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 ÚVOD 
 

Tématem mé bakalářské práce je zařazení multikulturní výchovy do výuky u dětí staršího 

školního věku. Multikulturní výchova je oblastí, která se v dnešní době stává stále více 

aktuální. Jedním z hlavních dŧvodŧ, proč tomu tak mŧţe být, je aktuální situace v Evropě, 

kterou zasáhla tzv. imigrační krize, kdy na tento kontinent míří stále více migrantŧ. Jedná se o 

imigranty, kteří přicházejí do Evropy za účelem ekonomického zabezpečení, ale také o 

uprchlíky, které vyhnala z jejich země válka, nepokoje a omezování osobní svobody. Tato 

situace se týká i České republiky, protoţe po otevření hranic našeho území po revolučním 

roce 1989, nebyla jiţ zemí přestupní, ale stala se zemí, která je pro imigranty cílovou. Jelikoţ 

imigranti nepřicházejí pouze jako jednotlivci, ale mnohdy i s celými rodinami, je potřeba se 

zaměřit na děti, které po příchodu do České republiky jsou povinny školní docházkou. Dle 

Českého statistického úřadu počet cizincŧ, kteří navštěvuji česká školní zařízení, kaţdým 

rokem stoupá. Ve školním roce 2016/2017 navštěvovalo základní školy 885 951 českých ţákŧ 

a 20 237 ţákŧ cizincŧ. V dalším roce 2017/2018 počet vzrostl na 904 116 českých ţákŧ a 

21 992 ţákŧ cizincŧ. Protoţe se počet ţákŧ cizích národností stále zvyšuje, je potřeba zajistit 

veškeré podmínky k tomu, aby byli ve škole přijati mezi ostatní ţáky. K docílení jejich 

bezproblémovému přijetí nám napomáhá mimo jiné multikulturní výchova, která by měla být 

součástí výuky na kaţdé škole. Díky ní ţáci získají znalosti o odlišných kulturách a získají 

schopnost je tolerovat. Multikulturní výchova by měla být součástí výuky na kaţdé škole, bez 

rozdílu, zda konkrétní školu navštěvují ţáci jiných etnik nebo ne, protoţe pro běţný ţivot je 

nesmírně dŧleţitá, ţáci by měli být vzděláváni v oblastech, týkajících se rozdílŧ mezi jejich 

kulturou a ostatními, měli by být schopni odlišnosti tolerovat a díky tomu tak utvářet své 

postoje, které nebudou negativního charakteru a nebudou jednat na základě předsudkŧ. 

Pro aplikaci multikulturní výchovy do výuky je nezbytné pochopit, jak se ţáci v tomto 

období vyvíjejí. U ţákŧ staršího školního věku se jedná o období dospívání, které je zásadní 

nejen z hlediska fyzického vývoje, ale také z dŧvodu mnoha psychických proměn. Jedná se o 

sloţité období, kdy se utváří jejich osobnost, získávají mnohé znalosti a utvářejí si své 

hodnoty a postoje. Je tedy dŧleţité znát proměny, které u dospívajícího v tomto období 

nastávají právě proto, abychom s ním při výchově jednali ve správném postavení. Sloţitou 

situací je to, ţe dospívající jiţ není dítětem, ale také ještě není dospělým. Dŧleţitou roli ve 

výchově v tomto období sehrávají tak dvě hlavní instituce, a to rodina a škola. Jejich 
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výchovná funkce by měla směřovat k tomu, aby se dospívající usměrněně vyvíjel, aby 

získával potřebné znalosti a schopnosti a vytvořil si své správné osobní hodnoty a postoje. 

Hlavním cílem této bakalářské práce je zjistit, jaké metody vyuţívají učitelé základní 

školy ve Starém Městě pro aplikaci multikulturní výchovy do jejich výuky a školních aktivit, 

zjistit, jaký má multikulturní výchova přínos pro formování postojŧ ţákŧ očima učitelŧ a také 

zjistit, zda samotní ţáci pozorují změny ve svých postojích díky pŧsobení multikulturní 

výchovy. 

Bakalářská práce se skládá ze dvou částí, teoretické a empirické. Teoretická část se 

skládá ze čtyř kapitol, které dále dělím na podkapitoly a oddíly, které charakterizují dŧleţité 

pojmy vztahující se k multikulturní výchově a popisuji výukové metody, díky kterým se 

multikulturní výchova na školách realizuje. První kapitola se týká multikulturní výchovy jako 

samostatného jevu, kdy ji charakterizuji a popisuji její historii ve světě a v České republice. 

Zabývám se také jejím zakotvením v české legislativě. 

Ve druhé kapitole se zabývám výchovou ţáka k toleranci, kdy definuji postoje a 

předsudky, jejich vznik a formování. Dále se zabývám rodinou a školou jako výchovnými 

institucemi a rolí učitele jakoţto vychovatele. 

Ve třetí kapitole se zabývám samotnou realizací multikulturní výchovy ve škole, popisuji 

zde jednotlivé didaktické metody, kterými mŧţe být multikulturní výchova aplikována do 

školního prostředí. Dále se zabývám projektem Evropské dobrovolnické sluţby, který je 

zaměřen na neformální výchovu v oblasti multikulturního cítění a zastřešuje ho škola, která je 

partnerskou organizací tohoto programu. Tento projekt jsem vybrala proto, ţe jednou 

z partnerských organizací je právě základní škola ve Starém Městě, na které v následné části 

provádím výzkum k dosaţení vytyčených cílŧ mé bakalářské práce. 

Čtvrtá kapitola popisuje období dospívání, které je nutné pochopit k tomu, abychom 

věděli, jaké procesy během dospívání uvnitř ţákŧ probíhají, coţ nám pomŧţe v tom, abychom 

měli přehled o tom, jak přistupovat ve výchově, kterou na ně chceme pŧsobit. Popisuji zde 

změny kognitivní a psychické a zabývám se procesem socializace. 

Pro empirickou část jsem si zvolila kvalitativní výzkum, který povaţuji vzhledem ke 

svým vytyčeným cílŧm za nejvhodnější. Pro zjištění všech informací jsem si zvolila formu 

polostrukturovaného rozhovoru, který jsem provedla se třemi učiteli na základní škole ve 
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Starém Městě a se skupinkou ţákŧ ve věku 13 aţ 15 let, kteří mají zkušenost s projektem 

Evropské dobrovolné sluţby, který probíhá na této škole jiţ několikátým rokem. 



11 
 

 TEORETICKÁ ČÁST 
 

1 Multikulturní výchova 
 

V odborné literatuře najdeme nesčetné mnoţství definic multikulturní výchovy. Liší se 

mnohdy jejím pojmenováním, při studiu rŧzných textŧ tak narazíme na názvy jako je např. 

interkulturní výchova, interetnická a multietnická výchova, globální nebo mezinárodní 

výchova. Někteří autoři berou tato pojmenování jako synonyma, jiní v nich vidí odlišnosti. 

Buryánek (2002) shledává rozdíl mezi multikulturní a interkulturní výchovou v tom, ţe 

multikulturní výchova se zaměřuje na povědomí o rozlišnostech etnických skupin, ale 

nezabývá se dále interakcí mezi jejich příslušníky. Za to interkulturní výchova se zabývá 

dialogem mezi skupinami, dochází ke spolupráci mezi nimi a tím se navzájem obohacují. 

Naopak Prŧcha (2001) vidí tato dvě rŧzná pojmenování jako synonyma, s jediným rozdílem, 

ţe multikulturní výchova je pojem, který je uţíván ve většině publikacích, encyklopediích, 

v zemích jako je USA, Kanada, Velká Británie a Austrálie. Pojem interkulturní výchova je 

pak pouţíván ve většině zemí Evropy, především tam, kde je jako primární jazyk uţívána 

němčina a v Polsku. V České republice je ale uţíván pojem multikulturní výchova, který je 

v této formě zakotven i v legislativě, proto jej budu nadále v této práci uţívat i já. Na zváţení 

je také ale vyuţití pojmu „výchova“, kterou by z praktického hlediska bylo vhodnější nahradit 

pojmem „vzdělávání“, ale i přesto je ve většině odborných dokumentŧ uţíván ve svém 

pŧvodním znění, jak jej máme zaevidován právě v legislativě České republiky. 

Prŧcha (2001) rozděluje podstatu multikulturní výchovy do čtyř oddílŧ, které ji formují. 

V první oblasti hovoří o vědecké teorii, která je transdisciplinárního charakteru. Znamená to, 

ţe je zakotvená ve více vědách, nejen pouze v pedagogice. Z pojmu „kultura“, který ve svém 

názvu obsahuje, vyplývá, ţe dalšími vědami, které se formulací multikulturní výchovy 

zabývají, jsou např. kulturní antropologie, histografie nebo etnografie. Abychom tak pochopili 

správnou podstatu a charakter této teorie, je potřeba vycházet z více věd, tudíţ z hlediska 

transdisciplinárního.  

Druhou oblastí je její výzkumná část. Jelikoţ hovoříme o teorii, je pro její definování 

potřeba mít všechna tvrzení podloţena výzkumem. Pro tento proces je dŧleţité dodrţet 

objektivitu při jeho hodnocení. Mezi nejčastěji zkoumané jevy patří právě odlišnosti mezi 

etnickými skupinami, rozdíly jazykové nebo kulturní. V návaznosti na tyto odlišnosti jsou 

prováděny výzkumy, které hledají např. příčiny vzniku předsudkŧ, kterými disponují 
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nejčastěji děti a mládeţ, u kterých je časté setkávání se s jinými etnickými skupinami i ve 

školním prostředí, nejen mimo něj. 

Do třetí oblasti začleňuje dŧleţitost informačních a organizačních systémŧ, které jsou 

prostředkem pro rozšíření výsledkŧ provedených výzkumŧ a teoretických poznatkŧ, které 

z nich vyplývají. Mezi tyto systémy jsou řazena média, odborná literatura, legislativní právní 

dokumenty nebo centra, která se zabývají multikulturní výchovou. 

Čtvrtá oblast v sobě obsahuje samotné praktikování multikulturní výchovy ve školním 

prostředí a v aktivitách, jichţ se mŧţe zúčastnit i širší veřejnost. Mezi školní výukové 

předměty pro její aplikaci patří zejména vlastivěda, výchova k občanství a demokracii, 

dějepis, zeměpis a cizí jazyky. Veřejnými aktivitami, ve kterých je multikulturní výchova 

uplatňována, jsou festivaly, výstavy nebo koncerty.  

Při správném fungování a naplnění všech čtyř podstat dosáhneme chtěné reprodukce a 

aplikace multikulturní výchovy, která při promyšleném podání do výchovného prostředí, 

napomŧţe dosaţení cíle, kterým je právě informovanost, schopnost nové poznatky vstřebat, 

pochopit je a naučit se odlišnosti tolerovat. 

 

1.1 Historický vývoj ve světě 
 

Vznik teorie multikulturní výchovy datujeme na 60. léta minulého století v USA. 

Právě ve Spojených státech se od 50. let minulého století potýkali s vyhrocenými 

mezirasovými problémy, které svou váhou začaly ovlivňovat také vzdělávání ţákŧ na školách. 

Nejrazantnějším znakem těchto problémŧ byla nerovnost v právech a realizaci vzdělávání tzv. 

bílých Američanŧ oproti dětem a mládeţi minoritních etnických skupin, kteří se odlišovali 

barvou pleti, tzv. černí Američané. Tento jev měl za následek zvýšení zájmu odborníkŧ, 

pedagogŧ, psychologŧ a sociologŧ o zkoumání příčin této vyhrocené situace. Bylo provedeno 

mnoho výzkumŧ, které došly k závěru, ţe rasa tzv. bělošská a černošská se liší jak v projevu 

komunikace verbální a nonverbální, tak i v inteligenci. Na základě těchto zjištění vznikla 

teorie multikulturní výchovy, která byla zařazena do výuky na školách. Jejím cílem bylo 

směřovat ţáky k toleranci vŧči odlišnostem jiných etnik, neţ je jejich vlastní. V dnešní době 

se v USA setkáváme s multikulturní výchovou na všech stupních školního vzdělávání 

(Prŧcha, 2001). 
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1.2 Historický vývoj v České republice 
 

Aţ do revolučního roku 1989 bylo tehdejší Československo pro cizince spíše zemí, 

kterou vyuţívali jako transitní bod. Po změně reţimu, kdy se Československo stalo zemí 

ekonomicky soběstačnou a politicky vyváţenou, začala být pro cizince také zemí atraktivní 

pro pobyt. Přitaţlivou se stala vidina ekonomického zabezpečení celé rodiny, náboţenská 

svoboda a také svoboda slova. Jelikoţ ale na naše území nepřicházejí pouze cizinci jako 

jednotlivci, často přicházejí celé rodiny, na děti se vztahuje povinnost základní školní 

docházky. Tyto děti jsou pak zařazeny do běţných tříd mezi ostatní ţáky. Na základě těchto 

skutečností je nutnost multikulturní výchovy jako nedílné součásti výuky na školách, díky 

které se ţáci seznamují s odlišnými etniky, jejich kulturou, jazyky nebo náboţenstvím. Tyto 

poznatky a informace jsou sloţkou, která napomáhá dosáhnout cíle multikulturní výchovy, 

kterým je zabránění předsudkŧ a eliminace negativních postojŧ vŧči odlišnostem (Cílková, 

2011). 

 

1.3 Zakotvení v české legislativě 
 

Jak jiţ bylo zmíněno v předešlé kapitole věnující se historii vzniku multikulturní 

výchovy, jedná se o téma, které je i v České republice aktuální a je potřeba jej mít zakotveno 

do právního systému naší země. V další části tak popíši dva dokumenty, které jsou právně 

závazné pro všechna školní zařízení a věnují svou část právě multikulturní výchově. 

 

1.3.1 Bílá kniha 

Národní program, ve kterém je legislativně zakotvena multikulturní výchova, je 

nazýván Bíla kniha. Tento program byl vytvořen v roce 1999. Jedná se o dokument, který 

formuluje rozvojové programy vzdělávání. Nalezneme v něm pojednání o vzdělávání 

rozděleného do předškolního, základního, středního, terciárního a vzdělávání dospělých. 

Protoţe je tato práce zaměřena na multikulturní výchovu ţákŧ staršího školního věku, budu se 

nadále zabývat oddílem, jenţ se věnuje právě základnímu vzdělávání. 

Primárním zdrojem pro formulaci rozvojových programŧ pro vzdělávání je zájem 

společnosti v celoplošném měřítku. Bílá kniha v části pro základní vzdělávání vymezuje 
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kompetence a cíle škol, zabývá se procesem zlepšování kvality vzdělávání a také vytyčuje 

funkce a pravomoci orgánu školně činných. Cílem celého procesu aplikace multikulturní 

výchovy do výuky je eliminace negativních postojŧ a předsudkŧ a dále nárok na rovnocenné 

vzdělávání dětí všech etnik nebo dětí s formou handicapu.  Ţáci se ve školních aktivitách 

seznamují s cizími etniky, s jejich kulturou a jazykem, také s náboţenstvím. Tyto znalosti 

mají za cíl vést k toleranci a bezproblémovému přijetí ţákŧ jiného etnika či formou 

handicapu, do třídního kolektivu. Tento dokument se věnuje také vzdělávání učitelŧ 

v problematice multikulturní výchovy, potřebě jejich objektivního přístupu k výuce a 

potřebným odborným znalostem (MŠMT, 2001). 

„Multikulturní výchova na základě poskytování informací o všech menšinách, 

zejména romské, ţidovské a německé, jejich osudech a kultuře, utváří vztahy porozumění a 

sounáleţitosti s nimi.“ „Výchova k partnerství, spolupráci a solidaritě znamená usilovat o 

ţivot bez konfliktŧ a negativních postojŧ ve společenství rŧzných národŧ, jazykŧ, menšin a 

kultur, být schopen respektovat i značné odlišnosti mezi lidmi a kulturami dnešního světa.“ 

(Bílá kniha, 2001, in Balvín, 2012, str. 14–15). 

Výše uvedené citace tak souhrnně definují kompetence, které ţáci získají a cíle, ke 

kterým jsou vedeni, při správné aplikaci této výchovy do výuky. Z tohoto národního 

programu čerpají další dokumenty, mezi které z dŧvodu zaměření této práce vybírám 

Rámcový vzdělávací program, který završuje právní dokumenty týkající se českého školství. 

 

1.3.2 Rámcový vzdělávací program 

Před změnou reţimu v roce 1989 v Československu, bylo vzdělávání řízeno pouze 

státní mocí. Veškeré vydávané učebnice a učivo spadalo pod přísný dohled státního dozoru a 

vydávat je směl pouze jediný určený vydavatel. Zřizovatelem nových školních institucí byl 

před tímto rokem také pouze stát. Studenti, kteří měli zájem stát se učiteli a vzdělávat se na 

pedagogických fakultách, byli vybíráni na základě velmi přísných kritérií, a především podle 

kádrových posudkŧ (osobní spis, pojednávající o názorovém a ideologickém přesvědčení 

jednotlivce, s náhledem na příslušníky jeho rodiny). Učitelé poté podléhali vybraným 

metodologickým pokynŧm, na jejichţ plnění dohlíţela Česká školní inspekce. Vzdělávání 

ţákŧ a mládeţe bylo směrováno k výchově správného občana socialistického reţimu, který 

vyznával socialistické ideologie a hodnoty ve svém profesním i osobním ţivotě. Po 

převratovém roce 1989, kdy se otevřely hranice Československa a nastal zvrat v politické 
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situaci státu, započal svou transformaci také systém školství. Vznikaly nové učebnice od 

rŧzných dodavatelŧ a také školská zařízení, jejichţ zřizovatelem jiţ nebyl pouze stát. 

Devadesátá léta tak byla pro proměnu českého školství velmi bohatá a radikální. Přes to 

všechno ale trvalo aţ do roku 2004, neţ byl vytvořen nový školský zákon (č. 561/2004). Do té 

doby se vycházelo z legislativního podkladu z roku 1984. Novým zákonem byly pověřeny 

dvě instituce pro vytvoření nových kurikulárních dokumentŧ, definujících obsah vzdělávání a 

formu jeho osvojování. Výzkumný ústav pedagogický v Praze byl pověřen vytvořením 

kurikulárních dokumentŧ pro školy mateřské, základní a pro gymnázia. Kurikulární 

dokumenty pro střední školy a učiliště vytvořil Národní ústav odborného vzdělávání. 

Dokumenty, jeţ byly vytvořeny, nyní nazýváme Rámcovými vzdělávacími programy. Jedná 

se o závazné standarty, o které se opírá kaţdá škola při tvorbě svého školního vzdělávacího 

programu (Moree, 2008). 

Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání ve svém obsahu stanovuje 

prŧřezová témata, která jsou zavazující pro zapracování do školního vzdělávacího programu 

kaţdé školy. Jedná se o témata společensky a světově aktuální, týkající se aktuálních 

problémŧ. U kaţdého z nich je charakteristika, která jej vymezuje, dále definice jeho vztahu 

ke vzdělávání a výčet přínosŧ, které mají pro ţáky při rozvíjení jeho schopností, dovedností, 

znalostí, hodnot a postojŧ. Prŧřezová témata jsou dále dělená do okruhŧ, které jsou rozděleny 

na tematické části. Z témat si kaţdá škola vybere dle svého zaměření a kompetencí 

nejvhodnější a zařadí jej do svého školního vzdělávacího programu. Prŧřezovými tématy pro 

základní vzdělávání jsou: osobní a sociální výchova, výchova demokratického občana, 

výchova k myšlení v evropských a globálních souvislostech, multikulturní výchova, 

enviromentální výchova, mediální výchova (MŠMT, 2017). 

V této kapitole jsem se věnovala historickému vzniku multikulturní výchovy. 

V zahraničí se jedná o téma, kterému je věnována pozornost jiţ od 60. let minulého století 

z dŧvodu řešení mezirasových konfliktŧ, především na školách. V České republice se 

multikulturní výchovou jako aktuálním tématem začali odborníci více zabývat aţ v 90. letech 

minulého století, kdy se hranice tehdejšího Československa otevřely a naše země přestala být 

pro cizince pouze přestupným bodem, ale zemí cílovou. Jelikoţ k nám cizinci nepřicházejí 

pouze jako jedinci, ale také s celými rodinami, vztahuje se na jejich děti povinná školní 

docházka. Bylo proto potřeba přijmout opatření, která se týkala multikulturní výchovy jakoţto 

dŧleţité součásti výchovného procesu na školách, aby nedocházelo k negativním postojŧm 

vŧči odlišnostem, zejména mezi ţáky ve třídě. Z tohoto dŧvodu byl sepsán Národní program, 
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také nazývaný Bílá kniha, který formuluje rozvojové vzdělávací programy v celoplošném 

zájmu. S počátkem platnosti nového školského zákona v roce 2004 byl sepsán Rámcový 

vzdělávací program pro základní vzdělávání, který obsahuje prŧřezová témata, která jsou 

závazná pro tvorbu Školního vzdělávacího programu kaţdé školy. Jedním z prŧřezových 

témat je také multikulturní výchova, která je v něm charakterizována a rozdělená na další 

specifická témata, která si daná škola vybírá dle svého zaměření pro tvorbu vlastního 

Školního vzdělávacího programu. 
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2 Výchova k toleranci 
 

Jedním z faktorŧ, který ovlivňuje výchovu ţákŧ, je současná společenská situace. 

Dnešní doba je uspěchaná, biologické proměny nastávají dříve, rozvoj technologie je často 

v rozporu s normami a morálkou společnosti. Ke stavu nepochopení lidé docházejí mnohem 

častěji a je jen málo těch, kteří se zabývají na základě svých vlastních potřeb duševním 

rozvojem, kvalitním ţivotním stylem nebo snahou porozumět sobě samému i druhým. 

Výchova k toleranci je tak jedním z cílŧ multikulturní výchovy. Znamená to, ţe chceme u 

ţákŧ formovat a ovlivňovat jejich postoje a odstraňovat předsudky (Široňová, 2008 in 

Šišková, 2008). Na děti pŧsobíme výchovně jiţ od jejich narození. V první fázi ţivota je 

hlavní výchovnou institucí rodina, následně nástupem do první třídy se stává další dŧleţitou 

výchovnou institucí škola. Proto je dŧleţité vést děti ke správnému utváření hodnot a postojŧ 

jiţ od dětství.  

 

2.1 Postoje 
 

„Postoj je hodnotící vztah zaujímaný jednotlivcem vŧči okolnímu světu i sobě 

samému, který zahrnuje tendenci chovat se či reagovat určitým relativně stabilním zpŧsobem. 

Postoj je získáván jednotlivcem na základě spontánního učení v rodině a v jiných sociálních 

prostředcích. Je determinován kulturně, tj. má specifický obsah v jednotlivých kulturních 

skupinách“ (Prŧcha, 2001, str. 146).  

Postoje mohou vznikat více zpŧsoby, nejčastěji mŧţeme za jejich zdroj povaţovat 

osobní zkušenosti, kdy například potkáme milého člověka. Postoj si dítě mŧţe přisvojit od 

svých rodičŧ nebo blízkých osob, další moţnosti získání je napodobování chování a postojŧ 

někoho, koho uznáváme a poslední moţností mŧţe být ovlivnění ze strany církve nebo 

jakékoli společenské instituce, do které člověk dochází (Šišková, 1998). 

Cílem multikulturní výchovy je pozitivní postoje dále formovat a ty negativní 

eliminovat. Postoj je přístup, který je zakotven v psychice člověka, často je přenášen přes 

generace. Přímo souvisí s historickými událostmi, které se staly mezi odlišnými etnickými 

skupinami a také s osobními zkušenostmi kaţdého jedince zvlášť. Pozitivní postoje se 

ovlivňují a formují mnohem jednodušeji neţ ty negativní, které jsou zpravidla zakořeněny 

v historii daného etnika (Prŧcha, 2001). Abychom mohli ovlivnit jiţ zastoupený postoj, je 
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potřeba ovlivnit všechny jeho dimenze, mezi které řadíme dimenzi kognitivní, která se týká 

znalostí a názorŧ, které jedinec má o objektu svého postoje. Druhou dimenzí jsou emoce, 

které zaujímá k objektu a třetí je dimenze behaviorální, která uvádí sklon chování vŧči 

objektu postoje (Hayesová, 1998 in Prŧcha, 2001). Při aplikaci multikulturní výchovy 

přenášíme na ţáky nové informace, které ovlivňují a mění právě dimenzi kognitivní. Pro 

formování nebo odstranění daného postoje je však nezbytné pŧsobit na všechny tři výše 

zmíněné dimenze. Pro učitele se tak jedná o nesmírně náročný proces (Prŧcha, 2001). Při 

snaze o ovlivnění postojŧ, formování pozitivních a eliminaci negativních, je potřeba znát 

jejich zakotvení. Negativní postoje vycházejí zejména z nepříjemné zkušenosti při setkání se 

s příslušníkem jiného etnika. Při jeho eliminování pracujeme tak s vědomostmi, které o etniku 

máme a snaţíme se jej přednést ţákovi, kterého seznámíme s kulturou a zdŧrazníme fakt, ţe 

jednotlivec neutváří charakteristiku celé etnické skupiny. Při tomto je potřeba pracovat 

v interakci s ţáky, kdy si učitel vyslechne jejich názory a myšlenky. Jako výukovou metodu je 

vhodné vyuţít například diskuzi, při které mohou ţáci projevit svŧj názor a postoj a učitel, 

který ji vede, je nebude za jejich názory odsuzovat. Je proto potřeba, aby si učitel zachoval 

objektivní postavení. Při tomto procesu je účinné vybrat etnickou skupinu, která ţáky zajímá a 

chtějí se o ní dozvědět více, mají osobní zkušenost se setkáváním se s jejich příslušníky a mají 

vŧči ní své negativní postoje na základě reálných zkušeností. Cílem učitele je pak dovést ţáky 

na cestu k porozumění (Šišková, 1998). 

 

2.2 Předsudky 
 

Předsudky jsou formou postojŧ, které nejsou vytvořené na reálném základě. Jejich 

kořeny se předávají tradicemi a jejich existence je zaloţena na postojích, které však nejsou 

podloţeny reálnými fakty. Jsou mířené proti jiným etnickým skupinám, případně jejich 

znakŧm, jako je odlišná kultura nebo náboţenství. Reálně podloţenou argumentaci vŧči 

předsudkŧm je velmi těţké pouţívat právě z dŧvodu vzniku předsudkŧ na neodŧvodněných 

tvrzeních, kterým jedinec věří (Nakonečný, 1997). „Předsudek je fixovaný, předem 

zformovaný postoj k nějakému objektu, projevující se bez ohledu na individualitu nebo 

povahu tohoto objektu“ (Hayesová, 2003, str. 121). Předsudek je formou negativního postoje, 

nejčastěji zaměřený na určitou společenskou skupinu (Šišková, 1998). Jedná se tedy o sociální 

projev, který je charakteristický svou agresivitou a je namířen vŧči jiným etnikŧm.  



19 
 

Stejně jako postoje, předsudky také dělíme na pozitivní a negativní. Protoţe ty 

pozitivní nemají rizikový dopad na jednání jedince, odborníci se zabývají častěji těmi 

negativními. Konkrétním příkladem, kam aţ mohou takovéto negativní předsudky mířit, jsou 

události, které probíhaly během druhé světové války (Hayesová, 2003). 

Nadále se jiţ budu věnovat pouze předsudkŧm etnickým, které se projevují právě u 

dětí, protoţe se jedná o jejich nejčastější podobu a tato práce je zaměřena právě na 

rŧznorodost etnických skupin a přístupu dětí k nim. Abychom však mohli začít pracovat na 

ovlivnění negativních předsudkŧ, je potřeba znát jejich příčinu vzniku. Jejich vznik je však 

ovlivněn více faktory, je zcela přirozené, ţe kaţdý člověk se rodí jiţ s jakousi formou strachu 

z cizího, záleţí ale na prostředí, ve kterém vyrŧstá, jak se dále tento strach bude vyvíjet. Na 

počátku ţivota dítěte má na něj největší vliv rodinné klima, dále při nástupu do první třídy, 

hraje velkou roli také škola, která formuje ţákovu osobnost rŧznými aktivitami, které 

organizuje, nehovoříme proto pouze o samotném vyučování, ale o rozsáhlém klimatu školy, 

třídy a postojích ostatních ţákŧ, to vše má obrovský vliv na kaţdého ţáka (Preissová Krejčí a 

kol., 2012). Studií o vzniku příčin nalezneme v odborné literatuře mnoho, často se vŧbec 

svým datováním neshodují. V evropských zemích bohuţel nenajdeme mnoho výzkumŧ, které 

by se příčinami vzniku předsudkŧ u dětí zabývaly. Proto se musíme poohlédnout dál do zemí, 

jako jsou USA, Kanada nebo Austrálie. Právě zahraniční výzkumy, které proběhly v době 80. 

aţ 90. let minulého století v USA svými výsledky ukazují, ţe etnické předsudky se u dětí 

projevují jiţ okolo 5. roku věku. Výzkumy se však zjistilo, ţe děti, které si v tak raném věku 

předsudky osvojují, pocházejí z rodin, které jsou slabě ekonomicky a sociálně zabezpečené. 

Podobný výzkum proběhl také v Austrálii v roce 1996 pod vedením Gutmana a Hicksona. 

Cílem jejich výzkumu bylo zjistit věk dětí, ve kterém si začínají osvojovat etnické předsudky. 

Výzkum byl proveden na dvou rŧzných školách. První byla umístěna ve městě, kde její ţáci 

neměli přímé zkušenosti s jinými etnickými skupinami. Druhá škola byla z prostředí odlehlé 

vesnice, kde byl sty ţákŧ s etnickou minoritou na denní frekvenci. Právě na této druhé škole 

však v historii docházelo k rasovým konfliktŧm, proto zde panovala doposud atmosféra 

strachu a negativních předsudkŧ vŧči minoritním etnikŧm. Dalším faktorem, které je 

ovlivňoval byla také soudobá situace, kdy mělo dojít k legislativním změnám, které se týkaly 

sporŧ o území mezi majoritním a minoritním etnikem. Proto zde byly vztahy mezi nimi stále 

napjaté. Na této druhé škole byla však multikulturní výchova zařazena do běţné výuky. 

Výsledkem výzkumu bylo, ţe se u dětí setkáváme s etnickými předsudky jiţ od předškolního 

věku, uvádějí okolo 5 let věku. Pozoruhodným faktem výzkumu bylo zjištění, ţe i při 
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zavedené multikulturní výchově do výuky druhé školy, kterou navštěvovali ţáci rŧzných etnik 

a panovala zde napjatá atmosféra, měli ţáci majoritní etnické skupiny předsudky vŧči 

ostatním. Výzkum tedy poukazuje na realitu, ze které vidíme značný vliv historických 

kontextŧ a zakotvení předsudkŧ majoritní skupiny, také obrovský vliv současné situace mezi 

nimi, kdy programy multikulturní výchovy nemají takovou váhu, jako reálné aktuální pocity a 

zkušenosti, jenţ mají na ţáky mnohem větší vliv. Pokud by však situace na druhé škole 

nebyla tak vyhrocená z dŧvodu aktuálních legislativních změn, mohli bychom se domnívat, ţe 

by se vliv multikulturní výchovy zvýšil spolu při spolupráci osobních zkušeností a klimatem 

prostředí (Prŧcha, 2001). Jak vidíme z těchto výzkumŧ, vznik předsudkŧ je opravdu ovlivněn 

mnoha faktory, které ho utvářejí. Při zjištění negativních předsudkŧ u ţákŧ, je poté na roli 

učitele, aby s touto skutečností začal pracovat. Nesmírně dŧleţitý je objektivní přístup, 

přestoţe sám mŧţe mít své vlastní předsudky a postoje, ty by se ale ve výuce neměly 

v ţádném případě projevovat, protoţe k eliminaci či formování negativních předsudkŧ je 

potřeba navodit atmosféru celkového porozumění a takové subjektivní pocity učitele by ji 

mohly velmi narušovat (Preissová Krejčí a kol., 2012). 

„Ovlivňování a eliminace negativních předsudkŧ je pro učitele zdlouhavý a sloţitý proces, 

proto existuje těchto pět podmínek, jenţ musí být při redukci předsudkŧ naplněny: 

1. Zúčastnění musejí mít rovnoprávné postavení. 

2. Musí být příleţitost k osobnímu kontaktu. 

3. Je nutný kontakt s nestereotypními jedinci. 

4. Kontakt mezi skupinami musí být podporován společností. 

5. Měla by existovat příleţitost ke spolupráci.“ 

(Hayesová, 2003, str. 127) 

 

2.3 Rodina jako výchovná instituce 
 

Známým tvrzením je, ţe rodina je „základ státu.“ Je ale také nejdŧleţitější institucí 

v ţivotě člověka. Právě vlivem rodinné výchovy si děti ve svém ţivotě vytvářejí své základní 

návyky, hodnoty, postoje, znalosti a dovednosti. To, jaké je rodinné klima, se odráţí také na 

zpŧsobu ţivota, který po osamostatnění se dítě povede samo. Pokud dítě patří do rodiny, která 

je aktivní, ráda cestuje, poznává nové kultury a místa, nebude se ve svém ţivotě chovat 
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zpŧsobem, který by se od tohoto odlišoval. Nebude trávit svŧj volný čas kupříkladu 

vysedáváním u počítačových her, ale bude vyhledávat aktivity, ke kterým jej rodinné 

prostředí v jeho dětství vedlo. Naopak dítě z rodiny, kde byla vedena domácnost spíše 

v lenivém stylu, nechodili na výlety, nepoznávali nové věci, nezajímali se o kulturu, dítě ve 

své dospělosti také nebude vyhledávat příliš odlišné trávení svého času. De Singly (1999) 

povaţuje téma rodiny jako neustále aktuální a vŧbec ne zastaralé. I přes zvyšující se počet 

rodin, ve kterých rodiče neţijí v manţelském svazku, ale pouze jako partneři, stále narŧstající 

rozvodovosti nebo rodin, ve kterých je pouze jeden z rodičŧ jakoţto autoritativní a výchovná 

sloţka, stále se jedná o prostředí, ve kterém člověk tráví většinovou část svého ţivota, je tak 

pro něj základem a zdrojem celého procesu socializace. Rodina však není pouze o „stejné 

krvi“, je to „skupina lidí se společnou historií, současnou realitou a budoucím očekáváním 

vzájemně propojených transakčních vztahŧ… Kdykoli mezi blízkými lidmi existuje intenzivní 

a kontinuální psychologické a emocionální vazby, mŧţe být uţíván pojem rodina, i kdyţ jde 

např. o nesezdaný pár, náhradní rodinu atd.“ (Sobotková, 2001, str. 22). 

 

2.4 Škola jako výchovná instituce 
 

Škola je institucí, která po nástupu ţáka do první třídy, získává po rodině druhé místo 

ve výchovné pozici. Jedná se o velmi sloţité období, kdy na dítě pŧsobí mnoho změn, musí se 

naučit přijmout roli ţáka a naučit se respektovat novou autoritu. Škola provází člověka 

v celém období jeho dětství, dospívání, také v dospělosti. „Škola vytváří zvláštní pojetí 

dětství, vyţadující uvědomit si nevinnost a slabost dětí, a tudíţ povinnost dospělých zachovat 

tuto nevinnost a vyzbrojit je proti slabosti.“ (De Singly, 1999, str. 22) 

Funkci školy nelze nazvat pouze jako výchovnou nebo vzdělávací, jedná se o sloţité 

vnitřní procesy. Mezi základní funkce školy řadíme učení ţákŧ k samostatnosti, vzdělávání 

ţákŧ, kdy získávají nové znalosti a schopnosti, podpora ke zlepšení pracovního výkonu a 

funkce socializace, kdy se ţáci učí přijímat nové role, jsou vedeni ke správným projevŧm 

chování, utváří si své vlastní názory, uvědomují si svou podstatu a učí se ohodnotit sebe i 

ostatní. Ţáci jsou vedeni k tomu, aby se orientovali v normách a právech své země, aby se je 

naučili akceptovat a dokázali se tak začlenit do společnosti bez problémŧ (Havlík, Halászová, 

Prokop, 1996 in Prŧcha, 1997). Pokud bychom však chtěli charakterizovat přímo výchovnou 

funkci školy, právě ona tvoří dŧleţitou součást tradičních socializačních procesŧ. Její podstatu 
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vidíme především v mezigeneračním převádění tradičních vzorcŧ chování a hodnot. 

Výchovný proces formuje všechny ţákovy osobnostní vlastnosti, mezi které řadíme city, vŧli 

nebo charakter, kdy se utváří a podporuje mravní a charakterní stránka osobnosti. 

S výchovnou funkci nedílně souvisí podpora integrace, kdy se podporuje vytváření postojŧ a 

schopností, které socializačně uschopňují ţáky nejen v prostředí školy, ale také v celém jeho 

společenském ţivotě. Právě proces integrace, kdy se ţáci učí toleranci vŧči odlišnostem, jim 

napomáhá ke schopnosti odhadování ostatních, porozumění a navazování společenských 

vztahŧ. Výchovná funkce školy podporující integraci také napomáhá ţákŧm v budoucím 

pracovním uplatnění. Funkcí školy je tak předávat formy určitých postojŧ a návykŧ, které 

v budoucnu umoţní ţákŧm přizpŧsobit se v procesu práce. Nejdŧleţitější je však nejdříve vést 

ţáky k vytvoření aktivních a pozitivních postojŧ k ţivotu a sebekritiky, na tomto základě lze 

poté dále rozvíjet dispozice, jako jsou přesnost, spolehlivost nebo vytrvalost.  

Školu však nemŧţeme povaţovat za instituci, která by dokázala zásadně ovlivnit určité 

návyky nebo postoje, které jsou zakotvené v celé společnosti, tradicích nebo duševním 

klimatu celé společnosti. Škola dokáţe tyto dispozice rozvíjet a podporovat, nemŧţeme se 

však domnívat, ţe jejím výchovným pŧsobením bychom mohli docílit zásadní změny 

v osobnosti ţáka, protoţe ten je právě ovlivňován mnoha vlivy ze svého okolí, jak rodinou, 

tak celou společností. Škola tak jen velmi těţko dokáţe zásadně ovlivnit postoje nebo hodnoty 

ţáka, který svŧj čas tráví ve společnosti, ve které jsou určité postoje tradičně zakotveny, má 

projevy netolerance nebo neochoty (Havlík, Koťa, 2007). 

Prostředí školy by mělo být tím, ve kterém se jak učitelé, tak ţáci cítí pohodlně, a to 

bez ohledu na jakékoli individuální odlišnosti, které mŧţe mít jakýkoli jedinec. Protoţe právě 

školní klima, které je otevřené a vstřícné ke kaţdému, v ţácích probouzí pozitivní pocity, 

které se projevují na jejich vnímání celého světa, na tom, jak dále utvářejí svou osobnost, své 

hodnoty a postoje (Preissová Krejčí a kol., 2012). 

 

2.5 Role učitele jako vychovatele 
 

V aplikaci multikulturní výchovy do výuky je role učitele klíčová. Právě učitel 

předává ţákŧm informace, fakta a jeho výklad je ovlivněn i při sebevětší kontrole sebe 

samého, jeho osobními postoji, názory a zkušenostmi a také rolí, do které se sám při podání 

informací vciťuje. Proto je forma, jakou informace podá, velmi dŧleţitá, protoţe i přes 
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správné znění faktŧ, ţáci velmi vnímají jeho verbální i neverbální projev, který je součástí 

výkladu, a to v nich zanechává také subjektivní dojem (Moree, 2008). Role učitele jako zdroje 

multikulturní výchovy však v dnešní moderní době není jiţ zcela primárním zdrojem. Na ţáky 

pŧsobí média, která jim předávají mnoho rŧzných informací. Nárokem na učitele je proto jeho 

odborná znalost, kterou si musí neustále rozšiřovat nejen o nové poznatky z multikulturní 

výchovy, ale měl by se orientovat v aktuální celosvětové problematice, také ve vědách jako je 

politologie nebo sociologie. Jelikoţ je doba stále více uspěchaná, vše má rychlejší spád, je 

úkolem učitele samotného se k tomu přizpŧsobovat a také vést ţáky k tomu, aby se i oni 

adaptovali na rychlejší dobu (Částková, 2014).  

Jiţ v roce 1920 zdŧrazňoval Tomáš Garrigue Masaryk dŧleţitost vysokých škol 

v přípravě učitelŧ na vykonávání jejich profese, protoţe jeho přesvědčením bylo, ţe na nich 

záleţí, „…jak poroste vzdělanost národa, která zajišťuje pevnost charakterŧ spolu 

s demokratickou výchovou“ (citace z jeho projevu na 1. celostátním sjezdu učitelŧ ČSR 

v roce 1920 in Střelec et. Al., 1998, str. 59), dále také projevuje své poţadavky vŧči učitelŧm, 

aby měli „…ucelené vysokoškolské filozofické vzdělání. I kdyţ nebude filozofii učit, má 

filozofem být, aby byl moudrý, nezjednodušoval problémy, neuchyloval se k demagogii, měl 

širokou škálu fantazie a citlivě reagoval na jemné předivo utváření lidské osobnosti“ 

(FUNDA 1995, str.2 in Střelec et. Al., 1998, str. 59). 

Učitel ve své roli vychovatele by měl tak usilovat o to, aby ţáka vedl na základě svých 

vlastních zkušeností k jeho poznání reality, naučit ţáka orientovat se ve sloţitosti 

mezilidských vztahŧ, coţ následně vede k ţákově uvědomění si svého vlastního postavení ve 

společnosti a vlastní identity. Dále by měl učitel vést ţáka ke schopnosti autokorekce, také jej 

naučit, jak si vlastní nedostatky nebo handicap vynahradit něčím, v čem vyniká a s tímto se 

spojuje také vedení ţáka k rozvoji jeho individuálních moţností.  

Aby učitel mohl správně vykonávat svou roli jako vychovatele ţáka, je potřeba, aby se 

sám celoţivotně vzdělával, aby neustále zdokonaloval svŧj osobní potenciál. Mezi hlavní 

schopnosti a dovednosti, které jsou pro uplatnění učitele jako vychovatele potřeba neustále 

rozvíjet, řadíme hlavně rozvíjení dispozic v oblasti schopností empatie, komunikace, 

interakce, diagnostiky, prognostiky, projekce a organizace. Všechny tyto schopnosti a 

dovednosti mu tak umoţňují zvládat všechny náročné situace, kterým je během své kariéry 

vystaven. Úroveň, na jaké má učitel rozvité schopnosti, které jsem uvedla výše, se odráţí 

v úrovni jeho vychovatelského pŧsobení (Spousta in Střelec et. Al., 1998). 
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Kaleja (2011) ve svém díle, které se týká Romŧ, nejvíce rozšířeného minoritního 

etnika v České republice, uvádí kompetence, které by měl mít učitel při výuce, kdy je ve třídě 

zastoupení ţákŧ jak z minoritního etnika, tak toho majoritního. Učitel by tak měl mít znalost o 

daném etniku, základní znalost jeho jazyka, měl by být ochoten poskytovat své poznatky o 

kultuře a historii etnika, coţ ţákŧm poskytne více vědomostí o jeho tradicích, které mají 

kořeny právě v jeho dějinách, měl by projevovat absolutní spravedlnost vŧči všem ţákŧm bez 

rozdílu a při řešení problémŧ by měl směřovat k jejich efektivnímu řešení a nejednat 

represivně.  
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3 Realizace multikulturní výchovy ve škole 
 

Multikulturní výchova je ve školním prostředí souhrnným označením pro práci učitelŧ 

s rozmanitostí ve školních třídách, ale také v celém ţivotě ţákŧ. Rozdělujeme dva výchozí 

přístupy k případu, kdy se ve třídě setkáváme se ţáky s rŧznými etnickými příslušnostmi. 

Prvním je tzv. kulturně-standardní přístup, který se zabývá skupinou ţákŧ. Výchozím 

předpokladem jsou charakteristické znaky, které vznikají jako odlišnosti mezi setkávání se 

s jiným etnikem. Pro zlepšení mezietnických vztahŧ je pro tento přístup hlavní prioritou 

znalost cizího etnika, jeho kultury a odlišností, které jsou pro něj charakteristické. Cílem je 

pochopení, tolerance a umění efektivně zacházet se získanými informacemi a znalostmi o 

daných odlišnostech. Výchozím je proto znalost odlišných znakŧ jiné etnické skupiny, 

seznámení se s jejím historickým vývojem, jejími zvyky, uţívaným jazykem a vyznávaným 

náboţenstvím. Cílem je umět pracovat se získanými znalostmi a na základě nových poznatkŧ 

dojít k toleranci těchto odlišností. Jedná se o přístup, který je u nás v České republice uţíván 

v převáţné většině. Jeho přínosem je rozšíření obzoru ţákŧ o celkové znalosti jiných etnik, na 

druhou stranu ale mŧţe jeho učení ukazovat právě na odlišnosti a neţádoucím dŧsledkem by 

mohly být pochyby ţákŧ, které by mohly vést aţ k nedŧvěře k těmto odlišnostem. 

Druhým přístupem je tzv. transkulturní, který se naopak zabývá jedincem samotným. 

Dává tak moţnost kaţdému jednotlivci specifikovat a vysvětlit jeho vlastní vyznávané 

hodnoty, kulturu, tradice, objasnit náboţenství nebo se to mŧţe týkat také profese. Díky 

tomuto přístupu si kaţdý ţák uvědomuje svou vlastní identitu, kterou má. Oproti výše 

zmíněnému kulturně-standardnímu přístupu, má tento transkulturní výhodu v tom, ţe přivádí 

kaţdého k uvědomění si svých vlastních hodnot a dokáţe pracovat s myšlenkou uvědomování 

si, jak ţáka mohlo setkání s příslušníkem jiného etnika ovlivnit, obohatit, změnit v přístupu. 

V multikulturní výchově při tomto přístupu tak nehovoříme o pojednávání o odlišných 

znacích jiných etnik, ale o jedinečnosti kaţdého člověka a uvědomění si, jak nás jiné poznatky 

formují a obohacují a čím naopak mŧţeme přispět my sami (www.inkluzivniskola.cz). 

V současnosti se setkáváme s mnoha novými metodami, které jsou v edukačním 

procesu přiřazovány jako pomocníci k metodám klasickým. Obzvláště pro pojetí 

multikulturní výchovy ve výuce je jejich aplikace aktuální. Volba metody je ovlivněna 

faktory, kterými jsou zaměření a kompetence školy, ţákŧ, jejich věk, vědomosti, které ţáci 

mají, jejich schopnosti a také vnější podmínky, které ţáky ovlivňují mimo školní prostředí, tj. 

rodina a lokace konkrétní školy. Cílem multikulturní výchovy je formování postojŧ, případně 
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předsudkŧ a k tomu učitelé ve výuce uţívají rŧzných metod, které jsou této problematice 

nápomocné. 

V odborné literatuře nalezneme více zpŧsobŧ dělení výukových metod, já jsem si pro 

tuto práci vybrala rozdělení, které uvádějí Maňák a Švec (2003). Jejich hlavním je rozdělení 

do oblastí na metody klasické, aktivizující a komplexní. Dále je dělí na další výukové metody.  

 

3.1 Klasické výukové metody 
 

Jedná se o tradiční metody, které se aplikují nejčastěji a jejich funkce předání nových 

znalostí z učitele na ţáka. Maňák a Švec (2003) je dále dělí na metody slovní, mezi které 

řadíme např. vypravování příběhŧ, práci s textem nebo monolog, případně dialog. Druhou 

metodou je názornost a demonstrativnost, kdy vyuţíváme ve výuce rŧzných pokusŧ, ilustrací, 

předvádění objektŧ nebo pojmových map. Třetí metoda je dovednostní a praktická, kdy učitel 

učí ţáky novým dovednostem, provádí laboratorní pokusy, patří sem také výtvarné a pracovní 

dovednosti. 

 

3.2 Aktivizující výukové metody 
 

Jednotvárnému tradičnímu vyučování dávno odzvonilo. Přestoţe díky klasickým, výše 

uvedeným, výukovým metodám přikládáme obrovskou zásluhu jakoţto zdroji informací, aby 

bylo učení ţákŧ efektivnější, je potřeba ve výuce vyuţívat i jiné přístupy, neţ povaţovat 

učitele pouze jako zdroj informací a znalostí, které chrlí na ţáka, který si jich má co největší 

mnoţství zapamatovat. Ke zvýšení efektivity tak napomáhají aktivizující výukové metody, 

které dávají ţákŧm příleţitost, aby sami došli k zájmu o nové znalosti a dovednosti, aby pro 

ně byla výuka více zajímavá a lákavá. Nejedná se ale o metodologický přístup, který by mohl 

fungovat pouze při realizaci jeho samého. Při těchto metodách se stává výuka mnohem 

zajímavější, pestřejší, ale zdrojem informací jsou právě metody klasické. Vyladit výuku do 

správné rovnováhy tak zŧstává na schopnostech učitele, který svým přístupem, znalostmi a 

schopnostmi, vyuţívá také aktivizujících metod pro zpestření a doplnění výuky (Maňák a 

Švec, 2003). H. Klippert (1998 in Maňák a Švec, 2003) charakterizuje funkci učitele nejen 

jako přenosný bod informací směrem k ţákŧm, ale jeho úkolem je metodologicky organizovat 
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výuku, vést ţáky a poučit je ke správnému řešení jejich úkolŧ. Maňák a Švec (2003) mezi 

aktivizující metody řadí dialog, diskuzi, uţívání směrujících otázek, samostatné řešení 

problémŧ nebo předvádění konkrétních situací. 

Pro multikulturní výchovu dle Buryánka (2002) nejvhodnější právě diskuze, proto se jí 

dále budu více zabývat. 

3.2.1 Diskuze 

Je to metoda, díky které ţáci získávají pohled na vlastní postoje a názory a při jejich 

vzájemném vyměňování jsou postupně formovány a utvrzovány. Díky této metodě si ţáci 

vštěpují jiţ získané znalosti hlouběji do své paměti a systémově si je uspořádávají (Buryánek, 

2002). Tato metoda uţívá rozhovoru mezi učitelem a ţákem a také mezi ţáky navzájem. 

Hovoří o daném, předem určeném problému, bez odchylek na jiné téma. Do jejího procesu 

nemusí být nutně aktivně zapojeni všichni účastníci, postačí, kdyţ ţáci, kteří k tématu nemají 

co říci, poslouchají názory druhých a tím si také utvářejí svŧj obrázek a povědomí o dané 

problematice. Ţáci mezi sebou porovnávají své vlastní názory, a to je také mŧţe vést ke 

změně postojŧ, coţ je jedním z cílŧ této metody. Přínosem je také procvičování ţákŧ ve slovní 

zásobě, v komunikaci a v prosazování vlastního názoru a postoje mezi ostatními (Maňák, 

Švec, 2003). 

Jankovcová a kol. (1988) hovoří o dvou zpŧsobech, jak mŧţe být metoda diskuze 

vyuţita ve výuce. Prvním je diskuze probíhající ještě před počátkem probírání nového tématu, 

kdy ţáci hovoří o svých znalostech, které k němu má a učitel si tak mŧţe udělat povědomí o 

jejich dosavadních vědomostech. Druhým zpŧsobem vyuţití diskuze je komunikace o jiţ 

probraném tématu. Ţáci si tak utvrzují pravdivost získaných informací a lépe si je tak 

upevňují. U obou zpŧsobŧ je však dŧleţitá role učitele, jako vedoucího diskuze, kdy je jeho 

úkolem ji směrovat a řídit. Měl by mít proto schopnosti, které jsou nutné pro její vedení a také 

by měl být schopen přizpŧsobit celkové téma diskuze vzhledem k věku a kompetencím ţákŧ, 

kterých se týká. 

Pro multikulturní výchovu ve výuce tak mŧţe učitel vyuţít diskuzi pro zjištění 

postojŧ, jaké ţáci zaujímají vŧči specifikovanému problému, následně pak zjistit, z jakého 

dŧvodu daný postoj zaujímají, jaké znalosti o problému, případně osobní zkušenosti, je 

k tomu vedly a díky vyvrácení špatných informací nebo získání nových prohloubí znalosti 

ţákŧ o dané problematice a jedná se tak o efektivní cestu, jak dojít k cíli, kdy se ţákovy 

negativní postoje vŧči dané problematice na základě získání správných fakt mohou odstranit.  
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Aby byla diskuze efektivní a úspěšná, je potřeba se řídit těmito zásadami: 

„Pozorně poslouchej a respektuj právo všech na to, aby se vyjádřili. 

Neskákej ostatním do řeči. 

O slovo se hlas tehdy, kdyţ máš co říci. 

Snaţ se, aby to, co říkáš, navazovalo na obsah předchozí promluvy. 

Na začátku promluvy je uţitečné shrnout, co bylo řečeno dřív. 

Kdyţ dostaneš slovo, mluv stručně, srozumitelně a k věci. 

Snaţ se rozlišovat mezi fakty a svými názory či přáními. 

Nerozčiluj se, hněv ti mŧţe jenom uškodit. Zŧstaň klidný a soustředěný. 

Nikoho neuráţej, polemizuješ s názory ostatních, nikoli s jejich osobou. 

Pamatuj, ţe smyslem diskuze je domluvit se – dosáhnout řešení.“ (Buryánek, 2002, str. 22). 

 

3.3 Komplexní výukové metody 
 

„Komplexní výukové metody rozšiřují prostor výukových metod a prvky 

organizačních forem, didaktických prostředkŧ a mnohem více neţ předchozí skupiny metod 

reflektují téţ celkové cíle výchovy a vzdělávání… Jde o sloţité metodické útvary, které 

předpokládají rŧznou, ale vţdy ucelenou kombinaci a propojení několika základních prvkŧ 

didaktického systému, jako jsou metody, organizační formy výuky, didaktické prostředky 

nebo ţivotní situace.“ (Maňák a Švec, 2003, str. 131). 

Multikulturní výchova ve své aplikaci do výuky nenabývá pouze smyslu předání 

informací od učitele směrem k ţákŧm. Dŧleţitá je spolupráce a interakce jak mezi učitelem a 

ţákem, tak i mezi ţáky navzájem. Pro dosaţení cílŧ, kterými jsou dojít k pochopení, toleranci, 

přijetí, je nutný přístup k výuce odlišný neţ pouze informativní. Proto existují metody, které 

se ve výuce prolínají. Hlavními metodami, které mŧţeme aplikovat pro multikulturní výchovu 

jsou diskuze, brainstorming, skupinové vyučování, simulační hry a dramatizace, kritické 

myšlení a projektové vyučování (Buryánek, 2002). 
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3.3.1 Brainstorming 

Díky této metodě má učitel při její aplikaci moţnost zjistit, na jaké úrovni pro 

následně probírané téma ţáci jsou, jaké mají o dané problematice znalosti a jaké k ní mají 

utvořené postoje. Opět je nesmírně dŧleţité mít jasně formulované téma, ke kterému se 

brainstorming vztahuje. Metoda má dvě fáze. V první fázi mají ţáci za úkol v krátkém čase 

zapsat všechny poznatky, nápady a myšlenky, které je k tématu napadají. Ve druhé fázi se 

všechny informace od ţákŧ shromáţdí a dochází k jejich ověření, správnosti, vyvrácení nebo 

potvrzení, doplnění a prohloubení (Buryánek, 2002). Jiţ v roce 1953 byla tato metoda 

označena jako „metoda podněcování skupin k tvŧrčímu myšlení“ (Osborn, 1953 in Maňák a 

Švec, 2003, str. 164). 

Zadání a specifikace tématu jsou klíčové pro správnou efektivitu brainstormingu, je 

potřeba drţet se následujících kritérií. Téma má být specifikováno precizně, bez zbytečných 

slov a obratŧ. Nemělo by být příliš široké, mělo by být co nejblíţe definováno. Jeho zaměření 

má být na činnost, ne na situaci (Jankovcová, Prŧcha, Koudelka, 1988, str. 68). 

Aby brainstorming probíhal a směřoval správným směrem k danému cíli, kterého chce 

učitel při jeho vyuţití dosáhnout, je potřeba se také drţet následujících pravidel. V první části 

se na ţádný z navrhovaných řešení a nápadŧ, které ţáci zapisují, nesmí uţívat kritika. Pro 

podporu naprosté volnosti pro projev myšlenek ţákŧ je ve třídě nutné navodit klima 

neformální a tvŧrčí. Pozornost ţákŧ učitel směřuje k sepsání co největšího mnoţství 

myšlenek. Vše, co ţáky napadne, je nutno zapsat. (Maňák a Švec, 2003). Při správném 

postupování a dodrţování všech zásad brainstormingu má učitel k dispozici celkový přehled, 

který si chtěl vytvořit a znalostech ţákŧ o dané problematice. Následně tak mŧţe pracovat 

v diskuzi s potvrzováním správných informací a vyvrácení těch, které nejsou pravdivé.  

 

3.3.2 Skupinové vyučování 

Při vyuţití skupinového vyučování je proces rozdělen do dvou fází, a to realizační a 

prezentační. Neţ ale začne první fáze, je potřeba, aby učitel zhodnotil situaci ve třídě. Ţáci by 

měli mít znalosti a schopnosti ke spolupráci ve skupině, měli by být schopni správně klást 

otázky a umět diskutovat, také by měli umět pracovat individuálně a při tom se dokázat 

poradit se spoluţáky. K naplnění těchto potřebných schopností učitel mŧţe vyuţít 

aktivizujících a klasických výukových metod, které jsou uvedeny v textu výše. Je také 
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potřeba, aby sám učitel měl dostatečné didaktické schopnosti a byl připraven na realizaci 

skupinového vyučování (Maňák, Švec, 2003).  

Pokud jiţ tedy máme všechny výše uvedené poţadavky naplněné, dochází k první fázi 

realizační. Při této metodě jsou ţáci rozděleni do menších skupin a řeší zadané téma společně. 

Díky sociálnímu klimatu ve skupince se ţáci zbavují studu a strachu, který mohou mít 

z projevu před ostatními ţáky a mají tak moţnost se mezi menším počtem ţákŧ projevit 

individuálně. Díky spolupráci ve skupinkách je umoţněno ţákŧm probrat všechny návrhy 

řešení, které prodiskutují a vyberou nejvhodnější cestu k výsledku. Po dosaţení cíle a 

naplnění zadání dochází k fázi prezentační. Protoţe kaţdá skupinka pracovala na tématu 

samostatně, při prezentaci jejich výsledkŧ dochází k obohacení ostatních skupin o nová 

řešení, protoţe kaţdá k němu dospěla za pomocí individuálního přispění kaţdého ze členŧ 

(Buryánek, 2002). Řešení problému mŧţe být prezentováno rŧznými formami dle rozdělení 

učitelem nebo volbou skupin. Mŧţe se jednat o prezentaci před třídou, kdy sdělují výsledky 

své spolupráce, vyuţití projektoru k názorným ukázkám nebo v papírové podobě, kdy kaţdá 

skupinka bude mít k dispozici jeho vyhotovení (Maňák, Švec, 2003). 

Při multikulturní výchově s touto metodou mŧţe mít kaţdá skupina odlišné zadání. 

Jako příklad uvádím, ţe kaţdá skupina mŧţe mít za úkol charakterizovat znaky jednoho státu, 

kdy si ţáci ve skupině sami zvolí stát, který je jim něčím blízký nebo zajímavý. Při realizaci 

mají tak ţáci moţnost mezi sebou porovnávat poznatky a komunikovat o odlišnostech 

v kultuře, zvycích, tradiční kuchyni dané země. Při prezentaci pak kaţdá skupinka obohatí ty 

ostatní o poznatky o jiných státech. 

 

3.3.3 Simulační hry a dramatizace 

Při této metodě si ţák procvičuje své tvŧrčí schopnosti, rozvíjí se jeho zpŧsob myšlení 

a také estetické a mravní cítění. Ţákŧm se dává moţnost zahrát roli, která je cílovou pro 

výuku. Ţákovým úkolem není dosáhnout co nejlepšího hereckého výkonu, ale vcítit se do 

dané role, kdy srovnává své dosavadní zkušenosti s těmi získanými v procesu hraní role. Ţák 

má dojít k cíli symbolického vyjádření postoje role a její strategie v jednání (Buryánek, 2002). 

Po dokončení ztvárnění role je vhodné navázat na děj diskuzi, kdy všichni hodnotí, jak byly 

prvky role ztvárněny, zda s nimi ţáci souhlasí nebo by roli sami ztvárnili jiným zpŧsobem. 

Dochází tak k porovnávání samotných postojŧ ţákŧ, které se mohou velmi lišit a získávají tak 
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nové pohledy od ostatních, jak by se s tímto úkolem vypořádali. Jedná se tak o propojení 

komplexní metody dramatu a aktivizující metody diskuze. 

3.3.4 Kritické myšlení 

Kritické myšlení nemusíme povaţovat za výukovou metodu, jedná se především o 

schopnost, kterou chceme, aby si ţáci osvojili. Jedná se o schopnost analyzovat daný text, kdy 

dokáţe ţák rozlišit, které informace jiţ zná a které jsou pro něj nové, třeba i překvapivé. Ţák 

porovnává názory a s některými se ztotoţňuje, jiné mŧţe povaţovat za nereálné. Na roli 

učitele je poté hluboká znalost zadaného textu a pomoci správně kladených otázek motivuje a 

posunuje ţáky směrem k cíli (Buryánek, 2002). „Kritické myšlení je činnost, nástroj, který 

pomáhá ţákŧm přejít od povrchního k hloubkovému učení, k odhalování souvislostí, 

k porozumění učivu a k vlastním závěrŧm“ (P. Gavora, 1995 in Maňák a Švec, 2003, str. 

159). Je moţno jej uţívat v jakémkoli školním předmětu, dŧleţité je ale brát v potaz úroveň a 

věk ţákŧ, u kterých chceme kritické myšleni cvičit.  

 

3.3.5 Projektové vyučování 

Tato metoda je dlouhodobého charakteru, ve většině případŧ se jedná o zadání 

projektu učitelem ţákŧm, kteří mají za úkol zjistit o daném tématu co nejvíce informací, 

roztřídit je strukturálně a následně projekt odprezentovat (Buryánek, 2002). Toto učení 

v projektech se nevztahuje ve své realizaci pouze na oblast školní, ale zasahuje i mimo ni, a to 

do přírody, mezi ostatní lidi nebo do pracovního procesu. Není tak pod tlakem školních 

nařízení a přísných osnov. Ţáci se dále aktivně podílejí na procesu daného projektu, začleňují 

se do něj a tím přebírají určitou zodpovědnost. Počínají si tak v teoretické ale i v praktické 

rovině týkající se projektu. Jelikoţ se jedná o řešení situací v realitě, často se v projektové 

výuce prolíná více předmětŧ současně, není tak zaměřena pouze na jeden (Maňák, Švec, 

2003). 

Definice projektového vyučování by se dala charakterizovat jako výuka, při které má 

hlavní roli ţák prezentující svŧj projekt, na kterém pod vedením a dohledem učitele pracoval. 

Svŧj projekt poté prezentuje před třídou, tím ostatní ţáci získávají nové poznatky o tématu 

projektu. 

Pro multikulturní výchovu má tato metoda velký přínos, ţáci mohou zpracovávat 

projekty na témata, o která se zajímají, při zpracovávání mají moţnost se stýkat např. 
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s příslušníky jiných etnik a získávat tak nové osobní zkušenosti a poznatky, které později 

prezentují ve výstupu své práce. 

 

3.4 Evropská dobrovolná sluţba 
 

Jedná se o projekt programu Erasmus +, který umoţňuje mladým lidem ve věku 17 aţ 

30 let věku vycestovat do hostitelské země a poznat tak nové přátele, získat spoustu nových 

dovedností a zkušeností a také přispět druhým k poznání jejich země a kultury. Jedná se o 

projekt Evropské Unie, který je realizován v letech 2014 aţ 2020. Tento projekt podporuje 

spolupráci ve vzdělávání a odborné přípravě. Projekt je zaměřen na neformální vzdělávání 

ţákŧ základních škol, jeho cílem je prohloubení multikulturního cítění právě v období, kdy se 

formují jejich postoje, hodnoty a utváří se jejich názor na svět a jeho fungování. Dobrovolníci 

ze zahraničí umoţňují prostřednictvím neformálního vzdělávání rozšířit ţákŧm jejich 

perspektivu světa okolo nás. Přestoţe se však jedná o neformální vzdělávání, veškeré činnosti 

zaštituje právě partnerská škola, která je zařazena do daného projektu. Na druhou stranu je pro 

dobrovolníky zprostředkována zkušenost s prací s dětmi právě prostřednictvím neformálního 

a mimoškolního vzdělávání. Tyto zkušenosti jim napomáhají v budoucím ţivotě ke zlepšení 

pozice na trhu práce (www.trendum.cz).  

Jednou z partnerských organizací, která vyuţívá moţnosti podílet se na tomto projektu 

je právě základní škola ve Starém Městě, kterou se budu zabývat v empirické části této 

bakalářské práce. 
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4 Ţák v období dospívání 
 

Tato práce je zaměřená na multikulturní výchovou, která je aplikovaná do výuky ţákŧ 

staršího školního věku. Ti se v tomto období právě nacházejí v procesu dospívání, který je 

velmi sloţitý. Proto, abychom mohli pokračovat k její realizaci, je potřeba pochopit procesy, 

které se v psychice ţákŧ odehrávají, abychom byli schopni je správně ve výuce vést a 

vychovávat k poţadovaným kompetencím a cílŧm. 

V odborné literatuře nalezneme mnoho rozdělení a datování období dospívání. Kabíček 

(2014) rozděluje období dospívání na časnou adolescenci (10. aţ 13. rok věku), střední 

adolescenci (14. aţ 16. rok věku) a pozdní adolescenci (17. aţ 19. rok věku. Šimíčková-

Číţková a kol. (2010) rozděluje dospívání u chlapcŧ a dívek věkově rozdílně, a to na období 

prepuberty (u děvčat okolo 10. roku věku, u chlapcŧ okolo 11. roku věku), období puberty (u 

děvčat okolo 12. aţ 13. roku věku, biologicky se datuje s příchodem první menstruace. U 

chlapcŧ okolo 12. aţ 13. roku věku, biologicky s prvními ranními polucemi) a na období 

adolescentní (u děvčat okolo 16. roku věku, u chlapcŧ okolo 17. roku věku). Celé období 

dospívání se u dívek a chlapcŧ projevuje po psychické stránce rozdílně. Děvčata se častěji 

uzavírají do sebe, jsou introvertní, napovrch své pocity příliš neventilují. Dospívání je u dívek 

rychlejší a trvá kratší dobu. Naopak u chlapcŧ se setkáváme s problémovým chováním a své 

emoce otevřeně projevují svému okolí. Období dospívání u nich trvá déle. Kabíček (2014) 

uvádí, ţe v posledním století dochází k tzv. sekulárnímu trendu v rŧstu a dospívání, coţ se 

vyznačuje zrychleným vývojem dospívajících dětí. Věk se pro toto období sniţuje o 2 aţ 3 

roky oproti vrstevníkŧm předchozích generací. Příčinami, proč má vývoj zrychlený spád, jsou 

především kvalitnější ţivotní podmínky, kvalitní strava nebo odstranění dětské práce. Tyto 

změny se projevují také ve standardu fyzických proporcí, kdy dospívající dorŧstají vyššího 

vzrŧstu, neţ tomu bylo o generace dříve. Vágnerová (2005) hovoří o období, kdy jedinec jiţ 

není dítětem, ale ještě není dospělým. Postupně jsou však na něj kladeny poţadavky a nároky 

jako na dospělého jedince, započíná proces osamostatňování se od rodičŧ, převzetí vlastní 

zodpovědnosti, hodnot a postojŧ. 
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4.1 Kognitivní a psychické změny 
 

V období dospívání se ve značné míře rozvíjí fantazie, jejímţ projevem je časný stav 

zasněnosti nebo také tzv. denního snění, ve kterém se jedná o propojení reality s jejím 

vnitřním proţíváním a představami o ideálu, často s formou romantiky. K fantazii se přidává 

podtext sexuality, který ovlivňuje chování jedince, směrové pochody jeho myšlenek a 

vystupování ve společnosti. Velkou změnou pro dospívajícího je změna v jeho fyzickém 

vývoji, se kterou se psychicky musí srovnávat. Dochází tak k časté sebekritice a následnému 

introvertnímu chování nebo v opačné míře k pocitu, ţe je jedinečný a nejlepší ze všech. 

Vlivem takového mnoţství změn dochází k častému střídání nálad i ve velmi krátkém čase, 

které se mohou měnit z jednoho extrému k druhému, např. od projevu výbušnosti, k latenci, 

přecitlivělosti nebo lítosti. Velmi těţce se také smiřují s kritikou, která jde směrem k jejich 

osobě, zejména ohledně školního prospěchu jak ze strany učitelŧ, tak rodičŧ. Dospívající touţí 

po uznání od jejich okolí (Šimíčková-Číţková a kol., 2010). 

Kognitivní pochody jsou na rychlém vzestupu. Formování myšlenkových pochodŧ se 

projevuje tím, ţe dospívající začínají řešit rŧzné situace zcela novými zpŧsoby. Logicky si 

dokáţí abstraktní věci vysvětlit a odvodit z nich závěry. Učení přechází z tzv. mechanického 

k hledání kontextŧ, pochopení a zapamatování si učiva pomoci logického odvození nebo 

z příkladu. (Šimíčková-Číţková a kol., 2010). Dospívající dokáţe pracovat s obecnými 

pojmy, které nemá moţnost svými smysly vnímat. Teoretické výroky dokáţe srovnat 

s realitou a odvodit si jejich platnost. Začíná chápat význam pojmŧ, jako je spravedlnost, 

hodnoty nebo postoje (Kabíček, 2014). 

 

4.2 Socializace 
 

Dospívající se v tomto období začínají postupně osamostatňovat. Sami si uvědomují, ţe 

jiţ nejsou dětmi, a přestoţe je rodinné zázemí stále dŧleţitou autoritativní institucí, přidávají 

dŧleţitost sdruţování se ve vrstevnických skupinkách. Jejich rozvíjející se sexualita je ve 

formě autosexuální, proto vznikají skupinky, které jsou čistě chlapecké nebo dívčí. Skupinky 

se tvoří na základě stejných zájmŧ, chlapecké se vyznačují zejména tím, ţe je v ní jeden 

hlavní autoritativní vŧdce, který ji celou řídí. Ostatní uznávají jeho názory a povaţuji jeho 

autoritu za vyšší neţ tu rodičovskou, vzhlíţejí k němu a řídí se jeho radami a nápady. 
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Zpočátku je velmi charakteristický nestabilní stav, kdy se skupinky mění a rozpadají. Ve 

skupinkách se členové ztotoţňují se svým stylem, kdy se stejně oblékají, často mají 

neupravený a nedbalý styl, napodobují se v účesech, vystupování. V těchto skupinkách 

dochází ke ztrátě vlastní individuality, kdy se jeden její člen ztrácí v jejím celku. S touhou po 

nezávislosti a vidinou dospělosti začínají s experimenty a napodobováním chování dospělých, 

kdy přicházejí první zkušenosti s kouřením, alkoholem a ve svém vyjadřování často uţívají 

vulgarismy (Šimíčková-Číţková a kol., 2010). I přesto, ţe se dospívající začínají 

osamostatňovat a volný čas tráví s kamarády, jedná se o jakousi fázi, kdy dospívající hledá 

cestu k udrţení vztahŧ s rodinou. Na to má velký vliv kvalita a síla zázemí, ve kterém 

vyrŧstal. Pokud byly v rodině stabilní vztahy, ţivotní fáze, kdy se dospívající od rodinného 

prostředí na nějaký čas odlučuje, se na jejich kvalitě nijak neprojeví. Jakmile přijde ten 

správný čas, nalezne si svou cestu k rodinným vztahŧm a uvědomí si jejich dŧleţitost 

(Kabíček, 2014). Mŧţe se nám také zdát, ţe se jedinec změnil aţ k nepoznání, není najednou 

takovým, jakým býval. Jedná se ale pouze o jeho reakci na mnoho změn, které v jeho 

fyzickém a psychickém vývoji proběhly, dospívající se postupně formoval a na povrch se 

projevovaly v rŧzné síle sloţky jeho vlastního já, které mohly být dříve skryty nebo ne tak 

viditelné (Šišková, 1998). 

Aby učitelé v roli vychovatelŧ, škola anebo rodina jakoţto výchovné instituce, mohli 

efektivně pŧsobit ve výchově dospívajícího ţáka, je nutné pochopit, jaké psychické proměny 

se v něm v tomto sloţitém období odehrávají. Je potřeba, aby si učitel uvědomoval, ţe 

dospívající jiţ není dítětem a podle toho k němu přistupoval. Všechno výchovné pŧsobení, 

především multikulturní, musí být realizováno v kladném rozpoloţení ţáka, abychom dosáhli 

poţadovaných cílŧ. 
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 EMPIRICKÁ ČÁST 
 

5 Výzkum 
 

Tématem mého výzkumu je multikulturní výchova dětí na základní škole ve Starém 

Městě očima učitelŧ a ţákŧ samotných. Toto téma jsem si zvolila proto, ţe jsem sama 

jmenovanou základní školu navštěvovala a mám tak k ní blízký vztah. Multikulturní výchova 

je dnes dle mého názoru často nedoceněné téma ve výchově dětí, protoţe se v osobním ţivotě 

setkávám s předsudky a negativními postoji právě u dětí, které mám moţnost ve svém okolí 

potkávat. Mým záměrem je tak zjistit, jak se s prŧřezovým tématem multikulturní výchovou 

zabývá právě jmenovaná základní škola a jaký to má přínos pro formování postojŧ ţákŧ. 

Respondenty mého výzkumu jsou tři učitelé a skupinka čtyř ţákŧ této základní školy ve věku 

13 aţ 15 let. Tyto respondenty jsem zvolila proto, abych měla moţnost nahlédnout na 

zhodnocení celé problematiky z obou stran, jak učitele jakoţto vychovatele, tak ze strany ţáka 

jakoţto vychovávaného. 

 

5.1 Úkoly výzkumu 
 

1. Shromáţdit adekvátní informace pro naplnění cíle výzkumu. 

2. Zvolit vhodnou metodu a techniku výzkumu. 

3. Zorganizovat samotný výzkum s vybranými respondenty. 

4. Získaná data zpracovat a vyhodnotit. 

5. Zpracované výsledky výzkumu interpretovat. 

 

5.2 Cíl výzkumu 
 

Cílem výzkumu je naplnění hlavních cílŧ, které jsem si vytyčila pro svou bakalářskou 

práci. Prvním cílem této bakalářské práce je tak zjistit, jaké metody vyuţívají učitelé základní 

školy ve Starém Městě pro aplikaci multikulturní výchovy do výuky a jiných školních aktivit. 

Druhým cílem je zjistit, jaký mají tyto metody přínos pro formování postojŧ a odstranění 
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negativních předsudkŧ ţákŧ očima učitelŧ. Třetím cílem je zjistit, zda samotní ţáci vidí 

změny ve svých postojích vŧči odlišnostem v etnických skupinách. 

 

5.3 Výzkumné otázky 
 

Hlavní výzkumná otázka: Jaký vliv na formování postojŧ ţákŧ má aplikace 

multikulturní výchovy do výuky na základní škole ve Starém Městě? 

Specifické otázky: 

1. Jak učitelé charakterizují svou školu a ţáky? 

2. Co si učitelé představují pod multikulturní výchovou? 

3. Jaké zkušenosti mají učitelé s multikulturní výchovou a jakých metod při její aplikaci 

do výuky vyuţívají? 

4. Jaké změny díky aplikaci multikulturní výchovy do výuky nastaly v postojích ţákŧ? 

 

5.4 Metodologie  
 

Po celkovém zváţení a formulací cílŧ své bakalářské práce, jsem dospěla k názoru, ţe 

nejvhodnějším zpŧsobem, jak jich dosáhnout, je metoda kvalitativního výzkumu, doplněná o 

techniku sběru dat pomocí polostrukturovaného rozhovoru s učiteli a skupinkou ţákŧ jakoţto 

respondenty. Právě pro kvalitativní výzkum je charakteristické autentické prostředí, ve kterém 

probíhá. Mezi realizátorem a účastníkem výzkumu je díky této osobitosti vytvořen specifický 

vztah, díky kterému má realizátor moţnost daný jev zkoumat do hloubky a individuálně podle 

pocitŧ a proţitkŧ účastníka výzkumu (Švaříček, Šeďová a kol., 2007). 

Pro realizaci polostrukturovaného rozhovoru s učiteli jsem si určila hlavní otázku, 

kterou jsem dále rozdělila do čtyř specifických otázek. Ke kaţdé specifické otázce jsem 

vytvořila další podotázky, které byly mým vodítkem při realizaci rozhovoru. Díky této 

zvolené technice jsem měla moţnost získat i další data podle toho, jakým směrem konverzace 

v daném tématu ubíhala a co vše mi chtěli učitelé jako respondenti k problematice doplnit. 

Pro realizaci polostrukturovaného rozhovoru se skupinkou ţákŧ jsem jako hlavní vyuţila 
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čtvrtou v pořadí ze specifických otázek, která získala funkci hlavní, a ke které jsem poté měla 

doplňující otázky.  

 

5.5 Etické aspekty  
 

Do svého výzkumu jsem se snaţila aplikovat a dodrţet etické zásady, které uvádí 

Švaříček, Šeďová a kol. (2007). Při prvním setkání s respondenty jsem se jich zeptala, zda 

souhlasí s nahráváním rozhovoru na zvukový záznam, s tím však nesouhlasili. Z tohoto 

dŧvodu jsem se rozhodla odpovědi zaznamenávat do počítače, coţ povaţuji za efektivnější, 

protoţe jsem měla moţnost zaznamenat si tak co nejpřesněji všechny výroky. Všichni 

respondenti souhlasili s podílením se na mém výzkumu, tento souhlas jsem si poté nechala 

podepsat vţdy pod vytisknutou verzi odpovědí u kaţdého zvlášť. Všem respondentŧm jsem 

zaručila jejich anonymitu ve výzkumu, proto jsem v jeho zpracování pouţila označení jmen 

za pomocí abecedy. Zaručení anonymity je vhodné i pro mě, jakoţto výzkumníka, protoţe 

jsem se při zpracovávání dat necítila vŧči respondentŧm zodpovědná, a tak jsem mohla uvádět 

všechny poznatky z mé strany objektivně a bez odstranění kritických bodŧ, které by bez 

anonymity mohly být závazné. Před začátkem rozhovoru jsem respondenty seznámila 

s tématem své bakalářské práce a jejím cílem. Nahlédli také do otázek, které jsem měla pro 

vedení rozhovoru připravené a vytisknuté.  

 

5.6 Zpracování dat 
 

Data z výzkumu jsem kategorizovala dle jejich významŧ. Vytištěné odpovědi jsem si 

seskupila podle jejich podobnosti a tím mi vznikly kategorie, které vypovídaly o zkoumaném 

jevu. Mezi mnou zkoumané jevy patřila obecná charakteristika školy a ţákŧ pohledem 

učitelŧ, jakých metod učitelé vyuţívají ve výuce pro zařazení prvkŧ multikulturní výchovy do 

ní, mimoškolní aktivity s multikulturní tématikou, jaká je profesní připravenost učitelŧ na 

multikulturní výchovu, jaké vidí učitelé výsledky ve formování postojŧ ţákŧ a jaké výsledky 

vidí samotní ţáci ve změně svých postojŧ. Na základě těchto zkoumaných jevŧ jsem 

specifikovala následné kategorie, které vyuţiji v části týkající se interpretace výsledkŧ 

výzkumu. Celkem jsem odpovědi rozdělila do těchto pěti kategorií: jak učitelé vnímají svou 

školy a ţáky, začlenění multikulturní výchovy do výuky a aktivit školy, příprava učitelŧ na 
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multikulturní výchovu, multikulturní výchova a formování postojŧ u ţákŧ pohledem učitelŧ, 

multikulturní výchova a formování postojŧ u ţákŧ jejich pohledem. 
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5.7 Výsledky výzkumu 
 

5.7.1 Jak učitelé vnímají svou školu a ţáky 

 

Na začátku rozhovoru jsem chtěla získat přehled o tom, jak učitelé vnímají svou školu, 

jak ji charakterizují a také jak charakterizují ţáky, kteří ji navštěvují. Zajímala jsem se i o 

jejich zkušenosti s ţáky odlišných etnik. 

Všechny tři paní učitelky, se kterými jsem vedla rozhovor, svou školu 

charakterizovaly jako malou, rodinnou a vesnickou, která nemá ţádné specifické zaměření. 

Paní učitelka A učí na této škole jiţ od začátku své praxe, kterou má jiţ přes 20 let. Paní 

učitelky B a C učí na této škole pár let a mají praxi z rŧzných městských škol z okolí.  

Paní učitelka A se s ţáky cizích etnik za svou praxi setkala velmi zřídka. Nemá proto 

s nimi téměř ţádné zkušenosti.  

Paní učitelka B se na této škole s odlišnými etnickými skupinami ţákŧ také nesetkala, 

avšak v posledních letech podle ní přibývá ţákŧ, kteří mají cizince jednoho ze svých rodičŧ, 

odlišnosti, které se u nich projevují, nejsou na první pohled viditelné, jedná se například o 

tradice nebo o odlišný zpŧsob slavení rŧzných svátkŧ, neţ jak je slaví ostatní spoluţáci. 

Zkušenosti s jinými etniky mezi ţáky má však ze své předešlé praxe, kdy se setkávala s ţáky 

převáţně romskými nebo s ţáky, kteří vyznávali jiné náboţenství neţ křesťanství.  

Paní učitelka C se s jinými etnickými skupinami mezi ţáky setkala pouze při své 

předešlé praxi, kdy se jednalo převáţně o korejské ţáky. 

Z úvodní části rozhovoru vyplývá, ţe na základní školu ve Starém Městě, z dŧvodu 

jejího odlehlejšího umístění na vesnici, ţáci odlišných etnik v nijak značné míře nedocházejí. 

V posledních letech však narŧstá počet ţákŧ, kteří mají rodiče rŧzných národností. 

 

5.7.2 Začlenění multikulturní výchovy do výuky a aktivit školy 

Zpŧsobŧ a přístupŧ, jak mŧţe být multikulturní výchova aplikovaná do výuky a aktivit 

školy, je nepřeberné mnoţství. Je na kaţdém učiteli zvlášť, jaký k multikulturní výchově 

zaujímá postoj a jakým zpŧsobem ji do své výuky zakomponuje. Zajímala jsem se proto, jaký 
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mají učitelé názor na aplikaci multikulturní výchovy do výuky, jak ji sami provádějí a jak by 

se měla multikulturní výchova ţákŧ provádět. 

Paní učitelka A hovoří o multikulturní výchově jako o učení k toleranci a pochopení. 

Domnívá se, ţe ve výuce by měla být zastoupená především v humanitních předmětech. Je ale 

toho názoru, ţe podstatnou roli hraje neformální vzdělávání, jehoţ součástí je multikulturní 

výchova, protoţe právě setkávání se ţákŧ s odlišnostmi tváří v tvář, získávání osobních 

nových poznatkŧ, navazování nových kontaktŧ a vztahŧ, právě vytváří cestičku pro 

pochopení, jak je samotné odlišnosti obohacují a přivádí je to k toleranci rŧznorodosti. 

Paní učitelka B se domnívá, ţe multikulturní výchova je v České republice zaměřena 

především na Romy. Povaţuje ale za dŧleţité, aby se ţáci seznámili s rŧznými etniky, 

náboţenskými skupinami, aby tolerovali jejich odlišnosti. Podotkla také dŧleţitost zabývat se 

při výuce, především ve výchově k občanství, zeměpise nebo dějepise, současnou 

problematikou, kterou je imigrační krize, protoţe se týká celé Evropy, tudíţ i nás, obyvatel 

České republiky.  

Paní učitelka C povaţuje aplikaci multikulturní výchovy do výuky za nedostačující. 

Multikulturní výchova by se měla aplikovat do všech předmětŧ, v míře, kterou sám učitel 

uzná za vhodné. Dŧleţité je podle ní ji aplikovat v reálném ţivotě ţákŧ, kdy by se do tohoto 

procesu měla aktivně zapojovat i rodina, nejedná se podle ní tak pouze o multikulturní 

výchovy jako součást školního výchovně-vzdělávacího procesu. 

Na otázku, co si paní učitelky myslí o multikulturní výchově jako samostatném 

předmětu, mi všechny odpověděly, ţe by postrádala smysl. Paní učitelka C opět zdŧraznila 

dŧleţitost propojení multikulturní výchovy napříč všemi předměty, názorem paní učitelky A a 

B bylo, ţe se má prolínat primárně v humanitních předmětech. 

Dále jsem chtěla během tohoto rozhovoru zjistit, jak samy paní učitelky aplikují 

multikulturní výchovu do své výuky nebo jak se podílejí na aktivitách, které se jí týkají. 

Paní učitelka A ve svých předmětech, kterými jsou matematika a pracovní činnosti, 

vidí prvky multikulturní výchovy pouze v zadání rŧzných textŧ. Multikulturní výchovu ale 

vidí v moţnostech, kdy se ţáci účastní rŧzných soutěţí mezi školami na regionálních i 

celostátních úrovních. V prŧběhu těchto soutěţí mají ţáci moţnost setkávat se s vrstevníky 

mnohdy odlišných etnik, ale s podobnými zájmy. Multikulturní výchova je pro ni přirozenou 

součástí ţivota, kterou by měla být právě praxe a moţnost osobní zkušenosti. 
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Paní učitelka B vyučuje výchovu k občanství a dějepis. Multikulturní výchovu tak 

povaţuje za součást svých předmětŧ. Ve své výuce často vyuţívá diskuze, kdy s ţáky 

komunikuje o jejich okolí, vyuţívá také projektŧ, které ţákŧm zadává na témata, která jim 

jsou blízká. Při těchto projektech vyuţívá také toho, ţe někteří ţáci mají jednoho rodiče 

cizince, proto bývají v těchto případech tématem tradice, které ve své rodině ţáci slaví nebo 

charakteristika země, ze které rodič pochází. Toto povaţuje za jakési obohacení výuky 

s osobními zkušenostmi, pro ostatní ţáky se tak celý prezentovaný projekt stává zajímavějším 

právě proto, ţe se týká rodiny jejich spoluţáka. Při volnějších hodinách seznamuje ţáky 

s prvky multikulturní výchovy například četbou rŧzných pohádek nebo poezie. Při oţehavých 

tématech, jako jsou válečné konflikty, nejprve zjišťuje, obvykle formou brainstormingu, co 

ţáci o problému vědí a co si myslí. Poté nad odpověďmi diskutují a k vyhledávání dalších 

informací vyuţívají internet, pouštějí si dokumentární filmy nebo čtou příspěvky z časopisŧ a 

knih. U většiny ţákŧ pozoruje, ţe o oţehavých tématech mají jiţ některé informace ze svého 

domova. Multikulturní výchovu také spatřuje v realizaci školy v přírodě a kurzu lyţařského 

výcviku, které pomáhá organizovat. Při škole v přírodě v posledních letech vyuţívá také 

přítomnosti dobrovolníkŧ z projektu Evropské dobrovolné sluţby. S dobrovolníky tak 

společně promýšlejí rŧzné poznávací aktivity pro ţáky, které provádějí právě při škole 

v přírodě. 

Paní učitelka C při mém dotazu na multikulturní výchovu ihned jmenovala projekt 

Evropské dobrovolné sluţby, jehoţ partnerskou organizací je jiţ několikátým rokem právě 

základní škola ve Starém Městě. S dobrovolníky spolupracuje a vytváří rŧzné projekty, 

s jejichţ realizací jim pomáhá. Jedním z projektŧ je například také Den evropských jazykŧ, 

který organizují dvakrát ročně a ţáci mají moţnost seznámit se s rŧznými jazyky, a zeměmi, 

ve kterých se těmito jazyky mluví. 

Učitelé na základní škole ve Starém Městě aplikují multikulturní výchovu zejména do 

výuky humanitních předmětŧ. Metodami, které vyuţívají, jsou projektová výuka, 

brainstorming a diskuze. Škola nabízí ţákŧm účastnit se na rŧzných soutěţích, při kterých 

mají moţnost setkávat se s odlišnými vrstevníky. Škola také organizuje školy v přírodě a 

lyţařské kurzy pro ţáky, kdy se pomocí rŧzných her a aktivit učí spolupráci a poznávají nová 

místa. Tato škola je také partnerskou organizací projektu Evropské dobrovolné sluţby, která 

formou neformálního vzdělávání míří na ţáky ve smyslu multikulturní výchovy. Tento 

projekt nabízí mnoho aktivit, kterých se ţáci mohou zúčastnit, například Den evropských 
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jazykŧ, kdy mají ţáci moţnost dozvědět se více o kultuře dobrovolníkŧ projektu, kteří se této 

aktivity také účastní. 

 

5.7.3 Příprava učitelů na multikulturní výchovu 

Role učitele jako vychovatele při multikulturní výchově ve výuce je velmi zásadní. 

Musí si zachovat objektivní přístup a nedávat při její realizaci najevo své osobní postoje, které 

zaujímá, aby neovlivňoval ţáky. Zejména při negativních postojích vŧči nějaké problematice 

mŧţe jít o sloţitou situaci, protoţe pro učitele mŧţe být velmi těţké zachovat si svou 

objektivitu, aby ţáky neovlivnil právě svým negativním postojem. Zajímalo mě proto, jak se 

učitelé vzdělávají, aby tuto výchovnou funkci mohli vykonávat a naplňovat. Při rozhovoru 

jsem se tak zajímala, zda se paní učitelky setkaly s multikulturní výchovou při svém 

vysokoškolském studiu a zda se v této oblasti vzdělávají i v prŧběhu své praxe, aby jejich role 

naplňovala správnou funkčnost. 

Paní učitelka A mi sdělila, ţe se při studiu na vysoké škole s multikulturní výchovou, 

jakoţto součástí výuky a podmínkami pro její provádění, nesetkala. Sama se odborně v této 

problematice také nevzdělává, protoţe je názoru, ţe k toleranci a pochopení člověk dojde 

především na základě vlastní zkušenosti, proto by si kaţdý člověk měl na základě získaných 

informací a zkušeností sám osvojovat potřebu tolerance a pochopení. 

Paní učitelka B se na vysoké škole také v této problematice nijak hluboce 

nevzdělávala. Sama se však o multikulturní výchovu zajímá a vyhledává si na toto téma rŧzné 

odborné články v literatuře nebo na internetu. Za největší přínos však pokládá vzájemné 

poznatky, které probírá s kolegy a navzájem si předávají nápady, jak multikulturní výchovu 

aplikovat. Při její realizaci se tak řídí především vlastními a získanými nápady, snaţí se při 

komunikaci zachovat určitou objektivitu, i kdyţ sama přiznává, ţe je to pro ni velmi těţké. 

Oproti tomu paní učitelka C uvedla, ţe při vysokoškolském studiu měla mnoho 

moţností, jak se v této oblasti vzdělávat. Jednou z největších příleţitostí, které se jí naskytly, 

byla moţnost Erasmu. Dále jí je přínosem cestování, které má ráda, hovořila však o 

dŧleţitosti nebýt při dovolené v cizí zemi zavřený pouze někde na hotelu s ostatními, ale je 

nutno vyrazit do společnosti, do města, do ţivota obyčejných lidí. Pro její osobní rozvoj je 

velkým přínosem projekt Evropské dobrovolné sluţby, který pomáhá na škole organizovat. 

Právě při spolupráci s dobrovolníky tohoto projektu, kdy jim vypomáhá při realizaci jejich 

aktivit, pomáhá jim s učením se českého jazyka, vidí velké posuny ve svém sebevzdělávání. 



44 
 

Díky tomuto projektu si také vytvořila pár dobrých přátel, napříč Evropou, se kterými zŧstává 

v kontaktu. Sama si neuvědomuje, ţe by měla negativní postoje nebo předsudky vŧči 

jakýmkoli odlišnostem. Ráda poznává stále něco nového, a proto se domnívá, ţe je její přístup 

i k multikulturní výchově ţákŧ zcela objektivní, případě ţákŧm ukazuje své pozitivní postoje 

vŧči odlišnostem, jakoţto obohacení, které jí nové poznatky dávají do ţivota.  

Z rozhovorŧ vyplývá, ţe je zcela na preferencích učitele, zda se chce sebevzděláváním 

v multikulturně zabývat nebo ne. Paní učitelka A tuto potřebu nemá, paní učitelky B a C však 

vyhledávají rŧzné odborné články na toto téma, paní učitelka C ráda cestuje a poznává stále 

něco nového, nové kultury, nové tradice, coţ ji dle jejího názoru neustále obohacuje. 

 

5.7.4 Multikulturní výchova a formování postojů u ţáků pohledem učitelů 

Formovat postoje u ţákŧ je velmi sloţitá a dlouhodobá záleţitost. Jedná se o jeden 

z hlavních cílŧ, ke kterému má dospět právě multikulturní výchova. V této fázi rozhovoru 

jsem chtěla zjistit, zda učitelé registrují negativní postoje ţákŧ vŧči odlišným etnikŧm a zda 

vidí posun v jejich eliminaci díky aplikaci multikulturní výchovy do výuky a školních aktivit. 

Paní učitelka A uvedla, ţe negativní postoje nebo předsudky u svých ţákŧ při 

vyučování nijak zvlášť neregistruje. Myslí si, ţe ţáci nemají problém komunikovat 

v přítomnosti cizincŧ, protoţe nejsou natolik zatíţeni předsudky, jako dospělí. Domnívá se, ţe 

je tomu tak proto, ţe v dnešní době ţáci se svými rodiči hodně cestují do zahraničí, jsou tak 

zvyklí na odlišnosti mezi rŧznými lidmi a setkávání se s cizinci je tak pro ně mnohem 

přirozenější. Také to, ţe jsou ţáci schopni komunikovat v cizím jazyce, je pro ně velkým 

přínosem. U sebe osobně spatřuje velké problémy právě v jazykové bariéře. 

Paní učitelka B vidí velký zájem ţákŧ o dozvídání se nových informací především 

metodou projektŧ. O rŧznorodost světa se ţáci velmi zajímají, mnohdy se setkává 

s nepravdivými informacemi, kterým ţáci věří, právě díky této metodě výuky si však pravost 

informací prověřují a utvrzují. Skeptický pohled má však na negativní postoje, které jsou 

zaloţeny na základě osobních negativních zkušeností nebo takovýchto zkušeností někoho 

z okolí. Při seznamování se s ţáky, v hodině výchově občanství, jim povídala o své předchozí 

praxi na jiné škole, také si s nimi povídala o rŧznorodosti ţákŧ, kteří tam docházeli. Právě u 

romského etnika se setkala s negativními postoji u celé třídy ţákŧ. Jejich odŧvodněním byly 

právě negativní zkušenosti, které s nimi měli sami nebo o nich slyšeli. Domnívá se, ţe 

v takovémto případě, kdy se jedná o tak hluboce zakořeněné negativní postoje, které mají ţáci 
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v osobní zkušenosti, lze formovat jen velmi těţko a uznala, ţe sama neví, jak by tohoto mohla 

docílit, protoţe i ona má vŧči tomuto etniku své osobní negativní postoje na základě svých 

zkušeností, coţ však před ţáky neprojevovala, ale jedná se podle ní o konkrétní problematiku, 

která je zakořeněna i v rodinách ţákŧ a takovéto postoje se formují velmi těţce.  

Paní učitelka C vidí pokroky u uvědomování si vlastních postojŧ u ţákŧ právě díky 

projektu Evropské dobrovolné sluţby, jejíţ dobrovolníci se účastní jak neformální, tak místy i 

formální části vzdělávání. Ţáci se obohacují v rozšíření svých znalostí o rŧzných kulturách a 

také si procvičují komunikaci v cizím jazyce. Jelikoţ je jejím zaměřením výuka cizích jazykŧ, 

ve svých hodinách vyuţívá komunikaci ve spolupráci s dobrovolníky projektu. U ţákŧ vidí 

také velký posun v jejich hodnotách a postojích díky projektu Den evropských jazykŧ, kdy 

mají celý den ţáci moţnost dozvídat se více o odlišnostech ale také stejnostech rŧzných 

evropských národŧ. Jako konkrétní příklad, kdy viděla u ţákŧ velký posun uvedla ten, kdy 

minulý školní rok hostili dobrovolníka z Francie. Ještě, neţ došlo k osobnímu seznámení 

dobrovolníka s ţáky, ukázala jim jeho fotografii, na které byl zachycen. Ţáci viděli, ţe je 

dobrovolník tmavší pleti, měl dredy a v ruce drţel cigaretu, najednou se jí v hodině rozvinula 

obrovská diskuze, kdy ţáci projevovali ve velké míře negativní postoje vŧči jeho osobě na 

základě jeho vzhledu. Jakmile ale dobrovolník přijel osobně do školy a ţáci měli moţnost se 

s ním seznámit, ihned si jej oblíbili díky jeho vstřícnému chování a aktivnímu zapojování se 

do programŧ. Tímto paní učitelka poukazovala na dŧleţitost osobního kontaktu ţákŧ s cizím 

etnikem neţ dát na první dojem pouze z fotografie. Kdyţ dobrovolník oznámil, ţe musí odjet 

dříve neţ v dohodnutý termín, protoţe mu bylo v jeho zemi nabídnuto studium a nová 

pracovní pozice, ţáci projevovali zklamání, ţe odjíţdí, protoţe si k němu vybudovali kladný 

citový vztah, a to i přes jejich první reakce strachu a odmítavosti.  

Na základě všech výpovědí bych tuto část zhodnotila tak, ţe ze zkušeností, které mi 

paní učitelky, je viditelné, ţe pro formování postojŧ ţákŧ nepomáhá pouze znalost daného 

etnika, nesmírně dŧleţitá je osobní zkušenost, která jejich postoje nejvíce ovlivňuje, a to jak 

negativním, tak pozitivním směrem. 

 

5.7.5 Multikulturní výchova a formování postojů u ţáků jejich pohledem 

V poslední části svého výzkumu jsem vyuţila techniku polostrukturovaného 

rozhovoru, které jsem realizovala se čtyřmi ţáky základní školy ve Starém Městě ve věku 13 
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aţ 15 let. Cílem tohoto rozhovoru bylo zjistit, zda si ţáci uvědomují proměnu svých postojŧ 

za pouţití multikulturní výchovy ve výuce a aktivitách školy. 

Na samotném začátku jsem se zajímala o to, zda si ţáci se svými učiteli povídají o 

toleranci nebo předsudcích. Všichni ţáci mi odpověděli kladně. Zeptala jsem se, zda jim 

učitelé v běţné výuce zadávají rŧzné samostatné úkoly nebo projekty. Ţákyně A mi pověděla 

o hodinách výchovy k občanství, kdy mají často za úkol vypracovat prezentace o tématech, 

která si vyberou. Sdělila mi, ţe je pro ni těţké si představit, ţe někdo ţije jinak, slaví jiné 

svátky a ty naše ne. Na toto téma se rozeběhla krátká diskuze a překřikování ţákŧ jednoho 

přes druhého, kdy mi povídali o zajímavostech, které se dozvěděli. Zeptala jsem se také, zda 

si v některých hodinách udělají chvilku na diskutování o nějakém tématu. Ţákyně D mi 

pověděla, ţe si hodně povídají v angličtině o anglických tradicích, kuchyni nebo o historii. 

Ţák B jmenoval dějepis, při kterém mají moţnost si více povídat do podrobností o 

probíraném učivu.  

Zeptala jsem se tak na projekt Evropských dobrovolných sluţeb, kdy se na škole jiţ 

několikátým rokem střídají dobrovolníci z rŧzných zemí. Ţáci povídali o dobrovolnících 

s nadšením, ţákyně A se rozpovídala o tom, jak se snaţila jednu dobrovolnici naučit lépe 

mluvit česky, protoţe má sama problém komunikovat v anglickém jazyce před více lidmi. 

Povídala mi o tom, jak se s dobrovolnicí skamarádily a dodnes jsou spolu v kontaktu přes 

sociální sítě, kdy ji kamarádka píše česky a ona ji zase zpět odepisuje anglicky, aby se obě 

procvičily. Na toto jsem navázala s otázkou, zda se ve škole setkali s ţákem, který se od nich 

odlišoval, který by měl jiný pŧvod nebo by mluvil právě jiným jazykem neţ českým. Ve škole 

se však s takovým spoluţákem nesetkali. Další mou otázkou bylo, zda si ţáci myslí, ţe kdyţ 

je někdo odlišný, znamená to, ţe je špatný. Šokovala mě odpověď ţákyně A, která ihned 

odvětila „nejsme ţádní rasisti“. Na toto jsem chtěla navázat na případ, kdy se jednalo o 

dobrovolníka z Francie, který byl tmavé pleti se specifickým stylem účesu. Kdyţ jsem se 

zeptala, dostalo se mi čtyř velkých úsměvŧ od ţákŧ, kteří přiznali, ţe je fotografie, kterou jim 

paní učitelka ukázala, opravdu šokovala. Ţe z ní šel strach a opravdu měli jisté pochybnosti. 

Jakmile ale dobrovolník přijel, všichni mluvili o tom, jak byl zábavný, vyprávěli mi rŧzné 

historky ze školy v přírodě, na které s nimi byl. Na konci jsem se zeptala, jestli si uvědomují 

svŧj negativní postoj, který vŧči jeho osobě zaujímali, který měli při prvním pohledu na 

fotografii a ţákyně C uznala, ţe právě aţ díky tomu, kdy dobrovolníka osobně poznala, 

k němu změnila svŧj postoj. Předtím se ho bála a nechtěla se s ním seznámit. Nakonec však 

zjistila, ţe to je velmi milý a zábavný chlapec. Ţáci mi také řekli, ţe jim jiţ paní učitelka 
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ukázala fotografii dobrovolnice, která je bude navštěvovat příští rok. Bude se jednat o 

studentku z Německa, a protoţe se ţákyně A a ţák B učí jako druhý jazyk němčinu, těší se, ţe 

si s ní budou moci popovídat i v tomto jazyce.  

Po tomto rozhovoru jsem získala přehled o tom, jak si ţáci formují své postoje. Zjistila 

jsem, ţe je pro ně nejdŧleţitější osobní zkušenost. U všech čtyř ţákŧ se potvrdilo, ţe 

multikulturní výchova základní školy ve Starém Městě je do aktivit školy aplikovaná ve velké 

míře, kdy se ţáci obohacují o poznatky o nových kulturách, sami tyto nové poznatky 

vyhledávají a vidí v nich přínos pro sebe samé. Ve vyučovacích hodinách vidí zpestření 

formou prezentací nebo moţnosti diskutování o problému, nejvíce je ale zajímají aktivity, při 

kterých získají právě osobní zkušenosti. 

 

5.8 Diskuze k výzkumu 
 

Definic pro multikulturní výchovu najdeme v odborné literatuře nesčetné mnoţství. 

Všechny definice však mají jedno společné a tím je cíl multikulturní výchovy, kterým je vést 

ţáky k pochopení a toleranci. Ve všech třech případech mi dotazované respondentky 

odpověděly naprosto stejně v souladu tímto definovaným cílem. 

V teoretické části této práce jsem také uvedla, ţe výchovnou funkci v oblasti 

multikulturní výchovy vykonává jak instituce školy, tak instituce rodiny. Dotazované 

respondentky toto také potvrdily, tudíţ výchovnou funkci by neměla přebírat pouze škola, ale 

také rodina a celé společenské okolí ţáka. Dvě se shodovaly v tom, ţe ve výuce by měla být 

multikulturní výchova zahrnuta především do humanitních předmětŧ. Jedna respondentka 

povaţovala za nezbytné, aby se multikulturní výchova prolínala napříč všemi předměty.  

Základní škola ve Starém Městě je svou rozmanitostí v prolínání multikulturní 

výchovy napříč formálním vzděláváním, tak i aktivitami neformálního vzdělávání ţákŧ 

dŧkazem, ţe nezáleţí na tom, zda danou školu navštěvují ţáci odlišných etnik nebo ne, 

protoţe multikulturní výchova pracuje nejen s rozmanitostí ţákŧ ve školních třídách, ale také 

v celém jejich ţivotě (www.inkluzivniskola.cz).  

Buryánek (2002) hovoří o tom, ţe abychom dosáhli cílŧ multikulturní výchovy, kdy 

chceme ţáky vést k pochopení a toleranci, je potřeba vyuţívat rŧzných metod, které nejsou 

pouze informativního charakteru. Mezi hlavní metody tak řadí diskuzi, brainstorming, 



48 
 

skupinové vyučování, dramatizaci, kritické myšlení a projektové vyučování. Metody, které 

vyuţívají mé respondentky ve své výuce se s tímto výrokem shodují, protoţe mezi nejvíce 

pouţívané řadily právě diskuzi, brainstorming a projektové vyučování. Vedle těchto metod, 

které jsou vyuţívány ve výuce, je jmenovaná škola součástí projektu Evropské dobrovolné 

sluţby, který má za cíl prohloubit multikulturní cítění lidí právě v období, kdy se formují 

jejich postoje a hodnoty. Proto je projekt zaměřen na období základního vzdělávání. 

V kompozici celé realizace multikulturní výchovy na této škole spatřuji také výskyt obou 

přístupŧ, které jsem v teoretické části definovala, a to kulturně-standardní přístup, který je ve 

většinové výuce, tak i transkulturní přístup, kdy se jedná o případy spolupráce učitelŧ a 

dobrovolníkŧ přímo v hodině a ţáci mají tak moţnost poznat kulturu a zvyky daného 

dobrovolníka. 

Role učitele jakoţto vychovatele a realizátora multikulturní výchovy je velmi zásadní. 

Musí si zachovat objektivní přístup a nedávat před ţáky najevo své osobní postoje nebo 

předsudky, aby nedošlo k ovlivnění ţákŧ. Jiţ Tomáš Garrigue Masaryk v roce 1920 

zdŧrazňoval dŧleţitost vysokých škol v přípravě učitelŧ na vykonávání jejich profese. 

Dotazovala jsem se proto svých respondentek, jak se při svém vzdělávání zabývaly výukou 

multikulturní výchovy. Dvě respondentky se na vysoké škole s tímto nesetkaly vŧbec, jedna 

ano. Jedna respondentka uvedla, ţe se ani sama v této problematice nijak nevzdělává, protoţe 

multikulturní výchovu povaţuje za součást běţného ţivota. Zbývající dvě respondentky se 

dále problematikou multikulturní výchovy samy vzdělávají, a to studiemi odborných textŧ, 

předáváním zkušeností navzájem s kolegy nebo cestováním, kdy poznávají nové kultury a 

vytvářejí si tak vlastní pozitivní postoje. Jelikoţ mě ale zajímala především vysokoškolská 

příprava, byla jsem překvapena, ţe se s multikulturní výchovou setkala pouze jedna z nich. 

Uvědomují si ale dŧleţitost zachování objektivity při jednání s ţáky, jedna respondentka 

uvedla, ţe je to pro ni ale velmi těţké v některých situacích, aby neprojevila svŧj osobní 

postoj vŧči některým tématŧm.  

Multikulturní výchova napomáhá při formování postojŧ ţákŧ, jedná se o velmi sloţitý 

proces, kterým pŧsobíme na všechny jeho sloţky. Prŧcha (2001) mezi základní sloţky 

podstaty postojŧ řadí znalosti, emoce a sklon chování, který má jedinec vŧči danému objektu. 

Díky vyuţívání rŧzných přístupŧ a metod, se formování postojŧ mŧţe stát efektivním. Ţáci na 

této škole mají moţnost komunikovat o daných tématech jak mezi sebou, tak s učiteli a také 

mají moţnost získávat informace přímo od jedincŧ, kteří jsou jiné národnosti. Tímto naráţím 
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na příklad účasti dobrovolníkŧ projektu Evropské dobrovolné sluţby, kteří se podílejí jak na 

neformálním, tak i v omezené míře na formálním vzdělávání ţákŧ. 

Zajímalo mě, zda samotní ţáci vidí změny ve svých postojích vŧči odlišným etnickým 

skupinám. Při prováděném rozhovoru jsem tak vyuţila informace, kterou jsem měla od jedné 

své respondentky z řady učitelŧ, kdy se u ţákŧ při prvním seznámení s dobrovolníkem přes 

ţivotopis a fotografii, projevily negativní názory a náznaky strachu. Ţáci mi sdělili, ţe si jsou 

vědomi své reakce a postoje, které nejdříve vŧči dobrovolníkovi zaujímali a také si jsou 

vědomi toho, ţe je potřeba člověka poznat jako osobnost a nevytvářet si předběţné negativní 

postoje pouze na základě domněnek, které získali z jeho vzhledu a celkové kompozice 

fotografie.  
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 ZÁVĚR 
 

Ve své bakalářské práci jsem se zabývala multikulturní výchovou dětí staršího 

školního věku. Multikulturní výchova je téma, které je dnes velmi aktuální. Ať uţ díky 

neomezeným moţnostem cestovat do zahraničí, tak kvŧli situaci imigrační krize, která zasáhla 

Evropu, tudíţ i Českou republiku. Kaţdým školním rokem se zvyšuje počet ţákŧ cizincŧ, 

kteří navštěvují česká školní zařízení, také se zvyšuje celkový počet cizincŧ, kteří vedle nás 

ţijí na českém území. Z tohoto dŧvodu je potřeba zajistit, aby ţáci měli znalosti o odlišných 

kulturách a měli schopnosti tyto odlišnosti tolerovat a chápat a zajistit tak, aby byli ţáci 

odlišných etnických skupin přijati do třídního kolektivu na školách. K docílení tohoto přijetí 

nám napomáhá mimo jiné multikulturní výchova, která by měla být součástí výuky na kaţdé 

škole.  

Bakalářská práce se skládá ze dvou částí, teoretické a empirické. Teoretická část se 

skládá ze čtyř hlavních kapitol, které dále dělím na podkapitoly. V první kapitole se zabývám 

multikulturní výchovou, její definicí a podstatou. Dále se zde zabývám jejím historickým 

vývojem a legislativním zakotvením. Ve druhé kapitole se věnuji výchově k toleranci, kdy 

charakterizuji postoje a předsudky, jejich vznik a formování, případně eliminaci. Do této 

kapitoly zahrnuji rodinu a školu jako výchovné instituce a charakterizuji roli učitele jakoţto 

vychovatele. Ve třetí kapitole popisuji realizaci multikulturní výchovy ve škole a specifikuji 

výukové metody. Čtvrtou kapitolu věnuji období dospívání, kognitivním, emočním změnám a 

proměnám v socializaci ţáka v tomto období. 

V empirické části jsem se zabývala výzkumem, díky kterému jsem se pokusila naplnit 

vytyčené cíle mé bakalářské práce. Na základě výsledkŧ z výzkumu jsem zjistila následující. 

Základní škola ve Starém Městě by se dala charakterizovat jako malá vesnická škola bez 

specifického zaměření. I přesto, ţe do školy nedochází ţáci odlišných etnik, multikulturní 

výchova je ve výuce a aktivitách školy zastoupena ve značné míře. Pro její realizaci ve výuce 

vyuţívají učitelé metody diskuze, brainstormingu nebo projektového vyučování. Škola je také 

partnerskou organizací projektu Evropské dobrovolné sluţby, který nabízí mnoho aktivit a 

moţností, jak se ţáci mohou o jiné národnosti dozvědět více a osobně. V návaznosti na tento 

projekt škola pořádá dvakrát ročně Den evropských jazykŧ, kdy dobrovolníci ze zahraničí 

prezentují projekty a komunikují s ţáky o jejich kultuře, zvycích, tradiční kuchyni, sportu aj. 
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Tato škola organizuje školy v přírodě, na jejichţ programu se dobrovolníci z projektu taktéţ 

účastní.  

Mým dalším cílem bylo zjistit, jaký má multikulturní výchova přínos pro formování 

postojŧ ţákŧ. Z pohledu učitelŧ jsem však zjistila, ţe ţáci nemají ţádný ostych při 

komunikaci s cizinci. Avšak při negativních postojích je jejich formování pomocí 

multikulturní výchovy velmi sloţitým procesem, protoţe dané postoje stojí na reálné 

zkušenosti, kterou je velmi těţké přehodnotit a dojít tak k toleranci. Učitelé uvádějí, ţe pro 

formování postojŧ ţákŧ je potřeba jak jejich teoretická znalost odlišností etnik, jejich tradic, 

kultur, tak je nesmírně dŧleţitá osobní zkušenost, která postoje právě nejvíce ovlivňuje, a to 

jak negativním směrem, tak pozitivním.  

Ţáci na prvky multikulturní výchovy ve výuce pohlíţí jako na zajímavé zpestření, jsou 

otevřeni novým poznatkŧm, zajímají se o odlišnosti světa, o jiné národy, země, jejich tradice, 

kuchyni atd. Při rozhovoru jsem však zjistila, ţe i pro ţáky je nejvíce klíčová právě osobní 

zkušenost s příslušníkem jiného etnika. Při rozhovoru jsem navodila téma, ve kterém sami 

viděli posun z negativního postoje, který zaujímali na základě svých představ, k pozitivnímu 

postoji, který získali při osobním setkání s jedincem, který byl objektem tohoto postoje.  

Domnívám se, ţe jsem cíle své bakalářské práce díky provedenému výzkumu zcela 

naplnila. 

Celkově jsem toho názoru, ţe základní škola ve Starém Městě multikulturní výchovu do 

své výuky a ostatních aktivit aplikuje v hojné míře, která ţákŧm přináší spoustu moţností 

obohacení o nové zkušenosti i znalosti. Pro vznik jejich postojŧ však nemá vliv pouze klima 

školy, jedná se o celou řadu faktorŧ během jejich ţivota. Multikulturní výchova je tak 

prostředkem, který je vybavuje schopností tolerance a pochopení odlišností a je dále na 

kaţdém ţákovi individuálně, na vlivu rodiny i celého okolí, zda si tuto schopnost osvojí nebo 

ne. 
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