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Věnování

SIM – Střediska integrace menšin tak, jak byla koncipována, pod-
le nás měla smysl. Adresátům této služby přinášela nejen poznatky 
ale i kontakt. Jedinou nevýhodou bylo, že SIM plošně nepokrývala celé 
území republiky. Nemohla se tak stát dominantní vzdělávací službou 
v celé republice, ale přece jen nabízela alternativu.

Proto bychom chtěli tuto publikaci věnovat všem nadšeným peda-
gogům, pracovníkům ve školství a dobrovolníkům, kteří chápou, že nej-
důležitější je přímá práce s dítětem – žákem –klientem a jeho rodinou. 
K ní jim přejeme hodně síly a vytrvalosti.

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných.indd   4-5 7.1.2010   12:42:20



7

﻿

Předmluva

V loňském roce 2008 získala Katedra pedagogické a školní psychologie 
(dnes již Katedra psychologie) Pedagogické fakulty Univerzity Karlo-
vy zakázku zmapovat vzdělávací potřeby žáků ze sociokulturně znevý-
hodněného prostředí. Úkol zadal IPPP v rámci projektu SIM – Středis-
ka integrace menšin, který byl spolufinancován Evropským sociálním 
fondem a rozočtem ČR. K řešení tohoto úkolu se přihlásili pracovní-
ci, kteří preferují ve  svých výzkumech kvalitativní přístup a  kteří se 
dlouhodobě zabývají problematikou menšin nebo otázkami rovného 
přístupu ke vzdělávání. Pro řadu z nás se tak otevřela možnost získat 
další cenná data k tématům, která dlouhodobě sledujeme,1 a vstoupit 
na půdě katedry do odborné a do jisté míry i mezioborové diskuse.

Při koncipování projektu jsme navázali na  metodologii školní et-
nografie a akcentovali zejména sociokulturně antropologický přístup. 
V tomto smyslu jsme kladli důraz na holistické pojetí reality, kde psy-
chologická rovina je jednou z proměnných života člověka ve společnos-
ti. Představit realitu v jejím kontextu je však v globalizujícím se světe ne-
snadný úkol. Globalizace na jednu stranu propojuje kultury a na stranu 
druhou vytváří bezpočet variant v etablování sebe sama v tomto kul-
turním prostoru. Proto jsme se rozhodli akcentovat konkrétní příběhy 
před hledáním zobecňujících tendencí. Náš text pracuje s jedinečnos-
tí jak samotného projektu SIM – Střediska integrace menšin, tak s je-
dinečností osudů sociokulturně znevýhodněných žáků a jejich rodin.

Přesto, že projekt trval pouze devět měsíců, přinesl řadě z nás cen-
né lidské i profesní zkušenosti, za které bychom chtěli poděkovat. Prvé 
řadě naše díky směřují ke kolegům z první linie – pracovníkům SIM 
a  učitelům, kteří projektu věnovali svůj čas a  práci. Stejně velký díl 
poděkování patří i klientům SIM, jejichž ochota s námi spolupraco-
vat vyplývala zejména z pozitivních zkušeností s nabídkou služeb SIM. 
Díky patří mým kolegům za jejich všestrannou trpělivost.

Za řešitelský tým Dana Bittnerová

1	 Jedná se zejména o témata sledovaná v rámci projektů podporovaných GAČR: Funkce kul-
turních modelů ve vzdělávání (406/08/0805); Komunikace rodiny a školy: Nové formy setká-
vání. (406/09/0910).
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Úvod

Dana Bittnerová, Miroslav Rendl

Vzdělávání dětí ze sociokulturně znevýhodněného prostředí je v české 
edukační teorii a praxi opakovaně diskutovaným problémem. Myšlen-
ka, že je to právě škola a výchova, která dokáže překonávat sociokul-
turní handicapy, není rozhodně nová. V  každé době však tato myš-
lenka nabývá jiných podob a akcentů, které bezprostředně souvisí se 
skladbou obyvatelstva, klimatem doby a  ideologií dané společnosti, 
jež konceptualizuje vztah k těm druhým – sociokulturně znevýhod-
něným.

V  kontextu českého školství označuje současný politický diskurz 
za sociokulturně znevýhodněné (popřípadě za  ty, ke kterým směřu-
jí dotační tituly, jež zohledňují sociokulturní specifika dané části po-
pulace) děti z romských rodin, děti z národnostních a etnických men-
šin, děti z rodin v tíživé socioekonomické situaci a děti z rodin cizinců 
a azylantů. Pro tyto děti – s odkazy na ideologie multikulturality a in-
tekulturality, na ideologie integrace a inkluze – jsou realizovány pro-
jekty, které mají jak posílit či zajistit jejich místo ve  společnosti ČR 
a jejích ekonomických strukturách, tak přispět k zachování jejich vý-
chozí identity a k respektování etnokulturní jinakosti ze strany přísluš-
níků majoritní společnosti.

Sim – Střediska integrace menšin

Jedním ze zásadních počinů v rámci této politiky státu bylo založení 
sítě Středisek integrace menšin (dále SIM) na podzim roku 2006. Sta-
lo se tak na základě pilotního projektu SIM – Střediska integrace men-
šin, jehož řešitelem bylo Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy 
ČR a realizátorem Institut pedagogicko-psychologického poradenství 
ČR. Tento projekt spolufinancovaný Evropským sociálním fondem 
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stali pracovníci Univerzity Karlovy v Praze, Pedagogické fakulty, Ka-
tedry pedagogické a školní psychologie pod vedením Dany Bittnero-
vé (Dana Bittnerová, Zuzana Hadj Moussová, Anna Kucharská, Mar-
kéta Levínská, Jana Procházková, Miroslav Rendl, Irena Smetáčková).

Předkládaná publikace bezprostředně navazuje na  výsledky výše 
uváděného výzkumu. Teoreticky a interpretačně dopracovává dílčí vý-
stupy a v knižní podobě je předkládá odborné veřejnosti. Jejím cílem 
je v tomto směru nejen zprostředkovat získané poznatky o zkušenosti 
SIM a jejich klientů, ale také nabídnout teoretickou bázi, jež by moh-
la přispět k poznání pozice sociokulturně znevýhodněných v procesu 
vzdělávání.

Východiska a koncepce

Pojem „vzdělávací potřeby“

Klíčovým pojmem, objevujícím se již v  názvu knihy, se stalo slovní 
spojení „vzdělávací potřeby“. Jde o pojem nový, v současné době vel-
mi frekventovaný, který reaguje na  politické klima v  oblasti vzdělá-
vání. Jeho relevanci posílil, ne-li ustanovil dokument Světová dekla-
race vzdělání pro všechny. Uspokojení základních vzdělávacích potřeb 
(1990). I díky němu začal být pojem vnímám v diskurzech celoživot-
ního vzdělávání a  rovných šancích ve  vzdělávání. Stal se užitečným 
souslovím vždy, když byla a  je ambice otevřít či nově vytýčit cestu 
ke vzdělání těm skupinám jedinců, ke kterým v minulosti nesměřova-
la či směřovat nemusela cílená vzdělávací nabídka.

Pojem vzdělávací potřeby vstupuje ovšem nejen do  politického 
vyjednávání a  legislativy (Zákon 561/2004 Sb. § 2, odst.1, písm. a; 
§16, ods. 6), ale také do odborného diskurzu. Je součástí slovníku ze-
jména pedagogů, kteří chtějí aktivně ovlivňovat vzdělávací situaci 
ve společnosti. Přesto není dosud v pojmovém aparátu věd o vzdě-
lávání plně etablován. Neprosadil se ani do  hesláře pedagogického 
slovníku (Průcha – Walterová – Mareš 2008). I proto lze usuzovat, že 
je užíván spíše intuitivně, s vědomím celospolečenské platnosti a sro-
zumitelnosti.

a státním rozpočtem České republiky představoval první a klíčový po-
čin, jehož smyslem bylo vytvořit podpůrný systém péče o děti/žáky1 
ze sociokulturně znevýhodněného prostředí a pokrýt ty regiony v ČR, 
v nichž je největší koncentrace dětí odpovídajících dané charakteristi-
ce znevýhodnění. Na tomto základě tedy vzniklo šest SIM (SIM Brno, 
SIM Most, SIM Karviná, SIM Olomouc, SIM Opava, SIM Střední Če-
chy), které vyvíjely svoji činnost do roku 2009.

Z hlediska vlastní náplně činností pak SIM nenabízely pouze peda-
gogické a pedagogicko-psychologické služby. Jejich záběr byl mnohem 
širší. Autor pilotního projektu vyšel z premisy, že podmínkou úspěšné 
podpory dětí, resp. žáků ze sociokulturně znevýhodněného prostře-
dí, je komplexní přístup k problému, komplexní vyhodnocení situace 
dítěte v rodině, škole a společnosti/komunitě. V tomto smyslu garan-
tovaly SIM celou paletu služeb. Podle typu klienta a  jeho vzděláva-
cích potřeb nabízely včasnou péči – přípravu dětí na školní docházku, 
tutorské služby – individuální a skupinové doučování dětí, mimový-
ukové aktivity pro školáky, práci s  třídními kolektivy, pedagogicko-
psychologické poradenství – diagnostiku a kariérní poradenství, další 
pedagogické vzdělávání pedagogických pracovníků a asistentů peda-
goga, metodické vedení a nad rámec běžných pedagogických služeb 
podobně zacílených institucí prováděly i terénní práci a sociální pora-
denství. (Simbióza) Aby byly pokryty všechny tyto aktivity, pracovali 
v SIM odborníci šesti profesí (kulturní antropolog, pedagog didaktik, 
pedagog mimovýukových aktivit, psycholog, sociální pracovník, spe-
ciální pedagog). (SIM 2009)

Kromě přímých intervencí v „terénu“ si pilotní projekt vzal za cíl 
vytvořit či posílit knowhow v oblasti vzdělávání dětí/žáků ze sociokul-
turně znevýhodněného prostředí. V rámci tohoto záměru vznikl dílčí 
úkol Průzkum ke zmapování vzdělávacích potřeb u dětí ze sociokultur-
ně znevýhodněného prostředí. Jeho cílem bylo analyzovat situaci kli-
entů SIM z hlediska jejich vzdělávacích potřeb a vyzdvihnout klí-
čové momenty, které tyto vzdělávací potřeby zakládají. Výzkum byl 
založen na kombinaci kvantitativních a kvalitativních metod, přičemž 
důraz byl položen na metody kvalitativní. Realizátory výzkumu se 

1	 Spojení dítě/žák je použito s ohledem na skutečnost, že ne vždy jsou klienty SIM žáci škol. 
Služby SIM zahrnují v rámci včasné péče i děti předškolího věku.
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v němž je pojem nejčastěji užíván, ale do vymezení pojmu navíc vná-
šíme antropologicko-sociologický rozměr, který byl při řešení projek-
tu uplatňován.

V jistém kontextu je možno chápat vzdělávací potřeby jako odpo-
věď na vzdělávací nabídku. Přijmeme-li myšlenku, že „školství a vzdě-
lávání, které školství poskytuje, jsou součástí sociálních služeb“ (Prů-
cha – Walterová – Mareš 2008, s. 295), je logické chápat vzdělávací 
potřebu jako potencionalitu či tenzi jedince, v níž nabídka vzdělávací-
ho systému nachází svůj cíl. V této perspektivě se tedy systém chová 
tak, že hledá „volná místa“ na poli institucionálního vzdělávání, která 
nejsou dosud pokryta a o která by mohl být zájem. Tento zájem pak 
přímo souvisí s prioritami dané společnosti, které vyplývají jak z hod-
notových preferencí, tak z  aspirací na  vzestup v  rámci společenské 
hierarchie.

Otázkou nyní je, kdo je tím, kdo generuje onen zájem. Z hlediska 
slovníkové definice pojmu vzdělávací nabídka by to měli být klienti – 
žáci, resp. jejich rodiče. Ve skutečnosti je to systém, který si žádá od-
pověď na svoji nabídku.

Jsou však všichni klienti této odpovědi schopni? Pohybují se vždy 
v  kontextu kultury společnosti, která vzdělávací nabídku připravu-
je? Ve vztahu k námi řešenému problému děti ze sociokulturně zne-
výhodněného prostředí a  jejich rodiny často nejsou v  tomto smys-
lu klienty standardními. Tito potencionální příjemci institucionální 
„vzdělávací služby“ se ocitají ve specifickém postavení hned ve dvou 
ohledech.

Za prvé klienti ze sociokulturně znevýhodněného prostředí nemu-
sí sdílet myšlenku, že institucionální vzdělávání dané společnosti je 
kvalitou, kterou by pro svůj život potřebovali. Naopak, jejich vlastní 
vzdělání či přesněji socializace může spočívat ve zcela jiných mecha-
nismech předávání a osvojování si vědomostí, dovedností a kompe-
tencí než těch, které jsou charakteristické pro vzdělávací systém majo-
rity. A spolu s tím může institucionální vzdělání pro žáky, resp. rodiny 
ze sociokulturně znevýhodněného prostředí stát na  odlišném stup-
ni hierarchie hodnot, a tedy i nabývat jiných symbolických významů. 
V tomto smyslu je tedy oprávněné klást otázku, do jaké míry mají kli-
enti ze sociokulturně znevýhodněného prostředí subjektivní potřebu 

Také v oborovém diskurzu psychologů zaměřených na pedagogic-
kou a školní psychologii není tento pojem zaveden. Navíc, s ohledem 
na  pojmové ukotvení oboru, pojem vzdělávací potřeby neimplikuje 
představu struktury osobnostní sféry potřeb jedince. Proto např. zdán-
livě blízký pojem poznávací potřeby, používaný běžně v pedagogicko-
psychologickém diskurzu (Hrabal – Man – Pavelková 1984), vyjadřuje 
něco odlišného, než máme na mysli pojmem vzdělávací potřeby.

Neudržitelnost této situace je zjevná, a proto také na ni někteří od-
borníci reagují a podávají první definice. Ve svých východiscích jistě 
pracují s již výše citovaným dokumentem Světová deklarace vzdělání 
pro všechny. Uspokojení základních vzdělávacích potřeb (1990) a také 
s  národní legislativou. V  případě prvního dokumentu jsou základní 
vzdělávací potřeby definovány jako podmínka pro plnohodnotné za-
členění jedince do  konkrétní společnosti, k  jejímuž splnění je třeba 
obsáhnout určitý kulturou daný rozsah vzdělávacích nástrojů a výu-
kových obsahů.2 Národní legislativa pracuje s pojmy vzdělávací potře-
by a speciální vzdělávací potřeby, ale nedefinuje je. Když je však po-
užívá, dává je do souvislosti s nutností respektovat specifika jedinců 
(resp. skupin jedinců) v přístupu ke vzdělání a s požadavkem vyrov-
návat handicapy. Tento koncept je pak blízký definici M. Rabušicové 
(2005), která vymezuje vzdělávací potřebu jako deficit vědomostí, do-
vedností, schopností, návyků či způsobů jednání. Na stejných premi-
sách pak definuje pojem i slovníkové heslo Andragogického slovníku 
(Andragogický slovník).3

Teoretická nerozpracovanost pojmu vzdělávací potřeby je na jed-
nu stranu limitující, protože dovoluje čtenáři chápat pojem s ohledem 
na jeho oborová východiska. Na straně druhé ovšem otevírá možnost 
koncept rozpracovat a  vložit do  něj další nové obsahy a  souvislosti. 
Proto pro účely naší práce tedy nejen reagujeme na oborový kontext, 

2	 Každý člověk – děti, mladí i dospělí – bude mít prospěch z možností, které nabízí vzdělání 
a které budou vytvořené uspokojením základních vzdělávacích potřeb. Tyto potřeby zahr-
nují jak základní vzdělávací nástroje (gramotnost, ústní vyjadřování, počítání, řešení problé-
mů) tak i základní výukový obsah (znalosti, dovednosti, hodnoty, postoje) jež jsou potřebné 
pro přežití lidských bytostí, k plnému rozvoji jejich schopností, k důstojnému životu a práci, 
k plné účasti na rozvoji, ke zlepšení kvalit životů, ke kompetentnímu rozhodování a k další-
mu učení se. Možnosti základních vzdělávacích potřeb a způsob jakým by měly být uspoko-
jeny se liší v každé zemí a kultuře a nevyhnutelně se mění i v čase. (Světová deklarace...1990)

3	 Totožná definice se objevuje v dalších internetových zdrojích.
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chází jak k situacím, kdy klient nechápe či nechce akceptovat nabídky 
systému, a  stejně jako garanti systému (pedagogičtí pracovníci, psy-
chologové z pedagogicko-psychologických poraden, experti, pracov-
níci SIM atd.) nemají nástroje či vůli (nebo jejich konformní nástroje 
selhávají a pak selhává i vůle) měnit postoje klientů. Proto je vhodné 
nahlížet problém z dvojí perspektivy a pak oba koncepty selhávání 
či naopak potkávání konfrontovat. Tedy projekt se zaměřuje jak na po-
zice a pohled klientů, tak na pozice a očekávání garantů systému.

V kontextu vzdělávání žáků ze sociokulturně odlišného prostředí je 
zřejmé, že vzdělávací potřeby se mohou lišit, a to nejen v důsledku 
překonávání handicapu vyplývajícího z odlišných sociokulturních vý-
chodisek, ale i na základě ambicí, které výchozí kultura či sociální pů-
vod klienta ve vztahu ke vzdělávání a školní kariéře vytyčuje. Klien-
ti tedy jsou sledováni s ohledem na svá sociokulturní východiska.

Očekávání a tlaky jak ze strany klientů, tak ze strany garantů vzdě-
lávacího systému vycházejí z jejich konceptu významu vzdělání v rám-
ci socializace jedince. Klienti stejně jako garanti systému mají vybudo-
vané koncepty a strategie, prostřednictvím kterých využívají školství 
k naplňování svých vizí či k hledání přijatelného kompromisu.

A. Ze strany klientů SIM je tedy nezbytné zmapovat
a.	 očekávání klientů od vzdělávacího systému (popřípadě od jeho 

jednotlivých složek)
b.	 strategie, které v rámci kooperace se vzdělávacím systémem vy-

víjejí standardně
c.	 strategie, které vyvíjejí v případě, když cítí, že dochází v rámci 

vzdělávacího systému k problému
d.	 definování oblastí problému ve vztahu k socializaci jedince z je-

jich komunity vůbec a ve vztahu k institucionalnímu vzdělávání 
zvlášť (vzdělávací potřeby)

e.	 koncept vzdělání jako hodnoty kultury té které komunity

B. Ze strany garantů vzdělávacího systému
a.	 očekávání a pozice profese
b.	 nabídky, se kterými přicházejí pro naplňování vzdělávacích po-

třeb

se vzdělávat v rámci nabízeného systému, co od něj očekávají a kam 
tedy ve svém sebepojetí směřují.

Za  druhé, vedle  subjektivní potřeby vzdělávat se a  v  návaznosti 
na vlastní pojetí socializace a postoj k institucionálnímu vzdělávání je 
klient konfrontován se vzdělávacími potřebami generovanými sys-
témem. Ty vystupují jako nutnost vyrovnat se očekáváními systému 
vůči jedinci, s nabídkou forem a obsahů učení, které jsou mu standard-
ně předkládány k osvojení. Vzdělávací potřeby tedy vznikají z odlišné-
ho nastavení výchozí kultury klienta, z jeho dosud osvojených forem 
učení, z důrazů, které na obsahy v rámci vzdělávání klade, z omezené 
schopnosti orientovat se v systému a čerpat z něho nabízené služby. 
V tomto smyslu vzdělávací potřeby nabývají podoby sociokulturních 
handicapů, s nimiž tito klienti do systému vstupují.

Napětí mezi možnostmi klienta a  potencialitami systému je pak 
předmětem našeho zájmu. Hledání vzdělávacích potřeb klientů ze so-
ciokulturně znevýhodněného prostředí je naším cílem nejen proto, že 
mnozí tito klienti nemají potřebné kompetence, aby identifikovali oče-
kávání vzdělávacího systému a sami hledali odpovědi na jeho nabíd-
ky, ale také proto, že toto hledání může zpětně přispět k posílení sub-
jektivní potřeby klienta ze sociokulturně znevýhodněného prostředí 
vzdělávat se v rámci institucionálního systému.

Výzkumná koncepce

Vzdělávací potřeby tedy vznikají na základě dialogu (očekávání a tla-
ků) mezi klienty (resp. jejich rodinami) a vzdělávacím systémem (resp. 
institucemi a  jedinci angažovanými ve  vzdělávání). Jsou výsledkem 
tenzí, které vznikají z úkolu zařadit jedince do dané společnosti prá-
vě prostřednictvím školního vzdělání. Ve svém důsledku by tedy měli 
klienti i  systém vzdělávací potřeby vnímat jako jeden z  nástrojů 
úspěšné socializace jedince.

Z hlediska vztahu klient-systém (v kontextu komplexní společnos-
ti) se od systému očekává, že by měl najít takové strategie a prostředky, 
aby vytčený cíl socializace prosadil. A zároveň se předpokládá, že kli-
ent bude těmto podnětům otevřen a jeho postoj ke vzdělání bude tu-
díž konformní. Protože se tak ne vždy děje, vznikají třecí plochy. Do-
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Dotazník pro klienta SIM

Výchozími zdroji dat se staly informace uvedené v Dotazníku pro kli-
enta SIM. Byl distribuován v březnu 2008 do všech SIM a soubory do-
tazníků jednotlivých SIM se vracely v průběhu dubna a května téhož 
roku. Dotazník měl elektronickou podobu. Byl rozeslán elektronic-
kou cestou. Oslovoval v prvé řadě koordinátory SIM a zprostředkova-
ně odborné pracovníky SIM, kteří vyplňovali data za jednotlivé klien-
ty, s nimiž spolupracovali. Díky vstřícnému přístupu pracovníků SIM 
byla shromážděna relativně vyčerpávající data o 255 klientech SIM.

Cílem dotazníku bylo zmapovat klienty SIM z hlediska jejich de-
mografických charakteristik, způsobu kontaktování SIM, vzděláva-
cích potíží, typu a délky čerpaných služeb, motivace a průběhu spo-
lupráce. Otázky v dotazníku byly jak uzavřené, které nabízely různé 
typy odpovědí, tak otevřené, jež dávaly prostor k  formulování kon-
krétních zkušeností a závěrů o každém konkrétním klientovi.4 Záměr-
ně bylo rozhodnuto, že vzorek bude omezen na ty klienty SIM, kteří 
čerpali služby SIM v průběhu ledna až února 2008. K této strategii bylo 
přikročeno vzhledem na velký rozsah klientské základny jednotlivých 
SIM a časově omezený výběr měl podat do jisté míry aktuální (živý) 
obraz skladby klientů SIM.

Zpracování dotazníku proběhlo ve dvou krocích. První krok spo-
číval v kódování otevřených odpovědí. Druhým krokem pak byla apli-
kace standardních statistický metod (frekvenční analýza, kontingenč-
ní tabulky).

Informace získané na základě dotazníku vstoupily do řešení projek-
tu dvakrát. V prvé řadě poskytly obraz o profilu klientely SIM, v druhé 
řadě se staly jedním z východisek pro vytipování vhodných informá-
torů, kteří by reprezentovali určité typové skupiny žáků, a jejichž pro-
střednictvím bylo možno popsat a analyzovat vzdělávací potřeby vy-
plývající z jejich sociokulturních specifik.

4	 Na koncipování dotazníku se podíleli D. Bittnerová, A. Kucharská, M. Rendl a I. Smetáčková.

c.	 nástroje, které mají k dispozici pro naplňování vzdělávacích po-
třeb

d.	 zkušenosti vyplývající z kooperace s klienty SIM

C. Realita průniku očekávání klientů a garantů systému
a.	 situace spolupráce klientů a garantů vzdělávacího systému (pra-

covníků SIM)
b.	 situace spolupráce v rámci složek garantujících vzdělávací sys-

tém (zejména škola pracovníci SIM, popř. pracovníci SIM a ne-
ziskové instituce)

c.	 oblasti deziluze – bariéry pro naplňování vzdělávacích potřeb

Při výzkumu a  formulování závěrů jsou respektována sociokulturní 
východiska klientů a jejich legislativní status v ČR. Lze předpokládat, 
že tyto determinanty významně ovlivňují pozici klientů ve vzděláva-
cím systému a jejich přístup ke vzdělávání jako kulturní hodnotě.

Ve fázi výzkumu bylo rezignováno na otázky asimilačních důsled-
ků. V případě ovšem, že je informátoři – jak z řad klientů a jejich ro-
din, tak z řad aktérů systému – sami generovali, byly tyto jejich emic-
ké pozice zohledněny.

Při interpretaci dat je uplatněn princip emické a etické perspektivy. 
Z hlediska koncepce výzkumu je emická perspektiva výchozí, i když 
důraz je kladen i na postižení celkového kontextu situace klientů a čin-
nosti SIM v perspektivě etické. Etické interpretace se pak promítnou 
zejména do komparativních analýz.

Metodologie výzkumu

S ohledem na formulovanou koncepci výzkumu byla použita širší báze 
výzkumných metod. Klíčové se přitom staly metody kvalitativního vý-
zkumu. Doplňkově pro zachycení kontextu působnosti SIM byla vyu-
žita i kvantitativní metodologie.

Představení jednotlivých výzkumných metod bude sledovat časo-
vou a tedy i logickou posloupnost, která krokovala práci na projektu.
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otázek a poskytly zásadní reflexi průběhu rozhovorů pro další sběr dat 
touto metodou.5

Informátoři byli jednak vytipováni na  základě dotazníkového še-
tření (viz výše), jednak na základě doporučení pracovníků SIM, kteří 
zohlednili jak cíle výzkumu, tak reálné možnosti klientů.Výzkum me-
todou polostrukturovaného rozhovoru zachytil 11 klientů SIM, jejich 
rodičů a  učitelů. V  pěti dalších případech se nepodařilo získat data 
od všech tří stran zúčastněných v procesu vzdělávání. K dispozici jsou 
tak ve  dvou případech data od  učitele a  klienta, ve  dvou případech 
od učitele a rodiče a v jednom případě od klienta a rodiče. V někte-
rých případech výzkumník získal ještě informace i od tutora či pra-
covníka SIM, čímž dále prohloubil profil sledovaného žáka. Bez ohle-
du na úplnost dat pocházeli z hlediska lokálního určení čtyři klienti ze 
SIM Střední Čechy, tři ze SIM Brno a ze SIM Most, po dvou ze SIM 
Karviná, SIM Olomouc a SIM Opava.

Rozhovory nejčastěji trvaly jednu až jednu a půl hodiny. Výjimeč-
ně jejich délka překročila dvě a půl hodiny (zejména v situaci písem-
ného zaznamenávání rozhovoru). V zhruba ve dvou třetinách případů 
polostrukturované rozhovory probíhaly ve škole, v jedné třetině přípa-
dů informátoři souhlasili s vedením výzkumu u nich doma. Podobně 
jako u focus groups měly být rozhovory s informátory zaznamenány 
na audionahrávky. Ve třech případech klienti SIM a jejich rodiče od-
mítli hovořit na diktafon. Jedenkrát došlo k selhání techniky. Výzkum-
ník proto v průběhu rozhovoru a po jeho skončení provedl písemný 
záznam rozhovoru a jeho dodatečnou rekonstrukci. Mnoho informací 
často zaznělo i po skončení výzkumu v rámci neformálního rozhovo-
ru. Vzniklo celkem 42 hodin záznamu.

Při výzkumu byla dodržena etická pravidla. Informátoři byli sezná-
meni s cílem výzkumu a požádáni o informovaný souhlas. Samozřej-
mostí je anonymizace respondentů, ke které došlo již při přepisu dat 
do elektronické podoby. Takto zpracovaná data se stala východiskem 
pro případové studie. Bylo použito otevřené a axiální kódování a ná-
sledné interpretace směřovaly k analýze vzdělávacích potřeb jednotli-
vých reprezentantů klientů SIM.

5	 Pilotní polostrukturované rozhovory a následnou korekturu scénaře otázek provedla M. Le-
vínská.

Focus Groups

Druhou metodou užitou pro sběr dat byly focus groups. Ty měly zpro-
středkovat pohled a zkušenosti pracovníků jednotlivých profesí SIM. 
Proběhly v únoru a březnu 2008 u všech šesti profesí SIM (kulturních 
antropologů, pedagogů – didaktiků, pedagogů mimovýukových akti-
vit, psychologů, sociálních pracovníků a  speciálních pedagogů). Vý-
zkumný tým využil seminářů profesních skupin, které se uskutečnily 
v Praze a v Olomouci. Focus groups u jednotlivých profesí byly reali-
zovány na základě jednotného scénáře problémových okruhů. Garan-
tovali ji jeden, dva či více pracovníků výzkumného týmu. Jedno setká-
ní zpravidla trvalo od dvou do tří hodin. Z akce byl pořízen zvukový 
záznam.

Spolupráce s pracovníky SIM v rámci focus groups byla profesio-
nální. Velmi často se, zejména v závěru setkání, snažili účastníci vý-
zkumu sami vyslovovat postřehy a zkušenosti, které by přispěly k ře-
šení úkolu projektu. Nejednou tak upozornili na obsahy, které by jinak 
zůstaly nevysloveny (nedotázány).

Data z focus groups byla přepsána do elektronické podoby. Při tom 
došlo k závaznému zakódování identity účastníků výzkumu, aby byla 
zachována jejich anonymita. Vznikl datový soubor o více než 240 nor-
mostranách, který byl podroben standardním metodám kvalitativní 
analýzy.

Polostrukturovaný rozhovor

Třetí ze stěžejních metod sběru dat se stal polostrukturovaný rozho-
vor. Byl uplatněn při výzkumu vybraných klientů SIM, jejich rodičů 
a učitelů. Realizovali ho všichni pracovníci týmu, a  to podle jednot-
ného scénáře. Zvolené tematické okruhy pokrývaly šíři problematiky 
vztahu klienta a jeho rodiny ke vzdělání, detekovaly vzdělávací obtí-
že a z nich vyplývající vzdělávací potřeby, zároveň odhalovaly socio-
kulturní kontext, který může významně ovlivnit motivace a strategie 
v učení. Zvlášť byly formulovány tématické okruhy pro učitele.

Výzkum metodou polostrukturovaného rozhovoru proběhl v květ-
nu a červnu 2008. Byl rozložen do dvou fází: pilotní a následné. Pi-
lotní polostrukturované rozhovory ověřovaly adekvátnost kladených 
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dik), odborné české a zahraniční literatury nabízí nejrůznější pohledy 
na sledovanou problematiku a zároveň výzkum teoreticky podporuje.

Následující kapitola je věnovaná reflexi otázky vzdělávacích potřeb 
žáků ze sociokulturně znevýhodněného prostředí tak, jak ji podali 
pracovníci SIM. V tomto směru se nabízí emická perspektiva přímých 
aktérů, jejichž cílem je nejen intervenovat ve prospěch vzdělávacích 
potřeb klientů, ale zároveň se i  vyrovnávat s  tenzemi a  limity, které 
toto působení přináší. Byť se pracovníci SIM často vymezují vůči uči-
telům, pedagogickým psychologům či sociálním pracovníkům jiných 
státních i nestátních institucí podílejících se na výchově a vzdělávání 
dětí ze sociokulturně znevýhodněného prostředí, je třeba jejich výpo-
vědím rozumět jako zkušenosti a postojům garanta vzdělávacího sys-
tému.

V pořadí třetí kapitola přináší rámcový obraz klientely SIM, jak ho 
zprostředkovalo dotazníkové šetření. Vytváří kontext všem dalším ka-
pitolám. Validizuje a v širších souvislostech buduje platformu, v rám-
ci níž je třeba nahlížet detailní analýzy představující pouze segmenty 
reality. Soustřeďuje se ovšem nejen na popis demografických charak-
teristik klientů SIM. Jejím cílem je prověřit základní typologii žáků ze 
sociokulturně znevýhodněného prostředí v korespondenci s v dotaz-
níku uvedenými vzdělávacími potřebami a efekty cíleného pedagogic-
kého působení.

Poslední dvě interpretační kapitoly jsou koncipovány jako hloub-
kové sondy do vzdělávacích potřeb konkrétních klientů SIM. Na zá-
kladě reflexe minimálně tří aktérů výchovného a vzdělávacího proce-
su (klient SIM, rodič, učitel, popřípadě tutor/pracovník SIM) vznikají 
plastické kasuistiky, které se snaží odhalit příčiny a důsledky školního 
selhávání či naopak úspěchu žáka ze sociokulturně znevýhodněného 
prostředí. S ohledem na výchozí koncept výzkumu se snaží dané jevy 
vysvětlovat v souvislostech střetávání se různých kultur, které různě 
konceptualizují vzdělávání a tudíž preferují i různé obsahy a strategie. 
Texty v  tomto směru nabízejí portréty dětí různých sociokulturních 
východisek, jejichž příběh dobře ilustruje daný typ žáka ze sociokul-
turně znevýhodněného prostředí. V  zásadě zmiňují dvě roviny pro-
blému. První rovina akcentuje pohled klienta a zaměřuje se na otázku 
jeho potřeby se vzdělávat. Druhá rovina pak směřuje k vzájemnému 

Rešerše písemných pramenů

Jako možná cesta získání dat pro analýzu vzdělávacích potřeb se jevi-
ly osobní evidenční karty klientů SIM, které dokumentují spoluprá-
ci žáka a pracovníka SIM nebo tutora.6 V průběhu projektu jsme však 
tuto možnost přehodnotili. Citlivé údaje, které jsou v  osobní doku-
mentaci klientů SIM obsaženy, pokládali pracovníci některých SIM 
za natolik důvěrné, že tento typ dat byli ochotni zpřístupnit až po opa-
kovaném vyjednávání, a to jen pro vybrané klienty. Proto jsme rezig-
novali na komplexní rešerši tohoto pramene a pracovali jsme pouze 
výběrově s dokumentací, která doplňovala obraz sledovaných klientů 
SIM, s nimiž probíhal polostrukturovaný rozhovor.

Rešerše sekundární literatury

Výzkum je podepřen rešerší odborné literatury, která pomůže inter-
pretovat vzdělávací potřeby klientů SIM. Zaměřuje se zejména na tex-
ty, které řeší otázky pozice námi sledovaného typu žáků ve vzdělávání, 
tedy žáků, jež lze definovat jako sociokulturně znevýhodněné (viz kap. 
Teoretický pohled...). Pro kontextualizaci problému nelze opominout 
ovšem ani dílčí odkazy na statdardní trajektorie žáků z rodin majori-
ty. Rešerše probíhaly kontinuálně v průběhu trvání projektu a v rámci 
interních seminářů byly poznatky a z nich plynoucí závěry prezento-
vány a diskutovány.

Strukturace textu

Získaná data se stala východiskem pro řešení zadaného úkolu. Jednot-
livé užité výzkumné metody pak také položily základ vlastní struktu-
raci textu.

Klíčovou se v kontextu sledované problematiky jeví kapitola mapu-
jící teoretické koncepty vztahující se k problematice vzdělávacích po-
třeb žáků ze sociokulturně znevýhodněného prostředí. Text založený 
na  rešerši legislativních dokumentů, účelových textů (např. meto-
6	 Tutor je externím spolupracovníkem SIM. Rekrutuje se nejčastěji z řad studentů pedagogic-

kých fakult nebo z řad graduovaných učitelů v aktivním věku či důchodců. Jejich náplní jsou 
tutorské hodiny, v rámci kterých je dítě doučováno v předmětech, v nichž neprospívá.
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propojení pohledu a kompetencí klienta v oblasti vzdělávání na stra-
ně jedné a očekávání a nabídky vzdělávacího systému majoritní spo-
lečnosti na  straně druhé. Druhá rovina tedy blíže ukazuje na místa, 
kde existuje sociokulturní handicap, zatím co rovina první upozorňu-
je na motivační schémata klientů, která vstupují jako klíčové proměn-
né do vzdělávacího procesu žáků ze sociokulturně znevýhodněného 
prostředí.

V závěrech pak text směřuje k sumarizaci poznatků. Snaží se ukázat 
klíčová místa ve  vzdělávání žáků ze sociokulturně znevýhodněného 
prostředí, která mohou ovlivnit úspěšnou školní trajektorii. Ve svém 
důsledku se jedná o oblasti, které předjímají a  specifikují vzdělávací 
potřeby žáků.
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sí jednat o totožné skupiny, připojuji stručný výsledek rešerší na toto 
téma.

Z rešerše J. Kindlmannové, zveřejněné na portálu RVP (Kindlman-
nová 2008) vyplývá, že termín „sociokulturně znevýhodněný žák“ 
(ve smyslu „kulturního“ znevýhodnění) se ve většině evropských zemí 
nepoužívá. Většinou je jako zastřešující termín používáno označení 
„žák se speciálními vzdělávacími potřebami“. Termín „znevýhodněný 
žák“ označuje především žáka zdravotně handicapovaného. Rešerše 
zveřejněné na  stránkách Výzkumného ústavu pedagogického (dále 
VÚP) toto konstatování potvrzují (Definice).

Rovněž v dokumentu vypracovaném VÚP pro rámcový vzdělávací 
program pro základní vzdělávání jsou žáci sociálně znevýhodnění 
zařazeni mezi žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. „Za žáky 
se speciálními vzdělávacími potřebami jsou považováni .... žáci se so-
ciálním znevýhodněním (z rodinného prostředí s nízkým sociálně kul-
turním postavením, .... a žáci v postavení azylantů a účastníků řízení 
o udělení azylu).“ (Vzdělávání 2005) Touto otázkou se zabývá i Liga 
lidských práv ve své publikaci Stigmata v kapitole 3.2. Institut sociálně 
znevýhodněného žáka (2007, s. 22).

V tzv. zelené knize, která byla vypracována Evropskou komisí pro 
vzdělávání a  kulturu v  červenci 2008 k  otázkám migrace a  mobi
lity, včetně vzdělávání dětí migrantů (Zelená kniha 2008) se hovoří 
o dětech „z rodin migrantů ve slabém sociálně-ekonomickém posta
vení“. Přes určité terminologické problémy („migranti“ a  nikdo 
jiný?), je v  textu zdůrazněno, že sociálně ekonomický status rodi-
ny žáků může být i  vysoký. Společným jmenovatelem této skupiny 
dětí jsou problémy, se kterými se setkávají ve škole především kvů-
li své příslušnosti k jiné kultuře – „... zelená kniha se však zaměřu-
je na kombinaci jazykových a kulturních rozdílů a sociálně-ekono-
mického znevýhodnění, která má tendenci se projevovat ve zvýšené 
míře v určitých oblastech a školách“. (Zelená kniha 2008) I zde tedy 
lze tyto děti zahrnout do skupiny žáků se speciálními vzdělávacími 
potřebami.

Z výše uvedeného tedy vyplývá, že označení „děti ze sociokulturně 
znevýhodněného prostředí“ se týká především dětí z různě vymeze-
ných menšin. K tomu dvě poznámky:

Teoretický pohled 
na problematiku 
sociokulturně 
nevýhodněných žáků

Zuzana Hadj Moussová

Úvod

V této části textu jsou prezentovány výsledky rešerší, týkající se pro-
blematiky selhávání dětí ze sociokulturně znevýhodněných rodin. Pro-
tože jde o velice širokou oblast a možných zdrojů je velké množství, 
bylo nutno přistoupit k výběru, který je samozřejmě ovlivněn osob-
ním přístupem autorky k této oblasti. Proto následující text nepředsta-
vuje ucelený přehled možných názorů, ale pouze výseč toho, co může 
v odborné literatuře souviset s otázkami sociokulturně znevýhodněné 
populace. Zcela jsou opominuty osobnostní charakteristiky dětí cílo-
vé skupiny i možnosti rozvíjení osobnostních vlastností i školních do-
vedností. Tato oblast je velmi obsáhlá a mohla by tvořit další část textu 
věnovaného této problematice.

Cílová skupina a její problémy

Vymezení cílové skupiny

Podle vymezení zadavatele projektu, kterým je Ministerstvo škol-
ství, mládeže a  tělovýchovy, jsou hlavní cílovou skupinou SIM – 
Středisek integrace menšin děti z etnických menšin, děti imigrantů, 
azylantů a romské děti. (MŠMT 2006A) Souhrnně je cílová skupina 
označena jako děti ze sociokulturně znevýhodněných rodin, selhá-
vající ve (školním) vzdělávání. Protože se podle mého názoru nemu-
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váme s problémem, podle jakého kriteria postupovat. Oficiální cestou 
je zjištění údajů podle deklarace národnosti, kterou občan ČR uve-
de např. při sčítání lidu. V případě Romů počet občanů deklarujících 
romskou národnost klesl od  r. 1991 ze 33  000 na  12  000 ve  sčítání 
r. 2001. Jiné statistiky ovšem pracují s odhady odvozující romskou ná-
rodnost podle sociokulturních východisek rodin. Podle nich se počet 
Romů v ČR pohybuje okolo 150 000 až 300 000 lidí – jedná se tedy 
zhruba 3% z celkové populace ČR. Znamená to tedy, že většina etnic-
kých Romů se k romské národnosti nehlásí. V souvislosti s opatření-
mi na podporu romské populace je pak obtížné určit, ke komu tuto 
podporu směřovat, např. učitelé připouštějí, že určují, zda žák je Rom, 
podle jména, případně podle vzhledu. Později se k této skupině vrá-
tíme.

Cizinci: jedná se hlavně o děti imigrantů a azylantů. Druhá skupina 
dětí zde přebývá spíše dočasně, pro školu tedy tuto skupinu představují 
hlavně děti imigrantů, které je možno shrnout do dvou hlavních sku-
pin – „asijské“: vietnamské a čínské a „slovanské“: ruské a ukrajinské 
(též slovenské a polské). Děti dalších skupin jsou přítomny v menším 
počtu a spíše rozptýleně. Z hlediska učitelů (informace z diplomových 
prací a  sdělení výchovných poradců) nepředstavují tyto děti větší 
zátěž, zvláště pokud se jedná o děti vietnamské a čínské, protože ty 
se vyznačují pozitivním vztahem ke  vzdělávání a  problémy se ob-
jevují pouze v češtině, a i ty přechodně. Slovenské děti za cizince nej-
sou považovány. V  literatuře a  na  internetu nacházíme spíše texty, 
zaměřené na jednotlivé skupiny, přehled problematiky přináší M. Va-
lenta (2003).

Děti ze sociálně znevýhodněného prostředí: většinou splývají 
s dětmi romskými, u kterých se kromě kulturní odlišnosti často vysky-
tuje i sociální a ekonomické znevýhodnění. Nesmíme však zapomínat, 
že tyto děti nacházíme i mimo vymezené minoritní skupiny. V litera-
tuře nacházíme jejich charakteristiky hlavně pod souhrnným ozna-
čením „děti z nepodnětného prostředí“. Může to být rodina s nízkou 
vzdělanostní úrovní, s nedostatečným zájmem o dítě a jeho vzdělávání, 
s konzumním životním stylem apod. Většinou jsou u nich pozorová-
ny komunikační obtíže v podobě chudé slovní zásoby a nerozvinutého 
komunikačního kódu. Z psychologického hlediska lze problémy těch-

–– v  zahraniční literatuře se vyskytuje termín „viditelné menšiny“, 
který je běžně používán především v Kanadě, ale lze se s ním set
kat také ve  francouzské literatuře. Viditelná menšina je ta, jejíž 
příslušníci jsou viditelně odlišní od majority – barvou pleti, ty-
pickými rysy obličeje, způsobem oblékání apod. Situace viditelné 
menšiny je komplikovanější než situace menšin, které se od majo-
ritní společnosti vzhledem neodlišují, protože viditelná odlišnost 
přitahuje pozornost a snadněji vyvolává diskriminační chování. 
U nás jsou v  tomto ohledu nejviditelnější romská a vietnamská 
menšina nejen svou vnější odlišností, ale i  početností. Naopak 
Slováci, Němci nebo Poláci tvořící národnostní menšiny v pro-
středí majority viditelní nejsou.

–– Americký antropolog John Ogbu uvedl do  rozlišování menšin 
pojmy dobrovolná (voluntary) a  nedobrovolná (involuntary) 
menšina. (Ogbu 2003) Dobrovolnou menšinou je míněna tako-
vá skupina lidí, kteří zvolili život v  jiné zemi ne sice vždy zce-
la dobrovolně (uprchlíci), ale vždy jako východisko z  tíživé si-
tuace a  cestu k  lepší budoucnosti. Jako nedobrovolné menšiny 
Ogbu označuje populace, jejichž příslušníci se v určité zemi na-
rodili, ale patří do menšiny, která je v dané zemi sociálně vylu-
čována a diskriminována. Příslušníci těchto menšin se od sebe 
liší především přístupem k  budoucnosti – jedinci z  dobrovol-
né menšiny se snaží vybudovat základy úspěšného života, děti 
z těchto menšin zpravidla vynikají ve škole a jsou vedeny k dosa-
hování co nejvyšší úrovně vzdělání. Jedinci z  nedobrovolné 
menšiny naopak většinou rezignují na  podobné úsilí, protože 
mají dlouholetou zkušenost s  diskriminací ze strany majoritní 
společnosti. Z tohoto hlediska je u nás podstatný a rozpoznatelný 
rozdíl mezi nedobrovolnou romskou menšinou a  dobrovolnou 
menšinou vietnamskou, především jde o rozdíly v pracovním na-
sazení a snaze dosáhnout úspěchu a dále ve vztahu ke vzdělání.

Děti cílové skupiny

Romské děti: problematika romské populace je složitá a  je zatížena 
velkým množstvím předsudků. Při vymezení této populace se setká-
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hodnocení v prospěchu či chování může ovlivňovat tedy i hodnocení 
v druhé oblasti. Vágnerová (2005, s. 35) upozorňuje na to, že role žáka 
je definována nejen jeho projevy, ale i konformitou k požadavkům uči-
tele. Z toho vyplývá, že pokud žák v některé oblasti tyto požadavky ne-
splňuje (nebo jsou mu dokonce lhostejné!), snadno je hodnocen uči-
telem obecně negativně. Pokud jde o vliv vrstevnické sociální skupiny 
na prospěch i chování žáka, souvislosti jsou dostatečně známy (např. 
Hrabal 2002 A).

Školní úspěšnost/neúspěšnost je pro školu centrálním tématem. 
Z vyjádření učitelů, rodičů i  laické veřejnosti většinou vyplývá, že je 
vnímána jako totožná s klasifikací, to znamená, že školsky úspěšný žák 
je ten, který má dobré známky (někdy je připojováno i přijatelné cho-
vání). Můžeme si položit otázku, do jaké míry je v úvahách o „vzdělá-
vacím selhávání“ dětí cílové skupiny míněno právě selhávání, které se 
projevuje špatným nebo nedostatečným prospěchem. Ze zadání není 
zřejmé, do  jaké míry je rozlišováno mezi skutečně nabytými doved-
nostmi či vědomostmi a mezi výkony žáků při zkoušení a známkami, 
které za ně dostávají.

Jsou to spíše psychologové, kteří si kladou otázku, co tento pojem 
vlastně znamená (viz např. Helus [1979] v kapitole Pojetí školní úspěš-
nosti). Z analýzy různých pojetí školní úspěšnosti je pro nás důležité 
Helusovo rozlišení na úspěšnost subjektivní a objektivní. Objektivní 
školní úspěšnost se v podstatě shoduje s vymezením Hrabalovým (viz 
dále), inspirativní pro práci s dětmi cílové skupiny je úspěšnost sub-
jektivní, tj. prožívání úspěšnosti samotným žákem. Helus ukazuje, že 
i malé subjektivní zážitky úspěšnosti jsou silnou podporou motivační, 
posilují sebedůvěru a prolamují kruh beznaděje. Naopak trvale opa-
kované zážitky neúspěšnosti vedou zpravidla k rezignaci (Pygmalion 
efekt, naučená bezmocnost).

Protože otázka souvislosti klasifikace a jí hodnocené úrovně žáka je 
velmi komplexní a týká se spíše učitele než žáka, domnívám se, že pro 
naše účely je vhodnější přijmout pojetí V. Hrabala (2002 B, s. 45 a ná-
sledující, též Vágnerová 2005, s. 35), které rozlišuje mezi školní úspěš-
ností a školní zdatností. Zaměření na zjišťování školní zdatnosti vyplý-
vá u Hrabala z poradenské orientace. Domnívám se však, že i pro nás 
je to užitečný přístup, protože při zkoumání školní úspěšnosti bychom 

to dětí rovněž považovat za důsledky kognitivní deprivace nebo sub-
deprivace. Touto problematikou se u nás nejvíce zabýval Z. Matějček 
s J. Langmaierem (1974, viz též Matějček 1992, s. 115–138), základ-
ní informaci přináší rovněž Vágnerová (2005, s. 271), podle které je 
kognitivní deprivace způsobena nedostatečnou stimulaci a omezený-
mi příležitostmi k učení. Z toho pak vyplývá nedostatečný rozvoj ro-
zumových schopností. Je ovšem důležité, že kognitivní deprivaci lze 
zvrátit, pokud se dítě dostane do podnětnějšího prostředí (viz též Ko-
luchová 1987).

Protože se u dětí cílové skupiny jedná o školní selhávání, je zde zřej-
mě podstatné to, že chybějí stimulace a příležitosti k učení toho, co je 
potřebné pro zvládání školních činností (v naší škole). Nemusí to tedy 
znamenat, že se tyto děti neučí vůbec nic. Tímto problémem se za-
bývají teorie sociokulturního handicapu, tj. „postižení“, možná přes-
něji znevýhodnění (původní použití slova „handicap“), způsobené 
sociálním a kulturním vlivem prostředí, ve kterém dítě vyrůstá. Soci-
okulturní handicap je většinou spojován pouze s dětmi z menšin, ale 
stejným způsobem může postihovat děti z nepodnětného prostředí. 
K této problematice viz S. Štech (2000) Sociálně-kulturní pojetí handi-
capu, též Vágnerová (2005, s. 280 a další).

Pro účely přehledu problematiky lze cílovou skupinu vymezit obsaho-
vě, tedy

a)	 z hlediska problémů, které u dětí této skupiny shledává škola
b)	 z hlediska problémů, které jsou obsaženy ve výzkumech zamě-

řených na děti cílové skupiny

školní selhávání dětí cílové skupiny

Škola považuje za hlavní problém dětí/žáků cílové skupiny selhávání 
ve školním vzdělávání. Na tomto místě je třeba pouze upozornit, že se 
školním úspěchem souvisejí i chování a sociální přijetí spolužáky. Ze 
zkušeností pedagogicko-psychologických poraden víme, že žáci s pro-
blémovým chováním (ať má jakékoliv příčiny) mají také často špatný 
prospěch. Příčinné souvislosti mohou spočívat jak v žákovi (nezájem 
o  školu nebo vzpoura) tak i  v  učiteli, který žáka hodnotí. Negativní 

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných.indd   28-29 7.1.2010   12:42:21



30

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných

31

Teoretický pohled na problematiku sociokulturně nevýhodněných žáků

výrazné problémy jako právě Romové. Nejvíce menšinových žáků je 
vietnamské národnosti, ovšem podle oficiálních zdrojů i výpovědí uči-
telů „patří v učení k elitě“ (srov. např. Kocourek 2004; Jirasová 2006). 
Podobně vynikají asijští studenti i v zahraničí, zvláště v USA. Další po-
četně silně zastoupenou menšinou jsou žáci ukrajinští, k jejich proble-
matice se mi však nepodařilo najít specializovaný text.

Pokud hledáme informace o  příčinách školního selhávání dětí cílové 
skupiny v naší literatuře, nacházíme v podstatě tři typy zdrojů: oficiální 
dokumenty, výsledky výzkumů a odborné texty.

Oficiálními dokumenty jsou různé vyhlášky a záměry MŠMT, kte-
rými se zde nebudu zabývat, protože jsou dostupné na internetu a vět-
šinou se omezují na proklamativní vyjádření potřebnosti řešit situaci 
dětí cílové skupiny. Příkladem může být vyhlášení projektu, na zákla-
dě kterého vznikly SIM – Střediska integrace menšin (MŠMT 2006 A) 
nebo zásady pro vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potře-
bami (MŠMT 2006 B). Obecně lze říci, že se jedná spíše o  záměry 
a vytváření rámců pro jejich realizaci, nedozvídáme se však, v  čem 
konkrétně pozůstávají např. „speciální vzdělávací potřeby“. Dalším 
zdrojem z  kategorie oficiálních dokumentů mohou být plány škol 
a poraden pro práci s dětmi cílové skupiny, jak je možné je najít na in-
ternetu. I zde však jde o návrhy různých opatření a  intervencí. Do-
kumenty neobsahují předchozí analýzu vzdělávacích potřeb těchto 
dětí. Působí to dojmem, že autoři vycházejí ze subjektivní představy 
o tom, co by děti cílové skupiny měly zvládat, aby se zařadily do školy 
úspěšněji než dosud. Podle teorií sociokulturního handicapu se jed-
ná o teorii deficitu, kdy jsou problémy dítěte z minority chápány jako 
nedostatečná vybavenost znalostmi a dovednostmi, které škola před-
pokládá u žáků z majoritní společnosti. Řešením pak je snaha o dopl-
nění chybějícího např. doučováním, různými kroužky a pod.

Mezi oficiálními dokumenty je nejkonkrétnější návrh ke  zřízení 
Agentury pro sociální začleňování v romských lokalitách. Návrh ana-
lyzuje situaci romských obyvatel sociálně vyloučených oblastí, včetně 
problému ve vzdělávání. Jsou zde uvedeny příčiny školní neúspěšnos-
ti romských dětí a také některé překvapující informace. Např. se uvá-
dí (Agentura, s. 9): „K tomu, že romské děti nebývají v základní škole 

museli brát v úvahu specifickou situaci v každé jednotlivé škole, kterou 
žáci cílové skupiny navštěvují. Zkoumáním školní zdatnosti se dostá-
váme přímo k předpokladům žákovy úspěšnosti ve škole nebo k příči-
nám jeho selhávání.

Školní úspěšnost je podle Hrabala sociálním hodnocením toho, jak 
žákovy výkony odpovídají požadavkům školy, školní zdatnost je „sou-
bor dispozic, které žákovi umožňují plnit tyto požadavky a tím více či 
méně úspěšně realizovat roli žáka“. (Hrabal 2002 A) V hodnocení se 
tedy odráží výkon žáka jen částečně, roli zde hraje i náročnost ško-
ly, očekávání učitele i jeho styl hodnocení. Ve školní zdatnosti Hrabal 
v zásadě rozlišuje tři dimenze – úroveň ve srovnání s požadavky školy, 
strukturu, tedy rozložení jednotlivých schopností nebo dispozic a sta-
bilitu ve vývoji (podrobně viz Hrabal 2002 B). Úroveň školní zdatnosti 
je možno chápat jako přiměřenou (žádoucí, odpovídající) úroveň dis-
pozic, schopností a dovedností, které žákovi umožňují zvládat poža-
davky školy. Ve struktuře školní zdatnosti můžeme postihnout to, co 
označujeme jako „jinakost“ dětí cílové skupiny, tedy jaké schopnosti 
a dispozice u žáka nacházíme, případně nenacházíme a jak se tyto liší 
od schopností a dispozic (průměrného“?) žáka z majority. Stabilita se 
týká vývojových proměn, ke kterým u žáka dochází v průběhu škol-
ní docházky. Může však také zachycovat působení jiných vlivů a odol-
nost žáka vůči nim (resilience). V dalším textu se proto budeme sna-
žit postihnout, jaké jsou podle odborné veřejnosti příčiny selhávání 
dětí cílové skupiny, jde-li o nedostatky v úrovni, struktuře nebo stabi-
litě obecných či specifických dispozic ke školní práci. V úvahu budeme 
brát také vnější vlivy sociálního prostředí.

Příčiny selhávání žáků cílové skupiny ve škole

V  dalším přehledu se budeme zabývat především romskými dětmi, 
ke kterým je k dispozici bohatá literatura v češtině. Zahraniční zdro-
je se romskými dětmi zabývají méně často, ale na internetu jsou do-
stupné zdroje z EU a rovněž francouzské texty (výběr textů je bohužel 
limitován také jazykovými kompetencemi autorky – proto zde nena-
cházíme texty německé). K  dalším minoritám nacházíme informa-
cí méně, možná i proto, že děti z těchto minorit nemají ve škole tak 
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většinové společnosti. Zde se shodují i s odbornou pedagogickou ve-
řejností. Autoři však k tomu poznamenávají, že podle sociologických 
šetření je příčina spíše v základním školství (op.cit. s. 21). Podle zjiště-
ní této sondy „české školství výrazně přispívá k reprodukci sociálních 
a vzdělanostních nerovností, takže romské děti následují neúspěšné 
vzdělávací dráhy svých rodičů. Školský systém je tak jedním z mecha-
nismů, kterým se upevňuje sociální vyloučení“ (op.cit. s. 40). Sociolo-
gické práce, zabývající se problematikou sociální reprodukce tuto tezi 
podporují (viz např. Katrňák 2004).

V dalším z výzkumů agentury GAC Analýza sociálně vyloučených 
romských lokalit a absorpční kapacity subjektů působících v této ob-
lasti (2006) je otázce vzdělávání Romů věnována kapitola 6.4. Jsou 
zde mj. identifikovány vnější a vnitřní faktory, které k nízkým vzdě-
lanostním šancím romských dětí přispívají. Jako vnitřní faktory jsou 
uvedeny především nízká motivace ke vzdělání, nepřipravenost rom-
ských žáků a  žaček (ze sociálně vyloučených lokalit) na  povinnou 
školní docházku a nedostatečné zvládání českého jazyka. Jako vnější 
faktory je možno uvést podcenění domácí přípravy, neochota či ne-
schopnost rodičů pomoci dětem s probíranou látkou a časté absence 
romských žáků. Navíc zde působí preference speciální školy romský-
mi rodiči (jak víme, v tom se často shodují i s pedagogy).

Jako nejslibnější ve vztahu k zadání se jevil další výzkum GAC s ná-
zvem Analýza postojů a vzdělávacích potřeb romských dětí a mládeže 
(2007). Bohužel zde najdeme opět především statistická zjištění o situ-
aci romských dětí ve škole. Jako postoje jsou prezentovány výsledky ří-
zených rozhovorů s  romskými žáky, týkající se jejich vztahu ke škole 
(to je jediné, co by se dalo chápat jako zkoumání postojů, autoři však 
konstatují, že v tomto směru se romští žáci neliší od majoritních), dále 
pak profesních představ, osobních vzorů apod. Vzdělávací potřeby jsou 
uvedeny pouze v názvu výzkumu, v textu o nich není ani zmínka. Jako 
doplněk k problematice sociálního vyloučení Romů je užitečné přečíst 
si text Š. Moravce (2006) Negativní důsledky etnické definice sociálního 
vyloučení romských populací.

Sociologického ladění je také řada výzkumů, iniciovaných EU např. 
Mezinárodní srovnávací studie k problematice vzdělávání, zaměstná-
vání a bydlení Romů (2006), která se zabývá situací Romů v České re-

úspěšné, přispívá řada faktorů: odlišná výchova v romských rodinách 
a apriorní rezignace rodičů na získání přiměřeného vzdělání pro vlast-
ní děti, jazykový handicap, nepřipravenost způsobená tím, že tyto děti 
většinou neabsolvovaly mateřskou školu, a  v  neposlední řadě i  ne-
schopnost a  neochota některých učitelů přistupovat k  těmto dětem 
diferencovaně.“ (Za překvapivou lze podtrženou informaci považovat 
proto, že dětí nastupujících do školy bez předchozí MŠ je daleko více, 
než dětí sociokulturně znevýhodněných, aniž by se to u ních považo-
valo za podstatný nedostatek – pozn. autorky). Text dále pokračuje: 
„Jednou z hlavních příčin vysokého počtu romských dětí ve zvláštních 
školách a třídách je to, že tyto děti často nenavštěvují mateřské školy 
a v důsledku toho nejsou dostatečně socializovány do prostředí svých 
vrstevníků. Postrádají pak některé základní sociální kompetence, kte-
ré se předpokládají u dětí, které nastupují do první třídy základní ško-
ly.“ K tomu poznámka pod čarou: „známy jsou případy, kdy nedokáží 
rozeznat barvy, jsou hyperaktivní, nebo mají problémy v komunika-
ci s ostatními“ (sic). (Vše výše podtrženo autorkou.) K tomu opět po-
známka: sociální kompetence romských dětí jsou podstatně vyšší než 
u dětí majoritních (viz dále).

Výzkumy, ať už sociologické nebo výstupy z  grantů či příspěvky 
z konferencí atp. obsahují nejčastěji buď konstatování školní neúspěš-
nosti dětí cílové skupiny (např. průzkumy GAC – viz dále), nebo pro-
jekty zaměřené na zlepšení situace a jejich výsledky (např. publikace 
Ligy lidských práv). Výzkumů na dané téma je celá řada, my si však zde 
budeme všímat pouze šetření, která byla koncipována jako celoplošná. 
Výsledky dílčích výzkumů se pak promítnou ve výkladu dalších sub-
kapitol textu.

Sociologické výzkumy jsou pro nás užitečné hlavně tehdy, pokud 
mapují obecný rámec sociálních situací, ve kterých se děti cílové sku-
piny ocitají. Z tohoto hlediska chci upozornit na tři výzkumy agentu-
ry GAC. Ve výzkumu o sociálním vyloučení Romů a české společnosti 
(Gabal – Čada – Snopek 2008) najdeme laické názory české veřejnos-
ti na příčiny školního neúspěchu romských dětí, které vidí v jejich ro-
dinách. Respondenti kladou důraz na rasový původ Romů a vnímají 
je jako od přírody lenivé s tendencí k zneužívání podmínek. Tím re-
spondenti vysvětlují neslučitelnost života Romů se stylem a pravidly 
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Protože první titul je dostatečně známý, zaměřím se na  druhý text, 
který je specificky věnován mj. také naší cílové skupině. Podle Vágne-
rové pro romskou populaci škola nemá význam jako instituce zpro-
středkující vzdělání proto, že schopnosti a dovednosti, které v ní lze 
získat nejsou v jejich prostředí oceňovány. Škola je také vnímána jako 
nepřátelské prostředí a možnosti budoucího uplatnění, které otevírá, 
nemají pro Romy aktuální smysl vzhledem k  jejich orientaci na pří-
tomnost a minulost. K tomu lze připojit názor T. Šiškové (2001), že 
v hodnotovém žebříčku Romů stojí vysoko peníze, budoucnost však 
má (především u starších Romů) hodnotu malou. Přítomnost a minu-
lost jsou důležitější, protože jsou jisté (zde by bylo možno dodat, že se 
jedná o historickou zkušenost Romů). V současné situaci se však nejis-
tý výhled do budoucnosti zjevně podílí také na neochotě Romů inves-
tovat do ní vzděláním. Dalším nepříznivým faktorem je podle Vágne-
rové výchova v rodině, která nevede k vytváření návyku systematicky 
pracovat. Pracovní dovednosti v  oblasti učení nejsou rozvíjeny, žák 
není veden k samostatné a soustředěné práci (zde je nutno pozname-
nat, že bytová situace romských rodin většinou ani nedovoluje vytvo-
řit klidné pracovní prostředí vzhledem k neustálé přítomnosti velké-
ho možství lidí).

Vágnerová rovněž upozorňuje na problémy romských dětí v oblas-
ti jazykové, kdy jejich znalost češtiny je na úrovni pro školu nedosta-
tečné. Nejde pouze o slovní zásobu nebo základy gramatiky a syntaxe. 
Působí zde také vliv romštiny, které např. chybí některé slovní výra-
zy pro obecnější pojmy, např. označování kategorií jako ovoce, zvířata 
a pod., takže děti nemají v rodném jazyce oporu pro osvojení těchto 
výrazů. Na totéž upozorňuje také Šotolová (2001). Z dalších charak-
teristik, které způsobují nízkou úroveň školní práce romských žáků 
je podle Vágnerové naučená bezmocnost, kterou většinou vnímáme 
ve  vztahu ke  škole, ale mohli bychom takto interpretovat i  chování 
Romů ve vztahu k majoritní společnosti (očekávání pomoci, sociál-
ních dávek apod.). Je třeba položit si otázku, do jaké míry se na vy-
tvoření této mentality podílí majoritní společnost sama tím, že dlou-
hodobě zatlačuje Romy do pozice sociálně asistovaných, kterým není 
dána příležitost k uplatnění, protože to společnost od nich ani neo-
čekává.

publice, Portugalsku a Slovinsku. K otázce příčin školského selhává-
ní zde nacházíme vysvětlení na  s. 13 „Na neúspěchu romských dětí 
ve škole se významně podílí odlišná výchova v romské rodině.“

Výzkumná zjištění směřující k popisu a vysvětlení příčin edukač-
ních problémů romského žáka jsou obsažena také v publikaci Vzdělá-
vání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami I. (2007), kde autoři 
L. Gulová, J. Němec a E. Štěpařová v kapitole Edukace sociálně znevý-
hodněných žáků – Romský žák v přípravné třídě z pohledu učitelů pre-
zentují výsledky svého výzkumu týkající se některých problémů vzdě-
lávání sociálně znevýhodněných romských žáků. Podobně zaměřený 
průzkum provedený mezi učiteli základních škol na  Slovensku uká-
zal, že 47 % z nich se domnívá, že romské děti nejsou schopné ve škole 
uspět. Osmdesát čtyři procent dotázaných učitelů si myslí, že romské 
děti jsou méně duševně schopné oproti svým neromským spolužá-
kům. (Zelina a kol. 2002, s. 44–61.)

Výzkumy, které sledují problematiku romských žáků nacházíme 
také ve Francii. Například v dokumentu INRP (Národní institut peda-
gogického výzkumu – Francie) Education of the Roma in Europe: cur-
rent thinking and comparative analyses z října 2007 (Meunier 2007, 
s. 4) nacházíme podobná zjištění jako ve výzkumech u nás – nedů-
věra až odmítání majoritní školy romskou komunitou na jedné stra-
ně a tendence umisťovat romské děti do speciálních tříd pro mentálně 
postižené na straně druhé. V článku Des enfants et des classes, uveřej-
něném v Revue Études Tsiganes (Cannizo 1996) uvádí jeho autorka své 
zkušenosti učitelky romských dětí. Připisuje selhávání romských žáků 
především afektivním, sociálním a kulturním příčinám. Vlivem zaží-
vaného opakovaného neúspěchu ztrácejí tito žáci sebedůvěru a moti-
vaci ke školní práci. Zde tedy nacházíme další společný bod se situací 
u nás, kdy obtíže, s nimiž se romští žáci setkávají ve škole, mají za ná-
sledek opakování a prohlubování těchto obtíží a na tomto začarova-
ném kruhu má velký podíl škola. K dalším francouzským studiím se 
ještě vrátíme v jiných souvislostech.

Konkrétními příčinami školního selhávání dětí cílové skupiny se 
zabývají odborné texty, např. dvě publikace Marie Vágnerové (2008, 
2007) Psychopatologie pro pomáhající profese a Psychologické podmín-
ky vzdělávání zdravotně, sociálně a sociokulturně znevýhodněných lidí. 
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–– 	nezájem rodiny o vzdělání

–– 	chybění motivace ke školní práci

J. Ulmannová (2002, s. 118) ve své diplomové práci Kauzální atribu-
ce učitelů ve vztahu k romským žákům zaznamenala tyto typické ná-
zory učitelky 1.stupně ZŠ na romské žáky: „... problémy ve vzdělávání 
pramení často z nedostatečné pomoci romských rodičů jejich dětem... 
Romští rodiče nechtějí (pomáhat), nemají zájem o vzdělání svých dětí. 
Nepovažují ho za potřebné. V otázce školních výkonů učitelka usu-
zuje, že romské děti nejsou schopné se vzdělávat ve stejném systému 
jako české děti. Měly by být pro ně speciální školy, kde by se nauči-
ly hlavně dokonale zvládat trivium, není nutné je učit další předmě-
ty, jako například angličtinu. Je důležité naučit je hlavně češtinu, v té 
mají Romové problémy. Usuzuje, že pro romské děti není vzdělání dů-
ležité, neúspěchem se nijak netrápí, protože rodina vzdělání nepoklá-
dá za důležité.“

Simona Pekárková (2006, s. 38) ve své práci Začlenění žáků z men-
šiny ve škole naopak uvádí: „... vzdělání je ceněno jako velká hodnota, 
ale pro ně (Romy) těžce dostupná. Rozhodně lze v rozhovorech vysto-
povat, že některé rodiny dávají do vzájemného vztahu vzdělání a lepší 
budoucnost. O vzdělání jako uznávané hodnotě svědčí i respekt k uči-
telkám jako autoritám vědění. ... Učitelé se naopak často shodují v tom, 
že jedním z největších problémů jsou jejich rodiče, kteří sami význam 
školy zanedbávají. Vyjadřovali se často o dětech výroky ‚co nám nalo-
žili, to vezem’, ‚napřed předělejte rodiče’, ‚přicházejí naprosto nesocia-
lizované’, ‚to je boj s větrnými mlýny’.

Zajímavé je také její zjištění ve  vztahu k  chápání pojmu „školní 
úspěšnost“. V našich očích se samozřejmě do úspěšnosti nevejde čtyř-
ka z jakéhokoli předmětu. Školní úspěšnost v rámci těchto rodin však 
znamená, že „jako jde dál, že nepropadl“ (viz výše subjektivní úspěš-
nost podle Heluse).

M. Kramaříková (2004, s. 89) v práci Postoje učitelů k žákovi z men-
šiny píše k  názorům učitelů na  schopnosti romských žáků: „U  hod-
nocení inteligence romského žáka téměř 40 % učitelů se zkušenostmi 
s výukou takového žáka jej považuje za méně inteligentního než žáka 

Velmi užitečnou publikací, týkající se vzdělávání romských žáků je 
příručka zkušené pedagožky Ivety Pape (2007) Jak pracovat s romský-
mi žáky. Kromě jiného se zabývá vztahem romské populace ke vzdělá-
ní, který je majoritní společností vnímán jako negativní. Podle autorky 
je a byl vztah ke vzdělaným lidem mezi Romy vždy pozitivní, vzdělan-
ců si vážili a oceňovali je. Zároveň však je škola romskou komunitou 
viděna jako restriktivní a zkušenost opakovaných neúspěchů ve školní 
práci pozitivní vztah ke škole nijak neposiluje. Stejně tak působí pro-
blematická situace na trhu práce, kde se Romové ucházející se o za-
městnání setkávají nejčastěji s odmítáním.

Druhým problémem, na který Pape upozorňuje, jsou jazykové bari-
éry (Pape 2007, s. 25–28), se kterými se musí romský žák ve škole vy-
pořádat. Působí zde jednak omezený jazykový kód, podle autorky ani 
romština ani čeština nejsou dostatečně rozvíjeny. (Vágnerová [2007] 
k tomu poznamenává, že pro Romy je významnější neverbální komuni-
kace) a v komunikaci je používán etnolekt, ve kterém se mísí redukova-
ná čeština s romštinou. Žáci pak ve škole víceméně rozeznávají význam 
slova, které učitel použil, když jsou však požádáni, aby ho vysvětlili, se-
lhávají (op. cit. s. 26: Romští žáci velice často při odpovědi na otázku 
řeknou: „Já to vím, jen nevím, jak se to přesně řekne.“)

Mimo odborných textů je v  řadě případů obtížné se dozvědět, jaké 
konkrétní příčiny selhávání dětí cílové skupiny vidí škola (vliv poli-
tické korektnosti?). Při výčtu známých, či přesněji předpokládaných 
příčin selhávání romských dětí ve  škole se v dalším opírám o výpo-
vědi učitelů, které nasbíraly studentky katedry psychologie PedF UK 
ve svých diplomových pracích. Je nutno hned na začátku poznamenat, 
že tyto výpovědi jsou velmi často podbarveny více či méně uvědomě-
nými předsudky vůči Romům.

Nejčastěji se ve výpovědích jako příčiny objevují

–– 	nedostatek schopností

–– 	nedostatek znalosti vyučovacího jazyka

–– 	nedostatek kulturně podmíněných dovedností a vědomostí
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Toto dělení není oficiální, spíše intuitivní a jistě by bylo možno ka-
tegorizovat je jinak. Většina obecných teorií se zabývá minoritními 
populacemi nebo žáky obecně, nikoliv specificky romskou populací. 
Přesto je možné jejich výkladové rámce na romskou populaci vztáh-
nout. Podrobný dokumentovaný přehled těchto teorií přináší článek 
S. Holubce (2006) Teorie vzdělanostních nerovností a romské prostředí. 
Zde se zaměříme spíše na teorie, které v tomto článku nejsou zmíněny.

Biologické/genetické teorie

Vysvětlení nižší úrovně výkonnosti v  životě i  ve  škole biologickými 
příčinami může být založeno na hypotéze, že lidé se dělí do odlišných 
a různě kvalitních skupin – ras, které nejsou na stejné úrovni. Tento 
postulát je dostatečně známý z různých rasových teorií, a stačí jen při-
pomenout, že v současných společenských vědách je tento směr bádá-
ní neakceptovatelný. Druhý typ biologických vysvětlení rozdílů mezi 
skupinami (nikoliv pouze jednotlivci) vychází z  mechanismů dědič-
nosti, v novější době z argumentace podložené geneticky. Tyto rozdíly 
však nemusí souviset s rasovou příslušností.

Povšimněme si pouze některých významných autorů v této oblas-
ti. Dědičností (tj. genetickou podmíněností) méněcennosti vysvětloval 
výsledky svých výzkumů např. Cyril Burt při zkoumání dědičných zá-
kladů inteligence. Zaměřil se přitom na srovnávání jedno– a dvouva-
ječných dvojčat, která byla vychovávána odděleně. Při měření jejich IQ 
se ukázalo, že u jednovaječných dvojčat se úroveň inteligence shodu-
je v 80%. Burt z toho vyvodil, že toto procento je způsobeno vrozený-
mi dispozicemi a že tedy pouze 20% závisí na vnějších vlivech. Protože 
bylo zároveň známo, že průměrná úroveň IQ klesá se sociální vrstvou, 
do které jedinec patří, Burtovým logickým závěrem bylo, že lidé jsou 
ve své sociální vrstvě (nižší či vyšší) proto, že jejich schopnosti jim ne-
dovolí z dané vrstvy se vymanit. Sociální členění společnosti tedy je 
důsledkem biologických/genetických faktorů, které lze jen velmi ob-
tížně ovlivnit (podle Burta pouze ve 20%). Přestože se později ukáza-
lo, že Burtovy výzkumy byly zčásti zfalšovány, zčásti vymyšleny (velmi 
podrobná analýza viz Gould 1997; též Mackintosh 1998, s. 78), je nut-
né si tuto teorii připomenout, protože dodnes nacházíme v učebnicích 

českého. Někteří učitelé konstatují, že ‚... jsou šikovní na jiné věci’ a ‚... 
praktické IQ je mnohdy vyšší.’ Jiná učitelka připouští i vyšší inteligen-
ci, kterou však žáci nevyužívají: ‚Znám i nadané romské žáky, kteří si 
jakoby nevážili svých možností, předpokladů, chyběla jim vůle, vytr-
valost, nedali se vyhecovat’.“ Pozoruhodné je rovněž zjištění Kramaří-
kové, že učitelé považují za největší bariéru při vyučování menšino-
vých dětí nedostatečnou znalost vyučovacího jazyka, ale přesto dávají 
ve třídě přednost dětem vietnamským (které občas neumějí vůbec čes-
ky), před dětmi romskými, které v českém prostředí žijí od narození.

Odlišnosti sociokulturně znevýhodněných 
žáků jako příčiny selhávání

V této části textu se soustředíme na to, jakým způsobem jsou vysvět-
lovány odlišnosti sociokulturně znevýhodněných (v  našem prostře-
dí většinou romských) žáků, které způsobují jejich školní selhávání. 
V této oblasti nacházíme

–– teorie, zabývající se školní neúspěšností v souvislosti s přísluš-
ností k minoritě

–– výzkumy cíleně zaměřené na romskou populaci

Prezentované teorie a výzkumy pocházejí z jiných kulturních oblastí 
a kromě prací specificky zaměřených na romskou populaci, se zabýva-
jí minoritami, se kterými se v našich podmínkách nesetkáme. Je pro-
to nutné brát v úvahu limitnost závěrů a thezí. Zároveň se však často 
ukazuje, že i když jde o jiné země a jiné minority, situace a jejich dů-
sledky se v oblasti institucionálního vzdělávání nijak zásadně neliší.

Teorie snažící se vysvětlit fenomén selhávání minorit v majoritní 
společnosti se nezabývají pouze školou a školní neúspěšností, pro nás 
je však právě tato problematika podstatná. Můžeme je zhruba rozdělit 
na teorie, vysvětlující tento jev biologickými příčinami, hlavně rasový-
mi rozdíly a dědičností, dále nacházíme teorie založené na odlišnos-
tech kultury, do třetí oblasti je možno zařadit teorie vysvětlující pro-
blémy minorit sociálními vlivy.
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„Tato sekce se zabývá analýzou romské menšiny v ČR. ... Obecně se 
dá říci, že organismy žijící v těchto podmínkách:

–– Mají více potomků (sází na  kvantitu – vyšší maximální rych-
lost množení, rozmnožují se dříve, potomci nejsou příliš života-
schopní, velikost populace silně kolísá v čase).
–– Méně se věnují jejich výchově.
–– Mají slabší sociální vazby. (SIC)
–– Praktikují riskantní způsoby chování (např. u  lidí zvýšená kri-

minalita).
–– Vyšší míra agresivity a soutěživosti.
–– Kratší průměrná délka života.
–– Mívají menší tělesné rozměry.“

Charakteristiky, připisované zde romské populaci jsou vesměs nepod-
ložené seriozními výzkumy a  zkušenostmi odborníků, kteří s  Romy 
pracují. Není zde prostor k diskusi, doufám jen, že v dalším textu před-
kládané výsledky rešerší řadu z uvedených tvrzení vyvrátí.

Kulturní teorie

Další skupinu teorií jsme charakterizovali důrazem na kulturní příči-
ny selhávání určitých populací. V předchozí části textu jsme se sezná-
mili s výzkumy sociálního vyloučení. Kromě marginalizace vyloučené 
populace se jako významný znak ukazovala chudoba těchto lidí – ne-
zaměstnanost, odkázanost na sociální dávky, neuspokojivé podmínky 
bydlení atd. Teorií, která je v této souvislosti pro naši cílovou skupinu 
relevantní, je teorie kultury chudoby.

Autorem původního konceptu je antropolog Oscar Lewis (1959, 
2006). Základní myšlenkou teorie kultury chudoby je to, že lidé žijí-
cí v chudobě se své situaci natolik přizpůsobují, že zůstávají v chudo-
bě a nedokáží se z ní vymanit, ani kdyby získali dostatečné finanční pro-
středky. Přestože je situace chudoby způsobena vnějšími faktory a tlaky, 
chudí lidé jsou nuceni v zájmu přežití vytvořit specifický systém hod-
not, postojů a chování, které vytvářejí „kulturu chudoby“. Jejich děti jsou 
v této kultuře socializovány a tím je předávána další generaci. Ta nadále 
setrvává v chudobě, protože socializované základy jí nedovolují bariéry 

psychologie ono magické dělení 80:20 a z toho vyplývající minimální 
ovlivnitelnost úrovně schopností.

V novější době nacházíme ozvěnu tohoto přístupu ve velmi kontro-
verzní publikaci Bell Curve: Intelligence and Class Structure in Ame-
rican Life Richarda Herrnsteina a  Charlese Murraye (1994). Autoři 
na  základě statistických zpracování výsledků psychologických měře-
ní inteligence dovozují, že rozhodujícím znakem společenských vrstev 
není jejich sociální úroveň, ale úroveň inteligence. Odtud druhá část ná-
zvu publikace: Inteligence a třídní stuktura amerického života (společ-
nosti?). Primární roli v uspořádání společenské struktury hraje podle 
nich inteligence jejích příslušníků. Nejvyšší vrstvy tvoří kognitivní elitu 
společnosti, která má přístup do nejlepších škol a k nejlepším zaměst-
náním díky vysoké úrovni inteligence (a tedy nikoliv v souvislosti s je-
jich finančními možnostmi – pozn. autorky). Na druhé straně sociální-
ho žebříčku se shromažďují jedinci s nejnižší inteligencí, jejich místo je 
určováno nízkou inteligencí, rasovým nebo sociálním znevýhoděním. 
I když je tato teze diskutabilní (Gould 1997; Nisbett 2007), může na prv-
ní pohled působit objektivněji alespoň pokud se týče rasových předsud-
ků. Autoři Hernstein a Murray ovšem dokládají, že nashromáždění níz-
ké inteligence se vyskytuje především v některých etnických skupinách 
(Afroameričané), zatímco jiné vynikají vysokou inteligencí (asijská po-
pulace). Opět tedy je rozhodující inteligence a skutečnost, že je dědič-
ně předávána v rámci etnické skupiny, za to už samozřejmě autoři ne-
mohou.

K tomu je však třeba připojit poznámku z oblasti psychologické di-
agnostiky. Měření IQ může být přesné, ale liší se podle toho, jaký ná-
stroj (výkonový test inteligence) je používán. Z metodologického hle-
diska není zdaleka zřejmé, do jaké míry jsou jednotlivé testové metody 
spolehlivé a hlavně srovnatelné, a proto závěry vycházející z měření 
inteligenčního kvocientu nejsou tak jednoznačné, jak je autoři prezen-
tují.

V naší literatuře najdeme podobně vyznívající názory u Petra Baka-
láře. Zde připojím pouze krátký úryvek, stažený z webových stránek to-
hoto autora (Romové v ČR), podrobně jsou tyto názory rozvedeny v Psy-
chologii Romů (2004). Zvláště doporučuji pozornosti čtenářů termín 
„organismy“ (pozn. autorky):
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ti, že tito lidé nejsou – ať již se stanou držiteli libovolné částky peněz 
– schopni vymanit se z daných podmínek a setrvávají na původních 
pozicích; důvodem jsou pak zejména internalizované hodnoty a s nimi 
spjaté postoje a jednání.“ (op. cit., poznámka pod čarou s. 1–2).

Jak už bylo uvedeno, teorie kultury chudoby je v odborné veřejnosti 
kritizována z různých důvodů. V oblasti pedagogické tuto teorii odmí-
tá mj. pedagog Paul C. Gorski (2007). Podle Gorského tato teorie ob-
sahuje 4 mýty: 1) chudí lidé nejsou motivovaní a mají chabou pracovní 
morálku, 2) chudí rodiče se nezajímají o vzdělávání svých dětí, protože 
si necení vzdělání, 3) chudí lidé mají nízké jazykové kompetence a 4) 
chudí lidé mají tendenci ke zneužívání drog a alkoholismu. Akcepto-
vání těchto mýtů vede i učitele s nejlepšími úmysly k tomu, aby přistu-
povali k chudým žákům s nízkým očekáváním.

V USA je teorie kultury chudoby velmi populární mezi učiteli hlav-
ně vlivem působení pedagožky Ruby Payne (Tough 2007), která je školí 
v tom, jak s dětmi z chudých rodin pracovat. Upozorňuji na její půso-
bení především proto, že do našeho pedagogického prostředí proni-
ká řada amerických publikací, které nabízejí zázračná řešení jakého-
koliv problému, a  je jen otázkou času, než bude také některá z knih 
Ruby Payne přeložena do češtiny. Gorski je naopak přesvědčen, že te-
orie kultury chudoby fakticky zastírá to, co mají lidé z této „kultury“ 
skutečně společného, to jest nerovnou možnost přístupu k základním 
lidským právům (viz též Gorski 1995–2008).

Na závěr uvádím příspěvek Michele Lamont a Maria Luise Smalla 
(2008) How culture matters for understanding of poverty. Jde o kritické 
hodnocení kulturně podmíněných teorií chudoby z hlediska nejnověj-
ších výzkumů, proto tento text doporučuji k prostudování těm, kteří 
se o tuto problematiku zajímají.

V kulturních odlišnostech spatřuje důvod školního selhávání dětí 
teorie sociokulturního handicapu. Tento jev je pozorován nejen u dětí 
nedávných imigrantů, ale i u minorit, které jsou v zemi dlouhodobě 
usedlé. Přestože všichni hovoří jazykem nové vlasti, zachovávají si tito 
jedinci většinou svoji vlastní kulturu. Teorie sociokulturního handica-
pu jsou založeny na předpokladu, že neúspěšnost těchto dětí vyplývá 
z handicapu, který by byl organickým či mentálním, ale souvisí právě 
s jejich příslušností ke kulturně odlišné minoritě (Štech 2000).

chudoby překonat. Podle Lewise jsou pro kulturu chudoby typické: po-
cit vyloučení, bezmoci, závislosti a odcizenosti (ve vztahu k širšímu soci-
álními prostředí). Pokud jsou lidé této kultury navíc příslušníky etnické 
minority, je jejich vyloučení posilováno také rasovou diskriminací. Lewi-
sova teorie je kritizována jako zjednodušující a je v současnosti považo-
vána za překonanou.

V naší odborné obci je zastáncem této teorie tým Katedry primár-
ního vzdělávání UJEP v Ústí nad Labem, vedený Arnoštem Smolíkem. 
Z jejich publikovaného výstupu Sociálně – etopedický výzkum romské 
drobotiny (Budilová – Jakoubek – Smolík 2006) vyplývá, že teorie kul-
tury chudoby v Lewisově pojetí je jejich základním teoretickým vý-
chodiskem.

Pro bližší pochopení jejich přístupu uvádím úryvek textu, kde au-
toři vysvětlují pojetí kultury chudoby, ze kterého vycházejí: „Těžiště 
konceptu kultury chudoby tvoří předpoklad, že v sociálně vyloučených 
lokalitách dochází v  průběhu času k  ustavení specifického kulturní-
ho vzorce, který vzniká jako reakce a adaptace na dlouhodobou chu-
dobu a tuto provázející jevy jako symbolické či prostorové vyloučení, 
přičemž základem tohoto vzorce je alternativní soubor hodnot, který 
obyvatelé takové lokality sdílejí. Tyto alternativní hodnoty a od nich 
odvozené jednání pak sice těmto lidem umožňují v dané pozici přežít 
a obstát, zároveň jim však znemožňují zpětnou integraci do struktur 
majoritní společnosti – tito lidé nejsou schopni ‚chopit se šance’ ani 
využít programů nabízených jim ať již státem či nevládními organiza-
cemi. Dotyčný soubor hodnot je navíc mezigeneračně předáván, takže 
následující generace je do něj již primárně socializována. Kultura chu-
doby je subkulturou majoritní společnosti, na níž je v mnoha ohledech 
závislá, na druhou stranu však funguje jako relativně autonomní kul-
turní systém s  většinou klasických atributů takového útvaru. Zákla-
dem Lewisova konceptu je též rozlišení mezi chudobou a kulturou chu-
doby: lidé žijící v kultuře chudoby nemusejí totiž být – poměřováno 
např. výší jejich měsíčního příjmu – chudí (naopak existuje či existo-
valo mnoho společenství jako např. nejnižší kasty v Indii, židovské ko-
munity ve východní Evropě či většina preliterárních společností, které 
trpěly značnou materiální chudobou, ale nevykazovaly rysy charakte-
ristické pro kulturu chudoby); hlavní potíž totiž spočívá ve skutečnos-
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rického kulturního antropologa Johna Ogbu. Ráda bych upozornila 
na jednu z jeho thezí, která je podle mého názoru relevantní i pro rom-
skou populaci. V článku S. Fordhamové a J. Ogbu z roku 1986 se po-
prvé objevuje myšlenka, že černošští studenti spojují školní úspěšnost 
s bílou (majoritní) kulturou. Podle Fordhamové a Ogbu je pro černé 
studenty snaha dosáhnout úspěchu ve škole spojena s chováním „jako 
bílí“ – „acting white“. Znamená to, že akceptování majoritou uznáva-
ného chování (postojů, hodnot ...) je v rozporu s charakteristikami mi-
nority, do které černý student patří. Jedná se tedy o identitní problém.

Podle Ogbu (2003) si černá minorita za  léta rasového útlaku vy-
tvořila ochrannou kolektivní identitu „černošství“, která je v opozici 
k  „bílé“ sociální identitě. Je to důsledkem majoritní bílé diskrimina-
ce, která černochům nedovoluje dosáhnout srovnatelných úspěchů. 
Ve škole se to projevuje zvláště u adolescentů v době formování osob-
ní i etnické identity, která jim brání přijetí identifikace s bílou majo-
ritou, již vnímají jako nepřátelskou. (Srov. Pape 2007.) Určité formy 
chování, aktivit nebo symbolů jsou těmito adolescenty vnímány jako 
nevhodné, protože náležejí majoritě. Pro ně „chovat se jako bílý – ac-
ting white“ je nepřijatelné.

V této souvislosti není bez zajímavosti, že afroameričtí voliči zpo-
čátku vytýkali nově zvolenému prezidentovi USA Baraku Obamovi, že 
se chová „jako bílý“, že tedy není dost „černý“ na to, aby se s ním mohli 
identifikovat – a neměli tím na mysli barvu kůže.

Podle Ogbu je zvláště ve vztahu ke škole černá identita zaměřena 
proti akademické úspěšnosti (v přímém protikladu ke  středostavov-
skému „bílému“ přesvědčení) a  zdůrazňuje, že úspěchu v  životě lze 
dosáhnout i jinými cestami a v jiných oblastech. Zde poznámka z naší 
školské praxe – učitelé často konstatují, že romské děti se ochotně učí 
do té doby, než se dostanou do puberty a pak se jejich vztah ke ško-
le prudce mění. Podobná pozorování učinili výzkumníci v USA u čer-
ných studentů a  je pravděpodobné, že se jedná o vývojovou charak-
teristiku související s adolescentním hledáním vlastní identity. Teorie 
Johna Ogbu jsou v současnosti kritizovány (např. Wood 2003), ale pře-
sto jsou stále inspirativní v oblasti studia minorit.

Claude M. Steele (1999) navazuje na teorie Johna Ogbu, když tvr-
dí, že afroameričtí studenti se „deidentifikují“ – tedy odmítají se iden-

Historicky první hypotézou v  rámci studia sociokulturního han-
dicapu bylo, že jedinci z kulturně odlišných skupin nejsou dostateč-
ně vybaveni pro úspěšné zvládání nároků vyspělé západní společnosti 
(odtud teorie nedostatku), že tedy trpí kulturně podmíněným dru-
hem deficitu. Deficit podle této teorie vzniká už v rodině, která je málo 
podnětná, nerozvíjí dostatečně řečové dovednosti dítěte, nedává mu 
příležitost získat kognitivní dovednosti. Dítěti také chybí řada vědo-
mostí, kterými jedinec z majoritní společnosti disponuje. Způsobem 
řešení problémů dětí je tedy tento deficit odstranit, to znamená dopl-
nit to, co dítěti v jeho schopnostech a dovednostech chybí nebo není 
dostatečně rozvinuto. Mohli bychom zde připomenout etnocentrické 
pojetí kultury, protože teorie deficitu je jeho typickým příkladem. Kri-
tériem, podle kterého zjišťujeme u dětí z minority nedostatky, je naše 
vlastní kultura, představující zde jediný žádoucí stav.

Druhá teorie sociokulturního handicapu pojímá problémy dětí 
z minorit spíše jako výsledek kulturního konfliktu. To znamená, že dítě 
už není považováno za „deficitní“, spíše jde o to, že jeho návyky, do-
vednosti a znalosti odpovídají jinému kulturnímu prostředí, ve kterém 
žije doma a kde bylo primárně socializováno. Obtíže pak vznikají pro-
to, že se dítě snaží požadavky většinové kultury řešit prostředky, které 
tomu neodpovídají. Konflikt však může také znamenat, že již dříve na-
byté dovednosti či vědomosti brání pochopení nových, předkládaných 
školou a majoritní společností.

Třetí pojetí sociokulturního handicapu souvisí se školou a jejím pů-
sobením. Tato teorie předpokládá, že školní kultura, které je žák nucen 
se podřídit, vlastně způsobuje jeho handicap, protože mu není přizpů-
sobena. Místo sociokulturního handicapu bychom tak mohli spíše ho-
vořit o handicapu institucionálním. Jde nejen o výše zmíněný kulturní 
konflikt, ale především o to, že pro žáka je smysl školy a vzdělávání ne-
pochopitelný. Typickým příkladem tohoto typu handicapu jsou romští 
žáci v naší škole, kteří jsou v domácím prostředí orientováni především 
prakticky. Z tohoto hlediska pak studium něčeho, co má buď vzdálenou 
nebo vůbec žádnou souvislost s uplatněním v životě, je pro tohoto žáka 
i jeho rodiče naprostým nesmyslem. (Převzato z Hadj Moussová 2005.)

Na  další rozměr existence bariér při školním vzdělávání, a  tedy 
i na důvod školního selhávání dětí z minorit, upozorňují teorie ame-
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o konvenční zjednodušené představy o vlastnostech příslušníků určité 
skupiny, které jsou považovány za společné všem členům této skupiny. 
Kvality příslušníků určité skupiny vyplývají pouze z této příslušnosti, 
nikoliv z jejich osobních charakteristik. Stereotypy hrají roli v sociál-
ní percepci a v předsudcích tvoří součást kognitivní složky předsudku.

Příkladem působení předsudků a stereotypů na školní výkonnost 
žáků z minority je situace, kdy členové minority akceptují stereotypy, 
které platí o  jejich skupině v obecném povědomí majority. Negativ-
ní stereotypy jsou členy skupiny interiorizovány (zheterostereotypu se 
stane autostereotyp). Například negativní (sebe)hodnocení nebo nízké 
výkonové očekávání, které je obsaženo ve stereotypu minority, se sta-
ne součástí stereotypního vnímání vlastní skupiny. Následně se členo-
vé této minority podle těchto stereotypů chovají.

Stereotypní představy o vlastnostech příslušníků menšiny jsou vý-
znamné pro teorii „ohrožení stereotypem“, kterou rozpracoval Claude 
M. Steele s Joshuou Aronsonem. Podle Steela (1997) znamená ohro-
žení stereotypem obavu, že v dané situaci selžu podle stereotypu, při-
čemž mé chování je ovlivňováno stereotypním očekáváním mého so-
ciálního prostředí. Může se jednat o

–– prožívanou hrozbu, že jako příslušník minority budu vnímán 
sociálním okolím negativně stereotypním způsobem

–– nebo obavu, že svým chováním nechtěně potvrdím stereotyp, 
který je v majoritní společnosti připisován mé skupině.

Steele uvádí pět hlavních charakteristik ohrožení stereotypem (Stee-
le 1997, s. 6):

1.	 Ohrožení stereotypem se vztahuje na jedince ze skupin, k nimž 
se ve společnosti vážou negativní stereotypy. Ohrožení stereo-
typem se tedy může týkat kterékoliv skupiny, jejíž členové jsou 
přesvědčeni, že mohou být vnímáni podle negativního stereo-
typu.

2.	 Stereotyp musí být pro jedince relevantní, aby byl ohrožující. 
Znamená to, že mu musí záležet na tom, jak je vnímán sociál-
ním okolím v dané oblasti.

tifikovat se školou, protože to, co jim nabízí, je asimilace. Mohou být 
ve škole (a společnosti) úspěšní a oceňovaní, ale nejdříve si musí osvo-
jit kulturu a způsoby chování majoritní společnosti (tedy v podstatě 
„bílé“) a musí opustit vše, co patří do „černé“ kultury – styl řeči i ob-
lékání, hodnoty a preference (k tomu výrok učitelky z výše zmiňované 
diplomové práce M. Kramaříkové (2004, s.106): „Pokud jsou menšino-
vé děti stejné jako naše, tak mi nevadí“). Pokud se černým studentům 
daří dosáhnout úspěchu v majoritní škole, platí za to odmítáním jejich 
vlastní komunitou (připomeňme si, že někteří romští rodiče odmítají 
naši školu, protože se obávají, že se z jejich dětí stanou „gádžové“). Při 
rozhovorech se studenty kursů pro romské asistenty pořádané Novou 
školou jsem často slyšela, že někteří romští rodiče s nimi nechtějí ko-
munikovat, protože tím, že mají vzdělání a pracují ve škole, už nejsou 
Romové, ale patří ke gádžům.

Působení sociálních vlivů

Poslední skupinou teorií, vysvětlujících selhávání jedinců z  minorit 
jsou teorie, jejichž východiskem je působení sociálních vlivů na jedin-
ce v souvislosti s jeho etnickou příslušností. Z celé šíře výzkumů v této 
oblasti si povšimneme oblasti, ve které byly rozpracovány četné teorie. 
Jedná se o ovlivnění vnitřních charakteristik jedince nebo jeho chová-
ní působením předsudků a stereotypů, rozšířených v  jeho sociálním 
prostředí. Tento vliv může teoreticky být i  pozitivní, častěji se však 
jedná o vlivy negativní.

Sociální psychologie přináší řadu poznatků o  působení předsudků 
ve vztazích mezi lidmi. Předsudky jsou postoje a  jako takové zakláda-
jí sklon k negativnímu či pozitivnímu jednání vůči objektu předsudku. 
Předsudek je výsledkem předsouzení: o předmětu je souzeno předčas-
ně nebo bez přiměřené znalosti. Negativní předsudky jsou častější nebo 
jsou možná nápadnější. Protože jsou iracionální, jsou velmi odolné vůči 
změnám a rezistentní vůči racionální argumentaci (Nakonečný 1999). 
Předsudky také svou intenzitou ovlivňují chování jedince. Nejznámějším 
druhem předsudků jsou předsudky etnické (rasové) nebo genderové.

S předsudky souvisejí stereotypy, což jsou ustálené vzorce charak-
teristik, které připisujeme především sociálním skupinám. Jedná se 
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ukázalo, že učitelé se chovají vstřícněji k žákům, které považují za na-
danější, více s  nimi komunikují a  více je chválí a  povzbuzují. Nevě-
domá očekávání učitelů ovlivnila výsledky vybraných žáků prostřed-
nictvím jemných a  nevědomých neverbálních signálů. Učitelé svým 
očekáváním vyvolávali odpovídající reakce žáků, jinak řečeno, dosta-
lo se jim toho, co očekávali. Pokud se jedná o očekávání pozitivní, jako 
tomu bylo v  případě experimentů Rosenthala a  Jacobsonové, žák se 
rozvíjí v pozitivním směru. Pokud však jde o očekávání negativní, žá-
kovi se nedostává ani podpory ani povzbuzení od učitele a jeho školní 
výkon postupně klesá na úroveň učitelova očekávání.

Příčiny školního selhávání romských dětí

V další části textu zaměříme pozornost ke studiím, věnovaným cha-
rakteristikám romských dětí v souvislostech školního selhávání. Jed-
ná se především o studie francouzské, které jsou v mnohém podnět-
né, jsou však převážně věnovány dětem kočujících Romů. Představují 
tedy komunitu v mnohém odlišnou od našich Romů, na druhou stra-
nu však vhled do velmi tradiční struktury romského společenství může 
pomoci pochopit kořeny některých problémů, se kterými se setkává-
me i u nás.

Velice podnětnou studii představuje publikace Tsiganes a  l‘école: 
Pédagogie interculturelle pour l’accès aux apprentissages, kterou edi-
tovala Francoise Malique (2003). Představuje výsledek tříletého pro-
jektu EU Comenius/Socrates, zaměřeného na  zjišťování kulturních 
odlišností cikánských žáků v souvislosti s jejich školním selháváním. 
Ve  výkladu o  francouzských výzkumech zachovávám etnonym Ci-
kán=Tsigane, který je užíván ve  francouzském školství jako obecné 
označení této populace a nemá ve francouzštině konotaci jako v češti-
ně. Tím také upozorňuji na odlišný sociokulturní kontext života fran-
couzských kočovníků. Pouze v  případech, kdy vidím paralely mezi 
francouzskými Cikány a Romy v ČR, odkazuji na oba etnonymy Ci-
kán/Rom, cikánský/romský.

Z kapitoly výše jmenovaného projektu, jejíž autorkou je F. Malique 
(2003) Děti kočovníků mají problémy ve  škole (Les enfants du voya-
ge ont des difficultés à l’école) vyjímám části, které mohou být rele-

3.	 Ohrožení stereotypem je různé u různých skupin a v různých 
situacích.

4.	 Jedinec nemusí být přesvědčen o pravdivosti stereotypu a přes-
to jím může být ohrožen.

5.	 Pokud se jedinec snaží dosáhnout výkonu, který by stereotyp 
vyvrátil, může to naopak jeho výkon zhoršit.

V pokusech, které Steele a Aronson vedli (Aronson 2004), pod vlivem 
ohrožení stereotypem nejčastěji selhávali nejschopnější studenti, kteří 
byli nejvíce motivováni a nejvíce jim záleželo na výsledku. Ukázalo se, 
že studenti, kterým na výsledku příliš nezáleželo, podávali stejný vý-
kon jako jindy, i když průměrný až slabý. Z toho vyplývá, že ohrože-
ní stereotypem musíme věnovat pozornost zvláště u té skupiny mino-
ritních žáků, kteří mají největší potenciál úspěšného zvládaní nároků 
školy (pozor, nejde o úroveň schopností, ta v situaci ohrožení stereo-
typem nehraje roli, jde spíše o aspirační úroveň daného žáka) a jsou se 
školou nejvíce identifikováni. Velmi často se v situaci ohrožení stereo-
typem nacházejí také ženy (Morocco 2006).

Předsudky vztahující se k  minoritní skupině působí na  školní 
úspěch či selhávání dětí cílové skupiny také nepřímo, prostřednictvím 
předsudků jejich učitelů. Pedagogická psychologie přináší poznatky 
o tom, do jaké míry je školní výkon žáků závislý na očekávání učitele. 
Pro nás je ve spojitosti se školním selháváním dětí cílové skupiny dů-
ležité to, že předsudky existující u učitele mohou ovlivnit školní výko-
ny jeho žáků, mohou je zhoršit vlivem chování, které vyjadřuje učite-
lovo očekávání úspěšnosti či neúspěšnosti žáka. Viděli jsme už výše, že 
učitelé velmi často považují především romské žáky za málo školsky 
zdatné, lze tedy předpokládat, že jejich očekávání ve vztahu ke školní 
úspěšnosti těchto žáků budou na odpovídající nízké úrovni. V jedné 
z výše uvedených diplomových prací (Ulmannová 2002) autorka sle-
dovala zhoršení prospěchu romského žáka během jednoho školního 
roku poté, co si ho nová učitelka zařadila jako málo schopného a ne-
perspektivního vzhledem k jeho romskému původu.

Nejlépe zmapovaným příkladem vlivu očekávání učitele na výkon 
žáka jsou experimenty Roberta Rosenthala a Lenory Jacobsonové, tý-
kající se tzv. Pygmalion efektu (Rosenthal – Jacobson 1992). V nich se 
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Malique také upozorňuje na  orální charakter cikánské kultury 
(srov. např. Pape 2007) podle ní jsou problémy ve čtení, které se u ci-
kánských dětí objevují, způsobeny především tím, že psaná forma ko-
munikace nemá v životě jejich komunity žádný význam, žádné místo.

Orálním charakterem cikánské/romské kultury se zabývá také dal-
ší autorka Aline Beaudou (2008 B) v textu o překážkách v učení u dětí 
kočovníků. Kromě výrazné převahy orálního projevu nad psaným je 
podle autorky významný také charakter orální komunikace v cikánské 
komunitě. Funkce řeči je instrumentální, slouží komunikaci, sdělování 
informací a k vytváření a posilování sociálních vztahů. Není tedy urče-
na k prezentaci hypotéz, promýšlení, diskusi nad problémy. Beaudou 
poukazuje také na známé problémy vyplývající z jiné struktury cikán-
štiny/romštiny, chudé slovní zásoby a na fakt, že ve škole jsou cikánské 
děti nuceny používat v mnoha aspektech jinou řeč, než jakou používa-
jí doma. Nejde jen o oficiální vyučovací jazyk, který často děti ovláda-
jí jen rudimentárně, ale i o použití řeči (výklad, dotazování) a slovník 
(odborné výrazy), které jsou často málo pochopitelné i dětem z ma-
jority (viz dále Kamiš 2006), tím spíše působí problémy dětem cikán-
ským.

Další problém spočívá ve funkci písemného projevu v cikánské ko-
munitě, kde slouží především ke komunikaci se světem gadžů (potvr-
zení, složenky, žádosti, písemné domácí úkoly dětí). V určitém smys-
lu je psaný dokument dokonce vnímán jako nebezpečný – předvolání 
na policii, zápisy a protokoly, administrativní dokumenty. Psané tex-
ty jsou neosobní, chybí zde přímý kontakt mezi komunikujícími a celý 
neverbální doprovod komunikace. Beaudou říká, že jediné osobní 
použití písemného projevu jsou dopisy členům komunity, kteří jsou 
ve vězení.

Psaný text jako zdroj informací nehraje v cikánské/romské rodině 
významnou roli, hlavním zdrojem informací je televize. Ta má proti 
psaným materiálům ještě další výhodu – je možné ji sledovat ve sku-
pině, zatímco četba je individuální aktivita, která jedince od skupiny 
vzdaluje. Cikánské/romské rodiny jsou nuceny k získávání těchto do-
vedností (nejen proto, že jejich děti podléhají povinné školní docház-
ce), ale jejich chápání čtení a psaní zůstává na instrumentální rovině. 
To by vysvětlovalo zjištění i z dalších zemí Evropy, že totiž Romové 

vantní pro práci s Romy u nás. Podle autorky významnou odlišností, 
která přispívá ke školnímu selhávání, je cikánské vidění života a mís-
ta člověka v něm. Malique to charakterizuje jako vertikalitu oproti ho-
rizontalitě. Gadžové vnímají svět a život vertikálně – staví zdi, věže, 
katedrály, mrakodrapy. Struktura společnosti je také vertikální – spo-
lečenská hierarchie, řád a pravidla určovaná shora dolů, podřízenost, 
společenské vrstvy. Naopak Cikáni žijí v proměnlivém světě, musí se 
neustále přizpůsobovat novým situacím. Svět Cikánů je horizontální 
a proměnlivý, pevná je v něm pouze sociální síť rodiny, pojítkem je so-
lidarita. Cikánské dítě není vedeno k poslušnosti (ta je vertikální), ale 
k vyjednávání (na horizontální úrovni). Je zároveň autonomní, samo-
statné i závislé na skupině, která mu poskytuje emocionální bezpečí. 
Horizontalita sociální sítě znamená, že rodina sdílí vše – finanční pro-
středky, potravu, oblečení. Když Malique hovoří o  rodině, uvádí, že 
požádala profesora university v Abruzzách Santina Spinelliho o po-
pis jeho romské rodiny – ukázalo se, že tvoří síť po celém světě a čítá 
40 000 členů.

Důsledky horizontálního přístupu ke světu jsou také v tom, že kaž-
dý člen sociální sítě má svůj význam a roli ve společenství. Role se vy-
víjí v závislosti na věku (autorita stařešinů), vše je však podřízeno služ-
bě ostatním. Například rodině stačí, když jeden z jejích členů umí číst 
a psát, protože jeho dovednost slouží všem. Vyplývá z toho, že úspěch 
jedince nemá individuální význam, je oceňován pouze v  té míře, 
ve které přináší prospěch komunitě. V horizontálním světě nemá mís-
to soutěživost, která je typická pro vertikální svět.

Dále se F. Malique zabývá koncepcí času u Cikánů, která je v pod-
statě orientální, cyklická, oproti časové přímce, ve které žije moderní 
společnost. To vede k soustředění na současnost a nejbližší budouc-
nost. Na  rozdíl od  Šiškové (2001), podle které se Romové obrace-
jí k minulosti, protože ta je jistá, zatímco budoucnost je nejistá (viz 
výše), zjišťuje Malique, že minulost je pro Cikány tabu. Čas prožíva-
jí Cikáni jako opakování v rytmu sezón. V jejich pojetí času tedy vů-
bec nejde o  pravidelné opakování každodenních úkonů, kdy je celý 
den rozdělen na stále stejné časové vzorce (denní režim). Tak je ovšem 
organizován čas ve škole, a to způsobuje cikánským/romským dětem 
velké problémy.
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ti ve  čtení, jako rozpoznávání písmen, fonologické uvědomění, gra-
matický cit apod. Srovnává žáky 1. a 4. tříd, navíc u dětí měří i úroveň 
inteligence. Práce přináší řadu podrobných výsledků. Pro nás je ve shr-
nutí podstatné to, že autorka neshledává významný vliv úrovně inteli-
gence a v řadě parametrů jsou podle ní romské děti srovnatelné s dět-
mi z běžných ZŠ. Rozdíly byly zjištěny uvnitř zkoumané skupiny mezi 
romskými dětmi z města a z romských osad. Výsledky přivádějí autor-
ku k závěru, že slabou úroveň romských dětí ve čtení lze spíše přičíst 
nepodnětnému prostředí, ve kterém žijí a kde mj. chybí vztah ke čtení 
i u jejich rodičů (žádné knížky, žádné aktivity spojené s četbou).

Podobné výsledky přinesly i výzkumy ve Francii, kde byly problé-
my ve čtení zjištěny především u dětí negramotných rodičů-imigran-
tů. Potvrzuje to také Aline Beaudou (2008 A), která cituje z výzkumů 
Gérarda Chauveau a Eliane Rogovas-Chauveau. Podle nich děti, které 
jsou v sedmi letech dobří čtenáři, se učí číst ve třech etapách:

1. 	nejdříve se setkávají se čtením v předškolním období, kdy ob-
jevují funkce čtení v rodinném prostředí (např. čtení pohádek, 
čtoucí členové rodiny apod.)

2. 	následuje striktně školní čtení
3. 	souběžně probíhá čtení mimoškolní – děti si opakují, připravují 

se do školy, čtou si pro sebe apod.

Je zjevné, že romské děti, případně děti ze sociálně nepodnětného 
prostředí, kde není četba vyhledávanou, ba ani běžnou aktivitou, jsou 
ochuzeny o první i poslední etapu a veškeré aktivity spojené se čte-
ním jsou u nich omezeny pouze na pobyt ve škole. Tím se dostávají 
do neporovnatelně horší situace než jejich spolužáci a jejich problémy 
ve čtení nejsou nijak překvapivé.

V  tomtéž dokumentu A. Beaudou prezentuje výsledky výzkumu, 
zaměřeného na  vnímání významu čtení u  cikánských dětí (op.cit., 
s. 6). Výzkumníci zjistili, že 20% dětí nemá vůbec představu, k čemu 
by mohlo čtení sloužit a předpokládá, že si v životě poradí stejně jako 
jejich negramotní rodiče. Dalších 20% dětí je přesvědčeno, že naučit 
se číst slouží k přežití ve škole – splnit úkoly, nepropadnout (podle G. 
Chauveau jde o „institucionální“ odpovědi). Ani tyto děti však nevi-

vnímají jako dostačující primární školu (1. stupeň základní školy), dal-
ší je pro ně již zbytné. Podle Beaudou jsou vyšší stupně školy vnímá-
ny rodinami jednak jako ohrožující (drogy, party, šikana atd.) a jednak 
z hlediska dětí samotných i ponižující, protože jsou ve věku (12–15 
let), kdy už by měly pomáhat rodině a ne sedět ve škole.

K  problematice vnímání času, o  kterém píše Malique (viz výše) 
doplňuje Beaudou obtíže s  vnímáním času při školních aktivitách 
a učení. Zaměřením na přítomnost očekávají cikánské rodiny výsled-
ky v  přítomnosti, maximálně v  nejbližší budoucnosti (týden, měsíc) 
a učení, které je založeno na dlouhodobých aktivitách je pro ně těž-
ko představitelné. Naučené je navíc zapotřebí uchovávat dlouhodobě, 
učební aktivity je nutné plánovat k časovým limitům (čtvrtletní zkou-
šení a písemky, ale i psaní úkolu na příští týden), což ve vztahu k času 
typickém pro cikánské komunity je obtížným a zčásti i nepochopitel-
ným úkolem (v  pedagogicko-psychologických poradnách je známo, 
že romské rodiny je nutno zvát na časově nejbližší termín – kontrola 
za měsíc nebo za čtvrt roku je za dosažitelným časovým horizontem – 
podobně jako ve škole opakování před pololetní klasifikací).

Ve francouzské příručce pro učitele k integraci dětí romských ko-
čovníků do školy (Accueilir et scolariser les enfants tsiganes et voyageurs 
en classe ordinaire 2000) nacházíme rovněž zmínky o vnímání prosto-
ru u těchto dětí. Podle autorů nejde o prostor geografický, ale symbo-
lický, vytvářený rodinnou sítí. Dále jsou zde uvedeny charakteristiky 
toho, co a jak se cikánské dítě učí v rodině. Jde především o praktic-
ké činnosti a dovednosti a mechanismem učení je nápodoba, protože 
učení probíhá v reálných situacích. Důsledkem tohoto typu učení jsou 
pak problémy v chápání dekontextualizovaného učení ve školních si-
tuacích jak u dítěte, tak i u jeho rodičů. Očekávání cikánských rodin 
vůči škole jsou tedy zaměřena na  funkční, užitečné a rychle získané 
dovednosti, které by dítěti umožnily adaptaci na požadavky součas-
né společnosti a nezdržovaly ho v typicky cikánských/romských způ-
sobech fungování (la débrouille – dokázat si poradit v každé situaci).

K otázkám zvládání základní školní dovednosti čtení a psaní je za-
jímavá práce Hany Luciakové, studentky katedry psychologie filoso-
fické fakulty UK v Bratislavě Jazykovo – kognitívne schopnosti čítania 
u rómskych detí (2008). Autorka zkoumá různé prediktory úspěšnos-
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teligence praktická (zcela určitě je to též vlivem požadavků, které jsou 
na ně kladeny v sociálním prostředí), bude zřejmě zapotřebí buď najít 
cesty, jak u nich rozvíjet další aspekty inteligence nebo hledat způsoby, 
jak co nejvíce vytěžit z jejich rozvinuté praktické inteligence. K před-
chozí zmínce o souvislosti jazyka a myšlení (a inteligence jako jeho ná-
stroje) stojí za pozornost, že Sternberg poukazuje na význam never-
bální komunikace pro praktickou inteligenci (s. 104). Můžeme proto 
dát do souvislosti toto tvrzení (ostatně Sternbergem doložené odkazy 
na výzkumy) s převahou praktické inteligence, konstatované či před-
pokládané u Romů a jejich preferenci neverbální komunikace.

Sternberg se rovněž zabývá problematikou souvislosti inteligence 
a kultury (op.cit. s. 80–87, viz též Sternberg 2002). Dotýká se zde mj. 
také problému, na  který upozorňují např. výše uvedené dokumenty 
Ligy lidských práv (Stigmata 2007; Základní vzdělávání 2007) a kte-
rého jsou si vědomi i poradenští psychologové. Zjištěná úroveň inte-
ligence je totiž závislá na  nástroji, který k  měření používáme (inte-
ligenční testy). Přestože se již řadu let snaží metodologové vytvořit 
culture-free test, nanejvýš se daří vytvořit testy culture-fair. Jedná se 
v pravdě o velice obtížnou záležitost (viz Mackintosh 2000, který se 
zabývá nejen psychometrickými otázkami, ale také souvislostmi inte-
ligence s kulturou, dědičností a vlivy sociálního prostředí). Nadějnou 
metodou v tomto ohledu je Kaufmanova hodnotící baterie pro děti K–
ABC, o které referuje Vágnerová (Vágnerová – Klégrová 2008, s. 161 
a následující). Tyto baterie testů jsou výhodné pro vyšetření dětí ze so-
ciálně znevýhodněného prostředí se školními problémy, protože mini-
malizují závislost na školních znalostech. Neverbální subtesty K–ABC 
lze rovněž použít pro orientační vyšetření dětí, které nemluví česky.

Další metodou, na  kterou Vágnerová upozorňuje je screeningo-
vá metoda pro vyloučení mentální retardace u  výchovně zanedba-
ných dětí autorů Dočkala, Farkašové, Kundrátové a Špotákové (op. cit. 
s. 211–212). Pro poradenskou praxi je užitečná možnost rozlišit po-
mocí této metody děti z nepodnětného prostředí od dětí s mentálním 
deficitem, zvláště užitečná je tato metoda pro orientační diagnosti-
ku romských dětí. V kapitole 4.3 (op. cit. 218 a další) se pak Vágnero-
vá zabývá specifickými problémy a možnostmi diagnostiky inteligence 
u dětí ze sociokulturně odlišného prostředí. Upozorňuje na problémy, 

dí potřebnost této dovednosti mimo školní prostředí. Celkem 32% re-
spondentů si uvědomuje, že umět číst může být užitečné, například, 
aby se dokázali lépe zorientovat v  majoritním prostředí nebo moh-
li pomoci ostatním členům rodiny. Dovednost čtení tak zůstává stále 
striktně utilitární. Posledních 28% dětí je schopno vyjmenovat něko-
lik funkcí čtení a psaní, jejich užitečnost se však stále omezuje na ško-
lu a mimo ni na utilitární využití. Pouze jediné dítě z celého souboru 
uvedlo radost ze čtení a poznávání. Na tomto místě je třeba opět při-
pomenout, že se jedná o děti kočovníků. Bylo by také jistě zajímavé 
porovnat odpovědi na tyto otázky s jejich vrstevníky z usedlých rom-
ských rodin nebo z majoritní společnosti.

Otázky zvládání jazyka mají význam nejen pro školní práci 
(a úspěch), ale i vzhledem k souvislosti mezi řečí a myšlením. Není zde 
prostor k analýze celé problematiky (k tomu jsou nejvhodnějším vý-
chodiskem práce Vygotského – např. souhrn z r. 2004). Připomeňme 
si pouze, že řeč slouží myšlenkovým pochodům především ve dvou 
aspektech – jako vnitřní řeč, která je považována za verbální podobu 
myšlení, a dále jako zdroj pojmenování významů, pojmů a konceptů, 
které umožňují kategorizaci, vyjádření abstraktních obsahů atd. Vy-
plývá z toho, že úroveň myšlení s úrovní řeči významně souvisí (mů-
žeme to konstatovat např. u sluchově postižených).

V řadě textů, které jsme zmiňovali se opakovaně objevovaly též po-
chybnosti o úrovni mentálních schopností romských dětí (nemám zde 
na  mysli pouze teorie o  dědičné inteligenční nedostačivosti romské 
populace). Objevuje se např. názor, že inteligence Romů je pravěpo-
dobně jiná: „Nelze říci, že by Romové byli intelektuálně handicapová-
ni, ale struktura jejich inteligence je jiná, preferují odlišné poznávací 
strategie i  způsoby řešení problémů. Rozvíjejí se především ty slož-
ky, které jim mohou být nějak prakticky užitečné.“ (Vágnerová 2007, 
s. 63.) V praxi rovněž shledáváme, že romské děti jsou sociálně zdat-
nější a samostatnější než děti majoritní. Projevuje se to však především 
v mimoškolní oblasti a v řešení praktických situací. V této souvislosti 
je možno odkázat na R. Sternberga, který se specificky zabývá inteli-
gencí v její trojí podobě – analytické, kreativní a praktické (Sternberg 
2001). Inteligence je podle něj nejúspěšnější, když vyvažuje všechny 
tři aspekty. Protože se prozatím zdá, že u romských dětí převažuje in-
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V  první skupině dokumentů nacházíme především oficiální zprávy, 
výsledky srovnávacích studií, informace o navrhovaných i již realizo-
vaných projektech. Patří sem samozřejmě také různé legislativní do-
kumenty, které však ponecháme stranou.

V přehledové studii Romové a Travelleři ve veřejných vzdělávacích 
systémech (2006) se uvádí, že v mnohých zemích EU stále přetrvává se-
gregace romských dětí, většinou z důvodu jejich zařazování do systé-
mu speciálního školství. Přestože se situace poněkud zlepšuje, stále je 
ještě relativně málo romských dětí v běžných školách, zvláště to pla-
tí o druhém a třetím stupni (secondary education). Ve studii je proto 
doporučováno věnovat pozornost usnadnění přístupu romských dětí 
do  běžných škol, zřizování předškolních programů a  vytváření pro-
gramů pro práci učitelů s rodiči. Je rovněž nutné velice pečlivě sledo-
vat zařazování romských dětí do speciálních škol. Ke zlepšení situace 
by podle studie mělo také vést začlenění interkulturního vzdělávání 
do  programů škol, včetně specifických interkulturních tréninků pro 
učitele. Informace o romské kultuře by měly tvořit součást vzdělávací-
ho programu škol. Zpráva dále přináší informace o inovacích ve výu-
ce, které jsou zaváděny v evropských zemích zvláště s podporou pro-
gramů Comenius a Leonardo nebo v projektu PHARE.

V dokumentu francouzského INRP Education of the Roma in Eu-
rope, Current thinking and comparative analyses (Meunier 2007) se 
uvádí, že přes snahu evropských vlád mají stále romské děti ztíže-
ný přístup ke vzdělání. Dvě romské děti z pěti nechodí do primární 
školy (1.stupeň NŠ), dvě ze tří nedokončí primární vzdělávání, jeden 
Rom ze čtyř je negramotný. Z dalších výsledků uveďme ještě, že rom-
ské děti stráví ve škole jen polovinu času oproti dětem z majority (4,5 
vs. 10 let). Školy vystupují jako další nástroj asimilace Romů, posilu-
jí však zároveň segregaci romských dětí tím, že je uvádějí do situace 
neúspěšného žáka („integrace skrze handicap“). Od roku 2000 je ofi-
ciální tendence omezovat systematickou segregaci romských dětí, se-
gregacionistické praktiky však přetrvávají na úrovni jednotlivých škol. 
V této studii jsou obsažena doporučení k zavádění interkulturní vý-
chovy a k zvyšování interkulturních kompetencí učitelů specificky za-
měřeným výcvikem. Zpráva dále obsahuje popis situace v jednotlivých 
evropských zemích.

se kterými musí psycholog při vyšetření těchto dětí počítat (znalost ja-
zyka, odlišnost hodnot a postojů, odlišnost poznávacích strategií i kul-
turně odlišné významy znalostí a dovedností). V dalším se pak zabývá 
strukturou vyšetření těchto dětí a testy, které jsou pro diagnostiku in-
teligence vhodné. Celá tato kapitola je pro diagnostiku schopností dětí 
cílové skupiny velice užitečná a psychologovi, který pracuje s těmito 
dětmi přináší podnětné informace.

Přehled problematiky diagnostikování romských dětí v PP porad-
nách pak přináší článek T. Nikolaie v Psychologii dnes: Diskriminují 
psychologové romské děti? (2008).

Způsoby řešení problémů žáků cílové skupiny

Úspěšná integrace romských a dalších dětí cílové skupiny představuje 
problém nejen u nás, ale ve všech zemích EU. Proto je jí věnována po-
zornost na nejvyšších místech, kde vznikají programy a návrhy opat-
ření. Pro nás je však stejně důležité, jaká konkrétní opatření jsou navr-
hována a realizována v pedagogické praxi.

Analyzované zdroje představují tři úrovně přístupů k řešení školní-
ho selhávání dětí cílové skupiny (především dětí romských):

Úroveň „politických“ opatření
– projekty na evropské úrovni,
– vyhlášky a opatření na úrovni národních států,
– intervenční programy na úrovni příslušných ministerstev

Úroveň „didaktická“
– doporučení pro učitele k práci s dětmi cílové skupiny
– návrhy, případně experimentální ověřování postupů
– konkrétní postupy již používané v praxi

Úroveň přípravy učitelů
– předpokládané/nutné změny ve výuce budoucích učitelů
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V různých zemích se rozsah úkolů liší. U nás, na Slovensku a v Polsku 
patří do pracovní náplně pedagogických asistentů všechny tři katego-
rie, v Rakousku pomáhá asistent (Lernhelfer) pouze ve druhé kategorii, 
v Rumunsku školní romští mediátoři nejsou ve škole, ale pracují v dru-
hé a třetí kategorii, podobně jako asistenti ve Španělsku a ve Francii. 
Jako vzorový příklad popisu pracovním náplně ve všech třech katego-
riích je uváděn slovenský materiál.

Jak Česká republika, tak i Slovensko jsou uváděny jako dobrý pří-
klad vzdělávání romských/pedagogických asistentů. V řadě ostatních 
zemích asistenti nejsou ovšem vzděláváni vůbec, nebo mají za sebou 
jen krátké několikahodinové školení. Výjimkou je Rumunsko, kde nyní 
probíhá pilotní projekt vzdělávání romských mediátorů na středoškol-
ské úrovni v rozsahu 1500 hodin přímé výuky, dále praxí a samostudia. 
Také ve Finsku byla opuštěna praxe krátkých školení a vzdělávání me-
diátorů je zajišťováno systematičtěji.

Zpráva také upozorňuje na  určitý problém, spojený s  aktivitami 
romských asistentů. Jejich přítomnost ve škole totiž může být vnímá-
na jako potvrzení méněcennosti romských dětí, které se neobejdou 
bez pomoci dalšího dospělého. To by svědčilo ve  prospěch aktuální 
změny v našem školství, kde se už nehovoří o „romském“ asistentovi, 
ale o asistentovi pedagoga.

V  dalším textu se budeme zabývat různými typy opatření, která 
jsou na školách zaváděna, zavedena nebo se k zavedení připravují.

V českých školách je už řadu let používán úspěšný program Začít 
spolu, který se osvědčuje také u dětí romských (Rona – Lee 2001). Jde 
o program, který přináší didaktické inovace, osobní nasazení učitele 
i aktivizaci celé rodiny. Shrnující analýzu programu obsahuje článek 
Olgy Novotné (2008) Metody a formy práce Začít spolu vedoucí ke klí-
čovým kompetencím.

Druhým specifickým školním programem je Alternativní vzděláva-
cí program zvláštní školy pro žáky romského etnika I. Švarcové (1998), 
který hledá různé cesty, jak školu přiblížit romským žákům, aby ji po-
važovali za vlastní a cítili se v ní jako rovnoprávní a respektovaní čle-
nové žákovského kolektivu. (Viz též Švarcová 1999). Tento program 
je velmi oceňován pracovníky v terénu, i když by možná bylo užiteč-
nější zaměřit se na to, jak přiblížit romským žákům běžnou školu. Je 

Na segregaci romských dětí ve  školách poukazuje také publikace 
Stigmata, kterou vydala Liga lidských práv (2007). Kromě popisu kri-
tické situace romských dětí v evropském školství poukazuje dokument 
na přetrvávající předsudky ve vztahu k Romům, zvláště na přesvěd-
čení učitelů, že romští žáci jsou „jsou nevyléčitelně zaostalí“. Z toho 
pak vyplývá jednak neochota se těmito dětmi zabývat a následná sna-
ha převést je do specializovaných škol. K tomu lze připojit názor Ive-
ty Pape (2007), že většina romských dětí se nedostává do speciálních 
(zvláštních) škol pro nedostatek schopností nebo školní selhávání, ale 
proto, že učitelé nevědí, jak s nimi pracovat. V dalším dokumentu Ligy 
lidských práv (Základní vzdělávání 2007) je uvedeno, že „učitelé čas-
to používají argument, že existují jen jedni žáci – ať Romové nebo ne, 
a všichni tedy dostanou od nich stejnou péči, žáky není potřeba nijak 
rozlišovat, protože by je tím diskriminovali. ... Liga se rovněž setka-
la s názorem některých učitelů ZŠ, že pokud se žák „vymyká průmě-
ru“ (zřejmě směrem dolů – pozn. autorky), měl by studovat na něja-
ké jiné ZŠ, kde jsou speciální pedagogové, kteří 5 let studovali za tím 
účelem, aby se takovýmto dětem věnovali a nikoliv oni, kteří za tako-
vouto práci jednak nejsou placeni a jednak k ní nemají ani dostateč-
nou kvalifikaci.“

Jedním z opatření, které je doporučováno a je realizováno i u nás, 
je zřizování pracovních úvazků pro pedagogické asistenty ve školách. 
Nacházíme ho prakticky ve všech zemích EU. Zajímavá je také funkce 
mediátora, která je v některých zemích paralelní s pedagogickým asi-
stentem, jinde ho nahrazuje. Zprávu o situaci v této oblasti podává C. 
Rus (2006). Analýza přináší zprávu o situaci v 19 zemích EU i mimo 
ni. Ve zprávě jsou popsány tři kategorie úkolů, kterými se asistenti za-
bývají:

1. 	úkoly související s prací ve třídě – facilitovat komunikaci mezi 
učitelem a romskými dětmi, pomáhat romským dětem v poro-
zumění instrukcím učitele a pomáhat učiteli v práci s dětmi;

2. 	práce s romskými dětmi mimo školu – příprava do školy, psaní 
úkolů, organizace mimoškolních aktivit;

3. 	úkoly, týkající se facilitace vztahů mezi školou a romskými rodi-
nami i romskou komunitou obecně;
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Podněty ke zlepšení situace dětí cílové skupiny ve škole přináší také 
celá řada příruček na pomoc učitelům v práci s těmito dětmi. Už jsme 
uvedli příručku Ivety Pape (2007), zařadit bychom sem mohli také in-
formace pro učitele: Vzdělávání Romů (2002). Přehled celé situace na-
jdeme v práci E. Šotolové (2001) Vzdělávání Romů. Dalšími texty, kde 
najdeme konkrétní informace ke vzdělávání romských žáků jsou dvě 
publikace brněnských speciálních pedagožek M. Bartoňové a M. Vít-
kové (2004, 2007), které se zabývají možnostmi integrace znevýhod-
něných žáků, včetně žáků romských.

Vzhledem k tomu, že celkové zaměření práce s dětmi cílové skupi-
ny se postupně přesunuje od důrazu na integraci k posilování inkluze, 
je vítaným příspěvkem pro budoucí orientaci všech odborníků v této 
oblasti publikace T. Bootha a M. Ainscowa Ukazatel inkluze z roku 
2007. Obsahuje možnosti diagnostiky inkluze na škole a postupy pro 
zlepšení situace.

Situací vzdělávání romských dětí v České republice se zabývá do-
kument Roma in public education, který v roce 2004 zpracovala orga-
nizace Raxen (evropská síť pro monitorování projevů rasismu a xe-
nofobie). Kromě popisu systému škol a  konkrétní situace romských 
žáků obsahuje dokument také rozsáhlý výčet strategií a konkrétních 
programů zaměřených na pomoc romským žákům.

Výše jsme se seznámili s pracemi francouzských odborníků, týka-
jícími se odlišností romských dětí, nyní se podívejme, co doporuču-
jí jako opatření a didaktické postupy pro práci s těmito dětmi ve tří-
dě. Významný pedagog J.–P. Liégeois (1997) ve své knize Minorité et 
scolarité, le parcours tsigane říká, že obtíže cikánských/romských dětí 
ve škole lze řešit například tak, že se dítě adaptuje na školu a zbaví se 
svých charakteristik. V řadě zemí toto řešení vede až k tomu, že dítě, 
které není schopno přestat být tím, čím je, je označeno za handica-
pované a  je přeřazeno do speciálního školství. Druhé řešení spočívá 
v tom, že kulturní rozmanitost je považována za obohacení, a tak se 
může stát součástí dynamiky školy. Je tedy třeba akceptovat to, co se 
dítě naučilo ve svém domácím prostředí, a navázat na jeho specifické 
charakteristiky.

Konkrétní podobu těchto doporučení přináší výše zmíněná příruč-
ka pro učitele k  integraci cikánských dětí v běžné třídě (Accueilir et 

však třeba brát v úvahu, že program vznikl ještě před novým školským 
zákonem a změnami ve vztahu k integraci romských dětí do běžných 
škol. Laura Laubeová z katedry veřejné a sociální politiky Fakulty so-
ciálních věd UK se zase pozitivně vyjadřuje o vhodnosti waldorfských 
škol pro romské děti (Beščecová 2003). Informace je však z  r. 2003 
a novější spojení mezi romskými dětmi a waldorfskou školou se mi ne-
podařilo objevit.

Vzdělávání romských dětí na 1. stupni ZŠ se věnuje text A. Nele-
šovské (2006) Přístupy primární školy ke vzdělávání romských žáků. 
Kromě informace o  již zavedených postupech a  opatřeních (např. 
přípravné ročníky, romský asistent) obsahuje příspěvek také poukaz 
na oblasti, kterým by učitelé romských dětí měli věnovat zvýšenou po-
zornost, jako je multikulturní přístup, spolupráce s rodiči, zavedení in-
formací o romské kultuře do výuky atd.

Dalším typem programů, které jsou užitečné pro práci s  rom-
skými dětmi, i když nejsou běžně ve škole používány, jsou progra-
my kognitivní stimulace. O  jednom takovém programu referují I. 
Poledňová a  J. Zobačová (2002) v  příspěvku Stimulace kognitiv-
ních funkcí a  rozvoje osobnosti dětí z  romské komunity. Program 
byl zaměřen na rozvoj grafomotoriky, řeči, sluchového a zrakové-
ho vnímání, matematických představ a  prostorové orientace. Au-
torky popisují průběh ověřování programu, bohužel však neuvádě-
jí konkrétní výsledky. V programu byly rovněž využívány postupy 
dramatické výchovy a také různé pracovní materiály. Podle sděle-
ní autorek šlo mj. o materiály V. Pokorné, podle popisu se však jed-
nalo o součást programu kognitivní stimulace R. Feuersteina. Feu-
ersteinův program instrumentálního obohacení, který je specificky 
zaměřen na  rozvoj kognitivních dovedností, byl vytvořen na  po-
moc dětem ze sociálně nepodnětného prostředí. U  nás je s  úspě-
chem ověřován u romské populace, jak o tom referuje G. Málková 
(2006). Podrobnější popis programu instrumentálního obohacení 
lze nalézt v  textu V. Pokorné (2004) Intervenční program instru-
mentálního obohacení (Instrumental Enrichment) Reuvena Feuer-
steina nebo Z. Hadj Moussové (1996) Program instrumentálního 
obohacení. K  aplikacím tohoto programu v  různých zemích světa 
viz Kozulin (2003).
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videl také podílet (vyjednávání). V této souvislosti je také užitečné za-
vést roli třídních tutorů – spolužáků, kteří se budou starat o to, aby je-
jich cikánští/romští spolužáci porozuměli školnímu životu. Cikánské/
romské děti by také měly být pověřeny nějakým úkolem ve třídě – ten-
to typ odpovědnosti děti dobře znají z rodiny.

Čas je Cikány prožíván cyklicky (viz výše) a zároveň jako nepřetrži-
tý proud. Děti jsou vázány na přítomnost a mají problémy s anticipací 
budoucnosti. Školní čas běží v přímce a navíc je přesně strukturován. 
Cikánské/romské děti se tedy musí učit nejen, jak lze čas měřit, ale 
i jak se přizpůsobit jeho změnám. Je zapotřebí strukturovat úkoly pro 
děti tak, aby byly schopny je obsáhnout v čase – zpočátku krátké, po-
stupně prodlužovat. Děti by také měly být vybaveny nástroji k zvládá-
ní času – například plán budoucích aktivit, tabulky s rozvrhem hodin, 
plánování úkolů v čase apod. O prostoru jsme se dozvěděli, že je pro 
cikánskou kulturu symbolický, ne geografický. Ve škole by tedy tento 
symbolický prostor vnímaný především prožitkově měl být převáděn 
do jiné symbolické podoby v mapách, plánech, popisech cest s jejich 
vazbou na prožitky dítěte. Opět je možno valorizovat cikánské/rom-
ské dítě tím, že má specifickou zkušenost, kterou může předat svým 
spolužákům.

Vztah k mluvenému a psanému jazyku autoři také zohledňují. Vy-
cházejí z toho, že cikánské děti jsou bilingvní, ale vyučovací jazyk ovlá-
dají jen chabě. Proto je zapotřebí ověřovat, jestli děti skutečně rozu-
mějí tomu, co je jim sdělováno. Dále doporučují s ohledem na orální 
charakter cikánské/romské kultury, aby dítě bylo vtahováno přede-
vším do autentických a neformálních řečových výměn – konverzací. 
Doporučují také užívat při výuce francouzštiny (obecněji vyučovacího 
jazyka) hrových aktivit – slovní fotbal, hledání slov, vyprávění apod. 
Větším problémem je výuka čtení a psaní, protože zde je nejprve nutné 
cikánské/romské děti pro tyto aktivity získat a vytvořit u nich pozitiv-
ní vztah k psanému projevu. Proto autoři doporučují, aby byly tyto do-
vednosti prezentovány také jako zdroj potěšení a zábavy. (Poznámka 
autorky – nejsem si jista, jestli by nebylo účinnější klást důraz na uži-
tečnost těchto dovedností, tím by se však opět posiloval utilitárně in-
strumentální charakter nejen čtení a  psaní, ale školských vědomos-
tí a dovedností vůbec.) Důraz by měl být kladen na nejrůznější formy 

scolariser les enfants 2000). Vychází z principu, že škola by měla re-
spektovat rodinnou výchovu dítěte a zároveň mu otevírat cestu k šir-
ší společnosti, ve které žije. Autoři se zabývají jednotlivými oblastmi, 
kde se kulturní charakteristiky cikánských dětí1 dostávají do  rozpo-
ru s  kulturou školy a  hledají způsob, jak s  těmito charakteristikami 
ve škole pracovat. Jedná se o oblasti vztahu ke škole, k obsahům učení, 
autoritě, času, prostoru a mluvené a psané řeči.

Škola je Cikány vnímána jako cizí a nepřátelská instituce, ohrožu-
jící je jako činitel integrace, o kterou Cikáni příliš nestojí (alespoň ne 
v její školní podobě). Je tedy nutné, aby škola respektovala cikánskou 
identitu a vzdala se snahy vytvořit z cikánských dětí malé gadže. Větši-
na cikánských rodičů má vlastní negativní zkušenost se školou, proto 
je zapotřebí dát najevo respekt k rodině a snažit se získat její důvěru. 
Pomoci mohou romští asistenti nebo mediátoři. Učitelé by měli v kon-
taktu s rodiči používat slovník a komunikační styl, který je srozumi-
telný a přátelský.

Obsahy učení v  cikánských/romských rodinách jsou praktické 
a jsou předávány prostřednictvím nápodoby (viz výše). Děti jsou vta-
hovány do aktivit dospělých a tak se učí praktickým dovednostem, kte-
ré budou v budoucnosti potřebovat. Škola by měla při výuce vycházet 
ze znalostí a dovedností cikánských/romských dětí, měla by konstruo-
vat obsahy učení na základě jejich prožitků. Cikánské/romské děti mo-
hou svými praktickými dovednostmi obohatit rejstřík školních aktivit 
i ve prospěch dětí majoritních. (Protože se jedná často o děti kočovní-
ků, uvádějí autoři příklady typu zeměpisných znalosti, orientace v pří-
rodě nebo manuální dovednosti apod.)

Vztah k  autoritě často způsobuje ve  škole problémy a  cikánské/
romské děti se jeví jako neukázněné a nezvladatelné. Příčinou je styl 
rodinné výchovy, který je založen na autonomii dítěte, důvěře a flexi-
bilitě. Výše jsme zmiňovali zjištění F. Malique (2003) o horizontálním 
pojetí autority, založené spíše na vyjednávání než na přijímání příka-
zů. Škola by tedy měla cikánské/romské děti integrovat do  systému 
pravidel školního života postupně a děti by se měly na vytváření pra-

1	 Etnonym Cikán/cikánský opět odkazuje na specifický sociokulturní kontext situace kočov-
níků ve Francii. Označení cikánský/romský upozorňuje na přesah v rovině závěrů a jejich 
aplikací.
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1.	 Důležité je, aby mluvčí (nejspíš učitel) zapojoval dítě do komu-
nikace, tedy aby mu umožnil získávat zpětnou vazbu porozu-
mění sdělovanému a postupné osvojování vzorců školní komu-
nikace. Řeč se postupně stává rozvinutější a dostává „psatelnou 
(écrivable)“ podobu.

2.	 K pochopení „psatelnosti“ mluveného obsahu cikánským/rom-
ským dítětem lze dospět technikou „diktátu dospělému (učite-
li)“. Dítě vidí svůj orální projev v psané podobě, učitel mu znovu 
předčítá, co napsal, a dítě tak dospívá k závěru, že psaný záznam 
nezměnil to, co samo diktovalo. Psaní se pro něj propojuje s tím, 
co je vyjádřeno orálně.

3.	 Dítě opakuje ústně svůj diktát, uvědomuje si jeho obsah i časový 
průběh, nachází si v textu své vlastní záchytné body. Když po-
tom samo převádí svůj orální projev do psané podoby, nejde jen 
o procvičení dovednosti psaní, dítě se v té chvíli identifikuje se 
svou rolí žáka a podle autorky se jedná o okamžik, který je ve-
lice silně nabit emocemi. Prezentace vlastního výtvoru (obsa-
hem i psanou formou) přináší dítěti velké uspokojení a je zákla-
dem pro jeho další vývoj jako učícího se jedince.

4.	 Přechod k  autonomnímu čtení písemných textů navazuje 
na zážitek dítěte s vlastním textem. Čtení se stává aktivitou, kte-
rá má smysl, zvláště pokud jde o čtení ve skupině – jeho indivi-
duální dovednost se stává obohacením pro celou skupinu (zde 
znovu využíváme horizontalitu a význam sociální skupiny pro 
cikánské/romské dítě).

Zde je možné doplnit pohled A. Beaudou (2008 A, s. 7), která uvá-
dí, že u romských žáků se lze často setkat s neznalostmi, které před-
stavují překážky ve čtení, s nimiž běžně učitel ani nepočítá. Děti ne-
musí např. vědět, že psaný text je záznamem orální řeči; že mluvený 
projev se skládá ze slov; že psaný záznam rozdělujeme také do slov, 
slova se skládají z hlásek nebo skupin hlásek – slabik; že pořadí v jaké 
jsou slova zapsána je stejné jako pořadí, ve kterém byla vyslovena nebo 
přečtena atd. Zdánlivě paradoxní postup Malique v  inciaci do  čtení 
a psaní je těmito nedostatky zdůvodněn.

využití psaného projevu a čtení – znovu formou hrové aktivity, po-
užívající psané instrukce (hledání pokladu), vyprávění, čtení a  zápis 
pohádek a příběhů, obrázkové knihy (naši odborníci doporučují např. 
komiksy).

Na závěr si autoři příručky kladou otázku, jestli existuje specific-
ká pedagogika pro cikánské žáky. Ze zkušeností učitelů, kteří s těmi-
to dětmi pracují, vyvozují, že nejde o specifickou pedagogiku. Podle 
nich je možné používat běžné pedagogické postupy, pokud umožní-
me cikánskému/romskému dítěti vstup do školní kultury, aniž by bylo 
nuceno popřít svou vlastní kulturu. (S podobným problémem jsme se 
setkali už výše v  souvislosti s  deidentifikací afroamerických žáků se 
školou.) Naopak je nutné a možné využít kultury dítěte ve prospěch 
rozvíjení školských dovedností – například mluvená řeč jako prostře-
dek vstupu do psaného projevu (vzkazy, záznamy mluvené řeči atd.). 
Naopak lze typické dovednosti a  znalosti cikánských/romských dětí 
zapojit do výuky např. v  rámci interkulturní výchovy (hudba, tanec, 
pohádky, přísloví a podob.).

Otázce specifické pedagogiky pro cikánské/romské děti se věnu-
je výše zmiňovaná Francoise Malique (2002, 2003). Podle ní je rovněž 
řešením využití kulturních charakteristik cikánských/romských dětí, 
které analyzuje v první části svého textu (viz výše). Například horizon-
talita cikánského uspořádání světa a  života vede k  usnadnění vazeb 
na sociální prostředí, kde Malique také doporučuje formu tutorství. 
Cikánské děti jsou zvyklé na tuto formu vztahů mezi staršími a mlad-
šími, šikovnějšími a méně šikovnými (zde ve školských dovednostech 
a porozumění školnímu životu). Proto by nemělo být obtížné je do po-
dobné formy zapojit i ve škole. Tutorství umožňuje spolupráci a vyjed-
návání, navíc prospívá i žákovi-tutorovi, který si tímto způsobem pro-
cvičuje a posiluje své vlastní znalosti a dovednosti.

Dalším výrazným rysem je orální charakter cikánské/romské kul-
tury. Malique hledá způsoby, kterými by tento rys bylo možno použít 
ve školní práci. Uvádí následující etapy, které se osvědčily pro převe-
dení orality domácího prostředí k oralitě školní a posléze k písemné-
mu záznamu a čtení (pro pedagogy je jistě zajímavá i posloupnost vý-
znamů – nejdříve psaní a pak čtení).
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né sdružením pro rodiče jsou nejen zdarma, ale že rodiče jsou za účast 
na schůzkách a výcviku placeni. Po zhruba půlročním působení Brain 
Trustu se ukazuje zvýšený zájem rodičů o školní výsledky jejich dětí 
a členové sdružení doufají, že podobně se budou i zlepšovat výsledky 
žáků ve škole. Setkávání s rodiči ukázalo, že především afroameričtí 
rodiče mají pocit, že o jejich děti nemá škola zájem tak, jako ho neměla 
o ně v době jejich školní docházky. Dalším problémem, který se v roz-
hovorech s rodiči objevil, bylo to, že vzhledem k tomu, že většina ro-
dičů prošla speciálním školstvím, mají často problém vůbec pochopit, 
co se ve škole děje, jak dětem pomáhat a jak je povzbuzovat. Trénin-
ky konkrétních dovedností poskytované Trustem pomáhají tyto obtí-
že překonávat. Je velice pravděpodobné, že i rodiče našich romských 
žáků prožívají podobně vztah se školou u nás. Informace o Educati-
on Brain Trustu lze nalézt na jejich webové adrese (Education Brain 
Trust 2007).

V dokumentech ze zahraničí nacházíme další oblast, která si za-
sluhuje v rámci opatření pozornost, a to je příprava učitelů na práci 
s romskými dětmi. Týká se to samozřejmě především pedagogických 
fakult, ale za užitečné je považováno také zaměření na přístup učitele 
k vlastní kultuře. Zde může pomoci především multikulturní výchova 
nejen pro žáky, ale i pro učitele. V naší literatuře najdeme celou řadu 
zdrojů k  této problematice, které zde neuvádím, protože jsou běžně 
dostupné. Jako pohled z  jiné strany uvádím francouzský dokument 
(Cadre de reférence 2001), věnovaný pedagogickým otázkám vzdělá-
vání romských dětí, který se zabývá také otázkami formování učitelů 
k této činnosti, tedy vytvářením interkultních kompetencí. Text je vel-
mi obsažný, vyjímám pouze některé části věnované otázkám uvědo-
mění si vlastní kultury učitelem. Východiskem je citát sociolingvistky 
Geneviève Zarate, která definuje kulturní kompetence jako „schop-
nost předvídat nedorozumění“. K tomu je zapotřebí dvojího: uvědomit 
si vlastní představy o kultuře těch „druhých“ – (stereotypy, předsud-
ky, mýty) a uvědomit si svoji vlastní kulturu (což je mnohem obtíž-
nější). Vlastní kultura se pro učitele dělí na kulturu sociální skupiny, 
do které patří, a na subkulturu školní (v tomto ohledu máme výhodu 
v dlouhodobé činnosti Pražské skupiny školní etnografie na katedře 
psychologie pedagogické fakulty UK). Uvedený text obsahuje také vel-

Pro práci s cikánskými/romskými dětmi považuje Malique (2003)
za  mimořádně přínosný Vygotského koncept zóny nejbližšího vý-
voje. Pro cikánské/romské děti, které nejsou motivovány akademic-
kou kariérou a získáváním vysvědčení a diplomů, je podstatnější zvlá-
dat aktuální úkoly, které před ně klade škola. Zóna nejbližšího vývoje 
umožňuje dítěti i učiteli vyjednávat, volit preference, přenášet nabyté 
vědomosti do kontextu života. Postupně se tak dítě dostává k poznat-
kům stále složitějším, aniž by bylo stresováno tlakem školy na výsled-
ky. Podle autorky nejde o zanedbání školních programů, ale o  jejich 
přizpůsobení specifickým charakteristikám cikánského dítěte.

Kromě profesionálních pedagogů a badatelů se v oblasti vzdělávání 
romských dětí angažují také četné neziskové organizace, z nichž řada 
je romská. Jejich aktivity je možné sledovat prostřednictvím informa-
cí, které jsou k dispozici na jejich internetových stránkách nebo v tis-
kovinách. Z  neromských organizací je velice zajímavá a  inspirativní 
práce občanského sdružení Český západ, s  jehož činností a projekty 
je možno se seznámit na http://www.cesky-zapad.cz/. Pro činnost to-
hoto projektu je charakteristické, že se nejedná o pečovací charitativní 
projekty, ale o aktivizaci sociálně vyloučené romské komunity tak, aby 
její členové byli schopni své problémy řešit sami. K aktivitám sdružení 
patří také péče o vzdělávání nejen dětí ale i dospělých z komunity, kte-
rá přináší viditelné výsledky. O úspěchu jejich práce svědčí mj. člán-
ky v denním tisku, ze kterých jsem se o existenci sdružení dozvěděla. 
Činnost a  výsledky občanského sdružení jsou silným impulsem pro 
naději, že zdánlivě nepřekonatelné problémy romských sociálně vy-
loučených komunit lze přece jen řešit.

Se zajímavou iniciativou přišlo občanské sdružení Education Brain 
Trust v  Iowě v  USA. Skupina byla původně založena v  Des Moines 
v  Iowě v  roce 1982 afroamerickými učiteli, kteří byli znepokojeni 
vzdělávacím zaostáváním afroamerických žáků. V květnu 2008 nová 
skupina dobrovolníků oživila činnost sdružení, které nyní shromažďuje 
kolem 50 učitelů, rodičů a  dalších aktivistů, jejichž cílem je pomo-
ci především afroamerickým dětem překonat školní neúspěch. Jejich 
působení se však nezaměřuje na žáky, ale na  jejich rodiče. Sdružení 
pořádá setkávání rodičů, tréninky, zabývá se zlepšením komunikace 
mezi školou a rodinou. Originalitou je to, že všechny aktivity pořáda-
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Irena Smetáčková

Úvod

Tato kapitola pojednává o SIM – Střediscích integrace menšin (dále 
SIM) z hlediska jednotlivých pracovních skupin, které je tvoří. Jejím 
cílem je přiblížit, jaká je představa o účelu a náplni SIM, jaká je role 
jednotlivých pracovníků/ic SIM a jak se jejich úlohy doplňují. Kapito-
la tedy využívá při rozboru činnosti SIM optiku lidí, kteří v ní pracují.

Společným jmenovatelem všech členů/ek týmů SIM je, že vystu-
pují z hlediska klientů jako garanti vzdělávacího či šířeji společenské-
ho systému. Proto je podstatné porozumět tomu, jak oni sami systém, 
který pro klienty zastupují, vnímají, co pro ně znamená a jaké místo 
v něm rezervují pro SIM.

Kdo a kdy hovořil

Údaje, z  nichž kapitola vychází, byly shromážděny zejména formou 
vedených rozhovorů se skupinami, tzv. focus groups. Ty se konaly od-
děleně s jednotlivými pracovními pozicemi v SIM, tj. pedagogové-di-
daktici, kulturní antropologové, sociální pracovníci, psychologové, 
speciální pedagogové a pedagogové mimovýukových aktivit. Rozho-
vory proběhly v rozmezí pěti týdnů na jaře 2008.

Všechny focus groups byly vedeny podle obdobné struktury, která 
byla tvořena následujícími okruhy:

–– Kdo je váš typický klient?

–– Jaká je spolupráce s těmito typickými klienty? V čem spoluprá-
ce spočívá?

Vzdělávání Romů. (2002). In Projekt varianty. Praha: Člověk v  tísni, o.p.s. 
[Online] [cit. 2009-03-20]. Dostupné z: <http://www.varianty.cz/cdrom/
podkapitoly/b02romove/18.pdf>.

Vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. (2005) In Rámco-
vý vzdělávací program pro základní vzdělávání. Praha: VÚP 2005 [Onli-
ne] [cit. 2009-03-20]. Dostupné z: <http://lide.uhk.cz/pdf/ucitel/ziklpa1/
legislativa/RVPproZV_kap8_9.doc>.

Wood, P.  (2003). The Norm of Minimum Effort. FrontPageMagazine.com 
28.5. [Online] [cit. 2009-03-20]. Dostupné z: <http://www.frontpagemag.
com/Articles/Printable.aspx?GUID={97883021–6DCA–4419–AB33–
C36DF885ED54}>.

Základní vzdělávání romských dětí. Systémové doporučení Ligy lidských práv 
č. 2. (2007). Liga lidských práv [Online] [cit. 2009-03-20]. Dostupné z: 
<http://www.llp.cz/cz/systemova–doporuceni/systemove–doporuce-
ni–c–2–p2>.

Zelená kniha. (2008). Děti migrantů a vzdělávání: důležitá výzva pro vzdě-
lávací systémy EU. Brusel: RE pro vzdělávání 2008 [Online] [cit. 2009-
03-20]. Dostupné z: <http://europa.eu/rapid/pressReleasesAction.do? 
reference=IP/08/1092&format= HTML&aged=0&language= CS&gui-
Language=fr>.

Zelina M. a kol. (2002). Vzdelavanie Romov. Bratislava: SPN.

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných.indd   76-77 7.1.2010   12:42:24



78

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných

79

Klienti SIM očima jejích pracovnic a pracovníků

který získal ze strany státu a Evropské unie finanční podporu. Projekt 
rámcově charakterizoval, co a jak mají střediska dělat. Toto vymezení 
ještě nemohlo vycházet z přesné znalosti případů, které bude SIM ře-
šit. Proto se záhy ukázalo, že pro běžný chod SIM je nutné účel a pra-
vidla zpřesnit.

Zpočátku však tento požadavek nebyl zcela zřejmý a jako nezbytný 
krok pro další profesionální rozvoj SIM začal figurovat až v závěreč-
né fázi tříletého trvání středisek. Počáteční období existence SIM bylo 
podle výpovědí pracovníků/ic SIM ve znamení novosti, jedinečnosti 
a osobní výjimečnosti. SIM měla hledat svojí podobu a své místo. Jak 
vzpomíná kulturní antropoložka: „Měli jsme přistupovat alternativně 
a inovativně, nikdo nám nedal žádný jiný materiály. Takže se to odvíjí 
od lokality a podle osobnostního založení.“

V SIM (jako v nové instituci) bylo velmi důležité, kteří konkrétní 
lidé v ní začnou působit. Silný důraz na osobní dimenzi měl dvě roz-
dílné konsekvence – jednu pro rozvoj organizace, druhý pro samot-
né pracovníky/ice. Obě můžeme identifikovat v následující výpovědi 
speciální pedagožky, jejíž pohled na práci v SIM je velmi blízký i po-
stojům a zkušenostem ostatních: „Co je mojí konkrétní náplní, je dáno 
jednak kontextem toho projektu, ale jednak i těmi konkrétními zkuše-
nostmi, které si do toho přinášíme z bývalých pracovišť nebo vůbec naší 
osobností. V okamžiku, kdy pracuji s lidmi, používám sebe jako pracov-
ní nástroj, čili moje práce se odvíjí od toho, co já si přináším.“

Protože systém práce v SIM nebyl zpočátku pevně stanoven, měli 
jednotliví pracovníci/ice velký prostor pro vlastní aktivity. To pro ně 
představovalo lákavou příležitost vybudovat organizaci podle vlast-
ních představ bez minimálního omezování předem existujícími byro-
kratickými strukturami. To, co oni osobně považovali za  podstatné, 
mělo vysokou pravděpodobnost, že se prosadí do standardního postu-
pu práce v konkrétním středisku. Osobnostní založení a předcházející 
pracovní zkušenosti osob, kteří vstoupili do SIM, tak sehrály význam-
nou úlohu. Ačkoliv se jedná o důležité faktory v  jakémkoliv pracov-
ním prostředí, v případě nové instituce, jakou byla SIM, je jejich úlo-
ha podstatně vyšší.

Důležitost konkrétních osob byla zdůrazňována jak uvnitř týmů, 
tak i  v  okolí SIM. Pod vlivem obklopujícího diskurzu pracovníci/ce 

–– Jaká je spolupráce s rodinou?

–– Jaká je spolupráce se školou?

–– Existuje nějaká spolupráce SIM a dalších organizací? Jaká?

–– Přináší vám práce v SIM osobní uspokojení?

Každý z okruhů byl rozveden do podrobnější sady otázek, které mapo-
valy konkrétní zavedené praktiky, obvyklé i výjimečné zkušenosti, di-
lemata, střety pohledů atd. Otázky byly rámcově dodrženy při vedení 
rozhovorů se všemi skupinami, zároveň však byl kladen důraz na spe-
cifičnost jejich pohledů, které se mohou odrazit v opomíjení někte-
rých, ale vyzdvihování jiných témat.

Vedle provedených focus groups se doplňkovými analyzovanými 
materiály staly vydané či připravované manuály k jednotlivým oblas-
tem práce v SIM a dále záznamy ze setkání s jednotlivými pracovníky/
icemi SIM nad případy konkrétních žáků.

Získané údaje byly analyzovány s použitím standardních kvalitativ-
ních přístupů. V následujícím textu jsou již prezentovány pouze rele-
vantní závěry, které pro ilustraci využívají ukázky z výpovědí samot-
ných aktérů/ek.

Co je sim? Je jiná, lepší?

Představa toho, jaký je účel a způsob fungování SIM, se u jednotlivých 
pracovních skupin mírně odlišuje. Všichni pracovníci/ice SIM se sice 
shodují v tom, že střediska mají za cíl podporovat děti ze znevýhodně-
ného prostředí, aby se staly školně úspěšnější. Názory na to, co přesně 
má tato podpora zahrnovat a na co je třeba klást hlavní důraz, se však 
rozcházejí. Podrobněji se náplni práce jednotlivých pracovníků/ic SIM 
věnuje další část textu s názvem „Kdo co dělá v SIM“.

Vznik a vývoj SIM

Jak bylo popsáno v úvodu této publikace, SIM vznikly v rámci Insti-
tutu pedagogicko-psychologického poradenství na základě projektu, 
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k jeho řešení. Z toho plyne potřeba SIM vymezovat se vůči ostatním 
institucím, které se znevýhodněným žákům dosud věnovaly.

Stávající systém péče o znevýhodněné žáky je podle pracovníků/
ic SIM založen na spolupráci několika nezávislých institucí. Větší část 
z nich jsou instituce státní (např. pedagogicko-psychologické poradny, 
speciálně-pedagogická centra, odbory sociální péče), menší část tvoří 
různé druhy nevládních neziskových organizací.

Podle názorů pracovníků/ic SIM neexistuje mezi těmito instituce-
mi hladká komunikace, což vede k tomu, že klienti přicházejí do sty-
ku s různými organizacemi, kde jsou od nich žádány stále stejné infor-
mace a kde je jim pomáháno pouze v jedné dílčí oblasti. Protože jejich 
potíže mají obvykle komplexní povahu, nepřináší tato oddělená po-
moc úspěchy. Navíc je pro klienty opakované popisování svých potíží 
unavující, a proto jejich motivace k řešení problémů klesá a oni záhy 
systém opouštějí. SIM vůči těmto zavedeným praktikám chce nabíd-
nout alternativu, která by spočívala v  propojení potřebných expert-
ních přístupů bez zatěžování klienta.

Další nevýhodou stávajícího systému pomoci je podle pracovníků/
ic SIM neosobní přístup etablovaných institucí. Zejména pedagogic-
ko-psychologické poradny byly pracovníky SIM opakovaně kritizová-
ny za masové řešení problémů, bez soustředění se na jednotlivé pří-
pady, a to nejen na děti, ale především na jejich rodiče, bez nichž jsou 
jakékoliv zásahy neefektivní. Naopak SIM podle slov všech pracovních 
skupin postupuje více individuálně a má skutečný zájem o řešení po-
tíží dítěte. Tím si získávají důvěru a rodiče (či alespoň větší část než 
v případě jiných organizací) jsou ochotni spolupracovat.1

Akcentace hranice mezi „my“ a „oni“ zaznívá ve výpovědích všech 
pracovních skupin s vysokou intenzitou. Dochází k vymezování vůči 
ostatním organizacím angažujícím se v oblasti vzdělávání. Poukazuje 
se na jejich nízkou efektivitu a málo osobní přístup ke klientům. Ex-
plicitně i implicitně je naznačováno, že SIM funguje lépe než ostatní 
instituce. Například ve výpovědích jedné sociální pracovnice zaznělo: 
„Už dřív přeci pracovaly neziskovky, kam dítě mohlo přijít a řeklo, že 
má problémy ve škole, a oni se s ním začali každý týden doučovat. To je 

1	 Jedná se o názor pracovníků/ic SIM, který se nemusí krýt se zkušenostmi jejich klientů. Náš 
výzkum neaspiroval na porovnání přístupů různých institucí a jejich efektivity.

SIM svoji výjimečnou úlohu přijali. Jak naznačil výše uvedený výňatek 
z rozhovoru se speciální pedagožkou, v rozhovorech se často objevo-
valy výroky vyzdvihující osobní výjimečnost.

Takové pojetí pracovního angažmá je pochopitelně motivující 
a zvyšuje identifikaci pracovníků/ic s organizací. Avšak zároveň je to 
i  svazující, neboť to klade velké nároky na  jednotlivé pracovníky/ice 
a spolupráci mezi nimi. V důsledku individualizovaného pojetí se úko-
lem pro pracovníky/ice SIM stává obhajoba vlastního působení v in-
stituci a  práva určovat mechanismy budoucího fungování SIM. Jak 
ukázaly skupinové i osobní rozhovory, není to pro řadu pracovníků/
ic snadné zejména proto, že jsou relativně mladí a bez dlouhodobých 
pracovních zkušeností.

V  retrospektivě, kterou poskytl prováděný výzkum, se ve  tříleté 
existenci SIM projevil trend k profesionalizaci a institucionalizaci, a to 
v podobě, jež je obecně potvrzována sociologickými výzkumy (Etzio-
ni 1971, Keller 1996). Počáteční fáze nadšení a konkrétních osobnos-
tí začala být postupně střídána byrokratizující fází, která představuje 
formulování neosobních pravidel a vymezení jednotlivých pracovních 
pozic a vztahů mezi nimi.

K jejich ukotvení slouží mimo jiné manuály, které v době, kdy byl 
uskutečňován výzkum, začaly být připravovány. Všechny pracovní 
skupiny to hodnotí jako nutný a  pozitivní krok v  organizačním vý-
voji SIM. Sociální pracovníci/ice to například komentovali následov-
ně: „Tohle [postupné předávání případů v týmu] jsme si teprve nedáv-
no vyjasnili. Ve většině SIM jsme k tomu ale ještě nedospěli. Teď to tedy 
zkoušíme navrhnout.“ Pro přechod do  této fáze ve  vývoji organiza-
ce je potřebná vysoká míra sebereflexe. Její přítomnost svědčí o tom, 
že koncept SIM byl nastaven dobře a že by i do budoucna mohl být 
funkční.

SIM a ti druzí

SIM jako nový typ instituce musí hledat své postavení ve stávajícím 
systému péče o znevýhodněné žáky. Podstatné přitom je, že založe-
ní SIM není zdůvodňováno vznikem nového problému, který má řešit 
(tj. kulturně a sociálně znevýhodněné děti), nýbrž novým přístupem 
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vyplývá z menší nutnosti spolupráce, neboť díky vlastní multidiscipli-
naritě týmů SIM ostatní organizace ke svým činnostem nepotřebuje. 
Za oběma pragmatickými zdůvodněními pak ještě leží kritika existují-
cích organizací, které pracovníci/ice SIM považují často za nefunkční, 
a nevidí tedy důvod s nimi spolupracovat.

Pestrost, nebo roztříštěnost

V charakteristice SIM je pro všechny pracovní skupiny důležité, že se 
jedná o  nový koncept pomoci znevýhodněným žákům prostřednic-
tvím multidisciplináríního týmu, který umožňuje širokou a flexibilní 
péči o klienty. Skutečnost, že týmy SIM jsou složeny ze šesti rozdíl-
ných pracovních pozic, které k práci s dětmi přispívají specifickými 
znalostmi a přístupy, je bezezbytku viděna jako hlavní výhoda a přínos 
v porovnání s tradičními přístupy jiných institucí. Propojení různých 
pohledů v jednom týmu dovoluje zefektivnit pomoc žákovi, protože je 
snadnější předávat si informace, hledat nejlepší řešení s využitím růz-
ných expertíz a koordinovat práci s ním v několika různých oblastech.

Jak důležitý tento týmový aspekt je, ukazuje například následují-
cí výpověď sociální pracovnice: „Výhodou toho multitýmu je, že máme 
možnost propojení různých služeb. Je to výhoda pro nás, protože může-
me sdílet informace a radit se.“ Obdobná stanoviska zaznívala opako-
vaně v rozhovorech se všemi pracovními skupinami. Kladné hodno-
cení multidisciplinarity SIM však vychází ještě z jiného důvodu: „Ale 
taky je to výhoda pro klienta, protože my mu vysvětlíme, co všechno 
mu můžeme nabídnout a on se pak rozhoduje.“ Tím důvodem jsou děti 
a jejich rodiče, kteří jako jediní mohou legitimizovat SIM a specific-
ké způsoby její práce. V uvedeném výňatku z rozhovoru se zdůrazňu-
je partnerský vztah a aktivita, kterou SIM ponechává svým klientům. 
Jak uvidíme níže, jsou tyto hodnoty v sebedefinování SIM častým té-
matem.

Ačkoliv je oborová šíře týmů hlavní předností SIM, je zároveň vi-
děna i jako zdroj potíží. Opakovaně v rozhovorech zaznívaly podob-
né stesky: „Pro mě je důležité nacházet svojí roli v multidisciplinárním 
týmu. Nejsme na to ale vůbec zvyklí.“ (kulturní antropoložka) Nároč-
nost víceoborového týmu může podle zkušeností pracovníků/ic SIM 

fajn, ale to úvodní vyšetření [které se provádí v SIM] tam chybí. Tím se 
může předejít různým problémům, protože to učení zvládne líp, když 
se ví, jak na to.“

Podobné budování hranic a  vyzdvihování vlastního významu je 
obvyklou identitní strategií. (Haslam 2004; Robinson 1996) V přípa-
dě SIM se zdá být o to silnější, že se jedná o novou organizaci, v které 
je třeba na institucionální i individuální úrovni obhájit svojí existenci.

Rozdílnost mezi SIM a  ostatními organizacemi je viděna nejen 
v obsahu a uspořádání práce, ale také v celkovém přístupu a postave-
ní v rámci systému. Mnoho pracovníků/ic SIM hodnotí vztahy mezi 
ostatními organizacemi jako napjaté, založené na konkurenci, což ná-
sledně brání pomoci klientům. SIM vnímají jako stojící stranou, ne-
účastnící se případných roztržek, a tedy více soustředěnou na věcné 
řešení případů. To zaznívá například ve výpovědi jedné speciální pe-
dagožky: „Máme nějaké setkání [za účasti různých organizací] a je tam 
vidět nějaká nevraživost. Přitom společným cílem je péče o klienta. ... 
Potkají se dvě neziskovky, nemají se rády. Já to na jednu strachu chápu, 
ale na druhou jsou to úsměvné příběhy, když se na to nezúčastněně po-
díváte. ... Ten čas, který se na to plýtvá, se dá využít jinak. Každá z ne-
ziskovek má nějaké kapacity, ať už personální, tak jakékoliv jiné pro ře-
šení té situace a ztroskotá to na tom, že se přetahujou.“

Svůj vlastní přístup ke klientům i snahu o spolupráci s ostatními 
organizacemi hodnotí SIM jako lepší než u ostatních. Navzdory tomu 
se ale zdá, že negativní vymezování vůči ostatním organizacím, zvláš-
tě pedagogicko-psychologickým poradnám, případně školám, má po-
dobný podtext, který SIM na jiných kritizuje. Například je to patrné 
v následující výpovědi sociálního pracovníka: „Poradna je instituce bez 
vztahu. Tam lidé dojdou a oni tam udělají vyšetření. To je všechno. ... 
Ten vztah [mezi klienty a PPP či SIM] je úplně jiný. V SIM pracují mla-
dí lidé, tutoři se setkávají pravidelně s dětmi, znají i  rodiče, takže ti 
vědí, kdo vede jejich dítě, je tam ta zpětná vazba.“

Na  závěr připomeňme, že hlavním znakem postavení SIM vůči 
ostatním organizacím je nezávislost. Tu týmy zdůrazňují ve dvou roz-
dílných polohách. Nezávislost představuje jednak nezapojení do stá-
vajících vazeb kvůli tomu, že se SIM v systému vyskytuje nově a nemá 
tedy ještě zaběhané postupy spolupráce. Druhý význam nezávislosti 
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Kulturně-antropologický pohled si z  podstaty všímá odlišných 
stránek prostředí dítěte. Ty následně nabízí ostatním, a tím vyvolává 
dialog, který rozvíjí kritické myšlení a zkvalitňuje práci s dětmi. Jejich 
úloha v  týmu je tedy kultivační: vybízet k  alternativním přístupům, 
zpochybňovat normativní pohledy, k nimž tenduje pedagogika či so-
ciální práce, a podporovat sebereflexi. Ilustrovat to můžeme jednou 
z mnoha obdobných výpovědí: „Jde o ovlivňování myšlení mých kole-
gů. Podsouvám jim třeba články, které by je mohly posunout někam ji-
nam. Je totiž nutný nad tím neustále přemýšlet.“

Sami kulturní antropologové/žky označují svoji roli v týmech SIM 
za přínosnou, ale zároveň neobvyklou, a proto obtížnou. Jejich pozi-
ce není jednoznačně charakterizována; není dán přesný výstup jejich 
činnosti, kterým by přispívali do práce celého týmu. Více než u ostat-
ních rolí zde proto existují individuální odlišnosti vycházející z přístu-
pu konkrétního člověka a z podpory v rámci týmu.

Z pohledu ostatních pracovních skupin se kulturní antropologové/
žky jeví spíše nenápadnými členy týmů SIM. Jen zřídka jsou ostatní-
mi zmiňováni jako jejich hlavní partneři při práci SIM, zdroje potřeb-
ných informací či konzultanti praktických postupů. Pokud se na kul-
turní antropology někdo odvolává, jsou to obvykle sociální pracovníci/
ice, s nimiž tvoří první linii při navazování kontaktů s rodinami.

Je však třeba připomenout, že navzdory určité neviditelnosti kul-
turních antropologů/žek, nemusí být jejich reálná úloha v týmu mar-
ginální. Pokud se daří efektivně naplňovat účel jejich působení, tj. roz-
víjet alternativní přístupy k řešeným případům, je ideálním výsledkem 
profesní senzitivita dalších osob v  týmu. Tu jim nelze implantovat 
zvenku, nýbrž si ji musí osobně vybudovat. K tomu je třeba spoluprá-
ce s ostatními, kteří přinášejí nové pohledy a nastavují zrcadlo. Tako-
vou roli v týmu si pro sebe definují právě kulturní antropologové/žky.

Z hlediska konkrétní náplně je nejčastějším pojetím úlohy kultur-
ních antropologů/žek v  týmech SIM účastnit se spolu se sociálními 
pracovníky/icemi první návštěvy v rodině dětí a následně své zkuše-
nosti předávat ostatním v týmu, kteří s rodiči a dítětem navazují vztah 
později. V některých týmech však vázne předávání informací, a pro-
to se účel kulturních antropologů/žek vytrácí. V takových případech 
se věnují přednostně náhradním aktivitám (které sice bývají součástí 

plynout buď z  neadekvátních osobnostních charakteristik („ne kaž-
dý člověk má na to náturu“), nebo z nedostatečné odborné připravo-
venosti („na škole jsme se neučili spolupracovat, to je problém našeho 
vzdělávání“). Nicméně navzdory ambivalentnosti pocitů jednoznačně 
převažuje kladné hodnocení oborové pestrosti týmů SIM.

Kdo co dělá v sim?

Globální pohled na účel SIM je napříč jednotlivými pracovními skupi-
nami víceméně shodný. Všichni souhlasí s tím, že jejich úkolem je po-
máhat dětem zvýšit jejich školní úspěšnost. Proč a jak – v tom už se 
pohledy lidí na jednotlivých pracovních pozicích odlišují. Tato podka-
pitola se proto bude věnovat tomu, jaké jsou jejich představy a přístu-
py.2 Důraz přitom nebude kladen na formálně stanovenou náplň jejich 
práce, ale spíše na posuny, které do toho oni sami vnášejí, a priority, 
které ve své činnosti spatřují.

Kulturní antropologové: „Mapovat prostředí“

Kulturní antropologové/žky se v rozhovorech shodli, že jejich úlohou 
v rámci týmu SIM je mapovat kulturní specifičnosti v rodinném pro-
středí dítěte, případně ve škole. Následná práce s dítětem se může ode-
hrávat mimo jeho rodinu, a proto je potřeba předat informace o zá-
zemí ostatním pracovníkům/icím SIM: „Zprostředkovala jsem jim 
způsob žití v té lokalitě, kde oni nikdy nebyli. Ucelovalo jim to obrázek 
o té problematice. A o rodině, jak ta rodina funguje, jaký mají zvyky. 
Oni by se po těhle věcech asi ani neptali.“

Ovšem i v případě, že se v rodině pohybuje více pracovníků/ic SIM, 
je užitečné, když mají možnost porovnávat své pohledy na  klienta. 
Přístup většiny týmu SIM totiž bývá soustředěn na  problémy dítěte 
a  je často zakotven v  normativním pojetí jeho výkonů, zatímco po-
hled kulturního antropologa je zcela jiný: „Když jsem tam [v rodině] 
s didaktikem, tak ona neklade takové otázky jako já, neptá se na stejné 
věci. Vidím, že v tom je ta spolupráce přínosná.“

2	 Řazení jednotlivých pracovních pozic respektuje abecední pořádek, a nevyjadřuje tedy žád-
ný účel.
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měl daný tutor ještě zdokonalit, ale také, jaký by měl být další postup 
práce s dítětem. Pedagog tedy ve spolupráci se speciálním pedagogem 
a psychologem připravuje jakýsi vzdělávací plán.

Vedle práce s  tutory/kami je náplní pedagogů/žek zajišťovat ko-
munikaci se školou. Škola nejlépe ví, v čem spočívají problémy dítěte. 
Pokud je podstatou tutorského vedení doučování školní látky, je úzká 
spolupráce se školou nejdůležitější. Z rozhovorů vyplynulo, že peda-
gogové/žky–didaktici i vyučující (což ukázaly rozhovory s vyučující-
mi vybraných dětí) ovšem cítí v této oblasti značné rezervy. Ne vždy se 
kontakt se školou podaří navázat a udržet. Podle dotazníkového šetře-
ní se dobrá a aktivní spolupráce SIM a školy vyskytuje přibližně u 60 % 
klientů (srov. s. 126). Ovšem z rozhovorů vyplýval skeptičtější obrá-
zek. Důvody váznoucí spolupráce jsou dvojí – na straně škol a na stra-
ně SIM. Vyučující jsou odrazováni nedostatkem času, nedůvěrou a ne-
příjemnými pocity v důsledku toho, že si připadají SIM kontrolováni 
a kritizováni. Slabým místem SIM se zdá špatné nastavení a slabá pod-
pora komunikace mezi tutory a vyučujícími.

Ostatní členové týmů SIM se velmi často odvolávají na práci tuto-
rů, protože oni bývají příjemci velké části jejich aktivit. Zároveň jsou 
z hlediska posunů v oblasti znalostí a dovedností, chování i motivace 
dítěte konečným, a proto nejdůležitějším článkem.

Pedagog-didaktik naopak bývá zmiňován spíše zřídka, ovšem im-
plicitně je zastoupen v každém odkazu na tutory, které vede. Jediní, 
kdo s pedagogy-didaktiky úzce spolupracují, a explicitně tedy o nich 
hovoří, jsou speciální pedagogové/žky. Tyto dvě pracovní skupiny 
na sebe vzájemně často odkazují a v řadě týmů se svými činnostmi do-
konce překrývají.

Pedagogové mimovýukových aktivit: „Třešnička na dortu“

Organizace volného času patří v  týmu SIM k  ambivalentním oblas-
tem. Všechny pracovní pozice si uvědomují, že k řešení školních po-
tíží dítěte je třeba přistoupit komplexně a věnovat se jak jeho rodin-
nému zázemí, tak celkové organizaci jeho života, do něhož volný čas 
spadá. Zároveň však význam volnočasových aktivit není v řeči ostat-
ních pracovních skupin bezprostředně zdůrazňován. Sami pedago-

práce i ostatních kulturních antropologů/žek, avšak jako méně pod-
statné). Zejména se jedná o vzdělávání ostatních členů týmu v otáz-
kách kulturní specifičnosti nebo o  interkulturní vzdělávání vyučují-
cích ze škol.

Z nejednoznačnosti postavení v týmu, ale i z celkového směřování 
kulturní antropologie jako oboru vyplývá relativně silný důraz na vlast-
ní výzkumné aktivity. Někteří kulturní antropologové/žky uváděli, že 
je pro ně důležité nejen přinášet do týmu SIM informace o konkrét-
ních rodinách, s  nimiž se pracuje, ale prohlubovat celkové poznání 
o jednotlivých kulturně specifických skupinách obyvatel. Toto pozná-
ní může být využito v rámci práce SIM, ale má i širší význam pro roz-
voj kulturní antropologie jako oboru.

Na  druhou stranu můžeme orientaci na  vlastní výzkum vnímat 
jako únikovou strategii. Role kulturních antropologů totiž obsahuje 
řadu dilemat, mezi nimiž dominuje odstup, který kulturní antropolo-
gové/žky mají a snad i musí mít od zbytku týmu SIM. Aby mohli pl-
nit funkci mediátora, pochybovače a kritika, musí stát mírně stranou. 
A zároveň plní-li tuto funkci dobře, jsou v důsledku toho stranou týmu 
odsouváni. Distance od týmu svádí buď k většímu přimknutí ke klien-
tům, nebo k návratu do oboru a jeho komunity. Nacházení rovnová-
hy mezi distancí a splynutím se zbytkem týmu je evidentně náročný 
proces.

Pedagogové-didaktici: „Vést tutory“

Pedagogové/žky jsou de facto manažery. Jejich úkolem je vybírat tu-
tory/ky, proškolit je a dále je metodicky vést při práci s konkrétními 
dětmi. Tutoři/rky bývají obvykle studující pedagogických fakult, vel-
mi často oboru speciální pedagogika. Jisté pedagogické základy tedy 
již mají, ovšem je třeba je připravit na práci se sociokulturně znevý-
hodněnými dětmi, která je v mnohém specifická. Protože tutoři/rky 
docházejí přímo do  rodin, je nutné je také vybavit pro komunikaci 
s rodiči.

Jakmile již tutoři/rky s dětmi pracují, je třeba provádět průběžnou 
kontrolu jejich záznamů z výuky, konzultovat vývoj žákovských výko-
nů a případně hospitovat. Na základě toho se pak určuje, v čem by se 
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Cílem práce s první skupinou je vzbudit v dětech zájem o nějakou 
činnost a chuť k širší spolupráci se SIM. Tomu se přizpůsobuje náplň 
setkání i způsob jejich vedení, které se silně řídí momentálními přání-
mi dětí. U druhé skupiny, která se v ideálním případě vyvine z první, již 
není problém se zájmem o určitou činnost nebo o partu, v níž se čin-
nosti věnují. Děti se chtějí určité aktivitě (např. tanci) věnovat, a SIM ji 
proto využívá k ovlivňování jejich chování, zvláště ve vazbě na školu. 
Jak to funguje, ukazuje následující výpověď: „Co se týče té taneční sku-
piny ... tak tam se zavedl takový velice striktní řád. To znamená, že jak-
mile dítě má špatné známky – 3,4,5, nemůže jít na trénink. Pro ně je to 
motivace si zlepšit známky, protože ten kolektiv tam ho baví.“

Není ovšem bez zajímavosti, že pravidla, která se ve zmiňované ta-
neční skupině zavedla pro podporu školních výkonů, navrhl nefor-
mální vedoucí skupiny, starší romský chlapec, který si vzal úspěchy 
skupiny za své. Pedagožka ze SIM má za to, že by vzhledem k formál-
nímu postavení ona s podobným návrhem neuspěla. Zkušenosti z ji-
ných SIM však tomu částečně oponují. Vzbudit v dětech zájem a ná-
sledně jej svázat s podmínkami lepších školních výkonů je všeobecně 
přijímaná a zřejmě i úspěšná strategie.

Potíže při volnočasových aktivitách vycházejí ze získání klientů pro 
účast na nich. Obvykle není problém s motivací malých dětí, ale mla-
diství a rodiče dětí jsou mnohdy v docházce nepravidelní. Způsobem, 
jak tomu předcházet, je být citlivý na zájmy dětí a flexibilně přizpůso-
bovat náplň setkání jejich přáním.

Psychologové: „Zjistit příčinu“

Z pohledu ostatních pracovníků/ic SIM je hlavní úlohou psychologů/
žek provádět vstupní vyšetření a identifikovat tak příčinu potíží dítě-
te. Na základě toho se stanoví další postup a klient přechází do péče 
dalších profesí SIM. S nimi pak psychologové/žky konzultují vývoj pří-
padu, a pokud je to třeba, provádějí nové vyšetření. Psychologové/žky 
tedy byli ostatními členy týmů zmiňováni spíše ve smyslu nárazových 
zásahů, nikoliv dlouhodobé práce s klienty.

V  řeči samotných psychologů/žek se provádění diagnostiky také 
objevovalo, ovšem nikoliv jako klíčový prvek jejich práce. Podstatně 

gové/žky mimovýukových aktivit pociťují určité nedocenění své role 
v práci SIM.

Podle nich samotných spočívá jejich práce v budování návyků, kte-
ré usnadní adaptaci dětí na požadavky školy. Pokud dítě má organi-
zovaný volný čas a  věnuje se určitým zájmovým činnostem, má to 
následující přínosy: učí se řádu (kroužek začíná v určitou hodinu, je 
třeba respektovat vedoucího a pravidla), rozvíjí své sociální kompe-
tence (komunikuje s ostatními dětmi a vedoucím), zažívá úspěch, což 
ho motivuje v dalším snažení, včetně školního. Navíc se prostřednic-
tvím herních aktivit mohou děti učit i konkrétním znalostem a doved-
nostem či rozvíjet své schopnosti přímo využitelné ve školních úko-
lech, např. paměť. Protože to dělají v rámci volného času, bez asociace 
se školou, probíhá učení radostněji a tedy úspěšněji. Pokud s těmito 
základy pak dítě přichází do školy, lépe zvládá její nároky.

Tyto efekty lze očekávat u dlouhodobých zájmových činností. SIM 
se však věnují i  nárazovým, krátkodobým aktivitám (např. návštěva 
kina, organizace soutěže, celodenní výlet). Jejich cílem je jednak oslo-
vit nové děti, jednak rozšířit obzory dětí, které do kroužků SIM již do-
cházejí.

Podstatou dlouhodobých mimoškolních aktivit je nenápadné ve-
dení dětí k překonávání jejich nedostatků. Ty si však děti nemusí ani 
uvědomovat. Úkolem pedagogů/žek volného času proto je takové ne-
dostatky diagnostikovat a  následně navrhnout, jak je napravit pro-
střednictvím jiných dominantních činností. Pro naprostou většinu 
dětí je touto dominantní činností sport či tanec.3 „Pohyb jako takový, 
to je gró. Ale to, co jim chybí, je to sociální. ... Kooperace v rámci toho ta-
nečního klubu je velice složitá a děti jsou jakoby hodně individuální. Až 
individualisti. V rámci toho klubu jsme vytvořili jednou týdně setkává-
ní těch samých dětí za účelem rozvíjení sociálních dovedností. Takže je 
to takovej mix pohybu a rozvoje nějakých jiných kompetencí.“

Z hlediska SIM lze účastníky mimovýukových aktivit dělit do dvou 
skupin – na děti nemotivované a děti motivované.

3	 Orientaci na sport a tanec zdůvodňují pracovníci/ice SIM tím, že zájmové činnosti se v na-
prosté většině (80–90 %) účastní romské děti. Romské děti i jejich rodiče tyto aktivity prefe-
rují, čemuž se SIM přizpůsobily a přednostně je nabízejí. Je otázkou překračující možnosti 
výzkumu, zda v základu tohoto přístupu nestojí nereflektovaný stereotyp o Romech.
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vat si svoji pozici uvnitř SIM, obhajovat ji vůči odborné i laické veřej-
nosti4 a vyjednávat její vazbu na původní obor. Akcenty jsou pro každou 
pracovní pozici položeny jinde, avšak základní téma zůstává společné.

Speciální pedagogové: „Od všeho trochu, ale speciálně“

Speciální pedagogové/žky mají velmi široký záběr činností. Obecně 
lze říci, že se soustřeďují na tři skupiny aktivit: a) metodické vedení 
a spolupráci s dalšími pracovníky SIM, b) individuální práci s klienty, 
c) náslechy, konzultace a programy ve školách. Všichni speciální peda-
gogové/žky v rozhovorech uváděli, že se věnují uvedeným oblastem; 
proporce mezi nimi a jejich konkrétní podoba se však na různých pra-
covištích lišila.

Velmi pestrá je přímá práce s klienty, která variuje od vstupního vy-
šetření a doporučení dalšího postupu přes vlastní nápravu výukových 
obtíží po realizaci programů včasné péče v rodinách.

V  řadě případů dochází k  překrývání či dokonce splývání práce 
speciálního pedagoga a pedagoga. Někteří speciální pedagogové/žky 
například uváděli, že přímo pomáhají pedagogům/žkám s organiza-
cí tutorských aktivit. Nejen, že tutorům poskytují metodické vedení 
v případě žáků se specifickými poruchami učení, smyslovým postiže-
ním či jinými obtížemi spadající do sféry speciální pedagogiky, ale cel-
kově se podílejí na  výběru tutorů/ek, jejich zaškolování a  supervizi. 
V jiných případech dochází k lokálnímu dělení oblastí mezi speciální-
mi pedagogy/ažkami a pedagogy/ažkami, přičemž spravují shodným 
způsobem určitá místa regionu, v němž SIM působí.

Stejně jako psychologové/žky i speciální pedagogové/žky zdůraz-
ňovali potřebnou motivaci ke spolupráci na straně rodiny. Bez té se-
lhává jakákoliv individuální péče o děti a rovněž velká část skupino-
vých aktivit. Pokud však rodiče zájem o spolupráci se SIM mají, podaří 
se obvykle zlomit i prvotní odmítání ze strany dětí či překonat dezilu-
zi v důsledku neúspěchů.

4	 K psychologům se tradičně přistupuje s obavami a bázní. To platí i pro klienty SIM, u nichž 
je to ještě umocněno častými negativními zkušenostmi. Jak s tím pracují týmy SIM, ukazuje 
výňatek z rozhovoru se sociální pracovnicí: „Psycholog a vyšetření, na to jsou rodiče háklivý. 
Ale my třeba psychologa posíláme až do rodin, s kterými už delší dobu spolupracujeme. Při-
pravujeme je na to.“

důležitější podle nich je jejich příspěvek k pochopení podstaty přípa-
du a následné intervenci. Jedná se tedy o širší záběr aktivit.

Zvláště zajímavé je, že psychologové/žky zdůrazňují provázení kli-
enta v průběhu řešení jeho problémů. V několika případech se toto 
provázení objevilo v konkrétním smyslu doprovodu klienta na jednání 
v problematických situacích (např. schůzka s třídním učitelem). Pod-
le názoru ostatních pracovních skupin je však toto spíše náplní sociál-
ních pracovníků.

Psychologové/žky však kromě fyzického doprovodu zmiňovali jiný, 
podstatnější aspekt provázení – psychologickou pomoc a  podporu. 
V jejich pojetí se jedná o dlouhodobý kontakt s klientem, kterému je 
poskytována emoční podpora a nástroje k sebereflexi. Více než u dětí 
je to však potřeba u jejich rodičů, které je pro spolupráci nutné získat 
a dále je v ní navzdory částečným neúspěchům motivovat.

K tomu podle zkušeností psychologů/žek nejlépe slouží přímý kon-
takt s rodinou – být s nimi, pomáhat jim řešit běžné potíže, ukazovat 
jim zájem o jejich děti. Tento přístup v rodičích vyvolává pocit, že se 
jim dostává určitého privilegia, které je zavazuje a motivuje. Pro úpl-
nost je třeba připomenout, že popsaný postup se týká pouze romských 
či sociálně vyloučených rodin, a to pouze té části z nich, s nimiž se po-
čáteční spolupráce podařila navázat. To znamená, že se jednalo o ro-
diny od začátku relativně ochotné.

S postavením psychologů/žek v týmech SIM se pojí významné di-
lema. Psychologie má své tradiční, nezpochybňované místo v  péči 
o  školně neúspěšné děti. Narozdíl od  kulturních antropologů/žek 
a  částečně i  sociálních pracovníků/ic či pedagogů/žek mimovýuko-
vých aktivit tak psychologové/žky nemusí svoji roli obhajovat, a to ani 
navenek, ani dovnitř SIM. Zároveň však psychologická péče, kterou 
nabízí jiné instituce, je týmy SIM kritizována za to, že spočívá pouze 
v jednorázovém vyšetření a zaškatulkování. SIM si naopak za svůj cíl 
vytkla navázat s klienty osobní vztah. Psychologové/žky v SIM se pro-
to vymezují vůči obvyklým přístupům svého oboru. Z něho však záro-
veň čerpají legitimitu svého pobývání v SIM a navíc jsou i jeho prizma-
tem nahlíženi ostatními členy týmu.

Ukazuje se tedy, že stejně jako například kulturní antropologové/
žky, i psychologové/žky musí řešit zásadní identitní otázky – vyjasňo-
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Aby mohlo být dítě školně úspěšné, je potřeba řešit nejen jeho uče-
ní, ale vytvořit mu i příznivé zázemí. Proto se často stává, že sociál-
ní pracovníci/ice pomáhají rodině se zajišťováním bydlení, s vyřizová-
ním úředních záležitostí, s komunikací s učiteli atd.

Ačkoliv sociální pracovníci/ice zdůrazňují svojí potřebnost v týmu, 
zároveň vyjadřují určitou nejistotu v  tom, zda ostatní profese SIM 
spatřují v jejich práci také takovou důležitost. Sociální práce má údaj-
ně negativní konotaci, a  trpí proto navzdory reálným aktivitám ne-
důvěrou veřejnosti i ostatních členů týmu SIM. V rozhovorech opa-
kovaně zaznívaly pochybnosti o  postavení sociální práce, které jsou 
analogií identitních dilemat, jež se vyskytují také u ostatních pracov-
ních pozic: „My si musíme budovat vlastní sebevědomí, protože nasta-
vení veřejnosti vůči sociální práci je pořád dost negativní. Třeba v po-
rovnání s psychology. Nejen u veřejnosti, ale i v SIM. I v našich týmech 
jsme si to museli a musíme vybojovat.“

Typický klient – kdo to je a co potřebuje

Jak už bylo ukázáno výše, SIM se soustřeďuje na pomoc školně neú-
spěšným dětem. Jejich klienty jsou tedy žáci základních škol, případ-
ně děti v předškolním věku, u nichž je snaha předcházet školním potí-
žím. Školní neúspěšnost může mít mnoho různých příčin. Pozornost 
SIM se zaměřuje výhradně do oblasti socio-kulturně-ekonomického 
znevýhodnění. To však často bývá kombinováno s dalšími příčinami, 
jako je smyslové postižení či snížené rozumové schopnosti organické-
ho původu. (Vágnerová – Hadj Moussová – Štech 2000)

Kombinací pohledu jednotlivých pracovních skupin můžeme po-
psat cílového klienta SIM. Je jím dítě ze socio-ekonomicky nebo kul-
turně znevýhodněného prostředí, u něhož je třeba:

–– podpořit motivaci a důvěru ve školu

–– ukázat praktickou užitečnost vzdělání

–– vysvětlit principy života v české škole

Sociální pracovníci: „Základ všeho“

Sociální pracovníci/ice zdůrazňují, že tým SIM není ve  své činnosti 
koordinován. Má samozřejmě svého vedoucího, který však nemůže 
řešit konkrétní aktivity pracovníků/ic v jednotlivých případech. Přiro-
zené koordinace se proto ujímají sociální pracovníci/ice, kteří sledují 
všechny případy po dlouhou dobu, a mohou tedy pozorovat změny dí-
těte po zásahu jednotlivých pracovníků/ic.

Sociální pracovníci/ice tak sami sebe považují za  základ celého 
týmu. Obvykle jsou prvními ze SIM, kdo se s dítětem a jeho rodinou 
setkává. Uvádějí sice, že by bylo ideální, pokud by každý případ prošel 
rukama všech pracovníků/ic SIM.5 Protože to však není reálně možné, 
je nutné na začátku práce s klienty určit, v čem spočívá problém, a do-
poručit, jak pokračovat dál. Právě to je podle jejich názoru úkolem so-
ciálních pracovníků/ic.

Znamená to tedy, že sociální pracovníci/ice navštíví klienta a jeho 
rodinu a provedou základní zmapování jejich potřeb, na základě čehož 
pak navrhnou další postup, například psychologické vyšetření. Často 
jsou v této první fázi kontaktu s rodinou a dítětem doprovázeni i kul-
turními antropology/žkami a případně speciálními pedagogy/žkami, 
avšak jejich úlohu při identifikaci klíčového problému a návrhu další-
ho postupu vidí jako druhotnou.

Úloha sociální práce však dalece překračuje první setkání s klien-
ty, a to jak časově, tak obsahově. V tom sociální pracovníci/ice spatřují 
rozdíl oproti ostatním členům týmu SIM. Ty vidí jako úzce specializo-
vané, ponejvíce v tom smyslu, že pracují výhradně s dítětem. Sociál-
ní pracovníci/ice sice také komunikují s dítětem, ale navíc (většinou 
i častěji) komunikují s jeho rodiči a se školou.

5	 „Idea je, že se vytvoří ideální kolečko. Někdo zavolá, že má problém s dítětem. Ta informa-
ce by měla doputovat ke mně a ke kulturnímu antropologovi. My navštívíme rodinu, před-
stavíme středisko, zjistíme od rodiny, co by po nás chtěli, a s tím pak seznámíme tým. Rodiče 
zase seznámíme s tím, jak běhá to kolečko, které teď máme navrhnuté, co jim můžeme nabíd-
nout, a rodiče by si vybrali. Pak by tam přišel psycholog, který by dítě diagnostikoval a určil, 
v jakém pásmu se pohybuje, tak nějak kompletně to popsal. Pak by nastoupili didaktici, ti by 
vybrali vhodného tutora podle šetření psychologa, případně by tam nastoupil i speciální pe-
dagog, který by zjistil, jestli tam nejsou nějaké specifické poruchy učení a tak. Ti by udělali ta-
kové souhrnné informace pro toho tutora, který s dítětem bude pracovat. Pak bychom se vrá-
tili do rodiny, zjišťovali, jestli to funguje a tak.“ (sociální pracovník)
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a jde „pouze“ o to najít pro ně vhodnou cestu a následně jim na té ces-
tě poskytovat podporu.

O to se SIM skrze všechny své pracovní role snaží. Často však již 
v úplném počátku narazí na to, že klient a/nebo jeho rodina žádnou 
potřebu vzdělávat se necítí, a proto ani nemají zájem se SIM spolu-
pracovat. Tato častá zkušenost ukazuje na to, že ačkoliv SIM explicit-
ně pracuje s „vnějším“ vymezením vzdělávacích potřeb, prakticky vy-
žaduje i existenci vnitřně prožívané potřeby vzdělávat se. Tu si klient 
buď sám primárně uvědomuje, a proto SIM vyhledá, nebo alespoň ak-
ceptuje potřebu tak, jak mu ji předkládá SIM. Existence takového ne-
souladu u instituce, která se přímo zaměřuje na sociokulturní původ 
školní neúspěšnosti, vyvolává otázku, zda je v moci majoritní společ-
nosti ovlivnit krajní projev sociokulturní odlišnosti, a tím je míjení se 
kulturních hodnot a principů. (Vágnerová – Hadj Moussová – Štech 
2000)

Znevýhodněni – čím?

Socio-kulturně-ekonomické znevýhodnění se podle všech v týmu SIM 
týká dvou, respektive tří skupin žáků, kterými jsou: 1) děti cizinců, kte-
ří nově žijí v České republice, 2) děti ze sociálně vyloučených a sociálně 
slabých rodin, a v rámci nich zejména děti z romského etnika.

Poměr uvedených skupin dětí se liší v závislosti na lokalitě i pracov-
ní pozici. Všechny regionální týmy se shodují, že největší pozornost 
věnují dětem ze sociálně slabých a vyloučených rodin – ty tvoří zhruba 
2/3 všech klientů. Mezi dětmi ze sociálně vyloučených či slabých rodin 
výrazně převládají děti z romského etnika.

Romské děti tvoří podle vyjádření v rozhovorech více než 3/4 ze 
všech klientů. V  porovnání s  dotazníkovým šetřením se však tento 
údaj jeví jako nadsazený.7 Nicméně je důležité, že sami pracovníci/ice 
SIM vnímají svoji činnost jako soustředěnou na romskou komunitu8 
7	 Dotazníkové šetření (viz následující kapitola) ukázalo, že romský původ má 35 % aktuálních 

klientů SIM. Nesoulad mezi údaji v dotaznících a vyjádřeními ve focus groups může vyplý-
vat z vysokého podílu chybějících odpovědí (33 %) v příslušné dotazníkové položce. Pokud 
bychom pracovali pouze s  klienty, u  nichž byla určena národnost, tvořily by romské děti 
52 %.

8	 Výjimkou je údajně SIM v Brně, která se díky velkému množství neziskových organizací po-
máhajících romské komunitě, může věnovat ve větší míře než ostatní regionální pracoviště 
cizincům.

–– vybudovat základní pracovní návyky, případně další návyky tý-
kající se hygieny a sociálních vztahů potřebné k pobytu ve škole, 
které jsou obvyklé v majoritní společnosti

–– kompenzovat specifické nedostatky omezující proces  učení 
(SPU, smyslové postižení)

–– prohloubit porozumění a vyjadřování v českém jazyku

–– doučit konkrétní znalosti a dovednosti brzdící pokračování pro-
cesu učení

Na všechny uvedené potřeby je SIM schopna reagovat. Každé dítě však 
pochopitelně má odlišné požadavky. Ty je nejprve třeba zjistit. Ná-
sledně přichází intervence, a to buď v rámci individuálních sezení (tj. 
psychologické či speciálně-pedagogické vyšetření, tutorské doučová-
ní), nebo v rámci skupinových činností (tj. včasná péče, volnočasové 
aktivity, programy ve školách).

Jak bylo naznačeno v  úvodu celé publikace, činnost SIM se vzta-
huje k specifickému pojetí vzdělávacích potřeb. Nechápe je v  tradič-
ním psychologickém vymezení, tedy ve  smyslu akcentace vnitřního 
stavu jedince, který si svojí potřebu uvědomuje prostřednictvím míry 
ne/příjemných pocitů, které v něm její ne/uspokojení vyvolává. Namís-
to toho SIM upřednostňuje pojetí vzdělávacích potřeb jako zvenku de-
finované překážky, která brání vzdělávat se obvyklým způsobem.6 Ni-
koliv klient sám, ale experti na vzdělání posoudí, jaké jsou jeho potřeby.

Předpoklad, že potřeby zasahují naše prožívání a determinují naše 
chování, však přesto zůstává alespoň implicitně ve hře a vytváří poža-
davek, aby klient přijal starost o své vzdělání. Zdá se, že veřejnost, vyu-
čující a částečně i pracovníci/ice SIM nejsou plně konzistentní a občas 
zamění vzdělávací potřebu jako zvenku viditelnou bariéru za vzdělá-
vací potřebu jako vnitřní puzení k poznání. Na základě toho pak oče-
kávají, že klienti by se přeci měli chtít vzdělávat (je to jejich potřeba), 

6	 Toto pojetí je legitimní a v současném českém vzdělávacím systému rozšířené (využívají jej 
například i zákonné a podzákonné normy, které se věnují péči o děti s různými typy handi-
capů). Nestavíme jej do protikladu k původnímu psychologickému chápání pojmu potřeba 
proto, abychom ukázali jeho nesprávnost. Nýbrž proto, abychom popsali současný diskurz, 
v jehož rámci SIM pracují, a zároveň naznačili původ některých dilemat, která se v práci SIM 
vyskytují.
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Kdo je klientem? Dítě, nebo rodiče?

Ačkoliv všichni v týmech SIM se shodují, že pozornost má být soustře-
děna na dítě, velká část aktivit se týká dospělých – rodičů či učitelů. 
Výhradně s dětmi pracují pouze tutoři/rky a pedagogové/žky mimo-
výukových aktivit. Z větší části se činnostem s dětmi věnují také spe-
ciální pedagogové/žky a psychologové/žky, ačkoliv v jejich případě to 
často nebývá dlouhodobá, kontinuální péče, nýbrž spíše jednorázová 
vyšetření či konzultace. V nejmenší míře se přímou prací s dětmi za-
bývají sociální pracovníci/ice a kulturní antropologové/žky. Těžiště je-
jich aktivit spočívá v kontaktu s rodiči či se školou.

Do  otázky, kdo je typickým klientem SIM, se tak vnáší zajímavá 
perspektiva, která jednak umocňuje různé úhly pohledu v rámci týmů 
SIM, a  jednak poukazuje na způsob uvažování o potížích, v kterých 
má být SIM nápomocná.

Pracovníci/ice SIM nezpochybňují, že potíže mají děti. Ty jsou však 
spíše jen symptomem hlubších problémů, které se týkají jejich zázemí. 
Nelze napravit projevy obtíží bez nápravy jejich příčin. Proto SIM míří 
velkou část svých aktivit na rodiny. „Všechno to směřuje ke vzdělávání 
– příprava, pomoc, podpora té rodině, aby dokázala dítě podporovat 
ve vzdělávání. Do toho patří třeba i ta bytová otázka, když to rodině 
pomůžeme vyřešit, celkově se tím její situace zlepší a ona pak dá dítěti 
větší podporu ve škole.“ (sociální pracovnice)

Týmy SIM si uvědomují a zdůrazňují, že v tomto přístupu se liší 
od  působení školy či stávajících organizací v  podpůrném systému 
(zejména PPP). Škola a částečně i další organizace vidí těžiště problé-
mu v dítěti, a proto, i když o něj pečují, nevede to k žádným zřetel-
ným úspěchům. Jak dítě, tak i vyučující jsou tím zklamáni. SIM proti 
tomu spatřuje příčiny problémů v rodině či ve společenském systé-
mu (reprezentovaném například školou), který na rodinu klade ne-
úměrné požadavky, jimž ona není schopna dostát. Pokud se tedy 
podaří vyvolat soulad mezi rodinou a majoritní společností (což vy-
žaduje působení na obě strany), velká část problémů dítěte automa-
ticky odezní. Odstraní se tím totiž příčiny a následná náprava jejich 
projevů je již relativně snadnou otázkou. Funkčnost tohoto předpo-
kladu částečně zpochybňují negativní zkušenosti SIM, kterým však 

– tuto reflexi můžeme považovat za významnější než údaj o skutečné 
etnicitě klientů.

Je zajímavé, jak křehká je hranice mezi romskými a sociálně vylou-
čenými klienty v uvažování a řeči pracovníků/ic SIM. Na jednu stranu 
v rozhovorech zaznívalo, že SIM pracují zejména s romskými dětmi 
a  jejich rodinami. Na druhou stranu se však týmy SIM zásadně brá-
ní sociálně vyloučené rodiny „nálepkovat“ romskou etnicitou. Přitom 
ovšem platí, že při popisu zkušeností se sociálně vyloučenými a slabý-
mi dětmi hovoří téměř výhradně o romských dětech, a to jak explicit-
ně, tak implicitně.

Vzniká tak zajímavý rozpor mezi rétorikou, která je silně vedená 
snahou o politickou či humanistickou korektnost, a praktickými zku-
šenostmi. Například v  rozhovoru s  kulturními antropology zazněla 
následující výpověď: „Nebudeme dělat etnickou nálepku. Pomáháme 
znevýhodněným lidem, kteří v tom systému nějak nezapadají. Jsou so-
ciálně znevýhodnění.“ V  zápětí však byla doplněna jiným antropolo-
gem: „Prostě jsou to Romové, kteří žijí ve vyloučené lokalitě. Jsou to zase 
Romové – nebojím se to říct.“ Označení Romové je odmítáno, a pokud 
je použito, vyžaduje to odvahu a následnou obhajobu.9

Podobná rozporuplnost, kterou můžeme pozorovat jak v rámci ce-
lého týmu, tak i v rámci vyjádření jednotlivých členů, je pochopitelná. 
Zároveň však působí do značné míry překvapivě v kontextu profesio-
nální (profesionalizující se) instituce, která se snaží nastavenými me-
chanismy zvyšovat sebereflexi, vystupovat z nefungujících schémat ře-
šení a využívat vědeckou expertízu k lepšímu porozumění důvodům 
školního selhání.

Kromě převahy ve skupině klientů je dalším možným důvodem ori-
entace na romské děti dojem ohraničenosti a jinakosti, který romská 
komunita v majoritní společnosti budí. Z psychologického hlediska je 
snazší pomáhat těm, kteří patří pod označení „oni“ (Romové) než „my“ 
(sociálně vyloučení „bílí“). Obě charakteristiky vyvolávají představu, 
že je obtížné do romské kultury proniknout a na základě jejího pozná-
ní vyvíjet pomoc. Je to náročné, avšak současně možné, protože zven-
ku se každá kultura jeví více monoliticky než zevnitř. (Giddens 1991)

9	 Neochota označovat klienty SIM etnickými kategoriemi se projevila také v dotazníkovém 
šetření, v němž z 255 zaznamenaných klientů nebyl u 85 z nich vyplněn údaj o etnicitě.
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Dobrou spolupráci s dětmi ukázalo rovněž dotazníkové šetření (viz 
následující kapitola). Děti v něm byly hodnoceny jako spolupracují-
cí. Naplánovaných setkání se účastní (63 % vždy, 30 % většinou ano) 
a během setkání jsou vůči pracovníkům SIM vstřícné (55 % vstřícné 
a soustředěné, 29 % vstřícné, ale nesoustředěné). Také výsledky péče 
o děti jsou posuzovány kladně – pouze u 8 % klientů podle pracovní-
ků/ic SIM nedochází k žádnému zlepšení.10

Navzdory dobrým zkušenostem s dětmi však pracovníci/ice SIM 
vnímají ve spolupráci řadu problémů. Ty ovšem přicházejí výhradně 
ze strany rodičů. Jejich souhlas a zájem je naprosto klíčový, avšak čas-
to se ho nedostává. I zde rozhovory korespondují s výsledky dotazní-
kového šetření. V rámci něho bylo jednoznačně kladně hodnoceno jen 
39 % rodin, s nimiž je spolupráce viděna jako dobrá a aktivní; ostatní 
rodiny byly vnímány jako spíše pasivní až odmítající.

Hlavním opatřením, kterým se SIM snaží zvýšit podporu rodičů, 
je jejich minimální zatěžování. Většina aktivit se děje přímo v  rodi-
nách, kam dochází sociální pracovníci/ice i tutoři/rky, často se i přímo 
v rodinách realizují psychologická a speciálně-pedagogická vyšetření. 
Spoléhat na to, že rodiče budou s dětmi docházet do středisek, se uká-
zalo jako iluzorní. Situace v tomto i ostatních ohledech se ovšem liší 
v závislosti na tom, zda se jedná o rodiny cizinců nebo rodiny sociál-
ně vyloučené, respektive romské. Ze zkušeností SIM lze vysoudit ur-
čité pravidelnosti.

Rodiny cizinců

Rodiny cizinců jsou obvykle velmi dobře motivovány a snaží se, aby 
se dítě co nejrychleji adaptovalo na českou školu. SIM je jim nejčas-
těji doporučena kvůli jazykové bariéře – dítě se potřebuje zdokonalit 
v češtině. Po několikaleté existenci si již SIM získaly takovou prestiž, 
že se na ně obrací nejen školy, ale také cizinecké spolky či jednotlivé 
rodiny, kterým byly služby SIM doporučeny přáteli.

10	 Nejmenší efektivita činnosti SIM je podle dotazníků u dětí bez uvedeného etnického půvo-
du (14 %) a u dětí z romských rodin (8 %). Nicméně téměř ¾ klientů se po zásahu SIM vý-
razně zlepší. To samozřejmě může svědčit o smysluplnosti aktivit SIM, ale také se může jed-
nat ze strany pracovníků/ic SIM o snahu legitimizovat své úsilí. V rozhovorech s vyučujícími 
klientů SIM se totiž naopak často objevovaly pochybnosti, nakolik se děti skutečně zlepšují, 
respektive nakolik je za to zodpovědná SIM.

se pracovníci/ice snaží bránit opakováním a rozšiřováním osvědče-
ných strategií.

Osvědčené postupy

Získat děti pro spolupráci se SIM nebývá podle pracovníků/ic SIM 
problém. Mladší děti je snadné zaujmout: „Je důležitý, aby to bylo 
od pohybu přes nějaký kvíz po výtvaru nebo divadlo. Čím pestřejší, čím 
se to víc obměňuje, tím víc ty děti nalákáte.“ Práce se staršími dětmi 
bývá náročnější: „U pubertální skupiny, tam se to prostě odvíjí od mód-
ních trendů, to znamená hudba, tanec, počítače. Je těžký těm dětem vy-
světlit, že sedět počítače není úplně tak efektní nebo úplně ideální, že by 
třeba mohly dělat něco jiného. Takže je důležitý využít to, na co oni jsou 
napojení, že mají tu potřebu, že bez toho nemůžou být a využít to. Ne to 
negovat.“ (pedagožka mimovýukových aktivit) Jak je vidět, ani v přípa-
dě dospívajících podle SIM nenastává se spoluprací zásadní problém.

Pro zapojení dětí je podle týmů SIM důležité soustředit se nejen 
na obsah setkání, ale i na samotný vztah s lidmi ze SIM. Při individu-
ální práci pak děti motivuje blízký vztah s dospělým, který o ně – jako 
jeden z mála – projevuje zájem. „Ti klienti [děti] podle mě mají radost, 
že se jim někdo věnuje. Často to jsou rodiny sociálně slabé. Rodiče na to 
nemají, nevědí, neumí komunikovat s dětmi, cokoliv dělat. Tady mají 
ať už tutora, nebo mě, když dělám nějakou individuální intervenci – 
mají jednoho dospělýho jen pro sebe. Oni to vnímají hodně pozitivně, 
jako určité privilegium. Aha, ta paní učitelka se věnuje jenom mě. I to je 
důvod, proč se třeba těší na další setkání.“ (speciální pedagožka)

U  skupinových aktivit je pro děti údajně povzbuzující možnost 
ovlivnit program setkání. Zvláště v  zájmových činnostech jsou děti 
programově vyzývány k tomu, aby se společně s vedoucím domluvi-
ly na tom, co a jak budou dělat. Klíčová je snaha o partnerský přístup 
– ne však plně kamarádský přístup. Důležité je údajně také jít způso-
bem chování vstříc tomu, co je pro děti obvyklé. „Takový rodinný pří-
stup k těm děckám. Ona je taková tetka. Teta, co to tam s nimi všechno 
probere. Ti Romové jsou na to zvyklí, to sdílení potřebují.“ (pedagožka 
mimovýukových aktivit)
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procento romských dětí, tak jim začnou rodiče odhlašovat děti.“ (soci-
ální pracovník)

Druhý, komplementární důvod je určité vzhlížení k  cizincům. 
Školy, které navštěvují děti cizinců, se podle pracovníků/ic SIM těší 
ve svém okolí větší prestiži, a  to jednak kvůli otevřené, multikultur-
ní atmosféře, která je ve škole předpokládána, a jednak kvůli finanč-
ním, kulturním a sociálním zdrojům cizineckých komunit, které škola 
může využívat. Tento efekt údajně nastává ve všech školách s větším 
počtem dětí cizinců, bez ohledu na složení národností.

Romské rodiny

V míře porozumění školskému systému, od něhož se odvíjí motiva-
ce, panuje podle všech pracovníků/ic SIM hlavní rozdíl mezi rodinami 
cizinců a českými či romskými sociálně slabými a vyloučenými rodi-
nami. Ty totiž žádný jiný fungující vzdělávací systém nepoznaly, a tu-
díž není na co navazovat. Část rodičů absolvovala pouze zvláštní školu 
nebo na základní škole zažívali permanentní pocit neúspěchu. Proto 
jim běžná základní škola, kterou navštěvují jejich děti, připadá nesro-
zumitelná a příliš náročná. Bez toho, že by měli dojem znalosti a po-
rozumění škole, kterou procházejí jejich děti, se jim nedaří být pro ně 
oporou.

U  části z  nich vlastní neúspěšná žákovská dráha vede k  tomu, 
že školu zavrhují a  nevidí hodnotu v  tom, aby jejich dítě bylo škol-
ně úspěšné.11 Takové rodiny odmítají jakoukoliv spolupráci se SIM 
i ostatními organizacemi.

U jiných však vlastní špatné či žádné zkušenosti se základní ško-
lou způsobují, že rodiče nevědí, jak dítěti pomoci. Chybí jim základ-
ní dovednosti a nástroje, které by mohly v podpoře dítěte ve školním 
snažení využít. Tyto rodiny tvoří většinu klientů SIM. Především pro 
ně jsou určeny programy včasné péče, které se věnují předškolním dě-
tem. Jejich cílem je bezprostředně rozvíjet kognitivní, volní a sociální 
předpoklady dítěte pro školní docházku, ale zároveň učit rodiče, jak by 
mohli oni sami s dítětem pracovat.

11	 To se ještě pojí s celkovou nižší hodnotou školního vzdělání v romské kultuře.

Vedle výuky češtiny prostřednictvím tutorů pomáhá SIM rodinám 
cizinců v lepším porozumění českému vzdělávacímu systému, případ-
ně s řešením některých praktických úkonů, jako je například nostrifi-
kace dokumentů (v těchto oblastech se nejvíce zapojují sociální pra-
covníci/ice).

Protože se jedná o rodiny, které mají zkušenost s jiným funkčním 
školským systémem, nebývá jejich zapojení do české školy obtížné. Je 
evidentně snazší přizpůsobit se novým vzdělávacím požadavkům, po-
kud lze využít analogii s nároky původních škol v zahraničí.

Navíc podle SIM mají rodiny cizinců většinou o úspěch dětí ve ško-
le explicitní zájem: „Rodiče cizinců není potřeba přesvědčovat, proč je 
důležité, aby jejich děti chodily do školy a oni komunikovali se školou.“ 
(sociální pracovnice) Na tomto poli dochází k automatickému porov-
návání s romskými rodinami, kde naopak většina týmů SIM konstatu-
je, že zájem romských rodičů o vzdělání je podstatně menší.

Při porovnávání rodin cizinců a romských rodin jsou nicméně zmi-
ňovány i významné rozdíly v přístupu ze strany školy. Rodiny cizinců 
mají podle zkušeností pracovníků/ic SIM nesrovnatelně lepší postave-
ní v očích škol než romské a částečně i sociálně slabé rodiny. Zatímco 
vůči romským rodinám vyučující pociťují řadu předsudků, vůči cizin-
cům (a to údajně všech národnostních skupin) je přistupováno s re-
spektem ke kulturním specifikům a větší ochotou podpořit adaptaci 
dětí. V rozhovoru s kulturní antropoložkou například zaznělo: „Není 
tendence se dětí cizinců zbavovat a přehrávat je na jinou školu. To je 
zásadně jiný přístup v tom, jak školy fungují ve vztahu k romským dě-
tem. V té naší lokalitě je třeba úplně běžné, že se školy striktně rozdě-
lují na bílý a černý. Nic takového nefunguje vůči cizincům, každá ško-
la je ráda, když si přitáhne pár cizinců, jsou ochotný pro ně třeba dělat 
individuální plány. Vychází jim vstříc, ale to se netýká jen toho, že jsou 
to snaživější rodiny. U romských snaživých rodin škola většinou odmítá 
udělat třeba i jen jeden vstřícný krok.“

Důvod tohoto stavu týmy SIM vidí v celkově nižší toleranci majo-
ritní společnosti vůči Romům. Učitelé/ky, ačkoliv se často snaží od-
mítat stereotypní pohled na  romské děti, jsou celkovou atmosférou 
ve společnosti ovlivněni. „Možná bych to těm školám ale ani nezazlí-
val. Ono to je takhle nastavený společností. Když bude na škole nějaké 
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středkovaně přes školu). Souhlasí proto, aby je pracovníci/ice SIM na-
vštívili, případně SIM sami vyhledají. Další vývoj případu je však již 
otevřený a do velké míry závisí na schopnosti pracovníků/ic SIM pře-
svědčit rodiče, že spolupráce je užitečná.

Prvotní ochota až nadšení rodičů pro spolupráci se SIM se může 
rychle vytratit, pokud se nepodaří vysvětlit důvod a  průběh aktivit, 
a pokud se záhy nedostaví první úspěch. Protože rodičům chybí přesná 
představa o tom, co jejich dítě potřebuje, mohou brzy ztratit motivaci.

Je zajímavé, že týmy SIM přejímají velký díl zodpovědnosti za na-
vázání spolupráce s tímto typem rodičů. Není úkolem laiků, navíc sto-
jících mimo majoritní společnost, rozumět a vyznávat stejné hodno-
ty. Naopak je úkolem profesionálů v SIM je k tomuto pohledu na školu 
získat. Jak uvádějí pracovníci/ice SIM, zpočátku vycházela řada neú-
spěchů právě z nepochopení tohoto principu. Dnes však již ovládají 
postupy, jejichž prostřednictvím velkou část rodin ke spolupráci zís-
kají. Jedná se například o následující praktiky:

–– vedení aktivit přímo v rodinách, tj. pracovníci/ice SIM docháze-
jí do rodin, nikoliv rodiny do SIM

–– blízký, emocionálně nabitý vztah s dětmi

–– projevování osobního zájmu dětem i rodičům

–– ukazování praktických dopadů vzdělání (např. získání řidičské-
ho průkazu)

–– realizace malých úkolů, u nichž je viditelný úspěšný výsledek

–– pomoc při řešení materiálních či jiných potíží rodiny (např. do-
provod na úřady)

I navzdory osvědčeným postupům se však v některých případech ne-
podaří spolupráci udržet. Rodiče jsou zpočátku ochotní, ale záhy kon-
takt se SIM upadá. „Jsou nabití, ale pak to nejde. Už najednou nema-
jí sílu.“ (psycholog) Někteří pracovníci/ice SIM v tomto vývoji spatřují 
typický rys romských rodin, kterým ve srovnání s ostatními chybí vý-
drž. Jiní však i tyto situace hodnotí jako selhání SIM, protože se nepo-
dařilo rodičovskou energii zužitkovat a podpořit.

Zajímavé je, že se zde prostřednictvím prezentovaných zkušenos-
tí SIM dostáváme do jemnější kategorizace romských rodin. Navzdo-
ry prvotním vyjádřením o  nízké hodnotě školního vzdělání se totiž 
zdá, že rodiče dítěte, u kterého lze dobré školní výsledky předpoklá-
dat, k tomu nejsou lhostejní. Naopak jsou za to rádi a chtějí v tom dítě 
podpořit, ovšem nedokáží to. „Když romská rodina takové [nadané] 
dítě má, tak ho vyzdvihuje. Ono dosahuje vzdělání, které nikdo kolem 
nemá, takže rodiče ho podporují. Ale nemají znalosti, neví...“ (sociální 
pracovnice) Je ovšem otázkou, co je důvodem snahy takových rodičů 
dítěti pomoci – úcta ke vzdělání, touha uspět v majoritní společnos-
ti, bezpodmínečná podpora dítěte v jím zvolené oblasti atd. Týmy SIM 
(zatím) nepracující s jednotným výkladovým schématem, jak a proč se 
romské rodiny chovají. Spíše se SIM dosud jen soustřeďují na popis je-
dinečné situace v konkrétních rodinách.

Typologie rodin

Jak bylo naznačeno, v rodinách, s nimiž se týmy SIM setkávají, lze vy-
sledovat určitou typologii. Tu implicitně formulují již sami pracovníci/
ice SIM, a to napříč celými týmy. Ve stručnosti zde popíšeme jednotli-
vé skupiny rodičů12 z hlediska jejich zájmu o zvýšení školní úspěšnosti 
dítěte a tedy i z hlediska kvality spolupráce se SIM. Na základě výpo-
vědí pracovníků/ic SIM můžeme rozlišit rodiče: 1) zpočátku ochotné, 
2) ochotné a motivované, 3) neumožňující spolupráci, 4) zcela odmí-
tající kontakt.

Rodiče zpočátku ochotní

Tato skupina rodičů představuje potencialitu. Jedná se o rodiče, kteří 
by rádi viděli školní úspěchy svého dítěte. Nemají ale jasnou představu 
o tom, co způsobuje jeho současné neúspěchy, ani si nejsou jistí tím, 
že rozumí správně nárokům, které na ně a na dítě má škola. Nicméně 
mají zájem využít nabídku pomoci, kterou jim činí SIM (obvykle zpro-

12	 Ačkoliv typologie používá označení rodiče, pracovníci SIM se shodují na tom, že povětši-
nou jednají s matkami dětí. Zvláště v romských rodinách je veškerá agenda týkající se dětí 
na matkách a otcové jsou přizýváni k rozhodnutí pouze ve zcela výjimečných případech.
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na jako zbytečná. Rodiny si de facto dokáží pomoci samy, respektive 
pomoc ve stávajícím systému vyhledat. Z hlediska SIM je proto téměř 
nadbytečný „luxus“ se podobnými případy zabývat.

Rodiče neumožňující spolupráci

Rodiče bránící spolupráci se SIM se nevyznačují otevřeným nepřátel-
stvím, nýbrž pasivitou. Jedná se o rodiče, kteří souhlasí s prvním kon-
taktem, ovšem dále spolupráci nepodporují. U části z nich se zřejmě 
jedná o nevyužitý potenciál první skupiny rodičů (mají zájem, ale SIM 
je nedokáže oslovit). Druhá část však pravděpodobně kontakt odmítá 
a priori, avšak obává se to dát najevo. V druhém jmenovaném případě 
jde o strategii, kterou mají rodiny tendenci používat celkově při komu-
nikaci s majoritní společností. Velmi často se jedná o rodiny, které jsou 
k  prvotnímu kontaktu přinuceny odborem služeb a  sociálních věcí 
(v návaznosti na péči o děti a na poskytování dávek), případně školou.

Ilustraci takového přístupu uvedla v rozhovoru jedna sociální pra-
covnice: „Teď jsme měli případ, že dvě holky na 1. a 2. stupni nechodily 
do školy. Nahlásil nám to odbor sociálních služeb. Naše tutorka s nimi 
začala pracovat spíš na bázi toho doučování. To byla zrovna rodina, 
která by k nám sama od sebe nepřišla, i když jim odbor služeb řekne. 
My jdeme za nimi. Většinou nás vřele přivítají, jsou hrozně milí, jsou 
rádi, že jsme přišli a říkají, že už to všechno slyšeli, a že začnou spolu-
pracovat. A u toho to většinou zůstane. Holky přišly jednou dvakrát. 
Pak jsem tam začala skoro pravidelně chodit a domlouvat jim, aby je 
tam poslali, proč je to doučování důležitý, snažila jsem se komuniko-
vat i s pánem z odboru služeb. Byl to případ té rodiny, která vlastně vů-
bec spolupracovat nechtěla. To je pak hodně těžké. Takže to celé selhalo. 
Spolupracovat s rodinou, která spolupracovat nechce, nejde.“

Stejně jako v případě prvního typu rodičů naváže SIM s rodinou 
kontakt a nabídne jí další služby. Rodiče s využíváním služeb souhla-
sí, avšak pouze formálně. Okamžitě či po velmi krátké době přestávají 
spolupráci podporovat, například kvůli údajné nemoci dětí opakovaně 
ruší tutorské hodiny či děti neposílají do volnočasových aktivit. Pod-
le dotazníkového šetření je pasivních a nedůvěřivých rodin přibližně 
35 % a rodin odmítajících spolupráci 1 %.

Na možnou příčinu ukončení spolupráce poukazují srovnání zku-
šeností z  běžných komunit a  z  azylových domů, v  nichž pracoviště 
SIM poskytují své služby. Řád, který azylový dům do života svých kli-
entů vnáší, jim pomáhá, aby přestáli i období nechuti. Například jedna 
z psycholožek to popisovala následovně: „Ten azylový dům dává něja-
kou strukturu a vedení, pečlivý vedení, protože oni jsou tam v kontaktu 
se sociálními pracovníky neustále. To se mi hrozně osvědčilo. Když toho 
rodiče někdo doprovází takhle intenzivně, a to dítě v přípravě do školy 
a tak, tak se to nějak daří.“

Rodiče ochotní a motivovaní

Rodiče ochotní a  motivovaní jsou takoví, kteří považují vzdělání 
za důležité (ať již v praktické, či hodnotové rovině). Přejí si, aby dítě 
bylo ve škole úspěšné. Dítě však má nějaký problém s učením či chová-
ním (smyslové postižení, SPU, nedostatečná znalost češtiny, neznalost 
způsobů chování k autoritám atd.), a proto nezvládá plnit požadavky 
školy. Rodiče chtějí, ovšem nedokáží dítěti sami pomoci, protože buď 
nerozumí tomu, co škola žádá, nebo nerozumí tomu, v čem je dítě ne-
dostatečné, případně obojí.

Navázat spolupráci s takovými rodiči je velmi snadné. Rodiče re-
agují na první nabídku a okamžitě vyvíjejí vlastní iniciativu. Obvykle 
se jedná o rodiny cizinců, ovšem i mezi sociálně vyloučenými a rom-
skými rodinami je podobný přístup podle zkušeností SIM poměrně 
častý.

Jedná se de facto o rodiny prvního typu, jejichž počáteční energii 
se podaří udržet a prohloubit. Navíc sem však patří i rodiny (zejména 
cizinecké), které mají od začátku relativně jasnou představu, jaké jsou 
potřeby jejich dítěte a co tedy od SIM žádají.

V rámci SIM je po úvodním zmapování potíží hlavní aktivita pře-
nesena na tutory/ky. Zásahy dalších pracovníků/ic SIM nebývají po-
třebné. Při dlouhodobé tutorské péči pouze dochází k dohledu ze stra-
ny sociálního pracovníka/ice, který zprostředkovává zpětnou vazbu 
mezi rodinou a školou.

Tyto rodiny tvoří podle údajů z  dotazníků přibližně 40 %. Práce 
s těmito rodinami probíhá natolik hladce, že bývá dokonce hodnoce-
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Ačkoliv pracovní pozice v týmech byly stanoveny tak, aby efektiv-
ně umožňovaly řešit případy školně neúspěšných dětí, zdá se, že dosud 
dochází k vyjednávání role jednotlivých pracovníků/ic. A to nejen je-
jich náplně, ale zejména jejich významu pro práci SIM jako celku. Ně-
které pracovní skupiny cítí, že musí své místo před zbytkem týmu ob-
hajovat.

Multidisciplinarita týmů SIM je nicméně spatřována jako klíčová 
výhoda, která umožňuje, aby SIM představovaly alternativu ke stáva-
jícím institucím (PPP, SPC, DÚ, DD, OSPOD), jež nejsou při řešení 
potíží školně neúspěšných žáků ze znevýhodněného prostředí dosta-
tečně funkční. Pestrost pracovních pozic je výhodná pro klienty, kteří 
nemusí obcházet opakovaně různé instituce, nýbrž SIM pro ně před-
stavuje zdroj všech služeb či určitou křižovatku při odesílání k dalším 
institucím. Protože častou příčinou potíží dítěte je slabší orientace ro-
diny v organizaci majoritní společnost, může být zahlcení podporou 
z různých zdrojů odrazující. SIM v tomto smyslu představuje pro děti 
a jejich rodiče bezpečné místo. Současně je multidisciplinarita týmu 
přínosná i  pro samotné pracovníky/ice SIM, protože možnost kon-
frontovat své specificky odborné pohledy na řešení jednotlivých pří-
padů podporuje profesní sebereflexi a brání uvíznutí v rutině.

U  pomáhajících profesí, mezi něž SIM patří, hrozí rychlá ztráta 
profesní spokojenosti (tzv. syndrom vyhoření). Zdá se, že v  týmech 
SIM je toto nebezpečí zatím nízké, a to z několika důvodů: a) kvůli vy-
soké motivaci, která existovala na počátku projektu, b) kvůli multio-
borovému složení týmu, které podporuje profesní růst, c) kvůli větší 
přináležitosti k rodinám, kterým SIM pomáhá, než k institucím majo-
ritní společnosti.

Transformace SIM z fáze individuálního entuziasmu do fáze plně 
profesionální instituce je nutný proces. (Keller 1996) Postupné vytvá-
ření systému praktik se děje z  vnitřní potřeby pracovníků/ic, podle 
nichž větší byrokratizace (ve smyslu existence mechanismů nezávis-
lých na individuálních charakteristikách konkrétních jedinců) pomů-
že k větší efektivitě. Zároveň se však snaží zachovat hlavní přínos SIM, 
a sice individuální přístup ke klientům, tzv. „šití pomoci na míru“. In-
dividualizace přístupu přináší pro týmy SIM větší emocionální angaž-
má v případech konkrétních dětí a  jejich rodin. Z identifikace, která 

Rodiče zcela odmítající kontakt

Skupina rodičů, kteří přímo odmítají kontakt se SIM, byla do typolo-
gie zahrnuta pro úplnost. V popisech pracovníků/ic SIM se však expli-
citně nevyskytuje. Důvod je zřejmý – SIM již přicházejí do styku pou-
ze s těmi rodinami, které alespoň minimální zájem vykazují, ačkoliv, 
zda a nakolik se původní zájem podaří rozvinout, je nejisté.

Nicméně latentně je v řeči SIM tento typ rodin vždy přítomen, pro-
tože vůči němu se poměřuje prestiž nabízených služeb – čím lepší 
jméno SIM získává, tím méně početná je tato skupina.

V delším časovém horizontu se rodiny odmítající kontakt mohou 
mezi klienty SIM objevit. Podle dotazníkového šetření je rodin, s ni-
miž se nedaří jakoukoliv spolupráci navázat, až 24 %. Pravděpodobně 
se jedná o rodiny předcházející skupiny (tj. rodiny neumožňující spo-
lupráci), které však již přešly do otevřené distance vůči SIM.

V případě mladších dětí to většinou znamená, že SIM přestává v ro-
dině zcela působit – k práci s mladšími dětmi SIM potřebuje podporu 
rodiny. U starších dětí je však možné, že pokud se podaří v první fázi 
získat dítě samotné, další spolupráce pokračuje bez podpory rodičů. 
Jedná se například o dospívající navštěvující různé zájmové kroužky.

Závěr

SIM jsou tvořeny interdisciplinárními týmy, jejichž složení bylo pře-
dem určeno v projektu. Vymezení jednotlivých pracovních pozic však 
bylo stanoveno pouze rámcově, a proto po několikaletém běhu SIM, 
kdy činnost regionálních pracovišť nebyla po obsahové stránce koor-
dinována, se vyvinula mírně odlišná pojetí. Každý tým i každý jednot-
livý pracovník hledal a vytvářel své vlastní pojetí náplně SIM.

To bylo pro pracovníky/ice SIM přitažlivé, neboť dostali nevídaný 
prostor pro uplatnění svých osobních představ. Zároveň to však při-
nášelo řadu napětí a nedorozumění a místy snižovalo efektivitu práce. 
Proto týmy vnitřně dospěly k tomu, že je třeba přistoupit k hlubší insti-
tucionalizaci práce v SIM. Regionální týmy i jednotlivé skupiny pracov-
níků/ic na stejných pozicích se samovolně začaly snažit o hlubší koordi-
naci a slaďování své činnosti, která vyústila v publikování tzv. manuálů.
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může být zdrojem velkého osobního uspokojení, nicméně plyne i ri-
ziko většího zklamání. Naučit se identifikaci zvládat a nepřipouštět si 
případné zklamání je nelehkou součástí změny, kterou SIM na konci 
tříletého období své existence nastoupily.
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Tab. 1 – zprostředkování kontaktu se SIM1

1 – škola 120 47%

2 – rodina 26 10%

3 – nezisková organizace 19 8%

4 – vytipován SIM 67 26%

5 – někdo jiný – kdo? 21 8%

celkem 253 100%

Výrazně nejčastěji tedy byli klienti doporučeni školou. Jak jsme před-
pokládali, nejsou rodiče z cílových skupin SIM příliš často těmi, kdo 
by u SIM hledal pomoc pro své děti. Nejméně pak zprostředkují kon-
takt klientů se SIM neziskové organizace.

Varianta odpovědi 5 poskytuje spíše pestrý obraz dalších možnos-
tí než nějakou převažující dopověď, která nebyla v dotazníku nabídnu-
ta. Objevují se tu pracovníci městských úřadů, pedagogicko psycho-
logických poraden či středisek výchovné péče, krajská koordinátorka 
romských poradců, azylové domy pro matky s dětmi, tutoři SIM, zná-
má rodiny klienta.

Věk a pohlaví

Věkové složení klientů uvádí tabulka 2. Je patrné, že SIM pracují nejví-
ce s žáky středního školního věku.

Tab. 2 – věk klientů

celkem chlapci dívky

Věk počet z celé 
skupiny počet z celé 

skupiny počet z celé 
skupiny

včasná péče 66 26% 48 19% 18 7%

9–12 114 45% 18 27% 46 18%

13–15 55 22% 36 14% 19 7%

16 a více 20 8% 8 3% 12 5%

celkem 255 100% 160 63% 95 37%

1	 Rozdíl mezi údajem v řádku „celkem“ a počtem klientů, o nichž byl vyplněn dotazník vypl-
něn (tj. 255) tvoří dotazníky, u kterých daný údaj nebyl vyplněn nebo nebyl kódován (byl vy-
plněn chybně, irelevantně apod.). Pokud není uvedeno jinak, je základem pro výpočet pro-
cent počet dotazníků., v nichž byl daný údaj k dispozici.

Klienti SIM 
v dotazníkových datech

Miroslav Rendl

K základní orientaci, v jakém terénu se pohybují SIM – Střediska in-
tegrace menšin (dále SIM) a s jakými klienty pracují, nám sloužilo do-
tazníkové šetření. Byl zkonstruován dotazník o 33 položkách, mapují-
cích rámcové charakteristiky klientů z pohledu pracovníků. Dotazník 
byl vypracován v elektronické podobě a v ní také respondenti odpoví-
dali na otázky.

Zadání dotazníku bylo projednáno s  realizačním týmem projek-
tu a  s  koordinátory středisek. Následně byl v  březnu 2008 rozeslán 
do všech SIM s žádostí, aby byl vyplněn pro každého klienta, s nímž 
bylo SIM v kontaktu během ledna a února 2008. Okruh klientů byl zá-
roveň omezen na klienty individuální. Kladli jsme důraz na to, aby do-
tazník vyplňoval ten pracovník SIM, který klienta nejlépe zná.

Během dubna a  května respondenti – pracovníci SIM vyplňova-
li dotazníky. Prostřednictvím dotazníků jsme získali údaje o 255 kli-
entech. Předpokládáme, že takto získaný vzorek představuje běžnou 
klientelu SIM a v tomto smyslu je možno ho považovat za reprezen-
tativní.

Podstatnou částí zpracování dat byla kategorizace volných odpo-
vědí a jejich následné kódování. To pak umožnilo kvantifikaci jednot-
livých typů odpovědí.

První kontakt se SIM

Jakým způsobem se klienti vůbec dostávají do kontaktu se SIM, zjišťu-
je položka 15 dotazníku (kdo zprostředkoval kontakt klienta se SIM).
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V tabulce používáme etnopojmy pracovníků SIM. Někde označují et-
nickou skupinu či národnostní menšinu, jinde odkazují na zemi nebo 
jen geografickou oblast původu. Termín „smíšená“ byl vysvětlen jako 
„matka – Ukrajinka, otec – Arab“.

Z rozhovorů v rámci tzv. focus groups mj. vyplynulo, že je opráv-
něné považovat cizince v klientele SIM za specifickou skupinu. Nadále 
tedy při analýze dotazníkových dat pracujeme s tímto členěním:

Tab. 4 – etnicita – kategorie

etnicita

neuvedena 85 33%

cizinec 63 25%

česká 19 7%

romská 88 35%

celkem 255 100%

Mezi romské klienty jsme zahrnuli i pět klientů s jedním romským ro-
dičem. Vzorek klientů s uvedenou českou národností je bohužel po-
měrně nízký a případné rozdíly mezi českými a romskými klienty tak 
nebude v některých případech možné spolehlivě rozlišit.

Sociální vyloučení

Sociokulturní znevýhodnění jsme se z  dotazníkových dat pokusili 
charakterizovat kombinací položek, v nichž měli respondenti posou-
dit, zda klienti žijí v rodině, kterou lze označit za ekonomicky znevý-
hodněnou (položka 8), zda lze lokalitu, ve které bydlí, považovat za so-
ciálně vyloučenou (položka 9). Kromě toho jsme využili dále položku 
postihující etnickou příslušnost (položka 7).

Sociální exkluzi jsme vyjádřili jako koincidenci ekonomického zne-
výhodnění a bydliště ve vyloučené lokalitě. Četnosti kombinací ukazu-
je tabulka 5.

Do tzv. včasné péče jsou zahrnovány děti do 8 let. Znamená to tedy, že 
jde jak o přípravu předškolních dětí na vstup do školy, tak o podporu 
v počátečním školním období.

Konkrétně měla SIM v péči 25 předškolních dětí, z toho 17 navště-
vovalo mateřskou školu a 5 přípravný ročník ZŠ.

Z hlediska pohlaví převažují ve vzorku chlapci – je jich 160, tzn. 
62,5%.

Etnicita

Etnickou příslušnost posuzovali na základě svých informací sami pra-
covníci SIM, nebyla jim v  tomto směru zadána žádná kritéria. Ko-
ordinátoři SIM a  jejich prostřednictvím pracovníci-respondenti byli 
ujištěni, že data budou sloužit pouze pro výzkum. Přesto jsme zare-
gistrovali ústně sdělované obavy, že údaje o etnicitě, zejména pak vý-
rok o příslušnosti konkrétního klienta k romskému etniku, mohou být 
zneužity. To se pak projevilo také v tom, že u 85 (přesně třetiny) dotaz-
níků údaj o etnicitě chybí.

Etnické složení (resp. země původu) klientů SIM je velmi různoro-
dé, zároveň ovšem imigranti z jednotlivých zemí či oblastí netvoří pří-
liš početné vzorky.

Tab. 3 – etnicita

česká 19 japonská 2

romská 83 německá 2

česko-romská 5 bulharská 1

vietnamská 15 irácká 1

ukrajinská 9 jemenská 1

čečenská 4 moldavská 1

mongolská 4 rumunská 1

ruská 4 slovenská 1

arabská 3 nigerijská 1

kazašská 3 africká (Sierra Leone) 1

makedonská 3 „smíšená“ 1

uzbecká 3 chybí údaj 85

albánská 2 celkem 255
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Souběh etnických rozdílů a  rozdílných životních podmínek činí 
rozlišení tří specifických skupin – typů v klientele SIM ještě opodstat-
něnějším. Později ho využijeme ke srovnání těchto tří skupin z hledis-
ka různých charakteristik, zejména pak z hlediska různé povahy pro-
blémů a potřeb klientů SIM.

Škola

Většina klientů SIM navštěvuje standardní základní školy. Necháme-li 
stranou předškolní děti, je to 206 z  227 (91%) klientů, u  nichž byla 
příslušná položka (4) vyplněna. Je to překvapivě vysoký počet. Nao-
pak do speciálních či praktických škol chodí pouze necelých 8% školou 
povinných klientů. Domníváme se ovšem, že ve skutečnosti jde spíše 
o důsledek současného zmatení terminologie, která oficiálně zrušila 
zvláštní školy a připouští jen praktické zaměření vzdělávacích progra-
mů standardních ZŠ.

Pokud bychom uvedené údaje vzali vážně, pak 79 z 85 (tedy 93%) 
sociálně vyloučených klientů SIM navštěvuje standardní ZŠ a pouze 
6 školu speciální či praktickou. Skutečnost je zřejmě jiná a údaje pak 
mohou znamenat také jen to, že respondenti se na rozdíl od námi na-
vržených variant odpovědi drželi oficiální terminologie, která reálné 
rozdíly v obsahu výuky nijak nepostihuje.

Odpovídá rozložení v jednotlivých ročnících ZŠ věkovému rozlo-
žení klientů?

Tab. 5 – sociální vyloučení

ekonomické znevýhodnění

vyloučená lokalita ano ne celkem

ano 107 44% 10 4% 117 48%

ne 61 25% 65 27% 126 52%

celkem 168 69% 75 31% 243 100%

V  dalším textu pro zjednodušení označujeme tyto kombinace jako 
„vyloučení“ (při koincidenci obou znevýhodnění), „chudí“ (při pouze 
ekonomickém znevýhodnění), „špatně bydlící“ (při bydlení ve vylou-
čené lokalitě, ale standardních ekonomických podmínkách) a  „stan-
dard“.

Výše uvedené údaje umožňují odpovědět na otázku, nakolik je některá 
etnická příslušnost spojena se sociálním vyloučením.

Tab. 6 – etnicita vs. exkluze

exkluze

etnicita vyloučení chudí špatně 
bydlící standard Celkový 

součet

česká 4 21% 12 63% – 3 16% 19 100%

romská 6 10% 12 14% 3 3% 12 14% 87 100%

cizinec 60 69% 16 26% 4 6% 36 58% 62 100%

celkem 70 42% 40 24% 7 4% 51 30% 168 100%

V tabulce není zahrnuto 87 dotazníků, v nichž nebyl uveden některý 
z potřebných údajů.

Z  tabulky je patné, že sociální vyloučení je spojeno především 
s romskými klienty, žije v něm jejich velká většina. Převažující charak-
teristikou českých klientů je nízká ekonomická úroveň rodiny, která 
však není spojena s vyloučenou lokalitou. Údaje také potvrzují dojem 
sdělovaný pracovníky SIM, že cizinci tvoří odlišnou skupinu – pro vět-
šinu z nich je charakteristický souběh dostatečné ekonomické úrovně 
a bydlení ve standardních lokalitách.
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Tab. 8 – reflexe pozice klienta ve škole a ve třídě – kategorizace

Pozice klienta ve škole obecně

dobrá pozice, akceptace ze 
strany školy

48 21,1% vnímán jako problémový žák 7 3,1%

dobře zvládl adaptaci  
na novou školu

1 0,4% problémy s adaptací 4 1,8%

problémy s docházkou, 
záškoláctví

5 2,2%

spojen s problémovou „kauzou“ 2 0,9%

Klient ve třídě

zlepšení sociálních kontaktů 
oproti počátečnímu stavu

5 2,2% není úplně oblíbený 7 3,1%

je akceptován bez problémů, 
komunikuje, je oblíbený

69 30,4%
není úplně akceptován, je pro 

třídu neatraktivní
2 0,9%

je kamarádský, pomáhá,  
radí, je aktivní

32 14,1%
ve třídě je neoblíbený 

(obecné vyjádření, bez bližší 
konkretizace)

4 1,8%

vůdčí typ osobnosti, pozici 
ve třídě si pozici si získává silou

2 0,9%
má konflikty se spolužáky, je 

agresivní
11 4,8%

snaží se prosazovat, předvádí se, 
vyžaduje si neustálou pozornost

3 1,3%
je (občas) objektem posměchu, 

urážek, šikany
3 1,3%

je snadno ovlivnitelný spolužáky 1 0,4%
je objektem rasistických 

poznámek, urážek, výpadů
2 0,9%

má jednoho kamaráda, svůj 
okruh kamarádů

14 6,2%

není zcela začleněn do třídy,  
je na okraji

5 2,2%

je uzavřený, introvert, samotář, 
neusiluje o kontakty

14 6,2%

komunikuje hlavně  
se sourozencem,  
v jeho přítomnosti

3 1,3%

Klient z hlediska učitelů

projevuje zájem, snahu,  
je vstřícný, spolupracuje

15 6,6%
je bez zájmu, pasivní, nevstřícný, 

nespolupracuje
6 2,6%

milý, příjemný 11 4,8%
vyrušuje v hodině, je 

neukázněný
6 2,6%

se zájmem, snahou,  
ale nepřipraven na hodinu

1 0,4%
má problémy s pozorností, 

soustředěním
10 4,4%

má výchovné problémy, potíže 
s chováním

7 3,1%

Učení

je patrné zlepšení, pokroky 2 0,9%

patří k dobrým žákům 3 1,3% patří ke slabým žákům 11 4,8%

Vstřícnost učitelů ke klientovi

vstřícný učitel 4 1,8% nevstřícný učitel 1 0,4%

Chybí údaj 28

Tab. 7 – ročník ZŠ vs. věk

věk

ročník do 8 let 9–12 13–15 16 a více celkem

1 28 13% 7 3% 35 17%

2 6 3% 11 5% 17 8%

3 26 12% 26 12%

4 30 14% 30 14%

5 23 11% 5 2% 28 13%

6 12 6% 8 4% 20 9%

7 1 0,5% 16 8% 17 8%

8 10 5% 8 4% 18 8%

9 13 6% 8 4% 21 10%

Celkem 34 16% 110 52% 52 25% 16 8% 212 100%

Dopočet do celkového počtu 255 tvoří jednak chybějící údaje, jednak 
klienti, kteří školu – ještě nebo už – nenavštěvují.

Podle očekávání vidíme v  tabulce skupiny, které se ve  školní do-
cházce opožďují (vyznačeny tučně). Jde o 18 dětí středního školního 
věku, které navštěvují první či druhou třídu, 13 dětí staršího školního 
věku, které chodí do páté a šesté třídy, a pochopitelně všechny adoles-
centy, kteří ještě navštěvují základní školu. Je přitom třeba vzít v úva-
hu, že tabulka nezachytila všechna opoždění (např. patnáctileté v sed-
mém ročníku, dvanáctileté ve čtvrtém apod.)

K postižení toho, jaké je postavení klientů SIM ve škole, směřova-
la položka 30, která se ptala na respondentovu osobní reflexi pozice 
klienta ve škole a ve třídě. V tabulce je uvedena výsledná kategoriza-
ce odpovědí a četnosti jednotlivých kategorií. Tabulka je koncipová-
na do dvou sloupců. První zahrnuje spíše pozitivní hodnocení situace, 
druhý naopak negativní.
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Můžeme tedy konstatovat, že podle respondentů mají klienti SIM 
problémy se začleněním do třídy jen v menšině případů, ty pak mají 
častěji charakter marginalizace v kolektivu třídy než úplného odmítání.

Obraz klientů SIM jako žáků není nijak vyhraněný. Podle očekává-
ní se opakovaně objevují výroky o pasivitě, nezájmu, problémech s po-
zorností a slabém prospěchu. Překvapivé spíše je, že tyto výroky tvo-
ří jen mírně nadpoloviční většinu (56%) charakteristik a že tedy řada 
výroků popisuje klienty jako žáky pozitivně. Kdybychom tyto výsledky 
vztáhli k běžným školám, bylo by s podivem, že cílové skupiny SIM do-
sahují při svém znevýhodnění ve škole takových výsledků. Domnívá-
me se však, že se tu mohou znovu projevovat rozostřené hranice mezi 
školami s běžnými osnovami a školami, které jsou svým zaměřením 
výuky pokračováním škol zvláštních. Je tedy možné, že část úspěšných 
žáků z řad klientů tvoří žáci prakticky zaměřených škol nebo škol, kte-
ré snižují náročnost svých osnov s ohledem na vstupní úroveň žáků. 
Určitá část odpovědí také zřejmě referuje o  žácích mateřských škol 
nebo přípravných ročníků. Tyto domněnky bude možno ověřit až při 
třídění druhého stupně.

Rodina

Zajímavé jsou údaje o tom, v jaké rodině jsou klienti vychováváni. Ne-
úspěch ve škole, tím spíše, když dítě pochází ze „sociálně slabého“ pro-
středí, bývá často spojován s „rozvrácenými rodinnými poměry“. Kli-
enti SIM ovšem ve skutečnosti žijí v úplných rodinách daleko častěji, 
než jsme očekávali.

Tab. 9 – rodina klienta

1 – úplná 163 69%

2 – s matkou 42 18%

3 – s otcem 6 3%

4 – prarodiče 9 4%

5 – pěstouni 2 1%

6 – ústav 5 2%

7 – jiné 10 4%

celkem 255 100%

Odpověď na položku chyběla nebo nebyla kódována u 28 klientů, 
údaje jsme tedy získali pro 227 klientů. K tomuto počtu jsou také vzta-
ženy relativní četnosti v tabulce. Součet údajů je pochopitelně vyšší, 
protože v každém dotazníku mohlo být kódováno více výroků.

V diskursu respondentů, iniciovaném otázkou po reflexi pozice kli-
enta ve škole a ve třídě, zaznívají tedy především tři roviny: pozice vi-
děná obecně, bez dalšího rozlišení (67 výroků), postavení klienta mezi 
spolužáky ve třídě (177 výroků) a vidění klienta jako žáka, tedy přede-
vším z hlediska učitelů (72 výroků – nezahrnujeme výrodky týkající se 
vstřícnosti učitelů ke klientům).

Tématem diskursu prakticky nebyla vstřícnost učitelů ke klientům, 
omezila se na jednotlivé zmínky, převážně pozitivní.

V reflexích, které pracují s generalizovaným vyjádřením pozice kli-
enta ve  škole výrazně převažují pozitivní výroky (49 oproti 18, tzn. 
73%). Zejména obecné konstatování dobré pozice klienta ve škole jsou 
ovšem velmi nekonkrétní a často i velmi stručné (až jednoslovné) a ne-
lze rozlišit, o co se opírají.

Výroky v okruhu týkajícím se pozice klienta ve třídě můžeme shr-
nout do  zhruba čtyř poloh. I  zde je nejvíce výroků vypovídajících 
o bezproblémové akceptaci klienta ve třídě. Akcentována je komuni-
kativnost klienta, kamarádskost, vstřícnost a ochota pomoci, poradit.

Pozice, kterou bychom mohli charakterizovat dílčími problémy, za-
hrnuje menší skupinu výroků, které se týkají poněkud problematic-
kého způsobu nabytí a  udržování pozice ve  třídě (přílišná snaha se 
prosadit, přílišná ovlivnitelnost apod. – jde o 6 výroků). Mnohem vý-
raznější skupinu tvoří výroky o klientech, kteří jsou poněkud stranou 
dění ve třídě, jsou izolovaní nebo mají jen úzký okruh kamarádů.2 Tyto 
charakteristiky se tak týkají 16% (36 z 227) z těch klientů, o kterých 
jsme v položce získali vyjádření, resp. 20% klientů, u nichž se respon-
denti vyjádřili k postavení ve třídě.

Pozici, při níž můžeme předpokládat odmítání ze strany spolužá-
ků, jsme zjistili ve 29 případech (13% ze všech referovaných případů, 
resp. 16% z těch, kde byly zmíněny vztahy se spolužáky).

2	 Počet kódovaných výroků zde můžeme zároveň považovat za počet klientů, protože zpětně 
zjišťujeme, že pro každého klienta byl z tohoto okruhu diskursu kódován nejvýše jeden vý-
rok.
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V tabulce jsou kategorie uvedeny v přibližných polaritách, ovšem ne 
ve  všech případech lze kategorie v  levé polovině tabulky považovat 
za označení pozitivních skutečností a také v pravé polovině není mož-
né všechny kategorie interpretovat negativně. Týká se to především 
kategorií v okruhu výroků o závislosti/samostatnosti. Závislost dítěte 
na rodičích indikuje pozitivní vztahy s nimi, ale výchovně je problema-
tická; na druhé straně také samostatnost a nároky kladené na podíl dí-
těte na chodu domácnosti mohou podle kontextu nabývat pozitivních, 
negativních i ambivalentních podob.

Tab. 13 – pozice klienta v rodině – kategorizace

Rodinné zázemí celkově

dobré rodinné zázemí 4 2,1%
špatné zázemí (sociální 
a ekonomické)

12 6,2%

Péče o dítě (klienta) celkově

rodina se o dítě stará dobře 
podle svých možností

12 6,2%

nemají na dítě čas, rodina 
se o dítě nestará (je v péči 
vychovatelky, jiných dospělých 
apod.)

10 5,2%

rodiče nejeví o dítě zájem, je 
spíše odmítáno, je jim na obtíž,

4 2,1%

Vztahy v rodině a vůči dítěti (klientovi)

vřelé vztahy 10 5,2%

špatné vztahy v rodině, konflikty 
s rodiči (jedním z rodičů), 
s nevlastním rodičem (partnerem 
vlastního rodiče)

6 3,1%

dítě má se v rodině dobré 
postavení, má se dobře

34 17,5%
dítě je na okraji zájmu rodičů, 
chybí mu jejich pozornost

4 2,1%

rodiči preferované dítě 
(milované, hýčkané, obletované, 
rozmazlované, protežované)

6 3,1%
dítě je v rodině spíše 
odstrkováno, utlačováno

2 1%

je ochraňováno jako slabší, 
zranitelnější, benjamínek

6 3,1%

je ve (vůdčí) pozici staršího 
sourozence

3 1,5%
je šikanováno starším 
sourozencem

1 0,5%

Závislost / samostatnost

přílišná závislost na rodičích 
(jednom z nich)

4 2,1%

klient je (nucen být) 
samostatný, často je doma 
sám, jsou na něj kladeny 
nároky na pomoc rodičům 
a přenášena zodpovědnost 
(za chod domácnosti, za péči 
o sourozence)

15 7,7%

o klienta pečuje sourozenec 7 3,6% klient pečuje o sourozence 11 5,7%

Ve výše uvedené tabulce varianta 7 – jiné zahrnuje dva případy, kdy je 
dítě vychováváno chůvou, jeden, kdy žije v rodině strýce, v ostatních 
případech jde o nevlastního otce či přítele matky.

Složení rodin klientů dokreslují údaje o počtu sourozenců.

Tab. 10 – počet sourozenců

sourozenci 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 celkem

počet klientů 21 61 34 38 22 14 5 3 2 2 202

10% 30% 17% 19% 11% 7% 2% 1% 1% 1% 100%

V dalších analýzách pracujeme s rozdělením uvedeným v následu-
jící tabulce.

Tab. 11 – počet sourozenců – kategorie

sourozenci 0 1 2 více celkem

počet klientů 21 61 34 86 202

10% 30% 17% 43% 100%

Souvislost mezi etnicitou a počtem sourozenců je víceméně očeká-
vaná. Většina rodin cizinců i českých má tři děti a méně, naproti tomu 
více než tři čtvrtiny romských rodin mají čtyři a více dětí. Většina kli-
entů SIM (67%) má tedy dva a více sourozenců.

Tab. 12 – etnicita vs. počet sourozenců

sourozenci

etnicita 0 1 2 více celkem

cizinec 6 10% 29 46% 10 16% 18 29% 63 100%

česká 7 37% 5 26% 1 5% 6 32% 19 100%

romská 1 1% 9 10% 11 13% 67 76% 88 100%

celkem 14 8% 43 25% 22 13% 91 54% 170 100%

Základem pro výpočet procent v tabulce jsou řádkové součty.
Rodinné zázemí klienta blíže zkoumala položka 29, v níž jsme se 

ptali na  respondentovu osobní reflexi rodiny a  pozice klienta v  ní. 
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Analýza reflexí nás přivádí k těmto závěrům:
Ponecháme-li stranou míru samostatnosti klientů (kvůli její nejed-

noznačnosti) a  zahrneme-li zjednodušeně i  protežování dítěte mezi 
pozitivní charakteristiky, není celkově postavení klientů reflektováno 
nijak dramaticky negativně, pozitivní výroky převažují (143 z 231 vý-
roku, tj. 62%).

Negativa dominují především v kategorii rodinného zázemí, která 
zahrnuje socioekonomické podmínky rodiny.

Také v kategorii výchovy uváděli respondenti především negativ-
ní strategie, celkově však nebyla tato kategorie příliš četná (necelých 
6% výroků).

V rodinných vztazích výrazně převažuje pozitivní ladění (59 pozi-
tivních oproti 13 negativním reflexím, tj. 82%).

V postoji rodičů ke vzdělání je kladen důraz na zájem a spoluprá-
ci zřejmě především ve vztahu k aktuálně probíhajícím aktivitám SIM 
(50 ze 73 výroků, tj. 69%). Naproti tomu v kategoriích postihujících 
více podporu školní kariéry a vzdělávacích ambicí dítěte je poměr po-
zitivních a  negativních výroků víceméně vyrovnaný a  celkový počet 
výroků je mnohem nižší (17 pozitivních oproti 18 negativním refle-
xím).3

U části klientů – lze předpokládat, že především u těch starších – 
jsou reflektovány vysoké, někdy až nepříznivě působící nároky na sa-
mostatnost, zodpovědnost za chod domácnosti a péči o sourozence. 
Negativně jsou ovšem viděny především dva případy, kdy dítě zůstá-
vá doma prakticky samo, bez pozornosti a péče rodičů či jiných do-
spělých.

Poněkud překvapivý je počet případů, v nichž se respondenti nevy-
jádřili nebo se vyjádřili tak, že nemají potřebné informace. Znamenalo 
by to, že téměř ve čtvrtině případů nevyužila SIM jednu ze svých hlav-
ních předností – možnost získat podrobnější znalost rodinného pro-
středí klientů.

3	 Ve srovnání s níže rozebíranými údaji o spolupráci rodiny se SIM (viz tabulku 17) vyznívají 
zde uvedená čísla výrazně pozitivněji. Rozpor mezi údaji by zmizel jen tehdy, pokud by hod-
nocení rodiny z hlediska spolupráce jako pasivní nevylučovalo interpretaci, že rodiče o práci 
SIM s klientem zajímají, avšak sami se jí nijak aktivně neúčastní.

Výchova rodičů celkově, výchovná strategie

přísná výchova 1 0,5%
je mu hodně dovoleno, je málo 
usměrňován, dělá si, co chce

8 4,1%

matka (občas) výchovu nezvládá 2 1%

špatný vliv otce jako rodinné 
autority na vzdělání dětí

2 1%

Zájem o vzdělání klienta

rodiče spolupracují (se SIM) jen 
v nezbytné míře

2 1%

spolupráci znesnadňuje jazyková 
bariéra

1 0,5%

rodiče spolupracují, projevují 
zájem o doučování

26 13,4%
nekomunikují (se školou, se SIM), 
nespolupracují

9 4,6%

projevují zájem o vzdělání svého 
dítěte (o jeho výsledky ve škole, 
o další vzdělání apod.)

16 8,2%
neprojevují zájem o vzdělání 
svého dítěte

11 5,7%

kladou na dítě vysoké nároky 3 1,5%
mají na dítě jen nízké nároky 
(v učení)

3 1,5%

očekávání rodičů vůči dítěti jsou 
až přehnaná

2 1%

Podpora ve vztahu ke škole a vzdělání

rodiče se snaží dítě podporovat 7 3,6%

rodiče se s dítětem učí 2 1%
nejsou schopni dítěti pomoci 
s přípravou do školy

10 5,2%

dítě je trestáno za špatné 
známky

2 1%

Ambice ve vztahu k dalšímu vzdělání

rodina vkládá do dítěte naděje, 
očekává, že „to dotáhne to  
(nej)dál“

4 2,1%

rodiče projevují nedůvěru 
ve schopnosti dítěte, dítě 
je v rodině v pozici méně 
nadaného, hloupějšího 
sourozence

4 2,1%

rodiče podporuje ambice dítěte 2 1%
rodiče nemají (neměli) 
zájem, aby dítě pokračovalo 
ve vzdělávací dráze

4 2,1%

Chybí údaj 61

Údaje o postavení v rodině jsme získali pro 194 klienty. Procenta v ta-
bulce se tedy vztahují k tomuto počtu. Součet vyjádření v tabulce po-
chopitelně toto číslo překračuje a stejně tak součet relativních četností 
není roven 100%, protože u mnoha klientů uvedli respondenti několik 
kódovaných skutečností.

Je charakteristické, že ačkoli se na to položka explicitně neptá, zhru-
ba 40% výroků (108 z 268 kódovaných) se týká vztahu rodiny ke vzdě-
lání a k aktivitám SIM.
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Tab. 15 – dodržování dohodnutých setkání

1 – vždy 160 63%

2 – většinou ano 76 30%

3 – někdy ano, někdy ne 12 5%

4 – většinou ne 6 2%

celkem 254 100%

Na otázku, jak klient při setkáních spolupracuje (položka 24), jsme 
dostali tyto odpovědi:

Tab. 16 – spolupráce klienta při setkáních

1 – vstřícný, soustředěný 138 55%

2 – vstřícný, ale nesoustředěný 74 30%

3 – spíše pasivní 27 11%

4 – spíše odmítavý, nesoustředěný 6 2%

5 – něco jiného – co? 5 2%

celkem 250 100%

Několikrát (v pěti případech) respondenti odpověď „vstřícný, soustře-
děný“ zpřesňovali dodatky jako „soustředěný podle okolností“, „někdy 
jsou také dny, kdy je těžké s ním pracovat“ apod.

Varianta odpovědi „něco jiného – co?“ většinou také modifikova-
la variantu 1: „vstřícný, soustředěný podle okolností“, „vstřícný, ale za-
sněný“, „na setkání se velmi těší“.

Případy nespolehlivých klientů stejně jako klientů nespolupracují-
cích – pasivních či dokonce odmítavých – tvoří tedy jen 10–15% kli-
entely.

Už ne tak příznivý obraz poskytuje hodnocení spolupráce ze strany 
rodin klientů. Jde o odpovědi na otázku „Jaká je současná spolupráce 
s rodinou?“ (položka 26).

Spolupráce se SIM

Další skupina položek mapovala rámcové údaje o  spolupráci klien-
tů a jejich okolí se SIM. Zjišťovali jsme, jak dlouho trvala spolupráce 
na konci února 2008, kdy SIM pracovala přibližně 18 měsíců.

Tab. 14 – trvání práce s klientem

trvání (měsíce) počet klientů trvání (měsíce) počet klientů

1 26 12% 8 3 1%

2 25 12% 9 3 1%

3 7 3% 10 16 8%

4 44 21% 11 12 6%

5 30 14% 12 8 4%

6 26 12% 13 2 1%

7 4 2% 14 4 2%

celkem 210 100%

Ve 12 dotaznících nebyl údaj vyplněn, ve 33 pak byl uveden pouze rok 
2007, což je vzhledem k délce projektu SIM velmi vágní údaj a nebyl 
tedy kódován.

Zdá se, že nejčastější je spolupráce po dobu zhruba půl roku (5–7 
měsíců), poměrně značná část klientů však spolupracuje se SIM dlou-
hodobě: 10–12 měsíců trvala spolupráce v  17 % případů, pro něž 
máme potřebný údaj. Z četnosti případů trvání 1–2 měsíce nelze sou-
dit přímo na počet klientů, u kterých šlo jen o krátkodobou spoluprá-
ci; většina těchto klientů pravděpodobně ve  spolupráci pokračovala 
i později. Přesto respondenti u některých klientů krátkodobou či jed-
norázovou spolupráci zmiňovali.

Až překvapivě často hodnotili pracovníci SIM vstřícnost a spolu-
práci ze strany klientů velmi dobře. Platí to jak o dodržování schůzek, 
tak o přístupu k aktivitám, které byly jejich obsahem. Na otázku, zda 
klient dodržuje dohodnutá setkání, odpovídali respondenti v položce 
23 takto:
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O spolupráci se školou svědčí také odpovědi na otázku, se kterým 
dospělým je problém klienta nadále převážně konzultován (polož-
ka 17).

Tab. 19 – s kým jsou konzultovány problémy klienta

0 – nikdo 3 1%

1 – matka 74 31%

2 – otec 11 5%

3 – prarodič 6 3%

4 – učitel 96 40%

6 – někdo jiný – kdo? 49 21%

celkem 239 100%

Učitel je uváděn častěji než rodiče a prarodiče – ve 40% případů. Na-
víc je u 29 dalších klientů uveden ve variantě odpovědi 6 – někdo jiný 
nebo jako doplnění jiných variant zástupce školy (ředitel, výchovný 
poradce, psycholog, učitel).

Výsledky v položce 17 lze považovat za potvrzení předchozích úda-
jů o spolupráci jak s rodinou klienta tak se školou – počty jsou tu velmi 
podobné, vzájemně si odpovídají.

Poskytované služby

Služby poskytované klientům, uváděné v odpovědích na otázku v po-
ložce 20, prezentuje následující tabulka.

Tab. 20 – služby poskytované klientům

doučování, pomoc s učením 84 34% psychologické služby 17 7%

tutorské služby 104 42% sociální poradenství 25 10%

sppg a logopedie 31 12% kariérové poradenství 8 3%

předškolní příprava 19 8% asistence ve škole 1 0 (0,4)%

chybí údaj 5

Tab. 17 – spolupráce rodiny se SIM

1 – dobrá, aktivní 98 39,5%

2 – rodina je spíše pasivní 78 31%

3 – rodina je spíše nedůvěřivá 11 4,5%

4 – rodina odmítavá, spolupráce spíše vynucená 3 1%

5 – žádná 60 24%

celkem 250 100%

Převažují tu odpovědi značící spíše absenci spolupráce (varianty 2 a 5, 
celkem 55%), ve zhruba 5% uvádějí respondenti dokonce nedůvěřivost 
a odmítavost.

Porovnáme-li tyto údaje s údaji o spolupráci s klienty samotnými, 
je patrné, že ze strany dětí se pracovníci SIM setkávají s pozitivním po-
stojem ke své činnosti mnohem častěji než ze strany rodičů: zatímco 
u dětí byl vstřícný přístup uváděn v 85%, u rodičů je analogická odpo-
věď udávána pouze ve 39,5%. Znamená to, že v řadě případů (ve více 
než 45%) probíhá práce s dítětem bez aktivní podpory rodiny a že tedy 
pozitivní přístup rodičů není nezbytnou podmínkou dobré spoluprá-
ce s klientem.

V optimálním případě by SIM měla při podpoře klienta spolupra-
covat se školou. Jak ukazují výsledky položky 27, ve většině případů to 
opravdu platí.

Tab. 18 – spolupráce školy se SIM

1 – dobrá, aktivní 142 59%

2 – občasná, spíše informativní 74 30,5%

3 – nedůvěřivá, konfliktní 1 0,5%

4 – žádná 25 10%

celkem 242 100%

Přes výhrady k učitelům, které občas zaznívaly v rozhovorech s pra-
covníky SIM, se zdá, že konflikty se školou jsou naprostou výjimkou 
a také absence spolupráce není nijak častá. Lze konstatovat, že v na-
prosté většině případů (89,5%) o sobě škola a SIM přinejmenším vědí 
a respektují se.
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Výsledky práce s klienty

V převážné většině případů se respondenti domnívají, že jejich prá-
ce s klientem vedla ke zlepšení. Na otázku, zda došlo u klienta během 
spolupráce se SIM k posunu k lepšímu (položka 31), odpovídají takto: 

Tab. 22 – výsledek práce s klientem

zlepšení

výrazné 164 73%

částečné 21 9,5%

jen malé 16 7%

zatím nelze posoudit 5 2%

ne 19 8,5%

celkem 225 100%

V některých případech spolupráce je tato otázka irelevantní – např. 
při poskytování kariérového poradenství.

Budeme-li první dva typy odpovědí považovat za pozitivní výsle-
dek, pak ho respondenti uvádějí v 81% těch případů, u nichž byla otáz-
ka zodpovězena.

Problémy klientů

V souladu se zadáním výzkumu jsme velkou pozornost věnovali tomu, 
jak byly charakterizovány problémy klientů. Vypovídají o nich odpo-
vědi na některé otevřené otázky. Kategorie vytvořené v průběhu analý-
zy těchto položek směřují vlastně k postižení vzdělávacích potřeb kli-
entů SIM a okolností, jimiž jsou tyto potřeby generovány.

V první fázi zpracování dat jsme analyzovali položky 16 (původ-
ní důvod, pro který začaly být klientovi poskytovány služby SIM), 18 
(jaké jsou obtíže klienta, které jsou s pomocí SIM řešeny) a 28 (respon-
dentova osobní reflexe klienta a  jeho problémů). Původní záměr byl 
postihnout těmito položkami problémy, jak se jevily na vstupu, jaká 
je jejich podoba po  určité době spolupráce a  dále subjektivní vhled 
respondenta do povahy problémů. Kromě toho jsme také analyzovali 

Procenta se vztahují k celkovému počtu 250 klientů, pro něž byla 
uvedena odpověď a jimž byla daná služba poskytována. Součet je vyš-
ší než 100%, protože u každého klienta mohlo být uvedeno více posky-
tovaných služeb.

Služby se zaměřují především na  pomoc s  učením a  zvládnutím 
školního učiva. V tabulce se nutně obsahově překrývají kategorie „tu-
torské služby“ (tu jsme skórovali tehdy, když byla účast tutora výslov-
ně uvedena) a „pomoc s učením“, kde není jasné, zda ji realizoval pe-
dagog-didaktik (člen týmu SIM) nebo tutor. Tak či onak obě kategorie 
reagují z hlediska klienta na  tentýž druh potřeb a na obou nějakým 
způsobem didaktik participuje. Do kategorie „pomoc s učením“ byly 
nejspíše zahrnuty i některé případy předškolní přípravy, u nichž neby-
la tato okolnost v odpovědi výslovně zmíněna. (Připomeňme, že SIM 
měla v daném období v péči 25 předškolních dětí – viz výše výsledky 
položek 2, 4 a 6.)

O povaze služeb vypovídá také dokumentace vedená v SIM o klien-
tech (položka 32). Samozřejmostí jsou vstupní údaje, naopak záznamy 
z náslechů ve školních hodinách jsou v dokumentaci pouze u 9% kli-
entů (resp. 11% těch, kteří navštěvují školu).

Tab. 21 – dokumentace vedená v SIM

vstupní data 254 99,6%

výsledky ped.– psych. vyšetření 114 45%

záznamy ze setkání s klientem 222 87%

záznamy z náslechů ve škole 24 9%

záznamy z návštěv v rodině 57 22%

Položka 32 byla zodpovězena ve všech dotaznících, relativní četnos-
ti se tedy vztahují k základu 255. Jejich součet pochopitelně přesahu-
je 100%.

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných.indd   128-129 7.1.2010   12:42:28



130

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných

131

Klienti SIM v dotazníkových datech

1317 – obtíže s vyjadřováním 10 3,9%

132 – matematika 18 7,1%

1321 – násobilka 3 1,2%

1322 – matematické operace 1 0,4%

1323 – neznalost či nepochopení algoritmů 1 0,4%

1324 – vícekrokové úlohy 1 0,4%

133 – chemie 2 0,8%

134 – angličtina 7 2,7%

1341 – slovní zásoba 1 0,4%

1342 – gramatika 1 0,4%

1343 – tvoření vět 1 0,4%

135 – němčina 2 0,8%

136 – dějepis 1 0,4%

137 – prvouka 1 0,4%

138 – přírodověda 1 0,4%

139 – vlastivěda 1 0,4%

14 – špatné všeobecné znalosti (obecná orientace) 4 1,6%

15 – nepravidelná, nedostatečná domácí příprava 1 0,4%

16 – nízká motivace k učení 33 12,9%

17 – nedostačující návyky, systematičnost, neumí se učit 16 6,3%

18 – nepochopení v hodině, nestihne porozumět 9 3,5%

19 – nesamostatnost 9 3,5%

2 – příprava na školu, připravenost do školy

21 – jen obecně: rozvoj potřebných schopností, kompetencí, podpora 
v přípravě do školy, doučování, opakování, procvičování 21 8,2%

22 – grafomotorika 7 2,7%

23 – rozšiřování slovní zásoby 3 1,2%

24 – motorika 8 3,1%

25 – logopedické problémy 33 12,9%

26 – sluchová percepce, diferenciace 3 1,2%

27 – jazyková (předškolní) příprava, rozvoj řeči 4 1,6%

3 příprava na zkoušky obecně 9 3,5%

31 – z češtiny 2 0,8%

32 – z matematiky 1 0,4%

položku 19, která se dotazovala na problémy klienta, které jsou mimo 
rámec kompetence SIM.

Odpovědi na každou položku byly podrobeny kvalitativní analýze 
a kategorizovány pro každou položku zvlášť. Následně se ukázalo, že 
kategorie v položkách 16, 18 a 28 se do značné míry podobají či se pře-
krývají. Zpětně nahlédnuto to není nijak překvapivé: celá historie spo-
lupráce s klientem je nutně viděna prizmatem současného stavu a na-
opak současný stav je nahlížen v kontextu celého průběhu spolupráce. 
Přispívá k  tomu nutně i  schematičnost vyjádření pro účely dotazní-
ku, v nichž je užíván poměrně omezený rejstřík popisů a konceptuali-
zací. Na druhé straně se zdaleka ne vždy popis problémů téhož klien-
ta ve třech uvedených položkách překrýval nebo jen opakoval. Získali 
jsme tak nakonec poměrně bohatá vyjádření k většině klientů. Katego-
rizaci pro položky 16, 18 a 28 jsme sjednotili a uvádíme ji s počty kli-
entů, u nichž byla daná kategorie zmíněna, a pro přehlednost také s čí-
selnými kódy, které jsme jim přiřadili.

Tab. 23 – problémy klientů – kategorizace

Problém Počet 
klientů

0 – fyzický či smyslový handicap, nemoc 7 2,7%

1 – výukové problémy

11 – obecně 69 27,1%

12 – zhoršení prospěchu, špatný prospěch 15 5,9%

121 – čeština 2 0,8%

122 – matematika 3 1,2%

123 – angličtina 5 2,0%

13 – jednotlivé předměty

130 – nedostatky v základech, nedostatečné základy trivia 8 3,1%

131 – čeština 38 14,9%

1311 – psaní, psaná podoba češtiny 16 6,3%

1312 – diktát 4 1,6%

1313 – slovní zásoba 16 6,3%

1314 – čtení, porozumění textu, pojmům, neumí vyhledat v textu to 
podstatné 19 7,5%

1316 – pravidla pravopisu, vyjmenovaná slova 15 5,9%
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7 – jazyková bariéra, nízká znalost či neznalost češtiny, 
komunikační bariéra

71 – obecně 51 20,0%

72 – mluvená čeština 0,0%

721 – výslovnost 2 0,8%

722– skloňování 2 0,8%

723 – krátké a dlouhé samohlásky 1 0,4%

724 – tvrdé a měkké souhlásky 1 0,4%

8 – podmínky v rodině

81 – obecně: slabé rodinné zázemí, nepodnětné prostředí 32 12,5%

811 – špatné podmínky na učení 1 0,4%

812 – nepříznivé vztahy, neurovnané rodinné poměry, rozvodové poměry, 
konflikty rodičů 6 2,4%

813 – nevhodná výchova, nedůslednost, rozmazlenost, protektivní přístup 6 2,4%

814 – nedostatek pozornosti rodičů, pozornost je věnována jinému 
sourozenci, rodiče na něj nemají čas 2 0,8%

815 – bití jako trest 1 0,4%

82 – nespolupracující rodina 3 1,2%

83 – konflikty rodiny a školy 2 0,8%

831 – nedostatečná vstřícnost školy 2 0,8%

84 – rodiče nepomáhají dítěti s přípravou do školy, nevěnují se mu nebo 
jim chybí potřebné kompetence 23 9,0%

85 – nezájem rodičů o vzdělání, despekt k němu 9 3,5%

86 – rozchod rodičů, obavy ze ztráty rodiče, absence či úmrtí rodičů nebo 
jednoho z nich 8 3,1%

87 – neadekvátní pomoc, dělají úkoly za klienta 1 0,4%

88 – vysoké ambice 1 0,4%

9 – kariérové poradenství, volba další vzdělávací dráhy 15 5,9%

Procenta se vztahují k celkovému počtu klientů v souboru (255).
Tento přehled se samozřejmě, jako každý takový pokus, potýká 

s  problémem hranic mezi kategoriemi. Ty se mohou měnit i  podle 
kontextu, který měl na mysli respondent, ale který my přesně nezná-
me. Nicméně podává přibližnou představu toho, jak se problémy kli-
entů a jejich edukační potřeby odrážejí v diskursu pracovníků SIM, jak 
a v jakých pojmech je formulují, interpretují jejich zdroje. Níže se bu-

4 – psychické indispozice

41 – kognitivní nespecifické 1 0,4%

410 – nedokáže sledovat dvě dimenze současně 1 0,4%

411 – snížený intelekt, slabší nadání, nižší rozumové schopnosti 14 5,5%

412 – snížená krátkodobá paměť 2 0,8%

413 – dlouhodobá paměť, podržení vědomostí, rychle zapomíná 2 0,8%

414 – porucha pozornosti, ADHD 33 12,9%

415 – specifické poruchy učení 10 3,9%

42 – hyperaktivita, impulzivita 7 2,7%

43 – zbrklost 4 1,6%

44 – pomalé tempo 13 5,1%

45 – nejistota, nízká sebedůvěra 21 8,2%

451 – naučená bezmocnost, nadužívání benevolence 3 1,2%

46 – levorukost 1 0,4%

47 – pravolevá orientace 1 0,4%

48 – špatné porozumění mluvenému slovu 1 0,4%

5 – výchovné potíže

51 – obecně 24 9,4%

52 – neklid, vyrušování 1 0,4%

53 – nezájem o cokoli, pasivita 1 0,4%

54 – zanedbávání školní docházky 4 1,6%

55 – opozice vůči autoritě, drzost, hádavost, nevhodné chování 5 2,0%

56 – agresivní tendence 2 0,8%

57– citlivost, náladovost, impulzivita (v sociálním kontaktu) 1 0,4%

58 – nevyzrálost, problémy puberty, identity 8 3,1%

6 – problémy s adaptací

61 – adaptace na nové prostředí 23 9,0%

62 – nezačleněnost do kolektivu, málo kontaktů s vrstevníky 27 10,6%

622 – šikana 1 0,4%

63 – nepochopení situací (z toho vyplývající konflikty) 1 0,4%

64 – nedostatečné sociální kompetence 10 3,9%

65 – stesk po zemi a prostředí (rodině, kamarádech) 1 0,4%

66 – konflikty s vrstevníky, prosazuje se, chce být středem pozornosti 4 1,6%

67 – změna statusu ve škole (po emigraci) 2 0,8%

68 – absence školních návyků, nerespektování pravidel 1 0,4%
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Kategorie 3 – příprava na zkoušky není nijak častá. Šlo o přípravu 
k maturitě, na zkoušky na střední školu, v jednom případě o přípravu 
na reparát z češtiny.

Kategorie psychických indispozic klientů (4) – kognitivních i non-
kognitivních – zahrnuje některé pojmy, které jsou součástí běžné-
ho diskursu psychologie a speciální pedagogiky a jejich výkladových 
schémat. Daleko nejčastěji je tu zmiňována porucha pozornosti, ne-
schopnost se soustředit. Vedle toho se opakovaně objevovaly také spe-
cifické poruchy učení. Připojíme-li k tomu ještě výroky o hyperakti-
vitě (kterou jsem ovšem zahrnuli do nonkognitivních indispozic, byť 
je často spojována s poruchami pozornosti), můžeme konstatovat, že 
nejčastějším výkladovým schématem problémů klientů jsou koncepce 
vývojových poruch učení.

Poměrně časté byly také odkazy k nižšímu intelektu či nedostateč-
nému nadání.

Z nonkognitivních indispozic je nejčastěji uváděna nízká sebedů-
věra, dále pak pomalé tempo, se kterým klient v běžné školní výuce 
nestačí.

Výchovné potíže (5) nejsou uváděny zdaleka tak často, jak jsme oče-
kávali. Připomeňme, že to nemůže být věkem klientů, protože jejich 
většina je ve středním a starším školním věku. Nejčastěji jsou zmiňo-
vány pouze obecně, častěji byly specifikovány – a to jen dílčím způso-
bem – přece jen v souvislosti s věkem, jako typické problémy puberty, 
nezralosti (v tomto případě jiné než „školní“) a identity. Některé kon-
kretizace, které by se k  této oblasti také daly vztáhnout, jsou ovšem 
uvedeny v následující kategorii problémů adaptace (6).

Do problémů s adaptací (6) jsme řadili především potíže se začle-
něním do školního prostředí. Kromě obecných výroků tu jde přede-
vším o začlenění do kolektivu třídy nebo vůbec mezi vrstevníky. S tím 
souvisí další častěji uváděné výroky o nedostatečné sociální kompe-
tenci, neschopnosti navázat kontakt, neadekvátním reagování apod. 
Podrobněji byla tato oblast zachycena při rozboru odpovědí na polož-
ku 30, zkoumající postavení klienta ve škole a třídě (viz výše).

Při složení klientely SIM, jejíž velkou část tvoří žáci-cizinci, je lo-
gicky jako problém velmi často uváděna jazyková bariéra (7), nejčastěji 
jen v této obecné poloze. Její konkrétní projevy lze samozřejmě u jed-

deme zabývat také vztahem mezi tímto diskursem a viděním možnos-
tí pomoci a nápravy.

Pojmy, jimiž jsou nejčastěji charakterizovány problémy se zvládnu-
tím učiva, se týkají především češtiny. Do kategorie výukových pro-
blémů (1) jsme se snažili zahrnout problémy s češtinou jako školním 
předmětem, nikoli obecné problémy s neznalostí jazyka u cizinců – ty 
zahrnuje kategorie 7. Nejčastěji opakujícími se výroky byly problémy 
s psaním, s pravopisem češtiny, se čtením, porozuměním textu, poj-
mům, nedostatečná slovní zásoba a obtíže s vyjadřováním.

Potíže s matematikou nejsou zdaleka tak časté a  jsou popisovány 
převážně jen obecně. Z dalších předmětů byla vícekrát zmíněna ang-
ličtina.

Z pojmů označující individuální příčiny školního neúspěchu byla 
nejčastěji zmiňována nízká motivace, nezájem, chybění návyků k pří-
pravě do školy a nesamostatnost. Častěji bylo také konstatováno, že 
klient nestihne porozumět výkladu v hodině. Tady je ovšem třeba při-
pomenout, že náslechy v hodině patrně nepatří k běžným aktivitám 
SIM (viz výše údaje o dokumentaci vedené v SIM) a je tedy možné, že 
tu jde jen o reprodukci interpretace klientů.

V  kategorii 2 (příprava na  školu) jsou zahrnuty výroky, které se 
patrně týkají dvou typů potřeb. Jednak jde o aktivity včasné péče, kte-
ré jsou do značné míry preventivní, tedy nereagují až školní problémy. 
Vycházejí z explicitního i implicitního konceptu školní zralosti – toho, 
co má dítě zvládnout, aby ve škole obstálo. Jde tedy o jakousi předškol-
ní nápravu handicapu, který nemusí být předem diagnostikován, ale je 
předpokládán na základě zkušeností. Druhý typ potřeb je charakteri-
zován tím, že klient potřebuje, aby se s ním někdo učil, pomáhal mu 
v přípravě do  školy, protože ze strany rodičů se mu toho nedostává 
a ve škole není přístup k žákům dostatečně individualizován.

Poměrně často je tu zmiňována logopedická péče. Je to ovšem 
do jisté míry ilustrace toho, jak jsou potřeby klientů vnímány prizma-
tem individuální profesní kompetence pracovníků. Je-li specializací 
speciálního pedagoga logopedie, objevuje se u klientů častěji potřeba 
nápravy řeči a je jim poskytována. Tyto vzájemné interakce mezi pro-
fesní kompetencí a percepcí potřeb klientů jsou ovšem nevyhnutelné 
a přirozené.
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Tab. 24 – problémy klientů – redukovaná kategorizace

1 – Výukové problémy celkem 181 71%

z toho čeština 78 31%

z toho matematika 23 9%

z toho angličina 8 3%

z toho domácí příprava 19 7%

z toho motivace 40 16%

z toho způsob učení 18 7%

2 – příprava na školu obecně 55 22%

logopedické problémy 33 13%

4 – psychické indispozice nižší nadání 14 5%

ostatní kognitivní indispozice 45 18%

nízká sebedůvěra 23 9%

ostatní nonkognitivní indispozice 46 18%

5 – výchovné problémy. 37 15%

6 – problémy adaptace 57 22%

7 – jazyková bariéra, neznalost jazyka 52 20%

8 – nepříznivé podmínky v rodině 105 41%

z toho absence kompetencí rodičů 27 11%

Relativní četnosti v tabulce se vztahují k celkovému počtu 255 klientů.
Nezahrnuli jsme tedy kategorie 3 – příprava na zkoušky a 9 – kari-

érové poradenství, především kvůli jejich nízké četnosti.
Součástí reflexe klientů SIM a  jejich problémů v položce 28 byla 

také vyjádření o tom, co by v daném případě pomohlo („Vaše osobní 
reflexe klienta, jaký je, co je jádrem jeho problémů, co by mu pomoh-
lo“). Pokud respondenti reagovali na tuto část položky (bylo tomu tak 
v 76 případech, tzn. ve 30%), vyjadřovali se především k tomu, v  ja-
kých oblastech potřebuje klient zlepšení, podporu. Šlo tedy do znač-
né míry o pojmenování těch jeho slabých míst, kterým se SIM věnuje 
či musí věnovat.

Jde o slabiny v češtině (9x), o přípravu do školy a rozvoj potřebných 
kompetencí (nejčastěji obecně – 9x), ojediněle o kompenzaci indispo-
zic (pozornost, malá sebedůvěra).

notlivých klientů (a to i z dotazníkových dat) domýšlet v oblasti pro-
blémů s výukou a také v oblasti adaptačních problémů.

Poměrně často – a opět nijak překvapivě – byly problémy klien-
ta spojovány s  rodinným zázemím (8). Je třeba tu rozlišit dvě odliš-
né linie. Jedna zahrnuje nepodnětné prostředí počínaje materiálními 
podmínkami v rodině, přes často konstatovanou absenci kompetence 
rodičů pomoci dítěti s přípravou do školy, a konče nezájmem rodičů 
o vzdělání či despektem k němu. Patří sem i nepříznivé vztahy v rodi-
ně, četnost zmínek o nich je však spíše překvapivě nízká. (Srov. výše 
zjištění, že klienti žijí převážně v úplných rodinách.) K tomu je třeba 
poznamenat, že v kategorii 86 je zahrnuto několik případů úmrtí jed-
noho z rodičů.

Druhou linií – ovšem mnohem méně uváděnou – je nevhodná vý-
chova ve smyslu nedůslednosti, nízkých nároků na dítě, rozmazlenos-
ti apod. (kategoie 813, 87).

Kategorie 9 – volba další vzdělávací dráhy – je při práci s klienty 
spojena nejen s pomocí při výběru vhodné školy, ale často také s po-
mocí při kontaktu se školou, se zajištěním všech administrativních zá-
ležitostí apod.

Pro pozdější statistickou analýzu (třídění druhého stupně) jsme ka-
tegorizaci upravili tak, aby vznikly početněji zastoupené kategorie. 
Sloučením kategorií do obecnějších se pochopitelně obraz potřeb kli-
entů více schematizuje, na druhé straně to umožní – i při určité míře 
přibližnosti a jistých nepřesnostech – sledovat případné rozdíly mezi 
různými skupinami klientů (viz kapitola o srovnání etnických skupin). 
Zde pouze uvedeme tuto redukovanou kategorizaci, která vedle uve-
dených nevýhod má naopak výhodu větší přehlednosti.

Zdůrazňujeme, že četnost těchto širších kategorií nebyla získána 
prostým součtem kategorií dílčích. V  původní kategorizaci nám šlo 
o co nejčlenitější zachycení povahy výroků o problémech klientů. V re-
dukované kategorizaci jsme chtěli dodržet zásadu, že v každé katego-
rii skóruje jeden klient nejvýše jednou. Můžeme pak říci, že daná ka-
tegorie se týká určitého počtu klientů, a tím charakterizovat proporce 
jednotlivých kategorií vzdělávacích potřeb žáků, s nimiž SIM pracují.
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Odměny

dotyk, pohlazení 3 1,4%

povzbuzování, pochvala 59 27,7%

odměna (jednička, sluníčko, sladkosti, razítka) 18 8,5%

hodnocení známkami (včetně pětek) 2 0,9%

lepší výsledky či známky ve škole 5 2,3%

že dostane méně úkolů (na opakování) 1 0,5%

Co je zajímavé

forma

nové, zajímavé úkoly 17 8,0%

hrové prvky, činnosti, které s učením zdánlivě nesouvisí 26 12,2%

– hry (stavebnice, vláčky, autíčka, prstové hry) 3 1,4%

– didaktické hry 12 5,6%

– divadlo, dramatizace, maňásek 5 2,3%

– výtvarné činnosti 10 4,7%

– písničky, říkanky 1 0,5%

– využití hudebních aktivit 3 1,4%

soutěže 12 5,6%

pohybové aktivity, činnosti spojené s pohybem 8 3,8%

manuální činnosti, manipulace s předměty 8 3,8%

názorný materiál, pomůcky, obrázky s textem, encyklopedie, nákresy, 
schémata, logické uspořádání pojmů, znázornění vztahů pomocí grafů 28 13,1%

psaní (nerad čte) 1 0,5%

mluvní cvičení (nerad píše) 1 0,5%

počítač 2 0,9%

didaktická témata

vysvětlování významu slov, pojmů 2 0,9%

čtení příběhů 4 1,9%

příběhy, pohádky 3 1,4%

slovní hříčky, vtipy 1 0,5%

počítání 3 1,4%

téma moře, vesmír, pravěk 2 0,9%

angličtina 1 0,5%

praktická stránka znalostí 2 0,9%

Učení společně se sourozencem, ve skupině 4 1,9%

Chybí údaj 42

K nejčastěji zmiňovaným způsobům nápravy či podpory patří na-
vázání vztahů s vrstevníky (12x), začlenění do kolektivu – často v sou-
vislosti s odstraněním jazykové bariéry u cizinců.

Vůbec nejčastěji jsou ovšem jako to, co by pomohlo, uváděny změ-
ny podmínek v  rodině (26x), z  nich pak především nezájmu rodičů 
o vzdělání (11x) a slabého zázemí, nepodnětného prostředí (5x). Níže 
je z analýzy položky 19 patrné, že jde o skutečnosti, které pracovní-
ci SIM vidí často jako problémy řešitelné obtížně v rámci kompeten-
cí SIM (viz tab. 26).

Naopak položka 25 směřovala k postižení způsobu práce s klienty, 
které se ukázaly jako efektivní: „Na jaké aktivity klient reaguje pozitiv-
ně? Je něco (nějaký „trik“), co na něj zabírá, co ho vždycky zaujme?“

Tab. 25 – na jaké aktivity reagují klienti pozitivně – kategorizace

Bez „triků“ (aktivně přistupuje ke všem aktivitám,
je vděčný, když mu někdo věnuje pozornost) 18 8,5%

Přístup

kamarádský, partnerský přístup, prostor k projevení se, k diskusi 15 7,0%

klidné jednání, trpělivost, respektování (pomalého) tempa, poskytnutí 
dostatku času na řešení 13 6,1%

důslednost, pravidla, direktivní přístup 5 2,3%

humor 2 0,9%

Nedidaktická témata

mluvení o sobě, zájem o osobu klienta 10 4,7%

mluvení o rodině, rodičích 2 0,9%

téma vztahů ve vrstevnické skupině 2 0,9%

zážitky ze školy 1 0,5%

zájem o zemi klienta 1 0,5%

téma sport 2 0,9%

Učivo v aktivitě s klientem (strategie postupu tutora)

procvičování toho, co mu jde; střídání toho, co mu nejde, s úkoly, které 
zvládá 4 1,9%

rád vysvětluje učivo druhým, rád mluví (dát mu prostor), práce u tabule 6 2,8%

střídání činností (a stanovišť) 21 9,9%

vyžaduje kontrolu a pomoc (když si není jistý) 1 0,5%

relaxace (pohybem) 5 2,3%
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ujmu pouze tehdy, když s ním společně nahlas čtu a zároveň si vytleská-
váme slabiky. Doma nečte vůbec, i když by to potřeboval.“

Problémy mimo kompetence SIM

Poslední položkou, jejíž analýzu třídění prvního stupně budeme pre-
zentovat, je položka 19, která se dotazuje, zda má klient nějaké problé-
my, které jsou mimo oblast kompetencí SIM.

Tab. 26 – problémy mimo oblast kompetencí SIM

0 – fyzický či smyslový 
handicap, nemoc 01 – fyzické postižení 1 0,5%

02 – smyslové vady 4 2,1%

03 – nemocnost 3 1,5%

1 – výukové problémy 19 – nesamostatnost, vázanost na člena rodiny 1 0,5%

4 – psychické 
indispozice obecně 3 1,5%

414 – snížený intelekt, slabší nadání, nižší 
rozumové schopnosti 1 0,5%

42 – hyperaktivita, impulzivita 2 1,0%

452 – nízká frustrační tolerance 1 0,5%

5 – výchovné potíže 51 – obecně 3 1,5%

54 – zanedbávání školní docházky 3 1,5%

55 – opozice vůči autoritě, drzost, hádavost, 
nevhodné chování 2 1,0%

6 – problémy s adaptací 62 – nezačleněnost do kolektivu, málo 
kontaktů s vrstevníky 2 1,0%

622 – šikana 1 0,5%

66 – konflikty s vrstevníky, prosazuje se, chce 
být středem pozornosti 1 0,5%

68 – absence školních návyků, nerespektování 
pravidel 1 0,5%

7 – jazyková bariéra 71 – obecně 1 0,5%

8 – podmínky v rodině 81 – obecně: slabé rodinné zázemí, 
nepodnětné prostředí 15 7,7%

812 – nepříznivé vztahy, neurovnané rodinné 
poměry, rozvodové poměry, konflikty rodičů 1 0,5%

813 – nevhodná výchova, nedůslednost, 
rozmazlenost, protektivní přístup 1 0,5%

814 – nedostatek pozornosti rodičů 1 0,5%

815 – bití jako trest 1 0,5%

Na  položku jsme získali odpovědi pro 213 klientů, k  tomuto počtu 
se také vztahují relativní četnosti. Jejich součet pochopitelně nedává 
100%, u každého klienta může být uveden více než jeden způsob, kte-
rý na něho „zabírá“.

Je patrné, že v práci s klienty je podle respondentů nejúčinnějším 
prostředkem pochvala, případně drobná odměna. Důležitý je přístup 
ke  klientovi – akcent je nejčastěji kladen na  trpělivost, respektování 
pomalejšího tempa a na partnerský, kamarádský přístup; s tím lze dát 
do souvislosti také zájem o osobu klienta a  rozhovory o  jeho problé-
mech, rodině, vztazích s kamarády a dalších tématech, která ho zajímají.

V  samotné didaktické práci zmiňují respondenti poměrně čas-
to jako efektivní strategii střídání činností. Je to dáváno do souvislos-
ti s nižší schopností koncentrace, rychlejší unavitelností a poklesem 
zájmu při delším setrvání u téže činnosti.

Jako nejúčinnější formy didaktických aktivit se jeví nejrůznější hry 
a hrové prvky, včetně výtvarných a hudebních. S  tím patrně souvisí 
i akcent na zajímavost úkolů, na to, aby byly nové, neobvyklé.

Očekávali jsme častější zmínky o oblibě soutěží. Ovšem v situaci 
individuálního tutoringu vlastně k pravé soutěži nemůže dojít – po-
kud za ni nebudeme považovat také např. usilování o pochvalu či pře-
dem stanovenou odměnu.

Velmi často je uváděno jako účinné využívání názorných pomůcek 
a vůbec různých forem znázorňování, ať už prostřednictvím manipu-
lace s předměty4 nebo grafickými prostředky.

Případy zaujetí klienta konkrétními obsahy učiva nejsou úplně oje-
dinělé, celkem jsou uvedeny u 16 klientů (nezahrnujeme případy zá-
jmu o praktickou stránku získaných znalostí).

Výjimečně se jako odpověď na položku 25 objevila obšírnější úva-
ha. K nejzajímavějším patřily tyto:

„logické uspořádání a utřídění učiva, pochopení podstaty, ujasnění 
dílčích témat a vytvoření lineárního celku, více praktického procvičení, 
grafické znázornění pomocí myšlenkových map“;

„Rád počítá a píše. Velké problémy mu dělá čtení. Čteme stále ze 
slabikáře jednoduchá slova. Nejraději by jenom počítal. Při čtení ho za-

4	 Tuto kategorii, kterou jsme vyčlenili zvlášť, bychom sem mohli do jisté míry také zahrnout, 
pokud v ní není kladen důraz pouze na aktivizační aspekt pohybové aktivity.
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Je třeba upozornit, že v případě otevřených otázek (viz znění do-
tazníku v příloze) údaje nemapují přítomnost kategorie (znaku) v sou-
boru jednoznačně, protože neevidují odpovědi na  otázku, která by 
byla zodpovězena u  každého klienta. Evidují pouze zmínky respon-
dentů generované spontánně ve volných odpovědích. Úvahy na zákla-
dě srovnání tak mají omezenou platnost, tím omezenější, čím nižší je 
počet klientů, u nichž byla kategorie zmíněna.

O míře shody etnických kategorií (tak jak jsme je zavedli – „cizin-
ci“, „Češi“, „Romové“) s kategoriemi postihujícími míru sociálního vy-
loučení jsme se již zmiňovali. Nejtěsněji je s etnicitou spjata kategorie 
sociálního vyloučení (tzn. kombinace chudoby a bydlení ve vylouče-
né lokalitě): 60 ze 70, tzn. 86% takto zařazených klientů jsou Romové. 
Skupina klientů žijících ve standardních podmínkách je složena pře-
vážně z cizinců (36 z 51 případů, tzn. 71%). Nejméně etnicky vyhra-
něná je skupina klientů žijících v materiální nouzi, kteří však nebydlí 
ve vyloučené lokalitě – ze 40 případů je 30% Čechů, 30% Romů a 40% 
cizinců. Relativně sem však spadá nejvíce Čechů – 60% z nich.

Porovnáme-li oba typy srovnání, pak v některých případech výsled-
ky obou typů kopírují toto zastoupení etnických skupin ve skupinách 
vytvořených podle míry sociální exkluze. Jsou-li pak např. rozdíly vět-
ší při srovnání podle etnických skupin než při srovnání podle míry ex-
kluze, můžeme říci, že etnicita v dané kategorii diferencuje více, a na-
opak. Např. problémy se zvládnutím jazyka má 71% klientů-cizinců, 
z hlediska míry vyloučení pak nejčastěji klienti ze standardních pod-
mínek (45%). Víme-li však, že mezi klienty ze standardních podmí-
nek jsou téměř tři čtvrtiny cizinců, pak je jasné, že rozdíly v katego-
rii „neznalost jazyka“ jsou dány především etnicitou. Jiným možným 
výsledkem je, že při obou typech srovnání nacházíme rozdíly mezi 
skupinami, tyto rozdíly však nekopírují zastoupení etnických skupin 
ve skupinách podle vyloučení. V tom případě lze výsledek popsat tak, 
jak to dělají sociologické výzkumy – že např. logopedické problémy 
mají nejčastěji čeští klienti a klienti sociálně vyloučení. V nesouladu 
obou srovnání se ovšem může také projevovat to, že u velké části kli-
entů neznáme etnicitu.

817 – bydlení, finanční problémy 14 7,2%

84 – rodiče nepomáhají dítěti s přípravou 
do školy, nevěnují se mu nebo jim chybí 
potřebné kompetence

2 2,1%

86 – rozchod rodičů, obavy ze ztráty rodiče, 
absence či úmrtí rodičů nebo jednoho z nich 5 1,0%

10 – nevstřícnost školy 4 2,6%

Nemá, nejsou známy 124 63,9%

Položka byla zodpovězena ve 195 dotaznících, k tomuto počtu se také 
vztahují relativní četnosti v tabulce.

Nejčastější odpovědí bylo, že klient nemá problémy sahající mimo 
kompetence SIM (107 odpovědí) nebo to není respondentovi známo 
(17 odpovědí). Je tak zřejmé, že pracovníci SIM považují většinu pro-
blémů svých klientů za oblast své práce.

Dále je z přehledu patrné, že nejčastěji jsou za problémy, které jsou 
obtížně řešitelné buď vůbec nebo kvůli omezeným kompetencím, po-
važovány především podmínky, v nichž rodina žije, bydlení a finanční 
problémy, a dále rodinné poměry.

Ve čtyřech případech je také uváděna nevstřícnost školy při řešení 
problémů klienta.

Ve většině dalších případů jde o problémy, které spadají do katego-
rií uváděných výše v analýze potřeb klientů (položky 16, 18, 28). Rozdíl 
v četnostech, které jsou uváděny tam, a těch uváděných v této položce 
svědčí o tom, že ve většině případů je považují pracovníci SIM za ře-
šitelné v oblasti svých kompetencí. Je možné, že v položce 19 jsou pak 
tyto problémy uváděny v případě, že přesahují určitou míru. Z focus 
group s psychology SIM máme např. poznatek, že za slabé místo své 
osobní profesní kompetence považují řešení případů agrese a konflikt-
ního chování a ovlivňování takových klientů.

Srovnání etnických skupin a skupin 
s různou mírou sociální exkluze

V této kapitole porovnáváme skupiny klientů jednak podle jejich etni-
city, jak jsme ji rozlišili v tab. 4, jednak podle míry sociálního vylouče-
ní, jak je uvedena v tab. 5.
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Výrazně vyšší počet chlapců je ve  skupině českých sociálně zne-
výhodněných klientů. Tato skupina vykazuje dále v mnoha ohledech 
nepříznivější výsledky než ostatní. Když jsme ovšem zkoumali, jaké 
nacházíme v různých charakteristikách rozdíly mezi skupinami podle 
pohlaví a na druhé straně skupinami podle etnicity, nezdálo se, že by 
výsledky skupiny českých klientů byly výrazněji ovlivněny tím, že v ní 
převažovali chlapci.6

Škola

Postavení klientů ve škole, jak je reflektovali respondenti v položce 30, 
jsme porovnávali v souhrnných kategoriích „pozice ve škole obecně“, 
„pozice ve třídě“ a „klient jako žák“, které vznikly sloučením podrob-
nějších kategorií uvedených výše v tab. 8. Pochopitelně bylo nutno nej-
prve znovu zatřídit odpovědi respondentů z  hlediska nově vytvoře-
ných kategorií.

Tab. 29 – srovnání etnických skupin: pozice klienta ve škole

pozice ve škole obecně pozice ve třídě klient jako žák

etnicita poz. neg. celk. %neg.7 poz. neutr. neg. celk. %neg. poz. neutr. neg. celk. %neg.

neuvedena 11 5 16 6% 23 17 6 46 7% 13 7 7 27 8%

česká 2 1 3 5% 8 3 2 13 11% 2 1 2 5 11%

romská 24 4 28 5% 29 5 13 47 15% 5 1 10 16 11%

cizinec 12 4 16 6% 34 10 2 46 3% 7 3 5 15 8%

celkem 49 14 63 5% 94 35 23 152 9% 27 12 24 63 9%

Při srovnání se zřetelně ukazuje odlišnost skupiny klientů-cizinců, 
u nichž jsou negativní vyjádření respondentů výrazně méně častá než 
u ostatních.

U romských klientů nevidíme odlišnost od ostatních (vyjma cizinců 
ovšem) v případě, že respondenti zůstali na úrovni obecných vyjádře-
6	 Větší rozdíly jsme našli pouze u několika charakteristik, ovšem vždy při nepříliš vysokých 

počtech: chlapci měli častěji výchovné problémy (zmíněny u 18% oproti 9% u dívek), o něco 
častěji jim byly připisovány kognitivní a jiné indispozice (20% oproti 15%, resp. 14%), měli 
častěji problémy s domácí přípravou (10% oproti 3%). Naopak méně často měli problémy 
s matematikou (7% oproti 13%).

7	 Sloupec „% negativních“ udává, kolik procent tvoří případy s negativními charakteristikami 
z celkového počtu klientů v dané etnické skupině, jak ho udává tab. 4 – tedy z počtu 85 u sku-
piny s neuvedenou etnicitou, z počtu 63 u cizinců, z 88 u romských klientů, z 19 u českých 
klientů a z celkového počtu 255 v řádku „celkem“.

Věk a pohlaví

Kategorizaci věku jsme uvedli výše v tab. 2. Mezi cizinci bylo ve srov-
nání s ostatními výrazně více klientů šestnáctiletých a starších, naopak 
méně dětí středního školního věku. Toto rozložení zřejmě zesiluje roz-
díly, které – jak uvidíme dále – nacházíme mezi cizinci a ostatními kli-
enty, a to ve smyslu pozitivnějšího přístupu k učení a ke škole.5

Tab. 27 – srovnání etnických skupin: věk

věk

etnicita včasná péče 9–12 13–15 16 a více celkem

neuvedena 23 27% 39 46% 20 24% 3 4% 85 100%

česká 5 26% 9 47% 5 26% 0 19 100%

romská 20 23% 47 53% 15 17% 6 7% 88 100%

cizinec 18 29% 19 30% 15 24% 11 17% 63 100%

celkem 66 26% 114 45% 55 22% 20 8% 255 100%

Procenta v tabulce se vztahují k řádkovým součtům.
Z  tab. 27 je patrné, že věk včasné péče zahrnuje ve  všech sledo-

vaných skupinách přibližně stejné procento (zhruba čtvrtinu) klien-
tů. Lze z toho soudit, že ani ve vztahu k Romům nepřevažovala v práci 
SIM prevence školních problémů, nýbrž spíše snaha o řešení potíží již 
vzniklých. Je také zjevné, že rovnoměrné zastoupení cizinců ve všech 
věkových kategoriích odpovídá tomu, že je jim péče poskytována 
mnohem spíše v závislosti na délce pobytu než na věku.

Tab. 28 – srovnání etnických skupin: pohlaví

pohlaví

etnicita muž žena celkem

neuvedena 54 64% 31 36% 85 100%

česká 16 84% 3 16% 19 100%

romská 49 56% 39 44% 88 100%

cizinec 41 65% 22 35% 63 100%

celkem 160 63% 95 37% 255 100%

5	 Řadu výraznějších rozdílů mezi věkovými skupinami tak bylo možno vysvětlit právě rozdíl-
ným zastoupením cizinců a na druhé straně romských a českých klientů. Souvislost povahy 
problémů s věkem lze potom formulovat snad jen v případě motivace a domácí přípravy – 
s rostoucím věkem jsou tu problémy častější (viz níže tab. 53). Tomuto trendu se ovšem pak 
vymyká nejstarší věková skupina (16 let a více).
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ských klientů, jde ovšem i tak o výrazně menšinový jev (11%). Naopak 
u českých klientů se takový případ vůbec nevyskytl.

Tab. 31 – srovnání etnických skupin: spolupráce školy se SIM

spolupráce školy se SIM

etnicita dobrá, aktivní
občasná, spíše 

informativní
nedůvěřivá, 

konfliktní
žádná celkem

neuvedena 58 71% 11 13% 0 13 16% 82 100%

česká 7 39% 11 61% 0 0 18 100%

romská 39 49% 31 39% 1 1% 9 11% 80 100%

cizinec 38 61% 21 34% 0 3 5% 62 100%

celkem 142 59% 74 31% 1 0% 25 10% 242 100%

Procenta v tabulce se vztahují k řádkovým součtům.
Tabulka srovnávající skupiny podle míry exkluze spíše potvrzuje 

předchozí domněnku, že tu žádné systematické rozdíly nejsou. Dob-
rá, aktivní spolupráce je dokonce nejčastější u  sociálně vyloučených 
klientů, jejichž většinu tvoří Romové. Absenci spolupráce vidíme 
u všech tří skupin zhruba v desetině případů.

Tab. 32 – srovnání podle sociální exkluze: spolupráce školy se SIM

spolupráce školy se SIM

exkluze dobrá, aktivní
občasná, spíše 

informativní
nedůvěřivá, 

konfliktní
žádná celkem

standard 36 55% 21 32% 0 8 12% 65 100%

chudí 30 50% 23 38% 0 7 12% 60 100%

vyloučení 63 63% 28 28% 1 1% 8 8% 100 100%

celkem 129 57,5% 72 32% 1 0,5% 23 10% 225 100%

Lze tu udělat poměrně jednoznačný závěr, že spolupráce školy se 
SIM není ovlivněna tím, z jakého etnického a sociálně-ekonomického 
prostředí klient pochází.

ní o jejich pozici ve škole. Avšak pokud respondenti uvedli konkrétněj-
ší výroky, týkající se vztahů ve  třídě a žákovských charakteristik kli-
enta, objevovala se u romských klientů negativní vyjádření častěji než 
u ostatních. Týkalo se to zejména vztahů ve třídě: ze 47 případů, kdy 
se respondenti vyjadřovali k postavení romského klienta ve třídě, zahr-
novaly jejich výroky negativní charakteristiky ve 13 případech (26% – 
včetně jednoho případu, kdy byl klient objektem rasistického chování).

Mezi skupinami podle míry sociálního vyloučení není žádný roz-
díl z hlediska kategorie „škola obecně“ – opakuje se to, co jsme viděli 
při porovnání etnických skupin. A opět – jde-li o konkrétnější výroky 
vyjadřující se o pozici klienta z hlediska vztahů ve třídě a o klientovi 
jako žákovi, vidíme rozdíly v neprospěch zejména sociálně vylouče-
ných (tedy převážně romských) klientů.

Tab. 30 – srovnání podle sociální exkluze: pozice klienta ve škole

pozice ve škole 
obecně pozice ve třídě klient jako žák

exkluze poz. neg. celk. %neg.8 poz. neutr. neg. celk. %neg. poz. neutr. neg. celk. %neg.

standard 16 4 20 6% 26 15 3 44 5% 7 4 3 14 5%

chudí 11 3 14 5% 23 8 4 35 7% 6 3 6 15 10%

vyloučení 20 6 26 6% 37 10 15 62 14% 9 4 14 27 13%

celkem 47 13 60 6% 86 33 22 141 9% 22 11 23 56 10%

Porovnávali jsme údaje také v jiném aspektu: spolupracují školy se 
SIM různě podle toho, z  jaké etnické skupiny klient pochází? Urči-
té rozdíly jsme sice našli, ale nijak systematicky rozložené. Nejčastěji 
(v 71% případů) byla dobrá, aktivní spolupráce školy uváděna u skupi-
ny, u  níž etnicitu neznáme (a  s  největší pravděpodobností je slože-
na z  romských a  českých klientů). Zároveň se ovšem u  této skupi-
ny nejčastěji vyskytly případy, kdy spolupráce se školou absentovala 
(16% případů). Pokud ovšem vezmeme v úvahu pouze případy, u nichž 
etnicitu známe, spolupráce zcela absentuje přece jen nejčastěji u rom-

8	 Sloupec „% negativních“ udává, kolik procent tvoří případy s negativními charakteristikami 
z celkového počtu klientů v dané etnické skupině, jak ho udává tab.4 – tedy z počtu 85 u sku-
piny s neuvedenou etnicitou, z počtu 63 u cizinců, z 88 u romských klientů, z 19 u českých 
klientů a z celkového počtu 255 v řádku „celkem“.
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Tab. 34 – srovnání podle sociální exkluze: rodinné zázemí a vztahy

rodinné zázemí vztahy v rodině

exkluze pozit. negat. celkem % negat.10 pozit. negat. celkem % negat.

standard 1 1 2 2% 15 4 19 6%

chudí 5 5 8% 20 4 24 7%

vyloučení 1 6 7 6% 17 3 20 3%

celkem 2 12 14 5% 52 11 63 5%

Obecné vyjádření o  zázemí klienta je vlastně v  této položce (29) 
velmi obecnou až irelevantní odpovědí a je tedy logické, že tu bylo te-
matizováno jen v malém počtu případů.

V  jiných parametrech rodinného zázemí nacházíme rozdíly. Pla-
tí to zejména v péči o klienta. Pokud je tematizována, pak u romských 
rodin výlučně kladně, u cizinců naopak výlučně negativně.

Očekávali bychom také, že samostatnost a  pověřování odpověd-
ností za mladší sourozence a případně chod domácnosti bude u Romů 
nejčastější. Zdaleka tomu tak nebylo, častěji bylo zmiňováno u cizinců 
a především pak u skupiny českých klientů.

Tab. 35 – srovnání etnických skupin: péče o klienta, míra samostatnosti

péče o klienta závislost/samostatnost

etnicita pozit. negat. celkem % negat.11 pozit. negat. celkem % negat.

neuvedena 0 2 2 2% 7 5 12 6%

česká 2 3 5 16% 0 5 5 26%

romská 10 0 10 0% 2 5 7 6%

cizinec 0 9 9 14% 2 7 9 11%

celkem 12 14 26 5% 11 22 33 9%

Při srovnání skupin podle sociální exkluze se v  kategorii „péče 
o klienta“ zhruba potvrzuje, co jsme viděli při srovnání etnických sku-
pin: jen ojedinělé jsou negativní výroky na adresu sociálně vylouče-
ných (tedy převážně romských) rodin. Nejvíce případů problematické 
péče vidíme naopak u klientů ze standardních poměrů.

10	 Viz poznámka k tab. 33.
11	 Viz poznámka k tab. 33.

Rodina

Porovnávali jsme skupiny z hlediska kategorií vyčleněných v položce 
29 (reflexe postavení klienta v  rodině). Pro toto srovnání jsme pou-
žili širší, shrnující kategorie (viz tab. 13 – vytištěny tučně). V  jejich 
rámci jsme rozlišili výskyt pozitivních charakteristik a výskyt charak-
teristik negativních; každá kategorie tak nabývala, pokud byla u klien-
ta tematizována, buď hodnoty „pozitivní“ nebo „negativní“. (Přestože 
to je teoreticky možné, nenastal případ, že by se u jednotlivého klien-
ta v rámci jedné kategorie vyskytla zároveň pozitivní i negativní cha-
rakteristika.)

Museli jsme opět nejprve kódovat výskyt takto vytvořených kate-
gorií v jednotlivých odpovědích (v položce 29). (Počet výskytů širších 
kategorií přitom nemusí být roven součtu výskytů podřazených kate-
gorií z tab. 13.)

Porovnání umožňuje doplnit výše uvedený závěr (kapitola Rodina, 
tab. 13 – reflexe postavení klienta v rodině): vztahy v rodinách klien-
tů většinou respondenti hodnotí pozitivně a skupiny klientů (jak podle 
etnicity, tak podle míry sociální exkluze) se v tom příliš neliší.

Tab. 33 – srovnání etnických skupin: rodinné zázemí a vztahy

rodinné zázemí vztahy v rodině

etnicita pozit. negat. celkem % negat.9 pozit. negat. celkem % negat.

neuvedena 1 4 5 5% 19 6 25 7%

česká 0 0 0 4 1 5 5%

romská 3 6 9 7% 17 4 21 5%

cizinec 0 2 2 3% 18 2 20 3%

celkem 4 12 16 5% 58 13 71 5%

9	 Sloupec „% negativních“ udává, kolik procent tvoří případy s negativními charakteristikami 
z celkového počtu klientů v dané etnické skupině, jak ho udává výše tab.4 – tedy z počtu 85 
u skupiny s neuvedenou etnicitou, z počtu 63 u cizinců, z 88 u romských klientů, z 19 u čes-
kých klientů a z celkového počtu 255 v řádku „celkem“.
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Tab. 37 – srovnání etnických skupin: vztah rodiny ke vzdělání

zájem o vzdělání podpora vzdělávání ambice rodiny

etnicita poz. neg. celk. % neg.13 poz. neg. celk. % neg. poz. neg. celk. % neg.

neuvedena 9 9 18 11% 9 9 18 11% 2 2 2%

česká 1 1 2 5% 1 1 2 5%

romská 14 8 22 9% 14 8 22 9% 2 5 7 6%

cizinec 22 3 25 5% 22 3 25 5% 4 1 5 2%

celkem 46 21 67 8% 46 21 67 8% 6 8 14 3%

Výsledky srovnání skupin podle míry exkluze do  jisté míry kopírují 
předchozí srovnání etnických skupin, ale přece jen se tu zřejmě objevují 
větší diference. Zejména je to patrné v zájmu o vzdělání dítěte, ke které-
mu směřovalo poměrně hodně výroků. Z 60 výroků, které byly zařazeny 
do této kategorie, jich bylo 21 negativních – z nich většina se týkala soci-
álně vyloučených klientů, třetina pak skupiny „chudých“. Poněkud odlišné 
výsledky dostáváme, pokud jde o podporu vzdělávání, ale výroků je celko-
vě mnohem méně. Převahu negativně komentovaných případů u klientů 
žijících ve standardních podmínkách (a to oproti druhým dvěma skupi-
nám, u nichž jsou pozitivní a negativní výroky víceméně v rovnováze) tak 
tvoří pouze pět negativních případů oproti dvěma pozitivním.

Ještě méně je případů, u  nichž jsou zmiňovány vzdělávací ambi-
ce rodiny. Převažující negativní výroky jsou tu rozděleny mezi přípa-
dy klientů ze standardních podmínek a sociálně vyloučených. Při tak-
to nízkých četnostech to nijak neprotiřečí zjištění, že nižší vzdělávací 
ambice jsou častější u romských rodin, a to zřejmě i v některých přípa-
dech, kdy žijí ve standardních podmínkách.

Tab. 38 – srovnání podle sociální exkluze: vztah rodiny ke vzdělání

zájem o vzdělání podpora vzdělávání ambice rodiny

exkluze poz. neg. celk. % neg.14 poz. neg. celk. % neg. poz. neg. celk. % neg.

standard 16 2 18 3% 2 5 7 8% 1 4 5 6%

chudí 11 7 18 11% 4 3 7 5% 0 0 0

vyloučení 12 12 24 11% 3 2 5 2% 2 4 6 4%

celkem 39 21 60 9% 9 10 19 4% 3 8 11 3%

13	 Viz poznámka k tab. 33.
14	 Viz poznámka k tab. 33.

Vyšší míra samostatnosti, resp. odpovědnosti za  chod domácnosti 
a za sourozence se zdá typická spíše pro chudé, ale nikoli vyloučené. Jak to 
vysvětlit? Je to spíše fenomén chudých českých a cizineckých rodin s pra-
cujícími matkami, zatímco v romských rodinách nejsou podle reflexe na-
šich respondentů děti ponechány bez péče dospělých tak často?

Tab. 36 – srovnání podle sociální exkluze: péče o klienta, míra samostatnosti

péče o klienta závislost/samostatnost

exkluze pozit. negat. celkem % negat.12 pozit. negat. celkem % negat.

standard 8 8 12% 3 9 12 15%

chudí 4 3 7 5% 3 5 8 8%

vyloučení 8 3 11 3% 4 8 12 7%

celkem 12 14 26 6% 10 22 32 9%

Špatné výchovné strategie rodičů a jejich negativní působení (vět-
šinou šlo o příliš permisivní výchovu) byly zmiňovány zřídka (celkem 
12x) a jednotlivé skupiny se v tom nelišily. (Tabulky neuvádíme.)

Co se týká vztahu rodičů (rodiny) ke  vzdělání, pak – pokud vů-
bec můžeme z nízkých četností výroků, v nichž byl tematizován, něco 
usuzovat – lze konkrétněji formulovat hypotetický závěr hlavně o roz-
dílech mezi romskými rodinami a cizinci. Obě skupiny se příliš neli-
ší v zájmu o aktuální vzdělávání svého dítěte (a tedy o činnost SIM), 
u obou tento zájem převažuje (u cizinců výrazněji). Obě skupiny se 
také příliš neliší v aktuální proškolní podpoře klienta, např. při přípra-
vě do školy. Výrazně se však liší v ambicích týkajících se další vzdělá-
vací dráhy. V případech, kde bylo toto téma zmíněno, u Romů převa-
žoval nezájem o další vzdělávací dráhu nebo dokonce její odmítání. 
U cizinců tomu bylo právě naopak.

12	 Viz poznámka k tab. 33.
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I když ne tak výrazně jako v předchozí charakteristice, také spolu-
práce s klienty-cizinci při samotné práci s nimi se ukazuje jako nejlep-
ší. S odmítavostí se u nich pracovníci SIM nesetkali a také pasivita je 
ojedinělým jevem. Naproti tomu skupina českých klientů se odlišuje 
od ostatních především častější pasivitou (absolutně jde ovšem o malý 
počet případů).

Tab. 41 – srovnání etnických skupin: spolupráce klienta při setkáních

spolupráce klienta při setkáních

etnicita vstřícný, 
soustředěný

vstřícný, ale 
nesoustředěný

spíše pasivní
spíše 

odmítavý, 
nesoustředěný

něco jiného celkem

neuvedena 49 58% 19 23% 11 13% 3 4% 2 2% 84 100%

česká 6 31,5% 6 31,5% 4 21% 2 10,5% 1 5,5% 19 100%

romská 41 48% 30 35% 10 12% 1 1% 3 4% 85 100%

cizinec 42 67% 19 30% 2 3% 0 0 63 100%

celkem 138 55% 74 29% 27 11% 6 2,5% 6 2,5% 251 100%

Srovnání skupin podle exkluze poskytuje méně diferencované vý-
sledky a nepřináší zřejmě nic nového.

Tab. 42 – srovnání podle sociální exkluze: spolupráce klienta při setkáních

spolupráce klienta při setkáních

exkluze vstřícný, 
soustředěný

vstřícný, ale 
nesoustředěný

spíše pasivní
spíše odmítavý, 
nesoustředěný

něco jiného celkem

standard 43 66% 13 20% 6 9% 1 2% 2 3% 65 100%

chudí 27 44% 23 38% 6 10% 2 3% 3 5% 61 100%

vyloučení 52 50% 34 33% 13 13% 3 3% 1 1% 103 100%

celkem 122 53% 70 31% 25 11% 6 2.5% 6 2.5% 229 100%

Také při v porovnání spolupráce rodiny se SIM se obraz pozitivní 
odlišnosti klientů-cizinců opakuje, ostatní skupiny se navzájem pří-
liš neliší a na rozdíl od cizinců u nich převažuje pasivita nebo absen-
ce spolupráce.

Spolupráce se SIM

V položkách 23 (dodržování dohodnutých setkání), 24 (jak klient při 
setkáních spolupracuje) a  26 (jaká je spolupráce s  rodinou) jsme se 
snažili zjistit, zda mezi skupinami klientů existují rozdíly v přístupu 
ke spolupráci se SIM.

Zejména spolehlivost klientů-cizinců v dodržování schůzek vystu-
puje v následující tabulce velmi výrazně. Je ovšem patrné, že většina 
rozdílů je distribuována mezi odpovědi „vždy“ a „většinou ano“. Pokud 
necháme stranou cizince, romští klienti se od ostatních odlišují mír-
ně pozitivně.

Tab. 39 – srovnání etnických skupin: dodržování dohodnutých setkání

dodržování dohodnutých setkání

etnicita vždy většinou ano někdy ano, někdy ne většinou ne Celkem

neuvedena 46 54% 28 33% 6 7% 5 6% 85 100%

česká 8 42% 7 37% 4 21% 0 19 100%

romská 50 57% 36 41% 1 1% 1 1% 88 100%

cizinec 56 90% 5 8% 1 2% 0 62 100%

celkem 160 63% 76 30% 12 5% 6 2% 254 100%

Srovnáme-li v téže kategorii skupiny vytvořené podle míry sociální 
exkluze, dostáváme tyto výsledky.

Tab. 40 – srovnání podle sociální exkluze: dodržování dohodnutých setkání

dodržování dohodnutých setkání

exkluze vždy většinou ano
někdy ano, 
někdy ne

většinou ne Celkem

standard 52 80% 9 14% 4 6% 0 65 100%

chudí 43 70% 15 25% 2 3% 1 2% 61 100%

vyloučení 52 48,5% 44 41% 5,5 6% 5 5% 107 100%

celkem 147 63% 68 29% 12 5% 6 3% 233 100%

Je patrné, že nespolehlivost při dodržování schůzek je o něco vyš-
ší u  sociálně vyloučených klientů. Tvoří téměř dvě třetiny (11 z 18) 
těch, kteří buď většinou na schůzky nechodí nebo někdy přijdou a ně-
kdy ne.
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SIM a tedy z pěti různých regionů. Přestože výzkum proběhl v šesti 
SIM, pouze v pěti SIM uvedli klienty české etnicity.

Z hlediska míry sociální exkluze se potvrzuje očekávání největších 
problémů u skupiny sociálně vyloučených. Platí to ovšem především 
o dodržování dohodnutých setkání a o spolupráci rodiny, nikoli o spo-
lupráci klienta při schůzce samotné, tam jsou rozdíly minimální.

Čistě deskriptivní závěr tedy zní, že nejproblematičtější spolupráce 
je s klienty českými a sociálně vyloučenými. Pozitivně se naopak odli-
šuje skupina klientů-cizinců.

Výsledky práce s klienty

Podobné výsledky jako v předchozích srovnáních dostáváme i z hle-
diska toho, jak respondenti vidí výsledky své práce s klienty. (Jde o po-
ložku 31, která se ptá, zda došlo u klienta k posunu k lepšímu.) Opět 
nacházíme nejpříznivější výsledky u skupiny klientů-cizinců. Naproti 
tomu u skupiny českých klientů jsou ve srovnání s ostatními nejčastěj-
ší malé či žádné změny k lepšímu, ovšem i u nich jsou podle respon-
dentů pozitivní výsledky práce patrné u výrazné většiny klientů.

Tab. 45 – srovnání etnických skupin: výsledek práce s klientem

zlepšení

etnicita výrazné částečné jen malé
zatím nelze 

posoudit
ne celkem

neuvedena 58 72,5% 5 6% 4 5% 2 2,5% 11 14% 80 100%

česká 12 63% 2 10,5% 3 16% 0 2 10,5% 19 100%

romská 47 71% 9 14% 5 7.5% 1 1,5% 4 6% 66 100%

cizinec 47 78% 5 8% 4 7% 2 3,5% 2 3,5% 60 100%

celkem 164 73% 21 9,5% 16 7% 5 2% 19 8,5% 225 100%

Srovnání skupin podle exkluze tu nepřináší nic nového, pohled re-
spondentů na výsledky práce s klienty jednotlivých skupin se téměř 
neliší.

Tab. 43 – srovnání etnických skupin: spolupráce rodiny se SIM

spolupráce rodiny se SIM

etnicita dobrá, aktivní
rodina je spíše 

pasivní
rodina je spíše 

nedůvěřivá

rodina odmítavá, 
spolupráce spíše 

vynucená
žádná celkem

neuvedena 26 32% 30 37% 1 1,25% 1 1,25% 23 28,5% 81 100%

česká 7 37% 5 26% 0 0 7 37% 19 100%

romská 28 32% 25 29% 7 8% 2 2% 25 29% 87 100%

cizinec 37 58.5% 18 28,5% 3 5% 0 5 8% 63 100%

celkem 98 39% 78 31,25% 11 4,5% 3 1,25% 60 24% 250 100%

Při srovnání skupin podle míry sociální exkluze dostáváme poměr-
ně výrazné diference, které nekopírují etnické složení skupin. Zřetel-
ně na nejnižší úrovni je spolupráce se sociálně vyloučenými rodinami. 
Případy pasivity a absentující spolupráce tu vysoce převažují. Lze tedy 
říci, že zatímco u samotných klientů z tohoto prostředí se pracovní-
ci SIM setkávají s problematickou spoluprací (nedodržování schůzek, 
pasivita či odmítavost při nich) u  13–17%, je pasivita či absentující 
spolupráce rodiny mnohem častější a dosahuje 82–83%.

Tab. 44 – srovnání podle sociální exkluze: spolupráce rodiny se SIM

spolupráce rodiny se SIM

exkluze dobrá, aktivní
rodina je spíše 

pasivní
rodina je spíše 

nedůvěřivá

rodina odmítavá, 
spolupráce spíše 

vynucená
žádná celkem

standard 28 43% 20 31% 2 3% 0 15 23% 65 100%

chudí 34 57% 18 30% 2 3% 1 2% 5 8% 60 100%

vyloučení 19 18% 40 37,5% 7 6,5% 2 2% 38 36% 106 100%

celkem 81 35% 78 34% 11 5% 3 1% 58 25% 231 100%

Ve všech položkách tedy opět vykazují výrazné rozdíly v pozitivním 
směru klienti-cizinci. Opakovaně se potvrzuje, že skupina českých kli-
entů vykazuje ve srovnání s ostatními častěji negativní charakteristiky. 
Je ovšem třeba znovu připomenout, že jde o skupinu málo početnou, 
takže z údajů o ní by bylo ošidné usuzovat na nějaké obecnější tenden-
ce. Na druhou stranu se nejedná o skupinu nějak vzájemně propoje-
nou, např. pocházející z jedné lokality; zahrnuje klienty z pěti různých 
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Nejpřekvapivější je, že procento Romů, kteří mají problémy v češ-
tině, je mnohem nižší, než je tomu u  českých klientů. Ovšem tady 
narážíme na problém nízkého počtu Čechů v souboru. Při porovná-
ní Romů se sloučenou skupinou Čechů a klientů s neuvedenou etnici-
tou totiž rozdíl zmizí a my nevíme, zda je to tím, že mezi „ostatními“ 
je převaha Romů (kteří nemají problémy s češtinou), nebo tím, že po-
měrně malá skupina s uvedenou českou etnicitou náhodně zahrnuje 
velmi špatné žáky (a to se projevuje i v češtině). Problémy české sku-
piny i s matematikou by nasvědčovaly druhé možnosti, i tady jsou čas-
tější než u Romů.

Do jisté míry se tento nedostatek dá kompenzovat srovnáním sku-
pin podle exkluze. I kdyby totiž všech 27 vyloučených, kteří mají pro-
blémy se školní češtinou (viz níže tab. 49), byli jen Romové, tvořilo 
by to 31% „identifikovaných“ romských klientů, zatímco u zmiňované 
skupiny českých klientů má problémy se školní češtinou 32%. To pod-
poruje závěr, že problémy se školní češtinou jsou spíše častější u čes-
kých klientů než u Romů.

Porovnejme s tím četnosti výroků o neznalosti jazyka – tedy nikoli 
češtiny jako školního předmětu, ale jako obecnější kompetence.

Tab. 48 – srovnání etnických skupin: neznalost jazyka

neznalost jazyka

etnicita počet z celé skupiny

neuvedena 0 0%

česká 1 5%

romská 6 7%

cizinec 45 71%

celkem 52 20%

U cizinců není výsledek nijak překvapivý. U Romů ani u českých 
klientů se nezdá, že by jazyková nekompetence byla identifikována 
jako frekventovaný problém. Tento závěr můžeme podpořit podobně 
jako výše u problémů školních: i kdyby všech 9 vyloučených, kteří ne-
zvládají jazyk (viz tabulku 50), byli jen „identifikovaní“ Romové, bylo 
by to pouze 10% Romů, tedy pořád relativně malá část, i když vyšší než 
u Čechů (5%).

Tab. 46 – srovnání podle sociální exkluze: výsledek práce s klientem

zlepšení

exkluze výrazné částečné jen malé
zatím nelze 

posoudit
ne celkem

standard 43 73% 6 10% 6 10% 1 2% 3 5% 59 100%

chudí 44 73% 6 10% 4 7% 0 6 10% 60 100%

vyloučení 64 73% 9 10% 5 6% 1 1% 9 10% 88 100%

celkem 151 73% 21 10% 15 7% 2 1% 18 9% 207 100%

Problémy klientů

Nakonec jsme se zabývali otázkou, zda se skupiny klientů vymezené 
podle etnicity nebo podle míry sociální exkluze liší v povaze problé-
mů, které má spolupráce se SIM řešit.

Celkový přehled problémů a jejich četnost jsou uvedeny výše – tab. 
23. Při srovnání skupin jsme pracovali s  redukovanou kategorizací 
problémů, jak byla uvedena v tab. 24.

Výukové problémy

Celkově mají výukové problémy především Romové, cizinci pak nej-
méně. Navíc většina výukových problémů cizinců se týká češtiny, 
v matematice mají problémy jen 3% cizinců, v angličtině žádný.

Tab. 47 – srovnání etnických skupin: výukové problémy

výukové 
problémy celkem čeština matematika angličtina

etnicita počet
z celé 

skupiny15 počet
z celé 

skupiny
počet

z celé 
skupiny

počet
z celé 

skupiny

neuvedena 60 71% 20 24% 7 8% 4 5%

česká 16 84% 6 32% 4 21% 1 5%

romská 65 74% 23 26% 10 11% 3 3%

cizinec 40 63% 29 46% 2 3% 0 0%

celkem 181 71% 78 31% 23 9% 8 3%

15	 Sloupec udává, kolik procent tvoří tyto případy z celkového počtu klientů v dané etnické 
skupině, jak ho udává tab. 4 – tedy z počtu 85 u skupiny s neuvedenou etnicitou, z počtu 63 
u cizinců, z 88 u romských klientů, z 19 u českých klientů a z celkového počtu 255 v řádku 
„celkem“.
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Tab. 49 – srovnání podle sociální exkluze: výukové problémy

výukové 
problémy 

celkem
čeština matematika angličtina

exkluze počet z celé 
skupiny počet z celé 

skupiny počet z celé 
skupiny počet z celé 

skupiny

standard 48 74% 25 38% 8 12% 1 2%

chudí 48 79% 21 34% 5 8% 3 5%

vyloučení 74 69% 27 25% 9 8% 4 4%

celkem 170 73% 73 31% 22 9% 8 3%

Tab. 50 – srovnání podle sociální exkluze: neznalost jazyka

neznalost jazyka

exkluze počet z celé skupiny

standard 29 45%

chudí 10 16%

vyloučení 9 8%

celkem 48 21%

Je patrné, že problémy při samotném učení jsou spatřovány pře-
devším v motivaci: nedostatečná motivace je tematizována přibližně 
dvakrát častěji než nedostatečná domácí příprava a  nesprávný způ-
sob učení.

Tab. 51 – srovnání etnických skupin: nedostatečná domácí příprava,﻿
způsob učení, motivace

nedostatečná domácí 
příprava způsob učení motivace

etnicita počet z celé 
skupiny počet z celé 

skupiny počet z celé 
skupiny

neuvedena 8 9% 8 9% 8 9%

česká 1 5% 4 21% 4 21%

romská 8 9% 2 2% 20 23%

cizinec 2 3% 4 6% 8 13%

celkem 19 7% 18 7% 40 16%

Za povšimnutí stojí, že poměr jazykové nekompetence a problémů 
s češtinou jako školním předmětem je u cizinců opačný než u Romů 
a Čechů. U cizinců je téměř dvakrát častější jazyková nekompetence 
než problémy se školní češtinou, u Romů a Čechů naopak jsou pouka-
zy na problémy se školní češtinou zhruba čtyřikrát až šestkrát častější 
než výroky odkazující k nižší jazykové kompetenci. Podle výsledků se 
tedy nezdá, že by u nich podkladem výukových problémů byla ve vý-
razné míře právě nižší úroveň zvládnutí jazyka.

To, že se problémy romských žáků nenahlížejí jako problémy jazy-
kové kompetence, je občas přisuzováno učitelům a je jim to vytýkáno 
jako necitlivost k etnickým specifikům. Zde však dostáváme stejný po-
hled na romské žáky od respondentů, kteří z logiky svých pracovních 
pozic na tato specifika citliví být musí. Vidíme dvojí možné vysvětle-
ní. Buď opravdu úroveň osvojení češtiny jako jazyka není u romských 
a  českých sociálně znevýhodněných žáků nijak častým handicapem 
nebo je jazyková kompetence (a  její souvislosti se školním učením 
a školní socializací) jevem natolik hlubinným, implicitním a nejspíše 
složitým, že v běžné praxi učení i individuálního tutoringu není vidi-
telný a zřejmý ani pro učitele, ani pro pracovníky SIM. V druhém pří-
padě by pak bylo zřejmé, že samotná ochota respektovat specifika, ať 
už je budeme ve vztahu ke školnímu učení považovat za pouhou od-
lišnost nebo handicap, nemůže postačovat, zůstávají-li podstatné kon-
krétní souvislosti skryty a nepoznány.

Rozdíly skupin podle sociální exkluze zřejmě víceméně reprodu-
kují rozdíly, které jsme zjistili mezi etnickými skupinami. Zjišťujeme-li 
nejnižší četnost problémů s češtinou (školní i neškolní) u skupiny so-
ciálně vyloučených, je patrné, že zdroj těchto problémů nelze redu-
kovat na míru sociální exkluze, ani v ní nelze spatřovat jejich bezpro-
střední zdroj.
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ovšem velmi nízký. U kategorie motivace nenacházíme rozdíly – a roz-
díly v ní jsou tedy dány spíše etnickou příslušností, kde jsme rozdíly 
našli, než sociálním vyloučením. Tyto výsledky tedy nejsou v rozporu 
s hypotetickým závěrem , který jsme nabídli výše.

Podrobnější analýzou jsme ověřili předpoklad, že nedostatečná 
motivace není vlastní všem věkovým skupinám ve stejné míře, nýbrž 
že je častější s rostoucím věkem. U klientů ve věku do 8 let jsou odka-
zy na uvedené tři problémy víceméně ojedinělé. U klientů ve středním 
a starším školním věku jsou nedostatečná domácí příprava nebo pro-
blémy se způsobem učení tematizovány přibližně u jedné desetiny kli-
entů. Výroky o nedostatečné motivaci ovšem najdeme ve věku 9–12 
let již u jedné pětiny klientů a věku 13–15 let u čtvrtiny klientů. U kli-
entů šestnáctiletých a starších pak čísla opět klesají na mnohem niž-
ší hodnoty.

Tab. 53 – problémy s učením vs. věk

nedostatečná 
domácí příprava způsob učení motivace

věk počet z celé 
skupiny počet z celé 

skupiny počet z celé 
skupiny

včasná péče 2 3% 2 3% 2 3%

9–12 10 9% 10 9% 22 19%

13–15 6 11% 5 9% 14 25%

16 a více 1 5% 1 5% 2 10%

celkem 19 7% 18 7% 40 16%

Příprava na školu

Na  rozdíl od  výše uvedené kategorie „nedostatečná domácí přípra-
va“, která odkazuje ke zdrojům školních problémů, postihuje kategorie 
„příprava na školu“ jednu z oblastí, v níž je poskytována pomoc SIM. 
Ta je v případě včasné péče často preventivní. Zahrnula i případy lo-
gopedických problémů a logopedické péče. Tu lze zřejmě chápat jako 
jeden z typů přípravy na školu v rámci včasné péče. Jen zřídka byly to-
tiž paralelně s logopedickou péčí zmíněny jiné formy přípravy na ško-

Výroky o nedostatečné motivaci jsou u Romů oproti ostatním sku-
pinám souboru častější (platí to, ať už do kategorie „ostatní“ zahrne-
me i cizince nebo nikoli). Skupina českých klientů se zdá podobně čas-
to nemotivovaná.

Oproti problémům s motivací jsou ale problémy se způsobem uče-
ní (nedostatečné návyky, absence systematičnosti a  dovednosti učit 
se) u Romů konstatovány ojediněle. Interpretace tohoto výsledku tak, 
že u  romských klientů se tyto problémy nevyskytují, zní však velmi 
nepravděpodobně. Plausibilnější se zdá spíše to, že u nich nejsou (ze 
strany respondentů) tematizovány. Proč tomu tak je? Uvažuje se o Ro-
mech spíše v dimenzi „chce / nechce se učit“, zatímco o ostatních více 
v dimenzi „umí / neumí se učit“? Dotazníková data pochopitelně ar-
gumenty neposkytují, jsou příliš povrchovým, schematickým obrazem 
problematiky. Jen spekulativně můžeme tedy uvažovat např. o tom, že 
je-li u  klienta problémem to, že pro učení a  při učení nevyvíjí úsilí, 
nedostává se respondent (a vlastně jakýkoli posuzovatel) k posouze-
ní dalších charakteristik. Teprve při nějakém úsilí je možno posuzo-
vat jeho efektivitu a  atribuovat ji nějakým osobnostním dispozicím 
– aktuálním, změnitelným nebo trvalým, nezměnitelným. Pokud by 
tato úvaha platila, znamenalo by to, že respondenti u romských klien-
tů častěji než u ostatních percipují absenci úsilí.

Tab. 52 – srovnání podle sociální exkluze: nedostatečná domácí příprava,﻿
způsob učení, motivace

nedostatečná 
domácí příprava způsob učení motivace

exkluze počet z celé 
skupiny počet z celé 

skupiny počet z celé 
skupiny

standard 5 8% 3 5% 9 14%

chudí 2 3% 9 15% 11 18%

vyloučení 12 11% 4 4% 18 17%

celkem 19 8% 16 7% 38 16%

Při porovnání skupin podle sociální exkluze jsou patrné častější 
problémy s domácí přípravou u sociálně vyloučených (o něco vyšší di-
ference než u etnicity). Způsob učení je jako problém zřejmě reflekto-
ván především u chudých klientů (9 ze 16 případů). Počet případů je tu 
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Tab. 55 – srovnání podle sociální exkluze: příprava na školu, logopedické problémy

příprava na školu logopedické problémy

exkluze počet z celé skupiny počet z celé skupiny

standard 9 14% 2 3%

chudí 13 21% 6 10%

vyloučení 27 25% 19 18%

celkem 49 21% 27 12%

Psychické indispozice

Vyšší relativní četnost konstatování nižšího nadání (sníženého intelek-
tu) u českých klientů (dvojnásobná oproti romským klientům, pětiná-
sobná oproti cizincům) může podporovat to, co jsme zmínili již výše 
– že skupina českých klientů ve vzorku vypadá jako skupina slabých 
žáků. Hned další sloupec také ukazuje, že u více než třetiny z nich kon-
statovali respondenti další potíže, které jsme zahrnuli do kategorie ko-
gnitivních indispozic (nejčastěji šlo o problémy s pozorností, případně 
specifické poruchy učení). „Předstihují“ v tom skupinu romských kli-
entů o více než polovinu.

Výsledky každopádně nepodporují případnou domněnku, že by 
romským žákům mohl být častěji atribuován snížený intelekt. Jiné 
než kognitivní indispozice jsou naopak častější u romských žáků. Část 
z nich tvoří nízká sebedůvěra: v tomto ohledu se nijak výrazně neliší 
čeští a romští klienti, obě skupiny se v tom však výrazně liší od cizin-
ců, u nichž je nízká sebedůvěra zmiňována jen ojediněle.

Tab. 56 – srovnání etnických skupin: psychické indispozice

nižší nadání ostatní kognitivní 
indispozice nízká sebedůvěra

ostatní 
nonkognitivní 

indispozice

etnicita počet
z celé 

skupiny
počet

z celé 
skupiny

počet
z celé 

skupiny
počet

z celé 
skupiny

neuvedena 2 2% 9 11% 8 9% 13 15%

cizinec 2 3% 10 16% 2 3% 4 6%

česká 3 16% 7 37% 2 11% 4 21%

romská 7 8% 19 22% 11 13% 25 28%

celkem 14 5% 45 18% 23 9% 46 18%

lu – zdá se pravděpodobné, že některé z těchto forem byly do logope-
dické péče zahrnuty.

V následující tabulce vidíme, že takto označovaná péče byla nejmé-
ně často poskytována klientům-cizincům. U ostatních skupin se pak 
relativní četnost příliš neliší; absolutní četnosti tu do značné míry ko-
respondují s počtem klientů ve věku včasné péče (srov. tab. 27) – po-
čet případů „přípravy na školu“ je vždy zhruba 1,5krát vyšší než počet 
klientů ve věku včasné péče.16 Tento vztah je u klientů-cizinců mno-
hem slabší. Klientů v tomto věku bylo mezi cizinci 18 (přibližně stejné 
procento jako v ostatních skupinách – 29%), práce s nimi byla ovšem 
charakterizována jako příprava na školu jen ve 12 případech, jen v jed-
nom případě se pak hovořilo o logopedických problémech.

Tab. 54 – srovnání etnických skupin: příprava na školu, logopedické problémy

příprava na školu logopedické problémy

etnicita počet z celé skupiny počet z celé skupiny

neuvedena 33 39% 18 21%

česká 7 37% 5 26%

romská 30 34% 9 10%

cizinec 12 19% 1 2%

celkem 82 32% 33 13%

Při srovnání skupin podle sociální exkluze je zřejmé, že příprava 
na školu zahrnuje častěji sociálně vyloučené – ti tvoří přibližně polo-
vinu klientů, jimž je poskytována (absolutní i relativní četností se blíží 
počtu romských klientů ve včasné péči).

Z hlediska kategorie logopedických problémů diferencuje více pří-
slušnost k etnické skupině než míra vyloučení. Ovšem rozdíly podle 
míry vyloučení nekopírují zcela etnicitu a lze tak říci, že logopedické 
problémy mají především klienti čeští a dále sociálně vyloučení.

16	 Je to tím, že kategorie „příprava na školu“ se nekryje se včasnou péčí. Je širší o případy, kdy 
se obdobné aktivity týkaly dětí, které už nespadaly do věku včasné péče (tj. do osmi let).
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Tab. 59 – srovnání podle sociální exkluze: výchovné problémy

výchovné problémy

exkluze počet z celé skupiny

standard 7 11%

chudí 12 20%

vyloučení 16 15%

celkem 35 15%

Problémy adaptace

Není překvapivé, že u velké části klientů-cizinců jsou jejich problémy 
popisovány jako adaptační. Překvapivé je to ovšem u skupiny českých 
klientů – relativní četnost problémů s adaptací ve škole u nich více než 
dvojnásobně přesahuje podobné problémy u klientů romských. Opět 
nelze než litovat, že u  tak velké skupiny zůstala etnicita neuvedena. 
Jsou klienti s uvedenou českou etnicitou náhodně odlišnou skupinou? 
Nebo jsou naopak typičtí a skupina, u níž etnicita nebyla uvedena, je 
převážně romská a podobá se tu svým výsledkem romským klientům 
nenáhodně?

Tab. 60 – srovnání etnických skupin: problémy adaptace

problémy adaptace

etnicita počet z celé skupiny

neuvedena 14 16%

česká 6 32%

romská 12 14%

cizinec 25 40%

celkem 57 22%

Srovnání skupin podle sociální exkluze má podobně nečekaný vý-
sledek, u  klientů ze sociálně vyloučeného prostředí jsou problémy 
adaptace na školu zmiňovány nejméně často.

Srovnání skupin podle sociální exkluze do jisté míry kopíruje vý-
sledky podle etnicity.

Tab. 57 – srovnání podle sociální exkluze: psychické indispozice

nižší nadání ostatní kognitivní 
indispozice nízká sebedůvěra

ostatní 
nonkognitivní 

indispozice

exkluze počet
z celé 

skupiny
počet

z celé 
skupiny

počet
z celé 

skupiny
počet

z celé 
skupiny

standard 2 3% 8 12% 3 5% 5 8%

chudí 4 7% 17 28% 9 15% 15 25%

vyloučení 7 7% 20 19% 9 8% 24 22%

celkem 13 6% 45 19% 21 9% 44 19%

Výchovné problémy

U  klientů-cizinců jsou výchovné problémy ojedinělé. Naproti tomu 
u ostatních klientů se s nimi respondenti setkávali zhruba v jedné pě-
tině až šestině případů.

Tab. 58 – srovnání etnických skupin: výchovné problémy

výchovné problémy

etnicita počet z celé skupiny

neuvedena 17 20%

česká 3 16%

romská 15 17%

cizinec 2 3%

celkem 37 15%

Při srovnání skupin podle sociální exkluze jsou rozdíly menší, při-
tom ovšem nekopírují zcela výsledky etnických skupin: výchovné pro-
blémy jsou častější u skupiny „chudých“ než u sociálně vyloučených.
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ských klientů povahu špatných vztahů, ale především podmínek mate-
riálních a kulturních. Častěji než u ostatních je u nich zmiňována nižší 
podpora či neschopnost pomoci dítěti s přípravou do školy. U klien-
tů českých a cizinců je nekompetence rodičů zmiňována jen ojediněle.

Tab. 62 – srovnání etnických skupin: nepříznivé podmínky v rodině,﻿
absence kompetencí rodičů

nepříznivé podmínky v rodině absence kompetencí rodičů

etnicita počet z celé skupiny počet z celé skupiny

neuvedena 41 48% 7 8%

česká 5 26% 1 5%

romská 48 55% 16 18%

cizinec 11 17% 3 5%

celkem 105 41% 27 11%

Při srovnání skupin podle sociální exkluze je pochopitelné, že ne-
příznivé rodinné podmínky jsou nejvíce zmiňovány u sociálně vylou-
čených a naopak nejméně u klientů z podmínek standardních. Ani to, 
že i  u  druhých jmenovaných jsou nepříznivé podmínky zmiňovány 
poměrně často (v téměř čtvrtině případů) není u klientů SIM nijak za-
rážející.

Zajímavější je kategorie „nekompetence rodičů“. Ta je zmiňována 
téměř stejně často u skupiny „chudých“ jako u „sociálně vyloučených“. 
Interpretace tu není jednoznačná, jednou z možností je, že to může 
poukazovat k častější nekompetenci romských rodičů, ať žijí v sociál-
ním vyloučení nebo „pouze“ v materiální nouzi.17

17	 Je ovšem třeba připomenout, že údaje nemapují přítomnost nekompetence rodičů v soubo-
ru jednoznačně, protože neevidují odpovědi na otázku po kompetenci, která by byla zodpo-
vězena u každého klienta. Evidují pouze zmínky respondentů generované spontánně ve vol-
ných odpovědích. Úvahy na základě srovnání tak mají omezenou platnost, tím omezenější, 
čím nižší je počet klientů, u nichž byla kategorie zmíněna. To je mj. případ kategorie „ne-
kompetence rodičů“.

Tab. 61 – srovnání podle sociální exkluze: problémy adaptace

problémy adaptace

exkluze počet z celé skupiny

standard 14 22%

chudí 20 33%

vyloučení 19 18%

celkem 53 23%

Uvedené výsledky nás inspirovaly k následující úvaze. Zdá se, že 
u skupiny „chudých“ je reflektováno více problémů než u sociálně vy-
loučených; přitom postavení ve škole je reflektováno opačně. Vyvolá-
vají „slušní chudí“ větší citlivost na problémy a větší míru jejich „objek-
tivizace“ („medikalizace“)? Jsou percipováni spíše tak, že „nemohou“, 
zatímco u sociálně vyloučených je prvotní problém v tom, že „nechtě-
jí“? To je ovšem v rozporu s tím, jak pracovníci SIM vidí aktivitu klien-
tů při setkání – tam se obě skupiny příliš nelišily. Co se však liší výraz-
ně, je míra spolupráce s rodinou (nikoli však se školou) – srov. tab. 44. 
Pocházejí „objektivizující“ a „vyviňující“ interpretace školních problé-
mů dítěte právě z dobrých kontaktů s rodiči?

Ani výsledky u kategorie výchovných problémů nemusí být s touto 
úvahou v rozporu, pokud připustíme, že obecná vyjádření o výchov-
ných problémech mohou být míněna také tak, že na problémech, kte-
ré má klient ve škole, nenese vinu (jen) on sám.

Na druhé straně však nepředpokládáme, že by bylo možné rozdí-
ly mezi různými skupinami vysvětlit jen fenomény sociální percepce. 
Další kapitoly této práce by měly ozřejmit rozdílné strategie různých 
skupin klientů vůči vzdělání a škole, které se v dotazníkových výsled-
cích odrážejí.

Nepříznivé podmínky v rodině

Nepříznivé podmínky v rodině se týkají většiny romských klientů, jsou 
tu daleko nejčastější ze všech skupin klientů (vyjma skupiny, u níž etni-
citu neznáme – tam byly konstatovány ve 48%). Ze všech relevantních 
položek (srv. výše reflexi postavení klienta v  rodině) je ovšem patr-
né, že nepříznivé podmínky nemají v naprosté většině případů u rom-
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še klient sám. O něco častěji přitom nacházíme negativní charakteris-
tiky u romských a u sociálně vyloučených klientů, a to jak z hlediska 
postavení ve třídě, tak při reflexi klienta jako žáka.

Spolupráce SIM se školou je většinou hodnocena jako dobrá, zhru-
ba v  jedné třetině případů jako spíše jen informativní. Podstatným 
zjištěním je to, že v případech sociálně vyloučených klientů je spíše 
lepší než u ostatních.

V  dotaznících často zmiňované nepříznivé rodinné prostředí se 
týká především materiální úrovně a podpory při učení, pro kterou čas-
to chybí rodičům potřebné znalosti a  dovednosti. Naopak mnohem 
méně často, než jsme očekávali, se vztahuje k neúplnosti rodiny a ne-
uspokojivým vztahům v ní. To platí jak obecně, tak při srovnání sku-
pin definovaných etnicitou (českou, romskou a  „cizineckou“) nebo 
různou mírou sociální exkluze. Reflexe postavení klienta v rodině se 
u romských klientů vyznačují častější pozitivní tematizací péče o kli-
enta. Také vysoké nároky na samostatnost a pověřování odpovědností 
za chod domácnosti, případně za sourozence byly u romských klientů 
překvapivě méně časté než u ostatních.

Spolupráce samotných klientů s  pracovníky SIM je responden-
ty hodnocena velmi příznivě jak co do průběhu tak co do výsledků. 
Z celkově pozitivního obrazu ovšem ještě vystupuje skupina klientů-
cizinců, u níž pracovníci SIM reflektují spolupráci a zejména přístup 
ke škole a učení ještě pozitivněji než u ostatních.

Zajímavým zjištěním je, že hodnocení spolupráce s rodiči je příz-
nivé daleko méně a práce s klienty se poměrně běžně odehrává v pod-
mínkách pasivního, občas i nevstřícného přístupu rodičů. Dobrá, ak-
tivní spolupráce převažuje opět jen u  rodin klientů-cizinců. Přesto 
ovšem respondenti referují o  tom, že i  většina ostatních rodičů jeví 
o aktivity SIM s  jejich dítětem zájem – zdá se však, že u velké části 
z nich jde o zájem pasivní, přihlížející, nikoli o účast na činnosti klien-
ta. Zejména je to nápadné u klientů ze sociálně vyloučeného prostředí: 
zatímco u samotných klientů z tohoto prostředí se pracovníci SIM se-
tkávají s problematickou spoluprací (nedodržování schůzek, pasivita 
či odmítavost v jejich průběhu) u 13–17%, pasivita či absentující spo-
lupráce rodiny je mnohem častější a dosahuje 82–83%.

Tab. 63 – srovnání podle sociální exkluze: nepříznivé podmínky v rodině,﻿
absence kompetencí rodičů

nepříznivé podmínky v rodině absence kompetencí rodičů

exkluze počet z celé skupiny počet z celé skupiny

standard 15 23% 2 3%

chudí 24 39% 9 15%

vyloučení 59 55% 15 14%

celkem 98 42% 26 11%

Závěr

Popsali jsme rozsáhlý vzorek dětí ze sociokulturně znevýhodněné-
ho prostředí – klientů SIM a jejich potřeby prostřednictvím toho, ja-
kým způsobem respondenti dotazníku – pracovníci SIM charakteri-
zují problémy jednotlivých klientů.

Mezi klienty SIM patří děti od  předškolního období (nikoli však 
mladší pěti let) až do  konce základní školní docházky, posunutého 
u některých klientů až na 17 let. Jen výjimečně pracují SIM i s klien-
ty staršími. (Mezi těmito nejstaršími klienty je nejvíce cizinců – 55%). 
Těžiště aktivit SIM přitom nespočívá, jak jsme se původně domnívali, 
v práci s dětmi předškolního a mladšího školního věku, nejvíce je nao-
pak klientů středního školního věku (9–12 let).

Údaje potvrzují oprávněnost koncipování jakýchsi tří základních 
typů klientů, které často pracovníci SIM zmiňovali v  rozhovorech. 
Konfigurace etnické příslušnosti, ekonomické úrovně a bydlení ve vy-
loučené lokalitě jasně vyznačují jako skupiny Romy, žijící v sociálním 
vyloučení, české klienty s  nízkou ekonomickou úrovní a  cizince se 
standardní úrovní jak ekonomickou tak bydlení. (To pochopitelně ne-
znamená, že neexistují četné výjimky a odchylky od těchto typů.)

Pozice klientů SIM ve škole a ve třídě není reflektována nijak dra-
maticky negativně. Postavení většiny klientů je reflektováno pozitivně 
v poloze generalizovaného hodnocení i v poloze vztahů se spolužáky 
ve třídě. Častější podobou nezačlenění do třídního kolektivu je pozi-
ce okrajového člena, jen u malé části (přibližně 15%) je soužití s třídou 
výrazně neuspokojivé, přičemž jako původce toho je častěji viděn spí-
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Příloha – Přehled tabulek
Tab. 1 – zprostředkování kontaktu se SIM
Tab. 2 – věk klientů
Tab. 3 – etnicita
Tab. 4 – etnicita – kategorie
Tab. 5 – sociální vyloučení
Tab. 6 – etnicita vs. exkluze
Tab. 7 – ročník ZŠ vs. věk
Tab. 8 – reflexe pozice klienta ve škole a ve třídě – kategorizace
Tab. 9 – rodina klienta
Tab. 10 – počet sourozenců
Tab. 11 – počet sourozenců – kategorie
Tab. 12 – etnicita vs. počet sourozenců
Tab. 13 – pozice klienta v rodině – kategorizace
Tab. 14 – trvání práce s klientem
Tab. 15 – dodržování dohodnutých setkání
Tab. 16 – spolupráce klienta při setkáních
Tab. 17 – spolupráce rodiny se SIM
Tab. 18 – spolupráce školy se SIM
Tab. 19 – s kým jsou konzultovány problémy klienta
Tab. 20 – služby poskytované klientům
Tab. 21 – dokumentace vedená v SIM
Tab. 22 – výsledek práce s klientem
Tab. 23 – problémy klientů – kategorizace
Tab. 24 – problémy klientů – redukovaná kategorizace
Tab. 25 – na jaké aktivity reagují klienti pozitivně – kategorizace
Tab. 26 – problémy mimo oblast kompetencí SIM
Tab. 27 – srovnání etnických skupin: věk
Tab. 28 – srovnání etnických skupin: pohlaví
Tab. 29 – srovnání etnických skupin: pozice klienta ve škole
Tab. 30 – srovnání podle sociální exkluze: pozice klienta ve škole
Tab. 31 – srovnání etnických skupin: spolupráce školy se SIM
Tab. 32 – srovnání podle sociální exkluze: spolupráce školy se SIM
Tab. 33 – srovnání etnických skupin: rodinné zázemí a vztahy

Analýza dotazníkových dat zmapovala oblasti potřeb klientů. Nej-
častěji zmiňovanou oblastí je jednak zvládání učiva včetně motivace 
k učení, jednak způsob učení a domácí přípravy. K výrazným patří také 
potřeba kompenzace psychických indispozic kognitivní i nekognitivní 
povahy. Naopak poněkud překvapivě je nejméně frekventovaná oblast 
výchovných problémů.

K  významným zjištěním podle našeho názoru patří, že výsledky 
analýzy dat neukazují žádnou zřetelnou souvislost školních problémů 
Romů nebo sociálně vyloučených klientů s neznalostí češtiny a s jazy-
kovou nekompetencí, resp. spíše vylučují, že by taková souvislost v pří-
mé, nezprostředkované podobě existovala.

Při analýze dat se zdá, že u skupiny „chudých“ je reflektováno více 
problémů než u skupiny sociálně vyloučených; povaha reflektovaných 
charakteristik přitom směřuje k  „vyviňujícím“ atribucím neúspěchu 
objektivním příčinám. Dáme-li to do souvislosti s dobrou úrovní spo-
lupráce ze strany rodiny, u  této skupiny mnohem častěji reflektova-
nou, vzniká otázka, zda se tu neprojevuje určitá tendence k sociálně 
zkreslené percepci povahy problémů klientů. Ta – velmi zjednoduše-
ně řečeno – jako by směřovala k interpretačnímu schématu, že klien-
ti této skupiny „nemohou“, zatímco jiní (sociálně vyloučení, Romové) 
především „nechtějí“.

Na druhé straně však nepředpokládáme ani zdaleka, že by rozdíly 
v reflexi různých skupin klientů byly vysvětlitelné především fenomé-
ny sociální percepce. Další kapitoly této práce by měly ozřejmit rozdíl-
né strategie různých skupin klientů vůči vzdělání, škole a spolupráci se 
SIM, které se v dotazníkových výsledcích odrážejí.
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Příloha – Dotazník pro SIM Tab. 34 – srovnání podle sociální exkluze: rodinné zázemí a vztahy
Tab. 35 – srovnání etnických skupin: péče o klienta, míra samostatnosti
Tab. 36 – srovnání podle sociální exkluze: péče o klienta, míra samostatnosti
Tab. 37 – srovnání etnických skupin: vztah rodiny ke vzdělání
Tab. 38 – srovnání podle sociální exkluze: vztah rodiny ke vzdělání
Tab. 39 – srovnání etnických skupin: dodržování dohodnutých setkání
Tab.40 – srovnání podle sociální exkluze: dodržování dohodnutých setkání
Tab. 41 – srovnání etnických skupin: spolupráce klienta při setkáních
Tab. 42 – srovnání podle sociální exkluze: spolupráce klienta při setkáních
Tab. 43 – srovnání etnických skupin: spolupráce rodiny se SIM
Tab. 44 – srovnání podle sociální exkluze: spolupráce rodiny se SIM
Tab. 45 – srovnání etnických skupin: výsledek práce s klientem
Tab. 46 – srovnání podle sociální exkluze: výsledek práce s klientem
Tab. 47 – srovnání etnických skupin: výukové problémy
Tab. 48 – srovnání etnických skupin: neznalost jazyka
Tab. 49 – srovnání podle sociální exkluze: výukové problémy
Tab. 50 – srovnání podle sociální exkluze: neznalost jazyka
Tab. 51 – srovnání etnických skupin: nedostatečná domácí příprava, způsob 

učení, motivace
Tab. 52 – srovnání podle sociální exkluze: nedostatečná domácí příprava, 

způsob učení, motivace
Tab. 53 – problémy s učením vs. věk
Tab. 54 – srovnání etnických skupin: příprava na školu, logopedické problémy
Tab. 55 – srovnání podle sociální exkluze: příprava na  školu, logopedické 

problémy
Tab. 56 – srovnání etnických skupin: psychické indispozice
Tab. 57 – srovnání podle sociální exkluze: psychické indispozice
Tab. 58 – srovnání etnických skupin: výchovné problémy
Tab. 59 – srovnání podle sociální exkluze: výchovné problémy
Tab. 60 – srovnání etnických skupin: problémy adaptace
Tab. 61 – srovnání podle sociální exkluze: problémy adaptace
Tab. 62 – srovnání etnických skupin: nepříznivé podmínky v rodině, absen-

ce kompetencí rodičů
Tab. 63 – srovnání podle sociální exkluze: nepříznivé podmínky v rodině, ab-

sence kompetencí rodičů

1
Identifikační číslo dotazníku

2
Věk klienta

3
Pohlaví
1 – muž
2 – žena

4
Typ školy
0 – nenavštěvuje
1 – MŠ
2 – standardní ZŠ
3 – praktická ZŠ
4 – speciální ZŠ
5 – nižší stupeň gymnázia
6 – �vyšší stupeň gymnázia, SŠ 

nebo SOU s maturitou
7 – �SOU nebo OU (bez 

maturity)
8 – odklad školní docházky
9 – jiná – jaká?

5
Případná další specifika školy 
(např. církevní, soukromá, 
malotřídka, pro děti 
s nedokončeným základním 
vzděláním…)

6
Navštěvovaný ročník školy

7
Etnická příslušnost (Posouzení 
příslušnosti k romskému 
etniku ponecháváme na Vašem 
expertním vyjádření, není ho 
třeba nijak dále zdůvodňovat.)

8
Je možno rodinu klienta 
považovat za ekonomicky 
znevýhodněnou, žijící 
v materiální nouzi?
1 – ano
2 – ne

9
Lze lokalitu, v níž klient a jeho 
rodina žijí, považovat za sociálně 
vyloučenou?
1 – ano
2 – ne

10
Rodina klienta
1 – úplná
2 – pouze s matkou
3 – pouze s otcem
4 – �klient je vychováván 

prarodičem (prarodiči)
5 – klient je v pěstounské péči
6 – klient je v ústavním zařízení
7 – něco jiného – co?

11
Počet starších sourozenců
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Klienti SIM v dotazníkových datech

24
Jak klient při setkáních 
spolupracuje?
1 – vstřícný, soustředěný
2 – vstřícný, ale nesoustředěný
3 – spíše pasivní
4 – �spíše odmítavý, 

nesoustředěný
5 – něco jiného – co?

25
Na jaké aktivity klient reaguje 
pozitivně? Je něco (nějaký "trik"), 
co na něj zabírá, co ho vždycky 
zaujme?

26
Jaká je současná spolupráce 
s rodinou?
1 – dobrá, aktivní
2 – rodina je spíše pasivní
3 – rodina je spíše nedůvěřivá
4 – �rodina je odmítavá, 

spolupráce je spíše vynucená
5 – žádná

27
Jaká je současná spolupráce se 
školou (především s učitelem, 
do jehož kompetence spadá 
klíčová oblast problémů klienta)?

28
Vaše osobní reflexe klienta (jaký 
je, co je jádrem jeho problémů, 
co by mu pomohlo apod.)

29
Vaše osobní reflexe rodiny 
a pozice klienta v ní.

30
Vaše osobní reflexe pozice 
klienta ve škole a ve třídě.

31
Došlo podle Vašeho názoru 
u klienta během spolupráce 
se SIM k posunu k lepšímu? 
K jakému?

32
Jaké údaje obsahuje 
dokumentace SIM o klientovi?
a) vstupní data
b) �výsledky diagnostických 

vyšetření
c) �záznamy z pravidelných 

setkání 
d) náslechy v hodinách (ve škole) 
e) záznamy z návštěv v rodině

33
Který pracovník SIM může 
nejlépe zprostředkovat kontakt 
s klientem a jeho rodinou?

12
Počet mladších sourozenců

13
Kolika sourozencům klienta 
poskytuje SIM také služby?

14
Datum zahájení spolupráce

15
Kdo zprostředkoval kontakt  
se SIM?
1 – škola
2 – rodina
3 – nezisková organizace
4 – vytipován SIM
5 – někdo jiný – kdo?

16
Jaký byl původní důvod, pro 
který začaly být klientovi 
poskytovány služby SIM?

17
Dospělá osoba, s níž je problém 
klienta nadále převážně 
konzultován
0 – nikdo
1 – matka
2 – otec
3 – prarodič
4 – učitel
5 – tlumočník
6 – někdo jiný – kdo?

18
Jaké jsou podle Vašich 
zkušeností obtíže klienta, které 
jsou řešeny s pomocí SIM?

19
Má klient problémy, které jsou 
mimo oblast kompetencí SIM? 
Jaké?

20
Které typy služeb SIM byly 
klientovi v posledních dvou 
měsících poskytnuty?

21
a) �Který typ služeb byl v tomto 

období nejčastější?
b) �Zúčastnil se klient také 

skupinových mimovýuklových 
aktivit? Jakých?

22
Jaká je frekvence kontaktů 
s klientem?

23
Dodržuje klient dohodnutá 
setkání?
1 – vždy
2 – většinou ano
3 – někdy ano, někdy ne
4 – většinou ne
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ne-romskými Čechy. Ne-romští Češi se běžně domnívají, že Romové 
se nechtějí vzdělávat, nejsou tak inteligentní, nedostatečně se podílejí 
na výchově a vzdělávání svých dětí, nemají zájem o vzdělávání.2

Pro Ogbuho jsou důležité tři kontextuálními faktory: americ-
ká společnost je koloniální (a settler society), její vzdělávací systém je 
formální a „Černí Američané“ jsou nedobrovolnou menšinou. Příči-
ny neúspěchu „Černých Američanů“, tedy horšího školního výkonu 
a nižšího dosahovaného vzdělání, vidí v jejich nedostatečné motivaci 
vzdělávat se. Tato nemotivovanost vychází z toho, že „Černí Američa-
né“ vzdělání nenahlížejí jako přípravu k budoucímu povolání. Nema-
jí adekvátní představu o tom, jaké požadavky ohledně znalostí na ně 
bude klást budoucí povolání. Nerozumí tomu, jak spolu souvisí jed-
notlivé úrovně vzdělávacích kurzů. Jednou z příčin nemotivovanosti 
je i to, že „Černí Američané“ nemají v rámci systému dostatek pozitiv-
ních vzorů chování.

Můžeme říci, že podobný problém se objevuje i u Romů v Čechách. 
I u nich absentují pozitivní vzory a vzdělání není nahlíženo jako per-
spektivní, jako prostředek pro získání zaměstnání. Setkáváme se s vý-
mluvami, které jsou symptomem syndromu naučené bezmocnosti. 
(Vágnerová 1995, s. 376). Vymlouvat se lze třeba na volný trh práce. 
Takto argumentoval sedmnáctiletý syn: „Kdybych měl školu, tak by mě 
stejně nikam do kuchyně nevzali.“3 Otec, který sice nesouhlasí s tím, že 
syn předčasně ukončil školní docházku, tak s tímto vysvětlením sou-
hlasí: „Je to pravda, protože zeťák je vyučenej kuchařem a musí dělat 
ve fabrice a je to kuchař a je to gádžo a musí dělat ve fabrice.“4

Když se zabýváme vztahem Romů ke  vzdělávání, shledáváme, 
že reagují podobně jako rodilí „Černí Američané“. Shody lze nalézt 
i ve schématech, skrze něž ne-romští Češi a „Bílí Američané“ vníma-
jí a  hodnotí Romy resp. „Černé Američany“. Zdá se, že významnou 
roli v selhávání hraje stereotypizace vztahů mezi systémem a konkrét-
ní minoritní komunitou. Oprávněnost této úvahy podporuje skuteč-
nost, že členové jiných minoritních komunit, ne-evropského původu 

2	 Tato tvrzení čerpáme z výzkumů, které probíhají na katedře psychologie Pedagogické fakul-
ty UK v Praze, a jsou zastřešeny GAČR pod reg. č. 406/05/P560 a reg. č. 406/08/0805.

3	 Přímé citace z rozhovorů jsou psané kurzívou. Pokud není řečeno již v uvedení do situace 
klienta (v pasportizaci situace), kdy byl rozhovor prováděn, je datum rozhovoru v poznámce.

4	 Archív autorky, rozhovor v romské rodině 14. 11. 2005.

Potřeba „vzdělávat se“ 
romských klientů SIM

Markéta Levínská

Úvod

„Vzdělávání se“ je kulturně podmíněné, souvisí s perspektivou, kterou 
si s ním jedinec spojuje a která v pozitivním případě může být jeho 
motivací. John U. Ogbu (2003) v monografii Black American Students 
in an Affluent Suburb. A study of Academic Disengagement představu-
je kulturně-ekologickou teorii vzdělávání, která předpokládá, že vzdě-
lávání minorit je ovlivněno dvěma okruhy činitelů, a to za (a) společen-
skými a školními, a za (b) komunitními. Společenští a školní činitelé 
je systém, tedy to, jak „Bílí“ (Whites) nakládají s  „Černými“1(Blacks) 
ve společnosti a ve vzdělávání. Komunitní činitelé (komunitní tlaky) 
ukazují, jak si lidé vykládají vzdělávání a jak na ně odpovídají, proto-
že stejným způsobem, jakým lidé interpretují a odpovídají na to, jak se 
s nimi zachází ve společnosti a ve škole, tak stejným způsobem mají 
vytvořený a  začleněný (incorporated) status minority. (Ogbu 2003, 
s. 250.)

Ogbuho výzkumná zpráva se týká „Černých Američanů“, kteří po-
cházejí ze střední společenské vrstvy. Nejedná se o  lidi, kteří by byli 
nějak ekonomicky znevýhodněni proti „Bílým Američanům“. Ogbu 
tím chce zdůraznit, že selhávání ve vzdělávání těchto lidí není deter-
minováno příslušností k dělnické třídě (working class).

Ogbu se zaměřuje na vzdělávací předsudky, jak jsou „Černí“ stu-
denti vnímáni a jak je s nimi na základě těchto předsudků zacházeno, 
jaké jsou na ně kladeny ohledně vzdělávání nároky. Když čteme vý-
sledky jeho bádání, tak shledáváme, že podobné stereotypy ve vnímání 
„Černých Američanů“ „Bílými“ se objevují i v případě vnímání Romů 

1	 Pojmy „Bílý“ a „Černý“ budeme používat pouze v kontextu odkazů na texty U. Ogbu. Re-
spektujeme tím jeho diskurz.
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V tomto textu nebudeme hodnotit pravdivost či nepravdivost těch-
to myšlenek, ale chtěli bychom poukázat na jejich určitou nebezpeč-
nost. Je neopatrné tvrdit, že určité etnikum nemá na „něco“ výbavu, 
a to především proto, že tento druh informací je velmi snadno zneu-
žitelný jak přímo v konkrétních vzdělávacích situacích, tak na politic-
ké úrovni. Bohužel se tak stávalo v historii a dosud stává, kdy je určitá 
část populace marginalizována na základě nějakého vědeckého zjiště-
ní či úvahy, přestože to nebylo cílem badatele.

Další nepochopení ze strany majority souvisí se způsobem vedení 
verbální komunikace Romů. Neporozumění výpovědní hodnotě pro-
mluvy a neznalost pravidel, s níž je komunikace realizována, může čas-
to vyústit v napětí mezi oběma stranami. Je známo, že romština je jazyk, 
který nemá nadřazené pojmy. Romové tedy nepoužívají generalizace. 
Jejich způsob vyjadřování je konkrétnější a užívání jazyka více souvi-
sí s kontextem situace.7 Kontextuální8 způsob užívání jazyka umožňuje 
komunikujícím a těm, kteří mají o komunikovaném obsahu více infor-
mací, vzájemné porozumění na bázi kolektivně sdílených hodnot. Díky 
kontextuálnosti a tudíž i jisté „neurčitosti“ informace je možné v přípa-
dě, že je informace či její část příliš konfliktní vzhledem ke kolektivně 
sdílené normě, od ní odstoupit, aniž by byl mluvčí zahanben. Zároveň 
těm, kteří jsou pouze vnějšími pozorovateli, je porozumění znemožně-
no více než v komunikaci individualizované. (Hübschmanová, Kjučo-
kov 2006, s. 64.) Další výhodou užívání kontextuálního vyjadřování je 
neurčitost výpovědi, která nabízí více možností jak manipulovat se sé-
mantickou stránkou výpovědi. Splete-li se mluvčí, je možné chybu pře-
sunout na nepochopení ze strany recipienta informace. Dále, změní-li 
se kontext sdílené informace či příjemce jejího obsahu, lze změnit i in-
formaci samotnou, protože mimo původní kontext není její obsah zá-
vazný a změnou kontextu přestává být smysluplný.

7	 O kontextuálnosti romského jazyka hovoří Hübschmanová a Kjučokov (2006) v souvislosti 
se zdvořilostí a prosbou ve dvou romských dialektech.

8	 Hübschmanová s Kjučokovem vycházejí z G. Hofstede a M.Bonda (1984), kteří vzhledem 
ke komunikaci rozdělují kulturu na individualistickou a kolektivistickou. „Člen kolektivistic-
ké kultury je kontextuální individuum – očekává, že partner, s kterým komunikuje, ví o tom, 
co mluvčího trápí, takže nemusí být přesný. Výsledkem je, že mluvčí nehovoří vždy k tématu 
a dotýká se v řeči všeho možného s výjimkou podstaty.“ (E. Hall 1976, s. 8 in Hübschmanová 
a Kjučokov, 2006, s. 63.) Individualizovaná forma komunikace klade důraz na přesnost vyjá-
dření, není v ní tolik prostoru pro dvojznačnosti. (op. cit., s. 64.)

jako jsou Vietnamci, Číňané, apod., jsou ve vzdělávání úspěšní. Důvo-
dem je, že přišli do Ameriky s jinými motivacemi a přestože jim eu-
ro-americká školní kultura nemusí být blízká, nevnímají ji jako kon-
kurenční. Naopak škola je pro ně delegovaný zprostředkovatel kultury 
hostitelské země. (Ogbu 2003, s. 272.)

Chtěli bychom se krátce zastavit u reakcí jak „Černých Američanů“, 
tak romských studentů/žáků na vzdělávání a u toho, co systém (majo-
rita) považuje za neadekvátní a nevyhovující chování či přístup. V prv-
ní řadě se setkáváme s tím, že je Romům přisuzován nezájem o vzdělá-
vání. Dokonce i někteří odborníci se domnívají, že Romům vzdělávání 
na zvláštních školách vyhovuje.„To je trošku problém, že ty romské děti 
jsou sociálně determinované. Ale na druhou stranu oni sami nemají 
dost snahy se z toho vymanit, oni se cítí dobře, líbí se jim tady (na prak-
tické škole) a vzdělání se ani tak nestane pro Romy důležitou hodno-
tou, oni berou vše prakticky a jsou tady spokojení.“5 Tento názor vyplý-
vá ze zkušeností jejich praxe, kdy se setkávají s tím, že některé romské 
matky žádají přeložení sourozenců na stejnou školu, byť praktickou. 
Neuvědomují si ovšem, že toto rozhodnutí je ze strany matky ryze 
pragmatické a souvisí s organizací domácnosti. Dalším nereflektova-
ným důvodem je, že romští rodiče často neznají chod základní ško-
ly a její požadavky a naopak mají jasné představy o situaci a nárocích, 
které na jejich dítě bude klást škola praktická, dříve zvláštní.

Opakujícím se stereotypem majority je představa odlišné mentální 
dispozice romských dětí. Odborník v pedagogicko-psychologické di-
agnostice se takto neobává dát do  souvislosti kulturní podmíněnost 
vztahu ke vzdělávání v souvislosti s mentální výbavou jedince.„Nese-
dí jim, zrovna tak, jako jim nesedí celá řada jiných civilizačních věcí, 
oni mají jinou civilizaci a kulturu a my jsme k nim trošku netolerant-
ní, jestliže je nutíme, např. množiny, množina v matematice před lety 
to byl experiment, to bylo náročné pro průměrnou českou rodinu a co 
teprve pro Romy? To byla represe, co jsme na nich dělali. My jsme je 
nutili do náročných abstraktních přístupů v učení u malých dětí. Na to 
vůbec nemají výbavu, tam je celá řada mentálních rozdílů.“6

5	 Psycholog z pedagogicko-psychologické poradny, archív autorky, 5. 12. 2005.
6	 Psycholog z pedagogicko-psychologické poradny, archív autorky, 5.12.2005.
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Dichotomické rozdělení klientů antropology (a shodnou se s nimi 
i sociální pracovníci) zachycuje rozdíl v motivaci „vzdělávat se“ mezi 
nedobrovolnou minoritou a  minoritou dobrovolnou, která přichází 
s cílem plnohodnotně se začlenit do hostitelské společnosti a ve svém 
důsledku přijmout její statusové symboly (Ogbu 2003).

Pracovníci SIM (především sociální pracovníci) vidí dvě hlavní li-
nie práce s rodinami, které jsou sociokulturně znevýhodněné a pochá-
zejí z  romské komunity. První linie práce je orientována socio-eko-
nomicky, to znamená saturace základních životních potřeb, finanční 
zajištění nadstandardních aktivit dětí.11 Prostřednictvím hmotné po-
moci lze navázat pozitivní vztahy s klienty a na jejich základě lze pře-
jít k druhé linii práce, a to k naplňování vzdělávacích potřeb klientů. 
Těžiště je soustředěno na celkovou spolupráci s rodinou; zprostředko-
vání funkční komunikace mezi školou a rodinou; zajištění včasné péče 
– přípravy předškolních dětí na školní docházku; vytváření pozitivní 
motivace ohledně vzdělávání jak u předškoláků, tak u dětí školou po-
vinných; prostřednictvím doučování jednotlivých žáků v rodinách for-
movat vzor přípravy do školy pro rodiče; poskytování tutorských slu-
žeb, jejichž cílem je pomoci dětem lépe se orientovat v učební látce, 
a tak restrukturovat vztah ke vzdělávání, které často není viděno jako 
prostředek sociální elevace.

Případové studie

Pro tuto zprávu jsme vybrali čtyři případové studie, které představí 
čtyři rodiny. Způsob výběru je determinován naším cílem ukázat, že 
potřeba „vzdělávat se“ z hlediska romského klienta SIM není jedno-
značně uchopitelná a  souvisí s  kulturním, sociálním, ekonomickým 
a kognitivním kontextem klienta SIM. Domníváme se, že variabilita 
proměnných, které ovlivňují „vzdělávání se“ členů romské komunity 
bude v širším rámci (mimo působnost SIM) daleko bohatší, než kolik 
můžeme ukázat v analýze našich dat.

Klienty SIM netvoří pouze Romové ze sociálně vyloučených lokalit, 
ale i Romové, kteří využívají služeb SIM na základě deklarace etnické 

11	 Zajištění finančního příspěvku na školní výlet nebo pro talentované dítě školné pro LŠU.

Těmito úvahami chceme poukázat na to, že mezi majoritou a men-
šinou existuje „míjení“. Je dané dynamikou systému, je výsledkem vzá-
jemné (historicky) dlouhodobé interakce majority a menšiny a nemusí 
přímo souviset ani s kulturními hodnotami menšiny ani s jejími spe-
cifiky.

To, že je možné srovnávat české Romy s rodilými „Černými Ameri-
čany“, je dané tím, že obě jsou minoritou, která historicky žila za hra-
nicí systému a tudíž nesdílí hodnoty, které systém nabízí, a to přesto, 
že se v současné době stále více setkáváme s Romy, kteří chtějí být ak-
téry v institucionálním systému majority a získávat statusové symbo-
ly (jako je například vzdělání, zaměstnání) a s nimi spojenou životní 
úroveň.

Cílem textu je představit situaci romských klientů SIM – Středisek 
integrace menšin (dále SIM) a na základě získaných dat provést ana-
lýzu jejich motivace ke vzdělávání a vztah ke vzdělávacím potřebám, 
jak jsou nastavené majoritou. Pokusíme se porovnat emický pohled 
na vzdělání s pohledem etickým.

Romští klienti a hodnocení pracovníků SIM9

Antropologové, kteří pracují pro SIM, rozdělili klienty na dvě skupiny: 
na ty, „kteří chodí za nimi“ a na ty, „za kterými musíme chodit sami“.10 
V obou skupinách jsou první kontakty s klienty získávány prostřednic-
tvím nějakého třetího subjektu – školy, sociálního odboru na městském 
úřadě. Nicméně, ti „kteří chodí sami“, většinou pocházejí z řad cizin-
ců a aktivně se informují o službách nabízených SIM. Druhá skupina, 
„za kterými musí chodit“, jsou většinou lidé ze sociálně vyloučených lo-
kalit. V těchto lokalitách žijí Romové a sociálně slabí ne-romští Češi.

9	 Informace o jednotlivých klientech čerpáme z dotazníků, které byly vyplňovány zaměstnan-
ci SIM a ze záznamů, které jsou o jednotlivých klientech vedeny. Významný pro nás byl pře-
devším obsah činnosti s jednotlivými klienty. Hlavní data pocházejí z polostrukturovaných 
rozhovorů, která byla prováděna s klienty, s jejich rodičem či rodiči, s učiteli a s tutory. Vyu-
žíváme i informace z nestrukturovaných rozhovorů s pracovníky SIM. Vzhledem k tomu, že 
se jedná o citlivé informace, žádáme, aby nebyly podnikány snahy o identifikaci klientů. Dále 
děkujeme všem, kteří nám vyšli vstříct a pomohli nám při vstupu do zkoumaného terénu vy-
budovat důvěru mezi námi a klienty či nám poskytli rozhovor a zabývali se společně s námi 
problematikou vzdělávání.

10	 Rozhovor s antropology 6. 3. 2008, na půdě IPPP v Praze.
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již přijat na soukromou střední školu podnikatelskou. Služby SIM vyu-
žívá od října 2007, dle záznamů SIM s ním byla velmi intenzivní spolu-
práce především před pololetním vysvědčením v roce 2008 a před při-
jímacími zkouškami na SŠ. Jakub pokračuje v setkáváních s tutorkou 
i po přijetí na SŠ, protože on i jeho rodiče se domnívají, že získané zna-
losti mu pomohou v budoucím studiu a v jeho úspěšném zakončení. 
Tutorka mu pomáhá především s anglickým jazykem a matematikou.

V dětství trpěl vadou řeči, takže musel první dva roky navštěvovat 
internátní speciální školu pro vady řeči. Do této školy chodil společ-
ně se svým starším bratrem. Byl mu udělen odklad školní docházky. 
Do školy, kterou ukončil ve školním roce 2007/2008, nastoupil ve čtvr-
té třídě a přestup neshledal nijak problematickým, nicméně to byl je-
den z bodů, který uvedl v periodizaci svého života. V pedagogicko-
psychologické poradně mu nebyly diagnostikovány žádné specifické 
poruchy učení.

Rodinná východiska a zázemí

V nukleární rodině žijí otec, matka, dva synové a synovec. Dalšími vý-
znamnými rodinnými osobami jsou dvě matčiny sestry. Jedna z nich, 
vysokoškolsky vzdělaná, vystupuje jako výrazný pozitivní vzor. Nic-
méně spíše než její humanitní typ vzdělání figuruje jako vzor spole-
čenský status, který je s jejím vzděláním spojen.

Otec absolvoval základní školu a nedokončil si odborné vzdělání 
v oboru elektrikář. V současné době je evidovaný na úřadu práce. Je si 
vědom, že ho neukončené střední vzdělání znevýhodňuje na trhu prá-
ce, ale nevidí žádnou možnost změny. „Jsem měl problémy a potom 
jsem to skončil, lituju toho, mohl jsem být teďka vyučený, pozdě bycha 
honit, paní, ne.“ Matka otce byla negramotná, jeho otec absolvoval tři 
třídy. „Uměl psát a počítat a krátit.“

Matka je absolventkou tříletého učňovského oboru: „obchodní, no, 
střední potravinářskou hotelovou,“ získala „výuční list“. O svých rodi-
čích říká, „že byli dobrý“. Všechny dcery podporovali ve vzdělávání.

ba učí předměty, v nichž má nejvíce problémů, a to s učitelkou matematiky a anglického ja-
zyka. Dále bylo uskutečněno interwiev s výchovnou poradkyní. Druhý den 20.5. 2008 přišli 
do místní SIM Jakubovi rodiče a ochotně poskytli interwiev.

odlišnosti. Z hlediska pracovníků SIM je lze pojmenovat jako ty, kteří 
„chodí za námi“. Příkladem nám bude rodina olaššských Romů, která 
využívá služby SIM stejně jako cizinci. Rodina aktivně komunikuje se 
školou, zajímá se o školní výsledky svého dítěte a podporuje jej v kari-
érním vzestupu.

Na nabídku služeb SIM odpověděla profesionální matka z SOS ves-
ničky, v jejíž péči jsou děti z romské komunity. Jedná se o specifický 
případ, kdy děti z menšiny jsou vychovávány v instituci majoritní spo-
lečnosti.

Stejně jako není možné vnímat Romy jako homogenní skupinu, 
není možné považovat sociálně vyloučenou lokalitu jako statusově 
jednoznačnou. Můžeme říci, že uvnitř vyloučené lokality se obyvate-
lé diferencují a  jednotlivá místa či rodiny mohou mít odlišnou spo-
lečenskou prestiž. Nepotvrzuje to pouze náš výzkum. S tímto jevem 
se setkáváme například u  Pekárkové (2006), která provedla výzkum 
ve vyloučené lokalitě Masokombinát u Kladna. Příklady nám poskyt-
nou dvě rodiny, které žijí v rámci jedné vyloučené lokality.

První z nich bychom víceméně mohli označit jako „typickou“ rom-
skou rodinu, která žije ve vyloučené lokalitě. Z hlediska majority to zna-
mená, že rodina je „přiměřeně“ funkční, nevykazuje patologické vztahy 
a chování. Sice pod nátlakem ale spolupracuje; k spolupráci ji dovedla 
hrozba soudu, který by inicioval sociální odbor pro ochranu práv dítěte.

Druhá rodina by mohla být z  hlediska majority také typická, ale 
v naší zprávě ji považujeme za rodinu třikrát marginalizovanou. Tato 
rodina je vyloučená jak z majoritní společnosti, tak ve vyloučené lo-
kalitě patří do statusově nižšího sousedství a v rámci sousedství je tu-
pena. V rodině se vyskytuje alkoholová závislost otce, která produku-
je patologické vztahy mezi rodiči. Vzdělávací problémy, které z  této 
situace plynou nejsou vázány na etnicitu klientů.

Jakub – rodina olašských Romů

Jakub12 je sedmnáctiletý chlapec, který ve školním roce 2007/2008 na-
vštěvoval 9. ročník základní školy. V době, kdy byl interwievován, byl 
12	 Rozhovor s Jakubem proběhl 19. 5. 2008 ve školní třídě. Rozhovoru byla přítomna i tutor-

ka, mladá studentka místní fakulty. Na závěr rozhovoru s Jakubem tutorka reflektovala, jak 
se mu s ním spolupracuje. Tentýž den byly provedeny i rozhovory s učitelkami, které Jaku-
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to, tak to u nás nefunguje, že bysme mu naplánovali, co má dělat. To 
u nás není.“

Matka dodává, že dostávají určité úkoly: „A co mu řeknu, tak nikdy 
neodmlouvá, oni vědí, že to už musí být.“ Otec opakovaně zdůrazňuje, 
že matce do výchovy dětí nezasahuje.

Celkově se rodiče vyjadřují o dětech pozitivně a prezentují je jako 
hodné syny, kteří znají hranice svého chování.

Vzhledem k  tomu, že otec i  matka jsou nezaměstnaní, jedná se 
z hlediska úředního o rodinu sociálně slabou, která má nárok na soci-
ální dávky v hmotné nouzi a měla by mít nárok na podporu romské-
ho žáka na střední škole, jenž je poskytována ministerstvem školství. 
Na základě statusu sociálně slabé rodiny, žádá matka odbor městské-
ho úřadu o příspěvek na počítač, který Jakub potřebuje ke svému dal-
šímu studiu.

Na neveřejné, neoficiální úrovni však rodina není ani pracovnice-
mi SIM, ani učitelkami považována za chudou či sociálně slabou. To, 
že rodina není nahlížena jako „chudá“ může být dáno tím, že se jako 
chudá nereprezentuje. Nevykazuje atributy chudoby, které vnímá ma-
jorita, tedy např. nedostatečnou hygienu, nečistý a zanedbaný oděv, 
neuspořádaný zevnějšek, absence školních pomůcek. Rodina umí hos-
podařit s finančními prostředky, které má k dispozici a také se jí může 
dostávat podpory ze strany širší rodiny. Byli bychom neradi, pokud by 
vyznělo, že rodina, která nedeklaruje svoji chudobu zanedbaným zje-
vem, není sociálně potřebná. Spíše jde o to, že jde o rodinu, která je 
dobře organizovaná, a zdá se, že v  této organizaci hraje zásadní roli 
matka.

Je samozřejmě možné, že určitou roli může hrát neoficiální přivý-
dělek, ovšem to poukazuje pouze na účinné rodinné obživné aktivity 
spojené se schopností reprezentace se jako lidí se „slušným“ postave-
ním.

Vzdělávácí kurikulum žáka

Jak již bylo řečeno výše, v současné základní škole se Jakub vzdělává 
od čtvrtého ročníku. Jedná se o žáka, který se vzhledem ke klasifika-
ci a školnímu výkonu pohybuje v rozmezí třídního průměru. Do tříd-

Jejich nejstarší, nyní dvacetiletý syn ukončil před dvěma lety zá-
kladní školní docházku a je v evidenci na pracovním úřadě. Jako dů-
vod jeho nezaměstnanosti uvádí matka nemoc. „Ten není, ten je doma, 
ten má problémy zdravotní.“

Jakub o svém starším bratrovi tvrdí, že se příliš dobře neučil. V ro-
dině je vychováván také synovec, který je nejmladším členem rodiny. 
Nyní navštěvuje 5. třídu ve stejné škole jako Jakub a je také klientem 
SIM.

V rodině se aktivně mluví romsky.
Otec: „Prakticky už český jazyk je pro něj jako cizí jazyk.“
ML: „Vy jste se bavili s dětma, když se narodily…?“
Otec: „Romsky. My jsme mluvili doma jako romsky.“
Česky se děti učily při hraní venku s  ostatními dětmi, ve  školce 

a škole. Rodiče se český jazyk učili ve škole. „Prakticky deset let jsem se 
učil česky,“ říká otec.

Na základě deklarace vztahu rodičů k českému a romskému jazyku 
je můžeme klasifikovat jako členy usazené minority. Škola je pro rodi-
če hlavním prostředím, kde se učili český jazyk. V podobné situaci se 
nacházejí i jejich děti, které se český jazyk učí jednak při venkovních 
hrách s dětmi, ale především ve škole.

Zajímalo nás, zda-li mají děti nějaké domácí povinnosti a zda-li je 
dítě v rodině odměňováno či trestáno, pokud vykoná či nevykoná ně-
jaký úkol.

Rodiče si Jakuba jako pomocníka chválili: „Pomáhá jak může, jak se 
školou, tak i mně, protože nemám holku…od osmé třídy, jde do obcho-
du, když zapomenu koupit, třeba chleba, vysype koš, vysaje…, už tak 
dva roky, já jsem byla zdravá, já jsem to nepotřebovala.“ Otec vysvětlu-
je, že děti vždy pomáhaly s běžnými domácími pracemi jako je vynese-
ní koše, i když jim bylo sedm nebo osm let. Na otázku, která směřovala 
k tomu, zda synové mají nějaké pravidelné povinnosti a zda jsou za je-
jich vykonání trestáni či odměňováni, reagovali rodiče jednoznačně.

Matka: „Když něco chtějí a máme na to, tak to koupíme.“
Otec: „U nás to není. U nás to tak nefunguje. Dneska mu řeknem, 

že má vysát a tak to udělá, není problém, ale že by měl nějaké povin-
nosti, že bysme mu naplánovali, že ve středu uděláš to a příští sobotu 
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s pracovnicí SIM, chtěla mít k dispozici všechny dostupné informace 
ohledně středních škol, testů na střední školy, reálných možností své-
ho syna. V listopadu požádala o častější doučování a v lednu byl Jakub 
před pololetní písemnou prací z matematiky vyučován obzvlášť inten-
zivně, i během sobot a nedělí.

SIM doporučila Jakuba do  pedagogicko-psychologické poradny, 
aby zde byly zjištěny dispozice pro jeho profesní orientaci. Pro Jakuba 
by podle závěrů vyšetření bylo vhodnější studium v oblasti humanit-
ního vzdělávání.

Na konci ledna a v únoru pracovnice SIM doprovázela klienta s jeho 
rodiči na dny otevřených dveří, navštívili střední školu s možností stu-
dia oboru „Sociální činnost pro etnické skupiny“, pedagogické lyce-
um, střední strojní školu, zajímali se o obor se zaměřením na „mana-
gement ve strojírenství“. Dle zápisu pracovnice SIM na zpáteční cestě 
společně rozebírali možnosti studia, obtíže a uplatnění na trhu práce. 
Podle všeho se Jakubovi líbila možnost studovat obor sociální činnost 
pro etnické skupiny.

Při pročítání průběhu výběru střední školy a s ohledem na to, že se 
Jakub ke studiu aktivně připravuje, by se člověk mohl domnívat, že je 
celkem jasné, že si Jakub vybere humanitní obor, který by vyhovoval 
jeho kognitivním dispozicím. Na závěr celé zprávy pak přichází pře-
kvapení ve výběru diametrálně odlišného oboru, na který není třeba 
uspět v přijímacím řízení a který se nachází v místě bydliště. Jedná se 
o soukromou školu podnikatelskou, studijní obor podnikatel, se zamě-
řením na výpočetní techniku, tudíž rodina bude muset platit školné.

Jakubova matka žádá městský úřad o příspěvek na počítač, který 
bude potřebovat při studiu na střední škole. SIM tuto žádost podpoři-
la s tím, že Jakub projevuje zájem o další vzdělávání, je kladně motivo-
ván svojí rodinou a rodina pobírá dávky v hmotné nouzi.

Z našeho hlediska se toto rozhodnutí jeví jako iracionální, ale podí-
vejme se, co hrálo podstatnou roli při této volbě.

Matka: „My jsme to tak prošli všechno, jaký to jsou školy a všech-
no, zas abysme věděli, měli přehled, co jaká škola. No a právě, my jsme 
chtěli mít, aby měl obor, kde se uplatní s maturitou, takže jsme si vy-
brali právě tu počítačovou techniku, že se uplatní, když bude mít ma-
turitu.“

ního kolektivu se zařadil bez větších problémů. Hlavní problém, který 
byl ve školním roce 2007/2008 řešen, bylo zlepšení klasifikace pro po-
loletní vysvědčení, příprava na přijímací řízení a výběr střední školy.

Výchovu dětí a  starost o  jejich vzdělání je primárně úkol matky: 
„Společně s dětma se staráme.“ Děti přinášejí ze školy informace, co je 
potřeba splnit. Otec se vyjadřuje v tom smyslu, že „ona je taková přes 
takový věci, já ne, já spíš jsem takovej, no taky se starám, ale já tomu 
moc nerozumím a tu školu, to taky nic moc, co maj úkoly nebo tak“. 
Matčina aktivita by se dala nazvat přímo „fyzickou“ a velmi intenzivní.

Matka aktivně vyhledává možnosti podpory, a to se dozvídáme ne-
jen od zaměstnanců SIM, učitelů, ale i z osobního listu. V září, když je 
Jakub ještě žákem základní školy, tak se matka zajímá o to, zda může 
žádat o „Podporu romských žáků středních škol“. Pracovnicí SIM je 
upozorněna, že tato podpora se týká až příštího roku v případě, že její 
syn bude přijat na střední školu. Ve svém přístupu matka nevyužívá 
standardní postupy – nechodí na rodičovské schůzky, ale domlouvá si 
individuální konzultace. Jako důvod uvádí svoje slabé zdraví, které ji 
neumožňuje sedět delší dobu na jednom místě.

Rodiče charakterizují svůj vztah se školou jako dobrý, rozhodně si 
na školu nemohou stěžovat, lepší by nenašli, s učiteli si vycházejí vstříc. 
Nejčastěji mluví s ředitelkou, zástupkyní ředitele a výchovnou poradkyní.

Z hlediska rodičů má Jakub potíže s českým a anglickým jazykem, 
s nímž mu nedokáží pomoci: „S tou angličtinou nevím, protože já jsem 
se ji neučila, my jsem se učili ruštinu a pak na střední němčinu.“

„Z informatiky měl vždycky jedničku, matematika je mezi dvojkou, 
trojkou, to má i s tou češtinou. V životě neměl čtyřku.“

Rodiče deklarují to, že si uvědomují souvislost mezi vzděláním 
a zaměstnáním. Otec: „No určitě, ty školy dneska, to je konečná, to vi-
dím, jak chodím, na úřadě práce, to chtějí samé vyučené lidi, bez školy 
se nechytáte, musíte mít školy, ať chcete nebo ne…“ a dá se říci, že střed-
ní škola byla pro jejich syna vybrána na  základě sociálního statusu, 
který může získat při jejím dokončení.

Matka se o  volbu střední školy zajímala již od  začátku školního 
roku 2007. Půjčila si seznam středních škol a pro svého syna prefe-
rovala střední školu, která by mu zajistila profesní uplatnění v přípa-
dě, že by nebyl přijat na vysokou školu. Matka aktivně komunikovala 

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných.indd   186-187 7.1.2010   12:42:35



188

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných

189

Potřeba „vzdělávat se“ romských klientů SIM

nutí druhého subjektu, např. ředitele, či na  schopnosti syna vyko-
nat přijímací zkoušky. Budoucnost syna je odpovědností, která ná-
leží rodičům.

On sám není považován za aktivního ve volbě budoucího povolání: 
„to bych mu nemohla udělat, chtěla jsem, aby měl dobrý obor a matu-
ritu…“, rodiče jsou ti, kdo volbu provádějí a jejich volba je volbou čisté-
ho pragmatismu a spoléháním na sociální podporu.

Víme, že matka počítá s tím, že jí bude poskytnuta podpora určená 
romským žákům středních škol, aby jím mohla zaplatit školné. Mat-
ka takto uvažuje, přestože byla pracovnicemi SIM upozorněna, že tato 
podpora je určena na vybavení žáka do školy a ne na školné, na jehož 
pokrytí by nestačila.

Matka: „To školné bych chtěla, aby mi to proplatili, ta Evropská unie 
právě, tam je školné.“

ML: „Tam je podpora na středních školách pro romské žáky.“
Matka: „Takže já jsem byla v nemocnici takže, zítra právě navštívím 

s  těma papírama, dokumentama, aby mi to vyplnili a poslala škola, 
aby mi to schválili, bude to schvalovat Praha, no.“

Reflexe vzdělávacích strategií z Jakubova hlediska

Jakub svůj přístup ke škole představuje jako kladný, do školy chodí rád 
a má zde své kamarády, „jsme jedna parta všichni“. S učiteli se snaží 
vycházet, na rozdíl od některých spolužáků, „já dobře, ale ostatní ne,… 
tak někteří,… já nevím, oni jsou takoví, že už maj tu pubertu a tak, já 
nevím prostě, …se s nima hádaj a tak, …“

Po  prospěchové stránce se považuje za  průměrného a  svůj pro-
spěch hodnotí jako „dobrý“. Dobře mu jde „dějepis, přírodopis, země-
pis“ a baví ho „fotbal, karate“, nebaví ho anglický jazyk a chemie.

S výběrem školy byl Jakub spokojen. V jeho slovech ani výrazech 
nebyla známka revolty vůči rodičům, ani škole. Vzhledem k rodině se 
vyjadřoval velmi loajálně, tak jak to u dětí nebývá zvykem. Nijak se ne-
pokoušel snižovat autoritu rodičů.

Když má vyjádřit své přání, co by skutečně rád dělal, tak říká „hrát 
fotbal, vrcholově. Chodím do fotbalu…“. Navštěvuje regulérní tréninky 
fotbalového klubu.

Otec: „Když bude mít čistě tu maturitu, čtyři roky to je daleko, nikde 
není napsaný, že půjde na vysokou školu, člověk nikdy neví, aby měl ně-
jaký obor, jakože to je pro něj lepší.“

Státní škola nebyla vybrána, protože byla shledána jako riziková, 
a to na základě informací, které matka obdržela od ředitele školy. Stu-
denti byli na školu vybíráni podle dosaženého průměru a bylo možné 
podávat pouze jednu přihlášku na SŠ.

Matka: „Oni tam měli jedna celá dvě, paní, oni dneska maj mož-
nost podat si jen jednu přihlášku, kdyby měli větší možnost, tak bych si 
dala, ale já jsem chtěla, aby se ujistilo, bylo mi řečeno, že je to ta škola 
a že to školné bude jim to hraděno, aby se dostal, aby měl nějaký obor 
s maturitou, aby měl uplatnění, a takhle bych riskovala, že by ho vy-
brali nebo nevybrali.“

Matka před tím, než se rozhodla pro soukromou školu, tak se byla 
informovat o možnostech přijetí na školu státní. Vyjadřuje rozhořčení 
nad tím, že jí ředitel střední školy v podstatě mylně informoval. Přijí-
mal žáky i s horším prospěchem, než měl její syn, nicméně jí sdělil, že 
Jakuba nepřijme.

Matka: „Tam je s podnikatelským zaměřením, já jsem tam šla za tím 
ředitelem, já jsem mu ukázala vysvědčení, hodnocení žáka a zeptala 
jsem se, jestli má nějaků šancu a on mi řekl, vždyť mi tady bereme samý 
jedničkáře. Běžte se podívat, ty kluci, co s  ním chodili do  tý budovy 
a měli samý čtyřky…On mi řekl prakticky, že ho nevezme, že musí mít 
samý jedničky, aby se dostal na tu školu. Tam přece, že abych mu risko-
vala, kam by se potom dostal.“

Matka: „Když přišli do školy, ti ředitelé ze všech škol, tak říkali jed-
na celá dva průměr, že ty berou, nakonec nebyly přijímačky a  brali 
čtyřkaře.“

Matce se zdálo příliš riskantní podat přihlášku na školu, kam by její 
syn nemusel být přijat.

Matka: „To kdybych riskla, když jsem měla možnost jen jednu při-
hlášku, to jsem mu nechtěla udělat, chtěla jsem, aby měl dobrý obor 
a maturitu, aby se dostal, aby to bylo na stoprocent.“

Z výrazů, které matka používá, je jasné, že ohledně přijetí syna 
chce mít stoprocentní jistotu, že syn bude na  střední školu přijat 
a žádnou část tohoto procesu nechce ponechat náhodě či na rozhod-
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bí dva tři týdny, tam je pak problém, že učivo nenavazuje, já myslím, že 
kdyby chodil pravidelněji, tak by to bylo lepší.“

To učitelé vidí jako důvod Jakubových obtíží v jazycích a matema-
tice. Učitelka angličtiny: „On musí mít základ, na kterém musí stavět, 
jak je to o slovíčkách, tak o tom, zda napíše domácí úkol, když nevíš do-
mácí úkol, tak ho napiš aspoň blbě,…, když jsou slovíčka, on je schopný 
se ty slovíčka nadrtit na jedničku,… když se to nenaučí, když se mu ne-
chce, tak to nedá, tam bych neviděla ani problém s tutorkou jako jeho, 
to chtít, opravdu si nemyslím, že na to nemá, z  jeho strany musí být 
snaha, ta maminka ta je, ta je úžasná… snaží se, i ten táta ji podporu-
je, u toho Jakuba pak je snaha trochu uniknout.“

V  naukách jako je přírodověda, zeměpis, dějepis se může naučit 
látku, která se zkouší a  tudíž v  nich dosahuje lepších výsledků, než 
v předmětech, které jsou „pyramidálně“ vystavěny.

Další problém vidí učitelka matematiky v  tom, že se doma „baví 
v romštině“, takže má Jakub problém pochopit slovní úlohy.

Učitelky Jakubovi vytýkají nízkou aktivitu a nedostatečnou moti-
vovanost. Dokonce se domnívají, že u některých žáků, kteří doma ne-
mají prostor pro domácí přípravu, zaznamenávají v případě, když mají 
možnost spolupracovat s tutorem, větší posun ve školních dovednos-
tech a znalostech. Učitelka angličtiny: „Já mám pocit u Jakuba, že čas-
to sedí a nesoustředí se, na to (co se má učit).“

Pozitivní vliv tutorky spočívá ve zvýšení motivace k učení, vypraco-
vávání domácích úkolů. Učitelka matematiky mluví o posunu v aktivi-
tě během vyučování. Díky tomu, že je připraven, tak se více hlásí. „Jak-
mile se s ním doma,… maminka ho úplně úžasně naučila zlomky, a to 
bylo vidět, že tam někdo seděl, někdo se mu věnoval, …v momentě, kdy 
nad sebou nemá bič, tak nedělá, nemá vlastní iniciativu.“

Výchovná poradkyně se domnívá, že Jakub, pokud bude aktivní, 
motivovaný, tak školu dokončí. Učitelka matematiky vidí, že „mamin-
ka má větší zájem na tom, aby měl maturitu než on.“

Učitelka angličtiny: „Jakub není hloupý, ale nechce se mu, když se 
mu nebude chtít, nepomůže mu ani tisíc tutorů.“ „Spoléhá na to, že ho 
to někdo naučí.“ „Musí do toho dát sebe.“

Učitelky u Jakuba neshledávají žádné kognitivní nedostatky. Jedi-
né, co mu vytýkají, je nesystematická příprava a nedostatečná vlast-

Vedle tohoto přání má jasný plán „dodělat školu, potom jestli mě 
vezmou na vysokou školu, a když ne, tak nějakou placenou…“, (zde ne-
bylo jisté, zda myslí placenou vysokou školu či zaměstnání). Pokud by 
se pokoušel o vysokou školu, tak „technickou specializovanou na výpo-
četní techniku“. Školu vidí jako důležitou pro svoji „budoucnost“.

ML: „Myslíš, že se ti to splní?“ Jakub: „Ta vysoká škola asi ne.“ 
A o střední se vyjadřuje: „Doufám, já vím, asi ji dokončím.“ Prostřed-
kem, jak ji dokončit, je se „učit“. Do  školy bude tedy chodit „mini-
málně čtyři roky“, a pokud bude pokračovat na vysoké, „tak ještě pět“. 
Vysokoškolské vzdělání by ukončil „v 27 letech“, když to říká, tak se 
rozpačitě pousmívá.

ML: „Zdá se ti to dlouho?“
Jakub: „Nezdá. Jako ostatní to dělaj do dvacet dva, do dvacet čtyři…

No co se dá dělat.“13 Pokud by byl na střední škole neúspěšný, tak by 
přestoupil na tříletý obor.

Dá se tedy říci, že jeho představa o budoucnosti je zcela konzistent-
ní, vedle profesionální dráhy má i svůj sen, hrát kopanou.14

Reflexe učitelů vzdělávacích strategií klienta SIM15

Jakub se se svými výsledky řadí do průměru až lepšího průměru ve tří-
dě, podle toho, jak se věnuje přípravě do školy. Učitelky si nemyslí, že 
„by byl hloupý“, „má matematickou představu, ale chce to mít rychle 
za sebou, nechce se tím do hloubky zabývat“.

Jsou mu vytýkány časté bezdůvodné absence,16 které jsou rodiči 
omlouvány a jsou příčinou nesystematické přípravy. Učitelka matema-
tiky: „Tam je problém, že delší dobu chybí, to je ze dne na den, pak chy-
13	 V této výpovědi si můžeme všimnout špatného skloňování číslovek. Také toho, že odpověděl 

tak, aby byla spokojená tazatelka, jeho pochyby ovšem nakonec zvítězily a vyjádřil obavu, že 
ostatní končí svoje vzdělání v daleko nižším věku než on.

14	 Musím říci, že od roku 2005, co se věnuji výzkumu v oblasti vztahu Romů ke vzdělávání 
a mimo jiné interwievuji romské chlapce či čtu záznamy rozhovorů jiných badatelů, tak ko-
panou chce hrát každý. Samozřejmě i mnoho neromských chlapců chce hrát kopanou a hra-
je ji, ale ne všichni. Ty, které jsme s Doubkem na základě „grounded theory“označili jako 
vědce či intelektuály, se deklarují jako odpůrci sportu, jmenovitě fotbalu, a tak se vymezují 
vzhledem frajerům, sportovcům. Romské chlapce můžeme veskrze klasifikovat jako frajery. 
(Viz Doubek-Rybová/Levínská1999 a 2005.)

15	 Tato subkapitola obsahuje názory učitelů, ne to, jak řeší jednotlivé problémy.
16	 Některé absence byly způsobeny nemocí babičky (matčiny matky), protože byla v nemocni-

ci mimo Jakubovo místo bydliště. Babička byla dlouhodobě nemocná a návštěvy trvaly celý 
den. Syn nemohl z hlediska rodičů zůstat doma.
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vědnosti, která je kladena na člověka v dětství a v dospělosti. Dítě má 
prostor se učit, dospělý člověk nemá na učení čas a má jiná práva a po-
vinnosti.

Do  dítěte je investováno, je mu téměř odebírána odpovědnost 
za vlastní život, úlohu hraje matka, tutorky. Učitelky by naopak rády 
viděly Jakuba aktivního. Tento případ ukazuje, že mají-li dvě kulturní 
struktury stejný cíl, tak se mohou odlišovat způsobem, jak ho dosáh-
nout. Rodina z národnostní menšiny, která se snaží dostát požadav-
kům majority se navzdory svému úsilí nesetká s  jejím pochopením. 
Učitelé nechápou, proč se v rodině mluví romsky a proč je o Jakuba 
pečováno jakoby byl nemocný, nemohoucí. Ano, v mladším školním 
věku vyžadoval speciální péči, ale nyní v adolescenci mu stále nebyla 
přisouzena žádná odpovědnost. Sám Jakub se ani náznakem nepova-
žuje za dospělého.

ML: „Co předpokládáš, co se stane do tvé dospělosti?“
Jakub: „Do dospělosti budu chodit do školy, příští rok mi bude osm-

náct.“ Doplňuje, že i po těch osmnácti letech bude chodit do školy.
Je to snad proto, že z hlediska Romů do školy chodí děti a ne do-

spělí, a proto se je třeba k němu jako k dítěti chovat? V jiných výzku-
mech jsme viděli a objevuje se to i v odborné literatuře (Liégeois 2007), 
že v romské výchově absentuje pojem dospívání, tedy období, kdy člo-
věk přebírá odpovědnost, a přitom mu není stále přisouzen status do-
spělého. Romové jsou buď dětmi, a je tak s nimi zacházeno, nebo se 
stávají dospělými se všemi následky. V tomto případě se matka sna-
ží syna, který by za jiných okolností byl v rámci romské komunity již 
dospělý a potencionální otec, držet v periodě dětství, aby se mohl dál 
vzdělávat. S dětstvím je spojená určitá nesamostatnost, vazba na mat-
ku, uvolněnost, která učitele pohoršuje, protože u majoritní popula-
ce není běžná.

Josef – Rom z vesničky SOS

Specifickým případem klientů SIM jsou děti, které jsou vychovávány 
mimo původní rodinu. Jedním z nich je Josef. Rozhovory, které se ho 
týkaly byly provedeny 24. 6. 2008, v období očekávání prázdnin. Inter-
wievovány byly jak pracovnice SIM, tak jeho učitelka a profesionální 

ní iniciativa. Zajímavý moment v rozhovoru se objevil, když učitelka 
angličtiny nabídla Jakubovi pomoc, že se na ni může obrátit a pokud 
bude mít čas, tak mu pomůže. Jakub jí přinesl na  lístku jeden mož-
ný termín, kdy učitelka shodou okolností neměla volno. V tomto oka-
mžiku můžeme vidět podobný vztah k časovému rozvrhu školy jako 
má jeho matka. Matka si na základě své nemoci rozhoduje, kdy půjde 
do školy a Jakub si stejně jako ona určuje, kdy mu může pomoci uči-
telka angličtiny.

Z toho je možné usuzovat na jeho internalizované struktury cho-
vání v  souvislosti s  hodnotami a  preferencemi. Škola je jen jednou 
z hodnot v hodnotovém systému klienta. Zásadní hodnotou je rodina. 
Pokud je matka matky hospitalizovaná v nemocnici, pak jsou prefero-
vány návštěvy umírající oproti docházce do školy. Do časového roz-
vrhu zasahují i jiné prosté rodinné aktivity, svoji roli zde hraje matka, 
hlavní organizátorka rodinného života. Podstatný je volný čas se spor-
tovními zájmovými kroužky (fotbal, karate), které také zcela jistě mají 
přednost oproti konzultacím s učitelkou.

Učitelé paradoxně, přestože se jedná o žáka s jiným mateřským ja-
zykem než českým, vnímají pomoc tomuto studentovi jako nepotřeb-
nou s tím, že by se našli jiní žáci ze znevýhodněného prostření, kterým 
by tato služba pomohla překonat sociální determinaci a standardy na-
stavené rodinou.

Shrnutí

Jakubem a jeho rodinou je vzdělávání deklarováno jako hodnota, kte-
rá zajišťuje společenskou prestiž, zvláště je-li spojena s  určitým ty-
pem vzdělání. V této případové studii se tedy dá mluvit o vzdělávacích 
potřebách žáka jako odpovědi na  formalizovaný vzdělávací systém. 
Z hlediska vzdělávacích potřeb je tutorská pomoc pro Jakuba smys-
luplná, protože mu pomáhá překonávat jazykovou bariéru, upevňuje 
porozumění českému jazyku a vyjadřování se v něm. Jakub je osoba, 
která má šanci být trilingvinní.

Velká disproporce se jeví v úsilí, které vynakládá okolí vzhledem 
k  jeho vzdělání a  úsilí, které vynakládá on. Zdá se, že příčina může 
tkvít v odlišném kulturním pojetí dětství a dospělosti u Romů a odpo-
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Když si všímáme způsobu komunikace mezi dětmi a matkou, vi-
díme, že se zde objevují stejné prvky a naladění jako v běžné rodině. 
Komunikace ze strany matky působí uvolněně, nedirektivně a součas-
ně nastavuje pravidla chování, která jsou k zdárnému fungování rodi-
ny potřeba. Děti na její pokyny reagují pozitivně, vtipkují, přes snahu 
o smlouvání ji poslouchají.

V  SOS vesničce jsou profesionální matky průběžně vzdělávány, 
mohou se účastnit různých seminářů, práci jim ulehčuje pedagog, kte-
rý si připravuje pro děti různé odpolední aktivity včetně doučování. Se 
svými problémy se mohou obracet na psychology. Přes tuto péči, která 
je v SOS vesničce matkám zajišťována se Josefova pěstounka rozhod-
la pro speciální spolupráci se SIM. Důvodem je i určitá personální ne-
stálost v SOS vesničce.18

Vzdělávací kurikulum žáka

Spolupráce se SIM byla navázána prostřednictvím psycholožky v SOS 
vesničce a tutorství je Josefovi poskytováno od ledna 2008. Pracovníci 
SIM ho znají již z příměstského tábora, který v červenci organizovali. 
Matka žádala o pomoc pro Josefa v českém jazyce, matematice a v an-
glickém jazyce.

Jedním z hlavních motivů pro navázání spolupráce se SIM je plá-
novaný přestup Josefa na  jinou, náročnější základní školu a  dru-
hým významným motivem je výrazné ulehčení celé rodině s přípra-
vou do školy. Tutorka pomáhá především s anglickým jazykem, který 
matka ovládá pouze „povrchně a nechce dětem vytvořit špatné návy-
ky“. Díky pomoci ze strany tutorky má matka více času na druhé děti 
v domácnosti i na aktivity, které jako rodina mohou provozovat od-
poledne.

„Jsem s ní hodně spokojená i s tím jejím přístupem, takovou tou mo-
tivací, myslím, že děti ji maj hrozně rádi, mně to ulehčí odpoledne, není 
to odpoledne jenom o úkolech, mohu se těm ostatním věnovat, můžeme 
stihnout i něco jinýho, můžou jít ven.“

Pedagog, který působí ve vesničce, se nevěnuje dětem individuál-
ně, ale vyučuje či pomáhá jim po skupinách. Nemohl by tak odpově-

18	 V době navázání spolupráce se SIM nebyla ve vesničce funkce pedagoga zastoupena.

matka. Rozhovor s matkou byl ztížen přítomností ostatních dětí, kte-
ré se nečekaně vrátily domů. Z tohoto důvodu nebylo možné provést 
„seriózní“ rozhovor s Josefem, jeho názory a postoje se tak dozvídáme 
spíše z vtipkování a glosování. Do naší případové studie to však vná-
ší ukázku dynamiky života v SOS vesničce. Diktafon a osobnost taza-
telky děti během rozhovoru s matkou velmi excitoval a vzbuzoval je-
jich zvědavost.

Josefovi je 12 let, právě ukončuje 5. ročník školy, která je nazývána 
romskou. Její převážnou část (dle výpovědi třídní učitelky 85%) tvoří 
děti z romské komunity a mnohé mají diagnostikované specifické po-
ruchy učení a chování.

Josefova garantka ze SIM vidí hlavní těžiště problému v  jeho do-
spívání a v hledání identity. Tvrdí, že se nachází v období „negace a je 
třeba si k němu najít cestu“. Také považuje děti z SOS vesniček za spe-
cifické; údajně mají jinak nastavené „sociální jednání“ a jsou jiné „v so-
ciálních reakcích“. V čem přesně tato specifičnost spočívá neobjasni-
la. Informátorka také uvádí, že většina profesionálních matek je velmi 
uzavřená a obtížně se s nimi komunikuje. Josefova matka je pro ni z to-
hoto hlediska výjimečnou, nezvykle kooperující a „normální ženskou“.

Východiska a zázemí pěstounské rodiny

Rodinu tvoří profesionální matka, která původně pracovala jako vycho-
vatelka v dětském domově, nyní se stará o pět dětí ve věku od 7 do 12 
let (3 chlapci, 2 dívky). Děti tvoří dvě sourozenecké skupiny a všech-
ny děti jsou romského či poloromského původu. Josef zde žije se se-
strou Blankou, která je také klientkou SIM. Josef působí jednoznačně 
jako Rom, Blanka je mladší, tichá dívka se světlou pletí, její matkou je 
Romka, ale otec nikoliv. Společně žijí s náhradní matkou pět let. O sží-
vání s dětmi se matka vyjadřuje: „Samozřejmě to mělo etapy, bály se, 
byly jsme tu první, měla jsem praxi z dětského domova, přijdu do cizí-
ho prostředí, furt se mě bály, furt za mnou chodily.“ Děti byly citově de-
privované: „Oni byli malí, citově vyprahlí, vztah k biologický mámě sil-
ný, ona (Blanka) skoro nemluvila, když přišla, ona si myslela, že jsem 
já ten důvod, proč není se svojí maminkou.“17

17	 Biologická matka je vězněna.
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vaný slova, vykládají si o tom, co to slovo znamená, což na té Husově to 
bylo automaticky, že to ty děti věděly, měly tu slovní zásobu tak dobrou, 
že věděly, co to znamená ňáky vyjmenovaný slovo, a neměli potřebu to 
těm dětem rozebírat tam vykládat, vykládat si o tom slově a používat 
podobný slovo, to tam bylo automatický na tý Husově.“

Po páté třídě, kterou právě Josef dokončil, přestoupí na jinou školu. 
Důvodem je, že matka má obavu, že by na Komenského škole „zdivo-
čel“. „On spíše půjde na školu, která bude těžší, byla bych ráda…“.

„Já jsem spíš řešila věci, toho, že on je ve třídě, kde se ty děti cho…, 
že on se v tom kolektivu chce přizpůsobit těm ostatním dětem, a jsem 
tam byla na dni otevřených dveří a tak mi přišlo, že se ty určitý děti se 
chovají hrozně drze, až mě to strašně zarazilo a samozřejmě, že vím, že 
není svatoušek, že to není jenom ten vliv těch spolužáků, ale že ho to ně-
jak ovlivňuje, že je tam mezi těma klukama, zvláště v tomto věku, pro-
to jsem ho dala na tuhletu jinou školu, z důvodu, aby tam jako úplně 
jako nezdivočel, že mi připadne, že tam ty děti si tam dost dovolujou 
a že tam právě ty rodiče třeba, jim to nevadí to, nijak neřešej, viděj to 
jako zaujatost učitelky, vůči svýmu dítěti, neviděj to jako věc, která by se 
měla řešit s tím dítětem, takže z toho důvodu jsem si říkala lepší, když 
bude v jiný škole, nedělám si nějaký naděje, že by přišel do třídy, kde 
budou samý jako děti, který ho budou … Myslím, že ta škola, na kterou 
půjde, že bude na takovéto věci lepší…“

Výše uvedená matčina řeč obsahuje zásadní informace o její distan-
ci od  ostatních rodičů Josefových spolužáků. Náhradní matka není 
členkou romské komunity a  na  formalizované vzdělávání a  vztah 
k  učiteli odpovídá jinak, než obvykle činí rodiče, jejichž děti se učí 
na škole Komenského.

Matka předkládá náhradním dětem vzor postoje majority ke vzdě-
lávání, a to majority, která je spíše pozitivně naladěna na vzdělávání; 
to je podmíněno její profesí, školeními, kterými procházela a prochá-
zí. Matka se domnívá, že s nastupující pubertou by Josef, který negu-
je vztah k autoritám, mohl získat nevhodný postoj ke vzdělání, k uči-
telům, mohl by se identifikovat s členy romské komunity a tak by její 
snaha o to, aby se vyučil, mohla přijít na zmar.

Matka výběrem škol odpovídá na specifické potřeby dětí, v první 
fázi se jednalo o nápravu řeči, v druhé o vyrovnávání sociokulturního 

dět na Josefovy specifické problémy, navíc jeho péči využívají mladší 
děti z rodiny.

Matka je s metodou práce tutorky spokojená, vidí, že se rozvíjí Jo-
sefova i Blančina slovní zásoba: „Ty pokroky jsou vidět, jde to u nich po-
malu, nejsou tak rychle chápaví, aby to bylo znatelný,…. Nebudu vám 
říkat, že je to znatelný, určitě ta Blanka pokroky dělá, protože sama 
chce, je vnitřně motivovaná.“

Josefův problém je v nedostatečné motivaci se vzdělávat: „On má 
teď období, kdy myslí jen na ten fotbal, takže on všechno, jak to jde (tak 
ho motivuji) přes ten fotbal, kdyby chtěl někam jet, na nějaký utkání 
do ciziny se podívat, tak aby se tam domluvil.“

V tomto směru i pozitivně hodnotí způsob práce tutorky, která do-
káže Josefa motivovat k práci, takže s ní vydrží studovat hodinu, což 
by za normálních okolností, kdyby si vypracovával běžné domácí úko-
ly, nebylo možné.

Je třeba vidět, že zájem o kopanou ukazuje potřebu společenského 
ocenění, prestiže a potřeby sounáležitosti. To patří ke klasickým pro-
jevům období puberty a prosociálně laděného člověka.

Dle postojů matky můžeme usoudit, že dětem, které má ve své péči, 
„chce dát do života, co nejvíce“ a současně bere v úvahu jejich schop-
nosti. To je možné demonstrovat na  její rozvaze ohledně vhodného 
výběru školy pro svěřené děti a komunikací jak se SIM, tutorkou a tak 
s třídní učitelkou.

Josefova mladší sestra Blanka trpěla poruchou řeči a tudíž zaháji-
la školní docházku ve specializované škole. Náhradní matka si dělala 
starost, zda zdrojem Blančiných problémů je citová a kognitivní de-
privace či snížené intelektové schopnosti. Po překonání tohoto zne-
výhodnění přestoupila Blanka na běžnou základní školu Husovu, kte-
rá se po čase ukázala jako příliš náročná. Vzhledem k Blančině povaze 
plnit zadané úkoly stoprocentně a nezaostávat za ostatními dětmi se 
u ní objevilo psychické vyčerpání. Nakonec na podnět náhradní mat-
ky Blanka přešla na stejnou školu jako Josef.

„Zvolila jsem Komenského, protože je tam, chodil tam už i ten Josef, 
věděla jsem, že tam nároky nejsou takový, teď tam chodí, a protože tam 
nastal ten zlom, kdy najednou nemá, že není zavalená, těma úkolama 
… mně se líbil ten přístup individuálnější, (na Komenského) vyjmeno-
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těšíme na dobu „bez učení, plavání, na chození ven a škola se úplně vy-
maže.“

Školu Komenského hodnotí i vzhledem ke skladbě žáků, jací ji na-
vštěvují a k sociálnímu klimatu, které zde vládne.

Josef: „Tam si lidi křičí, no děcka tam mají větší hlas, furt se tam 
rvou, sou tam samí černí, učitelky jsou tam hodný, ňáky zlý.“

IS: „Jaká je vaše paní učitelka?“
Josef: „Nic moc, nic moc, já chci mít lepší, teda aby nás, abychom 

se neučili…“
IS: „Takový učitelky, ale nejsou…od toho jsou učitelky…“
Josef: „No, ale s  touhle se taky moc neučíme, malujeme, že jo?“ 

(Otázka směřovaná k matce.)
Matka: „Já nechodím do vaší třídy.“
Josef: „…obědy nic moc, obědy vařit neuměj, co je tam blbý, lavice 

moc staré,… děti jsou hodní, polovina hodní, rasismus je tam hodně.“
IS a matka: „Jak rasismus, proč?“
Josef: „Rasismus na bílé.“
Matka: „Vy máte spíš na bílý, na gádžu, na mě, na mě jsou děti, děti 

si povídaj do gádžů, poznámky vždycky maj.“
Josef: „Tohle si nechám, v tom půjdu ven.“

Josef se často poté, co odpověděl tazatelce, obracel na svoji náhrad-
ní matku, aby se ujistil, zda to tak je. V otázce po potvrzení, že ona byla 
také „na učňáku“, vidíme, že figuruje pro Josefa jako model, jako vý-
znamná osoba. Tím více je překvapující, že matka zareagovala na své-
ho náhradního syna, slovy: „vy máte spíš na bílý“. Pro Josefa žádné „vy“ 
není, pro něho je současná realita jeho profesionální matka, kterou 
oslovuje „mami“. Ona ho svojí promluvou posílá mimo jeho součas-
ný rodinný okruh, jakoby záleželo na barvě pleti, na tom, že se narodil 
v jiném kulturním kontextu. V době, kdy si vytváří identitu, pro něho 
může být tato druhá odmítající vazba zdrojem pro budoucí vytvoření 
pevného negativního vztahu jak k sobě samému, tak k institucím pre-
zentovanými majoritní společností.

V současné době má Josef velmi pozitivní vztah k náhradní matce 
a reálně počítá s tím, že půjde na učňovský obor, stejně jako jej absol-
vovala jeho profesionální matka. Ona je pro něj pozitivním vzorem. 

handicapu a nyní se snaží, aby její úsilí nebylo zmařeno tím, že by se 
Josef identifikoval s negativním postojem svých spolužáků ke vzdělá-
vání. Matka tento problém vidí jako výchovný, kdy rodiče dostatečně 
nemotivují děti v kladném postoji k učitelům a ke škole. Josef přestu-
puje na náročnější školu.

Matka se chová jako členka majority, a  tak ukazuje na  stereotyp 
„white fly“19 a její důvody jsou zcela racionální.

Reflexe vzdělávacích strategií z hlediska Josefa

Josefova výpověď opravdu spadá do  kategorie předvádění se a  neu-
vědomování si „vážnosti“ situace. Výpovědi se vyznačují nadsázkou 
a  ironií a  chutí si svobodně říkat, „co chci“. Jeho styl plně odpovídá 
chlapci, kterému je dvanáct let a dostal se do nezvyklé situace, kdy mu 
jsou kladeny otázky, a on musí odpovídat, aniž by se zesměšnil či pre-
zentoval své self v rozporu se svojí představou či vnitřním sebe-obra-
zem (self-image). Volí tedy ironii jako jistou formu komunikace, kdy 
nehrozí, že by se mluvčí zostudil.

„Doučování není dobrý, protože se tam učíme o škole, kdybychom 
hráli fotbal, to by bylo něco jinýho.“ Tvrdí, že mu doučování nepomáhá, 
a doufá, že příští rok už nebude, protože „nebude, mi to bude na nic, 
protože tamta škola bude moc lehká, protože tam nejsou moc chytrý 
děcka.“

Na badatelčinu otázku, jak si Josef zlepšuje prospěch, tak odpovídá: 
„Nehlásím se, tak mne nemůže vyvolat.“ „Já moc šprti nemám rád, jsem 
raději mezi hloupějšíma.“

Paradoxně se o své budoucnosti vyjadřuje, že „bych byl jen v kan-
celáři a tam bych nic nedělal, jen seděl na gauči.“ Druhou variantou je 
„hrát fotbal. Žádné učení a až budu velký, tak se přihlásit na lepší tým. 
Hlavně ne se učit, žádný učení.“ Také doplňuje: „Půjdu na učňák, tys 
byla taky na učňáku, že jo? Mami, můžu jít ven?“

Dle Josefových reakcí na  otázky, je vidět, že není vhodná doba 
na hovoření o škole, ale že je již opravdu předprázdninový čas, kdy se 

19	 Jedná se o jev, kdy jakmile škola začne být majoritní populací považována za školu pro děti 
z minority (přesněji tmavé minority), majoritní (bílá) populace postupně upouští od výběru 
této školy pro své děti či je dokonce během studia přeřazuje na školy jiné.

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných.indd   198-199 7.1.2010   12:42:35



200

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných

201

Potřeba „vzdělávat se“ romských klientů SIM

Shrnutí

Josefova garantka ze SIM má zajisté pravdu, že se Josef nachází v ob-
dobí dospívání, které je charakteristické vybudováváním si individu-
ální identity, jež je spojená s negací autority. Nicméně dospívání není 
nemoc, ale přirozený stav a je třeba hledat, proč je v Josefově případě 
vnímáno tak citlivě. Pokud bychom aplikovali Ogbuho teorii, tak je to 
způsobeno tím, že okolí předjímá, že se v něm bude „probouzet“ jeho 
romství. Nedivme se potom, že očekávání matky a okolí může mít se-
benaplňující se efekt.

Z našeho hlediska se v tomto případě objevuje výrazná vzájemná 
neinformovanost mezi třídní učitelkou a  SIM, respektive tutorkou. 
Není to zcela odpovědnost tutorky, protože ta pravděpodobně neby-
la instruována, aby se školou spolupracovala. V rozhovoru s jednotli-
vými profesemi SIM se dozvídáme, že zaměstnanci preferují využívá-
ní vlastních metod, nechtějí, aby péče o klienta sklouzla do „pouhého“ 
doučování. Je třeba si však uvědomit, že vzdělávací potřeby jsou odpo-
vědí na vzdělávací systém a tudíž považujeme za vhodné zvážit, zda 
by užší spolupráce s učiteli jako profesionály nebyla přeci jen vhod-
ná, zvláště jedná-li se o specialisty, kteří využívají specifickou meto-
diku práce s jasným cílem. Dále je nutné pečlivě zvažovat kognitivní 
schopnosti klientů, aby nedošlo k jejich přetěžování. Garantka na roz-
díl od učitelky neuváděla, že Josef je pozitivně diagnostikován na spe-
cifické poruchy učení. Tutorka tak rozvíjela jeho motivací ke vzdělání, 
ale nevěděla, o jeho poruše učení a tudíž v tomto směru s Josefem ne-
pracovala. To může být důvod, proč Josef a ani jeho třídní učitelka ne-
viděli efekt práce s tutorkou ve školním výkonu.

Mezi Josefovou garantkou a  učitelkou došlo k  nedorozumění 
ohledně vyplnění dotazníku. Garantka byla nespokojená, že ho učitel-
ka nevyplnila. Dojde-li k takovému nedorozumění, je potřeba uvážlivě 
analyzovat jeho zdroje. Žák je pro učitele také klientem a je jeho po-
vinností zvažovat, komu a jaké informace o něm bude předávat. Pokud 
nebyla vytvořena mezi Josefovým garantem či tutorkou a učitelem do-
statečná míra důvěry, nelze s překvapením shledat, že učitel SIM nein-
formoval. Dále doporučujeme uvažovat o společenském statusu učite-
le, který přes úsilí, které dlouhodobě vynakládá, je velmi nízký. Učitel, 

Bohužel, tento pozitivní vzor – a domníváme se, že z hlediska vývojo-
vé psychologie předčasně – ukazuje na to, že Josef nepatří k ní, ale ně-
kam jinam, a to pouze na základě rozdílnosti v barvě pleti a genetic-
ké informace.

Reflexe třídní učitelky

Učitelka vyučuje Josefa již třetí rok a tvrdí, že s ním nemá po „výchov-
né stránce žádné problémy“. Při drobných kázeňských přestupcích re-
aguje na domluvu. Spolupráci s profesionální matkou hodnotí velmi 
kladně, považuje ji za člověka, který se plně věnuje přípravě dětí. Po-
slední rok se více stává, že Josef, „co si nenapíše, to nedonese“.

Třída, kterou učitelka vede, tvoří devět žáků, z toho jich „sedm nebo 
osm je integrovaných na poruchy učení, takže s každým jedu individu-
álně, každý má tu poruchu trošičku jinak rozsáhlou, takže dokud mě 
děcko nepochopí, tak nejedu dál, pokud to nepochopí všichni,…, když to 
nepochopí, tak k tabuli a dokud nemám pocit, že je to v hlavě, že to tam 
zůstalo, tak si nejdou sednout.“

Lituje, že tutorka s  ní nenavázala kontakt, protože Josef občas 
ve škole tvrdí, že mu to sice vysvětlovala, ale on to nepochopil. „Josef 
má dysortografii, dyslexii, mám pocit, že se to kompenzovalo, on po-
třebuje trošičku jinak, pokad s ním jedou dál, tak to nestíhá vstřebat.“

Hodnotí ho jako člověka, který má vytříbený smysl pro humor, ale 
není-li dostatečně motivovaný, tak nepracuje. O jeho odchodu ze ško-
ly se vyjadřuje, že jeho náhradní matka má strach, že by na něho mohl 
mít negativní dopad pobyt na této škole, „strach, že by ten druhej stu-
peň byl příliš drsnej“. Čeho konkrétního se matka obává nedokáže spe-
cifikovat, nicméně se jí zdá, že by Josefa bylo možné „ochránit“.

Učitelka: „Ty děcka jsou odporný svým chováním na druhým stup-
ni, ale je to v rámci třídy. Otázka je, jak dozrajou a na druhým stupni, 
co s nima ta puberta udělá, teď se budou spojovat, nejhloupější půjdou 
do jiné třídy s nejzlobivějšíma.“ Při této odpovědi se nabízí otázka, kdo 
a kam se tedy integruje.
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Následuje otázka, jak můžeme posoudit, co je nepatologické chování, 
když nejsme členy dané komunity.

K definici nepatologické situace bychom mohli vycházet především 
ze vztahů, které v rodině dominují, vzájemného respektu. Dalším dů-
ležitým faktorem je závislost některých členů na  drogách, alkoholu, 
hracích automatech tak, že během krátké doby vyčerpá veškeré eko-
nomické prostředky rodiny a ta si musí půjčovat peníze či hladovět. Ja-
kékoli obživné strategie, které zajišťují rodině profit a dětem základní 
životní potřeby, považujeme z hlediska rodiny či komunity za nepato-
logické. Dále za nepatologickou rodinu považujeme tu, která uspoko-
juje emoční potřeby dětí tak, že se cítí být pozitivně přijímány svými 
rodiči či opatrovníky.

Ve vyloučených lokalitách se také výše společenského statusu od-
vozuje od čistoty, kterou je často těžké dosahovat, protože se objevují 
problémy s vodou, s teplou vodou, dodávkou elektrické energie apod.

Ohledně vyloučených lokalit jsme provedli šest rozhovorů s  uči-
teli20 a čtyři rozhovory s klienty. Ve vyloučených lokalitách jsme na-
vštívili i školy, které jsou považovány za ryze romské. Jak se již ukáza-
lo v předchozích výzkumech, v těchto lokalitách je míra společenské 
prestiže významně vázána na  starousedlictví (či příbuzenský vztah 
ke starousedlíkům). Rodina s delší tradicí žití ve vyloučené lokalitě se 
bude pravděpodobně těšit vyššímu společenskému statusu než rodina, 
která se usadila v posledních deseti, ne-li dvaceti letech.

Příkladem nám může být jedna z vyloučených lokalit, kde jsme na-
vštívily dva domy. Dům, ve kterém žije Jana působí udržovanějším do-
jmem než ten, v němž žije Petřina rodina. Ve druhém jmenovaném 
domě je mnohem více rodin, které přišly v posledních dvaceti letech. 
Když jsme mimochodem oznamovaly matce Jany, že jdeme do domu 
k Petřině rodině, tak odvětila: „Tam jsem nebyla alespoň dvacet let.“ 
A domnívám se, že dodala něco v tom smyslu, že by tam ani nikdy ne-
vstoupila.

20	 D. Bittnerová, A. Lábusová, M. Rendl, M. Levínská.

pokud není osloven jako odborník a  partner, tak bude automaticky 
bránit i tu malou pozici s její malou prestiží, kterou má, a mezi SIM 
a školami se budou stavět bariéry.

Zajímavé je, jak profesionální matka i  pedagožka ze SIM vníma-
jí romství jako „nějak danou“ dispozici, se kterou je třeba se vyrovnat. 
Proč píšeme „nějak danou“ – z jejich úvah není zcela jasné, zda se do-
mnívají, že je romství vrozené a má vliv na sociální a kognitivní schop-
nosti dítěte či jsou děti kulturně poznamenané ze své původní rodiny 
nebo se člověk má vyrovnat pouze se svým antropologickým typem.

V tomto ohledu je i jinak vnímána Josefova sestra Blanka. Rané dět-
ství obě děti prožily sice v romském, ale spíše bychom řekli v patolo-
gickém prostředí. Nemáme o původní rodině příliš informací, ale naše 
úvahy bychom měli směřovat ke způsobu výchovy a primární spole-
čenské zkušenosti dětí, než dávat jejich vzdělávací, komunikační a so-
ciální problémy do vztahu s romstvím a vyrovnávání se s ním.

Abychom napravili hodnocení efektivity práce tutorky, je třeba říci, 
že Josefova sestra vidí spolupráci s ní pozitivně a má pocit, že jí pomá-
há. V doučování chce pokračovat i příští rok.

Je však třeba vidět, že Blanka je vzhledem ke vzdělávání motivo-
vanější než Josef a  nepokouší se to zastírat. Dokonce její odpověď 
na  školní požadavky je až úzkostná, její vztah ke  škole je naprosto 
opačný než Josefův relaxovaný vztah. Vzhledem k informacím, které 
máme, není možné tuto situaci hlouběji analyzovat, ale pravděpodob-
ně bude souviset s věkem obou dětí. Blanka prožívá období mladšího 
školního věku, matku ctí jako autoritu. Dalšími činitely jsou: životní 
období, kdy děti nastoupily do náhradní péče, absence mužského vzo-
ru ve výchově, míra sociální, emocionální a kognitivní deprivace dané 
zkušenostmi, kterými děti v minulosti procházely.

Vyloučené lokality

V našem průzkumu figuruje několik rodin z různých sociálně vylou-
čených lokalit. Rodiny v těchto lokalitách mají rozličné ambice a před-
stavy a liší se svými osudy, jak se v dané lokalitě ocitly, proč zde setr-
vávají a jak vidí svoji budoucnost. Z našeho výzkumu se ukázalo jako 
podstatné, že výraznou úlohu hraje nepatologické chování rodičů. 
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Rodiče absolvovali základní vzdělání. Matka: „Já nevím, já jsem 
do školy chodila ráda, ráda jsem se učila, a skončila jsem školu a všech-
no ze mě vyprchalo, já nevím proč.“„Na učilišti jsem byla, to mi nevyšlo, 
…jéžišmarja, čekala jsem dítě, tak mi to nevyšlo.“

Matka chtěla být švadlenou. „No lituju, jsem mohla být vyučená už, 
právě proto, když jsem to neudělala já, tak moje děti musí.“ „Já nevím, 
ona chce být kuchařka, tady ten zámečníkem, tak doufám, že jim to 
vyjde.“

Hlavním problémem Jany je nesystematická příprava do školy a tak 
jsme se klientů ptaly, jak vypadá jejich běžný den.

Matka: „Příjdou ze školy, nachystám jim oběd, nají se, učivo žádné, 
no, veme se a uteče ven. Ani jeden, máma se zeptá, máte připravené, 
áno, a nakonec se dozvím, že nejsou pomůcky.“

Jana namítá: „To se mi stalo jednou.“
Zajímalo nás, jak je to s pozitivní či negativní motivací dětí. Zda 

tedy rodiče sáhnou k nějaké sankci, pokud dítě neplní svoje školní či 
domácí povinnosti. A naopak, zda jsou děti nějak odměňovány za svo-
je činy. Zdá se, že odměny nejsou nijak podmíněny výkonem, stejně 
tak jako tomu bylo u Jakuba (viz s. 184–185).

Matka: „Oni mají odměnu každý den.“ Jana říká, že dostávají: „Čo-
kolády, peníze…Já když mám peníze, tak jdu do obchodu, koupím si 
něco.“ A pokud je chce matka potrestat, tak Jana navrhuje: „Trest, mů-
žeš nás zbít, i když to neděláš.“ Matka, která působí velmi mírumilov-
ně, tak doplňuje: „Jenom, jak si to zaslouží, jen jednou za rok, když se 
to nastřádá.“

Vzdělávací kurikulum žákyně

Jak již bylo řečeno výše, Jana měla odklad školní docházky, do  prv-
ní třídy nastoupila v  sedmi letech a  opakovala ji. Ve  školním  roce 
2007/2008 navštěvovala třetí třídu, přestože by mohla studovat v páté. 
Je o dva roky starší než její spolužáci, ale protože je menšího vzrůstu, 
nijak ve třídě nevyčnívá. Ve třídě má stejně starou romskou kamarád-
ku. Jana nebyla diagnostikována ohledně specifických poruch učení, 
ale je možné, že se s lehčí formou dysgrafie či dyslexie v době nástupu 
potýkala. Je možné, že její problémy byly způsobeny opožděnou škol-

Jana – rodina starousedlíků z vyloučené lokality21

Klientkou SIM je Jana, desetiletá dívka, která ve  školním roce 
2007/2008 navštěvovala třetí třídu na základní škole. Jedná se o elo-
kovanou budovu pro první tři ročníky ZŠ. V dalším roce 2008/2009 
bude Jana přestupovat na jinou budovu, kde je větší počet žáků. Z pře-
stupu má obavy, přestože je o rok či dva starší než její současní spo-
lužáci. První třídu musela opakovat, pravděpodobně z důvodu škol-
ní nezralosti: „Já jsem byla úplně blbá.“ Služby SIM využívá od března 
roku 2008. Tutorka dochází jednou týdně do sociálně vyloučené loka-
lity a věnuje se tříčlenné skupině dívek. Služby SIM využívá i její starší 
dvanáctiletý bratr Martin, který chodí do šesté třídy.

Rodinná východiska a zázemí

Rodinu tvoří manželský pár a dvě děti. Bratr Martin chodí do šesté tří-
dy a dcera Jana do třetí. S otcem nebyl prováděn rozhovor, ani o něm 
nemáme konkrétní informace.

Za normálních okolností by se jednalo o rodinu s šesti dětmi. Mar-
tin a Jana mají starší sourozence; sestru, která vyrůstá v dětském do-
mově a v současné době je na učilišti, obor pečovatelka, a dva starší 
dospělé bratry. Jeden je vyučený kuchař číšník a  druhý není vyuče-
ný. Matka měla ještě jednoho syna, který byl vychováván v pěstoun-
ské péči, ale o něm se vůbec nezmiňovala. Proč byly dvě děti odebrá-
ny z rodiny, nevíme.

Rodinným vzorem je pro děti jeden ze starších bratrů, který se do-
kázal vyučit, najít si zaměstnání a byt mimo vyloučenou lokalitu. Ro-
dina počítá s tím, že se totéž povede i Martinovi.

Oba rodiče jsou nezaměstnaní, otec si příležitostně přivydělává 
na brigádách. Rodina žije v domě, který by se dal označit jako IV. ka-
tegorie. Je zde nutné topit pevnými palivy, není zde přívod teplé vody. 
V kuchyni je automatická pračka, která během naší návštěvy neustá-
le prala. Rodinu lze považovat za sociálně vyloučenou, nacházející se 
v materiální nouzi.

21	 Co se týče Jany, byl proveden společný rozhovor s ní, jejím bratrem a matkou 9. 6. 2007, roz-
hovoru byla přítomna i sociální pracovnice SIM. Další den 10. 6. 2008 byly provedeny roz-
hovory s její tutorkou a třídní učitelkou.
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Matka oceňuje pomoc ze strany SIM, protože si je vědoma, že její 
schopnost pomoci dětem se školními úkoly jsou omezené.

„Diktát já ji radím akorát, jak to slyším a  (se smíchem) proto asi 
měla špatné známky.“„Matematiku, co jsem uměla vypočítat a zbytek 
Martin.“ Dále se radí s dětmi, které navštěvují vyšší ročníky.

Rodina neudržuje pravidelný kontakt se školou. Rodiče do  ško-
ly nechodí. Školu však matka respektuje, když se snaží, aby byly děti 
do školy připravené. Domníváme se, že jedním z důvodů, proč mat-
ka nenavštěvuje pravidelně školu, je ten, že nechce být konfrontová-
na s učiteli a ostatními rodiči v prostoru školy, tedy v prostoru, který 
patří majoritě. Učitelka se s ní setkala, až když hrozilo nebezpečí opa-
trovnického soudu a rodina přišla vyrovnat vzhledem ke škole všech-
ny svoje dluhy.

Reflexe vzdělávacích strategí z pozice dítěte

Jana je nejmladší dívka v rodině a ohledně vzdělávání nemá nijak vyso-
ké sebevědomí. Matku vidí jako účinnou pomocnici.

Jana říká, že „až vyroste, tak bude kuchařkou“ a že škola jí může po-
moci: „možná když si zlepším známky tak jo“. Zmařit cíl by jí mohlo, 
„když bych měla pětky“. Neví na jakou školu půjde. Přeje si být „ven-
ku“. Jana je velmi dětská, vyjadřuje se sice v  tom smyslu, že ji škola 
může pomoci k vykonávání zaměstnání, ale tato představa je pro ni tak 
vzdálená, že dává přednost hraní si venku s kamarádkami.

Martin také nemá představu konkrétní školy, na kterou by se mohl 
hlásit, „ještě je čas“. Nicméně ví, že chce být „zámečníkem“. Jeho přá-
ním je „být na internetu“. Matka je ráda, že syn umí s počítači, protože 
ona „tomu nerozumí“.

Reflexe vzdělávacích strategií z pozice třídní učitelky a tutorky

Tutorka doučuje několik skupin dětí. Skupinku, ve které je Jana a dvě 
další dívky, označuje jako „nejlepší, jsou motivované, těší se, dávám 
jim nepřímé a dobrovolné úkoly, mají všechno, nechybí jim pomůcky“. 
Skupinku tvoří dívka z páté, čtvrté a třetí třídy, pro dobrou práci by si 
představovala „maximálně dva ročníky“.

ní zralostí. Do mateřské školy nedocházela, v rámci vyloučené lokality 
fungovala „přípravka“, která nebyla matkou hodnocena kladně: „Byla 
tady taková klubovna, no a měli to studovat ti asistenti, tam se mohla 
na začátku učit. To tam chodila v pěti rokách. Tam nebylo žádné uči-
vo s tím asistentem, tam si spíš kreslily, hrály s panenkama, místo toho, 
aby je učily, ona šla přímo potom do školy.“

Matka vysvětluje, proč Jana opakovala první třídu: „Ona byla věčně 
nemocná v první třídě, ona nestíhala předměty, oni byli dřív jak ona, 
proto propadala.“ Matka, přestože o sobě tvrdí, že z ní všechny školní 
znalosti vyprchaly, dokázala své dceři účinně pomoci se čtením.

Jana dokonce tvrdí: „Já jsem ve škole neuměla číst, to mě naučila 
mamka, mně to nešlo.“

Matka použila stejnou metodu výuky čtení, která byla aplikována 
na ni, „jak, nám to dělali ve škole v první nebo druhé třídě.“

„Doma jsem ji udělala takový výkroj z toho papíru, jo, protože když 
ona šla přes celé ty řádky, tak pořádně nevěděla ty písmena, tak jsem 
udělala takový výkrojek, aby viděla jen dvě písmena.“ Jana doplňuje 
matku: „Tys mě to učila aj tak, po slabikách m i mi.“

Starší bratr Martin s nástupem do školy takové problémy neměl, 
dokonce první tři roky základní docházky označuje za dobu, kdy „mě 
to ještě bavilo“ a se staršími dětmi ze sousedství „si hráli na školu.“

Matka si přála, aby se děti více věnovaly škole, a proto využívá SIM. 
Oficiálně jsou jako důvod k  navázání spolupráce uvedeny edukační 
problémy dětí. Spolupráce byla iniciována prostřednictvím sociálního 
odboru pro ochranu dítěte na městském úřadě. Docela dobře je tedy 
možné, že nevysloveným motivem pro přijetí služby mohl být matčin 
strach, že by jí děti mohly být odebrány do dětského domova.

V rozhovoru matka uvádí, že využívají doučování, protože se děti 
samy nechtějí učit. „Když řeknu, vytáhni knížku, to vůbec jako, že tak 
ne. Tak jsem jim musela zařídit paní na doučování, aby se trochu uči-
li.“ Martin má doučování ve škole, protože doma nerespektuje příchod 
tutorky: „Uteče ven či na počítače.“

Z hlediska edukace charakterizuje matka svoje nejmladší děti tak-
to: „Ona je taková, že veme a všechno hodí za hlavu. Jí to jeden den jde 
úplně dobře a za chviličku, se jí na něco zeptáte a ona řekne, já nevím, 
jí to je všechno jedno.“
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Rodiče do školy „nechodí, notýsek podepíšou, netelefonují a nechodí 
pro úkoly pokud je Jana nemocná.“

Jana má doučování dvakrát týdně, jednou ve škole a  jednou s tu-
torkou. Ve  škole na  doučování probírají látku dle instrukcí učitelky. 
V současné době se zabývají především dělením se zbytkem. O tomto 
početním úkonu Jana mluvila, že mu nerozumí.

Učitelka jako hlavní problém vidí pubertu, jakmile děti začnou do-
spívat, tak je škola přestává zajímat.

Shrnutí

Matka si přeje pro své děti lepší životní podmínky, než má ona. Využí-
vá služby SIM a doufá, že prohloubí vzdělávací návyky svých dětí a pří-
stup ke škole. Již vícekrát jsme se u Romů setkali s tím, že na své děti 
jakoby nemají „páky“ donutit je k pravidelné přípravě do školy. Domní-
váme se, že je to dané způsobem výchovy, její skutečnou „pedocentrič-
ností“, která spočívá v neschopnosti a v neochotě cokoli dítěti odříci, 
pokud si to přeje. Negativní motivace pravděpodobně nemá v romské 
výchově místo. (Pokud můžeme používat pojmy jako romská výcho-
va apod.) Rodiče tak k upevnění disciplíny a kázně potřebují nějakého 
vnějšího činitele ze strany majority, protože jim samotným není tento 
přístup vlastní. Současně si jsou vědomi, že přílišná otevřenost vzhle-
dem k majoritě může přinášet i nebezpečí. Proto budují bariéry v po-
době nesouhlasu sledování psycholožkou či fotografováním. Smyslem 
bariér je ochrana soukromí a neposkytování údajů, které se vymykají 
jejich kontrole a mohly by tak být zneužity proti nim.

Petra a Aleš – smíšená rodina z vyloučené lokality

Klientkou v rodině je devítiletá dívka Petra.22 Rozhovor byl proveden 
v domácnosti klientů, matka ji před naším příchodem celou uklidila, 
včetně umytí oken. Díky své aktivitě však neměla ještě zatopeno a tu-
díž uvařené jídlo pro děti. Během rozhovoru vařila a také prala. Občas 
někdo přišel a ptal se na doučování, zda dnes je, či není. Občasná na-

22	 Rozhovor se uskutečnil 9. 6. 2008 v rodině klientky. Rozhovory s ředitelkou a tutorkou, kte-
rá na  škole působí jako speciální pedagožka, byly provedeny na  půdě školy další den, tj. 
10. 6. 2008.

Se spoluprací rodiny je „velice spokojená, maminka je nachysta-
ná, kuchyň je čistá, je to o něčem jiném než v těch dalších dvou skupi-
nách.“ Nepředpokládá, že by doučování přímo sloužilo k zlepšení pro-
spěchu: „Jednou za týden jedna hodina, je to o tom, aby rodina věděla, 
že se musí učit.“ Její úkol je motivovat rodinu ke vzdělávání: „Já vidím 
ten posun, že se připravují, požádají.“„Nejsem tam tři čtvrtě hodiny, ale 
jsem tam dvě hodiny, na oltář vlasti.“

Na doučování si musí sami zajistit sešit, je to „povinnost“, a tak se 
„zapojují do doučování“. Zdůraznila, že chce, aby zažili ten pocit po-
vinnosti.

Třídní učitelka Jany je přísnější v hodnocení žákyně i v hodnocení 
rodiny. Jana, jak již bylo řečeno, absolvovala dvakrát první třídu a uči-
telka vidí, že ji to rozhodně pomohlo po stránce prospěchu. Nicméně 
fakt, že je o dva roky starší než ostatní děti, se začíná objevovat jako 
nevýhoda. „V první třídě propadla, ke mně přišla do druhé, v té dru-
hé třídě velký pokrok, stále je na trojky, ale začíná mít manýry slečny, 
romské.“

Zpočátku byl problém, že rodiče nedávali peníze do třídního fondu 
(150 korun na rok), ze kterého se kupují sešity a jiné pomůcky. Pak na-
stala změna díky tomu, že do školy přišla žádost od soudu, aby třídní 
učitelka poslala vyjádření ohledně rodičů a jejich vztahu ke škole: „Na-
psala jsem to docela ostré, že nechodí nenavštěvují, nestarají se. Dopla-
tili, co se dalo, paní učitelko, taky jste nemusela. Musela, abych chodila 
k vám domů…,ale o od té doby všechno zaplacené.“ Jak jsme předpoklá-
dali výše, soud sehrál opravdu roli v zlepšení komunikace s instituce-
mi, rodiče měli obavu, že by jim mohli být odejmuty děti.

Rodina si chrání svoje soukromí, ve druhé třídě jako jediná neda-
la svolení k společnému fotografování (na bázi zákona ohledně sběru 
informací, rodiče musí dát svolení, že se dítě může ve škole a školních 
akcích fotografovat) a nedala svolení k tomu, aby Jana byla sledována 
psycholožkou, která do vyučování občas dochází.

V hodnocení dítěte se třídní učitelka shoduje s matkou. Tvrdí, že jí 
na výsledcích nezáleží, například, že nedělá opravy z diktátu. Má čas-
to pětky, jen občas trojky, dvojku. (Vyjadřuje stejné nepochopení jako 
matka, ale přeci jen pro dívku nemá takové porozumění.)
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Matka absolvovala první třídu na základní škole, pak byla přeřaze-
na na zvláštní školu. Po absolvování devítileté docházky rok a půl do-
cházela na odborné učiliště, obor kuchař-číšník, ale její babičce (matce 
její matky) se zdálo zbytečné investovat do jejího vzdělání a tak řekla 
své dceři (její matce): „Napiš jí žádost, aby ji propustili ze školy.“ Ale, já 
nevím, jak to mám já udělat, protože já bych to chtěla dodělat.“

Matka by si ráda doplnila vzdělání, splnila si svoje přání. Sociál-
ní pracovnice jejímu vyjádření nepřikládala velkou váhu. Za daných 
okolností, kdy na ní leží starost o celou rodinu, kdy ji fyzicky nemůže 
opustit, protože nemá oporu v rodinném zázemí či komunitě, je pro 
matku nemožné absolvovat byť distančně jakýkoli obor. Sociální pra-
covnice SIM ji doporučuje rekvalifikační kurs organizovaný úřadem 
práce.

O  otci žádné informace, mimo jeho patologického chování, ne
máme.

Matka hovoří o tom, že děti vede výchovně podobně jako její ma-
minka vedla jí. „Přišla jsem ze školy, musela jsem se převléct, napsat si 
úkol, maminka žila, ona už nežije, to je čtyři roky ona sama řekla, dala 
mi oběd a musíte…tepláky, tričko.“

Od té doby, co děti chodí do školy, tak už jí mohou pomalu začít 
pomáhat s drobnými domácími pracemi, dojít do obchodu: „Napíšu 
na lístek, co potřebuju.“

Matka na otázku, co si přeje, aby děti v dospělosti dělaly, odpovídá: 
„Až budou větší, tak si vyberou samy.“ Doplňuje, že dcera se jí ptá: „Co 
má radši dělat, či švadlenu, či prodavačku,“ a ona jí odpovídá: „to už 
si musíš vybrat sama.“ Ovšem, když Petra během rozhovoru neví, jak 
odpovědět, čím si přeje být, tak matka vyjádří přání, že by ji nejraději 
„dala na kuchařku.“ Do svých dětí si projikuje svoje touhy. Chce, aby 
se děti vyučily, ale tyto představy jsou na úrovni přání, děti jsou malé 
na to, aby byly tyto perspektivy viděny v reálném světle.

Vzdělávací kurikulum žáků

Děti navštěvují školu, kterou lze označit za romskou. Škola je složena 
ze základní školy a ze základní praktické školy. Dvě třetiny žáků absol-
vují vzdělání na základní škole a jedna třetina na praktické škole. Mat-

kouknutí do domácnosti se spíše zdály motivované zvědavostí, kdo je 
na návštěvě a co tam dělá. Rozhovor také nepříjemně narušovaly od-
chody a příchody otce, který někdy vcházel dveřmi, odcházel oknem 
a  podobně. Matka působila neklidně a  vystresovaně. Nejmladší děti 
měly neustále žízeň a asi i hlad.

Rodinná východiska a zázemí

Jedná se o úplnou rodinu s pěti dětmi. Otec je Polák a matka Romka. 
Nejstarší dívce Petře, klientce SIM, je devět let. Její bratr Aleš je osmi-
letý, trpí vadou řeči a také je klientem SIM. Sedmiletá Pavla navštěvuje 
místní „přípravku“ ve vyloučené lokalitě. V rodině ještě žijí dva mladší 
bratři, čtyřletý a dvouletý, kterých se školní povinnosti netýkají.

Matka je na  mateřské dovolené a  otec je nezaměstnaný alkoho-
lik, který strhává rodinu do hmotné nouze, a to tak, že nemá základ-
ní finanční prostředky pro výživu dětí. Matka je nucena si půjčovat 
od sousedů (kteří jsou také v hmotné nouzi) a navštěvovat manželovy 
příbuzné v Polsku, aby si od nich půjčovala peníze. Matka se vyjádřila 
v tom směru, že muž ji na základě pomluvy nařkl z prostituce a chová 
se k ní hrubě i před dětmi.

Rodina se nenachází pouze v hmotné nouzi jako je tomu v rodině 
starousedlíků či olašských Romů, ale i v nouzi sociální a emocionální. 
Rodina žije v sociálně vyloučené lokalitě a i v této lokalitě je sociálně 
vyloučená. Žena se necítí v rámci sousedství bezpečně. Mluví o tom, 
že ona „musí vždy půjčit“ mouku apod., ale jí nikdo „půjčit“ nemusí či 
sousedky půjčky nevracejí. Sousedky ji inzultují. U jedné situace, kdy 
byla „kárána“ skupinou sousedek, jsme se ocitly (sociální pracovnice 
a autorka textu). Napomínaly ji tak, že přestože se fenotypově zcela 
odlišovaly, domnívaly jsme se, že jsou to její příbuzné. Již zdálky na ni 
pokřikovaly: „Ty jsi snad úplně padlá na hlavu…“ Ona, přestože se zlo-
bila, tak jejich výtky ohledně způsobu oblečení jejího dítěte, uposlech-
la a svlékla mu svrchní část oblečení. Jejich chování k sobě komento-
vala jako běžné. Je to jedním z rysů vyloučených lokalit. Zde hranice 
domova a intimity s ním spojené nejsou tak uzavřené či nepropustné, 
jako je tomu v majoritní společnosti. Z našeho pohledu se zdá, že prv-
ní potřebou rodiny je bezpečné prostředí.

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných.indd   210-211 7.1.2010   12:42:36



212

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných

213

Potřeba „vzdělávat se“ romských klientů SIM

ML: „Myslíš, že jo?“
Petra: „Jo.“
ML: „A co by to mohlo bejt, co by se ti mohlo splnit?“
Petra: „Nevím. Paní učitelka?“
ML: „To jsem ti teď řekla, něco jinýho.“
Mladší sestra: „Kuchařka.“
Petra: „Hmmmemhmmm.“
ML: „Myslíš, že ti v tom pomůže máma nebo táta, v čem chceš?“
Petra: „Ani jeden mi nepomůže.“
Máma: „Petra, já ti v tom pomohu.“
ML: „Vidíš, máma ti chce pomoct.“
Petra: „Já už chci jít ven.“
ML: „No, tak jdi ven, jestli chceš.“
Matka: „Tady, buď, Aleš…“
Petra je nejstarší z pěti dětí a nepůsobí optimisticky, nemá reálná 

ani nereálná přání a nedůvěřuje rodičům, že by ji mohli být oporou 
v seberealizaci. Mluví o tom, že když byla malá, tak se mlátila do hla-
vy, aby umřela.

Petra: „Bacala jsem se.“
Matka: „Po hlavě se bila.“
Petra: „Nechtěla jsem mít hlavu.“
ML: „Proč?“ (Tazatelka vůbec nerozumí, o čem je řeč.)
Petra: „Chtěla jsem umřít.“ Tazatelka se ptá, zda se tato situace zlep-

šila.
Petra: „Ne, není lepší.“
ML: „Tak máš ten orientační běh…,“ (chabá snaha o útěchu ze stra-

ny tazatelky).
Matka: „Nojo, ale ta je rychlejší, ta pomalejší…“ Matka nerozumí 

společenskému významu sportovní aktivity dítěte a klade důraz na to, 
že Petra nevyhrála, nechápe, že důležitá je vlastní aktivita dítěte.

Petra se ve škole cítí špatně zejména kvůli dětem. „Že by na tebe byl 
někdo protivnej ve škole?“ Petra: „To jo, tam to je.“

Mladší bratr Aleš je v první třídě a klasifikace z českého jazyka se 
pohybuje mezi dostatečnou a nedostatečnou, matka říká, že „by měly 
správně dávat ty obrázkové (známky), kočička, pejsek“. Na otázku, co 

ka je absolventkou školy praktické. Učitelky ji zde znají a na základě 
své znalosti formulují svá očekávání.

Petra chodí do druhé třídy a Aleš do prvního ročníku základní ško-
ly. Školní výkon dětí je velmi slabý. Matka se o možnosti spolupráce 
se SIM dozvěděla od vedoucí sociálního odboru pro sociální a právní 
ochranu dítěte (dále OSPOD) na městském úřadě. Smysl pomoci vidí 
hlavně u Aleše, který má vadu řeči (tazatelka mu téměř nerozuměla) 
a díky speciální logopedické péči se učí lépe artikulovat. Matka je s je-
jich pomocí spokojná. Služby využívá od března, tedy třetí měsíc. Mo-
tivace k využívání služeb je vzhledem k tomu, že byla iniciována OS-
PODem podobná jako u rodičů Jany a Martina.

Matka si nestěžuje na spolupráci se školou: „Se školou žádné pro-
blémy, potíže, konflikty nemám,“ to, co má zajistit do školy, to se dozví 
díky zápisům v notýsku („učitelky napíšou“) a vztah se školou nejvíce 
zprostředkovává asistent pedagoga: „pokud je potřeba něco podepsat“. 
Na schůzky rodičovské chodí. Matka tvrdí, že děti školu zvládají, jen je 
jim doporučováno: „číst a číst“.

Reflexe vzdělávacích strategií z hlediska dítěte

Petra je nejstarší z pěti dětí, je jí teprve devět let. Pro Petru je situace 
rozhovoru nepříjemná. Její odpovědi na otázky jsou poněkud nepře-
hledné a asi nejhůře analyzovatelné, s jakými jsme se setkali. V podsta-
tě na vše odpovídá stejně, výčtem stejných předmětů. Na otázku, co tě 
baví, co tě nebaví, co ti jde a co ti naopak nejde odpoví vždy stejně. Bě-
hem rozhovoru chce jít hlavně ven. Stejně jako aktéři předcházejících 
kazuistik Martin, Jana a Josef, ale z její strany je tato potřeba ještě nalé-
havější a méně disciplinovaná. „Nemá chuť se bavit.“ Vzhledem k per-
spektivě nemá jasno, co by chtěla být, a matka, která nedokáže jít za svá 
přání, by byla nejraději, aby se pokusila být „kuchařkou“ jako ona.

Petra „ožila“ jen v jednom momentě při přemítání o své budouc-
nosti, když u  nabízené profese učitelky položila praktickou otázku: 
„učitelka nemůžu být…na jaké škole budu učit ty děcka? já nevím….“ 
Učňovské profese nabízené matkou a sestrou ji nezaujaly.

ML: „Myslíš, že se ti splní to, co budeš chtít v životě? Myslíš, že spíš 
jo nebo spíš ne? Jak to vidíš?“ Petra přikývla.

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných.indd   212-213 7.1.2010   12:42:36



214

Vzdělávací potřeby sociokulturně znevýhodněných

215

Potřeba „vzdělávat se“ romských klientů SIM

Dlouho byla osamělá, až jí „kdosi dohodil přítele z Polska“. Nena-
chází se v jednoduché situaci, „je tam ta finanční stránka, je ušlápnu-
tá manželka a hodně rychle vyprchá.“ Tím chtěla tutorka říci, že mat-
ka nevydrží být odhodlaná k nějaké činnosti, dohodnou se na schůzce 
a ona nepřijde: „Snaží se s děckama něčeho dosáhnout, ale nemá na to 
sílu, není orientovaná a nemá na to morální vlastnosti.“

Vzhledem k tomu, že tutorka doučuje více dětí, tak je neustále srov-
nává a srovnává i kontext, v kterém doučování probíhá. Stěžuje si, že 
„ve druhé a třetí skupině se snižuje efektivnost práce tím, že pracujeme 
v místnosti, kde pořád někdo prochází, pozoruje nás a tím žáky rozpty-
luje. Snažím se to usměrňovat, ale zakázat pobíhání dospělých a dětí 
nelze.“ Z hlediska tutorky by bylo efektivnější, kdyby doučování mohlo 
probíhat ve škole. Je jí jasné, že smyslem je navázání spolupráce s rodi-
či a motivovat je ke spolupráci se školou, ale zdá se jí, že je to příliš vy-
soká cena ze to, jak je její aktivita málo efektivní.

Dívkám, které vyučuje v druhých dvou skupinách (tam, kde není 
Jana) nepredikuje úspěch: „Nejpozději ve třetí třídě skončí ve speciálce, 
to jsou holky, které skončí ve speciálce, tam není úniku, ty rodiny nepo-
máhají, teď to prostředí…maličký stůl, pořád tam …pán je bez práce, 
rád si přihne, teď se postaví do dveří, komentuje to…“

Dětem vytýká „nedostatečnou přípravu do  školy“, zpětnou vazbu 
má od třídních učitelek, které jí sdělí, zda děti píší domácí úkoly apod.

Petra se jí zdá docela šikovná, „měla jsem ji tři hodiny, snad se se 
čtyřkama základkou prokouše“.

Tvrdí, že matce nemůže plně důvěřovat ohledně informací, které jí 
podává o Petřině přípravě do školy a na doučování. „Oni Romové z de-
vadesáti devíti procent neznají hranici mezi pravdou a lží, když se ze-
ptám, zda se Petra připravovala, ona přikývne a Petra za ní kroutí hla-
vou, že ne.“

Tutorka si neuvědomuje, že matka musí prezentovat rodinu v co 
nejlepším světle. Dcera naopak chce ukázat na rozpory, na „pokrytec-
tví“ matky. Toto je pokrytectví v  pravém slova smyslu. Matka svým 
chováním pokrývá/schovává vlastní zoufalou situaci, aby jí nebyly 
odebrány děti. Dcera možná doufá, že se jejím odkrytím může něco 
změnit, ale to už jsou pouhé spekulace.

ho baví ve škole říká, „nebaví, oni se tam bijou,…potom, já jim to vra-
cuju.“ ML. „Takže se ve škole takhle perete?“

Aleš: „ Oni nedají pokoj, my sedíme…“
Matka Aleše usměrňuje, že chci vědět, jak mu jde „čtení, psaní, 

matematice, že mne to nezajímá, ty blbosti, o kterých mluví“. Jakmile 
Aleš vyjádří pochybnost, že mu něco nejde, tak ona ho opraví a odpo-
ví za něho, že mu to jde.

Děti vnímají školu jako problematické, nehostinné místo, kde jsou 
vystaveny útokům. Jejich postoj ke škole je odlišný od toho, který pre-
zentuje matka, jež problémy nevidí nebo o nich nechce (z bezpečnost-
ních důvodů) mluvit. Ani domov, kde dochází k neshodám mezi rodiči 
a k sousedským vzájemným inzultacím, nevytváří útočiště. Není se tak 
třeba divit, že Petra chce být venku, nemá strukturovaná přání a nepo-
čítá ze strany matky s pomocí.

Matka se snaží napravovat prezentaci reality a  reprezentovat ji 
v pozitivním světle pro představitele majority. Tento podvojný způsob 
komunikace, kdy realita je diametrálně odlišná od toho, co matka říká, 
může v Petře vyvolávat pocity nejistoty.

Reflexe tutorky vzdělávacích strategií rodiny

Tutorka Jany a Petry je speciální pedagožka, která má dlouhodobé zku-
šenosti se vzděláváním dětí se speciálními potřebami. Dochází do so-
ciálně vyloučených lokalit, takže je obeznámena s celkovou situací dí-
těte. V rozhovoru vystupuje jako profesionálka.

Vzhledem k tomu, že tutorka Petřinu matku znala z dob, kdy se uči-
la na zvláštní škole, požádala jsem jí, aby mi ji trochu přiblížila , aby-
chom lépe pochopili její osobnost.

Tutorka ji hodnotí jako tu, která patřila ve  třídě mezi osamě-
lé. Na  jednu stranu byla „dryáčnice“, na  druhou stranu „se stahova-
la sama do sebe“. „Ve třídě byla otloukaná a trpí poruchou zraku.“ Tu-
torka, pronesla něco v tom smyslu, že touto poruchou trpí v rodině 
všichni a ona se „diví, proč nenosí brýle“. Také tvrdila, že babička Petry 
(matčina matka) žije a je poloslepá, přestože se matka několikrát v roz-
hovoru zmínila o tom, že matka ji před čtyřmi lety zemřela.
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jet účinné obživné strategie. Tato schopnost souvisí i  s nepatologic-
kým domácím prostředím. Kombinace sociální vyloučenosti s patolo-
gickou rodinnou situací představuje pro takové rodiny mezní stav. Aby 
mohlo být vůbec uvažováno o vzdělávacích potřebách, je nezbytné sa-
turovat fyziologické potřeby dětí a pocit jistoty.

Jedním z běžných stereotypů je, že nálepkou „romské“ je označová-
no to, co je spojeno s patologickou situací, s chudobou, nedostatečnou 
motivací. Tento stereotyp, jak jsme mohli vidět na příkladě olašských 
Romů, je zcela zavádějící. Nízké socio-ekonomické postavení klienta 
nemusí způsobit selhávání ve vzdělávání, nicméně je potřeba odkrývat 
toto téma, protože pracovníci ve školství si často nedokážou uvědomit 
perspektivu dítěte a jeho hodnoty, které jsou determinovány prostře-
dím, v němž vyrůstá.

V rodině hraje významnou úlohu postoj ke vzdělání, který je vý-
sledkem předchozí sociální dynamiky rodiny. Vstupuje do hry jako 
kontiinuum generační transmise, které v  oblasti vzdělávání urču-
je směr. Odpověď na  otázku, co pro rodinu vzdělání jako takové 
znamená, byla jednoznačně spojována s  bezprostředním dosahem 
do praxe. Ve všech případech jsme se setkali s  tím, že na vzdělání 
bylo nahlíženo pragmaticky, ve vztahu k finančnímu zajištění v bu-
doucnosti, k reálně vykonávané práci. O vzdělání jako kapitálu samo 
o sobě nebylo hovořeno; o kapitálu, který by měl hodnotu, aniž by 
byl uplatněn v praxi bezprostředně po ukončení studia. Přesto v od-
povědích romských rodin ze sociokulturně vyloučeného prostře-
dí byla skryta i  rovina symbolická. V  podtextu bylo zřejmé, že se 
vzdělání pro sledované rodiny pojí se získáním společenské prestiže, 
možností opustit vyloučené lokality či posílením vlastní autonomie 
a  individuality splněním si svého snu vykonávat žádoucí povolání. 
Zajímavá byla také perspektiva profesionální matky, která vzdělá-
ní syna původem z romské rodiny viděla jako prostředek, který ho 
vzdálí výchozí komunitě a tím mu zajistí perspektivu v rámci majo-
riní společnosti.

V diskurzech sledovaných rodin týkajících se vzdělávání hrají vel-
kou roli pozitivní vzory – lidé, kteří se vyučili, studovali a našli uplat-
nění v zaměstnání. Tímto vzorem může být jak teta, tak starší bratr, 
kterému se podařilo opustit vyloučenou lokalitu a žít v rámci majori-

Shrnutí

Vzdělávací potřebu cítí především matka, na které leží odpovědnost 
za  rodinu, za  výživu dětí. Její motiv „vzdělávat“ se souvisí zřetelně 
s možností profesního uplatnění po ukončení mateřské dovolené. Tato 
potřeba je naprosto konzistentní, bohužel mimo kompetence SIM.

Vzdělávací potřebu vzhledem k perspektivě zaměstnání svých dětí 
nevnímá přirozeně jako prioritní, protože první dítě navštěvuje teprve 
druhý ročník. Verbálně samozřejmě vyjadřuje přání, aby se děti vyu-
čily. Nicméně vzdělání a vztah ke škole je determinován ekonomickou 
situací a emocionálním neklidem v rodině.

Rodina je pod kontrolou OSPODu při městském úřadu, ale bezpe-
čí by mělo být poskytnuto matce. To, že situace může dojít tak daleko, 
že by rodině byly odebrány děti, není řešení ani pro matku ani pro ně.

Závěr

Analýza, která byla provedena formou případových studií na základě 
získaných dat a rozhovorů, ukázala pro závěrečnou interpretaci jako 
podstatné tři základní domény, které hrají výraznou roli v  motivaci 
„vzdělávat se“ romských klientů SIM:

1.	 širší socioekonomický a společenský kontext klienta
2.	 rodinný diskurz vzdělávání
3.	 vzdělávací strategie.
Všechny tyto tři domény se vzájemně podporují. Je zřejmé, že spe-

cifika socioekonomického a společenského postavení žáka (nízký so-
cioekonomický status, strach z  konfrontace ze strany romské rodi-
ny, neznalost kontextu života žáka, stereotypizace v myšlení minority 
a majority) mají průnik nejen do rodinného diskurzu, ale také do vzdě-
lávacích strategií. Natáčet pohled by bylo pak možné ze všech tří stran. 
S ohledem na zadání práce budeme sledovat tyto domény v kontextu 
vzdělávacích potřeb romských žáků ze sociokulturně znevýhodněné-
ho prostředí.

Nemusíme obhajovat tvrzení, že socioekonomické postavení je de-
terminantou vzdělávacích potřeb. Ukazatelem hmotného postavení 
klienta však nejsou úřední záznamy a potvrzení, ale schopnost vyví-
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nění rytmického rozdělení času na čas povinnosti a čas přestávky, kdy 
se svačí a odchází na toaletu.23

Úvahy o výchově v romských rodinách, které lze označit jako so-
ciokulturně znevýhodněné, provází také obecně sdílený laický názor 
o dřívějším psychosexuálním dospíváním jedinců. Učitelé obecně vní-
mají tuto fázi jako období, kdy děti zcela ztrácí zájem o  vzdělávání 
a o školní povinnosti. U romských dětí považují tuto fázi za problema-
tičtější než u dětí ne-romských. Ne-romská kultura totiž odstupňová-
vá fázi dětství tak, aby přechod do dospělosti byl pomalý a postupně 
kladl na dítě odpovědnost. V romské kultuře je tento přechod rychlej-
ší a je více spojen se sexuální zralostí. Neznamená to však, že romské 
děti pohlavně dozrávají dříve než ne-romské, jejich zralost je jen dří-
ve pozorovatelná na jejich vystupování, protože rychleji přejímají cho-
vání dospělých. Dospělí Romové jim v tom na rozdíl od dospělých ne-
Romů nebrání. Je to tedy opět otázka výchovy. Na  výjimku ukazuje 
náše první případová studie.

V průběhu školní docházky je žák z romských rodin ze sociokultur-
ně znevýhodněného prostředí neustále vystaven tlaku systému. Ško-
la nemůže počítat se samozřejmostí, jakou je domácí příprava za po-
moci rodičů. Vzhledem k  tomu, že rodiče většinou absolvují pouze 
základní školní docházku na běžné či zvláštní škole, jsou jejich kom-
petence často mimo školní vzdělání a tedy nemohou sami dětem ak-
tivně pomáhat. Navíc neznají ani strategie jak dílčí školní neúspěchy 
zvrátit. Informace školy o selhávání dítěte nevede k intenzivní inter-
venci v  dané oblasti, jako u  dětí z  běžné populace. Naopak v  očích 
romské rodiny tato sdělení školy evokují problémy, které vyústí v od-
chod dítěte ze školy, jeho přeřazení do jiného vzdělávacího programu 
atd. Jediným nástrojem romských rodin je pak nesouhlas s touto jimi 
předjímanou strategií školy. Ten ovšem k řešení problému rozhodně 
nepřispívá. V této souvislosti je třeba si také uvědomit dopad takové 
situace pro romskou rodinu. Zatímco v standardní ne-romské rodině 
je školní neúspěch dítěte spojován výhradně s osudem dítěte, s obava-
mi, co z dítěte bude, v rodinách romských je sdělení o selhávání dítě-
te dalším důkazem odmítavého postoje majority, tedy přeneseně opě-
tovné „ztracení tváře“ před majoritou. V tuto chvíli hrají významnou 
23	 Na příklad v Odrách (SIM v Opavě) je vykonávána včasná péče na půdě školy.

ty či vedle majority. Je potřeba umožnit klientům, aby se mohli „s ně-
kým“ identifikovat. Domníváme se, že nezáleží na etnické shodnos-
ti vzorů, ale na tom, že „vzor“ umožní klientovi identifikaci a ukazuje 
mu, že zvolená cesta má smysl. Pozitivní vzory působí jako význam-
ný zdroj motivace a  s  nimi jde ruku v  ruce tradice rodiny v  postoji 
ke vzdělávání, s ambicí plnohodnotně fungovat v majoritní společnos-
ti. Zároveň však je třeba si uvědomit problematičnost tohoto vzoru, 
který je často pouze ikonou. Předobraz cíle, k němuž děti směrují bez 
předlohy vykonávaných nutných strategií se pak ocitá daleko, na více 
či méně dalekém horizontu.

Absence vzoru pro zvládnutí úspěšných strategií pak zakládá jed-
nu z oblastí vzdělávacích potřeb. V tomto smyslu není v kompeten-
cích některých rodin zajistit přípravu na školu, a to na úrovních všech 
vzdělávacích stupňů školy.

Klíčová je v  tomto směru jazyková kompetence. Pracovníci SIM 
pracují s  jazykovými kompetencemi svých klientů, uvědomují si, že 
Romové mluví romsky nebo používají tkzv. etnolekt češtiny. Učitelé 
by měli vědět, že prioritou pro dítě je plnohodnotný mateřský jazyk. 
Pokud se v rodině mluví romsky (a to je dnes velmi vzácný jev), tak je 
úkolem jejich a školy naučit dítě korektní český jazyk a nepovažovat 
za chybné, že tento úkol neplní rodina. Tato úloha rodině nepřísluší, 
protože čeština, která je v ní používána, není gramaticky a sémantic-
ky správná.

Připravenost dítěte na výuku je dále daná jeho školní zralostí. Ta 
může být podmíněna nejen psychickými předpoklady, ale také rodin-
nou výchovou a sociokulturním kontextem života dítěte. Ve výchov-
ných strategií nebývá rodiči předjímán nástup do  školy. Neprobíhá 
zde ani nácvik dovedností, ani není rozvíjen výrazně proškolní diskurz 
a není tudíž ani aktivně zvažována psychosociální připravenost dítě-
te pro zahájení školní docházky. Tuto vzdělávací potřebu naplňuje pak 
včasná péče, která hraje významnou motivační úlohu. Supluje diskurz, 
který se uplatňuje ve většině v ne-romských rodin. Díky ní se děti se-
známí s budovou před nástupem do první třídy. Ta pro ně přestává být 
neznámým prostředím, ze kterého by mohly mít obavy. V rámci včas-
né péče děti získají představu o školních pomůckách a časovém rozvr-
hu, který pro ně dosud nebyl samozřejmostí. Důležité pro ně je zvnitř-
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strategie umožní těmto dětem lépe se pohybovat v majoritě, nebát se 
kontaktu s ní.

Specifičnost ve vzdělávání Romů se pak promítá i do  limit, které 
provázejí reedukaci dětí z tohoto sociokulturně znevýhodněného pro-
středí. Již na úrovni diagnostiky nelze vystačit s běžnými postupy. Je 
známé, že měření inteligence je kulturně podmíněná záležitost a  že 
k těmto vyšetřením by mělo být přistupováno s maximální opatrnos-
tí. V případě těchto dětí by se proto měli pracovníci ve vzdělávání spí-
še zaměřit na celkovou orientaci klienta v prostoru, v situaci, v které 
se nachází, v jejím hodnocení, než na intelektový výkon, jak je chápán 
majoritou. Příkladem může být schopnost dítěte orientovat se v pří-
buzenských sítí, disponovat nejen slovníkem příbuzenských pojmů ale 
také dokázat pojmy přiřazovat ke konkrétním lidem.

V souvislosti se sociálními potřebami dětí „chodit ven a hrát fotbal“ 
by v rámci prevence kriminality a budování identity neměly být pod-
ceňovány volnočasové aktivity, které pracují se skupinovou dynami-
kou a vytvářením pozitivních obrazů klientů o sobě. Tyto aktivity mo-
hou sloužit k lepší průchodnosti hranice mezi majoritou a menšinou.

Zájem klientů, a to především klientů z vyloučených lokalit, o pod-
půrné služby SIM ukazuje, že svoji současnou situaci nepovažují 
za zcela „normální“, nejsou spokojeni se svým vzděláním, jak se občas 
majoritě jeví. Je třeba si uvědomit, že obživné strategie a hmotná nou-
ze motivuje tyto lidi k rychlejšímu uspokojení potřeb a z jejich pohle-
du je nerealistické čekat čtyři až osm let na plody, kvůli kterým musí 
vynakládat úsilí již nyní.

Je nutné otvírat komunikační mosty mezi školami – učiteli, rodiči, 
SIM a jejich zaměstnanci. Bránit se stereotypnímu myšlení, přestože je 
tak snadné chodit vyšlapanými cestami.

roli v motivaci rodin vnější pomocníci, a to jak tutoři, tak asistenti pe-
dagoga. Školy nemají ovšem pro tuto pomáhající činnost lidské zdroje.

V souvislosti s tlakem školy mají také romští žáci ze sociokultur-
ně znevýhodněného prostředí tendenci vyhýbat se pro sebe nepří-
jemnému napětí. V diskurzu romských rodin se proto často objevuje 
nemoc.24 Nemoc je prostředkem, který nás omlouvá ze sociální inter-
akce a neumožňuje nám dostatečný výkon. Nemoc nám dovoluje zů-
stat doma v bezpečí a nikam nechodit, nemuset chodit na území ma-
jority, nebýt konfrontován s množstvím ne-Romů. Nepříjemnost této 
konfrontace můžeme uvidět na příkladu profesionální matky ne-Rom-
ky, která jde do školy mezi Romy a tuto situaci prožívá jako nepříjem-
nou. Rodiče si mnohdy nevědí rady se správnou komunikací a také se 
mohou cítit, především ti ze sociálně vyloučených lokalit, zahanbe-
ní v  konfrontaci s  majoritou na  „jejím území“. Nemoc tedy ukazuje 
na obtíže vzájemného setkávání, na tíži, které toto setkávání přináší.

Pro romské žáky a jejich rodiče je třeba tedy překonávat tyto barié-
ry. Podpořit situace sociálního úspěchu. Pro rodiče je často měřítkem 
sociálního úspěchu v kontextu školy akceptace jejich dítěte, projevení 
pozitivního zájmu o něj a manifestování kladných emocí. Romské ro-
diny citlivě reagují na to, jaké postoje zaujímají lidé z majority k jejich 
dětem. Skutečnost, že je představitelé majority mají rádi, je pro ně vý-
znamnou hodnotou, která reguluje a ovlivňuje jejich chování. Pro pe-
dagogické pracovníky to znamená pozitivně vést verbální komunikaci 
a koneckonců i komunikaci non-verbální. Nejedná se o reálnou prá-
ci navíc, ale vyžaduje významnou změnu postojů některých školských 
zaměstnanců a sebe-reflexi vlastního jednání.

V práci s dětmi musí být ovšem možnosti širší. Právě individuál-
ní intervence na  úrovni tutorů umožňuje dětem zažít pocit dílčího 
úspěchu buď přímo při práci s nimi a nebo ve školních lavicích. Dílčí 
úspěch zvyšuje motivaci dětí učit se, připravovat se na školu. Dalším 
výrazným úkolem pro tutory i učitele je práce na dlouhodobé vnitřní 
motivaci dětí a ukazování jim dalších možností, perspektiv, smyslupl-
né cesty. Vnější pomocníci také ukazují na nutnost přebírání odpověd-
nosti za své vzdělání a vyvíjení určité disciplíny. Všechny tyto získané 

24	 Nemoc jako způsob vyhýbání se komunikaci s majoritou je používána i v jiných sociálních 
kontextech, nejen v kontextu školy.
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Dana Bittnerová

Úvod

Migrace jsou jedním z  charakteristických znaků dnešního globali-
zujícího se světa. Nejen že vyvolávají iluzi kompatibility nejrůzněj-
ších kultur, ale zároveň nutí lidi v daném prostoru této kompatibili-
ty dosáhnout. Přičemž vzájemné tlaky na  autochtonní obyvatelstvo 
a na příchozích nejsou stejné. Většinové či dominantní postavení jed-
né ze skupin – tedy majority, přes všechny ideologické intervence, 
nabízí a  garantuje fungující struktury, které vymezují místo jedince 
ve společnosti. Většina lidí přítomných v daném prostoru tyto struk-
tury akceptuje, a to buď formálně či reálně. Stejně tak struktury spo-
lečnosti reprezentované navenek svými institucemi, zpětně potvrzují 
opodstatněnost zavedeného řádu.

Tedy přes všechny ideologické proklamace jsou příchozí nuceni zo-
rientovat se v novém prostředí, pochopit pravidla fungování společ-
nosti a  vymezit se vůči majoritní společnosti. Toto vymezení může 
směřovat k volbě různých strategií – od asimilačních, přes integrač-
ních, segregačních až marginalizačních. (Berry 1997) Přičemž odpo-
věď struktur majoritní společnosti má z povahy věci integrační, popří-
padě asimilační tendence. (Průcha 2004, s. 101)

Ikonou institucí, které mají či mohou posilovat sdílení ve společ-
nosti, její soudržnost, je škola. Je nejen místem setkání, kterému se 
vybrané věkové skupiny nemohou vyhnout, ale také místem zpro-
středkování kulturních obsahů, na nichž společnost daného státu sta-
ví. Škola jako taková tedy nabízí a upevňuje vědění, které je důležité 
pro zařazení se do společnosti. Jako instituce významně se podílející 
na socializaci jedinců proto také musí trvat na předání klíčových ob-
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které pro zprostředkování volí. Absence či naopak přítomnost určitých 
informací a na ně vázaných hodnot, stejně jako způsobů jejich trans-
mise, tedy mohou vyvolávat napětí. Z hlediska požadavků školy může 
napětí souviset jednak s neznalostí určitých typů informací, popřípa-
dě forem, které v rámci vzdělávání v zemi původu nezazněly či se neu-
platnily, ale ve školství majoritní společnosti, do níž cizinec imigroval, 
jsou podstatné. Jednak vnitřní i otevřený konflikt může vyplývat ze zá-
kazů platných v dané kultuře. Některé kultury totiž pokládají za nepři-
jatelné určité typy informací zprostředkovávat, popřípadě uplatňovat 
vybrané didaktické postupy. Nejlépe je tento rozpor zřetelný u nábo-
ženských tabu, která brání zapojit se žákovi cizinci do práce v hodině 
daného předmětu (např. pracovnice SIM zmiňovaly konfliktní situaci 
při výtvarné aktivitě, kdy děti z vybrané muslimské denominace kres-
lily lidské postavy a zaškrtávaly jim hlavy, aby dostály zákazu nezobra-
zovat obličeje). Rozpor může vzniknout i na straně dítěte a rodiny ci-
zince, kdy naopak negativně hodnotí nepřítomnost určitých poznatků, 
které chápou jako klíčové nejen pro uchování výchozí kulturní/etnické 
identity, ale i pro formování morálně-volních vlastností člověka.

Přestože hodnota vzdělání jako taková a korespondence školních 
obsahů s hodnotovým systémem výchozí kultury se jeví být struktu-
rálně podstatnější, jsou z hlediska běžného fungování školy a vzdělá-
vacích potřeb dítěte cizince až na druhém místě. Pro zařazení do školy 
majoritní společnosti (popřípadě do každé školy, která volí jiný vyu-
čovací jazyk než je mateřský jazyk dětí) je klíčový jazyk. Tedy při pří-
chodu dítěte cizince nejpalčivější handicap spočívá v  neznalosti ja-
zykového kódu. Na  rozdíl od  hodnoty vzdělávání, jsou však garanti 
institucionálního vzdělávání – učitelé na tuto situaci lidsky připrave-
ni. Přesto ovšem mají vybudovaný stereotyp, který zakládá představu 
o dynamice osvojování češtiny jako cizího jazyka. Výjimky předpoklá-
daného vývoje pak mohou generovat tendence diagnostikovat u žáka 
cizince konkrétní specifickou poruchu učení (SPU).

Přestože i  děti cizinců mohou mít SPU a  s  nimi spojené vzdělá-
vací potřeby, specifikum vzdělávacích potřeb žáků cizinců spočívá 
v něčem jiném. Bez ohledu jaké nástroje se pro naplnění vzdělávacích 
potřeb žáků cizinců užijí, klíčová je v tomto směru myšlenka zpro-
středkování, a to na několika úrovních. Jedná se

sahů a vyvíjet úsilí na jejich zprostředkování, a to bez ohledu na soci-
okulturní východiska svých žáků a jejich rodičů.1 Přesto, nebo právě 
proto, pracuje s kategorií žáci se vzdělávacími potřebami, popř. žáci 
se sociokulturním znevýhodněním, aby dokázala vyrovnat handicapy, 
s nimiž žáci do systému vstupují. Jaké jsou ovšem tyto handicapy a kde 
se zakládají vzdělávací potřeby žáků – dětí cizinců, imigrantů? Tedy 
jaké oblasti vzdělávání posílit, jaké nástroje volit?

Pro imigranty je škola institucí, které se nelze vyhnout. I  když 
ve  většině kultur dnešního světa má institucionální vzdělávání své 
místo, nemusí být jeho význam a dopad na reálné fungování společ-
nosti v  jednotlivých zemí stejný. Existují společnosti, kde institucio-
nální vzdělání je pro fungování v běžné společnosti méně podstatné 
(stačí např. zvládnutí trivia), a  jiné, kde školní kurikulum úzce kore-
sponduje se sociální hierarchií. (Hofstede – Hofstede 2007) V tomto 
směru může vzniknout první rozpor, první handicap, s nímž děti ci-
zinců vstupují do školy. Specifický typ vzdělávací potřeby pak vyplývá 
z neadekvátního posouzení přínosu školy v kontextu života v rám-
ci majoritní společnosti. Konfrontace nabídky vzdělání a s ní spoje-
né potencionality sociální mobility, s nimiž škola přichází na  straně 
jedné, a očekávání imigrantů na straně druhé, může vyvolat nezájem 
o vzdělávací systém majoritní společnosti. Ten podle východisek ro-
diny směřuje buď k  preferenci vzdělávání mimo instituce majoritní 
společnosti, nebo se projevuje v nízké míře motivace ve škole. Rozpor 
v nabídce a očekáváních ovšem zároveň může vyústit do tlaku na sys-
tém ve smyslu zvýšení jeho výkonu. Ve vzdělávacím systému majoritní 
společnosti tedy zůstávají dva typy žáků se (specifickými) vzdělávací-
mi potřebami. První jsou děti cizinců, které je třeba motivovat ke škol-
ní práci. Naopak pro druhý typ je třeba vytvořit adekvátní zátěž, aby 
byli uspokojeni ve svých vzdělávacích potřebách (zejména žáci z jiho-
východní Asie), nebo jejich zaměření na výkon tlumit.

Rozdíl v konceptech vzdělávání však nemusí spočívat pouze v ak-
centu, jaký se institucionalnímu vzdělávání přikládá jako takovému. 
Tenze mohou vznikat i konfrontací obsahů a důrazů, které škola ma-
joritní společnosti zprostředkovává, a forem (didaktických postupů), 

1	 Zde s ohledem na sledovanou skupinu žáků a rodičů – cizinců abstrahuji od dalších znevý-
hodnění v procesu edukace.
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s požadavkem získat reprezentanty početnějších skupin cizinců, kteří 
se vzdělávají v české státní škole. Do výzkumu byly zařazeny děti z bý-
valého SSSR, Vietnamu a nových členských zemí Evropské unie, kte-
ré přicházejí s rodiči i v rámci řízené pracovní imigrace (Aktivní výběr 
kvalifikovaných zahraničních pracovníků). Výzkum proběhl v květnu 
a červnu v roce 2008 a prováděly ho podle jednotného scénáře otázek 
Dana Bittnerová, Anna Kucharská, Markéta Levínská, Jana Procház-
ková a Irena Smetáčková.

Klienti a hodnocení pracovníků sim

Žáci cizinci, žáci z  rodin imigrantů patří k  cílovým skupinám, kte-
rým SIM poskytují své služby. V  této souvislosti převaha realizova-
ných aktivit podporující vzdělávání těchto žáků spočívá v tutorských 
službách. Doučování českého jazyka, popřípadě posilování jazykové 
kompetence i v odborných předmětech je těžištěm spolupráce. Pro-
to také v řadě případů fungují SIM jako záchytná síť pro děti, které se 
právě přistěhovali do ČR a  jejichž jazyková kompetence je zcela ne-
dostačující. Ne zcela výjimečně ale také SIM poskytuje žákům z rodin 
imigrantů služby v oblasti pedagogicko-psychologického poradenství 
(profivolba, poruchy učení). Intervence SIM dále směřuje k posílení 
integrace těchto dětí a  jejich rodin do  společnosti ČR, a  to formou 
multikulturní výchovy na školách a zapojováním komunit do aktivit 
SIM (zejména v Brně).

Individuální spolupráci s  žáky cizinci obecně hodnotí pracovníci 
SIM jako velmi dobrou. Hovoří o vysoké míře motivace těchto dětí, 
která se projevuje nejen v  zájmu o  vzdělávání, ale také v  poměrně 
rychlých pokrocích, které doučovaný žák dělá. Pracovníci SIM přizná-
vají, že i mezi těmito žáky jsou děti nemotivované, nebo ty které mo-
tivaci na určitém stupni zvládnutí jazyka (často v kombinaci s věkem) 
ztrácí. Tito žáci imigranti pak ovšem přestávají využívat tutorských 
služeb či přesněji, nepodaří-li se dítě za podpory rodičů získat k další 
aktivní spolupráci, tutor nabídne službu jinému motivovanému dítěti. 
V tomto směru SIM působící v lokalitách s koncentrací imigrantů již 
ani nemohou vždy uspokojit všechny zájemce o doučování.

–– o zvládnutí jazyka jako kódu vzdělávání,

–– o poznání a pochopení v hierarchie obsahů a odkazů na kon-
krétní skutečnosti vyplývající z reality majoritní společnosti

–– o  akceptování a  zvládnutí didaktických nástrojů, tedy forem 
transmise poznání

–– o zorientování se v systému školství a porozumění skutečnosti, 
do jaké míry vzdělávání přispívá k zaujetí plnohodnotného po-
stavení jedince v občanské společnosti.

Každá imigrační skupina přitom přichází s  jinou výchozí kulturou 
i s  jinými ambicemi, co se týče zařazení se do majoritní společnosti. 
Rozdíly mohou ale vyplývat i z výchozí socioekonomické pozice, kte-
rou rodina v zemi původu dosáhla. To se promítá do motivace a mož-
ností školního výkonu. Individuální přístup, tak proklamovaný v peda-
gogice vůbec, se pak nutně zde jen násobí.

Podívejme se nyní na situaci několika klientů SIM – Středisek in-
tegrace menšin (dále SIM), kteří z hlediska systému patří k  těm, je-
jichž motivovanost je významná a také školní výsledky vesměs výbor-
né. Ukažme si na příkladu těchto žáků imigrantů, názorů jejich rodičů 
a učitelů, co muselo být, nebo bude muset být zprostředkováno, tedy 
jaké vzdělávací potřeby žáci cizinci měli či mají. Tedy směřujme nyní 
skrze konkrétní příběhy k vytvoření si nadhledu, který pomůže poro-
zumět a akceptovat specifičnost dalších případů.

V centru pozornosti, jak již bylo řečeno výše, budou žáci – děti imi-
grantů, kteří byli klienty SIM. Jedná se tedy veskrze o žáky a jejich ro-
diny, kteří jsou motivování dobře zvládat nároky české státní školy, 
tedy o ty, kteří jsou otevřeni zprostředkování konceptu vzdělávání ma-
joritní společnosti a připraveni její model školství využít.

Data, která se stala základem předkládaných kasuistik, byla získá-
na kvalitativním výzkumem, technikou polostrukturovaného rozho-
voru s aktéry vzdělávacího procesu klienta (tedy klientem, jeho rodiči/
matkou a učitelem) a získáním písemné dokumentace o něm (osobní 
evidenční karty klientů dokumentující služby, jež SIM garantovalo). 
Výzkum probíhal u klientů různých středisek SIM. Ti byli vytipováni 
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o politický azyl, který získali. V roce 2006 dostali na přechodnou dobu 
byt v krajském městě. Imigraci podstoupili rodiče s pěti dětmi.

Rodinná východiska a zázemí

Rodinu tvoří sedm členů: otec a matka (asi čtyřicátníci), synové Míša 
(15 let) a Ljoša (6 let) a dcery Nina (10 let), Tamara (8 let) a Inočka 
(4 roky). Žádné jiné příbuzné a ani známé pocházející ze země půvo-
du v ČR nemají či vazby v tomto směru nenavazují. Kontakty ovšem 
mají s imigranty ze zemí bývalého SSSR, se kterými se setkali v prů-
běhu integrace do společnosti ČR. Rodina v zásadě žije poměrně izo-
lovaně, často se proto obrací a spoléhá na státní a neziskové institu-
ce, které jim, podle jejich výpovědi, vždy pomohly. Předpokládám, že 
mezi institucemi, které jim podaly pomocnou ruku, je i náboženská 
skupina.

Rodina patří k rusky mluvícím imigrantům v ČR. I když se nehlá-
sí k ruské národnosti, ruštinu pokládají za mateřský jazyk a také rus-
kou vysokou kulturu považují za součást vlastního kulturního dědic-
tví. Ruský jazyk je také komunikačním kódem v rodině, i když situačně 
používají i češtinu (např. před českou návštěvou, hovorem o českých 
produktech v obchodě).

Otec i matka jsou vysokoškolsky vzdělaní. Otec v zemi původu vy-
studoval VŠ technického zaměření, matka se profilovala v humanit-
ních oborech. V době výzkumu otec pracoval mimo krajské město, kde 
se mu nepodařilo získat zaměstnání. Z tohoto důvodu přijal turnuso-
vou práci v továrně na pozici dělníka pásové výroby v 200 km vzdálené 
lokalitě. Do zaměstnání tedy dojížděl a přespával na ubytovně. Matka 
byla v domácnosti. Starala se o pět dětí a předpokládala, že až půjde 
nejmladší Inočka od nového školního roku do školky, bude si hledat 
zaměstnání. S ohledem na manželovu zkušenost, však byla velmi ne-
jistá, zda se jí podaří jakoukoliv práci nalézt.

Z hlediska příjmů byla tedy sedmičlenná rodina odkázána na jediný 
příjem a sociální dávky. Výraznou ekonomickou pomoc pro ně před-
stavovaly dary, které získávali od neziskových institucí, jež se zamě-
řují na pomoc uprchlíkům. Žili v standardně zařízeném integračním 
bytě 2+1. Zázemí tomuto bytu tvořila i společenská místnost v domě, 

V kontextu působení SIM je spolupráce s žáky cizinci zejména pro 
pracovníky SIM satisfakcí. Přináší velké uspokojení a hrdost na zdar 
v  poskytovaných službách. Pracovníci SIM oceňují nejen motivova-
nost a viditelné pokroky ve vzdělávání v  relativně krátkém časovém 
horizontu, ale také zpětnou vazbu, která se jim často formou deklaro-
vaného vděku dostává.

Případové studie

V případových studiích se představí dva klienti SIM: Míša a Anička. 
Každé z dětí prožilo nejen jiný osud, ale také velice hezky ukazuje, jaké 
motivace rodiny k příjezdu do ČR vedly a jaké adaptační a integrační 
strategie zde rozvíjely. Tyto okolnosti se pak také promítají do vzdělá-
vacích potřeb, které děti mají.

Míša – rusky mluvící rodina azylantů

Michail,2 všemi oslovaný Míša, patří do skupiny rusky mluvících ci-
zinců v ČR se statusem azylanta (srov. Šmídová 2005, Pešková – Datii 
– Vasylenko – Klausová 2006). V době výzkumu končil 9. ročník ZŠ 
a byl přijat na střední průmyslovou školu s elektrotechnickým zamě-
řením. Školu, jejímž byl žákem, navštěvoval dva roky, absolvoval v ní 
tedy 8. a 9. ročník.

Imigrace do ČR

Rodina odešla z  jedné z  bývalých svazových republik nacházející se 
v  evropské části SSSR. Důvodem bylo politické klima v  zemi, které 
vnímali rodiče chlapce jako ohrožující. Odchod ze země probíhal v ně-
kolika etapách. Rodina nejprve opustila zemi a azyl nalezla v Polsku. 
Poté na základě politických dohod byla nucena opustit Polsko hledat 
útočiště u  příbuzných v  Rusku. Posléze opět utíkala ze země půvo-
du, ale tentokrát do ČR. Zde tedy v roce 2005 zažádali členové rodiny 

2	 Rozhovor s Michailem a jeho rodiči probíhal u nich doma. Rozhovoru s chlapcem byli rodi-
če přítomni. Při rozhovoru s rodiči chlapec odešel.
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Ústřední otázkou, kterou rodiče řešili, byla, kam chlapce nasmě-
rovat, aby ho vzdělání bavilo a aby se uplatnil. Tedy byla zde nevyslo-
vená otázka: „Co z něho bude?“. Proto Míša prošel testem profesních 
zájmů a testem struktury inteligence I–S–T 2000. Na jeho základě ho 
psycholožka nasměrovala na ekonomické a technické obory. O inte-
lektuálních schopnostech psycholožka závěry neučinila, neboť jazy-
ková kompetence chlapce byla nedostatečná pro zvládnutí verbální 
části testu. V oblasti neverbální části testu zaměřené na matematic-
ké dovednosti a schopnosti prostorové orientace dosáhl průměrných 
výsledků. Potíže mu dělala prostorová představivost. Kromě toho mu 
SIM nabídlo tutorské služby. Chlapec souhlasil a rodiče byli, jak říkali, 
velice rádi a velice vděční.

Přesto Míšův zájem o školu se stále zmenšoval a jeho výkon se na-
dále zhoršoval. V pololetí 9. ročníků klesl jeho studijní průměr na 1,67 
a  v  závěru školní docházky chlapec propadl v  klasifikaci na  průměr 
2,31. Tento stav škola i psycholožka SIM přičítaly pubertě a  shodně 
konstatovaly, že to chlapec překoná a bude úspěšný, neboť jeho inte-
lektuální potencionál je vysoký.

Chlapec byl na základě dobrých studijních výsledků v 8. ročníku 
a v pololetí 9. ročníku přijat na střední průmyslovou školu bez přijí-
macích zkoušek.

Reflexe vzdělávacích strategií z pozice chlapce

Míša deklaruje své vysoké intelektuální potencionality a  popírá vý-
razné handicapy v oblasti školního vzdělávání. Jediné, co mu prý ne-
jde jsou slohy a nebaví ho zeměpis (v osnovách pro 9. třídu zaměřený 
na geografii ČR). Nicméně ve chvíli výzkumu, na konci 9. třídy hod-
notil školní vzdělání jako okrajovou záležitost. Tomu odpovídala i mi-
zivá příprava na vyučování, snaha nesdělovat rodičům školní výsledky 
a zejména nulová aktivita při práci v hodině. Tento stav sám chlapec 
vysvětloval situací přechodu z jednoho typu školy na druhý, stavem, 
kdy na výsledcích již vlastně nezáleží a tudíž chybí i smysl se snažit.

Motivaci vzdělávat se přenášel do budoucnosti, a to ve dvou rovi-
nách: v rovině volní a v rovině projektování kariérního růstu. Z hle-
diska vůle vzdělávat se odkládal aktivity spojené s přípravou do ško-

kde byl pro jeho obyvatele přístupný počítač s internetem. Rodina se 
ale měla v dohledné době stěhovat do nově rekonstruovaného obec-
ního bytu 3+1.

Vzdělávací kurikulum žáka

Po  imigraci Míša začal chodit do  základní školy spádově náležející 
k pobytovému středisku pro uprchlíky. Po absolvování intenzivní vý-
uky češtiny v přípravné třídě se zapojil do vzdělávání v rámci běžné 
třídy. Škola ho zařadila do 7. ročníku, kam věkem i předchozí vzdě-
lávací kariérou patřil. Rodiče tuto skutečnost velice vyzdvihovali, aby 
zdůraznili chlapcův intelektuální potenciál. Míša také vzpomíná, že 
mu jazyk žádné problémy nedělal, protože již chodili do školy v Pol-
sku a i tam musel zvládnout polštinu. Znalost českého jazyka ovšem 
také posílily individuální kurzy, které absolvoval v rámci integračního 
programu.

Po roce Míša nastoupil do nové školy v novém místě bydliště. Volbu 
školy nechali rodiče na sociální pracovnici, která jim pomáhala v rám-
ci integračního programu pro azylanty. Míšu, jakož i jeho sourozence, 
směrovala do státní základní školy, která má v krajském městě velkou 
zkušenost se vzděláváním dětí cizinců a dětí z minority. Školu v mís-
tě bydliště nedoporučila, neboť se jednalo o  školu s  převahou rom-
ských dětí. Nasměrování sociální pracovnice rodiče přivítali. Posléze 
však zjistili, že jejich sousedé se v téže situaci zorientovali sami a děti 
přehlásili do  jiné základní školy, která má v  lokalitě největší prestiž. 
Přiznali, že by tuto volbu pro své děti, kdyby o ní věděli dříve, prefero-
vali. Zvolená ZŠ se nachází několik stanic veřejnou dopravou od mís-
ta bydliště.

V nové třídě získal Míša velice rychle dobré postavení. V průbě-
hu 8. ročníku byl nejlepším žákem třídy. Měl a má úspěch i v oblas-
ti sociálních vztahů s vrstevníky. Zlom nastal v 9. ročníku. Míša začal 
výrazně polevovat ve školní přípravě a následkem toho se zhoršoval 
i školní výkon. Shodou okolností přes Poradnu pro uprchlíky dostali 
rodiče možnost kontaktovat se na SIM. V jeho péči byl chlapec od říj-
na/listopadu 2007 do června 2008.
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selhával, začal i s pomocí lži vyhýbat. Problém se týkal pánského spo-
lečenského obleku, který chlapec neměl a protože měl jinou postavu 
než otec, tak si jej ani nemohl půjčit. Přestal proto chodit na akce, kde 
se tento typ oděvu vyžadoval (divadlo), nebo se na něm se třídou do-
hodli (focení rozlučkového alba). Ze strany dospělých však tyto stra-
tegie byly viděny jako další důkaz nezájmu o  školu a problémovosti 
chlapce.

Reflexe vzdělávacích strategií z pozice rodičů

Rodiče museli odejít ze země původu. Nešli s vizí nového života, ný-
brž utíkali. Vše, co vybudovali, opustili. Ztratili ze svého pohledu ne-
jen materiální zázemí, ale také fungující sociální sítě. Vzdali tak pro 
daný okamžik i vlastní perspektivy, či přesněji vlastní perspektivou se 
stala budoucnost jejich dětí. V této souvislosti proto kladou na vzdělá-
ní velký důraz. Škola je pro ně nejen institucí garantující sociální mo-
bilitu, ale také místem navázání sociálních kontaktů. Podle této před-
stavy pak dobrá škola přináší nejen dobré uplatnění, ale také kontakty 
na potencionálně úspěšné lidi. Vzdělání chápou ovšem i v celospole-
čenském kontextu: „Stát musí mít vzdělaných lidí. To není budoucnost 
/bez nich/.“

Intervence v oblasti školy a vzdělávání je tedy zřejmá a srozumi-
telná. Rodiče jsou v pravidelném kontaktu se školou (Po nástupu otce 
do zaměstnání mimo město se školou komunikovala již jen matka). 
Snaží se maximálně kontrolovat školní výkon dětí. Zároveň se sna-
ží pomáhat i  v  přípravě do  školy. V  oblastech, které rodiče ovládají 
(matematika), je podpora samozřejmá. Nicméně se rodiče snaží dě-
tem zprostředkovat i ty obsahy, které souvisí s českou realitou a které 
si rodiče musí dostudovat. Jediný předmět, na který rezignují je český 
jazyk, kde reflektují své limity.

Na  druhou stranu rodiče Míši postrádají některé obsahy a  důra-
zy, které si osvojili ve škole v zemi původu. Ve školních osnovách jim 
chybí velké osobnosti českých dějin, které by přesáhly svůj lokální do-
sah. Odkazují na ruské spisovatele, hudební skladatele, vědce atd., kte-
ří přinesli světu velké hodnoty a jsou za ně po právu oceňováni. Stejně 
tak je trápí malá přísnost českých učitelů. Možná i s tím souvisí akcent, 

ly na dobu nástupu na střední školu. Zde viděl smysl svého usilování, 
tedy dobře se uvést v novém třídním kolektivu. Zároveň ve své řeči 
zdůrazňoval svůj intelektuální potenciál a na něj se spoléhal. Větou: 
„Já vím, že když budu chtít, tak se to bez problému naučím.“, uklidňo-
val nejen rodiče.

V  rovině kariérních ambicí hovořil Míša o  třech skutečnostech. 
V prvé řadě zdůrazňoval, že chce zvládnout cizí jazyky, zejména an-
gličtinu. Ty mu otevřou cestu do světa, kde se chce stát pochopitelně 
úspěšný. Druhý směr úvah o  budoucnosti zahrnoval první. Profese, 
které by chlapec volil, jsou často spojeny s prací v zahraničí a na pres-
tižních postech. Být „modelem nebo managerem modelingové agentu-
ry, právníkem a lítat letedlem mezi firmami, nebo počítačovým techni-
kem“ (ve smyslu softwerovým programátorem) jsou všechno profese, 
které jsou navíc spojeny s dobrým výdělkem. Třetí reflektovanou sku-
tečností byla akceptace formální struktury vzdělávacího procesu 
– tedy nutnost absolvovat VŠ, přičemž zde by Míša uvítal studium 
v Austrálii.

Zajímavou skutečností je, že chlapec ve vztahu ke vzdělání (a nejen 
v této oblasti viz níže) věří v intervenci rodičů. Spoléhá na ně. Slova: 
„Vím, že by mě dokopali /udělat si maturitu/,“ potvrzují možnost, po-
třebu a respektování vnější motivace.

Jak už bylo řečeno, přes velké ambice není školní vzdělání pro Míšu 
v této životní fázi klíčové. Preference klade do oblasti sociálních vzta-
hů. Chce být dobře hodnocen zejména vrstevníky. Dobré postavení 
v  třídním kolektivu spojoval se schopností orientovat se v  módních 
trendech. Byl rád, že si ho spolužáci berou za vzor, co se týče odívá-
ní. Označení šampon mu lichotilo. Také tomu, že dobře vypadá, přičí-
tal zájem dívek o sebe. „Kdybych zavolal, hned by čtyři přišly,“ vypráví, 
aby možná konsternoval rodiče. Ovšem i bývalé dobré školní výsledky 
viděl jako prestižní záležitost ve vrstevnické skupině.

Komplikací pro jeho image ale bylo finanční a materiální zabezpe-
čení rodiny. I když se rodiče snažili chlapci kupovat módní oděvy v ký-
ženém stylu, nemohli jeho nároky uspokojit vždy. Chlapec chápal eko-
nomickou situaci rodiny a tato zklamání rodičům nesděloval. Přesto 
mu skutečnost, že je manekýnem třídy a nemůže v určitých situacích 
dostát nárokům oděvního stylu, vadila. Proto se situacím, kde by takto 
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Míši, aby chování dětí uvedli na pravou míru. Např. odvezli syna jako 
jediného z večírku, když se nedostavil v danou hodinu domů a jen te-
lefonoval, že se zdrží. Když navíc zjistili, že se na akci konzumuje al-
kohol, žádali vysvětlení rodiče hostitele, proč nezajistili dozor na akci. 
Z alibistické reakce českých rodičů pak byli navíc znechuceni. Podob-
ně zasáhl otec i v případě náznaku šikany, kdy jeho synovi vyhrožova-
li starší chlapci-imigranti. Podobně rodiče řešili i nákup nevhodného 
oděvu. Míša si koupil tričko s nápisem I’ smog drog. Otec nekompro-
misně trval na vrácení peněz a žádal prodavačku o vysvětlení, jak něco 
takového může prodávat. „To půjde po ulici: ,Já kouřim drogy.’ No jemu 
se to tričko líbilo, ale nepřeložil, co tam je. A všichni uvidí, že on..“

Rodiče se ovšem snaží Míšu, stejně jako jeho sourozence, také mo-
tivovat. Motivace pak přichází skrze verbalizaci. Dávají rady, vyprávějí 
příběhy a deklarují své city.

Kromě zdůrazňování priorit ve vzdělávání (viz výše) opakovaně vy-
zdvihují v souvislosti s nezájmem Míši o školu nutnost učit se nikoliv 
pro známky, ale pro obsahy. „Pořád mu říkáme, bude ti to chybět.“ Také 
v oblasti sociálních vztahů chlapce intervenují radou a doporučeními. 
Apel: „Musíš se kontrolovat, dávat pozor,“ potvrzuje snahu rodičů posí-
lit zodpovědnost chlapce za vlastní život. Matka neustále klade chlap-
ci na srdce, že na dívku má ještě spoustu času, aby s nikým nechodil, 
že mu nic neuteče, že se mu to vyplatí, když nic neuspěchá a odloží to 
na později. Také ho varují před špatnou partou.

Jako další motivační strategii rodiče používají příběhy či vzo-
ry, z  nichž si děti mají vzít poučení. Přímo přiznávají: „Ty musíš se 
učit na chybách cizích lidí.“ Míšovi byly adresovány zejména historky 
o lidech, kteří se zapletli s partou, která je „stáhla na dno“. Vzory, které 
jsou doma zmiňovány, jsou dvojí. Rodiče vyzdvihují bratra matky, kte-
rý jen s vyučením dosáhl podnikatelského úspěchu. „Byl nejhorší žák, 
ale postavil si cíl a zvládl to.... Vydělal peníze.“ Také jeho dcery v zemi 
původu, vrstevnice Míši, jsou v rodině oslavovány jako zářný příklad 
školního úspěchu. Ovšem rodiče i sami sebe dávají za vzor, a to vzor 
pozitivní i negativní. Příkladní jsou v kontextu školních výkonů, kdy 
matka rozhodně a otec z větší míry potvrzují svůj výborný prospěch 
a školní znalosti. Zároveň se rodiče dětem staví i jako odstrašující pří-
klad toho, že když se nevyberou správné priority v oblasti vzdělává-

který rodiče přikládají paměťovému učení, které se z českého školství 
vytrácí. „Má dobrou paměť, protože když byl malý učili jsme ho básnič-
ky, i ve škole se učil moc básniček. A Nina i Tamara ty už se tolik neuči, 
ale taky mají dobrou paměť.“

Zkušenost rodičů s emigrací se pak promítla do dalších preferencí 
v oblasti vzdělávání. V prvé řadě je to akcent na studium cizích jazy-
ků. Opakovaně matka i otec potvrzovali, že kdyby uměli dobře anglic-
ky, mohli by se i ve společnosti ČR dobře uplatnit. Frustrace z emigra-
ce pak přinesla další prioritu ve vzdělávání dětí, a to snahu zvládnout 
i manuální práci. Rodiče opět deklarovali, že kdyby měli nějaké řemes-
lo, mohli by se živit jako živnostníci, protože, když někdo umí něco 
pořádně rukama, nemusí umět jazyk a má tedy možnost obživy, ať se 
ocitne kdekoliv. Proto také směřovali Míšu k praktickému oboru a byli 
rádi, že volil průmyslovou školu (namísto ekonomické, kterou také 
zvažoval, a o které si rodiče mysleli, že by se tam nic nenaučil).

Práci pro školu vidí rodiče jako klíčovou. Vzpomínali, že v zemi pů-
vodu se do školy děti denně připravují dvě až tři hodiny. Zde je vše 
podle rodičů volnější. Nezájem Míši o  školu je ničil. Nadále ovšem 
vytrvali a  pravidelně kontrolovali žákovskou knížku. Vždy reagovali 
na  školní výsledky a  poznámky. Při nezdaru dostával chlapec vyhu-
bováno a musel vysvětlovat, proč takové známky či poznámku dostal. 
Rodiče řekli, že pak mu také nekoupí, co chce. Na to se však chlapec 
ohradil, že posléze mu otec či matka koupí, co chce. Naopak když byly 
výsledky dobré, dostal chlapec pochvalu. Rodiče však deklarovali, že 
jinou, materiální odměnu nemůžou nabízet: „Máme pět dětí, kam bys-
me přišli“. A věc shrnuli směrem k Míšovi: „To je tvoje práce, to musíš, 
to je tvůj život a tvá budoucnost.“

Rodiče jsou zároveň velmi ochranitelští. Chtějí mít vše pod kontro-
lou, aby se dětem nic nestalo. Přebírají zodpovědnost a na adresu Míši 
sami říkají: „Snažíme se kontrolovat celý jeho život.“ „Myslíme na to, co 
se může stát.“ „Míša chce být jako velký.... Nemá takové vzdělání, vědo-
mosti, aby mu mohly stačit....“ „On vyroste, ale vždy nas bude potřebo-
vat.“ Navíc z pohledu člena majoritní společnosti vyvíjejí aktivity ne 
zcela běžné, a to na různých úrovních výchovy. Maminka jela několik 
stanic veřejnou dopravou, aby přinesla dětem svačinu do školy, když si 
ji zapomněly doma. Rodiče několikrát vstoupili do sociálních vztahů 
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se v nepřehledné situaci volby povolání a přímé aktivní podpoře při 
vzdělávání a výchově pubertálního syna. Rodiče tedy velice chválili tu-
torku.

Ambice rodičů, co se týká zařazení dětí do  majoritní společnos-
ti, je velká. Byli by rádi, kdyby Míša vystudoval střední školu a po té 
i školu vysokou. Výhradně s ČR osud dětí ale nespojují: „Spousta ci-
zinců – azylantů z ČR odchází. Není tady žádná pomoc. Musíš všechno 
sám.“ I proto zdůrazňují nutnost volit obory, které umožní uplatnění 
bez ohledu na jazyk komunikace (viz výše). Vzdělání ovšem primárně 
nespojují se symbolickým kapitálem, nýbrž se sociálním a ekonomic-
kým. Kvalitu a prestiž člověka vidí v jeho chování. Být slušným člově-
kem je pro ně relevantní hodnota. Potvrzuje to i ocenění jejich dcery: 
„Učitelka mi řekla, že je nejlepší, ale že ona umí i pomáhat spolužá-
kům. To jsem byla na ni strašně pyšná. Je lepší než Češi.“ I o Míšovi opa-
kovaně hovořili jako o dobře vychovaném chlapci, o hodném chlapci, 
který nikomu neublíží, kterého všichni chválili, jak je dobrý a ...., kte-
rý se snad vzpamatuje.

V aktivitách rodičů je zřejmá velká snaha Míšovi pomáhat. Je spo-
jená hodně se strachem ze selhání. Zároveň ovšem dochází k zproble-
matizování zodpovědnosti chlapce za  svůj vlastní život. Zodpověd-
nost je pouze verbalizována, nikoliv realizována. Tato skutečnost jistě 
souvisí s imigračním příběhem rodiny. Zároveň je ale možné, že nihi-
listický postoj, který chlapec zaujal, je reakcí na tlak rodičů a absenci 
vlastní volby. Současná nejistota, v níž se rodiče ocitli, pak pro ně sa-
motné vyúsťuje v jistou rezignaci na školní vzdělání. Důraz kladou na: 
„...aby z něj vyrostl slušný člověk.“ V tomto smyslu také citovali Ostrov-
ského: „žinzň nado prožiť tak, štoby ne bylo mučitelno boľno za becceľ-
no prožitye gody.“

Spolupráce se SIM

Na přelomu října a listopadu roku 2007 se stal Míša klientem SIM. Jak 
již bylo výše řečeno, podstoupil test profesních zájmů a dlouhodobá 
spolupráce byla směrována do oblasti tutorských služeb. Pro přípra-
vu učebního plánu se tutorka spojila s ředitelkou školy a ta ji odkázala 
na další pedagogy. Po konzultaci s učitelkou směřovaly tutorské služby 

ní, mohou se lidé v krizové životní situaci ocitnout v existenční ne-
jistotě. Logické proto i je, že Míša se pro své mladší sourozence stává 
oním negativním vzorem, kdy špatná volba ruší potencionality jedin-
ce. „Mladší děti vidí, jak se Míša chová. Věříme, že když to vidí a my 
o tom doma mluvíme, že to pro ně bude příklad.“

Poslední ve  výčtu, nikoliv v  důležitosti, je citová motivace. Věty: 
„On ví, že to děláme, protože ho máme rádi,“ „On ví, že mluvíme prav-
du,“ chlapce zavazuje citově.

Povinností, které na 15letého chlapce delegují, není mnoho. Jeho 
největším úkolem je práce pro školu (viz výše). Kromě toho jako jedi-
né nejstarší dítě chodí sám nakupovat, protože obchody jsou relativně 
vzdálené (je třeba použít veřejnou dopravu). K běžným povinnostem 
patří uklízet v pokoji, mýt nádobí. Míša také doprovází mladší souro-
zence do školy a ze školy (jezdí spolu).3 Podle výpovědi rodičů hlídá 
mladší sourozence.

Vztah rodičů ke  vzdělávacím institucím je do  jisté míry ambiva-
lentní, byť by to nikdy přímo neřekli. Ambivalence v hodnocení při-
tom vzniká na základě konfrontace české reality s normami vzdělá-
vacích institucí v  zemi původu, a  také v  souvislosti s  vděkem, který 
pociťují a deklarují. Někdy se ovšem zdá, že vděk je nástrojem komu-
nikace a reaguje na jakoukoliv pozornost, která je etabluje jako členy 
společnosti ČR, nikoliv za vlastní pomoc.

Negativa v hodnocení českého školství směřují k malé náročnosti 
osnov i učitelů. Rodiče pochopili, že je třeba volit dobrou školu a že ne 
všichni učitelé garantují odpovídající vzdělání. Otec upozorňoval, že 
v Míšově ZŠ se např. v dějepise učí to samé v 8. třídě, co jinde v 6. a od-
volával se na jednotné osnovy v zemi původu, které by tyto dispropor-
ce v předávaném učivu neumožnily. Proto jim také vadí malá přísnost 
učitelů. Jako velký handicap pro sebe, svou ekonomickou situaci, hod-
notí finanční náročnost mimoškolní zájmové činnosti. „Tady se všech-
no platí, a u nás bylo všechno zadarmo.“ Finanční otázka tedy brání za-
jistit rozvoj v dalších oblastech.

Naproti tomu rodiče respektují instituci školy jako takovou. V tom-
to smyslu jsou maximálně otevřeni spolupráci se školou a autoritu uči-
tele v očích dětí posilují. V pomoci SIM viděli možnost zorientovat 
3	 Na skutečnost, že chlapec čekal před školou na sourozence, upozornila třídní učitelka.
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povědnosti, za neúspěch doučování. Na jednu stranu se omlouvala, že 
byla dlouhodobě nemocná, na straně druhé si připouštěla, že se mohla 
s tutorkou spojit (dostala na ni kontakt za tímto účelem) a dát ji zpět-
nou vazbu výsledků chlapcovy práce. To ovšem opět omluvila slovy, že 
na takové věci přece nemá nikdo čas. Jediné, co ocenila na práci s tu-
torkou, byla příprava na některé hodiny, kterou s chlapcem provedla. 
Týkalo se to slohu. Případné je na postoji učitelky, že si nepamatovala 
nebo ani nezaregistrovala instituci, která doučování garantuje.

Priority, které deklarovala rodina – tedy výuka jazyků a  technic-
ké obory přímo vázané na  uplatnění v  praxi, učitelka nereflektova-
la. V tomto smyslu uvedla, že jazyky jdou dobře všem dětem cizinců 
a technické obory, zejména informatika baví všechny kluky.

Zajímavá je v  tomto smyslu učitelčina reflexe rodiny. Učitelka, 
i když opakovaně hovořila s matkou a zná rodinný příběh, si plně ne-
uvědomuje ekonomickou situaci rodiny, žijící z  jednoho platu a  so-
ciálních dávek. Když polemizovala o  důvodech, proč chlapec nejel 
na školní výlet, stereotypně konstatovala: „A oni na to přece mají, to 
není důvod.“ Naopak zájem matky a její snahu chlapce omlouvat si vy-
ložila jako volnou výchovu, která v rodině panuje. Na druhou stranu 
učitelka potvrzovala, že tento zájem rodičů není jen formální, ale vše 
na čem se s matkou dohodly, se realizovalo.

Shrnutí

Míšův příběh není pouze příkladem vzdělávacích potřeb dítěte imi-
granta, ale též ukázkou tlaku, jež na dítě vyvíjí rodina, která v danou 
chvíli veškeré ambice promítá do jeho budoucnosti. Že tento tlak mož-
ná Míša není schopen psychicky ustát, se nabízí.

Bez ohledu na  tento závěr příběh chlapce ukazuje, jaké jsou ony 
vzdělávací potřeby dítěte imigranta, které pochází ze společnosti, kde 
školní vzdělání je relevantním nikoliv však jediným nástrojem sociál-
ní mobility. Jako takové je institucionální vzdělání dítětem a jeho rodi-
nou akceptováno jako samozřejmost. S ohledem na oblasti, které byly 
generovány v úvodu studie, lze formulovat tyto vzdělávací potřeby dí-
těte azylanta z rusky mluvící země.

do oblasti výuky českého jazyka. Učitelka konstatovala, že Míšova gra-
matika je dobrá. Naopak viděla rezervy v jeho slovní zásobě, fonetice 
a následně v jeho chybách v psaní čárek ve slovech. Navrhovala proto, 
aby se s chlapcem cvičilo i hlasité čtení. Naopak chlapec preferoval po-
moc ve slohu a ve zprostředkování obsahů povinné četby. Zde mohla 
tutorka suplovat znalosti českých rodičů, kteří mohou v krajních situ-
acích českým dětem převyprávět obsahy nepřečtených knih.

Přípravy tutorky však byly širší. Pouze v prvních hodinách směřo-
valy k zakázce učitelky českého jazyka. Po té se soustředily na přípra-
vu žáka 9. ročníku na přijímací zkoušky na střední školu. Vhodně byla 
zařazena i rétorická cvičení, která měla rozvíjet schopnosti chlapce vy-
jádřit myšlenku a adekvátně ji argumentovat. Dle tutorky měla navíc 
posílit i sebevědomí chlapce

Reflexe učitelky

Třídní učitelka a zároveň učitelka českého jazyka pokládá Míšu za na-
daného chlapce,4 který se velice dobře zařadil do třídního kolektivu. 
Protože byl v 8. třídě na konci nejlepším žákem, nepřipouštěla žádné 
větší problémy v jeho vzdělávání. Jeho současný nezájem o školu hod-
notila jako neúnosný, komplikující práci učitele a  přesahující meze. 
Z tohoto důvodu s ním také vedla opakované rozhovory, na nichž se 
chlapec choval slušně, neodporoval, ale porvrzoval svůj nezájem, od-
pověďmi: „Nechci se vyjádřit.“ Protože ale chlapcovo chování spojova-
la s pubertou, nezneklidňovalo ji z hlediska dobrých perspektiv žáka.

V perspektivě dvou let, tedy učitelka definovala pouze jednu ob-
last, která by byla spojena se vzdělávacími potřebami žáka. Tou se sta-
la již výše zmíněná fonetika ve výslovnosti chlapce a rozlišování délky 
samohlásek v psaném projevu. V tomto směru se snažila opakovaně 
chlapci pomoci. Nicméně podle jejích slov nepomohlo ani, když text 
diktovala pomalu a výrazně přeháněla délku samohlásek. Chlapec se 
nezlepšil.

Podle slov učitelky se stav nezlepšil ani po  zahájení doučování. 
V tomto směru učitelka opakovaně přijímala a zase se vzdávala zod-

4	 Ostatně všechny cizince hodnotí jako velmi úspěšné, mnohdy nadanější a pracovitější než 
české děti v jejich škole.
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jektorie s ohledem na ambice a potencionality chlapce a jeho ro-
diny. Zabrání zařazení žáka do struktur, které má tendenci pro 
něj připravit majoritní společnost. Se zvládnutím systému čes-
kého školství souvisí také ekonomická stránka věci. Konkrétní 
rodina chlapce nemohla zájmovou činnost, popřípadě další mi-
moškolní vzdělávání chlapce, financovat. Tato skutečnost tedy 
potencionálně chlapce znevýhodňovala ve vztahu k vzdělávací 
trajektorii.

Anička – rodina vietnamských podnikatelů

Ánh,5 kterou maminka pro českou společnost pojmenovala Anička,6 
reprezentuje dítě z vietnamské komunity (srov. např. Brouček 2003 A; 
Brouček 2003 B; Jirasová 2006; Kocourek – Pechová 2006). V době vý-
zkumu dívka končila 1. ročník ZŠ. V péči SIM byla od podzimu roku 
2007.

Imigrace do ČR

Rodiče Aničky přišli do ČR v dospělém věku. Otec Jonáš (jméno, kte-
ré dostal od českého přítele) imigroval do ČR v roce 1993, matka Jana 
(české jméno dostala od důchodkyně, která jí v začátku pobytu v ČR 
hodně pomohla) v roce 1999. S největší pravděpodobností mladá žena 
přicházela v době, kdy v ČR byla již část její rodiny. Rodiče Aničky se 
seznámili až v ČR. Oba pocházejí z lokalit jen několik desítek kilome-
trů vzdálených od Hanoye. Sňatek uzavřeli v roce 2000. Po roce se na-
rodila Anička a v roce 2007 druhá dcera Lan, matkou česky pojmeno-
vaná Anežka. Během doby se rodina přestěhovala z jednoho krajského 
města do velkého okresního města.

Rodinná východiska a zázemí

Aniččina rodina je čtyřčlenná. Tvoří ji otec, matka (asi 30 let), Anička 
7 let a 11měsíční Anežka. Kromě této nukleární rodiny v ČR žijí ještě 

5	 Rozhovor s Aničkou a její matkou probíhaly ve škole v odpoledních hodinách po skončení 
tutorské hodiny.

6	 Nadále budu v textu používat dívčino české jméno, neboť tímto jménem se také prezentuje 
před českou společností. Stejný postup užiji u jmen dalších členů rodiny.

–– Na úrovni jazykové kompetence je vzdělávací potřebou chlapce 
rozvoj slovní zásoby, která by mu umožnila prohloubit myšlení 
v českém jazyce a následně precizovat ústní i písemné sdělení 
sofistikované myšlenky. Protože chlapec, podobně jako mnozí 
jeho vrstevníci, nečte a navíc nemá příležitost česky vyjadřovat 
složitě strukturované myšlenky ani v rodině, je nutné motivovat 
jej a otevírat příležitosti pro rozvoj této kompetence. (Což také 
tutorka SIM činila.) Druhou vzdělávací potřebou v oblasti jazy-
kové kompetence je zvládnutí české fonetiky na úrovni slovní-
ho přízvuku a s tím spojené schopnosti rozlišovat dlouhé a krát-
ké samohlásky v psaném (diktovaném a čteném) textu. Přičemž 
učení se českému jazyku je v  tomto smyslu více komunikační 
kompetencí, než identitní záležitostí.

–– Na úrovni hierarchie obsahů a důrazů na konkrétní skutečnosti 
vyplývající z reality majoritní společnosti je vzdělávací potřebou 
chlapce posilování identifikace s českým prostorem a sociálním 
prostředím. Rodiče v  tomto smyslu akcentují ruskou identi-
tu a jejich sociální izolovanost k tomu ještě přispívá. Na úrovni 
vrstevníků, s nimiž je chlapec v intenzívním kontaktu, jsou pak 
tyto obsahy dosud omezené. Bez vztahování se k  těmto hod-
notám totiž nelze účinně motivovat žáka ve prospěch přípravy 
a zájmu o předměty, které jsou na tyto skutečnosti vázány (ze-
měpis, dějepis).

–– Na úrovni užitých forem transmise poznání nebyla zjištěna žád-
ná vzdělávací potřeba. Pouze rodiče deklarovali výhodu nauče-
ného paměťového učení, se kterou chlapec do české školy vstou-
pil.

–– Na úrovni zorientování se v systému školství a vzdělávání v ČR je 
vzdělávací potřebou chlapce zprostředkování informací o obsa-
hu výuky a symbolické hodnotě jednotlivých typů vzdělávacích 
institucí i  konkrétních škol, aby na  tomto základě mohl (pro-
střednictvím rozhodnutí rodičů) činit adekvátní kroky ve vzdě-
lávání. Tedy jen poznání systému, jeho prostupnosti, symboliky 
a potencionálních zisků umožní správnou volbu vzdělávací tra-
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roku) a jednak se o ni starala česká „babička“ – důchodkyně lékařka, 
kterou matka poznala v prvních letech po imigraci. Po přestěhování 
do okresního města, matka získala novou paní, která Aničku hlídala.

V  šesti letech Anička nastoupila na  státní ZŠ, která se nachází 
v blízkosti místa bydliště. Přesto, že je matka na rodičovské dovolené, 
nadále využívá pomoci důchodkyně, která někdy dívku vyzvedává ze 
školy a popřípadě pomáhá s úkoly.

Do třídy chodí Anička s českými dětmi. V paralelní první třídě jsou 
ještě další dvě vietnamské děti. Kamarádky má ale ve své kmenové tří-
dě. Se všemi dětmi vychází výborně, jen někteří chlapci ji někdy zlobí.

Školní výkon i výsledky Aničky jsou výborné. Tomu také odpovídá 
studijní průměr 1,0.

Reflexe vzdělávacích strategií z pozice dívky

Škola je pro Aničku velice důležitá. V rozhovoru s ní zazněly dvě prio-
rity, které by se mohly vylučovat. V prvé řadě dívka mluvila o školních 
výsledcích. Zdůrazňovala, že je důležité mít dobré školní výsledky. 
Špatné známky ji velmi trápily. Přiznávala, že v průběhu 1. ročníku ZŠ 
dostala od paní učitelky tři trojky, „což je moc špatné“. Také na otáz-
ku, jestli se něco změnilo, když přišla z  mateřské školy na  základní 
školu, odpověděla: „Ano, loni jsem ještě neměla žádné trojky.“ Znám-
ky pak spojovala s komunikací s matkou. Hovořila, že když má špatné 
známky, nevěnuje jí maminka páteční odpoledne, které mají vyhraze-
né na společnou procházku (bez malé sestry) a povídání.

V druhé řadě ale popřela, že by školní výkon byl úzce spojen jen 
se známkami. Nesouhlasila, že se učí, aby byla ve škole nejlepší. Na-
opak důraz kladla na poznání. Tvrdila, že se ráda učí, dozvídá nové 
věci. Svůj výkon v porovnání s ostatními spolužáky ovšem reflektova-
la. V odpovědi na otázku se označila jako druhá či třetí nejlepší mezi 
dívkami.

Zájem o školu potvrzovala i v domácí přípravě. Jako samozřejmost 
hodnotila, že se věnuje přípravě na druhý den i několik hodin. Poté, 
co se učí hodinu s matkou, pokračuje samostatně. Největší problém 
a tedy i důraz spojovala s učením se prvouky. Ta jí podle jejích před-
stav nejde. Přiznala, že se ji učí výhradně podle učebnice. Používá pa-

další blízcí příbuzní. V rozhovoru uvedla matka přímé vazby na svo-
ji tetu a na bratra, který do ČR imigroval až po ní. Z hlediska soci-
álních kontaktů se také s největší pravděpodobností rodina orientuje 
na sociální sítě, které jsou již potvrzené. Přátelství s Vietnamci v místě 
bydliště spontánně nenavazuje.7 Matka je z hlediska navazování úče-
lových sociálních kontaktů velice otevřená. Má přátele nebo známé 
i mezi Čechy.

V rodině se mluví výhradně vietnamsky. Naopak čeština je jazyko-
vým kódem pro českou společnost. Matka tento jazyk ovládá na běž-
né komunikační úrovni. Složitější vyjádření si však nechala v průbě-
hu rozhovoru překládat od dcery. Matka sama konstatovala, že neumí 
dobře česky, neboť zde nechodila ani do školy, ani do kurzu, a že se 
jazyk vlastně naučila sama. Nyní si češtinu zlepšuje, když se s Anič-
kou učí.

Matka absolvovala vzdělání ve  Vietnamu. Zdůrazňovala vliv své 
matky, povoláním učitelky, která dbala na  její přípravu do  školy. 
Po maturitě Aniččina matka studovala na dvouleté podnikatelské ško-
le. Po jejím skončení odjela do ČR. Zde si otevřela v jednom krajském 
městě obchod, který dosud vlastní. V současné době, však v něm ne-
pracuje, neboť chce být jeden rok na mateřské dovolené s mladší dce-
rou. Matka volila zrychlené čerpání rodičovského příspěvku.8 Otec 
Aničky vede vlastní restauraci v  30 km vzdáleném městě. Do  práce 
tedy pravidelně dojíždí. Dnešní místo bydliště je ve vztahu k  lokali-
tám, kde oba rodiče mají své podnikatelské aktivity, přibližně na po-
lovině cesty.

Po ekonomické stránce se zdála být rodina dobře zajištěna. Z roz-
hovoru vyplynulo, že bydlí v  bytě činžovního domu, kde dcera má 
svůj pokoj. Zároveň si rodina toto místo střeží, neboť není nakloněna 
v tomto prostoru přijímat minimálně české návštěvy.

Vzdělávací kurikulum žáka

Anička se s českým školním systémem setkala již na úrovni mateřské 
školy, kam chodila od tří let. Do té doby byla jednak v péči matky (do 1 
7	 Matka nevěděla, že do paralelních prvních tříd chodí další dvě vietnamské děti.
8	 Zrychlené čerpání rodičovského příspěvku trvá do dovršení dvou let dítěte a příspěvek činí 

11400,- Kč měsíčně.
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Reflexe vzdělávacích strategií z pozice matky

Do ČR přijeli rodiče Aničky na základě vlastní volby, s  cílem uplat-
nit se v  rámci ekonomických struktur Evropy. Rozhodnutí mít děti 
a vzdělávat je tedy patřilo k dalším krokům, jak se etablovat v novém 
prostředí hostitelské země. Aktivní roli při výchově dětí přijala matka. 
Ona vyřizuje veškerou komunikaci se školními institucemi, případně 
dalšími subjekty.

Význam vzdělání matka spojuje zejména s budoucností dívky. Veš-
keré kroky, které rodina podniká v tuto chvíli, spojuje s cíly, které bu-
dou naplněny až za několik let či dokonce až v dospělém věku dítěte. 
Přičemž ambice jsou velké. Matka jasně formulovala, že při nástupu 
Aničky do 1. ročníku si myslela, že dívka půjde na gymnázium, a že je 
ráda, že je Anička nadaná a tento cíl je reálný. Z tohoto důvodu si také 
v průběhu rozhovoru matka ověřovala podmínky pro přijetí na gym-
názium a zvažovala, jak zlepšit strategie, aby se cíl uskutečnil. V del-
ší časové perspektivě pak by matka uvítala, kdyby se Anička rozhodla 
pro povolání lékařky. Zároveň však přiznala, že jakoukoliv volbu dce-
ry bude akceptovat. Odvolávala se na přístup své matky, která jí také 
nechala svobodně se rozhodnout o následné vzdělávací kariéře. Z hle-
diska ukotvení v ČR jsou pak vzdělávací strategie a plánované cíle jed-
noznačně spojeny s tímto prostorem. Matka také tento postoj otevře-
ně deklaruje: „My zustat tady. Ja mam rada Češi.“

Na vzdělání tedy klade matka (a patrně i otec) velký důraz. Tomu-
to postoji také odpovídají strategie, které volí. Matka každý den kon-
troluje studijní výsledky dcery. Úspěch i  neúspěch nejen registru-
je a komentuje, ale také odměňuje a trestá. Odměnou je čas trávený 
s matkou, návštěva Mc Donalda, popřípadě nákup dárečku – hračky. 
Za trest naopak se Anička nesmí koukat na televizi a video. Za trojku 
dokonce platí tento zákaz na celý týden, a to i o víkendu. Navíc musí 
Anička uklidit celý byt, jinak si uklízí pouze svůj pokojíček. Dále mat-
ka vede dceru k pravidelné přípravě do školy. Po návratu domů se dív-
ka s matkou učí do  školy 40–60 minut. Při společné práci je matka 
velice přísná, nechá úkol i několikrát přepsat. Kromě toho dívce s uče-
ním pomáhá tutorka SIM a paní na hlídání. V tomto směru je mat-
ka velmi aktivní a cíleně hledá někoho kompetentního, který by mohl 

měťového učení. Text čte tak dlouho, dokud si vše nezapamatuje. Věc-
ně hovořila také o náročnosti matky, která ji trhá úkoly kvůli chybě či 
škrtu (viz též níže).

Hodiny s  tutorkou ji velmi baví. Nevadí jí, že tuto dobu je mimo 
družinu, tedy mimo vrstevnickou skupinu. Důvodem může být i herní 
forma výuky a přátelský přístup mladé ženy. Konfrontace stylu tutor-
ky a třídní učitelky pak vedl Aničku k závěru, kdy s povzdechem ozná-
mila, že paní učitelka je velmi přísná.

Ve vrstevnických vztazích také Anička neviděla problémy. S kama-
rádkami si povídá nebo hraje hry v době vyučování nebo ve družině. 
Tento svět však nezasahuje do světa její rodiny. Přesněji vrstevnické 
vztahy jsou vázány jen na prostor školy. Ven se spolužačkami a spolu-
žáky nechodí, doma se nenavštěvují.9 S matkou si o kamarádkách či ji-
ných sociálních vztazích se spolužáky nepovídá. Hovor dcery a matky 
o škole se vždy týká školních předmětů, školního výkonu, doporuče-
ných strategií a především budoucnosti. Ve vyprávění matky patrně 
také často zaznívají vzpomínky na Vietnam. Proto asi Anička mluvila 
o tom, že největší odměnou by pro ni byla cesta do Vietnamu.

Anička přijala myšlenku, že půjde studovat na gymnázium. Jí musí 
podřídit svoji přípravu do školy. Představy o volbě povolání jsou také 
poměrně realistické. Anička zvažuje mezi učitelkou a lékařkou. Lékař-
ka je více projektem matky, Aničce se více líbí být učitelkou. Možná 
tím pro dívku vzniká určitý rozpor, když hledá argumenty, proč ne-
může být lékařkou: „No já nevím ta lékařka. To bych musela pracovat 
s krví bléé. To mamince řeknu, že to nepude, protože se mi z krve dělá 
špatně.“

Anička se velice výrazně identifikuje s matkou. Tato skutečnost se 
promítá i do přístupu dívky ke vzdělání a hodnotám, které matka pre-
feruje. Je nutné si uvědomit, že tento stav je významně podmíněn vě-
kem dívky.

9	 Návštěvy dětí tohoto věku jsou ovšem i v majoritní společnosti zpravidla vázány na přátel-
ství jejich rodičů.
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ky. Matka oceňovala, že je paní učitelka vůči ní vstřícná a příjemná, ale 
na děti je velmi přísná a náročná. V tom zejména viděla matka záruku 
kvalitního vzdělávání dcery.

Pozitivně hodnotila i práci s tutorkou, i když zde zdůrazňovala pře-
devším emoční stránku. „Anička má ráda Radku.“ Nicméně tutorskou 
pomoc velmi vítala. Zajímala se také o tuto spolupráci. Byla překvape-
na, že je zadarmo a byla ochotná ji i platit. Zároveň se snažila nějakým 
způsobem si tuto spolupráci při vzdělávání dcery udržet, když ji třídní 
učitelka řekla, že Anička už doučování nepořebuje. „Já potřebuju učit 
lepší, já dám peníze, Anička půjde do gymnázium.“

Matka poměrně hodně věcí okolo vzdělávání dcery propojuje a vidí 
je v kauzálních vztazích. Proto ji zaskočila informace učitelky, že Anič-
ka nepotřebuje již dále být doučována tutorkou, protože je šikovná. 
„Pani učitelka říká, že Anička nemusí doučovat, protože je to dobrý.“ Při 
rozhovoru řešila problém, pro koho je určeno doučování. Podle výro-
ků učitelky si udělala představu, že pojem doučování se váže na před-
stavu hloupého dítěte. Anička však není hloupá a nelze ji takto stigma-
tizovat. Zároveň ovšem ve vietnamské kultuře představuje doučování 
běžnou strategii, která má svůj smysl a pro matku v cizí zemi o to vět-
ší, že se cítí být ve vztahu ke vzdělávání nekompetentní. Proto v závě-
ru diskuse na toto téma, začala matka používat jiná slova. Doučování 
odmítla a i při své limitní jazykové kompetenci zdůraznila, že pořebu-
je, aby se s Aničkou někdo učil. Také od dcery si nechala přeložit: „Ma-
minka říká, že já se nedoučuju, ale já se učím.“

Vzorem pro dívku mají být její rodiče, podobně jako byla a je vzo-
rem pro matku její matka. Příklad vlastních úspěšných strategií je de-
klarován jak na úrovni každodenní přípravy do školy, tak z hlediska 
perspektivního zařazení se do  ekonomických struktur společnosti 
a  zaujetí prestižního postavení. V  této souvislosti mohla být dalším 
vzorem i česká lékařka důchodkyně.

Ačkoliv se matka velice zajímá o Aničku a školu, vůbec nereflektu-
je sociální kontext života Aničky ve škole. Pouze upozornila, že dcera 
je jediným vietnamským žákem ve třídě, což hodnotila jako ztížení její 
pozice cizince mezi samými Čechy. O kamarádkách dívky se nezmiňo-
vala, neznala je a ani jinak nehovořila o tom, že by se snažila podpořit 
dceru v upevňování sociálních vazeb v rámci třídy.

vyrovnat deficity, které ona ve vztahu k pomoci Aničce s přípravou 
do školy má.

Matka si uvědomuje, že ona sama jak z důvodu omezené znalos-
ti českého jazyka a českých reálií, tak v budoucnu z hlediska časových 
možností nebude moci pomáhat dceři s přípravou do školy. Již v pří-
pravě v první třídě viděla své limity. Přiznala, že dokáže pomoci v ma-
tematice, jinak vše musí nechat na dceři. Zadává ji sice úkoly i z čes-
kého jazyka, je přítomna, když dívka čte ze slabikáře, ale nemůže ji 
kontrolovat. Problémem jsou pak pro matku diktáty, které dívce ne-
může dávat a také některé úkoly z prvouky. „Pani ucitelka se říká, to 
musíte s maminkou. Já ne česka. …Ja ptam vsude bytu, nikdo nevi.“ Zá-
roveň matka předpokládá, že příprava do školy bude každým rokem 
těžší.

V tuto chvíli matka preferuje vzdělávání v kontextu české majorit-
ní společnosti. „Teď Anička dva roky česky. Až se naučí perfekt…Není 
dobrý dohromady.“ Až potom plánuje vzdělávání v mateřském jazyku: 
„Anička umi dobře vietnamsky, jen nenapsat a nečíst.“ Matka předpo-
kládá, že by ji tedy od 3. ročníku ve vietnamštině vzdělávala nejprve 
sama. A poté by dívku poslala na „jeden měsíc ve Vietnamu učit.“

V konceptu kvalitního vzdělání hrají pro matku důležitou roli in-
stituce. Nejen že sleduje, jaké školy jsou nejlepší, ale zároveň institu-
cionálnímu vzdělávání přikládá zásadní význam. Tento postoj se uká-
zal ve výroku: „Anička hezky mluvili /česky/, tři roky ve školce, vše ze 
školky, šikovná ze školky“, kdy matka nepřikládá žádný význam paní 
na hlídání – lékařce důchodkyni, která se věnovala dívce od jejího jed-
noho roku života. Učení od kompetentních profesionálů matka vyža-
duje i pro doučování. Zpochybnila kompetence nové paní na hlídání 
Aničce pomoci se školou. Proto cíleně hledala někoho kvalifikované-
ho. V její představě optimálním člověkem byla paní učitelka důchod-
kyně. Kromě toho kvalitu umocňuje v očích matky věk: „Já dávám in-
zerát. Ozvali se samý mladý. Já potřebuju starý. Umí to. A oni sami 
mladý a nemají praxi.“

Pozitivní vztah ke vzdělávacím institucím se promítá i do  spolu-
práce s  třídní učitelkou dcery. Matka je s  ní v  pravidelném kontak-
tu. Dostala i telefoní číslo, kdyby byly potíže. S paní učitelkou je také 
matka velmi spokojená, neboť odpovídá představě zkušené pedagož-
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úkol, když není napsán dokonale, a vyzve ji ho znovu přepsat, a to tře-
ba opakovaně.

Podle učitelky patří Anička k  dětem s  dobrými školními výsled-
ky a s výbornou motivací. Navíc je dívka soustředěná při školní práci. 
Jejím handicapem na počátku 1. třídy byl český jazyk. Učitelka sama 
upozornila na špatnou fonetiku a také obtíže dívky při hlasitém čtení. 
Proto s dívkou zpočátku četla po skončení vyučování sama. Možnost 
delegovat tuto práci tutorce uvítala. Oceňovala i pokroky, které Anič-
ka učinila. Na konci školního roku však matce sdělila, že je zbytečné, 
aby Anička služby SIM dále využívala. Naznačila, že takovéto služby 
jsou potřebné pro děti, které mají vzdělávací potíže, a nemají sloužit 
jako podpora vzdělávání nadaného dítěte.

Shrnutí

Anička reprezentuje v předkládaných kasuistikách dítě z vietnamské 
komunity. Její příběh se jeví jako standardní. Většina učitelů, kteří mají 
zkušenost s žáky z této země původu, by souhlasila, že se jedná o ve-
skrze úspěšné, velmi motivované a přizpůsobivé žáky s úctou k auto-
ritě. Přesto i tyto děti se musejí ve vztahu k českému školskému systé-
mu, osnovám a způsobu výuky vyrovnávat s handicapy, které zakládají 
jejich vzdělávací potřeby.

–– Na úrovni jazyka se dívka vyrovnává s menší a do jisté míry jed-
nostrannou slovní zásobou, která zejména vychází z běžné kaž-
dodenní komunikace. Ta nedává prostor seznámit se s literární 
podobou jazyka. (Vzhledem ke věku dívky nevznikaly situace, 
kdy by jí dospělý pravidelně četl. Pohádkové příběhy zprostřed-
kovávalo video). S ohledem na vietnamský komunikační jazyk 
v rodině, se dívka nemůže setkat ani s odborným nebo profes-
ním slovníkem češtiny.

Není jisté do jaké míry lze problémy na úrovni fonetiky spojovat 
výhradně se sociokulturními východisky dívky. Je důležité si ale 
uvědomit, že v rámci SIM lze tyto problémy řešit.

–– Na úrovni obsahů a důrazů je obecně shledáváno, že děti z viet-
namské komunity mají potíže s prvoukou a předměty, které z ní 

Vzdělávání a výchova dcery je pro matku spojena se strachem: „Já 
mám pořád strach.“ Cíl, který si vytkla není malý, a tlak na koordina-
ci všech možných vzdělávacích strategií enormní. Matka nepodceňuje 
ovšem ani bezpečí dítěte. Dívka nechodí sama ani ze školy ani do ško-
ly, a dokonce nechodí ven ani s kamarádkami.

Spolupráce se SIM

Spolupráce se SIM byla zahájena v  zimě školního roku 2007/2008 
a trvala do konce školního roku. Důvodem byla jednak malá slovní zá-
soba dívky a jednak špatná výslovnost písmen R a Š. Práce s tutorkou 
byla velice intenzívní. Konala se pravidelně třikrát týdně ve školní tří-
dě po vyučování. Zpočátku byla zaměřena na logopedický nácvik hlá-
sek. Zároveň po celou dobu tutorka s dívkou opakovala probrané uči-
vo z českého jazyka a vedla dívku při hlasitém čtení. Soustřeďovala se 
také na  rozvoj slovní zásoby a  uvědomování si jazykových struktur, 
které čeština má. Tedy ověřovala si znalost významů používaných slov 
ve čteném textu, vysvětlovala jejich obsah a pomáhala dívce zvládnout 
výslovnost foneticky složitějších slov (např. trakař). Otevírala tak dív-
ce další tématické oblasti a na ně vázaný slovník. Z hlediska jazyko-
vých struktur prováděla nácvik určování opozit a synonym, časových 
vztahů atd.

Tutorka hodnotila vzdělávání Aničky jako bezproblémové. V urči-
tém smyslu se dokonce cítila být nevyužita. Porovnávala dívku s jiný-
mi dvěma klienty – žáky 1. ročníku ZŠ ze sociálně vyloučené lokality, 
kteří vůbec nezvládali nároky 1. třídy a vyžadovali zcela individuelní 
přístup ve vzdělávání.

Reflexe učitelky

Přístup třídní učitelky k Aničce a její matce byl velmi otevřený. Sna-
žila se vyrovnávat handicap, který vyplýval ze skutečnosti, že se jed-
ná o  rodinu imigrantů. Matce dala své telefonní číslo a  byla ochot-
na všechny nejasnosti konzultovat. Zároveň byla připravena pomoci 
handicapy překonávat (viz níže). Spolupráci s matkou hodnotila jako 
dobrou. Zároveň zvažovala i  její náročnost. V tomto smyslu hovoři-
la i tutorka, kterou zraňovalo, že matka Aničce roztrhne vypracovaný 
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které jsou vzdělávání v daných rodinách připisovány. Právě obě popi-
sované děti a jejich rodiny plasticky ukazují, jak odlišné akcenty mo-
hou se školním institucionálním vzděláním být spojeny. Přestože tedy 
obě děti byly alespoň po  určitou dobu školně úspěšné, rodiny volili 
jiné strategie a jinak rozuměly plánované vzdělávací trajektorii svých 
dětí. Jejich potřeba se vzdělávat spočívala tedy v jiných akcentech.

Důležitý se při tom jeví nejen kulturní, ale také socioekonomický 
kontext rodin a jím podmíněná idea přítomnosti v ČR. Rusky mluvící 
rodiče jsou si vědomi handicapu cizince v ČR, opakovaně o tom hovo-
ří. Nemají vybudováno ekonomické zázemí. Přestože jsou vysokoško-
láky, potýkají se s problémy na trhu práce. Spojují je jednak s neznalos-
tí anglického jazyka, který by jim otevřel cestu do mezinárodní firmy, 
jednak s absencí fungující sociální sítě, která by jim při hledání pracov-
ního uplatnění pomohla. Vietnamská matka handicap cizince nekon-
ceptualizuje více, než na úrovni jazykové kompetence a nutnosti stále 
získávat informace o fungování společnosti, aby se dobře orientovala. 
Přítomnost v ČR vidí jako dobrou a vlastní volbu. Tato východiska se 
promítla jak do cílů vzdělávání a výchovy daných rodin, tak do strate-
gií, které volily.

Obě rodiny viděly ve škole prostředek sociální mobility. Potřeba 
se vzdělávat byla tedy spojena s  ambicí zaujmout adekvátní pozici 
v rámci struktur společnosti. S ohledem na vlastní zkušenost z mi-
grace však obě rodiny kladly důraz na  jiné oblasti vzdělávání. Rus-
ky mluvící rodiče v ČR s obtížemi hledali jakékoliv zaměstnání. Pro-
to preferovali jednak technické obory či dokonce obory založené 
na manuální zručnosti (umět dělat něco rukama), které nejsou bez-
prostředně vázané na znalost jazyka, a jednak výuku angličtiny, kte-
rá při následné migraci umožní dětem pracovat v nadnárodních spol-
čenostech. Naopak vietnamská rodina jednoznačně upřednostňovala 
ty školy a obory, které česká společnost viděla jako prestižní, „ty nej-
lepší“. Skrze ně viděla možnost uplatnění se a zařazení se do hostitel-
ské společnosti.

Každá rodina také v souvislosti se vzděláním akcentovala odlišný 
kapitál (Bourdieu 1999). Zohledňovala při tom absenci toho kapitá-
lu, který jí v  situaci imigranta v ČR podle ní nejvíce chyběl. Rodina 
azylantů ze země bývalého Sovětského svazu, která bojovala s finanč-

vycházejí. Velmi často problém nespočívá pouze v  neznalosti 
daných obsahů, ale také v tendenci školy do přípravy na tento 
předmět vtahovat rodiče. Bylo by na  místě dále zjišťovat, zda 
problémem je absence znalostí konkrétních reálií či neschop-
nost vyhovět projektovému vyučování.

–– Na úrovni forem může být problémem, který generuje vzdělá-
vací potřebu, výše zmiňované projektové vyučování.

–– Zvláštní pozici pak má pro dítě na prvním stupni jazyková ne-
kompetence rodiče, v  důsledku které nemůže probíhat běžné 
procvičování psaní a pravopisu prostřednictvím diktátu.

–– Na úrovni orientace v systémů lze konstatovat, že primárně zde 
žádná vzdělávací potřeba nevzniká. Typické pro rodiče z viet-
namské komunity je velká ambice ve vzdělávací kariéře. Proto si 
tyto rodiny také dokáží potřebné informace opatřit a podle nich 
volit školní trajektorii dítěte. Ve svém důsledku ovšem priorita 
prestižní trajektorie ze strany rodičů může v konfrontaci s po-
tencionalitami dítěte a jeho zájmy ve vzdělávací potřebu vyústit. 
Pak by se nejspíše jednalo o zprostředkování vize a možností dí-
těte rodiči a o posílení autonomie dítěte v rozhodování o volbě 
následné vzdělávací kariéry.

Závěr

Předložené případové studie nabídly vhled do situace konkrétních dětí 
imigrantů v  české škole. Ve  shrnutích se soustředily na  jejich vzdě-
lávací potřeby, které limitují či alespoň ovlivňují jejich školní výkon, 
potažmo vzdělávací trajektorii. Akcentovaly tedy onu disparátnost 
mezi nastavením vzdělávacího systému ČR a jeho edukačními nástro-
ji na straně jedné a kompetencemi dětí a jejich rodin odlišných socio-
kulturních východisek na straně druhé.

V případových studiích však bylo možno reflektovat i další rozdíl, 
rozdíl vyplývající z  odlišného očekávání, se kterými zejména rodiče 
vzdělávací systém a vzdělání spojují. Ve své podstatě nabídnuté příbě-
hy dětí ukázaly, jak různé mohou být podtexty a symbolické významy, 
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běhy, které měly přinést poučení. V nich se rodiče prezentovali jak po-
zitivní tak negativní vzory. Vietnamská matka, jak již bylo naznačeno, 
více kladla důraz na přímé upevňování studijních a potažmo pracov-
ních návyků. Neznamená to ovšem, že by si s dcerou nepovídala a tím-
to způsobem jí nezprostředkovávala různé kulturní obsahy. S ohledem 
na otázku vzoru pak sebe a otce dítěte prezentovala vždy jako příklad 
úspěchu.

Priority, které rodiny se vzděláním spojovaly, se promítají i do re-
flexe a  akceptace vrstevnické skupiny dítěte. Rusky mluvící rodiče, 
kteří viděli školu jako místo pro získání sociálního kapitálu, sledova-
li oblibu dítěte v třídním kolektivu a velmi se zajímali o vrstevnickou 
skupinu, v níž se syn pohyboval. Naopak vietnamské matce byly soci-
ální vazby, které dívka ve třídě navazovala, lhostejné.

V kontextu výzkumu SIM– Středisek integrace menšin je pak zají-
mavé se podívat na otázku jak obě rodiny vnímaly pomoc SIM. Opět, 
přestože obě rodiny pomoc vítaly a oceňovaly, chápaly ji v jiných sou-
vislostech. Pro rusky mluvící rodiče SIM korespondovala s institucio-
nální podporou, která jim byla poskytována. Byla součástí systém, kte-
rý suploval fungující sociální sítě založené na neformálních vztazích. 
Vietnamská maminka nabídku SIM vítala a byla případně připravena 
tuto službu platit. Tutorské služby realizované prostřednictvím SIM 
byly pro ni garancí kvality doučování. Avšak v okamžiku, když se do-
zvěděla, že koncept doučování v české společnosti je odlišný a ve své 
podstatě degradující, snažila se tutorskou službu přejmenovat a „uče-
ní se s Aničkou“ zajistit jako soukromou aktivitu.

V  každém případě služby SIM přispívaly k  integračním tenden-
cím obou rodin. Pomohly k rozšíření sociálních kontaktů v hostitel-
ské společnosti. V rusky mluvící rodině se tak posílil pocit, že je o ně 
zájem a že skrze tento zájem jsou v hostitelské zemi akceptováni. Pro 
vietnamskou rodinu SIM, jako gratuitní dar ze strany státu, mohlo vy-
tvořit pocit závazku (Bourdieu 1999), a tím posílit její loajalitu.

Výzkum ukázal, že potřeba se vzdělávat obou sledovaných rodin 
imigrantů spočívala v jiných oblastech vzdělávání a výchovy. Pro rusky 
mluvící rodinu byla spojena se získáním obecně uplatnitelné kompe-
tence a vybudováním sociálního kapitálu, ve svém důsledku měla dítě-
ti zajistit ekonomickou soběstačnost bez ohledu na zemi, v níž se roz-

ní tísní a omezeností sociálních sítí, viděla školu a školní vzdělání jako 
potencionální místo pro získání sociálního a ekonomického kapitálu. 
Naopak vietnamská matka – podnikatelka žijící v kontaktu s vlastní 
komunitou, zdůrazňovala ve vztahu ke škole kapitál kulturní a s ním 
spojený kapitál symbolický, neboť skrze dceru toužila po  společen-
ském ocenění.

Ovšem přestože obě rodiny plánovaly či přesněji pomýšlely 
na vzdělávací a profesní kariéru svých dětí, viděly reálnost svých pro-
jektů odlišně (čemuž do jisté míry mohl nahrávat i věk obou dětí). Rus-
ky mluvící rodina připouštěla selhání ve vzdělávací kariéře, zatímco 
v plánech vietnamské matky se s takovou možností vůbec nepočíta-
lo. S tím souvisela i filosofie, kterou výchově a vzdělávání připisova-
ly. Rusky mluvící rodina s  obsahy školního vzdělání spojovala i  for-
mování volních vlastností člověka a jeho osobnostního profilu. Jejím 
kredem bylo vychovávat slušného a ohleduplného člověka s vysokou 
mírou sociální empatie. Vietnamská rodina hovořila o úspěchu. Jejím 
cílem byl úspěšný a vážený člověk.

S tím do jisté míry souvisí i klima výchovy. Rusky mluvící rodiče 
zastávali ideál šťastného dětství. Proto se snažili dítěti ulehčovat, po-
máhat mu a zejména překonávat pocit handicapu, který v nich vyvo-
lávala zkušenost chudého a izolovaného imigranta. Vietnamská mat-
ka tuto otázku neřešila. Naopak pro ni bylo dětství zejména přípravou 
na život, etapou, kdy se dítě musí učit a rodiče udělat vše, aby se na-
učilo.

Protože obě rodiny viděly školní vzdělání jako podstatné, byla jejich 
podpora ve vztahu ke škole promyšlená a cílená. Obě rodiny dohlíže-
ly na školní výkon dětí, ovšem při mobilizování dítěte se chovali odliš-
ně. Rusky mluvící rodiče spoléhali především na sebe. Počítali s vlastní 
kompetencí a byli ochotni si probíranou látku i nastudovat v okamži-
ku, kdy dítě ve škole selhávalo. Vietnamská matka naopak předjíma-
la možnost selhání. Sice i ona sama byla aktivní a především důsled-
ná při přípravě dítěte do školy, nicméně pomoc doučovatele chápala 
jako nutnost.

I  ve  způsobu motivace dítěte ke  vzdělání se obě rodiny částečně 
rozcházely. Ruští rodiče pracovali zejména s  ideovým vedením dětí, 
s posilováním jejich morálky a hodnotových orientací. Vyprávěli pří-
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hodne žít. Naopak Vietnamská rodina od vzdělání očekávala zejména 
uznání okolní společnosti, a to nejen s výhledem do budoucnosti, ale 
zároveň s přáním být pozitivně hodnocen i v průběhu vzdělávací kari-
éry, tedy v každý daný okamžik.
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Závěr

prostředí pak aktéři systému spoléhají na dynamiku reedukace 
v rámci zvolené metody. Selhání metody je často odůvodněno 
selháváním dítěte.

2.	 V hrubé klasifikaci aktéři systému pak rozlišují dva typy žáků 
se sociokulturním znevýhodněním. Jako jednu skupinu definu-
jí jako děti z  rodin imigrantů. Druhou pro ně tvoří děti z  ro-
din romských. Tlak politické korektnosti mnohé aktéry systému 
ovšem vede k přeznačení této skupiny, hovoří o dětech sociál-
ně slabých. Bariéra, která jim brání užívat etnické pojmy Rom 
a romský, ve svém důsledku stírá citlivost na sociokulturní spe-
cifika dané skupiny. Aktéři systému se pak shodují na tom, že 
rozdíl mezi těmito dvěma skupinami spočívá zejména v moti-
vaci k učení.

3.	 V tomto smyslu aktéři systému dělí děti na ty, co chtějí/nechtě-
jí, a na ty, co mohou/nemohou. Pro oba případy pak nastavují ji-
nou perspektivu hodnocení a vyviňování.

4.	 Motivace žáků pak vstupuje jako proměnná i  v  dalším členě-
ní žáků ze sociokulturně znevýhodněného prostředí. Zájem ro-
din spolupracovat se systémem je ještě významnějším kritéri-
em. Rozhodující je však spíše pro ty aktéry systému, kteří chtějí 
vzdělávací nabídku přizpůsobit vzdělávacím potřebám klientů.

5.	 Dále hrozí mechanické uplatňování reedukačních metod, kte-
ré jsou žákům ze sociokulturně znevýhodněného prostředí na-
bízeny. Tato stereotypizace má však několik úrovní a ne vždy je 
jako taková zavrženíhodná.

a.	 Někteří aktéři systému čekají, až se dítě tzv. „chytne.“
b.	 Jiní se snaží jít vstříc vzdělávacím potřebám žáků skrze zave-

dené edukační postupy a metody. Velmi často jsou tyto intui-
tivně použité strategie úspěšné, aniž by aktéři systému dokázali 
přesně analyzovat v jakém ohledu se použitá reedukační meto-
da v případě vzdělávací potřeby žáka ze sociokulturně znevý-
hodněného prostředí uplatnila, jakou složku struktury myšlení 
a poznání ovlivnila.

c.	 Poslední skupinou aktérů ve školství jsou ti, kteří vycházejí ze 
vzdělávacích potřeb svých žáků. Hledají proto nejen nejvhod-
nější nástroje, ale zároveň se soustřeďují na analýzu dané vzdě-

Závěr

Předkládaná publikace vycházející z konkrétního výzkumného proje-
ku si kladla za cíl zodpovědět otázku, v jakých ohledech je vzdělávací 
systém připraven na žáka ze sociokulturně znevýhodněného prostře-
dí a do jaké míry si také tento typ žáka vynucuje specifický přístup ze 
strany systému. Koncepčně při tom vychází z pojmu vzdělávací pro-
třeby. Ty ve vztahu k žákům ze sociokulturně znevýhodněného pro-
středí vymezuje jako výsledek tenze, která vyplývá z  možností žáků 
a nabídky systému. Předmětem zájmu se staly jednak žáci ze sociokul-
turně odlišného prostředí a jejich rodiče, jednak učitelé a pracovníci 
SIM, kteří reprezentují institucionální vzdělávací systém.

Na  základě takto založeného výzkumu lze formulovat závěry, které 
směřují:

1.	 k otázce nastavení systému, který nabízí určitý typ vzdělávací 
služby klientům ze sociokulturně znevýhodněného prostředí,

2.	 k analýze subjektivních potřeb těchto klientů se vzdělávat a
3.	 k  nalezení vzdělávacích potřeb těchto klientů, které generuje 

systém.
Ne vždy jsou předložené závěry překvapivé. Nicméně skutečnost, že 
některá zjištění zapadají do obecně sdílených konceptů, jen potvrzují 
jejich platnost v dalším, v našem případě odborném diskurzu.

I. Připravenost systému na  žáky ze sociokulturně znevýhodněného 
prostředí nachází vyjádření v několika rovinách.

1.	 Aktéři systému (nejčastěji učitelé, ale také pracovníci dalších 
školských zařízení) zhodnocují své zkušenosti s  dětmi ze so-
ciokulturně znevýhodněného prostředí. Jako zásadní vidí di-
ferencovaný přístup k žákovi jako jedinci. Individuální přístup 
představuje zejména pochopení pro složité postavení dítěte. I to 
ovšem často zůstává v rovině empatie a  jen málokdy je spoje-
no se znalostí reálné situace v rodině a kultuře. Při naplňová-
ní vzdělávacích potřeb žáka ze sociokulturně znevýhodněného 
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ným vzděláním spojena představa jistějšího získání zaměstnání 
a vyšších příjmů.

c.	 Na finanční zabezpečení se může vázat i naděje změnit lokál-
ní příslušnost. Přestěhovat se na  dobrou adresu (např. mimo 
vyloučenou lokalitu) v sobě zahrnuje ovšem i otázku vzestupu 
společenského statusu (viz bod II.1.e.).

d.	 Škola je ale také rodinami chápána jako místo sociálních kon-
taktů, jež založí v budoucnu sociální síť, kterou bude moci žák 
v dospělém věku využívat.

e.	 Institucionální vzdělání má pro rodiny ze sociokulturně znevý-
hodněného prostředí samozřejmě i hodnotu symbolickou. Do-
sažením vyššího vzdělání chce rodina buď něco dokázat majo-
ritě, získat společenský status v  jejím rámci, nebo adresátem 
úspěchu je výhradně vlastní komunita.

f.	 S  institucionálním vzděláním může být i  spojována redefini-
ce výchozí identity jedince. Vzdělání je v tomto smyslu vnímá-
no jako nástroj popření sociokulturních východisek, které jsou 
v dané chvíli chápány jako handicap.

g.	 Institucionální vzdělávání, tedy přesněji docházka do školy, se 
může stát i nutným zlem jak vyjít s majoritou.

h.	 Existují i rodiny, pro které institucionální vzdělání má zápornou 
hodnotu. Z toho důvodu je pro ně neakceptovatelné. Tyto rodi-
ny však nebyly v našem výzkumu zastoupeny.

2.	 Institucionální vzdělávání není pro klienty ze sociokulturně 
znevýhodněného prostředí spojeno vždy s  představou zařadit 
se do struktur majority. Subjektivní potřeba se vzdělávat může 
naopak výrazně souviset s orientací na výchozí komunitu (viz 
bod II. 1.d.).

3.	 Subjektivní potřeba se vzdělávat je také často limitována soci-
álními a  ekonomickými podmínkami rodiny ze sociokulturně 
znevýhodněného prostředí. Absence základních jistot v tomto 
směru vede k reziganci či neschopnosti dostát svým předsevze-
tím.

4.	 Klíčovou roli v otázce subjektivní potřeby se vzdělávat hrají vzo-
ry, které ukazují cíl vzdělávací trajektorie, jež vede k získání spo-
lečenské prestiže. Často jsou v rodinách ze sociokulturně zne-

lávací potřeby žáka. Mohou to být jak ti, kteří vstupují do systé-
mu nevybaveni baterií reedukačních metod a postupů, ale také 
ti, jež disponují onou baterií reedukačních metod, nicméně ji 
neuplatňují zcela mechanicky. Na těchto lidech pak stojí rede-
finování institucionálního systému vzdělávání ve prospěch dětí 
ze sociokulturné znevýhodněného prostředí a ukotvení nových 
postupů, které se ovšem opět na  úrovni systému mohou stát 
oním mechanicky uplatňovaným postupem. Těmito inovátory 
mohou být jak pracovníci s přímou působností v praxi, tak ti, 
kteří dokáží jejich zkušenost vyhodnotit. V tomto smyslu fun-
govala právě SIM a spojovala obě roviny přístupu a dosahu.

6.	 Aktéři systému většinou nereflektují symbolickou hodnotu, kte-
rou pro žáky a jejich rodiče vzdělání má. (Viz též bod II.1.) Na-
opak institucionální vzdělání chápou jako hodnotu, o níž není 
třeba diskutovat a obhajovat ji. Tato identifikace se systémem 
ze strany aktérů je však zároveň nutnou podmínkou pro setr-
vání v něm.

II. Vzdělávací potřeby žáků ze sociokulturně znevýhodněného prostře-
dí vyplývají zejména z potřeby se vzdělávat. Ta je s ohledem na žáky 
ze sociokulturně znevýhodněného prostředí ovlivněna následujícími 
proměnnými.

1.	 Klíčovým je v tomto ohledu postoj rodiny dítěte, který vytyču-
je vzdělávací kariéru. Institucionalní vzdělávání a  realizovaná 
školní trajektorie mohou tedy nabývat různých symbolických 
významů a  být spojovány s  různými pragmaticky zacílenými 
představami a z toho pramenícími identitními, společenskými 
a ekonomickými zisky.

a.	 Pro některé rodiny, jež lze klasifikovat jako sociokulturně zne-
výhodněné, je škola onou kanonickou hodnotou naší kultury, 
obligátní podmínkou konformizace dítěte a  přípravou na  do-
spělost.

b.	 Většina těchto rodin však spojuje se školou ještě další očekávání, 
nikoliv jen socializaci dítěte. V prvé řadě je to ekonomické za-
jištění budoucnosti dítěte, resp. rodiny, kdy je s vyšším dosaže-
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pro majoritní společnost. Proadaptační strategie ze strany ma-
jority by měly vycházet z poznání kultury rodin ze sociokultur-
ně odlišného prostředí. V  tomto směru je totiž třeba odkazo-
vat na prvky a významy, které jsou v obou kulturách shodné či 
blízké, a vysvětlovat a reinterpretovat významy, které jsou speci-
fické. Nepřipravenost na kontakt s majoritou, nesrozumitelnost 
jejích očekávání a nároků totiž vedou k vědomému i k neuvědo-
movanému vyhýbání se kontaktu s ní. Častá nemocnost či zá-
školáctví dětí ze sociokulturně znevýhodněného prostředí mají 
tedy složitější a hlubší souvislosti.

5.	 V souvislosti se formulováním vzdělávacích potřeb dětí ze so-
ciokulturně znevýhodněného prostředí je důležitá nejen jistá 
míra identifikace s majoritou, ale také s jejími vzdělávacími in-
stitucemi. Zejména dětem ze sociálních a  etnických komunit, 
které nekontextualizují školu od raného dětství, je třeba poskyt-
nout základní orientaci v kultuře školy.

6.	 Vzdělávací potřeby žáků ze sociokulturně znevýhodněného 
prostředí vyplývají i z metod či forem výuky, které jsou uplat-
ňovány v rámci české státní školy. V řadě ohledů se ukazuje, že 
priority mají žáci různých sociokulturních východisek odlišné. 
Např. je velice zajímavý poznatek o výhodách i limitech prefero-
vaného paměťového učení u dětí imigrantů z východních zemí 
v kontextu české školy.

7.	 Žáci ze sociokulturně znevýhodněného prostředí mají ovšem 
také vzdělávací potřeby, které vyplývají z jejich příslušnosti k et-
nické či imigrační komunitě. Absentující obsahy, ať je jejich 
transmise vázána v zemi původu na institucionální vzdělávání 
nebo jsou zprostředkovávány v rámci jiných institucí (nejčastěji 
rodiny, vrstevnické skupiny), jsou pak většinou předávány mimo 
vzdělávací systém majority.

8.	 Jiné či další priority ve výchově a vzdělávání mohou být v rozpo-
ru s konceptem majority. Např. odlišná periodizace dětství a její 
kognitivně-socializační mezníky ve svém důsledku brání dětem 
z některých etinckých komunit projít běžnou školní trajektorií. 
Nekompatibilita představ vývoje a  vyspívání jedince v  kultuře 
majority na straně jedné a určité etnické či imigrační komuni-

výhodněného prostředí voleny vzory mimo tuto („neúspěšnou“) 
nukleární rodinu. Vzdálenost zvoleného vzoru, absence inten-
zívního kontaktu a sdílení, však často vede k tomu, že vzor se 
stává ikonou, která ukazuje jen cíl a nikoliv cestu a prostředky.

III. Vzdělávací potřeby generované systémem jsou pak odpově-
dí na  otázku, kde žáci mají nedostatky, které jim brání plně využí-
vat nabízené institucionální vzdělávání.Takto pojaté vzdělávací potře-
by zároveň podněcují subjektivní potřebu se vzdělávat (popřípadě se 
nevzdělávat). Odrážejí tedy motivovanost a připravenost žáka ze soci-
okulturně znevýhodněného prostředí zařadit se do vzdělávacího pro-
cesu, který garantuje systém. Vzdělávací potřeby pak zasahují do ně-
kolika oblastí.

1.	 Klíčové je v tomto směru médium, skrze které informace k žá-
kovi přichází. V tomto směru nemusí hrát roli pouze jazyková 
bariéra, byť je nejvýznamnější.

2.	 Důležitá je i  osoba zprostředkovatele – aktéra systému. Např. 
při edukaci žáků z romských rodin se opakovaně pracovníkům 
SIM potvrdilo, že pedagog z vlastní komunity daleko více moti-
vuje rodiny ke spolupráci.

3.	 Pravidelnost, intenzita a vstřícnost při kontaktu aktéra systému 
s klientem a jeho rodinou je další podmínkou, která navozuje at-
mosféru důvěry a podporuje možnost spolupráce.

4.	 Pro úspěšné zvládnutí školy je pro dítě a rodinu ze sociokultur-
ně znevýhodněného prostředí podmínkou i jistá míra identifi-
kace s českou společností, či alespoň s českým prostorem.

a.	 V  tomto směru je onou vzdělávací potřebou vytvoření spole-
čenského diskurzu, který by zahrnoval osobnost a východiska 
žáka ze sociokulturně znevýhodněného prostředí a zároveň cit-
livě reagoval na  žákovy postoje k  výchozí kultuře (zda se s  ní 
identifikuje či naopak se od ní distancuje).

b.	 S tím se váže i další klíčová potřeba, a to odbourávání strachu 
z majority. V kontextu školy a  institucionálního vzdělávání by 
měly být dětem a  rodinám ze sociokulturně znevýhodněné-
ho prostředí opakovaně a vhodnou formou zprostředkovávány 
cíle, prostředky a  očekávání, které se pojí s  konformizací dětí 
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je potřebu vzdělávat se. Oni jsou nejčastěji arbitrem, který určuje jaké 
nabídky vzdělávacího systému majority akceptovat.

Úspěch tohoto usilování tedy spočívá v hledání společných styč-
ných bodů, na nichž by se shodl systém garantovaný majoritou a rodi-
če žáků ze sociokulturně znevýhodněného prostředí. Zdá se, že SIM 
– Střediska integrace menšin v tomto procesu sehrála dosud neobsa-
zenou a zároveň nenahraditelnou roli. Právě ona jsou nejblíže onomu 
sblížení cílů a cest, které by vedlo ke společnému rezonování v proce-
su naplňování vzdělávacích potřeb žáků ze sociokulturně znevýhod-
něného prostředí. Toto sdílení pak nejen zesiluje šanci dosáhnout cílů 
pedagogického působení, ale zároveň umožňuje vyhnout se u  žáků 
z minorit problematizaci jejich výchozí identity.

ty na  straně druhé se projevuje zejména v  odlišném zacháze-
ní se sexualitou, genderem a v oblasti zapojování dítěte-jedin-
ce do ekonomiky rodiny. Nalezení cesty k naplnění vzdělávacích 
potřeb v  tomto ohledu je velmi nesnadné, neboť předpokládá 
změnu konceptů dané kultury, které jsou pro danou komuni-
tu podstatné.

9.	 Průnik očekávání rodičů a nabídka systému pak mnohdy vede 
k další vzdělávací potřebě. Zejména, v  závislosti na  symbolic-
kém významu, jaký vzdělání pro rodiče dětí ze sociokulturně 
znevýhodněného prostředí má, mohou rodiny pro své děti volit 
nereálné či neefektivní školní trajektorie. Pomoci dítěti v komu-
nikaci s  ambiciózními rodiči mohou služby pedagogicko-psy-
chologické poradenství.

10.	Špatná volba školní trajektorie může vycházet ovšem také z ne-
schopnosti rodičů orientovat se v struktuře vzdělávacích insti-
tucí. Tato nekompetence vede k podcenění vlastních rozhodo-
vacích procesů a k akceptování doporučení okolí.

11.	Na určitý typ vzdělání nemusí žák ze sociokulturně znevýhod-
něného prostředí dosáhnout i z důvodu ekonomických. Nejed-
ná se ovšem rozhodně o  nadstandardní vzdělávací programy, 
které jsou tak žákům odepírány.

Identifikace a naplňování vzdělávacích potřeb žáků ze sociokultur-
ně znevýhodněného prostředí mají být cestou, jak usnadnit těmto dě-
tem pobyt a průchod vzdělávacím systémem. Je třeba si uvědomit, že 
v řadě případů se vzdělávací potřeby těchto dětí a jejich rodin míjejí 
s cíli jejich vlastní výchozí kultury. Respektování vzdělávacích potřeb 
a jejich cílené naplňování ze strany klientů vede k redefinování urči-
tých složek výchozí kultury.

V odlišných kontextech obou stran – klienta a jeho rodiny na stra-
ně jedné a učitelů, popřípadě pracovníků SIM na straně druhé – se 
ovšem nevytváří společné pole, společně sdílené představy a prožitky. 
Obě strany se totiž k danému cíli blíží z jiných pozic, z jiných výcho-
zích bodů. V tomto směru se jako klíčové ukázalo, že onen průnik se 
hledá a musí být nalezen na úrovni rodičů. Oni jsou těmi, kdo urču-
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