
UNIVERZITA KARLOVA V PRAZE 

FAKULTA HUMANITNÍCH STUDIÍ 

Katedra studií občanské společnosti  

 

 

 

Bc. Martina Heryšerová  

 

 

 

Postoje rodičů k občanské společnosti 

a ke konceptu inkluzivního vzdělávání 

 

 

Diplomová práce 

 

 

Vedoucí práce: Dr. Dana Moree 

 

 

Praha 2015 



 

Prohlášení 

Prohlašuji, že jsem práci vypracovala samostatně. Všechny použité prameny a literatura byly 

řádně citovány. Práce nebyla využita k získání jiného nebo stejného titulu. 

 

 

V Praze dne 14. května 2015  Martina Heryšerová 

 



 

 

Poděkování 

Ráda bych poděkovala všem, se kterými jsem v rámci své diplomové práce spolupracovala, 

zejména respondentům za ochotu vést rozhovor a pedagogickému sboru a vedení ZŠ Lyčkovo 

náměstí za vstřícnost. Veliké díky patří vedoucí mé práce, paní Dr. Daně Moree, která mi 

vždy ochotně poradila, správně mne nasměrovala a svým neutuchajícím optimismem 

a nadšením mne vždy velmi povzbudila. 

Děkuji. 

  



 

Obsah 
Abstrakt ................................................................................................................................................... 5 

1 ÚVOD ............................................................................................................................................. 7 

2 TEORETICKÁ ČÁST..................................................................................................................... 9 

2.1 Hodnoty a postoje.................................................................................................................... 9 

2.1.1 Občanská společnost a hodnoty .................................................................................... 10 

2.1.2 Občanská společnost a stát ............................................................................................ 12 

2.1.3 Hodnoty, aktivní občanství a občanské ctnosti ............................................................. 14 

2.1.4 Vzdělávání k občanství ................................................................................................. 16 

2.2 Hodnoty, vzdělávání a vzdělávací systém ............................................................................. 19 

2.2.1 Principy a charakteristiky inkluzivního vzdělávání ...................................................... 20 

2.2.2 Terminologické vymezení pojmů integrace a inkluze ................................................... 22 

2.3 Postoje k inkluzívnímu vzdělávání ....................................................................................... 25 

2.3.1 Účel vzdělání ................................................................................................................. 26 

2.3.2 Aktéři inkluzívního vzdělávání ..................................................................................... 26 

3 EMPIRICKÁ ČÁST ...................................................................................................................... 30 

3.1 Metodologie .......................................................................................................................... 30 

3.2 Kategorie ............................................................................................................................... 37 

3.2.1 Komunikace .................................................................................................................. 38 

3.2.2 Zkušenosti ..................................................................................................................... 42 

3.2.3 Očekávání ...................................................................................................................... 46 

3.2.4 Výběr školy ................................................................................................................... 52 

3.2.5 Přechod .......................................................................................................................... 57 

3.2.6 Dobrý učitel ................................................................................................................... 62 

3.2.7 Soulad ............................................................................................................................ 66 

3.2.8 Angažovanost ................................................................................................................ 69 

4 ZÁVĚRY A DISKUSE ................................................................................................................. 73 

5 LITERATURA A ZDROJE .......................................................................................................... 79 

 

 



Abstrakt 

V rámci své diplomové práce jsem se rozhodla zaměřit se na možnost propojení 

občanské společnosti a inkluzivního vzdělávání skrze sdílené hodnoty a postoje. Inkluze 

pojímaná jako komplexní přístup znamená zavádění konkrétních hodnot do praxe 

ve vzdělávání i do společnosti. Hodnoty představují základní motivy našeho jednání. 

Vše, co děláme, je ovlivněno hodnotami, za každou činností se v pozadí skrývá morálním 

argument bez ohledu na to, zda si jej uvědomujeme, hodnoty jsou nedílnou součástí celé 

společnosti. Cílem tohoto výzkumu je popsat a porozumět tomu, zda a jakým způsobem spolu 

souvisejí postoje k občanské společnosti a k inkluzivnímu vzdělávání. V rámci výzkumu 

propojení občanské společnosti a inkluze jsem sledovala postoje rodičů, jejichž děti chodí 

na základní školu, neboť rodiče mohou být aktivně zapojeni v rámci občanské společnosti 

a zároveň jsou klíčovými aktéry v rámci inkluzivního vzdělávání. Zvoleným přístupem 

k výzkumu je kvalitativní přístup a základní metodu sběru dat tvoří polostrukturované 

rozhovory s rodiči žáků vybrané základní školy.  

 

Klíčová slova: 

Hodnoty, postoje, občanská společnost, inkluzivní vzdělávání, rozmanitost, rodiče 

  



Abstract 

This paper is focused on seeking relation between two main concepts, the concept of 

civil society and the concept of inclusive education. This text is looking for their connection 

based on values and approaches. Active civil society is central to the evolution of 

participatory and transparent systems of government, which are as much as system of 

education essential for economic development. Education is fundamental to building 

necessary preconditions for social cohesiveness even across multi-cultural diversity. Inclusion 

doesn´t mean just inclusive education, inclusion is main approach how we might change 

society by implementing concrete set of values into the system of education and into the 

system of society as a whole. The values have main influence on people´s behavior. The main 

aim of this paper is to describe and to understand relationship and connectivity between 

approaches to inclusive education and between approaches to civil society. Answer to this 

question brings qualitative research and semi-structured interviews with parents of school 

children. Parents play main role in both, civil society and inclusive education.    

 

Key words: 

Values, Approaches, Civil Society, Inclusive Education, Diversity, Parents 
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1 ÚVOD 

V rámci své diplomové práce jsem se rozhodla zaměřit se na možnost propojení 

občanské společnosti a inkluzivního vzdělávání skrze sdílené hodnoty a postoje.  

Společnost a vzdělání spolu velmi úzce souvisejí, stejně úzkou vazbu můžeme najít 

mezi občanskou společností a vzděláním. Propojení občanské společnosti a vzdělávání 

spočívá ve výchově dětí jako budoucích občanů a nácviku takových dovedností, které jim 

umožní plně se zapojit do společnosti. Aktivní občanský život je základem moderních 

demokracií. Aktivní občanství a participace v rámci občanské společnosti může nabývat 

nepřeberné množství podob, teoretický podklad tvoří texty M. Walzera, R. Putnama, 

P. B. Lehninga a dalších autorů, jež podrobněji rozebírám v první části své práce. 

Pro každodenní interakce v rámci společnosti jsou nezbytné určité občanské ctnosti 

a občanská slušnost, autoři jako W. Kymlicka či J. A. Banks se věnují vzdělávání k občanství 

a řeší, kde je možné naučit se občanským ctnostem, vhodným místem je, mimo jiné, škola. 

Na vzdělávání dětí lze nahlížet jako na vzdělávání jednotlivců, kteří se v budoucnu stanou 

občany. V rámci takového vzdělávání se děti učí určitým hodnotám. V teoretické části 

své práce se dále věnuji hodnotám, na kterých stojí výchova k občanství a hodnotám, jež 

přináší koncept inkluzivního vzdělávání, a hledám mezi nimi propojení. 

Inkluze obecně je v české společnosti v posledních letech velmi diskutovaným tématem, 

nejčastěji v souvislosti s inkluzivním vzděláváním. Výrazné debaty o inkluzi se objevily 

v souvislosti s rozhodnutím Evropského soudu pro lidská práva a jeho rozsudkem D. H. 

a ostatní proti ČR, který se týkal diskriminace romských dětí ve vzdělávání. Proces probíhal 

od roku 2000 do roku 2007. Od té doby se vedou diskuse o změně školského systému České 

republiky, avšak zatím bez jasných závěrů. Další vlnu ostrých debat vyvolal lednový výrok 

prezidenta Miloše Zemana o podpoře segregovaného školství a diskuse při schvalování 

novely školského zákona. Názory na inkluzi se napříč celou společností různí. 

Debaty o inkluzi se ovšem netýkají pouze vzdělávání, neboť inkluze se týká celé 

společnosti. Žijeme vedle sebe v rámci společnosti, ale otázkou je, jak bychom mohli žít 

společně? Všichni bychom měli usilovat o náš společný život, kdy možným přístupem 

je právě inkluze, jako hodnotový rámec pro rozvoj vzdělávání a společnosti. 

Naše systémy a jejich nastavení společně dosud reagovaly na různorodost zejména tak, 

že vytvářely hodnotovou hierarchii mezi dětmi v rámci škol i mezi nimi dle výsledků, 

postižení, náboženství, sociální třídy a majetku. Dělení dětí podle jejich výsledků je obecně 
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podpořeno jejich kategorizováním dle schopností od velmi nízkého věku, což brání 

v přemýšlení o tom, čeho v budoucnu dosáhnou a negativně se tím ovlivňuje jejich vlastní 

očekávání. Otázkou je, není čas na změnu? Pokud budeme inkluzi vnímat jako komplexní 

koncepci a proces posilování zapojení všech, kterých se to týká, dětí, mladých lidí 

i dospělých, tedy, ne jako doplňující iniciativu, která by změnila jen malou část vzdělávání 

pro několik žáků, ale jako přístup k rozvoji vzdělávacího systému a celé společnosti 

na základě jasně daných zásad, jde o způsob změny obecného myšlení a celé struktury 

a kultury společnosti jako celku v souvislosti se změnou hodnot. Inkluze jako komplexní 

přístup znamená zavádění konkrétních hodnot do praxe ve vzdělávání i do společnosti. 

Hodnoty představují základní zásady a výzvu k činnosti, ženou nás dopředu, ukazují nám 

směr a definují náš cíl. Vše, co děláme, je ovlivněno hodnotami, za každou činností 

se v pozadí skrývá morálním argument bez ohledu na to, zda jsme si toho vědomi. Hodnoty 

jsou nedílnou součástí celé společnosti. 

V další části své práce, empirické části, popisuji výzkum, který jsem realizovala. Cílem 

mého výzkumu je popsat a porozumět tomu, zda a jakým způsobem spolu souvisejí postoje 

k občanské společnosti a k inkluzivnímu vzdělávání. V rámci výzkumu propojení občanské 

společnosti a inkluze jsem sledovala problém postojů aktivních rodičů specificky u populace 

rodičů žáků základní školy ve vztahu ke konceptu inkluzivního vzdělávání. Protože aktivní 

občanství a participace v rámci občanské společnosti může nabývat nepřeberné množství 

podob, považuji rodiče za významné aktéry jednak v rámci inkluzivního vzdělávání, ale také 

v rámci občanské společnosti. Zajímala jsem se o jejich postoje a hodnoty, neboť česká 

společnost je rozdělená na dva tábory protichůdných myšlenkových proudů. Na jedné straně 

stojí příznivci inkluze a inkluzívního vzdělávání, kteří zdůrazňují jejich přínos pro celou 

společnost, na druhé straně jsou odpůrci inkluzívního vzdělávání, kteří v ní žádný smysl 

nevidí. Zajímalo mě, čím je to dáno, a rozhodla jsem se zkoumat přístup k oběma konceptům 

právě u rodičů, jejichž postoje a celkové hodnotové nastavení v životě se mohou promítat 

do procesu výběru a hodnocení školy.  

V rámci výzkumu jsem zvolila kvalitativní přístup, zejména z toho důvodu, 

že mě zajímaly hodnoty a postoje jedinců, které by kvantitativním přístupem byly obtížně 

zjistitelné. Zvolenou metodou sběru dat byly polostrukturované rozhovory s rodiči dětí 

vybrané základní školy.  

Hlavní zjištění podrobněji prezentuji v podkapitole Kategorie, celkové shrnutí poté 

v kapitole Závěry a diskuse.  



9 

 
 

2 TEORETICKÁ ČÁST 

2.1 Hodnoty a postoje  

Hodnoty jsou nesmírně důležité pro každého jednotlivce i společnost jako celek. Téma 

hodnot není objevem novodobých dějin, naopak, tvoří nedílnou součást kultury a filosofie již 

od antického starověku. (Dorotíková, 1998) Ve filosofickém významu se slovo hodnota 

objevuje až ke konci 19. století, ale lidstvo řeší otázku hodnot od svého počátku. „Napříč 

stoletími se mnozí významní lidé vyjadřovali k hodnotám, k tomu, co považovali za významné 

(a hodnotné) pro lidský život, hledali odpovědi na otázky, co je správné, jak žít, co vlastně 

jedince činí opravdu šťastným“ (Gulová, 2006: 36). 

Samotný pojem hodnota má mnoho významů, není jednoduché jej definovat, ale 

lze konstatovat, že jsou pro každého člověka a jeho život nepostradatelné. Každý jedinec má 

své vlastní hodnotové vidění světa. V obecném smyslu slova jsou hodnoty vnímány jako 

nezbytné pro orientaci člověka v kontextu komplikovaného světa, pomáhají usměrnit 

a poznat, co je pro daného jedince vlastně důležité, co jej motivuje a podle čeho se může 

orientovat. (Gulová, 2006). V sociálně psychologickém pojetí je hodnota chápána jako míra 

důležitosti a subjektivního ocenění. Jedinec tuto míru přisuzuje určitým věcem, jevům, jiným 

lidem či symbolům. Některé hodnoty jsou sdíleny celou společností nebo celými skupinami, 

některé hodnoty mají téměř trvalou platnost, jako například morální hodnoty, jiné jsou 

krátkodobé a proměnlivé. Hodnotové orientace a hodnoty jsou osvojovány v procesech 

socializace a v procesech učení se jedince žít ve společnosti. (Průcha, Walterová, Mareš, 

2003) Lze rozlišit různé skupiny či kategorie hodnot, například biologické (zdraví), 

ekonomické (hmotné), morální (čest), náboženské (posvátnost), estetické (krása), aj., ale 

teprve v konfrontaci s hodnotami jiných lidí, v rámci enkulturace a socializace si člověk 

teprve uvědomuje skutečné a konkrétní hodnoty. (Sillamy, 2001) 

Význam hodnot spočívá především v tom, že „… vytvářejí společenské závazky mezi 

lidmi, působí na individuální a kolektivní identitu (kdo jsem, kde jsou moje kořeny, kam 

patřím,…), usnadňují orientaci ve složitých životních situacích (kterých v našem světě stále 

přibývá, vytvářejí jistoty ve vzájemném styku mezi lidmi a to bez ohledu na barvu pleti, 

vzdělání, národnost, inteligenci, atd. (tolerance, empatie, interkulturalita,…), jsou důležitým 

spojovacím prostředkem mezi generacemi, mohou ochraňovat potřebné, hendikepované, 

bezmocné a slabé“ (Gulová, 2006: 36). 
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Postoj je „pozitivní, negativní smíšená nebo lhostejná reakce na osobu, objekt nebo 

myšlenku“ (Kassin, 2007: 484). Postoje se u člověka utvářejí jako důsledek sociální 

determinace v průběhu vývoje. Postoje jsou utvářené osobní zkušeností nebo 

zprostředkovaně, sociálním učením. Utváření a formování postojů, názorů a předsudků 

probíhá v rámci celé řady skupin, jichž je člověk členem, postoje jsou hodně vázané 

na skupinové mínění a vytváření se ve skupinových interakcích. Socializace jedince úzce 

souvisí s vytvářením poměrně stálých tendencí k určitému chování, tj. postojů, tendencí 

odpovídat poměrně stálým a charakteristickým způsobem na určité opakované situace, 

myšlenky, objekty či osoby. Postoje plní různé funkce, tzv. znalostní funkce postojů spočívá 

v tom, že na postojích mimo jiné závisí to, jak získáváme informace o okolním světě, jakým 

způsobem si je organizujeme a strukturujeme, a jak s nimi dále pracujeme. Díky postojům 

si zjednodušujeme svět kolem sebe. (Hewstone, Stroebe, 2006) Hodnoty a celkové nastavení 

jedince v životě i ve společnosti tvoří rámec, do něhož by měly postoje zapadat.  

2.1.1 Občanská společnost a hodnoty 

Hodnoty jsou nedílnou součástí společnosti, stejně tak mají své místo v rámci občanské 

společnosti. Občanská společnost tím mimo jiné zakládá prostor pro reprodukci společných 

symbolů, hodnot a norem. 

Občanskou společnost nelze vymezit jednou jednoduchou definicí. Velké množství 

autorů se snažilo občanskou společnost vymezit a definovat, ale žádná všezahrnující a úplná 

definice občanské společnosti neexistuje, ani existovat nemůže, protože na občanskou 

společnost lze pohlížet z hlediska různých perspektiv. V rámci své práce se soustředím 

na pojetí občanské společnosti jako prostoru umožňujícího sdružování a angažování 

jednotlivců a skupin ve shodě se základní definicí, jež vymezuje občanskou společnost jako 

prostor „svobodného jednání a sebeorganizace občanů mezi rodinou, trhem a státem“ 

(Skovajsa, 2010: 35).  Občanskou společnost pojímá ve svém díle například Michael Walzer 

(1995) a podle jeho názoru je prostor občanské společnosti vytvářen a vyplňován 

nevynucenými lidskými asociacemi a souborem sítí a vztahů vytvářených v zájmu rodiny, 

víry, ideologie či jiných zájmů. Souslovím občanská společnost pojmenovává prostor pro 

dobrovolné lidské sdružování a soubor vztahových sítí. Vytváření skupin všeho druhu, volné 

sdružování a komunikace s druhými, je to nejlepší, čeho lze v životě dosáhnout. 

Občanská společnost jako síť různorodých občanských sdružení a iniciativ, jakási 

celková suma občanské angažovanosti zahrnující jednak institucionalizovanou formu, ale také 

jiné, neformální občanské aktivity. (Pehe, 2003) Občanská společnost dává prostor jedincům 
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se realizovat tak, jak chtějí, mohou se zapojit podle svého přesvědčení a vyjadřovat tím své 

zájmy, postoje a hodnoty, což lze shrnout slovy Michaela Walzera "a setting of settings" 

(Lehning, 1998: 28). Občanská společnost by měla vytvářet pospolité společenství, což ovšem 

neznamená, že by každý jednotlivec musel bezpodmínečně souhlasit s jediným a základním 

pojetím jakéhosi způsobu dobrého života a tím se bezpodmínečně řídit. Občanskou společnost 

sice spojuje vzájemná solidarita, ale svým fungováním je výjimečná, je místem, kde se mohou 

potkávat různé názory a způsoby jednání, a právě její rozmanitost je důležitá, protože tím 

občanská společnost poskytuje prostor každému, aby se zapojil tam, kde se zapojit chce, aby 

se realizoval v tom, co je mu vlastní, blízké, a co on sám vnímá jako důležité. Zejména 

v minulosti můžeme najít příklady, kdy občanská společnost fungovala jako jediný možný 

prostředek dosažení případného prosazení určitých názorů či zájmů zejména pro skupiny 

nedisponující prestiží, ekonomickými zdroji ani jinými zvýhodňujícími prvky. Příkladem 

mohou být ženská hnutí (Rosenblum, 2002), ale i jiné znevýhodněné skupiny. Občanská 

společnost by rozhodně neměla být izolující ani vylučující, každý jedinec by měl mít právo 

a možnost zapojit se a uplatnit se v rámci občanské společnosti, pokud o to má zájem. 

(Walzer, 1995) Možnostem zapojení se do občanské společnosti se věnují i další autoři, 

například W. Kymlicka (2001) mluví o spravedlnosti v rámci občanské společnosti, a dle jeho 

názoru by tomu, kdo se rozhodne stát se aktivním občanem, měla společnost možnost 

zapojení se poskytnout a zároveň by se měla snažit odstranit ekonomické, sociální či jiné 

bariéry, které by mohly určitým jedincům bránit této možnosti využít. Všichni občané mají 

mít stejné možnosti uplatnění se v rámci občanské společnosti, nikdo by neměl být vyloučen. 

Izolace, vyloučení jednotlivců nebo skupin či vyhýbání se jim charakterizuje 

tzv. neobčanskou komunitu (Putnam, 1993: 177). Komunita postrádající znaky zdravé 

občanské komunity, mezi něž můžeme zařadit například vysoký stupeň kooperace a důvěry, 

určitý stupeň reciprocity, občanskou angažovanost či snahu o dosahování kolektivního blaha, 

je charakteristická nedůvěrou, selháním spolupráce, izolací a chaosem. 

Podle pojetí minimalistů představuje občanská společnost určité kulturní předpoklady, 

tradice, hodnoty, normy a sdílené mravy.  Jedná se o hodnotový konsensus, který může 

efektivně fungovat v případě zralého veřejného mínění, bohatého občanského života, zájmu 

o obecné blaho a úcty k právu. Neodmyslitelnou součástí tohoto konceptu je důraz 

na občanské ctnosti a orientace na obecné blaho. Občanská společnost umožňuje nalézt 

vzájemnou identitu jedincům, kteří jinak stojí na okraji společenství nebo mimo něj, a je 

nositelkou univerzálních a transcendentních hodnot. (Müller, 2003) 
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2.1.2 Občanská společnost a stát 

Občanská společnost je neodmyslitelně spjata s demokratickým uspořádáním 

moderních společností. V ideálním případě existuje mezi státem a občanskou společností 

rovnocenný a partnerský vztah, kdy stát poskytuje občanské společnosti zejména rámec, 

hranice a základní pravidla všech sdružovacích aktivit. Pouze demokratický stát může 

vytvořit demokratickou občanskou společnost. (Walzer, 1995) Závislost občanské společnost 

a státu je vzájemná. Stát potřebuje občanskou společnost, aby pomohla formovat zodpovědné 

občany, občanská společnosti zase potřebuje stát, aby zajistil stabilní právní rámec 

a spravedlivou distribuci zdrojů. V ideálním případě by prosperující občanská společnost 

vytvářela občany, kteří by podporovali politiku a věnovali se jí, a ta by zase zpětně 

podporovala občanskou společnost. (Kymlicka, 2002) Vitální občanská sféra je základním 

předpokladem pro fungování politické demokracie, povaha občanského života ovlivňuje 

povahu politického života. Důležitost občanské společnosti, jako základu demokratického 

uspořádání, tkví zejména v jejím fungování, procesy socializace a učení se určitým 

schopnostem a dovednostem i skrze zapojení v různorodých organizacích, opakované 

interakce mezi lidmi, jež je navzájem konfrontují s odlišnými způsoby života, všechny tyto 

zkušenosti nás činí tolerantnějšími a můžeme díky nim lépe porozumět normám, hodnotám 

a přesvědčení ostatních. (Hadenius, Uggla, 1998) 

Díky svému propojení a vzájemnému vlivu, sdílejí společné hodnoty. Demokratické 

uspořádání a občanská společnost uznávají shodné základní principy a stojí na pevných 

základech všeobecně sdílených hodnot. Patří mezi ně například hodnoty lidské svobody 

a bezpečí, jež lze považovat za klíčové hodnotové dimenze samotné liberální demokracie, 

dále hodnotová dimenze společenské soudržnosti a sdílených norem, kam patří hodnota 

bezpečí, jistoty a sdílených orientací při jednání. T. Vajdová (2005: 48) například ve svém 

textu definuje hodnoty české občanské společnosti, řadí mezi ně demokracii, průhlednost, 

toleranci, nenásilí, rovnost, solidaritu a ochranu životního prostředí. Neméně významnými 

hodnotami jsou reciprocita, občanská solidarita a sociální důvěra, které ve svém díle Bowling 

Alone R. D. Putnam (1995) vyzdvihuje v souvislosti s konceptem sociálního kapitálu. Teorie 

sociálního kapitálu klade důraz na sítě reciprocity a občanské solidarity, které jsou 

předpokladem pro socioekonomickou modernizaci. Sítě občanské angažovanosti se starají 

o normy všeobecné reciprocity a podílejí se na vývoji sociální důvěry. (Putnam, 1995) Důvěra 

je základním komponentem sociálního kapitálu, protože podporuje spolupráci skrze vzájemné 

jednání. Sociální kapitál je důležitý pro sociální vztahy mezi lidmi, pro občanskou společnost, 
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stejně jako pro demokratické uspořádání. Sociální kapitál vytváří nezbytný předpoklad 

správného fungování jakéhokoliv ekonomického a sociálního systému. Sociální kapitál 

můžeme chápat jako sdílenou entitu, pojítko, které z jednotlivců dělá součást kolektivu, 

napomáhá vytvářet normy reciprocity a důvěry mezi lidmi, na jejichž základě dochází 

ke sdílení určitých postojů a hodnot mezi lidmi navzájem, pokud sdílíme určitou identitu 

se specifickým okruhem lidí, sdílíme také vzájemně určitou míru solidarity a odpovědnosti. 

(Hadenius, Uggla, 1998) 

Občanská společnost je vnímána jako prostředník mezi navzájem soupeřícími silami, 

má usměrňovat napětí mezi soukromým a veřejným, mezi jednotlivým a společným, mezi 

veřejnou etikou, mravy a soukromými zájmy. Bez mediace by tyto síly byly hrozbou pro 

sociální kohezi a stabilitu. Občanská společnost je charakteristická odlišností, různorodostí, 

tolerancí a pluralismem a je považována za pojítko společnosti neboť bez uznání pluralismu 

a souladu jinak neslučitelných přesvědčení by sociální soudržnost ani stabilita nebyly možné. 

Mezi základní hodnoty, které občanská společnost pomáhá zajišťovat, patří sociální koheze, 

stabilita, kulturní diverzita, pluralismus a tolerance. (Lehning, 1998) Ve svém textu dále P. B. 

Lehning (1998) zmiňuje multikulturní pluralimus jako jeden z charakteristických znaků 

občanské společnosti, díky dobrovolnickým asociacím, skupinám založeným na spolkových 

vazbách a jiných formách organizací občanské společnosti, je zdůrazněna její odlišnost 

a různorodost. Sdílení liberálních politických hodnot v rámci multikulturní společnosti 

napomáhá sociální integraci, sdílené hodnoty umožňují spolupráci a vytváření sociálních 

vazeb i mezi lidmi s odlišnými sociálně kulturními hodnotami. (Lehning 1998) 

Stát nikdy nemůže nahradit občanskou společnost a občanská společnost nikdy nemůže 

nahradit stát. Stát musí chránit sdílené politické hodnoty, a k tomu by demokratické instituce 

měly splňovat čtyři základní podmínky, první z nich je vláda práva, druhou ochrana svobody, 

třetí ochrana vlastnických práv, a čtvrtou konformita v rámci obecných pravidel a v rámci 

veřejné politiky. Jen tak může dojít k vytvoření stabilního politického systému založeného 

na principech a hodnotách, které v ideálním případě sdílejí všichni členové společnosti, a díky 

tomu se vytváří sociální jednotnost. Stabilní politický řád vytváří vhodné prostředí 

pro utváření a rozvoj občanské společnosti, demokratický režim stojící na liberálních 

základech. Základní otázkou dodnes zůstává otázka smíření spravedlnosti a solidarity, sladění 

soukromých zájmů a veřejného dobra, smíření sdílených občanských identit spolu 

s kolektivními odlišnosti, tolerance a kulturních odlišností, multikulturalismu a integrace. 

Základem jsou právě sdílené občanské hodnoty. (Lehning, 1998) Stát vytváří vhodné 
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prostředí pro občanskou společnost, občanská společnost svým aktivním občanským životem 

na oplátku podporuje a legitimizuje demokratické uspořádání prostřednictvím aktivních a 

zapojených občanů sdílejících určité hodnoty a přesvědčení. 

2.1.3 Hodnoty, aktivní občanství a občanské ctnosti 

V soudobých demokraciích by občanská společnost měla pečovat o aktivní občanský 

život. Dle liberální perspektivy má každý občan právo zvolit si, jaký je, dle jeho názoru, 

ten nejlepší způsob života. Důležitost liberálně-demokratického uspořádání tkví také 

v neutralitě, přístupu být neutrální s ohledem na různé způsoby dobrého života, které obecně 

zahrnují vyznání, životní styl, koncepci dobra a kulturní preference. Ovšem ne bez ohledu 

na ostatní, na jednu stranu mají občané právo zvolit si pro sebe nejlepší způsob života, ale 

zároveň musejí ctít minimální morální koncepci, což je základ minimálního liberálního 

morálního kritéria, kdy základní politické procesy tuto koncepci nutně vyjadřují a občané 

ji navzdory svým nevyhnutelným odlišnostem a specifickým způsobům životů společně 

uznávají. Prvním základním principem, či chceme-li sdílenou hodnotou, je ochrana osobní 

svobody, liberální konstitucionální demokracie klade důraz na určitá základní práva 

a svobody. Druhým základním principem je idea sdílených liberálních politických hodnot. 

Tyto hodnoty tvoří jádro liberálního demokratického občanství a vytvoření sdílené identity 

založené na demokratickém občanství je základem sociální soudržnosti. (Lehning, 1998) 

Občanství se zabývá sítí vztahů mezi státem a občanem, kdy základem těchto sítí je 

vztah mezi autonomií jednotlivce a jeho přizpůsobením života ve společnosti. Pojem 

občanství v sobě zahrnuje dva základní aspekty, podle Hyuna (2007) je to jednak právní 

status, který vyjadřuje přináležitost k danému státu, a ze kterého vyplývají práva a povinnosti. 

Druhý aspekt pojímá občanství jako určitou identitu, z níž vyplývá ochota k aktivitě ve 

prospěch daného společenství. 

Fungování moderní demokracie závisí jednak na základní struktuře, tedy na nastavení 

pravidel pro fungování institucí, a dále také na kvalitách, postojích a hodnotách občanů, což 

souvisí s minimální morální koncepcí a vymezením základních občanských ctností, mezi něž 

patří tolerance, racionalita a smysl pro spravedlnost. (Lehning, 1998) 

Kymlicka se v textu Civil Society and Government: A Liberal-Egalitarian Perspective 

(2002) věnuje pojetí občanství a uvádí ctnosti typické pro liberální demokracii, které formují 

představu ideálního občana. Řadí mezi ně schopnost ohodnotit výkon jedinců u moci a ochotu 

podílet se na jednání o veřejných záležitostech, což lze souhrnně označit jako ideál veřejného 

ducha. Další ctností je veřejná uvědomělost, která vede jedince k tomu, aby byli schopni 
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přednést adekvátní důvody ke svým požadavkům, předkládat přesvědčivé argumenty namísto 

vyhrožování a planých slibů, dále schopnost vidět věci z pohledu jiných skupin, být například 

schopen vzít v úvahu odlišnost kulturního zázemí či povinnosti vážící se k náboženskému 

vyznání. V neposlední řadě uvádí občanskou zdvořilost či slušnost, tzv. civility (2002: 87). 

Tímto termínem autor označuje způsob jednání s neznámými lidmi, se kterými přijdeme 

do osobního kontaktu. V obecnějším slova smyslu znamená pojem civility prosazování norem 

rovnosti v rámci veřejného života společnosti, zejména na úrovni politického života, 

prosazování norem rovnosti v rámci občanské společnosti, na úrovni mezilidských vztahů, 

a udržování základních liberálních hodnot.  

Podobně můžeme najít pojetí občanského smýšlení či občanského ducha v textu u Karla 

Havlíčka (1995), které odkazuje k podílu občanů na správě a vědomostech o účelu obce, 

potažmo celé společnosti. 

A. de Tocqueville se věnoval roli sociálně kulturních faktorů a zdůrazňoval spojení 

mezi zvyky ve společnosti a jejich praxí v politice, kdy občanské asociace posilují zvyky, 

které jsou základem pro fungování demokratických institucí a jejich stability, a zároveň 

je nezbytnou podmínkou sdílení určité hladiny sociálního kapitálu a idea občanského ducha. 

(Lehning, 1998) 

Občanské ctnosti se neváží pouze na účast na veřejném či politickém životě společnosti. 

Od občanů se neočekává pouze vůle participovat na politickém procesu, podpora veřejného 

blaha a přispění politickým autoritám v udržení legitimity.  Zapojení občanů neznamená nutně 

pouze účast na politickém životě. Každý člověk může cítit potřebu angažovat se, být zapojený 

a aktivní v tom, co je pro něj důležité, pro někoho to může být politika, pro někoho jiného 

rodina či něco úplně odlišného. Občanská společnost by neměla k participaci na politickém 

či veřejném životě nikoho nutit a tolerovat volbu jedince účastnit se tam, kde on sám uzná 

za vhodné. Aktivní občanství a participace v rámci občanské společnosti může nabývat 

nepřeberné množství podob, od různorodých rolí v rozhodovacích procesech, až po produkci 

neomezeného druhu sociálně užitečných aktivit. Michael Walzer se tomu věnuje ve své eseji 

The Concept of Civil Society (1995), v níž hledá odpověď na otázku jaké je nejlepší 

společenské prostředí pro dobrý život. Čtyři přístupy se snažily najít na tuto otázku odpověď, 

dvě levicové definice, z nichž jedna považovala za nejlepší prostředí pro život demokratický 

stát a nejvyšší hodnotou pro člověka bylo stát se dobrým občanem, druhá levicová definice 

spatřovala nejlepší prostředí pro život v neomezené činnosti a možnosti člověka svobodně 

tvořit, dle kapitalistická definice je trh nejlepším místem pro život a nejvyšší hodnotou je pro 
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člověka svobodná volba, možnost činit vlastní rozhodnutí, a čtvrté nacionalistické pojetí 

vyzdvihovalo národ jako nejlepší místo pro život, kde je pro člověka tou nejvyšší hodnotou 

vzájemnost, možnost být součástí celku. Předmětem kritiky těchto přístupů je jejich příliš 

úzké zaměření, autor navrhuje pátý přístup, který je syntézou všech předchozích a zároveň 

je doplňuje. Základním rozdílem je uznání různorodých hodnot. Pro každého má sousloví žít 

dobře jiný význam a nelze nastavit jedno základní a definitivní pojetí společné pro všechny. 

Občanská slušnost a další ctnosti jsou nezbytné pro každodenní interakce v rámci celé 

společnosti. Liberální občané by měli být schopni jednat v každodenních situacích s jinými 

lidmi, i s těmi, vůči nimž mohou mít určité předsudky (Kymlicka, 2001), cení se schopnost 

pracovat společně s ostatními, kteří se nějakým způsobem odlišují, ochota projevit 

sebeovládání a odpovědnost. Občan by měl být schopný činit vlastní rozhodnutí díky 

svobodné a otevřené diskuzi, přičemž musí umět srozumitelně vyjádřit vlastní názor a zároveň 

být schopný naslouchat odlišným názorům a jiným lidem. 

2.1.4 Vzdělávání k občanství 

Veřejná uvědomělost, občanská slušnost či občanský duch jsou sice abstraktní ideály 

a charakteristické rysy dokonalého občana, ale pro lepší fungování společnosti jsou nezbytné. 

Stát se občanem je určitý proces, ve kterém hraje důležitou roli vzdělávání podporující 

obzvláště rozvoj občanského povědomí a občanského jednání. (Banks, 2004)  

Lidé mají možnost dosáhnout občanských ctností, naučit se jim. Otázkou, kde je možné 

učit se občanským ctnostem, se zabýval Kymlicka (2002). Podle zastánců jednotlivých 

přístupů k občanské společnosti je možné naučit se občanským ctnostem díky různým 

institucím či procesům. Zastánci trhu, například, považují za nejdůležitější školu občanství 

samotný trh, kde se jedinec může naučit především iniciativě, soběstačnosti a slušnosti. 

Republikáni oproti tomu vyzdvihují demokratický proces jako celek a politickou participaci, 

díky nimž se jedinec může naučit zodpovědnosti a toleranci. U feministických teorií je hlavní 

rodina jako škola zodpovědnosti a ctnosti. Pro zastánce komunitarismu jsou tím správným 

místem neziskové organizace občanské společnosti, veřejné i soukromé, které mohou být 

nápomocné při osvojování slušnosti, sebekázně a zodpovědného jednání. Lidský charakter, 

kompetence a schopnosti odpovědného občanství se podle názoru komunitaristů formují 

v organizacích občanské společnosti. Důraz na asociace a nestátní neziskové organizace jako 

sítě kultivace demokratických hodnot a schopností najdeme také například v textu E. Clemens 

(2006), kde jsou organizace pojímány jako něco, co generuje schopnosti pro kolektivní 
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či politické jednání, jakési potencionální sítě utváření občanství a nástroje pro vyjádření 

artikulovaných zájmů a hodnot. 

Pohled liberálního-egalitarismu (Kymlicka, 2002) uznává, že jednotlivé sféry hrají 

určitou roli ve formování kompetencí a schopností demokratických občanů, lidé se učí jak být 

odpovědným občanem nejen ve školách, ale také v rodině, sousedství, církvi aj. skupinách, 

ale každá sféra, sféra trhu, rodiny, organizací či politické participace, mají svá omezení, a není 

možné naučit se odděleně občanským ctnostem ani v jedné z těchto sfér. Autor proto navrhuje 

jiné řešení, a sice propojení všech sfér dohromady společně se systémem veřejného 

vzdělávání, kde by se žáci učili kriticky uvažovat a získávali další morální perspektivy, což 

je, podle něj, rozhodující při formování veřejné uvědomělosti a potřebné pro získávání dalších 

občanských ctností. 

Vzděláváním k občanství a vzděláváním občanů se zabývali i jiní autoři, jako například 

Karel Havlíček (1995), který za klíčové považuje vzdělávání mládeže jakožto budoucích 

občanů, a péči o dobré vzdělání mládeže řadí mezi hlavní povinnosti společnosti, či James 

A. Banks, který se věnuje demokratickému vzdělávání k občanství v multikulturních 

společnostech. Ve své práci používá termín citizenship education (Banks, 2004: 3) 

v souvislosti s potřebou revidovat stávající systémy vzdělávání v rámci jednotlivých 

národních států kvůli zvyšujícím se etnickým, kulturním, jazykovým aj. rozdílům 

a odlišnostem. Studenti by si díky vzdělávání k občanství měli osvojit znalosti a dovednosti 

potřebné zejména k vytváření reflektovaných rozhodnutí a získat schopnosti participace 

ve společnosti. Jedním z cílů vzdělávání k občanství je výuka směřující k rozpoznávání 

a toleranci kulturních a jiných odlišností. (Banks, 2004) Vzdělávání k občanství je řešeno nad 

rámec jednotlivých státních celků, tedy na globální úrovni. Pojmy multikulturní či globální 

občanství označují specifický aspekt občanství, který se týká pocitu sounáležitosti jednotlivce 

s celkem. (Czechkid, 2015)  

Výchova k občanství má představit různé způsoby života a vybavit jedince 

intelektuálními schopnostmi potřebnými k pochopení a ocenění různých jednání. Výchova 

k občanství není pouhým souhrnem získaných znalostí, jde o celý proces toho, jakým 

způsobem přemýšlíme o ostatních, jak se k ostatní chováme, obzvláště k těm, kteří se od nás 

nějakým způsobem odlišují, ať už náboženstvím, etnickou příslušností, handicapem, či jiným 

způsobem. (Kymlicka, 2001) 

Někteří autoři považují za důležitý krok v rámci globálního rozměru výchovy 

k občanství rozvoj takových kurzů a programů, které pomohou studentům rozvíjet znalosti, 
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dovednosti a hodnotový systém tak, aby se mohli stát efektivními občany v globálním 

kontextu, protože globalizace výrazně ovlivňuje pojetí občanství překračující národní hranice. 

(Banks, 2004) Otázkou ovšem zůstává, zda můžeme vyžadovat určité charakteristiky 

„globálních občanů“ jakými je například rozhodování na základně rozumného uvažování, 

porozumění a tolerance různých odlišností apod., když takové charakteristiky neexistují 

u občanů na úrovni jednoho státu. Existují velké rozdíly mezi ideály a fungováním 

společnosti a jejích institucí v praxi. Demokratické ideály sdílené vzděláváním k občanství 

stojící na jedné straně a proti tomu rasismus, sexismus, sociální stratifikace a nerovnost 

na straně druhé. Kvůli takovým rozporům vznikají velká dilemata. Podmínkou přiblížení 

se demokratickým ideálům a hodnotám je jejich zvnitřnění, skutečné prožívání těchto 

principů a hodnot má větší váhu než teoretizování v rámci přednášek. (Banks, 2004) Proces 

osvojení a zvnitřnění určitých hodnot, dovedností a ctností probíhá v rámci různých institucí 

a procesů (viz výše), ovšem vzdělávací systém hraje velmi významnou roli, protože v rámci 

nedemokratického systému se nelze naučit demokratickým dovednostem. 
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2.2 Hodnoty, vzdělávání a vzdělávací systém 

Propojení občanské společnost a vzdělání jsem se snažila naznačit výše. Spočívá 

zejména ve výchově dětí jako budoucích občanů a nácviku takových dovedností, které jim 

umožní plně se zapojit do společnosti, mezi nimiž by neměly chybět tolerance, schopnost 

naslouchat jiným, ochota spolupracovat atp. 

Vzdělání obecně je jedním z faktorů „ekonomického a společenského úspěchu 

jednotlivce i kvality života celé společnosti“ (NERV, 2011: 123) a řada zemí proto zvyšuje 

investice do vzdělání, nebo realizuje reformy vzdělávacích systémů, protože cílem vzdělání je 

„lépe připravit mladé generace pro život a práci ve světě globální konkurence a poměrně 

rychlých ekonomických a společenských změn“ (NERV, 2011: 123). Právo na vzdělání 

je jedním ze základních lidských práv (Bačáková, 2011). Vzdělávání přispívá k integraci 

jedinců do společnosti a v rámci vzdělávání dochází k šíření hodnot. Záleží na nastavení 

vzdělávacího systému, protože pokud mají být sdíleny hodnoty jako spravedlnost a rovnost 

příležitostí, které bezpochyby patří k hodnotám zdravé a otevřené společnosti, musí fungovat 

i v rámci vzdělávacího systému. Pokud budeme vycházet z předpokladu M. Walzera (1995), 

že pouze demokratický stát může vytvořit demokratickou občanskou společnost a naopak, pak 

tedy také není možné naučit se v rámci nedemokraticky nastaveného systému vzdělávání 

demokratickým hodnotám. Na vzdělávání dětí je nutné pohlížet jako na vzdělávání 

jednotlivců, kteří se v budoucnu stanou občany, vzdělávací proces jim má pomoci 

v pochopení veřejné kultury, ukázat možnosti participace v institucích a připravit je stát 

se ekonomicky nezávislými členy společnosti. Sama společnost by se měla starat o to, aby 

se ve vzdělávání sdílely politické hodnoty a občanské ctnosti jako tolerance, schopnost 

spolupráce a schopnost vycházet s ostatními členy společnosti. Vzdělávání směřující k výše 

jmenovaným hodnotám buduje nezbytné podmínky pro sociální soudržnost navzdory 

multikulturním odlišnostem, protože jen díky rozpoznání, uznání, přijetí a pochopení sociálně 

kulturních odlišností různých skupin vede k jejich inkluzi.  

K propojení vzdělávání a hodnot odkazuje také pojem societal learning (Breed, 1998: 

59), neboli sociální učení či učení se společenskosti. Tento pojem jednak odkazuje 

ke skutečnosti, že je potřeba se neustále učit, ale zároveň klade důraz na pochopení a uznání 

skutečnosti, že k vytváření a rozvíjení sociálních a kulturních hodnot dochází v rámci 

sociálních a kulturních procesů. Společnost, jež nesdílí společné hodnoty, nebo taková 

společnost, ze které se takové hodnoty vytrácejí, je ve velkém ohrožení. Hodnoty se sice 

mohou v průběhu času měnit, ale obecně jsou tyto změny a úpravy v souladu se souběžnými 
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historickými vzorci, které charakterizují rozvoj určité kultury nebo společenství. Společné 

hodnoty nemohou být vynuceny nebo násilně prohlášeny vládnoucí vrstvou bez souhlasu 

většiny populace, pokud se o to někdo snaží, dojde nakonec pouze k prosazení prázdného 

nelegitimního konceptu, jež nemá zpravidla dlouhého trvání. Společné hodnoty jsou totiž 

rozvíjeny a podporovány v procesech sociální interakce. Neziskové organizace, jejich sítě 

a občanská společnost jako celek, mohou sloužit jako zprostředkovatelé těchto procesů. 

Funkcí a přínosem občanské společnosti je vytváření společných hodnot. Pokud vláda 

rozpozná klíčovou funkci organizací občanské společnosti a je připravená s nimi 

spolupracovat, potom lze doufat, že dojde k formulaci společných národních hodnot, které 

vyrůstají z občanské společnosti, jsou v ní zakořeněny a díky tomu jsou legitimní, legální 

a efektivní.  Proces legitimizace se nevztahuje pouze na obecné hodnoty, jako je například 

demokracie, svoboda, respektování základních lidských práv nebo ochrana životního 

prostředí, ale také při uplatňování konkrétních politických rozhodnutí, tento proces 

je přítomný napříč celou společností. (Breed, 1998) 

2.2.1 Principy a charakteristiky inkluzivního vzdělávání 

S nárůstem globalizace se v posledních letech ve vzdělávání stále více prosazuje trend, 

kdy by měl být jedinec pevně zakotven ve vlastním kulturním kontextu, ale zároveň by se měl 

cítit jako součást celého regionu, země, a planety. Stimulace pocitu sounáležitosti na všech 

těchto úrovních se stává důležitým pedagogickým cílem. (Czechkid, 2015) 

Koncept inkluzivního vzdělávání zastává mnoho principů a hodnot shodných s principy 

vzdělávání k občanství a s principy otevřené společnosti. Základním principem inkluzivního 

vzdělávání je „…zapojení všech studentů do vzdělávacího procesu. V inkluzivní škole 

se všichni žáci bez ohledu na zdravotní, sociální, kulturní či jiné znevýhodnění vzdělávají 

společně…“ (www.inkluzivniskola.cz, cit. 25. 2. 2014)  

Díky společnému vzdělávání by se děti měly naučit poznávat samy sebe, pomáhat 

druhým a respektovat se navzájem, dostávat příležitosti ke komunikaci s ostatními, společné 

práci a řešení problémů. Inkluzívní vzdělávání by mělo přispívat k rozvoji svobodného 

a zodpovědného jedince, který se orientuje v současném světě, otevřeně a kriticky přistupuje 

k informacím a názorům a je schopen tolerovat a respektovat odlišnosti. (Varianty (kol.), 

2012) Společné vzdělávání může obě skupiny dětí, děti se speciálními vzdělávacími 

potřebami a děti řazené do hlavního vzdělávacího proudu, dobře připravit na společný život 

v jedné společnosti (Moree, 2013). Členové jedné skupiny schopní spolupracovat a přátelit se 

s členy jiné skupiny jsou schopni dozvědět se něco o jiných způsobech života, schopni 
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přijmout jiný náhled na život, ve školách jdou poté kulturní, sociální aj. bariéry snadněji 

stranou, děti si samy sebe umí představit na místě někoho jiného a díky tomu lépe chápou 

jeho jednání a potřeby. (Kymlicka, 2001)  

Takto bezkonfliktní a přímý vztah mezi konceptem inkluzivního vzdělávání a výchovou 

k občanství je samozřejmě možný pouze v teoretické rovině. Existují různé přístupy k oběma 

konceptům. Co se týče výchovy k demokratickému občanství a vzájemné toleranci 

v multikulturní společnosti, nemusíme a ani nesmíme omezovat se pouze na vztah výchovy 

občanství a vzdělávání, najdeme různé přístupy jednotlivých autorů, například E. Broklová 

tuto problematiku nahlíží z pohledu významu národní identity a integrity pro rozvoj 

demokracie, J. Jařaba akcentuje dodržování a porušování lidských práv, V. Sekyta jde cestou 

přes fungování tradiční rodiny, jejích hodnot a novodobých proměn. (Dopita, Staněk, 2005)  

Nicméně, jiní autoři se vydávají cestou propojení výchovy k občanství se vzděláváním a 

pro účely této práce sleduji právě tuto linii. M. Dopita se zabývá vztahem změn ve společnosti 

a systémem vzdělávání a dle jeho názoru „změny společnosti implikují změny edukace“ 

(Dopita, Staněk, 2005: 283). A. Staněk (2009) se věnoval výzkumu, který byl zaměřen na 

výchovu k aktivnímu demokratickému občanství a na roli, jež v tomto procesu sehrává učitel, 

role učitele je, podle něj, zásadní. Výchova k občanství by, podle V. Dvořákové (2008: 86) 

„měla odrážet potřebu „praxe“ či širších teoretických závěrů, tj. usilovat o výchovu občana, 

který přispívá ke stabilitě demokratické společnosti a prohlubování demokracie v zemi“. 

Škola je tím prostředím, kde by si žáci měli znalosti aktivně osvojit, kde by si měl své znalosti 

a kompetence prověřovat a získávat konkrétní zkušenost s demokracií v praxi. Pro aktivní 

participaci je nezbytné ve výchově k občanství rozvíjet zejména takové schopnosti, které 

jedinci umožní zapojit se do společenského života. K tomu, aby aktivní participace mohla být 

u žáků podporována, je nezbytné vytvořit vhodné školní prostředí, které žákům poskytne 

příležitosti k získávání praktických zkušeností s fungováním demokracie, prostředí, které jim 

prostřednictvím aktivní účasti na prostředí školy umožní teoretické poznatky o aktivním, 

odpovědném, demokratickém občanství skutečně prožít. (Staněk, 2009) Domnívám se, 

že právě koncept inkluzivního vzdělávání pomáhá toto vhodné školní prostředí vytvářet. 

Koncept společného vzdělávání se snaží o začlenění jedinců, dětí se specifickými 

vzdělávacími potřebami, do společenství ostatních dětí a běžných škol (Janebová, 2010). 

Do skupiny dětí se specifickými vzdělávacími potřebami (SVP) jsou podle školského zákona 

(Zákon 561/2004, §16) řazeny děti „se zdravotním postižením, zdravotním či sociálním 

znevýhodněním“;  do této kategorie jsou dle zákona řazeny děti s mentálním, tělesným, 
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zrakovým, či sluchovým postižením, s vadami řeči, autismem, kombinovaným postižením 

více vadami či vývojovými poruchami učení nebo chování. 

Za jednu ze základních charakteristik inkluzivní školy považují autorky Hájková 

a Strnadová sociální heterogenitu, „v každodenním životě představuje lidská různorodost, tedy 

heterogenita, samozřejmou a nezbytnou podmínku soužití společnosti“ (2010: 42). 

Ve společnosti je heterogenita vnímána jako něco zcela samozřejmého, stejně by tomu mělo 

být i v oblasti školství. Další rysy vhodného prostředí pro otevřené a společné vzdělávání se 

snažili stanovit aktéři v rámci programu Varianty společnosti Člověk v tísni uspořádáním 

setkání zástupců škol, neziskových organizací a odborníků v oblasti vzdělávání. Mezi důležité 

charakteristiky „dobré školy“ patří například bezpečnost, otevřené a podnětné prostředí, 

podpora chuti učit se či rozvoj potenciálu každého dítěte podle jeho schopností a možností. 

(Varianty (kol.), 2012) 

2.2.2 Terminologické vymezení pojmů integrace a inkluze 

Koncept inkluzívního vzdělávání je spojen s pojmy integrace a inkluze. Oba pojmy jsou 

si navzájem velmi blízké, někdy dochází k jejich záměně, a proto se domnívám, že je vhodné 

bližší terminologické upřesnění. 

Pojem inkluze v obecném slova smyslu znamená zahrnutí či začlenění jedinců 

do organizace nebo společnosti, a zároveň přijetí těchto jedinců ostatními členy skupiny. 

(GAC, 2009) Inkluze slouží jako nástroj, který přispívá k odstranění sociálního vyloučení. 

Schopnost přijetí nových (jiných, dalších) jedinců do společenství závisí na vnímání 

a myšlení všech členů společenství. Ke skutečnému přijetí doje jen tehdy, jestliže všichni 

členové skupiny vnímají každého jedince jako pevnou součást společenství. Pokud toho 

ostatní členové společnosti nejsou schopni, musí dojít k proměně jejich myšlení. Proměna 

myšlení ovšem souvisí s proměnou kultury. Kulturu lze vymezit jako systém implicitních 

a explicitních přesvědčení a hodnot, které ovlivňují vnímání a interakce jedince, jde o soubor 

dynamických procesů utvářených v rámci participace na aktivitách daného společenství a díky 

tomu vznikají sdílené hodnoty a významy a společné přesvědčení o tom, jak se věci mají 

dělat. (Parsons, Carlone, 2013; Moree, 2013) Aby bylo možné aplikovat inkluzi v praxi, musí 

dojít nejen ke změně systémových podmínek, ale zároveň je nutná změna kultury, kdy 

se od jedinců vyžaduje jiný náhled na situaci, změna vnímání sdílených významů, 

přesvědčení a hodnot, což bývá mnohdy velmi složité. Pokud ovšem k reálně proměně 

myšlení a postojů nedojde, může nastat pouze formální zapojení jedinců, které ve skutečnosti 

nebude mít žádný dopad a k začlenění osob do společenství nedojde.  
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Slovo integrovat znamená sjednotit, spojit, či začlenit. V rámci integrace dochází 

k zapojení jedinců do společenství, v rámci inkluze by mělo dojít také k jejich uznání jako 

plnohodnotných členů a respektu k nim. (GAC, 2009) Inkluze není jen optimalizovanou 

a rozšířenou integrací, protože k integraci dochází u jedinců, kteří předtím byli z určitého 

společenství vyčlenění, kdežto inkluze se snaží o vytvoření takového prostředí, kam by 

od začátku náleželi všichni a systém jako celek by byl na diverzitu připraven. 

Často se bohužel setkáváme s opačnými jevy, jako jsou například exkluze nebo selekce. 

Exkluze neboli vyloučení, vede většinou k odsunutí určitých osob mimo společenství. 

Sociální exkluze je pro společnost nebezpečná zejména z toho důvodu, že může vést 

k „ohrožení integrity a sociální koheze dané kolektivity a zpochybnění společné identity jejích 

členů“ (Mareš, Sirovátka, 2008: 272). 

V bodech lze termíny integrace, inkluze a exkluze vystihnout následovně: integrace – 

zdravé i handicapované dohromady, fyzicky integrované, bez sociální inkluze; inkluze – 

fyzicky dostupné, sociálně inkluzívní, plnohodnotné přijetí v komunitě; exkluze – opomenutí 

speciálních potřeb, negativní postoje, komunitní a organizační stigma. (GAC, 2009: 11) 

Vymezení pojmu inkluze se věnují také různé neziskové organizace zabývající 

se inkluzí a inkluzivním vzděláváním. Liga lidských práv v rámci projektu Férová škola 

definuje inkluzi jako „automatické právo každého dítěte být vzděláváno v běžné základní 

škole a zároveň postoj školy, který se snaží všem žákům bez rozdílu nabídnout stejné 

podmínky ve výchovně-vzdělávacím procesu. Inkluzivní vzdělávání je edukace 

mainstreamových žáků a žáků se specifickými vzdělávacími potřebami (například tělesně 

či duševně postižené, žáky etnických menšin, žáky ze sociálně znevýhodněného prostředí nebo 

žáky nadané) dohromady“ (Květoňová, Prouzová, 2010: 100). Česká odborná společnost 

pro inkluzivní vzdělávání, která prosazuje koncept inkluzivního vzdělávání v českém 

vzdělávacím systému „usiluje o zajištění rovného přístupu všech osob ke kvalitnímu 

vzdělávání v běžných školách a školských zařízeních hlavního výchovně vzdělávacího proudu“ 

(www.cosiv.cz, cit. 05. 03. 2015) Portál inkluze.cz vymezuje inkluzivní vzdělávání „neboli 

společné vzdělávání, je založeno na přesvědčení, že všichni žáci mají právo být vzděláváni 

ve skupinách se svými vrstevníky a mohou mít anebo mají prospěch se vzděláváním ve školách 

v místě bydliště. Učitelé, rodiče i další zainteresovaní, spolupracují a mají k dispozici 

dostatečné a odpovídající zdroje, které zohledňují potřeby začleněného žáka“ a inkluzivní 

školu definuje jako takovou, která „přijímá všechny děti bez ohledu na jejich sociální situaci, 

vyznání, rodinnou konstelaci, postižení, rasu, příslušnost k menšině a vzdělává je individuálně 
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podle jejich potřeb. Existence různorodosti je přitom vnímána jako obohacení a přínos.“ 

(www.inkluze.cz, cit. 2. 1. 2014) 
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2.3 Postoje k inkluzívnímu vzdělávání 

Postoj obecně lze definovat jako „… sklon ustáleným způsobem reagovat na předměty, 

osoby, situace a na sebe sama“ (Hájková, Strnadová, 2010: 65) Lidé zastávají poměrně 

vášnivé postoje k celé řadě témat, od práva na potrat, přes výroky politiků, až k tomu, do jaké 

restaurace půjdou na večeři. Jedním z témat, vyvolávajícím rozporuplné reakce společnosti, 

je koncept inkluzivního vzdělávání.  

Na téma inkluzívního vzdělávání proběhla již řada výzkumů. Některé výzkumy byly 

zaměřené na zjišťování efektivity inkluzívního vzdělávání, jiné zjišťovaly postoje vůči 

inkluzívnímu vzdělávání. Mezi badatele patří například Foreman, Artur-Kelly, Dunn, Skeels, 

Dye, a další (Hájková, Strnadová, 2010). 

Postoje nejen jednotlivých účastníků vzdělávacího procesu, ale i široké veřejnosti 

ke konceptu inkluzívního vzdělávání se velice různí. Na jedné straně stojí příznivci inkluze 

a inkluzívního vzdělávání, kteří zdůrazňují přínos společného vzdělávání pro celou 

společnost, vnímají inkluzi jako nástroj, jehož pomocí je možné předcházet reprodukci 

a vzniku sociálního znevýhodnění i dalších nežádoucích společenských vlivů. (Agentura, 

2011) Na druhé straně stojí odpůrci inkluzívního vzdělávání. Na základě výzkumu, který 

proběh v roce 2009 a byl zaměřen na zjišťování názoru společnosti ohledně diferenciace 

vzdělávacího systému, vyplývá zjištění, že společnost spíše podporuje stávající podobu 

vzdělávacího systému a nepodporuje zcela koncept inkluzívního vzdělávání. Z celkového 

počtu dotazovaných učitelů bylo 14 % proti existenci výběrových škol pro nadanější žáky, 14 

% učitelů vyslovilo nesouhlas s existencí škol pro méně nadané žáky, a podle názoru 80 % 

z celkového počtu dotazovaných rodičů je dobré, že se děti již v útlém věku mohou 

rozdělovat do výběrových a nevýběrových škol. (Varianty (kol.), 2012: 11) Aktuální přehled 

názorů populace České republiky na inkluzivní vzdělávání představila výzkumná agentura 

Ipsos v březnu tohoto roku. Z výzkumu vyplynulo, že česká společnost podporuje inkluzivní 

vzdělávání, tedy zapojení žáků se speciálními vzdělávacími potřebami do jedné třídy 

s ostatními žáky. Tento názor zastává 57% české populace a 61% zastává názor, že společná 

třída může být přínosem i pro žáky bez specifických potřeb. Pouze třetina populace 

se vyslovila proti inkluzi. (Ipsos, 2015) 

Další možné náhledy na inkluzi se týkají využitelnosti tohoto konceptu ve vzdělávacím 

systému. Jedna skupina aktérů považuje inkluzi za „způsob řešení segregace v českém 

školství“, kdežto druhá skupina ji vnímá spíše jako „nesmyslnou povinnost“ (Moree, 2013: 16-

17).  
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Postoje k inkluzívnímu vzdělávání nepochybně souvisejí s přístupem ke vzdělávání, 

s hodnotovým nastavením jedince a s tím, co kdo považuje za účel vzdělání. 

2.3.1 Účel vzdělání 

Havlíček odlišuje vzdělanost rozumovou a vzdělanost mravní (1995: 86). Vzdělaností 

rozumovou má na mysli vzdělávání v různých naukách, umění či průmyslu, tedy získávání 

určitých znalostí, což zajišťují zejména školy. Vzdělanost mravní rozvíjí vyspělost ducha 

a srdce a je zajišťována především v rodině, kde se jedinec učí zvládat každodenní interakce 

s ostatními. Dobré vzdělávání může společnost zajistit jednak tím, že ustanoví potřebné školy 

a bude je udržovat, ale zároveň by měla nabízet i jiné příležitosti ke vzdělávání ducha a srdce, 

protože jen tak může společnost dosahovat pokroku.   

Dnes se stále častěji setkáváme se dvěma odlišnými pojetími toho, co je vnímáno jako 

účel či cíl školní docházky. První pohled vidí cíl školní docházky ve výuce, tzv. teaching. 

V tomto pojetí je kladen důraz zejména na předávání co největšího množství znalostí a podání 

maximálního výkonu při zkouškách, testech apod. Toto pojetí je charakteristické 

pro společnost orientovanou na výkon a zisk, ve které dochází k redukci vnímání základních 

škol jako institutů připravujících děti na úspěšné složení přijímacích zkoušek (Moree, 2013). 

Takový přístup ke vzdělávání je výkonnostně a znalostně orientovaný. Druhý pohled vnímá 

cíl školní docházky odlišně, akcentuje širší přesah do společnosti a cílem vzdělávání, 

tzv. education, je „rozvíjet celé dítě, jeho dovednosti, postoje, ale i znalosti nezbytné pro 

úspěšné zařazení do společnosti“ (Moree, 2013: 16; Katz, Mirenda, 2002). V tomto pojetí 

má škola připravit jedince na život ve společnosti tak, aby byl schopen orientovat se 

v dnešním světě a úspěšně a spokojeně v něm mohl žít. (Varianty (kol.), 2012) Tento přístup 

ke vzdělávání není tolik orientován na výkon a znalosti, ale klade důraz na sociální 

dovednosti, jde tedy o dovednostní přístup ke vzdělávání. 

2.3.2 Aktéři inkluzívního vzdělávání 

Mezi základní a zásadní aktéry zároveň se na prvním místě řadí děti, žáci, mezi něž 

řadíme jednak děti se specifickými vzdělávacími potřebami a jednak žáky bez specifických 

vzdělávacích potřeb, dosud typicky žáky běžných základních škol. Dalšími neméně 

důležitými aktéry jsou pedagogové, ať už běžní pedagogové či speciální, dále rodiče, asistenti 

pedagogů, ředitelé škol a jejich zřizovatelé. Neziskové organizace a společnosti, podílející 

se na různých projektech a programech na podporu společného vzdělávání, taktéž patří mezi 

aktéry inkluzívního vzdělávání. Dále státní správa, konkrétně například Ministerstvo školství, 
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mládeže a tělovýchovy, v jehož kompetenci je mimo jiné příprava podkladů pro legislativu 

týkající se vzdělávacího systému, Ministerstvo financí poskytující finanční prostředky, atp. 

Vzdělání přesahuje do celé společnosti a týká se tak všech členů společnosti, aktérem je tudíž 

každý jednotlivec. 

V rámci své diplomové práce jsem se rozhodla zabývat se postoji a názory rodičů 

na téma inkluzívního vzdělávání. Mohlo by se zdát, že rodiče stojí spíše v pozadí a nemohou 

koncept inkluze ve školství příliš ovlivňovat, ale ve skutečnosti je tomu právě naopak. Právě 

oni, rodiče, jsou často klíčovými postavami, které velkou měrou zasahují do rozhodování 

o přítomnosti případně nepřítomnosti dětí se SVP ve třídě či ve škole a hrají velmi důležitou 

roli v (ne)možnosti aplikace inkluzivního principu do vzdělávacího systému. Publikace 

Rodiče – nečekaní spojenci (Felcmanová a kol., 2013) se věnuje postavení rodičů 

ve vzdělávacím systému. Spolupráce rodin a škol je nejen jedním z pilířů inkluzivního 

vzdělávání, ale především ukazatelem kvality ve vzdělání obecně. Téma komunikace školy 

s rodinou se čím dál častěji dostává do povědomí a zájmu veřejnosti. Spolupráce s rodiči 

je chápána jako důležitý faktor pro úspěšné zapojení všech dětí do školního vzdělávacího 

systému. Základními hodnotami, na kterých spolupráce a zapojení rodičů do procesu 

vzdělávání, je respekt, zodpovědnost a vzájemné vztahy. (Felcmanová a kol., 2013) 

Zjišťováním postojů rodičů k inkluzívnímu vzdělávání se již zabývala řada výzkumů. 

Některé byly zaměřené na postoje rodičů dětí se speciálními vzdělávacími potřebami, jako 

například Elkins, Van Kraayenoord, Joblingová, Leyser, Kirk, Freeman, Alkin, McDonnell, 

Vágnerová, Strnadová, Krejčová (Hájková, Strnadová, 2010: 65-70). Na základě jejich závěrů 

vyplývá častý pozitivní postoj rodičů k inkluzi spojený zároveň s obavami týkajícími 

se například bezpečnosti jejich dítěte, dále obava nedostatečné obeznámenosti pedagoga 

s výukovými metodami či přímo možnosti selhání inkluzívního vzdělávání, hrozby verbální 

či fyzické šikany ze strany spolužáků, aj.  

Rodiče zasahují do procesu vzdělávání zásadním způsobem při výběru školy. Než 

vstoupil v roce 2004 v platnost tzv. školský zákon (zákon č. 561/2004 Sb.), ve kterém 

je řešena spádovost škol, mohli si rodiče vybírat základní školu dle své libosti. Rodiče 

uznávající spíše výkon a znalosti, pro své děti často volili tzv. výběrové školy. Základní škola 

výběrová je škola „ s vysokou kvalitou výuky, respektive s vysokými požadavky kladenými 

na žáky ze strany učitelů a většina dětí z těchto škol postupuje na víceletá gymnázia“ (Hůle, 

2011). Tlak na znalosti a výkon dával velký prostor pro segregaci ve vzdělávání, kdy, obrazně 

řečeno, „šikovné“ a „schopné“ děti byly vzdělávány na „lepších“ školách, zatímco ty „méně 
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šikovné“, odděleně v jiných školách. Oddělené vzdělávání se týkalo zejména dětí 

se zdravotním či sociálním hendikepem. Spádovost škol je opatření, které pomáhá řešit 

segregaci ve vzdělávání. Spádová základní škola „má povinnost přijmout i žáky se zdravotním 

postižením či jiným druhem hendikepu ze spádové oblasti, pro kterou je určena“ 

(Felcmanová, 2011). Od roku 2004 mají děti na základě spádovosti přidělenou základní školu, 

pokud není naplněna kapacita, škola je povinna dítě přijmout. Pokud rodiče nechtějí zapsat 

dítě na spádovou školu, mohou jít k zápisu i na jiné, nespádové školy, ale tam čekají, 

zda se po zapsání „spádových“ dětí vejdou do dané kapacity školy a škola je přijme. Rodič má 

tak stále právo výběru školy, ale také má jednu školu zaručenou. Účelem zavedení spádovosti 

má být zvyšování heterogenity a rozmanitosti dětských kolektivů v rámci jednotlivých tříd. 

V prvních měsících po nástupu dětí do první třídy základní školy dochází k formování 

kolektivu, utváření vazeb a sociálních vztahů mezi dětmi, a proto je heterogenita dětského 

kolektivu nesmírně důležitá, neboť by měla být „zrcadlem“ společnosti, měla by odrážet její 

celkové složení a rozmanitost, aby se děti naučily vycházet s různými „typy“ jedinců, 

se kterými se budou setkávat v průběhu svého života a měly tak možnost se to naučit. Děti, 

které nastoupí do první třídy, vytvoří nový dětský kolektiv, utvoří sociální skupinu, R. Braun 

(2003) vymezuje sociální skupinu na základě následujících znaků – vzájemné vztahy, 

hierarchie, postavení a status členů, dynamika dění, způsoby řešení vnitřních konfliktů, 

způsoby řešení vnějšího zatížení. Školní třída je sociální skupinou vytvořenou za účelem 

výchovy a vzdělávání, od počátku dochází k formování skupiny, vytváří si své skupinové 

normy a profilují se role jednotlivých žáků, které jsou důležité pro zachování fungování 

celého seskupení. (Friedlová a kol., 2012) První třída základní školy je pro děti i rodiče 

zásadní změnou. Vstup dítěte do školy na něj klade zvýšené nároky v souvislosti se změnou 

organizace režimu dne, kontaktem s novými lidmi, s požadavky disciplíny, s nutností začlenit 

se do třídního kolektivu, s nároky v rámci učení. Podobně zásadní změnou je přechod 

na druhý stupeň základní školní docházky, kdy dochází k rozhodování, zda dítě zůstane 

na dané škole, nebo přejde na jinou školu do neznámého prostředí, kde potká nové spolužáky, 

učitele, zažije odlišný přístup a metody vzdělávání. (Žilová, 2013) Rodiče v těchto procesech 

hrají velmi významnou roli. 

Domnívám se tedy, že si rodiče, jako jedni z klíčových aktérů inkluzívního vzdělávání, 

a zejména jejich náhled, zaslouží více pozornosti, a proto jsem se na rodiče zaměřila 

ve výzkumu, který jsem realizovala v rámci své diplomové práce. Rodiče považuji za jedny 

z hlavních aktérů inkluzívního vzdělávání a zároveň za příslušníky občanské společnosti 
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a zajímala jsem se jednak o jejich postoje k inkluzívnímu vzdělávání a jednak o to, zda tyto 

postoje nějakým způsobem souvisejí s jejich postoji k občanské společnosti.  
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3 EMPIRICKÁ ČÁST 

3.1 Metodologie 

V rámci své diplomové práce jsem se rozhodla použít kvalitativní přístup.  

Dle Miroslava Dismana je kvalitativní přístup „…nenumerické šetření a interpretace sociální 

reality“ (1993: 285), jehož cílem je odkrývat význam podkládaný sdělovanými informacemi. 

Mým cílem byla interpretace toho, jak určitá skupina jedinců vnímá specifickou sociální 

realitu, tedy, jak rodiče dětí žáků vybrané základní školy vnímají občanskou společnost 

a inkluzivní vzdělávání. Zaměřila jsem se na zjištění toho, jak rodiče na daná témata nahlížejí, 

jak je vnímají ze své perspektivy, jak jim rozumějí, zjišťovala jsem jejich hodnoty a postoje, 

které by kvantitativním přístupem byly obtížně zjistitelné, nebo by mohlo dojít ke zkreslení, 

a proto jsem zvolila kvalitativní přístup. Všechny důležité charakteristiky kvalitativního 

přístupu zohledňuje následující definice: „Kvalitativní přístup je proces zkoumání jevů 

a problémů v autentickém prostředí s cílem získat komplexní obraz těchto jevů založený 

na hlubokých datech a specifickém vztahu mezi badatelem a účastníkem výzkumu. Záměrem 

výzkumníka provádějícího kvalitativní výzkum je za pomocí celé řady postupů a metod rozkrýt 

a reprezentovat to, jak lidé chápou, prožívají a vytvářejí sociální realitu“ (Švaříček, Šeďová, 

2007:17). Z této definice jsem v rámci svého výzkumu vycházela.  

Mezi výhody kvalitativního přístupu k výzkumu patří zejména podrobný pohled 

na určitý problém, velká hloubka, mnoho informací, ale od malého počtu jedinců, větší 

flexibilita, možnost doptat se nebo věci dovysvětlit, čímž se snižuje míra zkreslenosti. 

Nevýhodou je naopak to, že závěry nelze statisticky zobecnit, může dojít ke zkreslení 

výzkumníkem (volba otázek apod.), problematická je také reliabilita, kterou lze zvýšit 

průhledností výzkumu, přesným popisem a zdůvodněním jednotlivých kroků, které 

výzkumník učinil. Standardizace v kvalitativním výzkumu je slabá, proto má poměrně nízkou 

reliabilitu, ale volná forma otázek a odpovědí a nepříliš striktní standardizace nabízí 

potenciálně prostor pro vysokou validitu. Mezi další charakteristiky kvalitativního výzkumu 

patří silná redukce počtu sledovaných jevů a jedinců a problematičnost či nemožnost 

generalizace na populaci. (Hendl, 2005; Disman, 1993) 

Kvalitativní přístup lze dle M. Miovského chápat jako „princip nebo rámec, určující 

v závislosti na výzkumném problému výběr a způsob aplikace kvalitativních metod“ (2006: 

16), podobně Corbinová a Strauss (1999) vnímají jako rozlišující kritérium pro označení 

kvantitativního přístupu to, jakými metodami byla data analyzována. Pro kvalitativní přístup 



31 

 
 

je přesný a podrobný popis výběru a způsobu použití kvalitativních metod zásadní, proto 

se o něj v následujících odstavcích pokusím. Organizace kvalitativního výzkumu je cirkulární, 

kdy se jednotlivé fáze výzkumu překrývají, jsou realizovány paralelně a výzkumník se vrací 

k předcházejícím stadiím a na základě dosavadních zjištění je modifikuje. (Švaříček, Šeďová, 

2007) Přesně tak jsem postupovala i při svém výzkumu, ale z důvodu přehlednosti zde celý 

proces popisuji krok za krokem. 

Po zvolení oblasti, které jsem se chtěla v rámci své diplomové práce věnovat, 

a po dohodě s vedoucí práce jsem si vytvořila plán kvalitativního výzkumného šetření, abych 

si upřesnila představu o předmětu zkoumání, cílech a způsobech, jak k nim dospět. Podobně 

jsem se snažila ujasnit si rozložení jednotlivých činností a na základě toho alespoň zhruba 

odhadnout časové rozvržení výzkumu. 

Cílem mého výzkumu je popsat a porozumět tomu, zda a jakým způsobem spolu 

souvisejí postoje k občanské společnosti a k inkluzivnímu vzdělávání. V rámci výzkumu 

propojení občanské společnosti a inkluze jsem sledovala problém postojů aktivních rodičů 

specificky u populace rodičů žáků základní školy ve vztahu ke konceptu inkluzivního 

vzdělávání. Klíčové koncepty jsem definovala v teoretické části práce, která zároveň tvoří 

teoretický kontext výzkumu. 

V souladu se stanovenými cíli i výzkumným problémem jsem definovala výzkumné 

otázky. Na základě literatury jsem si je připravila před vstupem do terénu, výzkumné otázky 

slouží k dalšímu zúžení a konkretizaci výzkumného problému. V průběhu výzkumu jsem 

se k nim neustále vracela, při vstupu do terénu, v průběhu sběru dat i při analýze dat. Hlavní 

výzkumnou otázku jsem formulovala následovně: 

 

Jaké jsou postoje rodičů žáků vybrané základní školy k inkluzivnímu přístupu 

v rámci školního vzdělávání a jaká je souvislost těchto postojů s jejich postoji 

k občanské společnosti?  

 

Hlavní výzkumnou otázku jsem následně rozložila do šesti specifických otázek: 

1. Angažují se rodiče v rámci občanské společnosti? 

 

2. Jaký je jejich postoj k inkluzi dětí se speciálními vzdělávacími potřebami? 
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3. Jaký si rodiče myslí, že má inkluze význam pro jejich děti? 

 

4. Jaká je zkušenost rodičů s inkluzí? 

 

5. Z čeho vyplývají postoje k inkluzi? 

 

6. Souvisejí tyto postoje s tím, jak vnímají občanskou společnost? 

 

Následoval výběr výzkumných metod v rámci kvalitativního výzkumu. Rozhodovala 

jsem o vzorku, výběru metod sběru dat a možnostech vstupu do terénu. Zajímaly mě postoje 

rodičů dětí základní školy ke konceptu inkluzivního vzdělávání, proto jsem hledala školu, 

která se ke konceptu inkluzivního vzdělávání hlásí a v praxi jej realizuje, aby mi taková škola 

mohla posloužit jako informačně bohatý případ, místo, kde jsou výjimeční právě tím, 

že inkluzivní vzdělávání dobře zvládají. Takovou školu jsem vybírala ze dvou databází 

inkluzních škol. Česká odborná společnost pro inkluzivní vzdělávání v rámci projektu Síť 

inkluzivních škol vytvořila skupinu 15 škol z různých částí České republiky, které dobře 

zvládají inkluzivní vzdělávání a lze je označit za inkluzivní školu. (ČOSIV, 2013) Dalším 

kritériem pro výběr školy pro mě byla dojezdová vzdálenost, abych byla schopná výzkum 

realizovat. Hledala jsem tedy školu na území Prahy. Z celkového počtu 15 škol v rámci Sítě 

inkluzivních škol byly 4 v Praze. Liga lidských práv oceňuje v rámci projektu Férová škola 

inkluzivní školy certifikátem. Po celé České republice ocenili certifikátem 29 škol, z toho 

3 pražské (www.ferovaskola.cz, cit. 18. 3. 2015). Dvě pražské školy se shodně objevily 

v obou databázích, volila jsem tedy mezi nimi. Finálním kritériem výběru byla ochota 

spolupráce školy na mém výzkumu. Spolupráci mi přislíbila pouze jedna škola, ZŠ Lyčkovo 

náměstí, kde jsem výzkum nakonec realizovala, a kde jsem se setkala s velmi vstřícným 

a ochotným jednáním ze strany pedagogů i vedení školy. Co se týče mé role, jako 

výzkumníka ve vztahu k terénu, vstupovala jsem do terénu jako „cizinec – neznámý člověk, 

který jednorázově přichází a odchází“ (Švaříček, Šeďová, 2007: 76) 

 Výběr vzorku respondentů, jsem odvodila od výzkumného problému a na základě 

výzkumných otázek. Postupovala jsem v souladu s tzv. graduální konstrukcí vzorku 

(Švaříček, Šeďová, 2007: 73), kdy vzorek není vytvořen v jednom momentu, ale v souladu 

s cirkulární logikou v průběhu sběru dat a jejich následné analýzy je neustále rozšiřován 

a redefinován. Cílovou skupinou mého výzkumu byli rodiče dětí základní školy. Původně 
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jsem chtěla oslovit rodiče žáků první třídy, zejména z toho důvodu, že si poměrně nedávno 

prošli procesem výběru školy, a také proto, že už nějaký čas probíhalo formování kolektivu. 

Druhým kritériem byla přítomnost inkluzivního aspektu, tedy dítě se specifickou vzdělávací 

potřebou součástí kolektivu žáků. Tento záměr se mi bohužel nezdařilo realizovat. Získat 

rodiče jako respondenty je velmi náročné. Škola nesmí poskytovat kontakty cizím osobám, 

nemohli mi tedy předat ani jména ani e-mailové adresy. Kontaktovala jsem rodiče skrze třídní 

učitele a sdružení rodičů s prosbou o participaci na výzkumu. Nicméně nikoho z rodičů dětí, 

které nastoupily do první třídy, se mi nepodařilo zkontaktovat a navíc v kolektivu žáků 

prvních tříd nebyly výrazněji přítomny děti se specifickými vzdělávacími potřebami. 

V tu samou dobu se na škole konal zápis do prvních tříd, po domluvě se speciální pedagožkou 

školy, jsem se zápisu zúčastnila a oslovovala jednotlivé rodiče. Z celkového počtu 37 

přítomných rodičů mi kontakt poskytlo 20 a s rozhovory následně souhlasilo 10 rodičů a s 8 

z nich jsem rozhovor realizovala. U těchto respondentů jsem se zaměřila zejména na téma 

výběru školy, které pro ně bylo velmi aktuální. Abych doplnila témata formování kolektivu 

a inkluzivní aspekt dětského kolektivu, vybrali jsme se speciální pedagožkou třídu, kde byl 

rozmanitý kolektiv žáků, v němž byly přítomny děti se specifickými potřebami. Šlo o pátou 

třídu, kde bylo možné ještě navíc přítomné téma přechodu na druhý stupeň. V tomto případě 

bylo opět velmi obtížné oslovit rodiče, znovu jsem to zkusila přes třídní učitelku, kdy jsem 

připravila krátký dopis pro rodiče, který paní učitelka rozdala dětem, a následně se mi ozvaly 

dvě maminky, s nimiž jsem vedla rozhovor. Snažila jsem se získat ještě další nové případy 

do vzorku a využila jsem metodu sněhové koule (Miovský, 2006), kdy mi maminky 

doporučily další kontakty, daly mi e-mailové adresy a navržené jednotlivce informovaly 

o tom, že je budu kontaktovat. Takto se mi podařilo zkontaktovat dalších 5 respondentů, 

z nichž jsem se 3 vedla rozhovor. Vzorkování jsem ukončila, když jsem dosáhla teoretické 

nasycenosti (Strauss, Corbinová, 1999), nově zahrnuté případy, respondenti, nepřinášeli žádné 

nové a nepředpokládané informace.  

Při volbě metody sběru dat jsem opět vycházela z výzkumné otázky. Mým cílem bylo 

zjistit postoje jedinců, tedy získat „vylíčení žitého světa dotazovaného s respektem 

k interpretaci významu popsaných jevů“ (Švaříček, Šeďová, 2007: 159), dosáhnout stejného 

pochopení zkoumaných jevů jakým disponují členové dané skupiny, v mém případě rodiče 

dětí vybrané základní školy. Z tohoto důvodu jsem jako metodu sběru dat zvolila rozhovor, 

jinak definován jako „nestandardizované dotazování jednoho účastníka výzkumu zpravidla 

jedním badatelem pomocí několika otevřených otázek“ (Švaříček, Šeďová, 2007: 159). 
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Využívala jsem polostrukturované rozhovory, které vycházely z předem připraveného 

seznamu témat a otázek, jež byly v souladu s výzkumnými otázkami a vycházely také 

z teoretického kontextu.  

Před zahájením rozhovoru jsem respondenty vždy důrazně upozornila, že otázky mají 

brát jen jako přibližné orientační body, kterých se nemusí nutně držet, ale mohou je průběžně 

upravovat do takové podoby, v níž se jim zdají smysluplnější. Dále jsme si vždy na začátku 

rozhovoru ujasnily používané pojmy jako inkluze, občanská společnost, inkluzivní 

vzdělávání, apod., aby nedošlo k nedorozumění a vzájemnému nepochopení. Abych dostála 

etice ve výzkumném procesu, představila jsem před začátek rozhovoru respondentům důvody 

výzkumy, informovala jsem je o jejich roli, stručně jsem popsala, co se bude dít, vysvětlila 

jsem, jak budu data zpracovávat, nechala jim prostor, aby se k tomu mohli vyjádřit, 

a požádala je o informovaný souhlas. 

 

Rozhovory byly strukturovány následovně: 

 Na základě čeho jste vybírali školu pro své dítě? Co pro Vás bylo důležité při výběru 

školy? 

 Co vnímáte jako důležité/základní, aby se dítě ve škole naučilo? 

 Má, podle Vás, vzdělávání ještě jiné funkce? Jaké? Jak se projevují? Můžete 

uvést konkrétní příklad? 

 Jaká je skladba dětí ve třídě?  

 Jak byste se díval/a na to, kdyby ve třídě byly přítomny děti se SVP? Co by to, 

podle Vás, dětem přineslo/nepřineslo? 

 Jaké jsou vztahy dětí ve třídě z Vaší perspektivy? 

 Mají tyto vztahy vliv na Vaše dítě? Pokud ano, jaký? Může uvést konkrétní příklad? 

 Máte pocit, že je aspekt inkluze důležitý pro přítomnost Vašeho dítěte ve třídě? 

 Jaká kritéria jste zvažovali při výběru druhého stupně?  

 Co pro Vás bylo nejdůležitějším kritériem? Jaké faktory byly při rozhodování 

důležité?  

 Co dalšího mělo na rozhodování vliv?  

 Jaké hodnoty jsou pro Vás v životě důležité? 

 Máte Vy sám/sama zkušenost, která se Vám pojí s tématem inkluze? 
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 Zažil/a jste Vy sám/a heterogenní skupinu či naopak skupinu nebo prostředí, 

do kterého jste se nějakým způsobem musel/a začlenit?  

 O jakou skupinu šlo? Jak jste to ze svého pohledu vnímal/a? Co to pro Vás 

znamenalo? Co na tom bylo nejlehčí? A co naopak nejtěžší? Můžete uvést 

konkrétní příklad? 

 Vzpomenete si na nějakou situaci ve vašem životě, která byla důležitá pro Váš postoj? 

 Máte pocit, že jsme vynechali nějaké téma, které je pro Vás důležité a chtěl/a byste ho 

zmínit/doplnit? 

 Máte pocit, že jsme na něco zapomněli? 

 

Pomocí otevřených otázek jsem se snažila porozumět pohledu respondentů. V průběhu 

rozhovorů jsem pokládala doplňující otázky, které mě v rámci jednotlivých témat spontánně 

napadaly v návaznosti na odpovědi respondenta. Otázky jsem nekladla striktně za sebou podle 

seznamu, vždy jsem se snažila přizpůsobit právě probíhajícímu rozhovoru, takže jsem otázky 

pokládala v různém pořadí, přeskupovala je, doptávala se. Na konci jsem respondentům 

nechala prostor pro jejich otázky, následně jsem rozhovor ukončila, znovu jsem zopakovala, 

jak budu s daty postupovat dál a poděkovala jim za spolupráci. Ke všem rozhovorům jsem 

si dělala poznámky, některé v průběhu rozhovoru, ale většinu bezprostředně po ukončení 

rozhovoru. K této finální podobě seznamu témat a otázek jsem dospěla až po prvních 

absolvovaných rozhovorech, což znovu odkazuje k cirkulární organizaci kvalitativního 

výzkumu. Seznam témat a otázek jsem revidovala po prvních absolvovaných rozhovorech 

a jejich analýze, aby lépe korespondovaly s výzkumným problémem a výzkumnými otázkami. 

V průběhu celého procesu sběru dat jsem se vracela k tomuto seznamu, abych zjistila, 

zda není nutná revize a modifikace. Sběr dat jsem ukončila, když jsem dosáhla teoretické 

nasycenosti dat (Strauss, Corbinová, 1999), v rozhovorech se neobjevovaly žádné nové 

a nepředpokládané informace.  Celkem jsem vedla 13 rozhovorů s jednotlivými respondenty. 

Časový průměr byl okolo jedné hodiny a deseti minut na rozhovor, nejdelší rozhovor trval 

jednu hodinu a padesát minut, nejkratší jednu hodinu.  

Analýzu dat jsem prováděla technikou otevřeného kódování. (Švaříček, Šeďová, 2007; 

Hendl, 2005) Fáze sběru dat a jejich analýza neprobíhaly odděleně, nýbrž paralelně 

a komplementárně. Polostrukturovanými rozhovory jsem získala data, abych je mohla dál 

zpracovávat, rozhovory jsem přepsala a anonymizovala. Data jsem tedy zpracovala 

otevřeným kódováním. Nejprve jsem z dat vytvářela indikátory, tedy datové fragmenty, 
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zejména úryvky z výpovědí respondentů, následně jsem k jednotlivým indikátorům nebo 

jejich skupinám přiřazovala názvy, kódy. Třetí úrovní analýzy byla kategorizace, kódy jsem 

na základě určitého jednotícího kritéria slučovala do kategorií. Ke zpracování kategorií jsem 

využila strategii analytického závorkování (Švaříček, Šeďová, 2007), kdy jsem na svůj 

materiál nahlížela ze dvou pohledů, ze substantivního pohledu, kdy jsem hledala odpověď 

na otázku Co? – o čem subjekt vypovídá, co se děje, a z konstruktivního pohledu, kdy 

zúčastnění aktéři sami aktivně reprodukují svou definici reality, hledala jsem odpověď 

na otázku Jak? – jak subjekt realitu popisuje, jak definuje sebe sama? Analytické závorkování 

jsem kombinovala s konstantní komparací (Švaříček, Šeďová, 2007) a v průběhu analýzy 

jsem prováděla neustálé porovnávání, hledala jsem podobnosti a rozdíly. Na základě kódování 

rozhovorů jsem dospěla k několika kategoriím. Pro zachycení spojení mezi kategoriemi, 

definováním základních proměnných a osvětlení vztahů mezi jednotlivými kategoriemi, jsem 

se rozhodla využít techniku „vyložení karet“ (Švaříček, Šeďová, 2007: 226), kategorizovaný 

seznam kódů, tedy jednotlivé kategorie vzniklé skrze otevřené kódování jsem uspořádala 

do pomyslné linky a na základě tohoto uspořádání jsem sestavila text (viz níže), který 

předkládá převyprávění obsahu jednotlivých kategorií. Nevyužila jsem všechny kategorie, 

které jsem vytvořila, ale jen ty, které se vztahovaly k mé výzkumné otázce. Kategorie 

se prolínají a někdy i částečně překrývají, najdeme mezi nimi vzájemnou souvislost. 
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3.2 Kategorie 

Dle četnosti kódů jsem vybrala pět ústředních kategorií, které se objevovaly ve všech 

rozhovorech, a byl na ně kladen důraz všemi respondenty. Mezi ústřední kategorie patří 

KOMUNIKACE, ZKUŠENOSTI, OČEKÁVÁNÍ, VÝBĚR ŠKOLY a DOBRÝ UČITEL. 

Další kategorie obsahují také více kódů, ale nebyly zmiňovány všemi respondenty, nebo 

ne všichni na ně kladli stejný důraz. Mezi takové kategorie patří PŘECHOD a SOULAD. 

Všemi kategoriemi se prolínají dvě linky, jednak přístup ke vzdělávání, jednak také 

postoje k občanské společnosti. Zapojení samotných respondentů v rámci občanské 

společnosti nebo minimálně jejich postoje k občanské společnosti jako takové, daly vzniknout 

samostatné kategorii – ANGAŽOVANOST. 

K popisu jednotlivých kategorií a vysvětlení jejich obsahu jsem využila autentické 

výroky respondentů, které, podle mého názoru, nejlépe dokládají a ilustrují vše zásadní. 

V textu jsou odlišeny kurzívou, prováděla jsem jen minimální zásahy a úpravy jednotlivých 

úryvků, zejména z důvodů lepší čtivosti, ale jinak jsem se snažila zachovat co největší 

autentičnost. Rozhovory jsem vedla se 13 respondenty, za úryvkem vždy v závorce uvádím 

označení respondenta, ale z důvodu anonymizace pouze číslo od 1 do 13. Jména rodinných 

příslušníků jsem taktéž anonymizovala, ale nechala jsem název školy, protože v metodologii 

popisuji proces výběru školy, se kterou jsem v rámci výzkumu participovala, a respondenti 

také nepožadovali anonymizaci subjektu, který navštěvuje jejich dítě. V úryvcích se proto 

objevují zkratky názvu školy ZŠ Lyčkovo náměstí, například Lyčkárna, Lyčkovka. 
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3.2.1 Komunikace 

Komunikace je jednou z ústředních kategorií. Byla zmiňována všemi respondenty 

a dokonce v několika rovinách. První rovinou, ve které byla komunikace v rozhovorech 

zmiňována, byla otevřená komunikace všemi směry, mezi rodiči a učiteli, mezi rodiči 

a vedením školy, což respondenti ve velké míře velmi kvitovali, neboť dle jejich zkušeností 

a názorů to není úplně běžné, aby byly školy otevřené do té míry, že by rodiče měli možnost 

komunikovat s vedením školy napřímo a téměř kdykoliv.  

„Plus pro mě bylo důležitý, že, že berou nějak rodiče v potaz, což jsem věděla 

i od jiných lidí právě, že tam má rodič hodně otevřené dveře na to, když se mu něco 

nezdá, nebo tak, i tam samozřejmě předpokládám, že může být něco, co se nám nemusí 

líbit, takže…pro mě to byl velký rozdíl, když jsem mluvila s ředitelkou na té jedné 

škole a s panem ředitelem na téhle, jako u něj jsem měla dojem, že kdyby byl nějaký 

problém, že se s ním dá mluvit. Neříkám, že vždycky řekne 'takhle to uděláme', tak, jak 

vy chcete, ale že se s ním o tom dá mluvit, zatímco tam jsem měla pocit, že paní 

ředitelka má svojí představu a jako 'nikdo mi do toho moc nemluvte'.“(R3) 

„Co se mi zatím líbilo, tak je určitě komunikace s panem ředitelem, kdykoliv byla 

potřeba cokoliv řešit, tak byl vždy velmi vstřícný. Tak to mi přijde, že i když člověk 

nikdy nemá záruku, jak si dítě sedne s učitelem třeba, tak pokud vedení školy je nějak 

nastavený, tak mám pocit, že kdykoliv prostě můžu… když budu potřebovat něco řešit, 

tak to jde prostě, že jakoby tam může dojít ke vzájemnému pochopení a snaze ten 

problém nějak řešit. Tak to je pro mě určitě hodně důležité, ta naděje, že tam 

nenarazím úplně tvrdě proti zdi.“ (R12) 

Přemíra otevřenosti školy a vstřícnosti učitelů vůči rodičům může mít na druhou stranu 

také negativní dopady, namísto posilování schopností dětí, aby za sebe řešily své problémy 

samy, využívají někteří rodiče možnosti obracet se na učitele s jakoukoliv záležitostí 

a tzv. „žehlí“ problémy za svoje ratolesti.  

„Objevovaly se jako i ohlasy, že si rodiče mejlovali s paní učitelkou nebo s panem 

učitelem, že to chtěli nějak řešit, to dodnes jako intenzivně řešej, že když dítě něco 

zapomene, tak někdo má takový sklony to žehlit, takže to je tam pořád a tím, 

že ta škola je v té komunikaci poměrně vstřícná, tak někteří lidi mám pocit, ne, 
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že by to úplně přeháněli, ale mnohdy jsou to věci, který by si ty děti mohly vyřešit 

samy, ale řeší to za ně ta maminka.“ (R10) 

Další směr komunikace vyzdvihovaný respondenty, byla možnost komunikace mezi 

dětmi a učiteli. 

„Učitel tam není v roli toho, kdo má jako jediný pravdu a všichni ho musí poslouchat 

a držet pusu a krok, když se to tak řekne ošklivě trochu… a že žáci, ale i rodiče 

s učiteli nebo s vedením školy mohou o věcech diskutovat, tak to myslím, že také není 

běžné.“ (R8) 

Jiná rovina komunikace mezi učitelem, rodiči a dětmi byla vyzdvihována v rámci 

třídních schůzek. Na škole fungují třídní schůzky formou individuálních konzultací 

a tzv. tripartity, což znamená, že jde o individuální jednání učitele s rodiči dítěte a dítětem 

samotným, kdy dítě je součástí třídní schůzky, není jen objektem. Kolektivní třídní schůzky, 

kde se sejde většina rodičů bez dětí, se konají většinou jen dvakrát do roka, kdy je třeba předat 

všem rodičům úvodní informace, nebo se řeší nějaké vážné problémy. Ve vyšších ročnících 

už potom probíhají pouze individuální konzultace.  

„A komunikace s tím učitelem, mě se třeba hrozně líbí, jak vedou ty třídní, 

jak organizujou ty třídní schůzky a konzultace. Co se mi třeba líbilo, zážitek 

z té konzultace, že Emanuel nějak krátce předtím říkal, že měli nějakého chlapečka 

ve třídě, který hodně zlobí a že s tím je problém a že dostal napomenutí od paní 

učitelky a že když to nepomůže, tak půjde za panem ředitelem…a já jsem si říkala, 

ježiši, tak i na téhle škole se vyhrožuje nějakým prostě jako, ředitelskou a třídní 

důtkou, to snad ne, ale pak se ukázalo právě na té konzultaci, paní učitelka říká 

'no, možná jste o tom slyšeli'… sama s tím vlastně přišla, že s tímhle chlapečkem byl 

problém, takže se dohodli s rodičema, že na tu první třídu ještě nemá, takže 

se rozhodli, že ho přeřadí do přípravného ročníku. To byl takový trochu příběh, který 

pro mě skončil, takovým dobrým, měl pro mě dobré rozuzlení, že prostě, když byl 

nějaký kázeňský problém, tak se to nakonec vyřešilo z diskusí, mého pohledu efektivně, 

s respektem.“ (R12) 

„Ale třeba na té konzultaci, se mi líbilo, že paní učitelka první téma, které otevřela, 

tak se ptala Mařenky, jak se cítí ve třídě, nebo jak se jí líbí ve škole a musím říct, 
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že úplně vzorově dokázala zrcadlit ty její pocity a nějak učebnicově podle naslouchání 

to prostě shrnout.“(R8) 

Třetí rovinou byla komunikace z pohledu celkového nastavení školy a ochoty 

komunikovat o problémech, snaha dát prostor všem aktérům, aby se vyjádřili, a snaha dospět 

ke konsenzu. Již v předchozím úryvku ocenila jedna z respondentek  přístup školy k řešení 

problémů a následné informování ostatních rodičů. Respondenti také uváděli, že v případě, 

když nastane nějaký problém, komunikují o něm, a ne, že se tzv. „zamete pod koberec“.  

Co oceňuju je, že uplatňují zdravý rozum, jednoduše řečeno, že prostě nedělají žádné 

velké experimenty a že se řídí zdravým rozumem a že kladou důraz na komunikaci 

s rodiči, nebo i s dětmi… pro mě je smysluplné to, že když je nějaký problém, 

tak se o něm mluví, takže tak nějak si to představuju, že by to mělo fungovat.“ (R1) 

Rodiče mají konkrétní zkušenosti, kdy si mohli ověřit, zda komunikace skutečně 

funguje a není to jen prázdný koncept, k němuž se škola hlásí, aby zaujala, ale praxe vypadá 

jinak. Jedna maminka uvedla jako příklad svou vlastní zkušenost, kdy s paní učitelkou 

a s vedením školy řešili styl výuky jednoho předmětu, konkrétně matematiky, nikoli formou 

stížností, ale formou diskuse zúčastněných aktérů. Škola byla tedy skutečně otevřená 

podnětům ze strany rodičů a vzájemné komunikaci.  

„Jo, ale my už jsme i měli ve druhé třídě, že paní učitelce to lehce ujelo, že děti 

tu matematiku úplně nedávaly, tak jak asi bychom si představovali, nebo prostě se tam 

našlo několik rodičů, který si mysleli, že ty děti jsou někde trošičku jinde, jo, ale v ten 

moment, když jsme jako promluvili s paní učitelkou i s vedením, tak se to narovnalo, 

jo, že prostě někdy se pedagogovi stane, že ujede a on to ani nevidí, jo, tak tam to bylo 

nastavený tak, že jakmile někdo něco řekl, tak to pan ředitel zhodnotil a ta situace 

se potom vyvíjela už trochu jinak. Beztoho aniž by někdo byl uraženej nebo se někdo 

někomu mstil, nebo něco takovýho.“ (R10) 

Poslední rovinou, ve které se komunikace v rozhovorech objevovala, byl rozměr naučit 

se komunikovat, jako něco, co by se děti měly ve škole také, mimo jiné, naučit, protože 

je to důležitá schopnost pro život.  

„Já můžu říct, čeho si cením u lidí, se kterými se potkávám, tak u nich oceňuji, pokud 

jsou komunikativní. Vlastně, na sobě sám pozoruju, že rozlišuju, jestli je člověk takový 
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ten dialogický typ, anebo spíš monologický typ, a vlastně nemám moc rád 

ty monologické typy, to jsou ti, kteří moc neposlouchají druhé, nedají se nikdy 

přesvědčit, nikdy je ničím nepřesvědčíte, pořád si vedou svou. Já mám rád 

ty dialogické typy, člověk, který jen nadhodí něco a čeká, co se stane a ten druhý 

se toho může chytnout a můžou potom se bavit o různých věcech a dospívat třeba 

k zajímavým nápadům. A je důležité, abychom nahlas mluvili o těch svých věcech, 

nedělali si to takhle soukromě a potichu, ale abychom právě v tom dialogu generovali 

nějaké ty nápady. A to si myslím, že je důležité pro řadu oborů lidské činnosti, nemusí 

to být jen vědecká činnost. To bych byl rád, kdyby se náš syn naučil, nebo i dcera, 

později, kdyby se naučili mluvit s kýmkoliv o čemkoliv.“ (R7) 

„Děti by se měly naučit argumentovat, to mi přijde velice důležité, zjistit… aby 

se naučily, že když někdo s někým nesouhlasí, a vznikne spor, tak že ten spor 

se dá vyřešit mírovou cestou, že se vymyslí nějaký argument, proč by to mělo být tak, 

a pak se vymyslí argument, proč by to mělo být přesně naopak, a potom 

se ty argumenty nějak poměřujou… tohle by bylo fajn. Že nejde jenom o to pochopit 

věci, jak fungují, ale také umět třeba vysvětlit svojí pozici, svoje stanovisko a obhájit 

ho před tím druhým, nebo se snažit pochopit stanovisko toho druhého.“ (R1) 
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3.2.2 Zkušenosti 

Zkušenost se jako další z ústředních kategorií v rozhovorech také objevovala v několika 

rovinách. Respondenti zmiňovali své zkušenosti ze školních let, zkušenosti z mládí či 

ze zahraničí, nebo i jiné životní zkušenosti, které nějakým způsobem ovlivnili to, jak nyní 

nahlížejí na různé skutečnosti a vnímají svět kolem sebe. Kromě vlastních zkušeností 

se v rozhovorech objevoval další podstatný rozměr – děti musejí tu zkušenost získat, zažít 

rozmanitost, aby se s ní byly schopny vyrovnat.  

Někteří respondenti měli v dětství natolik silné zážitky ze školních lavic, že je tyto 

zkušenosti ovlivnily v dalších fázích života a měly vliv i při výběru školy. 

„ V našem případě to určitě mělo vliv na výběr školy, protože já si myslím, že prostě 

efekt toho učení má být jinde, než jsem třeba měla já.“ (R4) 

 Některé zážitky byly velmi negativní, a proto nyní, jako rodiče, hledali školu, kde 

by jejich dítě nic podobného nezažilo. Jiné nebyly přímo negativní, ale rozdělení, jaké osobně 

zažili, jim nepřišlo ideální, a tak také hledali školu, která bude více odpovídat jejich 

představám. Některé zkušenosti naopak utvrdili rodiče v tom, že je pro ně například právě 

rozmanitost tou klíčovou hodnotou, kterou sami zažili a chtějí, aby si stejným zážitkem prošlo 

i jejich dítě, a z toho důvodu hledali školu, která by odpovídala jejich zkušenostem a jejich 

přání. 

„Já jsem měla úplně hroznej první stupeň, měla jsem učitelku, která podle mě měla 

být úplně někde, zavřená, vlastně, že dělala úplně hrozné věci, vlastně do teď 

si pamatuju, co nám dělala za šikanu v podstatě…takže mi připadá, že je to hrozně 

důležitý věk, že si to člověk pamatuje.“ (R3) 

„No, já si pamatuju, právě že, ta naše střední škola byla podle toho nějakého, 

asi výkonnostního typu rozdělená, takže, nebo nevím do jaké míry a jak ve kterých 

třídách, ale bylo tam v našem ročníku 5 tříd, z toho Áčko, to byli, to byli ti premianti, 

pak bylo Éčko a to byla dívčí třída. A já jsem byl ve třídě, která byla mezi tím nějak. 

A vím, že mi to vadilo, tohle, že tam ta samostatná, to Áčko, že nás štvalo, protože 

všichni o nich mluvili jako o těch premiantech a pak ta dívčí třída, kdy mi to přišlo, 

že to je také takové nějaké divné, když jsou tak nějak samostatně a je to trošku jako 

v klášterní škole. Tak to mi přišlo trochu divné, protože já jsem myslel, že by bylo 

lepší, kdyby to bylo nějak promíchané.“ (R1) 
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„Vzpomínám na tu základku jako na takové liberální prostředí, které umožnilo 

dotáhnout to za nás do té 8. třídy jako všem, nikdo tam neodpadl…Ale když 

na to pohlížím zpětně, tak tam byla řada chyb, které se tam děly jako fatálně, takoví 

ti třídní oblíbenci a neoblíbenci jako z pohledu těch pedagogů, vyučujících, jo, děti, 

které chodily učitelkám nakupovat…ale to byly 80. léta, no…A tam se to lišilo třídu 

od třídy, ale dodnes se scházíme, a je to hrozně zajímavé a pro mě důležitá zpětná 

vazba, že se setkáváme a je jedno, kdo je kuchař, pošťák, kdo je advokát, 

lékař…a dokážeme se dobře bavit…a to je myslím ta hodnota, klíčová, kterou čekám 

od té školy pro své děti.“ (R5) 

Důraz kladli také na různé životní a zahraniční zkušenosti. Někteří si vzpomněli na své 

zkušenosti z dětství, rodinní známí měli postižené děti, a díky tomu, že se rodiny kamarádily, 

měli tu možnost potkat se s někým odlišným, zažít si tu zkušenost na vlastní kůži. Jako děti 

to neřešily, a protože se s tím setkali, přišlo jim to normální. Navíc dělali „tlumočníka“ 

a prostředníka jiným dětem, které se s nikým podobným nikdy nesetkaly, nerozuměly tomu 

a nevěděly, jak se mají chovat. Jiní mají zkušenost spojenou s vírou, která částečně podporuje 

a částečně determinuje jejich celkový přístup k životu a ovlivňuje hodnoty, které uznávají. 

Další důležitou životní zkušeností byly zahraniční zkušenosti, osobní setkání s jinou kulturou, 

jinými lidmi, konfrontace s jiným náhledem světa. 

„Tak já jsem si tím prošla i jako malá ve skautském oddíle nebo i na různých kurzech, 

takže to pro mě byla velmi bohatá zkušenost. A myslím si, že i to křesťanské 

společenství, sice ten hodnotový systém nebo ty hodnoty jsou velmi podobné, tak lidi 

samozřejmě jsou na tom různě finančně, inteligenčně… tam si myslím, že už jakoby 

i vlastně církev k tomu vybízí, aby lidé navzájem vnímali svoje potřeby a pomáhali 

těm, co třeba potřebují, takže to si myslím, že i pro ty děti je to příkladné…“ (R2) 

„Já jsem tedy vlastně měla zkušenosti i jako dítě, protože jsem, přestože v té době 

nebyly žádné děti ve školách integrované, ale já jsem shodou okolností měla jedny 

známé rodinné, měli holičku neslyšící a druhý známí měli kluka s duševním 

onemocněním, kteří byli stejně staří jako já, takže jsem vlastně odmalička měla tyhle 

kamarády a vím, že mě to od mala vlastně jako bavilo…určitě to mělo jako vliv. vím, 

že když jsme s nima jezdili na různé tábory, tak vím, že jsme…ten jeden kluk měl 

docela složité projevy a já jak jsem ho znala, tak jsem tam byla jako takový 
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překladatel, nebo, jo…že mě to s ním vlastně vždycky bavilo, on byl takový jako 

originální často v nějakých nápadech…takže odmala jsem k tomu nějak tíhla a asi 

i skrz tyhle zkušenosti mě to nějak ovlivnilo, že jsem potom chtěla jít dělat tuhle 

oblast“ (R3) 

 „Rozdíly jsem začal vnímat až na té vysoké škole a až poté, co jsem mohl vyjet někam 

do zahraničí. Myslím, že ta zahraniční zkušenost je nesmírně důležitá, ten zážitek 

z té jiné kultury, kde najednou i ty obyčejné věci jsou nějak jiné. A když se řekne 

kultura, tak tím myslím opravdu ty obyčejné věci, třeba, jak vypadají skříně, mě 

v Dánsku překvapilo třeba, že skříně nejsou nalakované, ale jenom obroušené, ten 

dotyk toho, nebo dveře venkovní, ten kontakt s hladkým surovým dřevem, jsem zjistil, 

že je to příjemné a překvapilo mě, že to nenatírají, nepoužívají ty ochranné vrstvy, 

není tam ten strach, že se to znehodnotí, když se to nenalakuje… to člověku nějak 

otevře oči, začne úplně jinak uvažovat o všem.“ (R7) 

„Já jsem pak část studií absolvovala v zahraničí, což je hrozně dobrá zkušenost, která 

s tou inkluzí a exkluzí trochu souvisí, protože člověk se najednou ocitne v úplně jiném 

prostředí. I když ono samo o sobě to prostředí bylo tak jako pestré, že jako obdobnou 

zkušenost mohli mít i ti místní.“ (R5) 

Přímou zkušenost akcentovali téměř všichni respondenti jako jeden z nejpřínosnějších 

zážitků, které dětem vzdělávání, potažmo škola, může nabídnout. Přímá zkušenost jako 

možnost pro děti, ne-li nutnost, zažít si rozmanitost, setkávat se s dětmi z nejrůznějších 

kulturních, jazykových a sociálních prostředí a vnímat to jako přirozenou součást svého 

života. Naučit se vypořádat se s odlišnostmi lidí kolem. 

„Poznávat tu pestrost a zjistit, že jsou vrstevníci, kteří mají různé zázemí, etnické 

zázemí, jazykové zázemí, já nevím, intelektuální zázemí… a tohle potkávání 

a vyrovnávání se s těmito, s tou rozdílností, to si myslím, že pro život je důležité, že ten 

svět není uniformní.“ (R1) 

„Já myslím, že pokud se člověk nechce nějak uzavřít, tak přichází v životě do kontaktu 

s různými lidmi a je dobře, když se nad nikoho nepovyšuje, se všemi dokáže nějak 

vyjít, dokáže vnímat jejich potřeby, což si myslím, že to všechno by se děti měly naučit, 

že je to běžné, že máme různé potřeby.“ (R2) 
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V souvislosti s přímou zkušeností vyvstala otázka, zda je škola tím správným místem, 

kde dítě může rozmanitost zažít, a zda je tím nejlepším místem pro takové zkušenosti. 

Respondenti vnímali školu jako prostředí, které dětem může danou zkušenost zprostředkovat, 

ale zároveň ji nepovažují za jediné místo, spíše jako doplněk.  

„Škola částečně ano, protože doma se (syn) setkává jenom s náma, my jsme 

uniformní, my jsme všichni stejní…a vlastně nic, můžeme spolu tak akorát cestovat, 

měnit kulisy, prostředí a poznávat nové lidi, ale ten… on potřebuje mít kontakt 

s vrstevníky a v tom si myslím, že by ta škola mohla pomoct.“ (R7) 

 „Prvotně je od toho ta rodina, ale ta rodina ne vždycky funguje. A nebo i třeba 

funguje, ale v určitých věcech je od toho ta škola, protože v momentě, kdy jde třeba 

o nějaké zákonitosti fyzikální, nebo cokoliv jiného, nebo logické myšlení v matematice, 

tak od toho je ta škola, aby to naučila děti, matematiku, nebo aspoň jim ukázala cestu, 

potom oni taky musej doma něco, ale jako tu metodiku, jak ty děti seznámit s těmahle 

věcma, tak tu má ta škola, a když to ta škola vlastně posune v to, že ty děti pochopí 

k čemu je to dobré, tak je to část, ale nedílná část je v té rodině, to jako samozřejmě, 

ne jako, že by se děti měly slušně naučit chovat jenom díky škole.“ (R4) 
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3.2.3 Očekávání 

Kategorie vytvořená na základě pohledů rodičů-respondentů na vzdělání obecně, 

na základě jejich očekávání od školy, očekávání toho, co se má, podle jejich názoru, dítě 

ve škole naučit. Respondenti téměř nezmiňovali znalosti, což nelze chápat tak, 

že by očekávali, že se ve škole děti žádné znalosti učit nebudou, je potřeba to chápat spíše tak, 

že na znalosti nekladli takový důraz, vnímali je jako samozřejmost a počítali je mezi jakýsi 

základ, který škola dá dětem vždy, ale zdůrazňovali další rozměr vzdělávání, totiž dovednosti, 

sociální vazby a vztahy, a schopnosti užitečné v nejen dospělém životě.  

Jeden z respondentů nazval další rozměr vzdělávání jako „nadstavbu“ základních 

znalostí, což jsem použila jako in vivo kód při analýze textu a potom spolu s dalšími kódy 

zahrnula pod kategorii očekávání. „Nadstavbu“ si tedy respondenti představují následovně: 

„Kritické myšlení, kritický pohled na věc, nejen slepě přijímat informace a tak. To, 

co jsem říkal, je něco navíc, taková nadstavba. Samozřejmě čekám, že se tam něco 

dozví o světě, a že se naučí používat svou vlastní hlavu, to bych byl rád, kdyby 

to k tomu nějak přispělo.“ (R1) 

„Chci, aby měly nějaké morální hodnoty a podle těch se řídily, a ty jsou určitě 

nadprůměrný oproti tomu, co je průměr společnosti, takže to myslím spolu všechno 

souvisí, pokud do té školy chodím jen proto, že musím, učit děti jenom proto, že musím 

a to, co musím, tak to pak je hrozně znát“. (R2) 

„Dovednosti jsou pro mě určitě mnohem důležitější než výkonnost, na té rozhodně 

stavět nechci…to je pro mě zcela jednoznačné, že dovednosti jsou nejdůležitější, jestli 

se naučí nějak kriticky pracovat s informacemi, vyhledávat informace 

a tak…na výkony nebo soutěže, to je mi úplně ukradený.“ (R8) 

„Tak určitě i ty znalosti, jako, že nesedí mi asi úplně takové ty volné školy, kde vlastně 

není jasné, co se všechno mají naučit, myslím si, že je fajn, že mají nějaké penzum 

dovedností nebo znalostí, ale mě to připadá, že to je o celkovém rozvoji, 

že je to důležitý věk na nějaký rozvoj osobnosti.“ (R3) 

Respondenti vysvětlovali, proč jsou, dle jejich pohledu, důležitější dovednosti 

než znalosti. Akcentují dovednosti a schopnosti kvůli jejich přesahu, jsou důležité zejména 

pro budoucí život a ve škole si to mohou „natrénovat“.  
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„Myslím, že kromě nějakých znalostí základních, počítám, že se naučí nějak vycházet 

s autoritami, protože celý život určitě budou někoho dostávat nějaké příkazy (smích), 

protože s nějakými autoritami se budou potkávat a myslím, že je dobře, 

když je na jedné straně dokážou respektovat a na druhé, že pokud s nimi nějak 

nesouhlasí, tak nějak kultivovaně si to vydiskutovat.“ (R2) 

„Mně na tom nejvíc připadá důležité to, že mi přijde, že berou ohled, že jako nejedou 

striktně po těch vyučovacích předmětech a znalostech čistých, ale že berou, jako, 

co dává smysl pro život, že tak nějak mi připadá celkový rozvoj těch dětí. To mi 

připadá, že Jeníček je docela chytrý a zeměpis si kdyžtak dočte v nějaké encyklopedii, 

ale to, aby se uměl dobře učit, vycházet dobře s lidmi, spolupracovat, jo takovéhle 

dovednosti, mě připadá, že tam na ně dávají důraz a v tom je pro mě ta škola 

smysluplná, že to nejde jenom po těch znalostech, ale že je to o nějaké celkové 

atmosféře v té škole, spolupráci mezi dětma a tak.“ (R9) 

„Pak si myslím, že se děti naučí ve škole, pokud dobře funguje, že se naučí nějak 

fungovat v kolektivu, se spolužáky prostě, řešit nějaké společné úkoly, nebo konflikty, 

očekávám, že se naučí pracovat s informacemi, nějak prostě i třeba konkrétně 

realizovat nějaké zadání.“ (R6) 

„Nejde mi o to, aby z mých dětí byli geniové nebo šli studovat nejlepší americkou 

univerzitu, ale zase vnímám, že mají nějaký potenciál, vlohy, nebo nevím, jak to přesně 

nazvat, ale něco prostě dostaly a je dobré to prostě rozvíjet, podporovat, nezašlapat 

to do země, ale zase zdravě prostě…ten tah na branku musí mít nějakou, je potřeba 

se rozvíjet jednak všestranně, ale zároveň s ohledem na to, co je kolem mě, ty lidi 

a tak…takže si myslím, že je dobře, když prostě nejdu dopředu za každou cenu 

a nešlapu na jiné lidi, kteří mě v tom brzdí, ale zase nemusím být úplně laxní a prostě 

nedělat vůbec nic.“ (R2) 

„Že to je opravdu jako vklad do života, a to nemyslím jenom proto, že jsou tam děti 

romské nebo děti s poruchami učení, nebo možná i děti, které mají nějaké hendikepy, 

ale opravu jako upřímné přátelství s dětma, které jsou naprosto nemožné v té matice 

a je opravdu úplně jedno, že mají čtyřku z té matiky, protože oni na nich umí najít zase 

něco jiného, v čem jsou dobrý. A tohle je pro mě jako rozhodně důležitější než 

ta znalostní nebo vědomostní stránka.“ (R11) 
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Respondenti se ke znalostem nestavili odmítavě, považovali je za součást výuky 

a vzdělávání, ale zdůrazňovali jiné pojetí toho, jak by se je děti měly učit. Nestojí 

o „našprtané“ seznamy zpaměti, kterým nerozumí a po zkoušení je zapomenou, zásadní pro 

ně bylo vědět, proč se něco učí a rozumět tomu a vzhledem ke kvantitě údajů, které jsou 

v dnešní moderní, mobilní, internetové a globální době k dispozici, je nutné rozlišovat mezi 

znalostmi, které jsou opravdu základní, zásadní a měl by je znát každý, a mezi znalostmi, 

které si, v případě, že je budeme potřebovat, můžeme dohledat, protože lidský mozek nemá 

takovou kapacitu, aby byl schopen obsáhnout naprosto vše. I z těchto důvodů akcentovali 

respondenti více dovednosti než samotné znalosti.  

„Připadá mi, že do budoucna je zjevné, že ty znalosti, že to ani nevíme, co budou 

do budoucna potřebovat za znalosti, ale to, že budou muset umět komunikovat 

s různýma kulturama a různýma lidma, to je zjevné, takže prostě bych řekla, 

že do budoucího uplatnění v životě bude důležitější, že se domluví s různýma lidma než 

to, že bude umět vyjmenovat hlavní města Evropy, Asie.“ (R3)  

„Ony (děti) by se měly naučit zpracovávat informace, třídit informace, hned, obzvlášť 

a samozřejmě jako naučit se žít s ostatníma v kolektivu, přijímat ostatní, jaký jsou 

a kriticky myslet…a já nevím co ještě, tohle jsou takové ty obecné věci, ale to by 

vzdělání mělo podle mě těm dětem dát, a je jedno, jestli čte, já nevím, co se kdy stalo, 

nebo všechny planety sluneční soustavy, ale dneska, jak se to na člověka hrne, 

to všechno, tak ony by měly mít nějaké povědomí, kde co je, a tak, ale měly 

by si to hlavně umět najít, umět roztřídit, umět s tím pracovat, neměly by být zlý, 

falešný a měly by umět posoudit situaci a nějak se k ní postavit, což v momentě, kdy 

do nich hustíte strašný množství encyklopedických informací, tak na to tam prostor 

prostě není.“ (R10) 

Škola by, dle respondentů, měla být ideálně nastavená tak, aby znalosti a dovednosti 

byly v souladu, či dokonce, aby se ze znalostí staly dovednosti, a aby se škola nesoustředila 

striktně jen na znalosti, ale dostatečně podporovala také individuální potenciál dětí.  

„V podstatě, že ty vzdělávací cíle vedou k nějaké jako dovednosti, která je potřebná 

pro život. A k tomu, že ty děti budou umět v té společnosti fungovat a budou umět 

posoudit ty věci, které se kolem nich dějou, nějakým vlastním pohledem, ale ne úplně 

zkresleným, třeba jako svojí individualitou, třeba jako 'já si myslím tohle, protože 
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je to pro mě dobrý'. V podstatě naučit se aplikovat ty znalosti, které získají v běžné 

škole, tzn., že z těch znalostí se stane ta dovednost. A to si myslím, že pokud tam 

výsledkem je nějaký balík dovedností, tak je to dobrý, protože když to bude jenom 

balík něčeho naučenýho, tak ten efekt tam není potom, toho vzdělávání.“ (R4) 

„No, to myslím jako odpovídá koncepci toho vzdělávacího programu, který opravdu 

ty hodnoty a priority neklade na tu sumu znalostí, ale na rozvoj nějakých 

individuálních dovedností a potenciálu toho dítěte. A snaze v rámci možností prostě 

k těm dětem přistupovat individuálně a podporovat je v těch specificích, které každé 

to dítě má. A to si myslím, že se jí daří. Nemůžu říct, že bych za ta léta měla nějaké 

vážnější pochyby, jak jako funguje ta škola, myslím si, že se jí to daří nad míru 

dobře.“ (R11) 

V odpovědích se často objevovala rozmanitost, různorodost, zjednodušeně řečeno to, 

že každý jsme nějaký, každý jsme jiný, ale žijeme vedle sebe, navzájem se potkáváme, a proto 

se spolu musíme naučit vycházet.  

„Také rozvoj vlastních schopností v kontextu toho šetrného zacházení s okolím, 

realizovat se sobě k radosti, třeba jako přispívat, věci měnit k lepšímu, ale vždycky 

v tom kontextu. Umět nahlížet to, umět nahlížet se jako součást okolí, nezapomínat, 

že ty lidi okolo jsou různorodý, mají různý potřeby, různý dovednosti, že nemůžeme 

od každýho čekat stejnej postoj a stejný názory. A samozřejmě i ty konflikty mezi těma 

dětma jsou důležitý, jako vývojově zdravý.“ (R5) 

Nicméně v průběhu rozhovorů se začalo ukazovat, že každý může onu rozmanitost 

vnímat jinak a pro někoho je určitá rozmanitost ještě přínosná, ale jiná už ne. Děti z odlišného 

jazykového a kulturního prostředí byly vnímány jako naprosto samozřejmá součást kolektivu. 

„Já dokonce předpokládám, že tam budou děti cizinců, protože to je především tady 

v hlavním městě naprosto běžné, takže já předpokládám, že budou, a že by tam byl 

někdo na vozíčku, tak to by vůbec nevadilo, zrovna v našem případě, tak Pájova 

babička je postižená, takže on je na to nějak zvyklý. Ne, že by byla na vozíčku, to není, 

ale to si myslím, že by nebyl žádný problém.“ (R1)  

„My třeba máme kamarádku, která má adoptivní dceru vietnamského původu a Jája 

se s ní vídá od dvou let a vůbec to pro něj není téma. Až mě to zarazilo, že když jsme 
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třeba přišli do společnosti jiných dětí, kde asi třeba někdo neměl takovou zkušenost 

a ty děti se divily, jako 'ty máš takovouhle černou kamarádku'… jako, že má takové 

výrazně černé vlasy … a Jája na to úplně tak koukal 'jak jako černou kamarádku' 

prostě byl z toho překvapenej, co je to vlastně za otázku, že se zrovna toho všimnou, 

no.“ (R3) 

Kromě „dětí cizinců“ by pro respondenty byla v pořádku také přítomnost dětí 

s hendikepem nebo dětí ze sociálně slabých rodin. Respondenti sami popisovali školu jako 

takovou, která „odráží ten vzorek dětí, které tam v té spádové oblasti bydlí“ (R5) a do tohoto 

vzorku všechny tyto děti patří, respondenti to vědomě reflektovali a považovali to za přednost 

školy, protože onu různorodost a možnost zažít si jí v rámci třídního kolektivu vnímají jako 

dovednost přínosnou pro budoucí život, což vystihuje výrok jedné maminky: 

„No, mě připadá, že jednak je to důležitý pro mě, z nějakého filozofického hlediska, 

jako my když jsme vyrůstali, tak člověk kolem sebe někoho s postižením jen tak neměl, 

že byli tak jako šikovně uklizení, ale pak taky spousta lidí v dospělosti s tím 

má problém, že vlastně neví, jak se má chovat, nebo tak, takže mi přijde, že čím 

víc se ty děti budou potkávat, tak to berou jako samozřejměji, když se s tím potkávají 

od mala, tak to moc neřeší, stejně tak s cizincem.“ (R9) 

Ale i takto tolerantně a liberálně nastavené vnímání respondentů ohledně různorodosti 

třídního kolektivu mělo své limity. Odpověď na otázku do jaké míry je rozmanitost 

pro respondenty přijatelná shrnuje následující výrok: 

„Já si myslím, že do takové míry, pokud to nezačne nějak škodit v tom kolektivu. 

Protože v momentě, kdy by tam byla spousta dětí, který by brzdily tu výuku, už bych 

to nevnímala jako pozitivní, že by bylo třeba s tím něco dělat, protože v momentě, 

kdy by děti chodily do školy a jenom by řešily, jestli někdo na někoho je ošklivej a není 

ošklivej, a kdesi cosi, a nestíhaly by se učit, tak asi jako rodič bych to chtěla řešit. 

Takže si myslím, že je mi úplně jedno, jestli tam budou děti na vozejku, nebo s nějakým 

hendikepem nebo nějakýho jinýho etnika nebo já nevím, děti, který se nebudou umět 

úplně dobře vyjadřovat česky, protože jsou třeba z cizojazyčnýho prostředí, budou tam 

mít nějakýho asistenta, ale v momentě, kdy to tempo se ještě bude dát brát jako 

standardní a ta škola bude vlastně plnit tu úlohu jakou má a nepřeklopí 

se to do něčeho jinýho. Jako vysvětlovat ostatním dětem, že támhleto nevadí, že někdo 
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prostě má černou pleť, a protože něco, tak tam ta tolerance by byla asi, nemůžu říct 

bezbřehá, protože ono by se to někde asi seklo, že jo, tak aby ta výuka prostě 

probíhala v podstatě v rámci toho vzdělávacího programu, tak jak je.“  (R4) 

Předchozí výrok odkazuje také zpětně k souladu mezi znalostmi a dovednostmi, 

ani v jednom případě by nemělo dojít k překročení pomyslné hranice a je na škole, aby tuto 

hranici uměla udržet a vybalancovat, což může být nesmírně obtížné, protože každý rodič 

může tu mez vnímat jinde, pro někoho je to ještě přijatelné, pro jiného už je to příliš a škola 

je tím, kdo vyvažuje a nabízí kompromis. 
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3.2.4 Výběr školy 

Tato kategorie odpovídá okruhu otázek kladených respondentům. Na výběr školy 

má vliv uzákoněná spádovost, která měla zamezit, aby byly některé školy přeplněné, zatímco 

jiné měly o žáky nouzi, a také měla přispět ke zpestřování homogenního prostředí některých 

škol. Respondenti o spádovou školu ale neměli zájem, což vysvětlují v porovnání škol. 

Objevovaly se také kódy jako reference, atmosféra, nastavení školy a jejího vzdělávacího 

programu, individuální přístup k žákům a jiné.  

Při porovnávání škol byla častým kritériem atmosféra. 

„Jo, tak musím říct, že pro mě byl velký rozdíl atmosféra v těch školách, že mě přišlo, 

i zápis, už i ten zápis vypadal jinak na těch různých školách, jakože v jednom případě 

to bylo daleko víc takový zkoušení toho dítěte vlastně, zatímco třeba na té Lyčkárně 

se mi to hrozně líbilo, že to byla taková hra, že děti šly a sbíraly razítka, jo… 

že to bylo takový vlastně, že je to bavilo. Neříkám, že tam to bylo nějaké hrozné, 

na té druhé škole, kde jsme byli, ale byla to taková jako nuda, no.“ (R3) 

„My jsme spádoví na sídlišti Černý Most a byla jsem se v té škole i podívat a řekla 

bych, že atmosféra v té škole je diametrálně odlišná. Tam naopak mi přijde, že ředitel 

je tam od toho, aby budoval ty hřiště a vyhrával soutěže a to, jak se cítí jeho žáci 

a učitelé je mu vlastně docela jedno…Ne, tak zas to teď přeháním trochu, ale ten 

důraz je tam úplně jinde. A i když prostě byli příjemní a usměvaví, tak bylo vidět, 

že jakoby ani mezi sebou, ani s těmi žáky ten vztah, je takový chladný mi přišlo, 

a i ty pedagogický metody byly takový, jak z před 50 lety…žáci jako, v té první třídě, 

když děti dopsaly úkol, tak sice neseděly s rukama za zády, ale s rukama na lavici, 

ale motivace k nějakému chování byla úplně anonymní a nezajímavá. Bylo to hodně 

statické, takové…První jazyk angličtina, druhý jazyk ruština, protože pan ředitel 

se tváří, že prostě nemá jiné učitele, kteří by mohli učit jiný jazyk, němčinu, nebo tak, 

což mi přijde, že v Praze prostě…kdyby jenom trochu chtěl, tak to nemusí být 

problém." (R2) 

„Ta motivace, dělat prostě něco jakoby navíc než to, co je nutné, byla absolutně 

nulová, mi přišlo.“  (R12) 

Někteří respondenti velmi oceňovali individuální přístup k dětem, který dost často také 

vyhledávali, někdy jen kvůli přesvědčení, že takový přístup je pro dítě lepší, jindy kvůli tomu, 
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že právě jejich dítě potřebovalo z nějakého důvodu individuální přístup. Potřebu 

individuálního přístupu kvůli specifickým potřebám konkrétního dítěte dokládá druhý úryvek, 

v němž jedna maminka-respondentka popisuje, jakým obtížím čelili při hledání vhodné 

základní školy, setkali se s nepochopením, neochotou a dokonce odmítnutím, až konečně 

narazili na školu s odlišným přístupem, kde jim byli schopní vyhovět.  

„Mám pocit, že tam přistupujou dost individuálně k těm dětem, jako, že, vím, že je tam 

i hodně dětí s nějakým postižením, a že to tam není problém…dokonce vím, což pro mě 

bylo také možná důležité při rozhodování, že vím, že tady v té jedné škole byli rodiče 

a měli dítě s nějakým postižením a tam to nefungovalo. A přesto, že my teda nemáme 

dítě s nějakým takovým hendikepem, tak pro mě to je znamení, že…, připadá mi, 

že když ta škola nezvládne dítě s nějakým postižením, jako vlastně integrovat, tak pro 

mě je to znamením, že i v těch běžných případech, vlastně, dokud to dítě nebude 

přesně zapadat do nějaký soustavy, tak bude problém, což mě třeba připadá, Jeníček 

nemá žádné postižení, ale má takový specifický, svoje takový…já asi také…nějaké 

specifické věci, tak mě to přišlo v tomhle případě třeba na Lyčkovce zajímavý, že mi 

připadá, že ty specifický věci spíš oceňujou nebo tak nějak.“ (R9) 

„Tam to bylo hlavně v tom, že jsme hledali vstřícné vedení, profesionální paní 

učitelku, protože ta starší dcera měla problém, měli jsme to i od paní psycholožky, 

elektivní mutismus, tzn. výběrové mlčení, ona vlastně v situacích, které vnímala jako 

stresové, tak nekomunikovala… ona se třeba ani nehýbala, jako nic. A ona jako 

ohrožující situaci brala hodně věcí, třeba, když na ní někdo šišlal, šahal, když jí přišel, 

že je někdo falešnej, což má do dneška, ona to docela rozliší… je to pro ní asi docela 

těžký… no, ale my jsme právě chtěli najít školu, kde si můžeme promluvit, aspoň 

po telefonu, s vedením a s paní učitelkou, která bude v první třídě, aspoň výhledově, 

s tím, že jsme mávali nějakým papírem od psycholožky a narazili jsme na spoustu 

základek s tím, že vůbec nevědí, kdo bude učit v první třídě, že bychom pro dceru teda 

ale měli najít nějakou speciální školu, protože oni se s náma bavit nebudou, že jo, 

proč. Nebo jsme narazili na to, že my jsme měli papír od klinické psycholožky, dětské, 

a když to nebyl papír od pedagogicko-psychologické poradny, tak oni to neuznávaj, 

protože prostě škola spolupracuje s pedagogicko-psychologickou poradnou, 

tak to nám přišlo úplně jako, že by to jako vyřešilo tu situaci. My jsme tenkrát bydleli 

na Černém mostě, takže my jsme měli v okolí základky, které byly jakžtakž v dojezdové 
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vzdálenosti na obě dvě strany, a tam jsme různě telefonovali a zkoušeli, no a v Karlíně 

nám vyšli vstříc. Pan ředitel kouknul na papír, já už jsem byla připravená, jakože 

to není z pedagogicko-psychologické poradny, ale on říkal, že je mu to jedno, 

pro něj nebylo důležitý, kdo papír vydá, ale jestli správně popisuje situaci, ten stav 

dítěte a může se podle toho rozhodnout, jak dál postupovat, jak se dítěti věnovat. 

A byly tam dvě paní učitelky, který měly jít do první třídy a ty byly teda výborný. Paní 

učitelce za mnohé vděčím, že prostě naše Amálka funguje tak, jak funguje, ale na nich 

prostě bylo vidět, že vědí, co dělají.“ (R10) 

Při rozhodování zvažovali někteří respondenti kromě objektivních kritérií, 

jež si o školách zjistili, i subjektivní kritéria, tedy to, jak na ně škola působila, ale brali v potaz 

také názor dětí, kde se jim líbilo víc, jak se tam cítily apod., a někde rozhodovala znalost 

prostředí, kdy se děti už v mateřské škole setkávají se žáky základní školy na společném hřišti 

či v jídelně, a mají už tak možnost navazovat nějaké sociální vazby.  

„Důležitý aspekt, že Pája, ten náš syn, který se tam hlásí, tak on tam chodí do školky 

a už tam potkává ty školáky, už zná to prostředí, zná to jejich…chodí občas na jejich 

hřiště, takže už nám hlásil, že byl na jejich, na tom hřišti pro školáky, má pocit, 

že už postoupili někam dál nebo výš, nebo co…no tak, pak byly nějaké ty ukázkové 

hodiny, takže byl v kontaktu s těma učitelkama, takže už ho postupně na to nějak 

připravujeme, on se tam těší.“ (R1) 

Roli pro některé respondenty hrály také například vzdálenost a kvalita, často v těsné 

souvislosti, řešili otázku, zda dojíždět do, podle jejich názoru, kvalitní školy, která by jim 

vyhovovala, ale která je daleko, nebo dát své dítě do školy, která je jejich spádová, nebo 

relativně blízko, ale tolik neodpovídá jejich představám. Kde je hranice mezi ještě relativně 

únosnou hranicí dojíždění a kvalitou vzdělávání z jejich pohledu. Do tohoto rozhodování 

vstupují i další faktory, kromě balancování mezi kvalitou a vzdáleností vstupují do hry také 

vztahy, známé tváře a kamarádi jsou pro začlenění do kolektivu důležité, stejně jako 

pro budování a udržování vztahů. Každé ráno trávit hodinu na cestě do školy a odpoledne 

hodinu na cestě ze školy, kdy je potom dítě unavené, protože musí brzy ráno vstávat, přijede 

domů, má čas si udělat úkoly, a pomalu je čas jít zase spát, a přitom téměř nevidět kamarády, 

protože s kamarády a spolužáky, se kterými tráví čas ve škole, nemůže trávit čas po škole 

a o víkendu, neboť jsou každý z jiného konce Prahy, a s kamarády a sousedy, se kterými 
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si hraje o víkendu před domem, nemůže trávit čas přes týden. Jak to tedy správně nastavit tak, 

aby mělo dítě kamarády i kvalitní vzdělání, takovou otázku si při výběru školy respondenti 

také kladli.  

„Pro mě ta blízkost byla také důležitým kritériem, že to není, jakože necestujem přes 

celou Prahu, to mi připadá, že děti jsou potom vlastně unavené, nemají kamarády jako 

v tom místě bydliště, to mi jako přišlo důležitý. (R3) 

„Ještě jsme zvažovali jednu školu, která je odtud daleko, ale, která možná by nám 

sedla ještě víc, ale nevím, no… mám kamarádku, která tam má děti. Asi kdybych 

neměla v okolí tu Lyčkárnu, která mi přišla jako vlastně docela dobrá varianta, tak 

bych to zvažovala víc, to dojíždění. Že kdybych měla na výběr jenom tu naší spádovou 

a tu dalekou dobrou, tak nevím, no…my jsme i zvažovali, že potom je varianta jít 

do tý první třídy, vidět tu realitu, člověk to z těch náhledů tak úplně nezjistí, 

a že po první třídě kdyžtak přejít, kdyby to jako nesedlo nějak. Ale musím říct, 

že Jeníček si ne úplně snadno získává kamarády, nebo jako je v tom takovej jako, 

že to chvilku trvá, a tak mi přišlo, že třeba ve školce mu pomohlo, že se s některýma 

klukama vidí i venku, že jdou v sobotu spolu ven nebo tak a tomu vlastně strašně 

pomohlo v tom, že se do školky nějak začlenil. Tak jsem si tak představovala, že jezdí 

někam do Strašnic, každý den, měl by spolužáky úplně odjinud, to je potom takové 

těžké, když ti spolužáci jsou jinde, připadá mi, že na druhém stupni už to není 

problém, že ty děti cestujou, ale ten první stupeň, přijde mi o hodně lepší, když můžou 

být spolu, poblíž. (R9) 

Důležitým faktorem a mnohdy tím hlavním, co rodiče o výběru dané školy přesvědčilo, 

byla osobní zkušenost se školou, kdy se byli podívat na dni otevřených dveří či jiných akcí, 

kde si mohli přímo zažít fungování školy a někde i učitelů, nastavení školy a přístup nejen 

k dětem, ale také k sobě navzájem. 

„Určitě i lokalita byla tak nějak trošku rozhodující a asi jsme měli dobrý reference 

na to jednak, na tu školu, že tam prostě jsou lidi spokojení a pak když jsme se tam byli 

podívat, myslím, že nás to hodně přesvědčilo, způsob, jakým třeba jakoby je vedená, 

jaké jsou ty priority, to nás asi přesvědčilo o tom, že je to dobrá volba.“  (R12) 
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„Vnímám respekt k těm žákům, k té jejich osobnosti. Pak se mi líbilo, když pan ředitel 

říkal, že je tam kvůli učitelům, je tam proto, aby podporoval ty učitele, 

tak to se mi líbí. Důraz na lidi, ne na nějaké předpisy, nebo nějaké řízení organizace, 

ale že opravdu ty jednotlivé osobnosti, jak učitelé, tak žáci, jsou jakoby, každej 

je zvlášť důležitej.“ (R2) 
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3.2.5 Přechod 

Část respondentů si prošla výběrem školy pro své dítě a řešili nástup do první třídy. 

Pro děti i rodiče znamená přechod z mateřské školy na základní školu velkou změnu. 

Podobným procesem rozhodování procházejí rodiče, jejichž dítě chodí do 5. třídy a čeká 

je přechod na druhý stupeň. Respondenti vnímali přechod na druhý stupeň jako další 

„zlomový bod“ v životě dítěte, jako důležitou změnu, protože děti rostou, vyvíjejí se, mění se, 

mají jiné zájmy a priority, a tomu je potřeba také přizpůsobit styl vzdělávání. 

„A myslím si, že to je takovej neodvratnej proces, že ten druhej stupeň přirozeně 

reaguje na jiný děti, jo, že ty děti rostou, jinýma metodami se učí, tak myslím si, 

že je to jako přirozený.“ (R13) 

 Co se týče přechodu, zvažovali respondenti dvě varianty – zůstat na stejné škole, 

pokračovat do 9. třídy a potom přestoupit na čtyřletou střední školu, nebo přejít z 5. třídy 

na víceleté gymnázium. Do rozhodování o přechodu na druhý stupeň vstupuje celá řada 

faktorů, hlavním faktorem, který respondenti zmínili, byla spokojenost s kvalitou výuky 

na dosavadní škole. 

„I na těch gymnáziích jsou dobrý pedagogové, stejně jako špatný pedagogové, 

to je takhle všude. Ale já když vím, že na té naší škole to funguje poměrně slušně a pan 

ředitel si ty pedagogy dost vybírá, tak jsem prostě neviděla důvod to prostě měnit 

a narazit, člověk nikdy neví, na co narazí, že jo.“ (R10) 

Spokojenost velmi úzce souvisela s obavou o podobě kolektivu na druhém stupni. 

Respondenti zmiňovali, že pokud by odešlo hodně dětí, které tvoří základ kolektivu ve třídě 

a jsou tzv. tahouny, zvažovali by přechod na jinou školu.  

To jsme řešili, sondovali, kdo bude odcházet, kdo nebude odcházet, a jakmile jsme 

zjistili, že nás tam zůstane víc, kdo prostě tu třídu potáhne, tak už jsme vůbec neměli 

důvod připravovat dceru na to, že bude chodit mezi jiný děti do jiný budovy, mezi jiný 

pedagogy. Ono už takhle je to skok, protože ten druhý stupeň je trochu odtržený 

od toho prvního, ti učitelé se střídají, systém výuky je úplně jinej, ta klasifikace není 

nějaká jako nízko nastavená, oni mají % hodnocení, a tak.“ (R13) 

Dle názoru respondentů se rodiče, kteří se rozhodli dát svoje dítě na jinou školu, báli 

právě nejvíce toho, že výuka už nebude dál tak kvalitní, zpomalí se tempo výuky, děti začnou 
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zaostávat a potom se nedostanou na střední školu, na jakou by chtěli. Ale ze zkušeností jedné 

respondentky vyplývá pravý opak. Respondentka má jednu dceru v páté třídě a jednu dceru 

v šesté třídě, může tím pádem porovnat, jak vypadá druhý stupeň. Starší dceru nechali 

na základní škole pokračovat dál, mladší dcera také nebude přecházet na jinou školu 

a je v kontaktu s některými rodiči, kteří zvolili gymnázium. 

„Ale stalo se nám, teda, když jsme se bavili s maminkama, jejichž děti přešly 

na gymnázium a nechtěly, a oni taky přecházely proto, že si mysleli, že tam ty děti 

budou zaostávat, že se tam nic nenaučej, to tempo se zpomalí…ale tempo, jakým 

se nastartoval náš druhý stupeň obzvláště matematika, to zaskočilo téměř každýho, 

to jsme opravdu nečekali, a právě jsme zaznamenali, že i ty rodiče řekli, že si jako 

nejsou jistý, že udělali dobře, že to dítě šlo na ten gympl, jo…že třeba ty děti začaly 

trochu vyčítat rodičům, nebo ta jedna konkrétní holčička, že tam vlastně jako nechtěla 

a že přišla o kamarádky, protože ve třídě, kde byla ta starší dcera, tam opravdu byly 

jako dobrý vztahy mezi těma dětma a na tom gymplu, ona se dostala do takový 

tý výkonnostní třídy, kde si každej jede na svým a oni se tam tak jako tolerujou, 

ale ona tam vlastně nikoho nemá… takže ona si tam připadala, že je tam hrozně sama, 

takže jí to hrozně nebaví…ale to se nikdy neví, jakej ten přechod bude, může 

se to trefit, nemusí se to trefit, a tam se to úplně nepovedlo a ona si připadá taková 

trochu zrazená.“ (R10) 

Většina dětí na škole zůstává a pokračuje dál do 9. třídy, na jiné školy odchází pouze 

minimum žáků, což je dáno i nastavením školy, kdy je její vzdělávací program koncipován 

jako devítiletý. Statistiky udávají vysoké procento úspěšnosti při přijímacích zkouškách 

na čtyřleté střední školy a potvrzují tak slova ředitele školy, že děti se i z deváté třídy 

dostávají na vybrané střední školy. Respondenti se jednoznačně shodli, že pokud jsou 

s kvalitou výuky a nastavením školy spokojení, nemají důvod hledat jiné školy a vystavit 

tak dítě další změně, zejména prostředí a kolektivu. Pro některé by to mohlo být velmi 

obtížné, utrpět může zejména vztahová stránka dítěte, pokud přejde do úplně jiného kolektivu, 

musí si hledat nové kamarády, budovat nové vztahy, zvykat si na nové učitele a jejich styl 

výuky.  

„Protože co se týče toho přechodu, nevím, no…ten začátek, bylo to znát hodně… 

Jednak specificky Jeníček moc nemá rád velké kolektivy. Řekla bych, že se školkou 
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se to hodně posunulo, ale když úplně nastupoval do školky, tak to pro něj byl masakr, 

on odmalička je takový introvertnější, a teď, když si zvyknul, to zase celé měnit. Bylo 

by to asi ještě o to těžší, kdyby to byl přechod na úplně jinou školu, jiný kolektiv, jiný 

učitelé, jiná škola, úplná změna.“ (R9) 

„Školu jsme se rozhodli neměnit, protože ona když šla do první třídy, tak téměř 

nekomunikovala s lidma, my jsme také školu hledali kvůli tomu, kde jsme si mohli 

promluvit s paní učitelkou, abychom našli nějakou rozumnou paní učitelku, 

profesionální paní učitelku, no a to nebylo úplně jednoduché, že jo. Takže jsme 

nechtěli měnit prostředí také z toho důvodu, že pro ní ta adaptace není úplně 

jednoduchá.“ (R10) 

V případech, kdy rodiče nejsou spokojeni se školou, kam chodí jejich dítě, projevuje 

se to i na dítěti, pak je, podle respondentů, naprosto legitimní a správné, když dítě přejde 

na jinou školu. 

„Jako nechci mluvit za rodiče, kteří jsou v úplně jiné situaci, třeba ve školách, kde 

ty děti jsou, nechci říkat nešťastné, ale kde nejsou šťastné, nebo jim to jde hůř, protože 

tam ty vztahy prostě nenavázaly, nudí se tam, a ta škola prostě nenaplňuje ty jejich 

očekávání, tak tam si umím úplně lidsky představit, že jako odejdou jinam. 

A nejdůležitější je tam i ten zájem dítěte, ten by měl být na prvním místě i před nějakou 

ideologií, takže já si stokrát mohu myslet, že víceletá gymnázia prostě nejsou správně 

vůbec, ale umím si představit, že kdyby prostě z téhle třídy odešlo deset dětí, takže 

tu Káťu pošlu prostě s nima někam.“ (R13) 

Velmi zajímavým zjištěním byl důraz na další faktor, který měl zásadní vliv 

na rozhodování o přechodu na jinou školu, což byl postoj některých respondentů ke konceptu 

víceletých gymnázií obecně.  Většinou se ke konceptu nestavěli kladně, a tudíž ani neměli 

zájem, aby jejich dítě na víceleté gymnázium přešlo. Negativní postoje souvisely zejména 

s názorem respondentů na příliš časnou selekci dětí, kterou, podle nich, gymnázium 

reprezentuje.  

„Prostě to ty děti selektuje hrozně brzo…a že je to špatně pro obě strany, i pro ty děti, 

které jdou na ten gympl i pro děti, které zůstanou na té základce. Jednak si myslím, 

že na to nejsou připraveny ani sociálně ani znalostně, že prostě selekce v tomhle věku 
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není důvodná ani vhodná. A pak samozřejmě ještě druhotně v dopadech na ty děti, 

které třeba neobstojí třeba v tom přijímacím řízení, to může být jako velice 

nepříjemné, kór, pokud to ta rodina vnímá jako nějakou prestižní věc a ty děti do toho 

hrne, že to není prostě přání toho dítěte, ale přání té rodiny, tak tam si myslím, že to 

na ně může mít velmi špatný dopad.“ (R11) 

Negativní postoj zaujímali respondenti i z jiného hlediska, podle jejich názoru 

gymnázium všeobecně vnímané jako elitní výběrová škola, kam se dostanou jen vybraní žáci 

na základě úspěšně absolvovaných přijímacích zkoušek, již v dnešní době takovou funkci 

neplní. Mnohdy tam nechodí jen „vybraní“ žáci, osnovy druhého stupně základní školy jsou 

shodné s osnovami prvního stupně gymnázia, a vyšší nároky mohou také působit spíše 

negativně, pokud se z učení stane „biflování nazpaměť“ a „učení pro učení“.  

„Nezvažovali jsme přechod, ale to je prostě dané tím, že já si osobně nemyslím, 

že by víceletá gymnázia obecně jako přinášely nějakej významnej posun v dnešní 

době. Ten postoj mám takhle postavenej, že si nemyslím, že ty gymnázia… kam prostě 

chodí nejen děti, které na to mají, ale děti ambiciózních rodičů hodně…“ (R13) 

„No a když si člověk vezme, že osnovy jsou víceméně stejné, že na těch gymplech mají 

úplně stejné učebnice, jako mají naše děti na základce a ještě ta naše základka 

je ve srovnání s ostatníma školama poměrně nadstandardní, tak jsem prostě neviděla 

důvod proč bych to měla měnit.“ (R10) 

„Ono je to mnohdy jako učení pro učení. My tady v té škole víme, že ty děti aspoň 

někdy vědí, proč se to učí. Že tam je nějaká pozitivní motivace a v momentě, kdy jako 

přejdu na nějakou jinou školu, tak je všechno o lidech, že jo, já nevím, jaký jsou tam 

pedagogové, jak ty lidi fungujou, a mám spoustu kamarádů, kteří se učí na víceletém 

gymnáziu na test, aby napsali test, oni to vzápětí zapomenou ty děti, 

jo…a i ty maminky říkají, že třeba dítě je nemocný, ale jde na test, protože prostě 

potřebuje nějakou slušnou známku, pak je zase nemocný, a ty maminky mi řeknou 

'já vím, že ona to zapomene, ale tak ona tam jde, když to umí', což mi přijde jako 

naprosto šílený, jo, učit je takovýmhle způsobem.“ (R12) 

V páté třídě je na děti brzy, aby se rozhodovaly, co chtějí studovat, jakým směrem 

se budou v životě ubírat, a podle některých respondentů je gymnázium něco, co dětem 
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podsune jednu cestu, ale dítě tak přijde o možnost volby, a proto svoje dítě raději nechají 

na škole, se kterou jsou spokojeni a kde je spokojeno i jejich dítě.  

„To, že v momentě, kdy opravdu to dítě nesměřuje k tomu, jako, že ho to strašně baví 

to učení, že by výhledově chtělo třeba být doktorem nebo právníkem nebo něčím, 

tak těm dětem je 10 let, a v podstatě jim člověk potom jako posune nějakou cestu, 

jako máš jedničky, jdeš na gymnázium, což je takový jako zjednodušení vidění, se mi 

zdá, ve skutečnosti.“ (R4) 
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3.2.6 Dobrý učitel 

Postava učitele neodmyslitelně souvisí s fungováním školy. „Dobrý učitel“ a jeho 

definice se u respondentů v pohledu na výběr školy objevovala často, zejména z hlediska 

celkového fungování školy, bez dobrých pedagogů se škola může hlásit k nejrůznějším 

vzdělávacím programům, ale ty nebudou v praxi nikdy uskutečnitelné. První úryvek shrnuje 

spíše představu o tom, jak by měl vypadat „ideální pedagog“, další úryvky se týkají 

konkrétních zážitků a zkušeností.  

„Měl by je umět nadchnout pro věc, ale to asi není úplně snadné, nevím, 

jak se to dělá, ale možná když je sám za sebe dostatečně entuziastický, tak to přenese 

na ty děti, když bude se zájmem o těch věcech mluvit, tak možná, možná to ty děti 

zaujme taky. Asi tohle, samozřejmě nějaké schopnosti, já nevím, podat věci jednoduše, 

nekomplikovaně, mluvit souvisle.“ (R7) 

Paní učitelka „v akci“, přímá zkušenost respondentky s tím, jak umí paní učitelka 

pracovat s kolektivem a jak si umí poradit v nestandardních situacích.  

„To bylo normálně v rámci výuky, takže to také bylo hrozně zajímavé, že člověk 

to viděl přímo v akci…dokonce jsme tam přišli do čtvrté třídy a tam byl zrovna nějaký 

konflikt a hrozně to tam zvládla paní učitelka, jsem si říkala, že zrovna do situace, 

kdy tam někdo dělá šílenou neplechu a přijde jí tam osm předškoláků a několik dalších 

čumících rodičů, tak jsem si říkala, že to fakt hrozně hezky zvládla, nesnažila 

se to nějak zakrýt, nebo tak, normálně to tam dořešila ten problém, který měly, ale pak 

hrozně hezky tam ty děti zapojila.“ (R3) 

Ke kvalitám „dobrého učitele“ bezesporu patří také profesionální přístup v kombinaci 

s individuálním přístupem ke konkrétnímu dítěti dle jeho specifických potřeb. 

„Paní učitelka nám nabídla, že když Amálka nesnáší velký prostory a velký davy, 

tak má přijít na zápis v nějakej individuální termín, tak jsme se domluvili s paní 

učitelkou, že jsme přišli a že tam ona na ní měla spoustu času, takže s ní udělala ten 

zápis tak, jak se má a Amálku úplně rozmluvila, ona jí dokonce zazpívala, což, aby 

zpívala cizímu člověku, tak to předtím nepřipadalo v úvahu, takže v tomhle to bylo 

až neskutečný. (R10) 
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To, co respondenti nejvíce oceňovali a zdůrazňovali v rozhovorech, byl přístup 

pedagogů k dětem a způsob, jakým je učí. Porovnávali dva přístupy pedagogů, jeden, 

kdy to pedagog vnímá „pouze jako svou práci“ a odučí, protože musí, ale ve stylu „já mám 

odučeno, já mám probráno, ale jestli to ty děti umí nebo neumí, je úplně jedno“ (R4) a druhý, 

kdy je pro pedagoga důležité, aby děti danou látku pochopily, aby rozuměly tomu, co se učí 

a také proč se to učí, s čímž souvisí možnost volby pedagoga zařadit dané téma nebo učební 

látku podle svého uvážení a kontextu, nejen se slepě držet osnov, ale umět se přizpůsobit 

kolektivu, přemýšlet o tom, co, jak a kdy nejlépe zařadit do výuky. 

„A to si myslím, že obzvlášť paní učitelka na matematiku, což je věda exaktní 

potřebná, aby se člověk jako vůbec rozvinul, nějaké logické myšlení, tak ta to bere tak, 

že ona chce, aby děti aktivně tu matiku používaly a aby tomu rozuměly, což je taková 

ta horší cesta pro ní, protože to není úplně jednoduchý.“ (R11) 

„Když učitel něco zařazuje do výuky, tak ví, proč to tam zařazuje. A tu otázku, jestli 

to tam má místo, si klade prostě u všech zásadnějších věcí, takže… prostě nevzdělává 

děti jenom proto, že mu to někdo předepsal, ale sám o tom přemýšlí, proč, 

co do té výuky zařazuje… a i se o tom diskutuje třeba v rámci školy a zároveň ten 

učitel, si představuji, že má nějakou volnost.“ (R6) 

Stejně jako škola potřebuje kvalitní pedagogy, aby mohla naplňovat své cíle 

a vzdělávací programy, k nimž se hlásí, stejně tak pedagog potřebuje pro svou práci určité 

podmínky. Na jedné straně respondenti tedy zmiňovali pedagogy jako osobnosti, jejich 

schopnosti a přístup k práci, ale na druhé straně to spojovali také s připraveností školy jako 

takové. Zmiňovali nastavení a vedení školy, vzájemnou komunikaci a vztahy, což již bylo 

zmíněno výše, přístup pana ředitele k učitelům, je tam proto, aby učitele podporoval, 

akcentovali tedy důraz na jedince a ne na předpisy, dále různé přístupy k učení, učební 

pomůcky a v neposlední řadě speciální pedagogy a asistenty pedagoga jako přirozenou 

součást třídního kolektivu. Asistenti pedagoga působí běžně ve třídách, kde jsou žáci, kteří 

je potřebují, asistenti jsou schopni dobře se začlenit do dětského kolektivu a jako přínos 

je vnímají nejen rodiče, kteří oceňují zejména to, že se v případě potřeby mohou věnovat 

všem dětem, ale jejich přítomnost ve třídě oceňují kladně i děti samotné.  

„(Asistent pedagoga) velmi dobře umí zapadnout do toho dětského kolektivu, já jsem 

si myslela, že oni vždycky jsou jen s jedním dítětem, ale naopak jako podpora 
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pro všechny. A vůbec by mě nepřekvapilo, kdyby stejným dílem pomáhali dětem, 

které postupujou rychleji a potřebujou se zabavit v době, kdy ti ostatní třeba ještě 

nejsou hotoví s úkoly, takže oni to tam budou tak jako balancovat na obě strany. A tím 

pádem se nikdo nemůže cítit, že je ošizen.“ (R13) 

„Tím, že se mohou věnovat všem dětem, je podle mě přínos, takže to vnímám určitě 

jako přínos.“ (R6) 

„Mám pocit, že tu asistentku to příliš jako neomezuje, kdo jako formálně 

ho (individuální plán) má nebo nemá, že je tam k dispozici všem těm dětem, protože 

vím, že jako dcera s radostí kvituje, když jako jí Aneta nebo Maruška pomohla 

s písemkou, že jí řekla 'ještě se na to podívej' a vlastně formálně už ten individuální 

plán nemá. Že spíše naopak, vnímají velmi pozitivně to, že je ve třídě, kdybych měla 

opakovat slova dcery, a myslím, že i rodiče, ho v tom kolektivu jako brali, 

že je součástí kolektivu a nebyl ničím menším, než ten pedagog, chodil na všechny 

ty akce, doprovázel děti v přírodě, do té třídy patřil. A na konci roku se vždycky 

vybíralo na dárek pro paní učitelku a pro paní asistentku, což jsou takové drobnosti, 

ale vlastně ilustrujou to, že tam byl vlastně napevno vnímanej, a ne jako nějaká 

záhada, co tam vlastně ta paní dělá.“ (R11) 

Pokud by nebyly splněny určité podmínky, které pro respondenty zaručovali alespoň 

základní jistotu a důvěru ve fungování a nastavení školy, vnímali silná rizika, která by jejich 

rozhodování jednoznačně ovlivnila. Nejvíc se respondenti báli demotivace dětí a ztráty zájmu 

o poznávání nových věcí kvůli přehnaným nárokům.  

„Je pro mě důležité, aby byla inkluze dobře zvládnutá, prostě, kdybych neměla záruku 

tady, nebo, záruku nemám nikdy, ale pocit, že to vedení i pedagogové to mají 

přiměřeně pevně v rukách, tak bych asi volila radši jakoby nějakou výběrovou školu 

než sice inkluzivní, ale špatně vedenou. Tam bych se bála demotivace všech, myslím, 

že pak to děti hrozně táhne dolů. Pokud pedagog není motivovaný nějak sám se snažit 

a velká část dětí pochází z nějakého prostředí, které není moc podnětné, nebo z rodin 

nemají návyky, že by se o něco snažili, tak to je pak šíří hrozně rychle.“ (R2) 

„Ten první stupeň je důležitý třeba pro to, že teď třeba vidím, že v tom předškolním 

věku vidím, že ho spousta věcí zajímá, jo, a když vidím, co má právě ta kamarádka, 
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kteří šli do první třídy nějaké normální, nejsou odtud, takže jinde a říkala, že nejhorší 

jí přišlo, že to byl jenom takový dril v té škole, že i ty zvídavé děti přestalo po půl roce 

školy zajímat cokoliv okolo, přestaly zjišťovat… že ta škola je odradila od dalšího 

zkoumání věcí, tak to mi připadá, že to, že ty věci jsou zajímavé, že ta škola to udrží 

nějak zajímavé pro ty děti.“ (R3) 
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3.2.7 Soulad 

Důvodem, proč rodiče-respondenti kladli takový důraz na výběr školy, spočíval 

zejména v tom, že spádová škola plně nevyhovovala jejich představám a očekáváním toho, 

co má vzdělávání jejich dítěti přinést a očekáváním toho, co se má dítě ve škole naučit. 

Respondenti si mohli zvolit snazší cestu, zapsat dítě do spádové školy, kam by jej, po splnění 

zápisu, přijali. Ale vybrali si náročnější cestu, rozhodli se najít takovou školu, která by jim 

vyhovovala lépe. Hledali něco jiného, něco, co by více odpovídalo jejich celkovému nastavení 

v životě, hledali soulad. Školu nevnímali jen jako instituce, která má žáky naučit nějaké 

znalosti, od školy a od procesu vzdělávání obecně jiná očekávání, preferovali komplexní 

vzdělávání, které vybaví děti do života. Pohled respondentů na vzdělávání vyplývá 

z celkového životního nastavení, z toho, co je pro ně důležité, vyplývající z hodnot, které 

uznávají. 

„Myslím si, že je důležité, když je (hodnoty) ta škola podporuje a není s tím v rozporu. 

A pokud je nějakým způsobem dokáže upevňovat, což si myslím, že třeba tady od téhle 

školy trochu očekávám, tak je to určitě bezvadný bonus navíc, pro mě.“ (R6) 

„Škola by měla podpořit to směřování, které máme jako rodina nějak nastavené. 

Myslím, že pokud bychom výběr školy neřešili a šli bychom na spádovou školu, 

tak by se dělo to, že bychom se museli my víc doma snažit o prosazování těch hodnot, 

že bychom třeba byli v konfliktu s tou školou, nebo by to děti strhávalo někam, kam 

úplně nechceme.“ (R2) 

„Pro to dítě je důležité, aby ta škola nějak odpovídala výchovnému stylu, který se vede 

doma, nějak, a pokud by vedlo nějaký selektivní výběru, umísťování dětí a jejich 

vedení, tak se to prostě na tom dítěti dřív nebo později odrazí, to co se děje v téhle 

škole je, myslím, rozšiřuje dětem obzory takovou měrou, jakou podle mě, nikdy 

nezapomenou.“ (R5) 

Hodnoty, které respondenti zdůrazňovali, se netýkaly jen vzdělávání, ale také fungovaní 

jedince ve společnosti a vzájemného soužití. Respondenti chtěli, aby škola přinesla dětem 

více než jen určitou sumu znalostí, jakousi nadstavbu vzdělávání týkající se sociálního 

rozměru, důraz na sociální dovednosti a budování vztahů. Vnímali školu jako prostředí, které 

dítě připravuje na budoucí život, na jeho zapojení do společnosti mezi ostatní, a proto kladli 

důraz například na schopnost kriticky přijímat a třídit informace, kriticky myslet, umět 
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argumentovat, srozumitelně sdělit svůj názor ostatním, vyslechnout názory ostatních, být 

senzitivní k potřebám ostatních, vnímat různorodost a umět se s ní vypořádat, aj. Výše, 

u kategorie očekávání, se podrobněji věnuji propojení znalostní a dovednostní stránky 

vzdělávání. Zde bych se chtěla více zaměřit na vztahovou stránku vzdělávání, kterou 

respondenti taktéž akcentovali.  

„Myslím, že se nám potvrdilo to, co tak žertem naznačovali před tou první třídou, 

že číst a počítat se naučí dřív či později každý, ale že oni dbají těch sociálních vztahů. 

A to myslím, že na téhle třídě je vidět hezky. I když je tam nějaká nevraživost, děti tam 

prostě uzavíraly koalice, kamarádily a nekamarádily, ale nikdy to nenabylo nějakých 

nezdravých rozměrů, tak bych jako laicky řekla, že to odpovídalo vývoji těch dětí, 

které se v nějaké fázi prostě potřebují vyhraňovat vůči jiným, ale nikdy to nemělo 

povahu nějaké nedej bože šikany nebo ostrakizace někoho z toho kolektivu. Byly 

to třeba skupinky, že tyhle čtyři holky kamarádí spolu a jiné čtyři zase spolu, jo, 

a to si myslím, že se děje jako spontánně a není to nezdravé. Ale umí o každém říct 

něco hezkého v té třídě.“ (R11) 

Důraz na vztahy mezi dětmi navzájem, umí o sobě navzájem říct něco pěkného, 

a je jedno, jestli Fanta neumí matematiku a Eliška zpívat, protože jim jde lépe třeba kreslení 

a český jazyk. Děti zjišťují, že ne všichni jsou stejně šikovní na stejné věci, učí se rozlišovat 

a oceňovat tu rozmanitost, učí se oceňovat to, co druhým jde, ne jen upozorňovat na to, co jim 

nejde. Heterogenní kolektiv pomáhá dětem naučit se vypořádat s různorodostí, 

což je nezbytné pro plnohodnotné fungování a zapojení se do společnosti, jinak hrozí, 

že se z člověka stane „sociální idiot“ či „nerd“, slovy maminky-respondentky. Homogenní 

kolektiv je, podle ní, naprosto nežádoucí. 

„Je pravda, že třeba mě vlastně přijde zvláštní…že třeba jako vnímám, že Jája 

je nadané dítě, ale nikdy bych ho nechtěla dát to takové té exkluzivní školy, jako, 

kde bude sedět s dalšíma deseti jako takovýma nadanýma dětma, stejně si jako říkám, 

že každé to dítě je v něčem jako jinak nadané a co to je jako za klub…potom 

mi připadá, že ty děti jsou ještě větší jako nerdi, že vlastně teda pak jsou výborní 

v té jedné oblasti, ale jsou úplně mimo ve všech ostatních, takže jako, že vlastně 

ty sociální dovednosti nezískají, když se budou scházet v klubu inteligentních dětí, 

to mi prostě připadá, že prostě z toho vznikají takoví ti idioti, jo, kteří prostě neumí 
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pořádně ani zvednout telefon a domluvit se o něčem, ale vypočítají spoustu 

zajímavých matematických úloh třeba, no… Takže bych vlastně byla daleko radši, 

aby byl v tom heterogenním kolektivu, kde teda na to bude brán také zřetel, že teda 

v něčem potřebuje takový jako individuální přístup a na druhou stranu, že bude 

rozvíjenej v oblastech, ve kterých silný není, to mi připadá také důležité.“ (R3) 

Jiná respondentka uvedla jako příklad názor své známé, která by ocenila, kdyby 

se zvlášť vzdělávali chlapci a zvlášť dívky. Tento úryvek sem přikládám jako doložení jakési 

extrémní představy, třídy tvořené naprosto homogenními kolektivy, dělené podle věku, 

kulturní, jazykové a sociální příslušnosti a navíc ještě na základě pohlaví. Respondentka 

to popisovala jako úsměvnou, naivní až absurdní představu, s níž se v žádném případě 

neztotožňuje: 

„Jedna moje známá mi říkala, že by jí přišlo fajn, kdyby se zvlášť vzdělávali kluci 

a holky, že by to šlo zpět, že by se jí líbila ta homogenní třída těch samotných holčiček, 

které mají podobné zájmy, že ty kluci a holky jsou v tomhle věku hrozně jiný 

a že se to vůbec nemělo dávat do kupy vůbec, že pro ní už teď jsou třídy až moc 

heterogenní, že mají jiné zájmy… Oni mají holčičku a říkala, jak jí to přijde takové, 

že ti kluci jsou v tomhle věku takoví raubíři a ona má úplně jiné zájmy a že když jsou 

s jinýma holčičkama, tak ona je taková jako, vnímá a tak, ale když tam jsou kluci, 

tak co vyvádí a tak. Ale pak jsem si říkala, co by z těch holčiček jako, co by to bylo 

za náraz v té páté třídě, nebo kdy by se jim dovolilo se setkat s klukama? Kdy 

by narazily na to, že existuje druhé pohlaví? Nechaly by se do osmnácti let a pak by 

se vypustily do světa? Nebo co? Tak tam je to vidět, myslím, zřetelně.“ (R9) 
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3.2.8 Angažovanost 

 Pojem angažovanost jsem použila úmyslně pro pojmenování kategorie, která spojuje 

vyjádření respondentů k občanské společnosti a k lidem, kteří jsou v občanské společnosti 

zapojeni. Slovo angažovanost respondenti většinou nepřijímali příliš pozitivně, raději mluvili 

o zapojení (svém či lidí v okolí) do občanské společnosti a snažili jsme se přijít na to, co by 

mohlo zapojené lidi charakterizovat.  

A co se týče občanské společnosti, tak pro mě to asi znamená jako angažovanost, 

to je takové blbé slovo, ale že se člověk jako zajímá co se děje a na nějakém tom svém 

kusu něco dělá, no…že to může být od toho, že je člověk zapojený v klubu rodičů, nebo 

ve školce ve škole, přes nějaké…mě jsou hrozně sympatické takové ty aktivity, jako 

např. Zažít město jinak…to mi připadá, že je to fajn, když to nějak podporuje 

i ty neformální mezilidské vztahy. Možná je to i tím, že jsem z malého města původně 

a musím říct, že furt mi Praha přijde taková dost anonymní, a že jsem tady vlastně, 

že mi přijde, že v té občanské společnosti to pořád funguje, to neanonymní, vztahy, 

že  se lidé spolu nějak normálně domluví…(R3) 

„Podle mě je to obecně lidská vlastnost, to, že se někdo neangažuje, si myslím, 

že to s ním není v rozporu, že občanská angažovanost byla jako dlouho vysmívaná, 

a že to asi nějak v té paměti jako kolektivní zůstává nějak rudimentálně, jako, 

že vlastně jako to angažmá je nějaký trapný, nebo pak se jako jednou otočí proti nám, 

ale jako nemyslím, že by to bylo v rozporu s tím, že někdo dbá na ty symboly, jo, 

že někdo investuje svoje úspory na to, aby lezl po horách a cestoval po světě a někdo 

jinej na to, aby si koupil ten vůz a měl ten dům a měl to tak, ty hodinky…ale myslím si, 

že to jako ne nutně vypovídá o těch sociálních schopnostech těch lidí, ono zřejmě, 

já ty výzkumy jako neznám, ale myslím, že to někde bude korelovat s mírou 

spokojenosti a frustrace a že taková ta staletá pravda o tom, že to štěstí si za peníze 

nekoupí, jako to, že to pořekadlo úplně nezaniklo vypovídá o tom, že to vnímání pořád 

ještě společný je…jako když dojde na lámání chleba, tak každý řekne, no tak hlavně, 

že jsme zdraví, že ty priority tam asi někde jako budou…“ (R5) 

I přes různorodost jednotlivých lidí, ale i činností, aktivit a možností, jak se do občanské 

společnosti zapojit, jsme dospěli k několika společným charakteristickým rysům: 
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„Jsou prostě lidi, kteří jsou pro to vnímavější a také pro to něco dělají a pak lidí, kteří 

z nějakého důvodu, buď protože prostě vyrůstali v nějakém prostředí, které jim 

neposkytovalo ten náhled nebo z jiného důvodu, tak prostě vnímaví pro to nejsou.“ 

(R2) 

„Asi je bude spojovat to, že asi prošli nějakým zážitkem, jakoby, o tom, že právě nějak 

fungovali s různými lidmi, i postiženými, ať už v rodině, ve škole nebo v nějakém 

zájmovém kroužku…v rámci společnosti…Ještě si myslím, že je potřeba se učit, 

tu vnímavost…že s tím se člověk prostě úplně nenarodí, pokud to není v prostředí, 

ve kterém nějak žije, vyrůstá, tak mu to neposkytuje tuto možnost, tak to nefunguje 

prostě, no.“ (R8) 

Kromě vnímavosti a osobní zkušenosti, která se zde objevuje znovu, a dokládá 

tak propojenost jednotlivých kategorií, se objevovaly i charakteristiky jako odhodlání něco 

udělat, pocit, že to musíte udělat, člověku to tzv. „nedá“. Lidé aktivní v rámci občanské 

společnosti, a je jedno, jestli v její formální či neformální části, nejsou lhostejní k věcem 

a událostem, které se dějí v jejich okolí, a ve své aktivitě vidí potenciál pro změnu, způsob, 

jakým mohou určité věci ovlivnit. 

„Asi, že nejsou lhostejní k těm věcem, který se dějou kolem…ale ono vás to potom 

ten svět do těhle aktivit jako vmanipuluje sám jo, třeba se vám stane, že vás zvolej 

do výboru baráku, protože asi maj pocit, že za ně všechno vyřídíte, jo, takže ono 

potom…i ten svět ty lidi vnímá tak jako po svém, takže spoustu věcí se člověku 

naskytnou tak jako samy, ono vám to nedá, vy to uděláte, protože prostě máte pocit, 

že to chcete udělat, že to vlastně musíte udělat, a tak.“ (R10) 

„Někdo by si řekl, není to moje starost, tak se o to víc starat nebudu, ale to je možná 

ten moment, když to člověku prostě nedá a jde do toho…máte prostě pocit, že s tím 

nějak musíte hnout, že by vás to jinak štvalo, kdybyste to neudělal. V některých 

situacích to asi takhle funguje, nebo u mě to takhle funguje. A asi to vnímám jako 

nějaký potenciál pro změnu nebo pro to něco ovlivnit, nebo že to prostě jako bude 

dobrý, že se to někam posune, že to bude lepší pro nějakou skupinu, nebo 

pro všechny…“ (R4) 
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Na druhou stranu je nutné upozornit, že ne každý má stejný má dostatek prostředků, 

časových, finančních, zdravotních a jiných, k tomu, aby se aktivně zapojoval tam, 

kde by chtěl. Nelze tedy vyžadovat ani měřit určitou míru zapojení, ani definovat oblasti, 

kde se takový jedinec musí realizovat a zapojovat. Znovu odkazujeme k rozmanitosti 

občanské společnosti jako prostoru, kde si každý může zvolit to, co ho zajímá a čeho se chce 

účastnit, od sousedské komunity v domě, přes pletařky čepic až po zaměstnance a členy 

neziskových organizací. S respondenty jsme narazili na určité limity zapojení: 

„…a jde o to, do jaké míry se s tím lidi v tom každodenním praktickém životě 

ztotožňujou, jak moc času mají na to, aby je prosazovali i třeba aktivně, myslím 

v rámci nějakých formálních struktur, a naopak třeba jak moc jsou frustrovaní, 

znavený, ubitý nějakýma povinnostma a vzpomenou si na ně (hodnoty) až jako, jdou 

z operace a řeknou si 'tak a teď musím všechno změnit'…“ (R6) 

Významnou hodnotou, kterou respondenti akcentovali v souvislosti s občanskou 

společností, byla znovu rozmanitost, která se objevovala již u předchozích kategorií. 

Jde o jeden z příkladů, kdy se hodnoty zdůrazňované v souvislosti s inkluzivním vzděláváním 

shodují s hodnotami prosazovanými v rámci občanské společnosti.  

„Ještě přemýšlím o těch hodnotách, tak určitě tam jsou, že mě připadá, že i lidi, kteří 

nejsou přímo, nepracují třeba jako já v občanském sdružení, ale fandí té inkluzi, 

tak vždycky je tam něco, že oceňují tu rozmanitost ve společnosti…tak to mi přijde 

tako zajímavé…a na druhou stranu, já to vnímám teď na tom podporovaném 

zaměstnávání, že dnes je to i moderní v tom byznyse…spousta těch velkých korporací 

se zabývá rozmanitostí těch pracovních týmů, že jsou výkonnější 

a nápaditější…takže až na některé prezidenty to lidé oceňují.“ (R3) 

Právě skutečnost, že jiní lidé vnímají jako důležité jiné hodnoty, se projeví při vzájemné 

interakci. Pokud s lidmi sdílíte podobné hodnoty, poznáte to, nahlížíte na daný problém 

podobně, rozumíte si, ale pokud sdílíte jiné hodnoty, může dojít k neporozumění motivům 

jednání nebo celkového náhledu na svět.  

„no, tam záleží na tom, mezi jakýma lidma se pohybujete. Někdy zjišťuju, že jsou 

všichni naladěný úplně stejně, pak se člověk dostane do jinýho kolektivu, se kterým 

se běžně nepotkává a je tam považovanej tak trochu jako za blázna, „proč to děláš, 
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když za to nic nemáš“ a takový. Takže si myslím, že ta společnost je roztříděná v tom 

vnímání toho okolí asi dost…že zdaleka takhle asi nefungujou všichni.“ (R4)  
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4 ZÁVĚRY A DISKUSE 

V předchozí podkapitole Kategorie jsem technikou vyložení karet podrobněji 

představila jednotlivé kategorie tak, jak je vnímali respondenti. Zde bych chtěla zdůraznit 

nejdůležitější zjištění, k nimž jsem ve svém výzkumu dospěla.  

Jednotlivé kategorie se navzájem velmi prolínaly, byly spolu provázané a v některých 

případech se překrývaly. Velmi úzce spolu souvisely kategorie Komunikace, Zkušenosti, 

Angažovanost a Soulad, podobně propojené byly Očekávání, Výběr školy a Dobrý učitel. Toto 

rozdělení neznamená, že by spolu jinak ostatní kategorie nesouvisely, naopak, kategorie 

Zkušenost a Očekávání jsou také propojené, taktéž Výběr školy a Soulad, apod. Všemi 

kategoriemi se prolínají dvě základní linky, jednak přístup ke vzdělávání a jednak postoje 

k občanské společnosti. Všechny kategorie jsou navíc navzájem propojovány nenápadnou 

linkou táhnoucí se v pozadí, hodnotami a postoji respondentů.   

Komunikaci oceňovali všichni respondenti, v rozhovorech jí zmiňovali v několika 

rovinách, možnost komunikace mezi rodiči a školou, potažmo pedagogy a vedením, prostor 

pro dialog mezi učitelem a žáky, a otevřená komunikace vzhledem k problémům, odlišným 

názorům a neshodám ve formě vzájemného dialogu a snahou dospět ke konsenzu. Rodiče si 

v několika případech skutečně ověřili, že otevřená komunikace funguje. 

Propojení komunikace a občanské společnosti vnímali respondenti jednoznačně. Nejen, 

že otevřená komunikace na škole funguje, ale škola má děti komunikaci naučit, protože umět 

komunikovat je důležitou schopností pro život a pro fungování ve společnosti. V případě 

sporu by se děti měly naučit vést dialog bez zbytečných emocí, s věcnými argumenty, 

vyslechnout druhou stranu a zkusit se domluvit na kompromisu. Školní prostředí, třída a 

kolektiv spolužáků je prostor, kde se to mohou učit, kde si to mohou vyzkoušet. Umění vést 

dialog a komunikovat o problému je bezpochyby jednou z vlastností souhrnně označovaných 

jako občanská zdvořilost či slušnost, tzv. civility (Kymlicka, 2002: 87). 

Kategorie Zkušenost se prolínala jednak z kategorií Komunikace, kdy rodiče popisovali 

své konkrétní zkušenosti, zážitky řešení problému a ochoty školy komunikovat, a jednak 

s kategorií Angažovanost. Respondenti zmiňovali své zkušenosti z vlastních školních let, 

z mládí či ze zahraničí a další životní zkušenosti, které ovlivnili to, jakým způsobem nyní 

vnímají svět kolem sebe. Všechny tyto zkušenosti pomáhaly utvářet jejich hodnoty a postoje. 

Někteří respondenti se právě díky zkušenostem z dětství začali zapojovat do občanské 

společnosti, v dětství zažili tak silný podnět, jehož vliv, pozitivní či negativní, přetrval až do 

dospělosti a spoluutvářel celkové životní nastavení. Z jejich pohledu je nejdůležitější právě 
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ona přímá zkušenost. Součástí společnosti jsou různorodí jedinci, aby se děti byly schopny 

bez problémů do společnosti zapojit, měly by si, podle názoru respondentů, tu pestrost děti 

zažít, získat s rozmanitostí někde zkušenost a čím dříve tím lépe. Tím, že si to prožijí, 

zvyknou si na to a budou to brát jako samozřejmost, naučí se různorodost vnímat, oceňovat a 

reagovat na ni. Důkaz, že rozmanitost je zásadní hodnotou také v rámci občanské společnosti, 

najdeme v odpovědích respondentů, kteří oceňování rozmanitosti uvedli jako jeden ze 

společných rysů jedinců zapojených v rámci občanské společnosti. Pokud někdo takovou 

hodnotu uznává v rámci občanské společnosti, je nasnadě, že jí bude vyžadovat a oceňovat i 

v jiných sférách svého života, například v procesu vzdělávání.  

Znovu byl velký důraz kladen na školu jako místo, prostředí či instituci, která by tuto 

zkušenost měla dětem zprostředkovat. Přívrženci liberálního-egalitarismu zastávají názor, že 

existují určité sféry, které hrají důležitou roli ve formování kompetencí a schopností 

demokratických občanů, sféry, kde se lidé učí jak být odpovědným občanem. Mezi tyto sféry 

patří kromě rodiny, sousedské komunity, církve, aj. skupin, také škola. Odděleně není možné 

naučit se občanským ctnostem ani v jedné z těchto sfér, každá má svá omezení, ale 

dohromady jsou pro formování schopností a kompetencí demokratických občanů zásadní. 

(Kymlicka, 2002) Podobný pohled sdíleli také rodiče, v ideálním případě dochází k prolínání 

výchovy a výuky ve škole s nastavením v rodině, rodiče od školy očekávají podobný 

výchovný styl. Školu vnímají jako instituci, která vychovává člověka a může mu pomoci 

rozvinout určité předpoklady, schopnosti a dovednosti, které využije v praxi.  

Plynule se dostáváme k další kategorii, očekávání rodičů-respondentů od školy, nejen 

souladu výchovy doma a výuky ve škole, ale také očekávání toho, co se má dítě ve škole 

naučit. Z rozhovorů vyplývaly dva odlišné přístupy ke vzdělávání, jeden zaměřený spíše na 

výkon a znalosti, druhý orientovaný spíše na sociální dovednosti. (Katz, Mirenda, 2002; 

Moree, 2013) Respondenti se vyhraněně nestavěli ani k jednomu přístupu, hledali jakési 

propojení obou. Určité penzum znalostí vnímali jako evidentní základ, ale zdůrazňovali i další 

rozměr vzdělávání zaměřený na dovednosti, vazby a vztahy. Očekávali od školy, že se tam 

děti naučí také praktické dovednosti, které se jim v životě v oblasti sociálních vztahů budou 

hodit.  

Výběr školy hrál pro některé rodiče klíčovou roli. Při výběru školy zvažují rodiče různá 

kritéria, dle závěrů nedávného výzkumu, který se zabýval strategiemi rodičů při výběru 

základní školy, vyplývá, že rodiče zohledňují především své potřeby, organizační potřeby, 

kam patří finanční zajištění rodiny a životní styl rodiny, dále potřebu být dobrým rodičem, 
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která souvisí s jejich zkušenostmi se školským systémem, osobnostní rodičů, rodinným, 

komunitním a celospolečenským diskursem. V rámci výzkumu (Simonová, 2015) je popsána 

celá strategie jednání, od získávání informací o různých školách, přes hodnocení informací až 

po rozhodování. Nejčastěji rodiče rozhodují podle celkového dojmu, který je vytvářen kritérii 

jako dostupnost, renomé, pocity a specifická kritéria, mezi něž můžeme zařadit dva odlišné 

přístupy, důraz na akademické výsledky, důraz na pocit osobní pohody dítěte. Samotné 

rozhodování často spočívá na vědomých i nevědomých faktorech.  

Respondenty také něco motivovalo k tomu, aby si dali práci s hledáním vhodné školy 

pro své dítě, i přes to, že mohli zvolit jednoduchou cestu a zapsat dítě do spádové školy. To 

něco, co je motivovalo, byl jejich náhled na život, hodnoty, které uznávají, hledali místo, kde 

budou tyto hodnoty a náhled na život podpořeny, nebo místo, kde alespoň nebudou v rozporu. 

Nejen při výběru školy, tedy při nástupu dětí do první třídy, zažívají rodiče tento proces 

rozhodování. Podobně řešili přechod na druhý stupeň, nejčastěji zvažovali dvě varianty, zůstat 

na stejné škole, pokračovat do 9. třídy, a potom přejít na čtyřletou střední školu, nebo 

přestoupit na víceleté gymnázium. Respondenti se shodli v tom smyslu, že pokud jsou se 

školou a stylem výuky spokojeni, nemají důvod zvažovat přechod na jinou školu. Začali by to 

řešit v případě, že by ze stávajícího kolektivu dětí přecházelo velké množství žáků na jiné 

školy, ale obecně nebyl jejich přístup k přechodu příliš pozitivní, zejména kvůli změně 

prostředí, vytváření nového kolektivu, jiní učitelé a jejich přístup, apod. Přechod na druhý 

stupeň znamená velkou změnu i bez přechodu na jinou školu.  

Spokojenost se školou a stylem výuky závisí také na pedagozích, respondenti vnímali 

dobrého učitele jako zásadní podmínku. Dobrého pedagoga charakterizovali jako osobnost 

s profesionálním přístupem a ochotou individuálního přístupu.   

Z odpovědí respondentů vyplynulo, že těmi důležitými hodnotami pro ně, je fungování 

v kolektivu, potažmo ve společnosti, uvědomění si různorodosti každého z nás a vnímat to 

jako přirozenou součást života, být schopen se s tím vypořádat. Obě oblasti, systém 

vzdělávání a fungování ve společnosti, pro ně byly neodmyslitelně a pevně spjaté, 

neoddělitelné. Fungováním v kolektivu spolužáků, ve třídě, v interakcích mezi sebou 

navzájem i s pedagogy a dalšími pracovníky školy se učí a připravují na život ve společnosti. 

Školní prostředí, ve kterém se děti pohybují devět let a více, a zejména prvních pět let školní 

docházky, by mělo dětem přinést co nejautentičtější zkušenosti a zážitky s ostatními jedinci, 

se kterými se mohou ve společnosti setkat. Přesně to je také obsaženo v kategorii Soulad.  
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Tím se dostáváme k odpovědím na výzkumné otázky. Hlavní výzkumná otázka se ptala 

„Jaké jsou postoje rodičů žáků vybrané základní školy k inkluzivnímu přístupu v rámci 

školního vzdělávání a jaká je souvislost těchto postojů s jejich postoji k občanské 

společnosti?“ 

Postoje rodičů k inkluzivnímu přístupu v rámci školního vzdělávání jsou kladné, pokud 

jsou splněny určité základní podmínky (princip sdílený školou, kvalitní pedagogové, podpora 

ze strany vedení školy, potřebné nástroje, instrumenty a pomůcky, podpora asistentů 

pedagoga, speciálních pedagogů aj., přijatelná rozmanitost kolektivu, apod.) Zkrátka, pokud 

je inkluze dobře zvládnutá, pak rodiče tento princip jednoznačně podporují, protože jej 

vnímají jako přínosný pro všechny. Odlišnost je vnímána jako příležitost k rozvíjení respektu 

k sobě i ostatním, rozvíjení schopnosti empatie, tolerance, ohleduplnosti a zodpovědnosti. 

Přístup v rámci inkluzivního vzdělávání vychází směrem od žáka. Vychází z přesvědčení, že 

žák jako specifická osobnost má určité výchozí schopnosti, dovednosti a osobnostní rysy a 

úkolem školy a učitele je poskytnout mu takové edukační prostředí, ve kterém tento žák najde 

optimální podněty pro svůj rozvoj. Takových žáků je plná třída, každé dítě je jiné s jiným 

spektrem schopností a potřeb (Tannenbergerová, Krahulová, 2011; Houška 2007) Tento 

přístup nesmíme bagatelizovat pouze na to, že aby byly všechny děti ve škole spokojené, 

budou si tam jen hrát a nemusejí se nic učit. V žádném případě to respondenti takto 

nevnímali. Mají na své děti nároky, pro ně znamená dobře zvládnutá inkluze jakýsi 

kompromis mezi dovednostmi a znalostmi, dobrý vztahový, osobnostní a vztahový základ 

doplněný znalostmi, které se ovšem děti nebiflují nazpaměť a po prvním zkoušení je 

zapomenou, nikoli, důraz je kladen nato, že dítě chápe, proč se něco učí, rozumí tomu a je 

schopno využít znalosti i v praxi a mimo školu.  

Vzájemná souvislost postojů rodičů k inkluzivnímu vzdělávání s jejich postoji 

k občanské společnosti je jednoznačná. Občanská společnost a inkluzivní vzdělávání, nebyly 

pro respondenty dvě oddělená témata, ale dvě naprosto zásadně propojené oblasti. Celkové 

životní nastavení jaké mají, kdy většina respondentů byla aktivně zapojena v rámci občanské 

společnosti, se jim promítá do jedné specifické oblasti života, do vzdělávání. Hodnoty, jaké 

uznávají v rámci občanské společnosti, se shodují s hodnotami, které jsou pro ně důležité a 

zásadní v rámci vzdělávání. Rozhodování o tom, kam dají svoje dítě do školy, důvody 

náročného výběru školy, proč jednoduše nepřihlásí své dítě do spádové školy, na to všechno 

mají vliv hodnoty a postoje, které uznávají. Inkluzivní vzdělávání jejich hodnoty podporuje, 

je s nimi v souladu.  



77 

 
 

Hlavní výzkumnou otázku jsem rozdělila do šesti specifických výzkumných otázek. 

První otázka se ptala, zda se rodiče angažují v rámci občanské společnosti, až na jednoho 

respondenta byli všichni aktivně zapojeni v rámci občanské společnosti. Jedna maminka 

respondentka například pracuje v neziskové organizaci, která se věnuje podporovanému 

zaměstnávání, jiná respondentka je zapojena v rámci nadačního sektoru, a další jsou zapojeni 

v různých neziskových organizacích, ať už jako zaměstnanci, nebo jako dobrovolníci. Druhá 

otázka se zabývala postojem k inkluzi dětí se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Z výpovědí vyplynulo, že pokud je inkluze dobře zvládnutá a jsou splněny určité podmínky, 

je postoj respondentů k inkluzi jednoznačně kladný a vnímají tento přístup jako prospěšný 

všem dětem hlavně díky důrazu na rozvoj potenciálu každého dítěte individuálně. Třetí otázka 

se týkala smyslu inkluze a jejího přínosu pro děti respondentů, význam inkluze vnímali 

zejména v tom, že to dětem může pomoci naučit se vnímat odlišnost a vyrovnat se s ní. Čtvrtá 

otázka se ptala na zkušenosti rodičů s inkluzí, Respondenti uváděli různé příklady, nejčastěji 

vlastní zkušenosti z dětství, jedna maminka uvedla jako zkušenost hledání vhodné školy pro 

svou dceru, která potřebovala individuální přístup. Zkušenosti s inkluzí měli všichni celkem 

bohaté, i když si to zpočátku třeba ani neuvědomovali. Vyprávěli vlastní zážitky z dětských 

táborů, zkušenosti z vedení skautských oddílů, kam chodily různé děti, jeden respondent 

vyprávěl zážitek z mateřské školy, kam chodilo jeho dítě, kdy paní učitelka řešila nějaký 

problém s rodiči-cizinci, ale vůbec jim nerozuměla, neuměla cizí jazyk a respondent 

zafungoval jako prostředník a tlumočník, nebo zmiňovali vlastní školní léta a studium 

v zahraničí. Pátá otázka zjišťovala, z čeho jejich postoje k inkluzi vyplývají. Z výzkumu 

vyplynulo, že postoje k inkluzi vyplývají z celkového přístupu respondentů k životu. 

Vyznávají určité hodnoty a postoje, které se následně prolínají do jedné specifické oblasti, do 

vzdělávání. A poslední šestá otázka se pídila po souvislostech s postoji k občanské 

společnosti. Vzájemná souvislost se projevila díky sdíleným hodnotám, jako příklad mohu 

uvést vnímání a oceňování různorodosti.  

Postoje k inkluzivnímu vzdělávání a výchově k občanství se různí, W. Kymlicka (2002) 

považoval školu, potažmo vzdělávací systém, za jedno z prostředí, kde se můžeme učit 

občanským ctnostem. Jiní autoři nahlížejí výchovu k občanství z jiných perspektiv, více 

zdůrazňují roli rodiny, jako V. Sekyta, nebo lidských práv J. Jařaba či národní identity a 

integrity E. Broklová. (Dopita, Staněk, 2005) V teorii výchovy k občanství (Staněk, 2009) 

najdeme čtyři základní úkoly, prvním z nich je poskytovat informace nezbytné pro to, aby se 

žáci mohli stát odpovědnými občany. Druhým úkolem je vychovávat žáky k občanským 
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postojům a třetím úkolem je propojovat život ve škole s životem mimo ni. Čtvrtým, neméně 

důležitým úkolem je umožnit žákům aktivně si znalosti a kompetence aktivního demokraticky 

orientovaného občana osvojit. Škola jako prostředí, kde žák či student získává konkrétní 

zkušenosti s demokracií v praxi. Propojení vzdělávání k občanství a celkově postoje 

k občanské společnosti v souvislosti s postoji ke vzdělávání, proto jsem si zvolila tuto cestu a 

myslím, že výsledky propojení dokládají a vyzdvihují hlavní pojítko – hodnoty. 

 

Mým cílem není zobecňovat daná zjištění na celou společnost, ani na populaci rodičů. 

Zobecnění není úkolem kvalitativního přístupu. Jsem si vědoma limitů a omezení, které moje 

práce má. Chtěla jsem se zjistit co nejdetailnější a nejkonkrétnější postoje specifické cílové 

skupiny ke specifickým tématům, abych lépe porozuměla jejich jednání, motivům jejich 

jednání a současně také jejich postojům, které jednání ovlivňují. Své kroky jsem se snažila 

popsat co možná nejvíce transparentně, strukturovaně a jasně, aby mohl kdokoli postupovat 

stejnou metodou, ověřit závěry nebo rozšířit výzkum na jiné cílové skupiny či se zaměřit na 

související témata. Doufám, že moje práce poslouží jako dobrý podklad pro další návazné 

výzkumy.  
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