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CÍL PŘEDMĚTU:  Student by si měl osvojit základní témata multikulturní výchovy (v rozsahu uvedeném v rozšířeném sylabu). Cílem předmětu je objasnit problematiku interkulturního a multikulturního soužití v konkrétních sociokulturních systémech. Získat kompetence tvořit projekty pro praktické využití vzhledem ke studovanému oboru. Předmět poskytuje teoretickou výbavu pro multikulturní výchovu, základy pro využívání metod multikulturní výchovy, ukazuje hlavní metody multikulturní výchovy. Rozvíjí interkulturní porozumění a interkulturní kompetence budoucích učitelů. Nabízí hlavní teoretické východiska pro realizaci multikulturní výchovy.

ROZŠÍŘENÝ SYLABUS
Teoretická východiska, jejich vývoj a současné trendy v celosvětovém kontextu, v evropském prostoru a u nás. Multikulturní výchova, multikulturalismus 
· obecné a dějinné vymezení multikulturalizmu
· současné trendy multikulturalizmu v celosvětovém a evropském kontextu
· charakteristika multikulturní výchovy a její vývoj
Cíle tématu: 
Porozumět současným trendům multikulturalizmu v celosvětovém a evropském kontextu

Terminologická nejednotnost:  Multikulturní = existence kultur vedle sebe, což ale neimplikuje vzájemné styky, spolupráci, kulturní výměnu, dialog,… multikulturní může být každá společnost, v níž koexistují aspoň 2 sociokulturní skupiny, ale zároveň zde může docházet k segregaci nebo diskriminaci X interkulturní = zahrnuje vzájemnost, výměnu, v interkulturní společnosti dochází k mezikulturnímu dialogu, spolupráci, k vzájemnému obohacování jedněch druhými  Poznámka: pro potřeby výchovy a vzdělávání nejsou tyto rozdíly irelevantní 
 Multikulturalita, multikulturní prostředí, interkulturalita – prostor, kde se setkávají lidé z různých kulturně odlišných prostředí 
 MKVV, IKVV (multicultural, intercultural, multiethnic education…) = interdisciplinární oblast teorie  a výzkumu, jednak soubor praktických aktivit, usiluje o to vytvářet prostřednictvím vzdělávacích programů způsobilost lidí chápat a respektovat i jiné kultury než svou vlastní, eliminovat nebo oslabovat etnické či rasové předsudky (Průcha, J.: Multikulturní výchova: Teorie – praxe – výzkum. ISV, Praha 2001.) 
 Multikulturalismus je: Stav společnosti – vedle sebe žijí různé sociokulturní skupiny se specifickými systémy institucí, tradic, postojů, hodnot, v tomto pojetí je termínu užíváno neutrálně, koexistence různých skupin neznamená automaticky přítomnost tolerance, respektu ve vzájemných vztazích Proces – dochází k výměně kulturních statků, k vzájemnému ovlivňování kulturních systémů, k vytváření systémů nových Teorie – reflexe setkávání různých kultur, teorie zabývající se multikulturním prostředím, hledání cesty při soužití, zároveň možnost poznat vlastní kulturu, vlastní omezenost, uzavřenost, „samozřejmost“ Společenský cíl – vědomé úsilí o vytvoření pluralitní společnosti – princip rovnosti, tolerance, dialogu 
 IKVV – koncept vzdělání, směr pedagogického myšlení – usiluje o to, aby se lidé prostřednictvím určitého typu vzdělání učili chápat a respektovat i jiné kultury než svou vlastní Předmět disciplíny – naučit s zacházet s „odlišností“, „jinakostí“, setkání s odlišností přináší nové zkušenosti, pohledy – je třeba natrénovat pozitivní vnímání různorodosti „Lidé rádi prožívají svůj všední život ve světě, který znají. Ke každé novince bývají zpočátku nedůvěřiví, potřebují si ji „ohmatat“, a když zjistí, že docela dobře zapadne do jejich světa, osvojí si ji, zařadí mezi věci známé. Tak je to s novými věcmi i lidmi, s nimiž se dostávají do styku. Někdy však k takovému zdomácnění nedojde. Převládne pocit, že někdo či něco do jejich světa nepatří, zůstává v něm cizí a mlže ho narušit, nebo dokonce ohrozit.“ (Šišková, T.: Výchova k toleranci a proti rasismu. Portál, Praha 1998.)
Cíle IKVV: 
Kognitivní úroveň – informace o jednotlivých kulturách, skupinách, trénink kritického a pluralitního myšlení 
Afektivní – citlivost, prohloubení určitých osobnostních rysů – sebereflexe, empatie, snížená míra úzkostnosti 
Behaviorální – nácvik sociálních dovedností – komunikace, asertivita, rovné zacházení v situaci, kdy se setkáme s kulturními rozdíly MKVV = poznávat – rozumět – respektovat (jiné kultury, etnika, národy) – koexistovat a kooperovat (dle J.Průchy) 
 Metody IKVV: celá škála možností – přednáška, diskuse, brainstorming, prvky zážitkové pedagogiky – simulační hry, dramatizace, narativita (práce s příběhem) 
 
 IKVV, MKVV v prostředí české škole – možnosti: RVP – zastoupení Multikulturní výchovy jako průřezového tématu, klíčové kompetence, multikulturní problematika je zastoupena v předmětech Občanská výchova, Základy společenských věd 
 Základní koncepce IKVV (dle J.Průchy) 
a) IKVV – proces formování určitých dispozic percepčních, hodnotových, postojových, komunikačních, tyto dispozice jsou zakládány na konkrétních znalostech a dovednostech, které žáci získají v jednotlivých předmětech b) IKVV – konkrétní vzdělávací program, který zabezpečuje žákům z etnických, rasových, náboženských a jiných minorit takové učební prostředí a vzd.obsahy, jež jsou přizpůsobeny jejich potřebám – výuka jazyka minority, respekt výchovných stylů v rodinách, asistenti… - 
b) bikulturace – souběžné osvojení dvou jazyků kultur (např. laponské etnikum ve Finsku a Norsku, černošští žáci v USA – Black Englisch) 
 Zdroje (pilíře) IKVV: interkulturní psychologie, kulturní asociální antropologie, sociologie, etnologie, teorie komunikace, právo, komparativní lingvistika… 
Otázky k diskuzi: 
1. Je podle Vás česká škola připravena na multikulturní prostředí?
2. Jaké jsou hlavní cíle multikulturní výchovy?


Představení základních pojmů 

· etnikum, etnicita, etnická příslušnost, etnické vědomí 
· národ, národnost, národnostní menšina
· kultura, kulturní vzorce
· rasy, rasizmus (skuteční a domnělý)
Cíle tématu: 
Objasnit si základní pojmy MKV

Souvislost mezi jazykem a kulturou národa (etnika) 
 
Kultury (etnik, národů) – jazyky (etnik, národů) – komunikační chování (příslušníků etnik, národů) 
 E.Sapir, B.L.Whorf – hypotéza jazykového a kulturního relativismu (20.a30.léta 20.stol.) Základem studie: diferenciace jazyků ovlivňuje diferenciaci vnímání světa u mluvčích těchto jazyků,  - myšlení lidí, jejich vnímání a chápání okolního světa je určováno charakterem toho jazyka, kterým mluví - rozdíly mezi jazyky se odrážejí i v rozdílné interpretaci světa, včetně vnímání jiných lidí, u mluvčích jednotlivých jazyků „ pokud spolu komunikují příslušníci odlišných kultur, nikdy nemohou dosáhnout absolutního porozumění, protože vnímají                           a chápou věci okolního světa skrze své jazyky (více či méně odlišně)“ 

„Ačkoli jazyk obvykle nestojí v centru pozornosti odborníků v sociálních vědách, podmiňuje výrazným způsobem všechno naše uvažování o sociálních problémech a procesech. Lidé nežijí ve světě nějak izolováni, nýbrž jsou velice těsně spojeni s tím jazykem, který je jejich komunikačním médiem v dané společnosti. Bylo by iluzí si představovat, že člověk                                      se přizpůsobuje realitě bez používání jazyka.! (Průcha, 2010) 
  
Rozvoj etnolingvokultury, lingvokultury – studium souvislostí jazyka a kultury daného společenství, verbální reprezentace myšlení je vždy etnicky a kulturně determinována -  
Např. dle Privalovové in Průcha 2010 – odlišnosti ruské a americké lingvokultury – deminutiva a přísloví „odlišné vnímání a chápání světa u jednotlivých etnik může být dokladováno tím, zda se v jejich jazycích vyskytují či nevyskytují deminutiva. Je známo, že v ruštině (a v jiných slovanských jazycích včetně češtiny) jsou deminutiva ve slovní zásobě hojně zastoupena kdežto v angličtině nikoliv.
(Průcha, 2010) „Deminutiva mají význam kladného nebo záporného hodnocení, často se silně emocionálním zabarvením, a tento lexikální prostředek v angličtině chybí. Jsou to např. deminutiva děvuška, bratec, stolik, solnyško, djaduška, dubok. Tato deminutiva mají                                  i komunikační funkce. Např. deminutivní fráze „čajku, požalujsta“ vyjadřuje zdvořilejší formu žádosti než neutrální fráze „čaj, požalujsta. Podle Privalovové je široké používání deminutiv                   v komunikaci Rusů dokladem toho, že jejich mentalita je emocionálnější než např.                                        u Američanů, v jejichž komunikace deminutiva chybí.“ (Průcha, 2010) 
 
Ještě výrazněji se rozdíly obou lingvokultur projevují v typických příslovích Američanů a Rusů: např. Přísloví americké lingvokultury: „Where there is a will there is a way“ Interpretace významu: individualismus: jednotlivec může ovlivňovat budoucnost X Přísloví ruské lingvokultury: „Ot suďby ně ujdeš. Čemu byť, tovo ně milovať“ Interpretace významu: fatalismus: život probíhá podle předem stanovené dráhy. Jednotlivec může ovlivnit svou budoucnost jenom v mezích svého osudu. Více – viz in Průcha, J.: Interkulturní komunikace, 2010 
 
Jak je osvojování jazyka a komunikace u dětí determinováno kulturou jejich národního/etnického společenství? Různé výzkumy – např. (Ispa, 1994) – srovnání výchovných stylů a komunikace amerických a ruských matek a učitelek mateřských škol, ve výzkumu                         se odrazila specifičnost individualistické kolektivistické kultury. 
• Ruské matky a učitelky vychovávají děti k poslušnosti, k zachovávání norem konformity, přikládají velkou váhu orientace dětí na vrstevnické vztahy v dětské skupině 
• Americké matky a učitelky považují za důležitou hodnotu výchovu k individuálnímu rozvoji dětí, k posilování jejich nezávislého chování, s důrazem na osobní úspěšnost dítěte 
„V individualistické kultuře lidé, když se potkají, pociťují potřebu mluvit. Ticho je považováno za nenormální. Společenská konverzace může být děsivě banální, ale je povinná. 

V kolektivistické kultuře stačí sám fakt společného bytí, není tu žádná povinnost mluvit, pokud není potřeba předat informaci.“ (Hofstede, 2006) 
Kultura – klíčový termín MKVV 
 
Definice kultury (např. dle V. Soukupa, 2000) 
 Kultura – „rozsáhlý komplex jevů – zahrnuje oblast vědění, víry, morálky, práva, umění, výchovy…, vše o lidem umožňuje se orientovat ve světě“, „veškeré lidské vnímání a rozumění je zprostředkováno kulturou“        Kultura – „celistvý systém významů, hodnot a společenských norem, kterými se řídí členové dané společnosti a které prostřednictvím socializace předávají dalším generacím“ 
 Definiční znaky kultury: 
1. Kultura je integrovaná 
2. Kultura je adaptivní 
3. Kultura je negenetická, tj. naučitelná 
4. Kultura je sdílená 
5. Kultura je symbolická 
6. Kultura je specificky lidská oblast 
 
Zdrojem poznatků o kultuře pro IKVV: kulturní a sociální antropologie – Studium kultury, resp. studium člověka v kontextu různých kultur, snaha konceptualizovat svět v pojmech „my“                      a „oni“ 
 Klíčové termíny: - Kulturní pluralita – Etnocentrismus – Enkulturace – Akulturace – Kulturní vzorce 
 Geert Hofstede (Nizozemí) – srovnávací výzkum hodnot v národních kulturách (konec 60.let, zač.70.let, dotazníkové šetření, 30 let výzkumu, 50 zemí, více než 116 tisíc respondentů) „kultura je vždy jevem kolektivním, neboť je vždy alespoň zčásti sdílena lidmi, kteří žili nebo žijí ve stejném společenském prostředí, v němž si ji osvojili. Je to kolektivní programování mysli, které odlišuje příslušníky jedné skupiny nebo kategorie lidí od jiných.“ (Hofstede, 2006) 
Systém hodnot – dimenze hodnot mají vliv na fungování společnosti i pro jednotlivce v těchto skupinách 
– Hodnoty určují např. vztah k autoritě, sebepojetí jedince, způsoby zacházení s konflikty, zvládání agrese, vyjadřování citů…. 
Dimenze hodnot 
· Mocenský odstup (sociální distance) 
· Vyhýbání se nejistotě 
· Individualismus x kolektivismus 
· Maskulinita x feminita 
· Dlouhodobá x krátkodobá orientace 
Další možné proměnné a jejich komparace v kulturách: 
· Komparace morálky 
· Asertivita 
· Sebevyvyšování x sebekritičnost - ……………. 
 
 Ralph Linton (1893-1953), americký antropolog – Neexistují čisté a původní kultury, které                  se vyvíjely bez kontaktu s jinými – Crossvergence – kulturní křížení – kultury je nutno chápat jako vzájemně prostupné a ovlivňované, nikoli ostře odlišné, každá národní kultura je nadto směsicí různých subkultur etnických a jiných, žádnou kulturu nemůžeme považovat za původní. 
 Ralph Lonton: One Hunudred per cent Američan (Stoprocentní Američan, 1937) – autor zpochybnil mýtus o vzácném kulturním dědictví americké kultury, popisuje typický den Američana od probuzení k odchodu do práce: „Po snídani si nasadí na hlavu plstěný klobouk, který vynalezli nomádi z východní Asie a pokud to vypadá na déšť, natáhne galoše objevené starověkými Mexikány a vezme si deštník vynalezený v Indii. Pak spěchá na vlak (nespěchající vlak je britským vynálezem). Na stanici zastaví, aby si zakoupil noviny, za něž zaplatí mincemi vynalezenými ve starověké Lydii. Když konečně nastoupí, usadí se a inhaluje kouř z cigarety vynalezené v Mexiku nebo z doutníku vynalezeného v Brazílii. Současně čte novinky dne zaznamenané znaky objevené starověkými Semity, vytištěné metodou objevenou v Německu, na materiál vynalezený v Číně. Jak detailně prohlíží čerstvé úvodníky zdůrazňující strašlivé důsledky plynoucí pro naše instituce přijímající cizí ideje, nepřestává děkovat hebrejskému bohu v indoevropském jazyce, že je stoprocentní (desítková soustava vynalezená Řeky) Američan (od jména italského geografa Amerika Vespucci). 

Samostatné úkoly: 
1. Jaká jsou dle Vás komunikační specifika české kultury? 
2. Můžete je porovnat na základě vlastních zkušeností s některou konkrétní zemí, národem atd.? 

Současná religiozita. Základní orientace ve světových a nových náboženstvích a náboženských hnutích

· vývoj náboženských směrů v ČR
· rysy současné religiozity
· sekty a jejich rysy
· stručný přehled světových náboženství v kontextu současného světa

https://obalky.kosmas.cz/ArticleFiles/264003/auto_preview.pdf/FILE/Nova-nabozenska-hnuti-a-kolektivni-nasili_Ukazka.pdf

Úkol pro jednotlivce a skupiny:
Vyberte jeden z náboženských směrů a zpracujte do seminární práce publikace  Vojtíšek,Z. (2004)  Encyklopedie náboženských směrů v České republice. Praha: Portál.
1. Teoretická východiska a praktická realizace výchovy k toleranci, proti xenofobii, rasismu, antisemitismu, náboženské intoleranci. 

· předsudky a stereotypy – vznik a vývoj
· rasové teorie, pojem rasismus, xenofobie, tolerance a intolerance
· judaismus a antisemitismus
Problematika rasismu 
 
Rasa (race) – termín používaný v biologii člověka – vyvinul se s rozvojem anatomie – objevení a upřesnění, že lidský rod (homo sapiens) není jednotný, ale odlišuje se určitými anatomickými znaky: barva kůže, vlasů, očí, tvar lebky obličeje, výška, tělesné proporce… 
V antropologii – rasa = jednotka lidské variability – rasová taxonomie – třídění lidstva dle určitých znaků Rasa – z biologicko-antropologického hlediska neutrální pojem   problém nastává, když se od pouhého popisu variability přejde k hodnocení – rozlišování ras                                    – nadřazenost či podřízenost  
 
Možné definice rasismu: 
Dle Memmiho (1994) – rasismus definuje jako způsob chování a argumentace, který vyzdvihuje rozdíly mezi etnickými skupinami, hodnotí je a hodnocení pak využívá ve svůj vlastní prospěch, rasismus podle něho začíná interpretací rozdílů 
Dle Taguieffa (1998) – rasismus spatřuje v absolutizaci rozdílů mezi etnickými skupinami,                          v jejich zdůrazňování 
 
Rasové teorie: 
Paul Broca (1824-1880) – zakladatel kraniologie (studium lidské lebky – délka, šířka) Brachykranní lebky – šířka lebky se prosazuje na úkor délky, lebky jsou široké neárijské, podřadné (např.slovanský typ) Dolichokranní lebky – lebky jsou dlouhé, zploštělé dozadu                        – árijské 
 Arthur de Gobineau (1816-1882) – Esej o nerovnosti lidských ras (1853), neuznával rovnocennost lidských ras, hierarchicky nejvýše je bílá rasa 
 
Tři rozměry rasismu: 
1. Předsudky, názory, postoje 2. Jednání 3. Vědecké ideologie a doktríny 
 
Dle Baumana (2003) – „člověk je, dříve, než jedná, nic, co dělá nemůže změnit,                                              co je“ „rasismus vznikl v moderní době, kdy začaly mizet dříve pevně stanovené hranice mezi skupinami, které oddělovaly „my“ a „oni“. S rozšiřováním ideálů humanismu a demokracie totiž tyto hranice přestaly být legitimní. Jejich roli přebral rasismus, jehož úkolem se stalo                     na základě krve vymezit prostor jednotlivým skupinám ve společnosti a nalézt racionální důvody pro ospravedlnění jejich odlišného postavení“ 
 
Teorie rasismu: -
- Psychoanalytická 
- Teorie obětního beránka 
- Teorie autoritářské osobnosti
- Teorie sociální identity 
 

Otázky k diskuzi: 
1. Jaký je dle Vás rozdíl mezi xenofobií a rasismem. Často se objevuje názor a myšlenky, že česká společnost je rasisticky laděná – jaký je Váš názor
2. Je mnoho předsudků. Některé z nich tu blíže vysvětlujeme. Pod každý z nich napište situaci, ve které se předsudek může konkrétně projevit. 
· Předsudek vůči věku 
· Náboženský předsudek 
· Etnický předsudek 
· Národnostní předsudek 
· Předsudek vůči fyzickému vzhledu 
· Předsudek vůči postiženým lidem 
· Předsudek vůči příslušnosti k mužskému anebo ženskému pohlaví 
· Ekonomické nebo třídní předsudky 
· Rasové předsudky 

2. Právní a institucionální garance multikulturní výchovy. 

· koncepce integrace cizinců v ČR (MPSV, MV)
· školská reforma, multikulturní výchova a její realizace 

Transformace společnosti v České republice v 90. letech 20. století se odrazila i v edukačních změnách. Ve vysoce homogenní společnosti se objevil koncept multikulturní edukace jako koncept relativně nový, který však vstoupil poměrně zřetelně do záměrů edukační reformy.  Nový školský zákon z roku 2004 ovlivnil i významné změny v kurikulu.  
První podstatná změna se týkala kompetenčního pojetí kurikula s důrazem na hodnoty, přesvědčení a dovednosti studentů (kompetence k řešení problémů, kompetence k učení, kompetence občanské, kompetence komunikační, kompetence sociální a personální).  
Druhá podstatná změna směřovala k integraci obsahu a projevila se snahou propojovat vyučovací předměty ve vyšší celky (např. člověk a společnost, člověk a příroda) a zavedením tzv. cross-curricullar topics (personal and social education, environmental education, awareness of European and global  context, media education and multicultural education). Cross-curricula topics are expected  to permeate all subjects and areas. Tento infusion model (Anderson et al., 2000) byl představen v zásadním školském dokumentu Guideliness of National curriculum pro základní i střední školy a měl být tedy závazným ukazatelem pro učitele, jak se vyrovnávat s multikulturní výchovou ve školních vzdělávacích programech a v realitě každodenní praxe. 

Podívejme se ve stručnosti, jaká podoba multikulturní edukace byla školám předkládána jako žádoucí, z čeho vycházeli ve svých činnostech učitelé, aby naplnili cíle tohoto cross-curicullar topic. Podle kritického pohledu na toto období (Janská, 2008) byl hlavním vzdělávacím proudem multikulturní edukace v České republice přístup kulturně-standardní a stále je přístupem dominujícím. Hajská (2008) ve svém výzkumu multikulturních programů uvádí, že příklon ke kulturně-standardnímu přístupu lze dokumentovat ve výběru studijní a metodické literatury ovlivňující učitelskou praxi, v programech odborných konferencí, ve formulacích některých dokumentů Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy (MŠMT) na podporu multikulturní edukace. 
Koncepce kulturně-standardního přístupu vychází z velké míry z pluralistického (pluralitního) multikulturalismu. Základní jednotkou společenského uspořádání v pojetí pluralistického multikulturalismu je skupina (komunita) vyznačující se jednotnou kulturou a specifickou kolektivní identitou. Kultury jsou v tomto směru chápány jako uzavřené skupiny, které je třeba zachovat a podporovat. Podmínkou společenského vývoje je pak rozmanitost těchto kultur, jedná se o neopominutelnou společenskou hodnotu. V oblasti vzdělávání klade tento směr důraz                                      na multikulturní gramotnost, tj. především na znalosti o specifikách jednotlivých sociokulturních skupin, ať již dominantní kultury nebo kultury menšin. 
Kulturně-standardní přístup vychází z předpokladu, že socio-kulturní skupiny (národnostní, etnické aj.) mají specifické znaky, které vytvářejí rozdíly a způsobují nedorozumění v interkulturních kontaktech. Tento přístup je založen na přesvědčení, že pro zlepšení interkulturních vztahů musíme tyto rozdíly pochopit a respektovat je. Multikulturní výchova založená na tomto přístupu se proto zaměřuje především na seznámení se s charakteristikami kultury a se způsoby, jakými se tyto kultury projevují. Výrazným tématem je téma kulturních odlišností a mechanismy, kterými se s odlišností vyrovnáváme. Tento přístup se zaměřuje i na faktory, které ovlivňují perspektivy, z nichž nahlížíme na svět, a napomáhá tak přijetí jejich rozmanitosti. Pracuje s předpokladem, že informovanost o historii, kulturních rituálech a zvycích i informacích o životě v různých zemích a zvycích v jejich jednotlivých skupinách, napomáhá se vyrovnat s obavami z neznámého a obohacení se vzájemnými vztahy (Janská, 2008).
Nesporná pozitiva kulturně-standardního přístupu jsou doprovázena i určitými limity. Přestože nemáme v České republice žádný rozsáhlejší výzkum reality multikulturní edukace, existují analýzy neziskových organizací, kteří jsou také aktéry její implementace.  Ze zobecnění praxe vyplývá, že realita vzdělávání zůstává často při seznamování se s kulturami u jejich vrchní slupky (tradice, jídlo, oblečení atp.), hlubší vrstvy kultur zůstávají skryty.  Akcent na skupinovou identitu pak způsobuje určitou rigiditu, s níž řadíme lidi do předem daných kategorií (Ukrajinci mají tyto charakteristiky, Mongolové tyto). Tato kategorizace také může narážet ve výuce na individuální zkušenost žáků a tím ubírat multikulturní edukaci na věrohodnosti. Limitem je také časté poukazování na odlišnosti kultur, které mohou vyústit v přisuzování různorodých reakcí lidí právě kulturní odlišnosti („Rusové se tak prostě chovají.“), tj. pracuje se často s dělícími stereotypy (Morvayová, 2008). 
Pro školy jsou vytvořeny podmínky, aby mohly realizovat multikulturní edukaci: jsou zásobené metodickou literaturou založenou na aktivizujícím přístupu[footnoteRef:1] a učitelé jsou vzděláváni jednorázově nebo v celých cyklech. Přesto nejčastějším projevem této snahy zůstávají výukové projekty (např. na téma Afrika), žákovské prezentace o různých kulturách (např. vietnamská kultura), které mnohdy zůstávají  [1:  Jde o metodickou literaturu, kterou zprostředkují většinou neziskové organizace.] 

u shromažďování a předávání informací. Limity kulturně-standardního přístupu se pak objevují                             na zřetelných diskrepancích: žáci např. pracují s romskými pohádkami a ve skupinách k nim dělají skvělé ilustrace, zároveň však nad touto činností běží rasistická komunikace (někdy i bez intervence učitele).   Výsledky sociologických šetření ukazují, že přes více než desetiletí úsilí o multikulturní vzdělávání, dnešní mladá generace není tolerantnější (Prudký et al., 2009)[footnoteRef:2]. Zároveň je ve výzkumu zachycena určitá nejistota učitelů, jestli to, co dělají, je skutečná multikulturní výchova, která napomáhá žití  v multikulturní společnosti (Moore et al., 2008). Stojíme-li o praxi multikulturní výchovy, která by formovala postoje dětí i učitelů projevujících se v senzitivní interkulturní komunikaci i jednání, je nutná proměna jejího východiska, posun k jinému modelu.  [2:  Obdobně také výsledky nejnovějšího výzkumu Masarykovy univerzity, prezentované v televizi.] 


Multikulturalismus a multikulturní vzdělávání v dalším vzdělávání učitelů
Když se vrátíme k úvodním otázkám, tj. jak vyučovat v multikulturní společnosti pro multikulturní společnosti ve vztahu k učitelům a žákům? Jak je tato problematika řešena v úrovni institucí, jak je zajištěn „přenos“ k aktérům vzdělávání nebo zda je školská politika v této oblasti jasně určena? Na to můžeme říct, že posilování kompetencí samotných pedagogických pracovníků (PP), na jejichž bedrech leží nejenom multikultura a interkulturní rozvoj žáků, ale můžeme pomoci k zlepšení samotného vzdělávacího procesu.

Odpovědí na výše uvedené otázky by mohla být činnost Národního institutu pro další vzdělávání (NIDV) v oblasti podpory pedagogických pracovníků při zavádění interkulturní edukace i podpory práce s dětmi/žáky-cizinci. NIDV je přímo řízenou institucí Ministerstva školství a tělovýchovy ČR s působnosti v jednotlivých krajích a tzv. vykonavatelem školské politiky pomocí dalšího vzdělávání pedagogů, 
a v této oblasti je jeho největším poskytovatelem v ČR. Jak jsme již zmínili, pod gescí odboru základního vzdělávání na MŠMT je jak sledování plnění kurikula školami vyplývající ze Školského zákona, tak i podpora dětí/žáků – cizinců a v jednotlivých strategiích podpora multikultury a interkulturního vnímání světa. 

Pokud vycházíme z předpokladu, že v dalším vzdělávání učitelů by měla být v rovnováze odborná, didaktická a pedagogicko-psychologická složka obsahu, a rovněž podpora rozvoje osobnostní kompetence učitele musí další vzdělávání PP záviset i na motivaci a smysluplnosti, kterou učitel při vzdělávání, sebepoznávání a sebereflexi dokáže a chce vidět. 
Z výzkumu Národního institutu pro další vzdělávání (NIDV, 2015) který se zaměřoval na vzdělávací potřeby pedagogů vyplývá, že učitelé preferují vzdělávání na zvládnutí nových metodických postupů výuky a prohloubení dovedností v řešení problémů se žáky, výrazně akcentují praktickou přípravu, odmítají teoretizování a historizování v pedagogice a psychologii. 
Sběr našich dat probíhal v červnu 2015, analýza byla provedena v srpnu 2015.  Osloveno bylo celkem 4 000 základních škol, vyplněných dotazníků bylo získáno 804.
V první fázi proběhl skupinový rozhovor, díky kterému jsme se lépe přiblížili analyzovanému problému. Ve druhé fázi probíhala rešerše zmíněných dokumentů a následně navazovala třetí a hlavní fáze, a to dotazníkové šetření.
Graf 1 Rezervy ve znalostech či dovednostech učitelek, učitelů základní školy 
 
%
0
%
10
20
%
%
30
%
40
%
50
Jiné
Organizování vzdělávacích činností
Plánování pedagogického procesu
Identifikace týraného žáka
Administrativa, kontrolní činnost
Práce se žáky ze sociálně vyloučeného…
Práce se žáky - cizinci
Pedagogická diagnostika
Týmová spolupráce
Legislativa, normy upravující přímou…
Efektivní vedení vyučovací hodiny
Cílený rozvoj nadání u žáků
Práce se žáky s různými typy postižení
Sebehodnocení a reflexe vlastní práce…
Zvládání krizových a rizikových situací
Komunikace s rodiči, zákonnými zástupci
Nové metody a formy práce se žáky
Práce s agresivními žáky
1
%
%
7
%
11
%
12
16
%
16
%
17
%
17
%
25
%
28
%
%
30
%
31
%
35
%
42
%
42
%
44
%
45
50
%

Nejvíce pedagogických pracovníků pociťuje rezervy v práci s agresivními žáky (50 %), dále pak při využívání nových metod a forem práce (45 %), v komunikaci s rodiči či zákonnými zástupci (44 %) neopomíjenou není ani práce s dětmi s postižením v 35% a v 17% je to práce se žáky cizinci.
V České republice po kurikulární transformaci s preferovaným kulturně - standardním přístupem byl  NIDV v roce 2007 vykonán průzkum vzdělávacích potřeb pedagogů. Důvodem bylo najít příčinu slabší odezvy učitelů na další vzdělávání k multikulturní výchově. Celkově se výzkumu zúčastnilo 2223 učitelů a v oblasti multikulturních jevů byla nejvíc preferovanou oblastí problematika rasismu, xenofobie a extremismu (14 %), nízký zájem byl o problematiku vztahu majorit a minorit (9 %).
Další vzdělávání učitelů není primární agendou školy, tou je vzdělávání a výchova dětí/žáků/studentů. Zůstane-li však stranou zájmu, odrazí se to následně právě na kvalitě práce školy dětmi/žáky/studenty. Za dobrou školu je proto dnes pokládána ta, ve které se lidé průběžně vzdělávají a nabyté poznatky a zkušenosti uplatňují ve snahách zkvalitňovat vlastní pedagogickou práci a současně přispívat k rozvoji školy jako celku. Další vzdělávání učitelů je vhodné vnímat jako významnou sociální aktivitu, protože kultivuje ty, kteří zacházejí s mladou generací. Do českých škol chodí přibližně 2 % žáků, pro které není čeština mateřským jazykem. Většina z těchto žáků přichází do školy s malou nebo žádnou znalostí češtiny. Žáci cizinci mohou pocházet z velice rozdílných poměrů, např. z rodin pracovních migrantů z východní Evropy, přes zaměstnance nadnárodních forem až po rodiny perzekuované v zemi svého původu. Čím dál obvyklejší je ale i tzv. druhá generace cizinců, kteří se v ČR již narodili a jazyk ovládají bez problémů. Ať je pozadí jejich migrace do ČR jakékoliv, většina z nich se setkává s obvyklým a charakteristickým problémem, kterým je naučit se česky  a zároveň zvládat učivo z běžných předmětů, které si musí osvojovat právě v češtině. V současné době stále neexistuje žádný oficiální školní předmět "čeština jako cizí jazyk" (čeština jako druhý jazyk, čeština jako odlišný mateřský jazyk), ze kterého by bylo jednoznačně zřejmé, jak děti cizince učit, co je učit a zároveň, jak a za co je hodnotit. Vzdělávání žáků s odlišným mateřským jazykem je ve školách řešeno teprve s většími počty příchodů těchto žáků. Pedagogové dosud nejsou systematicky připravovaní na vzdělávání těchto žáků. Situaci řeší samostudiem z dostupných zdrojů nebo konzultacemi se zkušenějšími kolegy. O problematice vzdělávání žáků s odlišným mateřským jazykem byli PP vzděláváni pouze v malém počtu škol v rámci České republiky. Přesto ve většině škol byla žákům s odlišným mateřským jazykem poskytována podpora a adaptace žáků cizinců na české školství byla převážně úspěšná.
V roce 2015 vykonala Česká školní inspekce (ČŠI, 2015) mapování připravenosti pedagogů se žáky s odlišným mateřským jazykem.[footnoteRef:3] Přišla s výsledky, že pedagogický pracovníci vzdělávající žáky s odlišným mateřským jazykem, absolvovali další vzdělávání v oblasti práce s žáky cizinci (s žáky s odlišným mateřským jazykem) pouze ale v malé míře. Takto zaměřeného dalšího vzdělávání se pedagogové účastnili pouze v 8,8 % navštívených škol. V některých případech ředitelé a ředitelky zdůvodňovali absenci takto zaměřeného dalšího vzdělávání nízkým počtem žáků s odlišným mateřským jazykem ve školách nebo jejich úspěšnou adaptací. Nepociťují tedy potřebu další vzdělávání v této oblasti.  Ve větší míře (64,7 % škol) čerpají pedagogové inspiraci z dostupných zdrojů (odborná literatura, webové stránky apod.). Dále průzkum ČŠI konstatoval, že pouze přibližně v 56 % středních škol disponují učitelé a učitelky dovednostmi, které jim umožňují zapojovat žáky s odlišným mateřským jazykem do výuky a rozvíjet jejich vzdělanostní potenciál (na rozdíl od základních škol, kde to byly alespoň dvě třetiny škol). V necelých dvou třetinách škol (64,7 %) pedagogové vědí, kam nebo na koho se v případě potřeby obrátit. Prostor pro zlepšení lze nalézt kromě dovedností PP také v jejich postojích, neboť byl zjištěn nezanedbatelný podíl škol, jejichž pedagogové mají vůči žákům s odlišným mateřským jazykem a jejich zákonným zástupcům předsudky.  [3:  http://www.csicr.cz/html/TZ2014-15-07/html5/index.html?&locale=CSY&pn=27
] 

NIDV má zpracovanou komplexní podporu pedagogických pracovníků škol při začleňování dětí/žáků-cizinců do výuky a jejich vzdělávání prostřednictvím informační, metodické a vzdělávací podpory. Systém je založen na provozu 13 krajských kontaktních center podpory pedagogických pracovníků při krajských pracovištích NIDV, krajských koordinátorech, odborných pracovnících a provozu poradního internetového portálu http://cizinci.nidv.cz . 
Nový webový portál nabízí přehled vzdělávacích programů, které v jednotlivých krajích NIDV pedagogickým pracovníkům v rámci dalšího vzdělávání poskytuje. Další aktivitou NIDV je tzv. e-poradna. Tady mají všichni, kteří se věnují vzdělávání děti, žáků, studentů-cizinců možnost zaslat dotaz, na který jim odpoví odborník na danou oblast. V současné době NIDV již odpověděl na desítky dotazů z řad učitelů i rodičů. Nejčastěji kladené dotazy je možné najít v odkazu  http://cizinci.nidv.cz/e-poradenstvi/. Dále NIDV nabízí vzdělávací programy, které se zaměřují zejména na zvyšování kompetencí  PP pro práci s dětmi/žáky-cizinci. Kromě školících akcí se nově akcentuje přímá metodická, informační a organizační pomoc školám  - konkrétně adaptační koordinátoři do škol od března 2018 realizují pilotáže podpory přijímání, začleňování a vzdělávání dětí /žáků–cizinců.  Další podporou jsou překladatelské a tlumočnické služby pro školy podpory formou doprovodného tlumočení pro dítě/žáka–cizince,  jeho zákonného zástupce /rodiče nebo školy a formou zajišťování překladu odborných a obecných cizojazyčných dokumentů nezbytných pro důkladnou informovanost žáků–cizinců a jejich zákonných zástupců / rodičů a škol. 
Významná spolupráce v této oblasti probíhá s Ministerstvem vnitra i s nestátními neziskovými organizacemi, které se dlouhodobě zajímají o tuto problematiku. Můžeme zmínit nejvýznamnější jako META, Člověk v tísni, Program Varianty a mnoho dalších, kteří učitelům v praxi pomáhají zvládnout práci s dětmi, žáky/cizinci. Nabízejí se programy: Extremismus (xenofobie, rasismus, anarchismus, fanatismus, terorismus, nacionalismus, multikulturní soužití); Metody ve výuce s žáky s odlišným mateřským jazykem v ZŠ a SŠ; Multikulturní výchova a vzdělávání dětí v mateřské škole a další. 
V České republice existuje stále velké množství učitelů, kteří nemají, ani nemohou mít konkrétní intenzivní zkušenost s příslušníky jiných kultur. Děti, žáci/cizinci se spíše integrují výukou češtiny  a zvládnutím české látky, ale téměř zcela se opomíjí výchova a podpora vývoje sociální a kulturní identity žáků jak českých, tak dětí cizinců. Rovněž učitelé mají problémy se začleňováním dětí žáků/cizinců do jednotlivých ročníků škol.
Ukazují to fakta z výzkumu z roku 2017 o integraci zahraničních žáků do vzdělávaní v ČR, Itálii, Řecku a SR, který byl součásti programu Erasmus plus pod vedením Národního institutu pro další vzdělávání (NIDV) a v spolupráci s Prvním obecním lyceem v Trikale v Řecku, Asociací C.E.M. E. A Neapol v Itálii a Štátnym pedagogickým ústavom na Slovensku. Obsahem výzkumu bylo vnímání, názory, potřeby, příležitosti, obavy, problémy ředitelů a učitelů při práci s žáky-cizinci a návrhy na jejich řešení.
Aby se vyrovnali s obtížemi v práci, učitelé shánějí informace v současné bibliografii na internetu nebo hledají příležitosti na trénink "někdy". Když dělají tyto činnosti, učitelé si myslí, že se s problémy vyrovnávají "dobře" a '' docela dobře ", ale mnoho učitelů si myslí, že se s tím vyrovnávají "relativně špatně". Učitelé se domnívají, že když získají příslušný trénink pro komunikaci a management spojený s interkulturalismem nebo když budou mít přístup, nebo dostanou návod k použití příslušných materiálů a nástrojů vyrovnávají se s problémy "dobře" a ještě lépe 
Po těchto zjištěních je potřeba ze strany státu a vzdělávacích institucí zvýšit podporu učitelům, kteří vzdělávají děti/žáky – cizince a propojit školy s organizacemi věnujícími se této problematice. Předat informace, v čem jim tyto organizace mohou pomoci, poskytnout odkazy na legislativní materiály a na veřejně dostupné metodiky k interkulturalizmu. Učitelé potřebují znát odpovědi na individuální dotazy z oblasti legislativy, výuky, začleňování, financování apod. Je důležité poskytnout učitelům vzdělání a prostor pro prezentaci vlastních znalostí a zkušeností.[footnoteRef:4] [4:  H. Kasíková, E. Vincejová 2020:  Teacher education  and issues of multiculturalism and multicultural education ] 

Otázky a úkoly:
1. na stránkách MŠMT najdete podporu učitelům, kteří vzdělávají děti/žáky – cizince 
2. Vyberte nejdůležitější událost v roce  o spolužití kultur o kterých by jste chtěli informovat svoje okolí/ žáky. – pomozte si webem



Migrace – historie a současnost, migrující cizinci přicházející na naše území 
· historie a současnost migrace https://is.mendelu.cz/eknihovna/opory/zobraz_cast.pl?cast=71391
https://www.youtube.com/watch?v=IsQRP2CaAp4

· subkultury v českých zemích file:///C:/Users/GC151/Downloads/DPPR_2010_1_11410_0_321169_0_99328.pdf

[footnoteRef:5]Dle Castlese a Millera povaha soudobé epochy globální migrace začala na konci 80. a počátku 90. let minulého století jako odpověď na ekonomické, sociální a politické změny v postmoderní společnosti v období po ukončení studené války. Castles s Millerem zmiňují především pád SSSR a s ním spojené bipolární vidění světa, spojenců a nepřátel, ukončení apartheidu v JAR, válku v Perském zálivu, války, hladomory a krize procházející napříč celou Afrikou, rychlý ekonomický růst a rozvoj Asie, posun od diktátorských režimů k nestabilním a dluhy sužovaným demokraciím v Latinské Americe a rostoucí význam ekonomické a politické integrace západní Evropy (Castles, Miller 1993: 2). Dle autorů měly všechny tyto události jed‑ nu věc společnou – byly spojené s masovými pohyby lidí. Nicméně, jak si ukážeme na následujících řádcích, migrace této doby není výjimečná masovostí pohybů. Z historie známe období, kdy migrovalo v poměru k celkové světové populaci mnohem více lidí než dnes. Jak autoři slavné knihy podotýkají, spíše, nežli počty lidí v pohybu jsou na současné migraci daleko unikátnější a doposud nevídané okolnosti, za kterých soudobá migrace probíhá, a kdo všechno migruje, resp. komu všemu je souhrou okolností umožněno migrovat. K masovým přesunům lidí z jednoho konce světa na druhý docházelo i v minulosti. Dokonce se přesouvaly celé kmeny či národy[footnoteRef:6]. Z hodin dějepisu známe putování Izraelitů z Egypta do země zaslíbené, století stěhování národů, válečné tahy Alexandra Velikého, mongolských hord nebo Maurů, konkvistadorské výpravy Evropanů do zemí Afriky, Asie a Ameriky či nechvalně známý atlantický obchod s otroky, kdy byly miliony Afričanů násilím přesunuty z jednoho kontinentu na druhý. Z novodobější historie to je např. vyhnání Arménů z Turecka nebo téměř exodus Evropanů do Nového světa v průběhu 19. a na počátku 20. století, kdy např. Irsko v důsledku masového odchodu svých obyvatel, kteří utíkali před hladomorem, téměř zmizelo z mapy světa. Především transatlantická migrace obyvatel států Evropy (Irska, Spojeného království, Rakouska ‑Uherska, skandinávských zemí, Španělska, Portugalska, Itálie, Německa a Ruska) do zemí amerického kontinentu (USA, Kanady, Brazílie, Argentiny) z let 1870–1915 dosahovala v kontextu dnešních migračních trendů nevídaných rozměrů. V tomto období z Evropy odešlo okolo 37 milionů lidí. Nejvíce se jich usadilo v USA (od‑ hadem 25 mil), z nichž naprostá většina se do Evropy již nevrátila. Pro představu, podle dostupných údajů populace USA mezi lety 1860 a 1921 narostla o celkem 250 %, z toho o 125 % migrací. Počet obyvatel Kanady ve stejném období stoupl o 200 %, z toho migrací téměř o 150 % (Nugent 1992). Nárůst migrace na konci 19. století byl přímou odpovědí na společenské změny spojené s industrializací a intenzifikací zemědělství a na všeobecný rozvoj, především na rozvoj parní dopravy včetně rozvoje námořní osobní dopravy, ale také odrazem minimálních právních a administrativních bariér omezujících migraci. Ani při pohledu na historii českých zemí nemůžeme tvrdit, že současná pozice Česka na migrační mapě je nějak významná, či dokonce v celé své historii výjimečná. Pokud bychom šli do doby velmi pradávné, zjistili bychom, že česká kotlina byla v době ledové nejvýznamnějším západovýchodním průchozím koridorem mezi pevninským ledovcem, který zakrýval Evropu ze severu, a alpským, který ji oblíval z jihu, a s nadsázkou se dá říci, že film Doba ledová se odehrával právě u nás. Přes naše zamrzlé hory a pláně tak putovaly „masy“ všeho – lidí, zvířat i rostlin. Díky naší poloze nás v minulosti navštívil nejeden kmen, jak hlásá heslo Konsorcia nevládních organizací pracujících s migranty, i Praotec Čech byl migrant. Návštěva každého jednoho kmene vtiskla do naší historie hmatatelnou stopu a jednou z nejhlubších je asi ta po Keltech – keltská oppida, geografické názvy jako Jizera či Vltava, slunovraty a rovnodennosti nebo pálení čarodějnic. Když nepočítáme četné válečné ataky na české země, které jsou svou podstatou také mezinárodní migrací, dá se říci, že migrace je této zemi vlastní od pradávna, což napovídají i české lidové pohádky, které jsou poutníky, krajánky, světáky či pocestnými doslova protkané. [5:  https://www.clovekvtisni.cz/media/publications/674/file/1482421626-prirucka-mlg-5.pdf]  [6:  Další stručný přehled historie migrace můžete nalézt např. v příručce Bohouš a Dáša: Tváří v tvář migraci. Člověk v tísni, o. p. s. – Varianty Praha 2015, 95 s.
] 

Celá naše novodobá historie je spjatá s útěky, odchody a návraty – od Jana Amose Komenského a odchodu dalších protestantů, přes osadníky a dělníky, kteří odcházeli v 19. století do carského Ruska, pohraničních oblastí Rakouska Uherska (Rumunsko, Chorvatsko atd.) či Severní a Jižní Ameriky. Následné exody Židů a dalších perzekuovaných osob před a během druhé světové války, násilný odsun téměř 3 milionů českých Němců, příchod několika set tisíc vojáků varšavské smlouvy a v neposlední řadě útěk Čechů mezi lety 1948 a 1989. Po odchodech často následovaly i návraty a navrátivší se Češi si s sebou mnohdy přiváželi i své rodiny – jako např. první československý prezident Tomáš Garrigue Masaryk, který do Československa pozval svou americkou manželku. Kdybychom měli jmenovat další významné migranty, kteří ovlivnili českou historii a společnost, neměli by určitě chybět slavní bratři ze Soluně Cyril a Metoděj, kteří do naší společnosti doslova introdukovali křesťanskou víru a zformovali náš životonázor na stovky let dopředu, dále francký kupec Sámo nebo Karel IV., který sám byl emigrantem.
Čím to tedy je, že migraci od přelomu 80. a 90. let 20. století vnímáme jako něco výjimečného, bezprecedentního, ačkoliv historie ukazuje, že svět zažil i větší přesuny? Významný vliv na představu o migraci má naše myšlení, kdy a priori o lidech uvažujeme jako o „sedavcích“, tzn. jako o lidech, kteří v zásadě nemigrují a primárně spíše usilují o to být usazení. Z této perspektivy, kdy je člověk vnímán jako tvor prvotně hnízdící, je migrace považovaná za něco výjimečného, hodného pozornosti, nebo dokonce podezřelého. Migrant je pak vnímán jako někdo, kdo má jet do světa na zkušenou, ale pak se rychle vrátit domů a tam se usadit. Nebo pokud se rozhodne usadit u nás, tak to má udělat tak, aby splynul se svým okolím. Jistým opakem je pak tzv. „kultura migrace“, tedy chápání migrace jako přirozené životní strategie člověka/rodiny v daném společenství lidí. Podle Douglase Masseyho (1993) totiž s postupující emigrací z určitého regionu či státu dochází k rozvoji infrastruktury (růst četnosti dopravních spojení, vznik zprostředkovatelských služeb atd.), které migraci usnadňují a tím zvyšují pravděpodobnost odchodu dalších. S postupujícím časem a stále rostoucím počtem lidí se zahraniční zkušeností dochází i k posunu hodnot v celé společnosti a migrace se stává naprosto přirozenou a běžnou volbou v životech jednotlivců i rodin. Kultura migrace je známá např. u Moldavanů, Ukrajinců či Filipínců (zejména Filipínek)
Jedním z nejdůležitějších světových dokumentů, zabývajícím se lidskými právy, je Listina základních práv a Svobod.[footnoteRef:7] 10. prosince 1948 se v ní 48 zemí, mezi nimiž bylo i Řecko, domluvilo mimo jiné i na článku 26, který zaručuje právo na vzdělání každému, a to vzdělání bezplatné a povinné, alespoň tedy jeho základní stupně. Technické a profesní vzdělání má být přístupné pro všechny a vzdělání vysokoškolské má být rovnocenně dostupné na základě zásluh. Zároveň by rodiče měli mít právo vybrat si pro své děti takové vzdělávání, jaké sami určí za vhodné.  [7:  The Universal Declaration of Human Rights. In:.UN., Článek 26] 

V roce 1951 vznikla Úmluva o právním postavení uprchlíků[footnoteRef:8], která se zaměřuje specificky na práva uprchlíků a je tak jedním z nejdůležitějších právních dokumentů v oblasti uprchlictví vůbec. Řeckem byla ratifikována v roce 1960. Úmluva článkem 22. Veřejné vzdělávání stanovuje, že vlády musí uprchlíkům, které hostí na svém území, „poskytnout stejné zacházení podle národních standardů s respektem k základnímu vzdělávání“, dále pak, že „smluvní státy mají poskytnout uprchlíkům co možná nejvýhodnější zacházení a v každém případě neméně příznivé, než jaké je poskytováno cizincům obecně za stejných okolností, s ohledem i na jiné vzdělávání než základní vzdělávání, a zejména pokud jde o přístup ke studiu, uznávání zahraničních školních diplomů, diplomů a titulů, odpuštění poplatků a poplatků a přiznání stipendií.“[footnoteRef:9]  [8:  Někdy se jí také říká Ženevská úmluva o uprchlících, byla podepsána na půdě OSN v roce 1951 a v platnost vstoupila v roce 1954. V roce 1967 byl v New Yorku podepsán doplňkový protokol, který mimo jiné také upravuje definici uprchlíka a rozšiřuje její omezení na datum „před rokem 1951“.]  [9:  Convention and protocol relating to the status of refugees. In: Geneva: UNHCR, 2010., článek 22., str. 24] 

Z hlediska rasové rovnosti je v tomto ohledu důležitá také Mezinárodní úmluva o odstranění všech forem rasové diskriminace z roku 1965, Řeckem podepsána v roce 1966 a ratifikována o čtyři roky později. Smluvním státům ukládá povinnost „zakázat a odstranit rasovou diskriminaci ve všech jejích formách a zaručit právo každého na rovnost před zákonem bez rozlišování podle rasy, barvy pleti, národnostního nebo etnického původu“, zejména by pak mělo jít o některá konkrétní práva, mezi kterými je jmenováno v desátém bodě i „právo na vzdělání a školení.“[footnoteRef:10] Také by smluvní státy měly podniknout bezodkladná opatření v oblasti vyučování i výchovy, pro boj proti předsudkům a pro podporu porozumění, snášenlivosti a přátelství mezi národy či rasovými a etnickými skupinami. [10:  Mezinárodní úmluva o odstranění všech forem rasové diskriminace: [New York, 21.12.1965]. Ostrava: Aries, [1993]. Světové dokumenty.] 

Výbor pro hospodářská, sociální a kulturní práva vymezuje v rámci práva na vzdělání normy, které musí splňovat „vzdělávací systémy států“, a to „ve čtyřech vzájemně provázaných oblastech: dosažitelnosti, přístupnosti, přijatelnosti a přizpůsobivosti,“[footnoteRef:11] jak to ustanovuje v Mezinárodním paktu o hospodářských, sociálních a kulturních právech ze dne 3. ledna 1976, který je součástí Listiny základních práv a svobod a Řeckem ratifikovaný 16. května 1985.[footnoteRef:12] Pakt souhlasí s Listinou, že by „vzdělávání  mělo směřovat k úplnému rozvoji lidské osobnosti a pocitu její důstojnosti a posilovat dodržování lidských práv a základních svobod. Dále se shodují, že vzdělání umožní všem osobám účinně se účastnit svobodné společnosti, podporovat porozumění, toleranci a přátelství mezi všemi národy a všemi rasovými, etnickými či náboženskými skupinami.“ Stejně tak souhlasí s povinností a bezplatným přístupem a rozšiřuje požadavek na přístupnost pro všechny a všemi vhodnými prostředky ke „střednímu vzdělání v jeho různých formách, včetně středního odborného vzdělávání a odborné přípravy a zejména postupným zaváděním bezplatného vzdělávání“, podobně to pak platí i pro vyšší vzdělávání. Základní vzdělání se má podporovat v co největší míře a zesílit pro ty osoby, které dosud nebo po celou dobu svého základního vzdělání nedosáhly.[footnoteRef:13] [11:  Right to Education: Scope and Implementation, General Comment No. 13: The right to education (Art. 13 of the International Covenant on Economic), 2003, pp. 9−10 and Tomaševski, K., 2001, Human rights obligations: making education available, accessible, acceptable and adaptable, Right to Education Primers 3, v UNESCO. Protecting the right to education for refugees. 7, place de Fontenoy, 75352 Paris 07 SP, France: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 2017, 31 s. DMS: ED-2017/WS/28., str. 22]  [12:  Řecko zatím nepodepsalo jeho Opční protokol z roku 2013.]  [13:  International Covenant on Economic, Social and Cultural Rights: Adopted and opened for signature, ratification and accession by General Assembly resolution 2200A (XXI) of 16 December 1966 entry into force 3 January 1976, článek 13] 

„Přijmout veškerá vhodná opatření k odstranění diskriminace žen, aby jim zajistily rovná práva s muži v oblasti vzdělávání“[footnoteRef:14] by pak měly ty státy, které podepsali Úmluvu o odstranění všech forem diskriminace žen z roku 1979 (Řecko od 7. června 1983). [14:  Úmluva o odstranění všech forem diskriminace žen. In:. New York, 18. 12. 1979., článek 10] 

O deset let později v New Yorku 20. listopadu je právo na vzdělání opětovně potvrzeno všem dětem v Úmluvě o právech dítěte článkem 28, podepsaným Řeckem 26. ledna 1990 a ratifikovaným zákonem 21101/1992.[footnoteRef:15] V úmluvě se opakují požadavky z předchozích dohod s důrazem na právo dítěte a právo na vzdělání je ještě rozšířeno o „zpřístupnění informací a poradenské služby v oblasti vzdělání a odborné přípravy k povolání a o přijímání opatření k podpoře pravidelné školní docházky všem dětem, a ke snížení počtu těch, kteří školu nedokončí.“ Také mají státy, „které jsou smluvní stranou úmluvy, činit všechna opatření nezbytná k tomu, aby kázeň ve školách byla zajišťována způsobem slučitelným s lidskou důstojností dítěte a v souladu s touto úmluvou.“[footnoteRef:16]  [15:  V ČR byla zanesena do právního řádu 1. 1. 1993.]  [16:  Úmluva o právech dítěte a související dokumenty. Praha: Ministerstvo práce a sociálních věcí ČR, 2016. ISBN 978-80-7421-120-1, článek 28.] 

Právo na vzdělávání bez diskriminace, s rovnými příležitostmi, požadující po vládách, aby zaručily inkluzivní vzdělávací systém na všech stupních, zahrnující i služby, které by měly být dostupné dětem uprchlíků a žadatelů o azyl, zaručuje v Řecku od roku 2012 podpis Úmluvy OSN o právech osob se zdravotním postižením[footnoteRef:17] z roku 2006. V článku 24 „smluvní státy uznávají právo osob se zdravotním postižením na vzdělání. S cílem realizovat toto právo bez diskriminace a na základě rovných učen.”[footnoteRef:18] [17:  Úmluva o právech osob se zdravotním postižením. In: 2008., článek 24 a obecné poznámky číslo 4]  [18:  Česká republika Úmluvu podepsala dne 30. března 2007, nicméně neratifikovala opční protokol.] 

Vzdělávání jako kritický prvek mezinárodní reakce zdůrazňuje New Yorská Deklarace pro uprchlíky a migranty, která byla 19. září 2016 výsledkem snah o nalezení cesty k řešení nepříznivé situace uprchlíků ve světě.  Na setkání představitelů států a vlád, politiků, diplomatů, úředníků a aktivistů z celého světa ji nakonec podepsalo více jak 193 zemí, požadujících a zavazujících se články 81 a 82 zabezpečit, „aby všechny děti uprchlíků a migrantů absolvovaly vzdělání během několika měsíců od příjezdu, ale také podporovat země, aby zachraňovaly a přijímaly velké množství uprchlíků a migrantů“[footnoteRef:19] a zejména, aby ostatní státy dohody hostitelské zemi pomáhaly. [footnoteRef:20] [19: New York Declaration for Refugees and Migrants: Resolution adopted by the General Assembly on 19. September 2016, článek 81, 82]  [20:  Významným světovým dokumentem je také Úmluva proti diskriminaci ve vzdělávání z roku 1960, která ale není obsažená v textu, protože podle reportu Evropské Unie, zabývajícím se právem migrantů v EU (FRA. Fundamental rights of migrants in an irregular situation in the European Union. Belgium: FRA - European Union Agency For Fundamental Rights, 2012, 113 s. ISBN 978-92-9192-998-6.), platí pro všechny státy Unie, kromě Rakouska, Belgie, Estonska, Irska Litvy a Řecka. Platí tedy pro Českou republiku, ale nikoli pro Řecko (což je důvod proč není uvedena mezi dokumenty v hlavním textu). Tato úmluva jasně určuje, že principy ne-diskriminace a rovnosti vzdělávacích příležitostí jsou centrální k plné realizaci práva na vzdělávání. Úmluva výslovně zakazuje jakoukoli diskriminaci založenou mimo jiné na sociálním původu, ekonomickém stavu nebo narození, takže vzdělávací příležitosti by pak měli být skutečně přístupné všem, včetně uprchlíků. (UNESCO. Protecting the right to education for refugees. 7, place de Fontenoy, 75352 Paris 07 SP, France: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 2017, 31 s. DMS : ED-2017/WS/28., str. 14)] 

„Většina členských států EU, Řecka nevyjímaje, implicitně přiznává právo na vzdělání neregistrovaným dětem prostřednictvím práva na vzdělání pro všechny děti.“[footnoteRef:21] V Protokolu 1 v Evropské úmluvě o ochraně lidských práv a základních svobod,[footnoteRef:22] ratifikované Řeckem dne 28. listopadu 1974, je v článku 2 dodatkového protokolu uznáno právo na vzdělání, které „nesmí být nikomu odepřeno“. A ve shodě s Listinou základních práv a svobod musí stát respektovat právo rodičů zajišťovat tuto výchovu a vzdělávání ve shodě s jejich náboženským a filosofickým přesvědčením.[footnoteRef:23] [21:  FRA. Fundamental rights of migrants in an irregular situation in the European Union. Belgium: FRA - European Union Agency For Fundamental Rights, 2012, 113 s. ISBN 978-92-9192-998-6. str. 90]  [22:  Zkráceně se jí též říká Evropská úmluva o lidských právech. Byla podepsána v Římě 4. listopadu 1950 a je nejdůležitější lidskoprávní úmluvou sjednanou Radou Evropy.  Československo ji ratifikovalo 18. března 1992 a publikována pod č. 209/1992 Sb. ]  [23:  Protokol 1 v Evropské úmluvě o ochraně lidských práv a základních svobod, ETS 9, přijaté 20. března 1952, ratifikované Řeckem dne 28. listopadu 1974, čl. 2., str 32] 

O více, jak půl století starší Listina základních práv Evropské unie, též nazývaná Charta základních práv, která by měla mít stejnou právní sílu, jako smlouvy zakládající, rozšiřuje právo na vzdělání „o přístup k odborné a další odborné přípravě, která zahrnuje možnost bezplatného povinného vzdělávání.“[footnoteRef:24] [24:  Listina základních práv Evropské unie, 26. října 2012, 2012 / C 326/02, čl. 14.] 

Při navracení neoprávněně pobývajících státních příslušníků třetích zemí by měly státy EU umožnit „přístup nezletilým osobám k systému základního vzdělávání podle délky jejich pobytu“, jak je uvedeno v článku 14 Směrnice evropského parlamentu a rady 2008/115/ES ze dne 16. prosince 2008 a podle článku 17 mají „zajištěné nezletilé osoby možnost provozovat volnočasové aktivity, včetně her a odpočinkových činností přiměřených jejich věku, a mají, v závislosti na délce pobytu, přístup ke vzdělávání.“[footnoteRef:25] [25:  SMĚRNICE EVROPSKÉHO PARLAMENTU A RADY 2008/115/ES ze dne 16. prosince 2008 o společných normách a postupech v členských státech při navracení neoprávněně pobývajících státních příslušníků třetích zemí. Článek 14, 17] 

Školní docházka a vzdělávání by měla být „zaručena členskými státy nezletilým dětem“ žadatelům o mezinárodní ochranu a nezletilým žadatelům Směrnicí evropského parlamentu a rady 2013/33/EU ze dne 26. června 2013. „Ke vzdělávacímu systému by měli mít přístup za podobných podmínek jaké“ platí v hostitelské zemi pro jejich vlastní státní příslušníky, a to až do okamžiku výkonu rozhodnutí o jejich vyhoštění nebo vyhoštění jejich rodičů.“ Může být však stanoveno, že „přístup ke vzdělávacímu systému je omezen na přístup ke státnímu vzdělávacímu systému, členské státy však nesmějí odepřít přístup ke středoškolskému vzdělání pouze proto, že nezletilá osoba dosáhla zletilosti.“ Přístup ke vzdělávacímu systému by měl být umožněn nejpozději do tří měsíců od chvíle, kdy je podána žádost o mezinárodní ochranu jménem nezletilé osoby, nebo jí samou. Je-li to nutné pro usnadnění přístupu ke vzdělávacímu systému, měly by být zajištěny přípravné kurzy, včetně kurzů jazykových. „Není-li přístup ke vzdělávacímu systému podle odstavce 1 možný vzhledem ke zvláštní situaci nezletilé osoby, musí jí daný členský stát nabídnout jiné formy výuky v souladu s vnitrostátním právem a praxí.“ I v situaci, kdy nemají žadatelé přístup na trh práce, měl by jim být umožněn přístup k odbornému vzdělávání. [footnoteRef:26] [26:  Směrnice 2003/9/ES: SMĚRNICE EVROPSKÉHO PARLAMENTU A RADY 2013/33/EU ze dne 26. června 2013: kterou se stanoví normy pro přijímání žadatelů o mezinárodní ochranu (přepracované znění). In: . Úřední věstník Evropské unie, 2013, L 180/96. článek 14.,16.] 

Otázky k diskuzi: 
1. Vnímáte vy osobně člověka jako primárně tvora stěhovavého, nebo jako tvora hnízdícího? 
2. Jak vaše vnímání podstaty člověka ovlivňuje vaše vnímání a hodnocení mezinárodní migrace? 
3. Byl/a jste vy sám/sama někdy migrantem? Cítíte se jako člověk stěhovavý, nebo hnízdící?

Příčiny multikulturalismu v současných proměnách světa 
· Regionalizace, individualizace, globalizace
· mobilita pracovní síly, emigrace, imigrace
· růst sebeuvědomění různých sociálních a kulturních skupin 
http://www.agris.cz/Content/files/main_files/74/152694/078Krninska.pdf

3. Aktuální otázky vzdělávání minorit v ČR 
· národnostní menšiny u nás, stručná charakteristika https://www.vlada.cz/cz/ppov/rnm/narodnostni-mensiny---uvod-1361/
· romská otázka, postavení Romů v naší společnosti, romský národ a jeho sociální situace
· historie Romů po současnost – romská kultura, romský jazyk a komunikace
Národnostní menšina je společenství občanů České republiky, kteří žijí na území naší republiky a kteří se odlišují od ostatních občanů zpravidla společným jazykem, kulturou, tradicemi a etnickým původem. Tito občané tvoří určitou skupinu obyvatelstva a zároveň chtějí být považováni za národnostní menšinu a snaží se zachovat si vlastní svébytnost, jazyk a kulturu.
Pojem národnostní menšina najdeme v zákoně č. 273/2011 Sb., o právech příslušníků národnostních menšin a o změně některých zákonů, v ustanovení § 2. 
Hlavní teze: 
 – Menšina má historii. 
– Menšina není jeden občan, je to společenství občanů. 
– Menšina žije na území České republiky. 
– Menšina se odlišuje svým jazykem a kulturou, tradicemi a etnickým původem. 
– Menšina si chce své odlišnosti udržet.
Práva příslušníků národnostních menšin:
 – Právo na užívání jména a příjmení v jazyce národnostní menšiny.
– Právo na vícejazyčné názvy a označení (označení ulice, kde již menšina dlouhodobě žije). 
– Právo na užívání jazyka národnostní menšiny v úředním jednání před soudy. 
– Právo na užívání jazyka národnostní menšiny ve věcech volebních. 
– Právo na vzdělávání v jazyce národnostní menšiny (zřizování soukromých škol). 
– Právo na rozvoj kultury příslušníků národnostních menšin. 
– Právo na rozšiřování a příjímání informací v jazyce národnostní menšiny (tisk, noviny, rozhlasové a televizní vysílání).
Tato práva jsou chráněna zákony, mezinárodními smlouvami a zvláštními právními předpisy. Základem je to, že příslušník národnostní menšiny je občan České republiky a základní lidská práva a svobody jsou dána Listinou základních práv a svobod.
Stát – výkonný orgán
Vláda České republiky si zřizuje poradní a iniciativní orgány pro otázky týkající se národnostních menšin.
Rada Vlády České republiky pro národnostní menšiny
a. Vyjadřuje se k návrhům zákonů týkající se práv příslušníků národnostních menšin.
b. Připravuje souhrnné zprávy o národnostní situaci na území České republiky.
c. Připravuje doporučení v oblastech školství, kultury, společenského života. 
d. Spolupracuje s kraji a městy při zabezpečování národnostní politiky státu. 
e. Navrhuje rozdělování finančních prostředků vynakládaných ze státního rozpočtu  na podporu aktivit příslušníků národnostních menšin.
Rada vlády má na starost celou republiku, sídlí v Praze a její členové jsou jak zástupci ministerstev, tak zástupci sdružení příslušníků národnostních menšin. V čele rady vlády je ministr, tj. člen Vlády České republiky.
Kraje – krajské úřady
 Rada kraje si vytváří poradní komise a jedna z nich se také zabývá otázkami národnostních menšin. Zaměstnanci kraje tvoří krajský úřad, který plní úkoly státu a pomáhá v začlenění neboli integraci příslušníků národnostních menšin do společnosti. V rámci krajského úřadu pracuje úředník, který má na starosti národnostní menšiny a zároveň spolupracuje s městy a obcemi a také s občanskými sdružení příslušníků národnostních menšin.
Romové jsou největší menšinou žijící v Evropě a je důležité, aby se již na základních školách žáci seznamovali s historií, tradicí a jejich specifiky.  Romové pocházejí z Indie. Indický původ byl již v 18. století vědecky ověřen. Romský jazyk patří k novoindickému jazyku. Slovo Rom pochází z indického slova „dom“. Domové jsou obyvatelé Indie. O jejich indickém původu svědčí nejen jazyk, ale i podobnost některých zvyků, podobná společenská struktura, výběr povolání, stejná technologie zpracování kovů aj. 
 TRADIČNÍ ROMSKÁ ŘEMESLA:
Romové v Indii patřili do kast, které vykonávaly určité profese: např. kováři, kotláři, zpracovatelé kůží, ošetřovatelé koní, koňští handlíři, muzikanti, cvičitelé hadů a medvědů, hrnčíři, košíkáři, metaři, pradleny, věštitelky budoucnosti, cihláři, korytáři aj. Mnoho Romů se také proslavilo jako vynikající hudebníci (například v Maďarsku, Španělsku, Rusku i jinde). Také králové je zvali na své plesy. Romové byli především výborní kováři a některé romské rody uměly vyrobit i zvony.
 ODCHOD ROMŮ Z INDIE:
Ze své pravlasti odešli mezi 3. až 10. stoletím n. l. Důvodů pro jejich odchod z Indie je vícero. Mimo jiné také to, že hledali odbyt pro své výrobky, příznivější životní podmínky, ale hlavně Romové utíkali před častými válečnými konflikty, které se v té době vedly. Romové odcházeli z Indie ve dvou vlnách. První vlna šla přes Persii, Turecko, Byzantskou říši a odtud dál do střední Evropy. Druhá vlna postupovala přes severní Afriku do Španělska a Egypt. Délka jejich zastávek v různých zemích ovlivnila jejich romský jazyk místním nářečím.
 JAK PŘIJÍMALI OBYVATELÉ ROMY: 
Zpočátku Romové budili u evropského obyvatelstva zvědavost. To bylo zpočátku ke kočovným Romům shovívavé. Přijímalo je jako křesťanské poutníky. Někde Romy dokonce vítali, protože přinášeli nové technologie zpracování železa, kovů a také přinášeli nové zkušenosti. Nikdy ale k Romům neměli důvěru a vždy Romy odstrkovali s opovržením. Proto Romové žili vždy v uzavřených skupinách a k ostatním obyvatelům si nenašli cestu, protože neměli možnost s nimi společně žít.
ZMÍNKY O ROMECH: 
První zmínku o Romech na našem území najdeme v Dalimilově kronice z roku 1242. Další záznam o přítomnosti Romů na našem území pochází z Popravčí knihy pánů z Rožmberka, která je z roku 1399.
Vstup Romů do českých zemí – v roce 1417 prošla skupina Romů českými zeměmi. V jejím čele stál romský "král" Šindel a "vévodové" Michal a Ondřej. Tato skupina se cestou prokazovala ochrannými listinami, které jí zaručovaly příznivé přijetí. Tyto listiny vystavovala Romům šlechta. Podobný glejt vystavil 17. dubna 1423 císař římský a král český Zikmund Lucemburský na Spišském hradě vojvodovi Ladislavovi. Glejty zaručovaly předákům jednotlivých skupin na svou dobu nevídanou moc nad vlastními lidmi (při porušení zákona je sami trestali) a zaručovaly jim ochranu na dalších cestách.
 PRONÁSLEDOVÁNÍ ROMŮ:
Od 15. století začalo pronásledování a vyhánění Romů. Postoj vůči Romům se radikálně změnil i na našich územích. Církev poukazovala na to, že Cikáni (toto označení Romů se používalo do roku 1971) hádají z ruky, předpovídají budoucnost a živí se akrobacií. Vzhled Romů se odlišoval od ostatních obyvatelů hlavně tmavší pletí, oblékáním a cizím jazykem. Lidé je nařkli, že jsou spolčeni s Turky, kteří v té době vedli války. Obvinili Romy, že provádí špionáž ve prospěch Turků.  A tak se majorita začala Romů bát. To vedlo Leopolda I., císaře Svaté říše římské národa německého, v roce 1688 k tomu, že Romy ze svého území vyhnal a v roce 1697 je prohlásil za psance. Romy tak mohl kdokoliv beztrestně zastřelit či jinak zabít. Pokud byli Romové zadrženi, čekal je trest smrti. Romské ženy a děti byly zprvu trestány uříznutím ucha a později je trestali smrtí. Zabití Roma nebylo zločinem, a tak byli masově zabíjeni až do poloviny 18. století.
Josef I. (syn Leopolda I.) v pronásledování Romů pokračoval a v roce 1706 nařídil, aby byly podél hranic rozmístěny výstražné tabule s varovnými nápisy a s vyobrazením Romů. Ty, kteří neuposlechli zákazu a hranici přestoupili, trestali tím, že muže oběsili, ženy a děti zmrskali. Pronásledování Romů v Čechách a na Moravě vyvrcholilo v 18. stol., kdy se uskutečnilo 527 procesů s Romy, které skončily většinou odsouzením k smrti.
Jedině v Rusku a Uhrách byla šlechta mírnější a chránila především hudebníky a kováře. A to proto, že šlechta potřebovala hudbu pro své plesy a oslavy a že se jezdilo na koních, kteří se museli kovat. Toto vykonávali Romové, kteří měli štěstí a dostali se do těchto oblastí.
Více než dvě stě let trvalo vyhánění a pronásledování Romů v celé Evropě. Romové se uzavřeli a pro přežití využívali skuliny majoritní společnosti. Naučili se skrývat a utajovat. To vedlo Romy k tomu, aby zavedli ve své komunitě řád a rodová pravidla. To proto, aby se cítili relativně bezpečně a v případě potřeby se mohli rychle stáhnout do bezpečí. Romská komunita jim poskytovala bezpečí proti většinové společnosti.
ASIMILACE ROMŮ:
V letech 1740–1780 vládla Marie Terezie, která se rozhodla Romy asimilovat. A to tím, že: zakazovala Romům mluvit romsky, oblékat svůj tradiční šat, převychovávala romské děti mezi sedmým a dvanáctým rokem věku tím, že je dávala do neromských rodin, zakazovala Romům, aby pracovali ve svých tradičních povoláních, aby prodávali koně, aby měli mezi sebou vajdu (muž, který vedl a řídil celý rod – něco jako stařešina rodu, byl v romské rodině všechno, soudce, rádce apod., jeho slovo bylo rozhodující. V některých rodech tato funkce dodnes existuje), a museli plnit náboženské povinnosti atd. 
Romové se také museli vzdát svého kočovného života a nesměli provozovat ani hudbu. Za to měli získat pouto k půdě, aby se z nich stali rolníci. Romské děti pracovaly v neromských rodinách ve službě. Marie Terezie trestala také nesezdané páry a zakazovala sňatky mezi Romy. Přes všechny tyto tvrdé zákazy byli Romové poprvé zařazeni mezi oficiální občany (poddané), kteří měli legální pobyt a platili daně.
V tomto osvícenském přístupu pokračoval i syn Marie Terezie, císař Josef II. (1780–1790), který ve svém nařízení z roku 1782 kladl důraz na školní docházku dětí, vyučení romské mládeže, povinnou návštěvu bohoslužeb a zlepšení hygienických podmínek. Přístup Marie Terezie a Josefa II. však bezpochyby znamenal historický zlom, protože po dlouhých staletích se s Romy poprvé počítalo jako se skutečnými obyvateli daných území.
 ROMOVÉ V ČECHÁCH A NA MORAVĚ:
V Čechách zůstávali Romové ještě celé 19. století neusazeni, ale na Moravě se situace vyvíjela jinak. Na Moravě se Romové usazovali nejdříve. Již v r. 1698 si šlechtici Kounicové, kteří bydleli na Moravě u Uherského Brodu, nastěhovali na své panství rodinu romského kováře. Podobně se chovali i Lichtenštejnové v oblasti Uherského Ostrohu. Za těmito romskými rodinami přicházeli jejich příbuzní ze Slovenska, kvůli lepšímu živobytí. Tak začaly na Moravě vznikat romské osady, z nichž největší vznikly u měst Brno-Černovice, Strážnice, Oslavany, Bojkovice, Luhačovice a Svatobořice.
Za své nároky na usazení bojovali Romové několik let, a ne vždy úspěšně. Města Romům dovolovala, aby se usadili dál od měst, na neúrodných územích. Tím, že Romové nebydleli ve městech, byli považováni za bezdomovce a jejich děti neměly zpravidla možnost chodit do obecních škol.
V roce 1927 byl vydán zákon č. 117 o potulných Cikánech, podle kterého Romové nesměli vůbec kočovat a museli se usadit. Velký význam v té době měla řádně vedená evidence Romů. Romové se museli prokazovat cikánskými legitimacemi. Díky těmto soupisům byli Romové v roce 1942 deportováni do tzv. cikánských táborů.
ROMOVÉ A 2. SVĚTOVÁ VÁLKA:
Čeští Romové byli deportování do Let u Písku a moravští Romové do Hodonína u Kunštátu. Odtud byli převezeni do koncentračního tábora v Osvětimi v Polsku. Jednalo se asi o 6 500 až 7 000 českých a moravských Romů.
Koncentrační tábor v Osvětimi:
Cikánský tábor byl v Osvětimi zřízen v roce 1943. V táboře bylo 20 923 Romů z celé Evropy. Romští vězni byli označeni černými trojúhelníky a na ruku jim bylo vytetováno číslo příjezdu, před kterým bylo písmeno Z (z německého slova Zigeuner). Romové v cikánském táboře často umírali vlivem nelidských životních podmínek, hladu, nemocí a týrání. Těhotné ženy a dvojčata byly vystaveny zrůdným pokusům v táboře, které na nich prováděl dr. Mengele.
V noci z 2. na 3. srpna 1944 byli Romové nahnáni do plynových komor a téměř všichni vyvražděni. Jejich těla byla spálena v jamách nedaleko krematoria, které v těch dnech nebylo v provozu. Českých a moravských Romů se domů vrátilo pouze cca 600 osob. Věznění v tzv. cikánském táboře v Osvětimi – Březince nepřežilo téměř 20 000 Romů a Sintů (Romové pocházející z Německa) z různých zemí Evropy. Celkový počet romských obětí za 2. světové války se pohybuje v rozmezí 250 000–500 000 osob. Po válce zůstalo asi 600 Romů na území dnešní ČR. K dnešnímu dni je v České republice odhadem asi 250 000 až 300 000 Romů.
 ROMOVÉ PO VÁLCE:
Nejvíce Romů žijících v České republice přišlo po válce ze Slovenska. Původní čeští a moravští Romové byli převážně vyvražděni nacisty a slovenští Romové měli osídlovat pohraničí. V roce 1958 vstoupil v platnost zákon č. 74 o trvalém usídlení kočujících osob. Dochází k řízené asimilaci (je to proces, při kterém jsou jedinci nebo skupiny odlišné kulturní příslušnosti absorbováni kulturou dominantní společnosti). Z odhadovaného počtu 250–300 000 Romů v ČR tvoří asi 85 % tzv. slovenští Romové, asi 10 % tzv. olašští Romové, 5 % potomci původních českých a moravských Romů a Sintů (německých Romů). 
DĚLENÍ ROMŮ ŽIJÍCÍCH V ČR:
a) Sinti Romové, mající kořeny v Německu.
b) Olašští Romové, kteří k nám přišli z území dnešního Rumunska. 
c) Slovenští Romové, kteří k nám přišli ze Slovenska.
d) Moravští a čeští Romové, kteří mají kořeny v ČR.
 VĚTŠINOVÁ SPOLEČNOST A ROMOVÉ:
Majorita vnímá dodnes Romy bez rozdílu jako „Cikány“. Pod tímto oslovením si většina majoritní společnosti představí nějaké problémy (v soužití, v bydlení, kriminalitu atd.). Romové to ví a vzhledem k historickým zkušenostem, kdy se soupis Romů stal podkladem k diskriminaci a věznění v koncentračních táborech, se v roce 2001 při sčítání lidu hlásilo k romské národnosti jen asi 11 000 Romů.
Otázky k diskuzi: 
1. Zpracujte esej na téma : Jak bychom vyřešili zaměstnanost Romů, Jak bychom vyřešili vzdělanost Romů, Jak bychom vyřešili bydlení Romů

Problematika výchovy a vzdělávání imigrantů, uprchlíků a dalších cizinců. Interkulturní a multikulturní výchova v běžných školách.
· imigrační a integrační modely v jednotlivých zemích – směry, póly, vývoj
· interkulturní výchova – inkluze minoritních společenství
· multikulturní výchova v České republice a školské legislativě
Dle J.Lejskeové: Vzdělávání dětí uprchlíků je velmi závažným problémem celosvětově, který, vzhledem k významu vzdělávání nejen pro jedince, ale i pro společnost a s odkazem k obrovskému množství dětí, kterých se tento problém týká, rozhodně nemůžeme považovat za marginální. 	Podle dat UNHCR[footnoteRef:27] v roce 2018 až 68, 5 milionu[footnoteRef:28] nuceně vysídlených osob, a to následkem pronásledování či útlaku, konfliktů nebo jiných forem násilí.  Největší část tvoří se 40 miliony vnitřně vysídlené osoby[footnoteRef:29], 3, 1 milionu jsou žadatelé o azyl a konečně 25, 4 miliónu jsou uprchlíci, 19, 9 milionu pod mandátem UNHCR[footnoteRef:30] a 5, 4 milionu palestinských uprchlíků registrovaných pod UNRWA[footnoteRef:31]. 52 % všech uprchlíků jsou děti pod 18 let.[footnoteRef:32] [footnoteRef:33] [27:  Mezi nejvýznamnější organizace zabývající se prací s uprchlíky patří Úřad vysokého komisaře OSN pro uprchlíky (United Nations High Commissioner for Refugees), zkráceně UNHCR, který vznikl v roce 1950 ve snaze o pomoc evropským uprchlíkům, které válka vyhnala z domovů. V současnosti se věnuje uprchlíkům, žadatelům o azyl, vnitřně vysídleným osobám či osobám bez státní příslušnosti po celém světě.]  [28:  To je oproti roku 2015, kdy to bylo 65, 3 milionů, více, jak třímilionový nárůst. UNHCR v reportu z roku 2016 uvádí, že takovém množství, kdyby byly násilně vysídlené osoby národem, byly by 21 největším na světě. Významně od té doby přibylo uprchlíků pod UNHCR mandátem, a to o téměř o 4 miliony.]  [29:  Data o jejich vzdělávacích potřebách, obzvláště pak těch, kteří žijí v kempech, nikoli ve městech, nejsou dostupná a to přesto, že by za ně měla být zodpovědná jejich vlastní vláda. Z tohoto důvodu mají tendenci zůstat relativně neviditelnou skupinou a to přesto, že představují největší skupinu nuceně vystěhovaných osob. UNHCR a GLOBAL EDUCATION MONITORING REPORT. No more excuses: Provide education to all forcibly displaced people. Policy Paper 26. Paris: UNESCO, 2016, 12 s., str. 6]  [30:  Aktuálně nejvíce uprchlíků pochází ze Syrské Arabské republiky (6, 3 milionu), pak z Afgánistánu (2, 6 milionu), z Jižního Súdánu (2, 4 milionu), z Myanmaru (1,2 milionu), Somálska (986, 400), pak Súdánu, Demokratické Republiky Kongo, Centrální Africké Republiky, Eritrei či Burundi (UNHCR. Global Trends: Forced Displacement in 2017. Geneva, Switzerland: UNHCR: The UN refugee agency, 2018, 76 s., str. 3 a 15)]  [31:  Úřad OSN pro palestinské uprchlíky na Blízkém východě (United Nations Relief and Works Agency for Palestine Refugees in the Near East), zkráceně UNRWA je organizace vytvořená v roce 1949 jako reakce na palestinský exodus během Izraelské války za nezávislost. V Jordánsku, Sýrii, Libanonu, pásmu Gazy, West Banku či východním Jeruzalému podporuje palestinské uprchlíky, poskytuje jim vzdělání, sociální služby, zdravotní péči etc.]  [32:  UNHCR. Figures at a Glance: Statistical Yearbooks [online]. 2018 [cit. 2019-02-18]. ]  [33:  Čísla mohou být reálně daleko vyšší, UNHCR mluví o uprchlících, kteří jsou pod něčím mandátem.] 

Podle posledních dostupných dat bylo pod mandátem UNHCR v roce 2018 sedm a půl miliónů dětských uprchlíků ve věkovém rozhraní základního vzdělávání, přičemž jen 61 % z nich má k základnímu vzdělávání přístup, což není zanedbatelný rozdíl ve srovnání s 91 % celkové dětské populace. S přibývajícím věkem dětí a s vyšším stupněm vzdělání se situace ještě významně zhoršuje. UNHCR uvádí, že 84 % dospívajících z celého světa navštěvuje střední školy, zatímco dospívajícím uprchlíkům je to umožněno jen ve 23 %. Na univerzity se už dostane pouhé 1 % uprchlíků oproti 37 % mladistvých z celého světa. V číslech to znamená, že jen necelé tři miliony dětských uprchlíků navštěvuje školu, zatímco tři a půl milionu jich je ponecháno zcela bez vzdělání.[footnoteRef:34]  [34: Uváděná čísla jsou z dokumentu UNHCR. Turn the tide: Refugee education in crisis [online], str. 13-25 a vztahují se k roku 2018, čísla z roku 2019 mohou být mírně pozměněná.] 

	Přitom přístup ke vzdělávání je jedním ze základních práv dítěte. Děti v uprchlických táborech jsou nesmírně zranitelné a vzdělávání může posílit jejich postavení a zlepšit jejich situaci, umožnit jim ubránit se mnohým hrozbám, které na ně v táborech číhají a zároveň jim přinést naději na lepší budoucnost. Evropský komisař pro humanitární pomoc a řešení krizí Christos Stylianides prohlásil v prosinci 2016 na konferenci Education For Refugee Children – Current practise and the way ahead (Vzdělávání pro uprchlické děti – současná praxe a cesta vpřed): „Vzdělávání může zachraňovat životy, dává pocit normality, poskytuje život ochraňující schopnosti, obnovuje naději na lepší život. Co je nejdůležitější, znamená také ochranu. Ochranu před sexuálním zneužíváním, nucenými sňatky, nuceným rekrutováním, nucenou prací, je to ochrana před nucenou radikalizací. A bezpochyby je základním kamenem všemu dalšímu…“[footnoteRef:35]  [35:  Christos Stylianides na konferenci Education For Refugee Children – Current practise and the way ahead v prosinci 2016, dostupné z: http://www.guengl.eu/news/article/events/education-for-refugee-children-current-practises-and-the-way-ahead ] 

Každý stát se s přívalem uprchlických dětí snaží vypořádat po svém a existuje tak několik modelů, jak dětem vzdělávání umožnit. Podle UNHCR je ideálním řešením, jsou-li děti uprchlíků postupně zařazeny do škol v rámci národního vzdělávacího programu a studují společně s ostatními dětmi. V takovém případě dochází k inkluzi a děti uprchlíků mají nejlepší možnost socializovat se do společnosti. Zároveň tím finance, vyčleněné na děti uprchlíků, mohou prospívat celému školství. „Učí-li se děti uprchlíků a děti hostící země bok po boku, investice do sdíleného systémů vytvářejí dlouhotrvající zlepšení pro komunitu a zmírňují napětí navýšené zátěže na místní zdroje. Stavba nových škol a příprava více učitelů zdokonaluje kvalitu státního vzdělávacího systému pro budoucí generace studentů – ať už uprchlíků či občanů hostící země.“[footnoteRef:36]  [36:  UNHCR. Left Behind: Refugee Education in Crisis. UNHCR: The UN refugee agency, 2016, 54 s., str. 23] 

	Tam, kde k inkluzi nedochází, můžou mít děti kurikulum stejné, jako v zemi původu, popřípadě neshodné ani s jednou zemí. V obou takových případech ale vyvstávají velmi zásadní otázky. Tou hlavní jsou pak certifikáty, vysvědčení či diplomy, které nemusí být uznávané, popřípadě se dětem žádných nedostává, a to jim brání v tom, aby mohly ve vzdělávání pokračovat. Tak je tomu například v Thajsku, kde jsou desítky tisíc uprchlých dětí z Myanmaru vzdělávány přímo v uprchlických táborech a k národnímu vzdělávacímu systému nemají přístup. Systém škol napříč kempy vytvořili samotní uprchlíci ve spolupráci s lokálními i nadnárodními neziskovými organizacemi a vyučující jsou převážně z řad uprchlíků. Nicméně kurikulum, které je ve školách vyučováno, není uznáno ani thajskou ani myanmarskou vládou, takže děti nemohou pokračovat ve studiu ani v Thajsku, ale ani při případném návratu do Myanmaru.[footnoteRef:37] [37: UNHCR a GLOBAL EDUCATION MONITORING REPORT. No more excuses: Provide education to all forcibly displaced people. Policy Paper 26. Paris: UNESCO, 2016, 12 s., str.9 a OH, Su-Ann. The hidden crisis: Armed conflict and education: Education in refugee camps in Thailand: policy, practice and paucity. UNESCO, Education for All, 2010, 13 s. Background paper prepared for the Education for All Global Monitoring Report 2011.2011/ED/EFA/MRT/PI/27. str. 2-3] 

	Podobně ani vláda v Malajsii, která hostí více jak 150, 000 uprchlíků, neumožňuje dětem uprchlíků navštěvovat státní školy. Proto uzavřela UNHCR partnerství s neziskovými a charitativními organizacemi, jako je Fugee School, aby mohly společně vybudovat neformální paralelní vzdělávací systém. Tyto školy ale navštěvuje stále jen 30 % dětí školního věku, zbytek zůstává bez vzdělání. Uznávání a vydávání certifikátů je podobně jako v Thajsku problematické a brání v pokračování ve studiu, a proto se minimálnímu procentu dětí poštěstí a mohou nastoupit do dalších úrovní vzdělávání v rámci Malajského vzdělávacího systému.[footnoteRef:38] [38:  UNHCR. Missing out: Refugee education in crisis [online]. 2016, 48., str. 33 a DIXIT, Neha. Inside Malaysia’s ‘Living Hell’ for Refugee Children. News Deeply: Malnutrition Deeply [online]. New York, 2018, 2. února 2018 [cit. 2018-10-29]] 

	Často jsou uprchlické děti vzdělávány podle kurikula země původu, jako tomu bylo donedávna v Čadu, ve kterém hledají ochranu uprchlíci zejména ze Súdánu, Demokratické republiky Konga či Nigérie. Světovým organizacím v čele s UNHCR se podařilo v roce 2014 čadskou vládu přesvědčit, že zařazení do národního vzdělávacího sytému je daleko efektivnější a mohou z něj mít prospěch i občané země, která uprchlíky přijala. Proto společně připravili přechodový program na čadské kurikulum, který odstartoval v říjnu stejného roku v kempech na východě země. Do škol v uprchlických táborech byli posláni nejen čadští učitelé, ale v rámci národního vzdělávacího systému byli speciálně vyškoleni pro učitelskou práci i dospělí z řad uprchlíků. To může mít velmi pozitivní účinek jak na motivaci dětí, tak i na důvěru rodičů v danou instituci. Situace je však taková, že stále mnoho dětí školu nenavštěvuje, a to i z důvodu nedostatku financí, chybějících školních pomůcek, či z důvodu příliš vysokého počtu žáků na jednoho učitele.[footnoteRef:39] Podobné snahy jsou i v jiných zemích.  [39:  UNHCR. Missing out: Refugee education in crisis [online]. 2016, 48., str. 17, UNHCR. Left Behind: Refugee Education in Crisis. UNHCR: The UN refugee agency, 2016, 54 s., str. 23 a UNHCR a GLOBAL EDUCATION MONITORING REPORT. No more excuses: Provide education to all forcibly displaced people. Policy Paper 26. Paris: UNESCO, 2016, 12 s., str. 9] 

	Kromě Čadu se nově snaží zařadit uprchlické děti do národních vzdělávacích systémů také například Kamerun, Pákistán, Nigérie, Jižní Súdán či Řecko[footnoteRef:40], jehož situace bude blíže popsána na následujících stránkách. Takové kroky ale trvají několik měsíců i let a do té doby často děti zůstávají bez vzdělání úplně, nebo je jim poskytováno jen prostřednictvím dobrovolnictví a neziskových organizací. Rychlejší cestu zvolil v reakci na syrskou uprchlickou krizi Libanon, ve kterém je aktuálně uprchlíkem každý čtvrtý obyvatel[footnoteRef:41] a ve kterém pod mandátem UNHCR žije více než 380 tisíc uprchlických dětí ve věku od pěti do sedmnácti let. Byl zaveden dvousměnný provoz ve školách, kterým se dá překonat řada překážet (prostorové, zajištění pomůcek, lidských zdrojů = učitelů atd.). Nicméně je to řešení nesmírně zátěžové pro učitele a může negativně působit na kvalitu vzdělání. Obě směny totiž často vyučují stejní učitelé a ti jsou tak přepracovaní a vyčerpaní. Nicméně, přes veškeré snahy, navštěvuje v Libanonu základní školy méně než 50 % uprchlických dětí, u středních škol je to dokonce méně než 4 %, a to zejména z důvodů přidružených finančních výdajů. Ačkoli všechny veřejné školy jsou bezplatné, dopravu a učební materiály si platí rodiny samy a ty pro ně mohou znamenat neúnosné výdaje.  Libanon si ale dal za cíl do roku 2021 zařadit všechny děti školního věku do vzdělávacího procesu, a tedy podniknout nezbytné kroky k jeho uskutečnění.[footnoteRef:42] [40:  UNHCR. Missing out: Refugee education in crisis [online]. 2016, 48., str. 5]  [41:  Uprchlíci jsou zejména ze Sýrie a Palestiny. Pod mandátem UNHCR je to každý šestý obyvatel, palestinské uprchlíky má pod svým mandátem UNRWA.]  [42:  UNHCR. Missing out: Refugee education in crisis [online]. 2016, 48., str. 13, UNHCR a GLOBAL EDUCATION MONITORING REPORT. No more excuses: Provide education to all forcibly displaced people. Policy Paper 26. Paris: UNESCO, 2016, 12 s., str. 9 a UNHCR. Global Trends: Forced Displacement in 2017. Geneva, Switzerland: UNHCR: The UN refugee agency, 2018, 76 s., str. 2 - 3] 

Řecko jako jedna ze vstupních bran uprchlíků do Evropy není žádnou novinkou. Zejména obyvatelé blízkovýchodních, ale i vzdálenějších zemí, hledající bezpečnější útočiště, ho využívali jako tranzitní území několik desítek let. Před více než deseti lety přes něj putovali například Kurdové[footnoteRef:43] prchající před tureckým útlakem. Od roku 2012, kdy EU zmírnila vízová omezení pro Albánii, Černou Horu, Bosnu a Hercegovinu, Srbsko či Makedonii, bylo součástí tzv. balkánské trasy ústící v zemích západní Evropy[footnoteRef:44]. Až v roce 2015, kvůli světovým událostem a zejména pak arabskému jaru[footnoteRef:45], čelil Balkán počátkům migrační krize. Po Egejském moři tehdy během jednoho roku připlulo ilegálně nad 850 tisíc migrantů[footnoteRef:46], tedy dvacetkrát více než v předchozím roce, a zpráva o tom se rychle rozšířila po celém Evropském kontinentu.  [43:  Kurdové je národnost, obývající území rozložené mezí čtyřmi zeměmi a to Tureckem, Iránem, Irákem a Sýrií. V Turecku, ale i v dalších zemích, jsou utlačovanou menšinou.]  [44:  DOCKERY, Wesley. The Balkan route - explained. InfoMigrants: Understanding Europe [online]. 2017, 2017/05/08 [cit. 2018-11-05]. ]  [45:  Za počátek arabského jara je považován den 17. prosince 2010, kdy se upálil Muhammad Buází před úřadem vlády v Tunisu na protest proti špatným životním podmínkám a nezaměstnanosti. Nejen napříč jeho zemí, ale postupně napříč arabským světem tím odstartoval vlnu protestů proti vládním režimům. V Tunisu a Egyptě si občané dokázali vybojovat změnu, v jiných byly protesty potlačeny, a v některých vyústily v ozbrojené povstání a započaly občanskou válku, jak tomu bylo v případu Sýrie. (MENDEL, Miloš. Arabské jaro: historické a kulturní pozadí událostí na Blízkém východě. Praha: Academia, 2015. Orient (Academia). ISBN 978-80-200-2474-9, str. 9-13, 185, 186)]  [46:  Jedná se o číslo uváděné UNHCR. 
(https://data2.unhcr.org/en/situations/mediterranean/location/5179)] 

	Většina těchto lidí pokračovala do dalších Evropských zemí a Řecko pro ně představovalo jen zemi přechodovou. O rok později, v březnu 2016, byla ale balkánská trasa uzavřena a z Řecka se namísto tranzitní země stala země dlouhodobě hostící, která se najednou ocitla v naléhavé humanitární situaci. Také migrační dohoda mezi EU a Tureckem o návratu ilegálních imigrantů do Turecka výměnou za Syrské uprchlíky sídlící v Turecku, datovaná přibližně stejným obdobím, s sebou přinesla značné komplikace.[footnoteRef:47] Ačkoli se díky ní počet příchozích výrazně snížil, mnoho těchto lidí po příjezdu do Řecka uvádí nebezpečí, která jim v Turecku hrozí, a EU je tak nemůže poslat zpět, ale ani dál na pevninu, dokud jejich situace nebude prošetřena. Než se tak stane, lidé zůstávají v několikanásobně přeplněných táborech na Řeckých ostrovech, v podmínkách, které jsou jen těžko slučitelné s představou lidské důstojnosti.  [47:  COLLETT, Elizabeth. The Paradox of the EU-Turkey Refugee Deal. MPI: Migration Policy Institute [online]. březen 2016 [cit. 2018-11-05]. ISSN 1946-4037. ] 

Mezi příchozími mají největší (až 90 %) zastoupení Syřané prchající z občanské války, následují Afgánci a Iráčané.[footnoteRef:48] Dále jsou mezi uprchlíky v Řecku lidé z Demokratické republiky Kongo, Palestiny, Iránu, Alžírska, Pákistánu, Kuvajtu nebo osoby bez státní příslušnosti. Děti jsou zastoupeny až ve 38 %.[footnoteRef:49] Přesná čísla se díky relokacím i nově příchozím stále proměňují, nicméně v posledních třech letech, tedy mezi lety 2016–2019, se počet dětí v Řecku pohybuje okolo 20 tisíc. Z toho 2–3 tisíce dětí je bez doprovodu. [48:  UNICEF. Uprooted: The Growing Crisis for Refugee and Migrant Children. New York: Unicef: United Nations Children’s Fund, 2016, 140 s. ISBN 978-92-806-4847-8. str. 93]  [49:  UNICEF. Uprooted: The Growing Crisis for Refugee and Migrant Children. New York: Unicef: United Nations Children’s Fund, 2016, 140 s. ISBN 978-92-806-4847-8. str. 92 uvádí 38%, stejné číslo jako o dva roky později https://data2.unhcr.org/en/situations/mediterranean/location/5179  (data k 28. Říjnu 2018)] 

	Většina těchto lidí prchá do Evropy zejména před hrozbou smrti, pronásledováním nebo útlakem v zemích jejich původu. Syřané utíkají z občanské války, mnoho z nich má zkušenosti s mučením, bylo přítomno destrukci svých domovů nebo vidělo umírat své známé či příbuzné. Rodiny mladých chlapců i z bezpečnějších oblastí chtějí ochránit své náctileté syny před povinným narukováním do Asadových vojsk, v opačném případě před uvězněním a téměř jistým mučením. 
	Z Afghánistánu nejvíce lidí prchá před opětovně rostoucí mocí Talibánu[footnoteRef:50], nebo vládními ozbrojenými silami. „Afgánci riskující pašeráckou cestu vědí dobře o nebezpečí utonutí v moři nebo udušení se v nákladním voze. Ale těm, kteří žijí ve stupňujícím se násilí, ztrácejí živobytí a hrozí jim každodenní ohrožení ozbrojenými muži, to může připadat jako šance, kterou má smysl vyzkoušet“.[footnoteRef:51] Stejně tak jako Palestincům, vyčerpaným dlouhodobými konflikty s Izraelem, Iráčanům, pronásledovaným ve své zemi za pomoc USA, příslušnost ke křesťanství, která je „nepohodlná“ skupině muslimů či z jiných důvodů, Konžanům, utíkajícím před konflikty mezi rebelskými skupinami a vládou, nebo Kuvajtským beduínům ohroženým mučením za to, že jim nikdy nebyla přiznána státní příslušnost… [50:  Talibán je sunnitské fundamentalistické militantní politické hnutí, které vzniklo na území Pákistánu a v Afgánistánu začalo operovat o čtyři roky později. Talibán je na západě často vnímán jako hnutí teroristické a je také spojovaný s Al Kajdou a v Afgánistánu ovládá značná území. (Who are the Taliban?. BBC: BBC News [online]. 2016, 26. května 2016 [cit. 2018-11-20]. Dostupné z: 
https://www.bbc.com/news/world-south-asia-11451718)]  [51:  GOSSMAN, Patricia. Dispatches: Why Afghans are Leaving. HRW: Human Rights Watch [online]. New York, 2015, 16. září 2015 [cit. 2018-11-20].] 

	V zemích zatíženým konfliktem i v mnoha hostitelských zemích je velmi složité pro uprchlické děti získat přístup ke vzdělávání a rodiče si plně uvědomují jeho důležitost pro budoucnost svých potomků. Podle průzkumu organizace Save the Children z května 2016, zaměřeného zejména na vzdělávací potřeby dětí uprchlíků, z 85 rodičů jich 31, tedy více než jeden ze tří, uvedlo vzdělávání jako jeden z důvodů, proč se rozhodli odcestovat právě do Evropy, a to i přesto, že na to nebyli přímo dotázáni. „Chci, aby se mé děti podílely a dělaly dobré pro společnost. Nemám problém s tím, jestli zemřu, ale chci, aby mé děti šly do školy a učily se,“ odpověděla na otázku výzkumníka jedna z afgánských matek.[footnoteRef:52] [52:  SAFE THE CHILDREN. Education needs assessment Greece: Assessment Report. 2016, 29 s., str. 10 a 11] 


Sociokulturní handicap – specifika práce s dětmi cizinců 
 Sociokulturní handicap = vyplývá z odlišnosti sociální příslušnosti a s tím souvisejícím omezením v oblasti zkušeností (ty jsou jiné nebo nedostatečné), jde o nedostatky či odlišnosti dané působením jiných sociokulturních vlivů, odlišné socializace atd. 
 Hlavní problémy sociokulturní odlišnosti a z toho vyplývající úskalí při adaptaci, integraci v prostředí majoritní školy: 
- Odlišná komunikace – verbální + neverbální 
- Odlišná zkušenost 
- Odlišné hodnoty a normy chování 
- Odlišný styl života 
- Odlišné styly rodinné výchovy 
- Odlišné styly v edukačním procesu 
 Teorie sociokulturního handicapu: 
 Francesco Tonucci – sociokulturní deficit v oblasti předpokladů úspěšnosti ve škole: 
a) Funkční předpoklady 
b) Expresivní předpoklady 
c) Instrumentální předpoklady 
 Basil Bernstein – teorie jazykového kódu, britský sociolog vzdělávání vypracoval v 60 -70. letech 20. století teorii vysvětlující, že sociální status rodiny (tj. Její postavení v rozvrstvené společnosti) má vliv také na to, jak si děti z různých rodin osvojí jazyk a jak jej užívají. 
Omezený kód (restricted code) – krátké, gramaticky jednoduché, často neukončené věty, dominují aktivní slovesné vazby, omezená slovní zásoba, malý výskyt vedlejších vět rozvíjejících věty hlavní, časté používání spojovacích výrazů (např.no tak, prostě, teda) Rozvinutý kód (elaborated code) – složitější větné konstrukce, bohatší slovník, je to jazyk školní výuky, veřejných sdělovacích prostředků ap. 
 Pierre Bourdieu – teorie kulturního kapitálu 
 Etnopedagogika – disciplína zabývající se tím, jak faktory kulturní povahy ovlivňují edukační proces (vychází především z poznatků interkulturní psychologie) 
 Základní okruhy problémů: 
i. Interkulturní rozdíly v rodinné výchově a socializaci – typologie rodičovských výchovných stylů, které jsou do značné míry sociokulturně podmíněny 
ii. Rodičovské postoje ke školnímu vzdělávání – vzdělání jako hodnota 
iii. Příprava dítěte na škola – např. rozvoj „akademických“ dovedností x rozvoj sociálních dovedností 
iv. Angažovanost rodičů ve vztahu ke škole 
v. Interkulturní rozdíly v procesech a výsledcích školního vzdělávání 
vi. Psychologické problémy při vzdělávání mládeže a dospělých z etnických či rasových menšin v majoritním prostředí 
vii. Psychologické problémy při vzdělávání dětí a dospělých ze skupin imigrantů, uprchlíků, azylantů – Interkulturní rozdíly v edukačním klimatu 
 
Nevládní organizace zabývající se migrací:
Organizace sdružené v Konsorciu nevládních organizací pracujících s migranty v ČR – www.konsorcium ‑nno.cz
Agency for Migration and Adaptation (AMIGA) – www.amiga ‑migrant.eu
Centrum pro integraci cizinců, o. s. (CIC) – www.cicpraha.org
Člověk v tísni, o. p. s. – Program migrace – www.clovekvtisni.cz/cs/migrace
Diakonie Českobratrské církve evangelické – www.diakonie.cz
Evropská kontaktní skupina, o. s. (EKS) – www.ekscr.cz
Charita Česká republika – www.charita.cz
InBáze, o. s. – www.inbaze.cz
La Strada, o. p. s. – www.strada.cz
META, o. s. – Sdružení pro příležitosti mladých migrantů – www.meta‑ops.cz
MOST PRO, o. p. s. – www.mostlp.eu
Multikulturní centrum Praha, o. s. (MKC) – www.mkc.cz; www.migraceonline.cz
NESEHNUTÍ (NEzávislé Sociálně Ekologické HNUTÍ) – www.nesehnuti.cz
Organizace pro pomoc uprchlíkům, o. s. (OPU) – www.opu.cz
Poradna pro integraci (PPI) – www.p ‑p‑i.cz
Poradna pro občanství/Občanská a lidská práva (PPO) – www.poradna ‑prava.cz
Sdružení občanů zabývajících se emigranty (SOZE) – www.soze.cz
Sdružení pro integraci a migraci (SIMI) – www.migrace.com
Slovo 21, z.s. – www.slovo21.cz

Otázky a úkoly: 
1. Jsou čeští učitelé připraveni na výchovu a vzdělávání dětí z etnických menšin? 
2. Máte jako učitelé zkušenosti s dětmi cizinců? 
3. Jaké jsou nejčastější problémy při jejich integraci do prostředí majoritní školy? 
4. Jaké konkrétní strategie může učitel použít při práci s dětmi cizinců?

Analýza českých učebních osnov a učebnic. Projekty, jejich tvorba a hodnocení

· Analýza českých učebních osnov a učebnic https://cizinci.npicr.cz/metodiky/
· Projekty, jejich tvorba a hodnocení https://clanky.rvp.cz/clanek/k/z/334/PROJEKTY-VE-VYUCOVANI.html/
Úkol: Připravte hodinu MKV dle zadání – zodpovězte na otázky
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Jak pfipravit hodinu sméfujicl k IKV?

1. Vyberte téma hodiny

2. Proé?

Pokuste se najit argumenty, které vas i vade studenty pfesvédci o nutnosti tématu. Na
zakladé téchto argumentd formulujte dle hodiny. Nezapomeite, Ze hodina vedoucdi k IKV
by méla sméfovat ke zméné & uvédomeni si postojd, nabyti dovednosti. Znalosti jsou

v takovéto hodiné pouze prostiedkem k postojam a dovednostem.

3.Co?

Odpovédi na vye zminénou otazku vam pomohou ve vasi sloZité praci — vybrat ten
nejpodstatnéjsi obsah hodiny, tedy to, co se maji vasi studenti naucit. Pokuste se témata IKV
propojit s tématy pravé probiranymi.

4. Komu?

V kazdé tfide je to jiné, to vi kazdy ucitel. PfestoZe jste jisté i pfi odpovédich na minulé

dveé otazky uvazovali o svych studentech, pfedstavte si tfidu, ve které budete tuto hodinu
realizovat. Pokuste se pfedpovédét zkusenosti, které mohou studenti uplatnit pfi vyuce vami
2voleného tématu. Najdéte té2 situace, ve kterych pravé oni mohou aplikovat v Zivoté to, co
se v hoding naudi.

5. Jak?
Vytvoite si scénal hodiny roz¢lenény do tii fazi. Hledejte vhodné metody, které budou
podporovat cile, které jste si formulovali. Na zavér provéfte logickou provazanost viech tfi fazi.

6. Jak ovéfim cile?

Jak zjistite posun, ktery vadi studenti béhem hodiny ucinili? Pokuste se najit otazky, na
které chcete odpovédét. Jestlize chcete studenty hodnotit, cile hodiny jsou viastné kritérii
hodnoceni.
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