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ABSTRAKT 

Diplomová práce se zabývá ţákem se speciálními vzdělávacími potřebami v běţné školní 

třídě a především tím, zda mají jeho speciální vzdělávací potřeby vliv na jeho postavení 

v kolektivu ostatních spoluţáků ve třídě, kterou navštěvuje. Praktická část práce je zamě-

řena na vybranou třídu, kterou navštěvuje ţák se speciálními vzdělávacími potřebami a 

zabývá se interpersonálními vztahy v této třídě s konkrétním zaměřením na sociokulturně 

znevýhodněného ţáka. 

 

Klíčová slova: speciální vzdělávací potřeby, sociální znevýhodnění, integrace, inkluze, 

třídní klima, šikana 

 

 

 

ABSTRACT 

The diploma thesis is focused on a student with special educational needs integrated in an 

ordinary class. An emphasis is put on the question whether his or her special educational 

needs have an influence on his or her status possition inside the collective at the school 

attended by him or her. The practical part of the thesis is dealing with a concrete class 

which is attended by the student with special educational needs. It is also concerned with 

interpersonal relationship in the class with a specific focus on socio-culturally disabled 

student.  

 

Keywords: special educational needs, social disadvantage, integration, inclusion, classro-
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ÚVOD 

Téma této diplomové práce jsem si zvolila především z osobních zkušeností získaných 

v době, kdy jsem navštěvovala základní školu a kde jsem se denně setkávala s dětmi 

z rodin s nízkým socioekonomickým statusem a také dětmi jiné národnosti. V té době jsem 

ještě nebyla schopná vnímat jejich situaci tak, jako ji vidím zpětně dnes. Tyto děti se do 

kolektivu ostatních dětí nezačleňovaly tak snadno, jako děti pocházející z rodin s vyšším 

socioekonomickým statusem a problémy měly také děti, jimţ se bariérou stala odlišnost ve 

vzhledu, nedostatečná znalost českého jazyka či rozdílné zvyky. Tyto děti se často stávaly 

terčem posměšků ostatních spoluţáků, oběťmi šikany, anebo byly nedobrovolně izolovány 

ze skupiny ostatních dětí v třídním kolektivu. 

Jejich problémové postavení ve třídě mělo být předmětem zájmu pedagogů, kteří měli od-

hadnout situaci a snaţit se ji patřičným způsobem řešit, aby postupem času nedošlo 

k jejímu zhoršení. Zpětně však vidím, ţe ne vţdy došlo na nějaká opatření a právě z tohoto 

důvodu jsem se ve své práci rozhodla zabývat integrací sociálně znevýhodněného dítěte 

(v současné době jsou děti se sociálním znevýhodněním ze zákona řazeny mezi děti se spe-

ciálními vzdělávacími potřebami) do běţné školní třídy a to konkrétně výzkumem interper-

sonálních vztahů v takovéto třídě. 

V teoretické části práce se budu zabývat pojmem ţák se speciálními vzdělávacími potře-

bami s konkrétním zaměřením na sociokulturně znevýhodněné dítě, jeho začleňováním do 

kolektivu dětí ve školní třídě a především interpersonálními vztahy v takovéto třídě. Budu 

se věnovat také problematice šikany ţáků se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Cílem praktické části této práce je zjistit, zda byl ţák se speciálními vzdělávacími potře-

bami ve třídě úspěšně integrován nebo je naopak ohroţen vyčleněním z třídního kolektivu, 

případně zda jiţ k vyloučení došlo, a zaměřím se také na moţnost výskytu šikany cílené 

proti ţákovi se speciálními vzdělávacími potřebami. 
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I.  TEORETICKÁ ČÁST 
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1 ŢÁK SE SPECIÁLNÍMI VZDĚLÁVACÍMI POTŘEBAMI 

V této kapitole se nejdříve zaměříme na vymezení termínu speciální vzdělávací potřeby 

(SVP), poté stručně charakterizujeme jednotlivé typy speciálních vzdělávacích potřeb a 

specifika ţáků s těmito potřebami. Budeme se také věnovat specializovaným poradenským 

zařízením, která poskytují pomoc a podporu dětem, ţákům a studentům se SVP. 

Hájková a Strnadová (2010, s. 16) uvádějí, ţe s pojmem speciální vzdělávací potřeby se na 

mezinárodní úrovni pracuje jiţ více neţ 20 let (např. ve velké Británii uţ od roku 1981), u 

nás byl oficiálně zaveden aţ v roce 2004 školským zákonem (Zákon č. 561/2004 Sb. o 

předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání). 

Průcha (2002, s. 167) za děti se speciálními vzdělávacími potřebami povaţuje „jednak ty 

děti, které jsou handicapovány nějakou formou tělesného, duševního, smyslového nebo 

řečového postiţení, popř. nepříznivými podmínkami svého sociokulturního prostředí (např. 

z rodin etnických minorit s nízkou úrovní vzdělání rodičů či s jazykovými bariérami), jed-

nak děti obdařené zvláštním nadáním (talentované děti).“ 

My se v naší práci budeme řídit vymezením speciálních vzdělávacích potřeb tak, jak je 

uvedeno v tzv. školském zákoně. Přestoţe tento zákon pojednává i o vzdělávání dětí mi-

mořádně nadaných, narozdíl od Průchova pojetí zde nejsou přímo zařazeny mezi děti se 

speciálními vzdělávacími potřebami. 

„(1) Dítětem, ţákem a studentem se speciálními vzdělávacími potřebami je osoba se zdra-

votním postiţením, zdravotním znevýhodněním nebo sociálním znevýhodněním. 

(2) Zdravotním postiţením je pro účely tohoto zákona mentální, tělesné, zrakové nebo slu-

chové postiţení, vady řeči, souběţné postiţení více vadami, autismus a vývojové poruchy 

učení nebo chování. 

(3) Zdravotním znevýhodněním je pro účely tohoto zákona zdravotní oslabení, dlouhodobá 

nemoc nebo lehčí zdravotní poruchy vedoucí k poruchám učení a chování, které vyţadují 

zohlednění při vzdělávání. 

(4) Sociálním znevýhodněním je pro účely tohoto zákona 

a) rodinné prostředí s nízkým sociálně kulturním postavením, ohroţení sociálně patologic-

kými jevy, 

b) nařízená ústavní výchova nebo uloţená ochranná výchova, nebo 
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c) postavení azylanta, osoby poţívající doplňkové ochrany a účastníka řízení o udělení 

mezinárodní ochrany na území České republiky podle zvláštního právního předpisu.“ 

(ČESKO, 2004) 

Speciální vzdělávací potřeby ţáka zjišťují odborníci ze specializovaných poradenských 

zařízení - pedagogicko-psychologických poraden (PPP) a speciálně-pedagogických center 

(SPC). Obě tato zařízení také spolupracují se školami při vytváření individuálních vzdělá-

vacích plánů pro integrované ţáky. (Slowík, 2007, s. 38)  

Činnost obou zařízení je legislativně ukotvena v tzv. školském zákoně a také ve vyhlášce č. 

116/2011 Sb., kterou se mění vyhláška č. 72/2005 Sb., o poskytování poradenských sluţeb 

ve školách a školských poradenských zařízeních. (Vítková, 2011, s. 23) 

Okamţitou pomoc, radu a systematickou péči dětem se speciálními vzdělávacími potřeba-

mi poskytují také další specializovaná poradenská zařízení – střediska výchovné péče 

(SVP). Ta se specializují především na děti s výchovnými obtíţemi. Mezi pedagogicko-

psychologické poradenské sluţby jsou SVP řazena od roku 1997. Úzce spolupracují 

s pedagogicko-psychologickými poradnami, speciálně-pedagogickými centry, ale i dalšími 

odbornými institucemi, jako jsou střediska sociální prevence či referáty sociálních věcí. 

Nezbytná je také spolupráce se školami. (Vítková, 2011, s. 24) 

Vyhláška 73/2005 Sb. ze dne 9. února 2005 o vzdělávání dětí, ţáků a studentů se speciál-

ními vzdělávacími potřebami a dětí, ţáků a studentů mimořádně nadaných vytváří katego-

rii Speciální vzdělávání. To se dle § 2 „poskytuje ţákům, u kterých byly speciální vzdělá-

vací potřeby zjištěny na základě speciálně pedagogického, popřípadě psychologického 

vyšetření školským poradenským zařízením a jejich rozsah a závaţnost je důvodem k zařa-

zení ţáků do reţimu speciálního vzdělávání. Speciální vzdělávání se poskytuje i ţákům 

zařazeným do škol zřízených při školských zařízeních pro výkon ústavní výchovy a 

ochranné výchovy.“ (Česko, 2005) 

Ţáci se speciálními vzdělávacími potřebami jsou vzděláváni s vyuţitím různých vyrovná-

vacích opatření. Za vyrovnávací opatření povaţujeme v tomto případě pedagogické a spe-

ciálně-pedagogické metody a postupy, které odpovídají vzdělávacím potřebám těchto ţáků, 

poskytování individuální podpory při výuce či při přípravě na výuku, poradenské sluţby 

škol a školských pedagogických zařízení, individuální vzdělávací plán či vyuţití asistenta 

pedagoga. (MŠMT, 2005)  
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O některých z těchto opatření budeme podrobněji hovořit v další kapitole, která je věnová-

na integraci ţáků se speciálními vzdělávacími potřebami do škol hlavního vzdělávacího 

proudu. 

Hradečná (1995, s. 20) hovoří o dětech se speciálními vzdělávacími potřebami jako o dě-

tech ohroţených a upozorňuje na nebezpečí jejich diskriminace. O nebezpečí sociálního 

vyloučení a šikany takových dětí pojednáváme v poslední kapitole, která nejúţeji souvisí s 

praktickou částí naší práce. 

1.1 Specifika ţáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

Jak jsme jiţ uvedli výše, v naší práci se budeme řídit školským zákonem, který za sociálně 

znevýhodněného ţáka povaţuje takového ţáka, který ţije v rodinném prostředí s nízkým 

sociálně-kulturním postavením nebo ohroţeným sociálně-patologickými jevy, ţáka, jemuţ 

byla nařízená ústavní výchova nebo uloţená ochranná výchova a ţáka, který je v postavení 

azylanta a účastníka řízení o udělení azylu na území ČR. (MŠMT, 2004) 

Mezi ţáky se speciálními vzdělávacími potřebami se dále řadí také ţáci se zdravotním 

postiţením. V tomto případě školský zákon povaţuje za zdravotní postiţení mentální, tě-

lesné, zrakové nebo sluchové postiţení, vady řeči, souběţné postiţení více vadami, autis-

mus a vývojové poruchy učení nebo chování. (ČESKO, 2004)  

Za zdravotně postiţené bývají povaţovány i osoby trpící diabetem, psoriázou, epilepsií a 

dalšími, méně často se vyskytujícími nemocemi. (Matoušek, 2008, s. 255) 

Ţáci se zdravotním postiţením mohou být individuálně integrováni do škol a tříd hlavního 

vzdělávacího proudu, často je také vyuţíváno tzv. skupinové integrace, kdy jsou v rámci 

běţné školy zřízeny jednotlivé třídy, oddělení či studijní skupiny s upravenými vzděláva-

cími programy. Děti se zdravotním postiţením mají ale také právo vzdělávat se  

ve školách specializovaných na děti se speciálními vzdělávacími potřebami. Pro předškolní 

vzdělávání to jsou MŠ pro zrakově, sluchově nebo tělesně postiţené, MŠ pro hluchoslepé, 

MŠ logopedická, MŠ speciální a MŠ při zdravotnickém zařízení. Co se týče základního 

vzdělávání, jsou to ZŠ speciální, kde jsou vzdělávány děti se závaţným mentálním posti-

ţením, kombinovaným postiţením a poruchami autistického spektra (PAS), dále ZŠ pro 

zrakově, sluchově nebo tělesně postiţené, pro hluchoslepé, pro ţáky se specifickými poru-

chami učení nebo specifickými poruchami chování, ZŠ logopedická, ZŠ praktická a ZŠ při 

zdravotnickém zařízení. Ţáci se zdravotním postiţením se mohou vzdělávat i na různých 
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typech středních škol: na gymnáziu, střední odborné škole, středním odborném učilišti, 

odborném učilišti, praktické škole pro zrakově, sluchově nebo tělesně postiţené, konzerva-

toři pro zrakově postiţené a odborném učilišti a praktické škole pro mentálně postiţené. 

(Vítková, 2011, s. 20, 22). 

Za zdravotní znevýhodnění povaţujeme dlouhodobou nemoc nebo lehčí zdravotní poru-

chy vedoucí k poruchám učení a chování. (ČESKO, 2004) 

Poruchy učení jsou nejčastějším druhem znevýhodnění, které řadí děti do kategorie ţáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami. Určité symptomy těchto poruch lze nalézt aţ u 15 % 

populace. Jedná se o různorodou skupinu poruch, které se projevují obtíţemi  

při nabývání a uţívání tzv. školních dovedností, tj. psaní, čtení, počítání atd. Mezi poruchy 

učení patří dyslexie (specifická vývojová porucha čtení), dyskalkulie (specifická porucha 

matematických schopností), dysgrafie (specifická porucha psaní), dysortografie (specifická 

porucha pravopisu), dyspraxie (specifická vývojová porucha obratnosti, tj. jemné a/nebo 

hrubé motoriky), dysmúzie (specifická vývojová porucha postihující schopnost vnímání a 

reprodukce hudby) a dyspinxie (specifická vývojová porucha kreslení). (Slowík, 2007, s. 

123 – 127) 

Za poruchy chování povaţuje Slowík (2007, s. 136) lhaní, krádeţe, útěky, záškoláctví, ag-

resivitu a šikanování, patologické závislosti, sexuální deviace, sebevraţedné chování a 

další. Do této kategorie bývají také řazeny specifické poruchy chování, jako je 

ADD/ADHD. Vítková (2011, s. 32) upozorňuje na to, ţe pro ţáky s poruchami chování je 

především důleţitá podpora schopnosti emocionálního proţívání a sociálního jednání. 

Dále se budeme vzhledem k zaměření praktické části naší práce zabývat specifiky sociálně 

znevýhodněných ţáků. 
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2 SOCIÁLNĚ ZNEVÝHODNĚNÝ ŢÁK 

Termín sociální znevýhodnění se vyskytuje především v pedagogických oborech a kon-

krétně jde o prostředí, do kterého je dítě socializováno a enkulturováno. S pojmem sociální 

znevýhodnění je úzce spjat také pojem sociokulturně znevýhodněné prostředí. Toto pro-

středí má vliv na psychický vývoj dítěte. Definice sociokulturně znevýhodněného prostředí 

se často odvíjí od definice kategorie nebo sociální skupiny, v jejímţ rámci je situováno. 

Nejčastěji se jedná o rodiny nízkými příjmy, niţším stupněm vzdělání a kvalifikací rodin-

ných příslušníků, kteří jsou ohroţeni nezaměstnaností a sociálně-patologickými jevy, rodi-

ny, které se vyznačují nízkým sociálním statusem a v návaznosti na to s niţší kvalitou ţi-

vota. Dále jde o rodiny s kulturní příslušností lišící se od kulturní příslušnosti majoritní 

společnosti. Zde dochází ke znevýhodnění dětí, které přísluší k minoritě a to hlavně při 

integraci do multikulturně orientovaného školského systému, a to z důvodu špatné znalosti 

jazyka, ve kterém probíhá výuka, odlišných vzorů chování v rodině a odlišných hodnot atd. 

Děti ze sociokulturně znevýhodněného prostředí vykazují niţší vystavení smyslovým a 

jiným podnětům, které stimulují jejich souhrnný vývoj. Pokud tyto děti srovnáme s dětmi, 

které vyrůstaly v normálním a zdravém rodinném prostředí, můţeme pozorovat méně roz-

vinutou jemnou motoriku, slabší koordinaci vizuálního vnímání, kvantitativně omezenější 

a zároveň kvalitativně odlišnou slovní zásobu, špatné vyjadřovací schopnosti atd. (Mikuš, 

2010 – online) 

Zákon č. 561/2004 Sb. začleňuje děti se sociálním znevýhodněním mezi subjekty se speci-

álními vzdělávacími potřebami. V § 16 a 47 výše uvedeného zákona vymezuje sociální 

znevýhodnění takto: 

 rodinné prostředí s nízkým sociálně-kulturním postavením nebo ohroţení 

sociálně-patologickými jevy, 

 nařízená ústavní výchova nebo uloţená ochranná výchova, 

 postavení azylanta a účastníka řízení o udělení azylu na území ČR. (Česko, 

2004) 

Touto problematikou se zabývá Vágnerová (2005, s. 249), dle které mohou různá znevý-

hodnění nepříznivě ovlivnit adaptaci dítěte na školní prostředí, jeho uplatnění ve škole a 

tím můţe dojít k celkovému ovlivnění kvality ţivota dítěte. Můţe se jednat o nepřímou 

zátěţ, která bude dítě ovlivňovat a omezovat především v sociální rovině.  
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Za znevýhodnění lze povaţovat jiţ pouhou odlišnost, která ani nemusí být spojena s nedo-

statečností např. nápadnost zevnějšku.  

„Sociální znevýhodnění má svoje sociální důsledky a můţe dítě více či méně stigmatizo-

vat“ (Vágnerová, 2005, s. 253). 

Sociokulturní znevýhodnění představuje omezení v oblasti ţádoucích sociokulturních zku-

šeností. Proces socializace dítěte proběhl jinak a z pohledu majoritní společnosti proběhl 

více či méně nepřijatelně. Mezi sociokulturně znevýhodněné řadíme často děti z minorit-

ních etnik, cizince či děti sociálně zanedbané a z nízké společenské vrstvy. Přestoţe jejich 

předpoklady k úspěšnému zvládnutí školních nároků nemusí být sníţené, tak přesto vzni-

kají problémy z důvodu absence potřebných znalostí a dovedností. Za významný aspekt 

podílející se na jejich znevýhodnění je rasová odlišnost a to zejména v případě, ţe má pro 

danou majoritní společnost negativní význam. Členové minoritní společnosti se tedy musí 

majoritní společnosti alespoň částečně přizpůsobit, přinejmenším proto, aby v ní mohli bez 

větších problémů existovat. Rodina je pro děti z jiného sociokulturního prostředí často 

mnohem důleţitější neţ pro příslušníky současné české společnosti. Bývají na ni často 

mnohem více závislí a příbuzenské vztahy a závazky pro ně mají mnohem větší význam. 

Biologicky podmíněná odlišnost je samozřejmě dána a nelze ji změnit, změnit můţeme 

pouze postoje vůči těmto odlišnostem. (Vágnerová, 2005, s. 254) 

Z tohoto tedy vyplývá, ţe za sociálně znevýhodněného ţáka povaţujeme takové dítě, které 

nemá dostatečné podmínky k tomu, aby se mohlo rozvíjet po všech potřebných stránkách. 

Rodinné prostředí, ve kterém tyto děti vyrůstají, vykazuje znaky nízkého sociokulturního a 

socioekonomického statusu, coţ znamená, ţe podmínky k rozvoji dítěte jsou zde (ve srov-

nání s rodinami vykazující vyšší sociokulturní a socioekonomický status) méně příznivé.  

Podle Průchy (2009, s. 454) jsou sociálně znevýhodnění ţáci takoví ţáci, kteří ve srovnání 

s většinovou populací ţáků, nemají stejné příleţitosti ke vzdělání, a to především z důvodu 

nepříznivých sociokulturních podmínek svých rodin nebo prostředí, v němţ vyrůstají.  

Nevhodné působení na rozvoj dítěte v rodině můţe mít za následek rozvoj neţádoucích 

vlastností. Dítě můţe vykazovat nízké sebevědomí, agresivní chování (často dochází také 

k agresi vůči vlastní osobě a aţ k sebepoškozování), někdy se můţe projevovat jako men-

tálně zaostalé, trpí úzkostí, depresí, má narušený vztah ke svému okolí a prokázána je také 

absence některých návyků. Děti se dále vyznačují vyšší zranitelností, kterou mohou být 

vybaveni jiţ při narození. Příkladem vrozeného faktoru představujícího dispozici k sociál-
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nímu selhání můţe být syndrom hyperaktivity, deficit rozumových schopností, neatraktivní 

zevnějšek, vrozená anomálie osobnosti anebo deficit komunikačních schopností. (Matou-

šek, Koláčková, Kodymová, 2005, s. 235)  

V sociálním prostředí je důleţité především mnoţství a kvalita sociálních podnětů směřo-

vaných k dítěti. Prostředí, které se vyznačuje chudobou podnětů, ale naopak i prostředí 

přesycené či jednostranné neodráţí disproporce, které jsou nutné pro harmonický rozvoj 

jedince. Výsledkem pak můţe být méně rozvinuté abstraktní myšlení, přetaţení, neurózy, 

afektované, přecitlivělé či zranitelné projevy chování, zastrašenost nebo povýšenost a 

mnohé další. Za optimální tedy můţeme povaţovat prostředí, které je podmětově mnoho-

stranné a které skýtá stejné mnoţství racionálních a emocionálních podnětů. Součástí soci-

álního prostředí je také prostředí kulturní, které v sobě zahrnuje výsledky historické čin-

nosti člověka – jedná se o názory lidí, zvyky, obyčeje, morálku, ideologii, kulturu a tradice. 

(Bakošová, 2008, s. 13) 

Sociální prostředí tvoří rodinné, skupinové, pracovní a lokální vztahy. Všechny tyto aspek-

ty určují moţné způsoby chování kaţdého jedince, který se na těchto vztazích podílí. De-

terminuje jeho motivaci, hodnotovou orientaci, cílové představy a celý soubor symbolů, 

kterými je jedinec ve společnosti definován. Ve vzájemných interakcích s jinými se tento 

jedinec začleňuje do určité kultury a sociálních vztahů. 

Dnes jiţ není pochybnost o tom, ţe prostředí, do kterého se narodíme, ve kterém vyrůstá-

me a ţijeme, v nás zanechává zřetelné stopy, ovlivňuje nás a jistým způsobem poznamená-

vá naši budoucnost. Celý proces utváření osobnosti je sloţitá záleţitost, a proto nelze jed-

noznačně určit, co je v tomto procesu nejdůleţitější sloţkou. To, do jaké míry ovlivňuje 

prostředí ţivot jedince, rozvoj jeho osobnosti, se stalo předmětem mnoha diskusí a úvah. 

Za nejdůleţitější však povaţujeme prostředí rodinné a především podmínky rodinného 

prostředí, které mají velký vliv na formování osobnosti dítěte a kterým se budeme věnovat 

v následující části kapitoly. 

2.1 Podmínky rodinného prostředí 

Jak jiţ vyplývá z výše uvedeného textu, postavení jedince ve velké míře ovlivňuje rodina a 

rodinné prostředí, ve kterém vyrůstá. Důleţité jsou tedy i podmínky, které daná rodina má.  
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Podle Bakošové (2008, s. 39-42) se na kvalitě ţivota rodiny podílejí podmínky rodinného 

prostředí. Jsou to konkrétně podmínky demografické, ekonomické (materiální), psycholo-

gické a kulturní, které nám umoţňují měřit kvalitu rodinného prostředí. 

Demografické podmínky rodinného prostředí 

Bakošová (1994, s. 29-30) do této kategorie řadí velikost rodiny, věk rodičů a dětí, sňateč-

nost, úmrtnost, porodnost, zaměstnanost, charakter práce a v neposlední řadě také národ-

nost. 

Velikost rodiny – tendence současných rodin vede k tomu, ţe se nejčastěji vyskytují rodiny 

čtyřčlenné či tříčlenné a to z toho důvodu, ţe v takovém případě jde v dnešních podmín-

kách o optimální počet členů rodiny pro jejich materiální zabezpečení. (Bakošová, 1994, s. 

30) 

Vícepočetná rodina – v tomto případě má rodina více neţ tři děti. Jedná se o rodiny, které 

vznikly na základě více faktorů. Faktory jako spontánní, zodpovědný i méně zodpovědný 

přístup k rodičovství, vlastní zkušenosti z dětství, otevřenost vůči ţivotu či náboţenské 

přesvědčení. Zařadit zde můţeme také nezodpovědné, neregulované přístupy rodin ze soci-

álně znevýhodněného prostředí i romských rodin. Děti z vícepočetných rodin, kde rodiče 

zaujímají nezodpovědný přístup k početí, jsou z hlediska výchovy často ochuzené, mohou 

být vychovávané ulicí a jsou ochuzené i z hlediska materiální stránky. Často dochází také 

k výskytu případů nedostatečné péče a zanedbávání. Pokud je ale na druhou stranu přístup 

rodičů zodpovědný, z hlediska výchovy můţe být tato rodina příkladem ve spolupráci a 

dělbě práce. V takovéto rodině se starší sourozenci starají o mladší, coţ vede k rozvoji 

zodpovědnosti, spolupráci a empatii. Děti z těchto rodin jsou společenské, nesobecké, tole-

rantní a lehce se socializují. (Bakošová, 1994, s. 30) 

Rodina s jedním dítětem – jedná se o rodinu, která začíná být charakteristická pro začátek 

nového tisíciletí. Příčinou k této tendenci rodin je ekonomické postavení a zabezpečení. 

Takováto rodina se vyznačuje přílišnou péčí a pozorností o dítě, které v dítěti mohou vyvo-

lat pocit výjimečnosti a jedinečnosti a to má potom často menší schopnost sebeovládání, je 

méně akceptováno v kolektivu jiných dětí a bývá také nesamostatné. Výhodou takové ro-

diny je na druhou stranu lepší ekonomická pozice dítěte (např. draţší oblečení, hračky) a 

rodiče má samo pro sebe, nemusí se o ně dělit se sourozenci. (Bakošová, 1994, s. 30-31) 

Rodina starších rodičů – tento druh rodiny se vyskytuje méně neţ v případě předchozích. 

Starší rodiče se zpravidla vyznačují úzkostlivostí, strachem o dítě, jsou méně bezprostřední 
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a často dítěti brání v některých aktivitách. Pokud dítě dosáhne úspěchu, dají mu pocit vý-

jimečnosti. Některé děti starších rodičů ţijí ve velice podnětném prostředí, především 

z hlediska kulturní vybavenosti a to má vliv na jejich školní úspěšnost. Ve výchově ale 

krom věku rodičů hraje významnou roli také jejich osobnost, vztah k dítěti a schopnost jej 

vychovávat. Zdrojem výchovných problémů zde můţe být případný posměch spoluţáků ve 

škole. (Bakošová, 1994, s. 31) 

Rodina věkově rozdílných rodičů – nejčastěji je v takovéto rodině starším z partnerů muţ. 

Při výchově potomka se projevuje menší pruţností, vyjadřuje méně radosti, potřebuje více 

odpočinku a děti ho často vyrušují. To, jak situaci zvládá, záleţí především na jeho povaze. 

Pokud je dominantní vychovávatelkou v rodině ţena a děti akceptují jen ji a její postavení 

matky, mohou nastat partnerské problémy. Proto je dobré, kdyţ rodiče dítěti ukáţou, ţe 

kaţdý z nich má nějaké své přednosti a těmi ho můţe obohatit. Tento systém potom vede 

k vzájemné úctě mezi partnery. (Bakošová, 1994, s. 31-32) 

Zaměstnanost rodičů – patří k dalším demografickým znakům rodinného prostředí, které 

vytváří spokojenost a ekonomický přínos. Zaměstnání je pro člověka vysokou hodnotou, 

pokud práci chápe jako prostředek na zabezpečení příjmů a také jako prostředek sebereali-

zace. Vysoké nároky na zvládnutí pracovních a společenských rolí můţe být v mladých 

rodinách příčinou vzniku problémů, které mohou přejít do krize a dále vést aţ k rozvodu. 

Zaměstnanost rodičů způsobuje jejich oddělení od rodiny, vzájemného oddělení rodičů od 

sebe, rodinného prostředí a dětí. Ţeny s vysokoškolským vzděláním nemívají zájem zůstá-

vat doma a starat se o výchovu dětí. Zatím není znám způsob, jak jim toto „povolání“ uči-

nit přitaţlivějším a jak jim nahradit chybějící společenské kontakty. (Bakošová, 1994, s. 

30-31) 

Charakter práce – ovlivňuje podmínky kvality ţivota v rodině (dvojsměnnost, týdenní prá-

ce mimo rodinu, podnikatelská činnost atd.). V souvislosti s tímto roste počet nespokoje-

ných partnerů, nejčastěji se jedná o ţeny a neschopnost zvládnout všechny funkce. To se 

dále odráţí na postavení dítěte a na formování stability jeho osobnosti. Je tedy vhodné, aby 

se partneři dokázali dohodnout a zorganizovat si pracovní povinnosti tak, aby mohli být 

pohodlně svědky toho, jak jejich dítě zdravě prosperuje, je spokojené a šťastné.  V opač-

ném případě je můţe čekat pracovní postup a materiální zabezpečení rodiny, ale nešťastně, 

frustrované děti, které díky tomuto mohou mít problémy po celý zbytek ţivota. (Bakošová, 

1994, s. 30) 
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Nezaměstnanost – další problém spadající do kategorie demografických podmínek. Přede-

vším dlouhodobá nezaměstnanost způsobuje ekonomický nedostatek, pokles ţivotní úrov-

ně, ztrátu sebedůvěry a nudu. V takovém případě je ţádoucí vyuţít volný čas na rekvalifi-

kaci a hledání nových příleţitostí, aby se nenarušily vztahy v rodině i samotná osobnost 

nezaměstnaného. (Bakošová, 1994, s. 31) 

Materiální (ekonomické) podmínky rodinného prostředí 

Mezi materiální podmínky řadí Bakošová (1994, s. 32) příjmy, výdaje, spotřebu, počet 

zaměstnaných v rodině, přítomnost člena se zdravotním postiţením atp. 

Materiální podmínky jsou podstatné, protoţe mají velký podíl na kvalitě ţivota rodiny. Na 

výši příjmů rodiny závisí úroveň rodinného prostředí, která dále závisí také na výši výdajů, 

počtu vyţivovaných členů, počtu zaměstnaných dospělých, přítomnosti člena se zdravot-

ním znevýhodněním a na spotřebě rodiny. Materiální podmínky rodin jsou diferencované a 

mimo příjmy závisí také na vzdělání rodičů a dalších členů, na jejich společenském posta-

vení, na hodnotách, které se v jejich domácnosti vyznávají, na osobních potřebách a spo-

lečných cílech rodiny. Kaţdá krajnost je povaţována za hrozbu při výchově – nejen nedo-

statek základních ţivotních potřeb, ale také jejich nadbytek můţe děti negativně ovlivnit 

v jejich ţivotní dráze. Současná materiální orientace rodiny souvisí s hodnotovou orientací 

společnosti. V porovnání s obdobím před rokem 1989 jsou mezi rodinami zjevné větší roz-

díly. Zvýšil se počet chudých, bohatých, dále rodin s přiměřeným příjmem a rodin se ţi-

votním minimem. Stát se snaţí pomáhat rodinám různými formami sociální pomoci. 

Z hlediska výchova je potřeba vychovávat děti tak, aby poznali reálnou ekonomickou situ-

aci jejich rodiny, ukázat jim příjmy, nevyhnutelné výdaje a naučit je hospodařit s vlastním 

kapesným. Dále je vhodné dětem ukázat, jaké povinnosti přináší rodičům jejich práce a jak 

je nutné k pracovním povinnostem přistupovat s co největší zodpovědností. (Bakošová, 

1994, s. 32) 

Psychologické podmínky rodinného prostředí 

Macziaszková (1990, In: Bakošová, 1994, s. 32-33) uvádí, ţe jde o podmínky, které zabez-

pečují poklidný rodinný ţivot. Je zde zahrnuta rodinná atmosféra, vztahy mezi partnery, 

vztahy mezi dětmi a rodiči a vztahy mezi dětmi navzájem. Mezi nejčastější příčiny konflik-

tů mezi ţenou (matkou) a muţem (otcem) patří: 

 málo ţivotních zkušeností jednoho nebo obou rodičů, 

 manţelská nevěra, nevhodné návyky (alkoholismus, závislost), 
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 nedostatek vnitřní disciplíny, 

 různé přístupy k výchově dětí, 

 rozdílnost zájmů a názorů partnerů. 

Všechny tyto neshody vedou k napětí, agresivitě a nenávisti. Jejich podstatou je netole-

rantnost a egoismus jednoho či obou partnerů. Pokud manţelé vnáší do rodiny napětí, děti 

mohou být nervózní, pokud vnáší kritiku, děti budou kritizovat ostatní. Naopak kdyţ vnáší 

porozumění a pozitivní řešení problémových situací, děti získají schopnost kooperovat 

s jinými lidmi. Pro harmonickou a klidnou atmosféru rodinného prostředí jsou potřebné 

také mravní vlastnosti osobních ţivota, jako porozumění, akceptace, tolerance, důvěra atd. 

Rozdílné vlastnosti jako jsou neporozumění, neakceptace, netolerance a nedůvěra se vy-

skytují v rodinách s nízkým sociálním statusem, vzdělanostní úrovní, stejně jako 

v rodinách vysokoškolsky vzdělaných partnerů. Na těchto faktorech se podílí dědičnost, 

prostředí, výchova a sebeutváření. 

Kulturní podmínky rodinného prostředí 

Zde Bakošová (1994, s. 33) řadí vzdělání rodičů, způsob ţivota rodiny, hodnoty, způsoby 

trávení volného času, pedagogizace rodinného prostředí atd. 

Charakterizuje je především stupeň dosaţeného vzdělání obou rodičů, způsob rodinného 

ţivota, orientace na individuální a společné cíle, konzumní nebo tvořivý způsob ţivota a 

ţivotní styl. Dále je důleţité vnímání hodnot např. vztah k přírodě, k vnějšímu světu, 

k lidem, k sobě samému, touha po sebevyjádření, citové bohatství člověka, způsob trávení 

volného času, jeho účelné vyuţívání a také pedagogizace rodinného prostředí. Současná 

doba je poznamenaná prací s PC technikou, komunikací přes internet či mobilní telefon, 

coţ sebou přináší méně přímých sociálních kontaktů, zaniká motivace k četbě a vzdělávání 

se tradičním způsobem. Ke kulturnímu rodinnému prostředí je potřeba dostatek vzděláva-

cích podnětů v rodině – knihy, časopisy, encyklopedie, seznamování s různými druhy 

umění atp. Je důleţité vytvořit dítěti vlastní pracovní koutek, prostor pro soukromí a inti-

mitu. Za projev kultury povaţujeme i zájem rodičů o rodičovství, protoţe právě to je důle-

ţité pro optimální výchovu dětí, uvědomění si hodnot dítěte a významu rodiny. (Bakošová, 

1994, s. 33) 
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3 ZAČLEŇOVÁNÍ ŢÁKA SE SPECIÁLNÍMI VZDĚLÁVACÍMI 

POTŘEBAMI DO BĚŢNÉ TŘÍDY 

Na začátku této kapitoly, dříve neţ budeme hledat pro naši práci vhodné definice, se-

znamme se ve stručnosti s historickým vývojem inkluzivního vzdělávání a také samozřej-

mě s historickým vývojem postojů k ţákům se speciálními vzdělávacími potřebami. Bez 

historického kontextu by naše pátrání nemělo potřebnou základnu a ukotvení a jen stěţí 

bychom mohli hodnotit naši současnou situaci, její posun vzhledem k minulosti a také by-

chom nemohli usuzovat na budoucí vývoj v začleňování ţáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami. 

Protoţe historický vývoj postojů k ţákům se speciálními vzdělávacími potřebami je sou-

částí vývoje speciální pedagogiky obecně a úzce souvisí s vývojem celé oblasti pedagogi-

ky, není v našich silách postihnout vývoj této oblasti v celé její šíři a hloubce. Není to 

ostatně ani našim cílem. V následující kapitole bychom chtěli ve stručnosti přiblíţit vývoj 

postojů k jedincům se zdravotními a vzdělávacími obtíţemi a to na úrovni obecného pří-

stupu k nim v různých historických obdobích tak, aby bylo patrné směřování vývoje, které 

v současnosti vyústilo do podoby inkluzivního vzdělávání. V této souvislosti budeme pou-

ţívat slovní spojení „zdravotní a vzdělávací obtíţe“, a to z toho důvodu, ţe v různých his-

torických obdobích se nedá hovořit o ţácích se speciálními vzdělávacími potřebami, tak 

jak je definuje školský zákon a vyhláška 73/2005 o vzdělávání dětí, ţáků a studentů se spe-

ciálními vzdělávacími potřebami a dětí, ţáků a studentů mimořádně nadaných. 

V historickém pohledu se nejdříve jednalo o postoje k jedincům s tělesným či mentálním 

postiţením a aţ o řadu století později můţeme kategorii rozšířit o poruchy chování a vzdě-

lávání. O ţákovi se speciálními vzdělávacími potřebami v dnešním chápání (dle výše zmi-

ňované vyhlášky) můţeme hovořit aţ od druhé poloviny 20. století. 

3.1 Historický vývoj postojů k jedincům se zdravotními a vzdělávacími 

obtíţemi 

Jako téměř v kaţdém historickém exkurzu i my začneme v období antického Řecka. Pří-

stup Athén a Sparty k jedincům se zdravotními a vzdělávacími obtíţemi se poněkud lišil, i 

kdyţ by se to na první pohled nemuselo zdát. Obecně je rozšířeno povědomí o krutém za-

cházení s novorozenci právě ve Spartě. Ti, kdyţ byli shledáni „slabými“, byli údajně vho-

zeni do propasti či pohozeni v pustině. Tento krutý přístup se snadno vryje do paměti a má 
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se poté za to, ţe celá Sparta byla „barbarská“ a nelidská. Málokdo však při takovémto hod-

nocení přihlédne k historickým reáliím. Sparta byla uzavřenou vojenskou obcí, ne počet-

nější neţ malé město (několik tisíc obyvatel včetně dětí, ţen a seniorů). Vzhledem k tomu, 

ţe ovládala několikanásobně četnější skupinu obyvatel a prakticky neustále čelila útokům 

okolních státu, chyběly jednoduše na péči o „slabé“ lidské zdroje. Častokrát byli tito novo-

rozenci také dáni na výchovu do rodin podmaněných obyvatel. Uváţíme-li, kolik dětí se 

ročně narodí v přibliţně desetitisícovém městě, a kolik procent z nich se narodí 

s viditelným a po porodu rozpoznatelným postiţením, jeţ by vyústilo ve vrţení do propas-

ti, nebude obrázek Sparty aţ tak děsivý. Naproti tomu častokrát idealizované Athény se 

vzdělanými filozofy a „lidskými právy“, byly v přístupu k postiţeným kruté úplně stejně. 

Mnohdy se při výkladu osvícených textů athénských učenců zapomíná na otroctví, které 

bylo v Řecku normou a zcela tak vyřazovalo z nároku na „lidské práva“ velmi početnou 

skupinu obyvatel. (Svoboda, 1972, s. 582, 683) 

Zásadní posun v přístupu znamenal rozvoj křesťanství. Hovoříme o ţidovsko-křesťanské 

tradici, která v rámci svého učení (filozofie) viděla člověka jako výtvor boţí. Bůh stvořil 

člověka „k obrazu svému“. Lidem s postiţením to zajišťovalo stejná práva, jako byla práva 

většinové populace. V Řecku, kde byla uctívána celá plejáda bohů a ideálem byl člověk 

silný a vzdělaný, jednoduše tělesně či duševně postiţení neodpovídali poţadavkům na ten-

to ideál a nemohli jej dosáhnout a bylo na ně proto nahlíţeno jako na méněcenné. U ţidů a 

křesťanů byla rovnost dána od boha. Tento trend v podstatě pokračoval v křesťanské Evro-

pě po celý středověk. Ochrana této části populace byla v rukou církevních a charitativních 

organizací. Jiţ ve 4. st. n. l. vznikají první spolky a instituce sdruţující různě postiţené 

jednotlivce do podpůrných skupin. Situace však ani teď nebyla nikterak ideální. Postiţení 

novorozenci byli často usmrcováni nelegálně a dospělým se jen zřídka dostalo jiné obţivy 

neţ ţebroty. (Kudláčková, 2010, s. 58 - 61 ) 

Novověk, osvícenství a humanismus přinesly nový pohled na svět a nové způsoby myšlení. 

Je zde patrná snaha o vymanění se z všudypřítomného vlivu církve a přenos části vzdělá-

vacích a pečovatelských kompetencí na bedra státu. Uţ v 16., ale především v 17. a 18. 

století vznikají instituce, které se specializují na vzdělávání dětí s určitým druhem postiţe-

ní, nejvíce ve Švýcarsku a v Anglii (zařízení pro tělesně postiţené, mentálně postiţené, 

nevidomé, neslyšící, hluchoslepé apod.). Vznik podobných institucí znamenal také odděle-

ní tohoto typu výchovy od hlavního vzdělávacího proudu. Mluvíme o segregaci a te-

dy duálním vzdělávacím systému. (Kudláčková, 2010, s. 61 - 63 ) 
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Období průmyslové revoluce (19. století) s sebou přineslo velké strukturální změny ve 

společnosti. Výrazně se mění podoba měst a vlastně celé společnosti. Tyto změny s sebou 

nesou i změny v chování lidí, které se změnilo na základě transformace prostředí. To při-

náší potřebu nových vědních disciplín, které přirozeně vystupují do popředí, aby popsaly 

ony změny. Výrazný posun zaznamenávají především psychologie, sociologie, pedagogika 

a medicína.  Segregace a separace vzdělávání jedinců se zdravotními a vzdělávacími obtí-

ţemi dosahuje svého vrcholu. (Kudláčková, 2010, s. 63) 

První polovina 20. století skrze dvě světové války nedává moţnost plynulého vývoje této 

problematiky. Avšak jeho druhá polovina jiţ znamená další výrazný posun. Všeobecná 

deklarace lidských práv a později Deklarace práv dítěte zakotvují pevně problematiku práv 

a s nimi spojenou problematiku vzdělávání do základních dokumentů evropských státu. 

Segregace a separace však jiţ nemohou přinést do vzdělávání jedinců se zdravotními a 

vzdělávacími obtíţemi nic víc, neţ tomu bylo na konci 19. století. Ke slovu tedy přichází 

nový přístup a tím je integrace ţáků se speciálními vzdělávacími potřebami do hlavního 

vzdělávacího proudu, který se později proměnil v inkluzivní přístup k této skupině. 

(Kudláčková, 2010, s. 64 - 66)     

I kdyţ se inkluzivní přístup zdá z mnoha pohledů nejvhodnějším přístupem, který opět 

spojuje (alespoň z větší části) obě linie duálního vzdělávacího systému, je jisté, ţe i on se 

bude dále vyvíjet, měnit či transformovat. Jiţ nyní, kdy ještě není ani obecně platnou nor-

mou, se ozývají hlasy jeho kritiků, kteří se domnívají, ţe inkluzivní tendence jsou chybnou 

cestou vývoje a ţe časem dojde opět k separaci větší části ţáku se speciálními vzdělávací-

mi potřebami. Abychom však mohli spravedlivě posoudit, zda je inkluzivní vzdělávání 

správnou volbou, musíme jej otestovat v praxi pedagogickým výzkumem. Podobným ově-

řením by měla být i naše práce. 

3.2 Integrace x inkluze 

Nyní si charakterizujeme pojmy integrace a inkluze. Spíše neţ odděleně, poznáme a poro-

zumíme jejich významu a také rozdílu mezi nimi ve vzájemném srovnání obou. Proto jsou 

zde oba pojmy vţdy postaveny vedle či proti sobě. 

Matoušek (2008, s. 79) ve slovníku Sociální práce uvádí, ţe integrace je „snaha o začleňo-

vání sociálně nebo zdravotně znevýhodněných lidí do společnosti, včetně pracovního za-

členění ... opak sociálního vyloučení“. Naproti tomu inkluzi chápe jako „souhrnné označe-
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ní pro postupy a strategie, které předcházejí sociálnímu vylučování, resp. pro postupy, je-

jichţ cílem je zahrnout do společnosti lidi předtím vyloučené.“ (Matoušek, 2008, s. 77) 

Slowík (2007, s. 31 - 32) v souvislosti s integrací hovoří o spojení minority a majority 

v jeden celek, který obsahuje prvky i myšlenky obou a obě skupiny také nachází  

ve společnosti své místo, bez jasných hranic mezi nimi. Inkluze má dle něj zapojovat lidi 

s postiţením do všech aktivit a činností, pokud to je moţné, bez pomoci speciálních pro-

středků a pomůcek. Právě v uţití těchto prostředků vidí posun mezi integrací a inkluzí, 

totiţ ţe integrace hledá prostředky, které by pomohly jedince začlenit, kdeţto inkluze po-

mocí prostředí přistupuje ke všem v jeho středu stejně. 

„Takový přístup je mimořádně výhodný i pro děti bez postiţení, které si tak mohou vytvá-

řet relevantní, nezaujaté postoje k osobám s handicapem, a přijmout tedy za svou i centrál-

ní myšlenku inkluze - ţe totiţ být odlišný je normální.“ (Groof, Lauwers, 2003 cit. podle 

Slowíka, 2007, s. 32) 

Lechta (2010, s. 26 - 27) uvádí klasifikaci dle Scholze na ose exkluze - segregace - integra-

ce - inkluze - různorodost je normální, dle které vedle sebe při integraci paralelně existují 

dvě skupiny edukace - integrovaná a segregovaná. Při neúspěchu ţáka v integrované sku-

pině tento přechází do skupiny segregované. 

„Základní idea integrace se postupně rozvíjí v novou, odlišnou, vyšší kvalitu, protoţe při 

tomto edukačním přístupu se uţ heterogenita principiálně chápe jako normalita. Zbytky 

starého školního systému a jeho segregující instance postupně zanikají. Je třeba si uvědo-

mit, ţe akceptování heterogenity v inkluzivní edukaci obsahuje kromě humánního aspektu 

i faktor ulehčující práci učitele běţné školy.“ (Scholz, 2007 cit. podle Lechta 2010, s. 26 - 

27) 

Ţádnou z těchto definic nemůţeme povaţovat za špatnou či nedostatečnou a ve své podsta-

tě bychom mohli pracovat se všemi. Diference mezi integrací a inkluzí je patrná  

ve všech. Rozdíly můţeme spatřovat snad jen v oblasti, ze které jsou tyto definice nazírá-

ny. Vališová a Kasíková (2007) se o integraci zmiňují v souvislosti s multikulturní výcho-

vou a tématem menšin, ale ani tato oblast nemůţe být z našeho pojetí vyčleněna, protoţe i 

ona spadá pod kategorii „ţák se speciálními potřebami“. 

Nejblíţe našemu pojetí je definice Scholze, která je více obecná, a také chápání integrace a 

inkluze, jak jej uvádí Slowík, které je díky zmínce o speciálních prostředcích vyvozeno 

více z praxe. Na čemţ se ostatně shoduje i s Lechtou, který nám Scholzovo členění před-
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stavil a shrnuje oba pojmy takto: „Velmi zjednodušeně by bylo moţné říci, ţe integrace 

vyţaduje větší přizpůsobení dítěte škole, zatímco inkluze se víc snaţí přizpůsobit edukační 

prostředí dětem.“ (Lechta, 2010, s. 29) 

Inkluze se začíná řadit mezi hlavní kroky státní politiky vzdělávání a je zahrnut také 

v oficiální dokumentaci vztahující se k dané problematice (Evans, 2007).  

3.3 Aktéři inkluzivní edukace 

Inkluze je slovo, které se v posledních letech zařadilo mezi mezinárodně známé a módní 

pojmy (Thomas, 2004). V této části budeme i dále věnovat inkluzi a to konkrétně účastní-

kům inkluzivní edukace. Budeme přitom vycházet z obecné pedagogiky, a sice z trojúhel-

níkového schématu pedagogické interakce. Pro naše potřeby ho budeme nazývat schéma-

tem inkluzivní výuky.   

Zde je schéma skupin aktérů pedagogické interakce, v našem případě inkluzivního vzdělá-

vání - inkluzivní výuky: 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

V kaţdém vrcholu trojúhelníku se nachází jedna skupina aktérů pedagogické interakce. 

V bodě A to jsou ţáci, v našem případě ţáci se speciálními vzdělávacími potřebami, začle-

nění do kolektivu třídy. V bodě B pedagog, ale i jiní pedagogičtí i nepedagogičtí pracovní-

ci, kteří mohou působit na ţáky v rámci výuky či vstupovat do interakce prostřednictvím 

školního prostředí. A v bodě C se nachází kurikulum - obsah samotné interakce. 

Obrázek 1 Inkluzivní výuka  

(Matuška, 2010, s. 121) 
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Všechny tyto tři sloţky se mohou v případě inkluzivního vzdělávání modifikovat. Mohou 

se měnit zpravidla dle potřeb začleněného ţáka tak, aby vyhovovaly poţadovanému cíli. 

Ţák sám vstupuje do interakce s odlišnou potřebou. Pedagog na ni reaguje vhodnou meto-

dou, kterou podává upravený obsah. 

3.3.1 Individuální vzdělávací plán 

Individuální vzdělávací plán (dále IVP) je jedním z nástrojů, jak pro ţáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami upravit prostředí školy a třídy a to ze strany kurikula. Vycházíme 

zde z trojúhelníkového schématu inkluzivního vzdělávání a zaměřujeme se zde právě na 

stranu kurikula a přizpůsobení jeho podoby ţákům se speciálními vzdělávacími potřebami. 

„Individuální vzdělávací plán se stanoví v případě potřeby především pro individuálně 

integrovaného ţáka, ţáka s hlubokým mentálním postiţením, případně také pro ţáka sku-

pinově integrovaného nebo pro ţáka speciální školy. Individuální vzdělávací plán vychází 

ze školního vzdělávacího programu příslušné školy, závěrů speciálně pedagogického vy-

šetření, popřípadě psychologického vyšetření školským poradenským zařízením, popřípadě 

doporučení registrujícího praktického lékaře pro děti a dorost nebo odborného lékaře nebo 

dalšího odborníka, a vyjádření zákonného zástupce ţáka nebo zletilého ţáka. Je závazným 

dokumentem pro zajištění speciálních vzdělávacích potřeb ţáka.“ (MŠMT, 2005) 

Ve vyhlášce 73/2005 jsou uvedeny ještě další charakteristické znaky, především povinné 

údaje, které musí IVP obsahovat, formální znaky a další, nejsou však pro tuto část naší 

práce nezbytné. Uveďme si však konkrétní a praktické otázky, na které je třeba si při tvor-

bě IVP odpovídat: 

 „Čeho je ţák schopen a čeho schopen není (co dokáţe - nedokáţe)? 

 Jaké má potřeby pro normalizaci ţivota z biologického, psychologického a sociálního 

hlediska? Jaké jsou jeho potřeby v učení?  

 Jak je třeba se připravit na vyučovací hodinu, aby byly uspokojovány jeho edukační 

potřeby? 

 Kdo a čím učiteli pomůţe nebo mu poskytne podporu; s kým bude spolupracovat? 

 Jaká byla ţákova předešlá edukace a kde se uskutečňovala? 

 Jaké má ţák výsledky odborných vyšetření? Jaké jsou jeho práce? 
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 Co mohou učitel, členové inkluzivního týmu očekávat od vypracování a realizace 

IVP? Jsou reálné předpoklady pro dosaţení těchto cílů?“ (Lang, Berberichová, 1998 

cit. podle Matušky, 2010, s. 127) 

Jak můţeme vidět, individuální vzdělávací plán a individuální vzdělávání, zmíněné 

v předchozí části kapitoly, se od sebe i přes podobnost názvu liší. Jsou sice v mnohém i 

podobné, ale individuální vzdělávání je situováno výhradně na první stupeň základní školy, 

zato individuální vzdělávací plán je nástrojem vyuţívaným na všech stupních vzdělávací 

soustavy. Krom jiného také počítá s účastí ţáka na výuce, coţ u individuálního vzdělávání 

není nezbytné. IVP ale není jediným nástrojem, kterým můţeme kurikulum ţáku přiblíţit. 

3.3.2 Asistent pedagoga 

Institut asistenta pedagoga je jistě tím nejosobnějším způsobem, jak obsah školní docházky 

ţáku se speciálními vzdělávacími potřebami přiblíţit. Zvláště v situaci, kdy je asistent od-

borníkem v pedagogické nebo speciálně-pedagogické oblasti. Pomocí vhodných metod a 

postupů se můţe stát nezbytným zprostředkovatelem či moţná lépe průvodcem ţáka se 

speciálními vzdělávacími potřebami školním prostředím. 

Hlavními činnostmi asistenta pedagoga jsou: 

 pomoc pedagogickým pracovníkům školy při výchovné a vzdělávací činnosti, pomoc 

při komunikaci se ţáky a zákonnými zástupci ţáků a komunitou, ze které ţák pochází, 

 podpora ţákům při přizpůsobení se školnímu prostředí, 

 pomoc ţákům při výuce a při přípravě na výuku, 

 nezbytná pomoc ţákům s těţkým zdravotním postiţením při sebeobsluze a pohybu 

během vyučování a při akcích pořádaných školou mimo místo, kde škola v souladu  

se zápisem do školského rejstříku uskutečňuje vzdělávání. (MŠMT, 2005) 

Jak shrnuje Matuška (2010, s. 124): „Asistent ţáka s postiţením a asistent pedagoga (v SR 

asistent učitele) vykonává v rámci inkluzivní edukace „obsluţné práce“ pro ţáka a funkci 

jakéhosi „pomocného“ učitele. Jeho činnost je zpravidla zaměřená na překonávání pohy-

bových komunikačních bariér, překáţek a obtíţí dítěte v učení. Charakter pomocných a 

podpůrných činností osobního asistenta ţáka vyţaduje speciálněpedagogické vědomosti a 

dovednosti; proto asistenty, kteří většinou nemají odborné vzdělání, je třeba na práci in-

struktivně náleţitě připravit. Asistent je důleţitým činitelem inkluzivního procesu: bez něj 

je to obtíţné a děti s vícenásobným postiţením, děti s pohybovým postiţením a děti 
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s těţkým narušením komunikační schopnosti by se nemohly úspěšně společně vzdělávat a 

intaktními dětmi.“  

Asistent, ať uţ ţáka či pedagoga, je tedy druhým bodem inkluzivního schématu.  

Po úpravě kurikula prostřednictvím IVP se můţe stát asistent důleţitým prvkem inkluziv-

ního vzdělávání, někdy také prvkem nezbytným. Třetím bodem schématu je ţák sám. Jeho 

přístup je vţdy jedinečný. Jednak je dán charakterem speciální vzdělávací potřeby a samo-

zřejmě také charakterem ţáka jako takovým. 
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4 INTERPERSONÁLNÍ VZTAHY VE ŠKOLNÍ TŘÍDĚ, KTEROU 

NAVŠTĚVUJE ŢÁK SE SPECIÁLNÍMI VZDĚLÁVACÍMI 

POTŘEBAMI 

Školní třída představuje významnou součást sociálního prostředí dítěte, rozšiřuje jeho spo-

lečenský ţivot a umoţňuje mu postupně zaujmout adekvátní postavení ve společnosti, ne-

boť svým způsobem zastupuje širší společnost. Ze sociálně psychologického hlediska je 

pak prostředím, ve kterém dochází k sociálnímu rozvíjení osobnosti prostřednictvím učení 

se kulturním obsahům. (Řezáč, 1998, s. 208) 

Školní třídu povaţujeme za skupinu formální, neboť byla vytvořena vnější autoritou. Vedle 

formální struktury vztahů zde však existuje i neformální struktura, která má  

na jednotlivé ţáky i na fungování třídy jako celku významný vliv. S touto neformální 

strukturou vztahů není často učitel jako formální autorita obeznámen. Neformální skupiny 

v rámci třídy vznikají přirozeně, na základě zájmu a emocionálních vazeb jejích členů. 

(Klapilová, 2000, s. 35)  

V naší práci se chceme zaměřit právě na zkoumání neformálních vztahů v rámci školní 

třídy.  

Nejprve si vymezíme pojem interpersonální vztahy. Argyl a Hendersonová (1985) definují 

vztahy celkově jako pravidelné sociální setkávání v průběhu času, za aspekty vztahů lze 

povaţovat tedy průběh v čase a interakci mezi lidmi, která bývá pravidelná (cit. podle 

Willerton, 2010, s. 9). 

Pro účely této práce se zdá být vhodnější definice interpersonálních vztahů dle Slaměníka 

(2011, s. 99), podle kterého je interpersonální vztah interakce dvou lidí, která vytváří usta-

novenou vazbu mezi těmito jedinci s jejími specifickými vlastnostmi a historií. Takový 

vztah potom můţe být pouze povrchním vztahem, tedy vztahem pouhé známosti s ţádnou 

vzájemnou závislostí. V opačném případě se ale můţe jednat o vztah těsný, který se vyzna-

čuje vzájemnou péčí, odpovědností, důvěrou, ale především vysokou vzájemnou závislostí 

a korespondencí zájmů obou jedinců. 

V souvislosti se vztahy můţeme hovořit také o jejich dynamice, tu lze charakterizovat jako 

vzájemné sbliţování či vzdalování společně sdíleným potřebám a cílům, které je doprová-

zeno emočními reakcemi. Dle Rusbulta (2004) jde zejména o konfliktní situace a o střety 

zájmů, při kterých se vymezují pozice obou jedinců. (cit. podle Slaměník, 2011, s. 109) 
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Co se týká vlivu interpersonálních vztahů na jedince, Willerton (2010, s. 124 - 127) uvádí 

provedené studie, které poukazují na spojitost vztahových konfliktů s různými aspekty 

zdraví, ať uţ v oblasti kardiovaskulárního systému či hormonálního a imunitního systému. 

Kromě negativních dopadů se vztahy podepisují také pozitivně, a to na pocitech štěstí, se-

beúctě a celkové duševní rovnováze. 

Jedním z typů interpersonálních vztahů je přátelství. Je udrţováno na základě jistých pra-

videl, jejichţ dodrţování určuje intenzitu a uspokojivost tohoto vztahu. Tato pravidla býva-

jí individuální, většinou jde však o hájení přítele v době jeho nepřítomnosti, projevování 

emocionální podpory, důvěra nebo poskytnutí pomoci. Na druhé straně můţe takový vztah 

utrpět vzájemnou netolerancí, prozrazením důvěrných sdělení či negativní podporou. (De-

Vito, 2008, s. 211) 

Horizontální interpersonální vztahy, tedy vztahy vrstevnické, se odehrávají mezi jedinci se 

stejnými zkušenostmi i postavením. Tyto vztahy jedincům poskytují moţnost rozvíjet 

vztahové schopnosti a dovednosti. (Willerton, 2010, s. 49) 

4.1 Třídní klima 

Ve spojitosti s interpersonálními vztahy mezi ţáky ve třídě byla do této práce zařazena také 

kapitola o sociálním klimatu školní třídy. 

Kaţdá školní třída je zcela jedinečná a specifická. Ţáci v různých školních třídách mají 

odlišné způsoby chování, odlišné charakteristiky, jinak jednají, mají různé uspořádání, dy-

namiku… Důvodem, proč tomu tak je, je skutečnost, ţe kaţdá školní třída je tvořena 

mnoţstvím odlišných osobností. Kaţdý ţák je jedinečný svým chováním, myšlením a po-

vahou a kaţdá z těchto osobností tvoří spletenec vztahů, které následně ovlivňují ţivot ne-

jen v dané třídě, ale také mimo ni. 

Kdyţ se řekne klima, většina lidí si vybaví jednu z moţností, která se pod tímto pojmem 

skrývá a to pojem z meteorologie podnebí, kdy se jedná o dlouhodobě trvající stav počasí a 

obdobně se tento pojem vysvětluje také v souvislosti se školní třídou (Čapek, 2010, s. 12). 

Jde o označení dlouhodobých jevů, které jsou typické v dané školní třídě, která zahrnuje 

mimo ţáků také učitele. Tyto jevy trvají měsíce aţ roky. Pojem třídní klima musíme odlišit 

od pojmu podobného a to třídní atmosféra, která je, naopak od třídního klimatu, jev krát-

kodobí a proměnlivý. (Čáp a Mareš, 2007, s. 568) 

Oba tyto jevy spolu však velmi úzce souvisí. Pokud ve třídě dojde např. k porušení kázně, 

na kterou musí vyučující vhodným způsobem reagovat a zakročit, často v takové situaci 
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dojde k poklesu jeho oblíbenosti u ţáků, coţ má vliv na změnu atmosféry ve třídě a tím 

pádem i na celkové klima, které se však postupem času vrátí na původní hodnotu. (Čapek, 

2010, s. 12) 

Klima je pojem, který zastřešuje souhrn sociálních a emočních vztahů ve třídě. Ovlivňuje 

všechny ve škole a všichni zúčastnění jej zřetelně vnímají. Přes to všechno jde o hodnotu, 

která se velice obtíţně měří a celkově je těţko uchopitelná. (Hartl a Hartlová, 2009, s. 630) 

Třídní klima je pojem zahrnující subjektivní hodnocení a sebehodnocení vnímání, proţitků 

a emocí a vzájemné ovlivňování všech zúčastněných, které v nich jako ve spolutvůrcích 

vyvolávají edukační a mnohé jiné činnosti v konkrétně daném prostředí. Jinak řečeno jde o 

ustálené postupy způsobu vnímání, proţívání, hodnocení a reagování všech účastníků na 

situaci, která se ve třídě odehrála, odehrává a bude odehrávat. (Čapek, 2010, s. 13) 

Pokud se zaměříme na učení a chování ţáků, musíme vzít v úvahu, ţe se nejedná pouze o 

individuální záleţitost, a to z toho důvodu, ţe zde existuje vliv mikrosociálního prostředí, 

ve kterém se zúčastnění ţáci pohybují. Mikrosociálním prostředí v tomto případě myslíme 

školní třídu - vrstevnickou skupinu, ve které se ţák nachází, s níţ se kamarádí a která má 

v neposlední řadě vliv na tvorbu jeho názorů. Tato referenční skupina zaznamenává větší 

vliv neţ učitelé či rodiče a to zejména v období dospívání. Pokud budeme mikrosociální 

prostředí brát jako školní třídu, pak se jedná o sociální klima školní třídy. (Čáp a Mareš, 

2007, s. 565) 

Termín sociální klima školní třídy vyjadřuje ustálené postupy vnímání, hodnocení, zobec-

něných postojů a emocionální reakce na to, co se ve třídě odehrává. Jde o jevy dlouhodobé, 

typické pro danou třídu po dobu několika měsíců aţ let. Tvůrci sociálního klimatu školní 

třídy jsou jak ţáci, tak učitelé. Konkrétně se jedná o ţáky celé třídy, skupiny ţáků a jednot-

livé ţáky. Stejně je to i s učiteli, protoţe na tvorbě třídního klimatu se podílejí jak všichni 

učitelé, kteří v dané třídě vyučují, tak i učitelé jako jednotlivci. (Mareš a Křivohlavý, 1995, 

s. 147) 

Jak jiţ bylo zmíněno, je důleţité vymezit to, kdo třídní klima vytváří. Mezi hlavní aktéry 

třídního klimatu se řadí především ţáci navštěvující danou školní třídu, dále zde patří pod-

skupiny ţáků či jedinců stojících mimo, na které se třídní kolektiv zpravidla člení, a 

v neposlední řadě zde musíme zahrnout také učitele, jeţ třídu vyučují. 

Někteří autoři zastávají názor, ţe utváření třídního klimatu je jednou ze základních úloh 

učitele, protoţe právě ten má moc ovlivňovat třídní klima. To, jaké klima učitel ve třídě 

navodí, můţe zásadně ovlivnit motivaci ţáků a jejich celkový přístup k učení a právě 
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z tohoto důvodu jsou schopnosti učitele povaţovány za velmi důleţitou součást při vytvá-

ření kladného klimatu třídy. (Kyriacou, 2008, s. 79) 

Zvlášť významnou rolí pak disponuje konkrétně třídní učitel, který pro ţáky představuje 

velice důleţitou osobu, protoţe je ztělesněním jejich obhájce, motivátora a sociálního vzo-

ru. Mnoho z třídních učitelů si však tuto svou důleţitou roli neuvědomuje a své postavení, 

jakoţto třídní učitel, vidí pouze jako administrativní záleţitost a svou úlohu, jakoţto tvůrce 

třídního klimatu berou jako přeceňovanou. (Čapek, 2010, s. 17) 

Pod pojmem dobrý pedagog se nemusí nutně skrývat pouze odborník na znalosti a vědo-

mosti. Pedagog by mimo tyto znalosti a vědomosti měl být schopen vnímat a vhodným 

způsobem formovat osobnost ţáka, rozvíjet jeho schopnosti a vědomosti a především vy-

cházet z jeho podstaty. V současnosti se v případě učitele klade důraz na jeho autenticitu, 

stále častěji je vznášen poţadavek na to, aby učitel byl sám sebou a překonal tak zastaralé 

pojetí učitelské profese jakoţto pouhé řemeslné činnosti a tím se postupně dostat k modelu 

učitele, který je specifický profesionalitou vycházející z jeho osobnosti jako odborníka na 

výchovu, který se podílí na budoucí osobnosti dítěte. Učitel se má zajímat nejen o to, co 

učí, ale především jak a koho učí. (Dytrtová a Krhutová, 2009, s. 15) 

Kromě ţáků a učitelů můţeme mezi aktéry třídního klimatu zahrnout také rodiče, přestoţe 

jej neovlivňují přímo. Rodič je spolu-příjemcem školního vzdělávání svého potomka, sle-

duje dění ve škole a vyjadřuje své názory a postřehy. Rodič můţe negativním způsobem 

ovlivnit třídní klima např. pokud má na své dítě vysoké nároky, co se školních výkonů týká 

a přetěţuje dítě snahou přetvořit ho k obrazu svému. Dalším příkladem je pomlouvání ško-

ly či učitele rodičem, přenos vlastních nepodloţených obav ze školy na dítě a diktování 

s kým se dítě můţe nebo nemůţe přátelit. K pozitivnímu či negativnímu hodnocení dítěte 

ostatními spoluţáky dochází také na základě ošacení a školního vybavení, které zajišťuje 

právě rodič. V neposlední řadě klimatu rodič přispívá také rodinnou výchovou. (Čapek, 

2010, s. 24) 

V termínu třídní klima jsou zahrnuty také ustálené postupy vnímání, proţívání, hodnocení 

a reagování všech aktérů, které jsme jiţ zmínili na to, co se ve třídě v minulosti odehrálo, 

co se v současnosti odehrává anebo co se ještě odehraje v budoucnosti. Důraz se klade na 

to, jak klima vnímají a interpretují sami aktéři, tedy na subjektivní aspekty klimatu, nikoli 

na to, jaké klima objektivně je. (Čáp a Mareš, 2007, s. 569) 

Z hlediska časového zde můţeme najít podobnosti se školním klimatem – dlouhodobá po-

vaha, řádově měsíce aţ roky. Jak je jiţ výše zmíněno, protikladem je pak atmosféra třídy, 
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která je krátkodobým jevem, je situačně podmíněná a můţe se měnit v průběhu vyučovací-

ho dne či dokonce vyučovací hodiny. 

Přístupů ke zkoumání klimatu třídy je mnoho, ale mezi hlavní se řadí sociometrický pří-

stup, organizačně sociologický, interakční, pedagogicko-psychologický, školně-

etnografický či environmentalistický přístup. Při sociometrickém přístupu je objektem 

výzkumu školní třída jako sociální skupina, ovšem ne učitel. Především jde o studium 

struktury třídy, vývoj sociálních vztahů a jejich vliv na ţáky. Z výzkumu lze zjistit sympa-

tie mezi ţáky ve třídě, chování ţáků či chování třídy jako celku. Organizačně-

sociologický přístup zkoumá školní třídu jako organizační jednotku a učitele vnímá jako 

řídícího pracovníka. Je zjišťován rozvoj týmové práce ve vyučovací hodině, jistota ţáků při 

plnění úkolů, výkonnost třídy jako celku nebo výkony ţáků v konkrétních vyučovacích 

předmětech. Interakční přístup zaměřuje pozornost na školní třídu a učitele a jejich vzá-

jemné interakce v průběhu vyučovací hodiny. Z výzkumu lze zjistit postoje ţáků a efektivi-

ta pedagogovy práce. Pedagogicko-psychologický přístup se zabývá školní třídou a učite-

lem, přičemţ se zajímá o spolupráci ve třídě, kooperativní učení v malých skupinách, o 

sociální závislost ţáků či o jejich sebepojetí. Pro školně-etnografický přístup je objektem 

studia školní třída, učitelé a celkový přirozený ţivot školy. Jde o to zjistit, jak funguje kli-

ma a jak je hodnoceno ţáky i učiteli. V neposlední řadě existuje také environmentalistic-

ký přístup, který za objekt studia povaţuje školním třídu jako prostředí pro učení, ţáky 

této třídy a jejich vyučující. Bývá zjišťována kvalita klimatu, jeho struktura a jeho aktuální 

a preferovaná podoba, stejně tak jako postoje aktérů klimatu, názory a očekávání. (Mareš a 

Křivohlavý, 1995, s. 144 - 146) 

Poznatky o sociálním klimatu třídy můţeme vyuţít několika způsoby. Lze jimi například 

vyjádřit popis reálného stavu třídy, který můţe slouţit při seznamování učitele s novou 

třídou či v případě, kdy se daná třída od ostatních nějakým způsobem odlišuje. Můţe jít o 

prospěchové a kázeňské problémy nebo o počet ţáků. Díky nim lze také porovnat názory 

ţáků a učitelů na klima třídy, přičemţ dosavadní výzkumy naznačují, ţe v některých odpo-

vědích se učitelé a ţáci výrazně liší. Dále jimi lze zjišťovat rozdíly mezi školami. Přitom 

můţe jít o srovnání škol tradičních a alternativních či městských a venkovských a podobně. 

(Mareš a Křivohlavý, 1995, s. 155) 

V neposlední řadě lze tyto poznatky vyuţít také k promyšlenému měnění klimatu třídy, 

přičemţ se nejprve diagnostikuje preferovaný stav, později pro srovnání stav aktuální. Po-

mocí těchto rozdílů lze uvaţovat nad rizikovými jevy v aktuálním stavu klimatu třídy. Dal-
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ším pedagogickým krokem je zvolení proměnných, které je nutné změnit a na druhé straně 

těch, které je vhodné udrţet na stávající úrovni. Poté je zapotřebí provádět zásahy do kli-

matu, avšak citlivě, systematicky a dlouhodobě, přičemţ důleţitou částí je pozorování 

účinků těchto zásahů. Po diagnostikování těchto účinků se vyhodnotí směr a také velikost 

změn. (Mareš a Křivohlavý, 1995, s. 155-156) 

4.2 Šikana dítěte se speciálními vzdělávacími potřebami 

 Proto, abychom pochopili, proč se právě sociokulturně znevýhodněný ţák často stává ter-

čem šikany, podíváme se, jakým způsobem se pojem šikana definuje. Existuje nepřeberné 

mnoţství různých definic. Obecně lze říci, ţe šikanou se myslí takové chování jedince, 

které záměrně ubliţuje, ohroţuje, poniţuje anebo zastrašuje jiného člověka/ skupinu lidí. 

Šikana je věkově neomezená - nevyskytuje se tedy pouze v dětském věku. Samotný pojem 

pochází z francouzského chicane a vyjadřuje zlomyslné obtěţování, týrání (Kocurová, 

2002, s. 3). Autoři, zabývající se touto problematikou, ve svých publikacích uvádí definice 

od obecně specifikovaných aţ po zcela konkrétní. 

Stručnou a obecnou definici šikany uvádí Bajerová (2009, s. 147): „Násilně poniţující 

chování jednotlivce nebo skupiny vůči slabšímu jedinci, který nemůţe ze situace uniknout 

a není schopen se účinně bránit.“  

Za šikanu povaţujeme situaci kdy jedna nebo více silnějších osob opakovaně zneuţívají 

slabší jedince s cílem tohoto jedince poškodit, způsobit úzkost či vyvolat strach (Kuyken-

dall, 2012). 

Dále se zaměříme na definice rozvinutější a konkrétnější. 

„Šikanování říkáme tomu, kdyţ jedno dítě nebo skupina dětí říká jinému dítěti ošklivé a 

nepříjemné věci, bije je, kope je, vyhroţuje mu, zamyká je v místnosti a podobně. Tyto 

incidenty se mohou často opakovat a pro šikanované dítě je obtíţné, aby se samo ubránilo. 

Jako šikanování mohou být označeny také opakované posměšky nebo ošklivé poznámky o 

rodině. Jako šikanování však obvykle neoznačujeme občasnou rvačku nebo hádku přibliţ-

ně stejně fyzicky vybavených soupeřů.“ (Říčan, 1995, s. 21) 

„Šikanou nazýváme ubliţování někomu, kdo se nemůţe nebo nedovede bránit. Obvykle 

jde o opakované jednání, ve velmi závaţných případech označujeme za šikanu i jednání 

jednorázové, s hrozbou opakování. Mezi agresorem a obětí je osobní asymetrický vztah 

moci, to znamená, ţe oběť ví, kdo jí ubliţuje, bojí se ho a je závislá na jeho rozmarech. 
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Nejběţnější bývá šikana mezi spoluţáky jedné třídy, kterou nazýváme vnitrotřídní šikana. 

Zároveň je také nejnebezpečnější, protoţe má nejtrýznivější průběh i důsledky, oběť dlou-

hodobě psychicky nejvíce poškozuje a kazí celkovou atmosféru i klima třídy, v němţ ţáci 

ţijí.“ (Říčan, Janošová, 2010, s. 21-24) 

 „Šikanování je všudypřítomné a můţe nás doprovázet celý ţivot. Začíná v rodině mezi 

sourozenci, pokračuje ve školce a v dalších školách (bulling), v zájmových skupinách, na 

vojně, v zaměstnání (mobbing), v partnerských vztazích (domestic violence), 

v nemocnicích, například psychiatriích, mezi nájemníky domu a končí třeba týráním senio-

rů v rodině nebo v domově důchodců. Šikanování je nebezpečně rozbujenou sociální ne-

mocí ve společnosti, jejímţ důsledkem je poškozování zdraví jednotlivce, skupin, včetně 

rodiny a společnosti vůbec.“ (Kolář, 2001, s. 17–18)  

Tato definice koresponduje s tím, co jsme předeslali jiţ na začátku této kapitoly, totiţ ţe 

šikana se můţe týkat všech věkových kategorií. 

Za nejoficiálnější definici šikany povaţujeme definici, která je uvedena v Metodickém 

pokynu MŠMT č. 28 275/2000-22, k prevenci a řešení šikanování mezi ţáky škol a škol-

ských zařízení z roku: „Šikanování je jakékoliv chování, jehoţ záměrem je ublíţit, ohrozit 

nebo zastrašovat ţáka, případně skupinu ţáků. Spočívá v cílených a opakovaných fyzic-

kých a psychických útocích jedincem nebo skupinou vůči jedinci či skupině ţáků, kteří se 

neumí nebo z nejrůznějších důvodů nemohou bránit. Zahrnuje jak fyzické útoky v podobě 

bití, vydírání, loupeţí, poškozování věcí, tak i útoky slovní v podobě nadávek, pomluv, 

vyhroţování či poniţování. Můţe mít i formu sexuálního obtěţování aţ zneuţívání. Nově 

se můţe realizovat i prostřednictvím elektronické komunikace, jedná se o tzv. kyberšikanu. 

Ta zahrnuje útoky pomocí e-mailů, sms zpráv, vyvěšování uráţlivých materiálů na interne-

tové stránky apod. Šikana se projevuje i v nepřímé podobě jako demonstrativní přehlíţení a 

ignorování ţáka či ţáků třídní nebo jinou skupinou spoluţáků. Nebezpečnost působení 

šikany spočívá zvláště v závaţnosti, dlouhodobosti a nezřídka v celoţivotních následcích 

na duševní a tělesné zdraví oběti.“ (MŠMT, 2000)  

Právě definici metodického pokynu ministerstva školství, mládeţe a tělovýchovy povaţu-

jeme pro naše účely za nejpodstatnější. 

Obětí šikany se v kolektivu ostatních dětí můţe stát jakékoli dítě, ale ve většině případů se 

oběťmi stávají děti, které spojuje nějaký společný rys. Autoři, kteří se zabývají touto pro-

blematikou, popisují několik aspektů, které mohou vést k šikaně. 
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„Obětí šikany se můţe stát kdokoli. Obvykle jde o dítě, které je nějakým způsobem odliš-

né. Např. dítě s handicapem, obézní, fyzicky neobratné, tělesně slabé, rasově odlišné, pla-

ché, citlivé. Šikanované můţe být i jakékoli jiné dítě.“ (Bakošová, 2008, s. 149) 

Oběti šikany jsou různé, ale často je spojuje jeden společný aspekt – pochází z rodin 

s úzkostně přehnanou péčí. Takovýto jedinci nemají v kolektivu mnoho přátel, ve svém 

jednání jsou nejistí, v různých sociálních prostředích se chovají neadekvátně, v průběhu 

šikany jsou submisivní, snadno se rozčílí, vyznačují se odlišností ve vzhledu, etnického 

původu, náboţenské příslušnosti, schopností nebo jejich situace vyţaduje zvláštních vzdě-

lávacích potřeb. Pokud mluvíme o šikaně a jejích obětech, je důleţité zmínit důvod toho, 

proč se jen některé z těchto dětí nakonec stávají dlouhodobými oběťmi šikany a jiné ne. 

Nejdůleţitějším a tudíţ určujícím faktorem je právě reakce dítěte na počáteční projevy ši-

kany mířené proti jeho osobě. Někteří pozdějším projevům šikany předejdou tím, ţe se 

vyhýbají místům a situacím, které můţou šikanu vyvolat. Jiní vyuţívají obranných mecha-

nismů jako je agrese či humor. Další moţností je také zachování klidu, kdy je důleţité se 

nerozčílit a nedat na sobě znát strach, coţ se dá pokládat za nejúčinnější způsob sebeobra-

ny a to z toho důvodu, ţe šikana se vyznačuje jistým vztahem mezi agresorem a jeho obětí, 

kdy agresor má ze svého jednání vůči své oběti pravděpodobně pocit jisté radosti, ale 

v případě, ţe oběť na sobě nenechá znát strach a stres, nemá agresor ze šikanování poţado-

vaný poţitek a pouto mezi obětí a agresorem zaniká. (Kyriacou, 2005, s. 29) 

Obětí šikany se v kolektivu nejčastěji stávají především fyzicky slabší jedinci, kteří se vy-

značují bojácností, psychickou zranitelností a neschopností ovládnout a skrýt svůj strach a 

začít se bránit. Nemoţnost sebeobrany plyne právě z psychického stavu oběti šikanování. 

Obětí šikany se můţe stát také ţák, který se od ostatních vyznačuje nějakou odlišností. 

Odlišností se v tomto případě můţe stát nápadnost ve vzhledu dítěte, jeho povahový rys, 

etnická, rasová či náboţenská příslušnost, sociální postavení, sníţené rozumové schopnosti 

či naopak zjevné nadání dítěte, obezita, tělesná neobratnost a mnoţství jiných aspektů. 

Téměř v kaţdém kolektivu se vyskytuje jedinec, který je na okraji a ostatní ho vnímají jako 

outsidera a právě takovýto jedinec vykazuje náchylnost k tomu stát se terčem opovrţení a 

izolace ze strany ostatních členů skupiny, která můţe snadno přejít tenkou hranici a stát se 

šikanou. (Kolář, 2001, s. 97) 
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Podle Říčana jsou k šikaně náchylné tyto typy dětí: 

 Neurotické dítě, které je plaché, tiché a do sebe uzavřené, které je v kolektivu izo-

lované, ustrašené, zraňuje ho sebemenší kritika, roztřese se ze sebemenšího kon-

fliktu a v kolektivu ostatních dětí funguje jako hromosvod agrese. 

 Dítě s hyperaktivitou a poruchou osobnosti (syndrom ADHD). 

 Dítě s opoţděným rozumovým vývojem (láká k ţertům svou naivitou). 

 Dítě oslabené nemocí. 

 Dítě provokující (toto dítě se snaţí navázat kontakt s ostatními na základě hesla: 

„Lepší je být bit neţ být vzduch.“). 

 Dítě sobecké, které špatně navazuje přátelské vztahy s ostatními. 

 Dítě s pocity méněcennosti, s pesimismem a beznadějí. 

 Dítě výrazně submisivní a plaché, které má potíţe prosadit se v kolektivu ostatních 

dětí. 

 Dítě ze sociálně slabé rodiny, které není schopné s ostatními dětmi soupeřit v oblas-

ti konzumu.  

 Dítě, které není solidární s ostatními a to z důvodu strachu či loajality vůči učitelům 

a základním cílům výuky. 

 „Šplhoun“ – dítě snaţící se o přízeň učitelů úsluţností, okázalou zdvořilostí a horli-

vostí v plnění jejich pokynů, čímţ irituje ostatní ţáky, kteří toto jeho smýšlení a 

snahu nesdílí. 

 Dítě, u něhoţ se kombinuje psychický a sociální handicap. 

 Nové dítě v jiţ sehraném kolektivu či dítě, které bylo delší dobu mimo kolektiv. 

(Říčan, 2010, s. 61-62) 

 

Z popisu obětí šikany dle jednotlivých autorů tedy vyplývá, ţe šikanováno můţe být dítě, 

které se jakkoli liší od ostatních a všichni se shodují v tom, ţe jednou z moţných obětí se 

můţe stát a stává dítě, které je nějakým způsobem kulturně nebo sociálně znevýhodněné a 

to z toho důvodu, ţe se můţe odlišovat nejen vzhledem, ale také chováním a smýšlením. 
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II.  PRAKTICKÁ ČÁST 
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5 VÝZKUM VZTAHŮ VE ŠKOLNÍ TŘÍDĚ 

Praktická část této práce se zabývá otázkou, jaká je charakteristika vztahů v běţné školní 

třídě, kterou navštěvuje ţák se speciálními vzdělávacími potřebami.  

Zajímá nás, jaké jsou obecně vztahy ve třídě, kterou navštěvuje ţák se SVP, jaké postavení 

má tento ţák v třídním kolektivu a zda má přítomnost tohoto ţáka vliv na neformální vzta-

hy v dané třídě.  

5.1 Přípravná fáze výzkumu 

Před samotnou realizací výzkumu, tedy v přípravné fázi, jsme se soustředili na studium 

dostupné literatury související především s problematikou speciálních vzdělávacích potřeb 

a interpersonálních vztahů v malé sociální skupině. 

Dále jsme se zaměřili na výběr vhodného výzkumného souboru. Primárním poţadavkem 

byla v tomto případě přítomnost sociokulturně znevýhodněného ţáka ve třídě.   

Na základě rozhovoru s vyučujícími z bývalé základní a střední školy bylo vytipováno 

několik ZŠ ve Zlíně, které jsme následně kontaktovali a domluvili si konzultaci se zástupci 

jednotlivých škol. Na základě této konzultace, týkající se přítomnosti vhodné třídy, která 

splňuje naše poţadavky, byla nakonec vybrána ZŠ, která poţadavky splňovala a byla 

ochotná s námi na výzkumu spolupracovat. 

5.2 Výzkumný problém a cíl výzkumu 

Výzkumným problémem této práce je oblast neformálních vztahů ve třídě, kterou navště-

vuje ţák se SVP.  

Hlavním výzkumným cílem je pak zjištění, jaké jsou neformální vztahy ve třídě, kterou 

navštěvuje ţák se SVP a dílčím cílem tohoto výzkumu je zjistit, zda je tento ţák ve školní 

třídě úspěšně integrován nebo zda mu hrozí vyloučení z třídního kolektivu, popřípadě zda 

jiţ z něho vyloučen je. Pozornost budeme věnovat i otázce výskytu šikany v třídním kolek-

tivu a tomu, zda šikana hrozí ţákovi se SVP a zaměříme se také na to, jaké postoje ţáci 

zaujímají vůči národnostním menšinám. 

Tato práce můţe slouţit jak pro potřeby školy, na níţ byl výzkum realizován, tak i pro 

konkrétní a individuální potřeby zkoumané třídy či jejího třídního učitele a ostatních vyu-
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čujících. Můţe být tedy pouţita jako projevený ukazatel stupně integrace tohoto ţáka nebo 

také jako prevence negativního vývoje neformálních vztahů v kolektivu třídy.  

5.3 Výzkumný soubor 

Výběr výzkumného souboru byl záměrný, přičemţ podnětem k jeho volbě byla přítomnost 

ţáka se speciálními vzdělávacími potřebami ve třídě.  

Základní soubor tvoří vybraná základní škola ve Zlíně (školu navštěvuje celkem 429 ţáků 

– 165 na 1. stupni a 264 na stupni 2.) a výběrový soubor se skládá ze ţáků 7. třídy této zá-

kladní školy, kterou navštěvuje 28 ţáků (15 chlapců a 13 dívek). 

Jak bylo jiţ výše zmíněno, škola byla vybrána na základě široké kulturní a sociální rozma-

nitosti ţáků, kteří školu navštěvují a závěrečnému výběru předcházelo oslovení několika 

základních škol ve Zlíně a následná konzultace se zástupci jednotlivých škol. Konzultace 

se týkala právě vhodnosti realizace výzkumu v dané škole (přítomnost sociokulturně zne-

výhodněného ţáka) a ochota školy na výzkumu spolupracovat. 

Z pohledu pedagoga (třídní učitelka), který byl při zadání sociometrického testu přítomen, 

je třída problematická. Často dochází k porušení kázně a je potřeba zásahu ze strany učite-

lů. Kromě dívky, kterou dle vymezení Průchy (2002, s. 167) můţeme zařadit do skupiny 

sociokulturně znevýhodněných ţáků, třídu navštěvuje také několik ţáků se specifickými 

poruchami učení a dva ţáci, kteří do třídy propadli z vyššího ročníku.  

Dívka, na kterou je především zaměřena naše pozornost, přišla do třídy koncem loňského 

školního roku potom, co se s rodiči přistěhovala z Ukrajiny. Odlišná národnost a jazyková 

bariéra se však nestaly jedinou překáţkou v začlenění do kolektivu ostatních ţáků. 

Z pohledu třídní učitelky je dívka spoluţáky vnímána negativně také díky zřetelným níz-

kým socioekonomickým rodinným poměrům. 

Kromě této ţákyně se ve třídě nachází ještě jedna dívka, která dle třídní učitelky pochází 

taktéţ z rodiny s nízkým socioekonomickým statusem. Postavení této ţákyně v kolektivu 

ostatních spoluţáků vidí učitelka taktéţ jako problémové, přestoţe ne v takové míře, jako 

v případě první dívky. 

Probandi byli v našem výzkumu v rámci zachování anonymity jednotlivě označeni čísly od 

1 do 28. Anonymita byla pro všechny zúčastněné velmi důleţitá. V průběhu šetření bylo 

potřeba několikrát ţáky ujistit, ţe dotazníky s jejich odpověďmi se nedostanou k ţádné 

třetí osobě. 
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Dívka, která se ve výzkumu stala předmětem našeho zájmu, je ve výsledcích sociome-

trického testu označena číslem 17. 

 

Vybraná ZŠ Počet tříd  Počet ţáků 

oddělení celkem na třídu 

1. stupeň 7 165 23,6 

2. stupeň 12 264 22,0 

Tabulka 1 Základní výzkumný soubor 
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6 METODIKA A METODY VÝZKUMU 

Pro naše účely jsme se rozhodli realizovat smíšený výzkum formou sociometrického testu 

a hloubkového polostrukturovaného rozhovoru a to z toho důvodu, ţe pomocí sociometrie 

dokáţeme zmapovat neformální vztahy v malé sociální skupině a vyjádřit jejich četnost, 

ale poté je potřeba tyto výsledky více rozvést a podpořit dalšími informacemi, které nám 

pomohou více porozumět poměrům v dané skupině. 

V průběhu samotné realizace jsme se na základě zjištěných skutečností rozhodli výzkum 

rozšířit ještě o krátký dotazník týkající se postojů ţáků k národnostním menšinám. 

6.1 Sociometrický test 

Jednou z uţitých metod je tedy sociometrie, jakoţto kvantitativní výzkumná technika. 

Sociometrie je soubor výzkumných postupů slouţících ke zjišťování, popisu a analýze in-

tenzity mezilidských vztahů v malých sociálních skupinách. Členové malé sociální skupiny 

se navzájem znají a spojují je společné cíle, komunikace a vytváření skupinových norem. 

Uvnitř této skupiny jsou jak formální vztahy, tedy vztahy nadřízenosti a podřízenosti, tak 

vztahy neformální. Ty vznikají dobrovolně pomocí společné práce, zájmů a sympatií či 

antipatií. (Chráska, 2007, s. 208) 

Pouţit bude sociometrický test. V praxi to znamená to, ţe se vybraným respondentům roz-

dá dotazník obsahující preferenční otázky. Obsah preferenčních otázek je limitován zvole-

nými kriterii – seznamem lidí, kteří mohou být do dotazníku zvoleni.  

Tento test má několik předností, ale také nedostatků. Respondent má moţnost promyslet si 

svou volbu, zváţit své vztahy a preference ke členům skupiny. Výhodou sociometrického 

testu je rychlost, s jakou jsou informace získány (dotazník je zpravidla krátký, obsahuje 

pouze několik otázek týkajících se preference) a malé náklady spojené s realizací. Nevý-

hodou je na druhé straně fakt, ţe interpersonální vztahy ve skupině jsou dynamické, často 

vlivem situace dochází k přehodnocení vztahů a to především u mladších věkových kate-

gorií. 

Sociometrického šetření se zúčastnilo 22 ţáků z celkového počtu 28 – šest ţáků v době 

realizace sociometrie ve škole chybělo. 
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6.1.1 L-J sociometrická technika  

Pro výzkum vztahů ve skupině jsme se rozhodli uţít konkrétně L-J sociometrické techniky. 

Long a Jonesová nazvali svou modifikaci Morenovy sociometrické techniky iniciálami 

svých příjmení. L-J technika se od tradiční Morenovy techniky liší jak formulací sociome-

trického dotazníku, tak i grafickým způsobem zpracování dat. Podnětem k této inovaci 

byly poţadavky ze stran pedagogů, kteří se chtěli dozvědět, kdy ţák vyniká ve třídním ko-

lektivu či kdy je zamítán nebo izolován. (Musil, 2006, s. 11–13) 

Motivem pro uţití právě této modifikace nám byl limitovaný výběr volených ţáků a také 

jejich preferované pořadí. 

6.1.2 Metoda váţených skórů 

Tato technika spočívá v uváţení preferencí vybírajících ţáků. To znamená, ţe vybíraná 

osoba v sociometrickém testu je zaznamenána podle míry preference na první, druhé nebo 

třetí místo, přičemţ první výběr osoby je hodnotnější neţ výběr druhý a ten hodnotnější 

neţ výběr třetí. Jonesová dospěla tedy k tvrzení, ţe L-J metoda váţených skórů má větší 

souběţnou validitu neţ metoda výběrů neváţených (Musil, 2006, s. 14). 

 

Výběr Stanovený skór (váha) 

Ţádný 0 bodů 

Třetí 1 bodů 

Druhý 2 bodů 

První 3 bodů 

Tabulka 2 Stanovený váţený skór (Musil, 2006, s. 13) 
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 Řazení do terčového sociogramu je při L-J technice taktéţ modifikováno. 

Zóny Váţený skór Incidence 

1 0 bodů Signifikantně ignorovaná 

osoba (na .01 hl.) 

2 1 - 5 bodů Pod očekávaným skórem 

3 6 bodů Základní očekávaný skór 

4 7 - 12 bodů Nad očekávaným skórem 

5 13 + bodů Signifikantně preferovaná 

osoba (na .01 hl.) 

Tabulka 3 Rozdělení zón terčového sociogramu L-J sociometrické tech. (Musil, 

2006, s. 14) 

6.1.3 Konstrukce sociometrického dotazníku 

Předtištěný sociometrický dotazník je dle autorů nejvíce reliabilní forma administrace. L-J 

technika se pokouší o měření sociální preference neboli obliby, coţ je proměnná, která je 

podstatou všech interpersonálních vztahů. Jelikoţ je někdy obtíţné poloţit sociometrickou 

otázku dítěti, doporučují autoři jako úvod několik motivujících výkladů, například „Kaţdý 

člověk něco preferuje, něčemu dává přednost, něco má v oblibě.“ (Musil, 2006, s. 15) 

6.1.4 Konstrukce sociometrického testu 

Při administraci L-J sociometrické techniky jsme zvolili sociostatický přístup a snaţili se 

získat sociometrická data v intencích deskriptivní sociometrie. 

Konstrukce sociometrického testu: 

1. Sféra výběru – ţáci byli vyzváni k provádění výběrů pouze v rámci své vlastní třídy 

2. Počet výběrů – byl zadán počet sociometrických výběrů na maximální počet 3 výběrů 

3. Druh výběrů – respondenti při provádění svých výběrů byli vyzváni k provedení pozi-

tivních i negativních voleb 

4. Intenzita výběrů – byl vysloven poţadavek seřazení jednotlivých výběrů podle intenzi-

ty 
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5. Počet a druh výběrových kritérií  

 1.VK – sociodiagnostické potencionální – výběr tří spoluţáků ke sdílení společné 

školní lavice 

 2.VK – sociodiagnostické potencionální – výběr tří spoluţáků k pobytu na společ-

ném pokoji na týdenním školním výletě 

 3.VK – sociodiagnostické reálné – výběr tří spoluţáků dle oblíbenosti v kolektivu 

6. Motivační faktor – nebylo poţadováno sdělení motivace výběrů 

7. Samoodhad – relacionální analýza nebyla provedena 

8. Sociotechnický cíl – šetření mělo za cíl deskripci neformálních vztahů zkoumané třídy 

6.2 Prezentace sociometrických dat  

Sesbíraná data byla uspořádána do tabulek sociometrických matic (viz příloha P I). Jména 

probandů, původně v abecedním pořadí, byla posléze po vyhodnocení pro zachování ano-

nymity ţáků nahrazena čísly. Tato jsou uvedena v levém sloupci a znázorňují osobu volící. 

Nejprve jsou uvedena jména chlapců, potom jména dívek, coţ umoţňuje stanovit kvalitu a 

intenzitu vztahů mezi pohlavími. Na vrchním řádku jsou v tom samém pořadí uvedena ta 

samá čísla znázorňující osoby volené, které tvoří sloupce. Na řádcích volících osob se pak 

pod číselné symboly volených osob vepíše pořadové číslo volby.  

Součet voleb v jednotlivých sloupcích se pak zapisuje na první řádek pod tabulku. Na dru-

hém řádku pod tabulkou zaznamenáváme celkový váţený skór a na třetím je uvedeno prů-

měrné pořadí této hodnoty. Jak uţ jsme uváděli, první volba obdrţí 3 body, druhá volba 2 

body a třetí volba 1 bod. Vzájemná volba je v sociometrické matici označena zelenou bar-

vou. (Musil, 2006, s. 16) 

Z tabulek matic jsme vytvořili terčové sociogramy (viz příloha P II). Znázorňují stupeň 

neformální autority jedinců tím, ţe jsou v nich jedinci symbolicky umístěni do různých 

vzdáleností od středu v sousledných kruţnicích. Kaţdý z probandů je rozřazen dle dosaţe-

ného skóru podle tabulky č. 2. Na nejvzdálenějších kruţnicích od středu jsou tedy umístěni 

jedinci, kteří neobdrţeli ţádnou volbu, a čím více je jedinec blíţe ke středu, tím vyššího 

skóru dosáhl. (Chráska, 2007, s. 215) 

Pro přehlednější grafické znázornění počtu udělených voleb jsme se rozhodli vytvořit také 

hierarchické (osové) sociogramy, ve kterých jsou zachyceny konkrétní počty udělených 
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voleb mezi jednotlivými respondenty (viz P III). Sociogram tvoří dvě osy – vodorovná a 

svislá. Svislá osa zobrazuje počet udělených voleb (v našem případě je nejvyšší hodnota na 

svislé ose číslo 16, coţ představuje nejvyšší počet udělených voleb) a na vodorovné se 

zakreslují jednotliví členové sociální skupiny. (Chráska, 2007, s. 215)  

Ze sociometrické matice vychází také výpočet indexů (viz P IV), které jsou kvantitativním 

vyjádřením výsledků sociometrického šetření. Indexy vypovídají o postavení jedince ve 

skupině a jeho sociálním statusu. (Chráska, 2007, s. 217)  

Pro interpretaci dat jsme pouţili pozitivní sociometrický status (status volby) Sv, ten je 

dán počtem získaných voleb, v závislosti na moţném počtu získaných voleb, tj. N - 1, kde 

N je počet členů ve skupině a kde p je počet získaných pozitivních voleb. 

    p 

   Sv = --------- 

                          N - 1 

 

Dále byl pouţit negativní sociometrický status (status odmítnutí) So, kde n je počet od-

mítnutí - negativních voleb a N představuje počet členů ve skupině. 

     n 

   So = --------- 

                          N - 1 

 

Z obou uvedených vzorců byl poté následně vypočítán i výsledný status V, kde p je počet 

obdrţených pozitivních voleb, n počet obdrţených negativních voleb a N počet jedinců ve 

skupině.  

   p - n  

  V = ------------  = Sv - So 

                    N - 1 

 

Jak jiţ bylo uvedeno výše, výsledky výpočtů se nachází v příloze P III (Chráska, 2007, s. 

218). 
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6.3 Shrnutí výsledků sociometrického testu 

Před shrnutím výsledků sociometrického šetření se nejdříve podívejme na dílčí výsledky 

 jednotlivých poloţek dotazníku. 

 

„Se kterým spoluţákem bys rád(a) seděl(a) v jedné lavici?“ 

Při odpovědích na tuto otázku bylo uděleno 15 vzájemných voleb, z toho 3 mezi chlapci (č. 

2, 4, 8, 9, 10 a 13) a 12 mezi dívkami (č. 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27 a 28). 

Pouze dva chlapci směřovali svou volbu mezi dívky (č. 2 k č. 28 a č. 4 k č. 23) a tři dívky 

zvolily u této otázky chlapce (č. 20 a 21 k č. 6 a č. 27 k č. 7). Čísla 3, 12 a 17 zůstala bez 

přidělené volby, tedy mimo výběr. Nejvyššího váţeného skóru dosáhla děvčata 19, 26 a 

27. 

Z výsledků této otázky je patrné, ţe ţádný z ţáků nevzal v potaz dívku č. 17 jakoţto pří-

padnou sousedku sdílející s ní/ním společnou lavici. Dívka č. 17 byla v tomto případě 

kladných voleb ostatními spoluţáky zcela opomíjena a skutečná situace v současné době 

vypadá tak, ţe dívka č. 17 souseda či sousedku v lavici skutečně často nemá, coţ třídní 

učitelka vysvětluje ve třídě fungujícím systémem, kdy si ţáci sami rozhodují, s kým budou 

lavici sdílet a v případě absencí si podle situace různě přesedají. 
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Obrázek 2 Terčový sociogram:  Se kterým spoluţákem bys rád(a) seděl(a) v jedné lavici? 
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Obrázek 3 Hierarchický sociogram: Se kterým spoluţákem bys rád(a) seděl(a) v jedné lavici? 
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 „Se kterým spoluţákem/spoluţačkou bys v jedné lavici rozhodně sedět nechtěl(a)?“ 

Zde bylo jen 7 vzájemných voleb, z toho dvě mezi chlapci (č. 2, 4, 11 a 13), tři mezi dív-

kami (č. 17, 18, 21, 22 a 25) a dvě mezi chlapcem a dívkou (č. 11, 14, 17 a 19). Čísla 1, 5, 

6, 8, 9, 12, 23, 24, 26, 27 a 28 zůstala bez volby, z čehoţ lze usuzovat na jejich bezproblé-

mové vztahy v kolektivu. Čísla 11, 13, 17 a 21 získala dohromady téměř nadpoloviční vět-

šinu všech udělených voleb. 

Zde je patrný úplný opak moţnosti kladné volby, kdy dívka č. 17 nebyla v dotaznících spo-

luţáků uvedena ani v jednom případě. U této otázky se záporným charakterem získala dív-

ka č. 17 od svých spoluţáků devět záporných voleb. 

Na základě výsledků jak kladné, tak záporné moţnosti této preferenční otázky tedy můţe-

me říci, ţe dívka č. 17 nejen, ţe není spoluţáky zvaţována jako případná sousedka v lavici, 

ale dokonce je některými řazena mezi ty, s nimiţ lavici sdílet rozhodně nechtějí.  
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Obrázek 4 Terčový sociogram: Se kterým spoluţákem/spoluţačkou bys v jedné la-

vici rozhodně sedět nechtěl(a)? 
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Obrázek 5 Hierarchický sociogram: Se kterým spoluţákem/spoluţačkou bys v jedné lavici rozhodně sedět nechtěl(a)? 
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 „Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, se kterými třemi spolu-

ţáky bys bydlel(a) na pokoji. Koho bys vybral(a)?“ 

Z šestnácti vzájemných voleb byly tři uděleny mezi chlapci (č. 2, 4, 5, 9, 10 a 13) a třináct 

mezi dívkami (č. 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27 a 28). Pouze jeden chlapec smě-

řoval svou volbu směrem k dívce (č. 4 k č. 23) a jedna dívka zvolila chlapce (č. 21 k č. 6). 

Aţ na tyto dvě výjimky se skupinky chlapců a děvčat od sebe vzájemně distancovali (coţ 

je vzhledem k věkové kategorii adekvátní předpoklad). Chlapci č. 11, 12 a dívka č. 17 zů-

stali bez přidělené volby. Nejvyššího počtu voleb dosáhla dívka s č. 26. 

Podobně jako u otázky sdílení společné lavice je v tomto případě dívka č. 17 v preferenč-

ních hlasech udávaných ţáky zcela opomíjena – jejím směrem nebyla směřována ani jedna 

volba. Zde můţeme předpokládat, ţe její spoluţáci vidí situaci obdobně jako u otázky prv-

ní a vzhledem k systému, který ve třídě funguje v případě otázky sdílení lavice, kdy ţáci 

mají volnou ruku ve výběru svého souseda a mohou se tak libovolně přesouvat, tak můţe-

me předpokládat, ţe pokud nemají zájem sdílet s dívkou č. 17 společnou lavici, tak je prav-

děpodobné, ţe s ní ze stejných důvodů nebudou chtít sdílet ani pokoj na výletě či jiné mi-

moškolní akci. 
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Obrázek 6 Terčový sociogram: Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, 

se kterými třemi spoluţáky bys bydlel(a) na pokoji. Koho bys vybral(a)? 
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Obrázek 7 Hierarchický sociogram: Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, se kterými třemi spoluţáky bys bydlel(a) na 

pokoji. Koho bys vybral(a)? 
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 „Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, se kterými třemi spolu-

ţáky bys bydlel(a) na pokoji. Koho bys určitě nevybral(a)?“ 

U této otázky bylo uděleno 9 vzájemných voleb, z toho tři mezi chlapci (č. 2, 4, 11 a 13) a 

šest mezi dívkami (č. 17, 18, 19, 20, 21, 22 a 23). Čtyři chlapci směřovali svou volbu smě-

rem k dívce (č. 5, 10, 13 a 14) a sedm dívek volilo chlapce (č. 16, 17, 19, 24, 26, 27 a 28). 

Chlapci č. 1, 5, 6, 8, 12, 14 a dívky č. 16, 24 a 16 zůstali bez přidělené volby. Nejvyššího 

počtu voleb dosáhli chlapci č. 4, 11 a 13 a dívky č. 17 a 21. 

V případě této záporné preferenční otázky obdrţela dívka č. 17 opět devět záporných vo-

leb. Můţeme předpokládat, ţe důvod bude obdobný jako u první dvojce preferenčních otá-

zek. 
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Obrázek 8 Terčový sociogram: Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, 

se kterými třemi spoluţáky bys bydlel(a) na pokoji. Koho bys určitě nevybral(a)? 
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Obrázek 9 Hierarchický sociogram: Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, se kterými třemi spoluţáky bys bydlel(a) na 

pokoji. Koho bys určitě nevybrala? 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 60 

 

 „Kdo z kolektivu ve vaší třídě je, dle tvého názoru, nejvíce oblíbený?“ 

V případě této otázky byla udělena pouze jedna vzájemná volba a to mezi chlapci č. 2 a 5. 

Chlapci udělovali volby pouze v kolektivu chlapecké skupiny, ţádná z jejich voleb nesmě-

řovala směrem k dívkám. Naopak dívky udělily 12 voleb směřujících k chlapcům (dívky č. 

16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27 a 28). Chlapci č. 3, 4, 11, 12, 13, 15 a dívky č. 16, 

17, 18, 22, 23 a 25 zůstali bez udělené volby. Nejvyššího počtu voleb dosáhli chlapci č. 5, 

6, 7. 

U otázky oblíbenosti dívka č. 17 neobdrţela ţádnou volbu stejně jako dalších 11 jejích 

spoluţáků, z čehoţ můţeme tedy předpokládat pouze fakt, ţe v kolektivu ostatních ţáků 

není povaţována za oblíbeného jedince, coţ ale po vyhodnocení předchozích dvou dvojicí 

preferenčních otázek není nic překvapivého.  
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Obrázek 10 Terčový sociogram: Kdo z kolektivu ve vaší třídě je, dle tvého názoru, nejvíce 

oblíbený? 
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Obrázek 11 Hierarchický sociogram: Kdo z kolektivu ve vaší třídě je, dle tvého názoru, nejvíce oblíbený? 
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„Kdo je naopak oblíbený nejmíň či dokonce vůbec?“ 

Zde byly dohromady uděleny celkem 4 vzájemné volby, z toho jedna mezi chlapci (č. 9 

k č. 11) a tři mezi dívkami (č. 17 k č. 25, č. 18 k č. 21, č. 21. k č. 18 a 22, č. 22 k č. 21 a č. 

25 k č. 17). Chlapci udělili pět voleb směrem k dívkám (č. 5, 10, 11, 13 a 14) a osm dívek 

volilo chlapce (č. 16, 17, 20, 21, 23, 24, 26 a 27).  Chlapci č. 1, 2, 5, 6, 7, 12, 14 a dívky č. 

16, 19, 20, 23 a 26 zůstali bez udělené volby. Nejvyššího počtu voleb dosáhli chlapci č. 11 

a 13 a dívky č. 17 a 25. 

Zde zjišťujeme, ţe dívka č. 17 byla v případě této záporné preferenční otázky spoluţáky 

uvedena v patnácti případech. Na základě toho, ţe byla opomíjena v kladných volbách této 

otázky a získala patnáct voleb záporných, je zjevné, ţe její postavení ve třídě není zcela 

ideální -  nejenţe ji spoluţáci neřadí mezi oblíbené jedince v třídním kolektivu, ale naopak 

ji označují za neoblíbenou. 
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Obrázek 12 Terčový sociogram: Kdo je naopak oblíbený nejmíň či dokonce vů-

bec? 
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Obrázek 13 Hierarchický sociogram: Kdo je naopak oblíbený nejmíň či dokonce vůbec? 
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Jak jiţ dílčí výsledky napovídají, je zde jasné rozvrstvení třídního kolektivu se zřetelně 

identifikovatelnými póly. Toto je nejlépe patrné ve výsledných statusech jednotlivých 

účastníků výzkumu (viz Příloha P III – Výsledný individuální sociometrický index), seřa-

zených podle výsledného statusu. Ten je získán součtem jednotlivých statusů ze všech po-

loţek dotazníku (viz příloha P III – Individuální sociometrické indexy). 

V komentářích jednotlivých otázek se nejčastěji vyskytuje dívka s č. 17, jak v souvislosti 

s mnoţstvím negativních voleb, tak jako zcela opomíjená při volbách kladných.  

Následují chlapci č. 13, 11, 4 a dívka č. 25, kteří mají taktéţ velké mnoţství negativních 

vazeb a téţ jsou často opomíjeni při volbách kladných.  

Nejlépe si v našem šetření vedli chlapci č. 6, 7, 5 a dívky č. 26 a 19. V dílčích výsledcích 

zaujímali přední příčky v počtu přidělených kladných vazeb a byli opomíjeni při udělování 

vazeb záporných. 

6.4 Hloubkový polostrukturovaný rozhovor 

Kvalitativní část výzkumu byla provedena pomocí hloubkového polostrukturovaného 

rozhovoru s třídní učitelkou ţáků, kterým byl rozdán sociometrický dotazník. Díky pře-

dem připraveným otázkám probíhal rozhovor potřebným směrem a tyto otázky napomohly 

taktéţ správným směrem reagovat na odpovědi respondenta a doptat se na podrobnosti, 

případně vysvětlení důleţitých informací, které z rozhovoru postupně vyplynuly a byly pro 

dané téma důleţité. 

6.4.1 Rozbor otázek polostrukturovaného rozhovoru 

Rozhovor proběhl ve dvou částech: 

1. Otázky před sdělením výsledků sociometrie třídní učitelce, se kterou byl rozhovor 

realizován. 

2. Otázky po seznámení učitelky s výsledky sociometrie. 

V první části rozhovoru jsme se zaměřili na to, jakou představu má učitelka o vztazích a 

vazbách v kolektivu ţáků a na porovnání těchto představ s výsledky sociometrie a také na 

výskyt šikany. 

Ve druhé části jsme se pak zaměřili konkrétně na sociokulturně znevýhodněnou ţákyni 

(dívka č. 17) a její postavení v kolektivu spoluţáků a okrajově také na povědomí ţáků o 

kulturní rozmanitosti a toleranci. 
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Připravené otázky byly rozděleny do několika kategorií: 

1. část rozhovoru – zaměření na kolektiv ţáků 

 vztahy ve třídě 

o Jaké jsou z Vašeho pohledu vztahy ve třídě? 

o Dochází v kolektivu ţáků ke sporům? 

Účelem těchto otázek je zjištění, jak třídu a kolektiv vidí třídní učitelka ţáků a následné 

porovnání informací získaných z rozhovoru s učitelkou s výsledky sociometrie. 

 existence skupinek 

o Vidíte třídu jako pospolitý kolektiv nebo spíše jako více samostatných sku-

pinek? 

o Existuje ve skupinkách něco, co jednotlivce v nich nějakým způsobem spo-

juje? 

o Mají tyto skupinky nějaké výrazné vůdčí osobnosti? 

Tyto otázky mají zmapovat představy učitelky o struktuře vztahů ve třídě, o existenci sku-

pinek, vztahů mezi nimi atd. Dalším účelem těchto otázek je příprava na otázky týkající se 

případné izolovanosti některých ţáků a na otázky zaměřené na výskyt šikany. 

 přítomnost izolovaných jedinců 

o Nachází se ve třídě ţák/ţákyně, který/která je ostatními ţáky vnímán(a) ne-

gativně? 

o Existuje ve třídě ţák/ţákyně, o kterém/které byste řekla, ţe je od ostatních 

izolovaný/izolovaná? 

o Vy vyučujete tělesnou výchovu. Jak probíhá tento předmět v kolektivu ţáků 

v této třídě? 

Smyslem těchto otázek je zjistit, zda je izolovanost dívky č. 17 natolik zřetelná, ţe má o ní 

povědomí také třídní učitelka a je tedy schopna tuto dívku označit jako jedince, který je 

nějakým způsobem izolovaný od ostatních. Dalším účelem je zjistit, jak se tato skutečnost 

projevuje. 

 výskyt šikany 

o Došlo uţ v kolektivu této třídy někdy k situaci, která byla více vyhraněná a 

vyţadovala zásah Váš nebo Vašich kolegů? 
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o Vyskytl se ve třídě případ šikany? 

o Koho se šikana týkala? 

Tyto otázky byly do rozhovoru zařazeny z toho důvodu, abychom zjistili, zda se ve třídě 

vyskytuje šikana a zda je tato šikana nějakým způsobem mířena vůči dívce č. 17 nebo zda 

se jí nějak dotýká. 

2. část rozhovoru – zaměření na sociokulturně znevýhodněnou ţákyni 

 výsledky sociometrie 

o Překvapily vás výsledky sociometrie? 

Cílem této otázky bylo ujištění, ţe učitelku výsledky sociometrie nijak výrazně nepřekva-

pily. Tato informace je pro nás důleţitá, protoţe v případě, ţe by pro učitelku byly výsled-

ky více překvapivé, mohlo by dojít k náhlému ovlivnění jejího vnímání a hodnocení vzta-

hů, které o své třídě měla, coţ by dále mohlo vést ke zkreslení jejího pohledu na třídu a 

hledání nových významů některých událostí. 

 sociokulturně znevýhodněná ţákyně 

o V čem je podle Vás problém v případě dívky č. 17? Proč dostala takové 

mnoţství záporných voleb a naopak u kladných byla zcela opomíjena? 

o Jakým způsobem ostatní ţáci reagovali na její příchod do třídy? 

o Jaké je její postavení v kolektivu ostatních spoluţáků ve třídě? 

o Má ve třídě kamarády? 

o Jaký je celkově její projev v hodinách, o přestávkách? 

Otázky zaměřené konkrétně na dívku č. 17 slouţí k hlubšímu zmapování jejího postavení 

ve třídním kolektivu, ke zjištění, jaké jsou postoje spoluţáků vůči její osobě a celkovému 

prohloubení informací, které se k ní vztahují. 

 multikulturní výchova 

o V rámci průřezových témat je ve výuce obsaţena také multikulturní výcho-

va. Jak to v tomto ohledu funguje na Vaší škole? 

o Myslíte, ţe mají ţáci dostatečné povědomí o národnostních menšinách 

v ČR, o kulturních odlišnostech a o toleranci k těmto odlišnostem? 

Otázky týkající se multikulturní výchovy byly zařazeny z toho důvodu, abychom si udělali 

představu o tom, do jaké míry mají ţáci povědomí o odlišnostech příslušníků jiných národ-
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ností, kultur, coţ můţe být jedním z faktorů, který následně ovlivňuje jejich přístup ke spo-

luţačce odlišné národnosti. 

6.4.2 Způsob zpracování výsledků rozhovoru 

Účel této části výzkumu samozřejmě nespočívá pouze ve shromáţdění odpovědí učitelky 

na jednotlivé otázky, ale i jejich následná analýza. 

Rozhovor byl zaznamenán pomocí funkce Zvukového záznamu na PC a poté byla prove-

dena transkripce. Přepis byl následně podroben otevřenému kódování a kódy byly sjedno-

ceny do kategorií.  

Neţ se však dostaneme k jednotlivým kategoriím, představíme si stručně učitelku, se kte-

rou byl rozhovor realizován, a to z toho důvodu ţe i osobnost kantora je pro daný kontext 

důleţitá. Popis kantorky vznikl prostřednictvím bývalého ţáka, který v minulosti navště-

voval třídu, ve které shodou okolností tato učitelka taktéţ zastávala funkci třídní učitelky.  

Respondent A – charakteristika 

Třiatřicetiletá učitelka tělesné výchovy a jazyka českého působí na škole zhruba 8 let a 

v této konkrétní třídě zastává funkci třídní učitelky.  

K ţákům přistupuje přátelsky, ale v případě potřeby dokáţe vzbudit respekt a poměrně 

snadno si sjedná pořádek. Spory mezi ţáky se snaţí řešit v klidu. Nejdříve se pokouší o 

domluvu, a pokud se nedostaví očekávaný výsledek, vyuţívá kázeňských postihů. 

Mezi ţáky je převáţně oblíbená a bývalý ţák ji popsal jako příjemnou, vstřícnou, trpělivou 

a férovou, ale pokud to vyţadovala situace, tak také patřičně přísnou. 

Průběh rozhovoru 

Z počátku rozhovoru učitelka působila klidně a na otázky se snaţila odpovídat obsáhlým 

způsobem.  

Tímto stylem rozhovor probíhal aţ do chvíle, kdy jsme se dostaly k tématu šikany v její 

třídě. Při otázkách týkající se této problematiky uţ nad odpovědí více přemýšlela. Z jejího 

chování bylo zjevné, ţe jí toto téma není příliš příjemné, coţ pramenilo pravděpodobně ze 

skutečnosti, ţe se ve třídě v nedávné minulosti vyskytla situace, která byla kvalifikována 

jako případ šikany a byla z tohoto hlediska také náleţitě řešena.  

Tato oblast uzavřela první část rozhovoru, po které následovalo seznámení učitelky 

s výsledky sociometrie. 
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V druhé části rozhovoru došlo k výraznější změně v projevu učitelky ve chvíli, kdy jsme 

narazily na moţnost, ţe by jedním z aspektů, které mají vliv na skutečnost, ţe je dívka č. 

17 od ostatních izolovaná, mohl být fakt, ţe je ţákyně jiné národnosti, ţe patří do národ-

nostní menšiny v ČR. Tuto moţnost poměrně rezolutním způsobem odmítala a to se pro-

mítlo i do jejího projevu a chování, které potom přetrvalo téměř aţ do závěru rozhovoru. 

6.4.3 Kategorie pojmů 

Na základě shody jistých tematických oblastí jsme vytvořili 9 kategorií: 

1. Vztahy v kolektivu 

2. Skupinky 

3. Spolupráce 

4. Dívka č. 17 vs. spoluţáci 

5. Izolace a překáţky 

6. Spory a šikana 

7. Osobnost dívky č. 17 a její vazby ve třídě 

8. Role učitelky 

9. Multikulturní výchova 

 

VZTAHY V KOLEKTIVU 

Na vztahy v třídním kolektivu jsme se zaměřili jiţ v úvodu celého rozhovoru (A1): „ … z 

mého pohledu jsou hodně takové barvité .“ Podle třídní učitelky jsou vztahy ve třídě růz-

norodé, jde jak o vztahy dobré, tak i o vztahy problematické, jak zmínila v rozhovoru poz-

ději (A8): „Děti mezi sebou mají různé vztahy a ne vţdy jsou úplně ideální, coţ se nemusí 

nutně nějak výrazně projevit ve vyučování, které má samozřejmě nějaký řád, ale mimo něj 

uţ by mohlo.“ Z toho vyplývá, ţe v průběhu vyučovacích hodin se ţáci nejeví jako vyloţe-

ně problematický kolektiv, ale je zde poukázáno také na moţnost výskytu problematických 

vztahů, jeţ se mohou projevit mimo hodinu, např. o přestávkách či mino školu.  

Příčinu problematických vztahů spatřuje vyučující v rozmanitém sloţení kolektivu (A8, 

A53): „Ta třída je tak rozrůzněná …  tam to sice samozřejmě dávají najevo i té druhé dív-

ce …  která třeba minulý rok propadla do této třídy.“  Z rozhovoru vyplývá, ţe rozmani-

tostí se v tomto případě myslí i skutečnost, ţe v kolektivu jsou přítomni ţáci, kteří nejsou 

od začátku součástí kolektivu a kteří do něj přibili později, na základě studijních problémů 
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či třeba přistěhování se v pozdější době (A22): „ … jedná se určitě o tu poměrně novou 

ţákyni (dívka č. 17), tu naši cizinku, která tam je.“  

V současné době je ale situace ve třídě z pohledu třídní učitelky hodnocena pozitivně 

(A49): „Celkově jsem spokojená, nejsou tam nějaké větší problémy. Je v podstatě klid. 

Přestali po sobě nějakým způsobem pokřikovat a vychází spolu.“ 

 

SKUPINKY 

Podle třídní učitelky existuje ve třídě mnoţství skupinek a celkově třídu nevnímá jako po-

spolitou ale spíše „rozkupinkovanou“. O přítomnosti skupinek v třídním kolektivu se zmí-

nila jiţ u otázek týkajících se vztahů ve třídě (A1): „ … je tam více skupinek, které spolu 

nějakým způsobem ne vţdycky dobře vycházejí, ale vţdycky tam kaţdý má někoho, více 

méně, s kým si můţe začít, nějakým způsobem dát to dohromady.“  V jednotlivých skupi-

nách existuje vţdy nějaký prvek, který jednotlivé členy spojuje (A5): „Některé skupinky 

mají buď tu osobnost, co je spojuje, nějaký zájem. A některé prostě na sebe zbyly. Tak se 

spolu začínají tak nějak více bavit a stýkat.“ Část této odpovědi poukazuje také na skuteč-

nost výskytu ţáků, kteří mají problém se do kolektivu zařadit a na základě toho mezi sebou 

začali tvořit jakousi alianci těch, kteří nezapadli do ţádné jiţ existující skupinky.  

 

SPOLUPRÁCE 

Pokud se zaměříme na celkové fungování jednotlivců a skupinek ve třídě co se týče vzá-

jemné spolupráce, hodnotí ji třídní učitelka poměrně pozitivně (A7): „ … kdyţ je potřeba, 

tak spolu spolupracují více méně asi všichni, ţe nemají nějaký problém, ţe by se úplně od 

sebe...“ Pokud se ale na jejich spolupráci zaměříme hlouběji, zjišťujeme, ţe ze strany třídní 

učitelky dochází k připuštění moţnosti, ţe poměrně bezproblémová spolupráce funguje 

pouze krátkodobě (A7): „To je samozřejmě rozdíl jak v čem, ale třeba kdyţ máme tělocvik 

a jsou nějaké hry, tak není problém je nějakým způsobem rozdělit či spojit podle toho, jak 

já chci. To jim nedělá problém. Samozřejmě jde o nějakou jinou další spolupráci.“ 

V případě dlouhodobější spolupráce jsou jiţ ze strany učitelky viditelné pochyby, kdy 

srovnává spolupráci ţáků v hodině TV, kterou ve třídě vyučuje a moţnosti pobytu na ho-

rách (A8): „Ve chvíli, kdy bych se snaţila spojit je na delší dobu, tak myslím, ţe by to po-

tom nefungovalo úplně dobře. Ta spolupráce v hodině tělocviku je přece jenom jiná, krát-
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kodobá. Ve srovnání s nějakým delším pobytem např. v jednom pokoji, uţ by to asi moc 

nedělalo dobrotu…“  

 

DÍVKA Č. 17 VS. SPOLUŢÁCI 

Pokud se zaměříme konkrétně na dívku č. 17, její vztahy vůči spoluţákům a naopak na 

vztahy ostatních spoluţáků vůči její osobě, zjistíme, ţe její postavení v kolektivu můţeme 

označit jako problémové.  

Při otázce jakou reakci vyvolal u ostatních ţáků její příchod do třídy, jsme dostali odpověď 

(A56): „To si nějak neuvědomuju, ţe by nějak výrazně… Ne výrazně.“ Při předchozím se-

tkání s třídní učitelkou při příleţitosti rozdání sociometrického testu ve třídě, se však uči-

telka sama zmínila o tom, ţe ţáci na příchod dívky č. 17 reagovali tak, ţe ji označili jmé-

nem spoluţačky (dívka č. 25), jejíţ postavení je v kolektivu taktéţ povaţováno za proble-

matické (ať uţ dle názoru učitelky nebo výsledků sociometrie). Příčinou bylo jejich spo-

lečné a pro ostatní viditelné, horší socioekonomické postavení (A57, A58): „Ano vlastně. 

Ale to bylo pár jedinců, co.. ano, ti to vlastně řekli … tak to je ten první pohled, ten první 

dojem, co si o ní udělali.“  

Kdyţ se podíváme na další vývoj jejího postavení v kolektivu, zjistíme, ţe ani po nějakém 

čase není její postavení úplně ideální (A61): „Oni si jí prostě nevšímají, nijak na ni nerea-

gují …“ Při otázce, jak to konkrétně funguje v hodinách TV, kterou vyučuje právě třídní 

učitelka, dostáváme tuto odpověď (A31): „Tak vţdycky stojí někde kolem, ale těm děckám 

ostatním je to v podstatě úplně jedno jako. Oni se snaţí ji jako nějakým způsobem občas i 

zapojit a kdyţ něco udělá dobře, tak jí zatleskají klidně nebo se snaţí, prostě i oni se snaţí 

trošičku. Protoţe vidí jak na tom je, ţe asi nemívala ten tělocvik aţ tak jako u nás.“ Je tedy 

patrné, ţe je dívka č. 17 ostatními spoluţáky spíše přehlíţena, přestoţe příleţitostně dochá-

zí k případům snahy o její podporu a podle učitelky je v hodinách TV přístup ostatních 

ţáků vůči dívce č. 17 aktivnější a pozitivnější neţ v jiných hodinách (A32): „Určitě jí ne-

nadávají za to, ţe třeba pokazí něco, ale spíše ji podpoří, kdyţ něco udělá dobře.“ Podobné 

je to i např. v hodině literatury (A59): „ … v hodinách literatury, kdy ve chvíli, kdyţ má 

ona číst nebo třeba odpovědět na otázku, prostě kdyţ má mluvit, tak ostatní ţáci okamţitě 

ztichnou, protoţe ji chtějí slyšet a tak, ale jinak.. Oni si jí jinak moc nevšímají…“ Podle 

učitelky se však v případě pozornosti směřované vůči dívce č. 17 v hodinách literatury ne-

jedná o zlomyslnost ze strany spoluţáků, ale o pouhou zvědavost (A71): „ … čekají, všich-
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ni se soustředí na to, kdyţ ona třeba má číst v literatuře, tak je absolutně ticho, všichni 

poslouchají, jak ona čte. Ale ne, ţe by měli důvod se jí smát, ale jsou zvědaví, protoţe ona 

se moc neprojeví a spíš je to taková ta zvědavost jak odpoví, co řekne a tak. A ne, ţe by se 

smáli, ţe to je špatně.“ 

Pokud jde o výskyt nějakých posměšků, útoků a jiného napadání dívky č. 17 stran jejích 

spoluţáků, tak k těm podle třídní učitelky spíše nedochází (A70): „Ne. Nebo nevšimla jsem 

si ţádné…“ Názorem třídní učitelky je také to, ţe ostatní ţáci by dívku č. 17 mezi sebe 

nějakým způsobem přijali, kdyby o to měla zájem (A53): „ … kdyby chtěla, tak by ji podle 

mě nějakým způsobem vyloţeně neodmítli.“ 

 

IZOLACE A PŘEKÁŢKY 

Při otázce existence přítomnosti izolovaných ţáků učitelka jejich přítomnost jednoznačně 

přiznává (A21): „Ano, určitě tam jsou“, a také následně identifikuje jedince, který v tomto 

ohledu nejvíc vyčnívá (A22): „Tak jedná se určitě o tu poměrně novou ţákyni (dívka č. 

17), tu naši cizinku, která tam je. Ta je úplně setřená.“ 

Do příčin její izolace (překáţek začlenění) zahrnuje učitelka osobnost dívky č. 17 (A23, 

A22): „Myslím si, ţe to je i v ní samotné a tím velkým kolektivem. Ţe kdyby.. protoţe kdyţ 

bylo třeba období, kdy nás bylo míň ve třídě ve škole, tak byla úplně jiná, daleko otevřeněj-

ší, více jako komunikovala, zapojovala se do všeho… Já, i kdyţ se snaţím kolektiv občas 

zapojit třeba do nějakých her, soutěţí, tak ji podpořit a tak, tak někdy ona nemá úplně zá-

jem s nimi.. jakoţe někdy se snaţí, protoţe je ta skupina lidí jako velká, někdo jí nevadí a 

potom, kdyţ se tam přidá, ţe ta skupina se zvětšuje, tak uţ se radši ona odtáhne od ostat-

ních.“ Jednou z moţných překáţek v začlenění je skutečnost, ţe se dívka č. 17 necítí dobře 

v přítomnosti více lidí. Dle učitelky preferuje spíše menší skupiny lidí (A24): „Ano, mys-

lím, ţe menší skupina lidí je jí příjemnější.“  

Dalším aspektem je také skutečnost, ţe je v kolektivu kratší dobu, neţ ostatní ţáci (A53, 

A55): „ … myslím, ţe to je tím, ţe je ve třídě také poměrně nová … je v té třídě, 

v porovnání s ostatními, kratší dobu…“ 

Další překáţkou je jazyková bariéra (A53, A69): „Samozřejmě, ţe to pro ni je těţší, kdyţ 

má tu jazykovou bariéru a tak… ona má i strach se zapojit, stydí se za to, ţe udělá třeba 

něco špatně, něco špatně řekne nebo tak a.. a to je to, ţe před tou skupinou, ţe samozřejmě 
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je tam i spousta kluků, kteří samozřejmě v tomto věku nedají nic zadarmo nikomu a.. ona to 

prostě takto vnímá.“  

Naopak překáţku v podobě odlišné národnosti třídní učitelka odmítá, ale na druhé straně 

připouští moţnost, ţe problematické postavení dívky můţe být ovlivněno skutečností, ţe 

pochází z rodiny s nízkým socioekonomickým statusem a toto tvrzení podkládá také srov-

náním s jinou ţákyní (dívka č. 25), která taktéţ pochází z rodiny s nízkým socioekonomic-

kým statusem a výsledky sociometrie ukazují, ţe její postavení v kolektivu je také proble-

matické. (A53, A54): „ … děckám je úplně jedno, ţe má jinou národnost nebo ţe jim tolik 

nerozumí nebo tak. To je úplně to poslední. Tam spíš ty sociální rozdíly.. Ta třída je tak 

rozrůzněná, ţe tam jsou i jiní, kteří mají sociální problémy, tam to samozřejmě dávají na-

jevo i té druhé dívce, na kterou jsem Vás minule upozorňovala… hlavně je v jejím případě 

také na první pohled patrné, ţe pochází z rodiny, která je na tom finančně hůř, neţ rodiny 

ostatních ţáků ve třídě, stejně jako v případě dívky č. 17.“ 

Třídní učitelka vidí izolaci dívky č. 17 částečně jako izolaci dobrovolnou (A53): „Tam je 

to i z té její strany. Z toho, ţe ona se nechce, jakoţe začleňovat mezi ostatní … ona aţ tolik 

nechce … ona nemá moc snahu se zapojovat…“ 

 

SPORY A ŠIKANA 

K otázce výskytu sporů se učitelka vyjádřila takto (A9): „Docházelo. Teď doufám, ţe uţ je 

to lepší.“ Z jejího pohledu nešlo o váţné problémy (A11): „Ony byly takové spíš drobnější, 

které.. Kterých já jsem si ani moc nevšímala. Takové ty typicky dětské.“ A na otázku, čeho 

se tyto spory týkaly, odpověděla takto (A12, A38): „Tak většinou takových těch dětských 

nadávek, jakoţe šprtů a jiných věcí … Jde spíše o slovní napadání.“  Mířeny byly vůči 

skupině ţáků, se kterými měli ostatní horší vztahy (A13): „Někoho nemají moc rádi, tak 

mu to taky nějakým způsobem vrací a ten si to nenechá líbit, tak se pak ozve.“ Za vyvolá-

ním sporu jsou dle učitelky nějakým způsobem především vůdčí osoby jednotlivých skupin 

ve třídě (A14): „ … vyvolal ten spor ne ten, co je tou vůdčí osobností, ale asi nějaké prsty 

v tom měl nějakým způsobem. Jakoţe za něj pracovali jiní.“ 

O výskytu sporů se učitelé dozvídají buď přímo (A17): „buď přijdeme přímo do nějaké 

mely, kdyţ uţ vidíme ten výsledek, ţe uţ někdo leţí na zemi nebo tak“, nebo zprostředkova-

ně (A16, A17): „Někdy se o tom dozvídám … se to k nám donese tak, ţe někdo někde nám 

to řekne. Jakoţe ten z těch, z té skupinky, buď ten ţák, ţe mu někdo ublíţil, ale po nějakém 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 75 

 

čase třeba.. Jakoţe to není hned, ţe by přišel a řekl: „Teďka v tuto chvíli mi někdo dal fac-

ku“, to ne. Ale časem potom přijde, ţe mu někdo ubliţuje a ţe se to stupňuje, ţe uţ to tak 

bylo a tak.“ 

Podle učitelky ale ţáci konflikty oznámí převáţně jen v případě, ţe jsou opakované (A18): 

„Ano, ţe se to spíš opakovalo.“ 

Konflikty byly popisovány spíše jako ne příliš váţné, ale později byl zmíněn také konflikt, 

který byl oproti ostatním výraznější a váţnější (A38): „ … slovní napadení potom vyústilo 

právě v jeden fyzický kontakt.“, který učitelka popsala takto (A39, A11), : „Tam.. prostě.. 

vystupňovaly se ty slovní nějaké napadání z jedné, z druhé strany a potom se to tak nějak.. 

Prostě si to kluci vyříkali … se to trošičku vystupňovalo, tím pádem jsme do toho museli 

zasáhnout my, jako učitelé a potom uţ se to nějakým způsobem uklidnilo.“ a záhy přiznává, 

ţe v tomto případě to jiţ bylo kvalifikováno jak šikana (A45): „Tak ono to bylo hodnoceno 

potom i z té jedné strany, ţe to bylo více opakované, takţe to bylo, jakoţe i jako šikana.“ 

Jako agresor a oběť byli identifikováni dva ţáci ve třídě (chlapci č. 14 a 13). 

K otázce řešení tohoto případu se vyučující vyjádřila takto (A41, A48) : „Byli vyslechnuti 

oni plus svědci plus se z toho udělal záznam a vyhodnotilo se, kdo za co mohl … Řešili 

jsme to s naším školním preventistou a tím byla, jako opatření, navrţena důtka třídního 

učitele.“ Po tomto zásahu došlo ke zlepšení (A42, A43): „No tak uţ je klid … mělo to vý-

znam, s tím, ţe si kluci sebe navzájem přestali všímat.“ 

Současná situace je popisována takto (A50): „Tak oni si na sebe moţná i nějakým způso-

bem zvykli, chlapec č. 14 uţ dokonce k nám uţ nechodí, odešel z naší třídy. A je to otázka i 

zvyku. Snaţila jsem se jim domluvit, ţe prostě ať si hledí kaţdý svého, svých kamarádů a 

nestará se o ostatní.“ 

Na otázku sporů v případě dívky č. 17 dostáváme zápornou odpověď. 

 

DÍVKA Č. 17 A JEJÍ VAZBY VE TŘÍDĚ 

V této kategorii se zaměříme na osobnost dívky č. 17, její projev a na její případné vazby 

se spoluţáky. Na otázku, jakým způsobem se dívka projevuje, odpovídá učitelka takto 

(A29): „…tichá, nevýrazná.“ Podle vyučující se dívka ve vyučování chová klidně, nevý-

razně a snaţí se nebudit pozornost. Na otázku, zda se její chování nějakým způsobem změ-

ní mimo vyučovací hodinu (o přestávce) dostáváme tuto odpověď (A28):  „Ne, vůbec ne.“ 
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Dále učitelka popisuje, jakým způsobem se dívka projevuje konkrétně v hodinách tělesné 

výchovy (A31): „Tam je to hodně ovlivněné i tím, ţe ona tu tělesnou výchovu nemá vůbec 

v lásce. A je pohybově taková.. Je na tom prostě hůře. Ţe se nesnaţí, nechce se jí, prostě ji 

to nebaví. Tak vţdycky stojí někde kolem…“ A zmiňuje také, jakým způsobem probíhá 

rozdělování do druţstev na týmové hry, kdy mají ţáci volnou ruku a týmy si vybírají sami 

(A33): „ … samozřejmě ona zbude jako poslední.“ 

Zajímalo nás také, zda má ve třídě nějaké kamarády (A62): „Spíš ne.“  

Učitelka se však v tomto případě snaţila podpořit vznik vazby mezi dívkou č. 17 a dívkou 

č. 25 a to z toho důvodu, ţe dívky mají ve třídě podobné postavení (A65): „Myslela jsem 

si, ţe by mohlo vzniknout, ale nevzniklo. Ţe třeba.. oni právě tím, ţe zbývají i v tom tělocvi-

ku, kdyţ mají vytvořit dvojce nebo tak něco, tak zbývají většinou na sebe a tak. Jako tak ne. 

Ţe by se spolu začaly nějakým způsobem víc bavit, tak to ne.“ 

 

ROLE UČITELKY 

Kdyţ mluvíme o třídě, jako malé sociální skupině, tak je podstatné také to, jakým způso-

bem se do dění v kolektivu zapojují vyučující, v tomto případě třídní učitelka. Její působe-

ní je zásadní především v případě konfliktů, na které musí nějakým způsobem reagovat a 

řešit je (A19, A20): „Já se snaţím domluvou … Takové nějaké.. dejme tomu výhruţky po-

známky a jiné podobné postihy, u dnešních dětí nemají větší úspěch, protoţe upřímně jim 

nějaká ta poznámka v ţákovské kníţce moc velkou hlavu nedělá. Takţe se jim snaţím spíš 

domluvit a poukázat nějakým způsobem na jejich chování.“ 

A důleţitou roli hraje také v případě izolace a snahy o začlenění dívky č. 17 (A26, A27) : 

„Já se ji někdy snaţím podporovat. Samozřejmě moc netlačím, protoţe to by mělo jít po-

stupně. Snaţím se ji podporovat a zapojovat do okolního kolektivu, aby neměla ty obavy a 

tak. A to je tak zatím asi všechno. Jakoţe hlavně ji netlačit, aby se necítila špatně, protoţe 

někomu to prostě nedělá dobře, být ve velkém kolektivu, nebo vůbec někdo nemá tu potře-

bu. A podporovat to, kdyţ ji zapojím do nějaké skupiny schválně, do nějaké co si myslím, ţe 

by jí tam mohlo být dobře … samozřejmě to nelámu nějak přes koleno.“ 

A dále přiznává, ţe zjevnou izolaci dívky č. 17 nepovaţuje za velký problém a nemá po-

třebu se do této situace zapojovat nějak výrazněji (A68): „Kdyţ jí to vyhovuje, tak proč 

bych měla zasahovat a nějakým způsobem to jinak řešit. Kdyby to bylo jinak, kdyby chtěla 
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a oni ji nějakým způsobem nepřijímali, tak bych to řešila, ale takhle kdyţ jí to vyhovuje. 

Moţná si zvykne, moţná aţ příští rok, kdyţ to bude trochu jiné a bude mít i lepší jazykové 

schopnosti a slovní zásobu a víc si zvykne, moţná to bude jiné, ale prostě někdo má tako-

vou povahu.“ 

 

MULTIKULTURNÍ VÝCHOVA 

V rozhovoru jsme se zajímali také o multikulturní výchovu ve škole (A73): „Tak multikul-

tura je samozřejmě zařazena ve výuce v rámci některých předmětů.“  A to z toho důvodu, 

abychom si vytvořili představu o tom, jaké mají ţáci povědomí o národnostních menšinách 

v ČR, o kulturních odlišnostech a o toleranci vůči těmto odlišnostem (A74): „Pokud jde o 

národnostní menšiny, tak o tom určitě ví a nejen z vyučování.. ale vzhledem k tomu, ţe to 

není samostatný předmět a je to vţdycky jen naťuknuto v různých jiných předmětech, 

vţdycky se o tom nějakým způsobem jen zmíní, tak.. tak to není samozřejmě dostačující na 

to, aby poznali. Je to to, ţe budou vědět, ţe se ţije někde moţná jinak neţ u nás, ale to je 

tak všechno.“ A na otázku, zda je to dle jejího názoru dostatečné odpovídá (A75): „Asi 

ne.“ 

6.5 Interpretace dat 

Před samotným shrnutím informací vyplývajících z rozhovoru je důleţité upozornit na 

skutečnost, ţe třídní učitelku výsledky sociometrického testu nijak zvlášť nepřekvapily, 

sama takovéto výsledky očekávala. Tato informace je pro nás podstatná, protoţe v případě, 

ţe by pro učitelku byly výsledky více překvapivé, mohlo by dojít k náhlému ovlivnění její-

ho vnímání a hodnocení vztahů, které o své třídě měla, coţ by dále mohlo vést ke zkreslení 

jejího pohledu na třídu a hledání nových významů některých událostí. 

Z rozhovoru vyplývá, ţe ţáci mají mezi sebou vztahy, které se dají označit jako problémo-

vé, ale ve vyučovacích hodinách dokáţou fungovat převáţně bez výskytu výraznějších 

potíţí. Za hlavní problém je povaţována pestrost třídního kolektivu, kdy mezi ţáky nalez-

neme jedince, kteří do třídy propadli z vyššího ročníku či se přistěhovali a taktéţ přišli do 

kolektivu později neţ ostatní členové - v tomto případě se jedná o dívku jiné národnosti 

(dívka č. 17). 

Třída je tvořena několika skupinkami, které mezi sebou nemají vţdy zrovna ideální vztahy. 

Tyto vznikají na základě společných zájmů či je spojují osobnosti s vůdčími vlastnostmi a 
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vznikají také skupinky, které tvoří jakousi formu koalice ţáků, kteří nebyli přijati do ţádné 

existující skupinky. 

V případě potřeby spolu ţáci jako jednotlivci a i jako skupinky zvládnou spolupracovat bez 

tendence distancovat se od členů jiných skupinek. Existuje však moţnost, ţe tato bezpro-

blémová spolupráce funguje pouze při krátkodobé spolupráci. Učitelka vyjádřila předpo-

klad, ţe v případě spolupráce na delší dobu, by se jiţ mohly vyskytnout výraznější pro-

blémy. 

Vztah dívky č. 17 a jejích spoluţáků můţeme označit jako problémový a to z toho důvodu, 

ţe ostatní ţáci dívku č. 17 převáţně ignorují a celkově je nezajímá. Na její příchod do ko-

lektivu reagovali spíše negativně, kdy zazněla naráţka na její zjev, ze kterého je patrné, ţe 

pochází z rodiny s nízkým socioekonomickým statusem. Konkrétně ji označili jménem jiné 

spoluţačky (dívka č. 25), která taktéţ pochází z rodiny s nízkým socioekonomickým statu-

sem a která má z tohoto důvodu ve třídě taktéţ sloţité postavení.  

Učitelka však zmiňuje, ţe v hodinách tělesné výchovy dochází stran ostatních ţáků k po-

kusům o zapojení dívky č. 17 do dění v hodině a celkově jsou hodiny tělesné výchovy ve 

vztahu k této dívce hodnoceny pozitivněji. Pokud se dívce č. 17 něco nepovede nebo něco 

zkazí, nedochází vůči ní k negativní reakci ze strany spoluţáků. 

Z výpovědi dále vyplývá, ţe ţáci projevují zvědavost směřovanou k dívce č. 17, konkrétně 

ve chvílích, kdy se má k něčemu vyjádřit či číst v hodině literatury. K případným po-

směškům nedochází, alespoň ne viditelně. 

Byl také vyjádřen názor, ţe by dívka č. 17 do kolektivu lépe zapadla, kdyby o to sama pro-

jevila větší zájem. 

Přítomnost izolovaných jedinců v kolektivu byla jednoznačně přiznána a jako nejvýrazněj-

ší případ byla označena dívka č. 17. Jako problém vidí učitelka malou snahu o začlenění se 

ze strany právě dívky č. 17, problém je také větší kolektiv, kdy dívka preferuje spíše menší 

společnost, jazyková bariéra a skutečnost, ţe do třídy přišla aţ na konci minulého školního 

roku. Problém spojený s její odlišnou národností je třídní učitelkou odmítán, ale na druhou 

stranu učitelka připouští, ţe větším problémem je dívčin viditelně nízký socioekonomický 

status. Izolovanost je z pohledu učitelky označena také jako částečně dobrovolná. 

Podle vyučující docházelo v kolektivu dříve ke sporům, které kvalifikuje převáţně jako 

menší a nepříliš váţné. Jednalo se především o posměšky a nadávky mířené vůči nepříliš 
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oblíbeným spoluţákům a za vznikem sporů stáli často vůdčí osobnosti jednotlivých skupin, 

kteří však za sebe nechali jednat jiné členy dané skupinky. 

U jednotlivých sporů se buď bezprostředně vyskytl někdo z kantorů či se o nich dozvídali 

později a to většinou prostřednictvím oběti. Ţáci si na problémy otevřeně stěţovali aţ 

v případě opakování útoků mířených vůči jejich osobě. 

V této třídě se vyskytl také případ, který ze slovních potyček přerostl aţ ve fyzický kontakt 

a později byl kvalifikován jako případ šikany. Tento případ se týkal dvou chlapců (č. 13 a 

14) a byl řešen se školním preventivou, kterým byla jako opatření navrţena důtka třídního 

učitele. Následně došlo ke zlepšení situace. 

Na otázku sporů v případě dívky č. 17 dostáváme zápornou odpověď a z rozhovoru vyplý-

vá, ţe mezi dívkou a ostatními ţáky ke konfliktům nedochází, ze strany jejích spoluţáků 

dochází převáţně k aktivní ignoraci její osoby. 

Dívka č. 17 se v hodinách i mimo ně projevuje jako tichá, nevýrazná a celkově se snaţí 

nevzbuzovat pozornost. Stranou se snaţí drţet také v hodinách tělesné výchovy, kde to 

můţe být podpořeno také skutečností, ţe tento předmět nepatří mezi její oblíbené a v situa-

cích, kdy ţáci mají vytvořit týmy, zůstává jako poslední. Kamarády ve třídě podle všeho 

nemá, a proto se učitelka snaţila podpořit vznik vztahu mezi ní a dívkou č. 25, která má ve 

třídě obdobné postavení jako dívka č. 17. Dívky však pevnější vztah nenavázaly. 

Pokud se zaměříme na působení třídní učitelky ve třídě a její roli v případě konfliktů, které 

v kolektivu vznikají, zjišťujeme, ţe třídní učitelka preferuje slovní domluvu nad jinými 

kázeňskými postihy a pokud jde o situaci dívky č. 17 je z její strany snaha o podporu dívky 

v začlenění mezi ostatní spoluţáky, kdy postupuje spíše „zlehka“ a snaţí se na věc moc 

netlačit. Celkově ale nevidí skutečnost, ţe je dívka č. 17 od ostatních izolovaná, jako váţný 

problém a to z toho důvodu, ţe je tato izolace dle jejího názoru částečně dobrovolná a ne-

vidí tedy důvod snaţit se situaci nějak výrazně měnit. 

Důleţitá pro nás byla také informace týkající se výuky multikulturní výchovy na škole. 

Chtěli jsme zjistit, jakou mají ţáci představu o národnostních menšinách v ČR, o kultur-

ních odlišnostech a především o toleranci k těmto odlišnostem, protoţe dívka č. 17 je jiné 

národnosti a spadá tedy do minoritní skupiny na území ČR. Multikulturní výchova je čás-

tečně obsaţena v rámci některých předmětů a podle třídní učitelky ţáci mají představu o 

národnostních menšinách, ale dle jejího mínění nejsou tyto informace dostatečné, protoţe 

tato problematika je ve vyučování vţdy jen okrajově „naťuknuta“. Na základě tohoto zjiš-
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tění můţeme předpokládat, ţe na postavení dívky č. 17 ve třídě můţe mít nějakým způso-

bem vliv také její příslušnost k jiné národnosti, přestoţe třídní učitelka tuto moţnost odmí-

tá. 

6.6 Dotazníkové šetření 

Jak jiţ bylo výše uvedeno, v průběhu výzkumu jsme se rozhodli přidat kromě sociometrie 

a rozhovoru ještě další výzkumnou metodu – dotazníkové šetření.  

K tomuto rozhodnutí jsme dospěli z toho důvodu, ţe právě z rozhovoru s třídní učitelkou 

vyplynulo, ţe sociokulturně znevýhodněná dívka, na kterou jsme náš výzkum zaměřili, 

spadá do kategorie sociokulturního znevýhodnění hned ze dvou důvodů – patří do minorit-

ní společnosti a navíc pochází z rodiny s nízkým socioekonomickým statusem. 

Dotazník definujeme jako způsob písemného kladení otázek a získávání písemných odpo-

vědí. Samotný dotazník je soubor předem vytvořených otázek, které jsou pečlivě vytvořené 

a odpovědi na ně jsou písemné. Je důleţité dát si pozor na správnou interpretaci otázek, 

protoţe dotazníky, které jsou špatně sestavené a nevhodně pouţité, mají velmi malou vý-

povědní hodnotu. Výhodou dotazníku je moţnost poměrně rychle nashromáţdit data od 

velkého počtu respondentů. (Chráska, 2007, 163–164)  

Ţákům byl rozdán krátký dotazník, obsahující 6 škálových poloţek zaměřených na postoj 

vůči národnostním menšinám, abychom zjistili, jaké postoje vůči nim tito ţáci zaujímají. 

6.6.1 Vyhodnocení jednotlivých poloţek dotazníku 

Získaná data byla vyhodnocena klasickou čárkovací metodou a poté převedena do progra-

mu MS Excel. 

 Pro vyhodnocení odpovědí (postojů) jsme pouţili průměr a směrodatnou odchylku, která 

vyjadřuje rozptyl hodnot kolem střední hodnoty, tj. vypovídá o tom, jak se hodnoty od této 

střední hodnoty (průměru) liší, respektive jak hustě jsou kolem tohoto průměru seskupeny. 

Průměr i směrodatnou odchylku jsem spočítala pomocí programu MS Excel a jeho funkcí. 

Následně byly vytvořeny tabulky četnosti a získané hodnoty byly převedeny na procenta. 
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Modelová situace č. 1 - Tvá třídní učitelka ti oznámí, ţe budeš sdílet jednu lavici spo-

lečně s ţákem, který je příslušník národnostní menšiny. Jak bys na toto oznámení 

reagoval(a)? 

Tato poloţka má v dotazníku formu pětibodové škály, kdy 1 znamená velice pozitivně a 5 

zcela negativně.  

 

Obrázek 14 Modelová situace č. 1 

Ze získaných dat byl spočítán průměr 2,9,  

coţ znamená, ţe postoj respondentů v případě tohoto tvrzení je na pětibodové škále zasa-

zen mezi hodnoty 2 a 3.  

Můţeme tedy říci, ţe v případě modelové situace Tvá třídní učitelka ti oznámí, ţe budeš 

sdílet jednu lavici společně s ţákem, který je příslušník národnostní menšiny. Jak bys na 

toto oznámení reagoval(a)? respondenti udávají odpověď (postoj) spíše pozitivně a neut-

rálně. 

Směrodatná odchylka má v tomto případě hodnotu 1,2. 

Z výsledků týkajících se této modelové situace je zjevné, ţe respondenti v této situaci 

v porovnání pozitivních a negativních postojů zaujímají spíše postoje pozitivní. Toto tvr-

zení je podloţeno tím, ţe odpověď velice pozitivně označilo 13 procent z tázaných a spíše 

pozitivně označilo 17 procent tázaných respondentů, kdeţto odpověď spíše negativně neu-

vedl ţádný z tázaných a negativně 17 procent tázaných respondentů. Neutrální postoj zde 

zastává 53 procent dotázaných respondentů. 

13% 

18% 

52% 

0% 17% 

Modelová situace č. 1 

1 2 3 4 5
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Tvrzení č. 1 - Nevadilo by mi přijmout příslušníka národnostní menšiny mezi své 

blízké přátele. 

Tato poloţka má v dotazníku formu pětibodové škály, kdy 1 znamená zcela souhlasím a 5 

vůbec nesouhlasím.  

 

Obrázek 15 Tvrzení č. 1 

Ze získaných dat byl spočítán průměr 2,7,  

coţ znamená, ţe postoj respondentů v případě tohoto tvrzení je na pětibodové škále zasa-

zen mezi hodnoty 2 a 3.  

Můţeme tedy říci, ţe v případě tvrzení Nevadilo by mi přijmout příslušníka národnostní 

menšiny mezi své blízké přátele. respondenti udávají odpověď (postoj) spíše souhlasím a 

zastávám neutrální postoj. 

Směrodatná odchylka má v tomto případě hodnotu 1,4. 

Z výsledků týkajících se tohoto tvrzení je zjevné, ţe respondenti v tomto případě 

v porovnání pozitivních a negativních postojů zaujímají spíše postoje pozitivní. Toto tvr-

zení je podloţeno tím, ţe odpověď zcela souhlasím označilo 22 procent tázaných a spíše 

souhlasím označilo 39 procent tázaných respondentů, kdeţto odpověď spíše nesouhlasím 

uvedlo 13 procent tázaných a vůbec nesouhlasím 17 procent tázaných respondentů. Neut-

rální postoj zde zastává 9 procent dotázaných respondentů. 
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Modelová situace č. 2 - Někdo z tvé blízké rodiny (sestra, bratr, …) se chce oţe-

nit/vdát za příslušníka národnostní menšiny. Jak bys na toto oznámení reagoval(a)? 

Tato poloţka má v dotazníku formu pětibodové škály, kdy 1 znamená velice pozitivně a 5 

zcela negativně.  

 

Obrázek 16 Modelová situace č. 2 

Ze získaných dat byl spočítán průměr 2,9,  

coţ znamená, ţe postoj respondentů v případě tohoto tvrzení je na pětibodové škále zasa-

zen mezi hodnoty 2 a 3.  

Můţeme tedy říci, ţe v případě modelové situace Někdo z tvé blízké rodiny (sestra, bratr, 

…) se chce oţenit/vdát za příslušníka národnostní menšiny. Jak bys na toto oznámení rea-

goval(a)? respondenti udávají odpověď (postoj) 2 a 3. 

Směrodatná odchylka má v tomto případě hodnotu 1,4. 

Z výsledků týkajících se této modelové situace je zjevné, ţe respondenti v této situaci 

v porovnání pozitivních a negativních postojů zaujímají spíše postoje pozitivní. Toto tvr-

zení je podloţeno tím, ţe odpověď velice pozitivně označilo 22 procent z tázaných a spíše 

pozitivně označilo 13 procent tázaných respondentů, kdeţto odpověď spíše negativně uved-

lo 13 procent tázaných a negativně 17 procent tázaných respondentů. Neutrální postoj zde 

zastává 35 procent dotázaných respondentů. 
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Modelová situace č. 3 – Do sousedního bytu/domu se přistěhovala rodina, která patří 

mezi národnostní menšinu. Jak bys na tuto situaci reagoval(a)? 

Tato poloţka má v dotazníku formu pětibodové škály, kdy 1 znamená velice pozitivně a 5 

zcela negativně.  

 

Obrázek 17 Modelová situace č. 3 

Ze získaných dat byl spočítán průměr 3,2,  

coţ znamená, ţe postoj respondentů v případě tohoto tvrzení je na pětibodové škále zasa-

zen mezi hodnoty 3 a 4.  

Můţeme tedy říci, ţe v případě modelové situace Do sousedního bytu/domu se přistěhova-

la rodina, která patří mezi národnostní menšinu. Jak bys na tuto situaci reagoval(a)? re-

spondenti udávají odpověď (postoj) neutrálně a spíše negativně. 

Směrodatná odchylka má v tomto případě hodnotu 1,3. 

Z výsledků týkajících se této modelové situace je zjevné, ţe respondenti v této situaci 

v porovnání pozitivních a negativních postojů zaujímají spíše postoje negativní. Toto tvr-

zení je podloţeno tím, ţe odpověď velice pozitivně označili 4 procenta z tázaných a spíše 

pozitivně označilo 35 procent tázaných respondentů, kdeţto odpověď spíše negativně uved-

lo 22 procent tázaných a negativně 22 procent tázaných respondentů. Neutrální postoj zde 

zastává 17 procent dotázaných respondentů. 

 

4% 

35% 

17% 

22% 

22% 

Modelová situace č. 3 

1 2 3 4 5



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 85 

 

Tvrzení č. 2 - Diskriminační tendence vůči příslušníkům národnostních menšin v ČR 

je pro mě nepochopitelná a jsem zásadně proti ní. 

Tato poloţka má v dotazníku formu pětibodové škály, kdy 1 znamená zcela souhlasím a 5 

vůbec nesouhlasím.  

 

Obrázek 18 Tvrzení č. 2 

Ze získaných dat byl spočítán průměr 3,2,  

coţ znamená, ţe postoj respondentů v případě tohoto tvrzení je na pětibodové škále zasa-

zen mezi hodnoty 3 a 4.  

Můţeme tedy říci, ţe v případě tvrzení Diskriminační tendence vůči příslušníkům národ-

nostních menšin v ČR je pro mě nepochopitelná a jsem zásadně proti ní respondenti udáva-

jí odpověď (postoj) zastávám neutrální postoj a spíše nesouhlasím. 

Směrodatná odchylka má v tomto případě hodnotu 1,3. 

Z výsledků týkajících se tohoto tvrzení je zjevné, ţe respondenti v tomto případě 

v porovnání pozitivních a negativních postojů zaujímají spíše postoje negativní. Toto tvr-

zení je podloţeno tím, ţe odpověď zcela souhlasím označilo 13 procent tázaných a spíše 

souhlasím označilo 17 procent tázaných respondentů, kdeţto odpověď spíše nesouhlasím 

uvedlo 17 procent tázaných a vůbec nesouhlasím 22 procent tázaných respondentů. Neut-

rální postoj zde zastává 31 procent dotázaných respondentů. 
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Tvrzení č. 3 - Jsem tolerantní k národnostním menšinám.  

Tato poloţka má v dotazníku formu pětibodové škály, kdy 1 znamená zcela souhlasím a 5 

vůbec nesouhlasím.  

 

Obrázek 19 Tvrzení č. 3 

Ze získaných dat byl spočítán průměr 2,9,  

coţ znamená, ţe postoj respondentů v případě tohoto tvrzení je na pětibodové škále zasa-

zen mezi hodnoty 2 a 3.  

Můţeme tedy říci, ţe v případě tvrzení Jsem tolerantní k národnostním menšinám. respon-

denti udávají odpověď (postoj) spíše souhlasím a zastávám neutrální postoj. 

Směrodatná odchylka má v tomto případě hodnotu 1,3. 

Z výsledků týkajících se tohoto tvrzení je zjevné, ţe respondenti v tomto případě 

v porovnání pozitivních a negativních postojů zaujímají spíše postoje pozitivní. Toto tvr-

zení je podloţeno tím, ţe odpověď zcela souhlasím označilo 17 procent tázaných a spíše 

souhlasím označilo 22 procent tázaných respondentů, kdeţto odpověď spíše nesouhlasím 

uvedlo 13 procent tázaných a vůbec nesouhlasím 27 procent tázaných respondentů. Neut-

rální postoj zde zastává 31 procent dotázaných respondentů. 

 

Z výše uvedených výsledků (průměrné hodnoty jednotlivých poloţek) vyplývá, ţe se re-

spondenti v případě modelových situací a tvrzení, týkajících se národnostních menšin, při-

klánějí nejčastěji k neutrální odpovědi. 
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Důvodem, proč tomu tak je, je pravděpodobně fakt, ţe respondenti měli při vyplňování 

dotazníku problém se zobecněním pojmu národnostní menšina a sami vyjádřili názor, ţe je 

těţké udat jednoznačnou odpověď, protoţe je rozdíl, zda si např. vedle nich má přisednou 

příslušník romské, vietnamské či jiné menšiny. 

Z toho důvodu jsme se rozhodli respondentům předloţit dotazník obsahující sémantický 

diferenciál, ve kterém označují, jaké vlastnosti přisuzují romské, vietnamské, ukrajinské a 

mongolské menšině a pro srovnání také Čechům. 
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6.7 Sémantický diferenciál 

Při vyplňování dotazníku obsahujícího šest škál, jeţ se zaměřovaly obecně na národnostní 

menšiny, jsme u respondentů narazili na problém se zobecněním tohoto termínu, coţ ná-

sledně vedlo k problému s označením odpovědi a to bylo pravděpodobně příčinou toho, ţe 

se respondenti ve svých odpovědích nejčastěji přikláněli ke střední (neutrální) hodnotě na 

škále. 

Proto jsme se rozhodli respondentům předloţit dotazník obsahující sémantický diferenciál 

zaměřený na čtyři nejvýraznější národnostní menšiny pobývající na území ČR (Ukrajinci, 

Romové, Vietnamci a Mongolové), kdy je naše pozornost zaměřena primárně na menšinu 

ukrajinskou, do které spadá dívka č. 17 a jejíţ výsledky následně srovnáme s ostatními 

národnostními menšinami. Pro porovnání jsme v dotazníku uvedli také Čechy.  

Pro uţití sémantického diferenciálu jsme se rozhodli z toho důvodu, ţe jde o metodu, která 

je povaţována za nejvhodnější metodu pro měření postojů – je řazen mezi tzv. psychosé-

mantické metody (Miovský, 2006, s. 193). Vyznačuje se spojením psycholingvistiky, psy-

chologie vnímání a psychologie individuálního vědomí (Maršálová a Mikšík, 1990, s. 98). 

Postoji rozumíme trvalé soustavy pozitivních či negativních hodnocení, emocionálního 

cítění a tendence jednat pro nebo proti ve vztahu ke společenským objektům (Bedrnová, 

2002, s. 58). V tomto smyslu jde metoda sémantického diferenciálu (v porovnání 

s běţnými dotazníkovými metodami) mnohem hlouběji a to tím, ţe respondentům není 

zřejmá úroveň zpracování dat a díky tomu nemohou vědomě korigovat výsledky, které při 

vyplnění sémantického diferenciálu poskytují (Nakonečný, 1998, s. 100).  

Pro naše účely jsme se rozhodli konkrétně pro dvoufaktorový sémantický diferenciál, kdy 

jsou objekty posuzovány z hlediska dvou faktorů – faktor hodnocení a faktor energie. 

Antonyma adjektiv byla do sémantického diferenciálu vybrána dle Chrásky (2007, s. 225-

226) a dále byla rozšířena o vlastní výběr. 

Vyplněné dotazníky byly vyhodnoceny čárkovací metodou. Ze získaných dat byly vypočí-

tány průměry jednotlivých škál (u kaţdé menšiny zvlášť) a následně průměry faktorů hod-

nocení a energie. Pro lepší přehled jsou průměry těchto faktorů uvedeny u kaţdé menšiny 

ve vloţených tabulkách a v závěru uvádíme souhrnnou tabulku průměrů jednotlivých ná-

rodnostních menšin, které jsou seřazeny dle výsledných průměrů. 
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Vytvořeny byly také tabulky jednotlivých pojmů sémantického diferenciálu, kdy byly po-

jmy řazeny dle spočteného průměru (od nejvyšší průměrné hodnoty k nejniţší). 
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Ukrajinci   

 Průměrná hodnota 

FAKTOR HODNOCENÍ 3,6 

FAKTOR ENERGIE 3,2 

Tabulka 4 Názory ţáků na ukrajinskou menšinu 

 

V případě ukrajinské menšiny označovali ţáci na škále sémantického diferenciálu nejčastě-

ji hodnoty niţší neţ 4 (neutrální poloha sémantického diferenciálu) z čehoţ plyne, ţe po-

stoje vůči této menšině mají převáţně kladný charakter. 

 

hlasitý – tichý  H 4,3 

agresivní – mírumilovný  H 3,8 

hodný – krutý  H 3,7 

precizní – ledabylý  E 3,7 

chytrý – hloupý H 3,5 

příjemný – nepříjemný H 3,4 

poctivý – nepoctivý H 3,4 

čistý – špinavý H 3,3 

hodnotný – bezcenný H 3,3 

zkušený – nezkušený E 3,3 

aktivní – pasivní E 3,1 

pracovitý – líný E 2,9 

vzdělaný – nevzdělaný E 2,9 

Tabulka 5 Ukrajinci – pořadí jednotlivých pojmů 
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Romové 

 Průměrná hodnota 

FAKTOR HODNOCENÍ 5,7 

FAKTOR ENERGIE 5,7 

Tabulka 6 Názory ţáků na romskou menšinu 

 

V případě romské menšiny označovali ţáci na škále sémantického diferenciálu nejčastěji 

hodnoty vyšší neţ 4 (neutrální poloha sémantického diferenciálu) z čehoţ plyne, ţe postoje 

vůči této menšině mají převáţně záporný charakter. 

 

poctivý – nepoctivý H 6,1 

čistý – špinavý H 6 

hlasitý – tichý H 6 

vzdělaný – nevzdělaný E 5,9 

zkušený – nezkušený E 5,9 

pracovitý – líný E 5,8 

příjemný – nepříjemný H 5,7 

agresivní – mírumilovný H 5,6 

aktivní – pasivní E 5,5 

chytrý – hloupý H 5,4 

precizní – ledabylý E 5,4 

hodnotný – bezcenný H 5,3 

hodný – krutý H 5,2 

Tabulka 7 Romové – pořadí jednotlivých pojmů 
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Vietnamci 

 Průměrná hodnota 

FAKTOR HODNOCENÍ 3 

FAKTOR ENERGIE 2,8 

Tabulka 8 Názory ţáků na vietnamskou menšinu 

 

V případě vietnamské menšiny označovali ţáci na škále sémantického diferenciálu nejčas-

těji hodnoty niţší neţ 4 (neutrální poloha sémantického diferenciálu) z čehoţ plyne, ţe 

postoje vůči této menšině mají převáţně kladný charakter. 

 

precizní – ledabylý E 3,4 

agresivní – mírumilovný H 3,2 

hlasitý - tichý H 3,2 

poctivý – nepoctivý H 3,1 

chytrý – hloupý H 3 

hodnotný – bezcenný H 2,9 

hodný – krutý H 2,9 

aktivní – pasivní E 2,9 

čistý – špinavý H 2,8 

příjemný – nepříjemný H 2,8 

zkušený – nezkušený E 2,8 

vzdělaný – nevzdělaný E 2,7 

pracovitý - líný E 2 

Tabulka 9 Vietnamci – pořadí jednotlivých pojmů 
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Mongolové 

 Průměrná hodnota 

FAKTOR HODNOCENÍ 3,2 

FAKTOR ENERGIE 3,2 

Tabulka 10 Názory ţáků na mongolskou menšinu 

 

V případě mongolské menšiny označovali ţáci na škále sémantického diferenciálu nejčas-

těji hodnoty niţší neţ 4 (neutrální poloha sémantického diferenciálu) z čehoţ plyne, ţe 

postoje vůči této menšině mají převáţně kladný charakter. 

 

agresivní – mírumilovný H 3,7 

hlasitý – tichý H 3,6 

zkušený – nezkušený E 3,5 

hodný – krutý H 3,3 

vzdělaný – nevzdělaný E 3,3 

aktivní – pasivní E 3,3 

příjemný – nepříjemný H 3,2 

hodnotný – bezcenný H 3,2 

precizní – ledabylý E 3,1 

čistý – špinavý H 3 

poctivý – nepoctivý H 3 

pracovitý – líný E 2,9 

chytrý - hloupý H 2,8 

Tabulka 11 Mongolové – pořadí jednotlivých pojmů 
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Češi 

 Průměrná hodnota 

FAKTOR HODNOCENÍ 2,6 

FAKTOR ENERGIE 2,3 

Tabulka 12 Názory ţáků na Čechy 

 

V případě Čechů označovali ţáci na škále sémantického diferenciálu nejčastěji hodnoty 

niţší neţ 4 (neutrální poloha sémantického diferenciálu) z čehoţ plyne, ţe postoje vůči 

Čechům mají převáţně kladný charakter. 

 

hlasitý – tichý H 3,7 

příjemný – nepříjemný H 3,4 

agresivní – mírumilovný H 3 

hodný – krutý H 2,7 

pracovitý – líný E 2,7 

chytrý – hloupý H 2,3 

precizní – ledabylý E 2,3 

aktivní – pasivní E 2,3 

poctivý – nepoctivý H 2,2 

hodnotný – bezcenný H 2 

vzdělaný – nevzdělaný E 2 

zkušený – nezkušený E 2 

čistý - špinavý H 1,7 

Tabulka 13 Češi – pořadí jednotlivých pojmů 
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Romové 5,7 

Ukrajinci 3,4 

Mongolové 3,2 

Vietnamci 2,9 

Češi 2,4 

Tabulka 14 Shrnutí 

Z uvedené tabulky (Tabulka 14) vyplývá, ţe ţáci nejčastěji uváděli záporné hodnoty v pří-

padě romské menšiny, můţeme tedy říci, ţe jsou vnímáni nejvíce záporně, poté následuje 

menšina ukrajinská, mongolská a vietnamská. Češi jsou zde uvedeni pouze pro srovnání 

postojů k sobě samým a jiným národnostem a etnikům.  

Z výsledků je tedy patrné, ţe záporný postoj ţáci zaujímají pouze k menšině romské, pro-

toţe jako jediná získala průměrnou hodnotu vyšší neţ 4, kterou lze označit jako neutrální 

polohu sémantického diferenciálu. 
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6.8 Shrnutí výsledků výzkumu 

Celý výzkum se skládá ze čtyř částí, které proběhly v samostatných etapách. Při tvorbě 

konceptu výzkumné části jsme původně počítali s realizací sociometrického testu a rozho-

voru s třídní učitelkou. V průběhu výzkumu však vznikla potřeba zařadit ještě dotazník, 

který tvoří škálové otázky, jejichţ obsah se obecně vztahuje k problematice postojů vůči 

národnostním menšinám a z výsledků tohoto dotazníku vyplynula potřeba předloţit re-

spondentům ještě dotazník se sémantickým diferenciálem.  

Hlavním zjištěním výsledků sociometrického testu je skutečnost, ţe postavení dívky č. 17 

v třídním kolektivu je viditelně problémové. Ve všech pozitivně formulovaných preferenč-

ních otázkách byla ze strany svých spoluţáků zcela opomíjena a naopak u záporných pre-

ferenčních otázek získala velké mnoţství voleb. Celkový váţený skór záporných voleb má 

v jejím případě nejvyšší hodnotu a z toho plyne nejniţší výsledný individuální sociome-

trický index. Z výsledků poslední dvojce preferenčních otázek týkajících se oblíbenosti 

také vyplývá, ţe ţáci hodnotí dívku č. 17 jako nejméně oblíbeného jedince ve třídě. 

Výsledky sociometrického testu potvrzuje také výpověď třídní učitelky, kdy byla 

v průběhu rozhovoru dívka č. 17 jednoznačně označena za izolovanou od ostatních spolu-

ţáků ve třídě. V kolektivu patří mezi relativní nováčky (ve třídě je od konce minulého 

školního roku) a při jejím příchodu do kolektivu byly reakce ostatních ţáků vůči ní spíše 

negativního charakteru. 

Dívka č. 17 se projevuje jako tichá, nevýrazná a snaţí se co nejméně budit pozornost. Spo-

luţáci si jí ve většině případů nevšímají a celkově ji převáţně ignorují, ale v případě nut-

nosti jsou schopni spolupráce s její osobou, kdy nejsou patrné váţnější problémy. Příleţi-

tostně vznikne ze strany ţáků snaha o větší zapojení dívky č. 17 např. do dění v hodinách 

tělesné výchovy, ale jde o výjimečné případy. Větší pozornost vůči dívce č. 17 ţáci proje-

vují snad jen ve chvílích, kdy se má dívka slovně vyjádřit či přečíst zadaný text, coţ učitel-

ka přičítá zvědavosti (dívka stále trpí problémem s vyjadřováním se v českém jazyce). 

Moţnost, ţe má na problematické postavení dívky v třídním kolektivu vliv její odlišná ná-

rodnost, třídní učitelka jednoznačně odmítá. Na druhou stranu však připouští moţnost, ţe 

jedním z faktorů, proč je dívka od ostatních izolovaná, by mohl být fakt, ţe viditelně po-

chází z rodiny s nízkým socioekonomickým statusem. Toto tvrzení je také podpořeno sku-

tečností, kdy je ve třídě ještě další ţákyně (dívka č. 25) s viditelným nízkým socioekono-
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mickým postavením, která má podle výsledků sociometrického testu ve třídě také proble-

matické postavení, přestoţe ne v takové míře, jako dívka č. 17. 

Proto, abychom mohli lépe zhodnotit vliv odlišné národnostní příslušnosti na postavení 

dívky č. 17 v kolektivu spoluţáků, jsme se rozhodli předloţit respondentům dotazník, který 

obsahoval šest škál, týkajících se postojů vůči národnostním menšinám. V průběhu vypl-

ňování dotazníku však vznikl problém, kdy ţáci nebyli schopní zobecnit pojem národnost-

ní menšina, a tudíţ pro ně bylo obtíţné označit odpověď u jednotlivých otázek. Z toho 

pravděpodobně pramení skutečnost, ţe se ve svých odpovědích přikláněli převáţně ke 

střední (neutrální) hodnotě na škále. 

Z toho důvodu jsme ţákům následně předloţili ještě další dotazník, který obsahoval sé-

mantický diferenciál vztahující se ke konkrétním národnostním menšinám (Ukrajinci, Ro-

mové, Vietnamci a Mongolové) a pro srovnání také k Čechům.  

Z výsledků sémantického diferenciálu je patrné, ţe prokazatelně záporný postoj zaujímají 

ţáci pouze vůči romské menšině, kdy nejčastěji udávali hodnotu vyšší neţ 4, která na škále 

sémantického diferenciálu tvoří neutrální polohu. V případě ostatních menšin byla pře-

váţně označována hodnota niţší neţ 4. Celkové pořadí národnostních menšin vzhledem 

k postojům ţáků vůči nim je: menšina romská, ukrajinská, mongolská a vietnamská. Ukra-

jinci tedy zaujímají druhé místo hned po romské menšině. 

Třídní učitelka při rozhovoru také vyjádřila názor, ţe sociální izolovanost dívky č. 17 je 

z jejího pohledu částečně dobrovolná, kdy má učitelka pocit, ţe dívka sama nejeví zájem 

zapojit se do kolektivu spoluţáků, coţ můţe být ale také způsobeno obavou z posměchu či 

strachu (coţ podporuje také skutečnost, ţe v menším kolektivu se dívka projevuje aktivněji 

a sama se více zapojuje), protoţe dívka stále trpí problémem s vyjadřováním se v českém 

jazyce.  

Problém s výskytem šikany ve třídě byl učitelkou sice potvrzen (vyskytl se v nedávné mi-

nulosti), ale dívky č. 17 se ţádným způsobem netýkal a z výpovědi učitelky vyplývá, ţe ve 

třídě ani nevznikají konfliktní situace, které by se nějakým způsobem dotýkaly dívky č. 17. 
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ZÁVĚR 

V závěru našeho výzkumného šetření bychom se měli podívat na jeho prvotní záměr a 

zhodnotit výsledek vzhledem k němu. Hlavním cílem našeho výzkumu bylo zmapovat ne-

formální vztahy v běţné školní třídě, kterou navštěvuje ţák se speciálními vzdělávacími 

potřebami. Zajímalo nás, zda je tento ţák do kolektivu začleněn a jak aktivně nebo zda 

stojí na jeho okraji a vzniká tedy potřeba vyvíjet aktivitu k jeho lepšímu začlenění. Pozor-

nost jsme věnovali také otázce výskytu šikany v třídním kolektivu a tomu, zda šikana hrozí 

také ţákovi se SVP. V neposlední řadě jsme se zaměřili na to, jaké postoje ţáci zaujímají 

vůči národnostním menšinám.  

Ţákem se speciálními vzdělávacími potřebami je v našem výzkumném šetření dívka č. 17. 

Z výsledků sociometrického testu vyplývá, ţe postavení této ţákyně v kolektivu ostatních 

spoluţáků je více neţ problematické – spoluţáci k její osobě nesměřovali jedinou kladnou 

volbu a naopak získala zdaleka nejvyšší počet voleb záporných.  

Problematické postavení dívky č. 17 v třídním kolektivu nám potvrdila také třídní učitelka, 

která dívku označila za izolovanou od ostatních spoluţáků, přímo ji označila jako jedince 

na okraji skupiny. Ţáci svou spoluţačku převáţně ignorují a celkově o její osobu neproje-

vují větší zájem. Dívka ve třídě nemá ţádné kamarády ani nikoho s kým by navázala bliţší 

kontakt. 

 Učitelka toto její postavení označila ze svého pohledu za částečně dobrovolné, kdy podle 

ní ţákyně působí, jakoby sama neměla zájem se mezi ostatní zapojit, coţ můţe být ale také 

zapříčiněno obavou z posměchu či strachu (coţ podporuje také skutečnost, ţe v menším 

kolektivu se dívka projevuje aktivněji a sama se více zapojuje), protoţe dívka trpí jazyko-

vou bariérou a ostatní ţáci vykazují zvýšenou pozornost vůči její osobě v podstatě jen 

v hodinách literatury, kdyţ má dívka č. 17 např. číst, coţ třídní učitelka přisuzuje zvěda-

vosti a případných posměšků vůči dívce si nevšimla. 

Odlišnou národnostní příslušnost třídní učitelka, jako důvod proč dívka č. 17 nebyla do 

kolektivu spoluţáků přijata, odmítá. Z výsledků dotazníkového šetření vyplývá, ţe ţáci 

obecně zaujímají vůči národnostním menšinám spíše neutrální postoj a výsledky sémantic-

kého diferenciálu ukazují, ţe jednoznačně záporný postoj zaujímají pouze vůči příslušní-

kům romské menšiny. Ostatní národnostní menšiny získaly průměrnou hodnotu niţší neţ 

4, ale v případě ukrajinské menšiny byl průměr vyšší, neţ u menšiny vietnamské a mon-

golské, tudíţ je na druhém místě hned za menšinou romskou. 
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Třídní učitelka ale připouští, ţe jednou z příčin sociální izolace můţe být fakt, ţe dívka 

viditelně pochází z rodiny s nízkým socioekonomickým statusem. Toto tvrzení je podloţe-

no také skutečností, ţe se ve třídě nachází další dívka, která také pochází z rodiny s nízkým 

socioekonomickým statusem a podle výsledků sociometrického testu můţeme její postave-

ní ve třídě také označit jako problémové. 

Problém s výskytem šikany ve třídě byl učitelkou potvrzen (vyskytl se v nedávné minulos-

ti), ale dívky č. 17 se ţádným způsobem netýkal a netýkají se jí ani další případné konflikt-

ní situace, které ve třídě vznikají. 

Domníváme se, ţe vztahy třídy vůči dívce č. 17 a potaţmo dívce č. 25 (a vztahy ve třídě 

obecně) jsou natolik váţné, ţe odkládání zásahu do této situace by mohlo způsobit výskyt 

patologických jevů, jako je záškoláctví či šikana, se kterou jiţ ve třídě byly výrazné pro-

blémy. 

Přestoţe učitelka situaci dívky č. 17 osobně nepovaţuje za výrazný problém, měla by se 

více angaţovat a vyvíjet aktivitu směřovanou ke zlepšení postavení této ţákyně ve třídním 

kolektivu. Vzhledem k moţnosti, ţe je izolace dívky č. 17 také částečně dobrovolná, není 

jistě nezbytné hned zpočátku volit speciální přístupy. Nejprve je nutné zaměřit se na potře-

by této dívky, posoudit celkové vztahy ve třídě a vyhodnotit situace, kdy je její chování 

více otevřené či naopak kdy se projevují známky xenofobie (jak ze strany ostatních ţáků 

vůči dívce č. 17, tak naopak). Dále by třídní učitelka měla zhodnotit také své postavení 

v této situaci a rozhodnost vlastního zapojení vedoucího ke zlepšení celé situace. Vhodná 

by byla pravidelná komunikace s rodiči dívky a dívkou samotnou, kdy by se učitelka měla 

zaměřit na otázku (ne)dobrovolnosti vzniklé sociální izolace a jejích příčin, se kterými by 

měla dále vhodně pracovat, popřípadě vypracovat konkrétní integrační plán, ve kterém je 

dobré orientovat se na to, co dívce činí problémy, co jí naopak jde a zaměřit se tak na akti-

vity, ve kterých bude mít moţnost nejen vyniknout, ale také se zdokonalit. Kromě práce se 

samotnou dívkou by učitelka měla pracovat také s celým třídním kolektivem, např. zařadit 

do výuky aktivity, které vyţadují spolupráci ţáků a které podporují vznik zdravých vztahů 

a důvěry ve skupině. 

Tato práce můţe slouţit jak pro potřeby školy, na níţ byl výzkum realizován, tak i pro 

konkrétní a individuální potřeby zkoumané třídy či jejího třídního učitele a ostatních vyu-

čujících. Můţe být tedy pouţita jako projevený ukazatel stupně integrace tohoto ţáka nebo 

také jako prevence negativního vývoje neformálních vztahů v kolektivu třídy. 
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PŘÍLOHA P I: DOTAZNÍK SOCIOMETRICKÉHO TESTU 

Tvé křestní jméno: .................................................................... 

(Je-li ve třídě někdo, kdo má stejné křestní jméno jako Ty, připiš ještě první písmeno Tvé-

ho příjmení.)  

U kaţdé z následujících otázek uveď prosím tři jména svých spoluţáků nebo spoluţaček. Čísla u řádků určují 

pořadí. V případě, ţe jsou ve Tvé třídě ţáci/ţákyně se stejnými křestními jmény, odliš je prvním písmenem 

jejich příjmení. 

 

Se kterým spoluţákem bys rád(a) seděl(a) v jedné lavici? 

1. ……………………………………………………………………….. 

 

2. ……………………………………………………………………….. 

 

3. ……………………………………………………………………….. 

Se kterým spoluţákem bys v jedné lavici rozhodně sedět nechtěl(a)? 

1. ……………………………………………………………………… 

 

2. ……………………………………………………………………... 

 

3. ……………………………………………………………………… 

Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, se kterými třemi spoluţáky bys 

bydlel(a) na pokoji. Koho bys vybral(a)?  

 
1. …………………………………………………………………… 

 
2. …………………………………………………………………… 

 
3. ………………………………………………………………….. 

 Koho bys určitě nevybral(a)?  

 
1. ………………………………………………………………… 

 
2. ………………………………………………………………… 

 
3. ………………………………………………………………… 

 

Kdo z kolektivu ve vaší třídě je, dle tvého názoru, nejvíce oblíbený? 

1. ……………………………………………………………… 



 

 

 

2. ……………………………………………………………… 

 

3. ……………………………………………………………… 

 

Kdo je naopak oblíbený nejmíň či dokonce vůbec? 

1. ……………………………………………………………… 

 

2. ……………………………………………………………… 

 

3. ……………………………………………………………… 

 



 

 

PŘÍLOHA P II: TABULKY SOCIOMETRICKÝCH MATIC 

Se kterým spoluţákem bys rád(a) seděl(a) v jedné lavici? 

 



 

 

Se kterým spoluţákem/spoluţačkou bys v jedné lavici rozhodně sedět nechtěl(a)? 

 



 

 

Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, se kterými třemi spoluţáky bys 

bydlel(a) na pokoji. Koho bys vybral(a)? 

 



 

 

Jedete na školní výlet do Prahy a ty máš moţnost vybrat si, se kterými třemi spoluţáky bys 

bydlel(a) na pokoji. Koho bys určitě nevybral(a)? 

 



 

 

Kdo z kolektivu ve vaší třídě je, dle tvého názoru, nejvíce oblíbený? 

 



 

 

Kdo je naopak oblíbený nejmíň či dokonce vůbec? 



 

 

PŘÍLOHA P III: INDIVIDUÁLNÍ SOCIOMETRICKÉ INDEXY 

Sdílení školní lavice 

Ţák č.    status volby  status odmítnutí výsledný status 

    +    -   = 

1    0,0952    0   0,0952  

2    0,0952    0,0476   0,0476 

3    0    0,0952   -0,0952 

4    0,0476    0,381   -0,3334 

5    0,0476    0   0,0476 

6    0,2857    0   0,2857 

7    0,1429    0,0476   0,0953 

8    0,1905    0   0,1905 

9    0,1429    0   0,1429 

10    0,0476    0,0476   0 

11    0,0476    0,4762   -0,4286 

12    0    0   0 

13    0,0476    0,5238   -0,4762 

14    0,0476    0,0476   0 

15    0,0952    0,1429   -0,0477 

16    0,1429    0,0476   0,0953  

17    0    0,4286   -0,4286 

18    0,0952    0,0952   0 

19    0,2381    0,0952   0,1429 

20    0,0952    0,0952   0 

21    0,0476    0,3333   -0,2857 

22    0,0952   0,0476 0,0476 



 

 

23    0,1429   0 0,1429 

24    0,1429   0  0,1429 

25    0,0476   0,1429  -0,1429 

26    0,3333   0  0,3333 

27    0,1905   0  0,1905 

28    0,1905   0  0,1905 

 

Sdílení pokoje na školním výletě 

Ţák č.    status volby  status odmítnutí výsledný status 

    +    -   = 

1 0,0952 0 0,0952 

2 0,1429 0,1429 0 

3. 0,0476 0,0952 -0,0476 

4 0,0476 0,2857 -0,2381 

5 0,0476 0 0,0476 

6 0,2381 0 0,2381 

7 0,0476 0,0476 0 

8 0,1905 0 0,1905  

9 0,1429 0,0476 0,0953 

10 0,0476 0,0952 -0,0476 

11 0 0,4286 -0,4286 

12 0 0 0 

13 0,0476 0,2381 -0,1905 

14 0,0476 0 0,0476 

15 0,1429 0,2381 -0,0952 

16 0,1429 0 0,1429 



 

 

17 0 0,4286 -0,4286 

18 0,1429 0,0952 0,0477 

19 0,1905 0,0952 0,0953 

20 0,0952 0,1429 -0,0477 

21 0,0952 0,3333 -0,2381 

22 0,0952 0,0952 0 

23 0,1905 0,0952 0,0953 

24 0,1429 0 0,1429 

25 0,0476 0,0952 -0,0476 

26 0,3333 0 0,3333 

27 0,1905 0,0952 0,0953 

28 0,1429 0,0476 0,0953 

 

Oblíbenost 

Ţák č.    status volby  status odmítnutí výsledný status 

    +    -   = 

1 0,0952 0 0,0952 

2 0,1905 0 0,1905 

3 0 0,0952 -0,0952 

4 0 0,1905 -0,1905 

5 0,5714 0 0,5714 

6 0,7619 0 0,7619 

7 0,7143 0 0,7143 

8 0,0476 0,0476 0 

9 0,0476 0,0476 0 

10 0,0476 0,1429 -0,0953 



 

 

11 0 0,3333 -0,3333 

12 0 0 0 

13 0 0,5714 -0,5714 

14 0,1429 0 0,1429 

15 0 0,0952 -0,0952 

16 0 0 0 

17 0 0,7143 -0,7143 

18 0 0,0476 -0,0476 

19 0,1429 0 0,1429 

20 0,0476 0 0,0476 

21 0,1429 0,1429 0 

22 0 0,0476 -0,0476 

23 0 0 0 

24 0,0476 0,0476 0 

25 0 0,4286 -0,4286 

26 0,0476 0 0,0476 

27 0,0476 0,0476 0 

28 0,0476 0,0476 0 

 

 

Výsledný individuální sociometrický index 

1. 6  1,2857  

2.  7  0,8096 

3. 26 0,7142 

4. 5  0,6666 

5. 19 0,3811 



 

 

6. 8  0,3811 

7. 24 0,2858 

8. 27 0,2858 

9. 28 0,2858 

10.  1  0,2856 

11. 9  0,2382 

12. 16 0,2382 

13. 23 0,2382 

14. 2  0,2381 

15. 14 0,1905 

16. 18 0,0001 

17. 12 0 

18. 22 0 

19. 20 -0,0001 

20. 10 -0,1429 

21. 3  -0,2381 

22. 15 -0,2381 

23. 21 -0,5238 

24. 25 -0,6191 

25. 4  -0,7619 

26. 11 -1,1905 

27. 13 -1,2381 

28. 17 -1,5715 



 

 

PŘÍLOHA P IV: TRANSKRIPCE ROZHOVORU 

Vysvětlivky:  ..  krátká odmlka  

   …  delší odmlka 

První část rozhovoru 

Respondent A 

Jaké jsou z Vašeho pohledu vztahy ve třídě? 

A1 – Z mého pohledu jsou hodně takové barvité, protoţe je to početná třída, takţe je 

tam více skupinek, které spolu nějakým způsobem ne vţdycky dobře vycházejí, ale 

vţdycky tam kaţdý má někoho, více méně, s kým si můţe začít, nějakým způsobem 

dát to dohromady. 

Takţe tu třídu vidíte jako kolektiv spíš „rozskupinkovanou“ neţ pospolitou? 

A2 – Ano. 

Mají jednotlivé skupinky nějaké výrazné vůdčí osobnosti? 

A3 – Mají. 

A je něco, co ty skupinky nebo tedy jednotlivce ve skupinkách nějakým způsobem spoju-

je? 

A4 – Něco konkrétního?  

Ano. Jestli je třeba nějaký rys například té dané vůdčí osobnosti, díky kterému se ostatní 

děti chtějí do této skupinky zařadit nebo něco jiného, co je nějakým způsobem spojuje. 

A5 – Ano. Někteří jsou samozřejmě.. Některé skupinky mají buď tu osobnost, co je 

spojuje, nějaký zájem. A některé prostě na sebe zbyly. Tak se spolu začínají tak nějak 

více bavit a stýkat. 

Takţe jde spíše o takové ţáky, kteří jsou, dejme tomu na okraji, kteří zbyli a v důsledku 

toho utvořili mezi sebou něco jako koalici. 

A6 – Ano.  

A jednotlivé skupinky spolu dokáţou nějakým způsobem spolupracovat nebo je v jejich 

vzájemných vztazích něco, kvůli čemu mají při společné spolupráci problémy? 



 

 

A7 -  Já si myslím, ţe kdyţ je potřeba, tak spolu spolupracují více méně asi všichni, ţe 

nemají nějaký problém, ţe by se úplně od sebe... To je samozřejmě rozdíl jak v čem, 

ale třeba kdyţ máme tělocvik a jsou nějaké hry, tak není problém je nějakým způso-

bem rozdělit či spojit podle toho, jak já chci. To jim nedělá problém. Samozřejmě jde 

o nějakou jinou další spolupráci. Na delší dobu by to bylo asi trošičku jiné. Kdybych 

je někde ubytovala spolu někde na horách, tak by to bylo jiné. 

Co myslíte tím, ţe by to bylo jiné? 

A8 – Ve chvíli, kdy bych se snaţila spojit je na delší dobu, tak myslím, ţe by to potom 

nefungovalo úplně dobře. Ta spolupráce v hodině tělocviku je přece jenom jiná, krát-

kodobá. Ve srovnání s nějakým delším pobytem např. v jednom pokoji, uţ by to asi 

moc nedělalo dobrotu… Děti mezi sebou mají různé vztahy a ne vţdy jsou úplně ide-

ální, coţ se nemusí nutně nějak výrazně projevit ve vyučování, které má samozřejmě 

nějaký řád, ale mimo něj uţ by mohlo. 

Dochází v tom kolektivu ke sporům? 

A9 – Docházelo. Teď doufám, ţe uţ je to lepší. 

Takţe k nim docházelo spíše dříve. A jak často to tak bývalo? 

A10 - ….. 

Byly ty konflikty nějak více frekventované nebo spíše výjimečné? 

A11 -  No bylo jich jakoţe… Ony byly takové spíš drobnější, které.. Kterých já jsem 

si ani moc nevšímala. Takové ty typicky dětské. Potom se to trošičku vystupňovalo, 

tím pádem jsme do toho museli zasáhnout my, jako učitelé a potom uţ se to nějakým 

způsobem uklidnilo.  

A čeho se ty spory týkaly? 

A12 – Tak většinou takových těch dětských nadávek, jakoţe šprtů a jiných věcí. 

Takţe se jednalo spíš o vztahy k nějakým způsobem vyčnívajícím ţákům? 

A13 – Ano. Někoho nemají moc rádi, tak mu to taky nějakým způsobem vrací a ten si 

to nenechá líbit, tak se pak ozve.  

A kdo spory vyvolává? Jde třeba o ty vůdčí osobnosti ve skupinkách nebo je to v podstatě 

kdokoli? Jakým způsobem to funguje? 



 

 

A14 – Tam to potom vyšlo tak, ţe vyvolal ten spor ne ten, co je tou vůdčí osobností, 

ale asi nějaké prsty v tom měl nějakým způsobem. Jakoţe za něj pracovali jiní. 

Takţe v podstatě nějaký prostředník, aby to nebylo pořád jen na toho jednoho. 

A15 – Ano. 

A u sporů býváte bezprostředně vy nebo vaši kolegové nebo se o tom někdy dozvídáte 

později? 

A16 – Někdy se o tom dozvídám. 

Prostřednictvím čeho nebo koho se o sporech dozvídáte? Jakým způsobem se to k vám 

donese, kdyţ u toho tedy nejste přítomna Vy ani jiný učitel? 

A17 – Tak buď přijdeme přímo do nějaké mely, kdyţ uţ vidíme ten výsledek, ţe uţ 

někdo leţí na zemi nebo tak, anebo se to k nám donese tak, ţe někdo někde nám to 

řekne. Jakoţe ten z těch, z té skupinky, buď ten ţák, ţe mu někdo ublíţil, ale po něja-

kém čase třeba.. Jakoţe to není hned, ţe by přišel a řekl: „Teďka v tuto chvíli mi ně-

kdo dal facku“, to ne. Ale časem potom přijde, ţe mu někdo ubliţuje a ţe se to stup-

ňuje, ţe uţ to tak bylo a tak.  

Takţe to, ţe to oznámí aţ po nějaké době, vidíte v tom, ţe se to nějakým způsobem opaku-

je a stupňuje?  

A18 – Ano, ţe se to spíš opakovalo. Ale teď doufám, ţe uţ to není. Byla to taková ob-

dobí, co jsme tady měli, ale uţ je to, doufám, klidnější. 

A jak se ty spory řeší? Jakým způsobem k tomu přistupujete? 

A19 – Já se snaţím domluvou. 

Domluvou… A myslíte, ţe je to dostatečné? Vidíte po tomto Vašem zásahu nějaké výsled-

ky, co se týká konkrétních situací? 

A20 – Tak většinou ano, většinou se pak zklidní… Takové nějaké.. dejme tomu vý-

hruţky poznámky a jiné podobné postihy, u dnešních dětí nemají větší úspěch, proto-

ţe upřímně jim nějaká ta poznámka v ţákovské kníţce moc velkou hlavu nedělá. 

Takţe se jim snaţím spíš domluvit a poukázat nějakým způsobem na jejich chování. 

Vy jste říkala, ţe tam jsou ţáci, kteří tvoří nějakou koalici takových těch, kteří jsou odlou-

čení od ostatních a nějak nespadají do ostatních skupinek. Nachází se tam nějací jedinci, 

kteří jsou vyloţeně izolovaní nebo někdy dříve byli izolovaní od ostatních? 



 

 

A21 – Ano, určitě tam jsou. 

A o koho se jedná? 

A22 – Tak jedná se určitě o tu poměrně novou ţákyni (dívka č. 17), tu naši cizinku, 

která tam je. Ta je úplně setřená. Já i kdyţ se snaţím kolektiv občas zapojit třeba do 

nějakých her, soutěţí, tak ji podpořit a tak, tak někdy ona nemá úplně zájem s nimi.. 

jakoţe někdy se snaţí, protoţe je ta skupina lidí jako velká, někdo jí nevadí a potom, 

kdyţ se tam přidá, ţe ta skupina se zvětšuje, tak uţ se radši ona odtáhne od ostatních. 

A proč si myslíte, ţe to tak je? 

A23 – Myslím si, ţe to je i v ní samotné a tím velkým kolektivem. Ţe kdyby.. protoţe 

kdyţ bylo třeba období, kdy nás bylo míň ve třídě ve škole, tak byla úplně jiná, dale-

ko otevřenější, více jako komunikovala, zapojovala se do všeho… 

Takţe si myslíte, ţe je to především v tom, ţe se cítí v menším kolektivu lidí líp? 

A24 – Ano, myslím, ţe menší skupina lidí je jí příjemnější. 

A myslíte si, ţe je od toho ostatního kolektivu tedy izolovaná dobrovolně nebo nedobro-

volně? 

A25 – Svým způsobem i dobrovolně. 

A pokud jde o tu izolovanost nebo nějaké takové to odtaţité chování ať uţ z její strany 

nebo ze strany ostatních, řešíte to nějakým způsobem? 

A26 – Já se ji někdy snaţím podporovat. Samozřejmě moc netlačím, protoţe to by 

mělo jít postupně. Snaţím se ji podporovat a zapojovat do okolního kolektivu, aby 

neměla ty obavy a tak. A to je tak zatím asi všechno. Jakoţe hlavně ji netlačit, aby se 

necítila špatně, protoţe někomu to prostě nedělá dobře, být ve velkém kolektivu, nebo 

vůbec někdo nemá tu potřebu. A podporovat to, kdyţ ji zapojím do nějaké skupiny 

schválně, do nějaké co si myslím, ţe by jí tam mohlo být dobře. 

Takţe ten způsob toho vašeho zapojení do situace je tím, ţe se ji snaţíte včlenit do nějaké 

skupinky, o které si myslíte, ţe by to tam mohlo fungovat. 

A27 – Ano, ale samozřejmě to nelámu nějak přes koleno. 

Kromě toho, ţe teda se v tom větším kolektivu chová tak, ţe se spíš straní, neţ ţe by se 

nějak víc zapojovala, je tam ještě nějaký jiný projev té ţákyně, například ve vyučování?  



 

 

A28 – Ne, vůbec ne. 

Ne… Takţe je spíš taková tišší? 

A29 – Ano, tichá, nevýrazná. 

Vy jste při našem minulém setkání říkala, ţe vyučujete tělesnou výchovu. To vyučujete i 

tady tu třídu, předpokládám. 

A30 – Ano. 

Vy uţ jste to moţná trošku zmínila, ale ty hodiny určitě zahrnují nějaké týmové aktivity, 

hry. Jaké postavení v nich má konkrétně tato ţákyně? 

A31 – Ona… Tam je to hodně ovlivněné i tím, ţe ona tu tělesnou výchovu nemá vůbec 

v lásce. A je pohybově taková.. Je na tom prostě hůře. Ţe se nesnaţí, nechce se jí, 

prostě ji to nebaví. Tak vţdycky stojí někde kolem, ale těm děckám ostatním je to 

v podstatě úplně jedno jako. Oni se snaţí ji jako nějakým způsobem občas i zapojit a 

kdyţ něco udělá dobře, tak jí zatleskají klidně nebo se snaţí, prostě i oni se snaţí tro-

šičku. Protoţe vidí jak na tom je, ţe asi nemívala ten tělocvik aţ tak jako u nás. 

Takţe vlastně v těch hodinách tělocviku se v podstatě k ní chovají tak nějak pozitivněji, 

tedy s pozitivnějším přístupem? 

A32 – Ano, ano. Určitě jí nenadávají za to, ţe třeba pokazí něco, ale spíše ji podpoří, 

kdyţ něco udělá dobře. 

A ve chvíli, kdy se na ty týmové hry tvoří nějaké týmy, tak to nějakým způsobem rozdělu-

jete vy nebo mívají děti vlastní volbu toho, jak se rozdělí? 

A33 – Jak kdy. Někdy to rozděluji já, někdy si vybírají sami a samozřejmě ona zbude 

jako poslední. 

Ona tedy zbývá. Musíte tedy nějakým způsobem zasáhnout, abyste ji někam včlenila, nebo 

bývají tam nějaké problémy? 

A34 – Ne. Ne, nebývají. Prostě buď bude v jednom, ve druhém nebo ve třetím druţ-

stvu… 

Takţe to vlastně vypadá tak, ţe ona zbývá vţdy na konec a potom si ji tedy jednotlivé 

týmy nějak vyberou nebo ji někam přidělíte sama? 

A35 – Ano.  



 

 

Došlo v kolektivu uţ někdy k situaci, která byla nějaká opravdu víc vyhraněná a vyţadova-

la nějaký větší zásah Vás nebo Vašich kolegů? 

A36 – Ano. 

Co se stalo? 

A37 – Tam.. poprali se dva kluci.  

Dochází často k takovým situacím, kdy to končí nějakým fyzickým napadením? 

A38 – Ne. Jde spíše o slovní napadání. A právě to slovní napadení potom vyústilo 

právě v jeden fyzický kontakt.  

A co předcházelo nebo v čem byl takový hlavní problém toho, ţe se to nakonec aţ takto 

vyhrotilo? 

A39 – Tam.. prostě.. vystupňovaly se ty slovní nějaké napadání z jedné, z druhé stra-

ny a potom se to tak nějak.. Prostě si to kluci vyříkali. 

A šlo o jedince z odlišných skupinek, kdy byl problém mezi těmito skupinkami anebo v té 

chvíli šlo jen o spor dvou osobností? 

A40 – To.. bylo.. v té chvíli to bylo asi v rámci jejich individuí. 

Jakým způsobem byla situace řešena? 

A41 – Byli vyslechnuti oni plus svědci plus se z toho udělal záznam a vyhodnotilo se, 

kdo za co mohl. 

A mělo to nějaký přínos? Bylo to viditelně k něčemu? 

A42 – No tak uţ je klid.  

Takţe uţ se to neopakovalo, mělo to nějaký význam. 

A43 – Ano, mělo to význam, s tím, ţe si kluci sebe navzájem přestali všímat. 

Takţe došlo k nějakému oddělení, ten kontakt uţ tam potom ţádný nebyl.  

A44 – Ano. 

Vyskytl se potom ve třídě někdy konkrétně případ šikany? Nebo byla někdy ve třídě řešena 

šikana? 

A45 – Tak ono to bylo hodnoceno potom i z té jedné strany, ţe to bylo více opakova-

né, takţe to bylo, jakoţe i jako šikana.  



 

 

Takţe šlo konkrétně tady o ten případ. 

A46 – Ano. 

A kdo šikanoval? Kdo byl agresor? 

A47 – To byl chlapec č. 14 a oběť byl potom chlapec č. 13. 

Byla potřeba i nějakého odborného zásahu? 

A48 – Řešili jsme to s naším školním preventistou a tím byla, jako opatření, navrţena 

důtka třídního učitele. 

A v současné době kolektiv ve třídě funguje jakým způsobem? 

A49 – Celkově jsem spokojená, nejsou tam nějaké větší problémy. Je v podstatě klid. 

Přestali po sobě nějakým způsobem pokřikovat a vychází spolu. 

A myslíte si, ţe to způsobilo to, jakým způsobem byl řešen ten konflikt? Ţe to pro ostatní, 

kteří mezi sebou měli nějaké spory, byla svým způsobem výstraha a díky tomu se tam 

uklidnily ty problémovější vztahy? Nebo to podle Vás je v něčem jiném? 

A50 – Tak oni si na sebe moţná i nějakým způsobem zvykli, chlapec č. 14 uţ dokonce 

k nám uţ nechodí, odešel z naší třídy. A je to otázka i zvyku. Snaţila jsem se jim do-

mluvit, ţe prostě ať si hledí kaţdý svého, svých kamarádů a nestará se o ostatní.  

Takţe z vaší strany tam byla snaha o oddělení jedinců, kteří mezi sebou mají nějaké spory? 

A51 – Ano. 

Druhá část rozhovoru 

Překvapily Vás výsledky sociometrie? 

A52 – Ani ne. S tím jsem počítala, ţe to tak nějak bude. 

V případě dívky č. 17, na to jsme uţ narazily, ale v čem vidíte v jejím případě ten hlavní 

problém? 

A53 – Tam je to i z té její strany. Z toho, ţe ona se nechce, jakoţe začleňovat mezi 

ostatní. Ţe kdyby chtěla, tak by ji podle mě nějakým způsobem vyloţeně neodmítli. 

Jako kdyby se chtěla nějakým způsobem zapojit. Samozřejmě, ţe to pro ni je těţší, 

kdyţ má tu jazykovou bariéru a tak a ţe ona aţ tolik nechce. A spíš si myslím, ţe to je 

tím, ţe je ve třídě také poměrně nová a ţe děckám je úplně jedno, ţe má jinou národ-

nost nebo ţe jim tolik nerozumí nebo tak. To je úplně to poslední. Tam spíš ty sociální 



 

 

rozdíly.. Ta třída je tak rozrůzněná, ţe tam jsou i jiní, kteří mají sociální problémy, 

tam to sice samozřejmě dávají najevo i té druhé dívce, na kterou jsem Vás minule 

upozorňovala (dívka č. 25), která třeba minulý rok propadla do této třídy.  

Takţe ona (dívka č. 25) je vlastně v tom kolektivu taky více méně nová. 

A54 – Ano, ona je tam ale uţ o něco dýl, ale prostě. Uţ prostě jenom to, ţe propadla 

z vyššího ročníku je prostě jiné, takţe tam je to taky a hlavně je v jejím případě také 

na první pohled patrné, ţe pochází z rodiny, která je na tom finančně hůř, neţ rodiny 

ostatních ţáků ve třídě, stejně jako v případě dívky č. 17. 

Takţe skutečnost, ţe dívka č. 17 dostala poměrně velké mnoţství záporných voleb a nao-

pak byla zcela opomíjena v těch kladných, nevidíte v tom, ţe svým původem spadá mezi 

národnostní menšinu? 

A55 – Já to osobně vidím spíš v tom, ţe i ona sama nemá moc snahu se zapojovat. A 

samozřejmě je to taky to, ţe je v té třídě, v porovnání s ostatními, kratší dobu, tak 

proč bych měla s takovou holkou někde bydlet v pokoji nebo chtít bydlet samozřejmě. 

A ona sama se nějak nezapojí. Ale doufám, ţe to bude lepší a lepší.  

A jakým způsobem ostatní ţáci reagovali na její příchod do třídy? 

A56 – To si nějak neuvědomuju, ţe by nějak výrazně… Ne výrazně. 

Já si vzpomínám, ţe minule, kdyţ jsem byla rozdat dotazníky, tak jste říkala, ţe ta reakce 

proběhla stylem: „Jéţiš… další dívka č. 25“.  

A57 – Ano vlastně. Ale to bylo pár jedinců, co.. ano, ti to vlastně řekli. Ale po pár 

dnech to bylo úplně jedno. 

Takţe to podle Vás byla spíše reakce na to, ţe, jak jste minule sama řekla, je na ní viditel-

né, ţe z rodiny, která je na tom socio-ekonomicky hůře, jako jste to zmínila i u dívky č. 25? 

A58 – Ano. Tak to je ten první pohled, ten první dojem, co si o ní udělali, ale potom, 

ţe by na základě jejího chování to vedlo k tomu, ţe.. Prostě její odlišná národnost 

v tom nehraje roli. 

Myslíte, ţe příchod a celkově přítomnost dívky č. 17 má vliv na ostatní ţáky ve třídě? 

A59 – Ne, nijak zvlášť.. Změny jsem si všimla snad v hodinách literatury, kdy ve 

chvíli, kdyţ má ona číst nebo třeba odpovědět na otázku, prostě kdyţ má mluvit, tak 



 

 

ostatní ţáci okamţitě ztichnou, protoţe ji chtějí slyšet a tak, ale jinak.. jinak asi ne. 

Oni si jí jinak moc nevšímají… 

Jaké je z Vašeho pohledu její postavení v kolektivu v současné době? 

A60 – Podle mě je na tom dobře. Rozhodně tam neprobíhají nějaké útoky vůči ní. 

A jaký celkově vůči ní ti ostatní ţáci zaujímají postoj? V tělocviku jste říkala, ţe je postoj 

vůči ní poměrně dobrý, případně si jí moc nevšímají. Co třeba v jiných hodinách? 

A61 – Oni si jí prostě nevšímají, nijak na ni nereagují. V češtině určitě ne a v jiných 

hodinách, tak o tom moc nevím. 

A má ve třídě nějaké kamarády? 

A62 – Spíš ne. 

A třeba nějaké spory? 

A63 – Ne. 

Vy jste říkala, ţe se ji snaţíte nějakým způsobem začlenit do skupinky dětí, které tak nějak 

nespadají do ţádné z ostatních skupin. Tady předpokládám, podle toho, co bylo řečeno, 

spadá i dívka č. 25. Z vašeho pohledu je situace těchto dívek jistým způsobem podobná, 

tam třeba nějaká vazba nevznikla?   

A64 – Ne.. ne, ne. 

Takţe je jejich obdobné postavení ve třídě nespojilo? 

A65 – Ne. Myslela jsem si, ţe by mohlo vzniknout, ale nevzniklo. Ţe třeba.. oni právě 

tím, ţe zbývají i v tom tělocviku, kdyţ mají vytvořit dvojce nebo tak něco, tak zbývají 

většinou na sebe a tak. Jako tak ne. Ţe by se spolu začaly nějakým způsobem víc ba-

vit, tak to ne. 

Ale spolupracovat spolu dokáţou. 

A66 – Ano. To není problém, prostě spolu jsou ve dvojici, no. 

V hodinách tedy ţádný výrazný projev z její strany není, drţí se spíš bokem. A co třeba o 

přestávkách, kdyţ mají takovou tu trochu větší volnost, neţ ve vyučování?  

A67 – Úplně stranou. 



 

 

Úplně stranou.. A vnímáte to jako problém? To ţe se nezačleňuje mezi ostatní, ţe je od 

nich izolovaná? 

A68 – Kdyţ jí to vyhovuje, tak proč bych měla zasahovat a nějakým způsobem to ji-

nak řešit. Kdyby to bylo jinak, kdyby chtěla a oni ji nějakým způsobem nepřijímali, 

tak bych to řešila, ale takhle kdyţ jí to vyhovuje. Moţná si zvykne, moţná aţ příští 

rok, kdyţ to bude trochu jiné a bude mít i lepší jazykové schopnosti a slovní zásobu a 

víc si zvykne, moţná to bude jiné, ale prostě někdo má takovou povahu. 

A myslíte si, ţe to, ţe se straní těch ostatních, je tedy opravdu primárně v tom, ţe jí vadí 

větší společnost, více lidí, ve kterém se necítí dobře anebo to můţe být také tím, ţe tam je 

ta jazyková bariéra a ona má proto strach se zapojit? 

A69 – Ona má i strach se zapojit, stydí se za to, ţe udělá třeba něco špatně, něco špat-

ně řekne nebo tak a.. a to je to, ţe před tou skupinou, ţe samozřejmě je tam i spousta 

kluků, kteří samozřejmě v tomto věku nedají nic zadarmo nikomu a.. ona to prostě 

takto vnímá. 

Takţe tam dochází třeba k nějakým posměškům, kdyţ něco špatně řekne? 

A70 – Ne. Z jejich strany ne. Nebo nevšimla jsem si ţádné… 

Takţe kdyţ třeba ve vyučování řekne něco špatně, tak tam ta reakce ze strany ostatních 

není ţádná? 

A71 – Ne. Ale čekají, všichni se soustředí na to, kdyţ ona třeba má číst v literatuře, 

tak je absolutně ticho, všichni poslouchají, jak ona čte. Ale ne, ţe by měli důvod se jí 

smát, ale jsou zvědaví, protoţe ona se moc neprojeví a spíš je to taková ta zvědavost 

jak odpoví, co řekne a tak. A ne, ţe by se smáli, ţe to je špatně. 

Takţe jsou spíš zvědaví na to, jakým způsobem se projeví, jakým způsobem bude číst, jaká 

je ta odlišnost v jejím slovním projevu. 

A72 – Ano. No ona to asi vnímá i trošku.. jakoţe přece jenom je to jako nastoupit 

před kolektiv  a všichni ji sledují… 

V rámci průřezových témat je ve výuce obsaţena také multikulturní výchova. Jak je to s ní 

na této škole? 

A73 – Tak multikultura je samozřejmě zařazena ve výuce v rámci některých předmě-

tů. 



 

 

A myslíte si, ţe v té podobě, v jaké to je, je to dostatečné? Ţe mají ţáci dostatečné pově-

domí o odlišnostech kultur, o toleranci vůči těmto odlišnostem a o národnostních menši-

nách v ČR? 

A74 – Pokud jde o národnostní menšiny, tak o tom určitě ví a nejen z vyučování.. ale 

vzhledem k tomu, ţe to není samostatný předmět a je to vţdycky jen naťuknuto 

v různých jiných předmětech, vţdycky se o tom nějakým způsobem jen zmíní, tak.. 

tak to není samozřejmě dostačující na to, aby poznali. Je to to, ţe budou vědět, ţe se 

ţije někde moţná jinak neţ u nás, ale to je tak všechno. 

Takţe to podle Vás tedy není dostatečné? 

A75 – Asi ne. 

A myslíte si, ţe tato skutečnost můţe být jednou z věcí, která nějakým způsobem ovlivňuje 

pohled ostatních spoluţáků na dívku č. 17? 

A76 – Ne, to si nemyslím. 

Takţe podle Vás není nijak problém v tom, ţe dívka č. 17 u nás patří do minoritní společ-

nosti? 

A77 – Ne, ne… 

 

POZNÁMKA: V průběhu rozhovoru zazněla informace, která byla na důraznou ţádost 

třídní učitelky z přepisu zcela vypuštěna. Informace ţádným způsobem nesouvisí 

s tématem práce a není proto důleţitá, ale v případě školy se jedná o citlivou záleţitost a 

proto byla z přepisu vynechána. 



 

 

PŘÍLOHA P V: DOTAZNÍK (POSTOJ ŢÁKŮ K NÁR. MENŠINÁM) 

Ahoj,  

jmenuji se Veronika Manová a jsem studentkou Univerzity Tomáše Bati ve Zlíně. 

Dotazník, který právě drţíš v ruce, slouţí jako podklad praktické části mé diplomové práce. Dotazník je 

ZCELA ANONYMNÍ – nebude obsahovat tvé jméno, ani ţádné jiné informace, které by tě mohly identifi-

kovat. Pokud má být má práce úspěšná, je pro mě důleţité, abys odpovídal(a) upřímně a pravdivě. 

Všechny poloţky dotazníku se vztahují k národnostním menšinám. Menšina je označení pro skupinu osob, 

jeţ se nějakým způsobem odlišuje od okolní „většinové“ společnosti – v případě národnostní menšiny jde 

tedy o příslušníky jiné národnosti.  

Předem ti děkuji za spolupráci a přeji hezký zbytek dne. 

 

 

U kaţdé otázky označ svůj postoj na škále s hodnotami 1 aţ 5, kdy číslo jedna označuje postoj souhlasný či 

pozitivní a číslo pět označuje postoj nesouhlasný či negativní. 

 
1. Tvá třídní učitelka ti oznámí, ţe budeš sdílet jednu lavici společně s ţákem, který je pří-

slušník národnostní menšiny. Jak bys na toto oznámení reagoval(a)? 

velice pozitivně 1 2 3 4 5 zcela negativně 

 

2. Nevadilo by mi přijmout příslušníka národnostní menšiny mezi své blízké přátele. 

zcela souhlasím 1 2 3 4 5 vůbec nesouhlasím 

 

3. Někdo z tvé blízké rodiny (sestra, bratr, …) se chce oţenit/vdát za příslušníka národnostní 

menšiny. Jak bys na toto oznámení reagoval(a)? 

velice pozitivně 1 2 3 4 5 zcela negativně 

 

4. Situace – Do sousedního bytu/domu se přistěhovala rodina, která patří mezi národnostní 

menšinu. Jak bys na tuto situaci reagoval(a)? 

velice pozitivně 1 2 3 4 5 zcela negativně 

 

5. Diskriminační tendence vůči příslušníkům národnostních menšin v ČR je pro mě nepocho-

pitelná a jsem zásadně proti ní. 

zcela souhlasím 1 2 3 4 5 vůbec nesouhlasím 

6. Jsem vůči národnostním menšinám tolerantní.  

zcela souhlasím 1 2 3 4 5 vůbec nesouhlasím 



 

 

PŘÍLOHA P VI: DOTAZNÍK (SÉMANTICKÝ DIFERENCIÁL) 

Ahoj, 

jmenuji se Veronika Manová a jsem studentkou 2. ročníku navazujícího magisterského 

studia oboru sociální pedagogika na Fakultě humanitních studií UTB ve Zlíně. Prosím o 

vyplnění zcela anonymního dotazníku, který bude slouţit jako podklad mé diplomové 

práce. Předem děkuji! 

 

Jaké vlastnosti přisuzuješ Romům? (v kaţdém řádku zaškrtni na škále odpovídající 

hodnotu   1-7, 1 – nejvíce souhlasím s tvrzením vlevo, 7 – nejvíce souhlasím s tvrzením 

v pravo) 

 

Jaké vlastnosti přisuzuješ Vietnamcům? (v kaţdém řádku zaškrtni na škále odpovídající 

hodnotu   1-7, 1 – nejvíce souhlasím s tvrzením vlevo, 7 – nejvíce souhlasím s tvrzením)  

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Jaké vlastnosti přisuzuješ Ukrajincům? (v kaţdém řádku zaškrtni na škále odpovídající 

hodnotu   1-7, 1 – nejvíce souhlasím s tvrzením vlevo, 7 – nejvíce souhlasím s tvrzením)  

 

Jaké vlastnosti přisuzuješ Mongolům? (v kaţdém řádku zaškrtni na škále odpovídající 

hodnotu   1-7, 1 – nejvíce souhlasím s tvrzením vlevo, 7 – nejvíce souhlasím s tvrzením)  

 

Jaké vlastnosti přisuzuješ Čechům? (v kaţdém řádku zaškrtni na škále odpovídající hod-

notu   1-7, 1 – nejvíce souhlasím s tvrzením vlevo, 7 – nejvíce souhlasím s tvrzením) 

 


