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ABSTRAKT 

Diplomová práce se vČnuje problematice vzdČlávání dČtí se zdravotním postižením 

z pohledu jejich rodičĤ. Teoretická část se zamČĜuje na seznámení se základními pojmy, jako 

je zdravotní postižení, dále konkrétní typy zdravotního postižení jako je mentální postižení, 

dČtská mozková obrna, vývojová dysfázie a poruchy autistického spektra. Další kapitoly 

jsou zamČĜeny na seznámení se specifiky rodiny s dítČtem se zdravotním postižením, 

možnostmi vzdČlávání a seznámení se Sdružením na pomoc dČtem s postižením, z. ú., kde 

byl realizován výzkum. TČžištČm práce je kvalitativní výzkum, jehož cílem bylo 

prostĜednictvím polostrukturovaných rozhovorĤ poodhalit, jak vnímají rodiče vzdČlávání 

svých dČtí. Na základČ realizovaného výzkumu bylo zjištČno, že pohled rodičĤ na vzdČlávání 

svých dČtí se zdravotním postižením je ovlivnČn typem postižení, jeho hloubkou, kvalitou 

komunikace se školou a lidským pĜístupem pedagogických pracovníkĤ.  
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zdravotní postižení, rodina a dítČ se zdravotním postižením, vzdČlávání dítČte se 

zdravotním postižením, Sdružení na pomoc dČtem s handicapy, z. ú. 

  



ABSTRACT 

 

The diploma thesis deals with the issue of education of children with disabilities 

from the point of view of their parents. The theoretical part focuses on basic concepts such 

as disability, specific types of disabilities such as mental disability, cerebral palsy, 

developmental dysphasia and autism spectrum disorders. The other chapters are focused on 

the familiarization with the specifics of the family with a disabled child, the possibilities of 

education and the acquaintance with the Association to help children with disabilities, 

where the research was carried out. The focus of the work is a qualitative research, the aim 

of which was to reveal through the semi-structured interviews, how the parents of their 

children perceive. Based on the research carried out, it was found that the parents' view of 

the education of their children with disabilities is influenced by the type of disability, its 

depth, the quality of communication with the school and the human attitude of pedagogical 

staff. 
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disability, family of disabled child, education of child with disabilities, Association to help 
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ÚVOD 

VzdČlávání je pĜirozenou součástí lidského života. V současné výkonovČ orientované 

společnosti je hodnota vzdČlávání a budoucího uplatnČní indikátorem prestiže, jednak osobní 

a také rodinné. Se začátkem povinné školní docházky se dostává do centra pozornosti mnoho 

aspektĤ, jež v rámci pĜedškolního vzdČlávání nemuselo být patrné.  

V rámci povinné školní docházky se úspČch či neúspČch dítČte dotýká hodnocení a 

sebehodnocení celé rodiny. DĤležitou roli hraje zvolený typ školy a úspČch či neúspČch 

socializace v tĜídním kolektivu.  

VytváĜí se síť komplikovaných vztahĤ mezi dítČtem, rodičem, školou v popĜedí 

s tĜídním učitelem/kou a Ĝeditelem/kou, pracovníky školských poradenských pracovišť či 

dalších institucí. DĤležitá je kvalita komunikace mezi výše uvedenými a efektivita 

spolupráce, jež mĤže nabývat mnoha úrovní.  

VzdČlávání dítČte se zdravotním postižením a vše co s sebou pĜináší, výraznČ 

ovlivĖuje i fungování rodiny na úrovni pracovního uplatnČní rodičĤ, jelikož jejich časové 

možnosti jsou limitovány množstvím rehabilitací či rozvojových a terapeutických intervencí. 

V rámci vzdČlávání dČtí se zdravotním postižením se nelze nedotknout tématu 

integrace, jež se ve výpovČdích rodičĤ nutnČ objevovala. Jelikož se jedná o nelehké téma, 

jejich výpovČdi byly podloženy zkušenostmi, které jako rodiče dČtí se zdravotním 

postižením v rámci jejich vzdČlávací trajektorie zažili.  

Cílem bádání bylo zjistit, jak rodiče vnímají vzdČlávání svých dČtí se zdravotním 

postižením, jaké mají zkušenosti s pĜístupem pedagogických pracovníkĤ na rĤzných typech 

škol, na rĤzných úrovních vzdČlávání a s dČtmi s rĤzným typem a hloubkou postižení.  

Výsledky jsou prezentovány nejprve ve formČ krátkých kazuistik jednotlivých rodičĤ 

a posléze souhrnnČ v obecných kategoriích.  
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I. Teoretická část  

 

1 Zdravotní postižení 

Dle Michalíka ĚŇ011ě je nezbytné uvČdomit si, že lidé se zdravotním postižením jsou 

z mnoha dĤvodĤ – ať již historických, sociologických, antropologických a 

sociopsychických, ale také i ekonomických a obecnČ společenských - svébytnou, na druhou 

stranu vnitĜnČ diferencovanou skupinou lidí. 

Terminologie a definice zdravotního postižení jsou vázány na postavení tČchto osob 

ve společnosti.  Vývoj odborného názvosloví nechává v propadlišti dČjin termíny se značnou 

pejorativní konotací, napĜ.: Úchylná mládež Ěodborný pedagogický časopis vydávaný 

v letech 1925-1ř44ě. ĚMichalík, Ň011ě 

Dle Vágnerové ĚŇ00Řě je možné zdravotní postižení definovat jako ztrátu či 

poškození konkrétního orgánového systému, což zpĤsobuje narušení, omezení či chybČní 

nČkteré standardní funkce, resp. kompetence. 

Klasifikace a dČlení zdravotního postižení se liší autor od autora. NejčastČji se 

setkáváme s následujícím dČlením: 

- TČlesné postižení 

- Mentální postižení Ězahrnuje i duševní poruchy a poruchy autistického spektraě 

- Zrakové postižení 

- Sluchové postižení 

- ěečové postižení 

Jak dále uvádí Michalík ĚŇ011ě, historický pĜístup k lidem se zdravotním 

postižením se neustále promČĖoval, velmi jej ovlivĖovalo zamČĜení a vnitĜní život daného 

společenství. Nastavoval zrcadlo prioritám, hodnotovým systémĤm společnosti. Ve 

speciálnČ pedagogických vČdách se hovoĜí o následujících obdobích v utváĜení vztahu 

společnosti k osobám se zdravotním postižením – represivní, zotročovací, charitativní a 

socializační. 
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1.1  Vybrané typy zdravotního postižení 
V následujících subkapitolách stručnČ nastíním jednotlivé druhy postižení, s nimiž 

jsem se v empirické části setkávala v rámci rozhovorĤ s rodiči daných dČtí. 

 

Pervazivní vývojové poruchy 

Dle Michalíka ĚŇ011ě lze pervazivní poruchu chápat jako „takovou, která zcela 

proniká osobností dítěte a výrazně mění jeho chování, možnosti socializace, vzdělávání atd.“ 

(Michalík, Ň011, s. 167ě 

Do skupiny pervazivních vývojových poruch se Ĝadí dČtský autismus, atypický 

autismus, ůspergerĤv syndrom, RettĤv syndrom, jiná dezintegrační porucha v dČtství a 

hyperaktivní porucha sdružen s mentální retardací a stereotypními pohyby. ĚHosák, 

Hrdlička, Libiger a kol., Ň015ě 

SouhrnnČ se pervazivní vývojové poruchy nazývají poruchy autistického spektra a 

jedná se o závažné neurovývojové postižení, jež postihuje tĜi dĤležité oblasti, neboli triádu 

(De Clerq, 2006) - kvalitativní poruchu reciprokých sociálních interakcí, kvalitativní 

poruchu komunikace a inflexibilitu myšlení a hry. ĚTonge, Breton, Ň011ě 

Ošlejšková ĚŇ00Řě uvádí, že vymezení poruch autistického spektra je v současnosti 

chápáno jako „klinický behaviorální a developmentální syndrom a je možná pouze 

fenomenologická diagnostika, nikoliv etiologická (s částečnou výjimkou u Rettova 

syndromu).“ ĚOšlejšková, Ň00Ř, s. Ř0ě 

Prevalence poruch autistického spektra je 1 pĜípad na 500 – 1000 dČtí, jedná se o 

celoživotní poruchy s plíživým počátkem v dČtství, často jsou pĜidruženy další poruchy jako 

napĜ epilepsie, ůDHD, vývojové poruchy učení etc. ĚOšlejšková, Ň006ě 

Dle Rabocha a Zvolského ĚŇ001ě je patrný ň-4x častČjší výskyt u chlapcĤ než u dívek.  

Etiologie poruch autistického spektra je stále neznámá, ale uvádí se významná 

hereditární komponenta Ěnejvíce u dČtského autismuě. ĚHort, Hrdlička, Kocourková, Malá a 

kol. 2008) 
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V rámci prognóz lze uvést, že poruchy autistického spektra jsou sice celoživotní, ale 

bČhem života promČnlivé, jednotlivé charakteristiky a symptomy se mČní, stejnČ tak i 

terapeutické pĜístupy či samotná hloubka postižení. ĚRichman, Ň00Řě 

Z hlediska sociálního chování lze poruchy autistického spektra dČlit na pasivní typ, 

aktivní typ, osamČlý typ a formální typ. Tato typologie je dĤležitá z hlediska sociálního 

chování a má vliv na zapojení do vrstevnických kolektivĤ. ĚČadilová, Žampachová, Ň01ňě 

 

DČtská mozková obrna 

DČtská mozková obrna je dobĜe rozpoznatelná neurovývojová porucha s počátky 

v raném dČtství a pĜetrvávající celý život. ĚBax, M. et al., Ň005ě 

Jedná se o „neurologický syndrom způsobený poškozením nezralého mozku“ 

ĚKudláček, Ň01Ň, s. 1ňě. U dČtské mozkové obrny je vysoká komorbidita dalších poruch, 

napĜ.: mentální retardace, smyslových poruch a dalších, ale v dČtském vČku pĜekrývá ostatní. 

ĚKudláček, Ň01Ňě 

Dle Krause a kol. ĚŇ005ě postihuje dČtská mozková obrna Ĝadu oblastí, napĜ.: 

kognitivní schopnosti, hybnost, zrak, sluch, zpĤsob chování, záchvatovitá onemocnČní a 

jiné.  

Typologie dČtské mozkové obrny je definovaná dle topografické distribuce hybného 

postižení Ěhemiparéza, diparézaě a dle pĜedpokládané neuropatologické lokalizace léze 

(spasticita, dystonie/dyskineze, ataxie). (Kraus, 2005) 

Kraus ĚŇ005ě dále uvádí pĜíklady rĤznorodé etiologie dČtské mozkové obrny, Ĝadí 

sem neurologické léze vzniklé bČhem fetálního života - hypotrofii plodu, hypertenzi 

v tČhotenství Ěpreeklampsiiě, mnohočetná tČhotenství, kongenitální infekce, nutriční deficit, 

toxiny, pĜedčasný porod a postnatální mozkové léze – u nezralých novorozencĤ, porodní 

asfyxie u dČtí narozených v termínu, hyperbilirubiemie a infekce.  
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Mentální retardace 

Existuje mnoho definic mentální retardace, ale pro všechny je společné zacílení na 

celkové snížení intelektových schopností jedince. Michalík definuje mentální retardaci jako 

„vývojovou duševní poruchu se sníženou inteligencí, demonstrující se pĜedevším snížením 

kognitivních (tj. poznávacích), Ĝečových, pohybových a sociálních dovedností.“ ĚMichalík, 

2011, s. 115) 

Samotné označení mentální retardace nabývá v posledních letech pejorativní 

konotace a z tohoto dĤvodu narĤstá dĤležitost nalezení nového pojmu, který nebude 

stigmatizovat osoby s touto diagnózou. Schalock, R. L., Luckasson, R. A., & Shogren, K. 

ů. ĚŇ007ě uvádí nový termín „intellectual disability“, jenž se dá volnČ pĜeložit jako postižení 

intelektu či intelektové postižení.  

V současné dobČ se využívá klasifikace 10. revize Mezinárodní klasifikace nemocí 

z roku 1řřŇ, jež mentální retardaci dČlí na šest základních kategorií: lehká mentální 

retardace, stĜednČ tČžká mentální retardace, tČžká mentální retardace, hluboká mentální 

retardace, jiná mentální retardace, nespecifikovaná mentální retardace. ĚŠvarcová, Ň006ě 

Etiologie mentální retardace je velmi rĤznorodá, Černá ĚŇ00Řě uvádí dva základní 

faktory – biologické a sociální. PĜesná pĜíčina mentální retardace nebývá mnohdy objasnČna, 

na vzniku tohoto postižení má vliv kombinace rĤzných pĜíčin.  

RĤzní autoĜi uvádČjí rĤzné etiologické kategorie – infekce a intoxikace, trauma a 

fyzikální faktory, metabolismus a výživa, nemoci mozku, neznámé prenatální vlivy, 

chromozomální aberace, ostatní okolnosti prenatálního období, psychiatrické poruchy, vlivy 

prostĜedí, ostatní okolnosti. ĚČerná, Ň00Řě 

Horní hranice mentální retardace je stanovena na 70 IQ, jelikož „většina osob 

s intelektem pod touto hranicí potĜebuje zvláštní péči a ochranu, zvláště ve školním věku“ 

ĚRaboch, Zvolský, Ň001, s. ň4Ňě.  

Kontinuum mentálního postižení je široké a jakékoliv dČlení či kategorizace nemĤže 

pojmout variabilitu, jež s sebou nese. Cohen ĚŇ000ě uvádí, že je znám pĜípad osoby 

s Downovým syndromem, jež vystudoval/a vysokou školu. Na opačném kontinuu jsou 

osoby, jež vyžadují neustálou péči ve všech oblastech života.  
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Vývojová dysfázie 

Vývojová dysfázie se projevuje „závažným opožděním a specifickým narušením 

rozvoje Ĝečových funkcí“ ĚVágnerová, Ň00Ř, s. Ňň5ě 

Vývojové dysfázie se rozlišují dle toho, jaká Ĝečová funkce je poškozena na 

expresivní, receptivní, fonologickou a sémanticko – pragmatickou. Často je spojována 

v kombinaci s další poruchou jako napĜ.: mentální retardace, specifické poruchy učení aj. 

ĚVágnerová, Ň00Řě 

Etiologie vývojové dysfázie je stále neznámá a je pĜedmČtem zkoumání. PĜedpokládá 

se, že podklad vývojové dysfázie je porucha centrálního zpracování Ĝečového signálu. 

(Michalík, Ň011ě 

Expresivní porucha Ĝeči ĚFŘ0.1ě je porucha, pĜi níž je schopnost dítČte užívat 

mluvený jazyk výraznČ pod úrovní mentálního vČku, pĜičemž porozumČní Ĝeči je v normČ. 

ZároveĖ mĤže i nemusí být pĜítomna porucha artikulace. Receptivní porucha Ĝeči ĚFŘ0.Ňě je 

porucha, u které je typické, že chápání Ĝeči je pod úrovní mentálního vČku. PĜi narušení obou 

funkcí se porucha nazývá smíšenČ receptivnČ-expresivní porucha. ĚHort, Hrdlička, 

Kocourková, Malá, Ň00Řě 

 Prognóza je v pĜípadČ vývojových dysfázií velmi individuální a variabilní. Horší 

prognózu má spíše receptivní vývojová dysfázie než expresivní, i pĜípadČ časné diagnostiky. 

ĚHosák, Hrdlička, Libiger a kol., Ň015ě 

 

1.2  Rodina a dítČ se zdravotním postižením 

Dle Dokoupilové a kol. ĚŇ017ě je s rodinou spojeno mnoho asociací, napĜ. pocit 

bezpečí, jistota, sounáležitost, prostor pro seberealizaci, opora aj.  

Sobotková ĚŇ007ě uvádí jako nejvhodnČjší pĜístup k definicích či úvahám o rodinČ 

systémový a definuje rodinu jako „skupinu lidí se společnou historií, současnou realitou a 

budoucím očekáváním vzájemně propojených transakčních vztahů…“ ĚSobotková, Ň007, s. 

24) 
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Dle Šolcové ĚŇ00řě je podstatným rysem rodinného fungování, tzv. resilience, tj. 

„dynamická rovnováha mezi udržením funkcí rodiny v zátěžových situacích a kapacitou 

jednotlivých členů rodiny vzájemně se podporovat, komunikovat a vyrovnávat se s obtížemi“ 

ĚŠolcová, Ň00ř, s. 6Řě. DĤležité je také utváĜení rodinné identity, tedy pojetí rodiny ve 

smyslu sociální jednotky.  

Funkce rodiny dle BartoĖové a kol. ĚŇ01ňě jsou charakterizovány jako „souhrn 

úkolů, které rodina plní vůči svým členům v rámci daného sociálního prostĜedí.“ ĚBartoĖová 

a kol, Ň01ň, s. řňě Tyto funkce jsou rozličné, mezi základní patĜí funkce výchovná, 

emocionální, ekonomická a biologicko – reprodukční.  

 Rodina s dítČtem se zdravotním postižením je po všech stránkách nestandardní, 

v podstatČ již od narození dítČte. Reakce rodiny na tuto skutečnost, obdobnČ jako pĜi jiných 

zátČžových situacích prochází nČkolika fázemi – šok, popĜení, smutek, rovnováha. 

ĚBartoĖová a kol., Ň01ňě 

 První známky nepĜíznivého zdravotního stavu vČtšinou rodina konzultuje s lékaĜi, 

pĜičemž velmi závisí na zpĤsobu, jakým je jim samotná diagnóza sdČlena. V současné dobČ 

po propuštČní z nemocnice odchází vČtšina dČtí do prostĜedí vlastní rodiny. ĚKvČtoĖová – 

Švecová, 2004) 

ŠtČrbová ĚŇ01ňě uvádí, že rodiče dČtí s postižením mohou z výchovy svého dítČte 

(jak s postižením, tak i bez nČhoě mnoho získat a tČžit Ěna druhou stranu také nemusíě. „Dítě 

pĜináší výzvu nebo pĜíležitost k učení a rozvoji, k posílení rodiny a manželství, dává nový 

smysl nebo zesiluje prožitek smyslu života.“ ĚŠtČrbová, Ň01ň, s. 6Řě 

Dle OpatĜilové, Novákové a Vítkové et al. ĚŇ01Ňě existuje riziko extrémních variant 

ve výchovČ – uvádí napĜíklad výchovu zavrhující, zanedbávající, rozmazlující, úzkostnou, 

perfekcionistickou či protekční. V rodinném prostĜedí je neménČ dĤležitá role 

sourozence/sourozencĤ na oboustrannou socializaci. Je-li sourozenec „zdravý“, často se 

stává, že pĜebírá ochranitelskou roli vzhledem k sourozenci s postižením.  

Velkým mezníkem je pro rodinu nástup dítČte do školy, v nČkterým pĜípadech lze 

mluvit o první krizi identity. První krize identity proto, že se ukazuje stálost a nemČnnost 

postižení dítČte. PĜechod z mateĜské školky na základní školu je mnohdy pro rodiče znovu 
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pĜipomenutím limitĤ možností dítČte. Školní docházka je brána jako znak normality, dĤkaz, 

že dítČ je aktuálnČ na pĜijatelné vývojové úrovni a jeho postižení nemusí být tak závažné. Je 

velmi dĤležité o jaký typ školy se jedná, zda o bČžnou či speciální školu, jež mĤže značit 

jinakost. ĚVágnerová, Ň00Řě 

 Vágnerová ĚŇ00Řě dále uvádí, že pĜístup pedagoga k žákovi s postižením na bČžné 

škole mĤže být odlišný než k ostatním. MĤže být tolerantnČjší a snižovat své požadavky, 

jeho postoj lze označit jako ochranitelský. Tento pĜístup mĤže zpĤsobit zkreslené pĜedstavy 

a očekávání dítČte ve vztahu k sobČ samému a pozdČjší frustraci. 

 

1.3  Možnosti vzdČlávání dČtí se zdravotním postižením 

„V životě dětí a jejich rodičů pĜedstavuje škola v mnoha směrech významnou 

instituci, neboť hluboce strukturuje jejich život“ ĚSmetáčková, Ň011, s. řě 

Možnosti vzdČlávání dČtí se zdravotním postižením je nČkolikero – speciální 

školství, speciální tĜídy bČžných škol, individuální integrace v rámci bČžných tĜíd bČžných 

škol, či individuální vzdČlávání ĚOpatĜilová, Procházková, Ň011ě.  

V následujících subkapitolách stručnČ uvedu konkrétní druhy vzdČlávání, jež se 

objevily v rozhovorech s rodiči. 

 

Individuální vzdČlávání 
Legislativní zakotvení individuálního vzdČlávání je utváĜeno dle § 41 zákona č. 

561/Ň004 Sb., o pĜedškolním, základním, stĜedním, vyšším odborném a jiném vzdČlávání 

Ěškolský zákoně, ve znČní účinném od 1. ř. Ň016.  

Jako nejčastČji uvádČné dĤvody pro volbu individuálního vzdČlávání jsou: 

1. zdravotní stav žáka, který nedovoluje pravidelnou Ĝádnou docházku do školy 

2. časté pracovní cesty zákonných zástupcĤ a jejich rodiny 

3. potíže žákĤ rĤzného charakteru 

4. žáci se speciálními vzdČlávacími potĜebami ĚSVPě a žáci mimoĜádnČ nadaní 



16 

 

PĜed schválením individuálního vzdČlávání je povinen zákonný zástupce podat 

žádost a absolvovat vstupní pohovor pĜed povolením individuálního vzdČlávání. Po 

schválení se stanovuje individuální vzdČlávání podle školního vzdČlávacího programu a 

rozsah výuky. PrĤbČh individuálního vzdČlávání se konkretizuje v rámci metodického 

vedení a konzultací Ěse žákem, zákonnými zástupci – vzdČlavateli, stanoví se harmonogram 

konzultací, doporučená účast a prĤbČh konzultacíě. Sledování a kontrolu prĤbČhu 

individuálního vzdČlávání má na starosti Ĝeditel školy a Česká školní inspekce. Hodnocení 

žáka, jež je zaĜazen do individuálního vzdČlávání probíhá formou pĜezkoušení Ěpísemný test, 

písemná zkouška, ústní pĜezkoušení, pĜedložení portfolia, pĜedvedení praktických 

dovedností, prezentace, rozhovor v cizím jazyce, kombinace uvedených metod).  

Zrušení povolení individuálního vzdČlávání lze z dĤvodu: 

1. nedostatečných podmínek ke vzdČlávání Ěmateriální, personální, ochrany zdraví 

žákaě 

2. pokud zákonný zástupce neplní podmínky individuálního vzdČlávání 

3. pokud žák na konci druhého pololetí pĜíslušného školního roku neprospČl 

4. nelze-li žáka hodnotit zpĤsobem uvedeným v odstavci 4 a 5 

5. na žádost zákonného zástupce 

 

VzdČlávání žákĤ se stĜednČ tČžkým a tČžkým mentálním postižením, se soubČžným 

postižením více vadami a s autismem 

Legislativní zakotvení vzdČlávání žákĤ s mentálním postižením, PůS a soubČžným 

postižením více vadami je utváĜeno dle § 4Ř zákona č. 561/Ň004 Sb., o pĜedškolním, 

základním, stĜedním, vyšším odborném a jiném vzdČlávání Ěškolský zákoně, ve znČní 

účinném od 1. ř. Ň016.  

Na žádost zákonného zástupce a na základČ písemného doporučení školského 

poradenského zaĜízení se mohou výše uvedení žáci vzdČlávat na základní škole speciální. 

Celkem je v základní škole speciální deset ročníkĤ, člení se na první a druhý stupeĖ, pĜičemž 

první stupeĖ tvoĜí první až šestá tĜída a druhý ročník sedmá až desátá tĜída.  
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 PĜípravný stupeĖ základní školy speciální poskytuje pĜípravu na vzdČlávání 

v základní škole speciální. Ke zĜízení je nezbytný souhlas krajského úĜadu, pokud 

zĜizovatelem není kraj či ministerstvo. O zaĜazení dítČte rozhoduje Ĝeditel na žádost 

zákonného zástupce a na základČ písemného doporučení školského poradenského zaĜízení. 

Do tĜídy lze zaĜadit dítČ od 5 let vČku, do zahájení povinné školní docházky, tĜída má 

nejménČ 4 a nejvýše 6 žákĤ. VzdČlávání v pĜípravném stupni trvá nejvýše ň roky. 

 

Společné vzdČlávání 
Společné vzdČlávání neboli inkluze, je legislativnČ zakotveno ve vyhlášce č. Ň7/Ň016 

Sb., o vzdČlávání žákĤ se speciálními vzdČlávacími potĜebami a žákĤ nadaných.  

Vyhláška upravuje systém podpĤrných opatĜení, jež pĜedstavují úpravy, organizace, 

metody a hodnocení vzdČlávání a jsou poskytovány žákovi, u nČjž se objevuje potĜeba 

podpĤrných opatĜení.  

PĜehled podpĤrných opatĜení popisuje jednotlivé stupnČ ĚI. -V.ě, pro každý stupeĖ 

jsou definovány metody výuky, organizaci výuky a hodnocení žáka. VýbČr opatĜení má 

respektovat nejlepší zájem žáka a zároveĖ musí respektovat i pravidla účelnosti a 

hospodárnosti zvolených opatĜení. 

PodpĤrná opatĜení I. stupnČ upravují drobné vzdČlávací potíže, jež jsou zajišťovány 

školou. Pedagogové zohledĖují rĤzné možnosti zvolených metod výuky, upravuje se práce 

se vzdČlávacím obsahem, doporučuje se pracovat s pestrou škálou organizačních forem 

výuky.  

PodpĤrná opatĜení II. – V. stupnČ jsou v kompetenci školských poradenských 

pracovišť a posuzují se požadavky na úpravy v prĤbČhu vzdČlávání žákĤ. Je zde popsán 

charakter vzdČlávacích potĜeb pro pĜíslušný stupeĖ podpory, podmínky k zajištČní podpory, 

specifikace poradenské pomoci školy a školského poradenského pracovištČ.  
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2. Sdružení na pomoc dČtem s handicapy, z. ú.  
Hlavním dĤvodem vzniku sdružení bylo a je pomoc rodinám dČtí s postižením. Ve 

více než patnáctileté historii se ustálily tĜi služby, každá pro jinou cílovou skupinu. Jedná se 

o centrum denních služeb, sociální aktivizační službu a nízkoprahový klub Pacifik. Všechny 

tĜi služby se Ĝídí zákonem č. 10Ř/Ň006 Sb., tj. zákonem o sociálních službách.  

 

SociálnČ aktivizační služba 

Služby sociální prevence naplĖuje sociálnČ aktivizační služba a nízkoprahový klub 

Pacifik. SociálnČ aktivizační služba pro rodiny s dČtmi poskytuje ambulantní i terénní služby 

pro rodiny s dČtmi, u kterých je ohrožen vývoj v dĤsledku dopadĤ dlouhodobé krizové 

sociální situace. Služba obsahuje dle § 65 zákona č. 10Ř/Ň006 Sb. následující činnosti: 

aě výchovné, vzdČlávací a aktivizační činnosti, 

b) zprostĜedkování kontaktu se společenským prostĜedím, 

c) sociálnČ terapeutické činnosti, 

d) pomoc pĜi uplatĖování práv, oprávnČných zájmĤ a pĜi obstarávání osobních 

záležitostí.  

ĚMOTÝLEK, online, cit. Ň017-11-11) 

 

Nízkoprahový klub Pacifik 

Nízkoprahový klub Pacifik se také zamČĜuje na oblast sociální prevence, poskytuje 

jak ambulantní, tak i terénní služby dČtem a mladým dospČlým od 6 do ŇŇ let. Podstatou 

služby je zkvalitĖování života klientĤ a pĜedcházení nebo snižování sociálních a zdravotních 

rizik, které souvisejí se zpĤsobem života, jež vedou. Dále napomáhá orientaci v jejich 

sociálním prostĜedí a vytváĜí podmínky k Ĝešení nepĜíznivé sociální situace. Služby 

nízkoprahového klubu mohou být poskytovány anonymnČ. Služba dle § 6Ň zákona č. 

10Ř/Ň006 Sb. obsahuje následující základní činnosti: 

a) výchovné, vzdČlávací a aktivizační činnosti, 

b) zprostĜedkování kontaktu se společenským prostĜedím, 

c) sociálnČ terapeutické činnosti, 
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d) pomoc pĜi uplatĖování práv, oprávnČných zájmĤ a pĜi obstarávání osobních 

záležitostí. ĚMOTÝLEK, online, cit. Ň017-11-11) 

 

Centrum denních služeb 

Centrum denních služeb se zamČĜuje na oblast sociální péče, nabízí ambulantní i 

terénní služby. Podle § 45 zákona č. 10Ř/Ň006 Sb. obsahuje následující základní činnosti: 

a) pomoc pĜi osobní hygienČ nebo poskytnutí podmínek pro osobní hygienu, 

b) poskytnutí stravy nebo pomoc pĜi zajištČní stravy, 

c) výchovné, vzdČlávací a aktivizační činnosti, 

d) zprostĜedkování kontaktu se společenským prostĜedím, 

e) sociálnČ terapeutické činnosti, 

f) pomoc pĜi uplatĖování práv, oprávnČných zájmĤ a pĜi obstarávání osobních 

záležitostí. 

Posláním centra denních služeb je pomoc pĜi začleĖování klientĤ do společnosti, 

pomoc pĜi získávání samostatnosti a sobČstačnosti a pomoc klientĤm žít život srovnatelný 

jako jejich intaktní vrstevníci.  

Cílová skupina centra denních služeb je ohraničena vČkem od ň do 1ř let, tvoĜí ji dČti 

a dospívající se zdravotním postižením z Prahy a okolí, jež mají v dĤsledku svého postižení 

sníženou sobČstačnost, nemají dostatek sociálních kontaktĤ a nemohou trávit volný čas 

aktivitami bČžnČ využívaných intaktní společností. 

Za cíl si centrum denních služeb vytyčilo získávat, rozvíjet či uchovávat dovednosti 

a návyky, které jsou nezbytné k bČžnému zpĤsobu života klientĤ; získávat dostatek 

sociálních kontaktĤ a trávit volný čas v kolektivu vrstevníkĤ aktivitami, které jsou 

uspokojující. 

Zásady práce v centru denních služeb pĜi práci jsou následující: pracovníci v první 

ĜadČ dbají na dĤstojnost klientĤ, poskytují jim adekvátní míru podpory, služby pĜizpĤsobují 

jejich potĜebám, podporují je v jejich samostatnosti a rozvíjejí jejich dovednosti, posilují je 

ve vlastním rozhodování, mají pochopení pro jejich osobité projevy a uplatĖují individuální 

pĜístup. 
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Centrum denních služeb nabízí mnoho aktivit pro dČti a dospívající Ědle vČku a 

náročnosti aktivního zapojení do aktivitě – canisterapie, muzikoterapie, individuální nácvik 

sebeobsluhy, logopedie, keramická dílna, plavání, klub pro rozvoj dovedností, sportovní 

klub, klub pro rozvoj sociálních dovedností, dívčí klub, cvičení, job klub pro náctileté, 

společensko - kulturní odpoledne. 

Základní činnosti poskytované centrem denních služeb výše uvedenými aktivitami 

jsou výchovnČ vzdČlávací a aktivizační činnosti Ěnácvik a upevĖování schopností a 

dovednostíě, sociálnČ terapeutické činnosti Ěrozvoj a udržení osobních a sociálních 

schopností a dovednostíě a zprostĜedkování kontaktu se společenským prostĜedím Ěobnovení 

a upevnČní kontaktu s rodinou, podpora pĜi dalších aktivitáchě. ĚMOTÝLEK, online, cit. 

2017-11-11) 
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II. Empirická část 

 

3. Cíl práce a výzkumné otázky 

Diplomová práce je zamČĜena na rozkrytí pohledu rodičĤ na problematiku vzdČlávání 

dČtí se speciálními vzdČlávacími potĜebami. Jedná se o velmi komplikované a široké téma, 

proto bylo zacíleno pĜedevším na pĜedstavy rodičĤ o vzdČlávání dČtí se speciálními 

potĜebami, následnou realitu na školách a v neposlední ĜadČ také na vzdČlávací trajektorii 

dČtí. 

Základním východiskem práce je otázka, jaké mČli rodiče pĜedstavy o vzdČlávacím 

procesu, a jaká byla na školách realita. Zajímala mČ komparace očekávání rodičĤ a reality 

vzdČlání ve škole. Na tuto otázku navazovaly další okruhy dotazĤ smČĜující ke tĜem oblastem 

– pĜedškolní vzdČlávání a pĜíprava, vstup do první tĜídy základní školy a současný stav.  

 

Znění výzkumných otázek bylo následující: 

Jaký význam pĜikládají rodiče vzdČlání? 

Jak hodnotí spolupráci s pedagogy a vedením? 

Co považují rodiče za nejdĤležitČjší ve vztahu ke vzdČlávání svých dČtí? 

Jak hodnotí v současnosti vzdČlávání svých dČtí? 

 

4. Historie výzkumu 

4.1 Výzkumný soubor 

PĜi výbČru respondentĤ jsem využila své současné pracovní místo v Centru denních 

služeb v Sdružení na pomoc dČtem s handicapy, z. ú., kam dochází klienti povČtšinou se 

svými rodiči. Cílová skupina výzkumu jsou rodiče dČtí se zdravotním postižením v současné 

dobČ vzdČlávané. 
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O rozhovor jsem požádala osm rodičĤ rĤzného vČku a vzdČlání. VČk respondentek a 

respondenta se pohybuje v rozmezí od ň6 let do 50 let; nejnižší vzdČlávání je vyučení, 

nejvyšší je vysoká škola. Nejvíce rodičĤ vystudovalo vysokou školu. 

HovoĜila jsem se sedmi matkami a jedním otcem, dĤvodem takové genderové 

nevyrovnanosti je vyšší pĜítomnost matek v Centru denních služeb. Jde o snadnou 

dostupnost respondentek, ale i zajímavý fakt častČjšího doprovodu dČtí na aktivity. 

Pro lepší pĜehlednost jsem respondenty uvedla do tabulky: 

 

Jméno 

respondentky  

VČk 

rodiče 

VzdČlání 

rodiče 
DítČ Typ školy Typ postižení 

Počet 

pĜestupĤ 

v rámci 

škol 

Alena 45 OU 
15 let, 

syn 
speciální ZŠ 

vývojová dysfázie, 

SMR 
1 

Božena 41 VŠ 
12 let, 

syn 
bČžná ZŠ PAS - dČtský autismus 0 

Cecílie 38 VŠ 
10 let, 

syn 
praktická ZŠ PAS, ADHD 0 

Dana 40 VŠ 
9 let, 

dcera 

domácí 

vzdČlávání 
PAS 0 

Emílie 50 VŠ 
7 let, 

syn 

domácí 

vzdČlávání 

PAS - ůspergerĤv 

syndrom 
0 

Františka 43 SŠ 
16 let, 

syn 
speciální ZŠ ADHD, SMR 2 

Gabriel 50 SŠ 
16 let, 

dcera 
speciální ZŠ SMR 0 

Hana 36 SŠ 
15 let, 

dcera 
speciální ZŠ 

DMO po 

cytomegaloviru 
0 
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4.2 Metodologický postup 

Respondenty jsem oslovila osobnČ na pĤdČ Centra denních služeb a požádala je, zda 

by byli ochotni se účastnit mého výzkumu. Seznámila jsem je s tématem práce a domluvili 

jsme si termín schĤzky. Na začátku rozhovoru jsem detailnČji vysvČtlila a seznámila všechny 

respondenty s cílem práce a výzkumu.  

S každým rodičem jsem hovoĜila o samotČ v kanceláĜi Centra denních služeb či 

v kanceláĜi „Logopedie“, která je též ve stejných prostorách. Ujistila jsem všechny rodiče o 

anonymizaci dat. Rozhovory probíhaly v pĜíjemném a klidném prostĜedí, bez vyrušování 

v odpoledních hodinách, kdy rodiče doprovázejí své dČti na aktivity do Centra denních 

služeb. Rozhovory s rodiči byly rĤzné dlouhé, prĤmČrné trvání jednoho rozhovoru bylo cca 

45 minut. 

V rámci sbČru dat jsem upĜednostnila kvalitativní pĜístup pĜed kvantitativním. Formu 

rozhovorĤ jsem zvolila polostrukturovanou, pĜičemž jsem se zamČĜila na následující oblasti, 

jež vycházejí z výzkumných otázek. 

První sada otázek směĜovala k období pĜed vstupem do základní školy 

 Docházka do MŠ  

- jak docházka do MŠ vypadala? 

- jak dlouho jste do MŠ docházeli? 

- O jaký typ MŠ se jednalo? 

- Jaká byla spolupráce s učiteli? 

- Jaký byl pobyt v kolektivu? 

 Spolupráci s institucemi  

- Spolupracovali jste s ranou péčí? 

- Spolupracovali jste s SPC? 

- Spolupracovali jste s PPP? 

- Spolupracovali jste s jinými institucemi? 

 PĜíprava na ZŠ 

- PĜipravovali jste se na vstup do ZŠ doma/ve školce? 

- Jak pĜíprava na ZŠ vypadala? 
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Druhá sada otázek směĜovala k očekávání rodičů od vzdělání 

 Jaké jste mČli pĜedstavy o vzdČlávání na základní škole u vašeho syna/dcery? 

 Jaký byl váš čekávaný úspČch/neúspČch dítČte? 

 Jaké je vaše čekávané dosažené vzdČlání dítČte? 

TĜetí sada otázek cílila na vzdělávání na ZŠ od první tĜíd doteď 

 Jaký byl vstup do 1. tĜídy základní školy? 

 Jaký byl 1. stupeĖ? 

 ůbsolvovali jste pĜestupy na jiné typy škol/jiné školy? 

 Co pomáhalo pĜi vzdČlávání obecnČ? 

 Na co se pĜi vzdČlávání naráželo? 

 Jaký byl vývoj vzdČlávání od 1. tĜídy do současnosti? 

 Co byste v současné dobČ potĜebovali od vzdČlávacího systému/školy/učitelĤ? 

 Co byste ve vzdČlávací trajektorii svého dítČte udČlali jinak? 

Kvalitativní pĜístup byl zvolen zámČrnČ z dĤvodu ke specifikĤm pĜístupu každého 

konkrétního rodiče ke vzdČlání a vzdČlávání. O stupeĖ výše specifičtČjší je pĜístup rodičĤ 

dČtí se zdravotním postižením ke vzdČlání a vzdČlávání. Kvalitativní pĜístup je ideální 

k zachycení jedinečnosti pohledu rodičĤ na vzdČlávání svých dČtí, jejich vzdČlávací 

trajektorii, pĜestupy na jiné školy a v neposlední ĜadČ pohled na jejich postižení.  

Jistým negativen kvalitativního pĜístupu u výzkumu je nesjednocenost dat, jež vyplývá 

z právČ zmínČné osobní zkušenosti a jedinečnosti pohledu na dané téma. Rozhovor mČl 

pĜipravený rámec, ale jednotlivá témata se v nČm naplĖovala v rámci každého jednotlivého 

rozhovoru unikátnČ. SmČr rozhovoru byl v nČkterých pĜípadech veden právČ rodiči a zacílen 

na „jejich“ témata, která jsou pro nČ ve spojení se školou a vzdČláváním jejich dČtí dĤležitá.  

V rozhovorech se objevila témata, jež by se „slušela“ prodiskutovat na hlubší úrovni, jež 

by samy o sobČ mohly tvoĜit téma pro další práce. Jedná se napĜíklad o šikanu dČtí se 

zdravotním postižením ze strany spolužákĤ či učitelĤ. Dále napĜíklad dĤvody pĜestupĤ 

v rámci škol u dČtí se zdravotním postižením. Velkým tématem je komunikace mezi rodinou, 

školou a institucemi s ohledem na žáka se zdravotním postižením.  
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4.3 Postup výzkumu 

 Získané rozhovory, jež jsem s respondenty vedla, jsem nahrávala na diktafon a 

posléze pĜepisovala do textové podoby. Textovou podobu rozhovorĤ jsem analyzovala a 

interpretovala pomocí otevĜeného kódování. Tento typ kódování je nejjednodušším typem 

kódování a používá se pĜi prvotní analýze dat. Sebraná data se rozdČlí na jednotky, jež 

mohou být napĜ. slova, sekvence slov, vČty odstavce. Tyto jednotky se vytváĜejí dle významu 

a vznikají tak významové celky rĤzné velikosti. NovČ vzniklé jednotce se pĜidČlí kód, tj. 

označení, slovo, fráze. Primární význam kódu je odlišení od ostatních kategorií. ĚŠvaĜíček, 

Šeďová, Ň007ě 

Dle Strausse a Corbinové Ě1řřřě jde o proces, v nČmž jsou jednotlivé pojmy postupnČ 

identifikovány a rozvíjeny v rámci jejich vlastností a dimenzí. Za základní postupy považují 

„kladení otázek a zjišťování rozdílů porovnáváním jednotlivých pĜípadů, událostí a jiných 

výskytů zkoumaného jevu mezi sebou.“ (Strauss, Corbinová, 1řřř, s. 5Ňě 

Dále jsem zvolila další dílčí postupy analýzy kvalitativních dat – metodu vytváĜení 

trsĤ, metodu zachycení vzorcĤ Ě„gestaltĤ“ě a metodu kontrastĤ a srovnávání. Metoda 

vytváĜení trsĤ je určená k seskupení a konceptualizování výrokĤ do skupin. Trsy by mČly 

být ve vzájemném pĜekryvu/podobnosti. PostupnČ vznikají obecnČjší kategorie, které mají 

společné opakující se znaky. Metoda zachycení vzorcĤ Ě„gestaltĤ“ě principiálnČ stojí na 

vyhledávání opakujících se vzorcĤ a jejich zaznamenávání. Jde o detekci obecnČjších 

principĤ, které jsou specificky vázané na kontext, osobu atd. Metoda kontrastĤ a srovnávání 

je užitečná v odlišení dvou a více kategorií. ĚMiovský, Ň006ě 

Pomocí kódování jsem vytvoĜila medailonky rodičĤ a pĜedstavila jejich unikátní 

pohled na vzdČlávání svých dČtí se zdravotním postižením. Dále jsem propojila všech osm 

rozhovorĤ a v další části uvedla hlavní témata, s nimiž jsem se pĜi rozhovorech s rodiči 

setkávala. 
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5. Prezentace, analýza a interpretace dat 

5.1 Kazuistický obraz hodnocení jednotlivých respondentek 

V další části uvedu medailonky rodičĤ a jejich jedinečný pohled na vzdČlávání svých 

dČtí se zdravotním postižením. Jejich pohled, názory a hodnocení závisí na mnoha 

rozličných faktorech, napĜíklad typu a hloubce postižení dítČte, osobností rodiče a dítČte, 

copingových strategií a resiliencí rodiny, funkčnosti komunikace mezi rodinou a školou, 

podpoĜe širšího okolí a kontaktech etc. Pohled rodičĤ na proces edukace a školu je mnoho 

vrstevnatý a je ovlivnČn velkým množstvím faktorĤ.  

U každého medailonku je uvedeno motto, jež vystihuje vztah rodiče ke škole a jeho 

postoj ke vzdČlávání svého dítČte.  

 

Alena  - „Lidský pĜístup učitele“ 

 ůlena má patnáctiletého syna ve speciální škole, vystudovala učební obor a je jí 45 

let. Její syn má diagnostikovanou vývojovou dysfázii a stĜední mentální retardaci. BČhem 

celého vzdČlávání od mateĜské školky až do současnosti se táhne červená nit stĜetávání 

s učiteli.  

 V první bČžné mateĜské školce se setkali s šikanou od učitelĤ, tvrdým pĜístupem. 

Učitelé z mateĜské školy nekomunikovali a nedávali zpČtné vazby. „Musím Ĝíct, že něco tak 

strašnýho jsem ještě nikdy nezažila. Chodil tam rok a něco, než se úplně zhroutil a já jsem 

se pak teprve dozvěděla pĜes paní psycholožku a psychiatričku, co se tam v tý škole děje.“1 

ůlenin syn se začal uzavírat, pĜestal komunikovat, což učitelé v MŠ vyhodnotili jako projevy 

autismu. „Chodil do MŠ, bylo to strašný, tam se zhroutil. Dokonce tam tvrdili, že je autista, 

protože se uzavĜel do sebe a pĜestal komunikovat, tak pak jsme pĜestoupili do jiné MŠ.“ 

Když má ůlena hodnotit komunikaci s učiteli, uvádí, že s nimi nikdy neĜešili synĤv stav, 

jeho vývoj nebo problematické projevy chování.  

 ůlena pĜeĜadila syna na speciální školu, kterou zpČtnČ nemĤže vynachválit, 

vyzdvihuje pĜístup učitelĤ, pĜipravenost, dĤležité pro ni bylo, že „tam těm dětem rozumí“. 

                                                 
1 Úryvky jsou pĜepsány s autentickou stylistikou, gramatikou a syntaxí 
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ůlena sama podotkla, že možná nastoupil do nové školky brzy po špatné zkušenosti 

z pĜedešlé, a chvíli trvalo, než si zvykl a „rozjeli ho“. Syn se zapojoval do kolektivu 

standardnČ, mČl problémy jen s jedním chlapcem, ale dle slov ůleny „Mezi postiženejma 

dětma, co bysme chtěli, že jo…“. Ve speciální mateĜské škole syna pĜipravovali na vstup do 

základní školy, docházel na individuální nácviky v rámci školky k jedné paní učitelce. 

 KladnČ hodnotí spolupráci s ranou péčí, terénní výjezdy domu a velmi si cení 

setkávání s dalšími rodinami a společných „dovolených“. Spolupráce s SPC byla dle Aleny 

zatížena pĜátelstvím mezi pracovnicí a Ĝeditelkou v první základní škole, jež ůlenin syn 

navštČvoval. Pracovnice nereagovala na informace od ůleny, že její syn ve škole špatnČ 

pracuje, odvolávala se na učitelku v základní škole a její schopnosti „ale né, vždyť já jí 

znám…“. ZpČtnČ ůlena hodnotí spolupráci s SPC jako neuspokojivou, Ĝíká, že jim mČli 

pomoc, ale nepomohli, tak vzala iniciativu do svých rukou a pĜeĜadila syna do nové školy.  

 Již zmínČná první základní škola, kterou ůlenin syn navštČvoval, byla praktická 

základní škola waldorfského typu. První tĜídu hodnotí jako bezproblémovou, kolektiv dČtí 

byl malý – cca 4 až 5 dČtí, paní učitelka se dČtem individuálnČ vČnovala. Zlom nastal bČhem 

druhé tĜídy, kdy škola prý ze strachu o zrušení praktických škol nabrala 7 dČtí, jež se 

vzdČlávaly jako na bČžné základní škole a zbylé dČti, mezi nimi i ůlenin syn, se dál 

vzdČlávali dle osnov praktické školy. Ve výsledku se s ůleniným synem nepracovalo a 

„dopadlo to tak, že s těmahle dětma nedělali nic a snažili se táhnout ty děti se základní 

školou, aby vůbec prošly“. V jedné tĜídČ tedy nastal dvojí zpĤsob vzdČlávání, paní učitelka 

zadávala domácí úkoly jen dČtem se základním vzdČláváním a ůlenin syn si hrál vzadu ve 

tĜídČ na koberci. Zde nastala i již zmiĖovaná situace s paní z SPC, která nereagovala na 

ůleniny pĜipomínky a paní učitelky se zastávala. Situace dospČla tak daleko, že se ve tĜídČ 

objevila šikana ze strany jednoho chlapce a ůlenin syn se opČt začal uzavírat do sebe, do 

školy nechtČl chodit „…začal zase uzavírat do sebe a my jsme stáli ráno pĜed školou a než 

odešel do školy, tak první co bylo – mám všechny úkoly, mám všechno podepsaný, maminko, 

napsalas mi omluvenky, já budu blinkat.“ 

ůlena pĜeĜadila syna na speciální základní školu, o které hovoĜí jen v superlativech, 

jak sama Ĝíká „Je úžasná, ale zase je to jenom o lidech. Teď paní učitelka marodí a už … Už 

je to znát, že je to něco jinýho.“ To hlavní, co podle ůleny dČlá školu dobrou a učitele 
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skvČlého je lidský pĜístup - jde o osobnostní kvality, jistý vklad a radost pracovat s dČtmi. 

„Protože když ten učitel, nebo když ten člověk nemá v sobě to, co by měl mít, tak už to nejde.“  

Odbornost dle ůleny nehraje ve vzdČlávání dČtí se speciálními potĜebami až tak 

velkou roli, nejdĤležitČjší je právČ již zmiĖovaný pĜístup „Spíš já si myslím, že tohlecto snad 

není ani o odbornosti, protože napočítat do 20 zvládne i člověk, kterej nemá vysoký školy. 

Tam spíš jde o ten pĜístup k těm dětem. O tom, jak se ten učitel k dětem staví, jak k nim 

pĜistupuje. Myslím si, že jde jen o pĜístup.“ 

PĜed základní školou nemČla ůlena pĜedstavy o speciálním školství, neboť se starším 

synem podobné vČci Ĝešit nemusela. VČci ohlednČ základní školy Ĝešila v SPC, na 

doporučení zapsala syna do první ZŠ, po zkušenostech ale tento typ školy nezavrhuje, jak 

sama Ĝíká, „je to jen o lidech, mohli jsme chytit špatně“. 

 NejzásadnČjší potĜebu ůlena pociťuje v komunikaci s učiteli, dle jejího názoru je 

zpČtná vazba na problém nezbytná, pokud nejsou učitele ochotni a schopni komunikovat 

s rodiči, tak „není co Ĝešit“2 – „My jsme v tý chvíli, kdy se to začalo dít, jsme nejvíc 

potĜebovali komunikaci s učitelem, která tam nebyla. Ve chvíli, kdy nemáte s kým 

komunikovat a nemáte tu zpětnou vazbu na ten problém, tak jakoby není co Ĝešit. Není s kým 

a není co…“ 

 ZpČtnČ ůlena pĜemýšlí nad volbou školy, pĜiklání se k názoru, že SPC selhalo, 

očekávala férové jednání a pravdivé informace. „V tý době jsem nevěděla nic. Nejhorší je, 

že nemáte, není žádný poradce, který by těm rodičům poradil. Není nikdo, kdo by měl jako… 

jako tĜeba to SPC tak fungovat mělo, ale bohužel selhali v tom, že to tak nebylo. Pak ta paní 

byla v naší současné škole se podívat na výuku, a když viděla, jak to tam funguje, jak to tam 

ta paní učitelka prostě těch 10 dětí zvládá a zvládá těm 10 dětem dávat každýmu jiný učení 

a probírat to s ním jinak, protože jsou každý na tom jinak. Tak na to prohlásila „hmm, tak 

to prostě ve waldorfský nefunguje“.“  

 V současné základní škole její syn propívá, jeho postupné zvládání výuky je znatelné 

a dle ůleny jde „dopĜedu“. Do budoucna zde plánuje zĤstat co nejdéle, rozložit ročníky a 

                                                 
2 V textu používám uvozovky ve dvou smyslech. Uvozovky, za nimiž je text psán kurzívou, uvádČjí promluvu 
rodičĤ. Uvozovky u slova psaného základním typem písma značí, že termín či slovní spojení není použit 
v pĤvodním slova smyslu.  
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pokračovat zde na stĜední škole bez zamČĜení, což pro ůlenu znamená, že synovi „prodlouží 

dČtství“. 

 Základní znalosti, které ůlena požaduje, aby si její syn osvojil je klasické trivium – 

čtení, psaní, počítání s pĜesahem do praktického života. „Aby se naučil číst, psát, počítat. 

Aby když mu někdo dá nějakej papír, aby si ho dokázal pĜečíst. Což je jako asi pro mě to 

nejdůležitější, aby se jednou dokázal spočítat peníze v samoobsluze. Tam asi nemá cenu dál 

o něčem víc pĜemýšlet.“ 

 

Božena – „Komunikace a Informace“ 

 Božena je 41 letá vysokoškolačka, jež má integrovaného syna v bČžné základní škole. 

Její syn je dvanáctiletý chlapec s poruchou autistického spektra, konkrétnČ stĜednČ tČžký typ 

dČtského autismu. Božena označila za nejdĤležitČjší leitmotiv synovo vzdČlávání 

„komunikaci“. Komunikace se vztahuje k více úrovním – jednak odkazuje k synovu 

postižení, v nČmž je typická kvalitativní porucha komunikace. Dále odkazuje k dĤležitosti 

komunikace mezi rodinou a školou a v neposlední ĜadČ ke komunikaci mezi školou a 

vnČjšími institucemi, v tomto pĜípadČ pedagogicko-psychologickou poradnou.  

 VzdČlávání v mateĜské škole bylo dle Boženy bezproblémové. Hodiny strávené 

v mateĜské škole se postupnČ navyšovaly a s pomocí asistentky si na prostĜedí zvykl. 

S učitelkami Božena negativní zkušenosti nemá, spolupráci hodnotí jako výbornou. Problém 

byl, že se často stĜídaly asistentky, cože mČlo negativní vliv – „Hodně se fixoval na paní 

asistentku a ty asistentky se tam stĜídaly, bohužel. Vždycky to byl jakoby krok zpátky, než si 

zase zvyknul.“ 

 Pobyt v kolektivu je zatížen typickými projevy poruch autistického spektra „Myslím 

si, že tam spíše byl samostatně v kolektivu, moc se o děti nezajímal. Hrál si, pĜípadně Ĝešil, 

když si paní asistentka nachystala pro něj nějaké úkoly, tak to se snažil učit s ní. Snažily se 

ho zapojit do nějakých her v kroužku a tak, ale ne vždycky se to podaĜilo. Nacvičoval s nimi 

tĜeba ty besídky“. 

 Mimo MŠ spolupracovali s ranou péčí, která komunikovala se školkou, pomáhala 

vytváĜet IVP a jeho naplĖování. Dále bylo dĤležité cvičit Vojtovu metodu, jelikož k PAS 
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mČl Boženin syn pĜidruženou svalovou hypotonii. Jako velmi pĜínosný hodnotí Božena 

hudební kroužek, který v pĜedškolním vČku navštČvovali a díky „celotČlovému“ ztvárĖování 

písniček její syn lépe chápal text písniček. V rámci pĜedškolní pĜípravy navštČvovali 

mateĜské centrum, kam „chodili na takové ty hry“. Dále pracovali strukturovanČ na 

zadaných úkolech od rané péče. 

Božena pĜedpokládala, že učivo na základní škole „by mohl dávat nějakým 

rozumným způsobem, v rozumné míĜe“, jelikož nemá diagnostikované mentální postižení. 

Po sociální stránce spatĜovala za dĤležité, aby pobýval mezi zdravými vrstevníky a „snažil 

se od nich co nejvíce naučit“. Pro Boženu je velmi dĤležité rozvíjení sociálních vztahĤ syna 

s vrstevníky, znalosti získané učením na základní škole klade na druhé místo. Jelikož 

komunikace syna byla velmi jednoduchá, nepĜemýšlela Božena smČrem k stĜední a vysoké 

škole, ani dnes, jak uvádí, tímto smČrem nepĜemýšlí.  

Vstup do první tĜídy základní školy Božena hodnotí velmi pozitivnČ, Ĝeditel 

uzpĤsobil počet dČtí ve tĜídČ, s asistentkou byla skvČlá spolupráce, s paní učitelkou taktéž. 

Božena mČla obavy, jak jejího syna pĜijme kolektiv ve tĜídČ – „… měla jsem obavy, 

samozĜejmě, jak ho pĜijmou děti a to musím Ĝíct, že z této strany vůbec žádný problém nebyl. 

Jednak v té tĜídě bylo hodně holčiček oproti klukům a ony jsou takový jako sociálně 

vyspělejší vždycky nebo často, takže v tomhle směru tam vlastně žádný problém nebyl.“ 

Božena kvituje výborný nápad tĜídní učitelky, která rozumČla specifickým potĜebám 

jejího syna – „on se hrozně rád, když je pĜetížený, tak se hrozně rád schovává někam do 

skĜíně, kde může být sám. Takže když toho na něho bylo moc, tĜeba ke konci hodiny a 

potĜeboval svůj klid, tak měl svojí vlastní skĜíň ve tĜídě, kam se mohl zavĜít a byl v klidu. 

Nebo měl velký koberec, protože to jsme si taky jakoby hráli doma a hrozně se mu to líbilo 

na takový lívanec – zabalení do deky a tam byl spokojený.“ 

Božena velice oceĖovala práci asistentky, díky níž se mohla vrátit alespoĖ na 

částečný úvazek do práce. Práci asistentky hodnotí jako velice nadstandardní, s jejím synem 

si vytvoĜili úzké pouto – „…měl asistentku, se kterou si úplně hrozně sedli, rozuměli si. 

Takže ona si ho brala i po škole někdy, měla ho jako další dítě, si myslím.“ 
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Jako problematické hodnotí synovo časté neporozumČní komplikovanČjší mluvČ, což 

na prvním stupni nebylo výrazné, ale s pĜechodem na stupeĖ druhý vystupuje do popĜedí. 

Božena to pĜipisuje odlišným pĜístupem pedagogĤ na druhém stupni, jejich častému stĜídání, 

a také neseznámení o specifikách synovo postižení. Božena také reflektuje, že jsou na 

druhém stupni výjimky v Ĝadách pedagogĤ, kteĜí sice „…neví úplně jak, ale hodně se snaží 

a tĜeba i hodně komunikují s paní asistentkou, se mnou a jsou tam učitelé, kteĜí prostě jako 

tak jedou a dávají učivo, které on následně tĜeba nevládne…“. Božena si myslí, že učitelé 

nemají informace o synovo postižení a v drtivé vČtšinČ si je aktivnČ nevyhledají, nebo si je 

u rodiny nezjišťují. V poslední dobČ je ale patrná snaha o komunikaci, zvláštČ po návštČvČ 

„paní doktorky z poradny“. Božena návštČvu odborníka ve škole hodnotí jako zlom, neboť 

poté se pĜístup části pedagogĤ zmČnil a je zde patrná „snaha“ – „Je to určitě lepší, když se 

mnou komunikují a snaží se hledat Ĝešení. Tenhleten způsob nastal až po té návštěvě 

poradny, pĜedtím to v podstatě nebylo, takže já jsem nevěděla, jak nebo co ho učit doma, 

když vlastně to celkové učivo nezvládá. Takže teď je to lepší, dostává na domu pracovní listy, 

které vypracujeme, povídáme si o nich a něco mu tam zĤstane v hlavČ. Což následnČ učitelé 

ve škole zkouší.“ 

Současným pĜáním Boženy je zaĜazení „tréninku sociálních dovedností“ do výuky. 

Konkrétní pĜedstava je sloučení naukových pĜedmČtĤ, jako napĜíklad dČjepis, zemČpis, 

občanská výchova dohromady a snížení jejich hodinových dotací, protože pro jejího syna je 

„…zbytečné učit se o právním Ĝádu republiky či o anorexii…“. ůktuálnČ je domluven 

individuální nácvik sociálních dovedností místo hodin občanské výchovy, což si Božena 

vykomunikovala s učitelem sama a také pĜinesla nČkolik metodik na toto téma a aktivnČ je 

s učitelem probírala.  

Božena v poslední dobČ stále častČji pĜemítá nad správností rozhodnutí zapsat svého 

syna do bČžné základní školy. Na prvním stupni neĜešila problémy, které vyvstávají každým 

dalším dnem na stupni druhém. PĜemýšlí o praktické škole, jelikož současná náročnost učiva 

na základní škole začíná být neúnosná. Božena uvádí, že stále hledá zpĤsob, jak se se synem 

doma pĜipravovat na výuku, jelikož „co ho nezaujme, to si nezapamatuje“. Konkrétní 

pĜedstava praktické školy by nebyla čistČ autistická tĜída, ale škola zamČĜená na dČti 

s mentálním postižením, kde by byly nižší nároky na učivo a současnČ by se vČnovali i 
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„věcem víc pro život, což by bylo v současné době pĜínosem, větším, než asi co mu poskytuje 

teď ta škola.“ 

 

Cecílie – „Struktura a Ĝád“  

Cecílie je osmatĜicetiletá vysokoškolačka, jejíž desetiletý syn s dČtským autismem a 

vysokým hyperkinetickým syndromem dochází na základní školu praktickou. Cecílie na 

současné škole vyzdvihuje nastavené hranice, dĤslednost, Ĝád, strukturu a respekt 

s učitelkou.  

Cecílie uvádí, že docházka syna do speciální mateĜské školky byla v podstatČ „jen o 

hraní“, nepracovali se strukturou či vizualizací. Od učitelek mČla zpČtnou vazbu jen v tom 

pĜípadČ, že se sama ptala či si konkrétní informace o synovČ pokroku či vývoji vyžádala. 

Sama zpČtnČ nevnímá žádné problémy s mateĜskou školou, jelikož od ní v podstatČ ani „nic 

moc“ nečekala. „…tak to bylo… jaký to bylo no… tím, že jeho forma hraní je házení, tak jim 

tam docela házel no a velkej pokrok samozĜejmě pĜechod z mateĜský školy na základní. 

Protože tam začal pravidelnej denní režim, veškerý pravidla a tak no.“ 

Cecílie spolupracovala s SPC, ale jen formálnČ, ponČvadž pĜechod na základní školu 

vyžadoval jisté „papíry a razítka“ a kontakt jim zajistila sama mateĜská školka. Cecílie 

pĜedtím ani potom nekomunikovala s ranou péčí, SPC ani jinými institucemi. 

Jak sama uvádí, velký pokrok byl synĤv pĜechod na základní školu. Jistá pĜíprava 

probíhala v posledním roce v mateĜské školce, ale Cecílie si není jistá, jak tato pĜíprava 

probíhala – „…pak jasně, když byly jako pĜedškoláci, tak ho brali na chvíli, tĜeba něčemu 

ho jako učit a tak. Ale nevim, jak to tam jako konkrétně probíhalo.“ V domácím prostĜedí se 

synem hovoĜili o vstupu do školy, čemuž dle Cecílie rozumČl a chápal to.  

Synovu diagnózu si Cecílie „stanovila“ sama dávno pĜed oficiálním „verdiktem“ 

lékaĜĤ. Jak sama Ĝíká „…už od 2,5 let jsem věděla, že to není v poĜádku“ a lékaĜi se jí „báli“ 

Ĝíct, že jde o autismus. Speciální mateĜskou školku navštívila na doporučení psychiatra, 

neboť by dle jejího názoru syna do bČžné mateĜské školky ani bČžné základní školy nevzali. 

Základní škola byla dle Cecílie „nástup povinností“, syn zde udČlal velký posun. 

Vzhledem ke své poruše soustĜedČnosti mu byly postupnČ navyšovány hodiny výuky, 
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„…prostě se mu to lajnovalo“. DĤležité je dle Cecílie dodržovat pravidelnou domácí 

pĜípravu do školy „…začali pravidelně úkoly a jedeme pĜes veškerý prázdniny a každej den. 

Když nebudete s nima pracovat, s těmahle dětma, nebo nevím jak ostatní, ale já už to dneska 

vím u něj, jako to nejde vynechat. I tejden vynechat je dlouhá doba. Tam můžete vynechat 

maximálně den a půl a prostě furt a opakovat všechno no.“ 

Inkluze je dle Cecílie nepromyšlená, nedotažená – „...inkluzi, která si myslím, že tady 

nebyla promyšlená, nebyly tady nastavený nějaký ty, podle mě se do toho tady vrhli, ale to 

už je věc někoho jinýho.“ Hlavní dĤvod, proč se Cecílie o inkluzi zmiĖuje, že na současné 

praktické základní škole jsou dle jejího názoru dČti, které mají „jen“ výchovné problémy a 

zvládaly by bČžnou základní školu. Současný stav ve tĜídČ je „takový nesourodý“ „prostě 

se to neslučuje“.  

Kolektiv ve tĜídČ drží pohromadČ hlavnČ díky individuálnímu pĜístupu učitelky, dle 

Cecílie se tĜídu „snaží docela ukočírovat“. HodnČ se zohledĖují individuální vzdČlávací 

plány, pracuje se s nimi a podle nich, zohledĖují se diagnózy. TĜídní učitelka dle Cecílie 

„dětma žije“, snaží se vytvoĜit ve tĜídČ pĜíjemnou atmosféru, snaží se, aby zbytečnČ 

nevznikaly konflikty a dČti chodily do školy rády. Reaguje na konkrétní potĜeby jednotlivých 

dČtí, u Cecíliina syna je nutný část odpočinek, který je mu umožnČn. 

Hlavní posun u svého syna vidí Cecílie v posunu v rámci vývoje grafomotoriky, 

kreslení je stále problém, ale tiskací písmo je stále lepší. Další kapitolou je dle Cecílie čtení, 

které je na dobré úrovni, zvládá číst cizí text i když stále s pár chybami. Synovo vývoj shledal 

pĜekvapivým i psychiatr, když matce Ĝekl „…že nečekal, že by se mohl takhle vylepšit, 

nedával mu takovou naději…“ 

Cecílie je se školou nadmíru spokojená, ať již s tĜídní učitelkou, kolektivem, 

individuálním pĜístupem, pomĤckami, možnosti odpočinku a celkové struktuĜe výuky. 

SynĤv školní vývoj hodnotí jako velice podaĜený, nepamatuje si, že by musela Ĝešit jakékoli 

problémy či nepĜíjemnosti smČrem ze školy či ke škole – „Jelikož mi až tak moc negativní 

věci nepĜicházely z těch institucí, tak nevim, tak si myslím, že jako asi bych neměnila, protože 

Honzíkovi sedla tĜída, kolektiv i učitelé a on sednul jim. Měli jsme štěstí, já bych tĜeba teď 

ani nechtěla dávat někam jinam, protože vím, že on ty změny snáší hůĜ, že jo, to víme o 

autistech a jako tady si vytvoĜil kolektiv a už to zná a on do školy chodí rád.“ 



34 

 

Cecílie nakonec zvažuje, zda synova tĜída nemá ještČ další výhodu – a to vnitĜní 

variabilitu – nejde o autistickou tĜídu, či tĜídu tvoĜenou dČtmi se stejnými či podobnými 

diagnózami. Ke konci rozhovoru začíná i kladnČ hodnotit pĜítomnost dČtí „na pomezí 

praktické a bČžné základní školy“ – „možná je to dobrý, že oni to vidí z jiný strany, z toho 

běžnýho života, což je taky dobĜe“ – spatĜuje zde možnost pozitivního ovlivnČní intaktní 

společnosti, jejich zkušenost s dČtmi se speciálními vzdČlávacími potĜebami. 

 

Dana – „Cíl školy: vyléčit autistu“ 

 Dana je čtyĜicetiletá vysokoškolačka, jež v současné dobČ vzdČlává svou devítiletou 

dceru s poruchou autistického spektra doma. Danina dcera chodila do základní školy krátce, 

po neadekvátním pĜístupu výchovné poradkynČ a pedagogĤ se rozhodla dceru ze školy vzít 

a vzdČlávat ji sama doma. 

Danina dcera prošla v pĜedškolním vzdČlávání dvČ mateĜské školky – speciální a 

soukromou. V soukromé školce mČla špatné zkušenosti s terapeutkou, hlavnČ co se týká 

komunikace a zpČtné vazby, jak sama Ĝíká – „Měla jsem špatnou zkušenost s terapeutkou, 

která tam vedla, v rámci jakési pozitivní intervence, ale nebyla jsem do tý skupiny vůbec 

zapojená. Vlastně se tam probíraly věci o mém dítěti beze mě.“ Role a činnost terapeutky se 

jeví jako „páchání dobra“ z pozice odborníka, jež své kroky nesdČluje a neprobírá s rodičem. 

V druhé školce probíhala integrace dcery ve velkém kolektivu dČtí a dle maminky to 

probíhalo „v pohodě“. OceĖuje pĜístup učitelky a „silnou osobu Ĝeditelky, která nás 

podpoĜila jako rodiče“. 

Dana referuje o spolupráci s institucemi mimo mateĜskou školku, jak sama uvádí, 

spolupracují stále s SPC a je s nimi „moc spokojená“. Spolupráci s centrem terapií autismu 

komentovat nechce „o tom nechci ani mluvit, bylo to negativní“. Komunikaci mezi tČmito 

institucemi zprostĜedkovává Dana sama víceménČ formálnČ – „My jim pĜekopírováváme 

zprávy, jak chodíme jednou za rok na kontroly, tak ty zprávy nosíme.“  

PĜíprava na vstup do základní školu probíhala v mateĜské školce, kterou hodnotí jako 

dostačující, kromČ dceĜiny mluvy – „Mluvit se jí nechtělo a my jsme nevěděli, jak na tu Ĝeč.“ 

Dana po zkušenosti z mateĜské školky pĜedpokládala, že integrace se podaĜí i na základní 
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škole. Hned zpočátku „narazila“ na výchovnou poradkyni, která se o její dceĜi vyjadĜovala 

velmi nevybíravČ – „…tam jsem narazila už na výchovnou poradkyni, která od začátku 

mluvila velmi negativně o tom, o té možnosti integrovat TOHLE dítě a najít k TOMUHLE 

dítěti nějakého učitele, který by byl ochotný vůbec TOHLE dítě učit…“ 

 Do základní školy Daninu dceru pĜijali díky intervenci od vedoucí SPC, která dle 

Dany „byla dost razantní“. PĜijatá sice byla, ale ihned se začaly „kumulovat problémy“. 

Dana byla do školy neustále zvána „na kobereček“ a bylo jí neustále sdČlováno, co její dcera 

„neumí, nezvládne, že jen ostatní štípe, kouše a kĜičí“. 

V tomto ohledu Dana sdČluje ještČ fakt, že do stejnČ základní školy chodily s dcerou 

do pĜípravné tĜídy – a ona s ní jako asistentka pedagoga. Uvádí, že jako tĜídní učitelku mČly 

jinou pedagožku, která její dceru „zapojovala do všech aktivit, kdy plnila pracovní listy, 

chodila k tabuli, zapojovala se do pohybových aktivit a držela tempo s ostatními dětmi a 

hrozně jí to bavilo“. Pocit úspČchu byl velmi dĤležitý a kontakt s ostatními dČtmi 

v kolektivu, který mČla pĜes rĤzné společné aktivity a zapojení do bČžných činností ve tĜídČ, 

jako chození k tabuli, ji do tĜídního kolektivu plnČ integroval. 

Další dĤležitý bod školního život – družina – dle výchovné poradkynČ nebyla určená 

pro Daninu dceru, dĤvodem byl „velký kolektiv – tam je hodně dětí a tam je vlastně 

problém“. Dana chtČla dceru zapsat do kroužkĤ, které škola vypisovala, napĜíklad hudební 

či výtvarné kroužky, ale byla odmítnuta slovy „je to šikovná dívčinka, ale zatím na to nemá“.  

Dana hodnotí jako zásadní problém ve vlivu a silné pozici výchovné poradkynČ na 

škole, která od počátku nechtČla její dceru do školy integrovat a ovlivnila názor ostatních 

pedagogĤ. Dana uvádí, že výchovná poradkynČ jí zásadnČ volala, nikdy ji nic nenapsala, 

protože „co je psáno, to je dáno“. Dana byla velmi iniciativní a od asistentky dostala zápis 

hodiny – vše čeho si všimla, co se dČlo, atd. – bylo vidČt, že její dcera chce být aktivní, ale 

nedostane podporu, není ji povoleno chodit k tabuli, nemá čas na odpočinek atd. Dana, 

jelikož má kurz asistenta pedagoga, tak si vydobyla právo být se svou dcerou pĜi výuce jako 

asistent. ěíká – „No a já jsem tam vydržela možná 4 dny, možná 5. Byla jsem úplně 

šokovaná, úplně šokovaná. I v mý pĜítomnosti, ona byla úplnej vzduch. Ona vůbec 

neexistovala pro ně.“ Dana pĜirovnává situaci ve tĜídČ ke klovacímu Ĝádu – hiearchii od 

nejsilnČjšího po nejslabšího Ĝádu – a Danina dcera byla ten nejslabší článek ve skupinČ. Dále 
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uvádí, že její pokusy o hledání nových cest se nesetkávaly s úspČchem – „…a cokoliv jsme 

udělali, když se něco povedlo, tak tam ta asistentka stála s takovým tím výrazem, jakože tam 

poučuju. Ta učitelka, ta si jela to svoje, ta už ani nevnímala ten rozdíl. A cokoliv, cokoliv se 

jí povedlo – žádná pochvala, žádná motivace…“. Pokud mČla Danina dcera potĜebu 

odpočinku, mČla vyhrazené místo mimo tĜídu „v jakémsi kumbálu“. Poslední kapka byla, 

když tĜídní učitelka šla na školení o autismu a dle Dany „…se vrátila bachaĜka. BachaĜka 

v plné síle, která prostě rovnou od rána už se na ní podívala a bylo vidět „tak teď ti ukážu“. 

To bylo prostě podmiňování na entou, takže… takže jsem zabalila baťoh a šly jsme domů.“ 

Dana hovoĜí o setkání s nČkolika učitelkami po jejím odchodu –„…ty učitelky si mě potom 

dodatečně vyhledaly na ulici s tím, že chtěly podpoĜit zlomenou a zničenou matku, která 

chudák má dítě, které nezvládlo školu, ale já jsem jim strašně vyčinila. Takže pochopily, že 

nemám pocit, že by dcera selhala anebo udělala něco špatně, ale oni vůbec neposkytly nic, 

co by jí pomohlo a ani se neptaly.“ 

Zkušenost, kterou Dana a její dcera ve škole získaly, byla velmi zatČžující – „To bylo 

jako katastrofa, to byla opravdu strašná zkušenost. Já jsem se z toho dostávala půl roku a 

Madlenka ta měla totální regres, hrozný.“ 

Dana dále hovoĜí o pĜístupu pedagožky k ostatním dČtem – „Já jsem zažívala situace, 

kdy kluk, kterej počítal, byl teda nejlepší ze tĜídy, tak ona ho tam vydusila, protože k němu 

pĜišla a sebrala mu žákovskou, protože se tam strkal s nějakým klukem na začátku hodiny a 

on na ní úplně vyděšeně koukal a ona na to „když se do dvou hodin budeš chovat slušně, tak 

ti jí vrátím a když ne, tak dostaneš poznámku“, ten kluk začal koktat, nebyl schopnej nic 

pĜečíst, nespočítal jedinej pĜíklad a celej ten den tam seděl a byl úplně vyklepanej.“ 

Celkový pĜístup ve škole hodnotí, jako „zamČĜený proti rodiči“, nikoli ve spolupráci, 

či partnerském pĜístupu, otevĜené komunikaci atd. „…dítě pĜijde a oni si myslí, že ta matka 

to dělá špatně, oni jsou fundovaný k tomu, aby dělali to, co dělají a ve výsledku si mysleli, 

že ji napraví, takže z toho autisty se stane neurotypik. Jo, že oni ji dají tu lásku, to pĜijetí a 

tu pozornost a ona pochopí, že jsou dobĜí a začne se chovat k nim dobĜe, jo a vůbec 

nepochopili a ani se nesnažili vnímat, co je to za dítě, jaké má problémy, kde potĜebuje 

podpoĜit a vlastně místo toho, aby ji pomáhali, tak jí víc a víc jako dráždili a provokovali 

v ní tu úzkost, takže ona vlastně šla dolů a dolů a dolů a ten důvod hlavní, že jsem odešla 
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byl, že se ta šikana jejich pĜenesla do dětskýho kolektivu. Jediný, co jsem chtěla, aby se tohle 

nestalo.“ 

OhlednČ šikany v dČtském kolektivu hovoĜí Dana, že z její iniciativy ve tĜídČ 

vystoupil odborník, který mČl s dČtmi schĤzku a hovoĜil o její dceĜi a jejích speciálních 

potĜebách. Dle Dany se dČti zpočátku snažily, ale pozdČji začaly „… být úplně odtažitý, 

nikdo s ní nechtěl jít za ruku, nikdo si nechtěl všímat, když byla svačina, tak oni ji tĜeba vzaly 

její sušenky dobrý, ale daly jí za to kousek nějaký ocucaný okurky. Už tam začaly takový ty 

hry manipulativní vlastně a nikdo tomu nebránil, nikdo se tomu nepostavil a nikdo to 

neĜešil.“ 

Chování a jednání výchovné poradkynČ Dana nČkolikrát označila jako zásadní 

problém v dceĜinČ pobytu na škole – „I když byla líbezná a pĜi těch schůzkách velmi jako 

taková nadšená, co všechno se díky tomu povede, tak praxe byla nula, prostě jí to vadilo, 

ona potĜebovala Ĝád, ty děti mají být zticha a uklizený a poslouchat a prostě to byl takový 

polovojenský režim. Já tohohle nejsem pĜíznivce, mě to vadí. U autistů vůbec, to nelze 

aplikovat takovej polovojenskej režim.“ 

Dana nevidí zkušenost, kterou získala na základní škole jako žádnou katastrofu, bere 

to jako zkušenost, která ji i dceru posunula dál, smČrem k domácímu vzdČlávání, které si 

nemĤže vynachválit. 

Dana oceĖuje zkušenosti, které pĜedávají autisté autistĤm – vyzdvihuje knihy od 

Temple Grandinové, dále osobní setkávání s N. Ficencovou, která do jejich rodiny dochází 

již léta. Díky zkušenostem z metody Sunrise, ze které si vybírá jen část tohoto učení, protože 

„se neztotožňuje se vším, o čem tam hovoĜí“, Ĝíká, že názory autistů ji zajímají mnohem víc 

a teď už pro ni autismus není takovej strašák jako dĜív.“ 

DĤležitá podpora pĜicházela od Danina manžela, vyzdvihuje sílu partnerského 

vztahu, sílu rodiny, dále komunitu autistĤ, knížky od autistĤ pro autisty. HovoĜí o 

„nepomoci“ odborníkĤ, kteĜí pomáhají jen v krátkodobém horizontu – „…teď zafunguje 

nácvik, teď zafunguje videotrénink, teď zafunguje já nevím co… je to všechno podmíněné 

bonbónkama, hračkama a já nevím, čím vším…“.  
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HovoĜí o ztrátČ vztahu mezi dítČtem a rodičem, kdy tento vztah postrádá normálnost, 

chybí láska – „…rodič stojí na straně té instituce, toho odborníka v domnění, že odborník 

pomáhá, ale rodič se dostává do pozice staršího sourozence. Hlídáte to dítě, aby jako někde 

bylo, než půjde k odborníkovi, nevěnujete tu dítěti tu lásku, protože sledujete ty odborný cíle 

a vyhledáváte ty situace už jenom cíleně podle té odbornosti. Postrádá to úplně tu 

normálnost. Ztrácí ta rodina tu normálnost. PoĜád do toho vstupují ti odborníci, kteĜí vám 

Ĝíkají, jak to máte dělat a všechno je to postavené na jakési zakázce toho rodiče, není to 

vůbec postavené na tom, co dítě potĜebuje, o co si dítě Ĝíká, ať už verbálně nebo nonverbálně, 

nerozumíte tomu, proč se tak chová a důsledek je to, co se Ĝeší, místo, aby se Ĝešila pĜíčina. 

ěeší se, že kouše a štípe a neĜeší se, proč to dělá. Na hlavu postavený. Narazila jste na 

velkého rebela.“ 

Dana není pĜíznivce „mít dítČ zavĜené doma“, a tak v současné dobČ dochází na 

kroužky, chodí do komunitní školy, dochází k nim domĤ dobrovolnice, protože chce, aby 

její dcera „…vnímala tu normálnost, toho, že není jako poškozená, že není nějaká divná. Že 

je jiná, ale není horší.“ 

 

Emílie – „Integrace ano, ale proč zrovna ve vzdČlávání?“ 

Emílie je padesátiletá vysokoškolačka, jež svého sedmiletého syna s poruchou 

autistického spektra, konkrétnČ s ůspergerovým syndromem, vzdČlává sama doma. Emíliin 

cíl je, aby byl její syn v životČ šťastný, proto se s ním vČnuje spoustČ činností a aktivit. Jak 

sama Ĝíká, z odkazem na synovo postižení, jeho nejvýstižnČjší popis je „nevyváženě dětskej 

a polodospělej“.  

Emílie vypráví o synových schopnostech a jeho zájmech. Již na začátku školy umí 

číst, psát, počítat do 100, dČlit násobit. Dle Emílie „už má relativně první tĜídu splněnou“. 

VzdČlává se doma s matkou a do školy chodí na pĜezkoušení, dle maminky je to ideální stav, 

školu si nemĤže vynachválit, školní filosofie, jak ji chápe Emílie je „škola pro děti, které se 

chtějí sami vzdělávat“. Emílie hodnČ mluví o synových schopnostech, o časném čtení a psaní 

– „Já vám to pĜiblížím, když mu byli tĜi, tak už vlastně četl všechna písmenka a my jsme 

věděli, že je divnej. Prostě, že všechny děti šly na pískoviště a on šel k informační tabuli. A 

pokud jde o psaní, tak tam to taky nebylo standardní, protože všechny moje děti jsme učili 
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tak, že jsme je učili písmena a, b a klasika a on prostě vzal do ruky pero a napsal dopis 

babičce, z ničeho nic.“ 

Vyzdvihuje synĤv „hlad po informacích“, od malička se chtČl dozvČdČt spoustu vČcí, 

poĜád se rodičĤ dotazoval, dožadoval se odpovČdí. V současné dobČ si informace, po kterých 

touží, vyhledá sám. Synova slovní zásoba je obrovská, jeho velkým koníčkem je četba. 

Naopak slabá stránka, je dle Emílie sociální inteligence. Z jejího pohledu je velkým plusem, 

že syn „nemusí sedět ve škole, ale během dne má 3 až 4 kroužky“. ZároveĖ trénuje fyzickou 

kondici, neboť vzhledem k svému postižení, má ochablé svalstvo. V sedmi letech výbornČ 

plave, lyžuje, chodí pravidelnČ na gymnastiku. Chodí na kroužek vaĜení, který „absolutně 

miluje…dále chodí na dramaťák, výtvarku, hudebku, baví ho všechno…“ 

Z dĤvodu velkého zábČru jejího syna, je Emílie ráda, že nechodí do speciálnČ 

zamČĜené školy, která je zamČĜená úzkým smČrem, neboť jejího syna zajímá „všechno – od 

krevních destiček, po historii, zeměpis, můžete pĜeskakovat do všeho možnýho…“ 

Slabé místo má Emíliin syn v kreslení, kdy je schopen nakreslit stroj či neživou vČc 

a vysvČtlit její fungování, ale zvíĜata a lidé mu dČlají problém. „To vidím, že je to tím, že je 

mu 7, ale nemaluje děti, který jsou s profilem, nebo že by maloval nějaký detaily, spíš je 

schopnej namalovat tkalcovskej stroj a vysvětlit vám, jak to funguje, ale když by měl 

namalovat kočku, tak to je síla. Naposledy namaloval lišku, že měla hlavu, čumák, fousy a 

pak roztažený nohy, jako když vypreparujete tu kůži, tak tam je vlastně deficit“ 

Po jakémkoli zážitku má Emíliin syn ve zvyku rekonstruovat svoje vzpomínky doma 

na koberci – „…i tu fantazii on má skvělou, když odněkud pĜijde, a to je jedno, jestli 

z nějakýho kroužku nebo z cest, když pĜijde, tak on si vytvoĜí na koberci absolutní model 

toho, co zažil. Takže buď to sestaví jako dům se všema detailama nebo tam vytvoĜí prostě 

sopku a pak tu krajinu, ale není to plochý, má tam ty postavičky, takže se tam jako něco 

děje…“ 

Jako další „zvláštnost“, která je také často spojována s poruchami autistického 

spektra zmiĖuje Emílie smyslovou hypersenzitivitu – „Vlastně, to určitě víte, že tady ty děti, 

ty autistický, oni jsou hrozně pĜecitlivělý na všechny smysly, který maj, takže jemu vadila 
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hlasitá hudba, pĜestože on je dost hlučný dítě. Mluví fakt jako nahlas, má grády. Pak mu 

vadily jakýkoliv barvy, on se toho ekloval.“ 

O mateĜské školce Emílie hovoĜí jako o pokusu, který nevyšel. Okolo čtvrtého roku 

vČku docházel její syn do školky pro nadané dČti, ale „nefungovalo to“. Školka ho nebavila, 

vČci, které se „učili“ již dávno vČdČl a paní učitelka dle Emílie „byla bohužel takový mladý 

děvče nezkušený, neměla zkušenost s takovýmhle dítětem, takže mi Ĝíkala, že on 

nespolupracuje, ale nenabídla mu nic jinýho.“ Ve školce vydržel tĜi mČsíce, poté po 

vzájemné domluvČ odešel a Emílie se rozhodla, že svému synovi vytvoĜí vhodný program 

doma. ZpČtnČ svého rozhodnutí nelituje, vidí posun v synovČ vývoji a Ĝíká - „… se mi to fakt 

vyplatilo a že když dneska srovnám ty děti, který byly na tom podobně, tak on je teď takovej 

jako srovnanej, že relativně si ví rady a ty deficity, který byly rak obrovský proti tim 

schopnostem v těch znalostech, tak nejsou tak velký…“ 

Emíliin syn je od malička veden k značné sebereflexi - Dneska už je schopnej se 

podívat na tu věc a Ĝíct si „tak tohle se mi povedlo, ale tohle by si ještě chtělo procvičovat“. 

Emílie se se synem snaží o partnerský vztah, vČci s ním Ĝeší „narovinu“, neuplácí ho, 

neslibuje mu hmotné odmČny… - „…on je takovej, že nevyžaduje relativně moc hmotných 

věcí kolem sebe, ale pro něj je dárek to poznání, ten kroužek. To mě vlastně nahrává, protože 

to pomáhá jemu.“ 

Emíliin syn je „extrémně komunikativní… hrozně rád mluví, mluví s každým a mluví 

v každým prostĜedí a je mu úplně jedno, jestli je to v Rakousku na lanovce, nebo 

v Portugalsku u moĜe a jestli je to na kroužku…“ 

Další popis svého syna Emílie s mírnou nadsázkou uvádí jako – „On je takovej jako 

nevyváženě dětskej a polodospělej. No, ale, jak bych to Ĝekla, poĜád zuby ven, je takovej furt 

vychechtanej.“  

Spolupráce s institucemi je nestandardní stejnČ jako cokoli co Emílie se synem zažívá 

– nejužitečnČjší spolupráci Emílie navázala s nejmenovanou paní učitelkou ze základní školy 

pro nadané dČti z ČVUT, s níž konzultuje své kroky ve vzdČlávání a pĜedávají si inspiraci. 

Další spolupráci, která je již ukončená, zmiĖuje Emílie s NAUTISem.  
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Po zkušenosti s mateĜskou školkou vČdČla Emílie, že pro syna bude chtít individuální 

studium. Hledala školu, která nebude zkostnatČlá, moderní, individuálnČ se pĜizpĤsobí dítČti, 

kombinují pĜístupy a pĜesnČ takovou našla v současné škole. ZmiĖuje, že domácí vzdČlávání 

není pro každého, je nezbytné aby rodič i dítČ mČli disciplínu a uvádí, že syn si výuku 

mnohdy Ĝídí sám – „…ráno vstane a Ĝekne „dneska začnu matematikou“, vezme si sešit a 

sám Ĝekne „tak dneska vypracuju tĜi stránky“ a pak se dívá na hodiny, protože ví, že máme 

ještě hodinu do odjezdu, než jde na plavání a Ĝekne „tak dneska bych udělat ještě grafiku a 

pak si jenom něco pĜečtu, protože na to už nebudeme mít čas a až se vrátim, tak na to sednu.“ 

Víte co, to je jako super s takovým dítětem něco dělat.“ 

Negativní zkušenosti se školou nemá, protože vzdČlávání probíhá doma a do školy 

chodí jen na pĜezkoušení. Emílie dodává – „Takže já nemůžu nic vytknout, všechno, co jsem 

od tý školy chtěla, tak mi vyšli vstĜíc.“ 

Emíliin syn vyžaduje aktivitu a program, dle Emílie je nezbytnČ nutné mít pĜipravený 

alespoĖ rámcový plán či program činnosti -  „Peklo je, když nemá program, to vám musím 

Ĝíct, to je peklo. On je extrémně aktivní dítě, nedá se vypnout ten knoflík, ale naučila jsem 

ho, když si ohlídá večer čas, tak jde, vyčistí si zuby, osprchuje se, pĜevlíkne a jde spát. Takže 

s tím nemáme problém, já jsem mu vysvětlila, že mozek se musí odpočinout, tak on pĜesně 

pĜes tu logiku hodně věcí je schopnej pĜijmout…“ Racionální vysvČtlení všech situací 

funguje jako spolehlivá metoda, jak Emíliin syn pĜijímá vČci jako dané a rozumí jim.  

Emílie uvádí, že nechtČla strojovČ pĜevzít nabízené poučky práce a výchovy autistĤ 

a vymyslela si vlastní systém – úplnČ opačný, nestrukturovaný – „Ale zase, já jsem asi šla 

proti veškerejm pravidlům, protože vím, že autisti, jím pomáhá, když jdou strukturovaně, 

když se jim nastaví ta pravida, aby oni si tam jako byli jistí, aby věděli „teď budu dělat, teď 

to, teď to“, a já jsem mu to totálně pĜekopala, Ĝekla jsem si „to teda ne“, protože jsem věděla, 

že by nás do toho dotlačil, protože on by chtěl jezdit jedním směrem na nějakej kroužek, pak 

vyžadoval v určitou dobu určitou činnost, tak jsem udělala totálně něco jinýho, já jsem mu 

nastavila každej den absolutně jiný program a to vedu i dneska, jakože má každej den 

absolutně jinej, ale on si zvyk, že vlastně se musí pĜizpůsobit. Ale když není čeština a matika, 

tak jste to slyšela, že on Ĝekne – „s čím dneska začnu?“ a on s tím nemá problém. Anebo ty 

děti úpěnlivě hlídaj čas, a když už se má blížit ta půl desátá a mají jako vyrazit, tak celá ta 
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rodina je v pozoru a já mu Ĝekla „ v klidu, až budeš mít čas, tak se pĜevlíkneš a pak 

pojedeme“. Takže ví, že se s tím dá pracovat. Ale taky to chvilku trvalo, než jsem ho to 

naučila no.“ 

Emílie se se synem hodnČ vČnuje nácviku sociálních dovedností a pracují s emocemi. 

VysvČtluje synovi, co je vhodné a co nevhodné, pracují na tČchto dovednostech odmalinka. 

VysvČtluje pĜíbČhy, povídají si o postavách, a jak se kdo cítil.  

Emílie celoživotnČ pracuje ve vzdČlávací agentuĜe, což ji velmi pomáhá pĜi 

vzdČlávání syn, neboť jak sama Ĝíká „není to standardní dítě“. VysvČtlování musí probíhat 

na ne úplnČ dČtské úrovni – „Pochopila jsem to, když mu bylo asi pět a něco jsem mu dětsky 

vysvětlovala, tak mi Ĝíkal „maminko, to jsi ale nezvolila dobrý pĜíměr“. Tak jsem pochopila, 

že dětsky, ale do určitý míry.“ 

Emílie je pĜesvČdčená, že domácí vzdČlávání je pro jejího syna v současnosti nejlepší 

volba. PĜi klasickém stylu výuky by podle ní nastaly komplikace a stĜety mezi jejím synem 

a pedagogy a také v kolektivu – „Vím o základní škole, která pracuje na principu „teď 

čeština, teď matika, teď pĜestávka“, no tak to si myslím, že by byl v obrovský depresi a nejen 

on, ale i paní učitelka. Paní učitelce by nestačila láhev denně, protože on by to nevydržel, 

on by se musel zeptat a bylo by to peklo pro děti, peklo pro něj a peklo pro paní učitelku.“ 

Synovo zvČdavost a dychtivost poznat celý širý svČt je pro Emílii a celou rodinu 

nČkdy náročnČjší než jindy, syn se ptá stále a na všechno – „Ale má taky takový strašný 

otázky, jako tĜeba „kolik svalů namáháte, když se smějete?“, „kolik rakví má sarkofág?“, 

„kolik obyvatel má Sydney?“ a takhle jede celej den. Už si zvykl, že jsou otázky, na který 

jsme schopný odpovědět a taky, že tĜeba nevim, kolik větracích šachet má jezevec.“ 

Emílie vzpomíná na své vzdČlávání a Ĝíká, že sama na gymnáziu mČla individuální 

plán. Srovnává svého muže a syna a vidí zde značnou podobnost – „A i to u něho vidim, že 

on není takový standardní člověk, protože sedí v kanceláĜi, kde má tĜi asistentky, tam jsou 

otevĜený dveĜe k těm asistentkám, on pracuje na svých úkolech a ještě jim vstupuje do jejich 

práce. Takže taky není standardní, že jo. To dítě to odněkud taky má, že jo.“ 

Emílie velmi rychle pozná, kdy na syna padá únava, kdy je dobré prostĜídat činnosti 

– „Myslím si, že tím, že umím docela dobĜe číst, jak se to dítě v tu chvíli cítí, tak já nemám 
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nastaveno, teď 20 min, pak… my si zadáme cíl a když vidím, že ta 3. stránka nebo 4., že už 

je to s takovým vypětím a nechutí, tak Ĝeknu, „pojď, dokončíme to společně“, ale neudělám 

to, že bychom to nedokončili, dokončíme to společně, pak mu dám pauzu a pak pokračuje 

sám.“ Velmi u prospívá spoustu aktivit, stĜídání činností, kdy zapojuje „mozek“ a kdy „tČlo“. 

Emílie pĜiznává, že a práci ji nezbývá tolik času a je jí to líto, dĜíve byla pracovnČ 

velmi vytížená a prací žila – „…a to mě samozĜejmě strašně bavilo, bylo to super, ale tady 

jsem věděla, že by to nešlo, že to není možný. Tak jsem to omezila na firemní vzdělávání, 

mám lektory, který si domluvim s firmama zakázky a oni to odprezentujou a odlektorujou a 

já spíš mám na starosti management, kterej mě samozĜejmě baví, ale radši bych byla víc 

v práci, ale vím, že to dítě mě potĜebuje a že pro něj můžu něco udělat. Až bude starší, tak 

už to tolik nebude nutný…“ 

Emílie vyzdvihuje pracovníky a pedagogy na rĤzných volnočasových aktivitách, 

oceĖuje jejich pĜístup, trpČlivost a zapálení pro „vČc“, pokud není spokojená, odchází – „Já 

tím, že jsem empatická, tak si vybírám lidi, který mi sedí. Když vidím, že to někde nesedí, tak 

to rychle ukončím, to jsem v tomhle zase… nemá smysl to někam tlačit, já se budu trápit, on 

se bude trápit, jako proč no… mým cílem je, když se něco dělá, tak aby to k něčemu bylo.“ 

Ve vzdČlávání jí pomáhá spolupráce s paní učitelkou z ČVUT, dále pracují na 

FeuersteinovČ metodČ, kterou si vychvaluje a Ĝíká „mělo by to absolvovat každé dítě“. 

Jelikož si vzdČlávání svého syna víceménČ Ĝídí sama, tak je spokojená a v současnosti by nic 

nemČnila. Uvítala by pomoc nČjakého strukturovaného systému vzdČlávání v rámci 

domácího vzdČlávání. 

S manželem se dlouho bavili, jak vzdČlávání syna bude vypadat. ZpČtnČ jsou rádi, že 

se pro daný typ vzdČlávání rozhodli, neboť mohou pĜizpĤsobit tempo i témata, která syna 

zajímají, naopak v bČžné škole – „…tak by to bylo na nervy, pro všechny. My bysme byli 

zoufalí, dítě by bylo zoufalý, učitel by byl zoufalej. To by tam nefungovalo. Takže v mým 

pĜípadě, já Ĝíkám, integrace jako ano, ale proč ve škole? Když se dá integrovat v kroužku, 

když se dá integrovat ve skupině, kam chodí pravidelně.“ 

Sama Emílie pĜiznává, že by si umČla pĜedstavit lepší využití svého času, ale takto 

má nastavené priority a uvČdomuje si, že tím svému synovy pomáhá – „…pokud tomu dítěti 
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pomůžu, tak bude o to šťastnější a líp postavenější na nohy. V tuhle chvíli si myslím, že 

neĜeším žádnýho neurologa, žádnýho psychiatra, žádnýho terapeuta, on je v klidu, je 

v pohodě…“ 

Jedním z hlavních pĜedpokladĤ šťastných dČtí jsou osobnostnČ „pevní“ rodiče, kteĜí 

mají jisté životní zkušenosti, mají „nČco odžito“, jsou pozitivnČ ladČní a nejlépe jsou na 

výchovu dČti dva. 

Františka – „Po zkušenostech se bojím mít velké ambice“ 

Františka je tĜiačtyĜicetiletá stĜedoškolačka, jejíž šestnáctiletý syn se stĜední mentální 

retardací s prvky autismu a ůDHD nyní dochází do speciální školy pro dČti se stĜední 

mentální retardací. Františčin syn má vystĜídáno vícero škol a dle Františky byl kvĤli 

nevhodnému pĜístupu ve školách tĜikrát hospitalizován na psychiatrii.  

Období mateĜské školky začalo docházkou do bČžné mateĜské školky, ale dle 

maminky ji učitelky po pĤl roce doporučily speciální mateĜskou školku, neboť „…byl 

neklidnej a hyperaktivní a utíkal jim…“ a doporučily Františce pedagogicko-psychologickou 

poradnu. Po roce pĜestoupil do speciální mateĜské školky, kam docházel tĜi roky. Františka 

dobu strávenou ve školce hodnotí velmi kladnČ – „Tam to bylo dobrý, tam měli opravdu 

jako dobrou paní učitelku, která se jim věnovala, takže tam to bylo dobrý ty tĜi roky. Dokonce 

jezdili na školu v pĜírodě. SamozĜejmě tam dělal nějaký ty stereotypy, jako že tam chodil 

pouštět větrák, pouštěl poĜád vodu a myl si ruce, tak ty prvky už tam byly, ale ta paní učitelka 

s tím uměla pracovat nebo věděla jak.“ Učitelky dle Františky pracovaly kompetentnČ, 

pĜipravovaly bohatý program, dČtem se vČnoval individuálnČ, procvičovaly grafomotoriku, 

vedly rĤzné kroužky, napĜ. jógu atd. Do kolektivu se pĜíliš nezapojoval, ale bavilo ho 

„cvičení s Ĝíkankama“, které jej zklidĖovalo. 

Františka spolupracovala s pedagogicko-psychologickou poradnou, kde se ale 

neustále stĜídaly psycholožky. PrávČ v poradnČ jim doporučili speciální mateĜskou školku, 

ve které byla Františka se synem spokojená. Spolupráce s poradnou byla jen formální – 

„chodili jsme tam jen, když to potĜebovali ve školce, nebyl důvod tam chodit.“ V současné 

dobČ dochází do SPC u speciální školy. Dále dochází k dČtskému psychiatrovi, který mu 

pĜedepisuje léky na zklidnČní – Ritalin a Risperdal. Františka dále rozvádí synovo 

problematické chování – často se ztrácí, koupe se v zimČ v rybníku, jako malý často hladil 
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cizí dospČlé a dlouhou dobu se počurával. PĜíprava na základní školu spočívala 

v individuálním procvičování grafomotoriky v mateĜské školce, procvičovali ji i doma.  

Základní škola praktická, do níž chodili na doporučení poradny, se nesla od začátku 

v duchu poznámek, napomenutí a dĤtek. Dle Františky se nechal „strhnout“ kolektivem a 

ponoukání spolužákĤ a „…dělal ze sebe kašpara, skákal po tĜídě…“ Další vČc, která synovo 

chování ovlivĖovala, byla narĤstající náročnost učiva, rychlá unavitelnost a nevhodný 

pĜístup učitelky – „…byla taková jako precizní, jakože si zakládala na tom hezkým psaní, 

dycky mu pak psala krasopisně do notýsku a tak no… a to pro něj jako moc nebylo. On psal 

takový obrovský písmena a měl protržený sešity, a ona si stěžovala a možná ho tam 

ponoukaly ty děti, protože on tam skákal po tĜídě a dělal tam kašpara…“ 

 V páté tĜídČ se rodina stČhovala, ale jak Ĝíká Františka, s narĤstajícími problémy by 

stejnČ brzy hledali jinou školu. Konec docházky v první škole vygradoval konfliktem mezi 

Františkou a paní Ĝeditelkou, která škole vládla pevnou rukou – „…bál se tam, volali, ať si 

pro něj pĜijdeme, nemohla jsem pracovat ani jako brigádu, dycky jsem pro něj musela jet, 

prej, že ho tam nemůžou mít. Ke konci jsem z toho byla špatná, tak mi tam udělali scénku, 

prej pĜijdte se podívat, protože jsem Ĝíkala, že no není možný, že si s ním musí poradit, že 

jsou praktická škola. Paní Ĝeditelka byla taková trošku bachaĜka…Ona nebyla špatná, asi 

těm dětem rozuměla, ale všechno Ĝešila a rozhodovala. Ona i na ty učitele tak působila, 

vždycky je setĜásla, museli to Ĝešit s ní. Kolikrát jsem byla svědkem, že tam Ĝešili, jak tam 

někdo někoho kopnul, pĜišlo mi to pomalu jako STB pomalu. I ty učitelé to tam měli těžký, 

všechno tam Ĝešila Ĝeditelka, i nás. Podle mě to není úplně nejlepší.“ 

Spolupráce s SPC s sebou nese i návštČvu jejich pracovníkĤ ve škole, což ovšem 

nepochopitelnČ vyvolalo protesty Ĝeditelky – „Teď si pĜedstavte, já vůbec nevím, jaký ta 

Ĝeditelka měla páky, ale ona si prostě nepĜála, aby se do tý školy šel někdo podívat, pĜitom 

je to prostě podle mě rezolutní. Tak jsme se tam tenkrát pohádaly a prostě se ho už chtěli 

zbavit, a jak byli na něj takový, tak začal zlobit víc, trhal sešity a pak to dospělo tak, že jsem 

ho musela nechat hospitalizovat do Krče, kam nás ta naše paní psychiatrička objednala.“ 

Františka nechala syna hospitalizovat, neboť si již nevČdČla rady a dala na doporučení 

psychiatričky, jež mČla jejího syna v péči.  
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PĜedstavy ohlednČ vzdČlávání svého syna Františka nemČla. NevČdČla, jak bude 

probíhat a mČla obavy ohlednČ psaní, neboť grafomotorika dle jejího mínČní nebyla na dobré 

úrovni a byla hodnČ ovlivnČná nesoustĜedČností. HovoĜí o nutnosti být stále s ním pĜi učení 

- …“ musela jsem u něj sedět, protože když jsem u něj neseděla a šla jsem pryč, tak on to 

roztrhal nebo to začmáral.“ 

Františka srovnává učitelky na prvním stupni - od první do tĜetí mČl její syn tĜídní 

učitelku, která se snažila, docela i syna chválila, že hezky čte atd. Ve čtvrté a páté tĜídČ mČl 

jinou tĜídní učitelku, která dle Františky – „Ona nebyla zlá, ale byla taková… takovej typ 

šprtky, která jakoby si zakládala, aby všechno měly hezký a to pro něj nebylo.“ 

OhlednČ synova úspČchu ve škole mČla Františka obavy, ale moc o tom 

nepĜemýšlela, neboť jim školu doporučilo SPC a dál si nic nezjišťovala. 

ZmČna školy v šesté tĜídČ s sebou nesla opČt problémy, podle Františky mČli 

pravdČpodobnČ „avízo“ od Ĝeditelky pĜedchozí základní školy. Zpočátku bylo vše v poĜádku, 

tĜídní učitelka syna chválila „jo, snaží se, je pomalejší“, po prvním pololetí ale padl návrh 

na pĜestup do speciální základní školy. TĜídní učitelka otČhotnČla a „…byla furt naštvaná, 

změnila se, asi ty hormony, nevím, byla taková nervózní…“ a tĜídu vedl asistent pedagoga 

„protože neměli nikoho jinýho“, který si s Františčiným synem nesedl. V sedmé tĜídČ učivo 

začalo být náročnČjší a druhé pololetí už začala být patrná velká únava. Dle Františky mČla 

vliv na synovo problematické chování nastupující puberta, pĜístup pedagogĤ a vzrĤstající 

obtížnost učiva – „…on něco uměl, pak to začal plést, když to pĜibejvalo a neuměl to, co 

bylo pĜedtím a my jsme se k tomu museli vracet. A byly tĜi písemky z různých pĜedmětů. Bylo 

toho na něj moc.“ 

 O Velikonocích v sedmé tĜídČ byl hospitalizován v PN Bohnice, poté ve škole 

dochodil sedmou tĜídu. ěeditel školy byl ochoten situaci Ĝešit, znovu se Ĝešila možnost 

pĜestupu na speciální základní školu „…tak to zkusíme, tĜeba je toho na něj hodně, tĜeba by 

ta speciální byla vhodná.“ 

V létČ mezi sedmou a osmou tĜídou se začal jeho stav horšit, Františka vČdČla, že 

v záĜí do školy nemĤže nastoupit a proto jej opČt nechala hospitalizovat v PN Bohnicích. Ve 

škole mu uznali pololetí a Ĝeditel zajistil v únoru pĜestup na speciální základní školu.  
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Na speciální základní škole dochází k obdobným problematickým situacím jako 

v pĜedchozích letech – narušování hodin hlasitým smíchem, válením po zemi, trháním sešitĤ 

a čmáráním na nČ a svlékání ve tĜídČ. TĜídní učitelka naléhala na rodiče, aby svolili ke snížení 

hodin, které David ve škole stráví – „Od loňska má 4 hodiny, pak je v družině.“ 

Františka hodnotí také jako zmČnu k lepšímu i zmČnu asistenta. Pokud vzpomíná na 

všechny učitele, se kterými se za dobu synovo vzdČlávání setkala, tak nejlépe hodnotí 

učitelku od 1. do ň. tĜídy, protože se s ní „dalo domluvit“. NegativnČ hodnotí hledání viníka, 

neschopnost situaci Ĝešit ze strany pedagogĤ – „Já jsem se syna nikdy extra nezastávala, já 

jsem se snažila mu domlouvat a věděla jsem, že to dobrý není, nějak chránit, to ne, ale 

vždycky jsem se tý paní učitelky ptala, co by poradila, co bysme měli dělat. Ale oni to dycky 

pĜehodili na nás, jako na rodiče a vlastně nás v tom nechali, jako že máme jít na psychiatrii 

a ty nevěděli, co s náma, jako že si to má zaĜídit škola.“ 

Současná učitelka má „zvláštní pĜístup k dětem – Ĝíká jim zdrobnělinama, ale nikdy 

neĜekne nic pozitivního, Ĝíká - no, on tady vylejvá pití, tak to mu domluvte, to je zlobení“, no 

já se snažím, já se na něj zlobím… „ne to nebude dělat, to je zlobení“.“ 

 Františka zpČtnČ uvažuje, zda nemČla syna pĜeĜadit do speciální školy dĜív, zda pro 

nČj nebyla výuka na praktické základní škole náročné. Dále hodnotí, že puberta byla ve 

vývoji syna velký zlom, „hodila ho zpátky“. 

 Františka má v současné dobČ obavy z hledání vhodné návazné školy, zásadní je pro 

ni asistence, kterou syn ve výuce potĜebuje. UvČdomuje si, že v současnosti s tĜídní učitelkou 

moc nekomunikuje a je to chyba – „Je pravda, že bych si spíš pĜedstavovala, že by s náma 

paní učitelka měla komunikovat a asi bych jí měla vyhledat, ale mě se do toho moc nechce. 

Je to špatně, protože mě by osobně pomohlo, kdybych měla nějakou paní učitelku, za kterou 

bych pĜišla a zeptala bych se jí na ty věci.“ 

Budoucnosti se Františka obává, vzhledem ke zkušenostem vidí vzdČlávání syna 

spíše pesimisticky – „Tak já se s tímhle setkávám, a tohohle se bojím. Po zkušenostech se 

bojím mít velký ambice. Je to opravdu o tý toleranci, tohohle já se bojím. My chceme jít do 

tý praktický školy. Prostě ho musí nějak pochopit, když ho nepochopí, tak je ztracenej. Když 
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ne, tak začne zlobit ještě víc, nastartuje ho to, když tomu nerozumí, nebo je z toho nervózní, 

tak se tomu tĜeba směje a dělá ještě horší věci. Je potĜeba si na něj vždycky zvyknout.“ 

Pokud by se Františka mohla rozhodnout jinak ve vzdČlávací trajektorii svého syna, 

tak by dĜíve zaĜídila pĜestup na speciální základní školu nebo na waldorfský typ školy. Sama 

pĜiznává, že nemá ráda zmČny a na druhém stupni jim i SPC nedoporučovalo pĜestupy, 

protože „…s tím nemají dobré zkušenosti, ty děti jsou z toho pak nervózní…“. Františka 

narážela na pĜeplnČnost škol, takže samotný pĜestup byl limitován jejich kapacitou nebo 

volná místa byla na školách, která byla vzdálená.  

Gabriel – „Škola jí moc nedá, chodí tam trávit čas“ 

Gabriel je padesátileté stĜedoškolák, jehož šestnáctiletá dcera se stĜední mentální 

retardací dochází do speciální školy. Vypráví o vzdČlávání své dcery s jistou dávkou 

odevzdanosti a skepse. Gabriel hodnČ krouží okolo tématu „limity postižení“ 

Gabriel uvádí, že docházka do školky byla v poĜádku. Než nejprve docházeli do 

bČžné mateĜské školky, kde dcera nezvládala nároky a učitelky nebyly pĜipravené a zkušené 

ohlednČ vzdČlávání dČtí se speciálními potĜebami – „…tam to nějak nezvládala a i ty učitelky 

jako nějak nebyly pĜipravený na to, že by se musely o někoho starat.“ 

Ve speciální školce již bylo dle Gabriela vše v poĜádku, nereflektuje žádné problémy 

s pedagogy nebo s dČtmi v kolektivu – „Tam už to bylo všechno v pohodě.“ 

Základní škola speciální, kam nyní Gabrielova dcera dochází je stále stejná od první 

tĜídy, pĜestupy dcery na jiné školy nemuseli rodiče Ĝešit. Dle Gabriela vystĜídala jen dvČ 

učitelky, obČ skvČlé, ale drobné rozdíly zde pĜeci jen jsou – „Ta první byla, tý se nedalo nic 

vyčíst, ta se dětem věnovala a byla jako… na to jaký s nima musí mít problémy, tak jako tak 

milá, až to nebylo normální.“ 

Druhá tĜídní učitelka dle Gabriela také byla dobrá, ale ve srovnání s první jsou zde 

patrné rozdíly – „…není tak jako, taková milá, pĜívětivá. Je taková ostĜejší na ty děti, ale 

zase asi, možná tamto byl extrém.“ 

Od ostatních rodičĤ občas Gabriel zaslechne výtky vĤči učitelĤm, ale on sám si 

ztČžovat nemĤže, nemá vĤči současné učitelce výhrady – „…občas slyším rodiče, že se o 
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někom baví, ale já jsem to nezpozoroval. Těch učitelek je tam víc, takže tĜeba zrovna tam 

chytla dobrou učitelku.“ 

OhlednČ spolupráce s institucemi typu PPP, SPC, raná péče Gabriel pĜiznává, že 

podobné vČci spíše Ĝeší manželka a matnČ si vzpomíná, že pĜi pĜestupu z bČžné do speciální 

mateĜské školky potĜebovali potvrzení – „Už si teď pĜesně nevzpomenu, ale asi jsme museli 

někam jít. K nějakýmu psychologovi asi spíš no.“ Spolupráci hodnotí spíše jako formální 

nutnost získat „papír“, který vyžaduje další strana. 

Hodnotí situaci a Ĝíká, že s manželkou nemají pocit, že by existovala „pomoc“, neĜíká 

to s výčitkami, ale trochu odevzdanČ – „Nějak to neĜešíme, protože si myslíme, že stejně jako 

nikdo nepomůže. A my ani jako nijak nepotĜebujeme nijak pomoc a myslím si, že žádná 

pomoc není nebo si nedovedu pĜedstavit jak.“ 

PĜechod z mateĜské školy na základní školu probČhl dle Gabriela „hladce“, výuka 

probíhala formou hraní, po malých krocích a velmi zvolna, Gabriel začátek školy nazývá 

„vyšší školka“.  

Gabriel byl zpočátku velmi skeptický, nevČdČl, co čekat, neumČl si vzdČlávání své 

dcery pĜedstavit – „…to jsem si nedokázal pĜedstavit. A byl jsem i skeptický, když jsem to 

viděl, ty první roky, Ĝíkal jsem si, že to stejně asi nikam nepovede. Bohužel.“  

VzdČlávání bere Gabrielova dcera jako hru, právČ díky pĜístupu pedagogĤ. Do školy 

se tČší a dle Gabriela tím „leze na nervy svým sourozencům“.  

Gabrielova dcera umí základy trivia, ale praktické použití v rámci každodenního 

života je dle Gabriela není spolehlivé – „Ale naučila se písmenka se naučila i číslice, naučí 

se je psát, ale nenaučí se je používat. Kdybych jí Ĝekl, ať něco napíše, tak ona se jakžtakž 

pokusí, ale naseká tam chyby. Co se týče sčítání, tak to vůbec nechápe, k čemu slouží.“ 

Gabriel pĜiznává, že má jisté pĜipomínky v oblasti sloučení prostorĤ speciální a 

praktické základní školy a stĜetávání žákĤ obou škol. DČti z praktické školy hodnotí jako 

hĤĜe se chovající k sobČ navzájem, sprosté, bez zábran a „v podstatě si hrajou na dospělí“. 

Gabrielova dcera a další dČti ze speciální školy od dČtí z praktické pochytávají rĤzná sprostá 

slova a nevhodné chování – „A ty děti, když to viděj, tak se to od nich učej… takže i Bára, 

samozĜejmě. Takže jako, co se tady v tý škole naučila, tak jsou to sprostý slovo, ale neĜekl 
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bych z tý školy speciální, do který chodí, ale tím, že se tĜeba v tý družině promíchaj s těma 

z tý praktický, tam pak to chování jejich…“ 

Chování žákĤ na speciální škole je dle nČj velmi odlišné odž chování žákĤ na 

praktické škole – „Tyhle děti z tý speciálky, naopak bych Ĝekl, že jsou na sebe hodný a vůbec 

bych Ĝekl, že jsou hodný, a hodnější než běžný děti, ale ty z tý praktický, to jsou prostě 

rošťáci.“ 

Učení Gabrielovu dceru „nestresuje“, výuka je nenáročná, hodnocení probíhá 

slovnČ, čili jde o popis toho „jak jí to jde“. Gabriel z tohoto dĤvodu vítá, že nemusí 

s manželkou Ĝešit dceĜino naštvání, smutek, když jí učení nejde. ZároveĖ dodává, že jeho 

samotnému vadí, když vidí, že dcera je z jeho pohledu na úrovni žáka první tĜídy. 

Gabriel vnímá, že jeho dcera naráží na limity svého postižení – „asi víc se z ní 

nedostane“. Uvádí, že problematické je dceĜino chování k cizím lidem – „…někdy je až 

pĜíliš stydlivá, někdy naopak moc pĜívětivá, to jí asi každý učí – tady, doma, ve škole… ale 

moc velkej vliv to nemá, nějakej určitě jo, je tam vidět posun, ale že by se to hnulo nějak dál, 

to zatím nevypadá. Nevím.“ 

 

Hana – „Nemyslela jsem si, že bude až tak postižená“ 

Hana je šestatĜicetiletá stĜedoškolsky vzdČlaná matka patnáctileté slečny s dČtskou 

mozkovou obrnou navštČvující speciální základní školu. Hana uvádí, že DMO je získané po 

cytomegaloviru. V rámci vzdČlávací trajektorie nemČla potĜebu dceru zapsat na jinou školu. 

BČhem rozhovoru mČla potíže s rozvzpomínáním na období mateĜské školky a začátek 

školní docházky, situaci Ĝešila za „pochodu“ a nemČla čas nad vČcmi pĜíliš uvažovat.  

Hana k pĜedškolnímu vzdČlávání uvádí, že absolvovali s dcerou docházku do bČžné 

mateĜské školky, kde byla integrovaná. Hana uvádí, že dceru do bČžné školky zaĜadila proto, 

že doufala v pĜíznivČjší vývoj – „…tam jsem jí chtěla dát mezi zdravý děti, protože jsem si 

furt myslela, že bude zdravá.“ 

S pedagogy nemČla žádný problém, s dcerou byla po dobu pobytu ve školce 

asistentka, kterou si Hana pamatuje dodnes i jménem – „Takže byla integrovaná a sehnali 



51 

 

jsme jí úplně úžasnou asistentku, Andreu, pamatuju si jí dodneška. Byla úplně skvělá a tam 

to vlastně bylo úplně v poĜádku no…“  

Hana uvádí, že ve školce nemČli do té doby zkušenosti s dČtmi s dČtskou mozkovou 

obrnou a zpočátku mČli obavy, jak integrace bude probíhat – „Učitelky se toho trošku 

obávaly, protože byla úplně první, která tam byla integrovaná, takže byla taková jako 

průkopnice, ale sedlo si to a bylo to super. Neměli jsme tam problém.“ 

Hana dále uvádí, že si není jistá jestli díky rané péči, SPC či PPP získali kontakt na 

současnou základní školu. V rámci školky docházela pracovnice z „poradny“ a s dcerou 

navazovala kontakt, „pozorovala a natáčela“.  

Na začátku docházky na základní školu byla „pĜípravka“, kam Hančina dcera 

docházela dva roky. V rámci „pĜípravky“ probíhalo seznamování s učitelkami a postupná 

pĜíprava na vstup do základní školy, opakování probČhlo kvĤli náročné operaci, která 

zásadnČ ovlivnila vývoj – „…Pak tu pĜípravku ještě opakovala, protože v tu dobu měla nějak 

operace, takže šla dolů a opakovali to…“ 

V rámci speciálnČ pedagogického centra dochází na logopedii, což HanČ ušetĜí 

spoustu starostí a času s pĜejíždČním - „… chodí na logopedii, má tam všechno v rámci tý 

školy. Vytáhne si jí z hodiny a jde na logopedii, pak jí zase vrátí zpátky, takže vůbec nemám 

práci s tím jí někde ještě tahat.“ 

PĜestup z MŠ do ZŠ probČhl hladce, už kvĤli pĜípravce. Dle Hany je situace celou 

základní školu poĜád stejná, nespatĜuje vývoj ve schopnostech a dovednostech – „Já bych 

Ĝekla, že my máme furt všechno stejný. Furt malujem klubíčka, my furt malujeme čáry, jako 

já nepoznám rozdíl mezi těma tĜídama… si myslím, že ani ona nepostĜehne, jestli je v první 

nebo v osmý. Prostě to tak pluje, že s tím vůbec nemám starosti.“  

Spolupráci s učiteli popisuje Hana jako bezproblémovou, jen v jednu chvíli mČla její 

dcera problematické období – ve škole se počurávala a nechtČla ve škole jíst. Hana si není 

jistá, zda se ve škole nČco dČlo, buď v pĜístupu učitelky nebo zda šlo o dozvuky operací – 

„Pak si to docela sedlo a pak jsme šli pĜíští rok k jiný a od tý doby dobrý.“ 

Hančino očekávání od vzdČlávání bylo plné očekávání – jak sama Ĝíká, rozsah 

dceĜina postižení brala ve smyslu vývojového procesu, od budoucnosti čekala zlepšení, 
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doufala, že dcera „srovná krok s vrstevníky“ – „Já jsem si hlavně v první Ĝadě myslela, že 

nebude až tak postižená, takže jsem si myslela, že bude jakoby prdlá. TĜeba, že bude chodit 

dýl, tĜeba ve 3, ve 4, když ne, tak jsme si Ĝikali, tak bude v 5, v 6… a poĜád jsem si myslela, 

že ten intelekt bude vyšší, než ho má teď. Nemyslela jsme si, že bude mít takovej ten svůj svět 

no…“ 

V dobČ, kdy Hančina dcera nastupovala do první tĜídy, se jí narodil malý bratĜíček, 

což mČlo za následek, že Hanka mČla velké množství dalších starostí a toto období „uteklo 

tak, že si to ani nepamatuju“ 

Velký dík dle Hanky patĜí učitelkám, které její dceru vzdČlávaly a vzdČlávají. 

V dceĜinČ škole se mČní pedagogové každý rok „aby si děti zvykaly na komunikaci s jiným 

člověkem, protože pĜece jenom, když se to jeden naučí a pak už ten druhej neví nic…“  

Na druhou stranu si Hanka vzpomíná je jeden incident, po kterém uvažovala o zmČnČ 

školy. Její dcera ve školní družinČ strhla jinému dítČti z tváĜe brýle, poté následoval trest od 

paní učitelky – „A pak jsem se dozvěděla, že byla na hanbě, na chodbě na hanbě. Prostě jí 

s vozíkem otočili a koukala do zdi…“ Nastalou situaci poté Ĝešila s psycholožkou z SPC. 

Jiný problém Hana neuvádí, situace se uklidnila a nic podobného Ĝešit nemusela. 

Současnou situaci hodnotí jako klidnou, dcera je ve škole zvyklá, „všechno si sedlo“. 

Do budoucna neočekává žádný posun – „…myslím si, že to všechno sedí, že to všechno šlape 

a že si nemyslím, že by se tam mělo cokoliv měnit. Nebo mělo… muselo.“ 

Ve škole je patrný velký dĤraz na individuální vzdČlávání, dĤsledné dodržování 

individuálních plánĤ a nácvik a rozvoj sebeobsluhy, což považuje Hana za dĤležité – „Tak 

možná tam jsou na ně asi nějakým způsobem tvrdší v tý sebeobsluze, tam se to hodně jakoby 

dělá. ěíkají „neumí napočítat do 5, do 10, ale dojde si na záchod a umeje si ruce, tak to je 

důležitější“. To je jasný. Takže si myslím, že tak.“ 

 

Co jsme se od rodičĤ dozvČdČli 
V rámci minulé kapitoly byly uvedeny jednotlivé pohledy rodičĤ na vzdČlávání 

svých dČtí s rĤzným typem postižení. Každý jednotlivý pĜíbČh je unikátní ve smyslu 

specifického pĜístupu rodičĤ ke vzdČlávání svých dČtí, vyrovnávání se s rĤzným typem 
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postižení u svého dítČte, spolupráce se školou a školskými i jinými institucemi. Na druhou 

stranu jsou si tyto „pĜíbČhy“ v mnohém podobné, o čemž bude referovat následující kapitola.  

VzdČlávání žákĤ se zdravotním postižením je komplexní problematika – je navázáno 

na pĜedstavy rodičĤ o vzdČlávání jako takovém, jeho funkci, pĜedstavami o schopnostech a 

dovednostech svých dČtí, ambicemi a možné vzdČlávací trajektorii. Závisí také na tom, co 

už za sebou celá rodina má odžito, jaké zkušenosti a situace Ĝešili a Ĝeší.  

Tato kapitola se bude vČnovat konkrétním kategoriím, jež vykrystalizovaly na 

základČ analytického zpracování dat. TČmito kategoriemi jsou: Komunikace, lidský a 

odborný pĜístup pedagoga, šikana v kolektivu, formální spolupráce se školskými institucemi, 

grafomotorika jako pĜíprava na školní docházku, osobní a pracovní život rodičĤ  a integrace. 

 

5.2.1.  Komunikace 

Tato kategorie je tvoĜena tČmito subkategoriemi: komunikace mezi školou a rodinou, 

komunikace mezi školou a školskými zaĜízeními a komunikace jako specifická oblast 

v rámci postižení dítČte. 

Komunikace mezi školou a rodinou 

Komunikace mezi rodinou/rodiči a školou se dá smČle označit za ústĜední téma, 

okolo kterého se točila vČtšina rozhovorĤ. Z rozhovorĤ vyplývá, že pokud mají rodiče 

problematické vztahy s učiteli, jde vČtšinou o nefunkční komunikaci.  

NapĜíklad ůlena v pĜípadČ, když její syn nezvládal požadavky mateĜské školky, 

uvádí, že od pedagogĤ nemČla žádné zpČtné vazby, návrhy Ĝešení atd.: „Chodil tam rok a 

něco, než se úplně zhroutil a já jsem se pak teprve dozvěděla pĜes paní psycholožku a 

psychiatričku, co se tam v tý škole děje (…)Ne, vůbec, oni byli nejlepší, nejchytĜejší. To bylo 

hrozný, strašný…“ 

Rodiče referovali, že nejde ani tak o špatnou komunikaci, ale spíše o absenci 

komunikace. PĜi sebemenším problému, učitelé dČlali „mrtvého brouka“ či pĜenášeli 

veškerou zodpovČdnost za současný stav na rodiče a nebyli ochotni a schopni společnČ 

nalézat Ĝešení – „My jsme v tý chvíli, kdy se to začalo dít, jsme nejvíc potĜebovali komunikaci 

s učitelem, která tam nebyla. Ve chvíli, kdy nemáte s kým komunikovat a nemáte tu zpětnou 
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vazbu na ten problém, tak jakoby není co Ĝešit. Není s kým a není co, protože potom, když 

jsem už chtěla Ĝešit, hlavně tu šikanu od toho spolužáka, tak mi na to nakonec paní učitelka 

Ĝekla, že já si vymýšlím nějaký diagnózy, jenom proto, abych ho nemusela vychovávat.“ 

(Alena) 

Pokud rodiče nevČdí, co se ve škole dČje, je to pro nČ často velmi frustrující, jako 

v pĜípadČ ůleny. Samotná komunikace mezi rodičem a školou a společné hledání možných 

cest nemusí nutnČ vést k samotnému vyĜešení problémové situace, ale vede k partnerskému 

vztahu mezi rodičem a učitelem. Tento pĜípad ilustruje Boženino vyprávČní: „Jsou tam 

učitelé, kteĜí tĜeba neví úplně jak, ale hodně se snaží a tĜeba i hodně komunikují s paní 

asistentkou, se mnou a jsou tam učitelé, kteĜí prostě jako tak jedou a dávají učivo, které on 

následně tĜeba nevládne…“ 

PotĜeba mít informace a komunikovat s učiteli je rĤzná a liší se dle rodiče a toho, 

jakou závažnost danému tématu rodič pĜisoudí. Cecílie „neĜešila“ docházku do mateĜské 

školky, protože si „…tam stejně jen hráli (…)Ale jinak, co se tam dělo nebo jak ho učili, to 

nevim“  

Dana uvádí, že v základní škole narážela na názory výchovné poradkynČ a její 

zamČĜení a vyzdvihování „neĜešitelných problémĤ“ její dcery – „…jsem narazila už na 

výchovnou poradkyni, která od začátku mluvila velmi negativně o tom, o té možnosti 

integrovat TOHLE dítě a najít k TOMUHLE dítěti nějakého učitele, který by byl ochotný 

vůbec TOHLE dítě učit (…) z její strany jsem slyšela jenom to, co neumí, co nezvládne a pak 

už jenom štípe a kouše a kĜičí.“ Dana se setkala s tím, že když nastal problém, učitelé ho 

pĜed ní tajili – „…byla hodně unavená, pak mi i Ĝíkali, že spala na lavici, což mi Ĝekli až 

zpětně…“  

Zajímavý postĜeh, který Dana uvádí je, že komunikace ze strany výchovné poradkynČ 

probíhala zásadnČ formou telefonátĤ, nikdy emaily, protože „co je psáno, to je dáno“ a 

„proškolila“ i tĜídní učitelku. Od učitelky neslyšela Dana žádné pozitivní zpČtné vazby – 

„…Nikdy mi neĜekly, jo povedlo se to, zafungovalo to. To byla prostě jako samozĜejmost. 

Ale chrlily dál a dál a dál a vlastně z jejich strany jako nějaká kreativita nebo aktivita byla 

nula.“  
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Dana uvádí, že poslední kapkou, která ji pĜesvČdčila k odchodu, byla kombinace 

nekomunikace a počínající šikany v kolektivu společnČ s „podmínČným uzdravením“ dcery 

s poruchou autistického spektra – „To byla patová situace, tam už nešlo to… tam nemělo 

smysl jít dál a něco jako komunikovat, protože nejen, že jí už vzali vítr z plachet a byla totálně 

demotivovaná, ale já sama jsem viděla, že cokoliv se mi povedlo, tak mi stavěli další a další 

pĜekážky, s tím, že až bude normální, tak teprve my vám všechno tohle otevĜeme, tyhlety 

kroužky a družiny a nějaký výhody ve vzdělávání.“ 

Emílie nefunkční komunikaci a spolupráci Ĝeší hledáním jiných míst a pracovníkĤ, 

se kterými ji nastaví dle svých očekávání. Pracné nastavování a pĜeformulovávání svých 

očekávání a cílĤ považuje za bezpĜedmČtnou -  „Já tím, že jsem empatická, tak si vybírám 

lidi, který mi sedí. Když vidím, že to někde nesedí, tak to rychle ukončím, to jsem v tomhle 

zase… nemá smysl to někam tlačit, já se budu trápit, on se bude trápit, jako proč no… mým 

cílem je, když se něco dělá, tak aby to k něčemu bylo.“  

Emílie je matka, která svého syna vzdČlává sama je velmi aktivní a kreativní 

v hledání nových cest a možností vzdČlávání „když něco potĜebuje, tak si o to Ĝekne (…) já 

nejsem člověk, který je v koutě, někde zticha...“  

 

Komunikace jako specifická oblast v rámci postižení dítČte 

Další oblast komunikace, kterou rodiče často zmiĖovali, je specifičnost mluvy či 

komunikace, jež má pĜímou souvislost s konkrétním typem postižení, jež jejich dítČ má.  

Schopnost dítČte vyjádĜit své myšlenky či emoce je z vyprávČní rodičĤ zásadní pĜi 

rozhodování o typu školy, do které jejich jej zapíší, a ovlivĖuje jejich ambice do budoucna 

– „…takhle daleko jsem nepĜemýšlela, protože v té době, kdy jsme nastupovali do základky, 

tak jeho komunikace byla hrozně omezená a už se teda dokázal aspoň vyjádĜit, co chce, ale 

bylo to hodně jednoduchým způsobem. Rozhodně jsem o nějaké stĜední škole nebo vysoké 

škole vůbec nepĜemýšlela a ani dneska nepĜemýšlím tímto směrem (...) jelikož on nemá 

diagnostikované žádné mentální postižení, tak můj pĜedpoklad byl, že by mohl dávat to učivo 

nějakým rozumném způsobem, v rozumné míĜe.“ (Božena) 
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Božena dále uvádí, že je znatelnČ vČtší problém se synovým porozumČním mluvy 

v rámci vzdČlávání s pĜechodem na druhý stupeĖ, jako dĤvod uvádí odlišný pĜístup učitelĤ, 

jejich neinformovanost o specifikách synova postižení – „Na tom druhém stupni právě, že 

téměĜ na každý pĜedmět má někoho jiného a ty učitelé se podle mého názoru úplně 

neseznámili dopĜedu s tím, jaký typ postižení má a co vlastně pĜípadně od něj mohou 

očekávat…“ 

ůlena uvádí, že bČhem vzdČlávání v mateĜské a posléze i základní škole došlo 

k situacím, kdy její syn odmítal komunikovat v školce/škole i v domácím prostĜedí. Jako 

dĤvod uvádí nevhodnČ zvolený styl práce pedagoga a posléze také šikanu od učitelĤ 

v tĜídním kolektivu – „Chodil do MŠ, bylo to strašný, tam se zhroutil. Dokonce tam tvrdili, 

že je autista, protože se uzavĜel do sebe a pĜestal komunikovat, tak pak jsme pĜestoupili do 

jiné MŠ (...) Šikana od učitelů. Tak ještě k tomu od tĜí let, co tam děti nastoupí, probíhá 

výuka. Jako v základní škole – domácí úkoly denně domu a tvrdý, fakt jako hrozný. Musím 

Ĝíct, že něco tak strašnýho jsem ještě nikdy nezažila. Chodil tam rok a něco, než se úplně 

zhroutil a já jsem se pak teprve dozvěděla pĜes paní psycholožku a psychiatričku, co se tam 

v tý škole děje (...) Nevěděli jsme vůbec, co je. Protože on se najednou uzavĜel, pĜestal 

komunikovat, pĜestal nám dávat zpětný vazby, vlastně, co se tam děje(...) pak tam vlastně 

začala ještě šikana od jednoho chlapečka, kterej tam byl s ADHD, takže byl trošičku míň 

zvladatelnej a začal tyhlecty děti z tý praktický jako trošku dusit, takže ještě tam se začal 

zase uzavírat do sebe a my jsme stáli ráno pĜed školou a než odešel do školy, tak první co 

bylo – mám všechny úkoly, mám všechno podepsaný, maminko, napsalas mi omluvenky, já 

budu blinkat.“ 

Posun v komunikaci, kterého si všímá Cecílie u svého syna, pĜičítá pĜíkladnému 

pĜístupu pedagogĤ a pobytu v tĜídním kolektivu – „Mluvil ve slovách, maximálně holá věta 

– „Půjdu do školy“. Dneska už jsou to souvětí, prostě i jiný věci, takový „chytristiky“, co 

pochytí ve škole.“ 

Dana ohlednČ komunikace své Ĝíká, že Ĝeč nastoupila pozdČji, společnČ s manželem 

hledali cesty, jak jí rozvíjet. Bohužel v rámci „jakési pozitivní terapie“ v mateĜské školce 

dcera pĜestala mluvit úplnČ.  
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Emílie hovoĜí o synovČ osobnosti a ve zkratce jej vystihuje popis „nevyváženě 

dětskej a polodospělej“. Specifika porucha autistického spektra – Aspergerova syndromu se 

odráží i v jeho komunikaci, jíž se Emílie v rámci rodinného života i vzdČlávání syna musí 

pĜizpĤsobovat – „Pochopila jsem to, když mu bylo asi pět a něco jsem mu dětsky 

vysvětlovala, tak mi Ĝíkal „maminko, to jsi ale nezvolila dobrý pĜíměr“. Tak jsem pochopila, 

že dětsky, ale do určitý míry.“ 

 

Komunikace mezi školou a školskými zaĜízeními 
Zásadní moment v mnoha rodinách dČtí s rĤznými typy postižení hrají instituce vnČ 

školu. VČtšinou se jedná o pedagogicko-psychologické poradny, speciálnČ pedagogická 

centra a bČhem docházky na mateĜskou školu i raná péče. Jedná se tedy jak o školská 

zaĜízení, dále sociální služby a v neposlední ĜadČ i zdravotnickou péči – psychiatĜi, 

neurologové, pediatĜi… etc – ti všichni a spoustu dalších se velmi významnČ zapojují a 

ovlivĖují dítČ i jeho rodinu v mnoha ohledech, vzdČlávání nevyjímaje.  

Spolupráce probíhá na mnoha úrovních a výpovČdi rodičĤ to jen dokazují. Kvalita a 

kvantita jakou mezi sebou navazují tyto instituce se školou je ovlivnČna mnoha faktory – 

vedením školy a institucí, minulými zkušenostmi, pĜedpokládanými kompetencemi „druhé 

strany“, pĜátelskými vztahy mezi školou a institucí, obavy z „druhé“ strany. 

Mnohdy jde o spolupráci ryze formální, jak uvádČjí sami rodiče – pĜi pĜechodu 

z mateĜské so základní, či z bČžné do speciální základní školy potĜebují „papír z poradny“. 

„My jsme tam vlastně moc nechodili. My jsme tam chodili jen, když to potĜebovali ve školce, 

nebyl důvod tam chodit. Pracovala s ním paní učitelka. Ona věděla, jak.“ ĚFrantiškaě 

Spolupráce na druhou stranu mĤže vzdČlávání dítČte velmi usnadnit, po 

konzultaci/návštČvČ odborníka ze školského poradenského zaĜízení získávají pedagogové 

více informací a vhledu do problematiky konkrétního postižení, jež se s dítČtem pojí. 

„…hodně se to zlepšilo po návštěvě paní doktorky z poradny. A vidím změnu v pĜístupu 

učitelů (…) myslím si, že neměli informace, protože oni to poĜád nevědí, jak, ale vidím tam 

snahu.“ (Božena) 
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Jsou pĜípady, kdy rodiče považují za kontraproduktivní pĜespĜíliš pĜátelský vztah 

mezi pedagogy a školskými zaĜízeními – „Paní z SPC s paní ze ZŠ, se kterou jsme měli 

problémy, byly kamarádky. Takže když já jsem šla za paní z SPC, s tím, že potĜebuju pomoc, 

s tím, že Štěpán se mi tam šprajcuje, tak ona Ĝekla „ale né, vždyť já jí znám…“ (Alena) 

 Spolupráce mezi školou a školskými zaĜízeními se nemusí vĤbec uskutečnit 

z mnohých dĤvodĤ, podle Františky napĜíklad pokud si Ĝeditelka školy nepĜeje, aby do školy 

nČkdo „cizí“ vĤbec vstupoval. Takového chování probouzí obavy a otazníky z Ĝeditelčina 

chování – „Jelikož tady to centrum nefungovalo, tak jsme šli na Stodůlky, všechno jsem tam 

Ĝekla, chodili jsme tam na konzultace 1x za měsíc, pracovala s ním a Ĝíkala, že se snaží, 

dobĜe dlouho nevydrží, tak s ním nemůžou pracovat celou hodinu, tak stačí půl hodiny a pak 

by mu měla dát volno, opravdu problém s tím má. Vypracovala nám to a napsala, co by měli 

dělat s tím, že by měla pĜijít do školy se podívat. Teď si pĜedstavte, já vůbec nevím, jaký ta 

Ĝeditelka měla páky, ale ona si prostě nepĜála, aby se do tý školy šel někdo podívat, pĜitom 

je to prostě podle mě rezolutní. Tak jsme se tam tenkrát pohádaly a prostě se ho už chtěli 

zbavit, a jak byli na něj takový, tak začal zlobit víc, trhal sešity a pak to dospělo tak, že jsem 

ho musela nechat hospitalizovat do Krče, kam nás ta naše paní psychiatrička objednala.“  

 

5.2.2. Lidský pĜístup 

 Další podstatnou kategorií, jež se v rozhovorech objevovala, jsem nazvala „Lidský 

pĜístup“. Pro rodiče kromČ komunikace na mnoha úrovních, byla podstatná lidskost a osobní 

vklad pedagoga do vzdČlávání. „Já si myslím, že paní učitelka neměla nastavený vůbec nic. 

Paní učitelka byla dáma kolem 45, bezdětná a neměla jako vztah vůbec k těm dětem (…)Spíš 

já si myslím, že tohlecto snad není ani o odbornosti, protože napočítat do 20 zvládne i člověk, 

kterej nemá vysoký školy. Tam spíš jde o ten pĜístup k těm dětem. O tom, jak se ten učitel 

k dětem staví, jak k nim pĜistupuje. Myslím si, že jde jen o pĜístup.“ (Alena) 

Osobní a vstĜícný pĜístup k dítČti a rodinČ považují mnohdy rodiče za dĤležitČjší, než 

odbornost či vzdČlání. ůlena dále zmiĖuje určitou odolnost pedagoga a jeho osobnostní 

zralost – „Jo, vždycky to narazilo na pĜístup, takovej ten lidskej. A může bejt vzdělanej ten 

člověk jak chce a když to nemá v sobě, tak.. to je tĜeba to, co nechápu, jak je nutěj, aby si 

všichni učitele dodělali spoustu vysokejch škol, ale prostě když bude mít hromady škol, tak 
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mu to stejně nepomůže. Je to k ničemu. Tam by spíš měly být nějaký psychotesty, jestli ten 

člověk na to má psychicky, než vzdělání.“ 

Kvalitní pracovníky a jejich výbČr má dle ůleny a starosti Ĝeditel, ještČ dĤležitČjší 

jsou kvalitní pracovníci na speciálních a praktických školách – „To samý, když to ten učitel 

nemá v sobě, tak proč to dělá. Myslím, si, že každej správnej Ĝeditel, kterej má pod sebou 

podĜízený by měl vědět, jestli ten jeho podĜízenej je kvalitní nejenom jako ve vzdělání, ale i 

v pĜístupu. A kord v těhletěch školách jako jsou ty speciálky a praktický nebo to. Tam by to 

mělo bejt hlavní. Jako dobrý, když dá do tĜídy zlobivých 30 dětí zdravých učitele, kterej to 

nemá v sobě a jenom je naučí, tak se to ještě dá skousnout tĜeba, no i když taky někdy ne.“ 

Lidskost ve smyslu podpory normality vyzdvihuje Dana. Její zkušenosti s odborníky 

ze školských zaĜízení jsou negativní, dle jejího názoru se více zajímají o odborný problém, 

který musí vyĜešit, nikoli o osobnost dítČte nebo o vztah, jež by mČli navázat. „…sledujete 

ty odborný cíle a vyhledáváte ty situace už jenom cíleně podle té odbornosti. Postrádá to 

úplně tu normálnost. Ztrácí ta rodina tu normálnost. PoĜád do toho vstupují ti odborníci, 

kteĜí vám Ĝíkají, jak to máte dělat a všechno je to postavené na jakési zakázce toho rodiče, 

není to vůbec postavené na tom, co dítě potĜebuje, o co si dítě Ĝíká, ať už verbálně nebo 

nonverbálně, nerozumíte tomu, proč se tak chová a důsledek je to, co se Ĝeší, místo, aby se 

Ĝešila pĜíčina. ěeší se, že kouše a štípe a neĜeší se, proč to dělá. Na hlavu postavený.“ 

Dle Dany je rodič v závČsu za odborníkem, který Ĝíká, co má dČlat. Odbornost a 

Ĝešení „zakázky“ se pĜesouvá do rodiny, kde podle Dany nemá, co dČlat… 

Obdobný názor jako Dana má i Emílie ve vztahu k výchovČ, motivování a „Ĝešení 

problémĤ“ – „To se nám podaĜilo, od malička jsem ho neuplácela, že jo, spoustu lidí autisty 

uplácí jídlem, dárkama, hmotně. Já jsem se hned zezačátku snažila, aby to byla motivace, 

která je právě typu, viděla jsem, že někdo dělá hvězdičky, a to on si sám dělá obrázky, když 

byl maličkej, pak už jsme jenom si dělali ty hvězdičky a teď už je to vlastně slovní hodnocení, 

který mu dělá samotnýmu radost a on je takovej, že nevyžaduje relativně moc hmotných věcí 

kolem sebe, ale pro něj je dárek to poznání, ten kroužek. To mě vlastně nahrává, protože to 

pomáhá jemu.“ 
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Dle Cecílie je nejdĤležitČjší v rámci pedagogické práce s dČtmi zohledĖovat 

individuální zvláštnosti, schopnosti a dovednosti – „…ke každýmu tahleta učitelka jde zvlášť 

a věnuje se, zohledňuje opravdu jejich diagnózy.“ 

Dále Cecílie hovoĜí nejen o vzdČlávání ve smyslu naučení se nČčemu novému, ale 

také o také o sounáležitosti, tĜídní kohezi, klimatu tĜídy, jež velkou mČrou určuje tĜídní 

učitelka – „Jo, je vidět, že se pro ty děti hodí, že opravdu těma dětma žije, snaží se, aby v tý 

tĜídě byla nastolena dobrá atmosféra, aby děti se cítily dobĜe, aby prostě rády chodily do 

školy, aby mezi nima nezvnikaly konflikty. Hodně pomůcek, hodně relaxačních pomůcek, jo. 

On bývá unavenej a už taky vědí proč a kdy je unavenej, když prostě si tam najednou lehne 

na ten polštáĜ a nechají ho, to prostě oni vědí, že bez toho, stejně by s ním jako nic neto no… 

tak to jsou jako vstĜícný, to si myslím, že to tam funguje velice dobĜe. Celkově, když bych to 

měla hodnotit, tak já jsem spokojená, s touhle školou.“ 

 

5.2.3. Formální spolupráce se školskými poradenskými zaĜízeními 
Ve vČtšinČ pĜípadĤ se otevĜelo téma „formální spolupráce“ se speciálnČ 

pedagogickými centry či pedagogicko-psychologickými poradnami.  

Jak již bylo zmínČno, rodiče považují návštČvy či komunikaci s SPC či PPP za 

nutnost, podmínku k získání nČčeho, co potĜebují – „…ještě vlastně než jsme pĜišli na to, že 

vlastně z tý běžný školky musí být do tý speciální, tak tam asi něco bylo a i v tom pĜedškolním 

věku taky asi. Už si teď pĜesně nevzpomenu, ale asi jsme museli někam jít. K nějakýmu 

psychologovi asi spíš no.“ (Gabriel) 

Gabriel dále uvádí, že nepovažuje pomoc odborníkĤ jako nČco, co by mČlo smysl a 

vyhledával to. Gabriel u své dcery se stĜední mentální retardací naráží na limity postižení – 

„Ne ne ne. Nějak to neĜešíme, protože si myslíme, že stejně jako nikdo nepomůže. A my ani 

jako nijak nepotĜebujeme nijak pomoc a myslím si, že žádná pomoc není nebo si nedovedu 

pĜedstavit jak.¨ 

Hana uvádí, že je pro ni výhodou, že dcera dochází do speciální základní školy, ke 

které je pĜidruženo speciálnČ pedagogické centrum. Služby, jenž SPC nabízí jak logopedii, 

psychologické poradenství apod. nemusí složité vyhledávat jinde a nemá „starosti“ – 
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„Vytáhne si jí z hodiny a jde na logopedii, pak jí zase vrátí zpátky, takže vůbec nemám práci 

s tím jí někde ještě tahat.“ 

Emílie nevyužívá služeb školských poradenských pracovišť vĤbec, nachází si vlastní 

síť lidí, kteĜí jí pomáhají s výchovou syna – „Vlastně s kým spolupracuju, spolupracuju 

s paní učitelkou, kterou znám ze školy u mý dcery, jedný z nich, který je už teď 20 let. Tak to 

je paní učitelka, která učí na ČVUT je základní škola pro nadaný děti a já jsem jí poprosila, 

jestli bych mohla si k ní zajít a Ĝíct, na čem pracujeme, s čím si ještě můžeme ještě dál pomoct, 

takže to jsou takový impulzy, co se dá. Ona mi vlastně sdělí, jak pracuje se svejma dětma a 

já si z toho vybírám, co vím, že na něj bude fungovat nebo co by se mi líbilo, takže jsou 

takový věci, který znám sice, ale ona na to má zase trošku jinej pohled, takže jsem ráda, že 

jí mám (...) Taky jsem vyhledala Feuersteinovu metodu, že jo, to si myslím, že je super, a že 

každý dítě by to mělo absolvovat, taky jako si myslím, že by každý dítě mělo mít geometrii 

hned v první tĜídě a ne až ve tĜetí.“ 

Emílie spolupráci se zdravotnickými institucemi nepovažuje za ideální jakožto 

hlavní tČžištČ výchovy a vývoje dČtí – „V tuhle chvíli si myslím, že neĜeším žádnýho 

neurologa, žádnýho psychiatra, žádnýho terapeuta, on je v klidu, je v pohodě.“ 

 

Dana, že práce odborníku funguje v krátkodobém horizontu, soustĜedí se na problém, 

„zakázku“, neĜeší osobnost dítČte, normalitu a fungování rodiny – „Žádný odborníci nám 

nepomohli, nebo jejich názory nejsou to, co by opravdu pomohlo v dlouhodobějším 

horizontu. Vždycky to jsou ty krátkodobé, kdy teď zafunguje nácvik, teď zafunguje 

videotrénink, teď zafunguje já nevím co… je to všechno podmíněné bonbónkama, hračkama 

a já nevím, čím vším… ale to dítě velmi rychle pozná, že to s ním nemyslíte upĜímně.“ 

Pro Danu bylo zásadní fungovat jako bČžná rodina, zachovat pĜirozené partnerské a 

rodičovské vztahy. Podle rad odborníkĤ, ale rodina začala onu dĤležitou hodnotu 

„normálnosti“ ztrácet – „…v dlouhodobém horizontu, to co bylo zásadní, na téhle době, ve 

které my jsme se tak jako babrali, tak to byla totální ztráta vztahu a důvěry v rodiče, protože 

ten rodič stojí proti nim a nepomáhá jim, stojí na straně té instituce, toho odborníka 

v domnění, že odborník pomáhá, ale rodič se dostává do pozice staršího sourozence. Hlídáte 

to dítě, aby jako někde bylo, než půjde k odborníkovi, nevěnujete tu dítěti tu lásku, protože 
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sledujete ty odborný cíle a vyhledáváte ty situace už jenom cíleně podle té odbornosti. 

Postrádá to úplně tu normálnost. Ztrácí ta rodina tu normálnost. PoĜád do toho vstupují ti 

odborníci, kteĜí vám Ĝíkají, jak to máte dělat a všechno je to postavené na jakési zakázce 

toho rodiče, není to vůbec postavené na tom, co dítě potĜebuje, o co si dítě Ĝíká, ať už 

verbálně nebo nonverbálně, nerozumíte tomu, proč se tak chová a důsledek je to, co se Ĝeší, 

místo, aby se Ĝešila pĜíčina. ěeší se, že kouše a štípe a neĜeší se, proč to dělá. Na hlavu 

postavený. Narazila jste na velkého rebela. „ 

Intervence, jež speciální pedagogové či psychologové nastavují, jsou 

„symptomatologické“, zalepují viditelné trhliny, ale jdou čistČ po povrchu a nezamýšlí se 

nad zásadními vČcmi, jež stojí za na první pohled viditelným problémovým chováním – napĜ. 

štípáním, kousáním apod.  

Komunikace zaĜízení a institucí také není samozĜejmost, víceménČ jde o informování 

toho, co dČlá ten „druhý“ – „My jim pĜekopírováváme zprávy, jak chodíme jednou za rok na 

kontroly, tak ty zprávy nosíme.“  

Dana hledá inspiraci u lidí s postižením, kteĜí ji o autismu dokázali naučit mnohem 

víc než odborníci z poraden a center – „PĜečetla jsem si knížku „Jak to vidím já“ od Temple 

Grandinové (…)Víc mě zajímají názory autistů a kontaktovala jsem N. Ficencovou, což je 

Zrzavá holka, má web zrzi.cz, a ta k nám chodí už 4 roky 1x týdně, je to už takový pĜátelství. 

A od tý jsem se naučila strašně moc o autismu. Takže pro mě už to žádnej strašák není, pro 

mě pĜedtím to byla spíš zkušenost a ztráta času, ale myslím si, že poĜád jsme to v pravej čas 

úplnym zázrakem dokázali pĜekonat.“ 

 

5.2.4. Šikana 

Šikana je zásadní zlomový okamžik, jenž je dle rodičĤ poslední kapkou ve vzdČlávání 

a dĤvodem k odchodu ze školy. Zkušenosti s šikanou se objevují v dČtských kolektivech, ale 

i ze stran pedagogĤ. 

ůlena hovoĜí o šikanČ už v mateĜské školce a to smČrem od pedagogĤ. Jejich pĜístup 

hodnotí jako nepĜimČĜenČ tvrdý, „výuka“ formou drilu, z čehož se její syn posléze uzavĜel 

do sebe, pĜestal komunikovat a následnČ se zhroutil – „Šikana od učitelů. Tak ještě k tomu 
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od tĜí let, co tam děti nastoupí, probíhá výuka. Jako v základní škole – domácí úkoly denně 

domu a tvrdý, fakt jako hrozný. Musím Ĝíct, že něco tak strašnýho jsem ještě nikdy nezažila. 

Chodil tam rok a něco, než se úplně zhroutil a já jsem se pak teprve dozvěděla pĜes paní 

psycholožku a psychiatričku, co se tam v tý škole děje.“ 

V rámci základní školy se situace opakovala, ale šikana se pĜesunula do dČtského 

kolektivu, dle ůleny situace eskalovala stejným zpĤsobem jako v mateĜské školce – syn se 

začal uzavírat do sebe, nekomunikoval a začal odmítat školu jako takovou - „…a my jsme 

stáli ráno pĜed školou a než odešel do školy, tak první co bylo – mám všechny úkoly, mám 

všechno podepsaný, maminko, napsalas mi omluvenky, já budu blinkat…“ 

Zkušenost s neadekvátními tresty či s šikanou Ěačkoli to tak sama nenazvalaě má i 

Hana a její dcera s dČtskou mozkovou obrnou – „Měli jsme tam vlastně takovej incident, si 

vzpomínám… že Sylva nesnáší brýle a nesnáší čepice a měli jsme problém, protože v družině 

to strhávala dětem. A pak jsem se dozvěděla, že byla na hanbě, na chodbě na hanbě. Prostě 

jí s vozíkem otočili a Sylva koukala do zdi… tak to mě vytočilo úplně maximálně tak jsem šla 

za učitelkou a učitelka Ĝíkala, že neví, co s ní má dělat. Tak jsem jí Ĝíkala, že nám nabízejí 

psychologickou pomoc, tak jí Ĝíká, že se asi taky bude muset psycholožky zeptat, co s ní. Tak 

vím, že tam byl problém v tý družině, že ona nezná tu míru „to se nedělá“, „ to se nesmí“, 

ale jako zase proto v tý škole je, kdyby byla normální, tak v tý škole není. Tak to bylo jediný, 

co jsme tam jako Ĝešili, to jsem si Ĝíkala, že i bysme pĜestoupili. Vlastně jsem i hledala školu, 

ale žádnou jsme nenašli. V dosahu tam u nás. Ale pak se to jakoby zklidnilo, Ĝešili jsme to i 

s psycholožkou, tenkrát. Nějak se to zklidnilo a bylo to dobrý. To bylo jediný, co jsme tam 

měli takový vyhrocený tenkrát. Jinak si nemyslim, že bysme měli s něčím problém.“ 

Dana uvádí, že se cítila být šikanována ona sama jako matka, tak pedagogové i školní 

kolektiv šikanoval její dceru – „Já jsem tam jednou týdně chodila ráno na takovou 15 

minutovou nebo půl hodinovou konzultaci a ve skutečnosti jsem víc a víc vnímala, že to, co 

já jsem jí dělala i pĜípravy a dělala jsem takové hravější způsoby, tak z její strany jsem 

slyšela jenom to, co neumí, co nezvládne a pak už jenom štípe a kouše a kĜičí. Když jsem tam 

v tý škole občas byla, když jsem odcházela z týhle konzultace, tak jsem si všimla, že sedí 

v první lavici a vedle té lavice se objevila židle, takže učitelka šla vlastně frontálně proti ní 

s nějakými pokyny neustálými a asistentka seděla ze strany a útočily na ní vlastně obě. Takže 
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ona neměla vůbec prostor na to, aby si vydechla a mohla tĜeba i stimmovat, aby mohla nějak 

reagovat, protože byla pod neustálým tlakem, vlastně větším, než ty ostatní děti (…) Nakonec 

to dopadlo tak, že se začala počůrávat, začala být opravdu agresivní, byla hodně unavená, 

pak mi i Ĝíkali, že spala na lavici, což mi Ĝekli až zpětně (…) vůbec nepochopili a ani se 

nesnažili vnímat, co je to za dítě, jaké má problémy, kde potĜebuje podpoĜit a vlastně místo 

toho, aby ji pomáhali, tak jí víc a víc jako dráždili a provokovali v ní tu úzkost, takže ona 

vlastně šla dolů a dolů a dolů a ten důvod hlavní, že jsem odešla byl, že se ta šikana jejich 

pĜenesla do dětskýho kolektivu. Jediný, co jsem chtěla, aby se tohle nestalo. Na začátku jsme 

spolupracovali s Rytmem, měli tam schůzku pro ty děti, aby pochopily, že je tam dítě 

s nějakými speciálními potĜebami (…) na začátku se evidentně snažily, ale pak už byly úplně 

odtažitý, nikdo s ní nechtěl jít za ruku, nikdo si nechtěl všímat, když byla svačina, tak oni ji 

tĜeba vzaly její sušenky dobrý, ale daly jí za to kousek nějaký ocucaný okurky. Už tam začaly 

takový ty hry manipulativní vlastně a nikdo tomu nebránil, nikdo se tomu nepostavil a nikdo 

to neĜešil. To byla patová situace, tam už to nešlo.“ 

 

5.2.5. Integrace 

Jako další kategorii, jež se v rozhovorech s rodiči objevovala, jsem nazvala 

„Integrace“. Základní nastavení rodičĤ vĤči integraci lze nazvat jako nedĤvČĜivost. Jejich 

zkušenosti se vzdČláváním nejsou pĜíkladem „dobré praxe společného vzdČlávání“, ale jsou 

pĜíklady praxe, které je ryze individuální a hlavnČ žité, vychází z reality.  

PĜíklad Cecílie, jejíž syn dochází do základní školy praktické a její náhled na 

integraci – „…já nevím, jestli je to daný díky inkluzi, která si myslím, že tady nebyla 

promyšlená, nebyly tady nastavený nějaký ty, podle mě se do toho tady vrhli, ale to už je věc 

někoho jinýho. Tak k nim do tĜídy pĜijdou děti, já vím, že určitě jako maj nějakou diagnózu, 

protože jinak by je tahle škole nevzala, to už dávno vím. Ale nejsou autisti, nemají nějaký 

extra poruchy, jsou to tĜeba takový, jak bych to Ĝekla, výchovný problémy nebo by prostě 

stačili základní škole a nějaký takový ty no… tak, když si potom v tý tĜídě poĜádek zjednaj a 

… ale je to nesourodý no… tak to prostě jako… mohli by být na normální základní škole a 

pĜesto jsou tam.“ 
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Smysl speciálního školství a „bČžných škol pro zdravé dČti“ je dle Cecílie jasnČ daný 

a není pĜíznivcem integrace pĜes sílu – „Akorát bych Ĝekla, tou inkluzí spíš pĜihoršily a víc 

práce pĜidaly a času ubraly školám a Ĝeditelům, učitelům. To si myslím, že nebylo to 

dotažený do konce, nebylo to tady tak nějak nastavený, neměli s tím pĜicházet tak brzo. Ale 

jak Ĝíkám, to není zase moje věc, to je věc jiných. Na normálních školách, aby tam pĜišly 

tyhle děti tak ty ostatní rodiče těch normálních zdravých dětí v uvozovkách, tak na to taky 

budou koukat, že jo. Taky s tím asi nebudou moc souhlasit.“ 

Emílie integraci nespojuje primárnČ jen se vzdČláváním, v rámci domácího 

vzdČlávání svého syna mu zajišťuje aktivní trávení volného času v kolektivu vrstevníkĤ – 

„Kdežto, když by byl ve standardní škole, to jsme věděli od začátku, tak by to bylo na nervy, 

pro všechny. My bysme byli zoufalí, dítě by bylo zoufalý, učitel by byl zoufalej. To by tam 

nefungovalo. Takže v mým pĜípadě, já Ĝíkám, integrace jako ano, ale proč ve škole? Když se 

dá integrovat v kroužku, když se dá integrovat ve skupině, kam chodí pravidelně. Vždyť v tom 

kroužku jsou pravidelně stejný děti, pracujou, kooperujou, musí spolu něco společnýho 

vytvoĜit.“ 

 

5.2.6. Osobní a pracovní život rodičĤ 

Narození dČtí ovlivní životy všech rodičĤ a rodin celkovČ. Narození dítČte 

s postižením ovlivní rodinu ještČ mnohem více. V prĤbČhu nČkterých rozhovorĤ 

vykrystalizovala samostatná kategorie – „Osobní a pracovní život rodičĤ“. Reflektuje realitu 

rodin a jejich bČžný život, který je neobyčejnČ neobyčejný právČ z dĤvodu pĜítomnosti dítČte 

s postižením.  

Ukázala se zde dĤležitá role asistentĤ, jež umožĖovala rodičĤm vrátit se zpČt do 

zamČstnání, jako v pĜípadČ Boženy – „Určitě i pomoc paní asistentky, protože já jsem mohla 

začít chodit do práce, normálně. Vlastně sice nedělám svoje zaměstnání, ale prostě učím. A 

bez té pomoci paní asistentky, tak bych, i když jsem měla snížený úvazek, tak bych to 

nezvládala.“ 

Emílie hovoĜí o své rodinČ a nevidí v jinakosti ve vzdČlávání žádný problém, protože 

celá rodina je svým zpĤsobem výjimečná a odlišná, „nemainstreamová“ – „…ale když vezmu 
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jako nás, jako rodiče, tak já už jsem na gymplu měla individuál, na vejšce o tom vůbec 

nemluvím a můj muž vlastně, tak trošku taky, že jo. A i to u něho vidim, že on není takový 

standardní člověk, protože sedí v kanceláĜi, kde má tĜi asistentky, tam jsou otevĜený dveĜe 

k těm asistentkám, on pracuje na svých úkolech a ještě jim vstupuje do jejich práce. Takže 

taky není standardní, že jo. To dítě to od někud taky má, že jo. On je dobrej, má dobrou 

paměť, moje dcera, ta je úplně šílená, ta má absolutní paměť. To je jako, to je hrozný. Ta si 

pamatuje celovečerní filmy, pamatuje si všechny ty jeho role, 3-4 role z toho filmu a ví, kdy 

se ten herec napije, kdy co odloží, a to viděla jednou ten film a pamatuje si celej text. Takže, 

když byla malá a chtěli jsme se na něco dívat, tak jsme Ĝíkali, dívej se, ale nepĜeĜíkávej nám 

to. Takže já jsem zvyklá, že ty naše děti nejsou úplně normální.“ 

Emílie dále hovoĜí o své práci a komplikovaném zkoordinování domácího vzdČlávání 

syna a pracovního uplatnČní – „Takže moje práce trochu trpí. Než jsem věděla, že 

s Andreáskem bude víc práce, tak jsem dělala na mezinárodních konferencích a tam musíte 

bejt celej člověk, protože máte obrovský rozhodovací právo a na druhou stranu i obrovskou 

zodpovědnost, protože v tom máte spoustu peněz a to mě samozĜejmě strašně bavilo, bylo to 

super, ale tady jsem věděla, že by to nešlo, že to není možný. Tak jsem to omezila na firemní 

vzdělávání, mám lektory, který si domluvim s firmama zakázky a oni to odprezentujou a 

odlektorujou a já spíš mám na starosti management, kterej mě samozĜejmě baví, ale radši 

bych byla víc v práci, ale vím, že to dítě mě potĜebuje a že pro něj můžu něco udělat. Až bude 

starší, tak už to tolik nebude nutný, ale teď kdybych měla… ono to je těžký, kdybych měla 

zaplatit nějakou paní, tak nemůžu zaplatit paní na hlídání, jestli mi rozumíte. To nemůže být 

někdo, kdo mu jen něco podá, to prostě musí bejt parťák, kterej taky je schopnej spoustu věcí 

vyhledat, zodpovědět, to je no… takže jsem šťastná i za lidi, který s nim pracujou, jsou to 

chytrý lidi, mají většinou spešku, což chápou potom různý ty jeho postoje a reakce.“ 

Františka uvádí, že kvĤli synovu problematickému chování ve škole si pro nČj musela 

chodit a kvĤli tomu nemohla sehnat stálou práci – „…bylo špatný chování ve tĜídě, bál se 

tam, volali, ať si pro něj pĜijdeme, nemohla jsem pracovat ani jako brigádu, dycky jsem pro 

něj musela jet, prej, že ho tam nemůžou mít. Ke konci jsem z toho byla špatná, tak mi tam 

udělali scénku, prej pĜijdte se podívat, protože jsem Ĝíkala, že no není možný, že si s ním 

musí poradit, že jsou praktická škola.“ 
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Další rodiče o svém pracovním uplatnČní či soukromém rodinném životČ nehovoĜí, 

tato kategorie vykrystalizovala jen u části z nich.  

 

5.2.7. PĜíprava na základní školu = procvičování grafomotoriky 

Rodiče na otázku pĜípravy na vstup do základní školy uvádČjí ve shodČ, že se jednalo 

o procvičování grafomotoriky a pĜípravu na psaní. Jednalo se o nácviky, jež vedly pedagožky 

v mateĜských školkách, posléze procvičování v domácím prostĜedí.  

„Chodili jsme na tu grafomotoriku, to jsme se pĜipravovali. To jsme se snažili.“ 

ĚFrantiškaě 

„V druhé MŠ ho pĜipravovali, pak tam měl individuály, chodil k jedné učitelce a ta 

ho pĜipravovala.“ (Alena) 

Další výpovČdi rodičĤ byly zamČĜené na plynulý pĜechod z mateĜské školky na 

základní školu. NeuvádČjí významnČjší pĜípravy ani si nejsou vČdomi toho, že by pĜechod 

znamenal nČjaký výrazný milník. Jde o pĜípady Gabriela a Hany, jejichž výpovČdi se výraznČ 

zamČĜovaly na limity postižení jejich dcer se stĜedním mentálním postižením a dČtskou 

mozkovou obrnou. Z jejich výpovČdí byla patrná jistá odevzdanost či únava, do budoucna 

neočekávají žádné dramatické zmČny či zlepšení stavu jejich dcer.  

„Takže jsme tím propluli a nic jsme s ní nedělali. Pak tu pĜípravku ještě opakovala, 

protože v tu dobu měla nějak operace, takže šla dolů a opakovali to… ale já už si to ani nějak 

moc nepamatuju.“ (Hana) 

„Ne ne. A ona ta škola na začátku byla taková… já jsem tomu Ĝíkal vyšší školka. Šli 

na to pomalinku a formou hraní, takže tam byl ten pĜechod velmi pozvolný.“ (Gabriel) 

Gabriel dále uvádí – „Nějak to neĜešíme, protože si myslíme, že stejně jako nikdo 

nepomůže. A my ani jako nijak nepotĜebujeme nijak pomoc a myslím si, že žádná pomoc není 

nebo si nedovedu pĜedstavit jak (…)je na tom tak, že ta škola jí nic moc nedá, jo. Vlastně 

tam chodí, spíš jenom trávit čas, protože to co se učí, tak nedokáže použít. Ať jde o čtení, o 

psaní, prostě to nemá vliv. Vlastně jsem nevěděl, do čeho jdu a to, že se to Bára nenaučí, za 

to podle mě nemůže ta škola, ale prostě ty okolnosti.“ 
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 Tato kategorie nemČla u vČtšiny rodičĤ velký ohlas, pĜípravu na vstup do základní 

školy spojovali s pĜípravou, jež vedli pedagožky v mateĜských školkách, sami poté opakovali 

dle jejich instrukcí dané úkoly, či pracovní listy. SamostatnČ vedená koordinovaná pĜíprava 

na povinnou školní docházku nebyla zaznamenána ani u jednoho rodiče, což je s podivem, 

s ohledem na konkrétní cílovou skupinu dČtí, na nČž je tato diplomová práce zamČĜená.  
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ZÁVċR 

DČti tráví ve škole velkou část dne a další část tráví školní pĜípravou. Ve škole se 

dále konstituují významné vztahy v kolektivu i vztahy mezi žáky a pedagogy. Školní úspČch 

dává rodičĤm informaci o schopnostech a dovednostech dítČte a zároveĖ i o jistých o 

rodičovských kompetencích v souvislosti s pĜípravou na povinou školní docházku.  

VzdČlávání dČtí se zdravotním postižením je stejnČ jako vzdČlávání dČtí bez postižení 

velmi zásadní vČc v životČ celé rodiny. Vstup do základní školy je dĤležitý pro dítČ i pro 

rodinu z hlediska rodinné identity a hodnoty, jež je vzdČlávání pĜipisována a nese se s ním.  

PĜedkládaná diplomová práce si kladla za cíl zmapovat pohled rodičĤ na vzdČlávání 

svých dČtí se zdravotním postižením. Rodiče dČtí, s nimiž jsem vedla rozhovory, tvoĜí velmi 

heterogenní skupinu z hlediska vČku, vzdČlání, vČku dítČte, typu postižení a typu školy, do 

níž dochází.  

Z výsledkĤ vyplývá, že, že pohled rodičĤ na vzdČlávání svých dČtí se zdravotním 

postižením je ovlivnČn typem postižení, jeho hloubkou, kvalitou komunikace se školou a 

lidským pĜístupem pedagogických pracovníkĤ.  

Pohled na vzdČlávání dČtí je pohledem individuálním a reflektuje osobní zkušenosti, 

jež jako rodič dítČte se zdravotním postižením s jeho vzdČláváním má. Velmi podstatná se 

jeví otázka komunikace, jež vČtšina rodičĤ považuje za zásadní ve vztahu ke škole a 

hodnocené spokojenosti s ní.  

Komunikace ve škole se z výpovČdí rodičĤ rozvrstvila do nČkolika úrovní – první 

úroveĖ byla komunikace mezi učitelem a rodičem. Dle rodičĤ je zásadní otevĜená a 

konstruktivní komunikace, jež nemusí vést k optimálnímu Ĝešení, ale dĤležitá je ochota a 

snaha situaci Ĝešit pomocí dialogu.  

Další subkategorií byla komunikace jako specifikum postižení dítČte, jež mnohdy 

vzdČlávání znesnadĖovala a byla a je pĜedmČtem nepochopení ze strany učitelĤ. Rodiče 

uvádČli jako podstatné, že pedagogové, kteĜí sice nebyli informováni o specifikách postižení 

daného dítČte a nemČli zkušenosti, tak situaci nebrali jako neĜešitelnou a pokoušeli se i 

s nejistým výsledkem na procesu edukace pracovat co možná nejefektivnČji.  
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V rámci komunikace školy se školskými poradenskými pracovišti mají rodiče 

rozporuplné zkušenosti. Část rodičĤ nenalézá efekt v rámci spolupráce a komunikace mezi 

tČmito dvČma institucemi. I když probČhne, pro nČ a jejich dítČ nemá velký efekt, neboť se 

škola neĜídí doporučeními, jež školské poradenské pracovištČ škole pĜedá. Další část rodičĤ 

zmiĖuje pravý opak, potvrzují dobrou zkušenost. Na druhou stranu Ĝíkají, že pozitivní 

zpČtnou vazbu a zmČnu pĜístupu pedagogĤ po intervenci školského poradenského pracovištČ 

mají jen od části pedagogického sboru.  

Více než samotné vzdČlání a odbornost pedagogĤ si rodiče cení jejich lidských kvalit, 

pĜístupu k dČtem, jejich zájem o nČ, zralou osobnost.  

Rodiče vzdČlání svých dČtí se zdravotním postižením pĜikládají význam v závislosti 

na typu a hloubce postižení. V rámci vzdČlání kladou dĤraz na zvládnutí sebeobsluhy, 

sociálním dovednostem a pobytu v kolektivu vrstevníkĤ. PrávČ zmiĖované sociální 

dovednosti jsou rodiči hodnoceny výše, než znalosti, jež se učí jejich intaktní vrstevníci. 

Další zmiĖované dovednosti a znalosti, jež rodiče očekávají, že jejich dČti po základní škole 

nabydou, je praktické využití trivia.  

Rodiče často vzpomínali na počátky vzdČlávání svých dČtí a uvádČli, že nevČdČli, co 

mohou od vzdČlávacího systému očekávat. V rámci preprimárního vzdČlávání ve vČtšinČ 

pĜípadĤ neĜešili žádné závažné problémy a očekávají, že základní škola se bude odehrávat 

v podobném duchu. Docházka na základní škole však často odkryla část problému, ať již 

v rámci postižení či chování. Rodiče mČli často již v pĜedškolním vČku svých dČtí zkušenost 

s ranou péčí a navazovali kontakty se speciálnČ pedagogickými centry, jež jim často 

poskytovali širokou paletu služeb – od kompenzačních pomĤcek po rekondiční pobyty pro 

rodiny s dČtmi s postižením. PĜi pĜestupu z mateĜské školky na základní školu je často čeká 

mírný šok, neboť často to, co zĤstávalo „skryto“ v preprimárním vzdČlávání, se dostává pod 

záĜ reflektorĤ a je „odkryto“ v plné síle. Základní škola má jinou funkci než pomáhat dČtem 

se zdravotním postižením, základní škola ve své podstatČ není ochranitelská. Základní škola 

své žáky vzdČlává.  

NejdĤležitČjší vČc z pohledu rodiče dítČte se zdravotním postižení ve vztahu ke 

vzdČlávání je využití plnČ celého potenciálu dítČte. Sami rodiče reflektují, že jsou si vČdomi 

limitĤ svých dČtí a mnohdy si uvČdomují a obdivují pedagogy svých dČtí, za jejich práci. 
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Další téma, které se pojí s pĜedcházejícím je i budoucnost dČtí, jejich další smČĜování v rámci 

vzdČlávání a i právČ již zmiĖované praktické využití nabytích znalostí ze školy. Rodiče 

vyjadĜují obavu z budoucnosti, z uplatnČní dČtí, jejich samostatnosti a sobČstačnosti. 

Samostatnost a sobČstačnost je úzce závislá na již zmínČném typu a hloubce postižení.  

Jak hodnotí v současnosti vzdČlávání svých dČtí? Rodiče jsou v současnosti ve 

vČtšinČ pĜípadĤ spokojeni s aktuálnČ nastalou situací ve vzdČlávání svých dČtí. HovoĜí, že 

dČti pracují na hranici svých možností, ve škole pedagogové individuálnČ upravují nároky, 

jež na nČ kladou. Rodiče, jež své dČti vzdČlávají doma v rámci individuálního vzdČlávání, 

sice hovoĜí o tom, že pro nČ situace není ideální a osobnČ by si umČli pĜedstavit „lepší využití 

čas“, ale pro své dČti jsou ochotni a schopni pĜehodnotit své priority a pĜipravit je na jejich 

budoucnost, co možná nejlépe.  
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PěÍLOHY 

Ukázka rozhovoru 

Rozhovor s Emílií 

Do jakého typu školy syn dochází? 

 Chodí do, není to speciální, ve stylu speciální, ale je to škola, která má úplnČ jiný systém 

vzdČlávání, dČti dostávají možnost si vybírat pĜi studiu, protože on nepatĜí mezi ty dČti, který 

jsou na tom špatnČ s IQ, naopak on ho má hodnČ vysoký, takže jsme volili školu, kde si mĤže 

nastavit svĤj studijní plán, podle toho, co ho baví, jak se chce rozvíjet. On teď nastoupil 

klasicky do první tĜídy, teď tuším, že jsou to dva mČsíce, kdy začala škola. ůle on už dneska 

píše, čte, počítá do 100, dČlí, násobí, takže relativnČ on už má první tĜídu splnČnou. Takže 

chodí do tĜídy, takzvanČ do tĜídy, která je od první tĜídy do tĜetí, ale vzdČlává se individuálnČ, 

takže jsme se domluvili, že bude mít individuál, a že vlastnČ chodí jenom jednou za čas na 

pĜezkoušení takzvaný jako do tý školy. Je to škola, která pracuje s dČtma, který mají chuť se 

sami vzdČlávat. Jako v momentČ, kdy tam budete mít dítČ, který je lenivý, nebo nemá zájem 

o nČco, tak tČžko se s ním dá pracovat. Já vám to pĜiblížím, když mu byli tĜi, tak už vlastnČ 

četl všechna písmenka a my jsme vČdČli, že je divnej. ProstČ, že všechny dČti šly na 

pískovištČ a on šel k informační tabuli. ů pokud jde o psaní, tak tam to taky nebylo 

standardní, protože všechny moje dČti jsme učili tak, že jsme je učili písmena a, b a klasika 

a on prostČ vzal do ruky pero a napsal dopis babičce, z ničeho nic. ů teď teprve je ochotnej 

vzít si písanku a psát ten krasopis, ale relativnČ já na nČm nemám co mČnit, protože on píše 

úhlednČ. Čtení, to bych Ĝekla, že jako sám chtČl si to pĜečíst, protože spoustu vČcí chtČl vČdČt 

a vždycky musel pĜijít k nám, abychom mu to Ĝekli nebo nČkde vyhledali, tak ze začátku 

jsem to dČlala tak, že jsme to hledali jako společnČ na internetu, teď chci, aby si to vyhledával 

v knížkách, a když to v knížkách nenajde, tak mu pĜipravím vyhledavač a vyhledá si to na 

internetu. Nejsem moc zastánce tich počítačových systémĤ, protože si myslím, že naopak on 

na sobČ pracuje tim, že čte a opravdu ta jeho slovní zásoba je velikánská. On má spíš problém 

– sociální prostĜedí – pochopit to prostĜedí, a proto dČlám maximum, a jsem ráda, že nemusí 

sedČt v tý škole, protože on má bČhem každýho dne ň až 4 kroužky, kde má dČti, kde se 

vČnuje sportu, protože tyhlety dČti vČtšinou mají takový jako ochablý svalstvo, ale díky 

tomu, že jako od malinka na tom pracujem, tak musím Ĝíct, že výbornČ plave, výbornČ lyžuje, 
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chodí pravidelnČ na gymnastiku, jenom na plavání chodí ň x týdnČ. Takže spíš se zamČĜujem 

na to, co mu nejde, takže hodnČ času tráví sportem, hodnČ času terapiemi, jako uvolnit se. 

On jak hodnČ času pracuje mozkem, tak já se snažím, aby vypouštČl, jako tĜeba tady ten 

kroužek toho vaĜení, to on naprosto miluje, ale musím Ĝíct, že on miluje všechny kroužky, 

kam chodí. To je právČ peklo, že má dramaťák, výtvarku, chodí sem na vaĜení, pak ho baví 

hudebka, jeho baví všechno. Musím Ĝíct, že ho baví všechno a proto tĜeba jsem ráda, že on 

nechodí do nČjaký speciální školy, která je zamČĜená na matiku nebo technicky, protože jeho 

zajímá, já nevim – krevní destičky a historie, zemČpis, tam mĤžete pĜeskakovat do všeho 

možnýho. ůle v čem je tĜeba slabší, tak tĜeba určitČ je slabší v malování, oproti jiným dČtem. 

To vidím, že je to tím, že je mu 7, ale nemaluje dČti, který jsou s profilem, nebo že by maloval 

nČjaký detaily, spíš je schopnej namalovat tkalcovskej stroj a vysvČtlit vám, jak to funguje, 

ale když by mČl namalovat kočku, tak to je síla. Naposledy namaloval lišku, že mČla hlavu, 

čumák, fousy a pak roztažený nohy, jako když vypreparujete tu kĤži, tak tam je vlastnČ 

deficit a proto tĜeba s ním hodnČ dČlam grafiku a takovou tu technickou grafomotoriku, 

protože to si myslím, že mu pak pomĤže no.  

ůle to psaní jste Ĝíkala, že mu problém nedČlá? 

To mu jde perfektnČ, to mu jde výbornČ, ale pokud jde o kresbu, tak ta mu nejde. On vám 

vykonstruuje tĜeba zdvihací rampu a stroj a pĜírodu, to tam všechno jako zobrazí a i tu 

fantazii on má skvČlou, když od nČkud pĜijde, a to je jedno, jestli z nČjakýho kroužku nebo 

z cest, když pĜijde, tak on si vytvoĜí na koberci absolutní model toho, co zažil. Takže buď to 

sestaví jako dĤm se všema detailama nebo tam vytvoĜí prostČ sopku a pak tu krajinu, ale není 

to plochý, má tam ty postavičky, takže se tam jako nČco dČje, ale v tý kresbČ začal pomalu, 

on nechtČl moc malovat, jemu to vadilo. VlastnČ, to určitČ víte, že tady ty dČti, ty autistický, 

oni jsou hroznČ pĜecitlivČlý na všechny smysly, který maj, takže jemu vadila hlasitá hudba, 

pĜestože on je dost hlučný dítČ. Mluví fakt jako nahlas, má grády. Pak mu vadily jakýkoliv 

barvy, on se toho ekloval. 

Jaký to bylo pĜed základkou? Chodili jste do mateĜský školky? 

Zkoušeli jsme to, když mu byli asi necelý 4 roky, tak jsme ho dali do školky pro nadaný dČti 

a musím Ĝíct, že to nefungovalo. Protože už tam bylo vidČt, že je trochu jinde, to byla 

pĜípravka do školy, takže tam chodili šestiletý dČti, ale i tak tam byl velikánskej rozdíl, 
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protože on se v tý dobČ učili, že, sestavovali osmičku z kaštánkĤ nebo se bavili o tom, jaký 

jsou písmenka, ale on to všechno vČdČl, jeho to nebavilo a paní učitelka, která tam byla, tak 

bohužel byla takový mladý dČvče nezkušený, nemČla zkušenost s takovýmhle dítČtem, takže 

mi Ĝíkala, že on nespolupracuje, ale nenabídla mu nic jinýho. ů to, proč jsem ho tam dala, 

bylo to, aby byl hlavnČ mezi dČtma, aby mČl chuť malovat, a aby mČl chuť se tam pohybovat 

a to tam nefungovalo, takže jsme se domluvili, že to nemá smysl a asi po tĜech mČsících jsem 

se rozhodla, že se nedá nic dČlat, že budu muset trochu stáhnout svojí práci, a že mu prostČ 

já vytvoĜim jeho nČjakej program, tak aby se rozvíjel v tom, co mu nejde a musím Ĝíct, že 

jakože se mi to fakt vyplatilo a že když dneska srovnám ty dČti, který byly na tom podobnČ, 

tak on je teď takovej jako srovnanej, že relativnČ si ví rady a ty deficity, který byly rak 

obrovský proti tim schopnostem v tČch znalostech, tak nejsou tak velký. On pokud se 

neprojevuje, myslím, pokud nemluví, tak to není moc poznat, protože to na nČm není vidČt, 

že by nČjak divnČ chodil, nebo … co tam ještČ máme, to je takovej dluh – má dost velkej 

problém s jídlem a i vlastnČ ta logopedická stránka není úplnČ srovnaná a je to daný tím, že 

on má zvláštnČ postavený jazyk, že ho tlačí proti zoubkĤm a dlouhodobČ chodíme na 

logopedii, ale zase se to jakoby posunuje, není to že by to stagnovalo, prostČ poĜád se to 

jakoby vyvíjí dál, ale myslím si, že na tom budeme ještČ dlouho pracovat. Protože on sní 

všechno, což je výhoda, nČkterý dČti jí jen červený jídla nebo zelený jídla, nebo si vybírají, 

že chtČjí jen bramborový vČci, tak on sní všechno – od ryb, pĜes zeleninu, všechno, co je 

jakoby dĤležitý, že jo. StrašnČ nerad to drtí zubama, to je vČc, která je taky jakoby 

dlouhodobá. Takže jsou tam vČci, který nás trápČj, ale když mám Ĝíct, tak je to pozitivní dítČ, 

od rána do večera dobĜe naladČný, není tam žádná agrese, není tam žádnej negativismus. A 

když mu nČco nejde, tak on je zvyklej, že mi mu to dycky vysvČtlíme anebo, že on se rozlobí 

a Ĝekne „kruci!“, ale to je tak maximum, co se stane. Takže není tam, že by se 

sebepoškozoval, nebo, že by do nČkoho kopnul. Nezažila jsem, že by kopnul do dveĜí, nebo, 

že by s nČčím tĜísknul na zem.  

ů když mu nČco nejde, tak má trpČlivost? 

No, on je zvyklej, že očekával, že když nČco začne a hodnČ to chce, tak mu to jde na první 

pokus, ale postupem času zjistil, že jsou vČci, který se musí trénovat, a že když je bude 
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trénovat, tak tím tu schopnost získá. Dneska už je schopnej se podívat na tu vČc a Ĝíct si „tak 

tohle se mi povedlo, ale tohle by si ještě chtělo procvičovat“.  

To má dobrou sebereflexi. 

To bych Ĝekla, že jo. To se nám podaĜilo, od malička jsem ho neuplácela, že jo, spoustu lidí 

autisty uplácí jídlem, dárkama, hmotnČ. Já jsem se hned zezačátku snažila, aby to byla 

motivace, která je právČ typu, vidČla jsem, že nČkdo dČlá hvČzdičky, a to on si sám dČlá 

obrázky, když byl maličkej, pak už jsme jenom si dČlali ty hvČzdičky a teď už je to vlastnČ 

slovní hodnocení, který mu dČlá samotnýmu radost a on je takovej, že nevyžaduje relativnČ 

moc hmotných vČcí kolem sebe, ale pro nČj je dárek to poznání, ten kroužek. To mČ vlastnČ 

nahrává, protože to pomáhá jemu. Takže to vidíte, on když má jít na vaĜení, to je jako… 

nemusím ho vĤbec pĜemlouvat. On se sem strašnČ tČší, strašnČ. To samý je na jakýmkoliv 

jiným kroužku. Zkoušela jsem, že bych tĜeba nČco vynechala, ale to nejde. On je i extrémnČ 

komunikativní, já nevím, jestli jste ho zažila, ale on hroznČ rád mluví, mluví s každým a 

mluví v každým prostĜedí a je mu úplnČ jedno, jestli je to v Rakousku na lanovce, nebo 

v Portugalsku u moĜe a jestli je to na kroužku a samozĜejmČ že si vyhledává a má radši 

dospČlí a dČti, který jsou trošku starší, protože od nich čerpá, ale musím Ĝíct, že i s tČma 

vrstevníkama, kam chodí, tak je schopnej si sednout, malovat si s nima a povídat si s nima. 

On je takovej jako nevyváženČ dČtskej a polodospČlej. No, ale, jak bych to Ĝekla, poĜád zuby 

ven, je takovej furt vychechtanej.  

Spolupracujete s nČjakými institucemi? Raná péče, SPC… 

VlastnČ s kým spolupracuju, spolupracuju s paní učitelkou, kterou znám ze školy u mý dcery, 

jedný z nich, který je už teď Ň0 let. Tak to je paní učitelka, která učí na ČVUT je základní 

škola pro nadaný dČti a já jsem jí poprosila, jestli bych mohla si k ní zajít a Ĝíct, na čem 

pracujeme, s čím si ještČ mĤžeme ještČ dál pomoct, takže to jsou takový impulzy, co se dá. 

Ona mi vlastnČ sdČlí, jak pracuje se svejma dČtma a já si z toho vybírám, co vím, že na nČj 

bude fungovat nebo co by se mi líbilo, takže jsou takový vČci, který znám sice, ale ona na to 

má zase trošku jinej pohled, takže jsem ráda, že jí mám. Druhej človČk, se kterým 

spolupracuju, tak teď už ne, to už pĜestalo, to byl pan KouĜil z NůUTISU, vynikající človČk, 

v tom smČru, že dokonce on k nČmu chodil na individuální hodiny a tam jsme se zamČĜili na 

soc. dov. ů pak i takový jako prostorový vidČní, protože to jsem vČdČla, že mu dČlá ze 
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začátku problémy. No a to skončilo a teď se snažim, aby chodil na sociální nácviky dál do 

NůUTISu pro ty dČti, zatím se mi ho nepodaĜilo ho nikam zaĜadit do tý skupiny, vlastnČ na 

to čekáme druhej rok, ale chápu, že on ještČ byl pĜedškolák. Jo, že teď je teprve školák a já 

jsem tam ve spojení s tČmi lidmi. Dokonce jsme jim nabízeli, protože podobnej chlapeček 

jako je on, chodil do tý skupiny a byly 4 dČti, který si tam hodnČ sedly a pĜestože to byly 

autisti a pĜestože to byly ůspergeĜi, tak spolu dobĜe spolupracovaly ty dČti. Byly schopný 

jeden druhýho navigovat, tak aby jeden to vykonal, dČlaly společnou nČjakou práci. Jako 

fakt výborná činnosti. ěekli nám, nČco v tom smyslu, jakože musí požádat všichni zvlášť, 

aby mohli potom jako je dát na čekací listinu. My jsme jim nabídli, že by ta skupina jenom 

pĜešla k nim a mohli by vlastnČ s tČma dČtma pracovat dál, to se jako zatím nepovedlo, takže 

já jsem ve spojení s tatínkem toho chlapečka, to je zástupce Ĝeditele nČjakýho gymnázia a 

uvidím, jestli to vyjde. Ted to nevyšlo a od novýho roku, jsem jim dávala vČdČt, že mĤžeme 

začít v bĜeznu nebo dubnu, protože on je leden a únor na horách, takže já ho zase nechává, 

aby lyžoval a on se učí zase jako na tČch horách, že jo. Takže já bych Ĝekla, že pro nČj, já 

bych chtČla docela takový jako dČtství. Protože on je mezi dČtma, dČlá to, co ho baví, má 

spoustu kroužkĤ a vzdČlává se podle svých potĜeb. 

PĜipravovali jste se na ZŠ? ěíkala jste, že jste odešli z MŠ a procvičovali vČci, které 
potĜeboval… 

Já jsem vČdČla, že když už byl v MŠ, že chci pro nČj individuální studium. VČdČla jsem, že 

o to požádáme. NejdĜív jsem mČla vytipovanou jednu školu, kde jsem to ale vzdala, mČli 

velkou zkušenost s domácím vzdČláváním, ale totálnČ mi to nevyhovovalo, protože mám 

pocit, že je to zkostnatČlý v tom smČru, že chtČj pĜesnČ tuhle učebnici, pĜesnČ podle tohohle 

stylu. To je jako pohodlný pro ty učitele, ale není to dobrý pro to dítČ, že jo. Kdyžto tady, to 

jsou modernČ myslící lidi, který možná pro nČkoho, to vypadá, že je to jako hodnČ 

volnomyšlenkáĜský, ale mČ to maximálnČ vyhovuje. Protože já mu mĤžu dát knížku od 

Frause, knížku, která je klasická od SPN, vzít knížku tĜeba od Nový školy. Pro mČ je to 

ideální, protože já si vytipuju z každý knížky to, co si myslím, že by to dítČ mČlo jako projít 

a vím, že jemu nedČlá problém magický čtverec, jemu nedČlá problém pyramida, jemu 

nedČlá problém zápis na osu, jemu nedČlá problém zapsat úlohu jaká je, ale ani nakreslit to, 

tak jak si to pĜedstavuju v každý tý knížce. Takže on jde jako prĤĜezem. Jako pokud má 
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človČk zdravej rozum, tak samozĜejmČ, že využije víc tý literatury a nebudu se držet jednoho 

tisku, že jo. No, takže tady je to super, protože, my jsme domluvený na tom, že já mu 

pĜipravím takový portfolio, co dČlal, ale zase z mý strany vím, že já mám sama home office, 

takže pokud človČk má tu disciplínu, tak to mĤžete dČlat. To samý to dítČ, pokud on má 

disciplínu a on jí má, skutečnČ jako má, tak se mĤže doma vzdČlávat, ale když by jí nemČl, 

tak by to potom asi nevypadalo dobĜe, že jo. Kdyžto on je sám takovej, že ráno vstane a 

Ĝekne „dneska začnu matematikou“, vezme si sešit a sám Ĝekne „tak dneska vypracuju tĜi 

stránky“ a pak se dívá na hodiny, protože ví, že máme ještČ hodinu do odjezdu, než jde na 

plavání a Ĝekne „tak dneska bych udělat ještě grafiku a pak si jenom něco pĜečtu, protože na 

to už nebudeme mít čas a až se vrátim, tak na to sednu.“ Víte co, to je jako super s takovým 

dítČtem nČco dČlat. 

Nemusíte k učení motivovat? 

No, samozĜejmČ, že jo. Jsou vČci, který se mu nechtČjí dČlat, tak ale od toho jsem tu já, že 

jo, abych ho pĜesvČdčila, ale musím Ĝíct, že on se nechá, jo. Je to dítČ, který se nechá. 

Je tedy hodnČ zvídavý. 

Je, je jako houba. Na tohle je super, no. 

Narážíte ve škole na nČco? 

Já nemĤžu Ĝíct, protože on tam nedochází, ale my tam jdeme jen na to pĜezkoušení, tak já 

s tím zkušenost nemám. MČ se jenom líbí ten systém, mČ se líbí, to je úžasnej systém. Jestliže 

si pĜedstavíte, že máte dítČ, který je takzvaný pingpongový, jako že je tam obrovská 

interakce, tak pak do tý školy pĜijde rádo, protože má chuť číst, tak čte, ale ví, že v prĤbČhu 

toho dopoledne musí udČlat nČjaký zadání, na který se s tím lektorem, to není ani učitel, že 

jo. ůle záleží na tom, jak je to dítČ nastavený, jo, proto si myslím, že takovýhle dČti jsou 

dobrý. Mít dítČ, který je, u kterýho budu vidČt, že stráví ten čas, radši tak, že bude chodit po 

nástČnkách a bude si prohlížet, co kdo dČlal, tak to jsou vyhozený peníze a to jako tam nemá 

co takovýhle dítČ dČlat. Takže je na tČch pedagogách, aby Ĝekli „jasnČ, vaše dítČ je pro to 

vhodný, vezmem si ho, anebo ne, že jo“. I to, že je jich tam málo ve tĜídČ, takže si myslím, 

že je super. Takže já nemĤžu nic vytknout, všechno, co jsem od tý školy chtČla, tak mi vyšli 

vstĜíc. ů mĤžu vám Ĝíct, tĜeba zpČtnČ až ho budou pĜezkušovat, tak já žádný obavy nemám, 
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on má splnČno. Z mýho pohledu má první tĜídu splnČnou. ů už to, že chodí i na angličtinu a 

teď je v situaci, kdy jsem chtČla, aby slyšel dobĜe, aby mČl dobrou výslovnost. ů on tím, že 

mluví to l a r, tak on má výslovnost jako hodnČ dobrou, takže tam to neĜešíme, ale spíš pro 

nČj se mu ta výuka zdála pomalá, tak jsme zjistili, že on začal číst v tý angličtninČ, jakože 

on je schopnej už teď pĜečíst anglický slova. Už to vidí. Což je taky dobrý, protože to dČlají 

dČti tak ve druhý tĜídČ, že jo. Jestli, no asi. Jsou to pedagogové, který chápou, že to dítČ se 

rozvíjí svým tempem, což si myslím, že je super. Ta tĜída má dČti od první do tĜetí tĜídy, to 

nemáte jako že je to prvĖák, on patĜí mezi první a tĜetí tĜídu a on samozĜejmČ oficiálnČ 

nastoupil do první tĜídy a takhle pojede dál, ale má tam tu vĤli, že jo. Už to, jak ho pĜijímali, 

že ho vzali na nČjaký deskový hry, což on zrovna nemá rád, ale akceptoval to a byl hroznČ 

rád, protože mu vysvČtlili nČjaký pravidla a on Ĝíkal „hm, hm, hm, když budu hrát tak, tak, 

tak, tak to musím vyhrát“. Já jsem jenom pokrčila ramenama, protože on je v tomhletom 

jinej, vyhrával to, byl spokojenej a bylo tam najednou asi dČtí a jemu to vyhovovalo. On je 

schopnej i když je tam hodnČ dČtí a když tam má ten program, který je pro nČj nČco pĜináší, 

tak on to dČlá rád. Peklo je, když nemá program, to vám musím Ĝíct, to je peklo. On je 

extrémnČ aktivní dítČ, nedá se vypnout ten knoflík, ale naučila jsem ho, když si ohlídá večer 

čas, tak jde, vyčistí si zuby, osprchuje se, pĜevlíkne a jde spát. Takže s tím nemáme problém, 

já jsem mu vysvČtlila, že mozek se musí odpočinout, tak on pĜesnČ pĜes tu logiku hodnČ vČcí 

je schopnej pĜijmout taky jsme si prošli, když byl malinkej, tak jsme si prošli vČci, kdy jsem 

vČdČla, když je nČkde tĜeba v obchodČ nČjaký reklamy, byly tĜeba povČšený tĜeba jen na 

nitce, tak jemu dČlal špatnČ ten pohyb a „nemohu dýchat“, tak jsem ho musela popadnout a 

vynést ho rychle z toho obchodního domu. Nebo když uslyšel nČjaký zvuk, tak si hodnČ 

zakrejval ouška, ale tak to znáte, to prostČ. ůle zase, já jsem asi šla proti veškerejm 

pravidlĤm, protože vím, že autisti, jím pomáhá, když jdou strukturovanČ, když se jim nastaví 

ta pravida, aby oni si tam jako byli jistí, aby vČdČli „teď budu dělat, teď to, teď to“, a já jsem 

mu to totálnČ pĜekopala, Ĝekla jsem si „to teda ne“, protože jsem vČdČla, že by nás do toho 

dotlačil, protože on by chtČl jezdit jedním smČrem na nČjakej kroužek, pak vyžadoval 

v určitou dobu určitou činnost, tak jsem udČlala totálnČ nČco jinýho, já jsem mu nastavila 

každej den absolutnČ jiný program a to vedu i dneska, jakože má každej den absolutnČ jinej, 

ale on si zvyk, že vlastnČ se musí pĜizpĤsobit. ůle když není čeština a matika, tak jste to 

slyšela, že on Ĝekne – „s čím dneska začnu?“ a on s tím nemá problém. ůnebo ty dČti úpČnlivČ 
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hlídaj čas, a když už se má blížit ta pĤl desátá a mají jako vyrazit, tak celá ta rodina je 

v pozoru a já mu Ĝekla „ v klidu, až budeš mít čas, tak se pĜevlíkneš a pak pojedeme“. Takže 

ví, že se s tím dá pracovat. ůle taky to chvilku trvalo, než jsem ho to naučila no. Tak oni ti 

autisti tam mají spoustu takových vČcí. Logika – vysvČtlit, co co znamená. NČkdo mu Ĝíkal 

„to se ti bude kouĜit z hlavy“ a on Ĝíkal „to pĜece není možný.“ ůle my se vždycky zasmČjeme 

a já ho dost od mala trápila pĜíslovími nebo to, co lidi používaj a i pĜijde a teď se mČ nedávno 

ptal, co to znamená „sedČt jako pecka“. Takže to jsou vČci, který mu musíte vysvČtlit. Nebo 

v nČkterou dobu mu Ĝíct, kdy co je vhodný a není vhodný. Vím, že potĜebuje hodnČ pracovat 

s emocema, což jsem s ním pracovala od malinka. Nevím, jestli znáte „Emušáky“, to jsou 

dva díly emocí, kde se dČti podrobnČ seznamují s emocema, na takový ty základní, jako 

radost, vztek, ale jsou tam tĜeba žárlivost a spoustu dalších. Je to nádhernČ zpracovaný, 

hlavní postavou je žabák a na nČho nalítávají mouchy a každá moucha má nČjakou emoci a 

na tom se učí emoce v dramaťáku. Když si nČco pĜečte, tak si ten pĜíbČh vysvČtlujeme, kdo 

se jak cítil. Chci, aby to pochopil, potĜebuje čas, je to síla no. ůle já si myslím, že až bude 

vČtší, tak hodnČ vČcí pochopí, co je a není vhodný no. Síla hlasu, to je to samý, extrémnČ 

nahlas mluví. ůle my už jsme ho naučili, že když jde do lékárny, tak je nula. Já jsem 

pochopila, že na to funguje matematika. Když jdeme do čekárny, tak dvojka, takže mĤže 

šeptat. To jsou takový hesla a dá se s tím pracovat. ůle vydržet dlouho nemluvit, to je fakt 

tČžký. My jsme asi celá taková rodina, hovorná, no.  

Po nČkom tu hovornost mít musí, to je v poĜádku. ChtČla bych se zeptat, co jste si 

pĜedstavovala, jaký bude synovo vzdČlávání? 

Já se celoživotnČ, no tak celoživotnČ, je mi 50, tak od nČjakejch Ň5 let vychovávám manažery 

a od ň0 let jsem mČla vzdČlávací agenturu, takže samozĜejmČ jsem pracovala s dospČlýma 

lidma, ale když ho vezmu, tak on není standardní dítČ. Pochopila jsem to, když mu bylo asi 

pČt a nČco jsem mu dČtsky vysvČtlovala, tak mi Ĝíkal „maminko, to jsi ale nezvolila dobrý 

pĜíměr“. Tak jsem pochopila, že dČtsky, ale do určitý míry. Pochopila jsem, že když mu 

nastavim normální vzdČlávací plán, tak on se mĤže úplnČ v pohodČ vyvíjet. Bude pro nČj 

nestresující, když bude vepĜedu, ono se vĤbec nic nedČje. Proto já jsem nepospíchala, vČdČla 

jsem, že v nČčem je hodnČ napĜed, ale v nČčem hodnČ zpátky. Výkon vzdČlanostní byl hodnČ 

vysoko, ale sociální dole, že jo. Teď se to tak pomaličku srovnává a vĤbec mi nevadí, že je 
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mu sedm a že nastoupil do první tĜídy, teď spousta dČtí nastupuje v sedmi letech do první 

tĜídy. Pro nČj to bude fajn, že tím vzdČláním bude vždycky rok napĜed, ale sociálnČ máme 

ten prostor, abychom se mu vČnovali a abychom s ním pracovali na tom, aby byl v životČ 

šťastnej. O nic jinýho mi nejde. MČ nejde o to, aby mČl extrémní vysoký školy, ale aby byl 

šťastnej, aby mČl nČjaký uplatnČní, abychom našli nČco, co mu pĤjde. My jsme starý rodiče, 

že jo, už máme, naší nejstarší dcera, tý je tĜicet.  

VČdČla jste dopĜedu, že to bude domácí vzdČlávání? 

O tom jsem byla pĜesvČdčená, že mu necháme vĤli a pokud to pĤjde, tak mu nechám celou 

základku, jakože individuálnČ, protože o sociální kontakty nemám strach, on je poĜád mezi 

dČtma a víc, než kdyby sedČl v tý škole, že jo. Vím o základní škole, která pracuje na principu 

„teď čeština, teď matika, teď pĜestávka“, no tak to si myslím, že by byl v obrovský depresi 

a nejen on, ale i paní učitelka. Paní učitelce by nestačila láhev dennČ, protože on by to 

nevydržel, on by se musel zeptat a bylo by to peklo pro dČti, peklo pro nČj a peklo pro paní 

učitelku. Myslím si, že takhle je to ideální, protože jde na cvičení, je tam holčička, která 

chodí do první tĜídy a to je pĜesnČ to, oni teď počítají do 7, tak on se s ní nebaví o tý matice, 

protože ho to nebaví, že jo, ale vidí, že ona hezky maluje, tak spolu malujou, anebo najde 

ten kontakt, tan prĤsečík toho, co by mohl najít. Já jsem ho netlačila, aby šel jedním smČrem, 

ale jeho baví krevní destičky, jeho baví všechno. ůle má taky takový strašný otázky, jako 

tĜeba „kolik svalĤ namáháte, když se smČjete?“, „kolik rakví má sarkofág?“, „kolik obyvatel 

má Sydney?“ a takhle jede celej den. Už si zvykl, že jsou otázky, na který jsme schopný 

odpovČdČt a taky, že tĜeba nevim, kolik vČtracích šachet má jezevec. On si to najde, on je 

schopnej si to najít a když najde nČkde v literatuĜe slovo „sluka“, tak malýmu dítČti Ĝeknete, 

je to ptáček a on je v tom vČku spokojenej. On ne, tomu musíte Ĝíct, a už to začne ty otázky, 

on chce vČdČt – „jak dlouho hnízdí, kde hnízdí, kolik má vajec, kdo se o ty vČci stará, jestli 

jenom matka nebo otec, kdy vylítnou…“ no to je peklo, to je peklo… ale chceš to vČdČt? 

Tak si to najdi no. Teď už je to super, protože on si to mĤže pĜečíst no, dĜív jsme byli otroci 

no, museli jsme neustále odpovídat. ůle tim je docela zajímavej pro nČkterý dČti, protože on 

se mĤže bavit na rĤzný témata, což si myslím, že úplnČ dopĜedu netlačím. Jsou rĤzný herní 

konzole a tyhlety typy vČcí, možná je to z mý strany zastaralý, ale já si myslím, že na to má 

čas, abychom našli nČco smysluplnýho, kde se s tČma dČtma mĤže o nČčem bavit, ale nČco 
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mi pĜijde jako ztráta času. Jinak samozĜejmČ Ipad má, ale jen jsme to okleštili na to, co si 

myslíme, že mu nČco pĜinese. Ne, že tam bude nČco mačkat, jen proto, aby to mačkal, že jo. 

ů hlavnČ, jestli on má deset minut dennČ? Víc ne, on má tolik hraček, prostČ on je mezi 

lidma a povídá si. Když se vrátím k tý vaší otázce, tak já jsem vČdČla, že u to bude vyhovovat, 

ale když vezmu jako nás, jako rodiče, tak já už jsem na gymplu mČla individuál, na vejšce o 

tom vĤbec nemluvím a mĤj muž vlastnČ, tak trošku taky, že jo. ů i to u nČho vidim, že on 

není takový standardní človČk, protože sedí v kanceláĜi, kde má tĜi asistentky, tam jsou 

otevĜený dveĜe k tČm asistentkám, on pracuje na svých úkolech a ještČ jim vstupuje do jejich 

práce. Takže taky není standardní, že jo. To dítČ to od nČkud taky má, že jo. On je dobrej, 

má dobrou pamČť, moje dcera, ta je úplnČ šílená, ta má absolutní pamČť. To je jako, to je 

hrozný. Ta si pamatuje celovečerní filmy, pamatuje si všechny ty jeho role, ň-4 role z toho 

filmu a ví, kdy se ten herec napije, kdy co odloží, a to vidČla jednou ten film a pamatuje si 

celej text. Takže, když byla malá a chtČli jsme se na nČco dívat, tak jsme Ĝíkali, dívej se, ale 

nepĜeĜíkávej nám to. Takže já jsem zvyklá, že ty naše dČti nejsou úplnČ normální. 

Myslíte si tedy, že klasické vzdČlávání by nemČlo smysl? 

Tak u dcery ne, ta chodila do normální školy, ale byla spíš hodnČ emočnČ vyspČlá, takže ona 

Ĝešila spíš to prostĜedí a to okolí a z tČch našich dČtí nejvíc povedená a ona ví, jak myslíte, 

takže ona dokončuje ty slova, takže jako to co ůndreáskovi chybí, jemu chybí vlastnČ taková 

ta vyšší emoční inteligence, tak ona jí má skutečnČ jako velikou. Je to takový vyrovnaný, 

oni když jsou spolu, tak si docela hezky rozumí. ůle ta absolvovala normální školy, všichni 

absolvovali normální školy.  

A co pĜi vzdČlávání pomáhá? 

Myslím si, že tím, že umím docela dobĜe číst, jak se to dítČ v tu chvíli cítí, tak já nemám 

nastaveno, teď Ň0 min, pak… my si zadáme cíl a když vidím, že ta ň. stránka nebo 4., že už 

je to s takovým vypČtím a nechutí, tak Ĝeknu, „pojď, dokončíme to společně“, ale neudČlám 

to, že bychom to nedokončili, dokončíme to společnČ, pak mu dám pauzu a pak pokračuje 

sám. ůle on relativnČ si na to pĜijde sám, že jako Ĝekne, že by si dal svačinu a já ho v tom 

neomezuju, protože, když bych vČdČla, že tou svačinou nic nedČlá, tak bych zasáhla, ale tím, 

že vím, že on si uvČdomuje, že nČjakej ten cíl má a chce ho sám, tak tam není 45 min a pak 

pauza, jo, tam to tak jako nefunguje. My máme tĜeba den, kdy se učí jen hodinu, hodinu a 



85 

 

pĤl a jindy tĜeba hodinu, pak nČco dČlá. Já si myslím, že je dobrý, že on chodí plavat, protože 

on tam úžasnČ relaxuje, nejenom že dČlá nČco pro sebe, jako pro tu fyzičku, ale on si tam 

jako fakt zarelaxuje.  

HodnČ stĜídá ty činnosti, Ĝíkala jste, že chodí 3x týdnČ plavat? 

No, má toho hodnČ, no. Chodí na gymnastiku, dramaťák, výtvarku, vaĜení, má toho psa, 

muzikoterapii, co ještČ dČlá? Má ty logopedie, že jo… tak já myslím, že toho má docela dost, 

no. ů do toho, on docela rád si tvoĜí ty svoje pĜedstavy na tom koberci, on má takovou jako 

hernu, kde má vystavený krabice, v každý tý krabici je selektovaný nČco, takže to máme 

rozdČlaný, že tam jsou pĜíroda jako stromečky, jsou tam auta, značky a tak. Takže on si udČlá 

celou takovou situaci, pak si to zase rozbourá a udČlá si zase nČco jinýho. Rád i poslouchá 

mluvený slovo, tak si pouští tĜeba to mluvený slovo. Nebo teď co ho baví – MĤj život – to 

ho baví, tak si to pouští. Zatím ho nechávám, i tu kartotéku tČch filmĤ nebo to, tim, že máme 

nČkolik dČtí, tak to se nabaluje, tak Ĝeknu „jo, co si vybereš“ a on mi to pĜinese ukázat, abych 

vČdČla, až mi k tomu bude nČco vyprávČt, tak abych byla schopná mu k tomu Ĝíct svĤj postoj 

a pohled. Takže nám to docela jde. Horší je ta moje práce teda jako pĜi jeho zábČru, protože 

dĜív jsem mu dala nČco vybarvovat, abych mohla doma nČco pracovnČ udČlat. Dneska už 

mu dávám obrázky s dČlením, protože vím, že mu to bude aspoĖ chvilku trvat a já si mĤžu 

udČlat bankovní pĜíkazy do práce. Takže moje práce trochu trpí. Než jsem vČdČla, že 

s ůndreáskem bude víc práce, tak jsem dČlala na mezinárodních konferencích a tam musíte 

bejt celej človČk, protože máte obrovský rozhodovací právo a na druhou stranu i obrovskou 

zodpovČdnost, protože v tom máte spoustu penČz a to mČ samozĜejmČ strašnČ bavilo, bylo 

to super, ale tady jsem vČdČla, že by to nešlo, že to není možný. Tak jsem to omezila na 

firemní vzdČlávání, mám lektory, který si domluvim s firmama zakázky a oni to 

odprezentujou a odlektorujou a já spíš mám na starosti management, kterej mČ samozĜejmČ 

baví, ale radši bych byla víc v práci, ale vím, že to dítČ mČ potĜebuje a že pro nČj mĤžu nČco 

udČlat. ůž bude starší, tak už to tolik nebude nutný, ale teď kdybych mČla… ono to je tČžký, 

kdybych mČla zaplatit nČjakou paní, tak nemĤžu zaplatit paní na hlídání, jestli mi rozumíte. 

To nemĤže být nČkdo, kdo mu jen nČco podá, to prostČ musí bejt parťák, kterej taky je 

schopnej spoustu vČcí vyhledat, zodpovČdČt, to je no… takže jsem šťastná i za lidi, který 

s nim pracujou, jsou to chytrý lidi, mají vČtšinou spešku, což chápou potom rĤzný ty jeho 
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postoje a reakce. ů máme obrovský štČstí, že má trenéra na plavání, kterej má speciální 

pedagogiku i toho trenéra na lyže – tak to je tak úžasnej človČk, kterej mu všechno vysvČtlí. 

Já tím, že jsem empatická, tak si vybírám lidi, který mi sedí. Když vidím, že to nČkde nesedí, 

tak to rychle ukončím, to jsem v tomhle zase… nemá smysl to nČkam tlačit, já se budu trápit, 

on se bude trápit, jako proč no… mým cílem je, když se nČco dČlá, tak aby to k nČčemu bylo. 

Když vezmu jeho čas, tak jsem si Ĝíkala, že najdu hodinu a bylo by super, kdyby chodil na 

jógu… ale já to nemám, kam dát. Já to nemám, kam dát, on má tak plnej program, že já to 

nemám, kam dát. ů moc bych chtČla, protože vím, že je to další vČc – zklidnČní, že jo. Když 

potĜebuju, aby se zklidnil, tak mu dám oční cvičení nebo nČco sluchovýho, aby se víc 

koncentroval, ale to není ten relax, kterej umí ta jóga, tak si Ĝíkám, až bude starší, tak ho 

vyšlu a bude chodit sám. ůle teď to fakt nemám, kam dát no. Zase nemĤžu udČlat to, že by 

se vĤbec neučil, že jo. V momentČ, kdy to udČláte, tak to dítČ bude mít úplný pocit, jakože 

svČt je postaven na zábavČ. To taky nejde, on musí vČdČt, že má nČjaký povinnosti, ale je 

pravda, jestli jsou to Ň hodiny za den, tak jako… ale já to beru, že jsou intenzivní, on je 

schopen pracovat intenzivnČ. Když bude 5 hodin sedČt ve škole, tak musí poslouchat, dávat 

pozor, počkat, až ten druhej spolužák to zvládne, takže ono to je relativnČ stejný a pro nČj 

angličtina není výuka, to je kroužek, takže já to beru tak. ů výtvarka – pro nČj není výuka, 

to je kroužek. Takže on má odpoledne vČci, který se týkají vyučování. ů čeština? Tak dobĜe, 

no češtinu, to on si sám nastavuje, tím, že hodnČ čte, že poslouchá, že se snaží ty vČci 

pĜehrávat, tak to je čeština, že jo. Když s ním trávím čas v autČ, tak on je zvyklej, že v autČ 

počítáme. 

Je v tuhle chvíli nČco, co byste potĜebovala? Od učitelĤ, vedení školy, vzdČlávacího 

systému? 

Tak relativnČ já jsem takový človČk, že si ty vČci vyhledávám sama a pak je konzultuju, ale 

je pravda, že když nČco potĜebuju, tak si o to Ĝeknu. Takže teď jsem vidČla, že on by nČco 

mohl dČlat v takový tý čtvercový grafice, to jsou ty sítČ, že jo. Poprosila jsem tu paní učitelku, 

s kterou jsem v kontaktu, ona je fakt výjimečná a ona mi hned pĜipravila asi 10 archĤ, který 

mi pomohly v tom, že jsem to já nemusela vyhledávat a bafla jsem to a zrovna teď, když 

jsem vyjíždČli, tak jsem to mrĖousovi dala a už pracoval na tom. Taky jsem vyhledala 

Feuersteinovu metodu, že jo, to si myslím, že je super, a že každý dítČ by to mČlo absolvovat, 
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taky jako si myslím, že by každý dítČ mČlo mít geometrii hned v první tĜídČ a ne až ve tĜetí. 

Takže to jsou moje názory, který samozĜejmČ já, ne že bych chtČla vychovávat jinak 

standardní dítČ, ale tak podle mýho rozumu vím, co b jako pomohlo, takže já jsem človČk, 

který je hodnČ strukturovanej, protože mám vystudovaný systémový inženýrství a 

automatizovaný systémy Ĝízení, takže vlastnČ pro mČ tohle dítČ je nestandardní, protože on 

nejde strukturovanČ, ale vím, že když se tu strukturu naučí používat, tak jemu to strašnČ 

pomĤže v tom životČ. Takže je spousta vČcí, kdy já jsem si sedla s tou paní učitelkou a je 

nesmírnČ talentovanej človČk, kterej celej život na sobČ pracuje a právČ proto, že ona sama 

má ty zdroje a já je taky hledám, tak my si jenom notujem, protože vlastnČ Ĝeknu „to jsem 

dČlala, to jsem dČlala, to jsem dČlala, to se mi osvČdčilo“ a ona Ĝekne „super, výborný, mám 

na to stejnej náhled“, takže my si maximálnČ vyhovujeme, vyhovujeme si jako lidi, 

vyhovujeme si i tČma tématama. Protože já nemám v tuhle chvíli problém, buď až pozdČjc 

pĜibudou odborný pĜedmČty, kde budu zvažovat, kam až to dítČ by se mČlo naučit nebo 

nemČlo, jestli úplnČ suplovat všechny ty normy, který to školství vyžaduje. To je z mýho 

pohledu otázka, že se budu muset zapĜít a naučit ho nČco, co je z mýho pohledu naprosto 

nanic, ale pokud to ta norma bude vyžadovat, tak se to prostČ naučí. ůle tak my jsme se taky 

učili vČci, které jsme pak nevyužili. ěíkám, tím, že my nejsme úplnČ standardní, tak, když 

nČco potĜebuju, tak si to vyhledám anebo se na to zeptám. Já nejsem človČk, který je v koutČ, 

nČkde zticha. Spíš uvažuju nad ním, jestli mu to vyhovuje anebo tam nČco nezmČnit a je 

spoustu vČcí, který by mu asi pomohlo, na čem pracovat a vždycky se snažim v tu chvíli 

najít tu prioritu, která je pro nČj dĤležitá. Využívám čas, využívám ho maximálnČ, protože 

Ĝíkam, on je zvyklej, když jedeme v autČ, tak sám si Ĝekne, co vlastnČ chce probrat, takže to 

je jako štČstí, no.  

UdČlala byste ve vzdČlávání nČco jinak? 

Tím, že si to Ĝídím sama, tak mi to vyhovuje, já nemám co mČnit. ůle určitČ by mi pomohlo 

a to nevím jestli vĤbec nČco takovýho existuje, je nastavený nČjaký systém strukturovanej, 

v čem by mohl nČkdo pomoc tČm lidem, který se vČnujou tomu domácímu vzdČlávání, ale 

Ĝíkám, tím, že já si o všechno Ĝeknu. Teď jsem tĜeba chtČla pro nČ, protože jsem vČdČla, že 

je schopnej popsat stroj, ale hĤĜ popíše zvíĜe, tak jsem chtČla osnovu a proč bych jí 

vyhledávala, když ty rodiče s tím pracujou, že jo. ůle já v tom, že mám tak výbornýho 
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parťáka v tý paní učitelce, tak ona mi to vlastnČ pĜinese, tak mi to ušetĜí hodnČ času, protože 

i mĤj čas je šílenej, protože pĜipravovat se na domácí vzdČlávání pro človČka, kterej není 

strukturovanej a není zkušenej, tak to je docela tČžký. ů myslím si, že když my jsme to 

zvažovali s mým mužem, tak jsme nad tím docela dlouho sedČli, jakým zpĤsobem to budeme 

dČlat. SamozĜejmČ mi bylo jasný, že to budu dČlat já, ale spíš, jak to povedeme. Dneska jsme 

rádi, protože vidíme, že tomu dítČti mĤžeme vytvoĜit rĤzný prostĜedí a hlavnČ rĤzný tempo 

jeho činnosti a on je šťastný dítČ, je v pohodČ, že jo. Kdežto, když by byl ve standardní škole, 

to jsme vČdČli od začátku, tak by to bylo na nervy, pro všechny. My bysme byli zoufalí, dítČ 

by bylo zoufalý, učitel by byl zoufalej. To by tam nefungovalo. Takže v mým pĜípadČ, já 

Ĝíkám, integrace jako ano, ale proč ve škole? Když se dá integrovat v kroužku, když se dá 

integrovat ve skupinČ, kam chodí pravidelnČ. Vždyť v tom kroužku jsou pravidelnČ stejný 

dČti, pracujou, kooperujou, musí spolu nČco společnýho vytvoĜit. Jako tĜeba to vaĜení je 

super, kdyby bylo víc takových kroužkĤ, tak ho tam dám, ale ono jich zase tolik není, že jo. 

Jako, když poskakujou dČti vedle sebe na cvičení v klasickým Sokolu, tak tam zase ta 

spolupráce je nulová, ale když je to tak jako, když jsem pĜihlásila ho do Monkeys Gym, tak 

tam pracujou s tČma dČtma úplnČ jiným zpĤsobem, tam je vedou k hĜe, k toleranci, ke 

spolupráci, k uklízení tČch vČcí. To je zase o nČčem jiným. ů všechno stojí peníze. Takže, 

když chcete, aby to bylo kvalitní, tak musíte vybrat nČkoho, kdo je dobrej nebo ta služba 

stojí víc penČz no. ůle z mýho pohledu investice do vzdČlání je to nejlepší, co mĤžete udČlat, 

že jo. Tak já myslím, že jsme se rozhodli dobĜe, že jsme vybrali, to co jsme mohli nejlíp. 

NeĜíkám, že já jsem v tom úplnČ šťastná, já bych si pĜedstavovala jako naplnČní svého času 

líp, ale v životČ máte určitý priority a vím, že pokud tomu dítČti pomĤžu, tak bude o to 

šťastnČjší a líp postavenČjší na nohy. V tuhle chvíli si myslím, že neĜeším žádnýho 

neurologa, žádnýho psychiatra, žádnýho terapeuta, on je v klidu, je v pohodČ. Vím, co znám 

z tČch vyprávČní jiných rodin a to vy asi taky, ten človČk na to musí bejt silnej. Máte lidi 

vyhoĜelý, jestli ta máma je na to sama, tak ta musí bejt úplnČ nešťastná, tam je dĤležitý, aby 

ta rodina byla komplexní, ale chce to silný lidi. Jako „kĖuchĖa“ – ta to dítČ nepostaví, 

nenamotivuje, nepĜesvČdčí, aby se sebou nČco udČlal. Musí to bejt silnej, pevnej človČk. No 

tak zaplaťpánbĤh má docela výhodu, že my jsme takový jako pozitivnČ naladČný a že už 

trošku v životČ máme nČco za sebou, ale je to daný vČkem. Ono na jednu stranu to není 

dobrý, že tĜeba nám je jako pĜes padesát, manžel má k šedesátce, ale na druhou stranu si 
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myslím, že bereme spoustu vČcí s nadhledem, máme nČco odžito, takže pro nás je dĤležitý, 

aby on byl šťastnej, aby se cítil v poĜádku a aby byl pĜipravenej do zubatý společnosti, 

protože tady to nebude mít všechno uhlazený, takže je potĜeba ho pĜipravovat na rĤzný 

situace, a aby byl samostatnej. Tak uvidíme, teď uvidíme.  

ěíkala jste, že byste chtČla domácí vzdČlávání na celou základku? 

Uvidíme, ono se to mĤže zmČnit, tĜeba v prĤbČhu tĜetí/čtvrtý tĜídy Ĝekne „já chci jít do školy“ 

a já Ĝeknu „v pohodČ, já s tím nemám problém“. ůle myslím si, že ne. On je teď už tak 

vyčĤranej, že ví, jaký on má obrovský výhody, to vidí u tČch kamarádĤ.  

Jaký máte plány do budoucna po základce? 

No pokud mu to pĤjde, tak ambice na stĜední školy je normální, že jo. Myslím si, že ten 

mozek se zatím vyvíjí pČknČ. ůle tak víte co, dneska je to tak a zítra je to jinak. ůmbice 

v tomhle smČru mám a nemám, protože jsme mČli nadaný dítČ a dneska je na vozíku a mozek 

šel totálnČ do háje, protože absolvovala tisíc operací a jestliže máte x narkóz, tak ta je úplnČ 

v jiný situaci. ů ambice jsme mČli veliký, to bylo nesmírnČ talentovaný dítČ. Tak to je takový 

jako… očekávání ano, ale z mýho pohledu nemĤžu koukat jako zase nČjak extrémnČ do 

budoucna, ale koukám do budoucna. Koukám tak, abychom mu pĜipravili prostĜedí, kde on 

bude vybaven samostatný činnosti, ale je mi jasný, že on bude mít celoživotní problémy, 

protože to sociálno, to se prostČ, to není jako že se naučíte 1,Ň… to není matematika. Sociální 

inteligence je… každá situace je jiná, každý moment je jinej, každá nuance je jiná a z mýho 

pohledu, i když to dítČ je hloupý, Ĝeknu to lidovČ, ale má dobrou emoční inteligenci, tak 

mĤže být nesmírnČ úspČšný v životČ. Tohle dítČ má dobrý IQ, tak ale jako díky tý emoční 

inteligenci mĤže být v životČ nešťastný, protože nebude úspČšný, ale Ĝíkám si, u nČho je dar 

v tom, že je pozitivní, že sám sebe nabíjí, že ho lidi vyhledávají, že má kamarády, protože 

autista moc kamarádĤ nemá – on je má. Tady holčička ho zvala na kafe do kavárny. Má 

kamarády, který za ním jezdí domĤ, on je má protože on je takový bezelstný, pĜirozenČ 

pozitivní, takže ty dČti z nČho cítí nČco, co je pĜitahuje. Otázka je, až bude vČtší, co bude, 

zatím to docela funguje. ůle není to dítČ, který mĤžete dát na letní tábor, protože bude 

frustrovaný a bude totálnČ nČkde jinde. 

 


