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ABSTRAKT 
Bakalářská práce se zabývá možnostmi a formami spolupráce vyučujícího 

s asistentem/asistentkou pedagoga v hodinách výtvarné výchovy se zaměřením na 

porozumění, zprostředkování a tvorbu obsahů vizuálně výtvarných vyjádření, žákům se 

speciálně vzdělávacími potřebami v inkluzivní třídě. Cílem práce je zjistit, zda uvedené 

kooperativní modely – tandemové vyučování, Peer teaching a Creative Partnership – mohou 
fungovat či se přirozeně vyskytovat ve spolupráci vyučujícího s  asistentem pedagoga v 
hodinách výtvarné výchovy a jestli takto řízená spolupráce vede k rozvoji tvořivosti i 

vizuální gramotnosti žáka se speciálními vzdělávacími potřebami. V návaznosti na téma 

spolupráce se pokusí odhalit možnosti participativního umění jakožto rozvíjejícího 

prostředku ke spolupráci v inkluzivní třídě. Práce je rozdělaná na teoretickou a praktickou 

část. V teoretické části budou rozebrány kompetence asistenta pedagoga, specifika žáka 

s poruchou autistického spektra (PAS), inkluzivní výtvarnou výchovu, koncept vizuální  
gramotnosti, vybrané modely spolupráce a participativní umění. 
Druhá část práce se věnuje kvalitativnímu výzkumu na vybrané základní škole. Jako 

výzkumnou metoda byla zvolena případová studie. Studie se zabývá vztahy, interakcemi, a 

možnostmi spolupráce vyučujícího a asistenta pedagoga na základní škole. Pokusila jsem se 
zde identifikovat modely spolupráce zmíněné v  teoretické části práce na základě analýzy 

rozhovorů s pedagogem a asistentem pedagoga. V rámci studie se věnuji i realizované 

výstavě fotografií žáka s PAS, jenž je žákem oné třídy. Zaměřila jsem se konkrétně na 
průběh vzniku výstavy a zapojení žáka s PAS do přípravy autorské výstavy a jeho participaci 
na celém projektu, dále pak na socio-kulturní dopady výstavy v rámci kolektivu školy. 

KLÍČOVÁ SLOVA: spolupráce, pedagog, asistent/asistentka pedagoga, žák se speciálními 

vzdělávacími potřebami, výtvarná výchova, vizuální gramotnost, participativní umění  



 
 

ABSTRACT 
The thesis is concerned with concepts of cooperation between a teacher and teaching 
assistant in art education classes focusing on comprehension, mediation and creation of 
content in artistic expressions of pupils with special educational needs in an inclusive 
classroom. The aim is to find out whether cooperative models such as Peer teaching, 
Collaborative teaching and Creative Partnership can work or occur naturally if there is a 
good collaboration with a teaching assistant in an art education class. It also raises the 
question if these models have an impact on creativity and visual literacy of  a pupil with 
special educational needs. In addition to these collaborative concepts, the thesis also 
considers Participatory Art as a means of improvement in social cooperative activities 
among all members in an art education class. 
The second part of the thesis is dedicated to qualitative research carried out at a selected 
primary school. A case study was chosen as the main research method. The case study 
focuses on relationships, interactions and possibilities of cooperation between the teacher 
and the teaching assistant in the 4th grade of primary school. I conducted an analysis of 
interviews with teachers and teaching assistants in order to identify the exact models of 
cooperation that were mentioned in the theoretical part of the thesis. As part of the  case 
study, I also followed up an exhibition of photographs of a pupil with ASD, who attended 
the participating class. In particular, I focused on the development of the exhibition and the 
involvement of a pupil with ASD in the preparations of the author' s exhibition and his 
participation in the whole project, as well as on the socio -cultural impact of the exhibition 
on the school environment.  
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Úvod 
Hlavním tématem této bakalářské práce je spolupráce mezi pedagogem a asistentem 
pedagoga při hodinách výtvarné výchovy v rámci poskytování podpory žákovi se 

speciálními vzdělávacími potřebami. Téma “asistent“ v hodině VV bylo zatím minimálně 

zpracováváno. Jedním z důvodů může být i fakt, že výtvarná výchova se řadí ke skupině 

výchovných předmětů a často bývá považována za spíše relaxační a doplňkový předmět ve 

vzdělávání. 
Bakalářská práce je zaměřena na možné formy spolupráce pedagoga a asisten ta při 

uměleckém vzdělávání. Klade si za cíl vymezit možné formy takové spolupráce v kazuistice 
na základě předložené teorie v první části práce. Teoretická část práce se snaží obsáhnout 

témata spojená jednak s rolí pedagoga a asistenta, tak s možnými cíli předmětu výtvarná 

výchova. Ve všech aspektech reflektuje také současný trend inkluzivního, tedy společného 

vzdělávání. Samostatné kapitoly jsou dále věnovány konceptu vizuální gramotnosti, neboť 

se jedná o gramotnost, která může být rozvíjena v hodinách výtvarné výchovy a zároveň 

umožňuje „čtení“ obsahů vizuálně obrazných vyjádření. První část uzavírá kapitola o 

participativním umění. Umění spolupráce neboli participativní umění se v některých svých 

oblastech dotýká umění osob se znevýhodněním s cílem přiblížit tvorbu těchto osob 
heterogenní společnosti a otevřít tak nové otázky týkající se přijímání a percepce světa ve 

kterém žijeme. 
V návaznosti na teoretickou část byla provedena případová studie vztahu učitele a asistenta 

v ZŠ Petřiny – sever ve 4. třídě. Výzkum se snaží najít odpovědi na otázky tázající se na 

modely spolupráce mezi asistentem a pedagogem, jejich přirozený výskyt a posléze, jak tyto 

modely ovlivňují rozvoj vizuální gramotnosti žáka s poruchou autistického spektra. Poslední 

otázka zkoumá možnosti participativního umění ve vztahu ke skupinové práci ve třídě 
v hodině VV. 
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1 Asistent pedagoga v inkluzivní škole 
Práce nese název Asistent v hodině výtvarné výchovy a právě proto, že se zabývá rolí 
asistenta pedagoga při vyučování, je nezbytné představit tendence a podmínky současného 

školství v naší societě, které primárně umožnují přítomnost asistenta pedagoga ve 

vyučování. Tato úvodní teoretická část se věnuje podstatě inkluzivní školy a úlohou asistenta 

pedagoga v ní. 
1.1 Inkluzivní škola 
Základní myšlenkou a posláním inkluze je poskytování vzdělání všem žákům bez ohledu na 

jejich znevýhodnění. Rozvoji inkluzivních postojů ve společnosti napomohla změna 

v přístupu k lidem se zdravotním postižením. Změnilo se nahlížení na postižení jako takové. 

Proběhl odklon od chápaní zdravotního znevýhodnění jako individuální patologie jedince. 

Mike Oliver vytvořil nový model zdravotního postižení, a to sice model sociální, kdy 
patologický není jedinec, ale společnost. Čili společnost tvoří ony bariéry a svými postoji 

znevýhodňuje svého člena s jakoukoli odlišností. 
Inkluzivní škola je tedy takovou institucí, v  níž se žáci učí v heterogenních třídách, mají 

různé speciální vzdělávací potřeby, kulturu, etnicitu, náboženství, sociální zázemí, rozdílné 

dispozice a specifika (Hájková a Strnadová, 2010). Zároveň jsou v této škole nastaveny 

podmínky a klima, takovým způsobem, aby se nevytvářely možné bariéry k přístupu všech 

žáků ke vzdělávání. 
V závislosti na důraz jedinečnosti každého žáka a jeho potřeb nastala proměna způsobů 

vyučování a spolu s ní se proměnila i role pedagoga. 
„Pojetí žáka jako svébytné bytosti s vlastní identitou, právy a individuálními potencemi 

v inkluzivní škole přináší zásadní změnu v přístupu pedagoga k žákům, změnu komunikace 

ve vyučování i změnu organizačních  forem práce s žákovskou skupinou. Pedagog 
v inkluzivní škole už není tím, kdo řídí vyučování, kdo žáka vede, kdo určuje, ukazuje, 

hodnotí. Stává se více facilitátorem žákova učení a vývoje, průvodcem, rádcem, partnerem 

ve vzájemném dialogu a diskusi. Je zaujat hledáním nových vyučujících metod, jejich 

ověřováním a hodnocením“. (Hájková a Strnadová 2010, s 118). 
Takto nastavené fungování školy umožňuje vzdělávat žáky dle jejich aktuálních 

individuálních potřeb. Aby mohl být zajištěn rovný přístup pro všechny žáky, je třeba 

poskytovat žákům podpůrná opatření. Systém podpůrných opatření (PO) má pět stupňů 
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odvíjejících se od míry potřebné podpory žáka se speciálními vzdělávacími potřebami 

(SVP). Od třetího stupně pak na doporučení školského poradenského zařízení lze využít jako 

PO asistenta pedagoga (AP). (Česko, 2016) 
Můžeme říci, že škola poskytováním PO a mnohdy i vhodnou úpravou prostředí zpřístupňuje 

vzdělání a odstraňuje možné bariéry, tak aby ji mohlo navštěvovat co nejširší možné 

spektrum žáků. Jak taková PO mohou vypadat v předmětu výtvarná výchova, kterým se tato 

práce primárně zabývá, identifikovala Petra Šobáňová (2019). Citace je upravena pro 

podporu žáků s PAS vzhledem k praktické části práce. 
„Veškerá podpůrná opatření, která v rámci výtvarné výchovy uvažujeme při realizaci 
společného vzdělávání nebo individuální tvorby člověka s postižením, se tak vesměs týkají 

úpravy pracovního prostředí a zajištění prostorových podmínek pro tvorbu … využívání 

prostředků alternativní nebo augmentativní komunikace podle potřeb žáka (s cílem zabránit 

neporozumění podstatě výtvarné úlohy a umožnit reflektivní komunikaci), intervence na 

podporu oslabených či nefunkčních dovedností žáka, nácvik sebeobslužných dovedností 

nutných k realizaci výtvarných aktivit založených na práci s materiálem a nástrojem, 
kompenzace ve smyslu souboru speciálně pedagogických postupů a strategií, které pomáhají 

zlepšovat a zdokonalovat výkonnost.“ (Šobáňová, 2019) 
Pomoc pedagogovi při naplňování těchto podpůrných opatření a s  přímou prací s žákem se 

speciálními vzdělávacími potřebami může právě asistent pedagoga. 
1.2 Role a kompetence asistenta pedagoga 
Pozice asistenta pedagoga jako podpůrného opatření je zakotvena ve Vyhlášce č. 27/2016 
sb. o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebam i a žáků nadaných. Jaké jsou 
požadavky na kvalifikaci asistenta je uvedeno v Zákoně o pedagogických pracovnících č. 

563/2004 Sb. 
Dle § 5 Vyhlášky č. 27/2016 sb. asistent pedagoga 

● poskytuje podporu jinému pedagogickému pracovníkovi při vzdělávání žáka či žáků 

se speciálními vzdělávacími potřebami v rozsahu podpůrného opatření. 
● pomáhá jinému pedagogickému pracovníkovi při organizaci a realizaci vzdělávání,  

podporuje samostatnost a aktivní zapojení žáka do všech činností uskutečňovaných 
ve škole v rámci vzdělávání, včetně poskytování školských služeb 
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● pracuje podle potřeby s žáky třídy, oddělení nebo studijní skupiny podle pokynů 

jiného pedagogického pracovníka a ve spolupráci s ním. (Česko, 2016) 
K náplni jeho práce pak patří dle § 20 odst. 1, Zákona o pedagogických pracovnících, jestliže 

jeho dosaženým vzděláním je alespoň střední vzdělání s maturitní zkouškou a v případech, 

že nevystudoval střední školu pedagogického zaměření i doplněné vzdělání v programu CŽV 

vedeného vysokou školou se zaměřením na pedagogiku, studiem pedagogiky anebo studiem 
pro asistenta pedagoga, patří: 

● Přímá pedagogická činnost při vzdělávání a výchově podle přesně stanovených 

postupů a pokynů učitele nebo vychovatele zaměřenou na individuální podporu žáků 

a práce související s touto přímou pedagogickou činností. 
● Podpora žáka v dosahování vzdělávacích cílů při výuce a při přípravě na výuku, žák 

je přitom veden k nejvyšší možné míře samostatnosti. 
● Výchovné práce zaměřené na vytváření základních pracovních, hygienických a 

jiných návyků a další činnosti spojené s nácvikem sociálních kompetencí. (Česko, 

2016) 
AP je tedy dle platné legislativy dalším pedagogickým pracovníkem ve třídě spolu s  učitelem 

a měl by být v první řadě jeho partnerem. Avšak protože učitel ve třídě je zodpovědný za 

vzdělávání žáků (má na to kompetence a požadovanou kvalifikaci) je tím, kdo organizuje 

práci asistenta. Zejména v těchto oblastech: 
● plánuje práci AP v rámci vyučovacích hodin a přestávek, popřípadě ve spolupráci s 

AP náplň dotváří, 
● určuje způsoby zapojení žáka se SVP do výuky, míru školních nároků vzhledem k 

možnostem žáka a s nimi spojenou míru podpory, 
● ve výuce koordinuje práci svou a AP, spolupracuje s ním, reflektuje jeho postřehy, 
● po skončení výuky hodnotí s AP průběh vzdělávacího procesu. (Morávková 

Vejrochová a kol., 2015) 
„Asistent pedagoga je spolupracovníkem učitele, proto by měl být připraven akceptovat jeho 

názory a rozhodnutí. Pozice asistenta pedagoga není ani podřadná, ani vedlejší. Je dalším 

pedagogickým pracovníkem ve třídě, má možnost vidět dění ve  třídě během vyučování i 
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přestávek z jiného úhlu než učitel orientovaný na výuku a  její výstupy.“ (Morávková 

Vejrochová a kol., 2015) 
Tato citace výstižně dokresluje postavení AP ve vtahu k pedagogovi a jeho potencionální 

reflektivní přínos výuky v hodině. 
Dále můžeme náplň práce asistenta také rozdělit na přímou a nepřímou pedagogickou 

činnost. Přímá zahrnuje spolupráci s učitelem v hodinách, podporu žáka/žáků se SVP, 

intaktních žáků a činnosti spojené s osobní asistencí žákovi, jsou-li nezbytné. Do nepřímé 
pedagogické činnosti spadají zejména přípravy na hodinu s  pedagogem, v jehož třídě 

asistent působí, komunikace s rodiči, konzultace s dalšími pedagogy, asistenty i 
s pracovníky školských poradenských zařízení a účast na poradách. Doporučuje se, aby 

nepřímá pedagogická činnost byla v asistentově úvazku zastoupena 20–35 %. (Němec, 

Šimáčková-Laurenčíková, Hájková, 2014) 
Přestože asistent vykonává přímou pedagogickou činnost musí se při své práci s žákem se 

SVP řídit pokyny vyučujícího pedagoga. Důležitým aspektem jeho práce je právě efektivní 

komunikace a spolupráce s vyučujícím, tak aby společně vytvořili nejlepší možné podmínky 

pro rozvoj a vzdělávání se žáka se SVP. Tím, že by asistent neměl pracovat jen s tímto 

konkrétním žákem, ale s celou třídou, poskytuje tak dostatek prostoru pro přímou práci 

pedagoga s žákem se SVP. K případným rizikům, kdy se AP věnuje jen jednomu žákovi, 

patří i vyloučení z kolektivu třídy, neboť přítomnost asistenta může působit jako bariéra mezi 

žákem se SVP a intaktními žáky. Nicméně pokud se jedná o žáka s poruchou autistického 

spektra není jasné, jaká míra sociální izolace může být považována za nežádoucí. (Němec, 

Šimáčková-Laurenčíková, Hájková, 2014) 
V této kapitole jsem se pokusila nastínit, co to je inkluzivní škola a jaká je role a obecné 

kompetence asistenta pedagoga právě v  inkluzivní škole. Protože se praktická část týká 

případové studie spolupráce vyučujícího a asistenta při podpoře žáka s poruchou 
autistického spektra (PAS) v rámci hodin výtvarné výchovy (VV), budu se v  následujícím 

textu zabývat specifiky takového žáka. Stručně charakterizuji poruchy autistického spektra 

a výtvarný projev žáka s PAS. 
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2 Specifika žáka s PAS 
2.1 Porucha autistického spektra 
Porucha autistického spektra je zařazena mezi pervazivní vývojové poruchy. Tyto vrozené 

poruchy mozkových funkcí můžeme označit jako hluboko  pronikající, jedná se tedy o 

vrozené poruchy, kdy je psychický vývoj narušen v  mnoha klíčových oblastech. Vývoj bývá 

narušen hlavně v těchto oblastech důležitých pro komunikaci, sociální interakci, 

představivost a kreativitu. Jejich důsledkem je, že dítě nerozumí zcela tomu, co vnímá a 

prožívá. Míra závažnosti je různá se značnou variabilitou symptomů. Specifické projevy se 

s věkem proměňují. (Žampachová, Čadilová a kol., 2015) 
Mezi tyto poruchy řadíme dětský autismus, atypický autismus, Aspergerův syndrom a 

dezintegrační poruchu. PAS můžeme také rozdělit do tří základních kategorií na základě 

adaptability jedince s tímto typem znevýhodnění ve společnosti, tzv. funkčnosti. Kategorie 

jsou stále spíše orientační, ale platí, že čím nižší adaptabilita je, tím vyšší podporu okolí 

jedinec potřebuje. V tomto členění jsou popsány typické projevy v chování, komunikaci, 
sociální interakci a míra intelektových schopností. 
Autismus nízko funkční 

● malá či žádná schopnost navazovat sociální vztahy 
● nemluví, vydávají zvuky či ojedinělá slova, echolálie 
● stereotypní aktivity, nefunkční opakující se manipu lace s předměty, stereotypní 

pohyby 
● u většiny celkové schopnosti spadají do pásma těžké mentální retardace 
● agresivní, destruktivní chování, sebezraňování 
● v oblasti spolupráce převládá negativismus, pasivita nebo ignorace  

Autismus středně funkční 
● snížená schopnost navazovat kontakt 
● v komunikaci jsou méně spontánní až pasivní 
● rozumí běžným pokynům, občas můžou reagovat nepřiměřeně 
● zvláštnosti v řeči – slovní „salát“, echolálie, ulpívání 
● pohybové stereotypie 
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● při hře se objevují prvky vztahové, funkční a konstrukční hry 
● lehká až středně těžká mentální retardace, typický je nerovnoměrný profil schopností 
● když je dobře nastaven motivační systém, tak spolupracují 

Autismus vysoce funkční 
● základní sociální a komunikační funkce bývají zachovány 
● obtížně chápou sociální normu, neuplatňují sociální takt, dítě obvykle dobře reaguje 

na řeč, vyhoví většině pokynů 
● u řečového projevu je patrná nepřiměřenost konverzace, ulpívání na určitých 

tématech 
● obvykle neprojevují zájem o kolektivní hry a soutěže, jestliže ano, nedokáží týmově 

spolupracovat 
● schopnost symbolické hry bývá omezená, obtížně rozlišují realitu a fantazii  
● kognitivní schopnosti jsou v hraničním pásmu či v pásmu normy a mohou být až 

v nadprůměru 
● verbální dovednosti jsou obvykle na nižší úrovni než abstraktně vizuální 

(Žampachová, Čadilová a kol., 2015) 
„Z hlediska neuropsychologického problémy dítěte vyvěrají z  potíží s vnímáním (příjmem 

informací) a zpracováním informací (problémy v  oblasti emocí a myšlení). Nejedná se o 

jedno místo v mozku zodpovědné za vznik autismu, ale spíše o poruchu komunikačních a 

integračních funkcí.“ (Thorová, 2006) 
Z těchto důvodů, kdy je narušeno vnímání a vyhodnocování informací přijímaných z okolí, 

je velmi složité pro tyto jedince se začlenit do kolektivu, být kolektivem opravdově přijímáni 

a v neposlední řadě to stěžuje vzdělávání. Do jaké míry je  ztížené vzdělávání, je zcela 
specifické a individuální. 
2.2 Výtvarný projev žáka s PAS 
Kateřina Thorová se v publikaci Poruchy autistického spektra (2006) zmiňuje také o podobě 

výtvarného projevu dětí s autismem. Jelikož se u těchto dětí vyskytuje fascinace rozličnými 

předměty např. kanály, umyvadly, vlaky nebo zvířaty, která může trvat po několik let. Tyto 

předměty promítají jako oblíbená témata ke komunikaci a také do jejich výtvarného projevu. 
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V některých případech zobrazený námět zůstává neměnný, přísně schematizovaný. Jedná se 

o stereotypní ulpívavý zájem na konkrétní věci. Někdy ani nechtějí zobrazovat běžné náměty 

jako je lidská postava, rodina, prázdniny a podobně. Někteří dokonce s velkým zaujetím 

přejdou k fotografování objektů svého zájmu. Mezi současné běžné kompenzační pomůcky 

patří chytré mobilní telefony či tablety, usnadňující dítěti s PAS komunikaci s okolím. Tudíž 

objevení možnosti zaznamenávat své okolí fotografováním, není ojedinělé. 
V hodinách VV však mohou hrát roli všechna omezení plynoucí z  tzv. autistické triády. 

Tedy vrozené problémy s komunikací (výtvarné vyjádření je také druh komunikace), 

sociální interakcí a imaginací. S posledním zmíněným se pojí částečná nebo až úplná 

neschopnost nápodoby a symbolické hry. Je nutné, abychom měli na paměti, že každé dítě 

s PAS je jedinečné čili symptomy, projevy, zapojení se do kolektivních činností a míra 

funkčnosti ve společnosti je zcela individuální. 
Jako výtvarní pedagogové, bychom se mohli pokusit zprostředkovat předmět a potřebu 

obsedantního zaujetí žáka s PAS skrze výtvarnou aktivitu. Nejpříměji se nabízí využít onen 

předmět přímo jako námět pro tvorbu vizuálně obrazného vyjádření v  hodině VV. Pokud by 

to bylo možné vzhledem k aktuálnímu rozpoložení a schopnostem žáka s PAS, bylo by 
velice přínosné, kdyby předmět mohl sám představit,  například s využitím svých 

dosavadních prací, fotografiemi, přinesením předmětu (pokud to lze) anebo in formacemi, 
které o něm dohledal za dobu jeho zkoumaní. Jestliže by to nešlo, předmět by žákům 

představil učitel, ideálně by se mohl žáků ptát s čím si předmět asociují a zaznamenat je. 

Následně by každý vytvořil popisnou kresbu/malbu, vybranými výtvarnými prostředky, 

zkoumající tento předmět. V reflektivní diskusi nad dokončenými pracemi by žáci uvedli, 
co je na předmětu zaujalo, co pro ně představuje a na co se při svém ztvárnění zaměřili. 

Mohla by posléze vzniknout i koláž z těchto prací, třeba poskládaná do tvaru zobrazeného 

předmětu, kde by byly také zaznamenány asociace žáků. Myslím, že by bylo vhodné se před 

takovouto aktivitou zeptat žáka s PAS, jestli mu nevadí, abychom věnovali hodinu výtvarné 

výchovy právě jeho vyvolenému předmětu. Taková aktivita může podpořit zdravé klima 

třídy a zároveň umožní dát prostor tématu, o které se zajímá žák s PAS. Vzájemná 

spolupráce na výsledném díle může napomoci odtabuizování dlouhodobého detailního 

zkoumání a zaujetí předmětem. 



16 
 

3 Inkluzivní výtvarná výchova 
Protože se tato práce zabývá spoluprací mezi asistentem pedagoga a vyučujícím v hodině 

výtvarné výchovy, je potřeba představit současná inkluzivní východiska výtvarné výchovy 

a její ukotvení v kurikulárních dokumentech. Výtvarná výchova, zde také vytváří specifické 

prostředí nebo rámec pro spolupráci učitele a asistenta, neboť na rozdíl od nevýchovných 

předmětů, a i některých výchovných, primárně pracuje s  autonomními a svébytnými 

artefakty vytvořenými žáky anebo jinými tvůrci (umělci) mimo danou třídu a interpretuje je. 
Důležitým komponentem je jednak proces vzniku vizuálně obrazného vyjádření, který 

probíhá v hodinách VV, tak i komunikační účinky konkrétních děl neboli jejich zamýšlený 

obsah. Výstižně shrnula inkluzivní východisko, právo na vzdělání pro všechny a  jeho cíle 

Petra Šobáňová v Metodice pro výtvarnou výchovu s proinkluzivními přístupy k uměleckému 

vzdělávání s hlavním titulem Tvoříme společně, kdy samotný titul odkazuje na nejdůležitější 

princip společného, inkluzivního vzdělávání. 
„Vycházíme z předpokladu, že lidé s mentální, smyslovou nebo tělesnou jinakostí mají právo 

na vzdělání a rovnost šancí – a že je smysluplné usilovat o edukaci a rozvoj lidí, kteří mají 

určité zvláštní edukační potřeby a kteří pro svůj optimální rozvoj a realizaci co nejširší 

palety aktivit podle svého zájmu potřebují – obdobně jako všichni ostatní – podporu, 
podmínky, profesionální pedagogický přístup. Cílem je eliminovat znevýhodnění oproti 

většině populace a neprohlubovat omezující „nadvládu“ normality, dokonalosti, povinné 

výkonnosti. A nestavět na první místo neschopnost, problematičnost člověka, ale spíše jeho 

schopnosti.“ (Šobáňová, 2019) 
V kurikulárních dokumentech pro základní vzdělávání, tedy v Rámcovém vzdělávacím 

programu pro základní vzdělávání (RVP ZV), který je závazným východiskem pro školní 

vzdělávací programy, je vyučovaný předmět výtvarná výchova spolu s hudební výchovou 

ukotven v jedné z devíti vzdělávacích oblastech, oblasti Umění a kultura. Cílem této 

vzdělávací oblasti je pochopení a porozumění umění jako svébytného způsobu komunikace 

a vyjadřování, vnímání provázání umění a kultury jako součásti lidské existence, kdy tvoření 

umožnuje uplatnit subjektivně jedinečné vnímání, cítění, prožívání a představy vedoucí 

k rozvoji tvůrčího potenciálu, kultivaci projevů umožňující utváření hodnot, společné 

vytváření vstřícné a podnětné atmosféry, tolerantního přístupu k  jiným kulturám, projevům 

a potřebám různorodých skupin, národů a národností a zároveň uvědomění si jedinečnosti 

svých výtvarných projevů reflektující osobní prožitky, postoje a vztahy světa, ve kte rém 
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žijeme. (RVP ZV, 2017) V těchto cílech můžeme identifikovat proinkluzivní přístupy, neboť 

jsou tu vyzvednuta témata jako budování společné atmosféry, tolerance, respektování 

jedinečnosti, pochopení a vytváření autonomních vizuálně obrazných vyjádření.  
Dalším indikátorem, že současné pojetí výtvarné výchovy v  RVP ZV je inkluzivní, je 

možnost redukce očekáváných výstupů na minimální. Snížení očekávaných výstupů 

zohledňuje speciální vzdělávací potřeby žáků se závažnějšími znevýhodněními. Toto snížení 

jednak umožnuje větší heterogenitu třídy, ale v  první řadě poskytuje podklad pro 
odpovídající hodnocení výtvarných vyjádření žáka se SVP. Díky tomu může žák zažívat 

pocity úspěšnosti z dobře odvedené práce, a to i když jeho výstupy neodpovídají 

ontologickému vývoji a výtvarné, potažmo technické, úrovni prací dalších žáků ve třídě. 
Právě kvůli garanci individuálního přístupu v RVP ZV ke všem žákům, poskytuje pak 

výtvarná výchova otevřený a bezpečný prostor všem vizuálně obrazným vyjádřením a jejich 

autorské koncepci. Obrat k jedinečnosti, respektování a podporování jinakosti jako 

inspiračního zdroje vysvětluje Šobáňová (2019). 
„Přínosem dětských výtvarných činností je tak nejen žádoucí prostor pro sebevyjádření, ale 

i podněcování vnitřních tvořivých sil a rozvoj autentického vidění světa. Je zřejmé, že 

výsledky takto vnímané výtvarné edukace nelze poměřovat s nějakými objektivními měřítky 

pevně stanoveného výkonu, ale s individualitou jedince. Takto chápaná výtvarná edukace 

nepracuje s normou či normativitou, ale staví na autentickém vnímání a projevu žáka. Jeho 

originalitu a případnou výrazně viditelnou jinakost nejenže neodmítá, ale dokonce staví do 

centra a chápe jako zdroj inspirace a obohacení.“ 
Učivo výtvarné výchovy je v RVP ZV rozděleno do tří hlavních oblastí. První oblast 

rozvíjení smyslové citlivosti lze v kostce charakterizovat jako oblast učiva zaměřenou na 
rozpoznávání, uplatňování a zcitlivění vnímání obrazových znakových prostředků zrakem i 

ostatními smysly, jak ve vlastní tvorbě, tak i ve vyjádření ostatních. Druhým pilířem 

výtvarné výchovy je uplatňování subjektivity, kdy jsou znakové prostředky ve vizuálně 

obrazném vyjádření nástrojem k vyjádření emocí, pocitů, nálad, fantazie, ale umožnují i 

rozpoznávání typů a přístupů v tvorbě těchto vizuálních artefaktů. Třetí poslední oblastí je 

ověřování komunikačních účinků. Ověřování komunikačních účinků v sobě skýtá osobní 

postoje k vizuálně obrazným vyjádřením, jejich interpretaci a schopnost uvažovat nad 

proměnami obsahu a zamýšleného účinku díla během  vlastní tvorby. Dále pak hledání 

možných obsahů a jejich komunikování v uměleckých dílech napříč historií. (RVP ZV, 



18 
 

2017) Podstatu obsahu učiva a její důležitost pro žákův vývoj opět trefně shrnuje Šobáňová 

(2019). 
„Žák se učí chápat fungování znakových systémů a uvědomovat si vlastní možnosti při jejich 

tvorbě a modifikaci. Praktické výtvarné dovednosti jsou součástí tvůrčího procesu, 

doplněného přirozeně o komunikační, resp. interpretační složku… Kromě samotných 

výtvarných činností, jež rozvíjejí autonomní výtvarný jazyk dítěte tolik potřebný pro 

sebevyjádření a pro optimální emoční i kognitivní vývoj, je významnou složkou edukace 

rovněž seznamování s výtvarnou kulturou. Její připomínání, hlubší poznávání a prožívání by 

mělo prostupovat vyučování všech stupňů.“ (Šobáňová, 2019) 
Citace poukazuje na přínosy učiva předmětu výtvarná výchova pro rozvoj žákovských 
kompetencí hlavně v oblasti komunikace, sociální interakce, respektování jinakosti a 

kreativního myšlení či nalézání nových způsobů řešení problémů. V RVP ZV je definováno 

pět klíčových kompetencí, které mají prostupovat a naplňovat celé základní vzdělávání a 

které by si každý žák měl do života osvojit. Výše pojmenované kompetence, jež lze nabýt 

ve výtvarné výchově, můžeme zastřešit kompetencemi popsanými v RVP ZV, tedy hlavními 

vzdělávacími cíli, které napomáhají uplatnění v heterogenní společnosti, zdravému náhledu 

na sebe sama a pochopení, toleranci a akceptování jinakosti. Zároveň jsou tyto cíle odrazem 

současného nastavení hodnot a kultury společnosti ve které žijeme. 
3.1 Inkluzivní výtvarná tvorba 
Co přesně je inkluzivní výtvarná tvorba intaktních žáků, žáků se speciálně vzdělávacími 

potřebami i dospělých jedinců definuje Pavel Sochor (2015). Jeho definice zároveň 

vymezuje východiska inkluzivní výtvarné edukace osob s postižením. 
„Inkluzivní výtvarná tvorba je prostřednictvím forem výtvarného symbolického jazyka 
předpokladem kooperativního, reflektivního, tvořivého a zážitkového pojetí vzdělávání pro 

všechny bez rozdílu ve společném prostředí. Inkluzivní výtvarná edukace u osob s postižením 

čerpá z inkluzivní kultury, uměleckých forem a inkluzivních přístupů ve vzdělávání. 

Inkluzivní obsah vzdělávání předpokládá výchovně-formativní postupy orientované na 

autenticitu, kreativitu a individualitu jedince v komunitě či společnosti (srov. Sochor 2014; 

Derby, 2011)“ (Sochor 2015, s. 83). 
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3.2 Kooperativní tvorba 
V jeho pojetí se objevuje termín kooperativní vzdělávání, který implikuje další rozměr 

inkluzivní výtvarné výchovy a to ten, kdy žáci participují či spolupracují na vytvoření 

společného díla v různých jeho fázích. Může se jednat i o participaci na vybírání výtvarného 

námětu či tématu hodiny výtvarné výchovy. K začlenění více spolupracujících technik 

nabádá i kolektiv autorů knihy Towards an Inclusive Art Education. Z jejich zjištění 

vyplynulo, že inkluzivní výtvarná výchova by neměla zahrnovat jen rozvoj porozumění žáků 

v sociální a kulturní sféře, ale měla by vést i k naplňování potřeb percepce kreativních forem 

vytvořenými žáky, jejich vizuálně obrazných vyjádření, na základě jejich vědění získaného 

prožitky a zkušenostmi. K získávání těchto zkušeností napomáhá účast na komunitních 

činnostech, skupinové práci, účastí na interdisciplinárním vzdělávání probíhajícím na 

tematizovaných workshopech. Tyto skupinové  praxe napomáhají snadnějšímu a 

uvolněnějšímu kreativnímu vyjádření se, tedy přímo podněcují tvořivé myšlení. (Hatton, 

2015) Jinými slovy zařazení těchto skupinových činností do hodin výtvarné výchovy 

usnadňuje porozumění a respektování individuálních nápadů a výtvarných projevů společně 

s větším potencionálem nalézat kreativnější řešení, neboť je poskytnut prostor pro 
představení, komunikaci, diskusi, reflexi a evaluaci jednotlivých přístupů k  zadanému 

tématu. 
Jak k takovému rozvoji dochází nám přibližuje ve svém příspěvku v publikaci Towards an 
Inclusive Art Education Michael McMillan, který se v něm zabývá pedagogikou workshopu 

jako expertně intuitivní praxí. Nabízí zde výstižné přirovnání procesu workshopu přibližující 

podmětnou atmosféru podněcující kreativitu. Říká, že praktická intuice jednotlivých 

účastníků není vždy demokratická. Ačkoliv workshopy proklamují ambici kolaborativního 

rozhodování se, musí být často rychlé rozhodnutí učiněno někým (expertem), kdo má 

předpoklady k bezodkladné analýze situace a umí se na místě rozhodnout. Je to 

improvizovaný a intuitivní proces, připomínající svojí disciplinovanou strukturou jazzovou 
estetiku. (McMillan in Hatton, 2015) 
Kdybychom tento typ spolupráce přenesli do hodin výtvarné výchovy, můžeme jednak 

iniciovat rozvoj kreativního myšlení jednotlivce na základě vlastních prožitků a reakcí na 

nápady ostatních účastníků, ale i tím, že budeme všichni otevření, tolerantní a chápající 

k těmto prožitkům a reflexím. Tímto snáze vytváříme inkluzivní prostředí, kde zaniká 

podivování se nad jinými přístupy řešení námětu. 



20 
 

4 Vizuální gramotnost 
Zařazení kapitoly o vizuální gramotnosti do této práce vzniklo na základě myšlenky, že 

vizuální gramotnost je dovednost, která může být kultivována v  hodinách VV. 
Podrobný analytický model vizuální gramotnosti byl nedávno uveřejněn Evropskou sítí pro 

vizuální gramotnost (European Network for Visual Literacy (ENViL)) publikoval nový 

strukturovaný model vizuálních kompetencí, který zahrnuje vizuální gramotnost. Model je 

rozdělen do dvou částí. Uprostřed první části modelu najdeme dvě subdomény vizuální 

gramotnosti: vytvořit (dílo samotné) a reagovat na (díla vytvořená jinými). Kompetence 

vizuální gramotnosti v těchto dvou subdoménách fungují spolu s obecnějšími kompetencemi 

– osobnostními, metodologickými a sociálními. Poslední zmíněné reprezentují základní typy 

kompetencí, jenž hrají roli v každé aktivitě (učení se), situaci a jsou relevantní pro každý 

vzdělávací předmět. Dole v modelu jsou vepsány slova vědění/znalosti, dovednosti a 
postoje. Interaktivní použití těchto tří elementů společně se situací, ve které jsou aplikovány, 
definují koncept kompetencí. Nahoře se nachází metakognice či reflexe, jež zde má hlavní 

roli jako monitorovací kompetence, která je aktivní a relevantní v  každém okamžiku života 
a učení se. 
V druhé části je prezentováno šestnáct sub-kompetencí: analyzovat, komunikovat, tvořit, 

popsat, navrhnout, vcítit se/mít pochopení, představovat si, mít estetický prožitek, 

experimentovat, interpretovat, posuzovat, vnímat, prezentovat, realizovat, používat a 

ohodnocovat. Některé z těchto sub-kompetencí jsou typické pro vytváření obrazů, jiné pro 

reagování na vizuálně obrazná vyjádření a mnoho z  nich může být aplikováno v obou sub-
doménách, někdy s jiným významem. Jak můžeme vidět šestnáct sub-kompetencí je 

prezentováno jako shluk konceptů se zanedbatelnou interní strukturou a hierarchií. Také jsou 

formulovány v podobě aktivních sloves, zatímco jejich význam a o to čem vypovídají v  praxi 
je mnohem více komplexní, než tato slovesa naznačují. (Schönau, Kárpáti, Kirchner, 

Letsiou, 2020) 
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obr. 1 a 2, Model kompetencí vizuální gramotnosti, zdroj: http://envil.eu/revised -model-of-the-cefr-vc/ 
Vizuální gramotnost bývá zcela oprávněně dávána do analogie se čtenářskou gramotností, 

pod kterou si v základním vzdělávání představíme schopnost číst a psát. (Fulková, 2002). 

Čtení a psaní nám jako fundamentální schopnosti umožňují poznávání, získávání a třídění 

informací z textů, jež nás obklopují. Jsou předpokladem pro teoretické učení se , dokonce 
bez jejich znalosti jsme v našem sociokulturním prostředí téměř vyřazeni z naplňování 

našich kariérních potřeb a uplatnění se na trhu práce. Nicméně vizuální  gramotnost 
umožnuje poznání, získávání informací a třídění informací z  obrazů, protože veškerá 

vizuálně obrazná vyjádření (fotka, film, video, koláž, barokní obraz, reklamní plakát atd.) 

jsou tvořena znaky, obrazovými vyjadřovacími prostředky. Jedná se o nejjednodušší 

stavební prvky vizuálních zobrazení, přesněji o linie, plochy, obrysy, ob jemy, jejichž 

autorskými a jedinečnými kombinacemi vznikají platná obrazná sdělení. (Vančát in 

Přikrylová, 2010). 
Koncept vizuální gramotnosti můžeme chápat jako mnohovrstevnatý fenomén, rozčleněný 

do těchto pěti oblastí, které rozvíjí: (Raney in Fulková, 2002) 
● percepční senzitivita – citlivost při každodenním vnímání našeho okolí i toho, co 

děláme 
● kulturní habitus – jako prostor, kde se utváří životní styl a hodnoty směřující 

k respektování odlišných kultur a subkultur 
● schopnost kritického myšlení 
● estetická otevřenost – k emocionálním a empatickým vztahům a procesům 
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● schopnost vizuální výmluvnosti – aktivní účast na tvorbě vizuálně obrazných 

vyjádření (Fulková, 2002) 
Potřebu vizuální gramotnosti pro orientaci ve světě trefně glosuje umělec a učitel výtvarné 

výchovy Šimon Brejcha. 
„Jsme ve věku obrazu, obrazy na nás působí ze všech stran. Děti vnímají svět obrazem. 

Odkrývání tajů výtvarného umění a procesů tvorby  je jeden ze způsobů, jak jim 

zprostředkovat pochopení obsahu obrazu, zákonitosti jeho vzniku a jeho působení. Jestliže 

naučíme děti umění tolerovat, přijímat či dokonce chápat, naučíme-li je o umění mluvit a 

přemýšlet, naučíme je zároveň zaujímat postoj ke skutečnosti a snad mít názor na svět.“ 
(Brejcha in Fulková 2008, s. 176). 
Porozumění vizuálně obrazným vyjádřením je možné trénovat, protože vizuální dovednosti 
jsou naučitelné a mohou být vyučovány. (Avreginou in Hernandéz in Horáček a  Zálešák, 

2008) Faktem je, že by měli být vyučovány, jestliže ne může docházet k nesprávnému 

porozumění zamýšleného obsahu vizuálních vyjádření. Ve velkém rozsahu se tento typ 
gramotnosti osvojuje neformálně. Jednoduše ji nabýváme intuitivně v  interakci s prostředím, 

třeba tím, jak napodobujeme ostatní. V některých případech však také potřebujeme 

dopomoci k pochopení co vizuální informace může znamenat. (Kennedy & Deetsch, 2019 
in Hernandéz in Horáček a Zálešák, 2008). 
Rozvoj vizuální gramotnosti dává žákům možnost učit se o  účelu vizuálně obrazných 

vyjádření v jejich každodenním životě a pěstovat kolektivní uvědomění si svého prostředí, 

které produkujeme a jaký má vliv na jejich identitu a kulturu (Guillard, 2018). Jinými slovy 

vizuální gramotnost je defacto multifukční nástroj umožňující poznávání a porozumění 

zvláště socio-kulturním aspektům naší společnosti. 



23 
 

5 Spolupráce asistenta s pedagogem 
5.1 Spolupráce jako klíčový aspekt partnerství pedagoga a asistenta pedagoga 
V této kapitole se budu věnovat možnostem spolupráce mezi pedagogem a asistentem 

pedagoga, neboť tato práce si klade za cíl zjistit, jaké možné modely vzájemné kooperace se 

objevují v tomto vztahu a jaký mohou mít dopad na vzdělávání žáka se speciálně 

vzdělávacími potřebami. Začátek kapitoly se zabývá obecnými doporučeními pro spolupráci 

pedagoga a AP a její důležitostí v inkluzivním vzdělávání. Následně představím tři možné 

formy spolupráce, které se originálně nezaměřují na spolupráci dvou pedagogických 

pracovníků v rolích učitele a asistenta. 
Hájková a Strnadová v publikaci Inkluzivní vzdělávání (2010), vidí schopnost vzájemné 

kooperace pedagogů i nepedagogických pracovníků ve škole jako základní princip pro 
optimální fungování inkluzivního vzdělávání. Společnou efektivní kooperací pak 

dohromady vytvářejí podmínky pro účinnou podporu při vzdělávání a sociálním 

začleňováním všem žákům. 
„Základní výbavou inkluzivního pedagoga je jeho schopnost kooperovat s kolegy pedagogy 
i s nepedagogickými pracovníky školy a dovednost přivést je k  týmové kooperaci. Inkluzivní 

pedagogové by měli rozhodně více inklinovat ke spolupráci s  kolegy ve škole nežli 

k vytváření vzájemné konkurence a soutěže s nimi, měli by hodnotit každý pokrok žáků jako 

výsledek vzájemného spolupůsobení s kolegy na poli vzdělávání. Zaměřit by se měli na 

koordinovanou intervenci při školní práci.“ (Hájková, Strnadová, 2010) 
Jestliže vztáhneme tuto dovednost přímo na kooperující tým asistenta a pedagoga 
napomáhajícím zvládání všech možných aspektů výuky žákům v  hodinách, můžeme 

dedukovat, že spolupráce těchto pedagogických pracovníků se bude lišit jak v  kvalitě, tak 

v kvantitě, neboť jednoduše řečeno, každý jsme jiný a jiné je i prostředí a podmínky, ve 
kterém oba působí. 
Výzkumy zabývající se tímto druhem kooperace, jež byly analyzované v  knize Asistent 
pedagoga v inkluzivní škole (2014), potvrzují odlišnost jednotlivých zkoumaných případů. 

Dále identifikují důvody, na jakých faktorech kvalita spolupráce závisí. 
„Kvalita a intenzita spolupráce asistenta s učitelem je podle dostupných výzkumů 

v jednotlivých případech velmi odlišná a může záviset, jak na předchozí průpravě pro 
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vzájemnou spolupráci, tak i na míře sdíleného času pro společnou přípravu na vyučování 

nebo na úrovni komunikačních dovedností asistentů a pedagogů.“ (Němec, Šimáčková-
Laurenčíková, Hájková, 2014) 
Rozdílnost různých přístupů ke spolupráci a různých typů spolupráce, mohu reflektovat a 
potvrdit na základě své osobní zkušenosti z náslechové praxe, která se uskutečnila v rámci 

předmětu Propedeutika speciální pedagogiky v zimním semestru 1. ročníku mého 

bakalářského studia (2018). Ze své vlastní zkušenosti musím doplnit, že, dle mého názoru, 

na konkrétní kvalitu kooperace asistenta a pedagoga ve vyučovací hodině má také celkové 

dlouhodobé klima třídy, aktuální rozpoložení všech zúčastněných v  hodině a vzájemné 

naladění se na sebe těchto pedagogických pracovníků. 
Jestliže si tyto základní klíčové aspekty související s kvalitou a intenzitou spolupráce 

shrneme, zjistíme, že záleží na zkušenostech a kvalifikaci spojených s  tímto druhem 

spolupráce, jak v případě asistenta, tak učitele. Stejně důležitá je pak společná příprava na  
vyučování a nejspíše nejvýznamnější aspekt efektivní spolupráce je úroveň komunikačních 

dovedností těchto dvou pedagogických pracovníků. Aby však mohla být vzájemná 

komunikace uspokojivá a nekonfliktní, je stěžejní vzájemná empatie a profesionalita. 
„Kvalitní součinnost učitele a asistenta pedagoga se vytvoří vždy jen díky snaze porozumět 

si, vstřícnosti, osobním sympatiím, profesionálnímu nadhledu, vzájemné podpoře a 

vzájemnému respektu.“ (Mrázková, Kucharská in Hájková, 2019) 
Dalším důležitým bodem efektivní vzájemné spolupráce učitele a asistenta ve škole je 

nastavení vhodných podmínek pro vytvoření takové spolupráce. Klíčové se zdají být tyto 

podmínky a doporučení: 
● „Učitel vítá přítomnost a podporu asistenta ve třídě. Asistent i učitel pozitivně 

přistupují k inkluzi ve vzdělávání; začleňování žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami do běžné školy vnímají jako přirozenou a správnou cestu ve vzdělávání 

těchto žáků. 
● Asistent i učitel jsou si vědomi svých kompetencí a rolí, asistent respektuje rozhodnutí 

učitele a řídí se podle jeho instrukcí, učitel si je vědom své zodpovědnosti za 

vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a nepřesouvá tuto 

zodpovědnost na asistenta. 
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● Asistent a učitel mají v rozvrhu vyhrazený čas pro společné přípravy a konzultace – 
rozsah tohoto času se může u jednotlivých asistentů a učitelů lišit, ve většině případů 

se ale jeví jako optimální například 10-15 min. každý den ráno před zahájením 

vyučování + jedna vyučovací hodina týdně v odpoledních hodinách po vyučování.“ 

(Němec, Šimáčková-Laurenčíková, Hájková, 2014) 
Pokud má vzniknout kvalitní vztah mezi pedagogem a AP, který vede k  účinné a hodnotné 

kooperaci během vyučování a podpory žáků se SVP, měli by tito dva pedagogičtí pracovníci 

chovat k sobě respekt, znát své kompetence a měl by jim být poskytnut čas na společnou 

přípravu vyučovacích hodin a na začátku také na vzájemné poznání se. Jejich společným 

cílem, navzdory osobnostním rozdílům, by mělo být zajištění ideálních podmínek pro 

vzdělávání všech žáků, zejména během vyučování. Inspiraci ke zkvalitnění fungování 

vzájemné kooperace mohou najít v modelech zabývajících se spoluprací, jako je tandemové 

vyučování, peer-teaching a Creative Partnership, které rozebírám v následujících odstavcích. 
5.2 Tandemové vyučování 
Podstatou tandemového vyučování je povětšinou přítomnost dvou stejně kvalifikovaných 

pedagogů ve třídě, kdy se oba v různé míře zapojují do výuku probírané látky a spolupracují 

společně na jejím předání žákům. Hlavním rozdílem oproti pracovnímu vztahu pedagoga a  
asistenta pedagoga je jejich rovnocenné postavení, jakožto kvalifikovaných odborníků 

zajišťujících vzdělávání. Přičemž ze současného českého legislativního vymezení pozice 

asistenta pedagoga, vyplývá, že je pomocníkem učitele a zároveň je definován jako podpůrné 

opatření poskytované žákům se SVP. (Hájková, 2018) Navíc ve školách se vyskytuje jen 

malé procento asistentů pedagoga, kteří mají pedagogické vysokoškolské vzdělání, a tedy 

většina z nich nemůže být zodpovědná za vzdělávání žáků.  
V zahraničí, specificky ve Spojených státech amerických, je za tandemové vyučování (co-
teaching) považována spolupráce odborného pedagoga na danou vzdělávací oblast, jehož 

náplní práce je i managment třídy, a speciálního pedagoga, který může a nemusí mít znalosti 

předmětu, jaké má jeho kolega, ale jeho kvalifikace by měla být rozšířena o znalost 

vyučovacích procesů, které jsou prospěšné při vzdělávání žáků se speciálně vzdělávacími  
potřebami, a také by měl být obeznámen s aktuální situací těchto žáků a jejich individuálně 

vzdělávacími plány. (Friend, Cook, Hurley-Chamberland a Shamberger in Young, Fain, a 
Citro, 2020) Cílem této spolupráce není svést dva vyučující dohromady, ale poskytovat 
specializované služby inkludovaným žákům se znevýhodněními v  běžných třídách hlavního 
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vzdělávacího proudu, zatímco jim zajistí přístup ke stejným akademickým materiálům jako 

mají jejich vrstevníci. (Samuels in in Young, Fain, a Citro, 2020) jejich kooperace má 

především zabezpečit optimální podmínky pro potřeby vzdělávání všem žákům v inkluzivní 

třídě. 
V publikaci Mastering the Art of Co-teaching: Building More Collaborative Classrooms se 
uvádí šest osvědčených modelů tandemového vyučování: 

● Jeden učí, jeden pozoruje (one teach/one observe) – představuje způsob, kdy jeden 

z pedagogů učí a druhý výuku komplexně pozoruje. Role pozorujícího pedagoga je 
stejně důležitá jako ta vyučujícího. Jeho úkolem není kritizovat kolegovu práci, ale  
především sbírat a vyhodnocovat data relevantní k  budoucímu vyhodnocování – 
diagnostickému, formativnímu a souhrnnému (Cassel in Young, Fain, a Citro, 2020). 
Měl by shromažďovat informace týkající se specifického chování v těchto oblastech 

např. participace žáků při výuce, chování spolu-učitele, zabrání žáků do stanoveného 

úkolu, interakci jednotlivých skupin při kooperativní výuce atd. Cílem této 

kooperační metody je zkvalitnění výuky, jak směrem k  žákům, tak i pedagogům. 
● Jeden učí, jeden asistuje (one teach/one assist) – pedagog A učí, pedagog B asistuje 

žákům, kteří podporu potřebují. (Friend a Cook in Young, Fain, a Citro, 2020) 
Asistující pedagog může dovysvětlit probíranou látku, osvětlit ji na vhodném případu 

a také může otázky studentů, týkající se daného tématu, položit skupině nebo celé 

třídě či třídě včetně svého kolegy. Dalším důležitým úkolem asistujícího vyučujícího 

je postarat se o vhodné chování žáků ve třídě, tak aby nenarušovalo hodinu. (Cassel 

in Young, Fain, a Citro, 2020) 
● Alternující vyučování (Alternative Teaching) – oba pedagogové zároveň vyučují 

stejnou látku odlišné skupině žáků ve třídě. (Friend a Cook in Young, Fain, a Citro, 
2020) Jejich přístup a způsob předávání látky se může lišit. Tento model se hodí 

využít v případě specializovaného tématu a intenzivního předávání informací. Třída 

by měla být rozdělena do homogenních skupin, aby se da la zajistit diferenciace 
výuky. 

● Paralelní vyučování (Parallel Teaching) – v tomto modelu je třída rozdělena do dvou 

skupin. Na rozdíl od alternativního vyučování používají pedagogové identické 

materiály a stejné vyučovací strategie. Výhodou a přínosem toho to modelu je 
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možnost pedagoga pracovat s menší skupinou žáků a budovat si s nimi bližší vztah 

(Chandler-Olcott in Young, Fain, a Citro, 2020). Reakce a reflexe výuky žáků potom 

může sdílet s kolegou při plánování budoucího vyučování. (Cassel in Young, Fain, a 
Citro, 2020) 

● Vyučování na stanovištích (Station Teaching) – ve třídě jsou různá centra, u kterých 

je zajištěno pár míst k sezení pro žáky. Oba spolu-vyučující zaujímají místo u center 

k sezení, další centrum nebo centra jsou určena k  nezávislým aktivitám. Do tohoto 
typu výuky a modelu spolupráce se může zapojit i další pedagogický či 

nepedagogický pracovník, který bude přítomen u jednoho ze stanovišť (Cassel in 

Young, Fain, a Citro, 2020). Specialisté nebo speciální pedagogové jsou přítomni u 

každého místa, tudíž je zajištěna adekvátní podpora všem žákům se speciálními 

vzdělávacími potřebami. (Murdock, Finneran a Theve in Young, Fain, a Citro, 2020) 
Každý žák by měl projit během vyučovací hodiny všechna stanoviště v  předem 

vymezeném čase. (Friend a Cook in Young, Fain, a Citro, 2020) 
● Týmové vyučování (Team Teaching) – oba vyučující vedou hodinu zároveň. Skrze 

plánování společně aktivně sdílí veškeré aspekty výuky – instruování žáků, asistenci 

žákům, přerušení, dotazování se žáka a odpovídání žákům (Friend  a Cook in Young, 
Fain, a Citro, 2020). Zároveň žáci zažijí různé přístupy v  předávání znalostí 

spolupracujících pedagogů během jedné lekce. Ve skutečnosti může tento typ 

tandemového vyučování být velice dynamický a poutavý, protože oba vyučující 

přináší různou energii a úhel pohledu na probíranou látku. 
Důležitým aspektem komplexní spolupráce dvou pedagogů je jejich aktivní zapojení se 
do plánování, vyučování, hodnocení, administrativy a vzájemné reflexe. Avšak za 

klíčovou dovednost úspěšné spolupráce je považována vzájemná komunikace. Vyučující 

páry, jež umí vést oboustrannou konstruktivní konverzaci, mají větší pravděpodobnost, 

že jejich tandemová výuka bude pozitivně vnímána žáky a bude efektivní. (Mallow a 

Austin in Young, Fain, a Citro, 2020). 
Vanda Hájková (2018) některé z těchto modelů popsala a transformovala je pro účely 

spolupráce pedagoga s asistentem pedagoga ve své monografii Asistent pedagoga: 
profese utvářená v dialogu. 
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● Učitel učí, asistent podporuje – jde o podpůrnou práci asistenta, když učitel vede 
vyučování. Asistent pomáhá všem žákům, kteří aktuálně jeho podporu potřebují. 

Konkrétně například zopakuje zadání úkolu, dělá zápis na tabuli a podobně. 
● Učitel učí, asistent pozoruje – „Asistent v průběhu učitelovy výuky soustředěně 

pozoruje žáky a snaží se zjistit jejich individuální potřeby. Své postřehy pak připraví 

pro plánování výuky a k hodnocení zapojení a kvality práce žáků.“ (Hájková, 2018) 
● Učitel a asistent pedagoga v paralelním působení v práci s celou třídou – typické 

týmové učení, které vyučující ve spolupráci s asistentem připraví a realizují. Při 

realizaci se vzájemně doplňují, jeden sděluje nějakou informaci či postup a druhý 

jeho výklad názorně demonstruje. 
● Práce učitele i asistenta se skupinkami žáků – jako hlavní přínosy této metody 

Hájková označuje možnost větší diferenciace v procesech učení a pomoc žákům 

rozvíjet kooperativní kompetence tím, že vyhodnocuje jejich práci ve skupině. 
● Kooperace učitele a asistenta v učebním prostoru se stanovišti (centry aktivit) 

5.3 Peer-teaching 
Do této kapitoly je peer-teaching zařazen díky podobnosti s tandemovým vyučováním. 
Jedná se o podobnost způsobů kooperace mezi pedagogy a žáky. Peer-teaching je strategie, 
kdy se žáci neboli vrstevníci učí od sebe navzájem.  Taková spolupráce je prostředkem 

aktivního učení žáků. Dochází zde díky rovnocennému mentálnímu vybavení vrstevníků a 

jejich sociálním interakcím k rozvoji metakognice, tedy dovednosti reflektovat záměr 

vlastního procesu učení se. (Švamberg Šauerová, 2017) Existuje mnoho modelů, které tato 

strategie zastřešuje, ovšem jejich princip je stejný, jeden žák učí toho druhého a ten druhý 

se od něj učí. 
„Základem těchto přístupů je vytvoření dvojic žáků, ve kterých má jeden z nich roli tutora a 
druhý roli toho, kdo je vyučován. Důležité je, že ke zlepšení dochází u obou členů dvojice, a 

to jak v oblasti vědomostí a dovedností, tak v sociální oblasti a v oblasti sebehodnocení. 

Cross a Walker-Knight (1997) v této souvislosti zdůrazňují, že zlepšení žáka v roli tutora je 
obzvláště důležitým argumentem, neboť někteří rodiče se obávají, že žák v roli tutora bude 
pouze „využíván“, aniž by měl sám nějaký prospěch ze své činnosti.“ (Hájková, Strnadová, 
2010) 
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Modely, které by mohly být aplikovatelné na vztah pedagoga a jeho asistenta se jeví být tyto, 

protože se primárně vztahují na společnou práci dvou žáků a ne skupiny, kde je jeden, 

popřípadě více tutorů. 
• Symetrický model – oba žáci jsou ve stejné věkové úrovni nebo stupni vzdělání. 

(Peer Tutoring Resource Center [online]) Když tento model převedeme na spolupráci 

vyučujícího a asistenta pedagoga, museli bychom předpokládat, že mají stejnou 

úroveň vzdělání. Nicméně, jak bylo zmíněno výše v textu, ve školství působí 

poměrně málo asistentů pedagoga, kteří mají vysokoškolské vzdělání. Z těchto 

důvodů může být model využit spíše v oblasti předávání zkušeností s prací s žáky se 

speciálně vzdělávacími potřebami a jejich podpoře při vzdělávání.  
• Asymetrický model – starší žák učí mladšího (Švamberg Šauerová, 2017). Starší žák 

má již osvojené znalosti, které mladšímu předává. V případě vztahu učitele a 
asistenta, by nehrál roli věk, ale úroveň kvalifikace, zkušeností či hierarchie na 

pracovišti. Jelikož dle platné legislativy je pedagog ten, kdo je zodpovědný za 

vzdělávání a pracovní zapojení asistenta pedagoga, byl by to pedagog v  roli toho, co 
učí. Ale v případě zkušeností to může být opačně, protože asistent pedagoga získává 

specifické zkušenosti při asistování žákům s různými speciálními vzdělávacími 

potřebami. 
• Reciproční model – žáci se střídají v roli tutora a vyučovaného zpravidla během 

stejné párové aktivity. (Peer Tutoring Resource Center [online]) Taktéž se mohou 

střídat tyto role v případě pedagoga a asistenta. 
Tyto modely mohou být zejména využitelné při nepřímé pedagogické činnosti asistenta 

pedagoga, specificky při společných přípravách na hodinu, reflexi uskutečněného vyučování 

a seznamování se s novým učivem, které se bude na hodině probírat. 
5.4 Creative Partnership 
Creative Partership je unikátní kolaborativní typ spolupráce prvotně zaměřený na oblast 

uměleckého vzdělávání. Týká se především současného umění. Spolupracují v něm pedagog 

a umělec, kteří společně vedou hodinu. (Guillard, 2018) Oba se podílejí na učení, 

reflektování, adaptaci a zapojení žáků. Taková spolupráce ve svém průběhu podporuje 

profesionální dialog mezi vyučujícími, zpětnou vazbu a prostor k učení se. (Richards, 
Hadaway, 2020)  
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V textu Critical Review of the Creative Partnerships Archive (2018) se uvádí k jakému 

rozvoji v rámci takového spolupracujícího vztahu dochází na straně pedagoga. Byly zde 

identifikovány tři typy, ve kterých dochází k učení se pedagoga (Galton in Thomson, Coles, 
Hallewell, Keane, 2018) 

• Když pedagog převzal nabízené dovednosti (např. koncepci jeho tvorby, strategii 

předávání inspirace žákům) výtvarníka a byl je schopen použít v minimálně změněné 
podobě. 

• Když pedagog převzal nabízené dovednosti výtvarníka a byl je schopen 

transformovat pro jiná podobná témata. 
• Když byl pedagog schopný porozumět pedagogickým principům nabízených 

dovedností výtvarníka a použít je jako základ pro vytvoření nové praxe . (Thomson, 
Coles, Hallewell, Keane, 2018) 

Umělec jako činitel sociální transformace může hrát významnou roli v rozvoji 
pedagogických strategií zaměřených na vizuální a mediální gramotnost ve výtvarné 

výchově. Učení ve spolupráci s aktivním umělcem je efektivní metoda, jak motivovat žáky 

k zájmu a učení se o současném umění. Podporuje tak kritické myšlení žáků o socio-
kulturním prostředí ve kterém žijí. Je to proto, že současné umění není jednoduše jen krásné 

na pohled, ale přímo se zabývá relevantními aktuálními sociálními tématy. Tato témata řeší 

kreativně a neočekávanými způsoby, jež vyzývají diváka ke kritické diskusi a reflexi. 
Současní umělci mají schopnost přinést kreativní nápady do vyučovacího procesu. U žáků 

mohou stimulovat imaginaci a představovat pro ně vzor. Přestože nejsou všichni učitelé 

výtvarné výchovy umělci, mohou najít inspiraci v  jejich metodách práce k vytvoření 

ambiciózních projektů, které budou propojovat zájmy a potřeby žáků. (Guillard, 2018)  
Na první pohled se může zdát, že tento typ spolupráce se nemůže objevit v případě kooperace 
pedagoga a asistenta. Avšak v teoretické části se snažím popsat metody spolupráce, které by 

se mohly objevit mezi pedagogem a asistentem v hodinách výtvarné výchovy. Právě díky 

tomuto specifickému vymezení jejich spolupráce jsem do teoretické části tento model 

zařadila. Jejich společnou práci bych neodkazovala na kolaborativní spolu-učení umělce a 

vyučujícího, ale na potenciál a cíl této metody, a to rozvoji vizuální gramotnosti a 

kreativního myšlení. Dle mého názoru k takovému typu spolupráce docházet může, protože 

oba (učitel a AP) se snaží najít či zlepšit způsob transmise uměleckého vzdělávání žákovi se 

SVP, který má například kognitivní omezení nebo vrozené deficity v  oblasti imaginace. 
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6 Umění spolupráce 
Hlavním tématem této práce je spolupráce mezi pedagogem a jeho asistentem v  hodinách 

VV. Výtvarná výchova z podstaty svého zaměření pracuje s umělecko-historickým 

kontextem a uměleckými tendencemi promítajících se do současného výtvarného umění. 

Jednou z těchto tendencí je také obrat ke spolupráci, povětšinou se sociálním kontextem, 
například mezi umělci, mezi umělci a návštěvníky galerií, minoritami nebo širokou 

veřejností. Vzhledem k tomu, že tato práce se v praktické části zabývá autorskou výstavou 

žáka s PAS a jejím vyzněním, je sem tato kapitola zařazena. Stručně zde budou 
charakterizovat východiska těchto tendencí, jejich formy a uvedu příklad takové spolupráce 

dotýkající se umělců s mentálním znevýhodněním.  
Prvky a principy umění spolupráce neboli participativního umění můžeme nalézt již 

v avantgardních směrech z počátku minulého století. Dále pak v  poválečném umění a 

v politicky angažovaném umění 60. až 80. let minulého století. Do nedávné doby byl také 

patrný výraznější rozdíl mezi evropským a americkým pojetím participativního umění 

týkající se hlavně jeho zaměření. V evropském kontextu se jednalo o politické a sociální 

směřování angažovaného umění, oproti tomu v  Americe se zabývalo tématy identity a 

inkluzivní společnosti. K jeho současnému rozvoji napomohlo několik faktorů, tendencí 

odehrávajících se v societě a na uměleckém poli jsou jimi globalizace, neoliberalismus, 
změny uměleckého provozu (konání velkých přehlídek na dříve netypických místech), 

edukativní tendence na výstavách, zaměření se na individualitu diváka a obrat od autorství 

díla. (Zálešák, 2011) 
Kniha Umění spolupráce od kurátora a teoretika umění Jana Zálešáka předkládá vysvětlení 

a vymezení pojmu participativní umění dalšími teoretiky. Participace se od kolektivních 

(stejný status všech zúčastněných autorů díla) i interaktivních (možnost ovlivnit dílo 

momentální reakcí na něj bez zásadních zásahů do jeho struktury) praxí liší tím, že vychází 

z diferenciace mezi producentem a recipientem, přičemž od příjemců očekává, že se budou 

podílet na vzniku koncepce nebo na dalším průběhu tvorby vzniknuvšího díla (Kravanga in 

Zálešák, 2011). Maria Lind (Zálešák, 2011) přidává termín spolupráce (collaboration), který 

chápe jako zastřešující pojem pro výtvarné metody, kterých se účastní více aktérů. Popisuje 

pak kooperaci, kolektivní jednání, interakci a participaci. Kooperace dle jejího pojetí 

zdůrazňuje představu společné práce a její výhody, kolektivní jednání dává na roveň pojmu 

společné jednání, interakci vnímá jako interakci mezi lidmi nebo věcmi a participace je o 
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možnosti působit na něco či spoluvytvářet kontext něčeho, co vytváří někdo jiný. Ty to 
varianty umění spolupráce, které se vzájemně prolínají, můžeme doplnit o termín komunitní 

umění. 
„Tzv. komunitní umění většinou pracuje se sociálními skupinami, které jsou selektované a 

se svým zapojením do projektu dopředu souhlasí.“ (Pospiszyl in Zálešák, 2011)  
Další metodou spolupráce mezi umělcem a divákem je Openforma dánského pedagoga a 

umělce Oskara Hansena. Takto jí popsal jeho student Grzegorz Kowalsky (2018) v interview 
pro kritický čtrnáctideník A2 reflektující kulturu v co nejširším pojetí. (A2, [online]) 
„Koncepce takzvané otevřené formy dle Oskara Hansena je založena na víře v tvůrčí 

potenciál obyčejných lidí. Hansen prohlásil, že každý touží žít lépe, důstojněji a v souladu s 

ostatními. Tuto krásnou utopii nastínil v roce 1959 na Mezinárodním kongresu moderní 

architektury (CIAM) v nizozemském Otterlu. Z hlediska otevřené formy neexistuje pasivní 

divák, ale jen aktivní účastník „divadla  událostí“, jímž je okolní svět. Podle Hansena je 

úkolem umělce vytvářet podmínky k tomu, aby se navenek projevil tvůrčí potenciál člověka. 

Umělec by měl připravovat řadu „absorpčních pozadí“, jež by zviditelnila jedince v 

kolektivu a zároveň umožnila vznik pospolitosti uvnitř skupiny.“ (Kowalsky, 2018 [online]) 
6.1 Vymezení pojmů art brut, outsider art, disability art 
Pro prezentovaný výstavní projekt ZŠ Petřiny – sever , který můžeme označit jako 

participativní nebo dokonce komunitní, je potřeba vymezit ještě oblasti umění, jež jsou 

fascinovány povětšinou tvorbou lidí s mentálním postižením nebo s psychiatrickými 

diagnózami, neboť tento projekt přímo pracuje se žákem s PAS. Historicky můžeme spojit 

s tímto uměleckým polem označení primitivismus. V tomto kontextu se primitivismem 
myslí, že díla byla vytvořena autory, jež nemají umělecké vzdělání a mají 

jedinečné(netypické) chápání světa téměř nezasažitelné interakcí se sociokulturním 

prostředí. Mnohdy se však, jakým způsobem se okolní působení projevuje v  jejich tvorbě, 
nedozvíme, protože nemůžeme relevantně ověřovat toto působení díky povaze jejich 

znevýhodnění. 
Art brut je termín a výtvarný směr koncipovaný francouzským umělcem Jeanem 

Dubuffetem, který do češtiny můžeme přeložit jako syrové umění. Sám Dubuffet za osoby 
tvořící v tomto přirozeném syrovém stylu vycházejícího z niterních představ považoval z 

počátku pouze pacienty psychiatrických klinik, kteří byli segregováni v institucionální péči. 
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Posléze do okruhu zařadil i tvůrce žijící na okraji společnosti vědomě se nezapojujících do 

uměleckého světa. Outsider art v podstatě rozšiřuje okruh tvůrců art brut. Schováme pod něj 

v současnosti i naivní a klasické lidové umění a tvorbu lidí se zdravotním postižením, ale 

hlavním rozdílem je že jeho tvůrci nejsou odstřiženi od vlivů kultury. (Sochor, 2015) 

 

obr. 3, Jean Dubuffet, Paul Léautaud v rákosovém křesle, 1946, obr. 4, Jean Dubuffet, Kámen života z cyklu Filozofické kameny, 1952, zdroj: https://www.ceskegalerie.cz/cs/tema/co-je-umeni/jean-dubuffet-neprizpusobivy-individualista-v-protikulturnim-boji 
„Koncept nového uměleckého směru disability je spojen především s problema tikou exkluze 
a marginalizace postižení v soudobé společnosti a s komunitou osob s postižením.“ (Sochor, 
2015, s. 139) 
Iva Hay Tetauerová v článku Vizuální umění a neslyšící aneb umění trochu jinak popisuje 
Disenfrachised art s jeho dvěma proudy. Označuje ho také za nadřazený pojem pro další 

myšlenkové směry v umění např. Disability art, Gay art a Feminist art. 
„Disenfranchised art je umění tvořené skupinami lidí (např. minoritami), kterým bylo 

nějakým způsobem zamezeno v užívání jejich práv a svobod, přičemž se tato skutečnost 

odráží v jejich umělecké tvorbě. Umělci si pro svá díla vybírají ztvárnění prožitků a zážitků 

ze své historie nebo své názory jak kulturní, tak i politické, a reflektují je skrze výtvarné 

umění.“ (Hay Tetauerová, 2021) 
Jeho dva proudy, které se ve výtvarných vyjádření těchto skupin vyskytují a často prolínají, 

jsou Affirmation art (umění potvrzující identitu) a Resistance art (umění vzdoru). První 

z nich je směr zaměřený na potvrzení identity a příslušné kultury umělce. Druhý směr 
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prozkoumává problematiku útlaku za práva a svobodu menšin a vymezuje se proti 

dominantní kultuře definováním identity své menšiny. (Hay Tetauerová, 2021) 

 

obr. 5, Deaf Art, Nancy Rouke, The Heart Hand Tree, 2016, zdroj: https://deafhoodwlove.wordpress.com/nrs-art/  
Podle Goodlyho (2016) je disabilita součástí naší společnosti i nás samotných. Je také 

sociálně-kulturním, osobním i psychologickým fenoménem. Studia o disabilitě nás vybízejí 

k zamyšlení se, jak normálně nebo normativně rozumíme svým tělům, myslím, přátelstvím, 

komunitám a ekonomickým prioritám. Disabilita dle speciálně pedagogického slovníku 

znamená: omezení nebo ztrátu schopností vykonávat činnosti takovým způsobem nebo 

v takovém rozsahu, jaký je u člověka považován za normální anebo snížení funkčních 

schopností na úrovni těla, jedince nebo společnosti, které vzniká, když se občan se svým 

zdravotním stavem setkává s bariérami prostředí (Kroupová a kol., 2016) 
V tomto kontextu bychom mohli disability art pokládat za produkt takového přemýšlení. Do 

výtvarného vyjádření se obtiskuje subjektivní vnímání světa, společnosti i sebe samého, byť 

to nemusí být explicitní, ale zachyceno spíše v emoční rovině nebo podvědomě. Zároveň 

disability art přináší hlavně svědectví o percepci lidí/umělců se znevýhodněními, čímž 
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odhaluje nové koncepty sebepojetí a porozumění intaktní společnosti . Rovněž jí nabízí 

předmět k zamyšlení se nad vlastním vnímáním světa. 
6.2 Otto Kouwen, Barvolam z.s. 
Jako příklad dobré praxe umění spolupráce použiji činnost spolku  Barvolam z.s. Vizuální 

umělec Otto Kouwen vytváří prostor pro setkávání lidí s  mentálním postižením a 

etablovaných umělců či zájemců z řad veřejnosti při společném uměleckém tvoření. Svoje 

projekty představil na přednášce, která proběhla online v rámci předmětu Výtvarná výchova 
ainkluzivní edukace 24. 4. 2020 na pedagogické fakultě UK. 
Motivací založit spolek Barvolam, z.s., bylo vytvořit společné místo, kde budou moci 
svobodně tvořit a být či se stávat umělci lidé s mentálním postižením. Nejprve založil 

výtvarnou dílnu, kde tvořili jen lidé s mentálním postižením s  cílem mezi nimi vyhledat 

umělce. Jejich díla pak vystavoval, aby ukázal veřejnosti, že můžou bý t plnohodnotnými 

umělci. Posléze si uvědomil, že takhle jsou stále separováni, proto se rozhodl propojit jejich 
proces výtvarné tvorby s dalšími umělci a lidmi bez mentálního postižení. Ke změně 

konceptu dílny napomohlo setkání s malířem Mirkem Kaufmanem. Dohromady vymysleli, 
že by s lidmi s mentálním postižením mohli společně malovat, podobně jako když muzikanti 

improvizují. 
Projekt, který vznikl v roce 2014 na základě této myšlenky, se nazývá Jamming. Podstatou 

Jammingů je vytvořit společné dílo. Umělci s postižením neboli neuroatypičtí, jak jim v 

Barvolamu říkají, a bez postižení, malovali společně jednou až dvakrát do měsíce. Umělci 

bez postižení jsou zde vnímáni také jako postižení, a to akademickým vzděláním – tedy 
každý je něčím postižený a tím mají stejný status. Na začátku malovali více pláten a střídali 

se u nich po pěti minutách. Volili jednoznačná témata např. tváře, dvě postavy aj. Takto 

vzniklá díla byla vystavena v DOXu v roce 2017. Když se dozvěděli o plánované výstavě, 
začali malovat všichni společně na velká plátna. Přičemž do sebe strkali, tlačili se při 

malování. Otto výstavu vnímá jako veliký úspěch, protože se na okamžik povedlo integrovat 

umělce s mentálním postižením do většinové společnosti. 
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V návaznosti na výstavu začali pořádat Workshopy, kterých se můžou účastnit všichni 

zájemci, kteří chtějí poznat, jak spolu spolupracují. Umělci přináší na tato setkání různé 

techniky a koncepty, podle kterých posléze společně pracují. Zároveň workshopy opět 

poskytují prostor pro setkávání lidí s postižením a bez něj. Otto věří, že vzájemné setkávání 

pomůže bořit stereotypní smýšlení o postižení. Na začátek workshopů/Jammingů, kdy se 

setkají noví účastníci, začínají vždy takovou malou výtvarnou etudou fungující jako 

prolomení ledů. Každý dostane malý kus papíru, na který namaluje něco malého a pak ho 

pošle dál sousedovi. Je to vlastně příprava na to, že každý může zasáhnout do práce každého 

a aby to nebylo bráno, jako znehodnocení toho, co kdokoli namaloval, ale jako kreativní 

proces. Při společné práci platí více méně princip rovnoprávnosti, avšak etablovaní 

výtvarníci se mají právo shodnout, kdy je dílo hotové. 
6.3 Artist Statement 
Barvolam také zajišťuje projekt Artist Statement, který pomáhá umělcům se znevýhodněním 

s prezentací a dostat se do oficiálního světa umění. Projekt vede umělkyně Alma Lily Reiner. 

V rámci tohoto projektu například vznikla výstava s názvem Romo pračka pere okurky (sám 

autor tento název vymyslel), „neuroatypického“ umělce performera Lukáše Palečka. 

Lukášovým zájmem jsou spotřebiče vyrobené před rokem 1989. Sbírá je, zkoumá je, kreslí 

obr. 5, Jamming, zdroj: https://www.dox.cz/program/jamming 
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je, imituje jejich zvuky. Na instalaci výstavy se podílela mezinárodně uznávaná konceptuální 

umělkyně Eva Koťátková.  
„Romo pračka myje okurky je Lukášovou první samostatnou výstavou, která ukazuje 
Lukášův rozrůstající se archiv a jasně vymezený zájem/obsesi. Výstava se snaží ukázat 

Lukášovo vidění světa optikou řeči a logiky strojů. Lidskou společnost představuje skrze 

technologický odpad, který produkuje: vnější i vnitřní těla starých elektronických přístrojů, 

často už vyřazených z chodu. Stroje na papíře, obývající prostor i jejich hlasy tlumočené 

Lukášem utvářejí dočasný kolektivní stroj, do kterého vchází Lukáš jako jeho autor i správce. 

Uvádí stroj do chodu skrze různé zásahy a performance, zve nás, abychom se stali na chvíli 

jeho součástí, a kromě toho stanovuje jasné hranice: prostřednictvím cedulek nám říká, které 

stroje máme radši nechat být a které naopak čekají na svou aktivaci, na to, až jim umožníme 

zmáčknutím tlačítka promluvit.“ (Koťátková, 2019 [online]) 
Takto zorganizovaná výstava, jež nestojí na autorově jinakosti, ale na jeho dílech, skrze která 

nám přibližuje své pojetí světa, je příkladem dobré praxe v  organizaci, uchopení 

a prezentování výtvarné tvorby umělců se znevýhodněním. A to zejména díky prosociálním 

inkluzivním postojům, kdy se do popředí nedostala ona jinakost, která v  mnoha případech 

obr. 6, Pohled do výstavy Romo  pračka pere okurky, foto: Michal Czanderle, zdroj: 
https://www.galeriejeleni.cz/2019/lukas-palecek-romo-pracka-pere-okurky/ 
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taková díla prodává, ale dostalo se autorovi i jeho dílům plnohodnotného rovnocenného 

přístupu jako umělcům intaktním. 
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7 Zaměření výzkumu 
Praktická část bakalářské práce se věnuje možným formám spolupráce mezi vyučujícím a 

asistentem v hodinách výtvarné výchovy na běžné základní škole. Výzkum je koncipován 

jako případová studie zabývající se spoluprací učitelky s asistentem žáka Tomáše (změněné 

jméno, kvůli zajištění anonymity), který trpí PAS, ve čtvrtém ročníku ZŠ Petřiny – sever, 
s cílem zjistit, zda se některé modely spolupráce, popsané v teoretické části, objevují 

přirozeně v tomto vztahu. Modely se pokusím identifikovat na základě analýzy přepsaných 

rozhovorů s vyučující a asistenty. Rozhovory jsou zaměřeny na vzájemnou spolupráci při 

poskytování podpory a strukturování hodiny žákovi s PAS v hodinách VV. V rámci studie 

se budu věnovat i realizované výstavě fotografií tohoto žáka . V tomto případě se zaměřím 

na průběh vzniku výstavy a zapojení žáka s PAS do příprav na autorskou výstavu a jeho 

participaci na celém projektu. Vycházet budu z popisu této události. 
7.1 Cíl výzkumného šetření 
Práce si klade za cíl zjistit jaké modely se přirozeně objevují v kooperaci pedagoga a AP 
v hodinách VV a jestli tyto modely mohou ovlivnit rozvoji vizuální gramotnosti žáka se 

SVP. V návaznosti na uskutečněnou výstavu žáka s prvky participativního umění se snaží 

objasnit, jak tento druh umění může ovlivnit spolupráci ve třídě. 
Výzkumné otázky: 
VO1: Jaké kooperativní modely se přirozeně vyskytují ve spolupráci vyučujícího 

s asistentem/asistentkou pedagoga? (Můžeme je identifikovat s modely v teoretické části?) 
VO2: Jak přispívají tyto modely spolupráce k rozvoji vizuální gramotnosti žáka se 

speciálními vzdělávacími potřebami? 
VO3: Jakým způsobem může participativní umění ovlivnit spolupráci ve třídě? 
7.2 Design a metodologie výzkumu 
Výzkum je formulovaný jako kvalitativní v designu případové studie. Tato studie se zabývá 

konkrétním vztahem učitelky a asistentů při spolupráci na vzdělávání žáka se SVP v  rámci 

hodin VV. Cílem kvalitativního výzkumu je sběr dat týkající se dané problematiky, jejich 

následné vyhodnocení a formulace závěrů z nich vyplývajících. (Švaříček, Šeďová, 2007) 
Výzkum proběhl formou polostrukturovaného rozhovoru s vyučující a asistenty. Dle 

Švaříčka a Šeďové (2007) je polostrukturovaný rozhovor variantou hloubkového rozhovoru, 

vedeného výzkumníkem s účastníkem výzkumu na základě předem definovaných otázek a 
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témat. Rozhovory s respondenty jsem přepsala, následně analyzovala a interpretovala. 

K analýze jsem použila metodu kódování. K zajištění spolehlivosti a platnosti jsem využila 

dvojí kódování. Pro potřeby práce byly sestaveny dvě sady otázek , jedna pro pedagoga a 
druhá pro asistenta. Soubor otázek a přepis rozhovorů jsou součástí příloh bakalářské práce. 
Třetí výzkumná otázka se zabývá uskutečněnou výstavou žáka s PAS, která byla uvedena 

v rámci školní akce pro žáky, rodiče a veřejnost na konci školního roku. Její sociální, 

inkluzivní a umělecký dopad byl zjišťován na základě popisu průběhu výstavy. 
7.3 Průběh výzkumného setření  
Účastníci výzkumného šetření byli autorce doporučeni vedoucí práce , z důvodů její přímé 

osobní zkušenosti s jejich prací, výstavou prací žáka s PAS a třídou ve které působí, v ZŠ 

Petřiny – sever. Specificky se výzkum týká vyučující 4. třídy a jejích asistentů pedagoga 

asistujících žákovi s PAS se 4. stupněm podpůrných opatření na základní škole v  hlavním 

vzdělávacím proudu. 
Polostrukturované rozhovory byly získány jednak při přímém setkání s asistentem pedagoga 
a jednak prostřednictvím úvodního setkání se s paní učitelkou přes Skype a následného 

zodpovězení otázek formou vepsání odpovědí do připraveného souboru otázek. Paní učitelka 

mi poskytla prostor i pro doplnění otázek. Odpovědi na soubor otázek mi v této formě také 

poskytla zastupující asistentka pedagoga, která žáka podporovala během n epřítomnosti 

stálého asistenta z důvodu dlouhodobějšího pobytu v zahraničí (3 měsíce). Rozhovor se 
stálým asistentem byl zaznamenán na mobilní zařízení a přepsán. Tento rozhovor obsahuje 

i dílčí podotázky, které byli respondentovi položeny bezprostředně v  průběhu rozhovoru. 

V přepisu jsou vyznačeny kurzívou a modrou barvou. 
Pro zajištění anonymity respondentů jsem použila v přepisech rozhovorů pouze iniciály 

křestních jmen. Všichni respondenti mi poskytli podepsaný souhlas s  účastí na výzkumu a 

navazující interpretaci jejich výroků pro účely výzkumu mé práce. Dále mi poskytli souhlas 

k použití jejich vlastních fotografických záznamů proběhlé výstavy. V příloze bakalářské 

práce naleznete nevyplněný formulář pro názornou ilustraci. Z důvodů ochrany osobních 

údajů archivuji podepsané souhlasy pouze u sebe. 
Třetí výzkumná otázka se zabývá uskutečněnou výstavou žáka s PAS, která byla uvedena 

v rámci školní akce pro žáky, rodiče a veřejnost, na konci školního  roku. Její sociální, 

inkluzivní a umělecký rozměr byl zjišťován na základě popisu průběhu výstavy. Součástí 



41 
 

získaní představy o socio-kulturním dopadu výstavy obsahuje soubor otázek i přímé otázky 
na tento dopad. Čerpám i z úvodního setkání s paní učitelkou. Zaznamenaný obsah tohoto 
setkání je také součástí příloh. 
Pro zamýšlenou úplnost výzkumu uvádím před samotnou interpretací dat faktické informace 

týkající se účastníků a informace dokreslující prostředí, ve kterém účastníci působí. Dále pak 

také možná omezení výzkumu vzniklých na základě těchto informací. 
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8 Interpretace získaných dat 
8.1 Kontext situace 
Vyučující a žákovi s PAS ve druhém poletí tohoto školního roku byla poskytována po dobu 

tří měsíců asistentce zastupujícím AP2, protože AP1, který s ním pracuje dlouhodobě od 3. 

třídy, byl na zahraniční stáži. Z těchto důvodů jsem zahrnula výpovědi obou asistentů. Pro 

interpretaci použiji jen data získaná od stálého asistenta (AP1), protože cílem případové 

studie je zmapovat spolupráci pouze jednoho pedagoga a asistenta . Přednost tomuto AP1 
jsem dala z důvodu jeho dlouhodobého zapojení do interakce s paní učitelkou a žákem 

s PAS. Domnívám se, že dlouhodobá vzájemná spolupráce, poskytuje větší prostor 
k odhalení zavedených kooperačních schémat. Co však z  porovnání obou rozhovorů 

bezprostředně vyplynulo je, že spolupráce ve dvojici učitel a AP je ušita na míru konkrétních 

osobností vyskytujících se v těchto rolích. Pro ilustraci svého tvrzení přikládám citace 
odpovědí (AP1 a AP2) na stejnou otázku (O). 
O: Jak hodnotíte svoji spolupráci s paní učitelkou? 
AP1: „Byl bych raději, kdyby ta spolupráce byla větší. Představuji si to tak, ani ne v  rámci té 

hodiny, ale kdyby to šlo předem před hodinou. Je to většinou věcí improvizace.“ 
AP2: „Domnívám se, že spolupráce je dobře nastavená.“ 
Za zmínku stojí dosažené vzdělání a zkušenosti asistenta pedagoga, jehož odpovědi jsou zde 

analyzovány. AP je plně kvalifikovaný pedagog, který v minulosti sám učil. Paní učitelka to 
pokládá za výhodu, uvedla to při našem prvotním online setkání. Dle mého názoru se jedná 

o faktor, který usnadňuje přenechání kompetencí za vzdělávání žáka se SVP právě 

asistentovi. 
Z rozhovoru z AP se dozvíme, že hodiny VV v tomto roce vede jiná asistentka pedagoga, 
která je umístěna v jiné třídě místo paní učitelky. Avšak paní učitelka s ní konzultuje 

přípravy na hodiny. 
AP1: „Často máme na výtvarnou výchovu jinou paní učitelku… D je asistentka a přirozeně 

k tomu tíhne (umění a design). Domlouvají se na tématu s paní učitelkou.“ 
8.2 Možná omezení výzkumu 
Z pohledu výzkumníka a autora práce se největším případným omezením výzkumu jeví 

právě nevědomí toho, že s žákem s PAS pracoval velmi často v tomto roce další asistent 

pedagoga (AP3), a to v roli učitele. Data od AP3 nejsou v práci zahrnuta, neboť existence této 
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běžně se vyskytující změny vedoucího hodiny VV, vyplynula až z posledního rozhovoru. 

AP1 tedy hodnotil svou spolupráci, jak s paní učitelkou, tak s AP3. V rozhovoru vždy řekl o 

kom mluví. Spolupráce s AP3 v interpretaci není zohledněna. 
Jako další omezení může být časová proluka ve spolupráci paní učitelky a AP1. Oba poskytli 
údaje, na které si vzpomínají, tedy aktuálně je neprožívají. 
K možnému zkreslení výzkumu mohlo také dojít díky odlišnému sběru dat u obou 

respondentů. Paní učitelka své odpovědi napsala, s AP1 proběhlo setkání osobně. Taková 

forma poskytnutí spolupráce na výzkumu práce byla jejich svobodnou volbou  v návaznosti 

na současnou pandemickou situaci. 
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9 Vlastní interpretace dat 
Tabulka je rozdělena na tři části podle výzkumných otázek. Pod jednotlivými otázkami jsou 

kódy, které se otázek obsahově týkají. Některé kódy se objevují u více otázek. Seznam kódů 

je součástí příloh práce. 
Kódy vztahující se k VO1: 
Jaké kooperativní modely 

se přirozeně vyskytují ve 
spolupráci vyučujícího s asistentem/asistentkou pedagoga? 

Kódy vztahující se k VO2: Jak přispívají tyto modely 
spolupráce k rozvoji 
vizuální gramotnosti žáka 

se speciálními 

vzdělávacími potřebami? 

Kódy vztahující se k VO3: 
Jakým způsobem může participativní umění 

ovlivnit spolupráci ve třídě? 

způsoby spolupráce 
role učitele v hodině 
zodpovědnost učitele v 
hodině role asistenta v hodině 
zodpovědnost AP v hodině 
průběh komunikace mezi 

učitelem a asistentem 
faktory ovlivňující práci 

žáka s PAS 
nastavování společných 

cílů 
zapojení se do aktivit 
jak žáci spolupracují ve 

skupině 
hodnocení spolupráce strategie při neochotě žáka s PAS se zapojit podpora asistenta komunikace s žákem s PAS  

téma a námět 
reflexe témat 
způsoby spolupráce 
průběh komunikace mezi 

učitelem a asistentem 
nastavování společných 

cílů 
hodnocení tvorby žáka s PAS 
jinakost žáka s PAS ve vztahu k tvorbě 
faktory ovlivňující práci 

žáka s PAS 
zapojení se do aktivit 
jak žáci spolupracují ve 

skupině 
strategie při neochotě žáka s PAS se zapojit podpora asistenta 
 strategie pro rozvoj 
vizuální gramotnosti komunikace s žákem s PAS 

téma a námět 
reflexe témat 
hodnocení tvorby žáka s PAS 
jinakost žáka s PAS ve vztahu k tvorbě 
faktory ovlivňující práci 

žáka s PAS 
zapojení se do aktivit 
jak žáci spolupracují ve 
skupině komunikace s žákem s PAS  
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Ukázka kódování v rozhovoru s paní učitelkou(U) (otázka (O): 
O: Mohla byste uvést konkrétní případ přípravy tématu/námětu a průběh hodiny, kdy na něm 

asistent participuje? 
U: „Asistent participuje na tvorbě tématu pro celou třídu. S asistentem nejdříve probereme 
cíl hodiny pro celou třídu, který vychází z probíraného tématu, později z toho vyjde něco pro 

V. Například jsme v rámci vlastivědy mluvili o gotické architektuře a umění a ve VV děti 

tvořily vitráže. V ale nerad vymýšlí a rozhoduje se sám, takže po různých motivačních 

pokusech V tvořil spolu s asistentkou a vybarvoval připravenou “vitráž”. Ocenili jsme, že 

byl sám schopen volit barvy.“ 
Ukázka kódování v rozhovoru s AP (PO – podotázka): 
O: Jak probíhá komunikace mezi vámi a vyučující ohledně cílů hodiny? 
AP1: „Paní učitelka někdy upraví na základě mých připomínek téma hodiny. Ale stává se, 

že to třeba nepoznám a ukáže se, že to jde. Prostě to zkoušíme.“  
PO: Máte společnou interakci během hodiny? 

AP1: „Ano to ano. Ve třídě je ještě jeden asistent, který je více pro třídu. Já jsem přidělen 

primárně k V. Má to svoje nevýhody. V je na mě hodně fixovaný. Funguji trochu jako sociální 

bariéra mezi V a zbytkem třídy.“ 
VO1: Jaké kooperativní modely se přirozeně vyskytují ve spolupráci vyučujícího 

s asistentem/asistentkou pedagoga? (Můžeme je identifikovat s modely v  teoretické 

části?) 
Kódování obou rozhovorů koncepty – způsoby spolupráce, role učitele v  hodině, role 
asistenta v hodině, podpora asistenta a formy pomoci asistenta učitelovi se ukázali být 

klíčovými koncepty k identifikování modelů spolupráce popsaných v teoretické části. 

Analýzou výpovědí, jež tyto kódy identifikují, se ukazuje, že některé z  uvedených modelů 

se přirozeně vyskytují ve spolupráci učitele a AP. 
Identifikovat se povedlo zejména tyto modely tandemového vyučování: 
Jeden učí, jeden asistuje (one teach/one assist) (Young, Fain, a Citro, 2020) nebo v úpravě 

tohoto modelu od Hájkové (2019) přímo pro spolupráci pedagoga a asistenta – učitel učí, 

asistent podporuje. Tento model je zřejmě velice přirozený, protože odráží základní 

kompetence obou spolupracujících. V tomto konkrétním vztahu je uplatňován hojně, neboť 
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AP je přidělen téměř výhradně k žákovi s PAS. Dokládá to třeba tento výrok paní učitelky a 

výroky asistenta. 
U: „Asistent je seznámen s plánem a v rámci toho nastavuje žákovi cíle… Je u něj asistent, 
chodím se dívat a povzbuzuji ho“ 
AP: „…jsem spíše průvodce než ten, kdo ho učí… Já jsem přidělen primárně k V… 

Připadám si jako jeho sluha. Starám se o to, aby měl V všechny pomůcky.“ 
Jeden učí, jeden pozoruje (one teach/one observe) (Young, Fain, a Citro, 2020) nebo učitel 

učí, asistent pozoruje (Hájková, 2019). Tento model spolupráce jsem zaznamenala jenom 

v pohledu AP na vzájemnou spolupráci. V tomto případě ztotožněním se s rolí pozorovatele 

zřejmě vychází také z osobnostního nastavení asistenta. 
AP: „Jsem vlastně v roli pozorovatele, což dělám celý život… Svou roli vnímám, jako další 

oči pro toho učitele, aby viděl, jestli V už umí tohle a co musí ještě udělat, aby se tam dostal. 

Tohle můžu učiteli zprostředkovat.“ 
Ve výpovědi AP jsem zaznamenala i jeden nevyužitý model tandemové spolupráce – 
kooperace učitele a asistenta v učebním prostoru se stanovišti (centry aktivit) (Hájková 

2019). Způsob skupinové činnosti žáků s centry aktivit ve třídě probíhá pravidelně, nicméně 

AP a žák s PAS se ho neúčastní, protože žák s PAS se do skupinových aktivit zpravidla 

nezapojuje. Zde se také uplatnily kódy – jak žáci spolupracují ve skupině a zapojení se do 

aktivit (žák s PAS). 
U: Žák s PAS vůbec nepracuje ve skupině. 
AP: „Tak občas probíhá tzv. ateliér, který je součástí projektového dne, kdy je třída 

rozdělena na centra aktivit. V centrech aktivit jsou ve třídě přítomna třeba týden. Většinou 

využíváme hluku, abychom spolu mohli dělat hlučnější věci.“ 
Participaci objevující se v rámci modelu Creative Partnership jsem v případové studii 

nedokázala prokazatelně identifikovat. Avšak jeden kód na Creative Partnership poukazovat 

může. Jde o kód – strategie při neochotě žáka spolupracovat. V tomto případě se pedagog a 

asistent snaží kreativně spolupracovat na tématu, které nabídnou žákovi s PAS, když se 

nechce zapojit do předpřipraveného úkolu pro všechny.  
U: „V ale nerad vymýšlí a rozhoduje se sám, takže po různých motivačních pokusech V tvořil 

spolu s asistentkou (nejspíš AP2, pozn. autorka) a vybarvoval připravenou “vitráž”. 
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AP: „Ano, máme (strategie pozn. autorka) …Rád obtahuje tvary… Rád vyšívá a pracuje 

s provázkem. Dělá z uzlů tvary… 
Na druhou stranu se odkryl rozpor ve vnímání vzájemné spolupráce v kvalitativní rovině 

vztahu. Zatímco paní učitelka hodnotí spolupráci jako „exkluzivní“ tedy bezproblémovou, 

AP už na ní nahlíží spíše jako na problematickou např. „Bavíme se o tom odpoledne, když 

skončíme, a to je problém. Je to málo kdy.“ nebo „…myslím, že ta spolupráce je těžší v tom, 
že paní učitelka je dost dominantní. Takže zavelí, že to zkusíme.“ Rozdílné vnímání 

vzájemné spolupráce může mít dopad na její kvalitu a může být zapříčiněno mnoha faktory. 

Je také možné, že rozdíl ve výpovědích s kódem – hodnocení spolupráce – mohlo být 

zapříčiněno rozdílnou participací na výzkumu, jak už jsem zmínila v možných omezeních 

výzkumu. 
Z uvedených dvou kooperativních metod jsem vypozorovala pouze rovinu Tandemového 

vyučování, což je pravděpodobně podmíněno i tím, že jak pedagog, tak asistent jsou 
pedagogickými pracovníky dle platné legislativy (Česko, 2004). Jen jejich role a kompetence 

ve třídě by se měli odlišovat. 
 
VO2: Jak přispívají tyto modely spolupráce k rozvoji vizuální gramotnosti žáka se 

speciálními vzdělávacími potřebami? 
Bohužel se mi nepovedlo zajistit obrazovou dokumentaci výstavy. Nebyla mi dána 

k dispozici ani digitálně. 
Identifikované modely v rámci VO1 je potřeba propojit s těmito kódy vyskytujícími se ve 

výpovědích – reflexe témat, nastavování společných cílů, hodnocení tvorby žáka s  PAS, 
jinakost žáka ve vztahu k tvorbě, zapojení se do aktivit a podpora asistenta. Nejvíce se zde 
uplatňují kódy reflexe témat a hodnocení tvorby žáka s PAS. 
U: „Ze způsobu, jak kreslí lze poznat poměr k tématu – radostně – ví si rady. Téma se mu 

líbí, zlobí se na svou ruku, když se mu nedaří, to je známkou, že mu na tématu hodně záleží… 

se skutečně do společného tématu málokdy dostane nebo nám o tom nedá vědět… Ocenili 
jsme, že byl sám schopen volit barvy.“ 
AP: „V nepotřebuje pomoci, s tím, co má nakreslit. Má jasnou představu o tom, co na 

obrázku chce mít… Zdá se mi, že je pro něj důležitá symbolika barev a vidí v nich více než 

ostatní děti. Je důležité pro něj, která barva je vedle které. Je pro  něj důležité tam mít jeho 
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oblíbené motivy – vlaky, továrny, stožáry vysokého napětí – v barvách jaké jsou ve 

skutečnosti. Maluje jednu a tu samou teplárnu  na kterou vidí z domova a zachycuje ji podle 
skutečnosti, dokáže zachytit změnu v čase“ 
Některé pasáže textu byly zakódovány tímto konceptem – strategie pro rozvoj vizuální 

gramotnosti. Níže uvedené citace ilustrují, jak může být podpořen rozvoj této gramotnosti u 
žáka s PAS. 
U: „Snažíme se mluvit o obrazech, co je na nich zajímavého, proč se líbí nebo nelíbí. Najít 

detail, který nese význam apod.“ 
AP: „Na začátku paní učitelka ukazuje díla jako příklady, jak by to mohlo třeba vypadat.“ 

„…Vzpomene si na sportovní věci, moje kolo a tak. Často se stává, že chce ty věcí mít v  té 

třídě. Věci do školy nosím a on je vnímá a obdivuje. Prvek obdivování je velice pro něj 

důležitý.“ 
Z textu mimo jiné také vyplývá, že paní učitelka si nemyslí, že u žáka s  PAS dochází 

k rozvoji vizuální gramotnosti a když, tak velmi malému. Tvrdí, že: „Je tolik ve svém světě, 

že se skutečně do společného tématu málokdy dostane nebo nám o tom nedá vědět.“ Toto 
tvrzení se pravděpodobně zakládá na tom, že žák se k vlastním i k ostatním vizuálně 

obrazným vyjádřením, vyjadřuje jen velmi málo. Proto nelze zcela ověřit, jak nad tvorbou a 

jejím procesem přemýšlí. Aby bylo možné zjistit dopady na rozvoj Tomášovy vizuální 

gramotnosti, by se muselo proběhnout dlouhodobé sledování Tomášovy práce. jeho 
komentáře, diskusi s rodiči, studium jeho výtvarných prací spolu s kontextem výtvarných 

úkolů 
AP: „Do hodnocení prací ostatních se nezapojuje… třeba když jsme měli dvakrát karneval, 

tak jednou šel za sloup a po druhé za RegioJet… takže asi tak“ 
Paní učitelka ale vidí posun v tom, jak žák zachytí věci, které chce lépe po technické stránce. 
Asistent mu často věci předkresluje anebo ukazuje na tabletu, protože je pro žáka důležité  
vědět, jak co vypadá a jak se to dělá. 
AP: „Začnu dělat to, co má dělat a on mě pozoruje, pokud je mu to už jasné přidá se. 

Potřebuje ale vědět, jak se to dělá. Třeba jak namalovat domeček. Potřebuje vidět vzor.“ 
Dle mého názoru, rozvoj vizuální gramotnosti žáka s PAS nejvíce dokládá koncept obsažený 

v kódu – reflexe tématu, jak ho zprostředkovala paní učitelka a asistent v rozhovoru. Protože 
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žák, do svých artefaktů projektuje své zážitky a momentální nálady  a používá je ve své 

vizuální výpovědi, lze usuzovat, že prostředí vizuálně reflektuje. 
U: „Ze způsobu, jak kreslí lze poznat poměr k tématu – radostně – ví si rady.“ 
AP: „Viděl na Slovensku vlaky, které vyhořely. A do předmětů si projektuje lidi. Spíše si 
přenáší věci z neživých věcí do živých. Často třeba továrna pláče. Personifikuje.“ 
V návaznosti na tuto asistentovu citaci je potřeba uvést ještě odpověď na otázku, zda práce 

žáka obsahují vlastní prožitky a náhledy na svět. Děje se to formou jeho oblíbených témat. 
AP: „Hlavně pláč a nějaký černo, stíny, strašidelné postavy, vymyšlené zlé postavy, 

rozverné, podlé osoby, tak ty má rád. Ty, co dělají ostatním naschvály.“ 
Z výše uvedených poznatků z případové studie, je patrné, že se rozvíjí žákova vizuální 

gramotnost. Nicméně nemůžeme odpověď na tuto otázku hledat přímo, ale analýzou 

výpovědí pedagoga a AP o žákově vlastní reflexi svých oblíbených témat, z jeho rozpoložení 

při tvorbě a přímo z jeho vizuálně obrazných vyjádření, která byla v rozhovorech popsána. 
Dalším faktorem svědčícím o rozvoji gramotnosti žáka, může být jeho záliba v  symbolice 
barev a užívání přesných barevných kombinací k  vyjádření konkrétních věcí např. 

„Kombinace modré a bíle je pro něj kombinace sportovní. Vzpomene si na sportovní věci, 

moje kolo a tak.“ (AP) 
K podpoře rozvoje této gramotnosti zřejmě přispívá model spolupráce – učitel učí a asistent 

podporuje. Asistent žákovi nabízí různá východiska a náměty, které může ve svém vyjádření 

uplatnit, mnohdy na základě předchozí domluvy, co spolu budou v  hodině dělat. Paní 

učitelka pak hodnotí výsledek žákovy práce a doptává se žáka na jeho sdělení. Takže mají 

zavedený postup spolupráce, tak aby vyhovoval žákovi s PAS – napřed se domluví spolu na 
tématu, potom asistent na základě žákově aktuálním stavu  mu přednese téma, popř. mu 

nabídne jiné, zahájí výtvarnou aktivitu a paní učitelka se přijde podívat a doptávat se. 
U: „Většinou však asistent, já vstupuji až do zahájeného procesu.“ (kdo žákovi přibližuje 

zadané téma) 
AP: „V tom, že to obdivuje, to, co V vytvořil. Funguje to jako motivace. Ptá se V, co tam je 

a on jí odpovídá. Pomáhá spíše ve fázi reflexe a ve fázi tvoření jsem tam já.“ 
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Protože je vzájemná spolupráce zaměřena hlavně na individuální potřeby žáka s PAS 
v hodině VV, lze připustit, že vzájemné nastavení podmínek spolupráce právě pro optimální 

vzdělávání žáka s PAS, se podílí na rozvoji jeho vizuální gramotnosti v hodinách VV. 
VO3: Jakým způsobem může participativní umění ovlivnit spolupráci ve třídě? 
Pro analýzu této otázky jsou zde použity úryvky z textu popisující její vznik, participaci žáka 

s PAS a její socio-kulturní dopady na širší kolektiv školy. Na úvodním online setkání paní 

učitelka popsala vznik výstavy takto (neuvádím jako citaci, protože byl pořízen jen záznam): 
Výstava žákových prací vznikla díky tabletu, který 

dostal jako pomůcku do vyučování. Paní učitelka si 

všimla, že žák s tabletem hojně fotografuje a 

fotografie jí zaujaly, měj jich tam asi pět tisíc. 

Zároveň jí jedna maminka stále nabízela svou 

spolupráci týkající se zorganizování výstavy prací 

žáků, protože pracuje jako kurátorka v Národní 

galerii. Paní učitelka jí poslala 150 vybraných fotek, 
ze kterých maminka vybrala 40, které byly 

vystaveny. Žák dal svolení k uskutečnění výstavy a 

na požádání namaloval průvodní obraz výstavy, aby 

se sám na výstavě aktivně a tvořivě podílel. 
Vernisáž se uskutečnila v rámci každoroční akce pro 

rodiče a žáky v rámci konce školního roku. 
AP: „Výstava probíhala venku a pak 

se přesunula dovnitř. Venku byla 

proto, že zároveň probíhal táborák 

pro rodiče na konci školního roku a 

výstava byla součástí této akce.“ 
Díky zahrnutí vernisáže do akce pro 
veřejnost, můžeme tvrdit, že tato 
akce má komunitní charakter. Navíc, 

každý z účastníků mohl zanechat 
obr. 6, Vernisáž vástavy, zdroj: arichiv paní učitelky 

obr. 5, Malování průvodního obrazu k výstavě, 
zdroj: arichiv paní učitelky 
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svůj bezprostřední dojem s žákových fotografií v připraveném archu. Kdokoliv si pak mohl 
tyto reakce prohlédnout, i žák s PAS. 
K tématu fotek se vyjádřil asistent takto. Žák s PAS reflektuje ve svých fotkách své oblíbené 

motivy. Paní učitelka se ale spíše domnívá, že se žák nesnaží udělat záměrně uměleckou 

fotografii, ale že fotí, to, co vidí (viz. záznam z prvního online setkání). 
AP: „Fotí motivy, co má rád. Stromy, stožáry, někdy lidi, co se tváří nějak zvláštně. 

Nejčastěji jsou to předměty. Rohy stolů, umyvadla, schody. Řekl bych asi, že si to vybírá 

podle svého zájmu.“ 
Autorské fotografie žáka jsou však především jeho vlastním svědectvím o jeho 
individuálním vnímání prostředí kolem něj a interakcí s tímto prostředím. 
Výstava měla veskrze pozitivní socio-kulturní dopady. 
U: „Pro něj to byla známka toho, že ho ostatní vnímají. Především na vernisáži, když jsem o 

něm mluvila a o způsobu, kterým výstava vznikla, bylo vidět, že má radost. Pro ostatní děti 

to byla známka toho, že je mnoho věcí, které netušíme o druhých, a že musíme být opatrní 

při posuzování druhých podle dojmu, který vyvolávají. Ve škole způsobila velký údiv a uznání 

a nebojím se říct, že u někoho i oprávnění být v “normální” škole, i když se “normálně” 

neučí.“ 
AP: „Řekl bych, že ho to hodně zviditelnilo, hodně u ostatních, jako, že ho třeba neznali. 

Uvědomili si, že je tam někdo jako V a že má odlišný pohled na věci než oni.“ 
Z průběhu a organizace se nedá zjistit, jaký měla tato výstava s prvky participativního umění 
dopad na skupinovou spolupráci ve třídě. Prvky spolupráce se objevily ve fázi příprav 

výstavy. Ve spolupráci vyučující s maminkou/kurátorkou. Tomáš k celé výstavě pak 

namaloval průvodní obraz, k této činnosti byl přímo vyzván. Nepodařilo se pro výzkum 

zjistit, zda proběhla řízená reflexe výstavy a jestli s touto událostí dále ve třídě pracovali. 
Tato výstava by se dala přiřadit k výstupům Disability art, neboť nebyla založena primárně 

na žákově jinakosti, ale na tom, jak vnímá svět s cílem přiblížit jeho pohled ostatním. 
Můžeme ji dát do analogie s výstavou zmíněnou v teoretické části – Romo pračka pere 
okurky. 
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9.1 Shrnutí interpretace výzkumné části 
Z provedeného výzkumu vyplývá, že se dají identifikovat popsané modely spolupráce v 
konkrétní práci pedagoga a AP. Právě protože se dají identifikovat, můžeme dedukovat 
jejich přirozený základ. Avšak tyto modely ovlivňuje spousta faktorů, pro představu uvádím 

koncepty kódů, které se k nim vztahují, ale na identifikaci forem kooperace, neměli zásadní 

vliv – faktory ovlivňující práci žáka s PAS, komunikace se žákem PAS, zodpovědnost 

učitele a asistenta v hodině. Tyto identifikované kategorie spíše dokreslují formy spolupráce 

z hlediska inkluzivního přístupu ve vzdělávání. Projevují se i v návaznosti na druhou 

výzkumnou otázku, kdy právě společné vzdělávání zajištuje podmínky pro rozvoj vizuální 

gramotnosti žáka s PAS. Jeho autorská výstava už je jen potvrzením  proinkluzivního 

přístupu k tvorbě žáka se SVP a jeho pozitivního dopadu, jak na osobu samotného žáka, tak 

jeho spolužáků, protože jim otevřela nový pohled na jinakost. 
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Závěr 
Bakalářská práce se zaměřuje na možnosti a formy spolupráce vyučujícího 

s asistentem/asistentkou pedagoga v hodinách výtvarné výchovy. Téma není v kontextu 
výtvarné výchovy zatím dobře zmapováno. Asistentů asistujících v hodinách výtvarné 

výchovy na běžné základní škole, není mnoho. Zároveň je velmi zajímavá dichotomie jejich 
kompetencí. Na jedné straně má asistovat pedagogovi a na straně druhé pak  fungovat jako 
podpůrné opatření pro žáka se speciálními vzdělávacími potřebami. Právě dvojí úloha má 

posléze zásadní dopad na nastavení forem spolupráce mezi pedagogem a asistentem. Tato 
práce si vytkla za cíl zjistit, zda se v této spolupráci mohou vyskytovat dříve popsané modely 

spolupráce, které se primárně nevztahují ke kooperaci těchto dvou pedagogických 

pracovníků. 
Teoretická část práce vymezila základní kompetence asistenta pedagoga, dle platné 

legislativy, metodická doporučení pro jeho spolupráci s pedagogem. Zaměřila se na popsání 

specifik žáka s poruchou autistického spektra, neboť případová studie v praktické části se 

zabývá existujícím participativním vztahem pedagoga a aistenta v rámci podpory žáka 

s poruchou autistického spektra v hodinách výtvarné výchovy. Dále nastínila problematiku 
inkluzivního vzdělávání, inkluzivní výtvarné výchovy, koncept vizuální gramotnosti a 

umění spolupráce. Poslední zmíněný druh umění se vztahuje k uskutečněné výstavě žáka 

s poruchou autistického spektra, která je také předmětem výzkumu. 
V praktické části textu bylo jsem zmapovala konkrétní spolupráci pedagoga a asistenta na 
vybrané základní škole. Cílem bylo zjistit, zda se ve spolupráci přirozeně vyskytují modely 
spolupráce jako je tandemové vyučování a Creative Partnership. Byly stanoveny výzkumné 

otázky týkající se tří zásadních okruhů pro inkluzivní výtvarné vzdělávání. První otázka se 
dotýkala tématu spolupráce pedagoga a asistenta pedagoga, druhá konceptu vizuální 

gramotnosti a jak společná kooperace asistenta s vyučujícím může rozvíjet vizuální 

gramotnost žáka s PAS. Poslední otázka se týkala umění spolupráce  a jeho vlivu na 
skupinovou práci ve třídě. Zkoumala uskutečněnou výstavu fotografií žáka s poruchou 
autistického spektra. 
Z provedeného výzkumu vyplývá, že se ve spolupráci učitele a asistenta přirozeně vyskytují 

participativní modely zejména tandemového vyučování. Dalším zjištěním výzkumu je, že 
vzájemná spolupráce dvou pedagogických pracovníků umožňuje rozvoj vizuální 

gramotnosti žáka s poruchou autistického spektra, a to díky vytvoření individuálních 
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podmínek pro vzdělávání žáka se speciálními vzdělávacími potřebami, které umožňuje 

inkluzivní vzdělávání. V tomto případě je právě vytvoření individuálních podmínek při 

hodinách výtvarné výchovy stěžejním bodem pro rozvoj vizuální gramotnosti žáka 

s poruchou autistického spektra. Tyto individuální podmínky by nemohly být zajištěny bez 
vzájemné spolupráce. Hledání odpovědi na poslední výzkumnou otázku neprokázalo vliv 

participativního umění na skupinovou spolupráci ve třídě. Tento fakt může být zapříčiněn i 

neúčastí žáka s poruchou autistického spektra na skupinových aktivitách v rámci výtvarné 

výchovy. Z podstaty případové studie vyplývá, že se zabývá konkrétními situacemi a 

prožitky, proto můžeme velmi těžko aplikovat poznatky získané z kazuistiky obecně na 
spolupráci pedagoga a asistenta.  
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Příloha 1 – Vzor informovaného souhlasu s poskytnutím rozhovoru 
Informovaný souhlas účastníka výzkumu:   

Vážený pane, vážená paní, 
v souladu se zásadami etické realizace výzkumu  Vás žádám o souhlas s Vaší účastí ve 

výzkumném projektu v rámci bakalářské práce. Všechny získané údaje budou zpracovány 
anonymně, použity jen pro účely výzkumu. Tento informovaný souhlas nebude k práci 
připojen, pouze jeho vzor jako jedna z příloh. 
Název projektu: Asistent v hodině VV 
Držitelka souhlasu: Helena Mladá 
Název pracoviště: Katedra výtvarné výchovy, Pedagogické fakulta, Univerzita Karlova  Cíl výzkumu: Zjistit možné formy spolupráce mezi učitelem a asistentem v hodinách VV. 
Popis výzkumu: Informace budou zjišťovány pomocí polostrukturovaného rozhovoru, 
jehož průběh bude nahráván. Zvuková stopa bude následně přepsána do psané podoby, a to 

doslovně. Přepis bude pro potřeby výzkumu dále analyzován. Zvukový záznam i přepis 

budou uchovány u držitelky souhlasu. 
 
 

…………………………………………………. 
datum a podpis řešitele projektu 

 
 

Prohlášení a souhlas účastníků s jejich zapojením do výzkumu: 
 

Prohlašuji a svým níže uvedeným vlastnoručním podpisem potvrzuji, že dobrovolně 

souhlasím s účastí ve výše uvedeném projektu a že jsem měl/a možnost si řádně a v dostatečném čase zvážit všechny relevantní informace o výzkumu, zeptat se na vše 

podstatné týkající se účasti ve výzkumu a že jsem dostal/a jasné a srozumitelné odpovědi na 

své dotazy. Byl/a jsem poučen/a o právu odmítnout účast ve výzkumném projektu nebo svůj souhlas kdykoli odvolat bez represí. 
 
Jméno a příjmení účastníka:  
 

Podpis účastníka: 
  



 
 

Příloha 2 – Seznam otázek k rozhovoru pedagogem 
Prosím, popište, jak probíhá typická hodina výtvarné výchovy.  
Jak vnímáte svoji roli ve třídě v hodině výtvarné výchovy? A jak se v ní cítíte? 
Jak byste popsala komunikaci/váš vztah s asistentem při přípravě hodin VV a během jejich 

průběhu? 
Kolik času věnujete společné přípravě na hodinu VV?  
Jak probíhá komunikace mezi Vámi a asistentem ohledně cílů hodiny? 
Máte dlouhodobý cíl, čeho byste rádi s asistentem v hodinách VV u žáka s PAS dosáhli? 
Jak žákovi s PAS strukturujete hodinu VV? Děláte to vy anebo asistent? 
V jakých činnostech při VV jste žákovi s PAS nápomocná? 
V jakých činnostech je při VV nápomocen asistent? 
Máte zavedenou strategii, jak postupovat v případě, když se žák s PAS nechce účastnit 

zadání na hodině VV? 
Přibližujete mu zadané téma/námět/obsah hodiny VV Vy nebo asistent? 
Znáte žákovy oblíbené náměty? 
Participuje asistent na volbě toho, co se v hodině bude tvořit? 
Dokážete odhadnout jaké téma bude případně problémové pro žáka s PAS? 
Jak probíhá skupinová tvorba žaků? Jak se zapojuje žák s PAS? 
Zapojuje se žák s PAS do reflexe/rozhovoru a hodnocení prací spolužáků? Jak vnímají 

jeho tvorbu spolužáci? 
Do jaké míry žák s PAS výtvarně reflektuje zadané téma? 
Obsahují práce žáka vlastní prožitky a náhledy na svět? 
Pozorujete, zda dochází k rozvoji vizuální gramotnosti žáka? 
Jak hodnotíte svoji spolupráci s asistentem? 
Jaký význam měla autorská výstava fotografií žáka s PAS? 
Jak vlastní výstavu vnímal? 
Jaké byly ohlasy žáků?  



 
 

Příloha 3 – Seznam otázek k rozhovoru asistentem pedagoga 
Prosím, popište, jak probíhá typická hodina výtvarné výchovy. 
Jak vnímáte svoji roli ve třídě v hodině výtvarné výchovy? A jak se v ní cítíte? 
Jak byste popsal komunikaci/váš vztah s paní učitelkou při přípravě hodin VV a během 

jejich průběhu? 
Kolik času věnujete společné přípravě na hodinu VV?  
Jak probíhá komunikace mezi vámi a vyučující ohledně cílů hodiny?  
Máte dlouhodobý cíl, čeho byste rádi s paní učitelkou v hodinách VV u žáka s PAS 
dosáhli? 
Jak žákovi s PAS strukturujete hodinu VV? Děláte to vy anebo paní učitelka?  
V jakých činnostech při VV jste žákovi s PAS nápomocný? 
V jakých činnostech při VV je žákovi nápomocná paní učitelka?  
Máte zavedenou strategii, jak postupovat v případě, když se žák s PAS nechce účastnit 

zadání na hodině VV? 
Přibližujete mu vy zadané téma/námět/obsah hodiny VV nebo paní učitelka? 
Znáte žákovy oblíbené náměty? 
Participujete na volbě toho, co se v hodině bude tvořit? 
Dokážete odhadnout jaké téma bude případně problémové pro žáka s PAS? 
Jak probíhá skupinová tvorba žaků? Jak se zapojuje žák s PAS? 
Zapojuje se žák s PAS do reflexe/rozhovoru a hodnocení prací spolužáků? Jak vnímají 

jeho tvorbu spolužáci? 
Do jaké míry dokážete posoudit, že žák s PAS výtvarně reflektuje zadané téma? 
Obsahují práce žáka vlastní prožitky a náhledy na svět?  
Pozorujete, zda dochází k rozvoji vizuální gramotnosti žáka? 
Jak hodnotíte svoji spolupráci s paní učitelkou? 
  



 
 

Příloha 4 – Seznam kódů a rozřazení kódů do kategorií dle VO 
• téma a námět 
• reflexe témat 
• způsoby spolupráce 
• výtvarná technika 
• role učitele v hodině 
• zodpovědnost učitele v hodině 
• role asistenta v hodině 
• zodpovědnost AP v hodině 
• průběh komunikace mezi učitelem a asistentem 
• formy pomoci asistenta učiteli 
• nastavování společných cílů 
• jinakost žáka s PAS ve vztahu k tvorbě 
• faktory ovlivňující práci žáka s PAS 
• zapojení se do aktivit 
• jak žáci spolupracují ve skupině 
• hodnocení spolupráce 
• hodnocení tvorby žáka s PAS 
• strategie při neochotě žáka s PAS se zapojit 
• podpora asistenta 
• strategie pro rozvoj vizuální gramotnosti 
• komunikace s žákem s PAS  



 
 

Kódy vztahující se k VO1: 
Jaké kooperativní modely 

se přirozeně vyskytují ve 

spolupráci vyučujícího s asistentem/asistentkou pedagoga? 

Kódy vztahující se k VO2: 
Jak přispívají tyto modely 
spolupráce k rozvoji 
vizuální gramotnosti žáka 

se speciálními vzdělávacími 

potřebami? 

Kódy vztahující se k VO3: 
Jakým způsobem může 

participativní umění 

ovlivnit spolupráci ve třídě? 

způsoby spolupráce 
role učitele v hodině 
zodpovědnost učitele v 

hodině role asistenta v hodině 
zodpovědnost AP v hodině 
průběh komunikace mezi 

učitelem a asistentem 
faktory ovlivňující práci 

žáka s PAS 
nastavování společných cílů 
zapojení se do aktivit 
hodnocení spolupráce 
strategie při neochotě žáka s PAS se zapojit podpora asistenta komunikace s žákem s PAS  

téma a námět 
reflexe témat 
způsoby spolupráce 
průběh komunikace mezi 

učitelem a asistentem 
nastavování společných cílů 
hodnocení tvorby žáka s PAS 
jinakost žáka s PAS ve vztahu k tvorbě 
faktory ovlivňující práci 

žáka s PAS 
zapojení se do aktivit 
jak žáci spolupracují ve 

skupině 
strategie při neochotě žáka s PAS se zapojit podpora asistenta 
strategie pro rozvoj vizuální gramotnosti komunikace s žákem s PAS 

téma a námět 
reflexe témat hodnocení tvorby žáka s PAS 
jinakost žáka s PAS ve vztahu k tvorbě 
faktory ovlivňující práci 

žáka s PAS 
zapojení se do aktivit 
jak žáci spolupracují ve 

skupině komunikace s žákem s PAS  

 
  



 
 

Příloha 5 – Rozhovor s paní učitelkou s kódováním 
Prosím, popište, jak probíhá typická hodina výtvarné výchovy. 
Většinou se tvoření týká nějakého tématu, s nímž pracujeme i v jiných předmětech. Na 
začátku si povídáme o tématu a často používáme asociace – brainstorming, abychom 
prozkoumali téma/motiv z různých úhlů. Dále představím možnosti z hlediska techniky, 
kterou budeme pracovat. Ráda nechávám dětem manipulační prostor, aby si mohly zvolit 
způsob práce (v určitých hranicích). Pak si nastavíme kritéria, tzn., že si na tabuli napíšeme, 

co je třeba udělat, podle čeho budeme výsledek hodnotit. Samozřejmě se soustředíme na 

proces a pokud někomu i přes veškerou snahu výsledek nedopadne, není to problém.  
Jak vnímáte svoji roli ve třídě v hodině výtvarné výchovy? A jak se v ní cítíte? 
Svou roli ve výtvarné výchově vnímám jako průvodce, jsem ten, kdo povzbuzuje k odvaze 
trochu zariskovat, být svůj a nebát se, že to nebude dokonalé.  Tuto roli jsem si vybrala. cítím 

se v ní dobře. 
Jak byste popsala komunikaci/váš vztah s asistentem při přípravě hodin VV a během jejich 

průběhu? 
Komunikace před hodinou je rychlá, asistent pomáhá s přípravou materiálů a snažíme se 

naladit na jednu vlnu, abychom procesem tvoření mohli děti posouvat stejným směrem a 
nešli proti sobě.  
Kolik času věnujete společné přípravě na hodinu VV?  
Půl hodiny po kouskách. 
Jak probíhá komunikace mezi Vámi a asistentem ohledně cílů hodiny? 
Podobně, jak jsem popsala s dětmi – asociace, brainstorming, mluvíme o tom, co je do toho 
potřeba dostat a jakým způsobem toho dosáhneme. Cíl většinou mám promyšlený, naznačím 

asistentovi a dolaďujeme. 
Máte dlouhodobý cíl, čeho byste rádi s asistentem v hodinách VV u žáka s PAS dosáhli? 
Především bychom rádi, aby v rámci tématu, ač svou oblíbenou technikou – fixy tvořil, 
klidně z jiné stránky celé věci. Jeho výstup bývá jiný , ale jsem ráda, když se dotýká 

společného motivu. 



 
 

Jak žákovi s PAS strukturujete hodinu VV? Děláte to vy nebo asistent?  
Asistent je seznámen s plánem a v rámci toho nastavuje žákovi cíle podle momentální 

potřeby, v závislosti na jeho stavu, unavenosti, podnětů, které vnímá kolem sebe. 
V jakých činnostech při VV jste žákovi s PAS nápomocná? 
Je u něj asistent, chodím se dívat a povzbuzuji ho. 
V jakých činnostech je při VV nápomocen asistent?  
Po celou dobu vylaďuje, mění, domýšlí, nabízí možnosti... 
Máte zavedenou strategii, jak postupovat v případě, když se žák s PAS nechce účastnit 

zadání na hodině VV? 
Dělá jinou činnost (klidně jiný předmět), k VV se vracíme později. 
Přibližujete mu zadané téma/námět/obsah hodiny VV Vy nebo asistent?  
Záleží to na stavu třídy, stavu žáka s PAS. Většinou však asistent, já vstupuji až do 

zahájeného procesu. 
Znáte žákovy oblíbené náměty? 
Ano – sloupy elektrického vedení, paneláky, vlaky, Šmoulové… 
Participuje asistent na volbě toho, co se v hodině bude tvořit? 
Jak jsem zmínila, při brainstormingu leckdy asistent vysloví důležitou myšlenku, která pak 

ovlivní formát hodiny. 
Dokážete odhadnout jaké téma bude případně problémové pro žáka s  PAS? 
Cokoliv, co je na jeho úvaze nebo rozhodování je problém . Témata jakkoli související s 

emocemi také. 
Jak probíhá skupinová tvorba žaků? Jak se zapojuje žák s PAS? 
Žák s PAS vůbec nepracuje ve skupině. Ani v jiných předmětech ani ve VV. Při skupinové 

práci je třeba naslouchat druhým, rozhodovat se, dělat ústupky, najít si své místo.  Žáci si 

domlouvají způsob práce i technické detaily, materiály a podobně samostatně. Tříbí si role, 
hledají svou pozici v rámci skupiny a rozdělí se klidně i tak, že někdo více vymýšlí a tlačí 



 
 

činnost dopředu, někdo více tvoří a provádí samotnou výtvarnou činnost jako hlavní, někdo 

jen “pomáhá” podle pokynů toho, kdo má myšlenku... 
Zapojuje se žák s PAS do reflexe/rozhovoru a hodnocení prací spolužáků? Jak vnímají 

jeho tvorbu spolužáci? 
Pokud je dobrý den, pak prezentuje svou práci ostatním žákům, způsobem, že jim to ukáže, 

někdy ani nechce. Občas komentuje práce ostatních, ale jen ty, které se mu líbí. 
Do jaké míry žák s PAS výtvarně reflektuje zadané téma? 
Myslím, že velmi málo. Je tolik ve svém světě, že se skutečně do společného tématu málokdy 

dostane nebo nám o tom nedá vědět. Všechny projevy emocí jsou vyhrazeny pro rodinné 

prostředí, takže je jen úzká cestička, kudy se k němu opravdu přiblížit. 
Obsahují práce žáka vlastní prožitky a náhledy na svět?  
Určitě by se dalo usuzovat z volby barev, z toho, zda práci dokončí. Pokud nedokončí, může 

to být známkou toho, že není v pohodě, ale také, že nemá objekt rád nebo si ho nedokáže 

dobře představit. Ze způsobu, jak kreslí lze poznat poměr k tématu – radostně – ví si rady. 
Téma se mu líbí, zlobí se na svou ruku, když se mu nedaří, to je známkou, že mu na tématu 

hodně záleží. 
Pozorujete, zda dochází k rozvoji vizuální gramotnosti žáka? 
Nedokážu moc dobře posoudit, rozvíjí se schopnost zachytit to, co chce – technicky. 
Jak hodnotíte svoji spolupráci s asistentem? 
Exkluzivní. 
Jaký význam měla autorská výstava fotografií žáka s PAS? 
Pro něj to byla známka toho, že ho ostatní vnímají. Především na vernisáži, když jsem o něm 

mluvila a o způsobu, kterým výstava vznikla, bylo vidět, že má radost. Pro ostatní děti to 

byla známka toho, že je mnoho věcí, které netušíme o druhých, a že musíme být opatrní při 

posuzování druhých podle dojmu, který vyvolávají. Ve škole způsobila velký údiv a uznání 

a nebojím se říct, že u někoho i oprávnění být v “normální” škole, i když se “normálně” 

neučí. 
Jak vlastní výstavu vnímal? 



 
 

Měl radost, později už ji asi příliš nevnímal. 
Jaké byly ohlasy žáků?  
Spolužáci na něj byli pyšní a ostatní “zírali”. 
Mohla byste uvést konkrétní případ přípravy tématu/námětu a průběh hodiny, kdy na něm 

asistent participuje? 
Asistent participuje na tvorbě tématu pro celou třídu. S asistentem nejdříve probereme cíl 

hodiny pro celou třídu, který vychází z probíraného tématu, později z toho vyjde něco pro 

V. Například jsme v rámci vlastivědy mluvili o gotické architektuře a umění a ve VV děti 

tvořily vitráže. V ale nerad vymýšlí a rozhoduje se sám, takže po různých motivačních 

pokusech V tvořil spolu s asistentkou a vybarvoval připravenou “vitráž”.  Ocenili jsme, že 

byl sám schopen volit barvy.  
Zmínila jste, že asistent připravuje materiály. Dělá to jenom pro V nebo celou třídu? 
Asistent primárně připravuje materiály pro V. Hlavně ve všech ostatních předmětech, ve 

výtvarce pak pomáhá i ostatním dětem, protože V zadání bývá jednoznačné a stačí ho 

podpořit chvílemi. 
Jak pracujete s rozvojem vizuální gramotnosti u intaktních žáků?  
Především se soustředíme na fázi pozorování, když jdeme ven, děti dostávají úkoly na 

povšimnutí si neobyčejných věcí, upozorňujeme se navzájem. Snažíme se mluvit o obrazech, 

co je na nich zajímavého, proč se líbí nebo nelíbí. Najít detail, který nese význam apod. 
Stejně tak mluvíme o našich výtvorech a doptáváme se druhých na jejich myšlenku ... 
Ještě by mě zajímalo, jak s V komunikujete, jestli spolu mluvíte nebo používáte nějakou 

formu augmentativní komunikace či jejich kombinaci. 
Spolu s V mluvíme, jen je třeba dbát určitých (jeho) pravidel pro komunikaci. Nechat ho 

domluvit, aby neztratil myšlenku apod. Má rád piktogramy, ale nechce je sám vymýšlet, rád 

je obkresluje, ale ke komunikaci neslouží. 
  



 
 

Příloha 6 – Rozhovor s asistentem s kódováním 
Spolupráce v hodinách VV: 
Prosím, popište, jak probíhá typická hodina výtvarné výchovy.  
Takže, začíná to, že před tou výtvarnou výchovou se domluvíme, co budeme dělat. Paní 

učitelka se ptá, jestli je to pro V vhodné téma. Často máme vlastní program a náplň hodiny 

s V. Někdy si sám po chvíli řekne, že chce dělat to co ostatní děti. 
Jak vnímáte svoji roli ve třídě v hodině výtvarné výchovy? A jak se v ní cítíte? 
Přináší mi to, že můžu uplatnit svou fantazii. Nejsem centrem pozornosti. Cítím tam tuhle tu 
svobodu. Můžu být kým jsem. Nemusím se stylizovat do žádné role, což učitel musí. Jsem 
vlastně na stejné úrovni jako děti. Jako učitel si musím vybudovat nějakou a naplňovat 

očekávání děti na image role vůdce a toho, kdo to posouvá dopředu. Jsem vlastně v roli 
pozorovatele, což dělám celý život.  
Moje role je někdy docela dost náročná. A možná je částečně ta nespolupráce dána tou mou 
vytížeností a že mám toho dost. Je to pro mě dost energeticky náročné. Zároveň jsou tam 

ještě ostatní děti a mohl bych pracovat i s nimi, ale nemám na to energii. Paní učitelka to 
respektuje, že jsem asistent jen k V. 

Co Vaše zodpovědnost v té roli? 
Mám minimální odpovědnost. Zodpovědnost za to základní, co se V naučí v ročníku, ale 
není to mé břímě, co bych musel nést tak těžce, jako učitel. V podstatě je učitel odpovědný 

za to, co V umí a neumí. Svou roli vnímám, jako další oči pro toho učitele, aby viděl, jestli 

V už umí tohle a co musí ještě udělat, aby se tam dostal. Tohle můžu učiteli zprostředkovat. 
Ve vztahu k V jsem spíše průvodce než ten, kdo ho učí. Iniciativa vychází z V strany. Pokud 
se chce něco učit víc, musí chtít sám. Pokud on sám nechce. Nepouštíme se do složitých 

věcí, které mu tu motivaci spíše berou. Děláme jednodušší věci.  
Možná to, že nejsem za nic zodpovědný mi možná trošku  vadí. Je to ta trošku negativní 

stránka… Každý je rád za něco zodpovědný. 
Jak byste popsal komunikaci/váš vztah s paní učitelkou při přípravě hodin VV a během 

jejich průběhu? 
Myslím si moje nespolupráce vychází z mého charakteru. Já prostě nerad spolupracuji. Ono 
vlastně jako učitel je také modelem spolupráce pro ty děti. Samozřejmě, když nastávají 



 
 

situace, kdy je potřeba spolupracovat, protož jinak to nejde, že jo.  Tak se mě paní učitelka 

zeptá, zda je to pro V vhodné. Třeba i v hodině, když je nějaký problém, zajdu za paní 

učitelkou se poradit. Někdy z třídy odcházím, aby V měl možnost přímo spolupracovat 

s paní učitelkou. Deficit ve spolupráci řešíme tím, že se rozdělíme. Vnímám to negativně, 

chci mít nad tím, co dělá kontrolu. 
Takže tedy fungujete jako tlumočník aktuálních V potřeb směrem k paní učitelce? 

Jo, a zároveň jeho talentů, protože si myslím, že je V zvládne lépe. 
Kolik času věnujete společné přípravě na hodinu VV?  
Dvě hodiny odpoledne v týdnu na přípravy. Paní učitelka řekne, co budeme dělat. Často 
máme na výtvarnou výchovu jinou paní učitelku. Dozvím se až na hodině, co budeme dělat. 
Horší varianta, než když se to dozvím předem. 

Míváte hodiny VV s jinou paní učitelkou? 
D je asistentka a přirozeně k tomu tíhne. Domlouvají se na tématu s paní učitelkou. Pokud 
vede hodinu D dozvídám se až na hodině, co budu dělat.  

Kolik hodin VV máte za týden? 
Máme jednu dvouhodinovku týdně. 

Kolik času věnujete společné reflexi toho, jak výuka probíhala? 
Bavíme se o tom odpoledne, když skončíme, a to je problém. Je to málo kdy. Dvakrát týdně 

odpoledne. Paní učitelka má ještě doučování a další věci. Sedneme si a bavíme se o tom, jak 

to šlo. Není to většinou není jeden na jednoho, ale reflexe probíhá v kabinetu s ostatními 

kolegy. 
Jak probíhá komunikace mezi vámi a vyučující ohledně cílů hodiny? 
Paní učitelka někdy upraví na základě mých připomínek  téma hodiny. Ale stává se, že to 

třeba nepoznám a ukáže se, že to jde. Prostě to zkoušíme.  
Máte společnou interakci během hodiny? 

Ano to ano. Ve třídě je ještě jeden asistent, který je více pro třídu. Já jsem přidělen primárně 

k V. Má to svoje nevýhody. V je na mě hodně fixovaný. Funguji trochu jako sociální bariéra 

mezi V a zbytkem třídy. 



 
 

Máte dlouhodobý cíl, čeho byste rádi s paní učitelkou v hodinách VV u žáka s PAS 
dosáhli? 
Dáváme si před nějakým úsekem. Poslední dlouhodobý cíl, byl naučit V  písmo Comenia 
skript. Ve výtvarné výchově ne, ale vidím posun, že mu přestávají vadit různé věci. Dříve 

maloval jen v rukavicích, teď už bez nich. Také rád pracuje s hlínou. Dělá různé chodbičky 

a tunely. Doprovázím na keramický kroužek, kde je sám, je to mimo školu. 
Jak žákovi s PAS strukturujete hodinu VV? Děláte to vy anebo paní učitelka? 
Hodinu strukturuji já. Nemá to vizualizované, nesedí mu to, protože je to pro něj stres, 

protože vidí, co vše ještě musí udělat. Ptá se, co bude následovat. Je pro něj důležitý 

bezprostřední krok. Spíše se domlouvám s V, jak a co bude dělat než s paní učitelkou. 
V jakých činnostech při VV jste žákovi s PAS nápomocný? 
V nepotřebuje pomoci, s tím, co má nakreslit. Má jasnou představu o tom, co na obrázku 

chce mít. Připadám si jako jeho sluha. Starám se o to, aby měl V všechny pomůcky. Některé 

mu vadí, tak musím dávat pozor, co mu k  výtvarné činnosti nabízím. Tento vztah jsem 
schopen mít jen z V. Vnímám to jako svou práci. 
V jakých činnostech při VV je žákovi nápomocná paní učitelka? 
V tom, že to obdivuje, to, co V vytvořil. Funguje to jako motivace. Ptá se V, co tam je a on 

jí odpovídá. Pomáhá spíše ve fázi reflexe a ve fázi tvoření jsem tam já. Docela často spolu 

mluví, více méně každou hodinu, ale někdy jsou dny, kdy se zeptá až mě na konci dne, co V 
dělal. 
Máte zavedenou strategii, jak postupovat v případě, když se žák s PAS nechce účastnit 

zadání na hodině VV? 
Ano, máme, a V o nich ví. Rád obtahuje tvary. Rád kreslí na různé předměty různé 

barvy, třeba duhu nebo jiné kombinace. Rád vyšívá a pracuje s  provázkem. Dělá z uzlů tvary. 
Často také děláme s přírodními materiály, protože V má moc rád přírodu, to ho baví nejvíce. 
Pomáhám mu třeba věci nalepit, tam kam chce. Vznikají tak přírodní koláže většinou 

s nějakým Vojtovým oblíbeným tématem.  
Má V připraveno více variant, co může dělat nebo je jen jedno téma, které se pak 

snažíte přizpůsobit V na míru? 



 
 

Existuje více variant toho, co může. Začnu dělat to, co má dělat a on mě pozoruje, pokud je 

mu to už jasné přidá se. Potřebuje, ale vědět, jak se to dělá. Třeba jak namalovat domeček. 

Potřebuje vidět vzor. Používáme i tablet, ale obrázky jsou složité, chce to ale namalovat tak 
podrobně jako na obrázku, a to se mu nedaří. 
Přibližujete mu vy zadané téma/námět/obsah hodiny VV nebo paní učitelka? 
Ano, já. 
Znáte žákovy oblíbené náměty? 
Továrny, vlaky, stožáry. Momentálně mají největší důležitost dálnice a silnice. Zeleno bílá 

silniční značka dálnice pro něj představuje dálnici. 
Jak byste popsal jeho výtvarný projev? 

Jeho specifický styl? Zdá se mi, že je pro něj důležitá symbolika barev a vidí v  nich více než 

ostatní děti. Je důležité pro něj, která barva je vedle které. Je pro něj důležité tam mít jeho 

oblíbené motivy – vlaky, továrny, stožáry vysokého napětí – v barvách jaké jsou ve 

skutečnosti. Maluje jednu a tu samou teplárnu na kterou vidí z domova a zachycuje jí podle 

skutečnosti, dokáže zachytit změnu v čase. Velmi se zajímá o čas a o věk lidí a jak rostou. 

Je to jeho otázka, kterou pokládá lidem, se kterými se seznámí. Kolik je Vám let? 
Jak se V vyjadřuje? 

Jak to popsat. Spontánní, je spíše útržkovitý, ale snaží se postihnout celý obraz. Je pro něj 

důležité, aby měl pozornost toho, s kým mluví. Vzteká se, když dospělý dělá něco jiného při 

rozhovoru. 
Participujete na volbě toho, co se v hodině bude tvořit? 
Ano. Většinou já, myslím, že ta spolupráce je těžší v tom, že paní učitelka je dost 

dominantní. Takže zavelí, že to zkusíme. Velice dobře si ví rady a ví, jak se to má dělat. Ale 

je velice otevřená. Často trávím hodiny, tím že hraju na kytaru třídě i přímo V. Vymýšlím 

mu k tomu texty z jeho příběhy a o čem chce, aby ta písnička byla. Tedy improvizovaný text 

a hudbu si vypůjčím. 
Dokážete odhadnout jaké téma bude případně problémové pro žáka s PAS? 
Historické budovy. Často se ptá, jak to že jsou lidé, co mají rádi staré věci, a ne nábytek 

s Ikea? Složitá technika. Třeba šití. Šijeme gauč a představuje si, že si na něj sedne nějaký 



 
 

vlak, který má syndrom vyhoření. Musí tam být nějaký příběh pod kterou si tu aktivitu 
představí. Zatím se nerad zapojuje do výtvarných činností navázaných na vyprávěný příběh 

třeba pohádku. Myslím ale, že časem to přijde. Čteme si spolu pohádky, co pro něj vytvořila 

předchozí asistentka. 
Viděl na Slovensku vlaky, které vyhořely. A do předmětů si projektuje lidi. Spíše si přenáší 

věci z neživých věci do živých. Často třeba továrna pláče. Personifikuje.  
Jak probíhá skupinová tvorba žaků?  Jak se zapojuje žák s PAS? 
Ne. No jednou, při obtiskování listů na společný papír… 

A co ostatní žáci? Účastní se skupinové práce? 
Tak občas probíhá tzv. ateliér, který je součástí projektového dne, kdy je třída rozdělena na 

centra aktivit. V centrech aktivit jsou ve třídě přítomna třeba týden. Většinou využíváme 

hluku, abychom spolu mohli dělat hlučnější věci. 
Zapojuje se žák s PAS do reflexe/rozhovoru a hodnocení prací spolužáků?  Jak vnímají 

jeho tvorbu spolužáci? 
Ano, probíhají reflektivní dialogy. Po každém dnu je kruh, který se týká proběhlého dne a 
všech vyučujících předmětů. Ve výtvarné výchově to děláme jen z D. Do hodnocení prací 

ostatních se nezapojuje. 
Prezentuje V něco ostatním žákům? 

Musí se na to připravit. Funguje to přes otázky. Paní učitelka se ho ptá. Odpovídá  ano ne, 
někdy i celou větou. 

Je schopný mluvit o své práci před ostatními žáky? 
Jo, takhle… třeba když jsme měli dvakrát karneval, tak jednou šel za sloup a po druhé za 

RegioJet… takže asi tak 
Ale mě nebo mamince rád svůj výtvor ukáže a ptá se nás, co tam namaloval. 
Do jaké míry dokážete posoudit, že žák s PAS výtvarně reflektuje zadané téma? 
Je pro něj důležité, aby to vypadlo, jak on chce. Když mu něco vyprávím, třeba sen, zajímá 

ho, jak je to tam barevně. Sen si přestavuje vizuálně. Nemůžu mu říkat příběh, ale musím 

mu napřed říct všechny detaily a pak až příběh. Zajímá ho právě často moment, když to 

vypadá jinak než ve skutečnosti. 



 
 

Často se práce v hodině nedokončí. Vzniká, tak dílčí dílo. Někdy dokončíme další den. 

Nechce dodělat. Přijde mi, že má pocit, že to zná a už to nechce dělat. Nebo mu 
nevyhovovala technika. 
Jak se žák s PAS staví k různým technikám? 
Nechce pracovat s tužkou. Šustí mu to, a to se mu nelíbí. Rád se lidí ptá, čím rádi kreslí 

tužkou nebo fixami. Pokud někdo odpoví, že tužkou, v  jeho očích klesne. 
Obsahují práce žáka vlastní prožitky a náhledy na svět? 
Hlavně pláč a nějaký černo, stíny, strašidelné postavy, vymyšlené zlé postavy, rozverné, 

podlé osoby, tak ty má rád. Ty, co dělají ostatním naschvály.  
Myslím si, že ten svůj stav nereflektuje a necítí žádný hendikep. Ve třídě je nejoblíbenější 

postavou, protože je dobrosrdečný a jeho autismus není agresivní. Ostatní děti mu dávají 

obrázky. Kdyby se mu někdo posmíval, tak se posmívá sám sobě, protože je evidentní, že je 

jiný. Nejlepší jeho kamarád je žák s ADHD. 
Pozorujete, zda dochází k rozvoji vizuální gramotnosti žáka?  
Chtěl bych říct, že V vnímá všechno výtvarně. Je pro něj důležitá práce s barvama např. 

intenzita barvy. Je vnímavý na barvy. Používám to jako motivaci i v jiných přemetech. Třeba 

v hodinách ČJ. učí se mu pak daleko lépe. Každá barva pro něj něco symbolizuje. Má v nich 
ukryté své vzpomínky. Kombinace modré a bíle je pro něj kombinace sportovní. Vzpomene 
si na sportovní věci, moje kolo a tak. Často se stává, že chce ty věcí mít v té třídě. Věci do 
školy nosím a on je vnímá a obdivuje. Prvek obdivování je velice pro něj důležitý.  
Většinou nachází inspiraci, kdy je obraz moderní a používá moderní techniku. Myslím si, že 

by to mohl být třeba jen obraz, kde by byli jen barvy. Inspiraci spíš nachází ze svých 

vlastních prožitků. Já také rád maluju, když mám v hodině volnou chvíli, rád se dívá a pak 

si to i vystaví. 
Pracujete výtvarnými artefakty? 

Na začátku paní učitelka ukazuje díla jako příklady, jak by to mohlo třeba vypadat. 
Jak hodnotíte svoji spolupráci s paní učitelkou? 
Byl bych raději, kdyby ta spolupráce byla větší. Představuji si to tak, ani ne v rámci té 

hodiny, ale kdyby to šlo předem před hodinou. Je to většinou věcí improvizace. 



 
 

Pro Vás je důležité, abyste to věděl předem? 
No, když to nevím, děláme většinou něco jiného. 
Vím, že zatupující asistenta měla k dispozici týdenní plán, který je drobným nárysem. 
Pro mě důležité že spolu s paní učitelkou vycházíme dobře. Přijal jsem dominanci paní 

učitelky a nechávám se vést jejím plánem. Ani bych to nechtěl plánovat. Ale protože někdy 

pracuju zcela samostatně a nedodržím ten plán, tak to vlastně znamená, že jsem to zas tak 

úplně nepřijal. 
Je to víc důležité pro V nebo Vás, že nejste předem připravený na to, co budete dělat? 

Obojí. 
Výstava: 
Co pro žáka výstava jeho prací znamenala? Jaký měla efekt? 
Výstava proběhla ještě, než jsem nastoupil nastálo. Byl jsem se podívat na její zahájení. 

Výstava byla probíhala venku a pak se přesunula dovnitř. Venku byla proto, že zároveň 

probíhal táborák pro rodiče na konci školního roku a výstava byla součástí této akce. Měl 

tam i knihu, kam lidé mohli napsat, jak se jim to líbilo. Byla to výstava fotek. Ve focení 

fotek pokračuje i dál. 
Dokázal byste říct, jak si vybírá, co vyfotí? 

Fotí motivy, co má rád. Stromy, stožáry, někdy lidi, co se tváří nějak zvláštně. Nejčastěji 

jsou to předměty. rohy stolů, umyvadla, schody. Řekl bych si, že si to vybírá podle svého 

zájmu. 
Jak to hodnotili jeho spolužáci? 

Většinou se na jeho fotkách poznávali a chodily se na ně dívat. V si to také procházel. Řekl 

bych, že ho to hodně zviditelnilo hodně u ostatních, jako, že ho třeba neznali. Uvědomili si, 

že je tam někdo jako V a že má odlišný pohled na věci než oni. 
  



 
 

Příloha 7 – Rozhovor s asistentem s kódováním 
Záznam rozhovoru s paní učitelkou 
Paní učitelka učí ve čtvrté třídě, kde má k dispozici dva asistenty pedagoga a žáky vede od 

první třídy. Jeden asistent je přidělen výhradně k  žákovi s PAS, druhá paní asistentka má 

hlavně na starosti žáka s kombinovaným znevýhodněním, avšak dále je k dispozici pro celou 
třídu. 
Spolupráci s asistenty popsala jako improvizaci, protože nemají prostor pro důkladné 

plánování, jak hodiny budou probíhat. Metodu spolupráce přirovnala k  letnímu táboru. 
Asistent žáka s PAS je vystudovaný pan učitel, který nechce učit. Velice často tvoří spolu 

s žákem oddělenou jednotku ve třídě. Pracují svým tempem. V hodinách výtvarné výchovy 

se témata a obsahy práce přizpůsobují žákovi. Stává se, že někdy kreslí či maluje jen pan 
asistent na základě žákových pokynů. Žák nemá totiž rád, jak barvy špiní, proto pracuje 

v plášti a rukavicích až po lokty. Do skupinových prací, jako je například společné barvení 

a obtiskování struktur listů na papír, se zapojí, ale musí mít kontrolu nad tím, kam pečlivě 

nabarvený list asistent obtiskne.  
Výstava žákových prací vznikla díky tabletu, který dostal jako pomůcku do vyučování. Paní 

učitelka si všimla, že žák s tabletem hojně fotografuje a fotografie jí zaujaly, měj jich tam 

asi pět tisíc. Zároveň jí jedna maminka stále nabízela svou pomoc. Tato maminka pracuje 
v Národní galerii (v současnosti, ale už její dítě školu nenavštěvuje). Paní učitelka jí poslala 

150 vybraných fotek ze kterých maminka vybrala 40, které byly vystaveny. Žák dal svolení 

k uskutečnění výstavy a na požádání namaloval průvodní obraz výstavy, aby se sám na 

výstavě aktivně a tvořivě podílel (paní učitelka si myslí, že nefotí se snahou udělat 

uměleckou fotografii, ale že pouze zaznamenává, to, co vidí). 
Paní asistentka pracuje ve výtvarné výchově s žákem s kombinovaným znevýhodněním 

(nejspíše porucha chování, paní učitelka přesně nevěděla), který má často pocity, že daný 

výtvarný úkol nezvládne, protože pro něj je jediné správně a akceptovatelné řešení dokonalý 
detailní popisný obraz. Občas kvůli těmto pocitům i pláče. Zdráhá se malovat, když mají 

třeba za úkol kreslit spontánně linie a pak teprve v  nich nacházet obrazce. Ztráta kontroly 

nad výsledkem práce je pro něj nepřijatelná. Paní asistentka se ho snaží při takový chto 
úkolech motivovat, aby tento způsob práce alespoň zkusil. Žák má také velmi náročnou 



 
 

maminku, která očekává perfektní výsledky. Když žák tvoří něco doma, často mu to 

předkresluje.  


