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„Catherine vyrostla v rodině diplomatů, takže když vyrůstala, ona, její rodiče 
a starší bratři často cestovali po celém světě. Během let základní školy to znamenalo 

spřátelit se a následně rozloučit s řadou přátel. Výhoda takového dětství spočívá 
v tom, že se naučíte naplňovat nové situace s důvěrou a zájmem, říká Catherine, ale 

pod tím vším je spousta úzkosti. Jdete do nové školy a přemýšlíte: „Znám sociální 
pravidla? Jsou moje šaty v pořádku? Budou si myslet, že jsem v pohodě?“ Studovala 

jsem společenské zvyky mých vrstevníků jako antropolog hluboko v Amazonii.“
(Thompson, Grace, Cohen, 2001 s. 14)

1. Úvod do problematiky
Data Českého statistického úřadu (ČSÚ) jasně dokumentují, že se počet cizinců v Česku neu-
stále zvyšuje. Zatímco na konci roku 2004 bylo na našem území registrováno 254 tisíc cizinců 
s trvalým či dlouhodobým pobytem, na konci roku 2018 byl tento počet již více než dvojnásobný 
a činil 570 tisíc cizinců s daným typem pobytu, což představovalo téměř 5 % populace (ČSÚ, 
2019). Je zřejmé, že tento trend souvisí jednak s proměnou politického systému, který nastal 
po tzv. sametové revoluci, tj. s příklonem společnosti k hodnotám západoevropských zemí, 
k axiologickým principům proklamujícím soudržnost, svobodu, spravedlivost, rovnost, morální 
zodpovědnost, toleranci a respekt k lidské heterogenitě včetně kulturních a náboženských pre-
ferencí, ale souvisí také s ekonomickou situací země a aktuální politickou situací ve světě.

Data ČSÚ (2019) zároveň poukazují na skutečnost, že se nezvyšuje pouze počet cizinců, ale 
postupně se mění i cíl migrace. Česko přestává být pouze tranzitní zemí migrace, ale stále více 
se stává zemí cílovou (Drbohlav, 2011), což se mimo jiné projevuje nárůstem počtu cizinců, kteří 
do Česka přicházejí se záměrem se zde dlouhodobě usadit, přicházejí s celými rodinami nebo 
s úmyslem si zde rodinu založit, vychovávat zde děti, posílat je do českých škol. Tato skutečnost 
je výzvou jak pro společnost, tak pro český vzdělávací systém. Ten musí těmto dětem zajistit 
kvalitní a dostupné vzdělávání v situaci, kdy s paralelně se zvyšujícím počtem cizinců v populaci 
dochází od 90. let 20. století i k postupnému nárůstu jejich počtu ve vzdělávacím systému, a to 
na všech úrovních včetně základního školství. Zatímco ve školním roce 2005/2006 navštěvovalo 
základní školy přibližně 12 tisíc cizinců, ve školním roce 2017/2018 byl již tento počet téměř 
dvojnásobný a činil přibližně 22 tisíc žáků s cizím státním občanstvím. Ačkoli je procentuální 
zastoupení žáků-cizinců v základním školství nižší než zastoupení cizinců v populaci obecně, 
v průběhu let se stále zvyšuje (viz ČSÚ, 2018) a lze předpokládat, že se tento trend v nejbližší 
budoucnosti nezmění.

Plnohodnotné, dostupné a kvalitní vzdělání je bezesporu nutné považovat za jeden z nejvý-
znamnějších faktorů, který má vliv na pozdější společenské uplatnění jedince. Deklarovaným 
cílem řady vyspělých demokratických zemí, včetně České republiky, je zajistit na rovnopráv-
ném základě všem členům společnosti, tedy i žákům-cizincům, stejný přístup ke kulturnímu 
kapitálu a společenským statkům (Bourdieu, 1986). V zájmu budování kohezní společnosti je 
v posledních letech prvořadým cílem české vzdělávací politiky nevylučovat žáky s různými 
vzdělávacími potřebami mimo hlavní proud vzdělávání. Přitom za žáky se speciálními vzdě-
lávacími potřebami mohou být považováni i žáci-cizinci, kterým tak může vzniknout nárok 
na využití podpůrných opatření dle vyhlášky č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními 
vzdělávacími potřebami a žáků nadaných (Vyhláška 27/2016 Sb.). 



Prostřednictvím integrace a cílených podpůrných opatření má být dosaženo adekvátního 
začlenění žáků-cizinců jak do prostředí školy, ve kterém se setkávají s populací českých žáků, 
tak následně do společnosti jako takové. Proces integrace a systémové podpory je nezbytný pro 
snížení předsudků, pro ochranu menšinových skupin před sociálním vyloučením a pro podporu 
sociální soudržnosti (Plenty, Jonsson, 2017). Podle Hájkové (2005) bývá integrace chápána jako 
oboustranný psychosociální proces sbližování minority znevýhodněných a majority intaktních. 
Neznamená však přizpůsobení se minority majoritě, ani majority minoritě. Vyjadřuje způsob 
života a základní právo svobodné volby pro společný život (Hájková, 2005). Je tedy zřejmé, že 
se jedná o dynamický proces, a především o proces oboustranný vyžadující jak úsilí vynaložené 
k vzájemné spolupráci a toleranci ze strany majority, tak úsilí vynaložené minoritní sociální 
skupinou. Podle Evropské rady pro uprchlíky a exulanty vyžaduje integrace z pohledu mig-
ranta připravenost k adaptaci na životní způsob hostitelské společnosti bez toho, aby došlo 
ke ztrátě vlastní kulturní identity. Z hlediska hostitelské společnosti pak integrace vyžaduje 
ochotu přetvořit veřejné instituce tak, aby odpovídaly složení populace, akceptovat cizince 
jako nedílnou součást většinové národní společnosti a umožnit jim přístup ke vzdělávání, 
pracovnímu uplatnění a rozhodovacím procesům (ECRE, 1999).

Diskuse o potřebě integrace, resp. v současném pojetí inkluze na úrovni základního vzdě-
lávání, a o schopnosti škol vytvořit vhodné studijní prostředí pro všechny děti je v posledních 
letech skloňována nejenom ve vědeckém diskursu, ale je rovněž hojně zmiňována v masmédi-
ích. Vzhledem k tomu, že v Česku dlouhodobě stoupá počet žáků-cizinců ve školách, je nutné 
věnovat pozornost tomu, jak jsou tyto děti v našich třídách přijímány, jak se cítí v prostředí 
českých škol či zda podíl žáků-cizinců ve školních třídách významně ovlivňuje kvalitu třídního 
kolektivu1, ale i kvalitu vzdělávání. 

Přestěhování z rodné země do jiné, v některých případech velmi geografi cky vzdálené, přináší 
řadu aspektů, které jsou majoritní populaci neznámé a často jen těžko představitelné. Děti, které 
tento proces podstupují, mnohdy trpí vytržením z jejich sociálního zázemí, vzdalují se od širší 
rodiny, od přátel a kamarádů, dostávají se do prostředí, ve kterém se zpočátku jen velmi těžce 
orientují, navíc se musí naučit jazyk hostitelské země, protože jeho neznalost může představovat 
významnou bariéru celého integračního procesu. Proto je pochopitelné, že se v tomto období 
může rodina stát de facto jedinou jistotou, která dítěti bude v dané situaci poskytovat emoci-
onální, sociální a materiální podporu. Nicméně také dospělí, rodiče či příbuzní dětí migrantů 
musí s přesunem do hostitelské země čelit podstatným životním změnám a překážkám. Ani pro 
ně nemusí vše probíhat bez potíží, mohou se objevovat obavy, pochybnosti, strach, nejistota 
a stesk po domově a blízkých. Z těchto důvodů hraje významnou úlohu v integračním procesu 
podpůrná síť státních, ale i nestátních institucí neziskového sektoru.

Pro budoucí život dětí migrantů (a dětí obecně) sehrává ovšem zcela mimořádnou úlohu 
škola (srov. De Wall Pastoor, 2015), o které neuvažujeme pouze v kontextu zprostředkovatele 
vědění, ale také jako o instituci, ve které jsou formovány postoje k druhým lidem, kde se utvářejí 
sociální normy společnosti, její hodnoty, tradice a zvyklosti2. Z těchto důvodů je možné školu 
považovat za instituci, která hraje významnou úlohu v inter-etnické integraci mladých lidí3 
(Vermeij, Van Duijn, Baerveldt, 2009), a za významný faktor ovlivňující proces jejich začlenění 

1 Za kolektiv třídy budeme považovat souhn všech členů/žáků třídy.
2 Mladí lidé ve škole tráví společně spoustu času a značně je tím ovlivňován jejich sociální vývoj (Kassenberg, 2002; 

Vermeij a kol., 2009).
3 Je zřejmé, že tuto roli může škola zastávat pouze tehdy, jsou-li ve škole integrováni žáci zahraničního původu, což 

nemusí být v českém vzdělávacím prostředí vždy pravidlem.
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do společnosti a rovněž jejich pozdější uplatnění (zejm. na trhu práce). Klademe si ovšem otázku, 
jak se žáci zahraničního původu v českých základních školách cítí, jak vnímají psychosociální 
klima školních tříd, ve kterých se integrují, zda se liší jejich postavení v hierarchii školní třídy 
v porovnání s postavením českých žáků. Na tyto a další otázky se pokusíme v předkládané studii 
(výzkumné sondě) hledat odpovědi. Publikaci lze považovat za jeden z prvních pokusů o analýzu 
postavení žáků-cizinců ve školních třídách. Získané poznatky mohou sloužit pracovníkům jako 
východiska pro další šetření dané či obdobné problematiky, ale především shrnující části textu 
mohou být i zdrojem informací pro učitele působící v pedagogické praxi.

Text publikace je rozdělen do šesti na sebe navazujících kapitol. Na úvodní kapitolu, která 
přináší základní vhled do problematiky, navazuje kapitola 2, která vytváří teoretickou základnu 
pro následné empirické části textu. V jejím úvodu jsou čtenáři předkládány základní informace 
o žácích-cizincích na českých základních školách, ale pozornost je věnována také problemati-
ce školního prostředí jako jednoho z klíčových faktorů úspěšné integrace žáků zahraničního 
původu do vzdělávacího systému (viz například vliv psychosociálního klimatu školní třídy na 
prožívání pocitu bezpečí a budování vztahů mezi spolužáky apod.). Významný prostor je dán 
také otázce jazyka, respektive problematice zvládání jazyka hostitelské země jako jednoho 
z klíčových faktorů úspěšné integrace žáků-cizinců a „síle“ sociálních sítí, ve kterých se žáci-
cizinci nacházejí. Pozornost je též věnována problematice meziskupinového přátelství v etnicky 
heterogenních třídách, komunikaci o meziskupinových odlišnostech a problematice stigmati-
zace cizinců jejich spolužáky. V závěrečné části teoretické kapitoly jsou stanoveny výzkumné 
otázky, na které hledáme v následujících kapitolách odpovědi.

Na teoretickou kapitolu navazuje metodologická kapitola 3, ve které jsou uvedeny základní 
informace o sběru dat, volbě nástrojů pro realizovaná šetření, způsobu výběru respondentů 
a metodice analýzy dat. V následné kapitole 4 jsou prezentovány výstupy popisné analýzy 
sledovaného souboru, především základní charakteristiky žáků a tříd zapojených do výzku-
mu. Klíčovou kapitolou monografi e je kapitola 5, která obsahuje výsledky souhrnné analýzy 
tříd. Tato kapitola je členěna do 6 podkapitol. První tři podkapitoly se zabývají problematikou 
psychosociálního klimatu školní třídy, diagnostikou vztahů v třídním kolektivu a diagnostikou 
vlivu a sympatií. Na tyto podkapitoly navazují shrnutí zjištění a závěrečné diskuze. Poslední 
kapitola 6 monografi e obsahuje detailní analýzu situace ve vybraných třídách. K analýze byla 
zvolena skupina tříd s jedním žákem-cizincem a třída s diagnostikovanými nejméně žádoucí-
mi charakteristikami. Poslední kapitola publikace je zakončena závěrečným shrnutím analýz 
a doporučením principů pro práci ve třídách, ve kterých studují žáci zahraničního původu.
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2. Teoretická část

2.1. Žáci-cizinci ve školních třídách českých 
základních škol
Podle Mareše a Ježka (2012 s. 6) má škola plnit pět komplementárních úkolů: „Děti, které do ní 
přicházejí, má: naučit předepsanému učivu; vychovávat, aby se staly kvalitními lidmi; socializovat, 
aby mohly bez překážek vstoupit do společenského života; naučit je, jak se učit, aby se samy mohly 
učit po celý život; a naučit je samostatnosti, aby dokázaly postupně přebírat odpovědnost za svůj 
život do vlastních rukou.“ Nicméně jak výše zmínění autoři upozorňují, „… většina školních 
vzdělávacích aktivit se odehrává ve třídě“, která je: „…relativně stabilním společenstvím žáků…“ 
a zároveň i místem sociální interakce mezi učitelem a žáky a žáky mezi sebou (ibid.). 

Hrabal (2002 s. 22) třídu považuje za „sociální útvar se specifi ckými znaky“ podléhající „obec-
nějším zákonitostem skupiny“. Sociální skupinu Hrabal (2002 s. 7) chápe jako: „…svébytný druh 
společenské skutečnosti“, kdy chování, vývoj i výchova jedince jsou do značné míry závislé na 
jeho životě v sociálních skupinách, z čehož vyvozuje, že bez porozumění vlivu skupin na jedince 
nelze pochopit jeho vývoj. Přitom školní třídu lze dle Hrabala (2002 s. 11, 12) chápat jako formální 
(výchovnou) sociální skupinu4, která má, obdobně jako jakákoli jiná skupina, určitou vývojovou 
dynamiku: „vzniká – rozvíjí se – udržuje se na dosažené úrovni – rozpadá se – zaniká“ a své cíle, 
které mohou být nadskupinové, společné skupinové, ale také individuální cíle členů skupiny či 
separátní cíle jednotlivých podskupin5. Cílů dosahuje skupina prostřednictvím činnosti svých 
členů, které se v průběhu vytváření struktury skupiny unifi kují, sjednocují, ale také diferencují, 
specializují a vzájemně koordinují (ibid.). „Dosahování cílů je podstatnou podmínkou existence 
skupiny a je zajišťováno normami, systémem pozic a rolí.“ (Hrabal, 2002 s. 13). Za skupinové 
normy Novotná (2010 s. 23) považuje „očekávané skupinové jednání“, tedy to, co je ve skupině 
dáno „zvykem, obvyklostí“. Je-li „skupinová norma“ funkční, většina členů ji respektuje, tj. jedná 
v souladu s normou, nebo „v mezích tolerance“6 (ibid.). Nerespektováním skupinových norem 
Novotná (2010) označuje překročení tzv. tolerančních limitů. Následně je „překračovatel“ pomocí 
různých forem sankcí, které plní funkci „skupinové kontroly“, zpravidla tzv. „vracen do norem“ 
(Novotná, 2002 s. 3). Sankce mohou mít jak viditelnou složku (např. tresty, kárná opatření), tak 
i neviditelnou složku (kritika jedince, tlak na jedince, izolace jedince apod.), podrobněji viz 
Hrabal (2002). Akceptace norem jedincem závisí na řadě faktorů, především pak na situaci ve 
třídě a na jeho osobnosti. Jedinci mohou být jak hyperkonformní (zpravidla jedinci více závislí 
na mínění ostatních), tak negativní (jedinci, kteří jsou často v opozici) či nekonformní (stojí si 
za vlastním názorem), podrobněji viz Hrabal (2002 s. 13, 14). Pokud jsou normy (a hodnoty) ve 
skupině obecně sdílené, doporučuje Novotná (2010 s. 33, 34) hovořit o „normativním a hodnoto-
vém konsenzu“, který je předpokladem pro vytváření atmosféry důvěry a rovnosti. Specifi ckou 

4 Problematice sociálních skupin se od 30. let 20. století věnuje i sociologie v rámci rozvoje tzv. sociologie všedního dne 
(viz Novotná, 2010). Rozvoj sociologie malých skupin je spojen s tzv. chicagskou sociologickou školou a sociometrií 
(ibid.).

5 Většina skupin sleduje všechny výše uvedené druhy cílů (Hrabal, 2002). Zároveň všechny cíle spolu souvisí a vzá-
jemně se ovlivňují (ibid.). Zvnitřnělé cíle skupiny přijaté jejími členy Hrabal (2002) označuje za skupinové hodnoty. 
Jednotlivé hodnoty se mohou podle Hrabala (2002) dostat při realizaci do sporu o přednost, skupina je tak nucena si 
vytvořit pořadí/hierarchii hodnot a působí na své členy, aby tuto hierarchii akceptovali.

6 Novotná (2002) upozorňuje, že je-li skupinová norma funkční, odpovídá četnost jednání členů skupiny (v souladu či 
nesouladu s normou) normálnímu rozložení (Gaussově křivce). Přitom tvar Gaussovy křivky se mění v závislosti na 
tom, je-li skupina spíše tolerantní (má méně odchylek od normy), nebo naopak rigidní.



roli ve školní třídě hraje učitel, který musí ve třídě prosazovat primárně normy, které vedou 
k naplňování pedagogických požadavků, i když je nezbytné, aby: „…bral v úvahu i existenci 
a působení neformálních norem“ (Hrabal, 2002).

Kromě skupinových norem je naplňování skupinových cílů dosahováno systémem pozic 
a rolí (viz Hrabal, 2002). Novotná (2010) doporučuje „skupinové pozice“ vnímat jako místa ve 
skupině, která mohou být obsazena nějakým aktérem. Všechny skupiny mají systém skupi-
nových pozic, které lze je chápat jako „oprávnění k činnosti ve skupině“ spojená s určitými 
právy a povinnostmi (viz Novotná, 2010 s. 36). Pozice se vytvářejí v průběhu spontánních 
skupinových procesů, mají svoji dynamiku, která je způsobena změnami v potřebách pozic, 
což bývá zpravidla doprovázeno určitým skupinovým napětím (ibid.). Hrabal (2002) rozlišuje 
tři nejvýznamnější kategorie pozic: (1) pozice podle kompetence; (2) pozice podle vlivu jedince ve 
skupině; (3) pozice podle obliby (popularity). Novotná (2020 s. 36, 37) uvádí 8 tzv. „standardních 
skupinových pozic“, které bývají zastoupeny v téměř všech skupinách, a to: pozice vůdců (1) 
úkolový vůdce  – vede skupinu primárně k saturaci jejích potřeb; (2) socioemoční vůdce – pečuje 
o funkční interpersonální vztahy; (3) myslitel – defi nuje cíle skupiny a způsoby jejich dosahování; 
(4) kritik – zprostředkovává vnitřní oponenturu cílů a prostředků k jejich dosažení; (5) orga-
nizátor – organizuje činnosti jednotlivých členů skupiny; (6) dokončovatel – dotahuje činnosti 
do jejich realizace; (7) šašek – přináší do skupiny vtip a humor; (8) extravert – pěstuje dobré 
vztahy. I když každá pozice může být zastávána jedním aktérem, může nastat situace, že jeden 
aktér zastává ve skupině několik pozic, Novotná (2010) v takovém případě hovoří o pluralitě 
skupinových pozic. Z pozic, které jednotliví členové zastávají, můžeme identifi kovat jejich „váhu“ 
a „význam“ ve skupině. To, do jaké pozice se jedinec ve třídě dostane, závisí (1) na „spolužácích 
a třídě jako celku“, ale také na (2) „individuálních charakteristikách a dispozicích“ žáka (Hrabal, 
2002 s. 56). Souhrn skupinových pozic ukazuje na „skupinovou strukturu“, kterou můžeme dle 
prostorového uspořádání dělit na horizontální či tzv. rolovou strukturu (charakterizovatelnou 
jako „rozmanitost v rovnosti“ či „dělba kompetencí“) a vertikální či tzv. mocenskou či statusovou 
strukturu (charakterizovatelnou nadřazenou pozicí vůdce vůči ostatním pozicím), podrobněji 
viz Novotná (2010 s. 39, 40, 41, 42).

Každý člen skupiny „hraje“ ve skupině nejméně jednu roli, a to roli člena skupiny. Nicméně 
jedinci s více pozicemi v rámci skupiny mohou hrát ve skupině více rolí (Novotná, 2010). Od 
jedinců, kteří ve skupině zastávají určité pozice, se očekává jednání odpovídající dané pozici, 
ovšem pluralita očekávání vede v praxi ke skupinovému napětí (ibid.). Obdobně jako u pozic 
i u rolí Novotná (2010) defi nuje 8 standardních skupinových rolí: (1) úkolový vůdce – má auto-
ritu a schopnost získat a udržet moc; (2) socioemoční vůdce – je nekonfl iktní, empatický, umí 
vyjednávat, orientuje se na členy skupiny; (3) myslitel – je kreativní, přináší nápady a podněty; 
(4) kritik – má schopnost kritického a analytického myšlení, které používá v prospěch skupi-
ny; (5) organizátor – umí jednat s lidmi, je zodpovědný a systematický; (6) dokončovatel – je 
zodpovědný a pečlivý; (7) šašek – očekává se laskavý humor, který jedince sjednocuje; (8) 
extravert – očekává se diplomatické jednání.

V kontextu integrace žáků-cizinců je důležitá míra otevřenosti či uzavřenosti třídy jako 
sociální skupiny. Přitom otevřenost či uzavřenost skupiny můžeme sledovat na personální 
úrovni – skupina je otevřená přijímání, ale i odchodu členů skupiny a kulturní úrovni – skupina 
je schopna přijímat i kulturně odlišné podněty (viz Novotná, 2010 s. 45). Proces začleňování 
jedince do skupiny probíhá v několika fázích, v jejichž průběhu jedinec získává „kompetence, 
práva a povinnosti člena … a skupinovou identitu“ (Novotná, 2010 s. 47). 
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Je potřeba si uvědomit, že v etnicky heterogenních třídách je třída zároveň prostorem inter-
kulturní komunikace7 a integrace, která je chápána jako oboustranný psychosociální proces 
sbližování minority a majority (viz například Hájková, 2005). Přitom je potřeba brát v úvahu, 
že na řadu procesů, které probíhají ve třídě (viz například psychosociální rozvoj žáků, jejich 
výsledky ve vzdělávání apod.) má významný vliv psychosociální klima školní třídy, případně 
školy. Termín „klima třídy“ v odborné literartuře poprvé použil Moos (1974), „který takto označoval 
hlavní rysy atmosféry vzdělávacího prostředí, ve kterém studenti získávají (nezískávají) znalosti, 
dovednosti a postoje považované za důležité pro své vzdělání a sociální rozvoj“ (viz Yoneyama, Rigby, 
2006 s. 35). V českém vzdělávacím prostředí je nestorem tématu klimatu školní třídy Jiří Mareš, 
ale na toto téma publikuje také Stanislav Ježek, Jan Lašek a řada dalších autorů (viz například 
Ježek, 2003, 2004; Mareš, Lašek, 1990; Mareš, 1998; Mareš, Ježek, 2005, 2006, 2012).

Yoneyama a Rigby (2006 s. 35) deklarují, že navzdory tomu, že dodnes neexistuje jednoznač-
ný konsenzus na tom, co přesně představuje „pozitivní školní klima“, je zřejmé, že zahrnuje to, 
co můžeme nazývat „podpůrným prostředím ve třídě“, ve kterém se žáci/studenti cítí „osobně 
podporováni a respektováni učiteli a těší se z pozitivních vztahů s ostatními spolužáky“. Navíc 
je podle zmíněných autorů: „stimulující, orientované na úkoly a uspořádané“ a jeho kvalita je 
z velké části determinována učiteli a profi lem žáků/studentů dané třídy. Otázkou je, zda se liší 
klima v etnicky heterogenních třídách a zda je vnímáno odlišně v závislosti na etnicitě žáka. 
Tato otázka je velmi důležitá, protože některé studie (viz např. výše zmíněná studie) ukazují 
na skutečnost, že žáci, kteří se ve třídě cítí něšťastní, jsou častěji přímo zapojení do šikany8, 
a to jak oběti šikany, tak pachatelé či tyranizující oběti.

Významný vliv na výsledky žáků a jejich psychosociální rozvoj mohou mít charakteristiky 
školního klimatu a postavení žáků v hierarchii školní třídy (viz např. Garandeau, Ahn, Rodkin, 
2011; Garandeau, Lee, Salmivalli, 2014; MacNeil a kol., 2009). Zajímá nás, zda se liší postavení 
žáků-cizinců v hierarchii školní třídy oproti českým žákům. Závisí toto postavení na jejich 
individuálních charakteristikách spojených s jejich migrační historií (počtu let v Česku, úrovní 
zvládání jazyka, zemi původu apod.)? Daří se žákům-cizincům sociální integrace do školní třídy, 
nebo se ve třídách nacházejí v rizikových situacích a k jejich žádoucí integraci je potřeba je 
podpořit? Hledání odpovědí na tyto a další otázky je předmětem této publikace. I když v zahra-
ničí je daným tématům dlouhodobě věnována náležitá pozornost (viz např. Vervoort, Scholte, 
Overbeek, 2010; Smith, Maas, 2010; Van Tubergen, 2014), v českém vzdělávacím prostředí není 
této problematice věnováno tolik prostoru, kolik by si dané téma zasloužilo (srov. Braun a kol., 
2015). Jedná se tedy o jeden z prvních pokusů zaplnit danou mezeru.

2.2. Sociální klima školní třídy jako jeden z faktorů 
úspěšné integrace žáků-cizinců

„Každodenní zkušenosti učitelů, výchovných poradců, školních a poradenských psychologů upozor-
ňují na skutečnost, že učení a chování žáků není pouze individuální záležitostí, ale je ovlivňováno 

7 Podle Vermeij a kol. (2009) jsou ve škole žáci vystaveni vrstevníkům jiného původu zpravidla častěji než ve většině 
volnočasových aktivit.

8 „Šikana může být defi nována jako agresivní chování, při kterém jednotlivec nebo skupina zneužívají svou větší moc tím, 
že ohrožují a utlačují vybranou osobu.“ (Farrington, 1993; Rigby, 1996, cit. dle Yoneyama, Rigby, 2006 s. 35).
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mikrosociálním prostředím, v němž se žáci pohybují. Platí to zejména o prostředí konkrétní školy, 
konkrétního učitelského sboru, konkrétní školní třídy a konkrétní skupině vrstevníků, s níž se žák 
či žákyně kamarádí, na jejíž mínění dá.“ (Mareš, 1998 s. 1). Povědomí o sociálně-psychologických 
jevech, které se ve škole a školní třídě vyskytují, s paralelní schopností umět tyto jevy diagnos-
tikovat a na základě zjištěného stavu dokázat navrhnout vhodnou intervenci, je dnes podle 
Mareše (1998) považováno za nezbytnou dovednost výchovného poradce, školního psychologa 
a školního speciálního pedagoga.

Nebylo tomu ovšem takto vždy. Podle Wang a Degol (2015) se o potřebě vytvořit pro studenty 
kvalitní vzdělávací prostředí poprvé zmínil v odborné literatuře ředitel newyorské školy Arthur 
Perry v publikaci s názvem Management of a City School, která vyšla v roce 1908. Problemati-
kou sociálně-psychologických jevů ve školním prostředí se ovšem začala odborná veřejnost 
seriózněji zabývat až mnohem později. Za první odbornou studii, která se této problematice 
věnovala, lze považovat text Andersona (1939) The measurement of domination and of socially 
integrative behavior in teachers‘ contacts of children. Za stěžejní dílo v této oblasti však Mareš 
(1998) považuje až text Withalla (1949) s názvem The development of a technique for the mea-
surement of social-emotional climate in classrooms. Withall se danou problematikou zabýval 
i v pozdějších textech, především v článku The development of a climate index publikovaném 
v roce 1951, Conceptual Frameworks for Analysis of Classroom Social Interaction Introductory 
Comment, který vyšel v roce 1961, a Evaluation of Classroom Climate z roku 1969. Paralelně 
se danou problematikou zabývali i další sociální vědci, především Walberg (1969) v článku 
The social environment as mediator of classroom learning, Walberg a Anderson (1968) v textu 
Classroom climate and individual learning a Anderson a Walberg (1967) v textu Classroom climate 
and group learning. O jednu z prvních shrnujících analýz na toto téma se na mezinárodní úrovni 
pokusil v roce 1989 Fraser v textu s názvem Twenty years of classroom climate work: Progress 
and prospect. Ve své analýze Fraser zdůrazňuje potřebnost studií zaměřených na zkoumání 
dané problematiky. Jedním z důvodů je, že žáci a studenti stráví ve škole do doby ukončení 
střední školy obrovské množství hodin, Rutter (1979) odhaduje, že se přibližně jedná o 15 tisíc 
hodin. Školní třída je pro žáka a studenta rozhodující místo pro rozvoj jeho mezilidských vztahů 
a vzdělávání (Pierce, 1994). 

Postupem času sledujeme tendenci autorů textů na dané téma se více specializovat na 
řešení specifi ckých otázek. Tradičně se velké množství studií zabývá vlivem školního klimatu 
na výsledky žáků v jednotlivých předmětech a jejich postojů ke vzdělávání, případně otázkou, 
jakým způsobem lze upravit klima třídy a školy tak, aby měly pozitivní vliv na výsledky žáků ve 
vzdělávání (viz například Allen, Grigsby, Peters, 2015; Fraser, 1984; Haladyna a kol., 1982; Hoy, 
Hannum, Tschannen-Moran, 1998; Jones, Shindler, 2016; Kober, 2001; Norton, 2008; Loukas, 
Robinson, 2004; Shindler a kol., 2016; Walberg, 1969). Prvotním impulsem k těmto empirickým 
studiím byla práce Halpina a Crofta (1963) The organizational climate of schools, ve které autoři 
publikovali dotazník Organizational Climate Descriptive Questionnaire, známý v literatuře pod 
zkratkou OCDQ, s cílem identifi kovat organizační klima základní školy9. Tím začalo období 
systematického studia účinku organizačního klimatu školy na vzdělávání a rozvoj studentů. 
Hoy, Tarter a Kottkamp (1991, cit. dle Chvál, Urbánek, 2014) zmiňují, že během třiceti let vznikly 
na základě tohoto dotazníku stovky studií. Jak uvádí Chvál a Urbánek (2014 s. 2): „…mnoho 
položek ztratilo během času relevanci pro odpovídající měřené konstrukty, což se projevilo i v nižších 
reliabilitách indexů.“ Tato skutečnost byla impulzem k tomu, že se Hoy, Tarter a Kottamp (1991) 

9 Na tomto místě je potřeba připomenout, že se zpočátku jednalo o dotazníky pro učitele.
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rozhodli vytvořit a standardizovat nové verze dotazníků: The organizational climate description 
for elementary schools10 OCDQ-RE a The organizational climate description for secondary schools11 
OCDQ-RS (Chvál, Urbánek, 2014).

V českém prostředí se touto problematikou začali odborníci seriózněji zabývat až o téměř 50 
let později. Za první práce na toto téma lze dle Mareše (1998) považovat publikaci Komunikace 
ve škole autorů Mareše a Křivohlavého (1995) a publikaci Průchy (1997) Moderní pedagogika. 
V této době ovšem vznikla i řada dalších publikací na dané téma, především texty Laška 
a Mareše (1990, 1991) s názvem Známe sociální klima ve výuce? a Jak změřit sociální klima školní 
třídy? K dalším patří studie Prvé skúsenosti s meraním klímy v škole a učiteľskom zbore, kterou 
v roce 1994 publikoval Lašek (1995), a další text tohoto autora s názvem Komunikační klima ve 
středoškolské třídě (Lašek, 1994). Postupem času výzkumů a publikací na toto téma přibývalo, 
a to jak v českém, tak mezinárodním kontextu.

2.2.1. Školní klima – defi nice

Americká Národní rada pro školní klima (2007, cit. dle Thapa, Cohen, Guffey a Higgins-
D’Alessandro, 2013 s. 2) defi nuje školní klima takto: „Školní klima je založené na různých 
zkušenostech školního života a refl ektuje normy, cíle, hodnoty, interpersonální vztahy, výukové 
a učební praxe a organizační struktury.“ Následně také ujasňuje porozumění udržitelnému 
pozitivnímu klimatu ve škole: Udržitelné, pozitivní klima školy podporuje rozvoj a vzdělávání 
mladých lidí. Je nezbytné pro produktivní, přínosný a spokojený život v demokratické společ-
nosti. Takové klima zahrnuje normy, hodnoty a očekávání, které podporují, aby se lidé cítili 
sociálně, emocionálně a fyzicky v bezpečí. Lidé jsou zapojení a respektovaní. Studenti, rodiny 
i vzdělavatelé společně přispívají k sdílené vizi školy. Vzdělavatelé rozvíjejí postoje zdůrazňující 
výhody a uspokojení plynoucí z učení. Každý člověk přispívá k fungování školy, stejně tak jako 
k péči o její fyzické prostředí (ibid.). 

Na základě výzkumu se jeví, že školní klima má řadu významných dopadů v oblasti duševní-
ho i fyzického stavu žáků i s ohledem na jejich akademické výsledky (Haahr, Nielsen, Hansen, 
Jakobsen, 2005; OECD, 2009), ovlivňuje prožívání pocitu bezpečí, budování školních pravidel 
a norem, vztahy ve třídě, vztahy mezi učiteli a žáky apod. (Thapa a kol., 2007). Podíváme-li 
se na výsledky, které prezentují Thapa a kol. (2007) podrobněji, vidíme vliv školního klimatu 
v následujících oblastech: bezpečí, pravidla a normy, vztahy, výuka a učení, občanská a etická 
výchova, mimoškolní učení, učitelé a žáci a vnímání školního klimatu, institucionální prostředí 
a zlepšování školy.

2.2.2. Školní klima a pocit bezpečí

Klein, Cornell, Konold (2012) na vzorku 3687 studentů středních škol zjistili, že pozitivní školní 
klima bylo asociováno s nižší mírou rizikového chování. Gregory a kol. (2010) na vzorku 7300 
žáků devátých tříd a 2900 učitelů identifi kovali, že konzistentní uplatňování školní disciplíny 
a dostupnost dospělých, kteří pečují o vztahy, byly asociovány s prožíváním pocitů bezpečí 
ve škole. S ohledem na problémy spojené s šikanou a v současné době extensivně také kyber-
šikanou je klíčovým zjištěním, že je pozitivní školní klima asociováno se snížením agrese 

10 Popis organizačního klimatu pro základní vzdělávání.
11 Popis organizačního klimatu pro střední vzdělávání.
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a násilí12 (Brookmeyer, Fanti, Henrich, 2006; Goldstein, Young, Boyd, 2008; Meraviglia, Becker, 
Rosenbluth, Sanchez, Robertson, 2003; Meyer-Adams, Conner, 2008; Yoneyama, Rigby, 2006). 
Nicméně doposud existující výzkumy nejsou jednoznačné v tom, jakou roli hraje individuální 
vnímání školního klimatu13 a nakolik jsou charakteristiky školního klimatu ovlivněny cha-
rakteristikami skupin a jejich organizací. Z výzkumů je však zřejmé, že bezpečné prostředí 
a zapojení jednotlivců do školního dění má pozitivní vliv na identifi kaci žáka se školou, což 
přispívá k pozitivnímu rozvoji jak v sociální, tak i emocionální oblasti, ale i k lepšímu studijní-
mu výkonu (Blum, McNeely, Rinehart, 2002; Goodenow, Grady, 1993; Lee, Smith, Perry, Smylie, 
1999; Osterman, 2000; Wentzel, 1997).

2.2.3. Školní klima, vztahy a etnicita žáků

Vztahy mezi žáky/studenty a učiteli, a i žáky navzájem, jsou významným aspektem školního 
života a mají vliv i na sebepojetí jednotlivců (viz například Thapa, Cohen, Guffey, Higgins-
D’Alessandro, 2013). Studie Higgins-D’Alessandro a Sakwariwich (2011) specifi cky poukazuje 
na vliv vrstevnických vztahů a jejich významnou roli pro zapojení žáků se speciálními vzdělá-
vacími potřebami. Tito žáci totiž pozitivně těží z dobrého školního klimatu za předpokladu, že 
jsou respektováni ostatními studenty. 

Bylo dokázáno, že školní klima může hrát významnou roli i v oblasti mezietnických vztahů. 
Například Mattison a Aber (2007) identifi kovali, že pozitivní klima v této oblasti přispívalo 
k lepším studijním výsledkům žáků i k nižšímu počtu disciplinárních problémů. Pozitivní školní 
klima může významně přispět zejména žákům z etnických minorit a chudších prostředí (Booker, 
2006; Haynes, Emmons, Ben-Avie, 1997). 

Významnou úlohu v charakteristikách školního klimatu nehrají pouze vztahy mezi vrstev-
níky, ale také vztahy mezi učiteli a žáky. Například studie Slaughter-Defoe a Carlson (1996) 
mezi žáky třetí třídy uvádí, že žáci afroamerického původu považovali vztahy s učiteli za nej-
významnější aspekt školního klimatu, zatímco žáci latinskoamerického původu více oceňovali, 
že je učitel spravedlivý, pečující a oceňuje jejich snahu. K mírně odlišným výsledkům došli 
Schneider a Duran (2010), podle kterých studenti hispánského i latinsko-amerického původu 
považovali shodně vztahy s učiteli za velmi důležité. Nicméně existující studie poukazují na 
to, že je potřeba se danému tématu věnovat s ještě větší výzkumnou pozorností (viz například 
Thapa a kol., 2013). 

I když řada odborných studií dokazuje významný vliv klimatu třídy a školy na psychosociál-
ní rozvoj žáků a výsledky ve vzdělávání žáků, řada vzdělavatelů vliv tohoto jevu bagatelizuje. 
Například Jones a Shindler (2016) zjistili, že mnoho pedagogů vidí výsledky vzdělávání a školní 
klima chybně jako dvě separované entity. V některých případech je dokonce na zlepšování 
školního klimatu pohlíženo jako na luxus, který si školy nemohou dovolit, protože se musí 
primárně koncentrovat na dosažení dobrých vzdělávacích výsledků. Přitom si neuvědomují, 

12 Důkladná a široce zaměřená prevence násilí je rozhodně součástí změny, která musí probíhat na více propojených 
úrovních od jednotlivců, školy i celé komunity. Součástí tématu bezpečí ve škole je samozřejmě i otázka toho, jak 
bezpečně se cítí sami učitelé. Autoři Gregory, Cornell a Fan (2012) zjistili, že vnímání jasnosti školních pravidel ze 
strany žáků i učitelů a podpora nabízená učiteli potřebným žákům měly pozitivní vliv na vnímání bezpečí ze strany 
učitelů. Systematická podpora žákům a studentům se tak odráží i v bezpečnějším prostředí pro práci pedagogů.

13 Výzkumy poukazují na to, že rasa/etnicita je sama o sobě významným faktorem ovlivňujícím vnímání školního kli-
matu (Koth, Bradshaw, Leaf, 2008; Wilson, Pentecoste, Bailey, 1984). Podle studie Watkins a Aber (2009) založené na 
datech získaných od 842 studentů studenti afroamerického původu z chudších poměrů a také dívky vnímali školní 
klima negativněji.
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že školní klima a výsledky dětí ve vzdělávání spolu úzce souvisejí. Na základě analýzy dat 
získaných z 21 městských veřejných základních škol dochází Jones a kol. (2016) k závěru, že 
klima školy může predikovat výsledky žáků ve vzdělávání. K obdobným výsledkům dochází ve 
své studii i Kwong a Davis (2015), kteří analyzovali vztah mezi školním klimatem a akademic-
kými výsledky žáků pomocí longitudinální studie. Zjistili, že úroveň školního klimatu tak, jak 
jej vnímají studenti, kladně souvisí s akademickými výsledky ve standardizovaných testech 
z matematiky a čtení. Hána, Hasman a Kostelecká (2017) pak při analýze dat z české verze 
PISA testů zjistili, že zhoršené klima ve třídě (defi nované jako míra kázně ve třídě a jako vztahy 
mezi učiteli a žáky) statisticky souvisí s nižšími výslednými dovednostmi žáků v matematice, 
četbě i přírodních vědách.

2.3. Zvládání jazyka hostitelské země jako klíčový 
faktor úspěšné integrace

Kromě výše nastíněných vlivů, které utvářejí a ovlivňují klima třídy a s tím spojený proces 
školní integrace, je třeba vzít v úvahu řadu dalších faktorů, které budou velmi významně ovliv-
ňovat začlenění cizinců do struktur společnosti. Úspěšnost integrace a vzdělávání žáků-cizinců 
ve školách hlavního vzdělávacího proudu hostitelské země bude záviset především na tom, 
jak úspěšná byla předškolní integrace (resp. zda k ní vůbec došlo / mohlo dojít), jaká budou 
očekávání rodičů těchto žáků, jaká rozhodnutí budou volit rodiče při výběru školy, jaká bude 
distribuce žáků-cizinců v dané škole, jaké budou reakce rodičů na školní neúspěch, jak dobře 
bude umět učitel pracovat s žákem-cizincem, který bude pocházet z jiného sociokulturního 
prostředí, jehož jazyková vybavenost v jazyku hostitelské země může být nízká, jaká bude 
institucionální podpora školy, jaké bude klima školy / školní třídy, jaké bude psychosociální 
nastavení dané komunity, v níž se rodina bude nacházet, a podobně. Tyto a další faktory 
(o některých vedeme podrobnější diskusi v následujících podkapitolách) mohou sehrávat 
velmi důležitou roli v sepjetí s integračními snahami a budou rozhodujícími činiteli úspěchu, 
či neúspěchu tohoto procesu. 

Jedním z významných faktorů, který může významně ovlivnit integraci žáka, je úroveň jeho 
zvládání jazyka hostitelské země, protože jazyk hostitelské společnosti je v běžném školním 
prostředí hlavním prostředkem každodenní komunikace (viz např. Esser, 2006 s. i). Nedosta-
tečná znalost jazyka majoritní společnosti může být bariérou nejen v oblasti vzdělávání, ale 
může dítěti přinášet zvýšenou zátěž i v jiných oblastech, protože jazyky a akcenty mohou navíc 
sloužit jako „symboly sounáležitosti nebo cizího původu a mohou vést k diferenciaci a diskriminaci“ 
(ibid.). Je samozřejmostí, že nedostatečná znalost jazyka, ve kterém probíhá komunikace ve 
škole, může být zátěží i pro učitele daného žáka a pedagogický personál školy. Podle současné 
legislativy mohou v našem prostředí žáci-cizinci sice využívat systém podpůrných opatření, 
mezi která patří například výuka českého jazyka, ne vždy však jsou tato opatření dostatečná, 
efektivní a systémová.

Překonání jazykové bariéry je přitom základním předpokladem pro školní vzdělávání, ale 
také důležitým krokem k sociální integraci, k navazování vztahů se spolužáky a podobně.14 Na 
schopnosti žáků-cizinců vypořádat se s jazykovou bariérou do jisté míry závisí jejich školní 

14 Dospělým imigrantům přináší nejenom ekonomické benefi ty, ale také další jiné sociální výhody (Wang, de Graaff, 
Nijkamp, 2018).
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úspěšnost. Školní výkon je přímo i nepřímo spojen s jazykovými dovednostmi především proto, 
že vyučovací jazyk je obvykle jazykem hostitelské země a mnoho školních úkolů je také zakot-
veno v jazykovém kontextu nebo přinejmenším souvisí s kulturním kontextem úzce propojeným 
s jazykem a předchozí kulturní znalostí (Esser, 2006). Systematické empirické studie o vzta-
hu mezi jazykem a vzdělávacím úspěchem žáků-cizinců jsou v tuzemské odborné literatuře 
zastoupeny spíše poskrovnu. Výjimkou je v tomto ohledu práce Leix a Záleské (2017), která 
poukazuje na skutečnost, že úroveň znalostí češtiny hrála zásadní roli ve všech prohlášeních 
učitelů. Nebyla pouze indikátorem integrace přistěhovalců, ale také ovlivňovala přístup učitele 
k těmto žákům od prvního okamžiku. Podle Leix a Záleské (2017) se tak podpora výuky češtiny 
jeví jako zásadní při plánování strategií integrace dětí zahraničního původu.

Také mnohé zahraniční výzkumy (např. Alba, Handl, Müller, 1994) poukázaly na velmi 
silný vliv jazykových dovedností rodičů žáků-cizinců na vzdělávací úspěch jejich dětí a v této 
souvislosti také upozornily na důležitost klimatu domácího prostředí na vzdělávací trajektorie 
žáků-cizinců.

Všeobecně náročnější vzdělávací situaci dětí migrantů ve srovnání s majoritou potvrzuje 
řada mezinárodních výzkumů (viz např. Philips, Chin, 2004, cit. dle Esser, 2006). Novější studie 
a analýzy tuto situaci potvrzují (viz např. Azzolini, Schnell, Palmer, 2012). Rozdíly ve výkonech 
jsou evidentní především v oblasti čtení či porozumění textům než například v matematice 
či v předmětech vyžadujících řešení problémů bez porozumění textu. To jasně potvrzuje, že 
jazyková bariéra pro porozumění textu může být klíčová pro vysvětlení rozdílů ve výkonech 
mezi žáky-cizinci a žáky hostitelské země (OECD, 2015). Organizace OECD dále například pou-
kázala ve své přehledové zprávě na to, že žáci-cizinci, kteří mluví jazykem hostitelské země 
v domácnosti, dosahují lepších výsledků v testech PISA než žáci-cizinci, kteří jazyk majoritní 
populace nepreferují / nemohou používat v komunikaci v domácím prostředí (OECD, 2015).

Některé jiné studie poukázaly také na efekt etnické koncentrace žáků-cizinců a jejich jazy-
kových dovedností v souvislosti se školním výkonem (viz např. Portes, Hao, 2004). Například 
větší etnolingvistická heterogenita žáků škol nebo tříd (s ohledem na jazykové dovednosti žáků-
cizinců) vede k horším školním výkonům žáků. Esser (2006) cituje ve své publikaci výsledky 
výzkumu, který provedla Stanat (2006). Uvádí, že tento negativní vliv se snižuje tehdy, když je 
ve složení školy zastoupeno alespoň 40 % žáků, kteří hovoří mateřským jazykem hostitelské 
země (pravděpodobně tedy půjde o zastoupení žáků z majoritní populace dané země, což je 
až na jednotlivé výjimky pravidlem v českých školách). Co se týče vzdělávacích výsledků žáků 
hostitelské země v souvislosti s vyšší koncentrací žáků-cizinců, kteří sdílí stejné vzdělávací 
prostředí, není možné jednoznačně tvrdit, že vždy dochází k poklesu vzdělávacích výsledků 
žáků hostitelské země. I když některé výzkumné studie poukazují na negativní korelace vyšší 
koncentrace žáků-cizinců na vzdělávací výsledky žáků z hostitelské země (např. Brunello, 
Rocco, 2013; Jensen, Rasmussen, 2011), a dokonce na vyšší výskyt šikany (Ohinata, van Ours, 
2013), jiné studie tento vliv jednoznačně nepotvrzují (např. Geay, McNally, Telhaj, 2013; Wang, 
Cheng, Smyth, 2018).

Dle doporučení OECD (2015) je žádoucí vytvářet podmínky pro výuku jazyka hostitelské 
země v co možná nejširším spektru vzdělávacích aktivit (nejen napříč vyučovacími předměty, 
ale i aktivit realizovaných mimo školní výuku – např. ve volnočasových zařízeních), přičemž 
podpora/výuka je efektivnější, je-li jazyk hostitelské země osvojován od útlého věku dětí mig-
rantů (tj. zejména již od úrovně předškolního vzdělávání, pokud jsou již v tuto dobu v hostitel-
ské zemi). Mezi základní doporučení patří také intenzivnější rozvíjení institucionální podpory 
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pro rodiče dětí migrantů, a to od informačního servisu až po nabídku vzdělávacích programů 
dostupných pro jejich děti, ale i pro ně samotné.

2.4. Vliv sociálních sítí na úspěšnou integraci cizinců 
včetně žáků-cizinců

Po přemístění do hostitelské země má řada migrantů tendenci usadit se v sousedství s jinými 
přistěhovalci, často ze stejné či kulturně/socioekonomicky/geografi cky podobné země původu 
(Hasman, Novotný, 2017) a v sousedstvích s podobným socioekonomickým statusem (Mareš, 
2002). Jejich rozhodnutí k tomuto kroku má logické důvody (může jít např. o ekonomické sou-
vislosti – dostupnost nabídky práce pro cizince, ekonomickou dostupnost bydlení, vzájemnou 
jazykovou/komunikační blízkost, podobné životní zkušenosti nebo směřování či o strach 
z počátečního střetu s majoritní společností), viz např. Massey (1998, 1990, 2003) a Massey 
a kol. (1993). Není však bez pochyb, že cizinci budou v řadě hostitelských zemí včetně Česka 
více či méně v permanentním vztahu s majoritní populací (např. při styku s úřady, v souvislosti 
s plněním povinné školní docházky apod.). Posilovat vzájemné interpersonální vazby je tedy 
mnohdy nejenom žádoucí, ale klíčové pro bezproblémové soužití. 

Na souvislost mezi kvalitou vztahů v jednotlivých sociálních sítích poukázal sociolog Mark 
Granovetter, který formuloval koncept „síly vazeb“ (Granovetter, 1973). Autor podotýká, že 
sociální síť jedince determinuje kvalitu jeho života, a proto je nutné tyto sociální sítě dobře 
analyzovat a poznat. Akcentuje především sílu vazeb v sociální síti. Tuto sílu vazeb defi nuje jako 
pravděpodobně lineární kombinaci množství času, emocionální intenzity, intimity (vzájemné 
důvěry) a recipročních služeb, které charakterizují vazbu (Granovetter, 1973). Rozlišuje tzv. 
„silné sociální vazby“ a „slabé sociální vazby“. Obě „síly“ těchto vazeb budou hrát při integraci 
žáků-cizinců roli. Mezi silné sociální vazby lze zařadit příbuzenské celky (jako je rodina) a dále 
např. nejbližší přátele. David Krackhardt, jiný odborník na teorii sociálních sítí, vysvětluje 
tento typ síly vztahu pomocí vzájemně se doplňujících podmínek, tj. mezi osobami musí být 
jasná a déletrvající historie vzájemných interakcí a musí mezi nimi existovat vzájemná citová 
náklonnost (Krackhardt, 1992). 

V počátečních fázích integrace může převládat spíše sociální izolace cizinců (např. kvůli 
nízkému sociálnímu postavení, jazykové bariéře apod.), tudíž i sociální kontakty a interakce 
budou orientovány převážně na rodinné příslušníky, eventuálně na jedince ve stejném posta-
vení, v jakém jsou sami cizinci, například ve školním prostředí může být typickým příkladem 
úzká přátelská vazba mezi žáky-cizinci stejného etnika či národnosti (Munniksma a kol., 2015; 
Wang, De Graaff, Nijkamp, 2018). Pro integraci do majoritní společnosti toto může představovat 
určitý problém, zvlášť v případě, kdy například rodina žáka-cizince může mít negativní postoj 
vůči hostitelské společnosti. Stejně tak nemusí být vybavena dostatečnou kvalitou relevant-
ních informací, ať už se týkají například vhodnosti volby školy, možností trávení volného času, 
zaměstnání a podobně (srov. Sundar, 2015 s. 497). Rovněž míra znalosti jazyka hostitelské země 
bude u žáků-cizinců jen těžko rozvíjena, pokud budou sociální vazby těchto dětí/žáků omezeny 
výlučně na rodinné příslušníky a jedince stejné jazykové skupiny. Z logiky věci plyne, že toto 
velmi znesnadní a bude mít negativní efekt na jejich integraci do majoritní společnosti. Na 
druhou stranu síla takových vazeb bude mít pozitivní vliv v případě, kdy žák-cizinec, který se 
musí vyrovnat se změnou prostředí, tj. s příchodem do nového prostředí hostitelské země, bude 
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hledat základní důvěru a oporu v síti se silnými vazbami, tj. v rodině, a tato změna prostředí bude 
pro žáka-cizince přijatelnější především za podpory této sítě (Krackhardt, 1992). Granovetter 
ovšem spatřuje, především z hlediska samotného jedince (jeho zisků a rozvoje), jako důležitější 
sílu slabých vazeb, které je podle něj třeba chápat jako nepostradatelné z hlediska integrace 
do společnosti (Granovetter, 1973 s. 1378). Interakce založené na síle slabých vazeb spočívají 
v kontaktu se sociální skupinou, jejíž osoby stojí mimo síť, jež je utvářena silnými vazbami, 
zároveň však mají vazby na členy jiných sociálních skupin (typicky se jedná např. o sousedy, 
přátele přátel, známé, úředníky, učitele, spolužáky hostitelské země atp.). Právě tyto sociální 
kontakty v podobě slabých vazeb pomáhají člověku získávat informace a dosahovat úspěchu 
v životě, nejčastěji při hledání práce, při adaptaci na nové školní prostředí a podobně, lze tedy 
je chápat jako významný nástroj integrace. Jejich význam lze spatřovat ovšem i v jiných domé-
nách, především ve vztahu k utváření pozitivního společenského klimatu, tedy pro soudržnost 
sousedské komunity a schopnost společného jednání místních obyvatel. Má-li tomu tak být, 
pak takové slabé vazby musí fungovat jako jakési propojující „mosty“. Proto je důležité, aby 
v daném společenství existoval bohatý společensky organizovaný život, kluby a zájmové spol-
ky, ale i neformální aktivity (Šafr, Häuberer, 2007). Podle některých odborníků se při hledání 
podpory jedinec mnohdy raději obrací na sítě, které tvoří slabé vazby, než na sítě se silnými 
vztahy. Je tomu tak proto, že sítě slabých vazeb mohou poskytnout více rozmanitých pohledů 
na věc či dávat různě rozmanité informace/zdroje, kterými komunita, tvořená silnými vazbami, 
nemusí disponovat a znát je15 (Sundar, 2015). Příkladem může být školní prostředí, kdy je tento 
vztah charakteristický pro učitele a žáka. Vzhledem k tomu, že žáci mají konzistentní interakce 
s učiteli, kteří jsou vnímáni jako mentoři, vzory, osoby poskytující podporu a povzbuzení, ale 
také jako představitelé vzdělávacího systému, jsou vztahy učitelů a žáků klíčovým aspektem 
integrace, žákovských pokroků ve vzdělávání a jejich úspěchu (Peguero, Bondy, 2011). Členové 
sítě tvořící slabé vztahy  (např. zde zmiňovaný učitel) mohou být také ochotnější a mohou pro-
jevovat větší náklonnost v souvislosti s podporou žáka-cizince (např. v rozhovorech o denních 
starostech či přáních, které žák-cizinec má). Často bývají také schopni poskytnout objektivnější 
(a mnohdy i „neodsuzující“) zpětnou vazbu k problémům, neboť jsou zpravidla méně emocionálně 
spojeni s žákem-cizincem než například jeho rodina, a tudíž nemusí docházet ke konfl iktu rolí. 
Jak zjednodušeně vyplývá z teorie strukturálních mezer (theory of structural holes)16, viz Burt 
(1995), zdá se, že pro samotnou osobu je nejvhodnější postavení v sociální síti mezi několika 
různými skupinami, kdy její kontakty jsou neredundantní, tj. nesměřují k obdobným sociálním 
skupinám, ve kterých se budou s největší pravděpodobností kumulovat analogické informace 
a podobné zdroje poznání (Šafr, Häuberer, 2007).

15 I když lze v odborné literatuře nalézt řadu studií, které poukazují i na význam silných (koetnických) vazeb imigran-
tů na úspěšnost jejich integrace do hostitelských zemí (poukazují například na poskytování určité ochrany před 
nebezpečím tzv. sestupné asimilace, tj. přijetím životních stylů a postojů znevýhodněných jedinců v cílové zemi, nebo 
v případě komunit přistěhovalců se silnými vzdělávacími ambicemi mohou svým potomkům zdůrazňovat důležitost 
vzdělání a mohou podpořit jejich rozvoj prostřednictvím sociální kontroly a přímé podpory (viz např. Portes, Zhou, 
1993), existují však také studie, které ukazují na skutečnost, že silné etnické vazby mohou být také určitou překážkou 
bezproblémové integrace do hostitelské společnosti. Například se poukazuje na negativní vliv silných etnických vazeb 
na zvládání jazyka hostitelské společnosti, na množství mezietnických kontaktů, čímž se zvyšuje sociální vzdálenost 
mezi hostitelskou společností a imigranty a snižuje se dostupnost informací (Farwick, 2009, cit. dle Kristen, 2011). 
V tomto kontextu jsou někdy silné etnické sociální sítě považovány za pasti mobility (Wiley, 1970, cit. dle Kristen, 
2011).

16 Teorie strukturálních mezer vychází ze základní premisy, že osoba, která působí jako prostředník mezi dvěma nebo 
více úzce propojenými skupinami lidí, může z této pozice čerpat důležité komparativní výhody, protože má možnost 
získávat, přenášet a kombinovat cenné informace a myšlenky, které přicházejí z různých zdrojů (Burt, 1995, 2004). Na 
druhou stranu tato pozice může být méně stabilní a udržení vazeb mezi skupinami může být velmi časově náročné.



23

2.5. Různorodost a meziskupinové vztahy

Zkoumání heterogenních tříd, a to specifi cky z etnického hlediska, je velmi důležité pro 
porozumění psychologickým mechanismům, které ovlivňují vliv rasy-etnicity ve školní třídě 
(Jackson a kol., 2006). V následující teoretické části této kapitoly shrneme některá dosavadní 
psychologická zjištění týkající se meziskupinových vztahů. Utvoříme si tak základnu pro širší 
porozumění dynamice vztahů ve školní třídě, přičemž empirická část publikace bude úžeji 
zaměřena na zkoumání spojená s klimatem školní třídy a na postavení žáků různé etnicity.

2.5.1. Sociálně-psychologické výzkumy meziskupinových vztahů

Téma vztahů ve školní třídě je vhodné konceptualizovat na základě poznatků ze sociální psy-
chologie. Jednou z významných oblastí vědeckého zájmu především kognitivně orientované 
experimentální sociální psychologie jsou právě meziskupinové vztahy. V řadě situací ve školní 
třídě dochází k aktivaci schémat poznání i chování vedených kategorizací podle příslušností 
ke členské skupině. Členská skupina (in-group) je skupinou, ke které člověk patří nebo se 
domnívá, že patří, oproti nečlenské skupině (out-group), s níž ho nepojí vztah, resp. se vůči 
ní vymezuje. Znalost příslušných výzkumů nám může pomoci porozumět aspektům chování 
žáků ve třídě, která je etnicky smíšená a kde může docházet k meziskupinovému jednání na 
základě etnicity.17

Meziskupinové chování (jednám jako součást většího celku) a interindividuální jednání 
(jednám za sebe) tvoří pomyslné kontinuum našich interakcí a to, kde se zrovna nacházíme, 
je významně ovlivněné aktuální situací, jejím kontextem i našimi předchozími zkušenostmi 
(Hewstone, Cairns, 2001; Kouřilová, 2011). Vlivem skupinové identifi kace se zabývaly například 
studie takzvaných „minimálních skupin“ designované autorem teorie sociální identity Henrim 
Tajfelem (Gough, McFadden, McDonald, 2013). Participanti této studie byli rozděleni do skupin 
na základě předstírané preference konkrétního umělce, která jim byla náhodně přidělena. 
Ačkoli skupiny neměly společnou historii, při experimentu spolu nebyly v interakci a jejich 
propojení bylo arbitrární, původní studie i její replikace potvrdily preferenci vlastní skupiny, 
pokud mělo dojít například k rozdělení žetonů (ibid.). Tyto výzkumy tzv. „minimálních skupin“ 
ukazují, že vnímané rozdělení na členské a nečlenské skupiny způsobuje kvalitativní odlišnosti 
v našem vnímání i jednání a motivy vyplývající z členství bývají dokonce lepšími prediktory 
chování než motivy individuální (Hewstone, Cairns, 2001; Kouřilová, 2011). Jakkoliv, jak jsme již 
uvedli, byly studie založené na „minimálních skupinách“ úspěšně replikovány, existují i výzku-
my, které přinášejí jiné výsledky a ukazují na vliv kulturních a sociálních kontextů. Například 
studie Wetherell (1982) realizovaná mezi dětmi na Novém Zélandu ukázala, že zatímco děti 
z bělošské skupiny reagovaly stejně jako v jiných studiích v duchu preference vlastní skupiny, 
děti maorského původu cíleně volily taková řešení, která maximalizovala zisk obou skupin. To 
odpovídá sociálním normám tohoto společenství, kdy štědrost je vnímána jako známka vyso-
kého společenského statusu, a poukazuje na to, že způsob našeho meziskupinového chování 

17 Pohlaví, věk a rasa jsou primárními kategorizačními klíči podle Schneider (2005, cit. dle Kouřilová, 2011). Jako klíčové 
a srovnatelné mechanismy jejich působení vnímají i West a Fenstermaker (1995). Některé studie pak přicházejí se 
závěrem, že právě etnicita může být základem tvorby ne-členské skupiny a související preference (viz Hamm, 2000; 
Schofi eld, Whitley, 1983; Vedder, O’Dowd, 1999, oba zdroje cit. dle Vedder, Horenczyk, Acculturation and the school, 
2006). Existují však i studie, kde se jako významnější jeví gender (Graham, Cohen, 1997; Kupersmidt, DeRosier, Pat-
terson, 1995; Říčan, 1996).
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není daný, ale je ovlivněn řadou sociálních, kulturních i historických aspektů a jako takový se 
může v průběhu dějin proměňovat.

Dalším typickým jevem v rámci meziskupinových vztahů je kromě preference vlastní skupiny 
zanedbávání rozdílů mezi lidmi uvnitř skupin, v rámci vlastní skupiny bývá někdy pozorován 
i zvýšený důraz na konformní chování. Zejména vlastnosti příslušníků nečlenských skupin 
jsou vnímány jako málo rozlišitelné, v zásadě nám ve většině splývají dohromady, viz například 
Kouřilová (2011) a Hewstone a Cairns (2001). Na odlišení členských a nečlenských skupin se 
váží i emoce. Máme tendenci své skupiny vnímat pozitivněji, a to jak ve smyslu hodnocení 
obsahu skupinových charakteristik, tak v našem vztahu vůči dané skupině. Lidé si navíc lépe 
pamatují informace o své skupině, a jak podrobněji popíšeme dále, mají tendenci členům své 
skupiny více pomáhat (Kouřilová, 2011).

Meziskupinové zkreslení se běžně projevuje nejen upřednostňováním vlastní skupiny, ale 
může nabýt i podobu znevažování skupin nečlenských (Kouřilová, 2011). Předsudky, což jsou 
afektivní reakce, jsou typické tím, že redukce negativních emocí nevede nutně k vytvoření emocí 
pozitivních. Intervence za účelem skupiny sblížit tak někdy mohou skončit spíše u absence 
vyloženě negativních emocí než u vytvoření pozitivních vazeb. Vše ale záleží na řadě faktorů, 
jako je velikost skupiny, status či vnímané ohrožení.

S meziskupinovým chováním samozřejmě souvisí i existence různých skupinových stereotypů, 
tedy vnímání příslušníků určité skupiny podle předem utvořených charakteristik. V sociálně 
kognitivním výzkumu dominuje výzkum zaměřený na „stereotypizaci“, kdy dochází ke kogni-
tivní kategorizaci snižující rozdíly mezi osobami náležejícími do jedné skupiny, což usnadňuje 
připisování stereotypních charakteristik všem příslušníkům dané kategorie. Kognitivní tradice 
výzkumu předpokládá, že stereotypy jsou jakýmsi vedlejším důsledkem kognitivních procesů, 
kdy dojde k přílišnému zjednodušení množství komplexních informací (Gough, McFadden, 
McDonald, 2013).

Jednu z moderních a velmi zajímavých teorií předsudků sestavila skupina kolem americké 
výzkumnice Susan Fiske. Fiske, Cuddy a Glick (2002a) identifi kovali čtyři typy skupin (jedna 
vlastní skupina – „in-group“, a tři nečlenské skupiny – „out-groups“), které charakterizovali na 
dimenzích „vřelost“ a „kompetence“. Vnímané emoce, jak jsme již zmínili výše, mají významný 
vliv na naše chování. Tento model pak o klasifi kaci typických behaviorálních reakcí při kon-
taktu s jednou ze skupin doplnili Cuddy, Fiske a Glick (2007). Zjednodušeně řečeno, stereotypy 
založené na pocitech vřelosti evokují aktivní chování, kdežto stereotypy týkající se kompetencí 
evokují pasivní chování. Podle těchto výzkumníků (Cuddy a kol., 2007; Fiske a kol., 2002a) odli-
šujeme vnímání i chování vůči čtyřem různým skupinám: (1) vlastní členskou skupinu typicky 
charakterizujeme vysokou kompetencí i vysokou vřelostí, příslušníci naší členské skupiny 
v nás vzbuzují obdiv, a pokud jim přímo nenabízíme pomoc, alespoň je pasivně podporujeme. 
(2) Skupiny lidí, které vnímáme vysoce v rovině vřelosti, ale nízko v rovině kompetence, typicky 
vzbuzují paternalistické předsudky. Jedná se například o staré lidi nebo osoby s postižením. 
Vzbuzují v nás lítost, můžeme být ochotni pomoci, často je ale zcela opomíjíme. (3) Skupiny 
vnímané v obráceném módu, tedy vysoce kompetentní, ale málo vřelí lidé, v nás vzbuzují pocit 
soupeřivosti, žárlivosti. Typicky se jedná o Asiaty nebo Židy, bohaté lidi či feministky (viz 
např. Fiske a kol., 2002b). Reakcí v chování je pasivní podpora nebo aktivní obtěžování. (4) 
Poslední skupinou jsou pak ti, které vnímáme jako nekompetentní i málo vřelé, tyto skupiny 
v nás vzbuzují nelibost či přímo vztek. Jedná se typicky o chudé lidi, příjemce sociální podpory. 
Odpovědí v chování je obtěžování či opomíjení.

Z našeho pohledu je zajímavé uvažovat nad tím, jak různé skupiny migrantů mohou v návaz-
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nosti na své další charakteristiky evokovat různé skupinové zařazení a vyvolávat určité reakce 
v chování. Typický je například stereotyp o dobře se učících a integrujících dětech Vietnamců 
(viz například Leix, Záleská, 2017), tedy vysoké hodnocení v dimenzi kompetentnost, což však 
nutně nevede k intenzivnějším vztahům s příslušníky této komunity (nižší hodnocení na rovině 
vřelost). Neméně zajímavé je dívat se i na to, jaké charakteristiky a situace ovlivňují přesun do 
více preferovaných „kolonek“. V našem předchozím výzkumu se například ukázalo, že dobrá 
znalost českého jazyka napomáhá vnímání žáka/žákyně migranta jako „našeho“ a stírá etnické 
charakteristiky (Machovcová, 2017). Možné vnímání skupin migrantů na základě stereotypů 
popisovaných Fiske a kol. (2002a) také naznačuje, s jak odlišnou výchozí pozicí se mohou děti 
s migrační zkušeností setkat podle toho, jaké jejich charakteristiky vystoupí do popředí. Stačí 
jim pozici potvrzovat? Nebo musí pracovat cílevědomě na změně svého „zařazení“, aby uspěly? 
Mohou přes tvrdou práci dosáhnout i vřelého přijetí ve vztazích? Samy děti samozřejmě mohou 
do situace vnášet řadu stereotypních předporozumění. 

To jsou tedy některá důležitá zjištění z oblasti meziskupinového chování tak, jak je prezen-
tuje experimentální sociální psychologie. Zkoumané jevy ovlivňují, jakým způsobem běžně 
diskutujeme o druhých i jaké máme tendence se k nim chovat. Významnou roli v tom, jak 
učitelé chápou žáky s migrační zkušeností, bude hrát fakt, zda o nich mluví na úrovni mezis-
kupinové (členská – nečlenská skupina) nebo interindividuální. Možnost, aby děti a mladí lidé 
měli příležitost pozitivních interskupinových a interetnických vazeb, a to mimo jiné ve školním 
prostředí, je velmi důležitý předpoklad pro redukci předsudků a diskriminace (viz např. Allport, 
1954; Vedder, Horenczyk, 2006 s. 428), a tím pádem i k úspěšné integraci. V českém prostředí 
se přítomností etnických stereotypů společně s funkčností kontaktní hypotézy zabývá např. 
Leix (2013).

2.6. Problematika meziskupinového přátelství 
v etnicky heterogenních třídách

V odborné literatuře je věnována značná pozornost tématice přátelství mezi žáky-cizinci a žáky 
hostitelské země. Některými odborníky bývá přátelství dokonce považováno za základní faktor, 
který je důležitý pro naplnění inkluzivní podoby školy a školních tříd či kolektivů (Soodak, 
2003). Zde klíčový pojem „přátelství“ lze chápat jako trvalý vztah založený především na pozi-
tivních emocích a důvěře. Zejména v mládí se utváří tzv. „zájmové přátelství“, avšak „zájmová 
vzájemnost“ nemusí být souměrná. Jako období přerodu kamarádství ve skutečné přátelství 
bývá uváděn věk okolo 12 let, kdy ustupuje samolibost a sobectví a přistupuje ochota vzájemné 
pomoci (Hartl, Hartlová, 2000).

Předpokladem úspěšné integrace žáka-cizince do kolektivu školní třídy majoritní populace 
jsou vztahy, které budou refl ektovat základní charakteristiky uvedené defi nice pojmu „přátel-
ství“, určující tedy bude vzájemný pozitivní vztah mezi žáky hostitelské země a žáky-cizinci. 
Přátelství samo o sobě představuje vztah dvou či více osob, které zpravidla pojí podobné názory 
a způsoby chování a v jehož rámci také dochází k regulaci procesů sociální kontroly a utvá-
ření sociálních norem. Přátelství žáků-cizinců a žáků majoritní populace by proto mělo vést 
ke snížení rozdílů v chování a názorech a stírání hranic obou skupin, což přispívá k utváření 
inkluzivního prostředí (Stark, Flache, 2012). Pokud by tomu tak skutečně bylo, tak přátelství 
žáků-cizinců a žáků majoritní populace pravděpodobně posílí identifi kaci menšinové skupiny 
s hostitelskou zemí, což potvrzuje řada studií (viz např. Agirdag a kol., 2011; Leszczensky 
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a kol., 2016). Smith a kol. (2016) konstatují, že nedostatečný kontakt etnicky odlišných skupin 
obyvatel vede k větším meziskupinovým předsudkům, zejména u populace hostitelské země. 
Pro migranty má uvedené negativní dopad nejen v utužování interpersonálních vztahů, ale 
neblahé důsledky lze evidovat i v oblasti sociálně-ekonomické. Podle citovaných autorů je 
jednou z nejvlivnějších institucí škola, která má pomáhat vyrovnávat dopady segregace a její 
negativní vlivy a nerovnosti ve vzdělávání. Dále zmiňují, že pokud existují přátelství mezi žáky 
různých etnik, pomáhá to kultivovat postoje obou skupin a snižovat etnické nerovnosti.

Na druhou stranu je třeba podotknout, že mezi žáky-cizinci a žáky majoritní populace mohou 
být značné rozdíly způsobené kulturními vlivy, náboženskou preferencí, zkušenostmi, tradice-
mi, zvyky a dalšími, což může vzájemné utváření přátelství obou těchto skupin zkomplikovat. 
Jednostranná preference přátelství a jeho utužování mezi etnicky stejnými skupinami může 
mít za následek prohlubování segregačních tendencí. Některé výsledky sociálně-psycholo-
gických výzkumů poukazují na to, že upřednostňování přátelství etnicky stejných sociálních 
skupin narůstá s etnickou diverzitou škol (Currarini, Jackson, Pin, 2010). Tato zjištění ne zcela 
korespondují s Allportovou kontaktní hypotézou (1954), podle které etnicky diverzifi kované 
školy teoreticky otevírají prostor k budování pozitivních meziskupinových vztahů mezi žáky, tj. 
žáci těchto škol by měli vykazovat nižší míru předsudků vůči spolužákům jiných etnik i nižší 
míru negativních postojů, jsou-li splněny čtyři podmínky: (1) členové skupin mají rovnocenný 
status, (2) skupiny usilují o společný cíl, (3) vzájemně spolupracují, (4) je zajištěna dostatečná 
podpora ze strany instituce. I když systematická rešerše dosavadních výzkumů dokladuje 
platnost Allporovy kontaktní hypotézy i bez naplnění výše zmíněných podmínek (Pettigrew, 
Tropp, 2006), zajištění uvedených podmínek může být impulsem k dodatečnému posunu 
interetnických postojů ke skutečnému mezietnickému přátelství (Smith a kol., 2016), které je: 
„jednou z nejúčinnějších forem kontaktu uplatňující se při redukci předsudků“ (Paolini a kol. 2004, 
cit. dle Graf, Kováčová, 2016 s. 187). Nicméně existují i studie, které kritizují skutečnost, že je 
nepoměrně více prostoru věnováno pozitivním vlivům kontaktní hypotézy na budování pozitiv-
ních meziskupinových vztahů a není věnován dostatek pozornosti možnému negativnímu vlivu 
meziskupinového kontaktu na meziskupinové postoje, k čemuž dochází především v případě 
negativních zkušeností jedince s příslušníkem/příslušníky nečlenských skupin (podrobněji viz 
např. Graf, Kováčová, 2016; Paolini, Harwood, Rubin, 2010; Pettigrew, Tropp, 2006). Jak upo-
zorňují Paolini a kol. (2010) na základě studie Dixona, Durrheima a Tredouxe (2005) a studie 
Pettigrewa (2008): „Dřívější důraz na využití meziskupinových kontaktů pro zlepšení vztahů mezi 
skupinami vedl k postupnému vyloučení negativního kontaktu z většiny výzkumných záměrů, čímž 
se omezila identifi kace negativních vlastností kontaktní situace a zhodnocení rozdílných účinků 
negativního versus pozitivního kontaktu.“

2.7. Utváření rasových a etnických odlišností
V další části textu bude pozornost zaměřena na perspektivy, které nabízí především kritická 
sociální psychologie a které rozšiřují i problematizují nastolenou perspektivu. Zaměříme se 
přímo na témata související s porozuměním a utvářením rasových a etnických odlišností, kte-
ré jsou v tomto textu předmětem našeho zájmu. Porozumění rase a etnicitě a souvisejícímu 
kategorizování je problematické v různých kontextech. Ačkoliv se v zásadě jedná o sociálně 
konstruované pojmy, jejich důsledky jsou materiální, dopadají na každodenní realitu (Durrheim, 
Hook, Riggs, 2009), ať už si to v privilegované pozici uvědomujeme, nebo ne. Tvoří často základ 
pro utváření individuální subjektivity, zároveň jsou oblastí mocenských vlivů. Frankenberg 
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(1993) analyzující diskursivní repertoáry rasy a etnicity konstatuje: „etnicita i rasa jsou „reálné“ 
ve smyslu, že mají reálné, ačkoliv proměňující se, vlivy ve světě, a reálné, uchopitelné a komplexní 
vlivy na to, jak jednotlivci vnímají své self, zkušenosti a životní šance“.

Mluvíme-li o etnicitě či rase, je nutné zapojit i porozumění pojmu „rasismus“. Ten musí 
být chápán zároveň jako institucionalizovaná nerovnost a jako socializací získaný vzorec 
komunikace, interakce, reprezentace a chování, které opakují a rozšiřují institucionalizované 
vztahy (Durrheim a kol., 2009). Zdroje z experimentální sociální psychologie, tedy i východiska 
uvedená výše v textu, se zabývají především rovinou individuální kognice, resp. interperso-
nálních vztahů (viz Durrheim a kol., 2009) bez širšího společenského kontextu. Kognitivní 
tradice proto riskuje naturalizaci rasismu vysvětlením, že související kategorizace založené na 
stereotypech jsou univerzálním mentálním procesem, který vychází z individuální kognitivní 
kapacity (Hopkins, Reicher, Levine, 1997, cit. dle Durrheim a kol., 2009). Toto porozumění je 
potřeba rozšířit o kontext historických vzorců vykořisťování a reprezentace, a tedy vliv sociál-
ních faktorů na to, jak je rasa/etnicita konstruována. Porozumění předložené experimentální 
sociální psychologií tak rozšiřují zkoumání v rámci kritických proudů smýšlení v sociálních 
vědách. Jedním z možných zdrojů jiného porozumění jsou přístupy napříč těmito disciplínami, 
které se zabývají analýzou diskursivní praxe. Wetherell a Potter (1992, cit. dle Durrheim a kol., 
2009) tak například poukazují na paradoxy vnímání druhých. Jejich analýza se týká výpovědí 
bílých Novozélanďanů o maorských obyvatelích. Ti byli majoritou zároveň popisováni jako 
lidé, kteří jsou typičtí tradiční kulturou, jíž ale ztratili v procesu modernizace. Durrheim a kol. 
(2009) píše o tom, jak se rasová privilegovanost objevuje v běžné řeči Australanů ve třech tvr-
zeních: 1) původní obyvatelé, ale ne bílí lidé, patří k rasové skupině; 2) bílý model subjektivity 
je vhodný pro porozumění zkušenostem všech lidí a 3) posilování stereotypů, které legitimizují 
kolonizaci. Dochází tak k normalizaci bílé hegemonie, která patologizuje původní obyvatelstvo 
nebo různé minority a odůvodňuje sociální a materiální nerovnosti jako nevyhnutelné. Omezuje 
tím i spoluzodpovědnost za stav věcí a zakrývá privilegované pozice, které jsou vnímány jako 
zasloužené. Cooks (2003) v této souvislosti hovoří o tzv. „whiteness“, kdy se „bělost“ zamlčuje, 
protože je z hlediska rasy vnímána jako bezpříznaková norma, kterou poměřují ostatní.

Etnicita je součástí komplexnějšího vnímání a utváření odlišností (Seeberg, 2003) a neděje se 
bez interakce s dalšími charakteristikami, jako jsou gender a třída, ačkoliv kulturně-historický 
odkaz těchto diskusí je u nás jiný než v zemích s historickou tradicí kolonialismu či apartheidu. 
Historický vývoj a zastoupení cizinců v Česku popisují ve svých textech například Jarkovská 
a kol. (2015) nebo Kostelecká a kol. (2015), které zachycují etnické poměry druhé poloviny dva-
cátého století a zvýšenou zahraniční migraci zejména po roce 2000. Spolu se Seeberg (2003) 
však můžeme konstatovat, že představa etnicky homogenního národa je spíše ideálem než 
realitou, často realizována prostředky asimilace či přímo anihilace ne-dominantního etnika. 
V Česku to ilustrují v současnosti znovuotevřené palčivé otázky poválečného vyhnání němec-
kého obyvatelstva (Šmídová, 2010) nebo stále komplikovanější postavení romských obyvatel, 
jejichž historii zahrnuje i téma romského holocaustu (Doubek, Levínská, Bittnerová, 2015).

To, jak se utváří odlišnost (difference) na bázi neustálé interakce, ukazují ve svém textu West 
a Fenstermaker (1995), které se zaměřují především na každodenní utváření genderu, rasy 
a třídy. Tyto charakteristiky jsou zažívané jako organizující kategorie sociálních odlišností 
a stojí v základu mechanismu produkce sociálních nerovností. Je důležité poznamenat, že jejich 
koncepce vychází právě z kritiky předchozích teoretických přístupů, které málo refl ektovaly, 
nakolik se teorie v dané oblasti vyvíjí v kulturním kontextu, který je bílý a středostavovský. Proto 
se staly předmětem našeho zájmu diskursivní strategie, které utvářejí „whiteness – at – work“ 



(Yoon, 2012). Studie této autorky je pro náš výzkum plně relevantní. Zabývá se tím, jak jsou 
v školních interakcích mezi učiteli a učitelkami a žáky a žačkami tyto mechanismy aktivovány, 
a to i na nevědomé bázi jejich rasové identity a vnímání. Jejím cílem je napomoci refl exí tomu, 
jak se učitelé vztahují k rasovým tématům, k otevřenějším diskusím a formulaci proti-rasistic-
kých postojů, a tedy transformativní roli učení, která napomůže v praxi překonávat existující 
nerovnosti. Ve svém výzkumu Yoon vnímá určitý diskomfort, se kterým učitelé reagují na rasově 
sycené situace, a to i učitelé, kteří chtějí praktikovat kulturně citlivé vzdělávání. Klíčovým 
tématem v jejím přístupu je však porozumění rovině privilegovanosti. Nejde zde o „rovnost 
v různosti“, ale citlivé uchopování mocenské dynamiky neustále utvářející a potvrzující exis-
tující nerovnosti, které vznikají simultánně napříč naší zkušeností na rovinách, které často 
nevhodně oddělujeme jako individuální, strukturální i společenské (West, Fenstermaker, 1995). 
Whiteness  je převážně skrytá pro ty, kdo běžně těží z jejích výhod, je pro ně automatizovanou 
normou. Její konstrukce může být v řadě situací ovlivněna i představami o zdvořilém zacházení 
(Thompson, 1998), které však může v jádru znamenat především pocit bezpečné konverzace pro 
majoritu na úkor situace etnické menšiny (Leonardo, Porter, 2010). Projevy, které se zdánlivě 
jeví jako rovnoprávné tím, že nemluví o rase (nebo o genderu, třídě či zdraví), tak v důsledku 
mohou být diskursivním mechanismem, který nadále staví a upevňuje nerovnosti.

2.7.1. Komunikace o meziskupinových odlišnostech

Naši komunikaci o druhých podle Kervyna, Bergsiekerové a Fiske (2012) ovlivňuje „efekt 
nevyřčeného“ (innuendo effect)18, jehož dopady jsou ovlivněné právě i tím, kam danou osobu 
přiřazujeme (výše jmenované in-group a out-groups). Nezáleží jen na tom, zda o druhých před-
kládáme ostatním pouze pozitivní informace a o negativních se nezmiňujeme, ale také na tom, 
čeho se informace týkají a jaký je kontext dané situace. Například pokud řečník považuje za 
společensky žádoucí zmiňovat o třetí osobě pouze pozitivní informace a jiné informace zcela 
vynechá (ať již negativní, nebo jiné pozitivní), tak pokud tato informace nezapadá do kontextu 
situace, může mít v důsledku negativní efekt na obě zmíněné dimenze (vřelost, kompetence) 

– tedy posluchač i přes sdělovanou pozitivní informaci dochází k negativnímu hodnocení na vyne-
chané dimenzi a méně pozitivnímu hodnocení dimenze, které se řečník dotkl. Konkrétním 
příkladem by mohla být situace, kdy má do skupiny přijít nová studentka a první aktivita, která 
ji čeká, je společný studijní výjezd. Pedagožka ji představí tak, že se sdílená informace zaměří 
na pozitivní komunikaci v oblasti kompetentnosti (např. je to velmi pracovitá a svědomitá dív-
ka), ale nepodá žádné informace o vřelosti, která je ale pro děti důležitá. Výsledné hodnocení 
ze strany spolužáků, kteří danou žačku osobně nepotkali, bude s největší pravděpodobností 
negativní, a tento efekt dokonce ovlivní i následně nižší míru vnímání kompetentnosti. Tedy 
pokud je informace o kontextuálně významné charakteristice (např. kompetence v kontextu 
hledání nového pracovníka, vřelost v kontextu hledání člena výletu) vynechaná, posluchači 
– bez osobní zkušenosti s danou osobou – odvozují negativní hodnocení a snižují význam i té 
charakteristiky, o níž dostali pozitivní informaci. To tedy znamená, že lpění na za každou cenu 
pozitivní komunikaci (např. o etnických skupinách) nemusí v důsledku vést k zamýšlenému 
efektu (např. sbližování menšin s majoritou), významnou roli nehraje pouze zabarvení infor-
mace, ale i kontext, ve kterém je předávána. To tedy implikuje směřovat k otevřené a férové 

18 Innuendo v přesném překladu znamená narážka, překlad ve smyslu „nevyřčeného“ však lépe vystihuje podstatu 
fenoménu, návrh překladu doc. Graf – Kouřilová, osobní konverzace. 
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komunikaci, ale i k refl exi vlastních stereotypů a vlastní pozice. Zejména s ohledem na etnicitu 
se velmi často dopouštíme etnocentrického zkreslení. O souvisejících studiích podrobněji 
pojednáme v další části textu.

Otázkou je, jakým způsobem jsou ve společnosti utvářeny odlišnosti „doing difference“ (viz 
např. West, Fenstermaker, 1995) a jakým způsobem do toho vstupuje praxe etnocentrismu a pra-
xe „doing whiteness“. Oba koncepty poukazují na typicky implicitní poměřování perspektivou 
vlastní zhusta nepojmenované dominantní majoritní kultury (západní, bílé) postavené na úroveň 
normy, oproti níž jsou ostatní kultury a sociální praxe více či méně skrytě poměřovány (Bur-
man, Gowrisunkur, Sangha, 1998). V českém prostředí krátce o tématu pojednávají například 
Gjuričová a Kubička (2009) na podkladu své terapeutické zkušenosti, kdy vnímají to, jak si lidé 
s majoritní etnicitou tuto nijak nezvýznamňují a nepřisuzují jí vliv. V zahraniční literatuře se 
dále objevuje fenomén vyhýbání se (zejména negativně laděným) diskusím o etnicitě, často 
pod rouškou taktu a slušného vychování (Yoon, 2012). Soustředíme se tedy také na „zamlčo-
vání“ a „vyhýbání se“ diskusím o etnicitě, resp. barvě, jak o nich píše například Frankenberg 
(1993), Seeberg (2003) či Yoon (2012), což vede mimo jiné k zakrývání existujících mocenských 
nerovností, jejichž důsledky jsou pro mnohé migranty každodenní zkušeností.

Vzájemná podpora a diskuse učitelů se jeví jako velmi podstatná v možnosti posunout se 
v porozumění všech souvislostí integrace dětí cizinců, nicméně ani taková praxe sama o sobě 
není ušetřena problémových bodů, jak ukazuje analýza Yoon (2012). Ta se zaměřila na učitele, 
kteří procházejí tréninkem multikulturních dovedností, a v jejich působení identifi kuje „whit-
ness – at – work“ – „bílé privilegium v praxi“ schované za slušné chování, kdy se o rase příliš 
nemluví a důležité je spíš mít dobrou vůli než řešit, jak se učitel/ka zachoval/a a jaké to mělo 
dopady a jak jinak se mohl/a zachovat. Yoon ukazuje konkrétní příklady, kdy zůstaly šance na 
otevření diskuse o odlišnostech nevyužity, či dokonce vedly až k potrestání. Zmiňuje například 
situaci, kdy jedna z dívek přijde do školy v tradičním oděvu a jiná dívka se ptá, možná trochu 
drze, co je to za šaty. Zásahem učitelky a informací o tom, že každý nosí, co chce, je diskuse 
skončena a moment, který mohl vést k prozkoumávání a porozumění odlišných kulturních 
vazeb, je vyčleněn do pole „neslušné dotazování“.

Matias a Zembylas (2014) poukazují na to, že v pedagogickém přístupu, který má mít poten-
ciál dosáhnout změny, je velmi důležitá rovina emočního naladění. Problematický je však únik 
do pocitů „lítosti“ ve stylu „mají to těžké“ bez hlubší refl exe situace a otevření prostoru pro 
produktivní praxi, která může vést k reálným změnám. Pozitivní emoce tak někdy slouží pouze 
jako zástěrka, jsou společensky akceptované, ale v důsledku nemají sílu pomoci, protože nejsou 
propojeny s opravdovým akceptováním odlišností a podporou přijetí druhých jako odlišných, 
spíše jsou zástěrkou nejistoty a možná i pochyb o konkrétních etnických skupinách. Pokud 
se pohled učitelů a učitelek nedokáže vymanit ze zajetí bílého privilegia a obrácení pohledu 
dovnitř k vlastní etnické zkušenosti, vychází z pozice privilegované majority nastavující nor-
mu a přijat je ten, kdo se normě přizpůsobí a zapadne. Na cestě však ztrácí ne bezvýznamný 
kus sebe, a pokud reaguje problematicky, je rychle vyloučen mezi nezměnitelně cizí. Je zcela 
nezbytné, aby učitelé a učitelky refl ektovali, jak jsou jejich vztahy k dětem s migrační zkuše-
ností ovlivněné jejich vlastní nerefl ektovanou praxí „bělosti – whiteness“ a jak určité emoce 
a jejich vyjadřování mohou v důsledku nezáměrně přetvářet jejich úsilí o vytvoření rovných 
podmínek pro všechny děti.

Bittnerová (2009) nám prostřednictvím dvou vybraných kazuistik umožňuje nahlédnout 
na to, jaká očekávání od vzdělávání mohou mít rodiče, kteří přišli z jiné země. U jedné rodiny 
se migrační zkušenost promítla do důrazu na šířeji uplatnitelné dovednosti – znalost cizích 



jazyků a zvládání manuální práce i přes požadavek vyššího vzdělávání, rodina lpí na tom, aby 
se děti dokázaly uplatnit ve více státech. U druhé rodiny máme možnost nahlédnout na to, jak 
vzdělávání dítěte ovlivnila refl exe vlastní nízké kompetentnosti rodičů, resp. matky, která ví, 
že její dcera potřebuje další osoby, které se s ní budou učit, protože sama neovládá dobře jazyk. 
Jak jinak může vypadat spolupráce učitelů s rodiči, pokud vezmeme jejich migrační zkušenost 
vážně a budeme o ní otevřeně komunikovat a budeme se snažit porozumět jejich motivům?

S aktivním odmítnutím diskuse o etnických odlišnostech se setkaly autorky Jarkovská, 
Lišková a Obrovská (2015). V jejich etnografi ckém výzkumu se pozice zastávané učiteli daly 
charakterizovat neviditelností etnicity, která byla často zredukována na jazykovou odlišnost. 
U ní je pak předpoklad, že se s postupujícím pobytem v ČR dříve či později vytratí. Ze strany 
učitelů byl tento přístup vnímán jako svým způsobem garance rovnosti všech a jakkoliv se to jeví 
paradoxně, také jako postup, který umožňuje rozvíjet individualitu každého dítěte. Jarkovská 
s kolegyněmi tento diskurs nazývají „sameness despite difference“, „stejnost i přes odlišnosti“. 
Jakkoliv byly u dětí cizinců rozdílnosti zahlazovány, u stejných pedagogů ve výpovědích zamě-
řených na romské děti se etnicita vynořuje jako zcela nepřekonatelná a nezměnitelná překážka 
možného úspěchu ve vzdělávání či ve společnosti vůbec. Přiznejme, že takové obnažení názorů 
na etnicitu poukazuje na to, že diskurs „stejnost a rovnost“ je spíše taktickým manévrem než 
velkorysým přijetím odlišností, které si žáci s sebou přináší. Nejenže zde vidíme mechanismy 
aktivace „členské – nečlenské“ příslušnosti, vidíme zde, komu je dáno privilegium „být s námi“ 
a být tedy jedinečnou osobností a kdo je vyloučen a odsouzen determinující jinakostí. Dis-
kurs vycházející z liberálního individualismu zakrývá praxi toho, že zvýznamňování stejně jako 
znevýznamňování odlišností je mocenským aktem. Dominantní kulturní praxe z pozice moci 
určuje, kdy a jak budou rozdíly hrát roli a kdy budeme trvat na tom, že „jsme všichni stejní“, 
a kdy na tom, „že rozdíly jsou přirozené“ (Boler, Zembylas, 2003).

Rozpačitost učitelů s vnímáním etnicity dokumentuje i studie Moree, Klaassena a Veugelerse 
(2008), která se zaměřuje na téma multikulturní výchovy a to, jak jej uchopují čeští pedago-
gové. I zde se objevuje téma zdánlivě férového potlačování odlišností ve smyslu „učím cizince, 
ale nemám problém“. Nicméně v konkrétních případech je alespoň zmíněno, že žáci s migrační 
zkušeností dostávají prostor prezentovat fakta o své zemi. 

Studie Seeberg (2003) poskytuje nepřeberně materiálu pro refl exi toho, co tedy vlastně 
v našich diskursech o cizincích chybí. Například úplně absentuje téma náboženství. To je zřej-
mě poměrně typické pro sekulární české prostředí, na druhou stranu je to téma budoucnosti 
v souvislosti zejména s aktuální migrační vlnou a vzedmutým odporem k islámu. Ve vztahu 
k rodičům se v našich rozhovorech vůbec nemluví o tom, že by rodiče mohli s něčím ve škole 
nesouhlasit nebo problematizovat nějakou školní praxi (např. způsoby stravování, odívání, vztah 
k alkoholu aj.) a uvést tak děti do problematické situace mezi školními a rodinnými tlaky.

Dovolíme si zmínit jeden konkrétní příklad právě z uvedené studie Seeberg (2003). Autorka 
srovnávala prostředí ve vybrané norské a holandské třídě. V norském kontextu se poměrně 
extensivně věnuje tématu obědových balíčků pro školní děti19. Ten si dítě z domova přinese a ve 
škole sní. Přesně takový konkrétní typ oběda symbolicky značí příslušnost k norskému národu, 
a z této členské skupiny se někteří rodiče vylučují jiným přístupem k zajištění oběda (např. dají 
dítěti peníze). Typický obědový balíček byl totiž v Norsku dlouhodobě propagován v rámci pod-
pory zdravého životního stylu a má zde velký význam v procesu transformace z chudé země na 
vyspělou sociálně-demokratickou společnost. Je poněkud úsměvné, že s českou tradicí školních 

19 Matpakke – typicky sendvič z celozrnného chleba, ke kterému je přiložena zelenina či ovoce.

30



31

jídelen a teplého jídla k obědu bychom však snadno považovali za „špatné“ rodiče ty, kteří své 
dítě „ošidí“ pouhým sendvičem, který je u nás vymezen na svačiny mezi hlavními jídly.

Ačkoliv Seeberg (2003) kritizuje fakt, že jsou migranti v základním kurikulárním dokumen-
tu bráni jako „jazyková menšina“ a chybí otázka spojená například s rovnoprávností ve škole, 
kterou sledovala, byla žákům kromě jazykové podpory (norština jako druhý jazyk vedená 
kvalifi kovaným cizincem či výuka v mateřském jazyce žáků) k dispozici i skupinová výuka 
využívající prvky taneční terapie a dramaterapie. Jakkoliv může být tato praxe z různých ohledů 
problematická, ať už vyčleněním dětí „se speciálními vzdělávacími potřebami“ nebo faktem, že 
některé specifi cké skupinové aktivity mohly být problematické z pohledu rodičů (např. oblečení 
na společném vystoupení), ukazuje se zde určitý prostor pro sdílení specifi ckých zkušeností dětí 
s migrační zkušeností. Jednou z praktických inspirací může být i pozorování z holandské školy 
(Seeberg, 2003) – děti různého původu a dovedností nebyly nijak vyčleňovány, v jedné třídě byly 
děti vyučovány na třech různých akademických úrovních, pracovaly se stejnými podklady, ale 
dostávaly jiné úkoly, učitelka je instruovala v menších skupinkách či individuálně.

Vrátíme-li se do kontextu, uplatňování „whiteness“ v praxi se silně odráží například v tom, 
jakým způsobem je vnímána čeština oproti mateřskému jazyku dětí (Jarkovská a kol., 2015; 
Machovcová, 2017). Charakteristický je výlučný důraz kladený na rozvoj druhého jazyka, tedy 
češtiny, a ideální forma integrace, spíše tedy asimilace, je kontextualizována jako dosažení 
tohoto klíčového aspektu národní identity. Škola se tak stává nástrojem utvářejícím správnou 
a jedinou možnou nacionální příslušnost.

I ze vzdělávacího hlediska je však velmi problematická situace, kdy dítě nemá žádnou 
dobře zvládnutou mateřskou řeč, a to velmi negativně ovlivňuje jeho další vzdělávací i pra-
covní možnosti. Téměř výhradní preference druhého jazyka kontrastuje s doporučeními na 
evropské úrovni ze strany Rady Evropy. Tento orgán formuluje jako výchozí princip jazyko-
vého vzdělávání v Evropě plurilingualismus, který vnímá jako schopnost jednotlivce užívat 
více jazyků i aspekt koexistence více jazykových komunit v Evropě. Jako konkrétní příklad 
země podporující významně plurilingualismus nejen v jazykové výuce můžeme zmínit Finsko 
(Latomaa, 2011). Tato země zažívá zvýšenou míru imigrace od 90. let 20. století. V první řadě 
je nutné říci, že se jedná o ofi ciálně bilingvní zemi, kde jsou fi nština a švédština postaveny na 
roveň. Pro migranty je minimem funkční bilingualismus, který je chápán z hlediska jazyko-
vého i s ohledem na kulturní příslušnost. To je transformováno i do konkrétní praxe podpory 
školám a zajištění výuky různých jazyků, a to jak s ohledem na výuku samotného jazyka, tak 
v kontextu podpory oborového učení v daném jazyce. Praxe podpory plurilingvismu se v této 
zemi zaměřuje na všechny děti, nejen na „potřebné“ imigranty. Touto změnou perspektivy se 
děti migrantů dostávají do zcela jiné pozice, nabízí se jim otevřenější možnosti vyjednávat 
svou vlastní subjektivitu ve smyslu přijetí svých odlišností, které však není na úkor zvládnutí 
požadavků společnosti, v níž nyní žijí. 

Výše v textu jsme také představili závěry výzkumů Fiske a kol. (2002a) a Cuddy a kol. (2007), 
které ukazují na pozorované tendence v sociálním poznávání. Chudí migranti by podle tohoto 
schématu byli propojeni s negativními postoji i chováním. Na druhou stranu v běžném životě 
jsou často související emoce cenzurovány a předkládány v pozitivním ladění, hovoříme o efektu 
nevyřčeného (Kervyn, Bergsieker, Fiske, 2012). Vynechávání negativních informací nemusí mít 
všeobecně pozitivní důsledky. Otevřená refl exe a schopnost mluvit i o negativních emocích 
a pocitech jsou velkou výzvou k překonání ze strany pedagogů, kteří se s dětmi denně ve škole 
setkávají a mají možnost ovlivnit významně jejich další životní dráhy. Nepomůže neúčinná 
povrchní solidarita a praktická asimiliace. Potřebná je změna perspektivy, od zaměření se na 
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„problém s imigranty“ k proměně kultury a vztahů v celé třídě. Tak, jak to vidíme na příkladu 
s jazykovou výukou, kdy se od zaměření na zvládnutí jazyka v nové zemi dostáváme k hodnotě 
plurilingualismu pro všechny. Matias se Zembylasem (2014) kvitují postoj studenta učitelství, 
který měl úkol realizovat rozhovory s lidmi různé rasy a otevřeně přiznal své pocity znechucení 
před realizací takového úkolu. Otevřené pojmenování vlastních emocí a neutíkání do bezpečí 
„slušného chování“ je prvním krokem ke změně. Je potřeba pracovat na tvorbě nových možností 
bytí a žití s odlišnostmi (Matias, Zembylas, 2014). Normativní tlak na rovnost ve smyslu „stejnost“ 
vyvolává efekt vyhýbavého nakládání s odlišnostmi. V takto konstruované diskursivní hegemonii 
není prostor pro otevřené vyjednávání o odlišnostech (Seeberg, 2003), zaniká prostor pro uznání 
kulturních, lingvistických, kreativních a intelektuálních zdrojů, které dětí s migrační zkuše-
ností do škol přináší (Cummins, 2003). To může přinést i zcela nekomfortní zkušenosti pro ty 
z nás, kdo se otevřeně začneme zabývat svou bezpříznakovou etnickou identitou a odhodláme 
se vstoupit do etnizovaného dialogu.

2.8. Etnická kompozice třídy a problematika 
stigmatizace spolužáky

Termín stigma má zpravidla negativní konotaci, protože představuje cosi, co je hanebné a je 
známkou negativní odchylky od společenské normy. Stigma je v tomto smyslu chápáno jako 
rozlišovací znak, pomocí něhož lze relativně snadno identifi kovat méněhodnotnou sociální 
skupinu či jedince (Goffman, 2003). Slovo stigma se objevovalo již u starověkých Řeků, kteří 
jej používali, aby mohli označit sociálně podřadné a nežádoucí osoby, které byly vylučovány 
na okraj společnosti (Ashburn-Nardo, 2010). Stigma, tak jak je chápáno současnou sociální 
psychologií, je výsledkem vlastnictví nějakého diskreditujícího atributu/značky, který(á) vyja-
dřuje negativně oceňovanou společenskou identitu (Goffman, 2003; Jones a kol., 1984; Major, 
Eccleston, 2005). Goffman (2003) ve své publikaci rozlišuje tři typy stigmatu:

a. Tělesná ošklivost – tělesné nedostatky a fyzické odchylky od toho, co je v dané společnosti 
považováno za normální, např. paraplegikové, obézní lidé, lidé s poškozením obličeje. Některé 
výzkumy v této souvislosti poukázaly na to, že ve školním prostředí jsou „hezké“ děti mezi 
svými spolužáky vyhledávanější, užívají si větší pozornosti, je jim častěji nabízena pomoc 
či spolupráce v týmu (Langlois a kol., 2000, cit. dle Matějů a kol., 2017). Navíc atraktivnější 
jedinci vykazují nepříliš husté sociální sítě se slabšími vazbami (ibid.).

b. Údajné vady individuálního charakteru – vnímané jako slabá vůle, dominantní či nepřirozené 
vášně, falešná a nesmlouvavá přesvědčení a nepoctivost (např. duševní poruchy, zhoubné 
návyky, alkoholismus, homosexualita, nezaměstnanost, uvěznění, sebevražedné pokusy, 
radikální politické projevy).

c. Kmenová stigmata rasy, národa, náboženství – jsou založena na členství v opovrhované raso-
vé, etnické či náboženské skupině (např. Afroameričané, domorodci, Židé apod.), mohou se 
šířit po rodových liniích a rovnoměrně kontaminovat všechny její členy, což je reportováno 
v různých výzkumech (např. Jansen a kol., 2016; Plenty, Jonsson, 2017).

Stigma však nenáleží pouze nějaké charakteristice na straně stigmatizované osoby, jedná se 
o kontextuální fenomén (Crocker a kol., 1998, cit. dle Major, Eccleston, 2005), který je závislý 
na konkrétním uspořádání situace a aktérech, kteří do ní vstupují. Při změně situace se může 
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změnit prožitek stigmatu, a to i výrazným způsobem – charakteristika, která v jedné situaci 
zavdává příčinu k stigmatizaci, tak vůbec nemusí být vnímána, změní-li se například okolní 
skupina lidí (např. barva pleti v jiném skupinovém uspořádání).

Stigma se vždy pojí se sociálním vyloučením, základem je shoda v dané kultuře na tom, že 
určité znaky jsou důvodem právě k tomuto odmítnutí (Major, Eccleston, 2005). Stigmatizovaní 
jsou tedy vyloučení z dané skupiny větším počtem jednotlivců, nejedná se pouze o (negativní) 
vztah mezi dvěma osobami. S tím ovšem souvisí i fakt, že stigmatizace bývá vnímána jako 
oprávněná, což může vést k zvýšené míře negativního zacházení (ibid.). Příkladem může být 
vyloučení gayů z možnosti sňatku či z konkrétních funkcí (např. církevní představitelé) nebo 
odmítání obézních osob pro pracovní pozice spojené s vystupováním na veřejnosti (např. TV 
moderátor, recepční).

Podle Ociskové (2016) začíná okolí, které stigmatizuje člověka, vytvářet takzvanou teorii 
stigmatu. Jedná se ve své podstatě o zdůvodnění toho, proč by měla být stigmatizovaná osoba 
méněcenná, jaká nebezpečí pro společnost údajně přináší a proč by mělo být nutné ji vyčlenit 
od společnosti nestigmatizované.

Schéma 1: Příklad tvorby laické teorie stigmatu (Ocisková, 2016)

V odborné literatuře je známa řada teorií zabývajících se tím, proč dochází ze strany nestigma-
tizovaných osob k exkluzi stigmatizovaných jedinců či skupin. Major a Eccleston (2005) ve své 
práci sumarizovali pohnutky, které bývají příčinou sociálního vyloučení stigmatizovaných:

Setkání dvou lidí 

Všimnutí si odlišnosti u druhého lov ka a její kategorizace 

Spojení kategorie se stereotypem 

P id lení nálepky 

P ipisování dalších 
negativních atributAtribut A Atribut Z 

Teorie stigmatu 



• Zvýšení osobní nebo skupinové sebedůvěry: vyloučením určitých osob/skupin a snížením 
jejich kvalit mohou ti, kdo nejsou stigmatizovaní, zvyšovat pozitivní náhled na svou skupinu.

• Snížení nejistoty či pocitů diskomfortu: lidé se mohou cítit nepříjemně v blízkosti některých 
skupin osob, například lidí s identifi kovaným duševním onemocněním. Stigmatizace tak 
slouží k redukci těchto nepříjemných pocitů.

• Potlačení pocitů vlastní zranitelnosti: kontakt s některými osobami, například s těmi, které 
utrpěly nějakou vážnou nemoc či úraz, může lidem připomínat jejich vlastní zranitelnost 
a vzbuzovat pocity strachu spojené s úzkostí z nemoci či smrti.

• Ospravedlnění systémových nerovností: lidé jsou motivovaní k udržení stávajících sociálních, 
ekonomických i politických podmínek a na základě stávající sociální struktury tak hodnotí 
skupiny osob jako ne-žádoucí (ne-přizpůsobivé, můžeme dodat v českém kontextu).

• Evoluční aspekty: z evolučního hlediska je pak diskutována snaha o zachování reprodukce, 
která s sebou může nést snahu vyloučit některé skupiny, jež se jeví pro reprodukci jako 
problematické, například z toho důvodu, že je jejich chování vnímáno jako nepředvídatelné, 
protože nedodržují sociální normy, podvádějí či jsou vnímány jako osoby s nízkým přínosem 
pro společnost, resp. osoby, které nejsou recipročně zapojené do společenských vztahů.

Z psychologického hlediska se stigmatem zabýváme s ohledem na to, že osobní psychická 
pohoda je minimálně z části závislá na našem zapojení do společnosti, na tom, jak uspokojivé 
vztahy máme s lidmi okolo sebe, s tím samozřejmě souvisí i to, zda na nás mají ostatní pozitiv-
ní náhled. Řada výzkumníků, mezi nimi například Allport, Cartwright či Erikson, se zabývala 
dopady na psychiku obětí stigmatu a předpokládala, že se v osobnosti nesmazatelně otiskne 
(Major, Eccleston, 2005).

Na druhou stranu však existují studie, které zjišťují, že celkový pocit duševní pohody je 
mezi stigmatizovanými a nestigmatizovanými skupinami obdobný (Crocker, Major, 1989). 
Podle těchto autorů tyto studie pak tedy poukazují na nezbytnost zabývat se také psychickou 
odolností, tedy resiliencí mezi členy stigmatizovaných skupin. Mezi vystavením stigmatizaci 
a související exkluzi a vlivem na vědomí vlastní hodnoty a duševní pohodu není jednoduchý 
vztah. Velmi záleží na tom, jaké strategie zvládání (tj. copingové strategie) stigmatizovaní 
využijí. V reakci na stigma pak podle odborné literatury rozlišujeme následující vzorce reakcí 
(cit. dle Major, Eccleston, 2005; viz též souhrnná tabulka 1):
a) Zvýšení vlastní žádoucnosti jako vztahového partnera: toho lze dosáhnout snahou elimino-

vat vlastní důvod stigmatizace, např. obézní člověk začne držet dietu, člověk s mentálním 
onemocněním navštěvuje terapie aj. Tato strategie se pochopitelně nabízí pouze těm, kdo 
mají jistou míru kontroly nad důvodem stigmatizace. Možností je také výrazně se distancovat 
od své skupiny, „nebýt jako oni“, případně se pokusit stigma zakrýt.

b) Stáhnutí se: spočívá v opuštění situací, vztahů a oblastí, kdy je anticipována exkluze. Napří-
klad studenti ze skupin, které jsou považovány za intelektuálně slabší, mohou opustit vzdě-
lávání a vyhnout se tak nepříjemné situaci. Takové řešení však není vždy možné, například 
jedná-li se o povinnou školní docházku nebo dochází-li ke stigmatizaci v zaměstnání. V tako-
vých případech někdy dochází k psychologickému distancování, stigma pak není považováno 
za psychologicky významné pro daného jednotlivce. Problém je však zejména to, že takový 
odstup snižuje často i motivaci uspět a pro stigmatizující naopak o to víc ospravedlňuje 
jejich chování.

c) Hledání alternativních možností zapojení: jednotlivec riziku stigmatizace předchází tím, že 
se více identifi kuje se svojí členskou skupinou. Silnější propojení s jinými, kteří jsou obdobně 
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stigmatizovaní, přináší samo o sobě psychologické benefi ty. Je to příležitost získat ocenění 
a sociální podporu a sdílet zkušenosti. Tato možnost je spíše k dispozici těm, jejichž stigma 
je viditelné, než těm, u kterých je skryté. Zde mohou mít význam online komunity sdružující 
jedince v podobné situaci. Při vyšší identifi kaci s členskou skupinou však hrozí i to, že bude 
jedinec silněji vnímat odsouzení této skupiny ostatními. Naopak pro stigmatizující může 
být taková izolace opět podnětem k ještě výraznější exkluzi.

d) Přisouzení exkluze diskriminaci: v tomto případě se jedná o to, že exkluze na základě stig-
matu není vnímána jako jednání zaměřené vůči jednotlivci, ale vůči jeho členské skupině 
na základě předsudků stigmatizujícího.

Tabulka 1: Typologie reakcí na exkluzi založenou na stigmatu

Typologie reakcí na exkluzi založenou na stigmatu

Zvýšení vlastní 
žádoucnosti jako 
vztahového partnera

Stáhnutí se, vyhýbání 
se situaci, kdy je 
exkluze očekávána

Hledání alternativních 
možností inkluze

Odklonění exkluze od 
vlastního já „self“

Eliminace stigmatu
Fyzické stažení se ze 
situace

Zvýšená identifi kace 
se stigmatizovanou 
skupinou

Přisouzení exkluze 
skupinové diskriminaci

Distancování se od 
stigmatizované skupiny

Vytváření 
psychologického odstupu

Selektivní propojení 
s členy vlastní 
(stigmatizované) skupiny

Snaha stigma 
zakrýt a být vnímán 
jako příslušník/ice 
nestigmatizované 
skupiny

Zvýšená kompenzace 
stigmatu

Zdroj: Upraveno podle Major, Eccleston, 2005

Exkluze založená na stigmatu má široké konsekvence a negativně ovlivňuje různé aspekty 
života stigmatizovaného. Jako klíčové se proto jeví porozumět příčinám stigmatizace, což je 
nezbytné pro překonávání stigmatizace. Výsledky některých výzkumů poukázaly (např. Link, 
Phelan, 2001), že stigmatizace totiž může být příčinou exkluze některých skupin nejen v oblasti 
bydlení, pracovního uplatnění, poskytování zdravotní péče, ale i v oblasti přístupu k vzdělání. 
Sidanius a Pratto (1999) poukázaly např. na to, že děti, které byly členy etnicky stigmatizova-
ných skupin, dostaly menší fi nanční podporu z veřejných zdrojů určených na vzdělávání než 
děti, které nebyly členy stigmatizovaných skupin. Diskriminující a nerovné podmínky v oblasti 
přístupu k vzdělávání v hlavním vzdělávacím proudu pro děti z etnických či rasově odlišných 
skupin bývají rovněž důsledkem jejich stigmatizace. Segregované vzdělávání etnicky a rasově 
stigmatizovaných minoritních skupin je v historii vyspělých demokratických států známo. 
Jedním z příkladů může být např. rasová segregace a diskriminace v USA. Rasová separace ve 



vzdělávání byla ve Spojených státech ukončena až rozsudkem Brown vs. Board of Education, 
který byl v roce 1954 vydán Nejvyšším soudem USA. V našem kontextu jde především o rozhod-
nutí Evropského soudu pro lidská práva ve věci D. H. a ostatní proti Česku. Soud potvrdil, že 
některé děti menšinového etnika byly u nás neoprávněně vylučovány do separátního systému 
školství (dle dřívější terminologie do tzv. zvláštních škol). Výše uvedené příklady tak jasně 
dokumentují tzv. strukturální diskriminaci, která probíhá na institucionální úrovni (Link a kol., 
2004; Livingstone, Boyd, 2010).

Příčiny stigmatizace mohou být různé. Thornicroft a kol. (2007) uvádí jako základní proble-
matický jev „nedostatečnou znalost“ toho, kdo stigmatizuje. Nízká úroveň znalostí, eventuálně 
mylné pojetí (miskoncepce) o stigmatizovaném fenoménu koreluje se vznikem předsudků, 
podporuje utváření stereotypů a generalizací (Pivarč, 2017). Jako samostatná kategorie, která 
bývá příčinou stigmatizace, jsou Thornicroftem a kol. (2007) uváděny právě „předsudky“, tj. 
zkreslená a předpojatá mínění vyúsťující v konkrétní (zpravidla nepřátelský nebo odmítavý) 
postoj. Příkladem může být reakce majority, která na základě svých předsudků odmítá začlenit 
etnickou skupinu, což obvykle zahrnuje nejen negativní názory na ni, ale také emoce, jako 
je např. úzkost, strach, nenávist nebo odpor. Předsudky, jak bylo uvedeno výše, sice souvisí 
s nedostatečnou úrovní znalostí o stigmatizovaném jevu, nejsou však jejich pouhým projevem 
(Ocisková, 2016). Jiným příkladem může být učitel, který je informovaný a znalý problematiky 
etnických menšin, přesto danou skupinu stigmatizuje a diskriminuje (viz např. studie McKown, 
Weinstein, 2002). Utváření předsudků totiž ovlivňují i další proměnné, jako je osobní zkušenost, 
přesvědčení, politické a náboženské preference, sociální tlaky okolí ad. Podle Thornicrofta a kol. 
(2007) je další možnou příčinou stigmatizace, resp. jejím následným posilováním, „vyhýbavé 
chování a odmítání kontaktu“ vůči člověku nebo skupině, která je stigmatizována. Důsledkem 
takové diskriminace či vyhýbavého chování k stigmatizovaným je posilování nepřátelských 
postojů, prohlubování předsudků, resistence vůči názorové změně apod.

Nežádoucím jevem je internalizace stigmatu (Link, 1987) neboli sebestigmatizace (Corrigan, 
Rafacz, Rüsch, 2011), což je stav, kdy jedinec přijímá a na svou osobu vztahuje předsudečné 
přesvědčení ze strany stigmatizujícího. Co se týče sebestigmatizace etnických a rasových sku-
pin, tak ta se netýká pouze dospělé populace, ale i populace dětí. Již zhruba mezi 3. a 4. rokem 
si děti začínají uvědomovat etnicitu, začínají kategorizovat samy sebe a ostatní podle etnicity 
a rozvíjet osobní stereotypy (McKown, Weinstein, 2003). Na počátku povinného vzdělávání (tj. 
někdy kolem 6. roku věku dítěte) jsou již plně schopné uvědomovat si svou odlišnost na základě 
etnického původu a s tím i stigmatizační tendence ze strany majoritní společnosti, resp. stig-
matizujících (srov. Gillen-O‘Neel, Fuligni, Ruble, 2011). Ocisková (2016) hovoří o zvnitřňování 
stigmatu jako o procesu, který je možné dělit do třech fází. V první jde o to, že jedinec vnímá 
předsudky, které společnost má a které vůči stigmatizovanému demonstruje. V další fázi 
internalizace dochází k tomu, že stigmatizovaná osoba s těmito předsudky souhlasí. Ve třetí 
fázi pak dochází k vztáhnutí předsudků na sebe samého. Proces je završen tehdy, vychází-li 
z internalizace stigmatu neblahé důsledky pro sebestigmatizovaného (jde především o rozvoj 
pocitů méněcennosti, neschopnosti, nedostačivosti, dále se objevuje bezmoc, beznaděj, dochází 
ke ztrátě sebedůvěry, k negativnímu sebehodnocení, objevují se sklony k sociální a emocionální 
izolaci apod.). S ohledem na vzdělávací proces je přitom důležité brát v potaz i jiné neblahé 
důsledky sebestigmatizace. Např. Gillen-O‘Neel, Fuligni a Ruble (2011) konstatují, že uvědo-
mování stigmatu může u dětí bránit dosahování lepších akademických výsledků ve vzdělávání 
(nevyjímaje dokonce ani děti 6leté), rozvíjet úzkost, potlačovat intrinsickou motivaci či aspirace 
k lepším výkonům a pozdějšímu uplatnění na pracovním trhu.
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K sebestigmatizaci ovšem nemusí docházet vždy, záleží na mnoha faktorech a okolnostech, 
které se podílejí na případném rozvoji. V dané souvislosti se proto výzkumné úsilí jednotlivých 
badatelů zaměřuje na různé proměnné. Ve studii, kterou realizovali Corrigan, Rafacz, Rüsch 
(2011), bylo zjištěno, že pokud si jedinec není schopen uvědomit předsudky, které vůči němu 
společnost má, nebo s nimi nesouhlasí, a tudíž je nepřijímá, nemusí dojít k internalizaci stig-
matu. V metaanalýze, kterou provedli Livingston a Boyd (2010), nebyla prokázána statisticky 
významná korelace demografi ckých proměnných (zejm. pohlaví, etnicita, vzdělání, zaměstna-
nost, rodinný stav, typ psychické poruchy ad.) v souvislosti s internalizací stigmatu u jedinců 
s duševním onemocněním. Rozvoj internalizace stigmatu ovšem může být vyšší u jedinců 
disponibilních v závislosti na specifi ckých charakteristikách osobnosti, tj. charakteru a tempe-
ramentu osobnosti. Např. lidé, kteří jsou zvýšeně závislí na projevech přijetí a ocenění ze strany 
okolí, jsou zároveň více náchylní i k sebestigmatizaci (Rüsch a kol., 2009, cit. dle Ocisková, 
2016). Ukazuje se, že některé osobnostní rysy mohou působit jako protektivní faktory (např. 
vyšší míra sebeřízení), jiné mohou být považovány za faktory zvyšující riziko internalizace 
stigmatu, viz např. vyhýbání se poškození vůči nepřijetí ze strany druhých (Margetić a kol., 
2010, cit. dle Ocisková, 2016). Výzkum zaměřený na vztah osobnosti a internalizaci stigmatu 
je více méně v počátcích (Ocisková, 2016), což prozatím příliš neulehčuje vytvářet efektivní 
intervence zaměřené na snižování, potažmo úplné zabránění vzniku sebestigmatizace s ohle-
dem na osobnostní faktory.

Protože stigma je komplexním jevem, je nutné brát v potaz širší možnosti pro jeho překoná-
vání (tj. destigmatizaci). Výzkumné úsilí orientované na problematiku destigmatizace je tudíž 
zaměřeno na různé způsoby, jakými je možné snižovat (internalizované) stigma (např. vliv 
edukace a edukačních programů, psychoedukace, strategie a modely překonávání miskoncepcí, 
negativních postojů, vzájemné posilování meziskupinových vztahů, psychoterapie apod.) (srov. 
Byrne, 2001; Corrigan, O‘Shaughnessy, 2007; Ocisková, Praško, 2015).

V úvodních kapitolách textu jsme představili základní východiska pro porozumění našemu 
empirickému výzkumu. Věnovali jsme se integraci cizinců v kontextu vzdělávání, školnímu 
klimatu, meziskupinovým vztahům či stigmatizaci a jejím psychologickým následkům. Souvis-
losti budou dále diskutovány v kontextu empirických zjištění z námi realizovaného výzkumu.
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3. Metody výzkumu
3.1. Stanovení výzkumného designu

Výzkumným záměrem této studie je snaha o identifi kaci odlišností, existují-li, ve vnímání psy-
chosociálního klimatu školní třídy žáky-cizinci20 a českými žáky a v jejich postavení v kolektivu 
tříd. Abychom naplnili výzkumný záměr, defi novali jsme si tyto dva klíčové výzkumné cíle: 
(1) identifi kovat odlišnosti ve vnímání psychosociálního klimatu školní třídy českými žáky 
a žáky-cizinci, (2) identifi kovat odlišnosti v postavení českých žáků a žáků-cizinců v třídním 
kolektivu.

V rámci těchto klíčových výzkumných cílů budeme hledat odpovědi na tyto výzkumné 
otázky:

1. Lze identifi kovat odlišnosti ve vnímání psychosociálního klimatu školní třídy českými žáky 
a žáky-cizinci? Pokud ano:
a. Ve kterých z vybraných charakteristik klimatu školní třídy byly rozdíly identifi kovány?
b. Souvisí případné rozdíly ve vnímání klimatu školní třídy s vybranými individuálními 

charakteristikami žáků-cizinců (například jejich úrovní češtiny, úrovní jejich školních 
dovedností, počtem let strávených v Česku apod.)?

c. Závisí vnímání psychosociálního klimatu školní třídy na příslušnosti k určité národnostní 
skupině?

d. Ovlivňuje podíl žáků-cizinců ve třídě sledované charakteristiky psychosociálního klima-
tu?

2. Lze identifi kovat odlišnosti, existují-li, v postavení českých žáků a žáků-cizinců v třídním 
kolektivu? Pokud ano:
a. Existují rozdíly v atraktivitě a vlivu mezi žáky-cizinci a českými žáky?
b. Souvisí atraktivita a vliv žáků-cizinců ve třídě a pocity, které prožívají, s jejich vybranými 

individuálními charakteristikami?
c. Ovlivňuje atraktivitu a vliv žáků-cizinců v třídním kolektivu, prožívané pocity a kvalitu 

vztahů ve třídě to, z jakého regionu žáci-cizinci pocházejí?
d. Souvisí vnímaná atraktivita žáků a pocity, které ve třídě žáci prožívají, s podílem žáků-

cizinců?

Defi novanému výzkumnému záměru a výzkumným cílům byla podřízena volba výzkumného 
designu. Jako vhodný byl zvolen tzv. pragmatický výzkumný design, který spočívá v „autorském 
nakombinování metod sběru dat a analytických technik“ (viz Švaříček, Šeďová a kol., 2007). Bylo 
rozhodnuto, že v průběhu šetření budou data sbírána různými metodami. Analýza získaných 
dat bude probíhat jak kvantitativně, tak částečně i kvalitativně. Těžištěm výzkumu bude část 
s názvem Souhrnné analýzy tříd, která bude obsahovat analýzy dat zpracovaných standardními 

20 Za žáky-cizince budeme pro potřeby této publikace považovat žáky s jiným než českým státním občanstvím. Nicmé-
ně si uvědomujeme, že ačkoli se tento termín v českém vzdělávacím prostředí ujal, v zahraničí má mírně negativní 
konotaci a mnohem častěji se používá termín děti imigrantů. Jedním z důvodů, proč česká akademická obec častěji 

„pracuje“ s termínem žák-cizinec než dítě imigrantů je skutečnost, že české školy udávají počty žáků s jiným než 
českým státním občanstvím, ale neudávají počty dětí imigrantů, které již získaly české státní občanství. A právě tato 
data jsou v řadě studií důležitým zdrojem informací.
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statistickými metodami. Na tuto část bude navazovat část s názvem Detailní analýza vybraných 
tříd pro doplnění a hlubší porozumění procesům, které probíhají na mikroúrovni vybraných 
specifi ckých tříd. 

Na základě rešerše relevantní literatury a odborných zkušeností členů týmu bylo rozhod-
nuto, že sběr kvantitativních dat bude probíhat prostřednictvím vybraných a v praxi českých 
základních škol ověřených psychologických nástrojů/dotazníků a jednoho autorského mini-
dotazníku. Přitom jednotlivé nástroje/dotazníky budou zvoleny tak, aby byly navzájem co 
nejvíce komplementární a umožňovaly o cílové skupině získat co nejvíce relevantních infor-
mací. Důležité informace, které nebude možné získat v rámci existujících nástrojů/dotazníků, 
budou zjišťovány prostřednictvím autorského mini-dotazníku. Kvalitativní data budou získávána 
pouze z písemných výpovědí žáků o svých spolužácích, které získáme v rámci Sociometricko-
ratingového dotazníku SO-RA-D. 

K šetření budou vytipovány vhodné školy a třídy, viz níže. Data budou shromažďována 
tak, aby přinesla co nejvíce relevantních informací, ale jejich sběr co nejméně zatížil provoz 
participujících škol. Vzhledem k nákladům, které by byly spojeny s realizací daného výzkumu 
na reprezentativním vzorku populace, bylo rozhodnuto, že výzkum bude realizován pouze na 
dostupném vzorku populace. Z tohoto důvodu bude možné jej považovat pouze za výzkumnou 
sondu, která může být základem pro další možná následná šetření v dané oblasti.

3.2. Metody výzkumu souhrnné analýzy tříd

3.2.1. Metoda výběru nástrojů pro šetření

Sběr dat probíhal prostřednictvím dvou typů dotazníkových baterií: (1) již existujících a na 
české populaci ověřených dotazníkových baterií; (2) doplňujícího autorského mini-dotazníku.

(Ad 1) Na základě rešerše literatury byly nalezeny tyto často využívané diagnostické nástroje 
a dotazníkové baterie, které dokáží změřit klima školní třídy a postavení a vztahy jednotlivých 
žáků uvnitř třídního kolektivu21:

1. Sociometrie (autor Moreno, 1934)
2. Sociometricko-ratingový test-dotazník (autor Hrabal starší, 1979)
3. Learning Environment Inventory (autoři Fraser a kol., 1982)
4. Communication Climate Questionnaire, CCQ (autor Rosenfeld, 1983)
5. My Class Inventory, MCI (autoři Fraser, Fisher, 1986)
6. Dotazník sociální akceptace, DSA (autor Juhás, 1990)
7. What Is Happening In this Class, WIHIC (autoři Fraser, McRobbie, Fisher, 1996)
8. Depistažní dotazník (autor Kolář, 1997) 
9. Dotazník B–3 (autor Braun, 1997) 
10. Dotazník B–4 (autor Braun, 1998) 
11. Dotazník sociálního klimatu školní třídy (autor Mareš, 1998)
12. Naše třída, český překlad MCI (autor Lašek, 2001)
13. Dotazník sociální opory u dětí a dospívajících (autoři Mareš, Ježek, 2005)
14. Sociometricko-ratingový dotazník (autor Hrabal, 2005)
15. Multicultural Classroom Environment Instrument, MCEI (autor Carroll, 2006)

21 Řazeno podle roku vzniku.
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16. SO-RA-D – verze pro VP a školní psychology (autoři Slavíková, Homolová, Doležal, 2005)
17. Třídní kompas, Sociometrická ratingová metoda, verze pro třídní učitele (autor Hrabal, 

2011b)
18. Klima školní třídy (autoři Mareš, Ježek, 2012)

S ohledem na cíle výzkumu a s přihlédnutím k dlouhodobým osobním zkušenostem autorů této 
publikace s některými z nástrojů jsme pro náš výzkum zvolili čtyři nejvhodnější diagnostické 
nástroje, které jsou v české odborné literatuře hojně diskutované (viz například Braun, 2008; 
Hrabal, 1979; Hrabal, 2005; Hrabal, 2011a, b), v praxi často používané22 a v případě instrumentů 
převzatých či inspirovaných zahraničními diagnostickými nástroji mají svoji českou ověřenou 
verzi:

1. Dotazník sociální akceptace, DSA23 (autor Juhás, 1990)
2. Klima školní třídy (autoři Mareš, Ježek, 2012)
3. Dotazník vztahů v třídním kolektivu B–3 (autor Braun, 1997)
4. Sociometrický ratingový dotazník, SO-RA-D (autoři Slavíková, Homolová, Doležal, 2005)

Zároveň nám soubor těchto nástrojů zaručuje, že se data, která jejich prostřednictvím získáme, 
budou navzájem doplňovat a umožní nám vytvoření komplexního obrazu o sledované proble-
matice a pomohou najít odpovědi na výše defi nované výzkumné otázky. Vynikajícím doplňkem 
námi zvolených diagnostických nástrojů je Sociometrický ratingový dotazník (SO-RA-D), s nímž 
ostatní baterie tvoří efektivní celek24. Vybrané nástroje, respektive použité dotazníkové baterie, 
jsou podrobněji představeny v příloze 1 tohoto textu.

Dotazníky Klima školní třídy, Dotazník vztahů v třídním kolektivu B–3 a Sociometrický ratingo-
vý dotazník (SO-RA-D) byly administrovány všem respondentům formou tužka-papír. Dotazník 
sociální akceptace (DSA) byl zadáván jen žákům-cizincům, protože u této skupiny jsme chtěli 
identifi kovat míru jejich prožívané akceptace kolektivem třídy. Vzhledem k vyšší náročnosti 
dotazníku byl tento dotazník žákům-cizincům administrován formou individuálních strukturo-
vaných rozhovorů s cílem předejít případným problémům s porozuměním. Administrátoři byli 
připraveni žákům-cizincům pomoci s pochopením jednotlivých položek dotazníku i zaznamená-
ním odpovědí do připraveného formuláře. Získaná data byla zpracována autory doporučeným 
způsobem a připojena k datovému souboru kvantitativních dat. V realizovaných statistických 
analýzách hrála tato data roli individuálních kontrolních proměnných.

(Ad 2) Informace získané z výše zmíněných dotazníkových baterií byly doplněny informacemi 
získanými prostřednictvím autorského mini-dotazníku, který byl opět určen pouze žákům-
cizincům. Autorský mini-dotazník byl, stejně jako v případě Dotazníku sociální akceptace (DSA), 
administrován formou individuálních rozhovorů s žáky-cizinci. V jeho průběhu byl zjišťován 
věk respondenta, jeho pohlaví, ročník studia, počet let v Česku, státní příslušnost respondenta, 
ale také úroveň jeho jazykových kompetencí v češtině a jeho školních dovedností a skutečnost, 
zda se respondent setkal/nesetkal se stigmatizací. Data z těchto strukturovaných rozhovorů 

22 Viz například http://www.sociometrie.cz/o-sociometrii.
23 Tento dotazník byl určen pouze žákům-cizincům.
24 Dotazník se často využívá pro výzkum témat, jako je agresivita, kriminalita, šikana a nepřátelství vůči cizincům. 

Například nejvyšší delikvence byla prokázána u izolovaných žáků (Mägiste, 1993). Ve školním prostředí se metoda 
běžně používá u tříd s problémy ve vztazích s cílem přispět k restrukturalizaci kolektivu.
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byla kódována, zařazena do statistického souboru a v realizovaných statistických analýzách 
hrála roli individuálních kontrolních proměnných.

Vzhledem k tomu, že v Česku zatím neexistuje nástroj pro exaktní zjišťování řečových doved-
ností žáků-cizinců25, rozhodli jsme se požádat respondenty, kteří neměli české občanství, aby 
sami ohodnotili svoje řečové dovednosti v češtině. Žáci měli ohodnotit jak svoje produktivní 
dovednosti (schopnost vyjadřovat se písemně – dovednost psaní, schopnost vyjadřovat se 
ústně – dovednost mluvení), tak receptivní dovednosti (schopnost porozumět psanému textu – 
dovednost čtení, schopnost porozumět mluvenému slovu – dovednost porozumění mluvenému 
slovu). K tomuto účelu byla použita ordinální škála s hodnotami 1–5. Čím lépe žák subjektivně 
hodnotil úroveň češtiny, tím vyšší číslo uváděl. Obdobně jako u zjišťování řečových dovedností 
byli žáci-cizinci požádáni, aby sami subjektivně ohodnotili úroveň svých školních dovedností, 
a to opět na pětistupňové škále, u které vyšší hodnota značila vyšší úroveň dovedností. Autoři 
záměrně zvolili jednoduchou sebeposuzovací škálu, aby se předešlo složitým vysvětlováním 
možných sofi stikovanějších škál a zamezilo se chybování žáků způsobenému nepochopením 
sebehodnotících principů. Nicméně si uvědomují, že sofi stikovanější sebehodnotící škály by 
mohly přínést přesnější informace.

V rámci autorského mini-dotazníku byly zjišťovány i informace o možné stigmatizaci žáka ze 
strany spolužáků nebo učitelů. Bylo očekáváno, že se respondenti z řad žáků-cizinců budou ve 
své třídě setkávat s určitou formou stigmatizace, nevěděli jsme ovšem, o jak frekventovaný jev 
se bude jednat. V rozhovorech s žáky-cizinci jsme proto zaznamenávali výpovědi těch respon-
dentů, kteří během individuálního řízeného rozhovoru s tazatelem uvedli, že byli někým ve 
třídě či škole označováni za cizince (což jsme považovali za indikaci jedné z možných forem 
stigmatizace). Přitom bylo odlišováno, zda toto označování respondenta za cizince vycházelo 
ze strany učitele či žáka26.

3.2.2. Metoda stanovení výzkumného souboru

Za cílovou skupinu šetření byli zvoleni žáci 4. až 9. tříd základních škol, protože počínaje 4. 
třídou vstupuje kolektiv žáků do stádia tzv. prvotní koheze, které následuje po prekohezním 
období27 typickém pro kolektivy žáků 1.–3. tříd. Ve stádiu prvotní koheze se ve třídě začíná 
postupně vyvíjet „veřejné mínění“, které je stále více nezávislé na učitelích. Tento trend se 
dále posiluje v následném kohezním odbobí, které začíná zhruba od 7. ročníku základních škol. 
Učitel již nemůže jednoduše ovlivňovat vztahy mezi dětmi, děti jsou už na takové úrovni, že 

25 I když první pokusy o vytvoření tohoto diagnostického nástroje již byly iniciovány a popsány v literatuře (viz Jančařík 
a Kostelecká, 2014; Kostelecká a kol., 2015a, b; Vodičková, 2014a, b; Vodičková, Kostelecká, 2014, 2016).

26 V následném rozhovoru s respondentem o formě stigmatizace a kontextu, ve kterém bylo označování za cizince 
zaznamenáno, byly vyvozovány další sociálně psychologické charakteristiky stigmatizace, ale tyto podrobnější sku-
tečnosti nejsou předmětem této studie. Ne vždy totiž žáci-cizinci, kteří se v kontaktu se svými spolužáky či učiteli 
setkali s označováním za cizince, to vnímali negativně. Především z řad pedagogického sboru se toto označení mnohdy 
spojovalo se snahou jedinci pomoci, například snahou s jedincem komunikovat jeho mateřským jazykem, pomáhat 
mu s češtinou, umožnit mu určité „úlevy“ ve vzdělávání, zajistit individuální přístup, případně jej třídě představit 
jako někoho výjimečného, kdo si zaslouží pozornost třídního kolektivu. Naproti tomu označování za cizince ze strany 
spolužáků měla mnohem častěji negativní konotaci a byla respondenty vnímána jako stigmatizace.

27 Prekohezní stádium podle Brauna (2003) začíná první třídou, ve které se setkávají jak děti, které již mají sociální 
zkušenosti s dalšími dětmi (například tím, že chodili do mateřské školy), tak děti, které tyto zkušenosti nemají. Na 
konci první třídy se v kolektivu třídy začínají vytvářet prvotní hierarchie. Typickým rysem kolektivu tohoto období 
je, že jsou názory učitele zpravidla brány za normu (ibid.).
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vycházejí spíš z vlastních osobních zkušeností, mají vlastní názory, které lze identifi kovat. Pro 
účely našeho šetření je také důležité, že žáci těchto tříd již poměrně dobře verbalizují vzájemné 
postoje a vztahy (podrobněji viz Braun, 2003).

Vzhledem k tomu, že cílem výzkumu bylo sledovat možné odlišnosti v postavení žáků-cizinců 
a majoritní populace ve třídách a jejich vzájemné vztahy, probíhal výběr respondentů podle 
následujících pravidel:

1. Základní pravidla pro výběr školy:
a. V první fázi byly ze všech základních škol vyselektovány školy s vyšším podílem cizinců28 

tak, abychom měli při šetření možnost získat dostatek informací jak o žácích majoritní 
populace, tak o žácích-cizincích. Vzhledem k tomu, že je v Praze koncentrována téměř 
třetina všech žáků-cizinců, cílili jsme primárně na školy v Praze. Pro srovnání byly vybrány 
další školy v Pardubicích, což je městský region s vyšší koncentrací cizinců. Naopak do 
výzkumu nebyla zařazena víceletá gymnázia, protože se od základních škol liší v řadě 
charakteristik, výsledky šetření na základních školách a nižších stupních gymnázií by 
tak mohly být v mnoha ohledech nesouměřitelné. 

b. Významným faktorem pro fi nální rozhodnutí o zařazení školy do výběru byla přirozeně 
otázka, zda vedení školy souhlasilo s realizací výzkumu na dané škole. V konečné fázi 
s realizací výzkumu souhlasilo osm základních škol, z toho šest pražských a dvě z města 
Pardubice (viz tabulka 2).

Tabulka 2: Základní charakteristiky škol zapojených do výzkumu

Škola Region Počet žáků Počet cizinců Podíl cizinců

Základní škola 1 Pardubice 562 neuvedeno neuvedeno

Základní škola 2 Pardubice 487 neuvedeno neuvedeno

Základní škola 3 Praha 479 62 12,9 %

Základní škola 4 Praha 378 36 9,5 %

Základní škola 5 Praha 581 182 31,3 %

Základní škola 6 Praha 360 24 6,6 %

Základní škola 7 Praha 694 96 13,8 %

Základní škola 8 Praha 224 27 12,1 %

Zdroj: data z vlastního šetření.

2. Základní pravidla pro výběr třídy:
a. Vzhledem k tomu, že zvolené nástroje bylo možné použít pouze pro děti určitých věkových 

skupin, bylo nutno tuto skutečnost respektovat i v případě volby třídy. Z tohoto důvodu 
byli do šetření zapojení žáci/respondenti pouze ze 4. až 9. tříd.

b. Vzhledem k tomu, že hlavní cílovou skupinou byli žáci-cizinci, byly do šetření zapojeny 
pouze třídy s minimálně jedním žákem-cizincem.

28 Vycházeli jsme přitom z dat MŠMT – Statistická ročenka školství – Výkonové ukazatele 2014/15.



c. Důležitou roli pro zapojení konkrétní třídy do výzkumu hrálo i rozhodnutí vedení základ-
ních škol a rozvrh hodin jednotlivých tříd. V konečné fázi bylo šetření realizováno ve 
34 třídách napříč jednotlivými 4. až 9. ročníky.

3. Základní pravidla pro výběr respondentů:
a. Základní podmínkou pro zařazení žáka vybrané třídy do šetření bylo akceptování účasti 

ve výzkumu ze strany jeho zákonných zástupců na základě poskytnutí informovaného 
souhlasu.

b. Aby bylo možné provádět alespoň základní statistické analýzy, bylo dále podmínkou, aby 
bylo ve vybraném souboru respondentů nejméně 100 žáků-cizinců (tedy žáků s cizím 
občanstvím), čehož bylo dosaženo. 

c. Počet respondentů jednotlivých dotazníkových baterií ukazuje tabulka 3. Z tabulky 
vyplývá, že dotazník Klima školní třídy a Dotazník vztahů v třídním kolektivu B–3 vyplnilo 
607 respondentů a Sociometrický ratingový dotazník neboli SO-RA-D vyplnilo 692 žáků. 
Dotazník sociální akceptace (DSA) vyplňovali pouze žáci-cizinci. Odlišný počet respondentů 
byl způsoben tím, že dotazníky nebyly na všech školách administrovány v jednom dni, 
někteří žáci tak při administraci některého z dotazníků chyběli.

d. Počet žáků zapojených do výzkumu byl nakonec o něco vyšší než skutečných respon-
dentů, protože žáci se v některých dotaznících vyjadřovali i ke spolužákům, kteří v dané 
době nebyli z různých důvodů ve škole přítomni. V souboru dat o žácích jsme tedy díky 
respondentům shromáždili informace o celkem 723 žácích, z tohoto počtu bylo 132 žáků-
cizinců.

Tabulka 3: Dotazníky podle počtu respondentů

Dotazník
občanství

celkem
České cizí

Klima školní třídy 490 117 607

Dotazník B–3 490 117 607

SO-RA-D 550 142 692

Dotazník soc. akceptace (DSA) 0 99 99

Autorský mini-dotazník 9 99 99

Zdroj: data z vlastního šetření.

Navzdory jednoznačně stanoveným pravidlům pro výběr respondentů se jednalo o dostupný 
výběr (zapojení do šetření bylo možné pouze se souhlasem vedení školy, třídních učitelů, rodi-
čů a samotných žáků), a tudíž není možné vzorek respondentů považovat za reprezentativní 
pro dětskou populaci cizinců navštěvujících české základní školy a jejich spolužáků. Z tohoto 
důvodu lze předloženou studii, jak již bylo výše zmíněno, považovat spíše za výzkumnou sondu 
než výzkum realizovaný na reprezentativním vzorku populace.
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3.2.3. Metoda sběru dat

Výzkum byl realizován v roce 2014 a 201529. V první fázi byly kontaktovány vytipované školy. 
Představitelům těchto škol byly představeny cíle výzkumu a výzkumný design. V další fázi již 
bylo pracováno pouze se zástupci škol, které s participací na plánovaných šetřeních souhlasily. 
V rámci těchto škol byly identifi kovány vhodné třídy, s jejichž třídními učiteli byl domluven 
individuální harmonogram realizace sběru dat, jehož nedílnou součástí bylo i získání informo-
vaného souhlasu rodičů a samotných žáků/respondentů s účastí na výzkumu. Všichni respon-
denti, stejně jako jejich rodiče, byli podrobně informováni o záměrech výzkumu, jeho cílech, 
způsobech práce se získanými daty, jejich archivací a zajištění anonymity osobních údajů. 
Podmínkou pro zařazení žáka do výzkumu bylo písemné svolení zákonných zástupců žáka 
a dobrovolná participace samotného žáka. Šetření na školách probíhalo zpravidla v několika 
dnech. V rámci jednoho dne všichni repondenti vyplnili dotazník Klima školní třídy a Dotazník 
vztahů v třídním kolektivu B–3, z tohoto důvodu jsou počty respondentů těchto dotazníků shodné. 
V některých případech byl v rámci jednoho dne, ne ovšem v rámci jednoho vyučovacího bloku, 
administrován také Sociometrický ratingový dotazník (SO-RA-D). Dotazníky byly administrovány 
všem respondentům v souladu s pokyny autorů. Doba administrace odpovídala době, kterou 
uvádí autoři. Administrátory dotazníků byli vybraní a proškolení studenti psychologie PedF 
UK. Vzhledem k tomu, že respondenti dotazníkových šetření byli i žáci s nižší úrovní zvládání 
češtiny, byla jim v průběhu administrace dotazníku věnována speciální pozornost a v případě 
potřeby i podpora při porozumění textům. 

Kromě toho byla prostřednictvím individuálních strukturovaných rozhovorů s žáky-cizinci 
získávána i další data, která byla kódována, zařazena do statistických dat a v rámci klasických 
statistických analýz hrála roli individuálních kontrolních proměnných. Jednalo se především 
o data, která byla získána prostřednictvím Dotazníku sociální akceptace (DSA) a autorského 
mini-dotazníku. Administrace Dotazníku sociální akceptace (DSA) formou řízených rozhovorů 
zabrala cca 15 minut na jednoho respondenta, oproti autory doporučovanému času cca 10 
minut na administraci dotazníku, administrace autorského mini-dotazníku zabrala cca 5–10 
minut na respondenta.

3.2.4. Metody analýzy dat

Pro potřeby našeho šetření byly všechny dotazníky vyhodnocovány autory doporučovaným 
způsobem, zároveň data získaná těmito dotazníky sloužila jako vstupní data pro analýzy pro-
váděné klasickými metodami vícerozměrné statistické analýzy. K vizualizaci dat byly převážně 
používány krabicové grafy (neboli boxploty), které zobrazují rozložení dat podle kvartilů (viz 
obrázek 1). Hlavní část zobrazuje prostředních 50 % hodnot – jestliže kupříkladu její dolní 
hranice (vyznačující čtvrtinu nejnižších hodnot, tedy tzv. první kvartil) odpovídá 8 % a horní 
hranice (vymezující naopak čtvrtinu nejvyšších hodnot, tj. třetí kvartil) 24 %, znamená to, že 
polovina žáků je ve třídách, v nichž je něco mezi 8 a 24 procenty cizinců – toto číslo (16 %) 
odpovídá tzv. mezikvartilovému rozpětí. Uvnitř boxplotu je zvýrazněn medián, tedy hodnota 
rozdělující soubor na dvě stejně velké skupiny. Z boxplotu vycházejí nahoru i dolů úsečky, které 
jsou nahoře, resp. dole ukončeny krátkými horizontálními liniemi, které znázorňují všechny 
hodnoty, jejichž vzdálenost od hlavní části grafu je maximálně 1,5 mezikvartilového rozpětí. 

29 Šetření z roku 2014 a 2015 přineslo velké množství dat, která byla postupně zpracovávána. Z tohoto důvodu jsou 
některé studie publikovány s určitým zpožděním oproti běžným standardům.
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Hodnoty spadající mimo toto rozmezí, tedy hodnoty výrazně se odlišující od celého souboru 
(tzv. odlehlé hodnoty či outliery), se v grafu zobrazují jako jednotlivé body s čísly odkazujícími 
na konkrétní data v souboru.

Obrázek 1: Příklad krabicového grafu a jeho hlavní charakteristiky

Poznámka: x1 je nejvyšší hodnota, která je vzdálena od Q3 o méně než 1,5násobek mezikvartilové-
ho rozpětí. x2 je pak naopak nejnižší hodnota vzdálená o méně než 1,5násobek mezikvartilového 
rozpětí od Q1.

Takto vytvořené grafy poté zpravidla doplňují testy prováděné za pomoci analýzy rozptylu, 
které jsou schopny ověřit, zda se hodnoty v udávaných charakteristikách v závislosti na půvo-
du migranta statisticky významně odlišují. V návaznosti na to jsou počítány Post-hoc testy, 
jež umožňují zjistit, mezi kterými konkrétními skupinami lze statisticky významné rozdíly 
pozorovat. Vzhledem k tomu, že data o žácích nepocházejí z náhodného výběru, je nutno brát 
výsledky všech testů jen jako indikativní, neboť jejich závěry nebude možno zobecňovat na 
celou populaci.

Rozdíly v naměřených hodnotách ale mohou být dány současně i jinými faktory než rozdílným 
původem žáků, což již jednorozměrná analýza rozptylu postihnout nemůže. Pro zohlednění 
dalších vysvětlujících proměnných tak byla aplikována regresní analýza, přičemž sledovaná 
charakteristika žáka či třídního kolektivu představovala závisle proměnnou, nezávisle pro-
měnnými pak byly vedle národnosti žáků i jejich další zjišťované charakteristiky, například 
pohlaví či navštěvovaný ročník. V závislosti na měřítku závisle proměnné pak byla zvolena 
lineární či logistická regresní analýza. První jmenovaná je vhodná pro kardinální závisle 
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proměnné, což byl častější případ. V tabulkách s výsledky jsou v tomto případě vždy zobra-
zeny standardizované regresní koefi cienty, jež nabývají hodnot od -1 do 1, přičemž záporné 
hodnoty standardizovaného regresního koefi cientu označují negativní závislost mezi hodno-
tami nezávisle a závisle proměnné, zatímco kladné značí pozitivní závislost. Hodnoty kolem 
nuly znamenají neexistenci vztahu. Výhodou standardizovaných koefi cientů je, že umožňují 
srovnávat sílu vztahu napříč různými proměnnými i různými analýzami. Pro každý regresní 
model je v tabulce dále uvedeno procento vysvětlené variability (R2), které ukazuje, jak moc 
dobře dokáží nezávisle proměnné vysvětlit hodnoty závisle proměnné. Logistická regrese 
pak byla použita v případě, že je sledovaný jev dichotomický. Jediným výraznějším rozdílem 
oproti lineární regresi je při interpretaci to, že jsou v tabulce namísto regresních koefi cientů 
znázorněny poměry šancí udávající, kolikrát vzroste pravděpodobnost odpovědi ano, jestliže 
hodnota nezávisle proměnné se změní o jednotku, zatímco se hodnoty ostatních nezávisle 
proměnných nezmění (Řeháková, 2000).30

Zatímco výše uvedené postupy byly aplikovány na celý soubor (s cílem porovnat žáky 
tuzemského a zahraničního původu), v další části výzkumu byl soubor zúžen jen na žáky-
cizince s cílem měřit, zda charakteristiky míry jejich integrace nějak souvisejí se zkoumanými 
nezávisle proměnnými. K tomu účelu bude zpravidla využito korelačních koefi cientů,31 jejichž 
interpretace je stejná jako u standardizovaných regresních koefi cientů popsaných výše, tedy 
spadají do rozmezí od -1 do 1, kde záporné hodnoty značí negativní souvislost a kladné pozitivní 
statistickou souvislost mezi proměnnými. Většinou bude používán citlivější Pearsonův korelační 
koefi cient; jelikož však je pozorování poměrně málo, mohou být někdy porušeny jeho základní 
předpoklady (normální rozdělení, resp. neexistence odlehlých hodnot, linearity vztahu), a pro-
to byl v takových případech použit robustnější Spearmanův korelační koefi cient. V případě 
hodnocení, zda hodnoty sledovaných proměnných za žáky-cizince souvisejí s jejich případnou 
stigmatizací (popsané dichotomickou proměnnou), byly využity dvouvýběrové t-testy.

Všechny vztahy byly testovány na standardní hladině statistické významnosti 5 %, součas-
ně však bylo vždy i uvedeno, zda jsou nalezená zjištění statisticky významná i na 10% a 1% 
hladině významnosti.

30 Poměry šancí tedy musí být interpretovány jinak než u klasické lineární regrese, neboť jsou vždy kladné, přičemž 
hodnoty vyšší než 1 značí kladný vliv dané proměnné a hodnoty nižší vliv záporný. Pokud je nezávisle proměnná také 
dichotomická, hodnota nezávisle proměnné se může změnit jen z 0 na 1. Například je-li dotazovaný žák chlapec, tj. 
hodnota proměnné chlapec = 1, pak je nutno vynásobit výslednou pravděpodobnost jeho kladné odpovědi na výrok 

„Většinou se najde někdo, kdo mi pomůže“ číslem 0,695 (viz číslo v prvním řádku v levém sloupci v Tabulce 30 v kapitole 
5.2.5.1), tj. jeho kladná odpověď je méně pravděpodobná, než kdyby odpovídala dívka (hodnota proměnné chlapec 

= 0). Podobně se interpretuje i vliv dalších nezávisle proměnných vyjádřených jako dichotomické proměnné (třídy, 
národnostní skupiny). V nezávisle proměnných třídy se vlastně porovnávají šance na kladnou odpověď na otázku 
v případě, že žák patří do určité třídy daného ročníku (např. 5. třída) ve srovnání s šancí na kladnou odpověď u žáků 
referenční kategorie (4. třída). U nezávisle proměnných národnostní skupina se porovnávají šance na kladnou odpověď 
na otázku žáků dané skupiny (např. postkomunistické země) s referenční skupinou, jíž byli žáci s českým občanstvím. 
Trochu odlišná je jen interpretace proměnné Podíl cizinců, která není dichotomická, ale spojitá, takže poměr šancí 
ukazuje, jak se změní šance na odpověď ano v případě, že se podíl žáků-cizinců změní o jeden procentní bod.

31 Ačkoliv je běžné postupovat od jednodušších metod (korelace) ke složitějším (regrese), zde je zvolen opačný postup 
– obě analýzy pracují s odlišnými daty, přičemž jsme považovali za logické začít širší skupinou (celý soubor) a poté 
soubor zúžit jen na cizince. Pouze u souboru za všechny žáky však byl dostatek pozorování vhodný k použití regresní 
analýzy, jíž vzhledem k vyšší přidané hodnotě považujeme za vhodnější. Relativně nízký počet žáků-cizinců nám 
však ve druhém kroku již neumožnil na úrovni regresních analýz setrvat a byly proto zvoleny jednoduché párové 
korelace.



3.3. Metody výzkumu detailní analýzy vybraných tříd

Abychom mohli blíže popsat situaci ve třídách, které integrují žáky-cizince, a pochopit procesy, 
které se v těchto třídách odehrávají, budeme v této části textu analyzovat získané informace 
na mikroúrovni jednotlivých tříd především s cílem identifi kovat odlišnosti, existují-li, v posta-
vení českých žáků a žáků-cizinců v třídním kolektivu. Pro tuto analýzu jsme vytipovali dva 
typy tříd: 

1. třídy s jedním žákem-cizincem (v celkovém souboru je 7 takovýchto tříd);
2. třídu s nejméně žádoucími charakteristikami (Braun, Marková, Nováčková, 2014).

Skupinu tříd s jedním žákem-cizincem jsme vybrali, abychom zjistili, jak se v těchto třídách 
žáci-cizinci cítí, zda nejsou častěji izolováni od dění ve třídě, zda se systematicky nenacházejí 
v nežádoucím postavení. Naproti tomu třídu s nejméně žádoucími charakteristikami jsme 
zvolili proto, abychom identifi kovali roli a postavení žáků-cizinců v takové třídě a na základě 
zjištěného stavu navrhli, jak s těmito typy tříd pracovat, aby se vyvíjely žádoucím směrem. 

K analýzám jsme využili jak (a) kvantitativní data, tedy odpovědi žáků ze všech dotazníkových 
šetření (za dané třídy), tak (b) individuální písemné výpovědi žáků ke svým spolužákům, které 
jsme získali v rámci administrace Sociometrického ratingového dotazníku (SO-RA-D). 

Dotazník SO-RA-D nám totiž umožnil získat nejen informace o vzájemných vztazích ve třídě 
na základě sociálně-psychologických kritérií, kterými jsou sympatie/obliba32 a vliv33 ve čtyřech 
hodnocených dimenzích: (1) obdržená sympatie, (2) obdržený vliv, (3) odevzdaná sympatie, (4) 
odevzdaný vliv34, ale také nám poskytl cenné individuální výpovědi o tom, proč je daný žák 
svým spolužákům sympatický/nesympatický (Hrabal, 2002). Tímto způsobem jsme získali 
velké množství dat a výpovědí o jednotlivých žácích a od jednotlivých žáků včetně žáků-cizin-
ců, které jsme mohli v rámci této části studie analyzovat. Například v případě třídy s nejméně 
žádoucími charakteristikami jsme získali na každého žáka informace od jeho 19 spolužáků, kteří 
se vyjadřovali k tomu, zda je jim daný žák sympatický/nesympatický a proč. Zároveň jsme 
od každého žáka obdrželi stejný počet výpovědí na danou otázku o jednotlivých spolužácích. 
V případě skupiny tříd s jedním žákem-cizincem byl soubor výpovědí žáků o spolužácích ještě 
mnohem rozsáhlejší, protože se jednalo o skupinu sedmi tříd.

Analýza skupiny tříd s jedním žákem-cizincem nám umožní identifi kovat a porovnat indivi-

32 Za oblibu jedince ve třídě bývá označována jeho akceptace/přijetí třídou, respektive jeho popularita, sympatičnost 
a přitažlivost mezi spolužáky (podrobněji viz Hrabal, 2002). „Obliba – neobliba jedince ve skupině se v interakci pro-
jevuje tendencí ke zvýšenému kontaktu ostatních se členem skupiny nebo (na druhém pólu) vyhýbáním se kontaktu.“ 
(Hrabal, 2002 s. 17). Oblibu lze podle Hrabala (2002) také chápat jako: „souhrn emocionálních komponent interakce 
a interpersonálních vztahů směřujících od ostatních členů k jedinci.“ Zároveň Hrabal (ibid.) upozorňuje, že je potřeba 
si uvědomit, že jsou ve skupině interakce a interpersonální vztahy na sobě závislé a vzájemně se ovlivňují. Za index 
obliby budeme považovat průměrnou oblibu žáka u jeho spolužáků (viz například Hrabal, 2002).

33 Pozice žáka podle vlivu vyjadřuje: „…v jakém rozsahu žák ovlivňuje interakce a činnosti spolužáků i třídy jako celku.“ 
(Hrabal, 2002 s. 58). Vliv žáka ve skupině významně ovlivňuje jeho postavení v třídním kolektivu. Navíc se jedná 
o charakteristiku, která „po upevnění třídní skupiny“ vykazuje v čase vysokou míru stability, a to nejen pozice jed-
notlivců, ale také „…struktura pozic podle vlivu ve skupině…“, podrobněji viz šetření Hrabala (2002 s. 59). Za hlavní 
determinanty vlivu žáka ve skupině Hrabal (2002) považuje sociální zdatnost, kompetence, moc a motivaci k ovlivňo-
vání spolužáků. Hrabal (2002) upozorňuje, že v neformálních skupinách a interindividuálním kontaktu závisí status 
především na osobních charakteristikách jedince a na tom, do jaké míry ztělesňuje hodnoty skupiny. Za index vlivu 
budeme považovat průměrný vliv žáka na dění ve třídě (tj. „do jaké míry se spolužáci řídí postoji a názory hodnoceného“), 
podrobněji viz Hrabal (2002 s. 30).

34 V rámci SO-RA-D se všichni žáci třídy vzájemně hodnotí z hlediska sympatií a vlivu.
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duální charakteristiky jednotlivých žáků-cizinců v takovémto typu třídy. Důraz budeme klást 
především na identifi kaci toho, zda se žáci-cizinci cítí být ve svých třídách svými spolužáky 
přijímáni, zda jsou/nejsou svými spolužáky voleni za přátele, jakou mírou vlivu ve třídě disponují 
a zda jsou svým spolužákům sympatičtí. Zároveň budeme sledovat, zda tyto charakteristiky 
mohou být ovlivněny úrovní jejich jazykových kompetencí v češtině, školními dovednostmi, 
délkou pobytu v Česku, národnostní skupinou či dalšími individuálními charakteristikami. 
Sledovat budeme také to, jaké charakteristiky spolužáci žákům-cizincům nejčastěji připisují 
(spravedlivý, spolehlivý, zábavný, vždy v centru dění, se všemi zadobře, či protivný, nespra-
vedlivý, nevděčný, nespolehlivý, osamocený) a důvody, proč jsou jim sympatičtí/nesympatičtí. 
Zaměříme se také na participaci žáků zahraničního původu na dění ve třídě a jimi vnímanou 
kvalitu vztahu uvnitř třídy, to vše v komparaci s jejich spolužáky. V neposlední řadě budeme 
zjišťovat, jaké pocity ve třídě žáci-cizinci prožívají a jak hodnotí kvalitu klimatu školní třídy. 
Na základě všech těchto informací se budeme snažit identifi kovat, zda jsou žáci-cizinci ve tří-
dách s pouze jedním žákem-cizincem systematicky znevýhodňováni či stresováni prožíváním 
nežádoucích pocitů.

V případě analýzy situace ve třídě s nejméně žádoucími charakteristikami budeme postu-
povat obdobně s tím rozdílem, že se ještě více zaměříme na identifi kaci postavení žáků-cizin-
ců v hierarchii školní třídy a vzájemných vztahů mezi jednotlivými skupinami žáků. Pozici 
jednotlivých žáků ve struktuře tříd s nejméně žádoucími charakteristikami budeme navíc 
vizualizovat prostřednictvím grafi ckého zobrazení – sociogramu35, ve kterém se zobrazuje jak 
vliv, tak obliba žáků třídy.

35 Grafi cké zobrazení sociometrických dat se nazývá sociogram (Petrusek, 1969).
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4. Základní charakteristiky sledovaného 
souboru

4.1. Základní charakteristiky žáků zapojených 
do výzkumu

Šetření bylo realizováno ve 34 třídách 8 vybraných základních škol. Respondenty výzkumu byli 
žáci čtvrtých až devátých ročníků. Pouze v jedné z vybraných základních škol (Základní škola č. 3) 
byli do výzkumu zapojeni žáci všech výše zmíněných ročníků. V ostatních případech základní 
školy umožnily realizovat šetření pouze v některých třídách, v jednom případě (Základní škola 
č. 8) bylo zapojení do výzkumu umožněno pouze v jedné třídě čtvrtého ročníku. Celkově byly 
získány informace o 723 žácích36 (viz tabulka 4).

Počet zkoumaných žáků se lišil i napříč ročníky. Nejvíce žáků navštěvovalo v době šetření 
čtvrtý a pátý ročník základní školy (viz tabulka 4), naopak nejméně zkoumaných žáků navště-
vovalo v době šetření šestý ročník. Jedním z důvodů nerovnoměrného rozmístění zkoumaných 
žáků ve školách a ročnících byla odlišná ochota škol a učitelů ke spolupráci. Jednotlivé třídy 
se navzájem lišily svojí velikostí. Největší třída měla 27 žáků, nejmenší třída měla 13 žáků. 
Průměrný počet žáků ve třídách činil 21 žáků37.

Tabulka 4: Počet zkoumaných žáků podle základních škol a ročníku studia
 

Škola
Ročník Celkem 

žáků4 5 6 7 8 9

Základní škola 1 27 0 0 21 26 26 100

Základní škola 2 0 26 0 42 20 19 107

Základní škola 3 25 23 25 42 22 32 169

Základní škola 4 16 21 17 15 0 0 69

Základní škola 5 69 41 0 0 0 0 110

Základní škola 6 0 19 0 13 0 15 47

Základní škola 7 23 50 0 0 0 22 95

Základní škola 8 26 0 0 0 0 0 26

Celkový počet žáků 186 180 42 133 68 114 723

Zdroj: data z vlastního šetření.

36 Ve škole nebyli v době šetření přítomni všichni žáci, nicméně spolužáci se vyjadřovali ke všem žákům bez ohledu na 
aktuální přítomnost ve třídě.

37 Počet žáků třídy bude v našich analýzách pouze kontrolní proměnnou.
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4.1.1. Složení zkoumaných žáků dle občanství 

Vzhledem k tomu, že je výzkum zaměřen na zjišťování postavení žáků-cizinců ve vybraných 
školních třídách, velmi důležitou položkou je počet žáků s cizím občanstvím, kteří se v souboru 
nacházejí. Jak ilustruje tabulka 5, v souboru se nachází 591 žáků s českým občanstvím, kteří 
tvoří cca 82 % žáků zapojených do výzkumu, a 132 cizinců, kteří jsou v souboru zastoupeni cca 
18 %. Přitom ve školním roce 2016/2017 tvořili žáci-cizinci cca 2,2 % populace žáků základních 
škol. 

Podíváme-li se blíže na složení skupiny žáků podle občanství (viz graf 1), druhou nejpočetnější 
skupinou po českých žácích jsou žáci původem z Ukrajiny, kterých je v souboru 35, což je 4,7 % 
všech žáků. Další početně významnou skupinou jsou žáci původem z Ruska a Vietnamu, jich 
je v souboru 24 respektive 19. Žáci původem z jiných zemí činili pouze jednotky případů. U 16 
žáků-cizinců nebylo občanství zjištěno. V celkovém vzorku se tedy nacházelo 723 žáků s 26 
odlišnými národnostmi, přičemž u 16 žáků nebyla konkrétní národnost zjištěna.

Tabulka 5: Žáci podle sloučených skupin a pohlaví

Sloučené skupiny žáků
Pohlaví

Celkem Podíl (%)
dívky chlapci neznámé

Sloučené 
skupiny

čeští žáci 311 280 0 591 81,7

žáci-cizinci celkem 67 63 2 132 18,3

žáci z postkomunistických zemí 48 39 1 88 12,2

žáci z východní 
a jihovýchodní Asie

12 13 1 26 3,6

žáci z ostatních regionů 7 11 0 18 2,5

Celkem 378 343 2 723 100,0

Zdroj: data z vlastního šetření.
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Graf 1: Počet žáků-cizinců v námi sledovaném souboru dle občanství

Zdroj: data z vlastního šetření.

Vzhledem k tomu, že vzorek nemůže být vzhledem k nízkému počtu žáků reprezentativní za jed-
notlivé země původu (a nebylo by při takto detailním členění ani možno provádět statistické 
analýzy), seskupili jsme žáky-cizince do skupin (viz tabulka 5). Odlišili jsme žáky s českým 
občanstvím, žáky původem z postkomunistických zemí (tj. žáci pocházející z regionu střední 
a východní Evropy a z postsovětských republik), žáky původem z východní a jihovýchodní 
Asie (zejm. Vietnamu a Číny) a ostatní žáky. Skupina ostatních žáků byla v zásadě vytvoře-
na jen jako doplňková, aby nebylo nutné žáky ze zbylých světových regionů z analýz zcela 
vyřadit. Vzhledem k jejich velmi nízkému počtu již není možné její detailnější členění, byť je 
tato skupina velmi heterogenní: obsahuje především (ale nejen) žáky ze západních zemí či 
Blízkého východu. Veškerá výsledná zjištění vztažená k této skupině je proto nutno brát jako 
velmi ilustrativní, rozhodně je nelze považovat za reprezentativní a nelze tak z nich vyvozovat 
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jednoznačné závěry, naše výsledky spíše poukazují na potřeby dalších specifi cky zaměřených 
analýz, které by podrobněji prozkoumaly jednotlivé skupiny na větším vzorku.

Zastoupení žáků a žákyň dle pohlaví bylo poměrně vyrovnané, když jsme v průběhu šetření 
získali informace o 378 dívkách a 343 chlapcích, podrobněji viz tabulka 5. Výzkumu se zúčast-
nilo o něco více dívek než chlapců, a to jak mezi žáky s českým občanstvím, tak i mezi žáky 
z postkomunistických zemí. Naopak u žáků z ostatních skupin bylo o něco více chlapců. 

4.1.2. Základní individuální charakteristiky žáků-cizinců

Jelikož výsledné postavení žáků-cizinců ve třídě může záviset na celé řadě jejich individuálních 
charakteristik, byli tito žáci požádáni, aby o sobě sdělili další informace, z nichž první je délka 
pobytu v Česku (tabulka 6). Z dat uvedených v tabulce vyplývá určitý rozdíl mezi jednotlivými 
skupinami v námi sledovaném souboru. Nejdelší délku pobytu v Česku vykazují v průměru 
žáci původem z východní a jihovýchodní Asie, naopak nejkratší průměrnou dobu pobytu žáci 
z postkomunistických zemí.

Tabulka 6: Délka pobytu v Česku (v letech)

Délka pobytu
Žáci původem z východní 

a jihovýchodní Asie
N = 26

Žáci původem 
z postkomunistických zemí

N = 88

Ostatní žáci-cizinci
N = 18

Průměrná délka pobytu v ČR 8,3 5,4 7,1

Minimum 2 1 1

Maximum 15 15 10

Směrodatná odchylka 3,3 3,2 2,8

Zdroj: data z vlastního šetření.

Předpokládáme, že kromě délky pobytu významným způsobem ovlivňuje výsledky žáků-cizinců 
ve vzdělávání a míru jejich integrace do vzdělávacího systému i úroveň jejich řečových doved-
ností (viz například OECD, 2015). Žáci-cizinci byli vyzváni, aby svoji dovednost porozumět česky 
mluvenému slovu, psanému slovu a schopnost vyjadřovat se česky písemně a ústně ohodnotili na 
pětistupňové škále s hodnotami 1–5, přičemž lepší hodnoty značily lepší subjektivní hodnocení 
vlastních řečových dovedností. Žáci, kteří ve škole nepociťovali v daných dovednostech žádný 
problém a omezení, hodnotili svoje řečové dovednosti číslicí 5, kdežto žáci, kteří měli vážné 
jazykové problémy v dané dovednosti, byli požádáni, aby své dovednosti ohodnotili číslicí 1. 
Na základě získaných údajů byl vytvořen Index zvládání jazyka, který představuje aritmetický 
průměr hodnot uvedených u čtyř měřených jazykových dovedností. Výsledné průměrné hodnoty 
za jednotlivé skupiny cizinců ukazuje tabulka 7. 
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Tabulka 7: Řečové dovednosti žáků-cizinců na základě vlastní evaluace (průměrné 
hodnoty dle skupin, směrodatné odchylky)

Dovednost
Žáci původem z východní 

a jihovýchodní Asie
Žáci původem 

z postkomunistických zemí
Ostatní žáci-cizinci

Průměr SD Průměr SD Průměr SD

Psaní 3,73 1,22 3,99 0,93 4,29 0,73

Mluvení 3,60 0,83 3,92 0,91 3,71 0,73

Čtení 3,80 1,08 4,17 0,81 4,21 0,80

Porozumění mluvení 4,20 1,01 4,35 0,81 4,57 0,65

Index zvládání jazyka 3,94 1,00 4,18 0,68 4,35 0,63

Školní dovednosti 3,47 0,92 3,92 0,86 3,79 0,80

Poznámka: SD značí směrodatnou odchylku. Zdroj: data z vlastního šetření.

Dále bylo zjišťováno, jak si žáci-cizinci vedou v oblasti akademických dovedností. Obdobně 
jako u zjišťování řečových dovedností byli žáci-cizinci přítomní ve třídě požádáni, aby sami 
subjektivně ohodnotili úroveň svých školních dovedností na pětistupňové škále, kde vyšší 
hodnota značí lepší hodnocení (viz tabulka 7). Z dat vyplývá významné zjištění, které by si 
zasluhovalo další podrobnější šetření, a to, že žáci původem z východní a jihovýchodní Asie 
navzdory skutečnosti, že pobývají v Česku v průměru nejdéle, vykazují v téměř všech cha-
rakteristikách o něco horší výsledky: hůře hodnotí jak svoje řečové dovednosti, tak úroveň 
školních dovedností. Nicméně vzhledem k tomu, že data zobrazují subjektivní pocity jedince, 
ne jeho objektivně změřené dovednosti, je možné, že za nižším sebehodnocením Asiatů nestojí 
jejich horší řečové dovednosti, ale vyšší nároky, které na úroveň svých dovedností sami kladou. 
Nicméně tuto domněnku nebylo možné na základě získaných dat ověřit. 

Kromě výše zmíněných charakteristik bylo zjišťováno, jak se žáci-cizinci ve škole cítí přijí-
máni svými spolužáky, a to prostřednictvím Dotazníku sociální akceptace (DSA), který se snaží 
formou sebeposouzení určit míru vnímané akceptace žáka třídou (bližší informace k dotazníku 
viz kapitola 3.1.1. a tabulka 8). Výsledky Dotazníku sociální akceptace (DSA) ukazují na skutečnost, 
že se žáci původem z východní a jihovýchodní Asie cítí ve školní třídě ze všech sledovaných 
skupin nejméně akceptováni, což opět zasluhuje další podrobnější studium.

Tabulka 8: Výsledky Dotazníku sociální akceptace žáků-cizinců

Dotazník sociální 
akceptace (DSA)

Žáci původem 
z východní 

a jihovýchodní Asie

Žáci původem 
z postkomunistických 

zemí
Ostatní žáci-cizinci

Průměrná hodnota v DSA 
(sten)1 4,14 4,68 4,36

Minimum 2 1 2

Maximum 8 9 7

Směrodatná odchylka 1,88 1,89 1,50

Zdroj: data z vlastního šetření.



Posledními údaji získanými během individuálních řízených rozhovorů s respondenty byly infor-
mace o možné stigmatizaci žáka ze strany spolužáků nebo učitelů, viz tabulka 10. V rozhovorech 
s žáky-cizinci bylo zjišťováno, zda byli někým ve třídě či škole označováni za cizince (což jsme 
považovali za indikaci jedné z možných forem stigmatizace). V následujících analýzách budeme 
sledovat, zda skutečnost, že se žák setkal s nějakou z forem stigmatizace ze strany spolužáků 
či učitelů, nějakým způsobem souvisí s dalšími sledovanými charakteristikami.

4.2. Základní charakteristiky tříd zapojených 
do výzkumu

4.2.1. Představení tříd – základní charakteristiky (velikost, 
genderová kompozice)

Počet žáků třídy může významně ovlivňovat vztahy a činnosti ve třídě. Menší třídy vytvářejí 
více prostoru pro individuální kontakt, a to jak mezi učitelem a žákem, tak mezi žáky navzájem 
(Hrabal, 2002). Nicméně vliv nižšího počtu žáků na sociální dění ve třídě není vždy za všech 
okolností jednoznačně pozitivní (ibid.). Genderová kompozice žáků třídy může mít významný 
vliv na „život“ třídy. V Česku jsou na základních školách běžné koedukované třídy s relativně 
vyrovnaným počtem dívek a chlapců. Zhruba do puberty dívčí a chlapecké skupiny spíše koe-
xistují vedle sebe a až v průběhu prepuberty a puberty dochází v souvislosti se zvyšováním 
vzájemné sexuální atraktivity obou pohlaví ke zvyšování meziskupinového napětí a konfl iktů 
(Hrabal, 2002). V tomto období se může v některých sociálních skupinách významněji odvíjet 
atraktivita členů od jejich fyzické přitažlivosti (ibid.).

Základní informace o třídách zahrnutých do našeho šetření ukazuje tabulka 9. Z tabulky 
vyplývá, že se třídy mezi sebou poměrně zásadně liší v obou základních ukazatelích (počet 
žáků ve třídě, podíl chlapců a dívek). Například zatímco Třída 28 má pouze 13 žáků, Třída 1 
je se svými 27 žáky více než dvakrát větší. Velké rozdíly pak jsou patrné i z hlediska pohlaví. 
V souboru můžeme identifi kovat jak třídy s dominantním podílem chlapců (Třídy 6, 7 a 16) či 
dívek (Třídy 15 a 31), tak i třídy, kde jsou zástupci obou pohlaví zastoupeni rovnoměrně (viz 
například Třída 1 a Třída 3).

Tabulka 9: Základní charakteristiky sledovaných tříd

Třída Ročník Škola Počet žáků Podíl chlapců

Třída 1 4 Škola 1 27 48,1

Třída 2 7 Škola 1 21 66,7

Třída 3 8 Škola 1 26 50,0

Třída 4 9 Škola 1 26 42,3

Třída 5 5 Škola 2 26 46,2

Třída 6 7 Škola 2 21 71,4

Třída 7 7 Škola 2 21 71,4

Třída 8 8 Škola 2 20 40,0

Třída 9 9 Škola 2 19 31,6
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Třída 10 4 Škola 3 25 56,0

Třída 11 5 Škola 3 23 52,2

Třída 12 6 Škola 3 25 52,0

Třída 13 7 Škola 3 23 30,4

Třída 14 7 Škola 3 19 31,6

Třída 15 8 Škola 3 22 27,3

Třída 16 9 Škola 3 17 70,6

Třída 17 9 Škola 3 15 66,7

Třída 18 4 Škola 4 16 68,8

Třída 19 5 Škola 4 21 47,6

Třída 20 6 Škola 4 17 52,9

Třída 21 7 Škola 4 15 53,3

Třída 22 4 Škola 5 24 37,5

Třída 23 4 Škola 5 25 54,0

Třída 24 4 Škola 5 20 35,0

Třída 25 5 Škola 5 20 45,0

Třída 26 5 Škola 5 21 52,4

Třída 27 5 Škola 6 19 31,6

Třída 28 7 Škola 6 13 30,8

Třída 29 9 Škola 6 15 53,3

Třída 30 4 Škola 7 23 65,2

Třída 31 5 Škola 7 25 28,0

Třída 32 5 Škola 7 25 52,0

Třída33 9 Škola 7 22 42,5

Třída 34 4 Škola 8 26 30,8

Zdroj: data z vlastního šetření.

4.2.2. Žáci-cizinci ve sledovaných třídách

Jak již bylo zmíněno, významnou charakteristikou třídy nutnou pro její zařazení do výzkumu 
byla přítomnost alespoň jednoho žáka-cizince. V podílu žáků-cizinců na celkovém počtu žáků se 
však jednotlivé třídy významně lišily. Zatímco někde tvořili cizinci méně než 10 % žáků třídy38, 
jinde představovali podstatně vyšší procento žáků. V jedné třídě bylo dokonce cizinců více než 
žáků s českým občanstvím (viz graf 2 zobrazující histogram podílu cizinců ve třídách). 

38 V sedmi námi sledovaných třídách byl pouze jeden žák-cizinec.



Graf 2: Histogram podílu cizinců ve třídách zapojených do výzkumu v %

Zdroj: data z vlastního šetření.

Nicméně v žádné ze sledovaných tříd jsme neidentifi kovali vyšší míru koncentrace některých 
skupin cizinců (viz graf 3), což asi odpovídá obecnější situaci v českém školství (viz např. 
Hasman, Kostelecká, Hána, 2016). Naopak, složení tříd z hlediska původu cizinců bylo téměř 
ve všech sledovaných případech poměrně pestré. Ve třídách s vysokým podílem žáků-cizinců 
byli zpravidla zastoupeni cizinci ze všech vymezených regionů. Výjimkou byla pouze Třída 34, 
ve které významně převládali cizinci původem ze západní Evropy (viz graf 3).
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Graf 3: Žáci podle svého původu v jednotlivých třídách

Zdroj: data z vlastního šetření.

Ještě podrobnější informace o situaci v jednotlivých třídách udávají tabulky 10 a 11. První tři 
sloupce tabulky 10 ukazují, že se třídy mezi sebou liší nejen počtem a podílem žáků-cizinců, 
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ale i průměrnou délkou jejich pobytu v Česku. Další dva sloupce této tabulky podávají infor-
mace o pociťované stigmatizaci žáka-cizince ze strany učitele i spolužáků v souladu s defi nicí 
v kapitole 4.1.2. Z tabulky vyplývá, že se se stigmatizací ze strany spolužáků o něco častěji 
setkávají žáci-cizinci ve třídách, kde je jejich celkový počet relativně nízký, výjimkami jsou 
v tomto ohledu Třída 25 a zejména Třída 32, kde se setkalo se stigmatizací 80 % žáků-cizinců39. 
Vzhledem k nízkému počtu odpovědí je však nutno považovat tyto výsledky za spíše indikativní. 
Zhoršené postavení žáků-cizinců ve třídách s nižším podílem žáků-cizinců je patrné i z údajů 
získaných v Dotazníku sociální akceptace (DSA) ve Třídách 15 a 20. Oproti tomu Třída 22 a Tří-
da 24 si udržují i při vysokém podílu žáků-cizinců dobré výsledky ve všech těchto ukazatelích. 
V případě Třídy 22 tyto výsledky korelují s velmi dobrým subjektivním sebehodnocením žáků 
(tabulka 11). V tomto ohledu lze nalézt vůbec nejlepší výsledky u Třídy 30, nicméně tam na 
otázky odpověděl jen jediný ze šesti cizinců. 

Tabulka 10: Průměrné základní charakteristiky žáků-cizinců dle školní třídy

Třída
Počet 

cizinců

Podíl cizinců 
ve třídě

(%)

Délka pobytu 
cizinců v ČR

(roky)

Počet žáků pociťujících stigma DSA průměr za 
cizince v dané 

třídě
(1-10) *

ze strany 
spolužáků

ze strany 
učitelů

Třída 1 1 3,7 1,0 1 1 4,0

Třída 2 3 14,3 7,0 1 1 5,5

Třída 3 1 3,8 10,0 0 NA 7,0

Třída 4 2 7,7 15,0 0 0 4,0

Třída 5 2 7,7 1,0 0 0 4,0

Třída 6 1 4,8 5,0 0 0 6,0

Třída 7 1 4,8 6,0 1 NA 2,0

Třída 8 1 5,0 1,0 0 NA 5,0

Třída 9 1 5,3 15,0 0 NA 8,0

Třída 10 4 16,0 3,3 1 NA 5,3

Třída 11 3 13,0 4,5 2 1 3,5

Třída 12 5 20,0 5,0 1 NA 3,5

Třída 13 2 8,7 4,5 0 0/1 5,5

Třída 14 3 15,8 6,0 0 NA 6,7

Třída 15 3 13,6 7,0 2 NA 2,5

Třída 16 2 11,8 6,5 1 NA 3,5

Třída 17 2 13,3 2,0 0 NA 7,0

Třída 18 3 18,8 1,0 0 NA 7,0

Třída 19 3 14,3 6,0 1 2 3,0

Třída 20 4 23,5 5,3 2 2 2,7

39 Tj. 4 z 5 žáků-cizinců, kteří na danou otázku odpověděli. DSA značí Dotazník sociální akceptace.
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Třída 21 1 6,7 1,0 1 NA 5,0

Třída 22 8 33,3 9,3 2 NA 5,3

Třída 23 10 40,0 7,0 2 0 4,0

Třída 24 6 30,0 4,1 1 1 5,3

Třída 25 7 35,0 5,3 3 NA 3,8

Třída 26 11 52,4 7,8 2/9 1/3 4,8

Třída 27 4 21,2 3,5 2/2 0/2 3,5

Třída 28 3 23,1 6,7 0/3 1/3 3,7

Třída 29 3 20,0 7,3 0/3 0/3 4,7

Třída 30 6 26,1 3,0 0/1 0/1 5,0

Třída 31 5 20,0 5,3 1/1 0/2 5,5

Třída 32 8 32,0 6,0 4/5 1/6 5,0

Třída 33 6 27,3 3,6 3/5 1/5 5,0

Třída 34 7 26,9 8,2 1/5 1/5 3,2

Celkem 132 18,3 6,1 35/96 14/44 4,6

Poznámka.: Na otázku pociťované stigmatizace ze strany učitelů řada respondentů neodpověděla; neodpo-
věděl-li žádný žák ve třídě, je u dané třídy uvedeno: „NA“. DSA (Dotazník sociální akceptace) nám umožňuje 
formou sebeposouzení určit míru vnímané akceptace žáka třídou. U tohoto dotazníku byla celková hrubá 
skóre převedena na Steny (1 – 10). 

Zdroj: data z vlastního šetření.

Tabulka 11: Průměrné subjektivní hodnocení žáků-cizinců v jednotlivých ukazatelích 
dle školní třídy

Třída
Poslech

(1–5)
Psaní
(1–5) 

Čtení
(1–5)

Mluvení
(1–5)

Index jazyka
(1–5)

Školní 
dovednosti

(1–5)

Třída 1 3,0 4,0 4,0 3,0 4,0 5,0

Třída 2 5,0 4,5 5,0 4,5 5,0 3,5

Třída 3 5,0 5,0 5,0 4,0 5,0 4,0

Třída 4 5,0 5,0 5,0 4,0 4,8 3,0

Třída 5 5,0 5,0 4,0 5,0 5,0 5,0

Třída 6 2,0 1,0 3,0 3,0 2,0 3,0

Třída 7 4,0 4,0 5,0 3,0 4,0 3,0

Třída 8 5,0 4,0 5,0 5,0 5,0 5,0

Třída 9 4,0 2,0 3,0 4,0 3,0 3,0

Třída 10 3,3 3,7 3,3 4,0 4,0 3,3

Třída 11 4,0 3,5 3,5 3,5 4,0 3,0

Třída 12 4,5 3,5 3,0 4,5 4,0 3,0



Třída 13 4,5 3,5 4,0 4,5 4,0 4,5

Třída 14 4,7 5,0 4,7 4,7 4,7 4,3

Třída 15 4,5 4,5 4,5 4,0 4,5 4,0

Třída 16 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0

Třída 17 3,0 4,0 3,0 2,0 3,0 5,0

Třída 18 5,0 2,0 4,0 4,0 3,8 3,0

Třída 19 4,0 3,0 4,3 3,7 4,0 3,3

Třída 20 4,0 3,7 4,0 3,7 3,8 4,0

Třída 21 4,0 4,0 4,0 3,0 NA 4,0

Třída 22 4,8 4,5 4,0 4,0 4,5 4,3

Třída 23 4,7 4,2 4,4 4,0 4,4 3,7

Třída 24 4,2 4,3 3,8 3,5 4,0 3,5

Třída 25 3,8 3,7 4,0 3,8 3,9 4,0

Třída 26 4,8 4,4 4,8 4,0 4,6 4,0

Třída 27 4,0 3,5 4,5 3,5 4,2 3,5

Třída 28 4,7 4,3 4,0 3,7 4,3 4,3

Třída 29 4,7 3,7 3,3 2,7 3,7 4,0

Třída 30 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0

Třída 31 4,5 4,0 4,0 4,5 4,4 4,5

Třída 32 4,5 3,7 4,2 3,5 3,9 3,8

Třída 33 4,0 3,6 3,6 4,0 3,7 3,4

Třída 34 4,4 4,0 4,2 3,4 4,0 3,4

Celkem 4,4 4,0 4,1 3,8 4,2 3,8

Poznámka: „NA“ značí, že žádný žák ve třídě neodpověděl na danou otázku. „Poslech“ značí porozumění 
česky mluvenému slovu. „Psaní“ značí schopnost vyjadřovat se prostřednictvím česky psaného textu. 

„Čtení“ značí schopnost porozumět česky psanému textu. „Mluvení“ značí schopnost vyjadřovat se česky 
prostřednictvím ústního projevu. „Index jazyka“ byl vypočítán jako průměr hodnot za poslech, psaní, čtení 
a mluvení. Obecně platí, že vyšší hodnota ukazatele značí vyšší míru sebedůvěry jedinců v dané oblasti. 
Jednotlivé hodnoty jsou průměrná skóre za žáky-cizince dané třídy. Zdroj: data z vlastního šetření.
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5. Výsledky souhrnné analýzy tříd

5.1. Psychosociální klima školní třídy a žáci-cizinci
Jak již bylo uvedeno, pro potřeby výzkumu psychosociálního klimatu ve školních třídách, jejichž 
žáky jsou i cizinci, byla použita základní verze dotazníkové baterie Klima školní třídy autorů 
Jiřího Mareše a Stanislava Ježka publikovaná v roce 2012. Nástroj má 34 položek v 7 škálách: 
Dobré vztahy se spolužáky, Spolupráce se spolužáky, Vnímaná opora od učitele, Rovný přístup 
učitele k žákům, Přenos naučeného mezi školou a rodinou, Preference soutěžení ze strany žáků, 
Dění o přestávkách (Mareš, Ježek, 2012 s. 15). V prvních šesti škálách vždy vyšší hodnoty značí 
pozitivnější hodnocení, u té poslední je to právě naopak, nižší hodnota ukazatele značí více 
žádoucí stav.

Škála Dobré vztahy se spolužáky se snaží identifi kovat pociťovanou kvalitu vztahů v třídním 
kolektivu. Pro potřeby našeho výzkumu je důležité (stejně jako u všech položek) zhodnotit, 
zda se v této charakteristice liší hodnocení českých žáků a žáků-cizinců. Škála Spolupráce se 
spolužáky pomáhá zjistit, zda jsou žáci ve třídě zvyklí pracovat a řešit problémy společně. Jak 
upozorňují autoři dotazníku, první dvě uvedené škály jsou do jisté míry na sobě závislé, protože 
dobré vztahy ve třídě často připravují půdu pro vzájemnou spolupráci a opačně (ibid.). Třetí 
škála dotazníku Vnímaná opora od učitele se snaží odhalit úroveň žákem vnímané podpory ze 
strany učitele. Tato charakteristika klimatu školní třídy poukazuje na kvalitu vztahu učitele 
a žáka. Tento ukazatel je pro nás velmi důležitý, protože žáci-cizinci vyžadují zvýšenou podporu 
ze strany pedagogického sboru. Jejich výpovědi v tomto dotazníku nám mohou pomoci odhalit, 
zda tuto oporu ze strany učitelů skutečně ve škole pociťují. Čtvrtá škála dotazníku je nazvána 
Rovný přístup učitele k žákům. Autoři dotazníku se zde snaží identifi kovat, zda mají žáci pocit, 
že je ke všem přistupováno stejně, či zda dochází k diskriminaci jedinců. Pociťují žáci-cizinci, 
kteří jsou v českém prostředí zpravidla ve třídě v menšině, nerovný přístup ze strany učitelů? 
Pátá škála, kterou autoři dotazníku pojmenovali Přenos naučeného mezi školou a rodinou, se 
snaží identifi kovat, zda dochází k přenosu poznatků mezi školou a rodinou, a to v obou smě-
rech, tedy zda žáci mohou ve škole uplatnit dovednosti získané v rodině, a naopak zda mohou 
využít doma poznatky získané ve škole. Šestá škála dotazníku Preference soutěžení ze strany 
žáků odhaluje jejich postoj k soutěžení a vzájemnému srovnávání v rámci výuky. Poslední sle-
dovaná škála Dění o přestávkách zjišťuje, nakolik jsou přestávky pro žáky místem odpočinku 
a nabrání nových sil do další výuky. 

Prvních 6 škál se sestávalo z 5 položek, poslední škála zjišťující dění o přestávkách měla 
pouze 4 položky. Žák měl za úkol se ke každé položce vyjádřit, přitom měl k dispozici pětistup-
ňovou škálu: 1 (nesouhlasím), 2 (spíše souhlasím), 3 (těžko rozhodnout), 4 (spíše nesouhlasím), 
5 (souhlasím). Pokud se daný jev ve třídě nevyskytl, mohl žák na danou položku neodpovědět 
a uvést u ní písmeno N. Průměrné hodnoty mezi jednotlivými škálami nelze porovnávat, protože 
u každé škály mají tyto hodnoty trochu jiný význam.

Byť byl dotazník primárně určen pro analýzu tříd, nejprve se pokusíme výsledky analyzovat 
na úrovni jednotlivců. Výsledky analýz individuálních dat je však nutno brát spíše jen jako 
indikativní, neboť takovéto analýzy nemohou postihnout různé nesledované charakteristiky tříd 
(např. přístupy učitelů a celkově školy k cizincům apod.), což mohlo výsledky analýz významně 
ovlivnit. Toto upozornění se přitom týká nejen dotazníku na klima školní třídy, ale všech dat 
analyzovaných v této knize. 
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5.1.1. Odlišnosti ve vnímání psychosociálního klimatu školní třídy 
žáky-cizinci a českými žáky

Tabulka 12 ukazuje, jak klima školní třídy v našem souboru hodnotili čeští žáci a žáci-cizinci. 
V první fázi jsme pro každého žáka v souladu s doporučením autorů dotazníku vypočítali šká-
lové skóre jako: „průměr bodových hodnocení za položky náležící do dané škály.“ (Mareš, Ježek, 
2012 s. 19). Ve druhé fázi jsme vypočítali průměry škálových skóre všech sedmi škál pro české 
žáky a žáky-cizince (viz tabulka 12). 

Tabulka 12: Psychosociální klima školní třídy – průměrné hodnoty jednotlivých škálo-
vých skóre podle hodnocení českými žáky a žáky-cizinci

Škálové skóre
Vztahy se 
spolužáky

Spolupráce 
se 

spolužáky

Vnímaná 
opora od 

učitele

Rovný 
přístup 
učitele 

k žákům

Přenos 
naučeného 

mezi 
školou 

a rodinou

Preference 
soutěžení 
ze strany 

žáků

Dění 
o přestávkách

čeští žáci

Průměr 3,76 3,35 3,54 3,94 3,79 3,23 2,22

N 497 497 496 495 496 495 497

SD 0,80 0,86 0,94 0,99 0,91 0,89 1,02

žáci-cizinci

Průměr 3,71 3,24 3,72 4,04 3,96 3,19 2,40

N 110 109 110 109 107 107 109

SD 0,94 1,02 0,90 0,92 0,89 0,83 0,98

všichni žáci

Průměr 3,75 3,33 3,57 3,96 3,82 3,22 2,25

N 607 606 606 604 603 602 606

SD 0,82 0,89 0,93 0,97 0,91 0,88 1,02

Poznámka: „N“ značí počet případů, „SD“ značí směrodatnou odchylku. Zdroj: data z vlastního šetření.

V dalším kroku jsme provedli analýzu rozptylu (statistická procedura ANOVA), jejímž cílem 
bylo zjistit, zda se hodnocení klimatu ve školní třídě významně liší z pohledu českých žáků 
a žáků-cizinců rozdělených do tří hlavních skupin. I když byly určité rozdíly identifi kovány, 
analýzy neodhalily mezi skupinami statisticky významné odlišnosti.

Na otázku, jak konzistentně jednotlivé škály měří studované jevy, odpovídají hodnoty 
reliability v tabulce 13. Použit byl přitom ukazatel Cronbachova alfa40, který říká, jak moc se 
shodovaly odpovědi žáků na jednotlivé položky spadající do dané škály. Hodnoty Cronbachovy 
alfy se ve všech proměnných výrazně podobají hodnotám uváděným v publikaci Klima školní 
třídy: dotazník pro žáky autorů Mareše a Ježka (2012). 

40 Cronbachova alfa může nabývat hodnot od 0 do 1, přičemž hodnota 1 značí maximální možnou konzistenci (tj. všichni 
žáci odpověděli shodně na všechny položky).
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Tabulka 13: Psychosociální klima školní třídy – výsledky analýzy reliability za jednot-
livé škály

Škála Cronbachova alfa Čísla položek

Vztahy se spolužáky 0,802 1–5

Spolupráce se spolužáky 0,722 6–10

Vnímaná opora od učitele 0,847 11–15

Rovný přístup učitele k žákům 0,872 16–20

Přenos naučeného mezi školou a rodinou 0,802 21–25

Preference soutěžení ze strany žáků 0,663 26–30

Dění o přestávkách 0,680 31–34

Zdroj: data z vlastního šetření.

Abychom odhalili zdroje této menší nekonzistence, přistoupili jsme k detailnější analýze odpo-
vědí respondentů až na úroveň jednotlivých položek všech výše uvedených škál. Zároveň jsme 
tímto mohli ověřit, zda existují nějaké konkrétní položky, kde jsou rozdíly mezi jednotlivými 
skupinami žáků významnější. Je však zapotřebí upozornit na nutnost interpretovat výsledky 
za jednotlivé položky výrazně opatrněji při vědomí vyššího rizika náhodné chyby. 

Opět jsme v první fázi zjistili, jak se liší odpovědi žáků dle jednotlivých skupin, průměrná 
skóre za jednotlivé skupiny a položky jsou zobrazena v tabulce 14. Analýzou rozptylu bylo poté 
opět sledováno, zda jsou rozdíly v odpovědích na jednotlivé otázky mezi skupinami statisticky 
významné. Tuto charakteristiku ukazují údaje v posledních dvou sloupečcích s názvem: p-hod-
nota a statistická významnost. Poslední sloupec pak ukazuje, na jak vysoké hladině statistické 
významnosti se odpovědi na otázky u jednotlivých skupin žáků odlišují – tyto závěry však nelze 
přeceňovat (např. kvůli nereprezentativnímu vzorku). 

Tabulka 14: Psychosociální klimata školních tříd, průměrné hodnoty dle sloučených 
skupin

Skupiny podle 
občanství

Česko
Postkomunis-

tické země

Východní 
a jihovýchod-

ní Asie

Ostatní
země

p-hodnota
Statistická 

významnost

Vztahy se spolužáky

Položka 13 4,11 4,03 4,05 4,33 0,760

Položka 24 3,89 3,80 3,57 3,73 0,439

Položka 35 3,52 3,47 3,48 3,80 0,809

Položka 46 3,51 3,44 3,25 3,60 0,694

Položka 57 3,76 3,91 3,57 3,67 0,604

Spolupráce se spolužáky

Položka 68 3,37 3,26 3,05 3,53 0,562
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Položka 79 3,47 3,48 3,42 3,71 0,924

Položka 810 3,39 3,30 2,85 3,00 0,242

Položka 911 3,29 3,13 3,25 3,27 0,828

Položka 1012 3,20 3,04 3,35 3,20 0,667

Vnímaná opora od učitele

Položka 1113 3,12 3,20 3,65 3,79 0,022 5 %

Položka 1214 3,77 4,05 4,14 4,47 0,020 5 %

Položka 1315 3,18 3,17 3,40 3,87 0,181

Položka 1416 3,82 3,99 4,35 4,40 0,058 10 %

Položka 1517 3,81 3,61 3,80 3,67 0,576

Rovný přístup učitele k žákům

Položka 1618 3,80 3,97 4,15 4,20 0,278

Položka 1719 3,97 4,11 4,60 4,47 0,042 5 %

Položka 1820 3,98 3,78 4,10 4,00 0,541

Položka 1921 3,85 4,04 3,95 4,33 0,300

Položka 2022 4,10 3,88 3,95 4,47 0,224

Přenos naučeného mezi školou a rodinou

Položka 2123 4,09 4,21 4,05 4,40 0,608

Položka 2224 3,73 4,01 4,05 3,67 0,157

Položka 2325 3,68 3,94 4,00 3,67 0,244

Položka 2426 3,82 3,74 4,32 3,67 0,248

Položka 2527 3,64 3,89 3,63 4,13 0,318

Preference soutěžení mezi žáky

Položka 2628 3,12 3,07 3,42 3,87 0,150

Položka 2729 3,39 3,31 3,32 4,33 0,070 10 %

Položka 2830 3,38 3,04 3,32 3,93 0,069 10 %

Položka 2931 3,77 3,58 3,21 3,53 0,150

Položka 3032 2,48 2,55 2,22 2,67 0,782

Dění o přestávkách

Položka 3133 1,64 1,99 1,90 2,07 0,096 10 %

Položka 3234 1,76 1,89 1,58 2,20 0,461

Položka 3335 2,60 2,48 2,84 2,73 0,774

Položka 3436 2,89 3,11 3,95 3,13 0,024 5 %

Poznámka: Všechny uváděné hodnoty jsou průměrnými hodnotami za jednotlivé položky dle sloučených 
skupin. Analýzou rozptylu bylo testováno, zda jsou rozdíly v odpovědích na jednotlivé otázky mezi skupi-
nami statisticky významné. Zdroj: data z vlastního šetření.
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Z tabulky je patrné, že jsou statisticky významné rozdíly u celkem osmi položek. Zaměřme se 
nejprve na poslední dvě škály (Preference soutěžení mezi žáky a Dění o přestávkách), kde byla 
vnitřní konzistence dle Cronbachovy alfy nejnižší (tabulka 13). Podíváme-li se na škálu Dění 
o přestávkách, vidíme, že u položek 31 až 33 jsou poměrně malé rozdíly mezi skupinami, byť 
obecně vždy cizinci demonstrovali větší potřebu klidu o přestávkách než jejich čeští spolužáci. 
Velmi významné rozdíly jsou však u poslední položky/výroku 34: O přestávkách si často přeji víc 
klidu. Žáci původem z východní a jihovýchodní Asie potřebu klidu o přestávkách deklarovali 
výrazně více než ostatní respondenti, udávali, že o přestávkách potřebují více klidu. 

Druhou škálou, jejíž nekonzistenci hodnoty Cronbachovy alfy naznačovaly, je soutěživost 
žáků. Zde obecně vyniká větší soutěživost žáků z ostatních zemí, a to zejména u položek 27: 
Rád/a soutěžím se svými spolužáky a 28: Cítím se špatně, když se mi práce nezdaří tak dobře jako 
ostatním spolužákům. 

Kromě výše zmíněných škál vyšly statisticky významné i některé další položky, jmenovitě 
jde především o položku/výrok 11: Učitelům na mně velmi záleží, 12: Učitelé se mi snaží pomáhat 
a 14: Učitelé mi pomohou, když budu mít problémy s učením. Tyto výroky vypovídají o hodnocení 
přístupu učitelů k žákům samotnými žáky, přičemž se všemi uvedenými výroky souhlasili žáci-
cizinci všech výše defi novaných skupin mnohem častěji než čeští žáci. Zdá se tedy, že žáci-cizinci 
pociťují ze strany učitelů větší podporu než čeští žáci a více důvěřují, že jim učitelé pomohou, 
budou-li mít problémy. Tato skutečnost je jistě pozitivním zjištěním, které může podporovat 
integraci a bezproblémové zapojení žáků-cizinců do českého vzdělávacího systému. Pozitivním 
zjištěním jsou i odpovědi žáků-cizinců na položku 17: Učitelé mi pomáhají stejně jako ostatním. 
Žáci-cizinci všech skupin deklarovali větší souhlas s daným výrokem než čeští žáci, ve škole 
se necítí opomíjeni. Tato zjištění jsou v souladu s deklaracemi učitelů uvedenými v odborné 
literatuře (například Kostelecká a kol., 2013), že se učitelé snaží žákům-cizincům věnovat 
svoji pozornost a čas, a to i nad rámec svých pracovních povinností a pracovní doby, aby jim 
pomohli překonat jejich jazykové a sociokulturní znevýhodnění a přispěli k úspěšné integraci 
do vzdělávacího systému.

5.1.2. Faktory ovlivňující charakteristiky psychosociálního klimatu 
třídy

Cílem této kapitoly je posoudit vliv vybraných faktorů na hodnoty průměrných škálových skóre. 
Pomocí lineární regresní analýzy jsme sledovali vliv čtyř nezávisle proměnných na sedm různých 
škálových skóre měřících různými způsoby charakteristiky psychosociálního klimatu školní 
třídy. Nezávisle proměnnými byly: občanství žáků dle sloučených skupin, pohlaví žáků, ročníky 
třídy a podíl cizinců ve třídě. Vzhledem k tomu, že některé proměnné byly zjišťovány pouze 
u žáků-cizinců (například index zvládání jazyka, akademické dovednosti apod.) a neexistuje 
jejich ekvivalent za české žáky, nemohly být do analýzy začleněny. V tabulce 15 jsou uvedeny 
standardizované regresní koefi cienty i procento vysvětlené variability (R2) každým z modelů.
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Tabulka 15: Vliv vybraných nezávisle proměnných na hodnoty průměrných škálových 
skóre (lineární regrese, standardizované regresní koefi cienty)

Vztahy
se spolužáky

Spolupráce 
se žáky

Vnímaná 
opora od 

učitele

Rovný 
přístup 
učitele 

k žákům

Přenos 
naučeného 

mezi školou
a rodinou

Preference 
soutě-živosti

Dění
o přes-

távkách

Chlapec 0,057 -0,006 -0,075 -0,056 -0,061 0,074 -0,048

5. třída -0,182 -0,109 -0,057 -0,112 -0,117 -0,194 0,013

6. třída -0,117 -0,028 -0,074 -0,095 -0,110 -0,029 0,004

7. třída -0,038 -0,045 0,002 -0,014 -0,115 -0,113 -0,157

8. třída -0,105 -0,153 -0,137 -0,143 -0,257 -0,116 -0,164

9. třída -0,063 -0,087 -0,207 -0,244 -0,377 -0,152 -0,290

% cizinců 
ve třídě

0,024 -0,090 -0,019 -0,035 0,007 -0,012 -0,118

postko-
munis-
tické

-0,007 -0,023 0,012 0,005 0,015 -0,042 0,038

asijské -0,051 -0,023 0,066 0,042 0,033 -0,035 0,044

ostatní -0,009 -0,008 0,065 0,034 -0,029 0,053 0,031

R2 (%) 3,9 2,5 6,2 6,4 13,8 4,9 8,5

Referenční kategorie (tj. kategorie, vůči nimž jsou srovnávány další kategorie): dívka, 4. třída, české občan-
ství. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky významné na 1%, podtržené na 5% a uvedené kurzivou na 
10% hladině statistické významnosti. Poslední řádek ukazuje, z jak velké části jsou sledované proměnné 
schopny vysvětlit rozptyl v celkových výsledcích. Zdroj: data z vlastního šetření.

Výsledky lineární regresní analýzy ukazují, že odpovědi žáků v námi sledovaném souboru 
v zásadě nezávisí na tom, do které ze sledovaných skupin žáci patří. Standardizované regresní 
koefi cienty u proměnných postkomunistické, asijské a ostatní (skupiny) se blíží hodnotě 0, což 
znamená, že tito žáci hodnotili parametry psychosociálního klimatu ve školní třídě srovnatelně 
s žáky s českým občanstvím. Při hodnocení parametrů psychosociálního klimatu ve školní třídě 
jen velmi málo záleželo na podílu žáků-cizinců ve sledovaných třídách. Toto je v zásadě pozitivní 
výsledek, který poukazuje na skutečnost, že hodnocení klimatu ve školní třídě se s rostoucím 
podílem žáků-cizinců ve třídě nezměnilo. Jedinou výjimkou je hodnocení dění o přestávkách, 
které je v regresním modelu statisticky významně negativně asociováno s podílem cizinců 
ve třídě, ve třídách s vyšším podílem cizinců je tedy dění o přestávkách hodnoceno kladněji 
(připomeňme, že u této škály značí nižší hodnoty pozitivnější jevy). Podrobnější pohled do dat 
ukazuje, že s rostoucím podílem žáků-cizinců ve třídě se zlepšuje hodnocení přestávek dětí-
cizinců (zejména v případě žáků z postkomunistických zemí), zatímco u českých žáků se spíše 
zhoršuje. Ukazuje se tak, že již výše uvedené zjištění, že žáci-cizinci hodnotí dění o přestávkách 
negativněji než čeští žáci, platí jen ve třídách, kde je žáků-cizinců malý podíl. Ve třídách s více 
cizinci se rozdíly ve vnímání přestávek dle národnosti stírají.

Další nezávisle proměnnou je pohlaví. I když je vliv pohlaví slabý a pohybuje se na hranici 
statistické významnosti, výsledky slabě naznačují, že chlapci preferovali soutěživost ve škol-
ní třídě o trochu více než dívky a zároveň pociťovali oproti dívkám menší podporu ze strany 
učitelů. 



69

Naopak velmi průkazný je vliv ročníku, do něhož žák chodí. Specifi cké je hodnocení vztahů 
mezi spolužáky – žáky 4. tříd jsou hodnoceny nejlépe, v 5. třídách se oproti 4. třídám hodnocení 
prudce zhoršuje, ale v následujících ročnících je patrné postupné zlepšování vzájemných vzta-
hů ve třídě. Řada dalších charakteristik klimatu školní třídy je také hodnocena nejlépe žáky 
4. tříd, avšak s přibývajícím ročníkem se stále mírně zhoršuje. Žáci nejvyšších ročníků méně 
ochotně spolupracují se svými spolužáky, pociťují menší podporu od učitelů, méně probíhá 
přenos informací mezi domovem a školou. Naopak dění o přestávkách žáci se zvyšujícím se 
ročníkem hodnotí stále pozitivněji. Za zmínku stojí skutečnost, že žáci 5. a 9. ročníků oproti 
žákům z ostatních ročníků méně preferují soutěživost. Nabízí se otázka, zda tato skutečnost 
nesouvisí s přijímacími zkouškami na jiný stupeň školy, které právě v těchto ročnících pro-
bíhají. Tuto domněnku ovšem z našich dat nemůžeme ověřit a ani se zásadním způsobem 
nevztahuje k námi sledované problematice, může však sloužit jako inspirace pro šířeji pojaté 
studie školního klimatu.

5.1.3. Vnímání psychosociálního klimatu školní třídy žáky-cizinci

Nyní se pokusíme identifi kovat vztah mezi vybranými individuálními charakteristikami žáků-
cizinců (viz kapitola 4.1.3) a psychosociálním klimatem školní třídy (daným průměrnými hod-
notami jednotlivých škálových skóre v dotazníku Klima školní třídy), jak jej hodnotí samotní 
žáci-cizinci. Dále jsme pomocí Pearsonova korelačního koefi cientu zjišťovali, zda souvisí hod-
nocení psychosociálního klimatu školní třídy žáky-cizinci se školním ročníkem, resp. podílem 
žáků-cizinců ve třídě (viz tabulka 16).

Tabulka 16: Vztah mezi charakteristikami žáků-cizinců, respektive tříd (ročník třídy 
a podíl žáků-cizinců ve třídě) a průměrnými škálovými skóre Psychosociálního klimatu 
školní třídy, dle Pearsonových korelačních koefi cientů

Individuální 
charakteristiky 
žáků-cizinců

Vztahy se 
spolužáky

Spolupráce 
se žáky

Vnímaná 
opora od 

učitele

Rovný 
přístup 
učitele 

k žákům

Přenos 
naučeného 

mezi školou 
a rodinou

Preference 
soutěživosti

Dění
o přestávkách

Rozumění ČJ 0,285 0,155 0,090 0,111 0,136 -0,024 -0,130

Psaní ČJ 0,155 -0,002 0,034 0,073 0,043 0,107 -0,041

Čtení ČJ 0,264 0,119 -0,018 0,070 0,181 0,056 -0,118

Mluvení ČJ 0,222 0,069 0,016 -0,006 0,126 -0,147 -0,011

Index jazyka 0,310 0,135 0,081 0,087 0,134 0,043 -0,097

Školní doved. 0,223 0,141 0,203 0,233 0,089 -0,100 -0,163

Délka pobytu 0,235 0,065 0,082 0,140 0,018 0,012 -0,188

DSA (sten) 0,496 0,318 0,280 0,259 0,120 -0,026 -0,271

Ročník -0,196 -0,108 -0,130 -0,071 -0,266 -0,095 -0,098

Podíl cizinců 0,041 -0,195 -0,043 -0,187 -0,025 0,080 -0,036

Tabulka uvádí Pearsonovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky významné na 
1%, podtržené na 5% a označené kurzívou na 10% hladině významnosti. Zdroj: data z vlastního šetření.
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Výsledky analýzy ukazují, že zkoumané charakteristiky cizinců velmi výrazně korelují s něk-
terými průměrnými škálovými skóre a navzdory poměrně malému počtu žáků v souboru (99 
žáků-cizinců), za něž jsou charakteristiky uvedeny, jsou tyto výsledky statisticky významné. 
Z tabulky je zřejmé, že sledované charakteristiky žáků-cizinců ovlivňují především jejich 
vztahy se spolužáky. Nejsilnější pozitivní korelace na 1% hladině statistické významnosti byly 
nalezeny u skór získaných v Dotazníku sociální akceptace – DSA a bylo tak zjištěno, že žáci 
s vyššími skóre lépe hodnotí vztahy a spolupráci se spolužáky, rovnost přístupu učitele k žá-
kům i dění o přestávkách (u poslední charakteristiky připomeňme, že je škála inverzní, proto 
též znaménko je záporné). 

Středně silná pozitivní korelace byla identifi kována také mezi indexem zvládání jazyka 
a vztahy se spolužáky. Hodnocení vztahů se spolužáky nejsilněji pozitivně koreluje s dobrou 
schopností rozumět mluvenému slovu a česky se vyjadřovat a číst, což je v souladu s očeká-
váním, že pro budování pozitivních vztahů se spolužáky je důležitá verbální komunikace. Je 
ovšem překvapujícím zjištěním, že úroveň jazykových dovedností nijak významně nekoreluje 
s dalšími charakteristikami klimatu školní třídy – kupříkladu pociťováním podpory či vnímáním 
rovného přístupu ze strany učitelů, stejně jako preferencemi spolupráce či soutěživosti. 

Nezanedbatelná pozitivní korelace byla nalezena mezi vlastním hodnocením školních doved-
ností41 a vztahy mezi spolužáky, respektive s rovným přístupem učitele k žákům. Pozitivní kore-
lace byla také shledána mezi délkou pobytu v Česku žáků-cizinců a jejich hodnocením vztahů 
se spolužáky. U ostatních charakteristik psychosociálního klimatu školní třídy ovšem délka 
pobytu v Česku nehrála významnou roli. Toto zjištění tedy například poukazuje na skutečnost, 
že s rostoucí délkou pobytu žáků-cizinců v Česku není možné jednoznačně předpokládat změny 
měřených charakteristik psychosociálního klimatu tříd, do kterých tito žáci chodí. 

Statisticky významné slabě až středně silné korelace byly nalezeny mezi některými hodno-
ceními klimatu školní třídy a námi sledovanými charakteristikami tříd, totiž ročníku a podílu 
žáků-cizinců ve třídách. Bylo zjištěno, že je-li ve třídě větší podíl cizinců, klesají preference 
spolupráce se spolužáky a též se zhoršuje vnímání rovného přístupu učitele k žákům. Zajímavé 
přitom je, že při korelační analýze za celý soubor (tedy včetně českých dětí) tyto vztahy patrné 
nejsou. To naznačuje, že se mohou uvedené statistické souvislosti týkat pouze zahraničních 
žáků, ne však českých: je-li větší podíl žáků-cizinců ve třídě, pak klesají preference spolupráce 
se spolužáky, vnímání rovného přístupu učitele k žákům se zhoršuje ale pouze u žáků-cizinců. 
Konečně se zvyšujícím se ročníkem identifi kujeme horší vztahy se spolužáky a menší přenos 
informací mezi školou a domácím prostředím. 

Kromě uvedených proměnných jsme též testovali, zda se nějak liší hodnocení žáků-cizinců 
zažívajících stigma. Jelikož je zažívání stigmatu binární proměnná, namísto korelačních koefi -
cientů byl použit dvouvýběrový t-test. Ukázalo se, že pokud se žák-cizinec setkal se stigmatizací 
ze strany spolužáků, hodnotí o 0,69 bodu hůře vztahy se spolužáky a o 0,51 bodu je nižší jeho 
skóre vnímání podpory od učitele (na 1% hladině významnosti). Statisticky významné jsou 
(alespoň na 10% hladině) i všechny ostatní charakteristiky klimatu s výjimkou soutěživosti. 
Tato zjištění odpovídají očekávání, protože zkušenost žáka se stigmatizací ze strany třídního 
kolektivu může mít významný negativní vliv na všechny zmíněné charakteristiky školní třídy. 

41 Obdobně jako u zjišťování řečových dovedností byli žáci-cizinci přítomni ve třídě požádáni, aby ohodnotili úroveň 
pociťovaných školních dovedností. I v tomto případě měli použít pětistupňovou škálu, kde čím vyšší hodnota, tím 
větší důvěra respondenta ve zvládání školních dovedností.
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Naopak setká-li se žák-cizinec se stigmatem ze strany učitele, nijak to neovlivňuje, jak vnímá 
námi sledované charakteristiky třídního klimatu. 

5.1.4. Psychosociální klima školních tříd – porovnání tříd

I když nám analýza dat získaných dotazníkem Psychosociální klima školní třídy autorů Mareše 
a Ježka (2012) přinesla řadu zajímavých informací o tom, jak se liší hodnocení klimatu školní 
třídy žáky-cizinci a českými žáky, byl tento dotazník primárně vytvořen jako nástroj sloužící 
k diagnostice psychosociálního klimatu školní třídy obecně. Mareš a Ježek (2012, s. 7) klima 
školní třídy defi nují jako: „jev dlouhodobý (trvající několik měsíců či let), který je typický pro žáky 
dané třídy a pro ty učitele, kteří v této třídě vyučují.“ Na spoluvytváření klimatu školní třídy se 
podílí řada faktorů včetně žáků a učitelů, kteří ovšem nejsou pouze aktéry tohoto fenoménu 
podílejícími se na jeho spoluutváření, ale paralelně se stávají i objekty, na něž klima školní 
třídy zpětně, s různou intenzitou, doléhá: klima školní třídy může mít vliv na sebepojetí žáka, 
jeho chování i výsledky vzdělávání. Není tedy divu, že je výzkumu psychosociálního klimatu 
školní třídy v posledních letech věnována velká pozornost. Nástroje, jako je dotazník Psychoso-
ciální klima školní třídy, mají učitelům pomoci exaktnějším způsobem toto klima identifi kovat, 
analyzovat a sledovat jeho vývoj v čase, což je nutná a nezbytná podmínka případné následné 
intervence. Je však zřejmé, že před intervencí je potřeba pro diagnostiku klimatu školní třídy 
použít i další metody šetření, například pozorování, rozhovor, skupinový rozhovor a další. 

Ze zahraniční literatury (například Pierce, 1994) víme, že specifi cké charakteristiky klimatu 
školní třídy, například přílišná soutěživost, selektivita a nedostatečná podpora ze strany uči-
telů, mohou mít za určitých okolností negativní dopad na rizikové skupiny žáků, mimo jiné na 
žáky patřící v dané třídě k minoritě. Jednou z takovýchto potenciálně znevýhodněných menšin 
mohou být právě žáci-cizinci, u kterých je oproti českým spolužákům vyšší pravděpodobnost, že 
vyrůstali v odlišném kulturním prostředí a jazyk školní výuky pro ně není mateřským jazykem 
(viz například Heckmann, 2008), odlišnosti se mohou objevit u některých skupin i v socioekono-
mickém statusu (viz například Hána a kol., 2017). Proto je potřeba psychosociálním analýzám 
klimatu školních tříd, kde jsou tito žáci vzděláváni, věnovat velkou pozornost. V této kapitole 
se zaměříme na studium a diagnostiku školního klimatu námi vybraných 34 tříd. 

Třídní ukazatel/skóre za 7 jednotlivých škál (viz výše) byl pak v souladu s pokyny autorů 
dotazníku vypočítán jako medián škálových skóre za jednotlivé žáky dané třídy.42, 43 Tvůrci 
dotazníku dále doporučují sledovat kromě mediánu i variabilitu ukazatelů ve třídě, kterou lze 
demonstrovat například prostřednictvím hodnot ohraničujících horní a dolní kvartily a mini-
málních a maximálních hodnot jednotlivých škálových skóre, což lze grafi cky vizualizovat 
nejlépe za pomoci krabicových diagramů.

Abychom mohli srovnávat výsledky v námi sledovaných třídách s výsledky získanými 
v „průměrných“ třídách v českých základních školách, lze využít tabulky, které vytvořili autoři 
dotazníků na základě výsledků ze standardizovaného testování tříd, tzv. percentilovou škálu. Ta 
sloužila jako jistý ukazatel „normativu“, z něhož bylo možno vyčíst, jak si stála testovaná třída 

42 Výhodou mediánu oproti mnohdy oblíbenějšímu průměru je minimalizace vlivu odlehlých hodnot na výši ukazate-
le.

43 Autoři dotazníku upozorňují, že díky použití mediánu budou třídní ukazatele dosahovat na pětistupňové škále 
obvykle hodnot mezi 2 a 4, zatímco hodnoty pod 2 a nad 4 bývají považovány za méně obvyklé a při jejich výskytu je 
jim mnohdy potřeba věnovat pozornost (Mareš, Ježek, 2012). 
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v porovnání se všemi ostatními třídami testovanými v průběhu standardizace (viz tabulka 17). 
„Každé hodnotě třídního mediánu pro danou škálu odpovídá určitý percentil, který udává, kolik 
procent tříd získalo u dané škály tuto nebo nižší hodnotu“ (Mareš, Ježek, 2012 s. 20).

Tabulka 17: Normy pro třídní medián škál klimatu třídy na základních školách (N = 
178)

Percenti-
lové skóre

Vztahy se 
spolužáky

Spolupráce 
se žáky

Vnímaná 
opora od 

učitele

Rovný 
přístup 
učitele 

k žákům

Přenos 
naučeného 

mezi 
školou 

a rodinou

Preference 
soutěživosti

Dění 
o přestávkách

1 2,26 1,97 2,19 2,57 2,91 2,61 1,04

5 3,39 2,71 2,98 3,39 3,18 2,82 1,24

10 3,57 2,94 3,30 3,72 3,35 2,93 1,42

20 3,76 3,10 3,58 4,11 3,53 3,05 1,64

30 3,91 3,28 3,72 4,33 3,67 3,17 1,79

40 4,00 3,40 3,85 4,51 3,80 3,29 1,90

50 4,09 3,49 3,96 4,60 3,93 3,38 1,98

60 4,17 3,60 4,08 4,67 4,04 3,45 2,07

70 4,25 3,65 4,18 4,76 4,18 3,60 2,18

80 4,33 3,74 4,30 4,87 4,31 3,69 2,38

90 4,47 3,87 4,53 4,98 4,45 3,83 2,88

95 4,59 4,00 4,67 5,00 4,56 3,97 3,00

99 4,74 4,34 4,91 5,00 4,87 4,20 3,21

Zdroj: Převzato a upraveno z dotazníku Klima školní třídy: dotazník pro žáky (Mareš, Ježek, 2012 s. 21).

Na základě provedené standardizace a analýzy výsledků autoři dotazníku Mareš a Ježek (2012) 
upozorňují na některé hodnoty, kterým je potřeba věnovat zvýšenou pozornost (viz tabulka 18, 
sloupec Neobvyklé hodnoty), a naopak defi nují rozmezí hodnot, které získala střední polovina 
tříd testovaných ve standardizačním vzorku (viz tabulka 18, sloupec Rozmezí hodnot). Pro lepší 
vizualizaci jsme tyto střední hodnoty nechali nevybarvené, zatímco výše uvedené neobvyklé 
hodnoty uvádíme ve dvou barevných tónech: hodnoty pod identifi kovanou mezní hodnotou 
jsou uvedeny sytě červeně, hodnoty nad zjištěnou mezní hodnotou sytě zeleně. Hodnoty mezi 
středními a mezními hodnotami jsou pak vybarveny světle červeně či zeleně.
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Tabulka 18: Rozmezí hodnot, které dosahovala střední polovina tříd testovaných ve 
standardizačním vzorku, a hodnoty identifi kované autory dotazníku jako velmi neob-
vyklé, respektive ty, které zasluhují zvýšenou pozornost

Škály
Rozmezí hodnot, které dosahovala 
střední polovina tříd testovaných 

ve standardizačním vzorku

Neobvyklé hodnoty

Pod
 hodnotou

Nad 
hodnotou

Vztahy se spolužáky 3,8 – 4,3 3,4  .

Spolupráce se spolužáky 3,2 – 3,7 2,7 4,0

Vnímaná opora od učitele 3,6 – 4,2 3,0 4,7

Rovný přístup učitele k žákům hodnoty kolem maxima 3,4  .

Přenos naučeného mezi školou 
a rodinou

3,6 – 4,2 3,2 4,6

Preference soutěživosti 3,1 – 3,6 3,2 4,0

Dění o přestávkách 1,7 – 2,3 1,2 3,0

Poznámka: Tabulka byla vytvořena na základě informací uvedených v publikaci Klima školní třídy auto-
rů Mareše a Ježka (2012). Pro lepší vizualizaci jsou neobvyklé hodnoty uvedeny ve dvou barevných odstí-
nech. Hodnoty pod identifi kovanou mezní hodnotou jsou sytě červeně, hodnoty nad zjištěnou mezní 
hodnotou jsou sytě zeleně. Zdroj: data z vlastního šetření.

Z tabulky 18 vyplývá, že se rozmezí hodnot, kterých dosahovala střední polovina tříd ve stan-
dardizačním vzorku v jednotlivých škálách, mírně lišila. Specifi cké jsou hodnoty u škály Rovný 
přístup učitele k žákům, kde běžně naměřené hodnoty dosahují u této škály téměř jejího maxima. 
Důvodem je pravděpodobně skutečnost, že se rovný přístup učitele k žákům v českém vzdělá-
vacím prostředí stává téměř samozřejmostí (Mareš, Ježek, 2012). Dalším hlediskem, které může 
být zajímavé sledovat, jsou vztahy v hodnotách jednotlivých škál. Škály Vztahy se spolužáky 
a Spolupráce se spolužáky by spolu měly úzce korelovat, zpozornět bychom tedy měli, pokud 
by se od sebe hodnoty na obou škálách výrazně lišily (Mareš, Ježek, 2012). Totéž platí o dvojici 
škál Rovný přístup učitele k žákům a Vnímaná opora od učitele.

Tabulka 19 ukazuje hodnoty jednotlivých charakteristik psychosociálního klimatu námi 
sledovaných tříd prostřednictvím jednotlivých třídních škálových skóre. Při čtení údajů v tabul-
ce můžeme nejprve pro prvotní orientaci vycházet z barevného schématu, které v tabulce 19 
odpovídá barevnému schématu použitému v tabulce 18. Z tabulky 19 je patrné, že řada třídních 
škálových skóre se nachází v rozmezí hodnot, kterých dosáhla střední polovina tříd v průběhu 
standardizace. V tabulce 18 lze ovšem identifi kovat i výskyt neobvyklých hodnot tak, jak je 
defi novali autoři dotazníku. U tří z testovaných tříd (Třída 15, Třída 25 a Třída 33) byly iden-
tifi kovány neobvyklé hodnoty dokonce u tří naměřených hodnot škálových skóre. Ve všech 
případech se jednalo o červeně označené hodnoty, které se nacházejí pod hodnotou, kterou 
autoři dotazníku označují za neobvyklou. Z vizualizace hodnot uvedených v tabulce 19 také 
vyplývá, že nejčastěji se v našem souboru vyskytovaly neobvyklé hodnoty v předposledním 
sloupci u škály Preference soutěživosti. Vypadá to, že žáci tříd v našem souboru méně prefero-
vali soutěžení, což do jisté míry odpovídá předchozím zjištěním, že žáci-cizinci méně preferují 
atmosféru soutěžení, viz kapitola 5.1. Vzhledem k relativně vysokému zastoupení žáků-cizinců 



v našem souboru lze tedy očekávat, že se tato skutečnost projeví i v hodnotách třídních škálo-
vých skóre, respektive v naměřených hodnotách škály Preference soutěživosti.

Údaje uvedené v tabulce 19 však můžeme číst i jiným způsobem, a to například porovnáním 
naměřených škálových skóre s údaji v tabulce 17, která zobrazuje hodnoty získané v průběhu 
standardizace. Způsob interpretace dat pomocí hodnot naměřených v průběhu standardizace 
si ukážeme na příkladu Třídy 1. Třídní škálové skóre u vztahů se spolužáky (měřené jako medi-
án výsledků jednotlivých žáků) dosáhlo u této třídy hodnoty 3,6. Porovnáme-li tuto hodnotu 
s normovanou hodnotou percentilového skóre pro vztahy se spolužáky (tabulka 18), zjistíme, že 
odpovídá přibližně jedenáctému percentilu, tj. cca jedenáct tříd ze sta má v obdobném měření 
vztahů se spolužáky nižší naměřené hodnoty než Třída 1. V tabulce 19 je políčko třídního škálo-
vého skóre škály Vztahy se spolužáky světle červeně, protože hodnota nespadá do 50 % středních 
hodnot (viz tabulka 19, 1. sloupec, 1. řádek), ale zároveň není políčko sytě červené, protože 
hodnota nespadá do kategorie velmi neobvyklých hodnot (viz tabulka 18, 2. sloupec, neobvyklé 
hodnoty, pod hodnotou). Obdobně jsme postupovali i u dalších škál a u dalších tříd. 

Tabulka 19: Psychosociální klima školních tříd zapojených do výzkumu

Třída
Vztahy se 
spolužáky

Spolupráce 
se žáky

Vnímaná 
opora od 

učitele

Rovný 
přístup 
učitele 

k žákům

Přenos 
naučeného 

mezi školou 
a rodinou

Preference 
soutěživosti

Dění o přes-
távkách

Třída 1
Medián 3,60 3,40 3,60 4,20 3,80 3,40 2,50

N 27 27 27 27 27 26 27

Třída 2
Medián 4,10 3,50 3,60 4,60 4,00 3,50 1,75

N 18 18 18 17 18 18 18

Třída 3
Medián 3,70 3,00 3,60 3,90 3,60 3,50 2,13

N 26 26 26 26 26 26 26

Třída 4
Medián 3,60 3,20 2,80 3,20 3,40 3,20 1,25

N 23 23 23 23 23 23 23

Třída 5
Medián 3,60 3,80 3,90 4,60 4,40 2,80 2,50

N 17 17 16 17 17 17 17

Třída 6
Medián 3,60 3,00 3,40 3,90 3,70 3,20 2,50

N 19 18 19 18 18 18 18

Třída 7
Medián 4,10 3,70 3,70 3,90 3,90 3,10 2,00

N 18 18 18 18 18 18 18

Třída 8
Medián 3,90 3,60 3,60 4,30 3,90 2,70 2,00

N 20 20 20 20 20 20 20

Třída 9
Medián 4,00 3,60 3,60 4,00 3,40 3,00 1,25

N 15 15 15 15 15 15 15

Třída 10
Medián 4,50 3,30 4,10 4,60 4,20 3,80 2,00

N 22 22 22 22 22 22 22
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Třída 11
Medián 3,55 3,33 3,60 4,00 4,20 3,45 3,00

N 18 18 18 18 18 18 18

Třída 12
Medián 3,70 3,20 3,20 3,80 3,80 3,40 2,13

N 22 22 22 22 22 22 22

Třída 13
Medián 3,80 3,60 3,60 4,00 4,20 3,20 2,25

N 19 19 19 19 19 19 19

Třída 14
Medián 3,60 3,00 4,00 4,40 4,20 2,80 2,75

N 15 15 15 15 15 15 15

Třída 15
Medián 3,20 3,00 3,00 3,40 3,10 3,00 1,75

N 21 21 21 21 20 21 21

Třída 16
Medián 4,20 3,20 3,00 4,00 2,70 2,50 1,88

N 14 14 14 14 14 14 14

Třída 17
Medián 3,80 3,80 3,20 3,60 3,20 3,40 2,25

N 11 11 11 11 11 11 11

Třída 18
Medián 4,20 3,80 4,60 4,90 5,00 4,00 2,88

N 16 16 16 16 16 16 16

Třída 19
Medián 4,30 3,60 3,70 4,40 4,30 3,10 1,88

N 18 18 18 18 18 18 18

Třída 20
Medián 3,60 3,40 4,00 4,40 4,20 3,20 2,25

N 15 15 15 15 15 15 15

Třída 21
Medián 4,60 4,10 3,80 4,80 4,00 3,20 1,38

N 14 14 14 14 14 14 14

Třída 22
Medián 4,20 3,60 4,40 5,00 4,20 3,10 2,00

N 21 21 21 21 19 18 21

Třída 23
Medián 3,90 3,50 3,60 4,50 4,60 3,70 2,38

N 24 24 24 24 24 24 24

Třída 24
Medián 3,90 3,23 3,40 3,60 4,40 3,70 2,63

N 20 20 20 20 20 20 20

Třída 25
Medián 3,10 2,70 3,80 3,60 4,10 2,70 2,63

N 20 20 20 20 20 20 20

Třída 26
Medián 3,80 3,20 3,60 3,80 3,80 3,20 2,00

N 21 21 21 21 21 21 21

Třída 27
Medián 3,45 3,30 4,20 4,60 3,70 3,30 2,50

N 14 14 14 14 14 14 14

Třída 28
Medián 4,20 4,00 4,00 4,60 3,80 3,60 1,75

N 13 13 13 13 13 13 13
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Třída 29
Medián 4,20 3,00 4,20 4,60 3,20 3,00 1,50

N 15 15 15 15 15 15 15

Třída 30
Medián 4,20 3,70 3,70 4,40 4,20 3,30 2,00

N 18 18 18 18 18 18 18

Třída 31
Medián 3,90 3,30 3,40 4,30 4,20 3,20 3,13

N 14 14 14 14 14 14 14

Třída 32
Medián 3,80 3,40 4,33 4,80 3,80 3,00 2,25

N 13 13 13 12 13 13 13

Třída 33
Medián 3,40 3,20 2,60 2,80 3,20 3,10 1,50

N 12 12 12 12 12 12 12

Třída 4
Medián 4,00 3,20 3,60 4,30 4,20 3,40 2,500

N 14 14 14 14 14 14 14

Celkem
Medián 3,80 3,40 3,60 4,20 4,00 3,20 2,00

N 607 606 606 604 603 602 606

Poznámka: pro lepší vizualizaci jsme střední hodnoty nechali nevybarvené, zatímco neobvyklé hodnoty 
(tabulka 18) uvádíme ve dvou barevných tónech: hodnoty pod identifi kovanou mezní hodnotou jsou uve-
deny sytě červeně, hodnoty nad zjištěnou mezní hodnotou sytě zeleně. Hodnoty mezi středními a mezní-
mi hodnotami jsou pak vybarveny světle červeně či zeleně. Zdroj: data z vlastního šetření

Pro porovnání hodnocení klimatu v jednotlivých třídách a srovnání, jak moc závisí na podílu 
cizinců ve třídě, jsme vytvořili grafy 4a–g. Každý z uvedených grafů představuje jednu ze sle-
dovaných škál charakterizujících různé aspekty klimatu školní třídy. 

Vzhledem k tomu, že nás v této části prioritně zajímá, zda může podíl žáků-cizinců ve třídě 
nějakým způsobem ovlivnit klima školní třídy, seřadili jsme námi zkoumané třídy ve zmíněných 
grafech podle podílů žáků-cizinců ve třídě sestupně zleva doprava. 
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Grafy 4a–g: Třídní skóre podle podílu žáků-cizinců ve třídě (třídy jsou seřazeny vzestupně 
dle jejich podílu žáků-cizinců)
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Z grafů 4a–g je patrné, že sledované třídy se velmi liší v jednotlivých charakteristikách třídních 
škálových skóre, nicméně není patrný žádný vztah jednotlivých charakteristik klimatu školní 
třídy s podílem žáků-cizinců ve třídě, což potvrzují i vypočtené hodnoty Spearmanova korelač-
ního koefi cientu, viz tabulka 20. Pouze u škály Přenos naučeného mezi školou a rodinou lze u škol 
s vyšším podílem těchto žáků sledovat vyšší hodnoty třídních škálových skóre. To odráží výše 
zjištěnou skutečnost (viz Tabulka 15), že žáci-cizinci lépe hodnotí transfer naučeného mezi 
školou a rodinou než čeští žáci. To je do určité míry logické, protože žákům-cizincům, především 
žákům s odlišným mateřským jazykem, škola umožňuje získat dovednosti, které jim rodina, 
mnohdy pocházející z odlišného sociokulturního a jazykového prostředí, často předat nemůže. 
Naopak tyto rodiny často disponují sociokulturním kapitálem, který jim nemůže nabídnout 
škola. Vzájemný transfer naučeného mezi školou a rodinou je tak pro daného žáka žádoucím, 
obohacujícím a klíčovým jevem. V ostatních případech souvislost mezi hodnotami třídních 
škálových skóre a podílem žáků-cizinců ve třídě nebyla nalezena.

Tabulka 20: Korelace podílu žáků ve třídě na charakteristikách školních tříd

Proměnná
Vztahy se 
spolužáky

Spolupráce 
se žáky

Vnímaná 
opora od 

učitele

Rovný pří-
stup učitele 

k žákům

Přenos 
naučeného 

mezi školou 
a rodinou

Preference 
soutěživosti 

Dění o pře-
stávkách 

0,090 -0,134 0,107 0,171 0,384 -0,013 0,168

Poznámka: Tabulka uvádí Spearmanovy korelační koefi cienty. Podtrženě označený koefi cient je statisticky 
významný na 5% hladině významnosti. Zdroj: data z vlastního šetření.
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Na základě hodnot získaných z dotazníkového šetření a zaznamenaných v tabulce 19 a zamě-
ření výzkumu jsme vytipovali čtyři školní třídy, ve kterých jsme podrobněji analyzovali jejich 
psychosociální klima, a to (1) třídu s nejvyšším podílem žáků-cizinců (Třída 26), (2) třídu s nej-
nižším podílem žáků-cizinců (Třída 1), (3) třídu, která patří mezi třídy s nejžádanějšími charak-
teristikami (Třída 21) a (4) třídu, která patří mezi třídy s nejméně žádoucími charakteristikami 
(Třída 15), viz text v Příloze 2 a grafy 5–8. Tato analýza neodhalila indikaci vlivu přítomnosti 
žáků-cizinců na výsledné klima školní třídy, to však neznamená, že neexistuje. Z tohoto důvodu 
budeme dále pokračovat v analýze klimatu školní třídy a snažit se o identifi kaci potenciálního 
vlivu žáků-cizinců na jeho charakteristiky ještě jinými metodami. 

5.1.5. Shrnutí analýzy psychosociálního klimatu sledovaných 
školních tříd

Analýza psychosociálního klimatu školních tříd přinesla některé zajímavé informace a podněty 
k následným šetřením a výzkumům. Především z našich dat vyplývá, že podíl žáků-cizinců v námi 
sledovaných třídách významným způsobem souvisel pouze s hodnocením přenosu naučeného 
mezi školou a rodinou. Žáci-cizinci oproti českým spolužákům častěji v dotazníkovém šetření 
vyjadřovali souhlas s tvrzením, že dochází k transferu naučeného mezi rodinou a školou a více 
než ostatní si uvědomovali, že vědomosti a dovednosti získané v obou prostředích, tedy ve škole 
i v rodině, jsou pro ně užitečné a navzájem se doplňují. Je tedy logické, že ve třídách s vyšším 
podílem žáků-cizinců jsme zaznamenali větší důraz na užitečnost procesu přenosu informací 
mezi školou a rodinou. U ostatních škál jsme nezjistili významnou souvislost. 

Další oblastí, na kterou jsme se zaměřili, bylo sledování odlišností ve vnímání psychoso-
ciálního klimatu školních tříd mezi českými žáky a žáky-cizinci, tedy na úrovni jednotlivých 
žáků. Předpokládali jsme, že žáci-cizinci mohli vyrůstat v odlišných socioekonomických a kul-
turních prostředích a že se tato skutečnost mohla projevit na jejich vnímání klimatu školní 
třídy. Z výsledků analýz ovšem vyplývá, že jak čeští žáci, tak i žáci-cizinci vnímají charakteris-
tiky psychosociálního klimatu školních tříd velmi podobně. Jisté rozdíly byly nalezeny pouze 
u vnímání opory ze strany učitele, přenosu naučeného mezi školou a rodinou a hodnocení 
dění o přestávkách. Přitom bylo identifi kováno, že žáci-cizinci pociťují ze strany učitelů větší 
oporu než čeští žáci, což je velmi pozitivní zjištění, protože žáci-cizinci zároveň tuto podporu 
minimálně v prvních letech po příjezdu do České republiky potřebují. Poslední odlišností bylo 
hodnocení dění o přestávkách, které mají žáci-cizinci tendenci hodnotit kritičtěji, když si mno-
hem častěji stěžují, že pro ně přestávky nejsou časem k odpočinku a relaxaci. Z literatury víme, 
že přestávky jsou velmi důležité pro budování sociálních a kognitivních kompetencí žáků (viz 
například Pellegrini, Smith, 1993), zároveň jsou však i rizikové s ohledem na agresi a šikanu 
(viz například Metodický pokyn ministra školství, mládeže a tělovýchovy k prevenci a řešení 
šikanování mezi žáky škol a školských zařízení, č. j: 28 275/2000-22). Především problematika 
přestávek si tak v souvislosti s žáky-cizinci zasluhuje větší pozornost odborné veřejnosti.

Žáci-cizinci nejsou homogenní skupinou. Pocházejí z různých národnostních, etnických 
a jazykových skupin, odlišných socioekonomických a kulturních prostředí, žijí v Česku různě 
dlouhou dobu, mají různou úroveň češtiny i akademických dovedností. Snažili jsme se proto 
identifi kovat, zda některé z vybraných individuálních charakteristik žáků-cizinců souvisí 
s jejich vnímáním psychosociálního klimatu školní třídy. Zjistili jsme, že to, jak jedinec hod-
notí vztahy ve třídě, silně pozitivně koreluje s úrovní jeho češtiny i školních dovedností. Dále 
žák-cizinec, který se setkal se stigmatizací ze strany svých spolužáků, negativněji hodnotí 
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jak vztahy a spolupráci se spolužáky, tak i dění o přestávkách či pociťovanou oporu ze strany 
učitelů. Z těchto výsledků je patrné, že je potřeba problematice stigmatizace cizinců věnovat 
velkou pozornost. Zatímco individuální charakteristiky dotazovaných dětí ovlivňují jejich 
vnímání psychosociálního klimatu zkoumaných tříd, jejich příslušnost k určité národnostní 
skupině vnímání příliš neovlivňuje. Jinými slovy, záleží na tom, jestli žák-cizinec umí například 
dobře česky, ale naše výsledky neprokázaly vliv toho, odkud pochází. Velký vliv má ovšem to, 
v jakém jsou žáci ročníku: v 5. třídách se například velmi prudce zhoršuje hodnocení vztahů 
v třídním kolektivu, s dále se zvyšujícím ročníkem se ovšem vztahy zase postupně zlepšují. 
To tedy znamená, že se jedná o období, kdy je vhodná zvýšená pozornost vztahům mezi žáky 
obecně. Byť naše data nepotvrdila, že by se v tomto ohledu žáci-cizinci nějak odlišovali (více by 
mohly odhalit hloubkové rozhovory), zapojení do třídy pro ně může být v tomto období nároč-
nější, proto je vhodné věnovat žákům-cizincům tohoto věku zvýšenou pozornost. Obecně lze 
deklarovat, že žáci-cizinci vnímají některé charakteristiky klimatu třídních kolektivů mírně 
odlišně oproti českým žákům. Nezáleží ovšem ani tak na délce pobytu v Česku jako spíše na 
deklarované úrovni češtiny. 

5.2. Diagnostika vztahů v třídním kolektivu
V předchozí kapitole jsme zkoumali kvalitu klimatu sledovaných školních tříd a vliv žáků-cizin-
ců, resp. jejich přítomnosti ve třídě, na charakteristiky třídního klimatu. Nyní se zaměříme na 
diagnostiku vztahů uvnitř třídního kolektivu. Informace a data o vztazích panujících v námi 
sledovaných třídních kolektivech jsme získali prostřednictvím Dotazníku vztahů v třídním 
kolektivu B–3, jehož autorem je Richard Braun (1997). Dotazník nám pomůže odhalit hierarchii 
třídy, atraktivitu a neatraktivitu jednotlivých žáků, míru obliby a neobliby jednotlivých členů 
třídních kolektivů, sebevnímání žáků v kontextu třídy, ale i pohled žáků na celkovou kvalitu 
třídního kolektivu. Dotazník pracuje s nominačními technikami, kladnými a zápornými pre-
ferencemi, sebeposuzovacími škálami a hodnotícími technikami. 

5.2.1. Atraktivita a neatraktivita členů třídního kolektivu 
dle národnostních skupin

První dva ze šesti úkolů Dotazníku vztahů v třídním kolektivu B–3 (dále jen dotazník B–3) patří 
mezi klasické sociometrické úlohy zjišťující atraktivitu a neatraktivitu žáků třídního kolekti-
vu. Jsou postaveny na principu porovnávání záporných a kladných preferencí/sympatií, které 
jednotliví žáci získali od svých spolužáků. Žáci jsou vyzváni, aby doplnili věty: „Mezi mé přátele 
v naší třídě patří…“ a „Jako přítele (přítelkyni) bych si nevybral…“44 (Braun, 1997). Přitom je žákům 
doporučováno, aby uvedli jména tří takových spolužáků. Na základě vyjádření dotazovaných 
jsou jejich spolužákům přidělovány body. V první fázi budeme analyzovat vyjádření sympatie 
žákům dle námi sledovaných skupin: čeští žáci, žáci původem z postkomunistických zemí, žáci 
původem ze států východní a jihovýchodní Asie a žáci z ostatních zemí. V první fázi nebudeme 
brát ohled na to, v jakém pořadí byli žáci svými spolužáky uvedeni.

44 Zajímavou studii realizoval Saharso (1992), který na základě výzkumu v nizozemských středních školách došel 
k závěru, že pouze jedna třetina adolescentů z etnických menšin počítá mezi své přátele jednoho nebo více vrstevníků 
majortiní populace.
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5.2.1.1. Žáci, kteří byli označeni za přátele

Krabicový graf 9 znázorňuje, jak často byli žáci z daných národnostních skupin spolužáky 
vůbec označeni za přátele. Každý ze žáků mohl označit za přítele až tři spolužáky. Každý tedy 
měl maximálně tři hlasy, ale ne každý je využil. Nejprve jsme sečetli všechny hlasy, které byly 
spolužákům takto rozdány, a potom jsme pro každého žáka ve třídě zjistili, kolikrát se jeho 
jméno objevilo mezi označenými jako „přítel“. V grafu jsou relativizované hodnoty – hodnoty 
na ose y značí, kolik procent ze všech označení za přítele ve třídě získali jednotliví žáci – tento 
ukazatel budeme označovat vybrán za přítele.

Graf 9: Vybrán za přítele – v kolika procentech případů byl žák ve třídě označen za toho, 
koho by si ostatní vybrali za přítele (dle jednotlivých národnostních skupin)

Zdroj: data z vlastního šetření.

Z uvedeného grafu vyplývá, že čeští žáci jsou v našem souboru relativně častěji zmiňováni jako 
přátelé. Za přátele jsou oproti zbylým národnostním skupinám častěji považováni také žáci 
původem z ostatních zemí, nicméně vzhledem k malému počtu žáků v této skupině není tento 
výsledek statisticky významný. 

Z grafu 9 lze také vyčíst, že u všech sledovaných národnostních skupin lze identifi kovat žáky, 
kteří dosáhli extrémně vysokých odlehlých hodnot. Jedná se o žáky velmi oblíbené, jejichž obliba 
se vymyká běžně naměřeným hodnotám. Z podílu hlasů, které získali tito výjimečně oblíbení žáci, 
je nicméně patrné, že i tito největší třídní oblíbenci byli za žádoucí přátele označeni pouze v cca 
10–20 % případů. Ve sledovaném vzorku nebyli identifi kováni žádní žáci, kteří by byli přáteli 
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pro větší než tuto část třídního kolektivu. Nejvyšší odlehlé hodnoty můžeme přitom sledovat 
u českých žáků, míra obliby žáků s cizím státním občanstvím dosahuje v tomto ohledu nižších 
hodnot. Podíváme-li se na nejvíce oblíbené žáky-cizince blíže, zjistíme, že mezi ně patřili ti, kteří 
byli svými spolužáky považováni za zábavné a vždy v centru dění (s těmito charakteristikami 
byli nejčastěji spojováni chlapci) a se všemi zadobře (v případě většiny oblíbených dívek). Zdá 
se tedy, že být zábavný a vždy v centru dění, případně být se všemi zadobře jsou žádané cha-
rakteristiky mezi spolužáky a vedou k tomu, že si žáky s těmito charakteristikami spolužáci 
častěji přejí mít mezi kamarády. Kromě žádoucích vlastností jsme ovšem u téměř všech velmi 
oblíbených žáků identifi kovali i vysokou míru shody spolužáků na přisuzovaných negativních 
vlastnostech. Zdá se tedy, že vysoce oblíbení žáci nemusí mít pouze pozitivní vlastnosti, popř. 
jsou vnímáni některými spolužáky sice kladně, jinými však spíše záporně. Na oblibě žáků tedy 
nemusí být jednoznačná shoda. 

5.2.1.2. Žáci, které by si jejich spolužáci nevybrali za přátele

Krabicový graf 10 znázorňuje, jak často byli žáci ze sledovaných skupin svými spolužáky označe-
ni za ty, koho by si jako přítele nevybrali. Při konstrukci ukazatele jsme postupovali analogicky 
jako v předchozím případě. V grafu jsou opět uvedeny relativizované hodnoty – hodnoty na 
ose y značí, kolik procent ze všech označení za toho, koho by si ve třídě spolužáci za přítele 
nevybrali, získali jednotliví žáci – tento ukazatel budeme označovat nevybrán za přítele. 

Graf 10: Nevybrán za přítele – v kolika procentech případů byl žák ve třídě označen za 
toho, koho by si ostatní nevybrali za přítele (dle jednotlivých národnostních skupin)

Zdroj: data z vlastního šetření.
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Jak je z grafu patrné, u opačně formulované otázky jsou výsledky v některých ohledech obdob-
né. Především můžeme sledovat, že žáci původem z postkomunistických zemí byli statisticky 
významně častěji než čeští žáci označováni za ty, které by si spolužáci za přátele nevybrali. 
Dalším zajímavým zjištěním je skutečnost, že žáci původem z východní a jihovýchodní Asie jsou 
opět nejméně zmiňovanou skupinou. Tito žáci tedy byli nejméně označováni jako ti, které by 
si spolužáci za přátele vybrali, ale zároveň jsou označováni i jako jedinci, které by si spolužáci 
za přátele nevybrali. To může indikovat určitou míru méně žádoucího postavení této skupiny 
ve školních třídách (nicméně vzhledem k malému počtu žáků v této skupině není možné tuto 
hypotézu statisticky testovat a následně potvrdit či vyvrátit). Velmi často jsou v odpovědích 
spolužáků na sledovanou otázku zmiňováni jako ti, které by si spolužáci nevybrali za přátele, 
žáci původem z ostatních zemí. Jedná se tedy o skupinu, která byla velmi často zmiňovaná jak 
mezi oblíbenými, tak mezi neoblíbenými, nicméně pro vyvození jakýchkoliv závěrů by bylo 
nutno analyzovat větší počet dětí. Na rozdíl od ostatních skupin čeští žáci vykazují v obou 
parametrech nejžádanější charakteristiky, jsou nejčastěji zmiňováni jako ti, které by si ostatní 
spolužáci vybrali za přátele a zároveň jsou nejméně často označováni za ty, které by si spolužáci 
za přátele nevybrali.

Obdobně jako u předchozí otázky, i u této otázky můžeme v grafu identifi kovat řadu odlehlých 
případů charakterizovaných vysokými hodnotami neoblíbenosti. Tito žáci mohou být ohroženi 
vyšší mírou rizika, že budou svými spolužáky vylučováni na okraj třídního kolektivu, lze je 
tedy označit za potenciálně vyloučené žáky. Ze srovnání grafů 9 a 10 můžeme vidět, že zatím-
co se odlehlé hodnoty v grafu 9 vyskytovaly v rozmezí 10 až 20 %, u grafu 10 je toto rozmezí 
větší (15 až 40 %). Zdá se, že je „snazší“ být univerzálně neoblíbený než univerzálně oblíbený, 
jedna česká dívka (pod kódovým označením 574) byla označena za jedince, kterého by si za 
kamaráda nezvolili, dokonce polovinou svých spolužáků. Nicméně nás přednostně zajímají 
charakteristiky žáků-cizinců, kteří dosáhli tyto extrémně odlehlé vysoké hodnoty. Tři ze čtyř 
takto označených žáků pocházejí z postkomunistických zemí a jeden je z Mongolska. Vždy se 
jedná o chlapce. Tři z těchto žáků jsou spojováni i s několika dalšími negativními vlastnostmi 
(nejčastěji nespravedlivý, nespolehlivý, protivný a nevděčný), čtvrtý nikoliv, dle 17 % svých 
spolužáků je však osamocený.

Nicméně pro větší srovnatelnost mezi skupinami je možná vhodnější pracovat z jednotné 
hranice procenta případů, kdy byli žáci označeni jako ti, které by si jejich spolužáci nevybrali 
za přátele, ve více než 20 % případů (viz tabulka 21). Jak ukazuje tabulka 21, podíl žáků původu 
z postkomunistických zemí a z východní a jihovýchodní Asie je sice mezi extrémními hodnotami 
o něco vyšší, než by odpovídalo zastoupení těchto cizinců v souboru, ale rozdíl je velmi malý 
a vzhledem k nízkému počtu takto vnímaných žáků-cizinců statisticky nevýznamný, protože se 
celkem jedná o pět žáků (čtyři žáci z postkomunistických zemí a jeden žák původem z východní 
a jihovýchodní Asie).

Tabulka 21: Počet a podíl všech žáků a potenciálně vyloučených žáků 

Sloučená skupina
Všichni žáci Z toho potenciálně vyloučení žáci

Počet Podíl [%] Počet [%]

Česká 591 81,7 14 2,4

Postkomunistická 88 12,2 4 4,5



Východní a jihovýchodní 
Asie

26 3,6 1 3,8

Ostatní 18 2,5 0 0,0

Celkem 723 100,0 19 2,6

Poznámka: Za vyloučeného žáka byl považován žák, kterého více než 20 % spolužáků nikdy nevybralo za 
přítele. Zdroj: data z vlastního šetření.

5.2.1.3. Vztah mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců a jejich oblibou či 
neoblibou v třídním kolektivu

I když nám výše uvedené analýzy daly základní informace o tom, zda byli žáci-cizinci svými 
spolužáky voleni za přátele, či zda by si je za přátele spolužáci nevybrali, neukazují nám, jaký 
vliv na tuto skutečnost měly námi sledované individuální charakteristiky žáků-cizinců. Pro-
měnnými, mezi kterými byl hledán vztah, byly na jedné straně individuální charakteristiky 
žáků-cizinců (kapitola 4.1.2) a na straně druhé podíl jejich spolužáků ve třídě, kteří je označili za 
přítele, resp. označili za žáka, kterého by si ve třídě za přítele nikdy nevybrali. Pro tuto analýzu 
jsme použili Spearmanův korelační koefi cient (viz tabulka 21), který není citlivý na přítomnost 
odlehlých hodnot v souboru a hodí se proto lépe pro náš soubor dat. 

Tabulka 21: Korelace mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců a jejich obli-
bou či neoblibou v třídním kolektivu

Individuální charakteristiky 
žáka-cizince

% případů, kdy byl žák-cizinec označen 
za někoho, koho by si ostatní vybrali za 

přítele 

% případů, kdy byl žák-cizinec označen 
za někoho, koho by si ostatní nevybrali 

za přítele

Porozumění ČJ 0,181 0,008

Psaní ČJ 0,212 -0,167

Čtení ČJ 0,137 -0,045

Vyjadřování ČJ 0,087 -0,085

Index jazyka 0,158 -0,066

Subtest školních dovedností 0,109 -0,155

Délka pobytu 0,120 0,062

DSA (sten) 0,296 -0,322

Poznámka: Tabulka uvádí Spearmanovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky 
významné na 1% hladině a podtržené na 5% hladině. Zdroj: data z vlastního šetření. DSA značí Dotazník 
sociální akceptace.

V tabulce uvedená sada korelací ukazuje, že žáci-cizinci, kteří hodnotí svoji úroveň češtiny 
a školních dovedností hůře, jsou častěji označeni za ty, které by si jejich spolužáci nikdy nevy-
brali za přátele. Nicméně věcná i statistická významnost naměřených koefi cientů je nízká. 
Naopak dobré sebehodnocení úrovně češtiny spíše pozitivně koreluje s pravděpodobností, 
že bude žák-cizinec označen za přítele. I tyto korelace jsou však slabé a nejsou, až na jednu 
výjimku, kterou tvoří sebehodnocení v dosažené úrovni psaného projevu, statisticky význam-
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né. Statisticky významný se rovněž neprokázal vliv délky pobytu v Česku. Obecně lze říci, že 
jazykové schopnosti žáků-cizinců nemají na jejich oblibu ve třídě takový vliv, jak by se dalo 
předpokládat, nicméně určitá závislost existuje, přičemž lepší jazykové schopnosti i úroveň 
školních dovedností žáků-cizinců pravděpodobnost jejich obliby ve třídě spíše zvyšují.

Naopak relativně silné statistické závislosti byly nalezeny s hodnotami skóre získanými 
v Dotazníku sociální akceptace. To je logické, protože Dotazník sociální akceptace (DSA) zjišťuje 
formou sebeposouzení míru vnímané akceptace žáka třídou. Vysoké hodnoty v tomto dotaz-
níku predikují, že bude žák svými spolužáky častěji označen za přítele, naopak nízké hodnoty 
v tomto dotazníku predikují, že bude žák označen za toho, koho by si spolužáci za přítele nevy-
brali. To de facto dokládá, že žáci dokáží svoje postavení v třídním kolektivu do značné míry 
odhadnout sami, použije-li se k měření správný instrument. V neposlední řadě jsme pomocí 
dvouvýběrového t-testu zjistili, že setkal-li se žák-cizinec se stigmatizací ze strany spolužáků, 
byl v průměru o 3,4 % častěji označen za toho, koho by si spolužáci za přítele nezvolili (na 5% 
hladině významnosti). Naopak na to, jak často byl žák uváděn za přítele, nemá stigmatizace 
vliv; též nebyl nalezen žádný vztah se stigmatizací ze strany učitele.

5.2.2. Vlastnosti přisuzované členům různých národnostních skupin 
ve třídním kolektivu 

Nyní se podíváme, jaké vlastnosti jsou přisuzovány členům třídního kolektivu a zda jsou nějaké 
odlišnosti dle sledovaných národnostních skupin. Zdrojem dat pro nás bude šestý úkol dotazní-
ku B–3, který vyzývá žáky, aby k nabízeným vlastnostem spravedlivý, spolehlivý, zábavný, vždy 
v centru dění, se všemi zadobře, protivný, nespravedlivý, nevděčný, nespolehlivý a osamocený 
(Braun, 1997) přiřadili jména spolužáků. Tabulka 22 uvádí, kolik procent žáků uvedlo v průměru 
o svých spolužácích s daným migračním původem, že je ve třídě reprezentantem dané vlastnosti. 
V souboru se v některých případech nacházejí velmi extrémní hodnoty, což je způsobeno tím, že 
se mnohdy velké procento spolužáků shodlo na tom, že je jeden žák výrazným nositelem dané 
vlastnosti, zatímco většina ostatních spolužáků nabývá hodnoty okolo nuly. Proto byl při další 
práci s daty zvolen tzv. alfa-useknutý průměr (tj. nebylo započteno 5 % nejvyšších a nejnižších 
dosažených hodnot). V dalších analýzách, konkrétně při testování statistických rozdílů mezi 
skupinami a při regresní analýze uvedené v této kapitole, budeme místo naměřených hodnot 
proměnných používat jejich odmocniny, což omezí vliv odlehlých pozorování, která by pak 
výsledky regresních analýz zkreslila.

Tabulka 22: Vlastnosti přisuzované členům různých národnostních skupin ve třídním 
kolektivu

Přisuzované 
vlastnosti

česká
postkomunis-

tická

východní 
a jihovýchod-

ní Asie 
ostatní p-hodnota

statistická 
významnost

Spravedlivý 3,56 2,49 4,39 1,05 0,214

Spolehlivý 3,77 3,24 3,40 2,92 0,486

Zábavný 3,55 1,79 1,33 8,05 0,003 1 %

Vždy 
v centru

3,28 0,92 0,92 3,85 0,023 5 %
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Se všemi 
zadobře

3,38 2,96 4,15 3,01 0,784

Protivný 3,38 4,34 1,29 1,09 0,180

Nespraved-
livý

3,39 3,27 2,37 5,22 0,838

Nevděčný 3,45 3,18 2,09 5,03 0,716

Nespolehlivý 3,37 4,33 1,59 4,98 0,289

Osamocený 1,37 5,49 3,88 5,00 0,029 5 %

Poznámka: Všechny uváděné hodnoty jsou v procentech a uvádějí alfa-useknutý průměrný podíl žáků dané 
skupiny, kteří reprezentují danou vlastnost. Analýzou rozptylu bylo sledováno, zda jsou rozdíly v odpovědích 
na jednotlivé otázky mezi skupinami statisticky významné. Zdroj: data z vlastního šetření.

Prvních pět vlastností uvedených v tabulce 22 jsou pozitivní vlastnosti, které můžeme ozna-
čit jako žádoucí. U těchto vlastností platí, že čím vyšší uvedená hodnota, tím lépe: tím vyšší 
procento spolužáků se shodne, že jedinec je nositel této pozitivní vlastnosti. U dalších pěti 
vlastností uvedených v tabulce 22 je situace opačná, jedná se o negativní vlastnosti. Platí tedy, 
že čím vyšší hodnota je uvedená u dané vlastnosti, tím více spolužáků se shodne, že jedinec 
je nositelem této negativní vlastnosti, respektive o tím méně žádoucí jev se jedná. V celém 
souboru platí, že rozdíly mezi skupinami jsou statisticky významné jen ve třech případech, 
a to u vlastnosti zábavný (na 1% hladině statistické významnosti) a u vlastností vždy v centru 
dění a osamocený (na 5% hladině statistické významnosti).

Ačkoliv je nutno být při interpretaci dat velmi opatrný (soubor obsahuje několik velmi 
odlehlých hodnot a je relativně malý), několik závěrů lze udělat. Žáci české národnosti se 
nacházejí vždy v průměru, k čemuž napomáhá i skutečnost, že se jedná o nejpočetnější skupinu 
v souboru. Výjimkou je vlastnost osamocený, která se českých žáků téměř nikdy netýká (viz 
tabulka 22, poslední řádek). Žáci původem z postkomunistických a ostatních zemí nabývají 
spíše podprůměrných hodnot (viz 2. a 4. sloupec tabulky). Extrémní hodnoty nám vycházejí 
u žáků původem z ostatních zemí, nicméně je třeba mít na paměti, že se jedná o velmi malou 
a různorodou skupinu, proto z čísel není možné vyvozovat žádné silnější závěry. Zajímavé 
informace nabízí data za žáky původem z východní a jihovýchodní Asie, kteří dosahují až 
na výjimky nízké hodnoty, a to u obou typů vlastností, společensky pozitivních i negativních. 
Navíc jsou tito žáci nejméně často označováni za někoho, kdo je vždy v centru dění, a naopak 
nadprůměrně často jsou označováni jako osamocený. 

5.2.2.1. Vztah mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců a vlastnostmi, 
které jim byly spolužáky přisuzovány

Nyní se pokusíme analyzovat vztah mezi individuálními charakteristikami jednotlivých žáků 
a jim spolužáky přisuzovanými vlastnostmi. Tabulka 23 shrnuje výsledky korelační analýzy 
u pozitivních vlastností, tabulka 24 u negativních, respektive nežádoucích vlastností. Z důvodu 
statistického rozložení hodnot závisle proměnných velmi odlišného od normálního rozdělení 
byly opět namísto Pearsonových korelačních koefi cientů použity Spearmanovy korelační koefi -
cienty.
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Tabulka 23: Korelace mezi individuálními vlastnostmi žáků-cizinců a pozitivními vlast-
nostmi, které byly spolužáky přisuzovány

Individuální charakteristiky 
žáků-cizinců

Spravedlivý Spolehlivý Zábavný
Vždy 

v centru
Se všemi 
zadobře

Rozumění ČJ 0,159 0,149 0,099 0,276 -0,078

Psaní ČJ 0,157 0,123 0,010 0,219 0,101

Čtení ČJ 0,184 0,134 0,057 0,260 -0,041

Vyjadřování ČJ 0,227 -0,021 -0,037 0,145 -0,006

Index jazyka 0,221 0,105 0,093 0,293 -0,013

Subtest školních dovedností 0,201 0,044 0,029 0,048 0,199

Délka pobytu 0,235 0,107 0,052 0,183 -0,052

DSA 0,239 0,132 0,190 0,057 0,209

Poznámka: Tabulka uvádí Spearmanovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky 
významné na 1% hladině, podtržené na 5% hladině a uvedené kurzívou na 10% hladině. N = 99. Zdroj: data 
z vlastního šetření. DSA značí Dotazník sociální akceptace.

Z tabulky vyplývá, že žáky-cizinci udávaná úroveň češtiny (jak jednotlivé řečové dovednosti, tak 
zejména index jazyka jako souhrnný ukazatel) nejsilněji pozitivně koreluje s tím, jaké procento 
jejich spolužáků jim přisuzuje vlastnost vždy v centru dění. Jedná se o středně silné korelace, ve 
čtyřech případech z pěti statisticky významné. Subjektivní hodnocení schopnosti komunikovat 
česky statisticky významně koreluje také s přisuzováním vlastnosti spravedlivý, s níž pozitivně 
korelují i další individuální charakteristiky, především úroveň školních dovedností a počet 
let, které žák-cizinec strávil v Česku. Statisticky významná závislost byla také shledána mezi 
dosaženým skóre, respektive stenem, v Dotazníku sociální akceptace (DSA) a přisuzovanými 
vlastnostmi spravedlivý a se všemi zadobře. I toto zjištění odpovídá předpokladu, protože jak již 
bylo několikrát zmíněno, DSA měří míru pociťovaného přijetí žáka kolektivem školní třídy, což 
je charakteristika, jež může souviset s tím, do jaké míry budou žáci-cizinci spolužáky označo-
váni za ty, kteří jsou se všemi zadobře i spravedliví. Stojí za zmínku, že přisuzované vlastnosti 
spolehlivý a zábavný s námi sledovanými individuálními charakteristikami žáků-cizinců příliš 
nesouvisejí. Především považován za zábavného může být spolužáky cizinec bez ohledu na to, 
na jaké úrovni deklaruje zvládání češtiny. Ovšem ten, kdo je považován spolužáky za zábavného, 
se ve třídě cítí více akceptován (má vyšší hodnotu DSA). Obecně tedy platí, že vyšší důvěra ve 
schopnosti komunikovat česky, lepší školní dovednosti a delší doba pobytu v Česku pomáhají 
žákům-cizincům k tomu, aby jim spolužáci častěji přisuzovali žádoucí vlastnosti. 

Podobně jsme korelační analýzou zkoumali i možné statistické vztahy mezi individuálními 
charakteristikami žáků-cizinců a mírou, v jaké jim byly spolužáky přisuzovány negativní, 
respektive nežádoucí vlastnosti. Výsledky analýzy jsou uvedeny v tabulce 24. 



Tabulka 24: Korelace mezi individuálními vlastnostmi žáků-cizinců a negativními 
vlastnostmi, které byly spolužáky přisuzovány

Individuální charakteristiky 
žáků-cizinců

Protivný Nespravedlivý Nevděčný Nespolehlivý Osamocený

Rozumění ČJ -0,034 0,059 -0,055 0,016 -0,206

Psaní ČJ -0,136 0,110 -0,208 -0,106 -0,325

Čtení ČJ 0,104 0,042 -0,050 -0,010 -0,187

Vyjadřování ČJ 0,049 0,116 -0,170 -0,024 -0,136

Index jazyka -0,015 0,069 -0,178 -0,044 -0,340

Subtest školních dovedností -0,112 -0,010 -0,270 -0,207 -0,076

Délka pobytu 0,113 0,038 -0,068 0,075 -0,094

DSA -0,077 -0,177 -0,032 -0,038 -0,372

Poznámka: Tabulka uvádí Spearmanovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky 
významné na 1% hladině, podtržené na 5% hladině a uvedené kurzívou na 10% hladině. DSA značí Dotazník 
sociální akceptace. Zdroj: data z vlastního šetření.

Z tabulky 24 vyplývá, že nejenže mají téměř všechny korelace očekávané znaménko, ale navíc 
je řada z nich statisticky významná. Především je z tabulky zřejmé, že existuje středně silná 
negativní korelace mezi žáky udávanou úrovní češtiny a označením osamocený. Dalším zjiště-
ním je relativně významná negativní korelace mezi žákem udávanými školními dovednostmi 
a označením za nevděčného či nespolehlivého. Zdá se tedy, že si žáci s udávanými lepšími 
školními dovednostmi ve škole udržují vyšší kredit a jsou méně často spojováni s negativními 
vlastnostmi. Vysoká negativní korelace byla shledána mezi hodnotou dosaženou v Dotazníku 
sociální akceptace (DSA) a přisuzovanou vlastností osamocený, tedy žáci, kteří v Dotazníku soci-
ální akceptace získali nižší hodnotu stenů, jsou zároveň svými spolužáky častěji označováni za 
osamocené. Opět se jedná o očekávané zjištění, protože DSA formou sebeposouzení identifi kuje 
míru vnímané akceptace žáka v třídním kolektivu, a tedy je logické, že silně negativně koreluje 
s přisuzovanou vlastností osamocení. Výskyt vlastnosti osamocený je současně o 9 % vyšší u žáků, 
kteří jsou stigmatizováni svými spolužáky (t-test, 5% hladina významnosti). Přisuzované vlast-
nosti nespravedlivý nebo protivný naopak s námi měřenými individuálními charakteristikami 
žáků-cizinců příliš nesouvisí – naměřené korelace jsou slabé a statisticky nevýznamné.

5.2.2.2. Faktory podmiňující přisuzování pozitivních a negativních vlastností 
žákům-cizincům jejich spolužáky

Nyní budeme analyzovat vliv námi vybraných individuálních charakteristik žáků-cizinců na to, 
zda jsou jim jejich spolužáky přisuzovány pozitivní či negativní vlastnosti. Výsledky analýz vlivu 
faktorů podmiňujících přisuzování pozitivních vlastností jsou shrnuty v tabulce 25, výsledky 
analýzy vlivu faktorů podmiňujících přisuzování negativních vlastností v tabulce 26. 
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Tabulka 25: Vliv vybraných nezávisle proměnných na to, jak často byly žákovi přisuzo-
vány pozitivní vlastnosti (lineární regrese, standardizované regresní koefi cienty)

Proměnná Spravedlivý Spolehlivý Zábavný Vždy v centru
Se všemi 
zadobře

chlapec -0,088 -0,126 0,260 0,104 -0,061

postkomunistické -0,055 -0,029 -0,079 -0,107 -0,017

východní a jihovýchodní 
Asie

0,040 0,010 -0,068 -0,061 0,031

ostatní -0,062 -0,017 0,059 0,002 -0,010

R2 (%) 1,6 1,7 8,3 2,5 0,5

Referenční kategorie (tj. kategorie, vůči nimž jsou srovnávány další kategorie): dívka, 4. třída, české občan-
ství. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky významné na 1%, podtržené na 5% a uvedené kurzivou na 
10% hladině statistické významnosti. Poslední řádek ukazuje, z jak velké části jsou sledované proměnné 
schopny vysvětlit rozptyl v celkových výsledcích. Zdroj: data z vlastního šetření.

Tabulka 26: Vliv vybraných nezávisle proměnných na to, jak často byly žákovi přisuzo-
vány negativní vlastnosti (lineární regrese, standardizované regresní koefi cienty)

Proměnná Protivný Nespravedlivý Nevděčný Nespolehlivý Osamocený

chlapec 0,141 0,132 0,149 0,152 0,010

postkomunistické 0,050 -0,001 -0,026 0,040 0,134

východní a jihovýchodní 
Asie

-0,074 -0,050 -0,055 -0,039 0,036

ostatní -0,064 0,030 0,019 0,029 0,044

R2 (%) 3,1 2,1 2,6 2,7 2,0

Referenční kategorie (tj. kategorie, vůči nimž jsou srovnávány další kategorie): dívka, 4. třída, české občan-
ství. Žádný koefi cient nebyl statisticky významný. Poslední řádek ukazuje, z jak velké části jsou sledované 
proměnné schopny vysvětlit rozptyl v celkových výsledcích. Zdroj: data z vlastního šetření.

Tabulka 25 do značné míry potvrzuje předchozí zjištění o genderových odlišnostech v tom, jak 
jsou žáci vnímáni, byť většina regresních koefi cientů je nízká. Dívky jsou statisticky významně 
častěji spojovány s charakteristikami jako spravedlivé, spolehlivé. Naopak chlapci jsou o trochu 
častěji spojováni s charakteristikami jako zábavný a vždy v centru dění. Určité, byť jen velmi 
malé rozdíly lze také sledovat mezi jednotlivými národnostními skupinami. Opětovně vykazují 
horší charakteristiky žáci původem z postkomunistických zemí, a to ve všech charakteristikách, 
nicméně statisticky významné je pouze zjištění, že jsou častěji považováni za méně zábavné, 
a naopak jsou méně často označováni za žáky, kteří jsou vždy v centru dění. Negativní, avšak 
velmi slabou závislost lze u těchto dvou charakteristik sledovat také u skupiny žáků původem 
z východní a jihovýchodní Asie. V tabulce 26 nenalézáme žádné statisticky významné vztahy. 
Celkově lze říci, že je region původu poměrně slabým prediktorem vnímaných vlastností žáků, 
pohlaví je o něco silnější prediktor. Nízká hodnota R2 nicméně ukazuje, že námi zvolené nezá-
visle proměnné vysvětlují jen velmi malou část variability. 

91



5.2.3. Postavení žáka v hierarchii školní třídy

Nyní se zaměříme na identifi kaci postavení žáka v hierarchii školní třídy na základě postupu 
doporučeného Braunem (1997). Vytvoříme souhrnný ukazatel, který jedním číslem charakteri-
zuje postavení jedince ve třídě. K vypočtení hodnoty tohoto souhrnného ukazatele použijeme 
odpovědi žáků na otázky 1, 2 a 6 z dotazníku B–3. Jak již bylo řečeno, na základě vyjádření 
spolužáků jsou jednotlivým žákům přidělovány body. U prvních dvou otázek: (1) Mezi mé 
přátele v naší třídě patří, (2) Jako přítele (přítelkyni) bych si nevybral, hraje při přidělování bodů 
důležitou roli pořadí, na kterém je daný jedinec uveden. Žáci, kteří jsou uvedeni mezi přáteli 
na prvním místě, obdrží 3 kladné body, žáci na druhé pozici 2 kladné body, žáci na třetí pozici 
1 kladný bod (ibid.). Obdobné, ale záporné hodnoty bodů jsou přidělovány žákům, které by si 
jedinec za přátele nevybral (podrobněji viz kapitola 2.2.2.). V souhrnném ukazateli se k těmto 
bodům přidávají bodová skóre získaná z odpovědí na otázku 6. Jedinec, kterému je přisuzována 
některá ze čtyř nabízených kladných vlastností: spravedlivý, spolehlivý, zábavný, vždy v centru 
dění a se všemi zadobře, získává za každou z jemu přisuzovaných pozitivních vlastností jeden 
kladný bod. Naopak jedinec, kterému jsou v rámci této otázky přisuzovány některé z nabíze-
ných negativních vlastností: protivný, nespravedlivý, nevděčný, nespolehlivý nebo osamocený, 
získává za každou z nich jeden záporný bod. Vzhledem k tomu, že každý žák třídy může získat 
od svých spolužáků jak kladné, tak záporné body, hodnota výsledného ukazatele se určí jako 
prostý součet dílčích skóre, který může být logicky kladný i záporný. Pro každého žáka je 
výsledkem jedno číslo identifi kující jeho postavení v hierarchii školní třídy. Jak zmiňuje autor 
dotazníku, součtová skóre za všechny žáky vytváří ve svém souhrnu tzv. hierarchickou mapu 
školní třídy, která může učiteli sloužit jako jeden z podkladů pro práci s třídním kolektivem. 
Kromě celkových skóre nám ovšem mohou tato data na individuální úrovni odhalit informace 
o kladných a záporných vazbách mezi spolužáky a počtu vazeb ve třídě (Braun, 1997).

Nicméně použitím postupu, který Braun (1997) doporučuje, bychom získali hodnoty, které 
bychom navzájem mezi třídami nemohli srovnávat. U různě velkých tříd můžeme získat růz-
ně velká maxima i minima, tudíž jsme absolutní hodnoty souhrnných skóre získané Braunem 
doporučovaným postupem (viz výše) relativizovali vůči velikosti třídy: pro každou třídu jsme 
vypočetli maximální dosažitelné kladné (i záporné) skóre a jimi jsme skóre získaná jednotlivými 
žáky v dané třídě vydělili. Výsledné relativizované hodnoty souhrnného skóre pro všechny žáky 
tak nezávisí na velikosti třídy a pohybují se v rozsahu -1 až 1, což nám značně usnadnilo jejich 
interpretaci. Čím více se hodnota takto upraveného skóre blížila číslu 1, tím více „univerzálně“ 
oblíbený žák ve třídě byl (a naopak). Graf 11 ukazuje postavení žáků-cizinců v hierarchii školní 
třídy dle národnostních skupin, přitom proměnnými jsou námi relativizované hodnoty původ-
ních absolutních hodnot souhrnných skóre získaných výše popsaným způsobem. 
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Graf 11: Postavení žáků-cizinců v hierarchii školní třídy dle národnostních skupin

Zdroj: data z vlastního šetření.

Z grafu 11 vyplývají určité odlišnosti v postavení žáků námi sledovaných skupin v hierarchii 
školní třídy. Nejhorších hodnot ukazatele dosahují v průměru žáci původem z postkomunis-
tických zemí, průměr jimi dosažených skóre je mírně v záporných hodnotách a je dokonce 
statisticky významný na 5% hladině významnosti od hodnot za české žáky. Jiné rozdíly mezi 
skupinami již nejsou signifi kantní.

Z grafu je také patrné, že ve třídách se v tomto ohledu nachází řada odlehlých hodnot. Nejvíce 
jich je logicky v největší skupině českých žáků a ti též dosahují vůbec nejextrémnějších hodnot 
na obou stranách spektra. Nejpozitivněji hodnoceným jedincem v našem souboru je česká dívka 
z 9. ročníku pod kódovým označením 594, které spolužáci přisuzují velmi žádané vlastnosti. Jako 
spravedlivou ji označilo 83 % spolužáků, jako spolehlivou ji označilo 62 % spolužáků. Polovina 
spolužáků ji označila za osobu, která je se všemi zadobře, třetina spolužáků za člověka, který 
je vždy v centru dění. Naproti tomu nejméně žádoucí postavení v hierarchii školní třídy bylo 
naměřeno u českého chlapce 9. třídy. Tohoto žáka, který se nachází pod kódovým označením 
345, označilo 90 % spolužáků za osamoceného, ve 30 % případů byl označen za žáka, kterého by 
si spolužáci nezvolili za přítele. Tento žák byl také označen za nespolehlivého a protivného. 

I když ve skupinách žáků-cizinců se nevyskytovali jedinci s tak extrémními hodnotami, lze 
některé též identifi kovat. Pod kódovým označením 28 se nachází chlapec, kterého přibližně tře-
tina žáků označila za zábavného a člověka, který je vždy v centru dění, se všemi zadobře a také 
spravedlivého. Velmi vysoce hodnocen byl též jeden žák původem z východní a jihovýchodní 
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Asie. Jedná se o vietnamského chlapce 4. ročníku, který je uveden pod kódovým označením 
385. Tento chlapec je svými spolužáky častěji označován za toho, koho by si zvolili za přítele, 
ale je také označován za spravedlivého, spolehlivého a zábavného. Nejextrémnější negativní 
hodnoty ukazatelů byly u zahraničních skupin naměřeny u žáků původem z postkomunistic-
kých zemí. Pod kódovým označením 262 se nachází ukrajinský chlapec 6. ročníku, který žije 
v Česku již 5 let, ale úroveň zvládání češtiny hodnotí stále nízko, je svými spolužáky označován 
za osamoceného, ale také protivného, nevděčného, nespravedlivého a nespolehlivého. Téměř 
ve 20 % případů byl mezi žáky, které by si jejich spolužáci jako přítele nevybrali. Extrémně 
nízkých hodnot ukazatelů dosahuje také žák pod kódovým označením 522. Jedná se o ukrajin-
skou dívku 5. ročníku, která se do České republiky přistěhovala zhruba před rokem. Navzdory 
relativně krátkému pobytu v Česku hodnotí dívka úroveň svých řečových dovedností relativně 
vysoko, přesto se jí integrace do třídy doposud nepodařila, dle 40 % spolužáků je osamocená. 
Dívku nikdo ve třídě neoznačil za tu, kterou by si vybral za přítele, naopak ve 20 % případech 
byla označena za žáka, kterého by si spolužáci za přítele nevybrali. Důvodem je pravděpodob-
ně, že je dívka svými spolužáky spojována s celou řadou negativních vlastností. Dalším velmi 
negativně hodnoceným žákem je ukrajinský chlapec 8. třídy. I tomuto chlapci jsou přisuzovány 
velmi negativní vlastnosti. Dvě třetiny spolužáků jej označily za protivného, zhruba čtvrtina 
spolužáků za nevděčného, nespravedlivého a nespolehlivého. Velmi obdobná situace je u dal-
ších dvou sledovaných žáků, kteří se nachází pod kódovým označením 608 a 715. Podíváme-li 
se podrobněji na to, od koho tito žáci dostali nízké hodnocení, není příliš rozdíl v tom, jak je 
hodnotí jejich čeští a zahraniční spolužáci, vždy dostávají negativní vysvědčení od zástupců 
obou skupin. Nikdy se nejedná o jediného cizince ve třídě, vždy jsou tam minimálně tři, přičemž 
ti další žáci-cizinci nemívají nijak zhoršené hodnocení. To tedy naznačuje, že uvedené negativní 
hodnocení pravděpodobně nebude důsledkem nějaké segregace na základě národnosti, ale 
příčinou mohou být jiné faktory, které mohou být odlišnou národností nanejvýš umocněny.

5.2.4. Zapojení žáků do dění v třídním kolektivu dle národnostních 
skupin

Nyní se zaměříme na identifi kaci zapojení žáků do dění v třídním kolektivu na základě jejich 
vlastního posouzení. Data pro tuto analýzu jsme získali prostřednictvím třetího úkolu dotaz-
níku B–3, v rámci něhož byli žáci zapojení do výzkumu požádáni, aby sami ohodnotili svoje 
zapojení do třídního kolektivu vhodným výběrem jedné z následujících možností: jsem vždy 
v centru dění ve třídě; občas se účastním a jsem obvykle o akcích ve třídě informován; párkrát 
jsem se akcí ve třídě účastnil, ale nebývám informován; zdá se, že o mou účast třída příliš nestojí; 
o dění ve třídě nejevím zájem (Braun, 1997). Braun (ibid.) doporučuje získané informace inter-
pretovat tak, že žáci, kteří se cítí ve třídě integrovaní, volí odpovědi: jsem vždy v centru dění ve 
třídě, občas se účastním a jsem obvykle o akcích ve třídě informován. Jedinci, kteří volí možnost: 
párkrát jsem se akcí ve třídě účastnil, ale nebývám informován, mohou pociťovat určité odmítání. 
Jednoznačný pocit odmítání lze podle autora dotazníku očekávat u jedinců, kteří volí odpověď: 
zdá se, že o mou účast třída příliš nestojí. Ještě větší pocit odcizenosti od dění ve třídě můžeme 
najít u jedinců, kteří volí odpověď: o dění ve třídě nejevím zájem. 

Graf 12 zobrazuje zapojení žáků do dění v třídním kolektivu dle námi sledovaných národ-
nostních skupin. Z grafu je zřejmé, že pokud jde o subjektivní vnímání žáků ohledně jejich 
zapojení do dění ve třídě, výsledky dle regionu původu se zásadněji neliší od výsledků předchozí 
analýzy. I tato data naznačují méně žádoucí postavení žáků původem z východní a jihovýchodní 
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Asie, kteří v průměru častěji vypovídali, že se jim zdá, že spolužáci o jejich účast příliš nestojí, 
a naopak méně často deklarovali, že jsou obvykle o akcích ve třídě informováni. Naproti tomu 
se mezi nimi vyskytuje vyšší procento žáků, kteří sami o dění ve třídě nejeví zájem. Jedním 
z řady možných vysvětlení může být, že tito žáci mohou mít svoji referenční skupinu mimo 
danou školní třídu (Braun, 1997). 

Z grafu dále vyplývá, že mezi skupinou českých žáků a žáky původem z postkomunistických 
zemí nejsou ve sledované charakteristice významné rozdíly, a ačkoliv z předcházejících analýz 
víme, že žákům z postkomunistických zemí byly jejich spolužáky častěji přisuzovány negativ-
ní a méně často pozitivní vlastnosti (viz tabulky 25 a 26), vypadá to, že je tato skutečnost od 
participace na dění v třídním kolektivu neodrazuje. Naproti tomu významně odlišnější sebe-
vnímání svého zapojení do dění ve třídě lze pozorovat u velmi malé skupiny žáků původem 
z ostatních zemí. Tato skupina je však velmi malá, a tak nelze z tohoto výsledku vyvozovat 
žádné významné závěry.

Graf 12: Vnímané postavení jedince v kolektivu třídy dle sledovaných národnostních 
skupin

Zdroj: data z vlastního šetření.

5.2.4.1. Vztah mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců a jejich zapojením 
do dění ve školní třídě

Nyní se pokusíme analyzovat, jakým způsobem korelují individuální charakteristiky jednot-
livých žáků s jejich zapojením do dění v třídním kolektivu podrobněji, viz tabulka 27. Jak již 
bylo výše zmíněno, žáci byli vyzváni, aby z nabízených výroků: 1: Jsem vždy v centru dění ve 
třídě, 2: Občas se účastním a jsem obvykle o akcích ve třídě informován, 3: Párkrát jsem se akcí ve 
třídě účastnil, ale nebývám informován, 4: Zdá se, že o mou účast třída příliš nestojí, 5: O dění ve 
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třídě nejevím zájem (Braun, 1997) vybrali ten, který nejvíc charakterizuje míru jejich zapojení 
do dění v třídním kolektivu. Uvedeným odpovědím byla přiřazena hodnota v rozmezí 1 až 5 
(dle pořadí výroků uvedeného v předchozí větě). Platí tedy, že vyšší hodnota ukazatele značí 
menší zapojení žáka do dění ve třídě, resp. tím více je vyloučen z dění ve třídě. Pearsonovy 
korelační koefi cienty mezi individuálními charakteristikami žáka a jeho subjektivně vnímaným 
zapojením do dění v třídním kolektivu zobrazuje tabulka 27.

Tabulka 27: Korelace mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců, respektive 
tříd (ročník třídy a podíl žáků-cizinců ve třídě) a mírou zapojení žáka do dění ve třídě 
(Pearsonovy korelační koefi cienty)

Individuální charakteristiky žáků-cizinců, respektive tříd
Zapojení žáka do dění ve třídě

Sebehodnocení

Rozumění ČJ -0,135

Psaní ČJ -0,175

Čtení ČJ -0,126

Vyjadřování ČJ -0,226

Index jazyka -0,195

Subtest školních dovedností -0,020

Délka pobytu 0,098

Dotazník sociální akceptace (DSA) -0,434

Ročník 0,057

Podíl cizinců -0,172

Poznámka: Tabulka uvádí Pearsonovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky 
významné na 1% hladině, podtržené na 5% hladině a uvedené kurzívou na 10% hladině. N = 99. Zdroj: data 
z vlastního šetření.

Statisticky významná negativní korelace byla naměřená mezi hodnotami, které žáci získali 
v Dotazníku sociální akceptace (u tohoto dotazníku platí, že čím vyšší hodnota, tím žádanější jev, 
tj. vyšší míra sociální akceptace žáka v třídním kolektivu), a hodnotami přidělenými v rámci 
dotazníku B–3 na základě subjektivního posouzení zapojení do dění v třídním kolektivu (u toho-
to dotazníku představují žádanější stav naopak hodnoty nižší). Vysoký záporný korelační 
koefi cient mezi hodnotami těchto ukazatelů byl očekávaný, protože oba měří charakteristiky 
třídního kolektivu. Protože mají opačné škály, nalezený statistický vztah je negativní, věcně to 
ale znamená, že čím lépe jsou žáci-cizinci hodnoceni spolužáky, tím lépe hodnotí svoje zapo-
jení do dění ve třídě. V tabulce 27 najdeme i další zajímavé korelace, a to, že míra zapojení 
žáků-cizinců do třídního kolektivu souvisí s úrovní jejich češtiny, protože bylo zjištěno, že žáci 
s vyšší deklarovanou úrovní řečových a školních dovedností hodnotí svoje zapojení do třídního 
kolektivu jako aktivnější.

Tabulka 27 ukazuje i korelace mezi charakteristikami školních tříd (ročníkem a podílem žáků-
cizinců) a zapojením žáka do dění ve třídě (viz poslední dva řádky tabulky 27). Z tabulky vyplývá, 
že míra žákova vnímaného zapojení do dění ve třídě nesouvisí s ročníkem, ale se zvyšujícím se 
podílem žáků-cizinců ve třídě se zapojení žáků do dění ve třídě může lehce zvyšovat.
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5.2.4.2. Faktory podmiňující zapojení žáků do dění ve školní třídě

Prostřednictvím následující regresní analýzy se budeme snažit primárně zjistit, zda přítom-
nost žáků-cizinců nějakým způsobem ovlivňuje zapojení (všech) žáků do dění ve školní třídě. 
Přítomnost žáků-cizinců ve třídě byla identifi kována dvěma ukazateli – samotným podílem 
žáků-cizinců ve třídě a jejich příslušností k určité národnostní skupině. Jako kontrolní proměnné 
byly použity proměnné charakterizující pohlaví žáků, resp. ročník, do kterého spadají třídy. 
Vysvětlovanou proměnnou byla míra zapojení žáků do dění ve třídě (připomínáme, že zde 
s rostoucí hodnotou ukazatele je žák méně zapojen do dění ve třídě). Z naměřených hodnot 
vyplývá, že nejsou významné rozdíly mezi chlapci a dívkami, nicméně starší žáci se cítí zapojení 
do třídního kolektivu více než mladší (viz zvyšující se absolutní hodnoty záporných standard-
ních regresních koefi cientů), což může souviset zejména s délkou, po kterou se žáci navzájem 
znají, případně i se zvýšeným zájmem o vztahy se spolužáky u starších dětí. Při kontrole vlivu 
výše zmíněných kontrolních proměnných platí, že podíl cizinců ve třídě statisticky významně 
ovlivňuje zapojení žáků do dění ve třídě, tedy vyšší podíl žáků-cizinců predikuje vyšší míru 
zapojení (všech) žáků do dění ve třídě. Naproti tomu vliv zastoupení jednotlivých národnostních 
skupin žáků-cizinců se statisticky významně neprojevuje. 

Tabulka 28: Vliv vybraných nezávisle proměnných na to, jak jsou žáci zapojení do dění 
ve školní třídě (lineární regrese, standardizované regresní koefi cienty)

Proměnná Míra zapojení do dění ve třídě

Chlapec -0,054

5. třída -0,033

6. třída -0,037

7. třída -0,073

8. třída -0,091

9. třída -0,238

Podíl cizinců -0,195

postkomunistické 0,022

východní a jihovýchodní Asie 0,059

ostatní 0,022

R2 (%) 5,9

Referenční kategorie (tj. kategorie, vůči nimž jsou srovnávány další kategorie): dívka, 4. třída, české 
občanství. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky významné na 1% a uvedené kurzivou na 10% hladině 
významnosti. Poslední řádek ukazuje, z jak velké části jsou sledované proměnné schopny vysvětlit rozptyl 
v celkových výsledcích. Zdroj: data z vlastního šetření.

5.2.5. Vnímaná kvalita vztahů v třídním kolektivu

V následující části textu se pokusíme zjistit, jak žáci v jednotlivých třídách sami hodnotí kvalitu 
třídního kolektivu. Data k této analýze jsme získali z odpovědí žáků ve třídě na čtvrtou otázku 
dotazníku B–3. Žáci byli vyzváni, aby odpověděli ano/ne na pětici výroků, jejichž znění uvádí 
tabulka 29. První dvě otázky se snaží identifi kovat kvalitu vztahů v třídním kolektivu z pohle-
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du jeho členů, zbylé tři zkoumají kvalitu vztahů prostřednictvím toho, jak se žák ve třídě cítí. 
Přitom kladná odpověď na první dvě otázky indikuje možný výskyt problémových situací ve 
třídě, ale zároveň kladnou odpovědí jedinec naznačuje, že ví o tom, že je ve třídě nejméně jeden 
žák nešťastný a někdo, komu nejméně občas ostatní ubližují, což do určité míry může mimo 
jiné vypovídat i o úrovni empatie daného žáka. Kladná odpověď na tři zbylé otázky indikuje 
situaci, kdy žák deklaruje, že se do školy přinejmenším občas těší, že většinou najde někoho, 
kdo mu pomůže, a že se problémy ve třídě většinou řeší v klidu. Tabulka 29 zobrazuje, kolik 
procent žáků dané skupiny odpovědělo na danou otázku kladně. 

Tabulka 29: Kvalita třídního kolektivu na základě hodnocení žáků, podle národnostních 
skupin – podíl kladných odpovědí v %

B–3 – položky čtvrtého úkolu české
postkomu-

nistické

východní 
a jihovýchodní 

Asie
ostatní všichni

Ve třídě je nejméně jeden žák, který je 
nešťastný

64,6 52,8 65,0 66,7 63,2

Ve třídě je někdo, komu ostatní občas 
ubližují

67,3 67,1 75,0 53,3 67,2

Stává se, že se do školy těším 78,2 83,3 70,0 66,7 78,2

Většinou se najde někdo, kdo mi 
pomůže s problémem

89,9 90,4 100,0 100 90,5

Společné problémy řešíme 
většinou v klidu 

61,5 61,6 55,0 80 61,8

Zdroj: data z vlastního šetření.

Z tabulky 29 vyplývá, že celkově jsou rozdíly mezi skupinami malé, dle testů nejsou ani v jednom 
případě statisticky významné. Nyní budeme při analýze postupovat podle doporučení autora 
dotazníku a za každou kladnou odpověď na výrok: Stává se, že se do školy těším, Většinou se 
najde někdo, kdo mi pomůže s problémem, Společné problémy řešíme většinou v klidu (Braun, 1997) 
a každou zápornou odpověď na výrok: Ve třídě je nejméně jeden žák, který je nešťastný, Ve třídě je 
někdo, komu ostatní občas ubližují (ibid.) započítáme žákovi jeden bod (viz výše). Tím dostaneme 
u každého žáka hodnotu v rozmezí 0 až 5, jež charakterizuje vnímání kvality vztahů v třídním 
kolektivu z pohledu daného jedince, přičemž vyšší hodnota značí lepší klima.
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Graf 13: Vnímaná kvalita vztahů ve školních třídách zapojených do výzkumu 

Zdroj: data z vlastního šetření.

Graf 13 dobře ilustruje skutečnost, že nelze identifi kovat významné rozdíly mezi žáky udá-
vanou kvalitou vztahů ve školní třídě a podílem žáků-cizinců ve třídě (viz i regresní křivka 
proložená v grafu, která je téměř vodorovná). Hodnoty třídních skóre se pohybují od hodnoty 
2,2 (třída 25) po hodnotu 4,7 (třída 21). Třída 21 byla již v kapitole 5.1.5.3. identifi kována jako 
třída s nejžádanějšími charakteristikami na základě výsledku dotazníku Klima školní třídy a na 
základě toho byla i podrobněji v této kapitole popsána. Graf 14 dále ukazuje, jak celkové klima 
třídy hodnotí jednotliví žáci v závislosti na jejich národnostní skupině; ani zde nejsou patrné 
zásadní rozdíly, což potvrdily i statistické testy. 

Graf 14: Hodnocení kvality vztahů ve třídě dle jednotlivých národnostních skupin
 

Zdroj: data z vlastního šetření.
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5.2.5.1. Faktory podmiňující vnímání kvality školní třídy žáky

V následující analýze se budeme snažit identifi kovat vliv vybraných faktorů na to, jakým 
způsobem žák vnímá kvalitu školní třídy. Závisle proměnná je dichotomická, protože žáci 
byli v dotazníku vyzváni, aby na otázky charakterizující kvalitu školní třídy odpovídali buď 
ano, nebo ne, proto je nutné v tomto případě použít logistickou regresní analýzu. V tabulce 
uvedené poměry šancí udávají, kolikrát vzroste pravděpodobnost odpovědi ano, změní-li se 
hodnota nezávisle proměnné o jednotku a hodnoty ostatních nezávisle proměnných zůstanou 
stejné (Řeháková, 2000).

Z naměřených hodnot vyplývá, že odpovědi žáků na otázky ohledně jejich vnímání kvality 
školní třídy jsou významně ovlivněny některými nezávislými proměnnými. Chlapci (1. řádek 
tabulky 30) méně často uvádějí, že je ve třídě nejméně jeden žák, který je nešťastný, a že je ve 
třídě někdo, komu ostatní občas ubližují. Naopak na zbylé tři otázky odpovídají chlapci častěji 
negativně. Rozdíly v odpovědích chlapců a dívek na první dva výroky tedy mohou být způso-
beny odlišným vnímáním, tedy odlišnou mírou empatie. Na rozdíl od pohlaví dotázaných žáků 
se neprojevily rozdíly v odpovědích mezi žáky z různých národnostních skupin u této série 
položek jako nějak zásadní – východoasijští žáci se do školy nicméně méně těší a žáci původem 
z postkomunistických zemí vzácněji odpovídali kladně na úvodní dvojici otázek.

Tabulka 30: Vliv vybraných nezávisle proměnných na to, jak žák vnímá kvalitu školní 
třídy

Proměnná

Ve třídě je 
nejméně jeden 

žák, který je 
nešťastný

Ve třídě je 
někdo, komu 
ostatní občas 

ubližují

Stává se, že se 
do školy těším

Většinou se 
najde někdo, 

kdo mi pomůže

Společné 
problémy řeší-

me většinou 
v klidu

Chlapec 0,695 0,766 0,356 0,564 0,947

5. třída 1,253 1,270 0,498 1,320 0,763

6. třída 1,725 1,155 0,804 0,668 1,105

7. třída 0,862 0,562 1,313 1,207 1,254

8. třída 1,813 0,623 0,664 0,689 0,476

9. třída 1,252 0,451 1,150 0,897 0,565

podíl cizinců 1,004 1,001 1,012 0,994 0,992

postkomunistická 0,599 0,798 1,290 0,937 1,041

východní 
a jihovýchodní 
Asie

0,976 1,261 0,605 . 0,779

ostatní 1,253 0,442 0,525 . 2,330

Jednotlivé hodnoty uvádějí poměry šancí vypočtené logistickou regresní analýzou. Referenční kategorie 
(tj. kategorie, vůči nimž jsou srovnávány další kategorie): dívka, 4. třída, české občanství. Tučně označené 
koefi cienty jsou statisticky významné na 1%, podtržené na 5% a uvedené kurzivou na 10% hladině statis-
tické významnosti. Zdroj: data z vlastního šetření.
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5.2.5.2. Vztah mezi prožívanými pocity a podílem žáků-cizinců ve třídě

Nyní se pokusíme identifi kovat, zda nějak souvisí podíl žáků-cizinců ve třídě s pocity proží-
vanými žáky (viz tabulka 31). V obou případech jde o ukazatele charakterizující celou třídu, 
přičemž vnímaná kvalita třídního kolektivu byla vypočtena jako průměrná hodnota tohoto 
ukazatele získaná od jednotlivých žáků ve třídě. Z tabulky vyplývá, že i když jsou téměř všechny 
korelační koefi cienty kladné, jsou většinou blízké nule a nikdy nejsou statisticky významné 
(už kvůli malé velikosti souboru, tj. počtu tříd). 

Tabulka 31: Korelace mezi podílem žáků-cizinců ve třídě a vnímanou kvalitou třídního 
kolektivu

Ve třídě je 
nejméně jeden 

žák, který je 
nešťastný

Ve třídě je někdo, 
komu ostatní 

občas ubližují

Stává se, že se 
do školy těším

Většinou se 
najde někdo, kdo 

mi pomůže

Společné 
problémy řešíme 
většinou v klidu

Podíl cizinců 
ve třídě

-0,025 0,180 0,122 0,060 0,029

Poznámka: Tabulka uvádí Spearmanovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statis-
ticky významné na 1% hladině, podtržené na 5% hladině a uvedené kurzívou na 10% hladině. Zdroj: data 
z vlastního šetření.

5.2.6. Pocity prožívané ve školní třídě dle národnostních skupin

Nyní budeme analyzovat odpovědi žáků o pocitech prožívaných ve třídě podle jednotlivých 
národnostních skupin. V rámci 6. úkolu dotazníku B–3 byli žáci vyzváni, aby na sedmistupňo-
vé škále pěti bipolárních dvojic: pocit bezpečí/ohrožení, pocit přátelství/nepřátelství, atmosféra 
spolupráce/lhostejnosti, pocit důvěry/nedůvěry, tolerance/netolerance zvolili hodnotu čísla, které 
nejvíc odpovídá pocitům, které žák ve třídě prožívá, přitom 1 představovala nejvíce pozitivní 
pocit, 7 nejvíce negativní pocit (Braun, 1997). 

5.2.6.1. Prožívání pocitů ve školní třídě – rozdíly podle národnostních skupin

Skóre souhrnně charakterizující intenzitu prožívaných kladných či záporných pocitů žáků 
patřících do jednotlivých národnostních skupin jsme vypočítali jako průměr skóre za jednotlivé 
žáky (viz tabulka 32). Z tabulky je patrné, že žáci v průměru volili spíše nižší hodnoty na škále, 
které představují prožívání spíše kladných pocitů, což je pozitivní zjištění. Nejvíce pozitivní 
hodnocení bylo identifi kováno u pocitu přátelství, naopak nejméně u pocitu tolerance. Záro-
veň z tabulky 32 vyplývá, že byly zaznamenány určité rozdíly ve výpovědích žáků jednotlivých 
národnostních skupin. Nejméně pozitivní pocity v našem souboru prožívali žáci původem 
z východní a jihovýchodní Asie, statisticky významné rozdíly byly identifi kovány u tří položek: 
pocit bezpečí/ohrožení, pocit přátelství/nepřátelství a tolerance/netolerance, přičemž vysoká byla 
i velikost těchto rozdílů (cca 0,7 bodu). Naopak nejpozitivněji hodnotili pocity prožívané ve 
školní třídě žáci původem z postkomunistických zemí. Jimi deklarované prožívané pocity byly 
u některých výroků dokonce pozitivnější než pocity českých žáků, přičemž u pocitu tolerance 
byl identifi kovaný rozdíl (0,41) statisticky významný.



Tabulka 32: Prožívané pocity ve školní třídě (průměrná skóre na škále 1–7 podle sle-
dovaných národnostních skupin)

Prožívané pocity české postkomunistické asijské ostatní

Pocit bezpečí/ohrožení 2,36 2,64 3,05 2,53

Pocit přátelství/nepřátelství 2,26 2,31 3,00 2,73

Atmosféra spolupráce/lhostejnosti 3,07 2,89 3,25 2,93

Pocit důvěry/nedůvěry 2,99 3,07 3,35 2,67

Tolerance/netolerance 3,07 2,66 3,70 3,00

Poznámka: Tabulka zobrazuje průměrná skóre za jednotlivé národnostní skupiny. Zdroj: data z vlastního 
šetření.

Nyní nás bude specifi cky zajímat, jak velký podíl žáků sledovaných skupin deklaroval nega-
tivní prožívané pocity, tedy u jednotlivých položek volil hodnoty 5 až 7. Hodnoty za jednotlivé 
skupiny zobrazuje tabulka 33. 

Tabulka 33: Podíl žáků v procentech, kteří odpovídali na dané otázky negativně, volili 
hodnoty 5–7

Prožívané pocity české postkomunistické asijské ostatní celkem

Pocit bezpečí/ohrožení 8,0 13,6 15,0 6,7 8,9

Pocit přátelství/nepřátelství 8,0 5,5 15,0 13,4 8,1

Atmosféra spolupráce/
lhostejnosti

15,7 15,0 25,0 20,0 16,0

Pocit důvěry/nedůvěry 16,0 17,6 25,0 13,4 16,6

Tolerance/netolerance 18,5 10,9 35,0 13,4 18,0

Poznámka: Tabulka zobrazuje průměrná skóre za jednotlivé národnostní skupiny. Zdroj: data z vlastního 
šetření.

Z tabulky vyplývá, že žáci původem z východní a jihovýchodní Asie vykazují ze sledovaných 
skupin nejproblematičtější charakteristiky, je mezi nimi nejvyšší podíl těch, kteří deklarují 
prožívání negativních pocitů. Plných 15 % žáků této skupiny prožívá ve třídě pocit ohrožení 
a nepřátelství, to je téměř dvojnásobek oproti českým žákům. Čtvrtina žáků této skupiny se 
potýká s lhostejností a nedůvěrou a více než třetina žáků ve třídě pociťuje netoleranci. Otázkou 
je, zda v tomto směru může určitou roli hrát i jejich pravděpodobně na první pohled viditelná 
etnická odlišnost. Naopak žáci z ostatních sledovaných skupin žáků-cizinců se v této oblasti 
příliš nelišili vzájemně ani od sebe, ani od svých českých spolužáků. Zajímavým zjištěním je, 
že žáci-cizinci (mimo skupinu žáků původem z východní a jihovýchodní Asie) pociťovali ve 
třídě větší míru tolerance než čeští žáci.
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5.2.6.2. Celková míra pocitu emocionálního uspokojení žáků ve třídě – podle 
národnostních skupin

Kromě míry prožívání pocitu bezpečí, přátelství, spolupráce, důvěry či tolerance žákem můžeme 
ze získaných dat vyčíst i celkovou míru pocitu emocionálního uspokojení žáka v třídním 
kolektivu, kterou získáme sečtením hodnoty za všech sedm výše uvedených ukazatelů. Tímto 
způsobem může respondent získat v součtu 5 až 35 bodů, přičemž hodnoty 5–12 naznačují 
prožívání příjemných pocitů ve třídním kolektivu, hodnoty 13–20 naznačují spíše prožívání 
příjemných pocitů, hodnoty 21–27 indikují spíše prožívání nepříjemných pocitů, zatímco hod-
noty 28–35 vyjadřují prožívání nepříjemných pocitů v třídním kolektivu (Braun, 1997). Graf 15 
zobrazuje prostřednictvím krabicových grafů celkovou míru pocitů emocionálního uspokojení 
žáků dle sledovaných národnostních skupin. 

Graf 15: Celková míra pocitu citového uspokojení žáků – podle národnostních skupin

Zdroj: data z vlastního šetření. Přitom platí, že vyšší hodnota ukazatele značí nižší míru citového 
uspokojení.

Z dat je patrné, že se u všech skupin 75 % žáků nachází v rozmezí do 22 bodů, což je pozitivní 
zjištění, protože hodnoty do 20 bodů podle autora dotazníku naznačují prožívání příjemných 
a spíše příjemných pocitů v třídním kolektivu, přičemž relativně nejlepší charakteristiky 
prožívaných pocitů v třídním kolektivu vykazují žáci-cizinci původem z ostatních zemí. U této 
skupiny je identifi kován pouze jeden žák s výrazně odlišným hodnocením pocitů ve třídě, který 
se nachází pod kódovým označením 580 a pochází z Pákistánu, další tři nalezneme u post-



komunistických zemí a zbylí žáci s velmi negativním hodnocením jsou českého původu. Jen 
u některých z těchto žáků však pozorujeme, že by byli výrazně negativněji hodnoceni svými 
spolužáky, obecně je těžké nalézt u všech těchto žáků nějakého společného jmenovatele.

Skupinou, která v tomto ohledu vykazuje nejhorší charakteristiky, jsou žáci původem 
z východní a jihovýchodní Asie. Prostředních 50 % hodnot ukazatele, pomocí nichž jsme hod-
notili jejich pocity ve třídě, se nachází v rozmezí 12 až 22 bodů, což značí, že tito žáci mohou ve 
školní třídě prožívat o něco horší pocity než žáci z ostatních skupin. Rozdíly mezi jednotlivými 
skupinami jsou nicméně statisticky významné na 5% hladině významnosti pouze v jediném 
případě, a to mezi skupinou českých žáků a skupinou žáků původem z východní a jihovýchodní 
Asie. Nebyl sice identifi kován žádný žák s odlehlou hodnotou, nicméně to je dáno spíše tím, že 
jsou pocity žáků této skupiny horší, a tak hodnoty, které by u jiných skupin byly odlehlé, zde 
ještě spadají do „hlavní“ části grafu.

5.2.6.3. Vztah mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců, vybranými 
charakteristikami tříd a pocity, které prožívají ve třídě

Stejně jako v předchozích případech budeme dále analyzovat, jakým způsobem korelují indi-
viduální charakteristiky jednotlivých žáků-cizinců s pocity, které ve třídě prožívají. K tomuto 
účelu použijeme Pearsonovy korelační koefi cienty (viz tabulka 34). Protože u škály používané pro 
hodnocení pocitů značilo vysoké skóre ukazatele negativní pocity, pojmenovali jsme sloupce 
v tabulce označením pocitů, které jsou na negativním konci dichotomicky defi nované škály. 

Tabulka 34: Korelace mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců a jimi pro-
žívanými pocity

Individuální 
charakteristiky 
žáků-cizinců

Pocit 
ohrožení

Pocit 
nepřátelství

Atmosféra 
lhostejnosti

Pocit 
nedůvěry

Netolerance

Rozumění ČJ -0,169 -0,124 -0,034 -0,156 -0,113

Psaní ČJ -0,106 -0,114 -0,020 -0,111 0,005

Čtení ČJ -0,126 -0,169 -0,157 -0,101 0,003

Vyjadřování ČJ -0,116 -0,284 -0,208 -0,167 -0,109

Index jazyka -0,160 -0,231 -0,130 -0,124 -0,014

Subtest školních 
dovedností

-0,236 -0,087 -0,002 -0,152 -0,049

Délka pobytu -0,032 -0,006 0,007 -0,011 0,121

DSA -0,235 -0,430 -0,394 -0,318 -0,309

Ročník -0,158 0,023 0,026 0,081 0,078

Podíl cizinců 0,265 0,035 0,133 0,018 0,023

Poznámka: Tabulka uvádí Pearsonovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky 
významné na 1% hladině významnosti, podtržené na 5% a uvedené kurzívou na 10% hladině. DSA značí 
Dotazník sociální akceptace. Zdroj: data z vlastního šetření.
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Z tabulky 34 vyplývá, že deklarovaná úroveň řečových dovedností téměř ve všech případech 
negativně koreluje s prožívanými negativními pocity, leč vztah je téměř vždy slabý. Nicméně 
je zřejmé, že čím hůře žák subjektivně hodnotí svoje řečové dovednosti, tím je větší prav-
děpodobnost, že pocity, které ve třídě prožívá, budou negativní. Nejsilnější negativní vztah 
byl nalezen mezi schopnostmi vyjadřovat se česky i celkovým indexem jazyka a prožívaným 
pocitem nepřátelství. Tato závislost je očekávaná a potvrzuje předpoklad, že pro navázání 
a pociťování přátelských vztahů je potřeba, aby byl žák přesvědčen o tom, že jazyk už na 
určité úrovni ovládá a subjektivně vnímá, že se dokáže česky vyjadřovat. Přitom schopnost 
vyjadřovat se česky koreluje na 5% hladině statistické významnosti i s prožívanými pocity 
spolupráce či lhostejnosti. I tento výsledek koresponduje s očekáváním, protože subjektivně 
vnímaná omezená schopnost komunikace může žáky vést do určité izolace od spolužáků a tím 
k prožívání pocitu lhostejnosti. 

Další zaznamenatelná korelace byla nalezena mezi úrovní deklarovaných školních doved-
ností žáků a jimi prožívanými pocity ohrožení (respektive bezpečí). I tento vztah je očekávaný 
a vychází z logických předpokladů, že žáci s deklarovanou vyšší úrovní akademických doved-
ností se mohou cítit ve třídě akademicky bezpečněji, tedy se méně obávají akademických 
neúspěchů, méně je bude trápit pocit ohrožení z toho, že nezvládnou to, co se od nich očekává. 
Nejsilnější korelace byla nalezena mezi prožívanými pocity žáků ve třídě a výsledky získaný-
mi v Dotazníku sociální akceptace, který měří prostřednictvím sebeposouzení míru vnímané 
akceptace žáka třídou. Jasně se prokázalo, že žáci, kteří se cítí třídou akceptováni, zažívají ve 
třídě významně méně často negativní pocity. Lze tedy deklarovat, že metody, které jsme zvolili, 
navzájem potvrzují výsledky, ke kterým jsme díky nim dospěli.

Zajímavým zjištěním je skutečnost, že pocit ohrožení zažívaný žáky-cizinci ve třídě významně 
souvisí nejen s individuální deklarovanou úrovní jejich školních dovedností, ale také s někte-
rými charakteristikami třídy, do které chodí žáci-cizinci. Především byla identifi kována vysoká 
míra korelace (významná na 1% hladině statistické významnosti) mezi podílem žáků-cizinců 
ve třídě a prožívaným pocitem ohrožení. Zdá se, že pocit ohrožení daleko více zažívají ti ve 
třídách s velkým podílem spolužáků zahraničního původu než žáci-cizinci ve třídách, kde je 
jiných cizinců málo45. Pocit ohrožení žáků-cizinců ve třídě se naopak snižuje se vzrůstajícím 
ročníkem.

Pocity žáků-cizinců ve třídě mohou částečně souviset i s mírou jejich stigmatizace. Jsou-li 
stigmatizováni svými spolužáky, pociťují vyšší míru netolerance (5% hladina významnosti dle 
Mann-Whitneyho U-testu) i nedůvěry (10% hladina); naopak při stigmatizaci učiteli je situace 
opačná (statisticky významná na 5% hladině jen u pocitu nedůvěry). 

5.2.6.4. Faktory podmiňující pocity prožívané všemi žáky ve školní třídě

V následující části textu budeme testovat vliv vybraných faktorů (pohlaví, ročník třídy, podíl 
žáků-cizinců ve třídě, národnostní skupina) na to, jaké pocity ve třídě prožívají všichni žáci. Pro 
ověření vztahů byly opět použity regresní analýzy. Primárním cílem bude zjistit, jak ovlivňuje 
celkové klima ve třídě přítomnost cizinců, další nezávisle proměnné budou sloužit spíše jako 
kontrolní proměnné. Podíl žáků-cizinců ve třídě se ukázal jako velmi podstatný faktor ovliv-
ňující pocity prožívané všemi žáky ve třídě (tabulka 35). Žáci ve třídách s vysokým podílem 

45 Za upozornění stojí skutečnost, že jsme tuto závislost neidentifi kovali u dotazníku: Klima školní třídy autorů Mareše 
a Ježka (2012).
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žáků-cizinců mívají silnější pocit ohrožení a nedůvěry a nepřátelství. Méně významný se jeví 
vliv přítomnosti sledovaných národnostních skupin, nicméně částečně bylo potvrzeno, co již 
naznačovaly předešlé stránky, tedy že žáci původem z východní a jihovýchodní Asie v průměru 
prožívají méně žádoucí pocity.

Z naměřených hodnot dále vyplývá, že vliv pohlaví dotazované(ho) na to, jaké pocity ve třídě 
prožívá, je zcela zanedbatelný. Silnější vliv na vnímané pocity má žákův ročník. Především žáci 
5. tříd vykazují oproti žákům 4. tříd vyšší míru méně žádoucích pocitů, více pociťují ohrožení, 
lhostejnost, nedůvěru a netoleranci. V průběhu následujících ročníků se některé z prožívaných 
pocitů mění. Především žáci vyšších ročníků ve škole méně pociťují atmosféru lhostejnosti 
a netolerance. Naproti tomu dále roste pocit nedůvěry. Je pravděpodobné, že všechny tyto 
prožívané pocity do velké míry souvisejí s dynamikou vývoje třídního kolektivu.

Tabulka 35: Faktory podmiňující prožívané pocity ve školní třídě

Proměnná
Pocit 

ohrožení
Pocit 

nepřátelství
Atmosféra 

lhostejnosti
Pocit 

nedůvěry
Netolerance

chlapec -0,033 -0,066 0,000 -0,004 0,026

5. třída 0,132 0,059 0,230 0,166 0,140

6. třída 0,003 0,041 0,148 0,084 0,059

7. třída -0,024 0,102 0,072 0,148 0,047

8. třída 0,047 0,112 0,218 0,220 0,121

9. třída -0,056 0,071 0,177 0,230 0,135

podíl cizinců 0,144 0,110 -0,012 0,132 -0,076

postkomunistická 0,000 -0,013 -0,029 -0,000 -0,056

východní a jihovýchodní 
Asie

0,069 0,092 0,028 0,041 0,082

ostatní -0,002 0,056 0,022 -0,012 0,024

R2 (%) 6,8 2,9 7,0 5,5 4,5

Referenční kategorie (tj. kategorie, vůči nimž jsou srovnávány další kategorie): dívka, 4. třída, české občan-
ství. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky významné na 1%, podtržené na 5% a uvedené kurzivou na 
10% hladině statistické významnosti. Poslední řádek ukazuje, z jak velké části jsou sledované proměnné 
schopny vysvětlit rozptyl v celkových výsledcích. Zdroj: data z vlastního šetření.

5.2.6.5. Vztah mezi podílem žáků-cizinců ve třídě a prožívanými pocity

Pomocí Spearmanových korelačních koefi cientů budeme měřit vzájemnou závislost mezi 
podílem žáků-cizinců ve třídě a prožívanými pocity žáků (viz tabulka 36) na úrovni celých tříd. 
Z tabulky vyplývá, že vyšší podíl žáků-cizinců ve třídě souvisí s vyšší mírou prožívaných pocitů 
ohrožení a nepřátelství, ale zároveň se zvyšuje i pocit tolerance. Vztah je středně silný, byť vzhle-
dem k malé velikosti vzorku už za hranicí konvenčně používané statistické významnosti. 
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Tabulka 36: Korelace mezi podílem žáků-cizinců ve třídě a prožívanými pocity 

Proměnná
Pocit 

ohrožení
Pocit 

nepřátelství
Atmosféra 

lhostejnosti
Pocit 

nedůvěry
Pocit 

netolerance

Podíl žáků-cizinců ve třídě 0,374 0,295 -0,088 0,163 -0,285

Poznámka: Tabulka uvádí Spearmanovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statis-
ticky významné na 1% hladině, podtržené na 5% hladině a uvedené kurzívou na 10% hladině. Zdroj: data 
z vlastního šetření.

5.2.7. Shrnutí analýzy diagnostiky vztahů v třídním kolektivu

Jedním z dílčích cílů kapitoly Diagnostika vztahů v třídním kolektivu bylo zjistit, zda se liší 
atraktivita žáků-cizinců v třídním kolektivu od atraktivity českých žáků. Z výsledků analýz je 
patrná lehce vyšší obliba českých žáků oproti žákům-cizincům – čeští žáci byli častěji označo-
váni za přátele a méně často jako ti, které by si spolužáci za přátele nezvolili. Navzdory tomuto 
obecnému zjištění bylo mezi zkoumanými žáky možné identifi kovat i řadu žáků zahraničního 
původu, kteří se ve třídě těšili významné oblibě. Podrobnější analýzy ukázaly, že mezi oblíbené 
cizince patřili především žáci, které spolužáci považovali za zábavné, vždy v centru dění a se 
všemi zadobře. Zajímavým zjištěním byla také skutečnost, že oblíbení žáci nemuseli být ve všech 
směrech dokonalí, neboť některým z nich byly přisuzovány i určité negativní vlastnosti.

Vyšší oblibu českých žáků potvrdily i další analýzy. Zatímco čeští žáci byli relativně vzácněji 
označováni za ty, které by si spolužáci za přátele nevybrali, žáci původem z postkomunistic-
kých zemí takto byli označováni nejčastěji a zároveň byli méně často spolužáky označováni 
za přátele. Specifi cké a opětovně méně žádoucí postavení bylo identifi kováno i u skupiny žáků 
původem z východní a jihovýchodní Asie. Vůči této skupině sice spolužáci nevykazovali obec-
ně negativní vztah (v souboru byli nejméně často označováni za jedince, které by si spolužáci 
za přátele nevybrali), ale zároveň byli relativně málo označováni jako přátelé, což by mohlo 
indikovat jejich určitou izolaci. I když vzhledem k velikosti sledovaných skupin v souboru 
a nenáhodnému charakteru výběru není možné tato zjištění jednoznačně statisticky prokázat 
a sledované rozdíly nejsou celkově nikterak velké, z dat je zřejmé, že čeští žáci vykazovali 
v souboru žádanější charakteristiky. Na druhou stranu nelze mluvit o nějakém systematickém 
znevýhodnění nějaké skupiny žáků-cizinců. 

Podrobnější analýzy navíc přinesly další zajímavá zjištění. Především naznačily, že žáci-cizinci, 
kteří hodnotili svoji úroveň češtiny a školních dovedností hůře, byli svými spolužáky méně 
oblíbení. Nicméně toto zjištění má pouze indikativní povahu, protože nalezená souvislost byla 
slabá. Analýza dat nám také umožnila identifi kovat potenciálně vyloučené žáky, které jsme si 
defi novali jako žáky, které by si víc než 20 % spolužáků nevybralo za přítele. Nejvyšší podíl jsme 
jich nalezli ve skupině žáků původem z postkomunistických zemí, naopak nejnižší procento 
potenciálně vyloučených žáků bylo mezi českými žáky (pomineme-li početně zanedbatelnou 
skupinu žáků původem z ostatních zemí). 

Zjišťovali jsme také, jaké vlastnosti jsou přisuzovány jednotlivým členům třídního kolektivu 
a zda lze v tomto ohledu sledovat nějaké odlišnosti mezi českými žáky a žáky-cizinci. Nejmé-
ně žádoucí vlastnosti byly přisuzovány žákům původem z postkomunistických zemí, zároveň 
bylo zjištěno, že žáci-cizinci s deklarovanou lepší úrovní češtiny byli častěji označováni za 
vždy v centru dění a spravedlivé. Naproti tomu žákům s deklarovanou horší úrovní zvládání 
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češtiny byla častěji přisuzována vlastnost osamocený a žákům s deklarovanými horšími škol-
ními dovednostmi vlastnost nevděčný a nespolehlivý. Vlastnost nevděčný byla ve vyšší míře 
přisuzována také žákům, kteří uváděli, že se setkali se stigmatizací. Kromě těchto rozdílů byly 
zjištěny také určité genderové rozdíly mezi žáky: dívky byly významně více spojovány s cha-
rakteristikami jako spravedlivá, spolehlivá, chlapci naopak s charakteristikami jako zábavný 
a vždy v centru dění. 

Další sledovanou charakteristikou bylo zapojení žáků do třídního kolektivu na základě 
sebeposouzení žáka. Navzdory určité izolovanosti žáků původem z východní a jihovýchodní 
Asie nejsou rozdíly mezi sledovanými skupinami statisticky významné a míra zapojení do 
třídního kolektivu spíše koreluje s udávanou úrovní češtiny než s tím, o jakou národnostní 
skupinu se jedná. 

Z hlediska kvality třídního kolektivu bylo zjištěno, že existují významné rozdíly ve vnímání 
kvality vztahů v třídním kolektivu dle pohlaví, když se chlapci méně často domnívali, že je ve 
třídě někdo nešťastný, případně že je někomu ubližováno. Je otázkou, zda kritičtějši hodnocení 
kvality vztahů ve třídě dívkami do jisté míry nesouvisí i se skutečností, že se dívky do školy méně 
těšily a méně často měly pocit, že se ve třídě většinou najde někdo, kdo jim pomůže, případně 
že třída řeší problémy společně a v klidu. Zatímco pohlaví dotázaných žáků hraje významnou 
roli ve vnímání kvality třídního kolektivu, vliv původu žáka není nijak zásadní. 

Analýza prožívaných pocitů žáků ukázala, že v našem souboru obecně převládalo prožívání 
kladných pocitů nad pocity zápornými, přitom nejintenzivněji prožívaným kladným pocitem byl 
pocit přátelství. V datech lze ovšem najít i určitá specifi ka námi sledovaných skupin. Především 
nejméně žádoucí pocity a nejnižší míru celkového uspokojení ve třídě zažívali v průměru žáci 
původem z východní a jihovýchodní Asie, kteří se více než žáci zbylých sledovaných skupin 
potýkali s lhostejností spolužáků a s atmosférou nedůvěry a netolerance. Naproti tomu nej-
více pozitivně hodnotili pocity prožívané ve třídě žáci původem z postkomunistických zemí; 
u některých z ukazatelů, například pocitu tolerance, byly prožívané pocity deklarované touto 
skupinou v průměru dokonce žádanější a pozitivnější než pocity českých žáků, a to navzdory 
skutečnosti, že analýzy popisované výše indikovaly určité znaky nežádoucího postavení této 
skupiny v námi sledovaných školních třídách.

Dále bylo zjištěno, že úroveň češtiny žáků-cizinců kladně ovlivňuje to, jaké pocity žáci ve 
třídě prožívají. Tato zjištění jsou v souladu s očekáváním, že žáci, kteří deklarují nižší úroveň 
češtiny, budou ve třídě více ohrožení izolací a pocitem odcizení, protože pro ně bude náročnější 
navázat vztahy se svými spolužáky. Ukázalo se také, že pocity žáků-cizinců ve škole mohou do 
jisté míry souviset i s úrovní jejich školních dovedností. Ti, kteří lépe hodnotí úroveň svých 
školních dovedností, se ve třídě cítí bezpečněji, a naopak žáci s nižší úrovní školních dovedností 
prožívají větší pocit ohrožení.

5.3. Diagnostika sympatií a vlivu
V další kapitole budeme ověřovat, zda existují mezi žáky ze sledovaných národnostních skupin 
rozdíly v tom, jak spolužáci vnímají jejich vliv ve třídě a hodnotí sympatie k nim. K tomuto 
účelu jsme použili Sociometrický ratingový dotazník neboli SO-RA-D. Každý žák byl vyzván, aby 
na předpřipravený arch papíru napsal jména svých spolužáků a ohodnotil jejich vliv a sympatie 
a okomentoval je. Přitom žákům/žákyním bylo vysvětleno a sděleno, že za vlivného žáka má 
být pro potřeby tohoto dotazníku považován ten žák, jehož názory a chováním se řídí ostatní 
neboli „ostatní na něj dají“, přitom nezáleží na tom, jestli je jeho vliv na spolužáky „dobrý“ 
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nebo „špatný“. Pro ilustraci bylo žákům doporučeno, aby si u každého spolužáka představili, 
jak jedná. K ohodnocení vlivu žákům sloužila pětistupňová škála: 1: nejvlivnější žák třídy, 2: žák 
patří mezi několik nejvlivnějších, 3: žák má průměrný vliv, jako většina žáků, 4: žák má slabý vliv, 
5: žák nemá žádný vliv.

Obdobně bylo žákům doporučeno, aby za sympatického žáka označili žáka, který je jim 
příjemný, s kým se rádi stýkají a kamarádí. I v tomto případě žákům k ohodnocení sympatií 
jednotlivých žáků sloužila pětistupňová šála: 1: velmi sympatický, 2: sympatický, 3: ani sympa-
tický, ani nesympatický, 4: spíše nesympatický, 5: nesympatický. Před vyplňováním dotazníku 
bylo žákům zdůrazněno, že žádná odpověď není špatně a každý člověk má rád trochu jiné lidi 
a nemá tedy smysl opisovat.

5.3.1. Vliv žáků ve školní třídě – podle jednotlivých národnostních 
skupin

V první fázi se zaměříme na diagnostiku vlivu. Jak již bylo uvedeno, každý žák třídy mohl 
v tomto ukazateli získat od každého ze svých spolužáků 1 až 5 bodů. Přitom platí, že hodnota 
1 označuje nejvlivnějšího žáka, naopak hodnota 5 žáka, který nemá žádný vliv. Z těchto dat 
jsme vypočítali za každého žáka průměrnou hodnotu, která udává jeho individuální průměrné 
skóre vlivu. Graf 16 zobrazuje pomocí krabicových grafů průměrná skóre vlivu za jednotlivé 
žáky dle jejich národnostních skupin.

Graf 16: Průměrná míra vlivu ve třídě podle národnostních skupin

Zdroj: data z vlastního šetření.
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Z grafu vyplývají určité rozdíly mezi příslušníky jednotlivých národnostních skupin v hodno-
cení jejich vlivu ve třídě, které statisticky potvrdila analýza rozptylu (rozdíly významné na 5% 
hladině významnosti). Nejvyššímu vlivu se těší čeští žáci, u nichž se středních 50 % hodnot 
nacházelo v rozmezí cca 2,5 až 3,5. Vliv žáků ostatních národnostních skupin je nižší a vzá-
jemně srovnatelný, nicméně jen u žáků původem z východní a jihovýchodní Asie je rozdíl proti 
českým žákům statisticky významný. Výrazně větší variabilita hodnot u žáků této skupiny však 
ukazuje, že se nižší míra vlivu netýká zdaleka všech jejích představitelů a spadají sem i žáci 
s nadprůměrným vlivem.

Nyní se pokusíme prostřednictvím směrodatné odchylky odpovědí identifi kovat, do jaké 
míry se respondenti Sociometrického ratingového dotazníku při hodnocení vlivu svých spolužáků 
shodovali, nebo naopak rozcházeli. Nízká hodnota směrodatné odchylky byla typická pro ty 
žáky, na jejichž hodnocení se jejich spolužáci shodovali (bez ohledu na to, jestli je hodnotili 
jako vlivné, nebo jako bez vlivu). Zajímalo nás, jestli se v tomto ohledu nějak liší hodnocení 
žáků z námi sledovaných různých národnostních skupin. Směrodatnou odchylku průměrných 
skóre vlivu zobrazuje graf 17, ve kterém vysoká hodnota koefi cientu indikuje kontroverzně 
hodnocené žáky, tj. žáky, které relativně vysoký počet spolužáků označil za žáky s velkým vlivem 
a zároveň vysoký počet za žáka s malým vlivem. Z grafu je možno identifi kovat, že významné 
rozdíly ve variabilitě hodnocení mezi sledovanými národnostními skupinami téměř neexistují; 
nepatrně zvýšené hodnoty tohoto ukazatele u žáků původem z východní a jihovýchodní Asie 
a ostatních zemí jsou dány spíše jen statistickým kolísáním. 

Graf 17: Směrodatná odchylka odpovědí na hodnocení vlivu spolužáků ve třídě

Zdroj: data z vlastního šetření.
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5.3.2. Průměrné sympatie žáků ve školní třídě dle jednotlivých skupin

Obdobným způsobem jako vliv budeme též analyzovat, jakou míru sympatie mezi spolužáky si 
žáci získali. Žáci byli vyzváni, aby u každého spolužáka označili na pětistupňové škále, jak jim je 
sympatický. Přitom číslo 1 označuje velmi sympatického žáka a číslo 5 údajně nesympatického 
žáka. Průměrnou míru sympatie žáků jednotlivých sledovaných skupin zobrazuje graf 18.

Graf 18: Průměrná míra sympatií za jednotlivé národnostní skupiny

Zdroj: data z vlastního šetření.

Krabicové grafy uvedené v grafu 18 ukazují, že se míra přisuzované sympatie za jednotlivé 
skupiny mírně liší. Nejhorších hodnot dosahují žáci z ostatních a z postkomunistických zemí. 
Rozdíl v míře sympatií je oproti české populaci dokonce statisticky významný (na 5% hladině 
statistické významnosti). Naproti tomu žáci původem z východní a jihovýchodní Asie vykazují 
oproti ostatním skupinám cizinců, a dokonce i českým žákům vyšší míru sympatií, byť vzhledem 
k jejich nízkému počtu v souboru není tento rozdíl statisticky významný.

Opět se pokusíme pomocí směrodatné odchylky identifi kovat, jak kontroverzně byli žáci 
sledovaných skupin hodnoceni svými spolužáky. Přitom za kontroverzně hodnoceného žáka byl 
považován ten žák, který byl svými spolužáky hodnocen velmi různě, tj. některými spolužáky 
byl považován za vysoce sympatického a zároveň jinými spolužáky za vysoce nesympatického 
(viz graf 19). Z grafu vyplývá, že u českých žáků a žáků původem z východní a jihovýchodní 
Asie jsme naměřili nejmenší směrodatnou odchylku ze všech námi sledovaných skupin (rozdíl 
oproti ostatním skupinám je dokonce statisticky významný na 1% hladině statistické význam-
nosti). Z toho vyplývá, že žáci těchto dvou skupin jsou svými spolužáky hodnoceni nejméně 
kontroverzně, na jejich hodnocení panuje největší shoda. Naproti tomu hodnoty směrodatných 
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odchylek u hodnocení žáků původem z postkomunistických zemí a ostatních zemí jsou vyšší, 
což svědčí o tom, že jsou svými spolužáky žáci těchto skupin vnímáni kontroverzněji. 

Graf 19: Směrodatná odchylka odpovědí na hodnocení sympatií spolužáků ve třídě

Zdroj: data z vlastního šetření.

5.3.2.1. Vztah mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců a přisuzovaným 
vlivem a sympatiemi

Prostřednictvím následující analýzy se pokusíme odhalit, zda existuje vztah mezi individuálními 
charakteristikami žáků-cizinců46 a jim spolužáky přisuzovaným vlivem a sympatiemi. K tomuto 
účelu opět použijeme korelační analýzu (viz tabulka 37) a t-test. 

Tabulka 37: Korelace mezi individuálními charakteristikami žáků-cizinců a jim přisu-
zovaným vlivem a sympatiemi

Individuální charakteristiky žáků-cizinců
Vliv Sympatie

Průměr Směr. odchylka Průměr Směr. odchylka

Rozumění ČJ -0,318 0,223 -0,238 0,176

46 To je sebehodnocení jejich vlastních řečových a školních dovedností, délka pobytu v Česku, pocit stigmatizace ze 
strany žáků a učitelů a výsledné skóre v dotazníku sociální akceptace.
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Psaní ČJ -0,422 0,168 -0,210 0,103

Čtení ČJ -0,314 0,086 -0,145 0,172

Vyjadřování ČJ -0,212 0,051 -0,086 -0,002

Index jazyka -0,390 0,207 -0,213 0,202

Subtest školních dovedností -0,283 0,101 -0,280 -0,059

Délka pobytu -0,329 0,084 -0,238 0,062

DSA -0,328 -0,129 -0,380 -0,183

Ročník 0,208 -0,423 -0,028 -0,456

Podíl cizinců -0,221 0,208 -0,088 0,281

Poznámka: Tabulka uvádí Pearsonovy korelační koefi cienty. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky 
významné na 1% hladině, podtržené na 5% hladině a uvedené kurzívou na 10% hladině. DSA značí Dotazník 
sociální akceptace. Zdroj: data z vlastního šetření.

Z tabulky 37 vyplývá, že existuje velmi silná závislost mezi žákem udávanou úrovní řečových 
dovedností a tím, jak je spolužáky hodnocen jeho vliv a sympatie. Přitom korelační koefi cienty 
mají v tabulce negativní znaménka, což značí, že žákům-cizincům s lepší úrovní češtiny je jejich 
spolužáky přisuzována vyšší míra vlivu ve třídě i větší sympatie (připomeňme, že nižší hodnota 
ukazatele značí vyšší míru vlivu a sympatií). Silnější vztah byl nalezen mezi úrovní řečových 
dovedností a vlivem než sympatiemi. Žáci, kteří nehodnotí dobře svoji úroveň češtiny, tedy 
mohou mít značné problémy se ve třídě prosadit. Obdobně logicky se jeví závislost mezi úrovní 
češtiny a mírou přisuzovaných sympatií, i když oproti míře vlivu je tato závislost o trochu slabší. 
Lze předpokládat, že zatímco pro prosazení vlivu jsou jazykové dovednosti téměř nutností, pro 
získání sympatií to již nemusí být vždy bezpodmínečně nutná podmínka. Sympatie sice žák 
může získat i prostřednictvím jiných nástrojů, především neverbální komunikací a podobně. 
Nicméně předpokládáme, že znalost jazyka a kulturního prostředí získání sympatií minimálně 
do jisté míry může napomáhat.

Středně vysoká korelace byla naměřena také mezi úrovní školních dovedností žáků-cizinců 
a jim přisuzovaným vlivem, resp. sympatiemi. Ve třídě, kde by byli výlučně čeští žáci, by se 
v tomto případě mohlo jednat o žádoucí souvislost: s rostoucí úrovní školních dovedností žáka 
by se zvyšoval i jeho vliv ve třídě a rostly by sympatie k němu. U žáků-cizinců se dají ovšem 
minimálně v počáteční fázi jejich integrace do třídního kolektivu očekávat nejrůznější problé-
my při zvládání školních dovedností (nedostatečná úroveň jazykových dovedností, odlišnosti 
v kurikulech zdrojové a cílové země, kulturní odlišnosti apod.). Skutečnost, že úroveň školních 
dovedností ovlivňuje sympatie k žákovi a jeho vliv ve třídě, v případě žáků-cizinců komplikuje 
jeho začleňování do třídního kolektivu, a to minimálně v počátečních fázích jeho integrace (viz 
například Kabancová, Machovcová, 2018).

Pozitivním zjištěním je, že s rostoucí dobou pobytu v Česku se vliv i sympatie žáků-cizin-
ců ve třídě zvyšují. Tato závislost je v obou případech statisticky významná na 1% hladině 
významnosti a zřejmě souvisí s postupným začleňováním se do české společnosti. Naopak 
negativním (ač očekávaným) zjištěním je skutečnost, že žáci, kteří deklarovali, že se ve třídě 
setkali se stigmatizací ze strany svých spolužáků, mají ve třídě menší vliv i nižší sympatie 
(hodnoty vlivu a sympatií takovýchto žáků nižší o 0,46 resp. o 0,47 bodu, přičemž rozdíly jsou 
statisticky významné na 1% hladině významnosti), kdežto stigmatizace ze strany učitelů roli 



nehraje. Velmi vysoká míra korelace byla také nalezena mezi hodnotou získanou v Dotazníku 
sociální akceptace a mírou vlivu a sympatií. Toto zjištění je opět možno považovat za očekáva-
né – žáci-cizinci realisticky hodnotí svoje postavení ve třídě.

Kromě výše zmíněných individuálních charakteristik žáků-cizinců byla zjišťována i korelace 
mezi třídními charakteristikami (ročníkem žáka a podílem žáků-cizinců ve třídě). Bylo zjištěno, 
že vliv a sympatie žáků-cizinců rostou, je-li ve třídě cizinců více, nicméně tyto závislosti nejsou 
statisticky významné. Statisticky významný se neprokázal ani vliv ročníku na vliv a sympatie. 
Nicméně u těchto třídních charakteristik byly identifi kovány vysoké hodnoty koefi cientů 
směrodatných odchylek, což ukazuje, že starší žáci se daleko více shodují na hodnocení svých 
spolužáků než žáci mladší. Pravděpodobně to bude dáno skutečností, že žáci vyšších ročníků 
se znají delší dobu, a tak měli možnost lépe poznat charakteristiky svých spolužáků, případně 
se za delší dobu spíše vyprofi lovali jasní lídři třídy. Žáci staršího školního věku se také více 
zaměřují na své spolužáky a poznávání toho, jaký kdo je. Jejich hodnocení tak není tak náhod-
né a intuitivní jako u dětí mladšího školního věku, ve svém konečném důsledku tak může být 
přesnější a obecněji sdílené. Skutečnost, že věk hraje roli ve vztazích s významnými druhými 
(rodiči, učiteli, spolužáky a partnery), dokazuje například studie Shulmana a Scharf (2000). 

5.3.2.2. Faktory podmiňující přisuzovaný vliv a sympatie

Stejně jako v předchozích kapitolách i zde budeme poznatky analyzovat za pomoci lineární 
regrese, přičemž znovu je potřeba připomenout, že obě tyto vysvětlované proměnné byly kon-
struovány tak, že s rostoucí hodnotou ukazatele je míra vlivu a sympatií žáka ve třídě nižší 
a že tedy záporný regresní koefi cient značí kladný vztah.

Z naměřených hodnot (tabulka 38) vyplývá, že nebyly zjištěny statisticky významné rozdíly 
mezi chlapci a dívkami, pokud jde o míru jejich vlivu ve třídě, avšak dívky v našem souboru 
jsou spolužákům o trochu sympatičtější než chlapci. Dalším zjištěním je, že průměrné hodnoty 
vlivu a sympatií nezávisejí na ročnících žáků. U žáků ve vyšších ročnících se ovšem snižují 
hodnoty regresních koefi cientů vysvětlující hodnoty směrodatných odchylek vlivu a sympatií, 
které ukazují, nakolik kontroverzně jsou žáci svými spolužáky hodnoceni. To potvrzuje zjištění 
učiněná na konci předešlé podkapitoly.

Tabulka 38: Faktory podmiňující přisuzovaný vliv a sympatie 

Proměnná
Vliv Sympatie

Průměr Směr. odchylka Průměr Směr. odchylka

Chlapec -0,003 -0,067 0,132 -0,009

5. třída -0,005 -0,048 0,098 -0,045

6. třída 0,027 -0,020 0,031 -0,097

7. třída -0,065 -0,309 -0,040 -0,311

8. třída -0,003 -0,237 0,001 -0,092

9. třída 0,035 -0,535 -0,050 -0,342

Podíl cizinců -0,195 -0,113 -0,174 0,018

Postkomunistická 0,143 -0,014 0,130 0,064
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Východní 
a jihovýchodní Asie

0,074 -0,019 -0,022 -0,008

Ostatní 0,061 -0,006 0,050 0,080

R2 (%) 4,7 24,3 5,9 16,2

Referenční kategorie (tj. kategorie, vůči nimž jsou srovnávány další kategorie): dívka, 4. třída, české občan-
ství. Tučně označené koefi cienty jsou statisticky významné na 1%, podtržené na 5% a uvedené kurzivou na 
10% hladině statistické významnosti. Poslední řádek ukazuje, z jak velké části jsou sledované proměnné 
schopny vysvětlit rozptyl v celkových výsledcích. Pro analýzu byla použita lineární regrese, standardizo-
vané regresní koefi cienty. Zdroj: data z vlastního šetření.

Jak je z tabulky 38 dále patrné, národnostní skupina hraje v námi sledovaných vztazích poměrně 
velkou roli. Především se potvrdilo, že žáci původem z postkomunistických zemí jsou hodnoceni 
svými spolužáky o málo hůře, a to v obou sledovaných ukazatelích. Nepatrně nižší vliv mají 
oproti českým žákům také žáci původem z východní a jihovýchodní Asie. Na druhou stranu 
však platí, že ve třídách, kde je vysoký podíl cizinců, žáci dávali svým spolužákům (českým 
i zahraničním) obecně výrazně lepší průměrná hodnocení, a to jak pokud jde o hodnocení jejich 
míry vlivu, tak i míry sympatií.

5.3.3. Shrnutí analýzy sympatií a vlivu

Analýza vlivu a sympatií žáků námi sledovaných školních tříd ukázala, že nejvyššímu vlivu se 
v našem souboru těšili čeští žáci, zatímco mezi jednotlivými skupinami cizinců byly hodnoty 
srovnatelné. Naproti tomu míra sympatií se za jednotlivé skupiny lišila poněkud více, přičemž 
za nejméně sympatické byli svými spolužáky považováni žáci původem z postkomunistických 
a ostatních zemí. 

Dalším důležitým zjištěním bylo odhalení silné závislosti mezi žákem udávanou úrovní řečo-
vých dovedností a tím, jak spolužáci hodnotili jeho vliv a sympatie. Není nijak překvapivé, že 
bez určité úrovně jazykových dovedností téměř není možné získat vliv, ale ukázalo se, že i pro 
získání sympatií jsou jazykové dovednosti vítaným nástrojem, ačkoliv za určitých podmínek 
nemusí být nutností, protože je zřejmé, že jedinec může získat sympatie spolužáků také pomocí 
jiných komunikačních nástrojů především neverbální povahy, i když i v případě neverbální 
komunikace mohou hrát významnou roli různě kulturně podmíněné zvyklosti. Vysoká korelace 
byla nalezena také mezi úrovní deklarovaných školních dovedností jednotlivých žáků a jim 
spolužáky přisuzovaným vlivem, resp. sympatiemi. I když je za běžných okolností pozitivní 
korelace mezi úrovní školních dovedností a vlivem a sympatiemi pozitivním jevem, protože 
ukazuje na to, že žáci s dobrými výsledky mají ve škole vliv i sympatie spolužáků a mohou se 
pro ostatní žáky stát motivací, může to být někdy i problém. V případě žáků-cizinců lze totiž 
očekávat, že mohou mít minimálně v prvních obdobích po příjezdu do hostitelské země určité 
potíže se zvládáním školních dovedností. Skutečnost, že deklarovaná úroveň školních doved-
ností ovlivňuje sympatie k žákovi a jeho vliv ve třídě, tak může u žáků-cizinců komplikovat 
jejich začleňování do třídního kolektivu. Zároveň bylo zjištěno, že s rostoucí dobou pobytu 
žáků-cizinců v Česku se jejich vliv i sympatie ve třídě postupně zvyšují a ze snížených hodnot 
stoupají k třídnímu průměru. Naopak negativním zjištěním je skutečnost, že žákům, kteří 
deklarovali, že se ve třídě setkali se stigmatizací ze strany svých spolužáků či učitelů, jsou ve 
třídě přisuzovány menší vliv i nižší sympatie. 
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5.4. Závěrečná diskuse

Vzdělání je pro žáky-cizince důležitým prvkem jejich integrace do hostitelské společnosti. 
Výsledky jejich vzdělávání do značné míry ovlivňuje pociťovaná úroveň jejich sounáležitosti 
se školním vzdělávacím prostředím. Data PISA z let 2003 a 2012 ukazují, že se jednotlivé země 
v tomto ohledu významně odlišují (OECD, 2015). Zatímco v některých zemích (viz například 
Španělsko, Finsko, Řecko apod.) pociťuje více než 80 % imigrantů sounáležitost se svojí školní 
třídou, respektive cítí, že do třídy patří, výsledky České republiky jsou v tomto ohledu do znač-
né míry alarmující, hluboko pod průměrem zemí OECD (ibid.). Tuto sounáležitost deklarovalo 
pouze o něco více než 60 % žáků zahraničního původu47. Otázkou je důvod těchto znepokojivých 
výsledků. Jak vypadá psychosociální klima školních tříd, ve kterých studují cizinci, jaké vztahy 
ve třídách panují? Z literatury víme, že klima školní třídy je velmi důležitou charakteristikou, 
která může ovlivnit úspěchy žáků ve škole, jejich zdraví i spokojenost se školou (viz například 
Holen a kol., 2012; Persson, Haraldsson, Hagquist, 2016; Persson, Svensson, 2017). Nicméně 
navzdory závažnosti dané problematiky máme stále relativně málo relevantních informací o tom, 
jak souvisí vnímaná kvalita klimatu školní třídy a vztahů, které v ní probíhají, s charakteristi-
kami žáků dané třídy (ibid.). Cílem této publikace je přispět k porozumění těmto vztahům. 

Zaměřili jsme se primárně na identifi kaci vztahů mezi vnímanou kvalitou klimatu vybra-
ných školních tříd a podílem a charakteristikami žáků-cizinců v daných třídách. K šetření byly 
vybrány třídy v osmi různých pražských a pardubických školách s vyšším podílem žáků-cizinců. 
Celkem byla shromážděna data o 36 třídách 4.–9. ročníků a detailnější informace o 723 žácích, 
kteří v těchto třídách studovali (kapitola 4). Pro identifi kaci vnímané kvality klimatu školní třídy 
a vztahů uvnitř třídy byly zvoleny čtyři diagnostické instrumenty: Dotazník sociální akceptace 
(DSA) (autor Juhás, 1990), Klima školní třídy (autoři Mareš, Ježek, 2012), Dotazník B–3 (autor 
Braun, 1997) a Sociometrický ratingový dotazník SO-RA-D (autor Hrabal, 2005). Kromě dat zís-
kaných prostřednictvím těchto diagnostických instrumentů byla zjišťována další individuální 
data o žácích (počet let v Česku, sebeposouzení úrovně češtiny a školních dovedností apod.), 
která sloužila jako tzv. intervenující proměnné.

Jak již bylo výše uvedeno, hlavním cílem realizované souhrnné analýzy tříd bylo identifi ko-
vat odlišnosti, existují-li, (1) ve vnímání psychosociálního klimatu školní třídy českými žáky 
a žáky-cizinci, (2) v postavení žáků-cizinců a žáků cizinců  v třídním kolektivu a (3) ve vlivu 
země (resp. regionu) původu žáků-cizinců na sledované charakteristiky psychosociálního 
klimatu školní třídy.

Kromě těchto základních výzkumných cílů jsme si stanovili několik výzkumných otázek:

A. Lze identifi kovat odlišnosti ve vnímání psychosociálního klimatu školní třídy českými žáky 
a žáky-cizinci? Pokud ano:
1. Ve kterých z vybraných charakteristik klimatu školní třídy byly identifi kovány rozdíly?
2. Souvisí případné rozdíly ve vnímání klimatu školní třídy s vybranými individuálními 

charakteristikami žáků-cizinců (například jejich subjektivní úrovní češtiny, školních 
dovedností, počtem let strávených v Česku, stigmatizací žáka apod.)?

3. Závisí vnímání psychosociálního klimatu školní třídy na příslušnosti k určité národnostní 
skupině?

47 Nicméně za povšimnutí stojí i skutečnost, že Česko nevykazuje žádoucí ukazatele sounáležitosti s třídou nejen u žáků 
zahraničního původu, ale také u českých žáků (OECD, 2015). 
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4. Ovlivňuje podíl žáků-cizinců ve třídě sledované charakteristiky psychosociálního klima-
tu?

Ad (1) K hledání odpovědí na tyto otázky jsme použili data získaná prostřednictvím dotazníku 
Klima školní třídy autorů Mareše a Ježka (2012). Z výsledků šetření a analýz dat získaných pro-
střednictvím tohoto dotazníku vyplývá, že jak čeští žáci, tak žáci-cizinci zapojení do šetření 
vnímali psychosociální klima školní třídy velmi obdobně, i když byly mezi oběma skupinami 
identifi kovány určité odlišnosti. Žáci-cizinci se oproti českým žákům vyznačovali: (a) vyšší 
vnímanou podporou ze strany učitele, (b) významnějším hodnocením přenosu naučeného mezi 
školou a rodinou a (c) negativnějším vnímáním dění o přestávkách (viz kapitola 5.1.1.). 

(1a) Za zajímavé zjištění s potenciálním pozitivním dopadem na integraci žáků-cizinců do školní 
třídy považujeme skutečnost, že žáci-cizinci zapojení do šetření pociťovali ze strany učitelů 
větší oporu než čeští žáci a vyjadřovali větší důvěru v to, že jim učitelé pomohou, budou-li mít 
problémy. Tento fakt ukazuje na žádoucí kvalitu vztahu mezi učitelem a žákem a může hrát 
velmi důležitou pozitivní roli při integraci žáků-cizinců do školní třídy. Vstřícný postoj učitelů 
k žákům-cizincům může celý proces integrace velmi pozitivním způsobem podpořit, protože 
žáci-cizinci často pocházejí z odlišného sociokulturního a jazykového prostředí a zvýšená 
podpora těchto žáků ze strany učitelů je vysoce žádoucím jevem, a to především v prvních 
měsících po příjezdu do České republiky. Nicméně toto zjištění není v českém vzdělávacím 
prostředí překvapující, protože někteří autoři již dříve poukazovali na skutečnost, že mnozí 
učitelé vynakládají velké úsilí, aby žákům-cizincům pomohli se zvládáním školních povinností, 
a to mnohdy nad rámec svých pracovních povinností, viz například Kostelecká a kol. (2013). 
Naše šetření ovšem navíc potvrdilo, že žáci-cizinci jsou si této podpory vědomi a ve škole se 
necítí učiteli opomíjeni ani znevýhodňováni. Obdobnou zkušenost popisují i některé zahranič-
ní studie. Například Kumari (2011) upozorňuje na základě řady řízených rozhovorů na velmi 
pozitivní a empatický vztah učitelů středních škol ve Velké Británii k žákům-cizincům48. Ne 
všechny studie ovšem dochází k obdobným závěrům. Například Guzmán (2011) upozorňuje 
na skutečnosti, že si někteří žáci-cizinci ve fi nských školách stěžují, že učitelé nemají o jejich 
vzdělávací výsledky zájem, což je nemotivuje ke školní práci. Zajímavý vhled do situace přináší 
Leix a Záleská (2017), které na základě výsledků kvalitativní studie poukazují na skutečnost, že 
přístup učitelů k žákům zahraničního původu v mnoha ohledech závisí na jejich předchozích 
zkušenostech se vzděláváním těchto dětí. Respektive učitelé, kteří neměli žádné předchozí 
zkušenosti se vzděláváním v multietnických třídách a nízkou úroveň angličtiny, vyjadřovali 
znepokojení nad složitostí povahy výuky v těchto třídách a měli tendenci se vyhýbat práci 
v etnicky heterogenních třídách. Naproti tomu učitelé, kteří tyto zkušenosti měli a zvládali 
na uspokojivé úrovni angličtinu, dokázali navrhovat vhodná podpůrná opatření, jak dětem 
zahraničního původu pomoci s integrací do školní třídy (Záleská, Leix, 2018).

I když je všeobecně známo, že učitelé významným způsobem ovlivňují vzdělávání žáků a mají 
podstatný vliv na jejich vzdělávací trajektorie (viz například Baker, Grant, Morlock, 2008; Lee, 
2007) a sebepojetí, již méně je známo, že se v případě žáků-cizinců tento vliv ještě znásobuje. 
Například podle Granovetterovy (1973) „teorie o síle slabých vazeb“ (The Strength of Weak Ties) 
může být v určitých situacích pro jedince a jeho kvalitu života významnější hustota a kvalita 

48 Některé studie ovšem upozorňují na skutečnost, že i když imigranti první generace deklarují silné vztahy s učiteli, 
tento vztah se zhoršuje u dalších generací nebělošských imigrantů (Peguero, Bondy, 2010).
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jeho sociálních sítí mimo nejbližší příbuzenstvo, tedy sítě tzv. slabých vazeb, kterou mohou 
v případě žáků-cizinců představovat právě vztahy s učiteli, známými, spolužáky, sousedy v lokál-
ní komunitě a podobně. Sociální síť slabých vazeb může jedincům pomoci spoluprožívat pocit 
sounáležitosti s hostitelskou společností. V některých specifi ckých případech mohou být tyto 
sociální sítě slabých vazeb dokonce silnějším impulzem k integraci než nejbližší osoby, a to 
například v případě, že mají rodinní příslušníci žáka-cizince negativní postoje k hostitelské 
společnosti. Také učení se jazyka hostitelské země je složitější bez podpory těchto sítí sla-
bých vazeb. Sociální sítě slabých vazeb mohou také významným způsobem ovlivňovat ochotu 
jedince k integraci do hostitelské společnosti a napomáhat v navazování kontaktů s místními 
obyvateli (Kokkonen, 2006). 

Význam učitelů je dán také tím, že jsou žáky zahraničního původu mnohdy chápáni jako 
reprezentanti hostitelské společnosti. Na přístupu učitelů k těmto dětem tak do značné míry 
závisí jejich následná ochota k integraci do hostitelské společnosti (Guzmán, 2011). Navíc 
žáci-cizinci jsou v mnoha ohledech odkázáni na své učitele, potřebují jejich podporu při odstra-
ňování jazykové bariéry, pomoc s adaptací na kulturně odlišné vzdělávací prostředí49, empatii, 
trpělivost a citlivý přístup k jejich socio-kulturně podmíněným odlišnostem a potřebám (viz 
například Kumari, 2011). Výzkumy ukazují, že tito žáci, respektive žáci z odlišných etnických, 
rasových a národnostních skupin, mají navíc tendenci se více než děti domácí populace zto-
tožňovat s tím, jak je učitelé vnímají (viz například Foster, 2008; Hamre a kol., 2008; Whitted, 
Dupper, 2008). To vše vztah mezi učiteli a žáky-cizinci dále prohlubuje a dopad pozitivních 
i negativních přístupů učitelů k těmto dětem dále znásobuje. 

(1b) Dalším identifi kovaným rozdílem byly odlišnosti ve vnímání významu přenosu nauče-
ného mezi školou a rodinou50. Žáci-cizinci oproti svým českým spolužákům hodnotili přenos 
naučeného mezi rodinou a školou významněji51. Ani tuto skutečnost není možné považovat 
za překvapující, protože žákům-cizincům škola umožňuje získat dovednosti, které jim rodina 
pocházející z odlišného sociokulturního a jazykového prostředí mnohdy nemůže poskytnout. 
Dovednosti, které se žák naučí ve škole, tak mohou být obohacující nejen pro něj osobně, ale také 
pro celou rodinu, jejichž členové mohou mít k získání těchto dovedností mimo školu složitější 
přístup. Naopak tyto rodiny často disponují sociokulturním kapitálem, který škola jejich dětem 
nemůže nabídnout, protože je úzce vázán se zemí jejich původu. Vzájemný transfer naučeného 
mezi školou a rodinou je tak pro daného žáka i jeho rodinu žádoucím, obohacujícím a klíčovým 
jevem a je pozitivní, že byl identifi kován ve vyšší míře, než je běžné pro české žáky.

(1c) Posledním identifi kovaným rozdílem ve výpovědích českých žáků a žáků zahraničního 

49 Studie (Guzmán, 2011) ukazuje na některé odlišnosti ve vzdělávacím prostředí, na které se musí žáci-cizinci ve fi n-
ském vzdělávacím systému adaptovat. Na základě řízených rozhovorů s cizinci došla k závěru, že mnozí z nich měli 
ve škole problém s příliš liberálními školními pravidly, především nedostatkem disciplíny, což v očích některých žáků 
imigrantů vedlo k tomu, že byl ve třídě velký hluk a nedostatek klidu pro učení se. Zároveň měli někteří problém 
s tím, že učitelé nebyli žáky dostatečně respektováni.

50 Některé studie (viz například Guzmán, 2011) naznačují, že pro žáky-cizince hraje jejich rodina velmi důležitou roli. 
Guzmán (2011) zjistila, že všichni žáci, se kterými vedla řízené rozhovory, považovali čas strávený s rodinou za velmi 
důležitý. Zároveň s rodinou trávili mnohem více času než se svými přáteli. Tito žáci udávali, že ačkoli mají ve třídě 
hodně známých, nemají s nimi úzký přátelský vztah. Případné problémy měly tyto děti tendenci řešit s některými 
z rodinných příslušníků, v případě problémů ve škole tyto děti udávaly, že problém řešily s učitelem nebo školním 
poradcem.

51 Nicméně s vyšším podílem žáků-cizinců se vnímání rovného přístupu učitele k žákům snižovalo, a to především 
u žáků-cizinců.



původu bylo hodnocení dění o přestávkách. Žáci-cizinci jej hodnotili kritičtěji než čeští žáci. 
Přestávky pro ně byly mnohem méně často zdrojem odpočinku a relaxace. Především žáci 
původem z východní a jihovýchodní Asie mnohem výrazněji než ostatní respondenti udávali, že 
o přestávkách potřebují více klidu52. Z odborné literatury víme (viz například Pellegrini, Smith, 
1993), že jsou přestávky důležité jak pro budování sociálních, tak i kognitivních kompetencí 
žáků, ale zároveň mohou být prostorem neidentifi kovaných sociopatologických jevů, například 
šikany (viz například Soilamo, 2006). I když šikana není primárně zaměřená na děti z odlišných 
etnik, právě tyto děti bývají mezi obětmi šikany nadreprezentovány (Kuusela a kol., 2008, cit. 
dle Graeffe, Lestinen, 2011). Podle Iskanius (2002) jsou často spouštěcím faktorem šikany 
cizinců jejich nedostatečná znalost jazyka hostitelské země. Šikana ovšem nemusí probíhat 
pouze mezi domácí populací a žáky odlišných etnik, ale také mezi jedinci různých etnik, ras 
a národnostních skupin, stejně tak jako mezi příslušníky stejných národnostních i etnických 
skupin (Soilamo, 2006). I když identifi kované horší hodnocení přestávek žáky-cizinci v našem 
souboru nemusí nutně souviset se šikanou, je zřejmé, že je potřeba, aby byla problematice 
přestávek věnována větší pozornost odborné veřejnosti a dění o přestávkách detailněji dia-
gnostikováno, a to především ve třídách, ve kterých studují žáci-cizinci. 

Ad (2) Zkoumali jsme také, zda souvisí rozdíly ve vnímání psychosociálního klimatu školní třídy 
s vybranými individuálními charakteristikami žáků, především deklarovanou úrovní češtiny, 
školních dovedností, počtem let strávených v Česku, stigmatizací žáka a podobně. To, jak žák-
cizinec hodnotil vztahy ve třídě, silně korelovalo s udávanou úrovní zvládání češtiny, především 
schopností rozumět mluvenému slovu a česky se vyjadřovat a číst, ale také s úrovní školních 
dovedností. Čím vyšší byla žákem udávaná úroveň těchto dovedností, tím pozitivněji daný žák 
hodnotil vztahy mezi spolužáky. Je zřejmé, že znalost jazyka hostitelské země je významným 
faktorem pro budování vztahu se spolužáky. Pozitivní korelace byla shledána také mezi délkou 
pobytu v Česku a hodnocením vztahů se spolužáky, tedy čím déle žák-cizinec pobýval v Česku, 
tím pozitivněji hodnotil vztahy se spolužáky. Ani tato zjištění nejsou překvapující, protože lze 
předpokládat, že pro budování pozitivních vztahů se spolužáky je mimo jiné důležitá verbální 
komunikace, ale pomáhá i vyšší úroveň školních dovedností a délka pobytu v Česku, které 
může napomáhat zvyšování úrovně jak češtiny, tak školních dovedností, protože všechny tyto 
proměnné bývají vzájemně provázané a mohou se vzájemně posilovat. 

Žák-cizinec, který se setkal se stigmatizací ze strany svých spolužáků, hůře hodnotil dění 
o přestávkách i oporu ze strany učitelů, což indikuje možný negativní dopad stigmatizace 
cizinců jak na daného jedince, tak i na kvalitu psychosociálního klimatu školní třídy. Proble-
matice stigmatizace žáků zahraničního původu se věnuje i řada zahraničních studií. Například 
Agirdag a kol. (2011) ve své studii realizované na 2845 žácích ve věku 10–12 let v 68 vlámských 
základních školách dospěli k závěru, že se zvyšujícím se podílem minorit dochází k nižšímu 
výskytu reportované stigmatizace. Rovněž některé experimentální výzkumy identifi kovaly, 
že rozdíly mezi jedincem a skupinou zvyšují riziko jeho viktimizace (viz například Wright, 
Giammarino, Parad, 1986). Pokud jsou jedinci, kteří šikanují, požádáni, aby vysvětlili, proč 

52  S rostoucím podílem žáků-cizinců bylo dění o přestávkách hodnoceno žáky-cizinci obecně pozitivněji, a to zejména 
žáky z postkomunistických zemí, zatímco hodnocení přestávek českými žáky se se zvyšujícím počtem žáků-cizinců 
ve třídě spíše zhoršovalo. Toto zjištění by se mohlo zdát v určitém rozporu s výše uvedenou informací, že žáci-cizinci 
hodnotili dění o přestávkách obecně negativněji než čeští žáci. Jak tedy vysvětlit tuto zdánlivou diskrepanci? Podrob-
nější analýza dat ukázala, že žáci-cizinci hodnotili negativněji především dění ve třídách, kde byl malý podíl cizinců, 
zatímco ve třídách s vyšším podílem cizinců se rozdíly v hodnocení mezi skupinami stíraly.
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dochází k šikaně, obvykle tvrdí, že se oběť šikany odchylovala od skupinových norem (Thornberg, 
2011; Thornberg a Knutsen, 2011; Hjalmarsson, 2018). Agirdag a kol. (2011) se domnívají, že 
aktuálně propagované politické snahy řady západoevropských zemí o desegregaci škol mohou 
mít určitá nezamýšlená rizika plynoucí z možného vyššího výskytu stigmatizace žáků minorit 
ve školách s jejich nižším podílem, což do jisté míry odpovídá teorii „The Imbalance of Power 
Theory“, která předpokládá, že míra šikany příslušníků některých skupin žáků může být dána 
jejich nižším podílem ve skupině, což může vést k určité skupinové nerovnováze a případně 
nadvládě jedné skupiny nad jinou (viz například Agirdag a kol., 2011). K obdobným závěrům 
dochází i jiní autoři (viz například Gray-Little, Hafdahl, 2000; Hanish, Guerra, 2000), kteří 
upozorňují na určitá nezamýšlená nekognitivní rizika spojená s etnicky heterogenními třídami, 
především na riziko vyšší pravděpodobnosti výskytu stigmatizace imigrantů v těchto třídách. 
Agirdag a kol. (2011) zmiňují, že tyto tzv. nekognitivní důsledky společného vzdělávání jsou 
důležité nejen kvůli tomu, že žáci mají právo se ve škole cítit dobře, ale také kvůli možnému 
dopadu na kognitivní výsledky (viz například Buhs, Ladd, 2001).

Ad (3) Předmětem šetření bylo také hledání možných vztahů mezi vnímáním psychosociálního 
klimatu školní třídy a regionem původu daného žáka (viz kapitola 5.1.2.). Analýzy realizované na 
datech získaných prostřednictvím dotazníku Klima školní třídy nicméně neprokázaly významný 
vliv regionu původu žáka-cizince na jeho vnímání psychosociálního klimatu třídy. 

Ad (4) Analýzy dat získaných prostřednictvím dotazníku Klima školní třídy potvrdily, že hod-
nocení psychosociálního klimatu školní třídy žáky jen velmi málo souviselo s podílem žáků-
cizinců ve třídě. Pouze u škály: Přenos naučeného mezi školou a rodinou docházelo s vyšším 
podílem žáků-cizinců i k vyšší míře transferu naučeného mezi školou a rodinou. To odráží výše 
zjištěnou skutečnost, že žáci-cizinci lépe hodnotí transfer naučeného mezi školou a rodinou 
než čeští žáci. 

K mírně odlišným výsledkům došli Persson a Svensson (2017), kteří se mimo jiné pokoušeli 
odhalit vztah mezi podílem žáků-cizinců ve třídě a žáky vnímanou kvalitou školního klimatu. 
Šetření bylo realizováno v 71 švédských třídách na celkovém počtu 1 274 žáků. Jedním ze závěrů 
studie bylo, že třídy s vyšším podílem žáků zahraničního původu vykazovaly v určitých ohle-
dech rizikovější charakteristiky klimatu školní třídy. Především žáci domácí populace vnímali 
školní klima třídy jako více chaotické a upozorňovali na nedostatek kázně. Tato závislost ovšem 
nebyla prokázána u žáků zahraničního původu.

Veerman (2015) ovšem upozorňuje, že není možné v případě studií zaměřených na zkoumání 
vlivu etnického složení třídy na vnímanou kvalitu školního klimatu zůstat pouze u sledování 
podílu žáků zahraničního původu, ale je potřeba také brát v potaz etnickou pestrost třídy. Na 
základě analýzy PISA dat z roku 2009 zjistil na základě dat z 20 zemí OECD, že si v etnicky více 
diverzifi kovaných třídách žáci více stěžovali na vyrušování během výuky. Vliv etnické pestrosti 
třídy na vnímání vyrušování ve třídě byl nicméně podmíněn převažujícím typem migrační poli-
tiky v zemi: ve státech s inkluzivnější migrační politikou byl tento efekt slabší. Veerman (2015) 
dochází k závěru, že jeho zjištění nepřímo potvrzují účinnost „teorie meziskupinového kontaktu“ 
(Intergroup Contact Theory), se kterou přišel v roce 1954 Gordon Allport, a která předpokládá, 
že nejlepším způsobem, jak zlepšovat vztahy mezi skupinami, je být ve vzájemném kontaktu 
za předpokladu, že kontakty se odehrávají v prostředí a za podmínek, které minimalizují prav-
děpodobnost konfl iktů a maximalizují pozitivní efekty vzájemného poznávání. 
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I když analýza dat získaných prostřednictvím dotazníku Klima školní třídy ukázala relativně 
slabou závislost vnímání vybraných charakteristik školního klimatu na tom, zda je žák cizincem, 
nebo Čechem, upozornila na skutečnost, že vnímání psychosociálního klimatu školní třídy 
silně závisí na tom, v jakém ročníku studia se žáci nacházejí. V 5. třídách bylo oproti 4. třídám 
zaznamenáno prudké zhoršení hodnocení školního klimatu. K jeho postupnému zlepšování 
docházelo až se zvyšujícím se ročníkem studia, i když je potřeba upozornit, že žáci vyšších roč-
níků, především 9. tříd, vykazovali oproti nižším ročníkům obecně častěji některé méně žádoucí 
charakteristiky, například pociťovali menší ochotu ke spolupráci a nižší podporu ze strany 
učitelů. Také transfer naučeného mezi rodinou a školou byl v těchto ročnících méně intenziv-
ní. Přestože naše data neprokázala vliv národnosti na tento jev, je vhodné na tuto skutečnost 
upozornit a věnovat jí zvýšenou pozornost, protože dynamika psychosociálního klimatu školní 
třídy se může v průběhu studia na základní škole přirozeně proměňovat a situace žáků-cizinců 
tak může být v některých ročnících v důsledku tohoto jevu náročnější než v jiných.

Zatímco ročník studia významně ovlivňuje školní klima, vliv pohlaví byl v hodnocení škol-
ního klimatu poměrně slabý. Určité rozdíly byly ovšem také identifi kovány, především chlapci 
o něco více preferovali soutěživost a oproti dívkám pociťovali menší oporu ze strany učitelů. 
Odlišnosti v klimatu školní třídy s odlišným podílem chlapců a dívek ukazují i některé zahra-
niční studie. Například studie Lavy a Schlosser (2011) docházejí k závěru, že vyšší podíl dívek 
ve třídě zlepšuje školní úspěchy jak dívek, tak chlapců, snižuje problémy související s násilím 
a zároveň zlepšuje sociální vztahy ve třídě.

Analýzy výše uvedených dat získaných prostřednictvím dotazníku Klima školní třídy uka-
zují, že cizinci v námi sledovaném souboru vnímali psychosociální klima školní třídy mírně 
odlišně oproti českým žákům, a to především v případě, že se jednalo o žáky, kteří se do České 
republiky přistěhovali před nedávnou dobou a jejich úroveň češtiny, případně školních doved-
ností, byla nízká. Potvrdilo se, že tito žáci negativněji hodnotili především úroveň vztahů mezi 
spolužáky.

B. Lze identifi kovat odlišnosti, existují-li, v postavení žáků-cizinců v třídním kolektivu? Pokud 
ano:
1. Existují rozdíly v atraktivitě a vlivu mezi žáky-cizinci a českými žáky?
2. Souvisí atraktivita a vliv žáků-cizinců ve třídě a pocity, které prožívají, s jejich vybranými 

individuálními charakteristikami (úrovní češtiny, školních dovedností, počtem let strá-
vených v Česku, stigmatizací žáka apod.)?

3. Ovlivňuje atraktivitu a vliv žáků-cizinců v třídním kolektivu, prožívané pocity a kvalitu 
vztahů ve třídě příslušnost k některé regionální skupině?

4. Souvisí atraktivita žáků a pocity, které ve třídě žáci prožívají, s podílem žáků-cizinců?

Ad (1) Obecně lze deklarovat, že sociální status jednotlivce je ovlivněn kombinací jeho individu-
álních a skupinových charakteristik. Přitom pro predikci popularity jedince jeho spolužáky je 
zapotřebí identifi kovat jeho prosociální interakční dovednosti a míru jeho podobnosti s danou 
skupinou (Wright, Giammarino, Parad, 1986). Podle teorie Social Misfi t Theory (Wright a kol., 
1986) bývají jednotlivci odmítáni (například svými spolužáky), pokud se liší od ostatních v jedné 
nebo několika charakteristikách, přitom být imigrantem bývá považováno za jednu z těchto 
rizikových charakteristik (Vervoot a kol., 2010).

Analýza dat získaných prostřednictvím Dotazníku B–3 autora Brauna (1997) poukázala na 
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lehce vyšší atraktivitu českých žáků oproti žákům-cizincům. Čeští žáci byli obecně častěji svými 
spolužáky označováni za přátele a méně často za ty, které by si spolužáci za přátele nezvolili, 
a to navzdory tomu, že mezi žáky-cizinci byla identifi kována řada jedinců, kteří se ve třídě těšili 
vysoké oblibě – což byli zejména ti žáci, které spolužáci považovali za zábavné a nacházející se 
vždy v centru dění (charakteristiky přisuzovány především oblíbeným chlapcům) a se všemi 
zadobře (charakteristika přisuzována především oblíbeným dívkám). Za významné považujeme 
zjištění, že oblíbení žáci nemuseli být ve všech směrech dokonalí, protože zároveň byli v řadě 
případů charakterizováni jako nositelé některých negativních vlastností. Data rovněž naznačují, 
že bylo pro žáky obecně „snazší“ být mezi spolužáky univerzálně neoblíbeným než univerzálně 
oblíbeným. Na neoblíbenosti žáka byla v třídním kolektivu vyšší shoda než na oblíbenosti. Ve 
studii Kistner a kol. (1993) docházejí při zkoumání vrstevnických vztahů k obdobným závěrům. 
Děti pocházející z etnické minority například dostávaly méně pozitivních nominací než děti 
z majority. Dívky z etnických minorit dostávaly více negativních nominací. Zajímavostí je, 
že v dané studii byly sledovány vztahy i ve třídách, kde byly menšinou děti „bílé“, a efekt byl 
stabilní pro dívky (více negativních nominací), ne však pro chlapce. 

K velmi obdobným závěrům docházíme i na základě dat o vlivu a sympatiích žáků získaných 
prostřednictvím dotazníku SO-RA-D. Nejvyšší míra vlivu byla v našem souboru přisuzována 
českým žákům, zatímco vliv ostatních sledovaných skupin byl nižší a vzájemně srovnatelný. 
Poněkud odlišná byla v tomto ohledu míra sympatií, u které byly identifi kovány větší rozdíly mezi 
skupinami. Za nejméně sympatické byli na základě dat získaných prostřednictvím dotazníku 
SO-RA-D v průměru považováni žáci původem z postkomunistických a ostatních zemí, naopak 
za nejsympatičtější žáky žáci původem z východní a jihovýchodní Asie, kterým byla dokonce 
přisuzována o něco vyšší míra sympatií než českým žákům.

Ad (2) Analýza dat získaných prostřednictvím Dotazníku B–3 rovněž ukázala, že jazykové 
dovednosti žáků-cizinců v češtině neměly na udávanou atraktivitu žáků a jim připisované 
vlastnosti takový vliv, jak bychom předpokládali (v mnoha případech bylo silnějším predik-
torem pohlaví žáka), nicméně vyšší důvěra ve schopnosti komunikovat česky a vyšší úroveň 
školních dovedností pravděpodobnost obliby cizinců mezi spolužáky spíše zvyšovaly. Naopak 
negativní asociace byla identifi kována mezi výskytem stigmatizace žáka ze strany spolužáků 
a jeho atraktivitou mezi spolužáky. Setkal-li se cizinec se stigmatizací ze strany spolužáků, byl 
častěji označen za toho, koho by si spolužáci za přítele nezvolili. 

Analýza dat také ukázala, že úroveň češtiny koreluje s pocity, které žáci ve třídě prožívají. 
Toto zjištění je logické, protože lze předpokládat, že žáci s nižší úrovní češtiny mohou ve třídě 
zažívat častěji než ostatní žáci některé negativní pocity, například pocit sociální izolace a odci-
zení, protože pro ně může být náročnější navázat vztahy se svými spolužáky. Tuto myšlenku do 
jisté míry podpořilo zjištění, že nižší úroveň češtiny zvyšovala pravděpodobnost, že bude žák 
svými spolužáky označen jako osamocený. I toto je do jisté míry očekávané, protože žáci s nižší 
úrovní češtiny mohou mít problémy navazovat kontakty se svými spolužáky a mohou tak trpět 
v třídním kolektivu pocitem osamocení a izolace. K obdobným závěrům docházejí i některé 
zahraniční studie. Například Guzmán (2011), která se zabývala problematikou integrace imig-
rantů do fi nských škol, upozorňovala na skutečnost, že téměř všichni žáci zahraničního původu, 
se kterými v průběhu šetření vedla rozhovory, pociťovali krátce po příjezdu do Finska pocit 
osamocení. Prožívání osamocení ustupovalo se vzrůstající schopností komunikovat jazykem 
hostitelské společnosti a navazováním přátelských vztahů, nicméně i relativně dlouhou dobu po 
imigraci většina žáků upozorňovala, že tyto pocity občas prožívají i nadále. V mnoha případech 
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byly tyto pocity spojovány s fl uktuací spolužáků ve třídě. Guzmán (2011) poukazuje na případ 
turecké dívky, která prožívá pocit osamocení nejvíce při skupinové práci, kdy si mají spolužáci 
vybírat členy skupin a ona se obává, že si ji nikdo nebude chtít zvolit za členku skupiny. 

Ukázalo se také, že prožívané pocity žáků-cizinců ve školní třídě mohou do jisté míry souviset 
i s úrovní jejich školních dovedností. Ti, kteří lépe hodnotili úroveň svých školních dovedností, 
se ve třídě cítili bezpečněji, a naopak žáci s nižší úrovní školních dovedností prožívali větší pocit 
ohrožení. I tento vztah můžeme označit za očekávaný, protože vychází z logických předpokladů, 
že žáci s vyšší úrovní školních dovedností se mohou cítit ve třídě bezpečněji, mají tendenci se 
méně obávat školních neúspěchů a méně je trápí pocit ohrožení z toho, že nezvládnou, co se 
od nich ve třídě očekává. V neposlední řadě žáci-cizinci s vyšší deklarovanou úrovní češtiny 
a školních dovedností hodnotili svoje zapojení do třídního kolektivu jako aktivnější.

Analýza dat získaných prostřednictvím dotazníku SO-RA-D ukazuje na silnou závislost mezi 
žákem udávanou úrovní řečových dovedností a tím, jak byl spolužáky hodnocen jeho vliv a sym-
patie. Se zvyšující se úrovní češtiny se zvyšovala především míra vlivu, ale také sympatií žáka. 
Jedná se o očekávaný jev, protože je logické, že pro prosazení určitého vlivu ve třídě je potřeba 
zvládnout jazyk majority. Bez určité úrovně zvládání češtiny by bylo prosazení vlivu ve třídě 
velmi složité až nemožné. Nepřekvapuje tedy, že souvislost mezi úrovní češtiny a sympatiemi 
je o něco nižší než v případě vlivu, protože lze předpokládat, že sympatie si žák může získat 
i jiným způsobem než verbální komunikací. Vysoká kladná korelace byla také identifi kována 
mezi úrovní školních dovedností žáků i počtem let v České republice a jim přisuzovaným vlivem 
a sympatiemi k nim. Konečně o trochu vyšší míra sympatií byla přisuzována dívkám.

Ad (3) Obecně lze deklarovat, že region původu žáka je poměrně slabým prediktorem vnímané 
atraktivity žáka, analýza dat nicméně identifi kovala určité meziskupinové odlišnosti. Napří-
klad žáci původem z postkomunistických zemí byli častěji než ostatní skupiny označováni za 
ty, které by si spolužáci za přátele nevybrali a zároveň byli méně často označováni za přátele. 
V našem souboru žáci této skupiny vykazovali v dané oblasti nejméně žádoucí charakteristiky. 
Nicméně specifi cké postavení bylo identifi kováno také u žáků původem z východní a jihový-
chodní Asie. Tito žáci byli nejméně často označováni za jedince, které by si spolužáci za přátele 
nezvolili, ale zároveň byli i relativně málo označováni za přátele. Toto zjištění určitě zasluhuje 
pozornost odborné veřejnosti. Například Plenty a Jonsson (2017), kteří zkoumali vztah mezi 
statusem migranta a sociálním vyloučením žáka, identifi kovali, že status imigranta zvyšuje 
pravděpodobnost jeho sociálního vyloučení, navíc identifi kovali, že první generace migrantů 
mimoevropského původu byly více izolované než ostatní imigranti. Přitom prožívání sociál-
ního vyloučení může vážně narušit vývojovou potřebu těchto jedinců po vzájemných vztazích 
se spolužáky, což může mít negativní dopad nejen na zapojení do vzdělávacího procesu, ale 
může vést k narušení duševní pohody a zdraví (McCormick a kol., 2011; Wolke a kol., 2013; 
Plenty a Jonsson, 2017). Navíc, jak již bylo výše uvedeno, spolužáci mohou žákům zahraničního 
původu významně pomoci s jejich integrací do hostitelské společnosti, mohou jim pomáhat 
se zapojením do hostitelské kultury a s rozvojem jejich jazykových dovedností (viz například 
Berry a kol., 2006; Plenty a Jonsson, 2017). 

Zjišťovali jsme také, zda se nějakým způsobem liší pocity, které žáci různých skupin prožívali. 
Žáci původem z východní a jihovýchodní Asie ve třídě v průměru prožívali nejméně žádoucí 
pocity a vykazovali ze všech sledovaných skupin nejnižší míru emocionálního uspokojení. Jedinci 
této skupiny oproti jiným skupinám častěji udávali, že se potýkají s lhostejností, nedůvěrou 
a netolerancí. Častěji deklarovali prožívání negativních pocitů jako pocit ohrožení, nepřátelství 
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a podobně. Také častěji než ostatní skupiny zmiňovali pocity, že o ně spolužáci příliš nestojí 
a méně často byli informováni o akcích, které ve třídě probíhaly. Je otázkou, zda nemůže být 
příčinou tohoto jevu jejich na první pohled jednoznačně viditelná etnická odlišnost, či zda hraje 
roli spíše kulturní a jazyková vzdálenost. Naproti tomu žáci původem z postkomunistických 
zemí deklarovali spíše prožívání pozitivních pocitů v třídním kolektivu. 

Ad (4) Analyzovali jsme také, zda se liší postavení žáků-cizinců, pocity, které zažívají, či kvalita 
školního klimatu ve třídách s různým podílem žáků-cizinců. Podíl žáků-cizinců se ukázal jako 
silný faktor ovlivňující prožívané pocity žáků třídy. Ve třídách s vyšším podílem žáků-cizinců 
tito žáci častěji pociťovali na jednu stranu vyšší míru tolerance, na druhou stranu v takovýchto 
třídách byly častěji prožívány pocity ohrožení a nepřátelství, případně nedůvěry. 

Prožívání pocitu ohrožení dále oslabovalo se zvyšujícím se ročníkem studia. Ročník studia 
ovšem ovlivňoval i prožívání jiných pocitů, například ochota ke spolupráci se zmenšovala spolu 
se zvyšujícím se ročníkem studia. Tato skutečnost může souviset s daleko obecnějším jevem, 
kterým je dynamika vývoje třídního kolektivu (Kozel, 2011).

Kromě výše zmíněných závěrů analýza dat prokázala vhodnost zvolených výzkumných 
nástrojů pro nalezení odpovědí na stanovené výzkumné otázky. Zároveň se závěry získané 
prostřednictvím různých nástrojů navzájem potvrzovaly. Například byla u řady analýz identi-
fi kována vysoká korelace mezi daty získanými prostřednictvím Dotazníku sociální akceptace 
a prostřednictvím ostatních nástrojů: Klima školní třídy, Dotazník B–3 a SO-RA-D.

5.5. Závěr souhrnné analýzy tříd
Výzkumy představené v naší knize ukázaly, že postavení žáků-cizinců ve sledovaných třídách 
se v mnoha ohledech mírně lišilo od postavení českých žáků a do jisté míry záviselo na zemi 
jejich původu, podílu žáků-cizinců ve třídě i na sledovaných individuálních charakteristikách 
žáků-cizinců. Na druhou stranu je však nutno upozornit, že rozdíly mezi českými a zahraniční-
mi žáky nebyly vyloženě zásadní a v žádném případě nebylo zjištěno systematické vylučování 
žáků-cizinců, případně některých skupin žáků-cizinců na okraj třídních kolektivů. 

I když rozdíly ve vnímání klimatu školní třídy byly mezi skupinou žáků-cizinců a skupinou 
českých žáků relativně malé, cizinci častěji pociťovali větší podporu ze strany učitelů a přístup 
učitelů k žákům hodnotili jako spravedlivější. Zajímavým zjištěním byla také skutečnost, že 
ve třídách s větším podílem cizinců žáci obecně pociťují na jednu stranu vyšší míru tolerance, 
na druhou stranu bývají v takovýchto třídách častěji prožívány pocity ohrožení a nepřátelství, 
případně nedůvěry. 

Obecně lze deklarovat, že cizinci jako celek (bez ohledu na jejich další charakteristiky) mívají 
ve třídě menší vliv, častěji zažívají pocit osamocení a bývají méně označováni za ty, které by 
si jejich spolužáci vybrali za přátele. Jednotlivé charakteristiky se navíc zhoršují, potýká-li se 
žák-cizinec se stigmatizací.

Byly také nalezeny rozdíly mezi postavením žáků-cizinců vymezených dle regionu původu. 
Žáci pocházející ze států bývalého Sovětského svazu, tedy převážně Rusové a Ukrajinci, bývají 
svými spolužáky často hodnoceni nejméně žádoucím způsobem: nejčastěji byli označeni za ty, 
které by si jejich spolužáci za přátele nevybrali, běžněji jim byly připisovány negativní vlast-
nosti a vzácněji ty pozitivní včetně sympatií. Oproti tomu žáci z jihovýchodní a východní Asie 
(v našem případě tedy převážně Vietnamci) nebývali svými spolužáky hodnoceni tak negativně, 
ale bývali jen vzácně označováni za přátele, ale zároveň i za někoho, koho by si spolužáci za 
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přítele nezvolili. Velmi málo byli označováni jako nositelé jak kladných, tak i záporných vlast-
ností; výjimkou bylo označení „osamělý“, „se všemi zadobře“ a „spravedlivý“, tedy vlastnosti, 
které jen dokreslují jejich veskrze „neutrální“ postavení ve školní třídě. O přestávkách si tito 
žáci přáli více klidu a vykazovali menší zájem o dění ve třídě. Jedním z možných vysvětlení 
tohoto specifi ckého postavení žáků dané skupiny může být jejich úroveň češtiny, když hodnotili 
svoje schopnosti komunikovat česky hůře než žáci jiných skupin, což může být do jisté míry 
bariérou v navazování vztahů se spolužáky. Zároveň dosahovali nejnižších skóre v dotazníku 
sociální akceptace a více než ostatní skupiny deklarovali prožívání negativních pocitů v čele 
s pocitem nepřátelství. Mnohé z těchto pocitů přitom byly v určitém rozporu s výše uvedeným 
hodnocením těchto žáků jejich spolužáky, ale i s celkovým hodnocením jejich sympatií, které 
je dokonce nepatrně lepší než hodnocení českých žáků. V tomto ohledu je i otázkou, zda nízké 
sebehodnocení řečových a školních dovedností asijských žáků odpovídá skutečně realitě, či 
zda není pouze dalším odrazem případné nižší míry sebedůvěry žáků (potažmo velkých nároků 
dané skupiny kladené na sebe samotné).

Bez ohledu na zemi původu pak velkou roli v postavení žáků-cizinců ve třídě hrála míra 
jejich integrace do české společnosti, kterou jsme měřili 1) tím, jak žáci sami hodnotili své 
jazykové a školní dovednosti, a 2) mírou jejich začlenění do třídy, tedy pocitem zažívané stig-
matizace a mírou sociální akceptace. Mnohé sledované ukazatele souvisely s oběma skupinami 
ukazatelů integrace – hůře integrovaní žáci měli horší vztahy se spolužáky, bývali osamělejší 
a méně zapojení do dění ve třídě, zároveň disponovali menším vlivem a byli méně považováni 
za sympatické a spravedlivé. Subjektivně hodnocené jazykové schopnosti žáků pak souvisely 
s tím, jak moc byli daní jedinci označováni za vždy v centru dění a jaké zažívali pocity, přičemž 
nejsilnější vliv na dané charakteristiky byl identifi kován u schopnosti vyjadřovat se česky 
(takoví žáci nejčastěji zažívali pocit nepřátelství a lhostejnosti). Zatímco jazykové schopnosti 
žáka-cizince měly větší vliv na hodnocení jeho vlivu ve třídě, jeho sympatie byly více ovlivněny 
mírou jeho sociální akceptace. Nízká míra sociální akceptace pak (a do menší míry i zažívané 
stigma ze strany spolužáků) též vedla k výrazně horším pocitům žáků, horším vztahům s učiteli, 
vzácnějšímu označování za potenciálního přítele, a naopak častějšímu označování jako někoho, 
koho by si spolužáci za přítele nevybrali.

5.6. Limity souhrnné analýzy tříd
Je potřeba zdůraznit, že určitým limitem studie je skutečnost, že pro získání dat byly využity 
nástroje, které mají primárně diagnostický a intervenční charakter a byly vytvořeny za účelem 
usnadnit práci školním psychologům a školským poradenským zařízením s identifi kací klimatu 
školní třídy, hierarchií sledovaného dítěte ve školní třídě, jeho atraktivitě, vlivu a oblibě, ale 
také pocitu sounáležitosti dítěte s danou třídou apod. Získaná data pak měla sloužit psycholo-
gům a pověřeným osobám k další práci se třídou či sledovaným dítětem. Tyto nástroje nebyly 
primárně vytvořeny k výzkumným účelům, i když jejich využití k těmto účelům při správné 
interpretaci nic nebrání.

Je potřeba připomenout, že šetření bylo realizované pouze na velmi omezeném počtu škol 
a tříd, ve kterých studovali žáci-cizinci, výzkumný vzorek tak nebyl náhodný ani reprezenta-
tivní, ale pouze dostupný. Je také možné, že se do výzkumu ochotněji zapojovaly ty školy, ve 
kterých se vedení domnívalo, že mají dobré výsledky v integraci žáků s odlišným mateřským 
jazykem. Výsledky šetření tak mohou být trochu jiné, než by odpovídalo průměru v českých 
základních školách. Závěry této studie je tudíž potřeba považovat za indikativní a platné pouze 
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pro soubor analyzovaných žáků, nelze je zobecnit na celou populaci. To platí tím spíše, že byla 
tato výzkumná sonda provedena pouze ve dvou specifi ckých městech; lze očekávat, že jinde 
(např. v sociálně problematičtějších oblastech) by mohly být výsledky zásadně odlišné.

Také je potřeba upozornit, že někteří žáci-cizinci měli nižší úroveň znalosti češtiny, což 
mohlo ztěžovat jejich porozumění vyplňovaným dotazníkům, které navíc pracují s významově 
náročnými adjektivy53. Jejich odpovědi tak mohou být méně přesné, a to navzdory tomu, že byli 
administrátoři dotazníků připraveni zodpovědět každý dotaz žáka a některé náročnější dotaz-
níky, viz například Dotazník sociální akceptace, zadávali formou řízených rozhovorů. Nicméně si 
autoři uvědomují, že jedním z limitů této studie je skutečnost, že ne všichni respondenti měli 
stejné podmínky pro dokonalé porozumění otázkám, což je podmínkou diagnostiky obecně, 
ale také jedním z klíčových pravidel všech výzkumů.

Je tak nutno mít na paměti, že předkládaná publikace představuje pouze jeden z prvních 
pokusů analyzovat prostřednictvím nejrůznějších diagnostických nástrojů situaci žáků-cizinců 
ve školních třídách a má tak charakter spíše pilotního šetření, respektive výzkumné sondy, jejíž 
poznatky mohou posloužit jako vhodná východiska pro další výzkumy na danou či obdobnou 
problematiku, ale mohou sloužit také jako určitý zdroj informací pro učitele v jejich pedago-
gické praxi.

53 Tato skutečnost se netýká Dotazníku sociální akceptace, který byl administrován formou rozhovoru.
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6. Výsledky detailní analýzy vybraných 
tříd

Máme-li být „…plně kvalifi kovanými a kompetentními pedagogy, musíme 
… překonat pohled na žáky jen jako jednotlivce a zaujmout k nim stanovisko 

respektující jejich začleněnost do rodiny, školní třídy a kamarádských vztahů, 
v nichž zaujímají určité postavení a také uplatňují svůj vliv, hledají uznání 

a jistotu, spolupracují či soutěží.“ 
(Helus, 2015 s. 13–14). 

V následujícím textu budeme analyzovat situaci vybraných specifi ckých tříd s cílem ještě hlou-
běji nahlédnout do problematiky začleňování žáků-cizinců do základních škol. I když v rámci 
této publikace již byl popsán a interpretován jeden typ analýzy, a to analýza psychosociálního 
klimatu vybraných tříd, viz kapitola 5.1.4, byla k této analýze využita pouze část dat, a to data 
získaná z dotazníku Psychosociální klima školní třídy. V následné analýze využijeme všechna 
dostupná data z empirického šetření, která se budou vztahovat k vybraným třídám. K analýze 
byly vytipovány dva druhy specifi ckých tříd: (1) třídy s jedním žákem-cizincem (v celkovém 
souboru je 7 takovýchto tříd), (2) třída s nejméně žádoucími charakteristikami.

6.1. Třídy s jedním žákem-cizincem
Nejprve se zaměříme na situaci žáků-cizinců, kteří jsou jedinými cizinci ve třídě. Ve zkouma-
ném souboru 34 školních tříd bylo 7 tříd ze tří škol, ve kterých byl pouze jeden žák-cizinec. 
Základní informace o žácích-cizincích, školách a třídách, ve kterých tito žáci studují, ukazuje 
tabulka 39.

Tabulka 39: Třídy s jedním cizincem – základní informace o žácích cizincích, školách 
a třídách, které navštěvují

Přezdívka37 Pohlaví Národnost Škola Třída Ročník

Naďa dívka ukrajinská Škola 1 Třída 03 8

Thang chlapec vietnamská Škola 2 Třída 06 7

Voloďa chlapec ruská Škola 2 Třída 07 7

Sylvia dívka bulharská Škola 2 Třída 08 8

Anna dívka ukrajinská Škola 2 Třída 09 9

Lena dívka ukrajinská Škola 4 Třída 21 7

Hanah dívka řecká Škola 1 Třída 01 4

Zdroj dat: vlastní šetření.

Z tabulky vyplývá, že mezi žáky-cizinci, kteří jsou jedinými cizinci ve třídě, jsou dva chlapci a pět 
dívek. Pět z nich pochází z východní Evropy (Bulharsko, Rusko, Ukrajina), jedna je původem 
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z Řecka a další žák se do České republiky přistěhoval z Vietnamu. Tři žáci navštěvují 7. třídu, 
dva žáci 8. třídu a po jednom žákovi je ve 4. a 9. třídě. 

Nejprve se zaměříme na individuální charakteristiky jednotlivých žáků-cizinců, budeme 
sledovat především jejich délku pobytu v České republice, úroveň češtiny, úroveň školních 
dovedností, zda se setkali se stigmatizací ze strany spolužáků, skóre získané v Dotazníku 
sociální akceptace, procento případů, kdy byl žák-cizinec (ne)označen za přítele54, míru vlivu 
ve třídě a míru sympatií vyjadřovaných spolužáky. Všechny tyto charakteristiky jsou uvedeny 
v tabulce 40.

Tabulka 40: Individuální charakteristiky žáků – délka pobytu, úroveň češtiny, úroveň 
školních dovedností, stigma žáka, DSA, zvolen za přítele, nezvolen za přítele, vliv 
a sympatie

Přezdívka
Délka 

pobytu 
(roky)

Index 
jazyka

(1–5)

Školní 
dovednosti

(1–5)

Stigma 
cizince

(ano–ne)

DSA
(1–10)

Zvolen 
za přítele

(0–100)

Nezvolen 
za přítele

(0–100)

Vliv
(1–5)

Sympatie
(1–5)

Naďa 10 5 4 ne 7 1,4 1,3 4,0 2,9

Thang 5 2 3 ne 6 3,4 8,2 3,3 2,4

Voloďa 6 4 3 ne 2 2,2 16,7 4,2 3,9

Sylvia 1 5 5 ano 5 3,3 1,8 3,5 2,4

Anna 15 3 3 ano 8 9,8 0,0 2,9 1,9

Lena 1 4 4 ano 5 2,6 9,1 3,2 2,8

Hanah 1 4 5 ne 4 2,6 3,9 3,4 2,5

Poznámka: U Indexu jazyka, školních dovedností a Dotazníku sociální akceptace (DSA) platí, že čím vyšší 
hodnota ukazatele, tím žádanější stav. U vlastností přítel/nepřítel je uváděno procento spolužáků, které 
uvedlo o daném spolužákovi, že je ve třídě reprezentantem dané vlastnosti. U vlastností vliv a sympatie 
je uváděno průměrné skóre žáka, které obdržel od svých spolužáků, přitom platí, že čím vyšší hodnota, 
tím menší vliv a sympatie.

Z tabulky 40 (1. sloupec) vyplývá, že se námi sledovaní žáci velmi liší v době strávené v České 
republice. Nejdéle pobývá v České republice Anna, která se zde pravděpodobně narodila, protože 
zde žije již 15 let a navštěvuje 9. třídu. Ostatní žáci se do Česka přistěhovali v průběhu svého 
života. Nejkratší dobu strávili Sylvia, Hanah a Lena, které se přistěhovaly před rokem. Zajíma-
vým zjištěním je, že žáci velmi odlišně hodnotí úroveň zvládání češtiny, která je zde vyjádřena 
souhrnným Indexem (zvládání) jazyka. Porovnáme-li ovšem hodnoty Indexu jazyka s počtem let 
strávených v České republice (sloupce 1 a 2), zjistíme, že ne ve všech případech tyto hodnoty 
navzájem korespondují tak, jak bychom mohli očekávat. Například již zmiňovaná Anna, která se 

54 Thompson a kol. (2001) školní skupiny přirovnávají k dálnicím dětství, po kterých se děti pohybují stejnou rychlostí 
jako ostatní spolužáci, aby s nimi udržely „krok“, a to nezávisle na tom, zda se jedná o bezpečnou, nebo příliš riskantní 
jízdu (zařazení nižší rychlosti by totiž pro ně mohlo být sociálně nebezpečné). Naproti tomu přátelství zmínění autoři 
přirovnávají k chodníkům podél cest a bočním cestám, na kterých se mohou děti pohybovat svojí vlastní rychlostí 
a zastavit se, budou-li si to přát. Přátelství dětem umožňuje mít kontakt s dětmi různého věku, míst a rodin (ibid.). 
Podle Thompsona a kol. (2001 s. 12) je to právě přátelství, co na konci dne „vyživuje duši dítěte“. Pokud se rodiče 
mohou naučit rozpoznávat, podporovat a oslavovat přátele svých dětí, dávají svým synům a dcerám velký sociální 
základ (ibid.). 
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zde narodila, hodnotí úroveň své češtiny velmi nízko, naopak Sylvia, která se přistěhovala před 
rokem, vysoko. Obdobně je tomu i v případě Hanah a Leny (viz 1. a 2. sloupec, poslední řádek). 
Jedním z možných vysvětlení může být, že je úroveň češtiny u Anny ve skutečnosti tak vysoká, 
že si uvědomuje chyby, které dělá, zatímco spolužáci s rudimentárními znalostmi (např. jeden 
rok v Česku) jsou spokojeni s tím, že už se jakžtakž domluví, a proto se hodnotí lépe. Uvedené 
výsledky tedy mohou být dány přílišnou subjektivností sebehodnocení jazykových dovedností 
žáky. Nicméně možných důvodů nižší korelace mezi počtem let strávených v České republice 
a hodnocením úrovně zvládání češtiny může být samozřejmě více (viz například příbuznost 
mateřského jazyka a češtiny, jazyk, kterým je komunikováno s rodiči apod.).

Třetí sloupec tabulky 40 ukazuje, jak žáci hodnotili úroveň zvládání školních dovedností. 
Z dat vyplývá, že pouze dva ji hodnotili nejvyšší možnou hodnotou. Jednotlivé hodnoty zvládání 
školních dovedností se u sledovaných žáků významně nelišily od hodnot Indexu jazyka, tedy 
žáci, kteří hodnotili nízko úroveň češtiny, měli tendenci hodnotit níže i úroveň zvládání školních 
dovedností a naopak. Jedním z možných vysvětlení tohoto jevu je, že se do sebehodnocení žáků 
významně promítá nejen sebedůvěra jedinců v zjišťovaných oblastech, ale také obecná míra 
sebedůvěry v akademické oblasti. Jiným možným vysvětlením tohoto jevu je, že se tyto doved-
nosti vzájemně podporují, tedy úroveň češtiny může významně ovlivňovat školní úspěšnost. 
Ze čtvrtého sloupce tabulky 40 vyplývá, že se stigmatizací se setkaly tři žákyně: Sylvia, Anna 
a Lena. Paradoxně se jedná o dívky s velmi odlišnou migrační historií. Sylvia a Lena se do Česka 
přistěhovaly před rokem, Anna se zde již pravděpodobně narodila. Stigmatizace se tedy nemusí 
vyhnout žádnému žákovi s imigračním původem, a to ani tomu, který se v Česku narodil.

Pátý sloupec tabulky 40 ukazuje výsledky, kterých žáci dosáhli v Dotazníku sociální akcepta-
ce (DSA); viz Juhás (1990). Z našich dat vyplývá, že skóre získaná jednotlivými žáky-cizinci se 
významně lišila. Nejnižší skóre DSA získal Voloďa, což indikuje jeho možné obtíže uspokojovat 
ve třídě své emoční potřeby a případný nesoulad jeho hodnot a norem s hodnotami a normami 
dané skupiny. Naopak velmi vysoké skóre DSA nalézáme u Anny a Nadi. Zdá se, že obě dívky 
žádoucím způsobem uspokojují ve svých třídách své emoční potřeby a jejich normy a hodnoty 
jsou v souladu se skupinovými normami a hodnotami. I když obě zmíněné dívky patří zároveň 
mezi žákyně, které žijí v České republice nejdéle z námi sledované skupiny žáků-cizinců, nelze 
pouze na základě tohoto údaje vyvozovat automaticky závěr, že doba strávená v Česku (a tím 
i předpokládaná vyšší úroveň češtiny) významně a jednoznačně souvisí se situací dítěte ve třídě, 
protože v Česku žije řadu let i zmíněný Voloďa; svoji roli tak musí hrát i žákovy osobnostní 
charakteristiky a chování.

Sloupce 6 a 7 nám umožní analyzovat oblíbenost sledovaných žáků-cizinců v jejich školních 
třídách. Anna byla jediným žákem v námi sledované skupině, která byla relativně často (v cca 
10 % případů) označována za někoho, koho by si spolužáci zvolili za přítele, zároveň nebyla 
ani jedním spolužákem označena za tu, kterou by si za přítelkyni nezvolili. Spolužáci Annu 
vidí velmi kladně, a to navzdory tomu, že do dané třídy vstoupila před relativně krátkou dobou. 
V rámci dotazníku SO-RA-D o Anně jednotliví spolužáci uvedli: mám ji hrozně ráda, můžu jí říct 
všechno, je hodná a upřímná, tichá, ale holka, na kterou se můžu spolehnout, milá kamarádka, je 
s ní sranda, všichni ji máme rádi, nejlepší ze třídy, je nová a je v pohodě, a to navzdory tomu, že 
z výpovědí žáků vyplývá, že je Anna ve třídě teprve rok. Samotná Anna hodnotí své spolužáky 
také velmi pozitivně.

U ostatních žáků již takovou oblibu nesledujeme, svými spolužáky jsou označováni velmi 
zřídkakdy za ty, které by si zvolili za kamarády. Navzdory tomu lze konstatovat, že všichni 
žáci této skupiny byli alespoň někým označeni za toho, koho by si spolužáci za přítele vybrali, 
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což je pozitivní zjištění. Z dat se zdá, že v námi sledovaných případech příliš nekoreluje obli-
ba sledovaných žáků ve třídě s počtem let strávených v Česku a s udávanou úrovní češtiny. 
Například Naďa žije v České republice 10 let. Svoji úroveň češtiny hodnotí jako velmi dobrou 
a za toho, koho by si spolužáci vybrali za přítele, byla označena jen v jediném případě. Naproti 
tomu Sylvia žije v Česku pouze jeden rok, přesto ji spolužáci označili častěji.

Sloupec Nezvolen za přítele naproti tomu označuje procento případů, kdy byli žáci spolužáky 
označeni za ty, které by si za přítele nevybrali. Někteří jedinci z námi sledované skupiny v tomto 
ohledu dosahují velmi vysokých hodnot, nejvíce (téměř 17 %) Voloďa. Řada spolužáků v rámci 
dotazníku SO-RA-D upozorňuje, že se Voloďa chová divně a přisuzuje mu negativní vlastnosti, 
například blbec, moc cizí, nedá se s ním komunikovat, jeho chování mě odpuzuje, prostě ho nepo-
chopím, moc ho neznám a ani ho poznat nechci. Ve třídě se však najdou spolužáci, kteří Voloďu 
vidí pozitivněji, například nudnej, ale upřímnej, někdy otravnej, někdy v poho. Také Lena není 
ve své třídě příliš oblíbená, někteří spolužáci se domnívají, že se s Lenou nemají o čem bavit, 
případně, že se s ní vůbec nebaví. Navzdory tomu má Lena ve třídě několik spolužáků, kteří ji 
vnímají pozitivně – je opravdu hodně fajn a je to moje nejlepší kamarádka, je s ní sranda. 

Poslední dva sloupce tabulky 40 udávají průměrný vliv a sympatie námi sledovaných žáků 
(nižší hodnota ukazatele značí větší přisuzovaný vliv a sympatie). Z dat vyplývá, že největší vliv 
má v naší skupině žáků Anna, i když je v dané třídě nová, naopak nejmenší Voloďa. V průměru 
je ovšem přisuzovaný vliv sledovaných žáků v jejich třídách spíše průměrný až podprůměrný. 
Naproti tomu námi sledovaní žáci jsou svým spolužákům relativně sympatičtí, a to i ti, kdo 
jsou v České republice relativně krátce, například již zmiňovaná Sylvie žijící zde pouze jeden 
rok (i když z podrobnějších dat víme, že hodnocení je velmi rozkolísané, což svědčí o tom, že 
si na ni spolužáci zatím nestihli udělat konzistentní názor a hodnotí ji velmi rozdílně). 

Nyní budeme analyzovat individuální charakteristiky přisuzované sledovaným žákům 
jejich spolužáky. Tabulka 41a zobrazuje procento spolužáků, které uvedlo o daném žákovi, že 
je reprezentantem jedné z těchto charakteristik: spravedlivý, zábavný, vždy v centru dění, se 
všemi zadobře, naproti tomu tabulka 41b zobrazuje procento spolužáků, které uvedlo o daném 
žákovi, že je protivný, nespravedlivý, nevděčný, nespolehlivý a osamocený.

Tabulka 41a: Individuální charakteristiky žáků: spravedlivý, spolehlivý, zábavný, vždy 
v centru, se všemi zadobře (% spolužáků, které uvedlo o daném žákovi, že je ve třídě 
reprezentantem dané vlastnosti)

Přezdívka Spravedlivý
(0–100)

Spolehlivý
(0–100)

Zábavný
(0–100)

Vždy v centru
(0–100)

Se všemi zadobře
(0–100)

Naďa 0 0 0 0 0

Thang 6 0 0 0 7

Voloďa 0 0 0 0 0

Sylvia 13 0 0 0 11

Anna 21 7 0 0 8

Lena 0 0 0 0 0

Hanah 4 0 4 0 14

Poznámka: Čím vyšší hodnota koefi cientu, tím žádanější stav.
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Z tabulky 41a vyplývá, že třem ze sedmi námi sledovaných žáků nebyla jejich spolužáky při-
dělena žádná z nabízených pozitivních charakteristik. Přitom nejčastěji byli žáci naší skupiny 
označováni za se všemi zadobře. Například Hanah takto označilo 14 % jejích spolužáků, vysoký 
počet spolužáků takto označil Sylvii, relativně vysoké hodnoty dosáhla i Anna a Thang. Druhou 
nejčastěji přisuzovanou charakteristikou námi sledovaným žákům byla spravedlivost. Annu 
takto dokonce označilo 21 % spolužáků, Sylvii 13 % spolužáků. Anna byla označena také za 
spolehlivou, a to 7 % svých spolužáků, Hanah označily za zábavnou 4 % spolužáků. Zajímavé je, 
že žádný námi sledovaný žák nebyl označen za vždy v centru dění. Nejčastěji byly přisuzovány 
žádané charakteristiky Anně, která byla označována jak za spravedlivou, tak také za spolehlivou 
a se všemi zadobře. Relativně pozitivní hodnocení této žákyně bylo očekávané z předchozích 
dat. To, že kladně hodnoceny byly Anna (jež se v České republice již narodila) i Sylvie a Hanah 
(jež se přistěhovaly teprve před rokem), nasvědčuje, že délka pobytu neměla u této skupiny 
respondentů klíčový vliv na přisuzování charakteristiky spolužáky. Naopak žádoucí charakte-
ristiky nebyly přisuzovány Nadě, Voloďovi a Leně. 

Následně budeme analyzovat nežádoucí přisuzované individuální charakteristiky (protivný, 
nespravedlivý, nevděčný, nespolehlivý a osamocený) žákům naší skupiny jejich spolužáky, viz 
tabulka 41b. 

Tabulka 41b: Individuální charakteristiky žáků: protivný, nespravedlivý, nevděčný, 
osamocený (% spolužáků, které uvedlo o daném žákovi, že je ve třídě reprezentantem 
dané vlastnosti)

Přezdívka
Protivný

(0–100)
Nespravedlivý

(0–100)
Nevděčný

(0–100)
Nespolehlivý

(0–100)
Osamocený

(0–100)

Naďa 0 0 0 4 5

Thang 0 0 8 0 0

Voloďa 8 13 14 8 43

Sylvia 0 0 0 0 0

Anna 0 0 0 0 0

Lena 0 0 0 0 0

Hanah 4 0 0 0 0

Poznámka: Čím vyšší hodnota koefi cientu, tím méně žádoucí stav.

Z tabulky 41b pak vyplývá, že nějaké z nežádoucích charakteristik byly přisuzovány pouze 
čtyřem ze sedmi žáků. Nejhorší je v tomto ohledu opět situace Volodi, kterého téměř polo-
vina žáků označila za osamoceného. Zároveň mu byly relativně vysokým počtem spolužáků 
přisuzovány další nežádoucí charakteristiky, především nevděčnost, nespravedlivost, ale byl 
také označován za protivného a nespolehlivého. Zbylým třem žákům byla vždy přisuzována 
pouze jedna nežádoucí charakteristika. Hanah byla označena menším procentem spolužáků 
za protivnou, Thang za nevděčného a Naďa za osamocenou. Třem žákyním (Anna, Lena, Sylvia) 
nebyly přisuzovány žádné ze zkoumaných nežádoucích charakteristik. Celkově lze říct, že 
kromě Volodi byli žáci-cizinci hodnoceni z hlediska vlastností spíše kladně.



Z tabulky 42, sloupce s názvem Zapojení do dění ve třídním kolektivu, vyplývá, že téměř všichni 
námi sledovaní žáci (kromě Volodi) se cítí dobře zapojení do dění ve školní třídě. Deklarují, že 
se dění ve třídě občas účastní a obvykle jsou o dění ve třídě informováni. Pouze Voloďa uvádí, 
že o dění ve třídě nemá zájem, což značí hodnota „5“ v daném sloupci a řádku.

Tabulka 42: Třída očima žáků-cizinců: jejich zapojení do dění ve školní třídě a vnímaná 
kvalita vztahů uvnitř třídy

Přezdívka

Zapojení 
do dění ve 
třídním 
kolektivu
(1–5)

Ve třídě je 
nejméně jeden 
žák, který je 
nešťastný
(ano/ne)

Ve třídě je 
někdo, komu 
ostatní občas 
ubližují
(ano/ne)

Stává se, že 
se do školy 
těším
(ano/ne)

Většinou se 
najde někdo, 
kdo mi pomůže 
s problémem
(ano/ne)

Společné 
problémy 
řešíme většinou 
v klidu
(ano/ne)

Naďa 2 ano ano ano ano ano

Thang n. a. n. a. n. a. n. a. n. a. n. a.

Voloďa 5 ne ne ano ano ne

Sylvia 2 ne ano ne ano ano

Anna 2 ano ne ano ano ano

Lena 2 ano ano ano ano n. a.

Hanah 2 ne ne ano ano ano

Poznámka: Hodnota „2“ u prvního sloupce tabulky znamená, že žák uvedl, že se dění ve třídě občas účastní 
a obvykle je o akcích ve třídě informován, hodnota „5“ u prvního sloupce tabulky znamená, že žák dekla-
roval, že o dění ve třídě nejeví zájem. Hodnota „n. a.“ značí, že žák neodpověděl nebo v době šetření nebyl 
přítomen.

Odpovědi na další výroky uvedené v tabulce 42 mohly být pouze ano, či ne. Z tabulky vyplývá, 
že odpovědi žáků na první dva výroky jsou často v rozporu. Na oba odpověděl stejný počet 
žáků ano i ne. Odpovědi na tyto výroky do jisté míry testují žákovu schopnost empatie. Jedinec 
(viz například Sylvie), který odpověděl kladně na výrok: Ve třídě je někdo, komu ostatní občas 
ubližují a zároveň záporně na výrok: Ve třídě je nejméně jeden žák, který je nešťastný, si nemusí 
uvědomovat, že jedinec, kterému je občas ubližováno, může být ve třídě nešťastný. Zajímavá 
je i skutečnost, že Voloďa, žák s nejméně žádoucími charakteristikami v naší skupině, se 
nedomnívá, že by byl ve třídě nejméně jeden žák nešťastný a že je ve třídě někdo, komu ostatní 
občas ubližují. 

Pozitivním zjištěním je, že na ostatní výroky získáme vesměs žádoucí odpověď ano. U výroku 
Většinou se najde někdo, kdo mi pomůže s problémem všichni žáci odpověděli ano, tedy všichni 
žáci mají někoho, kdo jim ve třídě pomůže. Žádoucí odpovědi byly identifi kovány i u zbylých 
dvou výroků. Kromě Sylvie všichni zbylí žáci vyjádřili, že se do školy občas těší, obdobně kro-
mě Volodi odpověděli, že se problémy ve třídě řeší v klidu. Thang nerozuměl dobře otázkám 
a neodpověděl na ně.

Nyní budeme analyzovat míru kladných/záporných pocitů, které žáci naší skupiny ve škole 
prožívají. Žáci byli vyzváni, aby na pěti bipolárních sedmistupňových škálách zvolili hodnoty, 
které nejvíce odpovídají pocitům, které ve třídě prožívají, přitom hodnota „1“ představovala 
prožívání nejvýše možných pozitivních pocitů (viz tabulka 43). 
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Tabulka 43: Míra prožívaných kladných/záporných pocitů v třídním kolektivu

Přezdívka
Pocit bezpečí/ 

ohrožení
(1–7)

Pocit přátelství/ 
nepřátelství

(1–7)

Atmosféra 
spolupráce/ 
lhostejnosti

(1–7)

Pocit důvěry/ 
nedůvěry

(1–7)

Tolerance/ 
netolerance

(1–7)

Naďa 2 2 3 7 3

Thang n. a. n. a. n. a. n. a. n. a.

Voloďa 2 3 5 3 4

Sylvia 1 2 2 1 1

Anna 1 1 2 1 1

Lena 5 5 2 1 2

Hanah 1 3 1 1 2

Poznámka: Čím vyšší hodnota koefi cientu, tím méně žádoucí prožívané pocity a naopak. Hodnota „n. a“ 
značí, že žák neodpověděl nebo v době šetření nebyl přítomen.

Z tabulky 43 vyplývá, že kromě Leny, která zažívá ve školní třídě spíše pocit ohrožení a nepřá-
telství, ostatní žáci ve třídě zažívají spíše pocit bezpečí a přátelství. Zajímavé je, že spíše pocit 
bezpečí a přátelství zažívá ve školní třídě i Voloďa, u něhož ostatní naměřené hodnoty jiných 
ukazatelů byly v minulých analýzách shledány mnohdy jako nežádoucí55. Dalším pozitivním 
jevem je, že ve třídě většina žáků zažívá spíš atmosféru spolupráce, než atmosféru lhostejnosti 
(jedinou výjimkou je Voloďa, který též jako jediný zažívá spíše pocit netolerance). Naďa jako 
jediná pociťuje spíše pocit nedůvěry. Celkově lze říci, že pocity prožívané námi sledovanými 
žáky jsou spíše pozitivní, a to i v případě Volodi, jehož postavení ve třídě není v mnoha ohle-
dech uspokojivé. Nejlepší prožívané pocity nalézáme u Anny, což je v souladu s předchozími 
analýzami, jež ukazovaly, že je Anna nositelkou žádoucích charakteristik.

Poslední charakteristikou, kterou budeme v této kapitole sledovat, je, jak sledovaní žáci 
hodnotí klima školní třídy, viz tabulka 44. S výjimkou poslední škály (Dění o přestávkách) vždy 
vyšší hodnota značí více žádoucí vztah. Z tabulky 44 vyplývá, že klima školní třídy hodnotí 
nejhůře Voloďa. Voloďa nevidí pozitivně vztahy se spolužáky, domnívá se, že spolužáci spolu 
nespolupracují. Naopak pozitivně hodnotí kvalitu školní třídy Anna a Hanah. Celkově žáci 
hodnotí kvalitu školní třídy spíše pozitivně.

55 I když nemáme dostatek informací, abychom mohli vytvořit komplexní „obraz“ Volodi, zdá se, že se může jednat 
o jedince s nižší úrovní sociální inteligence, protože Voloďa necítí to, co u něj „vyciťují“ spolužáci (i když vzhledem 
k věku spolužáků od nich nemůžeme očekávat přesnou analýzu pocitů, které u nich Voloďa vyvolává).



Tabulka 44: Hodnocení klimatu školní třídy, průměrné hodnoty jednotlivých škálových 
skóre žáků

Přezdívka
Vztahy se 
spolužáky

(1–5)

Spolupráce 
se spolužáky

(1–5)

Vnímaná 
opora od 

učitelů
(1–5)

Rovný 
přístup 
učitele 

k žákům
(1–5)

Přenos 
naučeného 

mezi školou 
a rodinou

(1–5)

Preference 
soutěžení 
mezi žáky

(1–5)

Dění o pře-
stávkách

(1–5)

Naďa 3,4 2,6 3,6 5,0 5,0 1,0 2,0

Thang 2,5 n. a. 4,0 n. a. n. a. n. a. n. a.

Voloďa 1,6 1,0 2,6 2,6 5,0 3,0 1,8

Sylvia 3,8 3,6 5,0 5,0 5,0 1,8 2,5

Anna 4,8 4,6 3,6 4,8 3,4 2,4 1,5

Lena 3,8 4,0 3,6 5,0 3,8 3,0 1,3

Hanah 3,8 4,2 4,8 4,8 3,8 4,6 1,0

Poznámka: Vyšší hodnota koefi cientů u prvních šesti sloupců a nižší u posledního značí žádaný stav. Hod-
nota „n. a“ značí, že žák neodpověděl nebo v době šetření nebyl přítomen.

6.1.1. Shrnutí závěrů analýzy třídy č. 1

Žáci-cizinci se lišili v řadě sledovaných charakteristik. Máme-li identifi kovat dva nejvýraznější 
jedince, vybereme Annu a Voloďu. Anna, která se v Česku pravděpodobně narodila, vykazovala 
ve sledované skupině znaky nejlépe sociálně integrovaného jedince. I když si ve zvládání češtiny 
a školních dovedností příliš nedůvěřovala, ve třídě se cítila sociálně akceptována. Navzdory 
tomu, že se setkala s označováním za cizince, na což mohla být vzhledem ke své migrační 
historii senzitivnější, byla spolužáky hodnocena jako sympatická, spravedlivá, vlivná a byla 
považována za žádanou kamarádku. Sama vnímala, že je součástí dění ve třídě a prožívala zde 
pozitivní pocity. Naproti tomu situace Volodi byla v mnoha ohledech opačná. Voloďa žil v době 
šetření v Česku šest let. Chodil do sedmé třídy, což je období, kdy se rodí pravá koheze kolektivu56 
a kdy vliv učitele na dění ve třídě ustupuje do pozadí. I když se na rozdíl od Anny se stigmatizací 
nesetkal, ve třídě se necítil být akceptován, což potvrzují i výpovědi spolužáků. Vysoké procento 
spolužáků deklarovalo, že by Voloďu za kamaráda nechtělo, považovali jej za nesympatického, 
nespravedlivého, nevděčného a především osamoceného. Navíc mu nepřisuzovali vliv na dění 
ve třídě. Sám Voloďa tvrdil, že o dění ve třídě nemá zájem, což je možná obranná reakce na 
pocit nepřijetí spolužáky. Třídu vnímal jako nespolupracující a netolerantní. 

Nicméně naše zjištění není možné zobecňovat, stejně tak nelze realizovat hlubší analýzu 
situace jednotlivých žáků a tříd, protože sledovaní žáci pochází z poměrně pestré a nesourodé 
skupiny tříd. Je však zřejmé, že v postavení žáků ve školní třídě hrají významnou úlohu osob-

56 „Skupinová koheze koresponduje se skupinovou konformitou a překrývá se s pojmem sociální integrace.“ (Novotná, 2010 
s. 33) Podle Novotné (2010) je žádoucí v zájmu naplňování/saturace skupinových potřeb vést skupinu k žádoucí 
skupinové kohezi a skupinové konformitě. Zatímco je skupinová koheze spojená s pocitem sounáležitosti (ibid.), 
skupinová konformita má dvě dimenze: (1) přijetí cílů, repektive skupinových potřeb; (2) přijetí institucionálních pro-
středků, tj. pravidel pro jejich dosahování, které vycházejí ze skupinových hodnot a norem (Merton, Fiske, Kendall, 
1956, cit. dle Novotná, 2010).
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nostní charakteristiky žáků (jací vlastně jsou), ale určitý vliv mohou mít i další charakteristiky 
(počet let v Česku, úroveň zvládání češtiny, jak dlouho je žák členem dané třídy57 apod.). Kro-
mě individuálních charakteristik žáků hrají určitou roli i charakteristiky třídního kolektivu, 
především v jaké fázi vývoje se třídní kolektiv nachází (prekohezní (1.–3. ročník ZŠ), prvotně 
kohezní (4.–6. ročník ZŠ) či kohezní (7.–9. ročník ZŠ)), jakou formou je třída učiteli vedena a jak 
se s ní pracuje (třídní management) a podobně (Braun, 2003). Nicméně z uvedených zjištění 
vyplývá, že i když je ve třídě pouze jediný žák-cizinec, je potřeba se třídě věnovat a pomáhat 
se začleňováním daného žáka do třídního kolektivu. Nejde, jak se ukazuje, pouze o znalost 
jazyka a pocit školní úspěšnosti, ale především o vnímání sociální akceptace ostatními, zda 
třída vykazuje atmosféru spolupráce a také zda je tolerantní ke svým členům.

6.2. Třída s nejméně žádoucími naměřenými 
charakteristikami

Nyní bude předmětem našeho zájmu analýza situace ve třídě, kterou bychom mohli označit za 
třídu s nejméně žádoucími charakteristikami. Třída byla vybrána na základě analýzy situace 
ve třídách a nachází se pod kódovým označením 25. Jedná se o 5. ročník základní školy. Ve 
třídě je celkem 20 žáků, z toho je 7 zahraničního původu, a to z různých zemí. Ve třídě studuje 
jeden vietnamský žák, tři ukrajinští žáci, jeden ruský žák a jeden žák původem z Rumunska. 
U jednoho žáka se nepodařilo identifi kovat zemi jeho původu (tabulka 45). 

Tabulka 45: Základní charakteristiky žáků (pohlaví a národnost) a individuální cha-
rakteristiky žáků-cizinců: délka pobytu, úroveň češtiny, úroveň školních dovedností, 
stigma žáka, DSA

Přezdívka Pohlaví Národnost
Délka 
pobytu 
(roky)

Index 
jazyka
(1–5)

Školní 
dovednosti
(1–5)

Stigmati-
zace
(ano/ne)

DSA
(1–10)

Pavlína dívka česká N N N N N

Nien chlapec vietnamská 7 3 4 Ne 2

Václav chlapec česká N N N N N

Vlasta dívka česká N N N N N

Olga dívka ukrajinská 8 4 5 ano 4

Marie dívka česká N N N N N

Adéla dívka česká N N N N N

Radka dívka česká N N N N N

Marcela dívka česká N N N N N

Jiří chlapec česká N N N N N

Irina dívka ukrajinská 1 4 4 ano 3

Evgeniya dívka ruská 3 4 5 ne 5

57 Nicméně tento údaj nebyl zjišťován.



Bohuslav chlapec česká N N N N N

Jiřina dívka česká N N N N N

Lucie dívka česká N N N N N

Aram chlapec neuvedeno n. a. n. a. n. a. n. a. n. a.

Bronislav chlapec česká N N N N N

Ilja chlapec ukrajinská 8 5 4 ne 6

Dragos chlapec rumunská 5 3 2 ano 3

Filip chlapec česká N N N N N

Poznámka: „N“ v tabulce značí, že se jedná o českého žáka, který neudával tyto individuální charakteristiky, 
„n. a.“ u žáka-cizince znamená, že během šetření nebyl přítomen ve třídě, odpovědi za něj tedy nejsou k dis-
pozici. Vyšší hodnoty koefi cientů ve sloupcích Index jazyka, Školní dovednosti a DSA (Dotazník sociální 
akceptace) značí žádanější stav.

Ačkoli se v České republice žádný z žáků-cizinců nenarodil, řada z nich zde pobývá již řadu 
let. Například ukrajinská dívka Olga a ukrajinský chlapec Ilja pobývají v České republice již 
osm let, naproti tomu Irina, další dívka původem z Ukrajiny, se přistěhovala teprve před rokem. 
Úroveň jazykových dovedností, identifi kovaná na základě sebehodnocení jednotlivých žáků, 
moc nekoresponduje s délkou jejich pobytu v České republice, což dokládá například stejně 
hodnocená úroveň češtiny Olgy i Iriny (vzdor jejich velmi odlišné délce pobytu). Nejhůře hodnotí 
svoji úroveň češtiny rumunský chlapec Dragos, který v Česku pobývá 5 let. Dragos hodnotí 
velmi negativně také úroveň svých školních dovedností, na rozdíl od ostatních žáků-cizinců, 
kteří naopak svoje školní dovednosti hodnotí vesměs pozitivně. Předposlední sloupec tabulky 
ukazuje, že se tři žáci-cizinci (Olga, Irina a Dragos) setkali se stigmatizací ze strany svých 
spolužáků. Poslední sloupec tabulky pak udává skóre, které žáci zahraničního původu získali 
v Dotazníku sociální akceptace. Nien, Irina a Dragos mohou být ohrožení sociální osamělostí, 
protože jejich skóre v testu DSA lze považovat za velmi nízké. 

I když nám poslední sloupec tabulky 45 dává nahlédnout do toho, jak se žáci-cizinci cítí ve 
třídě akceptováni, nepodává nám informaci o jejich skutečné oblibě mezi spolužáky. Zaměří-
me se tedy nyní na identifi kaci obliby žáků v daném třídním kolektivu se zaměřením na žáky 
zahraničního původu.

Tabulka 46: Individuální charakteristiky žáků – národnost, zvolen za přítele, nezvolen 
za přítele, vliv a sympatie

Přezdívka Národnost
Zvolen za přítele

(0–100)
Nezvolen za přítele

(0–100)
Vliv

(0–5)
Sympatie

(0–5)

Pavlína česká 5,6 9,6 2,1 2,2

Nien vietnamská 0,0 11,5 4,3 3,8

Václav česká 9,3 1,9 2,7 2,9

Vlasta česká 7,4 0,0 2,9 2,4

Olga ukrajinská 3,7 5,8 3,5 2,7
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Marie česká 3,7 0,0 2,5 2,3

Adéla česká 3,7 0,0 2,3 2,2

Radka česká 11,1 0,0 2,3 1,9

Marcela česká 3,7 0,0 2,5 1,7

Jiří česká 9,3 0,0 3,3 2,2

Irina ukrajinská 0,0 19,2 4,8 4,4

Evgeniya ruská 1,9 1,9 2,9 2,2

Bohuslav česká 7,4 1,9 2,3 2,7

Jiřina česká 3,7 0,0 2,5 1,9

Lucie česká 3,7 0,0 3,3 2,1

Aram neuvedeno 11,1 0,0 2,0 2,6

Bronislav česká 1,9 17,3 3,5 3,3

Ilja ukrajinská 3,7 13,5 4,0 3,6

Dragos rumunská 0,0 17,3 3,7 3,5

Filip česká 9,3 0,0 3,1 2,9

Poznámka: U vlastností přítel/nepřítel je uváděno procento spolužáků, které uvedlo o daném spolužákovi, 
že je ve třídě reprezentantem dané vlastnosti. U vlastností vliv a sympatie je uváděno průměrné skóre žáka, 
které obdržel od svých spolužáků, přitom vyšší hodnota indexu poukazuje na menší vliv a sympatie.

Z tabulky 46 a sloupce Zvolen za přítele vyplývá, že tři žáci třídy nebyli ani jedním spolužákem 
označeni za přítele. Ve všech případech se jedná o žáky-cizince: vietnamského chlapce Niena, 
ukrajinskou dívku Irinu a chlapce původem z Rumunska Dragose. Podíváme-li se naopak na data 
ve sloupci Nezvolen za přítele, vysokých hodnot dosahují opět žáci-cizinci. Především Irina byla 
označena za osobu, kterou by si spolužáci za přítele nevybrali téměř v pětině případů. Často 
tak byli označováni i další žáci-cizinci, především Dragos, Ilja, ale také Nien. Negativní hlasy 
ve větší míře ovšem získali také dva čeští žáci: Bronislav a Pavlína. Pokud porovnáme hodnoty 
žáků-cizinců uvedené v tabulce 46 ve sloupcích Zvolen za přítele a Nezvolen za přítele s hodnotami 
uvedenými v tabulce 45 v posledním sloupci s názvem DSA (Dotazník sociální akceptace), zjistí-
me, že si žáci-cizinci, kteří nejsou svými spolužáky vnímáni pozitivně, svoji nezáviděníhodnou 
pozici ve třídě většinou uvědomují, o čemž svědčí právě nízké hodnoty v DSA.

Poslední dva sloupce tabulky 46 ukazují, jaký vliv a sympatie jsou žákům třídy přisuzovány 
jejich spolužáky. Již letmým pohledem na data uvedená v tabulce můžeme identifi kovat, že 
nejmenší vliv a sympatie jsou opět přisuzovány žákům zahraničního původu, a to Irině, Nienovi, 
Iljovi a Dragosovi. Alarmující je především situace Iriny, která je svými spolužáky vnímána jako 
žák s nejmenším vlivem i sympatiemi (vliv 4,8, sympatie 4,4). Nicméně ostatní žáci-cizinci na 
tom nejsou o mnoho lépe. Porovnáním posledních dvou sloupců můžeme u každého jednotlivce 
indentifi kovat rozdíl mezi jemu přisuzovaným vlivem a sympatiemi58. V našem konkrétním 

58 Podle Hrabala (2002) u zvláště efektivních vůdců převažuje vliv nad oblibou, protože jejich oblibu mírně snižuje 
nutnost klást na své spolužáky určité požadavky. V případě velkého rozdílu mezi vlivem a oblibou (ve prospěch 
vlivu) vzniká obava o zdravý sociální vývoj daného jedince a jeho vliv na situaci ve skupině. Takto hodnocení jedinci 
mají zpravidla sklon k autokratickému jednání a prosazování svých zájmů, a to bez obledu na ostatní členy skupiny 
(ibid.). Naopak jedinci s vysokou oblibou a malým vlivem bývají podle Hrabala (ibid.) pozitivně emocionálně ladění, 
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případě u sledovaných žáků nebyl identifi kován významný rozdíl mezi jejich vlivem a oblibou. 
U žáků-cizinců (kromě Arama) jejich obliba mírně převažovala nad jejich vlivem59.

Pro lepší vizualizaci situace ve třídě v otázce vlivu a sympatií uvádíme sociogramy 1, 2 a 3, 
které ukazují nejen na spolužáky vnímanou míru vlivu a sympatií u daného žáka třídy, ale 
zobrazují i vztahy uvnitř sledované třídy.

Sociogram 1: Sympatie a vliv mezi žáky třídy (zobrazení indexu 1, který představuje 
nejvyšší možnou míru sympatií)

Poznámka: Sociogram zachycuje vnímané sympatie mezi žáky třídy s tzv. hodnotou indexu 1, což je situace, 
kdy žák třídy některého ze svých spolužáků považuje za nejsympatičtějšího žáka třídy. Silněji zvýrazněné 
oboustranné šipky červené barvy znázorňují, že se dva žáci vzájemně považují za nejsympatičtější žáky 
třídy, méně výrazné červené šipky ukazují na jednostrannou sympatii. Počet šipek u daného žáka předsta-
vuje počet spolužáků, kteří jej ohodnotili jako nejsympatičtějšího žáka třídy. Pokud žák nebyl žádným ze 
svých spolužáků hodnocen 1, nekončí u rámečku, ve kterém je uvedeno jeho jméno, žádná šipka. Jména tří 
nejsympatičtějších žáků třídy jsou uvedena v červeně orámovaném rámečku se silnými konturami, jména 
žáků s nadprůměrnými sympatiemi jsou uvedena v červeně orámovaných rámečcích s méně výraznými 
konturami. Analogicky jsou jména nejméně sympatických žáků uvedena v rámečcích s černými kontu-
rami. Sociogram ukazuje také na míru vlivu. Tři nejvlivnější žáci jsou zobrazeni ve žlutě zvýrazněných 
rámečcích, žáci s nadprůměrným vlivem v modrých rámečcích a tři žáci s nejmenší mírou vlivu ve třídě 
jsou zobrazeni v šedých rámečcích.

Ze sociogramu 1 vyplývá, že ve třídě mají největší vliv Pavlína, Radka a Aram (viz žlutě zbarvené 
rámečky), tedy dvě české dívky a chlapec neznámého zahraničního původu. Radka je zároveň 
považována za jednu z nejsympatičtějších spolužaček společně s Marcelou, Jiřinou a Lucií (viz 
červeně orámované rámečky se silnými konturami). Pavlína, která je svými spolužáky považo-

radostní, bývají empatičtí, umí spolupracovat a ve třídě dokáží vyvolat pozitivní atmosféru.
59 Hrabal (2002) upozorňuje, že v českém prostředí zpravidla převládá u chlapců vliv nad jejich oblibou. Tento jev Hrabal 

vysvětluje hluboce zakořeněným sociálním obrazem muže (chlapce) v českém prostředí jako individua s převahou 
síly nad citlivostí.
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vána za jednoho z nejvlivnějších jedinců třídy, je zároveň svým spolužákům nadprůměrně 
sympatická, naproti tomu Aram je spolužákům obecně méně sympatický (viz černý rámeček 
a relativně málo červených šipek). Nejmenší vliv a zároveň sympatie jsou spolužáky přisuzovány 
opět žákům zahraničního původu, a to Irině, Iljovi a Nienovi, jejichž jména jsou uvedena v šedě 
podbarvených rámečcích, které značí nejmenší vliv, a navíc s výraznými černými konturami, 
což značí nejnižší úroveň sympatií v dané třídě. 

Následující sociogram 2 nám umožňuje nahlédnout do spletité sítě vztahů, sympatií a vlivů 
v dané třídě ještě podrobněji. Obsahuje totiž nejen linie nejvyšších možných sympatií udáva-
ných indexem 1, ale také hodnoty sympatií 2, které byly udělovány druhým nejsympatičtějším 
žákům.

Sociogram 2: Sympatie a vliv mezi žáky třídy (zobrazení indexu 1, který představuje 
nejvyšší možnou míru sympatií, a indexu 2, který představuje druhou nejvyšší míru 
sympatií)

Poznámka: Sociogram zachycuje vnímané sympatie mezi žáky třídy s tzv. hodnotou indexu 1 a zároveň 
s hodnotou indexu 2, což je situace, kdy žák třídy některého ze svých spolužáků považuje za prvního, resp. 
druhého nejsympatičtějšího žáka třídy. Silněji zvýrazněné oboustranné šipky červené barvy znázorňují, 
že se dva žáci vzájemně považují za nejsympatičtější žáky třídy, méně výrazné červené šipky ukazují na 
jednostrannou sympatii. Obdobnou situaci pro hodnotu indexu 2 představují fi alové šipky. Počet červených 
šipek u daného žáka představuje počet spolužáků, kteří daného žáka ohodnotili jako nejsympatičtějšího 
žáka třídy. Obdobně počet fi alových šipek u jména daného žáka znamená počet spolužáků, kteří danému 
žákovi přisoudili míru sympatií indexem 2. Pokud žák nebyl žádným ze svých spolužáků hodnocen indexy 1 
ani 2, nekončí u rámečku s jeho jménem žádná šipka. Jména čtyř nejsympatičtějších žáků třídy jsou uvedena 
v červeně orámovaném rámečku se silnými konturami. Jména žáků s nadprůměrnými sympatiemi jsou 
uvedena v červeně orámovaných rámečcích s méně výraznými konturami. Naproti tomu jména nejméně 
sympatických žáků jsou uvedena v rámečcích s černými konturami. Sociogram ukazuje také na míru 
vlivu. Tři nejvlivnější žáci jsou zobrazeni ve žlutě zvýrazněných rámečcích, žáci s nadprůměrným vlivem 
v modrých rámečcích a tři žáci s nejmenší mírou vlivu ve třídě jsou zobrazeni v šedých rámečcích.
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Z uvedených dat vyplývá, že postavení žáků zahraničního původu není ve třídě totožné. Napří-
klad Aram, Olga a Evgeniya mají ve třídě dobré postavení se spoustou vzájemně opětovaných 
pozitivních vztahů. Aram dokonce patří mezi žáky třídy, kteří mají největší vliv. Obdobně 
i Evgeniya patří mezi žáky s nadprůměrným vlivem i sympatiemi. Naproti tomu jako méně 
příznivou je potřeba hodnotit situaci již mnohokrát zmiňovaných třech žáků zahraničního 
původu, kteří patří mezi žáky s nejmenším vlivem a sympatiemi: Niena, Iriny a Ilji. Nicméně 
ze sociogramu 2 vyplývá, že situace všech tří žáků není zcela stejná. Z uvedené trojice má ve 
třídě nejlepší postavení Ilja, který sympatizuje s řadou spolužáků, a navíc sdílí silné sympatie 
s českým žákem Bronislavem a rumunským spolužákem Dragosem. I když ani jeden z těchto 
spolužáků nepatří mezi vlivné a sympatické žáky třídy, ba naopak, Bronislav sdílí velké sym-
patie s Václavem, jehož vliv ve třídě lze považovat za nadprůměrný. Navíc Václav vzájemně 
sympatizuje s Jiřinou, Marcelou a Bohuslavem, kteří jsou ve třídě v centru obliby. Je tedy možné, 
že prostřednictvím Václava se Ilja zapojuje do třídního kolektivu a není v izolaci. O poznání 
hůře je na tom Irina a Nien. Nien vyjadřuje sympatie velmi ojediněle. Jsou mu sympatické 
pouze dvě české dívky, které patří ve třídě mezi nejoblíbenější: Lucie a Marcela. I když je Nien 
sympatický Dragosovi a Jiřině, jejich sympatie neopětuje. Naproti tomu Irině je sympatická 
celá řada spolužáků, ovšem ani jeden z nich s Irinou její sympatie vzájemně nesdílí. Přesto 
i Irinu dva žáci označili za sympatickou.

Je zajímavé, že ve třídě nepozorujeme silné vzájemné sympatie mezi cizinci navzájem, a to 
dokonce ani mezi cizinci stejné země původu. Například Olga, Irina i Ilja jsou shodně původem 
z Ukrajiny, neexistují ovšem mezi nimi žádné vzájemně sdílené sympatie. I když Irina uvedla 
pozitivní sympatie k Olze, její sympatie nejsou opětovány. Naopak se zdá, že žáci původem 
z Ukrajiny se v dané třídě nemají rádi, viz sociogram 3, který ukazuje na vnímané nesympatie 
mezi spolužáky, respektive zobrazuje hodnotu indexu 5, která představuje nejvyšší možnou 
míru antipatií. 

Sociogram 3: Sympatie a vliv mezi žáky třídy (zobrazení indexu 5, který představuje 
nejvyšší možnou míru antipatií)
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Poznámka: Sociogram zachycuje vnímané sympatie mezi žáky třídy s tzv. hodnotou indexu 5, což je situace, 
kdy žák třídy ohodnotil některého ze svých spolužáků nejvyšší možnou míru antipatií. Silněji zvýrazněné 
oboustranné šipky černé barvy znázorňují vysokou míru vzájemných antipatií jedinců, méně výrazné černé 
šipky ukazují na jednostrannou antipatii. Počet šipek u daného žáka představuje počet spolužáků, kteří 
daného žáka ohodnotili nejvyšší možnou mírou antipatií. Pokud žák nebyl žádným ze svých spolužáků 
hodnocen indexem 5, nekončí u rámečku s jeho jménem žádná šipka. Jména čtyř nejsympatičtějších žáků 
třídy jsou uvedena v červeně orámovaném rámečku se silnými konturami, jména žáků s nadprůměrnými 
sympatiemi jsou uvedena v červeně orámovaných rámečcích s méně výraznými konturami. Analogicky 
jsou jména nejméně sympatických žáků uvedena v rámečcích s černými konturami. Sociogram ukazuje 
také na míru vlivu. Tři nejvlivnější žáci jsou zobrazeni ve žlutě zvýrazněných rámečcích, žáci s nadprů-
měrným vlivem v modrých rámečcích a tři žáci s nejmenší mírou vlivu ve třídě jsou zobrazeni v šedých 
rámečcích.

Ze sociogramu 3 je patrné, že mezi žáky původem z Ukrajiny panuje vysoká míra vzájemně 
sdílených antipatií. Zdá se, že v centru těchto antipatií stojí Ilja, který se nemá rád jak s Irinou, 
tak s Olgou. Olze je navíc nesympatická i Irina, i když ta antipatie neopětuje, naopak, jak jsme 
výše zmínili, Irina Olgu považuje za sympatickou. Významně silné vzájemně negativní vztahy 
lze pozorovat i mezi dalšími žáky-cizinci navzájem, především mezi trojicí z hlediska sympatií 
nejhůře hodnocených žáků třídy: Nienem, Irinou a Iljou. Zejména Nien, který jen velmi ojediněle 
vyjadřoval sympatie, antipatie vyjadřuje k celé řadě spolužáků včetně dalších cizinců. Mnohé 
z nich jsou navíc vzájemně sdílené.

Otázkou je, zda je možné, aby žáci s velkým vlivem a vysokou mírou sympatií mohli využít 
svůj vliv k tomu, aby negativně ovlivňovali pohled třídy na některé žáky, specifi cky na žáky-
cizince. Ze sociogramů 1, 2 a 3 je patrné, že mezi žáky s nejvyšším vlivem a sympatiemi patří 
Radka. Radka nemá ráda Niena (vzájemně sdílený negativní vztah), ale také Dragose, Ilju, 
Irinu a Olgu. Také Jiřina, další dívka s nadprůměrným vlivem a sympatiemi, nemá ráda Irinu 
a Ilju. Obdobně i někteří další spolužáci s vysokým vlivem a sympatiemi (Marcela, Lucie, Pav-
lína) vyjadřují negativní vztah především k cizincům, a to nejčastěji k Iljovi, Nienovi a Irině, 
v některých případech i k Aramovi a Dragosovi. Zdá se, že nejvlivnější a nejsympatičtější žáci 
třídy mají v mnoha případech negativní vztah k některým spolužákům zahraničního původu. 
Z českých žáků pak vyjadřují antipatie k Bronislavovi, který je velkým kamarádem Václava, 
ale také cizinců Dragose a Ilji. Není tedy vyloučeno, že za určitým odstupem velké části třídy 
k žákům zahraničního původu může stát kromě jiného i negativní vztah názorových vůdců 
třídy k těmto spolužákům.

Proč se někteří spolužáci staví k žákům zahraničního původu tak negativně? Jsou ve třídě 
noví, neumí jazyk, mají snad problémy s učivem či chováním? Nyní se podrobněji podíváme na 
to, jak spolužáci charakterizují žáky-cizince, které nikdo ve třídě neoznačil za své kamarády: 
Niena, Irinu a Dragose. 

Nien, který se do České republiky přistěhoval před sedmi lety, začal pravděpodobně chodit 
do dané třídy teprve nedávno. Řada spolužáků na tuto skutečnost upozorňuje. Například Adéla 
k Nienovi poznamenává: Moc ho neznám, je novější. Jiřina k Nienovi poznamenává: nový. Na to, 
že Niena moc dobře neznají, upozorňují i Lucie a Evgeniya. Zatímco Lucie se k Nienovi vyja-
dřuje pozitivně: Je nový, je normálnější než kluci, z Evgeniyi je cítit určitý nezájem: Moc dobře 
ho neznám, ani ho znát lépe nechci. Z výpovědí spolužáků vyplývá, že má Nien určitý problém 
s komunikací. Například Ilja uvádí, že Nien moc nemluví. Marcela deklaruje, že se s Nienem 
nedá diskutovat. Na to, že není Nien ve třídě populární, upozorňuje Jiří. Filip se domnívá, že 
Nien se chce zapojit do kolektivu, ale je šikanován. Je pravda, že se o Nienovi řada spolužáků 
vyjadřuje negativně: votravnej, prase, ošklivý. Radka dokonce k Nienovi poznamenává: pomalej 
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Číňan, a to navzdory tomu, že je Nien původem z Vietnamu. Některé děti upozorňují na některé 
údajné nežádoucí vlastnosti Niena. Například Aram se dokonce domnívá, že Nien útočí na děti, 
Václav deklaruje, že na něj Nien křičí. Navzdory řadě negativních vlastností, které Nienovi 
jeho spolužáci přisuzují, lze ve třídě identifi kovat žáky, kteří jej vnímají pozitivně. Například 
Dragos Niena považuje za kamaráda, Olga za dobrého kluka, Vlasta se domnívá, že je Nien fajn. 
Samotný Nien se vyjadřuje pouze o šesti spolužácích, kteří byli uvedeni v pořadí na prvních 
místech, a to vždy stejným způsobem: otravný, hlučný, sprostý. 

Za přítelkyni nebyla ani jedním spolužákem označena také ukrajinská dívka Irina, která 
se do České republiky přistěhovala před rokem, ale svoji úroveň komunikovat česky hodnotí 
subjektivně velmi vysoko. Z výpovědi spolužáků vyplývá, že má Irina velké problémy se začlenit 
do kolektivu třídy navzdory tomu, že se snaží. Někteří spolužáci na tuto skutečnost upozorňují. 
Například Aram u Iriny poznamenává: Špatně se přizpůsobuje. O snaze Iriny najít si přátele 
vypovídá i Vlasta: Nemám ji ráda, i když se snaží spřátelit, snaží se moc. Také Evgeniya upozor-
ňuje na zájem Iriny o přátelství: Myslím, že se mnou chce kamarádit, ale moc se mi nelíbí. Řada 
dalších spolužáků na Irinu pohlíží s despektem. Například Adéla o Irině píše: Je hloupá, nic moc 
nezná. Radka ji označuje za krávu, kterou nesnáší. Olga upozorňuje, že má s Irinou velké hádky. 
V souvislosti s Irinou se objeví další nenávistné poznámky spolužáků až vulgárního charakteru: 
hnuska, hrozná, kravička, zlá, sprostá, Godzilla, která otravuje všechny apod. Někteří spolužáci 
svůj negativní postoj vůči Irině i zdůvodňují. Například Filip se zmiňuje, že Irina nadává a mlátí 
kluky, Pavlína se domnívá, že je Irina líná a mlátí spolužáky. Marcela se domnívá, že se někdy 
Irina nechová dobře. Pouze Marie o Irině píše pozitivně: milá kamarádka. Samotná Irina se o svých 
spolužácích slovně nevyjádřila, nicméně bodově nejhůře hodnotí Ilju a Dragose.

Za přítele nebyl žádným ze spolužáků označen ani Dragos, chlapec rumunského původu, který 
v České republice žije pět let, ale svoji úroveň češtiny hodnotí stále relativně nízko60. Z výpovědí 
spolužáků se zdá, že obdobně jako Irina i Dragos má problémy zapadnout do kolektivu třídy, 
a to i navzdory tomu, že je z některých výpovědí patrné, že se snaží. Například Marcela se 
domnívá, že Dragos někdy hodně dolejzá za Aramem. Filip se domnívá, že Dragos podlejzá, ale 
jinak je dobrý. Václav uvádí, že jim Dragos dává bonbóny. Řada spolužáků upozorňuje, že jim 
Dragos není příjemný. Například Vlasta k Dragosovi poznamenává: hrubý a grázl, Radka píše: 
Nesnáším ho, je to debil. Jiří ho považuje za raubíře. I řada dalších spolužáků se o Dragosovi 
vyjadřuje negativně až vulgárně: je blbec, blb, prdlý, hnusák. Pozitivně se o Dragosovi vyjadřuje 
pouze Bohuslav, který jej označuje za docela dobrého kámoše. Pozitivní vztah má k Dragosovi 
i Ilja, který se zmiňuje, že si s Dragosem hraje.

Další informace o tom, proč jsou někteří žáci-cizinci méně oblíbení, nám mohou pomoci 
odhalit data uvedená v tabulce 47a, která ukazuje, jakým procentem spolužáků jsou jednotli-
vým žákům přisuzovány pozitivní vlastnosti. 

60 Je potřeba si uvědomit, že hodnocení úrovně zvládání jazyka může záviset na tom, do jaké míry si žák uvědomuje svoje 
nedostatky. Uvědomování si nedostatků se může zvyšovat se zvyšováním znalostí, začátečník si nemusí uvědomovat, 
že něco říká špatně.
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Tabulka 47a: Individuální charakteristiky žáků: spravedlivý, spolehlivý, zábavný, vždy 
v centru, se všemi zadobře (% spolužáků, které uvedlo o daném žákovi, že je ve třídě 
reprezentantem dané vlastnosti)

Přezdívka Národnost
Spravedlivý

(0–100)
Spolehlivý

(0–100)
Zábavný

(0–100)
Vždy v centru

(0–100)

Se všemi 
zadobře
(0–100)

Pavlína česká 0,0 0,0 11,1 26,7 14,3

Nien vietnamská 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Václav česká 0,0 0,0 27,8 26,7 0,0

Vlasta česká 0,0 0,0 5,6 0,0 0,0

Olga ukrajinská 0,0 5,9 0,0 0,0 0,0

Marie česká 0,0 5,9 5,6 0,0 0,0

Adéla česká 18,8 17,7 5,6 0,0 0,0

Radka česká 0,0 0,0 16,7 6,7 7,1

Marcela česká 0,0 0,0 0,0 6,7 14,3

Jiří česká 12,5 5,9 0,0 0,0 7,1

Irina ukrajinská 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Evgeniya ruská 18,8 11,8 5,6 0,0 7,1

Bohuslav česká 0,0 0,0 0,0 20,0 7,1

Jiřina česká 6,3 17,7 0,0 0,0 28,6

Lucie česká 0,0 5,9 0,0 0,0 7,1

Aram neuvedeno 0,0 5,9 22,2 13,3 7,1

Bronislav česká 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Ilja ukrajinská 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Dragos rumunská 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Filip česká 43,8 23,5 0,0 0,0 0,0

Z tabulky vyplývá, že za spolehlivé byli více než 10 % spolužáků zvoleni čtyři spolužáci: tři čeští žáci a Evge-
niya původem z Ruska. Shodně za zábavné a vždy v centru dění byli více než 10 % spolužáků označeni 
čtyři spolužáci, z toho tři čeští a žák zahraničního původu Aram. Za se všemi zadobře byly 10 % spolužáků 
označeny pouze tři české žákyně. Za povšimnutí stojí, že většině cizinců ve třídě, kromě Evgeniye a Arama, 
nebyla jejich spolužáky přisouzena ani jediná ze sledovaných pozitivních vlastností. Nyní budeme naopak 
sledovat, jak jsou jednotlivým žákům jejich spolužáky přisuzovány negativní vlastnosti (viz tabulka 47b). 



144

Tabulka 47b: Individuální charakteristiky žáků: protivný, nespravedlivý, nevděčný, 
osamocený (% spolužáků, které uvedlo o daném žákovi, že je ve třídě reprezentantem 
dané vlastnosti)

Přezdívka Národnost
Protivný

(0–100)
Nespravedlivý

(0–100)
Nevděčný

(0–100)
Nespolehlivý

(0–100)
Osamocený

(0–100)

Pavlína česká 5,3 11,1 20,0 6,3 0,0

Nien vietnamská 15,8 0,0 0,0 6,3 29,4

Václav česká 0,0 11,1 0,0 18,8 0,0

Vlasta česká 5,3 0,0 6,7 12,5 5,9

Olga ukrajinská 0,0 0,0 0,0 0,0 5,9

Marie česká 10,5 5,6 0,0 0,0 0,0

Adéla česká 0,0 0,0 0,0 6,3 0,0

Radka česká 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Marcela česká 0,0 0,0 0,0 6,3 0,0

Jiří česká 0,0 5,6 6,7 0,0 0,0

Irina ukrajinská 21,1 16,7 20,0 12,5 41,2

Evgeniya ruská 0,0 0,0 0,0 0,0 11,8

Bohuslav česká 5,3 0,0 0,0 0,0 0,0

Jiřina česká 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Lucie česká 10,5 0,0 6,7 0,0 0,0

Aram neuvedeno 5,3 16,7 6,7 6,3 0,0

Bronislav česká 5,3 22,2 20,0 12,5 0,0

Ilja ukrajinská 15,8 5,6 6,7 12,5 5,9

Dragos rumunská 0,0 5,6 6,7 0,0 0,0

Filip česká 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Vlastnost protivný je více než 10 % spolužáků přisuzována pěti žákům: dvěma českým dívkám 
a třem žákům-cizincům (Irina, Ilja, Nien). Vlastnost nespravedlivý je více než 10 % spolužáků 
přisuzována čtyřem žákům, třem českým a jedné žákyni zahraničního původu (Irině). Vlastnost 
nevděčný je více než 10 % spolužáků přisuzována dvěma českým žákům a jedné žákyni zahra-
ničního původu (Irině). Vlastnost nespolehlivý je více než 10 % spolužáků přisuzována třem 
českým žákům a dvěma žákům-cizincům (Irina, Ilja). Za osamocené je spolužáky označováno 
šest žáků. Více než 40 % žáků označuje za osamocenou Irinu, 30 % spolužáků takto označuje 
Niena, 12 % spolužáků takto označuje Evgeniyi. Za osamocenou byla několika žáky označena 
také Olga původem z Ukrajiny a česká dívka Marie. Není velkým překvapením, že v této třídě 
byli za osamocené označeni převážně žáci-cizinci (Irina, Nien, Evgeniya, Olga), protože v před-
chozích analýzách byli identifi kováni jako ti, kterým byly spolužáky přisuzovány méně žádoucí 
charakteristiky, a lze tedy předpokládat, že se od nich zbytek třídy do jisté míry distancuje, 
což může být příčinou jejich vnímané izolace, respektive pocitu osamocení. Nejhůře v tomto 
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směru vypadá situace Iriny, která je svými spolužáky téměř ve všech sledovaných ukazatelích 
hodnocena negativně. Otázkou je, zda určitý stín nevole nepadá i na přátele neoblíbených 
žáků. Například za osamocenou byla označena i česká dívka Marie, která sdílí velké sympatie 
s Olgou, ukrajinskou dívkou, ale je sympatická i Irině. Obdobný náznak se totiž objevil i v pří-
padě přisuzování negativních vlastností, kdy kromě neoblíbených žáků zahraničního původu 
byly přisuzovány negativní vlastnosti taky jejich sympatizantům, především Bronislavovi, 
Václavovi a Marii. Je tedy možné, že třída, respektive spolužáci, neposuzují pouze jednotlivce 
izolovaně od skupiny, do které patří, ale v jejich pohledu na daného jedince se může odrážet 
i hodnocení skupiny, jejíž je členem, případně, s níž sdílí vzájemné sympatie. Jiným možným 
vysvětlením je, že žáci, kteří nejsou třídou respektováni, tíhnou k sobě a vzájemně se účelově 
podporují. Nicméně data, která máme k dispozici, nám neumožňují platnost těchto teorií vyvrá-
tit či potvrdit. Nyní se pokusíme identifi kovat, jak žáci třídy obecně hodnotí kvalitu vztahů ve 
třídě, viz tabulka 48. 

Tabulka 48: Zapojení žáků do dění ve školní třídě a vnímaná kvalita vztahů uvnitř 
třídy

Přezdívka Národnost

Zapojení 
do dění ve 

třídním 
kolektivu

(1–5)

Ve třídě je 
nejméně 

jeden žák, 
který je 

nešťastný
(ano/ne)

Ve třídě 
je někdo, 

komu 
ostatní 

občas 
ubližují
(ano/ne)

Stává se, že 
se do školy 

těším
(ano/ne)

Většinou 
se najde 

někdo, kdo 
mi pomůže 

s problémem
(ano/ne)

Společné 
problémy 

řešíme 
většinou 

v klidu
(ano/ne)

Pavlína česká 2 ne ano ano ano ne

Nien vietnamská 5 ano ano ne ano ne

Václav česká 2 ne ano ne ano ano

Vlasta česká 3 ano ano ne ano ne

Olga ukrajinská 4 ano ne ne ano ne

Marie česká 1 ano ano ano ano ano

Adéla česká 2 ne ano ano ano ano

Radka česká 1 ano ano ne ano ne

Marcela česká 2 ano ano ano ano n. a.

Jiří česká 2 ano ano ano ano ne

Irina ukrajinská 1 n. a. n. a. n. a. n. a. ano

Evgeniya ruská 2 n. a. ano ano ano ne

Bohuslav česká 1 ano ano ne ano ne

Jiřina česká 2 ne ano ne ano ano

Lucie česká n. a. ano ano ano ano ne

Aram neuvedeno 2 ano ano ne ano ne

Bronislav česká 2 ano ano ne ano ano

Ilja ukrajinská 2 ano ne ano ano ano
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Dragos rumunská n. a. ano ano ano ano ano

Filip česká 2 ne ano ano ne ne

Poznámka: Nižší hodnota 1 u prvního sloupce znamená, že se žák více cítí v centru dění ve třídě. N. a. 
znamená, že data za žáka nejsou k dispozici.

Z údajů v tabulce je zřejmé, že žáci hodnotí kvalitu vztahů ve třídě velmi různě. Nejhůře hod-
notí své zapojení do třídního kolektivu Nien, který o dění ve třídě nejeví zájem a do školy se 
netěší. Zdá se, že minimálně některé potřeby Niena, především pocit přijetí ze strany spolužáků 
a sounáležitost s třídním kolektivem, nejsou ve třídě naplňovány. Jeho nezájem o spolužáky 
lze do jisté míry vyčíst i z nízkého počtu jím deklarovaných sympatií, které se téměř výhrad-
ně orientovaly na dívky, které navíc jeho sympatie neopětovaly, viz sociogramy 1 a 2. Navíc 
jak víme z předchozích dat, Niena nikdo ze spolužáků neoznačil za svého kamaráda. Určitou 
náklonnost mu projevil pouze Dragos, jeho sympatie vůči Nienovi ovšem nebyly Nienem opěto-
vány. Vzhledem k tomu, že je Nien dle vyjádření svých spolužáků v dané třídě pouze krátce (ač 
v České republice žije již 7 let), je možné, že řada jeho problémů je způsobena tím, že jsme jej 
zachytili v procesu rané integrace do třídního kolektivu, kdy se mu zatím nepodařilo navázat 
se spolužáky kvalitní vztahy, což může souviset i s jeho slabší uváděnou znalostí češtiny. Je 
však možné, že mu v navázání kvalitních vztahů se spolužáky budou v budoucnu bránit některé 
jeho individuální charakteristiky, protože přibližně 15 % spolužáků jej považuje za protivného. 
Snad jediným pozitivem je skutečnost, že Nien deklaruje, že se většinou ve třídě najde někdo, 
kdo mu pomůže.

Velmi negativně o svém zapojení do třídního kolektivu smýšlí i ukrajinská dívka Olga, která 
má pocit, že třída o její zapojení do třídního kolektivu nejeví zájem. Obdobně jako Nien, ani 
Olga se do školy netěší. Z tabulek 47a, b vidíme, že žáci určitou sociální izolaci Olgy ve třídě 
vnímají, nicméně k tomu není zřejmý důvod, protože Olze nejsou přisuzovány žádné negativní 
vlastnosti, naopak část spolužáků ji označuje za spolehlivou. Navíc Olga sdílí sympatie s Marií 
a Evgeniyí, viz sociogramy 1, 2. Má tedy ve třídě svoje sympatizanty. I když je otázkou, zda 
právě to, že Olga sympatizuje s Marií a Evgeniyí, není důvodem její pociťované izolace, protože 
řada spolužáků uvedla, že Evgeniya je ve třídě osamocená a Marie je řadě spolužáků protivná 
(tabulky 47a, b). Je zajímavé, že ostatní žáci, včetně těch, u nichž bychom mohli očekávat opak, 
vnímají svoje zapojení do třídního kolektivu relativně příznivě. Například Irina uvádí, že se 
vždy cítí v centru dění. Obdobně i Ilja se dění ve třídě občas účastní a obvykle je o akcích ve 
třídě informován, navíc se do školy někdy těší a většinou najde někoho, kdo mu pomůže. Je 
tedy možné, že navzdory řadě náznaků, že by tito žáci mohli mít ve třídě problém s přijetím 
ze strany spolužáků, nemusí být jejich subjektivní vnímání situace ve třídě tak negativní, jak 
bychom mohli z dat očekávat. Informace uvedené v tabulce 49 nám pomohou poodhalit míru 
prožívaných kladných i záporných pocitů v třídním kolektivu. 
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Tabulka 49: Míra prožívaných kladných/záporných pocitů v třídním kolektivu

Přezdívka Národnost
Pocit bezpečí/ 

ohrožení
(1–7)

Pocit 
přátelství/ 

nepřátelství
(1–7)

Atmosféra 
spolupráce/ 
lhostejnosti

(1–7)

Pocit důvěry/ 
nedůvěry

(1–7)

Tolerance/ 
netolerance

(1–7)

Pavlína česká 1 5 1 4 3

Nien
vietnam-
ská

7 7 4 7 5

Václav česká 1 1 1 1 1

Vlasta česká 3 2 4 4 6

Olga ukrajinská 4 1 5 3 1

Marie česká 3 3 4 4 4

Adéla česká 1 2 3 2 4

Radka česká 3 4 5 4 1

Marcela česká 2 2 2 3 4

Jiří česká 4 2 5 2 4

Irina ukrajinská 3 1 3 2 4

Evgeniya ruská 1 1 2 2 3

Bohuslav česká 5 5 5 6 5

Jiřina česká 3 1 3 2 4

Lucie česká 4 3 3 4 5

Aram neuvedeno 6 3 5 4 2

Bronislav česká 4 4 6 4 4

Ilja ukrajinská 4 1 3 2 1

Dragos rumunská 5 3 5 5 4

Filip česká 5 3 4 4 2

Poznámka: Čím vyšší hodnota koefi cientu, tím méně žádoucí prožívané pocity a naopak.

Z tabulky vyplývá, že ne všechny děti se cítí ve třídě příjemně. Obecně žáci třídy nejméně 
příznivě hodnotí atmosféru ve třídě. Většina žáků spíše pociťuje lhostejnost než spolupráci, 
nedůvěru místo důvěry a ohrožení před pocitem bezpečí. Alarmující je především situace Niena, 
vietnamského chlapce, který cítí ve třídě nejvyšší míru pocitu ohrožení, nepřátelství, nedůvěry, 
ale také vysokou míru lhostejnosti a netolerance. Ve třídě tedy prožívá silné negativní emoce. 
Ty ve třídě prožívají i další cizinci, především Dragos a překvapivě i Aram. Naproti tomu pocity, 
které zažívá ve třídě ukrajinská dívka Irina a ukrajinský chlapec Ilja, jsou navzdory očekávání 
v mnoha ohledech příznivé. Irina kritizuje pouze atmosféru netolerance, Ilja zažívá pouze pocit 
ohrožení, ostatní pocity jsou veskrze kladné. Negativní pocity ve třídě nezažívají ovšem pouze 
cizinci, ale i řada českých žáků, především Bronislav a Bohuslav. Hodnocení klimatu školní 
třídy ukazuje tabulka 50.
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Tabulka 50: Hodnocení klimatu školní třídy, průměrné hodnoty jednotlivých škálových 
skóre žáků

Přezdívka
Vztahy se 
spolužáky

(1–5)

Spolupráce 
se spolužá-

ky
(1–5)

Vnímaná 
opora od 

učitelů
(1–5)

Rovný 
přístup 
učitele 

k žákům
(1–5)

Přenos 
naučeného 

mezi 
školou 

a rodinou
(1–5)

Preference 
soutěžení 
mezi žáky

(1–5)

Dění o pře-
stávkách

(1–5)

Pavlína 3,0 2,2 4,6 3,6 4,2 2,6 3,0

Nien 1,0 1,0 3,8 5,0 5,0 1,0 2,5

Václav 1,6 1,2 1,8 1,0 1,0 1,0 1,0

Vlasta 2,4 3,0 2,2 3,0 4,6 3,6 3,0

Olga 3,2 2,3 4,4 4,6 5,0 3,2 2,0

Marie 4,0 3,6 4,0 3,6 4,6 4,0 1,0

Adéla 4,3 3,0 5,0 5,0 5,0 3,0 1,0

Radka 3,4 2,6 4,0 2,4 2,8 2,4 3,3

Marcela 4,4 4,0 4,0 5,0 3,8 2,4 2,3

Jiří 3,2 3,2 5,0 5,0 4,6 2,8 3,3

Irina 2,6 1,0 3,0 3,8 5,0 2,8 4,3

Evgeniya 3,8 2,2 4,2 3,4 2,4 1,6 1,3

Bohuslav 2,6 2,8 3,2 2,6 4,4 4,6 2,8

Jiřina 2,0 3,0 1,4 1,0 2,4 2,2 3,5

Lucie 2,4 3,4 3,6 3,4 4,4 2,8 3,5

Aram 3,6 1,4 3,8 3,8 3,6 3,4 3,8

Bronislav 2,8 3,2 2,0 3,0 3,0 3,0 1,5

Ilja 4,0 4,0 1,8 3,6 3,4 2,0 2,0

Dragos 1,8 1,0 2,4 2,4 1,0 2,2 3,3

Filip 3,4 2,2 4,8 4,0 4,0 2,4 2,0

Poznámka: Vyšší hodnota koefi cientů u prvních šesti sloupců a nižší u posledního značí žádanější stav.

Z tabulky 50 vyplývá, že jednotliví žáci se v hodnocení celkového třídního klimatu velmi lišili, 
velké rozdíly byly též mezi žáky-cizinci. Například Nien velmi negativně hodnotil vztahy mezi 
spolužáky a jejich vzájemnou spolupráci, naproti tomu vysoce pozitivně hodnotil rovný pří-
stup učitele k žákům a přenos naučeného mezi školou a rodinou. Obdobně negativně hodnotil 
vztahy se spolužáky a jejich vzájemnou spolupráci také Dragos a do jisté míry i Irina. Zatímco 
ovšem Irina, obdobně jako Nien, velmi pozitivně hodnotila přenos naučeného mezi školou 
a rodinou, Dragos měl v tomto směru zcela opačný názor. Výše zmínění žáci-cizinci hodnotili 
vztahy mezi spolužáky a jejich ochotu ke vzájemné spolupráci vesměs negativně. Nicméně ne 
všichni cizinci tento názor sdíleli. Například Ilja, oproti tomu, co bychom mohli předpokládat 
z výše uvedených dat, velmi vysoko hodnotil vztahy se spolužáky i jejich spolupráci. 
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6.2.1. Shrnutí závěrů analýzy třídy č. 2

Analýza dění ve třídě, kterou jsme na základě předchozích dat (graf 22) identifi kovali jako třídu 
s nejméně žádoucími vztahy mezi spolužáky, ukazuje na velmi pestrou skupinovou dynamiku 
sledované třídy. Nicméně předtím, než budeme diskutovat jednotlivé výstupy námi realizo-
vaných analýz, musíme zdůraznit některé významné aspekty sledované třídy. Jedná se o pátý 
ročník základní školy. Žáci se nacházejí v tzv. středním školním věku, který Vágnerová (2012 
s. 255) považuje za přípravu na dospívání, kdy si dítě: „…vytváří určitou pozici ve škole, která 
předurčuje jeho budoucí sociální postavení, ale i ve vrstevnické skupině, která ovlivňuje jeho další 
osobnostní vývoj.“ Vágnerová (ibid.) toto období považuje za období: „… relativního klidu a poho-
dy, které mohou narušovat sociální tlaky vycházející ze školy, z rodiny či z vrstevnické skupiny.“ 
Zatímco pro děti mladšího školního věku jsou hlavním zdrojem emoční podpory61 jejich rodiče, 
u dětí středního školního věku hrají v této oblasti stále významnější roli jejich vrstevníci (Ross-
man, 1992, cit. dle Vágnerová, 2012). Důvodem je dle Vágnerové (2012) skutečnost, že sdílení 
emocí s vrstevníky je v tomto období mnohem snazší než sdílení emocí s dospělými, protože 
vrstevníci se nacházejí na stejné vývojové úrovni a mají obdobné zážitky, které mají tendenci 
podobným způsobem chápat a interpretovat. Vrstevníci se tak v tomto období stávají sobě 
navzájem významnými druhými62 (viz například Cooley, 190263; Haller, Woelfel, 1972; Kohlberg, 
1973; Mead, 1934; Sullivan, 1953; Woelfel, Haller, 1971). V souvislosti s procesem odpoutávání 
se dětí středního školního věku od závislosti na dospělých roste vliv a autorita vrstevnických 
skupin64, které již v tomto období dokáží vystupovat jako jeden celek a poskytovat svým členům 
pocit vyšší prestiže, jistoty a sounáležitosti, za což ovšem skupina od svých členů vyžaduje 
jistou míru loajality a konformity (Vágnerová, 2012). Nicméně tlak na konformitu a loajalitu 
členů skupiny není bez účelu, naopak, často vychází z potřeby stejnosti a jednoznačnosti, kte-
rá se u dětí tohoto věku významně projevuje a posiluje jistotu jejich orientace (ibid.). Názory, 
hodnoty a postoje, které jsou členy skupiny vzájemně sdíleny, podporují sjednocování jejich 
chování a vzájemných očekávání, což sice zvyšuje jejich jistotu a orientaci, ale zároveň vede 
k posilování jak společensky žádoucích projevů chování (solidarita, vzájemná pomoc), tak 
v některých případech i společensky nežádoucích projevů (odmítání odlišných dětí, jejich 
šikana apod.) v závislosti na skupinou sdílených hodnotách (blíže viz Vágnerová, 2012). V tomto 
období se mohou začít projevovat i tzv. skupinové formy šikany, čemuž napomáhá skutečnost, 
že jsou děti v tomto období více sugestibilní a ovlivnitelné, ale také fakt, že se skupiny mimo 
jiné diferencují tím, že se vymezují proti jiným skupinám či jednotlivcům, se kterými mnohdy 
soupeří. To sice ještě více podporuje soudružnost a solidaritu uvnitř skupiny (my), ale může 
vést k projevům agrese vůči společnému „nepříteli“, kterým může být jiná skupina (oni) nebo 
jednotlivec, který není členem dané skupiny65 (ibid.). Podle Brauna (2003) se kolektiv žáků 

61 Vztahy mezi lidmi jsou obecně považovány za významný zdroj emocí, které vztahy zpětně ovlivňují, mohou sloužit 
jako emoční podpora, ale také jako významný zdroj strachu a nejistoty (viz například Vágnerová, 2012).

62 Poprvé byl tento termín použit v psychologii americkým psychiatrem Harry Stackem Sullivanem (1953) v práci 
s názvem The Interpersonal Theory of Psychiatry. Termín významní druzí byl ve Spojených státech zpopularizován 
knihou Armisteada Maupina Signifi cant Others, která vyšla v roce 1987.

63 Cooley (1902), představitel symbolického interakcionismu, se proslavil konceptem tzv. zrcadlového „Já“ (looking-glass 
self). Tato teorie předpokládá, že si člověk buduje představu o sobě sama především tím, že pohlíží na sebe očima 
druhých a tuto představu nakonec internalizuje. Za nejvýznamnější druhé považuje Cooley rodinu, sousedy a vrs-
tevnické skupiny. 

64 Vágnerová (2012) v tomto ohledu mluví o školním věku jako o věku vytváření horizontálního společenství vrstevnic-
kých skupin, které mají jak svoji hierarchii, tak svá pravidla.

65 Thompson a kol. (2001) upozorňují, že šikana zpravidla neprobíhá bez tiché a často neuvědomované podpory neagre-
sivní většiny. Zároveň deklarují, že za vytvoření klimatu, ve kterém dochází k šikaně, je zodpovědná skupina. Podle 
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středního školního věku nachází ve fázi prvotní koheze, kdy se začíná vytvářet na učiteli nezá-
vislé „veřejné mínění“ žáků třídy.66

Námi sledovaná třída je velmi etnicky pestrá. Ve třídě je celkem 20 žáků, z tohoto počtu je 
sedm žáků-cizinců původem ze čtyř zemí (Rumunsko, Rusko, Ukrajina, Vietnam). Z dat, která 
máme k dispozici, můžeme vyčíst, že daná třída jako celek vykazuje relativně nízkou míru 
empatie, respektive pět žáků třídy nesouhlasilo s tvrzením: Ve třídě je nějaký žák nešťastný, 
ale zároveň vyjádřilo souhlas s tvrzením: Ve třídě je někdo, komu ostatní ubližují. Jako by si žáci 
třídy neuvědomovali, že žák, kterému je ubližováno, může být zároveň nešťastný. Jestliže takto 
uvažuje čtvrtina třídy, lze konstatovat celkově nižší míru empatie v dané třídě (Braun, 1997), 
nicméně vzhledem k věku žáků se zatím nejedná o alarmující stav. Je však zajímavé upozornit, 
že ani jeden žák-cizinec tuto nízkou míru empatie nevykazoval.

Analýzou dat získaných z dotazníku jsme identifi kovali hierarchii třídního kolektivu, respek-
tive systém pozic v třídním kolektivu67, které žáci získali na základě svých individuálních cha-
rakteristik vlivu a sympatií68. Místo adolescenta v hierarchii školní třídy je velmi důležitým 
ukazatelem, protože může velmi významně přispět k predikci jeho sebeúcty a případné deprese 
(Fournier, 2009). V námi sledované třídě byli jasně identifi kováni jedinci, které lze v kontextu 
třídy považovat za vlivné, ale také jedinci, kteří jsou považováni za sympatické. V několika 
případech se obě tyto žádoucí charakteristiky kumulovaly v jedné osobě, viz například situace 
Radky, která patří zároveň mezi nejvlivnější i nejsympatičtější žáky třídy69 a je tak součásti tzv. 
„jádra“ třídy jako neformální skupiny70 (viz např. Hrabal, 2012). Nicméně jedinců, kteří hraji 
klíčovou roli v třídním kolektivu, je více. Mezi nejvlivnější žáky třídy patří kromě Radky česká 
dívka Pavlína a chlapec zahraničního původu Aram. Pavlína je dívka s největším identifi ko-
vaným vlivem ve skupině, lze ji považovat za tzv. vůdkyni třídy (Kozel, 2011). Přitom vůdcem 
třídy je ten jedinec, který u ostatních žáků vzbuzuje respekt nebo obavy (záleží na jeho stylu 
vůdcovství), zatímco sympatie vyvolává spíše ten, který je vstřícný a u kterého je možné najít 

Thompsona a kol. (2001) skupina tyranovi uděluje povolení jednat tak, jak jedná. 
66 Pod pojmem koheze skupiny Braun (2006, cit. dle Kozel, 2011) rozumí především atraktivitu (tj. sympatie a antipatie) 

mezi členy skupiny navzájem, ale také směrem ke skupině. V tomto pojetí koheze skupiny významným způsobem 
ovlivňuje atmosféru ve skupině a její soudružnost.

67 Jak upozorňuje Braun (2006), pozice může být jak uvědomována, tak neuvědomována, v každém případě je ovšem 
jedincem nějakým způsobem prožívána a pojí se s určitou mírou prestiže, uznání a obdivu. Pro jednotlivce je velmi 
důležité, zda mu jeho postavení ve třídě, respektive jeho pozice ve třídě umožňuje uspokojovat jeho základní emoční 
potřeby, které Braun (ibid.) defi nuje jako potřebu: mít rádo a být milováno. 

68 Je potřeba zdůraznit, že vliv žáka je důsledkem jiných osobnostních charakteristik než obliba/sympatie, není proto 
překvapivé, že vlivný žák může být méně oblíbený (a naopak oblíbený žák může být méně vlivný). Například Bales 
a Slater ve své studii Role differentiation in small decision-making groups z roku 1955 identifi kovali, že pouze třetina 
respondentů v experimentálních malých diskuzních skupinách zaujímala současně pozice nejvyššího vlivu a obliby. 
Toto zjištění vedlo autory k formulaci tzv. divergenčního teorému, že obě pozice/role jsou od sebe zpravidla odděleny 
(Bales, Slater, 1995, cit. dle Hrabal, 2002).

69 Hrabal (2002) upozorňuje, že vedoucí pozice vlivu a obliby bývá jedinci na těchto pozicích zpravidla subjektivně 
prožívána jako uspokojivá a dává jim velký prostor pro sociální interakci a sebeprosazování. V případě dlohoudobé-
ho působení jedince na vlivných pozicích však může hrozit nebezpečí příliš velkého nárůstu sebevědomí, což může 
vést ke zkreslování sebeobrazu a sebehodnocení (ibid.). V některých případech může dojít i ke snížení tolerance na 
sociální frustraci, což se může projevit jako vážný problém při přechodu jedince do jiné sociální skupiny (např. při 
změně školy či přechodu na další stupeň vzdělávání).

70 Jak upozorňuje Hrabal (2002), osobní a individuální charakteristiky žáků ve vedoucích pozicích v kolektivu školní 
třídy odpovídají hodnotám a normám dané skupiny. Tito jedinci „spoluurčují cíle, hodnoty a normy skupiny: jejich 
postoje k učení, učitelům a spolužákům ovlivňují postoje ostatních, a tím i celé skupiny“ (Hrabal, 2002 s. 74). Přitom je 
potřeba upozornit, že za nejvlivnější a nejoblíbenější žáky neformálních skupin bývají zpravidla spíše považováni žáci 
s dobrým, ale ne „špičkovým“ prospěchem (Hrabal, 2002 s. 75, 76). Tuto skutečnost Hrabal (ibid.) vysvětluje tím, že 
žáci se mohou lépe identifi kovat s „nejlepším z nás“, tedy s žákem, jehož výkonů mohou alespoň teoreticky dosáhnout, 
na rozdíl od spolužáků s excelentními výkony.
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oporu a pochopení (a který je také poskytuje). Radka a Pavlína u svých spolužáků vyvolávají 
respekt i sympatie, obě patří mezi nejvlivnější a zároveň nejsympatičtější žáky třídy. Naproti 
tomu Aram vzbuzuje respekt, ale již ne takové sympatie, lze jej tedy považovat za vlivného, ale 
méně oblíbeného žáka. U žáků, u kterých lze identifi kovat větší rozdíl mezi oblibou a vlivem, 
lze předpokládat jejich vyšší tendenci ve třídě prosazovat své zájmy a potřeby bez ohledu na 
zájmy spolužáků. K prosazování zájmů může být používána manipulace a agrese vůči slabším 
(Hrabal, 1979, 1992, 2002, 2003; Šmejkalová, 2007).

Za nejsympatičtějšího jedince třídy je považována Marcela, kterou by bylo možné označit 
za sociometrickou hvězdu třídy71 (Dittrich, 1992; Kožnar, 1992; Nakonečný, 1970; Madarasová-
Gecková, Orosová a Madaras, 2004). Přitom vrstevníci, kteří jsou obdivováni, se stávají objek-
tem obdivu ostatních a disponují tzv. referenční mocí, defi novanou jako touhu ostatních členů 
skupiny se s daným jedincem identifi kovat (viz například Vágnerová, 2012). Vzhledem k výše 
zmíněnému je zřejmé, že je potřeba významnou pozornost věnovat názorům, postojům a hod-
notám jedinců, kteří mají v dané skupině tzv. referenční moc, protože mohou mít významný vliv 
na ostatní, ovlivňovat jejich názory, hodnoty a postoje, a mimo jiné i velmi významně ovlivnit 
dynamiku vztahů v daném třídním kolektivu. Učitel, který chce s třídou efektivně pracovat, 
musí vědět, kteří žáci zastávají ve třídě vlivné pozice (podrobněji viz např. Hrabal, 2002).

Na opačném pólu hierarchie třídního kolektivu stojí Ilja, Irina a Nien, žáci s nejmenší oblibou 
a vlivem a zároveň relativně nízkým skóre v Dotazníku sociální akceptace, což může indikovat 
nižší sounáležitost těchto žáků se třídou, indikovat jejich problémy se sociální akceptací třídou, 
případně upozorňovat na nesoulad jejich hodnot a norem s hodnotami a normami dané třídy 
a v konečném důsledku vést k prožívání pocitu sociální osamělosti (viz Juhás, 1990). Vzhledem 
k tomu, že se zároveň jedná o žáky zahraničního původu a že tito žáci-cizinci byli svými spo-
lužáky častěji označováni za ty, které by si nevybrali za přítele, mohli bychom dedukovat, že 
ve třídě panuje určitý nepoměr v tom, jaké pozice v hierarchii školní třídy zastávají čeští žáci 
a žáci zahraničního původu. Nicméně při bližším pohledu na skupinu žáků-cizinců identifi ku-
jeme, že je v tomto ohledu velmi nesourodá. Nejlepší postavení má v hierarchii třídy v rámci 
skupiny žáků-cizinců pravděpodobně Aram. Patří do skupiny nejvlivnějších žáků třídy, i když 
nepatří mezi nejoblíbenější žáky. Chybí nám o něm řada bližších informací včetně toho, jaké 
je národnosti, jak je dlouho v Česku a jak hodnotí své školní a jazykové dovednosti72. Nevíme, 
zda se setkal s nějakou formou stigmatizace a zda se cítí ve třídě akceptován. Obecně jej 
spolužáci chtějí za přítele, vyjadřují mu sympatie. Žádný ze spolužáků nenapsal, že by jej za 
přítele nechtěl. Spolužáci jej považují za zábavného73 a vždy v centru dění, i když někteří z nich 
jej považují za nespravedlivého.

Naopak na okraji zájmu spolužáků stojí trojice Irina, Ilja a Nien. V hierarchii třídy se zřejmě 
nejníže umístila Irina, ukrajinská dívka, která zhruba rok žije v Česku. Tvrdí, že česky umí 

71 Hrabal (2002) na základě výzkumných sond dochází k závěru, že za sympatické bývají označováni častěji silní, úspěšní, 
kompetentní jedinci, kteří nabízejí podporu a reciprocitu vzájemných citů. Zároveň deklaruje, že: „pomoc druhým 
a jejich podpora, která vyplývá z empatie a reálné potřeby pomáhat, je hlubokým základem obliby a sociálního přijetí.“ 
(Hrabal, 2002 s. 66). Upozorňuje ovšem, že je-li náklonnost pouze předstíraným projevem, může být vnímáná jako 

„faleš“. Nicméně nelze pouze na základě skutečnosti, že je jedinec ve skupině považován za sympatického, vyvozovat 
závěry o jeho morálních kvalitách.

72 Jazykové kompetence jsou velmi důležité, protože jak uvádí Hayes (2003 s. 31): „Jazyk představuje zřejmě nejdůležitější 
prostředek komunikace.“

73 Podle Hrabala (2002) jsou veselí a radostní žáci zpravidla mnohem oblíbenější mezi spolužáky než žáci, kteří mají 
depresivní či agresivní projevy chování. Je tedy možné, že skutečnost, že spolužáci považují Arama za zábavného, 
mu pomáhá v hierarchii školní třídy.
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dobře a ve škole jí to jde, což svědčí o tom, že si Irina věří v akademické oblasti a důvěřuje 
svým akademickým dovednostem a schopnostem. Z dotazníkových dat víme, že Irina není 
kolektivem třídy žádoucím způsobem přijímána, nikdo ji neoznačil za kamarádku. Naopak 
většina spolužáků se vyjádřila, že by si Irinu za kamarádku nevybrali. Irina patří také mezi 
nejméně vlivné a sympatické žáky třídy. Pouze dva spolužáci se domnívají, že je sympatická. 
Ambivalentní vztah má Irina s Olgou, kterou považuje za sympatickou, její sympatie ovšem 
nejsou opětovány. Navzdory tomu, že je Irina většinou spolužáků vnímaná jako nesympatická, 
sama řadě spolužáků sympatie vyjadřuje. Jedná se především o Marcelu, Marii a Evgeniyi, ovšem 
mnohdy opět bez reciproční odezvy. Situaci Iriny v kolektivu třídy pravděpodobně komplikuje 
i skutečnost, že si nezískala sympatie spolužáků a spolužaček s největším vlivem a sympati-
emi, viz například postoj Radky, nejvlivnější a nejsympatičtější žákyně třídy, která udává, že 
ji Irina přímo odpuzuje. Negativně vnímá Irinu i další vlivná spolužačka – Pavlína. Hodnotí ji 
jako málo přizpůsobivou, verbálně a fyzicky agresivní. Toto zjištění není překvapující, protože je 
potřeba si uvědomit, že vlivní žáci, obecně žáci na vysokých pozicích ve třídě bývají nezřídka 
kritičtí v posuzování ostatních. Většinou to souvisí s jejich vyššími nároky, které kladou na 
ostatní. Nemusí to však nutně znamenat, že se nad ostatní povyšují, v mnoha ohledech záleží 
na úrovni jejich sociální inteligence74. Tyto negativní názory vlivných spolužaček mohou ovšem 
inspirovat ke sdílení obdobných názorů a postojů i ostatní spolužáky třídy a postavení Iriny 
v dané třídě dále komplikovat.

Zatímco pozitivní vlastnosti Irině nikdo ze spolužáků nepřidělil, nežádoucích vlastností jí 
byla spolužáky přidělena celá řada. Irinu spolužáci považují za protivnou, a to nejvíc ze všech 
žáků třídy, nespravedlivou, nespolehlivou, ale také nejvíce osamocenou žákyni třídy. V kontextu 
třídy bychom tedy Irinu mohli do jisté míry považovat za třídou zavrhované dítě „s neimponujícími 
vlastnostmi“ (Vágnerová, 2012 s. 349) nebo také za třídou odmítnuté dítě, to je dítě, které má 
ve skupině nízkou oblibu, i když samo má své oblíbence (Dittrich, 1992; Kozel, 2011; Kožnar, 
1992). Podle Vágnerové (ibid.) bývají zavrhovanými dětmi především děti neprůbojné, úzkost-
né, bojácné a děti, které nejsou schopné se bránit a prosadit se, i když odmítané mohou být 
i děti agresivní75, nevlivné nebo školsky neúspěšné nebo děti, kterým ostatní moc nerozumí. 
Spolužáci, kteří se k těmto dětem staví odmítavě a zavrhují je, se tímto de facto antiidentifi kují 
s jejich rysy osobností, které nechtějí mít, případně se obávají, aby je neměly (ibid.). V souvis-
losti s Irinou by se také dalo mluvit o určitém efektu černé ovce, kdy si skupina, respektive třída, 
potvrzuje svoje kvality tím, že se distancuje od jedinců, kteří by mohli kazit její pozitivní obraz 
(Jones a kol., 2008; Vágnerová, 2012 s. 349). Tento jedinec je obětován76, aby skupině nekazil 
její image (ibid.), členové skupiny se mu snaží vyhýbat (Hrabal, 2002)77. Nicméně paradoxně 

74 Nejen sociální inteligence, ale i intelektuální kapacita žáků ve vedoucích pozicích velmi ovlivňuje charakteristiky třídy 
(Hrabal, 2002). Rovněž velmi nízká intelektuální kapacita žáka, ve srovnání s jeho spolužáky, je zpravidla možnou 
překážkou jeho plného sociálního uplatnění v třídním kolektivu (ibid.).

75 Agresivita však může být nežádoucí reakcí jedince na odmítání ze strany spolužáků (Hrabal, 2002). Hrabal upozorňuje, 
že projevy agrese v mnoha případech souvisí se snahou o zvýšení vlastní sociální prestiže. K obdobným závěrům 
dochází i jiní autoři, viz např. Salmivalliová (2010), kteří se domnívají, že šikana je strategickým chováním určeným 
k získání nebo udržení statusu.

76 Thompson a kol. (2001) se domnívá, že děti promítají svoje sociální obavy do „obětovaného“ dítěte a tím získávají 
mnohem lepší pocit sami ze sebe. Navíc užíváním negativních označení a přívlastků (uplakánek, smradlavý apod.) 
se ve skutečnosti snaží ospravedlnit svoje jednání. „Obětované“ dítě může být kolektivem vytlačeno na okraj třídy, 
kde může strávit celé roky. Přitom je potřeba si uvědomit, že odmítané děti jsou vystaveny vyššímu riziku deprese, 
duševních nemocí všeho druhu, předčasnému odchodu ze školy a intenzivnímu pocitu osamělosti (ibid.). Být šikano-
ván jedním silnějším dítětem Thompson a kol. (2001) považují za bolestivé, ale být ostrakizován skupinou považují 
za mnohem horší, protože všichni chtějí být respektováni a přijati členy svých skupin.

77 A naopak „být blízko“ oblíbenému jedinci a snažit se s ním navazovat kontakt (Hrabal, 2002).
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si Irina své postavení ve třídě neuvědomuje78. Tato interpretace je však v určitém názorovém 
rozporu s některými odborníky, kteří se domnívají, že děti si většinou své postavení ve třídě 
dobře uvědomují, viz například Fournier (2009), Friedlová a kol. (2012)79. Je však také možné, 
že Irina své postavení ve třídě pouze pozitivně zkresluje, když uvádí, že je vždy v centru dění 
ve třídě a prožívá pocity přátelství a důvěry. Jak uvádí Obereigner a kol. (2015), je poměrně 
časté, že děti zkreslují své odpovědi směrem k vyšší konvenčnosti či sociální žádostivosti. Ne 
vždy tak činí úmyslně, může se jednat pouze o reakci na určitý zmatek ve vlastních pocitech. 
Nicméně je zřejmé, že Irina jasně deklaruje sounáležitost se třídou, že chce být přijímaným 
členem třídy a podílet se na plnění jejích cílů. Její tendence vzhledem ke třídě bychom mohli 
po vzoru Zdena Matuly (viz Kozel, 2011) označit v souladu s jejich směřováním jako dostředivé. 
Lze se tedy domnívat, že navzdory všem výše zmíněným okolnostem Irina ve třídě do jisté míry 
uspokojuje svoje základní emoční potřeby a ve třídě může prožívat navzdory všemu spokojenost, 
i když si její situace jistě zaslouží pozornost pedagogů, není tak naléhavá, jako by tomu bylo 
v případě, že by Irina odmítání ze strany spolužáků těžce nesla.

Nien je vietnamský chlapec, který je spokojen s úrovní svých školních schopností a doved-
ností, nicméně o úrovni svých jazykových dovedností není zcela přesvědčen. I když v České 
republice žije již několik let, v dané třídě je teprve krátce a zatím se údajně nesetkal se stig-
matizací ze strany svých spolužáků. Navzdory tomu si ve třídě nepřipadá sociálně akceptován, 
nemá vliv, ani mu nejsou připisovány sympatie. Nikdo ze spolužáků jej neoznačil za přítele, 
naopak se spolužáci vyjadřovali, že by jej za kamaráda nechtěli. Samotný Nien vyjadřoval své 
sympatie ke spolužákům jen velmi opatrně. Za sympatické označil pouze dvě vlivné spolužač-
ky, ale jeho sympatie nebyly opětovány. Naproti tomu mnohem více pociťuje ke spolužákům 
antipatie. Například s vlivnou a pro žáky třídy sympatickou Radkou se vzájemně nemají rádi. 
Spolužáci Nienovi nepřipisují žádnou kladnou vlastnost, naopak spolužákům připadá protivný 
a osamocený. Pro ostatní je ve třídě nový, má problémy s komunikací, křičí a útočí na děti. V mno-
ha ohledech je situace Niena velmi podobná situaci Iriny. Do třídního kolektivu byl začleněn 
nedávno, třídou není přijímán. Lze se domnívat, že by Nien mohl být třídou zavrhovaným dítě-
tem s neimponujícími vlastnostmi, se kterými se minimálně někteří spolužáci antiidentifi kují. 
Nicméně na rozdíl od Iriny si Nien své nežádoucí postavení ve třídě zřejmě uvědomuje a od 
dění ve třídě se distancuje, viz jeho výrok, že o dění ve třídě nemá zájem. Jeho tendence vzhle-
dem ke třídě bychom mohli označit v souladu s jejich směřováním po vzoru Zdena Matuly za 
odstředivé (ibid.), protože se zdá, že Nien nejeví zájem o třídu, nechce pracovat na naplňování 
společných cílů. Nienovo odstředivé chování lze také interpretovat jako určitý druh obrany 
proti negativním prožitkům odmítání ze strany spolužáků ve smyslu: „Mně je jedno, že mne 
nechcete, já o vás stejně nestojím.“ 

Ilja je Ukrajinec, který se se stigmatizací cizince ze strany spolužáků údajně nikdy nesetkal. 
Umí jazyk a vysoko hodnotí i své školní dovednosti. Má pocit, že je třídou akceptován. Nicméně 
i když byl některými spolužáky označen za přítele, převažoval počet těch, kteří by si jej za přítele 

78 Podle Hrabala nemusí všichni žáci subjektivně zaznamenat, že se ve třídě nacházejí v určité sociální izolaci, a to 
zvlášť jedná-li se o žáky se „sníženou potřebou sociálních kontaktů“ (Hrabal, 2002 s. 74). Za vývojově nebezpečnou 
ovšem považuje situaci, kdy žáci situaci subjektivně těžce nesou a vnímají ji jako tíživou a nežádoucí.

79 Poněkud odlišný názor má Hrabal (2002), který se domnívá, že mnohdy žák nedovede odhadnout svoji oblibu u spo-
lužáků, což demonstruje na výzkumu realizovaném na studentech SŠ, v rámci něhož byla identifi kována relativně 
nízká korelace mezi vyjádřením spolužáků o oblibě daného studenta a jeho vlastním odhadem obliby. Hrabal (ibid.) 
upozorňuje, že nepřesně bývají odhadována především negativní vyjádření. Novotná (2010 s. 97) naproti tomu 
předpokládá, že: „vyšší status vede k lepšímu odhadu vlastní pozice a lepší orientaci v ní; nižší vede k idealizaci vlastní 
pozice“.
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nevybrali. Vzájemné sympatie si Ilja vyjadřuje s českým chlapcem Bronislavem. Podobně jsou 
si vzájemně vcelku sympatičtí i s Dragosem, chlapcem původem z Rumunska. Za sympatické 
označil Ilja i některé vlivné žáky třídy, a to především Pavlínu a Arama, nicméně jeho sympatie 
nebyly opětovány. Některé vlivné žákyně, především Radka a Jiřina, jej dokonce nemají rády. 
Žádný ze spolužáků mu nepřidělil žádnou kladnou vlastnost, v jejich očích je protivný a nespo-
lehlivý. Navzdory výše zmíněnému Ilja deklaruje, že ve třídě prožívá pocity tolerance a přátelství, 
málo však pocit bezpečí. Z třídního kolektivu se Ilja nicméně necítí vyčleněn, deklaruje, že se 
účastní třídních akcí a je obvykle o akcích třídy informován. 

Analýza situace ve sledované třídě poukazuje na velké rozdíly v postavení žáků v hierarchii 
školní třídy. Ačkoli některé studie adolescentů zdůrazňují přednosti statusových hierarchií 
a předpokládají, že mohou snižovat vnitroskupinové konfl ikty a zlepšovat organizaci sku-
pinových úkolů tím, že zvyšují předvídatelnost a stabilitu sociálních vztahů (viz například 
Pellegrinim, Long, 2002; Savin-Williams, 1979, cit. dle Garandeauová, Lee, Salmivalliová, 2014), 
Garandeauová a kol. (2014) dokumentují, že rostoucí počet výzkumů tuto funkcionalistickou 
perspektivu zpochybňuje a zdůrazňují význam tzv. rovnováhy moci (balance-of-power) tím, že 
ukazují, že větší nerovnost v postavení ve školních třídách (a dokonce i společnostech) bývá 
spojena s vyšší pravděpodobností viktimizace některých jedinců (Wolke, Woods, Samara, 
2009, cit. dle Garandeauová a kol., 2014), vyšší pravděpodobností šikany (Elgar a kol., 2009; 
Garandeauová a kol., 2014) a jiným násilným chováním (Wilkinson, Pickett, Cato, 2009, cit. dle 
Garandeauová a kol., 2014). Podle této perspektivy je velký rozdíl v hierarchických pozicích 
škodlivý pro vztahy mezi spolužáky a je potřeba usilovat o tzv. rovnováhu moci (Garandeauová 
a kol., 2014), protože ve třídách s velkou nerovnováhou moci mohou být nejvíce ohrožení tzv. 

„rizikoví žáci“, mezi něž mohou patřit i žáci-cizinci.
Garandeauová a kol. (2014) deklarují, že navzdory tomu, že se v odborných textech často 

předpokládá, že vznik statusových hierarchií v adolescentních skupinách vrstevníků pomáhá 
předcházet budoucí agresi uvnitř skupiny, v odborné literatuře chybí jasný důkaz o tomto pří-
znivém vlivu. Naopak, ve skutečnosti existuje jen velmi málo studií, které by zkoumaly rozdíly 
mezi skupinami ve stupni hierarchie statusu (defi nované jako interní skupinové rozdíly) a to, 
jak se vztahují například k šikaně (ibid.). Na základě šetření realizovaného na 11 296 žácích 
osmých a devátých tříd ve Finsku Garandeauová a kol. ukázali, že vyšší rozdíly v hierarchii 
statusů jednotlivých žáků ve třídě byly souběžně spojeny s vyšší úrovní šikany a vyšší hie-
rarchie v polovině školního roku předpovídala vyšší míru šikany v průběhu dalšího pololetí. 
Garandeauová a kol. (2014) tak dochází k závěru, že tato zjištění poukazují na důležitost sdílené 
moci ve třídě pro prevenci šikany mezi dospívajícími.

6.3. Závěrečná diskuze a doporučení principů 
pro práci se třídami

Povinností školy je všem žákům zajistit bezpečné studijní prostředí. Přitom je zřejmé, že je 
potřeba upřednostňovat systémové přístupy před řešením každého jednotlivého incidentu 
případ od případu (viz například Thompson a kol., 2001). Realizované analýzy nám poskytly 
řadu podnětů k zamyšlení, i když studie tříd s jedním žákem-cizincem nám nedávala dostatek 
prostoru pro realizaci hlubších analýz, protože sledovaní žáci pocházeli z poměrně pestré 
a nesourodé skupiny tříd. Naproti tomu analýza situace ve třídě s nejméně žádoucími charak-
teristikami byla v tomto ohledu přínosnější. Víme ovšem, že k přesnějšímu popisu skupinové 
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dynamiky a vyjádření exaktnějších závěrů bychom potřebovali další informace a analýzy (např. 
znát výchovný styl učitele, způsob práce učitele se třídou, informace o tom, kdy žáci-cizinci 
do třídy vstoupili, jak byli „uvedeni“, znát jejich rodinné a mimoškolní sociální prostředí, ve 
kterém se pohybují, ale také jejich biopsychické a geneticky dané dispozice apod., podrobněji 
viz Hrabal (2002)). Velmi žádoucí by také bylo získat srovnatelná data longitudinálního cha-
rakteru. Navzdory těmto omezením byla identifi kována celá řada zjištění, která lze považovat 
za důležitá pro další práci se třídou. Především je zřejmé, že je skupinová dynamika sledované 
třídy velmi pestrá a ovlivněna řadou faktorů. Je však nutno zdůraznit, že byla záměrně vybrána 
třída s nejhoršími charakteristikami, proto zjištěné závěry nelze rozhodně zobecňovat – již ze 
samotného výběru třídy plyne nedobré postavení řady žáků ve třídě, tedy i žáků-cizinců, a tak 
zjištění tohoto druhu nemohou být překvapující. Cílem oné studie je spíše pokusit se pochopit, 
které faktory mohou za nepříznivými charakteristikami třídy stát, jaká je konkrétní struktura 
vztahů ve třídě a zda a jakou roli zde žáci-cizinci hrají (např. zda jsou spíše „oběti“ či „příčiny“ 
dané situace).

S ohledem na zaměření studie stojí za zmínku, že se jedná o třídu s relativně vysokým podílem 
žáků-cizinců. Analýza situace a vztahů ve třídě ukázala, že relativně vysoký podíl žáků-cizinců 
ve třídě nemusí v praxi sloužit jako podpůrný mechanismus jejich úspěšné integrace do třídního 
kolektivu. Žáci zahraničního původu nemusejí vzájemně cítit sounáležitost a sdílet sympatie, 
ba naopak, mohou vyjadřovat vzájemné antipatie, obdobně jako tomu je u některých žáků naší 
třídy, a svoje postavení ve třídě tím ještě více komplikovat. Dokonce ani stejná země původu 
nezaručuje vzájemnou podporu, jak dokládá situace Olgy, Iriny a Ilji, kteří si velmi intenzivně 
vyjadřují vzájemné nesympatie, maximálně jsou jejich sympatie jednostranné a vzájemně 
neopětované. Navzdory teorii Byrneho (1971), že významným zdrojem přitažlivosti je míra 
podobnosti názorů, hodnot a myšlenek, a názoru Banistera a Fransella (1974), že si lidé vybírají 
za přátele ty jedince, kteří mají podobné vidění světa, nelze spoléhat na to, že žáci-cizinci ze 
stejné země původu si budou vzájemně přitažlivější, budou vzájemně sdílet sympatie a podpo-
rovat svoji integraci do školní třídy, protože ani společný jazyk a stejná země původu nejsou 
zárukou vzájemně dobrých vztahů, solidarity a společenské přitažlivosti, viz situace některých 
žáků v námi sledované třídě. Toto zjištění je do jisté míry v souladu s názory Jordan Irvine (2018 
s. 104), že: „studenti nejsou pouhými produkty své kultury“, a i když někteří studenti mohou 
sdílet stejné kulturní zázemí, ne všichni členové téže kulturní skupiny se chovají identickým 
způsobem nebo se ztotožňují se svoji kulturou ve stejné míře (ibid.).

Za problém lze označit skutečnost, že některé z žáků-cizinců nikdo neoznačil za ty, které by 
si vybral za přítele. Přitom je zřejmé, že přátelé hrají velmi důležitou roli v sociálním rozvoji 
jedince (viz např. Hartup, 1993; Kochenderfer, Ladd, 1997) a přátelství je významnou příležitostí 
k učení se sociálním dovednostem a poznávání sama sebe. Přátelé jsou také zdrojem emocio-
nální podpory, ale i ochrany jedince před viktimizací (Bukowski, Sippola, Boivin, 1995), protože 
agresivní jedinci mají tendenci napadat děti, kterým chybí přátelé, protože odpadá jejich obava 
z případné reakce přátel „oběti“ (Cairns a kol., 1988, cit. dle Hodges a kol., 1999). Existují dva 
hlavní determinanty viktimizace jedince ve skupině vrstevníků, a to determinanty individuální 
(individuální charakteristiky jedince) a sociální (nedostatek přátel nebo odmítnutí partnerskou 
skupinou), blíže viz Hodge, Malone, Perry (1997). Jak dokazuje Hodge a kol. (1997), individuální 
determinanty jedince jsou mnohem silněji spjaty s viktimizací, když má jedinec málo přátel, 
kteří by byli schopni jej chránit (jsou buď fyzicky slabí, nebo v kolektivu izolovaní), než kdyby 
měl více přátel, kteří by jej dokázali bránit. 

Z analýz je zřejmé, že velký význam pro postavení žáků v hierarchii školní třídy mají názory 
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nejvlivnějších žáků (Vágnerová, 2012). Ti mohou svůj vliv využít jak k podpoře integrace žáků, 
a to i žáků zahraničního původu, tak mohou sociální integraci brzdit tím, že se budou vůči 
těmto žákům vymezovat a vyjadřovat jim své nesympatie, protože vztah názorových vůdců 
k žákům-cizincům (ale i jiným žákům třídy obecně) může významně ovlivňovat vztahy spolužá-
ků k těmto jedincům. Tuto teorii podporují i naše data. Situaci žáků-cizinců v námi sledované 
třídě pravděpodobně komplikovala skutečnost, že si ve většině sledovaných případů nezískali 
sympatie nejvlivnějších žáků třídy. Například Radka, spolužáky považovaná za jednoho z nej-
vlivnějších a zároveň nejsympatičtějších žáků třídy, deklarovala negativní vztah k řadě námi 
sledovaných žáků-cizinců. O Irině tvrdí: je kráva, kterou nesnáším, o Nienovi: je pomalej Číňan80, 
o Dragosovi: nesnáším ho, je to debil! Podobně odsuzující postoje měla i další dívka ze skupiny 
nejvlivnějších žáků třídy – Pavlína, například o Irině píše: je líná a mlátí spolužáky, o Nienovi: 
útočí na děti apod. 

Nicméně navzdory tomu, že Radka naráží na Nienův asijský původ, z dat se spíš zdá, že 
nežádoucí postavení žáků s odlišným původem v dané třídě nemusí být primárně způsobeno 
jejich etnicitou, ale jinými individuálními charakteristikami81, protože ne všichni cizinci mají 
ve třídě stejně negativní postavení. Například chlapec zahraničního původu Aram, o kterém 
víme relativně málo, protože v době šetření ve třídě nebyl přítomen, patří v rámci kolektivu 
třídy dle hodnocení spolužáků mezi nejvlivnější žáky. Situaci žáků-cizinců může ve třídě kom-
plikovat i skutečnost, že se zároveň jedná o jedince s odlišným mateřským jazykem, protože 
jak uvádí Hayes (2003 s. 29): „Základem sociální interakce je komunikace.“ Bez zvládání jazyka 
komunikace se komplikuje i sociální interakce. Například Nien přiznává, že navzdory tomu, 
že je v České republice již sedm let, není jeho komunikační úroveň v češtině příliš vysoká. 
Obdobnou situaci můžeme očekávat i u Iriny, která sice udává dobrou úroveň češtiny, ale 
v České republice je pouze jeden rok, dá se tedy předpokládat, že její úroveň češtiny je dobrá 
vzhledem k počtu let strávených v Česku, ale je otázkou, zda je dostatečně dobrá, aby usnadnila 
její sociální interakci se spolužáky. Situaci žáků-cizinců může komplikovat i skutečnost, že se 
někteří z nich (Irina, Nien) přidali do námi sledované třídy teprve v nedávné době. Například 
Doubek (cit. dle Kozel, 2011 s. 83) upozorňuje, že čím víc tvoří kolektiv třídy starousedlíci, tím 
složitější je situace nového žáka. Irina a Nien byli vedle Dragose jediní žáci třídy, které nikdo 
neoznačil za přítele. Podle teorie sociální směny (Social Exchange Theory), kterou představili 
Thibaut a Kelley (1959, cit. dle Hayes, 2003), procházejí dlouhodobé vztahy včetně přátelství 
čtyřmi stádii: vybírání (pozorování a identifi kace zisku a ztrát spojených s různými vztahy), 
vyjednávání, zavázání se a institucionalizace. Otázkou je, zda vzhledem k tomu, že se mnohdy 
jedná o nové žáky třídy, nejsou jejich vztahy se spolužáky zatím v prvním stádiu vybírání, a proto 
je nikdo neoznačil za přítele. 

Dalším zajímavým zjištěním je skutečnost, že žáci-cizinci identifi kovaní na základě dat jako 
jedinci s nízkou mírou vlivu a obliby reagují na své postavení ve třídě velmi odlišně. Například 
Irina projevovala řadě spolužáků a spolužaček svoje sympatie, a dokonce deklarovala, že se cítí 
ve třídě přijímána a do třídního kolektivu zapojená. Zdá se, že ve třídě naplňuje svoje základní 
emoční potřeby a svého do určité míry nežádoucího postavení si není vědoma. Naproti tomu 
Nien se ve třídě necítí dobře a zjevně zde nenaplňuje své základní emoční potřeby, sympati-
zoval pouze s malým počtem spolužáků a řadě spolužáků vyjadřoval své antipatie. Zdá se, že 

80 Radka zjevně naráží na to, že je Nien Asiat, nicméně Nien není Číňan, jak Radka uvádí, ale Vietnamec.
81 Braun (2006, cit. dle Kozel, 2011 s. 80) dělí individuální charakteristiky na vnitřní: osobnost dítěte, jeho vlastnosti 

a dispozice a vnější: rodinné zázemí, docházka do školy, nemocnost, nastavení učitelů, složení žáků apod.
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svoje nežádoucí postavení ve třídě si uvědomuje, což může ještě dále zvyšovat jeho frustraci, 
nevíme ovšem, zda usiluje o změnu svého postavení, spíše to vypadá, že ne.

Vzhledem k tomu, že „třída formuje žáka a žák formuje třídu“ (Helus, 2002 s. 54), je zřejmé, že 
nejen žáci-cizinci, ale i jejich třídy si zaslouží zvýšenou péči ze strany pedagogů. Žáci-cizinci 
mohou mít ve škole řadu specifi ckých problémů jak s komunikací, tak i sociální integrací, a to 
především pokud se přistěhovali nedávno, způsobenou odlišností kulturních prostředí zemí 
jejich původu. Je zřejmé, že kromě individuálních charakteristik těchto žáků souvisejících 
s jejich migrační historií (například doba pobytu v Česku, úroveň znalosti češtiny apod.) hrají 
významnou roli v jejich integračním procesu také jejich očekávání, sociální opora (od rodiny, 
přátel), osobnostní výbava (komunikační schopnosti, schopnost introspekce, inteligence, intro-
verze či extraverze), ale i charakteristiky tříd, do kterých se integrují (např. velikost třídy82, 
ročník, etnické složení třídy, míra otevřenosti či uzavřenosti třídy jako sociální skupiny, charak-
teristiky třídního klimatu, normy chování třídy apod.). Proto nepřekvapí, že mezi žáky-cizinci 
najdeme jak jedince preferované spolužáky, tak jedince neoblíbené či třídou přehlížené.

Námi sledovaná třída byla identifi kována jako třída s relativně vysokým rozdílem ve statusu 
jednotlivých žáků. Přitom rostoucí množství výzkumů ukazuje, že šikanování dětí a dospívají-
cích ve škole není určeno pouze osobními faktory, ale závisí na sociálním kontextu dané třídy 
a jejich charakteristikách včetně velikosti třídy a jiných. Zejména je známo, že normy chování 
ve třídě se odráží v prevalenci šikanování a/nebo obranného chování (viz např. Salmivalli, Voe-
ten, Poskiparta, 2011). Nedávno publikované studie navíc ukazují, že důležitou roli při vzniku 
a posilování nežádoucího chování ve školních třídách může hrát i hierarchická struktura 
vzájemných vztahů mezi spolužáky (Garandeauová a kol., 2014; Schäfer a kol., 2005; Wolke 
a kol., 2009). Garandeauová a kol. (2014) upozorňují, že ačkoli se dříve předpokládalo, že je 
statusová hierarchie (asymmetry of power) v adolescentních vrstevnických skupinách běžným 
a přirozeným jevem (viz např. Fournier, 2009), který má sloužit ke snížení agresivity uvnitř 
skupiny (např. Pellegrini, Long, 2002), nová zjištění upozorňují, že velké mocenské nerovnosti 
bývají doprovázeny opakovaným zneužíváním moci a usnadňují nežádoucí projevy chování 
(Garandeau a kol., 2014). Garandeauová a kol. (2014) na základě těchto zjištění docházejí 
k závěru, že mocenská nerovnováha ve třídě je jedním z prediktorů agresivního chování včetně 
šikany. Z tohoto důvodu zdůrazňují význam rovnováhy moci mezi žáky pro zachování bezpeč-
ného prostředí. Dalším argumentem, který podporuje „budování“ statusově vyrovnaných tříd, 
je skutečnost, že osoby s průměrným statusem se s mnohem menší pravděpodobností zapojují 
do agresivního nebo deviantního chování než osoby s nízkým a vysokým statusem (viz např. 
Closson, 2009; Phillips, Zuckerman, 2001, cit. dle Garandeauová a kol., 2014). Na základě těchto 
studií zmínění autoři dedukují, že šikanování by mělo být méně časté ve skupinách s nízkou 
interskupinovou hierarchií, kde má většina členů průměrný status v porovnání se skupinami, 

82 Nicméně některé studie (viz například Garandeauová a kol., 2014; Saarento a kol., 2013; Wolke a kol., 2001) ukazují 
na poněkud kontraintuitivní zjištění, a to že ve třídách s vyšším počtem žáků je méně šikany, a to navzdory tomu, že 
se obecně předpokládá, že je dohled nad studenty a jejich sociální podpora v těchto třídách obtížnější. Garandeauová 
a kol. (2014) tento jev vysvětluje tím, že větší a zároveň diverzifi kovanější žákovské sítě nabízejí ve větších kolektivech 
více příležitostí ke skupinové či individuální příslušnosti. Adolescenti, kteří mají v menších kolektivech problém se 
zařadit, mohou ve větších třídách snadněji najít přítele či ochránce (podrobněji viz Hodges a kol., 1999). Také vliv 
menších skupin a jednotlivců na chování celé skupiny vrstevníků může být v menších třídách silnější (Garandeauo-
vá a kol., 2014), což může v některých případech napomáhat populárním vůdcům s násilnickými sklony, aby získali 
kontrolu nad celou třídou a zapojili do šikany celou třídu, což je mnohem méně pravděpodobná situace v případě 
velkých třídních kolektivů (ibid.). Podle Garandeauové a kol. (2014) bývá větší třídá spojena s větším množstvím 
přátelství a nižší mocí případných tyranů, čímž lze vysvětlit i nižší míru šikany.
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které mají významnou část studentů s vysokým a nízkým statusem. Na pozitivní vliv sdílené 
rovnováhy sil ukazují i Juvonenová, Nishina a Grahamová (2006, cit. dle Garandeauová a kol., 
2014), které si všimly, že viktimizace v šestém ročníku byla nižší ve třídách s nižším hierarchic-
kým uspořádáním, ve kterých byli zastoupeni žáci více etnických skupin. Pozitivní skutečností 
je, že hierarchie statusů je charakteristikou třídy, kterou mají učitelé schopnost ovlivňovat (viz 
např. Gest, Rodkin, 2011, cit. dle Garandeauová a kol., 2014), i když se nejedná o jednoduchý 
proces, protože udržování rovnováhy sil vyžaduje vyšší energii než její nerovnováhy (viz např. 
Zitek, Tiedens, 2012)83. 

6.3.1. Doporučení pro práci se třídou

Z výše uvedeného je zřejmé, že zásadní pozitivní úlohu v integračním procesu může sehrát 
učitel. Vnímaná podpora žáka-cizince učitelem a dobré vztahy mezi učitelem a žákem bývají 
označovány za klíčové pro budování žádoucího přístupu žáka ke škole a pěstování jeho poci-
tu sounáležitosti se školou, což jsou klíčové determinanty pro dosahování lepších studijních 
výsledků výsledků (Chiu a kol., 2012). Důležité je také kvalitní vedení (řízení) třídy učitelem84, 
který usiluje o zvyšování koheze třídy jako sociální skupiny85, čímž posiluje i vědomí skupino-
vé identity žáků, napomáhá zlepšování sociálních kompetencí žáků a jejich vzájemné důvěry, 
umožňuje společné činnosti žáků, které vytvářejí prostor pro: „komplementaritu rolí, koordinaci 
činností, kooperaci členů skupiny i vzájemnou komunikaci.“ (viz např. Novotná, 2010 s. 46). 

Je potřeba počítat s tím, že žáci-cizinci mohou být ve třídách více ohrožení marginalizací 
kvůli jejich skutečné či domnělé odlišnosti86. Také je potřeba si uvědomit, že se v etnicky 
heterogenních třídách může mezi žáky vyskytovat celá řada předsudků, iracionálních názorů, 
které se nemusí vždy viditelně projevovat87. Pedagogové by měli předcházet nežádoucím situ-

83 Podrobněji o problematice informují Zitek a Tiedens (2012), kteří dospěli k závěru, že je hierarchii, ve srovnání 
s rovností nebo jinými typy sociálních vztahů s menším nebo žádným hierarchickým uspořádáním, pro lidi snazší 
kognitivně zpracovat. Argumentují, že vztahy s více hierarchickým uspořádáním jsou snazší vidět, porozumět jim, učit 
se jim a poznávat je. „Tato kognitivní uchopitelnost hierarchií by mohla být jedním z mechanismů, jehož prostřednictvím 
hierarchie přetrvávají a jsou využívány, i když se lidé často prohlašují, že se jim chtějí vyhnout.“ (Zitek, Tiedens, 2012 
s. 98)

84 Vliv učitele na situaci ve třídě dokládá řada studií. Například Saarento a kol. (2013) dokumentují, že viktimizace žáků 
třídy je běžnější ve třídách a školách, ve kterých se žáci domnívají, že učitel k tomuto jevu zastává méně nesouhlas-
né postoje. V zahraničí jsou v současné době moderní tzv. PeaceBuilders programs, což jsou celoškolské programy 
prevence násilí určené základním školám. Jejich cílem je změnit klima školy podporou prosociálního chování. 

85 I když Novotná (2010 s. 51) upozorňuje, že: „Cesta ke skupinové kohezi je vždy chápána jako trnitá a zdlouhavá, a ne vždy 
je jí dosaženo“, studie (viz např. Van den Bos a kol., 2018) dokazují, že sociální soudržnost (koheze) souvisí s úrovní 
antisociálního chování ve třídě, respektvive vyšší sociální soudružnost byla spojena s nižší úrovní antisociálního 
chování vůči vrstevníkům a vyšší mírou celkové důvěry.

86 Jak upozorňuje Novotná (2010 s. 55), marginalizace ve skupině má dvojí dimenzi, a to horizontální (způsobenou jina-
kostí jedince) a vertikální (v důsledku rozdělení moci). Jak uvádí Novotná (2010 s. 56), skupina se v první fázi snaží 
odlišujícího se jedince přesvědčit, že je dobré, aby byl „jako oni“, v případě, že neuspěje, je jedinec členy skupny 

„opomíjen“ s domněním, že se změní. Pokud ani toto nevede ke změně jedince, je jedinec marginalizován a „odsunut“ 
na okraj skupiny. Nicméně je-li ve skupině více marginalizovanách jedinců, mohou se spojit a vytvářet svoji vlastní 
subkulturu, tzv. „svět za zrcadlem“, ve kterém mohou docílit uznání (Skupník, 2007, cit. dle Novotná, 2010 s. 57).

87 Je potřeba upozornit, že předsudky se nemusí vyskytovat pouze u žáků, ale mohou být identifi kovány i u učitelů. Jak 
upozorňuje Leix (2017), čeští učitelé vykazují řadu etnických stereotypů a předsudků, a to pozitivních i negativních. 
Domnívají se, že se Slované a Vietnamci snadněji integrují, ale mají obavy z výuky a integrace dětí z velmi odlišného 
kulturního prostředí, zejména dětí původem z muslimských zemí. Vzhledem k nedostatku zkušeností s výukou těchto 
dětí v českém vzdělávacím prostředí lze tento jev částečně interpretovat jako strach z neznámého. Nicméně Leix 
(2015) předpokládá, že vzhledem ke vzrůstající etnické heterogenitě společnosti budou postoje stále více založeny 
na osobních zkušenostech, což může snižovat riziko stereotypů a xenofobních tendencí vůči cizím kulturám a proti 
cizincům žijícím v hostitelských zemích.
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acím ve třídě preventivními aktivitami a systematickou a soustavnou prací s kolektivem třídy. 
Velmi důležité je si uvědomit, které aktivity přinášejí/nepřinášejí požadovaný efekt. Například 
je zřejmé, že žáci zpravidla nezmění svoje postoje pouze na základě strohých informací. Je-li 
tedy práce s kolektivem třídy založena převážně na sdělování strohých informací, není možné 
očekávat žádoucí pozitivní změny. Také pouhé moralizování a „zvedání prstů“ žáky většinou 
neosloví, naopak může mít dokonce opačný efekt88. Žádoucí stav nenavodí ani pouhé vyvolání 
pocitu účasti s žáky-cizinci či nekritické idealizování multikulturního soužití. Také pořádání 
trivializovaných multikulturních oslav nebývá efektivní (Jordan Irvine, 2018). Je potřeba také 
varovat před používáním nejrůznějších forem represí a restrikcí. Naopak lze doporučit použí-
vání všech ověřených postupů pro změnu postojů. 

Jedním z prvních kroků, které by měl pedagog realizovat, je identifi kace postojů, které žáci 
třídy zastávají. Tyto informace by měly být klíčové pro volbu účinných strategií učitele pro 
další práci se třídou. Za velmi efektivní přístup lze považovat posilování sebedůvěry jedinců, 
stejně tak jako důvěry žáků mezi sebou, jejich vzájemnou spolupráci a toleranci. Žáci, kteří 
budou mít pocit vzájemné důvěry a sounáležitosti se svými spolužáky, se budou ve třídě cítit 
komfortněji a budou se snáze sžívat s příchodem nových spolužáků. Pokud přichází do třídy 
nový žák (nemusí se jednat pouze o žáky-cizince), je potřeba tomu věnovat příslušnou pozor-
nost, vnímat situaci nového spolužáka (možná se přestěhoval, nevyzná se v organizaci školy, 
nezná třeba jazyk, možná nezná ani kulturu, je ve fázi aktuální ztráty a třeba nemá ani oporu 
ve své rodině, která tuto změnu také intenzivně prožívá). 

Je potřeba si také uvědomit, že jedinec, zapojující se do nové skupiny, se může v procesu 
sociální percepce dopouštět řady chyb –„spoléhá na první dojem (efekt primárnosti), preferuje 
nové dojmy před staršími (efekt novosti), vybírá si dojmy k vnímání v jedné linii (haló efekt89), méně 
vnímá v širších kontextech (efekt rozptýlenosti), přenáší závislosti (efekt zdánlivé korelace), podléhá 
stereotypům, jevy tzv. „nálepkuje“ (efekt etiketizace), promítá sama sebe do druhých (efekt projek-
ce), preferuje ty dojmy, které snadno zařadí do svých představ (efekt selektivity)“, podrobněji viz 
Tureckiová (2009, cit. dle Novotná, 2010 s. 49). Je potřeba ovšem vnímat i situaci třídy (neznají 
nového spolužáka, možná vzbuzuje negativní haló efekt, mají špatné zkušenosti z předchozích 
let, nechtějí narušit svůj stereotyp apod.). Proto by měl být vstup nového spolužáka spojen 
s rituály, které zaktivují co nejvyšší počet spolužáků, kteří budou vnímat zapojení nového žáka 
do kolektivu třídy jako svůj společný úkol. Především velkorysejší a sociálně zdatnější žáci 
by měli být schopni vzít nově příchozího spolužáka pod svá křídla90. Tento přístup se někdy 
označuje jako modelování spolužáky (peer modeling)91 a je často používán v zahraničí. 

Za velmi důležité lze považovat, aby pedagog novému žákovi nabídl podporu a povzbuzení, 
podpořil jeho zapojení do třídního kolektivu a pomohl mu s vytvořením přátelských vztahů ve 

88 Hrabal (2002 s. 83) upozorňuje, že za účinné nelze považovat ani „uklidňující či vyčítavě neadresné napomínání“: „tiše“, 
„pst“ apod. Naopak, toto jednání může stupňovat nežádoucí chování žáků (ibid.) Místo neadresného uklidňujícího 
napomínání doporučuje důraznější adresnou výzvu ke konkrétnímu jedinci.

89 Termín „haló efekt“ do psychologie zavedl americký behavioristický psycholog Edward Lee Thorndike, který tímto 
termínem označil chybu v posuzování lidí, ke které dochází v případě, že převládne první nebo nejsilnější dojem 
o daném jedinci, potlačující vliv ostatních vjemů, což má za následek narušení správného ohodnocení (Jandourek, 
2001).

90 Existují ovšem i názory, které výrazně nedoporučují, aby někdo ze třídy vzal na sebe roli „pečovatele/ochránce“ již 
izolovaného žáka, protože existuje nebezpečí, že by se na něj izolovaný žák příliš „upoutal“ a „pečovatel/ochránce“ 
by se mohl cítit velmi přetížen tímto vztahem, vztah opustil, což by mohlo situaci daného dítěte ještě zhoršit (Hrabal, 
2011a).

91 Peer modeling je, když dítě vykazuje dobré sociální chování a má zájem učit tomuto chování jiné dítě.
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třídě92, které by jej mohly chránit před případnou viktimizací. Přitom je potřeba si uvědomit, 
že ne vždy je pro žáky jednodušší získat přátele mezi spolužáky ze stejné země původu.

Pedagog by měl pravidelně monitorovat jak klima své třídy, tak vztahy mezi dětmi. Důležitá 
je také citlivá práce s jedinci, kteří jsou v nějakém riziku (liší se od ostatních žáků, nemají 
ve třídě dobré postavení apod.), a žáky, kteří jsou ve třídě nešťastní, protože právě tito žáci 
jsou častěji zapojeni do šikanování, a to jak v roli oběti, pachatele či tyranizující oběti (viz např. 
Yoneyama, Rigby, 2006). Případné problémy se vyplácí řešit okamžitě. Časová prodleva může 
způsobit konzervaci patologických vztahů a jejich přeměnu v patologickou normu. Přátelské 
prostředí ve třídě musí učitel budovat již od počátku fungování nového třídního kolektivu. 
Pokud se ve škole vyskytne nežádoucí chování typu šikanování apod., je potřeba „pracovat“ 
i s okolostojícími spolužáky, protože řada nežádoucích projevů chování by se nemohla usku-
tečnit bez jejich přihlížení či dokonce tichého souhlasu93, a právě tito svědci mohou být silnější 
než všichni tyrani, je-li s nimi adekvátně pracováno a mohli by tyto nežádoucí projevy chování 
zastavit (podrobněji viz např. Thompson a kol., 2011). Ideálem je vytvoření skupinové etiky, 
která se zakládá na pomoci druhým, respektu, zdvořilosti a odmítání agrese a slepé loajality 
a ochrany agresorů (ibid.). Je však potřeba si uvědomit, že vytvoření žádoucí skupinové etiky 
nemusí být jednoduchým procesem, protože nezřídka skupina zastrašuje, ostrakizuje a de 
facto trestá ty, kteří najdou odvahu se nežádoucím jevům postavit, případně se zastávají obětí. 
Není výjimkou, že se proti zastánci postaví i samotná oběť (ibid.). Podle Thompsona a kol. 
(2011) je potřeba budovat školní třídu na stejných principech, jaké ztělesňuje dobré přátelství, 
a to empatie, zodpovědnost, sdílení, sebeobětování, sebepoznání a věrnost. U dětí je potřeba 
podporovat rozvoje těchto rysů a dovedností: naslouchání, respekt, otevřenost, upřímnost, 
spolupráce, vzájemná závislost, empatie, svědomí apod. (ibid.). Toto jsou podle Thompsona 
a kol. (2011) stavební kameny emoční inteligence a aktivní účasti v komunitě. Přitom je potře-
ba zmínit, že v první až zhruba třetí třídě (prekohezní stádium vývoje kolektivu) má pedagog 
ve třídě zcela zásadní postavení a práce s dětmi nebývá tak obtížná jako v pozdějších letech. 
Všechna naznačená opatření je možné modifi kovat i pro střední školu. Je však třeba počítat 
s větší vyspělostí studentů.

Navzdory náročnosti a specifi kám výuky v multietnických třídách lze předpokládat, že řada 
učitelů českých základních škol, kteří se podílejí na výuce v etnicky heterogenních třídách, 
pravděpodobně neabsolvovala žádné specifi cké vzdělávání. Na tuto skutečnost upozorňuje 
Leix a Záleská (2017), která zjistila, že žádný z učitelů, kteří participovali na jejím šetření 
zaměřeném na výuku v multietnických třídách, v rámci pregraduálního studia neabsolvoval 
žádný kurz zaměřený na výuku dětí imigrantů, protože takové kurzy v době, kdy studoval, jeho 
škola nenabízela. Navíc identifi kovala, že si učitelé nejsou vědomi ani stávajících kurzů Další-
ho vzdělávání pedagogických pracovníků (DVPP), které již jsou k dispozici, a pokud o nich vědí, 
v některých případech pochybují o jejich kvalitě a personálním zabezpečení (ibid.94). K výuce 
v multietnických třídách tak mnohdy přistupují intuitivně na základě vlastních zkušeností 
a sdílených zkušeností a znalostí svých kolegů (ibid.). Bylo také identifi kováno nízké povědomí 

92 Farmer, Lines a Hamm (2011) upozorňují, že učitel má potenciálně velký vliv na budování přátelských vztahů mezi 
spolužáky, o učiteli hovoří jako tzv. „neviditelné ruce“, která může vztahy ve třídě významně ovlivnit.

93 Lee (2004) tyto jedince označuje za další klíčové aktéry viktimizace (kromě pachatelů a obětí), kteří bývají nesprávně 
označováni jako „nezúčastnění“.

94 Leix (2017) upozorňuje, že učitelé uváděli, že se v některých případech záměrně neúčastní kurzů DVVP, protože mají 
různou kvalitu a v některých případech v nich vyučují lektoři, kteří nemají osobní zkušenosti s výukou žáků-cizinců 
a ve výuce vycházejí pouze z teoretických konceptů.
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učitelů o dostupných materiálech pro výuku žáků-cizinců. Většina učitelů uvedla, že jen málo 
materiálů, které by potřebovali, mají k dispozici a musí si tak většinu výukových materiálů 
vytvořit sami95 (Leix, Záleská, 2017). Také výuka češtiny jako druhého jazyka je předmětem 
odborných diskuzí až v posledních letech a učebnice češtiny pro žáky s odlišným mateřským 
jazykem se začaly objevovat teprve nedávno (Doleží a kol., 2016; Leix, Záleská, 2017).

Společně s Jordan Irwine (2018 s. 104) si tak uvědomujeme, že „hledání udržitelných řešení 
vyžaduje víceúrovňový přístup“, spočívající v zapojení do problematiky všech významných 
zúčastněných stran, tj. pedagogů, rodičů, členů komunit, politiků apod. 

Na závěr shrneme psychosociální aspekty (bariéry) determinující úspěšnost integrace 
žáků-cizinců do škol hlavního vzdělávacího proudu. Lze je členit do tří úrovní (upraveno dle 
Pivarč, 2017 s. 33–35):

1. Makrosociální úroveň – tj. úroveň nadnárodní a státní. Tvůrci české vzdělávací politiky musí 
reagovat na narůstající počet žáků-cizinců a na celkově měnící se národnostní a etnické 
složení ve školách. V této souvislosti je třeba refl ektovat a respektovat konkrétní legislativní 
opatření, národní integrační modely, strategie, koncepce vzdělávací politiky, dokumen-
ty/úmluvy na ochranu práv dítěte a v dostatečné míře fi nančně saturovat školství. Právě 
poslední ze zmiňovaných bodů – systém fi nancování českého školství – je jedním z nejvíce 
problematických jevů. Jak dokumentují statistiky Organizace pro hospodářskou spolupráci 
a rozvoj (OECD), Česko výrazně zaostává ve fi nancování základního a středního školství 
ve srovnání s ostatními členskými státy OECD. Z nejnovějších statistik OECD (2017) vyplývá, 
že v roce 2014 vydalo Česko na základní a střední školství jen 2,6 % svého hrubého domácího 
produktu (což je nejméně za posledních pět let), přičemž průměr OECD činil 3,6 % (OECD, 
2017, s. 188). Řadíme se tak na téměř samotný konec v žebříčku sledovaných států (srov-
natelně je na tom např. Litva s 2,6% podílem HDP, naopak ještě hůře Rusko s 2,1% podílem 
HDP). Nedostatečné systémové fi nancování školství je tak možné považovat za jeden z velmi 
aktuálních a klíčových problémů, který negativně ovlivňuje integraci žáků-cizinců v naší 
zemi.

2. Mezosociální úroveň – tj. na úrovni dané školy. Na proces integrace žáků-cizinců do prostředí 
školy hlavního vzdělávacího proudu má vliv kulturní a hodnotové nastavení školy včetně orga-
nizačního uspořádání96, personálního, materiálního či fi nančního zajištění. Mezi překážky, 
které mohou na této úrovni ovlivňovat úspěšnost integrace, patří materiální bariéry (zejm. 
nedostatek adekvátních pomůcek pro práci s žáky-cizinci vycházející z diagnostiky jejich 
jazykových kompetencí apod.), profesní bariéry (nedostatečné zajištění asistentů pedagoga, 
kompetentních pedagogů a lektorů výuky českého jazyka jako cizího jazyka, nedostatečné 
kompetence pro vzájemnou kooperaci mezi pedagogickým a nepedagogickým personálem 
apod.) a interpersonální bariéry (nedostatečné kompetence učitelů a vedení školy v komu-
nikaci s rodiči žáků-cizinců) (srov. Armstrong, Armstrong, Barton, 2016). Přitom podpora 
školy je nutnou podmínkou úspěšné integrace žáka-cizince. Potvrzují to i zkušenosti z jiných 
zemí. Například v Norsku je vzdělávání žáků zahraničního původu jednou z priorit norské 

95 Leix (2017) uvádí, že i když se rozsah existujících výukových materiálů významně zvyšuje, nejsou centrálně dostupné, 
ale lze je získat pouze rešerší mnoha zdrojů. Učitelé tak mnohdy nevědí, kde tyto materiály hledat.

96 Viz například počet žáků s odlišným mateřským jazykem v rámci jedné třídy (Šindelářová, 2011).
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vzdělávací a integrační politiky97 (Leix, Záleská, 2017). Ve Finsku, ale i dalších severských 
zemích, existuje snaha o minimalizaci nerovností mezi lidmi, a to včetně etnických a raso-
vých rozdílů (Leix, Záleská, 2017).

3. Mikrosociální úroveň – tj. psychologické a sociální faktory ovlivňující konkrétní interperso-
nální vazby v rámci sociální sítě, do níž žák-cizinec patří (zde se může jednat např. o sociální 
vztahy typu žák-cizinec – rodič; žák-cizinec – učitel; žák-cizinec – spolužák; žák-cizinec – žák-
cizinec apod.). Každé lidské jednání vychází z určité konfi gurace sociálních vztahů mezi 
aktéry a může být pochopeno pouze s přihlédnutím k relačním vzorcům, které se v těchto 
vztazích projevují. Jinak řečeno: rozhodnutí týkající se jednání nezávisejí ani tak na obecné 
morálce (mezosociální úroveň) nebo na institucionálních zadáních (makrosociální úroveň), 
nýbrž hlavně na struktuře sítí a na pozici jednotlivce v této struktuře (Schmid, Šubrt, 2010, 
cit. dle Šubrt a kol., 2010 s. 340). Kohezní společnost vyrůstá vždy z konkrétních módů chování 
a postojů, a nikoliv jen z abstraktních celospolečenských koncepcí. Rozhodujícím prostředím, 
v němž taková společnost vzniká, jsou konkrétní mezilidské vztahy (Šafr, Bayer, Sedláčková, 
2008). Ukazuje se tedy, že kvalita sociálních vztahů v konkrétních lokálních komunitách je 
jedním z nejpodstatnějších předpokladů, které determinují úspěch integrace.

6.4. Limity detailní analýzy vybraných tříd
Závěry analýzy vybraných tříd není možné zevšeobecňovat, jsou pouze indikativní povahy. 
Důvodem je především samotná metoda výzkumu. Jedná se o analýzu pouze dvou typů tříd, a to 
skupiny tříd s jedním žákem-cizincem98 a třídy s nejméně žádoucími charakteristikami. Dalším 
významným omezením této studie je skutečnost, že autoři o třídě měli pouze velmi omezené 
množství dat. Velkým přínosem pro tuto část šetření by mohly být další strukturované rozhovory 
se žáky, učiteli, pozorování realizované ve třídách během výuky i o přestávkách apod. K hlubší 
analýze a robustnějším závěrům by bylo potřeba získat také další informace o třídě a třídním 
učiteli (viz např. výchovný styl učitele, způsob práce učitele se třídou, informace o tom, kdy 
žáci-cizinci do třídy vstoupili, jak byli „uvedeni“), ale také o samotných žácích a prostředích, ve 
kterých se pohybují (viz např. znát rodinné prostředí a mimoškolní sociální prostředí, ve kterém 
se pohybují, ale také jejich biopsychické a geneticky dané dispozice apod). Již zmiňovaným 
omezením studie je i skutečnost, že autoři pracovali s daty získanými jak od českých žáků, tak 
od žáků-cizinců, přitom nemohli v průběhu realizace šetření zajistit, aby všichni respondenti 
měli stejné podmínky v porozumění textu. Autoři si jsou vědomi, že některé položky v jednotli-
vých dotaznících obsahovaly slova a formulace, které nepatří do základní slovní zásoby a mohly 
žákům-cizincům komplikovat porozumění. Tomuto bylo v průběhu administrace dotazníků 
předcházeno tím, že administrátoři dotazníků věnovali zvýšenou pozornost právě těmto žákům 
a poskytovali jim v případě potřeby pomoc s porozuměním. Dotazníky náročnější na porozumění, 
viz například Dotazník sociální akceptace, pak byly administrovány formou řízených rozhovorů, 
aby administrátoři měli kontrolu nad tím, že žák zadání správně pochopil. Nicméně je možné, 

97 Nicméně Záleská (2015) poukazuje na neočekávané důsledky začleňování dětí imigrantů do norských škol. Výzkum 
ukázal, že učitelé sledovaných škol kladli příliš velký důraz na podporu přistěhovaleckých žáků, což vedlo k oslabení 
pozice norských žáků, kteří začali odcházet na školy s nižším procentem přistěhovalců (2015).

98 Opět je potřeba upozornit, že někteří žáci-cizinci měli nižší úroveň znalosti češtiny, což mohlo ztěžovat jejich poro-
zumění vyplňovaným dotazníkům, které navíc pracují s významově náročnými adjektivy. Jejich odpovědi tak mohly 
být tímto ovlivněné, a to navzdory tomu, že byli administrátoři dotazníků připraveni zodpovědět každý dotaz žáka.
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že i přesto nemuseli všichni žáci s odlišným mateřským jazykem správně pochopit všechny 
položky všech dotazníků. Z tohoto i výše zmíněných důvodů lze tento výzkum vnímat pouze 
jako výzkumnou sondu. Nicméně i tak analýza situace ve dvou typech tříd přinesla zajímavé 
informace, které bude možné využít pro navazující studie na dané téma, ale také jako zdroj 
informací pro širší odbornou veřejnost.
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Summary

To move from one’s native country to another and sometimes very far-away country is an expe-
rience that has many aspects to it that will be unfamiliar to and oftentimes hard to imagine for 
the majority population. Children who go through this process often suffer because they have 
been torn from their social background and taken away from their wider family and friends 
and then arrive in an environment in which it is diffi cult for them to orientate themselves at 
fi rst and where they moreover have to learn the language of their host country, as not knowing 
the language can pose a major barrier to their integration process. A very important role in 
the process of integrating migrant children into society is played by schools, not only in the 
sense of their role as mediators of knowledge but also as the institutions in which our attitudes 
towards other people are shaped and the norms, values, traditions, and customs of our society 
are formed. We need to ask, however, how students from a non-Czech background attending 
Czech basic schools feel. How do they experience the psycho-social climate of the classrooms 
in which they are being integrated? Does their position in the hierarchy of the classroom differ 
from that occupied by Czech students? In this study we attempt to fi nd answers to these and 
other questions. This publication can be regarded as one of the fi rst attempts to analyse the 
position of students from a foreign/non-Czech background in classrooms in the Czech educa-
tional system. The fi ndings presented here can be used by academics as the starting points 
for further research on this and similar issues, and the summaries included in the text can be 
used as a source of information for teachers in educational practice.
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1. Příloha 1

1.1. Vybrané nástroje pro šetření a jejich základní 
charakteristika

V následujícím textu podrobněji představíme jednotlivé vybrané nástroje, respektive použité 
dotazníkové baterie.

1.1.1. Dotazník sociální akceptace (DSA)

V našem výzkumu byl Dotazník sociální akceptace zadáván pouze žákům-cizincům, protože 
primárně u žáků této skupiny nás zajímalo, jak se cítí akceptováni školní třídou. Dotazník byl 
administrován formou individuálního rozhovoru s respondentem. Důvodem byla snaha předejít 
případným problémům s porozuměním. Administrátoři byli předem vyškoleni a byli připraveni 
žákům-cizincům v případě špatné jazykové výbavy pomoci s pochopením jednotlivých položek 
dotazníku a zaznamenáním odpovědí. Administrace dotazníku jednomu žáku trvala cca 15 
minut, což se příliš neliší od běžně udávané doby administrace, kterou Svoboda, Krejčířová 
a Vágnerová (2015) odhadují na 10 minut.

Dotazník sociální akceptace byl zvolen, protože nám umožňuje formou sebeposouzení určit 
míru vnímané akceptace žáka třídou, respektive: „…míru souhlasu jednotlivce se subkulturou dané 
institucionalizované skupiny, s jejími hodnotami, normami a celkovým fungováním, jako i s mož-
nostmi, které poskytuje skupina jednotlivci pro rozvoj jeho dispozic v tom nejširším slova smyslu.“ 
(Juhás, 1990 s. 7, cit. dle Nováková, 2011). Společně s Juhásem (1990) předpokládáme, že přijetí 
dané sociální skupiny jedincem za referenční skupinu je jedním z nutných předpokladů pro 
jeho úspěšnou integraci do dané skupiny a zároveň významným činitelem jeho začlenění do 
společnosti obecně. Juhás (1990) se domnívá, že jednou z funkcí institucionalizované skupiny je, 
že jednotlivci poskytuje psychologickou ochranu, pocit bezpečí a sociálního komfortu, umožňuje 
mu realizovat některé komunikativní funkce stejně jako bezprostřední styk s lidmi.“ 

Celkem má Dotazník sociální akceptace 32 dotazníkových položek/výroků, které jsou rozdě-
leny do čtyř subškál (viz například Svoboda, Krejčířová, Vágnerová, 2015), diagnostikujících: 
(1) vnímaný vztah ke spolužákům, (2) pohled žáka na kolektiv třídy, (3) emocionální prožívání 
žáka ve školní třídě, (4) vztah rodinného prostředí a školy. Respondent je vyzván, aby u každého 
výroku vyjádřil svoji míru souhlasu s daným výrokem. K tomuto účelu slouží nabízené tří až čtyř-
stupňové škály (Juhás, 1990). Za každou odpověď žák získá 0–3 body. Součet bodů jednotlivých 
položek u dané subškály dává hrubé skóre. Součtem hrubých skóre jednotlivých subškál lze 
získat celkové hrubé skóre (Nováková, 2011), které lze porovnat se stenovými normami (1–10), 
protože byl tento diagnostický instrument standardizován na populaci 1 580 žáků základních 
škol v Československu (Juhás, 1990). Pro snazší srovnání s normou tak byla celková hrubá 
skóre jednotlivých žáků získaná v testech převedena na steny (1–10).

Juhás (1990 s. 22) upozorňuje, že vysoké skóre v dotazníku znamená: „…bezkonfl iktní vztah 
jednotlivce se školní třídou, jeho dobré začlenění do struktury školní třídy. Vysoké skóre dále zna-
mená, že jedinec dokáže ve školní třídě přiměřeně uspokojit99 svoje potřeby, a že normy a hodnoty, 

99 Uspokojení potřeb nazýváme saturací, naopak pokud nedochází k uspokojení potřeb, hovoříme o deprivaci (viz napří-
klad Novotná, 2010). Přitom existují různé hierarchické i nehierarchické teorie uspokojování lidských potřeb. Jako 
jeden z prvních vytvořil systém potřeb (jako součást teorie osobnosti) Henry Alexander Murray v roce 1938. Nicméně 
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které uznává, nejsou v rozporu s jeho předcházejícími sociálními prostředími.“ Na druhou stra-
nu extrémně vysoké hodnoty dosažené v testu (například 9 a 10 bodů) mohou podle Juháse 
(1990 s. 22) upozorňovat na: „… nepřiměřeně velkou snahu o konformitu, ztrátu vlastní identity 
a nedostatek seberealizačních tendencí jedince.“ Naopak nízké skóre v DSA může podle Juháse 
(1990) indikovat problémy se sociální akceptací jedince v dané třídě, případně upozorňovat na 
nesoulad hodnot a norem jedince a dané třídy a vést k celkové sociální osamělosti žáka ve třídě. 
Extrémně nízké skóre pak může značit i nesoulad mezi sociálními prostředími, ve kterých dítě 
žije, eventuálně neschopnost jedince přijmout sociální normy institucionalizované skupiny. 
V některých případech může extrémně nízké skóre indikovat i patologické tendence jedince.

1.1.2. Klima školní třídy

Dalším použitým nástrojem byl dotazník Klima školní třídy publikovaný Jiřím Marešem a Sta-
nislavem Ježkem v roce 2012. Ten do značné míry vychází z přeložených, zkrácených a na 
podmínky běžných českých škol upravených dvou zahraničních dotazníků: (1) Multicultural 
Classroom Environment Instrument, jehož autorem je Michael John Carroll (2006), a (2) What 
is Happening in this Class, jehož autory jsou Barry Fraser, Campbell McRobbie a Darrell Fisher 
(1996). Dotazník slouží k: „…zjišťování jedenácti aspektů psychosociálního klimatu školní třídy 
na druhém a třetím stupni škol100…“ (Mareš, Ježek, 2012 s. 15). Přitom: „Každý aspekt klimatu je 
měřen jednou škálou.“ (Mareš, Ježek, 2012 s. 15). Dotazník má celkově 53 položek (výroků) roz-
dělených do 11 skupin. Z toho 34 položek v 7 škálách je povinných, 19 položek ve 4 škálách je 
volitelných podle specifi ckých potřeb škol. Mezi povinné škály patří: dobré vztahy, spolupráce 
se spolužáky, vnímaná opora od učitele, rovný přístup učitele k žákům, přenos naučeného mezi 
školou a rodinou, preference soutěžení ze strany žáků, dění o přestávkách101 (Mareš, Ježek, 2012 
s. 15). Prvních 6 škál se skládá z 5 položek, poslední škála obsahuje pouze 4 položky. Mezi nepo-
vinné jsou zařazeny tyto škály: možnost diskutovat během výuky, iniciativa žáků, snaha žáků učit 
se, snaha zalíbit se okolí (Mareš, Ježek, 2012 s. 15). Škála „snaha žáků učit se“ se sestává ze 7 
položek, ostatní škály ze 4 položek. 

Pro potřeby našeho výzkumu byl použit dotazník pouze ve své základní podobě, bez voli-

asi nejznámější je teorie Abrahama Herolda Maslowa (1954), tzv. Maslowova pyramida, která lidské potřeby dělí 
podle jejich „hodnoty“ do pěti úrovní pomyslné pyramidy. Podle této teorie je uspokojení potřeb na nižších stupních 
pyramidy předpokladem pro uspokojování potřeb na úrovních vyšších. Existuje však mnoho dalších teorií lidských 
potřeb. Například Aldeferova teorie potřeb publikovaná v roce 1969 Claytonem Aldeferem je založena na trojnásobné 
konceptualizaci lidských potřeb, respektive potřebě existence, vztahů a růstu (existence, relatedness, and growth). Tato 
alternativní teorie k Maslowově pyramidě nepředpokládá uspokojení na nižší úrovni jako předpoklad pro vznik potřeb 
vyššího řádu. Významné postavení mezi hierarchickými teoriemi potřeb má i teorie Williama Jamese, který potřeby 
dělí na materiální, sociální a spirituální. James (1962) se domnívá, že je pro člověka na prvním místě jeho vlastní tělo, 
pak přátelé a následně duchovní otázky. Eugeniae Mathes na základě revize Maslowovy teorie doporučuje potřeby 
dělit do tří úrovní: na fyziologické potřeby, potřeby sounáležitosti a seberealizace (Mathes, 1981). Podle Novotné 
(2010) autoři 21. století, kteří publikují na toto téma, již nevytvářejí hierarichické teorie. Například Richard Ryan 
a Edward Deci (2010) akcentují význam tří předpokládaných vrozených potřeb, a to potřebu autonomie, kompetence 
a vztahů (competence, autonomy, and relatedness), které pokud jsou saturované, přinášejí zvýšenou míru sebe-motivace 
a duševního zdraví. V opačném případě mohou vést ke snížení motivace a pohody. Naproti tomu Michael Thompson, 
Catherine O‘Neill Grace a Lawrence J. Cohen (2001) ve své knize s názvem: Best friends, worst enemies: Understanding 
the social lives of children zmiňují potřeby kontaktů, poznání a moci (Thompson, Grace, Cohe, 2001, cit. dle Novotná, 
2010).

100 Psychosociální klima školní třídy lze podle Mareše a Ježka (2012 s. 8) charakterizovat jako: „…ustálené postupy vnímání, 
prožívání, hodnocení toho, co se ve třídě už odehrálo a/nebo právě odehrává…“; a to na základě: „… jednotlivých aktérů 
školního vyučování…“ (ibid.).

101 Tato škála nevychází ze zahraničních dotazníků, byla do dotazníku vložena jejími autory (viz Mareš, Ježek, 2012).
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telných škál a položek, se 34 položkami. Žák měl za úkol se ke každé položce vyjádřit, přitom 
měl k dispozici pětistupňovou škálu: 1 (nesouhlasím), 2 (spíše nesouhlasím), 3 (těžko rozhodnout), 
4 (spíše souhlasím), 5 (souhlasím). Pokud se daný jev ve třídě nevyskytl, mohl žák na danou 
položku neodpovědět a uvést u ní písmeno N, což značí, že situace nenastala, nelze odpovědět. 
Pro každého respondenta bylo vypočteno sedm škálových skór jako aritmetické průměry bodů 
za jednotlivé položky testu. Třídní ukazatele za jednotlivé školy jsme dle doporučení autorů 
dotazníku vypočítali jako mediány škálových hodnot jednotlivých žáků. Jak uvádí Mareš a Ježek 
(2012), hodnoty třídních mediánů nad 4 a pod 2 jsou velmi neobvyklé a pokud se vyskytnou, je 
potřeba jim věnovat pozornost (Mareš, Ježek, 2012). Na rozdíl od Dotazníku sociální akceptace 
byl zadáván všem žákům ve všech třídách zapojených do výzkumu. Dotazník byl administrován 
vyškoleným týmem, který postupoval podle doporučení autorů dotazníku.

1.1.3. Dotazník vztahů v třídním kolektivu B–3

Dotazník vztahů v třídním kolektivu B–3 byl vytvořen školním psychologem Richardem Braunem 
v roce 1997, vychází z amerických a australských dotazníků a adaptuje je na české prostředí. 
Ukazuje hierarchii třídy, atraktivitu a neatraktivitu žáků, oblibu a neoblibu jednotlivých členů 
třídních kolektivů, sebevnímání žáků v kontextu třídy a pohled žáků na kvalitu třídy. Je možné 
jej použít pro žáky od čtvrté třídy až po maturanty. Může být použit nejen pro diagnostiku 
třídního kolektivu, ale také pro diagnostiku netřídních kolektivů, jako jsou zájmové kroužky, 
sportovní oddíly, výchovné skupiny a podobně. Dotazník pracuje s nominačními technikami, 
kladnými a zápornými preferencemi, sebeposuzujícími škálami a hodnotícími technikami. 
Výstupy dotazníku jsou informace o kvalitě vztahů ve třídě a pozicích a pocitech jednotlivých 
žáků a stávají se cenným a efektivním zdrojem informací pro práci se třídou. Celkově je dotazník 
sestaven z šesti úkolů. První dva lze řadit mezi klasické sociometrické úlohy zjišťující atraktivitu 
a neatraktivitu členů třídního kolektivu. Princip spočívá v porovnání kladných a záporných 
bodů, které žák obdržel od ostatních spolužáků. Třetí úkol dotazníku B–3 se snaží identifi kovat 
vnímané postavení jedince v kolektivu třídy, a to na základě jeho osobního sebeposouzení. 
Smyslem čtvrtého úkolu je získat informace o vnímané kvalitě třídního kolektivu. Pátý úkol se 
snaží diagnostikovat míru prožívaných pocitů ve třídě. Šestý úkol slouží, obdobně jako úkoly 1 
a 2, ke zjišťování atraktivity a neatraktivity žáků třídního kolektivu. Určitým omezením použití 
dotazníků je, že je možné jej zadávat pouze v případě nejméně 80% přítomnosti žáků ve třídě. 
Navíc je bezpodmínečně nutné, aby byli přítomní žáci vyzváni v dotazníku referovat o všech 
žácích ve třídě, nejen o žácích aktuálně přítomných. Administrace celého dotazníku trvá přib-
ližně 20–25 minut. Dotazník byl v našem výzkumu zadáván všem žákům vyškoleným týmem. 

1.1.4. Sociometrický ratingový dotazník SO-RA-D

Posledním použitým dotazníkem byl Sociometrický ratingový dotazník neboli SO-RA-D. Tento 
dotazník byl publikován bratislavskou Psychodiagnostikou v roce 1979 a Institutem pedagogicko-
psychologického poradenství České republiky (IPPP ČR) v roce 2005. Poslední verze dotazníku 
byla vydána Hogrefe Testcentrem v roce 2011. SO-RA-D je jednou z nejstarších u nás používa-
ných standardizovaných technik pro sledování vztahů v třídním kolektivu. Tato sociometrická 
technika umožňuje analyzovat strukturu skupiny a typy mezilidských vztahů, které v této 
skupině panují. Je velmi vhodná pro diagnostiku školních tříd, případně jiných malých skupin. 
Pomocí SO-RA-D lze získat informace o vzájemných vztazích ve třídě, a to na základě sociálně-
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psychologických kritérií, kterými jsou sympatie/obliba a vliv. Ty jsou hodnoceny ve čtyřech 
dimenzích: obdržená sympatie, obdržený vliv, odevzdané sympatie, odevzdaný vliv. V rámci 
SO-RA-D se všichni žáci třídy vzájemně hodnotí z hlediska sympatií a vlivu. K hodnocení se 
používá pětistupňová škála, kde číslice „1“ označuje „velmi sympatický žák“/„nejvlivnější žák třídy“ 
a číslice „5“ naopak „nesympatický žák“/„žák nemá žádný (nebo téměř žádný) vliv“. Ze získaných 
údajů lze pak vypočítat index vlivu a index obliby/sympatií daného žáka jako průměrné skóre 
získaných hodnot. Pozice jednotlivých žáků ve třídě se nejčastěji vizualizují prostřednictvím 
sociogramu. Kromě číselného hodnocení sympatie a vlivu jednotlivých žáků jsou žáci vyzváni, 
aby u každého spolužáka třídy uvedli, proč je jim sympatický nebo nesympatický (Hrabal, 2002). 
Získaná data pomáhají utvořit obraz o třídě a jednotlivých žácích. 

Pro potřeby našeho šetření byly všechny dotazníky vyhodnocovány autory doporučovaným 
způsobem, zároveň agregovaná data získaná těmito dotazníky sloužila jako vstupní data pro 
analýzy prováděné klasickými metodami vícerozměrné statistické analýzy. 
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2. Příloha 2

2.1. Analýza psychosociálního klimatu vybraných tříd
Na základě hodnot získaných z dotazníkového šetření a zaznamenaných v tabulce 19 a zamě-
ření výzkumu jsme vytipovali čtyři školní třídy, které jsme v dalších částech textu podrobněji 
analyzovali: třídu s nejvyšším podílem žáků-cizinců (Třída 26), třídu s nejnižším podílem žáků-
cizinců (Třída 1), třídu, která patří mezi třídy s nejžádanějšími charakteristikami (Třída 21), 
třídu, která patří mezi třídy s nejméně žádoucími charakteristikami (Třída 15). 

2.1.1. Klima školní třídy s nejmenším podílem žáků-cizinců (Třída 1)

V první fázi se zaměříme na analýzu klimatu školní Třídy 1, tedy třídy s nejnižším podílem cizinců 
v našem souboru zkoumaných tříd. Jak už jsme ukázali, medián třídního ukazatele/skóre za 
škálu Vztahy se spolužáky odpovídá cca 11. percentilu, tedy 11 % tříd dosáhlo mediánu hodnoty 
3,6 nebo nižší a 89 % tříd dosáhlo mediánu vyššího. Z toho vyplývá, že daná třída dosahuje 
v dané škále velmi nízkých hodnot oproti všem jiným doposud testovaným třídám. Přitom 
u škály Vztahy se spolužáky platí, že čím vyšší hodnota mediánu, tím lepší vzájemné vztahy ve 
třídě. Relativně nízká hodnota mediánu u námi sledované Třídy 1 indikuje horší úroveň vztahů 
v dané třídě. Autoři dotazníku doporučují věnovat speciální pozornost především třídám, ve 
kterých dosahuje medián dané škály hodnoty nižší než 3,4, což není případ naší třídy. Střední 
polovina hodnot se u této škály ve standardizačním vzorku tříd pohybovala v rozmezí mezi 
3,8 a 4,3 (Mareš, Ježek, 2012). Výsledek našeho měření ve Třídě 1 indikuje, že ve třídě mohou 
panovat poněkud horší vztahy, než je běžné, nicméně podle autorů metodiky by ale zřejmě 
ještě nebyla bezpodmínečně nutná intervence.

Obdobným způsobem můžeme pokračovat v analyzování dalších charakteristik klimatu Tří-
dy 1. Například hodnota mediánu třídního skóre škály Spolupráce se spolužáky (viz tabulka 17, 2. 
sloupec) u Třídy 1 (viz tabulka 18, 1. řádek) nabývá hodnoty 3,4, což odpovídá 40. percentilu (viz 
tabulka 16), tedy 40 % tříd dosáhlo stejné nebo nižší hodnoty a 60 tříd dosáhlo vyšší hodnoty. 
I u této škály vysoké hodnoty naznačují žádoucí stav, tedy vysokou míru spolupráce, naopak 
nízké hodnoty značí malou spolupráci. U této škály se střední polovina hodnot pohybovala 
v rozmezí od 3,2 do 3,7. Námi sledovaná třída je v tomto rozmezí, z čehož vyplývá, že v této cha-
rakteristice neindikujeme ve sledované třídě žádné významné odlišnosti od průměrných hodnot. 

Další sledovanou charakteristikou školního klimatu Třídy 1 je vnímání opory ze strany učitelů, 
kterou měří škála Vnímaná opora od učitelů. Z tabulky 18 víme, že hodnota mediánu tohoto 
škálového skóre je 3,6, což je hodnota, která odpovídá cca 22. percentilu (viz tabulka 16). Jako 
u dvou předchozích škál i u této škály indikuje vysoká hodnota percentilu žádanější postoj, 
kdy žák vnímá podporu od učitele a jejich vzájemný vztah je dobrý. Přitom střední polovina 
hodnot byla u tříd testovaných ve standardizačním vzorku mezi 3,6 až 4,2 (Mareš, Ježek, 2012). 
I když se námi sledovaná třída nachází na spodní hranici tohoto rozmezí, její hodnota v této 
charakteristice odpovídá střední polovině dosažených hodnot.

Čtvrtou sledovanou charakteristikou je vnímání rovného přístupu učitele k žákům. Námi 
sledovaná Třída 1 dosahuje ve škále Rovný přístup učitele k žákům mediánové hodnoty 4,2, což 
odpovídá cca 25. percentilu, tedy cca 75 % tříd dosáhlo vyšší hodnoty. Opět vyšší hodnota per-
centilu indikuje žádanější postoj. Žáci tříd s vysokými hodnotami tohoto mediánu mají obecně 
sdílený pocit, že je ke všem přistupováno stejně a bez diskriminace. Autoři dotazníku přitom 
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upozorňují na skutečnost, že u této škály dosahují třídy vysokých hodnot. Toto zjištění inter-
pretují tak, že je v současné době v Česku rovný přístup učitele k žákům považován za samo-
zřejmost. Pozornost doporučují věnovat pouze třídám, jejichž hodnoty jsou v tomto ukazateli 
menší než 3,4 (Mareš, Ježek, 2012). Námi sledovaná skupina dosahuje mnohem vyšší hodnoty 
tohoto ukazatele, což je pozitivní zjištění naznačující dobrý vztah mezi učiteli a žáky.

Mediánová hodnota škály Přenos naučeného mezi školou a rodinou je u námi sledované třídy 
3,8, což odpovídá cca 40. percentilu. Vysoké hodnoty značí větší transfer vědomostí mezi školou 
a rodinou. Vzhledem k tomu, že střední polovina hodnot se pohybuje v rozmezí mezi 3,6 až 4,2 
(ibid.), námi sledovaná třída se v této charakteristice neliší od průměru. Žádné odlišnosti od 
průměru jsme neshledali ani u škály Preference soutěžení mezi žáky. Třída 1 dosáhla u této škály 
mediánovou hodnotu 3,4, což odpovídá cca 55. percentilu (střední polovina hodnot je přitom 
v rozmezí 3,1 a 3,6). Vyšší hodnoty indikují vyšší preferenci soutěživosti. Určité odlišnosti od 
průměru jsme ovšem zjistili u škály Dění o přestávkách. Námi sledovaná Třída 1 získala u této 
škály hodnotu 2,5, což je hodnota, která odpovídá cca 85. percentilu (střední polovina hodnot 
byla v rozmezí 1,7 až 2,3). Tato škála je ovšem obrácená, tedy vyšší hodnoty u ní neindikují 
žádoucí stav, nýbrž problémy o přestávkách. Z toho vyplývá, že o přestávkách se v námi sle-
dované Třídě 1 děje něco, co mnoha žákům nevyhovuje. Nicméně se zatím nejedná o hodnotu, 
která by byla považována za velmi neobvyklou.

Analýza jednotlivých třídních škálových skóre indikuje, že Třída 1 vykazuje relativně průměr-
né charakteristiky. O něco horší než průměrné charakteristiky byly indikovány pouze u vztahů 
se spolužáky a dění o přestávkách, což mohou být navzájem provázané charakteristiky, kdy 
relativně horší vztahy se spolužáky se mohou nejvíce projevit o přestávkách, tedy v době, kdy 
žáci dané třídy spolu mohou volně komunikovat a být v interakci, a to mnohdy bez kontroly 
pedagoga. 

Data získaná z dotazníku nám umožňují analyzovat klima dané školní třídy ještě o něco 
podrobněji. Pro tento účel jsme průměrná škálová skóre odpovědí jednotlivých žáků Třídy 1 
vizualizovali prostřednictvím krabicových grafů – boxplotů (viz graf 5). Jak již bylo výše specifi -
kováno (viz obrázek 1 a k tomu příslušný text), krabicové grafy, které zobrazují 5 statistických 
údajů (minimum, první kvartil, medián, třetí kvartil a maximum) a takzvané outliery, což jsou 
odlehlé dosahované hodnoty, jsou vhodné pro zobrazování statistického rozložení naměřených 
charakteristik (50 % prostředních hodnot, neboli střední polovinu hodnot, tvoří boxplot) a přes-
nou identifi kaci odlehlých hodnot (outlierů). Z grafu 5 vyplývá, že variabilita názorů žáků je 
nejmenší u škály 1 Vztahy se spolužáky. Toto zjištění v kontextu s předchozím zjištěním, že žáci 
této třídy hodnotí vztahy se spolužáky negativněji než většina žáků doposud testovaných tříd 
(myšleno v průběhu standardizace), znamená, že spolužáci dané třídy se navzájem na tomto 
hodnocení shodnou. U této škály se nicméně vyskytuje jeden odlehlý negativní názor na vztahy 
mezi spolužáky, který zastává žák, který se nachází pod kódovým označením 26 (viz graf 5). 
Z dat víme, že se jedná o chlapce české národnosti, který na všechny výroky v dané škále102 
odpovídá nesouhlasně, tedy má pocit, že ve třídě nemá dobré kamarády, spolužáci se k němu 
nechovají přátelsky, se spolužáky se mu nespolupracuje dobře, nepomáhají mu a nemá pocit, 
že jej mají rádi. Takto závažná zjištění by měla být podnětem k dalším následným krokům 
ověřujícím situaci daného jedince a k případné následné intervenci.

102 Výroky škály 1 jsou tyto: (1) V naší třídě mám hodně dobrých kamarádů/kamarádek. (2) Spolužáci se ke mně chovají 
přátelsky. (3) Když dostaneme nějaký společný úkol, spolupracuje se mi se spolužáky dobře. (4) Mám pocit, že většina 
spolužáků mě má docela ráda. (5) Když potřebuji, spolužáci mi pomohou (Mareš, Ježek, 2012).
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Graf 5: Rozložení hodnocení klimatu školní Třídy 1 měřeného prostřednictvím 7 šká-
lových skóre

Zdroj: data z vlastního šetření.

Naopak největší variabilita názorů byla sledována u škály 7: Dění o přestávkách (viz graf 5). 
Z předchozí analýzy víme, že třída v dané škále vykazovala méně žádoucí hodnoty oproti prů-
měru. Nicméně z grafu vyplývá, že názory na dění o přestávkách se velmi různí. Žáci k této 
otázce zastávali velmi odlišné názory, na jejich hodnocení nepanuje shoda. Vzhledem k tomu, 
že ve třídě se nachází pouze jeden žák-cizinec, zajímalo nás, jak dění o přestávkách vnímá 
on. Z dat víme, že jeho průměrné škálové skóre je 3,8. Tedy i on hodnotí dění o přestávkách 
relativně negativně, jeho hodnocení se nachází na horní hranici Q3.

Kromě dat získaných z dotazníku Klima školní třídy máme o této třídě ještě další základní 
informace. Jedná se o 4. ročník a třídu s nejmenším podílem žáků-cizinců (ve třídě je vzděláván 
pouze jeden chlapec původem ze zemí jižní Evropy). Z analýz provedených v rámci naší studie 
vyplývá, že ve čtvrtých ročnících byly v námi sledovaném vzorku vztahy mezi spolužáky obecně 
nejlepší, zhoršovaly se až s přibývajícím ročníkem. Tato třída je v tomto ohledu do jisté míry 
výjimkou, protože horší vztahy byly identifi kovány již před přechodem do 5. ročníku. Jediný 
přítomný žák-cizinec se ve sledovaných charakteristikách nacházel v běžných hodnotách. 

2.1.2. Klima školní třídy s nejvyšším podílem žáků-cizinců (Třída 26)

Obdobným způsobem budeme analyzovat školní klima Třídy 26, tedy třídy s nejvyšším podílem 
žáků-cizinců. Tato třída vykazuje o něco lepší vztahy se spolužáky než Třída 1, medián třídního 
skóre nabývá hodnoty 3,8, což odpovídá cca 25. percentilu. Tato hodnota je na spodní hranici 
střední poloviny dosažených skóre. Oproti Třídě 1 byla ve Třídě 26 naměřena nižší obliba indivi-
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duálních charakteristik preference spolupráce a soutěživosti, oba ukazatele dosahují u Třídy 26 
hodnot 3,2 oproti hodnotám 3,4 u Třídy 1. Nicméně obě tyto hodnoty se nacházejí v rozmezích 
50 % středních hodnot, nelze je tedy považovat za hodnoty, které se výrazně odlišují od běžných 
hodnot. Obě třídy dosahují stejných hodnot ve škále sledující podporu ze strany učitelů a škále, 
která se snaží identifi kovat transfer vědomostí mezi školou a rodinou. Oba tyto ukazatele se 
nachází v rozmezí 50 % středních hodnot, a nejsou tedy v ničem výjimečné. Významněji se 
odlišuje hodnocení dění o přestávkách, kdy Třída 26 v tomto ukazateli dosahuje žádanějších 
charakteristik. Třídní skóre dosahuje hodnoty 2,0, což odpovídá cca 55. percentilovému skóre, 
tedy průměru. Charakteristiky klimatu školní Třídy 26 s nejvyšším podílem žáků-cizinců (N = 11) 
jsou v několika ohledech žádanější než charakteristiky Třídy 1, tedy třídy s nejmenším podílem 
žáků-cizinců (N = 1). Obecně by se dalo říct, že Třída 26 oproti Třídě 1 vykazuje v průměru lepší 
charakteristiky klimatu školní třídy, a to navzdory skutečnosti, že se jedná o 5. třídu, pro které 
je při zohlednění celkového vzorku charakteristické zhoršení vztahu se spolužáky. Podrobnější 
analýzu třídy 26 předložíme níže, opět využijeme krabicové grafy (viz graf 6).

Z grafu 6 můžeme vyčíst, že variabilita názorů žáků dané třídy se u jednotlivých škál liší. 
Nejmenší variabilitu lze sledovat u škály 6, která zjišťuje preferenci soutěživosti, nevětší vari-
abilita je naopak u škály, která zjišťuje spolupráci se spolužáky, a škály, která se snaží identifi -
kovat dění o přestávkách. Tři z dotazovaných žáků vyjádřili názory, které lze v kontextu třídy 
vyjádřit jako extrémní. U škály, která se snaží identifi kovat, jak žáci vnímají oporu ze strany 
učitelů, jsme identifi kovali dva negativní názory, které vyjádřili žáci pod kódovým označením 
47 a 51. Oba tyto názory zastávali chlapci s českým občanstvím. První žák hodnotil velmi nega-
tivně přístup učitelů k žákům, a to jak vnímanou oporu ze strany učitelů, tak i jejich přístup 
k žákům, který považuje za nespravedlivý. Naproti tomu jiné charakteristiky školního klimatu 
hodnotil velmi pozitivně, a to především vztahy mezi spolužáky, spolupráci se spolužáky a dění 
o přestávkách. Druhý žák hodnotil všechny charakteristiky školního klimatu velmi negativně. 
I poslední výrazně odlišný názor patří chlapci s českým občanstvím. Tento žák výrazně nepre-
feruje soutěživost, ale v ostatních oblastech odpovídají jeho názory průměru. 
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Graf 6: Rozložení hodnocení klimatu školní Třídy 26 měřeného prostřednictvím 7 šká-
lových skóre

Zdroj: data z vlastního šetření.

2.1.3. Klima školní třídy s nejžádanějšími charakteristikami 
(Třída 21)

Jak již bylo výše řečeno, Třída 21 patří mezi třídy s nejžádanějšími charakteristikami. Jedná se 
o třídu pouze s jedním žákem-cizincem. Ve škále 1 Vztahy mezi spolužáky dosáhla tato třída 
skóre 4,6, což odpovídá cca 96. percentilu. Tato skutečnost vypovídá o velmi dobrých vzta-
zích mezi spolužáky v dané třídě. Tuto skutečnost podporují i další charakteristiky klimatu 
této školní třídy, například žáci třídy velmi vysoko hodnotí spolupráci se spolužáky, v tomto 
ukazateli se naměřené hodnoty pohybují na cca 97. percentilu a dění o přestávkách na cca 
7. percentilu. Relativně vysoko je hodnocen i rovný přístup učitele k žákům. Naopak průměrné 
hodnoty třída dosahuje ve vnímané podpoře ze strany učitelů a oblibě soutěživosti. Analýza 
zobrazená v podobě krabicových grafů (viz graf 7), které zobrazují naměřená škálová skóre 
a jejich variabilitu, nám ukazuje, že tato třída má nejen žádanější charakteristiky školního 
klimatu, ale také variabilita názorů je menší, žáci se tedy více shodují v názorech na jednotlivé 
charakteristiky klimatu školní třídy. 
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Graf 7: Rozložení hodnocení klimatu školní Třídy 21 měřeného prostřednictvím 7 šká-
lových skóre

Zdroj: data z vlastního šetření.

V této třídě byly identifi kovány tři odlehlé názory. První z těchto outlierových hodnot patří 
žákovi s kódovým označením 11. Jedná se o chlapce s českým občanstvím, který hodnotil mírně 
negativněji vztahy se spolužáky a nepreferuje soutěživost. V ostatních charakteristikách však 
byla jeho hodnocení vysoce nadprůměrná. Velmi pozitivně hodnotil podporu ze strany učitelů 
a rovný přístup učitelů k žákům. Další z outlierových hodnot patří českému chlapci s kódovým 
označením 59, který preferuje soutěživost, velmi pozitivně hodnotí vztahy se spolužáky, ale 
nemá pocit, že učitelé přistupují ke všem dětem spravedlivě. Poslední outlierová naměřená 
hodnota patří jedinci pod kódovým označením 41. Jedná se o českou dívku, která obecně vel-
mi pozitivně hodnotí vztahy mezi spolužáky, spolupráci se spolužáky, ale také učitele, jejich 
podporu žákům i jejich spravedlivý přístup k žákům. 

2.1.4. Klima školní třídy s nejméně žádoucími charakteristikami 
(Třída 15)

Poslední detailněji analyzovanou třídou je Třída 15. Mezi námi testovanými třídami se jedná 
o třídu, která patří mezi třídy s nejméně žádoucími charakteristikami. Jedná se o 8. ročník, 
třídu se 3 žáky-cizinci. Žáci třídy negativně hodnotí téměř všechny charakteristiky školního 
klimatu: Vztahy se spolužáky (3. percentil), Spolupráce se spolužáky (15. percentil), Vnímaná 
opora od učitelů (6. percentil), Rovný přístup učitele k žákům (6. percentil), Přenos naučeného mezi 
školou a rodinou (3. percentil), Preference soutěžení mezi žáky (15. percentil). U dění o přestávkách 
(25. percentil), u kterého nízký percentil znamená pozitivní výsledek hodnocení, bylo naopak 
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hodnocení nadprůměrně dobré. Z grafu 8 vyplývá, že variabilita jednotlivých názorů je u jed-
notlivých škál velmi různá. Nejmenší variabilitu můžeme sledovat u škály 5: Přenos naučeného 
mezi školou a rodinou. Nicméně u této škály můžeme identifi kovat 3 outliery, dva pozitivní 
a jeden negativní. Všechny tyto odlehlé hodnoty patří českým žákům, pozitivní hodnoty dvěma 
chlapcům, negativní hodnocení patří dívce. Jeden outlier má i škála 6: Preference soutěžení mezi 
žáky. Tento názor patří české dívce, která deklaruje preferenci soutěživosti. Outlier u škály 7: 
Dění o přestávkách patří dívce původem z Ukrajiny. Této žákyni dění o přestávkách nevyhovuje. 
Tato dívka hodnotí velmi negativně i všechny další charakteristiky klimatu dané třídy.

Graf 8: Rozložení hodnocení klimatu školní Třídy 15 měřeného prostřednictvím 7 šká-
lových skóre

Zdroj: data z vlastního šetření.

Shrnutí analýzy vybraných tříd
Podrobnější analýza klimatu čtyř školních tříd, které byly vybrány tak, aby podíl cizinců 
a hodnoty třídních škálových skóre byly co nejodlišnější (třída s nejvyšším podílem cizinců, 
třída s nejnižším podílem cizinců, třída s nejžádanějšími charakteristikami a třída s nejméně 
žádoucími charakteristikami), neodhalila indikaci vlivu přítomnosti žáků-cizinců na výsledné 
klima školní třídy. I když výše popisované analýzy vliv žáků-cizinců na hodnoty klimatu školní 
třídy neodhalily, neznamená to, že neexistuje. Z tohoto důvodu budeme dále analyzovat klima 
školní třídy a snažit se o identifi kaci potenciálního vlivu žáků-cizinců na jeho charakteristiky 
ještě jinými metodami. 
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