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Autoreferát rigorózní práce 

 

1   Aktu§ln² stav Śeġen® problematiky 

 

V souļasn® dobŊ je problematika inkluze a inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² pŚedmŊtem 

Śady odbornĨch i laickĨch diskuz², a to u n§s i v zahraniļ². V evropských zemích se 

aktu§lnŊ inkluze nach§z² na rŢzn®m stupni vĨvoje. Nab²dka podpŢrnĨch opatŚen² pro 

ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami se mŢģe liġit na z§kladŊ ¼rovnŊ rozvoje 

inkluze v dané zemi. Inkluzivn² ġkola m§ vytv§Śet pŚirozen®, vstŚ²cn® a vhodné prostŚed² 

pro kaģd®ho ģ§ka. Vġichni ģáci jsou vzdŊl§v§ni pohromadŊ, vzájemnŊ spolupracují, 

vytv§Ś² si mezi sebou vztahy a jejich vzájemný kontakt podporuje jejich následné dobré 

vztahy i v dospŊlosti. K ¼spŊġn® inkluzi pŚisp²v§ tak® dobr® klima tŚ²dy, na nŊmģ se 

podílejí ģ§ci, uļitel®, ostatn² pracovn²ci ġkoly a tak® rodiļe. DŢleģitĨm a ļasto kl²ļovĨm 

faktorem, kterĨ ovlivŔuje vzdŊlanost dŊt², je rodina. Ġkoln² vĨkon dan®ho jedince je 

ļasto ovlivŔov§n t²m, v jak®m prostŚed² vyrŢst§ nebo jaké normy uznává jeho rodina 

(Ainscow, 2007; BartoŔov§, 2013; BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2012; Kaleja, 2014b). 

Aktuálním trendem ve ġkolstv² je vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu a vytv§Śen² inkluzivn²ho prostŚed² na 

z§kladn²ch ġkol§ch v m²stŊ jejich bydliġtŊ. PŚ²stup k ģ§kŢm se speci§ln²mi vzdŊl§vacími 

potŚebami v rámci inkluzivn² ġkoly je zaloģen na zmŊnŊ vn²m§n² ģ§ka samotn®ho, tzv. 

zmŊnŊ paradigmatu. Postiģen² tedy jiģ nen² vn²m§no jako deficit. Speci§ln² vzdŊl§vac² 

potŚeby dŊt² jsou zde ch§p§ny jako souļ§st pŚirozen® spoleļensk® rozmanitosti a jejich 

naplŔov§n² prob²h§ v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu za pomoci kontinua podpŢrnĨch 

opatŚen². Dle konceptu inkluze by mŊly bĨt vġechny dŊti vzdŊl§v§ny v hlavním 

vzdŊl§vac²m proudu bez ohledu na jejich vzdŊl§vac² potŚeby. Heterogenn² skupiny ģ§kŢ 

z pohledu pohlav², mateŚsk®ho jazyka, soci§ln²ho pŢvodu, dispozic, schopnost², 

odkazuj² k normalitŊ variability lidsk®ho byt². Ġkola je pak zodpovŊdn§ za pŚekon§v§n² 

individu§ln²ch bari®r v pŚ²stupu ke vzdŊl§n², podporuje individu§ln² rozvoj kaģd®ho 

sv®ho ģ§ka a naplŔuje jeho vzdŊl§vac² potŚeby (BartoŔov§ & V²tkov§, 2007; H§jkov§, 

2005; Nikolai & Sedl§ļkov§, 2007). 

Inkluzi vn²m§me jako koncept, zabĨvaj²c² se zejm®na zaļleŔov§n²m jedincŢ se 

speciálními vzdŊl§vac²mi potŚebami mezi intaktn² spoleļnost. Z§roveŔ vġak vyģaduje, 

aby tito jedinci byli jiģ od narozen² vn²m§ni jako plnohodnotn§ a rovnocenn§ souļ§st 



 
  

spoleļnosti. Inkluzivn² vzdŊl§v§n² mŢģeme oznaļit jako ġirokou ġk§lu strategií a 

procesŢ, kter® se snaģ² uplatŔovat pr§vo na kvalitn² a odpov²daj²c² vzdŊl§n² jedincŢ se 

speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. Pro ġkolu hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu znamen§ 

inkluzivn² vzdŊl§vac² syst®m trvalĨ proces zmŊn, a to zejména v organizaci ġkoly, 

v pouģit² metod, sloģení pedagogického sboru. V souļasn® spoleļnosti je inkluzivní 

vzdŊlávání chápáno jako základní lidské právo. RovnĨ pŚ²stup ke vzdŊl§v§n² je jedn²m 

z kl²ļovĨch principŢ, kter® smŊruj² legislativu i vzdŊl§vac² politiku. D§le je tak® vn²m§n 

jako hlavní nástroj, který posiluje sociální inkluzi a rovnost pŚ²leģitost². MŢģeme hovoŚit 

také o soci§ln²m pŚ²stupu ve vn²m§n² postiģen², je totiģ nezbytn® rozpoznat bari®ry 

bráníc² soci§ln²mu zaļlenŊn² (BartoŔov§ & V²tkov§, 2013a; Havel, 2013; MatŊjŢ & 

Strakov§ 2003; Rabuġicová 2004; Valenta a kol., 2015). 

Souļasn® ch§p§n² pojmu inkluze zahrnuje ġirġ² okruh ģ§kŢ ohroģenĨch exkluz², 

neģ jen ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. Inkluze by tak nemŊla být 

pojímána jako pŚ²davek k tradiļn² ġkole, ale mus² se na ni nahl²ģet jako na jistou 

filosofii, poslání, hodnoty, spr§vnou praxi a ļinnost ġkoly. Proto musí být inkluze pevnŊ 

zasazena jiģ v z§kladn²ch hodnot§ch ġkoly, jej²ho posl§n², kréda i v jej² kaģdodenn² 

ļinnosti (Kolektiv autorŢ, 2014; Lazarov§, Hlouġkov§, Trnková, Pol, &  Lukas, 2015; 

Rief & Heimburge, 1996; Thomas & Vaughan, 2004; Villa & Thousand, 2005). 

Ot§zky vztahuj²c² se ke vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi 

ģivotn²mi podm²nkami patŚ² k problematice, kter§ vyģaduje citliv® Śeġen². Je potŚeba 

bezpeļnŊ zn§t specifika a vzdŊl§vac² potŚeby tŊchto ģ§kŢ, aby byla n§slednŊ spr§vnŊ 

stanovena podpŢrn§ opatŚen², kter§ budou odpov²dat individu§ln²m potŚeb§m jedince. 

Pr§ce se ģ§ky s odliġnĨmi kulturními a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami kladou na 

pedagoga, ale i na ostatn² pracovn²ky, vysok® n§roky. Proto je dŢleģit§ spr§vn§ odborn§ 

pŚ²prava vġech pedagogickĨch pracovn²kŢ. Pedagog by si pro pr§ci s tŊmito ģ§ky mŊl 

osvojit individu§ln² pŚ²stup, vhodn® metody a formy pr§ce, kter® mohou pŚispŊt 

k efektivní práci a edukaci v inkluzivn² tŚ²dŊ. DŢleģit§ je tak® spolupr§ce mezi ġkolou a 

dalġ²mi subjekty, kter® se pod²l² na edukaci ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami. Nezbytná je také spolupráce s rodiļi nebo z§konnĨmi z§stupci ģ§ka, která 

mŢģe bĨt u t®to skupiny ģ§kŢ ļasto problematick§. Proto mus² ġkola i konkr®tn² 

pedagogov® hledat vhodn® cesty a pŚ²stupy k efektivn² komunikaci. Rodinn® prostŚed² a 

postoj rodiny ke vzdŊl§v§n² je vĨznamnĨm determinantem, kterĨ ovlivŔuje chov§n² a 

ġkoln² ¼spŊġnost jedince (BartoŔov§, 2013; Brownell, 2012; Havlík & KoŠa, 2002; 

Jeynes, 2007; Kaleja, 2014a; Reid, 2009). 



 
  

2   Cíle rigorózní práce 

 

Výzkumný projekt rigorózní práce reaguje na aktu§lnŊ Śeġenou problematiku, 

tĨkaj²c² edukace ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami ve ġkol§ch hlavn²ho 

vzdŊl§vac²ho proudu. Inkluzivn² vzdŊl§v§n² skupiny ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami je ovlivŔov§no rŢznĨmi aspekty. A jedn²m z nich je to, 

jak pedagogov® vyuģ²vaj² podpŢrn§ opatŚen² pŚi edukaci tŊchto ģ§kŢ. D§le je kl²ļov§ 

tak® spolupr§ce mezi ġkolou a rodinou, pŚ²padnŊ ostatn²mi subjekty, kter® se pod²lej² na 

vĨchovnŊ vzdŊl§vac²m procesu ģ§ka.  

 

Hlavn² c²l vĨzkumn®ho ġetŚen² 

Analyzovat podpŢrn§ opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨm kulturn²m prostŚed²m a jinĨmi 

ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly. 

 

Parci§ln² c²le vĨzkumn®ho ġetŚen² 

- Analyzovat znalosti pedagogŢ v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch 

opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami. 

- Zjistit pŚevaģuj²c² stupeŔ podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly.  

- Urļit nejļastŊji vyuģ²vanou oblast podpŢrnĨch opatŚen² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole. 

- Urļit nejļastŊji se kombinuj²c² typ postiģen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole. 

- Zjistit ¼roveŔ spolupr§ce pedagogŢ a poradenskĨch zaŚ²zen² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole. 

 

3   Metodika výzkumu 

 

V empirick® ļ§sti pr§ce byl zvolen kvantitativn² vĨzkumnĨ design. OvŊŚen² 

hypot®z probŊhlo za pouģit² statistick® procedury. Pro vĨzkumn® ġetŚen² byla vyuģita 

technika dotazníku vlastní konstrukce, a to v anonymn² podobŊ. K vyhodnocen² 

jednotlivĨch poloģek dotazn²ku byl pouģit program MS Office Excel 2010 a statistick® 

balíky EpiInfo (v. 6en), kde byla data podrobena statistické analýze. Byly stanoveny 



 
  

statistické hypotézy a k nim n§slednŊ stanoveny hypotézy nulové a alternativní. Jednalo 

se o n§hodnĨ a ¼ļelovĨ vĨbŊr. V r§mci studia metodologie byly vyuģity publikace 

autorŢ Reichela (2009), PrŢchy a ĠvaŚ²ļka (2009), ĠvaŚ²ļka a ĠeŅov® (2014), Gavory 

(2010), Pelikána (2011), Chrásky a Koļvarov® (2014) a Hendla (2005, 2015). 

 

Hypotézy 

H1: Pedagogové s praxí nad 20 let se lépe orientují v oblasti edukace ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly neģ 

pedagogové s praxí do 20 let.  

H01: Pedagogové s praxí nad 20 let se orientují v oblasti edukace ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly 

stejnŊ jako pedagogov® s praxí do 20 let. 

HA1: Pedagogové s praxí nad 20 let se vĨznamnŊ lépe orientují v oblasti edukace 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivním 

prostŚed² z§kladn² ġkoly neģ pedagogov® s praxí do 20 let. 

 

H2: Z§kladn² ġkoly nacházející se v obci mají v inkluzivn²m vzdŊl§v§n² v²ce ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami s pŚiznanĨm 1. stupnŊm 

podpŢrnĨch opatŚen² neģ z§kladn² ġkoly nach§zej²c² se ve vŊtġ²m mŊstŊ. 

H02: Z§kladn² ġkoly nacházející se v obci mají v inkluzivn²m vzdŊl§v§n² stejnĨ 

poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotními podmínkami s pŚiznanĨm 1. 

stupnŊm podpŢrnĨch opatŚen² jako z§kladn² ġkoly nach§zej²c² se ve vŊtġ²m mŊstŊ. 

HA2: Z§kladn² ġkoly nacházející se v obci mají v inkluzivn²m vzdŊl§v§n² vĨznamnŊ 

v²ce ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami s pŚiznanĨm 1. 

stupnŊm podpŢrnĨch opatŚen² neģ z§kladn² ġkoly nach§zej²c² se ve vŊtġ²m mŊstŊ. 

 

H3: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti podpŢrnĨch opatŚen² jako velmi 

dobrou, vyuģ²vaj² ļastŊji pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými jinými 

ģivotn²mi podm²nkami zmŊny v organizaci výuky neģ pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou 

orientaci jako dostateļnou. 

H03: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti podpŢrnĨch opatŚen² jako 

velmi dobrou, vyuģ²vaj² stejnŊ ļasto pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami zmŊny v organizaci výuky jako pedagogov®, kteŚ² 

hodnot² svou orientaci jako dostateļnou. 



 
  

HA3: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti podpŢrnĨch opatŚen² jako 

velmi dobrou, vyuģ²vaj² vĨznamnŊ ļastŊji pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami zmŊny v organizaci výuky neģ 

pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci jako dostateļnou. 

 

H4: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem, ļastŊji vzdŊl§vaj² tyto ģ§ky 

v kombinaci s lehkĨm ment§ln²m postiģen²m neģ pedagogov®, kteŚ² se ġkoln²m 

speciálním pedagogem nespolupracují. 

H04: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinými ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem, vzdŊl§vaj² tyto 

ģ§ky stejnŊ ļasto v kombinaci s lehkĨm ment§ln²m postiģen²m jako pedagogové, 

kteŚ² se ġkoln²m speci§lním pedagogem nespolupracují. 

HA4: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinými ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem, vĨznamnŊ ļastŊji 

vzdŊl§vaj² tyto ģ§ky v kombinaci s lehkĨm ment§ln²m postiģen²m neģ pedagogové, 

kteŚ² se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem nespolupracuj². 

 

H5: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨmi 

zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, ļastŊji spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podmínkami s pedagogicko-psychologickou poradnou 

neģ pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨmi 

zaŚ²zen²mi jako dostateļnou. 

H05: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨmi 

zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, stejnŊ ļasto spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami s pedagogicko-

psychologickou poradnou jako pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se 

ġkolskĨmi poradenskĨch zaŚ²zen² jako dostateļnou. 

HA5: Pedagogové, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨmi 

zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, vĨznamnŊ ļastŊji spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami s pedagogicko-

psychologickou poradnou neģ pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se 

ġkolskĨmi poradenskĨch zaŚ²zen² jako dostateļnou. 

 



 
  

Charakteristika výzkumného vzorku 

Z§kladn² soubor ve vĨzkumn®m projektu je tvoŚen pedagogy z§kladn²ch ġkol 

hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu, kteŚ² vzdŊl§vaj² ģ§ky s odliġnĨm kulturn²m prostŚed²m a 

jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v Moravskoslezském, Olomouckém a Zlínském kraji. 

Limitním kritériem pro vĨbŊr pedagogŢ byla realizace vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨm 

kulturn²m prostŚed²m a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² na 

základní ġkole. VĨbŊr konkr®tn²ch ġkol prob²hal na z§kladŊ poskytnutých informací z 

Ministerstva ġkolstv², ml§deģe a tŊlovĨchovy. Celkem bylo osloveno 259 základních 

ġkol s prosbou o zprostŚedkov§n² e-mailovĨch adres na pedagogy, kteŚ² splŔuj² 

podmínky výzkumu. NáslednŊ bylo osloveno, na z§kladŊ takto zprostŚedkovanĨch 

kontaktŢ, celkem 311 pedagogŢ. Z celkov®ho poļtu oslovenĨch pedagogŢ se do 

vĨzkumn®ho ġetŚen² zapojilo 63 % ġkol. VĨbŊrovĨ soubor tedy tvoŚilo 196 respondentŢ 

(N = 196).  

 

4   Výsledky práce 

 

Ve vĨzkumn®m projektu pŚedkl§dan® rigor·zn² pr§ce bylo hlavn²m c²lem zjistit 

a analyzovat vyuģit² podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly. D§le byly stanoveny 

parci§ln² c²le, kter® byly zamŊŚeny na analĨzu znalost² pedagogŢ v oblasti inkluzivního 

vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi 

podm²nkami, zjiġtŊn² pŚevaģuj²c²ho stupnŊ podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly, 

urļen² nejļastŊji vyuģ²vanou oblast podpŢrnĨch opatŚen² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole, urļen² 

nejļastŊji se kombinuj²c²ho typu postiģen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podm²nkami, zjiġtŊn² ¼rovnŊ spolupr§ce pedagogŢ a poradenskĨch zaŚ²zen² pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podmínkami na základní 

ġkole. 

VĨzkumn® ġetŚen² prob²halo v roce 2018 na z§kladn²ch ġkol§ch v 

Moravskoslezsk®m, Olomouck®m a Zl²nsk®m kraji. Osloveny byly ġkoly, kter® 

vzdŊl§vaj² ģ§ka ļi ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami. Bylo 

kontaktov§no 311 pedagogŢ a do vĨzkumn®ho ġetŚen² se zapojilo 63 % oslovenĨch. 



 
  

VĨbŊrovĨ soubor byl tedy tvoŚen 196 respondenty (N = 196), pedagogy bŊģnĨch 

z§kladn²ch ġkol, kteŚ² vzdŊl§vaj² ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi nebo jinĨmi ģivotn²mi 

podmínkami. Jednalo se o n§hodnĨ a ¼ļelovĨ vĨbŊr respondentŢ. VĨzkumn® ġetŚen² 

bylo realizováno metodou kvantitativní strategie, s pouģit²m techniky dotazn²ku vlastn² 

konstrukce, kterĨ byl rozdŊlen do pŊti tematickĨch oblast². Dotazn²k byl anonymn² a byl 

respondentŢm rozesl§n v elektronick® podobŊ. Obsahoval otevŚen®, pootevŚen® i 

uzavŚen® poloģky, vĨsledky byly n§slednŊ zpracov§ny do tabulek a grafŢ. Pro ovŊŚen² 

hypot®z byla vyuģita statistick§ procedura ch²-kvadrát test dobré shody. 

 Z pohledu genderového zastoupení byli respondenti tvoŚeni z 84 % ģenami a 

z 16 % muģi. Vysokoġkolsk® vzdŊl§n² bez zamŊŚen² na speci§ln² pedagogiku mŊlo 80 % 

respondentŢ a vysokoġkolsk® vzdŊl§n² se zamŊŚen²m na speci§ln² pedagogiku 20 % 

respondentŢ a ģ§dnĨ z respondentŢ neuvedl moģnost jiné nejvyġġ² dosaģen® vzdŊl§n². 

Pedagogickou praxi v délce 11 ï 20 let mŊlo 34 % respondentŢ, 29 % respondentŢ 

disponovalo praxí 21 ï 30 let a 25 % respondentŢ 31 let a v²ce, 8 % mŊlo praxi do 5 let 

a 4 % dotázaných 6 ï 10 let. Pedagogickou praxi s ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami v délce 11 ï 20 let mŊlo 32 % respondentŢ, 24 % respondentŢ mŊlo praxi 6 ï 

10 let, praxí do 5 let disponovalo 23 % a praxí 21 ï 30 let 18 % respondentŢ, 31 let a 

v²ce mŊlo 3 % dot§zanĨch. Jako zdroj informac² o podpŢrnĨch opatŚen²ch vyuģ²v§ 17 % 

respondentŢ legislativu, 16 % respondentŢ pracovn²ky ġkoln²ho poradensk®ho 

pracoviġtŊ, z dalġ²ho vzdŊl§v§n² ļerp§ informace 15 % respondentŢ, shodnŊ 14 % pak 

na internetu a v pedagogicko-psychologick® poradnŊ, 11 % z odborné literatury, dále 6 

% respondentŢ uvedlo speci§lnŊ pedagogick® centrum, 5 % katalogy podpŢrnĨch 

opatŚen² a 2 % dot§zanĨch ļerp§ ze zkuġenosti kolegŢ. Dalġ²mu vzdŊl§v§n² v oblasti 

inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch opatŚen² se vŊnuje 65 % respondentŢ, kteŚ² 

uvedli Ăanoñ a zbylých 35 % uvedlo Ăneñ. 

AnalĨzou znalost² pedagogŢ v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch 

opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi podmínkami byly 

z²sk§ny informace o aktu§ln² ¼rovni a stavu inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² tŊchto ģ§kŢ 

z pohledu uļitelŢ. PŚi analĨze orientace respondentŢ v oblasti edukace ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly bylo zjiġtŊno, 

ģe 44 % se orientuje velmi dobŚe a 38 % dobŚe, d§le 13 % respondentŢ uvedlo vĨbornŊ, 

3 % dostateļnŊ a pouze 1 % nedostateļnŊ. D§le byla zjiġŠov§na ¼roveŔ orientace 

pedagogŢ v oblasti vyuģ²v§n² podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

ģivotn²mi podm²nkami, kde bylo zjiġtŊno, ģe 50 % respondentŢ se orientuje v této 



 
  

problematice velmi dobŚe, 27 % na ¼rovni dobŚe, 12 % respondentŢ uvedlo dostateļnŊ, 

vĨbornŊ se orientuje 7 % a nedostateļnŊ 4 % dot§zanĨch.  

 ZjiġŠov§n²m pŚevaģuj²c²ho stupnŊ podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými  ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly 

byly z²sk§ny informace o zaŚazen² tŊchto ģ§kŢ v jednotlivĨch stupn²ch podpŢrnĨch 

opatŚen². Na z§kladŊ dat jsme dospŊli k oļek§vanĨm vĨsledkŢm. Zjistili jsme poļet 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v prvním stupni podpŢrnĨch 

opatŚen² v dan® tŚ²dŊ, kdy 37 % respondentŢ nem§ ģ§dn®ho ģ§ka, 27 % respondentŢ 

vzdŊl§v§ dva ģ§ky v tomto stupni podpŢrnĨch opatŚen², 26 % vzdŊl§v§ jednoho ģ§ka, 

d§le 6 % dot§zanĨch m§ ve tŚ²dŊ tŚi ģ§ky a 4 % pak ļtyŚi ģ§ky, ģ§dnĨ z respondentŢ 

neuvedl odpovŊŅ 5 ģ§kŢ ani odpovŊŅ jinĨ poļet. D§le bylo analĨzou poļtu ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v druh®m stupni podpŢrnĨch opatŚen² 

zjiġtŊno, ģe 42 % respondentŢ nevzdŊl§v§ ģ§dn®ho ģ§ka v tomto stupni, t®mŊŚ tŚetina 

(32 %) m§ ve tŚ²dŊ jednoho ģ§ka, 19 % respondentŢ dva ģ§ky, tŚi ģ§ky v tomto stupni 

uvedlo 5 % dot§zanĨch a ļtyŚi ģ§ky 2 % respondentŢ, odpovŊdi 5 ģ§kŢ a jinĨ poļet 

neuvedl ģ§dnĨ z respondentŢ. AnalĨzou poļtu ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami ve tŚet²m stupni podpŢrnĨch opatŚen² bylo zjiġtŊno, ģe vŊtġina (73 %) 

respondentŢ nem§ ve tŚ²dŊ ģ§dn®ho ģ§ka v tomto stupni, 22 % dot§zanĨch vzdŊl§v§n² 

jednoho ģ§ka, dva ģ§ky vzdŊl§v§ 3 % respondentŢ a tŚi ģ§ky 2 % respondentŢ, odpovŊdi 

4 ģ§ci, 5 ģ§kŢ a jinĨ poļet neuvedl ģ§dnĨ respondent. AnalĨza poļtu ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ve ļtvrt®m a p§t®m stupni podpŢrnĨch opatŚen² 

pŚinesla zjiġtŊn², ģe v tŊchto stupn²ch podpŢrnĨch opatŚen² nevzdŊl§vaj² respondenti 

ģ§dn®ho ģ§ka, tedy 100 % dot§zanĨch uvedlo odpovŊŅ ģ§dnĨ ģ§k. Nejv²ce ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami je zaŚazeno zejm®na v prvn²m ļi 

druh®m stupni podpŢrnĨch opatŚen².   

 Urļen² nejļastŊji vyuģ²van® oblasti podpŢrnĨch opatŚen² pŚi vzdŊl§v§n² 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými  ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole 

pŚineslo mnoho dŢleģitĨch faktŢ a informac². NejļastŊji (18 %) pedagogov® vyuģ²vaj² 

oblast modifikace vyuļovac²ch metod a forem a 17 % respondentŢ vyuģ²v§ zaŚazen² 

intervence, 15 % dotázaných pracuje s tŚ²dn²m kolektivem a 14 % vyuģ²v§ zmŊny 

v organizaci vĨuky, stejnĨ poļet respondentŢ (9 %) uvedl speci§ln² pomŢcky a rŢzn® 

formy pŚ²pravy na vĨuku, d§le podporu soci§ln² a zdravotn² vyuģ²v§ 7 % dot§zanĨch 

pedagogŢ, 6 % pak ¼pravu obsahu vzdŊl§v§n² a pouze 2 % respondentŢ uvedly ¼pravu 



 
  

prostŚed² jako oblast podpŢrnĨch opatŚen² pro ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami. 

PŚi urļov§n² nejļastŊji se kombinuj²c²ho typu postiģen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole bylo zjiġtŊno, ģe 26 % 

respondentŢ nevzdŊl§v§ ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 

v kombinaci s jinĨm typem postiģen², nejļastŊji se pak kombinuje se specifickĨmi 

poruchami uļen², kter® uvedlo 22 % dot§zanĨch, shodnĨ poļet respondentŢ (19 %) 

odpovŊdŊl lehk® ment§ln² postiģen² a ADHD/ADD, d§le pak 13 % uvedlo poruchy 

chov§n² a pouze 1 % vyuģilo odpovŊŅ jin®, kde se objevila odpovŊŅ poruchy Śeļi.  

ZjiġŠov§n²m ¼rovnŊ spolupr§ce pedagogŢ a poradenskĨch zaŚ²zen² pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými  ģivotn²mi podm²nkami na 

z§kladn² ġkole byly získány informace z pohledu pedagogŢ, kdy shodnĨ poļet 

respondentŢ (36 %) povaģuje spolupr§ci jako velmi dobrou a dobrou, d§le 15 % 

dot§zanĨch uvedlo ¼roveŔ spolupr§ce na dan® ġk§le jako dostateļnou, odpovŊŅ 

výbornou zvolilo 9 % respondentŢ a pouze 4 % vid² vz§jemnou spolupr§ci mezi nimi a 

poradenskĨm zaŚ²zen²m jako nedostateļnou. Za pozitivn² mŢģeme povaģovat, ģe v²ce 

neģ tŚetina povaģuje spolupr§ci za velmi dobrou, na druhou stranu nezanedbateln§ ļ§st 

dot§zanĨch vid² spolupr§ci pouze jako dostateļnou ļi dokonce nedostateļnou. 

 Analýzou a zjiġŠov§n²m vyuģit² podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly 

byl naplnŊn hlavn² c²l vĨzkumn®ho ġetŚen². Nejprve byla analyzována oblast organizace 

výuky, kde nejvíce respondentŢ (39 %) uvedlo vyuģit² ¼pravy zasedac²ho poŚ§dku. D§le 

29 % respondentŢ vyuģ²v§ ¼pravy reģimu vĨuky, 14 % respondentŢ zvolilo moģnosti 

Ădalġ² pracovn² m²sto pro ģ§kañ, 3 % dotázaných uvedlo sn²ģen² poļtu ģ§kŢ ve tŚ²dŊ a 4 

respondenti uvedli moģnost Ăjin®ñ, kam shodnŊ uvedli Ădalġ² pedagogickĨ pracovn²k ve 

tŚ²dŊñ. Tuto oblast podpory nevyuģ²v§ 14 % respondentŢ. Dále byla zkoumána oblast 

modifikace vyuļovac²ch metod a forem, nejļastŊjġ² odpovŊd² byla individuální práce se 

ģ§kem, kterou uvedlo 38 % respondentŢ. Dalġ² ļetnou odpovŊd² byla podpora motivace 

ģ§ka, kterou oznaļilo 33 % dot§zanĨch. 17 % respondentŢ zvolilo odpovŊŅ 

Ăkooperativní uļen²ñ. Moģnosti strukturalizace vĨuky vyuģ²v§ a 10 % respondentŢ tuto 

oblast nevyuģ²v§. Analyzována byla také oblast intervence. Nejv²ce respondentŢ (38 %) 

uvedlo spolupr§ci rodiny a ġkoly. D§le 24 % respondentŢ zvolilo moģnost Ăn§cvik 

sociálních dovednost²ñ a 20 % respondentŢ oznaļilo odpovŊŅ Ărozvoj jazykovĨch 

kompetenc²ñ. A 3 % respondentŢ tuto oblast intervence nepouģ²vaj². ZjiġŠov§n² vyuģit² 



 
  

oblasti speci§ln²ch didaktickĨch pomŢcek ukázalo, ģe 51 % dot§zanĨch nevyuģ²v§ tuto 

oblast a 49 % respondentŢ pak tuto oblast vyuģ²v§ pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. Oblast jiných forem hodnocení nevyuģ²v§ 52 % 

respondentŢ a 48 % dot§zanĨch vyuģ²v§ moģnost jin® formy hodnocení tŊchto ģ§kŢ. PŚi 

zkoumání vyuģit² oblasti oblasti jiných forem pŚ²pravy na vĨuku bylo zjiġtŊno, ģe 

vŊtġina (89 %) respondentŢ tuto oblast vŢbec nevyuģ²v§ a pouze 11 % z dotázaných tuto 

oblast vyuģ²vaj². Analýzou oblasti podpory sociální a zdravotní vyzkoumala, ģe 60 % 

respondentŢ tuto obast nevyuģ²v§, 17 % zvolilo moģnost spolupráce s externími 

poskytovateli sluģeb. Dalġ² odpovŊd² bylo pod§v§n² medikace, kterou oznaļilo 16 % 

respondentŢ. 5 % respondentŢ uvedlo odliġn® stravov§n² a 2 % dot§zanĨch oznaļilo 

Ăjin®ñ, kde shodnŊ uvedli Ăspolupr§ce se ġkoln²m psychologemñ. Analýza oblasti 

klimatu tŚ²dy uk§zala, ģe tuto moģnost vyuģ²v§ vŊtġina (84 %) respondentŢ a 16 % 

dot§zanĨch ji nevyuģ²v§ vŢbec. Oblast ¼prava prostŚed² nen² vyuģ²v§na u 88 % 

respondentŢ a u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ji vyuģ²v§ 12 % 

z dotázaných.  

 

5   Shrnutí 

 

PŚedkl§dan§ rigor·zn² pr§ce se zabĨv§ problematikou podpŢrnĨch opatŚen² u 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² 

z§kladn² ġkoly. Zejm®na vyuģit² jednotlivĨch podpŢrnĨch opatŚen², strategie a pŚ²stupy 

v edukaļn²m procesu a spolupr§ci s dalġ²mi subjekty pod²lej²c²mi se na edukaci.  

 Rigor·zn² pr§ce je tvoŚena dvŊma hlavn²mi ļ§stmi. Teoretick§ ļ§st se dŊl² do tŚ² 

kapitol. V první kapitole je pŚibl²ģen pojem inkluze a inkluzivn²ho vzdŊl§v§n². Je také 

charakterizován souļasnĨ stav inkluze v Ļesk® republice a v zahraniļ². Dále je zahrnuto 

pŚedstaven² a specifikace podpŢrnĨch opatŚen² v souļasn® legislativŊ Ļesk® republiky. 

Kapitola pojedn§v§ tak® o metodologick® problematice smŊrem ke stanovenĨm c²lŢm a 

výzkumnému projektu rigorózní práce. Druh§ kapitola je zamŊŚena na edukaci ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn² z§kladn² ġkole. Je zde 

uvedeno samotné pojetí jedince s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami, a tak® 

pojetí a charakteristika inkluzivn² ġkoly a její specifika. D§le jsou pops§ny vzdŊl§vac² 

strategie, kter® jsou vhodn® pŚi edukaci tŊchto ģ§kŢ. V z§vŊru kapitoly je popsána 

problematika veden² inkluzivn² tŚ²dy, vlastnosti pro efektivn² Ś²zen² diferencovan® tŚ²dy 



 
  

a kompetence uļitele. TŚet² teoretick§ kapitola se zabývá speci§lnŊ pedagogickou 

podporou a moģnĨmi oblastmi intervence u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami. Dále je zde popsána poradenská podpora a poradensk® sluģby, zejména 

ġkoln² poradensk§ pracoviġtŊ, ġkolsk§ poradensk§ zaŚ²zen² a Org§n soci§lnŊ-právní 

ochrany dŊt². Kapitola pojednává i o problematice role rodiļŢ pŚi edukaci jedincŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. 

Empirickou ļ§st pr§ce tvoŚ² dvŊ kapitoly a obsahuje kvantitativn² vĨzkumn® 

ġetŚen² realizovan® pomoc² dotazn²ku vlastn² konstrukce. Ļtvrt§ kapitola specifikuje 

výzkumn® ġetŚen², dále uvádí metodiku vĨzkumn®ho ġetŚen² a jeho design. Jsou zde 

prezentována získaná data a výsledky vĨzkumn®ho ġetŚen². Pátá kapitola popisuje 

z§vŊry vĨzkumn®ho ġetŚen² a n§slednou diskusi. 

Teoretick§ ļ§st v rigorózní práci je zpracovaná monografickou procedurou s 

vyuģit²m analĨzy odborn® ļesk® a zahraniļn² literatury a analýzy legislativních 

dokumentŢ. Výzkumný projekt v empirick® ļ§sti je zpracován metodou kvantitativního 

výzkumu s vyuģit²m techniky dotazn²ku vlastní konstrukce a vyhodnocen bivariaļn² 

analýzou. 

 

6   Summary 

 

The presented rigorous thesis is focused on supportive measures for pupils with 

different cultural and living conditions in inclusive environment of primary school. It 

focuses mainly on use of supportive measures, strategies and approaches in educational 

process and on cooperation with further subjects participating in education.  

There are two main parts of the rigorous thesis. The theoretical part is divided 

into three chapters. The first chapter explains what inclusion and inclusive education 

mean. It characterizes the present state of inclusion in the Czech Republic and abroad. It 

also introduces and specifies supportive measures in present Czech legislation. The 

chapter describes methodology towards setted goals and research project of the rigorous 

thesis. The second chapter introduces education of pupils with different cultural and 

li ving conditions in inclusive schools. It shows understanding of an individual with 

different cultural and living conditions and understanding and characteristics of an 

inclusive school and its specificity. It explains educational strategies suitable for 

education of above-mentioned pupils. The conclusion of this chapter describes 



 
  

management of inclusive class, characteristics of effective management of differentiated 

class and teacher competences. The third theoretical chapter is about special 

pedagogical support and possible areas of intervention towards pupils with different 

cultural and living conditions. Further it describes counselling support and counselling 

services, mainly school counselling centres and school counselling facilities and the 

Office for Social and Legal Protection of Child. The chapter also states parent role in 

education of individuals with different cultural and living conditions.  

The empirical part of the thesis consists of two chapters with quantitative 

research realized by a questionnaire of own design. The fourth chapter specifies the 

research, introduces the research methodology and its design. It presents data and 

research results. The fifth chapter brings outcomes of the research and follow-up 

discussion. 

The theoretical part of the rigorous thesis is processed by a monographic 

procedure and uses an analysis of Czech and foreign scientific literature and legislative 

documents. The empirical part of the research project is processed by a method the 

quantitative research with use of the questionnaires of own design and is evaluated by a 

bivariate analysis. 
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Úvod 

 

 Souļasn§ vzdŊl§vac² politika v Ļesk® republice je orientována na spoleļn® 

neboli inkluzivn² vzdŊl§v§n². Problematika inkluze a inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² je 

aktu§lnŊ pŚedmŊtem mnoha odbornĨch i laickĨch diskuz² nejen nás, ale i v zahraniļ². 

Základní myġlenkou inkluze je vzdŊl§v§n² vġech osob bez rozd²lu a vytv§Śen² rovného 

pŚ²stupu ke vzdŊl§v§n². Vzhledem k tŊmto principŢm se spoleļnost odkl§n² od 

separaļn²ch tendenc² osob s postiģen²m. Ļasto je spoleļnost rozdŊlena tak, ģe na jedn® 

stranŊ stoj² ti, kteŚ² jsou zastánci a propag§toŚi inkluz²vn²ho vzdŊl§v§n², ale na druhé 

stranŊ je druh§ skupina odpŢrcŢ, kteŚ² jsou odm²tav² a staví se negativnŊ k t®to 

problematice. 

Vývoj inkluzivního vzdŊl§v§n² doprov§z² vznik Śady vĨznamných legislativních 

dokumentŢ, na tuzemsk® i mezinárodní úrovni. NapŚ²klad Organizace spojenĨch n§rodŢ 

vydala v roce 2006 Prohl§ġen² o pr§vech osob s postiģen²m, toto prohl§ġen² projedn§v§ 

právo na inkluzivn² vzdŊl§v§n² pro vġechny, vļetnŊ osob s postiģen²m. V Ļesk® 

republice byla v roce 2009 ratifikována Úmluva o právech osob se zdravotním 

postiģen²m, a to z§konem ļ. 198/2009 Sb. o rovn®m zach§zen² a pr§vn²ch prostŚedc²ch 

ochrany pŚed diskriminac² a o zmŊnŊ nŊkterĨch z§konŢ (tzv. antidiskriminaļn² z§kon). 

Tento zákon Śeġ² tak® pr§vo na vzdŊl§v§n² a ochranu rovn®ho pŚ²stupu osob s 

postiģen²m k rehabilitaci, k informacím a ke komunikaci (BartoŔov§ & Vítková, 2007; 

OpatŚilov§, 2009; V²tkov§ et al. 2010).  

Problematiku odstraŔov§n² bari®r a zaļlenŊn² osob s postiģen²m do spoleļnosti 

Śeġ² N§rodn² pl§ny vl§dy Ļesk® republiky, kter® se vyd§vaj² jiģ od roku 1992. V roce 

2010 byl vydán N§rodn² akļn² pl§n inkluzivn²ho vzdŊl§v§n², kterĨ Śeġ² zejm®na soci§ln² 

exkluzi a podporu inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² (MĠMT, 2010). Cílem dokumentu Strategie 

vzdŊl§vac² politiky Ļesk® republiky do roku 2020 je to, aby vzdŊl§v§n² bylo co nejm®nŊ 

ovlivnŊno faktory, kter® jedinec nemŢģe ovlivnit, napŚ. pohlaví, socioekonomický 

status, n§rodnost, kulturnŊ odliġn® prostŚed² (MĠMT, 2014). DlouhodobĨ z§mŊr 

vzdŊl§v§n² a rozvoje vzdŊl§vac² soustavy Ļesk® republiky na obdob² 2015-2020 se 

kromŊ podpory inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² zamŊŚuje na dosaģen² c²lŢ na ¼rovni 

region§ln²ho ġkolstv². 

Kl²ļovĨm dokumentem k podpoŚe inkluzivního vzdŊl§v§n² v Ļesk® republice je 

novela ġkolsk®ho z§kona ļ. 82/2015 Sb., kterou se mŊn² z§kon ļ. 561/2004 Sb., o 



 
  

pŚedġkoln²m, z§kladn²m, stŚedn²m, vyġġ²m odborn®m a jin®m vzdŊl§v§n² (ġkolskĨ 

z§kon), ve znŊn² pozdŊjġ²ch pŚedpisŢ. StŊģejn² pro zmŊny v inkluzivn²m vzdŊl§v§n² 

pŚin§ġ² zejm®na paragraf 16, kde je specifikov§no d²tŊ, ģ§k a student se speci§lními 

vzdŊl§vac²mi potŚebami. N§slednŊ je tak® uveden a specifikov§n pojem ĂpodpŢrn§ 

opatŚen²ñ a n§leģitosti spojen® s jejich uģit²m v praxi (BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2015; 

MĠMT, 2015c). 

VzdŊl§v§n² v dneġn² dobŊ klade vysok® n§roky na osobnostn² rozvoj jedince a 

reaguje na jeho potŚeby a specifika. Moģnosti vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami je jedn²m z významných aktuálních témat. V rámci skupiny 

ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami se zamŊŚujeme tak® na vzdŊl§v§n² 

specifick® skupiny ģ§kŢ s odliġnĨm kulturn²m prostŚed²m a jinĨmi ģivotn²mi 

podm²nkami, dŚ²ve soci§ln²m znevĨhodnŊn²m. NŊkteŚ² jsou ¼spŊġnŊ vzdŊl§v§ni 

v inkluzivn² ġkole, jin² vġak z dŢvodu odliġn®ho sociokulturn²ho prostŚed², odliġn®ho 

jazyka ļi jinĨch dŢvodŢ, se mohou setk§vat s pot²ģemi ve vzdŊl§v§n². Je tedy potŚeba 

specifikovat a zn§t jejich vzdŊl§vac² potŚeby a zvl§ġtnosti pro ¼spŊġn® vzdŊl§v§n² 

(BartoŔov§, 2009, 2013; Vítková, 2006).  

Rigor·zn² pr§ce reaguje na vĨġe zm²nŊnou aktu§ln² problematiku. Výzkumným 

cílem rigorózní práce je zjistit a analyzovat podpŢrn§ opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly.  

Byly stanoveny také parciální c²le, kter® se zamŊŚuj² na analĨzu znalost² pedagogŢ 

v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturními 

a ģivotn²mi podm²nkami, zjiġtŊn² pŚevaģuj²c²ho stupnŊ podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotními podmínkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly, 

urļen² nejļastŊji vyuģ²vanou oblast podpŢrnĨch opatŚen² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole, urļen² nejļastŊji se 

kombinujícího typu postiģen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podmínkami, 

zjiġtŊn² úrovnŊ spolupr§ce pedagogŢ a poradenskĨch zaŚ²zen² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole. 

Rigor·zn² pr§ce je tvoŚena teoretickou a výzkumnou ļ§st², obsahuje celkem pŊt 

kapitol s vnitŚn²m ļlenŊn²m na podkapitoly. První kapitola  rigorózní práce se vŊnuje 

teoretickĨm vĨchodiskŢm a je rozdŊlena do ļtyŚ podkapitol. Je zde definován pojem 

inkluze a specifikována problematika inkluzivního vzdŊl§v§n². Dále je popsán souļasnĨ 

stav inkluze v Ļesk® republice a v zahraniļ². TŚet² subkapitola se zabĨv§ podpŢrnĨmi 



 
  

opatŚen²mi v souļasn® legislativŊ Ļesk® republiky. Posledn² subkapitola je vŊnov§na 

metodologickĨm vĨchodiskŢm v souvislosti s pŚedkl§danou rigorózní prací.  

Druhá kapitola  se zabývá edukací ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami. V této kapitole je uvedeno pojetí jedince s odliġnĨmi kulturn²mi a 

ģivotn²mi podm²nkami, tak® pojet² inkluzivn² ġkoly, jej² definice, charakteristika a 

specifika. Dále jsou pops§ny vzdŊl§vac² strategie vhodn® pŚi edukaci ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. Posledn² subkapitola se vŊnuje problematice 

vedení a Ś²zen² inkluzivn² tŚ²dy a kompetenc²m uļitele. 

TŚet² kapitola se zabývá speci§lnŊ pedagogickou podporou a poradenskĨmi 

sluģbami. Prvn² subkapitola je vŊnov§na speci§lnŊ pedagogick® podpoŚe a moģnĨm 

oblastem intervence u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. Dále je 

popsána poradenská podpora pro ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami, 

zejm®na ġkoln² poradensk§ pracoviġtŊ, ġkolsk§ poradensk§ zaŚ²zen² a Org§n soci§lnŊ-

pr§vn² ochrany dŊt². TŚet² a ļtvrt§ subkapitola je vŊnov§na problematice role rodiļŢ pŚi 

edukaci jedincŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podmínkami a moģn® podpoŚe 

rodiļŢ a rodin ve vĨvoji inkluzivn²ch procesŢ. 

Empirick§ ļ§st rigor·zn² pr§ce je pops§na ve ļtvrt® a p§t® kapitole. Ve ļtvrt® 

kapitole jsou uvedeny c²le vĨzkumn®ho ġetŚen² a stanoven® hypotézy, dále je také 

charakterizována metodika vĨzkumn®ho ġetŚen² a jeho design. V této kapitole jsou 

uvedena získaná data a výsledky vĨzkumn®ho ġetŚen², kter§ jsou pro pŚehlednost 

zpracov§na do tabulek a grafŢ. Pátá kapitola obsahuje vyhodnocení stanovených 

hypot®z, z§vŊry vĨzkumn®ho ġetŚen² a z nich n§slednŊ vych§z² diskuse, ve kter® jsou 

n§vrhy a doporuļen² pro speci§lnŊ pedagogickou teorii i praxi. 

Teoretick§ ļ§st v rigorózní práci je zpracovaná monografickou procedurou s 

vyuģit²m analĨzy odborn® ļesk® a zahraniļn² literatury a analýzy legislativních 

dokumentŢ. Výzkumný projekt v empirick® ļ§sti je zpracován metodou kvantitativního 

výzkumu s vyuģit²m techniky dotazn²ku vlastn² konstrukce a vyhodnocen bivariaļn² 

analýzou. 

  

  



 
  

1   Teoretická východiska 

 

1.1   Inkluze a inkluzivn² vzdŊl§v§n² 

 

ĂInkluze charakterizuje spoleļnost, na jej²mģ ģivotŊ se pod²lej² vġichni bez 

rozdílu ï pod heslem je normální být jinýñ (BartoŔov§ & V²tkov§, 2015, s. 51). T®ma 

inkluze rezonuje v rŢznĨch diskus²ch napŚ²ļ celou spoleļnost² jiģ Śadu let. Snahy o 

definování inkluze a inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² jsou jiģ od 90. let 20. stolet². VĨznamnĨm 

mezníkem v uģ²v§n² term²nu inkluze a oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² se stala 

konference ve ġpanŊlsk® Salamance v roce 1994 (Vítková, 2006). Ve druhém paragrafu 

Deklarace ze Salamanky je uvedeno, ģe Ăkaģd® d²tŊ m§ pr§vo na vzdŊl§n² a mus² mu 

bĨt poskytnuta moģnost z²skat a udrģet pŚijatelnĨ stupeŔ vzdŊl§n². DŊti se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami mus² m²t pŚ²stup do vzdŊl§v§n² v bŊģnĨch ġkol§ch, kter® by se 

jim mŊli pŚizpŢsobit a zajistit tak® uspokojen² jejich potŚebñ (UNESCO, 1994, s. 7). 

Hlavn² myġlenka konference byla inkluzivn² vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s postiģením, tedy 

vzdŊl§v§n² ve ġkol§ch hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu a tak® její podmínky a principy 

(Jesenský, 2000; UNESCO, 1994). Na inkluzi nahl²ģ²me jako na vzdŊl§v§n² zaļleŔuj²c² 

vġechny dŊti do bŊģnĨch ġkol takovĨm zpŢsobem, kdy jim jsou pracovn²ky ġkol ve 

spolupráci s danou komunitou vytv§Śeny podm²nky, kter® v maxim§ln² m²Śe podporuj² 

jejich rozvoj ve vġech oblastech ģivota ģ§ka (Jesenský 2010; Lazarov§, Hlouġkov§, 

Trnková, Pol, &  Lukas, 2015).  

ĂInkluze klade dŢraz pŚedevġ²m na ty skupiny ģ§kŢ, kter® by mohly bĨt ohroģeny 

marginalizac², vylouļen²m nebo nedostateļnĨmi vĨsledky ï to pŚedstavuje mor§ln² 

zodpovŊdnost za to, ģe statisticky nejrizikovŊjġ² skupiny budou monitorov§ny a ģe 

v pŚ²padŊ potŚeby budou podniknuty kroky k zajiġtŊn² jejich doch§zky, ¼ļasti a vĨkonu 

v r§mci vzdŊl§vac²ho syst®muñ (Havel, 2013, s. 15). 

Aktuálním trendem ve ġkolstv² je vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu a vytv§Śen² inkluzivn²ho prostŚed² na 

z§kladn²ch ġkol§ch v m²stŊ jejich bydliġtŊ. PŚ²stup k ģ§kŢm se speci§ln²mi vzdŊl§vacími 

potŚebami v rámci inkluzivn² ġkoly je zaloģen na zmŊnŊ vn²m§n² ģ§ka samotn®ho, tzv. 

zmŊnŊ paradigmatu. Postiģen² tedy jiģ nen² vn²m§no jako deficit. Speci§ln² vzdŊl§vac² 

potŚeby dŊt² jsou zde ch§p§ny jako souļ§st pŚirozen® spoleļensk® rozmanitosti a jejich 

naplŔov§n² prob²h§ v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu za pomoci kontinua podpŢrnĨch 



 
  

opatŚen². Dle konceptu inkluze by mŊly bĨt vġechny dŊti vzdŊl§v§ny v hlavním 

vzdŊl§vac²m proudu bez ohledu na jejich vzdŊl§vac² potŚeby. Heterogenn² skupiny 

ģ§kŢ, z pohledu pohlav², mateŚsk®ho jazyka, soci§ln²ho pŢvodu, dispozic, schopnost², 

odkazují k normalitŊ variability lidsk®ho byt². Ġkola je pak zodpovŊdn§ za pŚekon§v§n² 

individu§ln²ch bari®r v pŚ²stupu ke vzdŊl§n², podporuje individu§ln² rozvoj kaģd®ho 

sv®ho ģ§ka a naplŔuje jeho vzdŊl§vac² potŚeby (BartoŔov§ & V²tkov§, 2007; H§jkov§, 

2005; Nikolai & Sedl§ļkov§, 2007). Inkluze m§ v souļasn®m ch§p§n² mnohem ġirġ² 

rozmŊr, nejde jen o to umoģnit ģ§kŢm se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami 

vzdŊl§v§n² ve ġkol§ch hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu. Inkluze vych§z² z konceptu 

belonging, tedy pocitu soun§leģitosti vġech z¼ļastnŊnĨch (BartoŔov§ & V²tkov§ 2015). 

Souļasn® ch§p§n² pojmu inkluze zahrnuje ġirġ² okruh ģ§kŢ ohroģenĨch exkluz², 

neģ jen ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. Inkluze by tak nemŊla být 

pojímána jako pŚ²davek k tradiļn² ġkole, ale mus² se na ni nahl²ģet jako na jistou 

filosofii, poslání, hodnoty, spr§vnou praxi a ļinnost ġkoly. Proto musí být inkluze pevnŊ 

zasazena jiģ v z§kladn²ch hodnot§ch ġkoly, jej²ho posl§n², kréda i v jej² kaģdodenn² 

ļinnosti (Kolektiv autorŢ, 2014; Lazarov§, Hlouġková, Trnková, Pol, &  Lukas, 2015; 

Rief & Heimburge, 1996; Thomas & Vaughan, 2004; Villa & Thousand, 2005). 

ĂInkluzi je nutn® vn²mat jako koncept, kterĨ se prim§rnŊ nezabĨv§ zaļleŔov§n²m 

jedincŢ s postiģen²m mezi intaktn² spoleļnost, ale kterĨ z§roveŔ vyģaduje, aby byli od 

narozen² vn²m§ni jako jej² plnohodnotn§ a rovnocenn§ souļ§st. Nezbytnou souļ§st² je 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu, 

v bŊģnĨch tŚ²d§ch ve ġkol§ch v m²stŊ bydliġtŊ spoleļnŊ se zajiġtŊn²m vedení a podpory, 

kter§ zabezpeļuje jejich ¼ļast na spoleļn®m vzdŊl§v§n² a z§roveŔ naplŔuje a respektuje 

jejich individu§ln² potŚeby a rozv²j² jejich siln® str§nky. DŢleģit® tak® je, ģe d²tŊ 

doch§zej²c² do sp§dov® ġkoly m§ zajiġtŊnĨ dostateļnĨ kontakt s ostatn²mi spoluģ§ky a 

kamar§dy tak® ve voln®m ļase. OsamocenĨ ģivot by mohl v®st d²tŊ k pasivitŊ a 

potlaļovat chuŠ k uļen²ñ (Havel, 2014, s. 16).   

V oblasti speci§ln² pedagogiky se setk§v§me kromŊ term²nu inkluze, tak® 

s termínem integrace. Termíny integrace a inkluze tvoŚ² z§kladn² apar§t vzdŊl§vac² 

soustavy a soci§ln²ho zaļlenŊn². Koncept inkluze pŚekraļuje integraci ve smyslu 

zamŊŚen² se na kvalitu ģivota a ¼ļast kaģd®ho jedince na ģivotŊ spoleļnosti bez 

omezen². T®to problematice se u n§s vŊnuje velk® mnoģstv² autorŢ (BartoŔov§, 2005; 

BartoŔov§ & Vítková, 2013a; Jesenský, 1993, 1998; Michalík, 1999, 2005; Pipeková, 

Vítková et al., 2014; Vítková, 2004a). Lechta a kolektiv (2010) uv§dŊj², ģe integrace 



 
  

pŚedpokl§d§ existenci rozd²lnĨch podskupin, jedinci s postiģen²m vġak mohou, s urļitou 

m²rou podpory, navġtŊvovat bŊģnou ġkolu. Pokud vġak nen² integrace ¼spŊġn§, ģ§k se 

mŢģe vr§tit do speci§ln²ho vzdŊl§v§n². V následujícím modelu je inkluze rozvinutou 

ideou integrace s odliġnou a vyġġ² kvalitou, ch§paj²c² heterogenitu jako normalitu. 

Dochází tak k postupn®mu zanik§n² pŢvodn²ho segregaļn²ho zpŢsobu vzdŊl§v§n² a 

odpad§ tak® povinnost uļitelŢ dosahovat stejnĨ c²l se vġemi ģ§ky ve tŚ²dŊ 

(Tannenbergerová, 2016). V nejjednoduġġ²m uchopen² vĨznamu mŢģeme inkluzi a 

inkluzivn² vzdŊl§v§n² ch§pat jako prevenci exkluze (Booth & Ainscow, 2002; Hájková 

& Strnadová, 2010). 

 

Obr. 1: VĨvoj pŚ²stupŢ k jedincŢm s postiģen²m (Voegele, 2012, s. 6) 

 

Sociální a psychologická inkluze. Cílem sociální inkluze je podporovat 

probíhající, pozitivn² soci§ln² interakce mezi studenty se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami a jejich vrstevn²ky. Psychologick§ inkluze se tĨk§ osoby, kter§ se c²t² cenŊn§ 

a pŚij²m§na jako ļlen skupiny ve ġkole a v komunitŊ. KromŊ fyzick®ho a instrukt§ģn² 

inkluze je pŚ²leģitost rozv²jet a udrģovat pŚ§telstv² a proģ²vat pocit soun§leģitosti jako 

kritick® aspekty inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² (Giangreco, 2003).  

Inkluzivn² vzdŊl§v§n² je v posledních dvou dekádách jednou z priorit 

vzdŊl§vac² politiky. Snaģ² se akceptovat odliġnosti mezi jedinci a tyto odliġnosti vn²m§ 

jako potenci§l pro dalġ² uļen². Je zde nastolena vize, kter§ ud§v§, ģe na ¼rovni 

pŚedġkoln²ho, z§kladn²ho, stŚedn²ho a terci§rn²ho ġkolstv² maj² bĨt jedinci vzdŊl§v§ni 

spoleļnŊ v bŊģnĨch ġkol§ch a to bez ohledu na jejich pŢvod, socioekonomickĨ status ļi 

zdravotní stav (UNESCO, 1994). Inkluzivn²mu vzdŊl§v§n² se v posledních letech 

intenzivnŊ vŊnuj² vĨzkumn²ci i odborn²ci z praxe (napŚ. Edmunds et al., 2009; 

Kratochvílová, 2013; Lechta a kol., 2010; Mac Ruairc et al., 2013; Ryan, 2007; 

Strnadová & Hájková, 2010 atd.). Do diskusí se dostávají zejména podmínky inkluze, 



 
  

pŚ²klady ¼spŊġn® inkluzivn² praxe, ale i pŚek§ģky limituj²c² snahy o inkluzi. 

V zahraniļn² literatuŚe je specifick§ pozornost zamŊŚena k ot§zk§m Ś²zen² a veden² 

proinkluzivn²ch ġkol a tŚ²d (BartoŔov§ & V²tkov§, 2015). Dash (2006, s. 18) uv§d², ģe 

podstatou inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² je, ģe Ăkaģd® d²tŊ ve ġkole je v²t§no bez ohledu na 

postiģen², etnickĨ ļi soci§ln² pŢvod nebo sexu§ln² orientaci.ñ Inkluzivn² vzdŊl§v§n² 

mŢģeme ch§pat jako pŚ²stup s pŚedpokladem zaŚazen² vġech dŊt², ģ§kŢ a studentŢ do 

bŊģn® ġkoly, tedy jejich zaŚazen² do hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu. Z principu 

nerozdŊlujeme ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami a bez nich, proto se pŚi 

práci v inkluzivn² ġkole poļ²t§ s heterogenn²m sloģen²m kolektivu. KaģdĨ ģ§k je tedy 

objektem individualizovan®ho pŚ²stupu. V r§mci jedn® tŚ²dy se vzdŊl§vaj² ģ§ci 

zdravotnŊ postiģen², nadan², ģ§ci z jinĨch zem² nebo jin®ho etnika a vŊtġinov® 

spoleļnosti. V inkluzivn²m vzdŊl§v§n² se uļitel vŊnuje vġem ģ§kŢm rovnocennŊ 

(Hájková & Strnadová, 2010; Lebeer a kol., 2006). 

V souļasn® spoleļnosti je inkluzivn² vzdŊlávání chápáno jako základní lidské 

právo. RovnĨ pŚ²stup ke vzdŊl§v§n² je jedn²m z kl²ļovĨch principŢ, kter® smŊruj² 

legislativu i vzdŊl§vac² politiku. D§le je tak® vn²m§n jako hlavn² n§stroj, kterĨ posiluje 

soci§ln² integraci a rovnost pŚ²leģitost² (Havel 2013; MatŊjŢ & Strakov§, 2003). 

ĂInkluzivn² vzdŊl§v§n² se oznaļuje jako ġirok® spektrum strategií, aktivit a 

procesŢ, kter® se snaģ² realizovat pr§vo na kvalitn², uģiteļn® a adekv§tn² vzdŊl§n² 

jedincŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. Inkluzivn² vzdŊl§vac² syst®m znamen§ 

trvalĨ proces zmŊn pro ġkolu hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu, a to v organizaci ġkoly, 

v pouģ²v§n² metod a didaktick®ho konceptu, ve skladbŊ uļitelsk®ho sboru, kdy speci§ln² 

pedagogov® a asistenti pedagoga vytv§Śej² s kmenovĨmi uļiteli jeden tĨm a st§vaj² se 

pevnou souļ§st² ġkolyñ (BartoŔov§ & V²tkov§, 2013a, s. 7).  

Základní princip inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² je zapojen² vġech dŊt², ģ§kŢ a studentŢ 

do hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu. Inkluzivn² ġkoly jsou zodpovŊdn® za poskytnut² 

ġirok®ho a odpov²daj²c²ho uļiva vġem svĨm ģ§kŢm. Z toho vych§z² tŚi principy 

inkluzivn²ho vzdŊl§v§n², kter® poskytuj² vġem spr§vnou a podnŊtnou vĨuku. Inkluzivn² 

ġkoly mus²: podnŊcovat ģ§ky pŚi vĨuce odpovídajícími úkoly a otázkami; odpovídat na 

odliġn® vzdŊl§vac² potŚeby vġech svĨch ģ§kŢ; pŚekon§vat pŚ²padn® bari®ry pŚi 

vzdŊl§v§n² a hodnocen² jednotlivcŢ i skupin ģ§kŢ (BartoŔov§ & Vítková, 2017; Gajdoġ, 

Baxová, & Zima, 2012; INKLUZIVNĉ ĠKOLA.CZ, 2017a).  

Pro uplatŔov§n² principu vzdŊl§vac² inkluze je nutné, aby byl tento pojem 

upŚesnŊn a objasnŊn v cel® ġ²Śi sv®ho vĨznamu. Ainscow a C®sar (2006) uv§d² pŊt typŢ 



 
  

pojet² inkluze: inkluze, pŚi kter® je hlavn² dŢraz kladen na handicap a speci§ln² 

vzdŊl§vac² potŚeby; inkluze jako odpovŊŅ na exkluzi; inkluze jako odpovŊŅ na fakt, ģe 

vġechny skupiny jsou citlivé k ekluzi; inkluze podporuj²c² myġlenku Ăġkola pro 

vġechnyñ; inkluze, jako vzdŊl§v§n² pro vġechny. 

ĐspŊch a efektivita inkluze nez§vis² pouze na postoj²ch jednotlivĨch ¼ļastn²kŢ 

vzdŊl§vac²ho procesu k inkluzi, proto zde za zm²nku stoj² vybavenost pedagogŢ 

vĨukovĨmi metodami, kter® se osvŊdļily v prostŚed² inkluzivn²ch ġkol. Jak uvádí 

Foreman a Artur-Kelly (2008), efektivn² vyuģit² vĨukovĨch metod, jejichģ ¼ļinnost 

byla ovŊŚena vĨzkumem, je v souļasn® modern² tŚ²dŊ skuteļnou vĨzvou pro pedagoga. 

Inkluz²vn² vzdŊl§v§n² mŢģeme shrnout do tŊchto principŢ: vġichni ģ§ci i 

zamŊstnanci ġkoly jsou stejnŊ dŢleģit²; ģ§ci se pod²lej² na kultuŚe ġkoly, vzdŊl§vac²m 

procesu a komunitŊ; ġkoln² praxe, prostŚed² a politika se mŊn² tak, aby byla 

zohledŔov§na heterogenita ģ§kŢ; jsou odstraŔov§ny bari®ry v uļen² a zapojuj² se vġichni 

ģ§ci, ne pouze ti s postiģen²m nebo ti s oznaļen²m Ăstudent se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebamiñ; rozd²ly mezi studenty nejsou vn²m§ny jako probl®m, ale jako inspirace pro 

vĨuku; respektuje se pr§vo na vzdŊl§v§n² v m²stŊ bydliġtŊ; doch§z² ke zkvalitŔov§ní 

ġkol pro potŚeby ģ§kŢ i pedagogŢ; jsou podporov§ny vz§jemnŊ prospŊġn® vztahy mezi 

ġkolami a okoln² komunitou; inkluze ve vzdŊl§v§n² je jeden z aspektŢ inkluze ve 

spoleļnosti (Ainscow & Booth, 2002). 

Inkluzivn² tŚ²dy se vyznaļuj² heterogenitou ģ§kŢ, pŚi vyuļov§n² v tŊchto tŚ²d§ch 

se vyģaduje pŚedevġ²m zmŊna postoje uļitele. Teprve aģ vŊdom® vn²m§n² rozd²lnost² ve 

tŚ²dŊ d§v§ z§klad k zohlednŊn² rŢznosti v didakticko-metodickĨch rozd²lech. DŢleģitĨ je 

zejm®na osobn² vztah uļitele k zacházení s rŢznorodost² ģ§kŢ a tak® sebereflexe pŚi 

vyrovnání se s aspekty heterogenity. Z§kladn² postoj uļitele je v podstatŊ osobn² pohled 

na heterogenitu. Je to nejen heterogenita ģ§kŢ, ale tak® uļitelŢ, kter§ pŚedstavuje 

vĨznamn® aktivizuj²c² zdroje na cestŊ k vĨvoji inkluzivn² ġkoly. Pokud uvaģujeme nad 

stejnost² a rŢznost², nen² to hierarchick§ kategorizace ģ§kŢ, ale zohledŔov§n² a 

respektov§n² individu§ln²ch schopnost² a potŚeb vġech ģ§kŢ. Abychom mohli tyto 

rozdíly akceptovat, mus²me je pŚedevġ²m poznat (Ainscow, Dyson, Booth, & Farrell, 

2006; Henley, Ramsey, & Algozzine, 2008). 

 

 



 
  

1.2   SouļasnĨ stav inkluze v Ļesk® republice a v zahraniļ² 

 

Aktu§ln²m trendem je st§le rozv²jet politiku zaļleŔov§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami do ġkol v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu. V souļasn® dobŊ se 

v evropskĨch zem²ch nach§z² stav inkluze na rŢznĨch ¼rovn²ch vĨvoje. V rámci 

podpŢrn® nab²dky pro ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami v EvropŊ mŢģeme 

rozezn§vat nŊkolik rŢznĨch cest vĨvoje. ZemŊmi, kter® se Śad² mezi ty nej¼spŊġnŊjġ² 

v oblasti inkluze a inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² jsou Ġv®dsko, Finsko, It§lie, Velk§ Brit§nie 

a USA. Tyto zemŊ sleduj² stejnĨ c²l, kterĨm je to, aby se vġichni ģ§ci vzdŊl§vali v jedné 

ġkole. To mŢģeme dos§hnout vytv§Śen²m ġirok® nab²dky speci§lnŊ pedagogick® 

podpory a sluģeb pro bŊģn® z§kladn² ġkoly (BartoŔov§, 2013). 

Podle informací Evropské agentury pro rozvoj speciálního a inkluzivního 

vzdŊl§v§n² se nŊkter® zemŊ otevŚenŊ pŚizn§vaj² k tomu, ģe v jejich ġkol§ch existuj² 

pŚek§ģky br§n²c² inkluzi. K takovĨm pŚek§ģk§m ļasto patŚ² napŚ²klad ġkolsk§ 

legislativa, kompetence uļitelŢ a jejich vyuļovac² strategie, pojet² kurikula, strategie 

hodnocen² ģ§kŢ, organizaļn² zajiġtŊn² vzdŊl§v§n² ļi architektonick® pŚek§ģky v budovŊ 

ġkoly (znemoģŔuj²c² pohyb zejm®na ģ§kŢm s tŊlesnĨm postiģen²m) a tak® celkovĨ 

postoj zamŊstnancŢ a okol² k inkluzi (Evropská agentura pro rozvoj speciálního 

vzdŊl§v§n², 2011).  

Dneġn²m inkluzivn²m snah§m v Ļesk® republice pŚedch§zelo porevoluļn² 

obdob² po roce 1989, kdy nastala pozvoln§ integrace ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami do bŊģnĨch ġkol (Bendová, 2015). Integrace ļi integrovan® vzdŊl§v§n² podle 

Pedagogick®ho slovn²ku pŚedstavuje ĂpŚ²stupy a zpŢsoby zapojen² ģ§kŢ se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami do majoritn²ho vzdŊl§v§n². C²lem je poskytnout i ģ§kŢm s 

tŊģkĨmi a trvalĨmi zdravotn²mi postiģen²mi spoleļnou zkuġenost s jejich zdravĨmi 

vrstevníky a pŚitom respektovat jejich specifick® potŚebyñ (PrŢcha, Walterov§, & Mareġ, 

2009, s. 107-108). Integrace vġak neznamen§ konec potŚeby speci§lnŊ pedagogick® 

pomoci. Ta se pouze pŚesunula a je poskytov§na v pŚirozen®m prostŚed² sp§dov® ġkoly 

ģ§ka (HorŔ§kov§, 2014; Ġvarcov§, 2012; Valenta et al., 2003). V souļasnosti tedy nen² 

edukace ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami z§mŊrem pouze speci§ln²ho 

ġkolstv². Vlivem inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² doch§z² ke zmŊnŊ vn²m§n² a celkov®ho 

postavení pedagogického sboru. DŢleģit§ je zejm®na pŚipravenost vġech pedagogŢ na 

trend inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² ve ġkol§ch. Aktu§lnŊ se tedy db§ na rozġ²Śen² znalost² 



 
  

z oblasti speci§ln² pedagogiky. Na tyto potŚeby reaguj² tak® vysok® ġkoly, kter® upravuj² 

n§plŔ studia u pedagogickĨch oborŢ (BartoŔov§ & Vítková, 2013b).  

Inkluzivn² vzdŊl§v§n² vych§zej²c² z integrativn²ch snah je v Ļesk® republice 

realizov§no minim§lnŊ ve dvou teoretickĨch koncepc²ch. ĂV r§mci prvn² z nich jsou ke 

vzdŊl§v§n² pŚiv§dŊni novŊ ģ§ci, kteŚ² byli dŚ²ve z edukaļn²ho procesu v dŢsledku tŊģk®ho 

zdravotn²ho postiģen² zcela vylouļen². Druh§ koncepce smŊŚuje k tomu, ģe vġechny dŊti 

z jedn® ¼zemn² oblasti navġtŊvuj² stejnou m²stn² ġkolu a jsou spoleļnŊ vzdŊl§v§ny 

pŚimŊŚenŊ svĨm z§jmŢm, schopnostem a nad§n²ñ (Hájková & Strnadová, 2010, s. 7). 

ĠkolskĨ syst®m Ļesk® republiky se v souļasnosti snaģ² vytvoŚit odpov²daj²c² 

ġkoln² prostŚed² a klima, s c²lem umoģnit vġem ģ§kŢm vzdŊl§v§n² za rovných podmínek 

a stejn® ġance na absolvov§n² poģadovan®ho stupnŊ vzdŊl§n² (MĠMT, 2015a). 

VzdŊl§v§n² v Ļesk® republice podl®h§ n§rokŢm na vzdŊl§n² v ostatních zemích. 

Inkluzivn² vzdŊl§v§n² vġak nen² postaveno proti individu§ln²m potŚeb§m ģ§kŢ, kterĨm 

vzdŊl§v§n² ve ġkole bŊģn®ho vzdŊl§vac²ho proudu nevyhovuje a je tedy zachov§na 

moģnost vzdŊl§v§n² ve speci§ln²ch ġkol§ch (BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2013b; Bazalová, 

2011). VĨvoj inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² je doprov§zen vyd§v§n²m dokumentŢ, kter® 

umoģŔuj² zmŊnu v jiģ zaveden®m syst®mu. Existuje cel§ Śada mezin§rodn²ch 

dokumentŢ formulovanĨch Organizac² spojenĨch n§rodŢ, kter® jsou platné i v rámci 

Ļesk® republiky. Jedním z tŊchto dokumentŢ je i Prohl§ġen² o pr§vech osob 

s postiģen²m, které bylo vydáno OSN v roce 2006. Ļesk§ republika jej pŚijala v roce 

2009 jako Úmluvu o právech osob se zdravotn²m postiģen²m (z§kon ļ. 198/2009 Sb., o 

rovn®m zach§zen² a pr§vn²ch prostŚedc²ch ochrany pŚed diskriminac² a o zmŊnŊ 

nŊkterĨch z§konŢ, tzv. antidiskriminaļn² z§kon). Tyto dokumenty zdŢrazŔuj² nutnost 

zlepġen² ģivotn²ch podm²nek osob se zdravotn²m postiģen²m a to ve vġech zem²ch d²ky 

systematick® podpoŚe inkluzivn²ch pŚ²stupŢ (MPSV, 2007; OpatŚilov§, 2009).  

Mezin§rodn² snahy odr§ģej²c² se v koncepci ļesk® vzdŊl§vac² politiky dokl§dají 

aktuální legislativní a kurikulární dokumenty. Problematiku odstraŔov§n² bari®r a 

zaļlenŊn² osob s postiģen²m do spoleļnosti Śeġ² N§rodn² pl§ny vl§dy Ļesk® republiky, 

kter® se vyd§vaj² jiģ od roku 1992. V roce 2010 byl vydán N§rodn² akļn² pl§n 

inkluzivn²ho vzdŊl§v§n², kterĨ Śeġ² zejm®na soci§ln² exkluzi a podporu inkluzivního 

vzdŊl§v§n² (MĠMT, 2010). Aktu§lnŊ platnĨ N§rodn² pl§n vytv§Śen² rovnĨch pŚ²leģitost² 

pro osoby se zdravotn²m postiģen²m na obdob² 2015 ï 2020 klade dŢraz zejm®na na 

zachov§n² pr§va kaģd®ho jedince vzdŊl§vat se v bl²zkosti sv®ho bydliġtŊ. S touto snahou 



 
  

souvis² pŚetv§Śen² st§vaj²c²ch ġkol zŚ²zenĨch pro jedince s postiģen²m smŊrem a podporu 

ġkol v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu a ġkolskĨch poradenskĨch zaŚ²zen² (NRZP, 2015). 

Dokument Strategie vzdŊl§vac² politiky Ļesk® republiky do roku 2020 obsahuje 

tŚi z§kladn² priority: sniģov§n² nerovnosti ve vzdŊl§v§n²; podpora kvalitn² vĨuky; 

podpora pedagoga a efektivn² Ś²zen² vzdŊl§vac²ho syst®mu. C²lem dokumentu je to, aby 

vzdŊl§v§n² bylo co nejm®nŊ ovlivnŊno faktory, kter® jedinec nemŢģe ovlivnit, napŚ. 

pohlaví, socioekonomickĨ status, n§rodnost, kulturnŊ odliġn® prostŚed² (MĠMT, 2014). 

DlouhodobĨ z§mŊr vzdŊl§v§n² a rozvoje vzdŊl§vac² soustavy Ļesk® republiky na 

období 2015-2020 je dalġ²m vĨznamnĨm dokumentem v oblasti inkluzivního 

vzdŊl§v§n² v Ļesk® republice. KromŊ podpory inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² se zamŊŚuje na 

dosaģen² c²lŢ na ¼rovni region§ln²ho ġkolstv². TŊmito c²li mohou bĨt: dostupnost 

pŚedġkoln²ho vzdŊl§v§n², povinn§ ġkoln² doch§zka v posledn²m roļn²ku v pŚedġkoln²m 

vzdŊl§v§n², zkvalitnŊn² druhého stupnŊ z§kladn²ch ġkol, rozġ²Śen² spektra ġkol a 

n§sledn® uplatnŊn² absolventŢ, podpora kari®rn²ho poradenstv² apod. DŢleģitou oblast² 

je také diagnostika a intervence v r§mci ġkolskĨch poradenskĨch zaŚ²zení ve snaze 

omezit nesprávné zaŚazen² ģ§ka mimo hlavn² vzdŊl§vac² proud (MĠMT, 2015b). 

VĨġe uveden® dokumenty by mŊly odr§ģet komponenty inkluzivn²ho vzdŊl§v§n², 

mezi kter® patŚ² prvky etick®, sociologick®, profesn², politick® a aplikaļn² (Lechta a 

kol., 2010). Faktory ovlivŔuj²c² inkluzivn² vzdŊl§v§n² vych§zej² z pŚ²stupu uļitelŢ, m²ry 

speci§lnŊ pedagogick® podpory, aspektŢ vĨvoje inkluzivn² ġkoly a redefinov§n² 

intern²ho ġkoln²ho kurikula s pŚ²padnĨm vyuģit²m individu§ln²ch vzdŊl§vac²ch pl§nŢ 

(BartoŔov§, Vítková et al., 2013; Hájková & Strnadová, 2010; Panļocha, V²tkov§ et al., 

2013). 

 

Inkluze a inkluzivn² vzdŊl§v§n² v zahraniļ² 

Jak jiģ bylo zm²nŊno vĨġe, k zemím patŚ²c²m na ġpiļku v oblasti inkluzivního 

vzdŊl§v§n², patŚ² zejm®na Finsko, Ġv®dsko, USA, Velk§ Brit§nie a It§lie. Je vġak 

nezbytn® poznamenat, ģe napŚ²klad Ġv®dsko, D§nsko, Norsko, Nizozem², Velk§ 

Brit§nie a Anglie se vŊnuj² rozvoji inkluze a inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² jiģ nŊkolik 

desetiletí. Ve Velk® Brit§nii se jiģ v roce 1945 pŚestal pouģ²vat pojem ĂnevzdŊlatelnĨñ. 

Dlouhodobým vývojem postoje k jedincŢm s postiģen²m proch§z² zejm®na seversk® 

zemŊ, kde je zŚejmĨ dlouhodobĨ vĨvoj na cestŊ k inkluzi v oblasti ġkolstv², ale také 

v celkov®m postoji spoleļnosti (Aldrich, 1982; Amrhein, 2016; Amrhein & Dziak, 

2014; Aselmeier, 2008; Meijer, Soriano, & Watkins, 2003). 



 
  

Inkluzivn² vzdŊl§v§n² je spoleļnou myġlenkou Evropsk® unie, pŚesto vġak 

nemŢģeme konstatovat, ģe vġechny evropské zemŊ jsou ve vývoji inkluze a 

inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² na stejn® ¼rovni. A to z toho dŢvodu, ģe vġechny zemŊ se 

neztotoģŔuj² s myġlenkou inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a zaŚazen²m jedincŢ s postiģen²m do 

intaktn² spoleļnosti. VġeobecnŊ lze Ś²ci, ģe vyspŊl® evropsk® zemŊ jsou naklonŊny 

inkluzivn²mu vzdŊl§v§n². Pozitivn² postoj k pŚijet² jedincŢ s postiģen² do intaktn² 

spoleļnosti lze datovat jiģ v roce 1948, kdy byla vydána Vġeobecn§ deklarace lidskĨch 

práv (BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2013; OpatŚilov§, 2009). 

ĐspŊġnost inkluze je z§visl§ zejména na spolupr§ci ġkol hlavn²ho vzdŊl§vac²ho 

proudu a speciálních ġkol. Postoje k inkluzivn²mu vzdŊl§v§n² reflektuje také míra 

zkuġenosti s t²mto typem vzdŊl§v§n². ZemŊ, kde inkluze funguje d®le a je jiģ pravidlem, 

mají ve vztahu k inkluzivn²mu vzdŊl§v§n² pozitivn² ohlasy. Ve snaze odhalit pot²ģe 

v t®to oblasti, mŢģeme u vŊtġiny zem² naj²t spoleļnou pŚek§ģku. Jsou jimi ļasto finance 

ve ġkolstv², vzdŊl§v§n² pedagogŢ a také vybaven² ġkol (Bazalová, 2006; Meijer, 

Soriano, & Watkins, 2003; Michalík, 1999). 

Evropsk§ agentura pro rozvoj speci§ln²ho vzdŊl§v§n² (2011) provedla výzkumné 

ġetŚen², podle kter®ho mŢģeme evropsk® zemŊ rozdŊlit do tŚ² kategori² dle jejich postoje 

k inkluzi. V první kategorii jsou státy podporující inkluzi t®mŊŚ vġech osob (one-track 

approach). K tomuto ¼ļelu byla rozv²jena politika tŊchto st§tŢ. Tento druh podpory 

pŚedstavuj² zejm®na sluģby uģ²van® pŚ²mo na bŊģnĨch ġkol§ch. Mezi tyto zemŊ patŚ² 

It§lie, Ġv®dsko, Norsko, Island, řecko, Kypr, ĠpanŊlsko a Portugalsko. Druhou 

kategorii tvoŚ² zemŊ nab²zej²c² multidisciplin§rn² pŚ²stup k inkluzi s variabilní nabídkou 

sluģeb. PatŚ² sem Velká Británie, Francie, Dánsko, Lucembursko, Nizozemí, Irsko, 

Finsko, Rakousko, NŊmecko, Lichtenġtejnsko, Lotyġsko, Estonsko, Ļesk§ republika, 

Polsko, Litva, Slovensko a Slovinsko. Nab²zej² Śadu sluģeb ve dvou form§ch vzdŊl§v§n² 

(bŊģn®ho a speci§ln²ho ġkolství). V tŊchto zem²ch se tedy nejedná o izolovaný systém, 

nab²z² moģnost inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a existuje nŊkolik moģnost² pro zaŚazen² 

jedince se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami do vzdŊl§v§n² (multi -track approach). 

Do tŚet² kategorie patŚ² zemŊ, kter® vyuģ²vaj² dva odliġn® vzdŊl§vac² syst®my. Ģ§ci se 

speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami se vŊtġinou vzdŊl§vaj² ve speci§ln²ch ġkol§ch, tedy 

ve ġkol§ch mimo hlavn² vzdŊl§vac² proud a nejsou mezi intaktními vrstevníky (two-

track approach). PatŚ² sem napŚ²klad ĠvĨcarsko a Belgie (BartoŔov§, V²tkov§ et al., 

2016; Bazalová, 2006; Meijer, Soriano, & Watkins, 2003). 



 
  

Ve Ġv®dsku je trendem vzdŊl§v§n² ģ§kŢ ve ġkol§ch bŊģn®ho vzdŊl§vac²ho 

proudu. Ģ§k si mŢģe zvolit, jakou ġkolu bude navġtŊvovat, pokud tedy splŔuje 

vzdŊl§vac² potŚeby dan®ho ģ§ka. Ve Ġv®dsku je od roku 1998 veġker® vzdŊl§v§n² a p®ļe 

(ran§ p®ļe, pŚedġkoln² p®ļe, povinné a stŚedn² vzdŊl§v§n² a volnoļasov§ p®ļe) Ś²zena 

tzv. N§rodn² vzdŊl§vac² agenturou (The National Agency for Schools) (Jeģkov§ et al., 

2011). Poģadavek na podporu ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami se 

uskuteļŔuje tak, ģe jsou na ġkole zamŊstn§v§ni kromŊ bŊģnĨch uļitelŢ tak® speci§ln² 

pedagogové a asistenti pedagoga. Ve ġkolsk®m z§konŊ i v uļebn²ch pl§nech je 

stanovena zvl§ġtn² odpovŊdnost ġkoly, kter§ mus² zajistit ģ§kŢm odpov²daj²c² pomoc a 

podporu. V oblasti financování není rozhodující, v jak® ġkole se ģ§k vzdŊl§v§, finanļn² 

podpora je mu poskytov§na tam, kde se vzdŊl§v§ (Josefsson, 2002; Meijer, 2003).  

Ve Velké Británii  se zmŊny v oblasti vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚeba odehr§valy jiģ v roce 1944, kdy vznikly prvn² speci§ln² tŚ²dy. 

Velk§ Brit§nie je specifick§ t²m, ģe vzdŊl§v§n² je do jist® m²ry odliġn® v kaģd® jej² ļ§sti 

(Anglie, Wales, Severní Irsko a Skotsko). Pokud je to moģn®, inkluze by se mŊla 

uplatŔovat v co nejvŊtġ² moģn® m²Śe. Inkluze a podmínky pro ģ§ka se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami vġak nesmí být uplatŔov§ny na ¼kor intaktn²ch spoluģ§kŢ. 

Speciální ġkoly ļasto ¼zce spolupracuj² se ġkolami v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu, díky 

tomu mŢģe mnoho ģ§kŢ ze speci§ln²ch ġkol navġtŊvovat prostŚed² ġkol v hlavním 

vzdŊl§vac²m proudu. MŢģe zde prob²hat ¼pln§, ale i ļ§steļn§ inkluze. Za naplnŊn² 

potŚeb ģ§ka se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami je zodpovŊdnĨ zejména tŚ²dn² uļitel, 

kterému dále pom§h§ podpŢrnĨ uļitel nebo asistent. Na ġkol§ch bĨv§ dalġ² pedagogickĨ 

pracovn²k, jehoģ pracovn² n§pln² je funkce koordinátora speciáln²ch vzdŊl§vac²ch 

potŚeb ģ§kŢ (SENCo) (Cornwall, 1997; Frederickson & Cline, 2009; Meijer, 2003)  

Jako podpora procesu inkluze ve ġkol§ch byl vytvoŚen Ukazatel inkluze (Index 

for Inclusion). Tento ukazatel podrobnŊ definuje tŚi kl²ļov® oblasti inkluze, kaģd§ oblast 

je d§le ļlenŊna do dvou podoblastí. První oblastí je budování inkluzivní kultury 

(podoblasti: budování komunity, stanovení inkluzivních hodnot). Druhá oblast je tvorba 

inkluzivní politiky (podoblasti: vytv§Śen² ġkoly pro vġechny a podpora pŚirozen® 

rŢznorodosti) a tŚet² oblast se zabývá rozvíjením inkluzivní praxe (podoblasti: 

organizace uļen² a mobilizace zdrojŢ). Vġechny tyto oblasti jsou vĨznamn® zejména pro 

¼spŊġnou inkluzi, ale také pro ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. Ukazatel 

inkluze vyzdvihuje myġlenku, ģe vġichni ģ§ci maj² sv® speci§ln², ale tak® individuální 



 
  

vzdŊl§vac² potŚeby. A heterogenita ģ§kŢ ve vzdŊl§vac² skupinŊ by mŊla bĨt povaģov§na 

za zcela normální jev (BartoŔov§ & V²tkov§, 2013a; Booth & Ainscow, 2011). 

 

1.3   PodpŢrn§ opatŚen² v souļasn® legislativŊ Ļesk® republiky 

 

Souļasn§ terminologie odr§ģ² zmŊny paradigmatu speci§ln² pedagogiky. Ta se 

ocitá v procesu permanentn² transformace. Od segregace, pŚes integrativn² speci§ln² 

pedagogiku souļasnosti aģ po novŊ koncipovanou inkluzivn² pedagogiku. V souvislosti 

s takto vnímanou pedagogikou a s tím spojenou novelizac² kurikul§rn²ch dokumentŢ 

v oblasti edukace je potŚebn® definovat pojem ģ§k se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami (M¿hlpachr, 2007). 

Speci§ln² vzdŊl§vac² potŚeby oznaļuj² ġirokou skupinu ģ§kŢ, kteŚ² jsou z rŢznĨch 

dŢvodŢ znevĨhodnŊni ve vzdŊl§vání. Tyto potŚeby ģ§ka maj² na jedn® stranŊ obecnĨ 

charakter, na stranŊ druh® jsou na z§kladŊ jeho individu§ln²ch biopsychosoci§ln²ch 

potŚeb zcela jedineļn® (Lechta a kol., 2010). Speci§ln² vzdŊl§vac² potŚeby tak mohou 

bĨt ¼ģeji definov§ny a to v n§vaznosti na plnŊn² vzdŊl§vac²ch moģnost² a vyuģ²v§n² 

pr§v k rovnopr§vn®mu vzdŊl§v§n² prostŚednictv²m podpŢrnĨch opatŚen², kter§ 

zohledŔuj² zdravotn² stav, kulturn² a soci§ln² podm²nky jedince (Kaleja, Zezulkov§, 

Adamus, & Mühlpachr, 2015).  

SouļasnĨ ġkolskĨ syst®m v Ļesk® republice se snaģ² vytvoŚit adekv§tn² ġkoln² 

prostŚed² a klima a c²lem je umoģnit vġem ģ§kŢm vzdŊl§v§n² za rovnĨch podm²nek a 

stejn® ġance na absolvov§n² poģadovan®ho stupnŊ vzdŊl§n². Podporu inkluzivn²ho 

vzdŊl§v§n² v Ļesk® republice pŚedstavuje zejm®na novela ġkolsk®ho z§kona ļ. 82/2015 

Sb., kterou se mŊn² z§kon ļ. 561/2004 Sb., o pŚedġkoln²m, z§kladn²m, stŚedn²m, vyġġ²m 

odborn®m a jin®m vzdŊl§v§n² (ġkolskĨ z§kon), ve znŊn² pozdŊjġ²ch pŚedpisŢ. Dle 

paragrafu 16 (s odloģenou ¼ļinnost² od 1. 9. 2016) je d²tŊ, ģ§k a student se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami definov§n jako osoba, kter§ k naplnŊn² svĨch vzdŊl§vac²ch 

moģnost² a uplatŔov§n² svĨch pr§v rovnopr§vnŊ s ostatními potŚebuje podpŢrn§ 

opatŚen². Ta jsou vymezena jako nezbytn® ¼pravy ve vzdŊl§v§n² tŊchto ģ§kŢ. Dan® 

¼pravy mus² odpov²dat zdravotn²mu stavu ģ§ka, kulturn²mu prostŚed², ve kter®m se ģ§k 

pohybuje, nebo jinĨm ģivotn²m podm²nk§m ģ§ka. DŊti, ģ§ci a studenti se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami maj² pr§vo na bezplatn® poskytov§n² podpŢrnĨch opatŚen² 

ġkolou a ġkolskĨm zaŚ²zen²m (BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2015; MĠMT, 2015b). 



 
  

PodpŢrn§ opatŚen² jsou dŊlena do pŊti stupŔŢ dle pedagogick®, finanļn² a organizaļn² 

n§roļnosti. DŢvodem ļlenŊn² je nastaven² dostateļn®ho s²ta, kter® bude zajiġŠovat 

naplnŊn² speci§ln²ch vzdŊl§vac²ch potŚeb vġech ģ§kŢ podle individu§ln² m²ry jeho 

postiģen² ļi znevĨhodnŊn². Prvn² stupeŔ podpŢrnĨch opatŚen² je v kompetenci ġkoly, 

druhĨ aģ p§tĨ stupeŔ stanovuje ġkolsk® poradensk® zaŚ²zen². K poskytnut² podpŢrnĨch 

opatŚen² druh®ho aģ p§t®ho stupnŊ ġkolou nebo ġkolskĨm zaŚ²zen²m mus² bĨt vģdy 

doloģen p²semnĨ informovanĨ souhlas zletil®ho ģ§ka, studenta nebo z§konn®ho 

z§stupce d²tŊte nebo ģ§ka. Pojet² podpŢrnĨch opatŚen² reflektuje stav, druh a míru 

znevĨhodnŊn², ale zohledŔuje tak® celkovou vzdŊl§vac² situaci ġkoly i ģ§ka. Navazuje 

tak® na mezin§rodn² klasifikaļn² syst®m, standardy a n§rodn² normy (Adamus, 2015; 

Michalík, Baslerová, Felcmanová a kol., 2015; MĠMT, 2015c). 

Odborníci z Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci a 

neziskovĨch organizac² vytvoŚili a vydali moduly KatalogŢ podpŢrnĨch opatŚen². 

Tyto katalogy reaguj² na zmŊny ve ġkolsk®m z§konŊ a jsou zamŊŚeny na dopady, kter® 

postiģen² ļi znevĨhodnŊn² pŚin§ġ² do vzdŊl§n². Na tyto potŚeby reaguj² pr§vŊ podpŢrn§ 

opatŚen². Katalogy mohou slouģit pedagogŢm a poradenskĨm pracovn²kŢm jako manu§l 

ļi n§vod, ve kter®m naleznou ucelenĨ pŚehled moģnost² podpory pro ģ§ky se 

speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚeba v edukaļn²m procesu. Katalogy obsahují obecnou 

ļ§st, na kterou navazuj² d²lļ² ļ§sti vŊnovan® jednotlivĨm typŢm postiģen² ļi 

znevĨhodnŊn². Jednou z d²lļ²ch ļ§st² je i Katalog podpŢrnĨch opatŚen² pro ģ§ky 

s potŚebou podpory ve vzdŊl§v§n² z dŢvodu soci§ln²ho znevĨhodnŊn² (Michalík, 

Baslerová, Felcmanová a kol., 2015; Valenta a kol., 2015a; BartoŔov§ & V²tkov§, 

2017). Tento katalog pŚedkl§d§ ĂnŊkter® z prax² ovŊŚenĨch forem podpory ģ§kŢ 

s pŚek§ģkami v uļen² v dŢsledku pŚ²ļin zahrnovanĨch do kategorie sociální 

znevĨhodnŊn². Na rozdíl od zdravotn²ho postiģen² ļi znevĨhodnŊn² jsou symptomy 

soci§ln²ho znevĨhodnŊn² ļastŊji hŢŚe rozpoznateln®, pŚesto je moģn® ģ§kŢm ¼ļinnŊ 

pomoci sniģovat pŚek§ģky v uļen² a zapojení do kolektivu. Jedním z nejdŢleģitŊjġ²ch 

aspektŢ podpory je vļasn® zah§jen² jejího poskytování. V t®to souvislosti je tŚeba 

zdŢraznit ¼lohu pedagogick® diagnostiky, kter§ je kl²ļem k pozn§v§n² potŚeb ģ§ka i celé 

tŚ²dyñ (Felcmanová, Habrová a kol., 2015, s. 5). 

PodpŢrn§ opatŚen² jsou rozdŊlena na pŊt stupŔŢ podpory. PodpŢrn§ opatŚení 

prvn²ho stupnŊ maj² aplikovat bŊģnŊ dostupn® metody a formy pr§ce, kter® mohou 

pŢsobit jako prevence zhorġov§n² ġkoln² ¼spŊġnosti ģ§kŢ. Jedn§ se kompenzaci 

m²rnŊjġ²ch obt²ģ² ģ§ka ve vzdŊl§v§n². V tomto stupni podpory se vyuģ²v§ pl§n 



 
  

pedagogické podpory (PLPP). Konkr®tn² podporu zajiġŠuj² pedagogov® ve tŚ²d§ch. 

C²lem podpŢrnĨch opatŚen² ve druhém stupni je vyuģit² speci§lnŊ pedagogickĨch 

forem a metod pr§ce, kter® lze realizovat bez z§vaģnŊjġ²ch dopadŢ do vzdŊl§v§n² 

ostatn²ch ģ§kŢ ve tŚ²dŊ. Tato opatŚen² jiģ vych§z² z doporuļen² ġkolsk®ho poradensk®ho 

zaŚ²zen². Pot²ģe ģ§ka ve tŚet²m stupni podpŢrnĨch opatŚen² vyģaduj² takov§ opatŚen², 

která jiģ mohou z§vaģnŊji zasahovat do organizace pr§ce se tŚ²dou. OpatŚen² se realizuj² 

na z§kladŊ doporuļen² ġkolsk®ho poradensk®ho zaŚ²zen². Je nutn§ speci§lnŊ 

pedagogick§ a psychologick§ intervence. Charakter pot²ģ² ģ§ka ve ļtvrt®m stupni 

podpŢrnĨch opatŚen² vyģaduje podstatn® ¼pravy v organizaci a prŢbŊhu vzdŊl§v§n² i 

form§ch n§pravy. OpatŚen² vych§z² z doporuļen² ġkolsk®ho poradensk®ho zaŚ²zen² a 

v tomto stupni je ģ§k vģdy vzdŊl§v§n podle individu§ln²ho vzdŊl§vac²ho pl§nu (IVP). 

Na vzdŊl§v§n² ģ§ka se pod²l² i dalġ² pedagogiļt² pracovn²ci (napŚ. asistent pedagoga, 

dalġ² pedagogickĨ pracovn²k ve tŚ²dŊ). Charakter pot²ģ² ģ§ka v pátém stupni 

podpŢrnĨch opatŚen² vyģaduje maxim§ln² m²ru pŚizpŢsoben² obsahu, organizace forem 

a metod vzdŊl§v§n² odpov²daj²c² vzdŊl§vac²m potŚeb§m ģ§ka. Je nutn® zaŚazen² dalġ²ho 

pedagogick®ho pracovn²ka a vģdy je nutn§ i ¼prava prostŚed². Vġechna podpŢrn§ 

opatŚen² jsou v katalogu ļlenŊna do deseti vŊcnĨch kategori² ï organizace výuky, 

modifikace výukovĨch metod a forem pr§ce, intervence, pomŢcky, ¼pravy obsahu, 

pŚ²prava na vĨuku, hodnocen², podpora soci§ln² a zdravotn², pr§ce s tŚ²dn²m kolektivem 

a ¼prava prostŚed². D§le tak® do jedn® oblasti person§ln²ho a organizaļn²ho zabezpeļen² 

(Michalík, Baslerová, Felcmanová a kol., 2015; MĠMT, 2016a; Z§meļn²kov§, V²tkov§ 

et al., 2015). 

Jak uvádí Fischer, Ġkoda, Svoboda a Zilcher (2014) stupeŔ podpory je 

z§kladn²m kamenem efektivn²ho vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami. A to nejen pŚi zohlednŊn² souļasn®ho diskurzu, ale s ohledem na moģnou 

rozd²lnost potŚeb, kterou mohou mít dva jedinci s identickĨm typem postiģen² 

(Bendová, 2015). PodpŢrn§ opatŚen² maj² zabezpeļit a umoģnit poradenskou pomoc 

ġkoly a ġkolsk®ho poradensk®ho zaŚ²zen²; ¼pravu organizace, obsahu, forem a metod 

vzdŊl§v§n², hodnocen² a ¼pravu ġkolskĨch sluģeb; ¼pravu podmínek k pŚij²m§n² do 

vzdŊl§v§n² a jeho ukonļov§n²; pouģit² kompenzaļn²ch pomŢcek, speci§ln²ch uļebnic a 

speci§ln²ch uļebn²ch pomŢcek; ¼pravu oļek§vanĨch vĨstupŢ vzdŊl§v§n² v mezích, které 

stanovuj² r§mcov® vzdŊl§vac² programy; vzdŊl§v§n² podle individu§ln²ho vzdŊl§vac²ho 

plánu; moģnost vyuģit² asistenta pedagoga a dalġ²ho pedagogick®ho pracovn²ka; 



 
  

poskytov§n² vzdŊl§v§n² nebo ġkolskĨch sluģeb v prostor§ch stavebnŊ nebo technicky 

upravených dle individu§ln²ch potŚeb dan®ho jedince (MĠMT, 2015c). 

Vyhl§ġka ļ. 27/2016 Sb. o vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami a ģ§kŢ nadanĨch, ve znŊn² pozdŊjġ²ch pŚedpisŢ, pŚesnŊ definuje a 

kategorizuje podpŢrn® opatŚen² prvn²ho aģ p§t®ho stupnŊ. D§le uv§d² n§leģitosti 

individuáln²ho vzdŊl§vac²ho pl§nu ģ§ka se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami, 

definuje hlavn² ļinnosti asistenta pedagoga, stanovuje konkr®tn² poskytov§n² 

podpŢrnĨch opatŚen² ģ§kŢm. Vyhl§ġka ļlen² pŚehled podpŢrnĨch opatŚen² na tŚi ļ§sti. 

Ļ§st A uv§d² kompletn² vĨļet podpŢrnĨch opatŚen² (kromŊ speci§ln²ch uļebnic, 

kompenzaļn²ch pomŢcek a speci§ln²ch uļebn²ch pomŢcek), jej²ch rozdŊlen² do stupŔŢ a 

jejich pouģit² ġkolou a ġkolskĨm zaŚ²zen²m u podpŢrnĨch opatŚen² druh®ho aģ p§t®ho 

stupnŊ. V ļ§sti B je uveden vĨļet vġech speci§ln²ch uļebnic, kompenzaļn²ch pomŢcek a 

speci§ln²ch uļebn²ch pomŢcek. Tak® jejich rozļlenŊn² do stupŔŢ a pravidla pro jejich 

pouģit² ġkolou a ġkolskĨm zaŚ²zen²m vļetnŊ jejich finanļn² n§roļnosti. Ļ§st C obsahuje 

poļty hodin za rok pro stanoven² finanļn² n§roļnosti u podpŢrnĨch opatŚen², kter§ 

obsahuj² vyuģit² pŚepisovatele pro neslyġ²c² nebo tlumoļn²ka ļesk®ho znakov®ho jazyka 

(MĠMT, 2016a). 

 

1.4   Metodologická východiska 

 

Metodologie se zabývá problematikou uplatnitelnosti vĨzkumn®ho ġetŚen² ve 

vŊdŊ, mŢģeme ji charakterizovat také jako nauku o metod§ch vŊdy. Metoda je cesta, 

zpŢsob ļi n§vod k samotn®mu vŊdeck®mu pozn§v§n² (Hendl, 2016). Na metodologií 

vġeobecn® pedagogiky mŢģeme podle PrŢchy, Walterov® a Mareġe (2009) nahl²ģet jako 

na syst®m teoretickĨch pŚ²stupŢ, metod ļi zpŢsobŢ deskripce, analĨzy a objasŔov§n² 

pedagogickĨch jevŢ. Zahrnuje praktick® ot§zky pl§nov§n², realizace a publikování 

vĨzkumnĨch prac², normy a etick® principy vŊdeck® pr§ce. Metodologie výzkumu je 

podle Gavory (2010) vŊdn² discipl²na, kter§ zkoum§ a popisuje pl§nov§n², organizaci a 

realizaci vĨzkumu a to vļetnŊ vyhodnocen² zkoumanĨch dat. Metodologie vĨzkumu 

tedy popisuje v²c neģ jen vĨzkumn® metody. ZabĨv§ se tak® t²m, co prov§d² vĨzkumn²k 

pŚed vstupem do ter®nu (pl§nov§n² vĨzkumu), v prŢbŊhu ter®nn² f§ze vĨzkumu 

(aplikace výzkumných metod) a po návratu z terénu (vyhodnocení a interpretace 



 
  

získaných dat). Hendl (2016) uv§d² n§sleduj²c² kroky pro realizaci vĨzkumu: pŚ²prava 

výzkumu, plán výzkumu, provedení výzkumu, zpráva o výsledcích výzkumu. 

Výzkum znamen§ proces vytv§Śen² novĨch poznatkŢ. Jedn§ se o systematickou 

a peļlivŊ napl§novanou ļinnost, kter§ je veden§ zodpovŊdŊt poloģen® vĨzkumn® ot§zky 

a pŚispŊt tak k rozvoji dan®ho oboru (Hendl, 2016). Benļo (2001) uv§d², ģe vĨzkum je 

jednou z organizaļn²ch forem vŊdy. VĨzkum mŢģeme vymezit jako systematickĨ 

zpŢsob Śeġen² probl®mŢ, kterĨm se rozġiŚuj² hranice vŊdomost² lidstva. ProstŚednictv²m 

vĨzkumu se potvrzuj² ļi nepotvrzuj² dosaģen® poznatky, pŚ²padnŊ se z²sk§vaj² poznatky 

nové. Pedagogické výzkumy ļasto vycházejí z pozitivního paradigmatu. Bývají 

oznaļov§ny také jako vŊdeck® vĨzkumy ļi kvantitativnŊ orientovan® vĨzkumy. 

Z§kladem je pŚedpoklad, ģe existuje pouze jedna objektivn² realita (Gavora, 2010; 

Chráska, 2016).  

VĨzkum mŢģeme rozliġit na teoretickĨ a empirickĨ. Teoretický výzkum 

vyuģ²v§ zejm®na dedukci a metody analĨzy komparace pojmŢ ļi vĨrokŢ. VŊtġinou 

nepracuje s empirickými údaji. Naproti tomu výzkum empirický  vyuģ²v§ konkr®tn² 

¼daje o danĨch jevech a procesech edukaļn² skuteļnosti, d§le tak® s informacemi 

z²skanĨmi d²ky metod§m vĨzkumu a technik§m sbŊru dat. EmpirickĨ vĨzkum je 

jedineļnĨ a neopakovatelnĨ, protoģe v pedagogick®m vĨzkumu nemŢģeme zachovat 

naprosto stejné podmínky. Cílem výzkumu ve speciální pedagogice je budování a 

rozvíjení teorie. Vymezuje tedy základní pojmy a kategorie, se kterými pracuje, zkoumá 

speci§lnŊ pedagogick® jevy a objevuje z§konitosti, kterĨmi se Ś²d², z²sk§v§ vŊdeck® 

poznatky a jejich uspoŚ§d§n² do syst®mu. Đkolem je posouvat hranice pozn§n² 

v oblastech, ve kterĨch se realizuje edukace jedincŢ s postiģen²m. Mezi obŊma typy 

vĨzkumŢ existuje ¼zk® spojen² a tak® vz§jemn§ prov§zanost (PrŢcha, 2015; Vaġek, 

2011).  

D§le mŢģeme rozliġovat dva typy vĨzkumu, kterĨmi jsou ex post facto vĨzkum a 

experimentální výzkum. V rámci ex post facto výzkumu se nez§visl§ promŊnn§ jiģ 

objevila a badatel zaļ²n§ s pozorov§n²m z§visle promŊnn®. Nez§visle promŊnn® zkoum§ 

retrospektivnŊ a to z dŢvodu jejich vlivu na promŊnnou ļi promŊnn®. MŢģeme Ś²ci, ģe 

vŊtġina vĨzkumŢ v pedagogice má charakter ex post facto výzkumu. Experimentální 

výzkum je zcela opaļnĨ. Tento vĨzkum ovŊŚuje, zda intervenuj²c² promŊnn§ vyvol§v§ 

(v pŚ²padŊ, kdy ji vĨzkumn²k mŊn²) adekv§tn² zmŊny v promŊnn®, kter§ je 

vĨzkumn²kem povaģov§na za promŊnnou na n² z§vislou (Pelik§n, 2011). 



 
  

MetodologickĨ pŚ²stup k Śeġen² vĨzkumn® ot§zky na vġeobecné úrovni 

oznaļujeme jako strategie nebo vĨzkumnĨ design (Hendl, 2016).  ĂVe vĨzkumu mŢģeme 

odliġovat dvŊ z§kladn² strategie, dva z§kladn² a pŚitom naprosto rozd²ln® pŚ²stupy 

(designy) ke zkoum§n² skuteļnost², totiģ kvantitativn² a kvantitativn². Aplikace kaģd®ho z 

nich pŚedstavuje urļit® vĨhody i nevĨhody, m§ jist® pŚednosti a takt®ģ ¼skal², a pŚin§ġ² 

informace specifick® povahy, jeģ jsou navz§jem nezastupiteln®ñ (Reichel, 2009, s. 40). 

Kvantitativní výzkum pŚedpokl§d§ numerickou mŊŚitelnost a uspoŚ§d§n² zkoumanĨch 

fenom®nŢ (fenom®ny soci§ln²ho svŊta - jeho nejrŢznŊjġ² objekty, aspekty, procesy 

apod.). Tyto fenom®ny jsou pŚedmŊtem zkoum§n² a v r§mci kvantitativn²ho pŚ²stupu 

pops§ny, vz§jemnŊ analyzov§ny a verifikov§ny. C²lem tedy je ovŊŚit pŚedpokládané 

vlastnosti fenom®nŢ. Kvantitativn² pedagogickĨ vĨzkum zjiġŠuje rozsah, frekvenci nebo 

intenzitu edukaļn²ch jevŢ. Skutil et alii (2011, s. 59) definují kvantitativn² ġetŚen² jako 

Ăz§mŊrnou a systematickou ļinnost, pŚi n²ģ se empirickĨmi metodami zkoumají hypotézy 

o vztaz²ch mezi dvŊma jevy.ñ PŚi aplikaci kvantitativn²ch vĨzkumnĨch technik jsou 

pouģ²v§ny standardizovan® postupy, kter® umoģŔuj² z²skat informace v podobŊ dat, a 

zn§zorŔovat tak mŊŚiteln® hodnoty. Existuje nŊkolik z§kladn²ch komponentŢ 

kvantitativn²ho vĨzkumu: teorie, hypot®zy (kter® urļuj² vztah mezi dvŊma 

promŊnnĨmi), operaļn² (operacionalizovan§) definice, mŊŚen², testov§n² hypot®z a 

jejich verifikace, kter§ n§s vrac² zpŊt k teorii (Atteslander, 2008; Hendl, 2016; Chráska, 

2016; Punch, 2008). Kvali tativní výzkum mŢģe pŚedstavovat celou Śadu rozd²lnĨch 

postupŢ, kter® se snaģ² porozumŊt a analyzovat zkoumanĨ pedagogickĨ probl®m. 

Kvalitativní výzkum nepracuje s mŊŚitelnĨmi charakteristikami, ale snaģ² se na jistĨ 

fenomén nahl²ģet glob§lnŊ a v co nejautentiļtŊjġ²m prostŚed². Data jsou z²sk§v§na 

v delġ²m ļasov®m rozpŊt² a hlubġ²m kontaktem s terénem. Proto je jeho 

charakteristickou vlastnost² jedineļnost (Chr§ska & Koļvarov§, 2014; Mayring, 2016; 

ĠvaŚ²ļek, ĠeŅov§ a kol., 2014). V souļasnosti se mŢģeme v metodologii setkat a to 

nejen v pedagogickĨch vŊd§ch se sm²ġenĨm vĨzkumem, který pŚedstavuje efektivn² 

kombinaci obou vĨġe zm²nŊnĨch designŢ. Sm²ġenĨ vĨzkum je vġeobecnĨ pŚ²stup, ve 

kterém se v rámci jedné výzkumné studie kombinují a míchají kvantitativní a 

kvalitativn² metody, techniky a paradigmata. C²lem sm²ġen®ho vĨzkumu je z²skat 

exaktn² a objektivnŊ ovŊŚiteln® ¼daje zkouman®ho probl®mu (Arthur, Waring, Coe et 

al., 2012; Hendl, 2005; Reichel, 2009).  

Gavora (2010) uv§d², ģe pokud si vĨzkumn²k zvolil kvantitativní výzkum a má 

jiģ definov§n vĨzkumnĨ probl®m, dalġ²m ¼kolem je vymezen² promŊnnĨch a stanoven² 



 
  

výzkumných hypotéz. PromŊnn® jsou charakteristiky jednotlivĨch prvkŢ z§kladn²ho 

souboru, které mohou nabývat více hodnot. Aktuální hodnoty promŊnnĨch pak tvoŚ² 

data. Z§visl§ promŊnn§ je nazĨv§na tak® jako ¼ļinek, je to promŊnn§, kter§ nese 

odpovŊŅ. Nez§visl§ promŊnn§ (pŚ²ļina) ovlivŔuje vlastnost. VĨzkumn® studie ļasto 

rozliġuj² z§visl® a nez§visl® promŊnn®, ale pŚi pl§nov§n² vĨzkumu a formulaci hypotéz 

mus²me zv§ģit tak® moģnost tzv. ruġivĨch promŊnnĨch. Ruġiv® promŊnn® mohou 

ovlivŔovat ļi zkreslovat z§visle a nez§visle promŊnn® (Hendl, 2015; Juszcyk, 2003). 

Hypotézu mŢģeme definovat jako jistou domnŊnku, vĨrok vyjadŚuj²c² vztah, pŚ²ļiny 

nebo zmŊny mezi rŢznĨmi jevy. ĂPŚi formulaci hypot®z je nutn® dodrģovat tŚi z§kladn² 

poģadavky, kter® bĨvaj² nŊkdy oznaļov§ny jako zlat§ pravidla hypot®zy. Hypot®za je 

tvrzen², kter® je vyj§dŚeno oznamovac² vŊtou. Hypot®za mus² vyjadŚovat vztah mezi 

dvŊma promŊnnĨmi, proto mus² bĨt vģdy formulov§na jako tvrzen² o rozd²lech, vztaz²ch 

nebo n§sledc²ch. Hypot®zu mus² bĨt moģno empiricky ovŊŚit, proto promŊnn®, kter® v 

hypot®ze vystupuj², mus² bĨt mŊŚiteln®ñ (Gavora, 2010, s. 66).     

KaģdĨ vĨzkum by mŊl splŔovat tŚi základní vlastnosti, kterými jsou validita, 

reliabilita a reprezentativita. Tyto aspekty mohou hodnotit kvalitu vĨzkumn®ho ġetŚen². 

Validita  neboli platnost udává relevanci mezi výzkumným cílem, postupem a 

dosaģenĨmi vĨsledky. Validita urļuje, do jako m²ry danĨ vĨzkumnĨ n§stroj skuteļnŊ 

mŊŚ² znak, kterĨ mŊl mŊŚit. ĂValidita znamen§ schopnost vĨzkumn®ho n§stroje zjiġŠovat 

to, co zjiġŠovat m§. Je to nejdŢleģitŊjġ² vlastnost vĨzkumn®ho n§strojeñ (Gavora, 2010, 

s. 86).  Reliabilita  (spolehlivost) znamená spolehlivost výzkumného nástroje. Vhodnou 

zkouġkou vĨzkumn®ho n§stroje je opakov§n² jeho pouģit² se stejnĨmi subjekty. M²ra 

shody, pŚ²padnŊ rozd²lu mezi prvn²m a druhĨm mŊŚen²m je pak ukazatelem reliability 

výzkumného nástroje (pouze vġak za pŚedpokladu, ģe do mŊŚen² nevstoupili jin® 

okolnosti). Reprezentativita neboli zobecnŊn² pŚedstavuje to, zda jsou data a z§vŊry ze 

zkoumanĨch objektŢ pŚenositeln® a mŢģeme je zobecnit. Tedy to, zda je moģn® 

vyzkoumané výsledky aplikovat i na jiné objekty (Reichel, 2009; Ġvec a kol., 2009). 

V r§mci kvantitativn²ho vĨzkumu mŢģeme vyuģ²vat celou Śadu vĨzkumnĨch 

metod ļi n§strojŢ: pozorov§n², ġk§lov§n², dotazn²k, interview, obsahov§ analĨza testu, 

experiment. Jednou z nejļastŊji vyuģ²vanĨch metod je dotazník, a to zejména v oblasti 

pedagogiky. Sestavov§n² dotazn²ku je velmi n§roļn§ z§leģitost, protoģe v dotazníku 

formou ot§zek konkretizujeme jednotliv® c²le vĨzkumu (Benļo, 2001). ĂDotazn²k je 

nejfrekventovanŊjġ² metoda zjiġŠov§n² ¼dajŢ. Dotazn²k je urļenĨ pŚedevġ²m na 

hromadn® z²sk§v§n² ¼dajŢ. Mysl² se t²m z²sk§v§n² ¼dajŢ o velk®m poļtu odpov²daj²c²ch. 



 
  

Proto se dotazn²k povaģuje za ekonomickĨ vĨzkumnĨ n§stroj. MŢģeme j²m z²skat velk® 

mnoģstv² informac² pŚi mal® investici ļasuñ (Gavora, 2010, s. 113). 

ZávŊrem cel®ho vĨzkumu je vypracov§n² výzkumné zprávy. Jejím cílem jsou 

z§kladn² informace o vĨzkumn®m probl®mu, pŚ²stupech, analĨze dat, kter§ jsme z²skali 

vĨzkumnĨm ġetŚen²m a o jeho z§vŊrech. Kvalitn² vĨzkumn§ zpr§va by mŊla obsahovat 

jednak nezbytné informace o vĨzkumu, ale zejm®na by mŊla bĨt vyj§dŚena podstata a 

pŚ²nos cel®ho ġetŚen². MŊla by tak® obsahovat porovn§n² vĨsledŢ s teorií i ostatními 

dostupnĨmi vĨzkumy (Benļo, 2001; Chr§ska, 2016; Pelik§n, 2011). 

 

 

Shrnutí 

 Inkluzivn² vzdŊl§v§n² je v posledn²ch desetilet²ch hlavn² myġlenkou speci§ln² 

pedagogiky. Inkluze a spoleļn® vzdŊl§v§n² je zakotveno v mnoha mezinárodních 

dokumentech, které spojuje spoleļn§ myġlenka rovn®ho pŚ²stupu k jedincŢm 

s postiģen²m. VĨznamnĨm mezn²kem pro pŚijet² inkluze v glob§ln²m mŊŚ²tku byla 

konference v Salamance v roce 1994. Vize inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² zahrnuje, ģe na vġech 

¼rovn²ch vzdŊl§v§n² maj² bĨt jedinci bez ohledu na svŢj pŢvod, socioekonomickĨ status 

nebo zdravotn² stav vzdŊl§v§ni ve ġkol§ch hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu. Inkluzivní 

vzdŊl§v§n² mŢģeme oznaļit jako ġirok® spektrum strategi², aktivit a procesŢ, kter® mají 

zajistit odpovídající a kvalitní vzdŊl§n² jedincŢm se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami.  

 Aktuálním trendem je stále více rozv²jet politiku zaļleŔov§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami do ġkol v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu. Tendence v zemích EU 

je zaļleŔov§n² co nejvŊtġ²ho poļtu ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami do ġkol v 

hlavním vzdŊl§vac²m proudu. Vġechny zemŊ mŢģeme rozdŊlit do tŚ² kategori² dle jejich 

vztahu k inkluzi. V první kategorii (one-track approach) jsou zemŊ, kter® usiluj² o 

inkluzi t®mŊŚ vġech ģ§kŢ. Do t®to kategorie patŚ² napŚ²klad Ġv®dsko. Druh§ kategorie 

(multi-track approach) zahrnuje zemŊ, kter® maj² k inkluzi tzv. mlutidisciplinární 

pŚ²stup. K t®to kategorii patŚ² Ļesk§ republika nebo Velk§ Brit§nie. Do tŚet² kategorie 

(two-track approach) spadají ti, kteŚ² maj² dva odliġn® vzdŊl§vac² syst®my. 

Pro ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami jsou v Ļesk® republice 

definov§ny stupnŊ podpŢrnĨch opatŚen² a tak® odpov²daj²c² prostŚedky 

speci§lnŊpedagogick® podpory pro tyto ģ§ky v inkluzivn²m prostŚed². PodpŢrná 



 
  

opatŚen² dŊl²me do pŊti stupŔŢ podpory. PodpŢrn§ opatŚen² umoģŔuj² podporu a pomoc 

ve vzdŊl§v§n² i dŊtem a ģ§kŢm s menġ²mi probl®my, kter® díky této podpoŚe mohou 

chodit do bŊģn® ġkoly. Reakcí na zmŊny ve ġkolsk®m z§konŊ je tak® vznik KatalogŢ 

podpŢrnĨch opatŚen², kter® jsou zamŊŚeny na dopady, kter® postiģen² nebo 

znevĨhodnŊn² pŚin§ġ² do vzdŊl§n². Katalogy mohou slouģit jako manu§l ļi pŚehled 

moģnost² podpory pro ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. 

  



 
  

2   Edukace ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými  ģivotn²mi  

     podmínkami 

 

2.1   Pojetí jedince s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 

 

Skupinou ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami, na nŊģ je zamŊŚeno 

inkluzivn² vzdŊl§v§n², jsou i ģ§ci se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m. Do této skupiny 

Śad²me dŊti z rodinn®ho prostŚed² s n²zkĨm sociokulturn²m postaven²m nebo v ohroģen² 

soci§lnŊ patologickĨmi jevy; dŊti s naŚ²zenou ¼stavn² vĨchovou nebo s uloģenou 

ochrannou vĨchovou; dŊti v postaven² azylanta a ¼ļastn²ka Ś²zen² o udŊlen² azylu na 

¼zem² Ļeské republiky (MĠMT, 2015c).  

S novelou ġkolsk®ho z§kona v roce 2015 (Z§kon ļ. 82/2015 Sb., kterĨm se mŊn² 

z§kon ļ. 561/2004 Sb.) se objevil novĨ term²n pro ģ§ky se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m a 

to ģ§k s odliġnĨm kulturn²m prostŚed²m nebo jinĨmi ģivotn²mi podmínkami. StejnŊ 

jako v novele ġkolsk®ho z§kona tak i v nov® vyhl§ġce ļ. 27/2016 Sb. se jiģ term²n 

soci§ln² znevĨhodnŊn² neobjevuje. Ke zmŊnŊ terminologie doġlo zejm®na proto, ģe 

doposud bylo soci§ln² znevĨhodnŊn² vymezov§no taxativnŊ a uv§dŊlo pouze 

ĂmŊŚiteln®ñ druhy soci§ln²ho znevĨhodnŊn². NovŊ je tedy toto vymezen² doplnŊno tak® 

o obt²ģnŊ uchopitelná kritéria, kterými jsou nízké soci§lnŊ kulturn² postaven² rodiny a 

ohroģen² soci§lnŊ patologickĨmi jevy. V Katalogu podpŢrnĨch opatŚen² se tak® odkl§n² 

od term²nu soci§ln² znevĨhodnŊn² a nahrazuj² ho vhodnŊjġ²m, a to term²nem Ăģ§k s 

potŚebou podpory ve vzdŊl§v§n² z dŢvodu soci§ln²ho znevĨhodnŊn². Pojem vymezuje 

skupinu ģ§kŢ, kteŚ² potenci§lnŊ ļi skuteļnŊ selh§vaj² ve vzdŊl§v§n², nejsou zdravotnŊ 

postiģen², dlouhodobŊ nemocn², pŚ²padnŊ jim nen² jasnŊ diagnostikov§na nŊkter§ ze 

specifickĨch poruch uļen² ļi chov§n²ñ (Felcmanová, Habrová a kol., 2015, s. 8). 

V dŢvodov® zpr§vŊ vydan® k novele ġkolsk®ho z§kona je pod§no vysvŊtlen², 

proļ se jiģ term²n soci§ln² znevĨhodnŊn² nepouģ²v§. ĂPostaļ² adresovat ģ§kŢm s 

urļitĨm druhem znevĨhodnŊn² de facto Ăsoci§ln²ñ povahy (v definici speci§ln²ch 

vzdŊl§vac²ch potŚeb bude obecnŊ zm²nka o kulturn²m prostŚed² a jinĨch ģivotn²ch 

podm²nk§ch ģ§ka) odpov²daj²c² podpŢrn§ opatŚen². T²m se do mnoģiny ģ§kŢ se 

speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami v nov®m pojet² zaļlen² i ģ§ci s jinĨm neģ 

zdravotn²m hendikepem, aniģ by bylo nutn® tuto mnoģinu sv§zat z§konnĨm vĨļtemñ 

(MĠMT, 2014, s. 32).  



 
  

Kaleja (2015) pouģ²v§ pojem sociokulturn² znevĨhodnŊn², kter® v sobŊ zahrnuje 

dvŊ dimenze, a to dimenzi spoleļenskou (soci§ln² vylouļen²) a dimenzi edukativní 

(soci§ln² znevĨhodnŊn²). V obecn® rovinŊ se ģ§kem se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m 

rozumí ģ§k, kterĨ ģije v prostŚed², kde je dlouhodobŊ nedostateļnŊ podporován ke 

vzdŊl§v§n² nebo pŚ²pravŊ na vzdŊl§v§n² (napŚ. z dŢvodŢ nedostateļn®ho materi§ln²ho 

zabezpeļen², nevhodnĨch bytovĨch podm²nek, ļasov® n§roļnosti dopravy do ġkoly, 

nez§jmu ze strany z§konnĨch z§stupcŢ ļi konfliktŢ v rodinŊ); ģ§k, jehoģ zákonní 

zástupci dlouhodobŊ nespolupracuj² se ġkolou a to na ¼jmu opr§vnŊnĨch z§jmŢ ģ§ka; 

ģ§k ģije v prostŚed² soci§lnŊ vylouļenĨch lokalit nebo lokalit ohroģenĨch soci§ln²m 

vylouļen²m; ģ§k je pŚi vzdŊl§v§n² znevĨhodnŊn z dŢvodu pŚ²sluġnosti k etnick® ļi 

národnostní skupinŊ nebo specifick®mu soci§ln²mu prostŚed² (zejm®na pokud se jedn§ o 

nedostateļnou znalost vyuļovac²ho jazyka ve srovn§n² s ostatn²mi ģ§ky tŚ²dy), z dŢvodu 

pouģ²v§n² jin®ho jazyka nebo specifick® formy vyuļovac²ho jazyka v dom§c²m 

prostŚed² ģ§ka (Felcmanová, Habrová a kol., 2015). PrŢcha (2009) uv§d², ģe za soci§lnŊ 

znevĨhodnŊn® jsou pokl§d§ni ģ§ci, kteŚ² nemaj² stejn® pŚ²leģitosti ke vzdŊl§v§n² jako 

vŊtġinov§ populace ģ§kŢ, a to zejm®na v dŢsledku nepŚ²znivĨch sociokulturn²ch 

podmínek svých rodin nebo jinĨch prostŚed², ve kterĨch ģij². 

Odborn²ci se shoduj², ģe pŚ²ļiny a projevy soci§ln²ho znevĨhodnŊn² ve 

vzdŊl§v§n² jsou velmi pestr® a pŚesahuj² definice uveden® v legislativŊ. Jednotliv® 

aspekty soci§ln²ho znevĨhodnŊn² mŢģeme vymezit na nŊkolika ¼rovn²ch. Následující 

aspekty se mohou velmi ļasto kombinovat a prol²nat. Na ¼rovni jedince (zanedbanĨ 

vzhled, jazykov§ odliġnost, jin§ sexu§ln² orientace), na ¼rovni rodiny (dysfunkļn² 

rodina, jinĨ ģivotn² styl, tĨr§n², zanedb§v§n², zneuģ²v§n², pracovn² vyt²ģen² rodiļŢ, 

ne¼pln§ rodina), na ¼rovni soci§ln²ho prostŚed² (ohroģen² soci§lnŊ patologickĨmi jevy 

nebo prostŚed² soci§lnŊ vylouļen® lokality) a v souvislosti se socio-ekonomickým 

statusem (ztr§ta materi§ln²ho z§zem², chudoba, migrace, ġpatn® bytov® podm²nky, 

kulturn² ļi n§boģensk§ odliġnost) (Felcmanov§, Habrov§ a kol., 2015). 

Soci§ln² znevĨhodnŊn² m²v§ u mnohĨch ģ§kŢ vliv na oblast ġkoln²ho vĨkonu a 

chov§n², nemŊlo by ale ovlivŔovat rozvoj nad§n² ļi postoj ke vzdŊl§v§n² (Helus, 2004; 

Kauffman, 2005). Ġkola tŊmto ģ§kŢm nab²z² podpŢrn® atributy k prevenci a také 

intervenci tŊchto rizik. Jsou jimi zejm®na pŚirozen® soci§ln² prostŚed², pŚirozen® 

socializaļn² procesy a uļebn² procesy a tak® pŚirozen® soci§ln² situace (NŊmec & 

Vojtov§, 2009). Soci§ln² prostŚed² ġkoly, kter® disponuje pŚirozenĨmi soci§ln²mi 

strukturami m§ co nab²dnout ve vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m. Je 



 
  

vhodn® tak® pro prevenci a intervenci rizik a deficitŢ ve vĨvoji kompetenc² spojenĨch 

se znevĨhodnŊn²m ģ§kŢ. M§ pŚ²hodnŊjġ² podm²nky neģ ġkola speci§ln², zejm®na ve 

smyslu budouc² kvality ģivota. Speci§ln² ġkola mŢģe sice nab²dnout speci§lnŊ 

pedagogick® edukaļn² pŚ²stupy, ale soci§ln² struktury a procesy jsou v n² umŊl® 

(Vítková & Vojtová, 2009). 

Situace a probl®my dŊt² se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m jsou velmi sloģitĨ 

vz§jemnŊ se podmiŔuj²c² a ovlivŔuj²c² komplex probl®mŢ, jejich pŚ²ļin a dŢsledkŢ. 

Đļinn§ intervence nemŢģe bĨt zamŊŚena pouze na jednu nebo nŊkolik m§lo pŚ²ļin ļi 

dokonce jen na dŢsledky nepŚ²zniv® situace. Vyģaduje syst®movĨ pŚ²stup a 

multidisciplin§rn² spolupr§ci hned nŊkolika subjektŢ. ZajiġtŊn² vz§jemn® prov§zanosti a 

pŢsoben² jednotlivĨch instituc², kter® o tyto dŊti peļuj² (soci§lnŊ-pr§vn² ochrana d²tŊte, 

ġkolstv², pedagogicko-psychologické poradenství, terénní sociální pracovníci, romġt² 

poradci apod.). PŚ²ļiny soci§ln²ho znevĨhodnŊn² vģdy souvis² s ġirġ²m kontextem 

ģ§kova ģivota, ten ale nemus² bĨt pedagogŢm vģdy zn§m. Do posuzov§n² potŚeb dan®ho 

ģ§ka by se tedy mŊlo zapojit v²ce akt®rŢ. Kl²ļovĨm a plnohodnotnĨm partnerem pro 

pedagoga a poradenského pracovn²ka by mŊli bĨt rodiļe. Spolupr§ce rodiļŢ je velmi 

dŢleģit§ pŚi rozpozn§v§n² pŚ²ļin ġkoln²ho ne¼spŊchu a hled§n² vhodnĨch podpŢrnĨch 

opatŚen² (Felcmanová, Habrová a kol., 2015; Tichá, 2008; Vítková & Vojtová, 2009). 

 

Ģ§ci z rodinn®ho prostŚed² s n²zkĨm soci§lnŊ kulturn²m postaven²m  

Tuto skupinu ģ§kŢ mŢģeme definovat na z§kladŊ n§sleduj²c²ch ġesti aspektŢ: 

ģ§ci poch§zej²c² z rodin s n²zkĨm ekonomickĨm statusem, rodiļe mohou bĨt 

nezamŊstnan² pŚ²padnŊ dlouhodobŊ nezamŊstnaní; neúplná rodina; rodina ovlivnŊn§ 

soci§lnŊ patologickĨmi jevy; nepodnŊtn® rodinn® prostŚed², kde mŢģe ģ²t vŊtġ² poļet 

dŊt² (mŢģe nastat dlouhodob§ psychick§ deprivace dŊt²); soci§lnŊ vylouļen§ rodina nebo 

je postiģena soci§ln² exkluz²; ļlenov® rodiny nebo cel§ rodina jsou pŚ²sluġn²ky etnickĨch 

ļi n§rodnostn²ch menġin. Abychom mohli ģ§ka zaŚadit do t®to kategorie, mus²me zv§ģit 

vġechny faktory, kter® na nŊj pŢsob². I pokud ģ§k splŔuje napŚ²klad dva z vĨġe 

uv§dŊnĨch aspektŢ, nemus² to nutnŊ znamenat n²zkĨ ekonomickĨ status a zaŚazen² ģ§ka 

v této kategorii (Kauffman, 2005; Lane, Gresham, & O´Shaugnessy, 2002). 

 

Romġt² ģ§ci 

Romov® jsou n§rodnostn² menġinou, kter§ si svĨm postaven²m v Ļesk® 

republice a tak® d²ky sv® poļetnosti zaslouģ² dostateļnou pozornost. V souģit² s Ļechy 



 
  

má romsk§ menġina jist® probl®my. Tyto problémy se projevují zejména v oblasti 

vzdŊl§n², kulturn² a soci§ln² ¼rovnŊ, kriminality, nezamŊstnanosti ļi probl®my se 

z§vislost² a drogami. Nicm®nŊ dlouhodobĨm pobytem v majoritn² spoleļnosti dochází 

k pozitivn²m zmŊn§m. Definovat jedince jako ĂromskĨñ nen² tak snadn®. Z§kon ļ. 

273/2001 Sb. o pr§vech pŚ²sluġn²kŢ n§rodnostn²ch menġin a o zmŊn§ch nŊkterĨch 

z§konŢ, definuje pŚ²sluġn²ka n§rodnostn² menġiny jako obļana Ļesk® republiky, kterĨ se 

hlásí k jin® neģ ļesk® n§rodnosti. N§rodnostn² menġina je pak definov§na jako 

spoleļenstv² obļanŢ Ļesk® republiky, kteŚ² se liġ² od ostatn²ch obļanŢ, a to spoleļnĨm 

etnickĨm pŢvodem, kulturou a tradicemi, jazykem, jsou poļetn² menġinou obyvatelstva. 

Z§roveŔ vġak chtŊj² bĨt povaģov§ni za n§rodnostn² menġinu, z dŢvodu zachov§n² a 

rozvoje vlastní sv®bytnosti, jazyka ļi kultury. Na z§kladŊ t®to definice tedy mŢģeme za 

romsk® ģ§ky oznaļit pouze ty, kteŚ² se dobrovolnŊ pŚihl§s² k romské národnosti 

(BartoŔov§, 2009; Kaleja, 2011; MVĻR, 2001; NŊmec & Vojtová, 2009).  

 

Ģ§ci v postaven² azylanta a ¼ļastn²ka Ś²zen² o udŊlen² azylu 

Soci§ln² znevĨhodnŊn² ģ§ka spadaj²c²ho do t®to kategorie souvis² s migrací, 

kter§ mŢģe bĨt dobrovoln§ ļi nedobrovoln§ a mŢģe prob²hat s celou rodinou nebo také 

bez ní. Motivem k migraci mŢģe bĨt chudoba, vize lepġ² pracovn² pŚ²leģitosti, pŚ²padnŊ i 

ohroģen² vlastn² existence ļi zdrav², kter® mŢģe bĨt zpŢsobeno obļanskou, n§boģenskou 

nebo etnickou v§lkou. Ģ§ci migranti ļasto m²vaj² pozitivnŊjġ² vztah ke ġkole a vzdŊl§n², 

ale vĨsledky jejich vzdŊl§v§n² jsou niģġ² neģ u ģ§kŢ majoritn² spoleļnosti (NŊmec & 

Vojtová, 2009; OECD, 2009). 

 

Ģ§ci ohroģeni soci§lnŊ patologickĨmi jevy 

Jedn§ se o ģ§ky ohroģené poruchou emocí nebo chování, tzv. dŊti v riziku. 

VĨvoj socializace tŊchto jedincŢ je rizikovĨ, nebo je zcela blokov§n. Jedn§ se o ģ§ky 

vyrŢstaj²c² soci§lnŊ, kulturnŊ nebo jazykovŊ v prostŚed² liġ²c²m se od majoritn² 

populace. Jejich chov§n² je ovlivnŊno na z§kladŊ vzorŢ nebo se jedn§ o vzory 

patologick®, pŚ²padnŊ zanedb§n² z rodiny. Podporu ve vzdŊl§v§n² mohou tito ģ§ci ļerpat 

ve stŚedisku vĨchovn® p®ļe, kter® zajiġŠuje preventivnŊ vĨchovnou p®ļi (Barr & Parrett, 

2001; Kauffman, 2012; MĠMT, 2012; NŊmec & Vojtová, 2009). 

 

 

 



 
  

Sebepojetí jedince s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 

Term²n sebepojet² oznaļuje vztah jedince k sobŊ sam®mu. MŢģeme jej nazvat i 

sebeobrazem, ten bĨv§ zpoļ§tku nauļenĨ a je z§vislĨ na popisech poskytnutĨch okol²m. 

Tento obraz bĨv§ ļasto od okol² pŚej²m§n, n§slednŊ zvnitŚnŊn a vyuģ²v§n 

k sebevymezování. Sebepojet² se v podstatŊ reprezentuje jako sebepozn§v§n², 

sebehodnocení, sebeúcta, sebecit a seberealizace. Jsou to z§roveŔ jeho hlavní 

komponenty (Fontana, 2003; Helus, 2011). Sebepojet² se utv§Ś² pŚedevġ²m v procesu 

interakce jedince s prostŚed²m, zejm®na t²m soci§ln²m (Taxov§, 1987). ĂSebepojet² d§le 

velmi ¼zce souvis² tak® se socializac², kter® se realizuje pŚedevġ²m soci§ln²m uļen²m, 

soci§ln² vz§jemnou komunikac² i vz§jemnou interakc². TŊģiġtŊ procesu socializace leģ² v 

dŊtstv² a ml§d². Jeho vĨsledkem je vytvoŚen² vlastn²ho jedineļn®ho osobit®ho ĂJ§ñ, 

identity a vytvoŚen²m sociokulturn² osobnost²ñ (Helus, 2007, s. 56). 

Osobnost jedince je determinována v oblasti psychologické, biologické a 

sociokulturní. Jedinec si s sebou nese jist® genetick® dispozice ļi vrozenou vĨbavu, 

n§slednŊ je ovlivŔov§n v procesu socializace, kdy vĨznamnĨ vliv zprostŚedkov§v§ 

rodina a postupnŊ pak i v prostŚed² jeho ġirġ²ho okol². Jedinci se soci§ln²m 

znevĨhodnŊn²m mohou bĨt v riziku vzniku nesprávného sebepojetí. Takový jedinec 

mŢģe vykazovat n²zk®, nebo naopak nepŚimŊŚenŊ vysok® sebepojet²; projevuje se 

sn²ģen® sebepojet² ve vztahu ke vzdŊl§v§n²; m§ naruġen® sebepojet² a sebehodnocen² 

(Felcmanová, Habrová a kol., 2015; Valenta, 2003).  

 

Hodnoty a jejich význam v ģivotŊ jedince 

Hodnoty mŢģeme vymezit jako to, co je ģ§douc². A vztah k hodnot§m vytv§Ś² 

základní orientaci v ģivotŊ dan®ho jedince a v jeho sociálním kontextu ï tzv. hodnotový 

ģebŚ²ļek. Utv§Śen² hodnotov® orientace vĨznamnŊ ovlivŔuje vĨchova, soci§ln² 

zkuġenost a pŚevl§daj²c² stupnice hodnot v dan® spoleļnosti. Poļ²n§n² ļlovŊka je do 

velk® m²ry ovlivŔov§no a urļov§no jeho hierarchi² hodnot. Hodnoty jsou z§kladn²m 

stimul§torem kulturn²ho i civilizaļn²ho rozvoje kaģd® spoleļnosti. A kaģd® spoleļnosti 

by tedy mŊlo z§leģet na vĨchovŊ k hodnot§m. Hodnoty se jako dŢleģit® osobnostn² 

konstrukty prol²naj² celou spoleļnost². Bez hodnot nemŢģeme nahl²ģet na svŊt a okoln² 

soci§ln² realitu. Ģ§dnĨ edukaļn² syst®m se neobejde bez hodnot, které souvisí 

s normami, hodnocením a postoji. Je také vhodné se v r§mci rŢznĨch koncepc² 

inkluzivn² speci§ln² pedagogiky zabĨvat hodnotami u jedincŢ se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami, zejm®na pak u skupiny ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m, kde 



 
  

je rozdílnost v hodnot§ch do jist® m²ry pŚedpokl§dan§ (Balátová 2013; Balátová, 

Grecmanová, & Urbanovská, 2018; BartoŔov§ & Vítková 2013b; Slepiļkov§, Panļocha 

et al., 2013; Vojtová, 2010).  

Ve spoleļnosti vn²m§me problematiku hodnot stále více aktuální. PŚij²m§ní 

hodnot vyģaduje jistou obezŚetnost, a to vzhledem k tomu, ģe na rŢzn® lidi pŢsob² rŢzn® 

vlivy a hodnotové vzory, jsou formováni v odliġn®m prostŚed², kter® vģdy nen² 

spoleļensky pŚijateln® (naopak mŢģe bĨt v rozporu s majoritní kulturou). Hodnoty jako 

takov® mohou bĨt vĨznamnĨmi proinkluzivn²mi faktory, ale z§roveŔ tak® pŚek§ģkami 

ve fungov§n² jedince ve spoleļnosti a v ¼spŊġn® inkluzi. V soci§lnŊ psychologick®m 

pojet² vn²m§me hodnoty jako subjektivn² m²ru dŢleģitosti, kterou pŚidŊlujeme urļitĨm 

jevŢm, lidem, vŊcem apod. Hodnoty ļi hodnotov® preference se utv§Śej² a postupnŊ 

mŊn² v prŢbŊhu procesu socializace jedince do spoleļnosti. NŊkter® hodnoty jsou 

uzn§v§ny celou spoleļnost², jin® vġak pouze urļitĨmi skupinami osob (Hartl & 

Hartlová, 2010; PrŢcha, Walterová, & Mareġ, 2009). ĂKaģd§ spoleļnost vlastn² 

vġeobecnŊ uzn§vanĨ soubor hodnot, jehoģ pŚijet² je ze strany jedince nebo sociální 

skupiny soci§lnŊ natolik ģ§douc², ģe je c²lem spoleļnosti soci§ln² entity k tŊmto 

hodnot§m v®stñ (VavŚ²kov§ in Bal§tov§, Grecmanová, & Urbanovská, 2018, s. 82). 

 

2.2   Inkluzivn² ġkola a jej² pojet² 

 

Pojet² inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a jeho realizace na jednotlivĨch ġkol§ch se rŢzn². 

PŚedstavuje vġak vĨzvu souļasn®mu syst®mu vzdŊl§v§n², tradiļn²m form§m edukace a 

zejm®na pak pedagogick® pŚipravenosti uļitele. Kdy a do jak® m²ry mŢģe bĨt dan§ ġkola 

oznaļena jako inkluzivn², je nelehkĨ ¼kol a toto zjiġŠov§n² je obt²ģn®. Nen² totiģ 

dostupnĨ jednoduchĨ a univerz§lnŊ pouģitelnĨ n§stroj, po jehoģ vyuģit² bychom mohli 

jednoznaļnŊ posoudit inkluzivnost konkr®tn² ġkoly, zejm®na v souvislosti s vn²m§n²m 

inkluze jako jak®hosi ide§lu, jako nikdy nekonļ²c²ho procesu zkvalitŔov§n² vĨuky a 

zapojov§n² vġech ģ§kŢ. N§stroje, kter® jsou dostupn®, vyģaduj² vysokou ļasovou 

n§roļnost, d§le jsou n§roļn® na komunikaci ve ġkol§ch, ochotu cel® ġkoly se nad 

problematikou inkluze zamýġlet a napŚ²klad i na pochopen² vĨznamu nŊkterých 

indik§torŢ inkluze. Soci§ln² klima ve ġkole a vstŚ²cnĨ dialog jsou kl²ļovĨmi 

podm²nkami fungov§n² a pŚed§v§n² si informac² smŊrem k podpoŚe ģ§kŢ. K zajiġtŊn² 

ġance na vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s postiģen²m mus²me pŚemĨġlet o adekv§tn² podpoŚe a 



 
  

eliminaci diskriminace ļi znevĨhodnŊn² (Adamus, 2015; Booth & Ainscow, 2007; 

Giangreco, 2003).  

Inkluzivní podmínky  mŢģeme definovat jako takov®, kdy ģ§ci se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami pln² nejvŊtġ² ļ§st kurikula ve tŚ²dŊ hlavn²ho vzdŊl§vac²ho 

proudu, a to spoleļnŊ se spoluģ§ky bez speci§ln²ch vzdŊl§vac²ch potŚeb. Ģ§ci jsou sice 

integrov§n², avġak nejsou stejnŊ zapojeni do vzdŊl§vac²ho procesu jako jejich spoluģ§ci. 

Inkluze tak znamen§, ģe ģ§ci se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami maj² pŚ²stup 

k vĨuce stanoven® osnovami zajiġtŊn takovĨm zpŢsobem, kterĨ nejl®pe odpov²d§ jejich 

potŚeb§m (Armstrong, Armstrong, & Spandagou, 2010; Lechta a kol., 2010; Smith, 

2008).  

Znakem dneġn² ġkoly je heterogenita ģ§kŢ, kteŚ² se liġ² z hlediska pohlaví, 

temperamentu, vĨchovy, mateŚsk®ho jazyka, n§boģenstv², vĨkonnosti, vŊku atd. Na 

inkluzi tedy nahl²ģ²me jako na vzdŊl§v§n², které zaļleŔuje vġechny dŊti do bŊģnĨch ġkol 

takovĨm zpŢsobem, kdy jim pracovníci ġkol ve spolupr§ci s danou komunitou vytv§Śej² 

podmínky, které v maxim§ln² m²Śe podporuj² jejich rozvoj ve vġech oblastech kvalit 

ģivota ģ§ka. DŢraz je vġak kladen pŚedevġ²m na ty skupiny ģ§kŢ, kter® by mohly bĨt 

ohroģeny marginalizac², vylouļen²m ļi nedostateļnĨmi vĨsledky ï to pŚedstavuje 

mor§ln² zodpovŊdnost za to, ģe statisticky nejrizikovŊjġ² skupiny budou sledov§ny a 

v pŚ²padŊ potŚeby budou podniknuty kroky k zajiġtŊn² jejich doch§zky, ¼ļasti a vĨkonu 

v r§mci vzdŊl§vac²ho syst®mu (BartoŔov§ & V²tkov§, 2015; Havel, 2013; Strnadov§ & 

Hájková 2010). 

Inkluzivn² vyuļov§n² m§ odpov²dat aktu§ln²mu stavu individu§ln²ch potŚeb 

ģ§kŢ. Existuje mnoho faktorŢ, kter® podporuj² nebo naopak zabraŔuj² vĨvoji 

v inkluzivn² ġkole. Ve studii z Izraele byly shrom§ģdŊny faktory vedouc² k úspŊġn® 

práci v inkluzivn² ġkole. K nejdŢleģitŊjġ²m faktorŢm patŚilo vzdŊl§n² a zkuġenost 

uļitele. Uļitel®, kteŚ² jiģ mŊli zkuġenost se ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami 

nebo absolvovali dalġ² vzdŊl§v§n², vykazovali vŊtġ² pŚipravenost k podpoŚe inkluze. 

Jako  ¼spŊġn® vyuļov§n² v oblasti inkluze byly zjiġtŊny ļtyŚi oblasti. Pedagogická 

orientace: k ¼spŊġnĨm uļitelŢm patŚili ti, kteŚ² pŊstovali vztahy se ģ§ky takovým 

zpŢsobem, ģe jim dod§vali odvahu a podporu. Postoje k inkluzi: byl rozġ²Śen n§zor, ģe 

vġichni ģ§ci se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami by se mŊli vzdŊl§vat v inkluzivní 

ġkole s vĨjimkou ģ§kŢ s tŊģkĨm postiģen²m a poruchami uļen². Praxe ve vyuļov§ní: 

¼spŊġn² uļitel® pravidelnŊ diskutovali se svĨmi kolegy o uļebn²ch a vĨchovnĨch 



 
  

problémech. Znaky osobnosti: uļitel® vn²mali potŚeby ģ§kŢ, d§vali jim najevo 

náklonnost a poskytovali jim dostatek ļasu (Heimlich & Kahlert, 2012). 

Pohnout kupŚedu se mŢģeme tehdy, kdyģ uzn§me, ģe pot²ģe ģ§kŢ jsou 

vĨsledkem aktu§ln² organizace ġkoly a dosavadn²ch metod vĨuky. Inkluzivn² metody je 

nutn® v tomto smyslu rozv²jet smŊrem ke spoleļn®mu pŚekon§n² pŚek§ģek v uļen², kter® 

mohou nŊkteŚ² ģ§ci zaģ²vat. Ġkoly by se tedy mŊly pŚetv§Śet a svou vĨuku zdokonalit 

tak, aby pozitivnŊ reagovala na heterogenitu ģ§kŢ. Jak vych§z² z dosavadn²ch zjiġtŊn², 

smŊŚovat k inkluzivn²mu vzdŊl§v§n² mŢģeme ¼spŊġnŊji tam, kde jiģ existuje jist§ 

kultura spolupráce. A ta pak povzbuzuje a podporuje Śeġen² pŚek§ģek a probl®mŢ 

(Ainscow, 1999; Lazarov§, Hlouġkov§, Trnkov§, Pol, & Lukas, 2015). Ăé inkluzivn² 

ġkola, kter§ dok§ģe potŚeb§m ģ§kŢ vyj²t vstŚ²c, bude oceŔovat rozd²ly, a proto se bude 

v²ce orientovat na proces uļen². Z vĨsledkŢ budou tŊģit vġechny dŊti. Jestliģe ġkola zjist², 

ģe se ģ§ci se speci§ln²mi potŚebami c²t² pŚi vyuļov§n² a v soci§ln² skupinŊ dobŚe, 

zpravidla mŢģe konstatovat i skuteļnost, ģe ve ġkole jsou spokojen® i ostatn² dŊti. Tak se 

ġkola st§v§ m²stem, kde se c²lenŊ peļuje o rŢst a rozvoj ģ§kŢ, a nikoli zdrojem tr§pen² a 

nesn§z²ñ (Pipeková in Pipeková, Vítková et al., 2014, s. 150). 

Inkluzivn² ġkola, kde se vzdŊl§vaj² ģ§ci se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami 

spoleļnŊ s ģ§ky intaktn²mi, by mŊla nab²zet vĨuku vyhovuj²c² nejrŢznŊjġ²m 

kognitivn²m, soci§ln²m a emocion§ln²m potŚeb§m, schopnostem a vĨvojovĨm 

moģnostem ģ§kŢ. V didaktice existuje hodnocen² kvality podle orientace na uļebn² 

pŚedpoklady ģ§kŢ. InkluzivnŊ zamŊŚen§ ġkola, kter§ smŊŚuje k ¼spŊġn® podpoŚe vġech 

ģ§kŢ, ale vytv§Ś² zcela rozd²lnou vĨchoz² situaci. Protoģe nejen kaģdĨ ģ§k, ale i kaģd§ 

studijn² skupina se liġ². Je tedy potŚeba vytvoŚit koncept pro inkluzivn² vyuļov§n², kterĨ 

bude zahrnovat dvŊ hlavn² oblasti: spoleļn® vyuļov§n² v z§kladn² ġkole za ¼ļasti vġech 

ģ§kŢ; podpŢrn§ opatŚen², kter§ bude ¼ļinnŊ podporovat vġechny ģ§ky pŚi spoleļn® 

výuce v inkluzivn² ġkole (BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2013a; Heimlich & Kahlert, 2012; 

Heimlich, Kahlert, Lelgemann, & Fischer, 2016; Villa & Thousand, 2005). Pro 

vytvoŚen² inkluzivn² ġkoly mus²me tedy dodrģovat jist§ pravidla. K indik§torŢm 

inkluzivn² ġkoly patŚ²: vġichni jsou v²t§ni; ģ§ci si navz§jem pom§haj²; zamŊstnanci ġkoly 

navzájem spolupracují; zamŊstnanci a ģ§ci ġkoly se vz§jemnŊ respektuj²; je zde 

partnerstv² mezi zamŊstnanci a rodiļi; do ġkoly jsou tak® zahrnuty vġechny m²stn² 

komunity (BartoŔov§ & Vítková, 2017; Reid, 2009). 

V inkluzivn² ġkole se vġichni ģ§ci vzdŊl§vaj² spoleļnŊ a to bez ohledu na 

zdravotn², soci§ln² a kulturn² ļi jin® znevĨhodnŊn². Uļitel® vġechny tato postiģen² nebo 



 
  

znevĨhodnŊn² vyrovn§vaj² a reaguj² na nŊ nejrŢznŊjġ²mi opatŚen²mi. Inkluzivn² ġkola je 

otevŚena myġlence spoleļn®ho vyuļov§n², inkluzivn² principy jsou souļ§st² ġkoln² 

kultury a odr§ģej² se tak® v základn²ch ġkoln²ch dokumentech. Vych§z² vstŚ²c 

speci§ln²m potŚeb§m ģ§kŢ, zajiġŠuje organizaļn² a finanļn² zabezpeļen² podpŢrnĨch 

opatŚen², kter§ jsou nezbytn§ k naplnŊn² inkluzivn²ho vzdŊl§v§n². Cílem inkluzivní 

ġkoly je zejm®na vzdŊl§vat vġechny ģ§ky spoleļnŊ a podporovat tak toleranci a 

kooperaci mezi vġemi ģ§ky (BartoŔov§ & V²tkov§, 2017; Gajdoġ, Baxov§, & Zima, 

2012; INKLUZIVNÍ ĠKOLA.CZ, 2017a). Ve ġkole zamŊŚen® na kvalitu dochází 

k pŚ²jemn®mu proģ²v§n² ġkoln²ho ģivota a tak® k dobrĨm soci§ln²m vztahŢm. Pozitivn² 

soci§ln² vztahy jsou z§kladn² souļ§st² vĨuky a uļen² (Booth & Ainscow, 2002; Janík, 

Knecht, & Najvar, 2010). Na inkluzivn² ġkolu jsou kladeny vyġġ² n§roky spojené 

s ġirokou rŢznorodost² jejich ģ§kŢ, s uzpŢsoben²m dalġ²ch oblast², jakĨmi jsou zejm®na 

vyuģ²v§n² asistentŢ ļi jinĨch extern²ch pracovn²kŢ, ¼prava prostŚed², vyuģit² pomŢcek 

nebo tak® p®ļe o duġevn² zdrav² vġech ģ§kŢ a pedagogŢ (BartoŔov§ & Vítková, 2015). 

Inkluzivn² ġkola je nazĨv§na tak® jako tzv. ġkola pro vġechny a to zejm®na 

z n§sleduj²c²ch dŢvodŢ: umoģŔuje ģ§kŢm i rodiļŢm pochopit to, ģe souļ§st² ġkoly jsou 

vġichni bez rozd²lŢ; pom§h§ vġem lidem pozn§vat, ģe kaģdĨ z nás vlastní zcela 

jedineļnou ģivotn² zkuġenost a pohled na svŊt, a to mŢģe ostatn² obohatit; 

samozŚejmost² je umoģnit vġem ģ§kŢm zapojen² se do vĨuky, ģivota ġkoly, ale i cel® 

spoleļnosti (VARIANTY, 2018). 

VĨzkumy zabĨvaj²c² se ¼spŊġnost² inkluze ukazuj², ģe ¼spŊġnost vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami do znaļn® m²ry ovlivŔuje person§ln² zajiġtŊn². 

VytvoŚen² funguj²c²ho inkluzivn²ho prostŚed² ve ġkole je pak vĨsledkem souhry 

profesion§ln²ho a jednotnŊ smĨġlej²c²ho pedagogického týmu (Hájková & Strnadová 

2010). V prostŚed² inkluzivn² ġkoly by uļitel® mŊli dodrģovat nŊkolik oblast² tak, aby se 

co nejv²ce pŚizpŢsobili individu§ln²m potŚeb§m ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami. Jak uv§d² BartoŔov§ a Vítková (2017), jsou jimi: 

- Diverzita ï ģ§kovsk§ populace se st§v§ ļ²m d§l m®nŊ homogenn². Coģ je dŢleģit®, 

protoģe vġechny uļebn² styly ģ§kŢ jsou jiģ rozpozn§ny.  

- Kooperace ï spolupr§ce uļitelŢ mŢģe pŚin®st v²ce efektivn²ch strategi² a pŚ²stupŢ 

vyuģitelnĨch v r§mci cel® ġkoly. NaplnŊn² ġirok® ġk§ly speci§ln²ch potŚeb ģ§kŢ nen² 

v kompetenci pouze jednoho pedagoga.   



 
  

- Flexibilita  ï ġkoly i jednotliv² uļitel® mus² bĨt pŚipraveni se pŚizpŢsobit 

nejrŢznŊjġ²m potŚeb§m ģ§kŢ.  

- Hodnocení ï kompetence ģ§kŢ mohou bĨt posuzov§ny rŢznĨmi zpŢsoby, je 

dŢleģit®, aby nebyli hodnoceni pouze jednou formou, napŚ. p²semn® zkouġky.  

- Integrita  ï potŚeby ģ§kŢ mus² bĨt stavŊny vĨġe, neģ plynouc² z oblasti politiky ļi 

administrativn²ch z§vazkŢ.  

- Ambice ï mus² bĨt postar§no o potŚeby vġech, i tŊch nejzdatnŊjġ²ch. Je potŚeba, aby 

vġichni ģ§ci mŊli stanoven® c²le, kter® mohou rozġ²Śit jejich horizont.  

- Harmonie ï pŚi vz§jemn® spolupr§ci je pr§ce a fungov§n² vġech organizac² 

efektivnŊjġ². Tyto faktory jsou z§kladem pro pr§ci schopn® a efektivn² ġkoly.  

Kaģd§ ġkola je jinak specifick§, kaģd§ ġkola je v²ce ļi m®nŊ otevŚena a ļel² 

urļit® m²Śe diverzity. Nelze tedy jednoznaļnŊ urļit, kter® oblasti pr§ce, ¼kolŢ a ļinnost² 

jsou charakteristick® pr§vŊ pro inkluzivn² prostŚed². Lze tedy popsat jist® 

charakteristiky, znaky definuj²c² inkluzivn² vzdŊl§v§n² a empirick® doklady ġkol, kter® 

c²lenŊ smŊŚuj² k inkluzi. Tyto ġkoly v sobŊ obsahuj² kl²ļov® oblasti a ¼koly pro vedení 

ġkol z hlediska participuj²c²ch subjektŢ (Lazarová, Hlouġkov§, Trnková, Pol, & Lukas, 

2015):  

- Specifika tĨkaj²c² se ģ§kŢ a vĨuky ï heterogenita tŚ²d s sebou nese potŚebu 

individualizace a tedy i nov® n§roky na organizaci vĨuky; specifick® pŚ²stupy k 

vĨuce a hodnocen² ģ§kŢ; n§roky na udrģen² vysok® kvality vĨuky i vĨsledkŢ ġkoly 

jako celku; Śeġen² vysok®ho poļtu nestandardn²ch situac² a konfliktŢ mezi ģ§ky; 

mŊn²c² se klima ve tŚ²d§ch apod.  

- Specifika tĨkaj²c² se postojŢ a profesn²ho chov§n² uļitelŢ ï individu§ln² pŚedstavy 

uļitelŢ o podobŊ inkluzivn²ho vzdŊl§v§n²; proti inkluzi jdouc² soci§lnŊ kognitivn² 

stereotypy uļitelŢ ve vztahu k urļitĨm znevĨhodnŊn²m ģ§kŢ; individu§lnŊ vn²man§ 

hodnota inkluze; odliġn® postoje uļitelŢ k zav§dŊn² spoleļn®ho vzdŊl§v§ní; 

vzrŢstaj²c² ļasov§ i odborn§ n§roļnost pr§ce uļitelŢ vlivem n§rŢstu novĨch 

poģadavkŢ na pŚ²mou vĨuku, pŚ²pravu i administrativu apod.  

- Specifika tĨkaj²c² se rodiļŢ a jinĨch vnŊjġ²ch subjektŢ ï obecnŊ rŢzn§ 

informovanost a nepŚipravenost veŚejnosti a rodiļŢ na inkluzivn² vzdŊl§v§n² a z 

toho plynouc² nejasn§ pŚedstava o inkluzivn² vĨuce; novĨ rozmŊr spolupr§ce 

uļitelŢ s rodiļi ģ§kŢ s tŊģġ²m postiģen²m; spolupr§ce uļitelŢ s narŢstaj²c²m poļtem 

vnŊjġ²ch poradenskĨch a jinĨch podpŢrnĨch subjektŢ apod. 



 
  

2.3   Strategie v edukaci ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými  

        ģivotn²mi podm²nkami 

 

I kdyģ je Ļesk§ republika pomŊrnŊ homogenn² spoleļnost², nemŢģe ignorovat 

potŚeby svĨch etnickĨch a kulturn²ch menġin, vļetnŊ osob slovensk®ho, polsk®ho, 

nŊmeck®ho, ukrajinského, vietnamského národa a také romské populace. Aby bylo 

moģn® efektivnŊ reagovat na rŢznorod® uļebn² a soci§ln² potŚeby studentŢ z rŢznĨch 

prostŚed², je nezbytn® zav®st uļebn² strategie urļen® k odliġen² vĨuky. Instrukļn² 

diferenciace mŢģe m²t mnoho rŢznĨch forem. Obvykle zaļ²n§ zkoum§n²m a ¼pravou 

intenzity vĨuky, vļetnŊ velikosti instrukt§ģn² skupiny (cel§ skupina, mal§ skupina, 

individualizovaná výuka), frekvence a trvání zásahu. Zahrnuje také rozhodnutí o pouģit² 

pŚ²m®ho vs. konstruktivistick®ho pedagogick®ho pŚ²stupu a frekvenci sledov§n² pokroku 

(Vaugh & Wanzek, 2014). 

Rizika ve vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m jsou spojov§na 

pŚedevġ²m se ġkoln² ne¼spŊġnost², s pŚedļasnĨm ukonļov§n²m z§kladn²ho vzdŊl§n², d§le 

s odm²t§n²m n§sledn®ho stŚedoġkolsk®ho vzdŊl§v§n², pŚ²padnŊ s jeho nedokonļen²m. 

Pro ¼spŊġn® vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m je kl²ļovĨ multidisciplin§rn² 

pŚistup, kterĨ zahrnuje spolupr§ci ġkoly a odbornĨch pracoviġŠ, jako jsou PPP, SPC, 

OSPOD a také neziskových organizací. Souļinnost nejrŢznŊjġ²ch akt®rŢ a aspektŢ je 

tedy kl²ļovĨ ro ¼spŊġnost ģ§ka v procesu uļen² a vġechny jednotliv® aspekty se na 

tomto procesu pod²lej², tak jak ukazuje sch®ma n²ģe (BartoŔov§, V²tkov§ et al. 2013; 

Kaleja, 2014a; NŊmec, Vojtov§ et al., 2009). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
  

Soci§ln² pŚedpoklady 

- Socio-kulturní a socio-ekonomické 

podm²nky (podnŊtn® prostŚedn² nebo 

zanedbané) 

- Poģadavky prostŚed² (vysok® 

oļek§v§n² vĨsledkŢ nebo mal§ 

n§roļnost) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obr. 2: Bio-psycho-soci§ln² pŚedpoklady pro uļen² (BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2013, s. 190) 

 

U ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m je potŚeba se zamŊŚit pŚedevġ²m na strategii 

uļit se, jak se uļit. NejvŊtġ² pod²l na pozitivn²ch zmŊn§ch ģ§kova stylu uļen² mus² n®st 

uļitel®. Z§roveŔ je potŚeba zohledŔovat faktory, kter® ovlivŔuj²c² styl uļen² (rodinn® 

zázemí, podmínky, ve kterém studium probíhá, postoj ke vzdŊl§v§n² atd.). Vliv na 

proces zmŊn a pŚ²nosem motivace mŢģe bĨt tak® nŊkdo ze ģ§kova soci§ln²ho okol², 

napŚ. kamar§d. Mezi dalġ² specifick® podm²nky ve vzdŊl§v§n² mŢģe patŚit skupinov® 

vyuļov§n², kter® mŢģeme poj²mat jako kooperativn² uļen², kompozitn² vyuļov§n² (ve 

skupinŊ je jeden ģ§k jako tzv. expert), partnersk® uļen² (dva ģ§ci pracuj², kdy ten lepġ² z 

nich vyuļuje toho slabġ²ho) a kolaborativn² uļen², kter® pŚedstavuje vrstevnickou 

spolupráci (Kaleja, 2011, 2014a; Kaleja, Zezulková, & Franiok, 2011; Mareġ, 1998). 

Kooperativn² uļen² je uv§dŊno jako bŊģnĨ princip pouģ²vanĨ v heterogenní 

tŚ²dŊ. V r§mci t®to formy pr§ce se ģ§ci snaģ² o dosaģen² spoleļn®ho c²le v týmu, který je 

sloģen z pŊti aģ ġesti ļlenŢ. Z§kladem kooperativn²ho stylu uļen² jsou tŚi kroky: think ï 

pair ï share (mysli ï páruj ï sdílej). Tyto tŚi kroky mŢģeme rŢznŊ kombinovat. 

Kooperativn² uļen² je vhodn® k propojen² vŊcn®ho a soci§ln²ho uļen² v rámci výuky 

v heterogenn² tŚ²dŊ. DŢleģit§ souļ§st kooperativn²ho uļen² je reflexe skupinovĨch 

procesŢ. Jednotliví ļlenov® skupiny n§slednŊ hodnot² a reflektuj² svoji spoleļnou pr§ci. 

Z t®to reflexe lze vyvodit nov® perspektivy pro dalġ² spolupr§ci. Pedagog by mŊl tak® 

Biologick® pŚedpoklady 

- TŊlesnŊ-vit§ln² stav (omezen§ funkļn² schopnost, popŚ. 

zdraví) 

- Stav psycho-fyziologick®ho zat²ģen², rovnov§ha mezi 

z§tŊģ² a poģadavky (pŚetŊģov§n² nebo n²zkou z§tŊģ²) 

Psychick® pŚedpoklady 

- Schopnost seberegulace (sebedŢvŊra 

nebo beznadŊjnost) 

- Emocionální dispozice (jistota nebo 

strach) 

- Kognitivn² schopnost uļen² 

(mimoŚ§dné nadání nebo omezení 

v uļen²) 



 
  

pŚispŊt svĨmi poznatky z pozorov§n² pr§ce skupiny a poskytnout zpŊtnou vazbu o 

fungování týmu. Kooperativn² strategie pŚisp²vaj² k vyġġ² efektivnosti v kognitivní 

oblasti a zejména podporují rozvoj sociálních kompetencí jedince. Výzkumy dále 

uk§zali, ģe kooperativn² uļen² je uģiteļn® v afektivn² a soci§ln² oblasti a zlepġuje 

sociální interakci k ģ§kŢm etnick®ho nebo rasov®ho pŢvodu. Kooperativn² styl vĨuky 

pozitivnŊ ovlivŔuje klima ġkoly a funguje tak® jako pŚ²prava pro projektovou výuku 

(BartoŔov§, 2013; Brüning & Saum, 2006; Cohen, 1994; Kasíková, 2010; Schmid & 

Bohn, 2015). 

Projektov® vyuļov§n² je vyuļov§n² spoleļnŊ tvoŚen® ģ§ky a pedagogem. 

Takov® vyuļov§n² mŢģeme charakterizovat n§sleduj²c²mi znaky: orientace jedn§n², 

orientace ģ§kŢ, interdisciplinarita, celistvost, vztah ke spoleļnosti, kooperativn² forma 

uļen², zohledŔov§n² rŢznĨch ¼rovn² vĨvoje a uļen², soci§ln² a samostatnŊ organizovan® 

uļen². Tato metoda vĨuky patŚ² ke strategi²m, kter® pom§haj² organizovat uļivo. 

UmoģŔuje tak® integraci vzdŊl§vac²ch oblast², kter§ je jedn²m z c²lŢ RVP ZV. 

Projektovou metodu mŢģeme specifikovat jako zpŢsob vyuļov§n², jehoģ vĨsledkem je 

zaj²mavĨ ¼kol, kterĨ m§ ģ§k z§jem Śeġit. D²ky projektovĨm ¼kolŢm se ģ§k zamĨġl² nad 

jejich Śeġen²m a postupem, souļasnŊ si tak® osvojuje nov® dovednosti a vŊdomosti. 

Projektov® vyuļov§n² mŢģeme zav§dŊt z§roveŔ s kooperativn²m uļen²m. Na realizaci 

tŊchto metod vĨuky m§ velkĨ vliv zejm®na osobnost uļitele a klima ġkoly (Feyerer & 

Prammer, 2002; DvoŚ§kov§, 2009; Hattie, 2015; Kratochvílová, 2016; Pipeková, 

Vítková et al., 2014). 

Ģ§ci v heterogenn² tŚ²dŊ z§kladn² ġkoly se liġ² nejrŢznŊjġ²mi rozdíly, a to v jejich 

schopnostech, vlastnostech, mentalitŊ, ale i v jejich z§jmech. Koncepce vyuļov§n² m§ 

tyto rozd²ly respektovat a vyuļov§n² by se tŊmto rozd²lŢm mŊlo v r§mci moģnost² 

pŚizpŢsobovat. Abychom toho mohli dos§hnout je potŚeba ve vyuļov§n² uplatŔovat 

princip diferenciace a individualizace, kterĨ akceptuje individualitu vġech ģ§kŢ. Je-li 

skupina ģ§kŢ v inkluzivn²m prostŚed² heterogenn², nemŢģeme vyģadovat, aby vġichni 

ģ§ci pracovali stejnĨm tempem a na stejnŊ obt²ģnĨch ¼kolech. Je potŚeba, aby uļitel 

umŊl odhadnout, kolik rŢznĨch druhŢ ¼kolŢ bude na pr§ci s danĨmi ģ§ky potŚebovat 

tak, aby vyhovŊl vġem vzdŊl§vac²m potŚeb§m ģ§kŢ ve tŚ²dŊ a aby ģ§ci zadan® ¼koly 

zvl§dli, byli pŚi jejich Śeġen² ¼spŊġn² a neztr§celi motivaci k dalġ² pr§ci. Vyuļování 

v inkluzivn² tŚ²dŊ, kter§ je charakteristick§ heterogenitou ģ§kŢ, vyģaduje zejm®na zmŊnu 

postoje uļitele. VelkĨ vĨznam m§ osobn² vztah uļitele k zacházení s heterogenitou ģ§kŢ 

a sebereflexivní vyrovnání se s hledisky, kter® pŚin§ġ² rŢznorodost ve tŚ²dŊ. Nen² to jen 



 
  

rŢznorodost ģ§kŢ, ale tak® uļitelŢ, kter§ pŚedstavuje dŢleģit® aktivizuj²c² zdroje na cestŊ 

k inkluzivn² ġkole. Akceptovat rozd²ly pŚedevġ²m znamen§ tyto rozd²ly poznat 

(Ainscow, Dyson, Booth, & Farrell, 2006; BartoŔov§, 2013; Gregory & Chapman, 

2007; Lawrence-Brown, 2004). Diferencovan® a individualizovan® vyuļov§n² Śad²me k 

modern²m trendŢm ve vzdŊl§v§n². Individualizovaná výuka zajiġŠuje, aby se vġichni 

ģ§ci vzdŊl§vali optim§lnŊ dle svĨch pŚedpokladŢ, a to navzdory vġem svĨm 

odliġnostem, naopak sp²ġe s jejich vyuģit²m. Jedinec tak stoj² ve stŚedu pozornosti a 

vyuļov§n² reflektuje jeho potŚeby a schopnosti. Nejlepġ²ch vĨsledkŢ mŢģeme dosahovat 

pomoc² typu ¼kolu (obsah ļi mnoģstv² dan®ho ¼kolu), rŢznĨch zdrojŢ k uļen² 

(rŢznorod® texty, uļebn² PC programy aj.), pomoc² pŚidŊlen®ho ļasu ke splnŊn² ¼kolu, 

pomoc² zpŢsobu veden² vĨuky (propojen² s uļebn²m stylem ģ§ka - vizuálním, 

auditivním, kinestetickým, kooperativní strategie aj.), pomocí personální organizace 

(tĨmov§ vĨuka uļitelŢ, pomoc asistentŢ) a pomoc² rŢznorod® zpŊtn® vazby pro ģ§ky 

(BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2013a; Kasíková & Straková, 2011; Skalková, 2007; 

Tomlinson, 2014; Valenta & Müller, 2013). Diferencovan® vzdŊl§v§n² se zamŊŚuje na 

rozliġov§n² ģ§kŢ podle schopnost², nad§n² a z§jmŢ pŚi zvl§d§n² uļiva, a to s c²lem plnŊ 

vyuģ²t jejich schopnost² a silnĨch nebo slabĨch str§nek. PŚi diferencovan® vĨuce je 

podstatn® poskytnout ģ§kŢm moģnost pr§ce v heterogenn²ch skupin§ch, a d§le uļit ģ§ky 

postupnŊ vyjadŚovat a realizovat jejich diferencovan® vzdŊl§vac² potŚeby (Valiġov§ & 

Kasíková, 2011). Pojem diferenciace bývá specifikován rŢznŊ, od ġirok®ho pojet², kdy 

se jedn§ o pŚ²stup ve vzdŊl§v§n², zabezpeļuj²c², aby se vġichni ģ§ci uļili s ¼spŊchem, 

oznaļen² zejm®na organizaļn²ch opatŚen² ve ġkol§ch a sdruģuj²c²ch ģ§ky dle urļitĨch 

kritérií. Diferenciace v ġirok®m pojet² se vztahuje k uplatŔov§n² rozd²lnĨch 

vzdŊl§vac²ch pŚ²stupŢ vzhledem k heterogenitŊ ģ§kŢ. Z§kladn²m c²lem diferenciace je 

respektovat pŚi uļen² individualitu ģ§ka. Krit®ria rozdŊlen² jsou rŢzn§, napŚ. vŊk, 

pohlaví, schopnosti, zájmy, výkon atp. V r§mci edukace vyuģ²v§me dva druhy 

diferenciace. Diferenciace vnŊjġ², kter§ prob²h§ uvnitŚ ġkoly, a skupiny tvoŚ² ģ§ci celĨch 

tŚ²d. Diferenciace vnitŚn² se tĨk§ vzdŊl§v§n² ģ§kŢ uvnitŚ tŚ²dy (rozdŊlen² tŚ²dy na dvŊ 

skupiny) (BartoŔov§, 2013; Hattie, 2015; Gregory & Chapman, 2006; Lawrence-

Brown, 2004; Tomlinson, 2014). 

DobŚe strukturovan® a poutav® instrukce, kter® podporuj² ¼spŊch ģ§kŢ, jsou 

kl²ļovou sloģkou v prevenci probl®mŢ v chov§n². ZajiġtŊn² efektivn² vĨuky, urļen® k 

potŚeb§m jednotlivĨch ģ§kŢ, zabr§n² mnoha k§zeŔskĨm probl®mŢm ve tŚ²dŊ. Je dobŚe 

zn§mo, ģe organizovan® vyuļov§n² br§n² takov®mu chov§n², kter® vede ke k§zeŔským 



 
  

probl®mŢm a zlepġuje uļen² (Epstein et al., 2008). Kdyģ maj² ģ§ci v²ce pŚ²leģitost² 

reagovat bŊhem vĨuky, je pravdŊpodobnŊjġ², ģe se aktivnŊ zapojuj² a m®nŊ 

pravdŊpodobn®, ģe budou vykazovat neģ§douc² a neproduktivn² chov§n² (Haydon, 

Borders, Embury, &  Clarke, 2009).  

Jako u vġech strategi², uļitel® mus² vz²t v ¼vahu, do jak® m²ry jim rŢzn® techniky 

podporuj² jejich c²le. Sborov® reagov§n² a bezchybn® uļen² bude ¼ļinn® pro zvl§dnut² 

dovednost² nebo zlepġen² rychl®ho vyhled§v§n² informac², jako je schopnost rychle 

vypoļ²tat z§kladn² fakta, ale m®nŊ vhodn§ pro vyġġ² stupeŔ myġlen², jako je schopnost 

shrnout odstavec (Brownell, 2012). 

Strategie Popis 

Techniky skupinových reakcí 

Uļitel mŢģe pouģ²t Ăsborov® reagov§n²ñ nebo nŊjakĨ druh 

ļinnosti, kter§ vyģaduje vġechny ģ§ky k ¼ļasti pŚi odpovŊdi na 

ot§zku. Sborov® reagov§n² vyģaduje, aby vġichni ģ§ci slovnŊ 

reagovali na otázku.  

Techniky sm²ġenĨch reakc² 

Uļitel mŢģe pouģ²t kombinaci technik pro skupinov® reakce a 

vyzývat jednotlivce, aby posoudil individuální výkon. Tento 

pŚ²stup je efektivn², protoģe ģ§ci ļasto nevŊd², kdy budou 

poģ§d§ni, aby reagovali. T²mto jsou ģ§ci udrģov§ni ve stŚehu 

bŊhem celé výuky. 

Mysli ï páruj ï sdílej 

V této technice uļitel nejprve klade ot§zku nebo probl®m ģ§kŢm, 

pŚ²padnŊ se ģ§kŢm zad§, aby shrnuli hlavn² body dan® lekce. 

Uļitel pak poģ§d§ ģ§ky, aby sd²leli odpovŊdi se tŚ²dou. Tato 

technika pom§h§ pŚimŊt ģ§ky s obavami k ¼ļasti a obavy spojené 

s vysloven²m nespr§vn® odpovŊdi jsou minimalizov§ny. 

Otázky s otevŚenou odpovŊd² 

Kdyģ se uļitel ptá dobŚe formulovanĨmi otevŚenĨmi ot§zkami na 

nŊco, co ģ§ci udŊlali, mŢģe tak podporovat ģ§kovskou 

angaģovanost. Ģ§ky mŢģe zapojit napŚ²klad dotazem, aby hovoŚili 

o fotografii a n§zvu knihy pŚedt²m, neģ uļin² predikce. 

Bezchybn® uļen² 

Strategie, kter® umoģŔuj² uļiteli sn²ģen² nespr§vn® reakce, mŢģe 

tak® pŚispŊt ke sn²ģen² ruġiv®ho chov§n². Jednou ze strategi², kter§ 

podporuje bezchybn® uļen² je bezchybn® reagov§n². Zde uļitelé 

modeluj² spr§vnou odpovŊŅ pŚed zad§n²m ot§zky. NapŚ²klad 

mŢģe uļitel uk§zat, jak lze pouģ²vat slovo potlesk a pak se zept§ 

ģ§ka, jak by slovo pouģil. 

Tab. 1: Strategie pro zlepġen² reagov§n² ģ§kŢ (Bronwell, 2012) 

 



 
  

Kaleja (2014a) d§le uv§d² nŊkolik forem a metod vhodnĨch pro pr§ci se ģ§ky se 

soci§ln²m znevĨhodnŊn²m: vŊnovat pozornost na osvojen² ļesk®ho jazyka a tak® na 

sezn§men² s ļeskĨm prostŚed²m, kulturn²mi tradicemi, zvyklostmi apod.; upravit ġkolní 

vzdŊl§vac² program a vyuģ²t prvky multikultury v prŢŚezov®m t®matu; zaŚadit 

nepovinn® pŚedmŊty, odpoledn² aktivity a krouģky s danou tematikou; zaŚadit a 

vyuģ²vat aktivizuj²c² ļinnosti a multisenzori§ln² pŚ²stup, naopak nevhodná je frontální 

výuka; v r§mci vĨuky vyuģ²vat re§ln® situace bŊģn®ho ģivota, se kterĨmi se ģ§k bŊģnŊ 

setk§v§ nebo se s nimi mŢģe setkat; delġ² ļas na vĨklad uļiva a ¼stn² procviļov§n²; 

zajistit douļov§n² (napŚ. v n²zkoprahovĨch zaŚ²zen²ch), umoģnit i redukci uļiva; 

nezbytn§ je zpŊtn§ vazba, zda ģ§k pochopil sdŊlenou informaci nezkreslenŊ (na z§kladŊ 

jinĨch hodnot nebo zkuġenosti), znamen§ to tedy kontrolovat spr§vn® pochopen² zad§n², 

n§zorn® pomŢcky, pomocn® ot§zky, n§pomoc k prvn²mu kroku apod.; respektovat 

pracovn² tempo a sn²ģenou odolnost vŢļi z§tŊģi; proloģit nebo umoģnit pohybov® 

uvolnŊn²; stŚ²d§n² rŢznĨch druhŢ ļinnost². 

TŚ²dn² a speci§ln² pedagogové pracuj² spoleļnŊ na pomoci vġem ģ§kŢm uspŊt, 

jsou nab§d§ni nepŚetrģitŊ spolupracovat mezi sebou, se ģ§ky a jejich rodinami a s 

dalġ²mi odborn²ky ġkoly k dosaģen² jednotlivĨch c²lŢ. Kaģd®ho ģ§ka tedy mus²me 

posuzovat individu§lnŊ vzhledem k jeho vĨvojovĨm zvl§ġtnostem a vĨkonu. A tak® 

dlouhodobĨm pozorov§n²m tak vytvoŚit z§klad pro jeho rozs§hl® hodnocen². 

Hodnocení ve ġkole spad§ zejm®na do kompetence pedagogickĨch pracovn²kŢ. 

Hodnocení má multidisciplinární charakter a jeho cílem je pedagogická diagnostika 

ģ§ka, kde nejsou v popŚed² slab® str§nky a nedostatky ģ§ka. Je potŚeba se zamŊŚit na 

takov® hodnocen², kter® bude poskytovat ģ§kovi zpŊtnou vazbu, díky kterému získá 

informace o tom, jak danou problematiku zvl§d§, jak dovede naloģit s t²m, co se nauļil, 

v ļem se jiģ zlepġil a v ļem st§le chybuje (BartoŔov§, 2012; Kol§Ś & Ġikulov§, 2009; 

PrŢcha, 2009). 

 

2.4   Veden² inkluzivn² tŚ²dy 

 

U mnoha uļitelŢ nejistota jak Ś²dit diferencovanou tŚ²du roste aģ do strachu, 

kterĨ jim br§n² v pokusu o poskytnut² vĨuky zaloģen® na rozmanitĨch z§jmech a 

potŚeb§ch svĨch studentŢ. Mnoho uļitelŢ nev², jak zkuġen² jsou ve sledov§n² v²ce 

rŢznĨch sign§lŢ a v pŚech§zen² do rŢznĨch rol². Stejn® dovednosti, kter® pom§haj² 



 
  

uļitelŢm uspŊt v komplexn²m prostŚed² tŚ²dy, mohou v®st tak® k ¼spŊchu v 

diferencovan®m prostŚed² ve tŚ²dŊ. Aļkoli veden² diferencovan® tŚ²dy nen² vģdy snadn®, 

pokrok v tomto smŊru m§ tendenci utv§Śet ġkolu vhodnŊjġ² pro v²ce ģ§kŢ. Má také 

tendenci uļinit vĨuku uspokojivŊjġ² a povzbuzuj²c² (Tomlinson, 2001). 

NejrŢznŊjġ² vĨzkumn§ ġetŚen² v posledn²ch letech dokl§daj² vnitŚn² a vnŊjġ² 

z§tŊģov® faktory uļitelŢ a ģ§kŢ. ZvĨġen® n§roky na inkluzivn²ho pedagoga mŢģeme 

charakterizovat také v n§sleduj²c²ch smŊrech: vyuģit² edukaļn²ho ļasu, pŚ²prava na 

vyuļov§n², pedagogick® kooperace, organizace ģ§kovskĨch kooperac² a vnitŚn² 

individualizace vyuļov§n². Tyto poznatky vyplynuly z dotazn²kov®ho ġetŚen² 

zamŊŚen®ho na odbornou pŚ²pravu pro pr§ci s ģ§ky s rozd²lnĨmi schopnostmi, jehoģ se 

z¼ļastnili uļitel® z praxe (BartoŔov§ & Vítková, 2015; Hájková, 2008; Hájková & 

Strnadová, 2010; Hascher & Vinkler-Ebner 2010; Schaarschmidt, 2005).  

VelkĨ dŢraz je kladen na profesn² kompetence uļitelŢ, kter® maj² pro efektivn² 

vzdŊl§v§n² vġech ģ§kŢ bez rozd²lu vġeobecnou platnost. H§jkov§ (2010, s. 103) tyto 

kompetence vymezuje jako Ăsouhrn pŚedpokladŢ k vĨkonu pedagogick® ļinnosti, ale 

rovnŊģ jako kapacitu jednat inteligentnŊ v situac²ch, kter® jsou st§le dostateļnŊ nov® a 

jedineļn®, s c²lem naj²t vhodnou reakci formulovanou na m²stŊ. M§-li pedagog tyto 

schopnosti hodnotit a rozhodovat, pak je zpŢsobilĨ zvolit vhodn® reakce v situacích, 

které bĨvaj² nov® a nepŚedv²dateln®.ñ  

NejdŢleģitŊjġ² kompetenc² inkluzivn²ho pedagoga je zŚejmŊ kompetence 

k vyuļov§n² a vĨchovŊ, schopnost smysluplnŊ rozhodovat a jednat v rŢznorodĨch a 

jedineļnĨch situac²ch. Vġechny tyto okolnosti pak n§slednŊ adekv§tnŊ reflektovat. 

Kompetencemi pedagogŢ smŊrem k dŊtem a ģ§kŢm s postiģen²m se zabĨvaj² ve sv® 

publikaci napŚ²klad Brue a Wilmshurst (2005). Uv§dŊj² napŚ²klad potŚebn® kompetence 

pedagogŢ pro pr§ci s dŊtmi a ģ§ky s rŢznĨmi druhy postiģen², tedy i se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami. Sami uļitel® pŚedpokl§daj², ģe pro pŚijet² dŊt² se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami bude tŚeba osvojit si dalġ² odborn® kompetence, kter® mohou 

m²t znaļnĨ rozsah (Brue & Wilmshurst, 2005; Hájková & Strnadová, 2010; Havel, 

2013). 

V zahraniļn² literatuŚe je specifick§ pozornost vŊnov§na tak® ot§zk§m veden² a 

Ś²zen² proinkluzivnŊ ladŊnĨch ġkol (napŚ. Clark, Dyson, Millward, & Robson, 1999; 

Edmunds et al., 2009; Hatcher 2005; Kugelmass, 2003; Mac Ruairc et al., 2013 aj.). 

DobŚe veden® tŚ²dy jsou z§sadn² pro vzdŊl§v§n² vġech studentŢ a zejm®na studentŢ s 

postiģen²m. Pokud veden² tŚ²dy nen² v poŚ§dku, je jist®, ģe se objev² k§zeŔsk® probl®my 



 
  

a tyto probl®my mohou zasahovat do uļen² a vzdŊl§vac²ho procesu. Strategie 

efektivn²ho Ś²zen² jsou tak® dŢleģit® pro vytvoŚen² tŚ²dn²ch spoleļenstv², kter§ jsou 

klidn§, bezpeļn§ a charakterizov§na efektivn²mi vztahy mezi dospŊlĨmi a studenty. 

Uļitel® v dobŚe vedenĨch tŚ²d§ch maj² pravidla a postupy, kter® pom§haj² studentŢm, 

aby pochopili, co se od nich oļek§v§. Uļitel® se silnĨmi tŚ²dn²mi manaģerskĨmi 

dovednostmi hraj² dŢleģitou roli pŚi pomoci studentŢm se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami. Mnoho studentŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami vykazuje 

provokativn² chov§n², kter® je dŢsledkem jejich probl®mŢ s uļen²m nebo jejich 

postiģen². Kdyģ studenti maj² znaļn® frustrace, snaģ² se nauļit nebo si uvŊdomit, ģe 

jejich probl®my s uļen²m mŢģe odhalit jejich slabiny, jsou schopni zapojit se do 

rŢznĨch ruġivĨch situac², aby se vyhnuli pracovn² z§tŊģi. Pro tyto studenty je uļen² 

averzivn² a nŊkdy jsou schopni j²t aģ do krajnosti, aby se mu vyhnuli. Jen mal®mu 

procentu studentŢ br§n² v uļen² jejich postiģen². Studenti mohou napŚ²klad prokazovat 

probl®my v pozornosti, impulzivn² chov§n² a probl®my v pŚechodu od jedn® ļinnosti ke 

druhé. Ostatní studenti s postiģen²m mohou m²t probl®my s ¼zkost² ļi agres² nebo se 

mohou zd§t v ¼stran² od kolektivu ve tŚ²dŊ nebo zjevnŊ ne¼spŊġn². Jasn§ oļek§v§n², 

strukturovan® ¼koly, dostateļn§ studijn² podpora a ¼ļinn§ behavior§ln² intervence mŢģe 

bĨt cestou, smŊrem k zamezen² nevhodn®mu chov§n², nebo pomoc studentŢm Śeġit 

jejich problémy v chování (Brownell, 2012; Evertson & Weinstein, 2006). 

Efektivn² Ś²zen² tŚ²dy z§vis² na pŚ²stupech k chov§n² ģ§kŢ, kter® se tĨkaj² 

strategie prevence a intervence (Epstein, Atkins, Cullnan, Kutash, & Weaver, 2008). 

Uļitel® mus² bezpeļnŊ zn§t ¼ļinn® strategie pro probl®mov® chov§n² ģ§kŢ, jak prevenci, 

tak i intervenci. Kdyģ k probl®mŢm dojde, mohou pak ¼spŊġnŊ zas§hnout. Nen² ģ§dnĨm 

pŚekvapen²m, ģe uļitel® pravdŊpodobnŊji vytvoŚ² efektivn² tŚ²dn² prostŚed², kdyģ je ¼sil² 

v ġ²Śi cel® ġkoly o vytvoŚen² prostŚed² pro pozitivn² chov§n². V nedávném výzkumu byla 

uveŚejnŊna zpr§va, kterou vydali ĂWhat Works Clearinghouseñ, Americké ministerstvo 

ġkolstv², Epstein, Atkins, Cullnan, Kutash a Weaver (2008) nalezli podporu pro 

celoġkolskĨ pŚ²stup k Ś²zen² chov§n² studentŢ. Podle tŊchto vĨzkumnĨch pracovn²kŢ je 

pravdŊpodobnŊjġ², ģe se daŚ² pozitivn² chov§n², kdyģ jsou vztahy na vġech úrovních 

dŢvŊrnŊjġ² a podporuj²c² a odr§ģej² spoleļnĨ z§vazek vytvoŚit zdravou ġkolu a 

komunitu. Efektivní Ś²zen² tŚ²dy je nezbytn® pro efektivn² zapojen² studentŢ v inkluzivní 

tŚ²dŊ. Prevence je prvn² ġkoln² akce a je z§sadn² pro ¼spŊch tŚ²dy a je z§kladem pro 

budouc² intervenci, kter® mŢģe bĨt zapotŚeb². Zabr§nŊn² problematick®mu chov§n² 

z§vis² na nŊkolika kl²ļovĨch myġlenk§ch: vysoce kvalitn² vyuļov§n², emocion§lnŊ 



 
  

zdrav§ tŚ²dn² ekologie a jasn® oļek§v§n² pro vhodn® a efektivn² Ś²zen², vļetnŊ pouģ²v§ní 

jasnŊ stanovenĨch pravidel, postupŢ a n§sledkŢ (Brownell, 2012). 

Preventivní techniky mohou bĨt ¼spŊġn®, pokud jsou v kontextu podpory tŚ²dy. 

V efektivn²ch tŚ²d§ch jsou uļitel® schopni podporovat soci§ln² a behavior§ln² normy, 

kter® podporuj² spolupr§ci a chov§n² vedouc² k uļen². Takov® soci§ln² a behavior§ln² 

normy pozitivnŊ ovlivŔuj² soci§lní a kognitivní rozvoj jedince i ostatn²ch ļlenŢ skupiny. 

Kdyģ jsou studenti v Ś§dnĨch, bezpeļnĨch, poutavĨch a kooperativn²ch tŚ²dn²ch 

kontextech, kter® podporuj² jejich potŚeby, je pravdŊpodobnŊjġ², ģe prokazuj² zvĨġenou 

motivaci v pokraļov§n² k akademickým a soci§ln²m c²lŢm, zvĨġenĨ akademickĨ z§jem 

a vzdŊl§vac² aspirace, a zlepġen® sebepojet² ve srovn§n² s tŊmi ve tŚ²d§ch, kter® jsou 

v²ce autorit§Śsk®, nepodporuj²c², konkurenļn² nebo chaotické (Goodenow, 1993; Harter, 

1996). 

T²m, ģe stanovuj² dostateļnŊ vysok®, jasn® a rozumn® oļek§v§n² svĨch ģ§kŢ, 

aktivnŊ se uļ² pravidla a zajiġŠuj² to, ģe ģ§ci dodrģuj² pravidla, uļitel® mohou usnadnit 

rozvoj spr§vn®ho prostŚed², kter® poskytuje z§klad pro pozitivn² interakce. Nav²c uļitel® 

podporuj² spolupr§ci t²m, ģe uļ² produktivn² skupinov® chov§n² a efektivn² komunikaļn² 

dovednosti. Uļitel® ukazuj², jak poģ§dat o pomoc, poskytnout zpŊtnou vazbu a 

parafr§zovat nebo shrnout, co jin² Ś²kali. Uļitel® mohou d§le poskytovat instrukce pŚi 

zvl§d§n² konfliktŢ, kter® vznikaj² pŚi pr§ci, vļetnŊ uļen² jak kritizovat n§pady bez ¼toku 

na jedince, naslouchat a pochopit rŢzn® perspektivy, rozġ²Śit myġlenky spoluģ§kŢ a 

sondy k lepġ²mu pochopen² odliġn®ho ¼hlu pohledu. Schopnost spolupr§ce lze uļit 

zaŚazov§n²m principŢ pŚ²m® vĨuky, hran²m rol², dŢrazem na praktick® dovednosti a 

zpŊtnou vazbou na pouģ²van® dovednosti (napŚ. vġimnout si, kdy studenti vyuģ²vaj² 

pozitivn² koment§Śe nebo konstruktivn² n§zor) (Brownell, 2012; Wentzel, 1996). 

Je tak® dŢleģit®, jak uļitel® komunikuj² se studenty. Kdyģ uļitel® zach§z² se 

studenty spravedlivŊ a uctivŊ, pom§haj² rozv²jet pozitivn² normy pro chov§n² ve tŚ²dŊ. 

Studenti vn²maj² uļitele jako spravedliv®, kdyģ dŢslednŊ posiluj² pravidla, poskytuj² 

chválu za vhodné chování a zapojují vġechny ģ§ky ve tŚ²dŊ do diskuz². Uļitel®, kteŚ² 

chovaj² uctiv® zpŢsoby, jsou vnímáni jako starostliví. To, jak uļitel komunikuje 

verb§lnŊ a neverb§lnŊ, zejm®na v pŚ²padŊ, kdyģ se studenti chovaj² nesluġnŊ, je 

rozhoduj²c² pro stanoven² uctiv®ho t·nu. Uļitel® by nikdy nemŊli pouģ²vat sarkasmus 

nebo pŚ²liġ kritickĨ jazyk, jako je bolestiv® a poniģuj²c² jedn§n². Uļitel® si mus² bĨt 

vŊdomi jazyka, kterĨ pouģ²vaj², kdyģ studenti nepln² dan§ pravidla. PŚ²stupy, kter® 

nejsou dotŊrn®, funguj² nejl®pe, jako tŚeba mal® upozornŊn² na chov§ní minimalizuje 



 
  

ġanci, ģe studenti budou v rozpac²ch nebo, ģe to zes²l² negativn² pozornost. N§sleduj²c² 

tipy jsou uģiteļn® pro dodrģov§n² pravidel neemocion§ln²m a uctivĨm zpŢsobem 

(Brownell, 2012): 

1. Mluvit se studenty soukromŊ, je-li to moģn®. Ġeptat studentŢm, co chceme s n²m ļi 

s n² zaļ²t dŊlat je ļasto ¼ļinnŊjġ² neģ veŚejn§ dŢtka, tak se vyhneme upozorŔov§n² 

na studentovo chování. 

2. Pouģ²vat asertivn² postoj. Kdyģ Ś²zenŊ studenti vykon§vaj² urļit® chov§n², uļitel® 

by mŊli udrģovat oļn² kontakt, mluvit tvrdŊ, ale klidnŊ, zamŊŚit se na chov§n², ne na 

studenta a poskytovat zdŢvodnŊn², proļ by mŊl s t²mto chov§n² pŚestat (napŚ. 

ĂJohne, pros²m pŚestaŔ mluvit. StŊģujeġ to svĨm spoluģ§kŢm, kteŚ² se snaģ² 

dokonļit pr§ci.ñ). A koneļnŊ to dot§hnout do konce i s n§sledky, kdyģ studenti 

nepln², co maj²; to tedy pak znamen§, ģe vŊŚ²te, ģe pravidla jsou dŢleģit§. 

3. ZabraŔte dohadov§n². Studenti mus² pochopit, ģe pravidla nejsou nŊco 

k vyjedn§v§n² a ģe nemŢģou argumentovat o cestŊ k vyhovŊn². Jednoduġe ŚeknŊte 

studentŢm, ģe mohou diskutovat o svĨch z§leģitostech po ġkole, ale ģe nyn² mus² 

hned pŚestat, nebo budou n§sledovat dŢsledky. 

Podporování zvládání orientace na akademické cíle a poskytování podpory pro 

splnŊn² tŊchto c²lŢ vytv§Ś² prostŚed², kde studenti c²t², ģe o nŊ jejich uļitel® peļuj². 

Uļitel®, kteŚ² stanovuj² c²le pro uļen² na z§kladŊ individu§ln²ch potŚeb, poskytuj² 

podporu pro splnŊn² tŊchto c²lŢ a poskytuj² konstruktivn² zpŊtnou vazbu k c²li zlepġit 

motivaci a dodrģov§n² pravidel ve tŚ²dŊ. Naproti tomu stojí uļitel®, kteŚ² zdŢrazŔuj² 

získávání dobrých známek, podporují soutŊģivost mezi studenty a poskytuj² drsnou a 

kritickou zpŊtnou vazbu s negativn²m dopadem na studenty. Studenti v tŊchto tŚ²d§ch 

jsou ļasto m®nŊ motivovan² k dosaģen² vzdŊl§n², m®nŊ ochotn² dodrģovat pravidla ve 

tŚ²dŊ a je m®nŊ pravdŊpodobn®, ģe budou prokazovat kooperativnŊjġ² chov§n² 

(Feldlaufer, Midgley, & Eccles, 1988; Wentzel, 1996). 

Pomyslný most od chaosu k poŚ§dku m§ podle Pettyho (2008) ļtyŚi pil²Śe. Pokud 

chce uļitel pŚev®st ģ§ky pŚes tento most, mus² bĨt kaģdĨ z pil²ŚŢ na sv®m m²stŊ. Jsou to 

tyto z§kladn² podm²nky vyuļov§n²: efektivní hodiny zaloģen® na dobŚe koncipovan®m 

uļebn²m programu; dobr® organizaļn² schopnosti uļitele; vztah uļitel ï ģ§k na dobr® 

úrovni; kázeŔ (nelze j² dos§hnout, pokud nejsou splnŊny pŚedchoz² podm²nky). 



 
  

 

Obr. 3: Most od chaosu k poŚ§dku ve tŚ²dŊ (Petty, 2008, s. 92) 

 

Ģ§ci se mohou uļit sebeŚ²zen² jejich chov§n² a posilovat ho uļen²m specifickou 

rutinou, zvanou sebekontrola. Sebekontrola je specifickou technikou, kterou ģ§ci mohou 

pouģ²t k posouzen² pokroku smŊrem k dosaģen² urļen² c²le chov§n². Tato technika 

spoļ²v§ v identifikaci cíle chování, sebeposuzování pokroku smŊrem k tomuto c²li a 

sebehodnocení, jakmile je dosaģeno c²lov® chov§n². VĨzkum naznaļuje, ģe 

sebekontrola, jako rutina, mŢģe pomoci ģ§kŢm, kteŚ² chtŊj² kontrolovat sv® chování, ale 

potŚebuj² dalġ² pokyny, jak to udŊlat. Sebekontroln² intervence jsou tedy vhodn® pro 

inkluzivn² tŚ²dy, neboŠ tyto z§sahy podporuj² zodpovŊdnost za chov§n² jednotlivcŢ. 

Ģ§ci, stejnŊ jako dospŊl², se snaģ² vyhnout se situac²m, kter® jsou pro nŊ nepŚ²jemn®. 

Mnohé problémy chování jsou ļasto dŢsledkem snahy ģ§kŢ vyhnout se ¼kolŢm, v nichģ 

opakovanŊ selh§vaj² a moģn§ i sklidili posmŊch od svĨch vrstevn²kŢ za jejich 

ne¼spŊchy (Brownell, 2012; Emmer & Evertson, 2008; DuPaul & Barkley, 1998). 

Oļek§v§n² uļitelŢ od vĨkonu ģ§kŢ jsou ļasto pŚesnĨm ukazatelem schopnost² 

dan®ho jedince. Faktem zŢst§v§, ģe kdyģ uļitel® oļek§vaj², ģe ģ§ci nŊļeho dos§hnou, 

tak se tak stane. Uļitel® reaguj² jinak, kdyģ oļek§vaj², ģe se ģ§ci nŊco nauļ², bez ohledu 

na jejich postiģen² (Brownell, 2012; Gresham, Reschly, & Carey, 1987). Takov² uļitel® 

reaguj² v²ce proaktivnŊji neģ uļitel®, kteŚ² vŊŚ², ģe ģ§ci se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami se nemohou uļit. Negativn² hodnocen² vĨkonŢ ģ§ka mŢģe vy¼stit aģ v jeho 

negativn² vztah ke ġkole. Ļepiļka (1981, s. 53) uv§d², ģe ĂnechuŠ d²tŊte ke ġkoln² pr§ci 

bĨv§ vŊtġinou zpŢsobena malĨmi ¼spŊchy ve ġkole, kter® plynou buŅ ze sn²ģenĨch 

rozumovĨch schopnost², nebo ze specifick® poruchy uļen² ļi chov§n², kter§ sniģuje 

ġkoln² vĨsledky.ñ Hodnocen² a utv§Śen² uļitelova obrazu o d²tŊti je propojov§no se 

sebehodnocen²m a utv§Śen²m sebeobrazu d²tŊte jako ģ§ka. Jedn§ se o ŚetŊz interakc², 
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kter® ļasto maj² podobu uzavŚen®ho kruhu (Pavelková, 2002; Výrost & SlamŊn²k, 

2008). 

ř²zen² tŚ²dy a jeho hodnocen² je prob²haj²c² proces. Zvyġuj²c² se diverzita ve 

ġkol§ch vyģaduje schopnost Śeġit nov® a nestandardn² situace, zvl§dat nejistotu nebo 

reagovat na pestrou ġk§lu potŚeb ģ§kŢ (Kugelmass, 2003). NŊkteŚ² autoŚi se snaģ² hledat 

odpovŊdi na ot§zku, ļ²m je vlastnŊ veden² a Ś²zen² (pro)inkluzivn²ch ġkol specifick®, 

jak® nov® ¼koly musej² Śeditel® ġkol Śeġit a jak§ nov§ oļek§v§n² jsou k nim vztahov§na 

(Attfield & Williams, 2003; Clark, Dyson, Millward, & Robson, 1999; Edmunds et al., 

2009; Mac Ruairc, Ottesen, & Precey, 2013; Portela, 2013; Riehl, 2000 aj.).  

I kdyģ je obt²ģn® naj²t a pŚesnŊ popsat specifick® charakteristiky Ś²zen² a veden² 

v (pro)inkluzivn²ch ġkol§ch, Śada autorŢ nab²z² alespoŔ pŚehled oblast² a t®mat, kterĨm 

musej² l²dŚi vŊnovat specifickou pozornost, chtŊj²-li na cestŊ k inkluzivn²mu vzdŊl§v§n² 

uspŊt (Lazarov§, Hlouġkov§, Trnkov§, Pol & Lukas, 2015). 

 

Obr. 4: R§mec veden² pro inkluzivn² ġkoly (Mac Ruairc, Ottesen, & Precey, 2013, s. 76)  

 

 

Shrnutí 

 Do skupiny ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami spadaj² tak® ģ§ci se 

soci§ln²m znevĨhodnŊn²m, ļi novŊ ģ§ci s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. 

TŊmto ģ§kŢm jsou tedy t®ģ poskytov§na podpŢrn§ opatŚen² ve vzdŊl§v§n². Situace a 

probl®my jedincŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m jsou velmi sloģitĨ vz§jemnŊ se 

Vedení v 
inkluzivních 
ġkol§ch 

Oblast vedení 

Pedagogická 
oblast 

Kontextuální 
oblast 

Socio-kulturní 
oblast 



 
  

podmiŔuj²c² a ovlivŔuj²c² komplex probl®mŢ, pŚ²ļin a dŢsledkŢ. Do t®to skupiny ģ§kŢ 

Śad²me napŚ²klad jedince z rodinn®ho prostŚed² s n²zkĨm soci§lnŊ kulturn²m 

postavením, romského etnika, v postaven² azylanta a ¼ļastn²ka Ś²zen² o udŊlen² azylu ļi 

ohroģeni soci§lnŊ patologickými jevy. Pro jedince se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m je 

dŢleģitĨm aspektem vn²m§n² hodnot. Správné nastavení hodnot mŢģe ovlivŔovat nejen 

jejich ġkoln² vĨkon, ale tak® vztahy s vrstevníky a okolím.  

V inkluzivn² ġkole se vġichni ģ§ci vzdŊl§vaj² spoleļnŊ, a to bez ohledu na 

zdravotn², soci§ln² a kulturn² ļi jin® znevĨhodnŊn². Inkluzivn² ġkola je taková, kde se 

vzdŊl§vaj² ģ§ci se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami spoleļnŊ s ģ§ky intaktn²mi a mŊla 

by nab²zet vĨuku vyhovuj²c² nejrŢznŊjġ²m kognitivn²m, soci§lním a emocionálním 

potŚeb§m a moģnostem ģ§kŢ. Uļitel® se snaģ² vġechna tato specifika vyrovnávat a 

reaguj² na nŊ dostupnými opatŚen²mi. Na inkluzivn² ġkolu jsou kladeny vyġġ² n§roky 

spojené s ġirokou heterogenitou ģ§kŢ, patŚ² sem napŚ²klad ļastŊjġ² vyuģ²v§n² asistentŢ 

pedagoga nebo jinĨch extern²ch pracovn²kŢ, ¼prava prostŚed², vyuģit² pomŢcek nebo 

p®ļe o duġevn² zdrav² vġech ģ§kŢ i pedagogŢ. 

Strategie ve vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 

mus² odpov²dat specifikŢm osobnosti a dalġ²m aspektŢm, kter® tito ģ§ci potŚebuj². Pro 

¼spŊġn® vzdŊl§v§n² tŊchto ģ§kŢ je kl²ļovĨ zejména multidisciplin§rn² pŚistup, kterĨ 

vyģaduje spolupr§ci ġkoly a odbornĨch pracoviġŠ (PPP, SPC, OSPOD a také 

neziskových organizací). Jako vhodn® strategie ve vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m 

znevĨhodnŊn²m se jev² napŚ²klad kooperativn² uļen², individualizace a diferenciace 

vĨuky nebo projektov§ vĨuka. Jako motivace ve vzdŊl§v§n² tŊchto ģ§kŢ funguje tak® 

spr§vnŊ zvolenĨ typ hodnocení.  

ř²zen² tŚ²dy a jeho hodnocen² je neustále probíhající proces. Zvyġuj²c² se 

diverzita ve ġkol§ch vyģaduje schopnost Śeġit nov® a nestandardn² situace nebo 

reagovat na ġirokou ġk§lu potŚeb ģ§kŢ. Efektivn² Ś²zen² tŚ²dy z§vis² také na pŚ²stupu k 

chov§n² ģ§kŢ, kter® se n§slednŊ týká strategie prevence a intervence. VelkĨ dŢraz je 

kladen na profesn² kompetence uļitelŢ, kter® plat² vġeobecnŊ pro efektivn² vzdŊl§v§n² 

vġech ģ§kŢ bez rozd²lu. 

 

 

  



 
  

3   Speci§lnŊ pedagogick§ podpora a poradensk® sluģby 

 

3.1   Speci§lnŊ pedagogick§ podpora a oblasti intervence u ģ§kŢ  

        s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami 

 

ĂKe správnému pochopení speci§lnŊpedagogick® podpory a její organizace je 

tŚeba br§t na zŚetel vĨvojov® potŚeby uļen² podm²nŊn® postiģen²m nebo dan® v dŢsledku 

socializace. PŚi tom je mimoŚ§dnŊ dŢleģit®, aby to, co je spoleļn® ve vĨvojovĨch 

procesech, ģivotn²ch zkuġenostech, vzdŊl§vac²ch nab²dk§ch a v soci§ln²m ohledu, ve 

spoleļn®m ģivotŊ a jeho utv§Śen² ve spoleļn®m svŊtŊ, bylo i z§kladem vġech 

pedagogickĨch ¼vah. Ģáci s vývojovými problémy rozdílné a komplexní geneze mají 

ļasto speci§ln² potŚeby. Je tŚeba, aby jim speci§lnŊpedagogick§ podpora odpov²dala, 

aby nedoġlo k dalġ²mu ohroģen² jejich vĨvojeñ (Vítková in BartoŔov§, Vítková, 2013a, 

s. 32).  

Z§mŊr speci§lnŊpedagogickĨch snah byl jiģ od zaļ§tku v co nejvyġġ² moģn® 

m²Śe umoģnit ģ§kŢm se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami ¼ļast na pŚedġkoln²m a 

ġkoln²m vzdŊl§v§n², spoleļensk®m ģivotŊ, integraci do spoleļnosti a samostatn®m 

ģivotŊ. C²l souļasn®ho ġkolstv² v Ļesk® republice je vytv§Śen² takového ġkoln²ho 

prostŚed² a klimatu ġkoly, kter® bude vġem ģ§kŢm poskytovat rovné podmínky a 

pŚ²leģitosti k dosaģen² odpov²daj²c²ho stupnŊ vzdŊlání a bude jim zajiġtŊno právo na 

rozvoj jejich individu§ln²ch pŚedpokladŢ (Z§kon ļ. 561/2004 Sb., ve znŊn² pozdŊjġ²ch 

pŚedpisŢ). Đmluva o pr§vech d²tŊte hovoŚ² o d²tŊti jako Ăo kaģd® lidsk® bytosti mladġ² 

osmn§cti let, pokud, podle pr§vn²ho Ś§du, jenģ se na d²tŊ vztahuje, není zletilosti 

dosaģeno dŚ²veñ (OSN, 1989, Ļ§st 1, ļl. 1). PŚijet²m t®to mezin§rodn² ¼mluvy se 

zainteresované státy zavazují respektovat a zabezpeļit pr§va dŊt². TŊmito pr§vy mohou 

bĨt napŚ²klad: pr§vo na ochranu pŚed diskriminac², ochrana a p®ļe pro zajiġtŊn² blaha 

d²tŊte, pr§vo na ģivot, pr§vo zn§t sv® rodiļe a, pokud je to moģn®, bĨt v jejich p®ļi, 

pr§vo na osobn² kontakt s vlastn²mi rodiļi, pr§vo svobody projevu a myġlen², pr§vo na 

soukromí, právo na rozvoj sociálního, duchovního a mravního blaha a také právo na 

ochranu pŚed ĂtŊlesnĨm ļi duġevn²m n§sil²m, ur§ģen²m nebo zneuģ²v§n²m, 

zanedb§v§n²m nebo nedbalĨm zach§zen²m, trĨznŊn²m nebo vykoŚisŠov§n²mñ a to vġe v 

z§jmu d²tŊte (OSN, 1989, Ļ§st 1, ļl. 2 - 19). 



 
  

Abychom zvolili vhodná podpŢrn§ opatŚen², je potŚeba nejprve prov®st 

diagnostiku vzdŊl§vac²ch potŚeb ģ§ka. Uļitel se zamŊŚuje na projevy a situace ģ§ka a 

zabĨv§ se intenzitou a ļetnost² tŊchto projevŢ. D§le pak zjiġŠuje, kter® podnŊty tyto 

projevy zm²rŔuj² a kter® je mohou naopak zhorġovat. K tŊm to ¼ļelŢm byla vytvoŚena 

Metodika katalogu podpŢrnĨch opatŚen² k d²lļ² ļ§sti pro ģ§ky s potŚebou podpory ve 

vzdŊl§v§n² z dŢvodu soci§ln²ho znevĨhodnŊn² (Felcmanová, 2015). Metodika tedy má 

pomoci lépe identifikovat vhodnou podporu pro ģ§ka. Obsahuje popis rŢznĨch projevŢ 

u ģ§kŢ v oblasti soci§ln²ho znevĨhodnŊn² a k tŊmto projevŢm jsou n§slednŊ pŚiŚazena 

vhodn§ podpŢrn§ opatŚen². Tyto projevy jsou rozdŊleny do pŊti oblast², kterými jsou 

Ămateri§ln² podm²nky vzdŊl§v§n² ģ§ka, indikátory spojen® s rodinou ģ§ka a jejím 

sociokulturním statusem, indikátory popisující interperson§ln² charakteristiky ģ§ka, 

indikátory popisující intrapersonální a osobnostn² charakteristiky ģ§ka a ġkolní 

pŚipravenost v obdob² prvn²ch let doch§zky do ġkolyñ (Felcmanová, 2015, s. 5). V 

r§mci kaģd® oblasti jsou n§slednŊ rozdŊleny podle stupnŊ z§vaģnosti, a ten odpov²d§ 

stupni podpŢrnĨch opatŚen².  

Indik§tory spojen® s rodinou ģ§ka a jej²m sociokulturn²m statusem ï tato 

oblast je velmi dŢleģit§, protoģe spolupr§ce s rodinou je kl²ļovou souļ§st² podpory 

d²tŊte. Dochází vġak i k situacím, kdy je kvalita spolupr§ce rodiny se ġkolou na n²zk® 

úrovni. Pokud se jedn§, o m®nŊ z§vaģn® projevy, rodina se napŚ²klad nezaj²m§ o 

prospŊch nebo drobnŊjġ² k§zeŔsk® pŚestupky d²tŊte. Pokud je vġak nespolupr§ce 

dlouhodob§ nebo na vyġġ² ¼rovni, u d²tŊte doch§z² k dlouhodobĨm a z§vaģnĨm pot²ģ²m 

ve vzdŊl§vac² nebo k§zeŔsk® oblasti. Mezi dalġ² projevy patŚ² napŚ²klad nadmŊrn§ 

absence ve ġkoln² doch§zce, zpŢsobuj²c² vzdŊl§vac², ale tak® adaptaļn² nebo k§zeŔsk® 

pot²ģe. Absence ve vĨuce mŢģe bĨt zpŢsobena tak® kulturn² ļi n§boģenskou odliġnost², 

kdy se d²tŊ ne¼ļastn² nŊkterĨch vzdŊl§vac²ch aktivit pr§vŊ z dŢvodŢ (Felcmanov§, 

2015; Zíková, 2011). 

Indik§tory popisuj²c² interperson§ln² charakteristiky ģ§ka ï pŚ²ļinu tŊchto 

probl®mŢ je potŚebn® zjistit, pro zvolen² vhodn® podpory pŚi probl®mech v interakci s 

vrstevníky nebo pedagogem. Pot²ģe mŢģeme pozorovat ve vztahu k autoritŊ, v zaļlenŊn² 

do kolektivu nebo celkov®m chov§n² ģ§ka ve ġkole. D²tŊ ļasto a opakovanŊ poruġuje 

pravidla, projevuje se u nŊj ¼zkost, negativismus ļi reakce nepŚimŊŚen® dan® situaci. V 

nŊkterĨch pŚ²padech mŢģe chov§n² d²tŊte bĨt asoci§ln² aģ antisoci§ln². Zm²nŊn® 

problémy mohou vycházet ze specifického sociokulturn²ho z§zem² d²tŊte, napŚ²klad 

odliġn® vn²m§n² postaven² ģeny v rodinŊ. D²tŊ mŢģe bĨt vylouļeno z kolektivu 



 
  

z dŢvodu odliġn®ho mateŚsk®ho jazyka, zvyklostí v chov§n² nebo odliġn®ho obl®k§n² 

(Felcmanov§, 2015; NŊmec, 2010).  

Indik§tory popisuj²c² intraperson§ln² a osobnostn² charakteristiky ģ§ka ï v 

t®to oblasti se zamŊŚujeme na motivaci ke vzdŊl§v§n², sebepojet², pracovn² tempo, 

znalosti vyuļovac²ho jazyka, pracovn² n§vyky a samostatnost ve vĨuce, pozornost, 

kognitivn² vĨkon a projevy ¼navy ve ġkole. D§le mohou dŊti postr§dat tak® motivaci ke 

vzdŊl§v§n² nebo odm²tat subjektivnŊ m®nŊ zaj²mav® ļinnosti. MŢģe také doj²t aģ k 

z§ġkol§ctv² nebo vĨrazn®mu propadu v prospŊchu (Felcmanov§, 2015; KolaŚ²kov§, 

2015). 

Materi§ln² podm²nky ģ§ka ï nedostatky v této oblasti se mohou projevovat ve 

vĨģivŊ d²tŊte. D²tŊ mŢģe bĨt ve ġkole v neodpov²daj²c²m nebo zneļiġtŊn®m obleļen². 

Mohou bĨt zanedb§v§ny nŊkter® hygienick® n§vyky. V nŊkterĨch pŚ²padech chyb² 

vyģadovan® vybaven² do vĨuky ļi pobyt ve ġkole. Tyto projevy je moģn® Śeġit spr§vnou 

komunikací s rodinou, v z§vaģnŊjġ²ch pŚ²padech spoluprac² s org§nem soci§lnŊ-právní 

ochrany dŊt² (Felcmanov§, 2015). 

Ġkoln² pŚipravenost v obdob² prvn²ch let doch§zky do z§kladn² ġkoly ï 

indikátory v této oblasti úzce souvisí s prvn²mi roky povinn® ġkoln² doch§zky. Pokud 

tyto první probl®my nebudou Śeġeny, mohou v®st k n§slednĨm z§vaģnĨm obt²ģ²m pŚi 

vzdŊl§v§n². Kl²ļovĨ je vļasnĨ zásah a zahájení podpory hned po registraci prvních 

projevŢ obt²ģ². D²tŊ nen² pŚipraveno na ġkoln² doch§zku z dŢvodu nezvl§dnut® 

sebeobsluhy a samostatnosti ve výuce. Dále není zralé v oblasti zvl§d§n² myġlenkovĨch 

operac², kter® jsou nezbytn® pro Śeġen² vĨukovĨch probl®mŢ (Felcmanov§, 2015). 

 

Intervence na z§kladŊ podpŢrnĨch opatŚen²  

K diagnostice vĨġe uvedenĨch projevŢ jsou v Katalogu podpŢrnĨch opatŚen² 

uvedena vhodn§ podpŢrn§ opatŚen² pro ģ§ky se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m. Tato 

podpŢrn§ opatŚen² jsou rozļlenŊna do deseti oblast² a mŢģeme je aplikovat 

v jednotlivých oblastech intervence.  

V rámci oblasti organizace výuky mŢģeme pro ģ§ka napŚ²klad vytvoŚit dalġ² 

pracovn² m²sto, zejm®na u ģ§kŢ se zvĨġenou emoļn² reaktivitou, s oslaben²m 

kognitivn²ho vĨkonu ļi se sn²ģenou koncentrac² pozornosti. Vhodn® je tak® vytvoŚit 

v r§mci tŚ²dy prostor pro relaxaci. Đprava zasedac²ho poŚ§dku mŢģe bĨt dalġ²m 

vhodnĨm opatŚením. Pedagog by mŊl vŊnovat zvĨġenou pozornost ģ§kŢm s 

nedostateļnou znalost² jazyka (ļeġtiny) a udrģovat je ve sv® bl²zkosti, i pŚi aktivit§ch 



 
  

mimo tŚ²du ļi ġkolu. Pro ģ§ky se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m je dŢleģit§ tak® ¼ļast na 

mimoġkoln²ch pobytech (Felcmanová, 2015).  

V oblasti modifikace vyuļovac²ch metod a forem mŢģeme dobŚe vyuģ²t 

skupinovou výuku. Je vhodn§ napŚ²klad pro ģ§ky se sn²ģenĨmi komunikaļn²mi a 

soci§ln²mi kompetencemi. Pro skupinovou pr§ci mŢģeme ļerpat n§pady napŚ²klad z 

kooperativní výuky programu Zaļ²t spolu nebo z projektové výuky. Dalġ² moģnost² 

v r§mci tohoto podpŢrn®ho opatŚen² je vizualizace vzdŊl§v§n², zejm®na jeho obsahu. 

Vizualizaci mŢģeme vyuģ²t u ģ§kŢ, kteŚ² nemaj² dostateļnŊ rozvinutou slovn² z§sobu 

nebo se sn²ģenou schopnost² porozumŊt uļivu. Dalġ²m aspektem je vytvoŚen² prostoru 

pro seberealizaci, kter§ je dŢleģit§ zejm®na pro ģ§ky z nepodnŊtn®ho rodinn®ho 

prostŚed², ģ§ky se zvĨġenou ¼zkost² nebo ģ§ky s obt²ģemi v zapojen² do kolektivu. 

Dalġ²m podpŢrnĨm opatŚen²m vhodnĨm pro tyto ģ§ky je individu§ln² pr§ce, kdy jsou 

respektov§ny jeho aktu§ln² potŚeby, d§le kooperativn² uļen², podpora motivace ģ§ka a 

tak® pravideln§ kontrola osvojen² uļiva (Felcmanov§, 2015). 

Významná je také podpora v oblasti intervence. Zde hraje dŢleģitou roli 

spolupr§ce rodiny a ġkoly, kter§ ovlivŔuje celĨ vzdŊl§vac² proces d²tŊte. Kl²ļov® je 

nab²dnout pro danou rodinu srozumitelnĨ a dostupnĨ zpŢsob komunikace se ġkolou. V 

této oblasti najdeme také podporu v rozvoji jazykových kompetencí, která je u této 

skupiny ģ§kŢ ļasto zcela z§sadn². Pedagog mŢģe pouģ²vat intervenļn² techniky, kter® 

doplŔuj² bŊģn® metody uģ²van® pŚi vĨuce. MŢģeme zaŚadit tak® n§cvik soci§ln²ho 

chov§n², kterĨ zahrnuje rozvoj emoc². Pedagog pom§h§ ģ§kŢm pochopit a bezpeļnŊ 

ventilovat své emoce. V rámci oblasti intervence je dŢleģit® tak® zvl§d§n² n§roļn®ho 

chov§n², kdy je nezbytn® zjistit pŚ²ļinu tohoto chov§n². Pedagog by se mŊl snaģit 

pŚedch§zet takovĨm situac²m, kter® zpŢsobuj² probl®mov® chov§n². Vyuģ²t mŢģeme 

hraní scének, posilovat vhodné vzorce chování a práci s pravidly (Felcmanová, 2015). 

V oblasti podpory vyuģit² pomŢcek u ģ§kŢ s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem se 

zamŊŚujeme na rozvoj ļesk®ho jazyka s vyuģit²m vhodnĨch pomŢcek a materi§lŢ. Tyto 

materi§ly mŢģeme nal®zt napŚ²klad na Informaļn²m port§lu zamŊŚen®m na zaļleŔov§n² 

ģ§kŢ cizincŢ do ļesk®ho vzdŊl§vac²ho syst®mu. Speci§ln² didaktick® pomŢcky je 

vhodn® vyuģ²t napŚ²klad u dŊt² s deficity v oblasti motorickĨch funkcí, smyslového 

vnímání a pŚedstavivosti. V r§mci vĨuky mŢģeme pouģ²t pracovn² listy, didaktick® hry a 

dalġ² (Felcmanová, 2015; INKLUZIVNĉ ĠKOLA.CZ, 2017b). 

U ģ§ka poch§zej²c²ho z odliġn®ho kulturn²ho prostŚed², mŢģeme vyuģ²t tak® 

oblast ¼pravy obsahu vzdŊl§v§n². Toto opatŚen² spoļ²v§ napŚ²klad v odkladu povinné 



 
  

ġkoln² doch§zky, kdy dŢvodem jsou z§vaģn® deficity d²lļ²ch funkc² a nedostateļnĨ 

rozvoj schopností a dovedností nezbytných pro ¼spŊġn® osvojov§n² ġkoln²ch 

dovedností. Dále také spoļ²v§ ve sn²ģen² n§rokŢ na ģ§ka podle jeho individuálních 

moģnost², kter® mohou zahrnovat redukci obsahu a rozsahu uļiva. Lze t®ģ upravit 

vzdŊl§v§n² ģ§ka z kulturnŊ odliġn®ho prostŚed² tak, aby z§roveŔ respektovala jeho 

kulturn² a individu§ln² odliġnosti, kter® se mohou rŢznĨm zpŢsobem projevovat ve 

vzdŊl§vac²m procesu a pŚi kontaktu s vrstevn²ky a vyuļuj²c²mi (Felcmanov§, 2015). 

Nepostradatelná je také oblast podpory hodnocení, kter® mŢģe bĨt pozitivn², ale 

tak® negativn² motivac² pro ģ§ka. Pro individualizaci hodnocen² ģ§ka je nutn® jeho 

dlouhodobé sledov§n². Ġmelov§ (2016) zdŢrazŔuje vĨznamnost dŢkladn®ho pozn§n² 

ģ§ka a jeho vlastnost². Zadan® ¼koly mus² bĨt pŚimŊŚenŊ n§roļn® a mus² zohledŔovat 

individu§ln² schopnosti ģ§ka. Pro ģ§ky se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m je vhodn® 

formativní hodnocení, které pracuje s podporuj²c²m prostŚed²m, zpŊtnou vazbou, 

uģ²v§n²m vhodnĨch vĨukovĨch metod atd. Podporuj²c² prostŚed² zahrnuje respektov§n² 

kulturn²ch a individu§ln²ch odliġnost² (Felcmanov§, 2015; Starý, 2006).  

V oblasti pŚ²pravy na vĨuky je vhodné, aby pedagog spolupracoval s rodiļi a 

doporuļil jim specifick® formy pr§ce v dom§c²m prostŚed². PŚi spr§vn® dom§c² pŚ²pravŊ 

na vĨuku m§ ģ§k vŊtġ² ġanci dos§hnout sv®ho vzdŊl§vac²ho maxima a n§slednŊ tak zaģ²t 

pocit ¼spŊchu ve ġkole (Felcmanov§, 2015).  

Oblast podpory sociální a zdravotní mŢģe u ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m 

obsahovat nejrŢznŊjġ² opatŚen². Tito ģ§ci mohou m²t z kulturn²ch, n§boģenskĨch ļi 

jinĨch dŢvodŢ individu§ln² stravovac² potŚeby, kter® by mŊla ġkola respektovat. D§le 

v rámci tohoto opatŚen² mŢģeme ģ§kovi pod§vat medikaci. K tomuto opatŚen² musí být 

vyhotoven písemný záznam. V r§mci tŊchto opatŚen² je efektivn², kdyģ funguje 

spolupr§ce mezi ġkolou a extern²mi poskytovateli sluģeb, kterĨmi mohou bĨt ter®nn² 

sociální pracovnice, koordin§toŚi douļov§n² nebo volnoļasovĨch aktivit, psychologov® 

a terapeuti, speciální pedagogové, pracovníci krizové intervence atd. (Felcmanová, 

2015). 

Podporu v oblasti pr§ce s tŚ²dn²m kolektivem potŚebuj² napŚ²klad ģ§ci s 

nízkými sociálními a komunikaļn²mi dovednostmi nebo ģ§ci s adaptaļn²mi obt²ģemi. 

Uļitel by mŊl podporovat a podnŊcovat pozitivní komunikaci a dobr® vztahy ve tŚ²dŊ. 

Uļitel mŢģe zaŚadit rŢzn® aktivity, jeģ napom§haj² vz§jemn®mu pozn§v§n² ģ§kŢ. Dalġ²m 

podpŢrnĨm opatŚen²m je tvoŚen² pravidel ve tŚ²dŊ a hodnocen² jejich dodrģov§n². 

Efektivní je, kdyģ se ģ§ci mohou na tvorbŊ pravidel aktivnŊ pod²let (Felcmanová, 2015). 



 
  

Poslední oblastí podpory je ¼prava prostŚed². Na podporu ģ§kŢ trp²c²ch 

poruchami n§lad, tŊch, kteŚ² jev² zn§mky nesoustŚedŊn² a pŚet²ģen², je moģn® vytvoŚit 

relaxaļn² prostor. Ten mŢģe bĨt vytvoŚen pŚ²mo ve tŚ²dŊ, takģe st§le zŢst§v§ pod 

dohledem uļitele, pŚ²padnŊ mŢģe bĨt i mimo tŚ²du, v takov®m pŚ²padŊ mus² bĨt zajiġtŊn 

dohled. Toto opatŚen² pom§h§ pŚedch§zet afektŢm a konfliktŢm ve tŚ²dŊ. Đprava 

prostŚed² mŢģe zahrnovat tak® zajiġtŊn² bezbari®rovosti ve smyslu dostupnosti informac² 

vġem rodiļŢm (Felcmanov§, 2015). 

 

3.2   Poradensk§ podpora ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými   

        ģivotn²mi podm²nkami 

 

Cílem poradenskĨch sluģeb je vytv§Śet vhodn® podm²nky pro vġestrannĨ 

rozvoj ģ§ka, naplŔov§n² jeho vzdŊl§vac²ch potŚeb a rozvoj jeho schopnost², prevence a 

Śeġen² vĨukovĨch ļi vĨchovnĨch obt²ģ², vytv§Śet vhodn® podm²nky pro vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami, pom§hat v jeho vzdŊl§vac² cestŊ a profesn²m 

uplatnŊn², podporovat pedagogy a zm²rŔovat dŢsledky zdravotn²ho postiģen² ļi 

znevĨhodnŊn² (MĠMT, 2016b).  

Novelou vyhl§ġky ļ. 197/2016 Sb., kter§ upravuje znŊn² vyhl§ġky ļ. 72/2005 Sb. 

o poskytování poradenských sluģeb ve ġkol§ch a ġkolskĨch poradenskĨch zaŚ²zen²ch 

vchází v platnost napŚ²klad nov® definov§n² c²lov® skupiny dŊt², ģ§kŢ a studentŢ, 

kterĨm jsou poradensk® sluģby poskytov§ny. Nad§le se jiģ nebude jednat o ģ§ky se 

zdravotn²m postiģen²m ļi zdravotn²m/soci§ln²m znevĨhodnŊn²m, ale o ģ§ky se 

speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami, pŚ²padnŊ pak ģ§ky ģij²c² v odliġnĨch ģivotn²ch 

nebo kulturních podm²nk§ch (MĠMT, 2016b).  

V Ļesk® republice poradensk® sluģby zahrnuj² poradenstv² ve ġkol§ch, ve 

ġkolskĨch poradenskĨch zaŚ²zen²ch, a to vļetnŊ kari®rov®ho poradenstv² zahrnujícího 

volbu vzdŊl§vac² a profesn² cesty. Pedagogicko-psychologick® poradensk® sluģby 

zajiġŠuj² ġkoln² poradensk§ pracoviġtŊ a d§le tak® specializovan§ poradensk§ zaŚ²zen². 

Tyto poradensk® sluģby jsou poskytov§ny dŊtem, ģ§kŢm, rodiļŢm a pedagogickĨm 

pracovn²kŢm ġkol a ġkolskĨch zaŚ²zen². Z§mŊrem poradenskĨch sluģeb je kvalitnŊjġ² 

prŢbŊh vzdŊl§vac²ho procesu, ¼spŊġn® vzdŊl§v§n² a osobnostn² rozvoj ģ§ka. D§le 

pom§haj² v Śeġen² pot²ģ² ve ġkoln²m vĨkonu, vĨchovŊ a vĨvoji ģ§kŢ a tak® jako pomoc v 



 
  

oblasti rizikového chov§n² ģ§kŢ (Kendíková, 2016; Michalová & Hainová, 2012; 

MĠMT, 2016b). 

 

Ġkoln² poradensk® pracoviġtŊ 

Ġkoln² poradensk® pracoviġtŊ (ĠPP) zajiġŠuje poradensk® sluģby, kter® poskytuje 

pŚ²mo ve ġkole. Jeho n§pln² je pŚedevġ²m problematika ġkoln² ne¼spŊġnosti ģ§kŢ a 

podm²nky inkluzivn²ho vzdŊl§v§n². VĨhodou ĠPP je moģnost rychl®ho jedn§n² a z§sahu 

pro ģ§ky, kteŚ² potŚebuj² okamģitou poradenskou pomoc. Kaģd® ĠPP m§ sv® vnitŚn² 

nastavení odpovídající Koncepci poradenskĨch sluģeb poskytovanĨch ve ġkole. Kl²ļov® 

pro efektivn² a ¼spŊġnou poradenskou ļinnost je vytvoŚen² vnitŚn²ho Ś§du, vz§jemn§ 

komunikace, spr§vn® rozdŊlen² ļinnost² a n§plnŊ pr§ce, vzdŊl§v§n² pracovn²kŢ ġkoly a 

tak® dobr§ spolupr§ce se ġkolskými poradenskĨmi zaŚ²zen²mi (Holeļek, 2014; 

Kucharská, Mrázková, Wolfová, & Tomick§, 2013). Aktu§lnŊ mŢģeme nach§zet dva 

modely ġkoln²ho poradensk®ho pracoviġtŊ. Prvn²m modelem je základní model, kde 

zajiġŠuje poradenskou p®ļi pouze vĨchovnĨ poradce a ġkolní metodik prevence. Jako 

druhý je model rozġ²ŚenĨ, kde jsou vĨchovnĨ poradce a ġkoln² metodik prevence 

doplnŊni o ġkoln²ho speci§ln²ho pedagoga a ġkoln²ho psychologa (Novosad, 2009; 

Valentová a kol., 2013; Vítková, 2004b).    

N§plŔ pr§ce výchovného poradce je zejména problematika kariérového 

poradenstv² a prŢbŊh vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. D§le se 

vŊnuje pŚ²pravŊ podm²nek pro vzdŊl§v§n² ģ§kŢ cizincŢ a tak® ģ§kŢ nejrŢznŊjġ²ch 

minorit, kter® ģij² v Ļesk® republice. V jeho práci se prom²taj² ļinnosti diagnostick®, 

intervenļn², metodick®, organizaļn² a konzultaļn² (HlaŅo & Michalicov§, 2014; 

Jurkoviļov§ & Regec, 2013; MĠMT, 2016b).  

Ġkoln² metodici prevence se zamŊŚuj² pŚedevġ²m na oblast prevence rizikov®ho 

chov§n² a prevenci soci§lnŊ patologickĨch jevŢ ve ġkole. V tŊchto oblastech se pak 

zamŊŚuje na poskytnut² poradensk® a konzultaļn² ļinnosti. Pod²l² se na vytv§Śen² 

preventivn²ho programu ġkoly a kontroluje jeho realizaci. Jeho ļinnost by mŊla 

zajiġŠovat zejm®na vļasn® zajiġtŊn² obt²ģ² (Kucharská & Mrázková, 2014; MĠMT, 

2016b; Tyġer, 2006). 

Ġkoln² speci§ln² pedagog má v kompetenci evidenci ģ§kŢ se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami v dan® ġkole. Prov§d² depist§ģ a diagnostiku speci§ln²ch 

vzdŊl§vac²ch potŚeb ģ§kŢ. Se ģ§ky pracuje v oblasti reedukaļn² a kompenzaļn² ļinnosti 

a tuto p®ļi mŢģe poskytovat v individu§ln² i skupinov® formŊ. Pro ģ§ky, jejich rodiļe a 



 
  

pedagogick® pracovn²ky ġkoly zabezpeļuje speci§lnŊ pedagogick® poradensk® sluģby a 

intervenļn² ļinnost. S pedagogy konzultuje edukaci ģ§kŢ podle individu§ln²ho 

vzdŊl§vac²ho pl§nu, a tak® spoleļnŊ s pedagogy a rodiļi prŢbŊģnŊ vyhodnocuj² 

doporuļen§ podpŢrn§ opatŚen². ZajiġŠuje spolupr§ci s odborn²ky poradenskĨch zaŚ²zen² 

i jinĨch instituc². Poskytuje t®ģ pŚ²m® metodick® ļinnosti pro pedagogick® pracovn²ky 

dan® ġkoly. V r§mci svĨch ļinnost² mŢģe zastoupit i výchovného poradce, a to 

pŚedevġ²m v oblasti volby navazuj²c²ho vzdŊl§v§n². Ļinnosti speci§ln²ch pedagogŢ se 

tak mohou liġit nejen v z§vislosti na velikosti vzdŊl§vac² instituce, ale tak® jej²m 

charakteru (Knotová a kol., 2014; Kucharská & Mr§zkov§, 2014; OpatŚilov§ & 

Procházková, 2011).   

Ġkoln² psycholog provádí zejména depist§ģ ģ§kŢ s výchovnými a výukovými 

pot²ģemi a snaģ² se o vļasnĨ zásah, který eliminuje jejich dopad. Pomocí aplikace 

prŢbŊģnĨch preventivn²ch opatŚen² tak pŚedch§z² ġkoln² ne¼spŊġnosti u ģ§kŢ. StŊģejn² 

ļinnosti ġkoln²ch psychologŢ jsou diagnostika, definov§n² individu§ln²ch vzdŊl§vac²ch 

potŚeb, podpora efektivn²ho vzdŊl§v§n², interperson§ln² komunikace a krizová 

intervence. Kompetence a ļinnosti ġkoln²ho psychologa se nezamŊŚuj² pouze na ģ§ka 

samotného, patŚ² sem napŚ²klad spolupr§ce s pedagogy, s rodinou nebo zákonnými 

z§stupci ģ§ka. Ġkoln² psycholog se mŢģe tak® pod²let na diagnostice dŊt² pŚi z§pisu do 

prvn²ch tŚ²d (MĠMT, 2016b; Valentová a kol., 2013).   

 

Ġkolsk§ poradensk§ zaŚ²zen²  

Ġkolsk§ poradensk§ zaŚ²zen² (ĠPZ) poskytují poradenskou pomoc, a to na 

z§kladŊ podan® ģ§dosti nebo rozhodnut² org§nu veŚejn® moci. Do ĠPZ spad§ 

pedagogicko-psychologická poradna a speci§lnŊ pedagogick® centrum. ObŊ tato 

poradensk§ zaŚ²zen² zajiġŠuj² p®ļi o ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami, ale i 

bez nich, a to od 3 do 19 let, tedy v prŢbŊhu jejich pŚedġkoln²ho, z§kladn²ho a stŚedn²ho 

vzdŊl§v§n². TĨm pracovn²kŢ poradenskĨch zaŚ²zen² je sloģen ze speciálního pedagoga, 

psychologa a soci§ln²ho pracovn²ka. D§le mŢģe bĨt doplnŊno o dalġ² extern² odborníky, 

dle potŚeby a zamŊŚen² pracoviġtŊ. Výstupem z poradensk®ho vyġetŚen² je zpr§va a 

doporuļen². Ve zpr§vŊ jsou uvedeny informace nezbytn® pro doporuļen² podpŢrnĨch 

opatŚen². Doporuļen² obsahuje z§vŊry z vyġetŚen² a je zde stanoven konkr®tn² stupeŔ 

podpŢrnĨch opatŚen² na z§kladŊ zjiġtŊnĨch speci§ln²ch vzdŊl§vac²ch potŚeb d²tŊte 

(MĠMT, 2015c; Vítková, 2004b). Základem poradenské pomoci je poskytování 

komplexn² p®ļe, kter§ spoļ²v§ ve speci§lnŊpedagogick®, psychologick® a 



 
  

psychoterapeutick® p®ļi. Valentová et alii (2013) dále zmiŔuj², ģe ġkolská poradenská 

zaŚ²zen² maj² plnit zejm®na funkci diagnostickou a vĨchovnŊ preventivn². Ġkolsk§ 

poradensk§ zaŚ²zen² jsou povinna v®st dokumentaci k prov§dŊn® poradensk® pomoci. 

V rámci poskytov§n² podpŢrnĨch opatŚen² v prvn²m stupni zŢstává dokumentace v 

kompetenci ġkoly (BartoŔov§, V²tkov§ et al., 2013b; MĠMT, 2016b). 

Vyhl§ġka ļ. 72/2005 Sb., o poskytov§n² poradenskĨch sluģeb ve ġkol§ch a 

ġkolskĨch poradenskĨch zaŚ²zen²ch, ve znŊn² pozdŊjġ²ch pŚedpisŢ, vymezuje pravomoci 

pro ġkolsk§ poradensk§ zaŚ²zen² a ġkoln² poradensk§ pracoviġtŊ. PŚi poskytov§n² 

poradenskĨch sluģeb je potŚeba dodrģet jist§ pravidla. Mezi tyto pravidla patŚ²: 

naplŔovat ¼ļel poradenskĨch sluģeb; respektovat individu§ln² potŚeby ģ§ka; dodrģovat 

etické zásady; podnŊcovat ģ§kovu samostatnost a podporovat jeho soci§ln² zaļleŔov§n²; 

zletil®mu ģ§kovi nebo z§konn®mu z§stupci ģ§ka poskytovat doporuļen² a zpr§vu, 

vytvoŚenou na z§kladŊ z§vŊrŢ speci§lnŊ pedagogick® nebo psychologick® diagnostiky; 

sledovat a vyhodnocovat poskytování podpŢrnĨch opatŚen²; spolupracovat s ostatn²mi 

ġkolami ļi ġkolskĨmi zaŚ²zen²mi; informovat ģ§ka nebo jeho z§konn®ho z§stupce o 

moģnostech poradenskĨch sluģeb poskytovanĨch ġkolou nebo ġkolskĨm poradenskĨm 

zaŚ²zen²m; ģ§kovi nebo jeho z§konn®mu z§stupci umoģnit podrobn® objasnŊn² c²le a 

prŢbŊhu poskytov§n² poradenskĨch sluģeb (MĠMT, 2016b). 

Pedagogicko-psychologická poradna (PPP) má v kompetenci zejména zjiġtŊn² 

¼rovnŊ ġkoln² zralosti ģ§kŢ, vyd§v§ odbornĨ posudek o zaŚazen² ģ§ka do pŚ²sluġn® tŚ²dy, 

pŚ²padnŊ navrhuje odloģen² povinn® ġkoln² doch§zky nejvĨġe do osmi let vŊku d²tŊte 

(Pipeková et al., 2010; Zelená & Klégrová, 2006). PŚedļasn® pŚijet² do povinn® ġkoln² 

doch§zky, ale i jej² opoģdŊn², mŢģe ohrozit optim§ln² vĨvoj d²tŊte, pŚ²padnŊ i jeho 

zdrav². Jako nezbytnŊ nutnou tedy vn²m§me komplexn² speci§lnŊ pedagogickou a 

psychologickou diagnostiku, kter§ je souļ§st² standardn²ch ļinnost² poraden. PPP d§le 

zajiġŠuj² kari®rov® poradenstv² ģ§kŢm z§kladn²ch a stŚedn²ch ġkol, reedukaci 

specifickĨch poruch uļen², poradensk® a metodick® konzultace pro uļitele nebo 

z§konn® z§stupce ģ§ka (Klégrová & Zelená, 2006; MĠMT, 2016b; Ġmelov§, Petrová, 

Souralová et al., 2012). 

Speci§lnŊ pedagogick® centrum (SPC) je ļasto zŚizov§no pŚi speci§ln²ch 

ġkol§ch zŚ²zenĨch ke vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s konkr®tn²m typem postiģen² (Ġauerov§, 

Ġpaļkov§, & Nechlebov§, 2012). Dle vyhl§ġky ļ. 72/2005 Sb., ve znŊn² pozdŊjġ²ch 

pŚedpisŢ jsou stanoveny ļinnosti SPC standardn² a speci§ln², kter® se vģdy liġ² podle 

zamŊŚen² dan®ho SPC. Mezi standardn² ļinnosti patŚ² depist§ģ, komplexn² diagnostika a 



 
  

vytvoŚen² pl§nu p®ļe o ģ§ka a jeho n§sledn® prov§zen² pŚi vzdŊl§v§n². DŢleģit§ je tak® 

spolupráce s pedagogy, z§konnĨmi z§stupci ģ§ka a koordinace poradenskĨch sluģeb 

(Novosad, 2009). Speci§ln² ļinnosti souvis² se zamŊŚen²m SPC. MŢģe se jednat 

napŚ²klad o rozvoj kognitivn²ch schopnost², n§cvik lokomoce a manipulace, 

logopedickou p®ļi, pr§ci s poļ²taļem, kompenzaļn²mi pomŢckami nebo vyuģit² rŢznĨch 

druhŢ terapi². Poradensk® sluģby jsou poskytov§ny ambulantnŊ, pŚ²padnŊ formou 

n§vġtŊv poradenskĨch pracovn²kŢ ve ġkol§ch (HlaŅo, 2012; Vítková, 2004b; Zikl, 

2011).  

 

Org§n soci§lnŊ-pr§vn² ochrany dŊt² 

Pro Śeġen² probl®mŢ ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m je dalġ² vhodnou a 

potŚebou instituc² Org§n soci§lnŊ-pr§vn² ochrany dŊt² (OSPOD), která je primární 

instituc² na ochranu pr§v dŊt², na jejich spr§vnĨ vĨvoj, Ś§dnou vĨchovu, a to vļetnŊ 

pŢsoben² na obnovu naruġenĨch funkc² rodiny. OSPOD se zabĨv§ pŚedevġ²m dŊtmi a 

ģ§ky rodiļŢ, kteŚ² si nepln² povinnosti vyplĨvaj²c² z rodiļovsk® odpovŊdnosti. D§le na 

ģ§ky, kteŚ² zanedb§vaj² ġkoln² doch§zku, vedou zah§lļivĨ ļi nemravnĨ ģivotn² styl, 

poģ²vaj² alkohol nebo návykové látky a dalġ². Ļinnost OSPOD se Ś²d² z§konem ļ. 

359/1999 Sb. o soci§lnŊ-pr§vn² ochranŊ dŊt², ve znŊn² pozdŊjġ²ch pŚedpisŢ. Jako 

dŢleģitĨ vn²m§me zejm®na Ä 7, kterĨ hovoŚ² o tom, ģe kaģdĨ sm² upozornit na z§vadn® 

chov§n² dŊt² jejich rodiļe a tak®, ģe kaģdĨ mŢģe uvŊdomit OSPOD na poruġen² 

povinnost² nebo zneuģit² pr§v, jeģ vyplĨvaj² z rodiļovsk® odpovŊdnosti nebo na 

skuteļnost, ģe rodiļe nemohou plnit povinnosti vyplĨvaj²c² z rodiļovsk® odpovŊdnosti 

(MPSV, 2012). ZamŊstnanci maj² dodrģovat nŊkter§ z§kladn² pravidla, protoģe vztah 

mezi pracovn²kem a rodinou je povaģov§n jako kl²ļovĨ prvek pŚi Śeġen² probl®mŢ. 

ĂSoci§ln² pracovn²k m§ svĨm postojem vyjadŚovat opravdovĨ lidskĨ z§jem o osobnost i 

pot²ģe klientañ (Navrátil, 2001, s. 45). Mezi základní postoje a hodnoty nezaujatého 

soci§ln²ho pracovn²ka patŚ² individu§ln² pŚ²stup bez pŚedsudkŢ a zaģitĨch stereotypŢ, 

respekt k pŚ§n²m a pr§vŢm klienta, dŢvŊrnĨ vztah se zachov§n²m dostateļn® 

informovanosti klienta o nutnosti sdŊlov§n² jistĨch informac² ostatn²m odborn²kŢm. 

Urļitou m²ru porozumŊn² spoleļnŊ s odpov²daj²c²mi reakcemi, zachov§v§n² respektu ke 

klientovi a projeven² empati², to plat² i v pŚ²padŊ projeven² negativn²ho chov§n² klienta. 

Đkolem soci§ln²ho pracovn²ka totiģ nen² posuzov§n² mor§ln² ¼rovnŊ klienta. Cílem 

sociální práce i sociálního pracovníka je snaha na dosaģen² harmoniļtŊjġ²ch ģivotn²ch 

situací v jistých disharmonických podmínkách (Navrátil, 2001; řezn²ļek, 2000). 



 
  

Ļinnost² org§nu soci§lnŊ-pr§vn² ochrany dŊt² se zabĨv§ i Metodika katalogu 

podpŢrnĨch opatŚen² k d²lļ² ļ§sti pro ģ§ky s potŚebou podpory ve vzdŊl§v§n² z dŢvodu 

soci§ln²ho znevĨhodnŊn² (Felcmanová, 2015). 

 

3.3   Role rodiļŢ pŚi edukaci jedincŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými  

        ģivotn²mi podm²nkami 

 

ĂPro jedince by mŊla bĨt rodina jako prim§rn² skupina pŚedevġ²m emocion§ln²m 

z§zem²m, pil²Śem bezpeļ² a jistoty, stimulace, podnŊtŢ a uzn§n², m²stem element§rn²ch 

zkuġenost² a z§kladnou pro vstup do spoleļnostiñ (Havlík & KoŠa, 2002, s. 68). Rodina 

je v obecn® rovinŊ ch§p§na jako nejmenġ² jednotka spoleļnosti, kter§ je nezbytnŊ 

potŚebn§ pro spr§vnĨ vĨvoj d²tŊte a to z hlediska psychologick®ho, fyziologického i 

sociálního. Rodina je tedy v r§mci socializace, kl²ļovĨm ļinitelem pŚi utv§Śen² 

osobnosti ģ§ka. Rodinu mŢģeme ch§pat tak® jako hlavn² faktor soci§ln²ho znevĨhodnŊn² 

(BartoŔová, 2009; Bendl, 2004; Havlík & KoŠa, 2002). 

Vztah mezi efektivitou inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a postojem rodiļŢ (maj²c² d²tŊ 

s postiģen²m, ale i ostatn²ch), mŢģeme povaģovat za velmi ¼zkĨ a to z nŊkolika dŢvodŢ. 

Rodiļe celkovŊ hraj² kl²ļovou roli pŚi vzdŊl§v§n² a rozvoji dŊt², jejich postoj mŢģe bĨt 

z§sadn² i pro nŊkter® legislativn² a syst®mov® zmŊny. Rodiļe mohou svĨm rozhodov§n² 

v oblasti vzdŊl§v§n² dŊt² vytv§Śet popt§vku po vzdŊl§vac²ch sluģb§ch, nebo mŊnit 

charakter vzdŊl§vac²ch instituc². V ġirġ²m kontextu mŢģeme tedy Ś²ci, ģe jsou to pr§vŊ 

rodiļe, kdo nastavuje inkluzi mantinely a hranice a svými rozhodnutími regulují 

definici, obsah a legitimitu inkluze a inkluzivn²ho vzdŊl§v§n². Mnoho vĨzkumŢ 

zabývající se soci§ln² stratifikac² a vzdŊl§v§n²m ļi pŚed§v§n²m hodnot v oblasti 

vzdŊl§v§n² ukazuj², ģe rodiļe do jist® m²ry determinuj² vzdŊlanostn² aspirace svĨch dŊt², 

ale i celkovĨ vĨsledek jejich vzdŊl§vac² cesty (Slepiļkov§, Panļocha et al., 2013).  

Postoje rodiļŢ vĨznamnŊ ovlivŔuj² postoje jejich dŊt² ke vzdŊl§v§n², proto je 

kl²ļov§ spolupr§ce ġkoly s rodinou ģ§ka. Uļitel by mŊl usilovat o komunikaci 

s rodiļem. Pokud vġak rodiļe pŚ²padnŊ cel® rodinn® z§zem² nebere vzdŊl§n² jako jistĨ 

vklad do ģivota, pokud rodiļe nejev² z§jem o pr§ci d²tŊte ve ġkole a nezaj²m§ je ani 

obsah vzdŊl§v§n² d²tŊte, d²tŊ nem§ zpŊtnou vazbu od rodiļŢ (kteŚ² maj² funkci autority) 

a vn²m§ pak tedy ġkolu jako bezvĨznamnou, nepodstatnou instituci. Jako moģn§ cesta 

se jev² aktivnŊjġ² neform§ln² spolupr§ce ġkoly a rodiny (Kaleja, 2014b). ĂRodinn® 



 
  

prostŚed² je vġeobecnŊ povaģov§no za nejvĨznamnŊjġ² ļinitel utv§Śej²c² vĨvoj d²tŊteñ 

(PrŢcha, 2013, s. 31). 

Jak uvádí Rackensperger (2012), z hlediska soci§ln²ch faktorŢ m§ rodina 

pozitivn² vliv na pŚekon§v§n² mnoha obt²ģ² pŚi dosaģen² ġkoln²ho ¼spŊchu. Výchova v 

rodinŊ a jej² styl ģivota je vĨznamnŊ ovlivnŊn lok§ln²m prostŚed²m, ve kter®m rodina 

ģije a také její kulturou. Výchovné strategie v rodin§ch, kter® jsou ohroģeny soci§ln²m 

vylouļen²m, jsou specifické. Výchova a výchovný styl bývají více intuitivní, rodina se 

nezabývá vzdŊl§vac²mi trendy, ale soustŚed² se sp²ġe na zvládán² praktick®ho ģivota. 

Rodina, kter§ je ohroģena soci§ln²m vylouļen²m se orientuje na svou aktu§ln² ģivotn² 

situaci, a to n§slednŊ ovlivŔuje i pŚ²stup k dŊtem. V takov®m pŚ²padŊ jsou dŊti brány 

sp²ġe za rovnocenn®ho partnera dospŊlĨch, maj² tak sice vŊtġ² volnost, z§roveŔ vġak 

nejsou dostateļnŊ usmŊrŔov§ny ve svých ļinnostech. D²tŊ se uļ² zejména nápodobou, a 

to z tŊch podnŊtŢ, kter® mu jsou k dispozici z jeho okolí. V rodinách, které jsou 

ohroģeny soci§ln²m vylouļen²m, rodiļe ļasto nedok§ģ² pomoci dŊtem s dom§c² 

pŚ²pravou do ġkoly. VĨuka ve ġkole vych§z² z pŚ²sluġnĨch spoleļenskĨch tradic, tyto 

ġkoln² poznatky vġak mohou ļasto být v ģivotn²ch podm²nk§ch d²tŊte zcela 

nepouģiteln®, protoģe neodpovídaj² jeho dosavadn²m zkuġenostem. V nŊkterĨch 

pŚ²padech rodiļe nemohou, jindy vġak nechtŊj² nebo nedok§ģ² pomoci. V takovém 

pŚ²padŊ je potŚeba pomoc a podpora uļitele nebo institucí zabývajících se pomocí 

rodinám v ohroģen² soci§ln²m vylouļen²m (DunovskĨ, 1986; PrŢcha, 2013; Zíková a 

kol., 2011). Rodiny ohroģen® soci§ln²m vylouļen²m mohou mít problém zejména v 

naplnŊn² jejich ekonomick® a soci§lnŊ vĨchovn® funkce. Soci§ln² prostŚed² i kultura 

ovlivŔuj² zpŢsob ģivota v rodinŊ. V Ļeské republice se vedle kultury majoritní 

spoleļnosti objevuje ļasto kultura romského etnika. Romské etnikum uctívá tradici 

rodiny, která je soudrģn§ a velk§ (BartoŔov§, 2009; Kaleja, 2014a; KolaŚ²kov§, 2015). 

Souļasn® ġkolstv² pŚedpokl§d§, ģe vztah mezi ġkolou a rodinou by mŊl spŊt 

k jist® otevŚenosti, spolupr§ci a partnerstv². DŢleģitĨm faktorem pro spr§vnĨ vĨvoj a 

vzdŊl§v§n² jedince je nastaven² komunikace mezi d²tŊtem, rodinou a ġkolou. Rodina a 

ġkola si musí stanovit jasnĨ c²l a rodiļe mus² zn§t poģadavky ġkoly na d²tŊ. Pokud m§ 

bĨt tento vztah ¼spŊġnĨ, mus² bĨt vġechny strany pozitivnŊ naklonŊny vz§jemn® 

komunikaci a spolupr§ci. Postoj rodiļŢ do velk® m²ry ovlivŔuje tak® postoj d²tŊte ke 

ġkole a vzdŊl§n². NezbytnĨ je tedy pozitivn² pŚ²stup rodiny, kterĨ ovlivŔuje, jak moc 

bude mít dítŊ ġkolu r§do (BartoŔov§, 2013; Felcmanová, 2015; Zíková a kol., 2011). 

ĂZ§kladem ¼spŊġn®ho vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami je 



 
  

vz§jemn§ spolupr§ce ġkoly, rodiny, pŚ²sluġn®ho poradensk®ho zaŚ²zen², odborn²kŢ z Śad 

l®kaŚŢ i spolupracuj²c²ch organizac². Na vzdŊl§v§n² je nutno pohl²ģet nejen z hlediska 

edukaļního. Jde tak® o rozvoj ģ§ka po str§nce soci§lnŊ adaptaļn², soci§lnŊ 

komunikaļn², tŊlesn® i psychologick®ñ (Felcmanová, 2015, s. 5). 

Mittler (2005) klade dŢraz na to, ģe rodiļe a odborn²ci by mŊli spolupracovat uģ 

v obdob² ran® intervence. RanĨ z§sah je dŢleģitĨ vzhledem k vļasn®mu zachycen² 

probl®movĨch oblast² u d²tŊte. Efektivn² spolupr§ce s rodiļi jiģ v raném období vývoje, 

m§ pozitivn² dopad na jeho rozvoj a uļen². Uļitel® maj² informovat rodiļe o aktu§ln²m 

stavu chov§n², vŊdomost², vlastnostech a z§jmech jejich d²tŊte. RodiļŢm maj² radit a 

vysvŊtlit, jak® vhodn® vĨchovn® prostŚedky a metody mohou pouģ²t. Uļitel se setk§v§ 

se ģ§ky, kteŚ² jsou vystaveni rŢznĨm z§tŊģovĨm vlivŢm a situac²m v rodinŊ. V takovém 

pŚ²padŊ je podstatn®, aby uļitel pochopil a ztotoģnil se s probl®my dan®ho d²tŊte. 

N§slednŊ pak mŢģe d²tŊti pomoci a snaģit se toto nevhodn® rodinn® prostŚed² 

kompenzovat podporuj²c²m a pozitivn²m prostŚed²m ve ġkole. V jistĨch pŚ²padech se 

realizuj² n§vġtŊvy uļitelŢ a soci§ln²ch pracovn²kŢ v rodinách a zavádí se funkce 

odbornĨch asistentŢ (BartoŔov§, 2013; HorŔ§kov§, 2014).  

Velmi dŢleģit® je pro d²tŊ tak® to, kdyģ vid² z§jem svĨch rodiļŢ o jeho 

vzdŊl§v§n². SvĨm z§jmem d§vaj² d²tŊti najevo, jak dŢleģitĨ a vĨznamnĨ je pro nŊ jeho 

ġkoln² ¼spŊch, potaģmo i d²tŊ samotn®. Nast§vaj² vġak situace, kdy normy a postoje 

nekorespondují s normami a postoji ġkoly. V takov®m pŚ²padŊ mŢģe doj²t aģ ke 

konfliktu mezi ġkolou a rodiļi ģ§ka, coģ n§slednŊ vede i k názorovému a citovému 

konfliktu u d²tŊte. K tomuto konfliktu ļasto doch§z² u rodin z jin® etnick® menġiny nebo 

u rodin s niģġ²m soci§ln²m statusem. Nevhodn® soci§ln² prostŚed² m§ pak ļasto u dŊt² za 

n§sledek ġkoln² ne¼spŊġnost a nevytvoŚen² pocitu odpovŊdnosti. Edukaļn² proces u 

tŊchto jedincŢ m§ tedy sv§ specifika a vyģaduje jinĨ pŚ²stup (BartoŔov§, 2009; 

Ġvarcov§, 2011).  

Funkļnost rodiny lze vymezit jako schopnost plnit v dan®m ļase alespoŔ 

z§kladn² funkce, kter® maj² zajiġŠovat dobrĨ stav a vĨvoj d²tŊte. D§le tak® jeho 

zaļlenŊn² do spoleļnosti a z§roveŔ respektovat jeho genetickou vĨbavu i vrozen® 

struktury a získané vlastností. Opakem jsou pak poruchy rodiny, které znamenají 

selh§v§n² ļlena nebo ļlenŢ rodiny pŚi plnŊn² nejz§kladnŊjġ²ch funkc² rodiny (Dunovský, 

1986; Vykopalová, 2002). Rodinu je tedy moģn® definovat v rŢznĨch souvislostech. 

Funkļn² rodina je takov§, kde jsou vztahy mezi jednotlivĨmi ļleny kladné a citlivé. 

Rodiļe a dŊti maj² pozitivn² partnerský vztah, jejich komunikace je aktivn², pŚ²m§ a 



 
  

otevŚen§. Ļlenov® se vzájemnŊ respektují, pomáhají si a tolerují si své nedostatky. 

ZodpovŊdnost v takov® rodinŊ je jasnŊ vymezena a bŊģn® situace se odehrávají podle jiģ 

zabŊhnutých zvyklostí. Dysfunkļn² rodina je charakteristická takovými emoļn²mi 

projevy, které jsou vŊtġinou zat²ģeny negativismem. Sociální realita bývá vnímána 

zkreslenŊ. Jsou zde zŚejm® nedostatky, zejm®na v pragmatick® sloģce komunikace. 

Afunkļn² rodina neplní své funkce, které vyplĨvaj² z oļek§v§n² spoleļnosti. Rodina 

d²tŊti ġkod² a ohroģuje jeho psychický i fyzický stav. JedinĨm Śeġen²m ļasto bĨv§ 

odebr§n² d²tŊte z rodiny (Kaleja, 2014a; Kraus, 2008). 

Výchovná funkce je zakotvena v z§konŊ o rodinŊ a jej²m prostŚednictv²m jsou 

rodiļe zodpovŊdn² za sv® dŊti. Maj² jim zajiġŠovat bezpeļ², vĨchovu, vzdŊl§n² a spr§vn® 

mravn² z§sady. Ġkola tak pŚeb²r§ zodpovŊdnost pouze za ļ§st nebo d²lļ² oblast vĨchovy. 

Rodiļe maj² v rámci legislativy dnes jiģ vŊtġ² pr§va, pro sv® d²tŊ si mohou vybrat 

vhodn® ġkolsk® zaŚ²zen², odpov²daj²c² speci§ln²m vĨchovnŊ-vzdŊl§vac²m potŚeb§m. 

Dále mají pr§vo nahl²ģet do osobn² dokumentace d²tŊte a také pŚ²stup k podkladŢm 

vypracovanĨm pro ġkolsk® org§ny (BartoŔov§, 2009, 2013). StŚelec (1998) uv§d² rodinu 

jako vĨchovn®ho ļinitele, kter®ho charakterizuj² n§sleduj²c² skuteļnosti: rodiļe jsou 

tŊmi nejdŢleģitŊjġ²mi vychovateli, vĨchovnĨ styl pak doplŔuj² ostatn² vychovatel®; 

rodiļe jsou vģdy zodpovŊdn² za celkovou výchovu svĨch dŊt²; rodina je zodpovŊdn§ i za 

vĨchovu svĨch dŊt² ve voln®m ļase; zpŢsob ģivota rodiny ovlivŔuje vĨchovu; dŢleģit§ 

je i nepŚ²m§ vĨchova, vychov§vaj²c² mravn®ho ļlovŊka; doba vĨchovn®ho pŢsoben² 

rodiļŢ na sv® dŊti m§ sv® opodstatnŊn², jestliģe se na vĨchovŊ pod²lej² tak® ostatn² 

ļinitelé kulturní, pedagogické.  

 

3.4   Podpora rodiļŢ a rodin ve vĨvoji inkluzivn²ch procesŢ 

 

DŢleģitou vĨzvou pro uļitele v inkluzivn²ch ġkol§ch je pr§ce s rodiļi dŊt² 

se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. Zapojen² rodiļŢ jako aspekt pro zlepġov§n² 

vĨsledkŢ vzdŊl§v§n² vġech dŊt² uznala vl§da v mnoha zem²ch po cel®m svŊtŊ.  Zapojen² 

rodiļŢ je definov§no jako ¼ļast rodiļŢ ve vzdŊl§vac²ch procesech a zkuġenost se svĨmi 

dŊtmi (Jeynes, 2007). V souļasn® dobŊ je znaļn§ podpora vĨznamu zapojen² rodiļŢ do 

vzdŊl§v§n² jejich dŊt² napŚ²ļ vġemi vŊkovĨmi skupinami, schopnost² i postiģen², stejnŊ 

jako kultury a komunity, ve kterĨch dŊti vyrŢstali. A co je nejdŢleģitŊjġ², ¼ļinnost 

zapojen² rodiļŢ pro ulehļen² ġkoln²ch ¼spŊchŢ dŊt² bylo oznámeno nedávnými 



 
  

recenzemi a meta-analýzou rozsáhlé mezinárodní literatury o této problematice (Cox, 

2005; Desforges & Abouchaar, 2003; Fan & Chen, 2001; Jeynes, 2007; Pomerantz, 

Moorman, & Litwack, 2007). 

Efektivn² zapojen² rodiļŢ je zavedeno pro zlepġen² vztahŢ mezi uļiteli a rodiļi, 

mor§lku uļitelŢ a ġkoln² klima. U dŊt² zapojen² rodiļŢ vede ke zlepġen² postojŢ, chov§n² 

a ġkoln² doch§zky, a tak® duġevn²ho zdrav² d²tŊte. Pro rodiļe je zapojen² do vzdŊl§n² 

jejich dŊt² spojeno se zvĨġenou rodiļovskou dŢvŊrou, spokojeností s rodiļovstv²m a 

zájmem o sv® vlastn² vzdŊl§v§n². Avġak v nŊkterĨch tradiļn²ch spoleļnostech, napŚ²klad 

Indie, je jiģ z historick®ho nebo spoleļensk®ho hlediska omezen® oļek§v§n² k ¼ļasti 

rodiļŢ ve vzdŊl§v§n². Ġkoly jsou povaģov§ny za m²sta, kam jsou dŊti pos²l§ny 

ke vzdŊl§n². U rodiļŢ se neoļek§v§, ģe budou zapojeni do ġkoly nebo do vzdŊl§v§n² 

jejich dŊt² doma. VzdŊl§v§n² je zde povaģov§no za pr§ci uļitelŢ a to m§ zŢstat ve 

ġkol§ch. PŚestoģe se tyto n§zory postupnŊ mŊn², zŢst§vaj² mnohem v²ce zakoŚenŊny v 

tradiļn²ch spoleļnostech neģ v z§padn²ch zem²ch, kde je nyn² angaģovanost smŊrem 

k zapojen² rodiļŢ. Proto maj² uļitel® sloģitŊjġ² pr§ci v zemích s tradiļn² kulturou, stejnŊ 

jako s rodiļi ģij²c²mi v z§padn²ch zem²ch, jejichģ kulturn² z§zem² vedlo k 

nedostateļn®mu uzn§n² vĨznamu zapojen² rodiļŢ do vzdŊl§v§n² svĨch dŊt². Vzhledem 

k rostoucímu multikulturn²mu charakteru ġkol je v mnoha zemích v posledních letech 

pr§ce s rodiļi z rŢznorod®ho kulturn²ho prostŚed² jednou z nejvŊtġ²ch vĨzev uļitelŢ (Fan 

& Chen, 2001; Hornby, 2010; Rose, 2010). 

 

Model pro zapojen² rodiļŢ 

Aby bylo zajiġtŊno optim§ln² zapojen² rodiļŢ do vzdŊl§v§n² jejich dŊt² s nebo 

bez speci§ln²ch vzdŊl§vac²ch potŚeb, je nezbytn®, aby ġkoly mŊly model pro zapojen² 

rodiļŢ a pokyny pro jeho implementaci. TeoretickĨ model zapojen² rodiļŢ, který je zde 

popsán navrhl Hornby. Model obsahuje dvŊ pyramidy spojen® v jejich z§kladŊ, jedna 

pŚedstavuje hierarchii potŚeb rodiļŢ a druh§ hierarchii potenci§ln²ch pŚ²spŊvkŢ rodiļŢ. 

ObŊ pyramidy zn§zorŔují rozdílné úrovnŊ potŚeb a pŚ²nosŢ rodiļŢ. Vġichni rodiļe mají 

nŊjak® potŚeby a nŊkteŚ² maj² jistĨ pŚ²nos, kterĨ mŢģe bĨt vyuģit. Jen menġ² poļet z nich 

m§ vysokou potŚebu poradenství nebo naopak schopnost vĨrazn®ho pŚ²nosu. Model také 

ukazuje, ģe pro potŚeby rodiļŢ na vyġġ² ¼rovni je po uļiteli vyģadov§no v²ce ļasu a 

odbornĨch znalost². PodobnŊ rodiļe, kteŚ² poskytuj² vŊtġ² pŚ²nos do vzdŊl§v§n², vyģaduj² 

vyġġ² odbornost a ļas (Hornby, 2000, 2010). 

 



 
  

PŚ²nos rodiļŢ 

Vġichni rodiļe mohou pŚisp²vat cennĨmi informacemi o svĨch dŊtech a uļitel® 

budou mít nadále kontakty s dalġ²mi odborníky, aby mohli posoudit a naplánovat 

naplnŊn² potŚeb dŊt². Poskytovan® informace mohou zahrnovat speciální potŚeby dŊt², 

jejich silné a slabé stránky spolu s l®kaŚskĨmi ¼daji, tyto informace mohou bĨt uļiteli 

poskytnuty napŚ²klad na tŚ²dn²ch schŢzk§ch. Pln® vyuģit² rodiļovskĨch znalostí o jejich 

dŊtech vede nejen k efektivnŊjġ² odborn® praxi, ale rodiļe tak® c²t², ģe jsou naslouch§ni 

a ģe o jejich dŊti maj² aktivn² z§jem. Proto uļitel® potŚebuj² rozvíjet dobré schopnosti 

naslouchání, poradenstv² a rozhovoru. VŊtġina rodiļŢ je ochotna a schopna pŚisp²vat 

v²ce neģ pouhĨmi informacemi. VŊtġina rodiļŢ je schopna spolupracovat s uļiteli 

pos²len²m uļebn²ch programŢ doma, napŚ²klad dom§c²mi programy pro ļten². NŊkteŚ² 

rodiļe vġak nŊkdy nejsou schopni s dŊtmi doma pracovat. Je to proto, ģe rodiļe jsou 

plnŊ zamŊstn§ni ostatn²mi pracemi doma a nejsou uģ schopni dŊlat nŊco dalġ²ho nav²c. 

PozdŊji se vġak mohou zmŊnit rodinn® okolnosti a rodiļe se pak mohou chtít více 

zapojit do vĨchovy dŊt². Uļitel® mus² respektovat pr§va rodiļŢ s ohledem na dalġ² 

potŚeby jejich dom§cnosti. Takģe i kdyģ zapojen² rodiļŢ do dom§c²ch ġkolních 

programŢ by mŊlo bĨt vģdy nab²zeno vġem rodiļŢm, vļetnŊ tŊch, kteŚ² v minulosti 

nespolupracovali, oļek§v§ se, ģe malĨ pod²l rodiļŢ se nez¼ļastn². Proto uļitel® potŚebují 

dovednost spolupráce s rodiļi v Ăpruģn®mñ partnerstv², ve kter®m jsou respektovány 

volby rodiļŢ (Hornby, 2010; Pomerantz, Moorman, & Litwack, 2007; Rose, 2010). 

 

Povaha partnerství domov-ġkola 

Ġkoly by mŊly rozvíjet rovnocenné partnerství mezi domovem a ġkolou, a to 

zejm®na s ohledem na pr§ci s rodiļi ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. 

VġimnŊte si, ģe fr§ze Ăpartnerstv² domov-ġkolañ se z§mŊrnŊ pouģ²v§ m²sto Ăpartnerství 

rodiļ-ġkolañ, protoģe Śadu rodinnĨch pŚ²sluġn²kŢ a dalġ²ch osob, s vĨjimkou rodiļovsk® 

zodpovŊdnosti, mŢģe bĨt zapotŚeb² zahrnout i do jiných partnerství (Carpenter, 2001; 

Dale, 1996). CelkovŊ, pokud se mluv² o Ărodiļ²chñ, mŊlo by se to do znaļn® m²ry 

vztahovat na vġechny ļleny rodiny nebo jin® osoby, které fungují jako primární 

peļovatel®. NapŚ²klad jeden nebo i oba biologiļt² rodiļe nemohou bĨt pŚ²tomni z 

dŢvodu nemoci, práce, rozvodu, odlouļen² nebo smrti. Nen² to nutnŊ matka, která je 

prim§rn²m peļovatelem; mŢģe to bĨt otec, prarodiļ nebo jinĨ rodinnĨ pŚ²sluġn²k, vļetnŊ 

sourozence a pŚ§tel. Dalġ²mi vĨznamnĨmi osobami, kter® se mohou zapojit do 

partnerství, mohou být rezidentn² dŢstojn²ci p®ļe o dŊti, pŊstouni a placen² pracovn²ci, 



 
  

kteŚ² poskytuj² pravideln® kr§tkodob® pŚest§vky. Ġkoly by proto nemŊly m²t pŚedsudky 

o podobŊ, kterou mus² partnerstv² podniknout. Partnerstv² domov-ġkola mohou 

zahrnovat i Śadu odborn²kŢ z jiných agentur a dobrovolných organizací, v závislosti na 

konkr®tn²ch potŚeb§ch ģ§ka a jeho rodiļŢ. Schopnost rodiļŢ splŔovat ģivotn² a jiné 

potŚeby jejich d²tŊte z§vis² na tom, jak dobŚe jsou splnŊny jejich vlastn² potŚeby 

podpory. Takģe ġkoly mus² zn§t a m²t dobr® kontakty s Śadou podpŢrnĨch odborn²kŢ a 

organizací na místní i vnitrost§tn² ¼rovni, kteŚ² jsou schopni poskytovat potŚebnou 

podporu doma (Ashdown, Lee, & Darlington, 2008). 

 

PŚ²stupy k Śeġen² problematiky spolupr§ce s rodiļi v Anglii 

Právní pŚedpisy v Anglii  postupnŊ posiluj² pr§va rodiļŢ a n§roky na jejich 

názory pŚi stanoven² potŚeb d²tŊte, nejvhodnŊjġ²ho vzdŊl§vac²ho zaŚ²zen² a priorit pro 

uļen². SEN Code of Practice (DfES, 2001) potvrzuje pr§va rodiļŢ, pŚi stanovov§n² 

poģadavkŢ ġkol na poskytov§n² informac² a konzultace s rodiļi zdŢrazŔuje potŚebu ¼zk® 

spolupr§ce mezi rodiļi a uļiteli. 

Navzdory tomuto pozitivn²mu vĨvoji, jsou nŊkteŚ² autoŚi nespokojeni a maj² 

n§mitky. AutoŚi kladli ot§zky rodiļŢm, kteŚ² nam²tali, ģe nedostali informace, na které 

mŊli n§rok, ģe se c²tili ignorov§ni a navzdory ofici§ln²m politickĨm n§zorŢm 

ĂotevŚenĨch dveŚ²ñ se vģdy nec²tili ve ġkole vítáni. Mittler (2005) i Carpenter (2001) 

uzn§vaj², ģe po sobŊ jdouc² vl§dy se snaģ² o vyŚeġen² vylouļen² rodiļŢ z diskuse a 

rozhodov§n² o vzdŊl§n² svĨch dŊt². Governmentôs Childrenôs Plan (DCSF, 2007a) 

slibuje, ģe rodiny budou v centru integrovanĨch sluģeb, kter® nejdŚ²ve kladou sv® 

potŚeby bez ohledu na tradiļn² institucion§ln² a profesn² struktury. Oļek§v§ se, ģe ġkoly 

se stanou centrem vġech komunit a ¼zce budou spolupracovat s ostatn²mi ġkolami, 

Národní zdravotn² sluģbou a m²stn²mi poskytovateli sluģeb pro dŊti. ChtŊj², aby se 

rodiļe zapojili a pŚekonali pŚek§ģky v uļen² vġech dŊt² (DCSF, 2008). Every Parent 

Matters (DCSF, 2007b) popisuje opatŚen² navrģen§ tak, aby pomohla vġem rodiļŢm 

utv§Śet vĨvoj jejich dŊt². NapŚ²klad ġkoln² sebehodnot²c² formul§Ś, u nŊhoģ se oļek§v§, 

ģe ġkoly jej budou pravidelnŊ aktualizovat v r§mci ġkoln²ho inspekļn²ho procesu, ģ§d§ 

ġkoly, aby uvedly, jak shromaģŅuj² n§zory rodiļŢ a aby uk§zaly pŚ²klady opatŚen² 

pŚijatĨch v dŢsledku svĨch vyj§dŚen² a ostatn²ch zainteresovanĨch stran. Nyn² je t®mŊŚ 

bŊģn®, aby ġkoly pravidelnŊ sb²raly rodiļovsk® n§zory na ġkolu prostŚednictv²m 

anonymizovanĨch dotazn²kŢ, strukturovanĨch rozhovorŢ a ohniskovĨch skupin. 

Program rozġiŚovanĨch ġkol je velice n§roļnĨ, ale mŢģe poskytnout rodiļŢm potŚebnou 



 
  

a cennou podporu a v dŢsledku toho by mohl v®st ke zlepġen² partnerstv² domov-ġkola 

(Ashdown, 2010). 

 

Model pro partnerství domov - ġkola 

Mnoho studi² se zabĨvalo potŚebami rodiļŢ a zpŢsoby jejich zaļleŔov§n² do 

vzdŊl§vac²ho procesu jejich dŊt² jak doma tak i ve ġkole (Carpenter, 1997; Dale 1996; 

Hornby, 2000; Wall, 2006). Historicky se pomŊr zmŊnil z modelu, který byl 

prezentov§n profesion§ly (uļiteli), jako tŊmi jedinĨmi, kteŚ² znaj² tuto problematiku. 

Nyn² se vġak situace vyvinula k tomu, ģe rodiļe jsou v roli tŊch, kteŚ² mohou zasahovat 

do vĨbŊru podpŢrnĨch opatŚen² pro jejich dŊti. Zprvu byli profesion§lov® zamŊŚeni na 

to, pŚedat jejich dovednosti a zkuġenosti rodiļŢm, nejļastŊji organizov§n²m worshopŢ, 

aby si vyzkouġeli a nauļili se profesion§ln² techniky, ļ§steļnŊ ve vztahu ke zmŊn§m v 

chování. Nyn² vġak sledujeme to, ģe rodiļe jsou pro dŊti prvn²m a nejdŢleģitŊjġ² 

vzdŊlavatelem a vychovatelem, a profesion§lov® se od nich maj² st§le co uļit. Kdyģ 

rodiļe spolupracuj² s uļiteli, tak vĨsledky maj² pozitivn² dopad na uļen² a rozvoj dŊt². 

Rodiļe jsou vn²m§ni jako experti pro jejich dŊti, zat²mco uļitel® a ostatn² 

profesionálové jsou experty na kurikulum (DCSF, 2007a; Ashdown, 2010). 

Carpenter (2001) pŚedpokl§d§, ģe hodiny, kter® by mŊli bĨt vyuļov§ny podle 

tŊchto rŢznorodĨch modelŢ, mohou bĨt shrnuty v následujícím seznamu doporuļen²: 

být ke vġem upŚ²mnĨ; navzájem si pomáhat; jednat se vġemi s respektem; být ochoten 

uznat svoji chybu; vz§jemnŊ spolupracovat; být sám sebou. 

 

 

Shrnutí 

Z§mŊr speci§lnŊpedagogickĨch snah a c²l souļasn®ho ġkolstv² v Ļeské republice 

je vytv§Śet ġkoln² prostŚed² a klima ġkoly, kter® bude vġem ģ§kŢm poskytovat rovn® 

podm²nky a pŚ²leģitosti k dosaģen² odpov²daj²c²ho stupnŊ vzdŊl§n² a bude jim zajiġtŊno 

právo na rozvoj jejich individu§ln²ch pŚedpokladŢ. Tyto práva podporuje také dokument 

Úmluva o právech d²tŊte. Ke zvolen² vhodnĨch podpŢrnĨch opatŚen² je zapotŚeb² 

prov®st nejdŚ²ve diagnostiku vzdŊl§vac²ch potŚeb ģ§ka. K diagnostice jsou v Katalogu 

podpŢrnĨch opatŚen² uvedena vhodn§ podpŢrn§ opatŚen² pŚ²mo pro ģáky se sociálním 

znevĨhodnŊn²m. PodpŢrn§ opatŚen² jsou rozdŊlena do deseti oblast² a mŢģeme je 

n§slednŊ aplikovat v jednotlivých oblastech intervence.  



 
  

Poradensk® sluģby maj² vytv§Śet zejm®na vhodn® podm²nky pro vġestrannĨ 

rozvoj ģ§ka, naplŔov§n² vzdŊl§vac²ch potŚeb, vytv§Śet vhodn® podm²nky pro vzdŊl§v§n² 

ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami, pom§hat s jeho profesn²m uplatnŊn²m a 

také podporovat pedagogy. Pedagogicko-psychologick® poradensk® sluģby v Ļesk® 

republice zajiġŠuj² ġkoln² poradensk§ pracoviġtŊ a ġkolsk§ poradensk§ zaŚ²zen². Ġkoln² 

poradensk® pracoviġtŊ se zamŊŚuje na poradensk® sluģby poskytovan® pŚ²mo ve ġkole. 

TĨm pracovn²kŢ se skl§d§ z vĨchovn®ho poradce a ġkoln²ho metodika prevence a 

pŚ²padnŊ tak® ġkoln²ho speci§ln²ho pedagoga a ġkoln²ho psychologa. Mezi ġkolsk§ 

poradensk§ zaŚ²zen² spad§ pedagogicko-psychologická poradna a speci§lnŊ 

pedagogické centrum. K Śeġen² probl®mŢ ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m je dalġ² 

vhodnou a ļasto vyhled§vanou instituc² tak® Org§n soci§lnŊ-pr§vn² ochrany dŊt² 

(OSPOD). 

Rodina je chápána jako nejmenġ² jednotka spoleļnosti. V rámci socializace je 

rodina kl²ļovĨm ļinitelem pŚi utv§Śen² osobnosti ģ§ka. Rodinu mŢģeme ch§pat tak® jako 

hlavn² faktor soci§ln²ho znevĨhodnŊn² a rodinn® prostŚed² je vġeobecnŊ povaģov§no za 

nejvĨznamnŊjġ² ļinitel utv§Śej²c² vĨvoj d²tŊte. Postoje rodiļŢ ovlivŔuj² i postoje jejich 

dŊt² ke vzdŊl§v§n², proto je dŢleģit§ spolupr§ce ġkoly s rodinou ģ§ka. Ve funkļn² rodinŊ 

jsou vztahy mezi jednotlivĨmi ļleny kladn® a citliv®. Opakem jsou poruchy rodiny, které 

mohou znamenat selhání ļlena nebo i ļlenŢ rodiny pŚi plnŊn² nejz§kladnŊjġ²ch funkc² 

rodiny. Výchovná funkce je zakotvena v z§konŊ o rodinŊ a díky nŊmu jsou rodiļe 

zodpovŊdn² za sv® dŊti. 

DŢleģitou aspektem pro uļitele v inkluzivn²ch ġkol§ch je pr§ce s rodiļi dŊt² 

se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. Zapojen² rodiļŢ vede u dŊt² ke zlepġen² postojŢ, 

chov§n² a ġkoln² doch§zky, a tak® duġevn²ho zdrav² d²tŊte. Ġkoly by se mŊly snaģit 

rozvíjet partnerstv² mezi domovem a ġkolou, zejm®na u rodiļŢ ģ§kŢ se speci§ln²mi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami. Pr§vn² dokumenty v Anglii postupnŊ posiluj² pr§va rodiļŢ a 

n§roky na jejich n§zory pŚi stanoven² vzdŊl§vac²ch potŚeb d²tŊte, nejvhodnŊjġ²ho 

vzdŊl§vac²ho zaŚ²zen² a priorit k uļen². Aktu§lnŊ sledujeme, ģe rodiļe jsou pro dŊti 

prvn²m a nejdŢleģitŊjġ² vzdŊlavatelem a vychovatelem, profesionálové (uļitel®) se od 

nich mohou st§le co uļit. Kdyģ rodiļe spolupracuj² s uļiteli, tak vĨsledky maj² pozitivn² 

dopad na uļen² a rozvoj dŊt².   



 
  

4   Výzkumný projekt  

 

4.1   Cíle vĨzkumn®ho ġetŚen², stanoven² hypot®z 

 

Hlavn² c²l vĨzkumn®ho ġetŚen² 

Analyzovat podpŢrn§ opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨm kulturn²m prostŚed²m a jinĨmi 

ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly. 

 

Parci§ln² c²le vĨzkumn®ho ġetŚen² 

- Analyzovat znalosti pedagogŢ v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch 

opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami. 

- Zjistit pŚevaģuj²c² stupeŔ podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivním prostŚed² z§kladn² ġkoly.  

- Urļit nejļastŊji vyuģ²vanou oblast podpŢrnĨch opatŚen² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole. 

- Urļit nejļastŊji se kombinuj²c² typ postiģen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole. 

- Zjistit ¼roveŔ spolupr§ce pedagogŢ a poradenskĨch zaŚ²zen² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole. 

 

Stanovení hypotéz 

 Ve vĨzkumn®m ġetŚen² jsme si stanovili statistické hypotézy, ke kterým byly 

vytvoŚeny hypot®zy nulov® a alternativn². 

Hypotéza H1: Pedagogové s praxí nad 20 let se lépe orientují v oblasti edukace ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² 

ġkoly neģ pedagogov® s praxí do 20 let.  

Nulová hypotéza H01: Pedagogové s praxí nad 20 let se orientují v oblasti edukace 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivním 

prostŚed² z§kladn² ġkoly stejnŊ jako pedagogov® s praxí do 20 let. 

Alternativní hypotéza HA1: Pedagogové s praxí nad 20 let se vĨznamnŊ lépe 

orientují v oblasti edukace ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami v inkluzivním prostŚed² z§kladn² ġkoly neģ pedagogov® s praxí do 20 

let. 



 
  

Hypotéza H2: Z§kladn² ġkoly nacházející se v obci mají v inkluzivn²m vzdŊl§v§n² v²ce 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami s pŚiznanĨm 1. stupnŊm 

podpŢrnĨch opatŚen² neģ z§kladn² ġkoly nach§zej²c² se ve vŊtġ²m mŊstŊ. 

Nulová hypotéza H02: Z§kladn² ġkoly nacházející se v obci mají v inkluzivním 

vzdŊl§v§n² stejnĨ poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami s pŚiznanĨm 1. stupnŊm podpŢrnĨch opatŚen² jako z§kladn² ġkoly 

nach§zej²c² se ve vŊtġ²m mŊstŊ. 

Alternativní hypotéza HA2: Z§kladn² ġkoly nacházející se v obci mají v inkluzivním 

vzdŊl§v§n² vĨznamnŊ v²ce ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami s pŚiznanĨm 1. stupnŊm podpŢrnĨch opatŚen² neģ z§kladn² ġkoly 

nach§zej²c² se ve vŊtġ²m mŊstŊ. 

Hypotéza H3: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti podpŢrnĨch opatŚen² 

jako velmi dobrou, vyuģ²vaj² ļastŊji pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami zmŊny v organizaci výuky neģ pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou 

orientaci jako dostateļnou. 

Nulová hypotéza H03: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti 

podpŢrnĨch opatŚen² jako velmi dobrou, vyuģ²vaj² stejnŊ ļasto pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami zmŊny v organizaci výuky 

jako pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci jako dostateļnou. 

Alternativní hypotéza HA3: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti 

podpŢrnĨch opatŚen² jako velmi dobrou, vyuģ²vaj² vĨznamnŊ ļastŊji pŚi vzdŊl§v§n² 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami zmŊny v organizaci 

výuky neģ pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci jako dostateļnou. 

Hypotéza H4: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem, ļastŊji 

vzdŊl§vaj² tyto ģ§ky v kombinaci s lehkĨm ment§ln²m postiģen²m neģ pedagogov®, kteŚ² 

se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem nespolupracuj². 

Nulová hypotéza H04: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m 

pedagogem, vzdŊl§vaj² tyto ģ§ky stejnŊ ļasto v kombinaci s lehkým mentálním 

postiģen²m jako pedagogov®, kteŚ² se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem 

nespolupracují. 

Alternativní hypotéza HA4: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m 



 
  

pedagogem, vĨznamnŊ ļastŊji vzdŊl§vaj² tyto ģ§ky v kombinaci s lehkým 

mentálním postiģen²m neģ pedagogov®, kteŚ² se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem 

nespolupracují. 

Hypotéza H5: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi 

poradenskĨmi zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, ļastŊji spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami s pedagogicko-psychologickou 

poradnou neģ pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨmi 

zaŚ²zen²mi jako dostateļnou. 

Nulová hypotéza H05: Pedagogové, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi 

poradenskĨmi zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, stejnŊ ļasto spolupracuj² pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami 

s pedagogicko-psychologickou poradnou jako pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ 

spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨch zaŚ²zen² jako dostateļnou. 

Alternativní hypotéza HA5: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se 

ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, vĨznamnŊ ļastŊji 

spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi 

podmínkami s pedagogicko-psychologickou poradnou neģ pedagogov®, kteŚ² 

hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨch zaŚ²zen² jako dostateļnou. 

 

4.2   Metodika vĨzkumn®ho ġetŚen² 

 

 V empirické ļ§sti pr§ce byl uplatnŊn kvantitativní výzkumný design. Pro 

ovŊŚov§n² hypot®z byla vyuģita statistická procedura. Jako výzkumný nástroj byla 

zvolena metoda dotazníku. Dotazn²k vlastn² konstrukce byl zvolen tak, aby zjiġŠoval 

informace a data o respondentech, které pomohli analyzovat a naplnit výzkumné cíle, 

ale z§roveŔ tak, aby si vĨzkumnĨ n§stroj zachoval svou anonymitu. Dotazník je 

charakterizov§n jako p²semn§ metoda kladen² ot§zek respondentŢm. Dotazn²k se skl§d§ 

z poloģek, kdy kaģd§ poloģka v dotazn²ku má svoje místo a je vhodné, aby jako první 

byly uv§dŊny poloģky zjiġŠuj²c² identifikaci respondenta a instrukce k vyplnŊn² 

dotazníku. Dotazníkovou metodou mŢģeme z²skat za kr§tkĨ ļas velk® mnoģstv² dat. 

DŢleģitĨm faktem je, ģe dotazn²k dok§ģe efektivnŊ udrģet anonymitu respondentŢ. 

EtickĨ kodex urļuje mravn² z§sady, kterými se (dobrovolnŊ nebo podle právních 

ustanoven²) podŚizuj² jedinci ve sv®m spoleļensk®m jedn§n² (Farkaġov§, 2006; PrŢcha 



 
  

& ĠvaŚ²ļek, 2009; Reichel, 2009). Informace o naprost® anonymitŊ dotazn²ku byla 

uvedena v mailu, kterĨ byl respondentŢm rozesl§n. V rámci výzkumu tak byl dodrģen 

princip dŢvŊrnosti, tj. nejsou zveŚejnŊna ģ§dn§ data, kter§ by ¼ļastn²ky identifikovala. 

V r§mci studia metodologie byly vyuģity publikace Farkaġov® (2006), Reichela (2009), 

PrŢchy a ĠvaŚ²ļka (2009), ĠvaŚ²ļka a ĠeŅov® (2014), Gavory (2010), Pelikána (2011), 

Chr§sky a Koļvarov® (2014) a Hendla (2005, 2015). 

 

Charakteristika výzkumného vzorku  

Základní soubor ve výzkumném projektu je tvoŚen pedagogy z§kladn²ch ġkol 

hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu, kteŚ² vzdŊl§vaj² ģ§ky s odliġnĨm kulturn²m prostŚed²m a 

jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v Moravskoslezském, Olomouckém a Zlínském kraji. 

Limitním kritériem pro vĨbŊr pedagogŢ byla realizace vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨm 

kulturn²m prostŚed²m a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² na 

z§kladn² ġkole. VĨbŊr konkr®tn²ch ġkol prob²hal na z§kladŊ poskytnutých informací z 

Ministerstva ġkolstv², ml§deģe a tŊlovĨchovy. Celkem bylo osloveno 259 základních 

ġkol s prosbou o zprostŚedkov§n² e-mailovĨch adres na pedagogy, kteŚ² splŔuj² 

podm²nky vĨzkumu. N§slednŊ bylo osloveno, na z§kladŊ takto zprostŚedkovanĨch 

kontaktŢ, celkem 311 pedagogŢ. Z celkov®ho poļtu oslovenĨch pedagogŢ se do 

vĨzkumn®ho ġetŚen² zapojilo 63 % ġkol. VĨbŊrovĨ soubor tedy tvoŚilo 196 respondentŢ 

(N = 196).  

 

ĻasovĨ harmonogram vĨzkumn®ho ġetŚen² 

PŚ²pravn§ f§ze vĨzkumu 1/2017 ï 2/2017 

Teorie k výzkumu 3/2017 ï 1/2018 

Tvorba výzkumného nástroje 1/2018 ï 2/2018  

Realizace výzkumu 3/2018 ï 6/2018 

Zpracování a interpretace dat k výzkumu 7/2018 ï 12/2018 

Tab. 2: ĻasovĨ harmonogram vĨzkumn®ho ġetŚen² 

 

Design výzkumu 

PŚed zaļ§tkem vlastn²ho ġetŚen² byl proveden pŚedvĨzkum ve tŚech z§kladn²ch 

ġkol§ch, s jeden§cti uļiteli rŢzn®ho vŊku i pohlav². PŚedvĨzkum byl proveden v prŢbŊhu 

února 2018 a na z§kladŊ vĨsledkŢ z pŚedvĨzkumu byly n§slednŊ upraveny nŊkter® 

formulace poloģek v dotazn²ku a upŚesnŊn² jejich moģnost² odpovŊd².  



 
  

VĨzkumn® ġetŚen² bylo realizov§no od bŚezna do ļervna roku 2018, kdy bylo 

osloveno 311 pedagogŢ z§kladn²ch ġkol hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu 

v Moravskoslezském, Olomouckém a Zlínském kraji. Respondenti byli oslovováni 

formou e-mailu, který obsahoval úvodní dopis s ģ§dost² o vyplnŊn² anonymn²ho online 

dotazníku. Po ukonļen² sbŊru dat, n§sledovala dalġ² f§ze vĨzkumu, a to zpracov§n² a 

interpretace získaných dat z vĨzkumn®ho ġetŚen². 

 

Charakteristika techniky výzkumného projektu 

N§strojem pro vĨzkumn® ġetŚen² byl dotazník vlastní konstrukce, který 

obsahoval 44 poloģek rozdŊlenĨch do pŊti oblast². Prvn² oblast tvoŚily poloģky zjiġŠuj²c² 

demografick® a dalġ² ¼daje o respondentovi. Druh§ oblast byla zamŊŚena na ¼daje o 

ġkole a dan® tŚ²dŊ. TŚet² oblast se vŊnovala vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

ģivotn²mi podm²nkami. Ve ļtvrt® oblasti dotazn²ku jsme se zamŊŚili na jednotliv® 

oblasti podpŢrnĨch opatŚen², vyuģ²van® pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

ģivotn²mi podm²nkami. Pátá oblast specifikovala spolupr§ci pedagogŢ a dalġ²ch 

subjektŢ kooperuj²c²ch na vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami. V z§vŊreļn® ļ§sti dotazn²ku byla jeġtŊ zaŚazena sekce, kde respondenti 

mohli napsat sv® pŚipom²nky ļi pozn§mky. 

V dotazn²ku je vyuģito nŊkolik typŢ poloģek. Jedn§ se o poloģky otevŚen®, kam 

respondenti napsali svou odpovŊŅ, d§le poloģky polootevŚen®, kde jsou uvedeny 

moģnosti a k tomu nav²c moģnost Ăjin®ñ, kam opŊt mohli respondenti vepsat svou 

vlastn² odpovŊŅ. Dotazn²k tak® obsahoval poloģky uzavŚen®, kde mohli respondenti 

zvolit jednu ļi v²ce z nab²zenĨch moģnost². U vġech poloģek dotazn²ku byla vģdy 

uvedena instrukce, kolik odpovŊd² mŢģe respondent oznaļit. V r§mci uzavŚenĨch ot§zek 

mŊli respondenti odpovŊdŊt za pomoc² tzv. ġk§ly. Tyto ġk§ly byly definovány termíny 

vĨbornŊ, velmi dobŚe, dobŚe, dostateļnŊ a nedostateļnŊ. U tŊchto poloģek bylo 

zaneseno vysvŊtlen², ģe jednotliv® pojmy odpov²daj² hodnot§m jako je zn§mkov§n² ve 

ġkole (1 ï 5). Definice dan® ġk§ly byla zvolena z§mŊrnŊ vzhledem k cílov® skupinŊ 

dotazn²ku, kterou byli uļitel®.  

Jednotliv® poloģky dotazn²ku byly analyticky zpracov§ny a n§slednŊ zpracov§ny 

do grafick® podoby. U nŊkterĨch poloģek se celkovĨ poļet respondentŢ liġ² a to 

z dŢvodu, ģe vģdy vych§z² z celkov®ho poļtu odpovŊd² u konkr®tn² poloģky. Jak uģ 

bylo vĨġe zm²nŊno, nŊkter® poloģky dotazn²ku byly nastaveny s moģnou volbou v²ce 

odpovŊd². 



 
  

Z²skan§ data mŊla vģdy podobu absolutn² hodnoty. K vyhodnocen² jednotlivĨch 

poloģek dotazn²ku byl pouģit program MS Office Excel 2010 a statistické balíky 

EpiInfo (v. 6en), kde byla data podrobena statistick® analĨze. Jednalo se hlavnŊ o 

promŊnn® vztahuj²c² se k vĨzkumnĨm hypot®z§m, d§le tak® nŊkter§ data, kter§ se 

k hypotézám nevztahují, ale byla nápomocná k podrobnŊjġ²mu vysvŊtlen² danĨch 

souvislost² a vztahŢ.  

Stanoven® hypot®zy pak byly zkoum§ny pomoc² kontingenļn²ch tabulek, kde 

byly porovn§v§ny odpov²daj²c² promŊnn®. Jedna promŊnn§ vystupovala vģdy jako 

nez§visl§ vysvŊtluj²c² promŊnn§ (tŊģce mŊniteln§) a druh§ jako z§visl§ vysvŊtlovan§ 

promŊnn§ (na nŊļem z§visl§). Zkoum§no bylo to, zda jsou u nich sledovan® znaky 

stejn® u obou promŊnnĨch, nebo ne na hladinŊ vĨznamnosti (Ŭ), kterou jsme zvolili 

0,05. 

Byly stanoveny statistické hypotézy a k nim n§slednŊ stanoveny hypot®zy 

nulové a alternativní. Statistické hypotézy byly zvoleny z dŢvodu toho, ģe nebylo 

moģn® dohledat vĨzkumn® pr§ce, kter® by se tĨkaly tŊchto vztahŢ a to jak v dostupných 

dom§c²ch ani zahraniļn²ch datab§z²ch. U ovŊŚov§n² platnosti stanovenĨch hypot®z jsme 

testovali dvojstrann® hypot®zy. Dvojstrann§ hypot®za u sledovan®ho znaku zohledŔuje 

fakt, ģe mŢģe bĨt vyġġ² nebo niģġ² v porovnání s referenļn² hodnotou. Nulov§ hypot®za 

je takov§, u kter® jakĨkoliv rozd²l lze pŚiļ²st variabilitŊ dat, kter§ je pŚirozen§ a kterou 

bychom chtŊli sp²ġe zam²tnout. Alternativn² hypot®za pop²r§ platnost hypot®zy nulov®. 

Jde tedy o situaci, kdy nulov§ hypot®za sice neplat², ale nemus² to bĨt pŚesnĨ opak 

nulové hypotézy (Dean et al., 1994; Hendl, 2015; Pelikán, 2011). 

PŚi pŚijet² alternativn² hypot®zy HA a nezamítnutí nulové hypotézy H0, byla 

porovnávána pravdŊpodobnost hodnoty ch²-kvadr§t testu dobr® shody (ɢ
2
) se zvolenou 

hladinou vĨznamnosti (Ŭ = 0,05). Alternativn² hypot®za HA byla pŚijata v pŚ²padŊ 

vypoļ²tan® pravdŊpodobnosti p < 0,05, jinak nebyla zamítnuta nulová hypotéza H0. 

 

4.3   Interpretace vĨsledkŢ vĨzkumn®ho ġetŚen² 

 

Pohlav² a vzdŊl§n² respondentŢ 

V prvn²ch dvou poloģk§ch dotazn²ku jsme zjiġŠovali informace o pohlav² a 

vzdŊl§n² respondentŢ. Z celkov®ho poļtu 196 respondentŢ bylo 164 (84 %) ģensk®ho 

pohlaví a 32 (16 %) muģsk®ho pohlav². Z uvedenĨch hodnot lze jasnŊ vyļ²st genderovĨ 



 
  

nepomŊr v souļasn®m ļesk®m ġkolstv². D§le 157 (80 %) z celkov®ho poļtu respondentŢ 

odpovŊdŊlo, ģe jejich vzdŊl§n² je vysokoġkolsk® bez zamŊŚen² na speci§ln² pedagogiku. 

ZbylĨch 39 (20 %) respondentŢ oznaļilo moģnost vysokoġkolsk® vzdŊl§n² se 

zamŊŚen²m na speci§ln² pedagogiku. Moģnost Ăjin®ñ nevyuģil ģ§dnĨ z respondentŢ (0 

%). 

 

D®lka pedagogick® praxe respondentŢ  

V poloģce dotazn²ku ļ. 3 jsme zjiġŠovali d®lku pedagogick® praxe respondentŢ. 

Praxi do 5 let oznaļilo 15 respondentŢ, praxi v délce 6 ï 10 let uvedlo 8 respondentŢ. 

Nejvyġġ² poļet respondentŢ (67) mŊlo praxi 11 ï 20 let, 57 respondentŢ zvolilo praxi 

v délce 21 ï 30 let a praxi 31 let a v²ce oznaļilo 49 respondentŢ. Ve vĨzkumn®m vzorku 

jsou zastoupeni pedagogové s nejrŢznŊjġ² d®lkou praxe, pŚevaģuj² vġak ti s delġ² 

pedagogickou prax², kdy v²ce neģ polovina respondentŢ m§ praxi nad 20 let.  

 

Graf 1:  Délka pedagogick® praxe respondentŢ 

 

D®lka praxe respondentŢ s ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami 

V poloģce ļ. 4 jsme se tentokr§t zamŊŚili konkr®tnŊ na pedagogickou praxi 

respondentŢ se ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. VĨzkumnĨ vzorek byl 

tvoŚen pedagogy s rŢznou d®lkou zkuġenost² s edukac² ģ§kŢ se speciálními 

vzdŊl§vac²mi potŚebami. Praxi do 5 let oznaļilo 45 respondentŢ, t®mŊŚ stejnĨ poļet 

respondentŢ (47) uvedl praxi v délce 6 ï 10 let. Nejvyġġ² poļet respondentŢ (62) mŊl 

praxi 11 ï 20 let. 35 respondentŢ zvolilo d®lku praxe 21 ï 30 let a nejm®nŊ respondentŢ 

(7) mŊlo praxi 31 a v²ce let. Velk§ vŊtġina respondentŢ (155) m§ praxi se ģ§ky se 

speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami do 20 let. 

8% 
4% 

34% 

29% 

25% 

0%

5%

10%

15%

20%

25%

30%

35%

40%

Do 5 let

6 - 10 let

11 - 20 let

21 - 30 let

31 let a více



 
  

 

Graf 2: D®lka praxe respondentŢ s ģ§ky se speciálními vzdŊl§vac²mi potŚebami 

 

Orientace respondentŢ v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n²  

V poloģce ļ. 5 mŊli respondenti zhodnotit, jak dobŚe se orientuj² v oblasti 

edukace ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² 

z§kladn² ġkoly. Moģnost ĂvĨbornŊñ zvolilo 26 respondentŢ. Nejv²ce z dotázaných 

respondentŢ (87) oznaļilo ¼roveŔ Ăvelmi dobŚeñ, d§le 75 respondentŢ hodnotilo sv® 

znalosti jako Ădobr®ñ. ĂDostateļnŊñ uvedlo 6 respondentŢ a pouze 2 respondenti 

oznaļili nejniģġ² ¼roveŔ, tedy moģnost ĂnedostateļnŊñ.  

 

Graf 3:  Orientace respondentŢ v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n²  

 

Orientace respondentŢ v oblasti podpŢrnĨch opatŚen²  

V poloģce ļ. 6 opŊt respondenti hodnotili sv® znalosti, nyn² vġak v oblasti 

vyuģ²v§n² podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. 

Tato poloģka tedy souļasnŊ vypov²dala o skuteļnosti, zda respondenti vŊc² co podpŢrn§ 

opatŚen² jsou. Nejlepġ² ¼roveŔ, tedy moģnost ĂvĨbornŊñ, zvolilo 15 respondentŢ. 

Polovina (98) z dot§zanĨch uvedla moģnost Ăvelmi dobŚeñ, 53 respondentŢ oznaļilo 
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moģnost ĂdobŚeñ. D§le 23 respondentŢ zvolilo ¼roveŔ ĂdostateļnŊñ a nejniģġ² poļet 

respondentŢ (7) se hodnotil na nejhorġ² ¼roveŔ znalost², moģnost ĂnedostateļnŊñ. 

 

Graf 4:  Orientace respondentŢ v oblasti podpŢrnĨch opatŚen² 

 

Z vĨsledkŢ vĨzkumn®ho ġetŚen² u poloģek 5 a 6 lze konstatovat, ģe pedagogov® 

své znalosti v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a oblasti podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami hodnot² pozitivnŊ.  

 

Zdroj informac² o podpŢrnĨch opatŚen²ch   

V poloģce dotazn²ku ļ. 7 jsme chtŊli zjistit, z jakĨch zdrojŢ uļitel® ļerpaj² 

informace v oblasti podpŢrnĨch opatŚen², respondenti mohli zvolit jednu nebo v²ce 

z nab²zenĨch moģnost². CelkovĨ poļet odpovŊd² byl tedy vyġġ² neģ z§kladn² vzorek (N 

= 706). Nejvíce z dot§zanĨch (123) uvedlo moģnost Ăz legislativyñ. Jako druhĨ 

nejļastŊjġ² zdroj uvedlo 115 respondentŢ Ăod pracovn²kŢ ġkoln²ho poradensk®ho 

pracoviġtŊñ, d§le 103 respondentŢ ļerp§ informace z dalġ²ho vzdŊl§v§n². ShodnĨ poļet 

respondentŢ (97) zvolilo moģnost Ăna internetuñ a Ăv pedagogicko-psychologické 

poradnŊñ. Z odborn® literatury ļerp§ informace 79 respondentŢ. Moģnost Ăve speci§lnŊ 

pedagogick®m centruñ zvolilo 45 respondentŢ. Pouze 33 respondentŢ vyuģ²v§ jako 

zdroj informac² Katalogy podpŢrnĨch opatŚen² a nejmenġ² poļet respondentŢ (14) se 

informuje u svĨch kolegŢ. Moģnost jinde nevyuģil ģ§dnĨ z respondentŢ. 
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Graf 5:  Zdroj informací o podpŢrnĨch opatŚen²ch 

 

Absolvovan® kurzy ļi ġkolen²  

Poloģka ļ. 8 mŊla zjistit, zda se respondenti vŊnuj² dalġ²mu vzdŊl§v§n² v podobŊ 

kurzŢ ļi ġkolen² v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a poskytov§n² podpŢrnĨch opatŚen² u 

ģ§kŢ odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. Jako pozitivn² zjiġtŊn² mŢģeme 

povaģovat to, ģe vŊtġina respondentŢ (128) absolvovala tyto kurzy ļi ġkolen². ZbylĨch 

68 respondentŢ uvedlo odpovŊŅ Ăneñ a nevŊnuj² se tedy dalġ²mu vzdŊl§v§n² v této 

oblasti.  

 

Graf 6:  Absolvovan® kurzy ļi ġkolen²  

 

Zastoupen² krajŢ 

Nejvíce zastoupeným krajem ve výzkumném vzorku je Moravskoslezský kraj 

(89 respondentŢ). T®mŊŚ stejn® zastoupen² bylo u z§stupcŢ kraje Olomouck®ho (54 
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respondentŢ) a Zl²nsk®ho kraje (53 respondentŢ). Tyto ¼daje byly zjiġŠov§ny v poloģce 

ļ. 9. 

 

Graf 7:  Zastoupen² krajŢ  

 

Um²stŊn² ġkoly 

Poloģka dotazn²ku ļ. 10 zjiġŠovala um²stŊn² ġkoly. Z vŊtġ²ch mŊst bylo ve 

vĨzkumn®m vzorku nejv²ce respondentŢ, tuto moģnost zvolilo 83 dot§zanĨch. T®mŊŚ u 

tŚetiny respondentŢ (66) se nach§z² ġkola v menġ²m mŊstŊ (do 30 tis²c obyvatel) a 47 

respondentŢ uvedlo, ģe se jejich ġkola nach§z² v obci.  

 

Graf 8:  Um²stŊn² ġkoly  

 

Typ ġkoly   

Z naġeho vĨzkumn®ho vzorku byla velk§ vŊtġina ġkol (177) ¼plnĨch (tedy 1. ï 9. 

roļn²k) a pouze 19 ġkol ne¼plnĨch (1. ï 5 roļn²k). Tyto ¼daje byly zjiġtŊny v poloģce ļ. 

11. 
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Graf 9:  Typ ġkoly  

 

Poļet ģ§kŢ ġkoly  

U poloģky ļ. 12 jsme zjiġŠovali, kolik ģ§kŢ nejļastŊji navġtŊvuje jednotliv® 

ġkoly. ShodnĨ poļet respondentŢ oznaļilo moģnosti Ădo 50 ģ§kŢñ a Ă51 ï 150 ģ§kŢñ, 

tedy poloģky s nejniģġ²m poļtem ģ§kŢ ve ġkole. 28 respondentŢ uvedlo, ģe se na jejich 

ġkole vzdŊl§v§ 251 ï 300 ģ§kŢ a 22 respondentŢ oznaļilo moģnost Ă151 ï 250 ģ§kŢñ. 

Nejvyġġ² poļet respondentŢ na ġkole vzdŊl§v§ v²ce neģ 300 ģ§kŢ. 

 

Graf 10: Poļet ģ§kŢ ġkoly  

 

Poļet uļitelŢ ġkoly 

Následující poloģka ļ. 13 byla zamŊŚena na poļet uļitelŢ ġkoly. Ve ġkol§ch, kde 

vyuļuje do 10 uļitelŢ, pracuje pouze 15 respondentŢ. StejnĨ poļet respondentŢ (31) 

uvedl moģnosti Ă11 ï 20 uļitelŢ a Ă41 a v²ce uļitelŢñ. Nejvyġġ² poļet respondentŢ (63) 

zvolil odpovŊŅ Ă21 ï 30 uļitelŢñ a 28 respondentŢ pŢsob² na ġkole, kde je 31 ï 40 

uļitelŢ.  
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Graf 11: Poļet uļitelŢ ġkoly  

 

Poļet asistentŢ pedagoga ġkoly 

C²lem t®to poloģky ļ. 14 bylo analyzovat poļet asistentŢ pedagoga na 

jednotlivĨch ġkol§ch ve vĨzkumn®m vzorku. Tato poloģka byla zaŚazena se z§mŊrem 

zjistit poļet asistentŢ pedagoga na ġkole, respondenti nemuseli s asistentem pedagoga 

pŚ²mo spolupracovat. Z t®to analĨzy povaģujeme za pozitivn² zjiġtŊn² to, ģe pouze na 8 

ġkol§ch z celkov®ho poļtu z¼ļastnŊnĨch ġkol nepŢsob² ģ§dnĨ asistent pedagoga. 22 

respondentŢ uvedlo moģnost Ă1 aģ 2 asistenti pedagogañ. OdpovŊŅ Ă3 aģ 5 asistentŢ 

pedagogañ zvolilo 70 respondentŢ. Nejvyġġ² poļet respondentŢ (86) m§ ve ġkole 6 aģ 10 

asistentŢ pedagoga a pouze 10 respondentŢ oznaļilo moģnost Ă11 a v²ce asistentŢ 

pedagogañ.  

 

Graf 12: Poļet asistentŢ pedagoga ġkoly  
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Poradenġt² pracovn²ci ġkoly  

Ġkoln² poradensk§ pracoviġtŊ na ġkol§ch jsou dle platn® legislativy (viz vyhl§ġka 

ļ. 72/2005 Sb. o poskytov§n² poradenskĨch sluģeb ve ġkol§ch a ġkolskĨch 

poradenskĨch zaŚ²zen²ch, ve znŊn² pozdŊjġ²ch pŚedpisŢ) nejļastŊji tvoŚena vĨchovnĨm 

poradcem a metodikem prevence. Zaj²mala n§s vġak skuteļn§ situace na z§kladn²ch 

ġkol§ch zapojenĨch do vĨzkumu. Cílem poloģky ļ. 15 bylo zjistit, zda na daných 

ġkol§ch pŢsob² kromŊ vĨchovn®ho poradce a ġkoln²ho metodika prevence i dalġ² 

poradenġt² pracovn²ci. Respondenti mohli zvolit v²ce odpovŊd², celkovĨ poļet odpovŊd² 

byl tedy vyġġ² neģ z§kladn² vzorek (N = 201). V²ce neģ polovina respondentŢ (104) 

uvedla, ģe maj² ve ġkole ġkoln²ho speci§ln²ho pedagoga. Moģnost ñġkoln² psychologñ 

zvolilo 82 respondentŢ. Pouze 12 respondentŢ oznaļilo odpovŊŅ Ăkoordin§tor inkluzeñ 

a nejm®nŊ respondentŢ (3) maj² ve ġkole soci§ln²ho pedagoga. Moģnost Ăjin®ñ neuvedl 

ģ§dnĨ z respondentŢ. 

 

Graf 13: Poradenġt² pracovn²ci ġkoly  

 

CelkovĨ poļet ģ§kŢ ve tŚ²dŊ 

V²ce neģ polovina z celkov®ho poļtu respondentŢ (108) vzdŊl§v§ ve tŚ²dŊ 

celkem 21 ï 25 ģ§kŢ. Moģnost Ă16 ï 20 ģ§kŢñ zvolilo 35 respondentŢ a 27 respondentŢ 

oznaļilo odpovŊŅ Ă26 ï 30 ģ§kŢñ. D§le pak 22 dot§zanĨch uvedlo moģnost Ă11 ï 15 

ģ§kŢñ. Pouze 4 respondenti maj² ve tŚ²dŊ do 10 ģ§kŢ a v²ce neģ 30 ģ§kŢ neuvedl ģ§dnĨ 

z respondentŢ. 
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Graf 14: CelkovĨ poļet ģ§kŢ ve tŚ²dŊ  

 

Poļet ģ§kŢ s podpŢrnĨmi opatŚen²mi ve tŚ²dŊ 

ShodnĨ poļet respondentŢ (57) vzdŊl§v§ ve sv® tŚ²dŊ 2 a 3 ģ§ky s podpŢrnĨmi 

opatŚen²mi. 33 respondentŢ oznaļilo moģnost Ă2 ģ§ciñ a 31 respondentŢ moģnost Ă5 

ģ§kŢñ. OdpovŊŅ Ă1 ģ§kñ uvedlo 22 respondentŢ. OdpovŊŅ ĂjinĨ poļetñ vyuģili 8 

respondentŢ, z toho 6 respondentŢ uvedlo odpovŊŅ Ă6 ģ§kŢñ a 2 respondenti vzdŊl§vaj² 

ve tŚ²dŊ 7 ģ§kŢ s podpŢrnĨmi opatŚen²mi. 

 

Graf 15: Poļet ģ§kŢ s podpŢrnĨmi opatŚen²mi ve tŚ²dŊ  

 

Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými  ģivotn²mi podm²nkami ve tŚ²dŊ  

V t®to poloģce dotazn²ku mŊli respondenti odpov²dat na to, kolik ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami vzdŊl§vaj² v jejich tŚ²dŊ. Z celkového 

poļtu uvedl shodnĨ poļet respondentŢ (72), ģe vzdŊl§v§ 1 a 3 ģ§ky s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. 26 respondentŢ zvolilo moģnost Ă2 ģ§ciñ. OdpovŊŅ 
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Ă4 ģ§ciñ oznaļilo 18 respondentŢ. D§le 6 respondentŢ vzdŊl§v§ 5 ģ§kŢ. OdpovŊŅ ĂjinĨ 

poļetñ vyuģili 2 respondenti, kteŚ² shodnŊ uvedli odpovŊŅ 6 ģ§kŢ. 

 

Graf 16: Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ve tŚ²dŊ  

 

DŢvod podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami  

U poloģky ļ. 19 mohli respondenti zvolit v²ce odpovŊd². CelkovĨ poļet 

odpovŊd² byl tedy vyġġ² neģ z§kladn² vzorek (N = 211). Nejvyġġ² poļet respondentŢ 

(93) uvedl, ģe dŢvod pŚizn§n² podpŢrnĨch opatŚen² ģ§kŢm s odliġnĨmi kulturními a 

ģivotn²mi podm²nkami je z dŢvodu kombinace v²ce faktorŢ, kterĨmi jsou vliv 

kulturn²ho prostŚed² a dopad jinĨch ģivotn²ch podm²nek do vzdŊl§v§n². DruhĨm 

nejļastŊjġ²m faktorem je dopad jinĨch ģivotn²ch podm²nek do vzdŊl§v§n², tuto odpovŊŅ 

oznaļilo 63 respondentŢ. Nejniģġ² poļet respondentŢ (55) zvolil moģnost Ăvliv 

kulturn²ho prostŚed²ñ. 

 

Graf 17: DŢvod podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 
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Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v 1. stupni PO 

C²lem poloģky dotazn²ku ļ. 20 bylo zjistit, kolik ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

ģivotn²mi podm²nkami v prvn²m stupni podpŢrnĨch opatŚen² maj² uļitel® ve tŚ²dŊ. 

PodpŢrn§ opatŚen² prvn²ho stupnŊ jsou v kompetenci ġkoly, druhĨ aģ p§tĨ stupeŔ 

podpŢrnĨch opatŚen² jiģ stanovuje ġkolsk® poradensk® zaŚ²zen² (MĠMT, 2015c). 

OdpovŊŅ Ăģ§dnĨ ģ§kñ oznaļilo 73 dot§zanĨch. Jednoho ģ§ka m§ ve tŚ²dŊ 50 

z respondentŢ, 2 ģ§ky uvedlo 52 respondentŢ. Menġ² poļet respondentŢ (13) zvolil 

odpovŊŅ Ă3 ģ§ciñ a 8 respondentŢ m§ ve tŚ²dŊ 4 ģ§ky v 1. stupni podpŢrnĨch opatŚen². 

 

Graf 18: Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v 1. stupni PO  

 

Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v 2. stupni PO 

Poloģka ļ. 21 zjiġŠovala poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podm²nkami ve 2. stupni podpŢrnĨch opatŚen². Moģnost Ăģ§dnĨ ģ§kñ oznaļilo 82 

respondentŢ. T®mŊŚ tŚtina (64) respondentŢ m§ ve tŚ²dŊ 1 ģ§ka. D§le 37 dot§zanĨch 

uvedlo odpovŊŅ Ă2 ģ§ciñ. TŚi ģ§ky m§ ve tŚ²dŊ 9 respondentŢ a 4 respondenti uvedli 4 

ģ§ky ve 2. stupni podpŢrnĨch opatŚen². Moģnosti Ă5 ģ§kŢñ a ĂjinĨ poļetñ nevyuģil 

ģ§dnĨ z respondentŢ.  
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Graf 19: Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v 2. stupni PO  

 

Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v 3. stupni PO 

V dalġ² poloģce respondenti uv§dŊli, kolik maj² ve tŚ²dŊ ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ve 3. stupni podpŢrnĨch opatŚen². VŊtġina 

respondentŢ (144) uvedla odpovŊŅ Ăģ§dnĨ ģ§kñ. D§le 44 dot§zanĨch m§ ve tŚ²dŊ 

jednoho ģ§ka, odpovŊŅ Ă2 ģ§ciñ oznaļilo 5 respondentŢ a 3 respondenti maj² ve tŚ²dŊ 3 

ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ve 3. stupni podpŢrnĨch opatŚen². 

Moģnosti Ă4 ģ§ciñ, Ă5 ģ§kŢñ a ĂjinĨ poļetñ neoznaļil ģ§dnĨ z respondentŢ. 

 

Graf 20: Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ve 3. stupni PO  

 

Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ve 4. a 5. stupni PO 

Poloģky dotazn²ku ļ. 23 a ļ. 24 zjiġŠovali poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

ģivotn²mi podm²nkami ve 4. a 5. stupni podpŢrnĨch opatŚen². U obou poloģek shodnŊ 

196 respondentŢ (100 %) oznaļilo odpovŊŅ Ăģ§dnĨ ģ§kñ. Z ļehoģ vyplĨv§, ģe ve 

výzkumném vzorku se vyskytuj² pouze ģ§ci s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podm²nkami, kteŚ² jsou zaŚazeni pouze v 1. ï 3. stupni podpŢrnĨch opatŚen². 
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Individu§ln² vzdŊl§vac² pl§n a pl§n pedagogick® podpory  

Dalġ² poloģka dotazn²ku zjiġŠovala vyuģit² IVP a PLPP u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. VĨsledky jsou t®mŊŚ vyrovnan®. O nŊco v²ce je 

vyuģ²v§n IVP, kterĨ uvedlo 142 respondentŢ, s PLPP pracuje 134 dotázaných. U této 

poloģky mohli respondenti volit jednu ļi obŊ nab²zen® odpovŊdi, celkovĨ poļet 

odpovŊd² je tedy vyġġ² neģ z§kladn² vzorek (N = 276). Moģnost volby v²ce odpovŊd² 

byla zvolena vzhledem tomu, ģe ve tŚ²dŊ mohou m²t v²ce ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

ģivotn²mi podm²nkami na rŢzn® ¼rovni. 

 

Graf 21: Individu§ln² vzdŊl§vac² pl§n a pl§n pedagogick® podpory 

  

Ģ§k s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v kombinaci s jiným typem 

postiģen² 

U poloģky ļ. 26 mŊli respondenti odpov²dat na to, zda vzdŊl§vaj² ģ§ky 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v kombinaci s jinĨm typem postiģen², 

pŚ²padnŊ s kterĨm nejļastŊji. Nejvyġġ² poļet respondentŢ (78) odpovŊdŊl Ăneñ, tedy 

nevzdŊl§v§ tyto ģ§ky v kombinaci s dalġ²m typem postiģen². NejļastŊji se pak setkávají 

s kombinací se SPU, tuto moģnost uvedlo 67 dotázaných. ShodnŊ pak byly zvoleny 

odpovŊdi Ălehké mentáln² postiģen²ñ a ĂADHD/ADDñ, kter® oznaļilo 57 respondentŢ. 

D§le pak 39 respondentŢ uvedlo poruchy chov§n². Pouze 4 respondenti vyuģili moģnost 

Ăjin®ñ, kde byly shodnŊ uvedeny odpovŊdi Ăporuchy Śeļiñ. Respondenti mohli volit 

jednu ļi v²ce z nab²zenĨch moģnost², celkovĨ poļet odpovŊd² je tak vyġġ² neģ z§kladn² 

vzorek (N = 302). 
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Graf 22: Ģ§k s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v kombinaci s jinĨm typem postiģen² 

 

Oblasti podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami 

Tato poloģka dotazn²ku mŊla za c²l urļit, kter® oblasti podpŢrnĨch opatŚen² jsou 

nejv²ce vyuģ²v§ny pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. 

Uveden® oblasti podpŢrnĨch opatŚení byly pŚevzaty z Katalogu podpŢrnĨch opatŚen² 

pro ģ§ky se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m (Felcmanov§, Habrov§ a kol., 2015). U této 

poloģky mohli respondenti volit jednu ļ² v²ce z nabízených moģnost². CelkovĨ poļet 

odpovŊd² je tedy vyġġ² neģ z§kladn² vzorek (N = 1072). NejļastŊji respondenti (190) 

uvedli odpovŊŅ Ămodifikaci vyuļovac²ch metodñ a n§slednŊ 182 respondentŢ uvedlo 

zajiġtŊn² intervence. Dalġ² ļasto volenou moģnost² byla pr§ce s tŚ²dn²m kolektivem, 

kterou zvolilo 164 respondentŢ a zmŊny v organizaci výuky, kterou uvedlo 152 

dot§zanĨch. StejnĨ poļet respondentŢ (96) uvedl odpovŊdi Ăspeci§ln² pomŢckyñ a 

ĂrŢzn® formy hodnocen²ñ. 76 dot§zanĨch vyuģ²v§ podporu soci§ln² a zdravotn² a 67 

respondentŢ prov§d² ¼pravy obsahu vzdŊl§v§n². Pouze 27 z celkov®ho poļtu 

respondentŢ zvolilo odpovŊŅ ĂrŢzn® formy pŚ²pravy na vĨukuñ a 24 respondentŢ 

vyuģ²v§ ¼pravu prostŚed².  
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Graf 23: Oblasti podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 

 

Oblast organizace výuky 

Uveden§ poloģka dotazn²ku mŊla za c²l zjistit vyuģit² oblasti organizace vĨuky. 

U t®to poloģky mohli respondenti volit jednu ļ² v²ce z nabízených moģnost². CelkovĨ 

poļet odpovŊd² je tedy vyġġ² neģ z§kladn² vzorek (N = 303). NejļastŊjġ² odpovŊd² byla 

moģnost Ă¼prava zasedac²ho poŚ§dkuñ, kterou uvedlo 119 respondentŢ. D§le 88 

respondentŢ vyuģ²v§ ¼pravy reģimu vĨuky. ShodnĨ poļet respondentŢ zvolil moģnost 

Ădalġ² pracovn² m²sto pro ģ§kañ a moģnost Ăģ§dn®ñ, tedy tuto oblast podpory vŢbec 

nevyuģ²vaj². Pouze 8 dot§zaných uvedlo sn²ģen² poļtu ģ§kŢ ve tŚ²dŊ a 4 respondenti 

uvedli moģnost Ăjin®ñ, kam shodnŊ uvedli Ădalġ² pedagogickĨ pracovn²k ve tŚ²dŊñ. 

 

Graf 24: Oblast organizace výuky 
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Oblast modifikace vyuļovac²ch metod a forem 

U poloģky ļ. 29 mohli opŊt respondenti volit jednu ļi v²ce z nabízených 

moģnost², celkovĨ souļet odpovŊd² je tak odliġnĨ neģ z§kladn² vzorek (N = 493). 

NejļastŊji volenou odpovŊd² byla individu§ln² pr§ce se ģ§kem a to u 188 respondentŢ. 

Dalġ² ļetnou odpovŊd² byla podpora motivace ģ§ka, kterou oznaļilo 163 respondentŢ. 

85 dot§zanĨch zvolilo odpovŊŅ Ăkooperativn² uļen²ñ. Moģnosti strukturalizace vĨuky 

vyuģ²v§ 51 respondentŢ. Pouze 6 respondentŢ nevyuģ²v§ pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami oblast modifikace vyuļovac²ch metod a 

forem, tito respondenti tedy oznaļili moģnost Ăģ§dn®ñ. Moģnost Ăjin®ñ nevyuģil ģ§dnĨ 

z respondentŢ. 

 

Graf 25: Oblast modifikace vyuļovac²ch metod a forem 

 

Oblast intervence   

Poloģka dotazn²ku ļ. 30 zjiġŠovala vyuģit² oblasti intervence pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. VĨraznŊ nejļastŊjġ² odpovŊd² byla 

spolupr§ce rodiny a ġkoly, kterou uvedlo 157 respondentŢ. D§le 102 respondentŢ 

zvolilo moģnost Ăn§cvik soci§ln²ch dovednost²ñ a 83 respondentŢ oznaļilo odpovŊŅ 

Ărozvoj jazykovĨch kompetenc²ñ. M®nŊ ļastou odpovŊd² byl Ăn§cvik sebeobsluģnĨch 

dovednost²ñ, jeģ uvedlo 62 dot§zanĨch. Pouze 14 respondentŢ oznaļilo moģnost 

Ăģ§dn®ñ, tedy tuto oblast intervence nepouģ²vaj². Moģnost Ăjin®ñ nevyuģil ģ§dnĨ 

z respondentŢ. U t®to poloģky mohli respondenti volit jednu ļi v²ce z nabízených 

moģnost², celkovĨ souļet odpovŊd² je tak odliġnĨ neģ z§kladn² vzorek (N = 418). 
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Graf 26: Oblast intervence 

 

Oblast speciální didaktick® pomŢcky  

AnalĨza dalġ² poloģky dotazn²ku ļ. 31 prezentuje vyuģit² speci§ln²ch 

didaktickĨch pomŢcek pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podm²nkami. OdpovŊdi byly t®mŊŚ vyrovnan®, ale v²ce respondentŢ (99) uvedlo 

odpovŊŅ Ăneñ. Ostatn²ch 97 respondentŢ pouģ²v§ speci§ln² didaktick® pomŢcky. Z toho 

31 respondentŢ zm²nilo pouģ²v§n² tabulek ļi pŚehledŢ uļiva. D§le 20 respondentŢ 

pracuje se speci§ln²mi pracovn²mi listy ļi uļebnicemi, 18 respondentŢ uvedlo vyuģit² 

her. ShodnĨ poļet respondentŢ (6) zm²nil tzv. bzuļ§k a vyuģit² PC ļi tabletu. Nejmenġ² 

poļet respondentŢ (4) uvedl Montessori pomŢcky. 

 

Graf 27: Oblast speci§ln² didaktick® pomŢcky 

  

Oblast úprava rozsahu a obsahu uļiva  

V t®to poloģce dotazn²ku ļ. 32 mŊli respondenti urļit, jak® ¼pravy rozsahu ļi 

obsahu uļiva vyuģ²vaj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podm²nkami. VŊtġina respondentŢ (135) odpovŊdŊla Ăneñ, tedy nevyuģ²vaj² tuto oblast 

podpory. Zbytek respondentŢ (61) ¼pravu rozsahu a obsahu uļiva vyuģ²v§. Z toho 31 
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respondentŢ uvedlo zkracov§n² textŢ. N§slednŊ 16 respondentŢ upravuje rozsah a obsah 

uļiva dle PLPP nebo IVP, kterĨ je ģ§kovi stanoven. 8 respondentŢ uvedlo delġ² ļas na 

pr§ci a nejm®nŊ ļetnou odpovŊd² bylo Ăm²sto textu obr§zkyñ, to uvedlo 6 respondentŢ. 

 

Graf 28: Oblast úprava rozsahu a obsahu uļiva 

 

Oblast jiné formy hodnocení  

U poloģky ļ. 33 byly odpovŊdi respondentŢ, tĨkaj²c² se pouģit² jinĨch forem 

hodnocen², t®mŊŚ vyrovnan®. V²ce neģ polovina dot§zanĨch (102) vġak nepouģ²v§ jin® 

formy hodnocen². Ostatn² respondenti (94) jin® formy hodnocen² vyuģ²vaj². Z toho 

nejļastŊji hodnocen² slovn², kter® uvedlo 70 dot§zanĨch. Dalġ² formy jsou jiģ m®nŊ 

ļast®, kdy 12 respondentŢ napsalo raz²tka a n§lepky. D§le bylo uvedeno m²rnŊjġ² 

bodování a kombinace hodnocení slovn² + klasifikaļn²m stupnŊm, tyto odpovŊdi shodnŊ 

uvedlo 6 respondentŢ. 

 

Graf 29: Oblast jiné formy hodnocení 

 

Oblast jin® formy pŚ²pravy na vĨuku 

AnalĨza poloģky dotazn²ku ļ. 34 byla zamŊŚena na pouģ²v§n² jinĨch forem 

pŚ²pravy na vĨuku. Kde bylo zjiġtŊno, ģe vŊtġina respondentŢ (174) tuto oblast pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§ku s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami nevyuģ²v§. ZbylĨch 22 

respondentŢ oznaļilo odpovŊŅ Ăano, uveŅte jak®ñ. Z toho byly shodnŊ ļtyŚmi 
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respondenty uvedeny tyto odpovŊdi: douļov§n² s asistentem, projektová výuka, 

kooperativní uļen², spoleļn§ pŚ²prava, pŚedem pŚipravený zápis. A 2 respondenti uvedli 

odpovŊŅ stŚ²d§n² ļinnost². 

 

Graf 30: Oblast jin® formy pŚ²pravy na vĨuku 

  

Oblast podpora sociální a zdravotní   

U poloģky ļ. 35 mohli opŊt respondenti volit jednu ļi v²ce z nabízených 

moģnost², celkovĨ souļet odpovŊd² je tak jinĨ neģ z§kladn² vzorek (N = 203). VŊtġina 

respondentŢ (121) vġak tuto oblast podpory nevyuģ²v§, oznaļili tedy moģnost Ăģ§dn®ñ. 

NejļastŊji respondenti (35) vyuģ²vaj² spolupr§ci s extern²mi poskytovateli sluģeb. Dalġ² 

ļetnou odpovŊd² bylo pod§v§n² medikace, kterou oznaļilo 32 respondentŢ. Pouze 11 

respondentŢ uvedlo odliġn® stravov§n² a 4 respondenti oznaļili moģnost Ăjin®ñ, kde 

shodnŊ uvedli odpovŊŅ Ăspolupr§ce se ġkoln²m psychologemñ. 

 

Graf 31: Oblast podpora sociální a zdravotní 

 

Oblast klima tŚ²dy  

Obsahem t®to poloģky bylo zjiġtŊn², zda respondenti pracuj² s klimatem tŚ²dy pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. Pouze 32 respondentŢ 
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se nevŊnuje t®to oblasti podpory. VĨrazn§ vŊtġina respondentŢ (164) odpovŊdŊla ano, 

konkr®tn² odpovŊdi jsou vyps§ny v tabulce n²ģe. 

 

Graf 32: Oblast klima tŚ²dy 

 

OdpovŊŅ Poļet respondentŢ 

TŚ²dnick® hodiny 32 

Komunitní kruh 32 

Hry 25 

Spolupr§ce se ġkoln²m psychologem 22 

Skupinové práce 18 

Vyuģit² dramatizace 15 

Preventivní programy 10 

Projektové dny 10 

Tab. 3: Oblast klima tŚ²dy 

 

Oblast úprava prostŚed² 

Tato poloģka ļ. 37 si kladla za c²l zjistit, zda respondenti vyuģ²vaj² oblast ¼pravy 

prostŚed² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. Velk§ 

vŊtġina respondentŢ (172) uvedla odpovŊŅ Ăneñ, tedy tuto oblast nevyuģ²v§. Pouze 24 

respondentŢ zvolilo moģnost Ăanoñ a mŊli specifikovat jak. Konkr®tn² odpovŊdi jsou 

uvedeny n²ģe v tabulce. 

 

Graf 33: Oblast úprava prostŚed² 
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OdpovŊŅ Poļet respondentŢ 

Koberec 6 

Samostatné místo na práci 6 

Klidové místnosti 4 

Jiná skladba lavic 3 

Relaxaļn² koutek 3 

ProstŚed² v systému Montessori 2 

Tab. 4: Oblast úprava prostŚed² 

 

Spolupráce s dalġ²mi pracovn²ky 

N§sleduj²c² poloģka dotazn²ku ļ. 38 mŊla za c²l zjistit, zda respondenti pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami spolupracuj² s dalġ²mi 

pedagogickĨmi ļi poradenskĨmi pracovn²ky. U t®to poloģky mohli respondenti opŊt 

volit jednu nebo i v²ce moģnost², celkovĨ poļet odpovŊd² je tak vyġġ² neģ z§kladn² 

vzorek (N = 285). V²ce neģ polovina respondentŢ (112) spolupracuje s asistentem 

pedagoga, n§sleduje spolupr§ce se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem, kterou uvedlo (90) 

respondentŢ. Spolupr§ci se ġkoln²m psychologem zvolilo 70 dot§zanĨch. D§le 13 

respondentŢ nevyuģ²v§ spolupr§ci dalġ²ch pracovn²kŢ. Moģnost ĂjinĨñ nevyuģil ģ§dnĨ 

z respondentŢ. Za pozitivn² zjiġtŊn² mŢģeme povaģovat fakt, ģe pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podmínkami pedagogov® vyuģ²vaj² i spolupráci 

dalġ²ch poradenskĨch ļi pedagogickĨch pracovn²kŢ. 

 

Graf 34: Spolupráce s dalġ²mi pracovn²ky 

  

Spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi   

Spolupr§ci respondentŢ se ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi pŚi vzdŊl§vání 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami analyzovala poloģka ļ. 39. V²ce 

neģ polovina respondentŢ (112) vyuģ²v§ nejļastŊji sluģby pedagogicko-psychologické 
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poradny. Naopak jen 15 respondentŢ spolupracuje se speci§lnŊ pedagogickĨm centrem. 

S obŊma zaŚ²zen²mi z§roveŔ (s PPP i SPC) spolupracuje pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami zhruba tŚetina respondentŢ (69). 

Z vĨsledkŢ t®to poloģky vyplĨv§, ģe velk§ vŊtġina dot§zanĨch spolupracuje zejm®na 

s pedagogicko-psychologickými poradnami. 

 

Graf 35: Spolupráce se ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi 

  

Ļetnost spolupr§ce s poradenskĨmi zaŚ²zen²mi 

Dalġ² poloģka ļ. 40 zjiġŠovala ļetnost spolupr§ce respondentŢ s poradenskými 

zaŚ²zen²mi pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. 

AlespoŔ 1x mŊs²ļnŊ spolupracuje s poradenskĨmi zaŚ²zen²mi nejm®nŊ respondentŢ 

(11). OdpovŊŅ ĂalespoŔ 1x ļtvrtletnŊñ oznaļilo 45 respondentŢ. Spolupr§ci alespoŔ 1x 

ta pololet² udrģuje 42 dot§zanĨch, pŚesnŊ polovina respondentŢ (98) uvedla spolupr§ci 

dle potŚeby. 

 

Graf 36: Ļetnost spolupr§ce s poradenskĨmi zaŚ²zen²mi 

   

 

 

57% 

8% 

35% 

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

PPP

SPC

PPP i SPC

6% 

23% 
21% 

50% 

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

AlespoŔ 1x mŊs²ļnŊ

AlespoŔ 1x ļtvrtletnŊ

1x za ġkoln² pololet²

Dle potŚeby



 
  

ĐroveŔ spolupr§ce pedagogŢ se ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi  

Jak hodnot² respondenti spolupr§ci se ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi, mŊla 

za cíl analyzovat poloģka ļ. 41. Jako vĨbornou hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce 18 

respondentŢ. Nejvyġġ² poļet respondentŢ (71) shodnŊ hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce jako 

velmi dobrou a dobrou. 28 respondentŢ uvedlo ¼roveŔ dostateļnou a pouze 8 

dot§zanĨch jako nedostateļnou. U t®to poloģky byla uvedena doplŔuj²c² informace, ģe 

ġk§la hodnocen² odpov²d§ hodnocen² klasifikaļn²m stupnŊm jako ve ġkole, tedy 1 ï 5. 

 

Graf 37: ĐroveŔ spolupr§ce pedagogŢ se ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi 

 

ĐroveŔ spolupráce mezi uļiteli a rodiļi ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami 

U poloģky dotazn²ku ļ. 42 mŊli respondenti opŊt hodnotit ¼roveŔ spolupr§ce pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami, tentokr§t vġak mezi 

nimi a rodiļi ģ§ka. OpŊt byla u poloģky doplŔuj²c² informace, ģe ġk§la hodnocen² 

odpov²d§ hodnocen² klasifikaļn²m stupnŊm jako ve ġkole, tedy 1 ï 5. Spolupráci jako 

vĨbornou hodnot² pouze 14 respondentŢ. ĐroveŔ spolupr§ce jako velmi dobrou uvedlo 

41 respondentŢ. OdpovŊŅ Ădobr§ñ zvolilo 53 dot§zanĨch a nejvyġġ² poļet respondentŢ 

(65) zvolilo Ădostateļn§ñ. Nedostateļnou ¼roveŔ spolupr§ce uvedlo 23 respondentŢ. 

Z vĨsledkŢ dan® poloģky vyplĨv§, ģe ¼roveŔ spolupr§ce mezi pedagogy a rodiļi ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami nejsou pozitivn². Tento negativní fakt 

mŢģe d§le ovlivŔovat i samotn®ho ģ§ka. Jak uv§d² BartoŔov§ (2013) postoj rodiļŢ ke 

ġkole ovlivŔuj² i postoje jejich dŊt² ke ġkole a pr§vŊ pozitivn² postoj je nezbytnĨ pro to, 

aby se d²tŊ do ġkoly tŊġilo a mŊlo ji r§do. Pokud se tedy stane, ģe se normy a postoje 

ġkoly a rodiny neztotoģŔuj², mŢģe to u d²tŊte vyvolat citovĨ i n§zorovĨ konflikt.  
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Graf 38: ÚroveŔ spolupráce mezi uļiteli a rodiļi ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 

 

Spolupr§ce ġkoly s dalġ²mi zaŚ²zen²mi sluģeb 

U t®to poloģky dotazn²ku ļ. 43 mohli respondenti opŊt volit jednu nebo v²ce 

z nab²zenĨch moģnost². CelkovĨ poļet odpovŊd² je tak vyġġ² neģ z§kladn² vĨzkumnĨ 

vzorek (N = 202). V²ce neģ polovina respondentŢ (108) uvedla moģnost Ăs ģ§dnĨm 

s uvedenĨchñ, nespolupracuj² tedy s ģ§dnĨmi dalġ²mi zaŚ²zen²mi. Nejv²ce respondentŢ 

(82) pak spolupracuje s OSPOD. 12 respondentŢ spolupracuje se stŚediskem vĨchovn® 

p®ļe. Moģnost Ăjin®ñ nevyuģil ģ§dnĨ z respondentŢ. 

 

Graf 39: Spolupr§ce ġkoly s dalġ²mi zaŚ²zen²mi sluģeb 

 

Návrh na zmŊnu v edukaci ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami  

 Poslední poloģka ļ. 44 si kladla za cíl zjistit, zda respondenti navrhuj² nŊjak® 

zmŊny v moģnostech edukace ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. 

183 respondentŢ uvedlo, ģe nenavrhuj² ģ§dn® zmŊny. 13 respondentŢ zvolilo odpovŊŅ 

Ăano, uveŅte jak®ñ, z toho 5 respondentŢ uvedlo, ģe zmŊna je potŚeba v aktivním 

pŚ²stupu rodiļŢ, dalġ² 3 respondenti by uv²tali zvĨġen² finanļn²ch pŚ²spŊvkŢ na 
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pomŢcky, d§le 3 respondenti se shodli na tom, ģe by tito ģ§ci nemŊli bĨt integrov§n² do 

bŊģnĨch ġkol a 2 respondenti se zm²nili o zlepġen² ļinnosti OSPOD. 

 

Graf 40: N§vrh na zmŊnu v edukaci ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 
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5   Z§vŊry a n§vrhy na opatŚen² pro speci§lnŊ pedagogickou  

     teorii a praxi  

 

5.1   Vyhodnocení stanovených hypotéz 

 

Hypotéza H1: Pedagogové s praxí nad 20 let se lépe orientují v oblasti inkluzivního 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podmínkami neģ 

pedagogové s praxí do 20 let. 

Na základŊ d®lky pedagogick® praxe lze pŚedpokl§dat pravdŊpodobnĨ rozdíl 

v mnoģstv² znalost² v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n².  

Pro verifikov§n² hypot®zy jsme pouģili jako nez§visle promŊnnou d®lku 

pedagogické praxe (poloģka ļ. 3). A jako z§visle promŊnnou jsme pouģili promŊnn® 

v poloģce ļ. 5 (orientace v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n²). Bylo porovn§v§no 

rozdŊlen² znakŢ z§visle promŊnn® v jednotlivĨch znac²ch nez§visle promŊnn®.  

 

Délka praxe 
Orientace v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² Celkový 

souļet VĨbornŊ Velmi dobŚe DobŚe DostateļnŊ NedostateļnŊ 

Do 5 let 2 7 6 0 0 15 

6 ï 10 let 1 4 3 0 0 8 

11 ï 20 let 9 30 25 2 1 67 

21 ï 30 let 7 25 22 2 1 57 

31 let a více 6 22 19 1 1 49 

Celkem 25 88 75 5 3 196 

Tab. 5: PŚehledov§ tabulka k hypot®ze H1 

 

Hypotéza H1 byla ovŊŚena za pomoci neparametrického testu nezávislosti 

dichotomickĨch znakŢ ɢ
2
, testem dobré shody. 

Délka praxe 
Orientace v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² 

× 
VĨbornŊ DobŚe 

Do 20 let 12 34 46 

21 a více let  13 41 54 

× 25 75 100 

Tab. 6: Kontingenļn² tabulka pro ovŊŚen² hypot®zy H1 

 



 
  

Hodnoty mŊŚenĨch statistickĨch koeficientŢ ɢ
2
 = 0,054 pŚi p = 0,817 znamenají, 

ģe tyto dvŊ zkouman® promŊnn® nejsou na n§mi zvolen® hladinŊ vĨznamnosti (Ŭ = 

0,05) závislé.  

Nulová hypotéza H01: Pedagogové s praxí nad 20 let se orientují v oblasti inkluzivního 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami stejnŊ jako 

pedagogové s praxí do 20 let. Nulovou hypotézu H01 pŚij²m§me.  

Alternativní hypotéza HA1: Pedagogové s praxí nad 20 let se vĨznamnŊ lépe orientují 

v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami neģ pedagogov® s praxí do 20 let. Alternativní hypotézu HA1 zamítáme. 

 

Hypot®za H2: Z§kladn² ġkoly nach§zej²c² se v obci mají v inkluzivn²m vzdŊl§v§n² 

v²ce ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami s pŚiznanĨm 1. 

stupnŊm podpŢrnĨch opatŚen² neģ z§kladn² ġkoly nach§zej²c² se ve vŊtġ²m mŊstŊ.  

Na z§kladŊ um²stŊn² ġkoly je moģn® pŚedpokl§dat potencion§ln² rozd²l 

v mnoģstv² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami s pŚiznanĨm 1. 

stupnŊm podpŢrnĨch opatŚen². 

Pro verifikování hypot®zy byla pouģita jako nez§visle promŊnn§ um²stŊn² ġkoly 

(poloģka ļ. 10). A jako z§visle promŊnn§ byly pouģity promŊnn® v poloģce ļ. 20 (poļet 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v 1. stupni PO). Porovnávali jsme 

rozdŊlen² znakŢ z§visle promŊnn® v jednotlivĨch znac²ch nez§visle promŊnn®.  

 

Um²stŊn² ġkoly 

Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými  ģivotn²mi 

podmínkami v 1. stupni PO 
Celkový 

souļet 
Ģ§dnĨ ģ§k 1 ģ§k 2 ģ§ci 3 ģ§ci 4 ģ§ci 

V obci 17 12 13 3 2 47 

V menġ²m mŊstŊ 24 17 18 4 3 66 

Ve vŊtġ²m mŊstŊ 31 22 22 5 3 83 

Celkem 72 51 53 12 8 196 

Tab. 7: PŚehledov§ tabulka k hypot®ze H2 

 

Hypotézu H2 jsme ovŊŚili pomoc² neparametrick®ho testu nez§vislosti 

dichotomickĨch znakŢ ɢ
2
, testem dobré shody. 

 

 

 



 
  

Um²stŊn² ġkoly 

Poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami v jednotlivých stupních PO × 

0 ï 1 ģ§k 2 ï 4 ģ§ci 

V obci 29 18 47 

Ve vŊtġ²m mŊstŊ 53 30 83 

× 82 48 130 

Tab. 8: Kontingenļn² tabulka pro ovŊŚen² hypot®zy H2 

 

Hodnoty mŊŚenĨch statistickĨch koeficientŢ ɢ
2
 = 0,06 pŚi p = 0,806 znamenají, 

ģe tyto dvŊ zkouman® promŊnn® nejsou na n§mi zvolen® hladinŊ vĨznamnosti (Ŭ = 

0,05) závislé.  

Nulová hypotéza H02: Z§kladn² ġkoly nacházející se v obci mají v inkluzivním 

vzdŊl§v§n² stejnĨ poļet ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami 

s pŚiznanĨm 1. stupnŊm podpŢrnĨch opatŚen² jako z§kladn² ġkoly nach§zej²c² se ve 

vŊtġ²m mŊstŊ. Nulovou hypot®zu H02 pŚij²m§me.  

Alternativní hypotéza HA2: Z§kladn² ġkoly nacházející se v obci mají v inkluzivním 

vzdŊl§v§n² vĨznamnŊ v²ce ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami 

s pŚiznanĨm 1. stupnŊm podpŢrnĨch opatŚen² neģ z§kladn² ġkoly nach§zej²c² se ve 

vŊtġ²m mŊstŊ. Alternativn² hypot®zu HA2 zamítáme. 

 

Hypotéza H3: Pedagogové, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti podpŢrnĨch 

opatŚen² jako velmi dobrou, vyuģ²vaj² ļastŊji pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami zmŊny v organizaci výuky neģ 

pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci jako dostateļnou. 

Na z§kladŊ mnoģstv² znalost² v oblasti podpŢrnĨch opatŚen² lze pŚedpokl§dat 

potencionální rozdíl v ļetnosti vyuģ²v§n² zmŊn v organizaci výuky.  

Na verifikov§n² hypot®zy byla pouģita jako nez§visle promŊnn§ orientace 

v oblasti podpŢrnĨch opatŚen² (poloģka ļ. 7). Jako z§visle promŊnnou jsme pouģili 

promŊnn® v poloģce ļ. 27 (oblasti PO u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami). Porovn§vali jsme rozdŊlen² znakŢ z§visle promŊnn® v jednotlivých 

znacích nezávisle promŊnn®.  

 

 

 



 
  

Orientace 

v oblasti 

podpŢrnĨch 

opatŚen² 

Oblasti podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinými ģivotn²mi podm²nkami 

Celkový 

souļet 
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VĨbornŊ 2 3 3 1 1 1 0 1 3 0 15 

Velmi dobŚe 14 18 17 8 6 8 3 7 15 2 98 

DobŚe 7 10 9 5 2 5 2 4 8 1 53 

DostateļnŊ 3 4 4 2 2 2 1 2 3 0 23 

NedostateļnŊ 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 7 

Celkem 27 36 34 17 11 17 6 15 30 3 196 

Tab. 9: PŚehledov§ tabulka k hypot®ze H3 

 

Hypotézu H3 jsme ovŊŚili pomoc² neparametrick®ho testu nez§vislosti 

dichotomickĨch znakŢ ɢ
2
, testem dobré shody. 

Orientace v oblasti 

podpŢrnĨch opatŚen² 

Oblasti podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami × 

ZmŊny v organizaci výuky Ostatní oblasti 

Velmi dobŚe 14 84 98 

DostateļnŊ 3 20 23 

× 17 104 121 

Tab. 10: Kontingenļn² tabulka pro ovŊŚen² hypot®zy H3 

 

Hodnoty mŊŚenĨch statistickĨch koeficientŢ ɢ
2
 = 0,024 pŚi p = 0,878 znamenají, 

ģe tyto dvŊ zkouman® promŊnn® nejsou na n§mi zvolen® hladinŊ vĨznamnosti (Ŭ = 

0,05) závislé.  

Nulová hypotéza H03: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti podpŢrnĨch 

opatŚen² jako velmi dobrou, vyuģ²vaj² stejnŊ ļasto pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami zmŊny v organizaci výuky jako pedagogové, 

kteŚ² hodnot² svou orientaci jako dostateļnou. Nulovou hypot®zu H03 pŚij²m§me.  

Alternativní hypotéza HA3: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci v oblasti 

podpŢrnĨch opatŚen² jako velmi dobrou, vyuģ²vaj² vĨznamnŊ ļastŊji pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podmínkami zmŊny v organizaci výuky neģ 



 
  

pedagogov®, kteŚ² hodnot² svou orientaci jako dostateļnou. Alternativn² hypot®zu HA3 

zamítáme. 

 

Hypot®za H4: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem, 

ļastŊji vzdŊl§vaj² tyto ģ§ky v kombinaci s lehkĨm ment§ln²m postiģen²m neģ 

pedagogov®, kteŚ² se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem nespolupracuj². 

Na z§kladŊ spolupr§ce s dalġ²mi pedagogickĨmi ļi poradenskĨmi pracovn²ky lze 

pŚedpokládat potencionální rozdíl v mnoģstv² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami v kombinaci s jinĨm typem postiģen².  

Na verifikov§n² hypot®zy byla pouģita jako nez§visle promŊnn§ spolupr§ce 

s dalġ²mi pracovn²ky (poloģka ļ. 38). Jako z§visle promŊnnou jsme pouģili promŊnn® 

v poloģce ļ. 26 (ģ§k s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v kombinaci s 

jinĨm typem postiģen²). Porovn§vali jsme rozdŊlen² znakŢ z§visle promŊnn® 

v jednotlivĨch znac²ch nez§visle promŊnn®.  

 

Spolupráce s dalġ²mi 

pracovníky 

Ģ§k s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami 

v kombinaci s jinĨm typem postiģen² Celkový 

souļet 
Ne LMP 

ADHD/ 

ADD 
PCH SPU Jiné 

Asistent pedagoga 29 21 21 15 25 1 112 

Ġkoln² speci§ln² 

pedagog 
23 17 17 12 20 1 90 

Ġkoln² psycholog 18 13 13 9 16 1 70 

Ģ§dnĨ z uvedenĨch 4 2 2 2 3 0 13 

Celkem 74 53 53 38 64 3 285 

Tab. 11: PŚehledov§ tabulka k hypot®ze H4 

 

Hypotézu H4 jsme ovŊŚili pomoc² neparametrick®ho testu nez§vislosti 

dichotomickĨch znakŢ ɢ
2
, testem dobré shody. 

 

 

 

 

 



 
  

Spolupráce s dalġ²mi 

pracovníky 

Ģ§k s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami v kombinaci s jinĨm typem postiģen² × 

Lehké mentální postiģen² Ostatn² typy postiģen² 

Ġkoln² speci§ln² 

pedagog 
17 50 67 

Jiní pracovníci 34 101 135 

× 51 151 202 

Tab. 12: Kontingenļn² tabulka pro ovŊŚen² hypot®zy H4 

 

Hodnoty mŊŚenĨch statistickĨch koeficientŢ ɢ
2
 = 0,001 pŚi p = 0,978 znamenají, 

ģe tyto dvŊ zkouman® promŊnn® nejsou na n§mi zvolen® hladinŊ vĨznamnosti (Ŭ = 

0,05) závislé.  

Nulová hypotéza H04: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem, 

vzdŊl§vaj² tyto ģ§ky stejnŊ ļasto v kombinaci s lehkĨm ment§ln²m postiģen²m jako 

pedagogov®, kteŚ² se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem nespolupracuj². Nulovou hypot®zu 

H04 pŚij²m§me.  

Alternativní hypotéza HA4: Pedagogov®, kteŚ² spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s 

odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami se ġkoln²m speci§ln²m 

pedagogem, vĨznamnŊ ļastŊji vzdŊl§vaj² tyto ģ§ky v kombinaci s lehkým mentálním 

postiģen²m neģ pedagogov®, kteŚ² se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem nespolupracuj². 

Alternativní hypotézu HA4 zamítáme. 

 

Hypot®za H5: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi 

poradenskĨmi zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, ļastŊji spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotními podmínkami s pedagogicko-

psychologickou poradnou neģ pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se 

ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi jako dostateļnou. 

Na z§kladŊ ¼rovnŊ spolupr§ce pedagogŢ se ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi 

lze pŚedpokl§dat potencion§ln² rozd²l v ļetnosti spolupr§ce se ġkolskými poradenskými 

zaŚ²zen²mi.  

Na verifikování hypotézy byla pouģita jako nez§visle promŊnn§ ¼roveŔ 

spolupr§ce pedagogŢ se ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi (poloģka ļ. 41). Jako 

z§visle promŊnnou jsme pouģili promŊnn® v poloģce ļ. 39 (spolupr§ce se ġkolskĨmi 



 
  

poradenskĨmi zaŚ²zen²mi). Bylo porovn§v§no rozdŊlen² znakŢ z§visle promŊnn® 

v jednotlivĨch znac²ch nez§visle promŊnn®.  

ĐroveŔ spolupr§ce 

pedagogŢ s ĠPZ 

Spolupr§ce se ġkolskými poradenskými zaŚ²zen²mi 
CelkovĨ souļet 

PPP SPC PPP i SPC 

VĨbornŊ 10 1 6 18 

Velmi dobŚe 40 6 25 71 

DobŚe 40 6 25 71 

DostateļnŊ 16 2 10 28 

NedostateļnŊ 5 1 3 8 

Celkem 111 16 69 196 

Tab. 13: PŚehledov§ tabulka k hypot®ze H5 

 

Hypotézu H5 jsme ovŊŚili pomoc² neparametrick®ho testu nez§vislosti 

dichotomickĨch znakŢ ɢ
2
, testem dobré shody. 

ĐroveŔ spolupr§ce 

pedagogŢ s ĠPZ 

Spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskými zaŚ²zen²mi 
× 

PPP SPC 

VĨbornŊ 10 1 11 

DostateļnŊ 16 2 18 

× 26 3 29 

Tab. 14: Kontingenļn² tabulka pro ovŊŚen² hypot®zy H5 

 

Hodnoty mŊŚenĨch statistickĨch koeficientŢ ɢ
2
 = 0,031 pŚi p = 0,860 znamenají, 

ģe tyto dvŊ zkouman® promŊnn® nejsou na n§mi zvolen® hladinŊ vĨznamnosti (Ŭ = 

0,05) závislé.  

Nulová hypotéza H05: Pedagogové, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi 

poradenskĨmi zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, stejnŊ ļasto spolupracuj² pŚi vzdŊl§v§n² 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami s pedagogicko-psychologickou 

poradnou jako pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se ġkolskĨmi poradenskĨch 

zaŚ²zen² jako dostateļnou. Nulovou hypot®zu H05 pŚij²m§me.  

Alternativní hypotéza HA5: Pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se 

ġkolskĨmi poradenskĨmi zaŚ²zen²mi jako velmi dobrou, vĨznamnŊ ļastŊji spolupracuj² 

pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami s pedagogicko-

psychologickou poradnou neģ pedagogov®, kteŚ² hodnot² ¼roveŔ spolupr§ce se 

ġkolskĨmi poradenskĨch zaŚ²zen² jako dostateļnou. Alternativn² hypotézu HA5 

zamítáme. 

 



 
  

5.2   Z§vŊry vĨzkumn®ho ġetŚen² 

 

Ve vĨzkumn®m projektu pŚedkl§dan® rigor·zn² pr§ce bylo hlavn²m c²lem zjistit 

a analyzovat vyuģit² podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly. D§le byly stanoveny 

parci§ln² c²le, kter® byly zamŊŚeny na analĨzu znalost² pedagogŢ v oblasti inkluzivního 

vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi 

podm²nkami, zjiġtŊn² pŚevaģuj²c²ho stupnŊ podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly, urļen² 

nejļastŊji vyuģ²vanou oblast podpŢrnĨch opatŚen² pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole, urļen² nejļastŊji se 

kombinujícího typu postiģen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podm²nkami, zjiġtŊn² ¼rovnŊ spolupr§ce pedagogŢ a poradenskĨch zaŚ²zen² pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podmínkami na základní 

ġkole. 

VĨzkumn® ġetŚen² prob²halo v roce 2018 na z§kladn²ch ġkol§ch v 

Moravskoslezsk®m, Olomouck®m a Zl²nsk®m kraji. Osloveny byly ġkoly, kter® 

vzdŊl§vaj² ģ§ka ļi ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami. Bylo 

kontaktov§no 311 pedagogŢ a do vĨzkumn®ho ġetŚen² se zapojilo 63 % oslovenĨch. 

VĨbŊrovĨ soubor byl tedy tvoŚen 196 respondenty (N = 196), pedagogy bŊģnĨch 

z§kladn²ch ġkol, kteŚ² vzdŊl§vaj² ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi nebo jinĨmi ģivotn²mi 

podmínkami. Jednalo se o n§hodnĨ a ¼ļelovĨ vĨbŊr respondentŢ. VĨzkumn® ġetŚen² 

bylo realizováno metodou kvantitativní strategie, s pouģit²m techniky dotazn²ku vlastn² 

konstrukce, kterĨ byl rozdŊlen do pŊti tematickĨch oblast². Dotazn²k byl anonymn² a byl 

respondentŢm rozeslán v elektronick® podobŊ. Obsahoval otevŚen®, pootevŚen® i 

uzavŚen® poloģky, vĨsledky byly n§slednŊ zpracov§ny do tabulek a grafŢ. Pro ovŊŚen² 

hypot®z byla vyuģita statistick§ procedura ch²-kvadrát test dobré shody. 

 Z pohledu genderového zastoupení byli respondenti tvoŚeni z 84 % ģenami a 

z 16 % muģi. Vysokoġkolsk® vzdŊl§n² bez zamŊŚen² na speci§ln² pedagogiku mŊlo 80 % 

respondentŢ a vysokoġkolsk® vzdŊl§n² se zamŊŚen²m na speci§ln² pedagogiku 20 % 

respondentŢ a ģ§dnĨ z respondentŢ neuvedl moģnost jiné nejvyġġ² dosaģen® vzdŊl§n². 

Pedagogickou praxi v délce 11 ï 20 let mŊlo 34 % respondentŢ, 29 % respondentŢ 

disponovalo praxí 21 ï 30 let a 25 % respondentŢ 31 let a v²ce, 8 % mŊlo praxi do 5 let 



 
  

a 4 % dotázaných 6 ï 10 let. Pedagogickou praxi s ģ§ky se speciáln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami v délce 11 ï 20 let mŊlo 32 % respondentŢ, 24 % respondentŢ mŊlo praxi 6 ï 

10 let, praxí do 5 let disponovalo 23 % a praxí 21 ï 30 let 18 % respondentŢ, 31 let a 

v²ce mŊlo 3 % dot§zanĨch. Jako zdroj informac² o podpŢrnĨch opatŚeních vyuģ²v§ 17 % 

respondentŢ legislativu, 16 % respondentŢ pracovn²ky ġkoln²ho poradensk®ho 

pracoviġtŊ, z dalġ²ho vzdŊl§v§n² ļerp§ informace 15 % respondentŢ, shodnŊ 14 % pak 

na internetu a v pedagogicko-psychologick® poradnŊ, 11 % z odborné literatury, dále 6 

% respondentŢ uvedlo speci§lnŊ pedagogick® centrum, 5 % katalogy podpŢrnĨch 

opatŚen² a 2 % dot§zanĨch ļerp§ ze zkuġenosti kolegŢ. Dalġ²mu vzdŊl§v§n² v oblasti 

inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch opatŚen² se vŊnuje 65 % respondentŢ, kteŚ² 

uvedli ĂAnoñ a zbylĨch 35 % uvedlo ĂNeñ. 

Analýzou znalostí pedagogŢ v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² a podpŢrnĨch 

opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami byly 

z²sk§ny informace o aktu§ln² ¼rovni a stavu inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² tŊchto ģ§kŢ 

z pohledu uļitelŢ. PŚi analĨze orientace respondentŢ v oblasti edukace ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly bylo zjiġtŊno, 

ģe 44 % se orientuje velmi dobŚe a 38 % dobŚe, d§le 13 % respondentŢ uvedlo vĨbornŊ, 

3 % dostateļnŊ a pouze 1 % nedostateļnŊ. D§le byla zjiġŠov§na ¼roveŔ orientace 

pedagogŢ v oblasti vyuģ²v§n² podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a 

ģivotními podmínkami, kde bylo zjiġtŊno, ģe 50 % respondentŢ se orientuje v této 

problematice velmi dobŚe, 27 % na ¼rovni dobŚe, 12 % respondentŢ uvedlo dostateļnŊ, 

vĨbornŊ se orientuje 7 % a nedostateļnŊ 4 % dot§zanĨch.  

 ZjiġŠov§n²m pŚevaģuj²c²ho stupnŊ podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a  jinými  ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly 

byly získány informace o zaŚazen² tŊchto ģ§kŢ v jednotlivĨch stupn²ch podpŢrnĨch 

opatŚen². Na z§kladŊ dat jsme dospŊli k oļek§vanĨm výsledkŢm. Zjistili  jsme poļet 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v prvním stupni podpŢrnĨch 

opatŚen² v dan® tŚ²dŊ, kdy 37 % respondentŢ nem§ ģ§dn®ho ģ§ka, 27 % respondentŢ 

vzdŊl§v§ dva ģ§ky v tomto stupni podpŢrnĨch opatŚen², 26 % vzdŊl§v§ jednoho ģ§ka, 

d§le 6 % dot§zanĨch m§ ve tŚ²dŊ tŚi ģ§ky a 4 % pak ļtyŚi ģ§ky, ģ§dnĨ z respondentŢ 

neuvedl odpovŊŅ 5 ģ§kŢ ani odpovŊŅ jinĨ poļet. Dále bylo analýzou poļtu ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami v druh®m stupni podpŢrnĨch opatŚen² 

zjiġtŊno, ģe 42 % respondentŢ nevzdŊl§v§ ģ§dn®ho ģ§ka v tomto stupni, t®mŊŚ tŚetina 

(32 %) m§ ve tŚ²dŊ jednoho ģ§ka, 19 % respondentŢ dva ģ§ky, tŚi ģ§ky v tomto stupni 



 
  

uvedlo 5 % dot§zanĨch a ļtyŚi ģ§ky 2 % respondentŢ, odpovŊdi 5 ģ§kŢ a jinĨ poļet 

neuvedl ģ§dnĨ z respondentŢ. AnalĨzou poļtu ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami ve tŚet²m stupni podpŢrnĨch opatŚen² bylo zjiġtŊno, ģe vŊtġina (73 %) 

respondentŢ nem§ ve tŚ²dŊ ģ§dn®ho ģ§ka v tomto stupni, 22 % dot§zanĨch vzdŊl§v§n² 

jednoho ģ§ka, dva ģ§ky vzdŊl§v§ 3 % respondentŢ a tŚi ģ§ky 2 % respondentŢ, odpovŊdi 

4 ģ§ci, 5 ģ§kŢ a jinĨ poļet neuvedl ģ§dnĨ respondent. AnalĨza poļtu ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ve ļtvrt®m a p§t®m stupni podpŢrnĨch opatŚen² 

pŚinesla zjiġtŊn², ģe v tŊchto stupn²ch podpŢrnĨch opatŚen² nevzdŊl§vaj² respondenti 

ģ§dn®ho ģ§ka, tedy 100 % dot§zanĨch uvedlo odpovŊŅ ģ§dnĨ ģ§k. Nejv²ce ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami je zaŚazeno zejm®na v prvn²m ļi 

druhém stupni podpŢrnĨch opatŚen².   

 Urļen² nejļastŊji vyuģ²van® oblasti podpŢrnĨch opatŚen² pŚi vzdŊl§v§n² 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými  ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole 

pŚineslo mnoho dŢleģitĨch faktŢ a informac². NejļastŊji (18 %) pedagogov® vyuģ²vají 

oblast modifikace vyuļovac²ch metod a forem a 17 % respondentŢ vyuģ²v§ zaŚazen² 

intervence, 15 % dotázaných pracuje s tŚ²dn²m kolektivem a 14 % vyuģ²v§ zmŊny 

v organizaci vĨuky, stejnĨ poļet respondentŢ (9 %) uvedl speci§ln² pomŢcky a rŢzn® 

formy pŚ²pravy na vĨuku, d§le podporu soci§ln² a zdravotn² vyuģ²v§ 7 % dot§zanĨch 

pedagogŢ, 6 % pak ¼pravu obsahu vzdŊl§v§n² a pouze 2 % respondentŢ uvedly ¼pravu 

prostŚed² jako oblast podpŢrnĨch opatŚen² pro ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami. 

PŚi urļov§n² nejļastŊji se kombinuj²c²ho typu postiģen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturními a  jinými  ģivotn²mi podm²nkami na z§kladn² ġkole bylo zjiġtŊno, ģe 26 % 

respondentŢ nevzdŊl§v§ ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami 

v kombinaci s jiným typem postiģen², nejļastŊji se pak kombinuje se specifickĨmi 

poruchami uļen², kter® uvedlo 22 % dot§zanĨch, shodnĨ poļet respondentŢ (19 %) 

odpovŊdŊl lehk® ment§ln² postiģen² a ADHD/ADD, d§le pak 13 % uvedlo poruchy 

chov§n² a pouze 1 % vyuģilo odpovŊŅ jin®, kde se objevila odpovŊŅ poruchy Śeļi.  

ZjiġŠov§n²m ¼rovnŊ spolupr§ce pedagogŢ a poradenskĨch zaŚ²zen² pŚi 

vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami na 

z§kladn² ġkole byly získány informace z pohledu pedagogŢ, kdy shodnĨ poļet 

respondentŢ (36 %) povaģuje spolupr§ci jako velmi dobrou a dobrou, d§le 15 % 

dot§zanĨch uvedlo ¼roveŔ spolupr§ce na dan® ġk§le jako dostateļnou, odpovŊŅ vĨborn§ 

zvolilo 9 % respondentŢ a pouze 4 % vid² vz§jemnou spolupr§ci mezi nimi a 



 
  

poradenskĨm zaŚ²zen²m jako nedostateļnou. Za pozitivn² mŢģeme povaģovat, ģe v²ce 

neģ tŚetina povaģuje spolupr§ci za velmi dobrou, na druhou stranu nezanedbateln§ ļ§st 

dot§zanĨch vid² spolupr§ci pouze jako dostateļnou ļi dokonce nedostateļnou. 

 Analýzou a zjiġŠov§n²m vyuģit² podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly 

byl naplnŊn hlavn² c²l vĨzkumn®ho ġetŚen². Nejprve byla analyzov§na oblast organizace 

výuky, kde nejv²ce respondentŢ (39 %) uvedlo vyuģití ¼pravy zasedac²ho poŚ§dku. D§le 

29 % respondentŢ vyuģ²v§ ¼pravy reģimu vĨuky, 14 % respondentŢ zvolilo moģnosti 

Ădalġ² pracovn² m²sto pro ģ§kañ, 3 % dotázaných uvedlo sn²ģen² poļtu ģ§kŢ ve tŚ²dŊ a 4 

respondenti uvedli moģnost Ăjin®ñ, kam shodnŊ uvedli Ădalġ² pedagogickĨ pracovn²k ve 

tŚ²dŊñ. Tuto oblast podpory nevyuģ²v§ 14 % respondentŢ. D§le byla zkoum§na oblast 

modifikace vyuļovac²ch metod a forem, nejļastŊjġ² odpovŊd² byla individuální práce se 

ģ§kem, kterou uvedlo 38 % respondentŢ. Dalġ² ļetnou odpovŊd² byla podpora motivace 

ģ§ka, kterou oznaļilo 33 % dot§zanĨch. 17 % respondentŢ zvolilo odpovŊŅ 

Ăkooperativn² uļen²ñ. Moģnosti strukturalizace vĨuky vyuģ²v§ a 10 % respondentŢ tuto 

oblast nevyuģ²v§. Analyzov§na byla tak® oblast intervence. Nejv²ce respondentŢ (38 %) 

uvedlo spolupr§ci rodiny a ġkoly. D§le 24 % respondentŢ zvolilo moģnost Ăn§cvik 

soci§ln²ch dovednost²ñ a 20 % respondentŢ oznaļilo odpovŊŅ Ărozvoj jazykovĨch 

kompetenc²ñ. A 3 % respondentŢ tuto oblast intervence nepouģ²vaj². ZjiġŠov§n² vyuģit² 

oblasti speci§ln²ch didaktickĨch pomŢcek ukázalo, ģe 51 % dot§zanĨch nevyuģ²v§ tuto 

oblast a 49 % respondentŢ pak tuto oblast vyuģ²v§ pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ ģ§kŢ s odliġnĨmi 

kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami. Oblast jiných forem hodnocení nevyuģ²v§ 52 % 

respondentŢ a 48 % dot§zanĨch vyuģ²v§ moģnost jin® formy hodnocen² tŊchto ģ§kŢ. PŚi 

zkoumání vyuģit² oblasti oblasti jiných forem pŚ²pravy na vĨuku bylo zjiġtŊno, ģe 

vŊtġina (89 %) respondentŢ tuto oblast vŢbec nevyuģ²v§ a pouze 11 % z dotázaných tuto 

oblast vyuģ²vaj². AnalĨzou oblasti podpory sociální a zdravotní vyzkoumala, ģe 60 % 

respondentŢ tuto obast nevyuģ²v§, 17 % zvolilo moģnost spolupráce s externími 

poskytovateli sluģeb. Dalġ² odpovŊd² bylo pod§v§n² medikace, kterou oznaļilo 16 % 

respondentŢ. 5 % respondentŢ uvedlo odliġn® stravov§n² a 2 % dot§zanĨch oznaļilo 

Ăjin®ñ, kde shodnŊ uvedli Ăspolupr§ce se ġkoln²m psychologemñ. Analýza oblasti 

klimatu tŚ²dy uk§zala, ģe tuto moģnost vyuģ²v§ vŊtġina (84 %) respondentŢ a 16 % 

dot§zanĨch ji nevyuģ²v§ vŢbec. Oblast ¼prava prostŚed² nen² vyuģ²v§na u 88 % 

respondentŢ a u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi podm²nkami ji vyuģ²v§ 12 % 

z dotázaných.  



 
  

5.3   Diskuse 

 

V souvislosti se zaŚazov§n²m ģ§kŢ se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami do 

ġkol hlavn²mi vzdŊl§vac²ho proudu a tak® inkluze specifické skupiny jedincŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami (soci§ln²m znevĨhodnŊn²m) do 

spoleļnosti je nutn® se zabĨvat zpŢsoby pŚ²stupu k Śeġen² dan® problematiky. Velmi 

dŢleģit® je podporovat vzdŊl§v§n² vġech pedagogŢ v oblasti speci§ln² pedagogiky a 

inkluzivn²ho vzdŊl§v§n². Dobr§ orientace v t®to problematice je kl²ļovĨm faktorem pro 

odpovídající pŚ²stup uļitelŢ ke vġem ģ§kŢm v rámci inkluzivního vzdŊl§v§n². Jist§ ļ§st 

pedagogŢ nem§ dostateļn® znalosti speciálních vzdŊl§vac²ch potŚeb ģ§kŢ. Uļitel®, kteŚ² 

nejsou dostateļnŊ sezn§meni s touto problematikou, mohou zvolit chybný nebo dokonce 

nesprávný pŚ²stup v r§mci jejich edukaļn²ho procesu. V souvislosti s t²m by mŊla bĨt 

rozv²jena podpora povŊdom² o jedinc²ch s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi 

podmínkami, jejich vzdŊl§vac²ch potŚeb§ch a specifiļnosti pro vĨchovnŊ vzdŊl§vac² 

proces. S touto problematikou souvisí také správné schopnosti pedagogŢ k rozpoznání 

ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami. Tomu mŢģe pomoci 

napŚ²klad zamŊŚen² se na pregradu§ln² pŚ²pravu budouc²ch pedagogŢ orientovanou na 

diagnostiku tŊchto ģ§kŢ. S tím souvisí také zajiġtŊn² dostateļn®ho mnoģstv² vhodných 

kurzŢ a semin§ŚŢ pro dalġ² vzdŊl§v§n² pedagogŢ v nejrŢznŊjġ²ch oblastech. Jako 

významný a odpovídající zdroj informací pro pedagogy patŚ² Katalogy podpŢrnĨch 

opatŚen², o kterých uļitel® ļasto ani neví. Je tedy potŚeba zvĨġit povŊdom² o tŊchto lehce 

dostupnĨch a dŢleģitĨch materi§lech. Do budoucna by bylo vhodn® podpoŚit a rozġ²Śit 

tvorbu odpov²daj²c²ch metodickĨch a uļebn²ch materi§lŢ pro pr§ci se ģ§ky s odliġnĨmi 

kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami, které by odpovídali jejich specifickým 

vzdŊl§vac²m potŚeb§m. 

Významným aspektem v této oblasti jsou znalosti pedagogŢ o moģnostech a 

vyuģ²v§n² podpŢrnĨch opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami. NŊkter® z oblast² podpŢrnĨch opatŚen² jsou vyuģ²v§ny velmi m§lo. 

V praxi se nejm®nŊ vyuģ²v§ ¼prava prostŚed², rŢzn® formy pŚ²pravy na vĨuku, ¼prava 

obsahu vzdŊl§v§n² nebo podpora sociální a zdravotní. Je dŢleģit® zvĨġit u pedagogŢ 

povŊdom² o vġech dostupnĨch oblastech podpŢrnĨch opatŚeních pro tyto ģ§ky a 

nabídnout jim moģnost l®pe poznat moģnosti podpory. Ļasto pr§vŊ nedostateļn§ 

pŚedstava o re§ln®m vyuģit² v praxi vede k mal®mu vyuģ²v§n² tŊchto oblast² 



 
  

v edukaļn²m procesu ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nk§m, proto 

by bylo vhodn® poskytovat praktick® uk§zky jednotlivĨch podpŢrnĨch opatŚen² v praxi 

(napŚ²klad pomoc² semin§ŚŢ). Uļitel® pŚi pr§ci se ģ§ky odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami nejļastŊji vyuģ²vaj² modifikaci vyuļovac²ch metod a forem, 

zajiġtŊn² intervence nebo práci s tŚ²dn²m kolektivem, pr§vŊ tyto oblasti vn²m§me jako 

kl²ļov® pro edukaci t®to skupiny ģ§kŢ.  

Jako velkĨ pŚ²nos pŚi pr§ci se ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami mŢģeme oznaļit poradensk® pracovn²ky, kteŚ² pŢsobí na základních 

ġkol§ch, tedy ġkoln² metodik prevence, výchovný poradce, ġkoln² speciální pedagog 

nebo ġkoln² psycholog. Zde bychom mohli zmínit, ģe se na ġkol§ch ļ²m d§l ļastŊji 

setk§v§me se ġkoln²m speci§ln²m pedagogem ļi ġkolním psychologem. S ohledem na 

ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami bychom vġak mohli zm²nit 

st§le zŚ²dka vyskytovan®ho soci§ln²ho pedagoga, kterĨ by jistŊ pozitivnŊ pŚispŊl k práci 

s tŊmito ģ§ky. NemŢģeme opomenout tak® potŚebu spolupráce s dalġ²mi institucemi, 

které se vŊnuj² jedincŢm s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami, a to 

orgán soci§lnŊpr§vn² ochrany dŊt², pedagogicko-psychologick§ poradna a tak® rodiļe.  

Velmi vĨznamnĨ vliv na ġkoln² ¼spŊġnost jedince m§ tak® dostateļnŊ stimuluj²c² 

prostŚed², ve kter®m jedinec vyrŢst§. Kaģd§ rodina vytv§Ś² celkov® prostŚed² a jedineļn® 

klima, kter® ovlivŔuje chov§n², postoje a celou osobnost dan®ho jedince. Setk§v§me se 

vġak s rodinami, kter® nepln² sv® funkce a vlivem ġpatn®ho pŢsoben² mŢģe doch§zet 

k deprivaci jedince. Spr§vn® nastaven² spolupr§ce rodiny a ġkoly je tedy nezbytn§ pro 

správný vývoj jedince. Zde je potŚebn® podnikat kroky ke zlepġen² situace, avġak tuto 

situaci mŢģe ovlivŔovat tak® aktu§ln² postoj cel® spoleļnosti ke vzdŊl§n² a postaven² 

uļitele ve spoleļnosti.  

Pedagogové dostali prostor na vyj§dŚen² svĨch poznatkŢ a pŚipom²nek z praxe se 

ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami. Tuto moģnost nŊkteŚ² 

z nich vyuģili a upozorŔuj² tak na urļit® nedostatky v oblasti podpŢrnĨch opatŚen². 

Jednalo se zejména o zmŊnu v aktivn²m pŚ²stupu rodiļŢ, zvĨġen² finanļn²ch pŚ²spŊvkŢ 

na pomŢcky nebo zlepġen² ļinnosti OSPOD. NŊkteŚ² se vyj§dŚili tak, ģe by tito ģ§ci 

nemŊli bĨt vŢbec inkludov§ni do bŊģnĨch ġkol. Tyto pŚipomínky musíme brát jako 

cenné informace ke zvyġov§n² efektivity vyuģ²v§n² podpŢrnĨch opatŚen² pŚi vzdŊl§v§n² 

ģ§kŢ s ģ§ky s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami ve ġkol§ch hlavn²ho 

vzdŊl§vac²ho proudu, a také jako podporu ġkoln² ¼spŊġnosti tŊchto ģ§kŢ. 

  



 
  

Z§vŊr 

 

VzdŊl§n² pŚedstavuje jednu z prim§rn²ch hodnot evropsk® spoleļnosti a ļlovŊku 

slouģ² jako n§stroj pozn§n². V souļasn® dobŊ je problematika inkluze a inkluzivního 

vzdŊl§v§n² pŚedmŊtem Śady odbornĨch i laickĨch diskuz², a to u n§s i v zahraniļ². V 

evropskĨch zem²ch se aktu§lnŊ inkluze nach§z² na rŢzn®m stupni vĨvoje. Nabídka 

podpŢrnĨch opatŚen² pro ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami se mŢģe liġit na 

z§kladŊ ¼rovnŊ rozvoje inkluze v dané zemi. Inkluzivn² ġkola m§ vytv§Śet pŚirozen®, 

vstŚ²cn® a vhodné prostŚed² pro kaģd®ho ģ§ka. Vġichni ģáci jsou vzdŊl§v§ni pohromadŊ, 

vzájemnŊ spolupracuj², vytv§Ś² si mezi sebou vztahy a jejich vzájemný kontakt 

podporuje jejich následné dobré vztahy i v dospŊlosti. K ¼spŊġn® inkluzi pŚisp²v§ tak® 

dobr® klima tŚ²dy, na nŊmģ se pod²lej² ģ§ci, uļitel®, ostatn² pracovn²ci ġkoly a tak® 

rodiļe. DŢleģitĨm a ļasto kl²ļovĨm faktorem, kterĨ ovlivŔuje vzdŊlanost dŊt², je rodina. 

Ġkoln² vĨkon dan®ho jedince je ļasto ovlivŔov§n t²m, v jak®m prostŚed² vyrŢst§ nebo 

jaké normy uznává jeho rodina (Ainscow, 2007; BartoŔov§, 2013; BartoŔov§, V²tkov§ 

et al., 2012).  

Inkluzi vnímáme jako koncept zabĨvaj²c² se zejm®na zaļleŔov§n²m jedincŢ se 

speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami mezi intaktn² spoleļnost. Z§roveŔ vġak vyģaduje, 

aby tito jedinci byli jiģ od narozen² vn²m§ni jako plnohodnotn§ a rovnocenn§ souļ§st 

spoleļnosti. Inkluzivn² vzdŊl§v§n² mŢģeme oznaļit jako ġirokou ġk§lu strategií a 

procesŢ, kter® se snaģ² uplatŔovat pr§vo na kvalitn² a odpov²daj²c² vzdŊl§n² jedincŢ se 

speciálními vzdŊl§vac²mi potŚebami. Pro ġkolu hlavn²ho vzdŊl§vac²ho proudu znamen§ 

inkluzivn² vzdŊl§vac² syst®m trvalĨ proces zmŊn, a to zejména v organizaci ġkoly, 

v pouģit² metod, sloģen² pedagogick®ho sboru. V souļasn® spoleļnosti je inkluzivní 

vzdŊlávání chápáno jako základní lidské právo. RovnĨ pŚ²stup ke vzdŊl§v§n² je jedn²m 

z kl²ļovĨch principŢ, kter® smŊruj² legislativu i vzdŊl§vac² politiku. D§le je tak® vn²m§n 

jako hlavní nástroj, který posiluje sociální inkluzi a rovnost pŚ²leģitost². MŢģeme hovoŚit 

také o soci§ln²m pŚ²stupu ve vn²m§n² postiģen², je totiģ nezbytn® rozpoznat bari®ry, 

bráníc² soci§ln²mu zaļlenŊn² (BartoŔov§ & V²tkov§, 2013b; Havel 2013; MatŊjŢ & 

Strakov§ 2003; Rabuġicov§ 2004; Valenta a kol. 2015). 

Z§kladn² ġkola m§ v r§mci cel®ho vzdŊl§v§n² významné postavení, pro vġechny 

osoby zajiġŠuje povinnou ġkoln² doch§zku a d²ky tomu tvoŚ² z§klady pro vzdŊl§v§n² a 

také jejich socializaci. Ġkola reprezentuje obecn® hodnoty, kter® sd²l² stŚedn² a vyġġ² 



 
  

vrstva vŊtġinov® spoleļnosti. Tyto hodnoty jsou pak obecnŊ platn® pro vġechny. Havl²k 

a KoŠa (2002) zmiŔuj², ģe ġkola je jako soci§ln² organismus, kterĨ si ģije svĨm vlastn²m 

ģivotem a vytv§Ś² si i sv§ pravidla. Ġkola ģ§kŢm poskytuje poznatky a dovednosti, které 

ģ§kŢm vġtŊpuj² hodnoty a pod²l² se na vytv§Śen² profesn²ch c²lŢ. Osobnost jedince je 

nutno vnímat v ġirġ²ch souvislostech, protoģe kaģd§ je jedineļnou bytost². Kl²ļovou roli 

v socializaci jedince maj² zejm®na rodiļe a tak® ostatn² ļlenov® rodiny, tedy ti, kteŚ² pro 

jedince pŚedstavuj² autoritu.  

Otázky vztahuj²c² se ke vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi 

ģivotn²mi podm²nkami patŚ² k problematice, kter§ vyģaduje citliv® Śeġen². Je potŚeba 

bezpeļnŊ zn§t specifika a vzdŊl§vac² potŚeby tŊchto ģ§kŢ, aby byla n§slednŊ spr§vnŊ 

stanovena podpŢrn§ opatŚen², kter§ budou odpov²dat individu§ln²m potŚeb§m jedince. 

Pr§ce se ģ§ky s odliġnĨmi ģivotn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami kladou na 

pedagoga, ale i na ostatn² pracovn²ky, vysok® n§roky. Proto je dŢleģit§ spr§vn§ odborn§ 

pŚ²prava vġech pedagogickĨch pracovn²kŢ. Pedagog by si pro pr§ci s tŊmito ģ§ky mŊl 

osvojit individu§ln² pŚ²stup, vhodn® metody a formy pr§ce, kter® mohou pŚispŊt 

k efektivní práci a edukaci v inkluzivn² tŚ²dŊ. DŢleģit§ je tak® spolupr§ce mezi ġkolou a 

dalġ²mi subjekty, kter® se pod²l² na edukaci ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými 

ģivotn²mi podm²nkami. Nezbytn§ je tak® spolupr§ce s rodiļi nebo z§konnĨmi z§stupci 

ģ§ka, kter§ mŢģe bĨt u t®to skupiny ģ§ku ļasto problematick§. Proto mus² ġkola i 

konkr®tn² pedagogov® hledat vhodn® cesty a pŚ²stupy k efektivní komunikaci. Rodinné 

prostŚed² a postoj rodiny ke vzdŊl§v§n² je vĨznamnĨm determinantem, kterĨ ovlivŔuje 

chov§n² a ġkoln² ¼spŊġnost jedince (BartoŔov§, 2013; Brownell, 2012; Havlík & KoŠa, 

2002; Jeynes, 2007; Kaleja, 2014b; Reid, 2009). 

 Hlavním cílem výzkumného projektu rigorózní práce byla analýza podpŢrnĨch 

opatŚen² u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivním 

prostŚed² z§kladn² ġkoly. Dále byly stanoveny také parciální cíle a statistické hypotézy, 

kter® byly n§slednŊ ovŊŚov§ny pomoc² statistick® procedury.  
 Teoretickou ļ§st rigor·zn² pr§ce tvoŚily tŚi kapitoly, kter® byly zpracov§ny 

monografickou procedurou s vyuģit²m analĨzy odborn® ļesk® a zahraniļn² literatury a 

analĨzy legislativn²ch dokumentŢ. V první kapitole byl pŚibl²ģen pojem inkluze a 

inkluzivní vzdŊl§v§n². Je také charakterizován souļasnĨ stav inkluze v Ļesk® republice 

a v zahraniļ². D§le je zahrnuto pŚedstaven² a specifikace podpŢrnĨch opatŚen² 

v souļasn® legislativŊ Ļesk® republiky. Kapitola pojednává také o metodologické 

problematice smŊrem ke stanovenĨm c²lŢm a vĨzkumn®mu projektu rigorózní práce. 



 
  

Druhá kapitola byla zamŊŚena na edukaci ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a ģivotn²mi 

podmínkami v inkluzivn² z§kladn² ġkole. Uvádí pojetí jedince s odliġnĨmi kulturn²mi a 

jinými ģivotn²mi podm²nkami, a tak® pojet² a charakteristiku inkluzivn² ġkoly a její 

specifika. Dále byly pops§ny vzdŊl§vac² strategie, kter® jsou vhodn® pŚi edukaci tŊchto 

ģ§kŢ. Z§vŊr kapitoly se zabĨval problematikou veden² inkluzivn² tŚ²dy, vlastnostmi pro 

efektivn² Ś²zen² diferencovan® tŚ²dy a kompetencemi uļitele. TŚet² teoretick§ kapitola se 

zabývala speci§lnŊ pedagogickou podporou a moģnĨmi oblastmi intervence u ģ§kŢ 

s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami. Dále byla popsána poradenská 

podpora a poradensk® sluģby, zejm®na ġkoln² poradensk§ pracoviġtŊ, ġkolsk§ 

poradensk§ zaŚ²zen² a Org§n soci§lnŊ-pr§vn² ochrany dŊt². Kapitola pojednávala i o 

problematice role rodiļŢ pŚi edukaci jedincŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotními 

podmínkami.  

Empirick§ ļ§st a vĨzkumnĨ projekt rigorózní práce byl popsán ve ļtvrt® a 

páté kapitole. Ve ļtvrt® kapitole byly uvedeny c²le vĨzkumn®ho ġetŚen² a statistick® 

hypotézy, dále byla charakterizována metodika vĨzkumn®ho ġetŚen² a jeho design. 

V této kapitole jsou uvedena získaná data a výsledky vĨzkumn®ho ġetŚen², která jsou 

pro pŚehlednost zpracov§na do tabulek a grafŢ. Pátá kapitola obsahuje vyhodnocení 

stanovenĨch hypot®z, z§vŊry vĨzkumn®ho ġetŚen² a z nich n§slednŊ vych§z² diskuse, ve 

kter® jsou n§vrhy a doporuļen² pro speci§lnŊ pedagogickou teorii i praxi. Ve 

vĨzkumn®m projektu bylo realizov§no vĨzkumn® ġetŚen² vych§zej²c² ze statistick® 

procedury. Jednalo se o kvantitativní výzkum, který byl realizován technikou dotazníku 

vlastn² konstrukce. Analytickou jednotku tvoŚili uļitel® bŊģnĨch z§kladn²ch ġkol, kteŚ² 

vzdŊl§vaj² ģ§ka s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami 

v Moravskoslezském, Olomouckém a Zlínském kraji. Získaná data a výsledky 

vĨzkumn®ho ġetŚen² byly pro pŚehlednost zpracov§ny do tabulek a grafŢ. VĨsledky byly 

n§slednŊ interpretov§ny a byla ovŊŚov§na platnost hypot®z vztahujících se 

k výzkumnému vzorku. Získaná data byla porovnána s výsledky provedené obsahové 

analĨzy tuzemsk® i zahraniļn² literatury, z nichģ n§slednŊ vych§zela diskuse a 

doporuļen² pro speci§lnŊ pedagogickou praxi. 

Z§vŊrem mŢģeme konstatovat, ģe stanovené cíle výzkumného projektu byly 

naplnŊny. ZjiġtŊn® vĨsledky vĨzkumn®ho ġetŚen² pŚispŊly ke zmapování dané 

problematiky. VzdŊl§v§n² ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami 

v inkluzivn²m prostŚed² z§kladn² ġkoly je sloģitou problematikou a je podmiŔov§no 

Śadou rŢznĨch aspektŢ. Mezi kl²ļov® aspekty patŚ² je odpov²daj²c² a vhodn® vyuģ²v§n² 



 
  

dostupnĨch podpŢrnĨch opatŚen². S tím souvisí dostatek relevantních a dostupných 

informac² pro pedagogy a ġkoly, ale i rodiļe o ģ§c²ch se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi 

potŚebami, inkluzivn²m vzdŊl§v§n² a o podpŢrnĨch opatŚen²ch. Významná je napŚ²klad 

volba vhodnŊ zvoleného zpŢsobu komunikace s rodiļi nebo porozumŊn² prostŚed² a 

hodnot§m, ve kterĨch ģ§k a cel§ rodina ģije. KromŊ spolupr§ce ġkoly s rodinou je 

nezbytná také dobrá komunikace a spolupráce s poradenskĨmi zaŚ²zen²mi a dalġ²mi 

subjekty, kter® mohou pŚisp²vat k odpovídajíc²mu nastaven² podpory pro ģ§ka ve 

vĨchovnŊ vzdŊl§vac²m procesu. Z§vŊry ġetŚen² mohou bĨt inspiruj²c² zejm®na pro ġkoly 

a pedagogy, kteŚ² se s touto skupinou ģ§kŢ pracuj². 

  



 
  

Shrnutí 

 

 PŚedkl§dan§ rigorózní práce se zabývá problematikou podpŢrnĨch opatŚen² u 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn²m prostŚed² 

z§kladn² ġkoly. Zejm®na vyuģit² jednotlivĨch podpŢrnĨch opatŚen², strategie a pŚ²stupy 

v edukaļn²m procesu a spolupráci s dalġ²mi subjekty pod²lej²c²mi se na edukaci.  

 Rigor·zn² pr§ce je tvoŚena dvŊma hlavn²mi ļ§stmi. Teoretick§ ļ§st se dŊl² do tŚ² 

kapitol. V první kapitole je pŚibl²ģen pojem inkluze a inkluzivn²ho vzdŊl§v§n². Je také 

charakterizován souļasnĨ stav inkluze v Ļesk® republice a v zahraniļ². Dále je zahrnuto 

pŚedstaven² a specifikace podpŢrnĨch opatŚen² v souļasn® legislativŊ Ļesk® republiky. 

Kapitola pojedn§v§ tak® o metodologick® problematice smŊrem ke stanovenĨm c²lŢm a 

výzkumnému projektu rigorózní práce. Druh§ kapitola je zamŊŚena na edukaci ģ§kŢ 

s odliġnými kulturními a jinými ģivotn²mi podm²nkami v inkluzivn² z§kladn² ġkole. Je 

zde uvedeno samotné pojetí jedince s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi 

podmínkami, a také pojetí a charakteristika inkluzivn² ġkoly a její specifika. Dále jsou 

pops§ny vzdŊlávací strategie, kter® jsou vhodn® pŚi edukaci tŊchto ģ§kŢ. V z§vŊru 

kapitoly je popsána problematika veden² inkluzivn² tŚ²dy, vlastnosti pro efektivn² Ś²zen² 

diferencovan® tŚ²dy a kompetence uļitele. TŚet² teoretická kapitola se zabývá speci§lnŊ 

pedagogickou podporou a moģnĨmi oblastmi intervence u ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi 

a jinými ģivotn²mi podm²nkami. Dále je zde popsána poradenská podpora a poradenské 

sluģby, zejm®na ġkoln² poradensk§ pracoviġtŊ, ġkolsk§ poradensk§ zaŚ²zen² a Org§n 

soci§lnŊ-pr§vn² ochrany dŊt². Kapitola pojednává i o problematice role rodiļŢ pŚi 

edukaci jedincŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinými ģivotn²mi podm²nkami. 

Empirickou ļ§st pr§ce tvoŚ² dvŊ kapitoly a obsahuje kvantitativn² vĨzkumn® 

ġetŚen² realizovan® pomoc² dotazn²ku vlastní konstrukce. Ļtvrt§ kapitola specifikuje 

vĨzkumn® ġetŚen², dále uvádí metodiku vĨzkumn®ho ġetŚen² a jeho design. Jsou zde 

prezentována získaná data a výsledky vĨzkumn®ho ġetŚen². Pátá kapitola popisuje 

z§vŊry vĨzkumn®ho ġetŚen² a n§slednou diskusi. 

Teoretick§ ļ§st v rigorózní práci je zpracovaná monografickou procedurou s 

vyuģit²m analĨzy odborn® ļesk® a zahraniļn² literatury a analýzy legislativních 

dokumentŢ. Výzkumný projekt v empirick® ļ§sti je zpracován metodou kvantitativního 

výzkumu s vyuģit²m techniky dotazníku vlastn² konstrukce a vyhodnocen bivariaļn² 

analýzou. 



 
  

Summary 

 

The presented rigorous thesis is focused on supportive measures for pupils with 

different cultural and living conditions in inclusive environment of primary school. It 

focuses mainly on use of supportive measures, strategies and approaches in educational 

process and on cooperation with further subjects participating in education.  

There are two main parts of the rigorous thesis. The theoretical part is divided 

into three chapters. The first chapter explains what inclusion and inclusive education 

mean. It characterizes the present state of inclusion in the Czech Republic and abroad. It 

also introduces and specifies supportive measures in present Czech legislation. The 

chapter describes methodology towards setted goals and research project of the rigorous 

thesis. The second chapter introduces education of pupils with different cultural and 

li ving conditions in inclusive schools. It shows understanding of an individual with 

different cultural and living conditions and understanding and characteristics of an 

inclusive school and its specificity. It explains educational strategies suitable for 

education of above-mentioned pupils. The conclusion of this chapter describes 

management of inclusive class, characteristics of effective management of differentiated 

class and teacher competences. The third theoretical chapter is about special 

pedagogical support and possible areas of intervention towards pupils with different 

cultural and li ving conditions. Further it describes counselling support and counselling 

services, mainly school counselling centres and school counselling facilities and the 

Office for Social and Legal Protection of Child. The chapter also states parent role in 

education of individuals with different cultural and living conditions.  

The empirical part of the thesis consists of two chapters with quantitative 

research realized by a questionnaire of own design. The fourth chapter specifies the 

research, introduces the research methodology and its design. It presents data and 

research results. The fifth chapter brings outcomes of the research and follow-up 

discussion. 

The theoretical part of the rigorous thesis is processed by a monographic 

procedure and uses an analysis of Czech and foreign scientific literature and legislative 

documents. The empirical part of the research project is processed by a method the 

quantitative research with use of the questionnaires of own design and is evaluated by a 

bivariate analysis.  
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Seznam pŚ²loh 

 

PŚ²loha ļ. 1: Dotazník rigorózní práce 

 



 
  

PŚ²loha ļ. 1 

 

Dotazník rigorózní práce 

 

V§ģen§ pan² uļitelko, v§ģenĨ pane uļiteli, 

jmenuji se KateŚina Ġimļ²kov§ a jsem studentkou doktorsk®ho studijn²ho programu 

Speci§ln² pedagogika na Pedagogick® fakultŊ MU v BrnŊ. Touto cestou bych V§s chtŊla 

poģ§dat o spolupr§ci pŚi zpracov§n² m®ho výzkumného ġetŚen², kter® se týká vzdŊl§v§n² 

ģ§kŢ s odliġnĨmi kulturn²mi a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami* v inkluzivn² ġkole. 

Pros²m V§s o vyplnŊn² n²ģe uveden®ho dotazn²ku.  

*Ģ§k s odliġnĨm kulturn²m prostŚed²m a jinĨmi ģivotn²mi podm²nkami (dle starġ² 

legislativy soci§ln² znevĨhodnŊn²) 

VyplnŊn² dotazn²ku je anonymn² a velmi jednoduch®, zabere V§m max. 15 minut.  

Za vstŚ²cnost a spolupr§ci pŚedem velice dŊkuji.  

______________________________________________________________________ 

O RESPONDENTOVI 

1. Vaġe pohlav²: (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ģena 

¶ muģ  

 

2. Jak® je Vaġe ukonļen® vzdŊl§n²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ vysokoġkolsk® (bez speci§ln² pedagogiky)   

¶ vysokoġkolsk® (se zamŊŚen²m na speci§ln² pedagogiku) 

¶ jin®: ________________________________________ 

 

3. Jak§ je d®lka Vaġ² pedagogick® praxe? (vyberte jednu z moģnost²)  

¶ do 5 let  

¶ 10 let  

¶ 11 - 20 let 

¶ 21 ï 30 let 

¶ 31 let a více  

 



 
  

4. Jak§ je d®lka Vaġ² pedagogick® praxe s ģ§ky se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami 

(integrace, inkluze)? (vyberte jednu z moģnost²)  

¶ do 5 let  

¶ 6 - 10 let  

¶ 11 - 20 let 

¶ 21 ï 30 let 

¶ 31 let a více  

 

5. Jak se orientujete v oblasti inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m 

znevĨhodnŊn²m? (vyberte jednu z moģnost²) Pozn. jednotliv® pojmy odpov²daj² 

hodnot§m jako je zn§mkov§n² ve ġkole (1 ï 5). 

¶ vĨbornŊ  

¶ velmi dobŚe 

¶ dobŚe   

¶ dostateļnŊ  

¶ nedostateļnŊ  

 

6. Jak se aktu§lnŊ orientujete v oblasti vyuģ²v§n² podpŢrnĨch opatŚen² (vyhl§ġka ļ. 

27/2016 Sb.) u ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m? (vyberte jednu z moģnost²) Pozn. 

jednotliv® pojmy odpov²daj² hodnot§m jako je zn§mkov§n² ve ġkole (1 ï 5). 

¶ vĨbornŊ 

¶ velmi dobŚe 

¶ dobŚe   

¶ dostateļnŊ  

¶ nedostateļnŊ  

 

7. Kde ļerp§te informace o podpŢrnĨch opatŚen²ch? (lze vybrat v²ce odpovŊd²)   

¶ z legislativy 

¶ na internetu   

¶ ve speci§lnŊ pedagogick®m centrum 

¶ v pedagogicko-psychologick® poradnŊ 

¶ od pracovn²kŢ ġkoln²ho poradensk®ho pracoviġtŊ 

¶ z dalġ²ho vzdŊl§v§n²  



 
  

¶ z odborn® literatury 

¶ z KatalogŢ podpŢrnĨch opatŚen² 

¶ zkuġenosti kolegŢ 

¶ jinde: ________________________________________________ 

 

8. Absolvoval(a) jste nŊjak® kurzy z oblasti speci§ln² pedagogiky ļi inkluzivn²ho 

vzdŊl§v§n²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ano 

¶ ne 

 

O ĠKOLE: 

9. Vaġe ġkola je um²stŊna v kraji: (vyberte jednu z moģnost²)  

¶ Olomoucký 

¶ Zlínský 

¶ Moravskoslezský 

 

10. Vaġe ġkola se nach§z²: (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ v obci  

¶ v menġ²m mŊstŊ (do cca 30 tis²c obyvatel) 

¶ ve vŊtġ²m mŊstŊ 

 

11. Jste ġkola jakého typu? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ úpln§ (roļn²ky 1. ï 9.) 

¶ ne¼pln§ (roļn²ky 1. ï 5.) 

 

12. Kolik ģ§kŢ navġtŊvuje Vaġi ġkolu? (vyberte jednu z moģnost²)  

¶ do 50 ģ§kŢ  

¶ 51 - 150 ģ§kŢ 

¶ 151 ï 250 ģ§kŢ 

¶ 251 - 300 ģ§kŢ  

¶ v²ce neģ 300 ģ§kŢ  

 

13. Kolik uļitelŢ pracuje na Vaġ² ġkole? (vyberte jednu z moģnost²)  



 
  

¶ do 10 uļitelŢ  

¶ 11 - 20 uļitelŢ  

¶ 21 - 30 uļitelŢ  

¶ 31 - 40 uļitelŢ  

¶ 41 a v²ce uļitelŢ 

 

14. Kolik asistentŢ pedagoga pracuje na Vaġ² ġkole? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ģ§dnĨ asistent pedagoga  

¶ 1 - 2 asistenti pedagoga  

¶ 5 asistentŢ pedagoga  

¶ 10 asistentŢ pedagoga  

¶ 11 a v²ce asistentŢ pedagoga 

 

15. UveŅte, kterĨ z tŊchto pracovn²kŢ pŢsob² na vaġ² ġkole (kromŊ vĨchovn®ho 

poradce a metodika prevence)? (lze vybrat v²ce odpovŊd²)   

¶ ġkoln² speci§ln² pedagog 

¶ ġkoln² psycholog 

¶ sociální pedagog 

¶ koordinátor inkluze 

¶ jiný: _____________________________________ 

 

O TřĉDŉ 

16. Kolik ģ§kŢ m§te aktu§lnŊ ve tŚ²dŊ? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ do 10 ģ§kŢ 

¶ 11 ï 15 ģ§kŢ 

¶ 16 ï 20 ģ§kŢ 

¶ 21 ï 25 ģ§kŢ 

¶ 26 ï 30 ģ§kŢ 

¶ v²ce neģ 30 ģ§kŢ 

 

17. Kolik ģ§kŢ z Vaġ² tŚ²dy m§ uznan§ podpŢrn§ opatŚen² ï jakákoli PO? (vyberte jednu 

z moģnost²) 

¶ 1 ģ§k 



 
  

¶ 2 ģ§ci 

¶ 3 ģ§ci 

¶ 4 ģ§ci 

¶ 5 ģ§kŢ 

¶ jinĨ poļet: _____________________ 

 

18. Kolik ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m m§te aktu§lnŊ ve tŚ²dŊ? (vyberte jednu z 

moģnost²) 

¶ 1 ģ§k 

¶ 2 ģ§ci 

¶ 3 ģ§ci 

¶ 4 ģ§ci 

¶ 5 ģ§kŢ 

¶ jinĨ poļet: _____________________ 

 

ĢĆK SE SOCIĆLNĉM ZNEVħHODNŉNĉM 

19. Z jak®ho dŢvodu maj² ģ§ci ve Vaġ² tŚ²dŊ pŚiznan§ podpŢrn§ opatŚen² v oblasti 

soci§ln²ho znevĨhodnŊn²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ pŚev§ģnŊ z vlivu kulturn²ho prostŚed² ģ§ka 

¶ pŚev§ģnŊ z dopadu jinĨch ģivotn²ch podm²nek do vzdŊl§v§n² ģ§ka 

¶ z kombinace v²ce faktorŢ uvedenĨch v pŚedchoz²ch bodech 

 

20. Kolik ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m aktu§lnŊ vzdŊl§v§te v 1. stupni 

podpŢrnĨch opatŚen²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ģ§dn®ho ģ§ka 

¶ 1 ģ§k 

¶ 2 ģ§ci 

¶ 3 ģ§ci 

¶ 4 ģ§ci 

¶ 5 ģ§kŢ 

¶ jinĨ poļet: _____________________ 

 

21. Kolik ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m aktu§lnŊ vzdŊl§v§te ve 2. stupni 



 
  

podpŢrnĨch opatŚen²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ģ§dn®ho ģ§ka 

¶ 1 ģ§k 

¶ 2 ģ§ci 

¶ 3 ģ§ci 

¶ 4 ģ§ci 

¶ 5 ģ§kŢ 

¶ jinĨ poļet: _____________________ 

 

22. Kolik ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m aktu§lnŊ vzdŊl§v§te ve 3. stupni 

podpŢrnĨch opatŚen²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ģ§dn®ho ģ§ka 

¶ 1 ģ§k 

¶ 2 ģ§ci 

¶ 3 ģ§ci 

¶ 4 ģ§ci 

¶ 5 ģ§kŢ 

¶ jinĨ poļet: _____________________ 

 

23. Kolik ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m aktu§lnŊ vzdŊl§v§te ve 4. stupni 

podpŢrnĨch opatŚen²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ģ§dn®ho ģ§ka 

¶ 1 ģ§k 

¶ 2 ģ§ci 

¶ 3 ģ§ci 

¶ 4 ģ§ci 

¶ 5 ģ§kŢ 

¶ jinĨ poļet: _____________________ 

 

24. Kolik ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m aktu§lnŊ vzdŊl§v§te v 5. stupni 

podpŢrnĨch opatŚen²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ģ§dn®ho ģ§ka 

¶ 1 ģ§k 



 
  

¶ 2 ģ§ci 

¶ 3 ģ§ci 

¶ 4 ģ§ci 

¶ 5 ģ§kŢ 

¶ jinĨ poļet: _____________________ 

 

25. Pracujete s ģ§kem se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m podle: (vyberte jednu ļi v²ce 

moģnost²) 

¶ plánu pedagogické podpory (PLPP) 

¶ individu§ln²ho vzdŊl§vac²ho pl§nu (IVP) 

 

26. VzdŊl§v§te ģ§ka se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m v kombinaci s jiným typem 

postiģen²? (vyberte jednu ļi v²ce moģnost²) 

¶ ne  

¶ lehk® ment§ln² postiģen² 

¶ ADHD / ADD 

¶ poruchy chování 

¶ SPU 

¶ jiné: _____________________________________ 

 

OBLASTI PODPšRNħCH OPATřENĉ 

27. Kter® z n§sleduj²c²ch oblast² podpŢrnĨch opatŚen² pro vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m 

znevĨhodnŊn²m vyuģ²v§te? (lze vybrat v²ce odpovŊd²)   

¶ zmŊny v organizaci vĨuky 

¶ modifikace vyuļovac²ch metod a forem 

¶ intervence 

¶ pomŢcky 

¶ ¼pravy obsahu vzdŊl§v§n² 

¶ hodnocen² 

¶ pŚ²prava na vĨuku 

¶ podpora soci§ln² a zdravotn² 

¶ pr§ce s tŚ²dn²m kolektivem 

¶ ¼prava prostŚed² 



 
  

N§sleduj²c² poloģky ļ. 28 ï 37 se tĨkaj² vyuģ²v§n² jednotlivĨch oblast² podpŢrnĨch 

opatŚen² u ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m.  

 

28. Vyuģ²v§te v r§mci oblasti organizace vĨuky nŊkter® z n§sleduj²c²ch opatŚen²? (lze 

vybrat v²ce odpovŊd²)   

¶ ¼prava reģimu vĨuky 

¶ dalġ² pracovn² m²sto pro ģ§ka 

¶ ¼prava zasedac²ho poŚ§dku 

¶ sn²ģen² poļtu ģ§kŢ ve tŚ²dŊ 

¶ ģ§dn® 

¶ jin®: ______________________________ 

 

29. Vyuģ²v§te v r§mci oblasti modifikace vyuļovac²ch metod a forem nŊkter® 

z n§sleduj²c²ch opatŚen²? (lze vybrat v²ce odpovŊd²)   

¶ individu§ln² pr§ce se ģ§kem 

¶ strukturalizace vĨuky 

¶ kooperativn² uļen² 

¶ podpora motivace ģ§ka 

¶ ģ§dn® 

¶ jin®: ______________________ 

 

30. Vyuģ²v§te v r§mci oblasti intervence nŊkter® z n§sleduj²c²ch opatŚen²? (lze vybrat 

v²ce odpovŊd²)   

¶ spolupr§ce rodiny a ġkoly 

¶ rozvoj jazykovĨch kompetenc² 

¶ n§cvik sebeobsluģnĨch dovednost² 

¶ n§cvik soci§ln²ho chov§n² 

¶ ģ§dn® 

¶ jin®: ______________________ 

 

31. Vyuģ²v§te v r§mci podpŢrnĨch opatŚen² speci§ln² didaktick® pomŢcky?  

¶ ne 

¶ ano: ________________________________ (uveŅte jak®) 



 
  

 

32. Vyuģ²v§te v r§mci podpŢrnĨch opatŚen² ¼pravu rozsahu a obsahu uļiva?  

¶ ne 

¶ ano: ________________________________ (uveŅte jak®) 

 

33. Vyuģ²v§te v r§mci podpŢrnĨch opatŚen² jinou formu hodnocen²?  

¶ ne 

¶ ano: ________________________________ (uveŅte jak®) 

 

34. Vyuģ²v§te v r§mci podpŢrnĨch opatŚen² jin® formy pŚ²pravy na vĨuku?  

¶ ne 

¶ ano: ________________________________ (uveŅte jak®) 

 

35. Vyuģ²v§te v r§mci oblasti podpora soci§ln² a zdravotn² nŊkter® z n§sleduj²c²ch 

opatŚen²? (lze vybrat v²ce odpovŊd²)   

¶ odliġn® stravov§n² 

¶ pod§v§n² medikace 

¶ spolupr§ce s extern²mi poskytovateli sluģeb 

¶ ģ§dn® 

¶ jin®: ___________________________________ 

 

36. Pracujete s tŚ²dn²m kolektivem na klimatu tŚ²dy?  

¶ ne 

¶ ano: ________________________________ (uveŅte jak®) 

 

37. Vyuģ²v§te v r§mci podpŢrnĨch opatŚen² nŊjakou ¼pravu prostŚed² (v r§mci ġkoly 

ļi tŚ²dy)?  

¶ ne 

¶ ano: ________________________________ (uveŅte jak®) 

 

 

 

 



 
  

SPOLUPRĆCE PEDAGOGš A DALĠĉCH SUBJEKTš PODĉLEJĉCĉCH NA 

VZDŉLĆVĆNĉ ĢĆKš SE SOCIĆLNĉM ZNEVħHODNŉNĉM 

 

38. Se kterým z uvedenĨch pracovn²kŢ spolupracujete pŚi vzdŊl§v§n² ģ§ka se soci§ln²m 

znevĨhodnŊn²m? (vyberte jednu ļi v²ce moģnost²) 

¶ asistent pedagoga 

¶ ġkoln² speci§ln² pedagog 

¶ ġkoln² psycholog 

¶ ģádný z uvedených 

¶ jiný: _____________________________ 

 

39. Spolupracujete pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m s nŊkterĨm 

z uvedenĨch poradenskĨch zaŚ²zen²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ pedagogicko psychologick§ poradna (PPP) 

¶ speci§lnŊ pedagogick® centrum (SPC) 

¶ PPP i SPC 

 

40. Jak ļasto spolupracujete s poradenskĨm zaŚ²zen²m pŚi vzdŊl§v§n² ģ§ka se soci§ln²m 

znevĨhodnŊn²m? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ alespoŔ 1x tĨdnŊ 

¶ alespoŔ 1x mŊs²ļnŊ 

¶ alespoŔ 1x ļtvrtletnŊ 

¶ 1x za ġkoln² pololet² 

¶ dle potŚeby 

 

41. Na jak® ¼rovni je, dle Vaġeho n§zoru, spolupr§ce mezi V§mi a poradenskĨm 

zaŚ²zen²m (vyberte jednu z moģnost²) Pozn. jednotliv® pojmy odpov²daj² hodnot§m 

jako je zn§mkov§n² ve ġkole (1 ï 5). 

¶ vĨborn§ 

¶ velmi dobr§  

¶ dobr§ 

¶ dostateļn§ 

¶ nedostateļn§   



 
  

 

42. Na jak® ¼rovni je, dle Vaġeho n§zoru, spolupr§ce mezi V§mi (uļiteli) a rodiļi ģ§ka 

se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m? (vyberte jednu z moģnost²) Pozn. jednotliv® pojmy 

odpov²daj² hodnot§m jako je zn§mkov§n² ve ġkole (1 ï 5). 

¶ vĨborn§ 

¶ velmi dobr§  

¶ dobr§ 

¶ dostateļn§ 

¶ nedostateļn§   

 

43. Spolupracujete pŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m s nŊkterĨm 

z dalġ²ch uvedenĨch zaŚ²zen²? (vyberte jednu z moģnost²) 

¶ OSPOD 

¶ stŚedisko vĨchovn® p®ļe 

¶ s ģ§dnĨm z uvedenĨch  

¶ jin®: ________________________________ 

 

44. M§te nŊjakĨ n§vrh na zmŊnu ve vzdŊl§v§n² ģ§kŢ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m? 

(vyberte jednu z moģnost²) 

¶ ne 

¶ ano: ________________________________ (uveŅte jak®) 

 

NĆMŉTY A PřIPOMĉNKY  

Pokud m§te pŚipom²nky ļi pozn§mky k dotazn²ku, pŚ²padnŊ dan®mu t®matu, vepiġte 

pros²m n²ģe: 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

DŊkuji za V§ġ ļas a ochotu pomoci 

 


