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UvVOoD

Ucitelé nezfidka reaguji spiSe na chovani nez na potfebu, kterou dité
svym chovanim vyjadfuje, coz muze vést v pfipadé problematickych pro-
jevii v chovani k jejich zhorseni. (Ayers, Clarke, & Murray, 2000, s. 63)
Zcela samoziejmé véfime, Ze osoba se stigmatem neni tak docela clové-
kem. O tento predpoklad opirame riizné formy diskriminace, jejichz pro-
stfednictvim de facto - jakkoli ¢asto nevédomky - snizujeme jeji zivotni
$ance. (Goffman, 2003, s. 13)

Kdo jsou déti s poruchami emoci a chovani? Co potfebuji? Co si o nich
mysli lidé, ktefi s nimi pracuji ve vychovnych zatizenich? To jsou zakladni
otazky, na néz se tato kniha snazi najit odpovédi.

Predkladand monografie zpracovava dvé zakladni témata. Prvnim z nich
jsou otazky tykajici se edukacnich potieb déti s poruchami emoci nebo cho-
vani. Druhym tématem je pfistup vychovnych profesionali, jehoZ prostied-
nictvim je mozné potreby téchto déti naplnovat.

K obéma tématiim je zde pristupovano z hlediska vychovnych profesiona-
16, kteti ptsobi ve $kolskych vychovnych zatfizenich (specialni pedagogové -
etopedi, vychovatelé nebo vedouci pracovnici). Monografie je proto exkurzem
do jejich profesni zkusenosti a tim i pozvanim do zvlastniho svéta tzv. pastaka.

V médiich byvaji déti z vychovnych zafizeni prezentovany zpravidla jed-
norozmérné — v lep$im pripadé jako nevychovanci a zaskolaci, v hor$im pri-
padé jako nedospéli zlocinci, ¢i dokonce vrazi. Takovy medialni obraz s sebou
nese pachut ohrozeni a strachu z téchto déti. Tato kniha nabidne jiny pohled
na tyto déti. Pohled, ktery ukazuje, Ze svét neni ¢ernobily, ale spiSe néco mezi
a od vseho kousek. Pohled, ktery nepopira, Ze se tyto déti chovaly nebo cho-
vaji v riizné mife problémové. Pohled, jenz tyto déti zaroven vnima jako lidské
bytosti, které je mozné mit rdd. Pohled, ktery nabizi zkuSenost vychovnych
profesionalt. Pohled, ktery vystizné vyjadfuje véta jedné pani ucitelky: ,,Jsou
to rostdci, ale my je stejné mame radi”.

V knize je hojné uzivana zkratka PECh, kterd reprezentuje pocate¢ni pis-
mena pojmu porucha emoci a chovani. NejspiSe neni mozné vyhnout se
tomu, abychom tuto zkratku neasociovali s hovorovym vyrazem pech nebo
s némeckym slovem das Pech, nesoucim stejny vyznam - smiila, nezdar. Po-
kusme se vSak této asociace vyuzit k podtrzeni nékterych rysa situace déti
s poruchou emoci a chovani. Tuto situaci lze interpretovat kuptikladu jako



zvlastni prekazku na jejich zivotni cesté. Z tohoto pohledu Ize tyto déti cha-
pat jako déti, které maji v zivoté smuilu, pech. Pojmeme-li zkratku PECh jako
metaforu pro zdlraznéni nékterych aspektti Zivotni situace déti s poruchou
emoci a chovani, snaze se nam bude dafit chapat to, jak situace poruchy emoci
a chovani dopada do jejich zivoti a jejich zajmu. Bézny ptistup k témto détem
se zaméruje zejména na to, jak se jejich situace a projevy dotykaji z4jmu okoli
a spole¢nosti. Z hlediska pedagogickych cilti je v§ak nezbytné neopomijet ani
zajmy okoli, ani zajmy ditéte. Jde o prislove¢né spojené nadoby.!

Monografie uzce navazuje na mou predchazejici knihu Zdroje a bariéry so-
cidlni inkluze déti s poruchami chovdni z hlediska vychovnych profesiondli; (Cer-
venka, 2014) a jeji t¢émata déle rozviji. Spfiznénost obou knih spociva v tom, ze
kazda z nich prezentuje jednu fazi stejného kvalitativniho vyzkumu, ktery byl
zaméren na probadani pohledu vychovnych profesionald na déti s poruchou
emoci nebo chovani a na potencial inkluzivni intervence v etopedii. Z tohoto
davodu jsou si kapitoly o metodologii a o teoretickém ramci vyzkumu v obou
knihéch co do obsahu velmi podobné. Radu jejich ¢asti jsem s ohledem na vy-
voj vyzkumného procesu a na tematicky posun prepracoval, prestrukturoval ¢i
doplnil. Obsah nékterych ¢asti metodologie a teorie je viak totozny.

Cilem predkladané monografie je zaprvé predstavit pristup vychovnych
profesionald, ktery je vyuzitelny v ramci inkluzivni (informované) intervence
do situace déti s PECh, a zadruhé prezentovat potieby déti s poruchami emoci
a chovani, které participanti vyzkumu povazovali za nejpodstatnéjsi.

Monografie je rozdélena na tfi hlavni ¢asti. V prvni ¢asti, vénované meto-
dologii, bude predstaveno celkové pojeti knihy a pfistup ke zpracovani témat.
Druhd ¢ast je zaméfena na vymezeni zakladniho konceptualné-teoretického
ramce. Kniha stoji na kvalitativnim vyzkumu a je nutno popsat nejvyraznéjsi
koncepce, které ovlivnily pristup ke sbéru a analyze datového materialu. Vy-
sledky datové analyzy se zaobira treti, nejrozsahlejsi ¢ast knihy.

Zbyva oziejmit nazev knihy Sud, ktery nemd dno? - titul reprezentuje
predevsim otazky edukac¢nich potreb déti s poruchou emoci nebo chovani
a moznosti jejich naplnovani. Formulace titulu byla inspirovana tryvkem
z vyzkumného rozhovoru, ktery jsem vedl s participantem P7.

1 Dékuji recenzentiim knihy a Véfe Vojtové, ktefi mne svymi komentafti privedli k hlubsimu
promygleni role, jiz rozmanité asociace zkratky PECh mohou hrit.



Vzpomindm si na jedno ptirovnani. Jeden vychovatel vypravél, jak se nékdy
debatuje, o néjakym ditéti tfeba: ,Petr, to je sud, ktery nemd dno. A tam
je jenom sito, vy jenom lejete a lejete, o to dno se to nezachyti, protoZe
tam neni. Pres to sito se to nezachyti, protoZe propadne. A jenom obcas
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se néco zachyti.“ [...] Tak vétim tomu, Ze nékdy mdte chvilkama pocit
z téch déti, ¢as od Casu, Ze mdte fakt dité, ktery je jakoby sud bez dna. Ze
vy do ného lejete, vkldaddte, snazite se. Fakt jakoby ddvdte a ono jakoby...
nevim, jestli nechce nebo neumi zachytit, to nevim... nebo jestli to déld
clovek spatnou formou... To nevim. To nevim, na to nedokdzZu odpovédet.
Ale véfim tomu, Ze takovy déti jsou.

Metafora sudu otevira otazku moznosti a podminek pro naplnovani speci-
fickych edukacnich potieb déti s PECh. Otevira viak i otazky tykajici se pri-
stupti vychovnych profesionalti vici témto détem.

V titulu Sud, ktery nemd dno? je dilezity otaznik na konci véty. Namisto
prostého konstatovani o povaze situace nds otazka navadi k dal$im otazkam.
Jsou déti s poruchami emoci nebo chovani sudem, ktery nema dno? Za jakych
podminek je mozné naplnovat edukac¢ni potreby déti s poruchou chovani? A¢
na tyto otazky neni mozné beze zbytku odpovédét, neméli bychom se vzdat
hledani odpovédi. Nasledujici text knihy se bude vénovat témattm, ktera by
otazku existence pomyslného dna sudu, tedy otdzku naplnovani potieb déti
s PECh, méla pomoci osvétlit.






1 METODOLOGIE

Utelem této kapitoly je popsat pribéh a relevantni charakteristiky vyzku-
mu a téZ vymezit zpiisob, jimz jsem k vyzkumu a datiim pfistupoval. Kapitola
neni proto jen rekapitulaci vyzkumu jako takového, nybrz téz reflexi pribéhu
vyzkumu jako celku stejné jako reflexi nékterych jeho oblasti.

Koncepce této kapitoly je inspirovana logikou designu kvalitativniho vyzku-
mu, kterou uvadi Maxwell (2005, s. 11). Tuto strukturu jsem vyuzil i pti plano-
vani vyzkumu samotného. V tabulce ¢islo 1 je design vyzkumu stru¢né pred-
staven. V dal$im textu se budu jednotlivym jeho ¢astem vénovat podrobnéji.

V tvodu jsem uved], Ze tato kniha navazuje na mou predchazejici vyzkum-
nou monografii (Cervenka, 2014). Ta byla dil¢i studii zaméfenou zejména
na roli vztahu v ramci etopedické intervence. Tato druha monografie se vénu-
je $irsimu tematickému okruhu, ktery je organizovan predevsim kolem téma-
tu potfeb déti s PECh a pristupti vychovnych profesionalti k nim.

Velka cast této kapitoly proto logicky kopiruje metodologickou kapitolu
z predchazejici monografie. Rozdily vychdzeji zejména z toho, Ze prvni kniha
byla koncipovana jako dil¢i studie. Byla vzhledem k pivodnim zamérim vy-
zkumu uzeji zamérena. Béhem prace na ni se vyvijelo i moje uvazovani o vy-
zkumu. S dokonc¢enim dil¢i studie prvni knihy a s upfesnovanim dalsich kroku
ke druhé knize jsem pfehodnocoval vychozi cile i vyzkumné otazky a upftes-
noval zavéry druhé faze. Tomuto vyvoji se budu vénovat v nasledujici kapitole.

1.1 Tema vjzkumu a jeho cile

1.1.1 Téma vyzkumu a vyzkumny problém

V prubéhu kvalitativniho vyzkumu neni nijak vyjime¢né, Ze ptivodni vy-
zkumné zaméry, resp. vyzkumny problém, jsou preformulovany a béhem dal-
$tho postupu upresnovany. Silverman (2005, s. 75) k tomu podotyka: , Krasa
kvalitativniho vyzkumu spociva v tom, Ze jeho bohata data nabizeji prilezitost
zménit zaméreni podle predbéznych vysledkt analyzy. Takové zmény zamé-
feni [...] odrazeji sotva postfehnutelnou hru mezi teorii, koncepty a daty.*

Spolu se sbérem a analyzou datového materidlu je vyzkumny problém
podrobovan neustalym vyzvam a implicitni kritice. Jelikoz je jednim z nastro-
ja kvalitativniho vyzkumu sam vyzkumnik (srov. napf. Disman, 1993; Miov-
sky, 2010), je logické, Ze spolu s proménou vyzkumnikova mysleni o problému



a proménou jeho teoretické citlivosti viic¢i problému (srov. Strauss & Corbin,
1999) prochazi proménou i formulace a zptisob uchopeni zkoumaného pro-
blému samotného. Jelikoz to byl i pfipad tohoto vyzkumu, budu se této jeho
dynamice vénovat.

Prvotnim zdmérem vyzkumu bylo uchopit predstavy ¢i kvaziteorie vychov-
nych profesionalti o détech, s nimiz se v ramci své profese setkavaji a s nimiz
pracuji - tj. s détmi s poruchou chovani. Volba tohoto tématu nebyla ndhodna,
nebot tim, jak razni lidé vnimaji fenomén poruchy chovani, se zabyvam radu
let. Doposud jsem toto téma zkoumal z perspektivy déti samotnych (napt.
Cervenka, 2005, 2009). Ovsem jiz v dobé, kdy jsem profesné piisobil ve stie-
disku vychovné péce (tzv. preventivné-vychovném zatizeni) coby asistent vy-
chovatele, ucitel, odborny vychovatel a posléze specialni pedagog - etoped,
jsem se setkal s rozmanitymi ndzory svych kolegyn a kolegii na déti, s nimiz
jsme pracovali, jejich situaci atp.

Casto se tyto jejich predstavy ve zna¢né mife lisily od ptedstav zakompo-
novanych do teorii, s nimiz jsem se setkaval v odborné literatute. Lisily se téz
od kvaziteorii, které bylo lze tusit za mediadlnimi obrazy tohoto tématu v den-
nim tisku, ¢asopisech, televizi atp. Jisté, nic zvlastniho, ale pfesto néco vzrusu-
jictho - situace, ktera je odrazem dynamiky rozporu mezi teorii a Zitou praxi.

Predmétem vyzkumu jako celku tedy byla a je zkusenost vychovnych
profesionali. Zde vychazim z predpokladu, Ze jejich zkusenost je specificka
oproti lidem v jinych profesnich pozicich a s odlisnymi socialnimi rolemi.
Lze predpokladat, Ze vychovnym profesiondlim neni spole¢na pouze jejich
formalni profesni pozice, ale téz urcita zkusenost navazana na vykon této pro-
fese. Vzhledem k jejich profesni zkusenosti je 1ze povazovat za tzv. zasvécené
osoby (Goffman, 2003), které maji vhled do Zivotni situace stigmatizovanych
— v tomto pripadé do situace déti s poruchou chovani. Predpokladal jsem, ze
o této své zkusenosti dokazi hovorit, sdilet ji prostfednictvim rozhovoru.
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Tabulka 1

Piwodni design vyzkumu a jeho uptesnéni v ramci druhé vyzkumné faze

CIL VYZKUMU

Vychozi cil - vhled do zku$enosti

vychovnych profesionalu:

o identifikace ,teorii, které v sou-
vislosti s détmi s poruchou chova-
ni pouzivaji;

o identifikace charakteristik déti
s poruchou chovani (odli$nosti);

o identifikace edukaénich potteb
téchto déti (potteby);

« identifikace typt intervencnich
strategii a cild, které povazuji
za relevantni (intervence).

Diléi cil - faze 1

o porozumét vyznamim,
které vychovni profesio-
nalové prikladaji vzta-
ham v rdmci etopedické
intervence;

« identifikovat zdroje a ba-
riéry efektivniho inter-
vencniho vztahu.

Upresnéni vychoziho cile - fize 2
« blize uchopit povahu proinklu-
zivniho interven¢niho vztahu

a pristupu k détem s PECh;

« identifikovat eduka¢ni potteby
déti s PECh, které vychovni pro-
fesionalové povazuji za dulezité.

KONCEPTUALNE-TEORETICKY RAMEC

o edukace/intervence orien- « socialné-kognitivni teorie (mo-

« vyvojovy/dynamicky pristup
tovana na dité, osobnostni

k porucham chovani a emoci;

« socidlni inkluze/exkluze/margina-
lizace v edukaci, solidarita;

o inkluzivni informovana inter-
vence.

pojeti;

« symbolicky interakcionis-
mus, socidlni konstrukti-
vismus;

« teorie resilience.

del recipro¢niho determinismu);
« labeling approach a koncepce
stigmatizace;
« koncepty odlouceni od zku-
$enosti a vymisténi uplného
lidstvi.

VYZKUMNE OTAZKY

VO hlavni vyzkumné édsti

o Jak vychovni profesionalové
popisuji déti s poruchou chovani
a jejich situaci?

o Jaké ,teorie” pouzivaji pii vy-
svétlovani toho, ze tyto déti jsou
takové, jak je popisuji?

o Jak definuji déti s poruchou
chovani (odli$nosti)?

o Jak definuji edukacni potteby
téchto déti (potteby)?

o Jak se podle nich ma situace
téchto déti resit (intervence)?

VO diléi studie - faze 1

o Jakou roli podle vychov-
nych profesionalii hraji
jejich vztahy s détmi s po-
ruchou chovani v procesu
etopedické intervence
ve vychovném zafizeni?

o Jaké jsou podle nich
podstatné okolnosti
interven¢niho vztahu:

Co povazuji za zdroje ¢i
bariéry socialniho zacle-
novani déti s poruchou
chovani?

Upresnéné VO - fize 2

o Jakd je povaha proinkluzivniho
interven¢niho pfistupu vy-
chovnych profesionaltl k détem
s PECh?

o Jaké jsou podle participant
potreby déti s PECh, o jejichz
naplnéni by mélo byt v ramci
intervence usilovano?

METODA VALIDITA
Metoda: triangulace technik sbéru dat a zdroju;
+ kvalitativni (induktivni). konzultace pribéznych vysledka s elové-
Techniky sbéru dat: kem z praxe;

o individualni interview, skupinové interview, terénni
poznamky (zucastnéné pozorovani).

Zpiisob vybéru participantii:

« ucelovy vybér, metoda snéhové koule.

Etika vyzkumu:

« informovany souhlas, anonymizace dat.

Zpiisob analyzy datového materidlu:

« interpretativni pfistup (open/focused coding).

nékolikalety pobyt v terénu — znalost
prostreds;

techniky ke zvySovani teoretické citlivosti;
neustdlé srovnavani dat.
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Problematika pohledu vychovnych profesionalti na déti s poruchami emo-
ci nebo chovani a od toho odvozené kvaziteorie o téchto détech jsou tedy
hlavnim tematickym ramcem vyzkumu.

Béhem toho, jak postupoval vyzkum a jak probihala analyza datového ma-
teridlu v urovni otevieného kddovani (open coding), jsem postupné v obec-
ném tématu teorii vychovnych profesionald o détech zacal rozpoznavat fadu
dil¢ich témat.

Jednim z téchto témat bylo téma vztaht: vztah jako takovy, vztah vychov-
nych profesionalt s détmi s poruchou chovani. Téma vztahtl jsem v ramci
analyzy datového materialu vyuzil coby vychodisko pro zamérené kédovani
(focused coding). To byl prvni krok k dil¢i studii, kterou predstavovala pred-
chézejici monografie (Cervenka, 2014).

Vychozi cil vyzkumu

Dil¢i cile 1. faze (Zdroje a bariéry...)

Cile 2. faze (Sud, ktery...)

Schéma 1. Dvé faze vyzkumu

Jak se pozdéji ukazalo, prvni monografie byla vice nez jen dil¢i studii. Té-
mata v ni zpracovana se ukdzala nosnéjsi, nez jsem ptivodné predpokladal,
a proto jsem na ni navazal. Povazuji ji proto za prvni fazi vyhodnocovani vy-
zkumu, kterd byla zavr§ena dokoncenim prvni knihy. V pribéhu prvni faze se
mé uvazovani o vyzkumu vyvijelo. Postupné jsem prehodnocoval cil vyzkumu
a $ifi jeho zabéru a upfesnoval jsem dil¢i cile a vyzkumné otazky. Uzavieni
prvni faze se tudiz stalo logickym vychodiskem pro fazi druhou. Jejim vysled-
kem je tato druhd kniha, kterou drzite v ruce.

V dal$ich podkapitolach popisi to, co je stru¢né a souhrnné uvedeno v ta-
bulce 1, ktera obsahuje popis ptivodniho designu vyzkumu a také jeho upfes-
néni, k némuz doslo na zac¢atku druhé vyzkumné faze. Obsah tabulky ma
reprezentovat dynamiku vyzkumného procesu. Dynamice vyzkumu se budu
vénovat i v dalsich kapitolach.
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1.1.2 Cile vyzkumu

Nyni vymezim cile vyzkumu. Nejprve cile vyzkumu jako takového, dale
cile prvni dil¢i vyzkumné studie (prvni faze) a nakonec cile druhé faze.

Obecnym cilem vyzkumu bylo

 nahlédnout do zkus$enosti vychovnych profesionald a soustredit se pritom
na tu C¢ast jejich zkusenosti, ktera se tyka déti s poruchou chovani.

Obecny cil zistal zachovan, v pribéhu obou fazi vyzkumu doslo pouze
k jeho zuzovani.

Dil¢i cile? vyzkumu zuzovaly obecny cil:
o identifikovat teorie (kvaziteorie), které v souvislosti s détmi s poruchou
chovani vychovni profesionalové pouzivaji;

o identifikovat charakteristiky, které détem s poruchou chovani prisuzuji
(odlisnosti);

« identifikovat edukacni potfeby, které podle nich déti s poruchou chovani
maji (potteby);

« identifikovat typy intervencnich strategii a cild, které povazuji za relevant-
ni (intervence).

Ve vyzkumu jako celku jsem se chtél vice dozvédét o charakteristikach déti
s poruchou chovani, které je podle vychovnych profesionali ¢ini odlisnymi
od ,,ostatnich® déti. Zajimal jsem se o to, jak vychovni profesionalové vnima-
ji déti, s nimiz pracuji. S ¢im jejich specifické charakteristiky spojuji (prici-
ny, dasledky) a ¢im jejich existenci vysvétluji. Dale jsem se zajimal o to, jaké
edukacni potieby tyto déti podle vychovnych profesionalt maji. V neposled-
ni fadé jsem chtél vice zjistit o cilech a formach edukacnich/interven¢nich
strategii, které vychovni profesionalové povazuji v souvislosti s témito détmi
za relevantni. Tolik k vyzkumnému kontextu, z néhoz vychazela prvni a druha
taze samotného vyzkumu.

Cile dil¢i vyzkumné studie (prvni faze) o vztazich, s nimiz jsem presel
do faze zaméfeného kddovani (focused coding):

2 Diléi vyzkumné cile jsem strukturoval s odkazem na tfi kroky tzv. informované intervence
(Vojtova & Cervenka, 2011):
1. identifikace odli$nosti ditéte;
2. formulace edukac¢nich potieb ditéte, které z téchto odlisnosti vyplyvaji;
3. navrh/realizace intervence, ktera povede k naplnéni potteb ditéte.
BliZe se konceptu informované intervence budu vénovat ve druhé ¢asti.

13



1.

porozumét vyznamum, které vychovni profesionalové prikladaji vztahim
v ramci etopedické intervence;

identifikovat zdroje a bariéry efektivniho intervenc¢niho vztahu tak, jak je
vnimaji vychovni profesionalové.
Cile druhé faze vyzkumu, které byly ovlivnény i zavéry prvni faze:

blize uchopit povahu proinkluzivniho intervenc¢niho vztahu a pfistupu
k détem s PECh;

identifikovat edukacni potteby déti s PECh, které vychovni profesiondlové
povazuji za dutlezité.

2 Viyzkumné otazky

Spolu s pfehodnocovanim vyzkumnych cilét dochdzelo i k novym formula-

cim vyzkumnych otazek s cilem zuzit je.

14

Ptavodni hlavni vyzkumna otazka znéla:
Jak vychovni profesionalové popisuji déti s poruchou chovani a jejich
situaci?
 Jak vysvétluji to, ze tyto déti jsou pravé takové? Na jaké teorie témito
vysvétlenimi odkazuji?
o Jak definuji déti s poruchou chovani? (odlisnost)
o Jak definuji edukac¢ni potreby téchto déti? (potteba)

o Jak se podle nich ma situace téchto déti resit — forma a cil intervence?
(intervence)

Vyzkumné otazky prvni faze:

Jakou roli podle vychovnych profesionali hraji jejich vztahy s détmi s po-
ruchou chovani v procesu etopedické intervence ve vychovném zatizeni?
Jaké jsou podle nich podstatné okolnosti interven¢niho vztahu: Co pova-
zuji za zdroje ¢i bariéry socialntho zaclenovani déti s poruchou chovani?
Vyzkumné otazky druhé faze:

Jaka je povaha proinkluzivniho intervencniho pfistupu vychovnych profe-
sionalt k détem s PECh?

Jaké jsou podle participantli potieby déti s PECh, o jejichzZ naplnéni by
meélo byt v ramci intervence usilovano?



1.3 Konceptudlné-teoreticky ramec vjzkumu

Vymezeni teoretického pozadi kvalitativniho vyzkumu je nezbytnou sou-
¢asti jeho metodologického pribéhu. Silverman (2005, s. 119) trefné podotyka:
»KdyZ se v ramci vyzkumu na néco zamétujete, nevyhnutelné vase rozhodnu-
ti ovliviluje teorie. Kdyz se rozhodnete zamérit na konkrétni jednotlivce, uda-
losti nebo procesy, volite si zaroven konkrétni teoretické ramce.”

Vice se tim, k ¢emu Silverman mif1, budu zabyvat ve druhé ¢asti knihy, kde
prezentuji teoreticky ramec vyzkumu. Na tomto misté uvedu pouze jeho hlav-
ni pilife. Vymezim zakladni teoretickou strukturu, o niz se vyzkum opiral.

«  Vyvojovy/dynamicky pristup k poruchdm chovdni a emoci
Jednim z klicovych témat studie jsou poruchy chovani. Vyuzivam zde
pristup, jenZ tento fenomén chape jako proces, ktery ma sviij vyvoj a svou
dynamiku. Procesudlni uvazovani o poruchach chovani umoznuje lépe
reagovat na odli$né potfeby déti v jednotlivych fazich vyvoje poruchy cho-
vani (resp. vyvoje ,,problémového” chovani smérem k poruse chovani).

o Socidlni inkluze/exkluze/marginalizace, solidarita

Koncepty socidlni inkluze/exkluze/marginalizace odkazuji na jedné
strané k duasledkiim, které s sebou situace poruchy chovani muze pro dité
nést, na strané druhé odkazuji k cilim intervence v etopedii. Pojem solida-
rita zde reprezentuje vztah mezi ditétem a spolecenstvim, jehoz je clenem
a z néhoz mu hrozi vylouceni ¢i alespon marginalizace.

o Inkluzivni informovand intervence a koncept edukace/intervence orientova-
né na dité, osobnostni pojeti

Koncept informované intervence (Vojtova & Cervenka, 2011) odkazuje
k inkluzivni interven¢ni strategii (pomoc, podpora, provazeni), ktera je orien-
tovana na dité a jeho zajmy - zohlednuje jeho individudlni odlisnosti a smé-
fuje k naplnéni jeho edukacnich potteb.

Osobnostni pojeti vychovy (Helus, 2004).

o Symbolicky interakcionismus, socidlni konstruktivismus, labeling approach
a koncepce stigmatizace

Socialnékonstruktivisticka teorie (Berger & Luckmann, 1999), ktera vy-
chazi z tradice symbolického interakcionismu, mne vyrazné ovlivnila pfi
formulaci tématu i cilt vyzkumu. Dilezity je zde pfedpoklad socidlni zakot-
venosti vyznami, které s sebou nesou napt. i zdanlivé hodnotové neutralni
biologické charakteristiky ¢lovéka (vék nebo pohlavi - srov. Smausova, 1999).
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1.

Jde o roli, kterou ma symbolicka uroven Zivota spolecnosti pro chovani ak-
tért a spolecnost jako takovou. Pristupy jako labeling approach (nalepkova-
ci teorie, napt. Becker, 1991) nebo koncepce stigmatizace (Goffman, 2003)
predstavuji konkretizaci zminénych obecnych socialnévédnich pristupa.

Socidlné kognitivni teorie (model reciprocniho determinismu)

Jde o teorii, kterd zdtraznuje roli procesu socidlniho uceni, jenz je zalo-
zen na vzajemném ovliviiovani se jedince a jeho okoli (napt. Bandura, 1977).

Teorie resilience

Teorie, ktera prostfednictvim metafory odolnosti (resilience) jedince
nabizi myslenkovy prostor pro uvazovani o dispozi¢nich faktorech, které
na aktéry pusobi. Nejde pouze o faktory rizikové, ale i o faktory ochranné,
protektivni (srov. Bernard, 2009; Solcovd, 2009 aj.). Tento piistup je velmi
uzite¢ny v chapdni intervence v etopedii.

Odlouceni od zkusSenosti (sequestration of experience) a vymisténi tiplného
lidstvi

Jako odlouceni od zkusenosti Giddens (1991) popisoval zvlastni prak-
tiky pozdné moderni spole¢nosti, které z kazdodenni rutiny a tim i z béz-
né zkusenosti aktérii maji vyloucit moralné ¢i existencialné problematické
jevy (nemoc, smrt, kriminalitu atd.). Dtsledkem je zprostfedkovana zku-
$enost s témito jevy a predani jejich ,feseni“ do rukou expertt. Jak uka-
zal v koncepci stigmatizace Goffman (2003), zprostfedkovana zkusenost
v jednani socidlnich aktért casto vede k tomu, Ze stigmatizovany ztraci
v o¢ich druhych status uplného ¢lovéka. Tuto problematiku jsem promyslel
z hlediska dutsledku pro situaci stigmatizovaného (tj. i ditéte s PECh) jako
vymisténi aplného lidstvi (Cervenka, 2004).

4 Metoda

V této podkapitole postupné popisi jednotlivé dimenze metodologie

vyzkumu:

a)

zptisob konstrukce vyzkumného souboru a vybéru participanti;

b) pfirozenou historii vyzkumu a pribéh sbéru datového materialu;

c)

zajisténi etické stranky vyzkumu;

d) zpracovani datového materialu a pristup k nému;

e)
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1.4.1 Charakteristika konstrukce vyzkumného souboru

Vzhledem k ciliim i povaze vyzkumu nebyl dilezity ani tak pocet parti-
cipantt, jako spiSe jedinecnost zku$enosti participanti a jeji rozmanitost.
Zvlastni zkuSenost, jez s vykonem profese tzv. vychovného profesionala sou-
visi, hraje v ramci tohoto vyzkumu roli znaku, ktery tuto skupinu odlisuje
od ostatni populace. Je to zaroven znak, ktery ji z hlediska Goffmanovy (2003)
koncepce stigmatizace fadi do jedné ze skupin tzv. zasvécencii (osob s vhle-
dem do zivotni situace stigmatizovanych osob).

K vybéru participantti vyzkumu jsem tak zvolil zamérny vybér (purpose-
tul selection), ktery Maxwell (2005, s. 88) povazuje za strategii, ,v niz jsou ur-
¢ita prostredi, osoby nebo aktivity vybirany imyslné, aby poskytly informace,
které nemohou byt ziskdny jinymi volbami® Volba tohoto typu byla logicka:
Bryman (dle Silverman, 2005, s. 118, zdtraznéni pivodni) podotyka, ze kva-
litativni vyzkum se opira spisSe o teoretickou nez o statistickou logiku a otazka
vybéru participant ,,by se méla formulovat spiSe z hlediska zobecnitelnosti
pripadi na teoreticka tvrzeni nez na populace nebo univerza®

Jaka tedy byla kritéria vybéru participanti? Kritériem vybéru a zaroven
indikatorem specifické profesni zkusenosti byla profesni pozice v ramci $kol-
ského vychovného zarizeni. Rozmanitost této zkusenosti jsem se snazil zajistit
tim, Ze:

1. jsem zamérné vybral rizné typy vychovnych zafizeni - od détského
diagnostického ustavu pres diagnosticky tstav pro mladez a détsky domov
se $kolou az po vychovny dstav. Ve druhé fazi jsem zaradil jesté stredisko
vychovné péce.

2. jsem se v ramci daného zafizeni snazil hovofit s vedoucim pracovnikem,
etopedem, pripadné vychovatelem, psychologem atp.

Vybér zatizeni jsem zalozil také na predpokladu, Ze v kazdém z téchto typt
zafizeni je mozné ocekavat odlisnou zkusenost vychovnych profesionalt s dét-
mi s poruchou emoci nebo chovani. Déti v rtiznych zatizenich jsou typicky
v odlisnych Zivotnich situacich. Z tohoto hlediska lze predpokladat rozdil
v tom, zda se dité nachazi ve stfedisku vychovné péce (v pripadé internatni for-
my zpravidla dvoumési¢ni formalné dobrovolny pobyt), v détském diagnostic-
kém ustavu (tj. prvni astavni zafizeni a déti zhruba do 15 let), nebo ve vychov-
ném udstavu (tj. minimalné ve druhém ustavnim zatizeni, predtim diagnosticky
ustav, vék zhruba nad 15 let). Zivotni situace téchto déti se lisi z hlediska véku
a stupné rozvoje poruchy chovani, pricemz kazdé z déti ma za sebou jinou
zkus$enost (co do kvality i kvantity) kontaktu s vychovnymi profesionaly v dobé
pied vstupem do daného zatizeni (PPP, SVP, DU, DDS atp.).
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U vybéru podle profesnich pozic v ramci instituce jsem vychazel z toho, ze
profesni zkusenost specialnitho pedagoga - etopeda je odli$na od zku$enosti
odborného vychovatele. Obsah i formy jejich prace jsou pomérné odli$né.

Do vybéru jsem zahrnul jak osoby, které jsem osobné znal, tak osoby;, kte-
ré jsem kontaktoval aZ v souvislosti s vyzkumem. V prvni z téchto skupin byli
byvali kolegové a kolegyné z vychovného prostiedi, v némz jsem v minulosti
pusobil, a dale pak tcastnici dvou sebezkusenostnich vycvikd, které jsem ab-
solvoval (v drtivé vétsiné slo o vychovatele a etopedy z vychovnych zafizeni).
Jelikoz jsem se snazil zajistit rozmanitost dat, zvazoval jsem i potencidlni vliv
»podobného myslenkového okruhu, myslenkové sptiznénosti®, tj. napt. vliv
zkuSenosti, Ze dané osoby spolecné absolvovaly sebezkusenostni vycvikovy
program nebo pisobily v jednom zafizeni, coz by mohlo vést k tomu, Ze je-
jich pohled na zkoumana témata byl podobny. Rozhodl jsem se proto pro
kompromis a zacal uvazovat i o ,vzdalenéjsich lovistich“. Zptisob vybéru od-
povidal principu snéhové koule — napft. osloveny vedouci pracovnik zafizeni
zprostifedkoval kontakt na dal$iho vychovného profesionala (napf. etopeda,
vedouciho vychovatele atp.). Konkrétni kandidaty na participanty vyzkumu
jsem v nékterych ptipadech oslovil s prosbou o rozhovor osobné, jiné telefo-
nicky ¢i prostrednictvim elektronické posty. Mezi participanty byly i dvé oso-
by, které jiz v daném vychovném zafizeni neptisobily, ale mély dlouholetou
profesni zkuSenosti s prostiedim vychovnych instituci.

Tabulka 2
Zdkladni charakteristiky vyzkumného souboru

Cislo Pocet Profesni pozice Typ vychovného Koédové oznaceni
rozhovoru participanti v zafizeni zafizeni participantii

1 1 Reditel DU P5
2 1 Vychovatel DU P1
3 2 Etoped, etopedka DU P2a, P2b
4 1 Reditelka DU P3
5 1 Reditel DDS P4
6 1 Etopedka DDS P6
7 2 Reditel + etoped VU P8a, P8b
8 1 Specidlni pedagog - ucitel  DDS P7
9 2 Reditel + vedouci vychovatel VU P9a, P9b

10 1 Etoped DDS P10

11 1 Vychovatel VU P11

12 1 Etoped SVP P12

Celkem 15
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1.4.2 Prirozena historie vyzkumu a pribéh sbéru datového
materialu

Vyzkum probéhl v letech 2012-2015. Na jafe 2012 jsem formuloval prvni
verzi vyzkumného problému a spolu s ni i prvni verze vyzkumnych otazek.
Nasledovalo rozhodovani o podobé designu vyzkumu.

V ¢cervnu 2012 byly v ramci pfedvyzkumu realizovany prvni tfi skupino-
vé rozhovory. Nésledovalo obdobi zpfesnovani zamérti a planovani realizace
hlavni faze sbéru datového materialu. Tato faze probéhla zejména v obdobi
prvni poloviny roku 2013. Béhem tohoto obdobi byla realizovana vétsina vy-
zkumnych interview. Dluzno podotknout, Ze zaroven se sbérem datového ma-
teridlu probihala jiz i faze analyticka, kdy prvni prace s datovym materialem
ovliviovala nasledné kroky sbéru dal$iho materialu.

Hlavnimi technikami, jimiz jsem sbiral datovy materidl, byly individual-
ni rozhovory (15 participantt), zacastnéné pozorovani, terénni poznamky
a okrajové jsem vyuzil i techniku skupinového rozhovoru (8 participantt).

Situace jak individudlnich, tak skupinovych rozhovora byly pro mne pfi-
nosné v radé ohledu. Neslo jen o primarni a manifestni cil, tedy o sbér datové-
ho materialu. Zaroven to byla prilezitost setkat se se zajimavymi lidmi. Vstup
do terénu byl pro mne moznosti seznamit se s odborniky z praxe, ktefi ,,délaji
etopedii Jednalo se o prostredi zafizeni pro vykon ustavni nebo ochranné
vychovy (diagnostické ustavy, détské domovy se skolou, vychovné ustavy)
a pro preventivné-vychovnou péci (sttedisko vychovné péce). Vlastné vech-
ny realizované rozhovory probéhly v pfijemné atmosféfe milé vst¥icnosti. Ne-
byl rozhovor, po jehoz skonceni bych nemél pocit urcitého naplnéni. Nékdy
setkani trvalo zhruba stejné dlouho jako samotny rozhovor, jindy presahlo
i mnohem dale, nebot jsme se s participanty zapovidali nebo jsem byl pozvan
na prohlidku arealu zatizeni.

Skupinové rozhovory jako predvyzkumné ladéni

Prvnimi kroky ke sbéru dat byly tfi skupinové rozhovory. Viechny pro-
béhly na konci ¢ervna 2012. Jejich pribéh nebyl planovany ani nijak vyrazné
fizeny. Odehraly se totiz béhem tfi navstév ve tfech vychovnych zafizenich
(détsky domov se skolou a dva vychovné ustavy), které jsme realizovali spolu
se tremi kolegynémi z fakulty. Kazda navstéva byla z velké ¢asti spontanni.
Nebylo predem jasné, jak bude setkani probihat, kdo presné se ho zucastni
ani to, o cem se bude presné hovorit. S ohledem na uvedené souvislosti po-
vazuji data z téchto rozhovort spise za slaba (srov. Miles & Huberman, 1994,
s. 10), vyuzil jsem je jen okrajové k reflexi pocate¢nich kroki ve vyzkumu.
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V prvnim zafizeni se diskuse ucastnili tfi participanti — vedouci zafizeni
a dva vychovatelé. Ve druhém zafizeni to byl feditel zafizeni, jeho zastup-
ce, specialni pedagozka — etopedka. Ve tfetim zafizeni to byl feditel zarizeni
a jeho zastupkyné, celkem tedy osm participanta.

Pro situace skupinovych diskusi jsem mél nachystdnu sadu zékladnich te-
matickych okruht, na néz jsem planoval zavést fe¢. Nicméné ne vzdy k tomu
doslo. Radé¢ji jsem sledoval prirozeny tok rozhovoru. Predpokladal jsem to-
tiz, Ze relativné spontanni pribéh diskuse muze pfinést témata, kterd jsem
nepredpokladal. Technicka stranka sbéru dat byla v téchto pfipadech fesena
zdznamem na digitdlni diktafon a pro jistotu i na mobilni telefon. Béhem se-
tkani a po nich jsem si zapisoval terénni poznamky. Pfed zacatkem diskuse
jsem od zucastnénych ziskal slovni informovany souhlas se zdznamem disku-
se na datové nosice s tim, Ze pozdéji data vyuZiji ve svém vyzkumu. Vysvétlil
jsem své zaméry a zptisob, jimz data planuji vyuzit a publikovat.

Individudlni hloubkové rozhovory

Hlavni fazi sbéru dat reprezentovalo 12 hloubkovych individualnich roz-
hovori s celkem 15 participanty.

Abych byl zcela presny, tfi z rozhovord byly ne zcela individudlni. Jeden
z nich probéhl cely za ucasti dvou participanti — reditele zafizeni a etopeda.
Hlavnim aktérem dal$iho z nich byl vedouci vychovatel vychovného tustavu
a v pribéehu rozhovoru se tu a tam spontanné pripojil i feditel daného zafizeni,
s nimzZ jsem jiz individudlni rozhovor vedl. V jeho pracovné totiz rozhovor s ve-
doucim vychovatelem probihal. Povaha tfetiho z téchto ne zcela individualnich
rozhovort vyplynula z aktudlni organizacni situace v daném zafizeni. Nejprve
jsme v pracovné etopeda diagnostického ustavu vedli cca 60minutovy rozho-
vor. Ten vSak byl prerusen prichodem skupiny studentd, jimz se mél participant
vénovat formou prednasky o zafizeni. Operativné jsme se proto domluvili, ze
se této prednasky a ndsledné diskuse zacastnim. Bylo mozné predpokladat, ze
fada z témat, jichZ jsem se chtél v individudlnim rozhovoru jesté dotknout, se
na prednasce objevi. Po prichodu do klubovny jsem se vSech pritomnych dota-
zal, zda mohu pribéh prednasky i diskuse nahravat, a stru¢né jsem jim vysvétlil
i své zaméry ohledné vyuziti zaznamu. Vsichni souhlasili.

Individudlni rozhovory probihaly v rtiznych prostfedich. Nejéastéji na pra-
covisti participantii v jejich pracovnach, v kabineté uciteltt détského domova
se $kolou, ojedinéle i v mé pracovné na PAF MU. Vétsina z rozhovort trvala
cca 90 minut.

Pro rozhovory jsem mél pfipraven ramcovy scénaf, ktery jsem postupné ob-
ménoval a upfesiioval po kazdém rozhovoru a jeho prvni analyze. A¢ jsem mél
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k ruce scénar rozhovoru, snazil jsem se do samotného pribéhu prili§ nezasaho-
vat. SpiSe jsem se snazil rozhovor tematicky smérovat, aby se v ném ta nejpod-
statnéj$i témata objevila, cilem mi bylo nechat participantim prostor pro volné
vypravéni. Na nékteré rozhovory navéazal spontanni rozhovor béhem exkurze
po zafizeni. VSechny individualni rozhovory, krom jednoho, jsem podobné jako
pti skupinovych rozhovorech nahraval na digitalni diktafon a na mobilni telefon.
Rozhovor, na jehoz zacatku jsme se s participantem domluvili, Ze nahravat nebu-
du, jsem zaznamenaval pisemné v jeho pribéhu a po jeho skonceni.

Terénni pozndmky

Pristup, ktery k terénnim poznamkam zastavam, nejlépe charakterizuje
nazor, ze ,terénni poznamky jsou dialog sama se sebou” (Disman dle Disman,
1993, s. 312). Psani poznamek jsem vyuzival nejen jako zdznam myslenek ¢i
udalosti, ale jako prvni krok v analyze. Na to upozornuje Silverman (2005,
s. 138), ktery tvrdi, ze ,kategorie, které pouzijete, budou nevyhnutelné teore-
ticky sycené - at si to uvédomujeme nebo ne!®.

V pribéhu kazdého rozhovoru a bezprostredné po jeho ukoncenti jsem si po-
znamendval asociace, témata, ndpady ap. Radu poznadmek jsem tvofil i béhem
analyzy dat jak na papir, tak v podobé memos v prostredi software Atlas.Ti.

1.4.3 Zajisténi etické stranky vyzkumu

Etickou dimenzi vyzkumu povazuji za podstatnou soucast jak kvantitativ-
nich, tak kvalitativnich vyzkumi. Je tfeba si uvédomit, Ze vyzkumnik pracuje
minimalné s odpovédnosti:

a) vuci sobé;
b) vici zdroji dat (participant);
¢) vudi tém, kterych se studované téma tyka.

Ad a) Vyzkumnik ma vici sobé zodpovédnost ziskat co mozna nejlepsi
data. Tato zodpovédnost by vsak méla byt limitovana zodpovédnosti vici
zdroji dat - v tomto pripadé vici participantim vyzkumu.

Ad b) Zde jsem se snazil o otevienost. Hned na zacatku nasich setkani
jsem participantiim predkladal formulaf informovaného souhlasu. Tento akt
jsem nechdpal jako formalitu, nybrz jsem ho vyuzival jako ptilezitost k tema-
tizaci etické stranky vyzkumu. Predpokladam, Ze otevienost vyzkumnika je
pro participanta prilezitosti k autocenzute. Mél bych mu poskytnout dostatek
informaci o vyzkumu, aby se sam rozhodl, co ze svych védomosti cenzurovat
a co v ramci rozhovoru sdélit.
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Ad c) Vyzkumnik by mél mit v patrnosti, ze jeho vyzkum se nedotyka pou-
ze lidi, ktefi mu poskytuji informace (respondent, informant, participant).
Dotyka se (minimalné zprostiedkované) i lidi, na néz jsou témata rozhovo-
ri zamérena (déti s PECh, ostatni vychovni profesionalové atp.). Pokud vy-
zkumnik néjaké téma zpracovava a riznymi zptsoby publikuje, spoluutvari
socialni realitu. V pripadé déti s PECh je napfiklad aktualni riziko reprodukce
stereotypti o nich.

V ramci kvalitativniho vyzkumu, kdy vyzkumnik pfimo interaguje s par-
ticipanty tvari v tvaf, reprezentuje etika vyzkumu otdzku divéry. Lze predpo-
kladat, Ze zejména v hloubkovych rozhovorech (60-90 minut) se participanti
béhem rozhovoru uvolni a nabidnou nejen popisy udalosti a jejich interpre-
tace, nybrz i popisy svych vlastnich vnitfnich pochodt - emoci, kognitivnich
postupt atp. Uroven intimity je v kazdém rozhovoru jind, nicméné kazdy
z participantd svou ucasti na rozhovoru jde takfikajic ,,s kiizi na trh*

Abych zajistil co mozna nejvétsi miru otevrenosti vici participantiim, ci-
lené jsem s nimi otevrel etickou stranku vyzkumu. Od 15 participanta, ktefi
se ucastnili individualnich rozhovort, jsem ziskal podepsany informovany
souhlas. K jeho vytvoreni jsem vyuzil vzorovy formulaf ze stranek Archivu
kvalitativnich dat Medard ([online]). Vyjimkou byla participantka, ktera se
ucastnila zminéné prednasky s participantem P2a. Text samotného prohlase-
ni mi poslouzil jako téma k rozhovoru o etickych otazkach tykajicich se napt.
rozhovoru samotného, nahravani na diktafon, zpracovani a vyuziti datového
materialu.

Tim, ze mymi participanty byli také vedouci pracovnici danych vychov-
nych zafizeni, jsem zaroven zajistil, aby byli sami informovani o mém vy-
zkumu a o ucasti nékterych svych zaméstnanct na ném. Koneckonct nékteri
z vedoucich pracovnikd mi byli, jak jsem vyse zminil, laskavymi zprostfedko-
vateli kontaktu napt. s etopedy ¢i vychovateli tamnich zafizeni. S vyzkumem
a jeho zaméry byla seznamena i tehdejsi vedouci odboru specialniho $kolstvi
a instituciondln{ vychovy Ministerstva $kolstvi, mlddeze a télovychovy CR.

Vétsina participant(i mi dala souhlas k tomu, abych jejich nazory, které mi
sdélili v prabéhu rozhovoru, mohl spojit s jejich jménem. Jeden z participantd
vyuzil prava, abych na$ rozhovor nenahraval na diktafon - svolil s pisemnymi
poznamkami béhem rozhovoru. Tti participanti zvolili variantu uplné anony-
mizace dat. To byl prvni z divod, které mne vedly k rozhodnuti, Ze anony-
mizuji ve$kera data z individudlnich rozhovort a Ze v publikovanych textech
budu identitu jednotlivych participanti kddovat (napf. participant ¢. 1 pod
kédem P1, v pfipadé rozhovoru se dvéma participanty zaroven jsem je rozlisil
pridanim pismene - napft. P8a a P8b atp.).
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Druhym d@ivodem pro anonymizaci dat byla moje snaha nepracovat s osob-
nimi idaji a jejich dislednou anonymizaci jsem je tohoto statusu zbavil. Z toho-
to divodu uvadim v knize pouze uryvky nasich rozhovort a nikoli celé prepisy.
V tabulce ¢. 2 uvadim pouze typy profesnich pozic a vychovnych zatizeni (napt.
nedélim diagnostické ustavy na détské diagnostické tstavy a diagnostické usta-
vy pro mladez atp.). Hlavnim déivodem byla ochrana participantt i moje vlastni.

1.4.4 Zpracovani datového materialu a pristup k nému

Nejprve kratce ke zpracovani zvukovych zaznami rozhovort. Zminil jsem,
ze jsem rozhovory zaznamenaval na diktafon a mobilni telefon. Zvukovy sou-
bor s nahravkou rozhovoru jsem v programu Audacity prevedl z formatu .wav
na format .mp3, coz je format, ktery lze v programu Transcriber vyuzit pro
prepisovani rozhovoru. Nahravky mobilnim telefonem poslouzily pouze jako
zaloha. Rozhovory byly prepisovany doslovné, nicméné nelze tvrdit, ze tyto
pfepisy vérné odpovidaji zaznamu rozhovort, nebot fadu véci nelze prepsat.’
Pro potfeby vyzkumu viak dostac¢ovaly. Vypracované prepisy jsem nahraval
do softwaru pro kvalitativni analyzu dat Atlas.ti, verze 6.

Povaha datového materidlu

Pfi kvalitativnim vyzkumu se nelze vyhnout nejen otazce, o ¢em data vypo-
vidaji, ale také otdzce, jaky vztah maji k objektivni realité. To, zda povazujeme
data za vérné reprezentanty toho, jaka realita je, a toho, co se déje, nebo zda
je vhimame spise jako stiny, které realita vrha a které mohou byt pozménény/
ovlivnény nejen participanty vyzkumu, ale i vyzkumnikem samotnym, totiz
vyznamné ovliviiuje vysledky vyzkumu a jeho zavéry.

Zptsob, kterym vyzkumnik k datim pfistupuje, je tedy vyznamnym fak-
torem vyzkumu. Nejcastéji se v této souvislosti diskutuji dva ptistupy. Prvni
z nich byva oznacovan jako objektivisticky (Charmaz, 2006) nebo realistic-
ky (Silverman, 2005). Druhy pak jako konstruktivisticky (Charmaz, 2006) ¢i
narativni (Silverman, 2005).

Realisticky pristup k datiim povazuje Silverman (2005, s. 134) za nejrozsi-
fenéjsi zplisob, jak pristupovat k porozuméni odpovédim participantt v roz-
hovoru. Jejich vypovédi vyzkumnik povazuje za popis vnéjsi skutecnosti nebo
zkusenosti. Charmazova (2006, s. 131) v souvislosti se zakotvenou teorii pise
o objektivistickém pristupu. Autorka ho charakterizuje jako pristup, kdy vy-
zkumnik odmazava socidlni kontext, z néhoz se data vynoruji. Vyzkumnik

3 Vice k problematice prepisti uvadi napt. Alicja E. Leix (2003) ve svém ¢lanku K problematice
transkriptu v socidlnich véddch.
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také opomiji vliv sebe sama na povahu dat i interakei s participanty vyzkumu.
Objektivisticky orientovany vyzkumnik predpokladd, ze datovy materidl re-
prezentuje objektivni fakta o poznatelném svété a Ze data jako takova ve svéte
jiz existuji a on v nich objevuje teorii.

Narativni pfistup na druhé strané chape data z rozhovort jako prostredek,
»jak se dostat k rozli¢cnym pfibéhtim ¢i naracim, pomoci nichz lidé opisuji svij
svét®. Jak prozrazuje tento pristup, kdyz se zfekneme snahy povazovat opisy
respondent za potencidlné ,,pravdivé obrazy reality®, naskytne se nam moz-
nost analyzovat kulturné bohaté metody, pomoci nichz dotazujici a dotazova-
na osoba vytvareji ve vzdjemném souladu vérohodné opisy svéta (Silverman,
2005, s. 135). Charmazova (2006, s. 130) uvazuje o konstruktivistickém p¥i-
stupu, ktery ,,klade prioritu na studované jevy a vnima jak data, tak jejich ana-
lyzu jako vytvory vyplyvajici ze sdilenych zku$enosti a vztahu s participanty
a dal$imi zdroji dat“. Nejde jen o uchopeni interpretaci, které participanti ¢ini,
ale o to, zZe ,,vysledna teorie je interpretaci. Zdtiraznuje, Ze ,teorie zavisi na vy-
zkumnikové hledisku; neni a nemtize byt mimo néj“ (zdiraznéni ptivodni).
Charmazova podotyka, ze konstruktivisticti vyzkumnici (a pise pfimo o kon-
struktivisticky zakotvenych teoreticich) zaujimaji reflektujici pozici a ,,zvazuji,
jak se jejich teorie rozvijeji“. Jak vyzkumnik, tak participant interpretuji vyzna-
my i jednani. Data, stejné jako jejich analyza jsou pak socidlnimi konstrukty.
Autorka tak podtrhuje nevyhnutelnou kontextualni zaclenénost jakékoli ana-
lyzy v ¢ase, misté, kulture a situaci. Vysledkem podle ni je, Ze ,,konstruktivis-
mus péstuje vyzkumnickou reflexivitu tykajici se jejich vlastnich interpretaci,
stejné jako interpretaci participantd“ (Charmaz, 2006, s. 131).

Realisticky (objektivisticky) orientované pfistupy pfinaseji velké mnozstvi
informaci, ale otdzkou je jejich vérohodnost. Tuto otdzku zdiraziuje Sedo-
va (2007, s. 208) a poukazuje na to, ze vyuziti metod triangulace je nezbytné
proto, aby bylo sniZzeno nebezpeci, ze vyzkumnik bude tvrzeni participantt
nekriticky pfejimat.

Na druhé strané narativné (konstruktivisticky) pojaté vyzkumy sice inter-
pretativni povahu dat reflektuji, ale ve vysledku jsou schopné ,pfinaset jen
omezeny okruh informaci“ (Sedovd, 2007, s. 208). Autorka referuje o jed-
nom z vychodisek, ktera nabizeji Gubrium s Holsteinem. Ti podle ni tvrdi,
ze ,realita je dostupna nasemu zkoumani, musime v$ak mit na paméti, ze je
neustale konstruovana v procesu socidlnich interakci®. Neni neménna, ,,nybrz
je stale znovu vytvarena, vyjedndvana a redefinovana, a to i v pribéhu sbéru
dat®. Proto by mél vyzkumnik vénovat pozornost ,jednak tomu, co se fika
(coz mu umozni produkovat tvrzeni o povaze reality), jednak tomu, jak se
to fikd (coz mu umozni postihnout konstruktivni praci zkoumanych akté-
i) (zdGraznéni pavodni; Sedovd, 2007, s. 208). Popsany postup oznacuji
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Gubrium s Holsteinem (dle Sedov4, 2007, s. 225) jako analytické zdvorkova-
ni (analytic bracketing), jez spociva v systematickém presouvani pozornosti
z jednoho poélu ke druhému - od otazek ,,co” k otazkam ,,jak a zpét. Otazky
»CO" reprezentuji substantivni rozmér materialu - realné déje v objektivnich
podminkach. Otazky ,jak® predstavuji konstruktivni rozmér dat — procesy
konstrukce jednotlivych definic reality (Sedova, 2007, s. 225).

Sedové proto navrhuje pomticku spocivajici v ,udrzovéni spojeni mezi tvr-
zenim a zdrojem dat”. Tento pfistup vyzkumnikovi umozni vyhnout se nekri-
tickému realismu a tvrzeni participantii vztahovat diisledné zpét k nim a ,,ne-
brat je jako pravdivy popis vnéjsich udalosti“ (Sedovd, 2007, s. 209).

Osobné zastavam spiSe pfistup analytického zavorkovani jako stfedni cestu
mezi objektivistickym pfistupem (ktery dava odpovédi) a konstruktivistickym
pfistupem (ktery klade spise otazky). Datovy materidl chdpu jako obraz rea-
lity, ktery konstruuji participanti. Vyzkumnik (tedy ja) tyto jejich konstrukce
interpretuje. Jde o pfiklad tzv. dvoji hermeneutiky, kdy badatel interpretuje
interpretace aktéri. Obecnéji feceno, opiram se tu predevsim o interpreta-
tivni tradici vyzkumu. Nicméné i presto predpokladdm, ze definice reality,
které mi nabizeli ve svych vypovédich participanti, néjak odrazeji objektivni
realitu. S timto védomim je mozné konstatovat, ze definice reality participan-
td jsou realné ve svych disledcich (parafrazuji-li Thomastv teorém), nebot
se realnymi stdvaji prostfednictvim jedndni aktérd, jejichz vychodisky jsou
pravé tyto subjektivni definice reality. Data tedy hraji stejnou roli jako néjak
zamlZzené ¢ocky v triedru s tim, Ze skrze néj vidime zamlZenou krajinu, ale
nejsme s to rozlisit miru zamlzeni krajiny samotné od miry zamlzeni ¢ocky
dalekohledu. A to nehovofim o potenciadlné skryté zrakové vadé pozorovatele.

Piistup analytického zavorkovani, jak jej naznacila Sedova (2007), povazuji
za férovy pristup k datovému materialu, nebot pracuje s daty jako relativné
vérnym odrazem reality za priznani limitd, které tento obraz ma.

1.4.5 Analyza datového materialu - vychodiska a postup

Vychodiska

Analyza datového materidlu nebyvd v kvalitativnim vyzkumu jasné ohrani-
¢enou fazi. Jde spise o kroky, které se misi a vzdjemné ovliviiuji s kroky sbéru
dat. Mym hlavnim analytickym vychodiskem byl etnograficky pristup, ktery
ve své knize diskutuji Emerson, Fretzova a Shawova (1995). Jejich uvazovani
o vztahu datového materialu a vznikajici teorie a o roli vyzkumnika pfi for-
mulaci teorie je mi velice blizké a dobfe se dopliuje s vy$e zminénymi mys-
lenkami analytického zévorkovani (Gumbrium & Holstein dle Sedova, 2007).

25



Emerson, Fretzova a Shawova (1995, s. 167-168) argumentuji tim, Ze pii-
stup zakotvenych teoretika ,,dichotomizuje data a teorii jako dvé oddélené
a odlisné entity“. Sami vSak zddraznuji, Ze data nikdy nejsou ,,¢istd" Jsou nao-
pak ovlivnéna predchozimi konceptualnimi rozhodnutimi. Zakotvena teorie
prehlizi procesy sbéru dat i procesy, které vpravuji pojmy do dat od zacatku
procesu psani terénnich poznamek (v mém pripadé od zacatku planovani roz-
hovort a rozhovort samotnych). Autofi argumentuji, Ze je zkreslujici hovofit
0 ,objevovani teorie®. Tento dojem ,vynofeni se” ¢i ,,zablesku vhledu® do dat
vsak podle nich souvisi daleko vice s teoretickym uvazovanim, které vyzkum-
nik vnasi do Cteni dat a do vztaht, které mezi nimi vytvari. Pfesnéjsi je uva-
zovat, Ze ,etnograf spise tvori, nez objevuje teorii“ (Emerson, Fretz, & Shaw,
1995, s. 167-168).

Emerson, Fretzova a Shawova déle podotykaji, Ze analyza datového ma-
teridlu neni pouze zélezitosti nalezeni toho, co data obsahuji. Jde spise o to,
ze etnograf vybira jen nékteré z dalSich udalosti a pfipadd, dava jim prioritu
a za¢ina jim rozumét ve vztahu k jinym. Vyzkumnik déla data smysluplny-
mi, udéluje jim smysl. Analyza dat méné spociva v tom, Ze se néco vynoruje
z dat nebo ze je néco v datech jednoduse nalezeno. Daleko spise jde o proces
vytvareni néceho, co v datech je, a to tak, Ze neustile pfemyslime o vnaseni
jiz dfive zaznamenanych udalosti a vyznamii (Emerson, Fretz, & Shaw, 1995,
s. 167-168). Dluzno podotknout, Ze autofi pisi o terénnich poznamkach, za-
timco ja zde jejich avahy prizplisobuji datim obecné.

Autofi zdUraziuji, Ze analyza dat jako takova prostupuje viemi fazemi vy-
zkumu - od pozorovani pres tvorbu terénnich poznamek a kddovani az po jas-
na teoreticka tvrzeni. ,, Analyza je hned induktivni a deduktivni, jako nékdo,
kdo zaroven vytvari a fesi puzzle, nebo jako tesat, ktery stfidavé méni tvar dveri
a pak tvar zdrubni, aby 1épe sedély” (Emerson, Fretz, & Shaw, 1995, s. 143-144).

Postup analyzy dat

Jiz bylo uvedeno, Ze jsem data ziskana rozhovory a souvisejici terénni po-
znamky analyzoval v priibéhu jejich sbéru. Presto se hlavni tkol pfede mnou
objevil ve chvili, kdy jsem mél rozhovory nahrané, prepsané. V této chvili
jsem mohl veskery datovy materidl (pfepisy rozhovort i terénni poznamky)
dat na pomyslnou jednu hromadu a pustit se do hlavni faze datové analyzy.

Samotna analyza dat méla dvé hlavni faze, ovSem zaroven s nimi probihalo
neustalé porovnavani dat a jejich tfidéni (Strauss & Corbin, 1999). Pocate¢ni
fazi analyzy bylo tradi¢ni oteviené kédovani (open coding), po némz nasledo-
valo kddovani zamérené (focused coding; srov. Emerson, Fretz, & Shaw, 1995;
Charmaz, 2006 aj.).
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Hlavnim pomocnikem pfi analyze dat mi byl pocitacovy program Atlas.ti.
Pravé do tohoto programu jsem nahral prepisy vSech rozhovorti a terénnich
poznamek. Nejprve jsem veskeré rozhovory precetl a zvyraznoval (free quo-
tations) slova, véty, odstavce, nebo dokonce skupiny odstavci, které se mi je-
vily z néjakého divodu jako zajimavé, podstatné pro hlavni vyzkumné téma
a pro hledani odpovédi na vyzkumné otazky. Nasledné jsem prepisy prochazel
a zvyraznénym ¢astem textu jsem prirazoval kddy. Postupoval jsem za vyuziti
modelu koncept (kéd) - indikdtor (dryvek, véta, slovo; srov. Sedova, 2007,
s. 90). Vysledkem otevieného kédovani bylo vice nez 180 zakladnich kddii.

Tyto kddy jsem nasledné roztfidil do nékolika kategorii. Zde nastal prvni
dalezity milnik vyzkumu, kdy jsem v prvni fazi vyzkumné analyzy vzal téma
»vztah® a skrze jeho optiku jsem v rdmci zdmérného kédovani (focused co-
ding) datovy materidl reanalyzoval. Obdobnym zptsobem jsem postupoval
i ve druhé fazi analyzy dat s tématy ,,hranice” a ,,perspektiva“. Vyznamna té-
mata reprezentovana kddy, které se vztahovaly k centralnimu tématu vztahi,
jsem pouzil jako sita, kterymi jsem datovy material znovu prosival. Uvédomil
jsem si totiz, ze u dfive analyzovanych prepisti jsem fadu téchto ,novych® té-
mat pfehlédl. Hlavni vyzkumny cil a hlavni vyzkumnou otdzku jsem upfesno-
val a formuloval dil¢i cile.

o0 W

1.8 Validita a kroky k zajisténi kvality
vyzkumu

Posledni podkapitolu metodologické casti vénuji problematice kvality
v kvalitativnim vyzkumu.

Cilem péce o validitu vyzkumu je zdroven i snaha o zvyseni jeho dave-
ryhodnosti, a to cestou omezeni vlivu nékterych jevi, které ji mohou ohro-
zit (Cermék & Stépanikova, 1998). S validitou to viak ve vyzkumu neni tak
jednoduché, jak by se na prvni pohled mohlo zdat. Validita totiZ nemuze byt
povazovana za zbozi, které si 1ze koupit pouzitim urcitych technik, tvrdi Brin-
berg s McGrathem podle Maxwella (2005, s. 105). Maxwell dale podotyka, ze
validita zavisi na tom, jak se nase zavéry vztahuji k realité. Tvrdi, Ze neexistuji
zadné metody, které by nas zcela ujistily, Ze validity bylo dosazeno. Takové na-
déje s sebou nese spise pozitivisticka tradice. Maxwell povazuje validitu spise
za cil nez za produkt. Navic validita je podle ného relativni. Maxwell (2005,
s. 106) validitu uziva ,,v poctivém, primocarém, zdravé rozumném zptisobu
k tomu, aby odkazal ke korektnosti ¢i vérohodnosti popisu, zavéra, vysvétleni,
interpretaci a dalSich zaznama®
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V obecné roviné existuji dva faktory, které validitu ohrozuji: zkresleni a re-
aktivita (Maxwell, 2005, s. 108). Kratce se jim nyni vénujme.

Zkresleni

Zkresleni (bias) je otdzkou zpusobu, kterym vyzkumnik vybira data,
na nichz stavi své zavéry. Problém nastava ve chvili, kdy jsou vybirana
data, ktera ,pasuji“ na jiz existujici teorii nebo vyzkumnikovy prekoncep-
ce, a nebo data, ktera takfikajic vy¢nivaji. Je tedy uzite¢né, aby vyzkumnik
vysvétlil, jaka mozna zkresleni ho mohou ve vyzkumu potkat a co s nimi
bude délat (Maxwell, 2005, s. 108). Maxwell parafrazuje Hessovu trefnou
myslenku, Ze validita v kvalitativnim vyzkumu neni vysledkem indiference
(vzdjemného neovlivnéni) jako spise otdzkou integrity (osobni komunikace;
Maxwell, 2005, s. 108). Tato uvaha je realistickd, nebot ve vyzkumu, v némz
sam vyzkumnik (a jeho subjektivita) je nastrojem, je naopak nezaujatost
vyzkumnika neredlnym cilem. Ov§em poctivost v promysleni vlivi, které
tento nastroj ovliviiuji, povazuji za jedinou cestu k validiteé.

Ve svém pripadé jsem fedil jest¢ mozné zkresleni, které Creswell (2007,
s.72) U Dismana (1993, s. 306) oznacuji jako zdomacnéni (going native). Jde
o vyzkumnikovu zku$enost, ktera je ovlivnéna jeho dlouhodobéjsim pobytem
v terénu. To ma své pozitivni i negativni stranky. Pozitivni strankou zdomac-
néni je to, ze vyzkumnik chape vyznamy, které aktéfi pfisuzuji rozmanitym je-
viim, nebo vnima na prvni pohled skryté souvislosti. Je-1i v§ak ve zdomacnéni
ponoren prilis, prestava byt schopen vnimat dané jevy s odstupem a interpre-
tuje je z pozice ,,domorodce” a nikoli vyzkumnika, fadu situaci a jevi chape
jako ,samoziejmych® atp. Dochdzi ke ztraté objektivy, vyzkumnik se stale vice
identifikuje se socialnim prostfedim, které zkoumad, s jeho hodnotami i vykla-
dovymi ramci, od nichz ztraci odstup, ¢asto proziva sympatie k dané socialni
skupiné (Disman, 1993).

V mém pripadé se prvni kontakt s prostfedim, jimz jsem se vyzkumné za-
byval, uskute¢nil zacatkem roku 1996, kdy jsem nastoupil do preventivné-vy-
chovného zafizeni (které je soucasti sité Skolskych vychovnych zafizeni) na po-
zici tzv. no¢niho vychovatele. V dal$ich 14 letech jsem prosel pozici ucitele,
odborného vychovatele a specidlniho pedagoga - etopeda. V té posledni jsem
setrval do roku 2010. Kazda zména profesni pozice pro mne znamenala naru-
$eni rutiny a tim i jisté oslabeni vlivu zdomacnéni. Vliv této své zkusenosti jsem
reflektoval. Pozitivni roli sehralo i to, ze v dobé, kdy jsem s vyzkumem zacinal,
jsem v terénu jiz tfi roky neptisobil, coz mi poskytlo urc¢itou miru odstupu. Pro
praci s vlivem, ktery na mé mélo zdomacnéni, se jako uzite¢né ukazaly techni-
ky zvySovani teoretické citlivosti, které popisuji Strauss s Corbinovou (1999).
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Reaktivita

Druhou hrozbou pro validitu kvalitativniho vyzkumu je reaktivita. Jde
o klasicky vyzkumny problém, kdy se zabyvame otdzkou vlivu vyzkumnika
na prostredi a osoby. Eliminovat tento vliv dokonale neni mozné. Cilem je
spise pochopit tyto vlivy a produktivné je vyuzit. V ramci sbéru dat prostred-
nictvim rozhovort je reaktivita nevyhnutelnd, nebot vyzkumnik je soucas-
ti situace a vzdy ovliviiuje konverzacniho partnera a ten naopak zpétné vy-
zkumnika. I zde je nezbytné pochopit, jak vyzkumnik ovliviiuje participanta
a jak to ovliviiuje kvalitu zavéra, které na zakladé rozhovoru ¢ini (Maxwell,
2005, s. 108-109).

Z hlediska reaktivity jsem napf. promyslel svou pozici vyzkumnika pocha-
zejiciho z akademického prostredi, ale zaroven osoby, ktera v prostredi $kol-
skych vychovnych zafizeni fadu let plisobila.

Z hlediska zajistovani validity vyzkumu je prospé$né uvédomit si, Ze cilem
neni ovéfovat zavéry, ale testovani validity téchto zavért a toho, zda existuji
jejich mozna ohrozeni (Campbell dle Maxwell, 2005, s. 109).

Strategie testovdni validity

Maxwell (2005, s. 110-114) uvadi nékolik strategii pro testovani validity
vyzkumnych zjisténi. Postupné vysvétlim, jak jsem je zajistoval.

o Intenzivni, dlouhodoba tcast — vyzkum samotny probihal pres tfi roky.
Navic jsem mél dlouhodobou zkusenost s pobytem v prostredi (viz vy$e ma
profesni zkusenost). Dlouhodobost vyzkumu mi umoznila znovu a znovu
promyslet jednotlivé faze, zkusenosti, kroky v interpretaci dat i zavéry.

» Bohata data - rozhovory, které jsem vedl, byly hloubkového charakteru
(zpravidla kolem 90 minut). Navic byla tato data doplnéna zkusenosti ze
tfi predvyzkumnych skupinovych rozhovort a téZ terénnimi poznamkami
a mou vlastni zku$enosti.

 Validace respondenty — a¢ Maxwell (2005, s. 111) pouziva pojem validace
respondenty, sam piSe, Ze jde o zpétnou vazbu na nase zavéry, kterou ziska-
me od lidi, jez studujeme. V tomto ohledu jsem své zavéry konzultoval se
specialnim pedagogem — etopedem, ktery vSak nebyl participantem vyzku-
mu v ramci faze sbéru dat. Dil¢i zavéry a zjisténi jsem diskutoval v nékolika
neformalnich rozhovorech s lidmi z praxe.

 Intervence - tuto strategii jsem nevyuzil, nepovazuji ji vzhledem k tématu
vyzkumu za relevantni.
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Hledani nesouladnych dat, negativni pfipady - v datech jsem hledal roz-
pory a rovnéz jsem hledal negativni pfipady (kontrastni vyjadreni), které
by naru$ovaly mé interpretace dat. BEhem analytické a vyhodnocovaci faze
vyzkumu jsem fadu ptivodnich zavéria preformuloval.

Triangulace - z hlediska rozmanitosti pfistupt pii sbéru dat jsem volil
riizna prostfedi a rtizné profesni pozice, v nichz participanti ptisobili. Téz
jsem vedle techniky individudlniho rozhovoru vyuzil psani terénnich po-
znamek (dialog se sebou samym), ztcastnéné pozorovani (nékolikaletd
profesni zkuSenost a na ni vazand znalost prostfedi a problematiky), sku-
pinovy rozhovor.

Kvazistatistika — tuto strategii jsem nevyuzil, nepovazuji ji za relevantni
vzhledem k tématu a cilim vyzkumu.

Srovnavani - provadeél jsem je ve smyslu neustalého srovnavani dat béhem
datové analyzy (srov. Strauss & Corbinova, 1999).



2 UVEDENI DO TEORETICKEHO
RAMCE VYZKUMU

[...] ¢eho si prejeme, jest, aby tak plné a k plnému lidstvi mohl byti
vzdélavan ne néjaky jeden clovék nebo nékolik jich nebo mnoho, nybrz
vsichni lidé vespolek i kazdy zvlast, mladi i stafi, bohati i chudi, urozeni
i neurozeni, muzové i Zeny, zkratka kazdy, komu se dostalo udélu naro-
dit se ¢clovékem, aby konecné jednou bylo celé lidské pokoleni vzdélané
po vsech vékovych stupnich, stavech, pohlavi a narodech. (Komensky in
Bild kniha, 2001)

V této casti strucné predstavim zakladni teoretickd vychodiska, s nimiz
jsem do vyzkumu vstupoval, s nimiz jsem béhem vyzkumu pracoval a jez ces-
tu vyzkumu ovliviiovala. Jejich vymezeni zde chapu jako nezbytné ,,odhaleni
karet®, predpokladti, od nichz jsem odvodil zaméfeni vyzkumu a s nimiz jsem
dale konfrontoval jeho pribéh. Tim navazuji na metodologickou ¢ast. Pova-
zuji za nezbytné peclivé promyslet mozné vlivy prekoncepci, které vyzkum-
nik coby jeden z ndstroji kvalitativniho vyzkumu vyuziva (v lepsim pripadé
védome, v hor$im pripadé nevédomeé) a které mohou ve svém dusledku vést
ke zkresleni vysledk vyzkumu.

Bylo jiz feceno, ze k datovému materidlu nepristupuji jako k né¢emu, co
existuje samo o sobé a co vérné odrazi realitu. Naopak, data vhimdm jako
néco, co je néjak konstruovano (skrze interpretace) nejprve participanty sa-
motnymi. Toto néco pak prochazi skrze vyzkumnikovo vnimani a je jim né-
jak interpretovano.* Jsem presvédcen, Ze s vy$s$i mirou uvédomovani si fakto-

Yev/

budeme vysledkiim této cesty prikladat.

2.1 Cile vychovy a vzdélavdani

Klicovymi tématy této knihy jsou potreby déti s PECh a inkluzivni potencial
pristupu, ktery vychovni profesionalové zaujimaji vic¢i témto détem. Tato té-
mata nahlizim z hlediska specialni pedagogiky, resp. etopedie. V obecné roviné
ma specialni pedagogika cile zcela shodné s obecnou pedagogikou, jen mnohdy
pouziva odlisné prostredky k jejich dosazeni. Abych tato vychodiska upfesnil,
budu se kratce vénovat ciliim vzdélavani, resp. edukace (vychovy a vzdélavani).

4 Jde o princip tzv. dvoji hermeneutiky, kdy badatel interpretuje interpretace participant
o realité (Keller, 1994).
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Ndrodni program rozvoje vzdéldvdni v Ceské republice, zndmy jako tzv. Bild
kniha (2001), vymezuje cile vzdélavani stru¢né a vystizné. Proto se o tento
dokument optu.

Pojem vzdélavani se zde ,nevztahuje jen k védéni a poznavani [...], ale
i k osvojovani si socialnich a dalSich dovednosti, duchovnich, moralnich a es-
tetickych hodnot a zddoucich vztahti k ostatnim lidem i ke spole¢nosti jako
celku, k emociondlnimu a dal$imu rozvoji [...]“ (Bild kniha, 2001, s. 14-15).
Vzdélavani se tedy zaméfuje jak na osobni rovinu rozvoje, tak na zaclenovani
jednotlivce do spole¢nosti.

Zde v$ak v tomto vyznamu budu radéji pouzivat pojem edukace, nebot tim
jasnéji odlisim tento pedagogicky pristup od pristupu, ktery se zaméfuje pou-
ze na védéni a pozndvani. Pojem edukace tu proto chdpu ve vyznamu vychova
a vzdélavani.

Helus (2015) nepfimo vymezuje edukaci s diirazem na proces socializace
osobnosti ditéte. Podotyka, ze je to pravé studium socializace osobnosti, co je
pro pedagoga vyznamné, nebot mu pomaha ,,pfekonavat zjednodusené cha-
pani edukace jenom jako vyucovani védomostem a adaptaci na prikazy. Peda-
gog, zorientovany v problémech socializace osobnosti, zajistuje edukaci jako
komplexni zac¢leniovani do spolecnosti a uplatnéni v ni“ (Helus, 2015, s. 107).

Toto Helusovo vymezeni edukace nejblize odpovida definici v ramci filo-
zofie vychovy uvadéné v pedagogickém slovniku: ,Ve filozofii vychovy zna-
mena edukace proces celkové vychovy vztahujici se jen na ¢lovéka a termin
je tu odvozovan z lat. educatio (vychovavani). Edukace se tu povazuje za cel-
kové a celozivotni rozvijeni osobnosti ¢lovéka ptisobenim formalnich ($kol-
skych) vychovnych instituci i neformalnich (rodina aj.) prostredi (Prticha,
Walterova, & Mares, 2003, s. 53).

V kontextu edukace déti s poruchami emoci nebo chovani je na misté pfi-
pomenout principy demokratického vzdélavani. Mezi principy demokratické
vzdélavaci politiky patii ,,zajisténi skute¢né spravedlivého pristupu ke vzdé-
lavacim prilezitostem® (Bila kniha, 2001, s. 17). Konkrétnéji vyjadren tento
princip znamena nejen ,,svobodnou volbu vzdélavaci cesty i instituce®, ny-
brz zejména ,vytvoreni odpovidajicich vzdélavacich prilezitosti a forem pro
vSechny podle jejich schopnosti, pozadavk i potteby” (Bild kniha, 2001, s. 7).
Nejde tu vSak pouze o odstranovani materialnich prekazek, ale i o pfekonava-
ni sociokulturnich znevyhodnéni.

Zde je patrny vliv prohlaseni ze Salamanky: ,,Kazdé dité ma fundamentalni
pravo na vzdélavani a musi mit prilezitost rozvijet a udrzoval ptijatelnou uro-
ven uceni. Kazdé dité ma jedine¢né charakteristiky, zajmy, schopnosti a potfeby
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pro uceni (UNESCO, 1994). Vzdélavaci systémy a programy by mély pocitat
s ,,$ifi rozmanitosti téchto charakteristik a potteb® (UNESCO, 1994).

Dals$im z principti demokratické vzdélavaci politiky je princip maximal-
niho rozvijeni potencialu kazdého jedince. Tento princip je popisovan jako
zasadni zména orientace vzdélavani, které se ma zamérit na ,,prizptisobeni
vzdélavaciho systému jedinci®, na ,,co nejvétsi moznou diferenciaci a indivi-
dualizaci vzdélavani“ a na ,,osobnostni rozvoj“ (Bild kniha, 2001, s. 17).

V ramci demokratické vzdélavaci politiky by mélo také dojit k proméné
tradi¢ni $koly smérem ke zméné obsah ,,vzdélavani, metod a forem vyuky®
stejné jako ke zméné klimatu skoly. Vztah ucitele a zaka ,,by mél byt zalozen
na partnerstvi a vzagjemném respektu®. Mél by byt kladen diiraz na ,,vychovnou
funkci $koly a rozvijeni interpersonalnich a socialnich vztaht, na utvareni skol-
ni komunity jako modelu demokratické spole¢nosti“ (Bild kniha, 2001, s. 18).

V oblasti specialniho vzdélavani by mélo dochazet k omezovani segregace
ve vzdélavani déti se specidlnimi potfebami a k zabezpecovani ,,rovného pri-
stupu ke vzdélavani pro vSechny déti“. Koncepce péce jednotlivych vychov-
nych zafizeni musi ,,respektovat potfebu humanizace vychovného procesu
v souladu s Umluvou o pravech ditéte“ (Bild kniha, 2001, s. 57-60).

Principy specialni pedagogiky predpokladaji, ze lidské rozdily jsou nor-
malni a Ze uc¢eni musi byt podle toho prizpiisobovano potfebam ditéte, ni-
koli aby se dité prizptisobovalo uc¢ebnimu procesu. ,,Pedagogika orientovana
na dité (a child-centred pedagogy) je pfinosna pro vSechny zaky a v dtsledku
i pro spole¢nost jako celek“ (UNESCO, 1994). Skoly orientované na dité jsou
navic cvi¢istém pro spolecnost orientovanou na clovéka, kterd respektuje jak
odlisnosti, tak distojnost vech lidi (UNESCO, 1994).
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2.2 Déti s poruchami emocti nebo chovani®

V predchazejici podkapitole jsem stru¢né vymezil cile, které ma sledovat
vzdélavani, a principy, na nichz proces demokratické vzdélavaci politiky ma
stat. JelikozZ tato kniha pojednava v obecné roviné o détech s poruchou emoci
nebo chovani, je tfeba toto téma dat do souvislosti s cili edukace.

Jesté je tieba v ivodu uvést, Ze v zdjmu zjednoduseni budu v textu pojem
»problémové chovani® uzivat jako souhrnné oznaceni pro chovani déti z cilo-
vych skupin etopedie (s problémy v chovani i s poruchou chovani). Bude-li
to vyznam daného textu vyzadovat, zvolim podfazeny pojem, napf. porucha
emoci a chovani aj.

2.2.1 Dva pristupy k problémovému chovani

Porucha emocinebo chovani je vymezovana rozmanitymi zpisoby, nicmé-
né z hlediska problematiky inkluzivni edukace déti s PECh je uzite¢né vyme-
zeni, které poruchu chovani chape jako specifickou bariéru v zivotni draze
ditéte, jez stoji v cesté rozvoji jeho individualniho potencialu. Etopedie pak
hleda cesty, jak dopady takové bariéry na dité a jeho zivot zmirnovat ¢i zcela
odstranovat (Vojtova, 2008).

Zpusoby dosahovani vzdélavacich cilt u déti s PECh se mohou streta-
vat s reakcemi spolecenského okoli vici ,problémovému® chovani dité-
te. V zasadé lze reakce okoli rozdélit do dvou krajnich (idedlnich) typu,
a to podle toho, zda sleduji zajmy ditéte, nebo zajmy okoli, resp. spo-
le¢nosti. Cil, ktery je v dané reakci upfednostnén, ovliviuje dtsledky,
které reakce bude mit na dit¢ a kvalitu jeho Zivota, a tedy na miru napl-
néni obecnych cilii edukace (srov. Vojtové & Cervenka, 2011).

5 Pojmy jako porucha chovani, porucha emoci a chovani nebo problémové chovani piedsta-
vuji zvlastni typ pojmi, které vedle prostého popisu daného jevu zahrnuji i jeho hodnoceni.
V podobnych pojmech je implicitné ptitomen jejich ptivod v hodnotovém systému tzv. vétsi-
nové (dominujici) ¢asti spolecnosti. Chovani, které se z hlediska pedagoga jevi jako nevhod-
né ¢i nezadouci, se z hlediska ditéte miize jevit spise jako zZddouci (napt. v rdmci usilovani
o vrstevnické ocenéni). Uzivani takovych pojmtl neni proto nejvhodnéjsim feSenim. V textu je
véak s timto védomim uzivdm zejména proto, Ze se v teorii i praxi specidlni pedagogiky hojné
a bézné uzivaji. Z hlediska snadnéjsiho porozuméni textu je proto uzite¢né tyto pojmy pouzit.
O pouzivani hodnotové zatiZenych pojmi pise Smausova (1993) jako o askriptivnich po-
jmech. V této souvislosti je uzite¢né vzit v tivahu i Brubakerem (2004, s. 11) diskutovanou
problematiku uzivani tzv. praktickych (practical categories) a analytickych kategorii (analytical
categories).
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Problémové Reakce Dité a kvalita jeho
7 7 » v . Ve
chovani spolecnosti ) zivota
N, /
Primarni cil:
ZAJMY OKOLI
.

Schéma 2. Dva sméry reakci okoli na problémové chovani

Do prvniho typu pristupii patii ty, které sleduji primarné naplnéni zajmi oko-
i, jez byly ohroZeny ¢i narudeny v disledku chovani ditéte. Problémové chovani
je tak primarné vnimano jako odchylka od dané normy. Vyuzivany byvaji inter-
vencni strategie zaloZené na restrikci, represi a resocializaci (viz nasledujici sché-
ma 3). Tento typ intervencnich konceptli jsme spolu s Vérou Vojtovou oznacili
jako 3R koncepty (Vojtova & Cervenka, 2011). Problémové projevy ditéte jsou
z tohoto hlediska interpretovany jako prekazka v napliovani zjmu okoli a inter-
vencni strategie 3R maji problémové projevy normalizovat a s nimi i situaci.

Kriminalita ||:::£ Spolec¢nost

Posilovani
Podpora
Provazeni

Restrikce
Represe

Resocializace
)

Schéma 3. Dva typy reakci spole¢nosti na problémové chovani ditéte - 3R a 3P
(Vojtova & Cervenka, 2011)

Druhy typ pfistupti naopak sleduje predevsim zajmy ditéte, které byly jeho

problémovymi projevy dotéeny at pfimo, nebo v disledku. Chovéni je nahli-
zeno z hlediska dusledk, které ma pro dité samotné - pro jeho individualni
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rozvoj a kvalitu zivota. Intervenc¢ni pristupy, které se zaméfuji na zajisténi za-
jmu ditéte, jsme nazvali 3P konceptem a spojili jsme je s posilovanim, pod-
porou a provazenim (Vojtovd & Cervenka, 2011). Problémové projevy ditéte
jsou touto optikou vnimany jako bariéra stojici v edukacni cesté ditéte, kte-
rd miize negativné ovlivnit kvalitu jeho Zivota v dospélosti (srov. Kauffman
& Landrum, 2009; Vojtova, 2008, 2010). Intervence vedena z pozic 3P pfi-
stupu ma vést ke zmirnéni, pfekondni ¢i odstranéni takové bariéry. Pozdéji
predstavim koncepci tzv. informované intervence, ktera na 3P interven¢nim
konceptu stoji (srov. Vojtova & Cervenka, 2011).

Normativni a perspektivni pristup k vymezeni problémového chovani

V pozadi obou interven¢nich pristupd k problémovému chovéni Ize identi-
fikovat dva idealné typické pristupy, jejichz prostrednictvim byva k vymezeni
problémového chovani, resp. poruchy chovani pfistupovano. Oba dobre ilu-
struje nasledujici citat: ,Ucitelé nezfidka reaguji spiSe na chovani nez na potie-
bu, kterou dité svym chovani vyjadfuje, coz muze vést v pripadé problematic-
kych projevii v chovani k jejich zhorseni (Ayers, Clarke, & Murray, 2000, s. 63).

Tento inspirativni citat poukazuje na dva typy pristupi vici problémové-
mu chovani. Prvni z nich je charakteristicky zaméfenim na problém, resp.
na problémové chovani ditéte. Druhy se zaméfuje spiSe na potiebu, kterd je
chovanim ditéte vyjadrena. Oba pfistupy neni nutno vnimat nutné jako opo-
zitni. Koneckonctl to, Ze se zaméfime na potreby ditéte, které mohou vyvola-
vat problémové projevy, nemusi znamenat, Ze tuto problémovost pomineme.
Viibec ne. Spise nez o uplné opusténi prvni z perspektiv tu jde o posun pozor-
nosti z problému na potiebu.

Zpusob, kterym definujeme poruchu chovani, ovliviwyje to, jak budeme
v praxi pfistupovat k redlnym situacim, k nimz tento pojem vztahujeme.

Vyse jsem nacrtl dva krajni pristupy k problémovému chovani. Prvni z nich,
ten, ktery se zaméfuje spiSe na problém, pojmenuji jako normativni pristup.
Jeho optikou je chovani vinimano pfedevsim ve vztahu k ,,normalnimu® (oc¢eka-
vanému) chovani. Porucha chovani je v takovém pfipadé odchylkou od urcité
normy. Tento pfistup odpovida vymezeni poruchy chovani, které uvadi Pokor-
na (1993, s. 4), jako ,,negativni odchylky v chovani nékterych osob od normy*.

Druhy pfistup, ktery se zaméfuje na vyjadfovanou potirebu, zde nazvu
perspektivnim pristupem. Pfistup sleduje chovani prizmatem potieb, ktery-
mi bylo vyvolano. Tim se zaméfuje na budoucnost a na disledky prislusného
chovani. Porucha chovani je zde interpretovana jako bariéra na edukacni ces-
té ditéte (srov. Kauffman & Landrum, 2009; Vojtova, 2008).
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Srovname-li oba ptistupy optikou teorie resilience (Solcovd, 2009), dyna-
mice jejiho uvazovani lépe odpovida perspektivni pristup. Z hlediska eduka-
ce a intervence je resilienc¢ni pristup prospé$ny v tom, ze se, jak zdlraznuje
Bernardova (2009), zamétuje spise na to, ,,co funguje®, nez na ,,studium pro-
blému®. Je tu tedy patrné perspektivni zaméreni, zaméfeni na budoucnost.

2.2.2 Porucha emoci nebo chovani v kontextu edukace

Specidlni pedagogika, resp. etopedie neni jedinym oborem, ktery pracu-
je s pojmem porucha chovani. Je proto nezbytné vymezit pojeti a vyznam
tohoto pojmu tak, jak je v etopedii vyuzivan a jak jej pouzivam v této kni-
ze. Etopedie totiz pojem porucha chovani (nebo emoci) sleduje s referenci
k procesu edukace déti.

Vyse jsem diskutoval dva pristupy k uchopeni poruchy chovani - normativni
a perspektivni pristup. V kontextu ideologie inkluze ve vzdélavani se aktual-
ni trendy v etopedii blizi perspektivnimu pfistupu a vyuzivani 3P intervenc-
nich strategii (srov. Vojtova & Cervenka, 2011). Zajem specidlni pedagogiky se
presouva od defektu k rozvoji, resp. ,,k rozvoji kompetenci déti s postizenim
ve smyslu jejich reedukace, kompenzace a rehabilitace” (Vojtova, 2008, s. 13).

Bylo jiz nékolikrat zminéno, Ze v perspektivé budouciho Zivota ditéte se
charakteristiky situace ditéte s poruchou chovani jevi jako prekazka, bariéra.
Jednim z cilti etopedie, ktera se zaméfuje primarné na zdjmy ditéte, je optima-
lizace jeho Zivotnich perspektiv, a to cestou ,,omezeni znevyhodnéni a rizika
ve smyslu spolecenského (socidlniho) zaclenéni - rozvoj socialnich kompeten-
ci, ,pferuseni socialné neprijatelného trendu v chovani jedince, ,,posilovani
pozitivni motivace pro vzdélavani“ nebo ,,rozvoj akademickych, predprofes-
nich a profesnich kompetenci® (Vojtova, 2008, s. 107).

Vymezeni pojmu porucha emoci nebo chovdni

Jednu z hojné vyuzivanych definic ditéte s poruchami emoci a chovani, kte-
rd je vyuzivana ve specialni pedagogice, formuloval Bower (Kauffman, 1997,
s.26). On sam vsak pouziva pojem emocionalné handicapované déti (emo-
tionally handicapped children; Bower, 1981, s. 115). Na vyznamu ziskala tato
definice i tim, Ze ji v doplnéné podobé (a s upravenou terminologii — emotional
disturbance) pouzila oficidlni federalni legislativa Spojenych statti americkych,
tzv. Individuals with Disabilities Education Act (IDEA, 2006, § 300.8).

Bowerova definice poslouzi k zakladni orientaci v pojmu porucha chova-
ni (resp. emoc¢ni postizeni). K naplnéni diagndézy poruchy chovani staci, ze
se u ditéte bude projevovat jedna ¢i vice charakteristik z nasledujici pétice
po delsi dobu (Bower, 1981, s. 115):
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1. Neschopnost ditéte ucit se, pficemz tento stav neni vysvétlitelny intelek-
tualnimi, smyslovymi nebo zdravotnimi faktory.

2. Neschopnost budovat a udrzovat uspokojivé interpersonalni vztahy s vrs-
tevniky, uciteli.

3. Nevhodné typy chovani nebo pocitti za béznych okolnosti.
4. Celkova, vSeprostupujici nestastna nebo depresivni nalada.

5. Tendence rozvijet fyzické symptomy, bolest nebo strach, které jsou spojo-
vany s osobnimi nebo $kolnimi problémy.

Avsak Bowerova (Bower, 1981) ptvodni definice ani jeji doplnéna verze,
ktera je soucasti federalni legislativy USA (IDEA, 2006), nejsou fadou od-
bornikt povazovany za dostacujici (srov. Kauffman, 1997; Forness & Knitzer,
1992). Forness s Knitzerovou (1992) proto navrhuji novou definici pro poru-
chu emoci nebo chovani (emotional or behavioural disorder), kterou formu-
lovala pracovni skupina amerického Narodniho sdruzeni pro dusevni zdravi
a specialni vzdélavani®.

Za uzitecné u nové definice povazuji zejména to, Ze uchopuje problematiku
poruch chovani jak z hlediska normativniho, tak z hlediska perspektivniho.
Normativni optika se objevuje ve vymezeni poruchy chovani jako chovani
nebo emocionalni reakce odchylujici se od specifickych norem. Perspek-
tivni optika se objevuje v dalsi ¢asti textu definice, kdy poruchu chovani cha-
rakterizuje i z hlediska jejich diisledkt pro edukacni drahu ditéte: negativni
disledky, které takové projevy maji pro jedinctav skolni vykon, socialni
a studijni nebo profesni dovednosti (srov. Forness & Knitzer, 1992).

Abychom mohli uvazovat o poruse chovani, musi vySe vymezené projevy
spliovat nasledujici podminky (Forness & Knitzer, 1992):

a) Nejsou pouze docasnou, ocekavanou reakci na stresujici udalosti.

b) Projevuji se zaroven/soustavné ve dvou rtiznych prostredich, pficemz ales-
pon jedno z nich souvisi se $kolou.

c) Pretrvavaji i navzdory individualizované intervenci v ramci vzdélavaciho
programu, ledaze minulost ditéte ¢i mladého ¢lovéka dle nazoru odborni-
ki signalizuje, Ze by takova intervence nebyla efektivni.

Autoti doplnuji, Ze poruchy emoci nebo chovani mohou existovat zaro-
ven s jinymi typy postizeni. Vedle vyse uvedenych podminek zahrnuje de-
finice do kategorie osob s poruchou emoci nebo chovani také osoby se

6 National Mental Health and Special Education Coalition (NMHSEC).
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schizofrennimi poruchami, afektivnimi poruchami, uzkostnymi poruchami
nebo s jinymi dlouhotrvajicimi poruchami chovani nebo prizptisobivosti, po-
kud maji vliv na $kolni vykon (Forness & Knitzer, 1992).

Dynamicky p¥istup k problémovému chovdni
jako inkluzivni koncept intervence

V ramci inkluzivné zaméfené intervence je uzite¢né uvazovat spise v po-
jmech dynamiky a procesu nez v pojmech statiky a stavu. Dynamika ndm
umoznuje lépe podchytit proces vyvoje a zmén situace ditéte s problémovym
chovanim. V intervenci se tak otevira prostor pro tzv. v¢asnou (ranou) inter-
venci. Ta ma z hlediska zacleniovani déti s problémovymi projevy dilezitou
roli. ,Prodleva mezi potfebou ditéte a fundovanou odezvou [...] mnohdy dava
prostor pro vyvoj poruchy chovani. Pozdni nasazeni intervence oslabuje pak
jeji moznou ucinnost; sniZuje Sance ditéte na $tastné détstvi“ (Vojtova, 2012).

Podle Kauffmana a Brighama ma v¢asnd intervence do situace ditéte s roz-
vijejici se poruchou emoci nebo chovani fadu vyhod, ale i nevyhod. Upo-
zornuji, Ze je dulezité neriskovat ztratu vyhod, ale byt si védom rizik. Mezi
hlavni nevyhody fadi moznou stigmatizaci ditéte a jeho rodiny. To se tyka
situaci, kdy intervence nebyla nezbytna. To je vSak problematicky moment
vcasné intervence, nebot bez vcasné identifikace se prosté neobejde. A rizi-
ko nalepkovani tu je vzdy. Dal$im rizikem je nespravné vyhodnoceni situace,
a proto i nespravné zvolena intervence. Jelikoz je dana situace relativné nejed-
noznac¢na (problém se teprve rozjizdi) je obtizné pfesné urcit povahu situace.
Tretim rizikem je pak mozna nelibost ze strany instituci a profesionald. Tato
rizika jsou vSak v pripadé uspé$né v¢asné intervence vykoupena fadou ziski
(Kauffman & Brigham, 2009).

Mezi vyhody a zisky v¢asné intervence patfi velkd Sance na to, Ze zména
predmétného chovani bude snazii. Cim diive se za¢ne s ditétem a jeho situ-
aci pracovat, tim snadnéji je zména realizovatelna. Déle pak je zde velka $an-
ce na lepsi zZivot ditéte, nebot dité, u néhoz se problémové chovani nerozvine
do poruchy chovani, ma vyssi Sance na lepsi Zivotni vysledky. Ddle autofi upo-
zornuji na nikoli zanedbatelny faktor skolni uspé$nosti, ktera je tzce vazana
na behavioralni problematiku. Dité, u néhoz se podafi rozvoj problému vcas
zastavit, bude mit tim spise lepsi skolni vysledky. V neposledni fadé tu je v pri-
padé uspésné vcéasné intervence jesté vétsi Sance na lepsi socialni prijeti ditéte,
nebot bude vice pfijimano vrstevniky bez problémovych projevii i dospélymi
(Kauffman & Brigham, 2009).

Dynamické pojeti poruch chovani otevira prostor pro vnimani fazi, kte-
rymi chovani prochazi smérem k poruse chovani. Koncept v¢asné intervence
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je prikladem mozného vyuziti ranych fazi vyvoje problémového chovani pro
efektivnéjsi zasah. Poruchu chovani neni tudiz vhodné vnimat jako stav, ktery
tu bud je, anebo neni, nebo jako situaci ditéte, které poruchu chovani bud ma,
nebo nema. Takovy pristup je z hlediska efektivity intervence nestrategicky.
Vhodnéjsi je k poruse chovani pristupovat jako k situaci, ktera se vyviji — ¢asto
velmi nendpadné a zvolna, jindy velmi ndpadné a vyrazné se zietelné rostouci
intenzitou.

Zminovany Bower (1981, s. 119) formuloval pét stupnti vyvoje poruchy
chovani. Vyuzijeme-li tuto jeho typologii, bude nase pfedstava o tom, co je
porucha chovani, mnohem plastictéjsi a predevsim presnéjsi.

Bower (1981, s. 119) podotyka, ze emo¢ni problémy se mohou v chovani
jedince projevovat rozmanitymi zptsoby: mohou byt kratkodobé, prechodné,
mohou byt veprostupujici nebo rtizné intenzivni. Pét stupnii zavaznosti pro-
blematického chovani Ize tak chapat spise jako vyjadfeni kontinua nez péti
jasné ohranicenych typt projevi.

1. Déti, které prozivaji a projevuji ve svém chovani bézné problémy kazdo-
dennosti, jez souviseji s vyvojem, ristem, poznavanim prostredi, vyrovna-
vanim se s realitou.

2. Déti, u nichz se rozviji vétsi pocet a vyssi stupen emocnich problémd, které
jsou dusledky normalnich krizi nebo stresujicich zkuenosti — umrti bliz-
kého ¢lovéka, narozeni sourozence, rozvod rodici, uraz mozku nebo téles-
ny uraz, vstup do skoly nebo dospivani.

3. Déti, u nichz mirné projevy emocnich problémi pretrvavaji s tim, Ze v jisté
mife prekracuji hranici béznych ocekdvani, ale zaroven se tyto déti zvlad-
nou adekvatné prizptisobit $kolnimu prostredi.

4. Déti se zafixovanymi a opakujicimi se symptomy emocni neptizptisobi-
vosti, které s pomoci mohou tézit ze $kolni dochazky a v ramci $kolniho
prostredi udrzovat pozitivni vztahy.

5. Déti se zafixovanymi a opakujicimi se projevy emocnich obtizi, které bu-
dou pravdépodobné nejlépe vzdélavatelné v pobytovém skolnim prostiedi
nebo docasné v domacich podminkach (Bower, 1981, s. 119).

Uzite¢né je propojit tuto Bowerovu typologii s typologii cilovych skupin
Vojtové (2008), ktera rozlisuje ctyfi cilové skupiny etopedie:
1. déti bez vyraznéjsich problém v chovani;
2. déti v riziku;
3. déti s problémem v chovani;
4. déti s poruchou chovani.
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K témto skupindm je vhodné pristupovat nejen jako ke kategoriim, nybrz
jako ke stupniim vyvoje poruchy chovani (od rizika po poruchu). Tato typo-
logie je dtlezita pro pochopeni dulezitosti v¢asné intervence.

Vojtova (2008, s. 77-82) blize vymezuje situaci déti v riziku a pak podrob-
néji odlisuje situaci skupiny déti s problémy v chovani od skupiny déti s po-
ruchou chovani. Tyto skupiny vymezuje v oblasti ¢asové dimenze, dimenze
motivace a dimenze efektivity intervence. Srovnanim obou fazi vyvoje pro-
blémového chovéni (problému a poruchy) dobfe vynikne vyvojova dynamika
procesu a motivace ditéte.

Tabulka 3
Rozdily mezi Zdky s problémem v chovdni a s poruchou chovani (Vojtovd, 2008, s. 82)

ZAMER V NEZADOUCIM CHOVANI JEDINCE

Zdk s problémem v chovdni Zék s poruchou chovdni

o O svych problémech vi, vadi mu a chtél ~ « Neni s danymi normami v konfliktu.

by je odstranit. « Neptijima je, popt. je ignoruje.
+ Normy nenarusuje umyslné. o Zpravidla nepocituje vinu ve vztahu k du-
 Narusovani norem je vysledkem konflik- sledkim vlastniho jednani.

tu mezi vnéj$imi pozadavky a vnitfnimi
pottebami zaka.

 Nélepkou problémového zaka trpi, vyvo-
lava v ném negativni emociondlni zazitek.

CASOVA DIMENZE NEZADOUCIHO ZPUSOBU CHOVANTI

Zdk s problémem v chovdni Zdk s poruchou chovdni

« Problémy byvaji kratkodobé. « Porusuje normy dlouhodobé.

 Poptipadé se projevuji v urcitych perio-  « Vyvojova specifika moralniho vyvoje zpi-
dach. soby nezadouciho chovani prohlubuji.

o Mivaji vyvojové souvislosti.
« Byvaji diisledkem nezvladnutych konflik-

t se socidlnim okolim.

NAPRAVA, KOMPENZACE, REEDUKACE

Zdk s problémem v chovdni Zdk s poruchou chovdni

o Knapravé vedou cilena pedagogicka o Naprava vyzaduje specialni pé¢i.
opatreni. « Sméftuje k prevadéni (sublimaci) zptisobt

o Specidlnépedagogické metody kompenzuji  a cili chovani spolec¢ensky neptijatelného
nezadouci chovani zaka, navozuji nové chovani k prijatelnému.

modely chovani, které by zdkovi umozno-
valy pfiméfené napliovani jeho potieb.
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Situace ditéte s problémem v chovani je typicka tim, Ze problémové projevy
nemaji systematicky charakter a nejsou pevnéji zakorenény ve zkusenosti di-
téte ani v jeho vnéjsi ¢i vnitfni identité. OvSem intenzivni a zejména dlouho-
doba zkusenost se svym vlastnim problémovym chovanim a s riiznorodymi
(negativnimi i pozitivnimi) reakcemi okoli spéje ke stabilizaci a systematizaci.
Dité si v ramci adaptace na takovou Zivotni situaci organizuje sviij Zivot i svou
identitu ve vztahu k problému. Goffman (1961) takovy vyvoj charakterizuje
pojmem deviantni kariéra.

Vojtovou popsany vyvoj problémového chovani skrze jednotlivé faze/cilo-
vé skupiny miizeme pfirovnat k situaci auticka z hlediska jeho stability a rych-
losti — viz schéma 4.

1 bez }’vaSﬁp/mu
2 vi'2,'60o
3 Pf/‘o 9/-(%

& polucha

Schéma 4. Cilové skupiny etopedie — pfirovnani k situaci auticka na srazu

Auticko ¢. 1 predstavuje situaci ditéte bez zjevnych problémi v chovani.
Auticko je na roviné (stabilita, protektivni faktory) a ke srazu (nestabilita, rizi-
kové faktory a rozvoj poruchy chovani) je pomérné daleko. Situace je stabilni.
Mirné otfesy mozna s autickem mohou pohnout na jednu, ¢i druhou stranu,
ovSem jakmile pominou, auticko se opét vrati do stabilni pozice, zastavi se.
Pokud vsak bude ptisobit vnéjsi sila smérem ke srazu (minén vliv rizikovych
taktort), bude se auticko ke srazu priblizovat. Budou-li sily piisobit opacnym
smérem (protektivni faktory), bude se auticko od srazu vzdalovat.

Auticko ¢. 2 predstavuje situaci ditéte v riziku. Auticko balancuje na okraji
srazu a staci relativné mala sila (rizikové faktory), ktera zptisobi to, Ze se autic-
ko (nékdy pomalu, jindy rychleji) rozjede ze srazu dol. Nicméné v této chvili
je auticko v relativné stabilni pozici.
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Auticko ¢. 3. zobrazuje situace ditéte s problémy v chovani. Problematicka
situace se ,,rozjizdi‘, stejné jako se rozjizdi auticko na obrazku. Béhem rozjezdu
vSak staci relativné mald sila k tomu, aby byla jizda auticka zbrzdéna, aby autic-
ko zpomalilo, zastavilo, nebo dokonce aby se auti¢ko dostalo alespon na hranu
srazu (efekt véasné intervence). Cim vsak auticko déle jede a ¢im vice nabira
rychlost, tim obtiznéjsi je ho zpomalit, zastavit nebo vratit na hranu srazu.

A konecné auticko ¢. 4 je zpodobnénim situace ditéte s poruchou chovani.
Auticko je rozjeté, uz stacilo nabrat rychlost, a proto je zpomaleni rychlos-
ti jeho jizdy, pfip. zastaveni ¢i ndvrat na vrcholek srazu mnohem obtiznéjsi,
nebo dokonce nemozné. Cestujici si uz na jizdu viceméné zvykli. Také neni
jasné, jak daleko je pomyslné dno’, k némuz auticko stale rychleji sméfuje
a kde muze dojit k havarii. Havarie mtiZe znamenat katastrofu, ale také zna-
mend zastaveni jizdy.

Dynamické pojeti problematiky poruchy chovani zdiraziuje spise dis-
pozice a faktory, které ptsobi na vznik, udrzovani ¢i intenzitu problémové
situace a projevtl ditéte nez na pri¢iny téhoz. Pristup z hlediska dispozic/fak-
tord poukazuje na to, Ze zadna charakteristika ditéte nema pfimou souvis-
lost s rozvojem poruchy chovani ve smyslu pficiny. Tento ptistup je v souladu
s biopsychosocidlnim modelem poruchy chovani (srov. Vojtova, 2010; Pan-
¢ocha, 2013). Tato perspektiva poukazuje na to, ze dité mize mit fadu riziko-
vych dispozic nebo na néj mize piisobit fada rizikovych faktort prostredi, je
vSak vzdy otdzkou okolnosti, zda se konkrétni dispozice bude manifestovat
do problémovych projevi, ¢i nikoli a v jaké mife a podobé.

S pravé popsanym piistupem dobfe ladi nahled, ktery nabizi teorie resi-
lience (Solcovd, 2009), jez se v odborné literatute rznych obori stale vice
prosazuje. Optika této teorie nabizi flexibilitu uvazovani a Ize tak dobfe ucho-
pit procesualni dimenzi rozmanitych psychosocialnich jevi, poruchu chova-
ni nevyjimaje. Matéjc¢ek (2002 [online]) resilienci jednoduse vymezuje jako
»schopnost ¢lovéka dobre obstat v nepfiznivych Zivotnich podminkach, ne-
dat se ve vyvoji zlomit, zkfivit, uspé$né vzdorovat tam, kde socialni prostredi
svadi ¢lovéka na scesti nebo na néj chysta rafinovanou past®. Rozli$uje pfitom
faktory, které ¢lovéku pomahaji zatézové situace zvladnout, pficemz poukazu-
je na to, Ze resilientnimi dispozicemi, které ,,brani a chrani, jsou lidé vybaveni
rdznou merou.

7 Srov. Nohavicovu teorii alkoholického kopce, ktera ik, ze primérny Cech pije jako duha, jde
tedy do kopce, ale kdyz dojde na vrchol, je ztracen: ,,O co jde? Nékdo chlasta cely Zivot a nic se
mu nestane. Pro¢? ProtozZe ten jeho kopec je strasné vysoky. On prosté cely zivot popiji a furt
leze nahoru. Bohuzel nikdo z nas nevi, jak ten kopec mame vysoky“ (Nohavica, 2004).
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Podstatné je vzit v uvahu to, ze prevence by neméla byt zaméfena pouze
na dispozice nedostatkové, deficitni, nybrz i na ty, kterymi dité disponuje. Ty
1ze rozvijet a lze na nich stavét dalsi intervencni kroky. Matéjcek (2002) pou-
kazuje na to, Ze podpora okoli by méla vyjit témto resilientnim schopnostem
vstfic, zatimco rizikové dispozice by mély byt vcas rozpoznany a mélo by se
s nimi pracovat, aby se zabranilo jejich dal$imu rozvinuti.

2.3 Socialni dimenze zaclenovdni deti s PECh

Vojtova upozornuje na tfi zakladni oblasti odliSnosti ditéte s poruchou
chovani: odlisnost v socialnich, emocionalnich a kognitivnich dovednos-
tech a kompetencich. Tyto odliSnosti ve svém diisledku zptisobuji prekazky
ve vzdélavani, v profesni pripravé a v socializaci (Vojtova, 2010). Autorka zde
poukazuje na individualni (osobnostni) stranku situace ditéte s PECh. V této
kapitole se zaméfim na socidlni dimenzi zivota ditéte s PECh z hlediska inter-
akce mezi ditétem a jeho okolim.

K naélezitému uchopenti role, kterou hraje socidlni prostfedi v zZivoté ditéte
s PECh, mtize dobfe poslouzit zminéna resiliencni perspektiva. Socialni pro-
stfedi proto mizeme stejné dobre uchopit jako faktor, ktery mtize hrat roli ri-
zikového faktoru i faktoru ochranného. Z hlediska edukace ditéte s poruchou
chovani v8ak nestaci vénovat pozornost vnéjsim faktortim socialniho prostte-
di, které jeho situaci ovliviuji. Stejnou mérou je nutné vénovat se i faktortim
na strané ditéte a prozkoumat tak myslenku vzajemného ovliviiovani se mezi
ditétem a jeho okolim. Zde je tfeba uvédomit si, Ze socidlni troven situace se
nevztahuje pouze a jednoduse na socidlni prostredi, v némz dité Zije, a osoby,
s nimiz interaguje. Napf. v podobé typt identit, s nimiz se dité¢ identifikuje
(socidlni kategorie typu chlapec/divka, sportovec/sportovkyné, problémovy
zak atp.), se socialni dimenze promita do vnitfniho svéta ditéte a zptisobt,
jimiZ chape a hodnoti sebe sama.

2.3.1 Model recipro¢niho determinismu

K jednoduchému a pfitom funkénimu uchopeni problematiky vztahu je-
dince s jeho okolim je uzite¢né vyuzit triadicky model recipro¢niho determi-
nismu, ktery formuloval Bandura (1977).
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Schéma 5. Model recipro¢niho determinismu (Bandura, 1977, s. 204)

Prostfednictvim konceptu recipro¢niho determinismu prekonava Albert
Bandura (1977) limit dvou pristupt, jejichz cilem je uchopeni vztahu jedince
a jeho okoli, tedy environmentalniho determinismu (environmental determi-
nism) a osobnostniho determinismu (personal determinism).

Environmentalni determinismus dava zmeény v chovani jedince do souvis-
losti s ptisobenim vlivi okolniho prostfedi. Osobnostni determinismus ma
opacny pristup a vysvétluje zmény v okolnim prostiedi ptisobenim chovani
jedince. V prvém pripadé je chovani chapano jako vysledek vztahu jedinec-
-prostredi. Ve druhém ptipadé je chovani pricinou, kterda dava do pohybu
zmény v prostiedi (Bandura, 1977, s. 203-204).

Vychodiskem z jednostrannosti jednotlivych determinismi je koncept re-
cipro¢niho determinismu, v némz Bandura (1977) zddraziuje princip vza-
jemného ovliviiovani tfi faktorti (viz schéma 5) - chovani, osobnostnich
faktort a faktort prostfedi. Z tohoto hlediska neni mozné jednoznacné
tvrdit, ktery faktor je pfi¢inou a ktery je diisledkem. Myslenka recipro¢niho
determinismu podtrhava dynamickou a navic jesté relativni povahu vztahu
téchto faktoru: to, co je v jednom momenté pricinou, stava se v dalsim kroku
disledkem. Prikladem mtize byt situace, kdy ucitel okfikne zéka (pfi¢ina), zak
se zacne chovat vici uciteli provokativné (disledek), coz vsak povede (jako
pficina) k dalsi reakci ucitele (coz bude dtisledek). Zkratka a dobre, vysledek
jedné faze interakce jedince a okoli se stava vychodiskem pro jejich dalsi in-
terakci (Cervenka, 2012).

Bandurtwv triadicky model vystihuje podstatné faktory, které je tfeba brat
v uvahu pfi planovani intervence. Za podstatné povazuji, ze model od sebe fak-
tory uméle neoddéluje a jejich vzajemnym propojenim respektuje dynamiku
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a dialektiku jejich vztahu. Na modelu je dobte vidét, ze z hlediska poruchy
chovani je oddélovani vnéjsich a vnitfnich faktort vlivu pouze analytickou
zélezitosti. Toto pojeti konvenuje s inkluzivné zaméfenymi interven¢nimi pti-
stupy, které neberou v ivahu pouze zajmy prostiedi, ale respektuji i potfeby
jednotlivce a tim jeho individualni charakteristiky.

2.3.2 Bariéry socialniho zaclenovani ditéte s poruchou emoci
nebo chovani

Nejprve je uzitecné pfipomenout nékteré z charakteristik, které byvaji se
situaci ditéte s poruchou chovani spojovany. Bylo vysSe uvedeno, Ze Bower
(1981, s. 115) ve své definici zminuje krom jinych jako jednu z ¢astych cha-
rakteristik ditéte s poruchou chovani i neschopnost budovat a udrzovat
uspokojivé interpersonalni vztahy s vrstevniky, uciteli apod. Uspokojivé
mezilidské vztahy odkazuji ke schopnosti ukazovat sympatie a vielost viici
ostatnim, ke schopnosti byt sam, kdyz je to nezbytné, ke schopnosti mit bliz-
ké pratele, ke schopnosti byt agresivné konstruktivni a ke schopnosti uzit si
praci a hru s druhymi stejné jako uzit si praci a hru sam. Ve vétsiné pripada
déti, které nejsou schopny budovat nebo udrzovat uspokojivé vztahy, jsou pro
své vrstevniky méné viditelné. Ucitelé jsou také schopni identifikovat mnoho
takovych déti po opakovaném pozorovani.

To, jak porucha chovani v roli bariéry plisobi na zivot ditéte, si lze lépe
predstavit, kdyz pripomenu typické charakteristiky déti s poruchou chovani.
Vojtova (2004, s. 70) poukazuje na podstatnou charakteristiku zivotni situace
téchto déti — na to, Ze jejich Zivotni prilezitosti jsou v souvislosti s poruchou
chovani vyznamné redukovany. Omezeni se tyka prilezitosti k navazovani
vztahi?, ale i naplnovani béznych potreb’. Dtlezitou charakteristikou situace
déti s poruchou chovani jsou konflikty a napéti, coz se promita i do dalsich
dimenzi jejich Zivota, nikoli pouze do dimenze socidlni. Nejvyraznéjsimi cha-
rakteristikami déti s poruchou chovani je pak nizka mira stability jejich cho-
vani (agresivni projevy, aktivni socialni izolace, stazeni se do sebe) a negativ-
ni ladéni vztahi viaci druhym lidem a sobé samym (Vojtova, 2004, s. 70).

Z hlediska socialniho zaclenéni ditéte s poruchou chovani maji tyto cha-
rakteristiky vyznamny negativni potencial. Mohou vyrazné pfispivat k tomu,

8 Napt. dité, které dlouhodobéji pobyva ve vychovném zatizeni, zejména tehdy, kdyz tam vy-
konéva i formalni vzdélavani, md velmi omezené prilezitosti k navazovani vztahti jak s vrs-
tevniky (obou pohlavi), tak s dal$imi lidmi - v obchodech, na ulicich atp.

9 Od zakladnich potieb, jako je bezpeci, soukromi, vybér jidla (ve smyslu napt. pochutin), pres
sexudlni potieby az k potfebé seberealizace (omezeni volnocasovych aktivit a prilezitosti,
vzdélavani v souladu s preferencemi a schopnostmi ditéte atp.).
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ze druzi lidé budou dité identifikovat jako problémového jedince. Tim mu
pfisoudi negativni socidlni status. S negativnimi socidlnimi statusy je tzce
asociovana marginalni pozice ve spolecnosti, tj. cesta k socidlnimu vylouceni
téchto osob. Ve svém dtisledku jak marginalizace, tak socialni vylouceni zna-
menaji ztizeny pfistup k materialnim i symbolickym statkiim spolecenstvi,
coz s sebou nese dusledky pro kvalitu Zivota jedince. Na druhé strané je otaz-
kou, nakolik zminéné charakteristiky ovlivni samotné dité, co se ty¢e miry

jeho identifikace s ,,normalni“ spole¢nosti, tj. se societou, do niz by mélo byt
(z hlediska zaméru inkluze ve vzdélavani) zac¢lenovano.

Socidlni vylouceni a marginalizace

Co se inkluzivné zamérenych intervenc¢nich pristupti tyce, je uzite¢né vsi-
mat si, jak jsou v laickych a casto i odbornych diskusich chapany. Zejména
v souvislosti s tématy problémového chovani véech moznych forem a stupnut
se objevuje dilema, zda intervence vedena s respektem vici potfebam ,,pro-
blémového* ditéte neni vedena na ukor jeho okoli ¢i spole¢nosti jako takové.
Pochybnosti o spravnosti ,,laskavého (minéno individualni potteby respektu-
jiciho) pristupu k détem s poruchami emoci a chovani byvaji zalozeny na tom,
ze si tyto déti ohledy nezaslouzi'. Lze tu vytusit predpoklad, Ze jednotlivec se
v riziku socidlniho vylouceni neocitl ndhodou a Ze si za to svym zplisobem
mize on sam - svym chovani, svymi rozhodnutimi, svym zptsobem Zivota
atp. Vidéno opacné, riziko socialniho vylouceni je pro mnohé lidi indikato-
rem, Ze kandidat na vylouc¢eni ma néjaké charakteristiky (néco spachal atp.),
které jsou spolecensky ohrozujici.

Podobné pochybnosti vychazeji z celkem tradi¢ni predstavy socialniho vy-
louceni coby prostredku socidlni kontroly, kterou napfi¢ historii aplikovaly
spolecenské kolektivy vii¢i heretikiim, narusitelim norem nebo cizinciim,
zkratka vici vSem, ktefi zpochybnovali univerzalni platnost norem, hodnot
a socialnich instituci daného spolecenstvi. To na jedné strané. Na druhé strané
socialni exkluze ,,jinych® byla tradi¢nim prostfedkem pro posileni ,,sdilené
identity, vnitfni koheze a integrity“ daného spolecenstvi, stejné jako pro zajis-
téni konformity jeho ¢lenti (Hunt, in Mare§ & Sirovatka, 2008).

10 Srovnejme s tim, co Mare$ (2000, s. 288) pripomina jako dualitu ,,zaslouzeni® x ,nezaslou-
zeni“ chudi (deserving x undeserving poor), kterd stoji na pfedpokladu, ze timto symbolic-
kym oznacenim jsou ,vyjadfeny mira socidlni solidarity s vylou¢enymi i ndzor na to, kdo je
za jejich exkluzi primarné odpovédny. Zda je dana systémové povahou spole¢nosti (nerov-
nosti, nespravedlnost, struktura vlastnictvi ¢i moci ap.), nebo dysfunkcemi jejtho fungovani
(chyby v redistribuci, upadek solidarity ap.), nebo zda jsou za svou exkluzi odpovédné
samy jeji obéti (nemordlnost, lenost, neodpovédnost ap.)“ (diraz K. C.).
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Inkluze jinych znamena z tohoto hlediska ohrozeni pro sdilenou identitu
¢lenti spolecenstvi, kterou predstavuje symbolickd konfuze hodnot, norem atp.
Okolnosti a pozadi procesu socialni exkluze jsou v soucasnosti slozitéjsi. Hunt
upozornuje na to, Ze v soucasnosti je ,,socialni exkluze chapana vétsinou naopak
jako ohrozeni integrity a socialni koheze dané kolektivity a zpochybnéni spo-
le¢né identity jejich ¢clenti®, a tento nazor se objevuje i v dokumentech Evropské
komise v podobé snah o podporu solidarity (Hunt, in Mare$ & Sirovatka, 2008).

Meli bychom si proto uvédomit, Ze ani proces socidlni exkluze/inkluze
nema pouze jednu stranu a ze miize na jedince i spole¢nost plisobit rozmani-
tymi duasledky. Nelze tedy jednoznacné tvrdit, ze absolutni pfednost v zajisténi
z4jmu by mél mit jedinec, nebo naopak jeho spolecenské okoli. Obé tyto stra-
ny jsou oddélitelné pouze analyticky, uméle. V zité kazdodennosti je nezbytné
brat v avahu dialektickou povahu vztahu jedince a spolecnosti a respektovat
tak jejich vzédjemnou neoddélitelnost a provazanost. Berger a Luckmann (1999,
s. 64) tento vztah vyjadrili tfemi vystiznymi vétami: ,,Spole¢nost je vytvorem
&oveka. Spole¢nost je objektivni realitou. Clovék je vytvorem spole¢nosti.”

Z tohoto hlediska vnimdm inkluzivné zameérenou intervenci jako pomy-
slnou zlatou stifedni cestu, nebot je planovana tak, aby byla v disledku pro-
spésnad jak pro dité, tak pro jeho socidlni okoli. Koneckonct je to dité, které je
zaclenovano do spolecenstvi, a podstatou zacleniovani tohoto typu (na rozdil
napf. od asimilace, tj. splynuti s danym spolecenstvim bez ohledu na indivi-
dualitu asimilovaného atp.) je respekt k individudlnim odli$nostem a potte-
bam zaclenovaného, je tu patrna jistd mira vstficnosti. Jelikoz je inkluzivni
intervence organizovana kolem myslenky socidlniho zaclenéni ditéte s poru-
chou chovani, reflektuje dialektiku vztahu jedince a spole¢nosti. Zduraznuje
participaci a spoluzodpovédnost obou stran a bere tak nevyhnutelné v tivahu
nejen potteby ditéte, ale i potieby jeho socialniho okoli (Cervenka, 2011).

Mira solidarity jako indikdtor miry socidlniho zaclenéni

Socialni zaclenéni, ¢i naopak vylouceni nebo marginalizace jsou pri-
vodnim jevem povahy vztahu mezi jedincem a prislusnym spolecenstvim.
V pripadé zaclenéni se jedinec vnima jako ¢len spolecenstvi (pfipadné kan-
didat na clenstvi) a clenové spolecenstvi ho vnimaji jako ¢lena (¢i kandidata
na ¢lenstvi). Tento vztah je dobfe uchopitelny prostfednictvim pojmu solida-
rita, nebot solidarita je povazovana za ,,tmel“ kazdého spolecenstvi.

V této uvaze vychazim z pojeti solidarity tak, jak ji chape Alexander (2006),
tj. v uzkém vztahu ke konceptu inkluze. Alexander (2006, s. 17) zdtraznuje,
ze ,,koncept solidarity odkazuje k subjektivnim pocitim spojenym se zaclerno-
vanim, jez zazivaji jedinci ve vztahu k pfislusnikéim vlastnich spole¢enskych
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skupin® Inkluzi pak vymezuje jako proces, ,,skrze néjz ziskavaji dfive vylouce-
né skupiny narok na solidaritu ,mezniho’ spolecenstvi dané spole¢nosti®. Ale-
xander chépe inkluzi s odkazem na pocitovanou solidaritu, hovofi o emocio-
nélni vazbé. Dale zduraznuje, Ze pokud hovorime o inkluzi, nemuize jit pouze
o behavioralni participaci, tj. participaci na zivoté society bez oné pocitované
solidarity. Jako ptiklad uvadi roli, kterou hréli Zidé ve sttedovéké zapadni spo-
le¢nosti, aniz by do ni byli za¢lenéni v tomto smyslu (Alexander, 2006).

Aby $lo o inkluzi, je potfeba, aby ze strany clend mezniho spolecenstvi
(spole¢nosti) byli zac¢lenovani aktéfi povazovani za plnopravné cleny tohoto
kolektivu, tj. aby méli status solidarity. Mira, s niz jsou za ¢leny povazovani,
je mirou jejich zaclenéni (Alexander, 2006, s. 79).

Solidarita je symbolickym statkem s redlnymi dopady a jeji poskytovani
mad fadu podminek odvislych od kultury a socidlni struktury daného kolek-
tivu. Déti s negativnim statusem, ktery se poji s ¢lenstvim v kategorii pro-
blémova mladez (resp. dité z polepSovny atp.), nelze jednoduse povazovat
za osoby bez statusu solidarity. UzZ jen proto, Ze je nelze jednoduse povazovat
za socidlné vyloucené a daleko spiSe je mozné o nich uvazovat jako o kandi-
datech na marginalizaci nebo socidlni exkluzi. Z hlediska eduka¢niho proce-
su vSak byvaji tyto déti casto redlné marginalizovany — vymistény na okraj.
To miize mit podobu nezdjmu a rezignace pedagogii vzhledem ke vzdélavani
téchto déti nebo jsou tyto déti vymistény do ,,problémovych® tfid, ¢i dokonce
segregovanych vychovnych zafizeni. Dokonce ani v pfipadé segregace nelze
hovofit o socidlni exkluzi jako takové, nebot jde spiSe o marginalizaci, ktera
se projevuje docasnym (nékdy az nékolikaletym) vylouc¢enim prostorovym
(z ptirozeného prostfedi) a nikoli nutné i vylou¢enim symbolickym (ztratou
statusu solidarity). Podstatné je, Ze v uvedenych ptikladech marginalizace - at
jde o vymisténi do ,,specialni“ tfidy nebo do reziden¢niho vychovného zafize-
ni - jsou ve svém dutsledku redukovany moznosti vzdélavani téchto déti i moz-
nosti jejich voleb, co se vzdélavacich obort a instituci tyce (Cervenka, 2006).

V inkluzivnim ramci je jednim z obecnych cilt etopedické intervence socidl-
ni inkluze déti s poruchou chovani. Stejny cil ma inkluze ve vzdélavani. Ve své
podstaté jde o budovani pozitivniho vztahu mezi jedincem a referenénim spo-
lecenstvim. Dil¢im cilem i prostfedkem je pravée vzdélavaci (edukac¢ni) inkluze
téchto déti, nebot vzdélani a vychova jsou prostredky pro inkluzi socialni. Dil¢i-
mi cili intervence jsou obecné i specifické podminky socialni inkluze déti (napl-
novani jejich individualnich edukacnich potteb, korektivni vztahova zkusenost,
stabilizace zivotni situace ditéte atp.). Poskytnuti intervence lze chapat z urcité-
ho hlediska jako projev solidarity. Tim, zZe je détem s PECh poskytnut takovy
projev solidarity, dochazi k alesponn podmine¢nému stvrzeni jejich ¢lenského ¢i
kandidatského statusu v daném spolecenstvi (Cervenka, 2006).
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2.3.3 Nalepkovani déti s poruchou emoci nebo chovani -
ruznorodost jejich zkusenosti

V souvislosti se situaci déti s poruchou chovani se primarné uvazuje
o marginalizaci a pfipadné az exkluzi téchto déti ze vzdélavaciho procesu,
ne-li dokonce o jejich socialni exkluzi v budoucnosti. Procesy marginalizace
a exkluze, stejné jako inkluze, jsou tizce provazany se statusem solidarity, kte-
rého aktér poziva, a se vztahem mezi aktérem a spolecenstvim. V této kapitole
ukazi, ze pripad déti s poruchou chovani je v mnoha ohledech zvlastni a roz-
manity, co se jejich zkusenosti tyce. Nezasvécenému publiku se mize na prvni
pohled zdat, ze zku$enost ditéte s poruchou chovani a emoci je plna negativ.
Poruchy chovani koneckonct byvaji bézné vnimany jako ,,negativni odchylky
v chovani nékterych osob od normy*, ktera je referen¢nim bodem pro norma-
tivni ocekavani druhych lidi vici ditéti (Pokornd, 1993, s. 4).

2.3.3.1 Odlouceni od zkusenosti

Problematika poruch chovani je zatizena celou fadou stereotypi, zejména
moralnich. Predstavy vétsiny clend spolecnosti o détech s PECh vypovidaji
vice o postoji, ktery publikum zaujima, a o stereotypech, na nichz postoje stavi,
nez o samotné situaci ditéte s poruchou chovani. Lidem, ktefi maji pouze zpro-
stredkovanou zku$enost s ditétem v takové situaci, nezbyva nez vyuzit ve spo-
lecnosti nabizenych prefabrikovanych socidlnich identit, které jsou uzivany
coby stereotypy. Stereotypy hraji v zivoté clovéka dutlezitou roli - umoznuji
zjednodusit slozitost reality do uchopitelné podoby. Cenou je tu vice, tu méné
zkreslené vnimani prislusnych jevi, objektq, lidi, situaci. Samoziejmé nejsme
otroky stereotypu a je fada zptisobd, jak jejich zkreslujici u¢inky prekonat.

Na pouzivani stereotypnich predstav neni samo o sob¢ nic Spatného, a do-
konce byva takova zprostredkovana zkusenost s problematickymi tématy spo-
jovana s nastavenim pozdné moderni spole¢nosti. Giddens (1991) uvazuje
o tzv. odlouceni od zkuSenosti''.

Odlouceni od zkus$enosti je soucasti kazdodennosti socidlni praxe — umoz-
nuje vykon rutiny kazdodennosti a je ji zaroven udrzovano. Jeho funkci je zajis-
tovat pocit ontologického bezpeci. Tento pocit je typicky divérou a pragma-
tickymi postoji lidi viici svétu (kupt. dtivéruji expertnimu systému architektury,
tedy ze diim, v némz Ziji, nespadne; srov. Giddens, 1998). Jde o jakési ,,otupova-
ni drsnych hran® ohrozeni, jez predstavuje kazdé chovani nebo jev, ktery neni
soucasti mechanismti reprodukce daného systému. Takové chovani a jevy jsou

11 V anglickém originale pouziva Giddens (1991) pojem sequestration of experience. V tom-
to textu vyuzivam cesky preklad odlouceni od zkusenosti, ktery pouzil Musil (1998).
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pak vnimany jako nezadouci, odcizené a diskrétni. Nezamyslenym dusledkem
takovych praktik je pak vypafovani moralky, tj. zbavovani prislusnych oblasti
zivota spole¢nosti moralniho naboje. Diisledkem odlouceni od zkusenosti je
»potlaceni skupiny zakladnich moralnich a existencialnich slozek lidského
zZivota“ a jejich vytlaceni mimo kazdodennost (Giddens, 1991, s. 167). Pocitu
ontologického bezpeci je pak dosahovano institucionalizovanym zbavovanim
»socidlniho Zivota zakladnich existencidlnich otazek, které pred lidské bytosti
kladou mordélni dilemata“ (Giddens, 1991, s. 156).

Jde o dilemata, kterd souviseji s takovymi oblastmi lidského Zivota, jako je
dusevni nemoc, kriminalita, nemoc a smrt, sexualita nebo ptiroda. Odlouc¢eni
od zkusenosti ma v téchto pripadech specializované organizace — psychiatricka
nemocnice, véznice nebo vychovny ustav, nemocnice, sexuologie atp. Jsou to
expertni systémy vtélené do organizaci, kdo oSetfuje moralné problematicka
témata. Spolu s tim, jak jsou tato témata vylu¢ovana z kazdodennosti, jsou vylu-
¢ovani ilidé, kterych se tykaji (psychotik, mladistvy delikvent, nemocny, umira-
jiciatp.). Problematicka témata se stavaji v rukou experti technickou zéleZitosti
a je na expertech, profesionalech, aby o nich rozhodovali (Giddens, 1991).

Zku$enost laik(i s mordlné problematickymi oblastmi Zivota se stava sta-
le vice zprostfedkovanou skrze védéni integrované do expertnich systémi.
Zprostredkovana zku$enost ,,podporuje vylouceni, spiSe nez aby ho pomahala
zdolat“ (Giddens, 1991, s. 169).'? Prostfedniky mezi vyloucenymi jevy (a zku-
$enosti s nimi) a socialnimi aktéry jsou expertni systémy, resp. profesionalové,
ktefi tyto systémy reprezentuji. Prostfednikem jsou v$ak i média. Zprostred-
kovana zkuSenost tak vice ¢i méné podléha zkresleni.

2.3.3.2 Nalepkovani a labeling approach

Nalepkovani (labeling) je v ramci etopedie pomérné vyznamnym po-
jmem, jehoZ prostfednictvim se snazime v problematice poruch chovani zo-
hlednit dynamiku vztahu mezi jedincem a jeho socidlnim okolim. Z inter-
vencniho hlediska predstavuje faktory, které potencialné blokuji naplnovani
rozvojovych potfeb ditéte. Princip, na némz proces nalepkovani stoji, je skvéle
uchopitelny i diky jiz vy$e zminénému Bandurovu (1977) konceptu reciproc-
niho determinismu.

Z hlediska negativnich dusledkid tohoto procesu pro zivot ditéte je pres-
néjsi hovorit pfimo o stigmatizaci. Nicméné v textu budu oba pojmy uzivat
zaroven.

12 Srovnejme s medidlné znamou kauzou vychovného ustavu v Chrastavé ze za¢atku roku 2016,
Vv niz se stietavaji nazory laiku, ktefi maji zku$enost s détmi s PECh povétsinou zprostredko-
vanu masmédii, s ndzory profesiondld, ktefi jsou v této oblasti delegovani do role expertt.
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Z hlediska edukace a intervence je potfeba vnimat nalepkovani jako moz-
nou bariéru na Zivotni cesté ditéte. S ohledem na budouci perspektivy dité
je tfeba si uvédomit, Ze proces nalepkovani je pomahda uzavirat. Dochazi
ke snizovani poctu voleb a tim i k redukci palety moznych variant budouciho
jednani. Zde je uzite¢né vzit tivahu i vliv, ktery ma stigmatizace na identitu
jedince, resp. na riizné irovné jeho identity (srov. Goffman, 2003).

Pozdéji, ve treti ¢asti knihy (v analytické ¢asti), budu hovorit o tématu ote-
virani a uzavirani identit a perspektiv. K uzavirani perspektiv déti s PECh to-
tiz nepochybné prispivd i to, co nazyvam uzaviranim identit, konkrétnéji pak
soucast procesu uzavirani identit, kterou zde oznacuji jako vymisténi uplného
lidstvi. Uzavienost identity si predstavme jako miru, do jaké je moznd zména
identity ditéte, resp. zména toho, kym je. Dtisledkem, ale i indikdtorem uzavie-
né identity mtize byt predstava, Ze dité¢ ma velmi omezené ¢i izké moznosti pro
sva budouci jednani - tzv. tunelové vidéni. V pripadé stigmatizovaného ¢lovéka
si uzavienou identitu predstavme jako jeho presvédceni, Ze to, kym je (za koho
se povazuje ¢i za koho je druhymi povazovan), je nezménitelné. Z toho plyne
predstava, Ze situace, v niz se nachazi, je rovnéz nezménitelna (nebo alespon
ne snadno). V pripadé déti s PECh mtize byt diisledkem (ale zaroven mtize byt
i zdrojem) takové uzaviené identity to, Ze dité rezignuje na pozitivni zménu
Zivotni situace."

Autofi zaujimajici hledisko labeling approach (nalepkovaciho pristupu)
podtrhuji zejména dynamiku celého procesu nalepkovani a jeho dusledkii.
Baratta (1995, s. 63) chapal proces nalepkovani jako ,,navod k deviaci® Spo-
lecenska reakce na ,,problematické” chovani jedince muze roli takového ,,na-
vodu® ve svém dusledku plnit. Baratta uvazuje, Ze ,,v dtisledku zmény socialni
identity oznaceného individua vznika tendence k setrvani v socialni roli pravé
timto [deviantnim] oznacenim ziskané“ (Baratta, 1995, s. 63). Berger (1991)
v podobné souvislosti piSe o priblizovani se aktéra stereotypnimu obrazu a Le-
mert (1951, 1967) o konceptu sekundarni deviace a o tzv. deviantni kariére.

Lemert (1967) timto pojmem prirovnava proces adaptace aktéra na pro-
blematickou situaci k zaméstnaneckému modelu kariéry. Podobné i Becker
(1991) pojem deviantni kariéra vyuziva, kdyz uvazuje o faktorech, které
ovliviiuji rozvoj tzv. socidlné deviantniho chovani, nebo naopak jeho ome-
zovani, a chape jej jako stabilizované vzorce chovani, které se ustalily diky

13 Alespon co se tyce jeho participace na zivoté konformni ¢asti spole¢nosti. Situace stigma-
tizace mize naopak v ramci nekonvenéniho prostfedi hrat povzbuzujici roli (nasilnické
chovéni jako ,vstupenka do podsvéti).

14 Srov. s konceptem self-efficacy, s konceptem naucené bezmocnosti nebo s diskutovanymi
¢tyfmi strategiemi adaptace déti s PECh.
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procesu nalepkovani. Zde si lze dobfe uvédomit souvislost konceptu de-
viantni kariéry a pojmu porucha chovani®. Oboje ukazuje na relativné stabi-
lizovanou situaci (ve smyslu odolnosti vii¢i zméné), kdy ma aktér zazité urcité
(problémové se projevujici) vzorce mysleni a chovani a jeho socialni okoli ma
vici nému pomérné stabilni a jasné postoje a reakce.

Tento princip je pro koncepci labeling approach kli¢ovy. Hledisko labeling
approach poskytuje argumenty pro zpochybnéni ucinka a efektivity nekritic-
kého prosazovani represivnich opatfeni (trest, zostuzeni, degradacni ritualy
aj.) coby soucasti spolecenské reakce na problémové chovani. Takova opatfeni
mohou vést ke zcela opacnym dusledkiim. Zejména v pripadech, kdy je je-
dinec dlouhodobé¢ vystaven ptisobeni a diisledkiim spojenym s problémovou
nélepkou, se objevuje tendence prizptisobovat se nové Zivotni situaci — napft.
tim, Ze voli nekonvencni zplisoby dosahovani cilt a napliiovani svych potteb.

2.3.3.3 Stigmatizace déti s poruchou emoci nebo chovani

Onalepkovani ditéte jako ditéte problémového ma potencial ovliviiovat in-
terakci ditéte s jeho okolim. Jelikoz se tak casto déje v negativnim smyslu, Ize
toto oznaceni vnimat jako stigma. Stigmatizace je zvlastni zptisob symbolické
interakce mezi lidmi, ktery s sebou nese naprosto realné duasledky.

Stigmatizace je koncept, ktery upfesnuje chdpani procesu nalepkovani.
V principu se zde jedna o klasicky priklad definice situace, ktera je znama jako
tzv. Thomastv teorém. Thomas definici situace formuloval takto: ,,Pokud lidé
definuji situace jako redlné, stavaji se realnymi ve svych dusledcich® (Thomas,
in Schur, 1971, s. 8). Prostfednictvim Thomasova teorému si mizeme dob-
fe predstavit spojitost symbolické trovné interakci mezi lidmi a objektivnimi
dopady takové interakce.

Goffman (2003) popisuje stigmatizaci jako proces, jehoz princip je sam
o sobé neutralni, nehodnotici. Na druhou stranu zde v8ak hraje vyznamnou
roli socialni kontext. Stigmatizujici potencial je v jakémkoli znaku, ponévadz
negativni uc¢inky neprodukuje znak jako takovy, nybrz jeho kontext. Nelze
samoziejmé tvrdit, Ze dana charakteristika nema zadny vliv na to, zda jeho
nositel bude, ¢i nebude stigmatizovan. Nicméné je tfeba si uvédomit, Ze ani
tak objektivné uchopitelné charakteristiky, jakymi miize byt napft. ztrata kon-
Cetiny nebo paraplegie, nejsou jedinymi — a¢ velmi vyraznymi — znaky, které
urcuji socidlni pozici ¢lovéka s postizenim nebo kvalitu jeho Zivota.'®

15 Srov. se 3. a 4 stadiem vyvoje poruchy chovani u Bowera (1981).

16 S timto pohledem dobie konvenuje i perspektiva vtélena do Mezindrodni klasifikace funkénich
schopnosti, disability a zdravi, ktera se nezamérfuje pouze na postizeni ¢lovéka jako takové,
nybrz i na dusledky, které mé pro rozmanité dimenze jeho Zivota (srov. MKN, 2008 [online]).
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Stigmatizace je typickd diskreditujicim uc¢inkem na stigmatizovaného,
ktery se projevuje negativnimi socialnimi reakcemi. Své dopady to ma jak
na vztahy stigmatizovaného s okolim, tak na jeho vztah k sobé samému. Dis-
kreditujici reakce mifi k socialnimu vylouceni stigmatizovaného nebo ales-
pon k jeho marginalizaci. Dochdzi k omezeni budoucich ptilezitosti a moz-
nosti voleb stigmatizovaného. V pripadé déti s PECh jsou pro nas relevantni
zejména zminéna omezenti jejich vzdélavacich a rozvojovych prilezitosti.

V procesu stigmatizace se jedna povétsinou pouze o vylouceni symbolické
povahy (... fo je ta, co mezi nds nepatii). Disledky v3ak byvaji velmi redlné -
napf. znesnadnéni pristupu ke vzdélani pro dité ve vychovném ustavu, které
by odpovidalo jeho schopnostem a zdjmim. Zcela krajnim pfipadem stig-
matizace je ukonceni fyzické existence stigmatizovaného, jak ukazal ptipad
holocaustu (srov. Bauman, 2003; Cervenka, 2004).

Vymisténi uplného lidstvi'”

Zvyse uvedeného je patrné, Ze stigma ma dopad na Zivot nositele. Na urov-
ni identit stigmatizovaného dochazi k tomu, ze stigma zbavuje jeho identi-
tu alespon casti jeho uplného lidstvi. Déje se tak prostfednictvim vylouceni
stigmatizovaného z plného socialniho prijeti (Goftman, 2003). To muze vést
k omezeni jeho prav — nékdy legalné (soudni rozhodnuti o trestu odnéti svo-
body), jindy nelegalné (diskriminace).

Okoli ma pak tendenci vnimat stigmatizovaného jako neuplného clovéka.
Vylouceni z plného socialniho prijeti tak vede k tomu, Ze okoli redukuje osob-
nost stigmatizovaného z ,,celého a obycejného ¢lovéka na ¢lovéka poskvrné-
ného, znehodnoceného” (Goffman, 2003, s. 13).

Proces stigmatizace tu vyuziva principu, ktery je typicky pro stereotypy.
Hughes (dle Becker, 1991) rozliSoval statusy ¢lovéka na hlavni status (master
status) a na vedlejsi statusy (auxiliary status). Hlavni status (kupf. homosexual
nebo fetak) ma tendenci zastinit skute¢nost, Ze dana osoba ma vedle této vy-
razné charakteristiky i fadu charakteristik a vlastnosti dalsich (bratr, kamarad,
prodavac, sportovec, hudebnik).

Zpochybnéni tplného lidstvi stigmatizovaného je patrné zejména u osob
s moralnim stigmatem'®, mezi které lze déti s poruchami emoci a chovani za-
radit. Osoby s takovym statusem jsou totiz kandidaty na ztratu casti solidarity,
kterd jim jako ¢lentim $ir$iho spolecenstvi ndlezi. V praxi je rozdil, vnima-li pe-
dagog dité, o némz ,,vi, ze ma ADHD, a vnima-li dité, které ,,zlobi a je agresivni

17 Toto téma jsem podrobnéji rozpracoval dtive — viz Cervenka, 2004.
18 Viz jiz zminéné téma deserving x undeserving poor. Patti sem i déti s PECh.
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vici druhym détem” Tento rozdil ve vhimani samozfejmé znamena i to, Ze pe-
dagog rozdilné pristupuje k dané situaci, ke zptisobu i k ciliim takového feseni.
Problematiku, na kterou poukazuje pojem vymisténi aplného lidstvi, po-
dobnym zptsobem zpracovava Helus (2004), kdyz diskutuje odosobnujici
postoje ve vztahu k ditéti.

Podle Heluse (2004, s.153) maji odosobnujici postoje nasledujici
charakteristiky:

+ Jsouzpravidla neuvédomélé, implicitni. Vyvéraji z nas jako samozfejmost,
o niz neni divod néjak zvlast premyslet. Mame pocit, Ze nam nas zdravy
rozum veli, abychom takové postoje zaujimali.

« Tim, Ze o nich nepfemyslime, Ze nam pfipadaji jako samozfejmé, nejsou
pod nasi kontrolou — neodhalujeme jejich jednostrannost, nepfichazime
na jejich negativni ptisobeni.

« Pusobi jako regulativ naseho jednani - vyplyva nam z nich, jak se k ditéti
chovat, jak na jeho projevy reagovat. Jinymi slovy feceno, jsou zakladem
stereotyptll a automatismu v naSem jedndni vici ditéti.

o Redukuji, omezuji bohatost projevi a rozvojovych potencialit ditéte, zu-
zuji ji na to, co danému postoji vyhovuje.

Jde o postoje pedagogti, rodicti apod., které plisobi nepfiznivé na rozvoj
ditéte. Helus (2004, s. 153-158) rozebira ¢tyfi nejc¢astéj$i odosobnujici postoje
vici détem:

« dité jako materidl, objekt manipulace;

o dité jako hrozba, zatéz;

o dité jako kompenzace vlastnich vychovatelovych nedostatka;
« zaslepenost ditétem — protekcionisticky redukcionismus.

S ohledem na problematiku déti s PECh je uzitecné reflektovat zejména
postoj dité jako hrozba, zatéz.
Identity ditéte s PECh

V predchazejicim textu jsem se jiz nékolikrate dotkl pojmu identity. Je pro-
to tfeba tento pojem a vyznamy, v nichz ho zde pouzivam, upfesnit.

Asi nejbliZéi je mi pojeti, jimZ uchopuje identitu Goftman (2003). Rozlisuje
totiZ tfi navzajem provazané a vzajemneé se ovliviujici irovné identity jedince:
dvé vnéjsi — socidlni a osobni identitu, jednu vnitini - identitu ega’.

19 Didle v textu budu pouzivat ekvivalent tohoto pojmu - self-identita.
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Socialni
identita (vnéjsi)

Self-identita
(vnitini)

Schéma 6. Znazornéni tii urovni identity a jejich vztahu, jak o nich piSe Goffman (2003)

Pojmem socialni identita jsou minény kategorie a atributy, které se poji
se stereotypy (Goffman, 2003). Na zakladé¢ téchto kategorii nebo typt lidi
dokazeme predjimat totoznost druhych osob, to, kym jsou, jaké dalsi skryté
charakteristiky mohou mit, jak se k ndm budou chovat nebo jak se mame
chovat my k nim.*® Prostfednictvim socidlni identity pfisuzujeme druhym
i sobé clenstvi v socidlnich kategoriich nebo skupinach (policistka, bézenec,
vézenkyné, rybaf, chovanec tstavu atp.). Socidlni identita jedince (to, kym je)
je uzce svazana s jeho socidlnim statusem (to, kam ve spole¢nosti patii).

Pojmem osobni identita nemd Goffman na mysli identitu vnitini (ego-iden-
tita nebo self-identita), ackoli se v podobném vyznamu v literature objevuje také.
Osobni identitu vymezuje Goffman (2003) jako druhou z obou vnéjsich ¢asti
identity jedince. Tato vSak oproti socialni identité zahrnuje fadu osobnich a in-
dividudlnich charakteristik dané osoby (néjaky punker x kamarad Pepa, ktery je
punker). Osobni identita tedy také odkazuje k vnéjsi identifikaci jedince, ovSem
je »vice na télo“. Jak uvadi Goffman (2003), je sice zaloZena na socialni identité,
ale daleko vice na osobnich charakteristikach konkrétniho jedince. Osobni iden-
tita zohlednuje jedine¢nost dané osoby. Zaroven osobu zaclenuje prostrednic-
tvim specifickych znakti mezi ur¢ité lidi nebo ji skrze jiné atributy od nich odlisu-
je. Z hlediska této knihy je pojeti osobni identity dulezité predev$im v osobnich
vztazich. Osobni socialni znalost stigmatizovaného zmirnuje silu stigmatizujiciho

20 Berger a Luckmann (1999) v podobnych ptipadech hovori o typifikacich.
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atributu a nechava vyniknout nékterym dal$im osobnim charakteristikdim dané-
ho ¢lovéka. Ze socialni identity byvaly fetak se osobnim kontaktem mtize stat
osobni identita FrantiSek — byvaly fetak a soucasny ¢len Sokola a ...

Pojmem identita ega (self-identita) Goffman (2003, s. 123) vymezuje ,,sub-
jektivni pocit vlastni situace a vlastni kontinuity a charakteru, ktery ¢lovék
ziska v dtsledku svych rtiznych socialnich zkusSenosti®. Vnitfni identita je tizce
propojena s vnéjsimi identitami.

2.3.3.4 Rozmanitost vztahové zkuSenosti stigmatizovanych

Goftmanova (2003) koncepce stigmatizace odhaluje rozmanitost svéta a zku-
$enosti stigmatizovanych. Z hlediska etopedie je otazkou, co z rozmanitych zku-
Senosti ditéte s poruchou chovani je vyuzitelné pro intervenci do jeho situace.

Schopnost vnimat situaci a zkusenost stigmatizovanych jako riiznorodou, ne-
jen negativni, otevira prilezitost najit faktory, které 1ze pozitivné vyuzit v edukaci
aintervenci. Podpirné socialni vztahy jsou jednim z relativné opomijenych témat,
ktera souviseji s poruchami chovani (srov. Matochovd, 2014; Presova, 2014). Jak
bylo zminéno, pozornost intervenujicich aktért byva zamérena na problémovost
projevi ditéte s poruchou chovani, ale ta se vyrazné projevuje prave ve vztazich.

Pro stigmatizaci jsou typickeé jeji diskreditujici projevy, ale z hlediska edu-
kace a intervence déti s PECh je uzite¢néjsi zajimat se o jeji netypické stranky.
Myslim tim formy a obsahy vztaht, které ma stigmatizovany s okolim a které
maji i jiné nez jen diskreditujici dusledky.

Na tyto dimenze stigmatizace upozornuje Goffman (2003, s. 29-43), kdyz
vedle tzv. normala (osob bez stigmatu) piSe o kategorii tzv. souciticich. Ty
dale déli na zasvécené a na nasince. Oba uvedené typy kategorii (resp. roli,
jez se s nimi poji), jak o nich piSe Goffman (2003), jsem jiz dfive analyzoval
(Cervenka, 2011). Zérovei jsem identifikoval typické charakteristiky reakci
vici stigmatizovanym, které jsou na téchto rolich zalozeny: reakce zasvécena
(podpiirna) a reakce odménujici (zhodnocujici).

Zamétuji se zde spiSe na vykon téchto roli nez na typy samotné. Proto mohu
uvazovat v intencich pojmi jednani, dynamika a proces. To nabizi moznost
interpretovat uvedené tfi kategorie osob (normalové, zasvéceni a nasinci) jako
tfi typické postojové reakce viici stigmatizovanému:

a) diskreditujici reakce;

b) chépajici/zasvécena (ve smyslu podpiirna) reakce;

¢) odménujici (ve smyslu pozitivni zpétné vazby a pozitivniho zhodnoceni)
reakce.
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O typu diskreditujicich reakci jsem referoval vyse. Zaméime se nyni
na nasince.

Nasinci - sdileni zkusenosti se stigmatem

Podle Goffmana (2003) maji nasinci podobnou zkusenost jako stigmatizo-
vany. Na vlastni kizi jsou obeznameni s tim, co znamend nést stigma. Zda jde
o stejné, ¢i odlisné stigma, nebyva klicové.

Rozvinu-li Goffmanovu dvahu o nasincich dale, 1ze predpokladat, ze
od nadinci se stigmatizovanému muze dostat jak silné podpory, tak zhodno-
ceni jeho osobnosti. Je ovéem tfeba mit na paméti to, ze v takovém piipadé
stigmatizujici atribut ziskava pozitivni vyznam, je kladné ohodnocen a v jis-
tém ohledu se stava zadoucim atributem.

Z hlediska etopedické intervence miize byt takova situace problematicka.
Dité totiz mize svij status ,,dité z vychovného tustavu“* (jsem pastik) chapat
jako pozitivni oznaceni a tento status je prostfedkem k ziskani prestize u vrs-
tevnikil. Problém miZe nastat navic tehdy, kdyz kolem takového statusu za¢ne
dité organizovat svou identitu a odvozovat od ného své cile a jednani.

Reakce nasincii je tedy mozno chapat jako odménujici/ocenujici. Ve svych
disledcich mohou sehrat roli pozitivni zpétné vazby, ktera podporuje dalsi
rozvoj problémového chovani a stabilizaci problémové identity ditéte.

Ocenujici reakce okoli muze byt pro dité atraktivni i proto, ze mu nabizi
napf. v kontextu vrstevnické skupiny status aplného lidstvi, ktery byl stig-
matizaci zpochybnén. Mize jit pak o faktor, ktery dale zesiluje jeho vazbu
na skupinu nasinca®.

Zasvéceni - vhled do situace stigmatizovaného

Goftman (2003) vymezuje zasvécené jako v podstaté ,,normalni“ lidi, ktefi
se ovSem od ostatnich normali lidi svou obezndmenosti se situaci stigmatizo-
vanych. Typicky se zasvécenym stava clovek, ktery sdili stigma se stigmatizo-
vanym (napf. otec toho, ktery zapilil stoh), nebo je s nim v tuzkém kontaktu,
napriklad pratelé.

Z hlediska mého vyzkumu je dilezité, Ze vychovné profesionaly je mozno
radit ke zvlastnimu typu zasvécenych. Goffman (2003) tento typ charakteri-
zuje také vhledem do situace stigmatizovaného, ovSsem zasvéceni tento vhled
ziskali v kontaktu se stigmatizovanymi v ramci své profesni praxe. Vychovni

21 Déti z diagnostickych nebo vychovnych stavii o sobé nékdy hovoti jako o pastacich. Od-
kazuji tak na slangové oznadeni téchto zafizeni vyrazem pastak.

22 Srov. s Cohenovou teorii subkultury (1955).
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profesionalové z vychovnych zafizeni pro déti s PECh maji prilezitost byt za-
svécenymi. Zasvécenym v tomto ohledu muiZe v rizné mife byt i socidlni ku-
rator, policistka atp. Schopnost vhledu do situace a zkusenosti ditéte s poru-
chou chovani je pro zasvécené vychovné profesionaly prilezitosti, aby vnimali
dité celistvéji. Tento pristup otevira moznost vnimat dité jako ¢lovéka s celou
fadou vlastnosti a zkuSenosti, nikoli pouze jako aktéra problémového cho-
vani. Status zasvécenych dava vychovnym profesionaliim dobré vychodisko
pro informovanou intervenci, nebot je prilezitosti k pochopeni rozmanitosti
individualnich charakteristik ditéte a jeho potieb.

2.4 Osobnosini pojeti edukace déti s poruchami
emoci nebo chovdni

V predchézejicich podkapitolach jsem rozebral situaci ditéte s poruchou
chovani a zaméfil jsem se na nékteré ze socidlnich faktori, které mohou hrat
roli bariéry na cesté k dosazeni edukacnich cili u déti s PECh. Vymezil jsem
tak problém a nyni se budu vénovat moznym zptisobim feseni. V této kapi-
tole navazi na predchazejici text a budu se vénovat pristupu, ktery mutize byt
cestou, jak naplnovat potreby déti s PECh, vcetné téch, které se poji s proce-
sem stigmatizace nebo s dtisledky odosobnujicich postojt v jejich edukaci atp.

2.4.1 Navraceni uplného lidstvi détem s PECh

K uchopeni cest, jak navracet uplné lidstvi stigmatizovanym, mi v této ka-
pitole poslouzi predev$im myslenky Thomase Scheffa, ktery se jiz desitky let
ve svych pracich vénuje tématu nalepkovani v souvislosti s tématem dusevni-
ho onemocnéni (srov. napt. Scheff, 1966). To, ze se zaméfuje na fenomén du-
$evnich onemocnéni, nebrani spojeni jeho tvah s tématem socialné deviant-
niho chovani obecné, tim spise je to na misté v souvislosti s tématem poruch
chovani, které byva téz uchopovano psychiatricky (viz napt. MKN-10, 2008).

Automatické reakce na problémové chovini

Scheff (2013) uvazuje o tfech pfistupech, které jsou reakci na diagnézu
»dusevni choroba®: labeling (nalepkovani), enabling (povzbuzovani) a nor-
malization (normalizace). ,,Labeling je ekvivalentem stigmatizace, ktera ude-
luje status ostudy (shameful status). Enabling udéluje hrdy status (pridefull
status): ,S tebou neni nic v nepofadku.” Normalizace zaujima zlatou stfedni
cestu: mas problém, ale to neni ostuda®“ (Scheff, 2013a).

Scheft (2010b) varuje pred automatickymi reakcemi okoli na problémové
chovani. Na jedné strané takova reakce mutize vést prostfednictvim nalepkovani
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(labeling) k socialnimu odmitnuti ¢lovéka, na strané druhé miize dojit k bagate-
lizaci a nefeSenti situace ¢i nekritickému socidlnimu ocenéni (enabling).

Jelikoz se v této knize vénuji inkluzivnim pfistuptim k edukaci a intervenci
do situace déti s PECh, je na misté rizikovy potencial automatickych reakci
podtrhnout®. Je dobré pfipomenout i problematiku odosobnujicich postoji
k ditéti (Helus, 2004), o nichz jsem se zminil v souvislosti s vymisténim upl-
ného lidstvi.

V pripadé¢ automatickych reakci jde o pristupy, které jedince chapou nikoli
prostfednictvim jeho individuality, nybrz z hlediska jedné z jeho charakteris-
tik — napt. skrze piislusnost k urcité skupiné (Cech, dyslekti¢ka, homosexual,
vysoko$kolacka, hrobnik atp.). Automatické reakce jsou zaloZeny na tom,
ze reagujeme nikoli na jedinecnost situace, ale pfedev§im na néjaky vyraz-
ny neosobni hlavni znak*, ktery pfi identifikaci svého nositele ma tendenci
na sebe stahnout pozornost. Automatické reakce nerozliduji — ptisobi zaroven
na osobnost ¢lovéka i na jeho chovani a tim situaci zjednodusduji (nikoli v8ak
v praktickém smyslu slova). Nesou s sebou bud automatické socialni odmit-
nuti problémové chovajiciho se aktéra (to v pripadé nalepkovani/stigmatiza-
ce), nebo automatické socidlni pfijeti (to v pfipadé enablingu, zminovaného
Scheffem). Typickym reprezentantem automatickych reakei je vyse diskutova-
né nalepkovani, resp. stigmatizace.

Vyse jsem zminil tfi zdkladni zptisoby, kterymi Scheff (2013) déli re-
akce okoli na socidlné deviantni chovani (labeling, enabling, normaliza-
tion). Nyni se zaméfim na roli normaliza¢ni reakce v inkluzivné zamérené
edukaci/intervenci.

Enabling versus normalizace

Scheft (2010b) poukazuje na to, Ze v souladu s nalepkovaci teorii (labelling
theory) je predstava, ze je nékdy vhodnéjsi normalizovat ty, ktefi prestoupi ne-
vyf¢ena pravidla, nez aby byli nalepkovani, zesmésnovani ¢i odmitani. Zaro-
ven viak dodava, Ze ,to neznamena, Ze by mélo dochazet k normalizaci vzdy*
(Scheff, 2010Db, s. 2). Autor totiZ upozornuje na to, Ze nalepkovani (labelling)
na jedné strané, stejné jako normalizace na strané druhé jsou stejné nevhodné
tehdy, pokud jsou automatickymi reakcemi. ,, Automaticka normalizace mize
vést k enablingu a automatické nalepkovani mtize vést k socialnimu odmitnu-
ti“ (Scheff, 2010D, s. 2).

23 Srov. s vy$e odosobnujicimi postoji, které uvadi Helus (2004, s. 153).
24 Srov. s Hughesovym pojmem master status (dle Becker, 1991).
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Z hlediska cila této knihy je podstatné sdéleni, ze normalizace je uzite¢ny
proces, ktery muaze poslouzit k pozitivni zméné situace ditéte s PECh, ov§em
nikoli za cenu popirani ¢inti prestupujicich normy nebo automaticky. K na-
lezitému uchopeni rizika spojeného s automatizovanou normalizaci je tieba
stru¢né priblizit vyznam, v némz Scheft (2013a) pojem enabling pouziva.

K pfistupu normalizace uvadi Scheff priklad ze vzdélavaciho prostiedi,
kdy popisuje ucitele matematiky, ktery na zékladni $kole vedl déti k objevova-
ni a chdpani matematiky. Slo o ucitele, ktery se snazil studenty ochrénit pred
pocitem studu, pokud v hodiné odpovédéli nespravné. Snazil se normalizovat
odpovédi tim, ze mél pfedem nachystané uvahy, které nespravnost odpovédi
interpretovaly jako zaleZitost zvlastni perspektivy pohledu na dané téma. Vyja-
droval tak socidlni prijeti, které je v dlouhodobé perspektivé faktorem zlepsuji-
cim prostfedi skoly. ,Ucitelé mohou ucit tak, ze davaji korektivni odpovédi bez
shazovani studentd: normalizace bez enablingu® (Scheff, 2010b, s. 5-6).

Zejména v pripadé déti, u nichz byly identifikovany specialni vzdélavaci
(edukacni) potreby, byva pristup automatickych reakci rizikovy, ne-li kon-
traproduktivni. Mda tendenci nivelizovat, a proto deindividualizovat situace
a nerespektuje individudlni odliSnosti a na né navazané potfeby konkrétniho
ditéte (srov. napt. s tématem konfekce v ramci oblékani). Pfipomenme vyse
uvedeny koncept informované intervence/edukace v etopedii, ktery vnima
individudlni odliSnosti ditéte a pfi intervenci/edukaci respektuje edukacni
potteby ditéte (srov. Vojtova & Cervenka, 2011 aj.).

Normalizace jako cesta k navrdceni statusu uplného lidstvi

V souvislosti s détmi s PECh chapu normalizaci predevs$im jako proces
»znormalnéni“ jejich identit, tj. proces jejich otevirani zméné. Normalizaci
situace ditéte s PECh tu nechapu z hlediska normativniho pfistupu jako pro-
ces, jehoz hlavnim cilem je odstranéni problému. O normalizaci zde uvazuji
v uzké souvislosti s problematikou vymisténi tplného lidstvi. Proces normali-
zace identit ditéte s PECh chapu jako nedilnou, a¢ ne vzdy zamérnou soucast
intervence, kterd muze ve svém dusledku byt protivahou tendencim k uzavi-
rani identit, jeZ s sebou nese nalepkovani, resp. stigmatizace.

Normalizaci zde chapejme ve smyslu navraceni statusu uplného lidstvi di-
téti s PECh tak, aby okoli respektovalo rozmanitost jeho osobnosti a zaro-
ven aby dité¢ samo sebe takto vnimalo - tedy nikoli pouze skrze problémo-
vou nalepku/identitu. Nicméné normalizace v tomto smyslu by neméla byt
enablingem (ve vyznamu, jak ho vymezuje Scheff, 2013a) - tedy normalizaci,
ktera opomiji jak individualitu ditéte a jeho situaci na jedné strané, tak real-
nou ¢i potencialni problemati¢nost jeho projeviti na strané druhé. Mélo by jit
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o vyjadreni socidlniho pfijeti osobnosti ditéte, ne v§ak automatickym prijetim
problémového chovani. Naopak, v souladu se Scheffovym (2013a) vymeze-
nim normalizace® je uzitecné oddélit socidlni pfijeti ditéte od moznosti prijeti
¢i odmitnuti jeho chovani*®. Ditéti jako osobnosti mizeme nabidnout soci-
alni pfijeti i presto, Ze jeho chovani odmitneme, a zdrovenl miiZeme pracovat
na zméné chovani tak, aby bylo vnimano jako pfijatelné.

Neutralizacni techniky ve sluzbdch normalizace identit ditéte s PECh

Uvazujeme-li o normalizaci identit ditéte s PECh, je pro uchopeni tohoto
procesu a pro zvyseni teoretické citlivosti vii¢ci nému uzite¢nym ndastrojem
koncept technik neutralizace. Popsali je Sykes s Matzou (1957) a uvazovali
o nich jako o rozmanitych zptisobech, kterymi se lidé snazi ospravedlnovat si-
tuacni a prilezitostna prestoupeni socidlnich norem (Liska, 1981, s. 93). Sykes
s Matzou (1957) rozli$uji pét typt neutraliza¢nich technik: a) popfeni vlastni
odpovédnosti; b) popfeni tjmy nebo $kody; ¢) popreni obéti; d) odsouzeni
toho, kdo soudi; e) odvolani se k vy$sim hodnotam, na vyssi zajem.

Jak vidno, jde v podstaté o rtizné formy ,racionalizace odchylného cho-
vani®, jejichz hlavni funkci je neutralizovat vliv ,béznych socidlnich norem
a hodnot, které na delikventa obvykle ptlisobi®. Sykes s Matzou na zdkladé
svych vyzkumu predpokladaji, Ze aktéfi prestupujici normy ,uznavaji“ ale-
spon cast daného socidlniho fadu a Ze chovani prestupujici normy u nich
zpusobuje pocity viny ¢i studu (Baratta, 1995, s. 53). Podle obou autort je
flexibilita socidlnich norem vétsi, nez se zda. To je také diivodem existence
spolecensky pfijatelnych zplisobt ospravedlnéni (zejména) prilezitostnych ¢i
situa¢né podminénych precini (Liska, 1981, s. 93).

Neutraliza¢ni techniky tak aktérGm umoznuji odoldvat moralnim apelim
konven¢ni spolecnosti, coz jim ddva prostor pro piekracovani norem. Sykes
s Matzou povazuji techniky neutralizace za jazykové strategie, s jejich pomoci
se aktéfi prestupujici normy snazi sladit svét nekonvencnich hodnot se svétem
konven¢nim a otupit tak tlak socidlni kontroly (Pfohl, 1994, s. 305-306). Jednot-
livé techniky neutralizace mohou t€zit z rozmanitych predpokladi o ditvodech
chovani prestupujictho normy: z nedostatecného zameéru jednat nekonvenc¢né,
z dusevni choroby aktéra ¢inu nebo z diivodu sebeobrany (Liska, 1981, s. 93).

25 ,Normalizace zaujim4 zlatou stfedni cestu: mas problém, ale to neni ostuda“ (Scheft, 2013a).

26 Srovnejme s pojmem bezpodmineéné prijeti, ktery se prolind dilem Rogerse. Nykl pfipo-
ming, ze ,,Carl Rogers zjistil, Ze jisty vztah mezi dvéma osobami vede k psychickému rustu,
ze dopomaha ¢lovéku k sebedtivére a socialni dospélosti®. Takovy vztah je podle Nykla ,,za-
kladnim prvkem navazani davérného vztahu vseobecné a vytvari zaklady pro dal$i mozny
proces rtistu osobnosti a konstruktivni zmény*“ (Nykl, 2012, s. 33-34).
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Z vyse uvedeného je patrné, Ze techniky neutralizace jsou tradicné vyme-
zovany jako prostfedky neutralizace/normalizace vlivu socialni kontroly, ¢imz
mohou pomocizmirnovat pocit viny, studu a usnadnovat tak chovani prestupu-
jici normy. Techniky neutralizace reprezentuji v ramci teorii socidlnich devia-
ci tzv. naturalisticky pfistup, ktery pfi studiu socialni deviaci zohlednuje sub-
jektivni hledisko aktéra a vyznam, ktery svému chovani aktér prisuzuje (Hr¢-
ka, 2001). Podle Hrc¢ky vsak techniky neutralizace mohou poslouzit i lidem
z okoli aktéra prestupujiciho normy proto, aby jeho ¢iny predefinovali. Mezi
tyto osoby mohou patfit jak jeho blizci (pfibuzni, pratelé, znami), tak néktefi
z aktérti kontroly (vychovné profesionaly nevyjimaje), ktefi dokonce mohou
urcité formy neutralizaci vytvaret a aktéra ucit, jakym zptsobem je pouzivat.
Hrcka zde md na mysli zejména osoby, které néjakym zptisobem sdileji s akté-
rem stigma spojené s jeho ¢iny prestupujicimi normy nebo pomahaji aktérim
¢i jejich blizkym prekonat pocity viny (psychologové; Hrc¢ka, 2001, s. 139).

V kontextu této knihy je podstatné, ze princip, na némz stoji neutraliza¢ni
techniky, 1ze vyuzit nejen k vhledu do situace aktéra chovani prestupujiciho
normy, ale i k porozumeéni jeho motivaci. Ve svétle procesu destigmatizace ¢i
normalizace 1ze nékteré z principt technik neutralizace vyuzit coby social-
né prijatelné zpasoby redefinice situace a projevi ditéte s cilem usnadnit jeho
socialni prijeti. Neutralizace tu neni cilem, ale pouhym prostfedkem k otevi-
rani se zméné identit déti s PECh. Spolu s tim neni navraceni aplného lidstvi
feSenim problematické situace jako takové, ale Ize ho chapat jako jednu z pod-
minek a prilezitost pro zménu.

V ramci normalizace identit ditéte s PECh nahlédnéme neutraliza¢ni tech-
niky jako mozny prostiedek inkluzivné zamérené etopedické intervence. Na-
priklad tim, ze se zdtirazni nékteré z charakteristik situace ¢i osobnosti dité-
te, mliZe byt podpofeno vnimani i jinych nez jen negativnich charakteristik
ditéte, ¢cimz muize byt podporfen i proces pozitivni zmény jako takové. Nejde
o zplsob zastirani problematické povahy situace, ale o zptisob uvolnéni pro-
storu pro pozitivni zmeénu situace, cestu k legitimizaci poskytnuti solidarity
ditéti (podpora, pomoc, provazeni) a v neposledni fad¢ i k legitimizaci socidl-
niho prijeti ditéti.

Techniky neutralizace pozdéji v analytické ¢asti monografie vyuziji jednak
jako inspiraci k hlubsimu uvazovani o cestach, jak normalizovat identity di-
téte s PECh, a jednak jako zptisob, jak zvysit teoretickou citlivost vii¢i dattim.

2.4.2 Osobnostni pojeti vychovy a vzdélavani

Cile vychovy, které jsem uvedl na zacatku druhé ¢asti knihy (srov. Prohldseni
ze Salamanky, Bild kniha), souviseji s tim, co Helus (2004) oznacuje jako obrat
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k ditéti.*” Jde o zménu perspektivy a pristupu k détem a jejich edukaci s diirazem

na takové charakteristiky, jako jsou vyvojové a rozvojové moznosti ditéte, jeho

zvySena senzitivita a spontaneita, ktera je interpretovana jako vyjadfeni tvofi-

vého elanu individuality. Pravé tyto charakteristiky ,,se maji rozvinout a prejit

do dospélosti jako jeji cenna soucast®. Pedagog by mél ditéti pomahat z téchto

vkladti, potencialtl, co nejvice zuzitkovat pro dospélost (Helus, 2004, s. 80).
Zakladni postoj, ktery bude pedagogy ,orientovat na to nejdutlezitéjsi,

na co je tfeba v pristupech k ditéti dbat®, charakterizuje Helus (2004, s. 91)

zamérenim na tfi zakladni body?:

1. odkazanost;

2. vyvojové sméfovani ditéte;

3. vyvojové potenciality.

Odkdzanost

Helus vymezuje tento pojem jako odkazanost ditéte na druhé lidi, ktefi na-
plnuji fadu jeho potteb (biologické, potreby lasky, potieby socidlni a kulturni,
potreby edukacni atp.). Na jedné strané 1ze odkdzanost chapat jako vyraz pa-
sivity ditéte, na strané druhé jako vyraz aktivniho projevu.

Odkazanost ve smyslu pasivity ditéte sméfuje k pojeti ditéte jako k objektu,
kdy jeho vlastni aktivita neni pro edukaci podstatnd. Toto pojeti vychovy je
autoritativni. ,, Aktivni jsou v tomto smyslu lidé z jeho okoli (pedagog, rodic),
ktefi védi, jak vyuzit odkazanosti ditéte k tomu, aby nalezité reagovalo, a ktefi
ho vedou k nélezitym disledkim® (Helus, 2004, s. 92).

Odkazanost ve smyslu aktivniho projevu odkazuje k pfistupim, které dité
chapou jako vychozi subjekt vlastni aktivity. Okoli tuto aktivitu respektuje,
pomaha ji rozvijet a ,,nabizi své cile ditéti k prijeti tak, aby se jimi mohlo
co nejlépe rozvijet. Pro tento pristup je charakteristicka dialogi¢nost vycho-
vavajicich a ditéte. Takovy vztah predpokladd ,nejen profesionalitu, ale také
pedagogickou lasku a davéryhodnost®. Na vychovavajici klade tento pristup
vysoké naroky, ale je také ,,pro rozvoj osobnosti priznivy“. Pro déti obecné je
dalezité, aby tyto naroky byly dodrzeny, jinak hrozi, Ze , dité ztrati orientaci
svého vyvoje a prevazi v ném bezcilna, impulzivni chténi, ktera budou taktéz
vaznym nebezpecim pro jeho osobnostni rozvoj“ (Helus, 2004, s. 92-93).

27 V kontextu osobnostniho pojeti edukace je dobré zminit dvé riznd pojeti ptistupu k vycho-
vé/vzdélavani jedince, kterd diskutuje Pelikan (1997). Prvnim z nich je pojeti autokratické,
druhym pak pojeti pedocentrické, které se blizi osobnostnimu pojeti.

28 V prepracované a doplnéné knize (2009) Helus formuluje nikoli jen tfi, nybrz ¢tyti zékladni
specifické osobnostni kvality ditéte. Vedle odkazanosti, vyvojového sméfovani a bohat-
stvi rozvojovych mozZnosti uvadi jesté oteviené prozivani (Helus, 2009, s. 108).
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Smérovdni

Smérovani ditéte je propojené s odkazanosti, nebot ,,dité sméruje k tomu,
aby se ze své odkdzanosti vymanovalo“ (Helus, 2004, s. 93).

Smérovani lze rozdélit do tfi zdkladnich sméra (Helus, 2004, s. 93-94):
o kdospivani a dospélosti;

» k sebepojeti a autentickému sebevyjadieni (orientace v tom, kym je, co
umi a co ne, co si 0 ném mysli druzi atp.);

ke svébytné nezavislosti (cesty k vymanéni se z odkdzanosti, pfejimani
odpovédnosti atp.).

Potenciality

Helus podotyka, ze détstvi je charakteristické fadou omezeni v moznos-
tech a v porovnani s dospélymi to piisobi jako uréita nedostate¢nost. Po-
zitivni interpretaci détstvi je ,bohatstvi potencialit riistu a rozvoje“ (Helus,
2004, s. 94). Potencialitami chapejme kvality osobnosti, jako je byt $tasten,
vnimat lasku a sympatii druhych a odpovidat jim vlastnimi projevy lasky-
plnosti a sympatie, vymanit se ze ziZzeného nahliZeni na véci a pokouset se
o nahlédnuti $irsich a hlubsich souvislosti, vyvinout usili ke kultivaci vlastni-
ho svérazu a byt uslechtilym zptisobem sam sebou, pfijmout vyzvy oteviené
budoucnosti a usilovat o vytycené cile, brat na sebe odpovédnost a dostat ji
v konfrontaci s obtizemi (Helus, 2004, s. 95).

Spolu s obratem k ditéti a osobnostnim pojetim vychovy se do centra po-
zornosti dostava individualni potencial, ktery kazdé dité¢ a mlady ¢lovék v sobé
nese. Tyto tendence v pedagogice jsou provazeny i respektem vici individualité
osobnosti kazdého vychovavaného/vzdélavaného jedince. Z hlediska edukace
déti s PECh je toto podstatna zprava, nebot jejich situace stejné jako charakte-
ristiky spojené s poruchou chovani vyvolavaji v okoli spi$e opa¢né tendence.
Tim v8ak vznikaji nové edukacni potfeby déti s PECh. Potfeba, aby pedagogo-
vé pristupovali k détem s perspektivou osobnostniho pojeti, je jednou z nich.

Osobnostni pojeti je pristupem, ktery se blizi Pelikdnovu (1997, s. 72) poje-
ti pedocentrické edukace, které ,,vychazi predevsim z ditéte, z jeho osobnosti,
prani, zajmd, vnimani Zivota® Dité neni vnimano jako objekt pedagogické
manipulace, ale jako svébytnd bytost hodna respektu a nadana potencidlem
dal$iho vyvoje. Pelikdan v§ak jednim dechem dodava, Ze ,,respektovani osob-
nosti ditéte by predev$im nemélo znamenat plné podrizeni se mu“ (Pelikan
1997, s. 72-73; zdGraznéni pivodni).
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Na zavér této podkapitoly jesté uvedu sedm zfeteld, které je podle Heluse
(2004) nutné brat v uvahu v ramci osobnostné pojaté vychovy:

o zfetel k celistvosti — osobnost jako celek;

« zfetel k zaméfenosti — osobnost jako cilesmérné usilovani;

o zfetel k mezilidskym vztahiim - osobnost jako sounalezitost;
o zfetel k pohlavi/genderu — osobnost jako muz, ¢i zena;

o zfetel k identité — osobnost jako svébytné sebevyjadrent;

o zfetel k autoregulaci — osobnost jako vldda na sebou samym;

» odosobnujici postoje ve vztahu k ditéti a jejich kritika.

Helus zde jasné a stru¢né vymezuje podminky pro osobnostné pojatou vy-
chovu a vzdélavani. A¢ Helus piSe obecné o détech, rovnéz z hlediska edukace
déti s PECh lze drtivou vétSinu téchto zreteld chdpat jako cestu k naplnovani
jejich potfeb.

2.4.3 Informovana intervence jako 3P intervencni koncept

Diskutované osobnostni pojeti edukace stoji na specifickém vztahu mezi
pedagogem a ditétem. Téma vztahu bylo i stéZejnim tématem predchazejici
knihy (Cervenka, 2014), na niZ tato publikace navazuje. Vénoval jsem se v ni
predevsim tématu intervenc¢niho vztahu a rolim, které mu v ramci intervence
participanti pfisuzovali. Rovnéz jsem diskutoval proinkluzivni interven¢ni
vztah, ktery stavi pfedev§im na pozitivnich postojich vici ditéti a sméfuje
k naplnéni jeho potreb. V této souvislosti jsem zkoumal role vztaht, které
hraji roli v rdmci informované intervence (srov. Vojtova & Cervenka, 2011).
Tuto koncepci vysvétlim nyni.

Vyse jsem uvedl, ze vedle intervenc¢nich strategii orientovanych na zajmy
ditéte jsou v praxi hojné uzivany strategie zaméfené na zajmy spolecenského
okoli. S Vérou Vojtovou (Vojtova & Cervenka, 2011) jsme tyto dvé perspektivy
oznacili jako 3P (pomoc, podpora, provazeni) a 3R (represe, restrikce, resocia-
lizace) intervencni strategie. Pravé 3P intervencni koncept je klicovym prv-
kem tzv. informované (inkluzivni) intervence. Ta se zaméfuje na naplnovani
individualnich potfeb déti, které jsou vyvolany jejich odlisnostmi. Samotné
potieby jsou pak vychodiskem pro planovani intervence samotné (Vojtova
& Cervenka, 2011).

Ke svym cilim se informovana intervence vydava tfemi po sobé jdoucimi
kroky. Prvnim krokem je identifikace charakteristik, resp. odlisnosti ditéte.
Zejména se jednd o problematické odlisnosti, které v situaci ditéte s PECh mo-
hou pisobit jako prekazka. Podstatny je druhy krok, v némz jde o interpretaci
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individualnich odlisnosti optikou potteb ditéte. Jinymi slovy, individualni od-
lisnosti jsou potencialnim zakladem individudlnich potteb ditéte, které je tie-
ba naplnit, aby se neutralizovala problemati¢nost odliSnosti, coz by mélo vést
k otevreni edukacni cesty ditéte. Ve druhém kroku jsou pravé tyto potieby
formulovany. Takto formulované potfeby jsou vyuzity ke tfetimu kroku. Tim
je planovani a posléze i realizace samotné intervencni strategie.

Evidence Specificka

informovana
intervence

individualni
odliSnosti

Schéma 7. Tti faze edukadni strategie v ramci informované intervence

Individualni odli$nosti ditéte nejsou v ramci informované intervence pri-
marné chapany jako problém, nybrz jako jeji prostiedek. Vedou k odhaleni
a formulaci edukacnich potteb ditéte. Jinymi slovy, abychom dosahli v ramci
intervence efektivity, musime byt informovani o odli$nostech ditéte, coz nam
umozni formulovat jeho potfeby a zaméfit se v intervenci na jejich naplnéni.
Respekt k individualnim potfebam ditéte je predpokladem k tomu, abychom
intervenci mohli nazyvat inkluzivni (Cervenka, 2011). Toto jsou dGvody, pro¢
takovou intervenci nazyvat (inkluzivni a) informovanou.

Trojici krokt informované intervence neni tfeba chapat pouze linearné, jak
je zobrazena ve schématu ¢. 7. Mozné je i cyklické pojeti, které je znazornéno
ve schématu 8.

INTERVENCE

/ Y

ODLISNOST | POTREBA

Schéma 8. Cyklicka triada krokt informované intervence

Cyklické uvazovani o procesu informované intervence stoji na predstavé,
ze po realizaci tfetiho kroku, tj. intervence, dochazi k ovlivnéni situace ditéte
s PECh a tim i k ovlivnéni jeho individualnich odlisnosti. Pokud je situace
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ditéte stale neuspokojiva, je mozné na aktudlni stav reagovat dal$im inter-
ven¢nim cyklem. Cyklické pojeti tii fazi informované intervence zdiraznuje
dynamickou povahu nejen intervence samotné, ale i predmétu jejiho piisobe-
ni — ditéte a jeho situace. Pfedstava, Ze jednorazovy intervenc¢ni zasah situaci
uspokojivé vyresi, neni vzdy adekvatni.

Ke stru¢nému shrnuti ramce a cilt konceptu informované (inkluzivni)
intervence dobfe poslouzi citat, v némz Pelikan (1997, s. 66) uvazuje o své
pfedstavé vychovy a vzdélavant: ,,[...] nejdtlezitéjsi pro vychovu je vytvore-
ni podminek, ve kterych se chce samo dité nebo mlady ¢lovék zdokonalo-
vat, pracovat na sobé, podminek, ve kterych se z objektu vychovy stava jeho
subjektem.”

Pelikanuv citat trefné vystihuje ramec i cile zptisobu uvazovani v této knize.
Proto se dobfe hodi jak k uzavieni posledni z kapitol vénovanych teoretickym
vychodiskiim vyzkumu, tak jako prechod k analytické casti, ktera predstavi
jeho vysledky a zavéry.
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3 POTREBY DETi S PECH OCIMA
VYCHOVNYCH PROFESIONALU

Treti cast knihy je ¢asti zavére¢nou a zaroven jejim jadrem. Predstavuje
vysledky a zavéry analyzy datového materialu. Je ¢lenéna na Ctyfi ¢asti, jejichz
obsah nyni kratce predstavim. Obsah tfeti kapitoly bude postupnou odpovédi
na vyzkumné otazky druhé faze vyzkumu:

« Jaka je povaha proinkluzivniho interven¢niho ptistupu vychovnych profe-
siondl k détem s PECh?

 Jaké jsou podle participantti potieby déti s PECh, o jejichzZ naplnéni by
meélo byt v ramci intervence usilovano?

Prvni tfi &asti této kapitoly se tykaji druhé vyzkumné otdzky. Ctvrta cast,
ktera je shrnujici, sméfuje k odpovédi na prvni vyzkumnou otazku.

Prvni ¢ast — kapitola 3.1 Nejsou nicim jiné, jenom... Jeji nazev charakteri-
zuje pristup vaci détem s PECh, ktery néktefi z participantd v rozhovorech
vyslovné vyjadrovali. Jejich slova poukazuji na to, ze oni sami nevnimaji déti
s PECh jediné a pouze prizmatem jejich problémovosti. Naopak, dobte si uvé-
domujiijiné z charakteristik osobnosti déti, nez jsou ty problémové. Vyznam-
nou roli zde hraje dlouhodoby a intenzivni kontakt participanti s témito dét-
mi, ktery nezfidka vede k navazovani vzdjemnych osobné ladénych vztaht.
Svou roli zde hraje i profesni zkusenost vychovnych profesionald, skrze niz se
stavaji zasvécenymi” do zvlastni Zivotni situace téchto déti. Vychovni profe-
siondlové tak maji prilezitost i prostor upozadit ony problémové charakteris-
tiky ditéte a vnimat dité predev$im jako osobnost. Je to prostor pro vnimani
ditéte nikoli pouze jako nositele problémového znaku® ¢i ¢lena imagindrni
kategorie ,,problémovi® Je to prostor pro vhimani problémovych projevti déti
prostiednictvim individuality jejich osobnosti a z hlediska fady dalsich jejich
individualnich rysa. Jinak feceno, vychovni profesionalové mohou vnimat
problémy ditéte prizmatem jeho osobnosti a nikoli osobnost prizmatem pro-
blému. Tim samoziejmé nedochazi k tomu, Ze by se problémovy charakter
situace ditéte ztratil, je pouze uchopen jinak.

29 Srov. s Goffmanovym (2003) konceptem zasvécenych - viz teoreticky ramec.
30 Srov. s konceptem hlavniho statusu (master status), o némz referuje Becker (1991).
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Osobnéji ladény pohled na déti narusuje bézné stereotypni predstavy, které
byvaji s détmi z vychovnych zafizeni spojovany. Takovou zkuSenost vhimam
kuprikladu u studentt etopedie, kdy béhem vyuky spole¢né reflektujeme je-
jich prvni zkusenosti s prostiedim $kolskych vychovnych zarizeni a s détmi
v nich pobyvajicimi. Pfedstavy studentti byvaji pfed zahdjenim jejich odbor-
nych praxi, a tedy i pred kontaktem se skute¢nymi détmi s poruchou chova-
ni zatizené silnymi negativnimi stereotypy. Studenti popisuji prozivani obav
z kontaktu s témito détmi, nejistotu a nékdy az strach z toho, co je mutize po-
tkat, jak se maji k témto détem chovat nebo jak se ony budou chovat k nim.
O to zajimavéjsi jsou pak jejich zkuSenosti po nékolika prvnich setkanich.
Hovofivaji o tom, Ze se s t¢émi détmi da normalné mluvit, Ze na nich neni
vlastné ani poznat, Ze maji poruchu chovani apod.

Meélo by jasné zaznit, Ze téma nejsou ni¢im jiné, jenom... nema vést k relati-
vizaci zavaznosti ¢int, kterych se tyto déti dopustily, nebo ke zlehcovani situaci,
v nichZ se nachdzeji a které Ize povazovat za obtizné Zivotni situace. Toto téma
téZ nema byt prostfedkem k romantizaci tématu problémovych déti a prostredi
pastakd. Téma je nastrojem ke zdiraznéni mnohovrstevnatosti reality a rizno-
rodosti zkusenosti lidi, ktefi se v prostredi skolskych vychovnych instituci po-
hybuji - at v profesnich rolich (jako vychovni profesionalové), nebo v roli téch,
kteti do nich byli umisténi (jako déti). Uvédomeénim si této riznorodosti se nam
oteviraji dal$i prostory pro realizaci informované intervence v etopedii.

Intervencni proces v etopedii je hlavni tematickou linii knihy a téma edu-
kacnich potteb je thelnym kamenem, ¢i chceme-li optikou, kterd smétu-
je pozornost k charakteristikam, jez participanti détem s PECh pfisuzovali.
Pojem potreba predstavuje zpiisob, jimz lze prelozit rozmanité individualni
charakteristiky déti s PECh do jazyka praxe tim, Ze je nahlédneme skrze jejich
dopad do zivota ditéte. Zde jsou relevantni zejména takové charakteristiky,
které v zivoté déti s PECh predstavuji prekazku, nebo naopak zdroj pro rozvoj
jejich individudlniho potencidlu. Charakteristiky déti s PECh mohou byt roz-
manité, ale ne vSechny jsou z hlediska edukace ditéte ¢i intervenc¢niho procesu
relevantni. Edukacni potteby vsak reflektuji kontext intervenc¢niho procesu:
naznacuji, co je tfeba udélat, ukazuji smér a cile intervence.

Stézejnim tématem druhé a treti ¢asti této kapitoly je téma potieb, a to
ve dvou podobach reprezentovanych témito nazvy: 3.2 Potfeba nastavovini
hranic a 3.3 Potfeba otevirani identit a perspektiv. Béhem analyzy datového
materialu jsem na konci prvni faze vytvoril na 40 kddu, které se vztahovaly jen
k tématu potieb déti s PECh. Jelikoz se nékteré z nich vyznamové prekryvaly
(napt. kod ,,potfeba hranic® a kdd ,,potfeba mantineld®), zacal jsem je nejpr-
ve slucovat. V ramci hledani podobnosti mezi obsahem kddu (resp. uryvkd,
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kterymi byly kédy reprezentovany) jsem zacal kédy tridit do nékolika katego-
rii. Ve vysledku vznikly dvé hlavni kategorie kodd, které se zdaly byt v datech
nejvyznamnéjsi, nebot slucovaly nejvice kodt a z datového materidlu vy¢ni-
valy. Tyto kategorie reprezentuji témata hranice (resp. nastavovani hranic)
a perspektivy (resp. otevirani perspektiv).

Pro tuto knihu je podstatné, Ze obé témata reprezentuji kddy nejvice sycené
daty a ze obé témata z dat ,,vystoupila“ jako nejvyraznéjsi z hlediska své dile-
zitosti pro proinkluzivné zamérfeny intervencni proces v etopedii. Prostfed-
nictvim obou témat snaze uchopime potreby déti s PECh, o nichzZ participanti
hovotili bud pfimo, nebo jsem timto zplisobem jejich vyroky interpretoval.
Predstavu participantli o edukac¢nich potrebach déti s PECh miizeme chapat
jako soucast jejich predstav o cilech etopedické intervence.

Témata nastavovani hranic a otevirani perspektiv jsou mezi participanty
v souvislosti s etopedickou intervenci vihimana jako podstatna - jisté zdaleka ne
jako jedina dulezita, ale jako podstatna. Jak si postupné ukazeme, nelze obé té-
mata chapat v uzkém, nybrz pravé naopak pokud mozno v $irokém smyslu slova.
Nedotykaji se totiz pouze edukacnich potieb a cilti intervence. Naznacuji i mno-
hé o pohledu vychovnych profesionalti na déti s PECh a o jejich pfistupu k nim.

Ctvrté &4st této kapitoly je shrnujici. Jejim tstfednim tématem bude tzv.
osobnostné-celostni pristup vychovnych profesionald k détem s PECh.
V kapitole je nejvice patrna navaznost na prvni monografii, nebot se vztahuje
k tématu proinkluzivniho interven¢niho vztahu a rozviji je.

3.1 ,Nejsou niéim jiné, jenom...*

Jednim z ptvodnich zaméra vyzkumu bylo zjistit, jak se vychovni profe-
sionalové divaji na déti s poruchou chovani, jaké vlastnosti a charakteristiky
jim prisuzuji, jak o nich hovofi a co z toho vyvozuji z hlediska intervence
v etopedii a dal$iho Zivota déti. Ve chvili, kdy jsem téma nejsou nicim jiné,
jenom... v datech identifikoval, jsem si uvédomil, Ze jsem ho nepredpokladal.
Postupné se zacalo ukazovat, Ze jde o nosné téma, které otevira pohled do ¢as-
ti profesniho Zivota vychovnych profesionald, o niz se v uc¢ebnicich etopedie
nedocteme. Zacal jsem si zdhy uvédomovat, Ze toto téma nepojednava pouze
o tom, jaké charakteristiky détem participanti pfisuzuji, ale Ze reprezentuje
specificky pristup, ktery zaujimali vii¢i détem s PECh. Tento pristup se v fadé
rozhovort vice ¢i méné vyrazné objevoval.

A¢ jsem si tématu nejsou ni¢im jiné, jenom... zacal v§imat uz béhem prv-
nich rozhovord, vyrazné se objevilo v rozhovoru s participantem P7, ktery
na mou otazku V cem se déti, které tu mdte, lisi od ostatnich? odpovédél:
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Ja mdm pocit chvilkama, Ze nejsou ni¢im jini. Jenom, Ze maj prosté trosku
jinaci... mély jinej rezim, jiny pravidla... nemély to, teda to je miij osobni
ndzor, nemeély to jakoby jasné dany, si teda myslim. Je teda pravda, Ze i kdyz
déti miizou to mit jasné dany, tak stejnak miiZou jakoby vybocit. To de fac-
to nikdo nevi. Ale spis si myslim, Ze nejsou v nicem jiny. Jenom se s nima
jakoby musi asi trosku jinak pracovat, coZ je jakoby jasny. (P7)

Byl to pravé tento rozhovor a uryvek, ktery mne pfivedl blize k tématu ne-
jsou nicim jiné, jenom... Jak se posléze ukazalo, participant P7 tu vystihl
podstatu pfistupu, ktery sdili s fadou dalsich participantd. Vnimaji podob-
nosti a zaroven si jsou védomi odlisnosti déti s PECh od druhych déti. Partici-
pant P7 z odli$nosti podtrhl odli$nost projevt, které neodpovidaji ,,béznym*
normam ,,maji jinej reZim, jiny pravidla®. Tim, Ze zminil, Ze ,,se s nima musi
asi trosku jinak pracovat’, dal najevo, ze si zvlastni edukac¢ni potteby téchto
déti dobfe uvédomuje.

Z dalsich charakteristik déti s PECh participant P7 naptiklad uvedl speci-
fické poruchy uceni ,,maj riizny dys*'. Jde vlastné o charakteristiku nékterych
déti s PECh, ktera je odliSuje od jinych déti, ale zaroven jde o charakteristiku,
kterou tyto déti sdileji s fadou déti bez problémt v chovani.

Ja bych to spis vidél tak jako, Ze si myslim, Ze nejsou relativné v nicem
jiny. Asi jakoby... to, Ze vobéas mayj riizny dys, tak to jako beru, to tedka
mdm taky chvilkama takovej pocit, Ze to md v uvozovkdch kazdej dru-
hej, ja kdyz jsem chodil na zdkladku, si vzpomindm, Ze, nevim, jak to teda
madte vy nebo si to pamatujete, ale ja si to pamatuju, Ze v rocniku jsem mél
ve tridé jsem mél spoluzdka, kterej byl myslim, Ze dyslektik, mdm pocit... Ja
uz tedka nevim... a ten byl jakoby jinej z tfidy... (P7)

Je zajimavé, Ze P7 zminil ony dyscharakteristiky jako distinktivni vzhledem
k ostatnim détem, ale zaroven jejich odliSujici vyznam relativizoval. U charak-
teristiky, které v minulosti ¢inily ze svého nositele nékoho vyjimec¢ného ,,a ten
byl jakoby jinej z tridy“, se v soucasnosti jejich odlisujici potencial oslabuje.
Vysvétleni této zmény, kterou P7 popisuje, miize souviset jednak s tim, Ze jsou
tzv. dysporuchy castéji diagnostikovany. Na druhé strané to miize souviset
i s trendem integrace/inkluze déti s dysporuchami a s individualizaci jejich
vyuky v prostredi bézné tridy.
Vratme se vSak zpét k ustfednimu tématu kapitoly. Podobné pfimo vyjad-
feny postoj jako P7 svymi slovy prezentoval i participant P12.
Ja myslim, Ze jsou stejné v mnoha vécech. Jo, miiZou byt uiplné stejné egois-
tické, miizou mit jako v sobé stejné mnozstvi agresivity... Akordt moznd ty
véci jako mini zvlddaji, jo, nebo ty jejich jako mechanismy néjaké zvlddaci

31 Odkaz na typy tzv. specifickych poruch uceni (dyslexie, dysgrafie aj.)
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nefunguji moznd tiplné nejlip. Asi spis jde o to, jak s tou situaci nalozi, ne-
myslim si, Ze délaji néco 1iplné velmi rozdilného od toho, co by délala...
co délaji vrstevnici... (P12)

Charakteristiky, které participant P12 v aryvku predlozil, byvaji s détmi
s PECh typicky spojované (egoismus, agresivita) — rozhodné byvaji castéji
pouzivané pri charakterizaci déti s PECh nez déti bez PECh. Participant P12
pfitom stejné charakteristiky spojuje i s jinymi détmi. Vysvétluje to rozdilem
ve zvladani situaci mezi détmi s PECh a bez nich. Déti bez PECh zkratka pro-
jevy téchto charakteristik dovedou 1épe zvladat — at je tim minéna schopnost
skryvat je pred druhymi, nebo schopnost komunikovat je s druhymi tak, aby
byly interpretované jako legitimni, ¢i alespon jako neutralni. Mira schopnosti
zvladani (coping stategies) se tak podle P12 jevi jako podstatnéjsi odlisu-
jici charakteristika nez nékteré z charakteristik typicky spojovanych s détmi
s PECh. Zminény egoismus ¢i agresivitu tak participant P12 nevnima jako
reprezentanty charakteristik navazanych na poruchu chovani jako takovou.
Spise jim prisuzuje roli dispozice, ktera potencidlné predisponuje dité k roz-
voji poruchy chovani. Za mnohem vlivnéjsi charakteristiku pro rozvoj PECh,
zda se, povazuje nizkou miru schopnosti zvladani.

Participantka P6 zvolila za ucelem zdtraznéni podobnosti déti s PECh
s ostatnimi détmi mnohem $irsi platformu nez vyse citovani participanti. Di-
raz polozila na charakteristiku déti s PECh coby déti. Podtrhla tak vyznam,
ktery vyvojovym charakteristikim téchto déti prisuzuje. Lze odhadovat, zZe
v pristupu k témto détem jde o hlavni charakteristiku, jejiz optikou k nim
pristupuje.
Co tady mdme za déti? No ja bych hlavné fekla, Ze tady mdme déti. To
je asi takovej jako zdklad. To pro mé nejsou chovanci, svéfenci, prosté
jsou to déti. Pro mé jsou to déti jako kazdy jiny, ehm... ja si myslim, Ze se
jako néjak enormné od béznych déti nelisej... Nejvic tady mdme déti, co
prochdzi pubertou. (P6)

Dale pokracovala vyctem nékterych ryst, typicky spojovanych
s dospivanim.

[...] jsou treba ehm... ndladovi, anebo maj pocit, Ze jim dospéldci nerozu-
mi tak, jak oni by chtéli, nebo zase nekomunikuji tak, jak by si dospéldci
predstavovali, Ze by jako mohli. Ze jsou to véci, ktery vychdzi prdvé z toho
vyvoje, Ze jako jsou v puberté a prosté i jiny déti, ktery vyriistaj normadl-
né v rodindch, tak prosté se chovaj v urcitych situacich stejné jako ty nase
déti... Takze v tom bych tekla, Ze maj spolecny... (P6)

4

Podobné se vyjadrovala participantka P3. Podle ni fesi déti s PECh casto
stejné zivotni zkusenosti jako jiné déti.

73



[...] maji kaZdy sviij, svoji bolest, sviij problém... jesté navic maji véko-
vy charakteristiky, tieba v téch patnd... Sestndcti, rand adolescence...
nediivéry a vieho ostatniho, co k tomu, co k tomu ndleZzi... Jaky problémy
maji déti ve sttednich skoldch, jako v tomto véku? (P3)

Participant P7 implicitné odkazoval na vyvojové podobnosti a na s nimi spoje-
né potieby divek ,,v tomhlectom véku“bez ohledu na to, zda maji, ¢i nemaji PECh.

[...],Ty jo, tobé to slusi. To vypada dobre.“ A ty holky, v tomhlectom svym
véku, ony to pottebujou slyset. (P7)

Participantka P3 specifika projevi déti s PECh pfipodobnovala k projeviim
»béznych® dospélych, ¢imz jejich podobnost s ostatnimi détmi jesté podtrhla.
A to jako ty nase déti navic jesté, to jako si vzpomernme na sebe, v tomto
jsme byli tiplné stejni, Ze ty nase déti jsou NASE [zdUraznuje] déti... Ze to
je nase zrcadlo. Ty tady nepadly z Marsu, jo? [...] A samoziejmé Ze oni si
hledaji svoje cesty, jako v urcitym véku si zacnou hledat svoje cesty [...] a to
je dobre, to je dobre, ponévadz by nebyl vyvoj, jo? Ale pojdme je naucit, Ze
aby to bylo bezpecny i pro né... (P3)

Uryvek Ize interpretovat i jako vyjadfeni osobni blizkosti, kterou participant-
ka P3 pocituje vii¢i détem, s nimiz pracuje. Jeji priklad reprezentuje obecnéjsi
postoj, ktery se mezi vychovnymi profesionaly objevuje. Participantka P3 hovo-
fila o ,,nasich détech Toto souslovi ¢i jeho variace se v praxi objevuje v podobé
ptivlastniovaciho zajmena nase. Vychovni profesiondlové jim na jedné strané
vyjadiuji to, Ze se o déti staraji pravé oni. Na strané druhé, a to je zde podstat-
né, v téchto slovech miizeme tusit jistou soundlezitost s témito détmi a blizkost
vztahu k nim a snad i vice nez jen formalni pocit zodpovédnosti za né.

Participantka P3 v uryvku poukazuje i na vyvojové souvislosti problémo-
vych projevi jako néceho v jistém smyslu normalniho. Podobné uvazoval
i participant P2a, kdyz pfipomnél zavéry vyzkumu SAHA (srov. Sobotkova
a kol., 2014), které naznacuji, ze projevy tzv. rizikového chovani se stale vice
stavaji normou v pribéhu dospivani déti v nasi spole¢nosti.

Z toho vyzkumu celoevropského vyplynulo, Ze padesdt procent déti |...]
takzZe v této vékové kategorii padesdt procent déti vykazuje rizikové cho-
vdni. Jo? To znamend, Ze ptisly do kontaktu s alkoholem, drogami... méli
tam postizené i néjaké ndsili nebo néjakych jedndni, jo?... rvacky a podob-
né. Padesdt procent! To znamend, Ze teda uz to neni néjakd margindlni,
feknéme, skupina, ale je to pomérné velkd masa. Reknéme, ale abych vds
moc nestrasil, oni [vyzkumnici projektu SAHA] celou tu véc jako p¥i-
pisuji vyvojovym vliviim nebo rysu, vyvojovému rysu tohoto vékového
obdobi. Ze u vétsiny déti to odezni. Reknéme do téch osmndcti let je
to na trovni experimentu a do téch osmndcti let vétsina téch déti jako
se prosté prestane, feknéme, chovat, lidové feceno, a jen minimum zase ta
margindlni skupina u téchto projevii, feknéme, setrvd. (P2a)
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Vyzkumna zjisténi tymu SAHA, o nichz P2a referuje, naznacuji, ze situace
je stale slozitéjsi. Tzv. antisocialni chovani je obecné povazovano za soucast
vyvoje v adolescenci a vysledky vyzkumu SAHA ,tento postoj do urcité miry

podporuji“ (Sobotkova a kol., 2014, s. 117).

Charakteristiky, které byly v minulosti pfisuzovany situaci poruchy chova-
ni, se poznendhlu stavaji charakteristikami, které se zacinaji objevovat v sou-
vislosti s vyvojovym obdobim dospivani. Na jedné strané tak bude obtiznéj-
§i identifikovat povahu situace ditéte (normalni vyvoj x porucha chovani).
Na strané¢ druhé ztrati rizikové chovani punc problému jako takového a s tim
i vyrazné stigmatizujici ic¢inek a stane se z néj spise potencialné rizikovy fak-
tor, ktery nutné nemusi byt indikatorem obtiZné Zivotni situace ditéte. Dité
tak nebude prvoplanové vnimano jako problémové, ale ,,jen” jako pubertak.
Hlubsi analyza Zivotni situace ditéte by vSak méla pomoci snadno rozlisit,
zda jde o situaci normalniho vyvoje, ¢i o situaci poruchy chovani.

V zavéru této kapitoly se je$té na okamzik vratme k tématu nejsou ni¢im
jiné, jenom... Bylo feceno, ze mezi participanty (a potazmo vychovnymi
profesionaly obecné) se objevuje pristup, ktery déti s poruchou emoci nebo
chovéani chdpe nejen jako nositele problémovych charakteristik, nybrz i jako
nositele charakteristik normalnich, které odpovidaji vyvojovému stadiu dité-
te. Z hlediska uvédomeéni si rozmanitosti charakteristik ditéte s PECh takovy
postoj predstavuje vychodisko pro zvlastni ptistup pedagoga. Ptistup, ktery
chape dité jako celistvou bytost s rozmanitymi charakteristikami a potfebami.
Prostfednictvim takového ptistupu ma pedagog prilezitost vyuzivat vnitinich
motivacnich struktur osobnosti ditéte, jez jsou reprezentovany jeho indivi-
dudlnimi (nejen eduka¢nimi) potfebami. Tento pfistup ma rovnéz odnalep-
kovaci (delabeling, destigmatization) potencial, nebot stavi na podobnostech
déti s PECh s ostatnimi détmi a lidmi, spiSe hleda cesty, nez aby stavél zdi.
Vice o ném ale az v posledni kapitole této ¢asti.

Nyni pomalu piejdéme ke druhé kapitole, v niZ se za¢cneme blize véno-
vat potfebam nastavovani hranic. K tomuto prechodu se dobfe hodi uryvek
z rozhovoru s participantem P2a, ktery tematizoval jak dtlezitost hranic v zi-
voté ditéte, tak otdzku budoucich perspektiv.

A v tomto obdobi jako oni jsou schopni jit az za hranice, feknéme, 1inos-
nosti, za hranice jakych... néjakych téch norem. Ted jde jenom o to, aby
se za tou, za tou hranici nepohybovali zbytecné dlouho a aby se, feknéme,
jako neohroZovali, nebo tim, Ze tu normu prekroci vyznamné, margindlné

[sic], aby prosté tim neovlivnili cely zbytek... negativné cely zbytek svyho
Zivota. (P2a)

75



3.2 Potreba nastavovant hranic

Participanti rozmanitymi zptsoby hovofili o potfebé déti s PECh nasta-
vovat hranice. To, Ze jde podle nich o dilezité téma, je z datového materialu
ztejmé. Otdzkou vsak je, jak pristupuji k moznostem, jak hranice nastavovat?
Jak se vlastné ony hranice nastavuji? V této kapitole se na toto téma blize za-
méfim. Zdaraznim pfitom ty zpusoby, které 1ze chapat jako zdroje proinklu-
zivniho interven¢niho ptistupu.

V souvislosti s oblasti vychovy déti s PECh byvaji stereotypné spojovany
pfedstavy o prevladajicich represivnich pristupech - o nastavovani hranic
ve smyslu omezovani déti v jejich bezhrani¢nim chovani atp. Je proto za-
jimavé, kdyz se ukazuje, ze z pohledu participantd vyzkumu (zaméstnancti
vychovnych zafizeni) to s nastavovanim hranic neni tak jednoznacné a uz
viibec ne smérované pouze k omezovani déti ¢i k represi v intervenci. O tom,
ze by participanti preferovali restriktivné a represivné zaméfené intervencni
strategie (v duchu 3R intervencnich strategii) vlastné témért nikdo z nich ne-
hovoril. To relativizuje nékteré stereotypni predstavy laika i ¢asti pedagogické
vefejnosti o prostfedi vychovnych zafizeni a etopedii viibec. Zjisténi nazna-
¢uji, Ze mezi vychovnymi profesionaly se objevuji pfistupy k intervenci, které
zdaleka nesméruji jejich jednani represivnim smérem. To v§ak neznamend, ze
mezi nimi nejsou i proudy, které upfednostnuji represivni a restriktivni cha-
rakter intervence. Jisté by bylo zajimavé dotaznikovym Setfenim blize pro-
zkoumat kvantitativni rozlozeni téchto pfistupt. To v§ak neni cilem této kni-
hy a neni zde na to ani prostor. Chci ukazat riznorodost v pristupech a to, Ze
mezi vychovnymi profesionaly existuji zdroje pro proinkluzivni interven¢ni
pristup k détem s PECh.

Téma hranice a intervenc¢ni cil nastavovani hranic nelze chapat prosté jen
jako cil reprezentovany snahou o dislednost v kontrole chovani déti nebo jako
nastaveni hranic (minéno omezovacit) pro chovani ditéte. Omezovaci funkce
hranic je jednim z typickych témat, kterd byvaji v souvislosti s vychovou obecné
probirana. Ovsem jednim z cili této kapitoly je zdtraznit, Ze téma hranic a je-
jich nastavovani miizeme uchopit dvéma zakladnimi zptisoby: negativné, nebo
pozitivné. Za timto ¢lenénim nehledejme hodnotici konotaci, nybrz ¢isté ana-
lytické/neutralni/technické vymezeni zptisobu, jimz jsou hranice nastavovany.

3.2.1 Negativni vymezovani hranic

Hranice tedy nejsou pozitivné vymezeny prostorem, v némz se mohu/smim/
/musim pohybovat. Prostor pro pohyb neni vymezen ptimo, nybrz implicitné
tim, Ze je vymezen prostor, kam nesmim/nemohu. Takové pojeti byva s détmi
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s PECh obecné spojovano. Podobné uvahy vychazeji ze zcela pochopitelné pred-
stavy, ze tyto déti potfebuji hranice prosté proto, ze fadou svych projevil pre-
kracuji pravidla, tj. Ze nemaji ¢i nerespektuji hranice a nevédi, kam uz nesmi.
Vhodné chovani byva vymezovano negativiné — pomoci zdkazd, tj. prostfednic-
tvim informace co nedélat. S tim byva spojovano vynucovani respektu k témto
pravidliim, a to nejcastéji formou restrikce (omezeni) nebo represe (potrestani).
V tomto smyslu lze negativni nastavovani hranic chapat jako projev 3R inter-
vencnich pristupt (srov. s vyse diskutovanym intervencnim konceptem 3R).

Bylo jiz zminéno, ze s nastavovanim hranic se obecné poji negativni poje-
ti, které byva spojovano s represi. To se pfenasi i na predstavy déti — klientd
samotnych i dalsi vefejnosti o praci specidlniho pedagoga — etopeda. Podob-
né je tomu i s vnimanim funkce vychovnych zafizeni (jak pro vykon UV/
OV, tak pro preventivné vychovnou péci — SVP). Vychovna zarizeni, ktera
byvaji (ac jsou zna¢né heterogenni skupinou instituci) pausalné oznac¢ovana
jako pastaky, jsou lidmi ,,z venku“ spojovana s represivnimi charakteristika-
mi - s trestem - a maji celkové negativni konotace. Zkusenost byt umistén
ve vychovném zafizeni pak u ditéte ¢i jeho rodict ¢asto doprovazi pocit studu
souvisejici se stigmatem byt v pastaku (srov. Cervenka, 2005, 2009).

O téchto ocekavanich, ktera (nejen) laickd vefejnost (rodice, pedagogové
atp.) klade na intervenc¢ni proces ve vychovnych zafizenich, hovofil kupt. par-
ticipant P12. Dotkl se obecné sdilené predstavy, ze funkci vychovnych zaiize-
ni je primarné represe, trestani déti, které porusily pravidla. Zda se, jako by
vychovna slozka v oznaceni téchto zafizeni byla interpretovana tak, Ze vycho-
va je synonymem pro trestani (styl vychovy lidové oznacovany jako ,,ru¢né
stru¢né®). P12 nepopisuje jen obraz vychovnych instituci obecné jako institu-
ci represivné zamérenych, ale — a to je tfeba zdliraznit - i obraz oc¢ekavani lai-
kit od vychovnych instituci - tj. predstav, které vymezuji neformalni normu
pro praci téchto zafizeni a tlaci je tak do role represivnich aktéri. Vlastné by
se dalo rici, Ze podle ného verejnost takové instituce mit chce.

Participant P12 popisoval situaci, kdy v zavéru preventivné-vychovného po-
bytu v SVP (po osmi tydnech dobrovolného pobytu) navstévuje coby specialni
pedagog spolu s ditétem jeho kmenovou skolu. V ni se snazi prezentovat nejen
to, ceho dité béhem pobytu v SVP dosdhlo, ale také ¢innost a funkci strediska
jako takového.

ProtozZe stdle neni 1iplné jasné [napf. pro ucitele na zakladnich skolach], jestli
jsme diagnostiky, pastiky. Jo, pofdd to pretrvivd, Ze bysme méli byt za trest,
jo?[...] Vlastné po nds chtéji ve spolecnosti, abysme byli trestajici. Jo, Ze jsme
my ti, kdo tak ted tam jdes za trest, po nds chtéji, abysme byli ptisni, nedej
boze s nima jezdit na vylety nebo ven, ty décka prosté tady maji byt a maji si
to v uvozovkdch vyzrat, jo, ale co se tim zméni. Akordt budou respektovat
ze strachu, to je vsechno. Ted je jenom otdzka, kdy ten strach opadne. (P12)
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Participant P12 popisuje ,,zakazku“ vefejnosti na represivni ptistup, na po-
trestani. Intervencni pfistup zaloZeny na tlaku na dité a na vynuceni zadou-
ciho chovani, na omezeni ditéte a jeho nezadouciho chovani. Zaroven tim
popisuje predstavy, které podle ného verejnost sdili o potiebach déti s PECh
— 0 potfebé trestu, razantniho feSeni, represe. Sam se vSak od tohoto pojeti
distancuje, kdyz uvazuje v rdmci intervence o posilovani preventivniho ptiso-
beni a o roli pobytovych sluzeb jako podpory jiz zapocaté zmény.

Hodné téch jako véci nakonec vyjdou v tom, Ze jako je potieba ty décka
posilit, protoze dochdzi jako velmi... s malou néjakou pozitivni sebediiveé-
rou... v to, Ze dokdzou nékteré véci zvlddnout. [...] Ale myslim si, Ze ¢im vic
je to preventivni, tim lip, jako to, tiplné idedlni. Kdyz dité makd uz pred po-
bytem. Nez nastupuje na pobyt [v ramci ambulantni spoluprace se SVP],

uz makd, udéld néjaké zmény, je na dobré viné... A pak se to tim pobytem
jenom prosté podpofi, jo... to si myslim, Ze je jako dobry zdklad. (P12)

Zminéné represivné zaméfené intervencni strategie mozna problematické
chovani potlaci, je v§ak otazkou, jak ovlivni onu jiz tak nizkou sebediivéru dite-
te, kterou P12 vnima jako jeden z faktort rozvoje problémového chovani.

Participant P2a vnima diagnostické ustavy jako zafizeni stojici ,,na hranici
represe”. Spojuje to se soudné narizenymi pobyty ditéte ve vychovném zafi-
zeni. S timto vynucenym vstupem ditéte do zafizeni spojuje i obraz, kterym
podle ného lidé vnimaji diagnostické ustavy a oblast etopedie obecné — repre-
sivni tloha, trest, ostuda, potupa, vyraz selhani (rodici i ditéte), strasak.

Vyzkumnik: A jak vds [lidé] vnimali, jesté predtim nez se s vama dostali
do kontaktu?

P2a: No, negativné. ProtoZe, operuje se tim, ano, je to jedna z... jedna z institu-
ci, kterd miize to dité jako néjakym zpiisobem, jako... dostat do néjaké té...
do té normy, jako jo? Vétsinou to [déti] skutecné vnimaj jako trest a mnozi
rodice to vnimaji jako néco, jakoby ostudu, potupu, vyraz néjakého se-
lhani. [...] je tam vyznamny ten prvek takovy ten intervencni, ktery tady
v ty branZi jakoby chybi. Malokdy se pristupuje k tomu, k tomu problému,
ktery nastane, intervencné. Kdyby se tak postupovalo, jo? Tak... moznd by
bylo daleko méné... pak problém, tieba i ta adaptace, nebo ta tispésnost
by moznd byla jesté... jesté vétsi uspésnost jako... vnimdme... mozZnost nd-
vratu, feknéme, do toho ptirozeného prostiedi |...].

Vyzkumnik.: A jak to tedy funguje, kdyZ ne intervencné?

P2a: Kdyz to neni intervencni? No, je to represe, represivni, je to trest.
P2a se vii¢i myslence represivni naplné prace vychovnych zatizeni vymezil

pomeérné jasné. Poukazoval na vedlejsi efekty takového statusu instituce (re-
presivni instituce).
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V jiné casti rozhovoru podtrhl roli, kterou ma vztah rodica i déti k vy-
chovnému zafizeni nebo k osobé etopeda. Vysvétloval, Ze negativné ladéné
pfedstavy lidi o etopedické praci se méni ve chvili, kdy jsou s danym zatize-
nim nebo pracovnikem (etopedem) osobné seznameni a kdy je mezi nimi
a reprezentanty zafizeni navazan vztah:

P2a: Je to i o vztahu, to by ti pak mohla tict XY [kolegyné etopedka], kterd jako
rok... vic jak rok v té skole jako etoped... na té skole funguje a tikala, Ze
kdyz se ten etoped tam dobfe adaptuje... kdyz ho vnimaji jako soucdst toho
systému prdce s témi détmi a hlavné ty déti ho pfijmou, tak skutecné se std-
vaji jejich ditvérnikem, jo? Neni to zddny strasik, nent to ta represivni iilo-
ha... Jako se zacne vytvdret... samoziejmé v tom povédomi té vefejnosti...
Ustavy a podobné... skutecné maji negativni konotaci [...]. Ale je to hlav-
né o tom, jak na ty lidi piisobi, ten kontakt s takovou tieba instituci nebo
s takovym jako pracovnikem a tam je hrozné moc prdce. Ja si myslim, Ze
treba nds diagnosticky vistav v tomto ohledu jako se vyznamné posunul a Ze
jsme vnimdni jako viceméné pozitivné. Jako hlavné lidmi a détmi, ktery
k nam... nebo i dospélymi, rodinami, rodici... Ze tfeba dost ¢asto slychdame,
Ze do té doby, nez zacali jednat s ndmi, se skutecné s takovym ptistupem,
takovym tim jako empatickym, jako nesetkali.

Participanti P12 a P2a v uryvcich hovofili o dominantni roli represe
ve vychové jako vnéjsim tématu, které je do vychovnych zafizeni vnaseno
spiSe z vnéjsku, nez Ze by bylo vnaseno samotnymi pracovniky zatizeni. Oba
svymi vypovédmi reprezentuji pristup, ktery poukazuje na to, Ze nastavovani
hranic nemusi znamenat represi.

Nastavovani hranic tedy nemusi byt pojato negativné - vymezeni se proti
(proti tomu, co se nema d¢lat). Pfesunme nyni pozornost k pozitivnimu vy-
mezovani hranic - vymezeni identifikaci (identifikaci toho, co se ma dé¢lat).
Proto v duchu dynamického pojeti poruch chovani chdpejme naplnovani po-
treby nastavovani hranic jako krok v ramci informované intervence. Radéji
se je snazme uchopit nikoli pouze jako omezeni (restrikci), ale v perspektivé
dalsich kroki intervenc¢niho procesu jako snahu o nastoleni stability v Zivoté
ditéte nebo jako snahu o vytvoreni pevné zakladny, ktera poskytne stabilni
zaklady pro otevirani budoucich perspektiva potazmo i pro cestu ditéte do ne-
znama, do budouciho Zivota.

3.2.2 Pozitivni vymezovani hranic

Zaméfme se nyni na pozitivni nastaveni hranic, tj. na akt vytvoreni pro-
storu, obrazné feceno na nalajnovani hristé, aby bylo kde hrat, spise nez na akt
ohrazeni prostoru, mimo ktery neni mozné se pohybovat, coz chapu jako ne-
gativni vymezeni. V tomto smyslu je mozné nastavovani hranic v Sirokém
smyslu slova interpretovat jako vychodisko, ¢i dokonce podminku pro otevi-
rani perspektiv — téZ v §irokém smyslu slova.
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V ptipadé, kdy hranice a jejich nastavovani pojmeme pozitivné, se blizime
pristupu, ktery zdiraznuje roli hranic coby jiz vy$e zminéného stabilniho vy-
chodiska, podminky dal$iho rozvoje - ,,vim, kam az mohu® Pravdou je, Ze jak
negativnim, tak pozitivnim pfistupem nastavovani hranic vymezujeme stejny
prostor. Cinime tak ov§em riiznymi zpiisoby. Efekt je stejny, jako kdyz hovo-
fime o lahvi, kterd je poloprazdna, nebo poloplna.

Ve vychové obecné, a proto i v etopedii se v poslednich letech stale vice
hovofi o tzv. pozitivni kazni. Jde o pfistupy, které vhodné chovani vymezuji
pozitivné prostiednictvim vymezeni ocekavaného chovani v podobé pravidel,
nacviku takového chovani, jazykem behavioralni perspektivy — pozitivni, ¢i
negativni posilovani zadouciho chovani atp. Nastavovani hranic proto nemusi
nutné predstavovat represivni zptsoby vychovy (srov. s interven¢nim koncep-
tem 3R), jejichz cilem je omezeni, nybrz mtze znamenat podporujici vycho-
vu, jejimz cilem je vytvorit podminky a pfipadné i pobidky pro dalsi rozvoj
individualniho potencialu (srov. s interven¢nim konceptem 3P).

Hranice jako hleddni mantinelii, kam aZ mohu

Pozitivni vyznam nastavovani hranic v sobé nese téma hleddni mantineld.
Hranice jsou vnimany jako néco, co je Zddouci, vyhleddvané. Pravé toto téma
spolu s tim, Ze jsou hranice pro déti nezbytné, vysvétlil v souvislosti se ,,zlobe-
nim®“ déti participant P8a: ,,Jd #ikdm, Ze dité zlobi, protoZe hledd mantinely,
a Ze to neukecdm.”

Participanti P2a a P2b zminili téma nastavovani hranic (ve smyslu vytvare-
ni struktury) jako potieby, ktera je v zafizenich pro vykon UV/OV napliiové-
na prostrednictvim bodového systému hodnoceni.

P2b: Jesté pred snidani se oni [déti v zatizeni] setkdvaji na oddéleni a maji hod-
noceni. Vyhodnoti vecer, noc... tam se vlastné... jestli tam nebyl néjaky pro-

blém. Dostanou zpétnou vazbu od vychovatele. Béhem deseti minut maji
jen kratky vlastné kruh.

P2a: No, tam jasné tak... vite, my treba, kdyz trosku odbocime, to je... jak nasta-
vit ty normy, ja uz jsem o tom tak jako mluvil. My tu mdme bodovy systém
hodnoceni. Hriizostrasny, jo? Vétsinou je to odmitany, kdyz mluvime o né-
jaky liberalnich jako a takovych vécech, ale faktem je, Ze jsme zjistili, Ze se
ndm to osvédcuje.

P2b: Proc zrovna ty hodno... pro¢ zrovna ty body? Proc to jako potrebujou? |...]
Aby to méli vizudlni... tfeba strukturované prostiedi, nase déti, vSechny.

Bodovy systém zde hraje roli média pro zpétnou vazbu na chovani déti
a poskytuje détem strukturu, kterou potfebuji. Za pomoci zpétné vazby jsou
nastavovany/vymezovany hranice a tim i ,,pole, na némz je mozné hrat*
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Pozitivni pojeti nastavovani hranic jako prilezitosti pro naplnéni potieby
bezpeci, orientace atp. a potazmo i jako podminky pro otevirani budoucich
perspektiv se v rozhovorech objevovalo v rozmanitych podobach. Jiz vyse
byla zminéna potfeba struktury a vizudlni reprezentace pravidel a situace
v podobé bodového systému (P2b).

Hranice jako ritudl, pravidelnost, zvyk

O vyznamu rituald, pravidelnosti a zvyki jako néceho, co détem usnad-
nuje zivot, se spolec¢né s trochou nadsazky rozhovorili participanti P9a a P9b.
P9a: Tady kolikrdt on [participant POb] md takovy zajimavy postrehy. On to
nazyvd fruko a rohlik. ProtoZe jsme méli kdesi taky na néjakym turnaji

ve fotbale a divali jsme se na jidelnicek a oni kazdej den k odpoledni svaciné

méli napsany fruko a rohlik. Jo. On fikd, ty décka si na to zvyknou a uz
nenaddvaj, Ze maj furt to samy.

POb: Jo ja fikam metoda fruka a rohliku. To znamend, Ze tady jeden den je houska,
houska s nécim, tak jsou nadseny a druhej den je jabko, tak to nadavaj, ale
kdyby si zvykli, Ze je kazdej den fruko a rohlik, tak vlastné nebudou naddvat.

P9a: Ja si myslim, Ze pravé ty ritudly a ta pravidelnost, jednoduchost, tim, Ze
je viechno prosté dany a jasné, tak to jsou, to jsou pravidla a to usnadriuje
hrozné jakoby celkové jim Zivot. Jo. Oni si, oni vi, Ze maj ty zdchytny body,
ten, ten a ten, jo... Ty ritudly a to jim prosté usnadriuje Zivot. Ono v pod-
staté... kdyz se nad tim clovék zamysli, tak tak svoboda, kdyz je clovék
svobodnej, tak to je hrozné tézky. Jednoduchy je opravdu mit stanoveny
pravidla, presné piijdes touhle tou cestou a je to o to jednodussi. Takze ono
je taky diilezity sice ty ritudly mit a ten reZim, ale zdroven jim to trosku
povolit... v nékterejch chvilich. Viz treba ty pobyty [pobyty v pfirodé], at
oni si zkusi tu samostatnost, jo, at prosté poznaj tu svobodu a zjisti, Ze to
neni tak jakoby jednoduchy. I kdyz moznd by to chtélo jesté moznd povolit
v nékterejch chvilich vic, jo.

Hranice jako azyl - iték pred svobodou do bezpeci hranic

S tématem hranic se izce poji téma svoboda. Zde se dostavame k roli, kte-
rou svoboda podle participant pro déti miva. Podle participant vnimaji déti
s PECh svobodu ambivalentné - touzi po ni a zaroven se ji obavaji. Moznosti
vybéru atp. vnimaji jako zatéz. Koneckonct asi jako i jiné déti. V predchaze-
jicim dryvku podtrhovali participanti P9a a P9b funk¢nost ritualti a mensiho
poctu voleb z hlediska pribéhu aktivit s détmi s PECh. Zminované ritudly
a omezeni po¢tu moznosti vybéru lze pozitivné interpretovat jako podpiirny
krok, ktery jim usnadnuje zivot a pomdha k orientaci v zZivoté nebo zvladani
svého chovani. Ovsem pravé u déti s PECh se zda byt ambivalence vyznamu
$ife voleb vyraznéjsi. Nékdy se miize projevovat az utékem pied moznosti vol-
by, a tedy i v pfeneseném smyslu utékem pred svobodou.
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Participant P9a poukazoval na problemati¢nost svobody, s niz déti neu-
méji pracovat, a vysvétloval to potfebou hranic - at v podobé ritualt, nebo
pravidelnosti kazdodennosti, kterou jim poskytuje rezim vychovného zatize-
ni. Zaroven v$ak uvazoval, Ze je tfeba détem obcas trosku povolit a vénovat
jim tak samostatnost a prilezitost ucit se pracovat s vlastni zodpovédnosti.
To je dalsi z potreb, které se poji se svobodou.

P9b: Ale i ten sport musi byt tizenej. Jako prosté, jo, oni tiplné jako... oni musi

védét pondéli, stieda je fotbal, prosté a pres to nejede viak. Mé nezajimd,
prosté ne, dneska se mi nechce. Prosté oni to vi a oni si na to zvyknou.

P9a: To jsou, to jsou v podstaté svym zpiisobem ritudly. Jo, Ze ve sttedu je komu-
nita, po komunité se jde na fotbal, to samy v pondéli, Ze maj schiizku tady
spolecnou, pak se jde na fotbal. jo. A to jsou vlastné takovy ty...

P9b: Protoze kdybych jim dal moznost vybéru, tak oni si vlastné nevyberou
nic. A to jd neddavam.

Jiny priklad utéku pred svobodou nabidl participant P11, kdyz hovoril

o tom, jak déti samy nékdy vyzaduji mantinely, a spojoval to s obavou déti

z nezvladnuti svobody a ze selhani.*? Jde o celkem castou zkusenost, kterou
participanti popisuji.

Jim zacind vyhovovat viastné ten zpfisnénej reZim, kterej je udrzuje v ur-

Citych mantinelech, ze kterejch nechcou vybocit. [...] Takovd zajimavost,

jenom se vrdtil kluk a viastné z... uz ne z dovolenky, ale z utéku [...] A...

vlastné on mi vykladal, Ze uz se tési, aZ se vrdti [do vychovného ustavu],

protoZe pro ného, je to teda néjakej 98. rocnik, takZe 16-17 let, Ze pro ného

vlastné ty prazdniny, jako on uz zacinal mit strach z toho, Ze kdyz jsou

ty prazdniny tak dlouhy, Ze uz by néco mohl provést. Takze uz vyloZené

jako se tésil, az se vrdti, aZ se vrdti jakoby do téch mantinelii, ktery jsou

dany prosté tim vychovnym ustavem, kde se zase jako trosku zklidni.

[...] Je teda otdzka, co jsme se bavili naposled no, jestli to je vyhoda, nebo

nent, protoZe samozrejmé tam neskoncej, skoncej v normdlnim Zivoté no,

kde najednou ty mantinely budou povoleny a otdzka zni co a jak no. (P11)

V ptipadé dlouhodobych pobytii ve vychovném zatizeni (v horizontu spise
let nez mésict) je vysoka pravdépodobnost, ze se dité na své Zivotni situace
zatne adaptovat zpiisobem podobnym ptipadiim tzv. prizonizace. Koncept
prizonizace (srov. napt. Fischer & Skoda, 2014) se vztahuje k dlouhodobym
pobytiim ve vézenském prostiedi a projevuje se u véznénych. Tento jev spo-
¢iva v navyku na rezimové prostredi, jehoz disledkem je to, Ze vézen neni
po propusténi schopen samostatného Zivota. U déti ve vychovném zarizeni

32 Téma postoji lidi ke svobodé zajimavé zpracoval napt. Fromm v knize Strach ze svobody
(1993).
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je riziko, Ze hranice/mantinely, dohled a rezim zafizeni za¢nou postupem
¢asu vnimat nikoli jako podpurny prostredek ke stabilizaci své situace, ale
jako nezbytnost pro zajisténi stability své Zivotni situace a relativntho bez-
peci. Z prostredku, ktery ma ditéti pomoci zvladnout jeho obtiZnou Zzivotni
situaci a pfipravit se na samostatny zZivot, se tak mtize pro dité stat cil, kdy se
konformni chovani stava cilem a nikoli prostfedkem k budoucimu zac¢lenéni
do spolec¢nosti.

Dilema svoboda versus hranice/bezpeci, pred nimz déti stoji, predstavuje
dilema i pro profesiondly - i kdyz z jiného déivodu. Tyka se otazky, jak ve vy-
chovnych pristupech k détem vyvazit hranice, dodrzovani pravidel a rezim
na jedné strané a uceni se byt na svobod¢, samostatnosti a zodpovédnosti
na strané druhé? Jak docilit rovnovahy téchto dvou potreb, mezi nimiz déti
s PECh ¢asto balancuji?

Také participant P4 se dotkl tématu svobody a postoji déti k ni. Hovoril
o zplsobu bydleni jedné z vychovnych skupin mimo hlavni budovu vychov-
ného zafizeni v rodinném domé v bézné zastavbé. Poukdzal na to, Ze vétsi
svoboda pro fadu déti nemusi byt z rozmanitych déivodu prioritou. Dulezitéj-
$1 pro né muize byt podle jeho slov pohodli, vice prostoru pro zabavu nebo
fizeny program, ktery zazene nudu atp.

Jo, ne kazdy dité by tam [ve vychovné skupiné pobyvajici v rodinném
domé] bylo spokojeny. Tam jsou déti, ktery jsou tady dobte hodnoceny, ale
presto by tam nesly, protoZe tam by jim to nevyhovovalo. [...] Néktery déti
prosté jsou spokojeny tady zase v tom... v ty komunité jakoby. [...] Oni
tim, jak maj jakoby vic takovy ty osobni... sebeobsluznych cinnosti, tak
maji zase miti prostoru tieba pro takovou tu zdjmovou innost... a v tu
chvili uz to vnimaj, jakozZe tam je vétsi nuda. Jo, protoZe tady neustdle
jim je servirovanej néjakej program... tém détem. Taky maj tu obsluZnost
a tak ddl, ale ehm... ne jakoby na iikor toho programu. [...] A tady tydle
naopak zase ty déti [vychovna skupina v rodinném domé] jako oni musej
si uvarit, oni si musej udélat ty vikoly, oni si musej dojit nakoupit a tak ddl
a uz tam nezbyde tolik prostoru, aby mohli jit na néjakej krouzek, aby méli
néjakou zdjmovou cinnost... Ale to dité, ono si neuvédomuje, Ze to vareni
je taky néjaka cinnost a prani a to nakupovdni. V tu chvili ono vnimd ja-
koze... nuda, tady jako se nic nedéje. (P4)

Po precteni predchazejicich uryvki by se mohlo zdat, ze vychovni profe-
sionalové u déti s PECh nevidi zéjem o svobodu. Opak je v§ak pravdou, coz
velmi jasné vyjadrila napt. participantka P6:

Co casto fikaj, tak 1iplné jakoby to nejvic omezujici pro né je ztrdta svo-
body. [...] Ztrdta svobody, to, ze ehm... viastné maj néjaky rezim, den je

strukturovany a s tim souvisi, Ze maj povinnosti, které musi plnit. Jo... ehm
potom, co... taky zminuji... ehm, Ze je to ztrdta soukromi. (P6)
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Na jedné strané je tu hledani a potfeba hranic, na strané druhé touha
po svobodé a soukromi. Pied toto dilema je postaven kazdy ¢lovék, nejen déti
s PECh, ale oproti nim se vétsiné lidi dafi uvedené dilema zvlddat, adaptovat
se na n¢, dosahnout rovnovahy mezi hranicemi a svobodou. Nicméné zda se,
ze u déti s PECh je situace jina - tuto rovnovahu se jim nastolit nedari.

Hranice - pfirozend autorita, vedenti, vzor, idol

Nastavovani hranic miize probihat i prostfednictvim toho, co participanti
oznacovali jako pfirozenou autoritu, nebo skrze vzory a idoly, k nimz déti
vzhlizeji ¢i by podle participantt vzhlizet mély.

Participant P9b hovofil o prirozené autorité, ktera usmérni chovani déti
i jejich predstavy o svété. Hovofil téz o potrebé neustalé komunikace s dét-
mi v zafizeni prostfednictvim komunitnich kruht apod. jako o prostfedku
k udrzeni kazné, nicméné zdiiraznoval pfirozenou autoritu pedagoga, ktera
podle ného hraje v tomto hlavni roli.

Vyzkumnik: Co na ty décka plati, jako obecné, kdyz s nima jsou tieba néjaky
problémy?

P9b: Jd jsem treba zastdncem ehm... neustdle, i kdyzZ to délame furt, neustdle dé-
lat riizny schiizky a dobte je naladit na té schiizce. Jo, to déldme nebo na ty
komunity, jo. Prosté hlavné pfirozend autorita na né plati.

Autoritu pedagoga miizeme téz vnimat jako formu vymezeni hranic - uz
jen predstava, kterou dité o daném pedagogovi-autorité ma, je mu opérnym
bodem pro orientaci v rozli¢nych situacich, ve vlastnim chovani - v ptipa-
dé prirozené autority dité své chovani konfrontuje s predstavou, v niz pravé
autorita jeho chovani néjak hodnoti. Téma prirozené autority opét odkazuje
k tématu vztahu mezi ditétem a pedagogem.

Participant P11 akcentoval v roli autorit pfi jejich vlivu na chovani déti
schopnost vyvolavat prirozeny strach. Podle ného je to néco, co déti postradaji.
Opravdu ty rozdéleny, rozsypany rodiny jsou podle mé jako ta nejvétsi tra-

gédie, kterd se déje, protoze pokavad jsou jenom s tou matkou, tak jsou

vétsinou na ni docela tak jako hodné fixovani a jsou to takovi kluci, ktery

ne Ze by byli rozmazlent, ale jsou zvykli mit hlavni slovo, nebo jak bych to

rekl, jo? Prosté nemaj tam takovej ten ptirozenej strach z autority jako,
jo. Tam to opravdu asi... ta dilleZitost toho otce fakt jako chybi. (P11)

Podle participanta P9b déti potrebuji vedeni a také dohled. Tuto myslen-
ku vyslovil jiz v uryvku vyse, kdyz hovofil o ritudlech a pravidelnostech, kte-
ré détem usnadnuji zivot. To se vSak tykalo zejména aktudlnich situaci. P9b
vSak na potiebu vedeni poukazoval i v kontextu budoucich perspektiv déti.
Podle jeho zkus$enosti fada déti po ukonceni tstavni vychovy projde Domem
na puli cesty, ale zahy kon¢i na ulici.
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Ja jako mdm tady z toho pocit, Ze my tady pro ty décka délame maximum,
ale stejnak je na ten Zivot... na ten Zivot, protoze chybi jim to vedeni, ddl,
prosté. Tam neni nic. Je to décko, tikam, ubytovna... Diim na pili cesty,
ale... to décko tam za... za... ¥ikdm, za mésic, za ctrndct dni neni [...]
a stahne se zpdtky nékde na ulicu... (P9b)

Na jiném misté naseho rozhovoru se participant P9b k tomuto tématu jeste
vratil.
Ja su tady 17 let a maly procento téch décek neskoncilo treba v tom krimind-

le. [...] Je to drsny a mné tady chybi... prosté tam uz neni Zddnej... dohled
nad néma a... (P9a)

Jako nenaplnénou potfebu nastaveni hranic ve smyslu sméru v Zivoté ¢i
vedeni lze interpretovat nékteré divody, které podle participanta P1 déti pfi-
vadéji do vychovnych zafizeni. P1 totiZ hovofil o scesti, na néz se déti dostaly.
Ono scesti 1ze vykladat jako metaforu pro ztratu cesty, ztratu sméru a tim
ivjistém smyslu ztratu hranic a budoucich perspektiv.

Takze toto jsou ty déti, ktery... Ono pak uz je to lehké dostat se na néjaky

to roz... na néjaky scesti, nékde... A uz se dostdvas tam... a to jsou ty déti,
s kteryma ja jsem tam vlastné pracoval [ve vychovném zafizeni]. (P1)

Scesti je rovnéz metaforou pripodobnujici smér vyvoje chovani ditéte
»Kk sejiti ze stezky“. Metaforu stezky je naopak mozné uchopit jako néco, co
predstavuje urcity rad, smér, hranice - odnékud nékam vede, scesti je mimo
cestu, predstavuje chaos, ne-fad. Metaforu scesti 1ze chapat jako téma ztraty
sméru a budouci perspektivy, bloudéni, ztraty hranic, které vymezuje stezka.

Vedle potfeby mit vedeni se v rozhovoru s participantem P7 objevilo téma
potfeby byt k né¢emu veden.

Pak pochopitelné, kdyz to dité bude chodit do néjakyho sportu nebo bude

délat néjakej sport, tak je tam taky k nécemu vedenej. Je pravda, Ze kdyz

nebudu mit treba sport nebo néjakou zdjmovou cinnost a budu chodit s né-

jakou... partickou tak... tam ve findle chytnu jakejkoliv vyraz, mores a pak
se mi jednou povede a zacnu ho délat no. (P7)

Téma byt k né¢emu veden chape P7 jako ochranny faktor, ktery pomaha
détem odolavat vlivu rizikovych faktort. Z tohoto pohledu si zaslouzi nasi
pozornost jako praktika, ktera mtize détem pomahat nejen odolavat riziku,
ale téZ se s riziky vyporadat. Téma odkazuje k systematickému rozvoji ditéte
v urcitych dovednostech — vedeni ke sportu, k poradku, k lasce ke kniham... -
druhymi osobami. Implikuje tedy vztah, ne nepodobny vztahu provazeni, di-
téte s touto osobou / témito osobami, implikuje uréitou miru zajmu druhych
o dité. Praktika byt k nécemu veden s sebou pro dité nese i motivaci, ktera
dité tahne déle, nabizi mu perspektivu.
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Participantka P3 téma vzort dava do souvislosti se zajmem vyznamnych
druhych o dité, ale také s otazkou motivace ditéte ke zméné své Zivotni si-
tuace. Cilem intervence je podle ni pfivést dité k nahledu na svou situaci
a k nalezeni cesty k sobé a rodiné.

Ted, jak ja mdam s tim zachdzet, abych vlastné vedl to dité k néjakému nd-
hledu, jo? [...] To moje chovdni mé zacalo ohrozovat, zacalo mé ohrozZovat
proto, Ze ten miij identifikacni vzor v té rodiné byl tfeba jenom kontroluji-
ci, jo? Jenom vykonovej... nebo nemél... prestal mit o mé zdjem v urcitou
dobu, protoZe si nasel novyho partnera. A téch divodii by tam bylo XY. Jo?
Kvali kterym to dité [...] neberme si ty extrémy, kdy tam skutecné miiZe byt
i urcitd hranicni osobnost a psychopatické rysy, které se samozrejmé proje-
vuji trosku jinak. [...] Toto dité uz potiebuje spis lécbu, nez teda néjakou
vychovu nebo néjaky vedeni a doprovizent, tak potrebuje spis lécbu nez po-
moc, teda. Jo? A... ale ostatni déti potiebujou pomoc. Potiebujou najit tu
cestu k sobé a ik té rodiné. [...] Ale my ani ve strediscich nemdme az tolik
motivovany klienty, jo? To si nalhdvdme jenom néco, jo? To znamend tu
motivaci musime mit my, my je musime nauc... jako zmotivovat k tomu,
Ze ten pobyt pro né je prospésnej a ze jim skutecné miiZe pomoct. (P3)

P3 poukazuje na to, ze détem nestaci mit jakykoli identifika¢ni vzor. Podle ni
by nemél byt takovy vzor pouze jednostranné zaméfeny — at kontrolujici, nebo
zaméfeny na vykon atp. Lze tedy soudit, Ze vzor by mél k ditéti pfistupovat ce-
lostné a nikoli pouze se zamérenim na vybrané aspekty jeho osobnosti a projevi.

Zde je na misté zminit jeden ze zavér vyzkumu SAHA, kdy autofi tvrdi,
ze ,z vypovédi adolescentil s vysokou mirou antisocidlniho chovani vyplyva,
ze vyrustaji v rodiné s nejistou, nevyrovnanou a nediislednou vychovou, ne-
vnimaji rodice jako osoby, které o né maji zdjem (nekontroluji jejich chovani
a nejsou vnimani jako vreli**)“ (Sobotkova & kol., 2014, s. 115).

Participantka P3 prisuzuje z hlediska etopedické intervence vychovnym
profesionalim potencialné silnou roli. Vychovny profesional je tim, kdo by
mél byt schopen naplnit potebu ditéte byt motivovan ke zméné. Zaroven
jsou vychovni profesionalové témi, kdo by méli ditéti pomoci naplnit pottebu
orientace ve svém Zivoté, a to prostrednictvim nahledu na svou situaci.

S tématem orientace v zZivoté se dobfe poji téma potfeby pozitivnich vzo-
ra, v nichz participantka P6 vidi protektivni faktor v zivoté ditéte:

Takze to potom nemaj jakoby viili ke zméné, casto. Maj pocit, Ze uz je to tak
dany. A casto nemaj vzor, néjaky pozitivni, ve svém okoli... Protoze casto

se setkdam s tim, Ze feknou: ,No a co jako, tak skonéz’n} v base... tdta tam byl,
brdcha tam je, strejda tam je... Tak nebudu jinej...“ Ze, jim chybi vzor. (P6)

33 Pro nazornost: autofi uvadéji jako priklad polozek, které indikovaly proménnou ,vtelost,
napt. polozky: ,,Rodice jsou na mé hodni.” ,Obejmou mé nebo mi daji pusu.®, ,Davaji mi
najevo svou lasku.“ (Sobotkova & kol., 2014, s. 100).
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Podle participantky P6 poskytuje vzor détem motivaci ke zméné (vili
ke zméné) a téz jim pomaha otevtit budouci perspektivy. Podle ¢eho pozna-
me, zda je vzor pozitivni, ¢i negativni, je otazkou. Participantka P6 tuto pozi-
tivitu vymezuje negativné prostfednictvim vzoru, ktery uzavira budouci per-
spektivy. Pozitivni vzor tedy chapejme jako takovy, ktery ¢ini opak - vzor,
ktery pomaha ditéti budouci perspektivy otevirat, ktery jim dava smér.

Motivaéni roli vzoru popisoval na vlastni zkusenosti participant P7.

Ja jsem si vybavil jesté takovou véc... ditv, ja kdyZ jsem hrdval fotbal, tak
jsem byl... sténu polepenou fotbalem a brdacha hraval hokej, tak mél sténu
polepenou hokejem. V dnesni dobé, kdyz prijdete, tak... to nikdo nemd.
Vsichni to maj hozeny trosku jinak a jé [nesrozumitelné]... tamto fotbalis-
ta, to byl miij vzor, tak jsem tieba trénoval, jo, jako Ze budu jednou ta-
kovej a makovej jo... ono to sice tak nedopadlo, to je jedno, ale [odkaslani]
v téch deviti letech jsem prosté pro to Zil. (P7)

Dospély mize byt pro dité pfirozenou autoritou, vzorem, dohlizitelem. Za-
jimavy byl postieh participanta P1, ktery uvazoval o své roli vychovatele jako
o nékom, koho miize dité respektovat:

[...] protoze jsem moznd ten, jeden, ktery... ktery je na ného... ktery ho

poslouchd... kteryho miiZe respektovat, ktery md tu... ktery mu da tu po-
zornost, jo? (P1)

Participant P1 tak vedle potieby mit pozornost zminil potfebu mit koho
respektovat.

Shrnuti

V zavéru kapitoly o nastavovani hranic se na okamzik vratme ke tfem vyse
diskutovanym charakteristikdm détstvi, které uvedl Helus (2004): odkazanost,
sméfovani a potenciality.

To, co vyse interpretuji jako negativni nastavovani hranice, spojuji pre-
dev$im s 3R koncepty intervence. V souvislosti s tématem odkdzanosti je
na misté uvazovat o jeji pasivni varianté, kdy je dité takfikajic ,vydano svym
vychovatelim napospas® (Helus, 2004, s. 92). 3R pristupy lze tak interpretovat
jako podnéty, které mohou pasivni odkazanost ditéte podporovat.

Naopak pozitivni nastavovani hranic Ize dat do souvislosti s aktivni va-
riantou odkazanosti, kdy ,,se dité hlasi o pomoc, projevuje zdjem na interakci
se svym vychovatelem, doZaduje se podnéta a udalosti, které¢ mu v jeho vyvoji
a rozvoji pomohou® (Helus, 2004, s. 92). Pozitivni nastavovani hranic v tom-
to svétle interpretuji jako vytvareni podminek a prilezitosti pro odkdzanost
v podobé aktivnich projevii a spojuji je s 3P interven¢nim konceptem v ramci
informované (inkluzivni) intervence.
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3.3 Potreba otevirdani identit a perspektiv

Kli¢covym tématem predchozi casti byla potieba (pozitivniho) nastavova-
ni hranic. V rozhovorech s participanty bylo toto téma tizce provazano s potre-
bou otevirani perspektiv. Participanti obé tyto potfeby zminovali v rtiznych po-
dobach, ktera jsem souhrnné spojil s vyraznymi tématy hranice a perspektivy.

Podobné jako tomu bylo u tématu nastavovani hranic, také v pripadé ote-
virani perspektiv je tfeba chapat ho v Sirokém smyslu slova. Nikoli pouze
jako obecny cil otevirani budoucich perspektiv, kdy se ditéti nabidne $irsi vé-
jif moznosti a voleb do budoucna, nybrz jako téma smérujici nasi pozornost
k podminkam a okolnostem, které maji v tomto ohledu vliv na dité a jeho
vili a viru ve zménu své Zivotni situace. Jde tu zejména o obecnou viru dité-
te v budoucnost a otevienost jeho moznosti, jak pristupovat ke své minulosti,
soucasnosti, ale i k sobé samému (téma vnéjsi a vniténi identity). Otevirani per-
spektiv by mélo vést k tomu, Ze identity ditéte jsou otevieny rtiznym vykladém,
a mohou tedy vést k realizaci riiznorodych scénart budouciho jednani a Zivota.

Ve své tivaze zde vychazim z definice situace’ Thomasova teorému (srov.
Schur, 1971), a predpokladam proto souvislost predstav ditéte o sobé samém
a o moznych scénatich budouciho Zivota s jeho budoucim jednanim. Tyto
scénafe se pak stavaji v riizné mife i v rtiznych podobdach redlnymi ve svych
disledcich.

Zde se jiz dostavame k tématu otevirani identity ditéte zméné. Mam tu
na mysli identitu (vnitini i vnéjsi), kterd byla v ramci situace poruchy chova-
ni a v dasledku stigmatiza¢nich praktik uzaviena ¢i omezena problémovym
statusem ditéte. Problémovy status lze v disledku chapat jako potencialni
bariéru, kterd omezuje moznosti zmény pohledu ditéte na sebe sama a ktera
omezuje i moznosti zmény jeho obtizné Zivotni situace jako takové.

Problematicky vyznam problémové (uzavrené) identity spociva v tom, ze dité-
ti brani v navratu ze situace poruchy chovani ke konven¢nimu jednani a do kon-
vencni Zivotni situace. Pokud se dité nachazi v situaci poruchy chovani, bude mit
nejspise zafixovany negativni sebeobraz (srov. Bower, 1981) a jeho hlavni social-
ni status bude nejspise negativni (stigma - ,,dité z pastaku®, ,,problémovy grazl*
apod.). Vie uvedené dohromady, vidéno z hlediska pedagoga, vytvari pomysl-
nou bariéru na Zzivotni cesté dité. Tato bariéra blokuje maximalni mozny roz-
voj individualniho potencidlu, ¢imz ohrozuje kvalitu jeho Zivota v soucasnosti
i budoucnosti. A to je to, co z hlediska etopedické intervence povazuji za klicové.

Ve svétle vyse uvedeného vnimam intervence v etopedii jako proces

34 ,Pokud lidé definuji situace jako realné, stavaji se tyto realnymi ve svych disledcich®
(Thomas, dle Schur 1971, s. 8).
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zaméfeny na pozitivni zménu situace ditéte s PECh. Inkluzivné zaméfenou
cestou k této zméné je pak naplnovani rozmanitych edukac¢nich potieb ditéte
vcetné potreby otevirani perspektiv. Proces otevirani identit a perspektiv cha-
pu jako podminku pro aktivni participaci ditéte na zméné své obtizné zivotni
situace. Chapu ji také jako jednu z podminek pro participaci okoli na této
zméné, kdy ditéti nabizi socialni pfijeti, projevy solidarity, $ance a prilezitosti
a dalsi kroky, které je tfeba ucinit k dosazeni a udrzeni maximalni mozné kva-
lity Zivota ditéte v daném spolecenském prostredi.

V nasledujicich podkapitolach se budu vénovat dalsimu z dilezitych témat,
ktera se v rozhovorech objevovala: potfebé perspektivni orientace. Tuto potfebu
dam do souvislosti s roli, kterou z hlediska uzavirani identit déti s PECh hraji
proces stigmatizace a fenomén vymisténi uplného lidstvi. V zavéru se zaméfim
na problematiku neutralizace problémového statusu a normalizace statusu di-
téte s PECh coby procesu vracejicimu ditéti s PECh status uplného lidstvi.

3.3.1 Potieba perspektivni orientace a jeji vliv na chovani

Nez se dostanu k tomu, jak se téma perspektivni orientace objevovalo v da-
tovém materidlu, tento pojem blize vysvétlim.

S predstavou o budoucnosti, v¢etné predstav o mife otevienosti nebo uza-
vienosti budoucich perspektiv, izce souvisi, nakolik aktér reaguje na aktualni
potfeby a podnéty a nakolik je schopen a ochoten naplnéni potieb odkladat
na pozdéjsi dobu, dlouhodobéji planovat a dosahovat vzdalenéjsich cilt. ,Po-
kud se perspektivni orientace u ditéte nevytvori, muze to predstavovat velice
zésadni problém nejen v jeho studijni, ale i Zivotn{ cesté. Cinnost takového
jedince potom muze byt fizena pouze bezprostfednimi popudy a pranimi,
nemusi se vytvorit schopnost integrovat jednotlivé ¢asové dimenze a vni-
mat kontinuitu minulosti, pfitomnosti a budoucnosti (Pavelkovd, Purkova,
& Mensikova, 2010).

V tomto smyslu je patrna podobnost mezi nevytvofenou perspektivni
orientaci a poruchou chovani - oboji mtize byt pfekazkou na edukacni a zi-
votni cesté ditéte. Ve svétle perspektivni orientace se problemati¢nost situace
ditéte s PECh ukazuje pomérné jasné. Absenci perspektivni orientace l1ze pfi-
rovnat ke ztraté viry v budoucnost®. V kombinaci s dal$imi charakteristika-
mi situace poruchy chovani®, které jsem diskutoval v teoretické casti, takfi-
kajic vybizi dité orientovat se spiSe na kratkodobé cile (pfislovecny ,vrabec

vvvvvv

problematické situaci. Jednim byl postoj reprezentujici ochotu ditéte ke zméné (viile ke zméné),
druhy se pak vztahoval k predstavé ditéte o moznostech zmény své situace (vira ve zménu).

36 Srov. Bower (1981), Kauffman (1997) nebo Vojtova (2008) aj.
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v hrsti“) a na okamzité naplnovani aktualnich potieb nez na cile dlouhodo-
bé, na odkladani naplnovani svych potieb na pozdéji (,holub na strese®).

Ilustraci z datového materialu je charakteristika déti s PECh, kterou nabi-

dl participant P11, kdyz uvedl, Ze ,,sedmdesdt procent jich Zije pfitomnosti...".

V jiné ¢asti rozhovoru zminoval potiebu otevirani perspektiv jako jednoho

z cild intervence: ,,Snazim se jim otevfit obzory.“* Vztahu déti k budouci per-

spektivé se dotkl participant P7 prostfednictvim ryze praktického prikladu,
kdy popisoval, jak déti z vychovného zafizeni zachazeji s penézi.

Ty ale pockej, kolik Zes chtél penéz, tfi stovky, to je dost ne, na co? No to ne-

potiebujes, to jsou akordt hlouposti, Setti si ty penize. ProtoZe jim to nikdo

nerekne. Kdo by jim to vlastné fekl, kdyz jako doma jim to... ba naopak jesté

rodice jsou schopni prachy sebrat. [...] Oni Zijou v ten moment [...] mdm
tedka kapesny, tedka jsem dostal vejplatu a tedka to jdu uvalit. (P7)

Za neschopnosti perspektivni orientace mtize byt napt. zvlastni zkuSenost
ditéte, ktera se projevuje jako tzv. nau¢ena bezmocnost* (srov. Cap & Mares,
2001, s. 537). Tyto koncepty uchopuji problematiku dlouhodobé¢jsi motiva-
ce ditéte s PECh. Do souvislosti s motivaci ¢lovéka je davan i koncept self-
-efficacy”” (vnimana osobni ucinnost), ktery se vztahuje ,k presvédcéeni
individua, Ze mtze mit kontrolu nad udalostmi nebo ze mtize ovliviiovat sviij
zivot“ (Hoskovcova, 2006, s. 63-64). Nizka mira self-efficacy je ,,povazovana
za osobnostni rys, ktery zaklada psychickou zranitelnost - tendenci k depre-
sim a k podléhani stresu” (ibid). Jak bylo feceno, self-efficacy se uzce poji
s motivaci, nebot se predpoklada, ze ,usudek ¢lovéka o vlastnich kapacitach
patrné ovlivni jeho ocekavani z hlediska budouciho chovani“® (ibid). Nizka
mira self-efficacy byva proto spojovana s negativnimi zkusenostmi, se stigma-
tizaci, s neschopnosti poucit se z nezdard, s nizkym sebevédomim ¢i s nizkou
sebedtivérou. To vSe miize ¢lovéka logicky vést spiSe nez k tendenci odkla-
dat naplnéni svych potieb na nejisté pozdéji ke snaze potfeby napliiovat tady
a nyni nebo alespon co nejdrive.

V souvislosti s orientaci na kratkodobé zisky (,,vrabec v hrsti“) je prospésné
zminit pojem desocialni zkratka, ktery uvddi Reznicek (1997). Jde o situaci,
kdy aktér jedna tak, ze k cili voli ,,zkratkové“ prostredky, nebot neni schopen ¢i
ochoten vydat usili na cesté k cili. Situaci pak komplikuje z hlediska motivace

37 Oba tyto tryvky z rozhovoru s P11 jsou rekonstrukci ¢asti naseho neformélniho rozhovo-
ru, ktera nebyla nahravana.

38 Srov. téz se syndromem netspé$né osobnosti (srov. Helus, 2009, s. 164-165).

39 K prekladu pojmu self-efficacy Hoskovcova (2006, s. 63) uvadi: ,,Preklada se také jako se-
beuplatnéni (Janousek), osobni zdatnost (Smékal), obecna vlastni efektivita (K¥ivohlavy).*

40 Pripomenme vy$e zminénou definice situace Thomasova teorému.
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i napt. to, kdyz se dosazeni cile jevi jako rizikové nebo se zda, ze nepovede k do-
statecnému naplnéni jeho potfeb. Desocidlni zkratka je cestou k cili, ktera je
v rozporu se socialnimi (ptip. pravnimi) normami (Reznicek, 1997). Ptikladem
desocialni zkratky mtize byt snaha o seberealizaci ¢i o ziskani prestize ve skupi-
né, a to prostrednictvim sprejerskych maleb na nelegalnich plochach.

Za desocialni zkratku lze povazovat i takové formy socialné deviantniho
jednani, které Merton (2000, s. 146, 148) oznacoval jako inovaci, kdy hovotil
o tom, zZe aktér ma konvencni cile, ale pouziva (z riznych divoda) k jejich
dosazeni nekonvenc¢ni prostfedky. Mertontiv koncept inovace nas tak privadi
k problematice dosahovani konvencnich ciléi (véetné naplnovani individual-
nich potteb) v situaci, kdy jsou zdroje omezeny anebo jsou aktérem jako ome-
zené ¢i jako absentujici vnimany.

Dité, které se domniva, Ze k dosazeni svych cilt (a naplnéni potieb) nema
konven¢ni prostredky, na tyto cile bud rezignuje, nebo zvoli jinou cestu a ¢as-
to pak voli prostfedky nelegitimni. Podobné to muize byt s jeho predstavou
o mife uzavienosti jeho budoucnosti (identity i perspektivy).

3.3.2 Uzavirani identit a perspektiv ditéte s PECh

Vztah perspektivni orientace a chovani ditéte jsem nastinil v predchaze-
jici kapitole. Nyni se jiz zaméfim na proces otevirani nebo uzavirani identit
a perspektiv ditéte s PECh. Spolu s procesem etopedické intervence se tu do-
tykam dynamiky interakci ditéte s PECh s jeho okolim. Spolecenské reakce
okoli na problémové chovani jsou vyjadfeny bud socialnim odmitnutim,
nebo naopak socialnim pfijetim problémové vnimaného ditéte. Problemati-
ku socidlniho odmitnuti déti s PECh bude reprezentovat fenomén vymisténi
uplného lidstvi. Ten tzce souvisi se statusem solidarity ,,odlisného” aktéra
(ditéte s PECh) a s povahou postojt a pristupii (3R x 3P), které vici nému
socidlni okoli aplikuje. To v§e ma totiz dopad na priibéh i vysledky intervence,
nerku-li na budoucnost ditéte.

Opacénym procesem je navraceni statusu uplného lidstvi (vCetné statu-
su solidarity) ditéti s PECh, coz vnimam jako jednu ze zékladnich podmi-
nek pozitivni zmény jeho Zivotni situace. Z hlediska jeho vnitfni identity jde
o problematiku sebepojeti a moznosti seberealizace. Z hlediska vnéjsi identity
jde pak o zminéné téma socialniho pfijeti, statusu solidarity a realnych pri-
lezitosti a $anci, kterych se mu od jeho socidlniho (konvenéniho)* prostredi
dostane. Navraceni statusu iplného lidstvi, ¢i chceme-li ,,normalni identity*

41 Srov. s tématem ti1 typl reakei socidlniho okoli na stigmatizovaného (srov. Goffman, 2003;
Cervenka, 2013).
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(Lofland, 2002) je uskute¢niovano v procesu, ktery dale budu nazyvat nor-
malizaci (srov. Scheft, 2013), neutralizaci (srov. Sykes & Matza, 1957) nebo
procesem prechodu k ,,normalni identité“ (Lofland, 2002).

Nejprve se vénujme procesu nélepkovani, jehoz diisledkem je mimo jiné
i ono vymisténi uplného lidstvi stigmatizovanych. Nalepkovani v datovém
materidlu reprezentoval nejvyraznéji pojem Skatulkovani. Jak se toto téma
objevovalo v datovém materidlu, ukazi v nasledujici podkapitole. Pristupu
normalizace, ktery by mél byt protivahou procesu nélepkovani a ktery by mél
dopady nalepkovani zmirnovat, dim prostor posléze.

Skatulkovdni aneb proces ndlepkovdni déti s PECh v praxi

Podoby a mozné dusledky ndlepkovani se v rozhovorech s participanty vy-
zkumu objevovaly v souvislosti s pojmem skatulkovani, ktery je jeho zlidovélym
ekvivalentem. K této problematice se nejexplicitnéji vyjadrovala participantka
P6. Hovorila o $katulkovani jako o nécem, z ¢eho se déti nemuZou vymanit.
Pfimo se tak dotkla dlouhodobosti takové Zivotni situace a z ni plynouci uza-
vienosti perspektiv, kterd se podle ni objevuje ve zkuSenosti déti s PECh.

Casto se setkdvdm s takovym jakoby skatulkovdnim, a to se tykd ve skole,
kam ty nase déti chodi pred tim, nez pfijdou k ndm, Ze prosté se dostanou
do néjaky skatulky, to je ten zlobivej... To je ten, co néco vyvdadi. A uz se na néj
tak jako vsichni divaj nebo témért vichni a Ze se z toho néjak jako nemiizou
potom vymanit. Maji néjakou ndlepku a ta se s nima nese... dlouho. (P6)

Participantka P6 popisuje specifickou situaci déti s PECh, ktera souvi-
si s tim, Ze od okoli ziskaly negativni nalepku, resp. negativni status (,ten,
co néco vyvadi®). Zaroven poukazuje na neodbytnost této zvlastni situace
ve zkudenosti ditéte a na vliv takové situace a zkuSenosti na jeho budouci zZivot
- »ta se s nima nese... dlouho".

Naélepkovani ovliviiuje zpisob, kterym dité zvlada svou obtiznou Zivot-
ni situaci, a mize hrat roli ,navodu k deviaci“ (srov. Baratta, 1995). Spolu
s tim, jak se ¢lovék prizptisobuje Zivotnim situacim (at obtiznym, ¢i nikoli),
dochézi k proméné jeho vnitfni identity. V pripadé situace ditéte s poru-
chou chovani mtizeme hovofit o rozvoji problémové (ve smyslu socialné
deviantni, nekonven¢ni) identity ditéte, coz se mtize projevovat stabilizaci
vzorcu jeho my$leni a chovani.*?

42 Srovnejme se 4. a 5. stupném vyvoje poruchy chovani, jak je vymezuje Bower (1981).
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»Problémovd“ kariéra ditéte s PECh

Téma procesu rozvoje problémové identity se v rozhovorech rovnéz obje-
vilo. Participant P2a uvedl pfiklad divky, ktera podle n¢ho byla hrda na své
»problematické® ¢iny. Jeji chovani vysvétloval jako zpisob adaptace na ob-
tiZznou Zivotni situaci.

Shodnou okolnosti tady mdme divenku, u ktery se zjistilo, Ze jezdila nacer-
no. No tak... a pfislo se na to, Ze u dopravniho podniku dluzi... dvaadvacet
tisic. Dvaadvacetkrdt byla zadrzena revizory. [...] No, kazdy z nds by se
hroutil, ze jo? No, ona... byla takovd jako prekvapend a tak... a pak mé po-
prosila, jestli bych ji to neokopiroval, tam byl takovej ten ticet, jo? No a ona
se s tim viceméné chlubila, Ze... dobry, hvézda [...] Ano, je to vicemé-
né takovi kompenzace té obavy, toho strachu nebo toho pocitu selhdni.
Takze oni si to kompenzuji viceméné, aby se z toho, feknéme, nezbldznili,
lidové zas teceno. No tak vymysli strategii, kde z toho vyjde, feknéme,
jako vitéz. Relativné. (P2a)

Z pohledu participanta P2a prezentovala divka pfed druhymi pozitivni in-
terpretaci svych problémovych ¢inti a P2a tento jeji pfistup vysvétloval jako
adaptacni strategii na obtiZnou Zivotni situaci.

Zajimavé je také nahlédnout na pristup participanta P2a jako na reprezenta-
ci obecnéjsi normy mezi vychovnymi profesiondly. Podle ni se snazi vychovni
profesionalové nepfistupovat k problémovému chovani prvoplanové jako k né-
¢emu veskrze negativnimu, ale snazi se v dané situaci hledat i néco pozitivniho.
O zminéné divce by nékdo mohl Smahem fici, Ze nemd ndhled nebo ji oznacit
za nezralou osobnost ¢i za ,,blazna®“ Participant P2a v8ak uvazuje i o zptisobu,
kterym se divka snazi ,nezblaznit se tj. o strategii jeji adaptace na situaci.

Tento jeho vyklad mizeme chapat jako prvek normaliza¢niho pfistupu
(srov. Scheff, 2010b). P2a nabizi vysvétleni, které souzni jak s ,,problémovou
definici div¢ina chovani, ktera mu byla pfisouzena okolim, tak s ,,pozitivni*
definici spojenou s chlubenim se, kterym dané chovani zvyznamnovala divka
samotna. Z hlediska interven¢niho procesu nabizi P2a divce ,zachovani si
tvare“. Pro jeji okoli mtize byt takova interpretace impulzem pro zménu smé-
rem k pozitivnéj$imu nazoru na divku. To, Ze se nékdo chova ,,divné*, kdyz se
prizptisobuje obtizné Zivotni situaci, je pochopitelnéjsi a spolecensky prijatel-
néjsi nez to, ze se nékdo takto chova zdanlivé bez divodu.

Tento priklad dobfe ukazuje i na dalsi podstatny jev, se kterym se vychovni
profesionalové v etopedické praxi setkavaji — to, Ze oni sami nebo okoli dité-
te urcité chovani vyhodnocuji zcela ,,jasné“ a ,,jednoznacné“ jako problé-
mové, nemusi znamenat, Ze se s touto definici zcela ztotoznuje i jeho aktér,
dité. Z hlediska inkluzivniho interven¢niho procesu se zde dotykame podstatné
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roviny motivace ditéte a s ni souvisejicich postoji ditéte k danému chovani, ¢inu,
situaci. Pokud pfi intervenci nevezmeme v tivahu i postoj, ktery ma dité vici své
zivotni situaci, vystavujeme se nebezpeci, Ze se intervence bude mijet (alespon
z Casti) i¢inkem, nebot bude stavét na mylnych vychodiscich. Jak je vidét, parti-
cipant P2a se na situaci snazi z div¢iny perspektivy nahlizet a respektuje ji.

Predchozi aryvek rozhovoru s P2a v§ak naznacuje jesté dalsi problema-
tickou rovinu procesu nalepkovani - budovani deviantni kariéry: adaptace
ditéte na problematickou situaci miize mit podobu rozvoje systematizace pro-
blémového chovani. Jednou z adaptacnich reakei ditéte maze byt to, Ze za¢ne
na svych problémovych cinech stavét to, kym je. To miize vést k sérii dal$ich
¢int potvrzujicich a zpecetujicich tuto novou identitu.

Participantka P6 nabidla zajimavou zkusenost s tim, co muize (potencidlné)
negativni oznaceni ,,pastaci“* pro déti s PECh predstavovat:

No a pak si ale myslim, Ze je pdr déti, taky jich neni moc a ty zase jakoby
jsou hrdy na to, Ze jsou z pastiku, ac je to divny, tak jakoze... dokonce, je
to asi dva roky, mi psal jeden byvaly chlapec, ktery tady byval diiv, tak mi
psal mejlem, pozdravy, uz je davno dospély, uz ma Zenu, dité a Ze se dival
na webovky nase a Ze ted uz je to tiplné jiny, Ze se to zménilo, nez kdyz on
tady byval a posledni véta byla: ,,Ale stejné, my jsme byli ty posledni pravi
pastici.“ (P6)

Chlapec vnimal oznaceni ,,posledni pravi pastaci® jako pozitivni oznacent, kte-
ré Ize chapat podobné jako u predchazejiciho prikladu ve smyslu zptisobu adapta-
ce na - v tomto piipadé minulou - zkusenost s pobytem ve vychovném zatizeni.

Opét participant P2a poskytl ilustraci, jak podle ného déti pracuji s nega-
tivnimi oznacenimi (,,lump” a ,,grazl®), kterych se jim dostava od okoli.

Takovy ty cerny ovce, jo? Oni se pak samozrejmeé... vite, Ze kazdy dité chce
byt néjakym zpiisobem zajimavy, uspésny, to je prirozeny, kazdého clo-
véka... a... kdyz... kdyZz mu vytycite néjakou... viceméné to okoli jako je
schopno to dité néjakym zpiisobem viceméné zacilit. A dost Casto se stdvd,
Ze je zacilime negativné. Ze najednou ty déti zjisti, tak pozitivné to nejde,
tam teda selhdvdam, ale kdyz o mé vyklddaj, Ze su lump a grdzl, no tak
budu aspori kvalitni lump a kvalitni grdzl, jo? TakzZe oni pak délaji vech-
no pro to, aby teda déti... to okoli ohromily svymi schopnostmi, svymi...
svymi zkusenostmi a podobné. (P2a)

To, co P2a popisuje, lze interpretovat jako zptsob adaptace ditéte na situaci
»délaji vsechno pro to, aby... ohromily svymi schopnostmi...“ a navic jako formu
desocialni zkratky. Zaroven uryvek ilustruje jeden z momentt, kdy se chovani

43 Minéno déti umisténé v pastdku, tj. v détském domové se $kolou, v diagnostickém nebo
ve vychovném dstavu.
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ditéte, podporené negativni reakci okoli, zac¢ind organizovat okolo negativni-
ho statusu ditéte. A pravé v pripadé, kdy dité pfijme problémovy status za sviij,
zapocne se rozvijet to, co Lemert (1967, s. 50-51) a dal$i oznacovali jako de-
viantni kariéru (deviant career). Jen pfipomenu, ze jde o proces, ktery vede
ke stabilizaci vzorcti chovani a mygleni relevantnich pro dany typ kariéry.

Uchopit svizelnost situace ditéte s PECh je pro jeho okoli ¢asto nesnadné.
Participantka P6 popisovala svou pfedstavu o priibéhu Skatulkovani. Jeji slova
v8ak mohou ilustrovat §ir$i souvislosti — prvni kroky v rozvoji problémové
(deviantni) kariéry ditéte s PECh.

A mné jednou jeden nds kluk tekl... on byl tak jako... si to uvédomoval
a tikal, Ze se snaZil a Ze mu to moc neslo v ty skole na zacdtku, a ze kdyz se
mu néco povedlo, tak pani ucitelka potom zkoumala, kde to opsal a kde
to jakoby obsleh... a Ze viastné pro néj to byl signdl, Ze nikdy nemiiZu bejt
dobrej, Ze nikdy nemiize bejt lepsi. Tak se, v ocich ty pani ucitelky, tak se
rozhod, Ze kdyZz nemiiZe bejt jako dobrej v tom... kladnym slova smyslu,

tak Ze bude dobrej v tom Spatnym slova smyslu. Ze z néj bude ten teda...
ehm... on fikal nejvétsi hajzlik. A to dokdzal. (P6)

Uryvek ilustruje dilezitost, kterou participantka P6 pfisuzuje roli social-
niho okoli ditéte v rozvoji jeho problémové kariéry. I jeji slova o Skatulko-
vani mohou mit vyznam, ktery zmirnuje problémovost ditéte samotného,
nebot poukazuji na vyznamnou roli okoli v rozvoji chlapcova dalsiho pro-
blémového chovani.

Podobnym prikladem je aryvek z rozhovoru s participantkou P3, ktera
hovorila o ,,schovavani se za nalepku®, v tomto pfipadé za oznaceni ,grazl®.
Pojem schovavani se za nalepku je vystizny i pro uchopeni procesu adaptace
ditéte na situaci, kdy ho ostatni berou jako grazla.

[...] u déti starsich patndcti nebo ctrndcti let, které uz maji néjakou zku-
Senost s témi dospélymi, ne pozitivni, ve vétsiné pripadii, ve vétsiné pri-
padii jsou oznacovany jako... grdazlové uz tady tu ndlepku maji, takZe uz
se za ni jasné schovdvaji, uz to prosté nechtéji jinak. (P3)

Adaptacni snahy ditéte s negativni nalepkou popisuje participant P12,
kdyz upozornuje na tendenci déti schovavat se za ni - jinymi slovy poukazuje
na problematicky efekt i takovych oznaceni, jako je diagnéza ADHD, kdy se
dité na svou diagnézu vymlouva.

A pak [...] tu jsou déti s néjakou diagnoézou, bud médni ADHD nebo néco
jiného, ale kdy uz to maji ztizené vlastné tim jako fungovinim svého téla,
jo, nékteré véci... jsou samy limitovdny to zvlddnout. Jo, ty uz ptichdzi s né-
jakou... zase s ndlepkou moznd, ale jako diagnostickou, takZe... coz se

zase nékdy blbé respektuje, Ze tohle dité prosté nékteré véci nedd, ale nékdy
se za to schovdvaji, docela téZce. (P12)
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Tento pristup ditéte k diagnostickému oznaceni lze snadno interpretovat
jako zneuzivani diagnézy. Je vsak tfeba i zde vnimat kontext slozité situace
a obtizi, které dité na své zivotni cesté ma (nejen téch funkénich, které jsou
spojené pfimo s deficitem pozornosti ¢i hyperaktivitou, ale i téch socialnich),
a potteb, které z toho vyplyvaji. Tehdy se takovy pristup ditéte jevi spiSe jako
logicky krok k adaptaci na svou Zivotni situaci. To, Ze miiZe jit o formu tniku
od situace a jejtho feseni, je pak jind kapitola, ktera komplikuje edukaci ditéte.

Participant P7 ukdzal, jak dité z vychovného zafizeni vyuzilo v argumentaci
s ucitelkou svou ,,diagnozu” pastak (dité z ,,pastaku”). Chlapec jejim prostied-
nictvim presunul odpovédnost za své chovani na ucitelku ,,snad vite, jaky jsme®.

No a tedka, jak byly déti, sedély néjak na schodech a... tedka ona [ucitelka]
néjak jako: ,,No, ses takovej...“ Tedkon to tady sdzela, jesté druhej den pro-
sté a tedka jako jeden kluk tiplné jako v klidu: ., To byla stejnak vase chyba,

ste si to tam nemeéla nechdvat, dyt jsme z pastdku, snad vite, jaky jsme,
ne?“ Takhle na férovku ji to nasdzel. (P7)

3.3.3 Protivaha procesi uzavirajicich identity a perspektivy déti
s PECh

Nyni se od nalepkovani a dalsich faktort, které potencialné uzaviraji iden-
tity a perspektivy déti s PECh, obratme k procesiim, které mohou byt proti-
vahou téchto faktora.

Negativni socialni statusy jsou reprezentovany negativnimi stereotypy. Podob-
né jako Baratta (1995), ktery nalepkovani pfirovnava k ,,navodu na deviaci®, i Ber-
ger (1991) poukazuje na potencidlni riziko pfisouzeni negativniho statusu jedinci.

Dité se k pfisouzenému problémovému statusu chté nechté néjak vztahuje.
Na jedné strané muze byt odmitani problémového statusu, ovsem na druhé
strané muze také dojit k jeho prijeti (jakkoli nedobrovolnému ve smyslu smi-
feni se s nim). Disledkem mize byt, ze ,predsudek mutize udélat z ¢lovéka
bytost, ktera ma sklon se stat tim, co o ni vypovida predsudek® (Berger, 1991,
s. 91). Jak se vSak témto uc¢inkiim negativni kategorizace branit? Berger dale
podotyka, Ze pro jedince nebyva snadné odolat tlaku na prijeti pfedsudecné
identity. OvSem okoli mize podpofit jeho snahu tim, Ze mu poskytne ,,pro-
tiuznani v jeho bezprostiednim spolecenstvi“ (Berger, 1991, s. 91).

Ono protiuznani si predstavme jako projev socialniho pfijeti, které okoli
aktérovi vyjadfuje. Protiuznani tak muize ptsobit jako jakasi protivdha vlivu
nalepkovani.

Protivahou tendenci, které oslabuji vztah ditéte ke spolecenstvi, mohou byt
také vzory a idoly, které uznava. Ty ho mohou symbolicky (kdy k nim vzhlizi)
nebo prakticky (kdy ho realné podporuji) vést ke konven¢nimu chovani.
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Zejména v ramci adaptace na dlouhodobé trvajici problémovou situaci
muze pravé protiuznani a sledovani konven¢nich socialnich vzort a idola byt
faktorem, ktery bude protivahou tlaku na pfijeti problémové identity.

3.3.3.1 Potfeba vzoru a sméru

V predchozi podkapitole jsem se vénoval nékterym z faktord, které napo-
mahaji uzavirani identit/perspektiv déti s PECh (nédlepkovani, vytvareni pro-
blémové kariéry atp.). Od téchto faktord se odvozuje potreba otevirani per-

spektiv. V této kapitole se kratce zamérim na nékteré z faktord, které naopak
pomahaji tuto potfebu naplnovat.

Potfebu pozitivnich socidlnich vzorti jsem zminil jiz vySe v rdmci tématu
nastavovani hranic. K této potfeb¢ je vSak nezbytné se vratit i v souvislosti s té-
matem otevirdni perspektiv. Socidlni vzory totiz na jedné stran¢ pomahaji ditéti
vymezit prostor aktudlniho i budouciho jednani (v tomto smyslu nastavovani
hranic) tim, Ze zaroven pusobi jako faktor, ktery otevird, ¢i uzavira budouci
perspektivy. Vzory, které participanti povazuji za negativni, spojuji s uzavira-
nim budoucich perspektiv déti — napt. tim, Ze dité prejme krimindlni vzorce
chovani z prirozeného prostredi, dostane se do vézeni a jeho perspektivy budou
v tomto ohledu omezeny. V tomto smyslu hovoftil kupfikladu participant P4.

Mozna aspekt jesté ehm... rodinejch, Ze vétsina... vétsina i téch rodin,
z kterejch téch déti k nam prichdzi, tak néjak zasdh... pochdzej z toho kri-
minogenniho prostredi, takZe v téch rodindch je standardem ehm... byt
zavtenej, pdchat trestnou Cinnost, neni to nic neobvyklyho, ty déti se bézné
potykaji s tim, Ze chvili sedi tata, chvili sedi bratr, ehm... chvili si jde sed-
nout mama, Cili ten krimindl, ehm... to, Ze ¢lovék je odsouzenej k trestu

ve

odnéti svobody se stavd jakoby soucdsti... standardni soucdsti em... Zi-
vota téhlechtéch rodin, takZe ani pro ty nase déti to casto nebejvd nic...
néjakd velkd hrozba, nebo néco takového... protoze u nich je to soucdst
jejich Zivota. Takze oni kolikrat ten krimindl ani jako hrozbu néjak nevni-
maj, protoZe zase i ty reakce téch ptichdzivsich z téch krimindli, v pohodé
jsem to tam zvlddl, dobry jako... a tak dal. Ehm... ne... ne... délaj tuhletu
masku, hrajou nebo nasazujou si tuhletu masku po ndvratu z téch... z toho
vézeni pred zbytkem ty rodiny a podobné. (P4)

Participant P4 pfimo poukazal opét na potfebu pozitivnich vzord, a to
jako jednoho z podstatnych faktorti pro otevirani budoucich perspektiv déti
s PECh. Na prechdzejicim uryvku je dobfe vidét provdzanost obou témat
hranice a perspektivy, resp. provazanost potieb, které jsou témito tématy
reprezentovany.

Zde je uzite¢né pripomenout to, co Pfohl (1994, s. 305-306) uvadi v sou-
vislosti se Sutherlandovou teorii diferencidlni asociace. Podle Sutherlanda
se aktéfi ve svém okoli u¢i nejen vzorim a cilim, ale také zptisobtim, jak se
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k témto ciliim dopracovat. Mimo to se v8ak ucii celou fadu rozmanitych racio-
nalizaci, které v ptipadé, ze se dopoustéji chovani prestupujictho normy, po-
mahaji zvladnout moralni apely konvencni ¢asti spole¢nosti. Aktéti dopous-
téjici se deviantniho chovani jsou zpravidla ovlivnéni hodnotovym systém
konven¢ni i nekonven¢ni ¢asti spole¢nosti. Pfohl pripomina v této souvislosti
tzv. neutraliza¢ni techniky, které popsali Sykes s Matzou a které podle nich
slouzi deviantné jednajicim aktérim k pfekonani socialné kontrolniho tlaku
spole¢nosti a uvolnéni si rukou k deviantnimu jednani (Pfohl, 1994). K neu-
traliza¢nim technikam se jesté kratce vratim pozdéji, ovSem v opacné roli —
v roli prostfedku, kterym lze zeslabovat stigmatiza¢ni efekt problémového sta-
tusu ditéte a podpofit tak pozitivni zménu jeho situace.

Dilezité je uvédomit si, Ze téma pozitivnich a negativnich vzort se nemusi
vztahovat pouze na vzory socidlni. Vzorem nemuseji byt pouze lidé, ale také
jina usporadani zkusenosti, zazitka atp., ktera pro dité predstavuji néjaky na-
sledovanihodny vzorec.

3.3.3.2 Pozitivni vzor a pozitivni zazitek

I pozitivni zazitky mohou hrat roli protivahy procesu stigmatizace. Polinek
(2015, 5. 99) v souvislosti s moznosti ditéte odolavat rizikiim uvazuje o Vac-
kové pojmu konkurencni zazitek, ktery vymezuje jako zazitek, ,jenz mize
konkurovat nezdravému traveni volného ¢asu® V obecném pripadé etopedic-
ké intervence se konkuren¢ni zdzitek vyznamové blizi pojmu korektivni zku-
$enost*, ktery byva nejcastéji pouzivan v psychoterapii.

K sile zazitku se v nasem rozhovoru vyslovila participantka P3. Uvazovala
o0 ,,stopé dobryho ¢lovéka® véetné diivéry v sebe i okoli jako o jednom z cild
prace s détmi s PECh. Hovofila o nesnadnosti interven¢niho ovlivnéni zejmé-
na dospivajicich déti. Zminila v té souvislosti podle ni minimalni cil - zane-
chani stopy ,,Ze ten svét neni jenom Spatnej a Ze i on [dité] neni jenom spatnej.

Jak tu diwvéru ziskat? Jako dd se to riizné... dd se to s pistolou u hlavy?

A tedka to samozrejmé prehdnim. Dd se to skutecné tou represi, jako tak
teda ted budes poslouchat nebo jinak [...]. Nic se nezméni. Nic, to se zméni

44 Kalina (2013) vymezuje tzv. korektivni zku$enost jako jeden z cilt psychoterapie. Jde podle
ného o preruseni fetézce negativné ladéného sebepojeti a pojeti druhych, ktera ,,se vzajem-
né potvrzuji ve fatalnim Zivotnimi scéndfti ¢i maladaptivni spirdle” (Kalina, 2013, s. 26).
Tohoto preruseni se dosahuje pravé korektivni zkuSenosti. Kalina uvadi (mimo jiné) de-
finici psychoterapie, kterd je podle ného opravou ,,$patné zkusenosti se sebou a s druhymi
ve vztahu s ¢lovékem, ktery neni lepsi, ale je vycvicen fesit si své problémy jinde® Kalina
akcentuje korektivni zkusenost ,,0 sobé a o druhych, [...] kterd je zralejsi, méné generalizu-
jici, redlnéjsi a tim zdravéjsi nez zkusSenost dosavadni. [...] Déjistém i i¢innym dinitelem
korektivni zku$enosti je vztah® (Kalina, 2013, s. 26-27; dtraz pavodni).
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v tu chvili béhem téch dvou mésicii... vy taky jako vydrZite, kdyz bude nad
vama nékdo stdt s pistolou, tak prosté budete uklizet a budete délat. To je
s... vojna - typickej priklad. Ale jako to dité neposunem nikam, nikam ho
nedostaneme tam. Ja vzdycky tikam, Ze kdybychom tomu ditéti dali, jed-
nak teda tfeba jenom to, Ze ten Zivot miiZe byt jinej, tak jenom pohled,
jenom stopu dobryho ¢lovéka, jenom stopu toho, Ze nékdo je respektuje,
Ze existuje na tom svété [...]. ProtoZe vétsina téch déti maji tu anamné-
zu skutecné nastavenou jako tim zpiisobem, jako jd jsem... bud ja nejsem
dobrej, svét je dobrej... a nebo jd jsem dobrej a svét neni dobrej... a nebo
ja nejsem dobrej a svét neni dobrej... to je nejhorsi. Tady ta poloha je
nejhorsi. Ale kdyz se podivite na ty anamnézy, tak to tam je. A pak se podle
toho chovaji, bojuji sami se sebou - fezdnim, ale i s tim svétem... Jo? Tim
unikem, jo? Oni jsou neustdle v néjakym traumatu... A my je za to jesté
potrestame. [...] TakzZe ten cil jako, protoze v Ses... v Sestndcti sedmndcti
letech uz skutecné je mozny akordt zanechat stopu, Ze ten svét neni jenom
Spatnej. [...] A Ze i on neni jenom Spatnej. (P3)

Podobnym zplisobem pfipomenula roli pozitivnich zazitkt participantka
P2a, kdyz hovotil o ,,pozitivnim zablesku“. Uvedla metaforu ,,zasazeni seminka®.
Vite, my jesté vychdzime z takové... takového vychodiska, Ze doslo k néja-
kymu takovymu pozitivnimu zdblesku... jd nevim, Ze se setkdvaji s lidmi
a prosttedim, kde se citili dobte. A myslime si, Ze to si pak déti mohou [vstup
P2b: Seminko zasadime.] nést ve svém Zivoté jako ddl a vétsinou skutecné
na nds pomérné dobte vzpominaji a... jsou nakonec rddi, Ze u nds néjakou
dobu stravili. Pravda, skutecné se stdva to, Ze od nds nechtéji. Nejtragictéjsi
situace je, kdyz je musime premistovat... nebo od nds odchdzeji. (P2a)

Metafory ,,stopa dobryho ¢lovéka“ a ,,pozitivni zablesk“ poukazuji na to,
jakou krehkost participanti (a s nimi dal$i vychovni profesionalové) prisuzuji
interven¢nimu procesu. Odrazi to také jejich predstavu o situaci déti s PECh
jako o slozité a obtizné ovlivnitelné pozitivnim smérem.

3.3.3.3 Normalizace a neutralizace problémovych identit déti
s PECh ve vypovédich participanti

V této podkapitole se dostavame k potfebé navraceni uplného lidstvi, kte-
rou chépu jako jednu z podminek pro naplnéni obecnéjsi potieby - otevirani
identit a perspektiv ditéte.

Dilezitost tématu normalizace pro tuto vyzkumnou monografii vyplynula
v ramci analytické prace az téméf v jejim zavéru. Kladl jsem si otazku, jaka
jednotici linka vznikajicim textem prolina? Diky tomu, ze problematiku déti
s PECh nahlizim pfedevsim optikou labeling approach, jsem si uvédomil, ze
se v datech stale vice prosazuje pravé ,,hra“ s identitou déti. Ta se tyka jak uza-
virani jejich identit v ramci procesu nalepkovani, tak moznosti, které pro ote-
virani identit déti poskytuje (inkluzivni, informovana) intervence. Uvédomil
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jsem si také uizkou navaznost na jeden z mych dfivéjsich textl, v némz jsem se
témto tématim vénoval a kde jsem uvazoval o tzv. vymisténi aplného lidstvi
(Cervenka, 2004).

Téma normalizace jsem vlastné v ramci analyzy datového materialu dlou-
ho opomijel (alespon na védomé urovni), nebot mi pripadlo jako samozrej-
mé. Cim vice jsem se viak notil do datového materidlu prostiednictvim té-
matu otevirani perspektiv, tim vice jsem si zacal uvédomovat, ze se v datech
objevuje i téma otevirani identit déti s PECh, a to v podobé procesu norma-
lizace jejich situace.

V priibéhu doby, kdy jsem profesné pisobil v prostiedi vychovnych zatize-
ni, jsem se s vyroky, kterymi jejich autofi zmirnovali problémovy status déti
s PECh, setkaval ¢asto. Podobné vyroky proto vnimdm jako naprosto bézny
zpusob vyjadfovani vychovnych profesionalti o détech s PECh. Samoziejmé
to neznamend, Ze by titiz lidé, ktefi svymi slovy neutralizovali ¢i zmirnovali
podil ditéte na jeho problematické situaci, nemohli mit v jinych situacich (a¢
se tykaly i stejného ditéte) opacny nazor. Az v pribéhu analytické prace jsem
si uvédomil, Ze vyroky tohoto typu lze chapat jako techniky neutralizace, které
v§ak mohou poslouzit nikoli k rozvijeni, ale naopak ke zmirnovani problema-
tického chovani ditéte. Rada takovych vyrokii participantt je interpretovatelna
jako krok k neutralizaci identity ditéte at tim, Ze zmirni zdvaznost pfisuzova-
nou danému chovani, nebo zmirni problémovost statusu ditéte s PECh.

V tadé vypovédi participantii vyzkumu se totiz objevovaly interpretace pro-
blémového chovani déti s PECh, které v rtizné mife externalizovaly pficiny
chovani mimo dité napt. ,mize za to okoli“ nebo mimo dosah jeho volnich
vlastnosti napf. ,muze za to psychicka dispozice®. A¢ se to nabizi, nebudu
zde vyuzivat jednotlivych typt technik neutralizace, nicméné necham se jimi

inspirovat.

Ve vyzkumnych i v neformalnich rozhovorech s vychovnymi profesionaly
se Casto objevuje nazor, Ze problematicka situace déti s PECh je projevem pro-
blematické povahy jejich socialniho okoli, podminek a vychovy. Velmi diiraz-
né byva zminovana jejich rodina coby pfic¢ina problémového chovani ditéte
nebo rozmanité osobnostni (vrozené) dispozice — kupt. ADHD apod. Vycet
neutraliza¢nich interpretaci situace ditéte zde neni uplny. Mym cilem je pro
plastic¢téjsi predstavu na nékolika prikladech poukdzat na existenci neutrali-
za¢niho potencialu v fadé typickych predstav, které vychovni profesionalové
vyuzivaji k interpretaci situace ¢i projevi ditéte s PECh.

Participant P12 charakterizoval déti jako tvarné, které chtéji vztah, jejz ne-
umi navazat nekonfliktné.
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Jo, takze ale jako ptitom je to tvdarné dité jo, pritom je to dité, které chce
vztah, jo, jako nic, ale vlastné oni neumi navazovat jako vztahy jako néjak
nekonfliktné jako, Ze si... jako je to velkd skupina déti, ktery vztah navazuji
tim, Ze provokuji... jinak to neumd, jo. Ale kdyz pak jako mrknu na rodi-
Ce, tak je mné jasné, z kama to maji. (P12)

Vzorce svého neadaptivniho chovani maji podle P12 déti s PECh naucené
od rodic¢t. Implicitné tak sdéluje, ze problémové chovani je néco, co se déti
mohou naudit (proto jsou ve vychovném zafizeni) a tim normalizovat svou
situaci.

Podle participanta P8a nelze povazovat déti s PECh za inherentné predur-
¢ené pro takovou situaci. Jadro problémt déti s PECh lokalizuje mimo jejich
osobnost. Zde vidi jako dominantni faktor vliv rodinného prostfedi. Problé-
my, které se v Zivoté a chovani ditéte objevi, participant P8a interpretuje po-
dobné jako P12 v predchozim uryvku - jako projevy rodinnych problémt.

Ono 90 % téhletéch problémii, to se k tomu moznd dostanu, vSechno jsou
to rodinny problémy, ktery prosté se objevéj na tom ditéti. Neexistuje
dité, ktery by samo o sobé mélo takovy rysy, ktery by byly pro to, aby bylo
umisténi do zatizeni. Vzdycky je to projev, reakce na néco, co se stalo v ro-
diné. (P8a)

Napriklad participant P11 uvedl jako jeden z dtivodu problematického
chovani déti tzv. netiplnou rodinu.

Ja si myslim, Ze jako treba u ného to klidné miize bejt zpiisobeny tou rodi-
nou. Tim rodinnym zdzemim a tfeba moje osobni pozorovdni za ty 3 roky,
co tam [ve vychovném zatizeni coby vychovatel] jsem, tak viastné si mys-
lim, Ze nejhorsi jako véc, kterd se tém déckdm stavd, tak jsou jakoby... ne
nejhorsi véc, ale takovej zdklad toho, proc se to vlastné déje, zZe jsou déc-
ka z rozdéleny rodiny. (P11)

Tzv. neuplnost rodiny z hlediska jeji struktury® je jednim z typickych
vysvétleni pro problémové chovani déti, ktera poskytuji nejen vychovni
profesionalové, ale i laici.

Rodinu, ktera se o dité dostatecné nezajima nebo jeho vychovu nezvla-
da, implicitné uvadi jako faktor pro rozvoj problémového chovani ditéte
s PECh participantka P6.

A potom, co je odlisuje, tak zZe velmi Casto, a fekla bych vétsinou, maj rodi-
nu, kterd bud’se o né nezajimd, anebo rodinu, kterd je nezvladd. (P6).

45 Tzn. ze dand rodina svou strukturou neodpovida normativni predstavé, tedy neni v zdkladu
tvofena Zenou, muzem a détmi.
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Participant P4 dava do souvislosti funk¢énost rodiny a jeji tzv. nejnizsi so-

ciokulturni uroven, kriminalni zkusenost v rodiné s divody, které déti pri-
vedly do vychovného zatizeni.

Kdyby ta rodina byla funkcni, tak tady viibec nejsou. TakZe vZdycky je
tam néjakej ten socidlni aspekt, kdy ta rodina je nefunkcni, materidlné hiir
vybavend, Zije na pokraji... na pokraji spolecnosti, na ty nejnizsi sociokul-
turni tirovni a podobné, ve vyloucenejch lokalitdch. Prosla... je zasaZend
krimindlni ptitomnosti, minulosti a podobné, takze s takovejchle rodin
k nam prichdzi. (P4)

Participant P12 uvadi jako jednu z pti¢in absenci prilezZitosti, které by déti

naucily zvladat obtizné Zivotni situace, nebo absenci vzori, které by je naucily
adekvatnim modelim chovani.

Myslim, zZe nedo... za mé asi nedostali pFileZitost se to néjak naucit ehm...
nebo to videét, jak se to zvlddad... vétsinou jsou to takové anebo se to pro-
sté naucili jako $patné z toho okoli, Ze to vidéli... Budto prebiraji modely
jako rodicil... nebo je ty rodice do toho nepusti, aby se to naucili... a nebo
to prosté zacali tfeba jako malé dité néjak jako délat v uvozovkdch blbé
a dostali to podporeno, Ze je to dobre. [...] Ale uz tfeba jako to potom maji
podporené jako delsi dobu, tak je to tam jinak, ale to je spis z mého pristupu
jako z dynamického, Ze si spoustu véci tahnou prosté z rodin a ehm z toho
jako rodinného sytému... (P12)

Zajimavé hovoril participant P1 o tom, jak déti pfejimaji od dospélych ma-

nipulativni vzorce chovani. Déti s PECh z vychovného zafizeni srovnal s pro-
jevy dospélych lidi s mentalnim postizenim.

Kdyz se vratim k tém déckdam v tom ustavu, ono to je néco podobnyho, ako-
rdt, Ze oni jsou uz chyceni, protoZe jsou mentdlné normdlni, vyvinuti, ale
jsou chyceni uz tou hrou téch dospélych... tim lhanim, manipulovdnim,
nejsou tak bezprostiedni, jak jsou tito lidé [lidé s mentalni retardaci].
[...] Je to obrovskd bezprostrednost u téchto lidi, ktery jsou... ktery... ten
svét je jinej... ten jejich svét je prosté uplné jinej a... a to, jak jsou kiehci...
jak jsou krehci... strasné... (P1)

Ono ,chyceni hrou dospélych® (1zi, manipulace) dava participant P1

do kontrastu s détskou bezprostfednosti lidi s mentalni retardaci, s nimiz se
pravidelné setkava. Ilustruje tak predstavu, ze vychova a negativni vzory zba-
vuji déti jejich bezprostifednosti a vedou je k problémovym ¢intim.

Participant P12 kromé rodiny vnima silny vliv na chovani déti i ve smyslu

nastaveni okolni spolecnosti na dosahovani vykonu (pretizené détstvi).
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na ty décka je vétsi ndrok jako kladeny, nez Ze nemaji tfeba prostor se
uvolnit, tak to uvolnuji jako néjak blbé, ale to pretiZeni, taky tam ted...
miuze byt jako socidlnim statusem, to znamend, jak je doma, kde skoro
na nic nemdme a vsichni chodi ve znackovém obleceni a ja takhle mam jit
do $koly, takové jako pretizeni tim tlakem, ¢imz jsou vystaveni treba téma
socidlnima rozdilama a nebo pretizeni ehm tim, Ze prebiraji, kdyzZ jsou tre-
ba rozpadlé rodiny, tak prebiraji roli prakticky rodice tfeba dalsi jako décka,
jo, Ze si neuZijou to détstvi svoje a hned jsou vrtnuty do toho, Ze uz maji
hrat néjakého pseudodospélého... A nebo jsou taky pretizeny treba jako
ocekdvanim rodicii v tom, Ze stejné z ného nic nebude, protoZe ten jeho otec
stdl za nic... a prakticky nemd jinou volbu nez se tak chovat, jo. Ty rodice
ho do toho stejné dotlaci ve vysledku. (P12)

Participantka P6 popsala svou zkuSenost s divkou, ktera ji prezentovala
svlj pobyt ve vychovném zarizeni jako volbu mensiho zla — matka (do véze-
ni), nebo ja (do ustavu).

Ted zrovna ehm... minuly tyden pfisla holcina a ta taky nechodila do skoly
a ta mi, ta to md tak jako nastaveny, ta mi fekla: , Vite, pro¢ jsem tady? Ne-
chodila jsem do skoly. A pak k tomu dodala: ,No a... bud mohla jit mamka
sedét, anebo jd jit sem. To je uiplné hrozny. [...] To je hrozny, jako kdyz
tohle vam tekne. Tak jd teda jsem Sla sem, aby mamka nesla sedét. (P6)

Participantka poukazuje na potencidlni zneuziti ditéte k feseni situace,

za niz je podle ni zodpovédny rodic.
Participant P4 vnima potencidlné negativni vliv rodinného prostfedi
na dalsi Zivot a vzdélavani ditéte po ukonceni pobytu ve vychovném zafizeni.
Je tady celd fada déti, ktery se snazime dostat zpdtky do toho hlavniho vzdéld-
vaciho proudu, do téch béznejch skol. A ty déti vo to stojej, vopravdu o to sto-

jej, ale pritom nebudem si délat... nebo nebudu... nemam zadny iluze o tom,
kdyby byly v tom pivodnim rodinnym prostiedi, tak toho nedosdhnou. (P4)

I toto je jedna z typickych interpretaci role okolniho (rodinného) prostredi
v zivoté ditéte z hlediska jeho budoucich perspektiv po ukonceni tstavni vy-
chovy — problematika navratu do starych koleji.

Nedostatek zdjmu okoli, stejné jako nedostatek ocenéni ditéte a jeho obavu
z negativniho hodnoceni zdtiraznil jako chybu participant P7.

Ale nékdy, kdyz pak jako si s témi détmi poviddte nebo voni vam fikaji, kde
byly... a... oni nemaj jakoby zdkladni znalosti z nizsich rocnikii... tak pak
vam to lehce docvakne, protoZe oni v uvozovkdch zlobily, chtéli néjak za-
ujmout |...] A pochopitelné on byl nevocenénej kolikrdt v téch, v téch ho-
dindch. Ses blbej, za pét, sedni, dalsi. Jo, véril bych i tomu a vono je pravda,
Ze... jakoby bejt outsiderem a prosadit se ve skupiné, kde budu mit néjaky
primeérny... Zdky, tak to pro mé jako outsidera bude hodné tézky. Anebo
vérim i tomu, Ze mi pak fekne ten dotycnej ucitel... ty si sedni, ty to stejnak
nevis, ty mds stejnak za pét, tak se boji, aby nerek kravinu. (P7)

103



Participantka P6 srovnavala situaci nékterych déti se svou vlastni zkusenosti.

Ja si tak jako predstavuju na sobé, ze kdybych Zila v téch rodindch, kde
Zijou oni... tak Ze bych moznd v tom détskym domoveé se skolou skoncila
taky. (P6)

Jde o jeden z typickych zptisobti, kterymi vychovni profesionalové o nékte-
rych détech s PECh hovofi a kterymi implicitné zmirnuji jejich problémovy
status.

V rozhovorech byla c¢asto zdlraznovana nezamérnost chovani déti (coz
z hlediska prava byva vykladano jako niz$i mira spolecenské nebezpecnos-
ti). Lze to interpretovat jako dal$i argument pro diraz na pasivni roli dité-
te v ramci daného ¢inu a situace. V uryvcich participanti stavi déti s PECh
do role osob, které jsou takfikajic ,ve vleku okolnosti”. Nemélo by to vyznit
tak, Ze participanti vnimaji roli ditéte takto jednostranné - tj. ze je dité vyluc-
né pasivnim ucastnikem rozvijejici se problémové situace.

Neutralizace identity ditéte s PECh prostfednictvim odkazu na jeho
vnitfni dispozice, které jsou mimo jeho volni dosah, nemaji zfejmé zcela
normalizujici potencial, ale rehabilituji aktéra alespon z mordlniho hlediska
- ,ma problém, ale vlastné za to nemuize®

Pro ilustraci uvedu uryvek z rozhovoru s participantem P1, ktery sice v té
chvili nehovoril o ditéti z vychovného zafizeni, ale z bézné zakladni Skoly. Par-
ticipant P1 popisoval chlapce s projevy ADHD a prostfednictvim tohoto pfi-
kladu 1ze dobre ukazat jednu z typickych forem, kterou je mozné interpretovat
jako snahu okoli o alespon ¢aste¢nou neutralizaci identit problémovych déti.

On furt skdkal a chodil prosté. Délal tam takovy fidky véci, ktery on ne-
dokdzal ovlivnit a pak se za to tfeba omlouval... fikal... ja nevim, ja to
nedokdzu... ovlivnit... jo? Omlouvdm se za to... A uz jako to maly vi, Ze
to nem... jo? On védél, ale nedokdzal se s tim néjak... [...] Ale on je jako

normdlni v tomhle jako, on md akordt ten problém, nebo problém, tu
poruchu, Ze ju nedokdZe ovlivnit, Ze se s tim nedokdze... (P1)

Ke stejnému chlapci participant P1 uvedl jesté odkaz na negativni vliv
okolniho prostiedi, kterym bylo podle ného chlapcovo problémové chovani
podporovano.

A ptitom to neni hloupej kluk. Je schopen se naucit, cokoliv. V matematice
by dokonce pattil mezi ty nejlepsi... ale je to jenom ten pristup, ktery tam
chybél, protoze ty zdklady té ucitelky predeslé do té tieti tiidy byly uiplné
nulovy, jo? Ta mu radsi dala pozndmku a neresila to. Pfitom uz tam byl
ten zdklad, ktery by se dal spravit. (P1)
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V podobném duchu charakterizoval participant P12 tfi typy déti v jeho
vychovném zaftizent:

1. Déti, u nichz podle ného jsou kofeny jejich problematickych projevi
v nevédomi.

Tak to je myslim, ze ¢im ddl tim jako Castéjc, vnimdm, Ze ty procesy jsou
hodné nevédomé a rané. (P12)

2. Déti, které maji néjakou limitujici dispozici - napi. ADHD.
A pak druhd sorta asi déti jsou déti s néjakou diagnozou, bud médni
ADHD, nebo néco jiného, ale kdy uz to maji ztizené vlastné tim jako fun-
govdnim svého téla, jo, nékteré véci... jsou sami limitovdni to zvlddnout. Jo,
ty uz prichdzi s néjakou... zase s ndalepkou moznd, ale jako diagnostickou,
takze... coz se zase nékdy blbé respektuje, Ze tohle dité prosté nékteré véci
nedd, ale nékdy se za to schovavaji, docela téZce. (P12)

3. Déti, které jsou doma nestastné.

Mozna tieti varianta jesté déti mé napadd, jsou décka, které jsou nestastné
doma. Ze vlastné jako to domdci prostiedi je pro né ehm tak nepiijemné, Ze
z tama prosté jako utikaji, jsou vice jako venku a neumi vlastné Zit mozna
s lidma dal$ima z té rodiny. Nenajdou jako spolecnou néjakou cestu. (P12)

Roli nestandardni socialni zkuSenosti zduraznil participant P2a. Tim vlast-
né propojil vnéjsi faktory, které ptisobi na rozvoj problému, s faktory vnitfnimi.

Tam je dulezity, dileZity si uvédomit, Ze to jsou déti s jinou, nestandardni
socidlni zkusenosti. Ono je to tak divné feceno, ale prosté Ziji v socidlnich
podminkdch, ktery predurcuji pak jako viceméné jejich jakoby chovani.
Nebo postoje, jo? Vztah k riiznym tfeba povinnostem, ke spolecnosti...
k institucim, k autoritam... Jo? Jestlize ehm... zjistite, Ze dité je z rodiny,
kterd... kde... ptiklad tatinek je invalidni diichodce a maminka na tfadu
prdce, tak si... a mad dalsi tieba Styry sourozence, tak asi si odvodite, Ze ta
rodina neZije na néjakém vysokém socidlnim levlu, Ze... takze podle toho
se pak to dité tieba chovd, podle toho i piisobi, piisobi na své okoli. (P2a)

Kdyz participant P12 charakterizoval déti s PECh, jednak se snazil najit po-
zitivni charakteristiky (,,kreativni décka®) a jednak daval jejich chovani do sou-
vislosti s jejich zivotnim pfibéhem — podobné jako participantka P6 uvazoval
o potencialitach své Zivotni cesty ve srovnani s podminkami zivota déti s PECh.

Na druhou stranu ptichdzi [do vychovného zafizeni] velmi kreativni déc-
ka, z toho pohledu, Ze ty véci dokdazou dobre zakryvat... dlouhodobeé, jo, Ze
uz vlastné je... vétsinou je to uz dlouhodobéjsi problém, to znamend, jsou
silné v té kreativité ehm... jsou moznd silné v tom, co vSechno ustaly uz... to
si myslim, Ze je nejvétsi, jo, Ze kolikrdt si clovék fekne jako ehm... s touhle
anamnézou, s touhle historii jako viitbec jako zvlddnul bych to takhle? jo...
jako zvladnul bych to jenom s takovyma problémama? Jo, neni to... prece
jenom tispéch, Ze to dité se chovd jesté takhle. Byt je to mimo normu. (P12)
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3.3.4 Tlusta ¢ara a dalsi Sance - priklad dvou fazi otevirani identit
a perspektiv déti s PECh

Béhem analyzy datového materialu mne zaujaly dva pojmy, které v rozho-
voru zminila participantka P6: ,tlustd éara” a ,dalsi Sance”. Domnivam se, Ze
a¢ jde o bézné uzivané pojmy, v kontextu potreby otevirani identit a perspek-
tiv déti s PECh mohou nabyt zajimavého vyznamu - naplnovani této potfeby
ve dvou krocich.

Potieba neutralizace tihy minulosti - tlustd édra

V té ¢asti rozhovoru, kde participantka P6 hovotila o tlusté care, se vénova-
la efektim Skatulkovani (nalepkovani) na budouci perspektivy déti s PECh.

A to jd si myslim, Ze jsou zrovna ty $katulky. Ze je to to, Ze ty ses ten da-
rebdk, na tebe si budu ddvat pozor a neni ta druhd Sance. (P6)

Negativni oznaceni darebdk explicitné spojila s uzavienim budoucich per-
spektiv (,,neni ta druha $ance®). Dale vsak v tématu pokracovala:

Ze tady [ve vychovném zafizeni] vim, Ze dité néco vyvede, néco udéld,
s ¢im ja nesouhlasim, miiZe to bejt, ja nevim, néjaky protipravni jednd-
ni, ale... ja ho potrestdm a tim trestem to skonci. Tam je potom tlustd
éara... Nemyslim jenom potrestdm, samoziejmé je tam trest... riizny po-
hovory, mluvime o tom, rozebirame to, aby si z toho vzal néjaké ponaucent,
ale pak je tlustd cdra a zacindme znova. Ja mu nemiizu prece za dva mési-
ce fikat... néco ve smyslu: jd s tebou nechci mluvit, ja uz ti nevérim, protoze
pred dvouma meésicema tys mé zklamal, takovy to vomilani a vomlaceni
o0 hlavu, potdd to, co bylo... a uz vlastné viibec neni. ProtoZe nase déti téch
problémii maji spoustu a tady z toho by se nikdy nevymanily. (P6)

Onu tlustou ¢aru popisuje jako techniku, jejimz prostrednictvim chce na-
vazat s ditétem vztah, ktery by nebyl jeho prohfeskem dotcen. Po adekvatni
reakci (trest, pohovory, hledani zptisobti napravy atp.) je aplikovana tlusta
c¢ara za minulosti coby symbolické smazani minulosti (ne nepodobné amne-
stii). Tlustou ¢aru lze téZ interpretovat jako zvlastni akt neutralizace aktérovy
situace, minulosti. Tlustou ¢aru mizeme chapat i jako akt vymanéni se z od-
kazanosti ditéte (srov. Helus, 2004) na problematické minulosti. Vyvdzanim
ze zatéze minulosti (,,ony by se z toho nikdy nevymanily®) se otevira ditéti pro-
stor a prilezitost pro zménu, pro smérovani do budoucna (srov. Helus, 2004),
toto vyvazani mu dava perspektivu. Pokud by k tlusté ¢are nedoslo, je riziko,
ze dité zabredne do zac¢arovaného kruhu netspéchu a za¢ne se na néj adapto-
vat rozvijenim problémové kariéry.
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Potieba dalsi sance na zménu

Tlustou ¢aru spojila participantka P6 tzce s nabidkou dalsi $ance. Propoji-
la tak potfebu symbolického vyvazani se z minulosti s otevienim prostoru pro
dalsi jednani (aby to nebylo ,,na dozivoti®).

Myslim si, Ze by... méli dostat... Sanci. Ze kdyz néco vyvedou, tak... to neni
na dozivoti. Aby neméli tu ndlepku toho darebdka na doZivoti a pordd

a Ze uz s tim nejde nic délat a Ze uz se to nemiiZe nikdy zménit. Tak to si
myslim, Ze je pro né taky hodné diilezity. (P6)
Kombinace tlusté ¢ary a dalsi $ance tak miize pro dité hrat roli signélu, Ze
se miuZe jeSté zménit.

Shrnuti

Zavér této kapitoly je vhodnym mistem pro propojeni témat, ktera jsem
v této a predchazejici kapitole diskutoval: tématu nastavovani hranic s téma-
tem otevirani identit a perspektiv. Jako pomyslny svornik, ktery ukdze souvis-
losti obou témat, mi tu poslouzi tfi vy$e zminéné charakteristiky détstvi, které
uvadi Helus (2004) a jez povazuje za tzv. osobnostni pojeti vychovy. Jde o jiz
zminénou odkazanost, smérovani a potenciality.

Potfeba nastavovani hranic se totiz uzce poji s tématem odkazanosti dité-
te. Negativni zptisoby nastavovani hranic, které jsem dal do souvislosti s in-
tervenc¢nimi koncepty 3R (represe, restrikce, resocializace), totiz pfedpokla-
daji pasivni roli ditéte. ,, Lze je tedy povazovat za projevy pasivni odkazanosti,
kdy je dité vnimdano jako objekt vychovného pisobeni® (Helus, 2004, s. 92).
Aby byly zajistény optimalni podminky pro rozvoj osobnosti ditéte, je tfeba
podporovat ,,odkazanost ditéte ve smyslu aktivniho projevu“ (Helus, 2004,
s. 92-93). Timto smérem se odviji naplnéni potieby pozitivniho nastavovani
hranic, které vymezuje prostor pfilezitosti a §anci pro jednani ditéte, pomaha
hledat jeho smér a predpoklada aktivni roli ditéte v utvareni svého Zivota. Zde
je patrna druha z Helusem uvedenych charakteristik - sméfovani, které tak
muzeme chdpat jako svornik mezi potfebou nastavovani hranic a pottebou
otevirani perspektiv.

Potfeba otevirani identit a perspektiv se uzce poji se treti charakteristikou
— s potencialitami. Helus (2004, s. 94-95) charakterizuje détstvi jako ,,bohat-
stvi ristu a rozvoje®. Z tohoto divodu je potieba otevirani perspektiv do bu-
doucna tak zasadni nejen v pripadé déti s PECh. Pozitivni nastavovani hranic
lze interpretovat jako cestu ditéte, jak se vymanit z odkazanosti v obecném
smyslu slova. Otevirani perspektiv je pokracovanim této cesty, které sméfuje
k vyuziti a rozvoji individualniho potencialu ditéte a k maximalni mozné kva-
lité jeho zivota v budoucnosti.
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3.4 Osobnostneé-celostni pristup k edukaci
a intervenci do situace déti s PECh

Tato kapitola neni jen posledni kapitolou analytické ¢asti. Je také kapitolou
zavérecnou, kterd shrnuje vysledky vyzkumu.

V predchazejicich kapitolach jsem predstavil témata podobnosti a odlis-
nosti déti s PECh od ostatnich déti a predev§im dva typy potfeb, které se
vyzkumnymi rozhovory prolinaly: potfebu nastavovani hranic a potfebu ote-
virani identit a perspektiv. Obsah uvedenych kapitol je tizce provazan s postoji
a pristupy, které participanti vyzkumu vyjadfovali smérem k détem s PECh.

Tato kapitola se vénuje zvlastnimu pristupu vychovnych profesionala k détem
s PECh. Ten je mozné chapat nejen jako prostfedek k naplnovani diskutovanych
potieb, ale také jako specifické vyjadreni postojt, které participanti k détem maji.

3.4.1 T¥irole vztahu pedagoga a ditéte (prostiedek, cil a prilezitost)

Jiz v tvodu bylo feceno, ze tato kniha navazuje na vyzkumnou monografii
Zdroje a bariéry socidlni inkluze déti s poruchami chovdni z hlediska vychovnych
profesiondlii (Cervenka, 2014). Ustfednim tématem predchazejici knihy byl
proinkluzivni potencidl, ktery s sebou ¢asto nese vztah mezi vychovnymi pro-
fesiondly a détmi s PECh. V této kapitole se k této problematice kratce vratim.
Vratim se i k vysledkiim prvni faze vyzkumu, v nizZ jsem identifikoval dv¢ role,
které takovému vztahu participanti vyzkumu ptisuzovali. Slo o role vztahu jako
prostiedku intervence a jako cile intervence. Zde se budu vénovat treti roli
vztahu vychovného profesionala a ditéte, na kterou tu chci upozornit a kterou
je role prilezitosti pro pedagoga poznat individualni charakteristiky ditéte.

3.4.1.1 Dvé role vztahu v procesu etopedické intervence -
prostredek a cil

Prvni z roli, jeZ participanti svym vztahiim s détmi pfipisovali, byla uloha
prostfedku intervence. Na toto téma, s nimz jsem se pozdéji setkal i v dalsich
rozhovorech, mne svym vyrokem upozornila participantka P3.

[...] co je Skolstvi? Vyichova a vzdélavani. Ne naopak... a kdybychom nenu-

tili ucitele, aby vychovavali, vyslovené, ale kdyz chceme inkluzivni skoly,
tak musi vytvdiet vztah. Vychova je vztah, je to tak? (P3)

Participantka P3 v uryvku vztah interpretovala jako podminku a prostredek
inkluzivni edukace. V ramci procesu vychovy zdtraznila jeji vztahovou dimen-
zi. V dal$im textu budu hovofit o intervencnim vztahu jako o vztahu, ktery tvori
kontext intervenc¢niho procesu v etopedii a je zaroven i jeho prostredkem.
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Druhou roli vztahu, kterou mu participanti pfisuzovali, byla tloha cile
intervence, resp. jednoho z jejich mnoha cilti. Tato interpretace se objevila
na jiném misté rozhovoru s participantkou P3.

[...] zachdzet s pravidly oni umi, kdyby neuméli zachdzet s pravidly, tak
tady [ve vychovném zafizeni] nejsou, tak jsou po smrti. Je zajede auto,

nebo se spdli... Ale s ¢im neumi zachdzet, jsou vztahy... a to potiebujou
ziskat, v tom se neorientuji, v tom maji problém. (P3)

I samotny vztah v roli cile miize nabyvat rozmanitych podob. Jednim z cilt
etopedické intervence je rozvijeni schopnosti ditéte utvaret kvalitni vztahy
(socialni kompetence, vztahové ,know-how®). Jinym vztahovym cilem mize
byt rozvijeni vztahu k referen¢nimu spolecenstvi (sousedstvi, komunita, ¢i
dokonce v nejsirsim slova smyslu spole¢nost), ktery je logickou podminkou
socialniho zaclenéni.

Je tieba si uvédomit, ze rozliSovani roli vztahu na prostredek ¢i cil je otaz-
kou interpretace a slouzi k analytickym ucelim, k presnéjsimu uchopeni pro-
blematiky. V praxi se obé role rtizné misi a proménuji. Rovnéz je tfeba zminit,
ze vztah vychovnych profesiondld s détmi s PECh zde vnimam jako inter-
vencni prostfedek (ve smyslu intervencni vztah), jako ochranny (podptrny)
faktor a/nebo jako mozny zdroj socidlni inkluze téchto déti. V obecné rovi-
né je nutné si uvédomit, Ze vedle téchto pro inkluzi zdrojovych (ochrannych,
resiliencnich) disledkd, mohou vztahy nést i dasledky rizikové a z hlediska
socialni inkluze déti s PECh protichtidné.

Obé uvedené role interven¢niho vztahu v procesu informované intervence
znazornuje schéma 9.

Identifikace
individudlni
odliSnosti

Rozvoj individualniho
potencidlu a kvalita
Zivota v dospélosti

Vztah jako

Formulace PRI ateE

edukacni
potreby

. _ Dil¢i cile
Proinkluzivni
intervencni vztah

PROINKLUZIVNi VZTAH V RAMCI INFORMOVANE INTERVENCE

Schéma 9. Dvé role intervencniho vztahu v procesu informované intervence
(Cervenka, 2014)
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3.4.1.2 Treti role vztahu v procesu etopedické intervence -
prilezitost pro poznani individualnich charakteristik ditéte

Vedle zminénych dvou roli, které vztahu vychovného profesiondla s dité-
tem prisuzovali participanti, hraje intervencni vztah i roli prileZitosti pro
vytvoreni a rozvinuti proinkluzivniho interven¢niho vztahu. Pro vychov-
ného profesiondla takovy vztah v sobé nese potencial poznat individualni cha-
rakteristiky ditéte. V ramci logiky informované intervence je toto nezbytnym
a zaroven prvnim krokem k formulaci edukac¢nich potieb ditéte, které vyply-
vaji z jeho individualnich charakteristik. Interven¢ni vztah tak potencidlné
vede k proinkluzivni intervenci, ktera respektuje individudlni potfeby ditéte
a zaméruje se na jejich naplnéni.

Inkluzivni (informovan4) intervence

Vztah jako prostiedek

Vztah jako cil

Vztah jako
prilezitost

Schéma 10. Tti role vztahu v ramci inkluzivni (informované) intervence

Intervencni vztah v etopedii je vztahem, ktery se objevuje v kontextu tzv.
pomahajici profese. Nelze predpokladat, Ze by byl chladné neutralni a prost
emoci. Ba naopak, v ramci vykonu profese pedagoga se nelze vyhnout emoc-
nimu prozivani takového interpersondlniho vztahu. Stejné tak je obsah
i forma interven¢niho vztahu ovlivnéna osobnosti vychovného profesiona-
la a jeho prekoncep¢nimi preferencemi — ktery pristup k edukaci/intervenci
preferuje. Pfesto je tfeba mit na paméti, Ze tyto obecné lidské charakteris-
tiky nebyvaji v rdmci etopedické intervence védomym ndstrojem pro praci,
jak tomu byva u nékterych psychoterapeutickych sméra. V nich se v ramci
vztahu terapeut-klient pracuje napt. s fenomény jako prenos a protipfrenos
(Kalina, 2013).

Podstatnou tlohu v povaze interven¢niho vztahu hraje zvlastni osobni zku-
$enost vychovnych profesionald, ktera je vazana na jejich profesni roli. Tato
zvlastni zkusenost jim poskytuje prilezitost k vhledu (k zasvéceni) do situace
déti, s nimiz pracuji. S touto zkusenosti souvisi tfeti role vztahu v inkluzivné
zamérené etopedické intervenci, kterou zde nazvu jako prilezitost vnimat in-
dividualni charakteristiky ditéte.
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K uchopeni zasvécené zku$enosti vychovnych profesionalt jsem vyuzil
Goffmantv (2003) pojem zasvéceni, ktery poukazuje na vhled profesionala
do situace lidi, s nimiz pracuje. Nelze predpokladat, ze tento vhled automa-
ticky vede k proinkluzivnimu jednani profesiondla. Chapejme ho vsak jako
potencialitu spojenou s prilezitosti k uziti a rozvinuti takového pfistupu.
K tomu, aby se interven¢ni vztah stal proinkluzivnim, nestaci byt zasvécenym
profesionalem. Je potfeba, aby vychovny profesional splioval dalsi podminky
pro zaujeti proinkluzivniho pfistupu. K nékterym z nich se dostanu pozdéji.
Nejprve vysvétlim, co presné chapu proinkluzivnim intervenénim vztahem.

3.4.2 Osobnostné-celostni pristup v edukaci/intervenci u déti
s PECh

Proinkluzivni intervencni vztah je takovy intervencni vztah, ktery odpo-
vida logice informované intervence a v jehoZ ramci jsou brany v potaz indivi-
dualni charakteristiky ditéte a potazmo i jeho potfeby a v némz ma dité pro-
stor pro otevienou komunikaci. V souvislosti s tfeti roli intervenéniho vztahu
je tfeba zdulraznit, ze takovy vztah predstavuje pro vychovného profesiondla
prostor pro vnimani individualnich charakteristik ditéte, coz je nedilna sou-
¢ast proinkluzivni intervence. Nastaveni vychovného profesionala, které vni-
ma a zohlednuje individualitu ditéte a zaméfuje se na naplnovani jeho edu-
kac¢nich potfeb, nazvu proinkluzivnim interven¢nim pristupem.

Jinymi slovy a konkrétnéji: Vztah ditéte a vychovného profesiondla je sou-
¢asti reakce okolni spole¢nosti na obtiznou Zivotni situaci dité, resp. na jeho
problémové odlidnosti. Informovand intervence, jak bylo vysvétleno vyse, se za-
méfuje na obezndmenti se s individudlnimi charakteristikami ditéte a jeho situa-
ce (evidence odli$nosti) a vyvozuje z nich edukacni potfeby daného ditéte (for-
mulace potreb), které jsou voditkem pro planovani intervence (srov. Vojtova
& Cervenka, 2011). Je tudiz nebytné, aby mél vychovny profesiondl ptilezitost
individualitu ditéte poznat. Prostorem k této prilezitosti je intervencni vztah.

Ovsem mit prilezitost je pouze polovina cesty k inkluzivni intervenci. Je
také potieba, aby vychovny profesional této prilezitosti vyuzil a aby se v jeho
vztahu rozvinul specificky pristup k ditéti. K oznaceni takového pristupu by
bylo mozné pouzit pojmy hojné uvadéné v literatufe: pfistup orientovany
na dité, pristup zaméfeny na clovéka (person centred approach — PCA; Rogers,
2015), osobnostné rozvijejici vychova (Jedlicka, 2014), celostni pfistup nebo
osobnostni pojeti vychovy (Helus, 2004), které jsem vyse diskutoval. Zde vsak
budu pfi oznacovani proinkluzivniho interven¢niho ptistupu pouzivat pojem
osobnostné-celostni pristup (OCP). Adjektivem osobnostné-celostni chci
docilit kontrastu s tendencemi, které s sebou nese nélepkovani a stigmatizace
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déti s PECh (tj. redukce jejich identity na jednu jejich problémovou charak-
teristiku). Také chci zduraznit dileZitost, kterou ma intervence orientovana
na osobnost ditéte jako celek, z hlediska cili edukace déti s PECh. V neposled-
ni fadé tento pojem podtrhuje to, Ze se nejedna o pojem prevzaty z teoretické
literatury, ale o pojem, ktery co do obsahu a formy reprezentuje vysledek inter-
pretace datového materialu.

[ intervenéni vztah ] [ pr01nk1u21\\//;1tlagltervencn1 ] [osobnostné—celostni pfistup]

Schéma 11. Kroky od interven¢niho vztahu k osobnostné-celostnimu pristupu
v intervenci

Interven¢ni vztah mezi vychovnymi profesionaly a détmi s PECh je vihiman
participanty jako dilezity, podstatny a dle mnohych jako nezbytny pro inter-
venci. Participanti povazuji vztah zaprvé za prostfedek a zadruhé za cil inter-
vence v etopedii. Tteti role vztahu uchopuje ,vztah jako prilezitost” k poznani
individuality a tim pak rozeznani potfeb a k naplnovani potteb. Témito potteba-
mi je podle participantl jednak pozitivni nastavovani hranic a jednak otevirani
identit a perspektiv déti s PECh. Vztah dava prostor pro zasvéceni vychovnych
profesionald do situace déti s PECh, které prozivaji odlisnou zivotni a socialni
zku$enost nez vychovni profesionalové. Vztah a jejich zasvéceni jsou pro vy-
chovné profesionaly prilezitosti, aby vnimali individualitu ditéte, jeho osobnost
jako celek. To jsou predpoklady pro to, aby mél intervencni vztah inkluzivni
rysy. Vychovny profesional, ktery uplatiuje inkluzivni interven¢ni vztah, apli-
kuje na dité osobnostné-celostni pristup a realizuje inkluzivni intervenci.

3.4.2.2 Osobnostné-celostni pristup vychovnych profesionali
k détem s PECh

V pozadi vyzkumnych rozhovorti se objevovalo uvazovani participanti
o détech jako o osobnostech, které maji problém, a nikoli jako o problémo-
vych osobnostech. Samoziejmé v pripadé tohoto vyzkumu nelze takové zjis-
téni zobecnovat na celou populaci vychovnych profesionali. Nicméné pova-
zuji za dilezitou (pozitivni) informaci, Ze se mezi vychovnymi profesionaly
takovy pristup objevuje a Ze ho oni sami povazuji za dulezity.

Tento pristup se neobjevoval ve viech rozhovorech samozfejmé explicitné.
Lze ho vsak v fadé vyrokt identifikovat. Zamérné jsem nekladl otazky, kte-
ré by k nému smérovaly. Pfedpokladal jsem totiz, Ze by se participanti mohli

112



at védomeé, ¢i nevédomé stylizovat do podle nich oc¢ekavaného ¢i obecné za-
douciho postoje. To, co zde oznacuji za osobnostné-celostni pfistup, se silné
prolina jak mou predchozi knihou (Zdroje a bariéry socialni inkluze déti s po-
ruchami chovéni z hlediska vychovnych profesionalt, Cervenka, 2014), tak
predchazejicimi kapitolami této knihy. Také neni mozné fici, ze by $lo o pfistup
v pravém slova smyslu. Radéji tu budu hovorit o tendenci ¢i spole¢né lince,
kterou za vyroky participantd vyzkumu vnimam. V této podkapitole stru¢né
a zhruba nadrtnu, co si pod osobnostné-celostnim ptistupem vlastné predsta-
vit. Vyuziji k tomu stru¢né reminiscence na relevantni témata identifikovana

v datech.

Pokud bychom nalistovali zpét kapitolu 3.1 o podobnostech a odlinostech
déti s PECh z pohledu participantd, indikatory osobnostné-celostniho pfistupu
bychom nalezli pravé tam. Pro pfipominku a ilustraci uvedu nékolik uryvka

Ja mam pocit chvilkama, Ze nejsou ni¢im jini. Jenom, Ze maj prosté trosku
jinaci... (P7)
Co tady mdme za déti? No ja bych hlavné vekla, Ze tady mdme déti. To

je asi takovej jako zdklad. To pro mé nejsou chovanci, svéfenci, prosté
jsou to déti. (P6)

Uryvky reprezentuji nékteré z typickych zptsobi vyjadfovani vychovnych
profesionalt o détech, které jsem v terénu zaznamenal. Tito a dal$i partici-
panti svymi slovy ilustrovali schopnost vnimat déti s PECh nejen prizmatem
problému, nybrz i skrze jejich dalsi charakteristiky.

Lze usuzovat, Ze to uzce souvisi s vysokou mirou intenzity kontaktu s di-
tétem ve vychovném zatizeni (P6: ,,my tady s téma détma jakoby Zijem®) a se
zkuSenosti zasvéceni do jejich situace.

Jedna véc je vSak vnimat rozmanitost charakteristik a druha véc zarocit to
v praxi. Osobnostné-celostni pristup v praxi pékné vystihuje véta, kterou vyslo-
vila ucitelka déti se specifickymi poruchami chovani na bézné zakladni skole:
»Jsou to rostici, ale my je stejné mdme radi.“*°

Tato jedna véta ilustruje pfistup, ktery rozpojuje chovani a osobnost (ros-
taci x mame je radi), a ukazuje, jak 1ze odmitnout chovani, aniz by byl od-
mitnut jeho aktér coby osobnost.

Obdobnym zptsobem, a¢ jinou formou popsala ve zkratce svij pristup

k détem s PECh i participantka P6: ,Zajimdm se o tebe a potom ehm...
nezatracuju té.”

46 Jde o rekonstrukci véty béhem neformélniho rozhovoru, ktery se tykal edukace déti s ADHD.
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Osobnost a prozivani ditéte v centru pozornosti popisoval participant P8a.

Pro mé uplnou tou prvni prioritou je, jak se citi tady [...] pro mé uspéch
je to, Ze to dité zacne prozivat, vnimat a zacne, zacne si vdzit samo sebe.
[...] To znamend, pro mé je ta faze, kdy zacne to dité rozkvétat, vérit
a naslouchat a pracovat na sobé, tak to je pro mé vyznamnad fdze, ta je
pro mé prioritou. Samoziejmé, Ze to je prvni stuperi k tomu, Ze bude tispés-
nd moznd v Zivoté, jo, ale ja potfebuju zaZivat vispéchy. (P8a)

Participant P1 popisoval sviij vlastni pfistup a to, jak je nutné dokazat vni-
mat to, co je skryto za projevy déti.

Ja vzdycky jsem to mél nastaveny tak, Ze ty décka, kdyz néco udélaly, tak
spis kricely ,hele ja su tady“ o pozornosti [...] ,pojdme se bavit o tom, Ze
ja tady Ziji, ja nejsem fidkej kus hadru, ktery schvilné zlobi nebo schvdlné
tady déla nidkou neplechu a jenom, jenom abych byl ten... ehm... Spatnej*.
VzZdycky je to o tom, Ze s tim clovickem se da normdlné mluvit, dd se, dd se,
aZ se to rozebere, my jsme méli dlouhé rozhovory v téch diagnost... v tom
ustavu, kde jsem byl, tak byly to takové ty vecerni rozhovory. (P1)

Zminil i potfebu dustojnosti (,,ja nejsem nakej kus hadru®) a potfebu sa-
motného ditéte byt vidén v lepsi svétle nez pouze prostrednictvim svého pro-
blémového chovani.

Osobnostné-celostni pristup se také projevuje citlivosti vii¢i potfebam déti.
O tom hovoril participant P2a.
[...] se snazime to dité jakoby pochopit, posilit [...] zbavit ho téch obav,

ehm... snazime se zjistit aktudlni potieby, co by potiebovalo, cim bychom
mohli pomoct v té situaci, a podobné. (P2a)

O osobnich vazbach a o snaze vychovatelt naplnovat i nematerialni potte-
by déti hovoril participant P4.

Takze oni kromé toho materidlniho bezpeci, ktery jim jako poskytneme,

tak casem, v okamZiku, kdy zapluji jakoby do toho Zivota toho zafizent,

kdy navdzou ty vazby s témi vychovateli a s témi pedagogy a obrdcené,
ehm... tak v tu chvili se jim dostdva i ty podpory emociondlni. (P4)

Nutnost byt citlivy, az empaticky vici potfebam déti se objevila ve vyroku
participanta P1.

Ale je to o obrovské, obrovské pozornosti, o obrovském tom... empatii a vii-
bec toho clovicka jako dostat na svoji stranu, aby ti véfil... (P1)

Nezbytnost davéry ve vztahu s ditétem jako cestu k navraceni schopnosti
ditéte duvérovat druhym zdtiraznil participant P8a.

o vv

[...] Ze dité zacne vnimat, proZivat, zacne vérit, ditvéfovat tomu, Ze i péce
o ného miize byt fér. (P8a)
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Duvéru vnimd jako podminku vztahu mezi ditétem a vychovnym profesi-
onalem i participant P12. Chépe ji vSak i jako podminku a ptilezitost k tomu,
aby si dit¢ mohlo dovolit oteviené komunikovat s dospélym.

Ta divéra podle mé umozniuje v uvozovkdch hrdt cistou hru. Jo, Ze to
neni jako ticelovka, neni to schovdvdni, ale je to o tom, Ze se redlné fakt mii-
Zeme bavit o tom, jak to je, jo. Jako z tohoto pohledu. Si myslim a do Zivota
je to jako nesmirné diileZité, protoze pokud ja divéfuju sobé, tak divéruju
i druhym. Kdyz nevétim sobé, tak nevérim druhym a jako si prendsim jako
primdrni nediwéru do vztahu. Coz neni jako miij styl, moznd to nékomu
vyhovuje, ale jd treba to neumim, mné by v tom nebylo dobre. Ale zase je
to tim, Ze se clovék miizZe daleko vic zranit, Ze mu furt vlastné véris a on
té miiZe zranit... ale na druhou stranu, af zrani radsi mé nez rodice po-
tom. At si to odzkousi, co to udéld jako u nds, at si to odzkousi se mnou, kdy
ja mu to mizu fict, kdy tam nebudu tolik emocné ponoteny, nez by jako
takhle situace ho dohnala venku. Jo, pokud si tim potiebuje projit, tak jako
radsi... v tom prostredi, které k tomu je. CoZ si myslim, ze stfediska taky
jsou. Jsou tam od toho. (P12)

Participant P12 zminuje krom davéry pro otevienou komunikaci dalsi da-
lezitou charakteristiku vztahu s ditétem. Je tim ,,davani se vSanc“ ve prospéch
ditéte. Hovofi o riskovani, ze bude ditétem zranén. Je to otdzka miry osobniho
nasazeni a ,,polozeni se“ do vztahu.

V podobném duchu se vyjadril i participant P1. Hovofil o oteviené komu-
nikaci (,,zadny skrcky, manipulace®) na jedné strané a o nastaveni ,mantine-
1G“ na strané druhé.

Jasné dany pravidla, mantinely. Nesmijou tam byt Zadny skrcky, Zdadné...

Zddné obchdzent, jo? Ze ho nékam manipulujes... vitbec manipulace s dét-
ma tohoto raZeni neexistuje, to je spatné. (P1)

Osobnostné-celostni pristup je téZ vyjadiovan partnerskym, respektu-
jicim pristupem. Participant P2a popisoval uspéch jako okamzik, ,kdy se
z ditéte stane nas klient®. Dodal k tomu upfesnéni, ze ,klient je clovek, ktery
aktivné vstupuje do toho vztahu® Tim naznacil, Ze povazuje za podstatné po-
skytnout ditéti prostor a prilezitost pro takovou aktivitu.

O tzv. tykacim vztahu (,,byt si vykdme, mame tykaci vztah“) pedagoga a di-
téte se rozhovoril participant P12, v souvislosti s tim mluvil o partnerském
pristupu, duvére a vzajemné zodpovédnosti.

vvy

Nemyslim si, Ze ta prdce jde délat bez vztahu... samoziejmé je to téZsi
v tom, Ze se clovék jako tim zahlti. [...] Myslim si, zZe jako z mého pohledu
jako etoped-dité, Ze to je neskutecné diileZité. A neskutecné diileZité, aby
nds zaZzili v jinych pozicich, nejenom jako na zaédtku v té formalni. |...]
V takovém tom pristupu, protoZe na jednu stranu jd tiplné nejsem jako
vykaci typ, ale v prdci si vykdme, protoZe vnimdm, Ze bariéru, kdybych ja
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si s nima zacal tykat, pak je poslu do skoly, oni si zacli tykat s ucitelema.
To nejde. Ale je docela dobry ptijit na to, Ze i piesto vykdni vlastné mdame
tykaci vztah, kdyz to feknu. Je to takové jako fakt hezky. [...] Obsah toho
vztahu miiZe byt jako naprosto tykaci, jo, Ze vlastné tam neni bariéra té
instituce toho, co zastavdm, jsem prosté clovék. Jo. To si myslim, Ze oni
hodné potrebuji. P¥ijmout je jako moznd jako partnera, jako dospély
s dospélym, protoze jd jsem tam pro né, ne oni pro mé. Takze, i trosku
jako prenést tu zodpovédnost na né, ddt jim zodpovédnost, ddt jim diivé-
ru, jo, vSechno to, co, to, co jim vlastné venku berou, ale pritom po nich
chtéji... a kdyz jim vezmem veskerou diivéru, ale ja po nich chci duvéru,
tak ho to nenaucim, nez zZe mu tu divéru dam. (P12)

Jedna se o otevieny partnersky vztah, v némz se dité k pedagogovi vztahuje
spise jako k clovéku nez jako vykonavateli formalni profesni role. Podobné
hovotil o povaze vztahu s détmi i participant P11.

[...] jako ti kluci, co tam jsou, tak jd se s nima snazZim mit vybudovanej
néjakym stylem pratelskej vztah. Oni vijou, Ze jakoby jsou véci, ktery pro-
sté tolerovat nebudu, zase se snazim byt natolik férovej, aby... a oni mé
docela berou. Vsichni jak jsou, kdyz néco feknu, ja prakticky nemusim zvy-
Sovat hlas, jo, skoro nikdy. TakzZe jd nejsem takovej ten typ, kterej by na né
huldkal nebo néco, ale oni zase vijou, Ze kdyz uz zacnu zvysSovat hlas, tak ze
je zle. Ze néco je spatné. (P11)

Vztah pedagoga k ditéti, ktery je férovy, vyjadfuje zajem o dité a ktery je
také disledny a poskytuje hranice, lze chipat nejen jako prostfedek, ktery
dité u¢i mit vztahy (srov. Cervenka, 2014). Je to i prostiedek ke korektivni
zkuSenosti, ktera ditéti nabidne zazitek daveéry, oteviené komunikace, pra-
videl a s tim spojené predvidatelnosti a bezpeci, jez si podle participantt se
vztahem s dospélymi déti s PECh ¢asto nespojuji.

Participantka P6 hovorila o vztahu pedagoga k ditéti, pficemz na jednu
stranu kladla zdjem o dité, ktery v$ak je podle ni tfeba doplnit nastavenim
hranic a pravidel pro dité.

Jakoze mdm zdjem, ale taky nastavim néjaky pravidla. ProtoZe oni...
ehm... casto Zddnd pravidla nemaji. [...] TakZe zdjem a diislednost. Jd si

myslim totiz, Ze kdyZ jsou nastaveny néjaky pravidla, tak Ze to dité se citi
i bezpecnéj. [...] Ze vi, odkad pokad. Jak se miize pohybovat. (P6)

S citlivosti vnimat potfeby déti (,,kazdej potfebuje néco jinyho®) a se sna-
hou a ochotou napliovat je souvisi i uréité osobni nasazeni. Participantka P6
zminila i rozmanité formy fyzického kontaktu (pomazleni a objeti u malych
déti, podani ruky u vétsich).

U nds spousta déti md... jakoze je citové deprivovanych [...] je pdr déti, co
prijdou ze skoly, nékdo se prijde pomaczlit. To znamend, Ze potiebuje objeti.
Nékdo uz je velkej, tak ptijde si se mnou podat ruku... kazdej potiebuje
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néco jinyho. Nékdo potiebuje jenom si promluvit. Nékdo jenom kejvne,
jakozZe o sobé vime. Ale... ehm... jsou déti, ktery potrebuji ten... fyzicky
kontakt. Kdyz se budu bat, budu fikat: ,Jezis, potom potom to... se miiZe
obrdtit proti mné, Ze tady nékoho obejmu’. Tak to je to, co oni nemaj. A co
potiebujou. A to jakoby... v téch jinych skoldch, co k ndm déti prichdzi, tak
taky vim, Ze jim chybi, Ze... ehm... Ze to se jim nedostdva. [...] Kazdy dité
ma nékoho, at je to ucitel, vychovatel, to je jedno kdo, asistent pedagoga,
kdo je mu trosku jako Ze blizsi. (P6)

Pristup, ktery je zaloZen na pozitivnim posilovani, zminila participantka P3.

A my nikoho nechceme ldmat v tomto véku, jo? To jsou nezraly déti. My je
prece nechceme ldmat, my je chceme posilit. A posilovat miizeme jenom
pozitivné. NemiiZeme negativné posilovat... (P3)

Participant P2a hovoril téZ o nutném osobnim nasazeni, spontdnnosti
a flexibilité vychovného profesiondla v ramci intervence coby podminkach
jeji uspésnosti.
Ty déti [minéno déti obecné] reflektuji nebo oceriuji pravé tu spontaneitu.
To, Ze je schopnd k tomu pfistoupit jinak, neottele, jo? Jako nehledi jenom
striktné na néjaky ty osnovy, ale em... moznd to pochopite sami. Jedind vy-
chovnad... u¢inna vychovnd metoda je osobnost toho vychovdvatele a po-
tom... schopnost komunikace a schopnost byt flexibilni. [...] V momenté,
kdy se z vychovy stane néjaky, néjakd jako by technologickd zdleZitost,
[...] ale to je takovej spis vycvik. To neni vychova. A my potiebujeme
ovlivnit osobnost téch déti. Ziskat si je na vlastni stranu... ehm... presvédcit
je o tom, Ze treba ten clovék, ten vychovatel nebo ta osobnost, s kterou oni
se potkali, je néjakym zpiisobem oslovila, obohatila, dala jim néjaky impuls
do dalsiho Zivota. (P2a)

Participant P2a zdlraznil osobnost vychovavajictho jako hlavni nastroj vy-

chovy s tim, Ze je to pravé jeji protéjsek v osobnosti ditéte, ktera ma byt ovlivnéna.

Vétou Je to prdce s lidmi charakterizovala participantka P3 klicovou charak-
teristiku intervencni prace.

Tady opravdu je nutnd obrovskd trpélivost. ProtozZe je to fakt prdce s lidmi.

Jak u téch déti nemiizeme ocekdvat okamzity zmény a mnohdy, kdyz ty déti

ptijdou i do toho stiediska, co to je dva mésice, nic. Ale i za ty dva mésice
Ize... ale prosté nebyt netrpélivej. (P3)

Uvedené uryvky ilustruji rozmanité projevy osobnostné-celostniho pristu-
pu participant(i k détem s PECh. Vztahnu-li je k etopedické teorii, je v ném
patrny princip, ktery stoji za oznacovanim déti s PECh v trendech tzv. soft
terminologie (srov. Vojtova, 2008). Soft terminologie bere v tivahu dusledky,
které s sebou nese socidlni vyznam negativnich oznaceni (stigmat) déti, ze-
jména co se tyce zjednodudovani jejich identity na stigmatizujici znak, ¢imz
se smésuji projevy ditéte s charakteristikami jeho osobnosti.
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Pojmy uzivané v ramci soft terminologie mifi naopak k oddéleni ditéte (jeho
osobnosti) a problémového chovani. Je tu snaha vyhnout se lokalizaci problé-
mu v jedinci a vaimat problém jako jednu z fady individualnich charakteristik
ditéte. Problém tak neni centralni charakteristikou®’, od které je odvozovana
identita ditéte (jak vnéjsi, tak vnitfni). Soft pfistup neredukuje dité na jednu
z jeho charakteristik (problémové dité, fetacka), ale dava prostor a prilezitost
vnimat ditéte v komplexité jeho jedine¢né osobnosti (experimentuje s marihua-
nou, distribuuje ji a s tim je tfeba néco délat, ale také dobfe maluje a je citliva
vici druhym, coz lze vyuzit v intervenci). Takovy pfistup nabizi prostor pro
praci s problémem, ale zaroven nevylucuje apriorni socialni prijeti ditéte.

Osobnostné-celostni pristup vnimam jako soucast procesu informované
(inkluzivni) intervence v etopedii. Schéma 12 (viz niZe) zndzornuje druhou
fazi informované intervence - formulaci potfeb. Ve schématu je osobnostné-
-celostni pristup zobrazen jako souvislost tfi roli vztahu v inkluzivni (infor-
mované) intervenci v etopedii s potfebami, na které prislusna role vztahu re-
aguje (prostredek, cil, prilezitost), a s potfebami, k jejichZ naplnéni smétuje
(pozitivni nastavovani hranic, otevirani identit a perspektiv).

47 Srov. s pojmy hlavni status (master stasus; Becker, 1991) nebo hlavni identita (pivotal
identity; Lofland, 2002).
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3.4.3 Diskuse

Témata diskutovana v této ¢asti knihy naznacuji, Ze mezi vychovnymi pro-
fesionaly se objevuje vyrazna snaha nahlizet problém skrze osobnost ditéte
a nikoli dité skrze problém. Je tu patrna tendence vnimat dité, resp. jeho
osobnost a potfeby, jako centralni soucast intervence. To samozfejmé nezna-
mend opomijeni ¢i bagatelizaci problémovosti dané situace ¢i ¢ina ditéte. Jde
pouze o zménu perspektivy a pristupu k feSeni situace.

JelikoZ zde vychdzim z vysledkd kvalitativniho vyzkumu, nelze fici, v jaké
mife je osobnostné-celostni pristup mezi vychovnymi profesiondly rozsifen.
Je v8ak mozné konstatovat, Ze je mezi nimi pfitomny a vyuzivany. Pro inklu-
zivni edukaci déti s PECh ve vychovnych zafizenich je to pozitivni zprava,
nebot pritomnost takového pristupu v terénu je zdrojem inkluzivnich strategii
v intervenci a pfislibem dal$iho zvySovani kvality etopedické prace v institu-
ciondlni vychov¢.

Je fada moznosti, jak na zde prezentovany vyzkum navazat. Bud cestou
kvalitativni metody;, ¢i jesté Iépe cestou smiseného vyzkumu. Jednim z dalsich
smért, jimiz by bylo mozné na tento vyzkum navazat, je dotaznikové Setfeni,
které by zmapovalo miru a povahu rozsifeni osobnostné-celostniho pristu-
pu mezi vychovnymi profesionaly a prozkoumalo by tak pfesnéji jeho mozné
dopady do praxe etopedie. Pfesunem vyzkumné metody od induktivni k de-
duktivni by nevyhnutelné doslo ke zméné uvazovani o predmétu vyzkumu
a k otevfeni novych otazek, které nejsou bez ,,ptaci perspektivy kvantitativ-
niho $etfeni viditelné. Prezentovany kvalitativni vyzkum sice nékolik otazek
pomohl zodpoveédét, ale jesté vice jich otevrel. Nicméné to je ucel vyzkumu:
tim, Ze klademe otazky a hleddme odpovédi, se nase uvazovani o predmétu
naseho zajmu zpfesiuje a projasnuje.

Dalsi badani mtize vést i smérem, o némz jsem postupné uvazoval béhem
vyhodnocovani datového materialu. Do budoucna by bylo vhodné do analyzy
zakomponovat i dalsi skupiny participantd, jejichz vypovédi by prispély k dal-
$1 rozmanitosti datového materialu: ,veterany® — lidi, ktefi fadu let v oboru
pracovali a opustili terén odchodem do penze, pracovniky ze zrusenych vy-
chovnych zafizeni, pracovniky z vychovnych zafizeni pro extrémni poruchy
chovani (Boletice, Janova), nebo naopak pracovniky z oblasti ambulantnich
preventivné-vychovnych zatizeni nebo specialni pedagogy - etopedy pfimo
ze $kol hlavniho proudu.

Prezentovany vyzkum jako celek podporuje chapani etopedie coby inklu-
zivné zamérené pedagogické discipliny a ukazuje na nékteré z dimenzi eto-
pedické praxe, které je mozné chapat jako ukazku proinkluzivni pedagogiky
nebo jako jeji potencialni zdroj.
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ZAVER

Monografie pfedstavila dvé zakladni témata: edukacni potieby déti s po-
ruchami emoci nebo chovani a interven¢ni pfistup vychovnych profesionala
k témto détem. Ob¢ témata byla nahliZzena z hlediska potencidlu, ktery maji
pro socialni zaclenovani déti s PECh. Kniha zavrsila druhou fazi kvalitativ-
niho vyzkumu, ktery patral po odpovédi na otazku: Jak vychovni profesio-
nalové popisuji déti s poruchou chovani a jejich situaci? Hlavni technikou
sbéru dat byly rozhovory s vychovnymi profesionaly ptisobicimi ve skolskych
vychovnych zarizenich.

Cést odpovédi na hlavni vyzkumnou otdzku byla publikovana v predchaze-
jici knize (Zdroje a bariéry socialni inkluze déti s poruchami chovani z hledis-
ka vychovnych profesionald, Cervenka, 2014). Mezi hlavni zavéry prvni fize
vyzkumu pattilo zjisténi, ze mezi vychovnymi profesionaly existuje predstava,
ze vztahy s détmi, s nimiz ve vychovném zafizeni pracuji, jsou podstatnou sou-
¢asti intervencniho procesu etopedie. Ukazuje se, Ze takovy vztah je pro peda-
gogy prilezitosti citlivéji vnimat individualni charakteristiky a potfeby déti. To
jim dava moznost respektovat tyto potfeby pfi planovani a realizaci intervence.
V takovém pripadé je mozné hovofit o proinkluzivnim interven¢nim vztahu.

Kniha, kterou drzite v ruce, vychazi ze zjisténi druhé vyzkumné faze, jez
sméfovala k zodpovézeni dvou vyzkumnych otazek: 1. Jaka je povaha pro-
inkluzivniho intervencniho pristupu vychovnych profesionalii k détem
s PECh? 2. Jaké jsou podle participanti potfeby déti s PECh, o jejichZ na-
pInéni by mélo byt v ramci intervence usilovano?

Zde se ukazalo, Ze ve vypovédich vychovnych profesionalti je patrnd snaha
vnimat dité jako osobnost a nikoli pouze jako nékoho, kdo ma ¢i déla problé-
my. Takovy pristup zde oznacuji jako osobnostné-celostni a vnimam ho jako
soucast proinkluzivniho interven¢niho vztahu a také jako podminku infor-
mované (inkluzivni) intervence (Vojtova & Cervenka, 2001). Jde o ptistup,
jehoz prostfednictvim vychovni profesionalové manifestuji sviij zajem o dité
s PECh jako o celistvou osobnost. Vychovni profesionalové maji tendenci vni-
mat déti s PECh ,,pfedevsim jako déti®, ale zaroven jsou si dobfe védomi jejich
odlisnosti a potreb, které vychazeji ze situace poruchy chovani.

V datovém materialu jsem identifikoval dvé kategorie potieb déti s PECh,
které participanti fadi mezi nejpodstatnéjsi. Vysledky naznacuji, Ze potieby
pozitivniho nastavovani hranic a otevirani identit a perspektiv patii z hle-
diska interven¢nich ciltt mezi zakladni. Potfebu pozitivniho nastavovani
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hranic lze v perspektivé osobnostniho pojeti vychovy (srov. s Helus, 2004)
interpretovat jako cestu ditéte k vyvazani se z odkazanosti na druhé lidi.
V obecném smyslu lze tuto cestu spojovat s porozuménim sobé samému,
s uvédomeénim si své zodpovédnosti viici sobé za sviij zivot i druhym za své
chovani, s hledinim rovnovahy mezi bezpe¢im hranic a svobodou. Potfebu
otevirani identit a perspektiv lze interpretovat jako cestu ditéte k realizaci
svych potencialit. Obé diskutované potreby ukazuji smérem k cilim eduka-
ce déti — k maximalnimu moznému rozvoji jejich individudlniho potencidlu
a jeho prostrednictvim k zajisténi nejvyssi mozné kvality Zivota téchto déti
v budoucnosti.

A jaka je odpovéd na otazku, kterou jsem polozil v uvodu? Jsou déti s po-
ruchami emoci nebo chovani ,,sudem, ktery nema dno“?

Otazkou je, zda dno skute¢né chybi, nebo zda je jeho absence pouze zdanli-
va. Nejsou ve dné otvory, kterymi nalévany nebo vsypavany material propad-
ne? Za tohoto predpokladu je kli¢covym faktorem nas pristup. V duchu kroka
informované intervence bychom méli nejdfive zjistit, jaké charakteristiky dno
vlastné md. Od toho mizeme odvodit, co je potfeba do sudu nalévat nebo
sypat, aby to dnem nepropadlo. Muze to byt tekutina nebo néjaky jemny ma-
teridl? Nebo je predtim potieba nasypat hruby material, ktery otvory ve dnu
zacpe? Uspésné plnéni sudu tedy nezalezi pouze na tom, jaké méa sud dno
(jaké ma dité potreby). Zavisi také na tom, jak k jeho plnéni pfistupujeme.

Ovlivniovani déti s poruchami emoci nebo chovani neni snadna prace, je
¢asto vycerpavajici a nékdy s sebou nese i pachut bezmoci a beznadéje. Tato
kniha ukazuje, Ze v postojich a pfistupech vychovnych profesionali spociva
velky kus nadéje na ,,uspésné plnéni sudu®, na lepsi budoucnost téchto déti.
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SHRNUTI

Predkladand vyzkumna monografie pojednava o dvou hlavnich téma-
tech: 1. o edukacnich potrebach déti s poruchami emoci nebo chovani (dale
jen PECh) a 2. o interven¢nim pristupu vychovnych profesiondld k détem
s PECh. Témata byla nahliZena z hlediska potencidlu, ktery maji pro socidlni
zaclenovani déti s PECh. Monografie prezentuje druhou fazi kvalitativniho
vyzkumu, zaméreného na zodpovézeni otazky: Jak vychovni profesionalové
popisuji déti s poruchou chovani a jejich situaci? Ve vyzkumu byla pouzita
kvalitativni metoda. Datovy material byl sbirdan zejména prostiednictvim po-
lostrukturovanych kvalitativnich rozhovort. Participanty vyzkumu byli tzv.
vychovni profesiondlové (etopedi, vychovatelé, vedouci pracovnici), ptsobi-
ci ve Skolskych vychovnych zafizenich (diagnosticky ustav, détsky domov se
skolou, vychovny ustav, stfedisko vychovné péce).

Monografie navazuje na mou predchazejici knihu (Zdroje a bariéry social-
ni inkluze déti s poruchami chovani z hlediska vychovnych profesionald, Cer-
venka, 2014), ktera pojednava o vysledcich a zavérech prvni faze téhoz vy-
zkumu. Soucasti hlavnich zavért prvni faze vyzkumu bylo zjisténi, Ze mezi
vychovnymi profesiondly je pfitomna predstava, ze vztahy s détmi, s nimiz
ve vychovném zafizeni pracuji, jsou podstatnou soucasti intervencniho pro-
cesu etopedie. Ukazuje se, ze takovy vztah je pro pedagogy prilezitosti citlivéji
vnimat individualni charakteristiky a potfeby déti. To jim dava moznost re-
spektovat tyto potreby pfi planovani a realizaci intervence. V takovém pfipa-
dé je mozné hovotit o proinkluzivnim interven¢nim vztahu.

O druhé fazi vyzkumu pojednava predkladana kniha. Druha vyzkumna
faze smérovala k zodpovézeni dvou vyzkumnych otazek: 1. Jaka je povaha
proinkluzivniho intervencniho pristupu vychovnych profesionala k détem
s PECh? 2. Jaké jsou podle participanti potfeby déti s PECh, o jejichz na-
pInéni by mélo byt v ramci intervence usilovano?

Zde se ve vypovédich vychovnych profesionali ukdzala patrna snaha vni-
mat dité jako osobnost a nikoli pouze jako nékoho, kdo ma ¢i déla problémy.
Takovy pristup je v knize oznacen jako osobnostné-celostni a je chapan jako
soucast proinkluzivniho interven¢niho vztahu a také jako podminka infor-
mované (inkluzivni) intervence. Jde o pfistup, jehoz prostfednictvim vychov-
ni profesionalové manifestuji sviij zajem o dité s PECh jako o celistvou osob-
nost. Vychovni profesionalové maji tendenci vnimat déti s PECh ,,pfedevsim
jako déti®, ale zaroven si jsou dobie védomi jejich odli$nosti a potreb, které
vychazeji ze situace poruchy chovani.
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V datech byly téz identifikovany dvé kategorie potfeb déti s PECh, které
participanti fadi mezi nejpodstatnéjsi. Vysledky naznacuji, ze potfeby pozi-
tivniho nastavovani hranic a otevirani identit a perspektiv patfi z hlediska
intervencnich ciltt mezi zédkladni. Potfebu pozitivniho nastavovani hranic
lze v perspektivé osobnostniho pojeti vychovy (srov. Helus, 2004) interpre-
tovat jako cestu ditéte k vyvazani se z odkazanosti na druhé lidi. V obecném
smyslu lze tuto cestu spojovat s porozuménim sobé samému, s uvédoménim
si své zodpovédnosti vici sobé za sviij zivot i vici druhym za své chovani,
s hledanim rovnovahy mezi bezpe¢im hranic a svobodou. Potfebu otevirani
identit a perspektiv 1ze interpretovat jako cestu ditéte k realizaci jeho poten-
cialit. Obé diskutované potfeby ukazuji smérem k cilim edukace déti — k ma-
ximdalnimu moznému rozvoji jejich individualniho potencidlu a jeho pro-
stfednictvim k zajisténi nejvyssi mozné kvality Zivota téchto déti v budouc-
nosti. V zavéru analytické ¢asti jsou vyzkumna zjisténi shrnuta ve schématu,
které znazornuje pozici osobnostné-celostniho pristupu v ramci druhé faze
informované intervence, kdy jsou formulovany potfeby ditéte.
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SUMMARY

The present monograph discusses two main topics: 1. educational needs
of children with emotional and behavioral disorders (hereinafter EBDs) and
2. interventional approach of educational professionals to children with EBDs.
The topics were approached in terms of their potential for social inclusion of
children with EBDs. The monograph presents the second phase of a qualita-
tive research focused on answering the question: How do educational profes-
sionals describe children with behavioral disorders and their situation? The
research uses the qualitative method. The data material was collected mainly
through semi-structured qualitative interviews. The participants were the edu-
cational professional (child psychologists, educators, managers) working edu-
cational facilities for children with behavioral difficulties or disorders.

The monograph builds on a previous book (Zdroje a bariéry socidlni inkluze
déti s poruchami chovdni z hlediska vychovnych profesiondlii [Background and
barriers of social inclusion of children with behavioural disorders from the
perspective of educational professionals.] Cervenka, 2014), which discusses
the results and conclusions of the first phase of that research. The main con-
clusions of the first phase of the research included the finding that educational
professionals believe that relationships with children with whom they work in
institutions are an essential part of the process of special educational interven-
tion. It turns out that such relationships present an opportunity for educators
to perceive individual characteristics and needs of children in a more sensi-
tive manner. This gives them the opportunity to respect those needs when
planning and implementing interventions. In this case, we can speak of pro-
inclusive intervention relationship.

The presented book deals with the second phase of the research. It was
directed to answer two questions: 1. What is the nature of pro-inclusive in-
tervention approach of educational professionals to children with EBD? 2.
What are the needs of children with EBD that should be met by the inter-
vention, according to the participants?

Here, the testimonies of educational professionals showed an apparent ef-
fort to perceive the child as a person and not just as someone who has or
causes trouble. Such an approach is described in the book as personality-ori-
ented and holistic and is seen as part of pro-inclusive intervention relation-
ship and also as a prerequisite for informed (inclusive) intervention. It is an
approach through which pedagogic professionals manifest their interest in the
child with EBDs as an integral personality. Educational professionals tend to
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perceive children with EBDs “primarily as children”, but are well aware of their
differences and needs, which stem mainly from their behavioral disorders.

In the data, we also identified two categories of needs of children with EBDs
that are ranked by the participants as the most important. The results suggest
that the needs of positive setting of boundaries and opening of identities
and perspectives are essential in terms of intervention objectives. The need
for positive setting of boundaries from the perspective of personal concept
of education (cf. Helus, 2004) can be interpreted as a way for the child’s disen-
gagement from reliance on other people. In a general sense, we can combine
this approach with self-understanding, with awareness of own responsibility
for own life and for one’s behavior towards others, finding a balance between
safety of boundaries and freedom. The need for opening identities and per-
spectives can be interpreted as a way for the child to realize their potentiali-
ties. Both discussed needs point toward the objectives of children’s education
— the maximum possible development of their individual potentials and en-
suring the highest possible quality of life for these children in the future. In
conclusion of the analytical section, the research findings are summarized in
a diagram which shows the position of personality-oriented and holistic ap-
proach in the second phase of informed intervention, when the needs of the
child are formulated.
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