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EDITORIAL

STABILNE | VE ZMENACH

Vazené ctenaiky, vazeni Ctenafi,

dostava se vam do rukou nejnovéjsi cislo casopisu Studia paedagogica, které
jako polytematické vydavame v ¢eském jazyce s dataci 1/2023. Nejde o omyl.
Od roku 2023 jsme pfesli na novy systém vydavani cisel, ktery mizeme
oznacit jako ,,2 + 1. Dv¢ ¢isla vzdy pfipravujeme v anglickém jazyce jako
monotematicka. Ta se fidi zavedenym harmonogramem a vychazeji obvykle
v tadném terminu'. Cislo, které méte nyni pred sebou, ma odlisny raz. Je
oteviené Cesky ¢i slovensky psanym textim na rizna témata a vznikalo
postupné po cely kalendafn{ rok 2023 v rezimu online first. Zatazovali jsme
do néj prubézné texty tak, jak uspésné prochazely recenzni procedurou.
V okamziku publikovan{ textu na webovych strankach ¢asopisu jsme pfitom
odesilali informace o kazdém novém textu do piislusnych databazi, aby se
»provoz nezdrzoval“. Po skonceni kalendafniho roku tedy ¢islo formalné
uzavirame a pfedstavujeme jako celek. Proto jde o prvn{ ¢islo uplynulého
roku, byt’ vychazi v daném roce jako posledni. Rok 2023 ukazal, Ze nade
rozhodnuti pfejit na systém ,,2 + 1 s moznosti prubézného publikovani bylo
spravné a v tomto nastaveni hodlame dale pokracovat.

Nyni jsme se v redakei rozhodli pro dalsi zménu, a ta se tyka formy vyda-
vani. Od pfistitho ¢isla jiz bude ¢asopis vychazet vyluéné v elektronické
formé. Vedou nas k tomu divody ekonomické, ale i praktické (drtiva vétsina
Ctenaiu Cte texty naseho ¢asopisu na webovych strankdch). A nakonec pujde
o vlidnéjsi variantu i pro zivotn{ prostfedi. Budeme se ale snazit, abychom
¢tenafum cteni v elektronické podobé zpiijemnili, co to pujde. Budeme
pracovat na tom, aby ¢asopis vychazel v podob¢ piistupné pro ¢teni nejen na

Mimochodem, dovolte nim pfipomenout, ze redakce je oteviena namétam na dalsi
monotematickd ¢isla. S autory radi zvazime moznosti editorské spoluprace. Pokud tedy
mate namét na zajimavé a nosné téma, na némz aktivné spolupracujete s domdacimi
a rozhodné i zahrani¢nimi kolegy, nevahejte nas oslovit.
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pocitaci, ale napiiklad také na ¢teckach knih. Nadale mame v umyslu vydavat
kvalitni pedagogicky casopis a soucasné reagujeme na promeénujici se realitu.
Vétfime, ze nase rozhodnuti pochopite a neztratime vasi pfizen.

Ve stavajicim cisle, které je naposled také tisténym artefaktem, nabizi-
me va$i pozornosti celkem Sest studii, pficemz autory dvou z nich jsou zaci-
najici vyzkumnici. Texty fadime tak, jak byly v prubéhu roku pfijaty k pub-
likovani. Jejich sled proto zahajuje studie Ireny Smetackové, Jany Staré
a Vlastimila Chytrého s nazvem Uditelsky pobled na skolni ne/sispésnost na 1. stup-
ni dkladni Skoly: potreba nové definice. Studie prezentuje vysledky vyzkumu,
ktery se zaméfil na ucitelské pojeti skolni netspésnosti. Ukazuje se, Ze ucite-
1é pristupuji k vymezeni skolni neuspésnosti kriticky. Na zaklade empirickych
zjisténi autofi argumentuji potiebu revize a redefinice pojmu Skolni nedspés-
nosti, ktery by reflektoval opomijené dimenze a byl vyucujicimi na zakladnich
skolach akceptovan. Autofi ve studii kladou nejenom fadu podstatnych otazek,
ale navrhuji i mozné cesty k reseni.

Druhou v potadi je studie Andrey Preissové Krejéi, Lucie Mackové a Ulja-
ny Cholodové Trauma détskych valeinych uprehlikii 3 Ukrajiny v kontextn vzdélavdni.
Studie pfinasi emotivni piibehy détskych valecnych uprchlikt z Ukrajiny
a srovnava je s détmi, které prosly jinymi vale¢nymi konflikty v Evropé.
Studie odhaluje, jak se déti uprchlikd vypofadavaji s nucenou migraci a trau-
matem. Pfiblizeni zkuSenosti a nesnazi détskych uprchlikt z Ukrajiny,
snaha porozumeét jejich emocim a chovani pfinasi fadu podnétu, které skoly
¢i ucitelé mohou vyuzit k jejich podpofe a usnadnéni jejich pfechodu do nové
spole¢nosti a zivotnich roli.

Studie za¢inajici vyzkumnice Rachel Mazichové je nazvana Respekt & -
kiim v Ceské Skole: pripadovd studie dvon akladnich skol. Autorka skrze etnogra-
ficky vyzkum sleduje projevy respektu pedagogu k zaktim ve $kolnim pro-
stfedi. Pozadavek na respekt ve skole hraje klicovou roli v podpofe autono-
mie, vzajemné Ucty a svobodného rozhodovani zakua. Respekt navic vytvafi
prostfedi duvéry a bezpedi. Kdyz jsou zaci respektovani, maji tendenci se
vice ve vzdélavacim procesu angazovat a projevovat vétsi ochotu k ucéeni.
Nicméné vyzkum Réachel Mazichové naznacuje, Ze mezi jednotlivymi sko-
lami existuji vyznamné rozdily, jak se v nich projevuje respekt k zakam
a jak je deklarovan, jaka je podpora zakovské autonomie ¢i prenesend odpo-
védnost na zaky. Tyto rozdily mohou byt mezi skolami az propastné, coz
ve svém disledku ovliviiuje celkovou atmosféru a dynamiku vzdélavaciho
prostiedi.

Jana Majerc¢ikova se ve studil nazvané Virtudlne dielané ucitelstvo matiek
domskoldkov vénuje problematice domacfho vzdélavani. Studie reaguje na to,
ze na Slovensku stoupa pocet skolaku, ktef{ jsou vzdélavani v domacim pro-
stfedi vlastnimi rodi¢i. Autorka se pokousi identifikovat zkusenosti matek
s domacim vzdélavanim. Zameéfila se pfitom na analyzu obsahu komunikace
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matek, kterd je vefejné dostupna v otevienych diskuznich skupinach. Z vysled-
ka vyzkumu vyplynulo, Ze matky se pfi domdcim vzdélavani jevi jako od-
hodlané, podporujici a angazované. Jejich cilem je vytvofit prostfedi, v némz
se déti mohou rozvijet podle vlastnich moznosti a schopnosti. Proto se sna-
zi individualné ptizpusobit domaci vzdélavani potfebam svych déti, pficemz
internetova komunikace jim v tomto procesu vyrazné pomaha. Pedagogicka
dimenze matefstvi, kterou studie postihuje, miize podpofit dialog a porozu-
méni mezi raznymi aktéry v oblasti vzdélavani a pfispét k rozvoji inovativnich
piistupu ke vzdélavani déti v domacim prostfedi.

Studie Miroslava Janika a Véry Janikové Jagykovd rogmanitost a jaz ykovy
repertodr Zaki a gakyn na zakladni skole ptinasi pohled na vaimani jazyka zaky
ve skolnim prostiedi. Konkrétné se tato kvalitativn{ studie snazi skrze indi-
vidudlni jazykové portréty a rozhovory porozumét dynamice jazykového
repertoaru zaka. Vysledky naznacuji, ze jazyky jsou spojeny s emocemi,
identitou a potfebou se jazyky ucit a vyuzivat je v komunikaci. Text nabizi
podnéty k vytvafeni vzdélavacich strategif a metod, které by vice respekto-
valy, rozvijely a vyuzivaly jazykovou pestrost a podnitily efektivni vzdélava-
ni v multikulturnim prostfedi.

Cislo uzavira studie za¢inajiciho vjzkumnika Iva Rozmahela s nazvem
Jak je strukturovdna systematickd podpora acinajicich ulitelii: prebledovd studie podob
procesu nvadéni v evropskych gemich. Jde o pfehledovy text podob procesu syste-
matického uvadéni do ucitelské profese v evropskych zemich. S vyuzitim
srovnavaciho piistupu autor pfinasi uceleny obraz o procesu uvadéni ucite-
It ve vybranych evropskych zemich. Ackoliv by se mohlo zdat, ze k tématu
uvadén{ uditeld jiz bylo mnohé napsano, provedené srovnani s tim, jak je
nastaven proces uvadéni zacinajicich v ceském prostfedi, naznacilo nové
oblasti, které by mohly byt pfi uvadéni ucitelt v nasich podminkach vylep-
Seny ¢i zefektivnény.

Vsechny texty zafazené v tomto ¢isle se dotykaji skolniho prostfedi pti-
padné vzdelavani déti skolniho veku. Jde vétsinou o vyznamna témata a zde
zafazené studie obohacuji jejich poznani. Snad budou inspiraci pro dalsi
vyzkum a snahy posouvat pedagogickou praxi zddoucim smérem.

Petr Hlado a Milan Pol
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UCITELSKY POHLED
NA SKOLNI NE/USPESNOST
NA 1. STUPNI ZAKLADNI SKOLY:
POTREBA NOVE DEFINICE

TEACHERS' PERSPECTIVES ON SCHOOL FAILURE
AND SUCCESS IN PRIMARY EDUCATION:
THE NEED FOR A NEW DEFINITION

® ®

Irena Smetdckova?,™ Jana Stara?,~ Vlastimil Chytr)’/b®

¢ Pedagogickd fakulta, Univerzita Karlova
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ABSTRAKT

Vyzkumy ukazuji vysokou souvislost skolni Gispésnosti a celkového pozitivniho vyvoje jedin-
ce. Na uspésnost zakld a zakyn maji klicovy vliv vyucujici, a to svymi pozadavky, pedagogic-
kymi postupy a hodnoticimi kritérii. Tento ¢ldnek predstavuje vysledky vyzkumu ucitelského
pojeti 3kolni netispésnosti ve 2. rogniku ZS. Prostfednictvim 29 ugitelskych rozhovord jsme
zjistili, Ze vyucujici jsou k pojmu ,3kolni netisp&snost” kriticti. Identifikovali jsme t¥i pojeti
Skolni netispésnosti. Ta byla porovnédna s tim, jak vyucujici hodnotili déti ve svych tridach
(n = 652). Navzdory deklarované nefunkénosti pojmu ,3kolné ne/tspésny zak" jej vyucuijici
pouZivaji, a to diferencované, a vnimaji skupiny zakd jako odlisné zejména v subskale kog-
nitivni schopnosti a skolni vykony. V zdvéru proto argumentujeme pro redefinici pojmu
Skolni ne/ispésnost tak, aby byl vyucujicimi akceptovédn a zohlednil opomijené dimenze.

KLICOVA SLOVA
$kolni Gisp&&nost; gkolni nedisp&inost; 1. stupei ZS; vyudujici; zaci
ABSTRACT

Research has shown a high correlation between school success and the overall positive
development of an individual. Teachers (through their requirements, pedagogical procedures,
and evaluation criteria that are based on their concept of school success and failure) are a
key influence on whether students are successful. The article presents the results of research
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on teachers' ideas of unsuccessful pupils in the second year of primary (ISCED 1) school.
Through 29 teacher interviews, it was found that teachers are critical of the concept of
school failure and are reluctant to use it. However, three concepts of school failure were
identified. Those were compared with how teachers assessed the children in their classes
(n = 652). Despite the declared non-functionality of the terms “school failure” and
“unsuccessful pupil”, teachers use the terms differently and perceive those groups of pupils
as different, especially in cognitive abilities and school performance. Therefore, we argue
for the redefinition of the concepts of school failure and success so that they are accepted
by teachers and take into account the neglected dimensions in the old conceptions.

KEYWORDS

school success; school failure; primary education; teachers; pupils

KORESPONDUJICI AUTORKA

Irena Smetdckovd, Pedagogickd fakulta, Univerzita Karlova, Magdalény Rettigové 4, 116 39
Praha

e-mail: irena.smetackova@pedf.cuni.cz

Uvod

Skola m4 kli¢ovy vliv na utvateni osobnosti, rozvijen{ schopnosti a formovani
ptfedstav o vlastni budoucnosti. Pokud déti zazivaji ve skole vyrazny a dlouho-
doby nedspéch, miva to na né¢ devastujici vliv. Neziskavaji potfebné znalosti
a dovednosti pro budouci uplatnéni, majf oslabené sebevédomi, ztraci motiva-
ci, dostavaji se do konfliktti a ze Skoly unikaji (Alexander et al., 2003). Podle
fady studii je $kolnf nedspéch prediktorem slabé socialni adaptace, socialniho
vylouceni, rizikového chovani, zavislosti a psychickych problému (Singer, 2008).

Snahou vzdélavaci politiky proto je, aby zaci ohrozeni skolnim nedspéchem
dostali pomoc pfi prekonavani prekazek v uceni, aby se mohli rozvijet v ram-
ci svych predpokladi a potieb a byli v pfirozeném kontaktu se svymi vrstev-
niky (Blandu, 2019; Parsons & Platt, 2017). Pokud neni Zakim ohrozenym
skolnim netspéchem vénovana vcéasna a dostatecna péce, dochazi ke zhor-
seni jejich aktudlnich vykont a snizuje se ijejich Sance na zdarné pokracovani
vzdélavaci drahy (Vlah et al., 2020). Vcasné a dobfe navrzené vychovne-vzde-
lavaci intervence pro posilovani skolni zdatnosti a pfekonavani dil¢ich
neuspéchd v urcitych oblastech skolnich vykonu jsou efektivnim prvkem
prevence (Nation et al., 2003)".

Intervence mohou byt zaméfené na kompenzaci konkrétnich oslabeni anebo na rozvoj
obecngjsich schopnosti a pracovnich navykad, napf. na rozvoj soustfedéni, artikulace ¢i
jemné motoriky (Galindo et al., 2018). Ucinnost intervenci je prokézana zejména v pred-
skolnim vzdélavani a v nizsich roc¢nicich zdkladni skoly (Felcmanovi, 2015; Parsons &
Platt, 2017).



UCITELSKY POHLED NA SKOLN{ NE/USPESNOST NA 1. STUPNI ZAKLADNI SKOLY 11

Ovsem podminkou intervence je prvotni oznaceni jednotlived za skolné
uspésné ¢i netspésné, coz je problematické, nebot’ to muze vést k jejich stig-
matizaci a na ni navazujici internalizaci vnéjsich pfedstav. Jak ukazuje teorie
labelingu (nalepkovan{), néktera vnéjsi tiidéni maji silny potencial sebespliiu-
jictho proroctvi anebo diskriminace (Rist, 2017). Oznaceni ditéte za $kolné
neuspésné predstavuje nalepku, kterd mize negativné ovlivnit jeho sebepojeti,
jeho motivaci ke skolnim aktivitim, nasazeni rodinného zazemi v piiprave
na skolu a ucitelska o¢ekavan{ vici tomuto ditéti. Na druhou stranu lze praxi
oznacovani zaku za skolné nedspésné ospravedlnit potfebou posilit ucitelské
kompetence pro prici s touto skupinou a soustfedit do nf prostfedky. Norwich
(2008) upozornuje, ze jediné pti identifikaci potfebnych je mozné zajistit pfi-
deleni dodate¢nych finanénich prostfedku, pfedevsim na nakup pomucek
a sluzeb, které pak zakim pomohou zdroje jejich netdspéchu ptekonat.

Identifikovat ohrozené zaky vyzaduje pracovat s definici $kolniho neuspéchu
a neuspésnosti.” Nalézt a ziskat shodu na jednoznacném vymezeni skolniho
neuspéchu a neuspésnosti nenf snadné, a to z nékolika dtvodu: 1) pojeti se lisi
v zavislosti na aktérské pozici (zak, ucitel, rodic¢, zfizovatel atd.), 2) pojeti je
zavislé na kulturnich hodnotach a pottebach spolec¢nosti, a proto se historicky
proméniuje, 3) téidéni zdka dle miry $kolniho ne/uspéchu ma ambivalentni
dusledky, které variuji od podpory a pomoci po stigmatizaci a segregaci.

Povazujeme za dulezité, aby se diskuze o pojeti skolniho netspéchu
a neuspésnosti rozvijela navzdory témto limitim. Vzhledem k tomu, Ze $kol-
ni ne/uspésnost byvd vymezena jako vyrazné podprimérné hodnoceni
v klicovych (nebo vsech) skolnich pfedmeétech, a je tedy v podstate produktem
evaluacnich mechanismu kazdé konkrétni skoly a vyucujicich (Cavaco et al.,
2021), je nutné vice zvazovat individualni a instituciondlni rovinu. Jako pfi-
speévek do diskuze nabizime tento ¢lanek, ktery se soustfed’uje zejména na
to, kdo jsou skolné netspésni zaci v ucitelské perspektive.

1 Diagnostika Skolni neaspésnosti

K zavadéni potfebnych intervenci je nutné spravné identifikovat zaky ohro-
zené skolnim neuspéchem. Ke stanoveni miry skolni ne/uspésnosti 1ze dojit
prostfednictvim testovani zakt anebo na zakladé subjektivniho posouzeni.
Oba postupy vykazuji urcité slabiny.

Ackoliv se pojmy ne/uspéch a ne/uspésnost lisi svym rozsahem, budeme je v dal$im
textu pouzivat ziménné. Zatimco nedspéch je dil¢f udalosti, neuspésnost jiz predsta-
vuje dlouhodoby trend, ktery mé svoji spolecenskou, pedagogickou a psychologickou
rovinu (Kosikova, 2011).
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Relativné objektivni informace o mife $kolni ne/uspésnosti mohou pfinést
standardizované testy. Metodologickou otazkou testovani je, na zakladé jakych
dat by méla byt skolni ne/dspésnost identifikovana (Alexander et al., 2003).
S oporou o odborné zdroje (Alban-Metcalfe, 1998; Chval et al., 2015; Stary
et al., 2016) rozlisujeme nasledujici tfi ptistupy k méfeni skolni nedspésnosti
prostfednictvim test: 1) stanoveni aktualnich individudlnich vykona na
zakladé méfeni vysledkd v testech bez vztahu k vysledkim ostatnich,
2) méfeni aktudlnich individudlnich vykont v porovnani s vykony referenc-
ni skupiny, 3) méfeni pfidané hodnoty nebo pokroku, které vychazeji ze
sledovani dlouhodobych individudlnich vykont a jejich priabézného srovna-
vani dle urcenych kritérif (ptipadné v porovnani s vykony referencni skupiny).
Popsané pfistupy se lisi dvéma kritérii: casem (vyvoje) a roli vrstevnikd.

Z hlediska zjistovani skolniho netdspéchu je spise nez zjistovani aktualnich
individualnich vykond vhodnéjsi, a dokonce i vice vyuzivané méfeni aktudl-
nich individualnich vykont v porovnani s vykony referen¢ni skupiny a meé-
fenf pfidané hodnoty, protoze jimi lze predikovat vysledky zakt a zazname-
navat odchylky od ocekavaného vysledku, at’ uz smérem nahoru, nebo dola
(Chval et al., 2015). Takto lze sledovat a podporovat pokrok jednotlivych zakt
v prubchu jejich skolni dochazky i méfit efektivitu raznych skol, véetné
efektivity viukovych pfistupti a pouzivanych metod vyuky (Alban-Metcalfe,
1998; Sammons et al., 1995).

Pfipadem subjektivniho posuzovani konkrétnim hodnotitelem mutze byt
skoln{ prospéch. Prospéch je ukazatelem plnéni skolnich naroku (napt. Hrabal
& Pavelkovd, 2010). Vyucujici vsak pfi ném pouzivaji razné hodnotici normy
(vécné, socialni a individualni), které casto nejsou jednoznac¢né a transparent-
ni (Stary et al., 2016). Ucitelské hodnotic{ normy ¢asto nebyvaji odvozené
od kritéri{ platnych na urovni skolského systému ani konkrétni skoly, nybrz
je vyucujici nastavuji subjektivné (Kol & Sikulova, 2009). To pak vede
k nizké vypovédni hodnoté vykonu zaka. Naptiklad studie Drexlerové et al.
(2019) prokazala, ze ucitelovo vanimani vykonu zaka se neshodovalo s zakov-
skym vykonem méfenym standardizovanym testem. Prospéch tedy piedsta-
vuje obvykle subjektivné ukotvenou evidenci kvality skolnich vykoni, ktera
je navic znacné zavisla na referen¢ni skupiné v podobé tfidy.

Ackoliv externi standardizovana evaluace vysledkt vzdélavani pomaha
sledovat, zda skolni vyuka v jednotlivych $kolach sméfuje k napliovani
vzdélavacich standardd, a je tedy pevnou soucasti monitorovani vzdélavacich
systému, nékteré vyzkumné studie poukazuji na spornou validitu a reliabili-
tu jednotného testovani (Kascak & Pupala, 2011; Looney, 2011). Rada odbor-
nikd proto doporucuje kombinovat externi hodnocen{ a ucitelovo hodnoce-
ni vysledki uceni (Darling-Hammond & McCloskey, 2008; Janssens & van
Amelsvoort, 2008; Looney, 2011). Ovsem jini autofi navrhujf zménit celkové
uvazovani o vymezeni minimalnf drovné uspésnosti zaka, za kterou jiz zak
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bude povazovan za skolné nedspésného. Napiiklad §védska studie (Lindblad
et al., 2018; citovano v Arensmeier, 2021) zjistila, Ze nadefinovand minimal-
ni Groven uspésnosti odpovida kognitivnim schopnostem, jichz nékteff zaci
nedosahnou ani po masivni podpofte, ¢asto poskytované po nekolik let, avsak
pfitom v jinych ohledech muze byt jejich vzdélavani aspésné.

Jaka jina hlediska pfi stanovovani skolni uspésnosti zohlednit ukazuji
napfiklad Clycq et al. (2014) ve studii o uspésnosti na belgickych stfednich
skolach, z niz vyplyva, ze rodice a ¢astecné i zaci a ucitelé sice povazuji za
uspésného takového zaka, ktery ma dobré znamky, ale zaroven do vymezeni
Gspésnosti pridavaji daldf kritéria. Zaci v definicich §kolni dspésnosti pouka-
zuji na socialni zaclenéni, popularitu mezi spoluzaky a dovednosti, které jim
pomahaji v raznych socialnich situacich, zatimco jejich ucitelé vice zdtraz-
fiuji osobnostni rozvoj a rozvoj kompetenci. Celkove tedy plati, ze se kritéria
vice nez dfive tykaji pracovnich pfilezitosti a zivotni spokojenosti (Clycq
etal, 2014).

2 Vyvoj, potencial a §kolni ne/uspé&snost Zaka

Také v ceském vzdélavani se stale castéji objevuji pozadavky na socialni
dovednosti, spokojenost détf a osobnostni rozvoj (napf. Simonova, 2017).
Jedna se o rozsifovani kritérii pro definovani skolni ne/dspésnosti o hodno-
ceni zaka z hlediska miry naplnén{ jeho celkového potencidlu. Pokud je po-
tencial dostate¢né vyuzity, je soucasny a minuly ¢i budouci vykon ve shodé.
Za uspeésného zaka pak muzeme pokladat toho, jehoz vykony jsou nejlepsi
mozné vzhledem k jeho potencialu (byt’ se mu nemusi dafit ve vécnych kri-
tériich). To de facto znamena prvofadé uplatnéni individualni hodnotici
normy (Stary et al., 20106).

Naplnéni potencidlu je zaky pozitivné prozivano, coz ma vliv na jejich
sebepojeti a z néj vyplyvajici motivaci (Alexander et al., 2003; Hrabal & Pa-
velkova, 2010). Zak, ktery je na zakladé objektivnich kritérii posouzen jako
neuspésny, se mize subjektivné citit Gspésny, protoze vaima pokrok, ktery
v uplynulém obdob{ udélal (tfeba na zakladé poskytnuté podpory). Toto jeho
vnimani dspéchu mize mit pak vliv i na jeho budouci objektivné méfenou
uspésnost (Ainscow & Tweddle, 1988). Naopak objektivni aspéch muze byt
u nékterych zakl spojen se subjektivnim nedspéchem, napfiklad kdyz ziskaji
nejvys$si moznou znamku v testu, ale pfesto maji pocit, ze nedosahli toho,
¢eho dosahnout mohli (Alban-Metcalfe, 1998).

V odborné komunité panuje pomérné shoda na tom, ze hodnoceni tspés-
nosti zaka by mélo byt co nejkomplexnéjsi. Mélo by obsahovat informace
o vyvoji vykonu (spise nez jen jednorazové zjistovani vysledka vzdélavani)
a mélo by byt propojeno s informacemi o sebepojeti zakt a jejich postoji
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ke skole a uceni a o jejich ocekavani aspéchu (Alban-Metcalfe, 1998; Alexan-
der etal., 2003, aj.). V ptipadé pfilis uzce vymezenych kritérif skolni nedspés-
nosti hrozi, ze oznacen{ ditéte za Skolné netspésné nebude ptiléhavé k jeho
realné zdatnosti, a spise tak dojde k negativnim efektium nalepkovani (Rist,
2017).

Ackoliv pedagogicky a psychologicky pfistup zahrnuje snahy o vymezo-
vani skolni ne/uspésnosti prostiednictvim raznych kritérif a jejich kombi-
nace, piistup vzdélavaci politiky s pojmem $kolni nedspésnost pracuje ve
snaze identifikovat déti, které potfebuji podporu, a na tu je tfeba alokovat
personalni i financni zdroje. Vyucujici v praxi se nutné musi k pojmu skolni
ne/aspésnost také vztahovat, ale jejich profesni perspektiva je odlisni od
veédecko-vyzkumné a skolsko-politické, a proto mohou akcentovat jiné aspek-
ty. Pfitom pravé ucitelské pojeti skolni ne/aspésnosti ma nejsilnéjsi vliv na
samotné zaky, nebot’ v navaznosti na néj vyucujici interpretuji konkrétni
projevy a vykony zika a formuj{ sva ocekavani vici budoucimu vyvoiji.
Proto je dulezité popsat obsah ucitelskych pfedstav o skolni uspésnosti a ne-
uspésnostii miru jejich shody s objektivnimi tidaji o schopnostech a vykonech
zakt. To bylo cilem studie, kterou pfedstavuji nasledujici kapitoly.

3 Vyzkumna studie

Prezentovand studie je soucasti vyzkumu ,,Uc¢itelské porozuméni pficinam
skolni neuspésnosti na zacatku povinné skolni dochazky“’ Vyzkumu se
ucastnilo 29 tfid béznych zakladnich skol zfizovanych obcemi. Tt{dy byly
vybrany v 1. ro¢niku a nasledné intenzivné sledovany v prabéhu 2. a 3. ro¢niku.
Cilem vyzkumu bylo identifikovat pedagogické postupy, které vyucujici
pouzivaji u zakt ohrozenych $kolnim neuspéchem. Za timto ucelem byla
dlouhodobé a opakované pouziviana bohata sada vyzkumnych nastroju:
pozorovani vyuky, rozhovory, standardizované psychologickeé testy, didaktické
testy a postojové dotazniky. Soucasti bylo rovnéz mapovani ucitelskych pojeti
skolniho netspéchu, déle strukturovany ucitelsky popis jednotlivych zaka,
udaje o prospéchu a ucitelské posouzeni miry skolnf tspésnosti. Kombinace
vsech kvalitativnich a kvantitativnich tdaji dovoluje odpovédét na zakladni
vyzkumnou otazku této dilei studie: Jak vyucujici konceptualizugi skolni neiispéch
na zaldtku povinné Skolni dochazky? Tato vyzkumna otazka byla precizovana:

3

Vyzkum realizuje Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy za finanéni podpory MSM'T
(projekt OPVYV, ¢islo projektu CZ.02.3.68/0.0/0.0/19_076/0016390).
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Jak se lis7 Zdci, které vyucnjici oxnacluji 3a Skolné lispésné, ldstecné sispésné a nedspésné?
Excistuje mezi nimi rozdil 3 blediska Skolnich vykond, kognitivnich schopnosti a dalsich
schopnostt, vtabi, emociondlni regulace a rodinnébo zagemi? N realizované dilci
studii je zakladn{ analytickou jednotkou ucitel (IN = 29), pficemz se posuzu-
je ucitelské hodnoceni zaka (IN = 652).

3.1 Viyzkumny sounbor

Vyzkumny soubor tvofilo 28 uéitelek a 1 ucitel od 37 do 58 let.* Oni a jejich
tiidy byli sledovani od 1. do 3. ro¢niku. Ve 2. ro¢niku tito vyucujici hodno-
tili celkové 652 zaku, z nichz bylo 321 chlapct (49 %) a 336 divek (51 %).
Zkoumané t¥idy se nachazely v raznych ¢astech Ceské republiky v obcich
riuzné velikosti (malé vesnice, mensi a stfedni mésta, Praha) a mély riznou
velikost (od 18 do 29 z4ku). Ttidy byly osloveny dvéma zputsoby: zhruba 1/3
vyucujicich jiz dfive s vyzkumnym tymem spolupracovala, druhd tfetina
vyucujicich byla doporucena vedenimi skol, ktera s tymem diive spolupraco-
vala, a zbyvajici tfetina projevila zajem o spolupraci na zakladé nahodné
rozeslanych oslovujicich dopist. Podminkou pro zafazen{ konkrétnich tfid
do vyzkumu byly souhlasy rodict a déti s dlouhodobou ucast{ na vyzkumu
a dale vyborna pedagogicka povést vyucujicich. Ta byla odvozovana z toho,
ze veden{ skoly a nahodné¢ dotazovani rodice déti z vyssich ro¢nikd se shod-
li, ze by ucitele/ucitelku doporuéili a ptali by si, aby ucil/a jejich vlastni déti.
Tato podminka byla stanovena, nebot’ cilem vyzkumu bylo také zjistit, jaké
postupy proti skolni neuspésnosti pouzivaji ,,dobfi* vyucujici. Vjchodiskem
totiz bylo pfesvédceni, ze v pedagogickém terénu existujf funkéni intervence,
které vS§ak mutze byt pro vyucujici obtizné pojmenovat, avsak je mozné je
vyzkumné zmapovat.

3.2 Metody sbéru dat

Ackoliv ve vyzkumu byla pouzita siroka sada nastroji, ve zde prezentova-
né studii byly analyzovany pouze nasledujici: a) rozhovory s vyucujicimi,
b) expertni posouzeni skolnich charakteristik zaka prostfednictvim ucitel-
ského dotazniku ,,Charakteristika Zaka®, ¢) prospéch. Udaje 2 a b byly sbirany
ve 2. ro¢nfku, prospéch ve 3. ro¢niku.

Polostrukturované rozhovory s 29 vyucujicimi mély $irsi zamétfen{ a po-
kryvaly 9 oblasti. Jednou z nich byla obecnd pfedstava skolni ne/uspésnosti,
ktera byla ramovana nasledujicimi otazkami polozenymi v adekvatni formu-

V analyzach byli vyucujici oznaceni smyslenymi jmény. Ta jsou uvadéna pfi prezentaci
vysledkt niZze v zavorkach za citacemi z rozhovoru.
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laci s ohledem na vyvoj rozhovoru: Jaké jsou déti, které povagujete za skolné
Uspésné? PovaZujete ognaleni Skolni sispéch, ispésnost ga priléhavé, nebo pongivite jiné?
Co je podle vas podminkon tobo, aby dité moblo byt ve skole tispésné? Co podle vasich
gkusenosti vede ke Skolni nedispésnosti déti? Co délate, kdyg 3 jistite, se u néjakého dité-
te hrozi $kolni nedispésnost? Jak pracujete s konkrétnim ditétem obrogenym nedispéchem?
Co se vam osvédinje? Na co naragite? Rozhovory byly pfepsiny a podrobeny
tematické analyze (Clarke & Braun, 2013).

V né¢kolikatydennim odstupu vyucujici vypliovali pro vSechny zdky ve
tfidé dotaznik ,,Charakteristika zaka®. Ten zahrnoval 32 kratkych tvrzeni,
ktera popisovala skoln{ vykony ditéte a klicové faktory, které se na nich po-
dileji. Tvrzen{ byla rozdélena do nasledujicich Sesti skupin, u nichz vzdy
uvadime pfiklady jednotlivych tvrzeni: 1) kognitivni schopnosti (napt. Md
dobron pamét, snadno si pamatuje; Md logické mysleni); 2) dalsi schopnosti (napf.
Je Pzicky gdatné a Sikovné na sport; Zvlida sebeobsiubu); 3) vztahy v kolektivu
a s vyucyjicimi (napft. Dokdge spolupracovat ve dpojici i malé skupiné; Dobre komun-
nikuge s jinymi dospélymi ve skole, napt: asistentkon); 3) Skolni vykonnost (napft. Jde
min politani (matematika); Pri vjuce je aktivni, apojuje se; Pracuje rychle, s sikoly je brgy
hotové); 4) emoce (napt. Na nesispéch md primérfené reakce; Je emociondiné 3ralé pri-
mévené véku); 5) rodinné zazemi (napi. Rodice mu primérené pomahaji se skolnim
uceniny, Ma fungujict rodinné zazemi). Vyroky se vztahovaly k pfedem zvolenym
kritériim, ktera byla identifikovana na zaklad¢ odborné literatury a ucitelskych
rozhovort. Rozhovory rovnéz pomahaly k nalezeni konkrétni formulace
vyroki. Dotaznik byl pfed pouzitim ve vyzkumu pilotovan prostfednictvim
kvalitativnich rozhovort s péti vyucujicimi mimo vyzkumny soubor a kvan-
titativn{ analyzy ve dvou tfidach.

U kazdého vyroku vyucujici posuzovali, zda o ditéti plati (1 bod), plati
c¢astecné (2 body), nebo neplati (3 body). Smér hodnotici $kdly byl zvolen tak,
aby odpovidal klasifika¢ni normé — tedy dité s pozitivné¢ hodnocenymi
charakteristikami ziskava ,,znamku® 1. U kazdého ditéte se na zakladé udi-
telského hodnocenti spoéital celkovy skor. Cim méné boda (tedy nizsi skér),
tim vice pozitivnich skolnich charakteristik dité podle vyucujicich maé (tedy
je skolné uspésnéjsi).

3.3 Analjza dat
Pfi analyzich byla uplatfiovana maximalni snaha o vyuzivani parametrickych
statistickych metod, nebot’ s ohledem na velikost souboru dat bylo mozné
predpokladat platnost centralni limitni véty. Vzhledem k charakteru dat jsme
pfi interpretaci vychazeli jak z hodnoty praméru, tak z medidanu. Pro tcely
porovnani vicero nezavislych soubort byla vyuzita jednofaktorova ANOVA,
jelikoz simulac¢ni studie uplatfiujici rizné nenormalni distribuce ukazaly, Ze
mira falesné pozitivnich vysledkt nenf timto porusenim pfedpokladu pfilis
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ovlivnéna (Glass et al., 1972; Lix et al., 1996). V ptipadé korelaci jsme praco-
vali s Pearsonovym testem, nebot’ ackoli pfedpoklada konecné rozptyly
a kone¢nou kovarianci, nutné nepfedpoklada normalitu. Distribuce tohoto
korelacniho koeficientu zavisi na zakladn{ distribuci, 1 kdyz je kvtli central-
ni limitn{ vété asymptoticky normalni. Interpretace vysledkt vyuzivala pé-
tiprocentni hladinu vyznamnosti. Pro ucely interpretace budeme uvadét vzdy
hodnotu p rovnéz na jiné hladiné vyznamnosti, a nikoliv jen zavéry. Analyza
dat prob¢hla za vyuziti softwaru Microsoft Excel, Statistica v. 13.3 a IBM
SPSS. K vypoctu velikosti souboru byl pouzit kalkulator velikosti vzorku
s arovni spolehlivosti 95 % a hranici chyby 5 % (podil populace 50 %) se
zakladnim souborem N = 500 000. Zjisténa velikost vzorku je N = 384.
To znamena, ze je potfeba 384 nebo vice méfeni/priuzkumd, aby bylo dosa-
zeno hladiny spolehlivosti 95 % pro vysledek, ze skute¢na hodnota je
v rozmezi 210 % naméfené hodnoty.

Dotaznik mél dobré psychometrické charakteristiky (pfi odstranéni do-
taznikt s chybéjicimi polozkami). Reliabilita na zdkladé Cronbachova alfa
a také za vyuziti split-half reliability s korekci pomoci Spearman-Brownova
vzorce byla testovana pro cely nastroj i pro kazdou dimenzi. Obecné akcep-
tovatelné hodnoty jsou mezi 0,7 a 0,95 (Tavakol & Dennick, 2011). Tento
interval je mozné upfesnit nasledovné: minimalné piijatelna (> 0,70), dobra
(> 0,80) nebo vynikajici (> 0,90) (Doshi et al., 2003; George & Mallery, 2003).
V tomto kontextu zmifme jesté praci autort Griethuijsen et al. (2014), ktef{
povazuji hodnoty mezi 0,6 a 0,7 za pfijatelné. Jelikoz uvazujeme vice nez
jednu latentn{ proménnou, Cronbachovo alfa miize podhodnocovat skute¢nou
reliabilitu (Novick & Lewis, 1967). Z tohoto divodu jsme vyuzili také odhad
w,_popsany Roderickem a McDonaldem (1978). Zjisténé hodnoty uvadi ta-
bulka 1. Statistické veliciny, jez jsou uvadény v tabulkach u deskriptivni
¢asti, jsou ve shodé s ¢eskou odbornou literaturou (Hendl, 2012).

Tabulka 1

Zdkladni viastnosti jednotlivych pologek

nizev subskaly p’oéet Cronbachovo spl}t—hglf N interval ,

vyrokt « reliabilita ‘ vyhodnoceni

kognitivni schopnosti 5 0,848 0,868 0,850 5-15
dalsi schopnosti 5 0,768 0,745 0,757 5-15
vztahy 6 0,762 0,803 0,790 6-18
skolni vykonnost 8 0,834 0,868 0,853 8-24
emoce 4 0,652 0,723 0,647 4-12
rodinné zazemi 4 0,741 0,747 0,766 4-12
cely nastroj 32 0,932 0,963 0,934 32-96




18 IRENA SMETACKOVA, JANA STARA, VLASTIMIL CHYTRY

V navaznosti na ucitelsky dotaznik ,,Charakteristika zdka® byli vyucujici
pozadani, aby posoudili, do jaké miry kazdé jednotlivé dité povazuji za skol-
né tspésné: méli rozhodnout, zda pro konkrétni dité plati vyrok zak je skolné
uspésny v plné mife, ¢astecné, nebo vibec. Posuzovan{ probfhalo v poloviné
2. roc¢niku, kdy vyucujici vedli tfidy jiz rok a pul.

Posledni sledovanou proménnou je prospéch. Ten byl shromazdén v po-
loviné 3. ro¢niku a zahrnoval zndmky udélené na vysvédéeni z matematiky
a Ceského jazyka na konci 2. roéniku a v pololeti 3. ro¢niku a dile znambky,
které vyucujici pro dané dité odhaduji na konci 3. a 5. ro¢niku. Odhad vyvo-
je prospéchu odrazi predstavu vyucujicich o kvalité¢ skolnich vykonu ve
vztahu k potencialu ditéte, a pfedstavuje tedy urcity aspekt pojeti skolni
uspésnosti.

4 Vysledky: ucitelské popisy ne/uspésnosti

Analyza pojeti $kolniho ne/dspéchu uvadéna v rozhovorech vedla k paradox-
nimu zjisténi: pojeti jsou si blizka ve zpochybnéni relevance neuspésnosti,
ale zaroven rozdilnd ve zvazovanych kritériich. Napti¢ vyucujicimi tedy
panovala shoda v tom, Ze stanovit hranice mezi $kolné uspésnymi a nedspés-
nymi détmi je komplikované: ,,To je strasné tézky fict, kdo jsou skolné uspés-
né déti. (Pavla) Vyucujici se ¢asto pouzivani pojmu skolni ne/dspésnost
branili, zdrahali se témito pojmy jednotlivé déti oznacovat: ,,Vlastné pro meé
to [pojem $kolni uspésnost, pozn. aut.] neni néjaka hodnota nebo néco, s ¢im
bych pracovala® (Jana); ,,Co je to dspéch vlastné, obecné? Ja myslim, ze ono
je to takovy trosku zavadéjici (Lucie). Vyucujici deklarovali, Ze oni sami
oznacen{ nepouzivaji (nebo jen omezené), ale je jim vnucovano skolskou
politikou: ,,Spis je to jako oficidln{ termin. Jako ze ty Skolné nedspésné déti
jsou bud’ ty deéti, které maji Spatny znamky, coz beru tii a huf, anebo déti,
které maji prosté néjaky obtize zdravotni kvili tomu, Ze jsou ve skole ve
stresu. (Jana) Néktefi oznacovani déti za skolné nedspésné vyslovne odmi-
taji, protoze je to podle nich nemozné a nespravné. Obavaji se urcité fatal-
nosti, zvlasté pfi pouziti na zacatku skolni dochazky. Ti kritictéjsi povazuji
oznacovani déti jako skolné ne/uspésnych vylozené za skodlivé. Jini s ozna-
¢ovanim osobné¢ nesouhlasi, ale uvédomuji si, Ze se jednd o dtlezity koncept
z hlediska organizace vzdélavani a oc¢ekavani vici skole.

Principialné povazujeme pojeti skolniho netspéchu za negaci skolniho
uspéchu. To potvrzovaliivyucujici, ktefi casto vymezen{ skolné neuspésnych
déti zac¢inali popisem téch skolné aspésnych. Ackoliv jako idealni typy mohou
ob¢ kategorie stat proti sob¢, otazkou je, kde vyucujici narysuji hranici, kte-
ra konkrétni zaky zafadi jesté mezi skolné uspésné, anebo uz mezi skolné
nedspésné. Difve nez se budeme vénovat této oddélujici ose, podivime se na
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obsahy pojmu $kolni uspéch, resp. skolni neuspéch. Na zakladé analyzy jsme
identifikovali nasledujici tfi pojeti dle dominantnich prvkd, od kterych vyu-
Cujici skolni ne/uspéch odvozuji: 1) znalosti a dovednosti, které se odrazeji
v prospéchu; 2) chovani a zvladani skolniho rezimu; a 3) relativnost a pro-
meénlivost zvladani. Jednotliva pojeti nyn{ podrobnéji pfedstavime.

Vyucujici deklarujici prvai pojeti skolniho ne/uspéchu zduraznovali, ze
skolne aspésné déti zvladaji osvojovani znalosti a dovednosti, které jim sko-
la pfedklada, zatimco neuspésné déti to — z riaznych davoda — nezvladaji.
Mira zvladani se odrazi v prospéchu, kterému vyucujici davéruji. Jako kul-
turn{ fenomén stoji prospéch nad vsemi dal$imi informacemi o prabchu
skolnfho vzdélavani. Ovsem jak svébytnou informaci prospéch nese, ukazu-
je vySe uvedena citace Jany, ktera jako indikator Skolniho neuspéchu chipe
znamky horsi nez dobfe, ale soucasné vedle néj pfipojuje zcela odlisné krité-
rium, a to negativni zdravotni disledky zptsobené skolnim stresem.

V ramci druhého pojeti skolniho ne/uspéchu stavéli vyucujici do popredi
zakovské chovani, zejména ve vztahu ke $kolnim pravidlim a pracovnim
navykam, diky kterym déti Iépe rozuméji skolnim tkolim a dosahuji vyssich
skolnich vykonu. Ilustruje to napfiklad vypoved ucitelky Barbory, ktera
skolne aspésné déti charakterizuje takto: ,,Vétsinou jsou to déti, které jsou
jako klidnéjsi, dokazou se soustfedit, dokazou vydrzet u néjaké cinnosti, ze
kdyz néco zac¢nou, tak to chtéji dokoncit. A samozfejmé 1Q s tim souvis{ taky.
Mozna i spolupréce, kdy2 umi spolupracovat, je to vihoda.“ Skolné netspés-
ni zaci jsou pak ti, ktefi nemaji dostatecnou koncentraci pozornosti, vykono-
vou motivaci a socialni dovednosti. V pozadi téchto projevu stoji rozumové
schopnosti, které jsou spise obecnéjsim a nespecifickym zdrojem nez pfimou
podminkou dobrych skolnich vykond. Schopnost adaptovat se na skolni
prostfed{ a jeho pozadavky vyzaduje i dalsi charakteristiky.

V ramci tfetiho pojeti $kolniho ne/uspéchu nebyl diiraz polozen na jeden
konkrétni atribut, dokonce konstrukce tohoto pojeti byla zasadné¢ odlisna od
dvou ptfedchozich. Zatimco prvni dvé pojeti 1ze povazovat za staticka, tieti
pojeti je dynamické. Skoln{ ne/aspéch vyucujici vymezuji relativné, tedy
v relaci k urcité konstanté. Jednotlivi vyucujici se lisili v tom, k ¢emu aktu-
alni projevy déti vztahovali. Nalezeny byly ¢tyfi typy relaci: a) relace k pred-
chozim a budoucim vykontm, které indikuji vyvoj ditéte; b) relace k promé-
né skolnich pozadavku; ¢) relace ke komplexnimu pojeti osobnosti Zaka;
d) relace k rodinnému zazemi.

Vyucujic{ si jsou védomi, ze aktualni skolni neuspéchy ditéte se mohou
béhem urcité doby zménit, a to bud’ vlivem toho, ze dité dospiva a ménfi se
jeho schopnosti, nebo vlivem promény charakteru vyuky: ,,Kdo ted’ka je
nedspesny a bojuje s nééim, tak za par let se to aplné zmeéni* (Hana); ,,To je
evidentné chytry dité. A on se mi ted koneéné zacal trosku probouzet. |...]
Ten skolni dspéch pfijde, ale nesmim po ném chtit skoln{ dspéch ted ve
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druhy tfide, protoze on na néj ted jeste nema” (Petra). Interindividudlni
odlisnosti zapficifiuje podle vyucujicich také rodinné zazemi. Proskolni na-
staven{ rodict je pfitom podle téméf vsech vyucujicich zakladni a nezbytnou
podminkou $kolni uspésnosti. lustrovat to lze na vyroku ucitelky Pavly,
ktera vyzdvihuje vztah skoln{ neuspésnosti v relaci k rodinnému zazemf:
,»Kdyz ma dité néjaky problém, je skoln¢ neuspésné, tak vzdycky ma nejaky
problém rodi¢. Vzdycky to selhavani néjak koresponduje s témi rodici. Ja jsem
za svoji kariéru nezazila rodice, ze ta rodina byla spofadana, ze by méli dob-
ré rodinné zazemli, a to dit¢ by mélo néjaky problém.” V tomto pojeti vSechny
slabiny ditéte mohou byt zvladnutelné tak, aby nevedly ke $kolni netspésnosti,
pokud skola a rodina dostate¢né dobfe spolupracuiji.

Navdic si jsou vyucujici védomi, ze schopnosti déti jsou pestré a nerovno-
meérne rozlozené, takze dité¢ maze mit dobré vykony v urcité oblasti, zatimco
v jinych je pramérné ¢i podprameérné: ,,Nenarazila jsem teda za svoji ucitel-
skou kariéru na nékoho, komu by neslo nic a kdo by vlastné jakoby byl pfed-
urceny k tomu, Ze bude neuspésny v zivoté.” (Magda) Protoze nelze sledovat
vsechny oblasti vykont, vyucujici mezi nimi hierarchizuji a $kolni ne/uspéch
urcujf jen na zdklade vykonu v téch oblastech, které stoji v této hierarchii
nejvyse: ,, Tteba kdyz to dité obecné pojmenujeme, jako ze je uspésné, ale ono
tieba je Gspésné jenom v nécem.“ (Lucie) Skoln{ ne/Gspéch je tedy konstruk-
tem a bez jasného a konsenzualniho vymezen{ kritérii, na zakladé kterych
vznika, se zvysuji rizika stigmatizace spojena s oznacovanim konkrétnich
osob jako $kolné uspésnych ¢i neaspeésnych.

Vyucujici o stigmatizaci neuvazuji v makrosocidlnim pohledu. Podle
rozhovort pro né nenf dulezité to, ze stigmatizace mize vést ke vzdélavaci
nedspésnosti v dlouhodobém horizontu a k segregaci vzdélavacich trajekto-
rif. 'V ucitelské perspektive se rizika stigmatizace tykaji zejména zakovské
identity — tedy zda se zaci aktudlné citi byt se $kolou spojeni a prozivaji s ni
sounalezitost. Pozitivni a silna zakovska identita koresponduje v ucitelském
pojeti se spokojenosti a $kolni motivaci pro pravé probihajici uc¢ebni tkoly.

Ucitelky a ucitelé si uvedomuji dilezitost spokojenosti déti a to, ze ke
spokojenosti potfebuje kazdy zazit aspéch. Naptiklad ucitelka Petra se pod-
le svych slov snazi nabizet véem détem, které to potfebuji, pfilezitosti k po-
sileni jejich sebevédomi, ¢asto ve velmi specifickych oblastech. Zakyni,
ktera vynika pohybove, zatimco v ostatnich skolnich doménach je slabsi, dava
ucitelka dle svych slov vyniknout v télesné vychove; zaka, ktery ma ,,bohaty
vnitini svét®, ocenuje predevsim ve vytvarnych ¢innostech, kde se toto na-
dani zaka projevuje.

Pro podstatnou ¢ast vyucujicich je spokojenost zaku zcela zasadni. Zvlas-
t¢ u deti na 1. stupni ji povazuji de facto za hlavni defini¢n{ znak skolni
Gspésnosti. Uspésné je pro né takové dité, které ma kladny vztah ke $kole:
,Skolsky uspésné dité — ja to beru z pozice toho ditéte. Ja chci, aby to bylo
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dité, které, pokud je to mozné, chodi raido do skoly, citi se tam bezpecné, je
tam spokojené, ma kamarady, neboji se promluvit, pfihlasit, neboji se fict,
kdyz ma néjaky problém.” (Jana) Ale i ostatn{ vyucujici, ktefi pfimo nedefi-
nuji skolnf uspésnost prostiednictvim spokojenosti, ji povazuji za klicovou.
A to jednak jako podminku skolniho uceni (nespokojené dité nemuze praco-
vat na maximum svého potencialu) a jednak jako dusledek (dité, které ve
Skole zaziva nedspéch, neni spokojené).

Jak bylo feceno vyse, vétsina vyucujicich zapojenych do vyzkumu dekla-
rovala svij nesouhlas s oznacovanim konkrétnich zakt za skolné nedspésné.
Skoln{ ne/uspéch povazuji za zjednodusujici pojem, ktery nepouzivaji.
Dutvodem je zejména jeho relativnost a nizka shoda v obsahu kritérii, z nichz
je neuspéch odvozovian. Ve vsech tfech pojetich skolniho ne/uspéchu (viz
vyse) je zahrnuta také role samotnych vyucujicich, ktef{ nastavuji ucebni si-
tuace, hodnoti vykony a chovani, spoluvytvafti skolni prostiedi atp. V zadném
rozhovoru nebylo identifikovano takové pojeti Skolniho uspéchu, které by
bylo podle vyucujicich plné zavislé pouze na rozumovych schopnostech di-
téte, nebo jeho rodinném zazemi. Naopak se ukazalo, Ze vyucujici vnimaji
vykony zaku jako komplexné determinované a situa¢né ukotvené, navic si
jsou védomi, ze na mife jejich dosahovani maji také urcity podil. To pak
znamend, ze vyucujici se nutné citi za pfipadny dspéch a netspéch zaka
c¢astecné zodpovedni. Z psychologického hlediska je proto logické, ze si pte-
ji, aby jejich zaci byli skolné uspésni: ,,V podstaté se snazim, aby skolné
uspésny byli vsichni.”(Jana) Tomu pak také casteéné prizpusobuji své pojeti
skolniho ne/uspéchu a jeho prosazovani ve tfidé.

Vyucujici ve shodé se svym pojetim skolniho ne/uspéchu popisovali rz-
né praktiky (k jednotlivym zaktm ¢i celym tfidam). Napfiklad ucitelka
Petra hlasici se ke tfetimu pojeti ,,relativnost a proménlivost” demonstrova-
la, jak aktivné pracuje se zranim, kdyZ popisovala podporu konkrétniho zaka:
»To je evidentné chytry dite. A on se mi ted’ konecné zacal trosku probouzet.
Takze to dité, ktery bez toho, abych do n¢j stouchla a fekla mu: pracuyj takhle,
tak nic nedélalo. A ja to ted vidim, Ze jsem se nespletla, Ze on se mi zveda.”
(Petra) Ucitelka Dana zase uvedla pfiklad, jak vede déti ve své tfidé k uve-
doméni, ze tspésny muze byt clovék v ruznych oblastech: ,,[...] vysvétlovala
jsem zaprvé jemu mezi ¢tyfma oc¢ima, fikam: tobé prosté jenom néco nejde
a snazim se ti pomoct, aby ti to $lo o trosicku lépe, umis nadherné zpivat,
malovat... Néco jsem vzdycky vytdhla, ze umi prosté né¢jakou jinou véc. Holt
mu nejde matika a ¢estina, ale jdou mu jiné véci a kazdy nékdy néco neumi.
Timhle zpisobem jsme si tieba i pfed détmi vypravéli a rozebirali to...”
(Dana)

Rozhovory dovoluji nahlédnout pomérné celistvé pedagogické postoje
a zkus$enosti vyucujicich, a to diky pfechdzeni mezi obecnou rovinou (co si
mysli) a konkrétni rovinou (jak vnimaji konkrétni udalosti a co v nich délaji).
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Navzdory tomu je v$ak limitem rozhovort jejich deklarativnost. To, co vyu-
cujici fikaji, reprezentuje jejich zpusob uvazovani, resp. to, co si pfeji, aby
o jejich zpusobu uvazovani védéli vyzkumnici. Pro ovéfeni platnosti dekla-
rovanych postoju je tfeba triangulace dat, ktera v nas{ studii byla provedena
prostfednictvim ucitelského dotazniku ,,Charakteristika zaka®, ktery sice ma
také deklarativn{ povahu, ale odlisného typu.

4.1 Vysledky: skolné nesispésné déti
Vyucujici byli pozadani, aby u kazdého ditéte posoudili, zda je skolné tspés-
né, a to na tffstupnové skale — zcela, ¢astecné, nebo vubec. Ze vsech 657 déti
na zacatku 2. roéniku ZS povazovali za plné skolné Gspésné 483 (74 %), za
¢astecne skolné aspesné 153 (23 %) a za skolné neuspésné jen 21 (3 %) déti.
Zaroven v dotazniku ,,Charakteristika zaka“ uvedli, nakolik jsou podle nich
pro kazdé dite¢ platné jednotlivé vyroky

Vzhledem k charakteru dat a souctovym hranicim pracujeme pro lepsi
interpretaci jak s hodnotami medianu, tak praméru (M = 1,34 na tifbodové
skale; SD = 0,587). Z jednotlivych oblast{ vyucujici nejlépe hodnotili cha-
rakteristiky tykajici se rodinného zazemi (Med = 1; M = 1,14; D = 0,443),
dale emoci (Med = 1; M = 1,19; $D = 0,472) a vgtabi (Med = 1; M = 1,21;
SD = 0,457). Hufe byla hodnocena oblast kognitivnich schopnosti (Med = 1,2;
M = 1,47, §D = 0,668), dalsich schopnosti (Med = 1,2; M = 1,37, SD = 0,604)
a Skolni vykonnosti (Med = 1,375; M = 1,39; SD = 0,663). To znamena, ze
podle vyucujicich ma vice déti pozitivni charakteristiky tykajici se chovani
k druhym, emoéni zralosti a rodi¢ovské podpory, zatimco o néco méne déti
ma pozitivn{ charakteristiky v oblasti dispozic a schopnosti a v oblasti vyko-
nu ve Skolnich tkolech.

Vztahy mezi jednotlivymi subskalami je mozné sledovat na zakladé nasle-
dujici korelacni analyzy s rozsifenim o index determinace (viz tabulku 2).
Z analyzy vyplyva, ze sila asociace mezi sledovanymi proménnymi je vzdy
stfedné velka. K drobnym nuancim by doslo, pokud bychom pouzili ¢lenéni
dle Chrasky (2016), ktery o intervalu 0,2—0,4 hovoii jako o nizké korelaci.
Rozdily vykazuje koeficient determinace, ktery ukazal, ze subskaly vzzaby
a emoce jsou ovliviovany z vice nez 40 %, zatimco subskaly vzzahy a rodinné
zdzemijen z 15 Y.
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Tabulka 2
Korelaini anabjza mezi sledovanymi proménnymi
skoln{ . kognitivn{ dalsi
vztahy ) emoce rodina . .
’ vykony schopnosti | schopnosti
vztahy - r= 10,5788 | r=0,642%%%| = 0,384%0% | p= 0,587%F | r=0,671%%*
? =334 =412 =147 ” =345 2 =450
p<0001 |p<0001 |p<0001 |p<0001 |p<0,001
skolni r=0,578%** | — r=0,444%%%| r=0,398%** | r = 0,860%***| = 0,662***
vikony | =334 2=197 |P=158 |~=739 P=438
2 <0,001 <0001 |p<0,001 |p<0,001 2 <0,001
emoce r=0,642%0% | r= 0,4440%% | — r=0,4379%% | r=0,422%8% | = (,552%%*
P=412 |~=197 =191 P=178 2 =305
$<0,001 |p<0,001 $<0,001 |p<0,001 |p<0,001
rodinné r= 0,384 | = (,398%** | y=0,437%* — r=0,346%F* | r=0,335%**
zézem{ =147 =158 =191 r= =112
»<0,000 |p<0,001 »<0,001 »<0,001 »<0,001
kognitivn{ | 7= 0,587+ | r= 0,860%F¢| p= 0,422%06% | = 0,346%5% | — = 0,663%F*
schopnosti | # =345 |2 =739 2=178 |~=119 P=439
»<0,001 |[p<0,001 |p<0001 |p<0,001 $<0,001
dalsi r=0,67100% | 1= 0,662%F* | = 0,552%0% | = (,3350%F | = 0,663%F* | —
schopnosti | 7% = 45,0 =438 7 =30,5 =112 =439
»<0,001 |p<0,001 »<0,001 |p<0,000 |p<0,001

Vysvétlivky pro korelaci: * Nulova az velmi nizkd < 0,0-0,1; ** nizkd < 0,1-0,3; *** stfedni
< 0,3-0,7; **** yysokd < 0,7-1,0 (Hendl, 2012)

Srovnani tff skupin zaka dle posuzované skoln{ uspésnosti ukazalo, ze déti
povazované za skolné uspésné jsou hodnoceny ve vsech oblastech pozitivné-
ji nez ostatni. Pramérné hodnoceni v jednotlivych oblastech uvadi tabulka
3. Rozdily byly nejvétsi v oblasti skolnich vykont a dispozic a podobné
1v celkovém skéru. Naopak v oblasti vztahd, emoci a rodinného zazemi byly
rozdily mezi détmi, které vyucujici povazuji a nepovazuji za uspésné, mensi.




24 IRENA SMETACKOVA, JANA STARA, VLASTIMIL CHYTRY

Tabulka 3
Priimérné hodnoceni subskdl dotaznikn ,,Charakieristika Zdka® dle ulitelského vnimani Skolni
Uspésnosti Zakisi

skolni uspésnost dle posouzeni vyucujicich

dité je dité je ¢astecné dité neni
skolné uspesné skolné uspésné skolné uspésné
M SD | Med | M SD | Med | M SD | Med
kognitivni schopnosti | 6,28 | 1,75 5 9,98 | 2,06 10 12,52 | 2,08 13
dalsi schopnosti 6,02 | 1,5 5 8,42 | 2,27 8 9,81 | 2,36 10
vztahy 6,61 | 1,23 6 8,48 | 2,26 8 10,81 | 2,77 11
skolni vykony 9,99 | 2,26 9 15,07 | 2,77 15 | 18,52 | 2,79 19
emoce 4,38 | 0,93 4 538 | 1,71 5 5,86 | 1,88 6
rodinné zazemi 4,13 | 091 4 4,86 | 1,72 4 6,86 | 2,38 7

Z hlediska sledovani rozdilt je idedlni vychazet z hodnoty priméru a medianu.
Ve vsech sledovanych subskdlach se ukazalo, ze hodnoty obou proménnych
jsou pro skolné uspésné déti nizsi nez pro déti castecné uspésné a ty jsou zase
nizsf nez u détf neuspésnych. Vzhledem k rozsahu souboru jsme pracovali jak
se statistickou, tak vécnou vyznamnosti. Sledované hodnoty induktivni analy-
zy jsou uvedeny v tabulce 4, kde jsme oznaceni Gspésné, ¢asteéné Gspesné
a neuspésné nahradili symboly 1-3 v tomto pofadi. Z tabulky je patrné, Ze
k zamitnuti nulové hypotézy o shodnych medianech dojde ve vech subskalach,
a to na 1% hladiné vyznamnosti. Kromé subskaly eoce a srovnani castecné
uspésnych a nedspésnych zaku jsou tyto rozdily statisticky signifikantni také
v ramci post hoc analyzy.

Tabulka 4

Induktivni analjza pro dotaznik Charakteristika Fdka dle Skolni sispésnosti dka
subskala F P 7? 72 * 100 (%)
kognitivni schopnosti 320,3 < 0,001 0,506 50,6
post hoc Schefény 1 < 2RHK; D < Bk ] < Bk

dalsi schopnosti 1445 (< 0,001 10,314 (31,4
post hoc Schefény 1 < 2%, D < Frbok ] < Bk

vztahy 135,0 (< 0,001 10,299 1299
post hoc Schefény 1 <MK 2 < Bk ] < Bk

gkolni vikony 3514 (< 0,001 10,541 54,1
post hoc Schefény 1 < 2RK; D < Bk ] < Bk

emoce 51,2 (< 0,001 10,166 (16,6
post hoc Schefény 1 <2k, ] < Fhokok

rodinné zazemi 65,3 (< 0,001 10,212 21,2
post hoc Schefény 1 < 200K 2 < Bk ] < Bk

Poznamka: p < 0,1%; p < 0,05%*, p < 0,01F+*
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Korela¢ni analyza potvrdila rozdily mezi nékterymi subskalami pfi porovna-
ni hodnocen{ zakd dle vnimané skolni dspésnosti. Pro pfesnéjsi rozbor byla
dopocitina hodnota vécné vyznamnosti (n?), ktera je nejjednodussim ukaza-
telem vécné vyznamnosti u vice nez dvou skupin. Po vynasoben{ hodnoty
stem tento ukazatel interpretujeme jako podil (procento) vysvétleného roz-
ptylu za pomoci rozdéleni do skupin (Soukup et al., 2021). V nasem ptipade
je patrné, ze nejvetsi podil vysvétleného rozptylu existuje u subskal kognitivni
schopnosti a Skolni vykony; naopak nejmensi je u subskal emoce a rodina.

Pocet déti oznacenych za Skolné netspésné se napfic¢ tifdami lisil.
V nckolika tiidach vyucujici neoznacili zadné dité¢ jako skolné netdspésné,
v jinych jich bylo n¢kolik (nejvyse vsak tfi). Kromé toho se tfidy lisily i tim,
jaké v nich bylo pramérné hodnoceni jednotlivych skolnich charakteristik.’
V celkovém hodnoceniiv hodnoceni za jednotlivé oblasti byly mezi tfidami
vyrazné rozdily. Nejnizsi pramérné celkové hodnoceni bylo 1,05 bodu, naopak
nejvyssi 1,67 bodu. Rozdil mezi maximalnim a minimalnim pramérnym
hodnocenim v jednotlivych subskalach varioval. V subskale &ognitivni schop-
nosti byl rozdil 3,9 bodu; v subskale dals? schopnosti 3,0; v subskale vzrahy 2,81;
v subskale s&o/ni vykony 5,85; v subskale emoce 2,56 a v subskale rodinné zazemi
3,22.

Vysvétlen! mohou byt dvé. Prvni spociva ve slozenf tiidy. Ttidy se pocho-
pitelné lisi tim, jaké jsou déti, které do nich dochazeji.® Zalezi na lokalite,
konkurenci s jinymi §kolami a povésti konkrétni skoly — disledkem je odlis-
né slozen{ zakovské populace z hlediska socio-kulturniho zazemi, které
souvis{ s rodi¢ovskou podporou skolniho uc¢eni. V nasem vyzkumu jsme méli
zahrnuté naptiklad skoly z mensich obci s horsi dopravni dostupnosti, kde
do jediné spadové skoly dochazely déti z rodin Sirokého spektra. Naopak jsme
méli ale také zahrnutu prestizni skolu z vilové ¢tvrti velkého mésta, kde je
homogenita zakovské skupiny z hlediska rodinného zizemi podstatné vyssi.
Druhym vysvétlenim rozdila v ucitelském hodnoceni zaki napfic tfidami je
pojeti Skolni dspésnosti u jednotlivych vyucuyjicich (resp. jejich ucitelska
subjektivni teorie). Pokud vyucujici urcitou charakteristiku ¢i cil nepovazuji
v ramci svého pfistupu za dulezité, je pravdépodobné, ze nebudou mezi dét-
mi v daném hledisku rozlisovat.

Ve t¥idach byli zatazeni i Zaci se specialnimi vzdélavacimi potiebami. Skolni nedspésnost
nebyla v pohledu vyucujicich jednoznaéné svazana s touto skupinou zaka. Podrobné
analyze se vénujeme v jiné publikaci.

V tomto textu ponechdvime stranou, zda se lisily jednotlivé tfidy realnym rozlozenim
kognitivnich schopnosti a skolnich vykonu. Pouze konstatujeme, ze rozdily mezi tii-
dami byly nalezeny, av§ak nemély jednoznacnou souvislost s tim, kolik dét vyucujici
v danych tfidach identifikovali jako skolné neuspésné. V pripadé zajmu odkazujeme
na jiné texty naseho vyzkumného tymu.
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4.2 Viyisledky: skolni prospéch
Jednim z indikdtort, od né¢hoz byva odvozovina skolni ne/dspésnost, je
prospéch. To odpovida i prvaimu z uéitelskych pojeti skolniho ne/uspéchu.
Nejde pfitom o prospéch samotny, ale o $kolni vykony, které sumativni hod-
noceni ve formé znamek na vysvédceni odrazi. Analyza realného prospéchu
(2. a 3. ro¢nik) a odhadovaného prospéchu (3. a 5. roénik) ukazala, Zze znam-
ky jsou nejprve vyborné, az pozdéji vyucujici pfedpokladajf jejich zhorseni.
Ve 2. ro¢niku byla dominantni znamka vyborné, znamka chvalitebné byla na
vysvédceni piidélena jen 17 % détf (95) v ceském jazyce a 11 % déti (64)
v matematice, znamku dobre dostalo pouze pét déti z ceského jazyka a osm
deti z matematiky. Jiz v prvanim pololeti 3. ro¢niku se ale podil déti s jinymi
znamkami nez vyborné zvysil na 26 % v piipadé ¢eského jazyka a 20 %
v piipadé matematiky. Dle ucitelského odhadu pro zavérecné vysvédceni
ve 3. rocniku dostane v ¢eském jazyce jinou znamku nez pyborné 38 % déti
a v matematice 28 % déti. Koneény odhad pro 5. ro¢nik byl: v ceském jazyce
dostane horsi znamku nez vyborné 59 % déti a v matematice 52 %. Ze srov-
nani tedy vyplyva, ze od 2. do 5. ro¢niku vyucujici odhaduji zhorseni pro-
speéchu u 40 % zaka. Zhorseni se tykalo vSech tfid, a to i téch, kde vyucujici
ve 2. ro¢niku hodnotili vyhradné jednickami. Takovych tfid bylo sedm ze
sledovanych 29 tf{d. Primérné hodnoceni u nich za¢inalo na hodnoté 1,00
a pramér odhadovanych znamek v 5. ro¢niku dosahl hodnot od 1,27 po 1,89.

Mezi prospéchem a ucitelskym posuzovanim déti v dotazniku ,,Charak-
teristika zaka“ byly zjistény signifikantn{ souvislosti. Vsechny subskaly stati-
sticky vyznamné korelovaly se znamkami (p < 0,001), a to lehce silnéji
v ¢eském jazyce nez v matematice. Odhadovany prospéch v 5. roéniku mél
silnéjsi vztah s ucitelskym posuzovanim nez v nizsich ro¢nicich, coz je vsak
oduvodnitelné vétsi variabilitou znamek. Dle oc¢ekavani byl vztah mezi
znamkami a ucitelskym posuzovanim nejsilnéjsi u subskaly sko/ni vykony
(r= 0,41-059) a kognitivni schopnost: (r = 0,39—-0,54).

Srovnani{ podskupin zakt s mirou posuzované skolnf dspésnosti ukazalo,
ze déti oznacené za Skolné uspésné majf lepsi redlny i odhadovany prospéch.
Primérné znamky pro tfi skupiny zakt dle ucitelského hodnocen{ jejich
skoln{ uspésnosti uvadi tabulka 5. Z nf nepfekvapivé vyplyva, ze ¢im méné
skolné¢ uspesné podle vyucujicich dité je, tim horsi ma prospéch. Soucasné
se ale ukazalo, ze mezi 2. a 5. ro¢nikem vyucujici pfedpokladaji postupné
zhotr$ovani. Zhorsovani je prudsi u déti ¢astecné ¢i zcela skolné neuspésnych.
To znamena, ze podle vyucujicich je vazba mezi vykony a znamkami silnéjsi
ve vyssich roc¢nicich.
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Tabulka 5
Priimérna zndmka na vysvédéent dle ulitelskébo vnimani Skolni iispésnosti Zakii
Cesky jazyk
Y, . odhad odhad
Zaci . . N "
2. roC. 3. rocC. 1. pol. | 3. ro&. 2. pol. 5. roc.
dité je skolné tspésné 1,07 113 1,26 1,53
dité je ¢astecné §kolné Uspésné 1,46 1,66 1,80 2,34
dit¢ neni skoln¢ uspésné 2,07 2,07 2,40 3,00
matematika
., . odhad odhad
Zaci y y N )
2. roc. 3. ro¢. 1. pol. | 3. roc. 2. pol. 5. roC.
dité je gkolné ispésné 1,04 112 1,18 1,46
dité je ¢asteéné $kolné tspéiné 1,37 1,46 1,64 2,14
dité nenf gkolné ispésné 2,14 1,87 2.33 2,93

To potvrzuje i pohled na vyskyt jednotlivych znamek napfi¢ tfemi podsku-
pinami détf. Ve skupiné déti oznacovanych za $kolné uspésné dostalo
v ceském jazyce ve 2. rocniku 6 % déti jinou znamku nez vyborné a podil
postupné narustal pres 13 % a 25 % az na odhadovanych 47 %. V matema-
tice se jednalo o 4 % ve 2. ro¢niku a podil vzrastal pies 11 % a 17 % az na
40 %. Vyucujici tedy pfedpokladaji, ze byt jsou déti podle nich skolné tspés-
né (ve 2. ro¢niku), dojde az u poloviny z nich v pribéhu 1. stupné ke zhot-
senf prospéchu. Pfedpoklad zhorseni je zvldsté u déti, které vyucujici jiz ve
2. ro¢niku oznacovali za Castecné ¢i zcela Skolné nedspésné, byt jim jesté
nedavali hors$i znamky. Z toho vyplyva, ze zhorseni neni jen disledkem toho,
ze déti nezvladaji skolni naroky, které jsou ve vyssich ro¢nicich pfirozené
vetsi, ale podili se na ném také zmény ucitelského piistupu ke kritériim prospéchu
a k pojeti sumativniho hodnoceni.

5 Diskuze

Nase studie ukazuje, ze skolni neuspésnost je pro vyucujici problematicky
pojem, k némuz maji ambivalentni postoj. Na jednu stranu pojem odmitaj,
nebot” ho nepokladaji za pfiléhavy a obavaji se demotivacnich a stigmatizac-
nich dasledku. Tyto obavy jsou opravnéné, jak ukazuje empirickd evidence
(Rist, 2017). Na druhou stranu jsou vyucujici s timto pojmem schopni ope-
rovat a na jeho zakladé rozlisovat zaky dle raznych, pro skoln{ vzdélavani
relevantnich kritérii. Za netspésné oznacuji zejména ty zaky, u kterych iden-
tifikuji slabsi kognitivni schopnosti a dalsi slabiny véetné nizké rodi¢ovské
podpory. Tito Zaci by podle nich méli dostat silnéjsi pedagogickou podporu.
V tomto smyslu se ucitelské pojeti shoduje s tim, jak pojem skolni netspésnost
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uziva Skolskd politika. Jak zdaraznuje fada autord (napi. Norwich, 2008;
Singer, 2008; Vlah et al., 2020), skolné neuspésné zaky je tieba identifikovat,
abychom jim v ramci systému mohli poskytnout soustfedénou podporu vy-
zadujici alokaci finan¢nich a personalnich zdroji. Cim diive se piijmou vhodné
intervence vychazejici z identifikace vzdélavacich potfeb slabych zaku, tim
vys$$i muze byt jejich dc¢innost. Nation et al. (2003) dokladaji, ze vcasné in-
tervence maji funkci prevence trvalého skolniho nedspéchu.

V Ceské republice zavisi — z davodu neexistence fizeného standardizova-
ného testovani zaki — identifikace skolné nedspésnych zakt pouze na vyu-
cyjicich. Ti by méli permanentné posuzovat vykony zakt a vztahovat je
k individualni, vécné a socialni normé (Stary et al., 20106). Jejich posouzeni
ma vést k volbe efektivnich pfistupl a strategii ve vyuce a péci o pohodu
zaku i klima ve tfidé¢. Jejich pojeti skolni ne/uspésnosti je pro toto rozhodo-
vani a praci s zaky klicové a bezprostfedné determinuje formu i obsah peda-
gogického hodnoceni a charakter veskeré zpétné vazby, kterou vyucujici
zakam poskytuji. Jak naznacuji Kolaf a Sikulova (2009), v ¢eském vzdélava-
cfm systému vétsinove nebyva ucitelské hodnoceni opfeno o jasna kritéria,
ktera by vyucujici stanovili na zakladé komplexni uvahy o cilech vyuky
a zvazeni raznych hodnoticich norem. Navic ani nebyva vyucujicimi trans-
parentné komunikovano smérem k zakim a rodicum. I proto povazujeme
za podstatné, ze nade studie ukazuje, jak vyucujici o Skolnim nedspéchu
uvazuji a jak jejich uvahy souviseji s dalsimi proménnymi.

Nasim hlavnim zjisténim je, Ze vyucujici nepracuji s promyslenym, vniti-
né strukturovanym pojetim $kolniho nedspéchu. To posiluje vise konstato-
vany jev, ze pro ceské skoly je charakteristicka spiSe nizka uroven transpa-
rentnosti. Dal$im zjisténim — které vzeslo z rozhovort s vyucujicimi o poje-
t{ vyuky a ucitelstvi, v nichZ projevovali své subjektivni ucitelské teorie
a profesni identitu — je neochota vyucujicich oznacovat déti za skolné
netspésné. Skolni neuspéch je podle vétsiny z nich nevhodny, nepfesny
a nebezpecny pojem. Pfesto nasledné své vymezeni $kolni nedspésnosti
nabidli. V jejich odpovédich jsme identifikovali tfi rozdilna pojeti $kolniho
ne/aspéchu, pricemz v kazdém je jiny dominantni zdroj: 1) nejdilezitéjsi jsou
vykony ve skolnich tkolech a z nich odvozovany prospéch; 2) nejdulezitéjsi
je celkové chovani a zvladani toho, co skola zada (tedy pracovni navyky,
spoluprace, motivace); a 3) nejdalezitéjsi je potencial ditéte, ktery se méni
s jeho vyvojem, se zménou skolnich pozadavka ¢i s rodinnym zdzemim.

Ttidén{ pficin netspéchu je ¢astecné shodné s konceptem Hamre a Pianta
(2005), ktefi rozlisuji priciny demografické (napf. nizké vzdélani matky)
a funkéni (deficity v urcitych schopnostech a dovednostech). Rada autort
(napt. Parsons & Platt, 2017; Niwayama et al., 2020) také zdaraznuje vjznam
ucitelt pro dspésnou adaptaci zakt ve skole. Vyucujici v nasem vyzkumu
vnimali, ze svym pohledem na zaky, vymezenim pedagogickych cila a hod-
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noticich kritérif a svymi konkrétnimi pedagogickymi postupy ovlivauji to,
jak hladce Zaci zvladaji skolni pozadavky. Ucitelska odpovédnost za skolni
ne/uspésnost se vsak objevovala spise v implicitni nez v explicitni formé.

Lze dovodit, ze vyucujici mezi mozné pficiny nedspéchu zahrnuji nekom-
patibilitu potfeb zdkt na jedné strané a moznosti i pozadavkut skoly na stra-
né druhé. To pak vytvafi prostor, aby byla saturovana jejich profesni identita,
pokud se zakam ve vyuce daif. Zakovsky tGspéch totiz mohou chépat jako
uspéch své vlastni prace. Na druhou stranu je to identitirné ohrozujici v pfi-
padé zakovského neuspéchu. Je pravdépodobné, Ze jsou vyucuyjici i z ddvodu
téchto obrannych mechanismi motivovani k tomu, aby byli k pojmu $koln{
neuspéch a neuspésnost rezervovani a nechtéli jej pouzivat, a to ani v rozho-
vorech, kde rozporovali vhodnost pouzivani pojmu, ani v nasledném dotaz-
niku, kde na explicitni dotaz oznacili za $kolné neuspésné jen velmi malé
procento déti. S nartstajici délkou skolni dochazky se podil deéti, které vyu-
cyjici vnimaji jako skolné neuspésné, zvysuje. (Rist, 2017)

Odmitani pojmu skolné neuspésné dité vyucujici oduvodnovali tim, ze
uspésnost je relativni pojem, kterd se dynamicky méni v prubéhu zrani a vy-
voje ditéte. Podili se na tom 1 ucitelské pusobeni a interakce ditéte se spoluzaky
ve $kole. Navzdory tomu, ze vyucujici nerozuméji pojmu skolni uspésnosti
v souladu s klasickou definici, kterd zduraznuje schopnost dostat narokim
skoly, ti sam{ ucitelé v dotazniku oznacovali jako $kolné neuspésné zejména
ty déti, které maji horsi dispozice a vikony. Zaky, které oznaéili jako netispés-
né, povazovali za signifikantn¢ odlisné nejen z hlediska kagnitivnich schopnosti,
dalsich schopnosti a Skolnich vykond, ale 1 vgtahi a rodinnébo dzgemi (méné propo-
jovali $kolni neuspésnost s neschopnosti pozitivnfho chovani k druhym
a s nedostate¢nou emocn{ zralost{). Soucasné témto zakim odhadovali dra-
matictéjsi zhorseni prospéchu z ceského jazyka a matematiky ve 3. az 5. roc-
niku. To znamena, ze 1 kdyz se vyucujici pojmu skoln{ nedspésnost brani,
pouzivajf jej pomérne pfiléhaveé vici naméfenym schopnostem zakua. Pojem
tak ma dobrou rozlisovaci funkei.

Identifikovali jsme dvé stézejni vyhrady, které vedou k tomu, Ze vyucuji-
cf pojem skolni netspésnost chapou jako problematicky: 1) tradicn{ vyznam
pojmu Skolni neuspésnost je redukovan na prospéch coby odraz $kolnich
vykont, a nevychazi tak z dostate¢né komplexnich kritérii, zejména nezahr-
nuje uvazovani o postojich a spokojenosti; a 2) tradicn{ vyznam pojmu skol-
ni neuspésnost nezahrnuje relativni vazby ke struktufe dispozic ditéte,
k vyvoji, ke skolnim pozadavkim a k rodinnému zazemi.

Pro vétsinu z 29 vyucujicich zapojenych do vyzkumu je spokojenost zakt
klicova. Spojujf ji s prozivanim Skolniho uspéchu a pfedpokladaji, ze déti
trvale skolné neuspésné se nemohou ve skole citit spokojené, coz potvrzuji
i zahrani¢nf studie (napf. Ainscow & Tweddle, 1998). Néekteti z nich dokon-
ce definuji skolni dspésnost pomoci pojmu spokojenost. Pokud si vyucujici
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uvedomuji dalezitost zazivani uspéchu a spokojenosti, ovliviiuje to pravdépo-
dobné jejich pedagogické postupy, kterymi pak vice piispivaji ke skolni pohodé
zaku, a tedy 1 k realnému zlepseni jejich Skolnich vysledku. Rizikem je nepfi-
méfené snizovani kognitivnich narokd. Mezi naroky na déti a ochranou jejich
emoci panuje dynamické napéti. Vyucujici trvale stoji pfed vyzvou vyvazovat
tyto dva poély vzdelavaciho procesu.

Vyse predstavena souhrnna zjistén{ nas vedou k nasledujicimu zavéru:
Pojem skolni neuspésnost a $kolné nedspésny zak je tfeba podrobit koncep-
tualnimu rozboru a diskuzi se zapojenim Siroké odborné a pedagogické
vefejnosti. Pojem by mél byt detabuizovan a demytizovan, nebot’ je prospés-
ny z hlediska organizace vzdélavacich systému a zejména poskytovani peda-
gogické podpory oslabenym zakum. Aby o ném vyucujici byli ochotni syste-
maticky uvazovat, musi vsak dojit k jeho rozsifeni. V tomto textu nenabizime
novou komplexni definici skolni nedspésnosti, resp. uspésnosti, protoze
pfedpokladiame, Ze jeji vyvozeni potfebuje vétsi prostor. Na zakladé nasich
vyzkumnych vysledkt vak argumentujeme nutnost revize pojeti skolni ne/
uspésnosti, a to smérem k zahrnuti spokojenosti, vyvoje vikont a vazby na
vychozi dispozice ditéte. Ke komplexnéjsi definici skolni ne/aspésnosti na-
1éhaji také jin{ autofi, napf. Clycq et al. (2014) ¢i v ceském prostiedi Simono-
va (2017).

Doporucujeme, aby promysleni nového pojeti skolni ne/aspésnosti zo-
hlednovalo moznosti, zda a jak lze v prostfedi skolnf vyuky ziskat o jednot-
livych zacich udaje, které by se vztahovaly k pozadovanym dimenzim a kri-
tériim. Otazka na zdkladé ¢eho identifikovat skolni ne/dspésnost zdka je
metodologicky naro¢na (Alban-Metcalfe, 1998; Alexander et al., 2003;
Chvil et al., 2015). Pokud nebude do vyvoje nové definice $kolni ne/uspés-
nosti zahrnuta, mize byt vysledna definice pro pedagogickou praxiirelevant-
ni. Nedoslo by tak k pozadované integraci ivah o ne/aspésnosti do ucitelskych
pfedstav a postupti.

Ke zvys$eni pravdépodobnosti, ze vyucujici budou o skolni ne/uspésnos-
ti uvazovat systematictéji a promitat ji do planovani individualizovanych
postupti a pedagogické podpory, miize vyznamné pfispét, pokud se namisto
oznaceni ,,$kolné netuspésny zak®™ ustali oznaceni ,,zak s rizikem skolni
nedspésnosti®. Zatimco prvni varianta evokuje trvalost a fatalnost, které se
vyucujici brani kvuli obave ze stigmatizace zakua i kvuli obrannym mecha-
nismtm, druh4 varianta je naopak dynamicka a oteviena ke zméné. V fadé¢
materiali pro ucitele ze spojeni ,,riziko $kolni neuspésnosti” nalézt, avsak
jednak nebyva uvadéno pfimo v popisu zaku a jednak dosud neni dostate¢né
etablovano ve skolni praxi, coz potvrdila i absence tohoto oznacovani v roz-
hovorech s vyucujicimi v nasem vyzkumu.

Zabyvat se identifikaci skolné neuspésnych zakd ma své spolecenské
ietické odtivodnéni. V ¢eském zakladnim skolstvi neexistuje plosné testova-
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ni zaku, které by bylo pro ucitele jednim z voditek, jak Zakovu uspésnost
posuzovat. Otazkou je, zda by externi standardizované hodnoceni skolni
uspésnosti nemohlo pfispét k objektivnéjsi identifikaci déti ohrozenych ne-
uspéchem, a tak cilené sméfovat podporu jich samotnych i jejich uciteld
a ptipadné i jejich zakonnych zastupcu. Jist¢ je obtizné vyhnout se rizikim
necitlivého zachazeni s daty, které jsou v rukou zfizovatelt skol, politikd,
feditelt skol i samotnych vyucujicich, a riziku jednoznaénych zavéra a poli-
tickych opatfeni jen na zdkladé testovani. Je proto dualezité kriticky zvazovat
pfinosy a rizika zaveden{ tohoto testovani. Pokud by se testovani zavadélo,
mélo by byt jisté méfeni aktualnich individudlnich vykonu porovnavano
s vykony referencn{ skupiny a méfen{ ,,pfidané hodnoty®, protoze teprve pak
1ze sledovat a podporovat pokrok jednotlivych zakt v prabéhu jejich skolni
dochazky.

Jako vhodny pfistup se nam jevi ponechat rozhodovani o dspésnosti jed-
notlivych zakt na vyucujicich, pficemz je nutné poskytnout jim takovou
podporu a motivaci, aby umeéli své hodnoceni porovnavat s hodnocenim
zalozenym na standardizovanych testech vytvofenych externimi odborniky.
Ackoli byl jiz v CR tento proces zapocat, je nadale daleZité investovat do
profesniho rozvoje uciteld a podporovat je v tom, aby uméli pouzivat efek-
tivni nastroje formativniho hodnoceni a cilené se u jednotlivych zaka zamé-
fovat na rozvoj téch oblasti, které kompetentné identifikovali na zakladé jejich
1 externiho hodnoceni jako potfebné. Nas pohled je ve shodé¢ i s dalsimi
odborniky, napf. Looney (2011). Vaimame jako dtlezité pomahat piekonat
vyucujicimi zmifiovanou propast mezi ,,oficidlnim terminem® $kolni ne/
uspésnosti a kazdodenni skolni realitou, kdy ucitelé museji zdky hodnotit
a kontinualné planovat jejich podporu. Pfitom je potfeba usilovat o vétsi
komplexnost a formativnost hodnoceni, dynami¢nost vyukového procesu
a efektivn{ individualizaci.

Studie, na zdkladé které volame po nové definici skolni ne/aspésnosti, ma
urcité limity. Hlavnim je, Ze vychazime z udaji, které vyucujici poskytli
v ramci rozhovorta a dotazniku, pfi¢emz oba zdroje (byt’ jejich propojeni
predstavuje formu validizace) jsou vypovédmi, a mohou tak ukazovat dekla-
race, a nikoliv redlné postupy. Vhodné by bylo srovnat vysledky rozhovort
a dotazniku s pozorovanym chovanim a nasledné i s udaji o redlnych zakov-
skych schopnostech a vykonech. Dalsim limitem pfedlozené studie je, Ze byla
realizovana v pribe¢hu pandemie covid-19, pod jejimz vlivem museli vyucu-
jici své pfedstavy a postupy upravovat. Poslednim zavaznym limitem muze
byt ambice formulovana na zakladé vysledku studie. Apelujeme na odbornou
komunitu, aby provedla revizi klicového pedagogického pojmu, aniz bychom
vsak v této fazi nabizeli vlastni novou definici. Doufame vsak, Ze prezento-
vané vysledky naseho vyzkumu pfesvédcive ukazuji, Ze revize je nezbytna
a jakym smérem by se mohla ubirat.
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ABSTRAKT

Cilem této kvalitativni studie je pfedstavit a analyzovat pfib&hy détskych uprchlikd z Ukra-
jiny. Srovndvame je se situaci détskych uprchlik(i z predchozich vale¢nych konfliktd v Evro-
pé, abychom doséhly lepsiho porozuméni jejich zkusenostem, postojim a potfebam.
Za pomoci narativni analyzy bylo zkoumdno 43 vypréavéni déti a mladych osob ve véku
7 az 20 let, pfitemz prevazovaly pfib&hy déti do 11 let. Tato studie poukazuje na moznou
provadzanost nucené migrace a traumatu, jehoz popis se zrcadli v nékterych détskych textech,
a zdroveri chce podtrhnout dulezitost Skoly, v niz se mGze pracovat s konfliktnimi emocemi
i s prozivanym traumatem. Détskym uprchlikiim je tfeba poskytnout nezbytnou a kulturné
citlivou intervenci a usnadnit jim pfechod do nové spole¢nosti a Zivotni role.
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ABSTRACT

This qualitative study aims to describe and analyze the stories of child refugees from Ukraine.
We compare their situations with those of child refugees from previous conflicts in Europe
to better understand the experiences, attitudes, and needs of child refugees. A total of 43
narratives of children and young people between the ages of 7 and 20 were analyzed. Most
of the stories were written by children younger than 11. This study shows a possible
connection between forced migration and trauma, descriptions of which are reflected in
some children’s texts. At the same time, the study emphasizes the importance of a school
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where conflicting emotions and experiences can be discussed. Child refugees need to be
provided with necessary and culturally sensitive interventions to facilitate their transition
into a new society and life role.
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Uvod

V soucasnosti, podobné jako v 90. letech 20. stoleti, doslo ke zvyseni poctu
détia rodin uprchlikii v Evropé, které gradovalo v roce 2022 kvuli vale¢nému
konfliktu na Ukrajiné. Vime, ze ,,ndsilné konflikty po celém svété zpusobily,
ze miliony lidi byly vysidleny, ne¢ktefi v ramci své zemé (vnitiné vysidlené
osoby) a néktefi pfes mezinarodni hranice (uprchlici) (Knezevic & Olson,
2014, s. 317). Na konci roku 2022 bylo v Evropé registrovano téméf 5 mili-
onu osob, které byly pfijemci docasné ochrany (UNHCR, 2022). Mnohé
z téchto osob byly déti. Jesteé vyssi byl pocet osob, které byly vnitiné vysid-
lenymi osobami na tzem{ Ukrajiny. Podobné jako v nedavné minulosti rostou
i dnes obavy vefejnosti z dopadu uprchlictvi a vysidleni na blaho déti, na
jejich zivotni podminky i dusevni zdravi (Papageorgiou et al., 2000). Pfesto-
ze jsou dopady vysidleni obdobné pro vnitiné vysidlené osoby, tento text cili
na ty, ktetf odesli do zahranici, konkrétné do Ceské republiky. Ke zkugenos-
ti s pfesunem se tak pfidava i dal$f dimenze spojend s adaptaci na nové so-
ciokulturni a jazykové prostfedi, které je relevantni pro prostiedi skoly.
Chceme-li pro détské uprchliky zajistit zmirnéni nasledkd valky na jejich
zdravi a psychosocialni podporu, je nutné jim porozumét a zhodnotit jejich
traumatické zazitky a ztraty, které cestu do exilu vyvolaly nebo doprovazely.
Opirame se o svédectvi a popisy psychopatologie u détf uprchliki z predes-
lych vale¢nych konfliktd v Evropé. Podobnosti a rozdily hleddme tak, abychom
pro uprchlé déti z Ukrajiny zajistily bezpecné pfijeti ve $kole i mimo ni.
Zaroven ale i pfechod do relativniho bezpe¢i muze akcentovat posttrauma-
tické stresové reakce, protoze pfinasi prostor pro reflektovani probéhlych
udalosti. Jejich uvédomeénf a reakce na né mutize pfichazet se znaénym zpoz-
dénim. Prestoze neni ambici tohoto textu fesit vSechny psychologické pro-
blémy a tézkosti, kterym déti uprchliku celi, snazime se poukazat na prova-
zanost psychologickych nasledkt valky u déti a dalsiho procesu integrace,
a to 1 ve Skolstvi. Nase zavéry jsou relevantni pro vychovatele a uditele, asis-
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tenty pedagogi, piipadné péstouny v nahradnich rodinach, ktefi pecuji ¢i
mohou pecovat o psychosocialni zdravi détskych uprchlikd v exilu. Mezi
problémy, s nimiz se mnoho uprchlikd po pfijet! v hostitelské zemi setka,
miize patfit chudoba, jazykova bariéra, dlouhodoba zavislost na statn{ pomo-
ci, kulturni rozdily, socialni izolace nebo ztrata socialnfho statusu (Knezevic
& Olson, 2014). Podpora statnich i nestatnich organizaci se Casto zabyva
pfedevsim materialni a zdravotni pomoci uprchlikim a do znaéné miry
piehlizi disledky emigrace na jejich psychické a socialni zdravi. Vyzkumné
otazky, nad kterymi se text zamysli, jsou nasledujici:
Jak déti a adolescenti prozivaji prvnf fazi uprchlické zkusenosti?
Jak se lisf vaiman{ konfliktu a exilu mlad$imi détmi a dospivajicimi?
Zaznamenavame udalosti, které jsou popisovany jako traumatické?
— S jakou zivotni zkusenosti vstoupily ukrajinské déti v zati 2022 do pro-
storu ceské skoly?

Cilem této studie je popsat a analyzovat vale¢né pribéhy détskych uprchliki
z Ukrajiny a porovnat je s ptib¢hy a zavéry pfedchozich studif o détskych
uprchlicich v kontextu Evropy a nam blizké historie. Pfestoze byli nektefi
respondenti vyjimecné starsi 18 let, do vyzkumu jsme je zafadily, abychom
mély vétsi pocet vypovédi osob, které spadaly do kategorie adolescentii
a mladych dospélych. Ve shodé s mnohymi psychology nahlizime na adoles-
cenci jako na ,,most mezi détstvim a dospélosti” (Macek, 2003, s. 10), tedy
neukoncuje ji tzv. plnoletost, ale v posledni fazi dospivani se casto citi byt
i nektef{ vysokoskolsti studenti ve véku 19—24 let, kdy se z adolescenta stava
témet dospély, ktery ukoncuje vzdélani a hleda pracovni uplatnéni (Macek,
2003). Stejné tak Vagnerova (2012) rozdéluje dospivani na dvé obdobi:
ranou (pfiblizné od 9-11 let do 15 let) a pozdni adolescenci (pfiblizné mezi
15. a 20. rokem zivota). Tento pfistup, ktery pfiznava, ze dospivani nesouvi-
si s legislativni plnoletosti, ktera je ostatné podminéna kulturné, vychazi jiz
z vyvojové psychologie etablujici se v poloviné dvacatého stoleti na americkém
kontinenté (Hurlock, 1974).

Nase studie pouziva oznacen{ déti, pfestoze zahrnuje i dalsi kategorie
mladych osob. Soucast{ nasi analyzy je zamér odlisit vaiman{ traumatickych
zazitkd a) mladsimi détmi do 11 let vcéetné od b) starsich déti od 12 let do
casné dospélosti. Mimo jiné studie srovnava soucasnou situaci se situaci
détskych uprchlika z pfedchozich valeénych konfliktd v Evropé, pfedevsim
v byvalé Jugoslavii a Recku. S vale¢nymi situacemi se vyrovnavaji détsti
uprchlici po celém svété, ale neni ambici tohoto textu zachytit celou $ifi
tohoto fenoménu. Za ic¢elem komparace tak budeme cilit jen na vybrané si-
tuace vyplyvajici z evropského kontextu, predevsim kvuli vétsimu poctu
détskych uprchlika, kteif se v Ceské republice nachazeli. Nasledujici ¢ast
textu popisuje metodologii této studie a to, jakym zplisobem byly vypovedi
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déti a mladych dospélych kédovany. Text pokracuje narativn{ analyzou pfi-
béht détskych uprchlika z Ukrajiny. Ndsledné diskutujeme podobnost né-
kterych aspektt détskych pfibéhu ze soucasné situace s pifbéhy z diivéjsich
konfliktt. Text také podtrhuje dulezitost danych zjistén{ a doporuceni, jakym
zpusobem je mozné s détmi z vale¢nych konfliktt pracovat.

1 Teoreticky ramec

1.1 Trauma g viletné gkusenosti u déti-uprehliksi

Predchazejici studie, které predkladaly zkusenosti uprchliki z byvalé Jugosla-
vie, vypovidajf o tom, Ze byt uprchlikem a pfesidlit do nové zemée predstavu-
je slozity a zivot ménici proces (Knezevic & Olson, 2014). Déti pochazejici
z rodin uprchlikd nebo prchajici z ohrozeni s doprovodem blizkych osob
¢asto vzpominaji na znacny pocet vale¢nych traumatickych zazitkd, jez mo-
hou vyvolat u détf napf. posttraumatickou stresovou poruchu, depresi nebo
projevy tuzkosti (Papageorgiou et al., 2000).

Uprchlé déti se ocitaji v tézké zivotn{ situaci. Celi vyrovnani se s nasilim,
kterému byly vystaveny, se zhorsenim ekonomickych podminek, s rozpadem
socialnich vazeb, migraci a kazdodennimi problémy s migraci spojenymi.
Casto jsou odlou¢eny od jednoho rodi¢e nebo od obou, ¢eli nadmérnému
stresu a fadé stresovych faktoru, jako jsou vzpominky na pfimé ohrozeni na
zivoté napf. v dobé ostfelovani nebo zranéni blizkych, na okolnosti vysid-
leni aj. Déti vzpominaji na znacny pocet vale¢nych traumatickych zazitka,
od samotného faktu nucené emigrace pfes vzpominky na pobyt ve sklepé
pii ostfelovani, bezprostfedni zazitky z ostfelovani az po strach o zivot.
Nekteré vidély zranéné ¢i mrtvé nebo vidély, ze byl nékdo zabit. Pficemz
pfesun rodiny a nepfitomnost rodice ¢i rodi¢i jsou tou nejtézsi traumatickou
zkusenosti (Papageorgiou et al., 2000).

Muzeme se také odvolat na studii Goldina et al. (2003), kterd popisuje
vyuzitf Harvardského dotazniku traumatu za Gcelem zmapovani nejcastéjsich
vale¢nych udalosti, kterym byly déti vystaveny. Mezi né patfily, dle ¢etnosti
odpovédi, nasledujici: bojové situace, uvéznéni, tézké ublizeni na zdravi,
znasilnéni, vrazda, nepfirozena smrt, inos, muceni, nedostatek jidla nebo
vody, nedostatek ptistfesi, nedostatek 1ékatské péce, vymyvani mozka, nuce-
na izolace, nucené odlouceni od rodinnych ptislusnikd, nucené rozdéleni
rodiny nebo jakakoli jina situace, kterd nahanéla hrizu nebo pii niz se déti
citily v ohrozen{ zivota (Goldin et al., 2003). Je potvrzené, Ze mezi vystavenim
se témto traumatickym udalostem a vznikem posttraumatické stresové po-
ruchy (PTSD) je vztah, stejné tak jako mezi témito prozitymi traumatickymi
udalostmi a napfiklad rozvojem depresivni symptomatologie nebo jinymi
formami poruch dusevniho zdravi (Papageorgiou et al., 2000). Vyzkumy
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konstatuji, ze vystaven{ se traumatickym zkusenostem téméf vzdy vyvolava
posttraumatické symptomy, ale ne vzdy klinicky klasifikovatelnou posttrau-
matickou stresovou poruchu (Stépanek et al., 2019). Tyto projevy se u déti
mohou projevit az se znac¢nym zpozdénim.

Odbornici varujf pfed podcenénim zavaznosti poruch dusevniho zdravi,
které se u déti-uprchlika mohou projevovat (Papageorgiou et al., 2000).
Je nutno vnimat také souvislosti mezi zazitky z vale¢ného traumatu a pro-
blémy s chovanim, které muzeme u nékterych déti pozorovat. Na zaklade
pfedchozich zjisténi vime, ze starsi déti jsou vice ohroZeny rozvojem depre-
sivni symptomatologie, coz je dano jejich kognitivaim vyvojem a schopnost-
mi vnitiné konceptualizovat traumatické zazitky — na rozdil od mladsich
deti, které casto ventiluji pficiny i disledky prozitych udalosti (Papageorgiou
et al., 2000). Mladsi déti pouzivaji jazyk idiosynkraticky' a méné vyspéle nez
deéti starsi (Goldin et al., 2003). Mladsi déti maji obecné vétsi potize s pohle-
dem na svét z perspektivy druhych a s odvozovanim toho, co vaimali nebo
citili druzi (Goldin et al., 2003). Porozuméni udalostem a jejich prozivani se
muze lisit u riznych vékovych skupin déti, ale vSechny déti jsou udalostmi
ovlivnény.

,»Valecné historie déti“ zahrnuji désivé a matouci udalosti, kterym byly déti
vystavovany delsi dobu. Détské vypovédi jsou pfimocaré, ¢asto byvaji pova-
zovany za ,,objektivni fakta“, ale odbornici upozornuji na vyzkumnou nejis-
totu spojenou s vyvojovou nezralosti déti a také na mozné zkresleni udalosti
zpusobené napiiklad ¢asovym odstupem a sugestibilitou. Trauma samo o sob¢
probouzi protichidné impulsy — jak k vypravéni, tak k ml¢eni (Goldin et al.,
2003). ,,Nejcastéji uvadénym disledkem véale¢né zkuSenosti je posttraumatic-
ka stresova porucha (PTSD), ddle deprese, opakujici se nocni miry, nespavost,
chronicka hyperaktivita, poruchy koncentrace a podrazdénost.”“ (Knezevic &
Olson, 2014, s. 320) Pro déti je také dulezita délka vystaven{ vale¢nému trau-
matu a vyhlidky na repatriaci (Papageorgiou et al., 2000). Nase pfibchy za-
chycuji vale¢né prozitky, které identifikuji tito autofi jako ty, které vedou
k vile¢nému traumatu. Mizeme proto pfedpoklddat, Zze se prozité trauma
dfive nebo pozdéji projevi i u fady déti, které nam predaly své ptibéhy.

1.2 Role pedagogri a skoly v kontexctu upreblictvi
Aktudlni vyzvou ztstava integrace détskych uprchlikt do vzdélavaciho sys-
tému a porozuméni tomu, jakym zpusobem muze $kola pfispét k jejich inte-
graci do vétsinové spolecnosti (de Wal Pastoor, 2016). Studie o vile¢ném
traumatu diagnostikovaném u déti-uprchlikd v minulosti upozornuji na to,

! Obsahuje zvlastni vyrazy, napf. pro dité charakteristické, se specifickym vyznamem.
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ze pro adaptaci déti v nové socialni skupiné a zivotni roli bylo nezbytné za-
pojeni uciteld a vychovatela ze stejného etnického a kulturniho prostfedi,
z n¢hoz déti pochazely (Papageorgiou et al., 2000). Autofi Papageorgiou et
al. (2000) doporucuji zapojit do integracnfho procesu na skolach ¢i v integra-
ci podporujicich organizacich hostujici osoby s multikulturnim zazemim,
které mohou podpoftit mezikulturni porozuméni a podnécovat nové perspek-
tivy a interakce zalozené na vzajemné duvéfe a dialogu. Tito hostujici porad-
ci mohou pomoci dale tim, ze uprchlikim poskytnou: nezbytné informace
o dostupnych sluzbach v nové komunité; doporuceni, kterd jim pomohou
orientovat se v neznamém prostiedi; informace o vzdélavacim systému v hos-
titelské zemi a zaroven v pripadé skolniho prostfedi i nezbytné informace
o potfebach uprchlych déti ucitelim, ktefi tak ziskaji znalosti a dovednosti
potfebné k efektivni praci s nimi. Pedagogicka prace s zaky-uprchliky je pro
ucitele vyzva, protoze uprchlici maji ¢asto specifické problémy, napfiklad
v oblasti dusevniho zdravi, kterym pedagogové, ktefi s nimi pracuji, ¢asto
dostate¢né nerozuméji (Knezevic & Olson, 2014).

Povrzanovi¢ (1997) se zabyvala sociokulturnimi zménami v procesech
etnické a narodni socializace chorvatskych (a nekolika bosenskych) déti, kte-
ré poznamenala valka, jez probihala v Chorvatsku v letech 1991-1994. Jeji
prace je zalozena na analyze 232 Zivotopisnych eseju, které napsaly 11-14leté
déti ze Zahtebu, Vukovaru a nékolika bosenskych mést, détsti uprchlici z Bosny
a Hercegoviny i Chorvatska, ktefi Zzili v exilu v Chorvatsku (Povrzanovié,
1997). Mezi jednotlivymi zkusenostmi je mnoho podobnosti, a to napfi¢ de-
jinnymi epochami i vékovymi skupinami, pfesto je kazdy piibéh uprchlika
jedinecny (Knezevic & Olson, 2014). ,,Spolu s nejtragictéjsimi obét’mi valky,
mnoha zabitymi, zranénymi nebo osifelymi détmi — se vysidlené déti a déti
uprchlikd setkaly s valkou nejdésivéjsim zptisobem, pise Povrzanovi¢ (1997,
s. 80), ,tyto déti ziskaly zralost, ktera neni pro jejich vék obvykla. Ztratily
daveru v dospélé a nemaji jasné pfedstavy o tom, jak by chtély, aby vypadala
jejich budoucnost.” Pfestoze jsou zkusenosti uprchlikl nepfenosné, nachazi-
me paralely soucasné situace s historickymi udalostmi.

Chiswick a DebBurman (2004) poukazuji na to, ze vék, ve kterém déti
migruji, mize ovlivnit droven jejich obtiz{ s adaptaci v nové zemi a jejich
studijni vysledky. Vyzkum ze Skandinavie dale ukazuje, ze détsti uprchlici
mohou v budoucnu celit mnohym vyzvam, napiiklad i vys$si mife pfedcas-
ného ukonceni vzdélavani (Svendsen et al., 2018). Mezi détmi nejvice ohro-
zenymi neukoncenym vzdélanim jsou Casto teenagefi, ktefi jako uprchlici do
zemé pfijedou az v pozdéjsim véku (Lynnebakke & Pastoor, 2020). Zaroven
motivace ke vzdélani, ktera se v prubchu ¢asu mize meénit, musi byt dopl-
néna vhodnym podptirnym prostiedim (Lynnebakke & Pastoor, 2020).
Nektefi détsti uprchlici nemusi skole vénovat tolik pozornosti v prvotnim
obdobi, kdy nenf jasné, zda v zemi zastanou. Jin{ mohou naopak do skoly
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pfichazet s optimismem, ktery se ale pozdéji muze zmeénit, kdyz se skola
ukaze byt obtiznéjsi, nez ocekavali. Nékteré studie poukazuji na to, ze uspée-
chy ve vzdélavani mohou ovlivnit dusevn{ zdravi a naopak (M=lan et al.,
2018). Proto je dulezité zaméfit se na oblast dusevniho zdravi u détskych
uprchliki a jejich interakei se skolou.

2 Metodologie

Zachytit détské valecné trauma neni jednoduché. Na tuto obtiZnost upozor-
fovali jiz pfed dvaceti lety pfi praci s détskymi uprchliky ze zemi byvalé
Jugoslavie mnozi autofi. Mimo jiné upozornili na fakt, Ze neexistuje standar-
dizovany nastroj pro vyzkum a klinické hodnoceni vale¢ného traumatu u déti
(Goldin et al., 2003). Proto jsme se rozhodly pro analyzu pisemné zazname-
nanych svédectvi od déti samych. Pisemné zaznamenané pfibéhy nam dava-
ji moznost nahlédnout do uvazovani déti. Tato metoda autobiografického
psani je na vzestupu u difve marginalizovanych skupin, napiiklad déti, kte-
rymi se vyzkum diive tolik nezabyval (McCooey, 2017). Umoznuje zazna-
menat udélosti z jejich pohledu a podat o nich neméné dulezita svédectvi.
Tato kvalitativni studie vychdzi z hermeneutického pfistupu k naracim dét-
skych uprchliki z Ukrajiny a opira se o vypravéni, ktera byla v pisemné po-
dob¢ zaznamenana détmi samotnymi. Hermeneuticky piistup nim umoznu-
je nahlizet na vyznamy, které byly do textu vlozeny détmi samotnymi
jakozto aktéry nebo vypravéci danych piibéht (Hajek, 2014).

»V narativnim vyzkumu obvykle neexistuji apriorni pfedpoklady.”
(Preissova Krejci, 2013, s. 124). Také nas piib¢h a jeho specifické smérovani
(a tedy zaméfeni celé studie) se vynofoval teprve pii ¢teni shromazdéného
materialu. Preissova Krej¢i ddle uvadi, ze pfi narativni analyze nesmime
povazovat realitu za univerzalni a neménnou, ale naopak za neustale kon-
struovanou a redefinovanou v procesu socidlni interakce, rekonstrukce nara-
tivniho pfib¢hu zacing jiz jeho spolukonstrukei autorem analyzy. Pod nara-
tivnim pfistupem mnoz{ badatelé rozuméji takovy pifstup, v némz se
vzdavaji snahy o pravdivy popis reality. Pokud vsak analyticky pfibéh rekon-
struujeme kriticky a nasbirany material podrobujeme systematické analyze,
interpretaci i komparaci vypravéni mezi sebou, zacleniujeme dany pfibéh
do d¢jinného vyvoje a komparujeme s ovéfenymi historickymi daty, a pomu-
zeme-li si napiiklad i dostate¢nou saturaci nasecho vyzkumného souboru,
neméli bychom mit z validity vysledkd vyzkumu obavy. Narativni vjzkum
je naopak pfitazlivy jednak svym zaméfenim se na emickou perspektivu —
vnitini svét vypravece a jeho interakce s okolim (z perspektivy ¢lena komu-
nity, v niz vypravec zije, ve shodé s hermeneutickym piistupem), jednak na
historickou perspektivu — proménu jedince v raznych zivotnich rolich.
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Detsti respondenti, ktef{ byli nuceni opustit své domovy a emigrovat do
zahranici kvili nebezpedi valky, se v dobé zaznamenan{ pfibéha nachazely
v Olomouckém, Stfedoceském a Karlovarském kraji a v Praze. Byli vybrani
na zaklade¢ piilezitostného vybéru (Etikan et al., 2016) vzhledem k moznos-
ti ptistupu do danych adaptacnich nebo volnocasovych skupin. Déti dostaly
papir s kratkym zadanim, na ktery mély zaznamenat svij ptibeh v ukrajin-
sting, pfevazne své vzpominky na odchod z Ukrajiny a na valku. Toto zada-
ni bylo rovnéz pfevypravéno jednou z vyzkumnic. Vzpominky déti byly
sesbirdny v prubéhu mésict kvétna az cervence 2022. Mezi specifika prace
s détskymi uprchliky se fadi potfeba citlivosti a moznost pracovat vlastnim
tempem na zadani. S tim se poji i rozdilné vystupy u raznych vékovych ka-
tegorii, které budeme diskutovat nize.

Tabulka 1
Rozdélent respondentsii
vek do 11 let véetné veék od 12 let veetné vek neuveden
chlapci 13 0 4
divky 10 10 6

Zdroj: autorky

Pracovaly jsme se 43 zaznamenanymi pfibc¢hy — naracemi déti, mlideze
a mladych dospélych od 7 do 20 let (vice viz tabulka 1). Nejvice détf uvedlo
vek osm a jedenact let (shodné Sest détf) a nasledovaly déti pfiznavajici deveét
a patnact let (shodné po ¢tyfech détech). U kazdého z respondentt zvefejiiu-
jeme pohlavi (divka/chlapec) a vék v dobé zapsani pfibéhu. Pokud jsme se
pfesny vek nedozvedely, zaznamenaly jsme pouze to, zda vékem spadaji do
1. nebo 2. stupné ZS. Odhad byl u¢inén podle ptiznaného véku déti v refe-
renénf skuping, s niz vyzkumnice pracovala.

Kazdé z vypravéni, jehoz rozsah se znacné lisil, jsme pfelozily do cestiny
s pomoci ukrajinské rodilé mluvci a nasledné pracovaly s ceskym piekladem.
U rodic¢u déti, ptipadné osob, které v danou dobu byly za déti zodpovedné,
jsme zajistily souhlas se zpracovanim zadaného tkolu détmi za icelem jeho
dalstho vyuziti pro vyzkumné ucely. Déti byly informovany, ze se vyzkumu
nemus{ ucastnit a mohou psani kdykoliv pferusit a Ze jejich vypravéni maze
byt zvefejnéno. Piibé¢hy déti jsme disledné anonymizovaly. Zaroven jsme
meély kontakt na psychologa, ktery byl v pfipadé potfeby pfipraven k inter-
venci. Ta vs$ak nebyla potieba, protoze se jednalo o citlivou metodu, ktera
détem umoznila zpracovat udalosti podle svych individualnich moznosti
a dale zprostfedkovat jen to, na co byly pfipravené. Vyznamnou roli pfi sbé-
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ru ptibehu hrily kolegyné z Ukrajiny, které propojily rodice a ucitele déti
v centrech pomoci uprchlikim a ukrajinskych rodinach i skolnich kolektivech,
kde pomaéhaly s jejich adaptaci, s akademickym prostfedim, jehoz jsou sou-
¢asti. Pomohly tak vytvofit vzajemnou duvéru mezi détmi a vyzkumniky, coz
je dulezité pfi tomto typu vyzkumu (Eide et al., 2020).

Piibehy deéti jsme podrobily narativni analyze (Héjek et al., 2012; Webster
& Mertova, 2007) a rekonstruovaly vypraveni déti dle kategorii zavésenych
do kostry analytického piib¢hu. Zaznamenana vypraveéni a piibc¢hy nabizi
zpusob, jak odhalit vyznamy pfisuzované jednotlivymi aktéry a zduraznit
porozuméni aspektiim pfibéhu, které se casto neobjevi v tradi¢nich zpisobech
badani, napiiklad v rozhovorech, které jsme u déti vyhodnotily jako vice
problematické (Webster & Mertova, 2007).

Souhlasime s tvrzenim, Ze ,,existuje pomérné univerzalni a velmi efek-
tivn{ zplsob, jak nastartovat analyzu dat, a to skrze oteviené kédovani
(Svaticek et al., 2007, s. 211). V soucasnosti jiz pro potteby kédovani a dalsi
analyzu kvalitativnich dat ¢asto slouzi stale sofistikovanéjsi pocitacové pro-
gramy, my jsme v$ak volily techniku zpracovani nazyvanou ,,papir a tuzka®,
vse jsme tedy kodovaly rucne. Tak jsme pozornym a opakovanym ctenim,
otevienym kédovanim a formulaci teoretickych poznimek na okraj textu
prisly k popisu kategorii, kterym predchazelo nové uspofadani kéda podle
podobnosti nebo jiné vnéjsi souvislosti do trst (Svaticek et al., 2007; podob-
né Emerson et al., 2011).

Na zdkladé popisu kategorii jsme posléze pfistoupily umisténim téchto
kategorii do kostry pfibéhu — podle jejich mista, které pfidava kontext — ke
tvorbé analytického pfibéhu. Pfi tvorbé kostry pfibéhu jsme postupovaly
technikou vyloZen{ karet v kombinaci s narativni analyzou détskych piib¢hi
za pouziti hermeneutické metody, kterd zahrnovala reflexivitu, dialog a in-
terpretaci dat s vyuzitim pro praxi (Denzin & Lincoln, 2011; Gadamer, 1989).
Dale jsme znovu promyslely analyzovany materidl a v zavéru této studie
interpretaci popsaného analytického ptibéhu doplnily o zkusenosti z pred-
chozich svédectvi a studii, které popisované jevy v minulosti vystihovaly,
a o diskuzi jejich zavéru.

3 Narativni analyza vypravéni détskych uprchlika z Ukrajiny

3.1 Okolnosti pred odjezdem
Kostra vypravéni analytického pfibéhu je vystavena z nékolika kategorif
fazenych podle ¢asové osy a zaroven podle dulezitosti. Tento pfibéh ma svij
zacatek a pomyslny konec. Mezi kategorie, které vypliuji osu vypravéni,
patii na zacatku ptibehu ,,strach v mnoha podobdch, ktery vede k opusténi
domova a vlasti, tato ,,zména“ je ¢asto spojena s ,,nucenym rozdélenim rodi-
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ny“ a ,exilem®, nasleduje ,,uvédoméni si nové situace a aspirace v navrat
prezentované kategorif ,,nadeje”. Cely piibéh provazi emoce, které piispivaji
k feseni krizové situace i k rozhodnuti rodiny: strach, dzkost, stesk, smutek,
vztek, nenavist aj. Rozhodnut{ rodiny si déti racionalizujf, a¢ se proti nému
také vymezuji. Vichozi zména, jez startuje nas piib¢h, ktery uprchlici vypra-
véji, je ztotoznéna témef pravidelné s jasnym datem: ,,pfisel ten den — 24. 2.,
kdy zacala ta valka® (divka, 10 let). Velmi casto je zacatek valky reflektovan
iu nejmensich déti (do 12 let) na pfesnou hodinu: ,,24. 2. 2022 mé ve 4 ho-
diny rano vzbudila maminka a fekla, ze cosi bouchlo® (chlapec, 11 let).
Stars{ déti a dospivajici popisuji i prvaf pocity uvédomeéni si toho, co nastalo:
,,24. tnora kolem $esté hodiny rann{ vétsinu oblasti Ukrajiny, takze i Zito-
mirsko, napadla ruska armdda raketami® (divka, 12 let). ,,Vzbudila jsem se
v 6 hodin rano za hukotu sirény* (divka, 12 let).

Veétsina déti, kterd pro nas sepsala svdj piibch o evakuaci a zacatku valky
na Ukrajing, z Ukrajiny dfive nebo pozdéji utekla a domt se do sepsani pfi-
béhu nevratila. Mozna pravé proto kladou diraz na okolnosti, které je pfi-
nutily opustit domov a casto i své nejblizsi, nebo dokonce pfimo rodice.
Shrnuto jednim slovem: byl to strach. Strach je pfitomen v n¢kolika rovinach,
jednak jej pocituji déti samotné: ,,SlySela jsem, jak stfileli, bombardovali dum.
Moc jsem se bala, (divka, 8 let) nebo: ,,[...] nade mnou proletél stihaci letoun.
Moc jsem se polekal.”“ (chlapec, 11 let) Podobné také: ,,Jako ve strasném snu
— panika, strach, neschopnost si pfipustit realitu.” (divka, 11 let).

Také jej pocit'uji ve vztahu k okolnostem, popisuji ho s ohledem na to, co
prozily sekundarné: ,,Bylo mi strasné a byla mi zima. Zakryval jsem si usi,
abych neslysel sirény a vybuchy.” (chlapec, 8 let) Podobné: ,,A potom zacali
velmi dlouho a nahlas stfilet. Vypnuli nam wifi, vodu, elektfinu, plyn. Potom
jsem se zacal schovavat do sklepa.” (chlapec, 9 let) Nebo: ,,A najednou jsem
ucitila vibrace. Bylo to opravdu hrozné, ale drzela jsem se a snazila se byt
silna.” (divka, 9 let)

Stejné jako mladsi déti jsou vydésené i déti starsi dvanacti let: ,,Celé dny,
co jsem stravila v Odése, byly strasné. Bala jsem se, kdyz lidé venku praska-
li dvefmi, myslela jsem si, Ze to jsou vybuchy. V nasem mésté bylo vse
v poradku, ale i tak to bylo strasné, protoze byl bombardovany Cherson,
tak jsme si mysleli, Ze nas taky budou bombardovat.“ (divka, 2. stupefi ZS)
Nezalezi tedy na veku, boji se vsichni. Starsi déti svij strach pfiznavaji ¢asto
bez kompromisu: ,,Byli jsme v neustalém stresu, bali jsme se o vlastni zivot,
o zivot pfibuznych i dal$ich lidi.*“ (divka, 15 let) Mozna, Ze si vice nez mlad-
§1 déti uvédomuji ty starsi, co vse jim hrozi, nebo si to alespon vice domysli:
»Ten den jsme se ja a moje rodina probudili brzy rano kvuli strasnym vy-
buchum. Ten strach, ktery v tu chvili zaplnil mé srdce, nelze slovy popsat.”
(divka, 20 let)



TRAUMA DETSKYCH VALECNYCH UPRCHLIKU Z UKRAJINY V KONTEXTU VZDELAVANT 45

Popisy, které mizeme jednoznacné zafadit mezi situace, které jim nahane-
ly hriizu a kdy se ocitly v ohrozeni zivota: ,,[...] bala jsem se chodit i do sprchy*
(divka, 15 let); ,,bali jsme se o vlastni zivot, o zivot pfibuznych i dalsich lid{
(divka, 15 let). Tyto miizeme ztotoznit s prozitim traumatickych situaci. Hle-
dame-li odpovéd, zda déti zazily udalosti, které jsou traumatického charakteru,
tak jiz na zacatku valky se setkaly s pocity strachu (velmi ¢asto strachu o zivot).

Zaroven se nam rozeviraji ntizky mezi jeho popisem a prozitkem (v pl-
nosti uvédoméni si okolnosti) u déti mladsich a starsich. U starsich déti se
pocity strachu ¢asto poji se strachem o druhé, blizké i neznaimé, v tomto
pfipadé napi. obyvatele jejich rodného mésta nebo Ukrajiny obecné. ,,Také
se velmi moc bojim o pfitele a pfibuzné, ktefi ztstali na Ukrajiné. Nastésti
se nenachdzi v mistech, kde se bojuje, ale stejné mam strach.” (divka, 19 let)
,»Vpad ruska [sic] je opravdovou genocidou ukrajinského naroda, protoze
nepftitel nesetfi nikoho...“ (divka, 20 let)*

Strach je také impulsem k odjezdu z domova nebo z Ukrajiny: ,,25. tnora
jsme odjeli na zapadni Ukrajinu, protoze vybuchy byly slyset ¢im dal bliz
a kolem nas projizdélo ¢im dal vice vojenské techniky. Tam jsme dlouho
nezustali, protoze nad nami proletéla raketa a hrozilo, Zze ptijde utok i ze
strany Béloruska.” (divka, 12 let) Do ciziny si s sebou pfinesly vale¢né zku-
$enosti. Ne z bojiste, ale ze zazemi, které podléhalo zkaze: ,,Za oknem je
stradny hluk od turbin tryskace nicitele, ktery proléta nad domem, poté na-
sleduje strasnd rana od vybuchu, vSe se zachvélo: stény, stropy ij4 i maminka,
jez mne chovala v objetf a zrovna Septala slova modlitby... (chlapec, 10 let)
»Jednoho rana, kdyz jsme se vSichni probudili kvali vibuchim v nasem
méste, jsem spatfil vylekané o¢i maminky, difve se nebala.” (chlapec, 7 let)
»[. -] kazdou noc jsme slyseli stfelbu a vybuchy...” (divka, 19 let)

3.2 Rozhodovini obledné odehodu

Prave strach byl jednoznac¢né tim, co motivovalo tyto déti a jejich rodice ¢i
blizké k tomu, aby utekli z domova a z Ukrajiny. Toto rozhodnuti je nejcas-
téji pfisuzovano rodi¢am: ,,Béhem nekolika dni tata fekl, ze musime ze zeme
odjet.”“ (divka, 11 let) Podobné: ,,Rychle jim [rodi¢tim] doslo, ze bychom méli
vsichni opustit mésto.” (divka, 12 let) Nebo: ,,Potom nis maminka béhem
nckolika minut rychle sbalila, tatinek nas odvedl kamsi na autobus a odjeli
jsme do Ceska.“ (chlapec, 10 let)

Nekdy je impuls, ktery pfesvedcil rodice déti, popisovan dramaticky,
jako v tomto pfipadé: ,,[...] z beloruské strany pfiletéla raketa, kterda mcéla
sméfovat na cely hlavni most pres feku Uz, ale dopadla do vody, diky Bohu.

V mnoha piibézich bylo Rusko psino s malym pismenem r — nejde tedy o nahodu.
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V tu chvili se maminka rozhodla, Ze urcité odjedeme. (divka, 2. stupen ZS)
Nemame ale duvod zaznamenanym vzpominkam nevéfit: ,,A potom znovu
nedaleko vybuch, chvéni, hukot a za oknem zafe z vybuchu. Je to strasné,
hrazostrasné. Rychle se oblékame (venku je tu noc velky mraz), chopime se
sbalenych ruksaku s nejpotfebnéjsimi vécmi, bereme psa a utikame do tkry-
tu.” (chlapec, 10 let)

Deéti a jejich nejblizsi hledaji nadéji v uteku do bezpedi a podnikajf nepro-
dlené strastiplnou cestu za hranice zeme: ,,Mama se sestrou a tatou se pro-
budili v 5 hodin rano, ja jsem se vzbudila v 9. Sbalili jsme si teplé obleceni
a potom jsme vyrazili na hranice.” (divka, 10 let) Pfestoze je cesta plna ne-
ptijemnosti: ,,Stryc nas odvezl na Ivovské nadrazi. Tam bylo velmi, velmi
mnoho lidi. Bylo velmi tézké se dostat do vlaku. Odjeli jsme na polsko-ukra-
jinské hranice. Pfechod trval ¢tyfi hodiny, moc mé bolely nohy.” (chlapec,
8 let) Podobneé: ,,J4, bratr a maminka jsme jeli do Lvova bez listka. Ve vlaku
zacala maminka plakat, myslela si, ze nas z vlaku vyzenou. Ale pravoddi fekl,
ze skoro véichni ve vlaku jedou bez listka.” (chlapec, 9 let) Ostatn{ zazitky
z nadrazi jsou velmi podobné: ,,Nikdy nezapomenu na kyjevské nadrazi a nas
pokus odjet z mésta, to bylo strasné.”“ (chlapec, 7 let) Emotivné ji popisuji
star$i deéti: ,,Na nadrazi kdosi spustil sirénu, vsichni lidé zacali utfkat. My
jsme se sotva vlezli do vlaku, byl plny lidi. Sotva jsme odjeli, zac¢ali bombar-
dovat nadrazi. Do Lvova jsme jeli 12 hodin. M¢li jsme pfesednout na vlak
Lvov—Uzhorod, ale bylo nam feceno, e nejsou mista. Casto se spustila siré-
na. Bylo tam strasné moc lidi a maminka se nékolikrat ztratila. Celou noc
jsme byli v zimé na nadrazi, byla tam tfi miminka i malé déti, které opravdu
moc plakaly. Rano jsme sehnali autobus a na hranicich jsme stali jen tfi ho-
diny.“ (divka, 2. stupent ZS) Naopak nékteré starsi déti cely proces opusténi
domova zaznamenaly az pfili§ bez emoci: ,,Jednoho dne nas ve ¢tyfi hodiny
rano vzbudily vybuchy v nasem meésté. Jesté nez se to stalo, tak jsme uz méli
sbaleno vse potfebné v kufrech, a tak jsme je pouze vzali a opustili nas byt.
(divka, 15 let) To vSak neznamena, ze by vnitiné neprozivaly stres.

Jini se rozhodnou v prvni fazi svého utéku do bezpedi vyuzit ukrytu,
pfipadné pfibuznych v bezpeénéjsich oblastech zemé: ,,[...] §li jsme k ba-
bi¢ce, protoze blizko jejtho domu byl protiletecky tkryt v matefské skole.
Nasledujici dny jsme skoro veskery c¢as stravili tam. S kazdym dnem to bylo
horsi a horsi. (divka, 11 let) Cesta do tkrytu byla ale také casto nebezpecna:
,»Bézime rychle, neohlizime se za vybuchy, které zni nedaleko od nas. Néko-
lik minut a uz jsme ve sklepé, kde se také schovavaji lidé. Je tam topeni a ¢aj
se suSenkami a hracky pro déti...” (chlapec, 10 let)

Kde ale najit bezpe¢né misto? Zazitky z krytt a sklept, kde déti pred
odchodem z vlasti stravily dny az tydny, jsou tim nejhorsim, na co casto
vzpominaji: ,,V tkrytu jsem prosedél sedm tydna. Potom jsem odjel do Za-
karpati. (chlapec, 11 let) Podobné: ,,Byli jsme ve sklepé tii tydny.” (chlapec,
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8 let) Deéti ¢asto sdili obavy svych rodict a také odkladaji findlni rozhodnuti:
»Utikali jsme k sousedim do sklepa. Mladsi sestficka casto plakala, slysel
jsem, jak maminka s tatinkem mluvi o tom, Ze bychom méli nékam odjet, ale
neveédéli jsme kam.“ (chlapec, 10 let)

Nekdy se déti a rodice ¢i blizci uchylili do bezpeci opakované: ,,Ja s ma-
minkou a babickou jsme casto pfebyvali v metru, kdyz houkala siréna.”
(chlapec, 8 let) Zvlast’ pro mladsi déti jsou tyto dny nezapomenutelné.
Mozna proto, ze si neumély pfedstavit, pro¢ se vlastné schovavaji, hledani
ukrytu u mladsich déti neni plné propojeno s popisem strachu a uvédoménim
si mozného nebezpeci: ,,Noci hucely sirény a my jsme $li do dkrytu.” (divka,
11 let) Podobné: ,,Sli jsme se podivat, jak to vypada v metru, bylo tam hodné
lidi. Sbalili jsme si véci a $li jsme do telocvicny, kterd se nachazela pod zemi.
Ptijali nas.” (chlapec, 8 let) Pfesto nebo pravé proto si pobyt v ukrytu poji
i's pozitivnimi pocity: Ve sklep¢ jsme se seznamili se vSemi sousedy nascho
domu, jsou to dobfi lidé.”“ (chlapec, 7 let)

Déti starsi 12 let popisované obdobi reflektuji v §irsich kontextech a zda
se, ze jejich strach byl intenzivnéj$i. Opét hraje roli pravdépodobné mira
uvedomeni a pfedstavivosti, co se déje a co by se mohlo stat. ,,Sedm dni jsem
se svou rodinou stravila ve sklepnich prostorach obytného domu, spali jsme
na podlaze. Obzvlasté strasné to bylo po zapadu slunce, protoze nejvice
vybucht bylo pravé v noci.” (divka, 15 let) Proces hledani bezpe¢ného mista
je casto zoufale obtizny: ,,Zpocatku jsme se schovavali ve sklep¢, potom
jsme odjeli do vesnice, ale i tam nad nami létala vojenska letadla. Nedaleko
od nas byly slySet vybuchy. Tam se odehravaly zufivé boje za celistvost Ukra-
jiny. Ve vesnici jsme si také zafidili sklep, ve kterém jsme pfipravovali zasoby.
Schovavali jsme se tam, kdyZ nam bylo hodné zle.” (divka, 15 let) Mazeme
shrnout, ze mladsi déti si ¢asto uvédomuji nepohodli, které opusténi domo-
va pfedstavuje a ztrata domova (hracek, domacich mazlicka, ptipadné tepla,
postele apod.) je pro né traumatick4, ale starsi déti pocituji Gzkost a strach
z budoucnosti, emoce, které jsou spojeny s hledanim bezpeé¢ného mista
a feSenim krizové situace. Déti i dospivajici ¢asto prozily v ukrytu dlouhé
dny 1 tydny. Toto dlouhodobé vystaveni se traumatické valecné zkusenosti
nas vede k zamysleni nad moznymi nasledky.

Zajimaly jsme se o to, zda udalosti, které nam budou déti popisovat, mi-
zeme vyhodnotit jako traumatické. Z vyse uvedenych svédectvi jiz v této fazi
analyzy muzeme vyvodit, ze vétsina ndmi sesbiranych pfibéhu popisuje
traumatické valecné zkusenosti. Jejich autofi prozivali strach o zivot svij
1 zivoty svych blizkych, prosli si stresem pfi piimych valecnych udalostech,
v nasem vyzkumném vzorku §lo o svédectvi z ostfelovan{ jejich mést, vesnic
a domu, prozili ztratu domova, hledani bezpecného tkrytu a piiznavaji pro-
zity strach, uzkost i stres.
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3.3 Emigrace a vyrovndvdni se s ni
Nakonec ale vechny déti byly nuceny opustit svij domov i svou vlast. Mno-
hé se snazi nastalé situaci porozumét i s odstupem casu: ,,Kdyz jsme jeli do
Ceska my, nebyla jsem schopna pochopit, ze se EVAKUUJL Pro mé toto
slovo mélo vzdy spojitost s jakymisi hrizami z legend nebo filmu, a najednou
jsem se v tom filmu sama ocitla.” (divka, 11 let)

Cast z nich tuto zku$enost neuméla a neumi racionalné zpracovat a své
pfekvapeni z nové situace popisuji az zpétné: ,,Nerozumim tomu, proc¢ je
valka, protoze valka je smrt, zal a zahuba,” (chlapec, 8 let) ,,[...] ale moc jsem
se nepolekal, protoze jsem nerozumél tomu, co se déje.” (chlapec, 11 let)
Uvedomeénd situace a nové role pfichazi postupné: ,, Tenkrat se mi svét obra-
til vzhtru nohama.“ (divka, 11 let) Prozitek této zmény se snazi popsat:
,»Vsechno bylo fajn, ale ten den (24. 2.) vSechno zepsul, vse zacalo byt désivé.”
(divka, 10 let) Starsi déti pak svoji zkusenost popisujii s historickym kontex-
tem: ,,Ve svych 13 letech jsem si nemyslela, ze mtze byt jesté néco horsiho
nez smrtelny koronavirus, ale po 24. unoru se v§e zménilo. V mé rodné zemi
zacala valka.” (divka, 13 let) Ve vypovédich déti se ¢asto objevovalo védomi
neodvratné zmény zivota: ,,Valka zasadné zménila muj zivot a urychlila mé
dospivani. (divka, 19 let)

Jedenactileta divka popsala pocity, které v pribéhu této nezvratné zi-
votn{ etapy proziva, takto: ,,Valka, to je slovo o pouhych péti pismenech.
Ale kolik asociaci v nas probouzil Bolest, hrdinstvi, vlastenectvi, touha po
blizkych lidech, nenavist a laska.” (divka, 11 let) Starsi déti reflektuji svou
novou roli vale¢ného uprchlika emotivne: ,,Valka... Kolik bolesti, strasti,
samoty a smrti v sob¢ nese toto slovo. Je to pro narod nejtézsi zkouska.
A nejzranitelnéjsimi a nejohrozenéjsimi jsme v této dobé my, déti. Nase dét-
stvi plyne, nic nejde vratit, a je v ném pro zménu bolest, stradani, ztrata
ptibuznych a blizkych.” (divka, 18 let) Nicméneé v jejich vypovédich je patrny
odstup: ,,Piestoze se stale strachuji o svou rodinu, kterd ztstala na Ukrajiné,
sem tam uZ, prosvitajf §tastné momenty. Zivot musi jit dal, jako by téch tézkosti
ani nebylo.“ (divka, 19 let)

Mnoho z déti, a to 1 starsich, proziva své vale¢né zkusenosti stale znovu
i v bezpedi exilu: ,,I kdy2 jsme v Cesku u t¥i mésice, stale se lekime jakého-
koliv hlasitého zvuku a letadel nad nami“ (divka, 15 let); ,,Na zacatku valky
jsme s tatinkem bydleli ve Vasylkove, v Kyjevské oblasti. Odtud jsme mohli
odjet az tyden po vypuknuti valky. Béhem toho tydne jsme kazdou noc sly-
seli stfelbu a vybuchy, skryvali se v tkrytech, stali frontu na jidlo a Iéky.
(divka, 19 let)

Zkusenosti, které déti prozivaly, napifklad kazdodenni vecern{ ,,prelety
raket se strasnym rachotem® (divka, 15 let), jim postacovaly k tomu, aby po-
citily nenavist, o niz zvlast’ mladsi déti do dvanacti let piSou zcela oteviene:
»Nenavidim Putina“ (divka, 11 let); ,,Nenavidim Putina — zabfji lidi“ (chlapec,
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8 let); nebo ,,Nenavidim valku! Je kruta. To se nemélo stat.”“ (chlapec, 10 let).
Déti popisovaly i ztraty blizkych: ,,Za tyden (po odjezdu z Ukrajiny) jsem se
dozvédéla, ze je muj tatinek na nebesich.” (divka, 11 let) Ztraty casto pfispé-
ly k porozumeéni, co se déje: ,,Ukrajinskd armada aspésné odrazela nepratel-
ské rakety, ale nékteré z nich se pfece jen dostaly do domu mého spoluzaka.
V tu chvili jsem pochopila, Ze je valka strasna véc, ktera zptusobuje hodné
zalu a nese s sebou smrt...“ (divka, 15 let)

Ptijmuti statusu uprchlika neni bezproblémové. V této fazi analyzy, kdy
uprchlici ospravedlnuji rozhodnuti pro odchod do exilu (které za né ve vét-
$§iné ucinili jejich rodice), pfichazeji negativni emoce, jez zastupuji ztraty na
zivotech, zdravi i majetku. Valka zapficinila rozdéleni jejich rodin, zvlaste
pak separaci déti od rodic¢u nebo od jednoho z rodict. Piesidlen{ je dal$im
zdrojem traumatickych prozitka. Exil je racionalni volbou mensiho zla,
kterou starsi déti ptijimaji za svou. Tato zivotni zména je ale ¢asto mladsimi
détmi vnimana naopak jako vnucend a déti se s nf neumi ztotoznit. Kdyz
jsme se ptali, co déti a mladi lidé v exilu zazivaji a zazili pfed emigraci
a v jejim prubehu, zjistily jsme, ze mnozi z nich byli vystaveni celé fad¢ trau-
matickych zkusenosti. Ty v nich oteviely negativn{ emoce od zalu a smutku
z odlouceni (ptipadné ztraty blizkych osob), az po nenavist k tém, ktef{ jsou
za jejich utrpenf zodpovédni.

3.4 Sdilend kulturni identita a vz pominky na domov

ZkusSenosti, které v détech — ¢asto poprvé v zivote — vyvolaly silné vlastenecké
pocity, jsou spojovany s virou v silu ukrajinské obrany: ,,Ukrajinsk4 armada nas
kazdy den muznou silou ochranuje, a diky tomu se hodné¢ Ukrajinc muze
kazdé rano probudit, jsou Zivi. Jsem moc vdécna svym zachrancim za svuj
zivot a jsem si pomérné jista, ze Ukrajina urcité vyhraje tuto krvavou, stra§nou
valkul® (divka, 20 let) Mladsi déti se vyjadfuji jednoduseji, pfiméfené mladsimu
veku: ,,Vefim nasim ochrancim z ukrajinské armady.” (chlapec, 10 let)

Vsichni mali i dospivajic{ uprchlici povazuji Ukrajinu za svou vlast a za
svtj domov: ,,Mam Ukrajinu moc rada® (divka, 8 let) a misto, kam se chtéjf
vratit: ,,Doufam, ze se vratim do rodné¢ho meésta, skoly, ke svym kamaradam,
az zvitézime.” (chlapec, 7 let) Pfes docasné i trvalé ztraty blizkych a domova
se ve vypraveéni détf objevuji i pozitivni vyhledy do budoucnosti, které upev-
fji jejich blizci, v néz maji divéru: ,,Maminka fik4, Zze kdyz nam [Bth] dal
moznost odjet do klidu, m4 s nami jesté plany, takze mizeme, musime potom
tento svét udélat lepsim.“ (chlapec, 10 let)

(v:astff je v exilu stesk a vzpominani: ,,Nejhorsi na tom piibéhu je to, ze
valka rozdelila mé a tatinka... ale my to pfezijeme® (divka, 11 let; ,,Je mi moc
smutno po nasem domé, po mém pokojicku, kde jsem zil. Mam hodné druht
lega. Moc rad si s nim hraju.“ (chlapec, 8 let) Ale také si uvédomuji, pro¢
museli domovy opustit: ,,Doma nikdo nezustal, ani na§ dam. Pfeji vim vse
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dobré.“ (chlapec, 7 let) Velmi ¢asto se vzpominky na domov prolinajf s jakou-
si rezistenci vici docasnému domovu a svému postaveni v zemi, do které
emigrovali: ,,Pfijeli jsme do Ceska, ale nechtél jsem tu byt, ucit se cizi jazyk,
chci byt doma na Ukrajine“ (chlapec, 8 let); ,,O Cesku feknu jediné: je to tu
dobré, ale to je jedno, protoze je mi smutno po Ukrajine* (divka, 11 let); nebo
»Niceho se nebojim, ale chei uz domut.” (chlapec, 8 let) Nekdy své pocity
odtivodnuji: ,,Nechtéla jsem odjet za hranice, protoze jsem méla na Ukraji-
n¢ své kamarady, pifbuzné, obleceni, hracky — to vse je mtij domov* (divka,
10 let) a popisuji ztraty nejen na zivotech ¢i majetku: ,,Tato valka mé oddéli-
la od mého taty a mého mésta. Sebrala mi spoluzaky a prvni tiidu.” (chlapec,
7 let) Uvedomuji si, ze v exilu zistavaji, protoze se domu vratit nemohou:
»[.--] nenf znamo, kdy se vratime domu, protoze rakety na Zitomirsko stale
utodi...“ (divka, 12 let). Pietrvava v nich nadéje, Ze velmi brzy pojedou domu.

Dospivajici se shoduji, ze ,,Ukrajina urcité vyhraje tuto krvavou, strasnou
valku® (divka, 20 let). Udrzuji si nadéji, ze ,,v nejblizsi dobé¢ valka skonéi
a v$e bude dobré, jako dffve. Ukrajina bude silny a velky stat™ (divka, 15 let).
Veii, ze ,v$e skondi vitézstvim celé Ukrajiny. A budeme se mit jeste lépe nez
pfed tim. Vsechno bude Ukrajina.” (divka, 18 let)

Dalsim vyznamnym pocitem, ktery se ve vypravéni déti, a to bez ohledu
na jejich vék, objevuje, je vdék. Vyjadiuji jej také uvédoménim, ze jsou v bez-
peci: ,, Ted jsem $t’astna v Cesku.]sem z1va, syta, zdrava, oblecend a tak dale®
(divka, 9 let) nebo ,,Kvuli vlastnimu bezpeci jsme ja a muj bratr spolu s nej-
bliz$imi pfibuznymi zacali bydlet v Praze. Libilo se mi, jak se k nam chova-
li ukrajinti, polsti a éesti dobrovolnici. [...] Béhem t# mésict pobytu v Cesku
jsem potkala mnoho pfatelskych a srde¢nych lidi. Dékuji vSem, ktefi nejsou
lhostejni.” (divka, 13 let) Nékteré déti kladou pobyt u nas do protikladu
s pfedchazejici vale¢nou zkusenosti: ,,V Olomouci se mi 1ibi, protoze je tu
cisto, prosté je to EU. A hlavné tu neni valkalll (chlapec, 9 let) nebo ,,Ted
mam v Cesku hodné kamarada a dobrého uéitele. A Zadna vélka!“ (chlapec,
9 let) ptipadné emotivnéji ,,Kdy? jsem piijela do Ceska, byla jsem v $oku — vie
bylo tak krasné.” (divka, 10 let) Pozitivni zkusenost formuje i uspéch ve sko-
le a snaha o ,,normalni* zivot: ,,Ted se u¢im v adaptacni skupiné, kde nas uci
cesky. Moc se mi v té skupiné libi.* (divka, 12 let)

3.5 Shrnuti vyzkumné Cdsti
Proces migrace a nasledna adaptace na pobyt v exilu u vSech déti i dospiva-
jicich vyvolala stesk po ztraceném domové a soudrznost s témi, ktefi jim
zustali nablizku. Uprchlici prozivaji nejen negativni emoce, ale také spojeni
s rodinou (i s nepfitomnymi ¢leny rodiny), vlasti, komunitou a pozitivné
hodnoti pomoc cizich lidi, jsou vdééni za bezpedci a zivot v miru. Ptaly jsme
se, s jakou zivotni zkuSenosti vstoupily ukrajinské déti v zafi 2022 do pro-
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storu Ceské skoly. Ony samy referovaly o fad¢ emoci, které dfive neznaly nebo
jim nevénovaly pozornost pro jejich samozfejmost, a to od téch velmi nega-
tivnich, jako je nenavist a strach, az po pocity rychlého dospéni, prevzeti
odpovédnosti ¢i uvédoméni si své narodni pfislusnosti v novém prostoru.
Toto uvédomeni své jinakosti ale bylo spojené i s laskou k blizkym lidem
a k domovu.

Odpoveéd na otazku, zda se lisi vaiman{ konfliktu mezi mlads$imi détmi
a dospivajicimi, neni tak jednoznacna. Objevila se svédectvi, z nichz lze
vyvodit, ze s vyssim vékem je uvédomeéni si nasledkt udalosti $irsi: mladsi
deti ¢asto Ipi vice na svém osobnim pohodli a prozitcich, zatimco stars{ déti
s rozvinutéjsim socialnim citénim mysli na vojaky branici jejich zem a jeji
obyvatele, ktefi neodjeli. VSechny uprchliky spojuje vira v navrat domui
a vsech se tykaji prozitky vale¢nych udalosti, kterym byli vystaveni: pfedevsim
strach o Zivot, strach o blizké, strach z nevratné ztraty (blizkych, domacich
mazlickd, domova apod.) ¢i uzkosti a paniky, které zazivali pfi ostielovani.
Deéti i dospivajici se vyrovnavaji s osobnimi ztratami, odloucenim od rodin
nebo rodinnych pfislusnikt a s narusenim nebo redukei socialnich vazeb.
Tyto popisované prozitky byly pro obé vékové kategorie traumatické.

Ptibehy, které jsme vyse analyzovaly a v nichz jsme popsané kategorie
a zaznamenané jevy s pomoc{ hermeneutického pfistupu k analyze textu in-
terpretovaly, jsou odpovédmi na nami polozené vyzkumné otazky. Ptiblizily
jsme, s vyuzitim emického pfistupu k interpretaci vypraveéni, jakym zptisobem
detsti uprchlici a mladé osoby nahlizi na zkusenost s valkou a exilem, a tam,
kde to bylo mozné, jsme popsaly rozdilné vaimani konfliktu a exilu mezi
mladsimi a star§imi détmi (véetné mladych osob do dvaceti let véku).

Mezi zasadni omezen{ studie patfi obdobi, kdy ke sbéru dat doslo. Déti
sepsaly své ptibéhy v prabchu prvnich 3—4 mésict od vypuknuti valky na
Ukrajing, tedy v prvnich tydnech, maximalné mésicich své emigrace do Ceska,
nemuzeme proto jit za hranici jejich vypraveéni (vypravéni navic byla ¢asto
kratka). Identifikovaly jsme u déti psychické obtize jako symptomy smutku
a pfitomnost prozitého traumatu, nejednd se vsak o exaktnf studii, ktera by
je dale kategorizovala. Stejné tak pokladame za omezujici to, kdo pfibéh
vypravi, nebot’ nemame porovnani vypraveéni uprchlikt-déti s vypravénim
a vzpominkami uprchlika-dospélych, totiz jejich blizkych, rodinnych pfislus-
nika apod. A kone¢né nevime, jak se tyto déti chovaji ve $kole, protoze jsme
nevedly rozhovory s jejich uciteli (vychovateli). Pravé prostfednictvim sveé-
dectvi pedagogt a rodict (pfibuznych nebo osob za déti odpovédnych) by-
chom mohly vyhodnotit, do jaké miry se tyto déti integruji v ¢eské skole
a zda jejich vale¢né zkuSenosti a uvédoménf si narodn{ identity tento proces
ovliviiyji. Tyto otazky jsou otevieny pro dalsi vyzkumna Setfeni.
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4 Diskuze

Stejné jako v jinych valkach se na Ukrajiné traumatické zazitky nevyhybaji
zenam, détem a seniorim, tedy zranitelnym skupinam obyvatel. Svédectvi
z valky v byvalé Jugoslavii v 90. letech 20. stoleti dokumentujf, Ze tato valka
nejvice postihovala prave Zeny, déti a seniory (Knezevic & Olson, 2014).
»Tisice lid{ trpély valeénymi traumaty, pronasledovanim, mucenim, ndhlym
a n¢kdy opakovanym vysidlenim, fyzickym nasilim vci sobé nebo své rodi-
né, znasilnénim a dalsimi formami sexuilniho nasili. V duasledku téchto
valecnych zkusenosti uprchlici z byvalé Jugoslavie trpéli ve velké mife pfi-
znaky deprese, posttraumatické stresové poruchy a dal$imi psychickymi
obtizemi souvisejicimi s prozitymi traumaty.“ (Knezevic & Olson, 2014,
s. 321-322) Domnivame se, ze uprchlici z vale¢ného konfliktu na Ukrajiné
se setkali s podobnymi zkusenostmi a obdobnym utrpenim.

Vysledky naseho vyzkumu jsou ve shodé s pfedchozimi Setfenimi, ktera
v uplynulych desetiletich realizovali vyzkumnici napfiklad u uprchlikt z by-
valé Jugoslavie. Zivot uprchliki je ovlivnén stresovymi faktory, které zazili
béhem valky a které shrnuje termin vale¢né trauma, a stresovymi podnéty
z procesu migrace a pfesidleni (Knezevic & Olson, 2014).

Srovname-li zavéry studie Papageorgiou et al. (2000) o vale¢ném trauma-
tu a psychopatologii u déti bosenskych uprchliki ve véku 8—13 let, pak mezi
popsané traumatické zazitky patfi nejcastéji (pofadi podle cetnosti vyskytu):
nuceny odchod z vesnice nebo mésta, odlouceni od rodiny béhem valky,
pobyt ve sklepé¢ kvuli ostfelovani, zazil/a ostfelovani z bezprostfedni bliz-
kosti. VSechny tyto traumatické udalosti popsaly vyse i déti a dospivajici
z naseho vybérového souboru. Studie Papageorgiou et al. zvlast’ upozornuje
na kumulaci traumatu u déti v souvislosti s pfesunem rodiny, narusenim
rodiny ¢i odloucenim od rodiny. Zranitelnost téchto déti ustila v nasledné
emocni problémy, jako jsou deprese, tzkost a posttraumatickd stresova po-
rucha v bezpedi azylu. Studie upozornuje na zasadni vyznam zapojeni ucite-
la ze stejného etnického a kulturnfho prostiedi jako jsou déti. Dalezitymi
faktory intervence zmirnujici nasledky vale¢nych traumat jsou dale kulturnf,
nabozenské, jazykové a klimatické podobnosti nebo naopak bariéry v pfiji-
majici zemi ¢i komunité (Papageorgiou et al., 2000).

Zachyceni détského valeéného traumatu se stalo také cilem studie Goldi-
na et al. (2003), kterda Cerpa z vypraveni bosenskych déti a dospivajicich
uprchlikia. Také tyto déti byly vystaveny valecnym situacim, jako byl boj,
umrti blizké osoby, blizkost smrti, nedostatek jidla a vody, absence pfistfesi
a odlouceni od rodinnych piislusnikd. Tato studie pfichazi s rozdilnou refe-
renci ze strany deti a dospivajicich: ,,déti na zakladni skole poskytly méné
podrobnou vypoved o valeénych udalostech, které zazily” (Goldin et al.,
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2003, s. 188). Autofi to vysvetlujf tim, ze schopnost zapamatovat si informa-
ce se s vekem postupné zvysuje, s ¢imz jsou v souladu svédectvi mladsich
déti, kterd obsahuji mén¢ detaild, a jazyk mladsich déti, ktery neni natolik
abstraktni a bohaty, aby mohly popsat udalosti jako déti dospivajici. Casteéné
se tento zavér potvrdil ve vypravénich détf z naseho vybérového souboru.

Vale¢né zkusenosti détskych uprchlika obnaseji proziti novych emoci,
jako je strach a uzkost (situace, které nahanély hriazu, strach z neznamého),
traumatické zazitky (ndlety, vybuchy, zni¢ena mésta i vlastni domy, ostielo-
vanf), prozitky ztraty (rodice, blizké osoby, spoluzaka, domova, domacich
mazlickl) ¢i uvédoménfi si nastalé zivotni situace a postupné vyrovnavani
se s odchodem do exilu (nucené rozdéleni rodiny, destrukce socidlnich sitf,
napt. ve Skole, aj.) Piibéhy détskych uprchlika obsahuji zarodky prvnich
zkusenosti po emigraci (kulturni zména, pomoc od cizich lidi, ciz{ jazyk).
Visechny tyto faze vyrovnavani se s novou roli uprchlika nalezneme i v dfi-
véjsich svédectvich, zkuSenosti pfed a po emigraci maji paralelni charakter.
Upzchlici se vzdy museji vyrovnavat s traumatickou vale¢nou minulosti
a s problémy pfi pfizpasobovani se zivotu v nové zemi (Knezevic & Olson,
2014). Utvateni pozitivni kulturni identity, coby mechanismu vyrovnavani se
se ztratami, které prozily, bylo pro mnoho détskych uprchlikdt vyznamné.
Déti vnimaly propojeni s ostatnimi Ukrajinci, a to jak ,,doma®, tak v exilu,
spole¢né doufaly ve vitézstvi. Podpora pozitivniho vniman{ vlastn{ kulturn{
a etnické identity muze pomoci i v pfipadé¢ diskriminace ze strany nového
kolektivu nebo depresivnich symptomut (Dryden-Peterson, 2015).

Ve vypraveni uprchlych déti, pfedevsim u starsich a dospivajicich, jiz nyni
nalezneme tendenci nekriticky vypovidat o zivoté pfed valkou jako o dobrém
zivoté, ktery valka prerusila. Nalézame pocatky konstrukee ,,imaginarni vlasti
—domova, jak o ném vypovidaji svédectvi napt. détskych uprchliki z obcanské
valky v Recku v poloviné 20. stoleti. Danforth (2003, s. 201) uvadi:

Vyprivéni détskych uprehlikii 3 obéanské vilky v Recku ukazuji, 3¢ domov neni jediné,
Stdlé misto a $e misto, které kdysi domovem bylo, jim miige prestat byt, kdyg ho poblti
vilka. V'yznam ,,domova" a vztah mezi identiton a mistem jsou distiedninii tématy Fivotnich
pribébii makedonskych détskych uprehliki, 3 nich vétsina istala ve vychodni Evrope,
usadila se v Makedonské republice nebo emigrovala do Austrdlie (i Kanady. Tito upreb-
lici citi silnon makedonskon ndrodni identitu, galogenou na silnych citovyeh vazbach,
které je poutaji k jejich viasti, Makedonii, jejich vesnicim v severnim Recku, které mnozi
od rokn 1948 nevidéli a ug nikdy nenvidi.

Také v zivotopisnych esejich vysidlenych déti a déti uprchlika z obcanské
valky v Jugoslavii je popisovan ostry ¢asovy rozdil mezi dobou miru a dobou
valky a exilu. ,,Ve vétsiné ptipadi jsou tyto popisy idealizovanymi obrazy
krasného zivota v jejich rodnych méstech a vesnicich, s jejich rodinami, pfa-
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teli a domacimi zvifaty, ve velkych domech a krasné pfirode. Idealizovany
obraz domova funguje pfedevsim jako kontrast & vdleinym nddlostem a Zivotu
v exilu |...] (Povrzanovié, 1997, s. 88) 1 pfibéhy ukrajinskych dét v exilu
c¢asto vedou k idealizaci vlasti a domova. V mnoha piibézich zaznéla slova
nadéje v navrat domu. Tato nadéje vsak byla podminéna ukoncenim konflik-
tua bezpecnym navratem. Jak bylo prokazano nékterymi studiemi, delsi doba
pobytu v cilové zemi také vede k mensi pravdépodobnosti navratu (De Haas
& Fokkema, 2011).

Psychologicka podpora obéti valky, véetné détskych uprchliki, je omeze-
na nebo neexistuje vibec. Casto dochazi k tomu, Ze je vnimana jako néco
nepotfebného. Proto, podobné¢ jako nasi pfedchidci (Knezevic & Olson,
2014), povazujeme za dtlezité zaznamenat, shromazdovat a analyzovat pii-
béhy z procesu vysidlenf a emigrace od samotnych uprchliki, véetneé déti.
Hlasy uprchlika pii feSeni socidlnich problému spojenych s jejich emigraci
véetné adaptace déti v novém Skolnim kolektivu c¢asto chybi, pficemz poro-
zumét jejich pfibéhim, udalostem, které prozili, rozsahlé mife stresu, kterym
si prosli a prochazi, vizvam a zkuSenostem, kterym celili a celi, muze byt
prvanim krokem k omezenf jejich dalsich negativnich zkusenost{ a zmirnéni
negativnich nasledkd emigrace. Vyznamnym pfidruzenym cilem této studie
je dosahnout lepsiho porozuméni zkusenostem, postojum, vaimani a potfe-
bam détskych uprchlikii a nabidnout pedagogickym pracovnikiim a poradcim
kontext pro vyss{ vaimavost poststresovych symptomu u déti, které uprchly
pted valkou.

Bylo zjisténo, ze skoly jsou idealnim prostfedim pro poskytovan{ inter-
venci k feseni psychosocialnich potfeb détskych uprchlika (Murray, 2019).
Proto je dulezité, aby pedagogové porozuméli jejich komplexnim potiebam.
V pfipadé, Zze nenf mozné se s détmi domluvit prostfednictvim sdileného
jazyka, odborna literatura doporucuje zapojen{ aktivit prostfednictvim hudby
nebo umeéni, které mohou podpofit vyrovnani se s traumatem. Idedlni je
ov§em zapojeni asistentd pedagogt/tlumoéniku, ktefi mohou pomoci
pfeklenout komunikaéni bariéru (Szente et al., 2000).

Trickett a Birman (2005) uvadéji, Ze jazyk, chovani a identita jsou kritic-
kymi doménami ve skolnim zivoté adolescentt, ktefi do tfidy pfichazeji
z jinych kultur. Dale uvadéji, Zze programy urcené k usnadnéni psychologické
adaptace zaka-uprchlika ve $kole by mély zahrnovat podporu pro orientaci
rodi¢t a dospivajici mladeze. Dilezitou ulohu hraje také celkova inkluzivita
prostiedi a nediskriminace. Metzner et al. (2022) s oporou o mnohé studie
naznacuji, ze prozita diskriminace je negativnim prediktorem vysledkt sou-
visejicich s (dusevnim) zdravim déti a dospivajicich. Pfesto vak nenasli jasnou
souvislost mezi diskriminaci a skolnimi vysledky. Metzner et al. (2022) dale
uvadeji, ze behaviordlni akulturace interaguje slozitym zpusobem s vrstev-
nickymi kontexty a pfinasi razné vysledky v raznych situacich.
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V minulosti se ukazalo, ze pfitomnost pedagogi nebo vychovatelu ze
sociokulturniho prostfedi déti-uprchlikh mize byt pfinosna pravé z toho
duvodu, ze snizi negativn{ dopady odfiznuti od puvodni kultury déti. Jejich
zapojenim do pedagogického procesu je mozné zmirnit jazykové bariéry
a neprohlubovat prozivané trauma. V piipade, Ze toto zapojeni neni realné,
existuji také strategie pro pedagogy, jak se s nastalou situaci ve tfid¢ vypofa-
dat. Doporucujeme za tGcelem prohloubeni jejich kulturni senzibility, aby
pedagogové zvysovali své kulturni znalosti o vychozi zemi migrantd,
o zkusenostech uprchlikti a zintenzivnili interkulturni komunikaci s nimi.
Adaptacni a integracn{ programy pro déti-uprchliky by mély brat v potaz
osobni historie déti a mély by citlivé pracovat s tématy vale¢ného konfliktu
a emigrace. Nemeélo by dochazet k segregaci détskych uprchlikd mimo hlav-
ni vzdélavaci proud a mélo by jim byt umoznéno inkluzivni vzdélavani ve
v$ech stupnich.

V pripadé podpory pfekonani ¢i vyrovnan{ se s traumatem by ucitelé
a dalsi pedagogicti pracovnici ve skolach méli veédét, jak s uprchliky, ktefi
prozili vale¢né trauma, pracovat tak, aby jim poskytli nezbytnou a kulturne
citlivou intervenci a usnadnili pfechod do nové spolec¢nosti i zivotni role.
K feseni prozitych ztrat a zlepseni dusevniho zdravi uprchlikd v novém
prostiedi lze vyuzit intervence, jako je nalezeni smyslu, naplnéni a ucelu.”
(Knezevic & Olson, 2014, s. 328) Navrhuje se, aby se pfi intervencich ucite-
1é nevyhybali témattim fyzickych, psychickych a emocnich ztrat, ale aby je
s zaky fesili empaticky. Je vhodné pracovat s dvojjazy¢nymi materidly, osve-
tove pusobit v tfidnim kolektivu, organizovat pro détské uprchliky dobro-
volné programy v jejich komunitdch a podporovat je v objevovan{ vnitfn{ sily
a vynalézavosti, o kterych dosud nevédéli, ze je maji. Ucitelé a pedagogicti
pracovnici by méli uprchlym détem pii zvladani krizové situace ukazovat
jejich silné stranky, posilovat v nich pocit normalnosti v soucasném zivote,
pfijmout jejich nadéje a poskytnout jim pocit bezpeci, ukazat jim, ze mohou
zit produktivni a naplnény zivot i v roli vale¢ného uprchlika. Jen takové nové
prostiedi umozni uprchlikim zit zivot beze strachu, uzkosti a posttrauma-
tického stresu (Knezevic & Olson, 2014).

Zavér

Cilem této studie bylo popsat a analyzovat valecné pfibéhy — zachycené pro-
zitky détskych uprchlika z Ukrajiny, a tak pfiblizit jejich zazitky tomu, kdo
je v soucasnosti s témito détmi v kontaktu a snazi se porozumét jejich emo-
cfm a chovani, tedy napf. ucitelim, vychovatelim, nebo dalsim pedagogickym
pracovnikim. Celkem bylo analyzovano 43 vypravéni déti a dospivajicich
mladych lidf ve véku 7 az 20 let. Na zacatku studie jsme si polozily fadu vy-
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zkumnych otazek, které limitovaly také diléi cile naseho vyzkumného Setfe-
ni. Primarné jsme se zaméfily na to, co déti a dospivajici uprchlici zazili
pfed emigraciiv jejim prabéhu a s jakymi zkusenostmi pfichazeji do emigrace
a do prostoru ceské skoly. Hledaly jsme odpovédi na to, zda vale¢né prozitky
deti a dospivajicich maji charakter traumatickych zazitka.

Diky otevienosti déti v jimi zapsanych pfibézich jsme jednoznacné iden-
tifikovaly, Ze mnohé z nich si prosly udalostmi, které zcela zménily jejich
zivoty a jez muzeme podle dfivejsich studii o vale¢nych uprchlicich oznadit
za traumatické. Déti a dospivajici jiz na pocatku valky zazili razné formy
strachu, uzkosti a paniky. Casto byli vystavovani strachu o sviij Zivot nebo
trpéli dalsimi valecnymi zkuSenostmi, jako je dlouhé skrjvan{ se, ztrata do-
mova, ztrata blizkych osob, nucené rozdéleni rodiny aj. Vsechny tyto udalos-
ti mizeme ztotoznit s traumatickymi zazitky.

Zajimalo nas, zda se vaiman{ vale¢nych udalosti a Zivotni zmény (napf.
emigrace) lis{ u mladsich déti do 11 let a détf dospivajicich do 20 let véku.
Zjistily jsme, podobn¢ jako badatelé pfed nami, Ze u starsich déti se prozi-
vané udalosti poji castéji s uvédoménim ohrozeni ¢lent rodiny, krajant
a rodné zeme samotné, zatimco mladsi déti inklinovaly k popisu vlastniho
nepohodli nebo osobnich ztrat, které pro né byly nejvice tézké. Odpovida to
rozvoji altruistického myslen{ ve vyssim véku a rozvoji kognitivnich schop-
nosti, které u starsich, dospivajicich déti vedly k vys$si pfedstavivosti, a tedy
i slozitéjsimu ptijiman{ emoci a riznorodym obavim a podnétim vyvolava-
jicim strach. Déti starsi dvanacti let reflektuji popisované udalosti v sirsich
kontextech a jejich emoce se jevi jako intenzivnéjsi. Narace mladsich a star-
sich déti-uprchliki se lisily pfedevsim v tom, ze starsi déti a mladi dospéli
si uvédomovali mnohem $irs{ aspekty a disledky jejich zkusenosti. Jista
,»naivita® mladsich déti, ktera byla zptisobena mimo jiné nevédomost{ valec-
né reality a jejich casovych aspektt, mohla fungovat jako ochranny mecha-
nismus.

Ocekavaly jsme, Ze se setkame s projevy rozvoje symptomu posttrauma-
tické stresové poruchy, avsak v nasich piibézich nesly pouzitou metodologii
identifikovat — naopak psychickou nepohodu, smutek a stesk po domové
a blizkych jsme u obou vékovych skupin urcily jednoznaéné. Také pfijeti
statusu uprchlika neprobihalo u déti bezproblémoveé, mnohé z nich tuto Zi-
votn{ zménu odmitaly nebo se s nf neumely ztotoznit. Vysledky naseho vy-
zkumu jsou ve shodé s pfedchozimi Setfenimi, které v uplynulych desetiletich
realizovali vyzkumnici napiiklad u uprchlika z byvalé Jugoslavie. Zivot
uprchliki je jednoznaéné ovlivnén stresovymi faktory — které zazili béhem
valky a které 1ze shrnout terminem vale¢né trauma — a stresovymi podnéty
z procesu migrace a pfesidleni (Knezevic & Olson, 2014; Papageorgiou et al.,
2000).
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Déti si uvédomuijf zavaznost situace, proziti konfliktu u nich mize vyustit
v trauma, které se ¢asto projevi az v bezpe¢ném prostiedi a s ¢asovym od-
stupem. Trauma samo o sob¢ probouzi protichiadné impulsy, a to jak k vy-
pravéni, tak k mlceni (Goldin et al., 2003). Do naseho vyzkumného vzorku
jsme déti, které o svych prozitcich nechtély psat, nezapocitaly. Prestoze se
zkuSenosti détskych uprchlikt vyznamné lisi, existuji i spolec¢né aspekty,
které vedou ke zpracovani této zkuSenosti. Téméf univerzalné dochazelo
u déti 1 dospivajicich k idealizaci opusténého domova a Ukrajiny, coz muze
byt néco, co détskym uprchlikiim pomahalo vyrovnat se s nastalou situaci.
Dochazelo k vytvafeni pozitivn{ kulturn{ identity mezi détskymi uprchliky,
ktera tzv. davala smysl jejich osobni zkusenosti.

Vsechny déti i dospivajici si své zkusenosti ptinesly do svého exilu v Ces-
ké republice. Nyni je na ucitelich a pedagogickych pracovnicich, aby s témito
zkuSenostmi zacali pracovat a vaimali déti v jejich individualité. N4s piispévek
chce podnitit zamysleni nad moznostmi zdarné integrace ukrajinskych déti
a dospivajicich do ceskych skol.
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ABSTRAKT

Respekt je povaZovén za jeden ze zdkladnich Zadoucich aspektd kultivovanych mezilidskych
vztahd; ty jsou implicitné spojeny s efektivni vyukou. Pfedkladany vyzkum cili na popis,
analyzu a porovnéni rozdilnych zplsob( pfistupu k zdktm v ¢eské zékladni Skole z hlediska
respektu. Vyzkumnym designem je vicepfipadova studie dvou 3kol: b&zné zékladni Skoly
a zakladni 3koly, jeZ se snaZzi pracovat s détmi na bézi principu svobodnych $kol. Pomoci
zjisténi z etnografického vyzkumu zaméreného na projevy ne/respektu pedagogti k zakaim
ve skole bylo mym cilem zjistit, jaké formy pfistupu k zéktm v konkrétni $kole prevladaji —
a které by tak mohly byt povazovény za charakteristické pro specificky kontext dané skoly.
V intencich tohoto vyzkumu byly hleddny zminky o respektu k zaktm v oficidlnich
dokumentech jednotlivych 3kol, byly realizovany rozhovory s ucitelii zéky a byla provddéna
pozorovani komunikace utitel-zak. Z hlediska respektujiciho pfistupu k zakdm byly mezi
Skolami shleddny pomérné zna¢né rozdily, a to pfedev3im v odlisné mite a podpore zdkov-
ské autonomie, v mife ponechdni odpovédnosti za vlastni ¢iny na Zacich a v recipro¢nim
chovani u¢itelt k zakam.
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ABSTRACT

Respect is considered one of the basic desirable aspects of cultivated interpersonal
relationships; these aspects are implicitly linked to effective teaching. The present research
aims to describe, analyze, and compare different ways of approaching pupils in Czech
primary schools in terms of respect. The research design is a multi-case study of two schools:
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a mainstream primary school and a primary school that tries to work with children based
on the principle of free schools. Using findings from ethnographic research focused on
teachers' expressions of respect and disrespect toward pupils in the school, | wanted to
identify what forms of attitude toward pupils are prevalent in each particular school
and which could thus be considered characteristic of the specific context of that school.
In the context of this research, | sought references to respect for pupils in the official
documents of the individual schools, conducted interviews with teachers and pupils, and
observed teacher-pupil communications. In terms of respectful attitudes toward pupils,
| found quite significant differences between the schools, especially in the different degrees
of support for pupil autonomy, in the degrees to which personal responsibility was ascribed
to the pupils, and in the reciprocal behavior of teachers toward pupils.
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Uvod

Skola piedstavuje pomérné komplikovany socialni organismus, kvalitu jejiho
fungovani a potencial jejtho rozvoje ovliviiuje mimo jiné vztahova dimenze
v$ech jejich aktéra (Dvofdk et al., 2010). Mezilidské vztahy jsou ve skole
nesmirné bohaté; Opi¢ (2016) upozormuje, ze by mély byt dokonce jadrem
ucebnich osnov — tedy nikoliv pouze vedlejsim prvkem, ale samotnym zakla-
dem vzdélavaciho procesu, procesu uceni v $ir§im kontextu, nebot’ ,,dalsi
rozvoj ditéte v akademické oblasti ve smyslu skolnich vysledku, jeho psycho-
fyzicky rozvoj, stabilita a rozvoj socialnich kompetenci, tedy kompetenci,
které od neho spole¢nost pozdéji o¢ekava, zavisi na kvalite téchto vztaha®
(Opi¢, 2016, s. 19). Vztahova rovina dospélych k détem ve skole, zpusob,
kterym se na zaky nahliZi, jak se s nimi jedna a jak se k nim pfistupuje, je
silné ovlivnény nazorem pedagogu; tyto nazory povétsinou vytvaii jakousi
sdilenou normu, kulturu skoly. Jsme-li dnes svédky exponencialniho rozvo-
je technologif, které nahrazuji mezilidské vztahy, pfibyva-li rodin, ve kterych
jsou vztahy mezi jejimi jednotlivymi ¢leny dysfunkéni, stéZzujeme-li si na
narustajic{ hrubost ve spole¢nosti, pak soucasnd skola nutné musi klast daraz
vedle vychovy a vzdélavani déti i na kvalitni mezilidské vztahy. V soucasném
svete, mezi jehoz zakladni hodnoty patf{ svoboda a moznost volby, by tedy
skola jisté méla zaky vychovavat s respektem k respektu.
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1 Teoreticka vychodiska

Respekt je Siroce pouzivanym terminem, jez muze byt v riznych kontextech
vniman odlisné. Na obecné urovni muzeme vychazet z pfedpokladu, Ze
respekt k nékomu vzdy zahrnuje ochotu projevit vaci nému urcity druh
ohleduplnosti (Respect Research Group, 2010). Clovék, ktery respektuje,
vénuje pozornost svému protéjsku. Latinské slovo respicere, z néhoz etymolo-
gicky pochdzi respekt a respektovat, znameni ,,ohlizet se®, ,,znovu se podivat™!,
v $ir$im smyslu tedy ,,uvazovat®, ,,vénovat pozornost™. Ohlédneme se, aby-
chom zjistili, jak mohou byt druzi ovlivnéni nasim jednanim a zaroven jak
oni mohou ovlivnit to nase; bereme je do tvahy (Simon, 2007) jako ,,néco,
s ¢im je tfeba pocitat™ (Darwall, 1977, s. 40). Respekt je moralnim posto-
jem, ktery je obvykle adresovan osobam na zdkladé toho, ze jsou osobami
(Bagnoli, 2007); ten, kdo respektuje, jedna tak, aby druha osoba citila, Ze je
uznavana jeji dtlezitost ¢i hodnota. Respekt ma svoji socidln{ slozku, reci-
proc¢ni rozmér, tedy jak se clovék diva na ostatni a zaroven jak je sim vniman
druhymi; je mozno jej definovat jako otevienost vici druhym, tctu k jejich
slusnosti a mife riznorodosti (Hoban, 1977).

O’Grady (2015) konceptualizuje respekt jako socidlni konstrukt, na némz
je zavisla interakce jednoho ¢lovéka s druhym a jenz je definovan pomoci ti{
komponentd: autonomie, odpovédnosti a reciprocity. Autonomii jednot-
livce si lze pfedstavit jako ,,pravo jednotlivce na svobodu bez nezadoucich
zasaht druhych® (Higgs et al., 2003, s. 244), jako ,,védomi svobodné volby
v jednan{ a viafman{ sebe sama jako mfista iniciace tohoto jednani“ (Connell
& Ryan, 1987, s. 5). Vztahuje se k propojeni mezi vali a jednanim; je to mira,
do jaké se clovék citi svobodny v projevech chovan{ a jednani a do jaké miry
se chova podle své volby (Patrick et al., 1993). K autonomii jakozto pravu
jedince byt nezavisly na druhych, tedy k urcitému druhu samostatnosti
a svobody jednat podle vlastniho uvazeni se poji odpovédnost ve smyslu
pfijeti odpovédnosti za své chovani. Odpovédnost vyzaduje, aby ¢lovek
,»byl odpovédny sam sob¢ i ostatnim® (Silva & Ludwick, 2002, s. 1) a byl si
védom toho, Ze to, co voli, neprobfha v kauzalnim vakuu, ale Ze jeho ¢iny
maji désledky, za které je v tomto smyslu odpovédny (Haydon, 1978). Ucta,
kterou prokazujeme druhym ¢i kterou druzi naopak prokazuji nam, ma pak
recipro¢ni povahu. Reciprocita znamena vzajemny vyrovnany vztah (podle
zasady ,,jak ty mné, tak ja tobeé®). Slovo pochazi z latinského reciprocus, tedy

! Rejzek, J. (2015). Cesky etymologicky slovnik (3. vydani). LEDA. s. 592.
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,»,pohybujici se sem a tam*?
budeme na oplatku respektovani i my jimi, a to nejen v rdmci reciproc¢ni
vymény v kratkodobém horizontu, ale pfedpokladame, Ze se nam respektu
dostane i pozdéji (Middleton, 2004).

. Prokazujeme-li druhym respekt, ocekavame, ze

2 Respekt ve Skole

Uciteli — jakozto témi, kdo vytvafeji respektujici klima ve skole — se ve své
studii zabyvaji LaRusso et al. (2007). Jejich vyzkum byl zaméfen na to, jak
klima ve skole ovliviiuje dusevni zdravi dospivajicich. Autofi studie potvrdi-
li hypotézu, ze prave respekt je ve vztazich ve skole tim klicovym prvkem,
ktery podporuje zdravy vyvoj dospivajicich. Identifikovali mechanismy
pro budovani pozitivniho, respektujiciho skolnfho klimatu poukazanim
na konkrétni chovani uciteld viaci zakum, které toto klima podporuje.
Ucitelé k jeho budovan{ pfispivaji, pokud zaktim poskytuji podporu a pomoc
tehdy, kdyz ji potfebuji, kdyz svym jednanim ukazuji a vyjadiuji, Ze si nazo-
ri zaka vazi a kdyz dokazi ocenit jejich pohled na véc i zptsob, jak fesit
problémy ve skole.

Riznymi pojetimi respektu a jednotlivymi rysy respektu, které ucitelé
a zaci vnimajf shodné, se zabyva ve svém kvalitativaim vyzkumu O’Grady
(2015). Zajimaji ho projevy a vaimani respektu ve skoln{ tf{dé a rovnéz sou-
vislost mezi respektem, vyukou a uc¢enim. Zjisténi, ke kterym dospél, nazna-
cuji, ze respekt ve vychovné-vzdélavacim procesu je dan mirou autonomie,
jez je zakam povolena, a minimalizaci mocenskych rozdila mezi ucitelem
a zaky. Respekt je dalezitym faktorem pro to, aby zaci dodrzovali pokyny
ucitelti, vénovali pozornost tomu, co jim ucitelé fikaji, a byli motivovani
k uceni, fikaji Mertz et al. (2015). Autofi ve své vyzkumné studii dokazujf,
ze mezi respektem ucitele a vykonem zaka existuje linedrn{ vztah, a vyjadfu-
jl domnénku, Ze respekt ucitele souvisi s lepsimi vysledky studentt.

Na komunikacni praktiky v ramci kultury skoly, uplatiovani kultury
uznani a respektu se zaméfuji Wulf et al. (2011). Cilem jejich studie bylo
nastinit specifické formy komunikace ve $kole, které se vztahuji k jevu, jejz
nazyvaji kulturou uznani a respektu. Ve svém etnografickém vyzkumu se
zabyvajf vnitfnim Zivotem zdkladni $koly v socialné-ekonomicky problema-
tické meéstské c¢asti. Studie pak objasniuje, ze kultura uznani a respektu
pfedstavuje strukturalni element zkoumané skoly.

2 Rejzek, J. (2015). Cesky etymologicky slovnik (3. vydani). LEDA. s. 584.
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V ptedlozené studii se pfidrzuji konceptualizace respektu jako socialniho
konstruktu podle O’Gradyho (2015), ktery je definovan pomoci tii jeho
hlavnich komponentt: autonomie, odpovédnosti a reciprocity — pficemz je
na tomto konstruktu zavisld interakce jednoho clovéka k druhému. Tento
koncept nejlépe odpovida zkoumané oblasti. V ceském pedagogickém
prostiedi nebyl dosud predmétem vyzkumu.

3 Metodologie

3.1 Cil studie a vyzkunmé otazky

Cilem pfedkldadané studie je zjistit, nakolik je podporovan a uplatiovan
v Ceské zakladni skole respekt k zakam. Zaméfuji se na projevy ne/respektu
pedagogt k zakam, na miru reciprocity, autonomie a svobodného rozho-
dovani, jez je zakiim ponechavana. Prace rovnéz cili na popis a analyzu
vypovedi uciteld, ve kterych své postupy a zkuSenosti s pfistupem k zakim
reflektuji. Zajimalo mne, jaké normy z hlediska respektu k zaktm skoly na-
stavuji a jakym zpusobem se k détem ucitelé chovaji. Konkrétné si kladu
vyzkumnou otazku: Jak se ve Skole projevuje respekt k Zakaim? Jak je
respekt k zdkam deklarovan v dokumentech skoly? Jak se v konkrétni skole
projevuje podpora zakovské autonomie, odpovédnosti a reciprocity v chova-
nf ucitela?

3.2 Viyzkumny design
Hlavnim cilem vyzkumného Setfeni bylo zmapovat, jak se v ¢eské skole pro-
jevuje ne/respektujici pfistup k zakim a jak se muaze zpasob komunikace
v raznych Skolach odlisovat. Bylo pouzito kvalitativniho vyzkumného pii-
stupu, vyzkum byl pojat jako viceptipadova studie, v niz bylo vyuzito etno-
grafického designu.

Ptipadova studie umoztiovala zkoumat specialni situace: odpovédeét na
otazky typu jak a prof a zaroven zohlednit, jak je jev ovlivnén kontextem
(Baxter & Jack, 2010). Timto zpusobem bylo mozné studovat sledované jevy
v kontextu a realite, ve které se vyskytovaly, a soustfedit se na faktory a vlivy,
které pfedchéazely anebo byly soucast! soucasného stavu (Chrastina et al.,
2015). Konceptualni ramec studie byl zalozen na interpretativnim para-
digmatu. Jako strategie zkouman{ byla pouzita etnografie. Pfi vjzkumném
Setfenf byly pouzity metody etnografického vyzkumu, které umoznily rekon-
struovat kulturni pedagogické modely, a to analyza dokumentu $kol,
pozorovani a rozhovory. Zatimco pozorovani bylo provadéno za tcelem
popisu charakteristik interakce a identifikace vyznamnych vzorct chovani
uciteld, rozhovory byly vedeny s cilem umoznit ucitelum, aby tyto své vzor-
ce chovani reflektovali a vysvétlili. Pfi nasledné analyze bylo tifeba hledat
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napfi¢ pozorovanymi situacemi a pasazemi rozhovoru s respondenty vzorce,
které by svédcily o spole¢nych pfesvédcenich respondenti a vysvétlovaly by
jejich chapan{ pedagogické praxe.

V piipadové studii s interpretacnim etnografickym rozmérem byla vole-
na cesta od analyzy dokumentt pfes pozorovani k rozhovoru. Zvolen byl
instrumentdln{ pfistup, kdy na zaklad¢ zvoleného fenoménu byly vyhledany
adekvatni ptipady, jez tento fenomén reprezentovaly. Slo o akceptaci a poro-
zumeéni proménnym a otdzkdm, které by do piipadu mohly vstupovat,
jednotlivé piipady pak byly prostiedkem pro dosazeni stanoveného cile vy-
zkumu (Chrastina et al., 2015). Vicepfipadova studie na etnografickém zakla-
de¢ vyuzila tedy nendhodného vybéru jednotlivych pfipadu: snazila jsem se
najit dva kontrastni ptipady, aby cilem pak byl detailni popis téchto dvou
ptipadua. Pocet a vybér téchto piipadt se odvijel od saturace potfebnymi daty
smérem k vyzkumnym otizkdm a od pozadavku komparovan{ dat mezi nimi.
Realizovany vyzkum sméfoval k naplnéni cila a zodpovézeni vyzkumnych
otazek; kazdy pfipad vnesl do studie néco jedine¢ného.

3.3 Viyjzkumny vzorek, volba pripadii

Viceptipadova studie na etnografickém zikladé vyuzila nendhodného vybeé-
ru jednotlivych pfipadu. Skola, jez byla nazvana ,,8kolou zcela zakladni®,
je béznou ceskou zakladni vefejnou skolou hlavniho vzdélavaciho proudu.
Ve skole byl realizovan pfedvyzkum metodou pozorovani pedagogickych
situaci a rozhovort s uciteli. Ten ukazal, ze direktivni a nerespektujici piistup
pedagogt k détem je tu jevem bézné pozorovatelnym a v zasade zde prevla-
da. Druhd skola mi byla doporuc¢ena jako misto, kde je k vychovavanym
pfistupovano s uctou a respektem. Pilotn{ prazkum pak prokazal, Ze tomu
tak skutecné je. Skola, jez byla nazvana ,,skolou skoro svobodnou®, byla zvo-
lena jako kontrastni ke ,,8kole zcela zdkladni. ,,Skola skoro svobodna je
jednou ze skol ze sité konkrétnich nestatnich soukromych alternativnich
zakladnich $kol, jez jsou od svého zalozeni inspirované ideou svobodného
vzdélavani’.

Skola je oznacena jako svobodnd, pokud spliuje dvé podminky: 1) existence skolnich
shromazdéni, na kterych maji vSichni zicastnéni stejna hlasovaci prava a kde spolurozhoduji
o otazkach tykajicich se zivota ve skole; 2) Zdk mad pravo rozhodovat o tom, zda a které
vyucovaci hodiny bude navstévovat. Podstatnym znakem svobodné skoly je rovnéz to,
ze se $kola distancuje nejen od povinné tcasti na vyucovani a od predepsaného kurikula,
ale i od systému odmén a trestii, od znamek a vysvédéeni (Strynclova, 2003). Déti jsou
zde zcela zodpovédné za své vzdélani. ,,$kola skoro svobodna“ je tedy ,,skoro® svobod-
na: stavi sice na principech svobody ve vzdélavani, v pravém slova smyslu vsak skolou
svobodnou neni.



RESPEKT K ZAKUM V CESKE SKOLE: VICEPRIPADOVA STUDIE DVOU ZAKLADNICH SKOL 67

3.4 Metody sbéru dat

V predklddané studii se zaméfuji na pasize zminujici respekt k zakam
v oficialnich dokumentech zkoumanych skol a komunikac¢ni praktiky, které
jsou z hlediska respektu projevovaného uciteli zaktim relevantni a které by
tak mohly byt rovnéz nahlizeny jako strukturalni elementy téchto skol (srov.
Waulf et al.,, 2011). Zajima m¢ pfedevsim chovani a piistup ucitelt k zakam,
protoze jsou to prave oni, kdo na ¢eské zakladni skole stanovuji pravidla
chovani a komunikace ucitel-zak. Popisuji, jakym zptisobem ucitelé v ceské
s$kole budujf respektujici vztahy (srov. LaRusso et al., 2007).

Ve vyzkumu byla data ziskavana prostfednictvim nasledujicich metod:
1) pfimé zucastnéné/nezucastnéné pozorovani ve skole i mimo ni; 2) dota-
zovani, tedy hloubkové polostrukturované rozhovory s uciteli a zaky;
a 3) analyza dokumentu a artefakta skoly. To vse v souladu s hlavaimi po-
stupy shromazdovan{ dat v piipadovych studiich ve skolnich podminkach:
kladen{ otazek, pozorovani udalosti a ¢tenf dokumentt (Bassey, 1999). Pocet
pozorovani vyucovacich hodin a rozhovoru je uveden v tabulce 1. Zaklad
vyzkumu vsak tvoii korpus detailné zapsanych terénnich poznamek.

3.4.1 Pozorovani

Pozorovani byla realizovana kontinualné od cervna roku 2017 do fijna roku
2022. Pfedmétem pozorovani byl zivot skoly v jeho celistvosti; vyucovaci
hodiny ve $kole i mimo $koln{ budovu; doba pfed zahédjenim samotného
vyucovani; prestavky; extrakurikuldrn{ aktivity i jiné dalsi planované soucas-
ti zivota skoly, které jsem povazovala za relevantni z hlediska zkoumaného
problému; vicedenni skolni vylet; lyzafsky kurz; déni probihajici na prostranstvi
pred skolou; edukativni aktivity v okoli skoly; Skolni navstéva divadelniho
¢i filmového piedstaveni. Béhem pozorovani byly zaznamenavany vsechny
skutecnosti, které byly povazovany z hlediska zkoumadn{ za relevantni, a to
formou podrobnych terénnich poznamek. Promluvy aktéra jsem zapisovala
co nejvice mozno doslovné. Zajimalo mne, jakym zptsobem jsou feseny
pedagogické situace. Vzhledem k vyzkumnému cili jsem se soustfedila pfe-
devsim na chovani, jednani, komunikaci dospélych osob (téméf vyhradné
pedagogickych pracovniki, hlavné uciteltt) smérem k détem (zakam), piipad-
né na nasledné reakce détf; tedy na urcité zabéhnuté vzorce chovani v dané
skole.

3.4.2 Dotazovan{
Realizovala jsem hloubkové polostrukturované rozhovory s uciteli, pedago-
gickymi pracovniky skoly a se zaky. V otazkach, jez byly pokladany ucitelam
bezprostfedne po ukonéeni pozorovan{ jednotlivych segmentt zivota skoly,
jsem pedagogy vyzyvala k pfimé reflexi jejich chovani a komunikaci se zaky.
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Otazky pro ucitele v rozhovorech sméfovaly k mife autonomie, kterou jsou
svym zakim ochotni poskytnout; nakolik mohou déti samy ve $kole rozho-
dovat o vécech, které se jich tykaji; zdali, pfip. jakym zptusobem projevuji
svym zakam dctu; a zdali, ptip. jak minimalizuji mocenské rozdily a nerov-
nosti ve vztazich s nimi, aby se Zaci citili byt ve skole respektovani. Ptala jsem
se rovnez na jejich zkusenosti s kaznf zaka, jakymi prostfedky dosahuji pii
hodinach soustfedéné pracovni atmosféry, jak postupuji, pokud dochazi
k narusovani kazné, jak si poc¢inaji v pfipad¢ nevhodného chovani déti ve
skole, jakymi prostfedky se snaz{ dat véci do poradku. Déti jsem se ptala,
nakolik se citf byt ve skole uciteli respektovany, do jaké miry se citf ve skole
svobodné a zda se mohou chovat ¢i jednat podle své volby, nakolik mohou
rozhodovat o vécech, které se jich ve skole tykaji, ptip. jak to vypada s kazni
ve skole a behem vyucovacich hodin a jakym zpusobem je v pfipadé nutnos-
ti ucitelé pacifikuiji.

Tabulka 1
Pocet pogorovanych vyucovacich hodin a roghovordi s uciteli a $iky
pocet pozorovanych | pocet rozhovora pocet rozhovorta
vyucovacich hodin s uciteli se zaky
skola zcela zakladni 28 8 7
skola skoro svobodna 23 8 5

K prabéznému uspofadavani textového materialu slouzila transkripce roz-
hovori. Rozhovory byly prepsany ve formé literarniho opisu, material nebyl
pfepisovan do spisovné ¢estiny. Vzhledem k povaze dat byla zamérné zvole-
na transkripce doslovna. Data byla dokumentovana skrze selektivni protokol,
jedna se o fragmenty nahraného rozhovoru. Uéelem selektivniho protokolu
je zvefejnit — po tvaze vyzkumnika — pouze informace, které se tykaji uréité
oblasti (Chrastina et al., 2015). Neslo tedy o uplnou transkripci celého nahra-
ného rozhovoru, bylo vybirano pouze to, co bylo povazovano za uzitecné pro
komparaci dat a vyzkumnych otazek pro zamér vyzkumu.

3.4.3 Analyza dokumentt $koly
Byla pouzita analyza oficialnich dokumentt skoly (vnitini predpisy, skolni
fad, klasifika¢ni fad, stanovy/principy $koly), ale i material neoficidlni, arte-
fakty dokreslujici obraz zivota skoly v souvislosti se zkoumanym fenoménem
(pisemné prace zaku, ofocené nasténky s pravidly chovani ve tfide aj.).
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4 Vysledky

Nejprve zde uvadim vysledky analyzy dokumentt skol, poté vysledky ziska-
né pozorovanim analogickych situaci v obou $kolach a vysledky ziskané
naslednymi rozhovory s uciteli i détmi. Byly vybrany typické situace, zameér-
né¢ kontrastni, tedy takové, které nejvystiznéji dokumentuji zkoumany jev.
Interpretace jsou vsak zalozeny na vyrazné vétsim mnozstvi pozorovani
a rozhovort s pedagogy i zaky obou skol.

4.1 Respekt v oficidlnich dokumentech
V nasledujic{ ¢asti popisuji, zdali, ptip. jakym zptsobem je respekt k zakum
deklarovan v oficialnich dokumentech zkoumanych skol; a zdali a v jakém
kontextu zminuji respekt k zakam oficialni texty, jimiz se skoly prezentuji.

4.1.1 Svoboda pohybu v prostorach k tomu uréenych zarucenal

V oficialnich dokumentech ,,8koly zcela zdkladni{* neni studijni autonomie,
svoboda a odpovédnost zaka vibec zminovana, pokud nepocitime ve $kolnim
fadu zakotvené pravo zaka ,,na svobodu pohybu ve skolnich prostorach,
jez jsou k tomu uréeny*, Skolni ¥ad viak uvadi pravo zéka ,aktivné ovliviio-
vat vyuku®. Béhem vyzkumu vsak nebylo pozorovano, ze by zaci aktivné
ovliviiovat vyuku mohli, pokud tim nemame na mysli fakt, Ze na hodinach
aktivné spolupracuji s uéitelem a/nebo se spoluzaky dle zadané prace odpo-
vidaji na otazky, plni tkoly, vypracovavaji a prezentuji projekty. Moznost
vybéru méli piipadné u domacich tkolt: vybrat si k vypracovani jedno cvi-
¢eni z nékolika zadanych.

Ptipady, kdy Zaci mohli aktivné ovliviiovat vyuku (napi. vybrat si téma,
obsah, strukturu hodiny ¢i vyucovaci metodu), byly pozorovany jen velmi
zi{dka, pouze pfi vyjimecnych piilezitostech (,,vano¢ni* hodiny, zavér skol-
niho roku apod.). Ucitel je na ,,8kole zcela zakladni* kompetentn{ osobou,
ktera rozhoduje, co a jak se zak bude ucit. Pfestoze zpovidani ucitelé v rozho-
vorech zdlraznuji, ze je dilezité, aby byli Zzaci (pfedevsim vyssich tfid)
k rozhodovan{ o tom, co a jak se budou ucit, zapojeni, fakticky o téchto vécech
rozhoduji ucitelé sami. Rovnéz hodnoceni zakovskych vysledka uceni je na
,»Skoly zcela zakladni® plné v kompetenci ucitele.

Ve skolnim fadu ma ,,8kola zcela zakladni uvedeno, jak ma zak povinnost
se béhem vyucovacich hodin chovat: ,,Ve vyucovacich hodinach se zak cho-
va klidné a ukaznéné, sleduje vyuku, aktivné se zapojuje do prace, spolu-
pracuje podle pokynt uditele, zamérné nenarusuje vyucovani. Chce-li pro-
mluvit, hlasi se a ¢ekd, az bude vyzvan. Své misto opousti jen se svolenim
ucitele.” Ucitelé povinnosti zaka zakotvené ve skolnim fadu vymahaji, snazi
se udrzovat pofadek a soustfedénou atmosféru direktivnim a represivnim
vedenim zakd. Pokud nékdo béhem vyucovani vyrusuje, uchyluji se ucitelé
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k bezné skolnf pacifikaci zaka zvysenim hlasu, pfesazovanim téch, ktefi se
mezi sebou bavi, ¢i odebranim zakovské knizky s hrozbou vychovného opat-
fen{ (poznamky).

4.1.2 Tolik svobody, kolik unesou

V oficialnich dokumentech ,,8koly skoro svobodné® je respekt k zdktm pro-
stfednictvim vsech tfi jeho komponent — autonomie, odpovédnosti i reci-
procity (,,navzajem se respektujeme’) — zminovan mnohokrat a objevuje se
zde jako zakladni idea, od které se odviji vée ostatni. Webové stranky ,,skoly
skoro svobodné“ uvadi hodnoty a pedagogické zasady skoly jakozto ptilohu
¢. 1 ke smlouvé o vzdelavani na zakladni skole. Docteme se zde, Ze tyto
hodnoty vychaz{ z humanistického a liberalniho pohledu na svét a cloveka,
na n¢hoz $kola pohlizi jako na svobodného, aktivniho a odpovédného jedin-
ce. Celym textem se jako ¢ervena nit vine podpora respektu k tém, kdo se tu
vzdélavaji, podpora zakovy svobody a jeho vlastni odpovédnosti: ,,Détem
[...] nechavame tolik svobody, kolik odpovédnosti jsou zaroven schopny
unést.“ Dale i podpora zakovy aktivity, otevienosti a samostatnosti:

Cokoliv mohou udé¢lat déti, at’ to udélajf déti — od tklidu, pies planovani vyu-
ky své ¢i pro ostatni, pfipravu, planovani ¢i fizeni projektu, nakup materialu,
zpétnou vazbu az tieba po vyfizovan{ spravni agendy skoly a odpovidani na
e-maily. A to dokonce i v pfipade, Ze pfi tom délaji chyby (které neznamenaji
né¢jaké velké skody ¢i ujmy). Dopiavame détem pfiméfencé jejich moznostem
autonomii v tom, jak a kdy se uci, co délaji, davame jim moznost si volit, cemu
se budou vénovat. Idealn{ stav je takovy, ze kazdé dité ma maximalni autono-
mii, jakou je samo schopno zvladnout, a plnou podporu v tom, co zatim
zvladnout neumi.

V textu je akcentovana dulezitost bezpecného, pifjemného a ptivétivého
prostfedi, jasna a srozumitelna pravidla skoly. Ta jsou stanovena spole¢né
a na jejich dodrzovani je trvano. Hovofi se zde o ocenovani odli$nost{ a in-
dividualit a v neposledni fadé¢ o studijni autonomii jako o ,,schopnosti pfevzit
kontrolu nad vlastnim uc¢enim®.

Ve ,,skole skoro svobodné® jsem béhem pozorovani opakované shledava-
la, Ze texty dokumentt, v nichz se hovofi o kladeni dirazu na studijni auto-
nomii a na zakovu odpovédnost za vlastni uceni, nejsou prazdnymi frizemi.
Znacny prostor je vénovan svobodné volbé zaku, tedy tomu co, pfip. jak se
budou udit. Jakym zptisobem déti k uceni pfistupuji z hlediska pile, discip-
liny a pracovni moralky, nechava pak skola opét na détech, v tomto ohledu
se jim dostava plné podpory jejich vlastni odpovédnosti a autonomie. Nutné
je dodrzovat povinnosti vyjmenované v dokumentu skoly, vytvofenému
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spole¢né pedagogy a détmi, ktery se jmenuje Prdva a povinnosti*. Jejich vyma-
hanim a napravy stavu véci se v piipadé poruseni jednotlivcem z fad zdka
domahaji predevsim Zzaci. Pfesné definovana kritéria price zaka snimaji
z pedagoga bfimé byt v pozici toho, kdo ma moc, v pozici toho vyssiho,
siln¢jsiho, ,,chytfejsitho®, nadfizeného, ktery rozhoduje, co je spravné. Déje
se tak 1 v pfipadé hodnoceni: skola stavi pfedevsim na zakovském sebehod-
noceni.

4.2 Reciprocni zdlegitost
Nasledujici text se zamétuje na 1) konkrétni chovani a pfistup ucitelt k zakam,
které byly ve skolach pozorovany, a 2) konkrétni komunikaéni praktiky, kte-
ré mohou byt z hlediska respektu projevovaného uciteli k zakam relevantni.

4.2.1 Ses prvn{ den ve skole nebo co?

Respekt ve smyslu ucty, kterou si lidé vzajemné prokazuji, ma recipro¢ni
povahu (O’Grady, 2015). Toto prokazovani respektu jedincem vychazi
z ocekavani, jak by chtél byt na oplatku respektovan on sam. Respekt
v tomto smyslu ve ,,8kole zcela zakladni® zakum prokazovan neni. Otazkou
,»Chovate se ke svym zakam tak, jak ocekavate, Ze by se oni méli chovat k vam,
se stejnou uctou a respektem, ktery by oni méli mit k vam?* se tu zdali byt
ucitelé znacné zaskoceni. V rozhovorech uvadéli, ze se neciti byt se svymi
zaky na jedné urovni. Podle jejich nazoru by jim zaci méli projevovat respekt
a uctu vzdy, oni sami se ale stejnym pravidlem byt povinovani neciti, cho-
vani a pifistup k zakim nemajf jednotny (napiiklad stereotypni selekce dle
genderu na ,,hodn¢jsi divky®, k nimz jsou citlivéjsi, a ,,drzejsi kluky®, k nimz
jsou hrubéjsi).

Ve skolnim fadu skoly je pravo zdka na ,,sludné zachazeni®. Ucitelka Viola
(65 let) k tomu fika:

Ja se k zakovi chovam tak, jak si zaslouzi, podle toho, co je to za zaka. Piece
nebudu mit né¢jakou pfehnanou uctu k sycakovi, kterej si ze me¢ déld akorat
prdel. [...] Ale kdyZ je to néjaka hodna hol¢icka, tak je jasny, Ze jsem na ni hod-
na. Prost¢ kdyz se chovaj slusné, ja se k nim taky chovam slusn¢. Vlastné se
k nim chovam slusné vzdycky. Ale voni si toho c¢asto ani nevazej!

Nektefi ucitelé vnimaji urcité skupiny zaka jinak nez druhé na zaklad¢ gen-

deru, etnicity ¢i socioekonomického statusu (Lavrijsen & Verschueren, 2020).
Ucitelka tu rozdéluje zaky na ty slusné a hodné (,,hodna hol¢icka™) na jedné

Préva a povinnosti Skoly skoro svobodné obsahuje p¥iloha & 1.
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strané, tém nalezi z jejf strany ucta a dobré zachazeni, a pak na ty nevycho-
vané, zlobivé, ke kterym se slusné chovat nenf tieba. Rozdéleni téch, kdo jsou
ve spolecenské hierarchii vy$ a niz, najdeme zde ve skole i ve vyzadovaném
vykan{ dospélym osobam détmi.

Ve ,,8kole zcela zakladni“ jsem pozorovala situaci, kdy ucitelka v rozho-
voru odpovidala ditéti vétami, které by s nejvetsi pravdépodobnosti od dite-
te k ni byly naprosto nepfijatelné. Zak se pfisel o pfestivee zeptat, co si mé
doplnit a doucit se, protoze delsi dobu chybél. U¢itelka se rozzlobila a reago-
vala velmi dotcené:

No to snad nemysli§ vazné, to si snad dokazes zjistit sim od spoluzaku, ne?
A ty jsi doma nic nedélal? A pfes socidlni sit¢, Facebook, WhatsApp, to sis
nezjistoval? Na néjaky blbosti, to jste propojeny furt, to jste k tomu pfisaty
permanentné, posilate si blbosti, ale zjistit si uc¢ivo — nic? A ja ti ted mam
ukazovat to? Jako kdy? Za chvili zvoni, kdyby takhle za mnou chodil kazdej,
to nejde prosté! Vis, kolik ja u¢im zaku, kdyby takhle sem chodili — kazdej,
kdo chybi — to fakt nemysli§ vazné, to si asi délas srandu, ne?! Ses prvni den
ve $kole nebo co? Nebo jsi chybél poprvé? (terénni poznamky, ucitelka Roma-
na, 40 let, 16. ledna 2019)

Asymetricky vztah mezi ucitelem na jedné strané a zakem na strané druhé je
tu ucitelkou prohlubovan, aspekt tcty coby komponentu respektu smérem
k zakovi naprosto chybi. V rozhovoru, ktery nasledoval, mi na otazku, zda si
dokaze pfedstavit rozhovor, ve kterém by dité s nf jednalo timto zptisobem,
odpovida: ,,No tak to je asi blbost, ne? Copak ja jsem néjaka jeho kamaradka,
aby si moh dovolit mi néco takovyho fikat? To bych s nim teda vyb¢hlal®
(ucitelka Romana, 40 let). Ucitelka v tomto pfipadé nebyla schopna vyjadrit
zakovi svoji podporu a pomoc, a to dokonce ani v okamziku, kdy o ni sam
zadal. Ocekavali bychom spole¢né se zakem, ze bude potéSena snahou zdka
dohnat zameskanou latku, ale namisto toho ucitelka deklaruje mocensky
rozdil a nerovnost vztahu mezi nf a Zakem.

Ptala jsem se dale ucitelky na vzdjemny respekt (zak k ni, ona k nému),
z jeji odpovedi vyplyva, ze na jiny nez na nerovny a nerovnocenny vztah
ucitel-zak nenf ochotna pfistoupit, je si védoma svého dominantnfho postaveni
ve $kole a nehodla z néj slevovat: ,,Jen at” ma pekné ke mné respekt, at’ je
hezky dal slusnej a déla to, co ma. Ja se k nému taky chovam pfece slu§né.”
(ucitelka Romana, 40 let). Pedagozka onu povinnost mit respekt k né¢komu
pouze na zékladé jeho moralni statusu, jimz disponuje prosté proto, ze je
clovek (Dillon, 2022), neciti. Pokud uditelé vyzadujf respekt od zaku, obvyk-
le to znamend, Ze na nich vyzadujf poslusnost (Simon, 2007).
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4.2.2 Je jasny, ze musime dohodnout plan!

Ve ,,skole skoro svobodné® je rovnost vzdjemnych vztaht mezi vSemi, ktefi
se ve $kole pohybuji, patrna a rozpoznatelna takika na kazdém kroku, a to
prostfednictvim nékolika indicii. Jednim z ukazatelt je vzdjemné vseobecné
tykdni a oslovovani se kfestnim jménem ¢i pfezdivkou. Jisté¢ by tykani ve
skole mohlo byt znakem pouze formalnim, ktery s pravym stavem véci a sku-
te¢nou vzijemné prokazovanou rovnosti a respektem nemusi mit spole¢ného’.
Ve ,,8kole skoro svobodné* jsem nepozorovala ani ndznakem situaci vyvyso-
van{ dospélého nad dité, nerovnou komunikaci z pozice moci ¢i posilovani
osy nerovnosti na zakladé véku (srov. Jarkovska, 2009).

Pedagogové se na ,,8kole skoro svobodné” s détmi zdravi vzajemné, ne-
rozlisuje se tu spolecenska hierarchie, neceka se, zda déti podle pravidel etikety
pozdravi jako prvni, i v tomto ohledu plati pravidlo rovnosti. Neexistuje jediny
divod, pro¢ se k détem chovat mén¢ uctivé nez k dospélym (Kopfiva et al.,
2008) — ve ,,8kole skoro svobodné* toto pravidlo naplnuji dospéli beze zbytku.
K neuctivym détem se chovajf jako k neuctivym dospélym, tedy nadale s re-
spektem a slusné. Pfedpokladaji, Ze se déti spravnému chovani nauc¢i napodobou
a nenf nutné je k tomu nutit a karat je, kdyz to dosud neovladaji.

Jednat s détmi v komunikaci jako s partnery, a nikoliv z pozice moci, to
je princip, na kterém ,,skola skoro svobodna® stavi. Pozorovala jsem naptiklad
situaci, kde se u Satnich skfin¢k v pfizemi budovy pfed zacatkem vyucovani
setkala Zacka a jeji matka s uéitelkou. Zakyné delsi dobu ve $kole pro nemoc
chybéla, a jesteé pred zac¢atkem vyucovani se pfisla dohodnout se svou ucitel-
kou na dopliiovani zameskaného uciva. Po vzijemném pozdravu ucitelka
fika (zaznam celé situace z terénnich poznamek, 19. kvétna 2020): ,,Dobfe
ze jste pfisly obé, je jasny, Ze musime dohodnout plan!* Viechny tfi stoji
v hloucku v rohu u $atnich skfin¢k. Ucitelka objasniuje, co je potfeba v pfed-
métech, které uci, dodélat, co zakyné zameskala, na co je tieba se zaméfit,
co si pfecist. Navrhuje ¢asovy plan postupného osvojeni latky. Nasleduje
pomérné dlouhd debata (17 minut), pfevazné mluvi ucitelka, ale zdkyne
dostavd prostor vyjadfit se, a to hlavné, zda si mysli, Ze to zvladne. U¢itelka
se neustale yjist’yje: ,,Zvladnes tor, ,Slo by tor®, ,,Co ty myslisr®, , Pajde
to?“ nebo ,,Co navrhujes ty?* Maminka pouze pfikyvuje, do dialogu zasahu-
je minimalné jednoslovnym pfitakanim.

Ucitelka se zakyné pta na zavér: ,,Souhlasis s tim?* Zékyné: ,»Jojol“ Mat-
ka se louci, ucitelka se zakyn{ spolu odchazejf, v debaté dale pokracuji nejen
po schodech do patra, ale i o po cesté dal — mifi spolu do kuchynky. Ucitelka
si vaff kavu, dit¢ chroupe pernicky, ucitelka pfed néj stavi hrnek s cajem.

Viz napt. vzajemné soudruzské tykani v historii KSC.
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Postup prace na doplnéni toho, co zakyné zameskala, obé promysleji, deba-
tujf, co je a neni redlné v daném casovém horizontu stihnout. V této fazi
rozhovoru se repliky ucitelky a zakyné pravidelné stfidaji, jiz nepfevazuje
pfima fe¢ ucitelky. Delsi repliky ma naopak chvilemi zakyné: vysvétluje, co
byla schopna do skoly délat béhem nemoci, co ma hotovo a co ne. Obé¢ ted
pusobi jako dvé kamaradky, které si pfisly do kuchynky jesté pfed vyucovanim
»poklabosit“. V rovnocenném partnerském dialogu ucitelky a zakyné se
v replikach uditelky objevuji navrhy feseni, které jsou pfedkladany partnerce
v rozhovoru (zacce) k posouzeni a pfipominkovani. Pedagozka se stale utvr-
zuje, ze divka navrhovanému rozumi, a pfedevsim, Ze s tim souhlasi.
Matka zakyné tu v procesu vzijemného vyjasniovan{ optimalni strategie
vedouci k efektivnimu doplnéni zameskaného uciva nehraje podstatnou
roli. Mohli bychom se domnivat, ze pfitomnost rodice mutze byt pfi¢inou
vzorového partnerského chovani pedagozky k zdkyni (byla jsem mnohokrat
svédkem ,,zjemnéni® ucitelova chovani k zakovi v pfitomnosti zakovych
rodi¢u ve ,,8kole zcela zakladni®). Ucitelcin partnersky pristup vsak pretrva-
vaipo odchodu matky a v druhé ¢asti sledovaného rozhovoru nabyva na in-
tenzité: slovo si castéji bere zakyné, mluvi o své praci na doplnéni u¢iva doma.

113
1

Z jejich slov i z neverbaln{ komunikace vyplyva, ze vaima ucitelku jako né-
koho, kdo je ji blizky a s kym ma hodné spolecného. Totéz je patrné z proje-
vu ucitelky smérem k zakyni. Ucitelka projevuje zacce respekt, naplnuje
konkrétnim obsahem vsechny tfi jeho slozky: 1) reciprocitu: mluvi s zakyni
stejnym zpusobem, jako zdkyné s ni; 2) autonomii: nechava ji rozhodovat jak,
co a kdy ma doplnit; i 3) odpovédnost: pta se, zda odpoveédnost zacka plné
a dobrovoln¢ pfijima.

V rozhovoru, ktery jsem s pedagozkou vedla na téma, zda je ve Skole
bézna praxe mluvit s ditétem jako rovny s rovnym a dlouze s nim debatovat,
napf. o tom, co a jak si po absenci ve $kole doplnit, mi vysvétlila:

Nam to prosté pfijde tak jako pfirozeny. Jako nasim spole¢nym zamérem je,
aby oni [déti, zaci] prosté tu Skolu zvladli. To je jejich a mym zamérem. A né-
ktery déti prosté potiebujou ty podpory jako vic, a jsou ale prosté urcité i déti,
kde ses jako v dzkym kontaktu i tfeba s rodicema. A jako udelds tak néjak
skoro jako cokoliv [darazné] pro to, aby to prosté zvladly, no.

Pedagozka se citi tedy byt s détmi na jedné lodi. Maji spole¢ny cil: aby déti
zvladly uc¢ivo. Tomu je podfizeno vse ostatni. Ucitelé udélaji ,,cokoliv®, aby
se to povedlo, jsou ochotni a zvykli kontaktovat a zapojit v pfipadé potieby
i rodice déti.

Ptala jsem se dale pedagozky, proc¢ jsou ona a jeji kolegové stale pfiprave-
ni vénovat se détem a byt jim napomocni, pfestoze je to vétsinou extrémné
¢asove narocné. Nejprve nékolikrat zopakovala, ze vlastné ani nevi, ale po
chvili pfemysleni odpovédéla:
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Jako my tam urcité vSichni travime jako opravdu hodné casu. [...] Nékdo
pracoval na jiny $kole, tfeba statni, a vSichni jako fikaji, ze tohle je mnohem
vic jako ¢asové naroc¢ny. Prave se vénujeme tém détem, no. [...] A vlastné je
jakoze dobfe zna$, povidas si s nima — prosté nejen jako vo $kole, ale i o jejich
zajmech, ze jo. Prosté se jim snazi§ vénovat.

Ucitelka je tedy schopna reflektovat velké Casové zatiZzeni praci a dialogy
s détmi, dokonce zkusenost s vlastnim pracovistém porovnava se statni sko-
lou, kde to — ,,vsichni fikaji* — nenf tak naro¢né. Opét ji to nicméné pfipada
pfirozené, stejné jako mluvit s détmi nejen na téma skola a $kolni povinnos-
ti, ale zajimat se o né¢ celkové jako o osoby blizké. Rika, ze je ,,dobfe zna“.
Povazuje za dilezité povidat si s nimi i o vécech, které se netykaji pfimo
skoly, ale i o jejich zalibach.

5 Komparace a diskuze

Zkoumané Skoly pfistupuji k zakuim z hlediska respektu zna¢né rozdilné.
Zatimco ve skole zalozené na principech svobodného vzdélavani je respekt
ve vsech jeho tfech zakladnich komponentech napliovan téméf vzdy maxi-
maln{ moznou mérou, jen s jemnymi korekcemi a zasahy v naprosto nutnych
ptipadech (napf. povinnd ¢ast uciva, kterou si zaci nevybirajf), v bézné za-
kladni skole je poskytovand mira autonomie minimalni, az nulova. Rozumi-
me-li pod pojmem kultura Skoly relativné staly faktor, ktery ,,obsahuje pie-
svédceni a hodnoty, porozuméni, postoje, vyznamy, normy, symboly, ritualy,
ceremonie, preferovana chovan{ a ktery se projevuje v chovani lidi ve skole®
(Pol et al., 2002, s. 49), pak kulturu ,,8koly skoro svobodné* bychom mohli
oznacit jako kulturu zaky respektujici. Rozumime-li pod pojmem kultura
skoly relativné staly faktor, ktery ,,obsahuje piesvédceni a hodnoty, porozu-
méni, postoje, vyznamy, normy, symboly, ritudly, ceremonie, preferovana
chovani a ktery se projevuje v chovani lidi ve skole” (Pol et al., 2002, s. 49),
pak mizeme kulturu ,,8koly skoro svobodné oznacit jako kulturu zaky re-
spektujici, kulturu ,,8koly zcela zakladni® jako kulturu Zzaky nerespektujici.
Ve ,,skole skoro svobodné® je zakim pfiznavana a poskytovana velmi
vysoka mira autonomie, odpovédnosti za vlastni konani, s zaky je komuniko-
vano na zakladé rovnocenného vztahu, jako rovny s rovaym. Ve skole exis-
tuje participativni pfistup pfi rozhodovani o kodexu chovani ve skole a tfide.
Deéti mohou do jisté miry svobodné volit a rozhodovat, co a jak se budou
ucit, zdali ve tfidé se spoluzaky, nebo, pokud nejsou schopny ¢i ochotny
respektovat pravidla, samostudiem. Podpora autonomie zaka uciteli hraje
klicovou roli ve vaimani ucitelského respektu zaky. Poskytovan{ autonomni
podpory ze strany ucitele ma vliv na motivaci déti (O’Grady, 2015).
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Prava, povinnosti a pravidla byla ve ,,$kole skoro svobodné” definovana
spole¢né s détmi, pedagogové se snazi, aby jim vsichni rozuméli, a pfedevsim
aby vsichni chapali jejich smysl. Pravidly je potfeba se fidit. Vsichni védi,
co nasleduje, pokud se pravidla nedodrzuji: ,,v$ichni vime, pro¢ sem chodime,
proc¢ tady jsme* (divka, 9. tfida). V pfipadé nerespektovani pravidel a kazen-
skych problémt pedagog vidi za problémem jako divod potize, se kterymi
se dit¢ potyka, nebere to jako dtok na svoji osobu, nefe$i problém napf.
na pedagogické rad¢ (kde se odhlasuje datka), ale nabizi ditéti pomoc. K pfi-
padnému porusovani slusného chovani ve tfidé se vyjadfuji a ohrazuji se
proti nému predevs$im déti samotné — spoluzaci.

Ve ,,skole zcela zakladni® neni nazor zaka ve vétsiné piipada pro ucitele
relevantni, nenf ho v podstate tfeba brat v potaz. Jako by vychovavany nemél
zadna prava rozhodovat o tom, co bude ve skole (¢i dokonce na skole v pfi-
rod¢) délat. Autonomie, odpovédnost za vse je na stran¢ pedagoga. Autoritu
vyucujicich je mozno vymahat, nebot’ se ma za to, ze moc dospélych nad
détmi je prirozené legitimni a neni potfeba ji dale vysvétlovat (Jarkovska,
2009). Nerovnost vztahu, kontrola, disciplina ve tfid¢ se zdajf byt ve ,,8kole
zcela zakladni“ nedilnou soucasti pedagogickych koncepci vétsiny dotazova-
nych uditeld. Byt’ zde byly mezi uciteli shledany urcité rozdily, co se tyka
reciproé¢niho chovani k zaktm, ve vétsiné pfipadu byla pozorovana komuni-
kace ucitel-zak zalozena na bazi moci, nikoliv vzdjemné rovnosti.

Tento vztah ucitel-zak je fizen a regulovan pfesné definovanym systémem
hierarchickych hodnot a zvyklosti (Chafi et al., 2016). Kontrola a f{zeni tfidy
obvykle spociva ve vynucovani pravidel slusného a uctivého chovani zakua
pomoci neslusného a neuctivého chovan{ ucitela: zvySovanim hlasu, kfikem,
vyhrozovanim, povySovanim se nad zaka, hrozbou vychovnych opatfeni.
Ustiednim poslanim uciteld je ve ,,$kole zcela zakladni® vynucovani pofadku
s cilem urychlit pfedani pfedem pfipraveného obsahu (Chafi et al., 2016).
Dite je pak ne¢kdo, kdo potfebuje — tu vice ¢i méné — neustaly dohled a kon-
trolu. Aby bylo zajisténo fizeni a kontrola zadoucich vysledkd, je potieba
konformity, a tedy ztraty autonomie (Deci & Ryan, 1985).

Vychovné vzdélavaci proces je definovan jako vztah mezi ucitelem a za-
kem, pomoci néhoz je tieba zajistit co nejpfiznivéjsi klima pro vzdélavan{
(O’Grady, 2015). V ramci tohoto vztahu by cilem ucitele méla byt snaha
maximalné rozvijet potencial svych zakt. Schopnost ucitele navazat efektiv-
ni vztahy se svymi zaky je dalezitd pfedev$im pro porozumeéni zakdam a pro
zlepSeni jejich chovani ve tfidé. Pokud vsak ucitel jedna zpisobem, ktery
podryva dastojnost ¢i autonomii zaku, snizuje-li ucitel jejich sebetctu a ne-
respektuje jejich potfeby, pocit’uji zaci takové jednani ucitele jako urazlivé
a je pravdépodobné, ze to u nich vyvola nezadouci protireakci. K tomuto jevu
ve ,,8kole zcela zakladni® dochizelo bézné.
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Sedova et al. (2012) uvadi, Ze podle toho, jak uéitelé popisuji svij zptisob
vedeni tfidy, je mozno je rozdélit na dvé skupiny: 1) styl téch, ktefi ,,uréuji
pravidla hry (Sedova et al., 2012, s. 226) oznacuje jako autoritativni; 2) styl
veden{ tfidy ucitelem, ktery pravidla vytvaii spolu se zaky, pak nazyva stylem
liberalnim. Ve ,,8kole zcela zdkladni{* jsem pozorovala situace, ve kterych
ucitelé vystupovali témeéf vyhradné direktivné. Liberaln{ styl veden{ se zde
projevil v ucitelove vedeni jen v mife velmi nepatrné az okrajové.

Pravidla chovani ve tf{dé¢, které si déti na zacatku skolniho roku v ramci
uvodnich tfidnickych hodin samy stanovuji, jako napf. ,,nebéhame po tf¥idé*
¢l ,,nevyrusujeme v hodinach®, jsou fakticky odrazem skolniho fadu, ktery
jsou déti povinny dodrzovat. Ucitelé v rozhovorech toto dokonce explicitné
potvrzovali: 1 kdyby déti chtély do vyucovaciho planu zasahovat, je pouze na
ucitelich samych, jestli navrhované pfijmou, ¢i nikoliv. Ucitelé nenechavaji
déti spolurozhodovat, proto o demokratickém vedenf a moznosti svobodné
volby fe¢ byt nemuze.

Pro ,,skolu zcela zakladni® rovnéz plati, ze 1) ucitelé nadfazuji potiebu
ukdznit tiidu nad didaktické cile (Sedova et al., 2012), 2) Ze regulativni dis-
kurz, jenz definuje ve skole pravidla socidlnfho fadu a vztahy mezi aktéry, je
vzdy dominantni, a 3) didakticky diskurz, jenz fesi, jakym zptasobem bude
predavano védéni, je do néj vlozen (Bernstein, 1996). To nenf nic neobvyk-
lého, ve skolach neustale dochazi k situacim s vysokou mirou fizenf a naopak
nizkou mirou autonomie, ktera je détem ponechavana (Patrick et al., 1993;
srov. Foucault, 1975). Déti v§ak mohou byt zcela zapojeny do uc¢ebnich uko-
It pouze v kontextech, které podporuji jejich autonomii (Patrick et al., 1993).
Ve ,,8kole zcela zakladni bylo opakované pozorovano, ze v nastaveni komu-
nikaénich pravidel a v kontrolnich mechanismech, které ucitelé pouzivaji,
aby komunika¢niho postaven{ dosahli, nejsou elementem, ktery by pfispival
k budovani respektujiciho klimatu (stov. LaRusso et al. 2007; O'Grady, 2015).

Ve ,,skole skoro svobodné® je détem jasné, ze ze strany dospelého nehro-
zi nebezpedi, je to ,,kdmos® (z dialogu s chlapcem, 12 let), postaveny z hle-
diska zakovy perspektivy v téméf kazdé situaci na jeho troven, se kterym si
dite tyka a oslovuje jej kfestnim jménem. Nen{ nutné v jeho pfitomnosti — ted
v tomto okamziku, protoze tu je, vidi nas a sly${ — zménit nebo poupravit
slovnf vyjadfovani nebo chovani. ,.Skola skoro svobodni® v tomto ohledu
nereprodukuje, ale eliminuje socialni nerovnosti na zaklad¢ véku. Pedagogim
pfipada ,,pfirozené” vénovat se zakim maximalné moznou mérou, jde jim
o to, aby kazdy zak dosahl studijnich aspécht, aby déti skolu ,,zvladly*.

Skinner a Belmont (1993) potvrzuji vyznam vztahu mezi zadkem a ucitelem pro optima-
lizaci motivace zaku, zdroven zminuji u¢inky motivace zakd na chovan{ uciteld.
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Za naprosto normaln{ a pfirozené je rovnéz povazovano, ze pedagogové
se o své svéfence zajimaji i mimo oblast studijnich povinnosti. Zaintereso-
vanost ucitele je pro prozitky déti ve skole klicova (Skinner & Belmont, 1993),
protoze poskytovani autonomni{ podpory ze strany ucitele ma vliv na moti-
vaci déti’. Zaroven chovani uéitelt vaci zakam, které podporuje pozitivni,
tedy respektujici klima, nastoluje ve $kole zdravé normy chovani (srov. La-
Russo et al., 2007). Uloha ucitele ve , $kole skoro svobodné* ide4lné (srov.
Glasser, 1998) pfesahuje ramec ¢innost{ a vztaht ve skole a zahrnuje zajem
a péci o zivot a praci zaka v celé jeho $ifi.

Zavér

Podobneé jako v jinych zemich, i v ¢eském prostiedi se ocekavani vztahovana
ke skole méni (Pol, 2007). Po roce 1989 se skoly rychle staly misty se znacné
s$irokou autonomii a zacalo se od nich ocekavat, ze budou schopny absorbovat
promény vnejsich pomeért. Pokud skoly majf pfipravit zaky a studenty na zivot
a vychovat je jako zodpoveédné, respektujici a demokraticky smyslejici obcany,
ktef{ jsou spoluzodpovedni za spolecnost, jiz spoluutvafteji, pak je tfeba nejen
o demokracii a respektu ucit, ale pouzivat je pfimo jako prostiedek ve vyuce.

Shodneme-li se na tom, ze je nutno ,,posilit princip participace a autono-
mie zakd ve skolach™ (Fryc¢ et al., 2020) a ze strategickym cilem vzdélavaci
politiky je ,,zaméfit vzdélavani vice na ziskavani kompetenc{ potfebnych pro
aktivni obc¢ansky, profesni a osobni Zivot™ (tamtéz), pak je pozadavek na
respekt ve skole, na podporu autonomie, na moznost svobodného rozhodo-
vani a vzajemnou dctu zcela zasadni.

Na vyzkumné otazky formulované v této studii, tedy jak se ve skole pro-
jevuje respekt k zakam, jak je respekt k zaktim deklarovan a zdali, ptip. jak
se projevuje podpora zakovské autonomie, odpoveédnosti a reciprocity, dava
vyzkum odpoved, ze mezi jednotlivymi skolami mohou byt z tohoto hledis-
ka propastné rozdily.

Jsem si vSak védoma, ze vysledky studie jsou do jisté miry cernobilé.
Snazila jsem se prezentovat analogické jevy a situace v obou skolach a popi-
sovat ty, které nejlépe ilustruji zkoumany jev. Odchylky od mocenského
piistupu smérem k liberalnéjsimu lze vysledovat v chovani nékterych ucitel
,»Skoly zcela zakladni®, jde vsak o silné minoritni zastoupeni: kultura mocen-
ského piistupu k détem je obecné sdilena. Ve ,,$kole skoro svobodné® neby-
ly naproti tomu zadné odchylky od respektujiciho a liberalniho pfistupu
smérem k dominantnimu zaznamenany.

Pouzita kvalitativni analyza ma sva omezeni, nebot’ do ni muze piilis
promlouvat osoba vyzkumnika a jeho preference. Piestoze jsem se snazila
problému vyhnout tak, aby vysledky studie nepfedstavovaly ,,sbirku subjek-
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tivnich dojmu® (Hendl, 2005, s. 52), mohl se tento jev ve vyzkumu projevit.
Dile nebylo mozné nevsimnout si urcitého vyvoje v case. Vyzkumné Setfeni
probihalo vice nez pét let. Ve ,,skole zcela zakladni* bylo mozno za tu dobu
pozorovat (byt’ velmi pozvolny) posun smérem k demokrati¢téj$imu nastave-
ni a pfistupu k zakam, zatimco ve ,,8kole skoro svobodné* jsem byla za dobu
pétiletého pozorovani svédkem opacného trendu: liberalnost pfistupu slabla.
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Pfiloha ¢. 1

Prava a povinnosti ,,8koly skoro svobodné*:

1. Pravo na klidnou praci

2. Pravo na svobodny vybér cinnosti a cili z nabizenych moznosti
3. Pravo zacit a skoncit vcas

4. Pravo ovliviiovat déni ve skole

5. Pravo vyslovit sviij nazor a byt vyslechnut

6. Pravo na cisté prostory

7. Pravo na misto, kam si mohu ukladat své véci

8. Pravo dostavat praci / tkol / informace / zpétnou vazbu vcas
9. Pravo pouzivat a pujcovat si Skolni pomucky

10. Pravo na férové jednani
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ABSTRAKT

Instituciondlne vzdeldvanie nie je vzidy schopné reagovat na potreby, zaujmy a predstavy
vietkych rodin, ¢o vytvdra priestor aj pre rozsirovanie domaceho (individudlneho) vzdeld-
vania. Postupny ndrast po¢tu domskolakov na Slovensku naznacuje posuny v rodi¢ovskych
pristupoch k vzdeldvaniu svojich deti. Studia prezentuje vyskum, ktorého cielom bolo po-
rozumiet matkdm ako primdarnym domadcim vzdeldvatelom, odkryt pedagogickd dimen-
ziu materstva a preskimat potencidl komunikdcie o domdcom vzdeldvani na internete.
Pre tento ucel bol analyzovany obsah komunikdcie matiek deti v domdcom vzdeldvani,
verejne dostupny na internete, v otvorenej diskusnej skupine. Pri spracovani dét bola vyu-
Zitd reflexivna tematicka analyza. Generované boli tri hlavné témy: Zdieland identita matky
domskoldka, Obrazy o mainstreamovom vzdeldvani a Didaktika domécej skoly. Matky sa
v témach javili ako odhodlané, podporujtice, angazované, ochotné zdielat a pomdhat. Na
pozadi kritického pristupu k Skoldm a vzdeldvaniu, ktoré poskytuju, sa snazia ucit svoje deti
tak, aby boli ¢o najlepsie zohladnené ich osobitosti, potencial a moznosti doméceho pro-
stredia. Zaujimavo im pri tom pomaha komunikécia a podporujtce zdielanie na internete.

KLICOVA SLOVA

materstvo; doméce vzdeldvanie; internet; podpora

ABSTRACT

Institutional education is not always able to respond to the needs, interests, and visions of
all families, creating space for the expansion of home (individual) education. The gradual
increase in the number of homeschoolers in Slovakia indicates shifts in parental approaches
to their children’s education. This study presents research aimed at understanding mothers
as primary homeschool educators, uncovering the pedagogical dimension of motherhood,
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and exploring the potential of online communication about homeschooling. For this purpose,
the content of communication among mothers of homeschooled children, publicly available
on the Internet in an open discussion group, was analyzed. Reflexive thematic analysis was
used in data processing, leading to three main themes: Shared Identity of Mothers of
Homeschooled Children, Perceptions of Mainstream Education, and Home Education Didactics.
Within these themes, mothers appeared determined, supportive, engaged, and willing to
share and help. Against the backdrop of a critical approach to the schools and education
they provide, these mothers strive to teach their children in a way that best reflects their
unique characteristics, potential, and the possibilities of their home environment. Interestingly,
Internet communication plays a significant role in assisting them in this endeavor.
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motherhood; home education; internet; support
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Uvod

Rodicia st bezpochyby ucitelmi svojich deti. Skuto¢nost’, ze bude toto vyja-
drenie napiﬁané do désledkov, nielen ako metafora, sa v podmienkach
Slovenska rozprestierala relativne pomaly. V organizacnej rovine jej pomohla
pandémia, v ideologickej ju stale podporujui neoliberalne hodnoty a ich spo-
lo¢enské dosledky.

V $tadii teda vstupujeme do priestoru domaceho vzdelavania manazova-
ného rodi¢mi' a pokusame sa odkryt’ pedagogickd dimenziu rodicovstva
matiek — domdcich vzdelavateliek, ktoré vo vic¢sine pripadov toto vzdelavanie
zabezpecuju. Vyuzita pri tom bola analyza komunikacie, ktord matky deti
v domacom vzdelavani veda vo virtualnom priestore, vo verejnej diskusne;j
skupine dostupnej na internete. Je formatom pre zdielanie a sprostredkovanie
informacif, skusenosti a vzajomnej podpory. V tejto komunikacii sa zaroven
dalo sledovat’ legitimizovanie jednej z dimenzii role matiek ako uciteliek
svojich deti.

Hutny vjskum fenoménu doméceho vzdelavania v CR (samozrejme aj vo svete) signa-
lizuje pre slovensky kontext, ktory je ¢eskému kulturne najblizsi, zaujimavé podnety
a perspektivy. V tejto suvislosti chce autorka studie podakovat’ recenzentom za vyzvy
a komentare, ktoré vyrazne prispeli k vyslednej verzii rukopisu.
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1 Teoretické pozadie vyskumu

Dramatické scenare o zaniku rodiny predkladané aj na Slovensku v r6znych
modalitach posledné tri desiatky rokov sa nenaplnili a premeny, ktorymi
presla, neboli revolucné, skor postupné, miestami sa mozno javili ako razant-
né. Mame ich moznost’ denne sledovat’, pretoze vicsina z nds je v nejakych
rodinnych Struktdrach zainteresovana, priebezne modeluji charakter part-
nerskych a ostatnych rodinnych vztahov. Realita rodinného zivota je uzko
prepojena aj s tou edukacnou, jej prejavy vnasaju denne do rodin prave sko-
lou povinné deti, a tieto vizby sa stavaju zaujimavym zdrojom vyznamov pre
analyzu tychto posunov. Zaroven sa v tomto spojeni rodina vynara ako fe-
nomén, ktorému by sa $kola mala, kvoli efektivhemu vzdelavaniu svojich
ziakov, pokusat’ porozumiet’.

1.1 Roditovstvo a jeho pedagogickd dimenzia

Rodicovstvo je ako institicia zavizujuca rodicov a deti, kI'icovou aktivitou
nevyhnutnou pre reprodukciu spolo¢nosti, postavena je na kulturne a pravne
kodifikovanjch povinnostiach medzi rodi¢mi a det'mi (Ne§porova & St'astna,
2022). Okrem materialneho zabezpecenia diet’at’a zahffia jeho emocionalnu
a socialnu podporu a naplnenie vSetkych jeho potrieb. Kvalita a charakter
rodicovstva sa odvija od osobnostného ladenia a hodnotového nastavenia
rodica, jeho vzdelania a doterajsich skdsenosti z orienta¢nej rodiny, rodi¢ov-
stvo reflektuje aj kulturu a spolo¢nost’, v ktorej sa vykonava. S ohl'adom na
sociokulturnu a historickd podmienenost’ a na rozvoj reprodukcnej mediciny
vieme dnes rodicovstvo vymedzit’ ako akt, konanie, ktoré m4 skér socialny
ako biologicky zaklad (Ne§porova & St'astna, 2022). Reaguje na diverzifiko-
vané hodnotové priady a na pozadi postmoderného (alebo neskoro moder-
ného) spésobu zivota podliecha zmenam. Podobne ako oblast’ partnerskych
vzt’ahov, reprodukcie ¢i typov a struktury rodin (Popper, 2021).

Aktualny diskurz o rodicovstve v anglofénnych krajinach charakterizuje
rodic¢ovstvo ako postoj s vysokou mierou angazovanosti a starostlivosti
rodic¢ov o svoje deti, znamy je pod oznacenim intenzivne alebo dobré (na-
razame aj na pojem rodicovstvo snezného pluhu, helikoptérové) rodi¢ovstvo.
Nesporové a Stastna (2022) v tejto stvislosti pisu o vyzvach a vysokych
narokoch na rodicov aj v nasich ¢esko-slovenskych podmienkach, Intenziv-
ne rodicovstvo vyzaduje, aby rodicia investovali znacny ¢as, peniaze a ener-
giu do uplatnenia presvedcenia, ze ,,dobré* rodicovstvo vedie k ,,dobrym®
detfom* (Liss et al., 2013, s. 621). Podla Vincent (2017) je mozné v podobnych
pristupoch vidiet’ az normalizaciu, cez ktort si rodicom, predovsetkym
matkam, voucované osobitné formy spravania, ktorymi maji rozvijat’ a pod-
porovat’ svoje deti pri dosahovani sebesta¢nosti, sebaregulacie, ale aj uspe-
chov v akademickych i neakademickych oblastiach. Druhym dychom dodava,
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ze ti, ktor{ nemézu alebo nechct tieto imperativy dodrziavat’, si vystaveni
riziku cenziry (Vincent, 2017). Rodicovstvo ma byt’ vyuzivané ako ,,aktivna
zbran proti znevyhodneniu® detf (Hartas, 2015, s. 33). Treba tiez podciarknut’,
ze intenzivne rodi¢ovstvo (Castejsie sa uvadza materstvo) zapadajuce do ne-
oliberalnych predstav o individualnej zodpovednosti zo strany rodicov je
zalozené na idedloch strednej triedy (Romagnoli & Wall, 2012), na tejto
urovni je vseobecne akceptované ako optimalny spésob starostlivosti o deti
a ich rozvoj a s akcentom na riadenie potencialnych rizik v suvislosti s ich
vychovou.

S oporou o funkcie rodiny, ktoré sa primarne vztahuju k jednotlivym jej
¢lenom (v pripade rodic¢ovstva k detom), je mozné identifikovat’ aj dimenzie
rodicovstva (emocionalne, fyzické alebo materialne, kultirno-spoloc¢enské
a pedagogické rodicovstvo). Od rodicov, najmi od matiek, sa ocakava, ze
budd saturovat’ vsetky aspekty vyvoja diet’at’a, jeho emocionalnu, moralnu,
socialnu, intelektualnu ¢i fyzickd stranku (Vincent, 2017), vratane otazok
spojenych s jeho vzdelavanim (stimulovanie, supervizia pri domacej priprave
na skolu atd’). Aktivity rodicov, ktorymi maji participovat’ na vzdelavani
svojich deti, oznacuje uz De Singly (1999) pojmom pedagogicka praca rodiny.
S odstupom Stvrt’storocia je pedagogickd praca rodiny identifikovatelna
a umocnend v ¢innostiach, v ramci ktorych sa snaz{ prisposobit’ svoje pro-
stredie a fungovanie vzdelavacim potrebam a schopnostiam svojich deti,
a to s ambiciou ich zmysluplného napredovania. V praktickej rovine, v beznom
zivote rodiny to znamena vytvaranie rutin pre uéenie a priorizované napla-
nie zaujmov a potrieb deti v oblasti vzdelavania. Dokonca sa aktualne otva-
ra otazka rekonfiguricie vztahov skoly a rodiny a nového rozmiestnenia
vzdelavacej funkcie medzi oboma instituciami (Kascak et al., 2022).

Jednou z téz diskurzu o rodicovstve, ktoré ma byt” dosledkom spomina-
nej globalnej neoliberalnej politiky, je teda zintenzivnenie rodic¢ovskej prace
aj pokial’ ide o $kolstvo, mame byt’ svedkom novych druhov rodicovskych
postojov a stratégii, predovsetkym u rodic¢ov strednej triedy, ktori sa stali
podnikatel'skymi ¢initeI'mi vo vzdelavani svojich deti (Proctor et al., 2020).
Vietci zodpovedn{ rodi¢ia maja prirodzene podporovat’ vzdelavanie svojich
deti, ¢co ma byt dokonca prejavom zrelej demokracie (Heyneman, 2011).
Formatom pre naplnanie podobnych pristupov méze byt aj rozhodnutie
a realizovanie doméceho, v dikcii slovenskej legislativy, individualneho
vzdelavania.

1.2 Domidce vzdelivanie — slovensky kontext
7.da sa, ze neoliberalne vyzvy mozu byt’ rodi¢mi vaimané ako tlak, s ktorym
sa vysporaduvaju réznymi spoésobmi. Diverzifikovane reflektuju posuny
vo vaimani svojej rodi¢ovskej role, ale aj kvalitu a vyznam vzdelavania pre
svoje deti. Okrem atakov na $kolu a ucitelov svojich, uz do systému zaradenych
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deti, ktoré zachytavame niekedy v rozporuplnych vztahoch skoly a rodiny,
to moze byt prave domace vzdelavanie realizované doslova ,,vo vlastnej rézii.
Autonémne rozhodnutia rodicov mézu byt vaimané ako fatalne, mozu byt’
dokonca zdrojom rizika a tzkosti (Shirani et al., 2012), ktorym sa rodic¢ia
chct prirodzene vyhnit. Uvahy o posunoch v rodi¢ovskych pristupoch,
z nasho pohladu, hutne reprezentuju prave pripady rodicov domskolakov.

Situacia okolo pandémie v roku 2020 spustila aj na Slovensku procesy
veduce k redefinovaniu obsahov pedagogickej prace rodicov (Kascak et al.,
2022) a uz predtym priebezne vznasané vyzvy na intenzivne rodicovstvo.
Rodi¢ia museli na seba prevziat’ zodpovednost’ za vzdelavacie aktivity, ktoré
dovtedy len pozorovali, komentovali, posudzovali, pripadne sa na nich par-
cidlne podiefali (v CR napriklad Svaficek et al., 2020; na Slovensku Tomsik
et al., 2020). V ramci distanéného online vzdelavania sa tak ocitli v pozicii,
kedy sa mali stat’ aktivnymi ucastnikmi vzdeldvacieho procesu, vratane novej
dimenzie rodic¢ovskej zodpovednosti tykajicej sa prave vyucovania doma.
Ukazalo sa, ze mnoho rodin nema dostatoc¢né zdroje a zru¢nosti na podporu
vzdelavania svojich deti (Ostertagova & Rehus, 2021), boli vsak rodiny, ktoré
pandémia v tomto zmysle tak fatilne nezasiahla, respektive nezaskocila.
Boli to rodiny domacich vzdelavatelov.

Ak dnes postmoderna ambicia mat’ diet’a a starat’ sa ofl znamena posta-
vit’ diet'a do centra rodinnych aktivit, respektive ist’ do projektu s nazvom
»Dieta™ (Karsten, 2015), tak v pripade domadcich vzdelavatelov ide o peda-
gogicku pracu rodiny par excellence. Kasparova (2020) sice podotyka, Ze na
strane tychto rodicov nejde pri, naozaj funké¢nom, domacom vzdelavani
o obet’ a ,filozofiu vsetko pre dieta®, ¢im tuto tézu u domskoldkov spo-
chybnuje, dodéava ale, ze musi davat’ zmysel predovsetkym im — rodi¢om.
Belanova et al. (2018) cez prizmu konceptu ,,dobrého® rodicovstva pripust’a-
ji obetovanie rodicov v zmysle investovania vlastného c¢asu do vzdelavania
svojich detd, interpretované ako akt prevzatia vicsej rodicovskej zodpoved-
nosti. Puga (2019) na druhej strane konstatuje, ze predchadzajiuci vyskum
kritizoval domace vzdelavanie ako neoliberdlne cvic¢enie v privatizacii,
ktoré zakotvuje socialnu reprodukciu nerovnosti alebo p6sobi ako destabili-
zujuca hrozba pre verejny zaujem. Zda sa, ze potom je to otazka postojov,
presvedcenia ¢i sebareflexie samotnych rodicov, ktord sa nepochybne rozvija
v sémantike danej rodiny, komunity, bezpochyby i spolo¢nosti a jej kultury.

Domice vzdelavanie (dalej DV) je mozné na Slovensku realizovat’ uz od
roku 2008, a to u ziakov 1. stupna 7S a od pandemického roku 2021, vd’aka
novelizacii $§kolského zakona, aj u ziakov 2. stupna Z8. Je formou realizacie
skolskej dochadzky, a to pri splneni zakonnych kritérii. Podla skolského
zakona (zakon ¢. 245/2008) zabezpecuje individualne vzdelavanie (po prija-
ti ziadosti zakonného zastupcu a rozhodnuti riaditelom skoly) zdkonny za-
stupca ziaka osobou, ktora spifia kvalifika¢né predpoklady vysokogkolského
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vzdelania druhého stupna, ustanovené pre ucitelov prislusného stupnia za-
kladnej skoly (§ 24, odsek 4). V praxi to znamena, ze ak rodi¢ nemd pedago-
gické vzdelanie, mus{ hl'adat’ garanta, ktory bude realizovat’ dohlad nad
vzdelavanim dietat’a, ktoré ale nekvalifikovany rodic¢ realne vykonava.
Doélezitou legislativnou poziadavkou aj je, ze ziak v DV musi kazdy polrok
vykonat’ komisionalne skusky v kmefiovej skole, a to z prislusného uciva
kazdého povinného predmetu, v jazyku DV ide o tzv. presktsavanie. Stat si
tak ponechava kontrolu nad zvladnutim predpisaného obsahu vzdelavania,
hoci v realite ide o pristup kmenovej skoly a sposoby samotného overovania
ziskanych znalosti a kompetencii (od rozhovoru nad portféliom ziaka k tes-
tovaniu). Kmenova skola je $kola, ktora prijme Zziaka na plnenie povinnej
skolskej dochadzky individuadlnou formou, v ramci DV a spravidla je to
organizacia, ktord rezonuje s myslienkami domaceho vzdelavania. Moze
vykondvat’ aj garantovanie (garantom je jeden z ucitelov), odporicat’ alebo
rodi¢om pomahat’ hl'adat’ garantov pre ich DV (Severini et al., 2021). Do
DV totiz nemusi ziaka prijat’ spadova skola (v mieste trvalého pobytu), ¢o je
legitimny postup. Vytvara sa tak siet’ $kol, ktoré st DV naklonené a ich pro-
fily figuruju v zozname dostupnom rodicom pri ich rozhodovani o domacom
vzdelavani (OZ DV, 2023a).

DV ma prebiehat’ v domacom prostredi, respektive vo vizbe na rodicov,
ktori ho organizuju a zabezpecuju. Aj ked posledné roky neznamenaji
v poctoch ziakov v domacom vzdelavani na Slovensku mamuti rast tak,
ako napriklad v jeho koliske v USA?, predsa len sa aj u nds pocty deti vyuco-
vanych doma zvys$uja * a ukazuje sa, ze pocas uzatvorenia $kol v ¢ase pandémie
boli na vzostupe.

Pocty rodicov, ktori volia pre svoje deti a celé rodiny iny zivotny $tyl,
ktory domskolactvo spravidla prinasa, narasta. Diskusia okolo dévodov,
kvoli ktorym sa rodicia a ich deti rozhoduju pre domécu skolu, je mimoriad-
ne 8iroka, zaroven ale kultirne a ¢asovo podmienend, ¢co moze limitovat’ ich
zovseobecnovanie (Kostelecka et al., 2023). Pre slovensky kontext je zauji-
mavé zhrnutie ¢eskych autorov, ktori pisu o niekol'kych hlavnych dévodoch
(Kasparova, 2020): povolanie a kariéra rodi¢ov alebo det{ vyzadujice presu-
ny, cestovanie a castejsie stahovanie; tuzba rodi¢ov po inom sp6sobe vzde-
lavania a socializacie, nez aky je v ich okolf vo vzdelavacich institaciach

2 Podla Ray (2017) ide o 113nasobny rast — z 0,03 % v 70. rokoch minulého storocia na
3,4 % v roku 2012 u vsetkych skolou povinnych ziakov.

V SR sme boli na urovni 0,03 % ziakov 1. stupna 7S v domécom vzdeldvani v §kolskom
roku 2012/2013, v $kolskom roku 2021/2022 to bolo 0,26 % ziakov 1. stupiia ZS,
pracyje sa s pomerom 3 domskolakov na 1000 ostatnych detf v $kolach (OZ DV, 2023b).
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bezny; neschopnost’ $koly integrovat’ do vzdelavania deti s odlisnostami;
postoje rodicov s istou ,,ideologickou a hodnotovou odlisnost'ou, ¢i uz na-
bozenskou, ekologickou, vztahovou. Najnovsi cesky vyskum prezentuje dve
zakladné skupiny dévodov volby DV, ide o nespokojnost’ s fungovanim
vzdelavacieho systému a hodnotovi orientaciu rodin a ich zivotny $tyl (Kos-
telecka et al., 2023). Tento zaver podporuje intencie navrhu Nemerovej (2002),
ktora pise o deskriptoroch ideologickej a pedagogickej motivacie padajicej
na kazdom konci kontinua k domacemu vzdelavaniu. Ide teda o tych rodicov,
ktorf v roznej miere maju alebo nemaju ,,radi pedagogiku tradi¢nych $kol*
(Nemer, 2002, s. 13), alebo maju slabsiu ¢i silnejsiu ideologicku motivaciu.

Aj ked’ sme v sucasnosti v rodinach svedkami situacie, ze sa omnoho viac
otcov, v porovnani s ich otcami, zaoberd skolskou agendou svojich deti,
stale este vyuzivame dedi¢stvo dominantného postavenia matky pri plneni
povinnosti smerujicich k dietat’u a jeho vzdeldvaniu. Otcovia prevazuju
v roli zivitela rodiny, a to nielen na Slovensku (Matejkova, 2019), ale aj inde
v Eurdpe, prikladom moéze byt’ Spojené kralovstvo (Edwards & Caballero,
2015). Identicka schéma del'by roli v rodine je vyuzivana aj v ramci domaceho
vzdelavania po celom svete, Belaniova (2020) pise o matke ako primarnom
vzdelavatelovi aj s oporou o zahrani¢né informacné zdroje (Lois, 2006;
Morton, 2010). Ako uvadza Kasparova (2020), tak aj v CR je matka-vzdela-
vatelka dokonca prvym opornym pilierom domaceho vzdelavania, je tou,
ktora ho iniciuje, zvazuje, potom zaist'uje, a to s ohl'adom na zaujem diet’at’a
a jeho potreby, s prihliadanim na rovnovahu a nevyhnutné kompromisy
v rodine. Podobna situicia panuje aj na Slovensku.

Ako sa da uvazovat’ o priemernej slovenskej rodine s det’'mi v domacom
vzdelavani? Podla dostupnych ddajov Obcianskeho zdruzenia Domace vzde-
lavanie na Slovensku je mozné ju nacrtnut’ nasledovne (OZ DV, 2020): doma
vzdelava prevazne matka (81,1 %) s vysokoskolskym diplomom (91,9 %),
rodina zije skor v meste (56,8 %) ako na vidieku (40,5 %), v dvoch tretinach
s dvoma alebo tromi det’'mi, Castejsie st vzdelavané deti mladsieho skolského
veku. V DV vidime viac chlapcov (57 %) ako dievcat, ucia sa skor samostat-
ne (48,6 %) alebo s jednym surodencom (33,8 %), vzdelavanie prebieha viac
doma (78,6 %) ako v komunitnej $kole alebo vzdelavacej skupine.

DV stoji vo vyznamnej miere na rodicoch. Fargion (2023) oznacuje vy-
hradnu zodpovednost’ rodicov za vychovu deti, rodi¢ovskd kompetentnost’
a pripravenost’ ako rodicovsky determinizmus. Toto uznanie pri¢innosti
v realite, ktord podmienuju rodicia, sa da predpokladat’ v rodinach domsko-
lakov. Podla neho ma byt urcujica kvalita rodicovstva a rozhodnutia a po-
stupy rodi¢ov su posudzované ako zasadné. Vo vyskume sme sa pokusali
odkryt jeho aspekty v perspektivach matiek v domacom vzdelavani, u ktorych
sa imperativ dobrého materstva ukazuje ako sicast’ ich identity (Machovco-
va et al., 2021).
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2 Vyskum

Pri $tadiu problematiky domaceho vzdelavania v SR sme opakovane naraza-
li na mnozstvo zaujimavych myslienok, zdielanych skusenosti a ndzorov
prezentovanych na roznych webovych strankach, diskusnych férach alebo
blogoch jednotlivcov. Po dlhej uvahe sme dospeli k presvedéeniu, ze sa jed-
n4 o, vo vyskume u nas, nedoceneny zdroj dat, vhodny pre d’alsie spracovanie.
Podporila nas v tom nakoniec aj myslienka Kasparovej (2020), ktora pova-
zuje vzajomnu podporu v ramci virtualnej komunity rodi¢ov (popri fyzicky
existujucej komunite) za jeden z piatich pilierov stability doméaceho vzdela-
vania v CR. Podrobit’ interakciu v podobnej ,,virtualnej zborovni® (Kaspa-
rova, 2020, s. 21) vyskumnému spracovaniu sa nam javilo ako atraktivne
a uzito¢né. Pre vyskum bola teda vyuzita komunikacia matiek deti v domacom
vzdelavan{ verejne dostupna na vybranej internetovej platforme.

2.1 Ciele a vyskumné otazky
Nasou ambiciou bolo priblizit’ ucitelstvo rodicov domskolakov, ktoré spon-
tanne prezentuju vo virtualnom priestore, ¢o vytvorilo prilezitost’ preskimat’
moznosti vyskumu zalozenom na analyze verejne dostupnych dat. V doma-
com vzdelavan{ sa ako vzdelavatelia uplatniovali predovsetkym zeny, matky,
smerovanie vyskumu potom odrazalo ich posobenie v iom. Cielom vyskumu
bolo porozumiet’ matkam ako primarnym domacim vzdelavatel’kam, odkryt’
pedagogicku dimenziu ich materstva a preskumat’ potencial komunikacie
vo verejnej diskusnej skupine o DV na internete. Nasledné zaostrovanie vy-
skumu a zuzovanie tychto ciefov znamenalo formulovanie nasledujicich
vyskumnych otazok:
— S ¢im sa matky — domdce vzdelavatel'ky — stotoznuju, ¢o zazivaji
a zdielajur
— Ako matky vnimaju a hodnotia verejné vzdelavanie?
— Ako prebieha domace vzdelavanie?
— Ako je matkami vyuzivana internetova komunikacia v diskusnej sku-
pine?

2.2 Viyjskumnd vorka

Zdrojom vyskumnych dat sa stala komunikacia matiek domskolakov verejne
dostupnd v chate zvolenej diskusnej skupiny (fora) $pecificky zameranej na
domace vzdelavanie. Komunikacia, ktora bola predmetom analyzy, prebie-
hala od roku 2018 do roku 2023. Analyzovany bol datovy korpus v objeme
priblizne 700 tisic znakov, vritane emotikonov, ktoré mali v komunikdcii
zastupnu alebo doplfiujucu funkciu. Do komunikacie na chate sa zapojilo
opakovane alebo jednorazovo priblizne 150 Zien-matiek.
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Gender participantov vyvodzujeme z ich oznacen{ a dialégov signalizuj-
ucich zensky rod, ¢o nevylucuje, ze sa za nim mohla skryvat’ aj ind osoba
(nepredpokladame ju ale). Matky mali jedno alebo viac detf v domacom vzde-
lavani, pripadne stali pred rozhodnutim alebo mali za sebou rozhodnutie
a administrativne kroky pre vstup do domaceho vzdelavania. V chate sme
zachytili vstupy dvoch matiek batolat’a, ktoré sa (ako uz rozhodnuté) na
domace vzdelavanie pripravovali sledovanim komunikacie v flom.

2.3 Metida zbern a spracovanie ddit
Vo vyskume sme pracovali s obsahovou analyzou chatovej komunikacie.
Vyuzity bol jej hybridny charakter (Dvotakova, 2010), v predkladanom vys-
kume vystupovala ako metdda zberu, ale aj spracovania dat. Pri zbere dat sme
za velkd vyhodu povazovali spontaneitu vyjadren{ téastnicok vyskumu
a zdielanie vyznamov, ktoré v ich ponati reprezentovali dblezité situacie ¢i
okolnosti, ktoré ich v DV sprevadzali.

V procese analyzy bola aplikovana tematickd analyza, konkrétne postupy
podla metodiky reflexivnej tematickej analyzy Braunovej a Clarkeovej (n.d.).
Vychadzali sme pri nej z toho, ze (Braun & Clarke, n.d.):

— subjektivita a reflexivita vyskumnika je povazovand za zdroj vyskumu;

— koédovanie dat neméze byt presné (v zmysle pozitivistického pristupuy);

— témy nie st implicitne konceptualizované ako skutocné okolnosti, ktoré
existuji v datach pred analyzou, su generované, vytvarané, nie vyna-
rajuce sa;

— témy nie s suhrny podtém alebo kategérii, ale zdkladné a rozmanité
myslienky alebo vyznamy zjednotené a ,,vyrozpravané” v interpretac-
nych pribehoch (nie rozvinuté pred analyzou).

Konkrétny postup analyzy potom spocival v kédovani a naslednom analy-
tickom postupe pri generovani témy prostrednictvom aktivneho zapojenia,
reflexie vyskumnika. Prebiehal v Siestich fazach (Braun & Clarke, n.d.),
od oboznamenia sa so siborom udajov, cez kédovanie, generovanie pocia-
to¢nych tém, preskimavanie tém v spitnej vizbe ku kédom a potencidlnym
pribehom, spresnenie tém a opis ich pribehov. Ku kédom sme pristupovali
ako k stavebnym kamenom pre potencialne témy, ktoré mali reprezentovat’
spolo¢ny, opakujuci sa vzor naprie¢ mnozinou tdajov. Nemali byt dokazmi,
ktoré mali potvrdzovat’ témy ¢asto naznacované v okruhoch, otazkach kla-
denych pri zbere dat. Naopak, mali sa stat’ platformou reprezentovaného
vyznamu, vo vysledku analyzované a vypracované cez pribeh kazdej z nich.

2.4 Etika a limity vyskumn
Charakter vyskumu nds nutil klast’ osobitny doraz na dodrziavanie etickych
pravidiel tykajicich sa ucastnikov vyskumu. Moznosti vyuzitia dat dostupnych
v danej diskusnej skupine sme overovali najskor legislativne, a to cez Zakon
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¢. 18/2018 Z. z. Zikon o ochrane osobnych udajov. Dospeli sme k zaveru,
ze ked’Ze sa jednd o verejne dostupné diskusné féorum, v ktorom tcastnici
preukazatelne zverejnili nejaké znaky svojej identity (ktoré ale nevedu k ich
odhaleniu), skupina je verejnd a neplatia pre fiu specifické podmienky ¢lenstva
a ani pouzivania. Napriek tomu sme este (e-mailom) kontaktovali prevadzko-
vatelov nemenovanej internetovej stranky, s ciefom informovat’ ich o nasom
zamere. Telefonicky sme sa s nimi nakoniec dohodli na zaslani rukopisu
a kontrole dodrzania ich etickych pravidiel a neohrozovania identity a bez-
pecnosti ich uzivatelov v samotnom texte.

Limity vyskumu vidime hlavne v datovej zakladni a jej prepojeni na zdro-
je dat. Data su relativne rozptylené, nebolo presne vymedzené, kol'ko toho
ktora participantka uviedla. Kvoli redukcii potencialnych limitujicich
aspektov predkladaného vyskumu sme vyskumnu spravu podrobili kontrole
ucastnickou diskusii. Ako uvadzaji Braunova a Clarkeova (2023), eticky
a politicky je vyjadrenie ucastnikov vyskumu k tomu, ¢i je finalna analyza
verna a spravodliva vel'mi délezité. S ohladom na to a s vedomim, Ze reflexiv-
na tematicka analyza nie je v principe neutralna a objektivna, bola oslovena
jedna matka zapojena do chatu, aby rukopis precitala. Chceli sme, aby spravu
nielen kontrolovala, ale aj poskytla d’alsi pohlad na témy, pripadne vykryla
existujuce tematické medzery. To sa nestalo, poskytla nim ale pozitivnu
spitnu vizbu na publikovanie.

3 Vysledky

Kosata komunikacia v chate bola obsiahlym materidlom s mnozstvom zau-
jimavych podnetov pre analytické postupy reflexivnej tematickej analyzy.
Vyssie uvedené reflexivne procesy nas priviedli ku generovaniu troch klico-
vych tém: Zdielana identita matky domskolaka, Obrazy o mainstreamovom
vzdelavani a Didaktika domacej skoly. Témy mali zjednotit’ identifikované
vyznamy do troch interpretaénych pribehov. Dalej najprv predkladime ich
kostru (v sthrnne tabuliek 1, 2 a 3) a nasledne tieto pribehy prezentujeme.

3.1 Zdieland identita matky domskolika

Domaice vzdelavanie vznika na pozadi rozhodnutia rodic¢ov, vychadza sa z ich
legitimnych prav a povinnosti starat’ sa o svoje diet’a. Iniciativu v tomto
smere prebera matka a ¢inf tak s absoldtnou alebo obmedzenou podporou
svojich najblizsich. Prva tému sme postavili na koncepte identity matky do-
mskolaka. Ten ma potencial integrovat’ zachytené vyznamy do uceleného
pribehu. Identitu rodica sme s oporou o Fadjukoff et al. (2016) struktirova-
li na jej ideologickych a interpersondlnych aspektoch (tab. 1).
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Tabulka 1

Struktira a teoreticka opora témy 1

Té
c‘en‘la L. Prislichajuce podtémy
a jej teoreticka opora

Zdielana identita matky Ideologické aspekty identity

domskolaka Vymedzenie sa voci ($kolskému) systému

Identita ako antentické bytie, Doévera v diet’a a jeho podiel na vlastnom vzdelavan{
Jednota vnsitorného psychickébo Pedagogické povedomie a d'alsie vzdelavanie

givota matky a jej konania, pocit Viera v seba a svoju rodinu

vlastnej totoZnosti, ktordi matka Primarne domskolacke hodnoty

pregiva so svojou domskoldckon Sila odhodlania

komunitou (Jandourek, 2001). Vyhorenie ako ohrozenie

Interpersondine aspekty identity

Vyuzivanie a poskytovanie osobnych zdrojov
Empatia a spolupatri¢nost’

Angazovanie sa ,,vo veciach verejnych” v DV
Rozne cesty podpory

Neriesené nepochopenie

Zdielanie — osobné, skupinové, komunitné

V ideologickej rovine identity sa matky vel'mi zretelne vymedzuju voci aktu-
alnemu skolskému systému, principom a pravidlam, ktoré reprezentuje
a v edukacnej realite aj aplikuje. Slovami dvoch z nich:

Ked' cheete jednotky, je dobré ist’ podla osnov. Ked' cheete, aby mali deti potrebné vedomos-
11, mizete ist’ pokojne podla seba. Tie dva systémy nie sii vobec kompatibilné... Miia dihé
roky v Skolstve presvedcili, $e toto pre viastné dieta nrcite nechcem.

Vychadzaju pritom z osobnych sktsenosti zo vzdelavania svojich deti, preto-
ze tie nie vzdy nastapili do DV hned v ¢ase povinnosti vzdelavania, ale aj
skusenost{ seba ako ziakov. Tie mézu byt velmi silné:

Mne skola neskutolne nblizila a ovplyvnila prakticky celii mojn existencin, pretoge skola
nie je len o Indmkach a pristupe k systémn. Je to velmi siroky komplex. A viem, Ze by
to podobne, ak nie horsie, dopadlo aj u ndsho dietata.

V postoji matiek k vzdelavaniu svojich deti vidime pozoruhodnu konzistent-
nost’. V kognitivnej zlozke je to zakladné pedagogické ,,povedomie®, ktoré
je nezriedka produktom vlastnej iniciativy v podobe samostudia a d’alsicho,
1 priebezného, vzdelavania, v emocionalnej zlozke je to bezpodmienecné
prijatie diet’at’a a ostatnej rodiny, ¢o v kone¢nom doésledku, v zlozke konativ-
nej, znamena rozhodnutie ucit’ diet'a doma. Sila, viera a odhodlanie sa javia
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ako zakladné stavebné kamene rodi¢ovskej totoznosti a autenticity. Flagrant-
né su viera v seba a vlastné presvedéenie o poznani toho, ¢o je pre ich deti
dobré a silna viera v diet’a a jeho autoregulacné schopnosti. Jedna z matiek
piSe v reakcii na nezdujem iného diet’at’a sa ucit:

Je to upine begne a podila mna aj normalne. Ak by som bola dieta, tak som rovnaka.
Z pobladu rodica je to trochu ine. Ja s mojou deeron nepreberam veci, ktore vie — to len
preletime. Ucime sa spolu minimalny cas tak, aby presia skuskami. Ona sa rada nci,
len ak si sama rozhoduje o svajom nceni — takto sa uci vacsinou, len to co sa takto uci je
casto mimo osnov :0)

Z vyjadreni matiek je zrejmé odhodlanie, ktoré v ¢ase podstupuje rézne
skasky a musi priebezne odolavat’ rozmanitym nepriaznivym okolnostiam
— napriklad spominanému nezdujmu diet’at’a sa ucit, obmedzenym financ-
nym prijmom, nevhodnej kmefiovej Skole, vynarajucej sa neistote, inave
¢i vyhoreniu. Na zaciatku DV aj komplikovanému spochybnovaniu zo
strany manzela & $irsej rodiny. Ze to nie je jednoduché, dokladuju tieto
vypovede:

Tak som to zvlddia ... povedala som mojim rodicom ze budeme doma videlavat,... teda
vlastne som im povedala e sa budeme vdelavat v komunitnel skolskej skupine... co je
taka polopravda,... lebo fo nie je nic oficialne ale stretavat sa budeme... prva reakcia
majej mami ucitelky, ge ak cheeme aby bol pasakom oviec je to nasa vec, ved jej nazgor nas
nikdy nezanjima a vdy si robime co cheeme ... len je jej luto e ho uplne nicine...

Podpora v rodine je dost’ dolegitd vec. Ty vies e robis dobre pre svoje dieta. Len si to
potrebujes odprezentoval’ a priklonit’ muga na ‘spravnu” stranu. Skis si spisat’ preco
chees” aby bol doma a daj muzovi precitat’ Priprav sa na to ako na délegity pobovor.
Premysli 3 kagdej strany. Ty si poznds muga a vies' éo mu na HS vadi. Lebo ak len
hovori $e klasickd $kola je lepsia tak tam ho vies argumentaine dostat’ hocikedy. Idedlne
Je aby si bo nepresviediala. Ale aby sam prichddzal na to $e toto je naj.

To, o tieto matky tiez reprezentuje, je prislusnost’ k istym hodnotam, z nich
najvyraznejsie si vyznam spolo¢ne straveného ¢asu s det'mi, rodinou a ocho-
ta uskromnit’ sa a prijat’ zivotny $tyl vykryvany z jedného alebo dvoch nece-
lych prijmov. Len skromne matky naznacovali odstivanie vlastnych profesij-
nych ambicii, ale pred ¢im mali velky respekt, bola obava z vyhorenia, ktoré
mohlo byt dosledkom pretazenia rolou ucitelky, pripadne kombinaciou
tejto a dalsich roli, ktoré musia naplfiat’

Interpersonalne aspekty identity domskolackych matiek si podla nasich
vysledkov vystavané na silnej ochote a potrebe zdiel'at’. Vidime v tom hla-
danie a zaroven poskytovanie osobnych zdrojov potrebnych pre uskutocno-
vanie DV, ktoré dominantne spociva na pleciach matky. A to poc¢nuc dopy-
tovanim po jednoduchej informacii v zmysle — aka formulaciu dat’ do
ziadosti, alebo kde hladat’ vzdelavacie Standardy ¢i vhodného garanta:
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Abojte mamiiky, prosim vis gharnam garanta 2 stuptia pre mdijho syna, neviete o niekom
prosim? Napiste mi sikromnil spravu, (o vietko by ste potrebovali...

cez diskusiu k zasadnym rozhodnutiam, didaktickym postupom, rodinnym
situdciam az po rozpustianie obav, frustracii ¢i zifalstva obcas sprevadzajucich
DV. V principoch tohto pristupu stoja empatia a spolupatri¢nost’ v ramci
siete matiek, ktoré maji podobné ambicie — viest’ svoje dieta vzdelavanim
a byt za to zodpovedné. Vyjadruje to jedna z nich:

Je to inak velmi tazke, ked citis vahu zodpovednosti lebo vas caka preskusanie. Je to tak
na rodicov aj deti. Vie to obrat o radost 3 ucenia... Prajem i, aby si nasla ist silu dalej
a nevydavat sa kvoli krize. Siisto skvela mama a robis pre deti nieco jedinecne, i ked zial
casto nedocenene.

V reakcidch sa objavuje az ,slepa® podpora matiek, bez poznania osoby
a Sirsicho kontextu, v $tyle — ,,nepochybujem, ze to urcite dokazes, mas na
to, tvoje diet’a je iste vel'mi Sikovné* atd. V konfrontacii s (pre DV) externym
prostredim (susedia, niektorf pediatri alebo ucitelia, pani v kniznici ¢i mizeu,
niektori znami a pod.) je sucast’'ou identity vlastné prijatie ,,inakosti“ v oc¢iach
ostatnych, akceptovanie nalepky ,,divnych rodin®, ktorej sa matky niekedy az
s lahostajnost'ou ani nesnazia zbavit. Ako napriklad v nasledujucom dryvku:

Maminky takd otizka.. Aj vy mdte skiisenost’ s tym e ndia na vas divne pozerajii
kvdli inakosti nasho Fivotného stylu? Lebo my si ug dibsie vsimame $e na nds kagdy
cudne pozerd (nezdd sa ndm to, ozaj si to poblady typu to si ti fo sii mimo ). Nic sa
nepytaji, len vyslovene akoby prstom ukazovali.. Q@ je nim to jasne jedno, len ma
gaujima ci aj na vas divne pogeraji susedia, ludia 3 okolia a tak... Ale ja to u% nejak
ani nevnimant, nijak extra nevysvetlujem, nepresviediam... Setrim sily — Rogpravam sa
0 tychto veciach len s Indmi, kobo to zanjima, alebo ked mdm chut’ sa pobadat’

I ked matky zachytili akési ,,oteplenie” vzt'ahov s nezainteresovanymi (do
DV) po pandemickom obdobi s nariadenym distan¢nym vzdelavanim pre
vsetky deti. S istou davkou irénie v tomto kontexte uvadza jedna z matiek:

Keby to nebolo smutné, smejem sa. Zrazgu, ked pride virus, je jasné, e rodicia majii vela
prdce s detmi doma, grazu je to ndarocné, grazu je dolegité venovat’ sa aj inym veciam, neg
len konkrétne uéivn a dd sa prispdsobit, éo vietko sa preberie... neuveritelné. Zelim nim,
aby si vetei, aj ti, ktori na to maji dosab, nvedomili vietky vibody DV, teraz je skveld
mognost’ pohniit’ sa dopredu.

Zaujimavym prvkom identity uzsej skupiny matiek je ich angazovanost’ vo
veciach DV. V chatovej komunikacii st aktivnejsie tie, ktoré ochotne reagu-
ji aj na trividlne ¢i opakovane kladené otazky (najcastejsia je otazka, ako
administrativne zacat’ s DV, ¢o a kde vybavovat’), usmernuju, podporuja,
hladaji a preposielaju tipy na pomoc alebo indpirdciu. Jedna z nich bola
ochotna hned’ sa podelit’ o zaujimavy napad:
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Abojte, prave som objavila na pintereste Zaujimavé materialy & budobnej vychove
stranka je platend, ale proyeh 30 dni je zdarma, tak sa di nastabovat’ resp. vytladit’ si
materidgly podla potreby, je tam tobo kopec, aj priamo obladom ndt, ich pomenovania
a umiestnenia v ramei notovef osnovy, ale nds doma ganjalo aj spojenie hudby s matikon
— porovndvanie nét podla ,velkosti, teda di<ky, pocitanie kolko déb dajii dohromady
dve noty a pod. Tak davam aj sem, mogno sa niekto inspirue.

Prosocialne matky sprostredkuvaju priklady dobrej praxe alebo svoje sku-
senosti, organizuju podporu otvoreného listu ako reakciu na pripravované
legislativne opatrenia v $kolstve ¢i finanénu zbierku. Na druhej strane (priji-
mateliek) stoji vel'ka vd’a¢nost’ a ocenenie podpory a rychlej spitnej vizby.
Objavuju sa aj spontanne vstupy po dosiahnutych uspechoch svojich dom-
skolackych deti neskor dobre zapojenych do verejného vzdelavania, ktoré boli
platformou nielen pre sebaprezentaciu, tiez pre deklarovanie dosiahnutého
zadost’u¢inenia smerujuceho k podpore vsetkych, ktori to potrebuju alebo
budd potrebovat’. Za vsetky toto obsiahle vyjadrenie aj s reakciou dalsej
participantky:

Abhajte. UF k vim sice oficidlne nepatrim, kedse ug nemdm deti v domdcom vdeldvani,
ale dovolim si prispevok. Hlavne pre maminky, ktoré mogno este pochybuji, vdbaji.
My sme si domdce vzdeldvanie velmi ngivali a mri ma, e u% je po. S odstupom Casn
musim novu napisat, Ze sme vtedy nemobli nic lepsie urobit’ a som velmi rada, e sme do
toho isli. Mald je od septembra tretiacka na klasickej 3akladnej Skole, md vyborndi pani
ucitelkn. Od prvého dia fantasticky zapadla do kolektivn. Obiehaji okolo nej 2 neod-
bytni ndpadnici ;), je tam s detmi stastnd. Nosi samé jednotky, pochvaly pri minimal-
nom uceni doma. Som si istd, Ze to vietko len vdaka tomu, e dostala as doma dozriet,
vdaka podpore chuti do giskavania novych vedomosti bez; ndtlaku, stresu. Musim nznat,
Ze po strinke vedomosti, jej Skola toho vela nedava. Stile cerpd u 3 naunceného doma.
Na anglictinn ma nakdzane nosit’ si anglickil knibu na (itanie, aby sa nenudila.
Starsia po 2,5 roku vzdeldvania doma zalala Studovat’ narolny odbor na univerzite
v UK. Prvy semester nkonciila s excelentnym hodnotenim. Feedback od profesorov ocenil
Jej vynikayiice schopnosti v oblasti spracovania a vyhladdvania informdcii, praci s nini,...
A ja som si 100% istd, e sa tomn naunlila prave vdaka domdcemn vdeldvanin.
Kde nebiflovala poniky, ale hladala a spracovavala informacie sama. Ona bola ucitelRou
sama sebe. My sme len nkdzali, kde mogno bladat’ zdroje. Ostatné bolo na nej, na jej
chuti a zodpovednosti. Tolko vylev hrdej matky. Znam#Ry sii mi viete kde. Ale lietam
Stastim, Ze tie moje deti rasti, idii si svojou ceston. Ze vidim mysel toho, ¢o sme robili
a robime, e sme ich ,,zamknuté* doma dobre pripravili do sveta a %e sa nestratili a ne-
gmenili ani v tom redlnom svete videldvania. ;)

Dakujermn za povzbudenie. Toto si precitam vidy, ked pridu pochybnosti.

Matky signalizuju, ze toto virtualne zdielanie prerasta klasické znaky anony-
mity tejto formy komunikacie, pretoze jednak vstupuju do tesnejsich vztahov
za branami otvorenej diskusnej skupiny (telefonicka, emailova komunikécia),



VIRTUALNE ZDIEZANE UCITELSTVO MATIEK DOMSKOLAKOV 97

organizuju si aj osobné stretnutia — deti, rodin ¢i celej komunity (pravidelne
v ramci vhodnej lokdcie), pripadne zakladaji uzatvorené skupiny. Takéto
objavovanie ,,spriaznenych dusi sa nesie jednak v duchu ,,hladania kamara-
tov", primarne s cielom obohatit’ socializacné podnety pre domskolaka,
potom vytvorenia priestoru pre zdielanie matiek, ich skusenosti, starosti
i radosti z DV. Vidime v tom aj budovanie stabilnej domskolackej komunity
prezentujucej sa navonok.

3.2 Obrazy o mainstreamovom vdeldvani
Matky mali pomerne kriticky postoj k systému, podmienkam 1 persondlnemu
zazemiu v sucasnych $kolach na Slovensku. Dokonca aj tie, ktoré volia DV
predovsetkym v snahe kumulovat’ spoloc¢ny ¢as a intenzivne supervidovat’
rozvoj svojho diet’at’a. Na pozadi tychto kritickych nazorov a pristupov sme
generovali architektiru druhej témy nazvanej Obrazy o mainstreamovom
vzdelavani. Zachytena je v tabulke:

Tabulka 2
Struktiira a teoretickd opora témy 2

T¢
cma Prislichajiice podtémy
a jej teoreticka opora

Obrazy o mainstremovom Chybajuca institucionalna dovera

vzdelavani »,Nedobrovolné*“ domice vzdelivanie

Podla nezdvislej analyzy To dd rozum | Inkluzivne vzdelavanie ,,inych® deti ako nonsense
(2019) je vzdeldvanie na jednotlivych Ucitelské nepochopenie a neprijatie konceptu DV

stuptioch skol nekongistentné, cim Kritika vystudovanych matiek — uciteliek
trpi jeho kvalita, nedokdse reagovat’ Rigidita slovenského skolstva

na rogmanitost’ potrieb a gdujmov Hodnotenie cez znamky ako prezitok
uciacich sa, nevytvara rovné Sance Domskolacke ,,friendly* skoly

pre vsetkyich. Preskidsavanie ako pribeh

Matky domskolakov su tymi, ktoré beru vzdelavanie svojich deti do vlastnych
ruk a jednym zo zasadnych dovodov je prave ich pohlad na vzdelavanie.
V chate to boli predovsetkym matky, u ktorych absentovala elementarna
indtitucionalna dévera v §koly a ich pracu, pretoze nie su, podla nich, schop-
né reagovat’ na rozmanité potreby a moznosti ich deti. Do désledkov naplna-
ny individualny pristup je podla nich chimérou, skoly ho nevedia, nemézu
alebo nechcu uplatnovat’.

Ako sme naznadili, z komunikicie matiek sa da indukovat’, Ze su medzi
nimi tie, ktoré volia DV uz v predskolskom veku a potom pokracuji aj v pri-
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marnom vzdelavani. Je tu aj skupina, ktord organizuje DV v reakcii na skuse-
nost’ predovsetkym so zakladnou skolou alebo bez toho, aby si urobila resers$
o vhodnych skolach. Jedna z matiek to zhodnotila ako ,vynuteny home-
schooling®, rieSenie vznikajice v reakcii na diery v systéme s ohladom na diet’a
so Specifickymi vzdelavacimi potrebami a vcelku ,,¢ierne scenare” rozvoja
svojho diet’at’a v pripade, Ze by ostalo v institucionalizovanom vzdelavani:

Ti mozem napisat e ucim anti syna ug 3roky, ma aj ine pridruzene diagnozy. Ucit doma
som ho gacala 3 ,,donutenia® systemom lebo prenbo existujuce skoly vhodne nie su a ne-
mala som na vyber. Ale nasla som sa v tom a povazujem to terag, a to najlepsie co mozem
pre syna urobit. Ale labke to nieje, na to sa priprav... niekedy je to tak ge nie ja ucim
dieta ale dieta uci mna ale aj ked je to tagka cesta (cesta v skole by nebola len tazka ale
u nas asi ag, tragicka) tak _je Jaroven aj krasna a nesmierne obohacujuca... len sa v tom
musis najst a otrvat.

Dalsia matka len znechutene konstatuje:

g . ” s |94 . ’ PR . . .
Skoly dnes nie si schopné ulit’ inak a brat’ do sivaby aj iné deti a nemusia mat’ na to ani
papier, Ze sit ,,iné"

V narativoch matiek asi najsilnejsie rezonovala uz naznacovand neschopnost’
skoly uplatfiovat’ inkluzivny pristup, teda postupy, v ramci ktorych by skoly
ich deti prijimali s ohladom na ich, aj $pecifické, potreby a individualne
moznosti. gkoly su podTla nich institacie, ktoré potieraju slobodu deti, neve-
dia realizovat’ vzdelavanie, ktoré by malo zmysel pre vsetkych ziakov a ich
rodic¢ov a akakolvek odlisnost’ dietat’a ma negativaou konotaciu. Je vlastne
faktorom, ktory sposobuje disbalanciu u vietkych aktérov. Skoly, podra nich,
nie st schopné vidiet’ v inakosti deti podnet ¢i pozitiviiu hodnotu, naopak,
takéto deti su rusivym elementom, ¢o matky pomerne citlivo vyhodnocuju.
Tak ako v nasledujicom uryvku:

Maly md labkii formu AS a pravdupovediac, cakala by som v begnej skole, komu 2 toho
prepue skir, jemn, mne alebo ucitelke. Skoly dnes takéto deti neched, pretoge si pre nich
komplikdcion... Stresovat’ sa so vSetkym a so vsetkymi a riskoval’ socializdciu ceg Sikann,
mi to 3a to nestoji.

Zaujimavé bolo, ze s kritikou sa nevahali ozyvat’ aj matky, ktoré boli vo svo-
jej profesii uc¢itel’kami reprezentujicimi sticasnui skolu a priznavali sa k tomu.
Potvrdzovanie, niekedy vysvetlovanie problémov v skolstve nebolo z ich
strany alibizmom, skor prejavom I'itosti a nemohucnosti. Cez poznané pribehy
ucitelov, ktori ,,ucili inak® a $kola sa ich potom zbavila, dotvarali obraz
marazmu v Skolstve:

Naozaj mame aj my skusenost, ze ulitelku, ktora mala iny pristup k detom a celemn
vyucovanin, ucitelia nemali radi a nakoniec sa jej skola Zbavila.
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Podobné poznanie aj ich podnietil na chvilu, v ¢ase DV, alebo definitivne zo
systému ,,vystipit’. V krajnej polohe bol vykresleny negativny obraz o vzde-
lavan{ opisany az v expresivnych vyjadreniach niektorych matiek, napriklad:

Takse ja bobusial vacsinu nasich $k6l povagujem za vazenie a velky lolin pdachany na
detoch. Cest’ zopdr skoldm, ktoré u¥ funguji inak.

Negativne ladeny obraz bol pospriadany z pramienkov problémov a zastara-
nych pristupov skoly. Od klasickych, az mantricky opakovanych konstatacii
o preplnenych triedach, so vzdelavanim zalozenym na transmisii neuzitocnych
poznatkov k ziakom ako staticky prijimajicim objektom trestanym za chyby,
s mnozstvom zbyto¢ného uciva a tlakom na vykon, az po sp6soby hodnote-
nia a nepripravenost’ uc¢itelov menit’ rokmi kultivovanu rigiditu. Dve matky
v tejto suvislosti pisu:

Vsetko stdle po starom v nasom Skolstve — pisomky, biflovanie, vykon... a spiatoinicky
ndzor, e ulit’ sa da len v Skole v lavici... atd.

Viete my prosim poradit skoln, ktora ma pozitivny pristup a blada u deti to co vedia
a nevybladava n deti nedostatky? Je taka vobec?

Napriklad aj d’als{ systémovy prvok, spitna vizba v podobe znamok je v ich
poniman{ zastarana a neefektivna, ale akceptovali ju, pretoze bola vstupenkou
na dalsie stupne vzdelavania.

Na jednej strane by som cele gnamkovanie grusila a v podstate vobec o Inamky nejde, na
druhej strane presne ide o to, e vacsina strednych skol ma stale dost bodov na prijimackach
za gnamky. Pocula som ug aj to, ze na prvom stupni nie je Inamkovanie povinne, skola
i moge volit aj ustne hodnotenie, ale na drubom to povinne je stale a dovod je prave to,
e stredne skoly potrebuju vysvedcenia so xnamkami na prijimacky a pri slovnom hodno-
teni by potom nchadzaca nevedeli obodovat (nebudu predsa citat slovne hodnotenia a pre-
kladat si ich do vhodnych znamok). Cize kym budu stredne skoly trvat na bodoch za
vysvedcenia na prijimackach, dovtedy urcite bude xnammkovanie na drubom stupni povinne.

Matky boli prirodzene v kontakte s instituciami reprezentujucimi main-
streamové Skolstvo, minimalne cez pravidelné preskdsavanie svojich deti.
Negativna perspektiva niektorych bola podporovana aj pri preskusavani,
jednak cez rozporuplné komentare ucitelov, z ktorjch bolo zrejmé neprijatie
konceptu DV a nepochopenie rodicovskej motivacie pre tdto moznost’
vzdelavania. Jedna z matiek na stranu ucitel’ky uvadza:

Ze sa vobec dieta moze vdelavat doma, e ho moze ucit rodic, ge bude takymto sposobom vo-
bec nieco vediet, jej to proste rogum neberie ge dieta nemusi byt denne v skole. ... Jej predsta-
va bola, ge budeme uplne kopirovat co robia v skole, presne podla osnov, zadania aj ulohy,
... potom ho detailne preskusaju pri komisionalkach. .. Podla mna jej na tom najviac chyba
ten pocit kontroly a prevahy a moc, Rtoru si mysli, ge ma mat skola nad rodiconm.
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Odmietanie, nepriazen identifikovand vo vztahu k skolam bola podporova-
na aj cez kritizovanie organizacie a foriem preskusavania (test, pisomka
s dérazom na prebrané ucivo versus dstny pohovor, ktory matky preferovali)
v jednotlivych kmenovych Skolich. Matky volili dve reaktivne stratégie,
skolu bud’ menili, alebo, pre domskolakov uspesne, vytrvali. Vyzadovalo to
ale trpezlivost’ a hladanie sty¢nych ploéch. Podobne, ako v tychto vypovedi-
ach troch matiek:

Na nds pozerali divne predovsetkym ucitelia v skole a riaditelka. Ale postupne sme ich
akosi presvediili, ked videli, Se tie deti fakt (osi aj vedia a teraz mam pocit, e ndam ng
aj fandia.

Mali sme od psychologitky papier pre distne skisanie, napriek tomu jej dala pisat’ test
v triede a ona pri tom ulila. Akoby ndim divala najavo, Ze je to prdca navyse.

Presne tak, neddvernjii nam. Citim to zakagdym, ked komunikujem s riaditelkon. Pres
g takejto Skoly, treba najst’ Skolu homeschooling-friendly.

Na strane druhej matky ocenovali niekol'ko $kél v pozicii akychsi ostrovov
pozitivnej deviacie, jednak v hlavnom pride, ako napriklad v tomto vyjadreni:

Ja by som na rukdch nosila kazdého dobrého pedagdga, ktory vstipil do Fivota mne
7 mojim detom. Je ich vsak velmi malicko a casto ich kolegovia nemayji radi. Lebo vsak
51 ind, Studenti ich majii radi, robia nieco s chuton, eldnom a Casto i mimo pracovne doby
a zadarmo.

Uznavali aj skoly priatel'ské voc¢i domskolakom, napriklad pri vybavovani,
zastresen{ kmenovej skoly a celkovej podpore ¢i pri pravidelnom preskisa-
vani a navzajom si ich ¢asto odporucali. Jednym z dovodov mala byt osoba
riaditela (slovami jednej z nich ,,HS positiv®, teda homeschooling pozitivay),
pripadne — pre kontakty s domskolakmi kompetentnej osoby, dals$im samot-
ny priebeh preskdsania, v jeho ramci sposob komunikécie s dietatom, kla-
dené otazky a celkova atmosféra prijatia mala byt’ podla matiek argumentom
pre pozitivne hodnotenie. Matky teda nevedeli, ako sa v nich uci. Skuto¢nost’,
ze ich tam chapali, vytvarali pre ich deti priaznivé podmienky, nevysielali
signaly, ktoré by DV potierali, viedli k tomu, Ze si vyslizili nalepku ,,HS
friendly* skoly.

3.3 Didaktika domdcef Skoly
Spominana moznost’ kedykol'vek ziadat’ a velka ochota podelit’ sa o svoje
skusenosti bola vo vyznamnej miere predkladand cez komentare, reakcie,
tipy, opisy ¢i odporucania tykajice sa ucenia a vyucovania doma. Téma
Didaktika domacej $koly mala tieto subtémy (tabulka 3) ako tstredny motiv
zakryt.
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Tabulka 3

Struktira a teoreticka opora témy 3

Téma
a jej teoreticka opora

Prislichajuce podtémy

Didaktika domacej $koly
Didaktika ako tedria vyncovania

a vzdeldvania. Odpovedd na otdzky
o a preco (sa) uéit, ako sa majii deti
doma ucit, ako mayi roditia vyuiovat,
kde a kedy (sa) ucit; s Gim (sa) niit.
1de teda o ciele, obsaly, metddy,
organizacné formy, prostriedky

a pomdcky vyngivané pri uleni pro-
stredi domova, skupiny (i komunity.

Didaktické postupy $ité na mieru diet’at’a
Inspiracia v alternativnej pedagogike

Didakticka transformaécia uc¢iva v kontexte
,Nacuvanie“ defom

Pravidla, rezim aj regulacia vzdelavania diet'atom
Pestrost’ organiza¢nych foriem (individualizované,
parové, tymové vyucovanie)

Podporena socializacia

Aktivizujice met6dy ako nevyhnutnost’

Stratégie vyuky jednotlivych obsahov

Nakladanie s kurikulom
Rozmanitost’ a ,,$érovanie® vzdelavacich zdrojov
Bez technolégii by to neslo

Niektoré matky spristupniovali vlastné didaktické stratégie aplikované v do-
macom vzdelavani a zdiel'ali priklady dobrej praxe. Aj kratsie reakcie ale bolo
mozné reflektovat’ do vyuzivanych pedagogickych postupov, od planovania,
cez realizaciu az po ich vyhodnotenie. Jedna z matiek pomerne plasticky
vykreslila, ako organizuje vyuku svojich styroch deti:

V" nasej rodine ucim 4 dni v tyzdni (mam 5, 3, 1 rocnik plus predskolackn). Prisposobi-
la som tomu rozvrb tak, aby sme sa 3mestili do 4 dni. Piatky vacsinou (ak sa nic ine
nepribodi) ich zvyknem bravat von do prirody na prirodne vedy. VsetRy vekove kategorie
g toho profituju a uvolnia sa. A po 5—6 tyzdnoch plnobodnotnebo ucenia, mame tyzden
volno. Naozaj nam toto velmi pomoblo vyhnut sa velfemn vyboreniu. Sice maju deti vyu-
covacie dni naplnene povinostami, najdeme si pomedzi narocne predmety cas na veci,
ktore ich zanjimaju. Napriklad po matematike pojde kreslenie, po slovencine a diktate
napriklad desiata s prijemnon klasickon hudbou alebo poezion. Nam taketo rotovanie
tazkych predmetov a anjimavosti ako rucne prace, studinm malieb umelcov, spev ludoviek,
nejake fyzicke cviky atd., velmi pomabha.

Postupné vytvaranie didaktickych stratégii vychddzalo aj z poznania hlavnych
aktérov ich realizacie, zvazovania toho, kto koho u¢i. Matky vo svojich pristu-
poch hl'adaji méd akejsi ,,mamy-ucitel’ky* a s ohladom na svoje presvedcenie,
filozofiu a moznosti rodiny, akcentuji pristup $ity na mieru svojho diet’at’a.
Je to pristup, ktory v maximalnej miere zohladnuje jeho osobnost’, zaujmy,
potreby a schopnosti a podla ziskanych dat rezonuje ako klacovy princip
a benefit DV. Jedna z matiek to opisuje nasledovne:
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Este by som ti poradila velmi sa nesustredit na to co ti v skole poradili...tam idn inym
systemom ako doma...a tvoje dieta je doma preto aby si na nu nasila ncebny proces nie
opacne...takze ak nedava ditkaty... nepis ich... robte odpisy, prepisy...neskor moze vymy-
slat kratke pribeby dvoj vetove...alebo komiks... a to je predsa antodiktat ... a este
Jedna rada...ceg pragdniny sa brajte... hoc aj s cislami a pismenami ale brajte sa. . ..ja by
som ucebnice urcite ceg leto nevyberala... moge sa stat e jej to uplne vezme chut do ncenia...

Je potom pochopitelné, ze koncepcie vedené v pedagogike pod hlavickou
alternativnych reformnych priadov (matkami akcentované Montessori pristu-
py), pripadne koncepty implementované do mainstreamového vzdeldvania
(Castejsie spominana Hejného matematika — tam hl'adanie pracovnych listov,
metodik, $anci na d’alsie vzdelavanie, otazky k postupom), ktoré tieto moznosti
relativne kontrastne ponudkaja, boli matkami vedené ako prilezitosti prace
s det'mi.

Matky dévodili, ze vo vzdelavacej realite beznej slovenskej Skoly sa inklu-
zfvny pristup neda alebo nemoéze uplatnit’. Jeho konstrukeia je v podmienkach
DV podla nich postavena na troch opornych elementoch: prvym je uvedené
dobré poznanie potencialit diet’at’a, potom dostatok ¢asu na ucenie, aktualne
aj v dlhodobejsej perspektive, a nakoniec pocet aktérov (najcastejsie v tande-
me matka a diet’a, potom matka a dve vzdelavané deti v rodine, nakoniec
ucenie v malych skupinach). Miera a rézia interakcie sa v takychto konstela-
ciach javi pre diet’a ako priazniva, pretoze je priestor ho désledne motivo-
vat), pripadne ¢akat’ na vhodné prilezitosti alebo aktualne vyuzivat’ podnety
od neho, priebezne pracovat’ s chybou diet’at’a, nikdy ale na dieta ,,netlacit’.
Pre matky v pozicii ucitel’ky to znamena mat’ nielen nejaky plan a pripravu,
ale nezriedka vyuzivat’ aj operativny pristup, reagovat’ spontanne.

Chybajice efekty posobenia $koly ako vyznamného socializa¢ného ¢initela
sa matky snazia relatfvne dosledne kompenzovat’ mimoskolskymi zaujmovy-
mi aktivitami a vytvaranim roznych prilezitosti na ocakavané fyzické inte-
rakcie. V tomto kontexte jedna z nich pise:

Domskolaci mozu pravege byt vela casu spoln na tych spolocnych akciach a tam sa mozu
vytvorit priatelstva. Ale tie sa mozu vytvorit aj so skolskymi detmi. Ja som napr. bravala
deerinu kamaratkn 30 skoly 3 druziny &k nam domov raz do tyzdna na pobratie sa alebo
ina deerina kamaratka, ktora studuje v Rakuskn chodi & nam domov sa pobrat po
skole raz za cas.

Menej socializa¢nych podnetov matky vyvazuju zdoraznovanim vyhod do-
maceho prostredia a jeho vizieb s dostato¢nou motivaciou k uceniu, bez
natlaku a stresu. Ten je skor sprievodnym javom obdobia pred preskasanim
a zazivaju ho viac samotné matky ako ich deti.

Vlastné didaktické postupy st potom v rodinach rozvijané predovsetkym
s ohl'adom na uvedené premenné. Vo vzdelavacich zameroch dominuje uplat-
nenie v spolocnosti, vlastny nazor, sloboda v rozhodovani, ale tiez potrebné,
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uzito¢né vedomosti. Obsah vzdelavania je zavizny a matky sa v flom orien-
tuja, respektive si schopné si vsetko dohladat’. Tuto obligiciu sa snazia ak-
ceptovat’, hoci redukcii uciva sa nevyhybaju, respektive doraz, ktory na jed-
notlivé témy kladu, je postaveny na osobne postidenej zmysluplnosti
a preferencii a akceptovani rizika nezvladnutia daného obsahu dokazovaného
pri polroc¢nom preskusavani a dalSom $tadiu. Tato dilemu reprezentuje na-
sledujuci dryvok:

Ja sama tieg potom uvazujem ako budem k tomu vsetkemn pristupovat — na jednej strane
cheem, aby sme vybodili vsetky bytocnosti 3 uciva a syna budem ucit to co ho zanjima
a v tom roxvijat, na drubej strane nemozem asi nechat to vysvedcenie a preskiSavanie len
tak, prave terag ked pojde do rocnikov 7, 8, 9, 3 ktorych su vysvedcenia na stredne skoly
klncove.

Obsahy hlavnych predmetov sa viac ,,vyucované” v domacnostiach, ostatné
predmety a vychovy skor v externom prostredi, v prirode, v mizeach, v kniz-
niciach, v divadlach, na koncertoch, v zakladnej umeleckej $kole ¢i na inych
krazkoch. Matky poznaju vzdelavacie Standardy, nezdrahaju sa vsak pristapit’
k modifikacii uciva, pripadne k jeho kompenzacii na tkor tém iniciovanych
diet’atom a reflektujucich jeho moznosti (diet’a sa napriklad uc¢i samostatne
rustinu, ale nezvlada pisané pismo a pise cez Comenia script). Dolezitejsie je,
ako sa deti ucia. Metédy by, podla matiek, mali, okrem kratkeho vysvetlova-
nia, v sebe integrovat’ zaujem diet’at’a, jeho iniciativu, aktivitu, objavovanie,
ale aj spontaneitu. Dve matky vystizne uvadzaju:

Idedlne je, ak pride s ndpadom maly, dolezité ale pre miia je, aby mu to davalo mysel
a cheel Zistit’ aj nieco nove.

Ak mu nejde pravopis, netlacim na neho, ... ved pravopis sa najlepsie ulf citanim  tak
Citame.

V ¢om je flagrantna diverzita s dianim v $kole, je pestrost’ vyuzivanych orga-
nizac¢nych foriem. Prirodzene dominuje individualizované, vyuziva sa vsak
1 parové (dve deti) alebo timové (obaja rodicia) vyucovanie, vyhody exteriéru
st akcentované pri vychadzkach, exkurziach ¢i vyletoch. Slovami jednej matky:

Obtas sa pripoji aj manel, sme na nich dvaja, najiastejsie sa ale ucime spolu, obe deti
a ja § nimi. Vsetko, o sa dd ulit’ vonkn alebo na vylete alebo vystave tak riesime tam.

Vel'kou subtémou komunikacie matiek bolo vyuzivanie vzdelavacich zdrojov
v podobe didaktickych prostriedkov a pomdcok. Velkou preto, pretoze si
prospesné nielen pre diet’a, ale aj matky — ako ramec obsahu ¢i metodicka
inspiracia. Ucebnice, pracovné listy a zosity, knihy, aplikacie, vzdelavacie
softwary, hracie sety alebo $pecifické vzdelavacie pomocky a hracky maja pri
DV nezastupitelna dlohu, mnohé matky mali v tomto smere slusny prehlad.
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Medzi nimi dominuju zdroje dostupné v elektronickej podobe pri vyuziti PC
¢i tabletu a mobilu, reprezentuje to nasledujici uryvok:

Abhajte mamilky... nepozgndte nejakii appku na anglictinu, pre deti éo este nevedia (itat’?
Teda pociivajii a vyberajii obrizok... ja som ug taki app mala, ale teraz ju neviem ndjst...
gbierali sa tam body a potom sa za tie body dali hrat hry za odmenn... bola zadarmo,
registricia bola po anglicky a pytal sa tam mail...neviete poradit’? dakujem. pekny deri
vsetkym

Postdenie kvality a vhodnosti pestrych vzdelavacich zdrojov je spravidla
postavené na osobnej skisenosti rodica. Pri ucebniciach sd pri jednotlivych
predmetoch kombinovani vydavatelia (teda aj autori), ak nemaji ucebnice
z kmenovej skoly. Okrem odpordcani si ich matky nezriedka aj fyzicky po-
stvajd, vymienaji alebo predavaju. Je to sposob, ako zvysit’ ich dostupnost),
pre niektoré 1 inspiracia k tomu, s ¢im pracuji ostatné.

4 Zhrnutie a diskusia

Zaverecna faza analyzy predstavuje aj podla Braunovej a Clarkeovej (n.d.)
spojenie analytického pribehu (spojeného s dryvkami z udajov) a jeho uve-
denie do vztahu k literatire a vyskumom. Cez odpovede na vyskumné otaz-
ky st vysledky d’alej sumarizované a nasledne diskutované.

Prvy vyskumny ciel’ smeroval k porozumeniu matkam, ktoré su v rodinach
domskolakov primarnymi vzdelavatel’kami, v jeho ramci boli hl'adané odpo-
vede na vyskumnd otiazku — s ¢im sa tieto matky stotozfiuju, ¢o zazivaju
a zdielaju. Odpovede sme nachadzali v prvej téme, a to cez optiku rodicovskej
identity. Podla Fadjukoff et al. (2016) je identita rodic¢a jeho oddanost’
rodic¢ovstvu a akési osobné skiimanie pri ukotven{ si vlastnych nazorov na
rozne rodicovské otizky, medzi nimi aj hodnoty a pravidla dolezité pri vy-
chove deti. S ohladom na to sa chatujice matky javia ako reflektujuce a cez
verejné zdiel'anie aj neustale hl'adajuce odpovede. Berti na seba ddlezité ulohy
byt” dobrymi matkami, predovsetkym vsak zodpovednost’ (Belanova et al.,
2018) a nezriedka po prekonani nesuhlasu manzela ¢i rodi¢ov a absolvovani
sebavzdelavania konaji v duchu svojich nazorov a hodnot. Na jednej strane
je to viera v seba a svoje diet’a, deti, bez ohladu na to, aké s, na strane druhej
kriticky pohl'ad na dnesné skoly a vzdelavanie, ktoré realizuju. Vo vysledku
to znamena nekompatibilitu, riesend prave DV. Crta sa tu obraz ,,dobrjch*
matiek, pre ktoré je, podobne ako u ¢eskych domdcich vzdelavatelick, DV
praxou citlivo reflektujucou potreby deti, a to i s vedomim ochudobnenia
vlastnych aktivit (Belanova et al., 2018). Nami skiumané matky sa javia ako
ochotné, otvorené, iniciativne a empatické, zdielanie je prejavom ich
spolupatricnosti. Prijimaju aj poskytuju podporu a si v podobnej situdcii,
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ako matky vo vyskume Johnson (2015), ktoré cez internet dostavali rady,
informdcie, uistenia, ktoré by im inak mohli chybat’.

Ako uvadza Morton (2010), DV je skor projektom materstva, otcovia
v niom maju spravidla okrajova funkciu. V priebehu jeho realizacie musia aj
nase chatujuce matky prekonavat’ prekazky, ktoré sa priebezne v nejakej
forme objavuju, jednym z nich je hroziace pretazenie, vyhorenie ¢i neistota,
osobna ¢i finanéna. Potvrdzuji rodovi podmienenost’ DV, ktorda moze u zien
v DV viest’ k neistej pozicii, hoci dobré vzdelanie, sebadcta a optimalny
psychosocialny rozvoj diet’at’a su pre ne dolezitejsie ako ekonomicka bezpec-
nost’ (Machovcova et al., 2021). Je teda zrejmé, Ze v tej krehkej osobnej situ-
acii slovenské domace vzdelavatel'ky nie si samotné. Lois (2006) skumala
matky v DV a tie casto diskutovali o strese, ktory pocitovali z viacerych roli
— matky, ucitel’ky a Zeny v domacnosti, ako aj z ich problematickych emdcii
spojenych s ich skusenostami v kazdej roli.

Rodic¢ovstvo, jeho uspech, ma byt’ dnes postavené na dobrych rozhodnutiach
a postupoch, akcentovana je kauzalita medzi postupmi rodic¢ov a vysledkami
a prosperitou ich deti (Vincent, 2017). Domskolacke matky vo vzijomnych
interakciach dokladovali snahu ¢init’ vo vzt’ahu k svojim detom len to najlep-
sie, byt’ dobrymi matkami. I ked’ vyskum o domicom vzdeliavani vo svete
stale ukazuje, ze nie je monolitickym hnutim (Kostelecka et al., 2023; Lois,
20006), sme presvedceni, ze neoliberdlne myslienky zasiahli aj nase matky.

V ramci druhého vyskumného ciela sme mali ambiciu odkryt’ pedagogic-
kd dimenziu materstva. Konkretizacia tohto ciela nas priviedla k dvom vy-
skumnym otazkam. Pri analyze dat sme si uvedomili, Zze sucastou identity
matiek — domacich vzdelavateliek je zretelné vymedzenie sa voci skolskému
systému. To pochopitel'ne muselo stat’ na nejakom nazore, v predkladanom
viskume spravidla negativnom, podla ktorého pracuju skoly spiatocnicky
a obmedzene. Na tomto zaklade bola generovana druhd téma (Obrazy o main-
streamovom vzdelavani), ktord reagovala na druht vyskumnd otazku o vni-
mani a hodnoteni verejného vzdelavania zo strany matiek domskoldkov.
Matky boli schopné oznacit’, ¢o sa im vo svete §tatneho vzdelavania nepdci,
¢im si vytvarali vychodisko, formulovali predstavu o tom, ako by to chceli
robit’ ony. V tretej vyskumnej otazke nas preto zaujimalo, ako prebieha do-
mace vzdelavanie. Ucenie sa doma, jeho postupy a odporucania rezonovali
v datach ako kI'icové podnety do komunikacie a boli ukotvené v téme 3
(Didaktika domacej skoly). Na nich bola zakladand a rozvijana pedagogicka
dimenzia materstva.

V DV sa ako zasadna motivacia rodicov objavovala vo v§eobecnosti ne-
spokojnost’ so vzdelavanim vo verejnych skolach. Prezentované didaktické
stratégie matiek boli niekedy akoby vystrihnuté z nejakej metodickej priruc-
ky o inovaénych postupoch vo vzdelavani — rezonoval inkluzivny pristup,
zazitkové ucenie, objavovanie, rozmanité vzdelavacie zdroje, optimalizacia
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obsahu vzdelavania, reflektovanie potrieb, moznosti, slobody a samostatnos-
ti diet’at’a-ziaka, efektivna praca s chybou, apel na slovné hodnotenie, dosta-
tok ¢asu na ucenie, v prostredi bez sikanovania, stresu ¢i natlaku. Identifiko-
vali sme v nich zmes prvkov personalistickych a konstruktivistickych teorii
(Bertrand, 1998), ktoré bezna $kola nie je schopna vzdy uplatnit’ Riadenie
vzdelavania samotnym dietatom bolo to, s ¢im mnohé matky pocitali, a tak
k tomu aj pristupovali. Podla Bartlett a Schugurensky (2020) ide o unschooling
(nakoniec skimané matky ho aj spominali) ako osobitny pristup k DV, v ramci
ktorého si deti vyberaju co, kedy a preco sa budu chciet’ ucit’ a je zaloZzeny na
predpoklade, ze su prirodzene zvedavé a pre poznavanie zapalené.

Vyrazne sa v nazoroch matiek vynimala neschopnost’ skoly primerane
reagovat’ na individualne potreby ich diet’at’a. T4 mala byt’ zaloZena na redlnej
negativnej skusenosti, ale aj na predpoklade, Ze by to v beznej skole nefun-
govalo. V tomto kontexte boli aj u ,,nasich® matick vidiet’ motivécie, ktoré
maju reaktivny alebo proaktivny charakter (Green-Hennessy & Mariotti,
2023). I8lo o rozhodnutia pre DV, ktoré vznikli v reakcii na predchadzajiucu
skisenost’ so skolou alebo bez empirie z doterajsicho institucionalneho
vzdelavania svojho diet’at’a. ,,Vynuteny homeschooling” u nami skumanych
matiek identifikovala vo svojom vyskume aj Morton (2010), ked’ vymed-
zila matky, pre ktoré bolo DV nie vol'bou, ale ,,poslednou moznostou®,
prvé dve z troch kategérif matiek opisali DV ako ,,prirodzend vol'bu, druha
kategéria ho konstruovala ako volbu ,,socialnu®.

Pedagogicka dimenzia materstva bola rozvijand predovsetkym v snahe
matiek zabezpecit’ efektivne a dobré vzdelavanie detom, ktoré sa javia ako
,»1né“. Byt’ dnes dobrym rodi¢om znamena internalizovat’ neoliberany pred-
poklad, Ze kazdy rodi¢ je strojcom uspechu svojho dietata, ¢im sa $tatna
vzdelavacia politika zbavuje zodpovednosti za nerovnosti vo vzdelavani
(Kollender, 2021). Slovami Kasparovej (2020) ide v pripade rovnych vzdela-
vacich prilezitosti o ideologicku ut6piu, pretoze ¢as rodicov, ich kapital je
nenahraditelnou determinantou, s unikatnym potencidlom pre rodinu a ka-
zdé diet’a v nej. Uvedomovali si to aj matky, ked’ na seba preberali vyrovna-
vanie tychto rozdielov, boli ochotné menit’ alebo upravit’ zivotny $tyl seba
a svojej rodiny.

Vo vztahu k poslednému vyskumnému cielu, kde bolo zamerom presku-
mat’ potencial komunikacie vo verejnej diskusnej skupine na internete, je
mozné konstatovat,, ze pre matky domskolakov nie je tento komunikacny
kanal nevyznamny. V nadvizujicej Stvrtej vyskumnej otazke sme sa pytali,
ako je matkami vyuzivana internetova komunikacia v diskusnej skupine.

Z komunikécie v diskusnej skupine matiek usudzujeme, Ze je jednym zo
zdrojov pre hladanie ciest a vyrovnavanie vzniknutych disbalancii, ale aj
prezentacie tspechov, ktoré ich v DV sprevadzaji. Casto jednoducha otazka
a nasledné usmernenie alebo myslienka, napad, vlastna skdsenost’ ¢i téma na
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zamyslenie, prejavena emocia, sila i slabost’, to v§etko ma pre mnohé matky
cenu. Aj slovenské domskolacke matky sa spoliehaju na siete rovnako zmysla-
jucich rodicov a vnimaju moznosti pomoci a podpory z ich strany 1 v raimci
online povzbudzovania, ktoré boli identifikované v inych vyskumoch (Safran,
2010). Hr¢kova a Adamcikova (2014) skdmali motivaciu pouzivatelov na
prispievanie do diskusnych for a zistili, Ze je to pristup k informacidm, po-
skytnutie pomoci, skrytd reklama a emocionalna podpora. Podobné dévody
vidime aj u skimanych matiek. Dialo sa to naozaj len vynimocne, ze by na
nejaky podnet nikto nereagoval, aj ked len symbolom zdvihnutého palca.
Okrem toho, ze chat pontuka okamzité interakcie, moznost’ kedykolvek na-
pisat’, bol v tomto vyskume aj sprostredkovatelom naslednej interakcie face
to face. Hersberger et al. (2005) pripominaja, ze hlavnou komoditou virtua-
Inej komunikacie sd informacie, ich ziskavanie a zdiel'anie, st podkladom pre
vytvaranie spojeni a silnejsich alebo slabsich vizieb medzi jeho pouzivatel'mi.
Analégie vidime aj v predkladanom vyskume. Podl'a objemu komunikacie
bolo v skupine priblizne 20 matiek, ktoré sa do pisania zapajali intenzivnejsie.

Moznost’ takto s niekym v DV komunikovat’ malo uplatnenie v r6znych
situdciach. Najvyraznejsie sme ho identifikovali v dvoch pripadoch: ked’ sa
treba rozhodnut’ a ked treba riesit’ nejaky problém. (Ahgjte, idem si po radu,
resp. si idem odobrit svoju mystienku.) Ako uvadza Kasparova (2020), DV je nie-
kedy prilis vel'kd zodpovednost’ na to, aby ju matka (¢i rodina) niesla sama,
pomoc je mozné hladat’ vo virtuilnej komunite, naporudzi je virtualna
zborovia. Aj v nami skimanom virtualnom domskolackom priestore bola
vytvarana komunita — skupina domadcich vzdelavateliek, ktora je zalozena na
spolupatricnosti, solidarite a vzajomnom prezivani zivotnych situdcif a usud-
zujeme, ze cez zdielanie a odkryvanie vlastnych osudov, postupov a nazorov
aj na dovere. V komunikacii k témam, ktoré vyzadovali hlbsie zamyslenie,
napriklad ¢o s dietatom, ktorému sa nechce ucit’, ako vysvetlit’ starym rodi-
¢om rozhodnutie o DV, aké st pomery v sucasnom skolstve a ¢o je ich d6évo-
dom, sa spravidla sistredovala skupina matiek a vytvarala siet’ tych, ktoré
mali bliz$ie i k analytickej$im vyjadreniam.

I ked sa v pripade tohto vyskumu nejednalo o blogy matiek v DV ako vo
vyskume Jolly a Matthews (2017), vysledky ktorého hovoria, Ze v nich mat-
ky-blogerky nachadzaji uspokojenie zo sebavyjadrenia, interakcie, vymeny
informidcif, udrziavania komunity a zaznamenavania zivotnych udalosti, aj
nase matky signalizovali, ze je pre ne tato forma zdielania uzitocna a vidime
v nich podobné benefity. A to napriek ich poznaniu, Ze s vystavené zverej-
neniu nezainteresovanych alebo ich pristupu nenaklonenych I'udi z prostredia
mimo komunity. Slovami jednej matky:

Tdto skupina je verejnd, je to internet, kagdy si moge prelitat’ vietko, takse je naivné
pisat’ tu nieco a mysliet’ si Ze snad si to nikto ,, 2y neprelita.



108 JANA MAJERCIKOVA

Skutoc¢nost’, ze si matky uvedomovali podobné riziko?, pod¢iarkuje na jednej
strane ich vieru a odhodlanie, na strane druhej to méze smerovat’ aj akému-
si regulovaniu zverejiovania svojich nazorov. Z tedrie a doterajsich vysku-
mov predpokladana nazorova alebo ideologicka rozdielnost’ rodicov v DV
(Jolly & Matthews, 2020; Kasparova, 2020) v datach identifikovana nebola.
V pripade osobnejsich interakcii, intimnejsie ladenych tém ¢i problémov,
v ktorych by tieto odtiene mohli byt’ zachytené, uzivatel’ky odkazovali na
dalsi osobny (telefonicky) kontakt alebo komunikaciu v uzavretej skupine.
Priklon k nabozenskym dévodom pre rozhodnutie o DV alebo vyuzivanie
myslienok unschoolingu, ktorych signaly sme zachytavali, vSak neviedli
k stretom, ktoré by mohli mat’ v diskusidach konfliktny charakter. Tiez sa
ukazalo, ze v ditovom korpuse, ktory bol podrobeny obsahovej analyze, sme
nenarazili ani na ziadne snahy smerujice k diskusii zavadzajicimi témami
alebo provokaciami. Nemozno ale vylacit, ze administrator diskusnej skupi-
ny potencialnych ,,trollov poctivo strazil a pripadna konfliktni komunika-
ciu operativne reguloval.

Zaver

Domace vzdelavanie je postavené na iniciative a zodpovednosti matiek, bolo
to zrejmé aj z tohto vyskumu. Vyuzitd pri lom bola reflexivna tematicka
analyza, pre témy ktorej je dolezity zmysel, zakladna myslienka a td moze
spajat’ aj zdanlivo nestvisiace postrehy a idaje. Mali sme moznost’ zistit’, ze
matky v DV zvladaju naro¢né ulohy a jednym z pomocnikov je im pritom aj
komunikacia na internete. Zavedenie zakonného prava na domace vzdelava-
nie v kombindcii s rozsirenim internetu podnietil narast domaceho vzdela-
vania v polovici 90. rokov 20. storocia v USA, internet ul'ah¢il doruc¢ovanie
materialov na domdce vzdelavanie a lepsie prepojil rodiny na domace vzde-
lavanie (Isenberg, 2007). Na zaklade ziskanych dat uvazujeme, ze podobni
ulohu zohrava tato moznost’ elektronického prepojenia aj u nas.
Kunzmann a Gaither (2013) pisu, ze v téme DV by sa vyskumnici mali
posunut’ za hranicu typickych tém, ako je motivacia rodicov pre vol'bu DV,
akademické dspechy domskolakov alebo otazky ich socializacie. V SR by si
aj tieto témy zasluzili pozornost’. Vysledky predlozeného vyskumu priniesli,
respektive upozornili aj na mnozstvo dal$ich otazok pre potencidlne vys-

Zaroven bola tato komunikacia matiek pre nas povestnym ,,jazy¢kom na miske vah* pri
rozhodovani, ¢i podrobit’ chatova komunikaciu spracovaniu a rukopis naslednému
publikovaniu.
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kumné spracovanie. Ucenie (sa) v ramci DV ma ist’ v dstrety diet’at’u, bolo
by teda dobré zistovat’ aj u nich, ako svoje vzdelavanie doma vnimaji. Lidrami
DV st v rodinach nesporne matky. Javia sa ako silnejsie a odhodlanejsie ako
ich manzelia, partneri. V tomto smere sa nam vid{ ako zaujimavé, pozriet’ sa
aj na otcov a ich postavenie v DV. Maju byt’ ZiviteI'mi, podporovatel'mi, ¢o
podobne nesie viznamné savislosti, nesporne tiez zat’az. Ak sa pohybujeme
v rodinnych bunkich domskoldkov, uzitocné by bolo skumat’ profesijné
ambicie matiek, ich osobné problémy a pod. Samozrejme, ze by bolo velkym
nametom do vyskumu zistovat’ vietko, ¢o sa tyka vztahov a pristupov $koly
a ucitelov k DV a rodinam domskolakov. Specificky by mohlo byt’ podnetné
preskumat’ garantov DV. Proctor et al. (2020) tvrdia, ze skola je kI'i¢ovym
miestom pre rozvijanie vztahov medzi rodinou a §titom, a ze vyznamnym
taziskom materialnych a pracovnych investicii sicasnych rodicov je formalne
vzdelavanie ich deti, ktoré pretvara nielen vztah medzi rodi¢mi a skolou, ale
aj samotny charakter rodicovstva. Aj v naSich vysledkoch manifestovana
kritika skolstva zo strany rodi¢ov v domacom vzdelavani moéze tvorit’ jeden
z aspektov ich postojov k skolskej politike a vynarajicich sa kontur ich kreh-
kého vztahu k $tatu.
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ABSTRAKT

PredloZena studie ma za cil zjistit, jak Zaci a zékyné vnimaji jazyky svého jazykového reper-
todru. V prvni ¢dsti je popsano teoretické ukotveni konceptu jazykového repertoaru a jeho
kontextualizace v rdmci tématu jazykové rozmanitosti hojné diskutovaného v pedagogickém
diskurzu. Ndsledny kvalitativné orientovany vyzkum byl realizovan na jedné bézné zaklad-
ni skole, zacastnilo se jej 26 zékl a zakyn. Jejich jazykovy repertodr byl zkouman prostred-
nictvim individudlnich jazykovych portrétt, které byly doplnény o rozhovory. V analyzach
jsme se zamé¥ili na (1) pfitomnost jazyk( v portrétu zaka a zakyn, (2) ztvdrnéni téchto
jazykl a (3) jejich umisténi v portrétech. Vysledky nasi studie naznacuji, Ze deklarovanou
pfitomnost jazyka v repertoaru ovliviiuji zejména subjektivni zkusenosti. Zaroven vysledky
ukazuji, Ze ztvarnéni jazyk( v repertodru je zna¢né individudlni a skryva rozmanité pred-
stavy o jazycich. Z analyz také vyplynulo, Ze jazyky jsou ¢asto spojeny s emocemi, identitou,
potfebami se jazyky u¢it a vyuZzivat je v komunikaci. Vyzkumna zjisténi by méla prispét ke
zméné nédhledu na jazykovou rozmanitost v Ceské skole a k inspiraci nejen pro pedagogickou
praxi, ale i vzdélavaci politiku ve smyslu hledani takovych vzdélavacich strategii a vyukovych
postupl, které budou jazykovou rozmanitost ocefiovat, rozvijet a vyuZzivat pro tcely vzdé-
ldvani.
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mnohojazy¢nost; jazykova diverzita; jazykovy repertodr; jazykova biografie; jazykovy por-
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ABSTRACT

The study aims to investigate how learners perceive the languages within their linguistic
repertoire. The first section outlines the conceptual framework of the language repertoire
and its contextualization in the current and widely discussed topic of language diversity in
pedagogical discourse. The subsequent qualitatively-oriented research was conducted in a
mainstream primary school, involving 26 pupils. Their linguistic repertoires were examined
through individual language portraits, complemented by interviews. The analysis primarily
focuses on (1) the languages present in the students’ repertoires, (2) the representation of
these languages, and (3) their positioning within the portraits. The results of our study
suggest that the inclusion of a language in one's repertoire is primarily influenced by
subjective experiences. Furthermore, the study demonstrates that the representation of
languages in the repertoire is highly individual, reflecting diverse perceptions of languages.
The analysis also reveals that languages are frequently associated with emotions, identity,
and the necessity to learn and employ them for communication. The research findings are
expected to prompt a shift in perspective concerning linguistic diversity in Czech schools.
They are anticipated to not only inspire pedagogical practices but also influence educational
policy by fostering the development and utilization of linguistic diversity for educational
purposes..

KEYWORDS

multilingualism; language diversity; language repertoire; language biography; language
portrait
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Uvod

V piekladané studii vychazime z pfedpokladu, ze jazyk je klicovy prostfedek
pro zprostiedkovan{ vzdélavacich obsahi, a proto je potfebné védét, jak jazyk
(¢i jazyky) zaci a zakyné chapou, co si s nim ¢i s nimi spojuji, jaké pfedstavy
o ném ¢i o nich maji. To muze byt klicové pravé v dobé zvysujici se jazykové
rozmanitosti pro hledani vhodnych pfistupti, které akceptuji, docenuji a vy-
uzivaji cely jazykovy repertoar (mimo jiné) pfi vzdélavani.

Studie se opira o koncept jazykového repertoaru (Busch, 2012), ktery za-
méfuje pozornost na jedince a jejich jazyky. Je vyuzivan pro zkouman{ toho,
jak tito jedinci vnimaji jazyky, které pouzivaji pfi komunikaci v raznych ko-
munitach. Vyhodou konceptu jazykového repertoaru je, Ze umozfiuje analy-
zovat mnohojazy¢né jazykové' repertoary pomoci jednoho teoretického
ramce, a to 1 pfesto, ze se dané jazyky v repertodru vnitiné lisi gramatickou
strukturou ¢i pravidly jejich uziti (Gumperz, 1964). Koncept jazykového re-
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pertodru se ukazuje zvlast’ vhodny pro kontext jazykové rozmanitosti?, pro-
toze pro uzivani vice jazykd v ramci jedné komunity byvaji obvykle stanovena
pomérné rigidni pravidla®, coz byvd mnohdy v ostrém kontrastu s individu-
alnim uzivanim jazykd (neboli jazykovym jednanim jedince). To se vyznacu-
je zna¢nou flexibilitou, a to v roviné lexikalni, gramatické i pragmatické.
Navic v zité realité se riznd jazykova jednani navzajem prolinaji a méni v ¢ase.

V této kvalitativné orientované studii se zaméfujeme na zkouman{ jazy-
kovych repertoart zakt a zakyn ve dvou tfidach osmého ro¢niku na jedné
zakladn{ skole. Cilem vyzkumu je popsat, které jazyky zaci a zakyné projek-
tuj{ do svého jazykového repertoaru, a ukazat, jak zaci a zakyné vyuzivaji
svoje jazykové repertoary ¢i jaké pfedstavy s jednotlivymi jazyky svého re-
pertodru spojuji a co od téchto jazykt ocekavaji. Tato studie je piispévkem
k odhalovan{ jazykové rozmanitosti v ¢eské skole, ktery by mél napomoci
nasmérovat usili pedagogického vyzkumu, praxe a zejména pak vzdélavaci
politiky ve sméru ,,zdola nahoru® (bottom-up) i ,,shora dolt™ (top-down) k hle-
danfi takovych pfistupd, které by za ucelem vzdélavani umoznily vyuziti vSech
jazyka v zakovském jazykovém repertoaru.

1 Jazykovy repertoar: teoretické vymezeni

Aktualni diskuze o jazykové rozmanitosti vede k novym (nebo redefinovanym)
pojetim toho, jak lze chapat jazyk. V navaznosti na soucasné sméfovani so-
ciolingvistického vyzkumu (zejména zaméfeného na vzdélavani) je pojeti
jazyka jako jaz ykovébo repertodru velmi rozsifeno.

V tomto textu pouzivime termin mnohojazyc¢nostis védomim, ze v souc¢asném ceském
veédeckém ijazykove-politickém diskurzu dominuje pojem vicejazycnost. Vicejazycnost
evokuje aditivni pojeti mnohojazycnosti (tj. vice nez jeden jazyk, tedy L1 + L2 + Lx).
V nasi studii vSak vychdzime z dynamického pojeti mnohojazycnosti (Garcia, 2013),
v némz jsou zahrnuty vsechny jazykové zpuasoby vyjadfeni (véetné dialekta ¢i socio-
lektu), které mnohdy nejsou jasné ohranicitelné a definovatelné, avsak jsou vyuzivany
ke komunikaci. Mnohojazyénost tedy chipeme jako dynamickou soustavu siroké pa-
lety jazykovych jednani, tedy zjednodusené¢ jako ,,mnoho jazyka*.

Jazykova rozmanitost je siroky termin pouzivany k popisu rozdilt mezi ruznymi jazyky
a zpusoby, jakymi spolu lidé komunikuji. V kontextu zkoumanf{ jazykového repertoaru
vychazime z Wittgensteinova pojeti jazykovych her (vice k tomu v kontextu vzdélava-
ni napf. Corson, 2000).

Vychazime ze sociolingvistické tradice, v jejimz ramci jsou jazykové komunity spojeny
s konkrétnim mistem (v této studii se $kolou), na kterém plati konkrétnia pevna pravidla
uzivani jazykad, tzn. pravidla, které jazyky mohou byt pouzivany a které nikoliv, ale
také napf. které jsou trpéné a které jsou podporované. V odborné literatuie byva ten-
to soubor pravidel nazjvan jako jazykovy rezim (language regime, Coulmas, 2005).
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Jako sociolingvisticky pojem je jazykovy repertoar spojen s praci Johna
Gumperze z pocatku 60. let 20. stoletf. Gumperz (1960, 1964) puvodné uzi-
val termin verbal repertoire, pozdéji se ve vyzkumnych pracich prosadil pojem
linguistic repertoire. Gumperz vymezil termin jazykovy repertoar na zakladé
empirického vyzkumu ve dvou zemédélskych vesnicich, jedné v Indii sever-
né od Dilli, druhé pobliz polarniho kruhu v Norsku (Busch, 2012, s. 504),
pficemz na jazykovy repertoar nahlizel perspektivou socialni interakce.
Na rozdil od esencialistického pojeti (Busch, 2012) jazyka je jazykovy reper-
toar spojen s uzivanim jazyka ¢i jazykd v urcitém jazykovém spolecenstvi
a obsahuje vsechny pfijatelné zpusoby formulace sdéleni. Poskytuje tedy
»arzenal” pro kazdodenni komunikaci a mluvéf si z tohoto ,,arzenalu® vybi-
raji podle toho, co komu chtéji sdélit (Gumperz, 1964, s. 138). Podstatnym
znakem jazykového repertodru je, ze tvoii jeden celek, tedy zahrnuje vsech-
ny jazyky, véetné jejich variet a dialektd, a to bez ohledu na gramatickou
podobnost ¢i odlisnost (Gumperz, 1964 s. 140).

Ve svém pojeti jazykového repertoaru Gumperz (1964) akcentuje nejen
normativni aspekty volby jazyka ve svétle spolecenskych vztahu, které jsou
symbolizovany pomoci jazyku ¢i jejich variet nebo dialektu, ale také zduraz-
fiyje, ze volba daného jazyka je mnohdy nepfedvidatelnd. To znamena, Ze
uziti daného jazyka muze souviset se specifickym individualnim uzivanim
jazykt mluvéich, a jazyk tak nemusi vzdy signalizovat dané spolecenské
vztahy, s nimiz je spojovan. Jinymi slovy, jazykovy repertoar nabizi perspek-
tivu chapani jazyka nejen ve vztahu ke spole¢enskym kategoriim, ale mize
byt pouzit jako prostfedek k (vizkumnému) piekracovani spole¢enskych
normativnich (mnohdy omezujicich) kategorii (Busch, 2012).

V ramci soucasného pojeti konceptu jazykového repertoaru je zfejmy posun
od vyzkumu pouzivani jazyku uréitého spolecenstvi k individudlni biografické
perspektivé (Busch, 2015). Jazykovy repertoar je tak zkoumam ve vazbé na
zivotni drdhu jedince v jazykove rozmanitém prostiedi. Orientaci na individu-
aln{ biografické drahy reprezentuji napiiklad studie Blommaerta (2009) ¢i
Blommaerta a Backuse (2013), v nichZ se odrazi identita* uzivatela jazykua.

Jazyk je pro identitu konstitutivni — bez jazyka urcité skupiny, s niZ se jedinec chce nebo
mus{ identifikovat (i kdyby to bylo proti jeho vlastni vuli), by formovan{ ¢i rozvoj iden-
tity nebyly mozné (Janikova, 2013, s 33). Jazyk je téz médium pro konstrukei identity
(Blell, 2013, s. 30), a to prvni jazyk i dalsi osvojené jazyky. Prostfednictvim prvnfho ja-
zyka je jedinci umoznéno pochopit své ,,ja“ a artikulovat jej (osobni identita), stejné jako
si uvédomovat svoji piislusnost k rodiné i spolecenstvi (socidln{ identita). Samotny pojem
identity zde chdpeme jako socidlné konstruovany (Kuster, 2013) a vychdzime z definice
Nortona (2000, s. 5), jenz chdpe identitu ve smyslu ,jak jedinec chape svij vztah ke
svétu, jak je tento vztah konstruovan v ¢ase a prostoru a jak tento jedinec vnima své
moznosti v budoucnosti®.
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Souhrnné lze jazykovy repertoar chapat tak, Zze se v ném odrazi interake-
ni pfistup s ohledem na mluvéi a jejich jazykové jednani. Aktualné se vyzkum
jazykovych repertoarti zaméfuje i na zivotni zkuSenosti s jazyky jedinct
a uzivani jazykt v jazykové heterogennim prostredi (napf. Busch, 2017).

2 Jazykovy repertoar v kontextu jazykové rozmanitosti

Stav jazykové rozmanitosti v Evropé popsal naptiklad Vertovec (2007), kdyz
jako prvni pouzil termin superdiverzita (superdiversity), aby zachytil fenomén
globalné rozsifujici se mobility, ktera s sebou pfinasi stale slozitéjsi socialni
vztahy a (nejen) jazykové praktiky pfesahujici tradi¢ni statni, resp. lokalni
ptislusnost. Jak uvadi Busch (2012), diive (v Evropé cca do 90. let 20. stoleti)
bylo mozné predpokladat existenci relativné stabilnich spolecenstvi (tj. staty,
regiony, autonomni oblasti nebo lokalni spolecenstvi) uzivajicich v delsim
casovém obdobi a na vymezeném prostoru jasné definovany jazyk ¢i jazyky.
Avsak v dusledku deteritorizujicich praktik médif, migrace ¢i globalizova-
ného pohybu pracovni sily prochazeji mnoha spolecenstvi v poslednich
letech vyznamnymi a rychlymi proménami. Jednim ze zdkladnich znakua
téchto promén je prave fluidni a flexibilni uzivani jazykd, tj. situacné
podminéného uzivani celého dostupného jazykového repertoaru za tcelem
splnéni komunikaénich cila. Na tuto situaci reaguji vyzkumnici lingvistic-
kymi koncepty, jako je naptfiklad v pedagogickém kontextu translangnaging
(Garcia, 2009). Tyto koncepty jsou jiz rozpracovany pro ucel vyuky, resp. skolni
praxe. Jako piiklad lze uvést publikaci autorek Hélot a Laoire (2011).

Na nasem dzemi je v soucasnosti, zejména vzhledem k pfilivu déti z Ukra-
jiny, jazykova rozmanitost velmi aktualnim, avsak nepfili§ dobfe zmapovanym
tématem. Jiz pfed vypuknutim valky na Ukrajiné byla tfi procenta vsech zakt
aci-cizinci (MSMT, 2021) a lze piedpokladat, Ze jazykova rozmanitost byla
i tehdy v prostiedi ceské skoly vyrazné vétsi, nez nam naznacuji data o stat-
nim pislugnosti’. V dasledku vypuknuti valky na Ukrajiné pfichazi do Ceské

Tim odkazujeme na termin named langnages, ktery v bézném chapani jazyka odkazuje
na intuitivni a ndrodnostné ukotvené pojet{ jazyka (Otheguy et. al., 2015).

Pojem translanguaging popisuje zplisob, jakym mnohojazycni jedinci vyuZivaji své jazy-
kové prostfedky k pochopeni okolnfho svéta a k interakei s nim. V soucasné dobé¢ se
uplatiuje zejména v pedagogice. V tomto kontextu tranaslangnaging Ci tranaslanguaging
pedagogy oznacuje pedagogicky piistup, ktery vyuziva vice nez jeden jazyk v ramci
vzdélavani (Cummins, 2019).

Problematicky vztah jazyka a statni pfislusnosti jsme otevieli jiz ve studii Janik & Ja-
nikové (2022).
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republiky velké mnozstvi uprchlika®. To se projevilo i ve skolich: dle dat
MSMT (2022) do listopadu 2022 nastoupilo do ¢eskych skol pres 50 tisic zaki
a zakyn z Ukrajiny. O jejich jazycich vS§ak mame jen malo informaci, nebot’
dosud nebyly v Ceské republice pfedmétem vjzkumu.

3 Jazykovy repertoar v pedagogickém vyzkumu

Ackoli je jazykovy repertoar primarné zajmem lingvistického vyzkumu, na-
chazi své pevné misto také v pedagogice. To dokazuje naptiklad velké mnoz-
stvi studif’, které jazykovy repertoar vyuzivaji jako rimec pro vyzkum jazy-
kového jednani ve vzdélavacim kontextu, zejména pak u mnohojazycnych
zakt a zakyn na zakladnich $kolach (tedy na primarni a nizsi sekundarni
urovni dle ISCED).

Tyto studie se zaméfuji pfevazené na moznosti vyuzivan{ jazykového
repertoaru zaka a zakyn pro vzdélavani (napt. Garcia & Wei, 2022; Flynn et
al., 2021). Velmi ¢asto se vyzkumnici zabyvaji problematikou postoji vyucu-
jicich vadi jazykovému repertoaru zactva (napf. Sterzuk & Nelson, 2016).
Muzeme vsak nalézt i vyzkumy, které tematizuji uziti jazykovych repertoara
pii fesenf komplexnich tloh mnohojazyénymi zaky a zZakynémi (napf. Gime-
nez, 2020) ¢i pfi produkei ruznych druht textd (napf. Rosowsky, 2018;
Orcasitas-Vicandi, 2022). Dale pak byva zkoumano, jak déti ve $kolnim véku
vyuzivaji svij jazykovy repertoar pro komunikaci mezi sebou (napf. Hopf et.
al., 2018). Zvlastni oblast tvof{ studie, které fesi otazky jazykového reperto-
aru v kontradikei s jazykovou politikou a ideologii (Janik & Janikova, 2022;
Ruuska, 2016). Do oblasti pedagogiky lze také pfifadit studie, které resi
otazky jazykového repertoaru a diskriminace ¢i rasismu ve vzdélavani (napf.
Oostendorp, 2022). Také 1ze zminit studie, které se zabyvaji uzivanim jazyka
v domacim prostfed{ ve srovnani s jazykem, ve kterém probiha vzdélavani
(napt. Purkahofer, 2019).

Specifické jsou pak studie, které se zaméfuji na vyuku cizich jazykua.
V nich je casto feSena vyuka cizich jazykt u zakd a zakyn s heterogennim
jazykovym repertoarem (napf. Bruen & Kelly, 2016), vyuzivani jazykového

Piesna data sice nejsou zndma, ale dle dat MVCR z dubna 2023 se jednalo o 325 tisic
uprchlikt z Ukrajiny.

Zaucelem poskytnuti pfehledu byl do vyhledavace Web of Science zadan pojem /lingu-
istic repertoire (14. 6. 2023). Ten nalezl pfi omezeni na poslednich 10 let a na oblast
vzdélavani (Education and Educational research) sice jen 30 studii, v oblasti lingvis-
tiky jich ale bylo 709, pfi¢emz i vétsina z lingvisticky orientovanych studif se vztahuje
bud’ na Skolni prostfedi, na proces vzdélavani ¢i na komunikaci zaka a Zzaky.
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repertoaru pro uceni se cizich jazyku (Stille & Cummins, 2013) a problematika
(re)konstrukce identity ucicich se cizim jazykam (napf. Welch, 2015).

Z vyse uvedeného vyplyva, ze jazykovy repertoar je fenoménem, ktery je
v zahrani¢i pomérné intenzivné zkouman, ale v ¢eském prostfedi mu nenf
az na vyjimky (napf. Zaepernickova, 2012) dosud vénovana pozornost.
V porovnani s dosavadnimi studiemi pfinasi nas text originalni pohled zakua
a zakyn Ceské skoly na vlastni jazykovy repertoar nejen v aktudln{ situaci,
ale i s naznacenim, jaké jazyky si projektuji do budoucna, tedy které jsou pro
n¢ dulezité a které vanimaji jako podstatné pro jejich vzdélavani a pro budou-
cf kariéru.

4 Metodologie vyzkumu

Hlavnim cilem této kvalitativné orientované studie je popsat, které jazyky
zaci a zakyné projektuji do svého jazykového repertoaru, pficemz je akcen-
tovan kontext vzdélavani. Na tomto misté je tfeba zduraznit, Zze studie je
zaméfena explorativné, netestuje vztahy mezi jazyky. Rovnéz nezjist’uje
(neovétuje), zda jazyk uvedeny v repertoaru zaci a zakyné realné pouzivaji,
jak a na jaké drovni jej ovladaji (¢i vibec). Nasim zamérem je poskytnout
jejich subjektivni ndhled na své jazykové vybaveni.

Vyzkum probihal ve skolnim roce 2020/2021 a byl realizovan ve tfech
tazich: V ramci ptipravné faze byly stanoveny vyzkumné nastroje a byla pro-
vedena jejich pilotaz'’. V druhé fazi probihal sbér dat. K tomu, abychom
mohli zachytit jazykovy repertoar zakua a zakyn, byly realizovany jazykové
portréty (viz kapitolu 4.2), jez byly doplnény o rozhovory. V posledni fazi
byly v§echny audiozaznamy rozhovort transkribovany'' a nasledné byly ana-
lyzovany jak portréty, tak transkripty rozhovorua (kapitola 4.2).

Zvoleny postup, véetné analytickych postupti, jsme zvolili, protoze je ob-
vykly pfi zkouman{ mnohojazyénych jazykovych repertoart (napt. Bristowe
et al., 2014) v raznych kontextech (v mezinarodni $kole napt. Prasad, 2014;
u mnohojazy¢nych rodin napf. Lexander & Androutsopoulos, 2021) nebo
u riznych vyzkumnych vzorkd (u studentt a adolescentt napt. Muller, 2022;
u déti napf. Soares et al., 2021). V soucasnosti jsou jazykové repertoary zkou-
many i digitalné (napf. Mu et al., 2023)

Pilotaz prob¢hla na zaklad¢ osmi portrétd a dopliujicich rozhovort na jiné skole.
u Vzhledem k povaze dat a vyzkumnému zaméru nebylo pii transkripci vyuzito zadnych

specifickych transkripénich systém.
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4.1 Vyzkumny vzorek a jeho vybér
Vyzkumny vzorek tvoti 26 zakt a zakyn'? osmého ro¢niku ve dvou paralelnich
tfidach jedné vybrané ceské méstské zakladn{ skoly. Osmy rocnik byl zamér-
né zvolen pro pfedpoklad jiz relativné vyvinuté schopnosti reflexe
a metalingvistického povédomi zaku.

Divodem pro vibér skoly byla skute¢nost, e dle SVP ji navétévuje relativ-
né vysoky pocet ,,zaku-cizinca“ (ptipadné zakua s odlisnym matefskym jazykem),
¢imz se naplnioval pfedpoklad vétsi rozmanitosti jejich jazykovych repertoari.
Nebyla vybrana skola, ktera ve svém SVP deklaruje zvlastni zajem o proble-
matiku jazykové rozmanitosti ¢i vzdélavani zaku-cizincd, nebot’ dcelem bylo
zachytit relativné béznou skolu a tfidu. Dana skola se nachazi uprostfed men-
stho sidliste velkého mésta, uci se v ni cca 550 zaku a zakyn a zaméstnava cca
50 vyucujicich. Ve svém SVP se zaméfuje predevsim na téma zdravi.

Zaci a zakyné, kteif se zacastnili naseho vyzkumu, uvadéli jako prvni
jazyk prevazné cestinu”, v mensim poctu vietnamstinu a ukrajinstinu. Jako
prvni cizi jazyk dominuje u naseho vzorku anglictina, jako dalsi cizi jazyky
uvadeéjf zaci a zakyné v nasem zkoumaném souboru némcinu nebo rustinu.
Dale uvadeli $panélstinu ¢i francouzstinu, zde vsak neuvadeli, zda se tento
jazyk uci soukromé ¢i ve skole. V nékterych portrétech se objevila i sloven-
stina jako jazyk, kterému rozuméji.

4.2 Viyjzkumné ndstroje a analytické postupy
Pro zachyceni jazykového repertoaru jsme zvolili jako vyzkumné nastroje
jazykové portréty, které jsme doplnili o rozhovory. Jazykové portréty byly
puvodné vytvofeny za ucelem zdkovského uvédomovani si jazyka (Krumm
& Jenkins 2001), avsak v poslednich letech jsou hojné vyuzivany i jako zdroj
dat v socialnich védach vcetné pedagogiky (napf. Janik & Janikova, 2022).
Piednosti jazykovych portréta je, ze umoznuji vyuziti vizualnich repre-
zentaci v procesech vytvafeni vyznamu téméf ve vSech oblastech spolecen-
ského zivota. Zvlast’ vhodné se jevi pravé v procesech uzivani jazyka, nebot’
ty funguji casto nevédomé a nelze je snadno verbalizovat. Zména zpisobu
reprezentace ze slova na obraz pomaha dekonstruovat internalizované kate-
gorie, reflektovat ztélesnéné praktiky a vytvafet narativy, které jsou méné
vazany na zanrové ocekavani' (Busch, 20006). Pro kontext vyzkumu jazyko-

Pocet zaku a zakyn byl ovlivnén obdobim sbéru dat v roce 2021, kdy byla pomérne vy-
sokd nemocnost na onemocnéni covid-19.
Jazyky zakt a zakyn jsme zjist'ovali na zakladé jejich vlastniho vaimani, nebyly reali-
zovany zadné objektivizacni jazykové testy, nebot’ k jazykum pfistupujeme v subjek-
tivni a individudlni perspektive.
Tim je minéno, ze respondenti nemaji tendenci popisovat véci tak, jak ,,by se mélo*
dle zazitych zvyklosti.
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vych repertoary, které jsou jiz ze své podstaty mnohojazycné, je podstatné,
ze ,,prechod z jednoho jazyka do druhého probiha na zcela nepfedvidatelnych
mistech, nerespektuje ani hranice geografické, ale ani lingvistické hranice
slov ¢i vét (Hinnenkamp, 2003).

Pro tucely naseho vyzkumu meli zaci a zakyné ztvarnit svoje jazyky do
pfichystané siluety (viz ptilohu). K dispozici jim bylo neomezené mnozstvi
Casu a barevné tuzky. Zadani bylo zcela oteviené, tzn. zaci a zakyné meli
znazornit (namalovat ¢i napsat) vSechny svoje jazyky podle svych pfedstav,
zkusenosti ¢i emoci. Timto zpusobem byly vytvoreny jazykové portréty, jejichz
analyza byla realizovana ve shodé¢ s pfistupem Krumma & Jenkinse (2001).
Zamefili jsme se v ni na pfitomnost a oznacen{ jazykd v jazykovém reperto-
aru, na jejich ztvarnéni a barevné provedeni a na jejich pozici a vzajemné
vztahy. Samotna analyza portrétl byla realizovana dvéma vyzkumniky, své
vysledky pak oba konzultovali a diskutovali pfipadné nejasnosti.

V nasi studii neslouz{ jazykové portréty jako samostatny zdroj dat, ale
v navaznosti na obvyklé metodologické postupy pifi vyzkumu jazykovych
repertoart (viz vyse nebo Krumm, 2013) byly doplnény o rozhovory. Ty
totiz mohou odhalit skryté vyznamy individualnich jazykovych biografii
(zaznamenanych v portrétech) a umozujf hlubsi reflexi. Rozhovory s 26 zaky
a zakynémi byly realizovany ve $kole hned poté, co dokoncili své jazykové
portréty. Kazdy rozhovor byl pofizovan individualné, vzdy za pfitomnosti
pouze vyzkumnika a zaka ¢i zakyné”. V ramci rozhovoru jsme se ptali velmi
otevfené, v ramci dotazovan{ jsme chtéli, aby nam zaci a zakyné popsali, co
ztvarnili ve svém portrétu, proc to umistili do portrétu a proc na dané misto.
Ponechali jsme na jejich rozhodnuti, co ndm chtéji sdélit ¢i co naopak
komentovat nechtéji’.

Rozhovory byly zachyceny jako audionahravky, jez byly transkribovany
a vyuzity pro doplnéni analyz jazykovych portrétt. Analytické zpracovani
rozhovoru bylo realizovano v souladu s Krummem (2003) a probihalo na-
sledujicim zptisobem. V rozhovorech byly identifikovany veskeré zakovské
vyroky o jazycich. Nasledné¢ byly v rozhovorech identifikované jazyky piifa-
zeny k jazykam, které Zaci a zakyné zaznamenali do svych portrétd. Tyto
vyroky slouzily jako interpretac¢ni opora pfi popisu jednotlivych jazykovych
repertoart.

Pred vlastnim sbérem dat byli zaci a zakyné informovani o prubchu sbéru dat, jejich
archivaci i prezentaci. Zamérem bylo dosaZzeni transparentnosti a vzajemné daveéry.
Navic byl souhlas rodi¢t s Gcasti Zak a zakyn na vjzkumu opatfen prosbou, aby vyzkum
piedstavili svym détem.

Zamérné neuvadime tidaje o délce rozhovord, jelikoz by mohla byt zavadéjici. Nekte-
i zaci a nékteré zakyné pfi rozhovorech dlouho reflektovali, avsak samotné komentafe
byly spise strucné.
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5 Vysledky vyzkumu

Tato kapitola je strukturovana v logice analytického postupu predstaveného
vyse. Zamétfujeme se na (1) pfitomnost a oznaceni jazykd, (2) jejich ztvarne-
ni a barevné provedeni a (3) umistén{ jazyku.

5.1 Pritomnost a onacent jaz ykii

Zaci a 7akyné do svych portrétd umistovali minimalné t# jazyky, ¢asto se
v nich ale objevovalo podstatné vice jazykt. Paleta jazykl ztvarnénych
v jednotlivych jazykovych repertoarech je tak pomérné Siroka. Vyznamné
zastoupena je logicky Cestina a cizi jazyky, které jsou vyucovany ve skole.
Je zajimavé, ze zahrnuti konkrétnfho jazyka do portrétu reprezentujictho
jazykovy repertoar neméla pfimou souvislost s mirou ovladani daného jazy-
ka. Jako soucast svého jazykového repertoaru tak zaci a zakyné chapou i ja-
zyky, které ovladaji malo nebo které se chtéji teprve ucit. Nasledujic{ portrét
(obrazek 1) dokumentuje, jak respondentka/zakyné umist'uje do svého jazy-
kového portrétu mj. i ital$tinu, kterd je znazornéna na levé noze'.

Obrazek 1
Jaz ykovy portrét sakyné s prezdivion Tapy'

1 Vlajka neni sice namalovana spravné, ale Ze jde o italstinu, vyplyva z rozhovoru.

18 Pseudonymy si navrhli sami zaci, aby tak byla dosazena vys$si mira jejich participace.
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Zakyné s prezdivkou Tapy pak v rozhovoru nad portrétem vysvétluje, ze
italsky neumi, ale namalovala ital$tinu do svého repertodru, protoze se ji libi
a chtéla by se ji v budoucnu naucit:

Jesté je tu italstina. .. Chtéla bych se naulit italsky. .. pro? Protoge italstina mai gajima-
vy prizvnk a celkové se mi libi.

Jazyky, které zaci a zakyné umistovali do svych portrétd, velmi tzce souvi-
seji s jejich zivotnimi zkusenostmi a zivotnimi situacemi, resp. biografiemi.
To budeme dokumentovat na nasledujici ukazce z nasich dat. Nejprve pred-
stavime jeden ilustrativni jazykovy portrét vybrané zakyné s pfezdivkou
Kasa (obrazek 2). Tento portrét ukazuje, ze zakyné vnima pét jazykud ve svém
repertoaru, tj. cestinu, némcinu, anglictinu, vietnamstinu a rustinu.

Obrazek 2
Jaz ykovy portrét akyné s prezdivkon Kasa
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Abychom mohli naznacit zakovské chapani svych jazyka ve vztahu k vlastni
biografii, vybrali jsme z rozhovoru s zakyni Kasou ohledn¢ jazykového re-
pertoaru jeden jazyk, a to némcinu. Tento jazyk zakyné komentuje ve vztahu
s zivotnimi zkuSenostmi nasledujicim zpasobem:

[-..] némdéinu pousivam ng tedka ve skole, a prisia jsem na iu, protoge bratranec si vzal

Jakoby mangelkn 3 Rakouska a maji jakoZe décko, takse, ebm, on af vyroste, takze se
budn muset s nim prosté domluvit némecky. A, ehm, jelikos mdm strasné rada déti, tak
prosté to budu potrebovat, Fe jo.

Zcela specifickou pozici v jazykovém repertoaru zakua a zakyn zastavaji jazy-
ky, které se uci ve svém volném case v ramci neformalniho a neinstitucio-
nalizovaného vzdélavani®. Zde hraji podstatnou roli pocitacové hry, které
u mnohych zaka a zakyn podstatné rozsifuji jejich jazykovy repertoar, coz
naznaéuje nasledujici ukazka z rozhovoru s zakem s prezdivkou Spek:

A jesté estonsky jaz yk, to je jaz yk, kde — taky minvim s lidma, ted hraju bru, kde je
prosté trojice hrdcd, kde mluvi estonsky lidi, tak ji tam s nima mluvim. A polsky jaz yk,
to se ulim, protoge to je podobny jak lesky jaz yk, tak je to pro mé lehky, tak se to néjak

ucin.

Pro umisténi jazyka v jazykovém repertodru se tak nejevi jako podstatna
vyuka (cizich) jazykt tak, jako ji reprezentuje a prosazuje jazykova politika
vzdélavani, ale individudlni biografie, zkusenosti, osobn{ zdjem, emoce
a aktudln{ potfeba komunikace.

5.2 Ztvdarnéni jag ykisi

Pokud se zaméfime na ztvarnéni jazyku, byly 1 pfes znac¢nou rozruznénost
identifikovany zakladni spolec¢né znaky. Ve velké vétsiné si zaci a zakyné ne-
spojuji jazyky s kategoriemi vzdélavaciho diskurzu (jako je napft. cizf jazyk,
dalsi cizi jazyk, matefsky jazyk), ale spise s narodnimi symboly (typicky vlaj-
ka) ¢i's narodnimi stereotypy. Nasledujici obrazek (obrazek 3) nazorné ilustru-
je ztvarnéni i barevné provedeni jazykového portrétu s vlajkami pfedstavu-
jicimi jednotlivé jazyky a popfipadé i specifickymi jazykovymi jevy (v daném
pfipadé prehlaskami, které jsou typické pro némecky jazyk).

Je zajimavé, ze prave do této kategorie by se dal zafadit i slovensky jazyk. Zaci a zakyné
jej chapou casto v souvislosti s volnocasovymi aktivitami (lyzovani), kamardady mimo
skolu a televiznim vysilanim.
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Obrazek 3
Jaz ykovy portrét Fikyné s prezdivkon MMers

Kdyz se vsak zaméfime na komentafe, které zaci a zakyné poskytli v ramci roz-
hovort nad portréty, ukazuje se, ze pfes povrchni stereotypizaci a nacionalni
podbarvenost jazyky pojimaji velmi subjektivné a individualné. Na prvni pohled
zjednodusené ztvarnéni mize v sobé ukryvat celou fadu zkusenosti s jazyky,
predstav o jazycich ¢i jazykovych biografiich. Uved'me pfiklad zakyné, ktera
svuj jazykovy portrét (obrazek 3) komentovala nasledujicim zptisobem:

Takse — toble, ehm, je vietnamskd viajka, protoge jd pochdzim 3 Vietnamn. Ale, ebm,
wiid rodile pochdzijou 3 Vietnamn a oni se tam narodili, potom se prestéhovali sem, a potom
Jsem se tady ja narodila, ale ja — miij materskej jaz yk byla vietnamstina, ale potom
ve dyou nebo ve trech letech mé zalala hlidat feskd chiiva, potom jsem se naulila cesky,
takze umim tedka plynule vietnamsky a Cesky.

Dalsim charakteristickym znakem ztvarnén{ jazykt je vaimani jejich propo-
jenosti®. To je patrné zejména v takovych v portrétech, ve kterych jazyky na

sebe plynule navazujf, pfekryvaji se, netvoii jasné ohranicené struktury, ale
tvofi jeden celek. To lze dolozit na zdkladé nasledujiciho obrazku (obrazek 4).

20 Na tu jsme odkazali jiZ ve studii Janik & Janikova (2022).
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Obrazek 4
Jaz ykovy portrét gakyné s prexdivkon Konopny piskot

Z nasich dat tak vyplyva, ze zaci a zakyné vnimaji vSechny jazyky ve svém
repertoaru jako jeden celek, ze kterého jsou pfi aktualni potfebé komunika-
ce v dané situaci vybirany jednotlivé jazyky.

5.3 Umisténi jag ykil v portrétech
Dulezitou roli maji razna umisténi jazykd v portrétech, protoze nam ukazu-
ji individualni vyznam danych jazykt. Nejcastéji zaci umist'ovali jazyky
v srdci, v hlavé, v konéetinach a mimo siluetu.

Jazyky umisténé v srdci ¢i v hlavé jakozto v dalezitych organech a ¢astech
lidského téla tvoff dominantn{ pozici. To dokldda i skute¢nost, ze 1 ve vSech
rozhovorech jim byl vénovan velky prostor. Zobrazeni jazyka v srdci znaci
¢asto emocn{ rovinu a jistou miru dominance v ramci celého jazykového
repertoaru. To miazeme ukazat v nasledujicim portrétu (obrazek 5), ve kterém
je v srdci zaka Cestina.
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Obrazek 5
Jaz ykovy portrét Zika s prexdivikon Kivi

V rozhovoru zak komentoval umisténi Cestiny v portrétu nasledujicim zpti-
sobem:

Cestina je prosté — matersky jaz yk, takse prosté to md srdce.

7 této relativné typické ukazky vyplyva pravé silna emocni vazba na prvni
jazyk, ktery zaci ¢asto oznacuji jako matefsky. Je tfeba vSak zduraznit, ze se
nemusi jednat vzdy o pozitivni emoce. To dokumentuje nasledujici vyrok
zakyné s prezdivkou Oco, kterd taktéz méla ve svém portrétu Cestinu jako
prvni jazyk na centrdlnim misté v oblasti srdce, av$ak vyjadfila vici tomuto
jazyku negativni emoce:

Cestina, tak jsem tam nakreslila, protoe je to miij rodny jaz yR, i Rdyg moc Cestinu nemam
rada. Radsi bych teda mluvila anglicky nes lesky. Protoge viibec mé lestina nebavi a je to
hrozné téky.
Jako dalsi dominantni pozice se ukdzala byt hlava portrétu. Jazyky umisténé
v hlavé pak casto naznacuji spiSe pragmatickou a funkéni rovinu vnimani
jazyku. Je tieba vSak zduraznit, ze dominance (emocn{ ¢i pragmaticka) nemu-
si byt automaticky spojovana s prvnim jazykem, dominantni postaveni mtize
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zaujimat jakykoliv jazyk v repertoaru. Jako ukazku si mizeme uvést portrét,
ve kterém zak umist’uje angli¢tinu na centralni misto siluety (obrazek 0).

Obrazek 6
Jaz ykovy portrét dika s prezdivkon Zajic

Kromé dominance anglic¢tiny velikosti a umisténim na miste srdce je zajima-
vost{ tohoto portrétu, ze zakyné diferencuje mezi britskou variantou anglic-
kého jazyka a ostatnimi variantami; do jejtho repertoaru patfi pouze britska
varianta®'.

Jazyky umisténé v portrétech v oblasti koncetin zakt a zakyn maji ¢asto
instrumentaln{ charakter. To znamend, Ze se je u¢i kvuli praktickému uziti.
Tuto funkci mohou zastavat prvni jazyky, avsak nejcastéji jde o dalsi jazyky,
které se zaci uci zejména ve skole. Jako piiklad uvedeme ndsledujici portrét
(obrazek 7).

2 Diferenciace mezi britskou a americkou angli¢tinou je patrna i na dalsich portrétech,

napf. obrazek 8.
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Obrazek 7
Jaz ykovy portrét ika s prezdivkon Varnto 28

Pokud se zaméfime na jazykovy repertoar tohoto zaka hloubéji, zjistime,
ze prvni jazyk zaka je ukrajinstina® (centralni pozice), pficemz ostatni jazy-
ky, které se uci ve Skole, jsou umistény v koncetinach: cesky (leva noha),
anglicky (prava ruka) a némecky jazyk (leva ruka). Zvlastni instrumentalni
pozici zde zaujima rusky jazyk, ktery zdk umistil do pravé nohy. V rozhovo-
ru o rustiné uvedl:

Je tady rustina kviili tomn, e se divame na seridly, vSechny takovy, aji Yountubery 3 Ruska.

Vyobrazeni jazykt v koncéetinach nemusi byt spojeno pouze s dalsim jazykem.
Instrumentalné maze byt chapan pravé prvnf jazyk zaka a zakyn, coz nazna-
¢uje obrazek 8. Zakyné s piezdivkou Teddy ma prvni jazyk cestinu, kterou
umfstila v levé ruce.

Sama pozice jazyka v jazykovém portrétu byla u nékterych zaka a zakyn
znakem vlastn{ identity. To lze ilustrovat na zaklad¢ nasledujictho obrazku
(obrazek 9).

22 Ukrajinstinu jako prvni jazyk zak uvedl i béhem rozhovoru.
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Obrazek 8
Jaz ykovy portrét Fika s prezdivkon Teddy 28

Obrazek 9
Jaz ykovy portrét gikyné s prezdivkon Rigovy Syr
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Zakyné v poloviné svého portrétu namalovala ukrajinské barvy jako naznak
toho, ze polovinu své identity spojuje s Ukrajinou, jak poté uvedla i v rozho-
voru:

Tak, namalovala jsem tam, ehm, 3 poloviny toho clovéka jsem namalovala jakose
Flutomodron barvu, protoge Ukrajina — ja mdm piilkn rodiny 3 Ukrajiny, ebm, jakose
g tatkovy strany.

Dile z rozhovoru vyplynulo, ze Zakyné nema ukrajinské obcanstvi (nespada
do kategorie zakyné-cizinka), jejim prvnim jazykem je cestina (nespada do
kategorie zakyné s odlisnym matefskym jazykem), pfesto je cela polovina jeji
identity (dle pozice v portrétu) spojend s ukrajinstinou. To nejen ukazuje na
typickou komplexitu vaimani jazyka v nasich datech, ale i na nedostacujici
bézné uzivané kategorizace jazykt (napf. matefsky jazyk, narodni jazyk, cizi
jazyk). Ukazka rovnéz dokladuje propojeni jazykového repertoaru s indivi-
dualni biografii a (jazykovou) identitou (viz kapitolu 1).

6 Diskuze

Vysledky srovnavame se zjisténimi jinych vyzkumnikd a davame je do sou-
vislosti s vyvojem jazykové politiky ve vzdélavani. Krome diskuze vysledka
naznac¢ime i limity této studie.

Diskuze je rozclenéna do ¢tyf oddila, které jsou uvedeny zamérné vyos-
tfenymi vyroky ,,zadny zdk neni jednojazyény* / ,,zadnd zikyné nenf jedno-
jazycna‘“. Vysledky nasi studie, ale 1jinych zahrani¢nich studii (napf. Bristowe
et al., 2014) ukdzaly, ze Zzaci a zakyné vanimaji svij jazykovy repertoar velmi
pestfe. To se zda byt v kontrastu s tim, jak pojima jazykovou vybavenost zakua
jazykova politika, kterd pomérné silné zastava pozici, ze prumeérna ceska
skola je jednojazyéna®. To souvisi se snahou jazykové politiky o udrzeni
monoligvniho habitu. Jak jsou tyto snahy realizovany ve skolni praxi, jsme
naznacili ve studii Janik & Janikova (2022).

» Na urovni top-down vychizime z RVP ZV (2021, s. 24), kde je ¢estina definovana jako
narodni a matefsky jazyk (specifickou vyjimku tvoii pouze cizi jazyky, ovsem i ty jsou
definovany do znaéné miry v kontrastu k ¢estiné). V RVP ZV (2023, s. 17) nalezneme
i ¢estinu jako druhy jazyk, ta ma mit vSak funkci integrace do domnéle monolingvniho
vzdélavactho systému (a domnéle jednojazyéné cesky hovoiici spole¢nosti). Tento jev
pojimani skoly jako jednojazy¢ného prostoru a udrzovani piedstavy jednoho dominant-
niho jazyka jako statu quo popisuje Gogolin (1998) jako monoligyni habitus.
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Pritomnost jag yka v jaz ykovém repertodru je velmi individudlni a subjektivni, Nase
data ukazuji, Zze jazykovy repertodr je vzdy jedineény (coz potvrzujf i jiné
studie, napf. Krumm, 2001) a Ze jazykovy repertoar souvisi s (jazykovou)
identitou (viz napt. Norton, 2013). To kontrastuje s jazykovou politikou Ces-
ké republiky ve vzdélavani: RVP pro ZV (top-down) vyjmenovava a doporu-
Cuje, které jazyky by se zaci meli ucit, ¢imz smeéfuje k unitdrnimu repertoaru
vSech zikt v zakladnim vzdélavani*. I na skolni urovni (bottom-up) vsak
dochazi k homogenizaci jazykovych repertoarts v raimci autonomnich roz-
hodnuti §kol ohledné jazykt (Janik & Golberger, 2023). Na zakladé nasich
vysledkti by méla nabidka jazyka na kurikularn{ i skoln{ drovni namisto
k zuzovani vybéru jazykt sméfovat k vétsi jazykové rozmanitosti®.

VSechny jaz yky jag ykovébo repertodru maji rovnocenné misto. Nékteré jazyky sice
zaci a zakyné umistovali na dominantni pozici, av$ak vsechny chapali jako
rovnocennou soucast svého repertoaru. Pro jazykovou politiku je typicka
spiSe hierarchizace jazyk, a to ve smyslu nejdtlezitéjstho matefského jazy-
ka, ktery je zaroven pfedpokladan jako jazyk vzdélavani®, a dalsich cizich
jazykt jako Skolnich predmétt (Schwarzl et. al., 2019). Nase vysledky uka-
zuji, ze dominantni pozici mohou zaujimat i dalsi jazyky, nejen matefsky jazyk,
ale 1 ty jazyky, které se zaci u¢i ve skole nebo jimi komunikuji mimo ni. Zda
se tedy, ze pro pochopeni soucasného svéta by vsak zakdm spise pomohly
mnohojazycné vzdélavaci piistupy. Jako pfiklad lze uvést rakousky model
podpory némciny jako druhého jazyka, ktery s sebou pfinasi povinnost rea-
lizovat jazykové senzitivni vyuku, tedy vyuzivat vsech jazykt zdka k jejich
vzdelavani (viz napt. Deutschforderklassen und Deutschforderknrse Leitfaden fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter, 2019) nebo jiz zminény translanguaging. Ten je
otevieny véem jazykdm a neexistuji zddné regulace, které by uréovaly, kdy se
ve tfidé pouziva urcity jazyk nebo kdy se pouzivaji urcité jazyky. Jako kon-

2 Navic studie naznacuje, ze mnohojazyc¢nost byla pfitomna u zaku jiz pfed rokem 2022,

tedy pfed pfichodem Zzakit z Ukrajiny z davodu vale¢ného konfliktu, jen ji nebyla vénovana
vétsi pozornost.

% Jsme si védomi finanéni a organizacéni naroc¢nosti takového pozadavku, tento text ale

vznika v dobé¢ tzv. velkych revizi Ramcového vzdélavactho programu pro zakladni

skoly, které by se daly pojmout jako pfilezitost pro diskuze o $irsi nabidce jazyka pro
zaky a zakyné ceskych $kol.

26 Naptiklad RVP ZV (2021, s. 24) automaticky pfedpokldda, ze ,uzivani ¢estiny jako
matefského jazyka v jeho mluvené i pisemné podob¢ umoznuje zdkim poznat a po-
chopit spolec¢ensko-kulturni vyvoj lidské spole¢nosti® (s. 16). RVP ZV (2023) jiz pfi-
poustii ¢estinu jako druhy jazyk, ¢estina vsak zustava pfedpokladana jako jediny jazyk
vzdélavani, avsak vyuziti prvnich jazykd (nékdy ponekud nekorektné oznacovanych
jako ,,matefské jazyky®) odlisnych od cestiny pro efektivnéjsi zakovské uceni se tema-
tizovano neni.
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krétni piiklad translangunagingn v praxi lze uvést zadavani takovych uloh,
které vedou k vyuzivani vSech jazyku zakt a zakyn (Cenoz & Gorter, 2017).
Diale 1ze vyuzit nasledujici metody implementace #ranslaguagingu do praxe, jako
je vytvaren{ kooperativnfho tfidniho klimatu a peer-to-peer zakovské pod-
pory, vyuzivani textt, videi, filma nebo jinych zdroja v ruznych jazycich
(Garcia & Kleyn, 2016). Garcia a Seltzer (2016) doporucuji kolaborativni
ptistupy organizace vyuky, jako je seskupovani zaku, kteff sdileji stejny do-
maci jazyk (jazyky).

Pozitivni emoce obledné jaz ykii souvisi s individudlnimi preferencemi. Vysledky
studie prokazuji, ze emoce hraji vyznamnou roli ve vaimanf{ jazyku, coz je
v souladu s jinymi vyzkumy (napf. Schwarz-Friesel, 2013). Pozitivn{ emoce
vucijazykam si zaci a zakyné v nasem vzorku tvofi na zaklade individualnich
preferenci, zkusenosti a prozivani raznych situaci. Negativni emoce si budu-
ji v ptipad¢ vaimané (mnohdy skolni) nedspésnosti. To se zdd byt vyzvou jak
pro vyucujici jazykd, tak pro vzdélavaci politiku, kterd by méla klast vétsi
duraz na kvalitu vyuky s pfihlédnutim k jazykové rozmanitosti déti.

Studie je kvalitativné orientovana, jejl vyzkumny vzorek je omezeny, tudiz
vysledky nelze vztahnout na celou populaci zakt a zakyn. Dale bychom méli
pfipomenout, ze jazykové portréty jsou velmi individualni, jejich spole¢nd
interpretace je tedy velmi obtizna. A pfestoze jsme pfistoupili k analyze dvé-
ma vyzkumniky, nelze vyloucit miru subjektivaiho vnimani dat z jejich
strany. Za limit tohoto vyzkumu lze povazovat jeho pozici mezi aplikova-
nou lingvistikou a pedagogikou. To muze pusobit nesplnénd oc¢ekavani tyka-
jici se stylové podoby ¢i metodologickych postupt badatelt z obou oboru.
I pfes naznacené limity véfime, ze mize byt studie viaimana jako pfispévek
k vyzkumnym diskuzim ohledné jazykové rozmanitosti ve skolach a jejtho
uspésného vyuzivani pro spolecné vzdélavani.

Zavér

PredloZena studie pfedstavuje vysledky kvalitativaiho vyzkumného Setfeni
zaméfeného na zakovské vaimani jazykt v jazykovém repertoaru. V pojeti
jazykového repertoaru vychazime z Gumperze (1964), ktery jej ukotvuje
v kontextu jazykové rozmanitosti a v pedagogickém vyzkumu. Vysledky
analyzy ukazuji, ze Zaci a zakyné vaimaji svij jazykovy repertoar jako mno-
hojazy¢ny. Pritomnost jazyka v repertoaru ovliviiuji mnohem vice subjektiv-
ni zkuSenosti nez Groven jejich ovladani, zpusob jejich osvojovani a ucenf se.
Ztvarnéni jazykua sice na prvni pohled vychazi z narodnostnich atributt
(typicky vlajka) a stereotypu (napf. némecky jazyk znazornén jako ,,Brat-
wurst®), avsak data z rozhovort ukazuji, Ze pod touto povrchovou vrstvou
jsou pfedstavy o jazycich znacné individudlni a znaéné rozmanité. Z analyz
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také vyplynulo, Ze jazyky jsou Casto spojeny s emocemi (pozitivnimi i nega-
tivnimi), s potfebami ucit se jazyky a vyuzivat je v komunikaci.

Vysledky naznacuji, ze jazyky zce souvisi s vlastni (jazykovou) identitou,
ktera mnohdy nesouvisi s prvnim jazykem, se statn{ piislusnosti ¢i arovni
znalosti. Na zaklade na8ich vysledkt lze odvodit n¢kolik doporuceni pro
jazykovou politiku ,,zdola nahoru® (bottom up) 1 ,,shora dolt™ (top-down). Jednim
ze stézejnich doporuceni je pfehodnoceni udrzovani praxe monolingvniho
habitu (Gogolin, 1998) a hledani takovych pedagogickych pfistupt ve vzdé-
lavani, které vyuzivajf cely jazykovy repertoar zaku a zakyn. Pro takové pii-
stupy nabiz{ cetné inspirace translangnaging (Garcia & Wei, 2014) ve smyslu
pedagogického konceptu, ktery byl navrzen k organizaci vyuky tak, aby zaci
a zakyné mohli vyuzit svtj vlastni jazykovy repertodr pti vzdélavani ve vsech
oborech (Garcia & Kleyn 2016). Jeho obecnym principem je vyuzivani jazy-
kového repertoaru déti jako potencidlu, tedy ne jako néc¢eho, co jim brani ve
vzdélavani.

Podékovani

Piispévek vznikl za podpory projektu ,,GA CR (19-12624S): Skola jako mno-
hojazycny prostor? Prozkoumavani lingvistické reality na ¢eskych méstskych
skolach (MultiSpace)*.
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ABSTRAKT

PredloZena prehledova studie se vénuje problematice zacinajicich ucitelt a procestim jejich
systematického uvadéni do profese. Zdmérem studie je predstavit a porovnat realizované
podoby procesu uvddénijakoZto systematické podpory zacinajicich uciteld pfi jejich vstupu
do profese. Vybér zemi probé&hl v roce 2022 a byl omezen na zemé, jez jsou soucasti evrop-
ské informacéni sité Eurydice. S vyuZitim Eurydice byl vybér zemi ziZen na ty, jez v dané dobé
realizovaly strukturovany proces uvddéni a které mély zvefejnéné informace popisujici
podobu a podminky realizace strukturovaného procesu uvddéni v dané zemi. Tato kritéria
splitovalo &trndct zemi, které proto byly zahrnuty mezi analyzované priklady. Informace
o procesech uvadéni danych zemi jsou pfedstaveny v rdmci Sesti oblasti: tradice uvadéni,
¢asova dotace, Ucel procesu uvadéni, role zacinajiciho ucitele, pozice uvddéjiciho ucitele
a struktura procesu uvddéni. Skrze syntézu informaci v téchto oblastech bylo mozné
predstavit podobu procesu uvddéni v dané zemi a navzdjem je porovnat, a to i v kontextu
aktudlni situace procesu uvadéni v Ceské republice.
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ABSTRACT

The presented review study focuses on the issues of beginning teachers and the processes
of their systematic induction into the profession. The aim of the study is to present and
compare the implemented forms of the induction process as a systematic support for beginning
teachers entering the profession. The selection of countries took place in 2022 and was
limited to countries that are part of the European information network Eurydice. Utilizing
Eurydice narrowed down the selection to those countries that were implementing a so-called
structured induction process at that time and had publicly available information describing
the form and conditions of implementing the structured induction process in the respective
country. Fourteen countries met these criteria and were included as analyzed examples.
Information about the induction processes of these countries is presented within six areas:
induction traditions, time allocation, purpose of the induction process, role of the beginning
teacher, position of the mentor, and the structure of the induction process. Through the
synthesis of information in these areas, it was possible to present the form of the induction
process in each country and compare the induction processes with each other, including in
the context of the current situation in the Czech Republic regarding the induction process.
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Uvod

Pomyslny pfechod studenta ucitelstvi k samostatnému uciteli, odborné ozna-
covany jako tranzice, je mnohymi autory popisovan jako naroény proces
(Alhjja & Fresco, 2010; Darling-Hammond, 1996; Fantilli & McDougall,
2009; Ingersoll & Strong, 2011; Tyack, 1974). Tato naro¢nost obecné vycha-
z{ z pfevladajiciho pfistupu k zacinajicim ucitelim, ktef{ po nastupu do
profese automaticky vykonavaji v plné §ifi povinnosti, které zastava samo-
statny ucitel (European Commission, 2010; Fantilli & McDougall, 2009),
a to zpravidla za zavienymi dvefmi tf{dy v naprostém ustrani od ostatnich
kolegti (Johnson & Birkeland, 2003). Nedostatecnou podporu zacinajicich
ucitelt pfi nastupu do profese popisuji obrazné Lortie (1966) jako vhozeni
zacinajicich ucitelt do vody, ve které se bud'to nauéi plavat, nebo utonou.
Halford (1998, s. 34) pise o ucitelstvi jako o ,,profesi, ktera pojida své mladé®.
Vstup zacinajicich ucitelt do profese je spojovan s pojmy, jako je ,,50k z pra-
xe“ (Stokking, Leenders, De Jong & Van Tartwijk, 2003), ,,Sok z reality*
(Veenman, 1984) nebo fize ,,obav o preziti“ (Loevinger, 1976). Prvotn{
pfetizeni na stran¢ zacinajicich ucitelu je tudiz béznym fenoménem (srov.
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Alhija & Fresco, 2010; Darling-Hammond, 2017; Fry, 2010).

Tato tranzice od studenta ucitelstvi k samostatnému uciteli je mnohymi
autory popisovana jako kritickd faze v kariéfe ucitele 1 z toho davodu, Ze
béhem ni zacinajici ucitel ziskava klicové praktické zkusenosti, které formu-
il jeho profesni identitu a obecné feceno vyukovou praxi (Alhija & Fresco,
2010; Tammets et al., 2019). Toto pfetizeni vSak muze tyto praktické
zkusenosti ovlivnit natolik, ze dojde k pferuseni tranzice v dusledku od-
chodu zacinajiciho ucitele z profese, ktery je odborné oznacovany pojmem
drop-out (Hanusova et al., 2018; Helms-Lorenz et al., 2016; Kwok et al., 2021).

Zacinajici ucitelé jsou s drop-outem spojovani nejcastéji, a to pravé ve
vztahu k popsané narocnosti tranzice (Hanusova et al., 2018; Ingersoll &
Strong, 2011; Mitchell et al., 2021). Drop-out zacinajicich uciteld dlouho-
dobé patfi mezi hlavni diskutovana témata v pedagogickém diskurzu, jelikoz
silné souvisi s pretrvavajici kriz{ v ucitelské profesi, ktera postihuje vétsinu
evropskych zemi. Konkrétné se jedna o nizky zijem o studium ucitelstvi
a zejména o obecny nedostatek kvalifikovanych uciteld a starnuti ucitelské
populace (European Commission, 2021). Tato krize v ucitelské profesi ve
vztahu k drop-outu zaéinajicich uciteld je aktualni i pro Ceskou republiku,
a to v takové sile, kdy ma ,,Ceska republika pravdépodobné jednu z nejvyssi
miry drop-outu zacinajicich uciteli ze zemi OECD* (HanuSova et al., 2018,
s. 288). Pretizen{ zacinajicich ucitelt, které mize vést az k jejich drop-outu
je tudiz problémem, jez ohrozuje kontinuitu ve fungovan{ vzdélavaciho sys-
tému (Zaleska et al., 2019) a z toho duvodu se 1ze setkat s rostoucim akcentem
ohledné potfeby vénovat zacinajicim ucitelim v prabehu tranzice zvysenou
pozornost (European Commission, 2010, 2021; Marent et al., 2020; Tyack,
1974; Veenman, 1984).

V tomto kontextu mnoho autoru kriticky poukazuje na to, Ze stavani se
ucitelem je nutno brat jako postupny proces s prubéznym poskytovanim
specifické podpory, aby byl zajistén pozadovany profesni rozvoj odpovi-
dajici pozadavkim konkrétni profesni faze (European Commission, 2010;
Helms-Lorenz et al., 2016; Mager, 1992). Tato specifickd podpora v prubchu
tranzice byva oznacovana pojmem proces uvadéni (v zahranicnf literatufe
induction) (BEuropean Commission, 2021; Fry, 2010; Fantilli & McDougall,
2009; Ingersoll & Strong, 2011; Kwok & Cain, 2021). Pod pojmem proces
uvadeéni si lze v nejsirsim slova smyslu pfedstavit ,,rizné podpirné postupy,
prostiednictvim kterych jsou zacinajici ucitelé uvadéni do ucitelské profese,
a to zpravidla béhem prvnich let v praxi po absolvovan{ programu pregradu-
alniho vzdélavani uciteld” (European Commision, 2010, s. 13). Proces uva-
déni ma byt pomyslnym mostem, jenz pomuze zac¢inajicim ucitelam s jistotou
pfejit z pozice studenta do pozice samostatného ucitele, tedy zvladnout
akulturaci do ucitelské profese (srov. Alhija & Fresco, 2010; Ingersoll & Strong,
2011).
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Na realizaci procesu uvadeéni je jiz po desetileti nahlizeno pozitivné (Dat-
ling-Hammond, 1996; Huling-Austin, 1986; Mager, 1992; Marent et al., 2020)
v tom smyslu, Ze ,,na zkusenostech z procesu uvadéni zalezi“ (Kwok et al.,
2021, s. 180), jelikoz tyto zkuSenosti mohou mit dopad na angazovanost a
setrvani uciteld v profesi, vyukové postupy ve tfidé i na studijni vysledky
zaka (Ingersoll & Strong, 2011). Rada autorit vak poukazuje na odlisné
podoby procesu uvadéni (European Commision, 2021; Janik et al., 2017;
Kwok & Cain, 2021; Kwok et al., 2021; Marent et al., 2020; Mitchell et al.,
2020, 2021; Trnkova & Sykora, 2017; Viteckova, 2018), které vznikajf z toho
davodu, ze ,,prozatim nenf zcela jasné, jakym zpisobem proces uvadéni
koncipovat tak, aby byla zac¢inajicim ucitelim zajisténa odpovidajici podpora®
(Kwok et al., 2021, s. 167). Tato nejasnost nasledné¢ komplikuje snahu stale
vice zemi stanovit jednotné podoby procesu uvadéni na narodni drovni (Al-
hija & Fresco, 2010; European Commision, 2021; Fantilli & McDougall, 2009;
Ingersoll & Strong, 2011).

Tyto sjednocené podoby procesu uvadéni na narodni drovni oznacujeme
jako strukturované procesy uvadéni. Strukturovanym procesem uvadéni ve
shod¢ s Evropskou komisi (2021, s. 74) povazuji takovy proces uvadéni,
jenz ,trva alesponl nékolik mésicd, beéhem kterych zacinajici ucitel zcela ¢i
z ¢asti plni povinnosti samostatného ucitele a v prubéhu mu je poskytnuta
podpora obvykle ve formé dalsiho vzdélavani a individualni pomoci a po-
radenstvi®, Zaroven se jedna o proces uvadéni, ktery nenf soucasti pregra-
dudlni pfipravy' a jehoz podminky realizace jsou ukotveny v zdkoné véetné
povinnosti dany proces realizovat na narodn{ urovni. Zatimco v piipadé
nestrukturovaného procesu uvadéni se jedna o nesystematickou, dobrovolnou
a lokalné¢ realizovanou podobu uvadéni, tak v pfipadé strukturovaného
procesu uvadéni jde o systematickou, zakonem ukotvenou a povinné
realizovanou podobu uvadén{ organizovanou na narodni urovni (srov.
European Commision, 2010).

O jednotné podobé procesu uvadéni na narodni urovni se aktudlne dis-
kutuje i v pipadé Ceské republiky. V tuto chvili neprobiha podpora zaéina-
jicich uéitel v Ceské republice systematicky, jelikoz zikon nestanovuje po-
vinnou podobu poskytované podpory. V duasledku toho se poskytovana
podpora zac¢inajicim uciteldm na jednotlivych skolach znac¢né lisi (Juhanak
et al., 2018). Smérem k vétsi systematic¢nosti v poskytovani podpory zacina-
jicim ucitelam mél v piipadé Ceské republiky pomoci od roku 2018 projekt

! Podle terminologie Trnkové a Sykory (2017) se jedna o systém nasledného uvadéni.
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Systém podpory profesniho rozvoje ucitelt a feditelad (SYPO) realizovany
Narodnim pedagogickym institutem Ceské republiky, a to zejména jeho kli-
cova aktivita ,,Zacinajicf ucitel®. Snaha o systematizaci podpory zacinajicich
ucitelt v projektu SYPO vychazela zejména z Modelu systémové podpory
zacinajicich ucitelti a dalsich metodickych pfirucek, které mely pomoci skolam
se za¢inajicimi uciteli v nastaveni strukturovanéjsi podpory v ramci adaptac-
niho obdobi. V soucasné dob¢ zaroven na nesystematické feseni podpory
zaéinajicich uéitela v Ceské republice reaguje novela zdkona ¢. 563/2004 Sb.,
o pedagogickych pracovnicich a o zméné¢ nékterych zakond, ve znéni poz-
d¢jsich predpisi, ktera ustanovuje od 1. ledna roku 2024 povinnost ,,podpo-
rovat zacinajiciho ucitele po dobu jeho adaptacniho obdobi, a to zejména tim,
ze uréi uvadéjiciho ucitele” (s. 33), pficemz toto adaptacni obdobi je stano-
veno na dva roky. Dale pak v Ceské republice vznikl Kompetenéni ramec
absolventa ucitelstvi, ktery mimo jiné ,slouzi také k podpofe zacinajicich
uciteld v prabéhu adapta¢niho obdobi, kdy spolupracuji s uvadéjicim ucitelem®
(MSMT, 2023). V tuto chvili tak existujf legislativn{ Gpravy, které spole¢né
s Modelem systémové podpory zacinajicich ucitelt a metodickymi ptirucka-
mi z projektu SYPO zastfesujl implementaci strukturovaného procesu uva-
déni zadinajicich uéiteli v Ceské republice.

Zamérem studie je poskytnou piehled aktualné realizovanych podob
procesu uvadéni jakozto systematické podpory zacinajicich uciteld pfi jejich
vstupu do profese ve 14 zemich Evropy, a tim pfispét k reflexi vaci strategic-
kému uvazovani o aktualni podobé systematického procesu uvadéni v Ceské
republice.

1 Metodologie

Ve studii se zaméfuji pouze na ty procesy uvadéni, které lze ve shodée s vyse
uvedenou definici oznadit za strukturované, nebot’ s nadsazkou feceno ne-
strukturovanych procest uvadéni existuje tolik, kolik je zacinajicich uciteld,
a proto neni mozné nestrukturované procesy uvadéni systematizovat do
urcité podoby.

Jelikoz studie sméfuje k poskytnut{ systematického prehledu o strukturo-
vanych podobach procesu uvadéni, je koncipovana jako pfehledova studie.
Podle Marese (2013, s. 429) se ,,v odborné literatufe mizeme setkat s fadou
odlisnych typa prehledovych studii, kdy se jejich oznaceni, obsahové zamé-
fen{iuvadéné pocty u jednotlivych autort lisi. Tuto odlisnost lze v zakladu
pfipsat riznému zaméfeni prehledovych studif (srov. Randolpf, 2009; Whi-
ttemore & Knafl, 2005). Cooper (1988) naptiklad v této souvislosti rozdélu-
je ptehledové studie podle toho, zda se zaméfuji na vysledky vyzkumdu, na
pouzité vyzkumné metody, na teoretické koncepty nebo na v praxi pouziva-
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né postupy (stov. Randolph, 2009). Tato pfehledova studie se zaméfuje na
posledni z variant, tedy na v praxi pouzivané postupy, pfi¢emz pod pojmem
postup se rozumi realizovana podoba procesu uvadéni.

V prvaim kroku probéhl na zakladé stanovenych kritérii vybér zemi,
které budou do pfehledové studie zahrnuty. Prostfednictvim prvniho krité-
ria doslo ke specifikaci vybéru zemi pouze na ty zemé, jez jsou soucast{ ev-
ropské informacnf sit¢ Eurydice. Po uplatnéni tohoto kritéria se vybér sou-
stfedil na 37 zemi. Toto kritérium bylo aplikovano z toho divodu, jelikoz
Eurydice poskytuje piehledny a strukturovany pfistup k aktualnim a kom-
plexnim informacim o vzdélavacim systému a politikach vétsiny evropskych
zemi véetné Ceské republiky. S vyuzitim Eurydice bylo moné nalézt na
jednom misté potfebné informace o tom, zda dané zeme realizuji strukturo-
vany proces uvadéni, ¢i nikoliv?. Tato informace byla kli¢ova pro aplikovani
druhého kritéria, jimz se vybér zemi zuzil pouze na ty, jez v soucasné dobé
realizujf strukturovanou podobu procesu uvadéni. Jinymi slovy byly z evrop-
ské informacni sité¢ Eurydice vybirany ty zemé, v nichz je systematicka pod-
pora zacinajicich ucitelt realizovana dle druhého kritéria. Toto kritérium
spliiovalo 20 zemi. V neposledni fadé¢ bylo aplikovano tieti kritérium, které
se tykalo vefejné dostupnosti téch informaci o podobé strukturovaného
procesu uvadéni v konkrétni zemi, jez byly potiebné pro naslednou analyzu.
Aplikovanim tfetiho kritéria byl vybér zemi uzavfen s celkovym poctem
14 zemi. Jedna se o Anglii, Estonsko, Irsko, Italii, Lucembursko, Mad’arsko,
Polsko, Rakousko, Rumunsko, Skotsko, Slovensko, Srbsko, gpanélsko
a Svédsko.

V druhém kroku probihalo vyhledavani potfebnych informaci o podobé
strukturovanych procest uvadéni ve vSech téchto 14 zemich. Toto vyhleda-
van{ informaci probihalo od fijna do prosince roku 2022, pficemz navazo-
valo na informace obsazené v evropské informacni siti Eurydice, a to kon-
krétné odkazy na relevantni legislativu ukotvujici podobu procesu uvadéni
v dané zemi a informace odhalujici v dané zemi pouzivanou terminologii
ve vztahu k procesu uvadéni. V pfipadé¢ terminologie slo primarné o tfi kli-
cova slova: proces uvadéni, uvadéjici ucitel a zac¢inajici ucitel (viz pfilohu 1).
Tato klicova slova byla pouzita pro vyhledavani relevantnich zdroju (a infor-
maci v téchto zdrojich) na webovych strankach piislusnych ministerstvech
skolstvi a jimi pfimo fizenych organizaci. Mezi relevantni dostupné zdroje
patfi primarné legislativa ukotvujici povinnost realizovat strukturovany

2 Konkrétné se jedna o kapitolu 9.2: Conditions of Service for Teachers Working in Early

Childhood and School Education.
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proces uvadéni na narodni drovni a déle strategické dokumenty, tematické
zpravy, ptirucky a dalsi dokumenty popisujici podobu a pravidla strukturo-
vaného procesu uvadéni v dané zemi. Vyhledavani relevantnich informaci
v téchto zdrojich na zékladé uvedenych klicovych slov mohlo zpusobit jistou
miru redukce zjisténych informaci, avsak tato klicova slova byla pouzita
z toho duvodu, ze vyuzivané zdroje byly primarné v narodnim jazyce a po-
uzivaly narodni terminologii. Vyuziti klicovych slov pfedstavovalo dcinny
vyhledavaci nastroj v téchto zdrojich, jelikoz tato klicova slova odpovidala
jazyku a pouzivané terminologii dané zemé.

Tretim krokem byla analyza sesbiranych dat. Uspofadani dat probchlo
skrz vytvofeni Sesti oblast{ na zaklad¢ druhu informaci: tradice uvadeéni,
¢asova dotace, ucel procesu uvadéni, role zac¢inajictho ucitele, pozice uvadé-
jiciho ucitele a struktura procesu uvadéni. Vysledkem uspofadani bylo pte-
hledné vyobrazeni sesbiranych dat o kazdé zemi okolo jednotlivych oblasti.
Data v téchto oblastech byla nasledné dile kédovana. Proces kédovani byl
zalozeny na porovnavani dat napfic¢ véemi zemémi v jedné z oblasti za icelem
rozttidén{ dat v dané oblasti do n¢kolika kategorii. Tyto kategorie pfed-
stavuji diléi ¢asti, ze kterych se sklddaji strukturované procesy uvadéni
v jednotlivych zemich, diky ¢emuz je mozné jednak definovat podobu syste-
matického procesu uvadén{ vsech sledovanych zemi a jednak porovnat tyto
podoby navzijem. Vysledkem této analyzy je tabulka reprezentujici kostru
vysledku pfedkladané studie (viz pfilohu 1).

2 Vysledky

2.1 Tradice uvidéni

Prvni z oblast{ je zaméfena na tradici uvadéni. Pojmem tradice uvadén{ ro-
zumim dobu, od které je v dané zemi realizovan strukturovany proces uva-
déni. Casové osa ukazuje, Ze nejdelsi tradice uvadéni je v Anglii, kde jako
v jediné ze sledovanych zem{ probihala realizace procesu uvadéni uz pied
rokem 2000. V ostatnich zemich se proces uvadéni zacal realizovat az po
roce 2000. Na zdkladé ¢asové osy je mozné tvrdit, ze se strukturovany proces
uvadéni postupné stava preferovanou formou poskytovani pomoci zac¢ina-
jicim uciteldm pfi vstupu do profese. V souvislosti s tim bude zfejmé mozné
v budoucnu zaznamenat stale vice evropskych zemi, jez se budou hlasit
k realizovani procesu uvadéni.
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Obrazek 1

Tradice uvadéni: casova linie

V navaznosti lze podotknout, ze v nékolika ze sledovanych zemf{ je tradice
uvadéni spojena s urcitou reformou vzdélavaci politiky. V Madarsku byl
naptiklad proces uvadéni zaveden spolecné s kariérnim fadem, v Irsku pro-
bihaly od roku 2002 pilotaze uvadén{ zacinajicich uditeld, které vyustily do
vzniku National Induction Programme, v Lucembursku je proces uvadéni
spojen se zfizenim Institutu narodniho vzdélavani (L'Institut de formation
de I’Education nationale) jakozto statniho organu.

V ptipadé¢ Italie, Skotska a Slovenska byla situace ohledné procesu uva-
déni zalozena na jeho zdokonaleni. V téchto zemich byl totiz proces uvadéni
v zakonech ukotven i dfive nez v roce, ktery je zaznamenan na ¢asové ose,
avsak v takové forme, kterou lze oznacit za nedostatecné strukturovanou,
jelikoz nebyla dostate¢né obsazena podpurna slozka. Z toho divodu nebyl
dany rok oznacen za rok pro tradici uvadéni. Konkrétné napifklad ve Skotsku
vznikl v roce 1965 General Teaching Council, se kterym bylo spojené po-
vinné dvouleté uvadéni. Toto uvadéni vsak bylo zaloZeno spise na pfezkou-
sen{ zacinajiciho ucitele, ktery béhem procesu uvadéni musel naplnit stano-
vené podminky, aby dokazal svoji kvalifikovanost. Proces uvadéni byl v roce
1965 tudiz spise nastrojem kontroly nez podpory. Situace ve Skotsku se
zménila v roce 2002 se vznikem The Teacher Induction Scheme. Diky to-
muto schématu je s procesem uvadéni od roku 2002 spojeno poskytovani
cilené podpory zac¢inajicimu uciteli ve vztahu k vykonavan{ ucitelské profese.
Podobny proces lze zaznamenat 1 v Italii. Na Slovensku se o uvadéni zmino-
val jiz zakon z roku 1996, avsak az od roku 2019 je v zakonu ukotvena jak
pozice zacinajictho ucitele, tak i uvadéjiciho ucitele. Specifickym piipadem
je Svédsko, v jehoz piipadé doslo k pieruseni poskytovani této podpory.
V roce 1995 doslo k ustanoveni narodni dohody mezi Swedish Association
of Local Authorities and Regions (SALAR), National Union of Teachers
in Sweden a The Swedish Teachers’ Union, kterd udavala zac¢inajicim ucitelim
pravo na udéleni uvadéjictho ucitele béhem prvniho roku. Silnad decentra-
lizace v ramci spravy vs$ak zpusobila riznou kvalitu implementace této do-
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hody na mistnich Grovnich, takZe zatimco v jedné ¢asti Svédska vznikaly
peclive pfipravené procesy uvadeéni, tak v jiné se nedélo v podstaté nic.
To vedlo v roce 2005 k neobnoveni dohody, a tim tak na néjakou dobu za-
nikla snaha o poskytovan{ systematické podpory zac¢inajicim ucitelim. Tato
snaha byla obnovena v roce 2011, kdy proces uvadéni zacal fungovat jako
zkusebni doba na jeden rok, po které zacinajici ucitel ziskal potfebnou kva-
lifikaci k vykonu ucitelské profese (dosahl pozadované registrace). V dusled-
ku komplikaci s ud¢lovanim registraci zacinajicim ucitelam doslo v roce 2014
k pfeformulovan{ procesu uvadéni, ktery jiz nebyl chapan jako zkusebni doba,
jelikoz ucitel ziskal potfebnou registraci jiz po absolvovani pozadované pre-
gradualni pfipravy (srov. Fransson, 2020).

2.2. Casovi dotace
Druha z oblasti sledovanych v kontextu podob systematické podpory zaci-
najicim ucitelim je zaméfena na casovou dotaci procesu uvadéni. Pod pojmem
¢asova dotace se rozumi doba, po kterou je za¢inajicimu uciteli poskytovana
podpora ve formeé procesu uvadéni. V zakladu lze ¢asovou dotaci rozdélit do
dvou kategorii.

V ptipadé prvni kategorie se jednd o fixni casovou dotaci, to znamena
takovou, ktera je zaloZena na urcitém obdobi, béhem kterého musi proces
uvadéni probihat a po jehoz uplynuti musi proces uvadéni skoncit. Jinymi
slovy fixni ¢asova dotace stanovuje stejnou délku uvadeni pro vSechny zaci-
najici ucitele. Fixni casova dotace plati pro Anglii, Estonsko, Italii, Lucem-
bursko, Madarsko, Polsko, Rakousko a Rumunsko, pficemz ve vétsiné zemi
se jedna o proces uvadéni trvajici po dobu jednoho roku, eventuilné dvou
let. Vyjimku tvofi Polsko, ve kterém probiha proces uvadéni devét mésica.

V druhém piipadé se jedna o flexibilni ¢asovou dotaci, to znamena tako-
vou, ktera je definovana minimalni, maximalnf anebo minimaln{ i maxima4l-
ni hodnotou, jez ohrani¢uje povinnou délku procesu uvadéni. Jinymi slovy
u flexibiln{ ¢asové dotace nemusi probihat proces uvadéni pro vsechny zaci-
najici ucitele stejné dlouhou dobu.

Minimaln{ flexibilni ¢asova dotace je charakteristickd pouze pro jednu
ze sledovanych zemi, a to pro Svédsko. Zde je stanoveno, e zaéinajicimu
uciteli mus{ byt poskytovana podpora ve forme procesu uvadén{ minimalné
po dobu jednoho roku, pficemz po uplynuti tohoto roku existuje moznost
v procesu uvadéni pokracovat dal.

Maximaln{ flexibilni ¢asova dotace je charakteristicka pro Irsko a Sloven-
sko. V Irsku je zac¢inajicim ucitelim poskytovana podpora ve formé procesu
uvadéni nanejvyse po dobu tif let, na Slovensku je maximaln{ hranice stano-
vena na dva roky. Zacinajici ucitel pak musi nejpozdéji do této doby splnit
s procesem uvadén{ spojené podminky.
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Flexibiln{ ¢asova dotace s minimaln{ i maximalni hodnotou plati v Srbsku
a Spanélsku. V Srbsku musi byt zaéinajicim uéitelim poskytovina pod-
pora po dobu jednoho roku, pficemz po dvou letech proces uvadéni musi
skon¢it. Ve Spanélsku jde o obdobi od pul roku do jednoho roku. Podobné
tedy jako u Svédska musi byt v Srbsku a Spanélsku zaéinajicim uéitelim
poskytovana podpora ve formé procesu uvadéni alesponl po uréitou dobu,
a to s moznosti v ném pokracovat i po této dobé, avsak na rozdil od Svédska
pouze po omezeny cas.

Specifickym pfipadem je Skotsko, se kterym je spojena maximalni flexi-
bilni ¢asova dotace i dotace maximalni i minimalni. Je to z toho davodu,
ze ve Skotku existuji dve struktury procesu uvadéni (viz kapitolu 2.5). Kazda
z nich je spojena s jinou flexibilni ¢asovou dotaci.

Tabulka 1

Casova dotace

fixni ¢asova dotace | flexibilni ¢asova dotace

Anglie 2 roky | lrsko maximdlné 3 roky

Estonsko 1 rok maximailné 3 roky (Leacher Induction Scheme)
Italie 1 rok Skotsko minimalné 3 roky a maximalné let (Flexible Ronte)
Lucembursko | 2 roky | Slovensko maximalné 2 roky

Madarsko 2 roky | Stbsko minimdlné 1 rok a maximalné 2 roky

Polsko 9 mésicir | Spanélsko minimdlné 6 mésicii a maximdalné 1 rok
Rakousko 1 rok Svédsko minimdlné 1 rok

Rumunsko 1 rok

Zatimco fixnf ¢asova dotace pracuje s jednotnou délkou uvadéni, flexibilni
¢asova dotace pracuje se stanovenymi mantinely, v ramci nichz je mozné
délku uvadéni pfizpusobovat zac¢inajicimu uciteli. Z toho divodu je ¢asova
dotace silné spojena s Gcelem procesu uvadeni, roli zacinajictho uditele ve
vztahu k tomuto procesu (viz kapitolu 2.3) a se samotnou strukturou pro-
cesu uvadéni (viz kapitolu 2.5), jelikoz ¢asova dotace stanovuje obdobi,
béhem kterého se dosahuje zamysleného dcelu, a to prostfednictvim plnén{
podminek, které jsou ukotveny ve struktufe procesu uvadéni. To znamena,
ze u fixni ¢asové dotace maji zacinajici ucitelé stejné dlouhé obdobi na to,
aby naplnili ucel procesu uvadéni skrze podminky v ramci jeho struktury.
Kdezto u flexibilni ¢asové dotace 1ze hovofit o rizné délce v dosahovani
ucelu a plnéni podminek procesu uvadéni, coz umoznuje jistou miru indivi-
dualizace trvani procesu uvadéni a pfizpusobeni potiebdm a schopnostem
zacinajictho ucitele.
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2.3. Uéel procesu nvadéni na cesté & vykonu ulitelské profese

Ucel procesu uvadéni oznacuje sméfovani tohoto procesu. Mé dva typy.

Na jedné strané proces uvadéni muze sméfovat k rozvoji za¢inajictho ucitele,
jde tedy o formu dal§fho vzdélavani. Uéelem procesu uvadéni je zde zajistit
kontinualni profesn{ rozvoj zac¢inajictho ucitele po jeho pregradualni pti-
pravé. Tento typ nalezneme v Estonsku a Svédsku. Zaéinajici uéitel v téchto
zemich zastava v procesu uvadéni roli plnohodnotného ucitele, coz znamena,
ze vstupuje do procesu uvadéni s tim, ze spliiuje veskeré zavazné pozadavky
na vykon ucitelské profese. Jinymi slovy, proces uvadéni neni povinnou sou-
c¢asti cesty k trvalému vstupu do ucitelské profese, ale povinnou formou
dalstho vzdélavani navazujici na pregradualni ptipravu.

Na druhé strané proces uvadéni mize pfedstavovat uréitou zkusebni dobu
smétfujici k utvrzeni zacinajiciho ucitele v profesi, jez vychazi z naplnéni
pozadavkt na vykon ucitelské profese. Zde je icelem procesu uvadéni zajis-
tit zacinajicimu uciteli cilenou podporu sméfujici k tomu, aby naplnil zavaz-
né pozadavky pro trvaly vstup do ucitelské profese. Proces uvadéni jakozto
zkusebn{ doba pro zacinajici ucitele sméfujici k trvalému vstupu do ucitelské
profese je charakteristicka pro Anglii, Irsko, Italii, Lucembursko, Mad’arsko,
Polsko, Rakousko, Rumunsko, Skotsko, Slovensko, Stbsko a gpanélsko.
Zacinajici ucitel v téchto zemich zastava v procesu uvadén{ roli praktikanta.
S roli praktikanta je vzdy spojena povinnost naplnit konkrétni zavazné po-
zadavky pro to, aby za¢inajic{ ucitel mohl po procesu uvadéni vykonavat
profesi ucitele. Jinymi slovy, proces uvadéni je povinnou soucdsti cesty
k trvalému vstupu do ucitelské profese.

Tento trvaly vstup do ucitelské profese muze mit v ramci procesu uvadé-
nf dvoji podobu. V prvnim pifipadé trvaly vstup do ucitelské profese vychazi
ze zaméstnatelnosti zac¢inajiciho ucitele. To znamena, Ze se ucitel-prakti-
kant nachazi ve zkusebni dob¢, po dobu trvan{ procesu uvadéni je docasné
zaméstnany. Na konci procesu ucitel-praktikant usiluje o moznost nava-
zan{ pracovniho poméru na dané skole. Tento postup je charakteristicky pro
Anglii, Italii a Rakousko. V Anglii proces uvadéni vychazi ze standardd
s nazvem Teachers’ Standards. Ty pfedstavuji hlavni podminku pro tspésné
splnénf procesu uvadéni. Prostfednictvim téchto standardu je zac¢inajici uci-
tel v procesu uvadéni hodnocen. Pouze ti ucitelé, jejichz vykon je na konci
procesu uvadéni v souladu se standardy, mohou dspésné proces uvadéni
ukondit, a tim padem navazat pracovni pomér v pfislusnych skolach.

V druhém pfipadé je trvaly vstup do ucitelské profese chapan jako ka-
riérnf krok. To znamena, ze ucitel-praktikant nastupuje do procesu uvadéni
s tim, Ze se nachaz{ ve zkusebni dobé, v jejimz prubéhu mus{ ziskat atestaci.
Tu ziska prokazanim zpusobilosti ve vykonu ucitelské profese. Prokazani
dané zputsobilosti vede k uskutecnéni kariérniho kroku, ktery vychazi ze
zisku toho, o co ucitel-praktikant v prabchu procesu uvadéni usiluje ve vzta-
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hu k trvalému vstupu do uditelské profese. Konkrétné ucitel-praktikant
muze usilovat o svoji plnou registraci, o certifikaci, o postup v kariérnim fadu
nebo o udéleni pozadovaného statusu. V Irsku a Skotsku usiluji zacinajici
ucitelé v pozici praktikanta o zisk plné registrace, v Lucembursku a Srbsku
o certifikaci, v Rumunsku a Spanélsku o pozadovany status a v Madarsku,
Polsku a Slovensku o postup v ramci kariérniho fadu. At uz se jedna o ja-
koukoli z vyse popsanych variant, lze zde pfedstavovany proces uvadéni ja-
kozto zkusebni dobu sméfujici k trvalému vstupu do ucitelské profese shrnout
jako predstupen role plnohodnotného ucitele.

Uéel procesu uvadéni a s ni souvisejici roli za¢inajiciho uéitele 1ze povazo-
vat za dulezité determinanty ovliviiujici celkovou podobu procesu uvadéni.
Na jednu stranu lze proces uvadéni koncipovat jako zpusob zajisténi sou-
visle navazujiciho profesniho rozvoje zaéinajictho ucitele po pregradudlni
piipravé a na stran¢ druhé jako nastroj pomahajic{ za¢inajicim uciteldm na-
plnit stanovené podminky pro trvaly vstup do ucitelské profese. V této sou-
vislosti se pak k za¢inajicimu uciteli pfistupuje jako k plnohodnotnému uci-
teli, ktery vstupem do procesu uvadéni napliuje veskeré pozadavky na vykon
profese, nebo jako k praktikantovi, ktery s oporou o poskytnutou podporu
dokazuje svoji kvalifikovanost pro vykon profese ucitele. Na jedné strané
tudiz nen{ proces uvadéni omezen konkrétnimi pozadavky na vystup proce-
su uvadéni, vlivem ¢ehoz mize byt podpora zac¢inajictho ucitele koncipovana
¢isté na zaklad¢ jeho potfeb pro vstup do ucitelské profese. Na strané druhé
muze proces uvadéni pomoct zajistit pozadovanou kvalifikovanost uciteld,
a tim padem i kvality celého vzdélavaciho systému.

2.4. Pogice nvddéjicibo uiitele
Ctvrta z oblasti pfedstavuje pozici uvadéjiciho ucitele v kontextu sledovanych
podob poskytovani systematické podpory zaéinajicim ucitelim ve formé
procesu uvadéni. Uvadéjicim ucitelem je jednoduse fe¢eno osoba, ktera ,,je
zodpoveédna za poskytovani podpory a individudlni pomoci zac¢inajicimu
uciteli“ (European Commission, 2021, s. 160). Pfid¢lovan{ uvadéjictho udi-
tele patfi mezi nejcastéji vyuzivanou formu podpory zacinajicich ucitelt
v prub¢hu procesu uvadeéni (Alhija & Fresco, 2010; Ingersoll & Strong,
2011; Kwok & Cain, 2021; Kwok et al., 2021). Jednd se zaroven o dulezitou
slozku procesu uvadéni vzhledem k tomu, Ze ji mnozi autofi popisuji jako
nejvice vlivnou co do usnadnéni pfechodu ze studenta ucitelstvi na samo-
statného ucitele (Alhija & Fresco, 2010; Helms-Lorenz et al., 2016; Ingerso-
I & Strong, 2011; Mitchell et al., 2020, 2021). Uroveri podpory ze strany
uvadéjiciho ucitele vSak souvisi s celou fadou faktord. Pouha piitomnost
uvadéjictho ucditele v procesu uvadéni nestaci (Ingersoll & Strong, 2011).
Kli¢ové jsou zvlaste jejich znalosti, jak podporovat nové ucitele a jejich do-
vednosti v poskytovani poradenstvi (Evertson & Smithey, 2000; Kyle,
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Moore, & Sanders, 1999). Proto se pojmem pozice uvadéjictho ucitele rozumi
to, zda existuje né¢jaké povinné skolenf, které musi ucitel absolvovat, aby mohl
vykonavat pozici uvadéjiciho ucitele.

Povinnost ucitelt absolvovat skoleni ve vztahu k moznosti zastavat roli
uvadeéjiciho ucitele v ramci procesu uvadeéni existuje v Estonsku, Irsku,
Lucembursku a Spanélsku. Aby se jedinec mohl stat uvadéjicim ucitelem,
musi v téchto zemich absolvovat povinné skoleni, které je poskytovano bud
univerzitami, nebo organizacemi statni spravy. Konkrétné v Estonsku
a Lucembursku zajistuji skoleni uvadéjicich ucitelt univerzity. V Estonsku
vznikla tato $kolen{ po dohodé univerzit. Aktualné se sklada ze ctyt vzdéla-
vacich moduld, které jsou organizovany do dvoudennich blokt v prabéhu
jednoho roku. V Lucembursku probiha na univerzitach tfidenni skoleni
pod zastitou profesni komory. V Irsku a Spanélsku je $koleni uvadéjicich
uciteld realizovano organizacemi statni spravy. V Irsku museji uvadéjici
ucitelé projit skolenim s nazvem Droichead Professional Development,
jez organizuje National Induction Programme for Teachers (NIPT). Jde
o tfidenn{ $koleni, které je strukturovano do dvou blokiu. Prvn{ blok se sklada
ze dvou po sobé jdoucich dni a druhy blok je jednodenni, realizuje se po
nc¢kolika tydnech od prvanfho bloku. Celkove je Skoleni naplanovano na ob-
dob{ jednoho nebo dvou mésici. Z téchto tf{ dnti museji ucitelé absolvovat
minimélné dva, aby se mohli stat uvadéjicimi uéiteli. Ve Spanélsku skoleni
realizuje instituce Direcciéon General Bilingiiismo y Calidad de la Ensefianza.
Po absolvovani skolen{ ucitel automaticky nezastava roli uvadé¢jiciho ucitele.
Ze strany vedeni je ucitel nejdfive navrzen pro roli uvadéjictho ucitele, tento
navrh nasledné zpracovava hodnotici komise.

Povinnost absolvovat skoleni pro zastavan{ role uvadéjiciho ucitele nema-
il ucitelé v Anglii, Italii, Mad’arsku, Polsku, Rakousku, Rumunsku, Skotsku,
Slovensku, Srbsku a Svédsku. V této souvislosti 1ze hovotit o sdilenjch pted-
pokladech pro vhodnost zastavat roli uvadéjictho ucitele. Mezi tyto pred-
poklady patfi nejcastéji neékolikaletd praxe a sdilena nebo podobna aprobace
se zac¢inajicim ucitelem. Primarné uvadéjiciho ucitele jmenuje vedeni skoly
na zakladé toho, ze se u daného ucitele zkratka ocekava, ze ma dostatek pro-
fesnich zkuSenosti a kompetenci k tomu, aby dokazal poskytovat potiebnou
podporu zacinajicimu uciteli v prabéhu procesu uvadéni. Kvalifikovanost
ucitele pro roli uvadéjiciho ucitele se tedy urcuje primarné na urovni dané
skoly. To, ze v dané zemi neexistuje povinnost pro uvadéjici ucitele absolvo-
vat $koleni, véak neznamena, ze uvadéjici ucitelé nemaji k zadnému skolen{
piistup. Napifklad v Anglii a Rakousku je toto $koleni doporucené.
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Tabulka 2

Pozgice uvddéjiciho uiitele

pozice uvadéjiciho ucitele zemeé terminologie
Estonsko mentor
Irsko the professional support team

povinnost absolvovat Skolen Lucembursko l%fjtn‘j;oardmafeff de discipline
Spanélsko tutor
Anglie induction tutor; induction mentor
Italie docente tutor
Madarsko mentor
Polsko opiekunstagu

bez povinnosti absolvovat skoleni Rakousko prentor
Rumunsko de profesor mentor
Skotsko induction supporter (mentor)
Slovensko uvddzajiici pedagogicky zamestnanec
Srbsko mentor
Svédsko mentor

Bez ohledu na to, zda se jedna o povinné proskolené uvadéjici ucitele, ¢i ni-
koli, je mozné napii¢ vSemi sledovanymi zemémi zaznamenat tendenci pfi-
délovani jednoho uvadéjiciho ucitele jednomu zacinajicimu uciteli. Pouze
v piipad¢ Anglie, Irska a Lucemburska lze hovofit o uvadéjicim tymu.
V Anglii tvofi tento podpurny tym uvadéjici ucitel a mentor. Uvadéjici ucitel
ma obecné feceno formalnéjsi postaveni, jeho ¢innosti sméfuji primarné
k pomoci zac¢inajicimu uciteli napliovat pozadované standardy pro vykon
profese ucitele. Mentor zastava v procesu uvadéni vice individudln{ pozici,
jeho primarni ¢innosti je poskytovani ucinné zpétné vazby zacinajicimu
uciteli béhem pravidelnych setkavani. V Irsku poskytuje zac¢inajicimu uciteli
podporu The Professional Support Team (PST), ktery se sklada alespon
ze dvou uciteld, ktefi absolvovali povinné skoleni pro uvadéjici ucitele.
Tento tym muze byt sestaveny z uvadéjicich ucitelt v ramci jedné skoly,
z uvadéjicich uciteld napfic vicero skolami (tyka se primarné mensich skol),
anebo je mozné tym uvadéjicich uditeld z jedné skoly doplnit externistou,
ktery je vedeny v panelu externich ¢lent PST. V Lucembursku uvadéjici uci-
telé tzce spolupracuji s pfedmétovymi koordinatory (coordinatenr de discipline;
osoba zajist’ujici koordinaci vyuky). To znamend urcitou soudrznost mezi
teoretickou a praktickou ¢asti vyuky prostfednictvim jeji koncepce.

2.5. Struktura procesu nvadéni
Pata z oblasti vztahujicich se ke sledovanym podobam procesu uvadéni zaci-
najicich uciteld se tyka struktury procesu uvadéni. Pojem struktura oznacuje,
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kdo je zodpovedny za koncipovani struktury procesu uvadéni. Zde je mozné
zaznamenat dva zdkladni pfistupy. V prvnim piipadé se jedna o individuali-
zovanou strukturu procesu uvadéni, ktera je typickd pro dvé z analyzova-
nych zemi, a to Italii a Polsko. Zacinajici ucitel si zde sam tvofi individualni
plan uvadeéni. Uvadeéjici ucitel a vedeni zastava spiSe kontrolni funkci, tedy
dohlizi na zac¢inajictho ucitele a pomaha mu v tom, aby jim nastavena struk-
tura byla naplfiovana a aby byla dostacujici ve vztahu k zavaznym podminkam
kladenym na uspésné ukonceni procesu uvadéni. V Italii kazdy zac¢inajici
ucitel vytvari své profesni portfolio, ve kterém ve spolupraci s uvadéjicim
ucitelem definuje plan profesniho rozvoje a hodnotici kritéria. Toto portfolio
je nasledné pfedlozeno fediteli ke schvaleni. Pak se portfolio stava zaklad-
nim dokumentem pro vyhodnocovani dosazeni naplanovaného, a tim padem
i pro hodnoceni uspésnosti procesu uvadéni. Velmi podobné jako v Italii
i v Polsku vychazi individualizovana struktura procesu uvadén{ ze sestaveni
planu profesniho rozvoje za¢inajicim ucitelem, ktery schvaluje feditel skoly.
Na konci procesu uvadéni zacinajici ucitel predklada plnéni schvaleného
planu, na zakladé¢ ¢ehoz se odviji i hodnoceni Gspésnosti procesu uvadeni.

V druhém piistupu strukturu procesu uvadéni koncipuje primarné nékdo
jiny nez zacinajici ucitel, tj. vnéjsi autorita, kterd se muze nachazet na cent-
ralni Grovni, na Grovni univerzit ¢i na trovni samotnych skol, na kterych je
zacinajici ucitel uvadén.

U autority na centralni urovni lze hovofit o dvojim zptsobu koncipovan{
struktury procesu uvadéni. Zaprvé je struktura procesu uvadeéni zalozena
na centralné daném programu uvadéni, ktery nastavuje celkovy prubch
a formu poskytované podpory zac¢inajicim uciteldm v ramci procesu uvadéni.
To znamena, ze v téchto zemich existuje urcita jednotnd podoba struktury
procesu uvadéni, ktera je ve formé systematického programu uvadéni stano-
veného na centralni Grovni. Tento piistup je typicky pro Anglii, Irsko, Lu-
cembursko a Skotsko. V Irsku je struktura uvadéni koncipovana okolo pro-
gramu s nazvem Droichead. Lucembursko ma strukturu rozdélenou na dvé
casti, kdy zacinajici ucitel nejdfive napliiuje podminky Teacher Training
Certificate courses a nasledné pokracuje v kurzech Early Career Training
Cycle. V Anglii se struktura procesu uvadéni odviji od programu Early Career
Framework (ECF). Ve Skotsku je struktura procesu uvadén{ zalozena na
The Teacher Induction Scheme (TI1S) s tim, Ze si za¢inajici u¢itel mtze vybrat
The Flexible Route, coz je méné strukturovany podoba TIS. The Flexible
Route v8ak neni ¢asto vyuzivanou formou a jedna se spise o variantu v pfipade,
ze zacinajici ucitel nemtze z néjakého divodu nasledovat TIS v prubéhu
procesu uvadeéni.

V druhém pfipadé vychazi struktura procesu uvadéni z vystupt, které
jsou definované na centraln{ drovni. Jinymi slovy, na strukturu procesu uva-
déni nejsou uvadény pozadavky pozadavky ve formé konkrétnfho programu
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uvadéni, ale namisto toho se struktura fidi tim, ¢eho ma byt za¢inajic{ ucitel
na konci procesu uvadéni schopny. Dtraz nenf kladen na pribeh procesu
uvadéni, ale primarné na jeho konec¢ny vysledek. Tento piistup je charakteristicky
pro Madarsko a Srbsko. V Madarku se struktura koncipuje na zakladé obsa-
hu kvalifika¢ni zkousky. V piipadé Srbska vychazi struktura procesu z vy-
stupt ukotvenych v zakoné.

Velice podobné jako na centraln{ Grovni je struktura procesu uvadeéni
koncipovana na drovni univerzit. Jinymi slovy, existuje jednotnd podoba
struktury procesu uvadéni ve formé programu uvadéni, avsak ten nevznika
na centralni urovni, ale na univerzitich pfipravujicich ucitele. Struktura
procesu uvadén{ je tudiz zaloZena na spolupraci mezi univerzitami, které
poskytuji zac¢inajicim uéitelam podporu ve forme dalsiho vzdélavani odvije-
jiciho se od pozadavkl na vzdélavani uditeld, a mezi $kolami, na kterych
zacinajici ucitel proces uvadén{ realizuje v praxi. Struktura procesu uvadéni
koncipovana na arovni univerzit je charakteristickd pro Rakousko a Estonsko.

Na trovnich samotnych skol je struktura procesu uvadéni koncipovana
v Rumunsku, Slovensku a Svédsku. V téchto zemich je na centralni drovni
stanovena povinnost zprostiedkovat zac¢inajicim uciteldm proces uvadeéni
za urcitym ucelem (viz kapitolu 3), avsak zpusob napliovani této povinnos-
ti je zcela delegovan na uroven jednotlivych skol, sama kazda skola zo-
dpovida za koncipovani struktury uvadéni. Jinymi slovy, na narodni drovni
neexistyje jednotnd podoba struktury procesu uvadéni ve formé programu
uvadeéni. V této souvislosti je na centralni irovni dano pouze to, kdo zodpo-
vida za koncipovani struktury procesu uvadéni a jaké soucasti ma dana
struktura obsahovat. V Rumunsku za strukturu procesu uvadén{ zodpovida
uvadéjici ucitel. Ten sestavuje ro¢ni portfolio procesu uvadéni, které obsahu-
je napfiklad harmonogram ¢innosti, monitorovaci a hodnotici archy a po-
dobné. Uvadeéjici ucitel pak sestavuje toto portfolio na miru zacinajicimu
uciteli, jelikoz dle zdkona musi reagovat na vzdélavaci potieby a zkusenosti
zaéinajiciho uéitele. Stejné jako v Rumunsku se i ve Svédsku p#i koncipovani
struktury procesu uvadéni dba na vzdélavaci potieby a zkusSenosti zac¢ina-
jiciho ucitele, kterému se tak zajist’'uje pravo ovlivnit podobu vlastnfho roz-
voje v ramci procesu uvidéni. Na rozdil od Rumunska viak ve Svédsku
stanovuje strukturu procesu uvadéni feditel skoly. Na Slovensku zodpovida
za strukturu procesu uvadéni feditel nebo metodik profesnfho rozvoje na
dané skole, pficemz zdkon nestanovuje v zadné podobé¢ povinny obsah ani
rozsah procesu uvadéni, ale popisuje ho jako jednoduchy vzdélavaci program,
ktery muize byt strukturovany okolo profesnich standardu, od kterych se
odviji kariérni fad.

Specifickym ptipadem v této oblasti je Spanélsko, ve kterém si kazdé auto-
nomni spolecenstvi (comunidad antinoma) ve své jurisdikci stanovuje povinné
a nepovinné podminky v ramci koncipovani struktury procesu uvadéni.
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Tabulka 3

Struktura procesu nvadéni

struktura procesu uvadéni zemé terminologie
Ttilic il periodo di formazione e prova

individualizovana (periodo di prova)
Polsko staz zawodowy
Anglie induction period

dana autoritou na centralni urovni Irsko induction

(progtam uvadéni) Lucembursko stage pédagogique
Skotsko period of probation

ddna autoritou na centralni drovni Madarsko gyakornoki

(vystupy uvadéni) Stbsko program nvodenja

, . ) - . Estonsko kutseaasta

dana autoritou na urovni univerzit - -
Rakousko indunktionsphase
Rumunsko stagiilor de practicd

déana autoritou na urovni skoly Slovensko adaptacné vydeldvanie
Svédsko introdnktionsperioden

Zf 0];;;2;;;;2;;(;1’;;?11&}1 spolecenstvi Spanélsko periodo de pricticas

Diskuze a zavér

V tvodu této studie byla zminéna snaha koncipovat strukturované procesy
uvadéni, které maji pomoci zacinajicimu uéiteli v jeho tranzici na samostatného
ucitele. Zakladnim tvrzenim ve vztahu k usnadnéni této tranzice skrze proces
uvadéni muaze byt to, Ze ,,dobfe koncipované a financované procesy uvadéni,
které se vyznacuji kvalitni podporou a skolenim peclivé vybranych kvalifi-
kovanych uvadéjicich uciteld, jsou pro zacinajici ucitele pfinosné* (Fantilli &
McDougall, 2009, s. 815). Otazka, co tvoii dobfe koncipované procesy uvade-
ni a kdy je mozné hovofit o kvalitni podpofe, vak neni zcela jasné zodpove-
zena. A to i z toho divodu, ze existuje znac¢na ruznorodost v koncipovani
strukturovanych procest uvadéni, jak doklada i tato pfehledova studie.

V ptipadé Ceské republiky aktualné na koncepci strukturovaného proce-
su uvadéni reaguje novela zikona ¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracov-
nicich a o zméné nékterych zakont, ve znéni pozdéjsich predpist. Tato no-
vela ustanovuje od 1. ledna roku 2024 povinnost ,,podporovat zac¢inajictho
ucitele po dobu jeho adapta¢niho obdobi, a to zejména tim, ze urci uvadéji-
cfho ucitele (s. 33), pti¢emz toto adaptacni obdobi je stanoveno na dva roky.
To znamen, ze se v Ceské republice za¢ne od roku 2024 k procesu uvadéni
pfistupovat jako k fixné stanovenému obdobi, do kterého zac¢inajici ucitel
vstupuje jakozto plnohodnotny ucitel v ramci kontinualniho profesniho
rozvoje po pregradudlni ptipravé. V pribéhu tohoto obdobi bude mit kazdy
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zacinajici ucitel k dispozici uvadéjictho uditele, na kterého nejsou kladeny
zadné povinné kvalifikacni pozadavky, pfi¢emz za strukturu takového pro-
cesu uvadéni zodpovida zejména autorita na urovni skoly. Dle toho se stra-
tegické uvazovani o koncepci strukturovaného procesu uvadéni v Ceské re-
publice nejvice ptiblizuje Svédsku.

V Ceské republice bude tedy zacinajici uitel do procesu uvadéni vstupovat
jako plnohodnotny ucitel. Takové pfistupovani k za¢inajicimu uditeli jsem za-
znamenal pouze ve dvou ze 14 analyzovanych zemi (Estonsko a Svédsko),
¢imz se Ceské republika fadi k tém zemim, jez koncipuji proces uvadéni spise
jako soucast kontinualntho profesniho rozvoje, jako soucast kvalifika¢niho
procesu zac¢inajicich ucitela (srov. BEuropean Commission, 2021). V této sou-
vislosti je mozné vice popsat historicky vyvoj procesu uvadéni pravé ve Svéd-
sku, ve kterém byl ptivodné proces uvadéni koncipovan jako zkusebni doba,
jako u vétsiny analyzovanych zemi. Po obnoveni procesu uvadéni ve Svédsku
v roce 2005 byla zahajena implementace tf{ Gzce propojenych reforem, které
se tykaly registrace zacinajicich uciteld ve vztahu k jejich hodnoceni po proce-
su uvadeéni. Ukazalo se, ze implementace téchto reforem je vice nez slozita,
a to zejména kvuli zdlouhavé dokumentaci a vyhodnocovani, zda zacinajici
ucitel spliuje dané podminky pro registraci ¢i nikoliv (Fransson, 2020). Uka-
zalo se také, ze hodnoceni zac¢inajicich ucitela, které provadéli feditelé skol,
bylo dosti variabilni a nepfispivalo k zajistovani standardni drovné uciteld,
coz bylo do jisté miry rizikové co do atraktivity ucitelské profese (Fransson,
2020; Gerrevall, 2017). Z toho duvodu byly tyto hodnotici procesy v roce 2014
zruSeny a zacinajici ucitel ziskal potiebnou registraci jiz po pregradualni
ptipravé. Na tomto pifkladu ze Svédska lze demonstrovat mozné problémy,
které se mohou objevit ve chvili, kdy ma proces uvadéni fungovat jako kvali-
fika¢ni proces, jehoz ucelem je ,,pomoct zac¢inajicim ucitelim ptizpisobit se
prostfedi, seznamit je s konkrétni realitou jejich prace, socializovat je s profes-
nimi normami a také poskytnout druhou piflezitost k odfiltrovani téch, ktefi
maji nestandardni droven dovednosti a znalosti“ (Ingersoll & Collins, 2018,
5. 203). V Ceské republice na nestandardnf{ drovesi dovednosti a znalosti za¢i-
najicich ucitelti reaguje nové vznikly Kompetencni raimec absolventa ucitelstvi
(MSMT, 2023), diky kterému je mozné piistupovat k procesu uvadéni jako
ke kontinualnimu profesnimu rozvoji namisto zkusebniho obdobi.

Vyse zminéné problémy béhem implementace reforem v ramci registrace
zaéinajicich uéiteld ve Svédsku mohou byt spojeny s jesté jednou skutecnosti.
Komplikace béhem hodnoceni a registrace zacinajicich ucitelt vedly k tomu,
ze se kladl piilisny diraz na otazku kompetentnosti za¢inajicich ucitelti na tkor
kompetentnosti ucitelt v roli uvadéjicich. Z toho dtvodu probihaly v letech
2016 az 2017 snahy o otevfeni diskuze o pfipravenosti ucitelt na uvadéjici roli,
avsak tyto snahy se nesetkaly s velkym dspéchem. Nejednd se pouze o problém
Svédska. Pouze ve ¢tyfech z analyzovanych zemi (Estonsko, Irsko, Lucembur-
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sko, Spanélsko) existuji stanovené podminky & kvalifikaéni predpoklady vy-
chazejici z absolvovani pfipravného vzdélani, které musi ucitel spliiovat pro to,
aby mohl zastavat roli uvadéjictho ucitele. V ostatnich zemich kvalifikovanost
k této roli stanovuji feditelé skol, cemuz by tak mélo od roku 2024 byt 1 v pfi-
padé Ceské republiky. Orland-Barak (2001) v této souvislosti tvrdi, Ze stavan{
se uvadg¢jicim ucitelem zahrnuje podobné faze, kterymi si prochazi zacinajici
ucitel pfi vstupu do profese. To znamena, ze pokud hovoiime o strukturova-
nosti procesu uvadéni zac¢inajicich uciteld, musime vzit v potaz i formalnost ¢i
neformalnost pfipravy uvadéjicich ucitela.

V ramci procesu uvadéni je pfidélovani uvadéjictho ucitele nejcastéji
vyuzivanou formou podpory zacinajicich uciteld (Alhija & Fresco, 2010;
Ingersoll & Strong, 2011; Kwok & Cain, 2021; Kwok et al., 2021). Zaroven
patii k tém nejvlivnéj$im v procesu uvadéni, nebot’ mnozi autofi popisuji
podporu ze strany uvadéjiciho ucitele jako nejvice vlivnou co do usnadnéni
pfechodu ze studenta ucitelstvi na samostatného ucitele (Alhija & Fresco,
2010; Helms-Lorenz et al., 2016; Ingersoll & Strong, 2011; Mitchell et al.,
2020, 2021). Urovesi podpory ze strany uvadéjiciho ucitele viak souvisi s ce-
lou fadou faktoru, pouhd pfitomnost uvadéjictho ucitele v procesu uvadeéni
zkratka nestaci (Ingersoll & Strong, 2011). Kli¢ové jsou znalosti uvadéjicich
ucitelt, jak podporovat nové ucitele, a jejich dovednosti pfi poskytovani
poradenstvi (Evertson & Smithey, 2000; Kyle, Moore, & Sanders, 1999).
Je proto potfeba vénovat pozornost pozici uvadéjiciho ucitele v procesu
uvadeéni, a to ve vztahu k tomu, jak je pfipraven zastavat tuto roli.

Je také nutné uvazovat i o pfipravenosti feditell ¢i obecné fec¢eno jednotli-
vych $kol. V Ceské republice nevznikla centralni podoba, jak ma byt strukturovany
proces uvadén{ na skolach realizovan. To znamena, Ze nastavovani struktury
procesu uvadéni bude s nejvétsi pravdépodobnosti ponechano na samotnych
skolach v dusledku této decentralizace vzdélavaciho systému. Takto tomu je
i v pripadé¢ Svédska, ve kterém za strukturu procesu uvadéni zodpovidajf sa-
motni feditelé. Ve chvili, kdy feditel rozhoduje o dostatecné kvalifikovanosti
ucitele na roli uvadéjiciho a je zodpovédny za organizaci procesu uvadéni na
dané skole, je nutné uvazovat i o jeho kompetentnosti v nastavovani této pod-
pory za¢inajicim ucitelam. Svédska skolnf inspekce (Skolinspektionen, 2019,
s. 6) nedavno uznala, ze tato nedostate¢na pfipravenost fediteld na tuto zod-
povédnost negativné ovliviiuje schopnost organizovat procesy uvadéni pro
zacinajici ucitele, kdy ,,procesy, rutiny a iniciativy spojené s organizaci procesu
uvadéji jsou zpomalovany, zmensovany, nebo dokonce zanedbavany*.

Dopadem této situace je nedostatecné poskytovani podpory ve formé
procesu uvadéni na jednotlivych skolach, pfestoze je tato podpora ze zdkona
povinna (viz Lirarférbundet, 2019). Neptipravenost skol na organizaci pro-
cesu uvadéni muze vést k jejimu pfijmuti jako pouhé formality namisto sys-
tematického zplisobu poskytovani potfebné podpory zac¢inajicim ucitelam
pii vstupu do profese (srov. Lampertova et al. 2012).
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