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ABSTRAKT 

Bakalářská práce se zabývá rolí asistenta pedagoga v inkluzivním vzdělávacím systému. 

Pozornost je věnována především tomu, co nového do jeho profese přináší přijetí zákona č. 

82/2015 Sb., kterým se mění zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, 

vyšším odborném a jiném vzdělávání, jenž s doplňující vyhláškou č. 27/2016 Sb., o 

vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných, vstoupil 

v platnost 1. 9. 2016. Práce je rozdělena na teoretickou a praktickou část. Teoretická část je 

zaměřena na charakteristiku profese asistenta pedagoga, na vymezení pojmu inkluze 

v souvislosti s novými legislativními změnami a rovněž na popis žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami. Praktická část zkoumá, jak sám asistent pedagoga vnímá svou roli 

ve vzdělávacím systému, spolupráci asistenta pedagoga s pedagogem, zda se společně 

věnují přípravám na vyučovací hodiny a jakým způsobem mezi nimi probíhá komunikace, 

a dále jak jsou na běžných školách nastaveny podmínky pro práci asistenta pedagoga. Je 

zde uplatněn kvalitativní výzkum prostřednictvím rozhovorů. Cílem práce bylo zjistit, 

jakou roli má asistent pedagoga v inkluzivním vzdělávacím procesu. Analýza provedených 

rozhovorů z výzkumného šetření ukázala, že asistenti pedagoga považují za svou roli 

v inkluzivním vzdělávání zejména výraznou podporu pedagogovi a všem žákům, kteří se 

účastní edukace. Rovněž je pro naplňování jejich role podstatná vzájemná komunikace a 

spolupráce s pedagogem. Dle výpovědí respondentů, jsou podmínky na školách 

dostačující, až na nízké finanční ohodnocení a technologické vybavení.   

KLÍČOVÁ SLOVA 

Asistent pedagoga, pedagog, inkluzivní vzdělávání, legislativa, žák se speciálními 

vzdělávacími potřebami 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 

The bachelor thesis focuses on the role of a teaching assistant in the inclusive education 

system. Attention is paid mainly to what new brings into his profession the acceptance of 

the act No. 82/2015 Coll., which amends Act No. 561/2004 Coll., on pre-school, basic, 

secondary, higher vocational and other education which with supplementary Decree No. 

27/2016 Coll., on education of pupils with special educational needs and gifted pupils, 

came into force on September 1, 2016. The thesis is divided into two parts: theoretical and 

practical. The theoretical part aims at the characteristics of the profession of teaching 

assistant, defining the concept of inclusion in the context of new legislative changes, as 

well as the description of students with special educational needs. The practical part 

concentrates on teaching assistant’s view of his role in the school education system, the co-

operation between a teaching assistant and a teacher, whether they make the preparations 

of lessons together and how communication between them takes place. In addition, it also 

focuses on the conditions for their work in schools. The qualitative research through 

interviews is used here. The aim of the thesis was to find out what role teaching assistant 

has in an inclusive educational process. Based on the analysis of interviews conducted in 

the research, it has been exposed that teaching assistants consider that especially their role 

in inclusive education is a substantial support for the teacher and all the pupils involved in 

education. The mutual communication and cooperation with the teachers is also essential 

in order to fulfil their role. According to the statements of the respondents, the conditions 

in schools are sufficient, except for low financial valuation and technological equipment.   

KEYWORDS 

Teaching assistant, teacher, inclusive education, legislation, student with special 

educational needs 
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Úvod 

V bakalářské práci na téma Role asistenta pedagoga v inkluzivním vzdělávání je 

předmětem zájmu problematika asistentů pedagoga a inkluzivního vzdělávání, což je 

v současné době ožehavé téma, jak mezi pedagogickými pracovníky, tak i širokou 

veřejností. Právě z tohoto důvodu mě téma upoutalo. Jelikož studuji ještě obor Učitelství 

pro 1. stupeň ZŠ, kde se rozebírají témata jako inkluze, společné vzdělávání a potřeba 

asistentů pedagoga ve třídě z pohledu pedagogů, pokládala jsem za přínosné zjistit, jak 

celou záležitost vnímají samotní asistenti pedagoga. Jakou roli zastávají v pracovním 

procesu, co oni pokládají za důležité pro práci s žáky se speciálními vzdělávacími 

potřebami a jaká jsou vytvořena opatření pro naplnění jejich role z hlediska současných 

právních a školních podmínek. Tím bych chtěla svou bakalářskou prací přispět k hlubšímu 

porozumění role asistenta pedagoga a inkluzivního vzdělávání.  

Bakalářská práce je rozdělena na dvě základní části: teoretickou a praktickou. 

Teoretická část se snaží zjistit a zformulovat nejnovější poznatky týkající se problematiky 

asistenta pedagoga a inkluzivního vzdělávání. Pokusím se zde, na základě nových 

legislativních opatření, kterými jsou zákon č. 82/2015 Sb., zákon, kterým se mění zákon č. 

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

ve znění pozdějších předpisů, a některé další zákony, a doplňující vyhláška č. 27/2016 Sb., 

o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných, o dostatečnou 

charakteristiku těchto dvou základních témat mé bakalářské práce. Detailně se budu 

zabývat vývojem profese asistenta pedagoga a potřebnými předpoklady pro vykonávání 

této profese, jako jsou kvalifikační a osobnostní předpoklady. A především tím, jak pohlíží 

současná odborná literatura na spolupráci asistenta pedagoga s pedagogem, což je jedním 

z klíčových faktorů k zajištění úspěšného zavedení inkluzivních principů a kvalitního 

vzdělávání pro všechny. V souvislosti s inkluzí se v první řadě zabývám její historií a jejím 

současným pojetí v ČR. V praktické části jsou zařazeny tři ústřední oblasti. První se 

soustředí na vnímání a pojímání role v inkluzivním vzdělávání z pohledu asistenta 

pedagoga. Druhá se věnuje podmínkám na škole, jež ho podporují v naplňování jeho role. 

Poslední oblast posuzuje současnou spolupráci asistenta pedagoga s pedagogem a 

ostatními pedagogickými pracovníky na základních školách.  
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1 Asistent pedagoga   

1.1 Základní vymezení pojmu asistent pedagoga 

Asistent pedagoga je považován za pedagogického pracovníka, protože „vykonává 

přímou pedagogickou činnost“ (Zákon č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících a o 

změně některých zákonů, §20, (1, 2)), kdy je přítomen ve vyučování a svým obsahem 

práce a působením ve třídě má být schopen „zajišťovat plynulý chod výuky“ (Uzlová, 

2010, str. 43), podporovat pedagoga a napomáhat v nastolování rovných příležitostí nejen 

u žáka se speciálními vzdělávacími potřebami, k němuž je přiřazen, ale rovněž u ostatních 

žáků ve třídě. Dle novely školského zákona se asistent pedagoga stává nedílnou součástí 

zavádění podpůrných opatření u žáka se speciálními vzdělávacími potřebami (Zákon č. 

82/2015 Sb., zákon, kterým se mění zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, 

středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání, ve znění pozdějších předpisů, a některé 

další zákony). Na to navazuje Teplá (2015), jež popisuje asistenta pedagoga jako důležitou 

součást podpůrných služeb pro poskytnutí kvalitnějšího způsobu života žákům se 

speciálními vzdělávacími potřebami. Při hlubší analýze pojmu asistent pedagoga, někdy 

též nazývaného asistent učitele, můžeme nalézt v Pedagogickém slovníku (2003) definici, 

že asistent učitele je poměrně novou vznikající pracovní pozicí na českých školách, kdy se 

v případě většího počtu žáků se sociálním znevýhodněním rovněž zúčastňuje vyučování. 

Jak se však můžeme dozvědět v další kapitole o vývoji profese asistenta pedagoga, je tato 

definice poměrně zastaralá a nejedná se pouze o žáky se sociálním znevýhodněním. Pokud 

se však zaměříme pouze na slovo asistent, tak v této publikaci nabývá významu pomocníka 

(Průcha, Walterová, Mareš, 2003). Stejné vymezení pojmu asistent předkládá Školní 

slovník cizích slov (Mikuláš, 2007) a rovněž i Slovník cizích slov (Klimeš, 2007).  

Shrneme-li uvedené poznatky, můžeme konstatovat, že je asistent pedagoga novou 

obohacující pracovní pozicí v českém školství, která má v prvé řadě za cíl podílet se spolu 

s pedagogem na rozvoji kvalitnějšího vzdělávání žáků ve výchovně-vzdělávacím procesu a 

podporovat tím, jako jeden z klíčových podpůrných opatření, rozmach inkluzivních 

principů do povědomí společnosti.    

1.1.1 Asistent pedagoga versus osobní asistent 

V současné době se v případě začleňování žáků se speciálně vzdělávacími potřebami 

do hlavního vzdělávacího systému využívá dvou druhů asistenčních služeb. Jednu z nich 
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představuje právě výše zmíněná pedagogická asistence, tj. další pedagogický pracovník ve 

třídě, jenž je nazýván asistent pedagoga. Další druh asistence se realizuje prostřednictvím 

osobního asistenta, který za určitých okolností bývá nesprávně zaměňován za asistenta 

pedagoga. Podle Slovníku sociální práce představuje osobní asistence především intenzivní 

pomoc ve všech oblastech činností osobě se zdravotním postižením (Matoušek, 2003). 

Avšak nejen ze samotného názvu, ale i z právního hlediska, jsou tyto dvě profese velice 

rozdílné. Osobní asistent spadá pod zákon č. 108/2006 Sb., o sociálních službách, zatímco 

k zavedení funkce asistenta pedagoga se vztahuje školský zákon. To znamená, že mzda 

asistenta pedagoga je vyplácena ze státního rozpočtu ředitelem školy, protože je součástí 

zaměstnanců školy, kdežto osobní asistent bývá financován neziskovou organizací, kde má 

osobní asistent statut zaměstnance, spolu s finančním přispěním samotných rodičů daného 

žáka, k němuž je osobní asistent přidělen. Podle Vítečkové (2009) je největší odlišností 

mezi těmito dvěma pracovními pozicemi spádová oblast. Osobní asistence náleží resortu 

MPSV, asistent pedagoga na druhé straně patří pod pravomoc MŠMT.   

Další významný rozdíl spatřují autoři Němec, Šimáčková-Laurenčíková a Hájková 

(2014) v náplni práce. Obsah práce osobní asistence se vyznačuje tím, že se zohledňují 

potřeby a možnosti pouze konkrétního žáka se speciálně vzdělávacími potřebami, kdy mu 

osobní asistent „pomáhá hlavně při sebeobsluze, osobní hygieně, stravování, o 

přestávkách, při přesunech po budově školy apod.“ (Vítečková, 2009, str. 11) V případě 

asistenta pedagoga je jeho pracovní náplň přizpůsobena tak, aby se spolu s pedagogem 

podílel na výchovném a vzdělávacím procesu všech žáků ve třídě, i když je přiřazen, na 

základě doporučení školského poradenského zařízení, k určitému žákovi se speciálně 

vzdělávacími potřebami (Němec, Šimáčková-Laurenčíková, Hájková, 2014). Nicméně 

vyhláška č. 27/2016 Sb. zařazuje do obsahu práce asistenta pedagoga i pomoc „při 

sebeobsluze a pohybu během vyučování“ daného jedince se speciálními vzdělávacími 

potřebami (Vyhláška č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami a žáků nadaných, §5, (4)). Tím se dle Standardu práce asistenta pedagoga (2015) 

stává nejvýraznější odlišností u náplně práce těchto asistenčních služeb to, komu všemu se 

asistent ve škole věnuje – jestli pouze danému žákovi se speciálně vzdělávacími potřebami 

nebo celé třídě (Korandová, Tlapáková in Morávková Vejrochová a kol., 2015). 

Při konečném porovnání obou profesí je zřejmé, že osobní asistent bývá ve školní 

výuce spíše komplementární službou, která se výhradně soustřeďuje na daného žáka, 
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kterému je asistence poskytována. Zatímco asistent pedagoga je považován za dalšího 

pedagogického pracovníka, jenž na rozdíl od osobního asistenta bývá označován jako 

rozhodující aspekt v zavádění inkluzivního vzdělávání do českého školství.   

1.2 Historický vývoj profese asistenta pedagoga v ČR 

Od devadesátých let minulého století vynaložila Česká republika velké úsilí na 

transformaci českého školského systému, která by zajišťovala rovné příležitosti všem, bez 

jakýchkoliv výjimek. Aby každý měl možnost rozvíjet své individuální vlohy a dosáhl 

takového stupně vzdělání, které by odpovídalo jeho schopnostem a nadání. Společnost 

začala vzhlížet k západním ideálům a začala rezolutně stavět na demokratických a 

humanistických základech, které se snažila začlenit i do vzdělávacího systému. „Klíčovým 

principem transformace českého školství po roce 1989 je princip humanizace školy 

(společně s principy demokratizace a decentralizace).“ (Spilková, 2005, str. 32) Podle 

Teplé a Šmejkalové (2007) proběhla ve školství nejpodstatnější změna v uspořádání, 

protože pro žáky se speciálně vzdělávacími potřebami již není rozhodující oblast 

speciálního školství, ale nově pronikající tendence integrace. To však neznamená, že by 

žáci s těžkým postižením byli nuceni docházet do škol běžného typu nebo že by žáci se 

speciálně vzdělávacími potřebami měli přicházet k újmě, naopak jim má prostředí a klima 

na běžné škole pomoci v začlenění do celkové společnosti. Rovněž se po roce 1989 

rozšířilo povědomí o významu asistenta pedagoga, který by svým přístupem k žákům a 

působením ve třídě zaručil integrační a inkluzivní pojetí školství v hlavním vzdělávacím 

proudu. Dlouho se rozlišovalo mezi dvěma vedlejšími skupinami asistentů pedagoga. 

Rozdělovali se na asistenty pedagoga, jež pracují s žáky se zdravotním postižením, a na 

druhé straně na asistenty pedagoga, kteří se zabývali žáky se sociálním znevýhodněním. 

 V rámci asistentů pedagoga pracujících u žáků se zdravotním postižením je 

uváděno, že k jejich většímu rozmachu došlo až po roce 1997, kdy byla přijata vyhláška č. 

127/1997 Sb., o speciálních školách a speciálních mateřských školách, jež zaručovala 

možnost dalšího pedagogického pracovníka ve třídě, což v praxi znamenalo, že mohli být 

v jedné třídě na speciální škole i dva pedagogičtí pracovníci, kteří se společně podíleli na 

efektivnějším vyučovacím procesu, jak z hlediska zajištění maximální bezpečnosti, tak i 

speciálně-pedagogické podpory. Jak je popisováno v publikaci od Teplé a Šmejkalové 

(2007), tak o tuto činnost projevili největší zájem pracovníci civilních služeb.   
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Druhou výše zmiňovanou skupinu asistentů pedagoga, kteří svou náplní práce 

podporovali žáky se sociálním znevýhodněním, podrobněji objasňuje publikace Asistent 

pedagoga v inkluzivní škole (2014). V předešlých letech se tento typ asistence zřizoval 

pouze u žáků romského původu, tudíž byli tito asistenti pedagoga přezdíváni „romští 

asistenti“. Jejich práce se stala tak potřebnou, že se dokonce dle výzkumných šetření jejich 

počet do roku 2001 až zdesetinásobil. Nutné podotknout, že až v rozmezí let 1997-1998 

vešla jejich práce na základě zákona v platnost, což jim pomohlo od neoficiálního působení 

na školách, kde pracovali jako asistenti pedagoga. V roce 2001 nastaly pro asistenty 

pedagoga, pracující s žáky se sociálním znevýhodněním, velké změny. První z nich byla, 

že konečně získali tzv. „romští asistenti“ nové pojmenování „vychovatel-asistent učitele“, 

a druhou velkou změnou byla skutečnost, že se již nehledělo na to, do jaké etnické skupiny 

jsou zařazováni, ale byli přidělováni ke všem žákům se sociálním znevýhodněním (Němec, 

Šimáčková-Laurenčíková, Hájková, 2014). 

Roky 2004 a 2005 bychom mohli nazvat jako mezníky pro asistenty pedagoga. Na 

základě nové školské legislativy – jež se zasloužila o významné úpravy v oblasti pracovní 

pozice asistenta pedagoga, a která podstatně přispívá svým ustanovením na rozvoj podpory 

zavedení funkce asistenta pedagoga do hlavního vzdělávacího systému – dochází 

ke sjednocení obou dvou skupin asistentů pedagoga, což znamená, že se od té doby již 

nerozlišuje, jestli asistent pracuje s žákem se sociálním znevýhodněním či se zdravotním 

postižením.  

1.3 Legislativa vztahující se k profesi asistenta pedagoga 

Již v předešlých dvou kapitolách bylo zmíněno několik důležitých zákonů a 

vyhlášek, které svým obsahem podporují a upravují profesi asistenta pedagoga v českém 

vzdělávacím systému. Jak poukazuje Teplá (2015), je podstatné, aby byly v rámci zavádění 

integračních a inkluzivních principů vytvořeny na školách takové podmínky, jež by 

vyhovovaly všem a veškerým vzdělávacím aktivitám a jež by byly legislativně zakotveny. 

Mezi tyto odpovídající podmínky rovněž zařazuje odborný pedagogický personál, do 

něhož patří profese asistenta pedagoga. Stejně jako všechny ostatní pedagogické profese, 

tak i profese asistenta pedagoga je přesně definována v zákonu č. 563/2004 Sb., o 

pedagogických pracovnících a o změně některých zákonů, kde jsou přesně vymezeny 

kvalifikační požadavky a potřebné předpoklady pro vykonávání této profese, „mezi které 

patří plná způsobilost k právním úkonům, bezúhonnost, zdravotní způsobilost a znalost 
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českého jazyka.“ (Němec, Šimáčková-Laurenčíková, Hájková, 2014, str. 12) V návaznosti 

na to bylo uvedeno v Nařízení vlády č. 72/2005 Sb., že i u asistenta pedagoga se můžeme 

setkat s rozčleněním pedagogické činnosti na přímou a nepřímou. Ve většině případů měl 

asistent pedagoga od školy zajištěnou přímou pedagogickou činnost od 20 do 40 hodin 

týdně jako plný pracovní úvazek (Nařízení vlády č. 72/2005 Sb., o stanovení přímé 

vyučovací, přímé výchovné, přímé speciálně pedagogické a přímé pedagogicko-

psychologické činnosti pedagogických pracovníků). Od 1. ledna 2018 upravuje novela 

vyhlášky č. 27/2016 Sb. poměr přímé a nepřímé pedagogické činnosti asistenta pedagoga 

na 9:1 na doporučení školského poradenského zařízení. Avšak stále zůstává 

v kompetencích ředitele školy, jaký rozsah nepřímé pedagogické činnosti u asistenta 

pedagoga zvolí (Vyhláška č. 27/2016 Sb. ve znění novely vyhlášky č. 416/2017 Sb.). 

Financování většího rozsahu nepřímé pedagogické činnosti však nelze hradit z dotací, ale 

musí být hrazeno z jiných finančních zdrojů. Přináší to tak zásadní změnu, kdy původní 

možnost nepřímé pedagogické činnosti představovala až 50%, nyní se ohraničila na 

pouhých 10% z úvazku (Němec, 2018). 

Za zřízení funkce asistenta pedagoga do školy není odpovědný nikdo jiný než 

samotný ředitel školy, jenž žádá školské poradenské zařízení o vyšetření daného žáka a 

musí zohlednit veškeré podmínky na škole, které může škola poskytnout k zavedení 

nového pedagogického pracovníka. Dříve, když se rozlišovalo, do jaké skupiny žák patří – 

zdravotní postižení či sociální znevýhodnění – bylo nutné u žáka se zdravotním postižením 

zažádat o potvrzení školské poradenské zařízení, což u žáka se sociálním znevýhodněním 

nebylo potřeba. V současnosti se na základě nového modelu podpůrných opatření, 

přijatých zákonem č. 82/2015 Sb. a následovnou vyhláškou č. 27/2016 Sb., nabízí 

následující postup: o doporučení od školského poradenského zařízení se zažádá po selhání 

uskutečněného prvního podpůrného opatření. V případě zřízení speciálních skupin, tříd či 

oddělení s upravenými vzdělávacími programy ve škole je potřeba souhlasu z daleko 

vyšších postů, než je ředitel školy, a to buď ze samotného ministerstva, anebo krajského 

soudu (Zákon č. 82/2015 Sb., §16). Při větším počtu žáků (více než 5) ve třídě, kteří se 

vzdělávají prostřednictvím 2. – 5. podpůrného opatření, nabízí vyhláška č. 27/2016 Sb. 

možnost přiřadit asistenta pedagoga z rozvojových programů, které by ho rovněž 

financovaly. Do tohoto počtu není zařazen žák, jenž využívá asistenta pedagoga jako 

podpůrné opatření (NÚV, 2016). Dále se vyhláška č. 27/2016 Sb. zaměřuje na náplň práce 
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asistenta pedagoga. Podrobné informace budou upřesněny v kapitole Náplň práce asistenta 

pedagoga. 

Z uvedených legislativních opatření je patrné, že stále dochází ke snahám přetvořit 

profesi asistenta pedagoga tak, aby účinně přispívala k inkluzivnímu vzdělávání na školách 

běžného typu. 

1.4 Kvalifikační a osobnostní předpoklady asistenta pedagoga 

1.4.1 Kvalifikační předpoklady 

Při zavádění pozice asistenta pedagoga do škol je jedním z hlavních požadavků, 

aby daný asistent pedagoga měl i odpovídající odbornou kvalifikaci, jež má zaručit kvalitní 

a odborné vedení žáků ve výchovně-vzdělávacím procesu. Výše zmíněný zákon č. 

563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících a o změně některých zákonů, detailně uvádí, 

jaké kvalifikační požadavky jsou pro vykonávání práce asistenta pedagoga nutné. 

Požadavky v tomto zákonu ukazují, jak velký rozdíl v odborné kvalifikaci mohou 

jednotliví asistenti pedagoga mít, a tudíž jsou i v současné době rozřazováni na dva 

základní stupně, tj. na nižší a vyšší stupeň, podle dosažení maximálního vzdělání (Němec, 

Michalík in Morávková Vejrochová a kol., 2015). U nižšího stupně, kde postačuje základní 

vzdělání s doplňujícím kvalifikačním kurzem pro asistenta pedagoga, se předpokládá 

snížená odbornost, proto je jeho náplň práce omezena na pomocné výchovné práce ve 

vyučování (Zákon č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících a o změně některých 

zákonů, § 20, (2)). Zatímco asistenti pedagoga vyššího stupně, kteří již vykonávají přímou 

pedagogickou činnost s většími požadavky na obsah práce, by měli dosahovat vzdělání od 

střední po vysokou školu s pedagogickým zaměřením či s doplňujícím kurzem. Na jednu 

stranu se dostávají do praxe jako asistenti pedagoga lidé, kteří ukončili základní vzdělání a 

kvalifikaci na pozici asistenta pedagoga získali akreditovaným vzdělávacím programem 

speciálně vytvořeným pro asistenty pedagoga, na druhé straně tuto práci vykonávají 

vysokoškolští absolventi. 

Na povrch dále vyplývají nesrovnalosti ohledně kvalifikačních kurzů pro asistenty 

pedagoga, které se liší především rozsahem vyučovacích hodin. Na základě vyhlášky č. 

317/2005 Sb., o dalším vzdělávání pedagogických akreditačních komisí a kariérním 

systému pedagogických pracovníků, jsou legislativně zakotveny dva druhy studií: studium 

pro asistenty pedagoga, jež zaručuje 120 vyučujících hodin zakončené závěrečnou 
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zkouškou, nebo studium pedagogiky zajišťující 80 vyučujících hodin pro získání 

osvědčení, jež je obdrženo po úspěšném obhájení závěrečné práce a složení závěrečné 

zkoušky (Vyhláška č. 317/2005 Sb., o dalším vzdělávání pedagogických akreditačních 

komisí a kariérním systému pedagogických pracovníků, § 4, § 3). 

Kendíková (2017) zastává názor, že profese asistenta pedagoga není motivujícím 

zaměstnáním, protože nabízí pouze malé finanční prostředky. K tomu Uzlová (2010) 

dodává, že je tak značně nevýhodná pro lidi, kteří absolvovali vysokou školu, protože za to 

nejsou řádně ohodnoceni. To však není jediným důvodem, proč někteří asistenti pedagoga 

velmi brzy po nástupu odcházejí za prestižnějším místem, kde jsou i lépe finančně 

ohodnoceni. Dalším nesporně negativním aspektem práce asistentů pedagoga je i uzavírání 

smluv s ředitelem školy na dobu určitou, tj. dokud je žáci se speciálními vzdělávacími 

potřebami potřebují nebo dokud je jejich působení na škole nadále odsouhlaseno krajským 

úřadem či MŠMT. Bohužel časté výměny mají obrovský dopad na žáka, kdy „časté 

střídání asistentů ve třídě totiž může negativně ovlivnit již vytvořené sociální vazby.“ 

(Uzlová, 2010, str. 44) Ve Standardu práce asistenta pedagoga (2015) navrhují jako dobrou 

motivaci pro nastupující asistenty pedagoga možnost kariérního růstu, který by však neměl 

být vázán na dosažení středního či vysokoškolského vzdělání – z důvodu rozdělení 

kvalifikace asistentů pedagoga na dvě úrovně, ale případně na dosažení potřebné praxe či 

doporučení zaměstnavatele (Korandová, Tlapáková in Morávková Vejrochová a kol., 

2015). 

Můžeme se jen domnívat, jak se stávající situace, která pro asistenty pedagoga není 

příliš výhodná a která vytváří rozdíly i mezi nimi samotnými, bude dál vyvíjet. Zda tak 

velký rozdíl mezi požadovanou kvalifikací vyvolá touhu po získání vyššího stupně 

vzdělání, či zda budou naopak asistenti pedagoga s vyšší odbornou kvalifikací odcházet za 

jinou prací.    

1.4.2 Osobnostní předpoklady 

U osobnostních předpokladů nemůžeme vycházet, jako u odborné kvalifikace, 

z právních norem, ale z mravního pohledu, jak je vidí společnost. Do osobnostních 

předpokladů začleňujeme schopnost jedince vykonávat danou profesi v souvislosti 

s povahovými rysy. Jak vyplývá z výzkumu od Drotárové (2006), tak ředitelé škol 

považují za podstatné vlastnosti potřebné pro asistenty pedagoga kladný vztah k dětem, 

komunikativnost a trpělivost. Zatímco učitelé poukazovali na vlastnosti, jako jsou empatie, 
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trpělivost a kladný přístup k dětem. Z pohledu samotných asistentů pedagoga jsou 

nejdůležitější povahové rysy pro uplatnění pozice asistenta pedagoga empatie, trpělivost a 

ochota pomáhat. Z uvedeného se všechny tři oblasti pedagogických pracovníků shodují na 

trpělivosti, což by samozřejmě při práci s žákem se speciálními vzdělávacími potřebami 

měl mít každý. Uzlová (2010, str. 45) se pak zabývá podrobnějším popisem: „Práce 

asistenta pedagoga vyžaduje motivovaného člověka, k jehož základním charakteristikám 

patří komunikativnost, kreativita, tvořivost, vstřícnost, empatie a laskavost, ale také 

důslednost a odpovědný přístup.“ Dále nabádá asistenty pedagoga, aby se v průběhu 

spolupráce a komunikace s pedagogem či s rodiči neprezentovali příliš dominantně či se 

naopak neupozaďovali. Vyzdvihuje zde význam nalezení správné rovnováhy v těchto 

vztazích. Rovněž se Uzlová názorově shoduje s Kendíkovou (2016) v otázce motivace 

nástupu asistentů pedagoga do zaměstnání. Obě autorky odmítají přístup některých 

asistentů pedagoga, kteří uvažují o této práci pouze jako o východisku z nouze v nalezení 

jakéhokoli zaměstnání nebo naopak jejich neschopnosti v udržení své stávající práce. Teplá 

(2015) ve své publikaci zdůrazňuje, že asistent pedagoga by měl být žákům dobrým 

příkladem. K tomu Standard asistenta pedagoga (2015) ještě přidává aktivní přístup k práci 

a sociální cítění, které je nezbytné pro potřebnou způsobilost v dané profesi. Dále 

předkládá, že mezi osobnostní charakteristiku asistenta pedagoga bezesporu patří mít rád 

svou práci, schopnost spolupracovat a navozovat podnětné prostředí a zároveň být i 

kreativní a nacházet nová či alternativní řešení, která by zaručovala plynulý chod ve třídě a 

individuální přístup k žákovi se speciálními vzdělávacími potřebami. Mimo jiné i 

zdůrazňuje, že by asistentovi pedagoga neměl chybět nadhled, jenž by ho uchránil před 

syndromem vyhoření, který může během pedagogické praxe nastat (Kulštrunková in 

Morávková Vejrochová a kol., 2015).   

Jak je vidět, u většiny autorů dochází ke shodě, že by měl asistent pedagoga 

vystupovat ve škole jako vyrovnaná osoba, která má pozitivní pohled na život a která 

respektuje odlišnosti a speciální potřeby svých žáků. V souvislosti s požadavky na jiné 

pedagogické pracovníky by měli asistenti pedagoga být „psychicky odolní a fyzicky zdatní, 

dobrého zdravotního stavu a mravně bezúhonní.“ (Teplá, 2015, str. 35) 

1.5 Náplň práce asistenta pedagoga 

Obsahem práce asistenta pedagoga se zabývá jak školský zákon, tak i zákon o 

pedagogických pracovnících. Uzlová (2010) uvádí, že celková pracovní náplň asistenta 
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pedagoga se přizpůsobuje konkrétnímu žákovi se speciálními vzdělávacími potřebami, 

hlavně podle jeho individuálních vloh, nadání, specifických potřeb a adaptace na školní 

prostředí. Dále se zmiňuje, že pracovní požadavky stanovuje především ředitel školy, který 

je v prvé řadě vytváří na základě doporučující zprávy školského poradenského zařízení a 

po dohodě s pedagogem a asistentem pedagoga. V případě, že se ve třídě vyskytne více 

asistentů pedagoga, což bývá opravdu ojedinělá záležitost, musí se každopádně přesně 

určit obsah práce všech účastníků, kteří se na výchovně-vzdělávacím procesu třídy 

podílejí, aby to nemělo za následek jisté nejasnosti a třída v rámci možností fungovala. 

Aby se zamezilo nesrovnalostem na školách, byla přijata vyhláška č. 73/2005 Sb., o 

vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními vzdělávacími potřebami a vzdělávání dětí, 

žáků a studentů mimořádně nadaných ve znění pozdějších předpisů, kde byly rozebírány 

hlavní činnosti asistenta pedagoga, které byl asistent pedagoga povinen vykonávat 

(Vyhláška č. 73/2005 Sb., o vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními vzdělávacími 

potřebami a dětí, žáků a studentů mimořádně nadaných). Avšak přijetím vyhlášky č. 

27/2016 Sb. a později její novelizací se rozložily pracovní požadavky na asistenta 

pedagoga podle toho, jestli patří do nižší či vyšší úrovně kvalifikace na základě zákona č. 

563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících. U nižšího stupně kvalifikace sledujeme: 

„(4) Asistent pedagoga, k jehož činnosti jsou stanoveny předpoklady v § 20 odst. 2 

zákona o pedagogických pracovnících, zajišťuje zejména 

a) pomocné výchovné práce zaměřené na podporu pedagoga zvláště při práci se skupinou 

žáků se speciálními vzdělávacími potřebami, 

b) pomocné organizační činnosti při vzdělávání skupiny žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami, 

c) pomoc při adaptaci žáků se speciálními vzdělávacími potřebami na školní prostředí, 

d) pomoc při komunikaci se žáky, zákonnými zástupci žáků a komunitou, ze které žák 

pochází, 

e) nezbytnou pomoc žákům při sebeobsluze a pohybu během vyučování a při akcích 

pořádaných školou mimo místo, kde škola v souladu se zápisem do školského rejstříku 

uskutečňuje vzdělávání nebo školské služby, 

f) pomocné výchovné práce spojené s nácvikem sociálních kompetencí žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami.“ (Vyhláška č. 27/2016 Sb., § 5, (4)) U asistentů pedagoga vyšší 

úrovně se předpokládají stejné požadavky, navíc i přímá pedagogická činnost u žáka se 

speciálními vzdělávacími potřebami na základě pokynů pedagoga nebo vychovatele.  
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Dohled nad prací asistenta pedagoga a metodické vedení zastává pedagog či školské 

poradenské zařízení, které pořádá pravidelné návštěvy, aby zkontrolovalo, jak se jejich 

klient vylepšuje, a případně poskytlo cenné speciálně-pedagogické či výchovné rady 

pedagogickým pracovníků, kteří s ním pracují.  

Na základě Standardu práce asistenta pedagoga (2015) je zřejmé, že i náplň práce 

značně koresponduje s tím, do jaké platové třídy je asistent pedagoga zařazen (Korandová, 

Tlapáková in Morávková Vejrochová a kol., 2015). Novelizace vyhlášky č. 27/2016 Sb. 

rozdělila činnosti asistenta pedagoga podle toho, do jaké úrovně (vyšší nebo nižší) asistent 

pedagoga na základě zákona č. 563/2004 Sb. spadá, a to se zároveň prokázalo i na zařazení 

asistenta pedagoga do platové třídy a platového stupně. U asistentů pedagoga vyšší úrovně 

se počítá s 8. platovou třídou a 5. platovým stupněm. Zatímco asistenti pedagoga 

vyskytující se na úrovni nižší budou pouze v 5. platové třídě a 5. platovém stupni 

(Vyhláška č. 27/2016 Sb. ve znění novelizace vyhlášky č. 416/2017 Sb.). Tím se 

legislativně zhoršila platová situace asistentů pedagoga na obou úrovních, protože před 

novelizací vyhlášky č. 27/2016 Sb. byla dotace v 8. platové třídě a 7. platovém stupni.   

Teplá (2015) zmiňuje několik obecných činností, které by se měly zahrnout do 

vyučování, zvláště pro asistenty, kteří pracují se žáky se zdravotním znevýhodněním. Do 

nich zařazuje participaci asistenta pedagoga na speciálně pedagogických metodách, rozvoji 

smyslového vnímání daného žáka či úpravě jeho chování a zabránění sociálně 

patologickým jevům tím, že se realizuje dobře organizovaná prevence. Dále zdůrazňuje, 

jak je důležité vzít v potaz individuální potřeby konkrétního žáka a právě i ty zohledňovat 

při práci s žákem, kterému je poskytována asistence.   

Dalším důležitým aspektem, na který by asistent pedagoga neměl zapomínat, je 

začleňování žáka se speciálně vzdělávacími potřebami do třídního kolektivu, aby se 

nestalo, že by byl naopak ještě více vyloučen z dané komunity, což se prokázalo v několika 

výzkumech Egilson a Traustadottir nebo Symes a Humphrey (in Němec, Šimáčková-

Laurenčíková, Hájková, 2014). Výzkum DISS (the Deployment and Impact of Support 

Staff project) odhalil, že v některých případech žáci, kteří využívají jako podpůrné opatření 

asistenta pedagoga, mají daleko nižší výsledky než žáci, kteří asistenta pedagoga nemají. 

Je jen otázkou, zdali to není způsobeno nižší kvalifikační úrovní asistenta pedagoga, anebo 

velkou potřebou asistenta pedagoga o daného žáka pečovat, čímž však žáka nevedou 

k samostatnosti (Webster a kol., 2010). Na tuto situaci upozorňuje i Michalík (2015, str. 
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29): „AP nevykonává za žáka činnosti, které zvládá sám nebo je žádoucí, aby se je naučil 

zvládat sám.“ 

V souvislosti z výše uvedených údajů vyplývá, že asistenti pedagoga by měli mít 

před nástupem do svého zaměstnání a předtím, než začnou vykonávat tuto pozici v praxi, 

jasno, co bude jejich práce obsahovat a s čím se mohou při práci setkat. Stejné stanovisko 

má i Kendíková (2017), jež upřednostňuje definovat náplň práce asistenta pedagoga při 

nástupu do zaměstnání písemnou formou. Na náplň jejich práce má vliv mnoho aspektů: 

konkrétní žák se speciálně vzdělávacími potřebami, kooperace s pedagogem, požadavky 

ředitele a školského poradenského zařízení či právní normy vymezující dané obsahy.  

1.6 Spolupráce asistenta pedagoga s pedagogem  

Na poskytování kvalitního vzdělávání všem žákům ve třídě se podílí pedagogičtí 

pracovníci, kteří spolu musí vzájemně spolupracovat, aby vytvořili vhodné podmínky pro 

zajištění podnětného, bezpečného a obohacujícího prostředí. Uzlová (2010) tvrdí, že pro 

vytvoření takového prostředí se již na začátku musí asistent pedagoga s pedagogem 

domluvit a shodnout, jaké budou obsahy jejich práce, a jasně si vymezit kompetence. 

Kargerová a Stará (2015) v tomto bodě souhlasí a přidávají, že výhodou je také stanovit si 

základní společná pravidla, která budou dodržována. Za jeden z nejdůležitějších aspektů 

pro dobrou spolupráci je považována vzájemná komunikace, kdy mají asistent pedagoga 

spolu s učitelem probírat všechny záležitosti, které se ve třídě odehrávají, a sdělit si vše, co 

jim přijde podstatné, především nedržet v sobě jakékoliv pocity, které pak mohou ohrozit 

příjemnou atmosféru ve třídě anebo i fungování celé třídy. Rovněž snaha o vytvoření 

bezpečného a důvěrného prostředí se vyplatí. Z toho vyplývá, že by se pedagog 

s asistentem pedagoga měli vzájemně informovat o třídních a školních záležitostech, 

zkonzultovat průběh vyučovacích hodin a případné přípravy na hodiny, především se 

pokusit nalézt čas pro zpětnou vazbu k průběhu hodin.  

Webster a kol. (2010) předkládají, že pedagogové považují asistenty pedagoga za 

přínosné ze dvou hlavních důvodů. Za prvé jim díky přítomnosti asistenta pedagoga ve 

vyučovací hodině zbývá více času na učení žáků. A za druhé mají méně administrativní 

práce. Co se týká pedagoga, tak ten má, dle Uzlové (2010), za hlavní úkol sdělit asistentovi 

pedagoga, co se od něj v dané vyučovací hodině požaduje a jak by vyučovací hodina měla 

dle jeho mínění probíhat, protože pedagog je stále v pozici pracovníka, který zadává práci 

a poté vyhodnocuje. Příprava na vyučovací hodiny je tak plně v kompetenci učitele, ale ten 
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by ve vytváření příprav měl myslet na důležitý fakt, že žák se speciálně vzdělávacími 

potřebami nebude v průběhu hodiny pracovat mimo třídu s asistentem pedagoga, ale bude 

se také účastnit skupinové práce, aby se nevyčleňoval z kolektivu a měl tak možnost 

rozvíjet své sociální dovednosti. Na Uzlovou reagují Němec, Šimáčková-Laurenčíková a 

Hájková (2014), jež uvádějí, že přínosná spolupráce asistenta pedagoga s pedagogem 

záleží na předchozí průpravě pro vzájemnou spolupráci, na komunikačních dovednostech 

daných jedinců a počtu strávených hodin, potřebných pro konzultace vyučovacích hodin.  

Význam konzultací a společných příprav rozvádí další publikace od Němce (2016), 

kde je vyzdvihována důležitost pravidelných konzultací zahrnutých do nepřímé 

pedagogické činnosti, kde se mají probírat: pomůcky nezbytné pro výuku, specifické 

situace vzniklé ve třídě a chování žáků, přičemž nezapomenout začlenit do svých úvah i 

rodinné prostředí, ze kterého žáci pocházejí, a jaký to může mít dopad na jejich utváření 

osobnosti a osvojování vzorců chování. Tím, že se na výuce podílejí dva pedagogičtí 

pracovníci, se stávají jejich vzájemné konzultace důležitým faktorem pro sdílení postřehů 

z výuky a tím napomáhají k zefektivnění kvalitního vzdělání všech žáků. Rovněž 

Kendíková (2016) prosazuje vzájemnou spolupráci pedagoga s asistentem pedagoga na 

plánování výuky, aby společně mohli nalézat vhodné formy, metody a řešení pro vytvoření 

kvalitní vyučovací jednotky. V reálu však do novelizace vyhlášky č. 27/2016 Sb. neměli 

někteří asistenti pedagoga v pracovním úvazku nepřímou pedagogickou činnost. Proto i 

letmé zkonzultování před nebo po hodině v některých případech stačilo. Nově od 1. 1. 

2018, v souvislosti s novelizací vyhlášky č. 27/2016 Sb., mají asistenti pedagoga 

stanovenou nepřímou pedagogickou činnost na 10 % z úvazku, což stále neumožňuje 

dostatečnou časovou dotaci na právě zmíněné konzultace či společné přípravy (Vyhláška č. 

27/2016 Sb. ve znění novelizace vyhlášky č. 416/2017 Sb.). Zvlášť je důležité si důkladně 

promyslet přípravu, pokud se jedná o náročnější vyučovací hodinu. V tomto případě by se 

pro usnadnění práce mělo do přípravy začlenit rozvržení práce jak pro pedagoga, tak i 

asistenta pedagoga (Němec, 2016).  

Podstatné je uvědomit si, že v rámci problematiky spolupráce asistenta pedagoga 

s pedagogem také mají vliv jejich zkušenosti, ochota či připravenost pedagogů na dalšího 

dospělého člověka. Může pro ně být tedy velice obtížné si na novou situaci zvyknout.  

Právě to může být jedním z hlavních důvodů, proč se někteří pedagogové tak urputně brání 

inkluzi a odmítají asistenty pedagoga ve třídě. Kendíková (2017) k tomu dodává, že někteří 
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učitelé stále nedokážou přijmout asistenta pedagoga za rovnocenného spolupracovníka ve 

třídě. V současné době je tedy opravdu podstatné klást důraz na postupné zvykání učitelů 

na novou pro-inkluzivní legislativu a v prvé řadě připravovat jak pedagoga, tak i asistenta 

pedagoga na vzájemnou spolupráci.  

Je patrné, že asistent pedagoga a pedagog by měli vytvořit opravdový tým, jenž 

dokáže o věcech komunikovat, konzultovat, který umí vyjádřit své mínění na situaci, umí 

vyslechnout názor jiného, umí společně pracovat tak, aby výuka vedla k úspěšnému 

zavedení inkluzivního vzdělávání.  
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2 Inkluze ve vzdělávacím procesu 

2.1 Vymezení pojmu inkluzivní vzdělávání 

V současné době je pojem inkluze aktuálním tématem nejen v pedagogickém 

prostředí, ale i široké veřejnosti. Mnohdy však bývá ztotožňován nebo mylně zaměňován 

za pojem integrace (Nováková in Vítková, 2004). Nicméně tyto dva názvy nejsou stejné a 

je nutno si je důkladně vymezit. Integrace znamená v širokém slova smyslu začlenění 

jedince se speciálními vzdělávacími potřebami do hlavního proudu vzdělávání, kdy se 

především zohledňují specifické potřeby jedince. „Integraci chápeme jako spolužití 

postižených a nepostižených při přijatelné nízké míře konfliktnosti.“ (Novotná, 

Kremličková, 1997, str. 16) Na druhé straně zde stojí odborný výraz inkluze, jenž má větší 

přesah než integrace, a jak píše Kaleja a Zezulková (2016), představuje vyšší úroveň 

integrace. Jedná se o proces ve školním vzdělávacím systému, který směřuje k nastolení 

rovných příležitostí všech vzdělávaných (Kratochvílová, 2013). „Inkluze má poskytnout 

dětem více různých možností k učení, více individuálních cest.“ (Lang, Berberichová, 1998, 

str. 12) Pokud chceme co nejlépe porozumět rozdílu těchto pojmů, musíme si představit 

školní třídu. U pojmu integrace je žák se speciálními vzdělávacími potřebami ve třídě jasně 

vidět, nachází se sice v běžné třídě, ale stále je vyčleněn od ostatních, je zcela patrné, že 

má určité speciální potřeby. U pojmu inkluze se však stává žák se speciálními 

vzdělávacími potřebami součástí třídy, žádný velký rozdíl mezi dětmi nevidíme (Viz 

obrázek č. 1). Škola má totiž za úkol rozdíly mezi žáky stírat a pomoci tomu, aby bylo 

všem poskytnuto takové vzdělání, které je v souladu s jeho vrozenými schopnostmi a 

talentem. Pro pedagoga znamená inkluze rovněž novou roli, kterou musí zastávat při 

uplatňování inkluzivních principů ve školním prostředí, a tou je organizátor. Do této role 

patří snaha poskytnout co nejkvalitnější vzdělání všem žákům ve třídě během jedné 

vyučovací hodiny, tudíž individuálně přistupovat ke každému žákovi, zohlednit ve svých 

přípravách jejich speciální potřeby a respektovat je. Dále by se měl pokusit vytvořit ve 

třídě prostředí, kde žáci mezi sebou kooperují a jsou vedeni k vzájemné soudržnosti a 

respektu. Lang a Berberichová (1997) tvrdí, že „inkluze znamená vytvořit ve třídě takové 

prostředí, které vítá a oceňuje odlišnost.“ (in Müller, 2001, str. 10)  
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                        Integrace                                        Inkluze 

 Obrázek č. 1: Rozdíl mezi integrací a inkluzí 

2.2 Vývoj inkluzivního vzdělávání v ČR 

Počátky inkluzivního vzdělávání na mezinárodním poli spadají do druhé poloviny 

20. století, kdy byla v roce 1990 na konferenci v Jomtiemu přijata Světová deklarace 

vzdělání pro všechny, jež zdůrazňovala právo na rovný přístup ve vzdělávání (Hájková, 

Strnadová in Květoňová, Prouzová, 2010). V roce 1994 byla uspořádána konference ve 

španělské Salamance, kde bylo za účasti 92 vlád a 25 mezinárodních organizací přijato 

Prohlášení ze Salamanky, které je označováno jako první dokument, jenž svým heslem 

„Vzdělávání pro všechny“ zaujal pozitivní stanovisko ohledně inkluzivního vzdělávání a 

tím zaručil celosvětovou podporu inkluze, tj. aby mohli do běžných škol chodit všichni 

žáci nebo studenti nehledě na jejich barvu pleti, rasu, nadání, postižení či znevýhodnění a 

aby byly ve vzdělávacím procesu zohledněny individuální potřeby každého jednotlivce. 

Pro dosažení tohoto cíle byl vypracován Akční rámec pro vzdělávání dětí a dospělých se 

speciálními vzdělávacími potřebami, jenž svým obsahem stvrzuje a podporuje principy a 

prohlášení vyjádřené v Salamanské deklaraci (NÚV, 1994). Dále byl schválen Dakarský 

akční plán, který svým požadavkem na rovný přístup ke všem zajistil inkluzivní přístup 

základního vzdělávání. Celkem se ho podařilo prosadit u 164 zemí, jeho záměr o inkluzi 

měl být splněn do roku 2015 (Hájková, Strnadová in Květoňová, Prouzová, 2010). V každé 

zemi se prosazuje inkluze různě dlouho dobu a různým způsobem, záleží na historickém 

vývoji dané země. V České republice se úsilí o zavedení inkluzivního přístupu dostává do 

povědomí pedagogických odborníků až po tzv. sametové revoluci v roce 1989, kdy se 

řešilo nejen uplatňování lidských práv, ale nově se formoval i společenský přístup k lidem 

s postižením.  

 Dříve panovalo v českém školství naprosto jiné uspořádání, obzvlášť v období 

socialismu. I když tomu tak vždy nebývalo, jak uvádí Průcha, tak předtím, než se české 

země staly součástí totalitního systému, bylo československé školství v rámci 

středoevropských zemí značně vyspělé (Průcha, 2009). Za éry reálného socialismu se 

jedinci s postižením vzdělávali ve speciálních institucích rozdělených podle určitého typu 
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postižení. V každé instituci pracoval odborně vyškolený personál, který měl odpovídající 

vzdělání pro práci s lidmi s postižením a především měl znalosti, jak nejvhodnějším 

způsobem zajistit jejich maximální individuální rozvoj. Bohužel, na veřejnosti byli lidé s 

postižením spíše segregováni a nebylo na ně pohlíženo jako na součást naší společnosti. 

Naopak byli odsouváni do ústraní. Základní vzdělávání bylo rozděleno na základě 

společensko-politických vztahů na dvě oblasti – na oblast pro žáky bez postižení a na 

oblast pro žáky s postižením. K tomuto rozdělení se nepřikláněli někteří rodiče postižených 

dětí. I když nebyla integrace či inkluze právně zakotvena, tak se objevují první zmínky o 

integraci v letech 1970-1989, kdy některé školy dovolily vzdělávat děti s postižením 

v hlavním vzdělávacím proudu. Nicméně se nejednalo o integraci, jakou můžeme vídat 

v současnosti. Na školách chyběla speciálně-pedagogická intervence a dostatečné 

přizpůsobení se speciálním vzdělávacím potřebám daného postiženého dítěte. Z toho 

vyplývá, že škola jim nemusela vycházet vstříc úpravou podmínek jejich vzdělávání. 

Ředitel školy mohl na základě nedostatečných schopností dítěte upozornit úřady na 

možnost umístění žáka do jiného vzdělávacího zařízení. A to dokonce bez souhlasu jeho 

zákonného zástupce. Tomu poté přišel pouze dopis, který ho o přemístění žáka informoval. 

Cenným odkazem minulého režimu jsou naopak soubory didaktických zásad a pravidel, 

metodických postupů, jak s těmito dětmi náležitě pracovat, využití kompenzačních a 

rehabilitačních pomůcek či velmi dobře zpracované studijní materiály (Müller, 2004). 

 Po tzv. sametové revoluci se po malých krůčkách začaly integrační pokusy dostávat 

do povědomí lidí a začaly se postupně přejímat i do našeho školního systému. Na rodiče již 

nebyl činěn nátlak, do jakého vzdělávacího zařízení mají dát své dítě, ale už si ve 

výjimečných případech mohli sami vybrat, do jaké školy své dítě pošlou. Až v roce 1991 

se o začlenění žáků se zdravotním postižením do hlavního vzdělávacího proudu zasloužila 

vyhláška č. 291/1991 Sb., o základních školách (Uzlová, 2010). Poté přispěla 

k začleňování žáků i vyhláška č. 73/2005 Sb., o vzdělávání dětí, žáků a studentů se 

speciálními vzdělávacími potřebami a dětí, žáků a studentů mimořádně nadaných. 

V souladu s vyhláškami došlo k velké snaze o začleňování dětí se zdravotním postižením 

do běžných škol a současně byla poskytnuta příležitost ředitelům a školám se rozhodnout, 

zda dítě přijmou či ne, na základě konkrétních podmínek na škole. Novotná a Kremličková 

(1997, str. 14) to považují za jeden z důležitých faktorů pro úspěšnou integraci žáka. „Pro 

integraci handicapovaných musí být nezbytně vytvořeny podmínky – ekonomické, 
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psychosociální, právní i politické. Všechny tyto podmínky mohou situaci žáků výrazně 

zjednodušit a pozitivně ovlivnit, nebo ztížit až na sociálně neúnosnou mez.“ 

 Jak jsem již zmínila v předešlých kapitolách, vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami se rozdělovalo na žáky se zdravotním postižením a žáky se 

sociálním znevýhodněním, což se promítalo i v historickém přístupu k těmto jednotlivým 

kategoriím a též ve vývoji profese asistenta pedagoga. Nejen pro žáky se zdravotním 

postižením byl důležitý rok 2009, kdy byla Českou republikou ratifikována Úmluva o 

právech osob se zdravotním postižením, která měla poskytnout právo na vzdělávání pro 

osoby se zdravotním postižením na všech úrovních školského systému a zajistit tak jejich 

rovnoprávnost (Uzlová, 2010). Žáci se sociálním znevýhodněním se dočkali svých práv již 

v roce 2007 díky Evropskému soudu pro lidská práva. Právě na základě těchto význačných 

dokumentů byl zrealizován MŠMT Národní akční plán inkluzivního vzdělávání (2010-

2013). Jedná se o projekt, který se zasloužil o rozšíření inkluzivního vzdělávání v ČR 

prostřednictvím zavedení různorodosti žáků a studentů jako sociální normy a snížením 

nerovnosti ve vzdělávání. Dle Felcmanové (in Michalík a kol., 2015) však i přes formální 

schválení vládou k jeho úplné realizaci nedošlo. Národní plán vytváření rovných 

příležitostí pro osoby se zdravotním postižením v období 2010-2014 navrhnul, aby každé 

dítě mělo právo být vzděláváno v hlavním vzdělávacím proudu blízko svého bydliště. 

Přičemž se nesmí opomenout i zavedení potřebných podmínek, které by zohledňovaly 

speciální vzdělávací potřeby žáka. Proto byl vytvořen dokument Strategie vzdělávací 

politiky ČR do roku 2020, jenž stanovuje několik podstatných priorit v oblasti vzdělávání, 

například zvyšovat rovnost ve vzdělávání a podporovat pedagogy (Michalík a kol., 2015).  

Díky těmto dokumentům se ČR měla přiblížit jiným evropským zemím, které měly 

vyspělejší úroveň vzdělávání než my (Vítková in Květoňová, Prouzová, 2010).  

2.3 Současný stav inkluzivního vzdělávání v ČR 

Zavádění inkluzivního vzdělávání do českého školského systému dále výrazně 

podpořil rok 2015, kdy MŠMT prosadilo novelu školského zákona. Toto zavádění bude 

postupně naplňováno Akčním plánem inkluzivního vzdělávání pro rok 2016-2018. Mezi 

hlavní změny novely školského zákona, zákona č. 82/2015 Sb., se řadí: rovný přístup ve 

vzdělávání pro všechny, vznik podpůrných opatření, nová definice žáka se speciálními 

vzdělávacími potřebami a snaha o novou kategorizaci žáků (MŠMT, 2015). V souvislosti 

s tím se uzákonila 1. 9. 2016 podpůrná opatření ve vzdělávání, na základě vyhlášky č. 
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27/2016, s nimiž přichází i detailní popis pro práci s žáky a studenty se speciálními 

vzdělávacími potřebami a důležitá opatření, která plynou z přiznávání podpůrných 

opatření, jako jsou potřebné postupy a lhůty, individuálně vzdělávací plány, náplň práce 

asistenta pedagoga, činnost školských poradenských zařízení a jejich spolupráce se školou 

(Vyhláška č. 27/2016, o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků 

nadaných). Podpůrná opatření zasahují svými úpravami do těchto oblastí: vyučovací 

metody a formy, obsah vzdělávání a očekávané výstupy, organizace výuky, školní 

intervence, hodnocení, využití speciálních pomůcek a úpravy školního prostředí. Dále 

podává ucelený výčet úprav u jednotlivých podpůrných opatření a k tomu přidává 

požadavky pro školy k jejich naplnění (Příloha č. 1 k vyhlášce č. 27/2016 Sb. Přehled 

podpůrných opatření). Na zavedení inkluze v České republice se podílelo rovněž Centrum 

podpory inkluzivního vzdělávání, jenž se v rámci svého projektu snažilo o nalezení a 

postupné přijetí vhodných forem a metodik inkluzivního směru, jež by zajistily na školách 

naplnění individuálních potřeb žáků a studentů. Dalšími významnými propagátory, kteří 

napomáhají k prosazování inkluzivních principů u nás v České republice, jsou i 

organizace: NÚV, Člověk v tísni, o. p. s., Nová škola, o. p. s. a jiné. Podstatným projektem 

je i Férová škola, která svými plány do budoucna a svým přístupem pomáhá mnoha školám 

již několik let k zavádění inovativních a inkluzivních principů.  

V současnosti se stává inkluze jediným hlavním pojetím, kterým se české školství 

zabývá a kam se snaží již několik let směřovat. Měli bychom ale inkluzi brát v daleko 

větším přesahu, protože začleňování žáků se speciálními vzdělávacími potřebami do 

hlavního vzdělávacího proudu není výhodou pouze pro ně, ale i pro ostatní žáky (bez 

postižení). Rozvíjí se tím u všech žáků, budoucích občanů ČR, pocit sounáležitosti, respekt 

k odlišnostem, vzájemná úcta, vzájemná podpora a prosociální chování. Michalík (2002) 

zdůrazňuje, že tím se žáci, nehledě na jejich speciální potřeby, zdokonalují ve spolupráci 

s ostatními, což je nejlepší nacvičovat v přirozeném a různorodém prostředí.   

2.4 Žák se speciálními vzdělávacími potřebami 

Vzhledem k postupné přeměně pojetí českého školství, přetváření dosud zajetého 

segregačního školského systému na inkluzivní, byla potřeba nalézt vhodného pojmenování 

pro skupinu osob, která v rámci vzdělávání potřebuje speciální zacházení pro dosažení 

svého vzdělávacího potenciálu. V současné době se tato skupina nazývá žáci se 

speciálními vzdělávacími potřebami. Na rozdíl od dříve užívaného pojmu handicap 
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charakterizuje nové spojení speciální vzdělávací potřeby danou problematiku více 

specificky, proto se začalo pohlížet na postižení v jiném měřítku, než tomu bývalo předtím. 

Začaly se hledat možnosti a cesty, jak člověku s postižením usnadnit edukativní proces 

v souladu s jeho speciálními vzdělávacími potřebami. Nutno podotknout, že „speciální 

vzdělávací potřeby se vztahují k osobě, které má být poskytnutá podpora, a prostředí, které 

má tuto podporu poskytovat.“ (Bartoňová, Vítková, 2007, str. 19-20) Z uvedené citace 

vyplývá, že žák se speciálními vzdělávacími potřebami je jedinec, pro něhož je, v rámci 

jeho vzdělávání, zásadní prostředí, ve kterém se jeho vzdělávání uskutečňuje. Takové 

kvalitní prostředí mu mají bezplatně zajistit tzv. podpůrná opatření, na která má, na základě 

novely školského zákona, nárok. Přesná definice žáka se speciálními vzdělávacími 

potřebami se nachází v zákoně č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, 

vyšším odborném a jiném vzdělávání, ve znění pozdějších novel: „Dítětem, žákem a 

studentem se speciálními vzdělávacími potřebami se rozumí osoba, která k naplnění svých 

vzdělávacích možností nebo k uplatnění nebo užívání svých práv na rovnoprávném základě 

s ostatními potřebuje poskytnutí podpůrných opatření.“ (Zákon č. 561/2004 Sb., o 

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

pozdějších novel) Tím se nahrazuje dříve používaný model horizontálního dělení žáků do 

kategorií: žák se zdravotním postižením, zdravotním znevýhodněním a žák se sociálním 

znevýhodněním, na vertikální model, jenž vychází z míry daného postižení. Na základě 

nového modelu se očekává individuálnější posouzení v oblasti konkrétních vzdělávacích 

podmínek daného žáka, čímž se zlepší využití podpůrných opatření (Michalík a kol., 

2015). Vzhledem k novelizaci školského zákona jsou podpůrná opatření realizována od 1. 

9. 2016 a formulována jako „nezbytné úpravy ve vzdělávání a školských službách 

odpovídající zdravotnímu stavu, kulturnímu prostředí nebo jiným životním podmínkám 

žáků.“ (Michalík, Baslerová, Felcmanová, 2015, str. 4)  

Podrobněji se podpůrnými opatřeními zabývá vyhláška č. 27/2016 Sb., o vzdělávání 

žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných, jež stanovuje celkem 5 

stupňů podpory určené pro žáka se speciálními vzdělávacími potřebami, které mu jsou 

poskytovány na základě jeho zdravotní diagnózy (druhu a stupně postižení). Zákon zde 

zařazuje několik typů podpůrných opatření: poradenská pomoc školy a školského 

poradenského zařízení; úprava organizace, obsahu, hodnocení, forem a metod vzdělávání; 

použití kompenzačních pomůcek; využití asistenta pedagoga či dalšího pedagogického 

pracovníka a mnoho dalších. V případě jednoho žáka je možné využít několik typů těchto 
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opatření. Jak stanovuje školský zákon, je nutné pro zavedení podpůrných opatření, 

doporučení školského poradenského zařízení, pouze u prvního podpůrného opatření to tak 

nemusí být. Ke 2. – 5. podpůrnému opatření je potřeba souhlas žáka, studenta nebo jeho 

zákonného zástupce (Vyhláška č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami a žáků nadaných). 

Při zavádění podpůrných opatření nelze opomenout druh postižení a znevýhodnění, 

mezi která řadíme: tělesné postižení a závažná onemocnění, poruchy autistického spektra 

nebo vybraná psychická onemocnění, mentální postižení, zrakové postižení, sluchové 

postižení, narušení komunikačních schopností nebo sociální znevýhodnění, aby se dostalo 

žákovi se speciálními potřebami takové formy podpory, jež je kompatibilní s druhem a 

stupněm jeho postižení (Michalík a kol., 2015). Z tohoto důvodu byly vytvořeny katalogy 

podpůrných opatření pro jednotlivé druhy postižení, které mají pomoci pedagogickým 

pracovníkům při správném uplatňování podpůrných opatření. Žáci se speciálními 

vzdělávacími potřebami tak mohou získat příležitost dosáhnout svého vzdělávacího 

potenciálu stejně jako ostatní žáci ve třídě.  
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3 Koncepce výzkumu  

Ve výzkumu byla použita data z projektu GAČR registrovaného čísla 17-07101S 

„Prekoncepce, konstrukce a rekonstrukce profesní identity asistenta pedagoga“, jehož se 

autorka této práce účastnila jako výzkumná asistentka a osobně sbírala potřebná data, jak 

pro tento výzkumný projekt, tak i pro svou bakalářskou práci. 

3.1 Výzkumný problém 

O problematice inkluze, a na to navazující zvýšené potřebě asistentů pedagoga ve 

školních třídách v hlavním vzdělávacím proudu, se neustále vedou odborné diskuze 

Předmětem diskuzí je především vliv inkluzivního vzdělávání na všechny aktéry 

vyskytující se ve vzdělávacím systému – zejména na pedagogy a žáky. Klíčovým prvkem 

v celé záležitosti bylo přijetí novely školského zákona (zákon č. 82/2015 Sb.) a následné 

vyhlášky č. 27/2016 Sb., jež upravily vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami na základě podpůrných opatření, aby co nejvíce podpořily inkluzivní způsob 

vzdělávání. S tím je na školy kladen požadavek vytvořit nezbytné podmínky na školách 

běžného typu, do nichž se řadí i zřízení funkce asistenta pedagoga jako dalšího 

pedagogického pracovníka ve třídě dle doporučení školského poradenského zařízení. 

V současnosti tak podle novely školského zákona dochází ke změně v dřívějším 

uspořádání třídy, kdy se v jedné třídě již nemusí vyskytovat pouze pedagog, ale i další 

pedagogický pracovník (asistent pedagoga), což vyžaduje větší nároky na obě dvě tyto 

profese: schopnost pracovat v týmu a schopnost vzájemné komunikace. Navíc v teoretické 

části, z níž praktická část vychází, se prokazuje, že uchopení role asistenta pedagoga není 

vždy v měnících se podmínkách jednoznačné. Z těchto důvodů se výzkumné šetření 

zaměřuje na roli asistenta pedagoga z jeho vlastního pohledu.   

3.2 Stanovení výzkumného cíle a výzkumných otázek 

Cílem této bakalářské práce je snaha zjistit, jakou roli nyní zastává asistent pedagoga 

v inkluzivním vzdělávání. Zejména se to týká tří hlavních oblastí: vlastního vnímání role 

asistenta pedagoga, vytvoření podmínek na školách běžného typu, které by zaručily 

naplnění jeho role jako asistenta pedagoga, a kooperace s pedagogem. Na význam 

spolupráce mezi asistentem pedagoga a pedagogem kladou důraz Němec (2016) a Uzlová 

(2010). O podmínkách vytvořených pro asistenty pedagoga, aby mohli vykonávat svou 

práci účelně, kvalitně a smysluplně, se vytvořilo několik katalogů a metodik, například 



30 

 

Standard pro asistenta pedagoga a Katalog podpůrných opatření, jež jim v tom mají 

pomoci. Avšak stále, i v důsledku neustále se měnících právních norem, se tomu nevěnuje 

v literatuře dostatek místa. Proto došlo k rozhodnutí prozkoumat názory samotných 

asistentů pedagoga, jak na celou situaci pohlížejí oni. 

Pro realizaci výzkumu byly zformulovány následující výzkumné otázky:  

- Jak vnímá asistent pedagoga svou roli v inkluzivní škole?  

- Jaké podmínky na škole má asistent pedagoga pro naplnění své role? 

- Jak probíhá spolupráce asistenta pedagoga s pedagogem či jinými pedagogickými 

pracovníky? 

3.3 Metodologie výzkumné části  

Pro realizaci výzkumné části byla zvolena metoda kvalitativního výzkumu, i když 

Skutil a spol. (2011, str. 69) poukazují, že na rozdíl od kvantitativního výzkumu, je 

kvalitativní časově náročnější „pro sběr dat a jejich vyhodnocení“. Ale dle Horákové 

(2013) kvalitativní výzkum přináší nepochybně výhody v tom, že výzkumník má možnost 

setkat se s respondentem osobně a v prostředí, které je jemu blízké, a tím poskytuje 

detailnější zaměření na danou problematiku. Jelikož téma této bakalářské práce vyžaduje 

hlubší prozkoumání celé problematiky, tak kvalitativní výzkum se zdál nejvíce vhodný pro 

realizaci výzkumné části. Snahou bylo získat ze sebraných dat komplexní a co 

nejpodrobnější poznatky o dané problematice (Švaříček, Šeďová a kol., 2007). Dále Skutil 

a spol. (2011, str. 69) zastávají názor, že u kvalitativního výzkumu dochází „ke zkoumání 

jevů, kdy do popředí nevstupují kvantifikace dat, nýbrž jejich podrobná analýza.“ K tomu 

Hendl (2016) dodává, že výzkumná osoba zde vystupuje v roli kriminalisty, kdy analyzuje 

ze sebraných dat odpovědi na své výzkumné otázky, které se mohou dokonce v průběhu 

výzkumu měnit. Pro nalezení dostatečně potřebných informací byla vybrána nejčastěji 

používaná technika sběru dat v kvalitativním výzkumu – hloubkový rozhovor. 

„Prostřednictvím hloubkového rozhovoru jsou tedy zkoumáni členové určitého prostředí, 

určité specifické sociální skupiny s cílem získat stejné pochopení jednání událostí, jakým 

disponují členové dané skupiny.“ (Švaříček, Šeďová a kol., str. 159) Význam 

kvalitativního výzkumu prostřednictvím hloubkového rozhovoru spočívá v zachycení 

výpovědí respondentů v jejich přirozené podobě. Z důvodu autentičnosti rozhovoru a 

případné možnosti reagovat na respondentovy odpovědi a podněty, byl vybrán za typ 
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hloubkového rozhovoru polo-strukturovaný rozhovor, jenž nesleduje pouze jednu 

strukturu, ale dokáže se v průběhu rozhovoru přizpůsobit respondentovým možnostem. Jak 

tvrdí Ferjenčík (2010), důkladné zaznamenání dat je jedním z hlavních aspektů úspěšné 

realizace výzkumu, proto všechny vykonané rozhovory byly provedeny se souhlasem 

respondentů pomocí nahrávání na mobilní telefon, který byl použit jako diktafon, aby 

nebyla vypuštěna žádná důležitá informace a následná doslovná transkripce byla 

věrohodná. Pro dodržení etických zásad, dle Hendla (2016), bylo respondentům před 

uskutečněním rozhovorů vysvětleno, o jaký výzkumný projekt se jedná a jakým způsobem 

bude probíhat, a bylo zdůrazněno, že vše bude probíhat v naprosté anonymitě. Všichni 

dostali k nahlédnutí dokumenty, které popisují danou výzkumnou studii a zavazují tazatele 

k mlčenlivosti. Poté jim byl předložen informovaný souhlas (viz příloha č. 1), kde byli 

seznámeni s účelem výzkumného projektu, který byl všemi podepsán. Rozbor sebraných 

dat byl proveden prostřednictvím induktivní analýzy rozhovorů, jež poskytuje 

z jednotlivých dat vyvození obecných zákonitostí. Hendl (2016) ji zařazuje do nejvíce 

používaných metod kvalitativního výzkumu. Ferjenčík (2010, str. 26) pokládá induktivní 

metodu za volnější a přisuzuje jí možnost „jít za data“. Výzkumník tedy vyvozuje obecné 

závěry na základě jím sebraných dat. Úseky dat – celé věty, odstavce, ale i pouze slova – 

byly seskupovány a následně podle potřeby kategorizovány do tří hlavních tematických 

oblastí, které vycházely z formulovaných výzkumných otázek.   

3.4 Popis výzkumného šetření a výzkumného vzorku 

Sběr dat pro praktickou část této bakalářské práce probíhal v období od března 2017 do 

června 2017 na vybraných běžných základních školách. V rámci výzkumu bylo při výběru 

výzkumného vzorku dodrženo několik kritérií: 

- Asistent pedagoga pracuje na státní základní škole běžného typu.  

- Asistent pedagoga má potřebnou kvalifikaci pro vykonávání této profese.  

- Asistent pedagoga pracuje s žákem se zdravotním postižením.  

- Oslovit na jedné škole nanejvýš 4 asistenty pedagoga.  

Před započetím výzkumného šetření bylo náhodně vybráno 9 základních škol běžného 

typu, které byly postupně osloveny prostřednictvím e-mailové korespondence. Z devíti 

základních škol se podařilo navázat spolupráci pouze s 6 základními školami. U zbylých tří 

se vyskytl problém v nedostatku asistentů pedagoga, v nedodržení kvalifikačních 
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požadavků na post asistenta pedagoga nebo nereagování na e-mailové žádosti. Všechny 

rozhovory proběhly na základních školách, kde asistenti pedagoga působí. Místnosti, kde 

se výzkumné šetření vykonávalo, se značně lišily. Pro dodržení nerušeného prostoru bylo 

nutno se často s asistenty pedagoga odebírat do volných neobsazených tříd nebo kabinetů, 

které měli asistenti pedagoga společně buď s pedagogem, s nímž spolupracují, nebo 

s dalšími pedagogickými pracovníky nacházejícími se na dané škole. Výjimkou pak bylo 

uskutečňování rozhovorů v keramické dílně, protože nebylo možné nalézt klidnější a 

nerušenější místo, dále ve školní sborovně, počítačové učebně a v posledním případě jsem 

byla nucena učinit rozhovor s respondentem i na školní chodbě během vyučování. I když 

čas rozhovorů byl předem vždy domluven, nepodařilo se, u většiny z nich nalézt místo bez 

rušivých vlivů. U 9 z 15 respondentů došlo k vyrušení příchodem cizích osob, které buď 

jen prošly, nebo rozhovor úplně přerušily svými dotazy. Dalším rušivým faktorem se stalo 

zvonění a školní hlášení, které vyrušilo průběh rozhovoru u 5 respondentů z 15. Tři 

rozhovory z celkového počtu byly vykonány v místnosti, kde paralelně probíhala 

konzultace dvou osob. Během jednoho rozhovoru došlo k přerušení urgentním telefonátem 

respondenta. Realizaci jiného rozhovoru značně rušilo sledování filmu dvou dětí, které 

zůstaly ve školní družině o něco déle. V průměru trval jeden rozhovor cca 30 minut, 

některé však byly delší (54 minut) nebo kratší (13 minut). V průběhu rozhovorů se všichni 

respondenti snažili odpovídat na otázky důkladně, nebyla zaznamenána výrazná neochota 

respondentů na otázky odpovídat, jen u jednoho respondenta byla ochota u jedné otázky 

snížená.   

Všichni respondenti byli nalezeni s pomocí vedení vybrané základní školy, která byla 

kontaktována e-mailem. Kontakty byly nalezeny na webových stránkách škol. Následně, 

po souhlasu vedení školy, byl navázán kontakt s asistenty pedagoga, buď rovněž po e-

mailu, nebo osobně ve škole, kde vedení školy domluvilo schůzku. Na schůzkách byla 

příležitost s asistenty pedagoga pohovořit o předkládaném výzkumu a zjistit, kdo by byl 

ochoten se ho účastnit a kdo ne. Dále bylo domluveno vyhovující datum pro obě dvě strany 

a v uvedeném čase bylo provedeno výzkumné šetření. Z celkového počtu 15 respondentů 

participovalo 13 žen a 2 muži. Informace ohledně délky praxe: 4 respondenti z 15 pracují 

s žáky se speciálními vzdělávacími potřebami méně než 1 rok. 6 respondentů zodpovědělo, 

že jejich praxe trvá déle než rok, ale méně než 5 let. Zatímco 5 respondentů vykonává tuto 

práci přes 5 let. Průměrná délka praxe je tedy stanovena na 3,5 let. Z toho šest respondentů 
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má vysokoškolský titul, 8 respondentů absolvovalo Kurz pro asistenta pedagoga a jeden 

má kurz celoživotního vzdělávání. Přehled lze nalézt v následující tabulce.  

ZŠ, kde AP pracuje Pohlaví 
Délka 

praxe 
Kvalifikace 

ZŠ Školní [r.1ž] žena 5 let Speciální pedagogika (Bc.) 

ZŠ Červený vrch [r.2ž] žena 12 let 
Speciální pedagogika a vychovatelství 

(Bc.) 

ZŠ Červený vrch [r.3ž] žena 8 měsíců 
Vysokoškolský titul v oblasti 

pedagogiky 

ZŠ Červený vrch [r.4ž] žena 9 let Kurz Studium pro asistenta pedagoga 

ZŠ Červený vrch [r.5ž] žena 9 let Speciální pedagogika (Bc.) 

ZŠ Generála Janouška 

[r.6ž] 
žena 2 roky Kurz Studium pro asistenta pedagoga 

ZŠ Generála Janouška 

[r.7ž] 
žena 6 let Kurz Studium pro asistenta pedagoga 

ZŠ Angel [r.8ž] žena 3 roky Kurz Studium pro asistenta pedagoga 

ZŠ Angel [r.9ž] žena 9 měsíců Kurz Studium pro asistenta pedagoga 

ZŠ Angel [r.10m] muž 3 roky Kurz Studium pro asistenta pedagoga 

ZŠ Chlupova [r.11ž] žena 9 měsíců 

Vysokoškolský na Přírodovědné 

fakultě,                                                        

obor učitelství (Mgr.) +Kurz 

celoživotního                                             

vzdělávání v oblasti pedagogiky 
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ZŠ Chlupova [r.12ž] žena 2 roky Vysokoškolský v oblasti pedagogika 

ZŠ Chlupova [r.13m] muž 2 roky Kurz Studium pro asistenty pedagoga 

ZŠ Chlupova [r.14ž] žena 2 roky Kurz Studium pedagogiky 

FZŠ Mezi Školami 

[r.15ž] 
žena 5 měsíců Speciální pedagogika 

Tabulka č. 1: Věk, pohlaví, délka praxe a kvalifikační požadavky respondentů 

Výzkumné šetření bylo koncipováno tak, aby se prokázalo, jak asistent pedagoga 

vnímá svou roli v hlavním vzdělávacím proudu při práci s žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami. Dále byly předmětem zkoumání podmínky na školách a 

spolupráce asistenta pedagoga s pedagogem. 
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4 Interpretace výzkumného šetření 

4.1 Analýza rozhovorů: Vnímání role asistenta pedagoga 

V mnoha případech se asistenti pedagoga shodovali, že osobně vnímají, že součástí 

jejich práce je především pomoc učiteli a žákům se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Někteří respondenti uváděli dokonce i pomoc celé třídě. Té se, dle odpovědí, věnuje 

asistent pedagoga z toho důvodu, aby měl pedagog čas se věnovat právě žákovi se 

speciálními vzdělávacími potřebami. „Takže je to taková pomoc prostě učiteli při té výuce, 

aby všechno probíhalo tak, jak má.“ [r.5ž] U několika dotázaných zaznělo, že ta pomoc 

může být pouze v některých předmětech nebo při různých typech činností, jako může být 

„dovysvětlování“ zadání, porozumění výkladu či úlohám nebo pomoc při socializaci. Při 

této pomoci však také záleží, o jaký druh postižení se jedná. V jedné odpovědi přirovnával 

respondent asistenta pedagoga k průvodci životem: „že jim jako pomáháme v té cestě tou 

školou, jako tedy jenom během té školy, já jsem byla takovým průvodcem, když bych to tak 

řekla.“ [r.4ž] Jedna respondentka se cítila v roli asistenta pedagoga jako „prostě dobrej 

poskok pro všechno“ [r.2ž], kdy se snaží plnit pokyny učitele, ale pokud se to rozchází 

s její představou je schopna se s učitelem domluvit na jiném postupu nebo si tyto věci 

s pedagogem vyjasnit. Jiný respondent [r.13m] si představoval asistenta pedagoga jako 

pravou ruku učitele. Naopak další z dotázaných [r.12ž] připodobňoval roli asistenta 

pedagoga k roli samotného pedagoga. Jeden z respondentů to shrnul slovy: „Tak asistent 

pedagoga je člověk, který je, jednak k ruce pedagogovi, ale hlavně dítěti, ke kterému je 

přidělený a kterému pomáhá. Podporuje ho v učení prostě podle typu jeho postižení nebo 

poruchy nebo tak, aby to dítě bylo sice co nejsamostatnější, ale aby mělo – aby se 

dostávalo v podstatě na úroveň těch dětí, které toho asistenta nepotřebují. Dopomohl 

dostat se na stejnou startovní pozici.“ [r.6ž] Rovněž docházelo ke shodným názorům, že 

pedagogická asistence je důležitá také v sociální oblasti. Asistent pedagoga má pomoci 

žákovi v hledání kamarádů, v začlenění do školního kolektivu, aby ho přijali mezi sebe. Na 

to navázal jiný respondent [r.14ž], který uvažuje o práci asistenta pedagoga jako o 

poměrně náročné, ale smysluplné práci, kdy svou rolí ve třídě zprostředkovává podporu 

jedinci nebo celé třídě takovým způsobem, aby spolu dokázali všichni společně fungovat.  

Po přijetí pro-inkluzivního zákona č. 82/2015 Sb. a vyhlášky č. 27/2016 Sb. 

nepocítili respondenti žádnou změnu. Buď se odkazovali na to, že by potřebovali delší 

dobu praxe, aby to mohli posoudit, nebo změna v jejich roli souvisela s přeřazením k 
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jinému žákovi. Změnu, kterou by dotázaní uvítali, by bylo zvýšení platu asistentům 

pedagoga. Jeden respondent [r.6ž] dokonce uvedl, že by si představoval větší volnost ve 

své roli jako asistenta pedagoga, kdy si připadá v podřízené roli vůči pedagogovi. Dva 

asistenti pedagoga se vyjádřili podobným způsobem, že jim vyhláška č. 27/2016 Sb. 

přinesla změnu v podmínkách a možnostech na škole: „je to stejný, jako to bylo předtím, 

akorát teda byly malinko zlepšený ty podmínky. Jinak, je těch asistentů pedagoga 

samozřejmě víc, víc se o tom jakoby mluví, jako samozřejmě ta podpora tý školy je jako 

větší, je asi víc peněz na nějaký pomůcky, zřejmě jsou dostupnější ty peníze na ty asistenty 

pedagoga, ale jinak ta práce jako taková se nezměnila, ta je pořád stejná.“ [r.8ž] U 

respondenta [r.10m] zazněl i negativní ohlas na pro-inkluzivní zákon a vyhlášku, protože 

na základě nich si musel dodělat kurz asistenta pedagoga, aby mohl vykonávat svou práci, 

což mu přišlo zbytečné. Změna role se u žádného z asistentů pedagoga neprojevila po 

přijetí vyhlášky č. 27/2016 Sb., změny se vyskytly v oblastech podmínek a společenského 

hodnocení.  

Vnímání a představy, jakou roli vykonává asistent pedagoga na úplném počátku své 

kariéry, se u dotázaných značně lišily. Na jedné straně se někteří respondenti shodli 

v názoru, že žádnou představu ani neměli. Tím pádem nemohli být po nástupu zklamáni, 

protože si utvářeli svou představu o práci asistenta pedagoga postupně během své 

probíhající praxe. Z jednoho rozhovoru vyplynulo, že oslovenému přijdou obzvlášť 

důležité předchozí zkušenosti a nabyté vzdělání: „Asi mi chybělo to vzdělání, musím jakoby 

přiznat, a ta znalost vůbec v tom školství, což já jsem nastoupila vlastně jakoby z ničeho 

jakoby rovnou… a tam asi byla ta chyba, že k tomu ta praxe je hrozně důležitá, protože 

člověk toho o tý škole hodně zjistí.“ [r.8ž] Naopak další respondenti tvrdili, že jejich 

představa nebyla jiná, než si představovali. „Asi podobná jako to teďkon probíhá, protože 

já jsem věděla vlastně, co ta práce obnáší…“ [r.9ž] Na druhé straně odpovídala většina 

respondentů, že se jejich představa trochu lišila od toho, jaké to ve skutečnosti je. 

Například u jednoho respondenta [r.6ž] byla původní představa práce s žákem se zrakovým 

postižením taková, že mu bude zvětšovat texty a upravovat prostředí. Až v průběhu praxe 

zjistil, že se žákovi věnuje spíše z hlediska jeho problémového chování k okolí a 

začleňování do kolektivu. Podobnou zkušenost popisoval jiný respondent: „…tak 

představovala jsem si, že budu hodně pomáhat paní učitelce, že prostě budu nějakým 

způsobem pomáhat s učením tomu žákovi, což se nakonec ukázalo, že to je jenom část té 

práce, protože mám vlastně žáka, co má poruchu chování, což je vlastně hodně o tom 
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zvládat ty jeho výkyvy…“ [r.14ž] Na to navazoval další respondent, který předpokládal, že 

práce asistenta pedagoga bude snadnější. „Měla jsem možná jako větší představy o tom, že 

to půjde jakoby líp, ale někdy to prostě nejde s tím dítětem tak dobře, jak by člověk chtěl.“ 

[r.11ž] Stejnou prvotní představu měli tři respondenti, kteří považovali za hlavní roli 

asistenta pedagoga pomáhat dětem. Pro jednoho asistenta pedagoga [r.3ž], který mohl 

srovnávat začleňování žáků se speciálními vzdělávacími potřebami u nás v ČR a na 

Slovensku, je přirozenější být asistentem pedagoga na prvním stupni, na druhém stupni mu 

to přijde zbytečné a není na to ze Slovenska zvyklý.  

Utváření představy či změna ve vnímání role asistenta pedagoga přichází vždy po 

nástupu do zaměstnání. Respondenti velmi často uváděli, že si až následnou praxí a 

sbíráním zkušeností mohli uvědomit, o čem tato profese ve skutečnosti je. Mnoho z nich 

přišlo nepřipraveno a netušili, jak to bude fungovat a co vlastně bude jejich náplní práce. 

Jeden respondent [r.5ž] označil za důležitou pomoc dítěti v sociální a vzdělávací sféře. 

Víceméně se většina respondentů shodovala, že jejich role ve vzdělávacím procesu je 

utvářena podle toho, k jakému žákovi jsou přiděleni: „že vždycky se musím přizpůsobit 

tomu dítěti, co má za postižení nebo za nějaké to znevýhodnění, a tomu se přizpůsobit“ 

[r.5ž] nebo „každé dítě je individuální, každý si musí najít ten přístup“ [r.7ž] a navíc i na 

celém třídním kolektivu, do kterého chceme daného žáka se speciálními vzdělávacími 

potřebami začlenit: „tam je důležitý prostě už dobře znát ten kolektiv i to vlastní dítě a 

z toho potom jako odvozovat.“ [r.8ž] Další respondent na to navázal tím, že se dle jeho 

názoru nemá asistent pedagoga příliš zabývat svou osobou, ale vycházet z potřeb a zájmů 

daného dítěte: „Tak nějak jsem si jako připustila, že nemůžu všechno ovlivnit a že je to víc 

o tom dítěti než o mně.“ [r.11ž] V neposlední řadě se původní představa o pomoci a 

podpoře pouze jednomu konkrétnímu žákovi změnila ve skutečnost, že asistent pedagoga 

nabízí svou pomoc i pedagogovi v případě, kdy ji opravdu potřebuje. Respondent [r.15ž] 

byl velice překvapen, že je možné pomáhat nejen konkrétnímu žákovi, ale i celé třídě, čímž 

napomáhá k celkovému přátelskému a příjemnému prostředí a klimatu třídy.  

V současném pojímání své role asistenta pedagoga byl jeden z respondentů [r.2ž] 

značně nespokojen, že se jeho role a náplň práce změnila, jakmile přešel k jinému žákovi, 

který má závažnější a těžší postižení. V tomto okamžiku se již necítí jako asistent 

pedagoga, ale spíše jako osobní asistent, který musí být neustále u tohoto jednoho žáka a 

pomáhat i s vysazováním na toaletu, s převlékáním, když to nestihne na toaletu apod. Dle 

respondentových slov je pak tato práce velice fyzicky náročná a respondent ji nezvládá, jak 
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by měl. Naopak další dotázaný [r.6ž] se necítil být plně využitý u žáka se speciálními 

vzdělávacími potřebami, ke kterému je přiřazen, proto by rád přešel k jinému žákovi, kde 

bude jeho pomoc víc potřeba. U jiného respondenta [r.11ž] zaznělo, že se v současnosti 

více snaží nechávat žáka pracovat samostatně, tolik mu nepomáhat, aby zvládl poslední rok 

na základní škole. Jiný respondent [r.14ž] uvedl, že neočekával, že bude tato profese tak 

psychicky náročná, uvědomil si díky praxi i nevýhody, které mohou při práci asistenta 

pedagoga nastat. Další respondenti nezaregistrovali žádnou změnu ve svých představách, 

co se týká role asistenta pedagoga – někdo ji na začátku vůbec neměl, někomu se naopak 

splnila původní představa.  

Pokud se podíváme detailněji, jak asistenti pedagoga vnímají svou roli při podpoře 

žáka se speciálními vzdělávacími potřebami, která je potřeba ve školním prostředí, tak 

všichni z dotázaných byli přesvědčeni, že se jedná o „dovysvětlování“ zadání a instrukce 

pedagogů a navedení na správné postupy či řešení. Dále motivace k práci, aby se žákovi 

chtělo s úkolem či aktivitou začít a aby u ní i vydržel. Pouze jeden respondent [r.5ž] uvedl 

tvorbu pomůcek a materiálů na výuku, když pracoval u žáka se zrakovým postižením, kde 

byla potřeba zvětšovat texty, předělávat pracovní listy do Braillova písma a poskytovat 

kompenzační pomůcky. Na to navázal jiný respondent [r.12ž], který se přiznal, že ve výuce 

využívá ještě další učebnice a materiály, aby daný žák porozuměl více danému učivu. Dva 

respondenti se přikláněli i k tomu, že je jejich součástí práce komunikace s rodiči. „Takže 

ten přístup je ke každýmu jinej, podle jeho potřeb a podle jeho nevýhody nebo 

znevýhodnění.“ [r.9ž] Jeden dotázaný [r.10m] dodal, že píše za svého žáka se speciálními 

vzdělávacími potřebami i poznámky z hodin, protože má problém v udržení pozornosti 

v průběhu vyučování. Co dále zaznělo pouze u jednoho asistenta pedagoga [r.2ž], byla 

organizace času a dokonce i pomoc při úpravě hygienických návyků. Úplně jiný pohled na 

roli asistenta pedagoga zmínil respondent [r.15ž], jenž uvedl, že jeho největší podpora u 

žáka se speciálními vzdělávacími potřebami spočívá v tělesném kontaktu, pomůckách na 

zklidnění (sedací podložka, míč) a úplné změně prostředí. Má možnost s žákem opustit 

třídu a jít do družiny či kabinetu, kde mají na práci větší klid.  

Téměř všichni respondenti (14 z 15 respondentů) se shodli, že součástí jejich role 

asistenta pedagoga není pouze práce s žákem, ke kterému je přidělen, ale také s ostatními 

žáky. „I když ten dotyčný (asistent pedagoga) je jakoby vlastně na toho žáka, ale věnuje se 

všem.“ [r.7ž] Nejčastěji byly uváděny dva hlavní důvody: První z nich je podpora každého 

dítěte, které něčemu nerozumí nebo si s něčím neví rady, a tím dát i prostor a čas 
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pedagogovi, jenž se může alespoň na chvíli věnovat žákovi se speciálními vzdělávacími 

potřebami. „…být tam vlastně opravdu k ruce, jak se říká asistent pedagoga, takže nebýt 

jenom ten asistent tomu dítěti, ale dodržet se toho vlastně názvu tý práce a pomáhat tomu 

učiteli i s těma ostatníma.“ [r.14ž] Druhým důvodem je stmelování kolektivu, aby se z něj 

žák nevyčleňoval a děti ho do kolektivu přijaly. Většina z nich (8 z 14) pracuje s ostatními 

žáky každý den v různých intervalech, nejvíce opět pomáhají především s výukou, 

respektive s vysvětlováním zadání a instrukcí pedagoga. Někteří spíše výjimečně nebo 

individuálně, podle potřeb žáků. Jak jsem se vyjádřila výše, tak pouze jeden respondent 

[r.15ž] uvedl, že se na škole, na které působí, nesetkal s tím, že by mohl pracovat i 

s ostatními žáky. 

V rámci role asistenta pedagoga byly uváděny i klíčové vlastnosti a osobnostní 

předpoklady, kterými by měl asistent pedagoga oplývat. Většina respondentů považovala 

za nejdůležitější trpělivost, empatie a především nalezení cesty k danému žákovi – najít si 

společnou řeč a umět vycítit nálady dětí, čímž se může předcházet různým problémům. 

S tím souvisí i umění adaptace asistenta pedagoga na daného žáka a pedagoga. Další 

respondenti [r.2ž] poukázali na význam komunikace mezi asistentem pedagoga a učitelem 

a komunikaci s dětmi. „Taky samozřejmě komunikace s tím učitelem, že jo, aby to mezi 

nima nějakým způsobem fungovalo.“ [r.8ž] Stejný respondent se k tomu ještě vyjádřil 

v širším slova smyslu: „No, je důležitá ta komunikace mezi námi všemi.“ [r.8ž] 

V případě jednoho asistenta pedagoga [r.2ž] byla vnímána jeho role jako spojence 

dětí, který v žádném případě nesmí děti podrazit. Umět oddělit svůj osobní život od 

pracovního – nestávat se lhostejným, ale nepoddávat se tomu. S čímž se ztotožňoval další 

dotázaný: „Ale určitě dát si nějakou hranici, mantinely, přes kterou opravdu člověk 

nejde.“ [r.7ž] Rovněž se jiný asistent pedagoga [r.8ž] zmínil, že vystupuje ve třídě v roli 

autority. V dalším případě se respondent domníval, že by měl asistent pedagoga být 

flexibilní a dokázat vyřešit jakýkoliv problém, který se objeví. „aby když je prostě nějaký 

problém, tak to zkusil hodit jinam, vytvořit nějaký příběh. Za každou cenu to dítě prostě 

zvládnout no. Ne za každou cenu, ale samozřejmě v dobrým.“ [r.15ž]     

Role asistenta pedagoga by měla, dle analýzy rozhovorů, být podmíněna 

individuálním přístupem k žákovi. Netlačit děti příliš do něčeho, co nechtějí, umět děti 

zaujmout a znát jejich možnosti a chování, aby mohl být alespoň trochu objektivní. 

Neupozorňovat ostatní, že je určitý žák nějakým způsobem odlišný – umět ho začlenit do 

kolektivu. Dalším významným aspektem, který hraje roli, je, aby se asistent pedagoga 
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dokázal za děti postavit: „A určitě by se za ty děti měl malinko bít, měl by být prodloužená 

ruka mezi tím učitelem a těma dětma, že jo, když je nějaký konflikt.“ [r.10m]   

4.2 Analýza rozhovorů: Spolupráce s pedagogem a ostatními 

pedagogickými pracovníky 

Na základě výpovědí z rozhovorů s respondenty byla ve všech případech 

spolupráce asistentů pedagoga s pedagogem či ostatními pedagogickými pracovníky na 

škole hodnocena velice kladně. Většina asistentů pedagoga přicházela s názorem, že 

panuje v jejich práci příjemné a přátelské prostředí, které navozuje výbornou spolupráci 

s ostatními kolegy. Navíc se zmiňovali, že nepociťují u pedagogického sboru žádnou 

rivalitu či rozepře, ani si nemohou na nikoho stěžovat, protože mají velmi dobrý kolektiv. 

Jedna z dotázaných přímo uvedla, proč se k nim ostatní pedagogičtí pracovníci chovají 

přívětivě: „Myslím si, že všichni učitelé nás berou, teda alespoň moje zkušenost je taková, 

že nás berou skutečně za pomoc.“ [r.4ž] U jedné respondentky [r.5ž] přímo zaznělo, že 

zatím neměla problém s nikým, protože se vždy dokázala domluvit, a to ji přijde 

nejdůležitější – domluva s učiteli. Jiný respondent [r.6ž] uvedl, že spolupráci hodnotí jako 

dobrou, ale v některých případech se musí podřídit názoru paní učitelky, která tu třídu 

vede, protože ne vždy se shodnou na stejném názoru či pojetí výuky. Ale jak respondent 

přiznal, toto nechává na paní učitelce, protože je to její práce. Z toho vyplývá, že oba 

respondenti považovali za významné, jak probíhá komunikace mezi nimi a pedagogy, 

s nimiž spolupracují. Jiní respondenti zase hodnotili spolupráci s ostatními členy 

pedagogického sboru jako dobrou z důvodu dobře zaběhlého systému, a že jsou na tuto 

spolupráci již dlouho zvyklí. Dále bylo pro většinu respondentů podstatné si při vzájemné 

spolupráci vycházet vstříc a navzájem si vypomáhat či podporovat. „Tak já myslím, že 

jsem měla štěstí na paní učitelku, že jsme si docela spolu sedly, že respektujeme jedna 

druhou, že jsme si stanovily nějaký hranice, za který já nejdu a ona, prostě, že jsme si 

nějak rozdělily ty role, která je moje, která je její. […] ale myslím, že jsme to jako zvládly 

tak, že ta spolupráce funguje velmi dobře.“ [r.14ž] Většina respondentů uváděla, že mají 

pocit, že jsou od ostatních pedagogických pracovníků respektováni, pouze u jednoho z nich 

zněla odpověď záporně, kdy však odmítl udat důvod, proč tomu tak je. Jedno vyjádření 

bylo konkrétnější: „Možná bych řekla jak u koho, nemůžu to zevšeobecnit. Spíše jo.“ 

[r.14ž] 

Jako další oblast, která je podstatná při spolupráci asistenta pedagoga a pedagoga, 
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je společně trávený čas potřebný na konzultace či plánování příprav. Z 15 respondentů 

vypovědělo 8 asistentů pedagoga, že mají ten čas, jen pokud si ho sami udělají, což je 

potom v jejich osobním volnu, kdy jim to škola neproplácí. Další uváděli, že na společnou 

konzultaci mnoho času nezbývá, možná někdy ve výjimečných případech stihnou letmou 

konzultaci během přestávky či před a po hodině.   

Zpětnou vazbu s pedagogem, jež by měla být rovněž součástí jejich obsahu práce, 

většina z dotázaných provádí v průběhu vyučování. Nalezly se i případy, kdy si zpětnou 

vazbu poskytují v kabinetě. Jako důvod pro nezbytnost reflexe bylo uvedeno například: 

„Někdy ano, je to více měně o tom, jestli to ta žákyně zvládla nebo nezvládla, proč to 

nezvládla, případně jakým způsobem to pro ni na další hodiny upravit.“ [r.11ž] Dva 

respondenti přiznali, že si ji nedávají pokaždé, záleží na situaci. Jen jeden dotázaný [r.15ž] 

si s pedagogem zpětnou vazbu nedává z důvodu časové tísně. Ti, co odpověděli kladně, si 

většinou dávají zpětnou vazbu pouze v případě, že je to potřeba. „Většinou reagovat na 

nastalou situaci.“ [r.6ž] Dále se jeden respondent [r.5ž] vyjádřil, že si myslí, že velmi 

záleží, na jakém stupni základní školy zrovna pracuje. Pokud pracuje s žákem na prvním 

stupni, tak tam je i větší prostor pro reflexi, ale pokud je na druhém stupni, tak tam je 

asistent pedagoga spíš sám za sebe a s ostatními pedagogy, kteří se střídají na každý 

předmět, už nemá čas s nimi konzultovat vše. 

Za nejpřínosnější aspekt pro spolupráci s pedagogem považovalo mnoho asistentů 

pedagoga vzájemnou komunikaci. „Prostě komunikace je základ.“ [r.8ž] Do toho většina 

zařazovala: povídat si o všem, co se ve třídě právě děje nebo co se stalo, nebát se říct svůj 

názor a vyříkat si vše, aby nebyly mezi nimi žádné nevyřčené rozbroje, které by 

vyvrcholily v rozepře. „Jsme otevření se o tom spolu bavit a nic v sobě netutláme.“ [r.14ž] 

Další dva dotázaní pokládali za přínosné v rámci spolupráce s pedagogem skutečnost, že 

by měl asistent pedagoga být učiteli k ruce a rovněž být schopen vycítit, co se od něj asi 

očekává. „Tak určitě je to o dialogu mezi učitelem a asistencí, aby prostě učitel neměl 

pocit, že mu asistentka leze do zelí a naopak. To člověk musí vycítit.“ [r.7ž] Měl by v té 

třídě fungovat, věnovat se buď žákovi se speciálními vzdělávacími potřebami, nebo 

ostatním žákům podle potřeby. „Funguju. […] „Nevnucuji se a dělám všechno to, co mi 

učitel řekne. Nebo co si i myslím, že bych měla děla, když tam není a tak.“ [r.2ž]  

12 respondentů se domnívalo, že jejich roli ve třídě sleduje a vyhodnocuje pedagog. 

Někteří například musí odvádět každý měsíc tzv. „měsíční zprávy“ nebo „pracovní 

výkazy“, kde prokazují, co ten měsíc s žákem dělali a jak se třeba zlepšil jeho stav. U 
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jednoho respondenta [r.14ž] dokonce zaznělo, že jsou na základě těchto zpráv dokonce na 

konci roku vypláceny finanční odměny. Další zpětné vazby od kolegů se jim dostává ve 

většině případů slovně. Písemné hodnocení nepotřebují. Dva respondenti uvedli, že jejich 

práci vyhodnocuje a soustavně sleduje paní zástupkyně, která je i koriguje a pomáhá, 

pokud se vyskytne nějaký problém. 

Všichni respondenti se zmiňovali, že asistent pedagoga vystupuje i v roli rádce, 

například když se přijde učitel zeptat na jejich názor, čímž jim prokazuje, že si jejich 

názoru a zkušeností váží, nepovyšuje se nad nimi. Někteří asistenti pedagoga poukazovali 

na znalosti z vyučovacích předmětů. Velmi často uváděli matematiku a zeměpis. Další zase 

měli možnost učiteli poradit, co se týká znalostí jejich konkrétního žáka, rady se 

vztahovaly především k jeho chování či schopnostem. Jedna z respondentek [r.5ž] přímo 

uvedla příklad, kdy měla žákyni se zrakovým postižením a velmi často za ní přicházeli 

učitelé pro radu, protože s tímto postižením neměli takové zkušenosti jako ona. 

Samozřejmě záleží na konkrétním žákovi a na stupni základní školy, kde se žák nachází.   

Naopak v případě, kdy se sami asistenti pedagoga ocitnou v situaci, kdy potřebují 

s něčím poradit, vyvstává otázka, za kým jdou a jaký problém probírají. Většina 

respondentů se svěřila, že v takovém případě chodí za pedagogem, u kterého působí, nebo 

za ostatními asistenty pedagoga, kteří jsou také na škole, a mohou jim pomoct právě 

z důvodu, že už s danou situací buď mají zkušenosti, nebo se věnují stejné problematice. 

„No, protože je taky asistentka, že jo, tak to zná nejvíc, že jo, co vykonáváme tu práci, 

tak.“ [r.13m] Jedna z respondentek se dokonce přímo vyjádřila, že „To záleží na tom, 

s čím si nevím rady.“ [r.2ž] Tedy, pokud se jedná o problém, který může vyřešit učitel a 

má s tím zkušenosti, jde za ním, pokud si neví rady ani učitel či asistent, tak je tu pomoc od 

speciálního pedagoga nebo školního psychologa. 

Další druh spolupráce, s níž může asistent pedagoga přijít během své práce do 

kontaktu, je zaměřen na spolupráci a konzultace se školskými poradenskými zařízeními 

nebo školním poradenským zařízením, které napomáhají v podpoře vzdělávání a výchovy 

u žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Zde se většina respondentů shodla, že 

konzultační schůzky ze Speciálně pedagogickým centrem (dále jen SPC) probíhají 

maximálně dvakrát do roka. Dva respondenti projevili ve svých výpovědích značnou 

nespokojenost s vývojem a s neochotou stávajících pracovníků SPC, kteří se chovají 

dvojím způsobem: v prvém případě se vůbec nezajímají, ve druhém dávají nekonstruktivní 

rady, jež nikam nevedou a nikoho nepodporují. Co se týká spolupráce školního psychologa 
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nebo speciálního pedagoga, tak většina zastávala stejný názor, tedy že mají schůzky, pouze 

pokud se vyskytne nějaký problém. V obou případech – jak v školním poradenském 

zařízení, tak ve školském poradenském zařízení – se jednalo o výchovné problémy nebo o 

problémy, které souvisely s chováním a jednáním žáka k ostatním nebo k danému 

asistentovi pedagoga a situace musela být řešena.  

4.3 Analýza rozhovorů: Podmínky pro práci asistenta pedagoga na ZŠ 

Další oblast, která byla na základě rozhovorů zkoumána a posuzována, jsou podmínky 

vytvořené na školách pro podporu naplňování role asistenta pedagoga ve vzdělávání žáků 

se speciálními vzdělávacími potřebami. V rámci rozhovorů uvedli 4 respondenti, že jim 

školy, na nichž působí jako asistenti pedagoga, poskytují možnost dalšího vzdělávání 

formou vzdělávacích kurzů či přednášek na různá témata, jež se zrovna ve škole probírají. 

„Navíc se ještě pořádají různé přednášky u nás na škole v knihovně, že se lektoři jsou 

zvaní právě k nám, takže pro nás to není ani časově omezující, a když máme někde nějakou 

možnost vzdělat se vysloveně v něčem, co nás zajímá, tak není problém, abychom byli třeba 

i uvolnění ze školy.“ [r.2ž]  

Do podmínek řadíme i zázemí asistenta pedagoga na škole, jako je vlastní kabinet nebo 

alespoň místo v kabinetu a možnost tisknout materiály, dělat přípravy na hodiny – toto 

splňuje, dle odpovědí z rozhovorů, skoro většina. Mnoho z nich sdílí kabinet s pedagogem, 

s nímž spolupracují, nebo s ostatními pedagogy mají jeden větší kabinet. Na jedné škole je 

jim dokonce poskytnut přímo kabinet pro asistenty pedagoga. Pouze jeden asistent 

pedagoga sdělil, že mu přijdou podmínky na škole, které se týkají zázemí, jako nevyřešené 

a v dost zaváděcím smyslu: „…tak spousta tady těch asistentů na škole nemá vlastní 

zázemí. Ano, mají možnost být v tom kabinetu, ale jsou zrovna v tom kabinetu, kde není ten 

počítač. Ale co si budeme nalhávat, když máte čtyři lidi na jeden počítač, tak jako ta 

úroveň práce je prostě nijaká.“ [r.10m] Dále si mnoho z nich stěžovalo na nedostatečné 

zázemí především ohledně přístupu na počítač, kdy se o něj musí dělit s dalšími deseti 

kolegy, což je v pracovním procesu velmi náročné skloubit. „co se týká zázemí, myslím si, 

že by bylo fajn, kdyby tu bylo víc počítačů nebo přístupu k počítačům, protože když se o 

jeden počítač střídají čtyři lidi, tak to taky není úplně dobrý.“ [r.9ž] Několik respondentů 

se vyjádřilo negativně k možnostem tisknutí na jejich škole. Například na jedné škole mají 

pouze dva balíky čistých bílých papírů na půl roku.  
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Většina asistentů pedagoga měla pocit, když nastupovali poprvé do své práce v roli 

asistenta pedagoga, že nejsou dostatečně informováni o náplni své práce. Mnoho z nich 

přímo uvedlo, že se museli sami učit až v průběhu vykonávání své práce, nebyl tam žádný 

čas na seznámení s obsahem jejich práce či organizací ve škole: „Tak, bohužel to bylo 

hození do vody.“ [r.4ž] Dále se zmiňovali, že nalézali potřebné informace, kde se dalo. 

Stejný respondent ještě dodal, že potřebné informace získával postupně od rodičů 

samotného žáka, ke kterému byl přidělen, nebo od asistenta pedagoga, který měl žáka na 

starosti před ním. Další respondenti měli možnost být uvedeni do procesu role asistenta 

pedagoga buď jiným asistentem pedagoga na škole, jenž byl schopen jim říct, co se po nich 

požaduje a jakou roli mají v rámci vzdělávání vykonávat, nebo takovou roli zastával/a 

zástupce/zástupkyně pana ředitele/paní ředitelky, kteří jim pomohli v těch nejdůležitějších 

věcech. Jinak to, co opravdu musí vykonávat v průběhu pracovní doby, si musel každý 

zjistit sám zkušenostmi nebo samostudiem.   

Respondenti pociťovali podmínky ze strany vedení školy jako maximálně vyhovující. 

Jejich názor na vedení školy byl pozitivní, především z důvodu podpory vedení v jejich 

práci jako je zastání se asistenta pedagoga, pokud se přihodí nepříjemnost, ochota vyjít 

vstříc novým nápadům, vytváření adekvátních podmínek pro možnost jejich dalšího 

vzdělávání a rozvoji jako asistenta pedagoga a případně i jistota, že se na vedení mohou 

v jakémkoliv případě obrátit. „Dává přednost, aby ten asistent i učitel byl spokojený, takže 

pokud je možnost, tak vychází vstříc, takže mám stoprocentní podporu.“ [r.2ž] Jeden z 

asistentů pedagoga se vyjádřil, že vidí podporu vedení školy v nabídce dalšího vzdělávání 

či snahy jim poskytnout větší finanční ohodnocení: „neustále jsou nám nabízeny různé 

další kurzy a přednášky a tak.“ [r.4ž] Další respondent [r.13m] k tomu ještě přidal, že má 

v případě potřeby možnost konzultací se školním psychologem, což mu také přijde 

podstatné, že vedení školy je schopno zajistit kvalitní prostředí pro práci asistenta 

pedagoga z hlediska otevřené a transparentní komunikace mezi pracovníky školy. Naopak 

jiný asistent pedagoga pronesl, že „Asi ano. Ale úplně to taky není úplně, já si myslím, že 

teď se to určitě zlepšilo, než byly ty začátky. Ale i tak by mohli dělat víc.“ [r.7ž] 

Poukazoval na skutečnost, že podmínky ze strany vedení na škole, kde působí, nejsou ještě 

v dostatečné míře zakotvené, kdy si například musí pro pomůcky chodit buď ke školnímu 

psychologovi, nebo jiným pedagogům, u kterých pak vystupuje v podřízené roli a musí se 

doprošovat jejich půjčení. Jeden respondent však neměl podobnou zkušenost jako 

zbývající respondenti a označoval vedení školy, ve které působí, jako nepodporující 
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z důvodu „Nepochopení k této pracovní pozici. Nebo nepřijetí? Nutné zlo.“ [r.1ž] Z této 

odpovědi respondenta vyplývá, že není tento asistent pedagoga přijímán vedením školy 

v takové míře, jak by chtěl, což se pak projevuje nejen na jejich vztahu, ale i na vytváření 

podmínek vedením školy na práci asistenta pedagoga. 

V otázce poskytování přímé a nepřímé pedagogické činnosti na školách asistentům 

pedagoga se mnoho dotázaných shodlo na odpovědi. Většina uváděla rezolutní ne, když 

byli dotázáni, jestli mají nepřímou pedagogickou činnost v úvazku. 9 z těchto asistentů 

pedagoga se poměrně shodlo, že i když nemají v úvazku nepřímou pedagogickou činnost, 

stejně vykonávají ještě potřebnou práci ve svém volném osobním čase, což další 4 asistenti 

kritizovali tím, že pokud nemají tuto činnost v úvazku, nehodlají ji vykonávat mimo svou 

pracovní dobu, nebudou si zkracovat čas na osobní záležitosti. Na základě analýzy 

rozhovorů tedy vyplynulo, že by však nepřímá pedagogická činnost byla potřeba, protože 

ji reálně asistenti pedagoga dělají: „…ale ta nepřímá činnost by tam jakoby potřeba byla, 

protože ji skutečně děláme, že jo.“ [r.8ž] Dále u jednoho respondenta zaznělo, že má i 

nepřímou pedagogickou činnost, když vytváří potřebné výukové materiály: „Myslím si, že 

ano, že to tam je.“ [r.5ž]  

V případě přetěžování v práci a vykonávání práce za někoho jiného mělo 14 

respondentů totožný pohled na věc. U většiny tedy převládala odpověď: „Ne“. Je tedy 

patrné, že podmínky na škole jsou vytvořené tak, aby každý pedagogický pracovník 

vykonával práci, která mu je určená a nebyl tak využíván k práci někoho jiného. Pouze u 

jednoho respondenta [r.10m] došlo k nesouhlasu, když poukázal na školního psychologa, 

který dle jeho názoru se neřídí náplní své práce a chce po něm jako po asistentovi 

pedagoga v době osobního volna psát posudky na žáka, u kterého asistuje. To mu připadá 

neprofesionální a nevybíravé. 

Žádný asistent pedagoga nehodnotil celkové podmínky na škole, které se především 

týkaly pocitového a organizačního a společenského hlediska, negativně. Všichni do 

jednoho se shodli, že jsou podmínky dobré, výborné nebo dokonce maximálně vyhovující. 

Někteří ve svých vyjádřeních ještě znovu připomněli, že by se jim zamlouvalo mít lepší 

přístup k počítači a v prvé řadě by chtěli být za svou práci i lépe finančně ohodnoceni. I 

přes celkovou chválu a pozitivní ohlas respondentů zmínil jeden asistent pedagoga ve své 

odpovědi i touhu znovu zdůraznit, že by chtěl více počítačů na školách. 
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Většina respondentů se opakovaně během rozhovorů vyjadřovala nesouhlasně k nízkému 

finančnímu ohodnocení a apelovali na jeho zvýšení.  
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5 Závěry výzkumného šetření 

Výzkumné šetření směřovalo k poznání, jak jednotliví asistenti pedagoga posuzují 

svou roli v inkluzivním vzdělávání. V souladu s výzkumnými otázkami byly zkoumány tři 

základní oblasti: vnímání role asistenta pedagoga v inkluzivním vzdělávání, spolupráce 

asistenta pedagoga s pedagogem nebo jinými pedagogickými pracovníky a podmínky 

vytvořené na škole pro podporu vykonávání role asistenta pedagoga. Celý výzkum byl 

prováděn na pražských základních školách běžného typu.     

První oblast nabídla vhled do způsobu vnímání asistentů pedagoga na svou roli 

v inkluzivním vzdělávání. Ve většině případů docházelo u respondentů ke shodám, 

zejména co se týká náplně práce a jakou roli mají ve vyučovacím procesu zastávat. Velké 

odlišnosti však byly v původních představách asistentů pedagoga před nástupem do 

zaměstnání v konfrontaci s realitou. Mnoho z dotázaných se přiznalo, že ani původní 

představu neměli, a až v průběhu zaměstnání si ji utvářeli nebo korigovali. Z toho je 

patrné, že by se o profesi asistenta pedagoga a vymezení jeho role v inkluzivním 

vzdělávání měla dostatečně informovat veřejnost, aby uchazeči o tuto práci měli jasnou 

představu, co vše zahrnuje.  

Mezi oblastmi vnímání role asistenta pedagoga a spoluprací asistenta pedagoga s 

pedagogem byla zaznamenána souvislost právě u změny vnímání role asistenta pedagoga 

na začátku s pozdější realitou. Ve druhém okruhu se několik respondentů vyjádřilo 

k nástupu do pracovního procesu negativně. Uvedli, že způsob seznámení s jejich budoucí 

pracovní pozicí byl velice nepřehledný. Z analýzy rozhovorů vyplývá, že většina z nich 

nedostala nezbytné informace o chodu školy či o náplni své práce. To znamená, že až v 

průběhu praxe přicházeli na náplň své práce a na požadavky této profese. Zde by bylo 

vhodné průběžně monitorovat na úrovni školy, jak jsou asistenti pedagoga informováni a 

seznamováni při nástupu na své místo s organizací školy a svou prací, a doporučit školám, 

jakým způsobem je uvádět do jejich profese. Dalším tématem těchto okruhů byla 

komunikace. Asistenti pedagoga jsou přesvědčeni, že jednou z jejich důležitých rolí je i 

navozovat správnou komunikaci s pedagogem, potažmo žákem. Spolupráce asistenta 

pedagoga s pedagogem či jinými pedagogickými pracovníky je druhou oblastí 

výzkumného šetření, jež byla analyzována. Asistenti pedagoga se zdají být spokojeni se 

spoluprací a hodnotí ji kladně. V rámci výpovědí mnohokrát zaznělo, jak je důležitá 

komunikace mezi asistentem pedagoga a pedagogem, což pak velice ovlivňuje celý proces 
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začleňování žáků se speciálními vzdělávacími potřebami do výuky. U několika dotázaných 

zazněla značná nespokojenost s pracovníky SPC, kteří s nimi nespolupracují a nepodporují 

je v jejich práci tak, jak by očekávali. Jako jedno z řešení se nabízí vyjasnit si předem 

konkrétní pravidla, co je náplň práce asistenta pedagoga a co je náplň práce zaměstnanců 

ze SPC a nastavit si způsob komunikace, která bude vyhovovat všem aktérům.  

Vzájemné propojení druhé a třetí oblasti je ve zvýšené potřebě přiznání většího 

rozsahu nepřímé pedagogické činnosti v úvazku asistenta pedagoga, jež by mohlo vyřešit 

aktuální nedostatečnou formu zpětné vazby z proběhlých hodin či nezbytnou časovou 

dotaci pro konzultace, které v teoretické části autoři odborné literatury považují za 

významný předpoklad pro úspěšnou spolupráci asistenta pedagoga s pedagogem.  

Třetí oblastí zkoumání byly stávající podmínky na školách pro naplňování role 

asistenta pedagoga, jež byly hodnoceny jako dostatečné, ne-li výborné. Ohledně zázemí se 

většina vyjadřovala velice kladně. I když se během rozhovorů velice často vyskytovalo 

přání mít více počítačů na škole nebo alespoň mít lepší přístup k počítači. Jedním 

z požadavků bylo také zkvalitnění a zvýšení množství pomůcek na škole, které jsou 

potřebné k výuce žáků se speciálními potřebami.  

Jak v první, tak i ve třetí oblasti byl zmíněn požadavek asistentů pedagoga být lépe 

finančně ohodnocen. V současné době většina z nich připravuje materiály pro výuku ve 

svém volném čase. Ve druhé oblasti výzkumu se finanční ohodnocení ukázalo jako jedním 

z faktorů, který může motivovat asistenty pedagoga k lepšímu výkonu jejich práce, protože 

jim jsou přisuzovány odměny na základě jejich dobře odvedené práce a posudků vedení 

školy.  
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Závěr 

Bakalářská práce se snaží postihnout, jaká je role asistenta pedagoga v inkluzivním 

vzdělávání. Asistent pedagoga představuje důležitou součást inkluzivního vzdělávání, 

protože dle zákona č. 82/2015 Sb. se stává jedním z podpůrných opatření, které svým 

obsahem práce a kvalifikačními předpoklady podporuje žáka se speciálními vzdělávacími 

potřebami na školách běžného typu. Z tohoto důvodu se teoretická část zaměřuje na 

vymezení profese asistenta pedagoga na pozadí legislativního zakotvení, zejména zákona 

č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících, a zákona č. 82/2015 Sb., jež se zabývají 

rolí asistenta pedagoga a předkládají návrhy, jak by měl tento pracovník svou práci 

vykonávat. Rovněž tato bakalářská práce směřuje k průzkumu současné situace 

inkluzivního vzdělávání, nejen co se týká historického vývoje, ale i současného, na základě 

legislativy (zejména zákona č. 82/2015 Sb. a vyhlášky č. 27/2016 Sb.), jež napomáhá 

k inkluzivnímu uspořádání na školách v ČR. Vše je podloženo srovnáváním názorů autorů 

z odborné literatury. Dle zpracované literatury se autoři shodují na významu asistenta 

pedagoga pro pojetí inkluzivního vzdělávání a kladou důraz na týmovou spolupráci mezi 

asistentem pedagoga a pedagogem, která zaručí kvalitnější průběh vzdělávacího procesu. 

Někteří autoři také upozorňují na rozdílnost v kvalifikaci asistentů pedagoga, která má vliv 

na roli asistenta pedagoga ve vyučovacím procesu a vytváří rozdíly i mezi nimi.   

V praktické části je uvedeno výzkumné šetření, které mělo za cíl vyzkoumat, jakou 

roli asistent pedagoga zastává v inkluzivním pojetí vzdělávání. Tento cíl byl splněn. Na 

základě provedených polo-strukturovaných rozhovorů se zjistilo, že asistent pedagoga plní 

svou roli v inkluzivním vzdělávání jako další pedagogický pracovník ve třídě, kdy je 

nápomocen celé třídě a tím přispívá k plnohodnotnému fungování edukačního procesu. 

Svou roli jednotliví asistenti pedagoga vnímají za klíčovou a popisují ji jako značnou 

pomoc učiteli ve třídě. Tento závěr výzkumu je ve shodě nejen s autory odborné literatury 

(Uzlová, 2010, Morávková Vejrochová, 2015, Němec, 2016, Kendíková, 2017), ale i 

s aktuální legislativou, jež považuje asistenta pedagoga za jedno z podpůrných opatření. Za 

výhodu pokládají asistenti pedagoga výbornou spolupráci s pedagogem a jinými 

pedagogickými pracovníky, přičemž je podle nich důležité si vycházet vzájemně vstříc a 

vytvářet adekvátní prostředí pro komunikaci. Kromě toho jsou, na základě jejich výpovědí, 

na školách vytvořeny takové podmínky, které jim umožňují naplňovat jejich roli asistenta 

pedagoga.  
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Nicméně v některých oblastech by asistenti pedagoga uvítali určité změny. Například 

podmínky na školách pro kvalitnější naplňování role asistenta pedagoga by byly zlepšeny 

snazším přístupem k pomůckám nebo k počítači. Dalším stanoviskem, které se zdá být pro 

asistenty pedagoga důležité, je zvýšení platu, jež by je více motivovalo k práci, kterou nyní 

vykonávají mimo pracovní dobu. Poznatky z teoretické části však ukazují, že ani 

novelizací vyhlášky č. 27/2016 Sb. se některým asistentům pedagoga finanční situace a 

poměr přímé a nepřímé pedagogické činnosti nezlepšily. Při spolupráci s pedagogy by 

potřebovali zejména vymezení společného času pro zkonzultování příprav vyučovacích 

hodin a možnost poskytnout si vzájemnou reflexi z již proběhlé hodiny. Na tuto skutečnost 

již poukazují v odborné literatuře Němec (2016) a Kendíková (2017). Ve výzkumu se 

prokázalo, že ne u všech asistentů probíhalo zavedení do nové profese hladce a 

informovaně. Lepší platové podmínky a přístup k počítači či jiným materiálům, větší 

informovanost při nástupu do profese asistenta pedagoga a možnost konzultací a zpětných 

vazeb s pedagogy se tak zdají být dobrým předpokladem pro vykonávání jejich role 

asistenta pedagoga.  

Domnívám se, že předkládaný výzkum by mohl být přínosným pro pedagogické 

pracovníky, především pro asistenty pedagoga, jež mají v plánu nastoupit do této profese, 

nebo těm, co se již v pracovním procesu nacházejí a jejich původní představy o roli 

asistenta pedagoga byly odlišné. Data z výzkumného šetření je mohou uvést podrobněji do 

problematiky asistentů pedagoga a předložit ucelenější koncept toho, jakou roli by asistenti 

pedagoga měli zastávat v inkluzivním vzdělávání. Mně osobně poznatky z teoretické a 

empirické části obohatily po profesionální stránce.  

Pro asistenty pedagoga je stále jejich role ve vzdělávacím procesu ne tak snadno 

uchopitelná, i když se je současná legislativa (zákon č. 82/2015 Sb. a vyhláška č. 27/2016 

Sb.) snaží co nejvíce vymezit. Asistenti pedagoga plní svou roli spíše intuitivně a již v 

zaběhnutém procesu než díky předchozí informovanosti. Proto je mým doporučením 

rozšiřovat osvětu o profesi asistenta pedagoga do okruhu širší společnosti a snažit se 

vytvářet na školách takové podmínky, do nichž, na základě výsledků analýzy rozhovorů, 

patří lepší platové zařazení a snazší přístup k pomůckám a technickému zázemí. Rovněž 

mezi pedagogickými pracovníky šířit povědomí o důležitosti spolupráce asistenta 

pedagoga s pedagogem, jež je jednotlivými asistenty pedagoga a v odborné literatuře 
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(Uzlová, 2010, Němec, 2016, Kendíková, 2017) vnímáno jako velice podstatné pro 

naplňování role asistenta pedagoga. 
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