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iii





Poděkováńı
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Abstrakt

NÁZEV: Inkluzivńı praxe ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u

AUTOR: Markéta Bačáková

KATEDRA: Katedra speciálńı pedagogiky PedF UK

Český odborný výzkum v oblasti vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u v současné době téměř

neexistuje, přestože mezinárodně se jedná o téma hojně zkoumané a diskutované.

Jeho d̊uležitost je dána jednak vysokou zranitelnost́ı osob prchaj́ıćıch z vlasti z d̊uvo-

du persekuce, stejně jako hlediskem lidských práv zakotveným v mnoha mezinárod-

ńıch úmluvách spolu se současnými pedagogickými trendy, jako je inkluzivńı vzdělá-

váńı. Zahraničńı výzkum nav́ıc ukazuje, že děti-uprchĺıci nab́ıźı společnosti zcela

unikátńı a nezastupitelný pohled na vzdělávaćı systém. Nasloucháńı jejich hlas̊um

tak má potenciál nám pomoci nacházet nové odpovědi na stále se zvyšuj́ıćı diverzitu

školńı populace, a to nejenom v České republice.

Předkládaný projekt disertačńı práce si klade za ćıl podpořit diskusi v oblasti

vzdělávaćıch zkušenost́ı dět́ı-uprchĺık̊u na územı́ České republiky a zároveň také

reflektovat zahraničńı praxi zemı́ s mnohaletou zkušenost́ı s mezinárodńı migraćı.

Práce stav́ı na př́ıpadové studii skupiny přeśıdlených barmských uprchĺık̊u v České

republice a klade si otázku, zda maj́ı tyto děti-uprchĺıci a jejich rodiny možnost plné

účasti na vzděláváńı, jak jim to zaručuj́ı mezinárodńı úmluvy o lidských právech,

stejně jako i česká legislativa.

Teoretický rámec výzkumu stav́ı na konceptech práva na vzděláńı, kvality vzděláńı

a inkluzivńıho vzděláváńı. Na jejich základě práce definuje pět předpoklad̊u plné

účasti na vzděláváńı pro děti-uprchĺıky v ČR, které tvoř́ı primárńı strukturu pro

empirický výzkum. Ten identifikuje šest hlavńıch bariér, jimž respondenti výzkumu

v procesu vzděláváńı čeĺı. Ty zahrnuj́ı nedostatky v oblastech informovanosti, kva-

lifikace pedagog̊u, finanćı, podp̊urných opatřeńı, komunikace mezi rodinou a školou

a zařazováńı dět́ı-uprchĺık̊u do ročńık̊u ZŠ.
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V pr̊uběhu analýzy a následné diskuse hledá disertačńı práce kauzálńı vztahy mezi

identifikovanými kategoriemi. Primárńı př́ıčiny vid́ı v nedostatku informaćı a ne-

dostupném systému pedagogicko-psychologického poradenstv́ı. Práce se obraćı také

k východisk̊um do budoucna a mapuje možnosti, jak podporovat naplňováńı práva

na (inkluzivńı) vzděláváńı pro děti-uprchĺıky v České republice za pomoci výzkum-

ných propozic, odborné literatury a zahraničńıch př́ıklad̊u dobré praxe. Kĺıčové

opatřeńı práce spatřuje ve zvýšené informovanosti všech aktér̊u činných ve vzděláváńı

této skupiny dět́ı. Vyvrcholeńım disertačńı práce pak je rozš́ı̌rený logický model

shrnuj́ıćı diskutované proměnné a jejich vliv na současnou situaci ve vzděláváńı

přeśıdlené skupiny dět́ı-uprchĺık̊u v ČR.

Výzkum docháźı k závěru, že i přes několik př́ıklad̊u dobré praxe, kdy pedago-

gové bez exterńı podpory vytvářeli prostřed́ı plné podpory (nejenom) pro své žáky-

uprchĺıky, český školský systém dotázaným dětem-uprchĺık̊um nezabezpečuje mož-

nost plné účasti na vzděláváńı, a ohrožuje tak jejich budoućı kariérńı dráhu i úspěšné

začleněńı do společnosti jejich nového domova. Spolu s t́ım také výzkum apeluje na

širokou vědeckou obec, aby nasluchala hlas̊um těch, které zat́ım neńı slyšet, a po-

stupně rozšǐrovala své výzkumné záměry i do oblasti vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u.

Kĺıčová slova: děti-uprchĺıci, inkluzivńı vzděláváńı, právo na vzděláńı, podp̊urná

opatřeńı
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Abstract

TITLE: Inclusive Practice in Education of Refugee Children

AUTHOR: Markéta Bačáková

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-

vision
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Předmluva

Výzkumný projekt předkládané disertačńı práce byl od samého počátku podpořen

pražskou kancelář́ı Úřadu Vysokého komisaře OSN pro uprchĺıky (UNHCR) a vznikl

na základě jej́ıho zadáńı studie, jež měla za úkol zmapovat a zhodnotit situaci

př́ıstupu dět́ı přeśıdlených barmských uprchĺık̊u ke vzděláńı v České republice. Pr-

votńı studie se ovšem rozrostla v pokračuj́ıćı dlouhodobý disertačńı projekt.

Text disertačńı práce předkládaného výzkumného projektu vznikal v pr̊uběhu celého

obdob́ı mého doktorského studia (2009–2011). Dvě z kapitol1 vznikly na základě

zadáńı seminárńıch praćı v kurzech Filosofická a pedagogická antropologie doc.

PhDr. Naděždy Pelcové, CSc. a Evropská studia pro pedagogy prof. PhDr. Wal-

terové, CSc. Dı́lč́ı výsledky výzkumu jsem pr̊uběžně publikovala v několika me-

zinárodńıch i českých odborných periodićıch a sborńıćıch (Bačáková 2010a, Bačáková

2011a,b,c, Bačáková under review a,b,c), na konferenćıch a seminář́ıch v České re-

publice i v zahranič́ı a také v rámci výzkumných zpráv pro UNHCR (Bačáková 2009,

2010b,c, 2011d). Předkládaná disertačńı práce stav́ı na těchto textech.

Všechny výše citované publikace, jejich tvorba, kritické komentáře koleg̊u, zkušenosti

z konferenćı a k nim patř́ıćı diskuse zásadně ovlivnily vznik této práce, stejně jako

teoretické znalosti i praktické zkušenosti, které jsem nabyla jako konzultant pro

pražskou kancelář UNHCR, v rámci odborných stáž́ı na University of Newcastle

v Austrálii, University of Edinburgh ve Velké Británii a jako pedagog dět́ı-uprchĺık̊u

na třech kontinentech. Předkládaná disertačńı práce v sobě zahrnuje všechny výše

zmı́něné aspekty spolu s výsledky př́ıpadové studie dět́ı přeśıdlených barmských

uprchĺık̊u v českých základńıch školách a je završeńım mé několikaleté výzkumné

práce a zároveň neutuchaj́ıćı podpory mnoha lid́ı, se kterými jsem měla tu čest

spolupracovat.

1Kapitola 2 a kapitola 5
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Základńı pojmy

ADAPTACE – proces přizp̊usobováńı se novému prostřed́ı

AKULTURACE – proces, ke kterému docháźı při setkáváńı jedinc̊u a skupin

s r̊uzným kulturńım zázemı́m

ASIMILACE – splynut́ı migranta s majoritńı splečnost́ı ve všech oblastech života,

které vede ke ztrátě p̊uvodńı etnické identity

ASISTENT PEDAGOGA – zaměstnanec školy, jehož hlavńım úkolem je pomoc

žák̊um při přizp̊usobováńı se školńımu prostřed́ı, pomoc pedagog̊um při výchovně-

vzdělávaćı činnosti a podpora komunikace s žákem a jeho rodinou

AZYL – jedna z forem mezinárodńı ochrany; ochrana poskytovaná jiným státem

na svém územı́ před výkonem jurisdikce v zemi p̊uvodu dotyčné osoby, založená na

principu non-refoulement a charakterizovaná př́ıstupem k mezinárodně uznávaným

uprchlickým práv̊um; obecně přiznáván bez časového omezeńı

DISKRIMINACE – poškozováńı a omezováńı práv jednostlivc̊u i celých skupin

v nejr̊uzněǰśıch oblastech života

DOPLŇKOVÁ OCHRANA – samostatná forma mezinárodńı ochrany; narozd́ıl

od azylu je orgány ČR poskytována na dobu omezenou

INDIVIDUÁLNÍ VZDĚLÁVACÍ PLÁN – je závazným dokumentem pro za-

jǐstěńı speciálńıch vzdělávaćıch potřeb žáka, který vycháźı ze školńıho vzdělávaćıho

programu a závěr̊u vyšetřeńı poradenského pracovǐstě

INKLUZE – celková restrukturalizace systému vzděláváńı ve směru pozitivńı od-

povědi na diverzitu, aby školy byly schopné adekvátně reagovat na potřeby všech

dět́ı, nikoliv aby se děti musely přizp̊usobovat již existuj́ıćımu systému

INTEGRACE (ŠKOLNÍ) – doplňuj́ıćı změny v rámci vzdělávaćıho systému,

který však jako celek z̊utává nezměněn; změna je očekávána sṕı̌se na straně d́ıtěte,
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které se přizp̊usobuje již existuj́ıćımu systému

INTEGRACE (SPOLEČENSKÁ) – multidimenzionálńı proces začleňováńı do

společnosti, při kterém docháźı ke změnám jak na straně migranta, tak přij́ımaj́ıćı

společnosti

MENTORSKÝ PROGRAM – jinak také buddy scheme či peer support ; forma

praktické podpory žák̊u s omezenou znalost́ı vyučovaćıho jazyka, kterou nab́ıźı př́ımo

spolužáci d́ıtěte, a to předevš́ım v oblasti orientace ve škole, navazováńı sociálńıch

kontakt̊u apod.

MEZINÁRODNÍ OCHRANA – pojem zahrnuj́ıćı jak institut azylu, tak i doplň-

kové ochrany

MIGRANT – osoba dobrovolně opouštěj́ıćı svou vlast

NEJLEPŠÍ ZÁJEM DÍTĚTE – pojem všeobecně popisuj́ıćı dobré životńı pod-

mı́nky d́ıtěte, které určuje řada konkrétńıch okolnost́ı (věk d́ıtěte, jeho vyspělost,

př́ıtomnost či absence rodič̊u, prostřed́ı, ve kterém žije, a jeho životńı zkušenosti)

PARTICIPACE – aktivńı účast

PEER TUTORING – alternativńı forma výuky založená na spolupráci žák̊u-

uprchĺık̊u (v širš́ım pojet́ı žák̊u se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami) a jejich vrs-

tevńık̊u, kteř́ı se na základě instrukćı vyučuj́ıćıho stávaj́ı aktivńı součást́ı výuky a na

určitý čas tak přej́ımaj́ı roli pedagoga

PODPŮRNÁ OPATŘENÍ – speciálńı postupy, metody, formy a prostředky

vzděláváńı, kompenzačńı, rehabilitačńı a učebńı pomůcky, speciálńı učebnice a di-

daktické materiály, předměty speciálně pedagogické péče, pedagogicko-psychologické

služby, asistent pedagoga, sńıžený počet žák̊u ve tř́ıdě nebo jiné úpravy zohledňuj́ıćı

potřeby žáka

POSTTRAUMATICKÁ STRESOVÁ PORUCHA – reakce na traumatizuj́ıćı

zážitek či déletrvaj́ıćı stresovou situaci, pro kterou je charakteristické znovuprož́ıváńı

události spojené s intenzivńım strachem, pocity bezmoci a hr̊uzy

PRINCIP NON-REFOULEMENT – princip, který stát̊um zakazuje navrátit

uprchĺıka nebo žadatele o mezinárodńı ochranu na územı́, kde mu hroźı újma na

životě či svobodě na základě rasy, náboženstv́ı, národnosti, př́ıslušnosti k určité

sociálńı skupině či politickému přesvědčeńı

PŘESÍDLOVÁNÍ – princip zahrnuj́ıćı selekci a transfer uprchĺık̊u ze státu, ve
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kterém primárně hledali ochranu, do státu třet́ıho, který souhlasil s jejich přijet́ım

pro trvalý pobyt

RASISMUS – ideologie předpokládaj́ıćı nerovnost lidských ras a pracuj́ıćı s před-

stavou ras v́ıce a méněcenných

RESILIENCE – schopnost zvládnout konfrontaci s výrazně nepř́ıznivými okol-

nostmi

SEGREGOVANÁ EDUKACE – oddělené vzděláváńı žák̊u, kteř́ı se odlǐsujuj́ı

od svých vrstevńık̊u

SPECIÁLNÍ ŠKOLA – škola samostatně zř́ızená pro žáky se zdravotńım po-

stižeńım stoj́ıćı mimo proud hlavńıho vzděláváńı

SPECIÁLNÍ VZDĚLÁVÁNÍ – vzděláváńı, které se dle zněńı vyhlášky č. 73/2005

Sb. poskytuje žák̊um se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami a má formu individuálńı

integrace, skupinové integrace, vzděláváńı ve speciálńı škole, či kombinaci těchto fo-

rem

STÁTNÍ INTEGRAČNÍ PROGRAM – program zaměřený na pomoc osobám

pož́ıvaj́ıćım mezinárodńı ochrany při zajǐstěńı jejich začleněńı do společnosti

TRAUMA – bezmoc prameńıćı ze zdrcuj́ıćıho zážitku nepřekonatelného nebezpeč́ı,

úzkosti nebo instinktivńıho podrážděńı

UPRCHLÍK – osoba, která se nacháźı mimo svou vlast a má oprávněné obavy

před pronásledováńım z d̊uvod̊u rasových, náboženských nebo národnostńıch nebo

z d̊uvod̊u př́ıslušnosti k určitým společenským vrstvám nebo i zastáváńı určitých po-

litických názor̊u, je neschopna přijmout, nebo vzhledem ke shora uvedeným obavám

odmı́tá ochranu své vlasti

XENOFOBIE – strach z cizinc̊u

ŽADATEL O MEZINÁRODNÍ OCHRANU – osoba, která uvád́ı, že je uprchĺı-

kem, ale jej́ıž nárok na uprchlický status zat́ım nebyl s konečnou platnost́ı posouzen

ŽÁK SE SOCIOKULTURNÍM ZNEVÝHODNĚNÍM – dle zněńı školského

zákona č. 561/2004 Sb. se jedná o žáka s ńızkým rodinným socioekonomickým statu-

sem, žáka, jemuž byla nař́ızena ústavńı či uložena ochranná výchova, nebo žáka v po-

staveńı azylanta, osoby pož́ıvaj́ıćı doplňkové ochrany, nebo účastńıka ř́ızeńı o uděleńı

mezinárodńı ochrany
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ŽÁK SE SPECIÁLNÍMI VZDĚLÁVACÍMI POTŘEBAMI – dle zněńı škol-

ského zákona č. 561/2004 Sb. se jedná o žáka se zdravotńım postižeńım, zdravotńım

znevýhodněńım či sociálńım znevýhodněńım

ZDROJE: Úmluva o právńım postaveńı uprchĺık̊u (1951); Eth, Pynoss (1985);

Ainscow (1995); Zákon č. 325/1999 Sb.; Lauterpacht, Bethlehem (2003); Člověk

v t́ısni (2004); Vágnerová (2004); van Selm (2004); Zákon č. 561/2004 Sb.; Vyhláška

č. 73/2005 Sb.; Berry (2006); UNHCR (2008b, 2009b, 2010f); Šǐsková (2008); Pr̊ucha

et al. (2009); Šolcová (2009); Drbohlav et al. (2010); Rybová, Ješina (2010); Graham,

Spandagou (2011)
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RCOA – Refugee Council of Australia

SELLEN – South East Local Learning and Employment Network
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UNICEF –Dětský fond OSN

VFST – Victorian Foundation for Survivors of Torture
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Motto

Problémem mnohých kvalitativńıch výzkum̊u je jejich nečtivost a problémem mnohých

vědc̊u jejich sebestřednost, když stráv́ı měśıce a roky nad výzkumem, který nezanechá

na společnosti (kromě kariéry jich samotných) žádný pozitivńı dopad.

—— Richardson (1994)
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4.4 Předpoklady plné účasti na vzděláváńı . . . . . . . . . . . . . . . . . 45
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6.3 Subjekt výzkumu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 77
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6.7 Kritéria kvality výzkumu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 85
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1

Úvod

Koncept inkluzivńıho vzděláváńı se stal předmětem veřejné i odborné debaty v České

republice pouze nedávno, přestože je vrchńı prioritou vzdělávaćıch politik mnoha

stát̊u již řadu let (Aisncow 2005). Navzdory četným reformńım snahám a celkovému

procesu transformace započatému roku 1989 z̊ustává český vzdělávaćı systém terčem

tvrdé mezinárodńı kritiky právě pro svou nedostatečnou inkluzivitu (ERRC 2009;

O’Nions 2010b; Amnesty International 2010a,b; CoE 2011). Současně také Česká

republika dodnes stav́ı na dlouholeté tradici segregovaného speciálńıho školstv́ı, což

zapřičiňuje, že země z̊ustává na dolńıch pozićıch mezinárodńıch statistik hodnot́ıćıch

mı́ru vzděláváńı dět́ı se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami v prostřed́ı běžných škol

(Evans 2000), i když i v této oblasti je patrný výrazný pozitivńı posun v porovnáńı

s počátkem 90. let 20. stolet́ı.

Podobně se také Česká republika stala součást́ı globálńıch migračńıch mechanismů

až relativně nedávno, a to v d̊usledku uzavřenosti hranic do roku 1989. V deva-

desátých letech 20. stolet́ı země sloužila migrant̊um předevš́ım jako tranzitńı bod,

postupně se však začala stávat i jejich ćılovou destinaćı (Fáberová 2008). Jelikož však

v 90. letech minulého stolet́ı bylo prioritami státu vytvořeńı demokratické a plura-

litńı společnosti postavené na ekonomice volného trhu (Drbohlav 2003), problema-

tika vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u z̊ustala na okraji zájmu.

Počet imigrant̊u v České republice od roku 1989 roste a měńı se i jejich skladba.

Současně se země od roku 2008 také zapojuje do mezinárodńıch přeśıdlovaćıch pro-

gramů pro uprchĺıky, č́ımž potvrzuje, že uprchĺık̊um je nutno věnovat speciálńı po-

zornost a péči a že má země potenciál přij́ımat i jiné skupiny osob, než jsou spontánně

přicházej́ıćı uprchĺıci.1 Uprchĺıci totiž netvoř́ı pouze podskupinu migrant̊u, ale jde

1viz Koncepce národńıho přeśıdlovaćıho programu a přeśıdleńı skupiny barmských uprchĺık̊u
z Malajsie v rámci pilotńıho přeśıdlovaćıho programu
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1. ÚVOD

o zcela specifickou (a zároveň heterogenńı) skupinu s vlastńımi potřebami, právy

i možnostmi (Matthews 2008), kterou tak vńımá i mezinárodńı právo.

Stejná situace je patrná i v českém vzdělávaćım systému. Do škol přicháźı řada žák̊u

a student̊u s ciźı státńı př́ıslušnost́ı a omezenou znalost́ı českého jazyka, se vzděláńım

odlǐsným od českých standard̊u či dokonce vzděláńım mnohokrát přerušeným nebo

zcela chyběj́ıćım. Česká škola se tak stává prostřed́ım mezietnické komunikace (Mo-

ravcová 2006) a tato situace bude mı́t v souladu s trendy migrace vzestupnou ten-

denci. Češt́ı učitelé a ředitelé škol však na zvyšuj́ıćı se heterogenitu školńı populace

nejsou řádně připraveni a často si s žáky-cizinci a uprchĺıky nevěd́ı rady, což dokazuj́ı

i zjǐstěńı předkládaného výzkumného projektu. Školy tak připravuj́ı stát o jedinečný

prostředek sociálńı integrace uprchĺık̊u, kterým prostřed́ı školy bezesporu je (Rutter

2003b; Arnot, Pinson 2005; Taylor, Sidhu 2011 a daľśı).

Přestože žáci s postižeńım jsou nepoměrně častěji asociováni s předmětem inkluze

než žáci-uprchĺıci a přestože počty dět́ı-uprchĺık̊u na českých školách jsou v po-

rovnáńı s širš́ı populaćı dět́ı-cizinc̊u a dět́ı se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami

velmi ńızké, nepředstavuje zkoumáńı stavu inkluzivńıho vzděláváńı pro děti-uprchĺı-

ky v žádném př́ıpadě výzkumnou marginalitu. Pinson a Arnot (2007) ṕı̌śı, že děti-

uprchĺıci představuj́ı limitńı zkoušku vzdělávaćıch systémů ve smyslu sociálńı in-

kluze. Jako ztělesněńı
”
cizosti“ nám totiž mohou ř́ıci mnohé o tom, jak definujeme

vzděláńı, a o jeho roli ve společnosti v̊ubec. Jones a Rutter (2001) dodávaj́ı, že

př́ıtomnost dět́ı-uprchĺık̊u ve školách odhlaluje problémy, které v sobě vzdělávaćı

systém nesl již dlouho před t́ım. Nasloucháńı hlas̊um dět́ı-uprchĺık̊u tak může být

kĺıčem při hledáńı nových odpověd́ı na diverzitu, a to nejenom ve školńım prostřed́ı.

Současný český odborný výzkum v oblasti vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u (i cizinc̊u) je

narozd́ıl od většiny zemı́ západńı Evropy, Severńı Ameriky, Austrálie a Nového

Zélandu značně omezen. Existuje pouze několik výzkumných zpráv2 a diplomových

praćı3 věnuj́ıćıch se této problematice, ve většině př́ıpad̊u však předmět vzděláváńı

představuje pouze okrajový zájem výzkumu, či se jedná o rychlé dotazńıkové šetřeńı.

Dětem-uprchĺık̊um pak specifická pozornost neńı věnována téměř nikdy, ale jsou

vtaženi do širš́ı populace dět́ı-cizinc̊u. Zcela tak chyb́ı kvalitńı výzkum, který by

do hloubky analyzoval situaci ve vzděláváńı této skupiny dět́ı, jasně identifikoval

silné i slabé stránky současné praxe a přinesl teoretické zamyšleńı nad kauzálńımi

vztahy jednotlivých proměnných spolu s východisky do budoucna. To vše zároveň

2Uherek, Procházková (2002); ČŠI (2004, 2008); Eurydice (2004); GAC (2007); META (2007);
Hrdličková (2010); SPVK (2010); ÚIV (2010a)

3Loosová (2000); Pecová (2001); Hadrabová (2005); Lakatošová (2005); Dor̊užková (2007); Petr̊u
(2007); Černá (2008); Dudová (2008); Karnoubová (2008); Skalová (2008); Šroňková (2008); Haga-
rová (2009); Blahoutová (2010); Balv́ınová (2010); Pavĺıčková (2011); Dražd’áková (2011) a daľśı
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ve výzkumu, který by dostál všem kritéríım kvality a reflektoval také zkušenosti

nabyté tradičně přistěhovaleckými zeměmi za posledńı desetilet́ı z pozice nejenom

sociologické, ale předevš́ım pedagogické.

Důležitost takovéhoto výzkumu je dána jednak výše popsanými migračńımi trendy,

ale také hlediskem lidských práv (právo na vzděláńı) zaneseným v četných me-

zinárodńıch úmluvách, současnými trendy v pedagogice, jako je předevš́ım inklu-

zivńı vzděláváńı, stejně jako filosoficko-morálńım kontextem péče o zranitelné osoby.

Předkládaná disertačńı práce na téma inkluzivńı praxe ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u

na př́ıkladu skupiny přeśıdlených barmských uprchĺık̊u, která si klade otázku, zda

vybraná skupina dět́ı-uprchĺık̊u má možnost plné účasti na vzděláńı, jak jim to

zaručuj́ı mezinárodńı úmluvy o lidských právech, stejně jako i česká legislativa, tak

představuje snahu o částečné zaplněńı tohoto chyběj́ıćıho článku v české obdorné

literatuře.

Disertačńı práce je rozdělena do 10 kapitol. Kapitoly 1 až 5 maj́ı za ćıl představit širš́ı

souvislosti ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u, at’ již filosofické, legislativńı či pedagogické,

a připravit tak p̊udu pro samotný výzkum, jehož design představuje kapitola 6.

Sebraná data jsou shromážděna v kapitole 7 a jejich následná analýza je představena

v 8. kapitole. Stěžejńı část práce – diskuse nad analyzovanými daty – je součást́ı

kapitoly 9, kterou následuje závěr.
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Filosofický kontext výzkumu

Téma péče o uprchĺıky zauj́ımá d̊uležité mı́sto v řadě náboženských i filosofických

systémů. Praktické otázky spojené s uprchlictv́ım již od pradávna vyvolávaly potřebu

intelektuálńı reflexe a formováńı etických pravidel. Pod vlivem historických událost́ı

a společensko-kulturńıch změn bylo v pr̊uběhu dějin přirozeně nutné znovu a znovu

tyto otázky promýšlet v nových kontextech. Naopak to, jakým zp̊usobem určitá

společnost smýšlela o cizinćıch (uprchĺıćıch), mělo zásadńı význam pro vývoj naš́ı

historie. Dějiny myšleńı o uprchĺıćıch jsou tedy těsně spojeny s dějinami lidstva. Je

zjevné, že i v dnešńı době se jedná o téma vysoce aktuálńı, at’ už po stránce prak-

tické, nebo čistě akademické. Z moderńıch myslitel̊u, kteř́ı se ve svém d́ıle problému

péče o cizince věnovali, jsem vybrala Emmanuela Lévinase, který se svým
”
být ru-

kojmı́m druhého“ představuje vrcholnou formu chápáńı zodpovědnosti za druhého

člověka.

Emmanuel Lévinas (1906–1995) je jedńım z filosof̊u patř́ıćıch do tradice věř́ıćıho

židovstv́ı, který se i ve svém d́ıle často obracel ke starozákonńımu Bohu. Židovstv́ı

bylo osou jeho filosofie, stejně jako bližńı, druhý, ciźı a setkáńı s ńım.
”

Existenciálńı

podoby potřebnosti a ohroženosti člověka nalézá Lévinas v biblickém světě. Jsou to:

chudobný člověk, vdova, d́ıtě-sirotek, hladověj́ıćı, cizinec...“ (Vrána 1997, s. 13).

Právě proto Lévinasova
”
filosofie setkáńı“ může být velmi dobrým podkladem pro

otázku péče o uprchĺıky. Lévinas ve svých úvahách klade na člověka odpovědnost za

bĺıžńıho, která nezná vlastńıho pohodĺı, hranic (pomyslných ani těch geografických),

nesmı́̌ŕı se s utrpeńım druhých. Pro mnohé jsou Lévinasovy požadavky př́ılǐs př́ısné

až extrémńı, ale Lévinas upozorňuje, že etika se nezakládá na přirozenosti, ale na

přikázáńıch dobra, která nám nedovoĺı spočinout v klidu (Chalierová 1993).
”

Setkáńı

s Druhým, tj. s Cizincem, narušuje mou dosavadńı bezstarostnost: v́ım, že už dál

nebudu moci ž́ıt v poklidu.“ (Chalierová 1995, s. 42).
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2. FILOSOFICKÝ KONTEXT VÝZKUMU

2.1 Uprchĺıci ve Starém Zákoně

Migrace je stará jako samo lidstvo a Bible je toho jedńım z d̊ukaz̊u. Témata za-

hrnuj́ıćı cizost a cizince patř́ı mezi d̊uležitá a velmi frekventovaná. Rabi Eliezer

v jedné z pasáž́ı Talmudu poznamenává, že přikázáńı lásky k cizinci hebrejská Bible

zd̊urazňuje v́ıce než třicet šestkrát (Blaha 2004) a Köhnlein (1988 in Štica 2010)

poukazuje na to, že všechny velké postavy Starého zákona byli nějakým zp̊usobem

uprchĺıky. Jak již bylo řečeno, Lévinasova filosofie vycháźı právě z židovské tradice,

a proto se nejdř́ıve pod́ıvejme na několik mı́st hebrejské Bible, kde se mluv́ı o ci-

zinćıch, v dnešńım slova smyslu uprchĺıćıch.1 Přestože český překlad Bible namı́sto

výrazu cizinec použ́ıvá slova host, Blaha (2004) zd̊urazňuje, že se nejedná o zcela

přesný překlad hebrejského slova ger, které např. anglická Bible věrněji překládá jako

stranger. Ger byl totiž
”

člověk bez politických práv, ačkoliv byl svobodnou osobou“

(ibid., s. 188), nepož́ıvá ochrany svých př́ıbuzných, nedisponuje žádným majetkem

(Štica 2010).

—— On zjednává právo sirotku a vdově, miluje hosta, dává mu chléb a šat.2

Již biblické chápáńıch
”
chudých“, tj. těch, kteř́ı jakkoli strádaj́ı a potřebuj́ı speciálńı

ochranu, zahrnuje skupinu cizinc̊u, kteř́ı přicházej́ı do Izraele vyhnáni z domov̊u

hladem či válkou. Jsou tak zařazeni do širš́ıho kontextu ohrožených osob, mezi které

Bible řad́ı také sirotky, vdovy a staré osoby, na kterých Bohu zálež́ı a ochraňuje je,3

a zároveň klade Izraeli za povinnost se o ně starat.

—— Hostu nebudeš škodit ani ho utlačovat, nebot’ i vy jste byli hosty v egyptské

zemi.4

Bůh Izraeli připomı́ná, že i oni byli vyhnanci v ciźı zemi, než přǐsli do Země zasĺıbené,

a proto nesmı́ cizince přehĺıžet, ale naopak se jich uj́ımat. Cizinci muśı pož́ıvat

stejného práva jako domorodci,5 nesmı́ být vykořist’ováni, nesmı́ být poškozováni6

a maj́ı právo na stejnou mzdu.7 Bůh varuje ty, kteř́ı se k cizinci otoč́ı zády, zneužij́ı

1viz např. Doležel (2008)
2Dt 10, 18
3Žl 146, 7–9
4Ex 22, 20
5Lv 24, 22; Nu 15, 15; Nu 15, 29
6Lv 19, 33
7Dt 24, 14–15
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2.2. SETKÁNÍ S TVÁŘÍ DRUHÉHO

jeho postaveńı a nepřijmou ho do svého domova.8

—— Ten, kdo bude s vámi přebývat jako host, bude vám jako jeden z vás do-

morodc̊u. Budeš ho milovat jako sebe samého, protože i vy jste byli hosty v zemi

egyptské.9

Bůh však ve svých přikázáńıch jde ještě dál. Nevymezuje vztah Izraele k cizinc̊um

pouze zákazy, tj. co Izrael cizinc̊um činit nesmı́. Bůh svému lidu přikazuje cizince

respektovat, poskytovat mu pohostinstv́ı, a to i za cenu vyšš́ıch obět́ı,10 chovat se

k němu jako k rovnému. Štica (2010) pohostinnost popisuje jako nab́ıdku noclehu,

možnost umyt́ı nohou, odpočinku a občerstveńı a připomı́ná, že pravým vzorem

pohostinstv́ı v̊uči cizinc̊um je sám praotec Abrahám.11 Cizinec je tvým sousedem,

kterého budeš milovat12 a kterému budeš prokazovat dobrodińı.13

I současné mezinárodńı právo včetně vnitrostátńı legislativy upozorňuje, že osoby

pronásledované a prchaj́ıćı ze svých domov̊u, tj. uprchĺıci, maj́ı právo na speciálńı

zacházeńı, na ochranu. Právo na azyl je jedńım ze základńıch lidských práv.14

V České republice je toto právo garantováno Ústavou, kdy článek 43 Listiny základ-

ńıch práv a svobod stanovuje povinnost České republiky poskytnout azyl cizinc̊um

pronásledovaným za uplatňováńı politických práv a svobod.

2.2 Setkáńı s tvář́ı Druhého

Jedńım z ústředńıch témat Lévinasovy filosofie je tvář druhého člověka (visage

d’autrui), která
”

mluv́ı dř́ıv, než mluv́ı řeč, je to výraz, ještě než přijdou slova“

(Lévinas 1997b, s. 17). Tvář pro Lévinase neńı barva pleti, oč́ı, či tvar nosu nebo

ĺıcńıch kost́ı. Tvář neńı afrického, evropského ani asijského p̊uvodu. Tvář nemá rysy

domorodce ani cizince. Tvář je neviditelná a nedotknutelná. Lévinas (1994) nao-

pak upozorňuje, že vid́ıme-li rty, ĺıce, popisujeme-li je a věnujeme-li jim pozornost,

obraćıme se k druhému jako k předmětu a nikoli jako k Druhému.

Tvář dle Lévinase (1994, 1997a,b) je neuchopitelná, nevlastnitelná, neobsažitelná.

8Moud 19, 14; Jr 7, 6
9Lv 19, 34

10Gn 19, 8
11Gn 18, 1–15
12Dt 10, 19
13Lv 19, 10
14viz Všeobecná deklarace lidských práv (1948), čl. 14
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2. FILOSOFICKÝ KONTEXT VÝZKUMU

Tvář Druhého nikdy nemohu mı́t, vźıt mu ji. Tvář ztvárňuje každého člověka v jeho

obnaženosti, ubohosti, bezbrannosti, je znameńım jeho vystavenosti smrti. Důkazem

této bědnosti je lidská snaha ji maskovat svým chováńım a pózami. Tvář člověka

je však nejenom obrazem jeho zranitelnosti, ale zároveň je př́ıkazem: Nezabiješ!

Setkám-li se s tvář́ı Druhého, slyš́ım toto přikázáńı, kterým však Lévinas nemysĺı

pouze fyzickou vraždu, ale i všechny podoby symbolického zab́ıjeńı, kterými jsou za-

strašováńı, zesměšňováńı, pohrdáńı, poṕıráńı, a to myšlenkou, slovem i činem (Cha-

lierová 1993).
”

Etický požadavek [však] neńı ontologická nutnost“ (Lévinas 1994,

s. 179). Zákaz zab́ıt neznamená, že vražda neńı možná, Lévinas ale připomı́ná, že

platnost zákazu přetrvává v podobě vědomı́ špatnosti zla.

Tvář Druhého, jak ř́ıká Lévinas (1997b), po mně volá a já ho nesmı́m nechat umř́ıt

o samotě. Nesmı́m ho nechat stát samotného za dveřmi, za hranicemi. Nesmı́m se

k němu obrátit zády. Je tu př́ıkaz i zákaz. Nezabiješ i nenecháš umř́ıt v jeho nouzi

(ibid.).
”

Smrt druhého se mne týká v́ıc než moje vlastńı (ibid., s. 18).

Setkáńı s tvář́ı Druhého, s tvář́ı Cizince je pak pro mě život měńıćı zkušenost́ı.
”

Je

[to] záležitost naveskrze etická“ (Lévinas 1994, s. 178). Lévinas ho popisuje jako

nutkáńı k tomu, abych dával něco ze sebe (Chalierová 1995).
”

Je to chv́ıle, kdy mě

Druhý nut́ı k tomu, abych se stal dobrým“ (ibid., s. 44). Je to zkušenost, která mě

povolává k dobru, boř́ı mou liknavost. Setkáńı s Druhým je zároveň také setkáńım

s Bohem, nebot’ Bůh mluv́ı skrze tvář (Chalierová 1993). A Bůh prav́ı: Miluj bližńıho

svého jako sebe sama. Miluj hosta, nebot’ i ty jsi byl hostem v zemi egyptské. Miluj

i své nepřátelé a modli se za ně.

”
Tvář ke mně mluv́ı, a t́ım mě vyb́ıźı ke vztahu“ (Lévinas 1997a, s. 174). Zavazuje

mě k lidskému bratrstv́ı, ke starosti o Druhého. Tvář Druhého mi nesmı́ být lhos-

tejná, ale naopak mě rozechv́ıvá. Nenechává mě v poklidu. Tvář je smyslem sama

o sobě, významem bez kontextu (Lévinas 1994). Současně ale se vymyká mému

uchopeńı a Druhý, Cizinec je ten, nad ńımž nemohu mı́t žádnou moc (Chalierová

1995). Zat́ımco věci mohu ovládat, mı́t je v rukou, tvář neńı věćı mezi věcmi, ale je

poselstv́ım.

Lévinas, na rozd́ıl od např. Sartera, ve vztahu mezi mnou a druhým nespatřuje

žádnou negativitu.
”

Pohled Druhého, le regard de l’autre, ten mě u Sartera vždycky

posuzuje a odsuzuje“ (Lévinas 1997b, s. 20). Lévinasovo uchopeńı byt́ı neńı založeno

na byt́ı-pro-sebe, byt́ı-o-sobě (ibid.). Druhý je pro mě totiž d̊uležiteǰśı než já sám.

Jsem jeho rukojmı́m.
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2.3 Asymetrie odpovědnosti

Odpovědnost a vztah Já-Ty byly předmětem filosofie mnohých předch̊udc̊u Emma-

nuela Lévinase. Jedńım z nejvýznamněǰśıch byl Martin Buber (1878–1965), stejně

jako Lévinas židovský myslitel. Buber (2005) ř́ıká, že láska je odpovědnost jednot-

livého já za jednotlivé ty. Chápe tak vztah mezi mnou a druhým recipročně, kdy

jsme si ve vztahu rovni. Já jsem odpovědný za tebe, stejně jako ty jsi odpovědný za

mě.

Lévinas ve svém myšleńı zacháźı dále, jak mnoźı podotýkaj́ı do extrémńı polohy

odpovědnosti za Druhého. Stejně jako pro Bubera, znamená pro Lévinase láska

odpovědnost (Chalierová 1993). Tato odpovědnost za Druhého však neńı recipročńı,

naopak se vyznačuje svou asymetríı a nepodmı́něnost́ı, nebot’ samotná existence

daľśı lidské bytosti mě nekonečně zavazuje (Peperzak 1993). To, že se setkávám

s tvář́ı Druhého, mě čińı odpovědným.

Tvář Druhého dle Lévinase (1994) hovoř́ı a právě ona umožňuje rozhovor. Rozhovor

–
”

přesněji řečeno odpověd’, či odpovědnost“ (Lévinas 1994, s. 179) je pak auten-

tickým vztahem k Druhému, který
”

nelze zachytit slovem vidět“ (ibid.). Setkáńı

s tvář́ı Druhého – jakmile ten na mě pohlédne – mě čińı odpovědným. Před tvář́ı

Druhého nesmı́m z̊ustat němý. Odpověd́ı však nejsou slova, ale jsem j́ı já sám ve

své odpovědnosti. Já však odpovědnost ani nemuśım brát na sebe, jak připomı́ná

Lévinas (1994), ona mi připadne.
”

Je to odpovědnost přesahuj́ıćı hranice mého

vlastńıho konáńı“ (ibid, s. 182).

Odpovědnost Lévinas chápe automaticky jako odpovědnost za Druhého.
”

Lidské Já

se totǐz stává lidským teprve tehdy, když zaslechne voláńı pońı̌zených a uražených,

když je j́ım zneklidněno a začne se strachovat kv̊uli zranitelnosti druhého“ (Chalie-

rová 1993, s. 26). Lévinas však nemá na mysli odpovědnost pouze za to, co já čińım,

co mohu jakkoli ovlivnit. Chápe ji jako odpovědnost i za to, co jsem neudělal, co

se mě dokonce ani netýká.
”

Mám odpovědnost za to, co neńı v mé moci“ (Lévinas

1997b, s. 18). Ve své extrémńı formě, ř́ıká Lévinas (1994), mám odpovědnost i za

odpovědnost Druhého.

Lévinas, jako židovký filosof a německý zajatec v obdob́ı 2. světové války, do-

konce ř́ıká, že má odpovědnost za válečné zločiny nacist̊u.
”

Jsem odpovědný i za

pronásledováńı, jemuž jsem vystaven (Lévinas 1994, s. 183). Nesmı́m však tuto od-

povědnost očekávat od ostatńıch, nebot’ jen já jsem takto odpovědný.15 Jsem totiž

15T́ımto nab́ıźı Lévinas odpověd’ řadě kritik̊u, kteř́ı ř́ıkaj́ı: Když já jsem nekonečně odpovědný
za druhého, muśı být i on nekonečně odpovědný za mě. Všichni jsme tud́ıž stejně odpovědńı,
asymetrie odpovědnosti neńı možná.
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za druhého odpovědný, aniž od něho čekám totéž, i kdyby mě to mělo stát život.

Reciprocita je věc druhého, nikoli moje starost. Já vždy v̊uči druhému z̊ustávám ve

služebném postaveńı a vždy mám odpovědnost nav́ıc (ibid.).

V odkazu na traktát
’
Avot‘ se Lévinas táže:

”
Neodpov́ıdám-li za sebe, kdo za mě

odpov́ıdá? Odpov́ıdám-li ale jen za sebe — jsem to ještě já?“ (Talmud in Lévinas

1994, s. 98) a dodává, že lidské rysy Já jsou neodlučitelně spjaty s odpovědnost́ı.

Této odpovědnosti nav́ıc nemohu uniknout. Lidské já je totiž odpověd’ na voláńı

a nikdo mě nemůže zastoupit, jestliže mám odpovědět (Chalierová 1993). Být Já

pro Lévinase znamená nemoci uniknout odpovědnosti. Svou odpovědnost nemohu

nikomu předat, protože jsem nenahraditelný. Já mohu zastoupit všechny, ale nikdo

mě (Lévinas 1994), což je opět hlavńım znakem Lévinasovy deklarované asymetrie.

Odpovědnost také nemohu lidsky odmı́tnout.

V odpovědnosti v̊uči Druhému se dle Lévinase (1997b) stávám jeho rukojmı́m.

Pykám za Druhého (Lévinas 1994). Lévinas souhlaśı, že toto může být až po-

horšuj́ıćı nelidská koncepce. Zároveň ale upozorňuje, že být rukojmı́m Druhého je

pouze tvrdé označeńı pro lásku (Lévinas 1997b). Zároveň se však v tomto posta-

veńı totálńı podř́ızenosti zjevuje má prvorozenost a mé vyvoleńı k dobrotě. V tomto

smyslu je dle Lévinase (1997b) každé já prvorozené.

Pro Lévinase je odpovědnost také neodmyslitelně spjata se svobodou. Odpovědnost

svobodě totiž předcháźı, a já tak nemohu být svobodný, aniž bych před t́ım nebyl

odpovědný (Lévias 1994). Odpovědnost za Druhé se tak stává základńım kamenem

lidstv́ı.

2.4 Odpovědnost v kontextu lid́ı hledaj́ıćıch azyl

Uprchĺıci patř́ı ze své podstaty mezi skupinu osob velmi zranitelných, nebot’ jsou

vněǰśımi okolnostmi donuceni opustit svou zemi, rodinu, majetek, zázemı́ a j́ıt do

neznáma. Tradice poskytnut́ı azylu lidem v nebezpeč́ı je jedńım z nejstarš́ıch cha-

rakteristických znak̊u civilizace (Feller et al. 2003) a zmiňuj́ı se o ńı již texty z dob

raných ř́ı̌śı na Středńım východě (UNHCR 2009).

”
Ten druhý naléhá a žádá, aby byl uznán ve světě a aby mu bylo přiznáno právo

na svébytnou existenci v lidském společenstv́ı. Toto naléháńı a dožadováńı uznáńı

a přijet́ı vycháźı z faktu, že ten druhý je ve své nejvlastněǰśı podstatě bytost́ı potřebnou,

ohroženou a nechráněnou“ (Vrána 1997, s. 11).

V kontextu Lévinasovy filosofie však nenesu odpovědnost pouze za ty uprchĺıky, se
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2.4. ODPOVĚDNOST V KONTEXTU LIDÍ HLEDAJÍCÍCH AZYL

kterými se osobně setkám, popř. za ty, kteř́ı přicházej́ı na územı́ České republiky.

Jak již bylo zmı́něno, Lévinas klade na člověka odpovědnost daleko převyšuj́ıćı mı́ru

odpovědnosti, kterou je člověk většinou ochoten přijmout, tj. za osoby a činy, které

se ho př́ımo dotýkaj́ı a má na nich nějaký pod́ıl. Dle Lévinase jsem totiž odpovědný

i za odpovědnost Druhého, i za to, co nemohu ovlivnit. V kontextu uprchlictv́ı

jsem tedy odpovědný za všechny osoby hledaj́ıćı azyl na celém světě a jsem také

odpovědný za př́ıstup, jaký státy zauj́ımaj́ı v̊uči uprchĺık̊um, za jejich imigračńı

a azylové politiky. Dle slov Lévinase jsem odpovědný za porušováńı práv uprchĺık̊u

v Malajsii, za smlouvu o přátelstv́ı mezi Lybíı a Itálíı, která umožňuje navracet

ilegálńı migranty zadržené ve vodách Středozemńıho moře zpět do Lybie, aniž by

jim byla dána možnost žádat o azyl, stejně jako za politickou situaci v Barmě,

Kongu, Aghánistánu, Súdánu, Iránu, která nut́ı tiśıce lid́ı k útěku z domov̊u.

Stejně tak jsem dle Lévinase odpovědný za životńı podmı́nky v uprchlických táborech

na hranićıch mezi Barmou a Thajskem, Lybíı a Tuniskem, Keňou a Somálskem, za

to, zda se uprchĺık̊um na celém světě dostává práva na d̊ustojný život beze strachu,

práva na svobodu, práci, sociálńı zabezpečeńı.16 Jsem odpovědný za to, zda všechny

děti-uprchĺıci mohou využ́ıvat práva na vzděláńı, práva na život a na ochranu.

Přestože se takováto odpovědnosti může zdát člověkem zcela nazvládnutelná a nere-

alizovatelná, existuj́ı př́ıklady jej́ı alespoň částečné praxe jak na mezinárodńı scéně,

tak i v českém prostřed́ı. Nejzřetelněǰśımi jsou programy humanitárńı pomoci v ob-

lastech zasaženými válkou, nepokoji a př́ırodńımi katastrofami, které nut́ı lidi pr-

chat ze svých domov̊u a ohrožuj́ı je na životech. Humanitárńı organizace pracuj́ı

bez ohledu na státńı př́ıslušnost a na geografické hranice. Lidé v bezpečných zemı́ch

pośılaj́ı peńıze na pomoc osobám v oblastech vzdálených tiśıce kilometr̊u, osobám,

které neznaj́ı, nikdy osobně nepotkali a ani v budoucnu nepotkaj́ı. Lidé ṕı̌śı dopisy

vyjadřuj́ıćı podporu politickým vězň̊um na Kubě, v Barmě či v Bělorusku, ke kterým

je nepoutá žádný rodinný či přátelstký vztah, ale právě jen odpovědnost.

V roce 2008 se Česká republika zapojila do celosvětového přeśıdlovaćıho programu

svým pilotńım projektem na přeśıdleńı dev́ıti rodin barmských uprchĺık̊u z Malajsie.

Vstupem do přeśıdlovaćıho programu jednotlivé státy uznávaj́ı svou odpovědnost

nejen za osoby, které hledaj́ı azyl př́ımo na jejich územı́, ale také za uprchĺıky,

kteř́ı do jejich země nikdy fyzicky nevkročili. Dobrovolně se tak zavazuj́ı k tomu, že

každoročně přijmou určitý počet osob, kterým nab́ıdnou azyl, přestože se dané osoby

nacháźı stovky kilometr̊u daleko a do jejich země by s velkou pravděpodobnost́ı

nikdy jinak nedorazili. I toto je bezesporu jedńım z pozitivńıch př́ıklad̊u reakce

na odpovědnost ve smyslu Lévinasovy filosofie. Jedinou otázkou z̊ustává, zda při

16viz. Všeobecná deklarace lidských práv
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současném počtu 15 000 000 uprchĺık̊u je přijet́ı 80 z nich dostatečnou odpověd́ı

České republiky.

Lévinas však upozorňuje, že odpovědnost je od druhého nevymahatelná. Odpovědný

jsem pouze já sám. Nemohu tedy očekávat, že někdo jiný kromě mě samotného

přijme lidi hledaj́ıćı azyl do svých domov̊u. Jednotkou odpovědnosti je pro Lévinase

individuálńı člověk. Já.

V př́ıpadě výše diskutovaného problému milión̊u osob hledaj́ıćıch nový domov v bez-

peč́ı jsem však přesvědčena, že je zcela legitimńı rozš́ı̌rit jednotku odpovědnosti

na stát. Já jako Česká republika. A to i přesto, že si jsem plně vědoma možného

nebezpeč́ı, které se v této neosobńı odpovědnosti skrývá. Naznačený přesah od-

povědnosti na mě jako Českou republiku však nijak nezmenšuje mou odpovědnost

jako jedince. Naopak lze ř́ıci, že jsem takto dvojnásobně odpovědný. Ale pouze v kon-

textu já jako Česká republika nabývá tato konkrétńı odpovědnost za lidi hledaj́ıćı

azyl po celém světě na reálnosti a zároveň naléhavosti.

Já jako Česká republika muśım plně přijmout svou odpovědnost a zároveň ji neočeká-

vat od druhých, tj. nepoukazovat na to, že ostatńı státy také dobrovolně uprchĺıky

nepřij́ımaj́ı. Nespokojit se s t́ım, že 40 už jsem jich přijal, takže jsem udělal mnohem

v́ıce než většina ostatńıch stát̊u, které dobrovolně nepřijaly ani jednoho přeśıdleného

uprchĺıka. Nesmı́m spočinout v klidu nad již vykonaným, nebot’ voláńı druhého

mě – pohodlně usazeného ve svém domově – neustále zneklidňuje. A nav́ıc, jak

připomı́ná Chalierová (1995), bez cizince bychom byli vystaveni nebezpeč́ı, že lid-

skost zaměńıme za kult p̊uvodu.

Já jako jedinec ve světle Lévinasovy filosofie pak muśım aktivně hledat zp̊usoby,

jakými mohu odpovědnost České republiky podporovat – at’ už formou politické

participace, aktivńı účasti v občanské společnosti, odpovědnou výchovou svých dět́ı

apod. Odpovědnost
”
já jako jedinec“ je př́ımo spjata s odpovědnost́ı

”
já jako Česká

republika“, tyto koncepty neńı možné oddělovat. Z tohoto d̊uvodu se tedy sám sebe

mohu tázat:
”
Přijal jsem já jako Česká republika a já jako jedinec plně svou od-

povědnost za druhé, kteř́ı mně volaj́ı?“, aniž bych t́ımto očekával odpovědnost od

druhých.
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3

Azyl a azylová politika ČR

Rostoućı restrikce týkaj́ıćı se poskytováńı azylu v Evropě jsou d̊ukazem až př́ılǐs reálné

”
pevnosti“ pro ty, kteř́ı zde hledaj́ı útočǐstě.

—— Joly et al. (1997)

3.1 Uprchĺık vs. migrant

Tradice poskytnut́ı azylu lidem v nebezpeč́ı je jedńım z nejstarš́ıch charakteristických

znak̊u civilizace (Feller et al. 2003) a zmiňuj́ı se o ńı již texty z dob raných ř́ı̌śı

na Středńım východě (UNHCR 2009b). Dnes je toto hlavńım posláńım Úřadu Vy-

sokého komisaře OSN pro uprchĺıky (UNHCR), který byl ustaven roku 1950 se śıdlem

v Ženevě. Základńı legislativńı rámec pro ochranu uprchĺık̊u tvoř́ı Úmluva o právńım

postaveńı uprchĺık̊u z roku 1951 (též Ženevská konvence) a dodatečný Protokol

o právńım postaveńı uprchĺık̊u z roku 1967,1 který odstranil územńı a časová ome-

zeńı Úmluvy. Česká republika je smluvńı stranou obou dokument̊u.2

Úmluva v článku 1 jasně definuje pojem uprchĺık jako osobu, která:

”
se nacháźı mimo svou vlast a má oprávněné obavy před pronásledováńım

z d̊uvod̊u rasových, náboženských nebo národnostńıch nebo z d̊uvod̊u

př́ıslušnosti k určitým společenským vrstvám nebo i zastáváńı určitých

politických názor̊u, je neschopna přijmout, nebo vzhledem ke shora uve-

deným obavám odmı́tá ochranu své vlasti.“

1dále jen souhrnně Úmluva
2Sděleńı Ministerstva zahranič́ı č. 208/1993 Sb.

13
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Tato definice je celosvětově přij́ımána včetně české legistalivy (zákon č. 325/1999

Sb., o azylu, v platném zněńı).

Z definice je patrné, že ne všechny osoby, které opustily svou vlast, jsou uprchĺıky.

V současné době se často setkáváme také s pojmy migrant a vnitřně přeśıdlená

osoba, kteř́ı bývaj́ı nesprávně označováni jako uprchĺıci. Na rozd́ıl od uprchĺık̊u

ovšem vnitřně přeśıdlené osoby nepřekročily hranice své vlasti a z právńıho hle-

diska tak z̊ustáváj́ı pod ochranou své vlády. Migranti, přestože často použ́ıvaj́ı stejné

trasy i dopravńı prostředky jako uprchĺıci (Crisp 2007), se od nich zásadně lǐśı svou

motivaćı pro odchod z vlasti. Migranti, a to předevš́ım ekonomičt́ı migranti, odešli

ve snaze zajistit sobě a svým rodinám lepš́ı život, to znamená, že ke svému od-

chodu nebyli donuceni tak jako uprchĺıci, nýbrž odešli dobrovolně. Z toho d̊uvodu

se ke skupině migrant̊u a uprchĺık̊u stav́ı odlǐsně také mezinárodńı právo (UNHCR

2009b).

Daľśım z často zaměňovaných pojmů je uprchĺık a žadatel o azyl/o mezinárodńı

ochranu.3 Na rozd́ıl od uprchĺıka ovšem žadateli o mezinárodńı ochranu ještě uprch-

lický status nebyl přiznán, to znamená, že se jedná o osobu, která uvád́ı, že je

uprchĺıkem, ale jej́ıž nárok na uprchlický status zat́ım nebyl s konečnou platnost́ı

posouzen (UNHCR 2009b). To je úkolem jednotlivých národńıch azylových systémů.

Pokud žadateli o mezinárodńı ochranu neńı status uprchĺıka udělen, může být tato

osoba odeslána zpět do své vlasti.

Správné definováńı a rozlǐsováńı mezi výše zmı́něnými skupinami je zcela zásadńı.

Veřejnost stále častěji zacháźı se všemi osobami přicházej́ıćımi do země obdobným

zp̊usobem, a to s ned̊uvěrou, či př́ımo odmı́tavě4 (STEM 2006; Červenka 2008;

UNHCR 2009b). Většina zemı́ zpř́ısňuje své hraničńı kontroly ve snaze zabránit

vstupu ilegálńım migrant̊um, nicméně takováto opatřeńı mohou poškodit i samotné

uprchĺıky (UNHCR 2009b). Evropské země ale zpř́ısňuj́ı i podmı́nky pro uděleńı

mezinárodńı ochrany, a z kontinentu se tak stává
”
pevnost“ pro ty, kteř́ı zde hle-

daj́ı útočǐstě (Joly et al. 1997; Amnesty International 1996). Odmı́tnut́ı poskyt-

nut́ı ochrany uprchĺıkovi (narozd́ıl od ekonomického migranta) však pro něho může

v některých př́ıpadech mı́t velmi závažné d̊usledky, jako jsou mučeńı, vězněńı nebo

smrt (UNHCR 2009b).

3Pojem mezinárodńı ochrana v sobě kromě azylu zahrnuje také doplňkovou ochranu definovanou
§ 14a zákona č. 325/1999 Sb., o azylu, v platném zněńı.

4Přehled vybraných výzkumů veřejného mı́něńı týkaj́ıćıch se vńımáńı cizinc̊u českou společnost́ı
přináš́ı např. Drbohlav et. al. (2010).
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3.2 Právo na azyl

Právo na azyl je jedńım ze základńıch lidských práv zakotvených ve Všeobecné dekla-

raci lidských práv z roku 1948, která v článku 14 ř́ıká, že
”

každý má právo vyhledat si

před pronásledováńım útočǐstě v jiných zemı́ch a pož́ıvat tam azylu.“ V České repub-

lice je toto právo garantováno Ústavou, kdy článek 43 Listiny základńıch práv a svo-

bod stanovuje povinnost České republiky poskytnout azyl cizinc̊um pronásledovaným

za uplatňováńı politických práv a svobod.

Jak již bylo ovšem naznačeno, spolu s nár̊ustem počtu žadatel̊u o azyl v Evropě

v 90. letech 20. stolet́ı, źıskává na śıle také proti-uprchlická rétorika (O’Nions 2006)

a Evropa konverguje k př́ıstupu, jemuž dominuje zabráněńı vstupu do země a ome-

zeńı sociálńı podpory (Schuster 2000; Rutter 2006; Kumin 2007). Roste vliv extrémńı

pravice, která vydává prohlášeńı o př́ıvalu přivandrovalc̊u požaduj́ıćıch azyl (Gearty

1999). Od roku 1989 prošlo britským parlamentem větš́ı množstv́ı legislativy regu-

luj́ıćı migraci než v celé historii před t́ımto obdob́ım (Rutter 2006). Britská mediálńı

analýza (ICAR 2004) odhalila, že v daném obdob́ı roku 2004 se v novinových ti-

tulćıch vedle pojmů
”
uprchĺık“ a

”
žadatel o azyl“ nejčastěji objevovala slova

”
zatčen,

uvězněn a vinen“. Jak podotýká Hathaway (1997), mezinárodńı azylové právo slouž́ı

stále h̊uře, nav́ıc také zmenšuj́ıćımu se počtu osob. Současný trend ned̊uvěry, klima

zmatku a zastrašováńı má mnohočetné d̊usledky. Jedńım z nich je porušeńı práva na

azyl. Na úrovni praxe to znamená, že lidé prchaj́ıćı ze svých domov̊u nemaj́ı jinou

možnost než se spolehnout na pokoutné, nezákonné a nebezpečné zp̊usoby dopravy

(O’Nions 2006).

3.3 Azylová politika

3.3.1 Stručný vývoj mezinárodńıho azylového práva

Mezinárodńı azylové právo je, jak již bylo zmı́něno, ř́ızeno Úmluvou o právńım

postaveńı uprchĺık̊u z roku 1951 modifikovanou Protokolem z roku 1967, které de-

finuj́ı, kdo je uprchĺık, jeho práva, ale také povinnosti státu, který ho přij́ımá (von

Oswald, Schmelz 2009). Kořeny Úmluvy sahaj́ı do počátk̊u 20. stolet́ı. Před t́ım

obyčejové mezinárodńı právo dávalo stát̊um za povinnost chránit pouze své státńı

př́ıslušńıky (Vrachnas et al. 2008). V obdob́ı mezi světovými válkami (1919–1939)

řada násilných konflikt̊u a politických problémů v Evropě a na Středńım východě

vedla k tomu, že velké počty osob musely opustit své domovy (Musgrave 2005).

Státy byly nuceny na tuto situaci reagovat a Liga národ̊u zformulovala smlouvy,
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které zaručovaly uprchĺık̊um ochranu (UNHCR 2000b). Tyto smlouvy se ale vzta-

hovaly ke specifickým uprchlickým situaćım, a měly tak ad hoc charakter, postrádaly

obecnou definici uprchĺıka i standardizované protektivńı mechanismy (Goodwin-Gill,

McAdam 2007).

Konec 2. světové války s sebou přinesl obrovské množstv́ı lid́ı nacházej́ıćıch se mimo

sv̊uj domov a bylo zřejmé, že problematika uprchlictv́ı neńı pouze dočasná. To vedlo

k sepsáńı a následné ratifikaci Úmluvy v roce 1951, respektive 1954. Ta ovšem

zajǐst’ovala ochranu pouze evropským uprchĺık̊um 2. světové války (Goodwin-Gill,

McAdam 2007). Tyto časové a geografické restrikce byly odňaty až Protokolem

z roku 1967 (Hathaway 1991). V současné době Úmluvu podepsalo 141 stát̊u světa

včetně České republiky (DIMIA 2002; UNHCR 2010b) a jej́ımi hlavńımi elementy

jsou definice uprchĺıka (viz kapitola 3.1), jeho práv a princip non-refoulement (Türk,

Nicholson 2003), který stát̊um zakazuje navrátit uprchĺıka nebo žadatele o me-

zinárodńı ochranu na územı́, kde mu hroźı újma na životě či svobodě na základě

rasy, náboženstv́ı, národnosti, př́ıslušnosti k určité sociálńı skupině či politickému

přesvědčeńı (Lauterpacht, Bethlehem 2003).

3.3.2 Azylová politika ČR v kontextu politiky EU

Evropské azylové právo bylo po dlouhou dobu postaveno na přesvědčeńı, že justice

a problematika vnitra, tzn. že i azylu, nálež́ı čistě do pravomoci jednotlivých stát̊u

(Miklušáková, Murad 2005). Počátkem 90. let 20. stolet́ı se ovšem začal vytvářet

podklad pro jednotnou evropskou azylovou politiku. Nejprve to byly Londýnské

rezoluce, které ovšem vznikaly ještě mimo formálńı institucionálńı strukturu a byly

závazné jen pro ty členské státy, které se rozhodly využ́ıvat jimi zavedné instituce

(Murad 2005). Smluvńı zakotveńı přǐslo v roce 1993 až s Maastrichtskou smlouvou

a spolupráce v oblasti spravedlnosti a vnitra tvořila třet́ı piĺı̌r EU (ibid.). Tato

spolupráce se ovšem s rostoućım počtem žadatel̊u o azyl ukázala jako nedostatečně

účinná, a tak došlo ke změně s přijet́ım Amsterodamské smlouvy v roce 1997, která

otázky migrace a azylu přesunula do Smlouvy o založeńı Evropského společenstv́ı,

a tedy do prvńıho piĺı̌re, tj. ne do mezivládńı, ale do nadnárodńı spolupráce (Murad

2005; O’Nions 2006). Později bylo na summitu Evropské rady v Tampere v ř́ıjnu 1999

vyjádřeno, že současným ćılem EU je společná azylová a migračńı politika, které má

být dosaženo cestou partnerstv́ı se zeměmi p̊uvodu a jednotným azylovým systémem,

který bude založen na plné aplikaci Úmluvy o právńım postaveńı uprchĺık̊u a zásadě,

že nikdo nebude poslán zpět vstř́ıc daľśı perzekuci – non-refoulement (OAMP 2005).

Daľśım d̊uležitým evropským dokumentem maj́ıćı př́ımý vztah k azylovému právu je
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tzv. Dublinská smlouva z roku 1990 (v platnost vstoupila v roce 1997), označována

také jako Dublin I. V současné době je téměř plně nahrazena Nař́ızeńım Rady

(ES) č. 343/ 2003 (Dublin II). To stanovuje kritéria a mechanismy pro určeńı

státu odpovědného za posouzeńı žádosti o mezinárodńı ochranu podané v jednom

z členských stát̊u Evropských společenstv́ı (OAMP 2005). Občané třet́ıch zemı́ mo-

hou v d̊usledku tohoto nař́ızeńı žádat o mezinárodńı ochranu pouze v prvńım státě

EU, do kterého vstoupili. Výjimkou jsou jen silné rodinné vazby v jiném státě.

Nař́ızeńı č. 343/ 2003 také stanovuje časové limity transferu žadatel̊u o mezinárodńı

ochranu – třet́ı země muśı být hostitelskou kontaktována do tř́ı měśıc̊u a žadatel

přemı́stěn do šesti měśıc̊u (O’Nions 2006). Dublinská smlouva (a následné Nař́ızeńı

č. 343/ 2003) nicméně vyvolala velkou vlnu kritiky z hlediska jak praktického, tak

humanitárńıho. Je totiž zřejmé, že toto nař́ızeńı zp̊usobuje, že chudš́ı státy jižńı Ev-

ropy jsou zatěžovány nepoměrně v́ıce než státy ostatńı, a hlavńı těžǐstě nař́ızeńı neńı

na zranitelných žadateĺıch, ale na odstraňováńı překážek při přemı́st’ováńı
”
č́ısel“

(Blake 2001).

V roce 2003 Evropská rada vydala Směrnici č. 2003/9/EC stanovuj́ıćı minimálńı

normy pro přij́ımáńı žadatel̊u o azyl, která obsahuje řadu d̊uležitých princip̊u, jako

je př́ıstup ke vzděláńı, zdravotńı péči, stejně jako klade d̊uraz na specifické potřeby

zranitelných skupin (O’Nions 2006). Zároveň se ale jedná o dokument vymezuj́ıćı

pouze tu nejzákladněǰśı rovinu ochrany. O rok později vstoupila v platnost Směrnice

rady č. 2004/83/ES o minimálńıch normách, které muśı splňovat státńı př́ıslušńıci

třet́ıch zemı́ nebo osoby bez státńı př́ıslušnosti, aby mohli žádat o postaveńı uprchĺıka

nebo osoby, které z jiných d̊uvod̊u potřebuj́ı mezinárodńı ochranu, a o obsahu po-

skytované ochrany (kvalifikačńı směrnice), která je kĺıčovým dokumentem určuj́ıćım

podmı́nky kvalifikace pro uděleńı ochrany v zemı́ch EU. I přes tuto jednot́ıćı snahu

ovšem výzkumy ukazuj́ı, že podmı́nky pro uděleńı mezinárodńı ochrany se v jednot-

livých členkých zemı́ch výrazně lǐśı (Kumin 2007).

V roce 2005, vstoupila v platnost daľśı ze směrnic EU vztahuj́ıćı se k azylové politice,

a to Směrnice č. 2005/85/ES o minimálńıch normách pro ř́ızeńı v členských státech

o přiznáváńı a odńımáńı postaveńı uprchĺıka (procedurálńı směrnice), která je daľśım

opatřeńım s ćılem vytvořit společné azylové ř́ızeńı a sbĺıžit pravidla a omezeńı dru-

hotného pohybu žadatel̊u o mezinárodńı ochranu mezi členskými státy v př́ıpadech,

kdy byl tento pohyb zp̊usoben rozd́ıly v právńıch rámćıch. Posledńı ze zat́ım platných

směrnic EU týkaj́ıćı se uprchĺık̊u je Směrnice Evropského parlamentu a Rady 2008/

115/ES ze dne 16. prosince 2008 o společných normách a postupech v členských

státech při navraceńı neoprávněně pobývaj́ıćıch státńıch př́ıslušńık̊u třet́ıch zemı́

(návratová směrnice).
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Po vstupu České republiky do Evropské unie se tyto právńı dokumenty staly závazné

i pro ni a azylový systém procháźı procesem harmonizace s ostatńımi členskými státy.

Právńı rámec českého azylového práva je tvořen zákonem č. 325/1999 Sb., o azylu,

v platném zněńı, který vymezuje základńı pojmy, podmı́nky a proces udělováńı

mezinárodńı ochrany. V rámci novelizace zákona v roce 2001 a jako (částečnou) od-

pověd’ na četnou kritiku ze strany EU týkaj́ıćı se absence nezávislosti v přezkoumává-

ńı azylových rozhodnut́ı došlo k tomu, že v současné době je možné proti rozhodnut́ı

MV ČR podat opravný prostředek př́ımo k soudu (Fáberová 2008). Pověřeným

orgánem pro posuzováńı žádost́ı o azyl a vydáváńı žádost́ı v prvńı instanci je Mi-

nisterstvo vnitra České republiky, konkrétně odbor azylové a migračńı politiky.

3.3.3 Vývoj počtu žádost́ı o mezinárodńı ochranu po roce

1989

Ř́ızeńım ve věci mezinárodńı ochrany prošlo v České republice, resp. Českoskoslo-

vensku od roku 1990 v́ıce než 90 000 osob. Vývoj počtu žádost́ı lze zjednodušeně

rozdělit do dvou fáźı, a to před vstupem České republiky do EU, tj. do roku 2004,

a obdob́ı po vstupu. V pr̊uběhu devadesátých let počet žádost́ı postupně stoupal,

až v roce 2001 dosáhl svého vrcholu, kdy 18 094 osob požádalo o mezinárodńı

ochranu (OAMP 2008a), přičemž azyl byl udělen pouze 251 z nich (OAMP 2008b).

Se schváleńım novely azylového zákona došlo v roce 2002 ke sńıžeńı počtu žádost́ı na

8 484 (OAMP 2008a) a tento trend se ještě výrazněji prohloubil se vstupem České

republiky do EU a aplikaćı dublinského systému v azylovém ř́ızeńı (viz kapitola

3.3.2) v d̊usledku specifické polohy státu v rámci EU, tj. bez vněǰśıch hranic. V roce

vstupu země do EU požádalo o mezinárodńı ochranu 5 459 osob (OAMP 2010a)

a toto č́ıslo postupně klesá až na hodnotu 833 v roce 2010 (OAMP 2011). V př́ıpadě

udělěńı azylu již ovšem takové početńı výkyvy patrné nejsou (pouze s výjimkou roku

1991, kdy byl azyl udělen 776 osobám) a počty se od roku 1992 pohybuj́ı v rozmeźı

59 (rok 1995) a 268 (rok 2006) (OAMP 2010b). Pokud ovšem srovnáme percentuálńı

úspěšnost žadatel̊u v jednotlivých letech, je zde naopak možné po roce 2004 vysledo-

vat vzestupný trend. Porovnáme-li také úspěšnost žadatel̊u o mezinárodńı ochranu

v jednotlivých zemı́ch středńı Evropy v letech 2006–2008, zjist́ıme, že Česká repub-

lika patř́ı mezi ty nadpr̊uměrné. To znamená, že uděluje azyl žadatel̊um relativně

častěji než např́ıklad Polsko, Slovensko nebo Slovinsko (UNHCR 2009c). Přesný

vývoj počt̊u žádost́ı o mezinárodńı ochranu a jej́ı uděleńı ukazuje tabulka 3.1.5

Z hlediska národnost́ı žadatel̊u o mezinárodńı ochranu se situace v pr̊uběhu po-

5Institut doplňkové ochrany byl do českého právńıho systému zaveden až novelou zákona o azylu
k 1.9.2006.
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rok počet žádost́ı o MO udělen azyl udělena 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 3 016 268 37

2007 1 878 191 191

2008 1 656 157 138

2009 1 258 75 29

2010 833 125 104

CELKEM 64 892 1 736 499

Tabulka 3.1: Vývoj počtu žádost́ı o mezinárodńı ochranu a jej́ı uděleńı 2000–2010
(OAMP 2011)

sledńıch 20 let velmi měnila, mj. i v závislosti na aktuálńıch zahraničńıch konflik-

tech. V roce 2010 největš́ı počet žadatel̊u pocházel z Ukrajiny, dále pak z Mongol-

ska, Běloruska a Ruské federace (OAMP 2011). Naopak největš́ı počet osob, jimž

byl udělen v roce 2010 azyl, pocházel z Barmy, následovali občané Ruské federace,

Ukrajiny a Kyrgyzstánu (ibid.).

3.4 Přeśıdlovaćı program

Institut přeśıdlováńı je jedńım z nejdiskutovaněǰśıch princip̊u ochrany uprchĺık̊u

v současném světě, který zahrnuje selekci a transfer uprchĺık̊u ze státu, ve kterém

primárně hledali ochranu, do státu třet́ıho, který souhlasil s jejich přijet́ım pro trvalý

pobyt (van Selm 2004). Přeśıdleńı je jedńım ze tř́ı trvalých řešeńı dlouhodobě neu-

spokojivé uprchlické situace identifikovaným UNHCR vedle dobrovolného návratu

do země p̊uvodu a lokálńı integraćı v hostitelské komunitě (UNHCR 2009b). UNHCR

(2006) zd̊urazňuje čtyři základńı funkce přeśıdlováńı, a to: (a) nástroj mezinárodńı

ochrany pro jednotlivé uprchĺıky, (b) trvalé řešeńı, (c) výraz mezinárodńı solidarity,

(d) strategické použit́ı přeśıdlováńı.

Role přeśıdlováńı se ovšem v pr̊uběhu několika posledńıch desetilet́ı velmi měnila.

Do konce poloviny 80. let 20. stolet́ı bylo přeśıdlováńı cetrálńım řešeńım situace
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uprchĺık̊u, v 90. letech tuto pozici převzala repatriace. S nástupem nového tiśıcilet́ı

byla role přeśıdlováńı přehodnocena a výsledkem bylo, že globálńı přeśıdlovaćı kvóta

vzrostla do roku 2001 k téměř 100 000 a nové země se začaly zapojovat do pro-

gramu přeśıdlováńı (UNHCR 2006). V současné době je přeśıdlováńı preferováno

v př́ıpadech, kdy zbývaj́ıćı dvě dlouhodobá řešeńı jsou nedostupná, tzn. že existuj́ı

objektivńı d̊uvody, proč se osoba nemůže vrátit do země p̊uvodu, a zároveň vzhledem

ke svému profilu nemůže záskat dostatečnou ochranu v zemi svého aktuálńıho po-

bytu, nebo kdy hostitelský stát nemůže naplnit specifické potřeby uprchĺıka, přestože

by mu jinak azyl byl ochoten udělit (UNHCR 2009a). V roce 2008 UNHCR poprvé

identifikovalo v́ıce osob k přeśıdleńı, než kolik bylo volných mı́st, a v následuj́ıćıch

letech se počet osob potřebuj́ıćıch přeśıdleńı neustále zvyšoval až k hranici ko-

lem 800 000 osob ročně, zat́ımco celkový počet nab́ıdnutých mı́st z̊ustává kolem

79 000 (UNHCR 2009a). Přehled deseti zemı́, které v roce 2009 přijaly největš́ı

počet přeśıdlených uprchĺık̊u, nab́ıźı tabulka 3.2.

stát počet přeśıdlených osob

USA 62 011

Austrálie 6 720

Kanada 6 582

Švédsko 1 880

Norsko 1 367

Velká Británie 969

Finsko 710

Nový Zéland 675

Dánsko 488

Nizozemı́ 347

CELKEM 81 749

Tabulka 3.2: Země s největš́ım počtem přijatých přeśıdlených uprchĺık̊u v roce 2009
(UNHCR 2010e)

UNHCR sestavilo osm základńıch skupin, které slouž́ı jako kĺıčová kritéria pro po-

suzováńı žádost́ı o přeśıdleńı. Pokud uprchĺık spadá do některé z nich, může být

oprávněný k přeśıdleńı do třet́ı země (Kumin 2006):

(a) uprchĺık s potřebou fyzické a právńı ochrany,

(b) obět’ mučeńı nebo násiĺı,

(c) uprchĺık s potřebou zdravotńı péče,
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(d) žena v ohrožeńı,

(e) př́ıpad sloučeńı rodiny,

(f) d́ıtě bez doprovodu,

(g) stař́ı lidé bez podpory v současném bydlǐsti,

(h) uprchĺık, pro kterého neexistuje jiné dlouhodobé řešeńı.

V rámci Evropské unie byl prvńı impuls k diskuśım o přeśıdlováńı jako systémovém

nástroji řešeńı uprchlické situace dán italským předsednictv́ım v roce 2003. Během

nizozemského předsednictv́ı předložila Evropská komise Sděleńı o ř́ızeném vstupu

osob vyžaduj́ıćıch mezinárodńı ochranu na územı́ EU a pośıleńı ochranné kapa-

city v zemı́ch p̊uvodu.6 V tomto Sděleńı Komise navrhuje vytvořeńı společného Ev-

ropského přeśıdlovaćıho systému zahrnuj́ıćı legislativńı rámec, kritéria výběru i roz-

hodovaćı metody na úrovni Evropské unie. Společný př́ıstup k přeśıdlováńı je roz-

pracován také v Haagském programu7 v části věnované zahraničńımu rozměru azylu

a migrace a v souvislosti s výzvou k vytvořeńı tzv. Regionálńıch programů ochrany

ve spolupráci s UNHCR. V současné době je evropskou prioritou vytvořeńı silného

finančńıho mechanismu pro přeśıdlovaćı aktivity v rámci Evropského uprchlického

fondu (ERF) a podpora zapojeńı členských stát̊u do přeśıdlovaćıch programů.8

3.4.1 Pilotńı přeśıdlovaćı program ČR

V roce 2008 se Česká republika zapojila do globálńıho programu přeśıdlováńı se svým

pilotńım projektem, který zahrnoval 42 barmských uprchĺık̊u přeśıdlených z Malaj-

sie, tj. země prvńıho azylu. Hlavńım d̊uvodem zapojeńı se do přeśıdlovaćıho pro-

gramu byl fakt, že země má potenciál poskytovat ochranu i jiným kategoríım osob,

než jsou spontánně přicházej́ıćı uprchĺıci (viz kapitola 3.3.3), a disponuje již vyvi-

nutým systémem azylových středisek, stejně jako širokou škálou neziskových organi-

zaćı věnuj́ıćıch se problematice uprchĺık̊u. Již před rokem 2008 ovšem Česká repub-

lika realizovala několik projekt̊u obdobného charakteru – jednak projekt přeśıdlováńı

krajan̊u ze zemı́ bývalého Sovětského svazu a dále dva pilotńı projekty přeśıdlováńı

uprchĺık̊u z Uzbekistánu v roce 2005 a z Kuby v roce 2007.

Legislativńı rámec přeśıdlováńı vycháźı předevš́ım z Úmluvy o právńım postaveńı

uprchĺık̊u, zákona č. 325/1999 Sb., o azylu, zákona č. 326/1999 Sb., o pobytu cizinc̊u

6COM(2004) 410 final
72005/C 53/01
8v́ıce informaćı viz Koncepce národńıho přeśıdlovaćıho programu a přeśıdleńı skupiny

barmských uprchĺık̊u z Malajsie v rámci pilotńıho přeśıdlovaćıho programu
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na územı́ České republiky a ze Sděleńı Ministerstva zahraničńıch věćı ČR č. 20/2003

Sb.m.s. o uzavřeńı Dohody mezi vládou České republiky a UNHCR o právńım po-

staveńı UNHCR a jeho personálu v České republice ze dne 8.2.2000. Dále 10. dubna

2009 vstoupilo v platnost Ujednáńı mezi Vládou České republiky a Úřadem Vy-

sokého komisaře OSN pro uprchĺıky o spolupráci při přeśıdlováńı uprchĺık̊u.

Základńım ćılem českého programu přeśıdlováńı je humanitárńı aspekt, tj. snaha po-

skytnout pomoc potřebným a zranitelným skupinám uprchĺık̊u, kteř́ı kromě přeśıdle-

ńı nemaj́ı jinou naději na d̊ustojný život. Česká republika při posuzováńı možnosti

přeśıdleńı určité osoby bere v úvahu kritéria zahraničně politických priorit státu, pri-

orit rozvojové spolupráce, migračńı politiky, aktuálńı azylové politiky a integračńıho

potenciálu dané osoby, které zapadaj́ı do širš́ıch souvislost́ı migračńı, azylové a za-

hraničńı politiky České republiky.9

Přeśıdleným osobám, kterým je přiznán uprchlický status rozhodnut́ım UNHCR –

jak tomu bylo v př́ıpadě skupiny barmských uprchĺık̊u v rámci pilotńıho přeśıdlovaćı-

ho programu – je hned po př́ıjezdu na územı́ České republiky udělena mezinárodńı

ochrana formou azylu dle § 12 zákona o azylu. Zde je patrný největš́ı rozd́ıl mezi sku-

pinou přeśıdlených uprchĺık̊u a uprchĺık̊u spontánně přicházej́ıćıch na územı́ České

republiky, kteř́ı ve většině př́ıpad̊u čekaj́ı několik měśıc̊u až let na rozhodnut́ı týkaj́ıćı

se jejich žádosti o uděleńı mezinárodńı ochrany a celou tuto dobu žij́ı v nejistotě

ohledně své budoucnosti.

V př́ıpadě přeśıdlených barmských uprchĺık̊u v rámci pilotńıho programu (2008/2009)

došlo po př́ıjezdu do České republiky na podzim roku 2008 a na jaře roku 2009 k je-

jich ubytováńı v integračńım azylovém středisku na dobu šesti měśıc̊u, kde jim byla

poskytnuta sociálńı péče zaměřená na adaptaci v nových životńıch podmı́nkách,

kurzy českého jazyka v rámci Strátńıho integračńıho programu (viz kapitola 3.5.1)

a děti ve věku povinné školńı docházky byly zařazeny do spádových škol v bĺızkosti

střediska, kde pro ně byla po dobu prvńıch několika měśıc̊u zorganizována vy-

rovnávaćı tř́ıda. Po uplynut́ı výše zmı́něných šesti měśıc̊u se jednotlivé rodiny přestě-

hovaly do integračńıch byt̊u rozmı́stěných v menš́ıch městech či vesnićıch po celém

územı́ České republiky v Jihomoravském kraji, Zĺınském kraji a kraji Vysočina, což

vedlo k velkému rozptýleńı rodin, jelikož politika přeśıdlovaćıho programu České

republiky je vedena předevš́ım dostupnost́ı integračńıch byt̊u. Po odchodu do sou-

kromého bydleńı byla rodinám nadále poskytována podpora (minimálně po dobu

jednoho roku), kterou byly pověřeny neziskové orgranizace.

V létě roku 2010 Česká republika přeśıdlila druhou skupinu barmských uprchĺık̊u

9viz Koncepce národńıho přeśıdlovaćıho programu a přeśıdleńı skupiny barmských uprchĺık̊u
z Malajsie v rámci pilotńıho přeśıdlovaćıho programu
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z Malajsie a Thajska s celkovým počtem 39 osob. Proces jejich integrace měl ob-

dobný pr̊uběh jako u skupiny prvńı, a to prvńıch šest měśıc̊u po př́ıjezdu do ČR

rodiny strávily v integračńım azylovém středisku, kde prob́ıhala intenzivńı jazyková

výuka spolu se sociálńı péč́ı, kurzy základńıch reálíı apod. Děti ve věku povinné

školńı docházky navštěvovaly mı́stńı základńı školu s rozsáhlými zkušenosti s výukou

dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u. Na jaře roku 2011 se rodiny jednotlivě přestěhovaly do in-

tegračńıch byt̊u ve Středočeském kraji, Pardubickém kraji a kraji Vysočina.

3.5 Státńı integračńı program

Vzhledem ke znevýhodněnému postaveńı osob pož́ıvaj́ıćıch mezinárodńı ochrany

na trhu práce i ve společenském životě se MV ČR od druhé poloviny roku 1990

začalo systematicky zabývat možnostmi podpory jejich integrace. Snahy vyvrcho-

lily v roce 1993 zpracováńım a přijet́ım vládńıho programu (Státńıho integračńıho

programu), který má za ćıl odstranit překážky integrace azylant̊u zejména v právńı,

politické, společenské, kulurńı a śıdelńı oblasti (Tromb́ık 2008). Státńı integračńı

program (SIP) je definován zákonem č. 325/1999 Sb., o azylu, kde § 60 udává, že

Státńı integračńı program je program zaměřený na pomoc azylant̊um při zajǐstěńı

jejich začleněńı do společnosti. V současné době má program čtyři prioritńı oblasti:

(a) výuka českého jazyka, (b) zajǐstěńı nab́ıdky bydleńı, (c) pomoc při zajǐstěńı

zaměstnáńı (rekvalifikace), (d) vytvářeńı sociálńıho zázemı́ v obćıch (Parkan 2004),

i když p̊uvodně byl zaměřen předevš́ım na zajǐstěńı odpov́ıdaj́ıćıho bydleńı, v pr̊uběhu

řady let však prošel významnými změnami (Tromb́ık 2008).

3.5.1 Jazyková výuka

Od 1. července 2007 v rámci nové koncepce byla jazyková výuka osobám pož́ıvaj́ıćım

mezinárodńı ochrany poskytována bezplatně v rozsahu 400 hodin individuálńı výuky,

nebo 600 hodin výuky skupinové. Od roku 2011 je hodinová dotace veškeré výuky

shodně 400 hod. Realizace jazykových kurz̊u do roku 2010 spadala výhradně do

gesce MŠMT ČR, v souladu s novelou zákona o azylu k 1.1.2011 je za výuku

v současné době spoluodpovědné také MV ČR. Od roku 2002 do konce roku 2009

bylo smluvńım zajǐst’ovatelem výuky českého jazyka Sdružeńı osob zabývaj́ıćıch se

emigranty (SOZE), které pro tento účel dle zadáńı MŠMT vypracovalo i výukové ma-

teriály.10 V roce 2009 došlo ze strany státńıch orgán̊u k pozastaveńı výběrového ř́ızeńı

na nového poskytovatele výuky českého jazyka a v pr̊uběhu roku 2010 se nepodařilo

10projekt MŠMT ČR č.j. 18 390/2005-25
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úspěšně realizovat nové výběrové ř́ızeńı. Důsledkem bylo, že výuka byla v roce 2010

poskytována pouze uprchĺık̊um žij́ıćım v integračńıch azylových středisćıch,11 a ni-

koliv osobám žij́ıćım v soukromı́, kteř́ı tvoř́ı většinu osob s udělenou mezinárodńı

ochranou.12 V dubnu 2011 došlo ze strany MŠMT ČR k vyhlášeńı nového výběrového

ř́ızeńı na poskytovatele výuky v rámci SIP, ve kterém zv́ıtězila Asociace učitel̊u

češtiny jako ciźıho jazyka (AUČCJ).

UNHCR v roce 2010 provedlo analýzu poskytované výuky v obdob́ı 2007–2010,

která odhalila řadu nesrovnalost́ı a nedostatk̊u současné praxe. Mezi nejzávažněǰśı

patřila chyběj́ıćı jazyková výuka pro děti mladš́ı 16 let; nedostatečná kontrola kva-

lity poskytované výuky; chyběj́ıćı úvodńı diagnostika vyučovaných s ćılem zjistit

jejich jazykovou úroveň, individuálńı potřeby a ćıle; unifikovaná výuka pro všechny

zúčastněné; chyběj́ıćı výukové plány; neexistuj́ıćı evidence účasti na výuce; nedo-

statečné metodické vedeńı a kvalifikace lektor̊u a daľśı (v́ıce viz Bačáková 2010b).

Stav jazykové výuky v rámci SIP v roce 2011 pod vedeńım nového zajǐst’ovatele

(AUČCJ), tj. zda došlo k nápravě ve výše zmı́něných bodech odhalených analýzou

UNHCR (viz Bačáková 2010b), zat́ım neńı znám.

3.5.2 Zajǐstěńı bydleńı

Státńı integračńı program v oblasti zajǐstěńı bydleńı realizuj́ı krajské úřady formou

jednorázové nab́ıdky bydleńı azylantovi z prostředk̊u státu (Parkan 2004). Obec,

která integračńı byt nab́ıdne, je př́ıjemcem účelové neinvestičńı dotace na zajǐstěńı

bydleńı ve výši 150 000 Kč na azylanta-nájemce bytu a 50 000 Kč na každou daľśı

osobu s uděleným azylem, která bude s azylantem-nájemcem bytu ž́ıt ve společné

domácnosti; dále také dotaci na rozvoj infrastruktury obce ve výši 150 000 Kč na

azylanta-nájemnce bytu a 10 000 Kč na každou daľśı osobu s uděleným azylem.

Každoročně jsou stanoveny kvóty pro jednotlivé kraje, které Vláda ČR doporučuje

hejtman̊um kraj̊u naplnit.13

11Poskytovatelem výuky byla v tomto př́ıpadě Správa uprchlických zař́ızeńı na základě usneseńı
Vlády č. 321 z 3. května 2010.

12K daľśım d̊usledk̊um viz Bačáková (2011b).
13v́ıce viz MV-2921-9/OAM-2009 – O pr̊uběhu zabezpečeńı integrace azylant̊u a osob pož́ıvaj́ıćıch

doplňkové ochrany v oblasti výuky českého jazyka, bydleńı a zaměstnáváńı za uplynulý rok
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4

Děti-uprchĺıci a vzděláváńı

”
Vzděláńı je hnaćım strojem osobńıho rozvoje. Jen skrze vzděláńı se m̊uže dcera

zemědělce stát lékařkou... a d́ıtě farmář̊u se m̊uže stát prezidentem velkého národa.

To, co nás odlǐsuje, neńı, kolik jsme dostali, ale jak jsme schopni využ́ıt toho, co

máme.“

—– Mandela (1995, s. 144)

4.1 Právo na vzděláńı

Již od počátečńıch pokus̊u definovat lidská práva bylo právo na vzděláńı označeno

jako jedno ze základńıch a nezpochybnitelných práv každého člověka a stále j́ım je.

Jeho odepřeńı totiž může negativně ovlivnit dosáhnut́ı práv ostatńıch – občanských

a politických práv, jako jsou svoboda projevu, svoboda sdružováńı či právo na po-

litickou participaci. Vzděláńı má moc měnit lidské životy a je prostředkem emanci-

pace, kterým se ekonomicky a sociálně znevýhodněńı lidé mohou vymanit z chudoby

a dosáhnout plné účasti na životě svých komunit. Vzděláńı hraje zásadńı roli v eman-

cipaci žen a ochraně dět́ı před vykořist’ováńım, ochraně životńıho prostřed́ı a kontrole

r̊ustu populace (ICESCR - General Comments no. 13) a je také nejpř́ıměǰśı cestou,

jak může země zlepšit své ekonomické a sociálńı podmı́nky a položit pevné základy

demokratické společnosti (UNICEF 2000). Vzděláńı má také př́ımý vliv na veřejné

zdrav́ı a snižuje propasté rozd́ıly mezi jednotlivci (UNESCO 2008).

Lidé, kterým je upřeno právo na vzděláńı, jsou h̊uře vybaveni k tomu, aby se ak-

tivně pod́ıleli na společenském životě, a tak ovlivňovali rozhodnut́ı, která maj́ı př́ımý

dopad na jejich život. Nerovnost př́ıležitost́ı ke vzděláńı má pak za následek nerov-

nosti v oblasti výše př́ıjmů, př́ıstupu ke zdravotńı péči a v̊ubec širš́ım životńım
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př́ıležitostem. Přestože je právo na vzděláńı všeobecným právem, jeho naplňováńı

v dnešńı době záviśı na zcela neovlivnitelných faktorech, jako je narozeńı a zděděné

podmı́nky pro život (UNESCO 2008).

I přesto, že je právo na vzděláńı zakotveno v mnoha mezinárodńıch lidskoprávńıch

dokumentech, existuj́ı na světě stále milióny1 dět́ı, kterým je toto právo uṕıráno.

Důvod je při tom často tak prostý – jejich rodiče nemaj́ı dostatek finančńıch prostřed-

k̊u na zaplaceńı školného. Daľśımi překážkami však jsou také skutečnosti, že vzděláńı

d́ıvek je v mnoha regionech světa vńımáno jako méně d̊uležité než vzděláńı chlapc̊u,

stejně tak maj́ı i členové nejr̊uzněǰśıch menšin a děti s postižeńım př́ıstup ke vzděláńı

znesnadněn (UNESCO 2010). Lidem opouštěj́ıćım zemi svého p̊uvodu jsou základńı

lidská práva taktéž často uṕırána.

4.1.1 Mezinárodńı úmluvy

Všechny základńı úmluvy týkaj́ıćı se lidských práv hovoř́ı také o právu na vzděláńı.

Mnohé z nich ustanovuj́ı nárok na bezplatné a povinné základńı vzděláńı pro všechny

děti a dávaj́ı stát̊um za povinnost rozv́ıjet možnosti daľśıho vzděláváńı (UNESCO/

UNICEF 2007). Úmluvy dále zd̊urazňuj́ı nutnost nediskriminace, kulturńı tolerance

a poj́ı právo na vzděláńı s právem rodič̊u o vzděláńı svých dět́ı rozhodovat.

V následuj́ıćı podkapitole shrnu zněńı základńıch mezinárodńıch úmluv ve vztahu

k právu na vzděláńı a jeho jednotlivým komponent̊um.

4.1.1.1 Všeobecná deklarace lidských práv (1948)

K právu na vzděláńı se vztahuje článek 26, který ř́ıká, že každý má právo na vzděláńı,

které by alespoň na základńı úrovni mělo být bezplatné a povinné; vzděláńı na

vyšš́ıch stupńıch má pak být dosažitelné pro všechny stejně. Deklarace definuje

také základńı ćıle vzdělávaćıho procesu, který
”

má směřovat k plnému rozvoji lidské

osobnosti a pośıleńı úcty k lidským práv̊um a základńım svobodám. Má napomáhat

k vzájemnému pozoruměńı, snášenlivosti a přátelstv́ı mezi všemi národy a všemi

skupinami rasovými i náboženskými, jakož i k rozvoji činnosti Spojených národ̊u pro

zachováńı mı́ru.“ 2 Rodič̊um deklarace zaručuje právo volit druh vzděláńı pro své

děti.

1V roce 2008 z̊ustávalo přibližně 67 milión̊u dět́ı bez možnosti navštěvovat základńı školu (UNE-
SCO 2011).

2Článek 26(2).
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4.1.1.2 Úmluva o právńım postaveńı uprchĺık̊u (1951)

Ženevská konvence z roku 1951 je hlavńım dokumentem zabývaj́ıćım se právy uprch-

ĺık̊u (viz kapitola 3.1). Česká republika k ńı přistoupila až v roce 1993.3 Článek 21

Úmluvy ukládá, že smluvńı státy ve vztahu k základńımu vzděláńı poskytnou uprch-

ĺık̊um stejné zacházeńı jako všem ostatńım občan̊um.

4.1.1.3 Úmluva UNESCO proti diskriminaci ve vzděláńı (1960)

Tato úmluva zakazuje jakoukoli formu diskriminace, která by omezovala stejný

př́ıstup ke vzděláńı jakéhokoli typu nebo úrovně, a zároveň zd̊urazňuje principy

bezplatného a povinného základńıho vzděláńı.

4.1.1.4 Mezinárodńı úmluva o odstraněńı všech forem rasové diskrimi-

nace (1966) (ICERD)

Česká republika úmluvu s výhradami ratifikovala již v roce 19664. K právu na

vzděláńı se vztahuje článek 5, který ř́ıká, že státy jsou povinny zakázat a odstranit

všechny formy rasové diskriminace a zaručit všem bez ohledu na rasu, barvu pleti,

nebo národńı a etnický p̊uvod rovnost před zákonem, předevš́ım při zajǐst’ováńı jejich

práv, mezi kterými jmenuje i právo na vzděláńı.

4.1.1.5 Mezinárodńı pakt o ekonomických, sociálńıch a kulturńıch prá-

vech (1966) (ICESCR)

Mezinárodńı pakt o ekonomických, sociálńıch a kulturńıch právech v současné době

ratifikovalo 160 stát̊u světa5, včetně České republiky, která tak s výhradami učinila

v roce 1975.6 O právu na vzděláńı hovoř́ı článek 13, který ř́ıká, že vzděláńı je ne-

zpochybnitelným právem a podmı́nkou pro svobodnou společnost a má zajistit tole-

ranci mezi národy a všemi rasovými, etnickými a náboženskými skupinami. Základńı

vzděláńı má být povinné a bezplatné pro všechny, sekundárńı vzděláváńı má pak

být všeobecně př́ıstupné podobně jako vzděláváńı terciárńı.

V následném komentáři ke článku 13 (General Comments no. 13 - E/C.12/1999/10)

3Sděleńı Ministerstva zahraničńıch věćı č. 208/1993 Sb.
4Vyhláška Ministra zahraničńıch věćı č. 95/1974 Sb.
5http://treaties.un.org/Pages/ViewDetails.aspx?src=TREATY&mtdsg no=IV-

3&chapter=4&lang=en
6Vyhláška Ministra zahraničńıch věćı č. 120/1976 Sb.
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je právo na vzděláńı dále rozpracováno a jsou uvedeny jeho čtyři základńı podmı́nky,

které vzděláńı muśı na všech svých stupńıch splňovat:

(a) dostupnost (availability) – dostatečný počet škol na územı́ státu;

(b) př́ıstupnost (accessability) – př́ıstup fyzický, ekonomický a princip nediskri-

minace;

(c) vhodnost (acceptability) – vhodnost formy a obsahu vzděláváńı;

(d) přizp̊usobivost (adaptability) – vzhledem k měńıćım se potřebám společnosti.

Prvńı dvě roviny mohou být interpretovány jako př́ıstup ke vzděláńı, tj. dostatečná

kapacita škol a př́ıstup ke vzděláńı bez diskriminace, včetně fyzické a ekonomické

dostupnosti. Druhé dva komponenty se vztahuj́ı ke kvalitě vzdělávaćıho procesu

a zahrnuj́ı vhodnost obsahu vzděláváńı, jeho naplňováńı a flexibilitu (schopnost

reflektovat měńıćı se potřeby společnosti a jednotlivých dět́ı).

4.1.1.6 Mezinárodńı pakt o občanských a politických právech (1966)

(ICCPR)

Mezinárodńı pakt o občanských a politických právech, který s výhradami Česká re-

publika ratifikovala v roce 1975,7 se výslovně právem na vzděláńı nezabývá. Nicméně

článek 18 ř́ıká, že státy maj́ı zajistit svobodu rodič̊um a zákonným zástupc̊um, aby

o náboženském a morálńım vzděláńı svých dět́ı rozhodli podle svého přesvědčeńı.

Článek 27 zd̊urazňuje práva etnických, náboženských nebo jazykových menšin prak-

tikovat své náboženstv́ı a už́ıvat sv̊uj jazyk.

4.1.1.7 Úmluva o právech d́ıtěte (1989) (CRC)

Úmluva o právech d́ıtěte je základńım dokumentem stanovuj́ıćım práva dět́ı, a to

i dět́ı-uprchĺık̊u. Zároveň je také lidskoprávńım dokumentem, který byl podepsán

největš́ım počtem stát̊u (Bierwirth 2005). Česká republika jej ratifikovala v roce

1991.8

Právo na vzděláńı definuje článek 28 na základě principu rovných př́ıležitost́ı, kde

hlavńımi předpoklady jsou bezplatné povinné základńı školstv́ı a dostupnost vzděláńı

7Vyhláška Ministra zahraničńıch věćı č. 120/1976 Sb.
8Sděleńı Ministerstva zahraničńıch věćı č. 104/1991 Sb.
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na vyšš́ıch stupńıch. Hlavńımi třemi principy Úmluvy maj́ıćımi obzvláštńı relevanci

pro děti-uprchĺıky a jejich vzděláváńı jsou (Bierwirth 2005):

(a) princip nejlepš́ıho zájmu d́ıtěte, kdy článek 3(1) ř́ıká, že nejlepš́ı zájem d́ıtěte

muśı být primárńım zřetelem při všech činnostech týkaj́ıćıch se dět́ı, tzn. že i při

rozhodnut́ıch týkaj́ıćıch se jejich vzděláváńı;

(b) princip nediskriminace, kdy článek 4 udává, že státy učińı všechna zákonodár-

ná, správńı a jiná opatřeńı k prováděńı práv uznaných v CRC; pokud jde o práva

hospodářská, sociálńı a kulturńı, státy uskutečňuj́ı taková práva v maximálńım roz-

sahu svých prostředk̊u;

(c) princip participace, kdy článek 12 zmiňuje, že děti, které jsou schopny utvářet

vlastńı názory, maj́ı právo tyto své názory vyjadřovat a muśı jim být věnována

patřičná pozornost, tzn. že i názor̊um dět́ı na jejich vlastńı vzděláváńı muśı být

nasloucháno.

4.1.1.8 Úmluva o právech osob se zdravotńım postižeńım (2006) (CRPD)

Úmluva o právech osob s postižeńım je jedńım z nejnověǰśıch mezinárodńıch lid-

skoprávńıch dokument̊u. Česká republika ji ratifikovala v únoru 2010,9 č́ımž se

úmluva stala součást́ı českého právńıho řádu. Ke vzděláváńı se vztahuje předevš́ım

čl. 24, kterým se smluvńı státy zavazuj́ı k realizaci práva na vzděláńı bez diskrimi-

nace, na základě rovných př́ıležitost́ı a k zajǐstěńı inkluzivńıho systému vzděláváńı

na všech jeho úrovńıch, včetně celoživotńıho učeńı.10 Smluvńı státy za t́ımto účelem

zajist́ı, aby
”

osoby se zdravotńım postǐzeńım nebyly z d̊uvodu svého postǐzeńı vy-

loučeny ze všeobecné vzdělávaćı soustavy a aby děti se zdravotńım postǐzeńım nebyly

z d̊uvodu svého postǐzeńı vyloučeny z bezplatného a povinného základńıho vzděláváńı

nebo středńıho vzděláváńı.“ 11

9Sděleńı Ministerstva zahraničńıch věćı č. 10/2010 Sb.
10Oficiálńı český překlad úmluvy bohužel namı́sto termı́nu inkluzivńı použ́ıvá termı́n začleňuj́ıćı,

který dle mého názoru neńı vhodným překladem, jelikož pojem inkluze ve vzděláńı je celosvětově
přij́ımaným konceptem, který našel své pevné mı́sto i v české odborné terminologii.

11Čl. 24(2a)
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4.1.2 Mezinárodńı organizace

4.1.2.1 UNESCO

Organizaci OSN pro výchovu, vědu a kulturu (UNESCO) byla na Světovém vzděláva-

ćım fóru v Senegalu v dubnu 2000 přidělena koordinačńı úloha hnut́ı Education for

All (EFA), které se stalo prioritou organizace ve vzděláńı (UNESCO 2002). EFA

je celosvětovým hnut́ım za zpř́ıstupněńı základńıho vzděláńı všem lidem, které má

sv̊uj počátek v roce 1990 na konferenci v Jomtien v Thajsku. Tam se zástupci 155

zemı́ a 150 organizaćı zavázali poskytnout vzděláńı všem osobám do roku 2000.12

V roce 2000 se mezinárodńı komunita opět sešla, tentokrát v Dakaru v Senegalu,

aby se znovu přihlásila k ćıl̊um EFA, jelikož ty do roku 2000 nebyly naplněny tak,

jak se očekávalo. Až 100 milión̊u dět́ı stále nemá př́ıstup k základńımu vzděláńı

(UNESCO/UNICEF 2007), 60% tvoř́ı d́ıvky a přibližně 875 milión̊u obyvatel světa

z̊ustává negramotných (UNESCO 2002). Časový harmonogram byl proto posunut až

do roku 2015 a účastńıci Světového vzdělávaćıho fóra přijali Dakarskou deklaraci,13

která definuje šest základńıch ćıl̊u EFA:

1. rozš́ı̌reńı předškolńı péče o děti a jejich vzděláváńı;

2. zajǐstěńı bezplatného a povinného základńıho vzděláńı v dobré kvalitě do roku

2015 všem dětem;

3. podpora vzdělávaćıch programů pro mladé lidi a dospělé;

4. zvýšeńı gramotnosti dopělých o 50% do roku 2015;

5. eliminaci genderových rozd́ıl̊u v př́ıstupu k základńımu a daľśımu vzděláńı;

6. zvýšeńı kvality vzděláńı.
(UNESCO 2000)

Tyto ćıle jsou mimořádně d̊uležité pro děti-uprchĺıky celosvětově a jejich dosažeńı

bude mı́t výrazný dopad na kvalitu života těchto dět́ı a jejich budoucnost. Relevance

výše uvedených ćıl̊u se pro Českou republiku nemuśı zdát na prvńı pohled vysoká.

Jejich dosažeńı v př́ıpadě dět́ı-uprchĺık̊u by se ovšem velmi pozitivně odrazilo také

v českém školstv́ı, nebot’ pokud by tyto děti měly př́ıstup ke kvalitńımu vzděláńı

i v době před př́ıchodem na územı́ České republiky, jejich nástup do českých škol

by nemusel být do takové mı́ry problematický a pozitivńı dopad by byl patrný i na

jejich psychickém stavu.

12Framework for Action to Meet the Basic Learning Needs
13The Dakar Framework for Action
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4.1.2.2 UNHCR

Úřad Vysokého komisaře OSN pro uprchĺıky (UNHCR) je hlavńım orgánem OSN

maj́ıćım na starost uprchĺıky celosvětově. UNHCR bylo ustanoveno v roce 1950 rezo-

lućı Valného shromážděńı OSN a dnes je jednou z největš́ıch agentur OSN (Amnesty

International 1997). Jednou z prioritńıch oblast́ı činnosti UNHCR je také školstv́ı,

které je d̊uležitou součást́ı řešeńı krizových situaćı (UNICEF 1994) a je stále častěji

uznáváno jako
”
čtvrtý piĺı̌r“ humanitárńı pomoci spolu s potravinovou pomoćı,

př́ıstřeš́ım a zdravotńı péč́ı (Machel, Salgado 1996). UNHCR organizuje vzdělávaćı

programy pro uprchĺıky v 97 zemı́ch světa (Ahlen 2006) a každé tři roky obnovuje

svou strategii týkaj́ıćı se vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u. Současná verze (Education Stra-

tegy 2010–2012) si klade za ćıl tři hlavńı oblasti, a to zvýšeńı počtu dět́ı-uprchĺık̊u

ve školách, zvýšeńı kvality vzděláńı a zlepšeńı ochrany. Bezpečné školńı prostřed́ı

a vyšš́ı kvalita vzdělávaćıho procesu v podobě dobrého vybaveńı škol, ńızkého počtu

žák̊u ve tř́ıdách, kvalifikovaných pedagog̊u a dostupných učebńıch materiál̊u totiž

dle UNHCR př́ımo povede ke zvýšeńı počtu dět́ı ve školách, stejně jako těch, kteř́ı

vzděláńı dokonč́ı.

UNHCR se také přihlásilo k ćıl̊um EFA (UNHCR 2003) a jeho závazky (UNHCR

Education Policy Commitments) zahrnuj́ı ochranu práva na vzděláńı a impleme-

taci ćıl̊u EFA, zajǐstěńı základńıho vzděláńı pro uprchĺıky, zajǐstěńı jejich ochrany,

zlepšeńı možnost́ı dlouhodobých řešeńı, podporu sekundárńıho školstv́ı, advokacii

pro tericárńı vzděláváńı, poskytováńı neformálńıho vzděláńı pro mladé lidi a dospělé

osoby, propagaci kvality ve vzděláńı, podporu inovativńıch programů, koordinaci

spolupráce organizaćı na mı́stńı, národńı i mezinárodńı úrovni a monitoring a eva-

luaci vzdělávaćıch programů pro uprchĺıky.

4.1.3 Legislativa ČR

Legislativa týkaj́ıćı se vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u na územı́ České republiky je tvořena

zákonem č. 325/1999 Sb. o azylu, školským zákonem č. 561/2004 Sb. a souvisej́ıćımi

vyhláškami a metodickými pokyny MŠMT ČR. Následuj́ıćı podkapitola shrne je-

jich zněńı a vytvoř́ı tak legislativńı rámec pro inkluzivńı vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u

v České republice.
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4.1.3.1 Zákon č. 325/1999 Sb., o azylu

Zákon č. 325/1999 Sb. o azylu, v platném zněńı, § 80 odst. 4 zaručuje žadatel̊um

o uděleńı mezinárodńı ochrany př́ıstup k základńımu, středńımu a vyšš́ımu od-

bornému vzděláváńı za stejných podmı́nek jako státńım občan̊um České republiky.

Dále stanovuje, že stát prostřednictv́ım Ministerstva školstv́ı, mládeže a tělovýchovy

zajist́ı podmı́nky pro úspěšnou integraci žadatel̊u o uděleńı mezinárodńı ochrany,

pro něž je školńı docházka povinná podle zákon̊u České republiky, do vzděláváńı

v základńı škole.

Zákon dále upravuje obsah Státńıho integračńıho programu (v́ıze viz kapitola 3.5)

a § 70 udává, že program v oblasti źıskáńı znalost́ı českého jazyka realizuje Minis-

terstvo vnitra ve spolupráci s Ministerstevm školstv́ı, mládeže a tělovýchovy formou

bezplatného kurzu.

4.1.3.2 Zákon č. 561/2004 Sb., o předškolńım, základńım, středńım,

vyšš́ım odborném a jiném vzděláváńı (školský zákon)

Zákon č. 561/2004 Sb. o předškolńım, základńım, středńım, vyšš́ım odborném a jiném

vzděláváńı (dále jen
”
školský zákon“), § 20 dětem-uprchĺık̊um zaručuje za stejných

podmı́nek jako občan̊um České republiky př́ıstup k:

(a) základńımu vzděláváńı;

(b) školńımu stravováńı a k zájmovému vzděláváńı;

(c) středńımu vzděláváńı a vyšš́ımu odbornému vzděláváńı;

(d) předškolńımu vzděláváńı, základńımu uměleckému vzděláváńı, jazykovému

vzděláváńı a ke školským službám podle tohoto zákona.

Zákon14 dále děti-uprchĺıky řad́ı do skupiny žák̊u se speciálńımi vzdělávaćımi potřeba-

mi na základě jejich sociálńıho znevýhodněńı, a t́ım stanovuje, že
”

maj́ı právo na

vzděláńı, jehož obsah, formy a metody odpov́ıdaj́ı jejich vzdělávaćım potřebám a mož-

nostem, na vytvořeńı nezbytných podmı́nek, které toto vzděláváńı umožńı, a na po-

radenskou pomoc školy a školského poradenského zař́ızeńı.“

Pokud děti-uprchĺıci źıskaly předchoźı vzděláńı v zahraničńı škole, při přij́ımaćım

ř́ızeńı ke vzděláváńı ve středńıch a vyšš́ıch odborných školách se jim promı́j́ı na

14školský zákon, § 16
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žádost přij́ımaćı zkouška z českého jazyka. Znalost českého jazyka, která je nezbytná

pro vzděláváńı v daném oboru vzděláńı, škola ověř́ı rozhovorem.15

Zákon také upravuje problematiku nostrifikace již dosaženého vzděláńı uprchĺık̊u,16

kteř́ı – z pochopitelných d̊uvod̊u povahy svého statusu – mohou doklady nutné

k uznáńı vzděláńı nahradit čestným prohlášeńım.

4.1.3.3 Vyhláška č. 73/2005 Sb., o vzděláváńı dět́ı, žák̊u a student̊u

se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami a dět́ı, žák̊u a student̊u

mimořádně nadaných

Vyhláška č. 73/2005 Sb. bĺıže definuje postupy při vzděláváńı žák̊u a student̊u se

speciálńımi vzdělávaćımi potřebami, mezi které školský zákon č. 561/2004 Sb. řad́ı

i žáky-uprchĺıky (viz výše). Žáci se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami maj́ı dle

zněńı vyhlášky (§ 1) nárok na podp̊urná opatřeńı, mezi která patř́ı speciálńı po-

stupy, metody, formy a prostředky vzděláváńı, kompenzačńı, rehabilitačńı a učebńı

pomůcky, speciálńı učebnice a didaktické materiály, předměty speciálně pedagogické

péče, pedagogicko-psychologické služby, asistent pedagoga, sńıžený počet žák̊u ve

tř́ıdě nebo jiné úpravy zohledňuj́ıćı potřeby žáka.

Vyhláška dále specifikuje nutnost úzké spolupráce škol se školskými poradenskými

pracovǐsti (§ 8), nicméně jej́ı převážná část se věnuje žák̊um se zdravotńım po-

stižeńım, nikoliv žák̊um se sociálńım znevýhodněńım, přestože i ti dle školského

zákona patř́ı mezi žáky se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami.

4.1.3.4 Vyhláška č. 72/2005 Sb., o poskytováńı poradenských služeb ve

školách a školských poradenských zaž́ızeńıch

V souvislosti s žáky-uprchĺıky vyhláška č. 72/2005 Sb. uvád́ı (§ 2), že obsahem po-

radenských služeb je mimo jiné vytvářeńı vhodných podmı́nek, forem a zp̊usob̊u

práce pro žáky, kteř́ı jsou př́ıslušńıky národnostńıch menšin nebo etnických skupin.

Vyhláška dále definuje (§ 3), že pedagogicko-psychologické poradny zjǐst’uj́ı speciálńı

vzdělávaćı potřeby žák̊u ve školách, které nejsou samostatně zř́ızené pro žáky se zdra-

votńım postižeńım. To znamená, že p̊usobnost poraden se dotýká i dět́ı-uprchĺık̊u.

15školský zákon, § 20
16školský zákon, § 108
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4.1.3.5 Metodický pokyn k školńı docházce žadatel̊u o azyl, čj. 10 149/

2002-22

Tento pokyn ukládá základńım školám povinnost zabezpečit základńı jazykovou

př́ıpravu nezbytnou k úspěšnému začleněńı dět́ı žadatel̊u o azyl do výchovně vzdělá-

vaćıho procesu. Školám vzdělávaj́ıćım děti-žadatele o azyl se pak poskytuj́ı zvýšené

finančńı prostředky na neinvestičńı výdaje a vyšš́ı př́ıspěvek na nadtarifńı složky

mezd. Základńı školy s žáky-žadateli o azyl maj́ı také nárok na mzdové prostředky

pro zř́ızeńı školńıch klub̊u jako středisek volnočasových aktivit organizovaných základ-

ńı školou s ćılem přispět k rychleǰśı integraci dět́ı-žadatel̊u o azyl.

4.1.3.6 Pokyn MŠMT ČR ke vzděláváńı cizinc̊u v základńıch školách,

středńıch školách a vyšš́ıch odborných školách, včetně speciálńıch

škol, v České republice, čj. 21836/2000-11

Tento pokyn MŠMT udává, že dětem-cizinc̊um je po dobu plněńı povinné školńı

docházky v základńıch a speciálńıch školách poskytováno bezplatné vzděláváńı,

stejně jako na školách středńıch. Při hodnoceńı dět́ı-cizinc̊u v základńı nebo středńı

škole z předmětu český jazyk a literatura pokyn ukládá, že je nutné přihlédnout

k dosažené úrovni znalosti českého jazyka. Škola nicméně nemá povinnost žáka-

cizince doučovat českému jazyku mimořádnou formou studia.

4.2 Kvalita vzděláńı

Školńı docházka sama o sobě ovšem nutně nenaplňuje právo na vzděláńı, nebot’

d̊uležitým komponentem je ještě jeho kvalita. Existuje mnoho d̊ukaz̊u pro tvrzeńı, že

šest, či dokonce i devět let školńı docházky v některé z rozvojových zemı́ nemuśı vést

k vytvořeńı základńıch kognitivńıch dovednost́ı, nebo dokonce funkčńı gramotnosti

(UNESCO 2008).

V minulém desetilet́ı nebyla kvalita vzděláváćıho procesu dostatečně akcentována,

narozd́ıl od nutnosti zvýšit počty dět́ı ve školách. V současné době školy navštěvuje

v́ıce dět́ı, nicméně jejich vzdělávaćı zkušenost neńı vždy užitečná (UNESCO 2002).

UNESCO se ve svých programech v současné době v́ıce zaměřuje na aspekt kvality,

stejně tak jako celosvětová odborná debata týkaj́ıćı se vzděláváńı (Hanushek 2005;

Gordon 2010), a to v jeho třech komponentech:

34



4.2. KVALITA VZDĚLÁNÍ

(a) monitoring vzdělávaćıch výsledk̊u, nebot’ jen tak bude možné posoudit, zda

proces byl pro děti opravdovým př́ınosem;

(b) zlepšeńı učebńıch plán̊u a materiál̊u, aby obsahovaly také oblasti lidských práv,

mı́ru, demokracie a mezikulturńıho porozuměńı;

(c) zlepšeńı školńıho prostřed́ı, protože proces učeńı může prob́ıhat pouze v prostře-

d́ı, ve kterém se děti ćıt́ı v́ıtány a které chráńı jejich zdrav́ı (UNESCO 2002).

UNHCR (2010a) ve své vzdělávaćı strategii17 rozpracovává problematické oblasti

v kvalitě vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u a zd̊urazňuje předevš́ım bezpečnost, školńı in-

frasrukturu (např́ıklad hygienické podmı́nky), spolupráci školy a mı́stńı komunity,

kvalifikaci pedagog̊u, hru jako součást procesu učeńı, oblast dovednost́ı pro život,

dostatek učebńıch materiál̊u, demokratičnost školńıho prostřed́ı, relevanci kurikula

a uznáńı předchoźıho vzděláńı. Storost (2009) zmiňuje kromě výše uvedeného ještě

adekvátńı prostor pro vzděláváńı, učebńı metody a podp̊urné prostředky.

Standardy pro měřeńı kvality, které UNHCR udává, se týkaj́ı počtu žák̊u ve tř́ıdě (ne

v́ıce než 40 žák̊u na jednoho učitele), poměru kvalifikovaných a nekvalifikovaných

pedagog̊u ve škole (ćılem je 80% kvalifikovaných pedagog̊u v každé škole) a mı́ry

uznáváńı předchoźıho vzděláńı.

Jednou z odpověd́ı na zvyšuj́ıćı se d̊uraz kladený na kvalitu vzděláńı pro děti-

uprchĺıky je také vznik Inter-Agency Newtwork for Education in Emergencies (INEE)

v roce 2000, která v současné době poskytuje odborné forum pro vzděláváńı v kri-

zových situaćıch. V prosinci 2004 tato organizace vydala Minimálńı standardy (INEE

2004), které představuj́ı široký rámec možných odpověd́ı na vzdělávaćı potřeby

lid́ı v krizových situaćıch zakotvený v lidskoprávńıch úmluvách zmı́něných v ka-

pitole 4.1.1.

Minimálńı standardy se týkaj́ı pěti základńıch kategoríı:

1. spolupráce s mı́stńı komunitou;

2. př́ıstup ke vzděláńı – zvýšeńı př́ıstupnosti vzděláńı pro všechny děti a zlepšeńı

bezpečnosti;

3. proces učeńı – kurikulum, kvalifikace pedagog̊u, výuka, hodnoceńı student̊u;

4. pedagogové – školńı management, pracovńı podmı́nky, supervize a podpora;

5. vzdělávaćı politika – plánováńı, implementace, koordinace.

17Education Strategy 2010–2012
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Každá z kategoríı je dále rozpracována do kĺıčových indikátor̊u a je doplněna o poz-

námky, jak standardy v praxi aplikovat. Přestože se tento dokument primárně týká

vzděláváńı v krizových situaćıch (ve které se Česká republika nenacháźı), jeho re-

levance je značná i pro děti-uprchĺıky nacházej́ıćı se na bezpečném územı́, a to

v několika bodech (Kirk, Cassity 2007):

(a) pomáhá pedagog̊um lépe porozumět a reagovat na předchoźı vzdělávaćı zkušeno-

sti dět́ı-uprchĺık̊u,

(b) navrhuje př́ıklady dobré praxe s dětmi přicházej́ıćımi z krizových situaćı,

(c) spojuje pedagogy a sociálńı pracovńıky s širš́ı komunitou.

Oba výše zmı́něné doumenty se zabývaj́ı d̊uležitost́ı spolupráce mezi školou a mı́stńı

komunitou, v kontextu České republiky lze hovořit předevš́ım o spolupráci s rodiči

žák̊u. Tento aspekt kvality vzděláváńı bude kĺıčový také pro výzkumný projekt

předkládané disertačńı práce. Mnoho autor̊u (Berger 1995; Smrekar 1996; Hender-

son, Mapp 2002; Pérez Carreón et al. 2005) se shoduje v tom, že zapojeńı rodič̊u

vid́ı jako centrálńı faktor pro zlepšeńı vzdělávaćıch výsledk̊u u dět́ı. Kelly a Bennoun

(1984) a Jupp a Luckey (1990) ve svých výzkumech došli k závěru, že nedostatečná

komunikace a výměna informaćı mezi školou a rodiči se významně pod́ıĺı na špatném

školńım prospěchu dět́ı. Aktivńı účast rodič̊u ve vzděláváńı se ovšem pozitivně odráž́ı

i na samotných rodič́ıch, kteř́ı tak mohou lépe porozumět školńımu kurikulu, pro-

gramům a aktivitám (Swap 1993). Garćıa Coll et al. (2002) dále zmiňuj́ı zapojeńı

rodič̊u do formálńıho vzděláváńı dět́ı jako jednu z hlavńıch dimenźı rodičovstv́ı. Po-

zitivńı vliv spolupráce s rodiči je dále patrný i u učitel̊u, kteř́ı si jsou v d̊usledku lépe

vědomi rodinného zázemı́ svých žák̊u a mohou lépe bojovat s rozš́ı̌renými stereotypy

(Henderson 1987; Swap 1987).

Přestože české školstv́ı celosvětově kladené základńı parametry kvality jistě splňuje,

neustálé zvýšováńı kvality vzděláváńı je relevantńım ćılem i pro Českou republiku,

minimálně pro děti-uprchĺıky, pro které je kvalita prvńıch zážitk̊u ve škole d̊uležitým

faktorem pro to, jak rychle a dobře se ve školńım prostřed́ı i mimo něj usad́ı (Can-

dappa, Egharevba 2000; Dennis 2002; Rutter 2003b). Nav́ıc panuje obecná shoda

v názoru, že kvalita vzdělávaćıho procesu jde ruku v ruce s jeho inkluzivitou a že tyto

dva koncepty neńı možno oddělovat (Govinda 2009). Aspekt etnické diverzity, velmi

relevatńı pro žáky-uprchĺıky, jeho oceněńı a protirasistické vědomı́ ve školách jsou

dle některých autor̊u také kĺıčovými komponenty kvalitńıho vzděláváńı (Campbell

et al. 2001), stejně jako jeho inkluzivita (Save the Children UK 2008).
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4.3 Inkluzivńı vzděláváńı

Znakem populace škol v současném světě je velká diverzita prameńıćı z ekono-

mických i sociokulturńıch trend̊u rychle se měńıćı společnosti (Stanovich, Jordan

2002; OECD 2010a). Zároveň však je nutné si uvědomit, že heterogenita byla vždy

charakteristikou školńı (a jakékoli jiné) populace, a to z hlediska genderového, ro-

dinného zázemı́, ekonomické situace, schopnost́ı, zkušenost́ı dět́ı apod. Nejedná se

tedy v žádném př́ıpadě o jev nový, se kterým by pedagogové neměli dř́ıvěǰśı zkušeno-

sti. Pravdou však je, že diverzita žák̊u má v současné době vzr̊ustaj́ıćı tendenci, a to

předevš́ım pod vlivem zvyšuj́ıćı se mezinárodńı migrace a inkluzivńıch trend̊u v pe-

dagogice. Důsledkem je, že současńı pedagogové muśı poskytovat vzděláńı, které je

vhodné pro studenty s velmi rozd́ılnými schopnostmi (Forlin 2004, 2005). Učitelé

proto muśı být připraveni adaptovat a modifikovat jak formu, tak obsah vzděláváńı

podle potřeb svých žák̊u (Stanovich, Jordan 2002).

Impulsem pro inkluzivńı vzděláváńı byly dvě konference konané pod záštitou OSN.

Prvńı z nich v Jomtien v Thajsku v roce 1990 přinesla myšlenku
”
education for all”

(EFA).18 Výsledkem následné konference v roce 1994 v Salamance ve Španělsku bylo

prohlášeńı, že vývoj škol ve směru inkluze je nejúčinněǰśım prostředkem ke zvýšeńı

efektivity (i finančńı) celosvětového vzdělávaćıho sytému (Ainscow, Booth 1998).

I přes tuto mezinárodńı snahu a shodu však z̊ustává oblast inkluzivńıho vzděláváńı

pro současné školy nejen v České republice velkou výzvou (EADSNE 2006; Pijl 2010).

Zat́ımco diverzita mezi žáky je na vzestupu, populace učitel̊u totiž stále z̊ustává

výrazněji homogenńı. To může mı́t za následek nejr̊uzněǰśı problémy zapř́ıčiněné

omezeným spektrem kulturńıch zkušenost́ı učitel̊u, stejně jako možnou neznalost́ı

”
zdroj̊u vědomost́ı“, které ve výuce mohou využ́ıvat děti z odlǐsných kultur (Bis-

hop 2010). Mezi pedagogy nadto často panuj́ı názory, že inkluze je směr odsouzený

k zániku, a mezi opakuj́ıćı se st́ıžnosti patř́ı:

(a) studenti se speciálńımi potřebami př́ılǐs odvád́ı pedagogovu pozornost, a t́ım

poškozuj́ı děti maj́ıćı větš́ı potenciál uspět;

(b) vzděláváńı dět́ı se speciálńımi potřebami vyžaduje speciálńı dovednosti;

(c) učitelé nejsou vyškoleni k práci s dětmi se speciálńımi potřebami;

(d) nedostatek podp̊urných opatřeńı;

(e) př́ılǐs mnoho žák̊u ve tř́ıdě;

18v́ıce viz kapitola 4.1.2.1
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(f) nedostatek času.

(Sigafoos, Elikns 1994; Trump, Hange 1996; Pearman et al. 1997; Helfin, Bullock

1999; Smith, Smith 2000; Jordan et al. 2009)

Přesto však výzkum dokazuje opak. Ainscow et al. (2006) a Kalambouka et al. (2005)

dokládaj́ı, že děti se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami, které jsou vyučovány v in-

kluzivńım prostřed́ı, v něm velmi prosṕıvaj́ı. Foreman (2008) shrnuje dopad inklu-

zivńıho vzděláváńı na jednotlivé aktéry na základě provedených výzkumů a tvrd́ı,

že děti se speciálńımi potřebami vykazuj́ı v inkluzivńım prostřed́ı vyšš́ı mı́ru sociálńı

interakce, zvýšené sociálńı a komunikačńı dovednosti, v některých př́ıpadech si děti

osvojuj́ı také v́ıce kompetenćı v kulikurálńıch oblastech. Naopak výkonnost student̊u

bez speciálńıch potřeb neńı nijak ohrožena inkluzivńım prostřed́ım, běžný student

z něho má dokonce sám užitek. Pedagogové v rámci inkluzivńıho prostřed́ı zaž́ıvaj́ı

zvýšený profesńı rozvoj a uspokojeńı.

To ovšem neznamená, že by bylo možné výše zmı́něné námitky pedagog̊u ignoro-

vat. Naopak. Výzkum19 totiž ukazuje, že postoje učitel̊u k žák̊um se speciálńımi

vzdělávaćımi potřebami a konceptu inkluze obecně maj́ı zásadńı vliv na úspěšnost

inkluzivńı praxe v dané škole/tř́ıdě. Zásadńı roli v tomto ohledu hraje předevš́ım ve-

deńı školy, které svým postojem k inkluzi vytvář́ı celoškolńı kulturu, která odlǐsnosti

v rámci žákovské populace v́ıtá, anebo v nich spatřuje problém.

S notnou dávkou zjednodušeńı je možné školy z tohoto hlediska rozdělit do dvou

skupin, a to na část orientovanou na problémy plynoućı z heterogeniny žák̊u a část

orientovanou naopak na zdroje, které tato skutečnost přináš́ı (Hauge 2009). Prvńı

skupina škol se zaměřuje předevš́ım na to, co žáci neumı́, a snaž́ı se tuto jejich

neschopnost r̊uznými zp̊usoby kompenzovat. Tato snaha je nav́ıc spatřována jako

nadstandardńı postup, který školu stoj́ı neúměrné úsiĺı a finance. Druhá skupina

škol naopak vńımá rozmanitost školńı populace jako cenný zdroj pro proces učeńı

a individuálńı př́ıstup k žák̊um je normou pro celou školu (ibid.)

V české odborné literatuře, stejně jako v obecném pedagogickém diskursu, a to

i v zahranič́ı (viz např. Loreman et al. 2005b), se někdy můžeme setkat s t́ım, že

pojem inkluze je doprovázen pojmem integrace, aniž by mezi nimi byl zd̊urazněn

rozd́ıl, či jsou tyto pojmy v textu takřka volně zaměňovány. Michailakis a Reich

(2009, s. 24) např́ıklad definuj́ı inkluzi jako
”

snahu vzdělávat osoby s ... postǐzeńım

pomoćı jejich integrace do normálńıch struktur vzdělávaćıho systému“. Bartoňová

19Vaughn 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 daľśı
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a Vı́tková (2010, s. 9) inkluzi chápou jako
”

integraci všech žák̊u do běžné školy“.20

Tyto definice však nejsou zcela v souladu s předevš́ım anglosaským a skandinávským

porozuměńım, které tyto termı́ny velmi striktně rozlǐsuje a zd̊urazňuje jejich zcela

odlǐsný filosofický základ (Foreman 2008). Ainscow (1995) např́ıklad uvád́ı, že inte-

grace v sobě zahrnuje doplňuj́ıćı změny v rámci vzdělávaćıho systému, který ovšem

celkově z̊ustává nezměněn. Naopak inkluze znamená celkovou restrukturalizaci škol,

aby ty byly schopné adekvátně reagovat na potřeby všech student̊u. Inkluze tedy

v sobě zahrnuje mnohem v́ıce než pouhé umı́stěńı žáka v běžné škole (Avramidis et

al. 2000; Mitchell 2005; Morken 2006), je totiž celkovou reformou školstv́ı ve směru

pozitivńı odpovědi na rozmanitost žák̊u, kdy individuálńı odlǐsnosti jsou vńımány

ne jako deficity (medićınský model), které je třeba
”
spravit“, ale jako př́ıležitosti

k obohaceńı procesu učeńı (Skrtic 1991).

Přestože např́ıklad Zezulková (2009) popisuje inkluzi jako stav, většina zahraničńıch

odborńık̊u ji charakterizuje jako proces hledáńı stále nových odpověd́ı na diverzitu,

který nikdy nekonč́ı (Booth et al. 1998; Ainscow 2005; INEE 2009). V tomto smyslu

je diverzita charakterizována jako stimul k učeńı.

Pojem inkluze se v České republice nejčastěji použ́ıvá v kontextu dět́ı s postižeńım

a jejich vzděláváńım v běžném prostřed́ı školy (jako protikladu ke školám speciál-

ńım).21 Nicméně, jak zd̊urazňuje Ainscow (2005), inkluze je v mezinárodńım kon-

textu stále častěji vńımána jako reforma, která podporuje a v́ıtá diverzitu u všech

žák̊u. Evropská agentura pro rozvoj speciálńıho vzděláváńı upozorňuje, že inkluze je

dnes chápána mnohem š́ı̌reji než pouze v souvislosti s dětmi se speciálńımi vzdělávaćı-

mi potřebami, ale zahrnuje všechny děti ohrožené exkluźı (Watkins 2007). Cummings

et al. (2003) ve stejném duchu připomı́naj́ı, že boj za inkluzivńı vzděláváńı je část́ı

boje větš́ıho, a to za uznáńı a oceněńı diverzity ve společnosti. Inkluze totiž neńı

ideálem pouze školských systémů, ale muśı být snahou celospolečenskou (Morken

2006; Foreman 2008; INEE 2009).

4.3.1 Dimenze inkluze ve vzděláváńı

O přesném obsahu pojmu inkluzivńı vzděláváńı, o jeho dimenźıch, indikátorech

a měř́ıtćıch se na mezinárodńı úrovni vedou již desetilet́ı obsáhlé diskuse. Vznikla tak

řada snah s ćılem pomoci jednotlivým stát̊um a konkrétńım školám hodnotit mı́ru

inkluze ve vzděláváńı. Některé z nich se v následuj́ıćım textu pokuśım představit

a následně využ́ıt pro formulaci teoretického rámce výzkumného projektu disertačńı

20Stejnou definici autorky nab́ıźı i v daľśıch publikaćıch (např. Bartoňová, Vı́tková 2007, s. 16)
a čtenáře upozorňuj́ı na to, že se pojmy v současné době použ́ıvaj́ı synonymně.

21Na obdobný jev poukazuj́ı např. i Pančocha, Vad’urová (2010).
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práce.

Mitchell (2005) ve svém d́ıle nenab́ıźı přehled indikátor̊u, podle kterých by bylo

možné jakkoli bodově ohodnotit inkluzivńı praxi školy, zato však představuje velmi

inspirativńı roviny inkluze, které spatřuje v:

1. plném členstv́ı jedince v běžném a věkově vhodném prostřed́ı mı́stńı školy;

2. př́ıstupu k podp̊urným opatřeńım;

3. individualizaci programu s diferencovaným kurikulem a hodnoceńım.

Daľśı možné principy inkluzivńıho vzděláváńı nab́ıźı i INEE (2009). Přestože jej́ım

hlavńım posláńım je zvyšováńı př́ıstupu ke vzděláńı a jeho kvality v krizových si-

tuaćıch, jsou tyto principy zcela relevantńı pro situace i mimo válečné konflikty,

př́ırodńı katastrofy apod. INEE definuje inkluzivńı vzděláváńı pomoćı následuj́ıćıch

bod̊u:

1. uznáńı, že všechny děti se mohou vzdělávat;

2. uznáńı a respekt pro rozd́ıly mezi dětmi (věk, pohlav́ı, etnická př́ıslušnost,

jazyk, postižeńı, HIV status apod.);

3. vzdělávaćı struktury, systémy a metodologie splňuj́ıćı potřeby všech dět́ı;

4. strategie podporuj́ıćı inkluzivńı společnost;

5. dynamičnost procesu, který se neustále vyv́ıj́ı.

Booth et al. (2006) ve svém široce přij́ımaném pojet́ı inkluzivńıho vzděláváńı, tzv.

Indexu inkluze,22 pracuj́ı se třemi dimenzemi, které následně detailně rozpracovávaj́ı

do jednotlivých indikátor̊u, které mohou pomoci školám zhodnotit jejich dosavadńı

praxi a dále budovat pro-inkluzivńı podmı́nky vzděláváńı pro všechny děti. Stručné

shrnut́ı indikátor̊u inkluze dle Booth et al. (2006) nab́ıźı tabulka 4.1.23

22Ten v českém prostřed́ı v rámci výzkumu využili např. Pančocha, Vad’urová (2010).
23Tabulka představuje mou interpretaci a shrnut́ı indikátor̊u dle autor̊u Booth et al. (2006).
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KULTURA POLITIKA PRAXE

otevřenost školy podpora zač́ınaj́ıćıch pedagog̊u zapojeńı všech dět́ı

ethos respektu fyzická dostupnost práce s diverzitou

kooperace podp̊urná opatřeńı pozitivńı hodnoceńı

společné pochopeńı inkluze pravidla chováńı respekt

spravedlivé jednáńı redukce bariér podp̊urná opatřeńı

minimalizace šikany spolupráce

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

Loreman (2007) pak nab́ıźı sedm tzv. piĺı̌r̊u podpory inkluzivńıho vzděláváńı, které

narozd́ıl od pojet́ı autor̊u Booth et al. (2006) nemaj́ı za ćıl být konkrétńımi in-

dikátory pro měřeńı mı́ry inkluzivity vzděláváńı, ale představuj́ı sṕı̌se jeho kontext

a nezbytné předpoklady. Mezi ty patř́ı:

1. vytvořeńı pozitivńıch postoj̊u;

2. pro-inkluzivńı legislativa a vedeńı

školy;

3. výzkumem ověřené pedagogické

postupy;

4. flexibilita vzdělávaćıho programu;

5. propojeńı školy s širš́ı komunitou;

6. smysluplná reflexe;

7. nezbytná odborná př́ıprava a vyba-

veńı.

Daľśı možný set indikátor̊u inkluze ve vzděláváńı vytvořila např́ıklad i Evropská

agentura pro rozvoj speciálńıho vzděláváńı (Kyriazopoulou, Weber 2009). Ty se

týkaj́ı tř́ı základńıch oblast́ı, a to legislativy,24 participace a financováńı. Vzhledem

k tomu, že projekt překládané disertačńı práce je primárně zaměřen na inkluzivńı

praxi v konkrétńıch školách vzdělávaj́ıćıch děti-uprchĺıky, hlubš́ı analýza indikátor̊u

inkluze na úrovni legislativy a národńı politiky by překračovala rámec práce, a ne-

bude proto š́ı̌reji diskutována. Přestože jsem hluboce přesvědčena o d̊uležitosti a smy-

sluplnosti tvorby indikátor̊u a index̊u tak, jako je nab́ıźı např. Kyriazopoulou, Weber

(2009), zastávám názor, že je neméně d̊uležité, ne-li zásadněǰśı, odhĺıžet od obecného

rámce a dávat prostor a hlas konkrétńım př́ıběh̊um osob, kterých se ideály inklu-

zivńıho vzděláváńı dotýkaj́ı nejpalčivěji v praxi a ovlivňuj́ı jejich současný i budoućı

život. Z toho d̊uvodu namı́sto analýzy legislativně-politického rámce inkluzivńıho

24Index pro porovnáńı vzděláváńı migrant̊u na úrovni legislativy nab́ıźı také třet́ı edice studie
MIPEX (Huddlestone 2010).
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vzděláváńı v ČR, nab́ıźım pohled – byt’ omezený – na praktickou implementaci in-

kluze ve vzděláváńı přeśıdlených dět́ı-uprchĺık̊u.

Za účelem stanoveńı teoretického rámce předkládané disertačńı práce, který je de-

tailně rozpracován v daľśıch kapitolách, v následuj́ıćım odstavci představ́ım dimenze

inkluzivńı praxe ve vzděláváńı relevantńı pro skupinu přeśıdlených dět́ı-uprchĺık̊u,

kteř́ı jsou subjektem mého výzkumného projektu. Tyto dimenze vycházej́ıćı z práce

výše uvedených autor̊u25 jsou bĺıže vztaženy na specifické podmı́nky dět́ı-uprchĺık̊u

a dále využity ve finálńıch předpokladech plné účastni na vzděláńı pro děti-uprchĺıky

(Tabulka 4.2) :

1. respekt – škola respektuje kulturńı zázemı́ dět́ı, jejich zkušenosti ze země

p̊uvodu i prvńıho azylu a vńımá je jako cenný zdroj; vykazuje pozitivńı postoje;

škola naslouchá názor̊um dět́ı-uprchĺık̊u a jejich rodič̊u;

2. kooperace – na výuce dět́ı-uprchĺık̊u se pod́ıĺı celý pedagogický sbor v čele

s vedeńım školy; škola spolupracuje s relevantńımi organizacemi (NNO, PPP

apod.) a rodiči dět́ı-uprchĺık̊u;

3. participace – děti-uprchĺıci jsou právoplatnými členy společenstv́ı běžné

školy; navštěvuj́ı věkově vhodný tř́ıdńı kolektiv; škola se aktivně snaž́ı redu-

kovat bariéry ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u;

4. podpora – dětem je nab́ıdnuta podpora při akvizici českého jazyka; jejich

vzdělávaćı program je diferencován na základě individuálńıho vzdělávaćıho

plánu a hodnoceńı; děti-uprchĺıci zaž́ıvaj́ı úspěch.

4.3.2 Současný stav inkluzivńıho vzděláváńı v ČR

Přestože koncept inkluze je hojně diskutovaným předmětem v České republice (jak

na úrovni praxe, tak i výzkumu a legislativy) a od roku 1989 země dosáhla výrazných

změn,26 má Česká republika – jako mnohé daľśı země – před sebou ještě dlouhou

cestu při jej́ım naplňováńı. Mnohaletá historie segregovaného speciálńıho školstv́ı

s akcentem na deficit (O’Nions 2010b) má mimo jiné za následek, že již několik let je

země terčem mezinárodńı kritiky právě pro nedostatečnou inkluzivitu vzdělávaćıho

systému a umist’uje se na předńıch pozićıch v mezinárodńıch porovnáńıch počt̊u žák̊u

ve speciálńıch školách (Evans 2000).

25Mitchell (2005); Booth et al. (2006); Loreman (2007); INEE (2009)
26Ke stručné historii inkluzivńıho vzděláváńı v ČR v́ıce viz např. Vı́tková (2010), či Vad’urová,

Pančocha (2010).
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Závažným problémům čeĺı země obzvláště v oblasti vzděláváńı žák̊u se sociokul-

turńım znevýhodněńım, včetně dět́ı romských (viz rozsudek Evropského soudu pro

lidská práva v př́ıpadu D.H. a ostatńı vs. Česká republika, nebo O’Nions 2010a;

New, Merry 2010). Jak Evans (2003) ukazuje, Česká republika tvoř́ı výjimku v praxi

ostatńıch zemı́ OECD, které vzdělávaj́ı děti se sociokulturńım znevýhodněńım zásad-

ně v běžných školách. Amnesty International (2010, s. 11) komentuje inkluzivńı praxi

v běžných základńıch školách v České republice takto:
”

Systém běžného základńıho

školstv́ı z̊ustává nepřipraven a často neńı ochoten poskytovat adekvátńı podporu žá-

k̊um, kteř́ı pocházej́ı z odlǐsného etnického či sociálńıho prostřed́ı a maj́ı odlǐsné

schopnosti.“ Evropské centrum pro práva Romů (ERRC) pak v roce 2009 vy-

dalo zprávu, kde kritizuje pokračuj́ıćı segregaci romských žák̊u v rámci českého

vzdělávaćıho systému (ERRC 2009).

Na základě rozsudku Evropského soudu pro lidská práva v př́ıpadu D.H. a ostatńı vs.

Česká republika,27 který stanovil, že se Česká republika dopustila porušeńı čl. 14 Ev-

ropské úmluvy o lidských právech, se země zavázala zamezit daľśı diskriminaci. Im-

plemetaci rozsudku pravidelně sleduje Výbor ministr̊u Rady Evropy, kterému vláda

ČR zprávy týkaj́ıćı se opatřeńı k výkonu rozsudku předkládá.28 Výbor ministr̊u Rady

Evropy se však pravidelně kriticky vyjadřuje k nedostatečné implementaci inkluzivńı

politiky v českém vzdělávaćım systému a shodně s neziskovými organizacemi upo-

zorňuje na přetrvávaj́ıćı segregaci systému (CoE 2011). MŠMT ČR zat́ım připravilo

dvě zprávy adresované Radě Evropy, kde představuje plánované kroky pro zvýšeńı

inkluzivity systému. Ty mj. zahrnuj́ı vypracováńı Národńıho akčńıho plánu inklu-

zivńıho vzděláváńı (NAPIV) a vznik národńıch Center pro podporu inkluzivńıho

vzděláváńı (CPIV).

NAPIV – př́ıpravná fáze vznikl v roce 2010 a v březnu 2010 byl schválen Vládou ČR.29

NAPIV má představovat základńı rámcový dokument zaměřený na zvýšeńı mı́ry

inkluzivńıho pojet́ı vzděláváńı v ČR a má za ćıl mimo jiné přispět k naplněńı

mezinárodńıho závazku ČR plynoućıho z ratifikace Úmluvy o právech osob s po-

stižeńım (viz kapitola 4.1.1.8). Reakce odborné veřejnosti i veřejnoprávńıch médíı

na současnou podobu implementace NAPIVu jsou však vesměs kritické30 a konkrétńı

27Plné zněńı rozsudku je k dispozici př́ımo na stránkách Evropského soudu pro lidská práva
(http://www.echr.coe.int).

28Prvńı a druhá zpráva Vlády České republiky o obecných opatřeńıch k výkonu rozsudku Ev-
ropského soudu pro lidská práva ve věci č. 57325/00 – D. H. a ostatńı proti České republice z let
2008 a 2009 jsou k dispozici na stránkách MŠMT ČR (http://www.msmt.cz).

29Usneseńı vlády č. 206 z 15. března 2010
30Viz např. Pastorek (2011) a Rameš (2011), či dopis adreso-

vaný ministru školstv́ı České republiky z listopadu 2010 př́ıstupný na
http://www.rytmus.org/rytmus/sites/File/knihovna/Dopis Inkluzivni vzdelavani 4 11 2010.pdf;
článek Lidových novin z 8. února 2011 s názvem Romové nejsou pro ministerstvo školstv́ı prioritou,
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výsledky plánu z̊ustávaj́ı nejasné, včetně jeho daľśıho směřováńı. V květnu 2011 do-

konce došlo k vystoupeńı většiny odborných člen̊u z pracovńıch skupin NAPIVu

v d̊usledku jejich celkové nespokojenosti s postojem MŠMT ČR k závazk̊um ply-

noućım mj. z rozsudku Evropského soudu pro lidská práva (viz výše) a ratifikace

Úmluvy o právech osob se zdravotńım postižeńım.31

Stejně tak Centra podpory inkluzivńıho vzděláváńı, která započala svou činnost

v roce 2009 jako projekt navazuj́ıćı na aktivity Středisek integrace menšin (SIM),

zat́ım nevykazuj́ı kýžené výsledky, přestože jedńım z jejich ćıl̊u má být i pod-

pora žák̊u-cizinc̊u a uprchĺık̊u včetně tvorby adekvátńıch diagnostických materiál̊u

pro tyto skupiny dět́ı a školeńı pracovńık̊u pedagogicko-psychlogických poraden

v dané oblasti. Slibovaná prvńı Zpráva o stavu inkluzivńıho vzděláváńı byla vydána

s mnohaměśıčńım zpožděńım a metodické materiály, které by pedagogové či pra-

covńıci pedagogicko-psychologických poraden mohli v praxi (a to nejenom s dětmi-

uprchĺıky) využ́ıvat, zat́ım zcela chyb́ı.

Již deľśı dobu také odborná veřejnost vede debatu o novelizaci vyhlášky č. 73/2005

Sb., a to nejenom ve spojeńı s žáky-cizinci a uprchĺıky. Plánovaná novela by měla

v́ıce akcentovat skupinu žák̊u se sociálńım znevýhodněńım, které současné zněńı

vyhlášky takřka opomı́j́ı, a tato skupina by nově měla zahrnovat i žáky-cizince.32

Plánovaná novelizace také měla za ćıl ve vztahu k žák̊um-cizinc̊um a uprchĺık̊um

jasně definovat, že nedostatečná znalost vyučovaćıho jazyka nesmı́ být d̊uvodem pro

zařazeńı d́ıtěte do segregovaného systému speciálńıho vzděláváńı, stejně jako že jed-

nou ze standardńıch činnost́ı asistenta pedagoga bude pomoc d́ıtěti při překonáváńı

jazykových bariér.

Stejně tak se vede debata o tom, že školským zákonem (§ 20) stanovená bezplatná

výuka českého jazyka pro žáky, kteř́ı jsou př́ıslušńıky jiného členského státu EU, by

se měla rozš́ı̌rit i na ostatńı žáky-cizince. Tento krok je spatřován jako zcela kĺıčový

pro zlepšeńı podpory žák̊u-cizinc̊u na českých školách, jeho implementace, stejně

jako výše zmı́něná novelizace vyhlášky č. 73/2005 Sb., se však zat́ım neuskutečnila.

tvrd́ı experti , či článek v témže deńıku z 30. května 2011 s názvem Dobeš ignoruje diskriminaci
žák̊u, tvrd́ı experti a prchaj́ı.

31Vı́ce v dopise adresovaném předsedovi vlády a ministru školstv́ı z 25.5.2011 př́ıstupném na
http://www.varianty.cz/download/pdf/pdfs 139.pdf.

32Skupina žák̊u se sociálńım znevýhodněńım dle platného zněńı školského zákona (§ 16) zahr-
nuje pouze žáky z rodinného prostřed́ı s ńızkým sociálně kulturńım postaveńım, nař́ızenou ústavńı
výchovou nebo uloženou ochrannou výchovou a žáky s udělenou mezinárodńı ochranou a v posta-
veńı žadatel̊u o mezinárodńı ochranu.
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4.4 Předpoklady plné účasti na vzděláváńı

Pro účely této disertačńı práce a jej́ıho výzkumu jsem na základě výše diskutovaných

koncept̊u práva na vzděláńı, kvality vzděláńı a inkluze ve vzděláváńı stanovila pět

předpoklad̊u pro to, aby děti-uprchĺıci měly v České republice možnost plné účasti

na vzděláváńı a zároveň z něho měly užitek stejně jako děti české národnosti.

Těchto pět předpoklad̊u (přehledné zobrazeńı viz tabulka 4.2) vycháźı jednak z kom-

ponent práva na vzděláńı, jak je definuje Komise pro ekonomická, sociálńı a kulturńı

práva (viz kapitola 4.1.1.5), které jsou dále doplněné na základě princip̊u Úmluvy

o právech d́ıtěte (viz kapitola 4.1.1.7), dokument̊u vzdělávaćı strategie UNHCR

(2010a), minimálńıch standard̊u (INEE 2004) (viz kapitola 4.2) a legislativy ČR

(viz kapitola 4.1.3) spolu s mnou charakterizovanými čtyřmi dimenzemi inkluzivńıho

vzděláváńı (viz kapitola 4.3.1). Těmi jsou respekt, kooperace, participace a podpora.

Prvńım z předpoklad̊u plné účasti na vzděláváńı pro děti-uprchĺıky jsou rovné vzdě-

lávaćı př́ıležitosti v běžném, fyzicky dostupném a věkově adekvátńım prostřed́ı školy.

Tuto podmı́nku jsem definovala na základě komponent př́ıstupnosti a dostupnosti

práva na vzděláńı (ICESCR) a principu nediskriminace (CRC), které nejenom dětem-

uprchĺık̊um zaručuj́ı rovný př́ıstup ke vzděláńı. Dále předpoklad stav́ı na třet́ı z dř́ıve

položených dimenźı inkluzivńıho vzděláváńı, a to participaci. Ta udává, že děti-

uprchĺıci jsou právoplatnými členy společenstv́ı mı́stńı školy, navštěvuj́ı věkově ade-

kvátńı kolektiv a škola se zároveň aktivně snaž́ı redukovat bariéry při jejich vzdělává-

ńı.

Druhý z předpoklad̊u jsem definovala jako dostupná podp̊urná opatřeńı. Tato pod-

mı́nka vycháźı z komponent vhodnosti a přizp̊usobivosti práva na vzděláńı (ICE-

SCR) a je doplněna čtvrtou z dimenźı inkluzivńıho vzděláváńı – podporou. Ta má

formu pomoci při akvizici českého jazyka, diferencovaného a individualizovaného

kurikula a hodnoceńı spolu s možnost́ı zaž́ıt úspěch pro všechny žáky včetně dět́ı-

uprchĺık̊u. Předpoklad je dále podpořen § 16 školského zákona a § 1 vyhlášky

č. 73/2005 Sb., které dětem-uprchĺık̊um zakládaj́ı právo na vzděláńı, jehož obsah,

formy a metody odpov́ıdaj́ı jejich vzdělávaćım potřebám, spolu s § 70 zákona o azylu.

Ten dětem-uprchĺık̊um stanovuje právo účasti na Státńım integračńım programu

nab́ızej́ıćım výuku českého jazyka zdarma.

Třet́ı předpoklad plné účasti na vzděláváńı pro děti-uprchĺıky zahrnuje možnost

informovaného rozhodnut́ı v nejlepš́ım zájmu d́ıtěte. Ten je jednak př́ımo zanesen

v jednom z hlavńıch princip̊u Úmluvy o právech d́ıtěte, doplněn je poté prvńı z dř́ıve

definovaných dimenźı inkluzivńıho vzděláváńı, a to respektem. Ten se vztahuje ke

kulturńımu zázemı́ a zkušenostem d́ıtěte-uprchĺıka, stejně jako k pozitivńımu postoji
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1. rovné vzdělávaćı př́ıležitosti v běžném, fyzicky

dostupném a věkově adekvátńım prostřed́ı školy

- podmı́nky dostupnosti a př́ıstupnosti – ICESCR,

- princip nediskriminace – CRC,

- participace – dimenze (3) inkluzivńıho vzděláváńı.

2. dostupná podp̊urná opatřeńı

- podmı́nky vhodnosti a přizp̊usobivosti – ICESCR,

- podpora – dimenze (4) inkluzivńıho vzděláváńı,

- viz § 16 školského zákona č. 561/2004 Sb., v platném zněńı,

- viz § 70 zákona č. 325/1999 Sb., o azylu, v platném zněńı,

- viz § 1 vyhlášky č. 73/2005 Sb., v platném zněńı.

3. možnost informovaného rozhodnut́ı v nejlepš́ım zájmu

d́ıtěte

- principy nejlepš́ıho zájmu d́ıtěte a participace – CRC,

- respekt – dimenze (1) inkluzivńıho vzděláváńı.

4. spolupráce školy s rodinou

- spolupráce školy s rodinou – UNHCR (2010a), INEE (2004),

- kooperace – dimenze (2) inkluzivńıho vzděláváńı.

5. dostupný systém pedagogicko-psychologického

poradenstv́ı

- kooperace – dimenze (2) inkluzivńıho vzděláváńı,

- podpora – dimenze (4) inkluzivńıho vzděláváńı,

- viz § 16 školského zákona č. 561/2004 Sb., v platném zněńı,

- viz § 2 vyhlášky č. 72/2005 Sb., v platném zněńı.

Tabulka 4.2: Předpoklady plné účasti na vzděláváńı pro děti-uprchĺıky

školy k diverzitě.

Čtvrtým předpokladem je spolupráce školy s rodinou d́ıtěte-uprchĺıka, která je jed-

nak definována jako nezbytný komponent kvalitńıho procesu vzděláváńı (UNHCR

2010a, INEE 2004) a je dále podpořena druhou dimenźı inkluzivńıho vzděláváńı –

46
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kooperaćı. Ta se vztahuje na spolupráci celého pedagogického sboru v čele s vedeńım

školy a rodinou žák̊u.

Posledńı předpoklad představuje dostupný systém pedagogicko-psychologického po-

radenstv́ı. Ten je zahrnut ve výše zmı́něné dimenzi kooperace v rámci inkluzivńıho

vzděláváńı, nebot’ předpokládá úzkou spolupráci škol s poradenskými pracovǐsti.

Stav́ı také na druhé z dimenźı – podpoře, protože ta muśı vycházet nejenom ze sa-

motné školy, ale i ze školských poradenských pracovǐst’, jejichž úkolem práce s dětmi

se speciálńımi potřebami je. Předpoklad podporuje i § 16 školského zákona spolu

s § 2 vyhlášky č. 72/2005 Sb., které uvád́ı, že děti-uprchĺıci maj́ı nárok na pomoc

poradenského pracovǐstě.

4.5 Škola a jej́ı role v procesu společenské inte-

grace

Pojmy integrace, adaptace, akulturace a asimilace jsou v souvislosti s migračńımi

procesy často použ́ıvány a také v mnoha př́ıpadech volně zaměňovány. Jejich význa-

my se do jisté mı́ry překrývaj́ı, každý z nich je však v́ıceméně přesně vymezen.33

V následuj́ıćı podkapitole objasńım tyto pojmy v kontextu uprchlictv́ı a zaměř́ım se

předevš́ım na význam vzděláváńı a školńıho prostřed́ı jako nástroje integrace34 a na

implikace pro pedagogickou praxi.

Integrace je v současném pojet́ı často dávána do opozice k asimilaci, která byla domi-

nantńım modelem procesu začleňováńı imigrant̊u do hostitelské společnosti po větš́ı

část 20. stolet́ı (Zhou 1997; Valtonen 2009). Ta byla chápána jako přirozeně lineárńı

jev, kdy od
”
ńızké“ asimilace postupujeme k

”
vysoké“ (Suinn 2009). To znamená, že

se předpokládalo, že asilimuj́ıćı se jedinec se postupně vzdává své p̊uvodńı kultury

a chováńı a vyměňuje ji za novou, vlastńı hostitelské zemi (Zhou 1997) a že k tomuto

procesu muśı nevyhnutelně doj́ıt u všech imigrant̊u. Již v 60. letech 20. stolet́ı bylo

ovšem toto pojet́ı napadáno a zd̊urazňovaly se předevš́ım anomálie jako přetrvávaj́ıćı

etnické rozd́ıly po generace, jev nazývaný
”
second generation decline“ (Zhou 1997),

kdy asimilace druhé generace migrant̊u se ukázala nižš́ı v porovnáńı s jejich rodiči,

a celkový předpoklad, že existuje unifikované kulturńı jádro národa, byl vyvrácen

(v́ıce viz Portes, Zhou 1993; Zhou 1997; Portes, Rumbaut 2005).

Moderńı pojet́ı integrace (stejně jako akulturace) je chápnáno jako multidimen-

33Přestože např́ıklad pojem integrace má sv̊uj obecný význam, stejně jako je použ́ıván coby jeden
z možných výsledk̊u procesu akulturace (viz Berry 1974).

34Ve smyslu začleňováńı do širš́ı společnosti, nikoli ve smyslu pedagogickém.
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zionálńı proces prob́ıhaj́ıćı oběma směry, tj. docháźı ke změnám jak na straně mi-

granta, tak na straně přij́ımaj́ıćı společnosti. Představa o linearitě tohoto procesu

byla již také překonána a v dnešńı době je integrace chápána jako proces často

přerušovaný. Zároveň se jedná o proces velmi subjektivńı (Atfield et al. 2007).

Akulturace se narozd́ıl od integrace zcela specificky zabývá změnami v kultuře je-

dince a společnosti. Berry (1974) ve své obecně přij́ımané taxonomii (McBrien 2005)

představil čtyři možné výsledky akulturačńıho procesu:

(a) separace, kdy si člověk zachovává vysokou mı́ru p̊uvodńı kulturńı identity

a odmı́tá novou;

(b) asimilace, kdy člověk opoušt́ı svou p̊uvodńı kulturńı identitu a přij́ımá novou;

(c) integrace, kdy člověk současně přij́ımá novou kulturńı identitu i si zachovává

svou p̊uvodńı;

(d) marginalizace, kdy opoušt́ı svou p̊uvodńı kulturńı identitu a zároveň odmı́tá

novou.

Toto rozděleńı bylo i empiricky prokázáno (Berry et al. 2006) a ukázalo se, že existuje

korelace mezi některými z komponent̊u Berryho taxonomie a psychologickou35 a so-

ciokulturńı36 adaptaćı u dět́ı-cizinc̊u. Berry et al. (2006) a Berry, Sabatier (2010)

ukázali, že pokud si člověk ponechává svou p̊uvodńı kulturńı identitu a zároveň

i přij́ımá novou (integrace), pozitivně se to odráž́ı jak v jeho psychologické, tak i so-

ciokulturńı adaptaci. Naopak marginalizace má negativńı dopad na obě sféry adap-

tace a je potenciálńım zdrojem budoućıch problémů (asociálńı/antisociálńı chováńı

apod.). Fuligni et al. (2005) pak došli k závěru, že proces akulturace má významný

vliv na školńı úspěšnost – pozitivně koreluje s vysokou identifikaćı žák̊u s p̊uvodńı

kulturou.

Psychologická a sociokulturńı adaptace u dět́ı-uprchĺık̊u ovšem neńı ovlivněna pouze

procesem akulturace, ale jak udává Montgomerry (1996), také již nabytým vzdělá-

ńım, věkem, prožitky uprchlictv́ı (trauma), etnickou sociálńı śıt́ı a velikost́ı města/

vesnice, kde se rodina/jedinec usadili.

Vysoká mı́ra integrace uprchĺık̊u/migrant̊u do přij́ımaj́ıćı společnosti je žádoućım

jevem jak pro uprchĺıky/migranty samotné, tak pro mı́stńı komunitu a společnost

obecně. Velké diskuse panuj́ı ohledně měřeńı mı́ry integrace a jej́ıch komponent.

35životńı spokojenost, sebepojet́ı, psychologické problémy
36školńı adaptace, problémy v chováńı
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Ager a Strang (2004) a Zetter et al. (2002) představili dva hojně použ́ıvané modely.

Zetter et al. (2002) pracuj́ı se čtyřmi doménami integrace:

1. legálńı a občanská doména (legal and citizenship domain) zahrnuj́ıćı proces

źıskáńı legálńıho statusu a občanstv́ı;

2. statutárńı doména (statutory domain) zahrnuj́ıćı politické strategie, inicia-

tivy státu a nevládńıho sektoru;

3. funkčńı doména (functional domain) zahrnuj́ıćı př́ıstup ke službám, účast

v procesu vzděláváńı, ubytováńı, jazykové schopnosti a účast na pracovńım

trhu;

4. sociálńı doména (social domain) zahrnuj́ıćı participaci v sociálńıch śıt́ıch,

źıskáńı společenského kapitálu, pocitu identity a byt́ı součást́ı hostitelské země.

Ager a Strang (2004) představuj́ı deset domén integrace, které jsou uspořádány do

čtyř kategoríı:

1. prostředky a markery (means and markers), které představuj́ı kĺıčové ob-

lasti pro participaci uprchĺık̊u na životě komunity, a jsou to zaměstnáńı, uby-

továńı, vzděláńı a zdravotnictv́ı (odpov́ıdá funkčńı doméně u Zetter et al.

2002).

2. sociálńı vztahy (social connections), které zahrnuj́ı r̊uzné společenské vztahy

a śıtě, které pomáhaj́ı v procesu integrace, a jsou to sociálńı mosty mezi komu-

nitami, vazby v rámci komunity a vztahy, které usnadňuj́ı př́ıstup ke službám

(odpov́ıdá sociálńı doméně).

3. facilitátory, které představuj́ı kĺıčové dovednosti, znalosti a okolnosti, a to

jazyk, kulturńı znalost, bezpeč́ı a stabilita.

4. základy (foundations), které se týkaj́ı princip̊u práv a povinnost́ı, a jsou to

lidská práva a občanstv́ı (odpov́ıdá legálńı doméně).

Hlavńı indikátory integrace definuj́ı ale např́ıklad také Coussey a Sem Christen-

sen (1997), které za ně považuj́ı př́ıstup na trh práce, ubytováńı a sociálńı služby,

vzděláńı, politickou participaci, demografické změny a indikátory ze soudnictv́ı. At’

již použ́ıváme ale kterýkoli z model̊u, vzděláváńı a školńı prostřed́ı hraje ve všech

d̊uležitou roli. Jednak mı́ra zapojeńı do vzdělávaćıho procesu je jedńım z indikátor̊u

(marker̊u) integrace, ale školńı prostřed́ı a vzděláńı je zároveň také prostředkem

integrace (Ager, Strang 2008).
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Mnoho autor̊u37 se tomuto tématu věnuje právě u dět́ı-uprchĺık̊u, kde je role školńıho

prostřed́ı obzvláště signifikantńı. Hlavńı argumenty, které tito autoři přinášej́ı na

podporu d̊uležitosti vzděláváńı jsou následuj́ıćı: Školńı prostřed́ı (a) facilituje kon-

takt se členy mı́stńı komunity, (b) přináš́ı pocit normality a rutiny, (c) poskytuje

bezpečné prostřed́ı, (d) zvyšuje samostatnost, (e) podporuje sociálńı, psychologický

a intelektuálńı rozvoj. Jak ṕı̌se Candappa (2001), pro mnohé z dět́ı-uprchĺık̊u je škola

jednou z mála institućı, ze které se jim může dostat podpory při adaptaci na jejich

nový život, a dle Burnett a Peel (2001) je začleněńı do mı́stńı školńı komunity jed-

nou z nejd̊uležitěǰśıch součást́ı terapie. Děti-uprchĺıci také ve školńım prostřed́ı tráv́ı

velké množstv́ı času, a proto by školy měly vědomě usilovat o to, aby svým žák̊um-

uprchĺık̊um aktivně pomáhaly při začleňováńı do jejich nového domova (Neumayer

et al. 2006).

Přestože o př́ınosu vzděláńı pro děti-uprchĺıky snad nikdo nepochybuje a je mu

věnována velká pozornost, existuje také odvrácená strana vzděláváńı souvisej́ıćı

s manipulaćı a indoktrinaćı a jejich možnými negativńımi dopady na děti-uprchĺıky,

kterým ovšem v literatuře neńı věnováno př́ılǐs pozornosti (Bird 2003). Vzděláváńı

totiž může hrát zcela zásadńı roli při rozdmýcháváńı etnických konflikt̊u a jejich

následné podpoře (Nicolai, Triplehorn 2003; Smith, Vaux 2003), při rekrutováńı

dětských voják̊u (Sesnan 1998), manipulaci historíı, zastrašováńı a segregaci (Bush,

Saltarelli 2000). Genocida ve Rwandě je jedńım z př́ıklad̊u, kdy školy dětmi manipu-

lovaly prosřednictv́ım bezpočetných prohlášeńı podporuj́ıćıch nenávist v̊uči Tutsi̊um

(Bird 2003). V Demokratické republice Kongo byly školy často mı́stem, kde rwandské

povstalecké skupiny rekrutovaly dětské vojáky (Human Rights Watch 2002). Př́ıkla-

dem, pro Českou republiku minimálně geograficky bližš́ım, je válka na Balkáně, kdy

chorvatské školstv́ı dodnes zobrazuje národńı chorvatskou minulost jako hrdinskou

a naopak srbské činy jako zlo (Naumowicz 2000). V Srbsku byl zase vzdělávaćı

systém zneužit k očerněńı kosovských Albánc̊u (Bush, Saltarelli 2000).

I přes tyto smutné př́ıklady je z výše uvedeného zcela patrné, že vazby mezi inte-

graćı, adaptaćı a akulturaćı dět́ı-uprchĺık̊u a jejich vzděláńım a školńım prostřed́ım

jsou silné, což dokazuje i zněńı Sděleńı Komise Evropských společenstv́ı týkaj́ıćı

se společného programu pro integraci,38 které ř́ıká, že
”

úsiĺı v oblasti vzděláváńı

je stěžejńı, pokud jde o př́ıpravu přistěhovalc̊u a zejména jejich potomk̊u, aby se

úspěšněji a aktivněji zapojili do společnosti“, stejně jako UNHCR agenda pro inte-

graci uprchĺık̊u ve středńı Evropě, která účast na vzděláńı vid́ı jako kĺıčový faktor

37viz např́ıkad Salinas, Müller (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
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facilitace zapojeńı uprchĺık̊u do ekonomického, sociálńıho a kulturńıho života hosti-

telské země (UNHCR 2009d). Pedagogové pracuj́ıćı s dětmi-uprchĺıky si jednak muśı

být vědomi d̊uležitosti své práce a celkového prostřed́ı školy v procesu úspěšného

začleňováńı dět́ı-uprchĺık̊u do mı́stńı komunity, ale také toho, jaký má dosažené

vzděláńı dopad na psychologickou a sociokulturńı adaptaci těchto dět́ı. Stejně tak je

třeba mı́t na paměti zpětný vliv procesu akulturace na prosṕıváńı d́ıtěte-uprchĺıka

ve škole.

4.6 Základńı principy vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u

4.6.1 Vzděláváńı a ozbrojené konflikty

Mnoho z dět́ı-uprchĺık̊u a jejich rodin přicháźı do země azylu z d̊uvodu ozbrojeného

konfliktu v zemi p̊uvodu. Ty přitom nemaj́ı za následek pouze okamžité humanitárńı

katastrofy, o kterých pojednávaj́ı média, ale i skryté a dlouhotrvaj́ıćı utrpeńı a odkaz

prožitého násiĺı. Mezi tyto d̊usledky patř́ı také poškozeńı systému vzděláváńı. To se

však neodehrává pouze skrze zpustošenou infrastrukturu škol, ale předevš́ım skrze

zničené naděje a ambice celé generace dět́ı (UNESCO 2011).

Jedńım z hlavńıch problémů z̊ustává fakt, že vlivu ozbrojených konflikt̊u na vzdělává-

ńı neńı věnován dostatek pozornosti. Důsledky jsou totiž těžko statisticky měřitelné

a nav́ıc nejsou okamžité a zachytitelné fotoaparáty. Na druhou stranu, pod́ıváme-li

se na statistiky vývoje vzdělávaćıch systémů v rámci programu Education for All,

je vliv konflikt̊u na vzděláváńı velmi zřejmý. Státy zasažené válkou a daľśımi nepo-

koji totiž figuruj́ı na dolńıch př́ıčkách těchto žebř́ıčk̊u a nejméně 28 milión̊u dět́ı,39

které nenavštěvuj́ı základńı školu, se nacháźı v mı́stech ozbrojených konflikt̊u, což

představuje 42% všech dět́ı bez možnosti vzděláńı (UNESCO 2011). Stejně negativńı

trendy jsou patrné i v oblasti gramotnosti dospělých (ibid.).

Justino (2010) dále dokládá, že i krátkodobé konflikty maj́ı hluboký vliv na vzděláva-

ćı systém v dané oblasti, který je nav́ıc nejv́ıce zřetelný v sekundárńım vzděláváńı.

Dı́vky pak v př́ıpadě ozbrojených konflikt̊u trṕı z hlediska vzděláváńı nejv́ıce, což je

z části zp̊usobeno sexuálńım násiĺım.

Civilisté, i přes mezinárodńı normy na jejich ochranu, se stávaj́ı častým terčem

ozbrojených konflikt̊u. Stejně tak děti a jejich učitelé. UNICEF (2010) uvád́ı, že

v posledńım desetilet́ı zemřely přibližně dva milióny dět́ı v ozbrojených kofliktech,

šest milión̊u dět́ı jsou v jejich d̊usledku postižené, 300 000 dět́ı slouž́ı jako vojáci

39Z celkového počtu cca 67 milión̊u dět́ı (UNESCO 2011)
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a 20 milión̊u dět́ı muselo uprchnout ze svých domov̊u.

Přestože vzděláńı neńı vždy vńımáno jako prioritńı oblast humanitárńı pomoci v kri-

zových situaćıch, mezinárodńı organizace jako UNHCR či UNESCO zd̊urazňuj́ı jeho

zásadńı roli hned vedle potravinové a zdravotnické pomoci (Sinclaire 2001). Nej-

silněǰśım argumentem pro podporu organizace vzdělávaćıch aktivit již v počátečńıch

fáźıch krizových situaćı souviśı se snahou co nejv́ıce zmı́rnit psychosociálńı dopad

traumatu na děti a poskytnout jim ochranu. Psychické zdrav́ı dět́ı je ve srovnáńı s

fyzickým neméně d̊uležité. Jakékoli jeho narušeńı totiž může ohrozit daľśı fyzický,

psychický, intelektuálńı i sociálńı vývoj d́ıtěte a tento zlom pak může být podkladem

pro konflikt mezi daľśımi generacemi (UNHCR 1994).

4.6.2 Zkušenost d́ıtěte-uprchĺıka

O dětech-uprchĺıćıch se často pojednává jako o jednotné skupině, která je připodob-

ňována d́ıky společným charakteristickým znak̊um k daľśım skupinám znevýhodně-

ných dět́ı, jako jsou např́ıklad členové etnické minority, oběti násiĺı a migranti (Ste-

venson, Willon 2007). Děti-uprchĺıci však přicházej́ı z rozličných kulturńıch, jazy-

kových a etnických prostřed́ı, s odlǐsnými migračńımi zkušenostmi, a jsou tud́ıž

skupinou silně heterogenńı (Matthews 2008; OECD 2010a). Jak ṕı̌se Rutter (2006),

samotný fakt
”
uprchlictv́ı“ nedeterminuje školńı (ne)úspěch, ale naopak zp̊usoby,

jakými jsou adresovány pre- a postmigračńı potřeby těchto dět́ı.

Odborná literatura i přesto popisuje
”
profil žáka-uprchĺıka“, aby tak pomohla připra-

vit pedagogy na setkáńı s dětmi-uprchĺıky a nalezla určité spojuj́ıćı znaky pro tuto

skupinu. Děti-uprchĺıci jsou často označovány jako sociálně znevýhodněny, stejně

jako ostatńı lidé z kulturně odlǐsného prostřed́ı. V př́ıpadě mladých uprchĺık̊u se

ovšem tyto faktory znevýhodněńı často kombinuj́ı a jsou závažněǰśıho charakteru

(VFST 2004). Právě proto je nutné, aby s nimi současńı i budoućı pedagogové byli

dobře seznámeni a lépe pak svým žák̊um-uprchĺık̊um mohli porozumět. Zároveň

je ale d̊uležité mı́t stále na paměti – jak již bylo naznačeno – že nelze vytvořit

jednotný profil žáka-uprchĺıka, ale je nutné naslouchat každému z jejich životńıch

př́ıběh̊u zvlášt’.

Odborná literatura40 uvád́ı, že žáci-uprchĺıci často:

• maj́ı mnohokrát přerušované či zcela chyběj́ıćı formálńı vzděláńı 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 daľśı
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• žili v nejisté společnosti, kde se rozpadl občanský pořádek a služby;

• byli svědky či obět’mi násiĺı;

• trṕı posttraumatickou stresovou poruchou (PTSD), v některých př́ıpadech

zažili mučeńı;

• ztratili člena rodiny;

• strávili dlouhou dobu v uprchlických táborech země prvńıho azylu, kde se jim

nedostalo žádného nebo jen minimálńıho vzděláńı;

• pocházej́ı z jazykového prostřed́ı, kde je psańı poměrně novým fenoménem;

• žij́ı s lidmi, kteř́ı nejsou dostatečně seznámeni s jejich právy;

• žij́ı v dočasném ubytováńı;

• jsou obět’mi šikany;

• žij́ı ve finančńı t́ısni;

• neměli/nemaj́ı dostatek stravy;

• maj́ı omezený př́ıstup ke kvalitńımu vzděláńı i v zemi azylu;

• s menš́ı pravděpodobnost́ı se účastńı předškolńıho vzděláváńı;

• častěji vykazuj́ı horš́ı školńı výsledky.

Právě prožité trauma je nejčastěji uváděno jako společná charakteristika dět́ı-uprchĺı-

k̊u prameńıćı už ze samotné definice uprchĺıka (viz kapitola 3.1). S t́ımto pojet́ım

ovšem zásadně nesouhlaśı např́ıklad Rutter (2006), která ṕı̌se, že neexistuje do-

statek d̊ukaz̊u pro tvrzeńı, že uprchĺıci jsou všeobecně traumatizovanou skupinou

osob. V daľśı ze svých knih (2003b) připomı́ná, že vystaveńı traumatickým zážitk̊um

je u dět́ı-uprchĺık̊u velmi rozd́ılné, a spolu s Matthews (2008) a Taylor a Sidhu

(2011) kritizuj́ı př́ılǐsný medićınský d̊uraz na trauma, který naopak může vést ještě

k hlubš́ı marginalizaci uprchĺık̊u. Akademické literatuře pojednávaj́ıćı o dětech-

uprchĺıćıch nicméně studie s tématem traumatu dominuj́ı.41 Ty se nejčastěji zaměřuj́ı

na: (a) analýzu vystaveńı traumatickým zážitk̊um, (b) zkoumáńı psychologických

d̊usledk̊u zážitk̊u, které jsou definovány jako traumatické, (c) diskusi nad interven-

cemi pro děti-uprchĺıky trṕıćımi PTSD (Rutter 2006).

Mezi nejčastěǰśı zdroje traumatu v př́ıpadě dět́ı-uprchĺık̊u literatura řad́ı persekuci,

násiĺı a válku, ztrátu/vraždu člena rodiny či komunity (Hodes 2000). Pre-migračńı

zkušenosti, na které se většinou uṕıná největš́ı část terapeutické a daľśı péče, však

nejsou jedinými zdroji traumatu pro děti-uprchĺıky a jejich rodiny (Hart 2009).

41Jejich stručný přehled nab́ıźı např. Rutter (2006).
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Výzkumy ukazuj́ı, že zkušenosti po př́ıchodu do země azylu jsou pro uprchĺıky často

traumatičtěǰśı než zážitky v zemı́ch p̊uvodu (Gorst-Unsworth, Goldenberg 1998;

Coventry et al. 2002; Webster, Robertson 2007). Nevhodné ubytováńı, časté změny

bydlǐstě, separace od rodiny a komunity, persekuce a rasismus, nejistota, to všechno

může mı́t na d́ıtě-uprchĺıka silně negativńı efekt v zemi, která je považována za

”
bezpečnou“ (Hodes 2000; Rutter 2003b; Anderson et al. 2004; German, Ehntholt

2007).

To, jakým zp̊usobem na d́ıtě zažité trauma doléhá a jak je schopno se s ńım vyrovnat,

zálež́ı na řadě protektivńıch a rizikových faktor̊u, jejichž shrnut́ı nab́ıźı tabulka 4.3

na základě odborné literatury.42

PROTEKTIVNÍ FAKTORY RIZIKOVÉ FAKTORY

krátká doba trváńı traumatické události dlouhotrvaj́ıćı traumatizuj́ıćı zážitek

nezasažeńı do struktury rodiny/komunity fyzické zraněńı d́ıtěte/bĺızké osoby

vyvinuté abstraktńı myšleńı sńıžené kognitivńı schopnosti

opora v kulturńım/náboženském systému ztráta spojeńı s p̊uvodńı kulturou

netraumatizovańı rodiče/opatrovńıci traumatizovańı rodiče/opatrovńıci

př́ıtomnost rodiny při a po zážitku nepř́ıtomnost rodiny

sebevědomý a optimisický charakter ńızké seběvědomı́

soudržná rodina násiĺı uvnitř rodiny

přátelé ve škole i mimo ni šikana

schopnost o zážitćıch hovořit neschopnost o zážitćıch hovořit

mladš́ı školńı věk či pozdńı adolescence předškolńı věk či raná adolescence

prvńı traumatický zážitek předchoźı vystaveńı traumatu

dobré psychické zdrav́ı špatný psychický stav

permanentńı a kvalitńı ubytováńı nejistota

Tabulka 4.3: Protektivńı a rizikové faktory

Pedagogové a budoućı pedagogové by si také měli být vědomi možných d̊usledk̊u

traumatu na vzděláváńı d́ıtěte-uprchĺıka a adekvátně na ně reagovat. Trauma totiž

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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může zásadně ovlinit žákovo efektivńı fungováńı ve školńım prostřed́ı z hlediska

prospěchu, docházky a udržováńı mezilidských vztah̊u (Dyregrov 2004), protože ne-

gativně ovlivňuje kognitivńı funkce, stejně jako vede ke změnám emočńım a změnám

v chováńı (Kaplan 2009). Typickými př́ıznaky PTSD na úrovni emočńı jsou přetrvá-

vaj́ıćı úzkost, vnitřńı napět́ı, přecitlivělost, podrážděnost, deprese, citová strnulost

či otupělost (Vágnerová 2004). Na úrovni kognice pak může docházet k potlačováńı

nepř́ıjemných zážitk̊u či se naopak vzpomı́nky na prožité trauma mohou neustále

vracet. Lidé s PTSD mohou mı́t sklon ke zkratkovým závěr̊um, nepřiměřené ge-

neralizaci, černob́ılému a egocentrickému hodnoceńı. V chováńı může být patrná

agresivita či naopak tendence se izolovat a inhibice veškeré aktivity, u dět́ı se může

projevit i vývojová regrese (Holm 2003; Vágnerová 2004). Přetrvávaj́ıćı d̊usledky

traumatu se však, jak ṕı̌se Vágnerová (2004), také mohou projevit i somatickými

obt́ıžemi, jako jsou poruchy spánku, třes, poceńı, nevolnost, hyperventilace, tachy-

kardie a daľśı.

U dět́ı-uprchĺık̊u ve školńım prostřed́ı je obzvláště d̊uležité pamatovat na to, že

předevš́ım pamět’ a koncentrace je traumatickými zážitky ovlivněna (Streeck-Fisher,

van der Kolk 2000), což se negativně projevuje např́ıklad při akvizici nových vědo-

most́ı. Daľśım zasaženým procesem je ale také zpracováńı informaćı a pocit vnitřńı

stability (ibid.) Eth a Pynoos (1985) shrnuj́ı př́ıčiny školńı neúspěšnosti u dět́ı-

uprchĺık̊u následovně:

(a) intrusivńı vzpomı́nky spojené s traumatickou událost́ı, které odváděj́ı žáka od

akademické práce;

(b) vznik
”
zapomı́naćıho stylu“ jako d̊usledku inhibice spontánńıch myšlenek, aby

tak d́ıtě vytlačilo vše, co mu připomı́ná traumatickou událost;

(c) vliv deprese na kognitivńı procesy.

Mnohé z traumatických zkušenost́ı, které děti-uprchĺıky a jejich rodiny přiměly k od-

chodu z domova, stejně jako zkušenosti po př́ıchodu do země azylu, je též odlǐsuj́ı

od ostatńıch skupin migrant̊u, kteř́ı se k odchodu rozhodli dobrovolně, stejně jako

samotný proces uděleńı azylu, který často trvá několik let, a rodiny po celou jeho

dobu žij́ı v nejistotě, zda budou moci v zemi setrvat.

Na druhou stranu je ale nutné také zmı́nit, že velké množtv́ı dět́ı-uprchĺık̊u si vyvi-

nulo značnou mı́ru resilience s řadou vlastńıch zdroj̊u pro vyrovnáńı se s traumatem

(Rutter 2003b, 2006; Oliff, Couch 2005; Burgoyne, Hull 2007; Ferfolja, Vickers 2010;

Taylor, Sidhu 2011) a právě z toho d̊uvodu neńı možné na děti-uprchĺıky hledět

pouze jako na bezmocné oběti, jak jsou mnohdy zobrazovány, a vidět uprchlictv́ı
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jako jedinou součást jejich identity (Hewson 2006). Mnohé z dět́ı-uprchĺık̊u dosáhly

jistého stupně vzděláńı ve svých domovech (nebo i ve v́ıce zemı́ch) a často hovoř́ı

dvěma či v́ıce jazyky. Velké množstv́ı rodin uprchĺık̊u klade na vzděláńı velký d̊uraz,

školńı docházka dět́ı je jednou z jejich hlavńıch priorit (Bolloten 2005; CMYI 2006b;

Li 2007; McCorriston, Lawton 2008; Dolan, Sherlock 2010), jelikož vid́ı vzděláńı

jako jedinou možnou cestu ven z chudoby a jako kĺıčový prostředek integrace (Han-

nah 1999; Naidoo 2009a). Očekáváńı rodič̊u ohledně vzděláńı jejich dět́ı jsou vysoká

(Bloch 2002, Dachyshyn 2007) a odráž́ı se v samotných dětech, jejichž vzdělávaćı

ambice tato očekáváńı plně reflektuj́ı (Coventry et al. 2002; Cassity, Gow 2005; Ste-

venson, Willott 2007).

Kromě traumatu lze ovšem v odborné literatuře (Wilkinson 2002; Schnepf 2007;

OECD 2010a) naj́ıt daľśı faktory ovlivňuj́ıćı školńı úspěšnost dět́ı-uprchĺık̊u, kterým

je také nutné věnovat patřičnou pozornost, a to:

(a) zařazeńı do ročńıku;

(b) doba strávená v nové zemi;

(c) etnicita;

(d) bydlǐstě;

(e) zdrav́ı rodič̊u;

(f) zkušenost z uprchlického tábora;

(g) jazyk použ́ıvaný v domáćım prostřed́ı;

(h) účast v předškolńım vzděláváńı;

(i) mı́ra specifické podpory nab́ıdnuté školou;

(j) socioekonomický status rodiny.

I tyto vlivy by pedagogové měli mı́t na zřeteli při hodnoceńı školńı práce dět́ı-

uprchĺık̊u, aby jejich výsledky nebyly zbytečně podhodnocovány.

4.6.3 Nástup do školy

Prvńı dny žáka-uprchĺıka ve škole jsou často jedněmi z nejd̊uležitěǰśıch a mohou

pozitivně či negativně ovlivnit daľśı žákovo vzděláváńı, stejně jako úspěšnost jeho

celkového začleněńı do společnosti (Spafford, Bolloten 1995; Richman 1998; Rutter

2003b; Appa 2005; Dad, Kotler 2006; Neumayer et al. 2006). Je proto d̊uležité, aby

př́ıchod žáka-uprchĺıka do školy (který se často odehrává v pr̊uběhu školńıho roku,
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ne na jeho začátku) nebyl pouhým ad hoc procesem, ale aby školy byly předem na

tuto událost připraveny. Přirozeným d̊usledkem pak je, že jsou školy lépe připraveny

na př́ıchod všech svých žák̊u, nejenom žák̊u-uprchĺık̊u.

Britský vládńı dokument (DfES 2004) uvád́ı, že k vhodným metodám jak zajis-

tit pozitivńı začátek vzdělávaćı zkušenosti pro žáka-uprchĺıka patř́ı: (a) rodiče jsou

pozváni do školy, provedeni a jsou s nimi prodiskutována témata vyučovaćıch metod,

pomůcek, domáćıch úkol̊u a daľśıch požadavk̊u, (b) rodiče jsou informováni o svých

právech a právech svých dět́ı, (c) zajǐstěńı tlumočnických služeb, (d) poskytnut́ı re-

levantńıch informaćı o žáku-uprchĺıkovi pedagogickému sboru, (e) tǐstěné materiály

k přiv́ıtáńı žáka (plán školy a okoĺı, jména učitel̊u, rozvrh, jména žák̊u, kteř́ı budou

d́ıtěti-uprchĺıkovi pomáhat apod.).

Rutter (2003b) ve své knize nab́ıźı řadu návodných otázek, které maj́ı škole pomoci

se na nástup žáka-uprchĺıka lépe př́ıpravit a mezi něž patř́ı:

1. Má škola připravené tǐstěné materiály vysvětluj́ıćı principy školńı docházky?

2. Má škola k dispozici kvalifikované tlumočńıky?

3. Jsou si učitelé vědomi možných zkušenost́ı, kterým jsou děti-uprchĺıci v zemi

p̊uvodu/na útěku/v hostitelské zemi vystavovány?

4. Je si škola vědoma r̊uzných stravovaćıch, duchovńıch a zdravotńıch potřeb

dět́ı-uprchĺık̊u?

5. Je škola připravena představit své prostory, principy a formy výuky i rodič̊um?

6. Jsou rodiče informováni o svých právech a povinnostech v jazyce, kterému

rozumı́?

7. Jsou pro žáky-uprchĺıky připraveny uv́ıtaćı materiály?

8. Je celý pedagogický sbor řádně informován o nástupu žáka-uprchĺıka?

9. Má škola připraven systém na podporu žáka-uprchĺıka?

Bolloten (2005) se svými kolegy pro školy připravili seznam nezbytných informaćı,

které je třeba zjistit při nástupu d́ıtěte-uprchĺıka do školy (viz př́ıloha 4), a do-

poručený obsah uv́ıtaćıch materiál̊u pro rodiče (viz př́ıloha 5).

Zkušenosti škol také ukazuj́ı, že je dobré připravit konkrétńı tř́ıdu na př́ıchod nového

spolužáka-uprchĺıka. Děti zpravidla vykazuj́ı nesmı́rnou dávku dobré v̊ule při uv́ıtáńı

žáka, které je vhodné využ́ıt.
”

Př́ıchod nového žáka poskytuje př́ıležitost dětem
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každého věku, aby se učily empatii, sd́ıleńı, péči, respektu a laskavosti. Výuka zaměře-

ná proti rasismu a stereotyp̊um m̊uže napomoci vytvářet u dět́ı pozitivńı postoje“

(NUT, 2002, s. 6). Bolloten (2005) doporučuje, aby se všichni učitelé spolu s dětmi

naučili správně vyslovovat jméno nově př́ıchoźıho žáka-uprchĺıka, aby bylo fyzické

prostřed́ı tř́ıdy řádně připraveno, tzn. žák měl ihned k dispozici svou židli a lavici,

učebnice, skř́ıňku v šatně, a aby se učitel již před jeho př́ıchodem s dětmi domluvil

na tom, který z žák̊u konkrétně bude novému spolužákovi pomáhat. Pozitivńı vliv

těchto tzv. mentorských programů (buddy schemes nebo peer support) zd̊urazňuj́ı

i daľśı autoři, jako např. Ali, Jones (2000), Birman et al. (2001) a Appa (2005),

stejně jako i výsledky výzkumů z Velké Británie (Condie et al. 2008). Program je

založen na spolupráci d́ıtěte-uprchĺıka se spolužákem, který mu pomáhá při orientaci

ve škole, školńım rozvrhu, je prostředńıkem k navázáńı nových sociálńıch vztah̊u ve

škole i mimo ni. Velkým pozitivem samozřejmě je, pokud žák-uprchĺık sd́ıĺı se svým

”
mentorem“ rodný jazyk, v českém prostřed́ı však tato podmı́nka z̊ustává často

nesplnitelná. Ještě d̊uležitěǰśı ovšem je, aby
”
mentor“ disponoval dobrými komu-

nikačńımi a sociálńımi dovednostmi a velkou mı́rou odpovědnosti (Bolloten 2005).

4.6.4 Jazykové potřeby

Jelikož většina dět́ı-uprchĺık̊u přicháźı na územı́ České republiky bez předchoźı zna-

losti českého jazyka, je efektivńı jazyková výuka kĺıčem k úspěšnému začleněńı jak do

vzdělávaćıho systému, tak do širš́ı komunity (Coventry et al. 2002; Esser 2006; Nies-

sen, Huddlestone 2010; OECD 2010a). Mnohé z dět́ı-uprchĺık̊u samy uvád́ı, že naučit

se jazyk nové země bylo po př́ıjezdu jejich prioritou (Marriott 2001; Stanley 2001),

stejně tak je to vrcholným zájmem tv̊urc̊u vzdělávaćıch politik mnoha zemı́ (Niessen,

Huddlestone 2010). Formy jazykové podpory se lǐśı, některé ze zemı́ voĺı
”
integračńı

model“, kdy jsou žáci-uprchĺıci rovnou zařazeni do běžného vzděláváńı, jiné země voĺı

”
mimořádné programy“, kdy se žáci-uprchĺıci mı́sto některých vyučovaćıch předmět̊u

účastńı jazykové výuky, nebo školy uplatňuj́ı
”
samostatný model“, kdy jsou žáci

zařazeni do segregovaných tř́ıd (ibid.). Realitě České republiky v př́ıpadech dět́ı-

uprchĺık̊u žij́ıćıch v pobytových a integračńıch středisćıch nejv́ıce odpov́ıdá
”
samo-

statný model“ ve formě vyrovnávaćıch tř́ıd za předpokladu, že školu navštěvuje do-

statečný počet žák̊u-uprchĺık̊u. V ostatńıch př́ıpadech jsou děti okamžitě zařazovány

do běžných tř́ıd, kde ovšem – na rozd́ıl od ćıl̊u opravdového
”
integračńıho modelu“

– jim školou neńı poskytnuta takřka žádná podpora při výuce českého jazyka.

Výuka samotná, jako kĺıčový element integrace, prob́ıhá skrze jazykové médium, což

znamená, že jeho osvojeńı je významným zdrojem a př́ınosem pro děti-uprchĺıky,

a naopak jeho neosvojeńı značným handicapem (Portes, Zady 1996; Bhattacharya
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2000; Heckmann 2008), nebot’ docháźı k narušeńı procesu učeńı a může doj́ıt ke

sńıžeńı žákova sebevědomı́ a fyzické pohody (Herwartz-Emden et al. 2007). Sidhu

a Taylor (2007) spolu s Due a Riggs (2009) ovšem velmi náležitě upozorňuj́ı, že neńı

možno se u dět́ı-uprchĺık̊u zaměřit pouze na jejich jazykové potřeby (jak je to častou

prax́ı u dět́ı-cizinc̊u), ale je třeba věnovat stejnou péči i jejich ostatńım potřebám

popsaným výše. Výzkum Sidhu a Taylor (2007) ukázal, že řada australských učitel̊u

má tendenci děti-uprchĺıky zaměňovat s dětmi-cizinci, což zp̊usobuje, že jazykové

potřeby žák̊u-uprchĺık̊u jsou naplňovány, narozd́ıl od jejich komplexńıch vzdělávaćıch

potřeb. Woods (2009) ve stejném duchu dodává, že programy zaměřené na źıskáńı

gramotnosti jsou pro mnohé mladé uprchĺıky bez předchoźı vzdělávaćı zkušenosti

stejně d̊uležité jako intenzivńı jazykové programy. Ty však ve velké většině tuto

speciálńı potřebu mladých student̊u nenaplňuj́ı (viz také Brown et al. 2006).

Jazykové zázemı́ dět́ı-uprchĺık̊u se velmi lǐśı. Některé hovoř́ı jiným slovanským ja-

zykem, jiné nikdy neměly kontakt s latinskou abecedou, či se jim dokonce nedo-

stalo vzděláńı ani v jejich rodném jazyce. Mnoho dět́ı-uprchĺık̊u při př́ıjezdu do

České republiky již také hovoř́ı dvěma či v́ıce jazyky.43 Přestože ve výzkumech exis-

tuje jistá kontroverze v oblasti významu podpory rozvoje rodného jazyka/rodných

jazyk̊u d́ıtěte44 a dnes jen velmi málo zemı́ světa praktikuje bilingvńı př́ıstup ve

vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u a cizinc̊u45 (Nusche 2009), rodné jazyky dět́ı-uprchĺık̊u

z̊ustávaj́ı cenným zdrojem a kĺıčovým komponentem multikulturńı výchovy na ško-

lách. Podporuje-li škola žáka-uprchĺıka v aktivńım použ́ıváńı jeho rodného jazyka

i ve školńım prostřed́ı, odráž́ı se pak tato praxe pozitivně na žákově sebevědomı́.

Stejně jako úspěšnost obecně vzdělávaćıho systému je silně ovlivněna dostupnost́ı

předškolńı péče a zásadńım vlivem desegregovaného systému vzděláváńı, je tomu

tak i u učeńı se jazyk̊um (Heckmann 2008; Nusche 2009; OECD 2010a). Odborná

literatura uvád́ı, že přibližně po pěti až sedmi letech, které d́ıtě prožije na územı́

nového státu, je schopno se plně účastnit vzdělávaćıho procesu a v jazyce dosahuje

úrovně (téměř rodilé) plynulosti (Krashern, Terrell 1983; Cummins 1984). U dět́ı-

uprchĺık̊u je ovšem tato hranice často posunuta až k deseti let̊um pobytu na územı́,

jelikož jejich jazykový vývoj byl mnohokrát přerušen (Thomas, Collier 1997; Brown

43Odborná literatura (viz např. Kulbrandstad 2003) uvád́ı, že přibližně polovina světové populace
žije v situaci, kdy denně použ́ıvá dva jazyky či v́ıce. Znamená to tedy, že z mezinárodńıho hlediska
neńı každodenńı použ́ıváńı v́ıce jazyk̊u nič́ım výjimečným, jak tuto situaci často vńımaj́ı jazykově
homogenńı státy, jako je Česká republika.

44Př́ıkladem výzkumů a odborné literatury, která rozvoj rodného jazyka považuje za nutnou pre-
rekvizitu pro úspěšnou 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 např. Baker, DeKanter (1981) a Rossell, Baker (1996) dospěli
k opačnému závěru.

45Př́ıkladem takové země je Švédsko.
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et al. 2006).

Odborná literatura (Chiswick, Miller 1996, 2004; Loewen 2004; VFST 2004; Portes,

Rumbaut 2006) uvád́ı řadu faktor̊u, které bud’ negativně, či pozitivně ovliňuj́ı proces

akvizice druhého jazyka, a proto je d̊uležité, aby si jich učitelé byli vědomi jak při

výuce samotné, tak např́ıklad při hodnoceńı žákových pokrok̊u. K nejvýznamněǰśım

se řad́ı:

(a) existence velké etnické komunity;

(b) předsudky a xenofobie v̊uči migrant̊um/uprchĺık̊um;

(c) lingvistická a kulturńı vzdálenost mezi prvńım a druhým jazykem;

(d) věk d́ıtěte;

(e) předchoźı vzděláńı a gramotnost;

(f) podp̊urné programy;

(g) zažité trauma.

Znaky dobré praxe v jazykové výuce dět́ı-uprchĺık̊u pak dle výzkumu jsou (AERA

2004; Driessen 2005; Knapp 2006; Holmen 2008; OECD 2010a):

(a) dlouhodobá nab́ıdka jazykové podpory v rámci všech stupň̊u vzděláváńı;

(b) centrálně vytvořené kurikulum jazykové výuky;

(c) speciálně vyškoleńı pedagogové;

(d) adekvátńı diagnostické materiály;

(e) raná intervence a zapojeńı rodič̊u;

(f) zaměřeńı na akademický jazyk;

(g) úcta k rozd́ılným mateřským jazyk̊um.
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4.6.5 Doporučená praxe

”
Dobrá praxe pro děti-uprchĺıky je dobrou prax́ı pro všechny děti.“ (Bolloten 2005,

s. 20)

Zahraničńı odborná literatura46 se též zabývá otázkou, jaká je vhodná praxe při

vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u. Některé př́ıklady z českého prostřed́ı přináš́ı také předklá-

daný výzkum, nicméně panuje shoda, že vzdělávaćı prostřed́ı a proces by prvně měly

splňovat psychologické potřeby dět́ı-uprchĺık̊u a pomáhat jim při začleňováńı se do

nového života.

Důležitou roli hraje také odpovědný př́ıstup k jazykovým potřebám těchto dět́ı

(akvizice nového jazyka stejně jako rozvoj jazyka rodného) a zd̊urazňována je nut-

nost využit́ı tlumočńık̊u pro komunikaci v rodném jazyce s d́ıtětem i jeho rodinou.

Vytvořeńı pozitivńıho, přij́ımaj́ıćıho a r̊uznorodosti nakloněného prostřed́ı (školńı

ethos), které nebude tolerovat žádnou formu rasismu, je daľśım d̊uležitým krokem.

Spolupráce s rodinou d́ıtěte bývá označována jako kĺıčová, a rodiče/opatrovńıci

d́ıtěte by proto nejprve měli obdržet veškeré relevantńı informace týkaj́ıćı se obecně

systému vzděláváńı, stejně jako konkrétńı informace ohledně školńı docházky svého

d́ıtěte, a to ve formě pro ně přijatelné. S rodiči muśı být navázán partnerský vztah,

udržována komunikace (i v ṕısemné podobě, která alespoň zprvu bývá rodiči často

snadněji přij́ımána) a nab́ıdnuta podpora. Návštěva učitele u d́ıtěte-uprchĺıka doma

bývá také velmi kladně hodnocena a napomáhá k vytvořeńı přátelských vazeb mezi

rodinou a školou.

Stejně významnou roli hraj́ı také volnočasové aktivity pro děti-uprchĺıky, které

nejsou součást́ı formálńıho vzdělávaćıho systému, jako jsou odpoledńı kluby, doučová-

ńı, mentorské programy, peer tutoring, letńı kurzy či komunitńı aktivity, které dětem

zprostředkovávaj́ı kontakt s okoĺım a zároveň často zastupuj́ı roli rodič̊u, kteř́ı ne-

muśı být vždy schopni nab́ıdnout dětem adekvátńı pomoc při studiu a zpracováńı

domáćıch úkol̊u vzhledem k omezené znalosti akademického jazyka i prob́ıraného

učiva. Děti-uprchĺıci nemaj́ı také často vzhledem k omezeným finančńım možnostem

př́ıstup k odpoledńım aktivitám, které jsou jinak pro děti běžné. Hra a smysluplně

strávený volný čas jsou přitom jedńım ze základńıch práv všech dět́ı,47 které u dět́ı-

uprchĺık̊u nabývá obzvláštńı d̊uležitosti vzhledem k možnosti prožitého 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 daľśı

47viz CRC, čl. 31
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Dále je zd̊urazňován význam kvalitńı předškolńı výchovy, úcta k hodnotám, kultuře

a jazyku dět́ı z odlǐsného kulturńıho prostřed́ı a odstaněńı veškerých forem segregace.

Podpora dět́ı-uprchĺık̊u by též neměla být úkolem pro vyčleněnou část vzdělávaćıho

systému, ale měla by být součást́ı celoškolńıho př́ıstupu. V tomto směru je nutné

řádně připravovat všechny budoućı i současné pedagogy.

Konkrétńı př́ıklady a detailńı rozpracováńı tématu doporučené praxe ve vzděláváńı

dět́ı-uprchĺık̊u v kontextu výzkumného disertačńıho projektu včetně odkaz̊u na re-

levantńı odbornou literaturu nab́ıźı kapitoly 8 a 9, stejně jako kapitola 5, která se

zabývá komparaćı mı́ry a forem nab́ızené podpory dětem uprchĺık̊um v Austrálii,

Norsku a České republice.
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Děti-uprchĺıci ve školách

v Austrálii, Norsku a ČR

Austrálie1 je jednou ze zemı́ přij́ımaj́ıćıch nejv́ıce přeśıdlených uprchĺık̊u na světě

(UNHCR 2009) a je řazena mezi tradičně přistěhovalecké země. Každý rok pouze

ve státě Nový jižńı Wales (NSW)2 nastouṕı do škol 1 600 dět́ı-uprchĺık̊u, celkem

jich tak stát ve svých školách ročně vzdělává okolo 12 000 (Community Relations

Commission 2006). V roce 2010 děti s jiným rodným jazykem než angličtinou tvořily

29,7% školńı populace ve státě (NSW DET 2010a) a 11% škol bylo př́ıjemcem fi-

nančńıch grant̊u pro výuku angličtiny jako ciźıho jazyka (Graham, Sweller 2011).

V mnoha ohledech slouž́ı Austrálie jako modelová země a jej́ı zkušenosti s výukou

dět́ı-uprchĺık̊u a cizinc̊u jsou mnohaleté. Ani ona se ovšem zcela nevyhne mezinárodńı

kritice, a to např́ıklad v otázkách povinné detence žadatel̊u o azyl, kdy Austrálie,

jako jediná ze
”
západńıch“ zemı́, stále tuto politiku prosazuje, a to i u dět́ı (Farrell

2007).

Norsko3 patř́ı spolu s ostatńımi skandinávskými státy k zemı́m tradičně přij́ımaj́ıćım

imigranty, zejména pak osoby žádaj́ıćı o mezinárodńı ochranu (Valenta, Bunar 2010).

To mimo jiné dokládá i angažovanost Norska při zakládáńı Komisariátu pro uprchĺıky

při Lize národ̊u v roce 1921 (dnes Úřad Vysokého komisaře OSN pro uprchĺıky –

UNHCR), jehož prvńım Vysokým komisařem byl jmenován Fridtjof Nansen. V Nor-

sku každoročně žádaj́ı o azyl tiśıce osob a jejich počet neustále roste.4 Děti-cizinci

tvoř́ı v norských školách 8–10% populace, v Oslu však jejich zastoupeńı sahá až ke

1cca 22 550 000 obyvatel (ABS 2011)
2cca 7 240 000 obyvatel (ABS 2011)
3cca 4 900 000 obyvatel (Statistisk setralbyr̊a 2011)
4V letech 2005–2009 v Norsku požádalo o azyl celkem 48 910 osob (UNHCR 2010c), srov. s daty

pro ČR v kapitole 3.3.3.
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40% (OECD 2009a, 2010b) a jejich vzděláváńı je jednou z politických priorit země

již mnoho let.

Česká republika na druhé straně je se svými zkušenosti s výukou dět́ı-uprchĺık̊u

a cizinc̊u v počátćıch. Od roku 1989 došlo k mnoha pozitivńım změnám, nicméně

cesta ve směru inkluzivńıho vzděláváńı je ještě dlouhá. Pod́ıl dět́ı-cizinc̊u na českých

základńıch a středńıch školách neustále stoupá, v porovnáńı s ostatńımi západo-

evropskými zeměmi, Austrálíı, Kanadou a USA je však stále výrazně nižš́ı – žáci

a studenti-cizinci tvoř́ı přibližně 1,2–1,7% školńı populace (ÚIV 2010b).

Srovnáńı těchto tř́ı zemı́ se proto může zdát jako prvoplánové, až nesmyslné. Neuvá-

d́ım ho zde z naivńıho přesvědčeńı, že je třeba bezhlavě koṕırovat praktiky ostatńıch

– v mnohém vyspěleǰśıch – zemı́ a jsem si plně vědoma toho, že je vždy nutné přihĺıžet

ke konkrétńımu kontextu země, jej́ı historii, tradićım i ekonomickým podmı́nkám. Na

druhou stranu ovšem z̊ustává pravdou, že zkušenosti nabyté jinými zeměmi je dobré

reflektovat a mı́t je na paměti při zlepšováńı praxe v našich vlastńıch podmı́nkách.

To je hlavńım d̊uvodem, proč v následuj́ıćı podkapitole uvád́ım srovnáńı podmı́nek

vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u v Austrálii (ve státě Nový jižńı Wales5), v Norsku6 a v České

republice.7

5.1 Státńı politika

Norsko je zemı́ s př́ıkladným modelem integrace cizinc̊u a uprchĺık̊u do společnosti

(Cooper 2005), který se vyznačuje svou štědrost́ı předevš́ım k osobám hledaj́ıćım

v zemi azyl (Valenta, Bunar 2010). Státńı politika v této oblasti je vedena zákonem

o zajǐstěńı integrace a výuky norštiny pro nově př́ıchoźı přistěhovalce8 a Akčńım

plánem integrace a inkluze přistěhovalc̊u,9 který mj. zaručuje všem uprchĺık̊um mi-

nimálně 300 hodin výuky norštiny zdarma. V př́ıpadě, že však uprchĺık potřebuje

daľśı jazykovou podporu, muśı mu mı́stńı samospráva nab́ıdnout až 2 700 hodin

výuky (OECD 2009; Valenta, Bunar 2010).

5Srovnáńı vycháźı ze zkušenosti, kterou jsem nabyla při odborné stáži na University of Newcastle
a při práci lektora dět́ı-uprchĺık̊u pro nevládńı organizaci Northern Settlement Services ve měste
Newcastle ve státě Nový jižńı Wales, stejně jako z analýzy dokument̊u, viz kapitola 6.4.

6Text je založen na článku Bačáková (in press) a vycháźı mj. ze zkušenosti, kterou jsem nabyla
v pr̊uběhu odborné stáže na Høgskolen i Sør-Trøndelag a analýzy dokument̊u, viz kapitola 6.4.

7Poznatky vycháźı ze zkušenost́ı nabytých při výuce dět́ı-uprchĺık̊u pro NNO a ZŠ v Praze,
práci odborného konzultanta pro UNHCR (2009–2010) a analýzy dokument̊u, viz kapitola 6.4.

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

9Handlingsplan for integrering og inkludering av innvandrerbefolkninger (2007)
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Norsko je zároveň také zemı́, která již mnoho let prosazuje politiku nejprve inte-

grace a nyńı inkluze žák̊u se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami do systému běžného

vzděláváńı (Briseid 2005). Mezinárodńı srovnáńı řad́ı často Norsko k nejúspěšněǰśım

zemı́m v oblasti inkluze ve vzděláváńı (Taguma et al. 2009; OECD 2010b), přestože

se najde i řada kritik̊u poukazuj́ıćıch na nesourodost politické rétoriky s prax́ı (viz

např. Haug 1999, 2000). Současný školský zákon10 v § 1-3 zaručuje všem osobám

právo na inkluzivńı vzděláváńı v mı́stě bydlǐstě. Dětem, jejichž rodným jazykem neńı

norština ani sámština,11 zároveň zákon (§ 2-8) dává právo na adaptovanou výuku

norštiny až do doby, dokud d́ıtě jazyk dostatečně neovládne, a v př́ıpadě potřeby

také právo na vzděláváńı v mateřském jazyce. Zákon dále dává za povinnost mı́stńım

samosprávám jazykové dovednosti dět́ı-cizinc̊u diagnostikovat před zahájeńım adap-

tované výuky i v jej́ım pr̊uběhu.

Hlavńımi principy vzdělávaćı politiky Norska12 jsou: (a) rovné př́ıležitosti, (b) adap-

tované formy vzděláváńı, (c) inkluzivńı vzděláváńı, (d) vzděláńı pro všechny, (e) spo-

luúčast dět́ı. Současná norská vzdělávaćı politika je vedena strategíı Rovné podmı́nky

ve vzděláváńı v praxi!,13 jej́ımž hlavńım ćılem je právě zlepšeńı jazykových doved-

nost́ı a školńıho prospěchu dět́ı-cizinc̊u. Na základě tohoto akčńıho plánu z roku 2004

(a revize z roku 2007) bylo založeno Národńı centrum multikulturńıho vzděláváńı

(NAFO),14 jehož úkolem je tyto snahy koordinovat, vyv́ıjet analytické, metodické

a diagnostické materiály a zároveň nab́ızet podporu konkrétńım školám a peda-

gog̊um.

Narozd́ıl od Norska, které začalo źıskávat intezivńı zkušenosti s imigraćı až v 60. le-

tech 20. stolet́ı (Cooper 2005), je Austrálie jednou z tzv. tradičně přistěhovaleckých

zemı́. Téměř čtvrtina současných obyvatel Austrálie se narodila v jiné zemi a s vý-

jimkou p̊uvodńıch obyvatel jsou vlastně všichni Australané svým zp̊usobem migranti

(Welch 2010). Přestože ani život v Austrálii neńı pro uprchĺıky úplně jednoduchý,15

představuje země jednu z úspěšných multikulturńıch společnost́ı (Kerkyasharian

1998). Multikulturńı vzdělávaćı politika byla zavedena již v 70. letech 20. stolet́ı;

v roce 1985 federálńı vláda schválila strategii rovného př́ıstupu a rovnoprávnosti,16

kterou v roce 1989 podpořila národńı multikulturńı strategíı.17 Jedńım z hlavńıch

princip̊u zmı́něných strategíı pak je i rovný př́ıstup ke vzděláńı pro všechny. Základem

veřejného vzdělávaćıho systému je povinnost nab́ıdnout všem dětem rovné možnosti

10Lov om grunnskolen og den vidareg̊aande opplæringa (LOV-2010-06-25-49)
11Jazyk Sámů – p̊uvodńıch obyvatel severńıho Norska
12Dle NOU 2009: 18 (Rett til læring)
13Likeverdig opplæring i praksis!
14Nasjonalt senter for flerkulturell opplæring
15Viz např. Gale (2004) či soudńı spory M61/2010E v. Austrálie a M69 of 2010 v. Austrálie
16Access and Equity Strategy
17National Agenda for a Multicultural Australia
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k plnému rozvoji jejich schopnost́ı (NSW Teacher Federation 1991). Australská le-

gislativa také obsahuje řadu anti-diskriminačńıch zákon̊u,18 které maj́ı za ćıl ochránit

všechny zranitelné osoby, mezi které patř́ı i uprchĺıci. Swan (1994) ṕı̌se, že filosofie

inkluze založená na právu všech dět́ı účastnit se vzděláváńı je oficiálńı politikou

Austrálie.

Česká republika, jak již bylo zmı́něno v úvodu, nemá se začleňováńım cizinc̊u a je-

jich dět́ı do společnosti tak rozsáhlé zkušenosti jako Norsko či Austrálie a ani se j́ı

nedostává takového mezinárodńıho uznáńı. Nicméně z hlediska legislativy splňuje

základńı podmı́nku, a to, že zaručuje dětem-uprchĺık̊um stejný př́ıstup ke všem

stupň̊um vzděláńı, jako maj́ı děti české národnosti. Zároveň je také řad́ı do skupiny

žák̊u se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami (narozd́ıl od dět́ı-cizinc̊u bez udělené me-

zinárodńı ochrany), kteř́ı maj́ı nárok na podp̊urná opatřeńı v rámci svého vzdělává-

ńı.19 Dle zákona č. 325/1999 Sb., o azylu, v platném zněńı, maj́ı nav́ıc všechny

osoby, jimž byla na územı́ České republiky udělena mezinárodńı ochrana, tj. azyl či

doplňková ochrana, právo se účastnit Státńıho integračńıho programu (SIP), který

mimo jiné nab́ıźı i výuku českého jazyka zdarma.

V oblasti vzdělávaćıho systému na úrovni praxe, i přes snahu země reflektovat

současné pedagogické trendy a řadu d́ılč́ıch úspěch̊u (Polyzoi, Černá 2001; Bartoňová,

Vı́tková 2005, 2007; Berend 2009), však nelze současný stav považovat za uspokojivý,

jak dokládá také četná mezinárodńı kritika (v́ıce viz kapitola 4.3.2).

5.2 Jazyková výuka

Základem péče o uprchĺıky v Austrálii je jazyková výuka jako předpoklad úspěchu

jak ve škole, tak v daľśım vzděláváńı a pracovńım uplatněńı (NSW DET 2004a; Oliff

2004). Za t́ımto účelem vláda státu Nový jižńı Wales financuje dva paralelńı pro-

gramy – ESL Targeted Support Program a ESL New Arrivals Program. Prvńı z pro-

gramů je určen pro školy s dlouhodobě vyšš́ım počtem dět́ı, jejichž prvńım jazykem

neńı angličtina, a stát těmto školám dává prostředky pro zaměstnáńı kvalifikovaného

pedagoga na výuku angličtiny jako ciźıho jazyka. Druhý z programů poskytuje

krátkodobou pedagogickou podporu nově př́ıchoźım dětem-uprchĺık̊um/cizinc̊um na

základńıch a středńıch školách, které nemaj́ı dostatečný počet dět́ı pro zapojeńı

se do prvńıho z programů. Výuka angličtiny se poté organizuje podle jednoho ze

18Education Act 1989, Anti-Discrimination Act 1991, Disability Services Act 1992, Disability
Discrimination Act 1992

19Zákon č. 561/2004 Sb. o předškolńım, základńım, středńım, vyšš́ım odborném a jiném
vzděláváńı (školský zákon), § 20
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dvou možných model̊u, a to př́ımý model výuky (skupina dět́ı-uprchĺık̊u/cizinc̊u je

vyučována odděleně v paralelńıch tř́ıdách či tř́ıdách výběrových), nebo kolaborativńı

model (spolupráce učitele angličtiny a tř́ıdńıho učitele). V programu ESL Targeted

Support Program je kvalifikovaný pedagog na výuku angličtiny jako ciźıho jazyka

škole poskytnut na dobu jednoho roku. Poté jsou potřeby školy revidovány dle počtu

dět́ı potřebuj́ıćıch speciálńı výuku angličtiny. V programu ESL New Arrivals Pro-

gram může škola zaměstnat specializovaného pedagoga na obdob́ı až tř́ı čtvrtlet́ı

v rozsahu 0,1 úvazku, tj. 3 hodiny týdně, pro každého ze student̊u. Student̊um má

být poskytnuta jazyková podpora v rozsahu minimálně deseti hodin týdně (NSW

DET 2004a; Ethnic Communities’ Council 2006; NSW DET 2007).

Jako součást ESL New Arrivals Program existuj́ı i tzv. Intensive English Centres

(IEC) a Intensive English High Schools (IEHS) určené pro nově př́ıchoźı studenty

středńıch škol. Tito studenti zde tráv́ı maximálně 30 týdn̊u intenzivńım studiem an-

gličtiny a kĺıčových oblast́ı australského kurikula, poté přecháźı do běžných středńıch

škol. Studenti se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami a studenti s přerušeným vzdě-

láńım v zemi p̊uvodu maj́ı možnost setrvat ve výše zmı́něných centrech o deset

týdn̊u v́ıce, tj. 40 týdn̊u celkem. IEC a IEHS student̊um poskytuj́ı také poradenstv́ı

v oblasti vzděláváńı a sociálńı podpory. V roce 2008 vláda NSW pouze do tohoto

programu investovala 144 000 AUD, tj. přibližně 2 500 000 CZK (NSW DET 2008).

Mlad́ı lidé starš́ı 16 let, kteř́ı nenavštěvuj́ı základńı ani středńı školu,20 maj́ı nárok

na 510 hodin výuky anglického jazyka v rámci Special Preparatory Program. Pokud

ovšem se jim v zemi p̊uvodu nedostalo v́ıce než sedmi let vzděláńı, maj́ı nárok na

910 hodin intenzivńı výuky.

Norsko, stejně jako Austrálie, na jazykovou výuku dět́ı-uprchĺık̊u systematicky vy-

nakládá značné množstv́ı finanćı i personálńıch zdroj̊u. Norsko i Austrálie jsou

jedněmi z mála zemı́, kde předmět norština/angličtina jako ciźı jazyk má vytvořen

vlastńı osnovy (OECD 2006), které jsou prostupné, nezávislé na věku žáka a založené

na znalostńıch úrovńıch (OECD 2010a). Přibližně 40 000 dět́ı navštěvuje výuku

norštiny jako ciźıho jazyka (z celkového počtu cca 620 000 žák̊u na prvńım a druhém

stupni základńıho školstv́ı).21 Přesto však ani situace v Norsku neńı jen pozitivńı.

Jazyková výuka dět́ı-uprchĺık̊u spadá do kompetence jednotlivých samosprávńıch

celk̊u, které se k této povinnosti stav́ı rozd́ılně, jak ukazuje výzkum (Rambøll 2006).

Žáci-uprchĺıci v České republice maj́ı dle zákona č. 325/1999 Sb., o azylu, v platném

zněńı, též nárok na bezplatnou výuku českého jazyka v rámci Státńıho integračńıho

programu v gesci MŠMT a MV ČR. Výzkum (Bačáková 2009, 2010a) ovšem ukázal,

20Školńı docházka je v Austrálii povinná do 16 let.
21http://gis.wis.no/servlet/gsi07
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že tato výuka nebyla až do roku 2011 dětem mladš́ım 16 let poskytována (v́ıce viz ka-

pitola 3.5.1). Kĺıčový element pro začleněńı dět́ı-uprchĺık̊u do vzdělávaćıho systému

tak z̊ustává v České republice nenaplněn. Stav, kdy jsou děti-uprchĺıci zařazeny do

běžného vzdělávaćıho systému bez nab́ıdnuté jazykové podpory, rámcově odpov́ıdá

situaci v Norsku v 60. letech 20. stolet́ı, jak dokládá Bakken (2007).

Jazykový vývoj všech dět́ı-cizinc̊u v Norsku je povinně diagnostikován (§ 2-8 školské-

ho zákona) před zahájeńım výuky norštiny i v jej́ım pr̊uběhu (NOU 2010: 7), a to

jak v jazyce mateřském, tak v norštině. Za t́ımto účelem NAFO vytvořilo standardi-

zované diagnostické testy, které pedagog̊um pomáhaj́ı rozpoznat stupeň jazykového

vývoje d́ıtěte (a t́ım také zhodnotit, zda d́ıtě i nadále potřebuje výuku norštiny

jako ciźıho jazyka) a př́ıpadné specifické poruchy učeńı a odchylky od běžného ko-

gnitivńıho vývoje. Testovaćı materiály jsou k dispozici v mnoha r̊uzných jazyćıch,

aby bylo možné dobře rozlǐsit mezi problémy prameńıćımi z odlǐsného kognitivńıho

vývoje a problémy zp̊usobenými dočasně omezenou jazykovou kompetenćı v norštině

(OECD 2010a). Pravidelná jazyková diagnostika dět́ı-uprchĺık̊u prob́ıhá i na aus-

tralských školách, a to s využit́ım např́ıklad NLLIA ESL Bandscales (McCay et

al. 2007), Diagnostic English language Tests (McQueen 1994), či Initial Assessment

Profile Kit (Lamont 1992).

Jazyková diagnostika dět́ı-uprchĺık̊u v České republice je zat́ım v počátćıch a v sou-

časné době neexistuj́ı standardizované materiály, které by citlivě a kompetentně

mohly zhodnotit jazykovou úroveň dět́ı z kulturně odlǐsného prostřed́ı, dět́ı trau-

matizovaných apod. META, o.s. na internetovém portálu věnovaném vzděláváńı

dět́ı-cizinc̊u22 nab́ıźı dva základńı materiály k zjǐstěńı znalost́ı v oblasti českého ja-

zyka a matematiky u dět́ı-cizinc̊u. Nejedná se však o standardizovaný diagnostický

materiál, jde pouze o jednoduchý návod pro školy s ćılem rámcového zhodnoceńı

znalost́ı dět́ı-cizinc̊u. Jak již bylo zmı́něno, diagnostické materiály, které maj́ı být

jedńım z produkt̊u Center podpory inkluzivńıho vzděláváńı, k dispozici zat́ım nejsou.

Kromě podpory výuky norštiny jako ciźıho jazyka nab́ıźı Norsko dětem-cizinc̊um

také možnost výuky mateřského jazyka, pro kterou má země opět vytvořeny speciálńı

osnovy (NOU 2010: 7). NAFO za t́ımto účelem také spravuje internetový portál,23

kde maj́ı učitelé mateřských jazyk̊u k dispozici výukové materiály ve v́ıce než 40 ja-

zyćıch. Norské ministerstvo školstv́ı také financuje portál,24 kde jsou k dispizici

internetové slovńıky v́ıce než 20 jazyk̊u, které je možné použ́ıvat jak při výuce dět́ı,

tak při komunikaci s rodinou. Obdobná snaha v České republice ze strany státu

zat́ım chyb́ı.

22http://www.inkluzivniskola.cz
23http://www.morsmal.no
24http://www.lexin.no
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5.3 Kvalifikace pedagog̊u

5.3.1 Kvalifikace pro jazykovou výuku dět́ı-uprchĺık̊u

Australské, stejně jako norské vysoké školstv́ı má dlouholetou tradici př́ıpravy pe-

dagog̊u pro výuku angličtiny/norštiny jako druhého jazyka, jej́ıž obdoba pro český

jazyk v ČR zat́ım chyb́ı a je jedńım z výrazných nedostatk̊u současné vysokoškolské

př́ıpravy pedagog̊u (Bačáková 2011a). V Norsku vzděláńı v oboru norštiny jako

ciźıho jazyka nab́ıźı všech pět hlavńıch univerzit v městech Oslo, Trondheim, Ber-

gen, Stavanger i Tromsø, a to jako hlavńı bakalářský a magisterský obor, tak i jako

ročńı nástavbové studium. V Austrálii obor angličtina jako druhý jazyk patř́ı mezi

základńı nab́ıdku takřka všech univerzit v zemi, př́ıkladem mohou být University of

Sydney, University of New South Wales, University of Queensland, Monash Univer-

sity, University of Newcastle a mnohé daľśı. Z výzkumu (Rambøll 2008) vyplynulo,

že 8% pedagog̊u vyučuj́ıćıch norštinu jako ciźı jazyk postrádá potřebnou kvalifi-

kace. Obdobná data z českého prostřed́ı chyb́ı, na základě provedených výzkumů

(Bačáková 2009, 2010b,c) i dat źıskaných v rámci předkládaného disertačńıho pro-

jektu se však lze právoplatně domńıvat, že tato č́ısla budou v ČR mnohonásobně

vyšš́ı.

Př́ıkladem českých institućı, které se problematikou češtiny jako druhého jazyka

intenzivně zabývaj́ı, jsou Technická univerzita v Liberci (TUL), Univerzita Jana

Evangelisty Purkyně v Úst́ı nad Labem (UJEP) a Univerzita Karlova v Praze

(UK). TUL je od roku 2009 řešitelem projektu Inovace vzděláváńı v oboru čeština

jako druhý jazyk,25 jehož ćılem je zkvalitněńı př́ıpravy budoućıch pedagog̊u na práci

s dětmi-cizinci a vytvořeńı jazykové databanky (elektronického korpusu). Druhým

př́ıkladem pozitivně se měńıćı praxe ve vzděláváńı budoućıch pedagog̊u v České re-

publice je projekt Čeština pro žáky-cizince v rámci inovace výuky učitelských progra-

m̊u v oboru Učitelstv́ı pro 1. st. ZŠ 26 realizovaný na Univerzitě Jana Evangelisty

Purkyně v Úst́ı nad Labem. Ćılem projektu je vytvořit a realizovat inovované stu-

dijńı programy v oboru Učitelstv́ı pro 1. stupeň ZŠ, v nichž studenti źıskaj́ı kom-

petence pro začleňováńı žák̊u-cizinc̊u do českých škol pomoćı dvou e-learningových

modulárńıch kurz̊u. Filozofická faluta UK od roku 2009 nab́ıźı navazuj́ıćı magisterské

jednooborové studium Učitelstv́ı češtiny jako ciźıho jazyka.

Daľśı možnosti vzděláńı v oboru čeština jako ciźı jazyk pak nab́ıźı Ústav jazykové

a odborné př́ıpravy Univerzity Karlovy (ÚJOP) v rámci dvousemestrálńıho zdoko-

nalovaćıho kurzu, který je ovšem určen pro již vystudované pedagogy, či Cetrum

25http://www.c2j.cz
26http://cestinaprocizince.ujep.cz
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integrace cizinc̊u, o.s. (CIC) v rámci kurzu lektorských dovednost́ı. Čtvrteltńı se-

mináře nab́ıźı také Asociace učitel̊u češtiny jako ciźıho jazyka (AUČCJ).

Z výše zmı́něného je zřejmé, že jazyková výuka dět́ı-cizinc̊u v České republice,

přestože se jedná o obor nový,27 má již alespoň částečně vytvořeny odborné základy,

na kterých je možné dále stavět. Významně se rozšǐruje také nab́ıdka výukových

materiál̊u (Bačáková 2010b). Jelikož ale většina současných pedagog̊u již své vy-

sokoškolské vzděláńı nabyla, je nutné se ćıleně zaměřit také na pr̊uběžný profesńı

rozvoj pedagog̊u jako nezbytný předpoklad reformy školského systému.

5.3.2 Profesńı rozvoj pedagog̊u

Vláda státu Nový jižńı Wales (stejně jako federálńı vláda Austrálie) si uvědomuje

fakt, že nestač́ı poskytnout pedagog̊um vzděláńı pouze v rámci vysokoškolského

studia, ale je nutné je pr̊uběžně podporovat i v rámci profesńıho rozvoje. Stát má za

t́ımto účelem vypracován speciálńı strategický plán (NSW DET 2004b), který dává

pedagog̊um za povinnost aktivně se účastnit daľśıho vzděláváńı. Školy muśı každý

rok sestavit plán profesńıho rozvoje svých pedagog̊u, který připrav́ı specializovaný

tým za t́ımto účelem sestavený. Školy za účasti státńıch orgán̊u následně výsledky

plánu profesńıho rozvoje pedagog̊u každoročně podrobuj́ı evaluaci.

Daľśı vzděláváńı pedagog̊u ve státě Nový jižńı Wales je rozčleněno do čtyř úrovńı,

které tvoř́ı tzv. vzdělávaćı kontinuum (NSW DET 2005), a to na základě dosažené

pedagogické praxe. Prvńı úroveň je určena pro absolventy vysokých škol, kteř́ı ještě

nezapočali svou pedagogickou kariéru, daľśım stupněm jsou tzv. induction programs

pro pedagogy v počátćıch své kariéry. Kontinuum pokračuje stupněm pro zkušené pe-

dagogy a je zakončeno speciálńı úrovńı pro vedeńı škol, které má opět řadu podúrovńı

podle dosažených zkušenost́ı ředitel̊u a ředitelek škol. Vedle kontinua pro pedago-

gické pracovńıky existuje program profesńıho rozvoje také pro nepedagogické pra-

covńıky ve školstv́ı. Nad rámec individuálńıho rozvoje jednotlivých pedagog̊u stát

stanovuje také pět dńı ve školńım roce, které škola muśı využ́ıt pro celoškolńı profesńı

rozvoj (NSW DET 2010b).

V oblasti vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u stát organizuje řadu školeńı a vzděláva-

ćıch programů, jako např́ıklad ESL Orientation, ESL in the Mainstream, Intensive

English Program Curriculum Network, metodologické semináře, supervize a daľśı.

Každý z region̊u státu NSW má také vlastńıho kulturńıho konzultanta, který se

školami spolupracuje na implementaci protirasistické a multikulturńı politiky, po-

skytuje poradenstv́ı a sám organizuje semináře pro učitele.

27Vı́ce ke stručné hisotrii oboru před rokem 1989 viz např. Hájková (2005)
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Norský školský zákon (§ 10-8) a státńı strategie daľśıho vzděláváńı pedagog̊u28 stav́ı

na předpokladu, že vysoce kvalifikovaný pedagog je kĺıčem k úspěšnému vzdělávaćı-

mu systému, a proto dává pedagog̊um za povinnost se účastnit kurz̊u daľśıho vzdělá-

váńı. Ty mohou mı́t formu jednorázových seminář̊u či formálńıho vzděláváńı na

institućıch terciárńıho stupně (univerzity a tzv. høyskoler). Nab́ıdku kurz̊u i pod-

poru pedagog̊u při źıskáváńı daľśıho formálńıho vzděláńı zajǐst’uj́ı samosprávńı celky,

jednotlivé školy pak maj́ı za povinnost zpracovat plán daľśıho vzděláváńı svých pe-

dogog̊u včetně identifikace prioritńıch oblast́ı. Školy také maj́ı povinnost každoročně

zhodnotit plněńı plánu daľśıho vzděláváńı pedagog̊u, a t́ım zajǐst’ovat potřebnou kva-

lifikaci svého personálu dle zněńı zákona. Kurz̊u týkaj́ıćıch se interkulturńı výchovy

a vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u/uprchĺık̊u je bezpočet, jedńım z hlavńıch organizátor̊u je

i výše zmı́něné Národńı centrum multikulturńıho vzděláváńı.

V České republice, stejně jako v Norsku a v Austrálii, maj́ı dle zákona č. 563/2004

Sb., o pedagogických pracovńıćıch a změně některých zákon̊u (§ 24), v platném

zněńı, pedagogové povinnost daľśıho vzděláváńı. To ovšem může prob́ıhat i formou

samostudia, což v praxi znamená, že aktivńı účast na seminář́ıch, které pedagog̊um

pomáhaj́ı zvyšovat kvalifikaci ve směru současných trend̊u v pedagogice, jako je

např́ıklad inkluzivńı vzděláváńı, neńı povinná ani školou vymahatelná. Výkum nav́ıc

ukazuje, že většina pedagog̊u využ́ıvá právě formu samostudia pro sv̊uj daľśı profesńı

rozvoj a školy nemaj́ı vypracován konkrétńı plán rozvoje svých pracovńık̊u (Bulant

2010). Současně také maj́ı pedagogové v České republice zat́ım omezené možnosti

týkaj́ıćı se profesńıho rozvoje v oblasti vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u a cizinc̊u a multikul-

turńı výchovy. Jednou z iniciativ jsou akreditované semináře META, o.s. pořádané

v jednotlivých kraj́ıch ČR zaměřené na pedagogické aspekty výuky dět́ı-cizinc̊u,

kde si zároveň pedagogové mohou vyměňovat své zkušenosti. Semináře s obdobnou

tématikou nab́ıźı v rámci projektu Vzděláváńı cizinc̊u v Ústeckém kraji29 i dvě daľśı

neziskové organizace, a to Conzept CZ a Poradna pro integraci v Úst́ı nad Labem

(PPI). Daľśı iniciativou je e-learningový kurz Výzkumného ústavu pedagogického

spuštěný na podzim roku 2010 na portálu RVP30 maj́ıćı taktéž akreditaci MŠMT,

tzn. že je oficiálńı součást́ı programu daľśıho vzděláváńı pedagogických pracovńık̊u.

V současné době na územı́ ČR vznikaj́ı z iniciativy řady neziskových organizaćı

i akademických institućı také internetové portály zabývaj́ıćıch se otázkou vzděláváńı

dět́ı-cizinc̊u. Jedńım z př́ıklad̊u je portál META, o.s.31 nab́ızej́ıćı řadu výukových

materiál̊u, metodických nástroj̊u, př́ıklad̊u dobré praxe, obecných i praktických in-

formaćı i prostor k diskusi. Daľśım zdrojem informaćı rovněž nab́ızej́ıćı prostor

28Kompetanse for kvalitet: Strategi av videreutdanning av lærere
29www.deticizincu.cz
30www.rvp.cz
31www.inkluzivniskola.cz
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pro výměnu zkušenost́ı a výukových materiál̊u je portál Výzkumného ústavu pe-

dagogického (VÚP)32 a portál zabývaj́ıćı se implemetaćı multikulturńı výchovy do

škol Czechkid.33 I přes tyto pozitivńı kroky lze ovšem konstatovat, že systematický

př́ıstup k profesńımu rozvoji pedagog̊u v oblasti vzdělávańı dět́ı-cizinc̊u/uprchĺık̊u

chyb́ı a nab́ızené informace a programy jsou značně roztř́ı̌stěné, bez návaznosti,

hlubš́ı angažovanosti a koordinace ze strany státńıch orgán̊u (MŠMT ČR). Pedago-

gové o jejich exitenci nav́ıc často nemaj́ı povědomı́ (viz kapitola 8.1.2).

5.4 Pedagogicko-psychologická diagnostika

Pedagogicko-psychologická diagnostika dět́ı-uprchĺık̊u je velmi diskutovaným téma-

tem v zahraničńı odborné literatuře. Vzhledem k tomu, že si nikdy nemůžeme

být jisti objektivitou výsledk̊u standardizovaných test̊u (včetně test̊u neverbálńıch)

u dět́ı-uprchĺık̊u (Greenfield 1997; Arnold, Matus 2000; Rosselli, Ardila 2003; Pihl

2005; Fraine, McDade 2009), nebot’ kontext testovaćıho materiálu, jazyk zadáńı

a kritéria hodnoceńı jsou kulturně ovlivněny (Sattler 1992), je třeba diagnostice

dět́ı-uprchĺık̊u věnovat speciálńı pozornost. Kulturńı aspekty jako motivace uspět

(tj. d̊uraz kultury na individualitu vs. spolupráci), vztah k osobě zadávaj́ıćı test

nebo variace ve významu koncept̊u (např. ochrana zv́ı̌rat má jiný smysl v západńı

kultuře než v tradičńıch loveckých kulturách) ovlivňuj́ı výsledky test̊u (Ardila 2005).

Daľśım d̊uležitým faktorem je jazyk, nebot’ vezmeme-li v úvahu, že žákovi-uprchĺıkovi

trvá přibližně deset let, než si plně osvoj́ı akademický jazyk nové země (Thomas,

Collier 1997; Brown et al. 2006), neńı možné považovat výsledky silně verbálně

založených test̊u zadávaných v češtině pro tuto populaci za spolehlivé (ODEOSE

2001). Ovšem ani tzv. kulturně nezat́ıžené testy nemuśı přinést kýžený výsledek, jak

dokazuj́ı např. Pekárková et al. (2010, s. 83) v analýze inteligenčńıho testu SON-R,

kde ṕı̌śı, že
”

použit́ı [těchto test̊u] nijak výrazně nezvyšuje očekávanou výkonnost

u sociálně vyloučených romských dět́ı.“ Autoři naopak udávaj́ı, že vzděláńı rodič̊u,

mı́sto bydlǐstě a socioekonomický status maj́ı v dnešńım světě velmi významný pod́ıl

na vytvářeńı kulturńıch odlǐsnost́ı v myšleńı.

Jak již bylo výše naznačeno, tvorbou diagnostického materiálu pro děti-uprchĺıky

a cizince se v Norsku zabývá Národńı centrum multikulturńıho vzděláváńı. To vy-

vinulo testy čtenářských dovednost́ı pro třet́ı tř́ıdu v jedenácti r̊uzných jazyćıch

a pro pátou tř́ıdu ve třech jazyćıch. Dále maj́ı pedagogové k dispozici diagnos-

tické materiály, které jim pomáhaj́ı zhodnostit znalosti dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u

32www.rvp.cz
33www.czechkid.cz
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v jednotlivých vyučovaćıch předmětech, a to v anglickém jazyce, př́ırodńıch vědách,

společenských vědách, matematice a informačńıch technologíıch. Tento materiál má

potenciál školám usnadnit správné zařazováńı dět́ı-uprchĺık̊u do jednotlivých ročńık̊u

základńı školy, stejně tak může velmi dobře sloužit jako výchoźı bod pro vypracováńı

individuálńıch vzdělávaćıch plán̊u pro tuto skupinu dět́ı.

V d̊usledku zvyšuj́ıćıho se počtu žák̊u-uprchĺık̊u na australských školách na počátku

21. stolet́ı spolu s vědomı́m, že běžné diagnostické postupy nejsou pro tuto sku-

pinu dět́ı vhodné, došlo i v Austrálii k vytvořeńı speciálńıho materiálu s názvem

Support Process for the Assistance and Assessment of Students from Refugee Bac-

kgrounds,34 který má školám mimo jiné usnadnit diagnostický proces těchto dět́ı

(Fraine, McDade 2009). Dokument pracuje se čtyřmi základńımi stádii podpory,

kterými jsou: (a) nástup do školy, (b) sběr dat, (c) plánováńı, (d) identifikace žák̊u

vyžaduj́ıćıch specifickou intervenci. Předpokladem pak je týmová spolupráce neje-

nom pedagog̊u školy, ale také exterńıch odborńık̊u, kteř́ı se pod́ılej́ı na celém pro-

cesu podpory a diagnostiky. Dále také v Austrálii existuje řada specializovaných

testovaćıch materiál̊u, př́ıkladem jsou tzv. First Language Assessment Materials,

které pedagog̊um pomáhaj́ı zhodnotit žákovy schopnosti ve čteńı a psańı a jsou

v současné době k dizpozici v arabštině, č́ınštině, khmerštině, somáľstině, turečtině

a vietnamštině.

Současně je však nutné podotknout, jak ukazuje výzkum (Valenta 2008), že spo-

lupráce norských škol s pedagogicko-psychologickými poradnami v oblasti diagnos-

tiky dět́ı-uprchĺık̊u je zat́ım neefektivńı a ne př́ılǐs častá. Obdobná situace panuje

také v České republice, kde pedagogicko-psychologické poradny zat́ım nedisponuj́ı

kvalifikovanými pracovńıky, kteř́ı by diagnostiku dět́ı-uprchĺık̊u mohli citlivě a eru-

dovaně provádět, přestože je toto jedńım z ćıl̊u práce výše zmı́něných Center pod-

pory inkluzivńıho vzděláváńı. Narozd́ıl od norských škol však české školy nemaj́ı

k dispozici ani žádné daľśı diagnostické materiály.

5.5 Daľśı podpora

Daľśı z d̊uležitých podp̊urných opatřeńı, které maj́ı žáci-uprchĺıci, jejich rodiny

a školy v Austrálii k dispozici, jsou tlumočnické a překladatelské služby posky-

tované př́ımo vládou NSW. Školy a rodiče mohou požádat jednak o př́ımé služby

tlumočńıka (na mı́stě), nebo po telefonu. Odbor vzděláváńı vlády NSW na svých

internetových stránkách35 nab́ıźı také širokou škálu přeložených materiál̊u jak pro

34Dostupný na http://refugees.bne.catholic.edu.au
35http://www.det.nsw.au
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rodiče, tak školy, a to dokonce i v řadě málo použ́ıvaných jazyćıch. Obdobná snaha v

menš́ım měř́ıtku v ČR vyšla opět ze strany META, o.s., které na výše zmı́něných in-

ternetových stránkách uveřejnilo několik překlad̊u informaćı o české škole pro rodiče-

cizince. Tlumočnické služby jsou ale pro české školy v současné době po většinou

nedostupné, nebot’ by si je škola musela platit z vlastńıch zdroj̊u, kterých se j́ı ne-

dostává. Důsledky na kvalitu komunikace mezi školou a rodinou dokumentuje mimo

jiné předkládaný výzkum (viz kapitola 8.1.5).

Vláda NSW nab́ıźı také limitovanou finančńı asistenci nově př́ıchoźım žák̊um-uprchĺı-

k̊um, která je poskytnuta školám na nákup učebńıch materiál̊u, psaćıch potřeb,

uniform (povinné v NSW), financováńı výlet̊u, exkurźı apod. Obdobné schéma je

dostupné také v ČR, kde MŠMT každoročně vypisuje grantový program pro základńı

školy vzdělávaj́ıćı děti-uprchĺıky, ze kterých mohou financovat investičńı i nein-

vestičńı náklady spojené s výukou dět́ı-uprchĺık̊u.

Na rozd́ıl od ČR však vláda NSW školám nab́ıźı také řadu materiál̊u, které maj́ı

usnadnit př́ıchod dět́ı-uprchĺık̊u do Austrálie a jejich adaptaci na nový život. Př́ıkla-

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 daľśı, které slouž́ı jednak

k profesńımu rozvoji pedagog̊u, tak i při samotné výuce. Národńı centrum multi-

kulturńıho vzděláváńı v Norsku spravuje portál nab́ızej́ıćı širokou škálu odborných

materiál̊u v norštině.36Paralelńı zdroje informaćı v českém vydáńı prozat́ım chyb́ı

i přes snahu některých mezinárodńıch (UNHCR, IOM) a neziskových (META, o.s.)

organizaćı, které vydaly české adaptace výukových programů Carly, Nejen č́ısla

a Naj́ıt nový domov doplněné i o videomateriál na DVD a pracovńı listy, a knižńı

publikaci věnuj́ıćı se vietnamským dětem na základńıch školách (Čerńık et al. 2006).

36http://www.hio.no/Enheter/NAFO
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Design výzkumu

Dobrý výzkum nezáviśı ani tak na správné metodologii, jako na správném myšleńı.

—– Stake (1995)

Hlavńı strategíı výzkumu jsem zvolila př́ıpadovou studii.1 Důvody k tomuto roz-

hodnut́ı prameńı ze samotné definice této výzkumné strategie. Yin (2003) uvád́ı, že

př́ıpadová studie zkoumá současný jev v jeho reálném kontextu, předevš́ım pokud

hranice mezi samotným jevem a kontextem nejsou př́ılǐs zřetelné; zaob́ırá se v́ıce

předměty zájmu a výsledky, než samotná data naznačuj́ı; pracuje s mnohočetnými

zdroji dat i metodami jejich sběru; a je často postavena na teoretických propozićıch,

které udáváj́ı směr pro sběr dat i jejich analýzu. Dále uvád́ı, že př́ıpadovou studii

použ́ıváme, pokud si klademe otázky
”
jak“ a

”
proč“ a pokud – jako výzkumńık –

nemáme kontrolu nad událostmi, které zkoumáme. Punch (1999) definuje př́ıpadovou

studii pomoćı čtyř základńıch charakteristik, kterými jsou: (a) př́ıpad je ohraničeným

systémem, (b) př́ıpad je př́ıpadem něčeho, (c) holismus, (d) mnohočetné zdroje dat

a metody jejich sběru.

Jednotlivým aspekt̊um definice (a tud́ıž i d̊uvod̊um ke zvoleńı výše uvedené výzkumné

strategie) bude věnována pozornost v následuj́ıćıch podkapitolách.

1A to i přestože nepanuje shoda, že by př́ıpadová studie mohla být označována za samostatnou
formu výzkumu, jak ṕı̌se např́ıklad Stake (2005), který zd̊urazňuje jej́ı specifičnost ne metodolo-
gickou, ale jasnou charakteristiku objektu výzkumu.
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6.1 Ćıl výzkumu a výzkumné otázky

Zkoumaným fenoménem výzkumu je inkluzivńı praxe ve vzděláváńı skupiny dět́ı-

uprchĺık̊u v českých základńıch školách. Filosoficko-morálńı, stejně jako lidsko-právńı

a pedagogické d̊uvody pro nutnost věnováńı speciálńı pozornosti dětem-uprchĺık̊um

byly již zmı́něny v kapitolách 2, 3 a 4. Daľśım d̊uvodem je také chyběj́ıćı pedago-

gický výzkum v této oblasti. Tyto skutečnosti mě přiměly se otázce vzděláváńı dět́ı-

uprchĺık̊u hlouběji věnovat a zkoumat ji v
”
jej́ım reálném kontextu“ (viz předchoźı

definice), tj. na základńıch školách na územı́ České republiky.

Hlavńım ćılem výzkumu bylo odpovědět na otázku, zda vybrané děti-uprchĺıci maj́ı

možnost plné účasti na vzděláńı, jak jim to zaručuj́ı mezinárodńı úmluvy o lidských

právech a daľśı již zmı́něné dokumenty, a t́ım představit jasně popsaný př́ıpad

vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u v základńıch školách v České republice s jeho silnými

i slabými stránkami (př́ıpady dobré praxe i bariérami ve vzděláváńı), který v současné

české odborné literatuře chyb́ı. V pr̊uběhu analýzy dat si výzkum kladl za ćıl naj́ıt

kauzálńı vztahy mezi identifikovanými bariérami a správně teoreticky popsat možné

př́ıčiny zkoumané reality spolu s východisky do budoucna.

V souladu s dř́ıve definovanými předpoklady plné účasti na vzděláńı a užitku z něj

(viz kapitola 4.4), jsem definovala následuj́ıćı čtyři výzkumné otázky, které vedly

celý pokračuj́ıćı výzkumný proces:

(a) Jak školy zaručuj́ı rovné vzdělávaćı možnosti v běžném a věkově

adekvátńım prostřed́ı školy svým žák̊um-uprchĺık̊um?

(b) Jak nab́ızené vzděláńı bere v úvahu potřeby, možnosti a názory dět́ı-

uprchĺık̊u?

(c) Jakým zp̊usobem maj́ı děti-uprchĺıci př́ıstup k podp̊urným opatřeńım

včetně pedagogicko-psychologického poradenstv́ı?

(d) Jak školy spolupracuj́ı s rodiči dět́ı-uprchĺık̊u v souladu s
”
nejlepš́ım

zájmem d́ıtěte“?
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6.2 Propozice

Součást́ı designu př́ıpadové studie je i stanoveńı propozic, které pak jsou d̊uležitým

vod́ıtkem při analýze źıskaných dat (Yin 2003). Propozice zpravidla prameńı z od-

borné literatury, osobńıch zkušenost́ı, teoríı či generalizaćı empirických dat (Baxter,

Jack 2008) a umožňuj́ı přesněji zaćılit předmět výzkumu. V mém př́ıpadě ńıže uve-

dené propozice prameńı předevš́ım z prostudované zahraničńı odborné literatury

(některé z pramen̊u uvád́ım za zněńım jednotlivých propozic) a vlastńı praxe při

vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u v České republice i v zahranič́ı.

Propozice 1: Č́ım v́ıce je škola informovaná o svých žáćıch-uprchĺıćıch (obecné

i specifické informace), t́ım v́ıce inkluzivńı bude jej́ı prostřed́ı i pedagogická praxe

(Reakes 2007; Kanu 2008).

Propozice 2: Postoj vedeńı školy k př́ıtomnosti žák̊u-uprchĺık̊u (př́ıtěž vs. oboha-

ceńı) má vliv na mı́ru inkluzivńı praxe v dané škole (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 daľśı).

Propozice 3: Č́ım v́ıce zkušenost́ı daná škola má s výukou dět́ı-uprchĺık̊u a cizinc̊u

a č́ım kvalifikovaněǰśı jsou jej́ı pedagogové v tomto ohledu, t́ım úspěšněji bude apli-

kovat inkluzivńı praxi ve vzděláváńı (Arnot, Pinson 2005; Ford et al. 2007; Hughes,

Beirens 2007; Taylor 2008).

6.3 Subjekt výzkumu

Jak již bylo zmı́něno v úvodu, subjektem výzkumu byly dvě skupiny přeśıdlených

barmských uprchĺık̊u z Malajsie a Thajska v rámci pilotńıho přeśıdlovaćıho pro-

gramu České republiky v letech 2008/2009 a 2010. Důvod̊u pro výběr právě této

skupiny je několik. Předně, jedná se o pevně ohraničenou skupinu osob a institućı

(tj. všechny přeśıdlené rodiny barmského p̊uvodu s dětmi ve věku do 18 let na

územı́ České republiky v dané době a základńı školy tyto děti vzdělávaj́ıćı) s ob-

dobnými uprchlickými zkušenostmi, současnými životńımi podmı́nkami i délkou po-

bytu v České republice. Právě jasné vymezeńı skupiny je jednou z hlavńıch podmı́nek

pro úspěšné použit́ı strategie př́ıpadové studie. Přestože z výše zmı́něného by se

skupina mohla jevit jako silně homogenńı, opak je pravdou. Skupina respondent̊u

zahrnovala př́ıslušńıky r̊uzných etnických skupin – Čjin, Kačjin, Karen a Tavoyan,

které hovoř́ı r̊uznými jazyky a vyznávaj́ı odlǐsná náboženstv́ı. Př́ıslušńıci etnických
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skupin Čjin, Kačjin a Karen tradičně vyznávaj́ı křest’anskou v́ıru, př́ıslušńıci sku-

piny Tavoyan naopak buddhismus. Jednotlivé přeśıdlené osoby za sebou maj́ı velmi

rozd́ılné životńı osudy a zkušenosti, z Barmy byly nucené utéct do rozd́ılných zemı́

(Majalsie a Thajsko), spojuje je ovšem d̊uvod odchodu ze země p̊uvodu a jejich

současný status uprchĺıka v České republice.

Účastńıky výzkumu byly:

• 11 rodin barmských uprchĺık̊u s celkem 29 dětmi ve věku do 18 let

(podorobněǰśı informace viz tabulka 6.1);

• 14 škol vzdělávaj́ıćıch vybrané děti-uprchĺıky, tj. 36 pedagog̊u a ře-

ditel̊u škol.

Celkem se výzkumu učastnilo 85 respondent̊u, a to 29 dět́ı-uprchĺık̊u (13 d́ıvek

a 16 chlapc̊u), 15 rodič̊u-uprchĺık̊u2 a 36 pedagog̊u.

věk [let] 6 7 8 9 11 12 13 14 15 16 17 18

počet dět́ı 1 3 2 1 3 4 3 3 2 3 1 3

Tabulka 6.1: Děti-účastńıci výzkumu

Výzkum prob́ıhal dlouhodobě ve dvou r̊uzných etapách v závislosti na př́ıjezdu sku-

pin přeśıdlených uprchĺık̊u. V př́ıpadě prvńı skupiny, která do ČR přicestovala na

konci ř́ıjna roku 2008 a v únoru roku 2009, výzkum započal v zář́ı roku 2009 a prvńı

rozhovory se všemi respondenty dané skupiny včetně prvotńıho pozorováńı výuky

proběhly v obdob́ı zář́ı – prosinec 2009. Do konce roku 2010 však pokračovala

opakovaná pozorováńı ve školách a setkáńı s respondenty, při kterých došlo ke

zpětnému potvrzeńı analyzovaných dat a dovysvětleńı nejasných tvrzeńı, v některých

př́ıpadech také k doplněńı chyběj́ıćıch dat. V př́ıpadě druhé, početně menš́ı skupiny,

která byla do ČR přeśıdlena v srpnu 2010, sběr dat prob́ıhal v obdob́ı prosinec 2010

– březen 2011.

V př́ıpadě prvńı skupiny přeśıdlených uprchĺık̊u žila část rodin (4) v době výzkumu

již v soukromých integračńıch bytech rozmı́stěných po celé České republice, tzn.

že za sebou měla šest měśıc̊u strávených v integračńım azylovém středisku. Druhá

část rodin (2) absolvovala v pr̊uběhu výzkumu stěhováńı z integračńıho střediska

do soukromých byt̊u, děti z těchto rodin tud́ıž byly pozorovány ve dvou rozd́ılných

2Výzkumu se na vlastńı žádost neúčastnilo sedm matek dět́ı-uprchĺık̊u, které preferovaly pasivńı
účast v rozhovorech, při kterých byl hlavńım respondentem jejich manžel. Hlavńım d̊uvodem –
narozd́ıl od muž̊u v rodině – byla jejich omezená znalost barmského jazyka, viz ńıže.
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školách. V př́ıpadě druhé skupiny sběr dat proběhl v době, kdy všechny rodiny

žily ještě v integračńım azylovém středisku, a děti proto navštěvovaly společnou

školu v mı́stě bydlǐstě. K pokračuj́ıćımu sběru dat po přestěhováńı rodin do sou-

kromı́ nedošlo z d̊uvodu udržeńı srovnatelných výchoźıch podmı́nek škol. V době

před přestěhováńım rodin do soukromı́ totiž UNHCR uspořádalo informačńı seminář

pro školy,3 které přijaly děti po jejich přestěhováńı do integračńıch byt̊u. Seminář

vycházel mimo jiné z poznatk̊u nabytých při sběru dat v rámci prvńı přeśıdlené sku-

piny. Účelem semináře proto bylo školy předem připravit na problémy, se kterými

se předešlé školy setkaly, a předej́ıt tak vzniku alespoň některých z nich.

Výzkum vedený s respondenty uprchĺıky má řadu specifik a úskaĺı popsaných v od-

borné literatuře. Jedná se o problematiku mezi-kulturńıch překlad̊u/tlumočeńı, ekvi-

valenci koncept̊u a dále také mnohé praktické otázky, jako je výběr respondent̊u

a př́ıstup k nim (Bloch 1999). Existuj́ı zde též citlivé etické aspekty výzkumu (Jacob-

sen, Landau 2003; Rodgers 2004) zahrnuj́ıćı i specifika týkaj́ıćı se výzkumu s dětmi

(Kirova, Emme 2007) a nutnost vytvořeńı pocitu d̊uvěry mezi výzkumńıkem a ko-

munitou uprchĺık̊u (Hynes 2003) za přetrvávaj́ıćıch požadavk̊u na kvalitu výzkumu

(Kopinak 1999). Tato specifika jsem během výzkumného procesu vedla v patrnosti

a pozitivńı proměnnou jistě byl fakt, že výzkum byl zašt́ıtěn Úřadem Vysokého

komisaře OSN pro uprchĺıky, se kterým skupina barmských uprchĺık̊u byla v kon-

taktu již v zemı́ch prvńıho azylu (Malajsie a Thajsko) a měla s ńım velmi pozi-

tivńı zkušenosti. Dı́ky tomu i navázáńı konatku a d̊uvěry s respondety bylo velmi

usnadněno.

Problematika překladu/tlumočeńı musela být vyřešena účast́ı tlumočńıka do/z barm-

štiny, přestože barmština neńı rodným jazykem respondent̊u. Ani jeden z rodných

jazyk̊u respondent̊u4 však v České republice zat́ım nemá svého tlumočńıka (ani

jakéhokoli daľśıho zástupce). Přestože jsem si plně vědoma toho, že skutečnost, že

respondenti nemohli odpov́ıdat ve svém rodném jazyce, měla značný negativńı vliv

na kvalitu i obsah jejich výpověd́ı, vhodněǰśı alternativa v současných podmı́nkách

nebyla k dispozici. Jedinou daľśı možnost́ı bylo neprovádět rozhovory s respondenty-

uprchĺıky v̊ubec a zaměřit se pouze na výpovědi škol. Tuto variantu jsem ale vyhod-

notila jako velmi nežádoućı z d̊uvodu, že názory osob s udělenou mezinárodńı ochra-

nou jsou zat́ım, a to nejenom v České republice, slyšet velmi málo, a to i v otázkách,

které se jich bezprostředně týkaj́ı. Proto je d̊uležité uprchĺık̊um včetně dět́ı-uprchĺık̊u

poskytovat prostor pro vyjádřeńı vlastńıch názor̊u,5 a to i v př́ıpadech, že tento pro-

stor nebude zcela bez omezeńı (v́ıce o výzkumných překážkách viz kapitola 9.3).

3Autorka předkládané disertačńı práce byla zároveň přednášej́ıćı na semináři.
4karen, s’gaw; čjin, haka; čjin, tedim; čjin, zotung; tavoyan; kačjin-jinpho; mu; mindat
5srov. čl. 12 CRC; Hart (1992); Kirova, Emme (2007); UNHCR (2008)
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Doplňuj́ıćı rozhovory s dětmi-uprchĺıky, které prob́ıhaly s časovým odstupem, již

byly bez větš́ıch překážek vedeny v českém jazyce. Výjimkou byli pouze členové

jedné rodiny, kteř́ı požádali o možnost vedeńı rozhovor̊u v anglickém jazyce. Ten

proběhl bez př́ıtomnosti tlumočńıka.

6.4 Metody sběru dat

Důležitou součást́ı již zmı́něné definice př́ıpadové studie je v́ıcečetnost metod sběru

dat, která souviśı s požadavkem triangulace. Ten se nevztahuje pouze na metody

sběru dat, ale také na zdroje dat, množstv́ı výzkumńık̊u a teoríı (Denzin 1984). Tri-

angulace v metodách sběru dat je ovšem pro př́ıpadovou studii obzvláště př́ıznačná

a i předkládaný výzkum tuto skutečnost reflektuje. Yin (2003) vymezuje šest mož-

ných zdroj̊u dat v př́ıpadových studíıch, kterými jsou: (a) dokumenty, (b) archiválie,

(c) rozhovory, (d) př́ımé pozorováńı, (e) zúčastněné pozorováńı, (f) artefakty. Vzhle-

dem k charakteru svého výzkumu jsem zvolila tři z těchto možných metod, a to:

(a) semi-strukturovaný rozhovor s řediteli/učiteli škol, dětmi-uprchĺıky a je-

jich rodiči;

(b) př́ımé pozorováńı na všech dev́ıti školách;

(c) obsahovou analýzu dokument̊u.

Švař́ıček (2007, s. 159) definuje (hloubkový) rozhovor jako zkoumáńı člen̊u určitého

prostřed́ı
”

s ćılem źıskat stejné pochopeńı jednáńı [a] událost́ı, jakým disponuj́ı členo-

vé dané skupiny“. Přirozenou součást́ı každého rozhovoru je ovšem také pozorováńı,

”
čteńı mezi řádky“, ne pouze zaznamenáváńı řečeného. Hendl (2008) tuto metodu

nazývá
”
rozhovorem pomoćı návodu“, která nab́ıźı tazateli volnost při formulaci

otázek, jejich pořad́ı, umožňuje uplatnit vlastńı perspektivu a zkušenosti, a přesto

udržet jasné zaměřeńı rozhovoru.

Narozd́ıl od rozhovor̊u, kde je ćılem zjistit, co si respondent mysĺı, je pozorováńı

zaměřeno na snahu dozvědět se, co se skutečně děje (Hendl 2008). Švař́ıček (2007,

s. 143) je definuje jako
”

dlouhodobé, systematické a reflexivńı sledováńı prob́ıhaj́ıćıch

aktivit př́ımo ve zkoumaném terénu s ćılem objevit a reprezentovat sociálńı život

a proces“.

Každá z vybraných metod má své výhody i nevýhody, navzájem se ovšem tyto

tři metody úspěšně doplňuj́ı a vytvář́ı celek, který je stabilńı, exaktńı a má široké

80



6.4. METODY SBĚRU DAT

pokryt́ı (dokumenty), je přesně zaměřený a hluboký (rozhovory) a zachycuje události

v reálném čase v kontextu (pozorováńı) (Yin 2003).

Jak již bylo naznačeno, sběr dat pomoćı semi-strukturovaných rozhovor̊u s respon-

denty a př́ımého pozorováńı na školách prob́ıhal v obdob́ı zář́ı 2009 až březen

2011. Pr̊uběžné analýze źıskaných dokument̊u jsem se intenzivně věnovala po celé

výzkumné obdob́ı až do závěrečného sepsáńı předkládané disertačńı práce za účelem

představeńı co nejaktuálněǰśıch situace v oblasti legislativy i odborné literatury.

Délka rozhovoru s jednotlivými respondenty se lǐsila v závislosti na respondentově

ochotě sd́ılet své zkušenosti, myšlenky a prožitky. Nejkratš́ı z rozhovor̊u prob́ıhal 30

minut, nejdeľśı potom čtyři hodiny. Respondenti z Barmy měli k dispozici tlumočeńı

bud’to fyzickou osobou, nebo možnost tlumočeńı po telefonu – v obou př́ıpadech

osobou, kterou respondenti d̊uverně znali. Ne všichni (předevš́ım děti) však této

možnosti využili a rozhovor byl na jejich žádost veden v českém jazyce, v jednom

př́ıpadě jazyce anglickém. Při opakovaných rozhovorech s dětmi-uprchĺıky v roce

2010 už byl rozhovor veden se všemi v českém jazyce bez zásadńıch komunikačńıch

problémů.

Pozorováńı na školách prob́ıhalo opakovaně (na každé z šesti škol minimálně třikrát,

v jednom př́ıpadě i čtyřikrát), vždy v pr̊uběhu celého vyučovaćıho dne. Pozorováńı

se nesoustředilo pouze na samotné vyučováńı, ale také na přestávky, dobu oběda,

chv́ıle před i po skončeńı vyučováńı apod. Pr̊uběh pozorováńı byl zaznamenáván do

výzkumného deńıku, včetně následných reflex́ı pozorované reality po jeho skončeńı.

Škála zkoumaných dokument̊u zahrnovala legislativńı dokumenty ČR, Austrálie

a Norska vztahuj́ıćı se ke vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u,6 vládńı dokumenty ČR, Nor-

6Zákon č. 564/2004 Sb. o předškolńım, základńım, středńım, vyšš́ım odborném a jiném
vzděláváńı (školský zákon); zákon o azylu č. 325/1999 Sb.; vyhláška č. 73/2005 Sb., o vzděláváńı
dět́ı, žák̊u a student̊u se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami a dět́ı, žák̊u a student̊u mimořádně na-
daných; metodický pokyn k školńı docházce žadatel̊u o azyl, čj. 10 149/2002-22; pokyn MŠMT ČR
ke vzděláváńı cizinc̊u v základńıch školách, středńıch školách a vyšš́ıch odborných školách, včetně
speciálńıch škol, v České republice, čj. 21836/2000-11; lov om grunnskolen og den vidareg̊aande
opplæringa (LOV-2010-06-25-49); lov om introduksjonsordning og norskopplæring 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 Austrálie,7 diagnostické materiály8; kurikulárńı dokumenty9, školńı zprávy

a dokumentace, školńı práce dět́ı-respondent̊u, zprávy UNHCR, vysvědčeńı dět́ı-

respondent̊u, individuálńı vzdělávaćı plány dět́ı-respondent̊u, statistické ročenky10

a daľśı.

6.5 Analýza dat

Analýza dat je jednou z nejd̊uležitěǰśıch a také nejnáročněǰśıch část́ı výzkumu,

zároveň ale také jedńım z nejméně propracovaných aspekt̊u př́ıpadové studie (Yin

2003). Yin (2003) navrhuje pět možných technik analýzy dat: (a) propojeńı vzorc̊u

(pattern-matching in Campbell 1975), (b) výstavba vysvětleńı (explanation buil-

ding), (c) časová analýza (time-series analysis), (d) logické modely (logic models),

(e) mezipř́ıpadová syntéza (cross-case synthesis). Miles a Huberman (1984) navrhli

alternativńı analytické techniky, kterými jsou tvorba matic k zobrazeńı dat, tabul-

kováńı, řazeńı dat a daľśı zobrazovaćı metody.

Pro účely tohoto výzkumu jsem vybrala tři na sebe navazuj́ıćı a vzájemně se doplňuj́ı-

ćı analytické postupy. Prvńı krok analýzy zahrnoval mezipř́ıpadovou syntézu, jej́ımž

ćılem bylo identifikovat opakuj́ıćı se společné kategorie. Druhou navazuj́ıćı tech-

nikou byla tvorba logického modelu, tj. nalezeńı kauzálńıch vztah̊u mezi identifi-

kovanými kategoriemi. Za t́ımto účelem byl využit také paradigmatický model,11

který je součást́ı axiálńıho kódováńı při analýze pomoćı zakotvené teorie (Glaser,

Strauss 1967). Posledńı použitou technikou pak bylo propojeńı vzorc̊u s p̊uvodńımi

propozicemi a hledáńı alternativńıch vysvětleńı – rival explanations (Yin 2000).

7Usneseńı vlády ČR ze dne 4. ledna 2006 č. 5; usneseńı vlády ČR ze dne 14. května 2008 č. 543;
usneseńı vlády ČR ze dne 15. března 2010 č. 206; usneseńı vlády ČR ze dne 22. března 2010
č. 224; usneseńı vlády ze dne 3. května 2010 č. 321; koncepce národńıho přeśıdlovaćıho programu
a přeśıdleńı skupiny barmských uprchĺık̊u z Malajsie v rámci pilotńıho přeśıdlovaćıho programu;
Národńı akčńı plán inkluzivńıho vzděláváńı – př́ıpravná fáze; Handlingsplan for integrering og in-
kludering av innvandrerbefolkningen (2007); Handlingsplan mot fattigdom (2007); Handligsplan for
å fremme likestilling og hindre etnisk diskriminering (2009); Strategiplan for likeverdig utdanning
(2004); Integreringskart (2006); Strategiplan: Likeverdig opplæring i praksis! (2007); Kompetanse
for kvalitet: Strategi av videreutdanning av lærere; NOU 2009: 18 (Rett til læring); NOU 2010: 7
(Mangfold og mestring); St.meld. no 23, 1997–1998; NSW DET (2004, 2007, 2008, 2010); DIAC
(2008)

8Spr̊akkompetanse i grundleggende norsk; Kartlegging av skolefaglige ferdigheter hos nyan-
komne minoritetsspr̊aklige ungdommer; NLLIA ESL Bandscales (McCay et al. 2007); Diagnostic
English language Tests (McQueen 1994); Initial Assessment Profile Kit (Lamont 1992); META,
o.s.: Úvodńı zjǐstěńı znalost́ı z ČJ u žák̊u s ČJCJ

9Læreplan i grunleggende norsk for spr̊aklige minoriteter; ESL Syllabus
10ČSÚ (2009); ÚIV (2010b); DIAC (2010); Henriksen et al. (2010)
11př́ıčinné podmı́nky→ jev→ kontext→ intervenuj́ıćı podmı́nky→ strategie jednáńı a interakce
→ následky
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Tato alternativńı vysvětleńı maj́ı mimo jiné velký význam pro zachováńı interńı va-

lidity/kredibility výzkumu, tzn. pro správné určeńı kauzálńıch vztah̊u. Yin (2000)

popisuje šest možných typ̊u těchto vysvětleńı. Může jimi být bud’to (a) př́ımá

alternativa (direct rival), kdy nalezneme jiné vysvětleńı než to, které jsme zkou-

mali; (b) smı́̌sená alternativa (commingled rival), kdy jiné vysvětleńı spolu se zkou-

maným jevem zapřičiňuj́ı výsledek; (c) implementačńı alternativa (implementation

rival), kdy implementace procesu – ne samotná intervence – je př́ıčinou; (d) alter-

nativńı teorie (rival theory), kde jiná terie vysvětĺı výsledek; (e) super alternativa

(super rival), kdy větš́ı śıla než zkoumaný jev (jev však zahrnuj́ıćı) je př́ıčinou;

(f) společenská alternativa (societal rival), kdy společenské trendy, ne specifická

intervence, zapř́ıčińı výsledek. Zkoumáńı alternativńıch vysvětleńı bylo d̊uležitou

součást́ı hledáńı kauzálńıch vztah̊u během procesu analýzy dat.

6.6 Prezentace dat

Psańı výzkumné zprávy neńı pouze závěrečnou
”
ukĺızećı“ aktivitou projektu, jak

udává Richardson (1994), ale je samo o sobě výzkumnou a analytickou metodou.

Rozličné formy prezentace dávaj́ı vědci možnost objevit nové souvislosti. Forma a ob-

sah jsou neoddělitelné koncepty. Problémem mnohých kvalitativńıch výzkumů, jak

dodává Richardson (1994), je právě jejich nečtivost, a problémem mnohých vědc̊u

jejich sebestřednost, když stráv́ı měśıce a roky nad výzkumem, který nezanechá na

společnosti (kromě kariéry jich samotných) žádný pozitivńı dopad.

Z těchto pro mě závažných d̊uvod̊u jsem se rozhodla část prezentace dat uvést formou

divadelńı hry (viz kapitola 7.2).12 Ta se řad́ı mezi tzv. alternativńı formy prezen-

tace (Richardson 1997; Nielsen et al. 2001), které jsou často formulovány postmo-

derńı filosofíı vědy (St.Pierre, Pillow 2000), jej́ımž jádrem je pochybnost, že jakákoli

metoda, teorie, diskurs, žánr, tradice má universálńı právo se považovat za prav-

divou nebo nadřazenou formu věděńı (Richardson 1994). S postmoderńı filosofíı se

v kvalitativńım výzkumu objevila krize reprezentace (Marcus, Fisher 1986), která

napadá přesvědčeńı, že jakýkoli lidský výzkum může autenticky zachytit jeho sub-

jekty. Proto, aby minimalizovali nebezpeč́ı špatné reprezentace, začali vědci v kva-

litativńıch výzkumech experimentovat s uměleckými formami reprezentace subjekt̊u

výzkumu (Sandelowski 2006). Daľśım d̊uvodem byla také snaha evokovat větš́ı ci-

tové (jako opak k čistě kognitivńımu) porozuměńı lidské existenci (van Manen 1997)

a zapř́ıčinit změnu ve společnosti, ne pouze zveřejnit výsledky výzkumu (Sande-

12Jelikož alternativńı formy prezentace výzkumných dat nemaj́ı za ćıl ani potenciál nahra-
dit tradičńı narativńı formy (Saldaña 2005), je předkládaná divadelńı hra pouze jednou formou
představeńı výsledk̊u výzkumného projektu.
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lowski et al. 2006). Zkušenost již dokázala necelistvost výzkumu, který bud’to klade

př́ılǐsný d̊uraz na proces (věda bez uměńı), nebo zd̊urazňuje pouze výzkumný pro-

dukt (uměńı bez vědy) a vede k pseudovědě (Whittemore et al. 2001).

Samotný žánr divadelńı hry jsem si vybrala z několika d̊uvod̊u. Prvńım z nich je

jeho poteciál zapojit publikum jak na kognitivńı, tak i emocionálńı úrovni (Ros-

siter et al. 2008), a zapř́ıčinit tak pozitivńı změnu (Gray et al. 2000; Miencza-

kowski, Morgan 2006; Mitchell et al. 2006). Divadlo má totiž schopnost představit

výzkumný materiál v takové podobě, která napomáhá vytř́ıbit sociálńı porozuměńı

(Mienczakowski 1997), tvaruje zážitek, aniž by ho ztrácelo, naopak ho konkreti-

zuje (Mienczakowski 2001), a může dát hlas nevyslovenému (Richardson 1994).

Divadelńı hra je dále tradićı jak psanou, tak mluvenou, a může být tedy čtena

a hrána. Dramatická prezentace sama o sobě vyzývá k mnohačetným, otevřeným

a novým interpretaćım zp̊usoby, které tradičńı próza nenab́ıźı (Richardson 1991;

Barone, Eisner 2006). Daľśım d̊uvodem (použ́ıvaným naopak zastánci realismu jako

protikladu k postmodernismu a konstruktivismu) je výhoda oproti prozaické prezen-

taci týkaj́ıćı se validity (věrnost dat̊um a žité realitě), protože drama zachovává spo-

jeńı s tělem, emocemi a plným rozsahem smyslových zážitk̊u, které nastaly při sběru

dat (Conquergood 1992; Mienczakowski 1996). Propojeńı výzkumných dat s diva-

delńı hrou též přináš́ı možnost pro (v mém př́ıpadě) pedagogy se setkat s problémy,

kterým čeĺı děti-uprchĺıci a jejich rodiny, a může být také mocným nástrojem při

školeńı/vzděláváńı nových pedagog̊u (Gray et al. 2000; Meyer 2001a,b).

V pedagogickém výzkumu divadelńı hru jako prezentaci výzkumných dat použilo

několik autor̊u, jak udává Saldaña (2005). Př́ıkladem jsou Walker et al. (1991) po-

pisuj́ıćı typický den v životě učitele; Rogers et al. (2002) a Vanover, Saldaña (2002),

jejichž tématem byli zač́ınaj́ıćı pedagogové a jejich reflexe pedagogické praxe; Meyer

(1998, 2001a,b) zaměřuj́ıćı se na mocenské boje ve školńı administrativě; Rohd

(2004), který zkoumal vzdělávaćı systém v Oregonu; Donovan (2004) věnuj́ıćı se di-

lemat̊um v hodnoceńı žák̊u; Cozart et al. (2003) hodnot́ıćı státńı program výtvarné

výchovy a daľśı.

Je také d̊uležité uvést, že divadelńı scénář jako součást výzkumného projektu nepre-

zentuje jeden určitý zážitek – v mém př́ıpadě den, stejně jako postavy hry nejsou

kopiemi vybraných respondent̊u (Petersen 2007). Divadelńı hra je naopak syntézou

vybraných partíı rozhovor̊u s respondenty, zápisk̊u z pozorováńı, z výzkumného

deńıku, část́ı zkoumaných dokument̊u (Saldaña 2005). To znamená, že scénář hry,

který předkládám v kapitole 7.2, nelze č́ıst jako přepis dat sebraných během jednoho

dne v určité škole s určitým žákem-uprchĺıkem, ale je již výsledkem analýzy dat. Tato

skutečnost prameńı také z etických princip̊u výzkumu objasněných v kapitole 6.8.
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6.7 Kritéria kvality výzkumu

Jednotliv́ı autoři čleńı kritéria pro kvalitu kvalitativńıho výzkumu r̊uznými zp̊usoby.

Mezi konvenčńı dlouho zavedená kritéria patř́ı vnitřńı a vněǰśı validita, spolehli-

vost/reliabilita a objektivita (Hoepfl 1997; Merriam 1998; Flick 2009). Avšak např́ı-

klad Yin (2003) k nim ještě přidává pojem konstruktivńı validita (construct vali-

dity), což je vytvořeńı správných operačńıch postup̊u ve výzkumu. Lincol a Guba

(1985) ve snaze o přibĺıžeńı kritéríı kvalitativńıho výzkumu konstruktivistickému

pojet́ı vědy zavedli alternativńı děleńı a hovoř́ı o d̊uvěryhodnosti/kredibilitě jako

alternativě k vnitřńı validitě (kterou považuj́ı za kritérium positivismu); přene-

sitelnosti/transferabilitě jako alternativě k vněǰśı validitě; dependabilitě jako pa-

ralele ke spolehlivosti a konfirmabilitě (confirmability) jako paralele k objektivitě.

Mertens (2010) pak např́ıklad přij́ımá tato kritéria jako jediná možná pro hodnoceńı

kvality kvalitativńıho výzkumu.

Pro popsáńı použitých technik k dodržeńı kritéríı kvality předkládaného výzkumu

použiji rozděleńı, jak ho nab́ıźı Lincoln a Guba (1995). Důvěryhodnost/kredibili-

ta výzkumu byla založena na triangulaci použitých metod sběru dat, mnohočetnosti

zdroj̊u evidence a na použit́ı analytických technik včetně zkoumáńı alternativńıch

a protich̊udných vysvětleńı a př́ıpad̊u. Použila jsem též techniku členského ověřováńı

(member checking) př́ımo u subjekt̊u výzkumu a reflexi koleg̊u (peer de-briefing –

viz Švař́ıček, Šed’ová 2007) při prezentaćıch na seminář́ıch, konferenćıch a při své

práci konzulatna s kolegy z UNHCR.

Přenesitelnost/transferabilita výzkumu byla postavena na replikačńı logice (Yin

2003) a obsáhlých popisćıch jednotlivých př́ıpad̊u.

Dependabilita výzkumu byla založena na jasném vytvořeńı protokolu za účelem

dosažeńı konzistence položených otázek v rozhovoru (viz př́ılohy 1–3) a na vytvořeńı

databáze př́ıpad̊u složené z přepsaných rozhovor̊u, zápisk̊u z pozorováńı a rozhovor̊u,

shrnuj́ıćıch zpráv, profil̊u student̊u a zkoumaných dokument̊u.

Konfirmabilita výzkumu byla postavena na vytvořeńı řetezce evidence, aby bylo

možno oběma směry sledovat přechod mezi výzkumnými otázkami, sebranými daty

a jejich zdroji, analyzovanými daty a závěrečnou zprávou.
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6.8 Etické dimenze výzkumu

Etické dimenze výzkumu souvisej́ı s obecnými etickými principy ve vědě. Jednotlivé

vědńı obory maj́ı tyto principy definované v rámci svých asociaćı. Česká asociace pe-

dagogického výzkumu (ČAPV) však žádné takovéto principy nedefinovala, a proto je

nutné se odkázat na etický kodex Britské asociace pedagogického výzkumu (British

Educational Research Association – BERA), která v roce 2004 zrevidovala a znovu

vydala etický kodex (BERA 2004).

Mezi základńı principy tohoto kodexu patř́ı dobrovolný informovaný souhlas s účastńı

na výzkumu. Účastńıky výzkumu jsem před jeho zahájeńım seznámila s procesem

šetřeńı, jeho ćıly, za jakým účelem je výzkum veden a kde a jak budou výsledky

použity. Účastńıci dobrovolně souhlasili s účast́ı.

Daľśım principem je právo účastńıka od výzkumu kdykoli odstoupit. S t́ımto právem

jsem všechny účastńıky před začátkem šetřeńı seznámila. Žádný z účastńık̊u ho

však nevyužil. Vzhledme k tomu, že subjektem výzkumu byly i děti, kterým etický

kodex věnuje speciálńı pozornost, bylo třeba nejenom př́ısně dbát na dodržováńı

čl. 3 a čl. 12 Úmluvy o právech d́ıtěte, ale také źıskat vedle jejich informovaného

souhlasu k účasti na výzkumu i souhlas jejich rodič̊u. Ten byl ve většině př́ıpad̊u

źıskán až při osobńım setkáńı s respondenty, v jednom př́ıpadě se na jeho źıskáńı

pod́ılel dotázaný sociálńı pracovńık.

Daľśım z uvedených princip̊u kodexu je právo na soukromı́, tzn. d̊uvěrné a ano-

nymńı zacházeńı s daty źıskanými při výzkumu, aby nijak nemohlo doj́ıt k pozděǰśı

identifikaci účastńık̊u či organizaćı. Toto právo bylo ṕısemně zaneseno do formuláře

o souhlasu s účast́ı na výzkumu a respondenti o něm byli ústně informováni spolu

s právem na ukončeńı účasti bez udáńı d̊uvodu. Toto právo bylo dále naplňováno

při přepisu rozhovor̊u, kdy veškeré údaje, které by mohly vést k pozděǰśı identifikaci

účastńık̊u (jména osob, organizaćı, geografická označeńı a veškerá vlastńı jména),

byly zakódovány.
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7

Źıskaná data

7.1 Profily žák̊u

Vzhledem k jasně definovaným etickým princip̊um výzkumu, tj. zásadě, aby nikdo

z účastńık̊u výzkumu nemohl být identifikován, neobsahuje následuj́ıćı část profil

jednoho konkrétńıho žáka-uprchĺıka, ale je syntézou v́ıce profil̊u, které jsem v rámci

procesu sběru dat vytvořila (viz kritérium dependability výzkumu, podkapitola 6.7).

7.1.1 Ko Aye

Ko Aye je patnáctiletá d́ıvka, která se narodila v Barmě, ale od svých sedmi let žila

s rodiči a svými dvěma starš́ımi bratry v uprchlickém táboře v Thajsku. Rodina

byla Barmu nucena opustit poté, co otce zajalo vojsko. Tomu se ze zajet́ı podařilo

uniknout až za hranice Barmy, odkud poslal zprávu rodině, aby ho následovala. Cesta

do Thajska, která trvala v́ıce než rok, byla pro rodinu velmi náročná, nebezpečná

a vyčerpávaj́ıćı.

Ko Aye v Barmě do školy nikdy nechodila, od svých osmi let navštěvovala základńı

školu v uprchlickém táboře, která byla vedena mı́stńı dobrovolnickou organizaćı.

Počet dět́ı ve tř́ıdě mnohonásobně přesahoval standardy evropských škol a materiálńı

zajǐstěńı bylo velmi omezené. Výuka prob́ıhala v jej́ım rodném jazyce karen s’gaw. Ko

Aye se dorozumı́ ještě v thaǰstině a v táboře se naučila také několik základńıch ang-

lických fráźı. Barmsky však neumı́, jelikož nikdy nenavštěvovala školu ve své rodné

zemi. Do školy, dle svých slov, chodila vždy ráda a podle rodič̊u patřila v Thajsku

k nejlepš́ım žák̊um.
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Na podzim roku 2008 byla rodina přeśıdlena do České republiky, kde źıskala azyl. Ko

Aye prvńıch šest měśıc̊u navštěvovala základńı školu v bĺızkosti integračńıho centra,

kde rodina bydlela spolu s ostatńımi přeśıdlenými barmskými rodinami. V této škole

byla Ko Aye zařazena do čtvrté tř́ıdy spolu se svým sedmnáctiletým bratrem. Nikdo

se j́ı ani jej́ıch rodič̊u nezeptal, jaký ročńık by si přála navštěvovat a jaké má dř́ıvěǰśı

zkušenosti ze školy. Nikdo se j́ı vlastně na nic nezeptal. Ko Aye byla ale ráda, že ve

tř́ıdě neńı sama, protože v té době neuměla ještě v̊ubec česky. Ve škole se nećıtila

dobře, protože nikomu nerozuměla, nav́ıc ve společnosti desetiletých dět́ı. Tlumočńık

s nimi ve škole nikdy nebyl. V odpoledńıch hodinách ale Ko Aye spolu se svými

barmskými kamarády navštěvovala soukromou výuku češtiny př́ımo v integračńım

středisku. Tam chodila ráda, protože pańı učitelka na ně byla hodná a pomáhala

jim. Ko Aye bylo ĺıto, že takovou pańı učitelku nemaj́ı i ve škole.

Po šesti měśıćıch se rodina Ko Aye přestěhovala do soukromého bydleńı a Ko Aye

ztratila osobńı kontakt se svými barmskými kamarády. Tato skutečnost ji velmi

mrzela, v kontaktu ale z̊ustali alespoň přes internet. Ko Aye začala navštěvovat

mı́stńı základńı školu, kde byla zařazena do šesté tř́ıdy, přestože doufala, že bude

navštěvovat osmý ročńık, stejně jako v Thajsku. Vedeńı školy ale rozhodlo jinak a Ko

Aye neměla dostatečnou slovńı zásobu k tomu, aby mohla protestovat. Na jej́ı názor

se opět nikdo nezeptal. Pańı ředitelka Ko Aye zařadila schválně o několik ročńık̊u

ńıž, než by odpov́ıdalo jej́ımu věku a předchoźımu vzděláńı, aby se prý naučila

rychleji česky a učivo pro ńı bylo jednodušš́ı. Ko Aye se ve tř́ıdńım kolektivu nećıt́ı

zcela dobře, jej́ı spolužáci jsou totiž o čtyři roky mladš́ı než ona. Tř́ıdńı učitelka Ko

Aye posadila do předposledńı lavice u okna ke spolužačce Kláře, která se j́ı snaž́ı se

vš́ım pomáhat. Ko Aye ze čtvrté lavice nevid́ı dobře na tabuli, vzhledem k jazykové

bariéře však tuto skutečnost nemohla hned z počátku sdělit pedagog̊um. Ted’ už se

j́ı nechce měnit lavici, protože je zvyklá na Kláru. Změn za posledńı rok už Ko Aye

zažila v́ıc než dost.

Nejobĺıbeněǰśım předmětem Ko Aye je výtvarná výchova, velmi ráda a dobře kresĺı.

Možná by se tomu chtěla věnovat i v budoucnu, ještě ale nemá jasněǰśı představu.

Bude také záležet na rodič́ıch. V ostatńıch předmětech má Ko Aye často problémy,

předevš́ım pak v biologii, fyzice, dějepise a zeměpise. Hodiny jsou pro ni občas zcela

nesrozumitelné a ona jen mlčky sed́ı v lavici a nev́ı, o čem pedagog mluv́ı. A pak

samozřejmě diktáty v hodinách českého jazyka, se kterými si nev́ı rady. Speciálńı

podporu j́ı však škola nenab́ıdla. Učitelé pro ni občas něco zvlášt’ zopakuj́ı, pan

učitel občanské výchovy ji již několikrát po skončeńı hodiny individuálně vysvětloval

prob́ırané učivo, spolužačka Klára j́ı p̊ujčuje sešity, ale speciálńı výuku češtiny jako

ciźıho jazyka Ko Aye nemá, ani individuálńı vzdělávaćı plán, odpoledńı doučováńı

ostatńıch předmět̊u či asistenta pedagoga. Ředitelka školy pedagog̊um doporučila,
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aby žák̊um z Barmy nedávali jakékoli úlevy, protože by je to mohlo vést k jejich

pasivitě. Nejméně obĺıbený předmět pro Ko Aye je tělesná výchova. Neńı j́ı př́ıjemné

se převlékat v př́ıtomnosti spolužaček.

Na obědy Ko Aye nechod́ı, české j́ıdlo j́ı nedělá dobře. Je zvyklá j́ıst každý den

několikrát rýži. Do školy si také nośı plastovou lahev se zmrzlou vodou, za což se j́ı

spolužáci občas směj́ı. Podivuj́ı se tomu i učitelé. Kamarády ve tř́ıdě Ko Aye také

nemá, po skončeńı vyučováńı jde hned domů, kde se uč́ı a pomáhá rodič̊um. Ti

by totiž nebyli rádi, kdyby se Ko Aye odpoledne toulala po okoĺı. O přestávkách

si někdy pov́ıdá s Klárou. Většinou ale sed́ı sama v lavici a čte si v učebnici nebo

v sešitě. Někdy si s sebou nośı časopis z Barmy, který jim pośılaj́ı př́ıbuzńı. Občas

také jde Ko Aye navšt́ıvit do vedleǰśı tř́ıdy svého bratra. Učitelé to ale nevid́ı rádi,

když mluv́ı s batrem svým rodným jazykem, měla by prý sṕı̌se mluvit česky se

spolužáky, aby si rychleji osvojila nový jazyk.

Tř́ıdńı učitelka si Ko Aye velmi obĺıbila, protože je tichá a bezproblémová žákyně.

Vždy chod́ı do školy připravena, nikdy nezapomene domáćı úkol a svým chováńım

může být př́ıkladem spolužák̊um. Na to pańı učitelka také často poukazuje a spolužáci

už si z Ko Aye zač́ınaj́ı dělat legraci. Ko Aye je z toho trochu smutná. Pokud je

Ko Aye nemocná, rodiče ji okamžitě omluv́ı. Na tř́ıdńı sch̊uzky ale nepřǐsli, pańı

učitelka nev́ı proč. Ko Aye měla oznámeńı napsané v žákovské kńıžce. Na druhou

stranu jejich př́ıtomnost však nebyla nutná, protože Ko Aye je zcela bezproblémová

žákyně. Pańı učitelka se s rodiči nikdy neviděla, nebyl prý k tomu d̊uvod. Pokud

jim potřebuje něco sdělit, vzkáže to po Ko Aye.

Za měśıc pojede tř́ıda Ko Aye na dvoudenńı školńı výlet. Ko Aye se ho ale nezúčastńı.

Jedńım z d̊uvod̊u je, že je př́ılǐs finančně náročný. Rodiče maj́ı pouze základńı mzdu

a nemohou si dovolit jednorázově vydat tak vysokou částku. Ko Aye ale neńı př́ılǐs

smutná, raději prý z̊ustane doma, bude se učit a pomáhat mamince vařit.

7.1.2 Lam Mang

Lam Mang je desetiletý chlapec. Když mu bylo pět let, přǐsli do barmské vesnice, kde

žil s rodiči, dvěma sestrami a bratrem, vojáci a odvedli jeho otce s matkou na nucené

práce. Rodič̊um se po několika dnech podařilo z vojenského zajet́ı utéct a rozhodli

se spolu s dětmi opustit zemi. Vydali se přes moře do Malajsie. Cesta byla životu

nebezpečná a pro celou rodinu velmi traumatizuj́ıćı. Po př́ıjezdu do Malajsie strávila

rodina několik týdn̊u v detenci, kde se narodil Lam Mang̊uv nejmladš́ı bratr. Až do

roku 2010 žila rodina ve velmi skromných podmı́nkách v Kuala Lumpur a ve strachu

z deportace zpět do Barmy. Lam Mang chodil v Malajsii dva roky do základńı školy
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pro děti-cizince, která nebyla součást́ı oficiálńıho systému školstv́ı Malajsie. Mluv́ı

plynně jazykem chin haka a rozumı́ i základ̊um malaǰstiny. V roce 2010 byl Lam

Mang spolu s rodinou přeśıdlen do České republiky, kde jim byl udělen azyl.

Prvńıch šest měśıc̊u po př́ıjezdu strávil Lam Mang s rodinou v integračńım středisku

a navštěvoval nedalekou základńı školu, která měla již mnohaleté zkušenosti s výukou

dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u. Lam Mang byl zařazen do věkově odpov́ıdaj́ıćıho kolektivu

4. ročńıku a byla mu, stejně jako ostatńım dětem-uprchĺık̊um, nab́ıdnuta speciálńı

výuka českého jazyka pro cizince. Na některé předměty do výuky docházela asis-

tentka pedagoga, která Lam Mangovi pomáhala se zápisem do sešitu, s pozorumě-

ńım zadáńı cvičeńı apod. Mı́sto dikát̊u Lam Mang vždy jen doplňoval ṕısmena do

textu s asistentkou. Lam Mang se velice rychle spřátelil se svými spolužáky, což mělo

velmi pozitivńı vliv na jeho znalost českého jazyka. Tř́ıdńı učitelka Lam Mangovi

sestavila individuálńı vzdělávaćı plán, kde jasně definovala ćıle jeho výuky i formy

hodnoceńı. Lam Mang si školu velice obĺıbil.

Po šesti měśıćıch se Lam Mangova rodina přestěhovala do soukromého bydleńı na

opačném konci země. Nejbližš́ı barmská rodina se od jejich obce nacházela téměř

100 km. Pro Lam Manga byl odchod z integračńıho střediska velmi obt́ıžný, protože

si obĺıbil své nové spolužáky, mezi kterými si již našel kamarády. V nové školy

byl Lam Mang spolu se svou starš́ı sestrou jediným cizincem. Škola neměla s dětmi

s omezenou znalost́ı českého jazyka žádné předchoźı zkušenosti. Lam Mang byl stejně

jako v předcházej́ıćı škole zařazen do čtvrté tř́ıdy. Pańı učitelka ho prvńı den jeho

školńı docházky představila spolužák̊um a dlouhé minuty vyprávěla o jeho životě,

aniž by Lam Mang rozuměl tomu, co ř́ıká.

Ve tř́ıdě se Mang zpočátku nećıtil tak dobře jako na předešlé škole, protože tam byl

jediný cizinec. Spolužáci se mu vyhýbali, protože nevěděli, jak s ńım komunikovat.

Velice brzy se však Lam Mang zapojil do mı́stńıho fotbalového klubu a stal se

jedńım z jeho nejlepš́ıch hráč̊u. Jeho sportovńı výkony mu přinesly obdiv mnohých

spolužák̊u. Škola Lam Manga vyslala jako zástupce do krajské atletické soutěže, kde

se Lam Mang umı́stil na předńıch pozićıch a jeho diplom ted’ viśı na nástěnce před

ředitelnou.

Kromě tělesné výchovy se však Lam Mangovi ve škole tolik nedař́ı. Všichni učitelé

ho sice chváĺı a jsou s jeho chováńım i studijńım nasazeńım velice spokojeni, Lam

Mang však hlavně v př́ırodovědě a vlastivědě nerozumı́ výkladu učitele ani zadáńı

úkol̊u. Speciálńı výuku českého jazyka nemá, oproti předchoźı škole ztratil i asistenta

pedagoga a individuálńı vzdělávaćı plán. Někteř́ı z učitel̊u si proto mysĺı, že by měl

být přeřazen do nižš́ıho ročńıku, nejlépe prvńıho či druhého, kde by se lépe naučil

česky.
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Po skončeńı vyučováńı chod́ı někdy Lam Mang se spolužáky ven hrát fotbal. Rád by

navštěvoval ještě kroužek angličtiny, ale rodiče na to nemaj́ı peńıze. Lam Mangovo

školńı vybaveńı je stálo tolik peněz, že si daľśı výdaje nemohou dovolit. Mı́stńı

fotbalový klub však Lam Mangovi ze svých peněz poř́ıdil nové kopačky i dres. Lam

Mang je nejlepš́ım hráčem v obci a přijel se na něj pod́ıvat dokonce trenér žák̊u

z krajského města, který chtěl, aby přestoupil do jejich klubu. Lam Mang však

odmı́tl, chce hrát fotbal spolu se svými kamarády.

Škola je v kontaktu s Lam Mangovými rodiči přes jejich sousedku. Pokud tř́ıdńı

učitelka potřebuje rodič̊um něco sdělit, zavolá sousedce, která jim to osobně česky

sděĺı. Tř́ıdńı učitelka nev́ı, proč nekomunikuje s rodiči př́ımo. S Lam Mangem prý ale

nejsou žádné problémy, takže do př́ımého kontaktu s rodinou neńı nutné vstupovat.

Pokud Lam Mang některý den ve škole chyb́ı, rodiče jeho nepř́ıtomnost vždy ṕısemně

omluv́ı.

7.1.3 Khan Kim

Khan Kimovi je sedmnáct let. Narodil se v Barmě a když mu bylo sedm let, přǐsli

do jeho vesnice vojáci, aby zatkli jeho otce, kterého podezř́ıvali ze spolupráce se

znepřátelenými vojenskými odd́ıly. Otce stihli přátelé varovat, takže utekl pryč z ves-

nice a rodina o něm rok neměla žádnou zprávu. Po roce otec rodinu kontaktoval

z Malajsie. Matka se dvěma nejmladš́ımi dětmi se vydala na cestu, Khan Kima ne-

chala u svých rodič̊u. Ti ho vychovávali až do jeho patnácti let, kdy se Khan Kim

rozhodl odej́ıt z Barmy za svými rodiči do Malajsie. V Barmě chodil do školy nepra-

videlně, v Malajsii pak v̊ubec. Khan Kim mluv́ı jazykem chin haka a částečně také

barmsky. V roce 2009, krátce po Khan Kimově př́ıchodu do Malajsie, byla rodina

přeśıdlena do České republiky, kde j́ı byl udělen azyl.

Po př́ıjezdu do České republiky strávil Khan Kim šest měśıc̊u v integračńım středisku,

kde navštěvoval také nedalekou školu. Nejprve strávil tři měśıce ve vyrovnávaćı tř́ıdě,

kde se učil předevš́ım česky, potom byl spolu s ostatńımi barmskými dětmi mladš́ımi

18 let i on zařazen jednotně do 4. ročńıku. Hodiny tělesné výchovy měl p̊uvodně

navštěvovat se starš́ımi žáky, nakonec se tak ale nestalo. Khan Kim do školy chodil

velmi nerad.

Po šesti měśıćıch se rodina přestěhovala do soukromého bydleńı a Khan Kim byl

i v nové škole zařazen do 4. ročńıku. Sed́ı v posledńı lavici u dveř́ı, jelikož by přes

něj ostatńı děti jinak neviděly na tabuli. Se svými spolužáky, kteř́ı jsou o osm let

mladš́ı, si Khan Kim přirozeně př́ılǐs nerozumı́. Kamarády však má mimo školu mezi

svými českými vrstevńıky z vesnice. S nimi tráv́ı i sv̊uj volný čas, což se pozitivně
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odráž́ı na jeho jazykových schopnostech.

Skutečnosti, že bude muset v 5. ročńıku opustit školu, si Khan Kim ani jeho rodina

nejsou vědomi. Khan Kim však stejně nemá zájem na základńı škole dále setrvávat,

rád by šel rovnou do učeńı, aby mohl zač́ıt finančně vypomáhat svým rodič̊um. Dle

pedagog̊u školy je Khan Kim velmi komunikativńı a manuálně zručný. Jeho přestup

do vyšš́ıho ročńıku však neńı možný, nebot’ neovládá všechno potřebné učivo. Dle

slov učitel̊u je zřejmé, že Khan Kim do školy moc nechodil. Ted’ je prý již pozdě toto

dohánět. Škola se s př́ıpadem téměř dospělého studenta bez ukončeného základńıho

vzděláńı ještě nesetkala a dle slov ředitele nemá ani kapacitu takovéto speciálńı

př́ıpady řešit.

Khan Kim však o svou budoucnost strach nemá. Rád by se živil svýma rukama, nikoli

hlavou, jak sám ř́ıká, a proto nechápe, proč neńı možné, aby okamžitě z prvńıho

stupně základńı školy přestoupil do učeńı.

7.2 Jeden den v životě žáka-uprchĺıka

Jak již bylo naznačeno v podkapitole 6.6, psańı výzkumné zprávy neńı pouze závě-

rečnou
”
ukĺızećı“ aktivitou projektu, ale je samo o sobě výzkumnou a analytickou

metodou (Richardson 1994). Důvody pro použit́ı divadelńı hry jako jedné z fo-

rem prezentace sebraných dat představila již zmiňovaná sekce 6.6. Ráda bych na

tomto mı́stě ale znovu připomenula, s odkazem také na etické dimenze výzkumu, že

předkládaná divadelńı hra nezobrazuje konkrétńı školu, pedagogy ani žáky. Stejně

tak nepřináš́ı pohled na jeden určitý školńı den. Představuje však syntézu z mých

obsáhlých zápisk̊u z pozorováńı na 14 základńıch školách vzdělávaj́ıćıch děti-uprchĺı-

ky, které byly subjektem mého výzkumného projektu, a z výzkumného deńıku spolu

s výpověd’mi jednotlivých respondent̊u.
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Uprchlý den
divadelńı hra o třech dějstv́ıch

OSOBY

• Mya Aye: 16 let, jemná d́ıvka s dlouhými černými vlasy barmského p̊uvodu,

tichá, introvertńı, avšak veselá a přátelská, skromně oblečená do obyčejných

dž́ınových kalhot a svetru

• Alžběta: 12 let, energická d́ıvka s plavými krátkými vlasy, výraznými červený-

mi brýlemi, oblečena do dž́ınových kalhot a nápadného trika s potiskem, sed́ı

v lavici s Mya Aye

• učitelka angličtiny: žena v mladš́ıch středńıch letech s velmi upraveným

zevněǰskem, výrazným make-upem, odbarvenými vlasy, oblečená do přiléhavé-

ho oblečeńı (kalhoty a košile), přátelská k žák̊um, usměvavá

• učitelka dějepisu: žena ve středńıch letech s krátkými nagelovanými vlasy

s červenými konečky, sportovńı postavy, které odpov́ıdá i oblečeńı, velmi ener-

gická, př́ısná a nekompromisńı

• ředitel: muž ve starš́ım středńım věku s nadváhou a obepnutým šedivým

oblekem, zasmušilý a nepř́ıstupný

• učitel 1: mladš́ı vysoký muž s polodlouhými vlasy a lennonkami na oč́ıch,

nedbale oblečen

• učitel 2: muž ve středńıch letech sportovńı postavy ve sportovńı soupravě

a s ṕı̌st’alkou na krku

• učitelka 1: žena ve středńıch letech, utrápeného vzhledu oblečená do sukně

a halenky nevýrazné barvy z 80. let

• učitelka 2: žena ve středńıch letech, s nadváhou a tmavě fialovými polodlouhý-

mi vlasy, velkými brýlemi na oč́ıch, oblečená do širokých černých kalhot a ro-

zevláté haleny s potiskem

• učitelka 3: žena ve starš́ıch středńıch letech s prošedivělými a nedbale na

blond obarevnými vlasy, rukou v sádře, št́ıhlé postavy v kalhotech a svetru

• ukĺızečka: žena d̊uchodového věku, menš́ı, podsaditá, s krátkými výrazně

obarvenými vlasy, v pracovńım oblečeńı
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DĚJSTVÍ I.

Tř́ıda 6.A, konč́ı hodina angličtiny. Žáci sed́ı v tradičně rozestavených lavićıch ve

třech řadách a netrpělivě čekaj́ı na zvoněńı. Několik žák̊u si pod lavićı ṕı̌se sms, žáci

v posledńı lavici u okna si pov́ıdaj́ı. U tabule stoj́ı učitelka angličtiny s domáćımi

úkoly žák̊u. Mya Aye a Aľzběta sed́ı ve druhé lavici uprostřed.

učitelka angličtiny: Ještě než skonč́ı hodina, tak si rozdáme domáćı úkoly

z minulého týdne. Jako obvykle ho ne všichni dodali. Že, Filipe. To už

je toto pololet́ı potřet́ı. Pamatuješ si na naš́ı dohodu? O přestávce se za

mnou zastav. Ale jinak jsem s vaš́ı praćı moc spokojená.

[Z prostoru tř́ıdy se ozve otráveně] No jó.

učitelka angličtiny: Alžběto, prośım tě, pojd’ sem a rozdej ty úkoly spolu-

žák̊um. Někteř́ı jste mě opravdu mile překvapili. Např́ıklad Radim. To

byla opravdu vynikaj́ıćı práce. Nejlepš́ı úkol ale zase napsala Mya Aye.

Měli byste si z ńı vźıt př́ıklad. Úkol vždy odevzdá včas a hlavně ho pečlivě

vypracuje.

[Učitelka přistouṕı k Mya Aye a naklońı se nad ńı.]

učitelka angličtiny: Mya Aye, to se ti opravdu povedlo. Krásně napsaná

práce. Radost č́ıst. Dávám ti za ńı jedničku. Jedničku, rozumı́̌s? [Gesti-

kuluje, na prstech ukazuje jedničku.]

mya aye: [plaše se sklopenýma očima] Ano, děkuju.

[Učitelka jde zpět ke katedře. Z prostoru tř́ıdy je slyšet smı́ch a šepot. Alžběta se

vráćı do lavice k Mya Aye.]

alžběta: Ukaž, ty se máš. Mně jedničku nikdy nedá. Ale to asi proto, že jsem

Češka. Možná kdybych byla cizinec, tak mám taky tolik jedniček co ty.

mya aye: Co?

alžběta: Ale nic. Že se máš.

mya aye: Aha.

[Náhle se ozve školńı rozhlas, všichni zpozorńı a zvednou hlavy.]
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hlas z rozhlasu: Dobré ráno. Naši žáci druhého stupně se minulý týden

zúčastnili krajské soutěže v přespolńım běhu a dosáhli velmi krásných

výsledk̊u. Nejúspěšněš́ım z našich žák̊u byl Khai Thaw... [Hlas se odmlč́ı.

Z povzdáĺı je slyšet:] Maruško, prośım tě, jak se to čte, tenhleten Barmánec.

To je... [Z rozhlasu se ozve šuměńı a žáci ve tř́ıdě se rozesměj́ı. Mya Aye skloṕı hlavu

a červená se. Po chv́ıĺı hlas pokračuje.] Nejúspěšněǰśım z našich žák̊u byl Kim

spolu s Pavlem Strakovským, kteř́ı dosáhli na stupně v́ıtěz̊u. Družstvo

našich chlapc̊u pak obsadilo celkově třet́ı mı́sto. Gratulujeme. Dále také

upozorňujeme, že stále prob́ıhá sběr plastových v́ıček. Vı́tězové budou

odměněni. A prośım žáky Jana Kropáčka a Simonu Brabcovou, aby se

o přestávce dostavili do ředitelny. Děkuji.

učitelka angličtiny: Tak. A já mám pro vás ještě jedno oznámeńı. Vezměte

si všichni žákovské kńıžky, zaṕı̌seme si tam, že se budou konat tř́ıdńı

sch̊uzky. Je to také vyvěšeno na webu školy. Takže si pǐste, že 17. května

od 17.00 se budou konat tř́ıdńı sch̊uzky. A vyřid’te rodič̊um, že je d̊uležité,

aby přǐsli.

[Učitelka ṕı̌se na tabuli:
”
17. květen, 17.00: tř́ıdńı sch̊uzky“]

mya aye: [obraćı se potichu k Alžbětě] Co to je?

alžběta: Tř́ıdńı sch̊uzky. Rodiče maj́ı přij́ıt do školy. Ukaž, já ti to naṕı̌su.

[Alžběta bere Mya Aye žákovskou kńıžku a něco ṕı̌se. Mya Aye na ńı zmateně hled́ı.]

[Ozve se školńı zvonek.]

učitelka angličtiny: Tak to je pro dnešek všechno, máte přestávku. A ote-

vřete si tu okno a trochu vyvětrejte, je tu stršný vzduch. A Filipe, ty

pojd’ se mnou.

[Při odchodu ze tř́ıdy se učitelka zastav́ı u Mya Aye.]

učitelka angličtiny: Mya Aye, přijdou rodiče na sch̊uzky? [Ukazuje při tom

na zápis na tabuli.]

mya aye: Já nev́ım. Oni nemluv́ı dobře česky. Oni moc nerozumı́.

učitelka angličtiny: No, to nevad́ı. Nemuśı chodit. S tebou stejně žádné

problémy nejsou, takže neńı potřeba, aby chodili. Asi se stejně nechtěj́ı

na nic zeptat, vid’? Tak jo.

[Učitelka odcháźı, aniž by počkala na odpověd’.]
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DĚJSTVÍ II.

Sborovna o přestávce. Kolem velkého stolu sed́ı učitelka angličtiny, učitelka dějepisu,

učitel 1, učitel 2, učitelka 1, učitelka 2 a učitelka 3. Někteř́ı svač́ı. Učitelka 3

připravuje kávu. Do sborovny rázně vcháźı ředitel školy.

ředitel: Zase nám sebrali peńıze. Já už vážně nev́ım, za co budeme v zimě

topit. Zaj́ımavé ale je, že na ty Barmánce peńıze jsou. Na české děti ne.

Ted’ mi zas kv̊uli nim volali z Prahy, že vypisuj́ı nějaký grant a že se

můžeme přihlásit. Jakoby toho paṕırováńı už nebylo dost. Jak to pak

všechno vyúčtujeme?

učitelka angličtiny: Pane řediteli, když už jste začal o těch dětech z Bar-

my. Já bych se ráda zeptala, jestli by nebyla nějaká možnost, že by Mya

Aye přestoupila do vyšš́ıho ročńıku. Já jsem zjistila, že ona bude muset

odej́ıt ze školy z osmé tř́ıdy, protože j́ı bude osmnáct. Takže nedodělá

dev́ıtku, nebude mı́t základńı vzděláńı a co s ńı potom bude?

ředitel: O tom už jsme se přece bavili. Ř́ıkal jsem vám, že to nejde. Copak

ona by udělala rozd́ılové zkoušky? Copak zvládá učivo šesté i sedmé tř́ıdy,

aby mohla postoupit do osmičky?

učitelka angličtiny: No, já bych j́ı třeba mohla potřebné věci doučit. Ko-

legové by mi jistě také pomohli, vid’te? Ona Mya Aye je strašně šikovná

a pilná, byla by to taková škoda, kdyby nemohla j́ıt dál studovat.

ředitel: Už jsem vám jednou řekl, že by to bylo nespravedlivé. Nemůžete

upřednostňovat jednoho žáka před ostatńımi. Co by nám na to řekli češt́ı

rodiče? Když jejich děti muśı sedět ve škole devět let a pak si přijede

někdo z Barmy a my mu dovoĺıme, aby přeskočil jeden ročńık. To prostě

nejde. Nav́ıc ona ty znalosti stejně nemá. Nemá znalosti ani z té šesté

tř́ıdy. Kdyby bylo po mém, dal bych ji ještě o rok ńıž. To by mysĺım tak

odpov́ıdalo. Co si o tom mysĺıte vy, pańı kolegyně? [Obraćı se na učitelku 2.]

ǔitelka 2: Já nev́ım, pane řediteli. Já bych ji ale po vyučováńı nedoučovala.

Já mám svých starost́ı dost. Za tyhle peńıze to přeci po mně nemůže

nikdo cht́ıt, nemám pravdu?

učitel 1: Já nev́ım jak vy, ale já tu kv̊uli peněz̊um nejsem. Já j́ı tu občanku

rád douč́ım, ale nev́ım, k čemu j́ı to vlastně bude.

učitelka 2: Vy jste mladý, pane kolego, tak se tomu klidně věnujte. Já mám

rodinu a spoustu daľśıch starost́ı.
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učitelka angličtiny: Já jen nev́ım, co s ńı bude, když bude muset naš́ı

školu opustit z osmé tř́ıdy. Kam j́ı vezmou?

ředitel: Pańı kolegyně, muśıte se na to d́ıvat objektivně. Já chápu, že byste

chtěla té d́ıvce pomoct, to je vám jistě ke cti, ale uvědomte si, že my j́ı

stejně nepomůžeme, pokud ji necháme přeskočit ročńık. Ona ty znalosti

prostě nemá, takže by nemohla j́ıt ani na nějaké učilǐstě.

učitelka 3: Mně jednou o hodině ř́ıkala, že by se j́ı ĺıbilo stř́ıhat lidem vlasy.

Možná by chtěla být kadeřnićı. To mi přijde docela pěkné.

ředitel: Pěkné to jǐstě je, pańı kolegyně, ale i na kadeřnici potřebujete určité

znalosti. Např́ıklad z chemie. Složeńı barev a podobně. Ona zná něco

z chemie? Pane kolego... [Obraćı se na učitele 2.]

učitel 2: Popravdě řečeno, nic neumı́. Já už se j́ı radši na nic neptám. Jak by

prośım vás mohla j́ıt s t́ımhle někam do učeńı? Omlouvám se, už muśım

j́ıt. Mám dozor u tělocvičny. Na shledanou.

[Učitel 2 odcháźı.]

ředitel: Tak vid́ıte, pańı kolegyně. [Obraćı se k učitelce angličtiny.] Muśıte se na

to d́ıvat objektivně. A co s ńı bude po opuštěńı naš́ı školy, už neńı až tak

naše starost. Ale jestli chcete, klidně ji po vyučováńı doučujte. Tř́ıdu

máte k dispozici. A jistě t́ım té d́ıvce velmi pomůžete. Ale nemůžete

očekávat to samé od svých koleg̊u. Práce maj́ı už tak v́ıc než dost. A bude

to ještě horš́ı. Př́ı̌st́ı rok nám sem přijde ten chlapec autista, to už vážně

nev́ım, co budeme dělat. Za chv́ıli tu nebudeme mı́t žádné normálńı děti.

[Ředitel bez rozloučeńı odcháźı. Ve sborovně se rozhost́ı ticho. Učitelka angličtiny

zařaženě kouká do země.]

učitelka dějepisu: Prośım tě, Marto, [obraćı se k učitelce angličtiny] u mě má

už dvě pětky ze zkoušeńı. Dneska ji muśım vyzkoušet znova, ale pochy-

buju, že to bude umět. Chodila ona v̊ubec někdy do školy? Co o ńı my

vlastně v́ıme?

učitelka angličtiny: Já nev́ım, mně pan ředitel nic neřekl. Ale tak do

školy musela chodit, ne? Oni byli před t́ım někde v Malajsii. U mě je

šikovná. Angličtina j́ı jde dobře, snaž́ı se. Kdyby všichni byli jako Mya

Aye, tak tu máme ráj na zemi.

učitelka 3: Já jsem s ńı taky moc spokojená. I s t́ım jej́ım bratrem. Oba
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jsou takov́ı tǐśı, skromńı. Mya nav́ıc krásně zṕıvá. Jednou nám o hodině

zazṕıvala nějakou jejich národńı ṕıseň.

učitelka dějepisu: Zṕıvat možná umı́, ale z dějepisu nic nezná. Přitom se

ptám na základńı věci. Třeba kdo byl Julius César. To v́ı i Podlesný,

který jinak nev́ı v̊ubec nic.

učitelka angličtiny: Ona ti asi nerozumı́, na co se ptáš.

učitelka dějepisu: Ale co já s t́ım mám dělat? Já j́ı učit česky nebudu!

učitelka 2: Já taky ne. Já j́ı nemůžu učit sloveso být, když potřebuju s tř́ıdou

probrat př́ıslovečné určeńı. To se nedá nic dělat. Já nev́ım, to j́ı přeci měli

nejdř́ıv někde naučit česky, než ji k nám poslali, že?

učitelka 1: [Vypadá utrápeně.] Helenko, ona za to přeci nemůže. Vždyt’ je to

uprchĺık. Já mysĺım, že bychom j́ı nějak měli pomoct. Jen nev́ım jak.

[Ozve se zvonek.]

učitelka dějepisu: Tak a je to zase tady.

[Učitelé rychle baĺı své věci a odcházej́ı ze sborovny.]

DĚJSTVÍ III.

6.A, hodina dějepisu. Učitelka sed́ı za katedrou a listuje svým notesem.

učitelka dějepisu: Tak koho bychom ještě dneska vyzkoušeli? [Pod́ıvá se na

Mya Aye.] Myo, máš tady u mě už dvě pětky, dám ti šanci si to ted’

opravit. Pojd’ k tabuli.

[Mya Aye jde pomalu k tabuli.]

učitelka dějepisu: Co mi řekneš o Alexandru Velikém?

[Mya Aye chv́ıli mlč́ı a kouká do země. Učitelka dějepisu pozoruje tř́ıdu.]

mya aye: Alexandr Veliký, on byl král v Makedonie...
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učitelka dějepisu: Tak dál. Kde bojoval, co dobil, kam se vypravil. Vždyt’

jsem vám tu o něm vyprávěla celý minulý týden. Jaktože to zase neumı́̌s?

[rozčileně]

mya aye: Pro mě těžké mluvit česky.

učitelka dějepisu: Pro mě je zas těžké něco ti vysvětlovat. Já za to nemůžu,

že neumı́̌s česky. Tady už jsme na druhém stupni, to neńı mateřská škola.

Co s tebou, holka? Řekneš mi ještě něco o tom Alexandru Velikém?

[Mya Aye mlč́ı a hled́ı do země.]

učitelka dějepisu: Tak to bude třet́ı pětka. Nev́ım, co budeš na konci roku

dělat.

[Alžběta se hláśı a vykřikuje.]

alžběta: Pańı učitelko, pańı učitelko!

učitelka dějepisu: Alžběto, co je? Nekřič!

alžběta: Ostatńı učitelé Mya Aye ústně nezkouš́ı, pańı učitelko. Oni j́ı to

dávaj́ı ṕısemně, protože mluvit je pro ńı hodně těžký.

učitelka dějepisu: Alžběto, nepoučuj tady. Já nebudu nikomu dávat žádné

úlevy. Naučit se muśı všichni to samé, to jinak nejde. Jak by k tomu přǐsli

ti ostatńı, že má Mya nějaké úlevy?

[Ze tř́ıdy se ozve souhlasné bručeńı.]

učitelka dějepisu: To se nedá nic dělat. Mya se to prostě muśı naučit a pak

může dostat dobrou známku. Ještě j́ı dám př́ıležitost. [Obraćı se k Mya

Aye.] Myo, na př́ı̌st́ı hodinu se pořádně nauč Alexandra Velikého a já tě

znovu vyzkouš́ım. Když to budeš umět, tak ti smažu tu dnešńı pětku.

Rozumělas mi?

[Mya Aye kloṕı oči.]

mya aye: Ano.

učitelka dějepisu: Tak a my p̊ujdeme dál. Otevřte si sešity. Kde jsme

skončili minulou hodinu?

[Ze tř́ıdy se ozve:] Řeckýma památkama.
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učitelka dějepisu: Výborně, kdo mi nějakou řekne? Alžběto?

alžběta: Třeba Parthenon.

učitelka dějepisu: Výborně. Dneska si něco pov́ıme o antických olympij-

ských hrách. Kluci, máte už připravené ty sešity? Olympijské hry asi

znáte všichni, že? Co to je, Karle?

karel: To jsou r̊uzná sportovńı utkáńı. Závod́ı se tam skoro ve všech sportech.

učitelka dějepisu: A jak často se pořádaj́ı?

[Hláśı se několik žák̊u, Mya Aye se nehláśı. Učitelka vyvolává Radima.]

učitelka dějepisu: Radime?

radim: Každý čtyři roky. A pokaždý je to někde jinde.

učitelka dějepisu: Správně. Ale v antickém Řecku to bylo jinak. To, o čem

jsme ted’ mluvili, to jsou novodobé olympijské hry. Ty antické ale začaly

už v 8. stolet́ı před naš́ım letopočtem. Pǐste si. [Otoč́ı se na Mya Aye.] Myo,

ṕı̌seš si? Pak to zase nebudeš umět. [Otoč́ı se zpět ke tř́ıdě.] Takže 8. stolet́ı

před naš́ım letopočtem. Konaly se také jednou za čtyři roky, ale narozd́ıl

od těch dnešńıch to bylo na stejném mı́stě – v Olympii. [Učitelka pbcháźı

tř́ıdu.] Rozd́ılné byly také discipĺıny, ve kterých se závodilo. V čem se

např́ıklad závod́ı dnes? Tomáši?

tomáš: Třeba v běhu, nebo plaváńı. Nebo se hraje basket, volejbal, fotbal.

Taky tam jsou závody na kolech a spousta daľśıch.

učitelka dějepisu: Tak. V antickém Řecku těch discipĺın bylo o dost méně.

Takže si zapisujte. Discipĺıny antických olympijských her zahrnovaly:

běh, pětiboj, hod diskem, hod oštěpem, skok do dálky, zápas a koňské

závody. [Učitelka diktuje znovu pomaleji.]

[Mya Aye opisuje zápisky od Alžběty, náhle zazvońı.]

učitelka dějepisu: To už zvońı? Zase nám zabralo př́ılǐs času zkoušeńı.

Nevad́ı. Sbalte si, uklid’te, zvednout židle a p̊ujdeme na oběd. Kamile,

posb́ırej kolem sebe ty rozházené paṕırky.

kamil: Ale já to neudělal, pańı učitelko.

učitelka dějepisu: To je jedno, seber to, zvedni židli, at’ nemuśı ostatńı

čekat. Řad’te se u dvěř́ı. A nestrkejte se! [Obrát́ı se na Mya Aye.] Myo,
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přidej.

mya aye: Já nejdu na oběd, pańı učitelko.

učitelka dějepisu: Tak dobře, jdeme.

[Učitelka odvád́ı děti pryč ze tř́ıdy, Mya Aye z̊ustává a baĺı si věci. Do tř́ıdy vcháźı

ukĺızečka.]

ukĺızečka: Ahoj Mya Aye, jak se dneska máš?

mya aye: [Kouká smutně.] Špatně.

ukĺızečka: Jak to? Co se stalo?

mya aye: Mám pětku.

ukĺızečka: A z čeho? Zase z dějepisu?

mya aye: Ano.

ukĺızečka: To nevad́ı, určitě si to ještě oprav́ı̌s. Vždyt’ ty jsi taková šikovná.

A ty zase nejdeš na oběd?

mya aye: Já nemám ráda... j́ıdlo v j́ıdelna.

ukĺızečka: Ale muśı̌s si přeci už zvyknout. Vždyt’ tu jsi už skoro celý rok!

Nemůžeš j́ıst pořád jen rýži. Pojd’, já tě tam vezmu. Dneska jsou kne-

dĺıky, to je pořádné české j́ıdlo. Budou ti chutnat.

[Ukĺızečka bere Mya Aye za ruku a chce s ńı j́ıt pryč ze tř́ıdy. Mya Aye se vzpouźı.]

mya aye: Ne. Já nechci. Já doma mám j́ıdlo.

ukĺızečka: Ale muśı̌s se přeci naučit j́ıst české j́ıdlo, když jsi tady. My nej́ıme

jenom rýži.

[Mya Aye vyděšeně kouká.]

ukĺızečka: Tak třeba źıtra, tedy. A co budeš ted’ dělat?

mya aye: Jdu domů. Pomáhat vařit. Učit se.

ukĺızečka: A ven s holkama nep̊ujdeš?

mya aye: Prośım?

ukĺızečka: Jestli nep̊ujdeš s holkama si hrát. Rozumı́̌s?
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mya aye: Ano.

ukĺızečka: To nic. Ty s nima asi moc nekamarád́ı̌s, vid’? Někdy se mi zdá,

jako by sis pov́ıdala jen se mnou. Pańı učitelka tř́ıdńı se mě na tebe ptala.

mya aye: Hmm. Já jdu domů. Na shledanou.

ukĺızečka: Tak ahoj. A źıtra zkus ten oběd, ano?

[Mya Aye odcháźı. Ukĺızečka zač́ıná vyt́ırat.]
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Analýza dat

8.1 Indentifikované kategorie: Mezipř́ıpadová syn-

téza

Během prvńı fáze analýzy dat – mezipř́ıpadové syntézy (Yin 2003) – jsem v se-

braných datech identifikovala šest opakuj́ıćıch se kategoríı. Ty tvoř́ı obsah následuj́ıćı

podkapitoly, která také ukáže, že tyto kategorie jsou totožné s hlavńımi bariérami,

se kterými se respondenti děti-uprchĺıci, jejich rodiny i samotné školy potýkaj́ı. Pod-

kapitola zároveň také uvád́ı př́ıklady dobré praxe, které zd̊urazňuj́ı, že existuj́ı pe-

dagogové, kteř́ı úspěšně bez jakékoli exterńı podpory vytvářej́ı prostřed́ı směřuj́ıćı

k inkluzi a jejichž snaha je velmi cenná a inspirativńı. Výsledky předkládaného

výzkumu jsou také konfrontovány se závěry mezinárodńıch studíı, aby tak byl vy-

tvořen globálńı kontext problematiky vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u a aby bylo zd̊urazně-

no, že s většinou z identifikovaných bariér se nepotýká pouze Česká republika, ale

i státy západńı Evropy, Severńı Ameriky a Austrálie.

8.1.1 Nedostatek informaćı

Všech 14 dotázaných škol si stěžovalo na nedostek informaćı, které o dětech-uprch-

ĺıćıch dostaly. Přestože Uherek a Procházková (2002) ṕı̌śı, že o každém žadateli o azyl

je ve spádové škole vedena dokumentace stejného rozsahu, jakou maj́ı ostatńı žáci

a která je předávána do daľśıch škol, pokud se žák přestěhuje, v př́ıpadě dotázaných

škol1 tomu tak nebylo ani v jednom př́ıpadě. Školám byl mı́sto řádné dokumen-

1To je škol, které žáky přeb́ıraly ze škol v bĺızkosti integračńıch azylových středisek poté, co se
rodiny odstěhovaly do soukromı́.
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tace doručen pouze velmi krátký dopis z předchoźı školy, kterou děti navštěvovaly

prvńıch šest měśıc̊u pobytu v České republuce, obsahuj́ıćı shrnut́ı žákových doved-

nost́ı (většinou zkráceno do dvouslovných spojeńı jako např.
”
pracovitý a snaživý“)

a doporučeńı pro zařazeńı do ročńıku bez daľśıho vysvětleńı či diagnostické zprávy.

”
Pár dńı před jejich př́ıchodem jsme obdrželi takový dopis, mysĺım, že

byl ze školy, kterou navštěvovaly, než přǐsly k nám. A tam bylo napsané,

že děti jsou šikovné a že je máme zařadit do čtvrté tř́ıdy. Nic v́ıc.“

(Ředitel 1)

Školám nebyly dány k dispozici informace týkaj́ıćı se obecných potřeb dět́ı-uprchĺık̊u,

vlivu traumatu na proces učeńı, vzdělávaćı historie žák̊u-uprchĺık̊u, rady ohledně

správného zařazeńı dět́ı do ročńık̊u, informace týkaj́ıćı se dostupných grantových

programů a daľśıch finančńıch zdroj̊u, ani informace o již existuj́ıćıch výukových

materiálech pro děti-cizince a možnostech profesńıho rozvoje v oblasti vzděláváńı

dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u. Školám dále chyběly informace o tom, kam se obrátit o po-

moc a kde hledat podporu v situaci, která byla pro školy novou zkušenost́ı. V jednom

př́ıpadě dokonce ředitel školy vyjádřil silné pochybnosti o tom, zda za daných okol-

nost́ı je škola schopna vyučovat d́ıtě-uprchĺıka. Zároveň je ovšem nutné podotknout,

že pouze tři z čtrnácti dotázaných škol tyto informace samy aktivně vyhledávaly.

”
P. přǐsel před dvěma měśıci a my o něm nev́ıme v̊ubec nic. Nic nám

neřekli. Nev́ım, co s ńım vlastně máme dělat... Upř́ımně, jsem z toho

zoufalý.“ (Ředitel 2)

Př́ıklad dobré praxe I:

Ředitel jedné z dotázaných škol věnoval velkou pozornost hledáńı informaćı

týkaj́ıćıch se vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u již před př́ıchodem dět́ı do školy. Výsledkem

bylo, že škola věděla o možnostech speciálńıho financováńı, měla v plánu zaměstnat

asistenta pedagoga a měla připraveno několik výukových materiál̊u pro děti-

uprchĺıky. To vše bez podpory školského poradenského pracovǐstě či jakékoli jiné

organizace.

Závažnost nedostatku informaćı a nekonzistence jejich přenosu je zd̊urazňována také

v několika zahraničńıch výzkumech. Reakes (2007) např́ıklad uvád́ı, že informačńı

deficit je nejčastěǰśı nedostatek ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u v Británii, což potvr-

zuje i Appa (2005) a dodává, že nejčastěji chyb́ı informace o vzdělávaćı minulosti

žák̊u, jejich současném zázemı́ a možných zdroj́ıch traumatu, které děti prožily.

Whiteman (2005) tento poznatek podporuje svým výzkumem v prostřed́ı škol ve
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městě Newcastle upon Tyne. Zdeǰśı pedagogové by uv́ıtali informace o jazykových

potřebách dět́ı-uprchĺık̊u, jejich zdravotńım stavu, současné rodinné situaci, legálńım

statusu a informace o jejich vzděláńı v zemi p̊uvodu. V podobném duchu se vyjadřuj́ı

i austraľst́ı pedagogové (Cassity, Gow 2002), kteř́ı jsou přesvědčeni, že kdyby měli

o dětech-uprchĺıćıch dostatek informaćı, byli by jim schopni nab́ıdnout lepš́ı a cit-

livěǰśı péči. Po větš́ı dostupnosti informaćı volá také americká studie organizace

Women’s Refugee Commisson (2009), která zd̊urazňuje, že tyto informace muśı být

všem zúčastněným partner̊um k dispozici ještě před nástupem dět́ı-uprchĺık̊u do

školy. Švédšt́ı pedagogové zase postrádaj́ı informace týkaj́ıćı se forem podpory ve

vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u a kdo je za ně zodpovědný (Bourgonje 2010).

8.1.2 Nedostatečná kvalifikace pedagog̊u a zkušenost škol

”
Tohle je poprvé, co uč́ım uprchĺıka. Nebo vlastně jakékoli d́ıtě, co neumı́

česky. Vı́te, já se snaž́ım pro něj připravit nějaké speciálńı cvičeńı, ale

muśım všechno dělat sama. A nev́ım pořádně, jak na to... A já na to

nemám čas. Mám taky svoje věci.“ (Učitel 1)

Dvanáct ze 14 dotázaných škol uvedlo, že nemaj́ı předchoźı zkušenost s výukou

dět́ı-uprchĺık̊u ani dět́ı-cizinc̊u. Během rozhovor̊u s pedagogy a řediteli vyšlo najevo,

že pouze jedna ze škol je informována o existuj́ıćıch seminář́ıch profesńıho rozvoje

na téma vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u, výuky češtiny jako druhého jazyka a multikulturńı

výchovy a aktivně se jich účastńı. Pedagogové ostatńıch 13 škol tak v době výzkumu

neměli žádnou možnost profesńıho r̊ustu v této oblasti a z̊ustávali bez potřebné

kvalifikace.

”
Na vysoké nám o cizinćıch nebo uprchĺıćıch nic neř́ıkali. Ani o tom, že

třeba jednou budu muset učit češtinu jako ciźı jazyk. Všechno se to tak

nějak uč́ım až za pochodu.“ (Učitel 2)

Žádný z dotázaných učitel̊u (a to ani pět čerstvých absolvent̊u VŠ) v pr̊uběhu svého

vysokoškolského studia neabsolvoval kurz týkaj́ıćı se vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u či výuky

češtiny jako druhého jazyka, žádný z učitel̊u ani během svého studia neprožil praktic-

kou zkušenost s výukou těchto dět́ı, což mimo jiné svědč́ı o tom, že vysokoškolské pro-

gramy připravuj́ıćı budoućı pedagogy dostatečně nereflektuj́ı měńıćı se skladbu žák̊u

na českých školách. Připravenost či nepřipravenost pedagog̊u na setkáńı s dětmi-

uprchĺıky tak byla ve většině př́ıpad̊u zcela v rukou jich samotných bez nab́ıdnuté

vněǰśı podpory.
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Př́ıklad dobré praxe II:

Jedna z dotázaných škol měla předchoźı zkušenost s výukou dět́ı-cizinc̊u. Ředitel

této školy si př́ıtomnosti žák̊u-uprchĺık̊u cenil a celá škola z ńı měla užitek např. při

”
dni demokracie“, kdy bylo nasloucháno zkušenostem uprchĺık̊u z nedemokratické

země. Někteř́ı z učitel̊u již také měli vytvořeny materiály pro děti, jejichž rodným

jazykem neńı čeština, a byli ochotni je podporovat i po skončeńı vyučováńı ve svém

volném čase.

Př́ıklad dobré praxe III:

Druhá z dotázaných škol, která měla rozsáhlé zkušenosti s výukou jak dět́ı-cizinc̊u,

tak dokonce i dět́ı-žadatel̊u o azyl a dět́ı-uprchĺık̊u, pravidelně pośılala své pedagogy

na semináře týkaj́ıćı se multikulturńı výchovy a vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u. Vedeńı školy

vńımalo př́ıtomnost dět́ı-cizinc̊u velmi pozitivně, škola pro ně otv́ırala př́ıpravné

ročńıky, měla k dispozici dva asistenty pedagoga, výukové matriály, zajǐstěné fi-

nančńı zdroje a sloužila také jako multikulturńı centrum pro širš́ı okoĺı.

Nepřipravenost pedagog̊u na setkáńı s dětmi-cizinci a uprchĺıky je předmětem řady

výzkumů, stejně jako závěr, že vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u si žádá profesionálńı pod-

poru, která překračuje rutinńı povinnosti role učitele (Vickers 2006). Stanovich a Jor-

dan (2002) zd̊urazňuj́ı, že současńı pedagogové muśı být schopni adaptovat a modi-

fikovat obsah a formu výuky podle potřeb svých student̊u. Mnoźı kanadšt́ı učitelé,

jak dodávaj́ı, ovšem na tuto skutečnost nebyli řádně připraveni. Ford et al. (2007)

obdobně uváděj́ı, že americké vysoké školy stále bojuj́ı s formaćı vysoce kvalifiko-

vaných učitel̊u, kteř́ı by byli připraveni na akademické, kulturńı a ligvistické otázky,

které jsou stále častěǰśı realitou amerických škol. To potvrzuje i Humpage (2001)

v kontextu novozélandského školstv́ı, které podle ńı z̊ustává nepřipraveno na děti-

uprchĺıky, stejně jako vzdělávaćı systém Austrálie (Ferfolja 2009), Velké Británie

a Španělska (Bourgonje 2010). Z výzkumu OECD (2010a) pak vyšlo najevo, že pe-

dagogové většiny ze zkoumaných zemı́ 2 se ćıt́ı nedostatečně podporováni ve výuce

dět́ı z multikulturńıho prostřed́ı a s rozličnými vzdělávaćımi potřebami a zároveň

postrádaj́ı kvalifikaci k výuce svého rodného jazyka jako ciźıho. Hughes a Beirens

(2007) zmiňuj́ı specifické nedostatky britských pedagog̊u vzhledem k výuce dět́ı-

uprchĺık̊u, kterými jsou předevš́ım jazyková neznalost a nedostatek poskytované

emocionálńı podpory.

Daľśı část vědc̊u se v této souvislosti zabývá profesńım rozvojem pedagog̊u jako

d̊uležitým předpokladem reformy vzdělávaćıho sytému jako celku (Little 1993; Gon-

2Rakousko, Dánsko, Irsko, Nizozemı́, Norsko a Švédsko
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zález, Darling-Hammond 1997) či jeho úlohou při zlepšováńı vzděláváńı dět́ı-uprchĺı-

k̊u (Whiteman 2005; Burgoyne, Hull 2007). Řada autor̊u zd̊urazňuje d̊uležitost

pr̊uběžného vzděláváńı, které zvyšuje kvalifikaci pedagog̊u a jejich připravenost

a schopnost poskytovat širokou mı́ru podpory svým žák̊um-uprchĺık̊um (Melzac

1995; Blackwell, Melzac 2000; Lodge 2001; Jones, Rutter 2001) mimo jiné i t́ım,

že si budou vědomi rozd́ıl̊u mezi vzdělávaćım systémem své země a zemı́, ze kterých

přicházej́ı jejich žáci-uprchĺıci. Ty mohou tkvět např́ıklad v ne/koedukovanosti vzdě-

láváńı, jeho prioritách (akcent na individualitu vs. celek, kreativita vs. velký ob-

jem informaćı), počtu žák̊u ve tř́ıdě, formách hodnoceńı a zkoušeńı, předpokladech

domáćı př́ıpravy apod. (CMYI 2006a).

8.1.3 Nedostatek zdroj̊u

”
Připravila jsem jim speciálńı pracovńı sešit, ale když s nimi chci praco-

vat, tak tu muśım z̊ustat po vyučováńı ve svém volnu a žádné peńıze za

to nedostanu.“ (Učitel 3)

Třináct ze 14 dotázaných škol uvedlo, že má nedostatek finančńıch, materiálńıch

a personálńıch zdroj̊u, aby mohlo dostatečně (či v̊ubec nějak) podporovat práci pe-

dagog̊u, kteř́ı vyučuj́ı děti-uprchĺıky. Snaha některých učitel̊u o poskytnut́ı podpory

dětem-uprchĺık̊um byla vńımána jako nadstandardńı, a tud́ıž i vyžaduj́ıćı speciálńı

finančńı ohodnoceńı.

”
Já bych jim i rád za tu práci nav́ıc něco dal, ale kde na to mám vźıt?“

(Ředitel 4)

Učitelé, kteř́ı se žák̊um věnovali po skončeńı vyučováńı, tak činili ve svém volném

čase bez nároku na finančńı ohodnoceńı. Pouze jedna ze škol v době výzkumu

zaměstnávala asistenta pedagoga speciálně pro děti-uprchĺıky (viz př́ıklad dobré

praxe III), daľśı ze škol k tomuto kroku směřovala na základě nabyté pozitivńı

zkušenosti (viz př́ıklad dobré praxe IV). Školám se dále nedostávalo finanćı na za-

koupeńı výukových materiál̊u pro děti, jejichž rodným jazykem neńı čeština. Pouze

dvě ze 14 škol ovšem věděly o možnosti źıskáńı finančńı podpory z rozvojového pro-

gramu MŠMT s názvem
”

Zajǐstěńı podmı́nek základńıho vzděláváńı nezletilých azy-

lant̊u, osob pož́ıvaj́ıćıch doplňkové ochrany, žadatel̊u o uděleńı mezinárodńı ochrany

na územı́ České republiky a dět́ı cizinc̊u umı́stěných v zař́ızeńı pro zajǐstěńı cizinc̊u“.

V rozporu s výše popsanou realitou je informace uvedená v evropském dokumentu

porovnávaj́ıćım mı́ru nab́ızené podpory dětem-cizinc̊um (Eurydice 2009), který ř́ıká,

že Česká republika dětem-cizinc̊um a jejich rodinám poskytuje tǐstěné informace
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o vzdělávaćım systému, podp̊urné pedagogické pracovńıky a v některých př́ıpadech

i tlumočńıky. Předkládaný výzkum ovšem nepotvrdil ani jeden z těchto deklaro-

vaných aspekt̊u.

Na tomto mı́stě je také zaj́ımavé uvést reakci několika australských pedagog̊u a uni-

verzitńıch profesor̊u, kteř́ı se velmi výrazně podivovali nad postojem pedagoga (
”
uči-

tel 2“) citovaného výše v pr̊uběhu prezentace, kterou jsem přednesla na p̊udě Univer-

sity of Newcastle. Účastńıci argumentovali, že hlavńım úkolem každého pedagoga je,

aby se řádně připravil na výuku dět́ı s rozličnými schopnostmi a potřebami, aby této

př́ıpravě věnoval čas po skončeńı výuky bez jakýchkoli daľśıch finančńıch nárok̊u,

nebot’ se jedná o zcela samozřejmou součást práce pedagoga. Nab́ıźı se tedy otázka,

zda češt́ı pedagogové (přinejmenš́ım účastńıci předkládaného výzkumu) vńımaj́ı své

povoláńı učitele pouze jako odučeńı daného počtu hodin, anebo ho v souladu s názory

australských pedagog̊u považuj́ı za úkol rozsáhleǰśı, který v sobě zahrnuje daľśı řadu

povinnost́ı, jako je např. i v́ıcečetná př́ıprava na jednu vyučovaćı hodinu v závislosti

na tom, jaké schopnosti děti v dané tř́ıdě maj́ı. Důraz na
”
nadstandardńı“ podporu,

kterou někteř́ı z pedagog̊u nab́ızeli, naznačuje, že školy vńımaly zvýšenou hetero-

genitu tř́ıdńı populace sṕı̌se jako př́ıtěž, která je stoj́ı neúměrné úsiĺı (viz Hauge

2009).

Př́ıklad dobré praxe IV:

Žák s postižeńım s vlastńı asistentkou navštěvovali jednu ze tř́ıd, kde se vzdělávali

i dva žáci-uprchĺıci, účastńıci předkládaného výzkumu. Asistentka se tak nad

rámec svých povinnost́ı věnovala i těmto dvěma žák̊um, kterým pomáhala psát

zápisky, vysvětlovala neznámá slova, objasňovala nové koncepty. Ve spolupráci

s tř́ıdńı učitelkou pro žáky také připravovala alternativńı zkušebńı materiály (testy

s nab́ızenými odpověd’mi namı́sto otevřených otázek apod.). Tato zkušenost mimo

jiné ukazuje na d̊uležitost role asistent̊u pedagoga, kterou hraj́ı ve vzděláváńı dět́ı-

uprchĺık̊u a jež potvrzuje i výzkum Hagarové (2009) a dotazńıkové šetřeńı ÚIV

(2010a).

Nedostatek finanćı je předmětem st́ıžnost́ı pedagog̊u v řadě výzkumů. Př́ıkladem jsou

austraľst́ı učitelé, kteř́ı nedostatek finančńıch zdroj̊u vńımaj́ı jako hlavńı překážku

při své práci s dětmi-uprchĺıky (Miller et al. 2005). Obdobně se vyjádřili i britšt́ı

pedagogové ve výzkumu pod vedeńım Whiteman (2005), kteř́ı dále spatřovali nedo-

statek pomocného personálu školy a v́ıcejazyčných materiál̊u jako d̊uležitou bariéru.

Novozélandské školstv́ı se také potýká s nedostatkem výukových materiál̊u pro děti-

uprchĺıky (Humpage 2001), stejně jako systémy v Hong Kongu, Singapuru a Kanadě

(Sharma et al. 2007).
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8.1.4 Nedostatek podp̊urných opatřeńı

”
Nerozumı́m. Dějepis nerozumı́m. Biologie nerozumı́m. Nic nerozumı́m.“

(Žák)

Podpora nab́ızená dotázanými školami se výrazně lǐsila v závislosti předevš́ım na

iniciativě jednotlivých vyučuj́ıćıch. Ve většině př́ıpad̊u byl však zřetelný chyběj́ıćı

celkoškolńı př́ıstup k podpoře žák̊um se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami. Celkově

školy poskytovaly velmi malou a pouze občasnou podporu svým žák̊um-uprchĺık̊um

a jejich rodinám ve formě odpoledńıch aktivit, jazykové výuky a podpr̊urných opatře-

ńı v rámci vzdělávaćıho procesu. Jedenáct z 29 dotázaných dět́ı-uprchĺık̊u uvedlo, že

jim učitel věnuje speciálńı pozornost, v jednom př́ıpadě do podpory žáka-uprchĺıka

byla zapojena celá tř́ıda (viz př́ıklad dobré praxe V). Zbývaj́ıćıch 18 dět́ı-uprchĺık̊u

vypovědělo, že se jim ve škole ze strany pedagog̊u nedostává žádné speciálńı pod-

pory. Tuto skutečnost vńımaly velmi negativně, zároveň však uvedly, že jim zat́ım

nikdo nedal prostor, aby tuto svou nespokojenost vyslovily. Pouze tři z dotázaných

dět́ı-uprchĺık̊u navštěvovaly mimoškolńı aktivitu, a to mı́stńı fotbalový klub.

Výzkumńık:
”

A co děláte, když skonč́ı škola – odpoledne?“

Žák 1:
”

Jdu dom̊u na oběd.“

Výzkumńık:
”

A chod́ıte na nějaký kroužek, třeba hrát fotbal?“

Žák 1:
”

Ne, jsem doma. Pomáhám a uč́ım se.“

Pouze dvě ze škol měly pro studenty-uprchĺıky vypracované individuálńı vzdělávaćı

plány (IVP), které Evropská agentrura pro rozvoj speciálńıho vzděláváńı (EADSNE

2009) označuje jako jeden z kĺıčových princip̊u při zvyšováńı kvality inkluzivńıho

vzděláváńı. Loreman et al. (2005b) IVP vńımaj́ı jako jedinečný prostředek, kterým

může pedagog zajistit, aby všechny děti dosahovaly ve škole pokroku. Děti a učitelé

ve zbývaj́ıćıch 12 školách tud́ıž neměli k dispozici žádné prostředky individuálńı

adaptace vzdělávaćıho programu, jeho předpokládaných ćıl̊u, zp̊usob̊u jejich dosažeńı

ani hodnoceńı. Nevyužit́ı a opomı́jeńı tohoto prostředku podpory pro žáky se sociál-

ńım znevýhodněńım potvrzuje i studie vypracovaná organizaćı Člověk v t́ısni (2009).

I v př́ıpadě dvou škol s vypracovanými IVP však nedošlo k navázáńı úspěšné spo-

lupráce s mı́stńı pedagogicko-psychologickou poradnou (PPP), která má IVP škole

pomoci vypracovat, jeho zněńı schválit, monitorovat jeho naplňováńı a hodnotit

výsledky. V žádném ze zkoumaných př́ıpad̊u však PPP na vypracováńı individuálńıch

plán̊u pro žáky-uprchĺıky neparticipovala, tzn. že školy si je vypracovaly samy bez

exterńı podpory a vedeńı. Důležitým d̊usledkem takovéto praxe je to, že pokud IVP

neńı žákovi schváleno ze strany PPP, ten pak nemá nárok na jednu hodinu týdně
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individualizované podpory. Ani jeden žák-uprchĺık ze zkoumané skupiny proto tuto

formu podpory neobržel.

”
Naše škola má s výukou dět́ı-cizinc̊u mnohaleté zkušenosti.

Zaměstnáváme kv̊uli tomu speciálńı asistentku, ona sama pocháźı

z multikulturńıho prostřed́ı, má manžela z Afriky. Takže to je pro

školu i pro děti velkým př́ınosem. A obecně slouž́ıme i jako takové

kulturńı centrum pro okoĺı. Pořádáme kulturńı večery, zveme rodiče

i veřejnost. Mysĺım, že je to speciálně pro tuhle část města hodně

d̊uležité.“ (Ředitel 3)

Pouze jedna ze škol měla pro své žáky-uprchĺıky k dispozici asistenta pedagoga,

daľśı ze škol disponovala asistentem pro žáka s postižeńım, který se ovšem věnoval

i žák̊um-uprchĺık̊um (viz př́ıklad dobré praxe IV). Asistent je dle vyjádřeńı ve-

deńı obou škol zcela nenahraditelnou formou podpory u dět́ı s jazykovou bariérou.

Vzhledem k tomu, že žáci-uprchĺıci dle § 16 školského zákona č. 561/2004 Sb.,

v platném zněńı, patř́ı do skupiny žák̊u se sociálńım znevýhodněńım, tj. žák̊u se

speciálńımi vzdělávaćımi potřebami, maj́ı tud́ıž nárok na podp̊urná opatřeńı při

svém vzděláváńı, včetně asistenta pedagoga.3 Práce asistent̊u pedagoga pro žáky

se sociálńım znevýhodněńım si ceńı i ředitelé českých základńıch škol, jak vyply-

nulo z dotazńıkového šetřeńı Ústavu pro informace ve vzděláváńı (Kašparová, Huč́ın

2010). MŠMT ČR také každoročně vypisuje rozvojový program
”

Financováńı asis-

tent̊u pedagoga pro děti, žáky a studenty se sociálńım znevýhodněńım“, osm z dotá-

zaných škol si však této možnosti nebylo vědomo.

”
Rád chod́ım do školy. Pańı učitelka nás uč́ı česky a už zač́ınám rozumět.

A i o přestávce si pov́ıdám s klukama.“ (Žák 2)

Jazykovou výuku, která je kĺıčovým elementem pro úspěšné začleněńı dět́ı-uprchĺık̊u

do vzdělávaćıho systému (Coventry et al. 2002; Esser 2006; Niessen, Huddlestone

2010; OECD 2010a), nab́ızely dětem-respondent̊um pouze dvě ze 14 škol. V obou

př́ıpadech se jednalo o školy s předchoźı zkušenost́ı se vzděláváńım dět́ı-cizinc̊u.

Školy tak dětem-uprchĺık̊um poskytly nad rámec běžného vyučováńı kroužek českého

jazyka, na který źıskaly finance z rovojového programu MŠMT. Dle vyjádřeńı pe-

dagog̊u obou škol děti dosahovaly velmi rychlého pokroku ve znalosti vyučovaćıho

jazyka i v oblasti ostatńıch předmět̊u. Samy děti, jimž se dostávalo jazykové pod-

pory, školu navštěvovaly s nadšeńım a na rozd́ıl od zbylých dět́ı se jim dařilo úspěšně

3§ 1 vyhlášky č. 73/2005 Sb., o vzděláváńı dět́ı, žák̊u a student̊u se speciálńımi vzdělávaćımi
potřebami a dět́ı, žák̊u a student̊u mimořádně nadaných
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navazovat sociálńı kontakty v rámci tř́ıdy. Žádná z dotázaných škol však neměla

k dispozici diagnostické materiály, kterými by mohla jazykovou úroveň dět́ı a jejich

pr̊uběžný pokrok hodnotit (viz kapitola 5.2).

Nedostatečná jazyková podpora dět́ı-uprchĺık̊u také úzce souvisela s chyběj́ıćı nab́ıd-

kou výuky dětem mladš́ım 16 let v rámci Státńıho integračńıho programu až do roku

2011. Přestože na výuku v rámci SIP maj́ı zákonný nárok všechny osoby, jimž byla

na územı́ ČR udělena mezinárodńı ochrana, výzkum (Bačáková 2010b) upozornil,

že v praxi byly děti mladš́ı 16 let z výuky vyřazeny.

Př́ıklad dobré praxe V:

V jedné ze škol byla do podpory spolužáka-uprchĺıka zapojena celá tř́ıda. Kdy-

koli byly děti seznámeny s novou látkou, jejich úkolem zároveň bylo, aby vy-

myslely zp̊usoby, jak daný koncept vysvětlit i svému spolužákovi, jehož znalost

českého jazyka byla prozat́ım omezena a který současně pocházel z odlǐsného kul-

turńıho prostřed́ı. Tento kreativńı př́ıstup se ukázal jako velmi př́ınosný jak pro

samotného žáka-uprchĺıka, tak pro tř́ıdu jako celek. Žák̊um totiž pomohl látku po-

chopit do hloubi a dle slov vyučuj́ıćıcho pozitivně přispěl k jejich osobnostńımu

rozvoji v otázkách kulturńı diverzity a tolerance.

Př́ıklad dobré praxe VI:

V daľśı ze škol tř́ıdńı učitel dvou žák̊u-uprchĺık̊u vytvořil vlastńı materiál pro výuku

českého jazyka pro cizince a otevřel pro žáky odpoledńı kroužek českého jazyka.

Spolužáci dět́ı-uprchĺık̊u pro ně připravili brožuru obsahuj́ıćı plánek školy a jeho

okoĺı, j́ızdńı řády autobus̊u a nejzákladněǰśı fráze nutné při kontaktu s pedagogy

i vrstevńıky. Tato aktivita měla velký př́ınos nejenom pro děti-uprchĺıky, kterým

velice usnadnila prvńı měśıce ve školńım prostřed́ı, ale také pro spolužáky dět́ı-

uprchĺık̊u, kteř́ı si lépe dokázali představit, co to znamená být v ciźı zemi a neumět

vyučovaćı jazyk.

Rutter (2006) ve svém výzkumu s dětmi-uprchĺıky ze Somálska uvád́ı, že kromě

krátkodobé jazykové výuky angličtiny jako druhého jazyka se dětem žádné daľśı

individualizované podpory v rámci vzdělávaćıho systému nedostalo. A to i přesto,

že Hek (2005a, s. 168) zd̊urazňuje kĺıčovou roli podp̊urných opatřeńı:
”

To, jak moc

se d́ıtě-uprchĺık přiblǐzuje k naplněńı vzdělávaćıch a sociálńıch ćıl̊u, je do velké mı́ry

závislé na mı́ře specializované i nespecializované podpory, které se d́ıtěti dostává

v běžném prostřed́ı školy, která si váž́ı zkušenost́ı uprchĺık̊u.“ Austraľst́ı pedagogové

se s touto perspektivou ztotožňuj́ı, když volaj́ı po znásobeńı počtu učitel̊u anglického
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jazyka pro cizince a asistent̊u pedagoga (Taylor 2008). Sheilds a Behrman (2004)

zd̊urazňuj́ı př́ınos předevš́ım mimoškolńıch aktivit organizovaných neziskovými or-

ganizacemi a komunitou občan̊u, u kterých Morrison et al. (2000) a Beck (1999)

dokládaj́ı pozitivńı vliv na děti-uprchĺıky v oblastech resilience, rozhodováńı, osobńı

odpověnosti a sociálńıho povědomı́. Danish (1996) vid́ı pozitiva mimoškolńıch aktivit

ještě v podpoře sebevědomı́ dět́ı a Pierce a Shields (1998) zd̊urazňuj́ı jejich př́ınos

v oblasti prosociálńıho chováńı. I přesto však Macaskill (2002) ve svém výzkumu

uvád́ı, že pouze jedna třetina dět́ı-uprchĺık̊u navštěvuje formálńı mimoškolńı akti-

vity.

8.1.5 Nedostatečná spolupráce školy s rodinou

Ředitel 2:
”

Komunikace s rodiči je obt́ı̌zná. Skoro nemluv́ı česky, v́ıte? Ale

když jim něco urgentně potřebujeme sdělit, tak zavoláme jejich sousedce.“

Výzkumńık:
”

A ona umı́ barmsky?“

Ředitel 2:
”

To neumı́, ale nějak jim to asi řekne. Mysĺım.“

Komunikace mezi školami a rodiči byla v mnoha př́ıpadech takřka neexistuj́ıćı, popř́ı-

padě nedostatečná v kvalitě i obsahu. Pět z dotázaných škol s rodiči nekomunikovalo

v̊ubec s vysvětleńım, že jejich znalost češtiny neńı dostatečná a žáci uprchĺıci jsou

bezproblémov́ı, takže neńı nutné rodiče do školy zvát. Ve třech př́ıpadech komuni-

kovala škola skrze třet́ı česky mluv́ıćı osoby (sociálńı pracovnice, sousedka, exterńı

vyučuj́ıćı českého jazyka) a nebyla schopna dostatečně objasnit, jak je možné, že jiná

česky mluv́ıćı osoba se s rodiči domluv́ı, zat́ımco personál školy toho neńı schopen.

Také samotné děti-uprchĺıci často zprostředkovávaly komunikaci mezi svými rodiči

a školou. Tato praxe však může mı́t potenciálně negativńı d̊usledky na fungováńı

rodiny (záměna roĺı) a zároveň na kvalitu přenosu informaćı i jejich osahu.

Učitel 3:
”

Když byly tř́ıdńı sch̊uzky, tak jsem to rodič̊um vzkázala po

dětech. Ony umı́ česky ĺıp, takže když něco potřebujeme, ony jim to samy

řeknou.“

Výzkumńık:
”

A rodiče na tř́ıdńı sch̊uzky přǐsli?“

Učitel 3:
”

Ne, ale ty barmské děti jsou tak bezproblémové, že to v̊ubec

nebylo třeba. Stejně bych jim neměla co ř́ıct a oni by nerozuměli.“

Pouze jedna rodina z 11 dotázaných se účastnila rodičovských sch̊uzek (viz př́ıklad

dobré praxe VII). Všech 14 škol uvedlo, že by uv́ıtaly tlumočnické služby, ale v součas-

né době pro ně nemaj́ı finančńı rezervy. Zároveň ale vyšlo najevo, že žádná ze škol

se o zprostředkováńı tlumočnických služeb nepokusila, ani nemá přesné informace
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o výši náklad̊u. Žádná ze škol si také nebyla vědoma finačně a logisticky méně

náročné možnosti tlumočeńı přes telefon.

Během rozhovor̊u s rodiči vyšlo najevo, že ani jeden z nich nebyl zapojen do pro-

cesu výběru školy a ročńıku ZŠ pro své děti. Ta byla vybrána zástupci obecńıch

a městských úřad̊u v dané lokalitě, popř. zástupci Správy uprchlických zař́ızeńı

v době, kdy rodiny pobývaly v integračńıch azylových středisćıch. Přestože v několika

př́ıpadech (malých obćıch) byl výběr školy pro děti zúžen na jednu možnost, právem

každého rodiče z̊ustává být srozumitelně informován o existuj́ıćıch možnostech a mı́t

kontrolu nad t́ım, jakou školu bude d́ıtě navštěvovat. Toto právo nebylo rodič̊um

dět́ı-uprchĺık̊u ponecháno.

Př́ıklad dobré praxe VII:

V jednom př́ıpadě se rodič dět́ı-uprchĺık̊u účastnil rodičovské sch̊uzky ve škole svých

dět́ı. Tam ho doprovodil sociálńı pracovńık spolupracuj́ıćı s rodinou. Rodič uvedl, že

tato zkušenost byla pozitivńı ve dvou ohledech. Jednak se ćıtil bezpečně doprovázen

osobou, kterou zná a která s ńım umı́ komunikovat, ale také měl pocit (alespoň

částečné) kontroly a účasti na vzděláńı svých dět́ı. Nećıtil se tak být pouze pasivńım

př́ıjemcem sociálńıch služeb.

Př́ıklad dobré praxe VIII:

Jedné ze škol se podařilo s rodinou žák̊u-uprchĺık̊u navázat velmi přátelský vztah

a to do té mı́ry, že byli pedagogové školy spolu s představeliteli obce pozváni na

narozeninovou oslavu jednoho z žák̊u. Takováto neformálńı setkáńı pak dle slov

vedeńı školy velmi přispěla k tomu, že se žáci ćıt́ı ve škole v́ıtáni, ale také maj́ı

pozitivńı vliv na vztah okolńı společnosti k uprchlické rodině.

Komunikačńı problémy škol s rodiči-cizinci potvrzuj́ı i jiné v úvodu zmı́něné analýzy

z českého prostřed́ı (GAC 2007; META 2007). Obecné argumenty na podporu za-

pojeńı rodič̊u do vzděláváńı svých dět́ı byly položeny již v kapitole 4.2. Specifický

výzkum týkaj́ıćı se vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u však téma dále rozpracovává. Hek

(2005a) v souladu se závěry Arshad et al. (2004) uvád́ı, že pokud se rodiče ćıt́ı ve

škole v́ıtáni, navštěvuj́ı pak rodičovské sch̊uzky, což se pozitivně odráž́ı na samotných

dětech-uprchĺıćıch, které se ćıt́ı být plněǰśı součást́ı své školy. Kĺıčové faktory v tomto

ohledu Hek (2005a) spatřuje v nápomocných učiteĺıch a dostupných tlumočnických

službách.

Mnoźı odborńıci (Vincent, Warren 1998, 1999; Bhattacharya 2000; Jeynes 2003;

McBrien 2005) shodně uváděj́ı, že zapojeńı rodič̊u do života školy má pozitivńı vliv
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na děti-uprchĺıky a pomáhá jim se ve škole lépe usadit a prosṕıvat. Mezinárodńı

výzkum (ODEOSE 2001; Hek, Sales 2002; Cornfield, Arzubiaga 2004, Shields, Be-

hrman 2004; Spaulding et al. 2004; Szente et al. 2006) proto volá po zvýšené do-

stupnosti tlumočńık̊u, bilingvńıch učitel̊u a asistent̊u, kteř́ı by facilitovali komunikaci

s rodiči dět́ı-uprchĺık̊u. Hamilton (2004) nadto zd̊urazňuje roli mediátor̊u, kteř́ı znaj́ı

jak kulturu školy, tak samotné rodiny, a mohou proto hrát zásadńı roli při rozvoji

komunikace mezi školou a rodinou d́ıtěte-uprchĺıka. Autor také zmiňuje recipro-

citu tohoto vztahu. Vytvořeńı funkčńıch komunikačńıch kanál̊u totiž často vede ke

zvýšeńı zapojeńı rodič̊u dět́ı-uprchĺık̊u do života školy.

Cole (1996) dále upozorňuje, že neńı možné pasivně čekat na aktivitu rodič̊u dět́ı-

uprchĺık̊u, ale že školy by tyto rodiče měly zapojovat např́ıklad do dobrovolnických

programů na výuku jejich rodného jazyka. Rodiče dět́ı-uprchĺık̊u si totiž v mnoha

př́ıpadech nemuśı být vědomi toho, že aktivńı účast na vzděláváńı dět́ı je v jejich

nové zemi od rodič̊u očekávána. V mnohých zemı́ch, ze kterých uprchĺıci přicházej́ı,

jsou totiž učitelé velmi respektovanými osobami a klást učiteli otázky je nepř́ıpustné

(BRYCS 2007).

Jiná část výzkumu se zabývá bariérami, které znesnadňuj́ı komunikaci mezi školou

a rodiči. Kim (2009) mezi ně řad́ı učitelovo přesvědčeńı ohledně (ne)schopnost́ı

rodiče, jeho d̊uvěra ve smysluplnost zapojeńı rodič̊u, mı́ra otevřenosti a přátelskosti

školy, existence programů pro minoritńı rodiče. Yap a Enoki (1995) dodávaj́ı nega-

tivńı př́ıstup pedagogického sboru, nedostatečnou kvalifikaci učitel̊u, zaneprázdně-

nost rodič̊u a nejistoty a pochybnosti na straně rodič̊u. Glick a Hohmann-Marriott

(2007) přidávaj́ı jazykové bariéry, Rutter (1997) strach z autorit, Bermudez a Mar-

quez (1996) negativńı zkušenosti rodič̊u, Trumbull et al. (2001) nepochopeńı rozd́ıl-

ných představ rodič̊u a učitel̊u týkaj́ıćıch se ćıl̊u a výsledk̊u vzděláváńı. Yao (1988)

a Swap (1993) pak zd̊urazňuj́ı omezené dovednosti, nedostatek př́ıležitost́ı pro inter-

akci a psychologické a kulturńı překážky. Význam kultury a komunikačńıch zvyk-

lost́ı vyzdvihuj́ı Mossa et al. (2001), jelikož ty mohou spolupráci mezi rodinou

a školou znesnadňovat, pokud si jich obě strany nejsou vědomy. Wilson (1996)

např́ıklad uvád́ı, že pro arabské rodiče je často neslušné odpovědět
”
ne“, i přestože

ve skutečnosti nesouhlaśı. To pak může vést k četným konflikt̊um a nesplněným

očekáváńım. Kocourek (2006) uvád́ı daľśı př́ıklady z vietnamské kultury, kdy např́ık-

lad to, že rodič při komunikaci s učitelem často skláṕı oči a d́ıvá se k zemi, neńı

známkou nezájmu, ale naopak slušného chováńı.
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8.1.6 Nevhodné zařazováńı do ročńık̊u

”
Zařadili jsme ho do 4. tř́ıdy, protože tak to bylo napsané v tom dopise, co

nám přǐsel. Co jiného jsme taky měli dělat?“ (Ředitel 3 o šestnáctiletém

chlapci)

Přestože zpráva České školńı inspekce (2004, s. 5) udává, že žadatelé o azyl
”

byli

zařazováni do tř́ıd zejména na základě dosaženého věku a znalosti českého jazyka“,

což potvrzuj́ı i Janebová, Janeba (2010),4 děti-uprchĺıci, které se účastnily předklá-

daného výzkumu, byly často zcela nevhodně zařazeny do ročńık̊u základńı školy

vzhledem ke svému věku, vzdělávaćı historii a akademickému potenciálu, ale také

s ohledem na sv̊uj budoućı kognitivńı a sociálńı vývoj. Tato zařazeńı nebyla ani v jed-

nom z př́ıpad̊u podložena vyšetřeńım ani doporučeńım pedagogicko-psychologické

poradny. Př́ıklady takovýchto zařazeńı udává tabulka 8.1.5

věk pohlav́ı délka předchoźıho vzděláńı zařazeńı do ročńıku

18 M 8 let 4. ročńık / 7. ročńık

17 Ž 9 let 4. ročńık / 9. ročńık

17 M 10 let 8. ročńık

16 M neznámo 4. ročńık

16 M 8 let 4. ročńık / 7. ročńık

15 M neznámo 6. ročńık

13 Ž 7 let 4. tř́ıda / 6. tř́ıda

Tabulka 8.1: Př́ıklady nevhodného zařazeńı dět́ı do ročńık̊u

Zařazeńı 17 leté d́ıvky, která v zemi p̊uvodu absolvovala devět ročńık̊u školy, do

4. tř́ıdy spolu s dev́ıtiletými dětmi je zařážej́ıćı, stejně jako fakt, že d́ıvka doslova

ze dne na den přeskočila pět ročńık̊u opět bez jakékoli pedagogické diagnostiky.

Během rozhovor̊u s dětmi-uprchĺıky vyšlo najevo, že názor žádného z nich ohledně

zařazeńı do ročńık̊u ani jakýchkoli daľśıch oblast́ı týkaj́ıćıch se jejich školńı docházky

(spokojenost, úspěchy, obavy, problémy apod.) nebyl vyslechnut. Samy však své

zařazeńı mezi výrazně mladš́ı děti vńımaly jako zahanbuj́ıćı a nevyhovuj́ıćı (
”

Boĺı mě

srdce,“ jak to vyjádřil jeden z dotázaných žák̊u). Tato praxe je v rozporu s článkem

4

”
Žák je věťsinou zařazen do ročńıku podle věku..., př́ıpadně o ročńık ńı̌ze.“ (s. 5)

5Dvoj́ı informace o zařazeńı dět́ı do ročńık̊u je d̊usledkem faktu, že některé děti byly pozo-
rovány ve dvou prostřed́ıch – prvně, když ještě pobývaly v integračńım středisku, následně pak již
v soukromém bydleńı.
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12 Úmluvy o právech d́ıtěte a principem participace (viz kapitola 4.1.1.7), které

všem dětem dávaj́ı právo, aby jejich názor̊um byla věnována patřičná pozornost.

V př́ıpadech, kdy bylo zařazeńı provedeno v́ıceméně ve shodě s věkem d́ıtěte i jeho

předchoźı vzdělávaćı zkušenost́ı, k tomu ovšem došlo zcela náhodně, nikoli jako

součást systematického řešeńı. V jednom takovém př́ıpadě nebylo škole doručeno do-

poručeńı o zařazeńı dět́ı z předchoźı školy, v jiném se zase d́ıvka, která byla zařazena

do 4. tř́ıdy, rozplakala a byla následně přeřazena do tř́ıdy šesté.

”
Když k nám přǐsly, tak skoro neuměly česky. Takže aby to pro ně bylo

jednodušš́ı, tak jsme je zařadily o přiblǐzně tři ročńıky ńı̌z, než by od-

pov́ıdalo jejich věku. Taky neńı úplně jasné, co vlastně umı́, takže takhle

je to pro ně lepš́ı.“ (Ředitel 5)

Důvodem pro zařazeńı do nižš́ıch ročńık̊u, než by odpov́ıdalo věku i vzdělávaćı his-

torii dět́ı-uprchĺık̊u, byla dle slov všech dotázaných pedagog̊u nedostatečná znalost

českého jazyka a výhoda pomaleǰśıho tempa výuky v nižš́ım ročńıku. Otázka, jakým

zp̊usobem nižš́ı ročńık, ve kterém žákovi stejně tak neńı nab́ıdnuta adekvátńı výuka

češtiny jako druhého jazyka, př́ısṕıvá k žákovu rozvoji v oblasti českého jazyka

i daľśıch předmět̊u, nehledě na aspekt sociálńı, nebyla nikým z dotázaných zod-

povězena. Odborná literatura (Hauge 2009) nav́ıc uvád́ı, že pro většinu dět́ı-cizinc̊u

neńı pomaleǰśı tempo t́ım správným podp̊urným prostředkem ve vzděláváńı.

V dvou zcela alarmuj́ıćıch př́ıpadech nedošlo pouze k chybnému zařazeńı d́ıtěte

do ročńıku, ale dokonce k zařazeńı dět́ı do škol mimo hlavńı vzdělávaćı proud.

Jedna z d́ıvek byla na základě doporučeńı sociálńı pracovnice, která se odvolávala

na d́ıvčinu nedostatečnou znalost českého jazyka, zařazena do prvńıho ročńıku in-

ternátńıho učilǐstě určeného pro studenty s mentálńım postižeńım a etopedickými

problémy. Dı́vka přes týden z̊ustávala ve škole, domů jezdila pouze na v́ıkendy, a to

i přes to, že měla bydlǐstě v krajském městě v rozsáhlými vzdělávaćımi možnostmi.

Dı́vka i rodina toto odloučeńı prož́ıvaly velmi negativně.

Ředitel školy v rozhovoru přiznal, že d́ıvka do této školy nepatř́ı, sám ovšem jej́ı

přeřazeńı do běžného vzdělávaćıho prostřed́ı neinicioval. Současně také d́ıvka ne-

prošla žádnou speciálně-pedagogickou ani psychologickou diagnostikou, která by

zařazeńı do takovéhoto typu školy doporučovala. Argument sociálńı pracovnice, že

d́ıvka se v této škole snadněji nauč́ı český jazyk, se také ukázal jako lichý, nebot’ dle

informaćı ředitele školy maj́ı studenti pouze jednu hodinu českého jazyka týdně, a to

na úrovni přibližně 6. tř́ıdy základńı školy. Dı́vce se ve škole také nedostalo výuky

češtiny jako druhého jazyka.
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”
Na pokoji jsem s kamarádkou. Ona neslyš́ı.“ (Dı́vka zařazena do

speciálńı školy)

Z výpovědi d́ıvky posléze vyplynulo, že na internátě sd́ıĺı pokoj s neslyš́ıćı spolužač-

kou. Škola tento postup vysvětlila tvrzeńım, že ani jedna z žákyň nemluv́ı česky,

takže maj́ı mnoho společného. Zařazeńı d́ıvky do tohoto typu školy v d̊usledku

nejen znesnadńı jej́ı daľśı vzděláváńı v běžném systému školstv́ı, ale i následné

uplatněńı na pracovńım trhu. Při rozhovoru s rodiči dané d́ıvky však vyšel na-

jevo daľśı závažný rozměr této situace, a to, že rodiče o zařazeńı dcery mimo běžný

vzdělávaćı systém nebyli informováni, č́ımž bylo porušeno hned několik jejich práv.

Sama d́ıvka o speciálńım charakteru své školy také neměla povědomı́.

Obdobná situace se opakovala v př́ıpadě daľśıho žáka ze zkoumané skupiny přeśıdle-

ných uprchĺık̊u. Ten byl nejprve nevhodně zařazen do ročńıku základńı školy, kterou

musel při dosažeńı 18. roku věku následně opustit, aniž by však źıskal základńı

vzděláńı. Daľśı jeho vzdělávaćı dráha na základě doporučeńı základńı školy po-

kračovala v internátńım odborném učilǐsti a praktické škole v oboru s označeńım

E, který absolventy připravuje pro výkon jednoduchých praćı v rámci dělnických

povoláńı. Vzděláńı v těchto oborech má nižš́ı nároky v oblasti všeobecného i obecně

odborného vzděláńı (v porovnáńı s učebńımi obory s označeńım H). Dle vyjádřeńı

vedeńı školy, tř́ıdńıho učitele a mistra se však žák jev́ı jako velmi nadaný, chytrý

a pilný bez sebemenš́ıch kázeňských problémů. Studenta učitelé dávaj́ı ostatńım

žák̊um za př́ıklad. Pedagogové se také shoduj́ı na tom, že studentovy schopnosti by

bez problémů stačily pro studium na běžném odborném učilǐsti, problém vid́ı pouze

v jazykové bariéře, která však neńı nijak překvapivá vzhledem ke krátké době po-

bytu mlad́ıka na územı́ ČR a neposkytnuté intenzivńı jazykové podpoře ze strany

školy a státu. Jazyková bariéra byla zároveň dle vyjádřeńı vedeńı školy d̊uvodem

pro zařazeńı studenta do výše zmı́něného typu školy, kterému stejně jako v př́ıpadě

výše zmı́něné d́ıvky nepředcházela žádná odborná diagnostika, která by tento postup

doporučila.

Rodina ani samotný student, stejně jako v předchoźım př́ıpadě, nebyli informováni

o tom, že mlad́ık navštěvuje školu mimo běžný vzdělávaćı systém a že vzděláńı,

kterého se studentovi ve škole dostane, neńı zcela srovnatelné s obdobným oborem

na běžném učilǐsti. To ho tud́ıž nebude opravňovat k vykonáváńı zvoleného povoláńı

v celé jeho š́ı̌ri.

Zahraničńı odborná literatura se shoduje, že nevhodné zařazeńı d́ıtěte-uprchĺıka do

ročńıku je jevem častým a velmi závažným (Leon 1996; Birman et al. 2001; Lu-

ciak 2004; Community Relations Commission 2006). Stejně tak se objevuj́ı př́ıpady,

kdy je d́ıtě-uprchĺık nesprávně zařazeno do speciálńı školy (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). Zpráva OECD (2010a) potvrzuje, že ve zkoumaných zemı́ch6

chyb́ı pedagog̊um diagnostické materiály k tomu, aby mohli validně zhodnotit jazy-

kové a kognitivńı schopnosti dět́ı-cizinc̊u. Niessen a Huddlestone (2010) dodávaj́ı, že

školám často chyb́ı kompetence a zkušenosti, aby mohly správně vyhodnotit žákovo

předcházej́ıćı vzděláńı spolu s jeho potenciálem, a upozorňuj́ı, že zařazeńı d́ıtěte do

kolektivu, který neodpov́ıdá jeho věku, má negativńı vliv na jeho vzdělávaćı i sociálńı

vývoj. Sami pedagogové potvrzuj́ı, že zařazeńı d́ıtěte do věkově odpov́ıdaj́ıćıho

ročńıku i v př́ıpadech, že žák nemá dostatek předchoźıho vzděláńı pro takové zařazeńı,

se jev́ı jako nejúspěšněǰśı (Community Relations Commision 2006).

Česká literatura toto přesvědčeńı ne vždy sd́ıĺı, když např. Čechová a Zimová (1999–

2000, 2002–2003) varuj́ı, že zařazeńı žáka automaticky do ročńıku, který absolvo-

val v zemi p̊uvodu, neńı vhodné. Naproti tomu zastávaj́ı praxi zařazováńı podle

dosažené úrovně znalosti českého jazyka do tř́ıd nižš́ıch. Autorky dodávaj́ı, že žák-

cizinec pak může postupovat do vyšš́ıch ročńık̊u rychleji než (mladš́ı) češt́ı spolužáci.

Tato praxe však byla zúčastněnými školami odmı́tnuta s vysvětleńım, že pro po-

stup žáka do vyšš́ıho ročńıku bez absolvováńı ročńıku předchoźıho existuj́ı velmi

př́ısné podmı́nky včetně rozd́ılových zkoušek, které jsou pro žáky-uprchĺıky často ne-

dosažitelné. Důsledkem je, že prvotńı zařazeńı žáka do ročńıku je také t́ım konečným.

Výše zmı́něné autorky také nevysvětluj́ı zp̊usob, jakým děti-cizince zařazovat dle

dosažené jazykové úrovně, nebot’ čeština jako druhý jazyk neńı součást́ı kurikula

základńıch škol a jazykovou znalost češtiny u dět́ı-cizinc̊u nelze v žádném př́ıpadě

porovnávat s jazykovou znalost́ı dět́ı rodilých mluvč́ı. Zcela v rozporu s trendy iklu-

zivńıho vzděláváńı a osvědčenou zahraničńı prax́ı autorky dále doporučuj́ı i zvážeńı

zř́ızeńı speciálńıch škol pro žáky cizince (Čechová, Zimová 1999–2000).

Kanu (2008) ve svém výzkumu s africkými studenty-uprchĺıky v Kanadě ṕı̌se, že také

oni byli často nevhodně zařazeni do ročńıku, což pro studenty bylo velmi frustruj́ıćı.

Účastńıci studie Kanu (2008), narozd́ıl od výpověd́ı žák̊u překládaného výzkumu,

uváděli, že ročńık, do kterého byli zařazeni, je pro ně př́ılǐs obt́ıžný. V každém př́ıpadě

je ovšem d̊uležité, aby studenti-uprchĺıci měli před svým zařazeńım a v pr̊uběhu

školńı docházky př́ıstup k citlivé a validńı pedagogické a psychologické diagnostice,

aby tak bylo možné předcházet frustraci a sociálńımu pońıžeńı těchto dět́ı a aby byl

lépe podporován jejich akademický potenciál. V současné době neexistuje mnoho

možnost́ı k diagnostice dět́ı-uprchĺık̊u,7 jelikož běžně použ́ıvané diagnostické ma-

teriály pedagogicko-psychologických poraden jsou silně kulturně a jazykově závislé

6Švédsko, Norsko, Nizozemı́, Irsko, Rakousko a Dánsko
7Diagnostika specializovaná na děti-uprchĺıky a cizince je možná v Diagnostickém ústavu pro

děti-cizince (Modrá škola), která ovšem prob́ıhá rezidenčně formou dobrovolných pobyt̊u, jej́ıž
vhodnost pro děti-uprchĺıky je z psychologického hlediska silně diskutabilńı.
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(viz také kapitola 5.4). Tento fakt má pak vážné d̊usledky nejen v oblasti zařazováńı

dět́ı-uprchĺık̊u do ročńık̊u, ale také negativně dopadá na sociálńı status a psycholo-

gické prosṕıváńı d́ıtěte ve škole.

8.2 Vztahy mezi kategoriemi: Logický model

Výsledkem druhé fáze analýzy dat, jej́ımž ćılem bylo nalezeńı kauzálńıch vztah̊u

mezi identifikovanými bariérami, je následuj́ıćı logický model (schéma 1), při jehož

tvorbě jsem částečně využila také paradigmatický model, který je součást́ı axiálńıho

kódováńı při analýze pomoćı zakotvené teorie (Glaser, Strauss 1967).

PODMÍNKY nedostupná
diagnostika

nedostatek
informaćı

nedostatek finanćıDŮSLEDKY nedostatečná podp̊urná opatřeńı

nedostatečná spolupráce

nevhodné zařazováńı do ročńık̊u

nedostatečné vybaveńı

a kvalifikace pedagog̊u

Schéma 1. Logický model I.

Nedostatek relevantńıch informaćı, které školy obdržely i samostatně vyhledaly,

spolu s absenćı odborné diagnostiky a poradenstv́ı pro děti-uprchĺıky, jejich ro-

diny a školy jsem identifikovala jako možné primárńı bariéry částečně zapř́ıčiňuj́ıćı

zbývaj́ıćı překážky ve vzděláváńı vybrané skupiny dět́ı-urchĺık̊u. Jsem přesvědčena,

že d̊usledkem neodstatečné informovanosti škol mimo jiné může být:

(a) Nedostatek finančńıch zdroj̊u: Školy nebyly informovány ani ve většině

př́ıpad̊u aktivně nevyhledávaly informace ohledně dostupných grantových pro-

gramů na podporu základńıho vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u, které každoročně vy-

pisuje MŠMT ČR.

(b) Nedostatek materiálńıho vybaveńı a kvalifikace pedagog̊u: Školy nevě-

děly, kde hledat materiály pro výuku dět́ı-uprchĺık̊u ve velké většině dostupné

na internetových stránkách neziskových a mezinárodńıch i státńıch organi-

zaćı,8, ani o š́ı̌ri existuj́ıćıch učebnic pro výuku češtiny jako druhého jazyka.

8www.inkluzivniskola.cz; www.czechkid.cz; www.unhcr.cz; www.varianty.cz; www.rvp.cz
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Školy zároveň nebyly informovány o existenci seminář̊u daľśıho vzděláváńı

pedagogických pracovńık̊u na téma multikulturńı výchovy a vzděláváńı dět́ı-

cizinc̊u, které maj́ı potenciál přispět ke zvýšeńı kvalifikace pedagog̊u v této

oblasti.

Spolu s druhou primárńı bariérou – absenćı diagnostiky a poradenstv́ı – může mı́t

nedostatečná informovanost ještě daľśı d̊usledky:

(c) Nedostatek podp̊urných opatřeńı: Školám chyběly informace a školeńı

v oblasti vypracováńı individuálńıch vzdělávaćıch plán̊u pro děti-uprchĺıky,

zároveň se jim také nedostalo podpory z lokálńıch pedagogicko-psychologických

poraden, kde pracuj́ı experti na podporu dět́ı se speciálńımi vzdělávaćımi

potřebami. Jejich hlavńı klientelou jsou ovšem žáci a rodiny dět́ı s postižeńım

či se specifickými poruchami učeńı a chováńı spolu se školami, které tyto žáky

vzdělávaj́ı; nikoli děti-uprchĺıci.

(d) Nedostatečná spolupráce mezi školou a rodinou: Školy nebyly infor-

movány ohledně technik efektivńı komunikace s rodiči dět́ı-uprchĺık̊u, o mož-

nostech finančně i logisticky dostupných tlumočnických služeb, ani ohledně

možných zp̊usob̊u zapojeńı rodič̊u-uprchĺık̊u do života školy. Rodič̊um dět́ı-

uprchĺık̊u nebylo nab́ıdnuto pedagogické poradentsv́ı zaměřené na konkrétńı

vzdělávaćı možnosti jejich dět́ı v českém vzdělávaćım systému, které by jim

umožnilo činit lépe informovaná rozhodnut́ı.

(e) Nevhodné zařazováńı do ročńık̊u: Školám v současné době chyb́ı do-

statečné znalosti v oblasti akvizice druhého jazyka (češtiny) u dět́ı-uprchĺık̊u

a je zde zřejmá tendence zaměňovat dočasnou limitovanou znalost jazyka s ne-

dostatkem kognitivńıch schopnost́ı či mentálńı retardaćı. Personál pedagogicko-

psychologických poraden neńı vyškolen pro práci a diagnostiku dět́ı-uprchĺık̊u

a rodič̊um a dětem-uprchĺık̊um neńı dán dostatečný prostor pro aktivńı účast

v procesech rozhodováńı.
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Diskuse

9.1 Kde jsme?

Předchoźı kapitola představila hlavńı bariéry ve vzdělávańı zkoumané skupiny dět́ı-

uprchĺık̊u, kterými jsou: (a) nedostatek informaćı, (b) nedostatečná kvalifikace peda-

gog̊u a zkušenost škol, (c) nedostatek zdroj̊u, (d) nedostatek podp̊urných opatřeńı,

(e) nedostatečná spolupráce školy s rodinou, (f) nevhodné zařazováńı do ročńık̊u.

Současně také navrhla možný logický model znázorňuj́ıćı kauzálńı vztahy mezi jed-

notlivými proměnnými včetně propozice, že nedostatečná informovanost spolu s ne-

dostupným poradenským systémem mohou být primárńımi faktory spoluodpovědný-

mi za ostatńı bariéry. V následuj́ıćı podkapitole se vrát́ım zpět k dř́ıve defino-

vaným předpoklad̊um plné účasti na vzděláńı (viz kapitola 4.4) a shrnu současný

stav vzděláváńı skupiny barmských dět́ı-uprchĺık̊u ve světle těchto podmı́nek a výše

představené analýzy źıskaných dat.

9.1.1 Rovné př́ıležitosti v běžném, fyzicky dostupném a vě-

kově adekvátńım prostřed́ı školy

Přestože všechny děti ze zkoumané skupiny denně navštěvovaly vzdělávaćı instituci,

jejich rovné př́ıležitosti byly silně narušeny. Ve dvou závažných př́ıpadech k tomu

došlo t́ım, že byl žák zařazen mimo systém bežného vzděláváńı. Ani ostatńı žáci

však neměli možnost plného užitku ze základńıho vzděláńı. Současná česká legisla-

tiva (školský zákon č. 561/2004 Sb., § 55, v platném zněńı) totiž ř́ıká, že základńı

škola může žáka vzdělávat nejdéle do konce školńıho roku, v němž žák dosáhne

osmnáctého roku věku. Z toho plyne, že pět z dět́ı-účastńık̊u výzkumu bude muset
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opustit základńı školu, aniž by dosáhlo základńıho vzděláńı. Tato skutečnost je velmi

omeźı při źıskáváńı jakéhokoli daľśıho vzděláńı, a tud́ıž i při vstupu na trh práce

vzhledem k rigidńım kvalifikačńım bariérám a omezeným možnostem tzv. vzděláváńı

druhé šance. Existuj́ı sice kurzy pro doplněńı si základńıho vzděláńı, ty jsou ale

maximálně jednoročńı a jejich počet i geografická dostupnost jsou velmi omezeny

(Bačáková 2010c), viz seznam v př́ıloze č. 6. Důsledkem pak může být celkové

ohrožeńı úspěšné socio-kulturńı integrace těchto mladých lid́ı v jejich hostitelské

zemi – jejich novém domově. Podmı́nka věkové adekvátnosti tř́ıdńıho kolektivu pak

byla zcela zjevně porušena u sedmi z dotázaných dět́ı-uprchĺık̊u.

9.1.2 Dostupná podp̊urná opatřeńı

Výsledky výzkumu nepochybně ukazuj́ı na nedostatek podp̊urných opatřeńı pro ty,

kteř́ı je potřebuj́ı. Česká legislativa (školský zákon č. 561/2004 Sb., § 16) zahrnuje

děti-uprchĺıky do skupiny žák̊u se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami (do podsku-

piny žák̊u se sociálńım znevýhodněńım), kterým dává právo na
”

vzděláváńı, jehož

obsah, formy a metody odpov́ıdaj́ı jejich vzdělávaćım potřebám a možnostem, na

vytvořeńı nezbytných podmı́nek, které toto vzděláváńı umožńı, a na poradenskou po-

moc školy a školského poradenského zař́ızeńı.“ V souladu se současnými trendy in-

kluzivńıho vzděláváńı tato skutečnost dává dětem-uprchĺık̊um právo navštěvovat

jakoukoli základńı školu na územı́ České republiky, jej́ımž úkolem ve spolupráci

s poradevskými zař́ızeńımi je těmto dětem nab́ıdnout kvalitńı vzděláńı s vhod-

nou individualizovanou podporou. Pokud ta neńı dětem-uprchĺık̊um (stejně jako

ostatńım dětem se sociálńım či zdravotńım znevýhodněńım) poskytnuta, jejich školńı

docházka nevyúst́ı v naplněńı vzdělávaćıch ćıl̊u, jak je stanovuje školský zákon (§ 2),

ani jim nepomůže v úspěšném sociálńım začleněńı do mı́stńı komunity. Prostřed́ı

školy je označováno jako velmi významný nástroj integrace uprchĺık̊u a migrant̊u do

společnosti, Česká republika však zat́ım v př́ıpadě dotázaných dět́ı-uprchĺık̊u a jejich

rodin tohoto poznatku dostatečně nevyuž́ıvá.

9.1.3 Možnost informovaného rozhodnut́ı v nejlepš́ım zájmu

d́ıtěte

Předpoklad informovaného rozhodnut́ı se týká rodič̊u-uprchĺık̊u, stejně jako jejich

dět́ı. Z výše předložených dat vyšlo najevo, že žádnému z dotázaných rodič̊u nebyla

nab́ıdnuta žádná forma pedagogického poradenstv́ı (kromě kurzu socio-kulturńıho

minima v integračńım středisku, kde byl uprchĺık̊um obecně představen vzdělávaćı
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systém ČR), což značně sńıžilo jejich možnost infomovaného rozhodnut́ı. Nálezem

závažněǰśım je ale skutečnost, že žádný z rodič̊u nebyl přizván k procesu výběru

školy pro své děti. Jedńım z d̊uvod̊u může být fakt, že rodiny ve velké většině

žily v malých obćıch, které disponovaly pouze jednou základńı školou, nicméně

i v těchto př́ıpadech by rodiče a děti měli být vždy konzultováni. To však nena-

stalo ani v př́ıpadě dvou rodin, které měly širš́ı výběr mezi školami. Tato praxe

je pak zcela v protikladu s konceptem smysluplné participace uprchĺık̊u na rozho-

dováńı ve věcech ovlivňuj́ıćıch jejich život, což vzděláńı dět́ı bezpochyby je, a který

d̊ukladně popisuje UNHCR (2008a) jako součást př́ıstupu postaveného na právech

(rights-based approach), kdy uprchĺıci jsou aktivńımi účastńıky a partnery ve všech

ohledech. Výše popsaná praxe v České republice sṕı̌se odpov́ıdá př́ıstupu opačnému

– postavenému pouze na potřebách zranitelných osob (needs-based approach) – kdy

uprchĺıci jsou vńımáni jako pasivńı př́ıjemci sociálńıch služeb.

9.1.4 Spolupráce školy s rodinou

Problematika informovaného rozhodnut́ı vede k obecněǰśı otázce zapojeńı rodič̊u do

vzděláváńı svých dět́ı. Jednou ze základńıch forem zapojeńı, kterou předkládaný

výzkum zkoumal, je komunikace mezi školou a rodiči. Jak naznačuj́ı nálezy studie,

ve zkoumaných př́ıpadech se uskutečňovala pouze velmi omezená forma i frekvence

komunikace přisṕıvaj́ıćı k celkově neuspokojivé situaci ve vzděláváńı vybraných dět́ı-

uprchĺık̊u. Tento stav však má také za následek, že integračńı př́ıležitosti pro rodiče

těchto dět́ı, jako jsou rodičovské sch̊uzky, vystoupeńı dět́ı a daľśı události určené

pro rodiče i širokou veřejnost, jsou silně omezeny. Situace tak nemá negativńı dopad

pouze na vzděláváńı a prosṕıváńı dět́ı-uprchĺık̊u, ale také na proces integrace jejich

rodič̊u.

9.1.5 Dostupný systém pedagogicko-psychologického pora-

denstv́ı

Výsledky studie ukazuj́ı, že rodič̊um a dětem-uprchĺık̊um nebylo nab́ıdnuto pedago-

gické poradenstv́ı, děti současně ani neprošly citlivou a profesionálńı pedagogicko-

psychologickou diagnostikou. Validńı diagnostika je při tom jedńım z hlavńıch před-

poklad̊u toho, že děti budou vhodně zařazeny do ročńık̊u ZŠ a že jim škola ve

spolupráci se školskými poradenskými pracovǐsti nab́ıdne adekvátńı formy podpory.

Praxe ukazuje, že rozlǐseńı mezi specifickými poruchami učeńı, popř. mentálńı re-

tardaćı a problémy zp̊usobenými dočasnou neznalost́ı vyučovaćıho jazyka je zcela
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zásadńı a může dále ovlivnit žákovo prosṕıváńı ve škole (Coutinho, Oswald 2006;

Education Evaluation Center 2007).

Jak je patrné, žádná z podmı́nek plné účasti na vzděláváńı nebyla v př́ıpadě vybrané

skupiny dět́ı-uprchĺık̊u českým vzdělávaćım systémem naplněna. To nevyhnutelně

vede k závěru, že děti-uprchĺıci, jejichž rodiny se účastnily tohoto výzkumu, nemaj́ı

efektivńı možnost se plně účastnit vzdělávaćıho procesu a mı́t z něj užitek navzdory

jejich pravidelné školńı docházce a snaze několika učitel̊u o inkluzivńı př́ıstup. Tyto

pozitivńı snahy byly ovšem sṕı̌se výjimkou než pravidlem, což ukazuje na potřebu

systematického řešeńı situace např́ıč celým spektrem školstv́ı, které by zajistilo, že

všechny školy budou schopny vzdělávat děti-uprchĺıky, tj. silně heterogenńı školńı

populaci. Tato snaha nemůže být ponechána pouze v rukou několika málo pedagog̊u,

kteř́ı jsou ochotni věnovat část svého volného času k podpoře svých žák̊u-uprchĺık̊u.

9.2 Kam dál?

Z výše zmı́něného je zcela patrné, ve kterých oblastech vzděláváńı má systém závažné

nedostatky. Neńı ovšem již tak zřejmé, jak tyto problémy překonat, co konkrétně

podporovat, aby byl dosažen ćıl plného naplněńı práva na (inkluzivńı) vzděláńı pro

děti-uprchĺıky v České republice. V následuj́ıćı podkapitole se proto pokuśım o na-

značeńı možných cest, jak se k tomuto ćıly přibĺıžit na základě výzkumných propozic,

analyzovaných dat, odborné literatury a př́ıklad̊u dobré praxe ze zahranič́ı.

9.2.1 Zpět k výzkumným propozićım

Výzkumné propozice představené v kapitole 6.2 naznačuj́ı na základě odborné lite-

ratury, kde je možné hledat př́ıčiny a kontext popsané reality ve vzděláváńı vybrané

skupiny dět́ı-uprchĺık̊u. Prvńı z propozic navrhuj́ıćı souvislost mezi informovanost́ı

a mı́rou inkluzivńı praxe do značné mı́ry koresponduje s logickým modelem, který

je výsledkem analýzy dat v kapitole 8. Daľśı dvě propozice, které vnášej́ı do dis-

kuse nové proměnné, pak znamenaj́ı př́ıležitost se nad popsanou realitou zamyslet

z jiného úhlu pohledu a hledat pro ni alternativńı vysvětleńı – rival explanations

dle terminologie Yin (2000). Tento proces je nav́ıc navazuj́ıćı analytickou metodou

popsanou v kapitole 6.5, kterou tento disertačńı projekt využ́ıvá a kterou Yin (2000)

považuje za kĺıčový faktor pro zachováńı kredibility výzkumu.
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9.2.1.1 Efektivńı transfer informaćı

Logický model v kapitole 8.2 navrhuje bariéru nedostatečné informovanosti spolu

s nedostupnou diagnostikou a poradenstv́ım jako primárńı překážky maj́ıćı negativńı

dopad na zbytek identifikovaných bariér. Nab́ıźı se tedy otázka, jak využ́ıt předevš́ım

informaćı k tomu, aby došlo k celkové pozitivńı změně ve směru zvýšené inkluzivńı

praxe ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u.

Logický model představný v kapitole 8.2 nab́ıźı jednu z možných odpověd́ı. Předpo-

kládá totiž, že pokud budou školy dostatečně informovány ohledně možnost́ı pro-

fesńıho r̊ustu pedagog̊u v oblasti vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u, ohledně možnost́ı finan-

cováńı a existuj́ıćıch výukových materiál̊u pro děti-uprchĺıky/cizince, nab́ızená pod-

pora těmto dětem pak bude častěǰśı i efektivněǰśı. Stejně tak dojde i k lepš́ımu využit́ı

výukových materiál̊u a daľśıch zdroj̊u, které by škola mohla dětem-uprchĺık̊um (jakož

i daľśım dětem) nab́ıdnout.

K tomu, aby ovšem školy mohly mı́t větš́ı užitek z nab́ızených finančńıch zdroj̊u

v rámci grantových programů MŠMT ČR i obecného financováńı vzděláváńı z př́ıspě-

vk̊u na jednotlivé žáky školy, je třeba, aby tyto finančńı zdroje byly distribuovány

s větš́ı flexibilitou. Současná praxe totiž nedovoluje, aby škola dostala př́ıspěvek

na žáka, který do školy nastouṕı po začátku školńıho roku, což je u dět́ı-uprchĺık̊u

z velmi objektivńıch d̊uvod̊u častým jevem, jak dokazuj́ı i zkušenosti z jiných ev-

ropských zemı́ (Bolloten 2005). Bylo by tedy velkým př́ınosem, pokud by finance

byly dostupné během celého školńıho roku. To by jednak zamezovalo velkým pro-

dlevám, které nastávaj́ı hlavně u financováńı z grantových programů operuj́ıćıch ve

schématu kalendářńıho roku, nikoli roku školńıho, a také by tato praxe umožnila

bezproblémový nástup dět́ı-uprchĺık̊u do škol v pr̊uběhu celého školńıho roku.

Z logického modelu obdobně vyplývá, že pokud si učitelé budou dostatečně vědomi

komplexńıch potřeb dět́ı-uprchĺık̊u a školy budou informovány o možnostech daľśıho

vzděláváńı pedagogických pracovńık̊u v této problematice, může doj́ıt k částečnému

zvýšeńı současně ńızké kvalifikace pedagog̊u pro práci s dětmi-uprchĺıky. Avramidis

(2005) dokonce spatřuje v daľśım vzděláváńı pedagogických pracovńık̊u založeném

na kritické sebereflexi kĺıčové opatřeńı pro zaváděńı inkluzivńı praxe ve školstv́ı.

Konkrétńım př́ıkladem takovéto praxe je britská národńı strategie Raising the Achie-

vement of Bilingual Learners in Primary Schools, v rámci které byly vytvořeny

materiály pro profesńı rozvoj pedagog̊u s ćılem zvýšit jejich odborné znalosti a se-

bed̊uvěru při výuce dět́ı-cizinc̊u. Hodnoceńı programu ukázalo velmi pozitivńı výsled-

ky této strategie (Benton, White 2007).

Poskytnut́ı adekvátńıch informaćı vztahuj́ıćıch se k zapojeńı rodič̊u-uprchĺık̊u do
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vzděláváńı svých dět́ı zase školám otevře nové zp̊usoby komunikace, kterých si dř́ıve

nebyly vědomy. Posilněńı partnerstv́ı mezi školou a rodiči ve svém d̊usledku také

může pomoci rodič̊um dět́ı-uprchĺık̊u hrát aktivněǰśı roli v životě školy. Př́ıkladem ta-

kové inciativy je francouzský projekt Ouvrir l’école aux parents pour réussir l’integra-

tion, jehož ćılem je seznámit rodiče imigranty se systémem francouzského školstv́ı,

jeho ćıly a fungováńım, aby se tak rodiče mohli lépe zapojit do vzděláváńı svých

dět́ı. Program pro rodiče také organizuje dobrovolné jazykové kurzy.

Daľśım př́ıkladem je australská publikace Opening the school gate, která pedagogy

podrobně seznamuje s možnostmi, jak rodiče imigranty zapojit do života školy, tj. jak

uspořádat setkáńı s rodiči, jak rodiny dět́ı-cizinc̊u/uprchĺık̊u dále podporovat, kam

se obrátit o pomoc a s kterými organizacemi spolupracovat. Americká organizace

Iowa Parents dává učitel̊um k dispozici seznam otázek, na které by se měli při

úvodńıch setkáńıch s rodiči zeptat, aby tak předešli následným nerorozuměńım či

konflikt̊um. Témata otázek se týkaj́ı vzdělávaćıho sytému v zemi p̊uvodu, role rodiče

ve vděláváńı d́ıtěte v zemi p̊uvodu, očekáváńı rodič̊u, zp̊usobu, jakým chtěj́ı rodiče

se školou komunikovat apod.

Zde je ovšem také nutné připomenout vyšš́ı uzavřenost český škol, než je zvykem

např́ıklad v zemı́ch západńı Evropy či Severńı Ameriky. Ta má poté zpětný vliv na

kvalitu a objem zapojeńı rodič̊u do života školy. Př́ıtomnost rodič̊u na výuce, školńıch

výletech a exkurźıch, či využit́ı specifických znalost́ı a zkušenost́ı rodič̊u v rámci

vzdělávaćıho procesu př́ımo na p̊udě školy jsou zat́ım sṕı̌se ojedinělé, přestože již

existuj́ı projekty jako Dny rodič̊u v matematice na základńıch školách ve Zĺınském

kraji. Mezinárodńı výzkum vztahuj́ıćı se k významu participace rodič̊u na vzděláváńı

dět́ı je nebývale rozsáhlý, jeho česká obdoda je však zat́ım ne př́ılǐs výrazná, jak doka-

zuje i rešerše s názvem Komunikace a spolupráce mezi rodinou a školou vypracovaná

Krajskou vědeckou knihovnou v Liberci,1 obsahuj́ıćı pouze sedm knih a 33 článk̊u.

Daľśım předpokladem vycházej́ıćım z logického modelu je, že pokud školy obdrž́ı

kĺıčové informace ohledně délky a obsahu předchoźıho vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u,

může doj́ıt ke zlepšeńı praxe při zařazováńı dět́ı-uprchĺık̊u do ročńık̊u. Zároveň však

je třeba, aby tyto informace byly citlivě zhodnoceny tak, aby dětem byla poskyt-

nuta adekvátńı podpora, která bude stavět na silných stránkách d́ıtěte a bude tak

dále rozv́ıjet jeho potenciál. K tomuto je ale třeba vyškolit odborńıky k diagnos-

tice dět́ı-uprchĺıku a vyvinout patřičné diagnostické materiály. Kromě již zmı́něného

v kapitole 5.4 je třeba mı́t na paměti, že u dět́ı-uprchĺık̊u se do výsledk̊u test̊u

může promı́tnout i zažité trauma a jeho vliv na kognitivńı funkce (Kaplan 2009). Je

proto d̊uležité, aby u této skupiny docházelo ke komprehensivńı diagnostice, která

1Dostupná na http://www.kvkli.cz/cz/sluzby/reserse/res2010.pdf
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bude zahrnovat citlivé zhodnoceńı studentovy vzdělávaćı minulosti, prožité trauma

a současný emocionálńı stav, jazykové a gramotnostńı otázky, kulturńı aspekty

a stupeň akulturace (Fraine, McDade 2009). Z těchto d̊uvod̊u je v př́ıpadě dět́ı-

uprchĺık̊u nutné využ́ıvat alternativńıch diagnostických metod, jako je dynamická

diagnostika, autentická diagnostika nebo diagnostika vycházej́ıćı z výuky (ODEOSE

2001).2

Výše zmı́něnou propozici kladoućı d̊uraz na dostupnost informaćı zkoumalo nava-

zuj́ıćı šetřeńı, které jsem provedla v roce 2011 nad rámec předkládané disertačńı

práce. Tento výzkum do značné mı́ry podpořil domněnku o d̊uležitosti transferu in-

formaćı a zdokumentoval pozitivńı změnu praxe škol ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u,

pokud se jim dostane adekvátńıch informaćı (v́ıce viz Bačáková, under review b).

Tento výzkum tak podpořil výše popsaný model zd̊urazňuj́ıćı kĺıčovou roli efek-

tivńıho přenosu informaćı. Přestože se nejedná o závěr přelomový, výsledky primár-

ńıho šetřeńı naznačuj́ı, že jde o vhodný prvńı krok v procesu zlepšováńı současné

neuspokojivé situace ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u. Opatřeńı, kdy by si každé d́ıtě-

uprchĺık s sebou do nové školy přinášelo baĺıček informaćı obsahuj́ıćı údaje o obec-

ných potřebách dět́ı-uprchĺık̊u, o vzdělávaćı historii daného žáka, informace o exis-

tuj́ıćıch zdroj́ıch financováńı, možnostech jazykové výuky a škále výukových ma-

teriál̊u pro děti-cizince, rady týkaj́ıćı se adekvátńıho zařazeńı d́ıtěte do ročńıku

stejně jako vypracováńı individuálně vzdělávaćıho plánu se jev́ı jako potenciálně

velmi př́ınosné.

9.2.1.2 Postoj vedeńı školy k př́ıtomnosti dět́ı-uprchĺık̊u

Přestože jsem přesvědčena o kĺıčové roli efektivńıho přenosu informaćı při zlepšováńı

současné praxe ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u, je zřejmé, že tento faktor nemůže být

jedinou př́ıčinou popsané reality. Je proto třeba pokračovat v analytickém pro-

cesu za pomoci hledáńı alternativńıch vysvětleńı, a vytvářet tak komplexněǰśı obraz

proměnných maj́ıćıch vliv na vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u v České republice. Zbývaj́ıćı

dvě propozice představené v kapitole 6.2 mi budou hlavńım vod́ıtkem na této cestě.

Druhá z propozic výzkumu se zabývá vlivem postoj̊u pedagog̊u na jejich peda-

gogickou praxi. Odborná literatura3 se totiž shoduje v tom, že postoje pedagog̊u

a předevš́ım pak postoje vedeńı školy maj́ı výrazný vliv na mı́ru inkluzivity vzdělává-

2Vı́ce informaćı ohledně výše zmı́něných diagnostických metod viz Čáp 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 daľśı; přehledový článek
nab́ıźı de Boer et al. (2011)
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ńı v dané škole. Pozitivńı školńı ethos je často zd̊urazňován jako jeden z kĺıčových

faktor̊u ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u (Arnot, Pinson 2005; Taylor, Sidhu 2011) a Ev-

ropská agentura pro rozvoj speciálńıho vzděláváńı jej označila jako jeden z hlavńıch

princip̊u přisṕıvaj́ıćı ke zvyšováńı kvality inkluzivńıho vzděláváńı (Watkins 2009).

Vedeńı školy hraje v tomto ohledu kĺıčovou roli, a je proto třeba, aby ředitel/ka školy

byl/a silnou osobnost́ı. Společné znaky úspěšného vedeńı školy přitom zahrnuj́ı vy-

soká očekáváńı pedagog̊u, přesvědčeńı, že všichni studenti bez rozd́ılu mohou uspět,

společnou školńı vizi a hodnoty, spoluúčast pedagog̊u na rozhodováńı a profesńı roz-

voj (Mulford et al. 2008). Přesto však výzkumy ukazuj́ı, že většina zástupc̊u vedeńı

škol nemá žádnou formálńı kvalifikaci v oblasti diverzity, interkulturńı pedagogiky

a akvizice druhého jazyka (OECD 2010a).

Z dat sebraných při předkládaném výzkumu je možné uvést tři př́ıklady, které

tuto teorii významu postoje vedńı školy potvrzuj́ı. Dvěma z nich jsou př́ıklady

dobré praxe škol s předchoźı zkušenost́ı s výukou dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u (viz ka-

pitola 8.1.2). Jak vyplynulo z rozhovor̊u s vedeńım těchto dvou škol, jejich postoj

k př́ıtomnosti dět́ı-uprchĺık̊u byl velmi pozitivńı. Tyto žáky vńımali jako velké obo-

haceńı školńıho prostřed́ı malého i krajského města a jejich zkušenost́ı si velmi vážili

i využ́ıvali při samotné výuce. Při provedeném pozorováńı i při rozhovorech s dětmi-

uprchĺıky navštěvuj́ıćımi tyto školy bylo patrné, že ethos škol je pozitivńı, nakloněný

diverzitě a poskytuj́ıćı vysokou mı́ru podpory. Pozitivńı postoj ředitel̊u škol byl jistě

významným impulsem a inspiraćı pro ostatńı pedagogy.

Na druhé straně jsem se však při výzkumu setkala s ředitelem školy, jehož postoj ne-

byl takto pozitivńı. Př́ıtomnost žák̊u-uprchĺık̊u vńımal sṕı̌se jako př́ıtěž než jako obo-

haceńı a z jeho projevu byla patrná vysoká mı́ra zoufalstv́ı. Nedokázal si představit,

že by škole tito žáci mohli jakkoli prospět a zároveň uspět ve vzdělávaćım procesu.

Opakovaně porovnával jejich studijńı výsledky s výsledky českých spolužák̊u bez

jakékoli snahy individualize hodnoceńı a ćıl̊u výuky. Zájem médíı či mezinárodńıch

a nevládńıch organizaćı o osud žák̊u-uprchĺık̊u ředitel vńımal jako nemı́stné protěžo-

váńı. Při následném pozorováńı ve školńım prostřed́ı bylo patrné, že žáci-uprchĺıci

při vyučováńı pouze pasivně sed́ı, nemaj́ı vypracován individuálńı vzdělávaćı plán

a nedostávalo se jim ani jakékoli daľśı podpory. Bezradnost a odevzdanost byla pa-

trná i z rozhovor̊u s pedagogy, kteř́ı žáka-uprchĺıka vzdělávali, prameńıćı mimo jiné

z nezlomného postoje vedeńı školy.

Zmı́něné př́ıklady naznačuj́ı, že předchoźı zkušenost s výukou dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u

může být kĺıčovým vod́ıtkem v porozuměńı těmto dvěma odlǐsným situaćım a po-

stoj̊um, což dokazuje i výzkum (Avramidis et al. 2000; Stanovich, Jordan 2002).

Vysvětleńı pro odlǐsné postoje pedagog̊u pouze za pomoci předchoźı zkušenosti by
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ovšem bylo př́ılǐsným zjednodušeńım komplexńı situace. Existuje totiž řada daľśıch

faktor̊u maj́ıćı vliv na postoj pedagoga ohledně inkluzivńıho vzdělávańı. Jedněmi

z nich jsou např́ıklad délka implementace inkluzivńı politiky v dané zemi/na dané

škole, sebepojet́ı učitele (Sharma et al. 2007), délka pedagogické praxe (Criswell et al.

1993) a mı́ra informovanosti (Criswell et al. 1993; Burke, Sutherland 2004; Sharma,

Deppler 2005; Sharma et al. 2006). Výzkum (Loreman et al. 2007) také ukazuje,

že mı́ra pro-inkluzivńıch postoj̊u neńı stejná ke všem skupinám student̊u. Autoři

došli k závěru, že studenti učitelstv́ı vykazovali nejpozitivněǰśı postoje k dětem se

sociálńım znevýhodněńım a naopak nejméně pozitivńı k žák̊um s problémy chováńı.

Daľśım zjednodušeńım by byla také představa, že pomoćı pozitivńı zkušenosti a dal-

š́ıch intervenćı lze vždy měnit postoje pedagog̊u. Je to zcela jistě možné (viz např.

Stanovich, Jordan 2002), existuj́ı ovšem také d̊ukazy pro neměnnost postoj̊u pe-

dagog̊u. White (2007 In Jordan et al. 2009) dokládá, že délka pedagogické praxe

v pro-inkluzivńı škole ani daľśı vzděláváńı nemělo na negativńı postoje skupiny pe-

dagog̊u ohledně inkluze zásadńı vliv. Otázka změny postoj̊u z̊ustává silně problema-

tická, jak dokládá např́ıklad i stav vzdělávaćıho systému České republiky. I přesto je

však význam pozitivńı zkušenosti i nadále možnou hybnou silou v pro-inkluzivńıch

změnách vzdělávaćıch systémů celosvětově. Nár̊ust zkušenost́ı s heterogenńı tř́ıdńı

populaćı také dává českému školstv́ı naději na budoućı vývoj ve směru rovných

vzdělávaćıch př́ıležitost́ı pro všechny děti.

9.2.1.3 Pozitivńı vliv předchoźı zkušenosti a kvalifikace

Posledńı z výzkumných propozic se zabývá vztahem předchoźı zkušenosti a kvali-

fikace na inkluzivitu pedagogické praxe daného učitele. Již zmı́něné př́ıklady dobré

praxe škol, které měly předchoźı zkušenost s výukou dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u, mohou

sloužit jako jeden z d̊ukaz̊u pozitivńıho vlivu této zkušenosti na praxi (a tud́ıž i po-

stoje, viz např. de Boer 2011) pedagog̊u, kterou potvrzuje odborná literatura (Lo-

reman et al. 2005a; Sharma et al. 2006). Arnot a Pinson (2005, s. 51) ṕı̌śı, že
”

školy

potvrdily, že předchoźı zkušenost s etnicky heterogenńı školńı populaćı jim pomohla se

lépe profesně připravit na to, aby mohly adekvátně podporovat žáky-uprchĺıky. Jejich

začleněńı do školńı komunity pak proběhlo rychleji a snadněji.“

Výše zmı́něné školy z českého prostřed́ı měly v d̊usledku své předchoźı zkušenosti

a pedagogické praxe s dětmi-cizinci připravenu řadu materiál̊u pro výuku češtiny

jako ciźıho jazyka, někteř́ı z pedagog̊u byli ochotni se dětem věnovat i po skončeńı

vyučováńı, všichni žáci-uprchĺıci měli vypracované individuálńı vzdělávaćı plány,

rodiče těchto dět́ı-uprchĺık̊u se jako jedińı účastnili tř́ıdńıch sch̊uzek a škola s rodiči

během školńıho roku komunikovala ṕısemnou formou. I zařazeńı dět́ı do ročńık̊u bylo
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adekvátńı jejich věku a dř́ıvěǰśı vzdělávaćı zkušenosti, o které ovšem školy neměly

žádné informace. Zařazeńı dět́ı však plně reflektovalo základńı podmı́nku, a to, aby

žáci stihli dokončit základńı vzděláńı. Školy se při zařazeńı dět́ı-uprchĺık̊u do ročńık̊u

tedy ř́ıdily pouze věkem dět́ı, což však, jak potvrzuje např́ıklad Kanu (2008), nemuśı

být za všech okolnost́ı vhodným postupem. Do popřed́ı proto vystupuje předevš́ım

konzultace s rodiči žák̊u, jakož i se samotným d́ıtětem.

Při zd̊urazňováńı d̊uležitosti předchoźı zkušenosti je ovšem nutné dodat, že tato

zkušenost muśı být pozitivńı, aby byla př́ınosem pro pedagogickou praxi učitel̊u. Jak

ṕı̌śı např́ıklad Stanovich a Jordan (2002), pokud učitel – z mnoha r̊uzných d̊uvod̊u –

zažije neúspěch při práci s heterogenńı skupinou, může to výrazně negativně ovlivnit

jeho postoje k takovéto skupině, popř́ıpadě k určitým jedinc̊um, stejně jako jeho daľśı

pedagogickou praxi.

Daľśım d̊uležitým aspektem vyskytuj́ıćım se v literatuře je výrazný vliv zkušenosti již

z obdob́ı vysokoškolských studíı. Tuto zkušenost bohužel žádný z dotázaných učitel̊u

neměl, nebot’ jak již bylo naznačeno, žádnému z nich se během univerzitńıho vzděláńı

nedostalo informaćı, natož zkušenost́ı ohledně vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u a uprchĺık̊u.

Tato skutečnost mimo jiné ukazuje, že vysokoškolský systém př́ıpravy budoućıch

pedagog̊u ne zcela dostatečně reflektuje měńıćı se populaci současných škol, a t́ım

pedagog̊um uṕırá možnost se adekvátně připravit na svou profesi (viz také kapitola

5.3.1).

V otázce vlivu předchoźı zkušenosti z obdob́ı vysokoškolské př́ıpravy proto muśım

vycházet pouze z př́ıklad̊u, které nab́ıźı literatura. Výzkumy (Brownlee, Carrington

2000; Leatherman, Niemeyer 2005; Vickers, Ferlolja 2006; Ferfolja 2008; Ferfolja, Vic-

kers 2010) dokazuj́ı, že takováto pozitivńı zkušenost během studia výrazně ovlivňuje

praxi a postoje pedagog̊u při práci s heterogenńımi skupinami. Sharma et al. (2007)

a Loreman et al. (2007) proto dospěli k závěru, že univerzitńı kurzy připravuj́ıćı

budoućı pedagogy by měly zahrnovat i praktické př́ıležitosti, při kterých by studenti

źıskávali pozitivńı zkušenosti s r̊uznorodými skupinami žák̊u, a byli tak v kontaktu

s dětmi s rozd́ılnými vzdělávaćımi potřebami. Forlin a Hopewell (2006) dodávaj́ı, že

př́ımé setkáńı s rodiči dět́ı se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami je pro studenty

učitelstv́ı neméně d̊uležitou zkušenost́ı.

Př́ıkladem iniciativy, která má za ćıl zvyšovat připravenost budoućıch pedagog̊u

na práci se silně heterogenńı školńı populaćı, je projekt Refugee Action Support

(RAS) na University of Western Sydney v Austrálii nebo projekt Classmates na

stejné univerzitě. Tyto programy se snaž́ı zvýšovat pedagogický kapitál budoućıch

učitel̊u, jejich resilienci a porozuměńı otázkám diverzity, dynamiky vztahu mezi stu-

dentem a vyučuj́ıćım a regionálńıch potřeb a zdroj̊u (Ferfolja 2008, 2009; Naidoo
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2009b). Projekty zároveň – jako součást recipročńıho procesu učeńı – nab́ızej́ı pod-

poru znevýhodněným žák̊um v jejich akademickém a sociokulturńım vývoji (Fer-

folja 2009). Studenti učitelstv́ı na výše zmı́něné univerzitě maj́ı možnost se zapojit

do dlouhodobé praxe, která je součást́ı jejich studijńıho programu, při které pra-

cuj́ı jako asistenti na školách ve znevýhodněných lokalitách, nebo jako lektoři ve

volnočasovém klubu pro žáky-uprchĺıky.

Teoretická př́ıprava budoućıch pedagog̊u, která v českém vysokém školstv́ı hraje

dominantńı roli, je neméně d̊uležitá. Výzkum totiž ukazuje, že př́ıprava pedagog̊u

v oblasti inkluzivńıho vzděláváńı je jedńım z kĺıčových pricip̊u zvyšováńı kvality

inkluzivńıho vzděláváńı (Leatherman, Niemeyer 2005; Vickers, Ferfolja 2006; Fer-

folja 2008), který indentifikovala taktéž Evropská agentura pro rozvoj speciálńıho

vzděláváńı (Watkins 2009). Požadavek źıskáńı základńıch dovednost́ı nutných k výu-

ce ve tř́ıdě s kulturně a jazykově rozmanitými žáky na učitele klade i Evropská

komise.4 Některé ze stát̊u EU dokonce přesně vymezily interkulturńı dovednosti,

které si muśı budoućı pedagogové během vysokoškolské př́ıpravy osvojit (Niessen,

Huddlestone 2010). Vysokoškolská př́ıprava pedagog̊u má tak potenciál výrazně

ovlivňovat postoje budoućıch učitel̊u k inkluzivńımu vzděláváńı dět́ı se speciálńımi

vzdělávaćımi potřebami, a v d̊usledku tak i jejich praxi.

Vzhledem k tomu, že však pedagogové p̊usob́ıćı na školách v současné době maj́ı již

svou vysokoškolskou př́ıpravu ukončenu, je třeba se zcela systematicky zaměřovat

také na pr̊uběžný profesńı rozvoj učitel̊u. I v této oblasti zjistil předkládaný výzkum

řadu nedostatk̊u, jejichž př9činu nelze hledat pouze v ńızké informovanosti škol.

Současná situace v České republice totiž neńı profesńımu rozvoji učitel̊u zcela na-

kloněna. Jak již bylo zmı́něno v kapitole 5.3.2, dle zákona č. 563/2004 Sb., o pe-

dagogických pracovńıćıch a změně některých zákon̊u, v platném zněńı, neńı povin-

nost́ı pedagoga se aktivně účastnit pr̊uběžného profesńıho rozvoje vzhledem k tomu,

že zákon dává pedagog̊um možnost se dále vzdělávat i formou samostudia. Tuto

skutečnost považuji za velmi nešt’astnou z d̊uvodu, že pr̊uběžný profesńı rozvoj peda-

gog̊u je v současné době vńımán jako kĺıčový předpoklad reformy školstv́ı (González,

Darling-Hammond 1997), a to i ve směru inkluzivńıho vzděláváńı. Samostudium

v tomto př́ıpadě pak nelze považovat za dostatečně účinný nástroj, ale představuje

pro pedagogy sṕı̌se možnost, jak se daľśımu vzděláváńı vyhnout, a tud́ıž zcela

podrývá plánované pro-inkluzivńı reformy v českém vzdělávaćım systému.

Chyběj́ıćı možnosti profesńıho rozvoje pedagog̊u v oblasti vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u

a uprchĺık̊u a interkulturńı výchovy jsou daľśım d̊uležitým nedostatkem, taktéž

zmı́něńım již v kapitole 5.3.2. Otázkou však také z̊ustává kvalita a efektivita exis-

4KOM(2008)423
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tuj́ıćıch seminář̊u profesńıho rozvoje, které jsou často vedeny tradičńı formou frontál-

ńıho výkladu na specializovaném pracovǐsti. Výzkum5 přitom již řadu let přináš́ı

mnoho jasných doporučeńı jak školeńı pedagog̊u zefektivnit. Jedńım z nich je od-

klon od tradičně organizovaných seminář̊u mimo prostřed́ı školy a naopak zd̊urazněńı

př́ınosu zkušenostńıch výcvik̊u, kdy se učitelé sami zapoj́ı do hodnoceńı, pozorováńı,

výuky a reflexe, kdy si sami tvoř́ı obsah školeńı a navzájem spolupracuj́ı; školeńı,

která prameńı př́ımo z práce pedagog̊u se studenty, která jsou opakovaná i inte-

zivńı a propojena s daľśımi aspekty školńı reformy. Formy daľśıho vzděláváńı pe-

dagog̊u by zároveň měly prob́ıhat př́ımo v prostřed́ı dané školy, aby tak zkušenost

pedagog̊u byla propojena s jejich prax́ı. Daľśı vzděláváńı pedagog̊u př́ımo souvisej́ıćı

s žáky-uprchĺıky by pak učitel̊um mělo napomoci při zlepšováńı dovednost́ı pro práci

s traumatizovanými dětmi, zvýšit jejich povědomı́ o problematice uprchlictv́ı a jej́ıho

vlivu na d́ıtě včetně širš́ıho konceptu diverzity, źıskat dovednosti pro podporu dět́ı

při osvojováńı si nového jazyka a v procesu akulturace (Hamilton, Moore 2004).

V rámci pro-inkluzivńıch změn Ainscow a Goldrick (2010) zd̊urazňuj́ı zcela speci-

fickou roli a potenciál, tzv. study lessons, které maj́ı silnou tradici v mnoha zemı́ch

asijského kontinentu. Study lessons totiž nab́ıźı pedagog̊um možnost spolupracovat

při vytvářeńı výukových plán̊u, které pak individuálně zkouš́ı ve svých hodinách.

Jejich následná výuka může být natáčena na video a dále s kolegy konzultována,

pedagogové také mohou navzájem navštěvovat své hodiny a své poznatky sd́ılet

v ř́ızených či neformálńıch diskuśıch.

Z výše uvedeného je patrné, že současný systém vzděláváńı budoućıch i současných

pedagog̊u vykazuje značné nedostaky, a to nejen v rámci České republiky, ale i ce-

losvětově, a proto je nutné na tuto oblast zaměřit pozornost. Zvýšeńı kvality vy-

sokoškolské př́ıpravy i daľśıho vzděláváńı pedagog̊u má potenciál přinést významné

změny ve směru inkluzivity českého školstv́ı, které je v současné době často kriti-

zováno právě pro sv̊uj elitářský a segreguj́ıćı charakter.

9.2.2 Inspirace norskou a australskou prax́ı

Vedle výzkumných propozic bych se ráda v této části diskuse vrátila také ke kapito-

le 5, kde jsem rámcově představila mı́ru a formy podpory, která se dostává dětem-

uprchĺık̊um na základńıch školách v Austrálii a v Norsku. Tuto kapitolu jsem do

disertačńı práce nezařadila samoúčelně. Reflexe praxe těchto dvou zemı́ totiž může

být velkým zdrojem inspirace pro naše vlastńı podmı́nky. V následuj́ıćı podkapitole

5McLaughlin (1991); Darling-Hammond (1993); Little (1993); Lieberman (1995); González,
Darling-Hammond (1997); Hamilton, Moore (2004); Ainscow, Goldrick (2010)
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se proto zamysĺım nad př́ıčinami popsaných odlǐsnost́ı, které dovrš́ı diskusi nad

faktory činnými ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u.

Jak již bylo naznačeno, výchoźı podmı́nky Norska a Austrálie v porovnáńı s Českou

republikou jsou velmi odlǐsné. Norsko je zemı́, kterou Rozvojový program OSN v roce

2010 vyhodnotil jako zemi s nejvyšš́ım indexem lidského rozvoje (UNDP 2010). Dle

statistik Mezinárodńıho měnového fondu je na druhém mı́stě v porovnáńı zemı́ na

základě hrubého domáćıho produktu per capita za rok 2010.6 Již od dvacátých let

20. stolet́ı má země vybudovanou reputaci jako stát nab́ızej́ıćı pomoc uprchĺık̊um

v čele s Fridjofem Nansenem, který je považován za otce mezinárodńıho systému

ochrany uprchĺık̊u (Cooper 2005; UNHCR 2011). Znakem norské imigračńı poli-

tiky již od 70. let byla snaha rovného zacházeńı se všemi osobami na územı́ státu,

přestože tyto kroky vyvolaly pozděǰśı prostesty a vzr̊ustaj́ıćı podporu ultra-pravicově

zaměřené strany Fremskrittspartiet (Valenta, Bunar 2010). I přesto však Norsko

z̊ustává nejloajálněǰśım partnerem Úřadu Vysokého komisaře OSN pro uprchĺıky

(UNHCR 2011), jedńım z jeho nejvýznamněǰśıch donor̊u a zemı́ přij́ımaj́ıćı po Švéd-

sku nejvyšš́ı počet přeśıdlených uprchĺık̊u v Evropě (UNHCR 2010b).

Austrálie je opět na rozd́ıl od České republiky jednou z tradičně přistěhovaleckých

zemı́, kde se multikulturalismus, stejně jako v Kanadě, stal v 70. letech 20. stolet́ı

nejenom státńı politikou, ale i ideologíı (Baršová, Barša 2005). Stejně jako Norsko

patř́ı i Austrálie k zemı́m s nevyšš́ım hrubým domáćım produktem per capita.7 V roce

2009 Austrálie přijala třet́ı nejvyšš́ı počet přeśıdlených uprchĺık̊u na světě (UNHCR

2010e).

Výše řečené samo o sobě je velmi silným argumentem při snaze objasnit př́ıčiny

rozd́ılné podpory nab́ızené dětem-uprchĺık̊um v České republice, v Norsku a Austrálii.

Silné ekonomické zázemı́ spolu s dlouhou tradićı pomoci uprchĺık̊um a zkušenost́ı

s přij́ımáńım imigrant̊u jistě Norsku i Austrálii dává před Českou republikou náskok,

který nelze jednoduše dohnat. Přesto je nutné zmı́nit ještě daľśı oblasti, které bez-

pochyby maj́ı vliv na to, že dětem-uprchĺık̊um je v Norsku a v Austrálii poskytnuto

v́ıce podpory a ve kterých je možné hledat inspiraci i pro naše podmı́nky.

Odborný výzkum věnuj́ıćı se vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u a cizinc̊u je v Norsku, stejně

jako v ostatńıch zemı́ch západńı Evropy, Severńı Ameriky, v Austrálii a na Novém

Zélandu velmi bohatý.8 Naproti tomu v České republice je toto téma stále sṕı̌se

ojedinělé, jak již bylo zmı́něno spolu s výčtem v existuj́ıćıch studíı v úvodńı kapitole

předkládané práce. V d̊usledku toho z̊ustávaj́ı děti-uprchĺıci neviditelné nejenom pro

6http://www.imf.org/external/pubs/ft/weo/2010/
7Dle statistik MMF z roku 2010 je na šestém mı́stě.
8Přehledy norských studíı nab́ıźı např. Bakken (2007) či Pihl (2002), australských studíı zase

RCOA (2009).
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akademickou obec, ale mnohem závažněji i pro obec politickou a odbornou.

Norsko je dále jedńım z nejúspěšněǰśıch sociálńıch stát̊u světa s jasnými politickými

prioritami. Mezi ty patř́ı i rovné př́ıležitosti všech obyvatel, vytvořeńı inkluzivńı

společnosti, nejenom školstv́ı, aby se každý mohl účastnit společenského a kulturńıho

života (Morken 2006). Všechny děti jsou v Norsku vzdělávány v běžném systému

školstv́ı a už od počátku se uč́ı spoluvytvářet společnost, ve které má každý své

mı́sto. Norsko od 60. let minulého stolet́ı prosazuje politiku integrace dět́ı s po-

stižeńım do běžných škol (Briseid 2005), v roce 1988 vstoupil v platnost nový školský

zákon, který požadoval, aby všechny děti měly možnost navštěvovat spádovou školu

v mı́stě bydlǐstě. Od 90. let Norsko plně přijalo a podpořilo myšlenku, že školńı

prostřed́ı se muśı přizp̊usobit d́ıtěti, nikoli naopak (Briseid 2005), což je hlavńı cha-

rakteristikou inkluzivńıho vzděláváńı (Avramidis et al. 2000; Mitchell 2005; Mor-

ken 2006). Jak ṕı̌se Berseid (2005), stát si ale zároveň uvědomil, že školy se muśı

přizp̊usobit nejenom dětem se specifickými poruchami učeńı, dětem s mentálńım po-

stižeńım, ale také dětem-cizinc̊um, dětem se socio-kulturńım znevýhodněńım, dětem

traumatizovaným, dětem chronicky nemocným, nebo dětem mimořádně nadaným.

Austrálie nepatř́ı mezi takto výrazné sociálńı státy v porovnáńı např́ıklad s Nor-

skem či Švédskem, nicméně inkluzivńı vzděláváńı má dlouhou tradici i zde. Ve státě

Victoria již např́ıklad neexistuj́ı žádné speciálńı školy, v ostatńıch státech počet dět́ı

ve speciálńıch školách v 80. letech 20. stolet́ı dramaticky poklesl (Dempsey 2008).

Současně s t́ım také Austrálie v roce 1992 přijala anti-diskriminačńı zákon týkaj́ıćı se

osob s postižeńım9 doplněný v roce 2005 o standardy pro školy v otázkách vzděláváńı

dět́ı s postižeńım.

Délka implementace inkluzivńı politiky v zemi je bezpochyby jedńım z faktor̊u maj́ıćı

vliv na jej́ı úspěšnost, jak již bylo zmı́něno. Zde, stejně jako v otázce délky zkušenosti

s mezinárodńı migraćı, historie mluv́ı jasně ve prospěch Norska a Austrálie. Samotné

vládńı nař́ızeńı, zákony, vzdělávaćı strategie však nezajist́ı to, že proces vzděláváńı

bude v praxi vskutku inkluzivńı, jak dokazuje i realita České republiky. V čem se

tedy Norsko a Austrálie tolik odlǐsuj́ı?

Dovoĺım si zde tyto, dle mého názoru, zásadńı rozd́ıly ilustrovat na př́ıkladech

z vlastńı praxe asistenta pedagoga na základńıch školách ve středńım Norsku a v aus-

tralském státě Nový jižńı Wales. Při svém p̊usobeńı ve 4. ročńıku základńı školy ve

městě Trondheim v Norsku jsem s dětmi spolupracovala na projektu, který se týkal

mezinárodńı rozvojové pomoci. Žáci se již v tomto útlém věku seznamovali s t́ım, že

ne všechny děti na světě maj́ı k životu stejné podmı́nky jako oni. Ne všechny děti

dokonce maj́ı co j́ıst, mohou chodit do školy a hrát si. Zároveň s t́ım se (zp̊usobem

9Disability Discrimination Act 1992
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věkově adekvátńım) seznámili se státńı politikou Norska, která financuje mnoho

rozvojových projekt̊u, s organizacemi, které tuto činnost vykonávaj́ı i s t́ım, co jako

desetileté děti mohou pro své vrstevńıky v jiných částech světa udělat. To vše ve

tř́ıdě, do které chodily děti-uprchĺıci, děti s postižeńım i děti mimořádně nadané.

Při své pedagogické praxi v Austrálii jsem nadto byla nespočetněkrát svědkem situ-

ace, kdy multikulturńı populace tř́ıdy byla žáky i učiteli přij́ımána zcela samozřejmě

jako přirozená součást života, a to nejen života ve škole. Nikdy jsem se nesetkala

s t́ım, že by žák̊um s jiným rodným jazykem než anglickým bylo zakázáno svou

mateřštinu ve škole použ́ıvat. Oslavy nejen křest’anských svátk̊u měly své mı́sto

v kalendáři školy. Internetové stránky škol se chlubily t́ım, že žáci pocháźı z mnoha

r̊uzných zemı́, což dodává škole neopakovatelnou atmoféru a množstv́ı cenných

zdroj̊u. K odlǐsné kultuře žák̊u školy přistupovaly s respektem, a to i v ne zcela

standardńıch př́ıpadech afrických žákyň, které se během povinné školńı docházky

staly matkami. Škola jim však vycházela maximálně vstř́ıc, aby mohly plnit jak roli

matek, tak i studentek školy.10 I odborná literatura (Burns, Shadoian-Gersing 2010)

uvád́ı, že australské školy zcela spontáně v́ıtaj́ı diverzitu žák̊u a přirozeně pracuj́ı

s jejich multikulturńım zázemı́m.

Hodnoty spravedlnosti, rovných př́ıležitost́ı a práv, sociálńı citlivosti v̊uči druhým

a pomoci slabš́ım jsou silně zakořeněny v norské společnosti a jsou základńımi ka-

meny sociálńıho státu (NOU 2009: 18; NOU 2010: 7). Stejně tak tvoř́ı i základńı

princip norského školstv́ı, jak dokládá i výše uvedený př́ıklad. V Austrálii je zase

patrný zcela přirozený postoj k multikulturńı populaci. Je tedy zřejmé, že pouhé

silné ekonomické zázemı́ země nikterak nezaručuje jeho obyvatel̊um, t́ım méně těm

znevýhodněným, blahobyt a prosperitu, přestože k nim výrazně přisṕıvá. Naopak

převládaj́ıćı národńı hodnoty jsou bezespory jedńım z faktor̊u určuj́ıćıch mı́ru inklu-

zivity školstv́ı (Skaalvik, Skaalvik 2005) a zde se možná skrývá největš́ı prostor pro

inspiraci v rámci našeho českého prostřed́ı.

9.2.3 Zpět k logickému modelu

Z výše diskutovaného je patrné, že prvotńı logický model postavený na kategoríıch

vzniklých v prvńı fázi analýzy dat a představený v kapitole 8.2 realitu vzděláváńı

vybrané skupiny uprchĺık̊u značně zjednodušuje, nebot’ nezachycuje mnohé z inter-

venuj́ıćıch proměnných. V následuj́ıćı podkapitole se proto pokuśım představit kom-

plexněǰśı obraz situace ve vzděláváńı vybrané skupiny dět́ı-uprchĺık̊u (viz schéma 2)

10Zde je však třeba uvést, že mé vlastńı zkušenosti nemuśı být standardem ve všech australských
školách, jak dokládá např. MYSA (2007).
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a shrnout tak výše diskutované proměnné maj́ıćı vliv na současnou situaci, které

logický model I opomněl.

Schéma 2. Logický model II.
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Přestože podmı́nky nedostupné pedagogické diagnostiky a neefektivńıho transferu

informaćı očividně nebudou jedinými př́ıčinnými faktory zkoumané reality, jejich

kĺıčové postaveńı dle mého názoru přetrvává.11 Hlavńım d̊uvodem je, že změna právě

v těchto oblastech může být nejpř́ımočařeǰśı a nejrealističtěǰśı. Vyškoleńı pracovńık̊u

pedagogicko-psychologických poraden v oblasti diagnostiky dět́ı bez znalosti českého

jazyka a z odlǐsného kulturńıho prostřed́ı je běžnou prax́ı v zemı́ch západńı Evropy,

Severńı Ameriky i Austrálie a neńı d̊uvod, proč by tomu ve spolupráci s Centry pod-

pory inkluzivńıho vzděláváńı, jejichž zřizovatelem je Institut pedagogicko-psycholo-

gického poradenstv́ı, mělo být v České republice jinak.

Stejně tak zvýšeńı efektivity transferu informaćı mezi jednotlivými aktéry činnými

ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u, předevš́ım pak mezi státńımi orgány a jednotlivými

školami a rodinami, neńı otázkou změny státńı politiky ani př́ılǐsného ekonomického

zat́ıžeńı státńıho rozpočtu. Naopak může být velmi jednoduchým prvńım krokem ve

směru úspěšněǰśı inkluzivńı praxe ve vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u. Výsledky předkláda-

ného disertačńıho projektu spolu s navazuj́ıćım výzkumem (viz Bačáková, under

review b) naznačuj́ı, že je možné očekávat d́ılč́ı pozitivńı změny v praxi škol, pokud

se jim dostane relevantńıch informaćı v následuj́ıćıch oblastech:

(a) vzdělávaćı historie konkrétńıch žák̊u-uprch́ık̊u,

(b) možné vlivy uprchlické zkušenosti a traumatu na proces učeńı,

(c) možnosti profesńıho rozvoje v oblasti interkulturńı výchovy a výuky češtiny

jako ciźıho jazyka,

(d) možnosti finančńıch zdroj̊u specificky určených pro vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u,

(e) techniky efektivńı komunikace s rodiči dět́ı-uprchĺık̊u,

(f) formy podpory dět́ı-uprchĺık̊u,

(g) zařazováńı dět́ı-uprchĺık̊u do ročńık̊u.

Celkový obraz faktor̊u ovlivňuj́ıćıch současný stav vzděláváńı vybrané skupiny dět́ı-

uprchĺık̊u však doplňuj́ı ještě daľśı d̊uležité proměnné, které jsou současně i h̊uře

ovlivnitelné. Jak již představila diskuse v kapitole 9.2.1.2, postoje pedagog̊u hraj́ı

v úspěšné inkluzivńı praxi zásadńı roli, jejich změny však jsou velmi obt́ıžně dosaži-

telné. Některé výzkumy dokonce možnost jejich změny zcela poṕıraj́ı (White 2007).

I výsledky předkládaného výzkumu však předložily určité indicie vedoućı k tvrzeńı,

že postoj vedeńı školy k dětem-uprchĺık̊um (potažmo pak k inkluzivńımu vzděláváńı

11Z tohoto d̊uvodu maj́ı také v rámci schématu 2 odlǐsné postaveńı od ostatńıch proměnných.
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jako celku) ovlivňuje mı́ru a kvalitu podpory poskytované dětem. Školy, které se

soustřed́ı na problémy plynoućı z př́ıtomnosti dět́ı-uprchĺık̊u, často přehĺıžej́ı skuteč-

nost, že tyto děti do školy přináš́ı velké množstv́ı zdroj̊u, které mohou výuku velmi

obohacovat (Hauge 2009). Proto je nutné s postoji pedagog̊u, předevš́ım pak vedeńı

škol, systematicky pracovat, a to jak v rámci profesńıho rozvoje, tak už v době

vysokoškolské př́ıpravy budoućıch učitel̊u. Tyto dvě oblasti však v sobě v současné

době skývaj́ı daľśı nedostatky maj́ıćı ve svém d̊usledku negativńı dopad na stav

inkluzivńıho vzděláváńı v ČR.

Z výpověd́ı dotázaných pedagog̊u totiž vyplynulo, že ani jednomu z nich se v pr̊uběhu

vysokoškolské př́ıpravy nedostalo informaćı ani praktických zkušenost́ı týkaj́ıćıch se

vzděláváńı dět́ı s odlǐsným kulturńım zázemı́m či výuky češtiny jako druhého jazyka.

Předchoźı pozitivńı zkušenosti s heterogenńı školńı populaćı (a to předevš́ım v ob-

dob́ı vysokoškolské př́ıpravy, kterou lze na rozd́ıl od daľśı pedagogické praxe velmi

ćıleně ovlivňovat), je přitom d̊uležitým faktorem v procesu pro-inkluzivńıch změn

(Brownlee, Carrington 2000; Leatherman, Niemeyer 2005; Ferfolja 2008). Stejně

d̊uležitá je pak i aktivńı účast na kvalitně vedeném profesńım rozvoji, který např́ıklad

Dickens-Smith (1995) považuje za kĺıčové opatřeńı při vytvářeńı inkluzivńıho prostře-

d́ı ve školách. Navzdory tomu však česká legislativa od pedagog̊u aktivńı účast na

daľśım vzděláváńı nevyžaduje, stejně tak jsou možnosti i efektivńı formy profesńıho

rozvoje maj́ıćı př́ımou souvislost se vzděláváńım dět́ı-uprchĺık̊u značně omezené.

Daľśı z d̊uležitých faktor̊u, na který upozorňuje tento disertačńı projekt, představuje

současná praxe financováńı škol, a to jak ta všeobecná vztahuj́ıćı se k přidělováńı

zdroj̊u na základě počt̊u žák̊u na počátku školńıho roku, tak i ta specifická týkaj́ıćı

se grantových programů na vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u. Obě tyto oblasti vykazuj́ı

nedostatek flexibility, což má za následek to, že nastouṕı-li d́ıtě-uprchĺık do školy až

po začátku školńıho roku, neobdrž́ı na něj škola žádnou finančńı podporu. Speciálńı

grantový program zase trṕı prodlevami v administraci. Důsledkem je, že školy mohou

využ́ıvat finančńıch prostředk̊u z programu pouze několik málo měśıc̊u, namı́sto

celého kalendářńıho roku. Podpora, kterou školy dětem-uprchĺık̊um nab́ıźı, se pak

zákonitě zkrátńı jen na toto omezené obdob́ı.

Problémy v administraci grantových programů a financováńı škol by nicméně neměly

být nepřekonatelné. Nástup d́ıtěte do školy v pr̊uběhu školńıho roku neńı specific-

kou realitou pouze u dět́ı-uprchĺık̊u, stát by proto tuto otázku ve financováńı měl

co nejrychleji řešit, aby školy přij́ımaj́ıćı žáky v pr̊uběhu školńıho roku obdržely

na děti finančńı podporu, na kterou maj́ı nárok. Flexibilita financováńı také může

sloužit jako pozitivńı motivace pro školy, které jinak přijet́ı žáka uprostřed školńıho

roku nejsou nakloněny. Současné prodlevy při vyhlašováńı a administraci grant̊u na
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vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u vypisovaných MŠMT ČR pak z̊ustávaj́ı zcela neobjasněny,

a to i ze strany odpovědných orgán̊u.

Celková uzavřenost škol a ne př́ılǐs silná tradice př́ımé participace rodič̊u na životě

školy jsou daľśımi proměnnými maj́ıćımi vliv na stav inkluze ve vzděláváńı. Nı́zká

participace rodič̊u dět́ı-uprchĺık̊u a neefektivńı komunikace mezi rodinami a školami

tak může být vedle nedostatečné infromovanosti ovlivněna i touto skutečnost́ı. Sou-

časně je však také nutné připomenout koncept smysluplné participace uprchĺık̊u na

rozhodováńı ve věcech ovlivňuj́ıćıch jejich život (UNHCR 2008a) spolu s právem dět́ı

na to, aby bylo jejich názor̊um nasloucháno (CRC, čl. 12). Výsledky předkládaného

výzkumu ukazuj́ı, že dostázané školy neměly tato fundamentálńı pravidla na paměti,

č́ımž ub́ıraly rodič̊um i dětem-uprchĺık̊um možnosti participace a informovaného

rozhodnut́ı.

Posledńı diskutovanou intervenuj́ıćı podmı́nkou, kterou disertačńı projekt zmiňoval

již ve svém úvodu, je chyběj́ıćı výzkum v oblasti vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u i cizinc̊u.

To mimo jiné svědč́ı o malém zájmu odborné veřejnosti o tuto problematiku, což se

zpětně negativně projevuje v pedagogické praxi a vzděláváńı konkrétńıch dět́ı. Tato

disertačńı práce má kromě daľśıho za ćıl pomoci nerozvinutou odbornou debatu

otevř́ıt.

Zbývaj́ıćı diskutované faktory představuj́ı kontext popsané reality ve vzděláváńı

dět́ı-uprch́ık̊u a jsou jimi mı́ra zkušenost́ı s mezinárodńı migraćı, délka implemen-

tace inkluzivńı politiky a prevalentńı národńı hodnoty. Všechny stav́ı Českou re-

publiku v porovnáńı se státy západńı Evropy, Severńı Ameriky, Austrálíı a daľśımi

do znevýhodněného postaveńı a představuj́ı kategorie ne zcela ovlivnitelné. Výzkum

(Sharma et al. 2007) nicméně ukazuje, že s nar̊ustaj́ıćımi zkušenostmi lze v těchto

oblastech očekávát vývoj v pozitivńım směru, což nás může zanechávat v optimis-

tickém nadějném očekáváńı, namı́sto negativńı skepse, která často převládá.

9.3 Omezeńı výzkumu

V závěrečné části diskuse se krátce zamysĺım nad omezeńımi výzkumného projektu,

aby byly výše uvedené závěry dány do náležitého kontextu. Některá z omezeńı

představila již kapitola 6.

Vzhledem k tomu, že výzkum prob́ıhal s osobami, jejichž rodným jazykem ne-

byla čeština, představovaly jazykové bariéry jednu z největš́ıch překážek výzkumu.

Situace byla nav́ıc zt́ıžena skutečnost́ı, že rodným jazykem účastńık̊u nebyla ani

barmština, kterou hovořil tlumočńık. Etnické jazyky Barmy, které byly mateřskými
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jazyky účastńık̊u, však v České republice zat́ım nemaj́ı své tlumočńıky. Jedinou

možnost komunikace s přeśıdlenými uprchĺıky tak představovala kombinace češtiny

a barmštiny. Přestože tato komunikačńı překážka měla výrazný vliv na kvalitu roz-

hovor̊u, čehož jsem si plně vědoma, současné podmı́nky nenab́ızely jiné východisko.

Výpovědi respondent̊u-uprchĺık̊u – ačkoli značně omezené – jsem považovala za př́ılǐs

cenné na to, abych se jich zcela vzdala.

Daľśı překážkou, se kterou se potýká velká část kvalitativńıch výzkumů, je ome-

zený počet účastńık̊u. V př́ıpadě předkládaného disertačńıho projektu byla tato

skutečnost částečně vyvážena a ospravedlněna následuj́ıćım:

• Předkládaný výzkum neměl za ćıl popsat situaci ve vzděláváńı všech dět́ı-

uprchĺık̊u v ČR, a proto se také nesnaž́ı generalizovat svá zjǐstěńı na celou

populaci dět́ı-uprchĺık̊u na českých školách.

• Účastńıci výzkumu tvořili ucelenou skupinu osob, která byla předem jasně defi-

nována a zahrnovala všechny rodiny přeśıdlených uprchĺık̊u barmského p̊uvodu

s dětmi ve školńım věku, kteř́ı do ČR přicestovali v letech 2008/2009 a 2010.

• Jelikož předkládaný projekt stavěl mj. na konceptu práva na vzděláńı a praco-

val s konkrétńımi osobami, jsem přesvědčena o tom, že omezený počet účastńı-

k̊u nijak výzkumné šetřeńı neznehodnocuje. Projekt odhalil, že většina z dotáza-

ných dět́ı-uprchĺık̊u nemá možnost plně participovat na vzděláváńı v České

republice, což je samo o sobě velmi závažným zjǐstěńım bez ohledu na počty

osob, kterých se dotýká. I v př́ıpadě, že by výzkum odhalil pouze jednoho

žáka, kterému systém neumožňuje se plnohodnotně vzdělávat, jednalo by se

o závažný a legitimńı závěr, kterému je třeba věnovat pozornost.

Z výše uvedeného jasně vyplývá, že předkládaný výzkumný projekt je pouze částeč-

ným zaplněńım chyběj́ıćıho článku v českém pedagogickém výzkumu v oblasti vzdělá-

váńı dět́ı-uprchĺık̊u. Úzké zaměřeńı na přeśıdlené uprchĺıky barmského p̊uvodu spolu

s jazykovými bariérami volaj́ı po navazuj́ıćıch výzkumech, které situaci ve vzděláváńı

dět́ı-uprchĺık̊u budou dále a hlouběji zkoumat. Vzhledem k výsledk̊um předkládané

studie a k tomu, že se Česká republika zavázala podporovat inkluzivitu školského

systému, je daľśı výzkum v oblasti nutnost́ı.
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Předkládaný projekt disertačńı práce odhalil mnohé nedostatky českého vzdělávaćı-

ho systému na př́ıkladu přeśıdlených dět́ı-uprchĺık̊u. Mezi nejzávažněǰśı patř́ı chybě-

j́ıćı podp̊urná opatřeńı pro ty, kteř́ı je potřebuj́ı, neuspokojivá komunikace mezi

školou a rodinami, neefektivńı transfer informaćı, nedostatečná kvalifikace peda-

gog̊u a celková rigidita systému, který neńı schopný adekvátně reagovat na méně

obvyklé potřeby žák̊u, jakou je např́ıklad dokončeńı základńıho vzděláńı po 18. roku

věku. Výsledky výzkumu jasně ukázaly, že definované předpoklady plné účasti na

vzděláváńı pro děti-uprchĺıky na základě koncept̊u práva na vzděláńı, jeho kvality

a inkluzivity nebyly naplněny. V př́ıpadě dotázaných dět́ı-uprchĺık̊u a jejich rodin jim

totiž školský systém nezabezpečuje rovné př́ıležitosti, potřebnou podporu, možnost

se infromovaně rozhodnout a spolupracovat se školou, ani nemaj́ı k dispozici pora-

denský systém.

Výzkum se dále pokusil za pomoci analytických technik odhalit kauzálńı proměnné

maj́ıćı vliv na popsanou situaci. Ty spatřuje v krátké zkušenosti s mezinárodńı mi-

graćı a implementaćı inkluzivńı politiky ve vzděláváńı, postoj́ıch pedagog̊u, zp̊uso-

bech financováńı škol, omezeném odborném výzkumu a nedostatćıch v oblasti vy-

sokoškolského a daľśıho vzděláváńı pedagogických pracovńık̊u. Současně s t́ım se

projekt snažil nast́ınit možné zp̊usoby, jak identifikované bariéry překonávat a pod-

porovat tak zvyšováńı inkluzivńı praxe na českých školách. Jsem přesvědčena, že

kĺıčovou roli v tomto ohledu hraje podpora informovanosti škol. Jak však ukázala

diskuse nad výsledky, zvyšováńı informovanosti nesmı́ z̊ustat jediným opatřeńım.

Na druhou stranu je však také nutné připomenout, že výzkum odhalil řadu př́ıklad̊u

dobré praxe, kdy pedagogové ze své vlastńı iniciativy a bez exterńı pomoci vytvářeli

vzdělávaćı prostřed́ı plné podpory zcela v souladu s aktuálńımi trendy inkluzivńıho

vzděláváńı. Tyto př́ıklady nám dávaj́ı naději, že vývoj v této oblasti bude pokračovat
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správným směrem, zároveň však velmi jasně ukazuj́ı, že podpora žák̊u-uprchĺık̊u

v současné době stoj́ı na práci individuálńıch pedagog̊u a neńı integrovanou součást́ı

celkového systému vzděláváńı. Dětem-uprchĺık̊um a jejich rodinám tak nezbývá než

doufat, že ve škole, kam děti nastouṕı, bude alespoň jeden učitel, jemuž osud těchto

dět́ı nebude lhostejný a iniciativně (a často ve svém volném čase a bez nároku

na finančńı ohodnoceńı) je bude podporovat na základě zjǐstěných individuálńıch

potřeb. Tento stav však nelze považovat za uspokojivý a nutnost systémového řešeńı

je evidentńı.

Závěrem bych ještě ráda zmı́nila jeden aspekt předkládaného disertačńıho projektu,

který zat́ım nebyl specificky vyzdvižen a jasně artikulován, já ho však považuji za

zcela zásadńı a snad i nejd̊uležitěǰśı. V pr̊uběhu výzkumu jsem se aktivně snažila

dát prostor těm, kterým je často uṕırán – dětem-uprchĺık̊um a jejich rodinám.

I mezinárodńı výkum bohužel často odráž́ı tuto disproporci, protože většina studíı

týkaj́ıćı se uprchĺık̊u odráž́ı názory nejr̊uzněǰśıch odborńık̊u, nikoli však osob hle-

daj́ıćıch azyl (Maegusuku-Hewett et al. 2007). Chtěla jsem proto slyšet konkrétńı

hlasy, názory a př́ıběhy dět́ı-uprchĺık̊u a jejich rodič̊u, přestože naše komunikace byla

znesnadněna velkou jazykovou bariérou. Nasloucháńı hlas̊um student̊u je přitom me-

zinárodně vńımáno jako významný zdroj motivace pro daľśı učeńı a je základńı vlast-

nost́ı demokratického systému vzděláváńı a hybnou silou změny v pedagogické praxi

(Cook-Sather 2006a, b; Smyth 2006; Robinson, Taylor 2007; Bergmark 2008; Fergu-

son et al. 2010). Samotné děti a jejich rodiče, se kterými jsem v pr̊uběhu výzkumu

hovořila, si této možnosti velmi cenili a nespočetněkrát jasně vyjádřili, jak je pro

ně d̊uležité moci sdělit sv̊uj názor. Tuto zkušenost potvrzuj́ı i daľśı badatelé (Ra-

mirez, Matthwes 2008). Snahou předkládaného projektu tak je též inspirovat daľśı

odborńıky, aby naslouchali hlas̊um těch, které zat́ım neńı slyšet.
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2004, č. 8, s. 198–203.
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194. FULIGNI, A.J.; WITKOW, M.; GARCÍA, C. Ethnic identity and the acade-
mic adjustment of adolescents from Mexican, Chinese, and European Back-
grounds. Developmental Psychology. 2005, Vol. 41, s. 799–811.
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E. (ed.). Interkulturńı komunikace ve škole. Praha: Fortuna, 2010. ISBN 80-
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tedra pedagogiky.

292. LAMBE, J. Northern Ireland student-teachers’ changing attitudes towards
inclusive education during initial teacher training. International Journal of
Special Education. 2007, Vol. 22, No. 1, s. 59–71.

293. LAMONT, M. Initial assessment profile kit: Classroom based assessment to
inform the support of recently arrived bilingual learners. Brisbane: Cultural
Equity Unit, Department of Education, 1992.

164



294. LAOR, N.; WOLMER, L.; MAYES, L.; GOLOMB, A.; SILVERBERG, D.;
WIEZMAN, R.; COHEN, D. Israeli preschoolers under Scud missile attack.
Archives of General Psychiatry. 1996, Vol. 53, s. 416–423.

295. LAUTERPACHT, E.; BETHLEHEM, D. The scope and content of the prin-
ciple of non-refoulement: Opinion. In FELLER, E.; TÜRK, V.; NICHOLSON,
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In BITTNEROVÁ, D.; MORAVCOVÁ, M. (ed.). Etnické komunity v české
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<http://www.mvcr.cz/clanek/souhrnna-zprava-o-mezinarodni-ochrane-za-rok-
2010.aspx>.

379. ODEOSE. Special Education Assessment Process for Culturally and Linguis-
tically Diverse Students: Guidelines and resources for the Oregon Department
of Education. Salem: Education Evaluation Center, Wester Oregon University,
2001.

380. OECD. Where Immigrant Students Succeed: A Comparative Review of Perfor-
mance and Engagement in PISA 2003. Paris, OECD, 2006.

381. OECD. 2009a. OECD Thematic Review on Migrant Education: Country Bac-
kground Report for Norway. Paris: OECD, 2009.

382. OECD. 2009b. Jobs for Immigrants: Labour Market Integration in Norway.
Paris: OECD, 2009.

383. OECD. 2010a. Closing the Gap for Immigrant Students. Policies, Practice and
Performance. Paris: OECD, 2010. ISBN 978-92-64-07577-1.

384. OECD. 2010b. Migrant Education in Norway – Pointers for policy develop-
ment. Paris: OECD, 2010.

385. OLIFF, L. Pathways and pitfalls: The journey of refugee young people in
and around the education system in Greater Dandenong. Melbourne: CMYI
& SELLEN, 2004.

171



10. ZÁVĚR
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Sociálńı práce s uprchĺıky. Praha: OPU, 2004.
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396. PEKÁRKOVÁ, S.; LÁBUSOVÁ, A.; RENDL, M.; NIKOLAI, T. Nemoc bez-
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408. POLYZOI, E.; ČERNÁ, M. A Dynamic Model of Forces Affecting the Imple-
mentation of Educational Change in the Czech Republic. Comparative Edu-
cation Review. 2001, Vol. 45, No. 1, s. 64–84.

409. PONT, B.; NUSCHE, D.; MOORMAN, H. Improving School Leadership. Vo-
lume I: Policy and Practice. Paris: OECD, 2008.

410. PORTES, A.; MACLEOD, D. Educational Progress of Children of Immigrants:
The Role of Class, Ethnicity, and School Context. Sociology of Education. 1996,
Vol. 69, No. 4, s. 255–275.

411. PORTES, A.; RUMBAUT, R.G. Introduction: The Second Generation and
the Children of Immigrants Longitudinal Study. Ethnic and Racial Studies.
2005, Vol. 28, No. 6, s. 983–999.

412. PORTES, A.; RUMBAUT, R.G. Immigrant America. A Portrait. Los Angeles:
University of California Press, 2006.

173



10. ZÁVĚR
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503. TÜRK, V.; NICHOLSON, F. Refugee protection in International Law: An
overall perspective. In FELLER, E.; TÜRK, V.; NICHOLSON, F. (ed.). Re-
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vzděláváńı, 2010.

507. UNDP. Human Development Report 2010. New York: UN Develpment Pro-
gram, 2010. ISBN 0230284456.

508. UNESCO. The Dakar Framework for Action. Paris: UNESCO, 2000.

509. UNESCO. Understanding and Responding to Children’s Needs in Inclusive
Classrooms. Paris: UNESCO, 2001.

510. UNESCO. UNESCO Education. Paris: UNESCO, 2002.

511. UNESCO. Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All.
Paris: UNESCO, 2005.

512. UNESCO. Overcoming inequality: why governance matters – EFA Global Mo-
nitoring Report 2009. Paris: UNESCO Publishing, 2008. ISBN 92-3-104089-4.

180



513. UNESCO. Reaching the Marginalized – EFA Global Monitoring Report 2010.
Paris: UNESCO Publishing, 2010. ISBN 01-9-958498-7.

514. UNESCO. The hidden crises: Armed conflict and education – EFA Global
Monitoring Report 2011. Paris: UNESCO Publishing, 2011. ISBN 92-3-104191-
4.

515. UNESCO/UNICEF. A Human Rights-Based Approach to Education for All.
Paris: UNESCO/New York: UNICEF, 2007. ISBN 92-806-4188-2.

516. UNHCR. Refugee children: guidelines on protection and care. Geneva: UNHCR,
1994.

517. UNHCR. 2000a. Integration Rights and Practices with Regard to Recognised
Refugees in the Central European Countries. European Series. 2000, Vol. 5,
No. 1.

518. UNHCR. 2000b. The State of the World’s Refugees: Fifty Years of Humanita-
rian Action. Oxford: Oxford University Press, 2000.

519. UNHCR. Refugee Resettlement: An International Handbook to Guide Recep-
tion and Integration. Geneva: UNHCR, 2002.

520. UNHCR. Education: Field Guidelines. Geneva: UNHCR, 2003.

521. UNHCR. The State of the World’s Refugees. New York: Oxford University
Press, 2006. ISBN 0-19-929094-6.

522. UNHCR. 2008a. A Community-based approach in UNHCR operations. Geneva:
UNHCR, 2008.
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• Anti-Discrimination Act 1991 (Austrálie)
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187





Př́ıloha 1

Rozhovor s žákem-uprchĺıkem

1. Chod́ı̌s/chod́ıte do školy rád/a?

2. Do jakého ročńıku chod́ı̌s/chod́ıte?

3. Do jakého ročńıku jsi/jste chodil/a před př́ıjezdem do ČR?

4. Jsi/jste spokojený/á se svým zařazeńım?

5. Kdo o něm rozhodl?

6. Věnuj́ı ti/vám učitelé speciálńı péči?

7. Máš/Máte k dispozici asistenta pedagoga?

8. Ještě někdo ti/vám ve škole pomáhá? Jakým zp̊usobem?

9. Uč́ı̌s/Uč́ıte se stejné věci jako tvoji/vaši spolužáci?

10. Jaký je tv̊uj/váš nejobĺıbeněǰśı předmět?

11. Jsou pro tebe/vás některé předměty př́ılǐs těžké?

12. Jsou pro tebe/vás některé předměty př́ılǐs jednoduché?

13. Navštěvuješ/Navštěvujete speciálńı výuku češtiny?

14. Navštěvuješ/Navštěvujete doučováńı i v jiných předmětech?

15. Dař́ı se ti/vám plnit domáćı úkoly? (Pomáhá ti/vám někdo?)

16. Jsi/jste spokojený/á se svými známkami?

17. Jak vypadá tv̊uj/váš typický školńı den?

18. Co se ti/vám ĺıb́ı na vaš́ı/tvoj́ı škole?
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10. PŘÍLOHA 1

19. Co se ti/vám neĺıb́ı na vaš́ı/tvoj́ı škole?

20. Máš/Máte ve škole kamarády?

21. Co děláš/děláte o přestávkách?

22. Chod́ı̌s/Chod́ıte ve škole na obědy?

23. Účastńı̌s/Účastńıte se školńıch výlet̊u?

24. Co děláš/děláte po skončeńı vyučováńı?

25. (pouze u starš́ıch žák̊u) Co bys/byste chtěl/a dělat po skončeńı ZŠ?
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Př́ıloha 2

Rozhovor s rodičem d́ıtěte-uprchĺıka

1. Byla vám nab́ıdnuta nějaká forma poradenstv́ı v otázce možnost́ı vzděláváńı

vašich dět́ı v ČR?

2. Jste seznámeni se vzdělávaćım systémem v ČR?

3. Kdo a jak vybral školu pro vaše d́ıtě?

4. Kdo a jak zařadil vaše d́ıtě do konkrétńıho ročńıku ZŠ?

5. Konzultovala s vámi škola zařazeńı vašeho d́ıtěte do ročńıku?

6. Bylo vaše d́ıtě nějakým zp̊usobem vyšetřeno, než bylo umı́stěno do př́ıslušného

ročńıku?

7. Jste spokojeni se zařazeńım vašeho d́ıtěte do ročńıku?

8. Je pro vás finančńı zátěž spojená se školńı docházkou vašeho d́ıtěte únosná?

9. Navštěvuje vaše d́ıtě placené volnočasové aktivity?

10. Máte finančńı prostředky k tomu, aby se vaše d́ıtě mohlo účastnit školńıch

výlet̊u?

11. Navštěvuje vaše d́ıtě speciálńı výuku českého jazyka?

12. Má vaše d́ıtě vypracován individuálńı vzdělávaćı plán?

13. Byl jste s obsahem vzdělávaćıho plánu vašeho d́ıtěte seznámen?

14. Má vaše d́ıtě k dispozici asistenta pedagoga?

15. Jaké daľśı podpory se vašemu d́ıtěti ve škole dostává?

16. Jste schopni sami nab́ızet podporu vašemu d́ıtěti při př́ıpravě na vyučováńı?

191



10. PŘÍLOHA 2

17. Byli jste př́ıtomni prvńı den ve škole? Jak tento den prob́ıhal?

18. Jste se školou v pravidelném kontaktu?

19. Jak prob́ıhá komunikace se školou?

20. Učastńıte se tř́ıdńıch sch̊uzek?

21. Jakým zp̊usobem omlouváte absenci svého d́ıtěte?

22. Jste do života školy ještě nějak jinak zapojen?

23. Jste spokojeni se školou vašeho d́ıtěte?

24. Existuje něco, s č́ım jste mimořádně spokojeni?

25. Změnili byste něco v oblasti vzděláváńı vašeho d́ıtěte?
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Př́ıloha 3

Rozhovor s vedeńım školy/tř́ıdńım učitelem

1. Kolik dět́ı-cizinc̊u se ve vaš́ı škole vzdělává?

2. Máte předchoźı zkušenosti s výukou dět́ı bez znalosti českého jazyka?

3. Jsou ve škole jiné děti se speciálńımi vzdělávaćımi potřebami?

4. Jaké informace jste o dětech-uprchĺıćıch obdrželi?

5. Podporujete nějakým speciálńım zp̊usobem žáky-uprchĺıky?

6. Máte pro žáky-uprchĺıky vypracován individuálńı vzdělávaćı/podp̊urný plán?

7. Uvažujete o zř́ızeńı mı́sta asistenta pedagoga?

8. Má žák-uprchĺık k dispozici speciálńı výuku českého jazyka?

9. Poskytuje škola žákovi doučováńı i v daľśıch předmětech?

10. Je zp̊usob žákova hodnoceńı přizp̊usoben jeho současným možnostem?

11. Jakou daľśı podporu škola žákovi nab́ıźı?

12. Jakým zp̊usobem zařazujete děti-cizince/uprchĺıky do jednotlivých ročńık̊u?

13. Spolupracujete s pedagogicko-psychologickou poradnou?

14. Máte k dispozici finance nav́ıc na vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u?

15. Vı́te, kde je možné daľśı finančńı zdroje na vzděláváńı dět́ı-uprchĺık̊u źıskat?

16. Jste informováni o existuj́ıćıch výukových materiálech pro děti-cizince?

17. Máte (má některý pedagog školy) kvalifikaci pro práci s dětmi-cizinci/uprchĺıky?

18. Účastnil/a jste se DVPP v oblasti vzděláváńı dět́ı-cizinc̊u?
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10. PŘÍLOHA 3

19. Plánujete se semináře DVPP s touto tématikou účastnit/doporučit účast pe-

dagog̊um školy?

20. Chtěl/a byste něco v oblasti vzděláváńı vašich žák̊u-uprchĺık̊u vylepšit?

21. Co vám v tom zabraňuje?

22. Jak prob́ıhá komunikace s rodiči?

23. Účastńı se rodiče dět́ı-uprchĺık̊u tř́ıdńıch sch̊uzek?

24. Co vám v souvislosti s dětmi-uprchĺıky dělá starosti?

25. Co vám naopak dělá radost?
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Př́ıloha 4

Seznam informaćı, které je třeba zjistit při
nástupu d́ıtěte-uprchĺıka do školy

Převzato a upraveno dle Bolloten (2005, s. 25)

1. jméno a pohlav́ı žáka

2. jméno, které žák běžně použ́ıvá

3. datum a mı́sto narozeńı d́ıtěte

4. adresa d́ıtěte, včetně informace, zda jde o trvalé či přechodné bydlǐstě

5. telefonńı č́ıslo domů

6. jazyky, které d́ıtě použ́ıvá doma

7. jazyky, ve kterých d́ıtě bylo vzděláváno před př́ıchodem do ČR

8. potřeba tlumočeńı pro rodiče

9. status d́ıtěte v rodině

10. sourozenci

11. náboženstv́ı

12. stravovaćı potřeby

13. informace o zdravotńım stavu d́ıtěte včetně kontaktu na žákova dětského lékaře

14. osobńı údaje (země p̊uvodu a jazyky) rodič̊u/právńıch zástupc̊u

15. kontakt pro př́ıpad nouze

16. informace o př́ıpadné změně opatrovńıka d́ıtěte
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17. datum nástupu d́ıtěte do školy v ČR

18. informace o předchoźıch navštěvovaných školách i mimo ČR (včetně délky

školńı docházky)

19. docházka v zař́ızeńıch předškolńı péče

20. daľśı vzdělávaćı zkušenosti (např. doučováńı, hodiny náboženstv́ı apod.)

21. daľśı informace, které rodiče považuj́ı za nezbytné, aby škola věděla, včetně

speciálńıch pořeb d́ıtěte

22. očekáváńı rodič̊u a d́ıtěte
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Př́ıloha 5

Doporučený obsah uv́ıtaćıch materiál̊u pro rodiče
žák̊u-uprchĺık̊u

Převzato a upraveno dle Bolloten (2005, s. 27)

Informace o škole

• brožura školy

• harmonogram školńıho roku

• školńı řád

• informace o školńım vzdělávaćım programu

• práva a povinnosti rodič̊u

Lékařská péče

• telefonńı č́ıslo záchranné služby

• seznam dětských lékař̊u v okoĺı školy

Poradenstv́ı

• kontakt na pedagogicko-psychologickou poradnu

• seznam nevládńıch organizaćı poskytuj́ıćıch poradenstv́ı migrant̊um a uprchĺık̊um

Obecné informace

• volnočasové organizace

• sportovńı zař́ızeńı

197





Př́ıloha 6

Kurzy pro źıskáńı základńıho vzděláńı v roce 2010

Převzato z Bačáková (2010c)

Kraj ZŠ/SŠ Poznámka

Jihomoravský ZŠ a MŠ nám. 28. ř́ıjna, Brno

Hlavńı město Praha ZŠ Botičská, Praha 2

ZŠ Havĺıčkovo nám. 10, Praha 3

Liberecký ZŠ Aloisina výšina 642, Liberec kurz neotevřen

Královéhradecký ZŠ Boženy Němcové, Jaroměř

Olomoucký ZŠ a MŠ Palackého tř. 14, Prostějov

Ústecký seznam neexistuje

Zĺınský ZŠ a MŠ Březová

Středočeský žádný kurz neprob́ıhá

Moravskoslezský ZŠ Gebauerova 8, Ostrava

SŠ řemesel a služeb Školńı 2, Hav́ı̌rov

Karlovarský ZŠ Sokolovská 1507, Sokolov

Pardubický žádný kurz neprob́ıhá

Plzeňský seznam neexistuje

Jihočeský seznam neexistuje

Vysočina seznam neexistuje
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