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ABSTRAKT 

Diplomová práce přináší pohled učitelů na inkluzi a inkluzivní vzdělávání v běžné základní 

škole. Teoretická východiska práce seznamují se základní legislativou v oblasti inkluze          

a s pojmy integrace, inkluze, inkluzivní vzdělávání. Teoretická část se blíže zabývá 

souborem podpůrných opatření pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami a rozebírá 

specifika inkluzivního prostředí běžné školy. Výzkumná část práce popisuje výzkumné 

šetření, které má za cíl zjistit postoj učitelů k inkluzi a vyhodnotit jejich zkušenosti se 

zaváděním inkluzivního vzdělávání na vybrané škole.  

Výzkum odhaluje pozitivní i negativní názory učitelů na inkluzi a mapuje jevy, které 

učitelům ztěžují práci při inkluzivním vzdělávání. Na základě analýzy odpovědí                          

z dotazníkové šetření se podařilo zjistit, že mezi učiteli mírně převažuje negativní postoj 

k inkluzi, ale více než polovina oslovených učitelů vidí význam inkluzivního vzdělávání 

v souvislosti s výukou žáků se speciálními vzdělávacími potřebami.  

Pro další rozvoj inkluzivního vzdělávání by učitelé na dané škole přivítali menší počet žáků 

ve třídách, větší počet asistentů pedagoga a metodické vedení při vzdělávání žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami.  
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ABSTRACT 

The Diploma Thesis represents teachers´ approach to the inclusion, and the inclusive 

education in a common primary school. The theoretical part provides information about the 

basic legislation in the field of inclusion, and explains terms such as integration, inclusion, 

inclusive education. It focuses on the supportive arrangements for pupils with special 

educational needs, and analyses specifics of inclusive settings in the concrete school. The 

practical part describes the research. The aim of the research was to point out the teachers´ 

attitude towards the inclusion and to evaluate their experience with the inclusive settings at 

the concrete school. The research reveals positive as well as negative opinions. It also 

summarises difficulties regarding the inclusive education.   

The research points out that there is slightly more of a negative attitude among the teachers 

towards the inclusion, however more than half of the teachers feel the importance of 

inclusion regarding pupils with specific educational needs.  

For further development of inclusion, the teachers would appreciate a reduction of students 

in their working groups, as well as an increase number of teacher assistants. Furthermore, 

the teachers expressed a wish for a better supportive methodical help while working with 

students within this specific target group.  
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ÚVOD 

Jedním ze základních práv dětí je právo na vzdělání a úkolem společnosti je vytvářet rovné 

podmínky k naplnění tohoto práva pro všechny děti, tedy i pro děti se speciálními 

vzdělávacími potřebami. Koncepce českého vzdělávání se v posledních třech dekádách 

přizpůsobuje inkluzivním trendům a díky legislativním opatřením se zvyšuje počet žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami v běžných školách. K základním principům současného 

pojetí systému vzdělávání patří mimo jiné ,,rovný přístup“ a zohledňování individuálních 

potřeb a schopností každého žáka. Nové nazírání na vzdělávací potřeby dítěte podle jeho 

aktuálních možností a naplňování zásady ,,rovných šancí pro všechny děti“ nejlépe akceptuje 

koncepce inkluzivního vzdělávání, které je realizováno v inkluzivním prostředí běžných 

škol. Kvalita inkluzivního pojetí vzdělávání je determinována řadou faktorů, například 

technickými, finančními a personálními podmínkami jednotlivých škol. Významnou měrou 

se na procesu inkluze v našich školách podílejí samotní učitelé, kteří do vlastní výuky 

přinášejí své názory, postoje a zkušenosti. 

Předkládaná diplomová práce se zabývá některými obecnými aspekty inkluzivního 

vzdělávání a současně tato práce přináší názory učitelů konkrétní základní školy na proces 

zavádění inkluze. Diplomová práce je členěna do čtyř kapitol, z nichž první tři tvoří 

teoretická východiska pro čtvrtou kapitolu, v níž je popsáno výzkumné šetření. První 

kapitola je věnována vývoji postojů většinové společnosti k jedincům s postižením 

v kontextu světových dějinných period a také poukazuje na počátky budování našeho 

speciálního školství. V kapitole je přiblíženo Prohlášení ze Salamanky, které lze chápat jako 

změnu paradigmatu v oblasti vzdělávání osob se speciálními vzdělávacími potřebami. Dále 

je zde vyčleněn prostor pro pojmové vymezení termínů inkluze a integrace. Ve druhé 

kapitole autorka specifikuje inkluzivní vzdělávání a jeho legislativní rámec, speciální 

vzdělávací potřeby a podpůrná opatření, například individuální vzdělávací plán a roli 

asistenta pedagoga. V této kapitole je také popsána úloha pedagogicko-psychologického 

poradenství v procesu realizace inkluzivního vzdělávání s akcentem na význam školního 

poradenského pracoviště. Třetí kapitola rozebírá problematiku inkluzivně orientované školy 

a principy, na kterých je vzdělávání v inkluzivní škole založeno. Blíže se věnuje faktoru 

heterogenity inkluzivního prostředí a nástrojům ke zjišťování míry inkluze. Závěr teoretické 

části předkládá pohled na některé aspekty inkluze ve vybraných publikovaných výzkumech 

jiných autorů. 
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Čtvrtá kapitola diplomové práce je věnována popisu výzkumného šetření na téma Inkluzivní 

vzdělávání pohledem učitelů Základní školy Lupáčova, Praha 3. Výběr tématu práce byl 

ovlivněn profesní orientací autorky. Autorka předkládané práce je dlouholetou členkou 

pedagogického sboru výše uvedené školy v pozici učitelky, což jí umožňuje využít znalosti 

vnitřního prostředí školy zejména při vyhodnocování a interpretaci získaných dat. Cílem 

výzkumného šetření je zjistit a vyhodnotit postoj učitelů k inkluzi a jejich zkušenosti se 

zaváděním inkluzivního vzdělávání na dané škole. Výzkumné šetření by mělo vést ke 

zmapování názorů učitelů na inkluzivní vzdělávání, k identifikování vlivů znesnadňujících 

práci učitelů. Z výsledků výzkumu by měly vyplynout mimo jiné i návrhy učitelů pro další 

podporu inkluzivního vzdělávání na dané škole. Svým charakterem se výzkumné šetření 

může stát nástrojem sebeevaluace každého zúčastněného učitele a výstupy ze závěrečného 

zpracování výzkumu mohou být součástí evaluačního hodnocení dané školy v oblasti 

inkluzivního vzdělávání.  
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1 INKLUZE – INTEGRACE 

Výchova a vzdělávání budoucích generací reflektovaly, a i dnes reflektují, geopolitické, 

hospodářské, společenské podmínky konkrétní společnosti. Analyzování antropologického 

kontextu přístupů k lidem s postižením může poskytovat poučení i inspiraci a s rozvojem 

inkluzivní pedagogiky je zkoumání edukace osob s postižením v etapách obecných dějin 

stále aktuální. 

1.1  Vývoj postojů společnosti k jedincům s postižením 

Vztah společnosti k lidem s postižením se v jednotlivých dějinných periodách měnil                

a odrážel filozofický názor, právní a etickou normu i ekonomické zájmy majoritní 

společnosti. Zkoumání postojů, přístupů a vztahů k postiženému jedinci se stalo i jedním 

z cílů speciální pedagogiky. Například Sovák, nestor tohoto vědního oboru, je autorem      

tzv. Periodizace vztahů většinové společnosti k lidem s postižením; Titzl provedl v souladu 

s novými poznatky revizi této periodizace (Titzl, 2005, In: Vojtko, 2005). 

V publikaci Základy inkluzivní pedagogiky představuje Kudláčková (2010, In: Lechta, 

2010, s. 56-70) antropologická východiska různých modelů přístupu k lidem s postižením. 

Pro období antického starověku je podle autorky typický odmítavý až represivní přístup 

k postiženým jedincům. V Řecku, v období od 8. století před Kristem, bylo o osudu těchto 

lidí rozhodováno již při jejich narození, a to podle Lykurgovy ústavy ve Spartě a Solonových 

zákonů v Aténách. Novorozenci s tělesným postižením byli odsouzeni k likvidaci. Výchova 

a vzdělávání v řecké antické společnosti byly vedeny cílem pečovat o duši, připravit se na 

dobrý život a začlenění do obce. 

V období římské antiky přebírá Římská republika, od roku 510 před Kristem, základy řecké 

filozofie, ale zaměřuje se na praktické cíle. Výchova a vzdělávání jsou vedeny ideou 

lidskosti, má jich být dosaženo prostřednictvím všestranného vzdělání, mravní dokonalosti 

a ideálem se má stát dobrý občan žijící v souladu se zákony Dvanácti desek. K lidem 

s postižením se v antickém Římě chovali podobně jako v Řecku, otec měl právo dítě 

s postižením po jeho narození zabít. Děti s menším tělesným handicapem byly používány 

k otrocké práci. Využívání postižených jako otroků bylo zaznamenáno i ve starověkých 

Thébách a Izraeli. Represivní a odmítavý přístup k postiženým v Řecku a Římě můžeme 

vysvětlit světským charakterem výchovy zaměřeným na pozemské hodnoty s ideálem dobra, 

krásy, tělesné zdatnosti, které nebyly možné u postižených jedinců rozvíjet (Tamtéž, 2010). 
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V období počátků židovství, křesťanského starověku a středověku, od 6. století před Kristem 

až do konce 15. století, je východiskem výchovy a vzdělání Bůh, bez jehož existence by 

život člověka neměl smysl. Základní životní normy byly stanoveny v Dekalogu. Postižení 

bylo bráno jako trest Boha za hříchy člověka; člověk je dílo Boží a jako takové jej musíme 

přijmout. Tímto paradigmatem si můžeme zdůvodnit i akceptující přístup k postiženým 

lidem v období judaismu. V historické etapě křesťanského starověku a středověku se již 

setkáváme s individuální péčí o lidi s postižením formou různých církevních charitativních 

institucí (Kudláčková, 2010, In: Lechta, 2010, s. 56-70). 

Počátky institucionalizované speciální péče o jedince s postižením datujeme do období 

novověku, 16. až 18. století, a jsou spojeny s myšlenkou obecné lidské důstojnosti a snahou 

dosáhnout blaha již v pozemském životě. Vznikají ústavy nejen k uspokojení základních 

životních potřeb, ale i poskytnutí určité edukace; vycházejí i první písemné publikace               

a teorie (Tamtéž, 2010).  

Průmyslová revoluce na přelomu 19. a 20. století přináší velkou změnu v oblasti 

hospodářské i společenské a následně se odráží i v oblasti vzdělávání; roste potřeba 

obecného a povinného školství, které by akceptovalo vzrůstající poptávku po schopné 

pracovní síle. Ve vztahu k postiženým lidem zaznamenáváme institucionalizovanou, 

organizovanou a cílenou péči s trendem segregace a separace. V polovině 20. století se 

formuje pedagogika a speciální pedagogika jako vědní obor, ve středu oblasti výchovy            

a vzdělávání stojí dítě. Tento úhel pohledu byl podmíněn mimo jiné i Všeobecnou deklarací 

lidských práv a Deklarací práv dítěte (Tamtéž, 2010). 

Pro poslední třetinu 20. století, zvanou postmoderna, je typická pluralita objevující se 

v koncepcích světa, v ekonomické situaci, v pluralitě pravd i relativizování hodnot. Ve 

vztahu k lidem s postižením dochází ke kulminaci trendu segregace a separace, což vyvolává 

potřebu jiného přístupu s možností volby speciálního nebo běžného zařízení. Na trend 

integrace navazuje trend inkluze a spolu s rozvojem inkluzivní pedagogiky se zavádí 

inkluzivní vzdělávání. Vzdělávání má společenskou prioritu, stává se politickým zadáním. 

Ideálem je celoživotní vzdělávání (Kudláčková, 2010, In: Lechta, 2010, s. 56-70). 

S myšlenkou inkluzivního vzdělávání se můžeme setkat jak ve vyspělých průmyslových 

zemích (např. v Německu, Anglii, USA, Kanadě), tak i v zemích rozvíjejících se a v zemích 

chudých (v Angole, Nepálu, Etiopii). Zaznamenáváme trendy podporující ,,školy pro 

všechny“, čímž se naplňuje právo všech dětí na vzdělání (Lechta, 2010, s. 155). 
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1.2  Počátky speciálního školství u nás  

V souvislosti se zaváděním inkluzivní edukace do praxe v českém vzdělávacím prostředí 

můžeme čerpat zkušenosti mimo jiné i z období zakládání našeho speciálního školství. 

Institucionalizovaná a organizovaná péče o jedince s postižením na našem území spadá do 

konce 18. a počátku 19. století, kdy se setkáváme s budováním prvních ústavů, kde se kromě 

péče realizovalo i vzdělávání.  

Jako první byl roku 1786 vybudován v Praze ústav pro hluchoněmé, k edukaci se zde 

využívala posunková i orální metoda. K významným osobnostem v oblasti péče o děti 

s vadami řeči a jejich vzdělávání patřil Miloš Sovák, který v roce 1946 založil v Praze 

logopedický ústav (Bartoňová, Vítková, 2007, s. 13-15). 

Cílená péče o nevidomé je v Čechách spojena s rodem Klárů; Alois Klár se v roce 1807 

zasloužil o založení Hradčanského ústavu pro nevidomé děti, v roce 1832 pro nevidomé 

dospělé. Po jeho smrti pokračoval v péči o osoby se zrakovým postižením i syn Pavel Klár 

a vnuk Rudolf (Tamtéž, 2007).  

Výchově a vzdělávání dětí s mentálním postižením se věnoval Karel Slavoj Amerling, 

zakladatel Ernestina (1871), Ústavu pro abnormální děti na Hradčanech. Jako lékař se 

zabýval i vědecko-výzkumnou činností, zkoumáním vlivu dědičnosti a prostředí. Do oboru 

pedopatologie významně zasáhl český psycholog a pedagog František Čáda a také Josef 

Zeman, spoluautor učebních osnov (1928) pro handicapované děti a iniciátor zákona                

o pomocných školách (1929) v tehdejším Československu (Tamtéž, 2007).  

V oblasti péče o jedince pohybově a zdravotně postižené musíme jmenovat Rudolfa 

Jedličku, zakladatele dnešního Jedličkova ústavu a školy pro tělesně postižené (1913). 

V roce 1919 vzniká podobný ústav v Brně, Kociánce. K významným osobnostem věnujícím 

se péči a vzdělávání tělesně postižených patří také František Bakule, první ředitel Jedličkova 

ústavu, a jeho následovník Augustin Bartoš (Bartoňová, Vítková, 2007, s. 13-15). 

Z výše uvedených historických faktů je patrné, jak relativně bohatou zkušenost má české 

školství s péčí a vzděláváním žáků se speciálními vzdělávacími potřebami v prostředí 

speciálních škol. Bylo by tedy prospěšné a žádoucí, aby učitelé na tuto skutečnost z historie 

našeho speciálního školství nezapomínali a ctili odkaz jeho zakladatelů tím, že budou na 

jejich práci navazovat v podmínkách současného moderního inkluzivního školství. 
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1.3  Salamanka 1994, změna paradigmatu 

Změnu paradigmatu v oblasti vzdělávání osob se speciálními vzdělávacími potřebami 

zaznamenáváme od roku 1994, kdy se ve španělské Salamance konala Světová konference 

o vzdělávání dětí a dospělých se speciálními vzdělávacími potřebami. Konferenci pořádala 

španělská vláda ve spolupráci s organizací UNESCO, účastnilo se jí přes tři sta představitelů 

92 zemí a 25 mezinárodních organizací a výsledkem odborných diskuzí a přednášek bylo 

přijetí dvou dokumentů, Prohlášení ze Salamanky a Akčního rámce, v nichž je uznána 

celospolečenská potřebnost přeměnit běžné školy na ,,školy pro všechny“ a zajistit, aby 

,,vzdělávání pro všechny“ bylo skutečně pro všechny (Prohlášení ze Salamanky, 2016, s. 3). 

Oba dokumenty se opírají o princip inkluze, jež má směřovat k naplnění práva na vzdělání, 

jak je uvedeno v Mezinárodní deklaraci lidských práv z roku 1948. Celosvětové společenství 

závazek zajistit vzdělávání každému bez ohledu na konkrétní rozdíly potvrdilo i v roce 1990 

na Světové konferenci o vzdělávání pro všechny (Prohlášení ze Salamanky, 2016). 

V Prohlášení ze Salamanky (2016) se dále uvádí, že každé dítě je jedinečné ve svých 

vlastnostech, schopnostech a vzdělávacích potřebách, a proto má dostat příležitost 

k dosažení přijatelné úrovně znalostí a dovedností. Vzdělávací systém musí být tudíž 

nastaven tak, aby zohlednil rozmanitost individuálních potřeb a vlastností, a díky tomuto 

nastavení budou mít přístup do běžných škol i děti se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Běžné školy prostřednictvím principu inkluze pomáhají budovat otevřenou, nediskriminující 

společnost a jsou nejlepším místem pro rozvoj kognitivních a sociálních schopností všech 

dětí. Prostřednictvím tohoto dokumentu účastníci konference vyzvali všechny vlády, aby 

přijaly princip inkluzivního vzdělávání a formou zákona nebo vyhlášky zajistily vzdělávání 

všech dětí v běžných školách, přičemž výjimky mají být možné jen z vážných důvodů. 

Dokument Akční rámec pro vzdělávání dětí a dospělých se speciálními vzdělávacími 

potřebami představuje určitou strategii, jak v praxi zajistit naplnění Prohlášení ze 

Salamanky. Obsah dokumentu je členěn na tři oddíly. V prvním oddílu je uvedeno, že 

inkluzivní vzdělávání je považováno za nejúčinnější způsob při budování solidarity mezi 

dětmi intaktními a dětmi se speciálními vzdělávacími potřebami. Školy hlavního 

vzdělávacího proudu by měly přijímat všechny děti bez ohledu na jejich úroveň v oblasti 

tělesné, inteligenční, sociální, emoční a ve vztahu k jazyku či čemukoli jinému. Společné 

vzdělávání všech dětí je ústředním principem inkluzivních škol, které by měly rozpoznat 

individuální potřeby jednotlivých žáků a měly by jim přizpůsobit škálu potřeb a služeb 
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Druhý oddíl Akčního rámce uvádí pravidla pro konkrétní kroky na úrovni států a třetí oddíl 

pak pravidla pro kroky na úrovni regionální a mezinárodní (Prohlášení ze Salamanky, 2016). 

1.4  Pojmové vymezení inkluze - integrace 

S pojmem inkluze bývá často uváděn i pojem integrace. S oběma pojmy se v odborných 

diskusích a publikacích setkáváme od doby konání Salamanské konference (Vítková, 2006) 

a jednotliví autoři nám nabízejí různorodé teoretické vymezení v kontextu měnících se 

paradigmat. Například Sovák (cit. dle Michalíka, 1999) považoval integraci za nejvyšší 

stupeň socializace osoby s postižením, u které byly zcela překonány důsledky vady.  

Jesenský (1995) dává integraci do souvislosti s výchovou a vzděláváním jako dynamický 

pedagogický jev, kdy dochází k soužití intaktních a postižených, a to způsobem vzájemně 

vyvážené adaptace. Podle Fišera a Škody (2008, s. 23) jde při integraci o ,,úplné zapojení 

handicapovaného jedince, splynutí, zapojení a začlenění do společnosti“.  

Bartoňová a Vítková (2007, s. 27) uvádějí Bürliho chápání školní integrace jako ,,úsilí 

zajistit výchovu a vzdělávání osob se speciálními vzdělávacími potřebami, které bude 

realizováno v nerestriktivním prostředí formou různorodé nabídky vzdělávacích možností    

a postupů s ohledem na jejich osobní zájmy a současně celospolečenské trendy“. Autorky 

následně podrobněji rozebírají jednotlivé markanty tohoto pojmového vymezení tak, jak je 

specifikoval Bürli (1997, cit. dle Bartoňové, Vítkové, 2007, s. 28):  

• jde o proces dynamický, nikoli o nastavení setrvalého stavu;  

• při správně chápané školní integraci nevycházíme z kategorizace postižení, ale 

z potřeb žáka;  

• zajištění nerestriktivního prostředí znamená vzdělávat žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami, pokud možno společně s vrstevníky v běžné škole, kdy 

rozsah společného vyučování není pevně stanoven a můžeme jej modifikovat podle 

potřeb; 

• při společném vzdělávání intaktních žáků a žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami využíváme různých organizačních forem společného vzdělávání;  

• při integraci máme na mysli zajištění kvality, upřednostňujeme uspokojení potřeb      

a vytváření vzájemného porozumění. 

Podle Hájkové (2005) se v obecné rovině používá termínu integrace ve dvojím smyslu. 

V širším slova smyslu se jedná o určité podmínky pro společné vzdělávání žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami a žáků intaktních. V užším slova smyslu chápeme 
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integraci jako pedagogické jednání učitelů, které akceptuje vzdělávací doktrínu a podílí se 

na vytváření nevyčleňující kultury. 

V devadesátých letech 20. století se integrace týkala především žáků s postižením, 

znevýhodněním a značné skupiny žáků s potížemi v učení. Po fázi integrace, částečně 

současně s ní, se stává centrálním pojmem inkluze, která je chápána jako integrace všech 

žáků do běžné školy, kdy se zříkáme jakékoli stigmatizace žáků (Bartoňová, Vítková, 2007). 

V souvislosti s inkluzí se pak zavádí pojmy inkluzivní pedagogika, inkluzivní škola, 

inkluzivní vzdělávání.  

Hájková, Strnadová (2010, s. 12) vymezují pojem inkluze následovně: ,,Inkluze není jen 

optimalizovaná a rozšířená integrace. Jedná se o koncept, podle kterého by všechny děti 

měly navštěvovat třídy hlavního vzdělávacího proudu, a to bez ohledu na stupeň postižení.“ 

Podle Bartoňové, Vítkové (2007) se pojmy inkluze – integrace používají často jako 

synonyma; současný pohled je však jiný a v následující kapitole bude více rozebrán. 

Hájková (2005) uvádí, že ani jeden z uvedených pojmů nedosáhl v naší literatuře 

definitivního vymezení. 

1.5  Inkluze – integrace ve vzdělávání 

V moderním pojetí integrativní pedagogiky se někdy integrace realizovaná ve školách 

považuje za přechodný cíl celé přeměny vzdělávací koncepce od segregativní pedagogiky 

po pedagogiku vyšší kvality, tj. pro všechny (Hájková, 2005).  

V integrativním vzdělávání i nadále vedle sebe existují dvě skupiny žáků: intaktní žáci a žáci 

s postižením, kteří za určité podpory mohou chodit do běžné školy. Pokud není integrace 

takového dítěte úspěšná, vrací se do školy speciální, takže v konečném důsledku je tento 

systém vzdělávání duální (Lechta, 2010). Průcha, Walterová, Mareš (2009, s. 107) považují 

integrované vzdělávání za způsob, jak zapojit žáky se zvláštními vzdělávacími potřebami do 

běžných škol a poskytnout těmto žákům společnou zkušenost s vrstevníky při respektování 

jejich specifických potřeb. V tomto pojmovém vymezení jde především o žáky s těžkým        

a trvalým zdravotním postižením. Podle Tannenbergerové (2016, s. 34-35) jde při integraci 

hlavně o faktické začlenění osoby se specifickými potřebami, a to za provedení určitých 

nutných opatření potřebných k tomuto přijetí. Integraci lze pak chápat jako opatření nebo 

určitý mechanismus, kdežto inkluze je chápána jako systém. Integrace je stav, kdežto inkluze 

je proces.  
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Rozdíl mezí integrací a inkluzí je dán i cílovou skupinou, které se týká. V souvislosti                 

s integrativním vzděláváním se hovoří o jednotlivci nebo skupině s určitými specifiky, 

naproti tomu inkluzivní vzdělávání pojímá celou společnost, komunitu jako celek a vztah 

k jedinci je založen na individualizovaném přístupu. Integrace počítá s tím, že začleněné dítě 

je schopno zařazení do běžné školy a musí dokázat, že to zvládne. Inkluze dítěti žádné 

podmínky neklade a je do školy přijímáno automaticky. Integrace a inkluze se i rozdílným 

způsobem vyrovnávají se selháním dítěte, žáka, jedince ve vzdělávacím procesu. Integrace 

se při zdůvodnění selhání opírá o osobní předpoklady, možnosti a schopnosti daného jedince, 

kdežto inkluze považuje selhání dítěte za selhání systému (Tannenbergerová, 2016,                 

s. 37-40).  

K vyjádření základních rozdílů mezi integrací a inkluzí je možné využít porovnání obou 

vzdělávacích přístupů podle Kocurové (2002). Integrace se zaměřuje na vzdělávání dítěte 

s postižením a na jeho potřeby, cílem je prospěch integrovaného dítěte. Vzdělávání se 

realizuje díky částečným úpravám prostředí, formou speciální intervence, prostřednictvím 

speciálních programů. Inkluze je zaměřena na potřeby všech vzdělávaných dětí, cílem je 

prospěch všech. Vzdělávání se realizuje díky dobré výuce všech žáků, prostřednictvím 

výukových strategií učitele v podmínkách celkově proměněné školy. 

Lechta (2016) upozorňuje, že nepochopení těchto rozdílů vede k nedorozumění, 

diskrepantní komunikaci expertů v praxi, politiků tvořících legislativní dokumenty i laiků. 

Pokud se vágním způsobem používá termín inkluze v politicko-legislativních dokumentech, 

dochází ke zkreslování podstaty termínu. 

Zjednodušeně lze vidět inkluzi jako cíl a integraci jako způsob, jak tohoto cíle dosáhnout. 

Jde o radikální změnu, která vyžaduje čas. Doporučení Rady Evropy z roku 2013 

konstatovalo, že zavedení principů inkluzivního vzdělávání ve většině zemí ještě není 

dokončeno. Současnou situaci u nás můžeme charakterizovat jako etapu přechodu od 

integrace k inkluzi a tento stav nejlépe vystihuje ,,dvojtermín integrace/inkluze“ (Lechta, 

2016, s. 38). 
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2 INKLUZIVNÍ VZDĚLÁVÁNÍ 

V úvodních ustanoveních školského zákona jsou uvedeny mimo jiné i zásady, na kterých je 

založeno vzdělávání v České republice. Mezi tyto zásady patří například: 

• „rovný přístup“ ke vzdělání bez jakékoli diskriminace, ať už z důvodu rasy, barvy 

pleti, pohlaví, jazyka, víry a náboženství, národnosti, etnického či sociálního původu, 

majetku, rodu a zdravotního stavu nebo jiného postavení občana;  

• zohlednění vzdělávacích potřeb jednotlivce; 

• respektování vzájemné úcty, solidarity a názorové snášenlivosti všech účastníků 

vzdělávání; 

• svoboda šíření poznatků vyplývající ze současného vědeckého poznání; 

• možnost celoživotního vzdělávání (§ 2, Školský zákon č. 561/2004 Sb., MŠMT ČR).  

Vítková (2016, In: Bartoňová, Vítková, 2016, s. 39) považuje inkluzivní vzdělávání za 

nejlepší formu vyučování a zdůvodňuje tvrzení následovně: inkluzivní prostředí ve třídě učí 

žáky budovat a udržet si vztahy; učí je spolupracovat; dává prostor k poznání různorodosti 

a pomáhá snižovat obavy; podporuje sounáležitost a sociální empatii. I ve škole hlavního 

vzdělávacího proudu se dá realizovat inkluzivní vzdělávání nebo podpora, což vede 

k efektivnějšímu využití zdrojů. 

2.1  Legislativní rámec inkluzivního vzdělávání 

V České republice došlo k velkým změnám v oblasti vzdělávání žáků po roce 1989, kdy se 

koncepce celého vzdělávacího systému začala přizpůsobovat integrativním/inkluzivním 

trendům, a v souvislosti s tím se měnily i požadavky na vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami (Pipeková et al., 2010). 

Za velmi důležitý právní dokument můžeme považovat Úmluvu o právech osob se 

zdravotním postižením, kde je v článku 24 Vzdělávání vyjádřena povinnost států, jež se 

k dokumentu přihlásily, zajistit dětem se zdravotním postižením „přístup k inkluzivnímu, 

kvalitnímu a bezplatnému vzdělávání“ v místě, kde žijí, a to na úrovni základního a středního 

vzdělávání, které bude realizováno bez diskriminace. Osoby se zdravotním postižením by 

také měly mít přístup ke vzdělávání terciálnímu, odborné přípravě k výkonu povolání              

a rovněž k celoživotnímu vzdělávání. Dokument Úmluva o právech osob se zdravotním 

postižením vznikl v Organizaci spojených národů v roce 2006. Česká republika se k jeho 

textu přihlásila v roce 2007, následně začal probíhat proces schvalování v obou komorách 
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Parlamentu ČR a v roce 2009 po podpisu prezidenta republiky vstoupil v platnost (Úmluva 

o právech osob se zdravotním postižením, MPSV ČR, s. 16). 

Všechny děti v našem státě mají garantováno právo na vzdělání i na základě dalšího 

dokumentu, a to článku č. 33 Listiny základních práv a svobod, jež je součástí Ústavy České 

republiky (Listina základních práv a svobod, 1993).  

Vláda České republiky na svém zasedání v roce 1999 schválila cíle vzdělávací politiky, které 

se staly podkladem pro vznik dokumentu Národní program rozvoje v České republice,       

tzv. Bílá kniha. Tento dokument vymezoval obecné záměry, myšlenková východiska, 

rozvojové programy ve střednědobém horizontu (Bartoňová, Vítková, 2007, s. 43).  

V současné době byl nahrazen aktuálním dokumentem, tzv. Strategií vzdělávací politiky 

České republiky do roku 2020, v níž jsou definovány tyto priority: snižování nerovnosti ve 

vzdělávání, podpora kvalitní výuky učitele, odpovědné a efektivní řízení (Strategie 

vzdělávací politiky 2020, MŠMT ČR). 

Z pohledu potřeby zvýšení kvality základního školství jsou v rámci první priority, snižování 

nerovnosti ve vzdělávání, představeny dílčí cíle, jako například: zavedení posledního 

ročníku předškolního vzdělávání jako povinného, snižování počtu odkladů školní docházky, 

využití systému přípravných tříd, zlepšování kvality vzdělávání na druhém stupni základních 

škol jako hlavního vzdělávacího proudu, na principu individualizace podporování 

kompenzací všech typů znevýhodnění a rozvoj všech typů nadání (Strategie vzdělávací 

politiky 2020, MŠMT ČR). 

Oblast druhé priority, podpora kvalitní výuky učitele, ve spojitosti se základním 

vzděláváním definuje tyto dílčí cíle: dokončení a zavedení kariérního systému pro učitele, 

zlepšování podmínek pro jejich práci, modernizování systému hodnocení na úrovní dítěte, 

žáka, studenta (Strategie vzdělávací politiky 2020, MŠMT ČR). 

Způsobem, jak tyto výše uvedené priority zavádět do praxe, se zabývá Akční plán 

inkluzivního vzdělávání na období 2016 – 2018, jehož první část se věnuje úkolům MŠMT 

ČR směrem k Evropské komisi. Ve druhé části Akčního plánu je představeno pět 

strategických způsobů naplnění vize inkluzivního a kvalitního vzdělávání. Dále obsahuje 

opatření na podporu rovných příležitostí ke vzdělávání, mimo jiné i návrhy k zavedení 

podpůrných opatření pro děti, žáky a studenty se speciálními vzdělávacími potřebami. 
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V přípravné fázi se nachází navazující dokument Národní akční plán inkluzivního 

vzdělávání do roku 2020 (Strategie vzdělávací politiky 2020, MŠMT ČR). 

Legislativa vymezuje vzdělávání v České republice zákonem č. 561/2004 Sb.,                             

o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání ve znění 

pozdějších předpisů (tzv. školský zákon) ze dne 24. září 2004, který nabyl účinnosti ke dni 

1. ledna 2005 (Zákon č. 561/2004 Sb., MŠMT ČR).  

Na tento zákon navazuje vyhláška č. 72 ze dne 9. února 2005 o poskytování poradenských 

služeb ve školách a školských zařízeních, ve znění pozdějších předpisů (Vyhláška č. 72/2005 

Sb., MŠMT ČR). 

Nejpodstatnější změnu v oblasti speciálně pedagogické práce přináší novela školského 

zákona č. 82/2015 Sb., ve které § 16 Podpora vzdělávání dětí, žáků, studentů se speciálně 

vzdělávacími potřebami definuje cílové skupiny podpory a podpůrná opatření pro ně určená. 

Speciálně pedagogická podpora je legislativně rozpracovaná ve vyhlášce č. 27/2016 Sb.,       

o vzdělávání žáků se speciálními potřebami a žáků nadaných, která byla novelizována 

vyhláškou č. 416/2017 Sb. k 1. lednu 2018 (Vyhláška č. 27/2016 Sb., MŠMT ČR). 

Pro úplnost je potřeba dodat, že u nás stále existují dva vzdělávací proudy, kromě hlavního 

vzdělávacího proudu v běžných školách se žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

mohou vzdělávat v rámci školství speciálního (Kucharská et al., 2013). 

2.2  Speciální vzdělávací potřeby 

Pojem ,,speciální vzdělávací potřeby“ přinesla do mezinárodní terminologie Deklarace 

Světové konference o speciálním vzdělávání v Salamance v roce 1994 a v českém prostředí 

se používá od roku 2004, kdy byl tento pojem použit v legislativním vymezení zákona            

č. 561/2004 Sb., ve znění pozdějších předpisů. Podle něj byly za osoby se speciálními 

vzdělávacími potřebami legislativně vymezeny osoby se zdravotním postižením                  

(tj. postižení mentální, sluchové, zrakové, tělesné, vady řeči, postižení více vadami, 

autismus, vývojové poruchy učení nebo chování), osoby se zdravotním znevýhodněním 

(zdravotní oslabení, dlouhodobá nemoc, lehké zdravotní poruchy vedoucí k poruchám učení 

a chování) a osoby se sociálním znevýhodněním (rodinné prostředí s nízkým             

sociálně-kulturním statusem, postavení azylanta či účastníka řízení o udělení azylu, ústavní 

nebo ochranná výchova). Tyto osoby mají na základě zákona č. 561/2004 zajištěno 

vzdělávání, jehož obsah, formy a metody budou odpovídat jejich vzdělávacím potřebám         

a možnostem (Hájková, Strnadová, 2010, s. 16-17). 
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Speciálně pedagogická podpora je naplňována prostřednictvím podpůrných opatření, mezi 

něž mimo jiné patří: 

• využití upravených metod a forem, postupů, hodnocení při vzdělávání, zařazení 

předmětů speciálně pedagogické péče; 

• použití speciálních učebnic, didaktických materiálů, kompenzačních pomůcek, 

náhradních a podpůrných komunikačních systémů, komunikačních systémů pro 

neslyšící a hluchoslepé; 

• využití služeb asistenta pedagoga; 

• využití dalšího pedagogického pracovníka a jiných osob poskytujících žákovi 

podporu; 

• úpravy podle individuálního vzdělávacího plánu; 

• poskytování služeb pedagogicko-psychologického poradenství (§16, odst. 2, novela 

školského zákona, MŠMT ČR, 2015). 

Novela školského zákona platná od 1. září 2016 upouští od kategorizace osob se zdravotním 

postižením, zdravotním znevýhodněním, sociálním znevýhodněním. Ponechává pojem 

,,dítě, žák, student se speciálními vzdělávacími potřebami“ a vymezuje jej jako osobu, která 

naplňuje své vzdělávací možnosti a potřeby díky přiznaným podpůrným opatřením (§ 16, 

odst. 1, novela školského zákona, MŠMT ČR, 2015). 

2.3  Podpůrná opatření 

Termínem ,,Podpůrné opatření“ jsou označeny „nezbytné úpravy ve vzdělávání a školských 

službách odpovídající zdravotnímu stavu, kulturnímu prostředí, nebo jiným životním 

podmínkám dítěte, žáka nebo studenta“ (§ 16, odst. 1, novela školského zákona, MŠMT ČR, 

2015). 

Uceleným souborem podpůrných opatření je Katalog podpůrných opatření; byl vytvořený 

autorským týmem Michalík, J., Baslerová, P., Felcmanová, L. a kolektiv a poprvé vydaný 

Univerzitou Palackého v Olomouci v roce 2015. Autoři jej představují jako manuál pro 

pedagogické pracovníky, jehož cílem je představit soubor dostupné speciálně pedagogické 

podpory dětem, žákům, studentům se speciálními vzdělávacími potřebami (Michalík, 

Baslerová, Felcmanová, 2015). 

Systém podpůrných opatření respektuje níže zmíněné principy a zásady, které je potřeba 

aplikovat i v konkrétních podpůrných opatřeních jednotlivých škol: 
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Nediskriminace, spravedlnost a rovný přístup - týká se oblasti platných právních norem 

a zásad pedagogiky a speciální pedagogiky. 

Odbornost a kvalita - týká se oblasti mezinárodních klasifikačních systémů a národních 

norem. 

Efektivnost a dostupnost - týká se finanční oblasti naplňování podpůrných opatření. 

Jednotný přístup - týká se zavádění a srovnávání podpory v různých typech škol. 

Metodické vedení - je to návod, inspirace pro práci pedagogických pracovníků.  

Rozvoj a otevřenost - katalog je sice ucelený systém, ale je otevřený dalšímu vývoji 

(Michalík, Baslerová, Felcmanová, 2015, s. 33-35). 

Intenzita potřeby podpůrného opatření je vyjádřena pěti stupni a konkrétnímu dítěti, žáku, 

studentovi se přiznává podle jeho míry potřeb speciálně pedagogické podpory. 

1. stupeň podpůrného opatření je charakterizován minimální úpravou metod, forem, 

organizace a hodnocení žáka; úpravy navrhují učitelé. Tyto úpravy zapracují do plánu 

pedagogické podpory, nejpozději po třech měsících podporu vyhodnotí a buď ji ponechají, 

případně rozšíří, nebo žáka odesílají k dalšímu odbornému vyšetření. Tento stupeň není 

vázán další finanční náročností. 

2. stupeň podpůrného opatření se zavádí na základě doporučení školského poradenského 

zařízení. Využívají se speciálně pedagogické metody a formy práce, které nemají větší dopad 

na vzdělávání ostatních žáků. Při stanovení tohoto stupně lze využít plán pedagogické 

podpory nebo individuální vzdělávací plán (bude rozvedeno více v oddílu 2.3.1), speciální 

didaktické a speciálně pedagogické pomůcky. Škole je přidělena finanční dotace na pořízení 

těchto pomůcek. 

3. stupeň podpůrného opatření se zavádí na základě doporučení školského poradenského 

zařízení a realizuje se zpravidla na základě individuálního vzdělávacího plánu. Je možné 

využít práce asistenta pedagoga (blíže bude rozebráno v oddílu 2.3.2) a snížit počet žáků ve 

třídě. Přináší úpravy v organizaci a realizaci vzdělávání, které vážněji zasahují do vzdělávání 

ostatních žáků, zavádějí se předměty speciálně pedagogické péče, využívá se speciálních 

metod, forem, používají se speciální didaktické a speciálně pedagogické pomůcky, 

kompenzační a rehabilitační pomůcky. Škole je přidělena finanční dotace na pořízení 

speciálních pomůcek a činnost asistenta pedagoga. 
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4. stupeň podpůrného opatření je doporučen školským poradenským zařízením a je 

zpravidla realizován formou individuální integrace na základě individuálního vzdělávacího 

plánu. V případě skupinové integrace je realizován podle upraveného školního vzdělávacího 

plánu; u žáků s mentální retardací pak podle rámcového vzdělávacího plánu pro speciální 

školy. Je nutná pravidelná speciálně pedagogická intervence, zavádějí se předměty speciálně 

pedagogické péče, která odpovídá potřebám žáka. Při vzdělávání se používají speciální 

kompenzační a rehabilitační pomůcky, využívá se další pedagogický pracovník a škole 

náleží navýšení finančních prostředků. 

5. stupeň podpůrného opatření je doporučen školským poradenským zařízením, zahrnuje 

využití alternativní a augmentativní komunikace, poskytuje individuální pedagogickou           

a speciálně pedagogickou péči i mimo výuku, případně v domácím prostředí. Dochází při 

něm k nejvyšší míře úpravy organizace, obsahu, forem, metod vzdělávání, k modifikaci 

obsahu učiva na základě individuálního vzdělávacího plánu podle rámcového vzdělávacího 

plánu pro základní školy speciální. Používají se speciální učebnice, kompenzační                       

a rehabilitační pomůcky, využívá se další pedagogický pracovník a škole náleží navýšení 

finančních prostředků (Michalík, Baslerová, Felcmanová, 2015, s. 40-47). 

Jak už bylo uvedeno výše, systém podpůrných opatření respektuje zásadu otevřenosti               

a rozvoje, přiznaná podpůrná opatření musí reagovat na aktuální potřeby a možnosti žáka 

měnící se v čase, proto je nutné pravidelně tato přiznaná opatření revidovat a aktualizovat 

je. 

Míra efektivity zavedených podpůrných opatření je mimo jiné podmíněna úzkou spoluprací 

školského poradenského zařízení, školního poradenského pracoviště, pedagogických 

pracovníků školy, rodičů žáka a žáka či studenta samotného.    

2.3.1 Individuální vzdělávací plán 

Individuální vzdělávací plán je jedním z důležitých podpůrných opatření 2. až 5. podpůrného 

stupně a můžeme jej chápat jako efektivní nástroj naplňování speciálně pedagogické 

podpory konkrétnímu žáku ve vzdělávacím procesu.  

Podle Opatřilové (2008) dává individuální vzdělávací plán žákovi možnost pracovat 

individuálním tempem na základě svých aktuálních schopností a možností bez stresu 

z porovnávání se se spolužáky; pozitivně spolupůsobí na vytváření důvěry k učiteli. 

Pedagogům umožňuje pracovat s žákem v intencích jeho aktuální dosažené úrovně. Při 
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vytváření individuálního vzdělávacího plánu jsou do tohoto procesu vtaženi i rodiče, 

přijímají spoluzodpovědnost a stávají se součástí edukačního procesu svého dítěte. 

Tématu individuálního vzdělávacího plánu se věnuje i Zelinková (2015, s. 220-224), 

speciální pedagožka a autorka knih zaměřených na specifické poruchy učení, v knize 

Poruchy učení. Význam tohoto plánu vidí mimo jiné i v tom, že plán nemá za cíl najít úlevy, 

ale optimální úroveň, na které může žák aktivně pracovat. Podle Zelinkové musí individuální 

vzdělávací plán reflektovat dvě linie. První linie je tvořena obsahem vzdělávání, metodami 

a pracovními postupy. Druhá linie vychází ze specifických obtíží a navrhuje postupy s cílem 

omezit příznaky, eliminovat problémy a podporovat pozitivní oblasti vývoje dítěte.  

Vzdělávání podle individuálního vzdělávacího plánu je legislativně ošetřeno §18 školského 

zákona č. 561/2004 Sb., ve znění pozdějších předpisů. Plán je vypracován pedagogy 

zainteresovanými do edukace daného žáka na základě doporučení školského poradenského 

pracoviště. Při jeho tvorbě se vychází ze školního vzdělávacího plánu příslušné školy a do 

individuálního vzdělávacího plánu musí být zapracovány následující oblasti: 

• obsah, rozsah, průběh, způsob poskytované péče; 

• cíl vzdělávání, obsah učiva, časová dotace, hodnocení žáka; 

• míra zapojení pedagogů, či jiných odborných pracovníků do vzdělávání; 

• výčet kompenzačních, rehabilitačních, učebních pomůcek, speciálních učebnic           

a didaktických materiálů a jejich způsob užití při edukaci (Michalík, Baslerová, 

Felcmanová, 2015, s. 89-90). 

Zikl (2011) upozorňuje, že do individuálního vzdělávacího plánu je možné zahrnout i plán 

zdravotní péče, léčebné rehabilitace na základě závěrů z lékařských zpráv a doporučení. Dítě 

či žák, který využívá některou ze sociálních služeb (například osobní asistenci), má navíc 

sestaven ještě osobní plán. Blíže tuto problematiku legislativně upravuje zákon č. 108/2006 

Sb., o sociálních službách ve znění pozdějších předpisů. 

2.3.2 Asistent pedagoga 

V rámci poskytování speciálně pedagogické podpory jsou jedním z podpůrných opatření        

i služby asistenta pedagoga, který se díky inkluzivnímu pojetí vzdělávání stává důležitým 

členem pedagogického sboru.  

Michalík, Baslerová, Felcmanová (2015, s. 145-150) v Katalogu podpůrných opatření 

uvádějí, že asistent pedagoga působí ve třídě či třídách školy z rozhodnutí ředitele školy na 
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základě doporučení školského poradenského zařízení a žádosti rodičů žáka. Pro přidělení 

asistenta pedagoga musí být na straně žáka některý z následujících projevů:  

• žák potřebuje zajistit individuální podporu při plnění výukových plánů; 

• žák potřebuje zajistit individuální podporu při eliminaci nežádoucích projevů 

chování; 

• žák potřebuje upravené pracovní prostředí a upravené pomůcky; 

• skupina intaktních žáků potřebuje pedagogickou péči v době, kdy se pedagog věnuje 

žáku se speciálně vzdělávacími potřebami; 

• učitel pro specifické složení třídy není schopen sám efektivně realizovat výuku.  

Legislativně je funkce asistenta pedagoga vymezena §16, Podpora vzdělávání dětí, žáků, 

studentů se speciálně vzdělávacími potřebami, novely školského zákona č. 82/2015 Sb.           

a jeho činnost specifikována §5 vyhlášky č. 27/2016 Sb., ve znění pozdějších předpisů 

(Sbírka zákonů ČR, 2016). 

Hájková, Strnadová (2010, s. 17) uvádějí jako hlavní činnosti asistenta pedagoga tyto 

okruhy: 

• pomoc žákům v adaptaci na školní prostředí, 

• pomoc učitelům ve vzdělávacím procesu, 

• pomoc pedagogickým pracovníkům při komunikaci se žáky, rodiči žáka, zákonnými 

zástupci žáka. 

Na základě platné legislativy se předpokládá, že asistent pedagoga je delegován k podpoře 

jednoho žáka, pokud nejde o asistenta sdíleného. V běžné školní praxi dochází k tomu, že 

asistent pedagoga v rámci třídy poskytuje podporu i jiným žákům se speciálními potřebami 

nebo i žákům bez určení diagnózy, pokud je to potřeba. Asistent pedagoga může poskytovat 

podporu i více žákům v rozdílných třídách v rámci jedné školy, potom se tyto služby definují 

jako ,,sdílený asistent“ (Michalík, Baslerová, Felcmanová, 2015, s. 145-150).   

Profesním standardem a kompetencemi asistenta pedagoga se ve svém výzkumném šetření 

zabýval Němec (2014) a v rigorózní práci Kompetence asistenta pedagoga předkládá návrh 

kompetencí, které podle autora ,,současně definují předpoklady pro výkon pedagogické 

profese a zároveň i implikují souhrn činností, které by měly být faktickou náplní v dané 

profesi“ (Němec, 2014, s. 4): 
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• Kompetence předmětová a didaktická – asistent pedagoga ovládá obsahovou stránku 

předmětů vyučujících se na primárním stupni a ovládá základní metodické postupy 

tak, aby byl schopen tyto znalosti a postupy modifikovat podle potřeb žáků; také jde 

o okruh znalostí v oboru ICT a dovednost jejich využití v procesu podpory žáků. 

• Kompetence pedagogická – jde o schopnost asistenta pedagoga porozumět 

výchovným procesům, a to i v souvislostech psychologických, sociálních, 

multikulturních; schopnost podporovat osobnostní rozvoj a individuální kvality žáků 

ve školních i mimoškolních aktivitách a podporovat prosazování a dodržování práva 

žáků na rovný přístup ke vzdělání. 

• Kompetence diagnostická a intervenční – asistent pedagoga ovládá identifikaci 

speciálních potřeb žáků a je schopen následně zvolit a použít vhodné metody a formy 

práce, je schopen aktivně se účastnit prevence a řešení problémového chování žáků; 

ovládá strategie vedoucí k zajištění kázně a strategie řešení výchovných problémů. 

• Kompetence sociální, psychosociální a komunikativní – jde o schopnost asistenta 

pedagoga podporovat socializaci žáků se speciálními vzdělávacími potřebami za 

použití intervenčních i preventivních postupů; asistent pedagoga disponuje 

dovednostmi sociální a pedagogické komunikace a využívá je v komunikaci 

s pedagogy, žáky a jejich rodiči. 

• Kompetence manažerská a normativní – asistent pedagoga disponuje znalostmi 

aktuálních trendů ve vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami; je si 

vědom legitimnosti svého pracovního zařazení a dovede jej zdůvodnit; je schopen 

aktivně zaplnit čas mimo přímou výuku zájmovými nebo relaxačními aktivitami; 

disponuje vědomostmi a dovednostmi pracovních postupů v heterogenních 

skupinách žáků; orientuje se ve školské legislativě, bezpečnostních a hygienických 

normách. 

• Kompetence profesně a osobnostně kultivující – asistent pedagoga přispívá osobním 

příkladem k formování postojů a hodnotové orientace žáků a chová se v souladu 

s profesní etikou; je schopen empatie k životním situacím žáků; je schopen 

sebereflexe a umí ji kladně využít; je schopen aktivní prosociální komunikace v týmu 

školy. 

• Ostatní předpoklady – mravní bezúhonnost, ztotožnění se s morálními hodnotami, 

fyzická a psychická odolnost. 
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V pomáhajících profesích se setkáváme s riziky, která se při výkonu těchto povolání 

objevují. Stejně tak je tomu i u výkonu funkce asistenta pedagoga. Mezi ty nejpalčivější 

rizika v dnešní době patří: nízké finanční ohodnocení asistenta pedagoga; využívání 

asistenta pedagoga k jiným činnostem ve škole, osobnostní profil asistenta pedagoga 

neodpovídá standardům pedagogického pracovníka (Štrachová, 2013). 

2.4  Pedagogicko-psychologické poradenství  

Pedagogicko-psychologické poradenství je součástí podpory v procesu realizace 

inkluzivního vzdělávání. Kvalitní pedagogická, speciálně pedagogická, psychologická            

i sociální diagnostika je jednou z podmínek úspěšné inkluze. 

Pedagogicko-psychologické poradenství v České republice je tvořeno propracovanou sítí 

poradenských služeb, které poskytují školská poradenská zařízení a školní poradenská 

pracoviště žákům, studentům, rodičům, pedagogickým pracovníkům. Činnost školských 

poradenských zařízení a školních poradenských pracovišť je legislativně vymezena zákonem 

č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání, 

ve znění pozdějších předpisů a vyhláškou č. 72/2005 Sb., o poskytování poradenských 

služeb ve školách a školských zařízeních, ve znění pozdějších předpisů. Právě v souvislosti 

s inkluzivním trendem ve vzdělávání jsou na tyto služby kladeny požadavky efektivity, 

otevřenosti, variability a funkčního propojení mezi sebou i směrem k učitelům (Bartoňová, 

Vítková, 2007, s. 50-56). 

2.4.1 Školská poradenská zařízení 

Mezi školská poradenská zařízení patří pedagogicko-psychologické poradny, jejichž vznik 

se datuje do 70. let minulého století, a speciálně pedagogická centra, která se začala 

rozšiřovat v 90. letech dvacátého století. V současnosti poskytují poradenství i soukromé 

poradny a poradenské služby zajišťují i některé nestátní neziskové organizace. Příkladem 

může být Národní ústav pro autismus (NAUTIS), který poskytuje poradenství osobám 

s autismem či s poruchami autistického spektra. 

Činnost pedagogicko-psychologických poraden se zaměřuje především na komplexní 

psychologickou diagnostiku, speciálně pedagogickou a sociální diagnostiku, která vede 

k pojmenování příčin školní neúspěšnosti v oblasti učení a chování, diagnostikování 

specifických vývojových poruch učení, specifických vývojových poruch chování a jiných 

potíží ve vývoji osobnosti. Významná je také činnost poradny v oblasti kariérního 

poradenství a profesní orientace žáků. Rodičům nabízí podporu, konzultace, vedení terapií; 
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pro učitele a další pedagogické pracovníky vypracovává doporučení pedagogické a speciálně 

pedagogické podpory diagnostikovaných žáků. Odborný tým tohoto pracoviště tvoří 

psycholog, speciální psycholog a sociální pracovník (Bartoňová, Vítková, 2007, s. 50-56). 

Speciálně pedagogická centra směřují svou odbornou činnost k dětem, žákům a studentům 

s určitým typem postižení, či vícečetným postižením. Služby speciálně pedagogického 

centra mají komplexní charakter s cílem poskytnout kvalitní diagnostiku a navrhnout 

podpůrná opatření, která budou realizována ve výuce žáka se speciálně vzdělávacími 

potřebami. Tým složený z psychologa, speciálního pedagoga, sociálního pracovníka úzce 

spolupracuje s odbornými zdravotnickými pracovišti (podle typu postižení) a kromě péče 

psychologické a speciálně pedagogické poskytuje i péči zdravotní a sociální služby. 

Ulehčuje tak dětem s handicapem, jejich rodičům i pedagogickým pracovníkům řešit 

nelehké situace při výchově a vzdělávání (Tamtéž, 2007).  

Mezi základní úkoly speciálně pedagogického centra patří:  

• komplexní psychologická a speciálně pedagogická diagnostika; 

• vypracování plánu péče o žáka s handicapem; 

• poradenská a metodická činnost rodičům, učitelům, pedagogickým pracovníkům; 

• sledování a vyhodnocování podpůrných opatření;  

• vyhodnocování vhodnosti umístění žáka do konkrétní školy, třídy, skupiny; 

• pomoc při řešení sociálních potíží rodiny; 

• koordinace preventivní, rehabilitační a terapeutické péče; 

• poskytování metodických materiálů, speciálních, rehabilitačních a kompenzačních 

pomůcek (Bartoňová, Vítková, 2007, s. 50-56). 

Pro úplnost je potřeba zmínit ještě střediska výchovné péče, která od roku 1997 také patří do 

systému pedagogicko-psychologického poradenství; legislativně jsou specifikována 

zákonem č. 109/2002 Sb., o výkonu ústavní výchovy nebo ochranné výchovy, ve znění 

pozdějších předpisů. Klienti těchto zařízení jsou děti s výchovnými problémy, s rizikem       

či s projevy různých poruch chování, u nichž se předpokládá pozitivní vliv dlouhodobé            

a dobrovolné terapeutické výchovné a vzdělávací péče. Účelem středisek výchovné péče je 

poskytování preventivně výchovné péče s cílem předcházet vzniku a rozvoji negativních 

projevů chování, zmírňovat či odstraňovat příčiny jejich vzniku. Zařízení rovněž poskytují 

poradenskou a vzdělávací pomoc osobám, v jejichž péči se dítě nachází nebo se bude 

nacházet (Zákon č. 109/2002 Sb., MŠMT ČR).   
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2.4.2 Školní poradenské pracoviště 

V souvislosti s naplňováním §16, Podpora vzdělávání dětí, žáků, studentů se speciálně 

vzdělávacími potřebami, novely školského zákona č. 82/2015 Sb., bylo nanejvýše aktuální 

zajistit větší pružnost poradenství a cílené intervence přímo ve školách prostřednictvím 

školního poradenského pracoviště. Odborný tým tohoto pracoviště se v současnosti rozšiřuje 

o služby školního psychologa a speciálního pedagoga. 

Kucharská (2013, s. 25-27) uvádí, že podle možnosti zapojení odborníků pracují školní 

poradenská pracoviště ve dvou modelech: 

• v základním modelu, kde služby poskytuje výchovný poradce a metodik prevence; 

• v rozšířeném modelu, ve kterém je výše uvedený tým posílen školním psychologem 

a speciálním pedagogem. 

Výchovní poradci začali ve školách působit už v šedesátých letech minulého století a jejich 

činnost se zaměřovala především na kariérové poradenství. V současné době mimo jiné 

zajišťují potřebné vzdělávací podmínky pro žáky pocházející z odlišných kulturních nebo 

životních podmínek (cizinci, sociálně znevýhodnění), poskytují poradenství a metodické 

vedení učitelům i rodičům. Ve školách, kde školní poradenské pracoviště funguje 

v základním modelu, se práce výchovných poradců ještě zaměřuje na péči o žáky se 

speciálními vzdělávacími potřebami a také o žáky nadané (Kucharská et al., 2013, s. 25-26). 

Školní metodik prevence se věnuje oblasti prevence rizikového chování, spolu s vedením 

školy připravuje preventivní programy a koordinuje jejich realizaci, úzce spolupracuje 

s třídními učiteli v oblasti depistáže rizikového chování (dříve termín sociálně nežádoucí 

jevy) v třídním kolektivu i v prostředí celé školy. Pedagogickým pracovníkům nabízí 

poradenskou a konzultační činnost (Tamtéž, 2013). 

V modelu rozšířeného školního poradenského pracoviště zajišťuje školní psycholog 

dlouhodobou i včasnou krizovou intervenci, někdy i okamžitou pomoc ve vypjatých 

situacích, jako je zátěžová rodinná situace, vážný úraz, impulzivní nevhodné chování. Podílí 

se na depistáži žáků s rizikem školního neúspěchu, provádí intervenční činnost zaměřenou 

na eliminaci výchovných a vzdělávacích obtíží. Pedagogickým pracovníkům i rodičům 

poskytuje konzultace, poradenství a intervence (Tamtéž, 2013). 

Jak už bylo zmíněno výše, v současné době se díky finančním prostředkům zvyšují počty 

školních psychologů a speciálních pedagogů pracujících přímo ve školách. Tento trend má 
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velmi pozitivní dopad na kvalitu poskytovaných poradenských služeb a odráží se i ve 

vytváření kvalitního inkluzivního prostředí škol. 

V procesu uskutečňování podpory žákům se speciálními vzdělávacími potřebami má 

speciální pedagog klíčovou roli a otázka jeho kompetencí v rámci školního poradenského 

pracoviště bude rozvedena v následující podkapitole. 

2.5  Školní speciální pedagog 

K zavedení pozice školního speciálního pedagoga vedla mimo jiné i potřeba být učitelům    

a žákům se speciálními vzdělávacími potřebami co nejblíže a poskytnout podporu aktuálně 

při zjištění potíží i žákům bez stanovené diagnózy. Práce školního speciálního pedagoga je 

zaměřena především na podporu při vzdělávání žáků s přiznaným podpůrným opatřením      

1. stupně.  

Činnost školního speciálního pedagoga je podle Michalíka, Baslerové, Felcmanové (2015, 

s. 153-155) zaměřena na tyto oblasti: 

• včasná identifikace žáků s potřebou podpůrných opatření; 

• vytváření a realizace postupů vedoucích ke zmírnění či odstranění výukových potíží 

žáků; 

• diagnostika speciálních potřeb žáků, analýza a vyhodnocení získaných údajů                

a vytyčení strategie podpory. 

Kucharská (2013, s. 30) ještě zmiňuje následující oblasti aktivity školního speciálního 

pedagoga: 

• příprava, vytváření a průběžné vyhodnocování podmínek pro integraci žáků se 

zdravotním postižením, koordinace spolupráce s dalšími odborníky; 

• pomoc při vytváření a vyhodnocování plánů pedagogické podpory a individuálních 

vzdělávacích plánů; 

• koordinace speciálně pedagogického poradenství ve škole; 

• poskytování reedukační péče žákům se speciálními vzdělávacími potřebami; 

• konzultační a metodická pomoc pedagogickým pracovníkům školy v oblasti 

speciální pedagogiky; 

• metodické vedení asistentů pedagoga; 

• spolupráce při vypracování vzdělávacích programů školy v oblasti speciální 

pedagogiky; 
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• koordinace spolupráce se školskými poradenskými zařízeními; 

• konzultační a poradenská pomoc žákům a rodičům žáků či zákonným zástupcům.  

Lechta (2010) v souvislosti s kompetencemi speciálního pedagoga zmiňuje ještě jeho 

aktivity zaměřené na skupinu intaktních žáků, ve které se žáci se speciálními vzdělávacími 

potřebami nacházejí. Má na mysli především aktivní spoluúčast na formování postojů, 

empatie, toleranci majority vůči individuálním odlišnostem.  

Štrachová (2013) upozorňuje na rizika spojená s prací speciálního pedagoga, mezi něž 

autorka mimo jiné zařadila: vysokou psychickou zátěž, náročnou komunikaci s rodiči; 

nedostatečně rozdělené kompetence v rámci školního poradenského pracoviště; frustraci 

z případných neúspěchů či jen malých úspěchů; nedostatečné ohodnocení a docenění 

významu práce; finanční nestabilitu vyplývající z časově omezených dotačních programů. 

Na mnohých školách se speciální pedagog stal přirozenou součástí pedagogického sboru       

a z jeho odborné činnosti mají zisk nejen jednotliví účastníci vzdělávacího procesu, ale             

i škola jako celek. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



31 
 

3 INKLUZIVNĚ ORIENTOVANÁ ŠKOLA 

Inkluzivně zaměřená škola je charakteristická především změnou celkové koncepce, změnou 

didaktických a metodických postupů ve vzdělávacím procesu, změnou názorů a postojů 

pedagogických pracovníků v oblasti inkluzivního vzdělávání i změnou ve vzájemných 

vztazích mezi pedagogy, žáky, jejich zákonnými zástupci a okolní komunitou. 

V dnešní době si můžeme pod pojmem ,,inkluzivní škola“ představit takové školní prostředí, 

které umožňuje realizovat vzdělávání především na základě principu rovného                               

a spravedlivého přístupu ke vzdělávacím příležitostem (Průcha, Walterová, Mareš, 2009,     

s. 104).  

Mezi další principy uplatňované v inkluzivních školách patří podle Tannerbergerové (2016, 

s. 36-37) ještě následující: 

• princip heterogenity – rozdílnost jedinců je přirozenou součástí společnosti, 

inkluzivní škola respektuje odlišnosti a využívá je jako další možný zdroj poznání 

při vzdělávání všech, rozmanitost je chápána jako stimul; 

• princip spolupráce – na základě přirozeného soužití heterogenních jedinců se rozvíjí 

schopnost spolupracovat při různé míře zapojení; 

• princip regionalizace – v inkluzivní škole se promítá konkrétní komunitní prvek, 

který přinášejí žáci ze spádové oblasti; 

• princip otevřenosti a efektivity – do inkluzivní školy docházejí žáci podle spádovosti, 

vzdělávání těchto žáků není možné bez nastavení efektivních edukačních strategií; 

• princip individualizace – stanovený cíl vzdělávání musí respektovat individuální 

schopnosti a možnosti edukace konkrétního žáka; 

• princip celistvosti – edukace a rozvoj žáka se týká všech jeho osobnostních složek   

a pedagogický systém je musí zohlednit. 

Na základě výsledků svých systémových výzkumných šetřeních předložili Dyson, Howes, 

Robert (2002, 2004, cit. dle Bartoňové, Vítkové, 2018, s. 15) charakteristiku, kterou se 

vyznačují inkluzivní školy:  

• inkluzivní školy uznávají různorodost žáků a všem žákům jsou schopny poskytnout 

vzdělávací nabídky podle jejich schopností a aktuálních možností;  

• inkluzivní školy se vyznačují rozličnými formami vyučování, které je založeno na 

flexibilitě, diferenciaci, individualizaci;  
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• vedení inkluzivní školy přijalo inkluzivní principy vzdělávání a v procesu zavádění 

inkluze má podporující roli;  

• práce učitelů v inkluzivní škole se vyznačuje vzájemnou kooperací, podporováním 

spolupráce mezi žáky a smysluplným začleňováním rodičů do chodu školy.   

 

3.1  Inkluzivní školní prostředí  

Docílit inkluzivního prostředí v běžné škole není jednoduchý ani krátkodobý cíl. Jde                

o proces neustálého zkvalitňování na různých úrovních života školy. Při vytváření 

inkluzivně orientované školy se můžeme opírat mimo jiné i o Loremanovu představu sedmi 

vzájemně se podporujících pilířů potřebných k inkluzivní praxi. Těmito pilíři jsou:                   

1. pozitivní postoje; 2. podpůrné postupy a vedení; 3. výzkumem ověřovaná praxe;                   

4. flexibilita vzdělávacího programu; 5. zapojení komunity do života školy; 6. důsledná          

a smysluplná reflexe školní praxe; 7. nezbytná odborná příprava a informační zdroje. Každý 

z těchto pilířů už svým názvem evokuje určitou oblast nutnou pro zavedení inkluze 

v jakémkoli školském systému a programu jakékoli školy (2007, cit. dle Hájkové, Strnadové, 

2010, In: Květoňová, Prouzová, 2010, s. 11-12). 

Bartoňová, Vítková (2018, s. 10) představují některé teze, které by učitelé měli akceptovat 

při práci s žáky se speciálními vzdělávacími potřebami v prostředí inkluzivní školy:  

• žákovský kolektiv je čím dál méně homogenní, a je tedy nutné používat rozličné 

výukové strategie;  

• ve spolupracujícím prostředí je možné pracovat efektivněji a spolupráce pedagogů 

vede ke kvalitnějšímu naplnění speciální potřeb žáků;  

• učitelé i ostatní pracovníci škol musí mít potenciál se přizpůsobovat stále se měnícím 

vzdělávacím potřebám žáků;  

• je zapotřebí oprostit se od zavedených hodnotících postupů žákovy práce                        

a zavádět motivují formy hodnocení;  

• při stanovování cílů výuky je nutné posilovat individuální ambice žáků; 

• jednotlivé složky školy spolupracují a efektivním společným úsilím se snaží                  

o vybudování fungující školy. 

Oblastí budování inkluzivního prostředí v českých školách v jejich konkrétních podmínkách 

se zabývá projekt nevládní neziskové organizace Ligy lidských práv Férová škola, který je 

podporován a uznáván i ze strany Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy ČR (MŠMT 
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ČR, tiskové zprávy 2009). V rámci projektu Férová škola mohou základní školy usilující      

o vybudování školního prostředí otevřeného inkluzi získat metodickou, konzultační, 

personální i materiální pomoc. Pokud spolupracující základní škola splní podmínky                  

a standardy definované v projektu Férová škola, získává Certifikát Férová škola (Liga 

lidských práv, Férová škola). 

Na základě zkušeností a poznatků získaných realizováním projektu Férová škola v různých 

základních školách v celé České republice vymezila Tannenbergerová (2016, s. 41) čtyři 

tematické oblasti školní inkluze, ve kterých je charakter změn směrem k inkluzi nejvíce 

patrný:  

• oblast kultury - inkluzivní charakter školy se projevuje samotným přijímáním žáka 

ze spádové oblasti; pro inkluzivní školu je každý žák důležitý; při neúspěchu není 

delegován do speciální školy, ale hledají se pro něj vhodná podpůrná opatření; 

• oblast podmínek - inkluzivní škola je charakteristická heterogenitou prostředí 

školních tříd; školní i mimoškolní akce jsou přístupné všem žákům; zaměstnancům 

školy je zajišťováno další vzdělávání; součástí rozpočtu školy je i kapitola počítající 

s finančním zajištěním opatření podporující inkluzi; 

• oblast praxe - inkluzivní škola je charakterizována mimo jiné i změněným pohledem 

na hodnocení žáka, které vychází z principu formativního pojetí hodnocení; změnou 

vzdělávacích strategií směrem k individualizovaným formám vzdělávání; žáci jsou 

aktivními aktéry edukace, která má využívat efektivní a různorodé didaktické 

metody; 

• oblast relace - inkluzivně orientovaná škola využívá rozličné způsoby pro svou 

prezentaci; informuje o rozdělení kompetencí v rámci komunikace s okolím; vztah 

k rodičům a širší rodičovské veřejnosti je postaven na vzájemném partnerství; 

v rámci dané lokality má škola charakter komunitního centra. 

3.1.1 Heterogenita v inkluzivním školním prostředí 

V souvislosti s inkluzivním školním prostředím či s inkluzivním klimatem při vyučování se 

často hovoří o heterogenitě vzdělávacích skupin, případně tříd, o heterogenitě vzdělávacího 

prostředí. Hájková, Strnadová (2010, s. 42-43) považují heterogenitu jako jednu ze 

základních charakteristik inkluzivní školy. V běžném životě se s jinakostí setkáváme denně 

a považujeme ji za běžný antropologický jev. Ve školním prostředí je různorodost žáků jev 

daný a nezměnitelný. Heterogenitu můžeme vnímat podle různých faktorů a ve školním 
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prostředí má tedy mnoho podob. Například Vítková (2013, In: Pančocha, Vítková, 2013,      

s. 45) rozlišuje heterogenitu: 

• podle pohlaví – společné vzdělávání dívek a chlapců bylo do vzdělávací praxe 

systémově zavedeno ,,malým školským zákonem“ z roku 1922, a to na úrovni škol 

obecných i středních, na vysokých školách směly nově studovat i dívky (Dvořáček, 

2009, s. 56), dnes je koedukace zcela běžnou záležitostí; 

• podle věku – nejvíce u nás patrná v malotřídním uspořádání školní výuky, případně 

při odkladu školní docházky daného žáka před vstupem do 1. ročníku, v posledních 

letech se využívá i možnost ustaršení žáka při nastoupení školní docházky do               

1. ročníku; 

• v multikulturních třídách – v dnešní době velmi častý jev, zvláště v lokalitách 

s četnými skupinami žáků z odlišného kulturního a jazykového prostředí; 

• v integračních třídách – při společném vzdělávání žáků s různými druhy handicapu; 

• podle sociálního původu – různorodost žáků v této oblasti je akceptována 

v preprimárním a primárním školství zcela běžně, na vyšší úrovni vzdělávání je již 

patrné, že mnozí žáci nepokračují ve vyšším stupni vzdělávání pro své limity 

vycházející ze sociálního původu; 

• podle výkonu – díky možnosti duálního vzdělávání (Dvořáček, 2009) zakotveného 

v naší vzdělávací legislativě se již na konci 1. stupně primárního vzdělávání objevuje 

výkonnostní kritérium při posuzování úspěšnosti žákovy práce v podmínkách 

přijímacího řízení na víceletá gymnázia. 

Při vytváření inkluzivního prostředí ve škole bychom měli chápat různorodost žáků jako 

určitou formu podnětu přínosného a obohacujícího ostatní žáky, pedagogy i školu jako celek 

(Hájková, 2005). 

3.2  Nástroje ke zjišťování míry inkluze 

Zavádění inkluze do praxe v jednotlivých vzdělávacích institucích je dlouhodobý proces        

a k jeho posílení mohou přispět i různé formy zjišťování míry inkluze, například 

autoevaluace školy. Hájková a Strnadová (2010, s. 92-94) uvádějí, že autoevaluace by se 

měla skládat z části obecné a části speciální. Obecná část má za cíl zjistit stávající stav 

zavádění inkluze z pohledu sociálních podmínek inkluzivního vzdělávání, mezi které 

počítáme sociální klima, vztahy mezi učiteli navzájem a vztahy mezi učiteli a žáky, 

personální zajištění procesu vzdělávání. Obecná část autoevaluace může poskytnout přehled 
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o úrovni nastavení i ostatních podmínek pro inkluzi v konkrétní škole, například: úroveň 

organizačních a technických podmínek pro výuku, využívání inkluzivních postupů ve výuce, 

způsoby práce s žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. Jednou z možností pro 

autoevaluaci v obecné části je analýza školního vzdělávacího programu, kde se rozbor týká 

mimo jiné i otázek: zda jsou uvedené cíle skutečně inkluzivní nebo jen integrační; zda je 

školní vzdělávací program zaměřen opravdu na všechny žáky, zda není školní vzdělávací 

program v některých oblastech selektivní. 

Pro speciální část autoevaluace mohou být školou využita kritéria uvedená v materiálu 

„Ukazatel inkluze“ autorů Booht, Ainscow, jejichž cílem bylo podnítit a podpořit rozvoj škol 

směrem k inkluzi. Pro potřeby použití tohoto dokumentu v českém prostředí byl Ukazatel 

inkluze přeložen do češtiny v roce 2007. Podle tohoto autoevaluačního nástroje se 

posuzování kvality inkluze zaměřuje na tři oblasti:  

• oblast inkluzivní kultury - zjišťujeme úroveň budování bezpečné, vstřícné, vzájemně 

spolupracující komunity a stanovení inkluzivních hodnot, kdy všichni mají stejná 

práva a povinnosti a sdílejí myšlenku inkluze; 

• oblast inkluzivní politiky – zjišťujeme, zda škola vytváří podmínky v souladu s tezí 

„škola pro všechny“, ve které se do dění zapojují učitelé i žáci, podporuje a využívá 

se různorodost žáků jako zdroj obohacení všech; 

• oblast inkluzivní praxe – zaměřujeme se na posouzení organizace učení, při kterém 

jsou do učení zapojeni všichni žáci, práce je založena na úctě a pravidlech (Booth, 

Ainscow, 2007). 

Havel, Kratochvílová, Fialová (2013, In: Pančocha, Vítková, 2013, s. 57-63) se na základě 

příkladů z jiných zemí domnívají, že pouze autoevaluace přispívá k zajišťování a zvyšování 

kvality podmínek pro inkluzivní vzdělávání. Uvedení autoři evaluaci prováděnou 

prostřednictvím státních institucí považují za nedostatečnou, dochází při ní ke zvyšování 

tlaku na výkon, ztrácí se motivace a kreativita, může docházet ke zkreslujícím výsledkům. 

Pro autoevaluaci podmínek vytváření inkluzivního vzdělávání navrhli výše jmenovaní autoři 

dotazník „Rámec pro sebehodnocení podmínek vzdělávání“, který je podobně jako britský 

Ukazatel inkluze rozdělen na tři oblasti: posouzení kultury školy; posouzení zásad                     

a podmínek inkluzivního vzdělávání; posouzení inkluzivní didaktiky. Poprvé byl materiál 

použit v roce 2007 a na základě připomínek učitelů došlo k následné úpravě zejména ve 

smyslu kvantity pokládaných otázek. Současná verze z roku 2011 má 19 hodnocených 
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kritérií a 93 indikátorů rozdělených do tří oblastí: školní kultura a klima pro inkluzi; princip 

maximální účasti; podpora a rozvoj nediskriminující praxe. 

Bartoňová, Vítková (2018, s. 139) na základě analýzy výsledků výzkumných šetření 

předkládají názor, že není lehké jednoznačně určit, kdy a do jaké míry se daná škola dá 

považovat za inkluzivní. Jako důvody obtížnosti a nejednoznačnosti při označování školy 

jako inkluzivní uvádějí: nedostupnost jednoduchého a univerzálního nástroje pro posuzování 

inkluzivity; inkluze je nekončící proces zkvalitňování výuky a měřící nástroje jsou 

použitelné v daném čase s danou skladbou žáků i pedagogických pracovníků; měření 

vyžaduje čas a ochotu pracovníků školy se zabývat otázkou kvality vzdělávacího procesu na 

své škole. 

3.3  Inkluze ve výběru výzkumných šetření  

Proces zavádění inkluze do praxe můžeme mapovat nejen prostřednictvím autoevaluačních 

nebo evaluačních nástrojů, ale i pomocí výzkumných šetření. V posledních dvou 

desetiletích, od doby zavádění inkluze u nás, bývají nejčastější cílenou oblastí 

pedagogických výzkumů postoje k inkluzi jako takové, nebo postoje účastníků procesu 

vzdělávání k osobám se speciálními vzdělávacími potřebami, či postoje rodičů dětí se 

speciálně vzdělávacími potřebami k inkluzivnímu vzdělávání apod. 

Bartoňová, Vítková (2016) v rámci monografie Inkluze ve škole a ve společnosti jako 

interdisciplinární téma zveřejnily výsledky výzkumů realizovaných v letech 2013 – 2015. 

Mimo jiné je mezi nimi publikovaný i výzkum Pančochy a Slepičkové na téma Česká 

veřejnost a inkluzivní vzdělávání, jehož cílem bylo zjistit postoje české veřejnosti 

k inkluzivnímu vzdělávání žáků s poruchou chování, žáků s tělesným, smyslovým                    

a mentálním postižením. Výzkum proběhl formou výběrového šetření, data byla získána ve 

standardizovaných řízených rozhovorech tazatele a respondenta. Zpracování získaných 

výsledků a jejich interpretace dovedla autory k závěru, že česká společnost má k žákům 

s různým typem postižení spíše rezervovaný postoj, kdy jsou nejlépe ve třídách akceptováni 

žáci s tělesným postižením, a naopak nejméně akceptováni žáci s poruchou chování, hned 

za nimi jsou žáci s mentálním postižením. Dále se ve výzkumu prokázala korelace mezi 

kontaktem s lidmi s postižením a postojem k těmto lidem. Z výzkumného šetření mimo jiné 

vyplývá i potvrzení teze, že pozitivní postoje společnosti k inkluzivnímu vzdělávání žáků 

s postižením determinují vytváření podmínek pro rovný přístup ke vzdělání (Pančocha, 

Slepičková, 2016, In: Bartoňová, Vítková, 2016, s. 25-42). 
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Dalším výzkumným projektem realizovaným v poslední době byl výzkum Bartoňové              

a Vítkové s cílem analyzovat faktory, které ovlivňují inkluzivní vzdělávání žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami ve školách hlavního vzdělávacího proudu. Především 

šlo o využívaná podpůrná opatření, výukové postupy učitelů, kvalitu spolupráce 

s poradenským zařízením, s asistentem pedagoga. Sběr dat probíhal v letech 2015 až 2016 

na základních školách okresu Blansko formou dotazníku. Vyhodnocení výzkumu je sice 

omezené na lokaci daného okresu a počtu zapojených škol, ale při této podmínce lze 

konstatovat, že tamní učitelé chápou obtížné postavení žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami a že tito žáci potřebují individuální přístup a zohlednění svých možností. Učitelé 

hodnotí inkluzivní vzdělávání těchto žáků spíše úspěšně. Z analýzy dat vyplynulo, že učitelé 

umí na daných školách využívat spolupráci s asistenty pedagoga, spolupracují 

s poradenskými zařízeními ve prospěch žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a ve 

školách se snaží o vytvoření spolupracujícího týmu s ostatními kolegy. Potvrdilo se, že 

heterogenita žáků ve třídě je důležitým faktorem při vyučování a zvládání heterogenního 

prostření je vázáno na postoj učitele k různosti žáků a jeho schopnost heterogenitu žáků 

zvládat (Bartoňová, Vítková, 2018, s. 113-145). 

Postoje pedagogů základních škol k ,,fenoménu inkluze“ jsou tématem studie Postoje 

pedagogů základních škol ke konceptu inkluzivního vzdělávání autora Němce (2018,                

s. 221 - 231), jež popisuje výzkum uskutečněný v šesti základních školách v rámci 

workshopů s tématem inkluzivního vzdělávání za účasti 174 pedagogických pracovníků. 

Sběr dat probíhal během roku 2017 na šesti workshopech a data byla zpracována analýzou 

písemných výpovědí. Na základě vyhodnocení došel autor k závěru, že v celkovém 

hodnocení postojů učitelů k inkluzi mírně převyšuje postoj negativní. Součástí výzkumného 

šetření bylo i zjištění, jaké jsou osobní důvody respondentů k souhlasu či nesouhlasu 

s inkluzivním vzděláváním. Respondenti pozitivně vnímající inkluzi uváděli jako klad 

inkluze fakt, že se žáci se speciálními vzdělávacími potřebami učí žít v běžném kolektivu a 

učí se zdolávat překážky z toho vyplývající, intaktní žáci mají možnost rozvíjet sociální 

empatii, učit se solidaritě. Respondenti odmítající inkluzivní pojetí vzdělávání zastávali 

názor, že edukace pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami je vhodnější ve 

speciálním školství, protože v běžné škole zdržují tempo vyučování a snižují standard 

výuky. Respondenti ve vztahu k inkluzi považují za znesnadňující okolnosti vysoké počty 

žáků ve třídě, nedostatečnou připravenost procesu zavádění inkluze i nedostatečně 

připravované učitele na zvýšené nároky. Němec (2018) samozřejmě připomíná omezenou 
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interpretaci svého výzkumu v obecném měřítku, to mu však nebrání v konstatování, že 

inkluzivní vzdělávání je nejlepším modelem pro budoucnost našeho školství a čím více 

budou aktéři vzdělávacího procesu přesvědčeni o vhodnosti inkluzivního pojetí, tím bude 

inkluze kvalitnější.  
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4 INKLUZIVNÍ VZDĚLÁVÁNÍ POHLEDEM UČITELŮ ZŠ 

LUPÁČOVA, PRAHA 3 

Inkluzivní vzdělávání má v konkrétních podmínkách jednotlivých škol různou podobu. 

Přibývají základní školy oceněné za kvalitu svého inkluzivního vzdělávání Certifikátem 

Férová škola a existují také základní školy, které v procesu zavádění inkluze zatím naplňují 

spíše charakter integrativní školy.  

Hájková, Strnadová (2010) uvádějí, že se na kvalitě rozvoje inkluzivního vzdělávání ve 

školách významnou měrou podílí samotní učitelé svými profesními kompetencemi. Ty 

můžeme definovat jako soubor odborných předpokladů nutných pro úspěšný výkon své 

profese. Mezi tyto předpoklady řadíme znalosti, dovednosti, zkušenosti a také hodnoty            

a postoje pedagoga (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, s. 129). Právě postoje a zkušenosti 

učitelů jsou předmětem níže popsaného výzkumného šetření. 

4.1  Cíl výzkumného šetření a stanovení výzkumných otázek 

Za pedagogický výzkum lze považovat vědeckou činnost, která se zaměřuje na popis, 

analýzu a objasňování edukační reality; má interdisciplinární charakter a široký tematický 

rozsah (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, s. 197). Podle Gavory (2010) se pedagogickému 

výzkumu věnuje široké spektrum lidí od profesionálních výzkumníků až po učitele či 

studenty. Také řešené výzkumné problémy jsou různé podle šíře záběru výzkumného 

problému, například celorepublikový výzkum s cílem srovnat výkonnost žáků v konkrétním 

předmětu se bude lišit od výzkumu na lokální úrovni, který řeší užší jev specifický pro 

konkrétní prostředí. 

Cílem tohoto výzkumného šetření je zjistit postoj učitelů k inkluzi a vyhodnotit jejich 

zkušenosti se zaváděním inkluzivního vzdělávání na dané škole. 

Za dílčí cíle výzkumu byly stanoveny následující úkoly: 

• zmapovat názory učitelů dané školy na inkluzivní vzdělávání, 

• identifikovat vlivy znesnadňující práci učitelů v souvislosti s inkluzí,  

• zjistit, jak učitelé hodnotí spolupráci s asistentem pedagoga, speciálním pedagogem, 

školním psychologem na dané škole, 

• zjistit, jakou další podporu pro rozvoj inkluzivního vzdělávání by učitelé na dané 

škole uvítali. 
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Z výše uvedených cílů výzkumu vyplývají tyto výzkumné otázky:  

VO 1 Jaký postoj k inkluzi mají učitelé na dané škole? 

VO 2 Co učitelé považují za výhody a nevýhody inkluzivního vzdělávání? 

VO 3 Jak hodnotí přípravu a vlastní práci v heterogenním prostředí třídy? 

VO 4 V čem učitelé spatřují největší nárůst práce a zátěže v souvislosti se zaváděním 

inkluze? 

VO 5 Jak učitelé hodnotí svou připravenost na inkluzivní vzdělávání? 

VO 6 Jak učitelé hodnotí stávající spolupráci s asistentem pedagoga, speciálním pedagogem 

a školním psychologem na dané škole? 

VO 7 Jakou další podporu v souvislosti s inkluzivním vzděláváním by učitelé na dané škole 

uvítali? 

Podle Gavory (2010) tyto výzkumné otázky zjišťují a popisují již existující stav, jev nebo 

situaci a nazývají se výzkumné otázky deskriptivní. V případě takového výzkumného šetření 

se obvykle používají výzkumné metody jako je dotazník, škálování, obsahová analýza textu. 

Význam tohoto výzkumu je možné vidět v tom, že: 

• výzkumné šetření poskytne respondentovi nástroj k sebeevaluaci v oblasti inkluze; 

• vyhodnocení výsledků výzkumu se může stát součástí evaluačního hodnocení dané 

školy; 

• navzdory omezenému rozsahu výsledků je uvedené výzkumné šetření dílčím 

příspěvkem k vytvoření celkového obrazu o postojích pedagogů českých škol ke 

konceptu inkluzivního vzdělávání. 

4.2  Metodologie výzkumného šetření 

Podle Hendla (2008) se v sociálně vědním výzkumu používá kvantitativní či kvalitativní 

výzkum. Stále častěji se ve výzkumných šetřeních využívá kombinace obou uvedených 

přístupů. Pak hovoříme o smíšeném typu výzkumu, v němž se používají kvantitativní               

a kvalitativní metody a podle potřeb výzkumníka dochází k jejich míchání.  

Pro toto výzkumné šetření byla zvolena metoda smíšeného výzkumu s převahou 

kvantitativních prvků a sběr dat byl proveden formou dotazníku s uzavřenými, 

polouzavřenými a otevřenými otázkami. Původní záměr realizovat pouze kvalitativní 

výzkum metodou rozhovoru nemohl být naplněn. Důvodem byla časová náročnost z pohledu 
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spolupracujících respondentů, kteří projevili ochotu zapojit se do výzkumného šetření 

v případě použití metody dotazníku v elektronické podobě. 

Dotazník byl zpracován v programu Microsoft Forms, byl respondentům rozeslán 

prostřednictvím systému Outlook Office a jeho vyplnění bylo možné elektronicky po 

přihlášení k vlastnímu účtu v rámci organizace. Do vstupní části dotazníku byl zařazen 

průvodní dopis respondentům s vysvětlením účelu dotazníku a s pokyny k jeho vyplnění. 

Součástí textu bylo i prohlášení o zachování anonymity respondentů a poděkování za jejich 

spolupráci při výzkumu. 

Dotazník se skládá ze 24 otázek, jež jsou řazeny podle významových okruhů tak, aby 

odpovídaly stanoveným výzkumným otázkám. Významové okruhy tvoří: 

- faktografická data o respondentech (otázka č. 1 – 4), 

- osobní zkušenost s žáky se speciálními vzdělávacími potřebami (otázka č. 5 – 6), 

- postoj k inkluzivnímu vzdělávání (otázka č. 7 – 9), 

- hodnocení vlastní práce a přípravy na výuku v heterogenním prostředí (otázka č. 10 – 11), 

- hodnocení vlivů znesnadňujících práci učitele v souvislosti s inkluzí (otázka č. 12 – 13), 

- sebehodnocení připravenosti k inkluzivnímu pojetí vzdělávání (otázka č. 14 – 16), 

- hodnocení podpory učitelům ze strany školy v souvislosti se společným vzděláváním 

(otázka č. 17 – 24). 

Otázky uzavřené č. 1 až 6 nabízely výběr z nabídky ,,hotové odpovědi“ (Gavora, 2010,           

s. 102), polouzavřené otázky č. 12, 13 navíc daly možnost rozšířit odpověď o vlastní text. 

V dotazníku je použito i škálování. U otázek č. 14, 15, 18, 20, 22 se jedná o škálování 

pořadové s rozpětím od 1. do 5. stupně. U otázek č. 7, 16 na zjišťování postojů a názorů byly 

použity ,,Likertovy škály“ ve zjednodušené čtyřstupňové podobě: ano, spíše ano, spíše ne, 

ne (Tamtéž, s. 92). Otevřené otázky č. 8, 9, 23, 34 umožnily respondentovi odpovědět podle 

vlastního úsudku v rámci určitého významového okruhu. Tyto odpovědi byly analyticky 

zpracovány metodou vytváření trsů, tj. seskupení na základě významové podobnosti sdělení 

(Miovský, 2006). Z opakujících se vzorců bylo následně možné dojít k určitému zobecnění 

daných výpovědí.  

Obsahová validita výzkumného dotazníku byla konzultována s výchovnou poradkyní 

školy, která se vyjádřila k formulaci položených otázek. Validita obsahu získaných odpovědí 
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mimo jiné závisí na míře informovanosti respondentů v oblasti inkluze a na jejich 

zkušenostech. Toto téma je ještě okomentováno v rámci vyhodnocení faktografických dat 

respondentů. 

Etická stránka výzkumu byla řešena ve dvou rovinách, s ředitelem školy a s učiteli 

(respondenty). Ředitel školy byl nejprve dotázán na možnost realizace výzkumu ve škole, 

byl seznámen s cílem výzkumu a obsahem dotazníku. K realizaci výzkumu ani k obsahu 

dotazníku neměl ředitel školy výhrady a výzkumné šetření umožnil. Učitelé byli 

s výzkumným šetřením a etickými zásadami výzkumu (dobrovolnost, zachování anonymity 

respondentů, použití dat jen pro účely daného šetření)  seznámeni na jedné z provozních 

porad autorkou výzkumu, která je rovněž členkou pedagogického sboru dané školy. 

4.2.1 Výzkumný vzorek  

Výzkumné šetření probíhalo na Základní škole, Lupáčova, Praha 3. Jedná se o běžnou 

základní školu většího typu, jejímž zřizovatelem je Městská část Praha 3. Škola sídlí 

v historické budově z roku 1913. Nabízí tak esteticky podnětné prostředí, ale současně tyto 

historické dispozice limitují její modernizaci, například vybudování bezbariérových úprav. 

Ve školním roce 2018/19 je ve škole zapsáno 699 žáků, což je téměř maximální kapacita 

školy. Na prvním stupni je 17 tříd, na druhém stupni 11 tříd. Průměrný počet žáků ve třídách 

1. stupně 25 žáků na jednu třídu a na druhém stupni je průměr 27 žáků na jednu třídu. Ve 

škole je zaměstnáno celkem 45 pedagogů, z toho 28 třídních učitelů, 14 netřídních učitelů   

a 3 pedagogové jsou ve vedení školy. Mezi další pedagogické pracovníky patří                          

10 vychovatelů ve školní družině a 5 asistentů pedagoga, z toho 4 asistenti pedagoga jsou na 

prvním stupni a 1 na druhém stupni. Ve škole působí 2 výchovní poradci, 1 metodik 

prevence. Od září 2017 bylo školní poradenské pracoviště posíleno speciálním pedagogem 

a školním psychologem. Škola využívá poradenských služeb Pedagogicko-psychologické 

poradny Praha 3 i služeb speciálních pedagogických center v Praze zaměřených na různé 

typy žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Ve školním roce 2017/18 se ve škole 

vzdělávalo 68 žáků se speciálními vzdělávacími potřebami, 6 žáků nadaných a 1 žák 

mimořádně nadaný. Z počtu 68 žáků se speciálními vzdělávacími potřebami spadá podle       

§ 16 školského zákona 49 žáků do kategorie zdravotního postižení, 5 žáků do kategorie 

zdravotního znevýhodnění, 14 žáků je vykazováno jako žáci s odlišnými kulturními nebo 

jinými životními podmínkami – žáci cizinci. Ve škole se vzdělává celkem 52 žáků cizinců, 

což je 7,4 % z celkového počtu 699 žáků. Podle převažujícího stupně podpůrných opatření 
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škola eviduje 59 žáků s přiznaným 1. stupněm podpory, 11 žáků s přiznaným 2. stupněm 

podpory, 4 žáky s přiznaným 3. stupněm podpory a 1 žáka s přiznaným 4. stupněm podpory. 

Žáků s přiznanými podpůrnými opatřeními 1. až 4. stupně je celkem 75, tj. 10,7 % 

z celkového počtu žáků (ZŠ Lupáčova, 2018/19).  

Vzdělávání žáků probíhá na základě školního vzdělávacího programu „Lupáčovka“ 

v aktualizované podobě z roku 2017. Hlavním důvodem k aktualizaci byla změna školského 

zákona v oblasti společného vzdělávání žáků. Ve školním vzdělávacím programu 

„Lupáčovka“ se uvádí, že péče o žáky s přiznaným podpůrným opatřením 1. – 5. stupně je 

přímou součástí vzdělávacího programu a podmínky vzdělávání těchto žáků odpovídají 

zákonu č. 561/2004 Sb. v platném znění a vyhlášce č. 27/2016 Sb. Typem specializovaného 

vzdělávání, které se realizuje v rámci uvedeného školního vzdělávacího programu, je 

integrace žáka se speciálními vzdělávacími potřebami do běžné třídy. Výuka těchto žáků 

probíhá v souladu se zákonnými předpisy a na základě navržených doporučení školských 

poradenských zařízení nebo školního poradenského pracoviště. Péče o žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami a žáky nadané začíná již v 1. ročníku screeningem, pedagogickou 

diagnostikou, následnou analýzou a v případě potřeby odbornou speciálně pedagogickou 

diagnostikou. Školní vzdělávací program „Lupáčovka“ obsahuje charakteristiku péče              

o nadané a mimořádně nadané žáky, která je rovněž součástí tohoto dokumentu (Lupáčovka, 

2017).  

4.2.2 Realizace výzkumu 

V lednu 2017 byla zadána tato diplomová práce s výše definovaným tématem a cílem 

výzkumného šetření. V následném období probíhal výběr odborné literatury, studium teorie, 

seznamování se s výzkumy zaměřenými na podobnou problematiku. Na přelomu roku 

2018/19 se začala tvořit podoba dotazníku a na konci ledna 2019 byl dotazník ověřen 

v předvýzkumu. Účastnilo se jej 6 učitelů, 3 za první stupeň a 3 za druhý stupeň. Na základě 

jejich vyjádření byl v dotazníku nahrazen pojem ,,žák s přiznaným podpůrným opatřením“ 

za pojem ,,žák se speciálními vzdělávacími potřebami“. Důvodem byl fakt, že učitelé 

neposkytují speciálně pedagogickou podporu pouze žákům s již přiznaným podpůrným 

opatřením, ale i žákům, u kterých ještě nebyl dokončen proces odborného vyšetření                   

a speciálně pedagogické diagnostiky, nebo u kterých se předpokládá přechodný charakter 

jejich potíží. Předvýzkum potvrdil časovou náročnost vyplnění dotazníku do 15 minut.  
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Samotné výzkumné šetření probíhalo od konce února 2019 do začátku dubna 2019, dotazník 

byl rozeslán 42 učitelům v dané škole, vyplněných dotazníků se vrátilo 40, což činí 

návratnost 95 %. Získaná data z dotazníku byla zpracována v programu Microsoft Office 

Excel a pro lepší přehlednost převedena do tabulek.  

V časovém období mezi zpracováním dat a jejich vyhodnocením proběhlo setkání autorky 

s některými respondenty (pracovní povinnosti neumožnily účast všech respondentů). 

Účelem tohoto setkání bylo vyslechnout reakce respondentů na dotazníkové šetření, umožnit 

diskuzi a zajistit komunikativní valorizaci výsledků dat, aby mohly být závěry výzkumu 

prezentovány co nejpřesněji. Do vyhodnocení výzkumného šetření se promítla i znalost 

prostředí, ve kterém se výzkum konal, protože autorka šetření je členkou pedagogického 

sboru dané základní školy.  

4.3 Popis získaných dat  

Data získaná v dotazníkovém šetření jsou uvedena chronologicky podle pořadí otázek 

z dotazníku tak, aby odpovídala i významovým okruhům výzkumných otázek. 

Otázka č. 1 Vyberte z nabídky délku své praxe ve školství: 

Tabulka 1: Délka praxe ve školství 

 Počet respondentů % 

do 5 let 10 25 % 

6 až 10 let 8 20 % 

11 až 15 let 1 2,5 % 

16 až 20 let 3 7,5 % 

21 až 30 let 5 12,5 % 

nad 30 let 13 32,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 1 odpovědělo 40 respondentů a z tabulky vyplývá, že nejdelší praxi ve školství 

nad 30 let uvedlo 13 učitelů, 10 učitelů uvedlo praxi ve školství do 5 let, za nimi následuje 

8 učitelů s praxí ve školství mezi 6 až 10 lety, 5 učitelů s praxí ve školství mezi 21 až 30 

lety, 5 učitelů uvedlo praxi ve školství mezi 16 až 20 lety a 1 respondent uvedl praxi ve 

školství mezi 11 až 15 lety.  
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Otázka č. 2 Kolikátým rokem učíte na zdejší škole: 

Tabulka 2: Délka praxe na dané škole 

 Počet respondentů % 

1. rokem 3 7,5 % 

2. – 5. rokem 13 32, 5 % 

6. – 10. rokem 6 15 % 

více než 10 let 18 45 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 2 odpovědělo 40 respondentů. Největší skupinu tvoří 18 učitelů, kteří na zdejší 

škole učí více než 10 let, následuje 13 učitelů vyučujících na zdejší škole 2. až 5. rokem,       

6 učitelů působí na dané škole 6 až 10 let a 3 učitelé jsou na této škole 1. rokem. 

Otázka č. 3 Uveďte, na kterém stupni učíte: 

Tabulka 3: Pracovní zařazení učitele v rámci stupňů ZŠ 

 Počet respondentů % 

na 1. stupni 18 45 % 

na 2. stupni 16 40 % 

na 1. i na 2. stupni 6 15 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 3 odpovědělo 40 učitelů, z toho: 18 uvedlo své působení na 1. stupni, 16 učitelů 

na 2. stupni a 6 učitelů učí na 1. i 2. stupni dané školy. 

Otázka č. 4 Absolvoval/a jste individuálně doplňkové vzdělávání zaměřené na 

problematiku inkluze, například kurz, seminář?   

Tabulka 4: Absolvování doplňkového vzdělávání zaměřeného na problematiku inkluze 

 Počet respondentů % 

Ano 33 82,5 % 

Ne 7 17,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 4 odpovědělo 40 učitelů, z toho 33 uvedlo, že individuálně absolvovalo 

doplňkové vzdělávání zaměřené na problematiku inkluze (kurz, seminář) a 7 učitelů takové 

vzdělávání neabsolvovalo. Přes 80 % učitelů se tedy individuálně vzdělávalo v oblasti 

inkluze i nad rámec povinných školení organizovaných zaměstnavatelem. 
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Otázka č. 5 Učíte ve třídě (třídách), kde jsou žáci se speciálními vzdělávacími 

potřebami? 

Tabulka 5: Výskyt žáků se speciálními vzdělávacími potřebami ve třídách, kde učitel působí 

 Počet respondentů % 

Ano 37 92,5 % 

Ne 3 7,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 5 odpovědělo 40 respondentů, z toho 37 učitelů kladně, 3 učitelé odpověděli 

záporně. Z toho vyplývá, že přes 90 % učitelů zdejší školy má zkušenosti s žáky se 

speciálními vzdělávacími potřebami z přímé pedagogické práce. 

Otázka č. 6 Učíte-li ve třídě žáka/ky/kyně se speciálními vzdělávacími potřebami, 

vyznačte, o jakého žáka se jedná: (Můžete označit i více možností.) 

Tabulka 6: Typy žáků se speciálními vzdělávacími potřebami ve třídách, kde učitel působí 

Typ žáka Počet odpovědí 

žák se specifickou vývojovou poruchou 

učení 
34 

žák se specifickou vývojovou poruchou 

chování 
30 

žák s tělesným postižením 6 

žák se zrakovým postižením 0 

žák se sluchovým postižením 1 

žák s narušenou komunikační schopností 6 

žák s mentálním postižením 0 

žák s poruchou autistického spektra 15 

žák nadaný 15 

žák pocházející z odlišných kulturních nebo 

životních podmínek 
28 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 6 odpovědělo 37 učitelů, kteří v předchozí otázce odpověděli kladně. 

V komentáři je uvedena bližší specifikace: 34 učitelů v rámci výuky pracuje s žáky se 

specifickou vývojovou poruchou učení, 30 učitelů pracuje s žáky se specifickou vývojovou 
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poruchou chování, 28 učitelů učí žáky pocházející z rozdílných kulturních nebo životních 

podmínek, 15 učitelů pracuje s žáky s poruchou autistického spektra a 15 učitelů učí žáky 

nadané, 6 učitelů učí žáky s tělesným postižením, 6 učitelů pracuje s žáky s narušenou 

komunikační schopností a 1 učitel učí žáka se sluchovým postižením. Žáka s mentálním 

postižením ani žáka se zrakovým postižením neučí žádný z respondentů. Tato specifikace 

odpovídá i zastoupení jednotlivých typů žáků se speciálními vzdělávacími potřebami na 

dané škole, kde jsou nejpočetněji zastoupeni žáci se specifickými vývojovými poruchami 

učení a velkou skupinu na dané škole tvoří také žáci z odlišných kulturních podmínek,           

tj. žáci cizinci. Do výše uvedeného výčtu jednotlivých typů žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami autorka zařadila i žáky nadané, přestože podle platné legislativy 

tvoří samostatnou skupinu. Na zdejší škole je těmto žákům věnována nadstandardní podpora 

formou individualizace výuky a odpoledního kroužku pro nadané žáky. 

Otázka č. 7 Vyberte z nabídky, nakolik souhlasíte s těmito výroky: 

Tabulka 7a: Inkluzivní vzdělávání (společné vzdělávání všech žáků v běžné škole) má své 

opodstatnění.  

 Počet respondentů % 

Ano 5 12,5 

Spíše ano 16 40,0 

Spíše ne 17 42,5 

Ne 2 5,0 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

K výroku se vyjádřilo 40 respondentů. Zcela s tímto výrokem souhlasilo 6 učitelů, zcela 

nesouhlasili 2 učitelé, spíše souhlasilo 16 učitelů a spíše nesouhlasilo 17 učitelů. V součtu 

vyjádření ano/spíše ano tedy souhlasilo 21 učitelů a v součtu vyjádření ne/spíše ne 

nesouhlasilo 19 učitelů. Z toho vyplývá, že v procentuálním vyjádření 52,5 % 

z odpovídajících učitelů se domnívá, že inkluzivní vzdělávání má své opodstatnění, proti 

tomu 47,5 % z odpovídajících učitelů tento názor nemá. 
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Tabulka 7b: S myšlenkou inkluzivního vzdělávání jsem se ztotožnil/a. 

 Počet respondentů % 

Ano 6 15 % 

Spíše ano 12 30 % 

Spíše ne 17 42,5 % 

Ne 5 12,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

K výroku se vyjádřilo 40 respondentů. Zcela se s tímto výrokem ztotožnilo 8 učitelů, zcela 

s ním nesouhlasilo 5 učitelů. K odpovědi spíše ano se přihlásilo 12 učitelů a k odpovědi spíše 

ne se přihlásilo 17 učitelů. Z toho plyne, že s myšlenkou inkluzivního vzdělávání se 

ztotožnilo ve vyjádření ano/spíše ano 18 učitelů a ve vyjádření ne/spíše ne se neztotožnilo 

s výrokem 22 učitelů. V procentuálním vyjádření 55 % z odpovídajících učitelů zatím není 

s myšlenkou inkluzivního vzdělávání ztotožněno a 45 % je ztotožněno, i když větší část 

učitelů ne zcela. 

Tabulka 7c: Inkluzivní vzdělávání má pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami 

přínos. 

 Počet respondentů % 

Ano 8 20 % 

Spíše ano 17 42,5 % 

Spíše ne 15 37,5 % 

Ne 0 0 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

K výroku se vyjádřilo 40 respondentů. S tímto výrokem bezvýhradně souhlasilo 8 učitelů     

a 17 souhlasilo v rovině spíše ano. Žádný učitel se proti tomuto výroku nevymezil zcela,     

15 učitelů zaujalo k tomuto výroku postavení v rovině spíše ne. Tato skutečnost se dá 

interpretovat tak, že z odpovídajících učitelů 62,5 % připisuje inkluzivnímu vzdělávání 

přínos ve vztahu k žákům se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Tabulka 7d: Inkluzivní vzdělávání má přínos i pro intaktní (ostatní) žáky. 

 Počet respondentů % 

Ano 6 15 % 

Spíše ano 10 25 % 

Spíše ne 21 52,5 % 

Ne 3 7,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 
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K výroku se vyjádřilo 40 respondentů. S tímto výrokem zcela souhlasilo 6 učitelů                      

a 10 souhlasilo v rovině spíše ano. 3 učitelé nesouhlasili s tímto výrokem a 21 učitelů spíše 

nesouhlasilo. Přínos inkluzivního vzdělávání i pro intaktní žáky tedy uznává či spíše uznává 

40 % z odpovídajících učitelů a 60 % z odpovídajících učitelů tento přínos neuznává nebo 

spíše neuznává. 

Tabulka 7e: Inkluzivní vzdělávání má přínos pro všechny účastníky vzdělávání ve škole.  

 Počet respondentů % 

Ano 3 7,5 % 

Spíše ano 8 20 % 

Spíše ne 24 60 % 

Ne 5 12,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

K výroku se vyjádřilo 40 respondentů. S tímto výrokem bezvýhradně souhlasili 3 učitelé       

a 8 učitelů spíše souhlasilo. 5 učitelů nesouhlasilo vůbec a 24 učitelů spíše nesouhlasilo. 

Přínos inkluzivního vzdělávání všem účastníkům vzdělávání ve škole připisuje v rovině 

vyjádření ano/spíše ano 27,5 % z odpovídajících učitelů. Většina z odpovídajících učitelů, 

tj. 72,5 % tento přínos nepřipisuje vůbec nebo spíše nepřipisuje. 

Otázka č. 8 Co považujete za hlavní klady (přínos, zisk) inkluzivního vzdělávání?  

K otázce se vyjádřilo 39 pedagogů, ale 2 vyjádření významově neodpovídala otázce. 

Posuzováno tedy bylo 37 odpovědí a na základě obsahové analýzy je možné představit 

vyjádření respondentů a jejich četnost, která je uvedena v závorce za výrokem. 

Velmi častá vyjádření: intaktní žáci se učí toleranci k odlišnostem a jinakosti (15);                     

u intaktních žáků se rozvíjí sociální empatie (8), například ,,získávají představu o životě těch, 

kteří to mají těžší, žáci se zbavují předsudků“; učí se pomáhat druhým (7); žáci získávají 

zkušenost s různými životními podmínkami jiných žáků (6), například ,,žáci se seznamují 

s různými typy postižení a jejich projevy.“ 

Méně častá vyjádření: společné vzdělávání umožňuje žákům poznání hodnoty každého 

jedince (4); díky výuce v běžné třídě se může zvyšovat motivaci handicapovaného žáka 

posunout se dopředu (4); žáci s handicapem se učí žít mezi intaktními (4); inkluze může 

přispívat k odstraňování izolace žáků s postižením (3); při inkluzi dochází k zapojení všech 
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bez rozdílu (3); rozvíjení socializace všech žáků, učitel pracuje s rozmanitým kolektivem 

(3). Vyskytlo se i několik vyjádření ,,zatím nevidím žádný přínos“ (4). 

Ojedinělá vyjádření: díky inkluzi se zlepšily systémové podmínky pro výuku žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami a navýšení finančních prostředků pro jejich          

podporu (2). 

Otázka č. 9 Co považujete za největší nedostatky (zápory, rizika) inkluzivního 

vzdělávání?  

K otázce se vyjádřilo 39 pedagogů a na základě obsahové analýzy je možné představit 

vyjádření respondentů a jejich četnost, která je uvedena v závorce za výrokem.  

Velmi častá vyjádření: nepřipravenost vzdělávacího systému na změny v souvislosti se 

zavedením inkluze (10); velký počet žáků ve třídách (9); ze strany státu opožděná                       

a nedostatečná podpora učitelů (8); nepřipravenost vzdělávacího systému na přijetí dětí 

s handicapem (7); málo asistentů pedagoga (6); nedostatek času na práci s běžným         

žákem (6).  

Méně častá vyjádření: zpomalení tempa výuky (5); narušování výuky nevhodnými projevy 

žáků s poruchami chování (3); žák s handicapem může cítit tlak a stres v kolektivu 

intaktních, při velkém handicapu se negativní prožitky v intaktním kolektivu mohou      

zvýšit (3); časté změny v poskytování financí při podpoře; časté změny v administrativě 

v souvislosti s poskytovanou podporou (3). Objevila se vyjádření (3) vystihující obavy, že 

,,učitelé si umí poradit s žáky s poruchami učení, ale když jde o žáka se složitější poruchou, 

nejsou na to připraveni“. 

Ojedinělá vyjádření: nekvalitní diagnostika vede k nadhodnocení možností žáka                         

s handicapem (2), a proto „…jsou do běžných škol zařazováni i žáci, kteří výuce mentálně 

nestačí, nezažijí úspěch, bylo by jim lépe ve speciální škole, kde by měli odbornější přístup 

vyučujících a učili by se, co je pro ně praktické“.  

Otázka č. 10 Označte z následujících tvrzení to, které nejblíže vystihuje vaši práci 

v heterogenní třídě:  

(Pozn: Pro účely tohoto výzkumu chápejte heterogenní třídu jako společnou třídu žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami a intaktních žáků.) 
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Tabulka 8: Výběr z tvrzení vystihující práci v heterogenní třídě 

 Počet respondentů % 

zvládám velmi dobře 2 5 % 

zvládám 13 32,5 % 

zvládám, ale je pro mne 

náročná 
22 55 % 

zvládám, ale s velkým 

vypětím 
3 7,5 % 

pravděpodobně nezvládám 0 0 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 10 odpovědělo 40 učitelů, z toho: 

22 učitelů (55 %) se ztotožnilo s výrokem ,,zvládám, ale je pro mne náročná“. 

13 učitelů (32,5 %) se ztotožnilo s výrokem ,,zvládám“. 

3 učitelé (7,5 %) se ztotožnili s výrokem ,,zvládám, ale s velkým vypětím“. 

2 učitelé (5 %) se ztotožnili s výrokem ,,zvládám velmi dobře“. 

Žádný učitel se neztotožnil s výrokem ,,pravděpodobně nezvládám“.  

Otázka č. 11 Označte z následujících tvrzení to, které nejblíže vystihuje vaši přípravu 

na výuku:  

(Pozn: Pro účely tohoto výzkumu chápejte heterogenní třídu jako společnou třídu žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami a intaktních žáků.) 

Tabulka 9: Výběr z tvrzení vystihující přípravu na výuku 

 Počet respondentů % 

Na výuku v heterogenní 

třídě se připravuji stejně 

jako do běžné třídy. 

9 23 % 

Na výuku v heterogenní 

třídě se připravuji podstatně 

více než do běžné třídy. 

30 77 % 

Na výuku v heterogenní 

třídě se nepřipravuji. 
0 0 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 
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Na otázku č. 11 odpovědělo 39 pedagogů, 1 na otázku neodpověděl. Z komentáře vyplývá: 

30 učitelů (77 %) uvádí, že se na výuku v heterogenní třídě připravuje podstatně více než do 

běžné třídy.  

9 učitelů (23 %) se připravuje na výuku stejně do běžné i heterogenní třídy.  

Žádný učitel neuvedl, že by se na výuku v heterogenní třídě vůbec nepřipravoval. 

Otázka č. 12 V souvislosti s inkluzivním vzděláváním pociťuji největší nárůst práce       

v oblasti: 

Tabulka 10: Důvody největšího nárůstu práce v souvislosti s inkluzivním vzděláváním 

 Počet respondentů % 

výběr a realizace 

podpůrného opatření 
27 67,5 % 

vyhodnocování funkčnosti 

podpůrného opatření 
5 12,5 % 

jednání s rodiči žáka 

s podpůrným opatřením 
5 12,5 % 

jiná možnost 3 7,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 12 odpovědělo 40 učitelů, z toho:  

27 učitelů (67,5 %) uvádí, že největší nárůst práce v souvislosti s inkluzivním vzděláváním 

pro ně představuje výběr a realizace podpůrného opatření. 

5 učitelů (12,5 %) uvádí, že největší nárůst práce v souvislosti s inkluzivním vzděláváním 

pro ně představuje vyhodnocení funkčnosti podpůrného opatření. 

5 učitelů (12,5 %) jako největší nárůst práce v souvislosti s inkluzivním vzděláváním uvádí 

jednání s rodiči žáka s podpůrným opatřením. 

3 učitelé (7 %) uvedli jinou možnost bez bližší specifikace. 
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Otázka č. 13 Největší zátěží v souvislosti s inkluzí je pro mne: 

Tabulka 11: Důvody největší zátěže v souvislosti s inkluzivním vzděláváním 

 Počet respondentů % 

nárůst administrativy 12 30 % 

zvýšení náročnosti přímé 

pedagogické práce 

 

24 60 % 

obavy, že mne práce 

přestane bavit (vyhořím) 
2 5 % 

jiná možnost 2 5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 13 odpovědělo 40 učitelů, z toho:  

24 učitelů (60 %) uvádí, že největší zátěží v souvislosti s inkluzí je zvýšení náročnosti přímé 

pedagogické práce. 

12 učitelů (30 %) uvádí, že největší zátěží v souvislosti s inkluzí je nárůst administrativy.  

2 učitelé (5 %) uvedli jako největší zátěž v souvislosti s inkluzí obavy, že je práce přestane 

bavit (vyhoří).  

2 učitelé uvedli (5 %) uvedli jako největší zátěž v souvislosti s inkluzí jinou možnost bez 

bližší specifikace. 

Otázka č. 14 Svou odbornou informovanost o zákonech, vyhláškách, podpůrných 

opatřeních apod. v oblasti inkluze bych označil/a na bodové stupnici:  

(Pozn: 1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

Tabulka12: Sebehodnocení odborné informovanosti v oblasti inkluze 

Bodové 

hodnocení 
1 2 3 4 5 Průměr 

Počet 

respondentů 
0 4 23 12 0 3,21 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 14 odpovědělo 39 pedagogů, 1 na otázku neodpověděl. Z komentáře vyplývá: 

4 učitelé své odborné informovanosti v oblasti inkluze přiřadili nižší hodnocení, tj. stupeň 2.  
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23 učitelů ohodnotili svou odbornou informovanost středním ohodnocením, tj. stupněm 3.   

12 učitelů přiřadilo své odborné informovanosti vyšší ohodnocení, tj. stupeň 4.  

Žádný učitel nehodnotil svou odbornou připravenost nejvyšším stupněm 5.  

Míra odborné připravenosti v oblasti inkluze učitelů, kteří na otázku odpověděli, se dá 

v průměru ohodnotit 3,2 stupně z 5 na uvedené stupnici, dá se tedy považovat za střední 

připravenost. 

Otázka č. 15 Svou praktickou připravenost na inkluzivní vzdělávání bych označil/a na 

bodové stupnici: (Pozn: 1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

Tabulka 13: Sebehodnocení praktické připravenosti na inkluzivní vzdělávání 

Bodové 

hodnocení 
1 2 3 4 5 Průměr 

Počet 

respondentů 
0 8 16 14 1 3,21 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 15 odpovědělo 39 pedagogů, 1 na otázku neodpověděl. Z komentáře vyplývá, 

že: 

8 učitelů svou praktickou připravenost na inkluzivní vzdělávání hodnotili nižším 

hodnocením, tj. stupeň 2. 

16 učitelů středním ohodnocením, tj. stupeň 3.  

14 učitelů přiřadilo vyšší ohodnocení, tj. stupeň 4.  

1 učitel hodnotil svou praktickou připravenost nejvyšším stupněm, tj. stupeň 5.  

Míra praktické připravenosti na inkluzivní vzdělávání učitelů, kteří na otázku odpověděli, se 

dá v průměru ohodnotit 3,2 stupně z 5 na uvedené stupnici, dá se tedy považovat za střední 

připravenost. 
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Otázka č. 16 Uvažujete o doplnění odborného vzdělání zaměřeného na oblast podpory 

žáků se speciálními vzdělávacími potřebami při výuce? (Např. odborně zaměřený kurz, 

seminář…) 

Tabulka14: Možnost dalšího odborného vzdělávání zaměřeného na oblast podpory žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami 

 Počet respondentů % 

Ano 4 10 % 

Spíše ano 17 42,5 % 

Spíše ne 16 40 % 

Ne 3 7,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 16 odpovědělo 40 učitelů. Možnost svého dalšího odborného vzdělávání 

v oblasti podpory žáků se speciálními vzdělávacími potřebami vidí 4 učitelé jako zcela 

možnou a 17 učitelů jako spíše možnou. 16 učitelů hodnotí možnost svého dalšího 

odborného vzdělávání v oblasti podpory žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

v rovině vyjádření spíše ne a 3 učitelé zcela ne. Z výše uvedeného vyplývá, že 52,5 % 

z odpovídajících učitelů vidí možnost svého dalšího vzdělávání v oblasti podpory žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami jako možnou či spíše možnou. O další vzdělávání ve 

výše uvedeném smyslu neuvažuje či spíše neuvažuje 47,5 % z odpovídajících učitelů.  

Otázka č. 17 Máte přímou zkušenost s prací asistenta pedagoga na zdejší škole? 

Tabulka15: Přímá zkušenost s prací asistenta pedagoga 

 Počet respondentů % 

Ano 17 42,5 % 

Ne 23 57,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 17 odpovědělo 40 učitelů, z toho 17 uvedlo, že má přímou zkušenost s prací 

asistenta na dané škole, což je méně než 50 %, a 23 učitelů tuto zkušenost nemá. Asistentů 

pedagoga pracuje na dané škole 5, z toho 4 na prvním stupni a 1 na druhém stupni.  
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Otázka č. 18 Pokud jste odpověděl/a ano, ohodnoťte tuto spolupráci na bodové 

stupnici: 

(Pozn: 1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

Tabulka 16: Ohodnocení spolupráce s asistentem pedagoga 

Bodové 

hodnocení 
1 2 3 4 5 Průměr 

Počet 

respondentů 
3 0 1 5 8 3,88 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na tuto otázku č. 18 odpovídalo 17 pedagogů, kteří v předešlé otázce potvrdili, že mají 

přímou zkušenost s prací asistenta pedagoga na dané škole. Tuto spolupráce 3 učitelé 

ohodnotili stupněm 1. Střední hodnocení přiřadil 1 pedagog, 5 učitelů spolupráci ohodnotili 

stupněm 4 a 8 pedagogů nejvyšším stupněm 5. Spolupráce s asistentem pedagoga je 

v podmínkách dané školy hodnocena zúčastněnými pedagogy v průměru 3,9 stupně z 5, kdy 

13 pedagogů (76 %) ze 17 hodnotilo spolupráci s asistentem pedagoga v pásmu vyššího          

a vysokého hodnocení. 

Autorka se zamýšlela nad skutečností, že 3 učitelé ohodnotili spolupráci s asistentem 

stupněm 3, přestože v otázce č. 24 si 11 učitelů přeje navýšení počtu asistentů pedagoga ve 

škole. Důvodem může podle autorky být: nepozornost při vyplňování dotazníku, 

nepovšimnutí si poznámky k vyplňování, použití analogie klasického školního známkování, 

osobnostní nastavení učitele, případně osobní animozity mezi učitelem a asistentem 

pedagoga. 

Otázka č. 19 Využil/a jste spolupráci se školním speciálním pedagogem na zdejší škole? 

Tabulka č. 17 Spolupráce se školním speciálním pedagogem 

 Počet respondentů % 

Ano 21 52,5 % 

Ne 19 47,5 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 19 odpovědělo 40 učitelů, 21 z nich využilo spolupráci se školním speciálním 

pedagogem, což je mírně nad 50 % z odpovídajících pedagogů. 19 učitelů uvedlo, že zatím 

tuto spolupráci nevyužili. 
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Otázka č. 20 Pokud jste odpověděl/a ano, ohodnoťte tuto spolupráci na bodové 

stupnici: 

(Pozn: 1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

Tabulka č. 18 Ohodnocení spolupráce se školním speciálním pedagogem 

Bodové 

hodnocení 
1 2 3 4 5 Průměr 

Počet 

respondentů 
4 1 2 1 13 3,85 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 20 odpovídalo 21 pedagogů, kteří v předešlé otázce potvrdili, že využili 

spolupráci se školním speciálním pedagogem na dané škole. Tuto spolupráci 4 učitelé 

ohodnotili stupněm 1, 1 pedagog stupněm 2. Střední hodnocení, tj. stupeň 3, přiřadili                

2 učitelé, 1 učitel spolupráci ohodnotil stupněm 4 a 13 učitelů nejvyšším stupněm 5. 

Spolupráce se speciálním pedagogem je v podmínkách dané školy hodnocena zúčastněnými 

učiteli v průměru 3,9 stupně z 5 stupňů, kdy 14 pedagogů (67 %) z 21 hodnotilo spolupráci 

s asistentem pedagoga v pásmu vyššího a vysokého hodnocení, tj. stupněm 4 a 5. 

Autorka se opět zamýšlela nad faktem, kdy 4 učitelé ohodnotili spolupráci se speciálním 

pedagogem stupněm 1. Důvody mohou být podle autorky následující: rychlost při 

vyplňování dotazníku a nepovšimnutí si poznámky k vyplňování, použití analogie 

klasického školního známkování, osobnostní nastavení učitele, předjímání představy určité 

formy pomoci a jejího následného nesplnění ze strany speciálního pedagoga. 

Otázka č. 21 Využil/a jste spolupráci se školním psychologem na zdejší škole? 

Tabulka č. 19 Spolupráce se školním psychologem 

 Počet respondentů % 

Ano 21 53,8 % 

Ne 18 46,2 % 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 21 odpovědělo 39 učitelů, kdy 21 učitelů uvedlo, že využilo spolupráci se 

školním psychologem, a 18 učitelů zatím spolupráci nevyužili. Tedy více než 50 % pedagogů 

odpovídajících na otázku má zkušenost s touto spoluprací. 
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Otázka č. 22 Pokud jste odpověděl/a ano, ohodnoťte tuto spolupráci na bodové 

stupnici: 

(Pozn: 1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

Tabulka č. 20 Ohodnocení spolupráce se školním psychologem 

Bodové 

hodnocení 
1 2 3 4 5 Průměr 

Počet 

respondentů 
0 7 1 6 7 3,61 

Zdroj: autorka práce (vlastní šetření) 

Na otázku č. 22 odpovídalo 21 pedagogů, kteří v předešlé otázce potvrdili, že využili 

spolupráci se školním psychologem na dané škole. Tuto spolupráci 7 učitelů ohodnotilo 

stupněm 2. Střední hodnocení, tj. stupeň 3, přiřadil 1 učitel, 6 učitelů spolupráci ohodnotili 

stupněm 4 a 7 učitelů nejvyšším stupněm 5. Spolupráce se speciálním pedagogem je 

v podmínkách dané školy hodnocena zúčastněnými učiteli v průměru 3,6 na bodové 

stupnici, kdy 13 pedagogů (62 %) z 21 hodnotilo spolupráci s asistentem pedagoga v pásmu 

vyššího a vysokého hodnocení, tj. stupněm 4 a 5. 

Otázka č. 23 Možnost vyjádřit se ke spolupráci s asistentem pedagoga, se speciálním 

pedagogem, se školním psychologem.  

34 respondentů otázku č. 23 vynechalo, 3 respondenti nakonec možnosti se vyjádřit 

nevyužili. Své názory tedy uvedli 3 pedagogové a na základě obsahové analýzy je možné 

uvést, že odpověděli v podstatě shodně: ,,Mít tyto pracovníky ve škole je velká pomoc, velká 

opora. Pokud by se zrušili, byl by to krok zpět.“ 

Otázka č. 24 Jakou další podporu při rozvoji inkluzivního vzdělávání byste na zdejší 

škole potřebovali?  

K otázce č. 24 se vyjádřilo 33 respondentů, ale 3 odpovědi nebyly významově v souladu 

s položenou otázkou. Obsahovou analýzou byly zpracovány odpovědi od 30 pedagogů            

a četnost jejich vyjádření je uvedena v závorce za výrokem. 

Velmi častá vyjádření: více asistentů pedagoga ve škole, nebo alespoň sdílených         

asistentů (11); snížit počet žáků ve třídách, kde je i více žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami (8); lepší informovanost o žácích se speciálními vzdělávacími potřebami a jejich 
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podpoře mezi třídním učitelem a ostatními učiteli (6); sdílení vzájemných zkušeností mezi 

učiteli z jejich práce s těmito žáky (6). 

Méně častá vyjádření: lépe řešit problematiku žáků cizinců a věnovat jim více           

pozornosti (5); efektivnější spolupráce s pedagogickým poradenským zařízením (3), 

metodická podpora při výuce žáků se speciálními vzdělávacími potřebami (4), semináře 

zaměřené na konkrétní příklady z praxe (4). 

Ojedinělá vyjádření: zlepšit návaznost podpory a opatření při přechodu žáka z 1. stupně na 

2. stupeň (2); věnovat ještě větší pozornost problematice nadaných žáků (2); přehodnotit 

míru finančního ohodnocení v souvislosti s nárůstem práce (1); pružnější informovanost ze 

strany MŠMT o změnách, o vykazování podpůrných opatření, lepší zpětná vazba s touto 

institucí (1). 

4.4 Vyhodnocení a interpretace 

Faktografická data o respondentech byla zpracována za základě výsledků otázek                 

č. 1 – č. 4 (viz tabulky 1 – 4). 

Výzkumného šetření se zúčastnilo 40 respondentů, učitelů dané základní školy, z nichž 

nejpočetněji byli zastoupeni učitelé s praxí ve školství nad 30 let (13), učitelé s praxí ve 

školství do 5 let (10) a učitelé s praxí ve školství mezi 6 až 10 lety (8).  

Ze 40 učitelů pracuje na zdejší škole déle než dva roky 37 učitelů a 3 učitelé zde pracují 

prvním rokem. Počet učitelů podle pracovního zařazení je téměř stejný, 18 učitelů učí na     

1. stupni, 16 učitelů učí na 2. stupni. Na obou stupních učí 6 učitelů. V souvislosti se 

zaváděním inkluzivního vzdělávání proběhlo v období od září 2018 až do prosince 2019 na 

zdejší škole doplňkové vzdělávání zaměřené na problematiku inkluze formou kurzu, kterého 

se účastnili všichni pedagogičtí pracovníci. I přesto 33 učitelů ze 40 uvedlo, že se v oblasti 

inkluze vzdělávalo i individuálně formou kurzu nebo semináře.  

Osobní zkušenost s žáky se speciálními vzdělávacími potřebami byla vyhodnocena na 

základě odpovědí na otázky č. 5 a č. 6 (viz tabulky 5 a 6).  

37 pedagogů ze 40 odpovídajících učí i žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. Na 

zdejší škole jsou nejpočetnější skupinou žáci se specifickými vývojovými poruchami učení 

a žáci z odlišných kulturních podmínek, tj. žáci cizinci. V dané škole se zatím nevzdělávají 

žáci s mentálním postižením, ani žáci se zrakovým postižením. 
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Z výše uvedeného plyne, že každý z respondentů zná prostředí zdejší školy, má povědomí  

o tom, jak na zdejší škole probíhá výchovně vzdělávací proces včetně zavádění 

proinkluzivních opatření. Téměř všichni učitelé mají zkušenost s žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami z přímé pedagogické práce. Zmíněná fakta o respondentech 

přispívají k zajištění obsahové validity výzkumného šetření.  

Vyhodnocení VO 1 Jaký postoj k inkluzi mají učitelé na dané škole? 

Podkladem pro vyhodnocení této výzkumné otázky byla míra souhlasu/nesouhlasu 

s uvedenými výroky v dotazníkovém šetření u otázky č. 7 (viz tabulky 7a, 7b, 7c, 7d, 7e):  

Inkluzivní vzdělávání (společné vzdělávání všech žáků v běžné škole) má své opodstatnění.  

S myšlenkou inkluzivního vzdělávání jsem se ztotožnil/a. 

Inkluzivní vzdělávání má pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami přínos. 

Inkluzivní vzdělávání má přínos i pro intaktní (ostatní) žáky. 

Inkluzivní vzdělávání má přínos pro všechny účastníky vzdělávání ve škole.  

Ze získaných dat vyplývá, že na zdejší škole jsou v mírné převaze ti učitelé, kteří přiznávají 

inkluzivnímu vzdělávání jeho opodstatnění. Těchto učitelů je 52,5 %, proti tomu je 47,5 % 

učitelů, kteří inkluzivnímu vzdělávání jeho opodstatnění nepřiznávají. 

Na otázku, zda se učitelé s myšlenkou inkluzivního vzdělávání jako společného vzdělávání 

všech dětí ztotožnili, odpověděla méně než polovina učitelů kladně (45 %) a většina učitelů 

(55 %) odpověděla záporně. Autorka výzkumu se domnívá, že do interpretace výsledků lze 

promítnout hledisko profesního přístupu učitelů ke své práci, tj. vzdělávání žáků. Na základě 

tohoto pohledu je možné konstatovat následující. Více než polovina učitelů se sice 

s myšlenkou společného vzdělávání úplně neztotožnila, ale přiznává inkluzivnímu 

vzdělávání jeho opodstatnění, zejména ve vztahu k žákům se speciálními vzdělávacími 

potřebami. Zdejší učitelé souhlasí s tím, že inkluzivní vzdělávání má pro žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami přínos. Tento názor zastává 62,5 % učitelů.  

Ovšem s výrokem, že inkluzivní vzdělávání má přínos i pro intaktní žáky, souhlasilo jen     

40 % učitelů. Většina učitelů (60 %) s tímto názorem nesouhlasí. Ještě menší míra souhlasu 

se objevila u výroku, že inkluzivní vzdělávání má význam pro všechny účastníky 

vzdělávacího procesu. S touto myšlenkou souhlasila pouze jedna třetina dotázaných        

(27,5 %), zatímco téměř dvě třetiny (72,5 %) nesouhlasily. Jedna třetina souhlasících 
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dotázaných sice není mnoho, ale i tak to představuje 11 konkrétních učitelů, kteří 

pravděpodobně vidí přínos inkluze v širších souvislostech. 

Na základě komunikativní valorizace, která proběhla po dotazníkovém šetření, lze 

konstatovat, že výše uvedené postoje k inkluzi jsou ovlivněny osobními zkušenostmi učitelů. 

Řada z nich neposuzovala inkluzi z pohledu filozoficko-etického, lidskoprávního nebo 

ekonomického (Tannenbergerová, 2016). Posuzovali ji podle toho, jak ji denně zažívají 

v praxi. Tato zkušenost se promítla i do pohledu učitelů na výhody a nevýhody inkluzivního 

vzdělávání. 

Vyhodnocení VO 2 Co učitelé považují za výhody a nevýhody inkluzivního vzdělávání? 

Základem pro vyhodnocení se stala obsahová analýza odpovědí na otevřené otázky č. 8           

a č. 9. Pojem „inkluzivní vzdělávání“ byl specifikován jako společné vzdělávání všech žáků 

v běžné třídě. 

Jak bylo uvedeno výše, většina zdejších učitelů vidí význam inkluzivního vzdělávání 

především v souvislosti s podporou žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Společné 

vzdělávání je postaveno na heterogenním prostředí běžné třídy (viz oddíl 3.1.1) a žáci se 

speciálními vzdělávacími potřebami do tohoto prostředí přinášejí své osobní příběhy. 

Učitelé nejčastěji uváděli jako výhody inkluze právě to, že intaktní žáci poznávají různé 

druhy postižení a jejich projevy. Získávají představu o ,,životě těch, kteří to mají těžší“. Díky 

společnému vzdělávání se intaktní děti učí toleranci k odlišnostem. To může zmírňovat 

vytváření předsudků a podporovat rozvíjení sociální empatie a uznávání hodnoty každého 

člověka. Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami mohou být díky společnému 

vzdělávání více motivováni, aby dokázali víc, posunuli se dopředu, zapojili se do života 

třídy, školy i společnosti podle svých možností. Mezi výhodami inkluze bylo také uvedeno: 

„Díky inkluzi se zlepšily podmínky pro výuku žáků se speciálními vzdělávacími potřebami   

a navýšení finančních prostředků pro podpůrná opatření.“ Respondent měl pravděpodobně 

na mysli možnost čerpání finančních prostředků na pořízení speciálních pomůcek,       

učebnic apod. 

Když měli učitelé pojmenovat nevýhody inkluzivního vzdělávání, uváděli nejčastěji 

organizační a technické nedostatky, například nepřipravenost vzdělávacího systému na 

změny v souvislosti se zaváděním inkluze, opožděnou a nedostatečnou podporu učitelům ze 

strany státu, malý počet proškolených asistentů pedagoga, nedostatečnou personální 

kapacitu v pedagogicko-psychologických poradnách. Upozornili také na nepřipravenost 
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škol v souvislosti s přijímáním žáků s handicapem, malou odbornou připravenost učitelů: 

„Učitelé nejsou připraveni na žáka se složitější poruchou.“ Tyto připomínky by se daly 

zobecnit jako výtka směrem ke státu s tím, že nejdříve měly být provedeny potřebné úpravy, 

nastavena podpora školám a teprve potom spuštěna inkluze. 

Další nevýhody, které učitelé vidí v inkluzivním vzdělávání, jsou spojené s výukou žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami. Dalo by se říct, že učitelé ani tak nepopisovali 

nevýhody inkluze, ale spíše obavy, zda poskytnou žákům to, co potřebují: „Žákům, kteří na 

výuku opravdu nestačí, by bylo lépe ve speciální škole, kde by měli odbornější přístup.“ 

Společné vzdělávání může handicapovaného žáka motivovat k úsilí, pomůže mu zažít 

úspěch, prožít radost z kontaktů v intaktním kolektivu. Stejně tak může vytvářet stres, tlak, 

zklamání, pocit neúspěchu. Proto je velmi důležitým předpokladem pro úspěšnou inkluzivní 

edukaci kvalitní psychologická, speciálně pedagogická diagnostika. Toho jsou si učitelé 

určitě vědomi, protože se mezi jejich výroky objevil i následující: „Nekvalitní diagnostika 

vede k nadhodnocení možností handicapovaného žáka, což je pak problém pro všechny.“ 

Poslední skupina jmenovaných nevýhod vychází z konkrétních podmínek školy nebo třídy 

a také individuálních schopností, možností, dovedností učitele. Velmi často byl uváděn 

velký počet žáků ve třídě, málo asistentů pedagoga, zpomalení výuky kvůli práci s žáky se 

speciálními vzdělávacími potřebami, nedostatek času na práci s běžným žákem, narušování 

výuky nevhodnými projevy především ze strany žáků s poruchami chování. Dá se 

předpokládat, že část z těchto kritických připomínek je v podstatě organizačního charakteru 

nebo vychází z finančních možností školy. Například větší počet odborně vzdělaných 

asistentů pedagoga pracujících ve škole by měl v konečném důsledku znamenat větší pomoc 

učiteli při běžné výuce i v podpoře žáků se speciálními potřebami. 

Vyhodnocení VO 3 Jak učitelé hodnotí přípravu a vlastní práci v heterogenním 

prostředí třídy? 

Pro účely tohoto šetření byla v dotazníku ,,heterogenní třída“ specifikována jako společná 

třída žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků intaktních. Z odpovědí na otázku 

č. 10 a č. 11 (viz tabulky 8 a 9) vyplývá, že 2 učitelé zvládají práci v heterogenní třídě podle 

svého mínění velmi dobře a 13 učitelů ji zvládá. Více než polovina učitelů (22 ze 40) svou 

práci v heterogenní třídě zvládá, ale uvádějí, že je pro ně náročná. 3 učitelé ji zvládají 

s velkým vypětím. Ani jeden učitel neměl pocit, že by práci v heterogenní třídě nezvládal. 

Při součtu dvou nejpočetnějších vyjádření lze konstatovat, že většina učitelů (35 ze 40) práci 
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v heterogenní třídě zvládá, ale část z nich ji považuje za náročnou.  Při práci v různorodém 

kolektivu žáků musí učitel ovládat širší spektrum výukových strategií, aby do vzdělávání 

mohli být zapojeni všichni žáci podle svých možností a aktuálních schopností. Toto prostředí 

rovněž klade nároky na schopnost učitele rychleji vyhodnotit vznikající situace a pružně na 

ně reagovat. Náročnost edukace v heterogenním prostředí třídy se odráží i v přípravě na tuto 

výuku. 77 % učitelů (30 z 39) uvedlo, že se na výuku v heterogenní třídě připravuje 

podstatně více než na výuku do běžné třídy. 

Vyhodnocení VO 4 V čem učitelé spatřují největší nárůst práce a zátěže v souvislosti 

se zaváděním inkluze? 

Podkladem pro vyhodnocení byly odpovědi respondentů na otázky č. 12 a č. 13 (viz tabulky 

10 a 11), kdy vybírali z uvedených možností tu, která nejlépe vystihla jejich názor, či pocit. 

Pro 68 % učitelů (27 ze 40) je výběr a realizace podpůrného opatření největší příčinou 

nárůstu práce v souvislosti s inkluzivním vzděláváním. Na zdejší škole jsou realizována 

podpůrná opatření 1. až 3. stupně. Největší počet podpůrných opatření tvoří podpůrná 

opatření 1. stupně a nejčastěji jsou zaváděna u žáků se specifickými poruchami učení                

a u žáků pocházejících z odlišného kulturního prostředí. 5 učitelů vidí za nárůstem práce 

vyhodnocování funkčnosti podpůrného opatření a 5 učitelů uvedlo jednání s rodiči žáka 

s podpůrným opatřením. Podpůrné opatření 1. stupně je nutné vyhodnotit nejpozději do          

3 měsíců od jeho zavedení, u podpůrných opatření vyššího stupně je potřeba při 

vyhodnocování spolupracovat i se školským poradenským zařízením. Vyhodnocování musí 

proběhnout v písemné podobě, u podpůrných opatření od 2. stupně mívá navíc i podobu 

setkání všech zúčastněných. Jak vyplývá z odpovědí respondentů, pro některé učitele je tato 

agenda více zatěžující než samotná přímá práce s žáky. 

Pro 60 % učitelů (24 ze 40) je největší zátěží v souvislosti s inkluzí zvýšení náročnosti přímé 

pedagogické práce. Třetina respondentů (12 ze 40) uvedla jako největší zátěž nárůst 

administrativy a jen 2 učitelé pociťují obavy, že v souvislosti s inkluzí bude práce tak 

náročná, že je přestane bavit. Důvodem zvyšování náročnosti přímé pedagogické práce 

mohou být i aspekty edukace v heterogenní třídě, které byly zmíněny výše, ale i některé jevy, 

jež učitelé uváděli jako nevýhody inkluzivního vzdělávání, například narušování výuky 

nevhodnými projevy žáků s poruchou chování.  
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Vyhodnocení VO 5 Jak učitelé hodnotí svou připravenost na inkluzivní vzdělávání? 

Vyhodnocení bylo zpracováno na základě odpovědí respondentů na otázky č. 14 – č. 16 (viz 

tabulky 12, 13, 14). Svou vlastní připravenost na inkluzivní vzdělávání hodnotili respondenti 

pořadovým škálováním na stupnici 1 až 5, kdy 1 znamenala nejmenší ohodnocení                       

a 5 nejvyšší ohodnocení. Připravenost učitelů na inkluzivní vzdělávání byla definována ve 

dvou oblastech, oblasti odborné a praktické.  

Oblast odbornou představuje orientace učitelů v zákonech, vyhláškách, podpůrných 

opatřeních apod. Míru své odborné připravenosti hodnotilo 23 učitelů (ze 40) stupněm 3        

a 12 učitelů (ze 40) stupněm 4. Na základě uvedených dat lze konstatovat, že 75 % učitelů 

zdejší školy svou odbornou orientaci v legislativní oblasti hodnotí jako střední nebo vyšší    

a jen 2 učitelé ji považují za nižší, tj. 2. stupeň z 5. V průměru byla míra odbornosti všemi 

učiteli vyjádřena stupněm 3,2. 

Oblast praktické připravenosti se dá chápat jako schopnost a dovednost učitele pracovat 

v heterogenním prostředí třídy, aplikovat vhodné metody výuky, formy organizace 

vyučování, vybrat a realizovat vhodné podpůrné opatření, reagovat na aktuální vývoj 

v hodině apod. 16 (ze 39) učitelů hodnotilo svou praktickou připravenost stupněm 3                  

a 14 učitelů stupněm 4. Ovšem 8 učitelů pouze stupněm 2. V průměru vyhodnotili učitelé 

svou praktickou připravenost stejně jako tu odbornou, tedy 3,2 stupně, ale podrobnější 

přehled ukazuje, že pětina učitelů vnímá svou praktickou připravenost jako nižší.  

V otázkách č. 14 a č. 15 se měli učitelé zamyslet nad úrovní své odborné a praktické 

připravenosti. V následující otázce č. 16 respondenti uváděli, zda uvažují o doplnění si 

odborného vzdělání zaměřeného právě na oblast podpory žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami. Více než polovina učitelů (21 ze 40) uvedla, že o dalším vzdělání uvažuje nebo 

spíše uvažuje, např. formou kurzu, semináře.  

Výše uvedená data lze vnímat následovně: Většina učitelů zdejší školy absolvovala 

v minulosti doplňkové vzdělávání zaměřené na problematiku inkluze formou kurzu (viz 

faktografická data). Část zdejších učitelů si uvědomuje, že míra jejich připravenosti na 

inkluzivní pojetí vzdělávání má rezervy a připouštějí možnost svého dalšího vzdělávání. 

Z obsahové analýzy dat vyplývá, že by v případě dalšího vzdělávání dali přednost semináři 

s konkrétními praktickými příklady z praxe. 
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Vyhodnocení VO 6 Jak učitelé hodnotí stávající spolupráci s asistentem pedagoga, 

speciálním pedagogem a školním psychologem na dané škole? 

Vyhodnocení bylo zpracováno na základě otázek č. 17 – č. 22 (viz tabulky 15 – 20). Na 

zdejší škole pracovalo školní poradenské pracoviště do června školního roku 2016/17 

v základním modelu, kdy služby poskytoval výchovný poradce a metodik prevence. Od září 

školního roku 2017/18 se školní poradenské pracoviště rozšířilo o speciálního pedagoga         

a školního psychologa. Nyní tedy pracuje v rozšířeném modelu. Počet asistentů pedagoga 

postupně narůstal. Ve školním roce 2015/16 zde pracoval jeden asistent pedagoga                      

a v letošním školním roce škola využívá služeb pěti asistentů pedagoga. Tato fakta ukazují, 

že daná škola na základě platné legislativy zkvalitňuje podmínky vzdělávání pro žáky se 

speciálními vzdělávacími potřebami a rozšiřuje podporu pro učitele při zavádění 

proinkluzivních opatření. Předmětem výzkumné otázky VO 6 je právě zhodnocení stávající 

podpory pro učitele ze strany školy v posílení personální oblasti. Učitelé měli hodnotit 

spolupráci s asistentem pedagoga, speciálním pedagogem a školním psychologem pomocí 

pořadového škálování na stupnici 1 až 5, kdy 1 znamenala nejmenší (nejhorší) ohodnocení 

a 5 nejvyšší (nejlepší) ohodnocení. Stupeň 1 – 2 lze považovat za nižší až nízké hodnocení, 

stupeň 3 za střední, stupně 4 – 5 za vyšší až vysoké hodnocení. 

Přímou zkušenost s prací asistenta pedagoga uvedla necelá polovina (17) ze 40 učitelů 

účastnících se výzkumu. Těchto 17 učitelů hodnotilo spolupráci s asistentem pedagoga 

v průměru 3,9 stupně z 5, kdy vysoké hodnocení (stupeň 4, 5) přiřadilo 13 učitelů a střední 

hodnocení přiřadil 1 učitel. Téměř 80 % učitelů, kteří spolupracují s asistentem pedagoga, 

ohodnotili tuto spolupráci vyšším až vysokým hodnocením. 

Se speciálním pedagogem spolupracovalo 21 učitelů, je to více než polovina respondentů. 

Tito pedagogové vyhodnotili spolupráci v průměru 3,9 stupně z 5, kdy 70 % pedagogů 

přiřadilo spolupráci se speciálním pedagogem hodnocení vyšší až vysoké.  

Se školním psychologem spolupracovala více než polovina z respondentů, to je 21 pedagogů 

(z 39) a ohodnotili spolupráci v průměru 3,6 stupně z 5. Jako vyšší až vysokou hodnotí 

spolupráci se školním psychologem 70 % učitelů.  

V oblasti personální podpory pro vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

rozšířila daná škola školní poradenské pracoviště o speciálního pedagoga, školního 

psychologa a posílila počet asistentů pedagoga. 70 % pedagogů, kteří mají zkušenost 

s těmito pracovníky, hodnotí spolupráci s nimi jako vyšší až vysokou. Někteří respondenti 
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využili možnost rozšířit své hodnocení slovně a uvedli: „Mít tyto pracovníky ve škole je 

velká pomoc, velká opora. Pokud by je zrušili, byl by to krok zpět.“  

Vyhodnocení VO 7 Jakou další podporu v souvislosti s inkluzivním vzděláváním by 

učitelé na dané škole uvítali? 

Na výzvu z poslední otázky dotazníku, navrhnout případnou další podporu pro realizaci 

inkluzivního vzdělávání na zdejší škole, reagovalo 30 pedagogů (75 % ) ze 40. Jejich 

postřehy a návrhy se na základě obsahové analýzy dají rozdělit na: návrhy v personální 

oblasti, návrhy systémového a organizačního charakteru, návrhy v oblasti dalšího vzdělávání 

pedagogů. V oblasti personálního zajištění podpory pro společné vzdělávání nejčastěji 

uváděli učitelé navýšení počtu asistentů pedagoga, případně sdílených asistentů. K tomuto 

návrhu doplňovali, že asistent pedagoga, případně sdílený asistent, je zapotřebí ve třídách 

s větším počtem žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Také by přivítali navýšení 

doby působení speciálního pedagoga na plný úvazek.  

V oblasti systémového nastavení a organizačního charakteru pedagogové nejčastěji 

požadovali menší počet žáků ve třídě. Dále vyjádřili potřebu častějšího sdílení vzájemných 

zkušeností s dětmi se speciálními vzdělávacími potřebami a zlepšení vzájemné komunikace 

mezi učiteli, především směrem od třídního učitele k dalším učitelům, kteří se rovněž 

spolupodílí na výuce žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Zazněl i podnět více 

propojit informovanost o poskytované podpoře při přechodu žáků z 1. stupně na 2. stupeň. 

Objevily se postřehy z oblasti péče o žáky cizince a nadané žáky. Učitelé uváděli, že 

vzhledem ke stále se zvyšujícímu počtu těchto dětí ve škole je potřeba více řešit 

problematiku žáků cizinců, ,,například podpůrnou výukou češtiny“. Objevila se také 

připomínka, která se týkala systému toku informací od MŠMT směrem ke školám o změnách 

v poskytování podpůrných opatření a jejich vyhodnocování. Zazněl i požadavek na lepší 

zpětnou vazbu s touto institucí. Efektivnější by měla být také spolupráce            

s pedagogicko-psychologickou poradnou. 

V oblasti dalšího vzdělávání by učitelé přivítali metodickou podporu při výuce žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami, odborné semináře s konkrétními příklady osvědčených 

postupů z praxe. 

4.5  Shrnutí a diskuze 

Ústředním tématem této diplomové práce je pohled na inkluzi očima učitelů, pro které je 

společné vzdělávání žáků v podmínkách běžné školy každodenní prací. Cílem výzkumu bylo 
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zjistit a vyhodnotit postoj učitelů k inkluzi a jejich zkušenosti se zaváděním inkluzivního 

vzdělávání na dané škole.  

Prostřednictvím výzkumného šetření se podařilo: 

• zmapovat názory učitelů na inkluzivní vzdělávání; 

• identifikovat vlivy znesnadňující práci učitelů v souvislosti s inkluzí;  

• zjistit, jak učitelé hodnotí spolupráci s asistentem pedagoga, speciálním pedagogem, 

školním psychologem; 

• předložit návrhy pro další podporu inkluzivního vzdělávání na dané škole. 

Postoj učitelů k inkluzi má různé podoby, není zcela odmítavý ani zcela vstřícný. Odráží 

vlastní zkušenosti učitelů z praxe, míru jejich informovanosti, osobnostní nastavení každého 

učitele, konkrétní podmínky pro vzdělávání na dané škole. Na základě výsledků šetření jsou 

na uvedené škole v mírné převaze učitelé, kteří se s myšlenkou inkluzivního vzdělávání 

zatím neztotožnili, ale zároveň více než polovina zdejších učitelů přiznává inkluzivnímu 

vzdělávání jeho opodstatnění. Význam společného vzdělávání vidí především ve vztahu        

k žákům se speciálními vzdělávacími potřebami. Těchto učitelů je přes 60 %.  

Zkušenosti z přímé práce s žáky se speciálními vzdělávacími potřebami v podmínkách 

běžné třídy se promítají do pozitivního či negativního hodnocení inkluzivního vzdělávání. 

Společné vzdělávání přináší pozitiva jak žákům se speciálními vzdělávacími potřebami, tak 

žákům intaktním. Učitelé kladně hodnotili podporu rozvoje sociální empatie, sdílení různých 

životních příběhů a vzájemné pomoci, rozšíření životního obzoru o nové zkušenosti: 

„Normální žáci vidí, co se všechno může stát některým jiným a jak to potom mají v mnoha 

ohledech těžké.“ Někteří učitelé vidí význam společného vzdělávání v kontextu naplňování 

základních práv „zapojení všech dětí bez rozdílu, poznání hodnoty každého jedince“. Pár 

učitelů pozitivně vnímalo zlepšení vzdělávacích podmínek pro žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami navýšením finančních prostředků na podpůrná opatření. 

Pokud měli učitelé specifikovat negativa, nedostatky, rizika inkluzivního vzdělávání, 

popisovali spíše obavy, že ,,nejsou dostatečně připraveni na žáky se složitější poruchou“. 

Někteří učitelé uváděli obavy o žáky se speciálními vzdělávacími potřebami: „Tito žáci 

mohou v konfrontaci s možnostmi intaktních žáků pociťovat příliš velký stres, tlak.“ Pokud 

mělo negativní hodnocení učitelů téměř podobu kritiky, tak se vyjádření týkala problematiky 

kolem zavádění inkluze. Upozorňovali na nepřipravenost škol po technické a organizační 

stránce, malou připravenost učitelů na společné vzdělávání všech žáků, nepřipravenost 
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školských poradenských zařízení na kvantitativní navýšení žádostí o diagnostikování               

a stanovení míry podpory. 

Své zkušenosti ze společného vzdělávání promítli učitelé také do vyjádření pocitu 

z pracovního zatížení v heterogenní třídě. Více než polovina dotázaných učitelů práci 

v heterogenní třídě zvládá, ale považuje ji za náročnou. Tři čtvrtiny z dotázaných uvedlo, že 

se na výuku v heterogenní třídě připravuje podstatně více. Společné vzdělávání žáků klady 

vysoké nároky na profesní, osobní i mentální připravenost učitelů. V průměru ohodnotili 

dotázaní učitelé svou odbornou připravenost v oblasti inkluzivní legislativy jako střední,      

tj. 3. stupeň z 5. Svou praktickou připravenost vyhodnotili opět jako střední. Polovina 

z dotázaných učitelů připouští možnost svého dalšího vzdělávání v souvislosti s rozvojem 

inkluze formou seminářů, kurzů. 

Výzkumné šetření umožnilo identifikovat vlivy znesnadňující učitelům práci. Jako negativní 

vnímají učitelé některé jevy systémového a organizačního charakteru nebo nedostatečně 

vytvořené podmínky pro společné vzdělávání, například vysoký počet žáků ve třídě, 

v některých třídách větší počet žáků se speciálními vzdělávacími potřebami, časté změny 

v administraci podpůrných opatření, složité vykazování podpůrných opatření. Jako největší 

nárůst práce vyhodnotili dotázaní učitelé výběr a realizaci podpůrného opatření. Za největší 

zátěž v souvislosti s inkluzí určili zvýšení náročnosti přímé pedagogické práce. Vyšší 

náročnost vyplývá z heterogenního prostředí třídy, z širokého spektra rozdílných 

vzdělávacích možností a aktuálních schopností žáků ve třídě, z požadavku na individualizaci 

výuky a využití různých výukových metod a forem. 

Během posledních dvou let bylo ve zdejší škole rozšířeno školní poradenské pracoviště           

o speciálního pedagoga a školního psychologa s cílem posílit speciálně pedagogickou              

a psychologickou péči o žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. Těchto poradenských 

a intervenčních služeb využívají i ostatní žáci, kteří to aktuálně potřebují, rodiče žáků                

i učitelé. V rámci zkvalitňování podpory v oblasti inkluzivního vzdělávání se na zdejší škole 

zvýšil i počet asistentů pedagoga. Necelá polovina zdejších učitelů má přímou zkušenost 

s asistentem pedagoga a polovina z dotázaných učitelů má zkušenost se speciálním 

pedagogem nebo školním psychologem. Většina z těchto učitelů ohodnotila spolupráci 

s těmito pedagogickými pracovníky v pásmu vyššího a vysokého hodnocení. V jedné 

otevřené odpovědi zaznělo: „Jsem vděčná za možnost spolupráce se speciálním pedagogem 

a školním psychologem na naší škole. Jsou pro nás velkou oporou.“ Učitelé v doporučeních 

pro další posílení inkluzivního vzdělávání často uváděli požadavek navýšit počet asistentů 
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pedagoga: „Snad už v každé třídě je nějaký žák se speciálními potřebami a bylo by dobré 

mít alespoň několik sdílených asistentů, kteří by docházeli do potřebných hodin.“ I z tohoto 

vyjádření lze usuzovat, že si na spolupráci s asistenty pedagoga někteří učitelé zvykli natolik, 

že ji považují za standardní podporu při společném vzdělávání žáků. 

Kromě již zmíněných asistentů by učitelé pro další podporu inkluzivního vzdělávání 

požadovali nižší počet žáků ve třídě nebo „nižší alespoň tam, kde je ve třídě více žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami“. Tento požadavek zazněl v návrzích nejčastěji. Učitelé 

by také přivítali lepší vzájemnou informovanost o žácích se speciálními vzdělávacími 

potřebami jak mezi sebou navzájem, tak ze strany třídního učitele. Někteří uváděli, že by se 

rádi od kolegů dozvěděli, co se jim v práci s těmito žáky povedlo a jak toho docílili. Ve dvou 

třech vyjádřeních byl návrh na poskytování metodického vedení při práci s žákem 

s podpůrným opatřením.  

Na základě popisu dat, jejich analýzy a vyhodnocení se autorka práce domnívá, že výsledky 

a interpretace tohoto výzkumného šetření odpovídají současnému trendu mezi učiteli               

a dokládá toto tvrzení srovnáním s výsledky studie Postoje pedagogů základních škol ke 

konceptu inkluzivního vzdělávání autora Němce (2018). Blíže bylo toto výzkumné šetření 

popsáno v oddílu 3.3 Inkluze ve výběru výzkumných šetření. Podobné výsledky obou studií 

se dají identifikovat v těchto pohledech: 

• postoje učitelů k inkluzi – v obou výzkumných šetřeních mírně převažují učitelé 

s postojem negativním; 

• pohled na pozitiva inkluzivního vzdělávání – v obou studiích část učitelů vnímá 

klady společného vzdělávání v souvislosti se zlepšením podmínek vzdělávání pro 

žáky se speciálními vzdělávacími potřebami a jejich osobnostním rozvojem 

(zkušenosti, prožitky); 

• pohled na negativa inkluzivního vzdělávání – část učitelů v obou výzkumech vnímá, 

že nastávají při společném vzdělávání okolnosti, při kterých by se žákům se 

speciálními vzdělávacími potřebami dařilo lépe v podmínkách speciálních škol, 

segregované vzdělávání tedy nezavrhují; 

• pohled na jevy znesnadňující práci – velký počet učitelů se shoduje na vysokém 

počtu žáků ve třídě, přetěžování učitelů, malém počtu asistentů, nedostatečné 

připravenosti celého procesu zavádění inkluze a nedostatečné připravenosti učitelů 

na zvýšení náročnosti práce při společném vzdělávání všech žáků. 
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4.6 Limity interpretace 

Výzkumné šetření na téma Inkluzivní vzdělávání pohledem učitelů Základní školy 

Lupáčova, Praha 3 mělo formát smíšeného výzkumu s převažujícími kvantitativními prvky 

doplněnými kvalitativní obsahovou analýzou odpovědí na otevřené otázky dotazníku. 

Výzkumné šetření probíhalo v konkrétním místě za účasti respondentů vázaných na tuto 

lokalitu. Výsledek šetření a jeho interpretaci nelze zobecnit na širší učitelskou populaci, ani 

z nich vyvodit obecně platné výstupy. Limity interpretace souvisí také s proměnlivostí 

podmínek výzkumu. V části diplomové práce popisující teoretická východiska bylo 

upozorněno, že inkluze je nekončící proces zkvalitňování výuky a měřící nástroje jsou 

použitelné v daném čase s danou skladbou žáků i pedagogických pracovníků (Bartoňová, 

Vítková, 2018). I přes výše uvedené omezení interpretace na prostředí konkrétní školy má 

toto šetření svůj význam. Každý z učitelů, který se účastnil výzkumného šetření, se při 

vyplňování dotazníku zamýšlel nad položenými otázkami. Mohl své postoje, názory, 

zkušenosti posuzovat ve vztahu k inkluzi, k inkluzivnímu vzdělávání, k potřebám žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami i k potřebám intaktních žáků. Pro vedení školy se 

závěry výzkumu a doporučení učitelů mohou stát součástí evaluace školy. Mohou být 

zdrojem podnětů pro stanovení další strategie podpory a rozvoje společného vzdělávání 

všech žáků dané školy. Výzkumné šetření navzdory omezenému rozsahu rovněž přispívá 

k celkové znalosti postojů učitelů českých škol ke konceptu inkluzivního vzdělávání. 

4.7  Doporučení pro praxi 

Na základě výsledků výzkumu se autorka domnívá, že učitelé nemají k inkluzi jednoznačně 

definovaný vztah. Jejich většinový postoj je sice spíše odmítavý, ale jsou schopni v inkluzi 

vidět význam pro zlepšování podmínek vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami. V souvislosti s inkluzí většina učitelů pociťuje zvýšení náročnosti práce a jiná 

negativa. I přes výše uvedená fakta u části učitelů vítězí profesionální přístup ke své práci. 

Uvědomují si své současné limity, nebo limity nastaveného systému podpory pro rozvoj 

inkluzivního vzdělávání. Jejich názory by měli kompetentní pracovníci reflektovat                    

a zapracovat do další strategie rozvoje inkluzivní praxe. V té by se měla objevit podpora 

metodického vedení učitelů při práci s žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, 

zjednodušení administrativní práce v souvislosti s podpůrnými opatřeními, dostatečné            

a dlouhodobé finanční zajištění služeb asistenta pedagoga a školního poradenského 

pracoviště.  



71 
 

V dotazníkovém šetření měli učitelé možnost vyjádřit své návrhy v oblasti zkvalitnění 

podpory inkluzivního vzdělávání ze strany vedení dané školy. V personální oblasti by učitelé 

přivítali více asistentů pedagoga, nebo přidělení asistenta pedagoga alespoň do tříd s větším 

počtem žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Kvalitu práce s těmito žáky by rovněž 

posílila častější spolupráce učitelů se speciálním pedagogem, to by si ovšem vyžádalo 

navýšení doby působení speciálního pedagoga ve škole.  

V oblasti systémového nastavení mají pedagogové zájem sdílet své vzájemné zkušenosti, 

zejména konkrétní rady a osvědčené postupy z přímé práce s žáky v heterogenním prostředí 

třídy. V tomto směru by se dalo více využívat vzájemných hospitací ve třídách kolegů              

a v rámci metodických sdružení sdílet podněty získané na odborných seminářích s inkluzivní 

tématikou. V souvislosti se zvyšujícím se počtem žáků cizinců by učitelé přivítali 

prohloubení podpory i v této oblasti, například sdíleným asistentem pedagoga v hodinách 

českého jazyka, nebo rozšířením stávající podpory výuky češtiny v odpoledních hodinách 

formou kroužku, případně zapojením žáků cizinců do kroužku doučování českého jazyka.  

Častým požadavkem učitelů směrem k vedení školy v organizační oblasti je snižování počtu 

žáků ve třídách, což je ze strany učitelů pochopitelné, ale v praxi málo reálné, zejména            

u třídních kolektivů již zavedených a vykazujících pozitivní sociální vazby. Požadavek 

nižšího počtu žáků by mohlo vedení školy zohlednit u vznikajících kolektivů prvních tříd, 

kdy je na základě zápisu do 1. ročníku dopředu známé, že do třídy nastupuje žák či více žáků 

s přiznaným podpůrným opatřením již v předškolním vzdělávání.  
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ZÁVĚR 

Diplomová práce na téma Inkluzivní vzdělávání pohledem učitelů Základní školy Lupáčova, 

Praha 3 se věnuje otázkám inkluze a integrace, inkluzivnímu vzdělávání a prostředí 

inkluzivně orientované školy jak v teoretických východiscích, tak ve výzkumném šetření. 

Autorka pracuje ve jmenované škole na pozici učitelky od roku 2004, což jí umožnilo zapojit 

se do procesu zavádění inkluze již od samého počátku a díky kontinuální práci na zdejší 

škole mohla autorka také sledovat, jak se mění systém podpory pro žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami dle posledních legislativních úprav v podmínkách této školy. 

Znalost zdejšího prostředí se zúročila zejména při vyhodnocení získaných dat a jejich 

interpretaci v souvislosti s podmínkami dané školy. 

První kapitolu autorka věnovala mapování postojů majoritní společnosti k jedincům 

s postižením v jednotlivých dějinných epochách, a ukázala tak na propojený vztah mezi 

filozofickým názorem, právní normou, ekonomickým zájmem a pojetím výchovy                      

a vzdělávání v dané společnosti. Autorka zde také krátce připomněla období budování 

základů našeho speciálního školství a uvedla některé významné osobnosti spojené s tímto 

obdobím, protože se domnívá, že jejich odkaz má být připomínán i v současných 

podmínkách inkluzivního školství. První kapitola byla dále orientována na pojmové 

vymezení integrace, inkluze. Ve druhé kapitole byly popsány aspekty inkluzivního 

vzdělávání včetně legislativního rámce, speciální vzdělávací potřeby a podpůrná opatření. 

Autorka zde rozebrala systém pedagogicko-psychologického poradenství a více se věnovala 

školnímu poradenskému pracovišti, které se díky legislativním opatřením mohlo rozšířit        

o další odborníky, speciálního pedagoga a školního psychologa. Třetí kapitola teoretické 

části byla zaměřena na problematiku inkluzivně orientované školy, upozornila na 

heterogenitu školního prostředí jako na jeden z jejích typických znaků. Blíže vysvětlila 

obtížnost stanovení míry inkluze ve školním prostředí a nabídla některé nástroje ke 

zjišťování této míry, například formou evaluace či autoevaluace. Teoretická část byla 

zakončena výběrem z publikovaných výzkumných šetření, která se rovněž věnovala 

problematice inkluzivního vzdělávání. Autorka tak některá data své práce porovnala 

s výsledky jednoho z uvedených výzkumů a toto porovnání zpracovala v části věnované 

shrnutí výzkumu a diskuzi. 

Ve čtvrté kapitole diplomové práce je popsáno výzkumné šetření, jehož cílem bylo zjistit     

a vyhodnotit postoj učitelů k inkluzi a jejich zkušenosti se zaváděním inkluzivního 

vzdělávání na dané škole. Výzkumné šetření bylo realizováno metodou smíšeného výzkumu 
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s převahou kvantitativních prvků a sběr dat byl proveden formou dotazníku.                               

Ze 42 oslovených respondentů, učitelů dané základní školy, se do dotazníkového sběru dat 

aktivně zapojilo 40 učitelů, což je 95 % účast v dotazníkovém sběru dat. Prostřednictvím 

výzkumného šetření se podařilo zmapovat názory učitelů na inkluzivní vzdělávání, 

identifikovat vlivy znesnadňující práci učitelů v souvislosti s inkluzí a představit návrhy 

učitelů pro další podporu inkluzivního vzdělávání na zdejší škole.  

Z realizovaného výzkumného šetření vyplynulo, že vztah učitelů k inkluzi není 

jednoznačný, má různé podoby od odmítavého postoje až po postoj zcela vstřícný. Tyto 

postoje k inkluzi a inkluzivnímu vzdělávání jsou ovlivněny zejména zkušenostmi učitelů, 

mírou jejich informovanosti, osobnostní charakteristikou každého učitele a podmínkami pro 

inkluzivní vzdělávání na dané škole.  

Autorka se na základě výsledků výzkumu domnívá, že ve jmenované škole jsou v mírné 

převaze ti učitelé, kteří se s myšlenkou inkluze zatím neztotožnili. Přesto více než polovina 

učitelů přiznává inkluzi její opodstatnění, tři čtvrtiny učitelů vidí její význam ve zlepšených 

podmínkách vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Negativní postoj 

učitelů k inkluzi podle autorky nevyplývá z toho, že by učitelé její filozofickou, etickou, či 

právní podstatu a její společenský význam neviděli. Ale učitelé vnímají a posuzují inkluzi 

skrze své zkušenosti a ty byly v počátcích zavádění inkluze dle vyjádření učitelů spíše 

špatné, například malý počet vyškolených asistentů pedagoga, nepřipravenost poradenského 

systému, nepřipravenost samotných učitelů na zvýšené pracovní nároky. Reálné zavedení 

inkluze bylo spuštěno dříve, než byly vytvořeny patřičné podmínky pro její úspěšný start. 

To značně ovlivnilo přijetí inkluzivní koncepce vzdělávání jak u části pedagogů, tak i širší 

veřejnosti. Na druhé straně učitelé vnímají přínos společného vzdělávání pro žáky se 

speciálními vzdělávacími potřebami i pro žáky intaktní, zejména v posilování vzájemné 

empatie, sbližování a pomoci, eliminování vzniku a rozvoji předsudků a xenofobie. Ve 

výzkumném šetření učitelé potvrdili nárůst práce v oblasti administrativy i zvýšenou 

náročnost samotného vzdělávání v podmínkách heterogenního prostředí třídy. Zdejší učitelé 

jsou si vědomi svých limitů v oblasti profesní a odborné připravenosti, kterou vyhodnotili 

jako střední. Polovina z nich uvažuje o dalším vzdělávání formou seminářů zaměřených na 

konkrétní příklady z praxe a osvědčené metodické postupy při společné výuce intaktních 

žáků a žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Učitelé zdejší školy také projevili zájem 

o zvýšení počtu asistentů a většina z nich vysoce hodnotila nejen spolupráci s asistenty 

pedagoga, ale i spolupráci se speciálním pedagogem a školním psychologem. Přestože 
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inkluze přináší pedagogům více práce a povinností, hledají možnosti, jak společné 

vzdělávání zlepšovat. 
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Příloha č. 1 Dotazník 

Vážené kolegyně, vážení kolegové, 

dovoluji si Vás požádat o vyplnění tohoto dotazníku za účelem získání dat ke zpracování 

výzkumné části mé diplomové práce zaměřené na postoje, názory a zkušenosti s inkluzivním 

vzděláváním.  

Dotazník se skládá z 24 otázek. Vybrané odpovědi zaškrtněte v nabídce, na otevřené otázky 

odpovídejte, prosím, výstižně. Časově zabere vyplnění 10 až 15 minut. 

Dotazník je anonymní a získaná data použiji pouze pro odbornou práci. 

Děkuji za Vaši spolupráci a čas, který mi věnujete. 

Dobromila Vitnovská 

 

DOTAZNÍK 

1. Vyberte z nabídky délku své praxe ve školství: 

a) do 5 let 

b) 6 až 10 let 

c) 11 až 15 let 

d) 16 až 20 let 

e) 21 až 30 let 

f) nad 30 let 

2. Kolikátým rokem učíte na zdejší škole: 

a) 1. rokem 

b) 2. – 5. rokem 

c) 6. – 10. rokem 

d) více než 10 let 
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3. Uveďte, na kterém stupni učíte: 

a) na 1. stupni  

b) na 2. stupni 

c) na 1. i na 2. stupni 

4. Absolvoval/a jste individuálně doplňkové vzdělávání zaměřené na problematiku 

inkluze, například kurz, seminář?   

a) ano 

b) ne 

5. Učíte ve třídě (třídách), kde jsou žáci se speciálními vzdělávacími potřebami? 

a) ano 

b) ne  

6. Učíte-li ve třídě žáka/ky/kyně se speciálními vzdělávacími potřebami, vyznačte, o 

jakého žáka se jedná: (Můžete označit i více možností.) 

a) žák se specifickou vývojovou poruchou učení (dyslexie, dysgrafie, dysortografie, 

dyskalkulie…) 

b) žák se specifickou vývojovou poruchou chování (ADHD porucha aktivity a pozornosti, 

ADD porucha pozornosti…) 

c) žák s tělesným postižením 

d) žák se zrakovým postižením 

e) žák se sluchovým postižením 

f) žák s narušenou komunikační schopností (dyslálie, dysfázie, koktavost, breptavost…) 

g) žák s mentálním postižením 

h) žák s poruchou autistického spektra (autismus, Aspergrův syndrom …) 

i) žák nadaný 
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j) žák pocházející z odlišných kulturních nebo životních podmínek (cizinci, sociálně 

znevýhodnění…) 

7.  Vyberte z nabídky, nakolik souhlasíte s těmito výroky: 

- Inkluzivní vzdělávání (společné vzdělávání všech žáků v běžné škole) má své 

opodstatnění.  

a) ano 

b) spíše ano 

c) spíše ne 

d) ne 

- S myšlenkou inkluzivního vzdělávání jsem se ztotožnil/a. 

a) ano 

b) spíše ano 

c) spíše ne 

d) ne 

- Inkluzivní vzdělávání má pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami přínos. 

a) ano 

b) spíše ano 

c) spíše ne 

d) ne 

- Inkluzivní vzdělávání má přínos i pro intaktní (ostatní) žáky. 

a) ano 

b) spíše ano 

c) spíše ne 

d) ne 
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- Inkluzivní vzdělávání má přínos pro všechny účastníky vzdělávání ve škole.  

a) ano 

b) spíše ano 

c) spíše ne 

d) ne 

8. Napište stručně, co považujete za hlavní klady (přínos, zisk) inkluzivního vzdělávání: 

_________________________________________________________________________ 

9. Napište stručně, co považujete za největší nedostatky (zápory, rizika) inkluzivního 

vzdělávání: 

_________________________________________________________________________ 

10. Označte z následujících tvrzení to, které nejblíže vystihuje vaši práci v heterogenní 

třídě: 

(Pozn: Pro účely tohoto výzkumu chápejte heterogenní třídu jako společnou třídu žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami a intaktních žáků.) 

a) Práci v heterogenní třídě zvládám velmi dobře. 

b) Práci v heterogenní třídě zvládám.  

c) Práci v heterogenní třídě zvládám, ale je pro mne náročná. 

d) Práci v heterogenní třídě zvládám, ale s velkým vypětím. 

e) Práci v heterogenní třídě pravděpodobně nezvládám. 

11. Označte z následujících tvrzení to, které nejblíže vystihuje vaši přípravu na výuku: 

(Pozn: Pro účely tohoto výzkumu chápejte heterogenní třídu jako společnou třídu žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami a intaktních žáků.) 

a) Na výuku v heterogenní třídě se připravuji stejně jako do běžné třídy. 

b) Na výuku v heterogenní třídě se připravuji podstatně více než do běžné třídy. 
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c) Na výuku v heterogenní třídě se nepřipravuji. 

12. V souvislosti s inkluzivním vzděláváním pociťuji největší nárůst práce v oblasti: 

a) výběr a realizace podpůrného opatření 

b) vyhodnocování funkčnosti podpůrného opatření 

c) jednání s rodiči žáka s podpůrným opatřením 

d) jiná možnost: ___________________________________________________________ 

13. Největší zátěží v souvislosti s inkluzí je pro mne: 

a) nárůst administrativy 

b) zvýšení náročnosti přímé pedagogické práce 

c) obavy, že mne práce přestane bavit (vyhořím) 

d)jiná možnost:____________________________________________________________ 

14. Svou odbornou informovanost o zákonech, vyhláškách, podpůrných opatřeních 

apod. v oblasti inkluze bych označil/a na bodové stupnici: 

1 – 2 – 3 – 4 – 5 (1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

15. Svou praktickou připravenost na inkluzivní vzdělávání bych označil/a na bodové 

stupnici: 

1 – 2 – 3 – 4 – 5 (1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

16. Uvažujete o doplnění odborného vzdělání zaměřeného na oblast podpory žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami při výuce? (odborně zaměřený kurz, seminář…) 

a) ano 

b) spíše ano 

c) spíše ne 

d) ne 
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17. Máte přímou zkušenost s prací asistenta pedagoga na zdejší škole? 

a) ano 

b) ne 

18. Pokud jste odpověděl/a ano, ohodnoťte tuto spolupráci na bodové stupnici: 

1 – 2 – 3 – 4 – 5 (1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

19. Využil/a jste spolupráci se školním speciálním pedagogem na zdejší škole? 

a) ano 

b) ne 

20. Pokud jste odpověděl/a ano, ohodnoťte tuto spolupráci na bodové stupnici: 

1 – 2 – 3 – 4 – 5 (1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

21. Využil/a jsem spolupráci se školním psychologem na zdejší škole? 

a) ano 

b) ne 

22. Pokud jste odpověděl/a ano, ohodnoťte tuto spolupráci na bodové stupnici: 

1 – 2 – 3 – 4 – 5 (1 znamená nejhorší, 5 nejlepší) 

23. Pokud se chcete k otázce 17, 19, 21 vyjádřit více, napište, prosím stručně: 

_________________________________________________________________________ 

24. Jakou další podporu při rozvoji inkluzivního vzdělávání byste na zdejší škole 

potřebovali? 

_____________________________________________________________________
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Příloha č. 2 Informovaný souhlas s provedením výzkumného šetření a zpracováním 

získaných dat pro účely diplomové práce 

Informace o výzkumném šetření 

Řešitel výzkumného šetření: Bc. Dobromila Vitnovská, studentka navazujícího 

magisterského studia oboru Speciální pedagogika na Pedagogické fakultě Univerzity 

Karlovy 

Výzkumné šetření je součástí diplomové práce na téma: Inkluzivní vzdělávání pohledem 

učitelů Základní školy, Lupáčova, Praha 3. 

Výzkumné šetření bude probíhat formou dotazníku na Základní škole Lupáčova, Praha 3. 

Respondenti šetření budou učitelé dané školy. Účast respondentů na dotazníkovém šetření 

je dobrovolná a anonymní. Získaná data budou zpracována rovněž anonymně a ve výstupu 

z výzkumného šetření nebude možné respondenty identifikovat. 

Místo, datum: ………………………………….. 

Podpis řešitele: ………………………………… 

Prohlášení ředitele Základní školy, Lupáčova, Praha 3 

Souhlasím s provedením výše popsaného výzkumného šetření a se zpracováním získaných 

dat pro účely diplomové práce řešitelky Dobromily Vitnovské. 

Místo, datum: ………………………………….. 

Podpis ředitele: ………………………………… 
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