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ÚVODEM 

Předkládaná pracovní příručka vznikla v rámci projektu Cesta 

k inkluzi: od segregace k pozitivní diverzitě ve školství 

CZ.1.07/1.2.00/47.0008 s primárním cílem transformovat složitost 

dvou odborných monografií Determinanty inkluzivního vzdělávání 

dětí s ADHD a Výzkumný pohled na inkluzi a její determinanty do 

uživatelsky vstřícnější podoby z hlediska cílové skupiny projektu. 

V tomto duchu komentuje význam jednotlivých kapitol obou 

odborných publikací, upozorňuje na přínosy, které text nabízí a uvádí 

varianty možného využití a práce s textem. 

Její hlavní smysl tkví v přiblížení možností, které nabízí obě výše 

uvedené monografie všem aktérům procesu inkluze – zejména však 

ředitelům regionálních škol a jejich učitelům – konfrontovat vlastní 

představy, názory, postoje, motivy, hodnoty apod. spojené 

s problematikou inkluzivního vzdělávání se statisticky prověřenými 

fakty, které přinesla triáda výzkumných šetření, realizovaných 

v období trvání projektu. 

Ke každé kapitole výše uvedených dvou monografií přináší tato 

pracovní příručka stručný komentář s návodem, jak s danou části 

pracovat (indikováno ŘO CERA MŠMT). 
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ČÁST I 

VÝZKUMNÝ POHLED NA INKLUZI A JEJÍ 

DETERMINANTY 

Předností této monografie o šesti kapitolách je její celostní přístup, 

v němž se snaží o uchopení reality inkluze v zásadních souvislostech. 

Zacílení na ředitele regionálních škol je doplněno kontexty, které nelze 

pominout při objektivním přístupu k možnostem faktické realizace 

inkluze v českém vzdělávacím prostoru. Publikace upozorňuje 

zejména na logiku paretovského optima (Stiglitz, 1997), které vnímá 

jako zásadní k posuzování správnosti právě probíhajících procesů 

inkluze. 

Z tohoto titulu nelze přistupovat k ředitelům regionálních škol a k 

jejich učitelům jako k těm, kteří v procesu inkluze selhávají, či kteří 

dokonce selhávají jako jediní. Jsou pouze jedněmi z četných aktérů v 

procesu inkluze, kteří se s ní musejí vypořádat tváří v tvář 

v každodenní praxi, tj. činit konkrétní rozhodnutí a opatření. Publikace 

jim tak poskytuje oporu v řadě otázek (viz výzkumné části) a je 

současně výzvou pro všechny další aktéry, s nimiž úspěšnost inkluze 

souvisí, a kteří zpravidla svůj díl odpovědnosti přehlížejí. 

Vytvořená monografie nenabízí jednoduché návody školám (autoři 

pochybují o jejich smysluplnosti), ale přináší výsledky mapování  

a) názorového spektra jejich 475 kolegů - ředitelů ze všech krajů ČR; 

práce tak nabízí jedinečnou příležitost komparativního srovnání 

výsledků statistického šetření bariér inkluze a potřeb škol z toho 

vyplývajících s individuální situací každého konkrétního ředitele 

školy; v tomto případě doporučujeme věnovat pozornost třetí 

kapitole publikace, v níž cílová skupina ředitelů může porovnáním 
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zjistit, zda se nachází nad či pod průměrem, případně že názorově 

splývá s průměrem výsledků provedeného statistického šetření,   

b) shody v přístupu jejich 64 učitelů a 18 expertů v oblasti učebních 

strategií, tj. nebylo rozdílu mezi tím, jaké strategie považovali za 

efektivní učitelé – praktici a experti – teoretici; tato skutečnost 

vypovídá o učitelích jako o odbornících na svém místě,   

c) metakognitivní rozvinutosti 439 žáků pátých tříd základních škol 

(komparace skupiny s diagnostikovanou specifickou poruchou 

učení a bez ní); práce poskytuje materiál k zamyšlení nad 

metodami pedagogické práce, která může významně posouvat 

schopnost kognice nejen u žáků většinového proudu, ale i u žáků 

s handicapy. 

Publikace nabízí výsledky provedeného výzkumu široké veřejnosti, jak 

k porovnání s teoretickými předpoklady inkluze, tak k porovnání s cíli 

a s  procesem inkluze vedeným v praxi českých regionálních škol. Jde o 

výsledky, které v sobě nesou objektivní sdělení bezprostředních 

aktérů inkluzivního vzdělávání – ředitelů škol – a jako k takovým by 

k nim mělo být přistupováno. Co je řečeno, mělo by být i slyšeno. Je to 

první krok k tomu, aby slyšenému mohlo být porozuměno a na základě 

toho mohlo být konáno.  

Monografie s názvem „Výzkumný pohled na inkluzi a její determinanty“ 

vznikla v rámci projektu Cesta k inkluzi: od segregace k pozitivní 

diverzitě ve školství, reg. č. projektu CZ.1.07/1.2.00/47.0008, který byl 

spolufinancován z Evropského sociálního fondu a státního rozpočtu 

České republiky. 
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FENOMÉN INKLUZE - IDEOVÝ ZÁKLAD 

VERSUS ŠKOLNÍ REALITA 

První kapitola shrnuje hlavní ideová východiska procesu inkluzivního 

vzdělávání (Helus, 2007). Nabízí ředitelům škol dva aplikační modely 

inkluzivního prostředí (Knoster, 2000; Ainscow 2005), ke kterým je 

možné v praxi inklinovat při zvyšování míry inkluzivity školy. V obou 

případech je jako klíčový faktor zdůrazněna kooperativnost a 

sdílnost pracovníků školy, kteří by ideálně měli tvořit kompaktní a 

činorodý tým. Z toho vyplývá jednoznačné poselství: provádět 

personální politiku školy s maximálním důrazem na kompetence 

všech zaměstnanců školy (zejména na jejich odborné, lidské, 

manažerské, sociální) a minimalizovat nepříznivý dopad vnějších vlivů 

(zejména nedostatku financí, legislativní nedostatečnosti, zásahů 

zřizovatele). 

Cílové skupině je nabídnuta polemika nad atributy Finkovy (1992)  

antinomie (konfliktů), s nimiž je nutno při inkluzivním vzdělávání 

počítat, tj. pedagogický kolektiv v čele s ředitelem školy by se měl 

ujednotit v praktických přístupech k řešení všech šesti uvedených 

kolizí. Současně kapitola poskytuje ředitelům návod, v jakém ohledu 

by měli znát strukturu všech svých zaměstnanců, zejména členů 

učitelského sboru. Uvedená typologie dle kritérií vědět-umět-moci-

chtít umožňuje ředitelům vytipovat nejslabší článek kolektivu a 

následně pracovat na jeho posílení. Z hlediska závažnosti uvedených 

kritérií analyzuje publikace podrobněji motivaci a zájem jako zdroj 

chtění, a to nejenom se zřetelem k žákům v inkluzivním vzdělávání, ale 

rovněž se zřetelem ke všem dalším aktérům ovlivňujícím úspěšnost 

procesu inkluze.  Zde je obsažena největší výzva pro ředitele škol: 

učinit maximum v rámci možné motivace svých zaměstnanců 

v reálných podmínkách, které jsou vzdáleny teoretickému optimu. 
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KLÍČOVÍ HRÁČI INKLUZE  

Druhá kapitola v rámci systémového pojetí výchovy a vzdělávání 

rozebírá obsah jednotlivých vrcholů didaktického čtyřúhelníku. 

Přednostně se zaměřuje na pozici učitele (KDO, JAK) a jeho interakci 

s žákem/studentem (KOHO), na význam blízkého i vzdálenějšího okolí 

(KDE) a výběrově na kurikulární obsahy (CO). Jejich význam a roli 

z hlediska inkluze zasazuje do kontextu společenských změn 

uplynulého čtvrt století a poskytuje ředitelům škol věcné a 

objektivně průkazné argumenty pro vyjednávání zejména v 

otázkách: 

a) ekonomického zajištění náročného procesu inkluzivního 

vzdělávání, 

b) kompetenční vybavenosti učitelů při řešení problémů v procesu 

inkluze, 

c) efektivity proinkluzivně nastaveného vzdělávání dle výzkumů 

PISA a PIRLS, 

d) posunu hodnotové orientace české společnosti, tedy i žáků a 

studentů regionálních škol, (stejně tak jako jejich učitelů a 

ředitelů apod.), 

e) spolupráce školy s rodinou a vymezení jejich pravomocí a 

odpovědností, 

f)  vztahu ředitele a zřizovatele školy a zásad jejich kooperace. 

 

BARIÉRY A PŘEKÁŽKY INKLUZE OČIMA 

ŘEDITELŮ – VÝZKUMNÉ ŠETŘENÍ I 

Ve třetí kapitole najdou ředitelé kompletně statisticky vyhodnocené 

výsledky výzkumného šetření, které se uskutečnilo na přelomu roku 

2014 a 2015 na vzorku 475 ředitelů z celého spektra regionálních škol 

ČR. Jde o dostatečně reprezentativní vzorek na to, aby si všichni 
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čtenáři udělali jasnou představu o vnímání probíhajícího procesu 

inkluze vrcholovým managementem škol zejména v kontextu bariér a 

překážek, které musí překonávat, objektivních a subjektivních 

nedostatků, s nimiž se musí potýkat, názorů a představ o účinných 

nástrojích inkluze.  

Tuto část publikace provází řada přehledných grafických zobrazení, 

které umožní ředitelům (kteří se do výzkumu zapojili i dramatické 

většině těch, kteří tak neučinili) najít tzv. „svoji“ skupinu a 

konfrontovat předložené výsledky výzkumu s konkrétní situací či 

problémem řešeným na dané škole. Ředitelé se tak mohou ubezpečit, 

že nevybočují z většinového pojetí, či zda je tomu právě naopak. Ani 

jedno ani druhé nemusí být posuzováno negativně, naopak, vždy záleží 

na kontextu. 

Například, pokud působí ředitel ve vyšším územně správním celku 

NUTS 2 Střední Čechy, zjistí v této kapitole, že jde o region s nejnižší 

mírou zapojení do realizovaného průzkumu. Z tohoto faktu lze např. 

dedukovat nejnižší míru zájmu, tj. i ochotu se do procesu inkluze 

zapojit, řešit problémy s ní spojené a inkluzi v praxi prosazovat. 

Naopak, v případě ředitele z regionu Severovýchod, z něhož bylo do 

výzkumu zapojeno největší procento ředitelů, lze uvažovat řádově 

vyšší ochotu a zájem. Víc než pro cílovou skupinu ředitelů je ale tato 

informace zajímavá např. pro MŠMT, neboť signalizuje odlišné 

preference a hodnotovou orientaci představitelů škol podle regionů. 

Pokud má školská politika regionální rozdíly minimalizovat a nikoli 

prohlubovat, jde o podnět hledat odpověď na otázku, proč tomu tak je, 

a dle objektivně zjištěných příčin pak konat.  

Obdobných podnětů obsahuje kapitola celou řadu, např.: 

 Ředitelé s nejkratší (do 10 let) a nejdelší pedagogickou praxí 

(nad 36 let) se do výzkumu zapojili v nejmenší míře. Lze 

dedukovat, že s těmito dvěma kategoriemi je nutné v kontextu 

inkluze pracovat odlišně, než s jejich kolegy, kteří pedagogicky 
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působí 11 – 35 let, a kteří projevili řádově vyšší zájem o proces 

inkluze a jeho prosazování v praxi. 

 Ředitelé vykonávající manažerskou funkci nejdéle (více než 23 

let) se zapojili do výzkumu v nejmenší míře. Lze dedukovat, že 

práce s nimi bude z hlediska inkluze daleko obtížnější, než 

s jejich kolegy, kteří působí ve funkci kratší dobu.  

 Cítí-li se čtenář – ředitel jako osoba plně vytížená sháněním 

dodatečných finančních zdrojů k zajištění efektivního 

inkluzivního vzdělávání, potvrdí si, že jeho kolegové většinově 

rovněž vnímají tuto potřebu jako dominantní. Její uspokojení jde 

ale na úkor času věnovaného odborným, personálním či jiným 

potřebám školy.  

 Odmítá-li čtenář – ředitel realizaci inkluze na své škole, najde 

informaci, že patří k devíti procentům respondentů, kteří 

s inkluzí nechtějí mít nic společného. Je třeba se tedy ptát, proč 

takto téměř desetina ředitelů reaguje, stejně jako je třeba hledat 

odpověď na otázku, proč některé děti nerady chodí do školy. 

 Pokud čtenář – ředitel působí na škole v malé obci (do 3 tisíc 

obyvatel), s největší pravděpodobností potvrdí, že aktivně a 

tvořivě s jinakostí na škole pracují, protože jim nic jiného 

vzhledem k lokalitě nezbývá (vesnická škola, malotřídní škola, 

vyloučená lokalita). V publikaci zjistí, že patří k desetině 

respondentů, kteří se takto vyjádřili. 

 Jestliže se čtenář – ředitel domnívá, že bez vstřícné spolupráce 

rodičů není schopen efektivní inkluzi na škole realizovat, bude 

mu oporou zjištění, že jednoznačně a kategoricky takto reagovalo 

86 % jeho kolegů zapojených do výzkumu. Řešení uvedené 

situace, bohužel, leží mimo jeho dosah. 

 Pokud ředitel přistupuje z hlediska užití nástrojů efektivní 

inkluze důrazněji k sociálně handicapovaným než ke zdravotně 

handicapovaným, může si ověřit, že se jedná o objektivní 

tendenci a nikoli subjektivní odchylku.  Nadpoloviční většina 

jeho kolegů se ve výzkumu totiž vyjádřila kategoricky pro jejich 
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povinnou docházku do mateřských škol a fixaci sociálních dávek 

na docházku a prospěch ve škole. 

Výše uvedené příklady zdaleka nevyčerpávají zjištění nashromážděná 

v této kapitole a lze jen doporučit zájemcům, aby se s nimi seznámili, 

případně porovnali svoji pozici, názory a postoje se zde uvedenými 

tendencemi a souvislostmi. Toto jim umožní vyhodnotit, k jakému 

proudu z hlediska otevřenosti školy inkluzi náleží. Zda zcela běžně 

realizují to, co publikace popisuje, tj. patří k progresivnímu proudu, 

pouze neoznačovali svá opatření a konání jako proinkluzivní. Zda patří 

k proudu, který dosud nemá mnohačetné zkušenosti s inkluzí, ale 

v dílčích případech vychází vstříc. Zda patří k proudu zdrženlivých či 

dokonce rezistentních škol v kontextu inkluze.  

V každém případě poskytuje tato kapitola dobrou příležitost 

k vnitřnímu auditu školy z hlediska zejména subjektivních překážek 

inkluzivního vzdělávání. Prostor, ve kterém mají školy šanci pozitivně 

ovlivnit proces inkluzivního vzdělávání, je sice značně omezen, ale 

přesto existuje. Je třeba, pokusit se ho smysluplně vyplnit. Předložený 

výzkum nechť je k tomu inspirací. 

 

CESTA K EFEKTIVNÍ EDUKACI: 

IMPLEMENTACE METAKOGNITIVNÍCH 

STRATEGIÍ  

Čtvrtá kapitola poskytuje ředitelům škol informaci o různorodosti 

pojetí efektivity ve vzdělávání (Průcha, ed., 2009) a upozorňuje na 

osm položek, které je třeba při výuce zajistit, aby bylo možno 

z procesního pohledu označit ji za efektivní. Jedná se o podmínky 

nutné, jejichž naplnění napomáhá (učitelům stejně tak jako žákům) 

uvědomění si svébytnosti svého poznávacího procesu a řízení změn 

v jeho průběhu tak, aby přínos byl pro každého jedince maximálně 



 

16 

 

možný, tj. optimální. Tuto metakognitivní strategii (Prins, Veenman, 

& Elshout, 2006) lze vnímat jako paralelu k úspěšnému 

autoregulovanému učení.  

V textu se zdůrazňuje, že žák daleko více chápe příslušnou látku, 

jestliže výuka řeší významněji otázky typu „jak jsi dospěl k cíli“, „proč 

je to právě takto“, než výuka, která je příliš zaměřena pouze na výstup: 

„máš dvojku, tohle je špatně“. Role ředitele – jako prvního mezi svými 

učiteli – spočívá v zavedení, praktikování a v preferenci těch 

vyučovacích metod na škole, které odrážejí principy metakognice. Je 

to právě ona, která dokáže kompenzovat deficit v oblasti obecné 

inteligence, nebo nedostatky znalostí potřebných k právě řešenému 

úkolu (což text na odkazovaných výzkumech objektivně dokladuje).  

Jako názorná demonstrace může posloužit tzv. podvojný deník, 

v kterém je žákovi nebo skupině žákům předložen určitý text, ve 

kterém mají např. vyhledat 4 nejdůležitější body. Taková instrukce 

může vést k povrchnímu přístupu některých žáků, kteří vyberou 4 

informace, „body“, bez hlubšího zamyšlení jenom pro to, aby měli práci 

rychle za sebou. Tento v praxi velmi častý jev lze z velké části 

podchytit prostým doplňujícím úkolem – „proč jsi vybral právě tento 

bod?“ – s důrazem na kontext zdůvodnění proč. Přijatelnost 

zdůvodnění ze strany učitele je pak zásadní pro zpevnění u žáka pro 

jeho budoucí úkoly. Spokojí-li se např. učitel s argumentací „je to 

důležité, protože …“, nejde o ideální zpevnění, naopak v kontextu: 

„…jelikož v minulé hodině jsme si říkali …“ nebo „v jiném předmětu 

jsme četli …“) dává žákům šanci „metakognici vidět“.  Když učitel 

zpřístupňuje své myšlenkové obsahy, když zprostředkovává svoji 

vnitřní řeč při řešení nějakého úkolu, mohou žáci postup napodobit, 

např. ve skupinové práci před svými spolužáky. Má to výzkumně 

potvrzený dopad na rozumový jejich rozvoj, nehledě na sociální učení, 

učení toleranci, pochopení, že ne každý musí uvažovat stejně jako já 

(leč stejně smysluplně a věcně), učení argumentaci, apod.     
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Na první pohled patrné „zdržení“ během výstupů žáků 

zpřístupňujících své myšlenkové pochody, diskuze o hodnocení 

postupu spolužáků či sebereflexe uvažování žáka samotného apod. má 

ve skutečnosti daleko vyšší kvalitativní dopad na celkový rozvoj složek 

žákovi osobnosti, rozumovou nevyjímaje.   

Na pozadí výše uvedeného jsou v této části publikace uvedeny vybrané 

metakognitivní strategie. Na příkladu čtení s porozuměním jsou pak 

popsány základní milníky jejich užití ve školní praxi.  

 

ZJIŠŤOVÁNÍ ÚROVNĚ 

METAKOGNITIVNÍCH ZNALOSTÍ: 

KVALITATIVNÍ STANDARD – VÝZKUMNÉ 

ŠETŘENÍ II 

V této kapitole najdou ředitelé výsledky výzkumného šetření, 

zaměřeného na rozvinutost metakognitivních znalostí v oblasti čtení u 

žáků pátých tříd základních škol. Výzkumně (Neuenhausová, 2011) 

zde bylo na více než čtyřech stech žáků zjišťováno, zda prospěch 

žáků s individuálním vzdělávacím plánem (na základě 

diagnostikované specifické poruchy učení) a žáků bez IVP vzájemně 

souvisí. Žáci přitom vyhodnocovali kvalitu a použitelnost té které 

metody při zvládání daného úkolu. Hlavním cílem bylo zjistit, do jaké 

míry jsou žáci schopni při úlohách různého typu rozpoznat, který 

postup (strategie) je nejvhodnější (tj. nejefektivnější). Jednalo se o 

aplikační ověření metodiky PISA z hlediska vhodnosti 

inkluzivního vzdělávání na bázi metakognitivních strategií.  

Ředitelé zde tak mají jedinečnou příležitost seznámit se 

s objektivními výsledky, které na vzorku žáků z českého 

vzdělávacího prostředí ukazují, že  
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 žáci s SPU dokáží o svém přemýšlení uvažovat stejně tak jako 

žáci bez SPU; to se projevilo např. při čtení s porozuměním 

(nebyly statisticky významné rozdíly); uvedené znamená, že SPU 

nemá vliv na strategické uvažování žáků, 

 neexistují statisticky významné rozdíly mezi chlapci a děvčaty 

z hlediska dosažené úrovně metakognice, tj. obě skupiny žáků 

jsou zhruba stejně metakognitivně rozvinuté či nerozvinuté, 

 byla prokázána souvislost mezi metakognitivní rozvinutostí žáků 

a jejich prospěchem, tj. učitelé oceňovali úroveň metakognice 

svých žáků klasifikací (ať už ji vědomě rozvíjeli či nikoli), 

 byla potvrzena závislost mezi výší skóre v testu čtení 

s porozuměním PIRLS a školním hodnocením z českého jazyka a 

literatury, 

 nebyl prokázán statisticky významný rozdíl v úrovni 

metakognitivní rozvinutosti mezi žáky s SPU a s žáky bez SPU. Tj. 

specifická porucha učení není handicapem, který by 

znemožňoval rozvoj metakognice těchto žáků. Rozvoj 

metakognice naopak pomáhá těmto žákům překonat obtíže 

spojené se SPU. 

Dále by ředitelé měli vzít na vědomí, např. že prostou diskuzí o tom, 

kolik např. žáci odhadují, že budou potřebovat času naučit se na 

písemku, kterou jim učitel zadá přesně za 6 týdnů nebo odhadem na 

10 stupňové stupnici „do jaké míry si jsou jisti, že odpověděli správně 

na příslušnou otázku“ vede ke zvýšení výkonnosti napříč oblastmi, 

jako je čtení s porozuměním či řešení problémů.  

V souvislostech důležitosti metakognice pro úspěšnou inkluzi by 

ředitelé měli svým učitelům zdůrazňovat, že rozvoj metakognice 

patří ke kompetencím každého učitele - profesionála, neboť zasahuje 

několik společných rovin: 

 zpřístupnění myšlenkových obsahů zdatnějšími žáky má 

pozitivní dopad na žáky méně zdatné (učení se strategiím, ne 

pouze samotným obsahům);  
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 odhalování myšlenkových obsahů představuje poměrně citlivý 

akt vyžadující a zároveň vedoucí k formování bezpečného 

prostředí (odráží se i na kvalitě klimatu),  

 pochopení procesu např. při zdůvodňování či při argumentaci 

žáky mění zdánlivě „nenormální“ přístup žáka, který je jiný, na 

zcela normální (zvyšování tolerance a akceptace v multietnické 

třídě).  

 

PŘÍKLADY POJETÍ INKLUZIVNÍHO 

VZDĚLÁVÁNÍ VE VYBRANÝCH 

EVROPSKÝCH ZEMÍCH 

Poslední kapitola monografie shrnuje poznatky z pracovních stáží ve 

dvou zemích – ve Finsku a ve Velké Británii.  Ředitelé zde získají 

rámcový přehled odlišností obou vzdělávacích systémů s ohledem na 

inkluzi (Booth, 2011) a rovněž tak přehled postřehů svých kolegů 

z účasti na těchto stážích na proinkluzivních školách v obou zemích. Je 

zajímavé, že řada opatření a postupů, jichž byli čeští ředitelé v těchto 

zemích svědky, byla jimi komentována jako neprůchodná z hlediska 

stávající byrokracie v České republice (např. z pohledu ČŠI či hygieny). 

Cílovou skupinou z hlediska těchto zjištění by mělo být proto spíše 

MŠMT než top management regionálních škol. 

V souladu s výzkumnou premisou autorů, je zde vhodné připomenout, 

že dvě klíčové podmínky inkluze ve Velké Británii (integrace musí být 

podporována rodiči, integrace nesmí narušovat vzdělávání ostatních 

žáků) jsou nejen legislativně vymezeny, ale i prakticky dodržovány za 

podpory dalších resortů než resortu školství. 
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ČÁST II 

DETERMINANTY INKLUZIVNÍHO 

VZDĚLÁVÁNÍ DĚTÍ S ADHD 

Monografie Determinanty inkluzivního vzdělávání dětí s ADHD se 

zame r uje na problematiku inkluzivní ho vzde la va ní  z a ku  se 

syndromem ADHD. Vycha zí  z vy vojove  variability te chto de tí  a indikuje 

souvislost mezi jejich osobnostní m rozvojem a socia lní  interakcí  

pr edevs í m v prostr edí  mater ske  a za kladní  s koly. Rozví jí  ove r ene  

pedagogicke  postupy a intervence vhodne  pro vzde la va ní  de tí  s touto 

poruchou. Du raz je kladen na osobnost uc itele jakoz to 

nejvy znamne js í ho c initele funkc ní ho procesu inkluzivní  edukace z a ka 

s ADHD. Poukazuje na nezbytnost edukac ne -intervenc ní ho zame r ení  

vy ukove ho procesu sme rem osobnostní  a socia lní  vy chovy te chto de tí  

a souc asne  reedukace jejich pr í padny ch specificky ch poruch uc ení  

coby c aste  komorbidity ADHD. 

Metodou dotazní kove ho s etr ení  byly na vzorku 240 respondentu  

z mater sky ch, za kladní ch a prakticky ch s kol zjis ťova ny znalosti 

pedagogu  o inkluzivní  edukaci de tí  a z a ku  s ADHD. Dotazní k se skla dal 

ze tr í  c a stí  – popisny ch u daju  o respondentovi, standardizovane ho 

a pro c eske  prostr edí  pr izpu sobene ho Sciuttova dotazní ku KAADS (The 

Knowledge of Attention Deficit Disorders Scale) a z c a sti zjis ťují cí  

c etnosti uplatn ova ní  konkre tní ch za sad edukace z a ku  s ADHD. 

Dotazní k byl distribuova n v elektronicke  i tis te ne  verzi. 

Data zí skana  od uc itelu  byla statisticky zpracova na a analyzova na. Byly 

vyhodnoceny znalosti uc itelu  o problematice ADHD ve vztahu 

k ru zny m podpu rny m opatr ení m uplatn ovany m pr i inkluzivní m 

vzde la va ní . Byly take  identifikova ny skupiny pedagogu , ktere  by me ly 
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by t preferova ny pr i dals í m vzde la va ní  o problematice edukace z a ku  

s ADHD. 

Monografie je pro uz ivatele c lene na do desí ti srozumitelne  vnitr ne  

c lene ny ch kapitol. První ch pe t kapitol se zaby va  teoreticky m vstupem 

do problematiky poruch pozornosti s hyperaktivitou, c ili ADHD 

(Attention Deficit Hyperaktivity Disorder). 

Monografie s názvem „Determinanty inkluzivního vzdělávání dětí 

s ADHD“ vznikla v rámci projektu Cesta k inkluzi: od segregace 

k pozitivní diverzitě ve školství, reg. č. projektu CZ.1.07/1.2.00/47.0008, 

který byl spolufinancován z Evropského sociálního fondu a státního 

rozpočtu České republiky. 

 

CHARAKTERISTIKA PORUCH 

POZORNOSTI S HYPERAKTIVITOU 

Pouze dve  tr etiny de tí  nastupují  dnes do s koly s perspektivou moz ne ho 

bezproble move ho zvla da ní  poz adavku  souvisejí cí ch se s kolní mi 

na roky. U zby vají cí  zhruba tr etiny je fungova ní  centra lní  nervove  

soustavy z nejru zne js í ch pr í c in oslabeno – coz  se nejc aste ji projevuje 

pra ve  nadbytkem pohybu, hyperaktivity, impulzivity a poruchami 

pozornosti. De ti s touto poruchou by vají  ve ts inou pru me rne  az  

nadpru me rne  inteligentní . Porucha jim vs ak bra ní  pouz í vat intelekt 

v cele  s í r i, pr edevs í m pr i s kolní  edukaci. 

Vy razne js í  potí z e ma  dnes u dajne  kaz dy  s esty  s kola k, lis í  se vs ak 

mí rou, s jakou se ve sve m socia lní m prostr edí  projevuje. Jedna z teorií , 

ktera  zjis ťuje pr í c iny te chto obtí z í , je vidí  v nedostatec ne m mnoz ství  

serotoninu - la tky, ktera  vyvola va  pocity pohody a zklidne ní . O 

konkre tní ch pr í c ina ch se vedou odborne  diskuse a ví ce me ne  se mnozí  

shodují  pouze v na zoru, z e hyperaktivita by va  velmi c asto de dic na  a z e 
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i mnoho rodic u  de tí  s ADHD se s nerozpoznany mi symptomy 

hyperaktivity sama utka va . 

V diagnosticke m manua lu psychicky ch odchylek a poruch Americke  

psychiatricke  spolec nosti DSM 5 je uva de na definice hyperaktivity.  Její  

podstatou je pr edevs í m neschopnost brzdit momenta lní  impulsy a 

regulovat svoje chova ní  vy vojove  odpoví dají cí m zpu sobem. Nejčastěji 

uváděné projevy hyperaktivity jsou: 

 nadme rne  nutka ní  k pohybu, k aktivite , ktera  je neu c elna , ne kdy az  

nesmyslna , pr esto ji jedinec nedoka z e korigovat a usme rn ovat, 

ovla dat, 

 slaba  pozornost a unavitelnost, 

 nevyrovnana  emocionalita, dra z divost, 

 sní z ení  frustrac ní  tolerance. 

Na rozvoj sebepojetí  hyperaktivní ho dí te te ma  znac ny  vliv hodnocení  

jiny ch lidí  a postoj, jaky  k ne mu zaují mají . Mezi tyto "jine  lidi" r adí me 

pr edevs í m pedagogy a rodic e, soube z ne  i vrstevní ky. Mnohe  zme ny 

osobnostní ho vy voje neklidne ho dí te te jsou du sledkem negativní ch 

reakcí  okolí , ktere  vyvola va  jejich hyperaktivní  projev. 

Tato porucha existovala odeda vna, poprve  byla podrobne ji popsa na 

pr ibliz ne  ve 40. letech 20. stol., kdy du raz pr i popisu te to poruchy byl 

du raz kladen pr edevs í m na zdu razne ní  organicke ho postiz ení  mozku a 

diagno za byla oznac ena jako "brain disorders". V 50. letech 20. stol. 

popisuje v nas í  republice Kuc era tzv. lehkou de tskou encefalopatii 

(zkratka LDE), Straus a Lethunen v zahranic í  te me r  v tute z  dobu 

hovor í  o brain damage syndrom, Amadtuda a Gesel ve svy ch prací ch r. 

1949 shrnují  poznatky o klientech pod na zvem diagno zy minimal 

brain damage. 

60. le ta 20. století  jsou charakterizova na zjis te ní m vza jemne  

souvislosti mezi uvedenou diagno zou a dyslekticky mi obtí z emi, 

zpu sobeny mi dysfunkcí  pr evodu mezi levou a pravou mozkovou 

hemisfe rou. V nas í  republice Tr esohlava  hovor í  o de tech s LMD, 
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setka va me se i s termí nem minima lní  mozkova  dysfunkce, ve sve tove m 

kontextu pak Denhof a Laufer diagnostikují  tzv. cerebral dysfunctions 

(Hort, 2000). 

Tyto vy s e uvedene  termí ny vycha zely z etiopatogeneticky ch pr edstav a 

uka zaly se jako ne zcela odpoví dají cí . Kaz de  dí te , ktere  se vyznac uje 

symptomy poruch pozornosti c i na padne  zvy s enou motorickou 

aktivitou, bylo automaticky v minulosti nazva no dí te tem s LMD (dí te  

trpí cí  lehky m mozkovy m pos kození m male ho rozsahu). Toto oznac ení  

navrhli odborní ci v Oxfordu v roce 1962, nedefinovali vs ak pr esne , co 

tento termí n obsahuje. Proble mem bylo ne vz dy zcela spra vne  

interpretova ní  tohoto souboru pr í znaku . 

Po konferenci v Oxfordu roku 1963 termí n LMD definovala skupina 

pracovní ku  The National Institute of Blindness and Neurological 

Diseases (NIBND). Definici uva dí  Clements (1966, s. 9-10): „LMD 

zahrnuje děti průměrné nebo nadprůměrné všeobecné inteligence s 

určitými poruchami učení a chování v rozsahu od nejlehčích až po těžké, 

které jsou spojeny s deviací centrálního nervového systému. Deviace se 

mohou vyskytovat samostatně nebo v kombinaci s oslabením percepce, 

řeči, paměti, kontroly pozornosti, zvýšenou impulzivností nebo poruchou 

motorické funkce." 

Komise souc asne  definovala i etiologicke  faktory, ktere  se mohou 

uplatnit pr i vzniku tohoto syndromu: "Aberace mohou vzniknout z 

genetických nebo biochemických nepravidelností, z perinatálního 

mozkového poškození nebo z jiných onemocnění či poranění, 

vyskytujících se v období, které je kritické z hlediska vývoje a maturace 

centrálního nervového systému."  (Somorova , 1974, s. 506). 

Na pr elomu 70. a 80. let 20. stol. jsou patrny z hlediska dane  poruchy 

snahy o kladení  du razu na nejrus ive js í  symptom z cele ho obrazu 

poruchy, a to na hyperaktivitu, z toho vznika  na zev pro diagno zu 

hyperkineticky  syndrom. 
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V roce 1980 se doc teme v manua lu DSM III (Diagnosticky  a statisticky  

manua l dus evní ch poruch Americke  psychiatricke  spolec nosti), z e se 

mí sto termí nu LMD navrhuje uz í vat termí n Attention Deficit Disorder 

(ADD). Na rozdí l od LMD pr eva z ne  vycha zí  ze symptomaticke ho 

popisu. 

Ke zme ne  na zvu te to stanovene  diagnosticke  kategorie docha zí  v roce 

1987, pr ida va  se vy raz "hyperactivity" a do podve domí  se termí n 

dosta va  jako Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD), coz  

pr ekla da me jako dí te  s poruchou pozornosti s hyperaktivitou, a dals í  

moz nost uz ití  v c eske m prostr edí  je hyperkineticky  syndrom s 

poruchou pozornosti. 

 

VÝVOJOVÉ VARIABILITY DĚTÍ S ADHD 

Druha  kapitola se koncentruje na dí lc í  vy vojova  období  od 

novorozenecke ho ve ku po adolescenci, neboť se jedna  o celoz ivotní  

handicap a jen u mens í  c a sti její ch nositelu  docha zí  pr i spra vne m 

vedení  a intervenci k remisi obtí z í . 

Je vs ak nezbytne  si uve domit, co z vne js í ch pr í c in mu z e pozitivne  c i 

negativne  ovlivnit vy voj osobnosti s  ADHD – je to pr edevs í m rodina. 

Dí te  potr ebuje mí t vymezená přesná pravidla, jake si mantinely, co 

smí  a nesmí , za co bude pochva leno c i nikoliv, co se od ne ho oc eka va  a 

jake  chova ní  je rodic i podporova no. Ambivalentní  (smí s ene ) chova ní  ze 

strany rodic u  mu z e mí t negativní  vliv na formova ní  sebepojetí  a 

formova ní  zdrave  osobnosti dí te te. Dnes ní  spolec nost vede de ti 

v jiste m smyslu k pr í lis  velke  samostatnosti a zapomí na , z e je pro dí te , 

a to s ADHD nevyjí maje, nejdu lez ite js í  zejme na dostatek fyzicke ho 

kontaktu, blí zkosti, la sky a podpory. L. S ulova  ve svy ch c etny ch prací ch 

a studií ch opakovane  tuto skutec nost zdu razn uje a proklamuje, aby 

matka c i otec zu sta vali s dí te tem, pokud mají  tuto moz nost, do tr í  let na 

rodic ovske  dovolene . Pro de ti s ADHD platí  toto doporuc ení  dvojna sob 
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vzhledem k jejich c asty m socializac ne -interakc ní m obtí z í m. Česká 

rodina je individualisticky orientovana , v souc asnosti vy razne  

zame r ena  na jednotlivce. Pocit vlastní ho s te stí , hleda ní  smysluplnosti 

z ivota, upr ednostn ova ní  individua lní ch za jmu  vysve tluje L. S ulova  jako 

reakci na historicke  uda losti, konkre tne  pova lec nou dobu, kdy byl 

zdu razn ova n kolektiv a jeho za jmy a jednotlivec musel ustoupit do 

pozadí . Dals í m vy znamny m znakem c eske  rodiny je podle S ulove  i 

skutec nost, z e se jednotlivec nechce obe tovat v za jmu rodiny a necha va  

si prostor pro zme nu stavu na za klade  sve ho svobodne ho rozhodnutí  

(napr . volne  partnerske  svazky) c asto bez zohledne ní  skutec ny ch 

potr eb de tí . Tato du lez ita  specifika by si me l c tena r  uve domovat pr i 

studiu druhe  kapitoly. 

 

KOMORBIDITA ADHD A SPECIFICKÝCH 

PORUCH UČENÍ 

Tr etí  kapitola se zaby va  problematikou specificky ch poruch uc ení . SPU 

jsou nejc aste js í  komorbiditou hyperkineticky ch poruch. Z a ci s SPU jsou 

limitova ni a znevy hodn ova ni pr eva z ne  ve s kolní  pra ci, a to pr esto, z e 

u roven  jejich rozumovy ch znalostí , me r eny ch standardní mi testy 

inteligence, odpoví da  norme  a mnohdy vykazuje i hodnotu 

nadpru me ru – není  tudí z  pr í c inou obtí z í . Diskutabilní  ovs em je dle 

souc asny ch poznatku  tvrdit, z e dobry  intelekt je za kladní  

komponentou pro stanovení  diagno zy specificke  poruchy uc ení . Dle 

prova de ny ch vy zkumu  s de tmi ze zvla s tní ch s kol (tj. za kladní ch s kol 

prakticky ch) a ze s kol be z ny ch a na za klade  prova de ne  na sledne  

reedukac ní  pe c e se zac í na me c a stec ne  pr ikla ne t k na zoru, z e tyto 

poruchy nesouvisí  s vy s í  intelektu, ale dobry  intelekt je vy raznou 

pomocí  a za kladem rychlejs í ho u spe chu pr i minimalizaci obtí z í  

poruchou zpu sobeny ch. 
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Je podstatne  si uve domit, z e vs echny pr í znaky SPU zpu sobují  selha va ní  

z a ka ve s kolní ch u konech a promí tají  se do kvality jeho pra ce, 

obzvla s te  pokud je SPU kombinova na pr í tomností  ADHD. Ví ceme ne  

permanentní  neu spe chy z a ka s SPU ve s kolní  pra ci vyvola vají  stresy, 

stavy u zkosti, frustrace, strachu, ne kdy pr enesene  do podoby 

agresivní ho chova ní . 

Kapitola tedy c tena r e seznamuje s charakteristikou a druhy 

specificky ch poruch uc ení .  Je koncipova na velmi pr ehledne  a vy stiz ne , 

po objasne ní  pojmu  SPU (dyslexie, dysortografie, dysgrafie a 

dyskalkulie) na sleduje vy c et typicky ch znaku  pro dany  druh SPU. Je 

nutno r í ci, z e oblast specificky ch poruch uc ení  se v souc asne  dobe  

rozví jí  velmi dynamicky m zpu sobem. Tento rozvoj u zce souvisí  

s dosaz enou gramotností , neboť populace z a ku , ktera  jimi trpí , ma  

znesnadne ny  pr í stup ke vzde la ní  pouze za vyuz ití  tradic ne  uzna vany ch 

forem a metod pra ce ze strany uc itelu . 

V za ve ru kapitoly jsou zmí ne ny i dals í , s irs í  ver ejnosti me ne  zna me  

poruchy, ktere  se mohou promí tat do obtí z í  s osvojení m uc iva. Mezi ne  

na lez í  dyspinxie (specificka  porucha kreslení ), dysmuzie (specificka  

porucha hudební ch schopností ) a dyspraxie (specificka  porucha 

motoricke  obratnosti). Zaby va  se pr í c inami, vy skytem, projevy a 

odrazem SPU ve vy uce (de leno dle jednotlivy ch pr edme tu ). C tena r  

vs ak musí  ve st v patrnosti, z e projevy SPU i jejich dopad na vy uku jsou 

individua lne  odlis ne  u kaz de ho z a ka. Tato skutec nost se do urc ite  mí ry 

odví jí  od terminologicke  nejednotnosti ve sve te . V c eske  odborne  

literatur e není  sice zcela jednotna  terminologie te chto poruch - 

mu z eme se setkat s vy razy vy vojove  poruchy uc ení , SPU, nebo 

specificke  vy vojove  poruchy uc ení , ktere  jsou nadr azeny termí nu m 

jako je dyslexie (specificka  porucha c tení ), dysgrafie (specificka  

porucha psaní ), dysortografie (specificka  porucha pravopisu) a 

dyskalkulie (specificka  porucha poc í ta ní ). Uz í vane  termí ny dysmuzie, 

dyspinxie a dyspraxie se zcela be z ne  v zahranic ní  literatur e neobjevují . 
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Oproti situaci ve sve te  vs ak mu z eme hovor it o pome rne  

terminologicke  jednote , ve Spojeny ch sta tech americky ch se v podstate  

lis í  terminologie „sta t od sta tu“, v 70. letech 20. století  napr . manz ele  

Ternopolovi uva dí  az  40 uz í vany ch pojmu . V anglicke  odborne  

literatur e se setka me nejc aste ji s termí ny dyslexia ve smyslu 

nadr azenosti ostatní m typu m vy s e jmenovany ch poruch, learning 

diasabilities (poruchy uc ení , ne kdy doplne ne  o termí n specific; takto 

pojaty  termí n vyluc uje pr í tomnost menta lní  retardace u jedince 

s danou poruchou). Termí nem specific learning difficulties se spí s e 

zdu razn ují  vy ukove  obtí z e z a ka, specific reading disabilities se snaz í  

upozornit na specifickou neschopnost c tení , kdez to specifickou 

neschopnost pro c tení  v kombinaci s pravopisem vyrozumí me 

z termí nu specific disability in reading and spelling. 

V literatur e ne mecke  se ve smyslu SPU hovor í  o Legastenii. Sní z enou 

schopnost pro c tení  a pravopis oznac uje termí n Erbliche Lese – 

Rechtsschreibschwache, zde se jedna  o takove  poruchy ve c tení  a 

pravopisu, ktere  mohou souviset s pr í tomností  menta lní  retardace u 

dotyc ne ho c love ka. Pr i pouz ití  termí nu Lese und Schreibschwache 

vyjadr uje skutec nou sní z enou schopnost c í st a psa t. 

Nejednotnost terminologie lze zdu vodnit ru znorodou a pestrou 

symptomatikou uva de ny ch poruch,  rozlic ny mi koncepc ní mi a 

teoreticky mi vy chodisky, z nichz  ru zní  odborní ci vycha zejí , du lez ity m 

hlediskem je i u hel pohledu odborní ka, ktery  se poruchou zaby va ; jiny  

na hled bude mí t neurolog, jiny  psycholog, specia lní  pedagog, zcela 

odlis ne  bude tyto poruchy posuzovat psychiatr a jes te  jinak lingvista. 

Vra tí me-li se konkre tne  k situaci v nas í  republice, skutec ností  je, z e 

uc itele  i rodic e rade ji u jedince s proble my ve vy uce pr ijmou 

skutec nost, z e jeho obtí z e jsou zpu sobeny dyslexií  nez  niz s í m nada ní m, 

menta lní  retardací  atd. Stejna  situace je vs ak i v zahranic í  – proto 

v ne ktery ch sta tech docha zí  k c a stec ne mu sní z ení  poc tu de tí  

s menta lní  retardací  a oproti tomu k posí lení  poc tu  z a ku  se SPU. 
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ETICKÉ ZÁSADY SDĚLOVÁNÍ DIAGNÓZY  

C tvrta  kapitola se zaby va  a eticky mi za sadami sde lova ní  diagno zy a 

fa zemi procesu její ho pr ijetí  rodic i. Pr edevs í m behaviora lní  popis 

podstaty ADHD zvy razn uje vy znam rodic ovske  a pedagogicke  

diagnostiky. V pr í pade  ADHD jde o podmí nku, bez ktere  nelze diagno zu 

pr ide lit, protoz e obtí z e se musí  projevit alespon  ve dvou odlis ny ch 

prostr edí ch, v nichz  dí te  poby va . Ve specia lne -pedagogicke  praxi to 

znamena  pracovat s diagno zou, ktera  jasne ji hovor í , kde jsou proble my 

dí te te. Na druhe  strane  vs ak chybí  etiologicke  hledisko, ktere  by 

hovor ilo o pr í c ina ch dane ho stavu, coz  v urc ity ch pr í padech mu z e by t 

podstatne . 

ZÁSADY INTERVENCE U JEDINCŮ S ADHD 

Pr i studiu pa te  kapitoly je pro c tena r e nezbytne  uve domit si, z e zda rna  

a smysluplna  intervence u zce souvisí  s z a kovou motivací . 

Behaviorální teorie se snaz í  pomocí  motivace buď vyhnout 

nepr í jemny m du sledku m, nebo dosa hnout pr í jemny ch du sledku  

urc ite ho chova ní . Hlavní  motivac ní  c initel, ktery  zde pu sobí , je 

zpevne ní  vne js í  odme nou. Tato teorie je zvla s te  u spe s na  u postiz eny ch 

de tí , respektive pr i na cviku jejich chova ní . 

Humanistický přístup zdu razn uje prostr edí , ve ktere m musí  mí t 

uc itel vr ely  osobní  vztah k z a kovi a musí  beze zbytku pr ijí mat kaz de ho 

jednotlivce. Cí lem je dosaz ení  samostatnosti z a ka. Tento pr í stup je 

zaloz en na pr edpokladu ru stu a realizace vy vojovy ch moz ností . Tak 

jako první  i tento pr í stup pr ina s í  rizika. Uc itel musí  podrobne  zna t 

vy vojove  za konitosti de tí , jinak hrozí  stres, nepr ime r ene  zatí z ení  v 

du sledku velke  svobody, na kterou dí te  není  pr ipraveno. 

Kognitivní přístup vycha zí  z faktu, z e c love k doka z e zpracova vat 

informace, tr í dit je a c init rozhodnutí . Chova ní  c love ka ve znac ne  mí r e 

ovlivn ují  pozna vací  procesy. Motivace poma ha  uc iteli objasnit, proc  je 
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jeden z a k natolik motivova n, aby dosa hl vysoke ho cí le, kdez to druhy  se 

jeví  naprosto jakoby bez vu le a cí le. Chce-li uc itel ovlivn ovat a formovat 

motivaci z a ka v ra mci zefektivne ní  vzde la vací ho procesu, musí  poznat 

jeho konkre tní  motivaci. S motivací  lze pome rne  dobr e pracovat, o tom 

sve dc í  její  funkce, a to dynamizují cí , aktivizují cí  a usme rn ují cí . Vlivy 

pu sobí cí  na motivaci z a ku  ve tr í de  mohou by t ru zne , lze je diferencovat 

na vne js í  a vnitr ní . 

Vnitřní motivace souvisí  s uspokojova ní m zve davosti, za jmem o 

probí rane  te ma. Da le jde o zí ska ní  dovedností  a schopností , ktere  jsou 

kladeny pr i plne ní  poz adavku . U rozví jení  vnitr ní  motivace mu z e uc itel 

vycha zet z faktu, z e kaz dy  c love k ma  v sobe  pr ir azeny  prvek zve davosti 

a snahu rozvinout sve  schopnosti a dovednosti v ru zny ch oblastech. 

"Vnější motivací cha peme situaci, kdy jedinec není  hna n vlastní  

potr ebou. Cí lem je dosaz ení  ne ktery ch vne js í ch motivac ní ch c initelu  - 

napr . odme ny nebo vyhnutí  se trestu. Pro r í zene  s kolní  uc ení  je typicke , 

z e se z a ci c asto uc í  pod vlivem vne js í  motivace. Samotne  vne js í  motivy 

obvykle vy razne  neovlivn ují  vy konnost c love ka pr i r es ení  u kolu. Pokud 

ovs em vne js í  motivac ní  c initele  pr evaz ují  v celkove  motivac ní  

struktur e, mohou negativne  ovlivn ovat vnitr ní  u kolovou motivaci a 

c asto vedou ke sní z ení  u rovne  vy konu pr i r es ení  u kolu " (Loks ova , 

Loks a 1999). 

Z toho tedy vyply va , z e de ti s pr evahou vne js í  tendence k uc ení  se 

mohou projevovat mnohem u zkostne ji, typicka  je pro ne  hors í  

pr izpu sobivost ke s kolní mu prostr edí , niz s í  sebeve domí  a schopnost 

vyrovnat se s neu spe chem ve s kole nez  je tomu u z a ku  s vnitr ní  

motivací  k uc ení . Vne js í  a vnitr ní  motivace by mohly by t proto cha pa ny 

jako antagonistic tí  c initele , ve skutec nosti vs ak jde o jejich pouhe  

slade ní . V podstate  totiz  nejsou nesluc itelne  - pr í kladem mu z e by t 

zaujetí  z a ka urc ity m pr edme tem a da le pochopení  du lez itosti se 

tomuto pr edme tu dostatec ne  ve novat pro svou budoucí  karie ru. 

Je tedy moz ne  r í ci na adresu ktere hokoliv z a ka, nejen toho s ADHD, z e 

oc eka va ní  u spe chu mu z e by t dostatec nou motivací  v momente , kdy z a k 
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vní ma  u kol jako vy zvu, tedy obtí z ny , ale dosaz itelny . Du kazem jsou 

napr . zají mave  studie z Ne mecka (Fischer, 1999), v nichz  se zaby va  

problematikou pra ve  de tí  s poruchami uc ení , ktere  se vzde la vají  v 

montessoriovsky ch typech s kolsky ch zar í zení . U na s se jedna  o 

alternativní  zpu sob vzde la va ní , hlavní  mys lenkou pr i pra ci s dí te tem je, 

z e pra ve  ono vycha zí  z vlastní ho za jmu o uc ení  na za klade  sponta nní  

c innosti pr i pra ci s montessoriovsky m materia lem, uc itel aktivitu 

dí te te organizuje, ale nevnucuje, netresta , ale prova zí  je vy ukou. Pr esto, 

z e jednotlive  vy zkumy nejsou v publikaci podrobne  specifikova ny a 

chybí  bliz s í  urc ení  mí sta, kde probí haly, ra di bychom uvedli zjis te ní  H. 

Waltera, ktery  porovna val motivaci k uc ení  u de tí  tzv. s SPU a LMD v 

za kladní ch s kola ch a s kola ch typu montessoriovske ho a zjistil vy razne  

ve ts í  motivaci k uc ení  u montessoriovsky ch z a ku . Pr i porovna va ní  

obou skupin zjistil, z e na poc a tku s kolní  docha zky se tyto de ti pr i 

porovna va ní  vy sledku  dosaz eny ch v intelektovy ch testech nelis ily nijak 

vy razne , na konci druhe  tr í dy vs ak montessoriovs tí  z a ci byli vy razne  

leps í , ovs em na konci roc ní ku c tvrte ho dos lo ope t k vy konnostní mu 

srovna ní  obou skupin, vy sledky byly tedy vyrovnane . Vy zkum vs ak 

uka zal, z e de ti s vy ukovy mi obtí z emi dosahovaly leps í ch vy sledku  v 

montessoriovske  s kole, kde me ly moz nost volne  pra ce, nez  ve s kole 

tradic ní ho typu. Ze sledova ní , jake  c innosti si de ti vybí rají , vyplynulo, 

z e si volí  c innosti vzhledem k svy m schopnostem i vy razne  na roc ne  a 

da vají  pr itom najevo uspokojení  z toho, z e mají  moz nost volby a 

samostatnosti. V souvislosti s uvedeny mi fakty se pozornost odborní ku  

zame r ila te z  na roli uc itele pr i vy uce. Fischer (1999) zjis ťoval, jake  

charakteristiky mají  aktivity uc itele v pru be hu s kolní  pra ce. Nejve ts í  

objem aktivit souvisel s kontrolou pra ce (36,2%), v dohledu nad de tmi 

(14,6%), v motivova ní  de tí  (14%), ve ve cne  pomoci z a ku m (13,6%), 

da le pra ce uc itele spoc í vala v iniciova ní  z a ku  k aktivita m (11,7%), 

oproti tomu akceptace, pouc ova ní , napomí na ní  a administrativní  pra ce 

zabí raly mnohem mens í  mnoz ství  z objemu uc itelovy ch aktivit ( 4,5%; 

2,6%; 1,6%; 1,2%). 
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DÍTĚ S ADHD A DIGITÁLNÍ 

TECHNOLOGIE 

S esta  kapitola reaguje na to, z e moderní  technologie pronikají  

vy razny m zpu sobem do s kol, jsou zac len ova ny do vy uky a je tr eba, aby 

pedagogove  vyuz í vali digita lní  technologie metodicky i didakticky 

spra vne . Du raz je kladen na tzv. asistivní technologie, ktere  poma hají  

jedincu m se zdravotní m postiz ení m kompenzovat oslabení  fyzicky ch 

nebo psychicky ch funkcí . Pr i prakticke m pouz í va ní  digita lní ch 

technologií  jsou ve vy uce kladeny velke  na roky na odbornou pr í pravu 

pedagoga tak, aby byl zajis te n individua lní  charakter specia lní ch 

vzde la vací ch potr eb konkre tní ho z a ka. Za roven  je tr eba zna t rizikove  

prvky poc í tac ovy ch aplikací  a kla st du raz na spra vne  pouz ití  

digita lní ch technologií  v asistivní  roli se zame r ení m na edukac ne  

prospe s ne  programy nejen pro z a ky s ADHD. 

 

OSOBNOST UČITELE V PROCESU 

INKLUZIVNÍ EDUKACE 

Uc itel mu z e spln ovat vs echny osobnostní  pr edpoklady vc etne  

senzomotoricky ch a esteticky ch, pokud ovs em nema  pedagogicky  takt, 

nedosahuje zpravidla vy razne js í ch u spe chu  ve sve  pedagogicke  

c innosti. Pedagogicky  takt vycha zí  z pedagogicke ho i psychologicke ho 

vzde la ní  a zvla s te  z navykly ch zkus eností  uc itele. Pedagogicky  takt je 

blí zky  "taktnosti" ve vztazí ch mezi lidmi. Taktní  c love k pozna , jak se 

cí tí  ten druhy , zna  jeho zpu soby uspokojení  a neuspokojení  a podle 

toho reaguje a uzpu sobuje sve  chova ní  a jedna ní . Pedagogicky  takt 

uc iteli umoz n uje spra vne  a vc as rozpoznat zme ny ve stavu tr í dy, 

kolektivu i jednotlivy ch z a ku  (C a p, J., 1983). 
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V pedagogicke m taktu jde o zpe tnou vazbu uc itel - z a k, kdy uc itel 

pru be z ne  sleduje vs echny projevy z a ku . Doka z e tedy rozpoznat, zda 

pochopili vy klad, zda ho sledují  se za jmem, jak jsou unaveni a reagují  

na pochvalu a trest. Na tomto za klade  uc itel pozme n uje a upravuje 

svou c innost, tj. me ní  to n a zabarvení  hlasu, poda va  dopln kova  

vysve tlení  atd. Postoj uc itele ke konkre tní m z a ku m v sobe  nese 

hodnotí cí  vztah. Ten je ovlivne n nejen rozumovy m pozna ní m, ale i 

citovy m hodnocení m z a ku m. Projevuje se jako pome rne  sta la  tendence 

reagovat na urc ite  pedagogicke  situace, skupiny z a ku  i jednotlivce 

sta ly m zpu sobem. Proble m spoc í va  v tom, z e mnoho uc itelu  vy znamne  

nadhodnocuje ty z a ky, ke ktery m si vytvor ili kladny  postoj, a naopak 

podhodnocuje ty, k nimz  mají  za porny  postoj. Faktory, ktere  ovlivn ují  

uc itelu v postoj, souvisejí  jak se samotny m uc itelem, tak s 

charakteristikami z a ku  i s vyuc ovací m pr edme tem (Mares , Kr ivohlavy , 

1995). 

Postoje uc itelu  se za sadne  me ní  s jejich socia lní  rolí  ve tr í de . Tr í dní  

uc itel ma  k z a ku m blí z e, zna  socia lní  klima tr í dy. Jina  je situace u 

uc itele, ktery  v dane  tr í de  supluje nebo tu vyuc uje pouze ne kolik hodin 

v ra mci zkra cene ho pracovní ho u vazku. 

Uc itel jako takovy  není  schopen se ve ts inou ubra nit pr edstave  

idea lní ho z a ka, chytre ho, pilne ho a snaz ive ho, ktere ho za roven  nutne  

povaz uje i za vy razne  oblí bene ho ve skupine , coz  se nemusí  

samozr ejme  zakla dat na pravde . Mezi dals í  efekty pu sobí cí  na moz nost 

nadhodnocení  dí te te uc itelem patr í  mimo jine  sec te lost z a ka, 

pr ime r ena  suverenita v jeho jedna ní , pruz nost, pr izpu sobivost a 

vyrovnanost. Kaz dy  uc itel by se me l snaz it samozr ejme  tyto negativní  

moz ne  efekty sve ho pu sobení  zvla dat. 

Svy mi postoji samozr ejme  uc itel na sve  z a ky urc ity m zpu sobem pu sobí  

- tí m, jak vyuz í va  sve  mimiky, gestikulace, jak mluví , jake  uz í va  v 

obecne m slova smyslu vy razove  prostr edky, tí m vs í m ovlivn uje jak 

s kolní  vy kon z a ka, tak i jeho osobnostní  vlastnosti. Uc itel mu z e svou 

osobností  z a ka naladit a stejne  tak i odradit. Jakoby se tu vytvor ila 
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pomyslna  trajektorie, na ní z  se me ní  v zac a tku vztah z a ka k uc iteli, 

posle ze k dane mu pr edme tu a na sledne  i ke s kole. Dí te  - z a k zac ne 

me nit zpu soby uc ení , zac ne jinak nazí rat na okolí  i na sebe, zme ní  se 

jeho hodnocení , coz  obvykle vyvola  nevoli ve tr í de , ktera  je na tyto 

zme ny citliva , domní va -li se, z e je z a kovi tzv. "nadrz ova no". Jiste  

preference z r ad uc itelu  cha pou dostatec ne , takz e se podle situace 

zar í dí . Urc ite  projevy uc itelovy pr í zne  da vají  ne ktery m z a ku m jasne  

najevo, co mají  de lat, aby se mu zalí bili. Dals í m negativní m du sledkem 

vytvor eny ch postoju  ze strany uc itele je neobjektivnost, 

nespravedlnost a zaujatost, coz  ovlivn uje ope t celkovou tr í dní  

atmosfe ru a zvys uje nape tí  mezi uc itelem a tr í dou. 

Pro pedagogickou c innost je te z  velmi du lez ite  uc itelovo oc eka va ní  

sme rem k z a kovi, ktere ho dosud neuc il. Dopr edu se sice ledacos 

dozví da  o dí te ti ze s kolní ch zpra v a informací  od kolegu , mnohem ví ce 

ho vs ak zají ma , jak se dí te  bude chovat a uc it v budoucnu. V ra mci 

uc itelova oc eka va ní  nacha zí me i stanovisko, zda se dotyc ny  z a k mu z e 

zme nit a zleps it. 

Take  du sledky uc itelova oc eka va ní  mohou mí t ru zny  efekt. Tí m 

pozitivní m je, jak pí s e Mares  (1995), tzv. Galatea - efekt. Jeho 

podstatou je, z e uc itelovo oc eka va ní  se mu z e zme nit v tzv. 

sebespln ují cí  pr edpove ď. Uc itel se za vs ech okolností  snaz í , aby se u 

z a ka, od ktere ho oc eka va  vy sledky, potvrdil jeho pu vodní  na zor na jeho 

osobu, na jeho vy konnost. Negativní m du sledkem uc itelova jedna ní  se 

z a ky je tzv. Golem - efekt, kdy uc itel nepoc í ta  s moz ností  zleps ení  

vy konu u z a ka, ktere ho si trvale zar adil do urc ite  kategorie, ma  o ne m 

vytvor enou zcela jasnou pr edstavu, od ní z  není  ochoten ustoupit. 

Takove to oc eka va ní  ze strany uc itele ma  pro dí te  ryze destruktivní  

charakter. Vy sledkem jsou ze strany dí te  opakovane  ve ty: „Ať se snažím, 

jak chci, stejně je to k ničemu...". 
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DETERMINANTY ADHD – VÝZKUMNÉ 

ŠETŘENÍ III 

Osma  kapitola je vy zkumne ho charakteru, ktery  je da n vy zkumny m 

na strojem KADDS – s ka la znalostí  o ADHD. S ka la znalostí  o ADHD 

KADDS  je vy zkumny  na stroj urc eny  ke zjis te ní  ve domostí  pedagogu  

o hyperkineticke  porus e ADHD, ktery  umoz n uje identifikovat take  

urc ita  nepochopení  souvisejí cí ch pojmu  c i skutec ností  (Sciuto, 2000). 

Kapitola seznamuje c tena r e s vy sledky s etr ení  KADDS o ve domostech 

pedagogicky ch pracovní ku  ADHD. Pr i vy zkumu byly pouz ity metody 

pro hromadne  zí ska va ní  dat a jejich na sledne  zpracova ní . Be hem 

testova ní  byla zí ska na data ru zne ho charakteru, byly rozlis eny za visle  

a neza visle  vy be ry, nomina lní , ordina lní  a metricke  na hodne  velic iny. 

U metricky ch velic in byla posouzena jejich normalita a podle vy sledku 

byly zvoleny vhodne  parametricke  c i neparametricke  statisticke  

metody. 

Uka zalo se, z e vy sledky KADDS sko ru se statisticky vy znamne  liší ve 

skupina ch pedagogu  rozde lovany ch podle na sledují cí ch kategorií : 

dosaz ene  vzde la ní , pracovní  zar azení , typ s koly, na ktere  pedagog 

pracuje, sebehodnocení  vlastní ch znalostí  o ADHD. 

Naopak vy sledky KADDS sko ru se statisticky vy znamne  neliší 

(pr í padne  odlis nost není  dostatec ne  prokazatelna ) ve skupina ch 

pedagogu  rozde lovany ch podle kategorií : zkus enost z pedagogicke  

pra ce s z a ky s ADHD, zkus enost s jedinci s ADHD mezi pr í buzny mi 

nebo pr a teli, potr eba dals í ho sebevzde la va ní  o porus e ADHD. 

KADDS sko r lze pouz í t pr i hodnocení  teoreticky ch ve domostí  

pedagogu  o ADHD. Na za klade  KADDS sko ru konkre tní ho pedagoga lze 

formulovat doporuc ení  o potr ebe  jeho dals í ho teoreticke ho vzde la va ní  

o problematice ADHD. Ve skupina ch pedagogu  rozde lovany ch podle 

vzde la ní , pracovní ho zar azení  a sebehodnocení  vlastní ch znalostí  se 
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jeví  jako prioritní  vzde la va ní  pedagogu , kter í  dosa hli jen str ední ho 

vzde la ní  a/nebo pu sobí  v mater sky ch s kola ch, pr í padne  te ch, kter í  

hodnotí  sve  vlastní  ve domosti o ADHD jako nedostac ují cí . 

 

PŘÍKLADY DOBRÉ A ŠPATNÉ PRAXE 

Deva ta  kapitola popisuje konkre tní  pr í klady dobre  a s patne  praxe pr i 

inkluzi/integraci z a ku  s ADHD. Konkre tne  jsou uvedeny c tyr i pr í klady 

dobre  praxe a c tyr i pr í klady s patne  praxe pr i vzde la va ní  de tí  a z a ku  

integrovany ch v mater ske  s kole nebo na první m c i druhe m stupni 

za kladní  s koly. V te to kapitole je uvedeno take  15 na zoru  plne  

kvalifikovany ch uc itelu  z praxe na pedagogickou integraci, z ktery ch 

vyply va  podpora s irs í  sí te  s kolní ch poradensky ch pracovis ť se s kolní m 

specia lní m pedagogem c i s kolní m psychologem, kter í  poskytují  

poradenskou c innost pr í mo na s kola ch, ve ts í  zastoupení  asistentu  

pedagoga ve s kola ch s integrovany mi z a ky, ve ts í  podí l ne ktery ch rodic u  

pr i pra ci s dí te tem s individua lní m vzde la vací m pla nem. Da le se zde 

pojedna va  o hleda ní  pr í c in proble mu  vznikají cí ch pr i pedagogicke  

integraci v oblasti organizac ní  - napr . financ ní  a administrativní  

na roc nost, obtí z ne  navození  podpu rny ch opatr ení , podmí nek a vztahu  

v tr í dní m kolektivu, velky  poc et z a ku  ve tr í de , s patna  spolupra ce 

s rodic i. 

 

VHODNÉ INTERVENČNÍ POSTUPY U DĚTÍ 

S ADHD  

Desa ta  kapitola je zame r ena na vhodne  pedagogicke  a specia lne  

pedagogicke  pr í stupy v edukaci de tí  s ADHD. Ve ts ina z te chto pr í stupu  

vycha zí  z kognitivne  behaviora lní ch technik zame r eny ch na pozitivní  
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modifikaci chova ní  a jejich cí lem je posilovat nove  a z a doucí  zpu soby 

a vzorce chova ní  za vyuz ití  odme ny a minimalizace trestu . Pr i 

modifikaci pozitivní ho chova ní  je tr eba nezapomí nat na c astou 

zpe tnou vazbu. Pro de ti a z a ky s ADHD je vhodna  podpora formou 

Individuálního výchovného plánu (da le jen IVP), ktery  je v te to 

kapitole podrobne  popsa n vc etne  tr í  konkre tní ch uka zek 

individua lní ch vy chovny ch pla nu  de tí  a z a ku  s ADHD. Souc a stí  je take  

pr í loha k IVP s konkre tní m rozsahem a organizací  podpory a pe c e 

v ra mci IVP. 
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ZÁVĚREČNÉ SHRNUTÍ 

Pracovní příručka Inkluze – výzkum pro praxi vznikla jako 

doplňkový pracovní material ředitelům škol ke dvěma původním 

monografiím Determinanty inkluzivního vzdělávání dětí s ADHD a 

Výzkumný pohled na inkluzi a její determinanty, které byly 

vypracovány v rámci projektu Cesta k inkluzi: od segregace k pozitivní 

diverzitě ve školství, reg. č. projektu CZ.1.07/1.2.00/47.0008, 

spolufinancovaném z Evropského sociálního fondu a státního rozpočtu 

České republiky.  

Jsou v ní shrnuty a rámcově představeny klíčové momenty obou 

monografií v jazykově zjednodušené formě s odkazy na pasáže 

v odborných publikacích. Obsahuje rovněž návody, jak k oběma 

odborným monografiím přistupovat z hlediska školské praxe a 

komentáře, jak s nimi pracovat. 

Monografie Determinanty inkluzivního vzdělávání dětí s ADHD se 

v rámci problematiky inkluzivního vzdělávání žáků se syndromem 

ADHD zaměřuje na klíčovou roli, význam a kompetence učitele. 

Vychází z vývojové variability dětí se syndromem ADHD a indikuje 

souvislost mezi jejich osobnostním rozvojem a sociální interakcí 

především v prostředí mateřské a základní školy. Odborné veřejnosti 

nabízí výsledky kvantitativního výzkumu: dotazníkového šetření 

vzorku 240 pedagogů z mateřských, základních a praktických škol. 

Přináší zjištění o míře znalostí pedagogů o inkluzivní edukaci dětí a 

žáků s ADHD, o četnosti uplatňování konkrétních zásad edukace těchto 

žáků a vyhodnocuje znalosti učitelů o problematice ADHD ve vztahu k 

podpůrným opatřením při inkluzivním vzdělávání. Identifikuje rovněž 

skupiny pedagogů, které by měly být preferovány při dalším 

vzdělávání v této problematice. 

Monografie Výzkumný pohled na inkluzi a její determinanty klade 

důraz na celostní přítup k procesu školní inkluze, poukazuje na 

význam jednotlivých dotčených aktérů (nejen žáků a učitelů) a 
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poskytuje odborné veřejnosti zpětnou vazbu na základě dvou 

původních výzkumných šetření. První – kvantitativní šetření – shrnuje 

a statisticky vyhodnocuje výsledky dotazníkového šetření vzorku 475 

ředitelů regionálních škol, druhé – rovněž kvantitativní šetření – 

shrnuje a statisticky vyhodnocuje vyjádření jejich 64 učitelů (aprobace 

učitelství pro první stupeň) a 18 expertů a následně více než 439 jejich 

žáků. První výzkum přináší odpovědi na to, co ředitelům regionálních 

škol nejvíce vadí na současně vedeném procesu inkluze a s čím to 

statisticky souvisí, druhý potvrzuje význam praktické aplikace 

metakognitivních strategií pro rozvoj žáků se specifickými 

vzdělávacími potřebami.  
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