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Abstrakt 

Diplomová práce se zabývá tématem inkluze v České republice, s užším zaměřením na ji­

hočeské základní školy. Její teoretická část definuje inkluzi a s ní provázané pojmy. Vy­

světluje náplň práce odborníků, kteří se inkluzivním vzděláváním zabývají, a poraden­

ských pracovišť. Blíže jsou představeni také žáci se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Cílem výzkumu je zjistit, jak na inkluzivní vzdělávání pohlížejí jihočeští ředitelé základních 

škol a co považují za jeho výhody a nevýhody. Dalším předmětem zkoumání je jeho sa­

motná realizace na školách, zda je efektivní a jak probíhá spolupráce všech zúčastně­

ných. Vše zmíněné je však stále posuzováno pouze z pohledu daných ředitelů. Praktická 

část práce je realizována pomocí kvalitativního výzkumu v podobě strukturovaných roz­

hovorů s řediteli vybraných jihočeských škol. Následně jsou přepisy rozhovorů s jednot­

livými informanty interpretovány. Dle výsledků výzkumného šetření se inkluzivní vzdě­

lávání na školách daří poměrně dobře realizovat, a to i přesto že mezi pedagogickými 

pracovníky převažují spíše kritické postoje. Na základě některých poznatků účastníků vý­

zkumu lze určit rezervy, které inkluzivní vzdělávání stále má a na nichž je zapotřebí ještě 

pracovat. 

Klíčová slova: inkluze; vzdělávání; základní škola; ředitel; žák 



Abstract 

The thesis addresses the topic of inclusion in the Czech Republic, with a specific focus 

on elementary schools in South Bohemia. The theoretical part defines inclusion and re­

lated terms. It explains the roles of professionals involved in inclusive education 

and counseling centers. It also provides a closer look at students with special educatio­

nal needs. The aim of the research is to determine how principals of elementary schools 

in South Bohemia view inclusive education and what they consider its advantages 

and disadvantages. Another subject of the research is the actual implementation of inc­

lusion in schools, its effectiveness, and the collaboration of all involved parties. Howe­

ver, everything mentioned is still assessed only from the perspective of the principals. 

The practical part of the thesis is conducted through qualitative research in the form 

of structured interviews with principals of selected South Bohemian schools. Subseque­

ntly, the transcripts of the interviews with individual informants are interpreted. Accor­

ding to the research findings, inclusive education in schools is relatively well implemen­

ted, despite the fact that critical attitudes prevail among teaching staff. Based on some 

insights from the research participants, it is possible to identify areas where inclusive 

education still has room for improvement and where further work is needed. 

Key Words: inclusion; education; elementary school, principal, student 
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ÚVOD 

Diplomová práce se zabývá velice aktuálním a v České republice pro mnohé stále kon­

troverzním tématem, jímž je inkluze. Ta v současné době rozděluje nejen odbor­

nou, ale i laickou veřejnost. Ačkoliv je cílem českého školství vyrovnat se vyspělým stá­

tům, ve kterých se daří inkluzivní vzdělávání realizovat na vysoké úrovni, setkává se v na­

šem prostředí s množstvím překážek a kritických hlasů. 

Cílem práce je zjistit, jak se k inkluzivnímu vzdělávání staví samotní jeho zprostředkova­

telé, konkrétně ředitelé základních škol v Jihočeském kraji. Pozornost je věnována pře­

devším tomu, jak oslovení informanti vnímají úspěšnost realizace inkluze na své škole, 

jak na ni, dle jejich názoru, reagují její aktéři 1 - žáci samotní, jejich rodiče a pedagogové 

působící na daných školách. 

První, teoretická, část práce vysvětluje základní pojmy související s inkluzivním vzdělává­

ním. Dále čtenářům přibližuje funkci poradenských pracovišť, která pomáhají inkludova-

ným žákům, jejich rodinám i vzdělavatelům. Následně jsou představeni jednotliví účast­

níci inkluze - od tolik potřebných specialistů, jichž je stále velký nedostatek, po žáky 

se speciálními vzdělávacími potřebami a jejich nejbližší. 

Praktická část blíže představuje výzkum práce - jeho cíle, metodologii, informanty, kteří 

se uvolili výzkumu účastnit, a výsledky šetření. Data shromážděná kvalitativní metodou 

formou strukturovaného rozhovoru lze nalézt v příloze práce v podobě přepisu. 

1 V rámci zjednodušení užívání jazykových prostředků a snazšímu porozumění textu jsou všechny osoby 
v diplomové práci pojmenovávány v mužském rodě (vizte žák, učitel, ředitel...) bez ohledu na jejich gen-
der. Jedná se pouze o zastřešující pojmy. 
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1 VYMEZENÍ POJMŮ 

Někteří autoři vymezují tři pojetí integrace a inkluze: 

„1) Integrace a inkluze jsou pojmy prakticky totožné. 

2) Inkluze je určitá, vylepšená integrace. 

3) lnkluze je naprosto odlišný přístup, který předpokládá zařazení všech dětí do běžné 

školy. Jedná se o bezpodmínečné akceptování speciálních potřeb všech žáků." (Zilcher 

a Svoboda, 2019, s. 21). 

Dle Susanne Abramové se při integraci projevuje snaha o sjednocení rozděleného, jeli­

kož rozdíly jsou patrné. Při inkluzi se naopak všichni žáci podílí na výuce podle svých 

individuálních možností (Anderlik, 2014, s. 44). 

1.1 Exkluze 

V minulosti byli lidé s handicapem vylučováni z veřejného školství, podléhali exkluzi. 

Těmto jedincům se postupem času začali věnovat někteří učitelé, duchovníci lékaři (Mo-

natová 1998 a Titzl, 2001 in Bartoňová a Vítková, 2007, s. 7). Po prvotní exkluzi jedinců 

nebo skupin většinou následuje snaha o integraci, která už je ale obtížná, finančně ná­

ročná a často neúspěšná (Anderlik, 2014, s. 43). 

V českém prostředí byla exkluze běžná ještě před rokem 1990. Přestože je v současnosti 

formálně odmítána, stále se objevuje (Hájková a Strnadova, 2010; Dinh Thi a Le Thu, 

2010 in Slowík, 2022, s. 95). Martin Odehnal, jenž je k inkluzivnímu vzdělávání značně 

skeptický, kupříkladu spatřuje sociální exkluzi i u žáků se speciálními vzdělávacími potře­

bami navštěvujících školu hlavního vzdělávacího proudu. Pochybnosti o úspěšném včle­

nění má zejména u žáků s mentální retardací či žáků s poruchami sluchu (Odehnal, 2021, 

s. 93). 

1.2 Segregace 

„Segregace byla (a v mnoha částech světa stále je) mezinárodně spojována i s dalšími 

součástmi sociálního života, nikoliv pouze se vzděláváním" (Zilcher a Svoboda, 2019, 

s. 22). Z historického hlediska lze uvést např. oddělené vzdělávání bělochů a Afroameri-

čanů v USA či segregaci židů v Evropě. Opomenout nemůžeme ani rozdělení na dívčí 

a chlapecké školy (Zilcher a Svoboda, 2019, s. 22). 

9 



„ V historii speciální pedagogiky byla upřednostňována cesta speciální výchovy a podpory 

v samostatných speciálních zařízeních (otázka segregace) v domnění, že teprve speciální 

školy nabízejí záruku realizace specializované podpory kvalifikovaným odborným perso­

nálem (speciálně vzdělaní učitelé, speciální pedagogové) ve speciálních skupinách (malé 

a homogenní skupiny), vhodnými metodami (diferenciace, individuální přístup) a s redu­

kovaným obsahem (redukované učební plány)" (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 21). 

Také české školství bývalo segregační. Jeho cílem bylo vzdělávání homogenních skupin, 

což mělo přinést pozitivní výsledky. Vzdělávání žáků mělo být podpořeno ideálním pro­

středím, ve kterém bude probíhat. V tomto specifickém prostředí byli vždy vzděláváni 

žáci s podobnými potřebami (Svoboda a Smolík, 2010 in Zilchera Svoboda, 2019, s. 21). 

Pro handicapované jedince vznikaly od 17. století různé vzdělávací ústavy, a to zejména 

díky iniciativám jednotlivců. Toto speciální školství dosáhlo největšího rozvoje ve 20. sto­

letí. V jeho druhé polovině začal speciální zařízení přebírat stát, podílel se na jejich finan­

cování i vzdělávání tamějšího personálu (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 7). 

Mezi výhody segregace patří vzdělávání homogenní třídy, ve které je možné aplikovat 

skupinové metody a formy práce, specificky upravené prostory či odborně vzdělaný pe­

dagog. Žáci častěji dosahují úspěchů v kolektivu a pociťují větší sounáležitost, než je 

tomu v heterogenních třídách (Vašek, 2003, s. 57). 

1.3 Integrace 

Integrace má svůj původ v latině, ze které lze pojem integrare přeložit do češtiny jako 

obnovit, obnovení celku (Anderlik, 2014, s. 37). Na integraci lze pohlížet z různých úhlů. 

Medicínský model se zaobírá biologicko-organickými nebo funkčními příčinami postižení 

a jeho cílem je léčba postižení. Sociálněpatologický model zastává názor, že integrační 

těžkosti mají svůj původ v nevyhovující socializaci. Je tedy třeba sociálně nepřizpůsobivé 

normalizovat (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 25). „V modelu prostředí jde o otázku, jak se 

má škola změnit, aby to bylo ve prospěch postižených žáků. Tím, že žáci jsou včas inte­

grováni do běžné školy, se přizpůsobuje škola potřebám všech žáků. (...) Přednost tohoto 

modelu spočívá především v mimoškolní oblasti, tzn. v sociální oblasti" (Bartoňová a Vít­

ková, 2007, s. 26). Prvořadým cílem antropologického modelu je zlepšení 
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interpersonální interakce. Na roli handicapovaného žáka má silný vliv postoj pedagogů, 

asistentů i spolužáků (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 26). 

Integrace může mít tři podoby. Při místní integraci se postižené děti sice vzdělávají 

ve stejné budově jako ty zdravé, ale jejich kontakt s nimi je omezený. Sociální integrace 

sice probíhá v odlišných prostorách, ale kontakt žáků je mnohem bohatší a pravidelný. 

Zařazení postižených dětí do běžných tříd a výchovných skupin představuje funkční in­

tegraci (Vašek, 2003, s. 57). 

Argumentem podporujícím integraci je právo postižených žáků na rovné příležitosti, jako 

mají jejich zdraví vrstevníci. Ve speciálněpedagogických institucích může docházet k de-

privaci jejich žáků (Vašek, 2003, s. 55). Pro žáky, kteří léta docházeli do speciální školy, 

je obtížné začlenit se do společnosti mimo dosavadní sociální skupiny. Integrace handi­

capovaných do klasických škol má být cestou, jak jim s tímto pomoci. Ve vzdělávacím 

systému by proto měly být uplatňovány takové postupy, které umožňují dětem s posti­

žením i bez něj lépe se poznávat, odhalit rozdíly mezi lidmi a následně se svými poznatky 

pracovat ve škole i mimo ni. Integrace dětí s postižením má být prostředkem, jenž jim 

usnadní život v dospělosti. Děti s handicapem nemají obvykle potíže se začleněním se 

do kolektivu třídy. Problémem však může být emocionální integrace těchto jedinců, je­

likož si sami uvědomují, že nejsou schopni splnit požadavky daného studia v takové míře 

jako spolužáci. Toto uvědomění si vlastních možností s sebou může přinášet snížené se­

bevědomí i motivaci (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 22-23). 

„V rámci integrace je potřeba zajistit dobré podmínky, jako je např. snížení počtu žáků, 

zajištění asistenta pedagoga, systematická spolupráce s rodinou a zapojení rodiny 

do vzdělávání, spolupráce se speciálně pedagogickým centrem, podpora dalšího vzdělá­

vání učitelů atd. Důležité postavení má v edukaci žáků s lehkým mentálním postižením 

poradenský systém. Speciálně pedagogická centra pro žáky s mentálním postižením po­

skytují komplexní poradenské služby" (Kozáková et al., 2013 in Langer, 2016, s. 81-82). 

1.4 Inkluze 

Integrace rozlišuje lidi podle jejich (ne)existujících defektů, oproti tomu inkluze vidíčlo-

věka-osobnost, jež v určitých situacích potřebuje pomoc. Podle tohoto rozlišení dochází 
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i k rozdělování na postižené a ne-postižené, zatímco v inkluzi jsou nedělitelné hetero­

genní skupiny žáků (Anderlik, 2014, s. 45). 

Latinské inklusio znamená začlenění, být součástí (Anderlik, 2014, s. 37). „Na základě 

řady výzkumů byla vytvořena typologie uchopení inkluzivního vzdělávání různými aktéry, 

která obsahuje šest typů odlišných pohledů na inkluzi ve vzdělávání: 

1. Inkluze jako koncept, kde jsou jedinci s postižením a ostatní kategorizováni jako ti, kdo 

„mají speciální vzdělávací potřeby". 

2. Inkluze jako reakce na segregaci dětí s poruchami chování. 

3. Inkluze jako koncept o všech, kteří jsou ohroženi exkluzí. 

4. Inkluze jako podpora vytváření školy pro všechny. 

5.Inkluze jako „vzdělávání pro všechny". 

6. Inkluze jako základní přístup ke vzdělávání a ke společnosti" (Ainscow et al., 2006 in 

Zilcher a Svoboda, 2019, s. 25-26). Inkluzivní vzdělávání lze rozdělit do čtyř dimenzí: 

makrosociální (mezinárodní, národní úroveň), mezosociální (školní úroveň), mikrosoci-

ální (úroveň třídy) a individuální (osobnostní úroveň) (Vítková, 2013, s 39). 

„Inkluze se chápe jako integrace všech žáků do běžné školy a v důsledcích je spojena se 

zřeknutím se jakékoliv formy etiketování žáků a s rozpuštěním speciálních zařízení a spe­

ciální pedagogiky" (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 16). Tato úplná inkluze se v běžné praxi 

neujala (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 16). 

Inkluze může být úspěšná jen tehdy, když všichni zúčastnění uznávají úmluvu OSN o prá­

vech lidí s postižením a usilují o dosažení stejného cíle. Mezi tyto zúčastněné nepatří jen 

rodiny s postiženým dítětem a zaměstnanci školy, včetně pomocného personálu, 

ale i všechny úřady a osoby, které do zařízení dochází jen nárazově. Dále je zapotřebí 

také respektovat veškeré potřeby a zájmy dítěte, radit se s odborníky, vzdělávat se 

v oboru atd. (Anderlik, 2014, s. 67-70). V rámci inkluzivního vzdělávání by měla být 

běžná škola uspořádána tak, aby zde mohla probíhat adekvátní edukace všech bez oh­

ledu na jejich individuální rozdíly (Langer, 2016, s. 9-10). „Zatímco v integrativním vzdě­

lávacím systému se mění žáci se speciálními vzdělávacími potřebami v důsledku analýzy 

a poznání individuálních vzdělávacích potřeb a jejich naplnění, tak v inkluzivních 
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vzdělávacích systémech se mění školy hlavního vzdělávacího proudu tak, aby odpovídaly 

potřebám, zájmům a schopnostem všech žáků" (Wilhelm, M. et al., 2006 in Vítková, 

2013, s. 36). 

Rozmanitost a rozdílnost je považována za normální a jedinci jsou si rovnocenní. Spole­

čenství se snaží tvořit struktury, do nichž se všichni vejdou a jsou schopni svým dílem 

přispívat k budování celku. Jednotlivci nemusí splňovat dané normy. Jedním z cílů soci­

ální inkluze je posílení pocitu sounáležitosti (Anderlik, 2014, s. 42). 

Důležitá je zejména kvalita edukace. Současná společnost vyvíjí větší úsilí ve snaze o za­

jištění nových příležitostí pro všechny a ve všech směrech - kultura, zaměstnanost, vzdě­

lávání, sociální oblast... MŠMT ve snaze o zlepšení inkluzivních podmínek ve školách zří­

dilo skupinu odborníků, která má za úkol vytvořit materiál, Národní akční plán inkluziv-

ního vzdělávání (NAPIV), jenž přispívá k naplnění závazku ČR na mezinárodním poli (Lan­

ger, 2016, s. 10). 

Odehnal jmenuje některé slabé stránky inkluze. Žáci jsou vzděláváni pedagogy bez spe­

ciálně pedagogické kvalifikace, speciální pedagogové se na výuce žáka téměř nepodílejí. 

Jestliže žák svými projevy ruší ostatní žáky, je často odveden asistentem pedagoga 

do jiné místnosti, kde je vzděláván individuálně, což svým způsobem podrývá hlavní 

myšlenku inkluze. Existuje dlouhá prodleva mezi nástupem žáka se speciálními vzdělá­

vacími potřebami do školy a jeho získáním podpůrných opatření. Do té doby je v pod­

statě vzděláván metodou pokus-omyl. Další nedostatky podle něj spočívají ve zbytečné 

byrokracii (Odehnal, 2021, s. 94-95). 

1.4.1 České školství v současnosti 

Tzv. inkluzivní novela, respektive novela školského zákona s příslušnou podzákonnou vy­

hláškou, nabyla platnosti 1. 9. 2016. Tato novela ještě rozsáhleji zavádí inkluzivní vzdě­

lávání dětí a žáků (Langer, 2016, s. 9). V současné době se české školství snaží vytvořit 

školní prostredia klima školy poskytující stejné podmínky všem žákům. Bez ohledu na in­

dividuální předpoklady by měli mít šanci dosáhnout odpovídajícího stupně vzdělání. 

Koncepce vzdělávacího systému České republiky podléhá požadavkům evropské společ­

nosti, jejímž cílem je umožnit vzdělávání v běžných školských zařízeních co největšímu 

počtu žáků se speciálními vzdělávacími potřebami (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 7). Děti, 
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žáci a studenti se speciálními vzdělávacími potřebami mají nárok na podpůrná opatření, 

jež jim mají být poskytována bezplatně. Ačkoliv tito žáci mají ze zákona možnost studo­

vat na běžné spádové škole, nejsou všechny školy na tyto děti připraveny (nedostatek 

financí, ale i neochota pedagogického sboru), což je vzhledem k nízkému počtu speciál­

ních škol v České republice problém (Opatřilová et al., 2012 in Langer, 2016, s. 12). 

Nynějším trendem je individualizace a diferenciace výuky, které se projevují mimo jiné 

zvýšenou péčí o bezpečné třídní klima, podporou rozvoje žáků v kognitivní, metakogni-

tivní a sociálně-emocionální oblasti, hledáním nových výukových strategií pro třídy, 

ve kterých jsou žáci s rozdílným tempem učení atd. (Tomková a Hejlova, 2018, s. 264; 

Tomková a Hejlova, 2020a in Tomková, M. et al., 2020, s. 14). Autoritativní přístup k vý­

uce je na ústupu. Učitel se stává spíše partnerem a průvodcem (Sayoud Solárová a Sle-

pičková, 2013, s. 86) 

V soudobé praxi lze také sledovat zvýšenou spolupráci učitelů s ostatními kolegy, včetně 

dalších pomáhajících profesí působících na škole (Tomková, A. et al., 2020, s. 14). 

Většina žáků se speciálními vzdělávacími potřebami dochází do škol hlavního vzděláva­

cího proudu. Narůstá i počet žáků s mentálním postižením v těchto institucích, což je 

důsledkem i toho, že speciální školy jsou v ČR geograficky nerovnoměrně rozmístěné, 

povětšinou se nachází v krajských městech (Langer, 2016, s. 14). 

1.5 Speciální pedagogika 

Speciální pedagogika, významný obor pedagogiky, se zabývá speciální edukací a rozvo­

jem jedinců se speciálními vzdělávacími potřebami. Ti potřebují speciální přístup a péči, 

aby se mohli patřičně rozvíjet. Jejich znevýhodnění může být fyzické, psychické, či soci­

ální (Fischer a Škoda, 2008, s.13). Speciální pedagogika, coby vědní obor, se věnuje spe-

ciálněpedagogickým jevům (postižení, specifické potřeby, dítě s poruchami chování...) 

a speciálněpedagogickým procesům (výchovná rehabilitace, reedukace, kompenzace...). 

Interakce těchto jevů a procesů tvoří podstatu speciální pedagogiky (Vašek, 2003, s. 9). 

Využívá modifikované organizační formy výuky a obsah vzdělávání. Důraz je kladen 

na individuální přístup, který vychází z diagnostiky žáka. Se speciální péčí je třeba začít 

co nejdříve (Vašek, 2003, s. 9). Cílem je dosažení co největší možné socializace 
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znevýhodněného jedince. Za dílčí cíl lze považovat dosažení změn ve smýšlení některých 

občanů vůči znevýhodněným (Fischer a Škoda, 2008, s. 14). 

Pod speciální pedagogiku spadají dílčí subdisciplíny jako etopedie, psychopedie, soma-

topedie, logopedie, oftalmopedie a další (Fischer a Škoda, 2008, s. 16-17). 

1.6 Speciální vzdělávací potřeby2 

Dítětem, žákem nebo studentem se SVP3 je osoba, která potřebuje podpůrná opatření, 

aby mohla naplnit své vzdělávací možnosti nebo uplatnit či užívat svá práva rovnoprávně 

s ostatními. Do roku 2015 školský zákon specifikoval kategorie žáků, na něž se označení 

vztahovalo - zdravotně postižení a zdravotně/sociálně znevýhodnění. Zařazení někte­

rých žáků však bylo komplikované (žáci s odlišným mateřským jazykem, žáci s dvojí výji­

mečností...). Někteří žáci vyžadující nízkou míru podpory nepotřebují doporučení z pe-

dagogicko-psychologické poradny. Stačí jim podpora, jež je v kompetenci pedagogů 

a vychází z jejich diagnostiky (Norwich, 2013 in Slowík, 2022, s. 99-100). 

Naplňování speciálních vzdělávacích potřeb lze zobecnit na individuální přístup, úpravy 

kurikula, využívání speciálních metod edukace a umožnění individuálního tempa. Jako 

konkrétnější příklady můžeme uvést kupříkladu aktivizaci náhradních senzorických ka­

nálů, intenzivnější stimulaci motoriky, rozvíjení autoregulačních mechanizmů dítěte aj. 

(Vašek, 2003, s. 66). 

Odborná diagnostika SVP je plně v kompetencích PPP4 a SPC5. V případě, že se nepodaří 

obtíže včas zachytit, bývá kvalita a účinnost podpory nižší. K prodlení může docházet 

z různých důvodů - otálení s návštěvou poradenského zařízení, jeho nedostupnost, 

špatná diagnostika... (Slowík, 2022, s. 100 a 103). 

2 Potřeba je subjektivní individuálně podmíněný stav, při kterém se jedinec domáhá jeho uspokojení 

přímo, či nepřímo. Jeho nedostatečné uspokojení se pak zpravidla projevuje negativním sociálním chová­

ním. Potřeby se dělí na primární (např. fyziologické) a sekundární (vyplývají ze socializace člověka). Někdy 

bývají zmíněny i potřeby spirituální (Vašek, 2003, s. 63-64). 

3 Speciální vzdělávací potřeby. 

4 Pedagogicko-psychologická poradna. 

5 Speciálně pedagogické centrum. 
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1.6.1 Podpůrná opatření 

Legislativně jsou za podpůrná opatření považována nezbytné úpravy ve vzdělávání 

a školských službách odpovídající individuálním specifikům konkrétního žáka (Slowík, 

2022, s. 103). Míra podpory, kterou žák se SVP potřebuje, definuje stupně podpůrných 

opatření. Podpůrná opatření se dělí do pěti stupňů na základě organizační, pedagogické 

a finanční náročnosti. Stupně podpůrných opatření lze u žáka kombinovat dle jeho po­

třeb (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 18 a 23). Podpůrná opatření se uplatňují na ne­

zbytně nutnou úroveň, tzn. opatření vyššího stupně lze uplatnit pouze v případě, 

že opatření nižšího stupně nejsou dostačující (Slowík, 2022, s. 109). 

U podpůrných opatření rozlišujeme tyto oblasti podpory: organizace výuky, modifikace 

metod a forem výuky, úpravy obsahu a rozsahu vzdělávání, úprava prostředí, organi­

zační a personální podmínky, intervence, zdravotní a sociální podpora, práce s kolekti­

vem, pomůcky a hodnocení (Univerzita Palackého v Olomouci, ©2015-2024). Upravují 

se také podmínky pro přijetí a ukončení vzdělávání (Kendíková, 2016, s. 91) 

Pro zavedení prvního stupně podpůrných opatření není zapotřebí zpráva z poraden­

ského zařízení, protože na něj nejsou kladeny žádné finanční nároky a škola tak nedo­

stává žádné peníze navíc. Ukáží-li se podpůrná opatření prvního stupně jako účinná, mo­

hou podporovat žáka po celou dobu jeho vzdělávání. Pro přiznání podpůrných opatření 

druhého stupně je nutné, aby žák podstoupil vyšetření v PPP/SPC. Tato opatření sestá­

vají z modifikace metod a forem práce, hodnocení a úprav obsahu vzdělávání a organi­

zace výuky. Mohou být také doporučeny speciální pomůcky (Baslerová et al., 2015, 2020, 

s. 23-24). 

Podpůrná opatření třetího stupně, vycházející ze dvou předchozích, již vyžadují větší 

úpravu. Tato opatření vyžadují žáci s vážnějšími poruchami učení, žáci pocházející z od­

lišného kulturního prostředí, se smyslovým nebo středně těžkým zdravotním postižením 

apod. Ve třídě bývá přítomen asistent pedagoga, případně druhý pedagog. Potřebná je 

také spolupráce s odborníky z jiných resortů. Upravené metody a formy výuky zahrnují 

intervence na podporu oslabených oblastí nebo kompenzace těch nefunkčních. U žáků 

s těžšími vadami, mentálně postižených apod. se přistupuje k podpůrným opatřením 

čtvrtého stupně. Tito žáci jsou vzděláváni s podporou individuálního vzdělávacího plánu, 

využívají speciální učebnice a finančně náročnější kompenzační pomůcky (včetně 
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pomůcek ICT). Počítá se s podporou školy SPC. Existuje možnost využít tlumočníky či pře-

pisovatele pro neslyšící žáky (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 26-27 a 29). 

Pátý stupeň je určen výhradně žákům s nejtěžším zdravotním postižením (obvykle trpí 

souběžně více vadami) a vyžaduje nejvyšší míru úpravy organizace, průběhu a obsahu 

vzdělávání. Často vyžaduje také náročnou úpravu prostředí. Ke vzdělávání těchto žáků 

je potřebná podpora asistenta pedagoga, speciálního pedagoga a druhého pedagogic­

kého pracovníka (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 31-32). 

2 PEDAGOGICKO-PSYCHOLOGICKÉ SLUŽBY 

Poradenství je teoretickou i praktickou disciplínou. Poradce pomáhá klientovi při řešení 

problému, dosahování cíle. Má funkci preventivní a nápravnou, která je častější. Je in­

tencionálni, avšak cíle mohou být jak konkrétní, tak obecné (Hadj Moussová, 2002, s. 5-

6). 

Pro správné fungování speciální pedagogiky je potřebná síť poraden a specializovaných 

zařízení (Vašek, 2003, s. 9). „Cílem pedagogicko-psychologických poradenských služeb je 

poskytovat podporu a odbornou pomoc při řešení osobních problémů dětí a žáků, zjišťo­

vat a řešit obtíže a problémy psychického a sociálního vývoje žáků v průběhu edukačního 

procesu, při prevenci sociálně patologických jevů a při volbě povolání a profesionální ori­

entaci. Odborná pomoc probíhá formou diagnostiky, intervence, konzultace nebo podá­

váním informací" (Vítková, 2013, s 47^18). 

2.1 Školní poradenská pracoviště 

Školní poradenské pracoviště je zajištěno ředitelem každé základní, střední a vyšší od­

borné školy. Služby v něm poskytují školní metodik prevence a výchovný poradce. Úko­

lem pracoviště je poskytovat poradenské služby. Ty se týkají preventivní (zajišťuje pri­

mární prevenci) a výchovné (výchovné a kariérní poradenství) oblasti. Oba týmy jsou 

mimo výše jmenovaných složeny i z ředitele školy a třídních učitelů (Národní pedago­

gický institut ČR, 2018). Nepovinnou součástí školních poradenských pracovišť jsou 

školní speciální pedagog, jenž se věnuje preventivní, podpůrné, organizační i lektorské 

činnosti, a školní psycholog. Pozici školního speciálního pedagoga často zastává na čás­

tečný úvazek pedagog dané školy, jenž má vystudovanou i speciální pedagogiku (Tom­

ková et al., 2020, s. 18). 
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Mezi služby zajišťované školním poradenským pracovištěm patří: poskytování podpůr­

ných opatření žákům se SVP a vyhodnocování jejich účinnosti, prevence školní neúspěš­

nosti, kariérové poradenství, předcházení rizikovému chování, metodická podpora pe­

dagogů a další (Národní pedagogický institut ČR, 2018). 

2.2 Školská poradenská zařízení 

„Školská poradenská zařízení spolupracují s orgány sociálněprávní ochrany dětí a orgány 

péče o mládež a rodinu, zdravotnickými zařízeními, popřípadě s dalšími orgány a institu­

cemi (§116 školského zákona 561/2004)" (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 176). 

2.2.1 Speciálně pedagogická centra 

„Speciálně pedagogická centra se zaměřují na poradenskou činnost pro děti a mládež 

s jedním typem postižení, případně na děti s více vadami, kde dominuje typ postižení, 

pro které bylo SPC zřízeno" (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 55). Své poradenské služby 

poskytují dětem od nejranějšího věku i mladým dospělým. V SPC pracují psychologové, 

speciální pedagogové a sociální pracovníci, kteří poskytují speciálněpedagogické, psy­

chologické a psychoterapeutické služby (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 55). Speciální pe­

dagogové se specializují na různé typy postižení. Zdejší psychologové zastávají spíše 

funkci diagnostiků (Hadj Moussová, 2002, s. 28). 

Mezi úkoly center patří kupříkladu vedení evidence všech zařazených do centra, diagnos­

tika žáků a tvorba plánů péče, kariérní poradenství, osvětová činnost, organizace dia­

gnostických pobytů rodičů s dětmi a podobně (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 56). Oproti 

pedagogicko-psychologickým poradnám má péče poskytovaná SPC dlouhodobější cha­

rakter. Věnují se také rodičům dětí zařazených do SPC, a to i třeba formou terapie (Hadj 

Moussová, 2002, s. 28). 

Speciálně pedagogická centra v Jihočeském kraji se nachází v Českých Budějovicích (spe­

cializace: mentální postižení, poruchy autistického spektra, tělesné postižení, sluchové 

postižení a zrakové postižení), ve Strakonicích (mentální postižení) a v Týně nad Vltavou 

(narušená komunikační schopnost) (Novosad, 2000, s. 153-156). 

2.2.2 Pedagogicko-psychologické poradny 

Institut pedagogicko-psychologického poradenství byl zřízen MŠMT ČR v roce 1994. 

Jedná se o celorepublikovou organizaci řešící aktuální koncepční otázky pedagogicko-
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psychologického poradenství. Zajišťuje další vzdělávání poradenských pracovníků. Vy­

dává také periodikum Výchovné poradenství (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 57). 

Pedagogicko-psychologické poradny jsou v každém okrese vázány na systém škol, se kte­

rými navazují dlouhodobé spolupráce (Hadj Moussová, 2002, s. 28). 

„Činnost těchto poradenských zařízení je v rámci platné legislativy (školský zákon 

č. 561/2004 Sb., vyhláška č. 72/2005 Sb.) zaměřena zejména: na komplexní psychologic­

kou, speciálně-pedagogickou a sociální diagnostiku, jejímž cílem je především zjištění pří­

čin poruch učení, příčin poruch chování, příčin dalších problémů ve vývoji osobnosti, vý­

chově a vzdělávání dětí a mládeže a individuálních předpokladů v souvislosti s profesní 

orientací žáků" (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 55). Mezi odborné pracovníky PPP patří 

psychologové, speciální pedagogové či sociální pracovníci (Hadj Moussová, 2002, s. 28). 

Ti zpracovávají odborné podklady pro orgány státní zprávy, na jejichž základě se rozho­

duje o zařazování/přeřazování žáků do škol a školských zařízení. Doporučují také odklad 

školní docházky apod. Pedagogové pracující s žáky, jejichž psychický nebo sociální vývoj, 

výchova a vzdělávání vyžadují zvláštní pozornost, mohou využít konzultace s odborníky 

z PPP, kteří školám zajišťují poradenské služby (málokdy jsou zajištěny jinak). Věnují se 

také programům prevence sociálně patologických jevů a drogových závislostí (Bartoňová 

a Vítková, 2007, s. 55). 

Pro vyšetření v PPP je východiskem pedagogická diagnostika. Vyučující na žádost po­

radny vypracovává tzv. školní dotazník, do kterého zaznamenává úroveň základních do­

vedností jako je čtení, psaní, počítání či řeč, ale třeba i obtíže žáka v jiných předmětech 

(Bartoňová a Vítková, 2007, s. 178-179). 

Děti v mladším školním věku, zhruba od šesti do devíti let přichází do poradny obvykle 

s problémy týkajícími se školy. Tuto problematiku lze rozdělit do tří větších okruhů: 

„1. Obtíže v přizpůsobení dítěte školním nárokům ve smyslu pracovního soustředění, 

kázně, vytrvalosti apod. 

2. Obtíže v souvislosti se školním prospěchem. 

3. Nadměrná úzkostnost dítěte, které je ve škole zaražené, utlumené, neprojeví se na­

plno, nemusí ukázat a uplatnit, co dovede a co v něm je" (Matějček a Klégrová, 2011, 

s. 123-125). 
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Z neškolské problematiky je častým důvodem návštěvy poradenského pracoviště poru­

cha v oblasti řeči. Méně často se objevují poruchy příjmu potravy či poruchy spánku. 

Různé typy mentální retardace bývají diagnostikovány již v předškolním věku. Problémy 

vyskytující se u dětí středního školního věku (cca od devíti do dvanácti let) se do jisté 

míry překrývají s těmi v mladším školním věku nebo naopak starším školním věku. Školní 

potíže zůstávají víceméně totožné s těmi v mladším školním věku, ale mění se jejich čet­

nost, tzn. některé ustupují a jiné se dostávají do popředí. Novým tématem se stává volba 

povolání v období staršího školního věku, které končí spolu s povinnou školní docház­

kou. Mnohdy nabývá na intenzitě také otázka prospěchu. V deváté třídě se může objevit 

i tíseň právě z ukončení školní docházky. S pubertou se dostávají do popředí poruchy 

příjmu potravy, a to především u dívek. Závažnými tématy jsou také inklinování ke sku­

pinám s agresivními tendencemi, experimentování s návykovými látkami či předčasný 

zájem o sexuální aktivity. Dozrávají také problémy vyplývající z rodinné situace (rozve­

dení rodiče atd.), které mohou vyústit v krizi rodičovské autority (Matějček a Klégrová, 

2011, s. 125-127 a 132-134). 

2.2.2.1 Vyšetření v pedagogicko-psychologické poradně 

Úvodní vyšetření v pedagogicko-psychologické poradně sestává z rozhovoru s žákem, 

jeho rodiči a učitelem, respektive jeho písemného sdělení. Na základě rozhovorů je vy­

pracována anamnéza osobní, rodinná a prostředí (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 179). 

Orientuje se na obeznámení žáka se situací a získávání informací ohledně jeho vzdělá­

vání ve škole i v domácím prostředí (Křováčková, 2014, s. 49). Hlavním psychologovým 

cílem úvodního rozhovoru je získání si důvěry rodičů a tím i žáka, jelikož dítě se se svými 

rodiči obvykle ztotožňuje. Další funkcí úvodního rozhovoru je seznámit rodiče s dalším 

děním, uklidnit je. Hlavní slovo by měli mít rodiče, psycholog je spíše motivuje k popiso­

vání situace, ideálně v konkrétní a věcné formě (Matějček a Klégrová, 2011, s. 81 a 83). 

Psycholog primárně stanovuje úroveň a strukturu rozumových schopností, zaměřit se 

ale může i na osobnost dítěte a jeho sociální vztahy. Poradna zjišťuje, jestli je dítě v péči 

nějakého odborníka (neurolog, logopéd...) a zda netrpí poruchou či nemocí, jež by mohla 

být příčinou potíží (Křováčková, 2014, s. 41-42). Neopomenutelnou součástí diagnostic­

kého procesuje anamnéza, jež předchází samotnému vyšetření dítěte. Kromě anamnézy 

dítěte (včetně prenatální a perinatální, které mohou naznačit poškození CNS) je důležitá 
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i rodová anamnéza. V poslední době je kladen důraz i na postoje rodičů k těhotenství, 

výchově atd. Důležité jsou také vztahy s širší rodinou (Matějček a Klégrová, 2011, s. 84). 

Na základě těchto prvotních podkladů lze stanovit pracovní hypotézu, kterou však nelze 

považovat za tu konečnou. Jak moc určitá hypotéza bude, vždy záleží na konkrétním pří­

padu a nashromážděných informacích (Matějček a Klégrová, 2011, s. 85). „Tato prvotní 

hypotéza do značné míry určuje zaměření dalšího šetření, výběr vyšetřovacích metod, 

důraz na určité oddíly anamnézy atd." (Matějček a Klégrová, 2011, s. 85). 

2.3 Střediska výchovné péče 

„Střediska výchovné péče jsou zařazena do systému pedagogicko-psychologického pora­

denství od roku 1997, jejich činnost je specifikovaná v zákoně č. 109/2002 Sb. ve znění 

pozdějších předpisů. Úzce spolupracují se školami, středisky sociální prevence, pedago-

gicko-psychologickými poradnami, speciálně pedagogickými centry, referáty sociálních 

věcí a jinými odbornými institucemi" (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 56-57). Střediska vý­

chovné péče začala vznikat v 80. letech minulého století. Největší rozvoj ale přišel 

až po roce 2000. Význam těchto středisek roste spolu s množstvím žáků s problémovým 

chováním (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 83). 

Jedná se o preventivně výchovná zařízení určená dětem a mladistvým, jejichž cílem je 

předcházet vzniku a rozvoji negativních projevů chování nebo narušení zdravého vývoje. 

U rozvinutých poruch chování se snaží o zmírnění, nebo lépe odstranění, jejich příčin 

a důsledků. Napomáhají zdravému osobnostnímu rozvoji žáků. Spolupracují s dalšími za­

řízeními poradenské, terapeutické a preventivně výchovné péče a doplňují jejich služby 

(Baslerová et al., 2015, 2020, s. 84). 

Většinu klientely center tvoří pubescenti a adolescenti. Své služby ale poskytují i dětem 

mladšího školního věku či rodinám dětí (obvykle se jedná o vystupňované konflikty v ro­

dině, útěky z domova apod.). Možností jsou také rodinné psychoterapie (Hadj Mous-

sová, 2002, s. 29). 

Rovněž poskytují poradenské služby všem pracovníkům v oblasti péče a výchovy. Odbor­

níci ze středisek výchovné péče se snaží poskytnout okamžitou pomoc a péči při zaregis­

trování prvních signálů výchovných problémů a předejít tak dalším, vážnějším, výchov­

ným poruchám. Na pokyn ministra školství se podílí na plnění úkolů k prevenci 
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zneužívání návykových látek ve školských zařízeních. Střediska provádí diagnostickou, 

poradenskou, psychoterapeutickou, výchovnou a vzdělávací činnost. Poskytují ambu­

lantní i internátní péči, přičemž pobyt ve středisku je dobrovolný a obvykle trvá maxi­

málně dva měsíce (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 57). Věnují se individuálním i skupino­

vým činnostem s klienty, poskytují jednorázové poradenské intervence, spolupracují se 

školami, OSPOD, školskými poradenskými zařízeními (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 85). 

„Střediska výchovné péče poskytují okamžitou pomoc v naléhavých případech jako jsou 

krizové situace dítěte, selhání rodičovské péče, útěky z domu apod." (Bartoňová a Vít­

ková, 2007, s. 57). 

Klienty středisek mohou být děti od tří let až po studenty do šestadvaceti let. Žáci se 

mohou stát klienty střediska na vlastní žádost, doporučení OSPOD, zakázkou od zákon­

ných zástupců nebo depistáží prováděnou pracovníky střediska. Zákonní zástupci, peda­

gogové atd. jsou považováni za partnery ve spolupráci (Baslerová et al., 2015, 2020, 

s. 84-85). 

Na rozdíl od PPP a SPC nemohou vydávat dokument Doporučení ke vzdělávání, jenž je 

potřebný pro přidělení podpůrných opatření. Zprávu střediska musí do podoby doporu­

čení zpracovat pracovníci PPP (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 84). 

V Jihočeském kraji jsou střediska výchovné péče v Českých Budějovicích, Českém 

Krumlově a ve Strakonicích, která jsou součástí organizace Dětský diagnostický ústav, 

dětský domov se školou, středisko výchovné péče, základní škola a školní jídelna, Ho­

mole 90. Další se nachází v Jindřichově Hradci (Ministerstvo školství, mládeže a tělový­

chovy, © 2018-2019). 

3 ÚČASTNÍCI IN KLUŽE 

3.1 Odborníci 

Pro správné fungování inkluzivního vzdělávání je potřeba rozšířit pedagogický sbor 

o specialisty, s nimiž učitelé budou adekvátně spolupracovat. Kompetence ke spolupráci 

s odborníky se tak stává jednou z klíčových kompetencí vzdělavatelů soudobého školství 

(Tomková, A. et al., 2020, s. 1). Na základě školského zákona je možné do vzdělávání 

žáků se SVP zapojit asistenta pedagoga, školního speciálního pedagoga, školního psy­

chologa nebo druhého pedagoga ve třídě (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 154). 
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Veškeří odborníci (např. výchovní poradci, logopedové...) se při své práci zabývají indivi­

duálně konkrétním dítětem - jejich pracovní metodou je tak individuální přístup. Ten 

však nelze čekat od pracovníků pracujících s dětským kolektivem. Jedná se zejména 

o učitele, trenéry apod., kteří se sice zabývají i konkrétními dětmi, ale nemohou zcela 

odhlédnout od skupiny, jíž jsou součástí. Tyto odlišné přístupy s sebou přináší odlišné 

postoje. Zjednodušeně řečeno, učitel preferuje průměrné žáky, kteří nijak nevyčnívají, 

nekomplikují mu práci, oproti tomu poradenského psychologa zajímají právě různé od­

chylky od normy. Kvůli rozdílným pohledům na dítě může docházet ke komunikačním 

nedorozuměním právě mezi učiteli a odborníky (Matějček a Klégrová, 2011, s. 67-68). 

3.1.1 Učitelé 

„Optikou učitelství jako pomáhající profese jsou dominantní následující role učitele: 

(a) průvodce žáků na cestě za kvalitním vzděláním, který vytváří příznivé podmínky 

pro úspěšné učení u všech žáků v bezpečném a podnětném prostředí; (b) diagnostik, 

který zkoumá a umí poznat, jaké jsou individuální předpoklady, možnosti a potřeby žáků; 

(c) facilitátor, který na základě poznání žáků, jejich silných stránek i rezerv tyto žáky pod­

poruje v celostním rozvoji jejich osobnosti s cílem dotáhnout je k jejich osobními maximu; 

(d) reflektivní praktik, který do hloubky přemýšlí o své práci se žáky, o jejím smyslu, cílech, 

o procesech učení a jejich výsledcích se snahou zlepšovat svoji práci; (e)aktivní člen pro­

fesní- navzájem se učící- komunity, který spolupracuje s kolegy, sdílí své učitelské zku­

šenosti, podílí se na rozvoji školy i rozvoji své profesionality apod." (Spilková, 2020, s. 51 

in Tomková et al., 2020, s. 10). Pro inkluzivního učitele jsou stěžejní kompetence (psy-

cho)didaktické, diagnostické a intervenční, (psycho)sociální, komunikativní a samozře­

jmě pedagogické (Najmonová et al., 2020, s. 16). Práce učitele tak sestává z různorodých 

činností. Pedagog by měl být schopen diagnostikovat žáky, vhodně komunikovat, koo­

perovat s ostatními účastníky vzdělávacího procesu a mnoho dalšího. Mimo to by měl 

samozřejmě oplývat znalostmi ve svém oboru a metodickými vědomostmi (Šťáva, 2013, 

s.110-111). 

Mezi kompetence učitele patří i tzv. měkké kompetence, tedy schopnost učitele vhodně 

a efektivně komunikovat s kolegy, rodiči žáků, spolupracovat s nimi, respektive směřo­

vat ke stejnému cíli (Tomková et al., 2020, s. 15). „K potřebným osobním vlastnostem 

učitele patří nejen dobré charakterové rysy, empatie a láska k dětem, ale také sociální 
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dovednosti a schopnosti psychického sebeřízení, zahrnující sebedůvěru, sebekritičnost, 

přiměřené sebehodnocení, sebekontrolu a seberozvíjení" (Šťáva, 2013, s . l l l ) . Učitelé 

také přebírají část výchovné péče, která je jinak v kompetenci rodiny. Učitelé mají po­

vinnost všímat si zvláštností ve vývoji žáků a jiných signálů, které mou vést k ohrožení 

dítěte (Šťáva, 2013, s. 113). 

Třídní učitel heterogenní třídy 6 by měl být schopen plánovat a řídit výuku tak, aby žáci 

dosahovali pokroku až svého učebního maxima. Žáci by měli směřovat k autonomii učení 

a třída jako taková k sebeřízení (Tomková et al., 2020, s. 11). Měl by mít patřičné znalosti 

o kolektivu třídy a znát specifika jednotlivých žáků v ní (Vítková, 2013, s. 46). Při práci 

s integrovanými žáky by měl učitel přistupovat tvořivě a pozitivně ke vzdělávání, snažit 

se zaujmout a motivovat, posilovat sebedůvěru žáků, minimalizovat rušivé prvky, být 

důsledný, ale spravedlivý... (Šťáva, 2013, s. 112). Role pedagoga je zásadní pro budování 

pozitivního klimatu třídy. Může se totiž stát, že kolektiv inkludovaného žáka nepřijme, 

což může vygradovat až v jeho šikanu (Hájková a Strnadova, 2010, s. 65). 

Společnost od pedagogů očekává individuální přístup a respekt k žákům a zájem o soci­

ální klima třídy, potažmo školy. Samozřejmostí je získávání a rozvíjení nových poznatků 

a kompetencí, a to zejména pro práci v inkluzivních třídních kolektivech (Sayoud Solá-

rová a Slepičková, 2013, s. 85-86). 

Zatímco na prvním stupni základních škol se poměrně daří uplatňovat inkluzivní vzdělá­

vání, pro učitele druhého stupně bývá obtížné dát do popředí svého zájmu individualitu 

svých žáků a větší pozornost věnují učivu svého předmětu (Vítková, 2013, s 39). 

3.1.2 Asistenti pedagoga 

Asistent pedagoga musí splňovat obecné předpoklady jako jsou právní způsobilost, 

trestní bezúhonnost, zdravotní způsobilost a samozřejmě i odborná způsobilost (Vít­

ková, 2013, s 42). Jeho činnost a status jsou definovány ve školském zákoně (někdy bývá 

asistent pedagoga chybně zaměňován s osobním asistentem - ten je sociální službou, 

jež jsou ukotveny v zákoně o sociálních službách). Funkci AP 7 zřizuje ředitel školy, který 

6 V heterogenní třídě jsou zastoupeni žáci různých osobností, kteří mají odlišné vzdělávací potřeby, zájmy, 
zkušenosti atd. 
7 Asistent pedagoga. 

24 



také rozhoduje o konkrétní náplni práce a zařazení do platové třídy (Kendíková, 2016, 

s. 6-7). Přestože jsou pedagogickými pracovníky, nejsou mnohdy plně přijati pedagogic­

kým sborem a mohou se cítit nedocenění, což spolu s poměrně nízkým finančním ohod­

nocením přispívá k jejich fluktuaci (Čadilová a Žampachová, 2021, s. 19). 

Novela školského zákona s sebou přinesla navýšení finančních prostředků na podporu 

žáků se SVP. Tato oblast je však i přes navýšení stále podfinancovaná. Přesto ve školním 

roce 2017/2018 přibylo více než 10 000 asistentů pedagoga oproti roku předchozímu 

(Baslerová et al., 2015, 2020, s. 19). 

Asistent pedagoga pracující na plný úvazek vykonává 4-8 hodin nepřímé pedagogické 

činnosti týdně. Při zkráceném úvazku se doba nepřímé činnosti poměrně zkracuje. 

V těchto hodinách se asistent věnuje přípravám pomůcek, komunikaci se zákonnými zá­

stupci apod. Škola obdrží finanční dotaci na úvazek asistenta v poměru 9:1 přímé a ne­

přímé práce. Jestliže se ředitel rozhodne navýšit podíl nepřímé činnosti, musí zvýšené 

náklady na asistenta dorovnat z rozpočtu školy. Do přímé činnosti se počítá veškerý čas 

strávený se žákem, kromě vyučovacích hodin (hodina výkonu AP trvá 60 minut) tedy 

i přestávky či čas ve školní jídelně (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 156). 

Asistent pedagoga je školským zákonem definován jako podpůrné opatření. Poskytuje 

žákovi se speciálními vzdělávacími potřebami podporu do výše podpůrného opatření. 

Pracuje se třídou, či její vymezenou částí podle pokynů jiného pedagogického pracov­

níka, kterému pomáhá při organizaci a realizaci výuky (Čadilová a Žampachová, 2021, 

s. 9). Asistent pedagoga pracuje ve třídách, kde je žák se speciálními vzdělávacími potře­

bami minimálně se třetím stupněm podpůrných opatření (Baslerová et al., 2015, 2020, 

s. 156). Čím vyšší stupeň podpůrného opatření žák má, tím intenzivnější je práce AP 

s ním. Asistent přidělený žákům s třetím stupněm podpory se může ve vyšší míře věno­

vat i ostatním dětem ve třídě, u pátého stupně je téměř výhradně s inkludovaným žákem 

(Čadilová a Žampachová, 2021, s. 9 a 15-17). 

Asistent pedagoga pomáhá žákům s učením a socializací, samotným pedagogům pak 

v jejich profesních činnostech. V současnosti jsou asistenti pedagoga běžnou součástí 

pedagogického sboru. V praxi jsou mnohdy asistenty pedagoga i kvalifikovaní učitelé, 

např. čerství absolventi (Tomková et al., 2020, s. 33). 
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3.1.3 Školní psychologové 

Školní psychologové zatím nejsou nezbytnou součástí školního poradenského praco­

viště, přesto je jejich role ve školách velmi důležitá. Identifikují žáky s potřebou PO a vy­

tváří strategie vedoucí k odstranění (respektive zmírnění) problémů týkajících se výuky 

a výchovy. Jsou poskytovateli krizové intervence (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 163). 

Věnují se diagnostice, poradenství a metodické činnosti, mohou pomáhat ve specific­

kých výchovných situacích. Vyučujícím pomáhají nejen s profesními problémy, 

ale i s těmi osobními (Tomková et al., 2020, s. 18). 

Školní psychologové pečují o klima školy, věnují se třídním kolektivům i pedagogickému 

sboru (Baslerová, P. et al., 2015, 2020, s. 164). Spolu se speciálními pedagogy mají 

za úkol snižovat rizika vzniku výchovných či výukových problémů. Koordinují péči školy 

o žáky se speciálním vzdělávacími potřebami s PPP a SPC (Bartoňová a Vítková, 2007, 

s. 53-54). 

Přestože jich je v českém školství zatím poměrně málo, jejich počty rostou. (Tomková et 

al., 2020, s. 59). 

3.1.4 Školní speciální pedagogové 

Ze zákona má školní speciální pedagog stanoven úvazek 20-24 hodin přímé vyučovací, 

přímé výchovné, přímé speciálněpedagogické a přímé pedagogicko-psychologické čin­

nosti týdně. Konkrétní výše úvazku pak záleží na řediteli školy (Baslerová et al., 2015, 

2020, s. 162). 

Náplní práce školního speciálního pedagoga je depistážní činnost a zařazení žáků do spe­

ciálně pedagogické péče. Věnuje se také diagnostice, intervenci, metodické a koordi­

nační činnosti. Lze říci, že školní speciální pedagog je na škole ku pomoci učitelům, jejich 

asistentům, žákům i rodičům. Jeho pozice, náplň a rozsah práce jsou sice definovány 

zákony, ale konkrétní náplň práce do značné míry závisí na vedení školy (Tomková et al., 

2020, s. 45). „Zabývá se především včasnou identifikací žáků s potřebou podpůrných 

opatření a vytvářením (případně i realizací) strategií a postupů vedoucích k odstranění 

či zmírnění výukových problémů" (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 162). Úkolem speciál­

ního pedagoga je analýza pedagogických údajů, vyšetření výukové úrovně a percepčné 

kognitivní zkoušky (Křováčková, 2014, s. 41). 
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V jeho kompetenci není speciálněpedagogická diagnostika za účelem doporučení pod­

půrných opatření druhého a vyššího stupně. Tuto možnost mají pouze speciální pedago­

gové pracující v ŠPZ 8 (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 162). 

„Poradenství a spolupráce učitelů se speciálními pedagogy je zaměřená na kvalitu, spo­

lečnou analýzu potřeb a problémových okruhů inkluze ve škole a na hledání společných 

optimálních řešení" (Vítková, 2013, s 46). 

3.1.5 Výchovní poradci 

Výchovným poradcem, jmenovaným ředitelem školy, je pedagog s doplněným přísluš­

ným vzděláním. Zabývá se zejména kariérovým poradenstvím, ale i péčí o žáky se speci­

álními vzdělávacími potřebami (Tomková et al., 2020, s. 18). Výchovní poradci působí 

na všech základních, středních i speciálních školách (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 52). 

Pozice výchovného poradce, jenž je na školách historicky prvním poradenským pracov­

níkem, bývá na školách s větším množstvím žáků zastoupena hned dvakrát, pro první 

i druhý stupeň. Dominantní náplní práce výchovného poradce je kariérové poradenství 

pro žáky i jejich zákonné zástupce, jehož součástí je i administrativa spojená s podává­

ním přihlášek na střední školy. Poradenské činnosti se věnuje i v souvislosti s péčí o žáky 

se speciálními vzdělávacími potřebami či o žáky mimořádně nadané. Podílí se na tvorbě 

individuálních vzdělávacích plánů (Tomková et al., 2020, s. 81). „Provádí vyhledávání 

a orientační šetření žáků, jejichž psychický a sociální vývoj, výchova, vzdělávání nebo pří­

prava na budoucí povolání vyžadují zvláštní pozornost" (Bartoňová a Vítková, 2007, 

s. 52). Sledují vývoj žáků a navrhují další péči o ně řediteli školy a zákonným zástupcům. 

Spolupracují s pedagogicko-psychologickými poradnami, středisky výchovné péče a spe­

ciálně pedagogickými centry. Jsou k dispozici také pedagogům školy, jimž pomáhají 

při řešení problémů s žáky (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 53). 

Výchovní poradci by ideálně měli splňovat i jisté osobnostní předpoklady - být důvěry­

hodní, spolehliví, komunikativní, mít dostatek empatie... (Kendíková, 2016, s. 94). 

Školské poradenské zařízení. 
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3.1.6 Školní metodici prevence 

Metodik prevence, často jeden z vyučujících na škole, musí absolvovat povinné speciali­

zační studium v rámci kurzů celoživotního vzdělávání. Přispívá k dobrému klimatu 

na škole a vytváří vztahy v ní i mimo ni (Tomková et al., 2020, s. 91). Na menších školách 

tuto funkci často zastává někdo z vedení školy nebo výchovný poradce. Věnuje se pora­

denské, informační a metodické a koordinační činnosti (Kendíková, 2016, s. 96). 

„Jeho důležitým úkolem je iniciovat ve škole týmovou spolupráci v oblasti prevence rizi­

kového chování žáků, připravovat strategii prevence a tzv. minimální preventivní pro­

gram a organizovat a realizovat jednotlivé preventivní aktivity" (Tomková et al., 2020, 

s. 19). K informačním činnostem řadíme předávání informací o nabídce programů a pro­

jektů týkajících se sociálně patologických jevů, vedení databáze spolupracovníků školy 

v této oblasti, prezentace výsledků preventivních programů školy či nabývání nových in­

formací. Ve spolupráci s pedagogy provádí orientační šetření žáků s rizikem či projevy 

sociálně patologického chování. Těmto žákům a jejich zákonným zástupcům následně 

poskytuje poradenskou činnost, případně jim doporučí vhodné odborné zařízení (Kendí­

ková, 2016, s. 97). 

3.1.7 Sociální pedagogové 

Sociální pedagog dle české legislativy není zařazen mezi pedagogické pracovníky, ačkoliv 

ho na některých základních školách můžeme nalézt. Přestože na Slovensku (kde je legis­

lativně zařazen do škol jako odborník na preventivní a sociálně výchovnou práci již 

od roku 2008), v Madársku, Norsku, Španělsku apod. mají se sociálními pedagogy pozi­

tivní zkušenosti, u nás jich pracuje minimum. Sociální pedagogové jsou užiteční zejména 

na školách ve vyloučených lokalitách či s větším množstvím žáků z odlišného kulturního 

prostředí (Tomková et al., 2020, s. 71). 

Ve školním prostředí se zaměřují na žáky, jejich rodiny i pedagogický sbor. Propojují školy 

s dalšími institucemi - policií, OSPOD, obcí... Věnují se poradenství a prevenci, která 

může probíhat ambulantně i v rámci terénní práce. Kromě škol často působí také ve vol-

nočasových centrech. Zařizují sociálně pedagogické aktivity pro jedince i komunity (Aso­

ciace sociálních pedagogů, 2022). 
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3.2 Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

„Za žáky se speciálními vzdělávacími potřebami jsou považováni žáci se zdravotním po­

stižením - tělesným, zrakovým, sluchovým, mentálním, autismem, vadami řeči, souběž­

ným postižením více vadami a specifickými poruchami učení nebo chování, žáci se zdra­

votním znevýhodněním - zdravotně oslabení, dlouhodobě onemocněním a lehčími zdra­

votními poruchami vedoucími k poruchám učení a chování a žáci se sociálním znevýhod­

něním - žáci z rodinného prostředí s nízkým sociálně-kulturním postavením, ohrožením 

sociálně patologickými jevy, s nařízenou ústavní výchovou nebo uloženou ochrannou vý­

chovou a žáci v postavení azylantů a účastníků řízení o udělení azylu. Patří sem i okruh 

žáků nadaných a mimořádně nadaných" (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 44). 

Znevýhodnění klasifikujeme podle druhu na poruchy somatické (tělesné), poruchy ko­

munikace, poruchy mentální a poruchy chování. Existují tři stupně znevýhodnění: lehký 

(odlišnost od normy je minimální), střední (vyžadují speciální přístup) a těžký (jedinec je 

odkázaný na pomoc okolí). Handicapy lze klasifikovat také podle doby jejich vzniku. 

Na prenatální poruchy mají vliv genetické predispozice a teratogenní faktory (chemické, 

fyzikální a biologické). Perinatální poruchy jsou důsledkem komplikovaného porodu. 

U postnatálních handicapů hrají roli chemické, biologické a sociální faktory. Různé poru­

chy či postižení mohou vznikat v průběhu celého života (Fischer a Škoda, 2008, s. 20-

22). Deficit jako takový není překážkou vývoje. Tou jsou až sociální vztahy a interakce, 

které jsou tímto deficitem narušeny, tzn. příčinou abnormálního vývoje psychických 

funkcí jsou problémy sociálního vývoje (Berk a Winsler, 1995 in Zá potočná, 2010, s. 307). 

Kromě příčin potíží se vzděláváním je žádoucí definovat i zdroje, které žákovi s učením 

pomáhají. Ty mohou být sociální, kognitivní i emocionální. Znalost překážek a zdrojů 

učení vede k vytvoření vhodných postupů edukace (Dostálová a Viktorin, 2020, s. 79). 

Při práci se žáky se speciálními vzdělávacími potřebami vyvstávají dvě možnosti, přímá 

intervence a model inkluzivní třídy. V rámci přímé intervence pracuje speciální pedagog 

s diagnostikovaným žákem. Většinou pracují na stejných úkolech jako vyučující se zbyt­

kem třídy, akorát v oddělených prostorech. V inkluzivní třídě mají možnost podpory 

všichni žáci. Žákovi s postižením je věnována pouze část pozornosti poradenského pra­

covníka (Vítková, 2013, s. 47). 
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3.2.1 Žáci se specifickými poruchami učení 

Zkratka SPU v sobě skrývá různá označení: specifické poruchy učení, specifické vývojové 

poruchy učení nebo vývojové poruchy učení (Vítková et al., 2004 in Fischer a Škoda, 

2008, s. 107). Vývojové specifické poruchy učení se začínají u dětí objevovat s nástupem 

do školy (Fischer a Škoda, 2008, s. 107). 

K příčinám specifických poruch učení lze přistupovat v neurofyziologické, psychologické, 

speciálněpedagogické, sociologické a lingvistické rovině. Oborníci povětšinou zastávají 

názor, že za vznikem těchto poruch stojí více faktorů současně, tzn. jejich příčinnost je 

vícefaktorová. Mezi dispoziční vlivy SPU se řadí nepříznivé sociální prostředí (v rodině 

i vzdělávacím zařízení), genetické vlivy a také lehká mozková postižení s netypickou do­

minancí mozkových hemisfér (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 160). Pravděpodobné pří­

činy vzniku se dělí do čtyř skupin: lehká mozková dysfunkce9, dědičnost, kombinace dvou 

předchozích a neurotická či nejasná etiologie (Fischer a Škoda, 2008, s. 109). Specifickou 

poruchu učení má zhruba 6 % populace (Hallowell a Ratey, 2007 in Bartoňová, 2013, 

s. 200). 

„Garantem diagnostiky specifických vývojových poruch učení pro školství jsou pedago-

gicko-psychologické poradny" (Křováčková, 2014, s. 40). SPU může být stanovena, 

když je úroveň rozumových schopností v normě, ale je trvale snížený výkon v dané výu­

kové oblasti (existuje výrazný rozdíl mezi úrovní inteligence a úrovní výkonu v dané ob­

lasti výuky). Dalšími parametry je rezistence potíží vůči běžným pedagogickým opatře­

ním a absence vnitřních i vnějších faktorů, které by mohly potenciálně negativně 

9 „LMD se projevují nápadnostmi a poruchami - čili dysfunkcemi - v řadě jednotlivých mentálních funkcí 

i v jejich součinnosti, jež je podmínkou komplexních forem chování, jakými jsou např. školní učeni, spole­

čenské chováni, zvládání pracovních úkolů. Podkladem jsou drobná, zpravidla rozptýlená poškození moz­

kové tkáně, k nimž došlo v nejčasnějších vývojových fázích, nebo zvláštni utváření mozkových struktur dí­

těte, a nikoli o následky nevhodné výchovy" (Matějček a Klégrová, 2011, s. 212). 

Lehká mozková dysfunkce může vzniknout již v prenatálním období dítěte (např. onemocnění matky, po­

žívání alkoholu v těhotenství apod.), či při porodu. V postnatálním období bývají její příčinou různá in­

fekční a horečnatá onemocnění. Není však pravidlem, že se u dětí potýkajících se v minulosti s těmito 

obtížemi rozvine LMD. Jistou roli hraje také dědičnost (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 163). 
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ovlivňovat výkony žáka. Těmito faktory je myšleno např. mentální postižení, zrakové 

či sluchové postižení atd. (Mertin, 1995, s. 44). Přestože se SPU mohou objevovat u žáků 

s nevhodným rodinným zázemím, nemá toto prostředí na vznik poruchy vliv (Fischer 

a Škoda, 2008, s. 108). 

Pouze zákonní zástupci žáka mohou požádat o jeho vyšetření v PPP, v optimálním pří­

padě souhlasí také s vyplněním školního dotazníku. Na potenciální specifické poruchy 

učení bývají mnohdy upozorněni učitelem. Samotnému vyšetření by měl předcházet 

anamnestický rozhovor s rodiči. Informace z něj získané se následně porovnávají s vý­

sledky dotazníku, z předložené školní dokumentace a samozřejmě s údaji poskytnutými 

samotným žákem. Součástí vyšetření je také vyšetření intelektových schopností. Pokud 

žák vykazuje podprůměrné nebo nižší intelektové schopnosti, nemohou mu být SPU di­

agnostikovány (Křováčková, 2014, s. 48-50). 

Specifické vývojové poruchy učení mají zásadní vliv na úspěšnost žáků ve školách, silně 

se projevují v tzv. hlavních předmětech (Matějček 1995, s. 24). Ovlivňují osvojení, orga­

nizaci a porozumění informacím verbálním i neverbálním (Adam a Tatnall, 2008, s. 64 in 

Bartoňová, 2013, s. 200). Poruchy učení spočívají v senzomotorických potížích, nesouvisí 

s rozumovými schopnostmi jedince (Fischer a Škoda, 2008, s. 112). 

Náprava specifických poruch učení je náročná (nejen pro dítě a jeho rodinu, ale i pro uči­

tele a další odborníky) a dlouhodobá. Pro dosažení pozitivních výsledků je důležité při­

stupovat k dítěti laskavě, ale důsledně. Ideální podmínky pak nastávají při dobré spolu­

práci rodiny, školy a poradenského pracoviště (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 186). 

Mezi zásady reedukace10 specifických poruch učení patří např. co nejpřesnější diagnos­

tika, zažívání úspěchu dítěte (ideálně hned při první návštěvě poradny či první nápravné 

hodině) v oblastech, kde dříve selhávalo, který lze podpořit postupováním po malých 

krocích - postoupit k náročnějším úkolům až poté, co si řádně osvojí úkoly předchozí. 

Veškeré úkoly by měly svou náročností odpovídat možnostem žáka. S dítětem by se 

na nápravě mělo pracovat pravidelně, v ideálním případě denně (nácvik by měl být 

krátký, avšak intenzivní). Žák by měl pracovat v klidném nerušeném prostředí, kde se 

1 0 Reedukace spočívá v rozvoji nevyvinutých nebo narušených funkcí za pomoci speciálněpedagogických 
postupů (Zelinková, 2012 in Dostálová a Viktorin, 2020, s. 36). 
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bude moci patřičně soustředit a veškerá pozornost dospělého bude věnována pouze 

jemu (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 187). 

Děti trpící lehčí formou SPU zpravidla pracují na minimalizaci jejích projevů doma s rodiči 

dle pokynů pedagogicko-psychologické poradny. Ta rodině poskytuje konzultace a do­

poručuje vhodné metodické materiály. Při obtížích vyžadujících soustavnější odbornou 

péči může být dítě zařazeno do individuální nápravné péče. Individuální péče má cílené 

zaměření s ohledem na potřeby dítěte. Konzultace v poradně napomáhají rodičům 

při práci s dítětem v domácím prostředí a jejich četnost se postupem času snižuje. Sku­

pinová nápravná péče zahrnuje cvičení zaměřená na rozvoj důležitých oblastí - per-

cepce, motorika, řeč... (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 176-177). 

Pro patřičnou individuální práci s dítětem je nutná psychologická analýza jeho situace. 

Ta se týká například postojů celé rodiny ke škole či vzdělávání, vztahů dítěte ke spolužá­

kům, sourozencům apod. (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 187). Učební strategie (organi­

zace, rutina, psaní poznámek, vyhledávání informací...) jsou pro vzdělávání žáků s SPU 

zásadní (Bartoňová, 2013, s. 201). „Učitel, který se zaměřuje na učební styly žáků, může 

pomoci zjistit strategie, které vycházejí ze silných stránek žáka. Diskuze o způsobech 

učení, které žák preferuje, posiluje jeho proces učení či předcházení problémům a umož­

ňuje ukládat získané informace" (Bartoňová, 2013, s. 201). 

Při inkluzi dětí s SPU do běžných tříd je vhodným nástrojem vyučování kooperativní 

učení. To totiž rozvíjí i sociální a komunikační dovednosti. Žáci mohou ve skupinách plnit 

pro ně jednodušší úkoly - např. diktovat spolužákovi namísto psaní. Učitel také může 

rozdělit třídu do pracovních skupin tak, jak uzná za vhodné vzhledem k individualitám 

žáků a konkrétní aktivitě (Zápotočná, 2010, s. 309-311). 

K podpůrným opatřením ve škole patří vhodné usazení žáka ve třídě (sedí sám, či vedle 

klidného spolužáka, blízko pedagogovi). Látka by měla být vysvětlována krátkými větami 

za využití jednoduchých slov. Žák by měl dostávat zpětnou vazbu k pochopení učiva 

a na vypracování úkolů mít dostatek času, aby se vyvaroval stresu. Žák by neměl vyko­

návat obtížné aktivity krátce po sobě (např. učit se novou látku po napsání diktátu 

apod.), aby nedošlo k jeho přílišné únavě (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 188). 
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3.2.1.1 Čtení 

Nejrozšířenější poruchou učení je dyslexie (až 95 % jedinců s SPU). Mnohdy se vyskytuje 

v kombinaci s dysgrafií nebo dysortografií. Jedinec trpící poruchou čtení má narušené 

vnímání písmen a prostoru, kvůli čemuž zaměňuje různé druhy písmen - typicky zrca­

dlově podobná (b - d), tvarově podobná (h - k) a zvukově podobná (t - d). Potíže činí 

i spojování hlásek do slabik. Dyslexie ovlivňuje správnost čtení a porozumění textu (Ma­

tějček, 1995, s. 122-124; Fischer a Škoda, 2008, s. 112). 

Dítě trpící dyslexií čte nerovnoměrně, jeho rytmus je přerývaný. Obsah textu zvládá lépe 

reprodukovat než přečíst. Nezvládá text jen rychle či letmo přečíst (Bartoňová a Vítková, 

2007, s. 171). Kvůli pomalému čtení má tendence domýšlet si slova. Text si musí přečíst 

několikrát, aby ho pochopilo a zapamatovalo si údaje z něj. Obtížně se orientuje 

na stránce při vyhledávání konkrétních informací (Zelinková a Čedík, 2013, s. 20). Dysle­

xie může u žáků vést ke snížení jejich celkového výkonu ve škole (Bartoňová a Vítková, 

2007, s. 170). 

„Podmínky pro stanovení diagnózy dyslexie: 

1. IQ > 70 (používá se inteligenční test, obsahující verbální i neverbální subtesty). 

2. ČQ <85 (používá se standardní čtenářský text). 

3. Od počátku školní docházky jsou dokumentovány potíže v osvojení čtení, výrazně pod­

průměrné školní výsledky ve čtení, opoždění ve čtení je minimálně jeden rok, ve vyšších 

ročnících dítě ve čtení nepřekročilo úroveň přibližně 4. ročníku (tedy přibližně hranici so­

ciálně únosného čtení). 

4. Projevuje se výrazný rozdíl mezi úrovní rozumových schopností a úrovní čtení (napří­

klad rozdíl mezi 10 a ČO je 20 bodů ve prospěch 10). 

5. Negativní nález v oblasti zraku, sluchu, nevýznamná absence, adekvátní podmínky 

ve škole, přiměřená výuková příležitost, absence mentálního a tělesného postižení. 

6. Rezistence vůči běžným pedagogickým opatřením školy (škola zavede alespoň na tři 

měsíce systém běžných pedagogických postupů - doučování, individuální procvičování, 

systematické povzbuzováníapod.)" (Křováčková, 2014, s. 42). 
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Dyslexii lze u žáka diagnostikovat, jestliže splňuje všechny výše zmíněné podmínky. Po­

kud některá z nich není splněna, lze ji „nahradit" minimálně dvěma z těchto: žák má ro­

diče/sourozence dyslektika, ADD/ADHD, specifická porucha v oblasti psaní, porucha 

řeči, výrazně opožděný vývoj v oblasti řeči nebo snížené výsledky v percepčních zkouš­

kách (Křováčková, 2014, s. 42-43). 

3.2.1.2 Psaní 

V oblasti psaní lze diagnostikovat dysgrafii a dysortografii. Dysgrafie je spjata s krasopi-

sem a správným zvládnutím tvarů písmen, dysortografie se týká pravopisu. Aby mohla 

být specifická porucha psaní diagnostikována, musí být splněny tyto podmínky: IQ > 70, 

potíže při psaní či zvládání pravopisu se objevují od nástupu do školy, nález v oblasti 

zraku a sluchu je negativní, žák nenífyzicky ani psychicky handicapován, do školy dochází 

řádně, bez častých absencí, je minimálně tři měsíce rezistentní vůči běžným pedagogic­

kým opatřením školy a mezi úrovní psaní/pravopisu a úrovní rozumových schopností 

žáka je markantní rozdíl. Pokud nejsou všechny tyto podmínky splněny, musí být každá 

z nesplněných kompenzována alespoň dvěma jinými (dysgrafie/dysortografie prokázána 

u rodičů či sourozence, ADHD/ADD, porucha v oblasti čtení, výrazně opožděný vývoj řeči, 

snížené výsledky v percepčních zkouškách, problémy s jemnou motorikou, grafomotori-

kou, vývojová dyspraxie) (Křováčková, 2014, s. 43-44). 

3.2.1.2.1 Dysgrafie 

„Dysgrafie je specifická porucha grafického projevu, postihuje zejména celkovou úpravou 

písemného projevu, osvojování jednotlivých písmen, napodobení tvaru, spojení hlásky 

s písmenem a řazení písmen" (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 171). Nijak nesouvisí se zra­

lostí dítěte, jeho inteligencí (přestože si třeba nepamatuje tvar písmen), smyslovou va­

dou či vadou pohybového aparátu. Vliv nemá ani způsob vyučování psaní (Beitchman, 

1998 in Vašutová, 2008, s. 43). 

Dysgrafici mnohdy špatně drží psací náčiní a nedaří se jim patřičně zkoordinovat zrakové 

vnímání s jemnou motorikou. Psaní samotné vyžaduje žákovu plnou pozornost, je 

pro něj proto obtížné se soustředit na obsah projevu a správnou gramatiku. Negativně 

ovlivněn je také zápis čísel (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 171). Píše neobratně, těžko­

pádně a velmi pomalu, nezvládá napodobit tvar písmen, ani je správně seřadit. Jeho 

písmo je, i přes velké úsilí, neuspořádané (Fischer a Škoda, 2008, s. 112). 
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3.2.1.2.2 Dysortografie 

„Dysortografie je specifická porucha pravopisu, vyskytující se velice často ve spojení 

s dyslexií. Tato porucha nepostihuje celou oblast gramatiky jazyka, ale týká se tzv. speci­

fických dysortografických jevů, vynechávky, záměny tvarově podobných písmen v pí­

semné podobě, inverze, zkomoleniny, chyby z artikulační neobratnosti, nesprávně umís­

těné nebo vynechané vyznačení délek samohlásek, chyby v měkčení. Negativně ovlivňuje 

také proces aplikace gramatického učiva. Při uplatnění redukční péče dělá dítě těchto 

chyb méně, ale na správné napsání potřebuje více času než ostatnížáci" (Bartoňová a Vít­

ková, 2007, s. 172). Problémy činí rozlišování měkkých a tvrdých slabik typu di-dy, ni-ny 

a sykavek. Žák neumí v písmu správně určit hranice jednotlivých slov (Vašutová, 2008, 

s. 43). 

Dělí se dle jejích typických znaků na: auditívni (narušení procesů sluchové diferenciace 

a oslabení sluchové paměti), vizuální (snížená kvalita vizuální paměti) a motorickou (na­

rušení jemné motoriky) (Michalová, 2003 in Fischer a Škoda, 2008, s. 113). 

3.2.1.3 Počítání 

Dyskalkulie je specifická vývojová porucha matematických schopností. Diagnostikuje se 

na základě kombinovaného testu - inteligence a testu z matematiky. Toto testování však 

není stoprocentní. Výsledky může zkreslit nervozita dítěte, uplatnění zautomatizova­

ných postupů, kterým však dítě nerozumí apod. (Simon, 2015, s. 19 a 47). Stanovit dia­

gnózu lze, když má žák lQ>70, potíže v osvojování matematických dovedností (opoždění 

minimálně rok), v chápání pojmu číslo, v umístěníčísla na číselné ose nebo v číslici apod. 

Dalšími zásadními podmínkami jsou adekvátní podmínky ve škole, do které žák dochází 

bez výraznějších absencí, absence mentálního i fyzického handicapu, negativní nález 

v oblasti zraku a sluchu a rezistence vůči běžným pedagogickým opatřením školy (přetr­

vávající minimálně tři měsíce). Každé absentující kritérium je opět možné nahradit mini­

málně dvěma jinými (rodič/sourozenec dyskalkulik, ADD/ADHD, porucha v oblasti 

čtení/psaní, snížené podmínky ve zkouškách pracujících se symboly (Křováčková, 2014, 

s. 44). 

Člení se na několik typů. Narušenou schopností provádět matematické operace (sčítání, 

odčítání, násobení, dělení) je charakteristická operační dyskalkulie. Neschopností psát 

matematické symboly se projevuje grafická dyskalkulie. Potíže číst čísla, číslice a grafické 
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symboly mají jedinci s lexickou dyskalkulií. Dále rozlišujeme také kupříkladu dyskalkulii 

praktognostickou, verbální či ideognostickou (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 172-3). 

Náznaky, že je dítě dyskalkulik, se obvykle objeví ve škole. Má potíže s matematickými 

úkony, které by v daném věku již mít nemělo. Učitel by měl v rámci reedukace zařazovat 

vhodná cvičení a didaktické hry. Ty mohou být určeny pro celou třídu i speciálně pro děti 

s poruchou matematických schopností (Simon, 2015, s. 19 a 139). 

3.2.1.4 Méně významné poruchy učení 

Mezi poruchy učení se řadí také dysmuzie, porucha hudebních schopností, a dyspinxie, 

porucha kreslení. Dysmuzie může mít formu expresivní, kdy člověk nedokáže reprodu­

kovat, který je mu známý, nebo totální. Jedinci s totální dysmuzií hudbu nechápou, nej­

sou schopni si ji zapamatovat. Dítě sdyspinxií má obtíže s motorikou, neumí správně 

zacházet stužkou. Nechápe perspektivu a neumí svou představu převést na papír 

(Fischer a Škoda, 2008, s. 114). 

Dyspraxie je poruchou obratnosti. Jedinci sdyspraxií komplikovaně koordinují své po­

hyby, jsou nepozornější a mají nižší smyslové vnímání, kvůli čemuž obtížněji vstřebávají 

informace. Verbální dyspraxie pak spočívá v obtížích se zřetelnou výslovností. Ta je způ­

sobena nedostatečnou kontrolou nad hrudníkem, hlasivkami a ústy mozkem (Vašutová, 

2008, s. 47). 

3.2.2 Žáci s ADHD/ADD 

ADHD, hyperkinetická porucha, respektive porucha pozornosti s hyperaktivitou, a ADD, 

porucha pozornosti bez hyperaktivity, nahrazují zastaralejší výraz lehká mozková dys­

funkce. Ten byl poměrně vágní, co se týče diagnostických kritérií, a jako takový byl i chá­

pán siřeji (Andreánska, 2016, s. 378). Poruchy pozornosti se rozlišují na čtyři typy: kom­

binovaná ADHD a ADD, převážně nepozorný typ, převážně hyperaktivně impulzivní typ 

a reziduálni typ. Nepozornost se projevuje různými chybami způsobenými přehlédnutím 

detailů, častým zapomínáním, ztrácením věcí, nezvládnutou organizací úkolů apod. Žáci 

odpovídají impulzivně dříve, než zazní otázka, neumí čekat, mají ve zvyku přerušovat 

ostatní. Kvůli své hyperaktivitě nevydrží delší dobu sedět (dospívající a dospělí přinej­

menším pociťují neklid), vrtí se na židli, bývají hluční... (Reimann-Hôhn, 2018, s. 18-19). 
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U některých jedinců se projevy ADHD s věkem zmírňují, není to však pravidlem (Andre-

ánska, 2016, s. 379). 

Na druhou stranu s sebou tento typ poruch přináší i jistá pozitiva. Dokáží vnímat více 

informací najednou, bývají kreativní, hledají nové způsoby řešení, jsou zvídají, zajímají 

se o to, co se kolem nich děje (Reimann-Hôhn, 2018, s. 27). Pozornost nesouvisí s vůlí, 

morálními zásadami ani inteligencí. Nepozornost ve své podstatě vlastně neexistuje. 

Existuje pouze pozornost, která je však zaměřena na nežádoucí podněty, vnější či vnitřní. 

„Nepozorné" dítě je tak vlastně pozorné až příliš (Matějček a Klégrová, 2011, s. 203). 

Coby příčina ADHD bývá nejčastěji uváděno drobné difúzni poškození mozku, které 

vzniklo v období vývoje a zrání CNS. To znamená, že k němu došlo v prenatálním nebo 

perinatálním období dítěte, případně v raném věku (Jucovičová a Žáčkova, 2010, s. 12). 

Předpokládá se, že na vznik poruchy pozornosti s hyperaktivitou mají vliv i genetické 

predispozice (Andreánska, 2016, s. 379). 

Pro diagnostikuje nutné zjistit, zda se symptomy objevovaly již před nástupem do školy 

(možnost problémů s adaptací), přetrvávají déle než půl roku, vyskytují se ve více pro­

středích a svou intenzitou neodpovídají věku dítěte (Andreánska, 2016, s. 378 a 380-

381). Pro definitivní diagnózu těchto poruch neexistuje psychologický test. Jsou ne­

zbytná různá vyšetření, rozhovory s lékařem (Reimann-Hôhn, 2018, s. 20). Přestože 

různé projevy ADHD lze pozorovat poměrně brzy, samotná diagnóza by se neměla sta­

novovat před 4.-5. rokem věku dítěte (Andreánska, 2016, s. 379). 

Žák s poruchou pozornosti potřebuje jasně definované hranice a klidný, vyrovnaný pří­

stup i ve vypjatých situacích, který může fungovat jako vzor pro jeho chování. Dítě si 

musí být vědomo, že někdy musí upozadit své potřeby v zájmu ostatních, respektive do­

mluvených pravidel. Žák by měl mít možnost svou energii ventilovat. K tomu mohou po­

moci i různé mimoškolní aktivity (Jucovičová a Žáčkova, 2010, s. 55-56 a 59). Při nároč­

nějším úkolu by žák měl mít k dispozici vyučující, aby ho vedla a eliminovala zabíhání 

do jiných aktivit (Matějček a Klégrová, 2011, s. 206). Při těžší poruše mohou být žáci 

vzdělávání přímo speciálním pedagogem. Mají také právo na IVP (Andreánska, 2016, 

s. 383). 
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3.2.3 Žáci s poruchou autistického spektra 

Mezi pervazivní vývojové poruchy spadají dětský autismus, atypický autismus, Rettův 

syndrom, hyperaktivní porucha spojená s mentální retardací a stereotypními pohyby, 

Aspergerův syndrom, dezintegrativní porucha v dětství, pervazivní vývojové poruchy 

a nespecifikovaná pervazivní vývojová porucha. To vše lze shrnout označením děti s au-

tismem nebo jinými persvazivními vývojovými poruchami (Šedibová a Vladová, 2016, 

s. 318). S ohledem na různorodost projevů autismu a konkrétní charakteristiky jedinců 

s autismem nelze přesně určit jeho příčinu (Šporclová, 2018, s. 14). I zde se však hovoří 

o dědičnosti. Jedno z cca dvaceti dětí trpících autismem má sourozence se stejnou dia­

gnózou (Gillberg a Peeters, 1998, s. 53). 

Autismus se obvykle projevuje narušením sociální interakce (nezájem navazovat kon­

takty, zapojovat se do her...), narušením komunikační schopnosti (verbální i neverbální) 

a omezeným stereotypním chováním (Šedibová a Vladová, 2016, s. 318-319). 

Nevhodné chování způsobené autismem se primárně řeší terapeutickými postupy - hle­

dání příčin nevhodných projevů, snaha o jejich zmírnění... Lze využít také psychofar-

maka, která však neřeší jádro příznaků, jen zmírňují některé symptomy (Hrdlička, 2014, 

s. 162). Při jejich užívání se mohou objevit nežádoucí vedlejší účinky, proto je nutné dítě 

bedlivě pozorovat a případně změnit dávkování nebo typ medikace (Šporclová, 2018, 

s. 23). 

Rostoucí počet žáků s PAS v českých školách vyžaduje důkladnější vzdělávání učitelů 

v této problematice (Nováková, 2012, s. 69). Autismus je velmi individuální a má mnoho 

projevů. Může být kombinovaný s mentálním, tělesným či smyslovým postižením. Vy­

soce individuální proto musí být i způsob vzdělávání. Tito žáci mají potíže s verbální ko­

munikací, instrukce by proto měly být doplněny o písemnou či vizuální formu, musí mít 

stanovená pravidla chování. Nároky jsou kladeny i na prostředí, které by nemělo být ru­

šivé. Mnoho žáků s poruchou autistického spektra je hypersenzitivních (Šedibová a Vla­

dová, 2016, s. 321-322). 

3.2.4 Žáci s mentálním postižením nebo oslabením kognitivního výkonu 

Užívání termínů „mentální retardace" a „mentální postižení" někdy bývá nejedno­

značné. Retardace vzniká maximálně do prvního roku života dítěte (obvykle ale již 
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v prenatálním, nebo perinatálním období). Mentální postižení vzniklé v pozdějším věku 

vlivem nemoci nebo úrazu se nazývá demence (Vágnerová, 2008, s. 265 a 290; Slowík, 

2022, s. 192). 

Lidé s mentální retardací nedosahují IQ vyššího, než je 70, přestože jejich výchovná sti­

mulace byla dostatečná (Vágnerová, 2008, s. 301). Mentální retardace je vrozená a tr­

valá, přestože je možné dosáhnout jistého zlepšení. Lidé trpící mentální retardací se ob­

tížně adaptují na běžné životní podmínky (Fischer a Škoda, 2008, s. 91-92). Mentální 

poruchy se často projevují výrazně odlišným chováním, co je jedním z důvodů, proč bý­

vají některými členy společnosti špatně přijímáni. Dalším důvodem je samozřejmě jejich 

snížený intelekt, jenž je považován za hlavní aspekt osobnosti člověka (Slowík, 2022, 

s. 190). 

Jsou málo zvídaví, preferují spíše stereotyp, co se podnětů týče. Svět je pro ně málo sro­

zumitelný, špatně chápou vztahy mezi objekty apod. Z tohoto důvodu bývají závislí 

na dalším člověku, který tak plní funkci jakéhosi prostředníka mezi nimi a světem. Jejich 

myšlení je zjednodušené, omezené a váže se na konkrétní skutečnosti. Lpí na konkrétním 

řešení situací, brání se novým poznatkům. Kvůli omezené slovní zásobě hůře rozumí slo­

žitějším sdělením, nechápou ironii, vtipy. Sami mají nepřesnou výslovnost, která se s těž­

šími stupni poškození rapidně zhoršuje. U těžších případů převládá neverbální komuni­

kace (Fischer a Škoda, 2008, s. 95-96). U mentálně retardovaných se projevuje zvýšená 

dráždivost. Mívají sklony k afektivním reakcím, nedokáží odložit své potřeby (Vágnerová, 

2008, s. 295). Mentální postižení zasahuje rozumové schopnosti, emoce, sociální kom­

petence a oblasti z nich vycházející (Slowík, 2022, s. 191). 

Jedinci s IQ v rozmezí 80 až 90 bodů spadají do lehkého intelektového podprůměru. Tyto 

děti stačí běžným nárokům praktického života. Potíže mají zejména v souvislosti se škol­

ním vzděláváním. Běžné výukové nároky jsou pro ně obtížně dosažitelné a zvýšené úsilí 

ve snaze o jejich dosažení vyčerpává nervový systém. Tyto děti jsou proto náchylnější 

ke stresu a frustraci. Častěji se u nich také objevují poruchy chování (Matějček 

a Klégrová, 2011, s. 197). 

Příčiny sníženého výkonu v učení lze kategorizovat takto: porucha vytváření paměťové 

stopy (je zapotřebí více opakování, aby se vytvořila paměťová stopa), porucha vztahu 
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mezi první a druhou signální soustavou, porucha zaměření paměti a nedostatky v moti­

vaci k učení (lllyés et al., 1978 in Hučík, 2010, s. 258-259). 

„Za žáka s lehkým mentálním postižením považujeme žáka s vrozenou (či v dětství získa­

nou) duševní poruchou, která je charakteristická celkovým významným snížením inteli­

gence doprovázeným nedostatky v adaptaci na okolní prostředí. Tyto nedostatky v adap­

taci se přitom mohou týkat (a většinou také týkají) učení, řeči, sociálních schopností 

apod."(Valenta, 2015 in Langer, 2016, s. 81). Děti postižené lehkým stupněm mentální 

retardace jsou povětšinou dobře vychovatelné a vzdělavatelné. (Matějček a Klégrová, 

2011, s. 183). Jedinci trpící lehkou mentální retardací mohou v nejlepším případě dosáh­

nout úrovně dítěte středního školního věku. Jsou schopni do jisté míry uvažovat logicky, 

avšak ne myslet abstraktně. Ve škole mají potíže se čtením a psaním. Asi 80 % mentálně 

retardovaných trpí lehčí formou (Fischer a Škoda, 2008, s. 92 a 98). 

Osoby se středně těžkou mentální retardací mají IQ 35-49 (Slowík, 2022, s. 194). Dosa­

hují uvažování předškolního dítěte. Zvládají jednoduché návyky a běžné činnosti, k je­

jichž upevnění je třeba mechanické učení a časté opakování. Pokroky, jichž jsou schopni 

dosáhnout ve školním prostředí, jsou velmi limitované (Fischer a Škoda, 2008, s. 98). 

Dokáží se obvykle naučit mluvit a komunikovat s okolím. V dospělosti zvládají vykonávat 

jednoduché mechanické práce (Matějček a Klégrová, 2011, s. 175). 

IQ 20-34 mají lidé s těžkou mentální retardací. Jakékoliv nižší je již hluboká mentální re­

tardace (Slowík, 2022, s. 194). V případě hluboké mentální retardace jsou jedinci plně 

závislí na péči okolí. Řeč a poznávací schopnosti se téměř nerozvíjejí. Hluboká mentální 

retardace se mnohdy objevuje v kombinaci s jiným znevýhodněním (Fischer a Škoda, 

2008, s. 98). Děti s nejtěžší formou mentální retardace stagnují na vývojové fázi kojenců, 

v lepším případě batolat, tzn. málokdy zvládají základní prvky lokomoce, konzumovat 

tuhou stravu, osvojit si hygienické návyky... (Matějček a Klégrová, 2011, s. 175). 

Výchova a vzdělávání je u mentálně retardovaných celoživotním procesem (Pipeková, 

2006, s. 182). Musí se cíleně učit i to, co zdraví přejímají od společnosti zcela bezděčně. 

Vzdělavatel proto musí být obzvlášť trpělivý (Slowík, 2022, s. 199). Schopnost učeníome-

zují, kromě snížené inteligence, nedostatky v koncentraci pozornosti a paměti. Převažuje 

mechanický způsob učení (Fischer a Škoda, 2008, s. 96). 
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Integrace mentálně postižených do škol hlavního vzdělávacího proudu se týká přede­

vším jedinců s nižším stupněm postižení (Fischer a Škoda, 2008, s. 103). V případě men­

tálně retardovaných lze upravit očekávané výstupy na minimální úroveň požadovanou 

RVP (Slowík, 2022, s. 202). Pro efektivní inkluzivní vzdělávání těchto žáků je nutné maxi­

mální úsilí ze strany rodiny. Měla by navázat úzkou spolupráci se školou, zprostředková­

vat vyučujícím poznatky o chování dítěte, podílet se na tvorbě individuálního vzděláva­

cího plánu... Musí být také schopna zajistit bezpečnou dopravu žáka do školy a zpět 

(Hučík, 2010, s. 261). 

U těžce mentálně retardovaných se požadavek inkluze naplňuje jen velmi těžce (Slowík, 

2022, s. 199). Péče o člověka stezkou mentální retardací je nejčastěji vyřešena jeho 

umístěním do ústavní péče. Děti se střední mentální retardací jsou do ústavu umisťovány 

zejména v případě, že rodina nemá dostatečné ekonomické a sociální podmínky pro do­

mácí péči. Ústavní péče bývá doporučována také v momentě, kdy hrozí rozvrat rodiny 

(Matějček a Klégrová, 2011, s. 181-182). 

3.2.5 Žáci s tělesným postižením 

Tělesné postižení někdy bývá považováno za synonymní výraz pro zdravotní postižení. 

Dle školského zákona je ale tělesné postižení jen jednou z forem zdravotního postižení, 

mezi která se řadítřeba i mentální postižení, autismus, poruchy učení i chování... (Fischer 

a Škoda, 2008, s. 33). 

Tělesná postižení mohou mít různé prognózy, můžeme tak hovořit o relativně stabilizo­

vaných postiženích, o postiženích, u nichž lze dosáhnout zlepšení při správné léčbě a po­

stiženích, jejichž stav se zhoršuje. Z hlediska stupně postižení je rozlišujeme na lehká, 

střední a těžká (Kollárova, 2010, s. 236). Postižení centrální nervové soustavy, složené 

z mozku a míchy, se dle závažnosti dělí na parézy, částečná ochrnutí, a plegie, úplná 

ochrnutí. Parézy a plegie se dále dělí podle lokalizace postižené části těla (Fischer 

a Škoda, 2008, s. 37). 

Hlavním symptomem tělesného postižení je porušení motoriky, které může mít kvalita­

tivní i kvantitativní charakter. Tělesné postižení má vliv i na psychiku daného jedince 

(typicky třeba pocity méněcennosti apod.) a jeho socializaci. Na psychiku mají vliv dva 

základní aspekty - deformovaný zevnějšek a nedostatečné pohybové kompetence. 
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Rozhodující je, do jaké míry je tělesně postižený soběstačný (Fischer a Škoda, 2008, 

s. 34). Omezení hybnosti může negativně ovlivnit i komunikační schopnost, protože 

omezená možnost ovládat svalstvo komplikuje artikulaci, respiraci a polykání (Slowík, 

2022, s. 130). 

Mezi vizuálně obzvlášť nápadná postižení patří malformace končetin, které postiženému 

komplikují život i u lehčích případů, kdy mají pouze kosmetický efekt. Dle stupně posti­

žení se vrozené vady končetin dělí na amelie - absence končetiny, peromelie - absence 

části paže (např. předloktí), mikromelie - celkové zmenšení končetiny a fokomelie - kon­

četiny ve tvaru ploutve nasedají na ramena (Fischer a Škoda, 2008, s. 57-58). Vrozené 

vývojové vady již nejsou ve společnosti tak časté, a to zejména z důvodu vyspělejší pre­

natální diagnostiky (Slowík, 2022, s. 130). Těžké poruchy motoriky mívají příčinu v dětské 

mozkové obrně. Méně často k nim dochází v souvislosti s úrazem, artritídou apod. Je 

nutné brát v úvahu, že nízká pohybová zdatnost nemusí znamenat i nízký intelekt (Ma­

tějček a Klégrová, 2011, s. 150). 

Tělesně postižení žáci nemívají snížené mentální schopnosti (Fischer a Škoda, 2008, 

s. 58). Jejich inteligence se pohybuje po celé škále - od podprůměru až po genialitu 

(Kollárova, 2010, s. 236). Tělesné postižení se však často objevuje v kombinaci se smys­

lovými vadami, mentální retardací, epilepsií atd. (Fischer a Škoda, 2008, s. 35). 

Tyto žáky lze vzdělávat formou individuální nebo skupinové integrace, ve škole samo­

statně zřízené pro žáky se zdravotním postižením, případně kombinací těchto forem. 

Pokud mají žák i škola možnost a patřičné podmínky, preferuje se individuální integrace. 

Vzdělávání probíhá podle individuálního vzdělávacího plánu (Fischer a Škoda, 2008, 

s. 59). 

„Cílem edukace žáka s tělesným postižením na základní škole je nejen dosáhnout toho, 

aby si podle individuálních předpokladů a možností osvojil přiměřený systém vědomostí 

a dovedností, aby se u něho rozvíjely schopnosti a zájmy a formovaly pozitivní osobní 

vlastnosti, ale také se má edukačními prostředky pokud možno přispívat ke zlepšování 

zdravotního stavu jedince, k překonávání obtíží spojených s tělesným postižením (znát 

svá omezení, ale i možnosti, jak dosáhnout dostupných cílů, a aktivně k nim přistupovat)" 

(Kollárova, 2010, s. 240). Pokud žák nemá žádné další znevýhodnění, měl by být schopen 
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plnit požadavky RVP ZV. Díky kompenzačním pomůckám by měl být schopen úspěšně 

absolvovat většinu předmětů. Obsah vzdělávání je potřeba upravit u předmětů vyžadu­

jících jemnou motoriku (geometrie, výtvarná výchova) nebo psychomotorickou koordi­

naci (tělesná výchova) tak, aby odpovídal možnostem a schopnostem žáka (Fischer 

a Škoda, 2008, s. 61). Škola má za úkol zabezpečit bezbariérové prostředí a vhodně upra­

vit a vybavit třídy (Kollárova, 2010, s. 240). 

3.2.6 Žáci se zdravotním znevýhodněním 

„Jako zdravotní znevýhodnění je chápáno zdravotní oslabení, dlouhodobá nemoc nebo 

lehčí zdravotní poruchy vedoucí k poruchám učení a chování, které vyžadují zohlednění 

při vzdělávání" (Fischer a Škoda, 2008, s. 73). Do zdravotních znevýhodnění spadají chro­

nické choroby, jejichž příznaky je sice možné zmírňovat, ale nejsou plně léčitelné. Jedinci 

trpící chronickým onemocněním navíc mívají sníženou imunitu vůči dalším nemocem 

a sklony k recidivě těchto onemocnění (Vítková, 1998, s. 35). Mezi chronické choroby 

řadíme kardiovaskulární poruchy, onemocnění respirační soustavy, poruchy imunitního 

systému, kožní onemocnění, metabolické poruchy, onkologická onemocnění, záchva­

tová onemocnění (epilepsie, Westův syndrom), ale i poruchy psychiky a chování (Fischer 

a Škoda, 2008, s. 74). Mezi zdravotní oslabení spadají i stavy ohrožení zdraví způsobené 

nevhodnou životosprávou (včetně obezity a nadměrné hubenosti - jsou-li však způso­

beny endokrinní poruchou, jedná se o nemoc), či přehnaně ochranným stylem výchovy. 

Zdravotní oslabení ve fyzické oblasti mohou mít i neurotické projevy, jako jsou tiky, po­

ruchy spánku apod. (Kollárova, 2010, s. 238). 

Vyučující si musí být vědomi příznaků onemocnění žáka, léčebných postupů, situací, 

které potenciálně mohou nastat a jejich řešení. Spolužáky by měl přiměřeně seznámit 

se zdravotním stavem znevýhodněného žáka a dbát na sociální klima třídy. Zdravotní 

oslabení bývá spojeno s nedostatečnou pohybovou obratností žáka, což může přinášet 

komplikace v sociálních vztazích s vrstevníky (Kollárova, 2010, s. 238 a 247). 

Při edukaci nemocných a zdravotně oslabených žáků je potřeba zohlednit jejich sníženou 

výkonnost. V případě, že mají individuální vzdělávací plán, může docházet k redukci 

učiva na to základní. Vzdělávací program se přizpůsobuje změnám ve zdravotním stavu 

žáka (Kollárova, 2010, s. 247). 
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3.2.7 Žáci s narušenou komunikační schopností 

Komunikační schopnosti se posuzují podle pěti kritérií - vývojového, fyziologického, te­

rapeutického, lingvistického a podle komunikačního záměru. Abychom u dítěte mohli 

říci, že má narušenou komunikační schopnost, stačí, aby byla postižena pouze jedna ro­

vina jazykového projevu (Lechtá, 2008 in Lechtá, et al., 2016, s. 334-335). U řeči se roz­

lišuje pět jejích aspektů: artikulace, skladba, slovní zásoba, obsah projevu a užití řeči 

v sociálních situacích. Žáci trpící vadou řeči mívají tendenci svůj verbální projev co nej­

více minimalizovat (Matějček a Klégrová, 2011, s. 162). 

Poruchy řeči mohou mít příčiny fyziologické (poškození mluvidel, sluchové vady, poru­

chy autistického spektra...) i duševní. Pro jejich odbourávání je zásadní logopedická péče, 

v případě vad způsobených psychickou poruchou i terapie (Slowík, 2022, s. 177-178). 

Vad řeči existuje mnoho druhů, kupříkladu vývojová dysfázie, afázie, breptavost, kokta­

vost, huhňavost, dyslálie, surdomutismus, dysartrie a další (Slowík, 2022, s. 179-180). 

Nejčastější a zároveň jednou z nejlehčích poruch řeči je patlavost (dyslalie). Dítě trpící 

dyslalií nesprávně vyslovuje některé hlásky, typicky se jedná třeba o sykavky. Logopedic­

kou péčí se daří patlání většinou odstranit nebo alespoň zlepšit. Přesto se patlavost v po­

měrně velké míře vyskytuje i ve školních třídách. Poruchou výslovnosti je také dysartrie. 

Ta je ale oproti patlavosti podmíněna porušenou funkcí příslušných mozkových center. 

Jak těžká porucha bude, záleží na stupni poškození. Huhňavost (rinolalie) způsobuje no­

sový přízvuk řeči. Jedná se o poruchu zvuku řeči spojenou se zvláštním utvářením noso-

hltanové dutiny (např. rozštěp patra). Díky medicínskému pokroku lze huhňavost 

do velké míry řešit. Breptavost je poruchou tempa řeči - je zrychlené. Výslovnost se tak 

stává nezřetelnou, a to i kvůli vynechávání částí slov. Příčinou ale není rychlé vybavování 

myšlenek. Breptající lidé naopak části své řeči opakují a jejich sdělení je obsahově spíše 

chudší (Matějček a Klégrová, 2011, s. 166-167). Koktavost (balbuties) je poruchou ply­

nulosti řeči, která je způsobená nadměrnou aktivitou fonačního svalstva. Vzniká mezi 

třetím a pátým rokem, zejména u chlapců. Často bývá vyvolaná nějakým traumatem. 

Nejznatelnější bývá při spontánní mluvě, méně se objevuje při čtení nebo reprodukci 

naučeného textu (Kejklíčková, 2016, s. 90-92). 
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K žákům trpícím poruchou řeči (a zejména k těm s neurotickou poruchou) by měl vyuču­

jící přistupovat trpělivě, klidně, neměl by je vystavovat stresu, nutit je k prezentování 

před třídou apod. Obvykle není žádoucí žáky na jejich nedostatky upozorňovat, protože 

to u nich může způsobit strach z mluvení. Na druhou stranu děti s breptavostí si obvykle 

neuvědomují, že mluví rychle a nesrozumitelně. Po upozornění jsou schopny zpomalit 

a více se soustředit na artikulaci (Slowík, 2022, s. 184-185). 

3.2.8 Žáci se smyslovým postižením 

3.2.8.1 Zrak 

Zrak je pro lidi zásadním pro každou praktickou činnost, navíc je zdrojem mnoha estetic­

kých prožitků. Ovlivňuje utváření správných představ, myšlení, pozornost... Veškeré po­

ruchy zraku tento zdroj informací deformují, nebo dokonce zcela vylučují - omezená je 

kvalita i kvantita získaných poznatků (Keblová, 1996, s. 6). 

Kvůli snížené až nulové prostupnosti optického kanálu mají osoby se zrakovým postiže­

ním velmi snížený, nebo znemožněný příjem zrakových informací. Jejich specifické po­

třeby jsou proto zaměřeny zejména na pohyb a prostorovou orientaci, komunikaci v pí­

semné podobě, ale i sebeobsluhu. Problém představuje veškerá transformace optických 

informací na poznatky. Některé poznatky (např. barvy) ani vytvořit nelze, jelikož jsou 

bezprostředně vázány na příjem optických informací. Mezi poruchy zraku vyžadující pod­

půrná opatření patří: ablace sítnice, astigmatismus, achromazie, anoftalmie a další (Va­

šek, 2003, s. 172). 

Dle stupně postižení se zrakově postižení rozřazují do čtyř kategorií: nevidomí, částečně 

vidící, slabozrací a tupozrací a šilhaví (Vašek, 2003, s. 173). Slabozrací nejsou schopni číst 

písmo běžné velikosti, rozeznávat detaily, vidět vzdálené předměty apod. ani při korekci 

pomocí brýlí. Některým činí potíže rozeznávání barev. Žáci se zbytky zraku (s částečným 

viděním) vidí dobře osvětlené předměty. Při výuce čtení a psaní užívají černotisk 

a Braillovo písmo. Neobejdou se bez kompenzačních pomůcek. Nevidomí nejsou 

schopni zrakového vnímání (někteří mají světlocit), což jim značně komplikuje prostoro­

vou orientaci. Využívají k ní ostatní smysly. Ke čtení a psaní jim slouží výhradně Braillovo 

písmo. Speciální pedagogika se u těchto dětí soustřeďuje na rozvoj zbylých smyslů. Tu­

pozrací mají sníženou ostrost zpravidla na jednom oku. Průvodním znakem může být 
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šilhání. Speciálně pedagogická péče se zaměřuje na posilování tupozrakého oka (Ke-

blová, 1996, s. 6-7). 

Lidé se zrakovým postižením v běžném životě čelí nejen fyzickým bariérám, ale i těm 

psychologickým. Odstraňování bariér prostředí je na pokročilé úrovni. Díky inkluzi je 

ve školách speciálních i školách hlavního vzdělávacího proudu vyučován předmět Pro­

storová orientace a samostatný pohyb. Žák se zrakovým postižením se učí bezpečnému 

pohybu v prostorách školy a správnému užívání kompenzačních pomůcek (Vrubel a Pan-

čocha, 2012, s. 133-134). Zrakové postižení je poměrně náročné na pomůcky a speci­

fické úpravy organizace vyučování (větší časová dotace na plnění úkolů, zajištění učeb­

ních textů ve vyhovující podobě...). K ulehčení učení mohou žákovi posloužit zvukové zá­

znamy výkladu pořízené s učitelovým souhlasem (Simko a Simko, 2010, s. 201). Dle vý­

zkumu z roku 2012 je největší bariérou úspěšné inkluze zrakově postižených žáků nedo­

statek kompenzačních pomůcek a jejich používání. Tento názor zastává 91 % respon­

dentů, ředitelů základních škol v Pardubickém kraji. Téměř tři čtvrtiny respondentů se 

také domnívají, že učitelé těchto žáků by měli mít patřičné speciálně-pedagogické zna­

losti (Vrubel a Pančocha, 2012, s. 136-137). 

Pro edukační proces je zásadní doba vzniku postižení, tedy zda se jedná o postižení vro­

zené, či získané. Pokud je postižení získané, lze navazovat na předchozí zrakové zkuše­

nosti (Vašek, 2003, s. 175). Má-li žák špatnou prognózu, měl by získat co nejvíce zrako­

vých informací, na které bude moci navazovat v budoucnu (Simko a Simko, 2010, s. 205). 

Je důležité, aby vyučující měl alespoň základní informace o specifikách vady, jíž dítě trpí 

(protože běžný pedagog nemá speciální vzdělání, musí spolupracovat se speciálním pe­

dagogem), a třída byla vybavena vhodnými kompenzačními pomůckami. Učitel by si měl 

promluvit s rodiči žáka a získat od nich všechny užitečné informace (Keblová, 1996, 

s. 25-26). Zrakově postižení mají právo na individuální vzdělávací plán a asistenta peda­

goga, který se žákovi může individuálněji věnovat (Simko a Simko, 2010, s. 200). 

3.2.8.2 Sluch 

Sluchové postižení je hodnoceno jako jedno z nejtěžších postižení, protože snižuje úro­

veň komunikačních kompetencí, tolik potřebných k socializaci jedince. Nevyvinou-li se 

46 



komunikační kompetence dostatečně, má sluchové postižení negativní vliv i na myšlení 

(Romančíková a Schmidtová, 2010, s. 216-217). 

Poruchy sluchu se rozlišují na lehkou, střední, těžkou a velmi těžkou nedoslýchavost 

včetně hluchoty. Lehká nedoslýchavost nemívá výrazný vliv. Při střední vadě sluchu má 

jedinec potíže rozumět mluvené řeči. K porozumění si mnohdy nevědomky pomáhá ode­

zíráním ze rtů. Tato vada má vliv na výslovnost dítěte, ale dá se dobře kompenzovat 

sluchadly. U těžké vady, kdy člověk slyší pouze hlasitou řeč zblízka, je zapotřebí dlouho­

dobá logopedická práce, aby byla řeč srozumitelná. Kvalitní slúchadla jsou nutností. 

Při velmi těžkých vadách sluchu se lidé spoléhají spíše na odezírání a znakovou komuni­

kaci. Ke kompenzaci je častěji používán kochleární implantát (Jungwirthová, 2015, s. 18-

19). 

Drtivá většina slyšících rodičů se snaží zasadit o to, aby se jejich potomek s poruchou 

sluchu zařadil do slyšící společnosti. Shání mu vhodné kompenzační pomůcky (slúchadlo, 

kochleární implantát...), dochází na logopedii apod. Stejný přístup mají i někteří neslyšící 

rodiče. Pro jiné však není hluchota handicap. Komunikují výhradně znakovou řečí, jsou 

k integraci svých dětí skeptičtí (Jungwirthová, 2015, s. 14-15). 

Při komunikaci s neslyšícími se uplatňují různé formy dorozumívání. Zásadní je posun­

ková komunikace (také označovaná jako „mateřský jazyk neslyšících"), která je přiroze­

ným dorozumívacím prostředkem neslyšících. Jedná se o opticko-manuální jazyk, jehož 

základem jsou posunky. V dnešní době je vztah mezi posunkem a jeho významem kodi­

fikovaný. Znaková řeč je systém manuálních fonologických znaků (využívá se prstová 

abeceda - hlásky abecedy mají přiřazený svůj znak a tzv. ideografické znaky). Slouží 

k ulehčení, případně zpřesnění odezírání z úst. Pro správný přenos informací je tedy pod­

statná artikulace s patřičnou polohou rukou (Vašek, 2003, s. 178-179). 

Pro učitele není ani tak důležitá informace, jakou vadou žák trpí, ale do jaké míry je kom­

penzovaná a jak dítě zvládá mluvenou řeč. Pedagog by měl mluvit hlasitě a srozumitelně. 

Pro žáka s vadou sluchu je vhodné místo v první nebo druhé lavici uprostřed. Ideální je 

frontální způsob výuky, při které se žák může soustředit na jednoho konkrétního mluv­

čího. Jiné metody výuky, jako třeba skupinová práce, jsou také možné, ale náročné 

47 



na žákovu pozornost. Výhodou je samozřejmě menší třídní kolektiv (Jungwirthová, 2015, 

s. 19 a 154-155). 

3.2.9 Žáci s vícenásobným postižením 

Vícenásobné postižení je možné operacionálně vymezit jako multifaktoriální, multi-

kauzálnía multisymptomatologicky podmíněný fenomén. Interakcia vzájemným překrý­

váním participujících postižení vzniká tzv. synergetický efekt. To znamená, že nová kva­

lita postižení neodpovídá pouhému součtu daných postižení. V těchto případech je 

proto individuální přístup ještě důležitější (Vašek, 2003, s. 37 a 189). Tito žáci potřebují 

upravený obsah vzdělávání, speciálně upravené podmínky a odlišné metody práce. Vy­

užívají alternativní komunikační systémy (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 215). Prvořadým 

cílem reedukace vícenásobně postižených je stanovení vhodné formy komunikace (Va­

šek, 2003, s. 190). 

Vícenásobné postižení se dá velmi obecně rozdělit do tří skupin na základě symptomů -

slepo-hluchota, mentální postižení v kombinaci s dalším postižením a poruchy chování 

v kombinaci s dalším postižením (Vašek, 2003, s. 190). 

3.2.10 Sociálně znevýhodnění 

Osoby s omezenou sociální přizpůsobivostí mají problematický vztah k většinové společ­

nosti, komunitě. Oproti tomu sociální znevýhodnění představuje problematické chování 

společnosti k jedincům s nějakou odlišností (Slowík, 2022, s. 208). Za sociální znevýhod­

nění se považuje status azylanta, rodinné zázemí s nízkým sociokulturním postavením, 

nařízená ústavní výchova, uložená ochranná výchova či ohrožení sociálně patologickými 

jevy (Kendíková, 2016, s. 91). 

Sociální znevýhodnění bývá spojováno s vysokým rizikem sociálního vyloučení. To spo­

čívá v omezování přístupu konkrétních osob k pozicím, příležitostem a zdrojům, jenž po­

třebují k plnohodnotnému zapojení do společnosti. K ohroženým skupinám v ČR patří 

etnické menšiny a lidé pocházející z odlišného kulturního (případně náboženského) pro­

středí, děti vyrůstající v ústavní péči, příbuzní pachatelů trestných činů (včetně jich sa­

mých), lidé se zdravotním postižením... Sociální znevýhodnění obvykle provází jazyková 

bariéra, nízký ekonomický status, sociálně patologické prostředí apod. Tyto faktory bý­

vají provázané a negativně ovlivňují hodnotový rámec jedince, sebevědomí, schopnost 
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adaptace... Možnost změny k lepšímu je značně omezená a obvykle je zapotřebí inter­

vence z vnější (Slowík, 2022, s. 215-217). 

Aby se tyto osoby nestávaly oběťmi diskriminace a sociální izolace, musí majoritní spo­

lečnost změnit svůj přístup k minoritám. V opačném případě k sobě členové minorit za­

čnou ještě více tíhnout, což má za následek prohlubující se propast mezi nimi a většino­

vou společností (Slowík, 2022, s. 219). 

Ve školním prostředí jsou považovány za sociálně znevýhodněné děti z nedostatečně 

podnětného a stimulujícího prostředí, z rodin nepodporujících vzdělání. Patří sem ale 

i žáci s odlišným mateřským jazykem, především děti migrantů, ale i některé romské 

děti, jejichž znalost českého jazyka je nedostatečná (Slowík, 2022, s. 219). 

Hlavní strategií pro vzdělávání romské menšiny je podpora jejich vzdělávání na všech 

stupních i po ukončení školní docházky, což by jim mělo zajistit lepší kvalifikaci a více 

možností pro zapojení se do pracovního procesu. Pozornost je věnována i rozvoji romské 

kultury a tradic. Ke kvalitnějšímu vzdělávání Romů by měly pomoci různé přípravné třídy 

a kurzy, stipendia pro studenty a v neposlední řadě samozřejmě individuální přístup uči­

telů (Bartoňová a Vítková, 2007, s. 135). 

Děti pocházející ze sociálně znevýhodněného prostředí se mohou potýkat s frustrací zá­

kladních potřeb, absencí životních cílů, ztíženými podmínkami seberealizace apod. Jsou 

vystaveny vlivu patologického prostředí (Slowík, 2022, s. 218). Mohou být citově labilní, 

výbušné, agresivní, vulgární. Sociálně znevýhodněné prostředí se může projevit i na je­

jich vzhledu - vypadají zanedbaně, nosí špinavé oblečení, nedbají na základní hygienu 

(Huraj, 2004 in Šuhajdová, 2016, s. 445). 

Pro úspěšné vzdělávání sociálně znevýhodněných žáků je velmi důležitá péče o klima 

školy. Žáci by měli mít co nejsilnější pocit přijetí, sounáležitosti (Jarkovská, 2015 a Kaleja, 

2014 in Slowík, 2022, s. 220). Problémem může být stereotypní uvažování pedagogů, 

kdy automaticky předpokládají, že žák romského původu pochází ze sociálně znevýhod­

něného prostředí. Druhým rizikem je, že si nevšimnou potíží u dětí neromského původu 

(Šuhajdová, 2016, s. 445-446). 
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3.2.11 Žáci s poruchami chování 

Poruchové chování se vyznačuje nerespektováním platných společenských norem, ne­

schopností navazovat a následně udržovat sociální vztahy, bezohledností vůči okolí (na­

opak soustředěností na vlastní potřeby), absencí svědomí. Vývojové poruchy chování 

mohou mí pouze přechodný charakter (Fischer a Škoda, 2008, s. 129). Z hlediska jejich 

závažnosti se dělí na disociální chování, jež se vymyká normám, ale není společensky 

nebezpečné (různé fóbie, tiky, chorobná úzkost...), asociální chování (závislosti, záško­

láctví, drobné krádeže...) a antisociální chování, které je nejzávažnější (dochází k poru­

šování právních norem, tudíž je společensky nebezpečné) (Kabele a Edelsberger, 1989 

in Vašek, 2003, s. 187-188). Problémové chování se vykazuje dlouhodobějším charakte­

rem (přetrvává alespoň půl roku) a je natolik intenzivní, že způsobuje potíže v běžném 

životě. Vyžaduje výchovná opatření, někdy i medikaci (Horňáková, 2016, s. 362). 

Je důležité zmínit, že poruchy chování nejsou psychické poruchy, ani poruchy psychic­

kého vývoje, jakými jsou např. Rettův syndrom či autismus. Problémové chování může 

být pouze důsledkem nelehké životní situace, projevem počínající choroby, silného zá­

žitku apod., proto je důležité tyto děti negativně nenálepkovat. Inkluzivní pedagogika 

zvlášť zdůrazňuje, že se jedinec musí přijímat jako celek. Učitel by proto neměl zapomí­

nat na kladné vlastnosti žáka s problémovým chováním. Vliv na chování může mít i vý­

vojové stadium - dítě není dostatečně zralé, neumí domýšlet následky svého jednání, 

nemá dostatek sociálních dovedností (neumí požádat o pomoc, vyrovnat se s neúspě­

chem...), snaží se zaujmout, získat uznání vrstevníků (Horňáková, 2016, s. 362-363 

a 366). 

Poruchy chování mohou způsobovat různé faktory. Mezi ty biologické se řadí pohlaví 

(častěji se objevují u chlapců), věk, temperament, mentální schopnosti, či narušená CNS. 

Z psychických příčin může jít o naplňování potřeb (láska, pozornost, zábava), sebereali­

zaci (postavení ve skupině). Třetím typem jsou faktory sociální (Fischer a Škoda, 2008, 

s. 129-131). Příčina abnormálního chování může být v rodinném prostředí - od týrání 

a hrubého zanedbávání dítěte přes příliš přísnou výchovu až k zahrnování přehnanou 

péčí (Horňáková, 2016, s. 369). 

Bez poskytnutí účinné pomoci se tito jedinci postupem času mohou stát nebezpečnými 

sobě i svému okolí (Horňáková, 2016, s. 364). U žáků s poruchou chování je zapotřebí 
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posilňovat jejich autoregulační mechanismy a pozitivní formy chování. Při nápravě hrají 

velkou roli také různé druhy terapií - muzikoterapie, arteterapie, psychoterapie... (Va­

šek, 2003, s. 188). 

Pro pedagogy jsou nejvíce zatěžující disociální poruchy chování, které se obvykle řeší 

disciplinárními opatřeními (Horňáková, 2016, s. 372). 

3.2.12 Mimořádně nadaní žáci 

Také nadaní a talentovaní žáci potřebují individuální přístup. Za nadání se obvykle pova­

žuje vysoká úroveň schopností v různých oblastech, jež se projevuje mimořádnými vý­

kony (Vašek, 2003, s. 191 a 193). Intelektově nadaní žáci mají vlohy, předpoklady a dis­

pozice k dosahování vynikajících výsledků ve škole či akademické oblasti. Výraz talent je 

chápán jako vysoká úroveň konkrétních schopností v umělecké oblasti doplněná origi­

nalitou a tvořivostí, nebo fyzickými dispozicemi ve sportu. Tito nadaní jedinci nemusí mít 

vysoké IQ, protože jejich talent je neintelektový (Laznibatová a Ostatníková, 2016, 

s. 387-388 a 390). 

Vědci se domnívají, že mimořádné nadání je dáno geneticky a k jeho realizaci je po­

třebné vhodné prostředí. Intelektové nadání se rozvíjí především ve škole, na rozdíl 

od uměleckého a sportovního. Nadané děti jsou charakteristické silnou osobností, zvě­

davostí, zaměřeností na cíl, motivací... K nadání ale mohou být přidruženy i některé ne­

gativní projevy jako poruchy spánku, hyperaktivita, nižší sociální adaptace, problémy 

s autoritami, zvýšená citlivost a podobně (Laznibatová a Ostatníková, 2016, s. 391). 

Školní vzdělávací programy zahrnují podporu rozvoje nadaniu svých žáků. Obvykle tomu 

tak je na popud školského zákona. Škola by měla být schopna vytvořit prostredia pod­

mínky, ve kterých může rozvíjet své nadání každý žák s ohledem na jeho individuální 

předpoklady. Intelektuálně nadaní žáci mívají modifikované výukové programy, dle kte­

rých se mohou vzdělávat individuálně i skupinově. Obsah vyučování je obohacen o větší 

množství informací a může docházet také k urychlení zvládnutí předepsaného učiva 

(Šťáva, 2013, s. 103-105). Modifikován bývá také proces učení, a to prostřednictvím 

tempa, zkoumání a myšlení (Jurásková, 2006, s. 58 in Šťáva, 2013, s. 106). Další úpravy 

vzdělávacího programu se týkají kupříkladu učebního prostředí, produktu (výsledků 

učební činnosti žáků) nebo hodnocení (Šťáva, 2013, s. 106). Rutinní postupy, 
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memorování, nekreatívni úkoly apod. nejsou při vzdělávání mimořádně nadaných žáků 

příliš efektivní (Laznibatová a Ostatníková, 2016, s. 402). Při práci s nadaným žákem 

může učitel uplatňovat doplňkové úkoly nebo mu nabídnout alternativní činnosti. 

Ke všem aktivitám nad rámec běžné výuky by měl žák dostat zpětnou vazbu. Zákon 

umožňuje přestup nadaného žáka do vyššího ročníku, absolvuje-li zkoušky před komisí 

(Šťáva, 2013, s. 108). 

I nadané děti se potýkají s problémy. Nadaní jedinci jsou často příliš sebekritičtí a kladou 

na sebe příliš vysoké nároky. Mnohdy se mezi nimi nachází také perfekcionisti. Multipo-

tenciální žáky (oplývají nadáním ve více oblastech) může trápit nerozhodnost, do kte­

rého oboru primárně vkládat své úsilí. Vývoj oblastí také může být nerovnoměrný, asyn­

chronní. Výše zmíněné obtíže jsou endogenní. Mezi exogénni problémy patří kompliko­

vané vztahy (v rodině, ve škole, s vrstevníky) či nesplněná očekávání okolí (J. T. Webb, 

1994 in Střelec a Frimlová, 2013, s. 92-93). 

Učitelé mají tendence od těchto dětí očekávat 100% výkony ve všech předmětech. Tento 

předpoklad je však mylný, protože většina nadaných má heterogenní vývoj jednotlivých 

schopností. Existuje velký nesoulad ve vývoji různých oblastí. Nevyrovnanost vývoje 

může být intelektově-motorická, intelektově-senzomotorická, intelektově-verbální, in-

telektově-emocionální, nebo intelektově-sociální (Laznibatová a Ostatníková, 2016, 

s. 392-393). 

3.3 Rodina žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

Rodina je pro dítě nejdůležitější sociální skupinou. Plní biologické, ekonomické, sociální 

a psychologické funkce. V případě, že některou neplní, jedná se o dysfunkční rodinu, 

která může být příčinou poruch chování, negativního vývoje apod. (Fischer a Škoda, 

2008, s. 187). Rodina má primární zodpovědnost za výchovu dítěte, přestože v součas­

nosti převzala za oblast vzdělávání odpovědnost škola. Obecně platí, že při fungující spo­

lupráci mezi školou a rodinou dosahuje žák lepších výsledků na poli vzdělání i výchovy 

(Baslerová et al., 2015, 2020, s. 232). Rodiče dětí se SVP musí dohlížet na přípravu dítěte 

do školy více, než je tomu u rodičů dětí bez speciálních potřeb (Simko a Simko, 2010, 

s. 202). 
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Zákonní zástupci jsou povinni zajistit řádnou docházku žáka do školy, případně dokládat 

důvody jeho nepřítomnosti. Na vyzvání ředitele nebo školského zařízení se musí dostavit 

na projednání závažných otázek ohledně vzdělávání žáka. Mají povinnost sdělovat škole 

důležité informace o zdravotním stavu dítěte, který má vliv na jeho vzdělávání. Škola ale 

nemá právo vyžadovat tyto informace po lékařích (Baslerová, P. et al., 2015, 2020, s. 81 

a 234-235). 

Rodina může být velmi nápomocná při vzdělávání žáků. Na druhou stranu ale může brá­

nit úsilí dítěte a pedagogů, protože vzdělávání žáků se speciálními potřebami je velkou 

zátěží pro celou domácnost, na kterou nemusí být připravena (Petlák a Fenyvesiová, 

2009 in Dostálová a Viktorin, 2020, s. 17). 

Někteří rodiče, žádající o vyšetření potomka, se snaží najít (někdy ho už i „mají") viníka 

celé situace (učitelku, prarodiče, druhého rodiče, televizi...) a v podstatě po psychologovi 

chtějí, aby jim jejich domněnku potvrdil. Jiní jsou přesvědčeni, že viníkem jsou oni sami 

(Matějček a Klégrová, 2011, s. 47-48). Je tudíž potřeba, aby se odborníci snažili tyto je­

jich pocity eliminovat (Bartoňová, 2012, s. 113). Zákonný zástupce má právo odvolat se 

proti obsahu zprávy z pedagogicko-psychologické poradny nebo speciálně vzdělávacího 

centra a požádat o revizi (Baslerová et al., 2015, 2020, s. 237). 

4 VÝZKUM 

Objekt výzkumu je širším pojmem, kterým se označují určité jevy, procesy, objekty apod. 

na poli vědy. Dílčí částí objektu výzkumu pak je výzkumný problém, který je již mnohem 

specifičtěji zaměřen a zabývá se obvykle něčím dosud neprobádaným, tzv. „bílým mís­

tem" (Dawkins, 2015 in Ochrana, 2019, s. 15). V této práci je objektem výzkumu inklu-

zivní vzdělávání a výzkumným problémem pak konkrétně pohled jihočeských ředitelů 

základních škol na ně. 

Cílem výzkumu je zjistit, jak na inkluzivní vzdělávání pohlížejí oslovení jihočeští ředitelé 

základních škol, co považují za jeho výhody a nevýhody. Dalším předmětem zkoumání je 

jeho samotná realizace na školách, zda je efektivní a jak probíhá spolupráce všech zú­

častněných. Vše zmíněné je však stále posuzováno pouze z pohledu daných ředitelů. 

Lze klást tyto výzkumné otázky: 

• Cosi myslí vybraní jihočeští ředitelé ZŠ o inkluzivním vzdělávání? 
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• Co soudí o jeho realizaci na své škole? 

• Jak vnímají přístup ostatních účastníků - pedagogů, odborníků, žáků a jejich 

rodičů? 

4.1 Výzkumná metoda 

Kvalitativní přístup, jenž byl pro tuto práci zvolen, nepracuje s měřitelnými charakteris­

tikami, nýbrž se snaží zkoumaný fenomén zkoumat co nejkomplexněji. Typická je pro něj 

jeho časová náročnost při sběru dat a jejich následné analýzy. Výsledek je nekvantifiko-

vaný, těžko zobecnitelný (Reichel, 2009, s. 40-41). Kvalitativní výzkum nejčastěji užívá 

metody pozorování, rozbor dokumentů nebo rozhovor (Eger a Egerová, 2022, s. 132). 

Pro tento výzkum byla zvolena právě metoda rozhovoru. 

Rozhovory s aktéry výzkumu jsou reflexí daného fenoménu. Nejedná se o specifický vý­

zkumný design (Novotná, 2019, s. 275). V tomto případě tedy ředitelé základních škol, 

aktéři, vyjadřují svůj názor na inkluzivní vzdělávání, fenomén. 

Žádný rozhovor není zcela spontánní. Participant sděluje jen informace, kterých šije sám 

vědom (některé detaily již zapomněl apod.), a je ochoten o nich hovořit (Zandlová, 2019, 

s. 321). „Informace, které chce výzkumník získat rozhovorem, jsou vždy zprostředkované. 

Tato zprostředkovanost je dána nejenom specifickými záměry respondenta (z etických, 

společenských, pragmatických i emocionálních důvodů nepovíme vždy to, co si ve skuteč­

nosti myslíme), ale i jazykovou obratností i strukturou a povahou jazyka" (Ferjenčík, 

2010, s. 171). 

Rozhovor lze rozdělit na několik typů: standardizované, polostandardizované, nestan-

dardizované a narativní. Lze vést individuální i skupinový (focus group) rozhovor. 

V dnešní době se kromě klasického rozhovoru tváří v tvář můžeme setkat i s online roz­

hovory vedenými pomocí komunikačních technologií (Zandlová, 2019, s. 321-322). 

Tento výzkum sestává ze šesti individuálních rozhovorů vedených tváří v tvář. Soubor 

deseti otázek byl předem připravený, avšak v průběhu prvního rozhovoru byl obohacen 

o další otázku (Máte na škole v rámci inkluze i nadané žáky?). Kompletní soubor otázek 

lze nalézt v přílohách práce. 

Realizaci rozhovoru je možné rozfázovat. První krokem je volba typu rozhovoru dle vý­

zkumného problému, jeho účelu apod. Poté dochází k výběru a oslovení participantů 
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a přípravě rozhovoru včetně rozhodnutí o způsobu záznamu. Teprve poté dochází k sa­

motnému rozhovoru. Následuje jeho pasportizace a transkripce. V konečné fázi jsou 

zpracovávána získaná data (Zandlová, 2019, s. 339). 

4.2 Zkoumaný vzorek 

Tvorba vzorku je ve své podstatě dána výzkumným problémem. Je-li vzorek zvolen 

před zahájením sběru dat, jedná se o účelový výběr. Jednotliví aktéři musí splňovat pře­

dem promyšlená kritéria. K teoretickému výběru obvykle dochází až při samotném sběru 

dat a jeho tvorba je součástí řešení výzkumného problému (Novotná, 2019, s. 293-294). 

V tomto případě je okruh potenciálních informantů definován již samotným názvem 

práce. Jedná se tedy o účelový výběr, kdy potenciální účastníci výzkumu museli splňovat 

kritérium být ředitelem ZŠ v Jihočeském kraji. Vzhledem k užšímu zaměření na druhý 

stupeň byly předem eliminováni ředitelé škol, na kterých je pouze první stupeň základ­

ního vzdělávání. 

Zkoumaný vzorek může být homogenní, heterogenní, či deviantní podle toho, do jaké 

míry se od sebe jednotliví aktéři liší ve významných charakteristikách (Novotná, 2019, 

s. 294). Participanti tohoto výzkumu představují vcelku homogenní vzorek. Věk, gender 

apod. nejsou pro výzkum považovány za důležité. Jistou heterogenitu můžeme spatřovat 

v rozdílné velikosti a lokaci škol, na kterých účastníci působí. 

Pro výzkum byloe-mailem osloveno celkem dvacet jedna potenciálních participantů, ře­

ditelů jihočeských základních škol. Kladně jich odpovědělo osm, ostatní email zcela igno­

rovali, tzn. nezaslali ani odmítavou odpověď. Jeden z ředitelů byl před e-mailovým kon­

taktem osloven vyučující dané školy, takže samotný e-mail byl spíše potvrzením spolu­

práce. Další ředitel byl osloven osobně, prosbě o rozhovor pro účely výzkumného šetření 

vyhověl. Výzkumu se nakonec zúčastnilo šest informantů, u tří e-mailem oslovených 

z různých důvodů k samotné realizaci rozhovoru nakonec nedošlo. Z každého rozhovoru 

byla se souhlasem participanta pořízena audionahrávka na mobilní telefon, na jejímž zá­

kladě vznikly doslovné transkripce.11 

1 1 Projevy výzkumných partnerů byly jen mírně stylisticky upraveny. V přepisu jsou zachovány veškeré 
odmlky v toku řeči, vycpávková slova apod. 
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Účastníci podepsali informovaný souhlas,12 ve kterém souhlasili s nahráním rozhovoru 

a následným použitím nahrávky pro účely práce. Svůj souhlas mohli kdykoliv bez represí 

odvolat. 

Níže budou jednotliví výzkumní partneři stručně představeni prostřednictvím školy, 

na které působí. Ve všech případech se jedná o státní školu (oslovení ředitelé soukro­

mých základních škol na e-mail nereagovali). Z etických důvodů budou v celé práci na­

místo jmen participantů užita jen písmena abecedy. 

Participant A 

Ředitel školy ve velkém městě. Školu navštěvuje přes 800 žáků. 

Participant B 

Ředitel školy v menším městě, kterou navštěvuje cca 400 žáků. Informant byl před e-

mailovým kontaktem osloven tamější vyučující. 

Participant C 

Ředitel sídlištní školy ve velkém městě s více než 650 žáky. Tento participant byl pro svou 

účast ve výzkumu osloven osobně. 

Participant D 

Ředitel školy ve velkém městě s cca 350 žáky. 

Participant E 

Ředitel školy v menší obci se zhruba 350 žáky, kteří mnohdy pocházejí z přilehlých obcí. 

Rozhovoru byla přítomna paní zástupkyně ředitele, která na jeho vyzvání také řekla pár 

slov, jak je zaznamenáno i v přepisu, jenž je přílohou práce. 

Participant F 

Ředitel maloměstské školy, na kterou dochází kolem 450 žáků. 

Vizte přílohy. 
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Informace o počtu žáků byly čerpány z výročních zpráv ze školního roku 2022/2023, 

které jsou veřejně dostupné na webových stránkách škol. Čísla byla v rámci zachování 

anonymity zaokrouhlena. 

4.3 Výsledky výzkumu a jejich interpretace 

Do jednotlivých fází se člení i vyhodnocování dat. Prvním krokem je jejich vizualizace, 

protože zrak umožňuje mozku získat nejvíce informací. Přepsané rozhovory se následně 

pročítají, přičemž si výzkumník zapisuje poznámky - vlastní myšlenky, úvahy. Třetí čin­

ností je redukce získaných dat, která může být záměrná i nezáměrná. Dalším nezbytným 

krokem je porovnávání vymezených jednotek podle zvolených kritérií. Poslední činností 

je pojmenovávání. Porovnávané jednotky a kritéria jsou označovány charakterizujícími 

pojmy (Heřmanský, 2019, s. 421-423). 

Kvalitativní analýza dat v podobě transkripcí rozhovorů 1 3 neústí v numerické vyjádření 

výsledků. Cílem je odhalit témata, vztahy, pravidelnosti, normy apod. a nalézt odpověď 

na výzkumnou otázku. Intepretace dat bývá doplněna citacemi z rozhovorů, o něž se 

opírá (Hendl, 2012, s. 223). 

Níže budou pomocí obsahové analýzy rozebrány odpovědi participantů na otázky, 

jež jim byly při rozhovorech kladeny. Cílem je nalézt informace důležité pro zodpovězení 

výzkumných otázek. V odpovědích jednotlivých informantů budou hledány možné shody 

a rozdíly. 

Metoda indukce zobecňuje jednotlivá zkoumání. Indukci lze rozlišit na úplnou a neúpl­

nou. Úplná indukce vyvozuje zobecnění ze spočtené množiny předmětů. Neúplná in­

dukce vychází z neúplného pozorování. Zobecnění je založeno na zkoumaných předmě­

tech, přičemž ale nejsme schopni zkoumat všechny prvky. Zobecnění se také týká i ne­

prozkoumaných předmětů, pro které však nemusí být platné. K. R. Popper přišel 

1 3 Kompletní přepis rozhovoru poskytuje vizualizaci dat, která usnadňuje jejich kódování, hledání pasáží, 

kde si participant protiřečí apod. K přepisu dat náleží také jejich anonymizace, jejímž účelem je ochrana 

účastníků výzkumu. Jejich skutečná jména jsou nahrazena nejrůznějšími pseudonymy (Švaříček a Šeďová, 

2007, s. 181 a 183). 
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v souvislosti s teorií indukce a s ní spjaté verifikace s teorií falzifikace, tzn. teorie je po­

važována za platnou, dokud seji nepodaří vyvrátit. Teorii obvykle nelze empiricky celo­

světově potvrdit, proto nemůže být verifikována (Ochrana, 2019, s. 55-57). S ohledem 

na velmi malý zkoumaný vzorek ze všech potenciálně možných informantů se jedná 

o neúplnou indukci. Lze tedy předpokládat, že minimálně některá zobecnění, která bu­

dou platná pro účastníky výzkumu, nebudou platná i pro ostatní ředitele základních škol 

v Jihočeském kraji. 

Níže jsou rozebrány odpovědi účastníků výzkumu na otázky, jež jim byly při rozhovoru 

kladeny. 

Jaký je Váš osobní názor na inkluzi? 

Žádný z oslovených participantů nevnímá inkluzivní vzdělávání zcela pozitivně. Infor-

manti C a F se pouze stručně vyjádřili, že ho neschvalují a dál svůj postoj nijak nerozvíjeli. 

Participant C: „Veskrze negativní. Víc asi nemám, co bych k tomu dodal." 

Zbylí účastníci výzkumu spíše polemizovali nad tím, v jakých případech je inkluze pro­

spěšná, a v jakých je spíše k neprospěchu věci. Účastníci A, B a E považují za zásadní stu­

peň a typ znevýhodnění žáka. V případě lehčích a středních znevýhodnění jsou pro za­

čleňování žáka do škol hlavního vzdělávacího proudu. U těžších typů znevýhodnění již 

nabývají dojmu, že inkludovaným žákům neprospívá. 

Informant E je jednoznačně pro inkluzivní vzdělávání žáků, kterým ke vzdělávání posta­

čují speciální pomůcky či asistent pedagoga, který má možnost věnovat se žákovi i mimo 

třídu a zefektivnit tak jeho vzdělávání. O vzdělávání žáků s těžším typem postižení má 

pochybnosti. Zásadní jsou pro něj pocity žáka - zda se v třídním kolektivu cítí komfortně, 

nebo zažívá pocity vyloučení, protože se vzdělává jinak než jeho spolužáci. Stává se 

v těchto případech, že žák svou školní docházku zahajuje v běžné základní škole, ale ča­

sem vyjde najevo, že je pro něj vhodnější speciální vzdělávání. 

Participant E: „(...) Je to případ od případu. Tam je podle mě třeba rozlišovat, kdy se to 

dítě cítí lépe, že se vzdělává doma, anebo kdy se už cítí vyloučené, protože i když je tady 

v kolektivu, tak se vzdělává podle úplně jiných učebnic, metod než ti jeho spolužáci, jo. 

Takže tam je to už takové, že to je na zvážení. A třeba start probíhá tady a pak časem, 
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třeba po nějaké druhé, třetí třídě, někdy se ukáže, že už to dítě musí být v kolektivu s men­

ším počtem žáků a kde jsou takzvaně jemu podobní, abych tak řekl. (...)" 

Pro účastníka B je důležité, zda se jedná o znevýhodnění tělesného, nebo duševního cha­

rakteru. V případě tělesně postižených dětí je jednoznačně pro inkluzivní vzdělávání, 

ale vzdělávání dětí s mentálním postižením na běžných základních školách vnímá skep­

t i č t ě j i : J >4/e/cc/yžse/c romi/ vyjádřím jako osobně, můj názor na inkluzije takový, že in-

kluze je určitě v pořádku, je to dobrý nápad, ale myslím si, že to nebylo uchopené úplně 

správně. Že in kluže by se za mě měla týkat především tělesné hendikepovaných dětí, jo? 

Tam s tím mentálním, s tím mentálním stupněm mám trochu problém. Tam bych to na­

stavoval hodně, hodně citlivě. f...j"Svůj postoj demonstruje i na tom, že společnost jako 

taková se handicapovaným lidem přizpůsobuje naprosto běžně - vizte parkovací místa, 

WC apod. vyhrazena vozíčkářům. Taktéž granty z Evropské unie bývají určeny na zajiš­

tění bezbariérovosti škol. 

Informanti B a D se zamýšleli i nad přístupem státu k inkluzivnímu vzdělávání. Připouští, 

že prvotní myšlenka byla dobrá, ale samotnou realizaci vidí kritičtěji. Participantovi B 

vadí zejména to, že se začínající inkluzí byla veliká potřeba asistentů pedagoga, kteří 

tehdy příliš nebyli. Postupem času vyšlo najevo, že se jedná o nákladnou záležitost, a tak 

byli asistenti do tříd přidělováni čím dál méně. Nyní je situace opačná - je mnoho lidí se 

vzděláním asistenta pedagoga, ale málo pracovních míst: „(...) Za mě ten záběr té inkluze 

byl v té první fázi hrozně široký. Spousta dětí najednou měla mít nějaké úlevy, spousta 

doporučení z pedagogicko-psychologických poraden, najednou spousta asistentů, to 

tady nebylo do té doby, takže se řešili asistenti, když se ten trh jaksi ustálil a po několika 

letech se zjistilo to, co říkala zpočátku ta odborná veřejnost, učitelská, ty spolky a sdru­

žení, tak najednou stát zjistil, že to je strašně nákladná záležitost a že asi nebylo úplně 

dobré to brát takhle z gruntu. No a postupně docházelo k tomu, že ti asistenti byli přidě­

lováni méně a méně a najednou máme na trhu spoustu lidí, kteří jsou vzdělaní jako asis­

tenti a nemají, kde pracovat. {...)". 

Účastník A se v souvislosti s inkluzivním vzděláváním potýká zejména s nedostatkem 

prostoru na své škole - bylo nutné zřídit obslužné prostory, prostory pro asistenty pe­

dagoga apod. S ohledem na fakt, že v současnosti má škola o devět tříd více, než na kolik 

byla původně projektovaná, je to opravdu problém. 
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Jaké informace o Vašich inkludovaných žácích druhého stupně mi můžete říct? Napří­

klad do jaké třídy chodí, jaký mají typ znevýhodnění/nadání, jestli je u nich asistent 

pedagoga/žáka atd. 

Na tuto otázku odpovídali všichni poměrně zdrženlivě, a to z pochopitelného důvodu 

ochrany soukromí, jak někteří i sami zmínili. Informant A nebyl schopen uvést téměř 

žádné informace, nicméně se nabídl, že poskytne čísla o počtu inkludovaných žáků 

apod., bez jakýchkoliv konkrétních informací, ze svého počítače, což následně učinil 

(vizte přílohy). Fakt, že nemá příliš velký přehled o všech svých žácích, pravděpodobně 

souvisí s tím, že jeho školu navštěvuje mnohem více žáků, než je tomu u ostatních účast­

níků výzkumu. 

Z dat poskytnutých participantem A vyplývá, že se na jeho škole vzdělává 55 žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami. Jejich převážnou většinu tvoří chlapci (40:15). Nej­

častěji se jedná o žáky s podpůrným opatřením 2. stupně, ale jsou zde zastoupeni také 

žáci s 1. a 3. stupněm podpůrných opatření. Podpora obvykle spočívá v přítomnosti asis­

tenta pedagoga ve třídě a pořízení speciálních pomůcek či učebnic do konkrétních před­

mětů. 

Výzkumní partneři B a E při odpovídání trochu odbočili od tématu. Přišlo jim důležité 

zmínit, že individuálně přistupují i k žákům, kteří inkluzivnímu vzdělávání nepodléhají. 

Účastník B vyzdvihl ducha spolupráce mezi dětmi (pomoc fyzicky slabším spolužákům), 

kterého dle jeho názoru začlenění slabších žáků do škol přineslo. Na jeho škole působí 

jen jeden asistent pedagoga, dá se tedy předpokládat, že žáci mají podpůrná opatření 

nižšího stupně a jsou do velké míry zcela soběstační. Na škole informanta E pak působí 

asistentů pedagoga více. Pomáhají všem žákům, ale žáky s hraničními studijními před­

poklady berou pravidelně mimo kolektiv, kde se jim více věnují. Převážnou většinu in­

kludovaných žáků na jeho škole představují žáci s poruchou pozornosti. 

Participant E: „(...) A pak jsou tady lidi s těmi hraničními studijními předpoklady, kteří 

třeba mají i některé jednodušší učebnice, neučí se například cizí jazyky a místo nich mají 

nějaké praktické předměty. Pak tam je vždy asistent v té třídě a ten se s nimi opravdu, já 

nevím, kolik tak, vždycky tak dvě... Dvě hodiny denně alespoň je má mimo kolektiv a dělá 

s nimi v družinách a jiných prostorách prostě jejich speciální úkoly." 
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Participanti C, D a F shodně uvádějí, že mají inkludované žáky ve všech třídách druhého 

stupně. Informant F pouze stručně konstatuje, že jejich znevýhodnění má tělesné i du­

ševní příčiny. Žáci participanta C jsou převážně znevýhodněni jazykovou bariérou a ne­

vyhovujícím rodinným zázemím. Na druhém stupni působí tři asistenti pedagoga. Žáky 

z nepodnětného prostředí zmiňuje i účastník výzkumu D. U něj na škole působí asistent 

pedagoga v každé třídě, ačkoliv ne vždy je to na doporučení pedagogicko-psychologické 

poradny. Sám zmiňuje, že svou školu považuje v tomto ohledu za specifickou: „No tak, 

takže co se týče inkludovaných žáků u nás ve škole, tak my máme tyto žáky v podstatě 

téměř v každé třídě, protože jsme opravdu specifická škola, kde se vzdělává hodně žáků 

se speciálními vzdělávacími potřebami. V každé třídě je asistent pedagoga. Ne všude je 

to asistent, který by byl přidělen na základě podpůrného opatření, jo, že by tam byl třeba 

nějaký konkrétní žák, na kterého by ten asistent byl jako napsaný z poradny, ale my 

stejně financujeme asistenta pedagoga v každé třídě, i když tam není třeba to podpůrné 

opatření. (...)" Kromě žáků pocházejících ze sociálně nepodnětného prostředí zmiňuje 

i žáky se zdravotním znevýhodněním. 

Spolupracujete s nějakými dalšími zařízeními - např. pedagogicko-psychologickou po­

radnou? Jste s touto spoluprací spokojen? 

Spolupráce s dalšími institucemi je pro všechny výzkumné partnery důležitá. Kromě pe-

dagogicko-psychologických poraden, v jejichž gesci jsou podpůrná opatření, spolupra­

cují také se speciálně pedagogickými centry, středisky výchovné péče a orgánem soci-

álně-právní ochrany dětí. Participanti A a B podotýkají, že u nich na školách je touto spo­

luprací pověřený konkrétní pracovník. V prvním případě je to paní etopedka, ve druhém 

výchovný poradce. 

Ostatní si spolupráci se všemi zařízeními velmi chválí a jsou s ní spokojeni. Nedostatek 

spatřují pouze informanti C a E ve spolupráci s pedagogicko-psychologickou poradnou, 

která je dle jejich názoru přetížena, a tak dochází k časovým prodlevám, což lze ilustrovat 

na odpovědi participanta E: „(...) Jsme obecně spokojeni s diagnostikou, s tím, hlavně 

s poradnou (...), s tou jsme spokojeni. Nicméně, ačkoliv se výrazně zlepšila ta pružnost, 

tak pořád bychom to brali ještě pružnější, aby reagovali ihned na ty naše potřeby, pro­

tože, řeknu příklad, dítě přechází, nebo přijde k nám nějaké dítě, teď je tam doba skoro 

dvouměsíční, než se to dítě do té poradny vůbec dostane, pak trvá další měsíc a půl, 
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než se k nám ta zpráva dostane a máme tu víc jak čtvrt roku prodlevu v té péči. {...)" 

Zároveň však informant dodává, že za některé prodlevy nemůže poradna, ale zákonní 

zástupci žáků. Škola totiž nemůže získat zprávu z pedagogicko-psychologické poradny 

dříve, než šiji převezmou zákonnízástupci. Právě jejich otálení pak školu limituje při pod­

nikání dalších kroků, jakým je kupříkladu shánění asistenta pedagoga. 

Jak probíhá komunikace s rodiči jednotlivých žáků? 

Participanti hovoří v podstatě o třech typech rodičů. Někteří rodiče odmítají navštívit 

s dětmi pedagogicko-psychologickou poradnu a podstoupit vyšetření (důvodem bývá 

nezájem, nebo třeba domnělá potupa), následně jim trvá delší dobu, než si vyzvednou 

dokumentaci, čímž škole znesnadňují práci s žákem. Ani po získání podpůrných opatření 

se školou nadále nespolupracují. Druhý typ rodičů naopak návštěvu poradny vítá, pro­

tože má dojem, že tím dítě získá nějaké výhody a úlevy. Spolupráce z jeho strany také 

následně nebývá úplně ideální. Třetí typ rodiče se zajímá o dítě, aktivně komunikuje se 

školou i s odbornými zařízeními a snaží se s dítětem pracovat tak, aby byla podpůrná 

opatření potřebná čím dál méně. 

Každý účastník však pozoruje rozložení těchto typů rodičů na své škole v jiném poměru. 

U participanta A převažují angažovaní rodiče: „Zase jsou dvě skupiny rodičů. Větší sku­

pina rodičů je taková, že asi... Neřeknu vám procenta, to by vám řekla ta paní etopedka, 

ale jsou děti, které vytipujeme my, jako škola, paní učitelka. Něco se jí nezdá a začne 

komunikovat s rodiči a dá se říct, že, předpokládám, osmdesát, devadesát procent 

z těchto rodičů potom většinou se k tomu staví kladně a spolupracují, pak je určitá část 

rodičů, kteří třeba přijdou sami, protože si myslí, že dítě má problém a chtějí po nás ně­

jakou spolupráci, no a pak je malá skupina, ale jsou také rodiče, kteří byť třeba my je 

oslovíme, chceme po nich nějakou spolupráci, tak ta spolupráce je velmi těžká. {...)" Ne­

spolupracující rodiče musejí být mnohdy opakovaně vyzýváni k dostavení se do školy. 

Následně vyvstává problém s převzetím dokumentace, jak zmiňoval i participant E 

v předchozí odpovědi. Těchto rodičů je však podle informanta A menšina, jejíž velikost 

odhaduje na deset procent. Optimisticky vidí spolupráci s rodiči taktéž účastník B. Infor-

manti C a E zmiňují i rodiče, kteří spolupracují hlavně kvůli vidině nějakých výhod. 
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Účastník D se od ostatních svým názorem naprosto liší, protože jako jediný zmiňuje 

pouze negativní přístupy ze strany rodičů žáků: „Ano, komunikace s rodiči je samozřejmě 

velký problém. V podstatě můžeme říci, že v některých případech je velmi, velmi proble­

matické s těmi rodiči vykomunikovat potřebu podpory. {...)" Mnozí zákonní zástupci vy­

šetření dítěte v pedagogicko-psychologické poradně odmítají i přes silná doporučení 

ze strany školy. U některých je to způsobeno nedostatečným zájmem o žáka, jiní ná­

vštěvu poradny považují za potupnou, protože se domnívají, že tam chodí pouze hloupé 

nebo nemocné děti. Také tento participant se setkává s rodiči, kteří následně otálejí 

s převzetím dokumentace, čímž komplikují poskytování podpory. Ani po vyšetření v po­

radně a následném zavedení podpůrných opatření se komunikace a spolupráce z jejich 

strany nelepší. 

Slovní spojení „v některých případech" v úvodu jeho řeči však dává tušit, že i na jeho 

škole jsou rodiče, s kterými je bezproblémová spolupráce. 

Máte pocit, že se těmto žákům podařilo naplno začlenit do kolektivu třídy? 

Výzkumní partneři se shodují, že začlenění žáků se specifickými vzdělávacími potřebami, 

nebývá problém. Domnívají se, že většině žáků se podařilo plně včlenit do třídního ko­

lektivu. Komplikace vnímají zejména u žáků s nižšími studijními předpoklady či mentál­

ním postižením (participanti A, B a E) a u žáků s kázeňskými problémy (participant C). 

Ředitel C: „Víceméně tam není problém se začleňováním. U většiny žáků není problém se 

začleňováním do kolektivu, ať jsou to žáci s cizím, nebo odlišným, mateřským jazykem, 

anebo s nějakým jiným postižením, nebo s nějakým jiným doporučením. Víceméně ve 

většině případů spíš se jedná o kázeňské problémy, kdy teda ti žáci, mají problém, re­

spektive spolužáci mají problém s těmi žáky, jo. Ale není to z toho důvodu, že oni by je 

nebyli schopni jakoby akceptovat, nebo vnímat jejich postižení, nebo poruchy, ale spíš 

že ti žáci zneužívají toho, že mají určitou podporu v některých případech. Máme tady ta­

kové asi tři ve škole, kdy zneužívají toho, že mají podporu a myslí si, že můžou víceméně 

skoro všechno. Takže to je především u žáků s kázeňskými problémy." 

Informant A pozoruje, že žáci s tělesným postižením jsou spolužáky přijímáni lépe, 

než tomu bylo před zavedením inkluzivního vzdělávání: „(...) Máme tady třeba kluka 

na vozíčku, máme tady kluka, který třeba špatně chodí, má nějakou vrozenou vadu 
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o podobně o ty děti normálně s tím kolektivem splynou, v podstatě fungují, jo. Jsou to 

individuální případy, protože já za svoji praxi, ještě před inkluzí (...) já už jsem tady pár 

dětí z Arpidy na vozíku měl a zažil jsem přesně situace, kdy to dítě bylo naprostou sou­

částí třídy, zažil jsem ale situace, kdy ty děti svým způsobem prostě ta třída nepřijala 

a řešili jsme poměrně nepříjemné situace, kdy jsme nějakým způsobem se snažili, dát to 

dohromady, aby to fungovalo, a ne vždy se to třeba taky úplně povedlo (...). "Začlenění 

žáků s fyzickým postižením považuje v současné době za poměrně úspěšné. Obavy cítí 

právě u začleňování žáků s mentálním postižením. Dodává však, že tito žáci obvykle 

běžné školy stejně nenavštěvují. 

Máte pocit, že se Vám daří inkluzivní vzdělávání realizovat? Vnímáte nějaké překážky, 

popřípadě jaké? 

Taktéž v odpovědi na tuto otázku participanti spolu vesměs souzní. Soudí, že oni i za­

městnanci jejich školy dělají vše pro to, aby inkluzivní vzdělávání probíhalo co nejlépe. 

Participanti A a E demonstrují svůj názor na tom, že byli některým rodičům žáků s potře­

bou podpůrných opatření doporučeni pedagogicko-psychologickou poradnou coby 

škola, kde se inkluzivní vzdělávání daří realizovat. S účastníkem E souhlasí i paní zástup­

kyně, která byla při nahrávání rozhovoru přítomna. 

Pan ředitel E: „Jak to vidíte Vy, daří se nám to?" 

Paní zástupkyně: „Prosím? Ještě jednou." 

Pan ředitel: „Jestli se nám daří inkluzivní vzdělávání? Já bych řekl, že celkem jo." 

Paní zástupkyně: „Já myslím, že docela ano." 

Pan ředitel: „Poradny nás chválí, tyhle speciální pracoviště jsou s námi spokojené. Do­

konce až to je kontraproduktivní, protože nás doporučují některým rodičům. Takže spíše 

ano, bych řekl." 

Největší překážky shledávají v přístupu rodin některých inkludovaných žáků, což zmínili 

čtyři zúčastnění ze šesti - A, B, C a F. Participant F tento názor krátce shrnuje slovy: „(...) 

Překážky vnímám v té mnohdy komplikované spolupráci s rodiči. Ono se těžko pracuje, 

když vám vlastně ten jeden článek chybí. (...)" 
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Výzkumnému partnerovi A vadí, že se inkluzivní vzdělávání a s ním spojené finanční pro­

středky zaměřují zejména na žáky se znevýhodněním. Uvítal by větší podporu nadaných 

a průměrných žáků. 

Silnou diverzifikaci třídního kolektivu vnímá i participant B. Podle něj je hlavní komplikací 

nedostatek času pro všechny žáky ve třídě. Žáky dělí do tří skupin - nadaní, průměrní 

a vyžadující nějakou podporu - kdy každá skupina vyžaduje jiný styl výuky a tempo vzdě­

lávání. Zajistit, aby každý žák měl dostatečné množství pozornosti je, dle něj, pro učitele 

nejnáročnější. 

Participant B: „(...) Vy tam máte skupinu, kde je pětadvacet dětí, máte tam jednoho nebo 

dva třeba, se může stát, takové žáky, takže k těm musíte přistupovat úplně jinak. (...) ony 

požadavky jsou takové a já s tím souhlasím, že naším cílem při tom vzdělávání je, aby ty 

děti, kterým to jde, které jsou rychlejší, aby zase měly po ruce další..další možnost plnit 

nějaké úkoly, dělat něco navíc, aby nám tam hlavně neseděly a nenudily se, to je ta nej-

horší situace, jo. Ale když se budete věnovat dětem, které třeba asistenta nemají, tak 

u nich strávíte deset minut té hodiny, možná i víc, a to je strašně moc na úkor těch ostat­

ních. (...)" 

Učitel tak musí mít na vyučovací hodinu připravené troje podklady - zjednodušené 

pro žáky s tímto typem podpůrného opatření, náročnější a rozsáhlejší úkoly pro nadané 

a rychlejší žáky a pro zbytek třídy. Příprava na výuku je proto časově mnohem náročnější, 

než je tomu v homogenních třídách. Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami také ob­

vykle potřebují více pozornosti v průběhu výuky. V době, kdy se vyučující věnuje těmto 

žákům, musí mít ostatní zadanou práci, aby se nenudili. 

Ačkoliv účastník B zmiňuje, že se ve třídě nachází jeden až dva žáci vyžadující podporu, 

výzkumný partner D říká, že u něj na škole takoví žáci představují téměř polovinu třídy, 

což je v jeho očích největším problémem: „(...) My máme třídní kolektiv, kde tu inkluzi 

vyžaduje prostě... Nebo těch inkludovaných dětí je hodně jakoby, jo. Od těch opravdu 

situací, kde to jsou jakoby těžší případy, až po takové ty úplně nějaké, kde by stačilo je­

nom... Ale my v té třídě, když máte dvacet dětí a z toho budete mít deset žáků, kteří 

pomalu jsou jako inkluzivní, tak to užneníto pojetí té inkluze,jo. (...)"\ on zastává názor, 

že by se inkluze měla týkat tříd, ve kterých je třeba jen jeden žák se speciálními 
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vzdělávacími potřebami. Situaci u sebe na škole proto nazývá „inkluzí obrácenou na­

ruby". Pro výuku tolika dětí vyžadujících silně individuální přístup by na škole potřeboval 

více personálu, aby se mohl snížit počet žáků ve třídě. Tím by se vzdělávání zefektivnilo 

i při tak velkém počtu žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. I přes tuto překážku 

se však domnívá, že inkluzivní vzdělávání má smysl a v rámci možností ho úspěšně reali­

zují: „(...) Myšlenka je dobrá, ale podmínky těch škol už tomu třeba neodpovídají, jo. 

Takže jako v naší škole my se snažíme, myslím si, že to umíme dost dobře, ale prostě ta 

situace je problematická. {...)" 

Jaké výhody/nevýhody inkluzivního vzdělávání jste zaznamenal? 

Výzkumní partneři věnovali mnohem více prostoru popisováním nevýhod inkluzivního 

vzdělávání, např. participanti B a F ani žádnou výhodu nezmínili. Za nevýhodu považují 

zejména již výše zmíněnou nutnost velké diverzifikace výuky, která klade vysoké nároky 

na pedagogický personál škol (participanti A, B, E a F). Účastníci C a F se setkávají i s na­

rušováním výuky žáky s podpůrnými opatřeními. 

Informant C: „(...) Velká nevýhoda je při větším postižení těch žáků, že vyloženě narušují 

výuku v té třídě. I při spolupráci, a velmi dobré spolupráci, mezi učitelem a asistentem, 

ti žáci velmi často vyrušují, narušují výuku svým vystupováním, jo. Tam bych viděl obrov­

ský problém v některých případech. Jsou to žáci, kteří si myslím, dle mého, do školy, zá­

kladní školy klasické, nepatří. Když máme ve třídě třeba pětadvacet, čtyřiadvacet dětí, 

tak prostě ani asistent tam moc nepomůže." 

Participant E se domnívá, že někteří žáci s nižšími studijními předpoklady se v kolektivu 

třídy necítí komfortně, protože nedosahují takových výsledků jako jejich spolužáci. In-

kluze tak nenaplňuje svůj cíl - tedy plnohodnotné začlenění. Pan ředitel proto soudí, 

že by takovým žákům bylo lépe ve speciální škole. 

Účastník A znovu upozorňuje na nepoměr finančních prostředků vynaložených na vzdě­

lávání žáků s podpůrnými opatřeními a žáků nadaných. Stejně tak participant D se na­

vrací k již řečenému - velkému množství inkludovaných žáků na jeho škole. 

Za hlavní výhodu inkluzivního vzdělávání považují participanti C a E vzdělávání žáků 

v místě jejich bydliště. Dalším pozitivem, dle ředitelů D a E, je zvykání žáků na rozdíly 

mezi lidmi. Díky tomu se buduje i charakter a prosociální cítění žáků bez potíží. 
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Participant D: „Já si myslím, že ty výhody spočívají v tom, že nejenom ty děti, ale i my 

dospělí si možná jako víc uvědomujeme, že ta společnost opravdu není tvořená jenom 

prostě lidmi úspěšnými, že jo, dětmi, které mají studijní předpoklady, které prostě jsou 

šikovné, chytré, jo, prostě. A ty děti mezi sebou taky to vnímají a vidí, jo, že prostě v tom 

životě a v té společnosti se nakonec budou potkávat se všemi, že jo. Jeden bude výborný 

ve studijních výsledcích a druhý bude úplně špatný, ale bude třeba šikovný na ruce, že jo, 

bude mít nějakou manuální zručnost, nebo má nějaké jiné předpoklady prostě pro něco, 

takže jakoby to střetávání těch lidí i s těmi nějakými třeba jejich omezeními a tak, je 

dobře. (...)" 

Jestli máte možnost učit ve třídě s inkludovaným žákem, jak se Vám s ním, potažmo 

celou třídou, pracuje? Vnímáte nějaké významné rozdíly oproti výuce v jiných třídách? 

Participanti A, C, E a F učí předměty, ve kterých se potřeba podpůrných opatření u žáků 

příliš neprojevuje -tělesnou výchovu, výtvarnou výchovu, praktické činnosti apod., nebo 

ve třídě nemají inkludované žáky, případně žáky jen s minimálními obtížemi. Účastník 

výzkumu E však přiznává, že se vzdal výuky českého jazyka z důvodu, že se nedokázal 

žákům plně věnovat. Coby ředitel školy musel vyřizovat telefonní hovory i během vyu­

čování, což čas na samotnou výuku zkracovalo a snižovalo její kvalitu. 

Ředitel E: „(...) Když jsem měl češtinu, tak jsem měl furt pocit, že to dělám nedostatečně, 

že se jim nevenujú, protože jsem musel brát telefony a odcházet a tohle, takže teď 

už učím jenom tyhle předměty. Takže tam mám prostor jim jakoby dát vyniknout v rámci 

jako jejich možností, takže tam ten problém nemám. Oni většinou tihleti žáci jsou ještě, 

když to tak řeknu, dlouho dětští, někteří ti žáci s problémy, to znamená, rádi se svěřují, 

rádi komunikují s učitelem a tak. Já na těchto předmětech mám prostor s nimi hovořit. 

(...)." 

Dle informanta A vyvstávají potíže spíše na prvním stupni, kde vyučující musí žákům vě­

novat více pozornosti. Vyzdvihuje i problematiku diverzifikace výuky, o které však 

u předchozí otázky nehovořil. 

Pan ředitel B v současnosti žáky s výraznějšími obtížemi také neučí, ale v minulosti se 

setkal s velkým narušováním výuky ze strany těchto žáků: „Učím teď, myslím, že tam 

nikoho nemám, kdo byl přímo zasažen tou inkluzí nějak znatelněji. Učil jsem takové děti 
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o je to opravdu náročné, jo. Když vám stoupne uprostřed hodiny, začne si tam zpívat, 

tak jenom, než...než jakoby to zase vrátíte do té pozice toho vzdělávání, když oni potře­

bují, aby se koncentrovali na něco a tohle je samozřejmě rozhodí, jo, a tohle, když se vám 

opakuje několikrát za hodinu, tak je to nepříjemné, jo. (...)" Přidruženým problémem pak 

je, že tento vyrušující žák svým chováním strhne i některé spolužáky, kteří se k němu 

přidají. 

Také účastník D připouští, že výuka ve třídách s inkludovanými žáky je velmi obtížná. 

Za největší komplikaci považuje několikrát zmiňovanou diverzifikaci výuky, kdy mezi nej-

slabšími a nejzdatnějšími žáky jsou propastné rozdíly v nárocích na obsah vzdělávání. 

Výsledkem je snížení požadavků pedagoga, aby slabší žáci mohli obstát. Na druhou 

stranu je však zapotřebí poskytnout zaujatým žákům nějaké aktivity nad rámec běžné 

výuky. 

Ředitel D: „(...) a pro ty, kteří by chtěli ty informace, nebo tyto...tak ještě musíte třeba mít 

nějaké doučování, nebo jim domů dávat něco navíc, nabídnout jim, že jim s tím...že jim 

ještě budete jako něco říkat mimo, dál, nebo třeba i individuálně v rámci té hodiny, jo, 

že určité skupině dáte nějakou minimální práci a s těmi, co jsou dál, tak prostě pokraču­

jete jako víc dopředu třeba nebo do hloubky. No, ale je to...je to hodně náročné na pří­

pravu toho učitele, na takovou tu individualizaci při té výuce, a právě se nám tady hodně 

osvědčuje spolupráce s asistenty pedagoga, kteří když jsou jako trošku co k čemu, tak 

tomu učiteli strašně můžou pomoct s tím, jo. {...)" Výhodou na jeho škole je, že některé 

asistentky pedagoga jsou pedagožky v důchodu. Umí proto s žáky dobře pracovat a ně­

kdy mohou i částečně suplovat roli učitele. 

Zaznamenal jste nějaké reakce na inkluzi od vyučujících (negativní i pozitivní)? 

V prvotní fázi nebyla inkluze vyučujícími přijata příliš dobře. Podle participantů negativní 

přístup stále přetrvává alespoň u části pedagogického sboru, přičemž jako hlavní důvody 

uvádějí množství administrativní práce, jež je s inkluzivním vzděláváním spojeno či pří­

tomnost asistenta pedagoga ve třídě, která některým vyučujícím není příjemná. V sou­

vislosti s asistenty pedagoga se ředitel A zamýšlí nad jejich platovým ohodnocením, 

které nepovažuje za dostatečné (velký vliv má i fakt, že se obvykle jedná o práci na čás­

tečný úvazek) s ohledem na to, o jak náročnou a důležitou práci se jedná. Domnívá se 
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také, že někteří vzdělavatelé mají morální problém s tím, že některé děti mají více po­

zornosti než ostatní, což jim nepřipadá spravedlivé. 

Ředitelé B, E a F mají dojem, že se postoj vyučujících k inkluzivnímu vzdělávání za dobu 

jeho trvání zlepšil. Pedagogové se se změnou sžili a nyní považují inkluzi za běžnou sou­

část své profese. 

Podle účastníka C je hlavním faktorem ovlivňujícím přístup učitelů typ znevýhodnění, 

nebo spíše kázeň, inkludovaného žáka. 

Informant C: „To záleží... 5 některými žáky se pracuje dobře. Máme tady žáky s odlišným 

mateřským jazykem, tam nebývají problémy, učitelé to berou v pohodě, nestěžují si. 

To samé žáci s nějakým fyzickým handicapem. Hůř samozřejmě vnímají ty žáky s kázeň­

skými problémy, kteří mají pocit, že když mají papír, můžou všechno. Tam je pro ně ná­

ročnější učit, že jo. A já to jako chápu, jo. Tam ta inkluze... To je ta negativní stránka." 

Máte v rámci inkluze ve škole i nadané žáky? 

Kromě účastníka výzkumu D nemá nikdo ze zúčastněných na své škole nadané žáky, kteří 

by podléhali inkluzivnímu vzdělávání. Vzhledem k velkému množství znevýhodněných 

žáků na jeho škole ale přiznává, že rodiče nadprůměrných žáků raději volí jinou základní 

školu: „Ano. Ano, máme také, je jich teda málo v naší škole, protože, tady budu mluvit 

úplně otevřeně, rodiče, kteří... Tak si dají prostě ty svoje děti jinam, když jako vidí, jak to 

tady je. Ale máme tady taky nadané dětičky, určitě. A i téhle skupině se samozřejmě ně­

jakým způsobem věnujeme zase na tom opačném pólu taky jo." Participant B se zase 

domnívá, že absence těchto dětí na jeho škole je způsobena zejména odchodem nada­

ných žáků na víceletá gymnázia. Taktéž účastník výzkumu E zmiňuje, že nadaní žáci ob­

vykle odcházejí na gymnázium již z pátého ročníku. 

Výzkumní partneři A, C a E sice mají na svých školách nadané žáky, ale nejsou tak ofici­

álně vedeni, nemají individuální vzdělávací plán apod. Na škole participanta E k nim však 

přistupují, jako by speciální péči měli. 

Ředitel E: „Nemáme nadané žáky, kteří by měli přímo to formálně zapsáno, že by měli 

speciální péči, ale máme tu jako řadu těch nadprůměrných dětí, které... Kterým se sna­

žíme dávat právě přesně takhle tu práci navíc. Kteří se speciálně připravují, že jo, na při­

jímací zkoušky, protože ti jdou zpravidla z páté třídy na střední školy, na gymnázium. 
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Takže spíš takhle v rámci naší běžné výuky se těmto nadprůměrným dětem věnujeme, 

ale nemáme tu přímo někoho, kdo by byl formálně označen." 

Výzkumný partner F žádné nadané žáky, byť třeba nepodléhající inkluzivnímu vzdělání, 

nezmínil: „Nemám. Ale chtěl bych mít. Chtěl bych mít takové nadané žáky." 

Napadá Vás ještě něco, co byste chtěl dodat? 

Účastníci C, E a F již k tématu nechtějí nic dodávat. U participantů C a F se zdá, že důvo­

dem je s největší pravděpodobností jejich nesouhlasný postoj k inkluzi (C: „Asi na téma 

inkluze ne.", F: „Asi nic. Asi to stačí takhle. Já tu inkluzi neuznávám."). 

Výzkumní partneři A a B podotýkají, že zavedení inkluze bylo spíše unáhleným politickým 

krokem, který nebyl předem dostatečně promyšlen, což se v praxi negativně projevilo. 

Účastník B: „Já si myslím, že, že jsem vám tady asi ten svůj pohled na tu inkluzi řekl celý, 

no. Jak říkám, že za mě...za mě je dobré sledovat tu odbornou veřejnost, než se rozhodne 

takový, i jeden z politiků nejmenovaný říkal, experiment, já s ním musím jako souhlasit. 

Protože on to byl jako experiment zpočátku, ne úplně promyšlený, jo. A můžeme se inspi­

rovat v zahraničí určitě, ale každá ta společnost je nastavená trochu jinak. Kdo o tomhle 

rozhoduje, měl by třeba žít nějaký čas i v té cizí zemi, aby věděl, jak ti lidé jsou nastavení, 

jak přemýšlí. A my přemýšlíme trochu jinak než třeba Švédové nebo Rakušani nebo 

Němci. {...)" Podle informanta B je inspirace zahraničními vzdělávacími systémy žádoucí, 

avšak je zapotřebí vše řádně naplánovat a přizpůsobit zdejšímu prostředí. Za včasné zvá­

žení stojí také ekonomický aspekt inkluzivního vzdělávání. Právě financování inkluze po­

važuje v jejích počátcích za silně podceněné. 

Informant D považuje za důležité zmínit financování pozic asistentů pedagoga, protože 

on, jakožto ředitel školy, předem neví, kolik financí pro další rok získá, což mu značně 

znesnadňuje právě obsazování těchto míst. Hlavním zdrojem financování těchto pozic 

jsou podpůrná opatření, což vyvolává v ředitelích velkou nejistotu, protože je žáci získá­

vají průběžně během celého roku. Ředitelé tak nemají možnost plánovat více do bu­

doucna. Přitom právě asistenty pedagoga účastník výzkumu považuje za jeden z pilířů 

inkluzivního vzdělávání. 

Participant D: „(...) Pak je tady role zřizovatele, aby vás podpořil finančně zřizovatel, 

abyste měli třeba nějaký polštář pro tyhle případy, kdy zrovna ty poradny vám to 
70 



nenapíšou, ale zkrátka a dobře, ta... Jako to není systémové řešení, jo. Systémové řešení 

by bylo, kdybych já, jako škola, věděl, že ročně dostanu dva miliony korun na asistenty 

a je na mně, kolik těch asistentů budu mít a kde budou. {...)" 

4.4 Diskuze 

Ačkoliv výzkumní partneři v mnoha bodech zastávají stejné či obdobné postoje, je z jed­

notlivých rozhovorů znatelné, že se každý v souvislosti s inkluzivním vzděláváním potýká 

s jinými obtížemi, tématy. Ředitel A se ve svých odpovědích soustředil zejména na ome­

zený prostor v budově školy, nedostatek personálu apod. Z jeho odpovědí také vyplývá, 

že se věnuje mnoho finančních prostředků na podporu znevýhodněných žáků, zatímco 

on by uvítal větší podporu žáků nadaných, kterým se jí tolik nedostává. Nelíbí se mu, 

že inkluze v některých rodičích vzbudila dojem, že je možné inkludovat každé dítě. Se­

tkává se totiž se snahou rodičů zapsat do běžné školy i žáky, kteří mají od pedagogicko-

psychologické poradny doporučené speciální vzdělávání. 

Participant B vidí nedostatky inkluzivního vzdělávání již v jeho počátku, přičemž jeho za­

vedení považuje za příliš rychlé a málo promyšlené. Inkluze se zpočátku týkala velkého 

množství dětí, což se ukázalo být pro stát finančně velmi náročné. Výsledkem bylo ome­

zení množství asistentů pedagoga na školách, k čemuž ale došlo až v době, kdy mnoho 

lidí prošlo kvalifikačním kurzem. Ti se tak ocitli bez práce. Nedostatek asistentů ještě více 

znesnadňuje práci pedagogům, kteří musí diverzifikovat obsah a formu výuky 

pro všechny žáky. 

Dále se zabývá správným fungování trojúhelníku žák - rodiče - škola. Právě fungující 

spolupráce těchto tří subjektů má být klíčem k úspěšné inkluzi. Mnohdy se ale stává, 

že rodiče nespolupracují, nevěnují se dítěti dostatečně apod. a jejich přístup má samo­

zřejmě výrazný vliv na přístup dítěte. 

U participanta C se inkluze týká hlavně žáků ze špatného sociálního zázemí. To je prav­

děpodobně příčinou i jejich kázeňských prohřešků. Také přístup rodin těchto žáků není 

vyhovující. Skutečnost, že na této škole inkluze nefunguje tak dobře (ne však vinou 

školy), je možná důvodem, proč ji tamější ředitel vnímá veskrze negativně. 

Informant D se potýká s abnormálně velkým počtem inkludovanách žáků. V jednotlivých 

třídách se vzdělává kolem deseti žáků s podpůrným opatřením, proto je také v každé 
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třídě přítomen asistent pedagoga. Právě spolupráce asistentů pedagoga s vyučujícími se 

zde velmi osvědčila. Přesto by pan ředitel uvítal možnost mít více personálu a méně žáků 

ve třídách. Pomohly by mu také předem jasně dané finanční prostředky na již zmíněné 

asistenty. 

Ředitel E působí na škole, na kterou dojíždí žáci z širšího okolí. Možná proto se mu na in-

kluzi líbí zejména to, že se žáci mohou vzdělávat v místě svého bydliště s lidmi, které 

znají, a nepotýkají se s další komplikací - dalekým dojížděním. Inkluzivní vzdělávání 

vnímá vcelku pozitivně. Největší obavy mu činí žáci s nižšími vzdělávacími předpoklady. 

Jejich vzdělávání je náročnější a také se obtížněji začleňují do třídního kolektivu. U těchto 

žáků proto považuje za vhodné zvážit vzdělávání na speciální škole. 

Participant F celkově pohlíží na inkluzivní vzdělávání značně negativně. Komplikace vidí 

ve spolupráci s rodiči, která nebývá plně funkční. S inkludovanými žáky se jemu samému 

pracuje dobře, jelikož učí převážně tělesnou výchovu. 

Největší výhrady vůči inkluzivnímu vzdělávání měli participanti C a F, jejichž odpovědi 

byly oproti zbývajícím zúčastněným dosti strohé. Lze se proto domnívat, že jejich postoj 

ovlivnil ochotu odpovídat na toto téma. 

Na výzkumnou otázku, co si vybraní participanti myslí o inkluzivním vzdělávání nelze na­

lézt jednotnou odpověď. Vesměs se shodují, že je prospěšná pro žáky s fyzickým handi­

capem či žáky s lehčími obtížemi. Jejím velkým benefitem je možnost vzdělávat žáky 

v místě jejich bydliště. Dětský kolektiv si zvyká na různorodost společnosti a individualitu 

každého jedince. Učí se tak toleranci, pomoci slabším a vzájemné spolupráci. 

Na druhou stranu vnímají inkluzi jako unáhlený politický krok, na který nebyly školy do­

statečně připraveny, a to jak prostorově, tak personálně. Většina výhrad vůči inkluzi je 

spojena právě s nedostatky ve vzdělávacím systému - množství asistentů pedagoga a je­

jich financování, prostorová vybavenost a bezbariérovost škol, vysoká míra podpory zne­

výhodněných žáků na úkor ostatních... V neposlední řadě mají participanti pochybnosti 

ohledně vzdělávání těžce postižených, zejména mentálně, žáků na běžných školách. 

V těchto případech se přiklánějí spíše k volbě speciální školy. 
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Oni sami však s inkludovanými žáky ve výuce výrazné potíže obvykle nemívají. Do velké 

míry je to pravděpodobně způsobeno tím, že učí převážně výchovné předměty, 

kde na žáky nejsou kladeny tak velké nároky. 

K otázce realizace inkluzivního vzdělávání na své škole se staví veskrze pozitivně. I přes 

překážky zmíněné výše mají všichni dotazovaní dojem, že je inkluze na jejich škole 

v rámci možností efektivní. 

Odpověď na výzkumnou otázku, jak vybraní ředitelé vnímají přístup ostatních zúčastně­

ných, není jednoduchá. Ke vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

značně přispívá kvalitní práce poradenských pracovišť. Spolupráci s nimi si vybraní par-

ticipanti velmi chválí. Jediný nedostatek někteří shledávají v dlouhých časových prodle­

vách, které nastávají v pedagogicko-psychologických poradnách kvůli jejich velké vytíže­

nosti. 

Také pedagogové na školách vybraných informantů se staví k inkluzivnímu vzdělávání 

zodpovědně, přestože zpočátku na jeho zavedení pohlíželi se značnou skepsí, která u ně­

kterých stále přetrvává. Snaží se diverzifikovat výuku, aby odpovídala požadavkům 

a schopnostem všech žáků ve třídě a poměrně úspěšně spolupracují s asistenty peda­

goga, kteří se věnují nejen inkludovaným žákům. Jejich stížnosti se obvykle týkají zvýšené 

administrativní zátěže a žáků s problémovým chováním. 

Žáci podléhající inkluzivnímu vzdělávání se ve většině případů bez problému začlenili 

do kolektivu třídy. Zejména žáci s fyzickým znevýhodněním byli spolužáky dobře přijati. 

Informanti pozorují, že se někteří žáci ke svým znevýhodněným spolužákům chovají 

ochranitelsky, pomáhají jim nosit věci apod. Komplikovanější je situace u žáků se silněj­

šími mentálními poruchami, sníženým intelektem a problémovým chováním. V někte­

rých případech žáci sami vnímají svoji jinakost a necítí se v kolektivu spolužáků kom­

fortně. 

Přístup rodičů inkludovaných žáků k jejich vzdelávania získání podpory je velmi zásadní. 

Velká část rodičů je, dle zkušeností účastníků výzkumu, angažovaná. Neváhají na dopo­

ručení školy navštívit pedagogicko-psychologickou poradnu a nechat dítě vyšetřit. Na­

dále do ní pravidelně docházejí a komunikují i se školou. Někteří participanti se však do­

mnívají, že v určitých případech se rodiče pouze snaží dosáhnout různých úlev. 
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Velký problém nastává, když zákonní zástupci nespolupracují. Někteří vyšetření dítěte 

v pedagogicko-psychologické poradně odmítají, tudíž nemůže dojít k zavedení podpůr­

ných opatření vyššího než prvního stupně. Když už vyšetření podstoupí, trvá jim delší 

dobu, než si vyzvednou dokumentaci. Dokud tak neučiní, nemůže ji škola získat a na jejím 

základě zavést podpůrná opatření. Tím se komplikuje kupříkladu i přijímání asistentů 

pedagoga. S tímto typem rodičů se bohužel setkávají všichni účastníci výzkumu. 

Úskalím výzkumu je značná neochota k účasti ze strany potenciálních participantů. Zkou­

maný vzorek tak je velmi omezený a nedostatečně reprezentativní. Participanti C a F 

bohužel nebyli příliš sdílní a řekli oproti ostatním účastníkům jen málo informací. 

Pro další výzkum tohoto tématu by bylo dobré provést rozsáhlejší šetření na školách 

a zjistit, zda se pohled ředitele školy na názory ostatních účastníků skutečně shoduje 

s postoji pedagogů a žáků. Kromě bližšího pohledu na inkluzi na daných školách by vý­

zkum přinesl i vhled do klimatu školy. 

4.4.1 Srovnání s dalšími výzkumy 

Jakub Pivarč ve své publikaci Cesta k inkluzi potvrzuje, že výuka v silně diverzifikované 

třídě vyžaduje didaktické, personální i organizační úpravy vzdělávání. To klade velmi vy­

soké nároky na učitele a další pedagogický personál. Podle výzkumů ale učitelé pracující 

dlouhodoběji v heterogenních třídách pohlížejí na inkluzi pozitivněji než učitelé homo­

genních kolektivů (Hellmich, Lôper a Gôrel, 2019 in Pivarč, 2020, s. 24; Pivarč, 2020, 

s. 25). Taktéž někteří participanti tohoto výzkumu se shodli na tom, že vyučující postu­

pem času vnímají inkluzivní vzdělávání mnohem lépe než v jeho počátcích. 

Začínající učitelé, účastníci výzkumu ohledně inkluzivního vzdělávání na začátku učitel­

ské praxe, považují za neproblematičtější oblasti vedení dokumentace, komunikaci s ro­

diči a práci s asistentem pedagoga (Najmonová et al., 2020, s. 88). Tyto potíže vesměs 

zmiňovali i vybraní ředitelé. Za dobu trvání inkluze se ve školách velmi rozvinula spolu­

práce asistentů pedagoga s vyučujícími. Pro zkušené učitele tak je přítomnost asistenta 

ve třídě obvykle přínosem, který umí využít. Právě jejich pozice je pro některé infor-

manty velkým tématem, protože velmi dopomáhají k funkčnímu inkluzivnímu vzdělávání 

(vizte participanta D, který financuje asistenta pedagoga v každé třídě bez ohledu na do­

poručení z pedagogicko-psychologické poradny). Také z Pivarčova výzkumu mezi učiteli 
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základních škol (výzkum se týkal řadových učitelů i členů vedení školy) napříč Českou 

republikou vyplývá, že jsou asistenti velmi užiteční nejen pro žáky s podporou, ale pro 

celý třídní kolektiv (Pivarč, 2020, s. 55-56). 

Najmonová doporučuje zvolit vedoucího asistenta pedagoga, obzvláště v případě, že jich 

na škole působí mnoho, a koordinátora inkluze (Najmonová et al., 2023, s.23). V rámci 

rozhovorů zmínili koordinátora inkluze pouze participanti A a B. Na základní škole, kte­

rou vede informant A, je touto činností pověřena paní etopedka. Ředitel B touto činností 

pověřil výchovného poradce. O vedoucím asistentovi pedagoga nehovořil žádný z účast­

níků výzkumu, můžeme se tedy domnívat, že tuto funkci nikdo nezastává. Pochopitelné 

je to kupříkladu na škole participanta B, kde pracuje jen jeden asistent pedagoga, či par-

ticipanta C, který uvádí tři asistenty pedagoga na druhém stupni (podobný počet prav­

děpodobně působí i na stupni prvním). Avšak u informanta D, kde působí asistenti pe­

dagoga ve všech třídách, stojí zřízení této pozice za uvážení. 

Komplikovanou spolupráci se žákem ze znevýhodněného prostředí, respektive jeho ro­

dinou, na kterou si stěžoval participant C, potvrzují i informace získané z rozhovorů s ře­

diteli škol a členy školního poradenského pracoviště realizovaných za účelem zmapování 

problematiky vzdělávání těchto žáků. Žáci z nevyhovujícího sociálního zázemí nejsou 

motivovaní pro vzdělávání často z důvodu, že vzdělání má pro jejich rodinu nízkou hod­

notu. Více se také dopouštějí kázeňských prohřešků (Procházka et al., 2023, s. 86). 

I na problémové chování těchto žáků si právě participant C stěžoval. 

Podpůrné opatření spočívající v úpravě hodnocení, jeho zmírnění, dle Odehnala motivo­

valo žáky bez postižení a jejich zákonné zástupce k návštěvě poradny, aby získali „dia­

gnózu" a byli tak hodnoceni shovívavěji (Odehnal, 2021, s. 95). Ke stejnému závěru do­

spěli i někteří participanti této práce. Potvrzují také jeho názor, že nejobtížněji se začle­

ňují žáci s mentálními poruchami (vizte kapitolu 1.1), tudíž inkluze v těchto případech 

tak zcela neplní svůj účel. 

Informanti, se kterými dělala rozhovor Tereza Malá pro svou diplomovou práci Vnímání 

inkluzivního vzdělávání učiteli ZŠ z roku 2019, spatřují v inkluzivním vzdělávání spíše ne­

výhody, zejména pak zvýšenou pracovní zátěž pedagogů. Zmiňují také nedostatečnou 

připravenost škol na tuto změnu, o které hovořili i participanti A a B. Jako pozitivum pak 
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považují lepší spolupráci mezi žáky a vyšší míru tolerance (Malá, 2019, s. 62-63). Lze říci, 

že se postoj pedagogických pracovníků k inkluzivnímu vzdělávání za pět let, které dělí 

tyto dva výzkumy, příliš nezměnil. 

Otázkou také zůstává, zda by na odpovědi participantů nemělo vliv snížení rozpočtu ur­

čeného pro rezort školství v roce 2024. Rozhovory totiž byly realizovány před jeho ozná­

mením a stávkou škol, která proběhla 27. listopadu 2023. Je pravděpodobné, že postoje 

účastníků výzkumu by mohly být negativnější a kritičtější k současnému systému. Právě 

finance jsou zdrojem některých potíží, jež inkluzivní vzdělávání provází-nevyhovujících 

prostorů ve školách, velkého počtu žáků ve třídách, nedostatku odborného personálu... 
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ZÁVĚR 

Práce se zabývala inkluzivním vzděláváním v českém prostředí. V teoretické části byly 

krátce vysvětleny základní pojmy související s inkluzí. Větší prostor byl věnován žákům 

s různými typy znevýhodnění, případně nadání, jichž se inkluzivní vzdělávání bezpro­

středně dotýká. V krátkosti byly charakterizovány instituce, které s žáky vyžadujícími 

speciální vzdělávací potřeby, jejich zákonnými zástupci a vzdělávacími zařízeními pracují. 

Zmíněny byly rovněž profese, které se inkluzivním vzděláváním zabývají. 

Praktická část se zaměřovala konkrétněji na Jihočeský kraj. Výzkum byl založen na názo­

rech a zkušenostech ředitelů základních škol právě v této oblasti. Jeho cílem bylo zjistit, 

co si tito ředitelé o inkluzivním vzdělávání myslí a jak se jim ho daří realizovat na své 

škole. Výzkumné otázky se zabývaly také přístupem pedagogů, specializovaných insti­

tucí, žáků a jejich rodin - opět z pohledu zpovídaných ředitelů. Zvolené cíle výzkumu se 

podařilo naplnit. 

Inkluze je vybranými šesti participanty výzkumu vnímána rozporuplně. I přes společen­

ský přínos, který má, je její realizace provázána s mnoha překážkami, kvůli kterým na ni 

pohlíží kritičtěji. Přinesla s sebou, zejména ve svých počátcích, mnoho komplikací, pro­

tože školy na ni nebyly patřičně připraveny a v některých ohledech stále nejsou - vizte 

stížnosti na nedostatečné prostory informanta A. Nepřipravenost celého systému je pa­

trná i z nejasností ohledně pozic asistentů pedagoga (stálost pracovního místa, finanční 

ohodnocení...). 

Neopomenutelnou výhodou inkluzivního vzdělávání však zůstává fakt, že ve většině pří­

padů stmeluje kolektiv třídy, napomáhá budovat toleranci a žáci si více uvědomují indi­

vidualitu každého jedince. Pro žáky vyžadující speciální péči a jejich rodiče je také ne­

sporným ulehčením možnost vzdělávání v místě bydliště. Speciální školy se totiž soustře­

ďují převážně ve větších městech, což pro mnohé v minulosti znamenalo náročné dojíž­

dění. 

Přestože názory jihočeských ředitelů základních škol na inkluzivní vzdělávání jsou do jisté 

míry negativní, všichni oslovení se domnívají, že se jim jeho realizace na školách v rámci 

možností daří. Napovídá tomu i doporučování dvou škol, ze šesti zkoumaných, rodičům 

žáků se speciálními vzdělávacími potřebami pedagogicko-psychologickou poradnou. 
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Většina učitelů se nové situaci dokázala plně přizpůsobit, navázala fungující spolupráci 

s asistenty pedagoga apod., přesto se i z jejich řad ozývají kritické ohlasy. 

Školy úspěšně spolupracují s různými poradenskými pracovišti, a to kupříkladu i s praž­

ským Modrým klíčem. Jediný nedostatek spatřují participanti v dlouhých lhůtách, které 

v pedagogicko-psychologických poradnách jsou. 

Stejně bezproblémová spolupráce a komunikace bohužel chybí u některých rodičů. 

Právě nezájem zákonných zástupců (nedochází pravidelně do pedagogicko-psycholo-

gické poradny, nepracují s žákem v domácím prostředí...) o žáka je častou překážkou, 

kterou školy musí překonávat. Tento typ rodičů je ale v menšině. 

Pro zefektivnění inkluzivního vzdělávání by bylo zapotřebí zvýšit finanční prostředky ur­

čené pro školství, aby pedagogové mohli pracovat s menším třídním kolektivem a s kom­

petentními asistenty pedagoga. Vylepšení potřebují i prostory škol. Z výsledků šetření 

vyplývá, že by inkluzi neměli podléhat všichni žáci, protože ji ředitelé v některých přípa­

dech považují za kontraproduktivní a domnívají se, že by pro žáka bylo prospěšnější na­

vštěvovat speciální školu. 

Výsledky výzkumu nelze plně zobecňovat, jelikož zkoumaný vzorek byl velmi malý. 

Pro lepší představu o dané problematice by byl potřebný výzkum s mnohem větším 

množstvím informantů a rozšířeným souborem otázek. 
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Příloha č. 1: Informovaný souhlas - vzor 

Informovaný souhlas účastníka výzkumu: 

Vážený pane, 

v souladu se zásadami etické realizace výzkumu 1 4 Vás žádám o souhlas s Vaší účastí 

ve výzkumném projektu v rámci diplomové práce. 

Název projektu: Inkluze z pohledu ředitelů jihočeských základních škol 

Řešitel projektu: Bc. Barbora Kopecká (email: kopecb01@pf.jcu.cz) 

Název pracoviště: Katedra pedagogiky Pedagogické fakulty Jihočeské univerzity v Čes­

kých Budějovicích 

Vedoucí práce: Mgr. Luboš Krninský, Ph.D. (email: lkrninsky@pf.jcu.cz) 

Cíl výzkumu: Cílem výzkumu je zjistit, jak jihočeští ředitelé základních škol pohlížejí na in-

kluzivní vzdělávání, co považují za jeho výhody a nevýhody. Dalším předmětem zkou­

mání je jeho realizace na školách, zda je efektivní a jak probíhá spolupráce všech zúčast­

něných. 

Popis výzkumu: Účastník výzkumu poskytne výzkumnici rozhovor, jenž bude nahráván. 

Přepis této nahrávky bude použit v diplomové práci a nahrávka samotná bude posléze 

smazána. Veškeré získané informace budou zveřejněny naprosto anonymně. Diplomová 

práce bude uložena na internetovém úložišti, kde bude přístupná veřejnosti. Účastník 

může svou účast kdykoliv bez represí odmítnout. 

datum a podpis řešitele projektu 

1 4 Všeobecnou deklarací lidských práv, nařízením Evropského parlamentu a Rady (EU) č. 2016/679 
o ochraně fyzických osob v souvislosti se zpracováním osobních údajů a o volném pohybu těchto údajů 
a o zrušení směrnice 95/46/ES (obecné nařízení o ochraně osobních údajů) a dalšími obecně závaznými 
právními předpisy (jimiž jsou zejména Helsinská deklarace přijatá 18. Světovým zdravotnickým shromáž­
děním v roce 1964, ve znění pozdějších změn (Fortaleza, Brazílie, 2013), zákon č. 372/2011 Sb., o zdravot­
ních službách a podmínkách jejich poskytování (zákon o zdravotních službách), ve znění pozdějších před­
pisů, zejména ustanovení jeho § 28 odst. 1, a Úmluva na ochranu lidských práv a důstojnosti lidské bytosti 
v souvislosti s aplikací biologie a medicíny: Úmluva o lidských právech a biomedicíně publikované pod 
č. 96/2001 Sb. m. s., jsou-li aplikovatelné). 

mailto:kopecb01@pf.jcu.cz
mailto:lkrninsky@pf.jcu.cz


Prohlášení a souhlas účastníka s jeho zapojením do výzkumu: 

Prohlašuji a svým níže uvedeným vlastnoručním podpisem potvrzuji, že dobrovolně sou­

hlasím s účastí ve výše uvedeném projektu a že jsem měl možnost si řádně a v dostateč­

ném čase zvážit všechny relevantní informace o výzkumu, zeptat se na vše podstatné 

týkající se účasti ve výzkumu a že jsem dostal/a jasné a srozumitelné odpovědi na své 

dotazy. Byl jsem poučen o právu odmítnout účast ve výzkumném projektu nebo svůj 

souhlas kdykoli odvolat bez represí. 

Jméno a příjmení účastníka: 

Datum narození: 

Adresa trvalého bydliště účastníka: 

Podpis účastníka: 



Příloha č. 2: Soubor otázek pro participanty 

1. Jaký je Váš osobní názor na inkluzi? 

2. Jaké informace o Vašich inkludovaných žácích druhého stupně mi můžete říct? Na­

příklad do jaké třídy chodí, jaký mají typ znevýhodnění/nadání, jestli je u nich asis­

tent pedagoga/žáka atd. 

3. Spolupracujete s nějakými dalšími zařízeními - např. pedagogicko-psychologickou 

poradnou? Jste s touto spoluprací spokojen? 

4. Jak probíhá komunikace s rodiči jednotlivých žáků? 

5. Máte pocit, že se žákům podařilo naplno začlenit do kolektivu třídy? 

6. Máte pocit, že se Vám daří inkluzivní vzdělávání realizovat? Vnímáte nějaké pře­

kážky, popřípadě jaké? 

7. Jaké výhody/nevýhody inkluzivního vzdělávání jste zaznamenal? 

8. Jestli máte možnost učit ve třídě s inkludovaným žákem, jak se Vám s ním, potažmo 

celou třídou, pracuje? Vnímáte nějaké významné rozdíly oproti výuce v jiných tří­

dách? 

9. Zaznamenal jste nějaké reakce na inkluzi od vyučujících (negativní i pozitivní)? 

10. Máte v rámci inkluze na škole i nadané žáky? 

11. Napadá Vás ještě něco, co byste chtěl dodat? 



Příloha č. 3: Rozhovor s participantem A 

Jaký je Váš osobní názor na inkluzi? 

„Můj názor je asi takový, že z jedné strany chápu, že inkluze je třeba, z druhé strany tak 

jak se nám to jeví tady ve škole, tak jsou někdy problémy, které kdyby nedošlo k té inkluzi 

v té formě, v které je, tak by možná nebyly, protože tady byl naprosto jasně vypracovaný 

systém speciálních škol a dalších věcí a v tom běžném životě ve škole to občas přináší 

docela velké problémy a já sám jsem byl vlastně v situaci ještě před inkluzi a i teď třeba 

za inkluze, kdy rodiče se snažili integrovat za každou cenu dítě, které třeba ani ne­

bylo...nemělo třeba doporučení. Speciální poradenské zařízení to nedoporučovalo, ale ro­

diče právě jak masírovaní vlastně díky propagandě, informacím a podobně prostě řekli: 

,A my na to máme nárok a my chceme,' a to je třeba jeden z těch důvodů, co mi na tom 

vadí, protože současné školství jako asi na to není úplně nastaveno, a i ten přechod k té 

inkluzi byl poměrně rychlý. Bylo to ,kách' najednou, děláme to takhle a najednou to za­

čneme dělat takhle. A druhý problém, který u nás je - my jsme poměrně veliká škola, 

jsme sídlištní škola, máme školu velmi naplněnou, takže v tom provozu té školy vlastně 

nám to přináší další komplikace, protože dneska v tuhle chvíli já už mám ve škole třináct 

asistentů, kteří teda nějakým způsobem musí podporovat děti a v podstatě my nemáme 

ani prostory a další věci. Museli jsme je nějakým způsobem najít, protože ta škola dneska 

je přeplněná dětmi. My jsme škola, která byla projektovaná na dvacet sedm tříd, třikrát 

devět, máme třicet šest, čtyřikrát devět a k tomu potřebujete vlastně veškeré ty obslužní 

prostory, takže asi si dokážete představit, že nic jednoduchého to úplně není. My vlastně 

v tuhle chvíli máme jednu jedinou odbornou učebnu, a to je učebna chemie. Všechny 

ostatní odborné učebny slouží jako kmenové třídy zároveň, takže... To je asi všechno". 

Jaké informace o Vašich inkludovaných žácích druhého stupně mi můžete říct? Kupří­

kladu do jaké třídy chodí, jaký mají typ znevýhodnění/nadání, jestli je u nich asistent 

pedagoga/žáka atd. 

„Jo, takhle... Ne... Já teď přemýšlím... Ty děti, já jsem schopen vám říct zhruba asi číslo, 

kolik těch dětí je, to se dá vytáhnout ze systému. Jako konkrétně, abych vám byl schopen 

říct...nebo abych vám řekl, že v téhle třídě je pět dětí s tou a s tou vadou, to asi úplně 

vám... Na to nejsem ani připraven se přiznám, ale když sednu k počítači, podívám se, tak 



nějaká ta základní čísla, obecná čísla samozřejmě bez nějakých konkrétních jmen a dat, 

to jsem vám schopen říct. To když tak jestli můžeme pak nechat, sednu si pak k počítači 

a dám vám takováhle nějaká základní čísla, kolik dětí, jestli je to... Dobrý." 

Spolupracujete s nějakými dalšími zařízeními - např. pedagogicko-psychologickou 
poradnou? Jste s touto spoluprací spokojen? 

„Spolupracujeme velmi úzce, protože bez toho by to ani nešlo. Zaprvé my tady tedy 

máme ve škole etopedku, speciálního pedagoga, která tohle všechno má na starosti, 

kompletní in kluži a asistenty vlastně veškeré, které tady máme. Ona je vlastně ten člověk, 

který je organizuje, který je úkoluje a ona vlastně komunikuje, takže ty základní organi­

zace, pedagogicko-psychologická poradna, speciální pedagogické centrum, všechny jsou 

v běžné komunikaci, protože jsou opatření, ke kterým potřebuje ta doporučení, vlastně 

vyjádření těchto odborných pracovišť, bez nich ani to opatření nemůžete poskytovat. 

Dneska vlastně ta opatření jsou ve dvou asi takových základních formách. Buď je to to 

opatření prvního stupně, o kterém rozhoduje ředitel školy, může ho určovat ředitel školy, 

anebo pak jsou to opatření vyšších stupňů nebo opatření s asistentem pedagoga 

a k tomu vždycky musí být vlastně doporučení od toho odborného pracoviště, protože se 

na to vážou finanční prostředky. Ty finanční prostředky já, jako ředitel, si nemůžu říct: 

,Chci asistenta/ můžu si to říct v okamžiku, kdy poradna řekne:,Ano, toto dítě má takové 

postižení nebo takovou podporu potřebuje, že my doporučujeme asistenta/ a to přímo 

přijde, že ten asistent musí být na určitý počet hodin, k tomu určité pomůcky a další věci, 

které jsou třeba." 

Jak probíhá komunikace s rodiči jednotlivých žáků? 

„Zase jsou dvě skupiny rodičů. Větší skupina rodičů je taková, že asi... Neřeknu vám pro­

centa, to by vám řekla ta paní etopedka, ale jsou děti, které vytipujeme my, jako škola, 

paní učitelka. Něco se jí nezdá a začne komunikovat s rodiči a dá se říct, že, předpoklá­

dám, osmdesát, devadesát procent z těchto rodičů potom většinou se k tomu staví 

kladně a spolupracují, pak je určitá část rodičů, kteří třeba přijdou sami, protože si myslí, 

že dítě má problém a chtějí po nás nějakou spolupráci, no a pak je malá skupina, ale jsou 

také rodiče, kteří byť třeba my je oslovíme, chceme po nich nějakou spolupráci, tak ta 

spolupráce je velmi těžká. V podstatě co my neuděláme, co nevyřídíme, musíme je třeba 

opakovaně zvát do školy, vyzývat, protože žádost musí podepsat rodič do té poradny 



nebo do toho zařízení s ním musí dojít ten rodič, s tím dítětem, nebo rodiče pak dostanou 

od toho zařízení dokumentaci, musí nám ji předat zpátky, tak tam ta spolupráce je velmi 

špatná, ale říkám, to je deset procent, jsou to spíš jednotlivci. Většinou ta spolupráce je 

relativně bezproblémová, protože ti rodiče sami, když jim učitel řekne, že prostě to jejich 

dítě má problém a ten problém je třeba řešit, tak mají zájem ten problém řešit." 

Máte pocit, že se žákům podařilo naplno začlenit do kolektivu třídy? 

„Jako s tím asi zas tak veliký problém není, protože většinu těch dětí, které tady máme, 

tak nemám signály o tom, že bychom řešili nějaké problémy, že by tam nastávaly nějaké 

komplikace, že by ten kolektiv je vyčleňoval. A my třeba máme i děti, které, když máme 

třeba úzkou spolupráci s Arpidou, což jsou většinou tělesně handicapované, postižené 

děti. Máme tady třeba kluka na vozíčku, máme tady kluka, který třeba špatně chodí, má 

nějakou vrozenou vadu a podobně a ty děti normálně s tím kolektivem splynou, v pod­

statě fungují, jo. Jsou to individuální případy, protože já za svoji praxi, ještě před inkluzí, 

s tou Arpidou, protože to už je prostě spolupráce možná patnáct let zpětně, že my jsme 

bývali jediná škola v (...), která měla bezbariérový přístup, byť jsme neměli výtah, neměli 

jsme vstup do jídelny, časem se to nějako tohle všechno řešilo. Takže já už jsem tady pár 

dětí z Arpidy na vozíku měl a zažil jsem přesně situace, kdy to dítě bylo naprostou sou­

částí třídy, zažil jsem ale situace, kdy ty děti svým způsobem prostě ta třída nepřijala 

a řešili jsme poměrně nepříjemné situace, kdy jsme nějakým způsobem se snažili, dát to 

dohromady, aby to fungovalo, a ne vždy se to třeba taky úplně povedlo, ale ve většině 

případů dneska vlastně podpůrná opatření a ty děti, které jsou integrované do školy... 

Jsou děti, které v podstatě s tím kolektivem splynou, protože ony mají nějaké postižení, 

ale většinou to nejsou, to, co je dneska asi největší problém, nějaká mentální a podobně 

a tyhle děti v podstatě do stejně dobré školy dneska nejdou." 

Máte pocit, že se Vám daří inkluzivní vzdělávání realizovat? Vnímáte nějaké překážky, 

popřípadě jaké? 

„Díky naší paní etopedce bych řekl, že to... Jako zní to možná od ředitele špatně, 

ale že snad se nám to daří poměrně dobře. I co mám různé odezvy, tak v podstatě je to 

pro nás i nepatrně kontraproduktivní, protože přichází třeba rodiče: ,Chtěli bychom 

k vám dát dítě, protože nám v poradně řekli, že u vás to děláte dobře,', takže myslím si, 

že ten účel, který bychom měli dělat, to plní, fungujeme, ale je to za cenu poměrně 



vysokého nasazení těch lidí, kteří to dělají. Jak říkám, paní etopedka, ta tím žije dvanáct 

hodin denně, ta v podstatě, když něco je, tak prostě problém se řeší, a i třeba co tady 

máme asistentky, tak... Byť pořád ten asistent má postavení ne úplně ideální jak fi­

nančně, tak co se týká jistoty práce, tak jsou to většinou lidé, kteří tu práci dělají asi bych 

snad řekl s nějakým nadšením a prostě dělají to tak, že ty výsledky vidět jsou jako určitě. 

Asi, nemyslím si, že to funguje všude takhle, zní to možná hrozně idealisticky, ale říkám, 

já jsem měl třeba to obrovské štěstí, že tu mám lidi, kteří jsou pro to docela nadšení 

a že ve většině případů to funguje. Přínos pro děti to určitě má, jo. Je tady ale ta druhá 

strana mince, která mě dneska hrozně mrzí, že dneska se věnují obrovské finanční pro­

středky, obrovská podpora dětem vlastně, které mají nějaké handicapy a dneska leckdy 

ty handicapy zdravotní jsou překryté různými sociálními věcmi a v podstatě suplujeme 

leckdy rodinu, suplujeme problémy ve výchově a další věci. Tyhle děti mají obrovskou 

podporu, ale že je tady stejná, ne-li větší skupina dětí nadaných, dětí, které by tu podporu 

také určitě přivítaly a dostali bychom je někam jinam, to je věc, o které se moc nemluví 

a je to spíš taková Popelka." 

Jaké výhody/nevýhody inkluzivního vzdělávání jste zaznamenal? 

„Takže výhody to, co jsem říkal. Přínos to určitě má, byť v tom běžném provozu té školy 

je to komplikované. Nevýhody, říkám, byl tu nějaký systém, který byl zaběhlý a říkám, 

pokud bychom byli stát a byli bychom školství, které je rozvinuté tak, že je to schopné 

poskytovat běžně, tak ano. Ale říkám, mělo by to být vyvážené v tom smyslu... Aby to 

bylo vyvážené trošičku, aby se dávalo těmhle dětem, ale aby se dávalo i těm nadaným 

dětem, protože říkám, ty prostředky, které tam jsou, jsou obrovské, které do toho jdou 

a i v podstatě byť dneska už se to hodně zlepšilo ta finanční podpora, personální podpora, 

spíš co je problém je ta prostorová organizace škol, protože s tím bojujeme všichni ředi­

telé, protože v těch školách jako opravdu místo není a dneska všechny tyhle možné spe­

cializace přináší obrovské prostorové náročnosti, do toho se na nás hrne běžná výuka, 

dneska robotika a zase další věci. Potřebovali bychom učebny, učitele, menší skupiny 

dětí, takže je to takový asi běh na delší trať. Nevím, co víc k tomu asi říct." 



Jestli máte možnost učit ve třídě s inkludovaným žákem, jak se Vám s ním, potažmo 

celou třídou, pracuje? Vnímáte nějaké významné rozdíly oproti výuce v jiných třídách? 

„Teď neučím, učil jsem. Měl jsem dítě s asistentem... Vlastně mám, já mám pracovní vy­

učování teď. Mám tam jednoho kluka, který má asistenta, který je integrovaný. Domluvili 

jsme se, že ani asistentka tam s ním není. Já, v mých předmětech, já učím pracovní vyu­

čování, učím fyziku, tam jsem nikdy nějaký zásadní problém neměl, protože ty děti, buď 

tam byly s asistentem, anebo to byly většinou nějaké lehčí věci. Měly jenom individuální 

plán, takže žádné zásadní problémy s tím nemám. Ale vím, že třeba ve třídách na prvním 

stupni, kde jsou děti, které mají třeba větší postižení nebo vlastně ta práce je trošku slo­

žitější, tak tam problémy docela vznikají, protože to dítě potřebuje svoje individuální 

tempo, potřebuje podstatně větší pozornost učitele. Když tam paní učitelka má dvacet 

pět dětí a jedno takovéhle dítě, tak nastává problém. Ne vždy to dítě má asistenta 

a běžně jsou i třeba třídy, že tam jsou takové děti dvě, tři. Potom vlastně na tu učitelku 

to klade poměrně velké nároky z hlediska třeba organizace práce další, kdy vlastně 

hrozně času ji stojí tyhle dvě, tři děti a dalších dvacet tři dětí v podstatě stojí, nebo ona je 

musí zaměstnat, a to ta efektivita té výuky je podstatně nižší. To je to, co jsme zmiňovali 

předtím, že dneska třeba v těch vyspělejších zemích, tam kde v podstatě bychom se chtěli 

jednou třeba do budoucna dostat, tak ta organizace je úplně jiná. Ten učitel tam má 

menší počet dětí, má k tomu třeba i přímo asistenta třídního učitele, k tomu má ještě 

toho specializovaného asistenta pro to dítě, takže potom on v podstatě tu práci skutečně 

je schopen se věnovat tomu dítěti, ale ten asistent pracuje s těmi ostatními dětmi. Takže 

tam ještě jako bude třeba se učit a nějakým způsobem postupovat, ale je to všechno 

o financích, je to o hlavách lidí, je to o systému." 

Zaznamenal jste nějaké reakce na inkluzi od vyučujících (negativní i pozitivní)? 

„Od učitelů, tam spíš možná ze začátku speciálně spíše negativní, protože je to hromada 

práce navíc, je to hromada papírů navíc. Je kolem toho neuvěřitelný zase administrativní 

kolotoč. Další věc je, že prostě to dítě dostane tu podporu na nějakou dobu, to je to, 

co jsem tady zmiňoval, tou pozicí těch asistentů, kdy vlastně ten asistent má pozici, že on 

má většinou úvazek ne celý, protože oficiální úvazek asistenta je třicet šest hodin dneska 

přímé práce, čtyři hodiny mají na přípravu, aby měli celý úvazek, který se rovná vlastně 

osmihodinovému úvazku běžného zaměstnance. Ti asistenti běžně, nebo těm dětem jsou 



většinou přidělovaní úvazky asistentů kolem dvaceti, dvaceti pěti hodin, takže vlastně ten 

asistent pracuje na půl, na třičtvrtě úvazku, takže samozřejmě i menší finanční pro­

středky. Přitom relativně časová náročnost, protože on tady stejně musí být většinou ce­

lou dobu toho vyučování čili některé hodiny tam je, některé hodiny tam není. A... teď jsem 

se zacyklil. Jo, ty komplikace, které to přináší. No, teď jsem úplně ztratil myšlenku. Ne­

vadí. Jo, a tohle to všechno, když se do té běžné práce, která na ty učitele vlastně nastr­

čená, když se to k tomu vlastně připočítá, tak se ani z druhé strany trošičku tomu nedi­

vím, protože trošku tam i zase převládá ta myšlenka toho, že tady dostávají zase podporu 

ty děti, které, ne že by šiji nezasloužily, jo, ale prostě třeba dostávají obrovskou podporu, 

ale odezva na tu podporu je minimální. A zase ty děti, které by ji potřebovaly, ji třeba ne 

úplně dostanou, nebo svým způsobem ty děti, ten prostřední proud, to jsou ty běžné děti, 

které všechno zvládají, fungují, tak vlastně možná jsou svým způsobem trošku šizeny na 

tom. A možná to i vyplývá z toho, já tady mám třeba sbor, který je věkově spíš starší 

průměrem, jsou to takové ty poctivé starší paní učitelky, které prostě byly zvyklé na to, 

že všem se snažily dát, a pokud možno stejným dílem, a najednou je tu určitá v uvozov­

kách preferovaná skupina dětí, která dostává víc, než dostávají ti ostatní. A říkám, je to 

můj názor, můj pohled na věc. Možná z toho vyplývá celkově, ne že bych tomu nebyl na­

kloněn, ale říkám ano, děláme to, musíme to dělat, funguje to, přínos to má určitě ob­

rovský, ale nejsou ty podmínky pro to asi úplně ideální." 

Máte v rámci inkluze ve škole i nadané žáky? 

„ V rámci inkluze nemáme jediné. Pár nadaných dětí tady máme. Teď, co jsem na poslední 

poradě, vím, že výchovná poradkyně tam něco projednávala, kolem asi dvaceti nebo pět­

advaceti dětí máme zaevidovaných, ale nemáme dítě, které by mělo vyloženě individu­

ální plán nebo by bralo nějakou zvýšenou podporu na to, že je nadané. Jsou to spíš... Ony 

už ty děti z toho titulu, většinou když to dítě je v něčem dobré, tak se většinou pere 

i s těmi ostatními věcmi samo, a tak nějak si s tím spíš musí trošku poradit samo. Ne­

máme tady vyloženě nějaký takový talent, dítě, které by bylo jednostranně zaměřené, 

vynikalo by nebo dítě, které by bylo přeřazené třeba, přeskočilo by ročník. Takové dítě 

tady nemáme." 



Napadá Vás ještě něco, co byste chtěl dodat? 

„Já si myslím, že jsem se relativně vyčerpal. Říkám je to takové téma relativně široké, 

diskutované. Dneska už si to aspoň trošičku sedlo od toho prvotního, co bylo. Ale říkám, 

nemyslím si, že by to byl úplně ideálně šťastný krok v té době. Bylo to politikum asi taky 

trošičku, protože, říkám, přineslo to spíš problémy než... Ale těžko říct, těžko posoudit, 

jestli ty problémy vyrovnají ty přínosy. Fakt je ten, že prostě ty děti, které tu podporu 

dostanou, tak jako určitě ta podpora je dobrá, ale za jakou cenu." 



Příloha č. 4: Rozhovor s participantem B 

Jaký je Váš osobní názor na inkluzi? 

„Inkluze, to je otázka, která zahrnuje hodně široké pole. Já to zkusím tedy trošku zjedno­

dušit. Ta inkluze začala, tuším, v roce 2016. To znamená, že už tady běží nějakých sedm 

let, nebo necelých sedm let, a za tu dobu už se ukázala spousta věcí. Vesměs se ukázalo 

to, co i se predikovalo z té odborné veřejnosti, ne tedy to, co ministerstvo přímo nastolilo 

nebo tak, jak to vymyslelo. Za mě ten záběr té inkluze byl v té první fázi hrozně široký. 

Spousta dětí najednou měla mít nějaké úlevy, spousta doporučení z pedagogicko-psy-

chologických poraden, najednou spousta asistentů, to tady nebylo do té doby, takže se 

řešili asistenti, když se ten trh jaksi ustálil a po několika letech se zjistilo to, co říkala 

zpočátku ta odborná veřejnost, učitelská, ty spolky a sdružení, tak najednou stát zjistil, 

že to je strašně nákladná záležitost a že asi nebylo úplně dobré to brát takhle z gruntu. 

No a postupně docházelo k tomu, že ti asistenti byli přidělováni méně a méně a najednou 

máme na trhu spoustu lidí, kteří jsou vzdělaní jako asistenti a nemají, kde pracovat. Jo? 

Protože to pořád dobíhá. Ale když se k tomu vyjádřím jako osobně, můj názor na inkluzi 

je takový, že inkluze je určitě v pořádku, je to dobrý nápad, ale myslím si, že to nebylo 

uchopené úplně správně. Že inkluze by se za mě měla týkat především tělesné hendike-

povaných dětí, jo? Tam s tím mentálním, s tím mentálním stupněm mám trochu pro­

blém. Tam bych to nastavoval hodně, hodně citlivě. U těch tělesně postižených s tím ne­

mám problém, myslím si, že ta integrace je důležitá, že jsme na to i jako zvyklí, že máme 

vyčleněná místa pro vozíčkáře, máme toalety pro vozíčkáře, už je to jakoby, dá se říct, 

běžná součást toho života a ty děti by se s tím měly seznamovat už od toho nejútlejšího 

věku. Přišly na to i granty z Evropské unie, kdy školy se mohly poměrně luxusně vybavit 

díky těm dotacím, kdy mohly zajistit bezbariérovost a získat tak prostředky třeba na další 

věci v té škole. Takže v tomhle, v tomhle jsem zajedno, souhlasím, určitě tahle integrace 

ano, ale u těch mentálně postižených dětí si myslím, že by ten stupeň se měl stanovovat 

citlivě a s ohledem na to, jestli má vůbec význam tyto děti do školy běžné vůbec dávat." 



Jaké informace o Vašich inkludovaných žácích druhého stupně mi můžete říct? Napří­

klad do jaké třídy chodí, jaký mají typ znevýhodnění/nadání, jestli je u nich asistent 

pedagoga/žáka atd. 

„Konkrétně vám ty informace říkat nebudu, ani nemůžu, ale když půjdu obecně, tak 

máme, máme tu některé, nebo měli jsme, měli jsme asistenta u dětí, které byly tělesně 

postižené a bylo to bez problémů. Naopak v té třídě to přineslo, přineslo to takový duch 

spolupráce, ty děti i té spolužačce pomáhaly. Máme třeba i děti na prvním stupni, které 

jsou hodně třeba malé, drobné vzrůstem. Netýká se jich úplně inkluze, ale je to, je to 

podobný případ a ty děti se k tomu postavily velice pozitivně a automaticky jim třeba 

pomáhaly s taškou nebo v jídelně s tím tácem, kdy ony to ani, ani nemohli pomalu unést, 

byť to byli prvňáci, takže to jsou jakoby takové ty moje poznatky z té inkluze, jo. No a jinak 

potom inkluze... Dávat jim, těm dětem, úlevy podle toho, jak jim to sepíše ta poradna, 

tak to určitě, to určitě probíhá. Máme takových těch dětí tady spoustu a nejsou to jenom 

děti, které mají asistenta, jo. Je jich spousta bez asistenta. My momentálně máme stejně 

jenom jednoho asistenta." 

Spolupracujete s nějakými dalšími zařízeními - např. pedagogicko-psychologickou po­

radnou? Jste s touto spoluprací spokojen? 

„U nás je jakoby pro tuhle oblast.... Máme, máme výchovného poradce, který tuhle oblast 

celou obhospodařuje. Takže já jsem jenom takový supervízor, který ty informace samo­

zřejmě má k dispozici, ale takovou tu dennodenní rutinu, nebo měsíční, pravidelnou má 

ve své gesci ten výchovný poradce. A ten právě komunikuje jak s poradnou, tak s SVP 

nebo... Nebo s dalšími, s dalšími institucemi, které nám mohou pomoci a při tom, jak na­

stavit to vzdělávání těmto žákům." 

Jak probíhá komunikace s rodiči jednotlivých žáků? 

„ Tak každý rodič je jiný. Když budu mluvit obecně, tak většina s tím nemá jakoby problém. 

Jde vlastně o to, aby oni to dítě vzali a nechali ho vyšetřit, protože oni nemusí ho nechat 

vyšetřit. A když ho nechají vyšetřit, tak potom čekají díky tomu vyšetření i možnost něja­

kých v uvozovkách výhod. Výhod - myslím odlišného přístupu než k běžným dětem. 

No, tak jak říkám, někteří rodiče třeba to odmítají, řeknou: ,On měl asistenta, ale my 

už teď nechceme, nebo si myslíme, že už by ho nepotřeboval, anebo my už tam na to 



vyšetření nejdeme, nám už se zdá, že je to jakoby v pořádku.' Což může být, jo. Nezna­

mená, že když někdo dostane asistenci na rok nebo na dva, tak že toho asistenta bude 

mít v průběhu celé té docházky, jo. To dítě se vyvíjí a většinou je i cílem, aby ten asistent 

se odboural, aby to dítě bylo čím dál tím samostatnější, i přes nějaký ten svůj handicap." 

Máte pocit, že se žákům podařilo naplno začlenit do kolektivu třídy? 

„ Ti žáci se jakoby musí začlenit, musí se integrovat do toho prostoru. Tam říkám, že pro­

blém mají ti, kterým to vyloženě jakoby nejde. Dříve na to byly vyhraněné ty zvláštní 

školy. Teď se hodně těch dětí jako by přesunulo do těch běžných škol z těch zvláštních. 

A tam...tam je samozřejmě problém, protože pokud to těm dětem opravdu jako by nejde 

a není ani chyba někde na straně toho vzdělávacího zařízení, té školy, ani toho dítěte, 

ani možná těch rodičů, tak potom to dítě se nikam neposouvá, nebo opravdu minimálně. 

Musíte to brát tak, že ty děti jsou strašně bezprostřední. A je to jako...je to jako v přírodě, 

jo, zvíře, který nestíhá a nezvládá to uběhnout, tak tam prostě někde zůstane. A ty děti 

samozřejmě ten tlak...ten tlak toho okolí musí cítit, jo. Pokud...pokud něco nezvládají 

úplně v bazálních oblastech, tak ty děti jim to dávají určitě najevo, jo. Ale to je tím, 

ne že by byly zlé, ale jsou prostě bezprostřední. Tak to prostě je. A tyhle děti, co jim to 

nejde, tak mohou opakovat ročník nebo třeba opakují jednou na prvním, jednou na dru­

hém stupni, vychází potom z té 7. třídy. No a co takové dítě tady na té škole dělá, že jo. 

Jaký je to pro něj přínos? Za mě...za mě to přínos nemá. My se...my se s těmi dětmi ja­

koby... Nebo s těmi dětmi pracujeme hodně, vypracováváme... Mají tam plány pedago­

gické podpory. Hodně se to řešíš rodiči a potřebujeme, aby to fungovalo, aby ten trojú­

helník, rodič, škola a to dítě, opravdu se snažil a dával do toho maximum, aby se to dítě 

mohlo nějakým způsobem posouvat. Ale tam z toho trojúhelníka většinou vypadává ten 

rodič, protože pro něj je to obrovská zátěž. No, a když vypadne rodič, tak ani to dítě ne­

funguje a my z jedné strany nemůžeme ho někam dostat, jo. To nám pořád vyjíždí někam 

mimo, a proto si myslím, že u těchto dětí by bylo lepší, kdyby byly...kdyby byly v těch 

speciálních školách než... než takhle na základních školách. Na druhou stranu je třeba to 

posuzovat dítě od dítěte a jsou třeba rodiče, kteří opravdu na tom trvají, nebo opravdu 

mají obrovský zájem, aby to dítě, kterému to vzdělávání nejde, nemá ty předpoklady, má 

různé své problémy, tak i přesto chtějí, aby v té normální škole bylo. A ten trojúhelník 

jakoby funguje. A to dítě se potom posouvá, a to si myslím, že v tomhle případě to význam 



má, aby to dítě bylo v té základní škole. I znám takový případ, jo. S Downovým syndro­

mem dítě, které... To je obrovský handicap. A ten...ten kluk tu školu prostě vychodil, zvládl 

to, jo. Ale stálo to ty rodiče obrovské úsilí, opravdu obrovské úsilí a tohle vám málokterý 

rodič bude chtít podstoupit dlouhodobě." 

Máte pocit, že se Vám daří inkluzivní vzdělávání realizovat? Vnímáte nějaké překážky, 

popřípadě jaké? 

„Tak určitě se nám to daří, ale překážky jsou ty, co jsem říkal. Pokud máte dítě, kterému 

to fakt jako nejde a dostává se do situace, kdy můžete ho třeba i slovně hodnotit, můžete 

mu vypracovávat plány pedagogické podpory, individuální vzdělávací plány, tak vidíte, 

že tam...tam je to... Tam ta práce prostě vychází hodně vniveč. A, vy, pokud chcete, 

abyste v té třídě obstáli, tak musíte třeba k těmto dětem přistupovat jinak, jo. To je 

strašně...strašně náročné, jo. Diverzifikovat tu výuku pro vlastně další skupinu, nebo dal­

šího žáka, který potřebuje úplně jiné vzdělávání. Vy tam máte skupinu, kde je pětadvacet 

dětí, máte tam jednoho nebo dva třeba, se může stát, takové žáky, takže k těm musíte 

přistupovat úplně jinak. Musíte...musíte to vykládat úplně jinak. A co ta ostatní třída? 

Teď máme se věnovat dětem, které jsou nadané. Jak se jim chcete věnovat, když je po­

žadavek na inkluzi a začleňovat ty děti, kterým to nejde? A pak tam máte nějaký střed, 

kterému se také musíte věnovat, takže vy byste si tu hodinu, jako učitelka, měla připravit 

pro tři skupiny. Rozumíte mi? To je strašně náročné. A ono to tak funguje, ony požadavky 

jsou takové a já s tím souhlasím, že naším cílem při tom vzdělávání je, aby ty děti, kterým 

to jde, které jsou rychlejší, aby zase měly po ruce další..další možnost plnit nějaké úkoly, 

dělat něco navíc, aby nám tam hlavně neseděly a nenudily se, to je ta nejhorší situace, 

jo. Ale když se budete věnovat dětem, které třeba asistenta nemají, tak u nich strávíte 

deset minut té hodiny, možná i víc, a to je strašně moc na úkor těch ostatních. A tyto děti, 

si myslím, že by opravdu měly být v těch jiných školách, jo. Kde nefunguje ten trojúhelník, 

tak by tam asi být neměly, protože jejich uplatnění, které budou mít, nebo budou mít tu 

možnost se uplatnit v budoucnu po absolvování těchto škol, je daleko lepší a větší, než 

když půjdou z té základní školy z té sedmé třídy. Tak to vnímám asi já." 



Jaké výhody/nevýhody inkluzivního vzdělávání jste zaznamenal? 

„To je to, co jsem říkal teď, to bylo přesně ono, jo, že ten učitel by si tu...by si tu hodinu... 

Takovou hodinu si budete připravovat třeba hodinu, dvě hodiny na jednu hodinu, jo. To 

opravdu není...není jednoduché, jo. Tak ten učitel, který už je zkušený, tak už tu rutinu 

má. Můžeme využívat i ty prostředky moderní technologie, co máme, jo. Můžeme použí­

vat iPady. Když počítají, potřebují rutinně...rutinně se něco naučit, tak na těch i Pádech 

každý může pracovat sám a někdo udělá těch příkladů sto, někdo jich udělá padesát, 

někdo udělá deset. To je obrovská výhoda, ale nejde se to... Nelze to použít vždy a všude, 

jo. Takže problémy jsou v tom, že to učivo a ta výuka se musí hodně diverzifikovat pro 

různé skupiny těch žáků." 

Jestli máte možnost učit ve třídě s inkludovaným žákem, jak se Vám s ním, potažmo 

celou třídou, pracuje? Vnímáte nějaké významné rozdíly oproti výuce v jiných třídách? 

„Učím teď, myslím, že tam nikoho nemám, kdo byl přímo zasažen tou inkluzi nějak zna­

telněji. Učil jsem takové děti a je to opravdu náročné, jo. Když vám stoupne uprostřed 

hodiny, začne si tam zpívat, tak jenom, než...než jakoby to zase vrátíte do té pozice toho 

vzdělávání, když oni potřebují, aby se koncentrovali na něco a tohle je samozřejmě roz­

hodilo, a tohle, když se vám opakuje několikrát za hodinu, tak je to nepříjemné, jo. A ten 

jeden žák vám strhne celou tu lavinu jakoby s sebou. To je ten problém, jo. A společnost 

jako na jednu stranu tlačí na to,ano, začleňujeme, integrujeme ty děti, kterým to jakoby 

nejde', na druhou stranu ,podporujte ředitelé, podporujte učitelé i ty...i ty chytré, i ty 

špičky, ty top jako', jo. Tak je to jako problém, ale ono to strhává i ten střed." 

Zaznamenal jste nějaké reakce na inkluzi od vyučujících (negativní i pozitivní)? 

„Tak každý člověk, potažmo Čech, ještě více učitel, je nepřítel všech změn, jo, protože 

když je změna, tak je to pro každého něco nového, něco nepříjemného. Musíte vystoupit 

z toho kruhu pohodlí do...do něčeho mimo, do nějakého neznáma. Takže ze začátku ti 

lidé neví, co přesně se od nich bude očekávat. Ale učitelé jsou zase v tomhle ohledu docela 

flexibilní a zvykli si na to rychle. Na druhou stranu jsou typy učitelů, nebo možná většina, 

kterým i ten asistent v těch hodinách nevyhovuje, jo, protože chtějí mít nějaký svůj klid, 

mají nějaký svůj řád. Někdo to má postavené tak, že více jede tu výuku skupinovou, takže 

si s tím asistentem i jako pomůžou. Takže někdo to vnímá tak, někdo tak." 



Máte v rámci inkluze ve škole i nadané žáky? 

„Nemáme nikoho, koho bychom teď měli, ani dlouhodobě jakoby není. Ono... Tahle věc 

je, si myslím, vyřešená tím, že většina těchto dětí odchází potom na gymnázia. Takže oni 

jdou buď z páté, sedmé třídy, nebo potom z deváté třídy nám na ten...na to gymnázium 

a tam potom mají šanci jakoby vyniknout v rámci toho kolektivu těch dětí, které by měly 

mít ty předpoklady dosahovat těch...těch vyšších cílů, jo. Tam nemáte asi nikoho, kdo by 

měl nějakou inkluzi. Možná jo, ale jenom tělesně postiženého. Toto určitě si myslím, že jo, 

ale tam právě už to funguje tak, jak si myslím, že to fungovat má." 

Napadá Vás ještě něco, co byste chtěl dodat? 

Já si myslím, že, že jsem vám tady asi ten svůj pohled na tu inkluzi řekl celý, no. Jak 

říkám, že za mě...za mě je dobré sledovat tu odbornou veřejnost, než se rozhodne takový, 

i jeden z politiků nejmenovaný říkal, experiment, já s ním musím jako souhlasit. Protože 

on to byl jako experiment zpočátku, ne úplně promyšlený, jo. A můžeme se inspirovat v 

zahraničí určitě, ale každá ta společnost je nastavená trochu jinak. Kdo o tomhle rozho­

duje, měl by třeba žít nějaký čas i v té cizí zemi, aby věděl, jak ti lidé jsou nastavení, jak 

přemýšlí. A my přemýšlíme trochu jinak než třeba Švédové nebo Rakušani nebo Němci. 

A musíme si to... Můžeme si z toho vzít spoustu věcí, které...které se dají převzít a které 

mohou posunout ten náš vzdělávací systém, ale nemůžeme si vzít úplně všechno 

a všechno zkopírovat a do všeho se takhle vrhnout po hlavě, jo. A je třeba zvážit i potom 

tu ekonomickou stránku, což ten stát teďka určitě zvážil, protože když viděl ty výsledovky 

té inkluze, tak...tak se zhrozil. A na to konto samozřejmě se ta inkluze trošku zbrzdila, jo. 

Oni to samozřejmě asi nepřiznají, ale já to tak jako cítím." 



Příloha č. 5: Rozhovor s participantem C 

Jaký je Váš osobní názor na inkluzi? 

„ Veskrze negativní. Víc asi nemám, co bych k tomu dodal." 

Jaké informace o Vašich inkludovaných žácích druhého stupně mi můžete říct? Napří­

klad do jaké třídy chodí, jaký mají typ znevýhodnění/nadání, jestli je u nich asistent 

pedagoga/žáka atd. 

„Integrované žáky máme od šesté do deváté třídy. Jsou ve všech třídách. Jednak teda 

jsou to žáci s jazykovou bariérou, někteří žáci mají mít IVP, individuální vzdělávací plán, 

s tím, že máme asi u tří nebo u čtyř žáků na druhém stupni asistenty. Jeden... Dva... Tři... 

Tři jsou asistenti na druhém stupni. Jsou tam především problémy vzdělávací..vzdělá­

vací, a to špatné sociální zázemí. To je jedna věc. A jedna má myslím lehkou mozkovou 

dysfunkci." 

Spolupracujete s nějakými dalšími zařízeními - např. pedagogicko-psychologickou po­

radnou? Jste s touto spoluprací spokojen? 

„Pedagogicko-psychologická poradna určitě, protože bez té to nejde, protože bez ní by­

chom ani žádná podpůrná opatření nedostali, že jo. A dál spolupracujeme v případě pro­

blémů kázeňských s SVP a OSPODem budějovickým. Víceméně s těmito organizacemi 

spokojenost - OSPOD výborný, SPC taky velmi dobré, pedagogicko-psychologická po­

radna - mají toho hodně čili tam termínově to občas hapruje, ale jinak spolupráce s nimi 

dobrá. Velmi dobrá." 

Jak probíhá komunikace s rodiči jednotlivých žáků? 

„Řekl bych, že komunikace je dobrá, a to především z toho důvodu, že většina těch rodičů 

cítí v případě doporučení poradny, že jejich dítě bude mít jakési úlevy. A vzhledem 

k tomu, že se jedná velmi často o žáky se slabým sociálním zázemím, tak si myslí rodiče, 

že dítě snáz projde základní školou. V některých případech ta podpůrná opatření jsou 

na místě, v některých případech jsou naprosto zbytečná, protože rodiče stejně nespolu­

pracují se školou a je to jenom na škole." 



Máte pocit, že se žákům podařilo naplno začlenit do kolektivu třídy? 

„Víceméně tam není problém se začleňováním. U většiny žáků není problém se začleňo­

váním do kolektivu, ať jsou to žáci s cizím, nebo odlišným, mateřským jazykem, anebo 

s nějakým jiným postižením, nebo s nějakým jiným doporučením. Víceméně ve většině 

případů spíš se jedná o kázeňské problémy, kdy teda ti žáci, mají problém, respektive 

spolužáci mají problém s těmi žáky, jo. Ale není to z toho důvodu, že oni by je nebyli 

schopni jakoby akceptovat, nebo vnímat jejich postižení, nebo poruchy, ale spíš že ti žáci 

zneužívají toho, že mají určitou podporu v některých případech. Máme tady takové asi 

tři ve škole, kdy zneužívají toho, že mají podporu a myslí si, že můžou víceméně skoro 

všechno. Takže to je především u žáků s kázeňskými problémy." 

Máte pocit, že se Vám daří inkluzivní vzdělávání realizovat? Vnímáte nějaké překážky, 

popřípadě jaké? 

„Inkluzi bych řekl, že se daří realizovat v rámci doporučení poradny a případně SPC a pří­

padně dalších organizací. Máme... Spolupracujeme s Klíčem z Prahy,15 ale, říkám, nará­

žíme velmi často na to, že není podpora ze strany rodiny, jo. Doporučení, které je pro 

školu, je i pro rodinu. Škola funguje, kdežto rodina ve více jak, řekl bych, padesáti pro­

centech případů nefunguje vůbec. Možná je to dáno sociálním složením tady (...), třeba 

jinde to funguje jinak, u nás je to takto." 

Jaké výhody/nevýhody inkluzivního vzdělávání jste zaznamenal? 

„Výhoda... Jedinou výhodou v tomto případě, bych řekl, asi je to, že... Výhoda je to pro ty 

žáky, případně pro rodiče, že mají možnost žáci navštěvovat školu v místě bydliště. Tam 

bych viděl velkou výhodu. Velká nevýhoda je při větším postižení těch žáků, že vyloženě 

narušují výuku v té třídě. I při spolupráci, a velmi dobré spolupráci, mezi učitelem a asis­

tentem, ti žáci velmi často vyrušují, narušují výuku svým vystupováním, jo. Tam bych vi­

děl obrovský problém v některých případech. Jsou to žáci, kteří si myslím, dle mého, do 

školy, základní školy klasické, nepatří. Když máme ve třídě třeba pětadvacet, čtyřiadvacet 

dětí, tak prostě ani asistent tam moc nepomůže." 

Jedná se o Modrý klíč, o.p.s. 



Jestli máte možnost učit ve třídě s inkludovaným žákem, jak se Vám s ním, potažmo 

celou třídou, pracuje? Vnímáte nějaké významné rozdíly oproti výuce v jiných třídách? 

„V současné době... V současné době teda nemám, protože mám matematiku akorát 

ve sportovní třídě, ale řekl bych, co mám poznatky od kolegů, tak přesně jsem to vyjádřil 

v té předchozí odpovědi, jo. Je tady pár žáků, u kterých prostě je ta inkluze na úkor ostat­

ních dětí, jo. Začleňujeme sem jedno dítě, nebo, řeknu, pár žáků, kteří víceméně narušují 

výuku a ztěžují vyučovací proces pedagogům, protože prostě jsou ti žáci nezvladatelní. 

Ale ve většině případů tyhle problémy vychází opravdu z výchovy v rodině, že nejde ani 

tak o to postižení toho dítětem jako o výchovný problém." 

Zaznamenal jste nějaké reakce na inkluzi od vyučujících (negativní i pozitivní)? 

„Jo záleží... 5 některými žáky se pracuje dobře. Máme tady žáky s odlišným mateřským 

jazykem, tam nebývají problémy, učitelé to berou v pohodě, nestěžují si. To samé žáci 

s nějakým fyzickým handicapem. Hůř samozřejmě vnímají ty žáky s kázeňskými pro­

blémy, kteří mají pocit, že když mají papír, můžou všechno. Tam je pro ně náročnější učit, 

že jo. A já to jako chápu, jo. Tam ta inkluze... To je ta negativní stránka." 

Máte v rámci inkluze ve škole i nadané žáky? 

„Máme ve škole nadané žáky, ale nejsou vyloženě inkludovaní, jo. Takže oficiálně ne." 

Napadá Vás ještě něco, co byste chtěl dodat? 

„Asi na téma inkluze ne." 



Příloha č. 6: Rozhovor s participantem D 

Jaký je Váš osobní názor na inkluzi? 

„Tak to není jednoduchá otázka a asi není ani jednoduchá odpověď úplně na ni. A každo­

pádně já si myslím, že inkluze je dobrá myšlenka. Je dobře, že se někdo začal zabývat tím, 

aby se integrovali vlastně všichni žáci do toho hlavního proudu vzdělávacího. Ovšem 

otázkou je, jak se ta inkluze už potom zrealizuje v praxi a jak to třeba vedení státu prostě 

pojme jako systémově, to už je jako druhá věc, ale ta myšlenka inkluze jako takové, že by 

se aspoň určitá část prostě dětí, které dříve by se nemohly třeba dostat do toho hlavního 

vzdělávacího proudu tam dostala, tak si myslím, že úplně špatná není. To je asi k tomu." 

Jaké informace o Vašich inkludovaných žácích druhého stupně mi můžete říct? Napří­

klad do jaké třídy chodí, jaký mají typ znevýhodnění/nadání, jestli je u nich asistent 

pedagoga/žáka atd. 

„No tak, takže co se týče inkludovaných žáků u nás ve škole, tak my máme tyto žáky 

v podstatě téměř v každé třídě, protože jsme opravdu specifická škola, kde se vzdělává 

hodně žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. V každé třídě je asistent pedagoga. 

Ne všude je to asistent, který by byl přidělen na základě podpůrného opatření, jo, že by 

tam byl třeba nějaký konkrétní žák, na kterého by ten asistent byl jako napsaný z po­

radny, ale my stejně financujeme asistenta pedagoga v každé třídě, i když tam není třeba 

to podpůrné opatření. A tihle žáci se vyskytují v podstatě opravdu ve všech třídách, jo. 

Jsou tady žáci, kteří mají zdravotní znevýhodnění. Jsou tu žáci, kteří třeba ani nějaké velké 

znevýhodnění nemají, ale pochází ze sociálně nepodnětného prostředí, a to při kombinaci 

s určitým třeba jejich nějakým minimálním handicapem už vytváří jakoby nepříznivou 

situaci v jejich dalším vzdělávání, jo. Takže my opravdu máme inkludované žáky, můžu 

říct, ve všech třídách." 

Spolupracujete s nějakými dalšími zařízeními - např. pedagogicko-psychologickou po­

radnou? Jste s touto spoluprací spokojen? 

„Takže my spolupracujeme jak s pedagogicko-psychologickou poradnou, nejenom tady 

v Budějovicích, ale i s jinými, například v Týně nad Vltavou, kde je pedagogicko-psycho-

logická poradna zaměřená pro žáky s logopedickým jako...s logopedickými problémy. 

Spolupracujeme s SPC, a to jak teda s SPC při praktické škole ve Štítného, tak s SPC třeba 



pro zrakově postižené. Takže ta spolupráce tady určitě je, je intenzivní a je velmi dobrá, 

jo. Z hlediska opravdu těchto poskytovatelů služeb je to velmi dobrá spolupráce." 

Jak probíhá komunikace s rodiči jednotlivých žáků? 

„Ano, komunikace s rodiči je samozřejmě velký problém. V podstatě můžeme říci, že v ně­

kterých případech je velmi, velmi problematické s těmi rodiči vykomunikovat potřebu 

podpory. Pokud my navrhneme třeba nějaká podpůrná opatření nebo vyšetření toho 

žáka v poradně, tak je velmi problematické, aby ti rodiče do té poradny s těmi žáky vůbec 

došli. Pak, když už tam dojdou, tak je problematické, aby vůbec si vyzvedli to doporučení, 

bez kterého my nemůžeme poskytovat tu podporu. A i potom dál, když tohle všechno se 

podaříš nezměrným úsilím naším i poradny, tak samozřejmě i ta další komunikace v prů­

běhu toho vzdělávání a poskytování třeba té podpory je někdy dost komplikovaná, jo. Že, 

ti rodiče se bohužel o ty dětičky moc nezajímají, anebo tomu třeba ani nedůvěřují. Pro ně 

je to někdy jako potupa, jo. Oni to berou, že přece nepůjdou někam do poradny, tam 

chodí nemocné děti, nebo nějaké hloupé, ale oni to prostě jako nechtějí, jo." 

Máte pocit, že se žákům podařilo naplno začlenit do kolektivu třídy? 

„Některým ano. Některým ano a jako musím říci, že opravdu v některých případech to 

významně pomohlo, ale ne, není to stoprocentní. Samozřejmě ne všude se to daří, to 

neříkám, no." 

Máte pocit, že se Vám daří inkluzivní vzdělávání realizovat? Vnímáte nějaké překážky, 

popřípadě jaké? 

„No, tak myslím si, že se nám vcelku to inkluzivní vzdělávání daří realizovat, ovšem je 

potřeba si uvědomit tu konkrétní situaci naší školy, která bohužel vychází z toho, co jsem 

tu řekl na začátku. Nám tady chybí trochu systémovost. Já s inkluzí... Proto jsem na úvod 

zmínil, že inkluze je dobrá, ale za situace, kdy budete mít běžný třídní kolektiv, do kterého 

inkludujete jedno nebo maximálně třeba dvě děti, které to potřebují. V podmínkách naší 

školy je ta situace úplně jiná. My máme třídní kolektiv, kde tu inkluzi vyžaduje prostě... 

Nebo těch inkludovaných dětí je hodně jakoby, jo. Od těch opravdu situací, kde to jsou 

jakoby těžší případy, až po takové ty úplně nějaké, kde by stačilo jenom... Ale my v té 

třídě, když máte dvacet dětí a z toho budete mít deset žáků, kteří pomalu jsou jako inklu­

zivní, tak to už není to pojetí té inkluze, jo. Inkluze je, že je tady třídní kolektiv dvacet pět 



dětí a přijde jedno dítě, které má nějaké problémy, a to se tam mezi ně dostane. Ale když 

z těch pětadvaceti je to deset, nebo dvanáct, nebo patnáct, tak už to není inkluze. To je 

inkluze obrácená naruby. Tu máme my tady, že máme třídy prostě plné dětí, které by 

potřebovaly úplně speciální pomoc a my na to nemáme personál, my na to nemáme po­

čty ve třídách. To by měly být menší skupiny, více lidí, jiný charakter výuky. A pokud my 

jsme běžná základní škola, máme normálně... Jedeme podle rámcového vzdělávacího 

programu pro základní vzdělávání, máme normálně podmínky klasické základní školy 

a nandáme sem tolik inkludovaných dětí a tolik potřebných lidí, tak se to celé úplně jako 

degraduje, ten systém, jo. Čili inkluze v naší škole je bohužel velmi... Jako v tomhle pojetí 

už to není inkluze, ale prostě to je něco, co se jako vymklo kontrole, ale kontrole systému, 

protože systémově se zrušily speciální školy a systémově prostě se přistoupilo k něčemu, 

ale...ale je to... Myšlenka je dobrá, ale podmínky těch škol už tomu třeba neodpovídají, 

jo. Takže jako v naší škole my se snažíme, myslím si, že to umíme dost dobře, ale prostě 

ta situace je problematická. Potřebovali bychom méně početné kolektivy a více ještě per­

sonálu k tomu a změnu v tom vzdělávacím obsahu, což to si třeba můžeme udělat i sami, 

jo, změnu v ŠVP. Ale změnu v pojetí vlastně jako by vůbec v té škole bychom potřebovali 

tady." 

Jaké výhody/nevýhody inkluzivního vzdělávání jste zaznamenal? 

„Já si myslím, že ty výhody spočívají v tom, že nejenom ty děti, ale i my dospělí si možná 

jako víc uvědomujeme, že ta společnost opravdu není tvořená jenom prostě lidmi úspěš­

nými, že jo, dětmi, které mají studijní předpoklady, které prostě jsou šikovné, chytré, jo, 

prostě. A ty děti mezi sebou taky to vnímají a vidí, jo, že prostě v tom životě a v té spo­

lečnosti se nakonec budou potkávat se všemi, že jo. Jeden bude výborný ve studijních 

výsledcích a druhý bude úplně špatný, ale bude třeba šikovný na ruce, že jo, bude mít 

nějakou manuální zručnost, nebo má nějaké jiné předpoklady prostě pro něco, takže ja­

koby to střetávání těch lidí i s těmi nějakými třeba jejich omezeními a tak, je dobře. A to 

bych řekl, že je jako výhoda té inkluze. A nevýhody, ty už jsem tady zmínil. Pokud ta in­

kluze se jako překlopí do situace, kdy už to není inkluze, tak...ale nazývá se to inkluzi, tak 

to je špatně." 



Jestli máte možnost učit ve třídě s inkludovaným žákem, jak se Vám s ním, potažmo 

celou třídou, pracuje? Vnímáte nějaké významné rozdíly oproti výuce v jiných třídách? 

„Ta práce je náročná, protože právě musíte hodně silně jakoby diferencovat ty potřeby 

těch žáků a podle toho tu výuku přizpůsobovat, což je samozřejmě složité, jo. Když v té 

třídě máte děti, které prostě tomu tempu stačí, naopak by vyžadovaly ještě větší třeba 

obsah toho vzdělávání, větší míru těch znalostí nebo toho, co se probírá, ale pak samo­

zřejmě je tam spousta žáků, kteří jsou úplně na druhé jakoby rovině. V podstatě jsou to 

třeba žáci právě hraniční s tou praktickou školou, jo. Tak si vezměte, to je obrovský, dia­

metrální rozdíl, ale vy v tom musíte pořád držet nějakou tu stejnou laťku, jo, takže ta 

výuka...takže nakonec z toho vypadne, že vy z těch požadavků trochu ustoupíte, snížíte 

ty požadavky, abyste se spíš přiblížili těm, co jsou vzadu, a pro ty, kteří by chtěli ty infor­

mace, nebo ty to...tak ještě musíte třeba mít nějaké doučování, nebo jim domů dávat 

něco navíc, nabídnout jim, že jim s tím...že jim ještě budete jako něco říkat mimo, dál, 

nebo třeba i individuálně v rámci té hodiny, jo, že určité skupině dáte nějakou minimální 

práci a s těmi, co jsou dál, tak prostě pokračujete jako víc dopředu třeba nebo do hloubky. 

No, ale je to...je to hodně náročné na přípravu toho učitele, na takovou tu individualizaci 

při té výuce, a právě se nám tady hodně osvědčuje spolupráce s asistenty pedagoga, 

kteří když jsou jako trošku co k čemu, tak tomu učiteli strašně můžou pomoct s tím, jo. 

A zase jsme u té role asistenta, jo. Asistent pedagoga by neměl být někdo, kdo supluje 

jakoby toho vyučujícího, ale v reálu se to tak děje, když ten asistent k tomu je. My třeba 

máme asistenty, některé tady paní asistentky, což jsou třeba bývalé paní učitelky, jo. 

Odešly třeba do důchodu, a ještě tu působí jako asistent. Takový člověk je na tom úplně 

jinak, že jo, protože to zná, prostě umí učit a ví, co se učí než někdo, kdo třeba přijde 

odněkud a v životě to nedělal a udělal si nějaký kurz, že jo. A tak jo. Takže jako pracuje 

se těžce, náročně pro...pro toho vyučujícího to je fakt hodně těžké se na to připravovat 

a vůbec takovou hodinu jakoby vést, ale jako zvládáme to, no." 

Zaznamenal jste nějaké reakce na inkluzi od vyučujících (negativní i pozitivní)? 

„No tak samozřejmě ty reakce jsou. Jsou různé, jsou od těch jakoby pozitivních, kdy ur­

čitá, velmi malá, skupina vyučujících to chválí, že to je perfektní jako, že prostě takhle by 

to mělo být a že opravdu jako každé...každé dítě má mít šanci se dostat do normálního 

vzdělávacího systému a tak dále, a tak dále, přes takové ty neutrální, kdy to ti kantoři 



berou jako nějaké nutné zlo, nebo jako nějaký takový stav, který je, se kterým nemůžou 

nic dělat, až po ty negativní, které bych řekl, že tak třetina kantorů má k tomu spíše ja­

koby negativní postoj, protože to jsou třeba starší kantoři, kteří nikdy nebyli zvyklí mít 

ve třídách asistenty, jo. Prostě jako nebyli zvyklí ani na tak vysoké procento těch žáků, 

kteří by jako...kteří jsou inkludovaní, řekněme. Takže ty...ty názory, ty postoje těch kan­

torů jsou od těch velmi pozitivních až po velmi negativní jako, ale spíš převažují ty...ty 

negace, bych řekl. To tak je." 

Máte v rámci inkluze i nadané žáky? 

„Ano. Ano, máme také, je jich teda málo v naší škole, protože, tady budu mluvit úplně 

otevřeně, rodiče, kteří... Tak si dají prostě ty svoje děti jinam, když jako vidí, jak to tady 

je. Ale máme tady taky nadané dětičky, určitě. A i téhle skupině se samozřejmě nějakým 

způsobem věnujeme zase na tom opačném pólu taky jo." 

Napadá Vás ještě něco, co byste chtěl dodat? 

„Nemyslím si, že by vůbec nebylo od věci, kdyby třeba i tam někde zaznělo... Ale já vím, 

že to asi jakoby úplně nenaplňuje cíl té vaší diplomové práce, ale my, jako ředitelé škol, 

jsme v obrovské nejistotě z hlediska financování těch asistentů, jo, a to je prostě špatně, 

protože já, jako ředitel, když nevím ještě dneska, kolik peněz budu mít na asistenty 

od září, tak se mi to hrozně těžce dělá, jo. Když sem za mnou přijdete žádat o místo asis­

tenta a já vám řeknu: „Já bych vás bral, ale já fakt teď nevím, jestli na to budu mít pe­

níze. ", tak sem nepůjdete, že jo. Tak si najdete něco... Čili my jako nemáme tu jistotu, a to 

vyvěrá právě ze způsobu financování, který je přes ta podpůrná opatření. To se teď má 

změnit, jo, ale prostě hlavní zdroj peněz jsou podpůrná opatření z té poradny. Ta přichází 

různě průběžně, jak to ty poradny píšou, ale vůbec vám to nedává nějaký takový... Jakoby 

nemáte možnost si něco naplánovat, jo. Vůbec. Pak je tady role zřizovatele, aby vás pod­

pořil finančně zřizovatel, abyste měli třeba nějaký polštář pro tyhle případy, kdy zrovna 

ty poradny vám to nenapíšou, ale zkrátka a dobře, ta... Jako to není systémové řešení, jo. 

Systémové řešení by bylo, kdybych já, jako škola, věděl, že ročně dostanu dva miliony 

korun na asistenty a je na mně, kolik těch asistentů budu mít a kde budou. To by bylo. 

Ale to není teď, jo. Čili kdyby tam někde zaznělo, že je tady jakoby nejistota v tom finan­

cování těch pozic asistentů, kteří významnou měrou se podílí na tom...na tom procesu té 

inkluze, jo, opravdu významnou měrou, tak si myslím, že by to tam mohlo být třeba." 



Příloha č. 7: Rozhovor s participantem E 

Jaký je Váš osobní názor na inkluzi? 

„To je... To je obecná otázka, tak musím začít obecně. Obecně podle mého názoru inkluze 

smysl má, protože, zvlášť teda u nás třeba například na obecní škole, kdy jsme daleko 

od města a objeví se děti se specifickými vzdělávacími potřebami, tak nemusí být vytr­

ženy z toho domácího prostředí na prvním stupni. To znamená, mohou se vzdělávat 

v místě svého bydliště, a přitom jim mohou být poskytnuty ty speciální potřeby tak, 

jak potřebují. Problémem je vždycky případ od případu způsob té inkluze, míra té pod­

pory a vůbec podmínky k zajištění správně fungující inkluze, jo. Příklad: Je tam několik 

stupňů, vy se asi vyznáte v tom, základem té nejmírnějšíverze je podpora dětí, které mají 

pouze nějaké specifické problémy. V dřívějších dobách, jsem pamětník, tak to už za soci­

alismu, když to řeknu hloupě, byly tyto děti nazvány... jenom hodnoceny nějakou horší 

známkou, protože v běžné třídě, v množstevním vzdělávání, kde bylo často třicet dětí 

ve třídě, nedokázali zareagovat, dejme tomu, tak na ty požadavky a potřeby školy. Dnes, 

když, dejme tomu, zjistíme, že mají poruchu pozornosti, ADHD v nějaké mírnější formě, 

takové ty specifické dyslexie, dysgrafie, tak mohou být zohledněni, mohou dostat nějaké 

speciální pomůcky vzdělávací, a najednou jsou z trojkařů třeba dvojkaři nebo jedničkáři. 

To znamená, tam to určitě výrazný smysl má. Nebo když tam je například asistent, tak 

i dítě, které by bez toho asistenta bylo úplně, když má poruchu pozornosti, v podstatě 

mimo hru, tak s tím asistentem má daleko lepší výsledky, jo. Pak jsou nějaké ty střední 

stupně, kde je to ještě výraznější. Tam už já zpravidla počítám, že tam je asistent, a to 

jsou děti, které bud' byly na hranici propadnutí, nebo by dokonce už byly ve speciální 

škole, přestože podle současných tabulek studijních předpokladů třeba do té speciální 

školy nespadají, jo. Takže ten střední stupeň, jak já říkám, ten vzdělávání s asistentem je 

navíc ta možnost, že to dítě může občas vzít mimo třídu, vzdělávat ho prostě někde v sou­

kromí, kde třeba má tu pozornost lepší a prostě ta efektivita toho vzdělávání roste. No, 

a pak jsou nejtěžší případy, když to řeknu v uvozovkách, což jsou děti, které by se... které 

se vzdělávají i podle speciálního ŠVP. Jsou to bud' děti s nižšími studijními předpoklady 

nebo můžou to být i děti s obrnou nebo prostě i s nějakým kombinovaným postižením 

a tam pak se to láme. Je to případ od případu. Tam je podle mě třeba rozlišovat, kdy se 

to dítě cítí lépe, že se vzdělává doma, anebo kdy se už cítí vyloučené, protože i když je 



tady v kolektivu, tak se vzdělává podle úplně jiných učebnic, metod než ti jeho spolužáci, 

jo. Takže tam je to už takové, že to je na zvážení. A třeba start probíhá tady a pak časem, 

třeba po nějaké druhé, třetí třídě, někdy se ukáže, že už to dítě musí být v kolektivu s men­

ším počtem žáků a kde jsou takzvaně jemu podobní, abych tak řekl. Dobrý, jsem to vzal 

hodně komplexně." 

Jaké informace o Vašich inkludovaných žácích druhého stupně mi můžete říct? Napří­

klad do jaké třídy chodí, jaký mají typ znevýhodnění/nadání, jestli je u nich asistent 

pedagoga/žáka atd. 

„ Tak my spíš nemůžeme říct nic adresně o nikom konkrétním samozřejmě, protože to smí 

jenom zákonní zástupci. Máme tu... Jako naprosto převažují děti s nějakou poruchou po­

zornosti a příjmem těch verbálních informací, ať už jsou tam do určité míry prvky, mírné 

prvky autismu, nebo nižší studijní předpoklady, prostě děti, které potřebují vysloveně ja­

koby, my říkáme, popostrčit, nebo že ten dospělý je provází jakoby tím vzdělávacím po­

stupem. Chcete počty jako nebo vás zajímá kolik jich je? Škola je množstevní vzdělávání, 

kdybyste dítě vzdělávala sama nebo prostě face to face, tak se přizpůsobíte okamžitě 

a vidíte, jestli to dítě v tuto chvíli dává pozor, nebo nedává pozor. Jakmile je tam patnáct, 

dvacet dětí, tak vy jednáte s davem, a jsou děti, které v tomto davu obtížněji přijímají 

prostě ty informace nebo jich přijmou málo, anebo je zcela neprožijí, nepochopí, jo. No, 

a pak tu máme ty asistenty, kteří vlastně tohle suplují, pomáhají, obchází děti, zdaleka 

neobchází jenom ty svoje papírové, ale všechny, protože jsou to asistenti učitele. Takže 

za mě je nejvíc poruch těchhle, na tom druhém stupni. A pak jsou tady lidi s těmi hranič­

ními studijními předpoklady, kteří třeba mají i některé jednodušší učebnice, neučí se na­

příklad cizí jazyky a místo nich mají nějaké praktické předměty. Pak tam je vždy asistent 

v té třídě a ten se s nimi opravdu, já nevím, kolik tak, vždycky tak dvě... Dvě hodiny denně 

alespoň je má mimo kolektiv a dělá s nimi v družinách a jiných prostorách prostě jejich 

speciální úkoly." 

Spolupracujete s nějakými dalšími zařízeními - např. pedagogicko-psychologickou po­

radnou? Jste s touto spoluprací spokojen? 

„Jasně. Tak první je pedagogicko-psychologická poradna, u těch náročnějších případů 

speciálně pedagogické centrum a pak u těch, tam to není spíš většinou o vzdělávání ale 



0 výchově, je středisko výchovné péče v (...). Ale tam jsou spíš věci, které souvisejí s cho­

váním. Je pravda, že u některých těch dětí se speciálními vzdělávacími potřebami se řeší 

1 chování, protože to někdy úzce souvisí, ale to je spíš doplňkové, hlavní je poradna. Jak 

jsme spokojeni... Jsme obecně spokojeni s diagnostikou, s tím, hlavně s poradnou (...), 

s tou jsme spokojeni. Nicméně, ačkoliv se výrazně zlepšila ta pružnost, tak pořád bychom 

to brali ještě pružnější, aby reagovali ihned na ty naše potřeby, protože, řeknu příklad, 

dítě přechází, nebo přijde k nám nějaké dítě, teď je tam doba skoro dvouměsíční, než se 

to dítě do té poradny vůbec dostane, pak trvá další měsíc a půl, než se k nám ta zpráva 

dostane a máme tu víc jak čtvrt roku prodlevu v té péči. Je pravda, že za všechno nemůže 

poradna, můžou za to i zákonní zástupci někteří, kteří... Protože teď podle zákona 

na ochranu osobních údajů dříve, než si rodič nepřevezme tu zprávu, tak my ji nesmíme 

dostat, tím pádem jsme limitovaní tím, kdy žádat o peníze, vybrat asistenta, vůbec prostě 

než se to celé rozjede. To znamená, ještě bychom rádi kratší ty lhůty, a to je asi to hlavní. 

No, máme ještě školního psychologa, ale tak já ho beru, že ten je náš, takže ten nám tady 

taky pomáhá samozřejmě spolupracovat. Tam teď zrovna chci řešit, až se podívám na 

internet, financování v dalších letech, protože tam městské školky i školy ho třeba mají 

od města, střední školy od také kraje Jihočeského, zřizovatele. Nás zřizuje obec, takže 

chci se podívat na to, jakým způsobem bychom ho mohli... Teď ho máme ze šablon tak­

zvaně, toho psychologa, ale to taky skončí jednou, to znamená, že je třeba řešit to po­

kračování. " 

Jak probíhá komunikace s rodiči jednotlivých žáků? 

„Celé spektrum. Jsou rodiče, kteří, to je problém zvláště na začátku školní docházky, 

v prvních a druhých třídách nebo i ve školkách, kdy takzvaně problém popírají někteří 

a dlouho jim trvá, než přijmou skutečnost, že jejich dítě nějaké specifické potřeby má. 

Pak jsou rodiče, kteří naopak chtějí, aby... chtějí využít té poradny pro to, aby dítě mělo 

co nejvíce úlev za každou cenu jako, jo. To je opačný extrém. No, a pak je ideální rodič. 

Ten, který chce, aby dítě relativně samostatně zvládalo školní docházku a je vděčný za ja­

koukoliv pomoc, kterou mu ta poradna a my poskytneme." 



Máte pocit, že se žákům podařilo naplno začlenit do kolektivu třídy? 

„V naprosté většině ano, se domnívám. Jak říkám, vysloveně specifické situace u těch dětí 

s hraničním IQ nebo s těmi nižšími studijními předpoklady, protože ačkoliv je tam asis­

tent, ačkoliv, dejme tomu, jsou v tom kolektivu, tak jejich způsob vzdělávání je natolik 

specifický, že jsou stejně trochu, nechci říct mimo ten kolektiv, ale mají svůj jako školní 

život trošku. Takže tam, oni určitě sociálně je berou, řekl bych, že těm třídám to pomůže 

v tom, že si zvyknou na to, že lidé jsou velmi různí, že tu třídu to jako paradoxně vychová, 

tu třídu, kde jsou tihle jedinci, ale vždycky budou vnímat ty děti, že prostě v něčem jsou 

odlišní, protože prostě některé věci nemají, nepochopí, dělají je jinak a podobně." 

Máte pocit, že se Vám daří inkluzivní vzdělávání realizovat? Vnímáte nějaké překážky, 

popřípadě jaké? 

Pan ředitel: „Jak to vidíte Vy, daří se nám to?" 

Přítomná paní zástupkyně: „Prosím? Ještě jednou." 

Pan ředitel: „ Jestli se nám daří inkluzivní vzdělávání? Já bych řekl, že celkem jo." 

Paní zástupkyně: „Já myslím, že docela ano." 

Pan ředitel: „Poradny nás chválí, tyhle speciální pracoviště jsou s námi spokojené. Do­

konce až to je kontraproduktivní, protože nás doporučují některým rodičům. Takže spíše 

ano, bych řekl." 

Jaké výhody/nevýhody inkluzivního vzdělávání jste zaznamenal? 

„Já myslím, že už jsem částečně okolo toho kroužil, že jo, úplně na začátku. Že ta výhoda 

opravdu, zvlášť u té obecní školy je, že to dítě, které už tak samo, má se světem dost 

problémy a potřebuje podpořit, nemusí nikam dojíždět do cizího prostředí, ale vzdělává 

se v místě s lidmi, se kterými i do budoucna bude žít, jo. To znamená, ta základní škola je 

o tom, že ten člověk se může vzdělávat v tom místě. To si myslím, že je velká výhoda té 

inkluze. I to, že si všichni na sebe mají možnost zvyknout, že jsou jako pohromadě děti 

různých úrovní, když to tak řeknu. No, a nevýhoda samozřejmě je to, co jsem říkal, 

že u některých těch jedinců se ukáže, že prostě ta vzájemná snaha o to propojení nemá 

úplně tak velký vzdělávací efekt, jo. Že u některých těch dětí s velmi nízkými studijními 

předpoklady se ukáže, že ta základní škola praktická, kde by bylo méně dětí, ještě více 



odborníků než tady, by třeba mohla jim poskytnout pocit úspěchu větší. Tady si prostě 

uvědomují, že jsou jako na chvostu té třídy, když to tak řeknu. A i pro učitele je samozře­

jmě náročnější, protože jsou tam dělené programy, jo. Mám tady pro děti, dejme tomu, 

nadprůměrné, nějaký základ pro ten střed a pak to mám ještě... Musím pořád brát ohled 

na ty, kteří nestíhají. To znamená, pro učitele je to náročnější." 

Jestli máte možnost učit ve třídě s inkludovaným žákem, jak se Vám s ním, potažmo 

celou třídou, pracuje? Vnímáte nějaké významné rozdíly oproti výuce v jiných třídách? 

„Ano. Já teda zrovna mám předměty, které naštěstí... Kde mě to tolik netrápí. Spíš před­

měty hravé jako výtvarku, dílny a podobně, protože jako ředitel... Když jsem měl češtinu, 

tak jsem měl furt pocit, že to dělám nedostatečně, že se jim nevenujú, protože jsem musel 

brát telefony a odcházet a tohle, takže teď už učím jenom tyhle předměty. Takže tam 

mám prostor jim jakoby dát vyniknout v rámci jako jejich možností, takže tam ten pro­

blém nemám. Oni většinou tihleti žáci jsou ještě, když to tak řeknu, dlouho dětští, někteří 

ti žáci s problémy, to znamená, rádi se svěřují, rádi komunikují s učitelem a tak. Já 

na těchto předmětech mám prostor s nimi hovořit. A u těch, kteří mají jenom třeba ty 

poruchy soustředění a tohle, tak tam vidím, že prostě někteří potřebují opravdu jenom 

těsnější dohled nebo častěji připomínat některé věci. Tak vzhledem k tomu, že nemám 

naukové předměty nebo nějaký předmět, kde se musí vysvětlovat složitě nějaký systém, 

tak je to v pohodě." 

Zaznamenal jste nějaké reakce na inkluzi od vyučujících (negativní i pozitivní)? 

„Řekl bych, že samozřejmě se to vyvíjí časem. Když inkluze začala, tak vyučující nadávali, 

samozřejmě, protože to byla, přesně jak říkám, práce navíc, poradna byla daleko méně 

pružná a ty lhůty nebyly čtvrtletní, ale půlroční až roční k získání asistenta. Ale to se ba­

vím o době před deseti, dvanácti lety. V současnosti bych řekl, že už se ta inkluze stala 

natolik součástí jako běžného školního života, že... Už je to asi lepší, ne?" (obrací se 

na paní zástupkyni a ta přikyvuje) „Už to všichni berou jako víceméně, že to tak je, a i ty 

spolupráce s asistenty, že jo, ten začátek byl nezvyk, když máte někoho druhého dospě­

lého, kdo kouká, jak pracujete na vás, tak ne vždy to je příjemné. Takže i ta spolupráce 

s asistenty se za ty roky vyvinula." 



Máte v rámci inkluze na škole i nadané žáky? 

„Nemáme nadané žáky, kteří by měli přímo to formálně zapsáno, že by měli speciální 

péči, ale máme tu jako řadu těch nadprůměrných dětí, které... Kterým se snažíme dávat 

právě přesně takhle tu práci navíc. Kteří se speciálně připravují, že jo, na přijímací 

zkoušky, protože ti jdou zpravidla z páté třídy na střední školy, na gymnázium. Takže spíš 

takhle v rámci naší běžné výuky se těmto nadprůměrným dětem věnujeme, ale nemáme 

tu přímo někoho, kdo by byl formálně označen." 

Napadá Vás ještě něco, co byste chtěl dodat? 

„Napadá Vás něco? Mě ani ne," ptá se paní zástupkyně, která s ním souhlasně přikyvuje. 



Příloha č. 8: Rozhovor s participantem F 

Jaký je Váš osobní názor na inkluzi? 

„Není dobrá. Takhle... Tam záleží na hranici postižení toho dítěte, jo. Jinak já pro inkluzi 

nejsem v žádném případě. Už z důvodu, že z těch praktických důvodů, co já tady mám 

konkrétní věci, které se mi tady děly, tak si myslím, že není dobrá." 

Jaké informace o Vašich inkludovaných žácích druhého stupně mi můžete říct? Napří­

klad do jaké třídy chodí, jaký mají typ znevýhodnění/nadání, jestli je u nich asistent 

pedagoga/žáka atd. 

„Jsou ve všech třídách. Jako za tu dobu, co já jsem tady, tak prošli všemi třídami, od šesté 

až do deváté, a mají různé typy postižení, ty bych tady jako nespecifikoval - od malfor-

mace kloubů, od duševních postižení, poruchy zraku, poruchy sluchu a tak dále. Čili jsou 

to pohybová i duševní postižení." 

Spolupracujete s nějakými dalšími zařízeními - např. pedagogicko-psychologickou po­

radnou? Jste s touto spoluprací spokojen? 

„Jasně. SPC i ta poradna, ty jsou v pohodě. S pedagogicko-psychologickou poradnou 

v Českých Budějovicích a v Soběslavi, přímo s panem vedoucím pedagogicko-psycholo-

gických poraden, ten krajský vedoucí, jo, tak s ním spolupracujeme, a ta spolupráce je 

velice dobrá. I se speciálně pedagogickým centrem v Týně nad Vltavou. Ta spolupráce je 

výborná teda. Ty paní se o to zajímají, chodí sem, ty jednotlivé případy řešíme a konzul­

tujeme to. Na spolupráci nemůžu říct nic špatného. Ta je velice kvalitní." 

Jak probíhá komunikace s rodiči jednotlivých žáků? 

„ Tam je to různé, je to rodič od rodiče. Někteří třeba zapomínají chodit do poradny. To 

dítě má třeba opatření na dva roky a oni tam zapomenou po těch dvou letech jít, takže 

to dítě je rok bez ničeho. To je špatně prostě. Ale jsou i rodiče, kteří spolupracují s námi, 

s poradnou. Tam ta komunikace je v pořádku." 

Máte pocit, že se žákům podařilo naplno začlenit do kolektivu třídy? 

„ Vesměs ano. Řekl bych, že se většinou dokázali začlenit dobře." 



Máte pocit, že se Vám daří inkluzivní vzdělávání realizovat? Vnímáte nějaké překážky, 

popřípadě jaké? 

„Asi daří. Překážky vnímám v té mnohdy komplikované spolupráci s rodiči. Ono se těžko 

pracuje, když vám vlastně ten jeden článek chybí. Ale za nás, za školu, mám pocit, že dě­

láme, co můžeme, že se nám to daří." 

Jaké výhody/nevýhody inkluzivního vzdělávání jste zaznamenal? 

„Tak já s tou inkluzí nesouhlasím. Vidím v tom spíše nevýhody. Je náročné věnovat se 

všem žákům stejně. Taky někteří ti inkludovaní žáci narušují tu výuku. Tím je to taky ná­

ročnější pro toho učitele, jo. Najít si ten čas, kterého je málo, pro všechny... A do toho ten 

omezený čas, který mají, ještě někdo může zkracovat různými hlasitými projevy a tak, 

jo... Ne všichni samozřejmě, ale stává se to." 

Jestli máte možnost učit ve třídě s inkludovaným žákem, jak se Vám s ním, potažmo 

celou třídou, pracuje? Vnímáte nějaké významné rozdíly oproti výuce v jiných třídách? 

„ Tak já učím tělocvik a tam žádné problémy nemám. Ti žáci jsou šikovní v tom tělocviku. 

Úplně nepociťujú rozdíl mezi žákem s podpůrným opatřením a běžným žákem. V tom tě­

locviku je to bez problému." 

Zaznamenal jste nějaké reakce na inkluzi od vyučujících (negativní i pozitivní)? 

„Negativní. Zezačátku hodně negativní. Teď už si to trochu sedlo, jo, ale pořád bych řekl, 

že převažuje ten názor, že je to špatně. Samozřejmě se přizpůsobili, snaží se dělat, co mů­

žou, ale je to náročný proces. Je to práce navíc zase, papírování navíc a tak." 

Máte v rámci inkluze i nadané žáky? 

„Nemám. Ale chtěl bych mít. Chtěl bych mít takové nadané žáky." 

Napadá Vás ještě něco, co byste chtěl dodat? 

„Asi nic. Asi to stačí takhle. Já tu inkluzi neuznávám." 



Příloha č. 9: Data poskytnutá participantem A 

Přehled aktuálně poskytovaných podpůrných opatření 
Počet 

PO Kód NFN Finanční náročnost 

MT00O0 1 03B501A20 Asistent pedagoga podle § 5 odst 3 ve škole 
(úvazek 20 hod) 

finanční prostředky požadovány 

05M0000 1 03B5O1A10 Asistent pedagoga podle § 5 odst 3 ve škole 
(úvazek 10 hod) 

finanční prostředky požadovány 

30OODK0 1 U2C209A01 Pomůcky pro učeni se českému jazyku nebo do 
výuky českého jazyka 

nákup 

0OT000O 0 

04S0T00 1 02D601A01 Předmět speciálně pedagogické péče (1 hodina) finanční prostředky požadovány 

Q0T0000 0 
07S0000 0 

07TOOOO 3 U3C210A01 Pomůcky pro učeni se matematice nebo do výuky 
matematiky 

nákup 07TOOOO 3 

U3C201A01 Základni mater a didaktické vybaveni pto žáka se 
SVP (vč. spotřeb, materiálu) 

nákup 

07TOOOO 3 

U3C209A01 Pomůcky pro učeni se českému jazyku nebo do 
výuky českého jazyka 

nákup 

00T7M00 1 020601A01 Pedagogická intervence ve škole (1 hodina) finanční prostředky požadovány 

OOOOOOO 0 
0OO0OK0 2 U2C209A01 Pomůcky pro učeni se českému jazyku nebo do 

výuky českého jazyka 
nákup 0OO0OK0 2 

02020BA03 Uptava obsahu vzděláváni v základním vzděláváni 
(jazyk) 

finanční prostředky požadovány 

OOTOOOO 0 
OOTOOOO 1 03B501A30 Asistent pedagoga podle § 5 odst. 3 ve Škole 

(úvazek 30 hod.) 
finanční prostředky požadovány 

00T6SV0 1 04B501A40 Asistent pedagoga podle § 5 odst 3 (úvazek 40 
hod.) 

finanční prostředky požadovány 

06M7SZ0 1 03B501A20 Asistent pedagoga podle § 5 odst 3 ve škole 
(úvazek 20 hod.) 

finančni prostředky požadovány 

01MOOOO 1 B3C2O8A01 Špeciálni učebnice pro výuku žáků s mentálním 
postižením 

nákup 
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tíII 
znevýhodnění 

Počet 
PO Kód NFN Finanční náročnost Způsob financováni/porizem Platnost 

od 
Platnost 

do 
01M0OO0 1 04B501A35 Asistent pedagoga podle § 5 odst 3 (úvazek 

35.556 hod.) 
finanční prostředky požadovány 

07SOOOO 0 

05S0OO0 1 03B502A10 Asistent pedagoga podle § 5 odst 4 ve škole 
(úvazek 10 hod.) 

finanční prostředky nepožadovány 

00T0OOO 0 

O0T0OOO 1 03B501A20 Asistent pedagog 
(úvazek 20 hod.) 

a podle § 5 odst. 3 ve škole finanční prostředky požadovány 

O5M0TOO 0 

05M0000 1 038501A20 Asistent pedagoga podle § 5 odst. 3 ve škole 
(úvazek 20 hod.) 

finanční prostředky požadovány 

06S0OO0 2 03B501A20 Asistent pedagoga podle § 5 odst. 3 ve škole 
(úvazek 20 hod) 

finanční prostředky požadovány 06S0OO0 2 

02D601A01 Předmět speciálně pedagogičke péče (1 hodina) finanční prostředky požadovány 

07S00O0 0 

OOT7M00 1 020601A01 Pedagogické intervence ve škole (1 hodina) finanční prostředky nepožadovány 

OOOOOKO 7 U3C209A01 Pomůcky pro učeni se českému jazyku nebo do 
výuky českého jazyka 

nákup OOOOOKO 7 

33020BA03 Úprava obsahu vzděláváni v základním vzdělávání 
(jazyk) 

finanční prostředky požadovány 

00000K0 2 U2C209A01 Pomůcky pro učeni se českému jazyku nebo do 
výuky Českého jazyka 

nákup 00000K0 2 

U2C201A01 Základni mater a didaktické vybavení pro žáka se 
SVP (vč spotřeb materiálu) 

nákup 

04S7S00 1 020602A01 Předmět speciálně pedagogické péče (1 hodina) finanční prostředky nepožadovány 

00T0O00 1 03B501A10 Asistent pedagog 
(úvazek 10 hod) 

a podle § 5 odst. 3 ve škole finanční prostředky požadovány 

04T6SOO 1 03B501A20 Asistent pedagoga podle § 5 odst 3 ve škole 
(úvazek 20 hod.) 

finanční prostředky požadovány 

07S6M00 0 
OOOOOKO 0 
0OTOO0O 0 
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07S6MOO 0 

07S0O0O 0 

07TO00O 0 
O7S0O0O 0 

O7M000O 0 

07S0O00 0 

O0M0O00 0 

0000000 0 
00T7M00 1 02D601A01 Předmět speciálně pedagogické péče (1 hodina) finanční prostředky požadovány 

00T00O0 1 020602A01 Předmět speciálně pedagogické péče (1 hodina) finanční prostředky nepožadovány 

OOOOOKO 1 04B501A35 Asistent pedagoga podle § 5 odst 3 (úvazek 
35,556 hod.) 

finanční prostředky požadovány 

OOOOOKO 3 U3C201A01 Základni mater a didaktické vybaveni pro žáka se 
SVP (vč spotřeb materiálu) 

nákup OOOOOKO 3 

04B501A35 Asistent pedagoga podle § 5 odst 3 {úvazek 
35,556 hod) 

finanční prostředky požadovány 

OOOOOKO 3 

U3C209A01 Pomůcky pro učeni se českému jazyku nebo do 
výuky českého jazyka 

nákup 

0000000 0 

07S0OO0 1 03B501A30 Asistent pedagoga 
(úvazek 30 hod.) 

podle § 5 odst 3 ve škole finanční prostředky požadovány 

0OT7MOO 0 

OOOOOKO 1 020601A01 Pedagogická intervence ve škole (1 hodina) finanční prostředky požadovaný 

06S7MOO 1 02D601A01 Předmět speciálně pedagogické péče (1 hodina) finanční prostředky požadovány 

0O0OO0O 0 
C7S0000 0 

07S0000 0 
07SOOOO 0 
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Přehled aktuálně platných doporučení pro vzdělávání žáků se 
speciálními vzdělávacími potřebami 

Příjmení a jméno 
Datum 

narozeni 
Třída I Z O Š P Z 

Převažuj íc í 
s tupeň PO 

Datum 
vydání 

Platnost Identifikátor 

4.C 107530970 3 04T0000 1 

7.D 110017781 2. 05M0000 : 
9 B 163101680 2 00000K0 1 

B.B 163101680 2 00T0000 0 

1.B 107530970 2 04S0T00 1 

8.B 163101680 2. 00T0000 0 

8.C 163101680 2. 07S0000 0 

5 B 163101680 3 07T0000 3 

8 D 163101680 2. 00T7M00 1 

3.C 163101680 1. 0000000 0 

5 C 163101680 2 00000K0 2 

4.B 163101680 2 00T0000 0 

3.C 163101680 3. 0OTOO0O 1 

2 D 110036964 3 00T6SV0 1 

2 C 163101680 3 06M7SZ0 1 

6.D 110036964 3. 01M0000 1 

6.D 110036964 3. 01M0000 1 

7.A 163101680 2. 07SOOOO 0 

8.B 110017781 3 05S0000 1 

3 A 163101680 3 A 163101680 *- UO1uuuu 0 
1.C 163101680 3 00T00O0 1 

8.C 110017781 2 05M0T00 0 

8 B 110017781 3 05M0000 1 

5.B 163101680 2 06S0000 2 

3.A 163101680 2 07S0000 0 

3 B 163101680 2 O0T7MO0 1 

2 D 163101680 3. 00000K0 2 

8.D 163101680 2 OOOOOKO 2 

6.A 107530970 2. 04S7S00 1 

7.D 163101680 3. OOTOOOO 1 

3 D 107530970 3. 04T6SOO 1 

6.D 163101680 2 07S6M00 0 

8 D 163101680 2 OOOOOKO 0 

5.A 163101680 2 OOTOOOO 0 

6.C 163101680 2. 07S6M00 0 

6.D 163101680 2. 07S0000 0 

7.B 163101680 2 07T0000 0 

8.B 163101680 2 07SOOOO 0 

5.D 163101680 2 07M0000 0 
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6.B 163101680 2 07S0000 0 

4.D 163101680 2 OOMO00O 0 

2 B 163101680 1 0000000 0 

1 A 163101680 2. 00T7M00 1 

3.B 163101680 2 0OTOOOO 1 

2 B 163101680 3. OOOOOKO 3 

2.B 163101680 3. O0OOOK0 1 

2.D 163101680 1. 0000000 0 

7.B 163101680 3 07S0000 • 

8.B 163101680 2 00T7M00 : 
5.D 163101680 2. OOOOOKO 1 

1.D 163101680 2 06S7MOO 1 

4.A 163101680 1. 0000000 0 

5 D 163101680 2. 07S0000 0 

4.A 163101680 2 07S0000 0 

4.A 163101680 2 07S0000 0 

Počet ev idovaných doporučení celke n (z toho u chlapcú/u dlvek): 55 (40/15) 
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