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UVOD

Predkladana publikace vznikla v ramci projektu Cesta k inkluzi: od segregace
K pozitivni diverzité ve Skolstvi CZ.1.07/1.2.00/47.0008 s primarnim cilem
zachytit a dil¢im zptisobem analyzovat probihajici proces inkluze v prostredi
ceskych regionalnich skol, v¢etné pozadavku reflektovat jeji klicové souvislosti.
Prace se zejména z omezenych ¢asovych divodii nezabyva systematicky vSemi
faktory a komponentami inkluze, ale pouze témi, které byly fesitelskym tymem
vyhodnoceny jako kli¢ové a z hlediska realizace projektového zadani dostupné a
vyzkumné uchopitelné. Ptesto, ze projektové rozhodnym bylo zamétfeni na
praktické piekdzky a bariéry vnimané fediteli Skol napii¢ vzd€lavacim
systémem v CR, byl fesitelsky tym veden myslenkou vyvarovat se chyby
bezkontextového pohledu na jednu parcidlni ¢ast Sirokospektralni a
mnohavrstevné problematiky inkluze. Dvé vyzkumné oblasti Setfen€ na pifelomu
let 2014 a 2015, jejichz ptivodni vysledky vyzkumu publikace pfinasi, jsou dale
doplnény — Vvzajmu celostniho pojeti — kontextovymi souvislostmi
argumentacné teoretického charakteru. Autofi velmi usiluji o to, aby sdélované
bylo kriticky — le¢ racionaln¢ — vnimano v jednoté riiznosti.

Autofi nebyli vedeni cilem poskytovat zarucené¢ rady ¢i osvédCené navody
dil¢ich postupi napt. cilové skuping feditelli. Vychazeli z charakteru jejich prace
(viz zakon ¢. 563/2004 Sb. v aktualnim znéni) — jako prace tvofivé, ¢inorodé a
aktivni, nikoli prace mechanické, v niz jeden navod muize vSechno vyfesit.
V pribchu feSeni projektu si feSitelsky tym stdle naléhavéji uvédomoval, Ze
znacné nejednotny az kontraverzni pristup k feSeni dil¢ich otazek, problému a
segmentll inkluze S tim, Ze kazdy zucastnény subjekt tohoto procesu zpravidla
vehementné hdji své parcidlni zdjmy, stejné tak jako Casto aplikovany pfistup
,heéco za néco®, nemize ve svém vysledku prospét tém, o néz se jedna: o
populaci zakt regionalnich $kol. V tomto kontextu byl hledan tmelici filosoficky
ideovy fundament, bez n¢hoz nelze nalézt shodu vSech ¢initeld a aktérii procesu
inkluze.

Smyslem ptedkladané prace je tedy primarné otvirat otdzky souvisejici
s celostnim pojetim inkluze a hledat priseciky pozadavkt a o¢ekavani tam, kde
se to jevi jako zdsadni (s védomim, ze idealné by tak mélo byt u¢inéno na vSech
urovnich a u vSech zicastnénych stran). S ohledem na délku realizace projektu
(14 mé&sich) vSak toto nebylo mozné. Pfedlozenou teoreticko praktickou analyzu



je tfeba chapat jako vstupni, nicméné¢ nepominutelnou soucést jakéhokoli
procesu, ktery je veden snahou pomahat praxi v jejim nelehkém tkolu. Znalost
podminek, ve kterych Skola dnes funguje, je prvnim z pfedpokladti realnosti
kazdého procesu — tedy i inkluze, a to i tehdy, kdy se tento proces jevi byt
teoreticky jednozna¢ny a védecky zdtivodnény. Resitelsky tym si kladl zejména
otazky, pro¢ se véci dé&ji/nedéji tak, jak jsou formalné¢ prezentovany, CO je
klicové a co podruzné z hlediska tcelu procesu inkluze, co je redlné a zda jsou
jednotlivymi aktéry sledovany identické cile (de facto i de iure). Ackoli maji
ceské regionalni Skoly za sebou c¢tvrt stoleti svobodné existence, je v nich Casto
— namisto radosti z tvlir¢i prace a svobody ducha — patrnd spiSe nespokojenost,
Uunava a rezignace, tendence problémy obchdzet spiSe nez je fesit apod., coz se
tyka i sledované problematiky inkluze.

Predkladana publikace je analytickym rozkladem a naslednym statistickym
vyhodnocenim dvou dotaznikovych Setfeni a davd do ruky vSem cCinnym
aktéraim procesu inkluze jakési méfitko, v ramci néhoz si jednotlivé Skoly
mohou konfrontovat svou pozici ve vztahu k pomyslnému ,,priméru® vnimani
inkluze. V tomto ohledu pfinasi i fadu zajimavych zjisténi a upozornuje na
nckteré souvislosti, které mohou stat na pozadi Skolskou praxi ne pfili§ nadSené
pfijimané ,inkluze po Cesku®. Prace soucasné nabizi 1 jakdsi vychodiska a
varianty feSeni, napf. v kontextu zahrani¢nich zkuSenosti a osvéd¢enych postupii
a metod. Jakkoli se na prvni ohled nemuseji jevit jako realné pro cCeské
vzdélavaci prostredi na regiondlni dUrovni vzdélavani, minimalné¢ umoziuji
oprostit se od zvykového stereotypu a pohlédnout na procesy a ¢innosti ve
Skolské praxi ze zcela jiného Uhlu. Vypovidaji o tom alespon reakce
jednotlivych ucastnikli zahrani¢nich stazi na vybranych proinkluzivnich Skoléach,
jejichz stru¢ny vytah uvadime v zavéru publikace. Vidét na vlastni o¢i, jak se
konkrétné fesi urcité vyukové situace na Skole v zahranici, co je povazovano za
bézny standard ¢i jaké jsou redlné pozadavky a podminky vzdélavani, mit ,,Cerné
na bilém*“, Ze lze inkluzi takto realizovat, je zcela jist¢ UCinng&jSi nez
mentorovani, CO by se mélo a jak by se mélo délat.

Zahrani¢ni pfistupy a feSeni problematiky inkluze poukazuji rovnéz na — sice
jednoduché, ale neu¢inné — prakticistni pojeti, které je v Ceské republice
pomérn¢ bézné. Inkluze je v ném pojimana jako vylu¢ny problém skol, s nimz si
tyto Skoly musi poradit samy, ptipadné za pomoci placenych sluzeb soukromého
sektoru. Vyrok matky Zaka: ,, ...pani ucitelko, vy jste nenaucila mého syna psat,
pozenu vas k zodpovédnosti... pomérné vystizn¢ vystihuje absurditu procesu
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inkluze, kterou dnes $kolska praxe vnima jako prevazné formalng¢, byrokraticky
a politicky nekoncepéné vedeny proces (MSMT, 2010). Zahrani¢ni zku$enosti
tak napt. ukazuji, ze pokud nejdou ruku v ruce Skolska politika s politikou
rodinnou, nemiize byt inkluze G¢innd tam, kde primarné neexistuje spoluprace
Skoly s rodinnou a sekundarn¢ ji nelze vynutit.

Vyse uvedené — moznad az pfili§ hrubozrnné — doklada fakt, ze regionalni
Skolstvi (a¢ vzd€lava a vychovava) je samo ,,8koleno a vychovavano* vnéjSim
prostfedim: politickym, ekonomickym, legislativnim, socialnim, moralnim apod.
Vzd¢lavaci sluzba, poskytovana skolou zékovi, predstavuje pouze jeden — nikoli
vSak jediny — z faktort, které jsou ve hie o kvalitu ¢eského vzdélavani, kam
problematika procesu inkluze zcela jist¢ patii. Zpusob jejiho soucasného
proménovani do kazdodenni reality regionalnich skol lze oznacit jako jistou
»past inkluze*: téZko splnitelné ndroky ideédlni inkluze na vefejnou sluzbu
vzdélavani v objektivné a subjektivné nezralych podminkdch hlavniho
vzdélavaciho proudu s nejvétsi pravdépodobnosti povedou k tiniku dané skupiny
zakd do privatni sluzby vzdélavani. To jest, Ze pod moédnim heslem formalné
propagované¢ inkluze dojde vpraxi pouze Kkjiné form¢ segregace
handicapovanych a jinak nedostaCivych zaki, ale za daleko vySSich néaklada
(individualnich ale zejména spoleCenskych). Vysledny efekt ve smyslu
maximalni podpory rozvoje individualng danych disponibilit zaka se jevi jako
znaéné nejisty.

Resitelsky tym vychazi ve svém pfistupu k inkluzi z logiky paretovského
optima (Stiglitz, 1997). Princip paretovské optimality fika, Ze zmény, které jsou
prosazovany, jsou celospolecensky opodstatnéné tehdy, kdyz zlepsi néci situaci,
aniZ by situaci né€koho jiného zhorsSily. V pfipadé nami sledované inkluze to
znamena, Ze jeji prosazovani v praxi ma sveé limity: uzitek, ktery pfinese Zakiim,
jez svymi dispozicemi nezapadaji do vétSinového proudu béZzné populace,
nesnizi uzitek, ktery méli do této doby jak zaci mimo, tak Zaci Vv ramci
vétsSinového proudu. V piipadé, Ze nelze ulinit zménu, ktera by pouze
navysovala uzitek (vSech participujicich a tedy vedla i k rastu uzitku celku), aniz
by uskodila nékomu jinému (coz znamena, ze uzitek celku by zistal stejny nebo
se dokonce snizil), je tato zména neefektivni a védecky, ale ani logicky
neodlivodnitelna.

SloZitost paretovského principu, ktery je prvotné principem ekonomickym,
vyplyva mimo jiné i ze skutecnosti, ze paretovské zlepSeni ve vySe uvedeném



smyslu nastava pii disledném zavedeni celého komplexu opatieni (ktera
zpusobuji tzv. synergicky efekt), zatimco jednotliva opatieni tento efekt nemaji.
V tomto kontextu lze jen plné souhlasit s autory (Fischer a d., 2014), ktefi
s odkazem na Narodni ak¢ni plan inkluzivniho vzdélavani upozoriiuji na nutnost
komplexnosti a adekvatni p¥ipravy viech aktérii vzdélavaciho systému CR na
inkluzivni vzdélavani. Jakakoli polovicatost, nedaslednost ¢i jednostrannost
situaci nezlep$i, ale naopak hrozi zhorSenim. Dé¢lat zmény a bourat pfitom
fungujici systém bez oSetfeni vzijemnych vazeb a nastaveni jeho
plnohodnotnych nahrad oznaCuje teoriec managementu za neprofesionalni,
nekompetentni ¢i  hazardni pfistup (Dédina, Cejthamr, 2005). Procesni
management, s nimz je synergicky efekt spojovan, se principidlné zaméiuje na
pficiny, nebot’ ptedpoklada, Ze Spatné vysledky signalizuji Spatné probihajici
procesy: VnaSem piipadé se tedy jedna o to, aby procesy inkluze V ramci
regionalniho Skolstvi vedly k synergickému efektu, tj. aby uzitek z néj melo vice
jedinct, a to nikoli na ukor nékoho jiného, nybrz nad ramec téch, kteti jiz uzitek
realizuji.

Odpovédnost zde lezi zejména na téch, kteti procesy V regionalnim Skolstvi
nastavuji, fidi a financuji, nebot’ jejich tiloha spoc¢iva ve vytvoieni prostiedi a
podminek, které funguji jako katalyzator. Ten idedln¢ sjednocuje vSechny aktéry
inkluze a uvolnuje jejich pozitivni tvaréi schopnosti a energii, multiplikuje jejich
usili zamétené na spolecny cil. Ve hte jsou jak rodi¢e zaka a Zaci samotni, tak
ucitelsky persondl a jim ndpomocni specialisté (napt. specialni pedagog, Skolni
psycholog, metodik prevence), ale rovnéZz regionalni ziizovatelé (obce i kraje),
zakonodarce a poslance ¢i senatory (stoji u zrodu legislativy) nevyjimaje. Zacilit
takto Sirokou skupinu na spolecny cil je jisté nesmirn€ obtizné, nikoli vSak zcela
neredlné. Predpoklada to ,,pouze* osobni odvahu kazdého aktéra inkluze ménit
K lepSimu sam sebe, byt dasledny a vytrvaly, zasadovy a principialni, mit
¢inorodého ducha a pozitivni piistup ke svétu, a taky pokoru a sluSnost.
Chceme-li tedy Skolu lepsi, nez nabizi pohled na reprezentativni vzorek
spole¢nosti (analyzovany v této publikaci), musime k tomu vytvofit podminky, a
to dlouhodobé! platné a neménné. Divéru ve spolecnost a v jeji systém (stejné

1V této souvislosti se sta¢i podivat na vnéjsi projev koncepénosti a systémovosti vyjadiené
délkou plsobeni napi. ministrti Skolstvi. Za ctvrt stoleti se jich vystiidalo celych osmnéct: Petr
Vopénka (29. 6. 1990 — 2. 7. 1992), Milan Adam (5. 12. 1989 — 27. 6. 1990), Petr Pitha (3. 7.
1992 — 27. 4. 1994), Ivan Pilip (2. 5. 1994 — 2. 6. 1997), Jifi Grusa (3. 6. 1997 — 2. 1. 1998),
Jan Sokol (3. 1. 1998 — 17. 7. 1998), Eduard Zeman (22. 7. 1998 — 12. 7. 2002), Petra
Buzkova (15. 7. 2002 — 4. 9. 2006), Miroslava Kopicova (4. 9. 2006 — 8. 1. 2007), Dana
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tak jako ve Skolu) Ize ztratit v relativné kratkém case. Jeji budovani je naopak
procesem umornym a dlouhodobym, procesem vyzadujicim ,,Citelnost”, tj. bez
vyjimek z vyjimek, svynutitelnymi pravidly, suctou k &lovéku. Skola i
spole¢nost jsou totiz jen tak ne/dokonalé jak ne/dokonali jsou lidé, ktefi se
V nich nachdzeji. Pfitom pouze soucinnost ¢lent celé skupiny muaze vést ke
kyzenému synergickému efektu. Naopak jakékoli jeji oslabeni signalizuje, Ze
nastavené procesy inkluze neprobihaji spravné. Nedojde-li k odhaleni pficiny a
k jeji napravé, nelze ocekavat ani efekt synergického pisobeni. Je zadosti
autord, aby tato publikace byla vyzvou vSem aktérim inkluze k osobni (¢i
institucionalni) sebereflexi, k ,,osobni inventufe” odvadéné prace i k odvaze
pfiznat, Ze ne vzdy se jedna o poctivy piistup v duchu podstaty a smyslu inkluze.

Projektovy tym bude vdécen vSem, ktefi nam prostiednictvim piedlozené
publikace poskytnou zpétnou vazbu a pomohou doplnit obraz, ktery touto praci
aktualné¢ o inkluzi pfedkladdme. Jde o plvodni zpracovani v omezenych
podminkéch, které ma sva silnd ale 1 slaba mista. Ve vSech ohledech bylo dilo
ale vytvareno s cilem poznat, porozumét, uvést do souvislosti a byt napomocno
vSem, ktefi — feCeno pfimérem — ,,spiSe nez by proklinali tmu, se radéji pokusi
rozznout svi¢ku“. Cinime proto zrovna tak.

Za autorsky kolektiv H. Vomackova

Kuchtova (9. 1. 2007 — 3. 10. 2007), Martin Bursik (2. 11. 2007 — 4. 12. 2007), Ondrej Liska
(4. 12. 2007 — 8. 5. 2009), Miroslava Kopicova (8. 5. 2009 — 13. 7. 2010), Josef Dobes (13. 7.
2010 — 30. 3. 2012), Petr Fiala (2. 5. 2012 — 10. 7. 2013), Dalibor Stys (10. 7. 2013 — 29. 1.
2014), Marcel Chladek (29. 1. 2014 — 18. 6. 2015), Katetina Valachova (od 19. 6. 2015).
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1. FENOMEN INKLUZE - IDEOVY ZAKLAD VERSUS
SKOLNI REALITA

Velka ¢ast ¢eské vetejnosti chape pojem inkluze jako nové paradigma. Jiz v roce
1994 ale na konferenci v Salamance doslo k ukotveni pojmi inkluze a inkluzivni
vzdélavani v pedagogické terminologii. Na smyslu a pouzivani téchto vyrazi se
tehdy dohodlo 92 zemi a 25 mezinarodnich organizaci, které¢ deklarovaly akcni
ramcové podminky pedagogiky pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potiebami
(Priicha, 2009). Inkluze mtze byt ale chapana i jako pokracovani Komenského
pojeti Skoly jako dilny lidskosti, jako pfirozené pokraovani Tolstého piistupu
k vychové a vzdélavani, kde Zak je vychodiskem i cilem vzdélavaciho procesu
(Vomacka, 1993). Stejné tak muize byt inkluze vnimana jako pokracovani
Ptihodovy koncepce jednotné a presto diferencované pojaté skoly (Vomackova,
2012). Ve sve podstaté nejde tedy o zcela nove t€éma, ale o téma znovuobjevene,
kter¢ navic nabyva v soucasnych podminkach zna¢ného spolecenského
rozkolisani v Ceské republice i v celé Evrop&? zcela novych kontextil a rozmér.

Pojem inkluze je odvozen z latinského slova inclusion, které znamena zahrnuti,
zaClenéni nebo zapojeni. Jeho opakem je vyraz exkluze, definovany jako
vylouceni, vyfazeni nebo vyclenéni. Pedagogicky slovnik v tomto smyslu
rozliSuje pojmy inkluzivni Skola a inkluzivni vzdé€lavani, pficemz jeho autofi
upozoriuji na to, ze dfive §lo o Skolu umoznujici zaclenéni zZaka se specifickymi
vzdélavacimi potfebami, ale dnes je inkluzivni §kola popisovana jako ,, ...skola
wtvarejici  prostor pro realizaci principu spravedlivych vzdélavacich
prileZitosti. Je vstricna pro vSechny déti, respektuje odlisnosti (etnicke, jazykove,
nabozenské, fyzické aj.), které jsou vnimany jako zdroj inspirace pro kvalitnéjsi
vzdelavani vsech. “ (Prucha, Walterova, Mares, 2009, s. 104).

Inkluzivni vzdélavani pak stejni autofi definuji jako ,, Vzdélavani zaclenujici
vSechny deti do béznych Skol“. Jeho podstatou je zménény pohled na selhani
ditéte v systému. Pii netuspéchu zdka v povinném vzdélavani je tieba hledat
pfi¢inu v nedokonalosti vychovné-vzdélavaci soustavy, kterd je nedostatecné

2 Evropa se ocitd pod naporem masy valeénych a ekonomickych migranti z Blizkého
vychodu a Afriky (zejména ze Syrie, Irdku a Libye), kterd prcha ze zemi zmitanych
obcanskymi valkami. Hrozi, Ze vlna béZencl, pfipominajici st€éhovani narodl, rozvrati
ekonomicky, socialni a politicky ¥ad Evropy. Soucasné nékteré evropské zemé (Recko, Velka
Britanie) ohrozuji stabilitu Evropy zevnitf. Ve svém vlastnim politickém zajmu V podstaté
vydiraji EU a Zadaji ustupky na ukor obc¢anti ostatnich zemi EU.
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oteviena k individudlnim potiebam ditéte. Deklarace konference v Salamance
pak vychazi z piesvédCeni, Ze by ,,bézné skoly meély vzdelavat vsechny déti bez
ohledu na jejich fyzické, intelektualni, emocionalni, sociadlni, jazykové nebo jiné
podminky. Bezné Skoly s inkluzivni orientaci jsou povazovany za nejefektivnejsi
prostredky pro potlaceni diskriminujicich postojii, pro vznik vstiicnych komunit,
vytvareni zaclenujict spolecnosti. “ (Priicha, Walterova, Mares, 2009, s. 105).

Jiny pfistup definujici pojem inkluze pochdzi zpera Berberichové a Langa
(1998, s. 28), kteti tvrdi, Ze: ,,Inkluze znamend vytvoreni takového prostredi ve
tride, ktere vita a ocenuje odlisnosti‘. Diky ménicimu se klimatu ve Skolni tfidé
tak inkluzivni vzdélavani umoziuje zaclenit déti se specifickymi potiebami i
s tézkym postizenim. Déle napt. Pipekova (2006), Slowik (2007) ideové
objasniuji inkluzi jako nikdy nekoncici proces, ve kterém se lidé s urcitym
handicapem (jinakosti) mohou zlcCastiiovat vSech aktivit stejn¢ jako lidé bez
handicapu. Realizace tohoto ideového ptedpokladu v prosttedi vzdélavani
znamena, Ze zaci a studenti, jakkoli jinaci a riznorodi, maji vytvoreny podminky
k zapojovani do vSech vzdélavacich €innosti jako jejich spoluzaci z vétSinového
vzdélavaciho proudu. V situacich, kdy je to nezbytné nutné, je jim poskytovana
adekvatni pomoc a podpora. V ramci inkluzivniho edukac¢niho konceptu tak
nejsou zaci a studenti déleni na dv€ homogenni skupiny (dle svych vzdélavacich
dispozic), ale tvofi jednu heterogenni skupinu, jako je tomu v rodinném
spolecenstvi (Lechta, 2010).

V ramci legislativniho ramce vzdélavani zak se specialnimi vzdélavacimi
potiebami jsou v Ceské republice stanoveny cile jako napi. bezplatné zakladni
nebo stiedni vzd€lavani, rovny piistup ke vzdélani, zohlednéni vzdelavacich
potieb jednotlivce nebo moznost vzdélavani po dobu celého Zivota. Legislativni
upravu tohoto typu edukace pak definuje zakon ¢. 561/2004 Sb., na ktery
navazuji vyhlasSky ¢. 72/2005 Sb. a vyhlaska 73/2005 Sb. Tyto predpisy
stanovuji, ze integrace zdka se zdravotnim postizenim nebo znevyhodnénim
probiha se souhlasem rodict a feditele Skoly na zdklad€ vyjadieni pedagogicko-
psychologické poradny nebo ptislusného socidlné pedagogického centra.

Integrace handicapovanych zaka pak vyzaduje, aby ,,zdkladni nebo stredni skoly
mely Vytvoreny adekvatni podminky, predevsim aby disponovaly odborne
pripravenymi pedagogy. Uspésnd integrace pak miize vést i k intelektudlnimu
rozvoji zaka se zdravotnim postizenim, Zak se uci kooperaci, prdci v tymu,
komunikaci a socialnim dovednostem.“ (Pricha, 2009, s. 444). Ptitomnost
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takového zaka v bézné tifidé mulze soucasné pozitivné pusobit na chovani
intaktnich spoluzaki, protoze vytvari prostor k respektu k odlisnosti, toleranci,
empatii a prosocialnimu chovani. V této souvislosti hraje nezastupitelnou roli
kultura Skoly, atmosféra v jednotlivych tfidach, ale také uchopeni vSech
vychovnych predmétii, véetné noveé zavadéné etické vychovy — blize viz cast
2.6.

1.1. Aplika¢ni modely inkluzivniho prostredi

Po terminologickém vstupu vyvstava klicova otazka, jak lze -efektivné
implementovat inkluzi do nasich $kol, nebo ponékud méné formalné: jak inkluzi
v praxi realizovat? Dat pfesny navod na tuto otazku neni mozné, ale za urcitych
predpokladti lze nastinit néktera doporuceni. Dyson (1999) napi. rozdéluje
implementaci inkluze do dvou zakladnich rovin, a to do politické reformy,
ktera by apelovala na zménu v oblasti specidlniho Skolstvi do Skolstvi
inkluzivniho, a dale do pragmatické reformy ve Skolach, tedy vytvofeni
praktickych opatfeni pro proces transformace Skoly. Z vySe uvedeného je
ziejmé, ze pi1 implementaci inkluze bude vZdy zalezZet na $if1 zab&ru, ktery bude
zvolen. Pokud se nyni omezime na Skoly samé, mizeme napf. nabidnout ke
konfrontaci dva rozdilné vzorce pro otevirani se Skoly inkluzi (Knoster, 2000;
Ainscow 2005). Bez ohledu na dalsi mozné pfistupy (napi. Hammeken, 2000;
Booth, 2011; aj.) uvadime dale pravé tyto dva vzorce pro jejich relativni
jednoduchost a akceptovatelnost ve vztahu k ¢eské edukacni realité.

Inkluzivni vzorec dle Ainscowa

Mel Ainscow nazval svilj vzorec ,,paky pro zménu*, kdy definoval Sest elementti
ve vytvafeni inkluzivnich Skol, které museji byt komplexné propojeny
s politickym spektrem, praxi a kulturou v daném regionu ¢i S piisluSnou
komunitou (2001):

e na Skole vzdy zacinat s jiz existujicimi znalostmi a dovednostmi,

e rozdilnosti nahlizet jako dalsi ptilezitosti k vlastnimu ucenti,

e zkoumat bariéry V mozné ucasti vSech aktérti (rodiCe, ucitelé, zici,
municipalita),

e vyuzivat veskeré zdroje, které jsou k dispozici k podpote vyucovani,

e vytvaret feC vlastni nové praxe (pojmenovavat),
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e vytvaret podminky, které podporuji riskovani.

Nasledné byl vzorec rozpracovan do dvou dalSich rovin. Prvni pfedstavuje
rovinu akci Svelkym vlivem, které skute¢né podporuji naslednou zménu
vV systému vzdélavani. Druhou rovinu s menSim vlivem tvofi akce samotné
Skoly, které sice podporuji pozitivni pohled na Skolu, avSak nezasahuji cely
systém Skoly. Aktivity s nizkym vlivem si lze pfedstavit jako ucast feditele na
konferencich, tvorbu strategickych dokumentli, nav§tévovani riznych kurzi a
podobné. Pravé zamétfeni na aktivity s vysokym vlivem umoziuje postupné
pripravovat Skoly na zvySovani diverzity a napomahat jejimu pierodu ve
skute¢n¢ inkluzivné se projevujici instituci (Aldaihani, 2010). Hooker (2009)
pak definoval tyto konkrétni aktivity s pfislibem realného dopadu na prokluzivni
zménu Skoly. Z pozice feditele Skoly vymezuje ¢innosti:

e nastavit konkrétni smér zmény: sdilet pfesnou vizi §koly, hodnoty Skoly a
skupinové cile,

e rozvijet persondl: individualné podporovat zaméstnance, emociondlné
motivovat k rozvoji,

e picbudovat vztahy ve skole: spolupracovat s danou komunitou, vytvaret
dobré vztahy s okolim a srodi¢i tak, aby pozitivné vnimali souvislost
Skoly s oblasti, v niz tato pisobi.

Vyse uvedené napomaha vytvareni komunitniho ramce, ktery posiluje povédomi
sounalezitosti $koly s danou lokalitou a naopak lokality se $kolou. Rodice zaku
pak maji tendenci pfirozené a cCetnéji participovat na Skolnich aktivitach
(Aldaihani, 2010).

Inkluzivni vzorec dle Knostera

Knoster definoval obecny vzorec pro komplexni zménu v jakékoliv organizaci.
V naSem ptipadé se samoziejmé jedna o Skolni organizaci ve vztahu k rozvijeni
jeji proinkluzivnosti. Tento vzorec pojima nékolik komponent: vizi, znalosti,
zkuSenosti, motivaci, zdroje a ak¢éni planu — viz tabulka niZze a naznacuje
charakter zmény v ptipad¢, Ze nékterd z komponent schazi.
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Tabulka 1: Komponenty inkluzivniho vzorce dle Knostera

Vize Znalost | Zkusenost | Motivace | Zdroje | Plan | Zména

? Znalost | Zkusenost | Motivace | Zdroje | Plan | Zmatek

Vize ? Zkusenost | Motivace | Zdroje | Plan | Ignorance
Vize Znalost | ? Motivace | Zdroje | Plan | Uzkost

Vize Znalost | ZkuSenost | ? Zdroje | Plan | Rezistence
Vize Znalost | Zkusenost | Motivace | ? Plan | Frustrace
Vize Znalost | ZkuSenost | Motivace | Zdroje | ? Toceni v kruhu

Pokud se v praxi podafi zajistit a adekvatné naplnit v§echny komponenty, lze
o¢ekavat pozitivni zménu bez — ¢i pouze s minimem — negativnich dopadu:
zmatku, ignorance, uzkosti, rezistence, frustrace ¢i toceni se v kruhu (Knoster et
al., 2000). Kazda zuvedenych komponent ma svij vyznam, a nelze jeji
nedostatecnost kompenzovat navySenim jiné komponenty. V Gvodni casti
popsany synergicky efekt pak vyZaduje nejenom zajiSténi vSech uvedenych
komponent, ale i jejich harmonizaci a synchronizaci.

Tento obecny model byl nasledné konkretizovan pro potieby budovani
inkluzivni Skoly. V péti jednoduchych bodech vymezuje skute¢nosti vedouci
k dobrym vysledkim:

vytvofit vizi inkluzivniho vzdélavani s kolegy i danou komunitou,

rozvijet didaktické dovednosti a sebevédomi wucitell k tomu byt
inkluzivnimi pedagogy,

vytvorit smysluplnou motivaci pro aktéry inkluze, aby chtéli riskovat a
vydat se nepohodInou cestou inkluze,

reorganizovat a rozvijet lidské a jiné zdroje pro zvladdani vyucovani
Vv diverzitnich tfidach,

planovat a vytvaret strategie, které lidem ptedstavi Skolu v zajimavéjSim
novém obraze (Villa a Thousand, 2005).

Rada autori nahlizi na vizi $koly jako na zakladni stavebni kamen proinkluzivni
zmény Skoly. Jsme vsouladu stimto tvrzenim, nebot vize v sob&é nese
filozoficky fundament shody ve sméru a intenzité pisobeni, v zacileni a ve
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smyslu konani 1 v o¢ekavani vysledkil. Vize by méla byt jasna, srozumitelna pro
vSechny aktéry a zejména sdilend, a to jak ve Skole, tak v okoli, pfipadné se
zastupci municipality, s komunitou v dané lokalité, se zaméstnanci, rodi¢i a
Vv neposledni tadé¢ také s zdky. Projev sdileni se odrdazi v motivacni
angazovanosti jednotlivych aktérti inkluze, je vyrazem porozuméni a posiluje
davéru ve smysluplnost vytéeného cile. Byt c¢innym aktérem inkluze
predpoklada ¢asto ménit nejprve sebe sama, aby bylo mozno né¢jakym zplisobem
menit 1 Skolu (Tooping a Maloney, 2005). Proménit vizi do realného Zzivota
Skoly vyzaduje vzdy znacné védomosti a dovednosti (coz je otazkou
vysokoskolské ptipravy), ale rovnéZ moradlné volni vlastnosti (coz je otazkou
hodnotového zrani kazdé osobnosti). Vizi rovnéz nelze napliiovat, pokud
chybé&ji zdroje a konkrétni plan rozpracovany do dil¢ich tkoli a odpovédnosti
konkrétnich osob, které v ramci sdileni tvoti kompaktni tym.

Pokud vystoupime z kooperacné tymového pojeti Skoly, které je patrné v obou
uvedenych vzorcich, a zaméfime se pfimo na hlavniho aktéra edukac¢niho
procesu — ucitele — pii otevirani se Skoly inkluzi, miizeme provést jakousi
virtualni inventuru mezi teoretickymi piedpoklady inkluze a praktickymi
okolnostmi, které ji mohou doprovazet.

1.2 Antinomické piredpoklady inkluzivniho vzdélavani

Teoretické predpoklady uc¢inné a spravné vedené vyuky — jakkoli jsou obecné
znamé a logické — nemusi byt v praxi vzdy naplnény. Finkovy antinomie (1992)
zieteln¢ dokladuji, Ze to, co se bézné povazuje ve vychové a vzdélavani za
teoreticky samoziejmé, neni uz tak jednoznaéné v praxi. Demonstruje to
nasledujicimi piiklady Sesti nejéastéjsich kolizi:

1) Pomoc Zakovi vs. manipulace s nim?: Tato antinomie pracuje s konfliktem
mezi prirozenym narokem na individualni autenticitu zaka a S vychovnym
tlakem ucitele, vychovatele nebo Skoly. Obsahuje otazky, zda mé vibec
ucitel (a jeho prostfednictvim cela spolecnost) prdvo vnucovat své pojeti
své€ta, zivota a hodnot zakovi? Nedochazi k ovliviiovani a tim také
k omezovani individuality ¢lovéka a nedéje se tak na ukor jeho svobody?
Vychovné a vzdélavaci obsahy jsou vétSinou urcovany historickymi,
socialnimi, ale také ekonomickymi a politickymi okolnostmi dané doby.
V nedavné historii valeCnych a totalitnich rezimti 20. stoleti jsou prvky
manipulace s Zakovskou populaci zjevné, naopak nase soucasnost je typicka
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2)

diirazem na autenticitu jedince a zda se, ze chybuje rovnéz ve svém
jednostranném dtrazu na svobodu zaka. | ta — v nezfizené mite — Skodi vice,
neZ prospiva zdravému rozvoji jeho osobnosti. Rovnovaha mezi podporou a
pomoci ucitele svym zakim a mezi jejich manipulaci pfedstavuje velmi
kfehkou mez, jejiz hledani, vyvazovani a udrZzovani ¢ini ucitelskou profesi
obtiznou. Této oblasti se dotykaji kompetence uciteld pravé v oblasti
pedagogickych, specialné pedagogickych a psychologickych disciplin, nebot’
otazka rovnovahy neni otdzkou znalosti a vé€domosti, pojmli a fakt, ale
otazkou hodnot a postojii (sem spada i otazka pomoci ¢ manipulace). Utk
uciteld vyhradné do odbornosti (fyzika, chemie, matematika, cizi jazyk,
hudebni vychova,...), tj. akcent na vzdélani a piehlizeni vychovy (nevidim,
nesly$im, nemluvim), naznacuje kolizi hodnot a postoji nejen Vv prostiedi
Skoly, ale celé spolecnosti. BohuzZel, 1 diraz na odbornost miiZze byt postupné
vytésnén (nejen u zaku, ale i u pedagogt). Zejména ekonomické principy a
podminky fungovani §kol méni nejenom zamétenost na obsah vzdélavani,
meéni i zaméfenost na vychovu a méni i diive zavislou pozici zaka/ studenta
na uditeli na zavislou pozici ugitele na Zacich. Ukolem soucasné vychovy by
nemélo byt hledat feSeni v opacném extrému stavajiciho stavu, jako to svym
pfistupem pozadoval napt. herbartismus. Mélo by vsak jit o proces
postupnych krokt, které sméfuji ke zdokonalovani a zlepSovani vychovné
vzdélavaciho plisobeni ve smyslu rovnovahy rozvoje jak osobnosti zéka, tak
jeho vSeobecného piehledu a odbornych znalosti v kontextu hodnot, moralky
a etiky.

V této souvislosti napi. poukazuje Skalkova (1992, s. 28) na teoreticka
vychodiska Theodora Litta, ktery ,,...nesouhlasil s jednostrannostmi pojeti
samocinnosti ditéte a jeho prirozeného vyvoje, které pry z vrozené potieby
ptat se, hledat a tvorit, si znovu utvdri to, co s neuveritelnou namahou
vytvarely celé generace s tisici pokusy a omyly. Tento argument je tfeba
brat vazné a pocitat s nim pii vychovné vzdélavacim piisobeni a pti otevirani
se inkluzivnimu vzdélavani. PriliSny ddraz na jedinecnost a individualitu
vychovavaného skryva v sobé potencial rozvoje intolerance vic¢i postojum
druhych, stejné tak jako vici vnéjsim jinakostem a handicaptiim.

Moc vs. bezmoc uclitele jako vychovatele?: Druhd antinomie souvisi
s nepiedatelnosti Zivotni moudrosti. Ani sebelepsi ucitel nemiize zarucit, ze
jeho zivotni zkuSenosti vtélené do hodnot, zasad, pravidel, moralky apod.
budou zaky slySeny, pochopeny, zvnitinény ¢i dokonce trvale vyuZzivany.
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Tyto zkuSenosti jsou subjektivni, vzniklé v jiné dob¢ a na jiném socidlnim,
ekonomickém 1 kulturnim pozadi. Pro kazdého clovéka vznikaji ryze
individuélng, jsou pouze jeho vlastni. Kazdy ¢lovek si ke svym zkuSenostem
dojde svou osobitou cestou, ktera je nezaménitelnd a neopakovatelna. V
ptipadé inkluzivniho vzdélavani mize pocit bezmoci ucitele v tomto
kontextu nartstat. Moc ucitele vSak spo¢iva ve vytvafeni a nastavovani
konativnich d&ju a situaci (viz dale ¢ast 4 a 5) tak, aby Zzaci mohli alespon
zprostiedkované prozit obdobu toho, co zaziva handicapovany jedinec, ucili
se premyslet o téchto stavech, aby rostl jejich zajem hledat vlastni cestu, aby
bylo provokovano osobni, bytostné zaujeti pro véc. Ucitel, ktery si tento
rozpor uvédomuje, intenzivnéji vyuziva svou roji jako prtvodce
zéka/studenta na jeho cesté¢ za poznanim. Tedy ne jako ten, ktery nuti
ostatnim sv¢ postoje a védomosti, ale jako ten, ktery ,,otevira dvete* Zaklim,
aby se k hodnotam a postojiim osobitym zptisobem dopracovali sami.

S tim souvisi chybné pojeti Skoly jako instituce, jejimz ukolem je piedat co
nejvice védomosti a dovednosti, které¢ vybavi zaky pro UspéSny prakticky
zivot. Rada pedagogi se rovnéz domniva, Ze uspénost jejich prace spodiva
Vv tom, kolik se jim toho podafilo do hlav student v duchu ,,Norimberského
trychtyie® nalit. Pokud je tedy pojeti dobie odvedené préace ucitele postaveno
vyluéné na kvantité¢ predanych védomosti a znalosti, musi se ucitelé zcela
logicky inkluzivnimu vzdélavani branit — Iépe: neochotné se mu podvolovat.
Ucitel by naopak mél zakovi pomahat ,,0dkryt celkovy aspekt veci, pomoci
mu objevit klic, kterym miize otvirat vSechno, co je nalezité prislusné a ptat
se na smysl prislusnych véci. Poslanim vychovy neni utvrzovani v zabednéné
,hormalité”, nybrz naopak prolomeni netdzajici se tupé normdlnosti‘.
(Palous, 2008, s. 26). Znakem tuspé$ného pusobeni ucitele je zaujeti zaku
pfedmétem a prirozena aktivace Kk vlastni samostatné myslenkové ¢innosti.
Ziskat pozitivni vztah K pfedmétu ¢i k oboru nebo vramci vychov ke
druhému ¢lovéku predstavuje uplné jinou kvalitu nez ziskat pasivné urcité
pensum poznatkd. V tomto smyslu napt. Komensky hovoii o praci ucitele
jako o uméni (1926). Je tfeba ovSem dodat, Ze toto uméni ucitele mize byt
mafeno vn¢jSimi okolnostmi (viz blize ¢ast 1.3). Navic rozvinuti kazdého
uméni vyzaduje dostatek ¢asu, kterého se vSak ve vychoveé a vzdélavani ne
vzdy dostava. Spéch vede k povrchnosti a k neporozuméni kontextu. Ten,
kdo spécha, Casto prehlédne dilezité souvislosti a nemd cas prozit to, co je
podstatné. Jak trefné poznamenava Palous (2008, s. 94), , uspech byva
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3)

uspéchany ““. Nelze nezZ souhlasit a pfipojit neméné vystizny vyrok Michdlka
(1996, s. 21): ,, Ukolem neni mysleni myslitelii prekiicet viastni rétorikou,
nybrz jim naslouchat a jit s nimi az na konec jejich cesty tam, kde teprve

¢

miize a musi zacit pokus o viastni slovo.

Hranice vs. bezhrani¢nost vychovy?: Tieti antinomie vychazi z toho, ze
zadny stav nelze povazovat za kone¢ny a ideélni. I samotny ucitel je svymi
zivotnimi zkuSenostmi, praci nebo dal§im vzdélavanim stale vychovavan a
nucen tim k dal§imu pfehodnocovani toho, co zna, ¢emu rozumi. Jeho
dychtivost zdokonalovat se a ,,upgradovat® na vyssi Uroven se promita i
V jeho pfistupu k pfedmétu a k zakiim samym. Ukazuje se, ze neni podstatny
veék ucitele (Gnava ¢i rezignace jdouci svékem hovoii spiSe proti
»zkuSenosti“ z titulu veéku), ale predevSim nadSeni pro predmét, ktery
prezentuje ostatnim. Rozhodujici je také lidsky chapajici pristup. Podle
Patocky (1996, s. 423) je dilezity zejména tzv. troji elan, ktery autor vnima
jako ti1 nerozluéné momenty jedné a téZe vychovné vzdé€lavaci situace:
»-.-elan k prozZiti smyslu predavaného, elan ke spolecenstvi, s nimz se citi byt
vzdelavatel spjat, a elan K vychovanci, ktery je konkrétnim objektem jeho

€

prace... "

V ucitelové Zivoté tak hraje dilezitou roli elan k tomu, co povazuje ve svém
zivoté za dilezité a co je pfedevSim smysluplné nejen pro vychovu jako
takovou, ale pro konkrétniho vzdélavaného jedince. Jde tedy o pozitivni elan
K tomu, co lidskému Zivotu dava smysl. Dale jde o to, aby si ucitel i jeho zak
uvédomovali, Ze spole¢né usili dané vychovnym procesem ma vyznam nejen
osobni/intimni, ale také spoleCensky. Elan “k vychovanci“ neni
charakterizovan soupefenim ani dokazovanim pozice nadfazenosti ¢i
podiazenosti, ale jde o to, aby byl kazdy ucitel svym zakem piekonan, aby
tato vyte¢nost byla pfana a apriory i vyzadovana.

V této souvislosti se v odborné pedagogické literatuie (napt. Skalkova 2007,
Priicha 2008, 2009) objevuje dnes jiz ponckud prazdny pojem celozivotniho
uCeni. Z plvodni samoziejmosti inovovat piipravu vyuky V disledku
védeckého pozndni se muze stdt i vynuceny artikl. Soucasnd doba je
charakteristicka tim, Ze se Cloveék dale nevzdélava, protoze by byl la¢ny
poznani, ale protoze je ktomu — zpravidla existenéné — donucen: napft.
typicky je motiv udrzeni stavajiciho pracovniho mista nebo vyhled na lepsi,

(V4

finanén¢ priznivejsi pozici. Podstata inkluzivniho vzdélavani je vsak

21



postavena na kultivaci osobnostnich stranek Zzaka, coz ptedpoklada
osobnostn¢ kultivovaného ucitele. Pravé ucitel svym nadSenim, elanem a
lidsky chapajicim piistupem muze dat svym zakum piiklad toho, jak
piistupovat k handicapovanym, minoritnim ¢i socialné znevyhodnénym
spoluzaktm.

4) Jedine¢nost vs. obecnost vychovy: Ctvrta antinomie spo¢iva v tom, Ze
.- ..Kazdy clovek je jedinecnou, neopakovatelnou bytosti s jedinym zrozenim,
jedinecnym osudem a jedinou smrti, a Ze tudiz neexistuje zcela primérena
vychovna Sablona, ktera by mu padla jako ulita.  (Palous, 2008, s. 27). Na
druhé¢ stran¢ je Skola instituce, kterd je poveiena starat se o déti v dobé, kdy
jesté nejsou zcela pripraveny na zivot ve spolec¢nosti. Tim je vlastné chrani,
predava kulturni vzorce piedchozich generaci a vychovné dopliuje rodinu.
Dnes se chépani vyznamu Skoly zménilo v kontextu se socidlnimi,
politickymi, a pfedeviim ekonomickymi pozadavky. Skola je &asto
povazovana za misto, které ma vychovné nahradit a zastoupit fungujici
rodinu. Skola je tak tladena do pozice vychovného zachrance toho, co rodide
nestacili, opomenuli ¢i zanedbali zamérné. Navic se ocekava, ze Skolou bude
kladen diraz na individualitu kazdého zaka, a Ze bude bezezbytku
respektovat néabozenské, kulturni ¢i1 osobni piesvédCeni zakl. Kazdé
vpravovani zakt do dobou provéfenych kulturnich vzorcl, ve kterych se
formuluje kultivovany ¢lovék, se dnes neziidka povazuje za neopravnéné.
Napft. Pelcova (2010) uvadi, ze ,,mysleni postmoderni doby setielo klasicky
rozdil mezi pojmy kulturni a nekulturni, mezi kulturou malou a velkou,
pravou a nepravou. VSechny kultury jsou legitimni a vSechno patii do
kultury, fotbalista i choreograf, malii i krejci, interpret vazné hudby i
rocker. Klasické rozlisovani kultury a subkultury se dnes pocituje jako
Skolometny predsudek “.

V ramci této antinomie tak dnes mizeme registrovat vyrazné vychyleni od
oscilujiciho stfedu do extrémni krajnosti. Narok kvalitni a generacemi
provéiené kultury vyrazné ustupuje nekulturné argumentovanym
pozadavkim na individualitu ¢lov€ka. V ramci inkluzivniho vzd€lavani je
tato antinomie velice diileZita, protoZe upozoriiuje na Castou pausalizaci a
zjednodusovani  pfistupu  pii  vzdélavani  jakymkoli  zpidsobem
handicapovanych déti. VySe zminéné ,,uméni* ucitele, paretovsky uzitek
celku a maximum mozného rozvoje u kazdého jednotlivého zdka vede k
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5)

6)

pozadavku stfizlivého individualismu na stran¢ ucitelti (vice napi. Helus,
2009).

Vychova k profesi vs. vychova Kk lidstvi: Pata antinomie polemizuje, zda se
ma dnesni $kola se svymi cili orientovat na vzdélavani upotiebitelné v praxi
nebo ma rozvijet to, co jiz Komensky povazoval za dilezité, totiZ vychovu
k lidstvi. To prvni je jednozna¢né jednodussi, k tomu druhému je zapotiebi
vic nez svym piistupem piikladny ucitel. Patocka (2003, s. 485 a n.) ve své
uvaze o lidstvi Komenského tika: , Cesta k tomu neni snadna a nejlépe ji
pochopime kontrastem, prozZitou nouzi. Pouze ten, kdo zakusil zaroven
vSecku bidu znelidsteného, do sebe se uzavirajiciho a ve své omezenosti
trpiciho lidstvi, kdo pocitil propastnou uzkost nad nim a kdo zdaroven s tim
podrzel na mysli nesmirné moznosti otevienosti cloveka, mizZe byt strZzen do
pohybu k takovému pravému lidstvi.

Podobn¢ jako v predeslych antinomiich dochazi dnes i v této k vyboceni
K jednomu extrémnimu polu. Piilisny diraz na upotiebitelnost ziskavanych
védomosti a dovednosti vede k tomu, ze vSechny tzv. ,,vychovy* skolského
systému svym vyznamem ustupuji do pozadi. Casto se také stava, Ze sami
zaci se V podobnych piedmétech svého vyucujiciho ptaji, K ¢emu jim to
bude. Takové tazani svéd¢i jednak o vlivu prostiedi vné Skoly a jednak o
absolutnim nesouladu kontextu vychovy a piedmétu samotného (v piipadé
inkluzivniho vzdélavani plati tato okolnost dvojnasob).

Vzdélavani s dirazem na inkluzi (). vclenovani Z4akl s nejriznéjSimi
jinakostmi do hlavniho vzd€lavaciho proudu) se tak stavd rovnéz
inkluzivnim vzdélavanim ve smyslu vychovy k inkluzi. Zaci intaktni a Zaci
s jakoukoli jinakosti se vV kazdodennim Skolnim zapojeni maji Sanci ucit zit
spolu, tj. rozumét si, pomahat, tolerovat se, hledat cesty k feSeni kolizi a
neporozumeéni, vSimat si prozitki svych i druhych, uvédomovat si odliSné
urovné moznosti a tuzeb apod. Z hlediska kurikularnich obsahli miize byt
otevirani se inkluzi ndpomocna napft. etickd vychova, o které pojednavame
Vv Casti 2.6. V jejim ramci lze détem pomoci hledat odpovédi na otazky, které
by si v homogennich tiidach (tj. tfidach bez handicapovanych Zak®) nikdy
nepolozili.

Meze vs. mozZnosti vychovy: Posledni antinomie se dotyka podstaty
vychovy samé: neni mozné vychovat dva rizné jedince zcela stejné (byt’ by
to byli napt. sourozenci), nebot’ kazdy jedinec si piinasi na svét odliSnou §ifi
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a miru tzv. danosti a vychovné formovatelnosti, do niz se promitaji vlivy
prostfedi, v némz jedinec zije. Kazdy ¢lovék je tak osobnostné a socialné
limitovan/vymezen a i pfi totoznych vychovnych cilech je nutné uplatnit
zcela odlisné metody a postupy. Ve vychové Zaka je tak Cast urcena sférou
svobody, ktera patii k vlastni lidské ptirozenosti a ¢ast tim, cO Se na zakovi
da ovlivitovat a formovat z vnéjsku. Jinak feceno jde o to, ze kazdy Clovek
ma apriori dané piedpoklady, které vychazeji napt. z jeho genetické vybavy
nebo ze socialniho a kulturniho prostfedi jeho rodiny. Tyto piedpoklady jsou
u kazdého ¢loveéka jiné. Pokud si ucitel tyto skute¢nosti uvédomuje, musi mu
byt jasné, ze obecné platné metody, formy a postupy, o kterych pedagogika a
vychova hovofi, nelze aplikovat stejné isp&né na kazdého jedince. Sesta
Finkova antinomie tak nabada ucitele, aby si uvédomili, ze to, co plati na
jednu skupinu zakli, mize zcela selhavat u skupiny druhé€. To, co na jedné
stran¢ rozSifuje moznosti vychovy a vzdélavani za béZznou mez, to na strané
druhé mize jejich meze vyznamné zuZovat a oslabovat. RovnéZ nelze
odhlédnout od omezenych moznosti, které v tomto ohledu ma Skola, kdyz
vede své zaky k toleranci, empatii a k uvédoméni si dastojnosti kazdého
¢loveka, zatimco ve spolecnosti se obecné vyplaci netolerance, sobeckost,
agresivita apod. Dvojkolejnost ve Skole vyuCovaného a za branami Skoly
vidéného snizuje moznosti vychovy i v kontextu uspésného a smysluplného
inkluzivniho vzdélavani.

Pokud zohlednime postichy a ptfipominky Finkovych antinomii v ramci dnes
vyZzadovaného procesu inkluze v regiondlnim Skolstvi, musime si poloZit otazku
po koncepci regionalniho Skolstvi a po podminkach, které jsou v ném skolam a
ucitelim vytvofeny a jak je Skoly a ucitelé vyuzivaji. Pfedpoklady a moznosti
inkluzivniho vzdélavani tvoii jakousi soucast tzv. skrytého kurikula. Ucitelé ani
tvirci vzdélavacich obsahti by na vyse uvedené axiologicko-edukaéni okolnosti
neméli zapominat. Inkluzivni vzdélavani proto povazujeme za proces, ktery
muze mit napt. 1 podobu predmétu vychovného charakteru, ktery by Zaky
neseznamoval jen steoriemi a definicemi inkluze, ale za predmét, ktery by
kultivoval a zprostiedkovaval prozitky, napt. v ramci etické vychovy (viz ¢ast
2.6) a napomahal utvareni hodnotové, citové a humanizujici slozky zakd.

Vyse uvedené modelové vzorce inkluze i Finkovy antinomie teoreticky cili
pouze na Skolu a nahliZeji na ni jako na izolovany segment, ktery stoji pied
vyfesenim problému inkluze. Obavame se, Ze takto pojata implementace inkluze
je nerealisticky zizena a ptesahuje princip odpovédnosti: odpovédny muize byt
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subjekt pouze za to, co mize sam ovlivnit, ptip. rozhodnout, nikoli za to, co
ovliviiuje/rozhoduje nékdo jiny.

1.3 Kontexty VEDET-UMET-CHTIT-MOCI

Resitelsky tym se nesetkal b&hem FeSeni projektu s nikym, kdo by verbalngd
popiral ideovd vychodiska inkluze: maximalni rozvoj zadka (studenta) Vv rdmci
jeho disponibilit, individudlni pfistup k zdkovi, rovny pfistup uchazecl ke
vzdélavani, vytvoreni podminek pro zvladani jinakosti zdka uciteli apod.
Soucasné ale nemlze potvrdit, Ze vétSina aktérii inkluze, Snimiz se v ramci
projektu setkal, by vzdy konala de facto vramci svych mozZnosti v duchu
otevirani se inkluzi. Mame za to, Ze vétSinova spole¢nost by méla védet, mit na
oc¢ich a pracovat i s témi ¢leny spole¢nosti, ktefi pfisli na svét s nedostateCnymi
dispozicemi, ale i ty, jejichz dispozice jsou Vv nekterych ohledech nadprimérné.
V nasem zorném poli zajmu byla po 14 mésict prvni z téchto skupin. Pfiklanime
se k nazoru, Ze spole¢nost je tak silna, jak silny je jeji nejslabsi ¢lanek (Barroso,
2014). Spolu snemocnymi, starymi a dals$im zplisobem handicapovymi
skupinami (napf. matky samozivitelky, nezaméstnani) sem patii i zaci S uréitou
jinakosti, se specidlnimi vzdélavacimi pottebami (dale jen SVP). Zejména
V ramci povinného vzdélavani by ve vyspé€lé spolecnosti mél byt garantovan
maximalni rozvoj kazdého zaka v ramci jeho individualnich moznosti. Tento
pozadavek lze ale splnit pouze za jistych ptedpokladii, které jsme se rozhodli
vymezit linii, kterou vnimame v souasném regionalnim vzdélavani v CR (i
v celé Ceské spoleCnosti) jako klicovou. Jednd se o linii CHCE/NECHCE a
MUZE/NEMUZE - viz obréazek 1.
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Obrazek 1: Kli¢ové linie vyuzitelné v inkluzi regionalniho vzdélavani

o w

€ muze

W

objektivn

Nemuze a nechce Nemuze, ale chce

\ 4

subjektivné chce

Uzké pojeti problematiky inkluzivniho vzdélavani, které nefesi souvislosti nad
ramec Skoly, je zpravidla zacileno pouze na zéka a z hlediska uvedeného
schématu mize pokryvat i tii kvadranty (Cerveny, Zluty, zeleny). Jestlize napf.
zak muze, ale nechce se vzdélavat, byva tato skute¢nost zpravidla pripisovana
na vrub ucitele, coz z celostniho pohledu nelze zcela akceptovat. Je-li napt. zak
ve svém nezajmu podporovan rodic¢i, jedna se o kliCovy vychovny stiet, jehoz
perspektivni vyfeseni vynucuje ¢asteCny piesun motivace z zaka na rodice (a to i
motivace negativni), coz neni v kompetenci ucitele. Do tohoto ¢erveného
kvadrantu dnes spadaji vSichni zaci, ktefi objektivné (tj. kognitivné, z hlediska
inteligence) jsou disponovani ke vzdélavani v bézné skole, ale rodi¢e je umist'uji
do praktickych skol, coz jim systém umoziuje a ucitelé béznych skol to vitaji. Je
tomu tak proto, Ze tato skupina zakt S sebou nese nejvice vychovnych problémi,
které $kola v mnohém ohledu neumi a NEMUZE fe§it, nebot’ feseni a jeho
nastroje lezi mimo dosah skoly.

Celostni pojeti problematiky inkluzivniho vzdé€lavani pojimé krom Skoly i jeji
bezprostfedni a vzdalené okoli. KliCové linie vynesené do schématu 1 jsou
v ném aplikovany na vSechny aktéry inkluze (bezprosttedni i zprosttedkované),
pfi¢emz i zde feSeni situace MUZE, ale NECHCE, piedstavuje nejvétsi problém.
Uspésnost feseni zpravidla zavisi na kvalitd kontrolnich mechanizmi na té které
urovni a na vynutitelnosti zadouciho konani, coz se tyka stejné tak rodict zaka
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jako i ucitelt, tediteld Skol ¢i jejich zfizovateld, obsluznych ¢i servisnich
odbornych profesi, jako jsou nap¥. psychologové® apod.

Chténi je nepominutelnym vnitinim predpokladem konani vSech aktéra inkluze.
Potvrzuje to napi. z hlediska teorie fizeni Covey (2012), ale i z hlediska
psychologie a humanizace Hole¢ek (2014): je obrovsky rozdil mezi tim, kdo
chce a tim, kdo nechce (viz dale motivace, zajem), stejné tak jako mezi tim, kdo
muze a tim, kdo konat nemize, protoZze je mu z vnéjSku néjakym zpiisobem
branéno. Tato vné&j$i omezeni se tykaji rovnéZz nejenom handicapu u zaki
samych, ale rovnéz vSech uvedenych aktéra, napt. pedagogl (napft. proto, ze
rodi¢e neptedaji vysledky psychologického vySetfeni a ucitel Snim tedy
NEMUZE pracovat v zajmu rozvoje zaka), nebo u feditelt §kol (napf. ziizovatel
neposkytne prostiedky na asistenta pedagoga c¢i legislativa nedava teditelim
ptislusnou pravomoc a tito NEMOHOU konat ve prospéch zaka) apod.

Vychovné vzdélavaci pisobeni zpravidla jen okrajové vyuziva uvedenou
dvoupolovou dimenzi CHTIT (tj. vnitini nekognitivni faktor) a MOCI (tj. vn&jsi
faktor). Naopak dominantné pracuje s vnitfnim kognitivnim faktorem
VEDET/znat, ktery se viak sam o sobé jevi jako zcela nedostadivy, neni-li
aktivizovan do konativni podoby UMET/dovést. Cilené vyzkumné piisobeni
fesitelského kolektivu zachovavalo zietel k celostni podobé pedagogicky
idealniho ,kvarteta“ spojujicino jak vnéjsi, tak vnitini faktory (a to kognitivni i
nekognitivni): VEDET-UMET-CHTIT-MOCI.

Autofi si rovnéZ uvédomuji nedoceniovani vyznamu nekognitivnich faktori ve
vychovné vzdélavacim procesu, a to nejenom v ¢eském prostiedi regionalnich
Skol. Napft. Schifele (1991) uvadi, Ze pokles gramotnosti ve Spojenych statech
americkych (ale i v jinych zemich) je zptisoben nedostatkem motivace, nikoliv
nedostatkem kognitivnich schopnosti Zakd. Primarné je to z toho divodu, Ze
nekognitivni faktory ovliviiuji uceni pouze nepiimo — stimulaci kognitivnich
procest (Pekrun, 1990), sekundarné lze za divody oznacit rusivé vlivy vné
prosttedi Skoly (napf. generaCni zkuSenost, Ze nabyté znalosti nezarucuji
uplatnéni na trhu prace). Emocionalni faktory jako zastupci nekognitivnich
faktori napt. ovliviiuji viili dosahovat vzdélavacich cili a tim 1 vili po uziti
urcitych ucebnich strategii ¢i ochotu vynakladat k tomu usili (Schiefele, 1991).
Pies jejich neptimé pulsobeni je ziejmé, Zze emocionalni faktory ovliviiuji

% Dovolime si sem zahrnout i politické reprezentanty, kteii rozhoduji o koneéné podobé
legislativy, spolu s ministrem $kolstvi a vladou, jejimz je ¢lenem.
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kognitivni vystupy (Pekrun, 1990), nebot vzajemné pozitivné interaguji.
Z tohoto dlivodu je vyznamu ucebnich strategii pro efektivitu vzdélavani, véetné
inkluzivniho vzdélavani, vénovana samostatna ¢ast 4 a 5 této publikace.

Na otazku, co je tifeba cCinit pro implementaci inkluze v ¢eském Skolnim
prostfedi, obdrzel fteSitelsky tym Sirokou Skalu odpovédi od riznych aktéri
(zékonodarce, ztizovatel, feditel, ucitel, psycholog,...). Vétsina z nich reagovala
na to ,,co by mél délat ten druhy“ a ,,co nelze, protoze... “, ptesto se objevily 1
odpoveédi jiného typu: ,,my jsme vyzkouseli...” nebo , podarilo se nam ...,
prestoze nemame idedlni podminky . Struktura odpovédi naznacila, ze celostni
pohled na inkluzi podle klice vySe uvedeného ,kvarteta“ je nejenom blize
realité, ale mize byt 1 vyzkumné zajimavy a védecky piinosny. Priméarni zacileni
na rozvoj zakd/student v ramci inkluzivniho vychovné vzdélavaciho plisobeni
bylo proto sledovano v souvislostech presahujicich ramec S$kol. V tomto
kontextu nebylo na inkluzi hledéno prizmatem, ze nedokonaly je pouze Zik a
vSichni ostatni se vice méné blizi teoretickému i1dedlu. Naopak byla akceptovana
realnd situace s tim, ze kazdy jedinec je ve svém profesnim plisobeni
konfrontovan s vlastni nedokonalosti a omezenimi v kontextu VEDET-UMET-
CHTIT-MOCI. Zadného aktéra inkluze nelze z tohoto pojeti vyjmout a je nutno
v zajmu efektivity inkluzivniho vzdélavani pracovat s vétsi ¢i mensi mirou jejich
nedokonalosti a selhani. Vyznamnost nedostatki, které mohou ovlivnit G¢innost
inkluze, Ize demonstrovat v obecné roving, napi-.:

e kazdy dospély napt. VI, Ze obezita zpisobuje zdravotni potiZe, piesto jen
nékteif UMI dlouhodobé drzet svou vahu v mezich optima, protoZe jsou
pohodlni, nedisciplinovani, nediisledni apod. Statni zdravotni ustav (2013)
uvadi, ze v CR je téméf 20 % obyvatel obéznich; stejné jako ve $kole, tak i
Vv Zivoté plati, Ze v&d¢t jesté neznamena konat,

e fada lidi UMI kritizovat druhé, ale malokdo CHCE byt sebekriticky, soudny
vici sob€ ¢i naro¢ny sam na sebe, vynakladat usili, mit odvahu pfiznavat
vlastni chyby a vystavovat se nepiijemnému stradani pii prekonavani vlastni
nedokonalosti; stejné jako ve Skole, tak i mimo ni lze pozorovat snizovani
naroc¢nosti na sebe sama,

e jestlize handicapovani zaci CHTEJI, ale NEMOHOU konat identickym
zpusobem stejné véci jako jejich vrstevnici, je tfeba jim k dosazeni
identickych cili nabidnout a naudit zvladat jiné techniky, metody ¢&i
zpusoby. V této situaci se stavaji zavislymi na téch, kteti mohou, umi a

oy e
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ktera cyklicky napojuje vSechny jeji aktéry v rlznych hierarchickych
urovnich®. Kolizi pak hrozi situace, jestlize jedinec, ktery chce, ale nemiize,
je zavisly na téch, ktefi nechtéji, neumi ¢i sami nemohou.

Jak je patrné z vySe uvedeného, realizace inkluze se netyka vyluéné jen zaku a
ucitelské obce, ale skrze n¢ i $irsi spole¢nosti (v mife tomu odpovidajici). Nejde
o ziikani se odpovédnosti, ale o pfipomenuti, Ze je-li napf. cela spole¢nost
nastavena vykonoveé, mohou $koly jen obtizné prosazovat procesni pristup, je-li
celd spoleCnost nastavena segregacn¢, mohou Skoly jen omezené prosazovat
inkluzi, je-1i cela spole¢nost preplnéna vyjimkami z vyjimek, mohou byt skoly
principialni jen v omezené mife. Nejednd se tedy o nic jiného nez o problém
determinace skoly vnéj$im prostiedim (Blizkovsky, 1997), jak uvadi nasledujici
obrazek 2. Posuny znazornéné na ose X a Y naznacuji rozdilnosti a jinakosti,
SnimiZ je nutné pracovat ve vychovné vzdélavacim procesu, coz napliuje
princip inkluze.

Obrazek 2: Pedagogicky ¢tyithelnik
4. kurikularni obsahy (CO)

uéitel (KDO, JAK) zak/student (KOHO)

okolni svét (KDE)

Jakkoli se zpravidla zminuji jen tii Cinitelé vychovné vzdélavaciho procesu
v didaktickém trojuhelniku (ucitel, zak, kurikulum), povazujeme spolu
s Blizkovskym tento pfistup za zjednoduSujici a ve stoleti globalizace a
digitalizace jiz za prekonany.

I kdyz stale ziistava rozhodujici pfimé subjekt objektové piisobeni (ucitel — Z4k,
zak — ucitel), stale vice do n€ho vstupuje blizké 1 vzdalengjsi okoli, které svym

* Obdobny ropor miiZe fesit kazdy dalsi aktér inkluze, napt. ucitel CHCE rozvijet Zaky, ale
NEMUZE projit branou poznani misto nich; chtit tak musi nejenom ugitel ale predevsim zak:
s tim souvisi praktickd otdzka, jak Uc¢inné postupovat, kdyz nechce? Realita ukazuje, Ze
diplom ¢i vysvédceni - jako vnéjsi znak vzdélanosti — lze ziskat ,,trzné", tj. koupit si ho jako
rohlik. Védomosti a znalosti, tj. védomostni kapital (Urbanek, 2003) takto nabyt ale nelze;
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zpusobem mitize posilovat, ale 1 oslabovat pozici ucitele. Ucitel — stejné jako
dalsi aktéfi procesu inkluze — pfitom v praxi balancuje mezi polaritami dale
uvedenych variant:

e CHCI — NECHCI. V procesu inkluze jde o vnitini nastaveni, tj. o subjektivni
angazovanost. Vychovné vzdélavaci proces je ovlivnén potencidlem
chténi/nechténi zejména zdka samotného, nebot’ jde o bezprostiedniho aktéra
procesu vzdelavani. Klicovou roli hraje jeho rodina, kterd pro néj pfi vstupu
do $koly piedstavuje ,cely svét. Cim je zak mladsi, tim vice potfebuje ke
svému emociondlnimu a nekognitivnimu nasazeni podporu nejen rodict, ale
1 ucitelt. Ti jako ,,péSaci“ v kazdodennim taZeni za rozvijenim a kultivaci
74kl jsou svym subjektivnim nastavenim chci/nechci a profesni odbornosti
klicovym faktorem V inkluzivnim vzdélavani. Vyznamnou pozici ptfitom
zastava 1 feditel, ktery jako prvni mezi sob&é rovnymi ovliviiuje miru
pfijimani/odmitani inkluze svymi podiizenymi. Obdobné je tomu 1 v ptfipadé
ziizovatele, ktery je sice jiz vice vzddlen od problematiky inkluze a
vychovné vzdélavaci reality, coZ ovSem neznamend, Ze jeho vliv €1 vyznam
je nepodstatny. I dalsi aktéti inkluze (napt. psychologové) mohou svym
projevem chci/nechci podporovat ¢i brzdit jeji harmonizaci.

e MOHU — NEMOHU. V procesu inkluze jde o vnéjsi nastaveni, tj. o
objektivni okolnosti. U vzdélavanych jde zpravidla o vrozena ¢i ziskana
omezeni, kterd jsou ve vychovné vzdélavacim procesu nepodkrocitelna. U
vzdélavateli a jim ndpomocnych specialistll se nejCastéji jednad o zdkonna
vymezeni (podminky a prosttedky) a o nastroje, které maji tito k dispozici
pfi realizaci procesu inkluze. Nejvyznamnéjsi pozice zde piipada fediteliim a
uciteliim, ale rovnéz zfizovatelim a rodi¢lim, pficemz je nepominutelnd mira
jejich spoluprace. Klasickym piikladem milze byt situace, Ze ucitel
subjektivné chce konat, ale objektivné nemiliZe, protoze si to napf. rodi¢ zaka
nepieje. Rodi€ je dle zakona ten, u néhoZz se predpoklada zdjem ve prospéch
74ka®.

e VIM — NEVIM. V procesu inkluze jde 0 osobni — pievazné teoretickou —
dispozi¢ni znalost ¢i védomost. Narozdil od vzdélavanych se ocekdva, ze
dospéli aktéfi procesu inkluze — jako profesiondlové — budou vzdy védét.
Praxe tento teoreticky predpoklad ale stoprocentné nepotvrzuje a od uditele
az po ministra skolstvi odhaluje znalostni nedostatec¢nosti, S nimiz je nucena

% Praxe, bohuzel, piinasi i jiné zkusenosti: rodi¢ cilené jedna v neprospéch zaka — svého ditéte
— za ucelem vlastniho osobniho prospéchu.
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se vyporadat. Dil¢i nedostatecCnost 1ze povazovat za osobni selhani, plosna
nedostatecnost tohoto charakteru jiz signalizuje systémové selhani (pokud
ovSem nejde o fizené snizovani kvality). Rodi¢ — jako neprofesional — je
opravnén se nejcastéji ocitnout v situaci, Ze nevi a vyhledava odbornou radu.
Jeho diivéra v profesiondly je pak zpravidla piimo umérnd poskytnuté
pomoci a soucinnosti pii feSeni vychovné vzdélavacich problémi jeho déti.
K pfi¢inam profesiondlni nedostatecnosti ucitell se podrobnéji vyjadiuje
cast 2. 3 této publikace.

e UMIM — NEUMIM. V procesu inkluze jde o osobni — vyluéné praktickou —
konativni dovednost ¢i zkuSenost, kterd je zavisla jak na vnitini subjektivni
dispozici kazdého jedince, tak na vnéjsich objektivnich podminkach, v nichz
se tento jedinec nachazi. Napft. v piipad¢ ucitele: umi diferencovat pracovni
¢innosti pro rizn¢ disponované zaky, dovede zvladnout epilepticky zachvat
zéka, umi reagovat na obvinéni rodi¢ii. Nebo napt. v ptipad¢ zédka: umi se
ucit, dovede vyvozovat zavéry, umi uplatnit poznané v novych souvislostech

apod.

NaznaCend variabilita ne/naplnénosti pifedpokladt komplikuje vychovné
vzdélavaci proces a tim i implementaci inkluzivniho vzdélavani. Zadné subjekt
— objektové plisobeni (ucitel, zak) ve Skole navic neni nikdy zcela identické. Je
dano nejenom jinakosti ¢i druhem handicapu Zaka a jeho urovni, u ucitele pak
jeho odbornosti a kvalifikaci, ale zejména mirou CHTENI obou aktér. Pro
uditele tak nemusi byt az tak prioritni, jaky typ handicapu zdk m4®, jako spise
zda projevuje snahu, CHCE poznavat, touzi objevovat, zda mu odhalené a
osvojené piindsi radost (a pro¢ tomu tak je, ptipadné neni). Pro zdka miize byt
naopak prioritou existence daveéry v ucitele a to, Ze ma v tfidnim kolektivu své
pevné misto, je podporovan a nepodléha falesnému strachu. V popiedi se tak
ocita fenomén motivace a zajmu, a to nejen ze strany vyucujicitho a
vyucovaného, ale i u dalSich vySe uvedenych aktérti inkluze. Vliv tohoto
fenoménu pro vedeni klicové linie inkluze zasluhuje podrobnéjsi rozklad.

® sluchové postizeni, zrakové postizent, t&lesné postizeni, kombinované postiZeni, specifickou
poruchu uceni, specifické vyvojové poruchy chovani, mentalni postizeni, poruchy
autistického spektra, socidlni znevyhodnéni apod.
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1.3.1 Motivace jako zdroj chténi

vvvvvv

vykonu zaka (Pavelkova, Hrabal, & Hrabal, 2010). Motivace je termin odvozeny
z latinského ,,motivus® — hybajici se. Dnes vyraz motivace mizeme chapat v
kontextu s ur€itou silou, ktera fidi jednani a chovani. Uvadi v pohyb nase ¢iny a
aktivity a dava jim urcity smér (Smeékal, 2002). Armstrong (1999) charakterizuje
motivaci jako urcitou psychickou pfic¢inu sméru a intenzitu chovani. Dava ndm
tedy jasnou odpovéd’ na otazku, pro¢ ma chovani urcity smér a probiha
urcitou silou v urcité intenzité. Timto vnitinim ,,pro¢* je dosazeno né¢jakého
druhu uspokojeni, ktery ma kazdy jedinec nastavené odlisné. ,,Motivace je
odvozena z cilové orientovaného chovani nebo je jim definovana. Tyvka se sily a
smeéru tohoto chovani. K motivaci dochazi, kdyz lide ocekavaji, Ze urcita akce
pravdépodobné povede k dosazeni nejakého cile.” (Ibid, s. 295). Nakonecny
uvadi (1997, s. 12), ze ,,pojem motivace vysvétluje psychologické divody
chovani, jeho subjektivni vyznam a soucasné vysvetluje pozorovanou variabilitu
chovani, proc se rizni lidé orientuji na riizné cile.” Autor dale pokracuje: ,, ...
motivace je intrapsychicky proces, ktery ma svij zdroj ve vnitini a vnéjsi situaci
individua.” (Ibid, s. 17). Za vnitini situaci mizeme oznacit napf. pocit
hladovéni, ten ovsem muze ovlivnit i situaci vnéjsi, napi. pocit ohrozeni. Pricha
(2009) chape motivaci jako souhrn vnitinich faktorid (potieb) a vnéjSich faktor
(incentiv), které spoustéji lidské jednani, aktivuji ho a dodavaji mu energii. Toto
jednani dale zamétuji urCitym smérem, coz znamend, ze jedinec vyviji snahu
néceho dosdhnout. Pojmem motivace oznacujeme ,,hypotetické hybné sily v
dusevnim zivote, které vzbuzuji zvlast zamerenou cinnost jedince — snazeni, tj.
tthnuti ¢loveka k cinum urcité intenzity, obsahu a cile* (Balcar, 1991, s. 112).
Obdobnou polaritu vnitini — vnéjsi pouziva i Pavelkova (2008), ktera rozliSuje
vnitini potieby a vné&jsi pobidky. Mezi vnitini motivy mohou spadat potieby,
ale také nazory, zasady, idealy nebo hodnotové orientace (Smékal, 2009).
Vnitini motivacni Cinitelé pak vznikaji vzdy na zakladé naruseni homeostazy
(rovnovazného stavu organismu) z divodu vnitiniho pocitu nedostatku ¢i
piebytku. Potieby, které se takto objevuji, mohou byt bud’ vrozené nebo
naucené. Vnéjsi pobidky (incentivy) jsou jevy, uddlosti, nazory, které¢ maji tu
schopnost, Ze vzbudi (a Casto 1 nasledné uspokoji) potfeby cloveka. Tyto
pobidky mohou byt bud’ pozitivni nebo negativni povahy (LokSova & Loksa,
1999).
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Motivace patii v psychologii mezi pojmy, které byvaji oznacovany jako
teoretické konstrukty. To znamena, Ze se nejedna o hmatatelné jevy, ale spiSe o
jakousi pomucku, ktera pomaha objasnovat lidské chovani. Motivaci tak nelze
spatfit, 1ze na ni usuzovat pouze nepiimo (LokSa & LokSova, 1999). Samotny
konstrukt motivu je zaloZen na postuldtu, Ze vetsina lidského chovani je
zamérena k urcitému cili, pricemz lidé své chovani inteligentné méni tak, aby
cile dosahli* a reaguji pii tom na okolnosti, pobidky, pfilezitosti ¢i prekazky
apod. (Blatny, 2010, s. 14). Obecn¢ lze fici, ze v lidské psychice pusobi
specifické hybné sily, pohnutky, které orientuji jedince urCitym smérem, v
daném sméru ho aktivizuji a vzbuzenou aktivitu udrzuji. Navenek se pak
pusobeni téchto sil projevuje v podobé motivované ¢innosti ¢i jednani.

Plaminek (2011) k motivaci dodava podstatny fakt. Motivaci je nezbytné velmi
pecliveé odliSovat od manipulace (rovnéz viz prvni Finkova antinomie). Zatimco
motivace bere v uvahu zajmy a potfeby motivovaného, manipulace zajmy a
potieby motivovaného pomiji nebo piimo poskozuje. Motivovani jedinch
znamena vzit v ivahu to, co je pro n¢ dilezité natolik, aby byli motivovani pro
svou praci a pristupovali k ni pokud mozno s nadSenim. Neustal¢ zlepSovani,
kvalita, inovace a iniciativa jsou pfirozenymi produkty motivovanych jedincd.
Podstatou motiva¢niho prostiedi jsou motivacni faktory, jejichz existenci lze
ovlivnit. Dilezité je uvédomit Si, co vSechno ptisobi na jedince a jaké faktory
pouzivat v jednotlivych situacich (Kamp, 2000). Zakladni motivacni faktory
jsou obecné strukturovany na pozitivni a negativni. Pozitivni faktory jsou
zalozeny na piinosech, které¢ jedinec ziska at v hmotné, moralni ci
seberealizac¢ni formé. Mezi negativni faktory, které jsou zalozeny na jmach ¢i
hrozbach z nich, patii ztrata zaméstnani, bydleni, pfijmi apod. ¢i strachu z nich.
Khelerova (1995) dale upozoriiuje na okolnosti motivace ve skupin¢é. Uvedené
plati 1 pro tfidu zakli, v niz tito maji moZnost participovat na piijeti ur€itych
rozhodnuti. Stejn¢ jako vlastni napln prace, tak i participace podnécuji ke
kvalitnéjsi praci 1 k lepSim vysledkiim (tykd se jak kognitivni, tak afektivni
oblasti rozvoje Zaka).

Podle psychologa Scotta Righyho (Rigby & Ryan, 2011) Ize motivaci zazit na
ti1 zakladni kategorie: potfebu zplsobilosti, potfebu autonomie a potiebu
souvislosti:

1. Potieba zpusobilosti vypovida o snaze mit kontrolu a vladu nad situaci. Lidé
se radi citi ispeSni, radi ziskavaji nové zkuSenosti a dovednosti. Vzdy, kdyz
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se jedinci podaii ptejit na vyssi troven, citi hrdost. Jedinec se chce primarné
zlepSovat v né€em, na ¢em mu zalezi.

2. Potieba autonomie je ztotoziiovana s pocitem nezavislosti. Jedinec touzi mit
urcitou svobodu ve svém jednanim a sméfovani vlastniho Zivota. Nechce byt
svéazan pfili§ mnoha pravidly’.

3. Potieba souvislosti vypovida o snaze stat se dalezitym ¢i potfebnym pro
druh¢. Lidé v tomto piipad¢ chtéji, aby na nich byl nékdo zévisly. Konani
jedince zde zohlediuje cile, které svou povahou ptekracuji individualni
sméfovani.

Dalsi pristup prezentuje napt. Bedrnova a kol. (2002), podle niz 1ze motivacni
strukturu jedince interpretovat na dvou trovnich:

1. Motivy prvotni (primarni, vrozen¢) - predstavuji iroven motivace, ktera je
spojena s biologickymi procesy v organismu. Je tedy vrozena a slouzi k
zachovani a k rozvoji zivota jedince. Velmi ¢asto maji motivy podobu pudd,
instinktt a biologickych potieb.

2. Motivy druhotné (sekundarni, ziskané) - tvoii dalsi roven motivace, ktera je
spojena se zkuSenostmi jedince ziskanymi v radmci uspokojovani prvotnich
motivll. Druhotnd motivace je ziskand, naucena, nepfispiva bezprostredné k
zachovani Zivota jedince, ale sméfuje k jeho rozvoji na kvalitativné vyssi
urovni. Obvykle do této kategorie byvaji zarazovany navyky, zajmy,
hodnoty, idedly a patii sem 1 socialni a kulturni potieby clovéka.

Motivace se ve sveém pojeti vnitini vs. vnéj$i motivacni orientace liSi tfemi
bipolarnimi komponentami (Schiefele & Schreyer, 1994): (a) vyzva, (b)
zvédavost/uroky a (c¢) feSeni. Vnitini nebo vnéjsi poly téchto komponent jsou:
(@) preference pro naro¢né, naroéné vs. lehké povinnosti, (b), uceni ze
zveédavosti nebo urokové vs. pro uznani, napt. ziskat ucitele nebo dobré zndmky,
a (c) nezavislost pii feSeni problémill a problémy vs. spolehnuti se na pomoc ze
strany ucitele.

Mezi dalsi znamé teorie, které svou povahou zasahuji do pojeti motivace,
fadime napi. Adamsovu teorii spravedlnosti, Aldeferovu teorii motiva¢nich
potfeb, Herzbergovu teorii dvou faktord, Maslowu pyramidu potieb a dalsi.

” lustrativni ptiklad nalezneme napf. ve firmé Google. InZenyti v této firmé mohou 20
procent ze své pracovni doby pracovat na vlastnich projektech. Mohu se vénovat jakékoliv
¢innosti, kterou uznaji za vhodnou. Diky autonomii je piiblizn¢ polovina novych produkti
firmy Google vytvofena pravé v tomto Case.
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Maslowa pyramida potfeb se nejCastéji vyuziva pii sestavovani motivacnich
faktori. Podle této pyramidy lze uspoiadat lidské potieby do hierarchické
struktury. Zakladni rozdéleni vymezuje fyziologické potieby (napi. dychani,
vyziva), potfebu bezpeci, potiebu lasky, potiebu uznani a potiebu seberealizace.
Dle Armstronga (2007) teorie motivace zkouma proces motivovani a proces
utvafeni motivaci. Popisuje to, co mohou jednotlivé organizace udélat pro
povzbuzovani lidi, aby uplatnili své schopnosti a vyvinuli tsili zptisobem, ktery
podpoii splnéni cilii organizace (napt. Skoly), ale i uspokojeni jejich vlastnich
potieb (napft. uciteld 1 zakll). Zabyva se rovnéZ spokojenosti s praci. Spokojenost
s praci je pak pro jednotlivé organizace nejlepSim vysledkem. Pokud jedinec
dosahne tohoto bodu, prace se stane pro néj zabavou a dé¢la ji rad, pak jsou
vysledky mnohondsobné vétsi, nez kdyby tomu bylo naopak.

Pro Skolni vzdélavéani je dualezity vyrok Ulricha Schiefela (1991), Ze uziti
urcitych kognitivnich faktorti (pfedchozi znalosti, u€ebni strategie) miize byt pro
efektivitu vzdélavaciho procesu rovnocenné nahrazeno zapojenim motivacnich
faktorti. Na tomto misté¢ povazujeme za nutn¢ zdlraznit, Ze Skolni Gspéch neni
pouze jedinym kritériem v hodnoceni uZite€nosti motivacnich konceptu.
Dilezita je rovnéZz (emociondlni) zkuSenost bchem kompletace tkoli.
V poslednich letech se do popiedi dostava dilezitost emoci pro zdravy vyvoj
ditcte, ale také se na n¢ zacalo pohlizet jako na jadro celého u¢ebniho procesu.
Spousta zahrani¢nich Skol do svého programu zahrnula specializaci pedagogii
Vv emocni inteligenci, aby mohli naucit Zaky ovladat své emoce, odhalit tajemstvi
Stésti, porozumét emocim druhych v nadéji, Ze se déti budou ucit efektivnéji a
prosttednictvim Skoly se z nich stanou sebejisti jedinci a zodpovédni obCane.

Zahrani¢ni vyzkumy vSak potvrzuji, zZe Skolskym systémim se ve vétSiné
piipadi dafi détské emoce S negativnim, ale i spozitivnim nabojem pouze
potlacovat (Harden, 2012). Emoce by ale mély byt v u¢ebnim procesu neustale
pfitomny, nebot” vyzkumna Setieni prokazala, ze emoce maji zasadni vliv na
ucebni motivaci a budovani vlastni identity Zaka. Nékteré vyzkumy tykajici se
implementace netradi¢nich metod a forem do vyucovani (napf. konstantni feSeni
problémt, ale i Castd interakce se spoluzdky) pfinesly zavéry, Ze inovativni
pfistupy mohou v zaCatcich u studentdi vzbuzovat spoustu negativnich pociti.
Dulezité je, aby ucitel umél s negativnimi pocity pracovat, byl je schopen
eliminovat a pfeménit je na pocity aktivizujici (Arpiainen, Lackéus, Taks, &
Tynjdld, 2013). Emoce, které student béhem vyuky proziva, jsou siln¢ spojeny
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sjeho vnitini motivaci a S pfistupem k danému pedagogovi, coz nezfidka
ovliviiyje 1 vlastni pfistup k danému pfedmétu.

Z&kovy/studentovy pocity jsou ovliviiovany fadou faktora ze strany ugitele, a
to napf. srozumitelnosti vykladu, nazornosti ukédzky, nadSenim pro vyuku,
charakterem instrukci, metodami drzeni pozornosti, tempem postupu,
o¢ekavanim, pozadavky apod. Pii spravném pouziti téchto faktori mize ucitel
docilit vy$§i motivace u studentl. V piipad¢€, ze ucitel nevi, jak s témito faktory
nakladat, vznikaji naopak u studentl pocity nechuti, zoufalstvi, nudy
S kone¢nym dusledkem nezdjmu o dany pfedmét (Ahmed, van der Werf,
Minnaert, & Kuyper, 2010). Csikszentmihalyi a McCormack (1986) uvadéji, ze
zaci jsou obvykle motivacné ,,nakazeni®, kdyz uclitelé prezentuji svilij zajem 0
dany pfedmét a maji radost z toho, co sami uci. Obecné plati znamé pravidlo:
chce-li ucitel, aby pro danou latku byli Zaci zapaleni, musi byt zapalen on sam.
Ucitel by si mél byt védom, Ze Zak nespatiuje krasu v daném oboru jako ucitel
sam. Neni-li ucitel nadSencem v daném oboru a nedokaze v tomto smyslu uzit
svého konani, mize od svych zakd ocekavat pouze to samé (Sutton, Mudrey-
Camino, Knight, 2009).

Role wucitele v motivaénim ladéni zakt spociva rovnéz v implementaci
zajimavych aktivit podnécujicich zvédavost, ve zdlraziiovani smyslu a
funkCnosti aktivity ¢i obsahu a v navozovani Cinnosti, ve kterych 7k bude
kontrolovat/reflektovat své pocCindni (Lepper, 1988), tj. realizovat
metakognitivni kontrolu (blize viz c¢ast 4. 3). VySe uvedené koresponduje
s postupy, které doporucuje Wormeli (2014) ke zvySovanini motivace zaku k
uCeni: (a) Prijeti duSevnich postoju. (b) Budovani davéry skrze empaticky
postoj. () Smysluplné uceni. (d) Podnécovani zvidavosti skrze vypravéni
ptibéht.

Nadvornik (2012) uvadi, ze bezprostredni pii¢inou podilejici se na formovani
demotivovanych zakia je ve vétSin€ piipadl pristup ucitele. Jedna se napt. 0
neptipravené smysluplné cinnosti do vyuky, o zveliCovani chyb nebo o
nedocenovani zakova pokroku v ramci negativni kauzalni atribuce (Helus,
2007), 0 nevhodné vychovné-vzdélavaci situace, ve kterych napfi. ¢asto srovnava
zaky s ostatnimi (jde o aplikaci tzv. socialné-srovnavaci normy) apod. Schiefele
a Schreyer (1994) vyse uvedeny vycCet dopliuji trendem mechanického
vyu€ovani, které neprobouzi hlubsi zajem o uceni, avSak ve Skolach 1 nadéle
prevlada. Piistup ucitele jako uvadéna bezprostiedni pfi¢ina demotivace zakl
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byvéd doplnéna o zprostiedkované pficiny, které plisobi na obou strandch
vzajemného vztahu uditel — Zak. Vnitini motivace zakl je sice zavisla na kvalité
prace uditele, ale nikoli stoprocentné. Jak bylo naznaéeno vyse, NECHTENT je
fenomén, ktery zasahuje vSechny aktéry vychovné vzdélaciho pilisobeni a jeho
zvladnuti predpoklada existenci nastroji feSeni na daném patie hierarchické
struktury. Pokud tyto nastroje chybi, nebot’ o nich rozhoduje nékdo jiny nez
ucitel, je z principu nekorektni a laciné oznacovat za absolutniho vinika pouze
jeho.

U urcité skupiny zakt/studenti (bez vnitini a vnéj$i motivace) na situaci nic
nelze podstatné zménit, pokud absence téchto nastrojii potrva a zak jako objekt
vzdélavani bude v dusledku toho ,vychovavan“ napf. K nedodrZzovani a
nerespektovani pravidel (nebot’ nastroje k jejich prosazeni nejsou k dispozici),
K pohrdani ucitelem, pfipadn¢ k jeho ignoraci (nebot je bezmocnym
¢inovnikem), k nizké naroCnosti na sebe sama (nebot’ absentuji vzory ve
vyctu by bylo mozZné dale pokracovat, nebot’ neni kone¢ny. I na stran¢ ucitele
toho vSak u obdobné skupiny (bez vnitini a vnéj$i motivace) nelze nic podstatné
zménit, pokud se budou systémem na mista uciteld dostdvat — byt
s vysokoskolskym diplomem — nedostatecné odborn€é vybaveni absolenti
vysokych skol (podrobnéji viz ¢ast 2 a 3), ale rovnéz lidé bez nadSeni pro tuto
profesi, protoZe lepsi mista uz byla obsazena jinymi. Takzvand ,,z nouze ctnost*
neni dostatecnym motivacnim faktorem a uZz vibec ne dlouhodobym
motivacnim faktorem. Dlouhodobé efektivni pisobeni vychazi totiz primarné
z vnitini motivace, kterou nelze nikomu vnutit, lze ji jen podnécovat Cci
probouzet. Skola, bohuZel, jako cela Geskd spole¢nost stavi pievazné na
motivaci, za kterou stoji odména za jisty vykon, za ,,splnéni normy* (blize viz
&ast 4 publikace). Skola ale neni vyrobni podnik, takze by v ni nemélo jit o to,
kdo je nejrychlejsi, kdo udélal neyjméné chyb v diktatu, kdo spocital nejvice
priklad z matematiky apod., a rovnéz tak ne o to, kdo je jednickar, kdo trojkar a
kdo jen tak tak prochazi do dal$ich ro¢nikii. Ukolem $koly je poskytovat
vzdélavaci sluzbu a garantovat jeji vystupy, coZ znamend, ze by mélo jit o to,
zda kazdy 7zak porozumnél, sprdvné si zatadil poznatek do konstruktu svého
pojeti reality, zda mu to umoznilo ukotvit ho v dlouhodobé paméti a nasledné s
poznatkem pracovat v novych souvislostech, rovinach a aplikacich. Mélo by jit
o osobni rozvoj kazdého zaka, 0 pokrok, ktery ucinil od vstupu do skoly, {].
melo by jit o pfidanou hodnotu (Stary, 2009) lidského kapitalu (Kucharcikova,
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2004), kterou zak ziskal béhem své Skolni dochazky. Stanoveni nepodkrocitelné
meze (standardu) by pak mohlo mit charakter vnéjsi motivace a znamenalo by
odpovédnost Skoly za dosazeni standardu kazdym zdkem (mluvime nyni o
povinném zakladnim vzdélavani) — dale viz Cast 6 publikace.

Naznacené diametralné odliSné motivacni piistupy Skoly k zakiim (odména za
jisty vykon formou klasifikace vs. osobni rozvoj zaka vykazovany jeho pfidanou
hodnotou) souvisi s formovanim orientace Zaki a na prokazovani vlastniho
uspéchu a zvyraznéni svych prednosti vs. formovani orientace na osvojovani si
novych poznatkti, postupti pro vlastni zdokonaleni, poznani, obohaceni atd. Pro
prvni orientaci zaki je typické zduraziiovani vlastniho ega, skryvani slabin,
nedostatki a chyb, coz vede k méné efektivnimu uceni, pro druhou naopak
odvaha poznavat i za cenu vlastnich omyli, coz efektivitu uceni zvySuje. S
timto velmi Uizce souvisi kompetitivni a kooperativni forma vyuky.

V souvislosti s faktory motivace vychazi najevo rozdilnost jejich ucinnosti ve
vztahu Kk pohlavi, tj. neni jedno, zda ucitel pracuje s dévcaty ¢i s chlapci (Meece,
Bower, & Burg, 2006). Chlapci spiSe inklinuji k z4jmu o matematiku a védu,
zatimco divky maji vic sebedivéry a zdymu o jazykové dovednosti a psani
(Ghazvini & Milad, 2011). Pti zkoumani vyvoje jedince je patrné, Ze rozdilnost
pohlavi v roli motivace se projevuje jiz na zacatku Skolni dochazky. Zajimave
je, ze postupem let se vice diferencuje motivace pii dovednostech ¢teni a
jazykové zdatnosti (dale rozvedeno v ¢asti 4 této publikace). ,, Co se jazykovych
dovednosti tyce, chlapci i divky zacinaji zdkladni skolni dochazku s podobnym
naziranim na své dovednosti. Na druhém stupni jsou vsak jiz mezi chlapci a
divkami patrné rozdily v hodnoceni viastni kompetence v oblasti jazykovych
dovednosti.“ (Meece, Bower, & Burg, 2006, s. 356; podobn¢ Yyung, Lau, &
Nie, 2011).

1.3.2 Zajem

Zajem je soucasti modernich kognitivistickych teorii  vychazejicich
z predpokladu, Zze jedinec zabudovdavd do svych kognitivnich struktur
kvalitativné a kvantitativn€ odliSné informace v zavislosti na typu urcité oblasti -
domény. Zajem vede ke smysluplnému uceni, ke zvySeni pravdépodobnosti
ukotveni poznatku do dlouhodobé paméti.
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Na z4jem mtzZeme nahliZet jako na pti¢inu energizujici lidské chovani. Shirey a
Reynolds (1988) tvrdi, Ze vnimani informace jako zajimavé je zplisobeno pouze
vnitfnimi kritérii, které ji za zajimavou shledaji a ustanovi. Schraw, Bruning a
Svoboda (1995) vnimaji z4jem jako komplexni kognitivni fenomén, ktery je
ovlivitovan velkym mnozZstvim osobnich a kontextudlnich charakteristik. Jedna
se o centralni direktivni silu nasi mysli. Herbart jiz v 19. stoleti poukazoval na
blizky vztah mezi zdjmem a ucenim. Tvrdil vSak, Ze proces ucCeni neni
ovliviitovan pouze na zdklad¢ osobniho vztahu k dané oblasti Ci aktivité, ale i
zajimavosti ukolu, objektu ¢i aktivity. Herbart timto vyrokem ,ptfedpovédéel™
soucasné uchopeni konceptu z4jmu na pocatku 21. stoleti. Zajem nabyva dvou
ustfednich podob: individualni zajem a situaéni zajem (viz dale kategorizace
zajmu).

Dewey (1916) definoval zajem jako vysledek interaktivniho procesu mezi
jedincem a jeho prostfedim. Uvadél, ze proces uceni mize byt zalozen bud’ na
usili, nebo na zamu. Uceni =zaloZen¢ zejména na usili casto Usti
k mechanickému osvojovani poznatkl postradajici vyssi mentalni ucel ¢i cenu.
Zajem se odliSuje od ukolové/uCebni orientace, ktera je dana kurikularnimi
obsahy (zaci maji radost z ucebni aktivity jako takové, at’ uz se jedna o déjepis
nebo angli¢tinu). Koncept z4jmu je zaloZen na mySlence, ze lidé konstruuji
specifické vztahy ke specifickym oblastem. Nicméné teprve obecnd orientace
k tikolu spole¢né s doménové specifickym zajmem urcuji silu a povahu
motivace.

Za zakladni charakteristiky zajmu mtizeme povazovat (Schiefele, 1991):

a) Zajem se tyka specifické oblasti, ukolu ¢i aktivity. Je tedy doménoveé
specificky. Jelikoz mé kazdy jedinec vZdy alespoii ¢astecné odliSny zajem a
preference, je dost pravdépodobné, Ze pro zvySeni zajmu napi. v déjepisu je
nutné uzivat odliSné vyucovaci metody a organiza¢ni formy nezZ v ptipade,
kdy ucitel chce u zdka zvySovat zajem napi. o fyziku.®

b) Zajem je ftidici sila, kterou je mozné vysvétlit, pro¢ si zak urcitou oblast
vybiréa a vykazuje v ni vy$si vykonnost.

8 Tuto charakteristiku zajmu podporuji i vysledky na poli kognitivni psychologie. Ukazuje se,
ze doménové specificka znalost se opakované prokazuje byt silngjsim prediktorem skolnich
vysledki, nez doménoveé obecna znalost (Roebers, Krebs, & Roderer, 2014).
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C) Zajem je napojen na urcitou oblast ¢i aktivitu. Muze trvat kratce i
dlouhodobé. Miize se tykat celé domény 1 s rozmanitymi piesahy (zdjem 0
fyziku) nebo pouze o specifické oblasti fyziky (optika).

Mezi preferované oblasti vyzkumu se zdjem dostal na konci 80. let minulého
stoleti, kdy se mnozi odbornici zac¢ali doméhat revize tehdejSich teoretickych
modelll vybudovanych na principu vyzkumu d¢isté kognitivnich jevi. Podle
jejich minéni byl tento pfistup velmi redukcionalisticky. Ulrich Schiefele na
zaCatku devadesatych let (1991) nepovazoval za dostatecné ani tehdejsi
teoretické konstrukty motivace, jelikoz nezahrnovaly kliové aspekty smyslu
z4jmu. Autor rovnéz patii do skupiny odborniki, ktefi se zacali vymezovat vuci
zastupclim teorie zdlraziujici, Ze nejlepSi formou motivace, kterou zdk mulze
mit, je ,,vyvijet snahu a Usili za u¢elem vysoké vykonnosti*“ bez ohledu na to, o
jakou oblast se jedna. Autor poukazoval, ze tyto teorie piehlizeji fakt, Ze Zaci
piistupyji k ur¢itym oblastem a ukolim na zakladé toho, Ze si ceni (vazi) byt
zapojeni do aktivity tykajici se specifického pole znalosti.

Kategorizace zajmu

V literatufe se rozliSuji dva druhy zajmu a to individualni (angl. individual
interest) a situacni zajem (angl. situational interest ¢i contextual). Individualni
zajem vede k dlouhodobé orientaci a preferenci urcité oblasti ¢i aktivity. Jedna
se o dlouhodobé, pomérné stabilni a hluboké spojeni jedince s urcitou oblasti ¢i
aktivitou. Z tohoto uhlu pohledu se zajem prohlubuje na zakladé rozsifujici se
znalostni zakladny jedince Vv ptislusné oblasti, coz vede k tomu, ze pro jedince je
dana oblast stale vice hodnotnd. Ocenovani oblasti pfispiva ke zvidavosti a
podnécuje jedince k vyvijeni Usili o opétovné badani. Neni proto piekvapive, Ze
v empirickych studiich vysoce koreluje s pfedchozimi znalostmi jedince
(Linnebrink-Garcia et al., 2010).° Renningerova (1989) uvadi, ze individualni
zajem V podstaté odrazi znalostni (mentalni reprezentace uloZzené na zéklad¢
minulé zkusSenosti) a hodnotové systémy (emocionalni reakce/odpovédi), které
S sebou jedinci piinaSeji do plnéni rozlicnych tkold. Autorka dale uvadi, Ze ne
vzdy jedinec tento stav védomé reflektuje. Schiefele (1991) z toho divodu

vvvvvv

vyzkumu ptedchozi znalosti pouze okrajové souvisely s vnimanym zajmem. Z toho miZzeme
vyvodit, Ze znalost obsahu nemusi byt sama o sob¢ dostate¢nd pro vznik z&jmu.
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rozliSuje mezi individudlnim z4jmem jako skrytou charakteristikou a jako
aktivizovanou charakteristikou.

Vysoka durovenn individualniho zajmu je spojovdna svysSi zadmérnou
pozornostil?, setrvanim u tkolu po del$i ¢as a ziskem kvantitativné i kvalitativng
odliSnych znalosti nez v pfipadé¢ nizkého zajmu jedincli. Néastroje zjistujici
urovenl individualniho zajmu se zaméiuji na subjektivni hodnoceni pocitu
zajmu jedince (napt. PIQ — Perceived Interest Questionnaire), naopak situaéni
zajem Se V kontextu prace s textovym materialem zkouma na zéklad¢ vyjadieni
¢i hodnoceni jedince obsahu textu a jeho struktur (napi. SIQ — Sources of
Interest Questionnaire). Ukazuje se, ze individualni/vnimany zajem
zprostiedkovava vztah mezi zdroji situacniho z4jmu a schopnosti vybavovat si
informace z paméti (Schraw et al., 1995). Individualni zajem je sloZen ze dvou
hlavnich komponent (Schiefele, 1991):

1. Komponenty spjaté s pocity (angl. feeling-related components). Tato
slozka odkazuje k pocitim, které jsou spojovany s urCitou oblasti Ci
aktivitou (,,oblast/aktivitu si uzivam*). Podle této teorie mizeme fici, Ze
nckteré oblasti jsou preferovany, protoze vytvareji silné pocity (napf.
vzruseni).

2. Komponenty spjaté s hodnotami (angl. value-related components). Tato
slozka odkazuje k osobnimu vyznamu k ptislusné oblasti (,,oblast pfispiva
kmému osobnostnimu rozvoji, kompetencim®; ,oblast pfispiva
k porozuméni dulezitym problémim®). Obdobné, jak je uvedeno u
komponent spjatych s pocity, mizeme vysvétlit upfednostnéni urcitych
oblasti na zaklad¢ piedpokladu, Ze oblasti maji pro jedince silny osobni
vyznam.

Oproti individualnimu zajmu byva situacni z4djem vyvolan nahleji, ale rovnéz
miva kratkodob¢jsi efekt. Jedna se zeyména o emocionalni stav, ktery vznikd na
zéklad¢ vnéjSich/situaénich stimull (tedy podnétii z vnéjSiho prostiedi). Oproti
individudlnimu z4ymu ovliviiuje znalosti a hodnoty jedince pouze velmi
okrajové. V soucasné dobé¢ existuje malé mnozstvi vyzkumi, jak napft. ttidni

10 7 ditvodu z&m&mé pozornosti se téZ ndkdy hovoii o tzv. selektivnim zdjmu (angl. selective
inerest). Naopak situa¢ni zajem je pro svou impulzivitu (obecné nezamérnou pozornost)
ztotoznovan s tzv. momentalnim zajmem (angl. momentary interest), ktery je do jisté miry
zvykové povahy. Momentdlni z4jem trva do chvile, nez si jedinec uvédomi ¢i pochopi
podstatu/smysl objektu (nez mu je dany objekt jasny).
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prostfedi, vyucovaci metody C¢i organizacni formy vyuky ovliviiuji zijem.
Situacni zajem nesouvisi s piedchozimi znalostmi, nybrz je vyvoldvan vnéjSimi
podnéty z prostfedi. Tento z4djem vznikd na zaklad¢ vzniku spontanni pozornosti
k ptfedmétim ¢i jevim, které nas pfitahuji ostentativnimi faktory (novost,
komplexita, diilezitost; ptikladem je rovnéz situace, kdy v prostfedi zazni nase
jméno). Jednd se tedy zvelké Casti o automaticky a nezdmérny proces.
Ptedmétem prvnich vyzkumi se stal zdjem v kontextu porozuméni narativnim
obsahim. Ukazuje se, ze na vzniku situa¢niho zdjmu se podileji zejména
nasledujici faktory: novost, unikatnost, pfekvapeni, neo¢ekdvané zvraty udalosti,
ale 1 samotnd aktivita zakl, intenzita tématu a obsahy spjaté s realitou. Ptes
bezprostiedni sepjeti s vnéjSimi vlivy je situacni zdjem Casto oznaCovan jako
,,potencionalni predstupen® individualniho zajmu, tj. situa¢ni zajem se mize
transformovat do individualniho zajmu. Situacni zajem nabyva dvou Ustfednich

podob:

1. Aktivovany situacni zajem (angl. triggered situational interest). Obvykle se
objevuje Vv iniciacnich fazich vzniku situa¢niho zdjmu a obsahuje zesilené
emocionalni zkuSenosti jedince spojované s prostiedim (vzruSeni). Je
spusStén situaci, ve kter¢ je jedincova pozornost pfitahovana urcitymi
podnéty z vnéjSiho prostiedi.

2. UdrZovany situa¢ni zajem (angl. maintained situational interest) odkazuje
na propracovangjsi formu situaéniho zajmu. Jedna se o proces ¢i stav, ve
kterém si jedinec vytvari (pfip. jiz vytvoril) smysluplné spojeni s obsahem
piislusného materialu a uvédomuje si jeho hlubsi signifikanci (vnimana
dualezitost obsahu). Oproti pfedchozi podobé situacniho zajmu, pii které jsou
jedinci zaujati na zaklad¢ perifernich aspektii (napf. reakce na zpisob
prezentace materiadlu), se jedinci zapojuji do aktivit primarné kvili
samotnému obsahu. Je to pravé tato podoba situa¢niho zdjmu, ktera tvoti
spojujici mlstek k individudlnimu zdjmu. Udrzovany situacni zajem je také
strukturalng velmi podobny individudlnimu z4jmu.!* Obecné miizeme tuto
podobu situaéniho zajmu odliSit od individualniho tim, Ze se vyviji na

11 Viz vyse komponenty spjaté s pocity a hodnotami individualniho zajmu. Udrzovany zajem
miize nabyvat dvou zakladnich podob. Muze se jednat o udrzované pocity (angl. maintained
situational interest feeling) nebo o udrzovanou hodnotu (angl. maintained situational interest
value). Prvni podoba odkazuje na dlouho pfetrvavajici pocity z aktivity ¢i ur¢itého obsahu,
druha podoba je dana dlouho trvajicim spojenim mezi jedincem a obsahem/aktivitou, ve
kterém si je tento védom vyznamnosti a relevantnosti daného obsahu ¢i aktivity.
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zakladé reakci jedince na jevy, predméty a skuteCnosti, kterym je
bezprostiedné vystaven. Na druhou stranu individualni zdjem je vysledek
opakovaného vystavovani jedince urCitému jevu, predmétu a skutecnosti
Vv rozlicnych kontextech. Nékteré studie (Linnenbrink-Garcia et al., 2010)
naznacuji, Ze zaci na nizsich stupnich skol projevuji zajem o zapojeni do
tiidnich aktivit z divodu emoci. Naopak starsi studenti si jsou vice védomi,
ze jejich zdjem o oblast je zaloZzen na kladnych emocich a osobnim
vyznamu.

Jsou-li tyto odliSnosti zplisobeny vyzkumy v rozlicnych vzdélavacich

doménach!? nebo z diivodu kognitivng (¢i osobnostné) vyvojovych, zlstava

nezodpovézenou otazkou.

Soucasna empiricka zjisténi v oblasti zajmu

Prvni vyzkumy v oblasti zaymu se tykaly zejména individudlniho zdjmu. Na
konci 80. let 20. stoleti Csikszentmihalyi (1988) uvedl zijem do kontextu
s Gardnerovou teorii vicendsobné inteligence, ktera tvrdi, Ze existuje alespon
sedm hlavnich typl inteligence vychdzejicich z odlisSného neurologického
usporadani. Podle autora (Ibid, 1988) se zajem vyviji v disledku zvySené
senzitivity na urcity typ stimuld. Tato senzitivita pak mize byt jak vrozena, tak
ziskana v disledku interakce s prostfedim. V soufasné¢ dobé& jsou vSak stale
CastéjSi vyzkumy zjistujici, jak zaujeti ukolem (zaujeti v situaci) ovliviiuje
kognitivni vykony jedince. Vyzkumy prokazuji, ze jak individudlni, tak i
situaéni zajem ma dopad na kognitivni proces (Hidi, 1990). Jedna z ranych
studii (Asher, 1980) tykajici se vyzkumu zdjmu a urovné porozumeéni textu u
zakl patych a Sestych tfid pfinesla zaveéry, ze u pasazi, které Zaci shledavali jako
zajimaveé, vykazovali vyS§i Uroven porozuméni nez v pfipadé¢ nezajimavych
segmentll. Podobné zavéry prinesly 1 dalsi studie, a to 1 nad ramec regionalniho
Skolstvi (Schiefele & Knapp, 1988).

Hidi (1990) poukazuje, Ze povazuje-li zak kontext za zajimavy, vydrzi u tkolu
déle. Na druhou stranu se nejednd o garanci, Ze by zak automaticky ziskal
ptislusné znalosti a dovednosti. Podle Rokeacha (1980) zék tenduje k zapojeni
do aktivit, které vyvolavaji pozitivni pocity (nebo jsou s pozitivnimi emocemi
asociovany ve vztahu k pfedchozi zkuSenosti; angl. expectations for success) a

12 7ajem a kvalita zkuSenosti pfi ucebnich Cinnostech byly sledovany napf. pifi vyuce
matematiky, biologie, anglictiny nebo historie (Schiefele, 1991).
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naopak se snazi vyhnout tém aktivitim, které¢ vytvareji negativni pocity (nebo
JSOu s negativnimi emocemi spojovany na zakladé minulych zkuSenosti).
Ocekavani ne/tspéchu vyvéra z ptedchozich zkuSenosti, ve kterych jedinec
v podobnych situacich zazil ne/ispéch. Toto ocfekavani velmi tzce souvisi
s problematikou sebepojeti, napt. v kontextu tzv. hodnoty/ceny ukolu (angl.
task-value). Rotter (1982) pak definoval hodnotu ukolu jako anticipovanou
odménu, kterou jedinec ziska za zapojeni se do aktivity (¢i v momenté splnéni
ukolu). Sklada se ze Ctyt zékladnich komponent (Eccles et al., 1989):

¢ hodnota zapojeni odkazuje k dilezitosti pracovat na ukolu dobfe,

e vnitini hodnota souvisi s pfijemnymi pocity (radost), které jedinec zaziva
béhem vypracovavani ukolu,

e splnéni tUkolu je rovnéZz prostiedkem k dosazeni kratkodobych ¢i
dlouhodobych cill (hodnota uzite¢nosti),

e cena je posledni komponentou, ktera zahrnuje bilancovani nad tim, co je
ztraceno, co je vzdano ¢i utrpéno v souvislosti se zapojenim se do aktivity
béhem plnéni tkolu (souvisi napt. s anticipovanou uzkosti ¢i selhanim pii
plnéni tkolu a rovnéz se strategii vyhnout se plnéni ukolu).

Za vyznamné lze povazovat zavéry ze studie Luftiga a Greesona (1983)
upozoriiujici na rusivost relativné nedilezitych sdéleni v u€ebnicich, ktera jsou
vSak zpracovana atraktivné a ,,sviidn¢®, coz miize byt pro zdky vysoce ruSici a
V podstat¢ je to mize od tematicky dulezitych a vyznamové nadiazenych
mysSlenek. Za tyto “sviidné™ materialy lze povazovat napt. anekdoty, které
mohou Vv kone¢ném dasledku narusovat vybavovani dutleZitych informaci
Z paméti. Na druhou stranu je nutné podotknout, Ze tyto lakavé detaily mohou
zvysit situacni zajem (Schraw et al., 1995). Hidi (1990) ve vztahu k zajmu
rozdé€luje textove segmenty do Ctyt kategorii:

a) Vysoka dilezitost a vysoky zajem (angl. main ideas)

b) Nizka dulezitost a vysoky zajem (angl. seductive details)

c) Vysoka dilezitost a nizky zajem (angl. supporting details)

d) Nizka dulezitost a nizky zajem (angl. personal events unrelated to the
main ideas)

Ziejm¢ neni tolik piekvapivé, Ze nejlépe se vybavuji Casti bezprostiedné
souvisejici se zajmem. Nicméné ad b) se vybavuje z paméti 1épe nez ad a).
Nejhlife se zpaméti vyvolava vysoce dulezity material, avSak ohodnoceny
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nizkym zdjmem. Nejednoznacné jsou vysledky straveného Casu u zajimavych a
nezajimavych pasazi. Dil¢i nalezy podporuji pfedpoklad, Ze zajimavym pasazim
zéaci vénuji vice Casu z toho divodu, Ze je jednoduse vice upoutévaji. Na druhou
stranu existuji vyzkumy piinasejici zcela opacna zjisténi (zajimavym pasazim je
vénovano mén¢ ¢asu, nez nezajimavym). Tyto zavery jsou vysvétlovany tim, ze
zajimavé texty se Ctou rychleji a 1épe se zpracovavaji, a tudiz jedinci nemaji
tendenci vénovat t€émto castem vétsi pozornost. Wade a Schraw (1990) zjistili,
ze pramérny ¢as ¢teni méné dulezitych, ale velmi zajimavych ¢asti, byl 0 50 %
delsi nez Cetba velmi dllezitych a zaroven vysoce zajimavych ¢asti.

Dil¢i zavéry naznacuji, Zze vybavovani z paméti je ovlivnéno zejména délkou
textu a zajmem, nikoli vSak dulezitosti. Hidi (1990) nabizi vysvétleni, proc si
jedinci dobie vybavuji zajimavé informace. Poukazuje, Ze piisluSna oblast
zajmu je vV ramci kognitivnich struktur vice diferencovana a propracovana. Tato
hypotéza sice vysvétluje vznik individudlniho zajmu, avSak je irelevantni ve
vztahu k zajmu situa¢nimu. Cely proces zpracovani informaci pak usti ve vice
koherentni mentalni reprezentace (tj. ucelené ,,vnitini obrazy vnéjsi skute¢nosti
v mysli ¢lovéka). Jedinec tedy nepotitebuje vynakladat vétsi usili pro hluboké
porozuméni, jelikoZ na zpracovani zajimavého materidlu neni zapotiebi takove
mnozstvi mentdlnich zdrojl, jako tomu je v pfipadé nezajimavych segmenti.
Tento proces ssebou piindsi 1 fyziologické zmény (napt. pii Cteni/uCeni
zajimavych pasazi dochdzi ke sniZeni tepu). PfestoZze osobni zajem a vnitini
motivaci nemizeme zcela ztotozfiovat'®, mohou byt fyziologické zmény pfi
zpracovani ne/zajimavych segmentil textu vysvétleny zavéry Fischera a Daniela
(2009), kteti v ramci elektrofyziologického vySetfeni dolozili, Zze zak/student se
silnou vnitini motivaci je méné aktivni v mysleni nez student s vné;j$i motivaci.
Neni zamérem ani v kompetenci autort hloubé&ji zabihat do neurologickych
vyzkumii. Nicméné dodavame, Ze v poslednim desetileti se etablovala
samostatna védni disciplina propojujici mechanismy procesu uceni a vyucovani
s funkcemi mozku (neuroanatomie, neurofyziologie apod.) tzv. neurodidaktika
(blize Jindragek, Skoda, & Doulik, 2014).

Z dosud uvedeného je ziejmé, ze koncept zajmu bezprostfedné souvisi s
edukacéni realitou. Napt. zdkovu lhostejnost a nezajem o matematiku nelze
vyftesit tim, Ze budeme u ucitell zvySovat jejich kvalifikaci v matematice, nybrz

13 Ackoliv je nékdy vnitini zajem S vnitini motivaci ztotoziiovan (Schiefele, 1991), obvykle je
zajem ,,pouze* komponentou a soucésti teorii vnitini motivace.
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zvySovanim jejich (psycho)didaktickych!* kompetenci, véetné motivaénich
faktorti (Weiss, 1990). Okolnosti nabyvani pravé téchto kompetenci podrobné&ji
objasnuje kapitola 2.3). Vyzkumy pfinaseji zjisténi, Ze zajimavé aktivity nebo
obsahy nejen lidi motivuji k uceni, ale rovnéz ovlivituji hloubku porozumeéni,
uziti ucebnich strategii, a v neposledni fadé kvalitu emocionalnich zkuSenosti®
bchem uceni. Zajem a vnitini motivace jsou posilovany ve chvili, kdy jedinec
zaziva Gspdch béhem udeni (Skoda & Doulik, 2011), kdyZ je udebni proces
stimulujici a emocionalné piijemny nebo v situacich, ve kterych je obsah
shledavan osobn¢ dilezity a vyznamny (Schiefele, 1991). Hidi (1990) uvadi, ze:
windividualni zajem by mohl hrat silnou roli pvi psani a zamérném vzdelavani,
stejné tak jako béhem obtizného uceni ... miize byt klicem k vysvétleni expertnich
a zrucnych vykoni. Na druhou stranu situacni zajem se zda byt vice relevantni
béhem cteni a pro usnadnéni uceni. Mohl by nejlépe prispivat v pocdtecni fazi
nabyvani znalosti.* (S. 565). Linnebrink-Garcia a kolegové (2010) tvrdi, ze
zdjem je primarné podporovan vnéjSimi stimuly v situacich, kdy znalost jedince
o dané oblasti je nizkd. Naopak vnéjsi situacni faktory nehraji tak vyznamnou
roli pro vznik zajmu v pfipad¢, je-li znalostni zakladna velkd. Ve vztahu
K vyzkumnému Setfeni (viz kapitola 5 této publikace) povazujeme za nutné
poukazat, ze koncept zajmu je spojovan nejen S kvalitou ucebnich zkusenosti a
kvalitou vzde€lavacich vysledkd, ale rovnéz i s uzitim ucebnich strategii.

Z4ajem o specifickou oblast pravdépodobné vice ovlivituje Skolni vzdélavani nez
pfedchozich zkuSenosti a znalosti s pravé piijimanou informaci. Empirické
nalezy ukazuji na silny vliv zdjmu na kvalitu porozuméni textu nebo na
schopnost vybavit si naro¢néjsi poznatky z paméti. Nabizi se predpoklad, ze
zvySenim zajmu zaka o text lze zvysit jeho schopnost vybavit si z paméti
potiebné informace. Zaci s vysokym zijmem lépe spojuji textové segmenty

14 psychodidaktika je pomérné mladd védni disciplina stojici na pomezi psychologii uéeni
zaka a vyuCovanim fizeném ucitelem. PrestoZe byl termin ,,psychodidaktika® pouzit jiZz na
zacatku 50. let minulého stoleti (za autora tohoto pojmu je povazovan Hans Aebli), tak
v Ceskych odbornych kruzich zacal byt vyraznéji akcentovan az v poslednich 15 letech
(Hrbarkova, 2004; Krykorkova, 2008; Foltynova, 2009; Skoda & Doulik, 201 1).
Psychodidaktika zdiraznuje psychologické zékonitosti vyucovani a vyzdvihuje procesualni
stranku edukacniho procesu oproti strdnce obsahové.

15 Ne kazd4 negativni zkusenost musi mit nezbytné negativni dopad na konstituovani zajmu.
Nicméné opakovana zazivani ucebnich situaci, které nejsou pro jedince smysluplné, poucné
nebo piijemné, se mohou na vznik zajmu skutecné negativné podepsat (Schiefele, 1991).
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mezi sebou nebo s piredchozimi znalostmi/zkuSenostmi, urcuji hlavni myslenky,
zdatnéji odpovidaji na komplexni otdzky, v ptipadé¢ neporozumeéni jsou aktivni
pi1 dodate¢ném vyhledavani informaci a je u nich patrna vyssi schopnost tzv.
nespecifického transferu, tj. uziti nabytych znalosti v novych situacich
(Schiefele, 1992; Schraw et al., 1995). Obecné se tedy pohybuji na hlubSich
urovnich porozuméni. Vysoky zajem obvykle nekoreluje sucebni strategii
memorovani uciva (angl. rehearsal), jelikoz se z hlediska hloubky porozuméni a
naroc¢nosti jedna o povrchovou ucebni strategii (angl. surface level). Naopak
zaci smenSim zajmem se Kkoncentruji na povrchové struktury uciva
(Schmalhofer & Glavanov, 1986). Vysledky vyzkumnych Setfeni Ize
interpretovat ze dvou pohledd:

e napf. Zze hluboké porozuméni vyzaduje pozitivni emoce (Schiefele, 1991),

e 7aci s niz8im zajmem jsou schopni podobnych vystupt jako jejich spoluzaci
S vysokym zajmem, avSak pravé z divodu nizkého zajmu nejsou motivovani
tak ucinit.

Na zaklad¢ uvedenych odkazl nelze s jistotou tvrdit, Ze zaci s vyS$$im zajmem
jsou schopni kvalitativné odliSnych procesli zpracovani informaci. Nabizi se 1
otazka, do jaké miry se liSi vykonnost zZaki s vysokym vnitinim z4jmem od zakt
S napft. vné&jsi motivaci.

PtestoZze mlizeme oznacit zdjem a dalSi nekognitivni faktory (cilova orientace,
osobni zdatnost apod.) jako dtilezit¢ mentalni zdroje pro uceni, musime
objektivné podotknout, Ze kognitivni faktory maji obvykle siln€j$i dopad na
uceni a lépe predikuji vzd€lavaci vysledky nez motivacni faktory (Schiefele,
1991). Na druhou stranu jednostranné zaméieni na kognici nebo motivaci zakt
je, at uz z teoreticko védeckého i praktického uhlu pohledu, neadekvatni
(Weiss, 1990). Odpoveéd na otazku, jak konkrétné¢ se zajmem ve vyuce
systematicky pracovat pro zefektivnéni vzdélavaciho procesu, zlstava
neodhalena. Jednim z ustfednich problémi je vzdy alespon castecné odlisny
z4jem zaki. Dalsi bariéra mize spocivat v tom, ze z4jmy zakl jsou navenek
necitelné. Aktivity ucitele a jejich nasledna diagnostika mohou odéerpavat
mnohé zdroje (vynalozené usili, energie, ¢as apod.) bez valného efektu. To byva
zpravidla divodem k ukonceni snah hloubéji a systematicky se vénovat tomuto
fenoménu. V neposledni fadé mohou byt zdjmy zak nekompatibilni se Skolnim
kurikulem.
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Ve svém dusledku je zaujeti zaka pouze jednou z dil¢ich komponent jeho usili a
aktivit. Subjektivni zaujeti u¢ivem ptitom nelze primarn¢ dekontextualizovat od
tfidniho klimatu. Pfikladem mitize byt sdileni praci, tkolt ¢i jejich vysledki
zaky. Ti ale velmi ¢asto nechtéji pfed spoluzaky vystupovat, maji zabrany, boji
se ¢i se stydi. Obzvlasté je tento faktor patrny u zaki s jistym handicapem pii
mluveni, pfipadné s urcitou fyziologickou anomalii. Dilezité je stanovit cile
tohoto sdileni a zZakim je vysvétlit. V Zadném ptipad€ nejde o rétorické cviceni
zaku, ale o jejich uvédomeéni si aplikovanych postupt, preferenci, ziskani zpétné
vazby, rozsifeni variant pfistupd apod. Aby byla sdileni pro Zaky zajimava, mé¢la
by byt spole¢né s tfidou projednana jeho pravidla. Ta by méla zaklm zajistit
napi. pocit bezpeci, prostor pro sebereflexi a uvédoméni si vlastniho pokroku,
piijemny pocit ze sdileni (Davis-Warra, Mills, & Sunderland, 2014; Hall, 2014).
Rovnéz Pavelkova a kol. (2010) akcentuji vyznam socialniho kontextu pfi uceni
(ve smyslu harmonickych vztahd s autoritami: rodi¢, ucitel; potfeby urcitého
stupné prestize: tfidni statut; potieby uspéSného vykonu).

Fenomén motivace a zijmu se vyznamné promita do cilového pozadavku
edukace VEDET-UMET-CHTIT-MOCI, které ma — jak bylo jiz uvedeno — i
svou procesni stranku. Zasahuje v podstaté vSechny Ctyfi cilové pozice, a to jak
pedagogicky (ve vztahu rozvoji zakd), tak i manazersky (ve vztahu Kk
profesionalni urovni vSech Ciniteld procesu vzdélavani). Z tohoto pohledu je
nepostradatelny i pti implementaci inkluze. Podoba procesu inkluze a jeho vyvoj
je odvisld od soucinnosti klicovych aktérii inkluze a od jejich vybavenosti ve
vy$e uvedeném smyslu VEDET-UMET-CHTIT-MOCI. Pro uvédoméni si
kontexti podvazujicich jednotlive aktéry inkluze ve vSech ctyfech pozicich
uvadime dale kratky analyticky exkurz do spolecenskych zmén souvisejicich
s klicovymi otazkami inkluzivniho vzd€lavani.
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2. KLICOVI HRACI INKLUZE

2.1 Zména paradigmat ¢eské spole¢nosti v kontextech
vzdélavani

Vyvoj charakteru Ceské spolecnosti po roce 1989 je ramovan piechodem od
planovaného hospodafstvi k trzni ekonomice bez jasné stanovenych pravidel.
Jde o obdobi, v némz je uspéch stale vice méfen penézi a jejich mnozstvim, t].
velikosti finan¢niho kapitalu bez dirazu na zdroje, z nichz se rekrutuje. Jde 0
obdobi, kdy o uspéchu nerozhoduje uroven znalostniho kapitalu (méfeno
védomostmi, znalostmi a jejich rozsahem) ani moralni kvalita jeho fyzického
nositele. Bézny ob¢an postupné ztraci divéru v predstavitele noveé nastoleného
systému, ktery neumi hajit pravo malych a bezvyznamnych a dasledné ho
vymahat vi¢i velkym a vyznamnym. Uznava se vychytralost, nikoli intelekt a
charakter lidi (Pfihoda, 2011), coz je pfizna¢né pro zménu v motivaci s
ptriklonem ,,byt* na motivaci ,,mit*“ (Fromm, 2007). Vyse uvedené vypovida o
posunu hodnotové orientace ve spolecnosti (Spousta, 2008), o odklonu od ideji
rovnosti a pospolitosti (my) k ideji vyhranéného individualismu (ja), o atomizaci
a soucasné¢ o zmeéné spoleCenskych struktur. Objevuji se nové elity na bazi
zbohatlik1, ktefi se o své bohatstvi nezaslouzili vlastni praci a rekrutuji se nové
skupiny 0sob v ohroZeni (zejména stafi, slabi, osamoceni a zranitelni). Vyse
uvedené vykazuje urcité souvislosti s oblasti vzdélavani.

V ramci Skolské politiky doslo k vyhlaSeni nového pojeti vzdélavacich cilu tak,
jak byly mezinarodné¢ formulovany pro 21. stoleti: a) ucit se poznavat, b) ucit se
jednat, c) uit se zit spole¢né s druhymi a d) ucit se byt (Delors, 1997). Zda se,
ze se Skolam nedafi uvadét je v zivot. Pti hledani odpovédi na otazku, pro¢ tomu
tak je, dochazi k obecnému konstatovani, Zze chybéji zdroje (zejména lidské a
finan¢ni) a pokud jsou, nedosahuji poZadované kvality ¢i kvantity.

Ekonomické souvislosti odvétvi vzdelavani jsou dany preferencemi, které mu
jsou piiznany politickou reprezentaci a celkovou ekonomickou vykonnosti
zemé&. Ekonomicka vykonnost je posuzovana standardnimi ukazateli, mezi nimiz
ma rozhodujici postaveni hruby domaci produkt (HDP) a hruba pfidana hodnota
(HPH)®*. Cim je jejich hodnota vyssi, tim vétsi je pravdépodobnost, Ze budou

6 Rast HDP je vsoudasné dobé kritizovan jako ukazatel nesmyslného riistu ristu
(Belohradsky, 2011). Je tomu tak proto, ze HDP piedstavuje celkovou hodnotu vyrobki a
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uvolnény 1 vEétsi zdroje na zajisténi stdtem garantovanych vzdélavacich sluzeb.
Vyvoj piirastki HDP ve stalych cenach r. 1996 (ociStény od inflace), ktery je
vyjadienim 100 % baze, k niz se vyvoj dalSich let pométuje, piinasi nasledujici
graf (kazdy rok rozd¢len na ¢tyfi Ctvrtleti).

Graf 1: Vyvoj HDP a HPH ve s. ¢. 1996, meziro¢ni indexy, sezénn¢ oCisténo
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Jak je patrné na prib¢hu prirtstka v r. 1997, ¢asteéné 1998, 2009, 2012 a 2013
byly realné piirtstky Vv t&chto letech minusové, tj. vytvoiena hodnota HDPY' ve
stalych cenach (ale i HPH) nedosahla tirovné r. 1996.

sluzeb vyrobenych v ekonomice dané zemé¢ (zpravidla za jeden kalendaini rok) bez ohledu na
jejich potiebnost a bez ohledu na jejich Zivotnost ve vztahu k od¢erpanému piirodnimu
bohatstvi. Nesmyslnost diirazu na dynamiku rtistu HDP 1ze demonstrovat na ptikladu vyroby
kuchyniskych robotii, které vydrzi byt funkéni 2,5 roku (hned po vyprSeni zaruky se
produktu za tu dobu 10 krat obrat 1 zisky a narodni ucetnictvi vykdze 10 krat vétsi ptispévek
k ristu HDP, ale ve skuteCnosti doslo pouze k neefektivnimu vynaloZeni piirodnich a
lidskych zdroji v zajmu dosahovani zisku.

17 Standardné je hruby domaci produkt (HDP) jako makroekonomicky ukazatel vyjadfovan

Vv béznych cenach, resp. v kupnich cenach, tj. v cenach, které kupujici skutecné plati za
produkty v okamziku nakupu (nomindlni HDP). Vyjadfuje nové vytvofenou hodnotu v
narodnim hospodafstvi za sledované obdobi (zpravidla za rok). Pokud je ocistén o inflaci, tj.
pocitan pomoci fixace ceny daného roku, jedna se o realny HDP. Ten se pak lisi od HPH jen
o Cist¢ dan¢ na produkty. HPH je primarné stanovena v zakladnich cenach (rozdil mezi
celkovou produkci, ocenénou v zékladnich cenach a mezispotiebou, ocenénou v kupnich
cenach.).
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Preference ptiznané politickou reprezentaci odvétvi vzdélavani lze sledovat
rovnéz pomoci nékolika ukazateli, napt. podilem vydaji tohoto odvétvi na
celkovych vetejnych vydajich, velikosti vydaji pfipadajicich na jednoho
vzdélavaného nebo podilem vydaji do odvétvi vzdélavani ve vztahu k HDP. Pro
moznost mezinarodniho srovnani volime v poradi tfeti ukazatel. Pokud se
vyvarujeme béznych cen (jejich vypovidaci schopnost je deformovana inflaénim
navySenim) a budeme pouzivat stalé ceny, miizeme objektivizovat zménu
Vv politickém a ekonomickém pfistupu ke vzdélavani na Casové ose. Ramcovou
piedstavu nabizi nésledujici graf, ktery srovnava ve stalych cenach r. 1995
vydaje na vzdélani v poméru k hrubému domacimu produktu daného roku
vV mezidobi 14 let.

Graf 2: Vydaje na vzdélavani jako procento z HDP ve s. c. r. 1995 (100 %)
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V grafu uvedeny pomér V podstaté demonstruje zmény v podpoie vzdélavani
v mezidobi let 1995 az 2009. Zatimco v roce 1995 vydavala CR v uhrnu do
vzdélavani 4,8 % (primér zemi OECD v té dobé ¢inil 5,8 % a zemi EU21 5,3
%), v roce 2000 to byla jen 4 % (prumér zemi OECD v té dob¢ c¢inil 5,9 % a
pramér zemi EU21 5,2 %) a v roce 2005 4,5 % (pramér zemi OECD v té dobé
&inil 6 % a zemi EU21 5,5 %). Teprve s odstupem 14 let se vratila CR k podilu
4,8 %, ale v té dob¢ jiz ¢inil vydaj na vzdélavani v praiméru zemi OECD 6,4 %
HDP a vramci EU21 5,9 %. V mezinarodnim srovnani se jednalo v Ceské
republice o velmi podobny vyvoj jako na Slovensku ¢i v Mad’arsku a v Italii.
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Vyse uvedené vykazuje souvislost s prestizi ucitelského povolani a promita se
do vyvoje piijmové hladiny uditelt. Cesky statisticky ufad nabizi porovnani
vyvoje pramérnych hrubych mezd dle odvétvi, coz dava opét jen ramcovou
piedstavu, ale pro orientaci v problému ji povazujeme za dostaCujici. Pouze
pfipomindame, Ze drtiva vétSina zaméstnancu ve Skolstvi (od prepriméarni urovné
az po terciarni) ma vysokoskolské vzdélani, na rozdil napt. od odvétvi
zeméd€lstvi nebo stavebnictvi. Patnactilety vyvoj je pak dostatecné¢ dlouhym
obdobim pro prokdzani tendenci atraktivity ucitelského povolani. Nasledujici
graf syntetizuje vyvoj primérnych hrubych mési¢nich mezd ve tfech kiivkach: v
priméru za viechna odvétvi CR celkem, za CR celkem bez zapogitani odvétvi
vzdélavani a samostatné pouze za vzd€lavani. Detailni struktura vSech
samostatné uvedenych odvétvi dle specifikace CZ-NACE (A-S)*® je uvedena
v priloze 1.

Graf 3: Vyvoj pramérnych hrubych mezd — syntetizujici porovnani
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Z vyse uvedeného je patrné, Ze od roku 2009 se hrubé mzdy ve vzdélavani
pohybuji pod vydélkovym primérem viech odvétvi v CR, zatimco v letech 2004
— 2007 tomu bylo naopak. Jestlize z 19 sledovanych odvétvi vyclenime
vzdélavani a znovu dopocitdme priamérnou hrubou meésini mzdu, popsana
diskrepance se jesté zvyrazni. Zajem 0 ucitelskou profesi u mladych absolventt
obort ucitelstvi odpovida vydélkovym moZnostem v tomto odvétvi a rovnéz

18 Standardni klasifikace ekonomickych &innosti — viz
http://www.esipa.cz/sbirka/sbsrv.dll/sezn?DR=NR&SORT=CP&ROK=0&NR=CZNACE_S1
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perspektivé nabizeného kvalifikaéniho rastu. Stim souvisi 1 prestiz
vysokoskolské ptipravy na vykon povolani ucitele v ramci vysokoskolskych
obort. Na rozdil napt. od Finska se uchazeci o toto studium v CR masivné hlasi,
az kdyz nejsou piijati jinam. Jde tedy o ,,z nouze ctnost®, ktera souvisi jednak
S mirou zajmu studentll o obor (viz ¢ast 1.3) a jednak s kvalitou uchazect (ti
nejlepsi jiz studuji néco jiného). Predpoklad, ze vysokoskolské pracovisté bude
podévat idedlni vykon, je tim oslaben. Nejde vSak o jediné komplikace
Vv ptipravé studentd na budouci povolani ucitele. DalSi souvisi se samotnym
vysokoskolskym pracovistém, které studium ucitelstvi nabizi. Neni pravdou, Ze
uditele pripravuji pouze pedagogické fakulty, kterych je v CR devét, ale jde o
dalsich 28 fakult — blize viz cast 2.3.

Uvedené vnéjsi okolnosti prominuji prostfednictvim celé Skdly elementi do
vlastniho procesu edukace (ktery je tak pfi¢inné uréeny) a ovliviuji jeho
praktickou realizaci. Teorie, ktera neni spoutana omezenimi praxe, naopak na
prelomu 20. a 21. stoleti nabizi nepfeberné¢ mnoZstvi inspiraci k ivaham a
polemikam o zadoucim vyvoji na poli pedagogicko-psychologického ptisobeni.
JelikoZ zna¢na Cast adaptacniho procesu probihd pravé ve Skole (Krykorkova,
2008), jevi se jako logicky kol skoly pripravit jedince na zmény tak, aby nabyté
znalosti, schopnosti a dovednosti (ale i zkvalitnéni hodnotové orientace) béhem
edukacniho procesu pomohly jedinci GspéSné zvladat naroky soucasného svéta.
Petlak (2011) pfiblizuje soucasny stav edukacéni reality k situaci, kdy ucitel
stojici na kraji mote bere védro s vodou a dal do mote pfiléva, na misto toho,
aby zaky udil plavat. Skola je tak dnes vniména jako ne pfili§ flexibilni a
prukopnicka organizace.

Jak uvedli jiz na pocatku 90. let Helus a Pavelkova (1992), ne piili§ vstficna
podoba edukace zaku (zaci jsou stale spiSe objektem vzdélavani, nez subjektem)
byrokratickou ptetizenosti, nepfipravenosti a zeyména zazitymi (tradicnimi a tzv.
,hormalnimi‘‘) zptisoby pojeti uciva, vyu€ovacich metod a forem vyuky.

| po dvaceti letech na podobny fenomén upozoriuji Skoda a Doulik (2011), ktefi
poukazuji na nelichotivou podobu Skolni reality, kdy cely proces uceni ziskava
podobu obecné platného linearniho algoritmu, feSeni problémil predstavuje
pasivni aplikaci naucenych algoritmickych krokd. Za jeden zklicovych
problémil Ize oznacit fakt, Ze ucitelé Casto instruuji, CO se maji Zaci naucit,
v jakém ROZSAHU a na KDY, avSak velmi zifidka JAK. Ucitelé skutecné
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ojedinéle cilen¢ implementuji do svych pfiprav rozmanité strategie u€eni (prace
S textovymi zdroji, strategie pii planovani projektovych cinnosti, tvorba
poznamek a shrnuti, podtrhdvani, seskupovani apod.), se kterymi by své zaky
seznamovali. Ve vyucovacim procesu tak do dnesni doby zcela dominuje obsah
— tedy CO se ma ucit, na ukor toho, JAK se pfislusnou latku maji zaci ucit
(Sunbul & Caliskan, 2011). ,,.Zdci potiebuji védet, jak Cist, rozumét a myslet
kriticky ... “ (Ronzano, 2010, s. 4). V extrémnim pojeti tak vychovné¢ vzdélavaci
proces muze v zacich dokonce i systematicky (byt nevédomé) kddovat urcité
maladaptivni strategie. Laskey a Hetzel (2005) ve své studii upozoriiuji na fakt,
7ze stadle mnoho Zzakd velmi cCasto pfipisuje uspéSné dokonceni studia
opakovanému memorovani a pfedev§im pomoci od spoluzak.

Rovnéz absenci adekvatni didaktické komunikace, jakozto zprostfedkujiciho
¢lanku mezi formalizovanym jazykem oboru a kazdodennim jazykem déti, 1ze
povazovat ve shodé se Stéchem (2004) za vyznamny problém a limitu sou¢asné
prace ucitele (blize viz cast 2.3.1) Napft. ucitel literatury chce, aby zaci v dile
poznali d¢j, hlavni mySlenky, jazykové jevy, primarné se snazi analyzovat dila
ve strukturach védy, ale ne tak, jak rozumi dilu zaci.

Ptistup ke vzdélani by mél naroky reality reflektovat a postupné tak ucit Zaky
piebirat zodpovédnost za jejich vlastni proces u€eni. Vnéjsi regulace ucitelem
by v konec¢né fazi méla piejit v autoregulaci zaka. Jak uvadi Laiova (2011),
dovednost fidit vlastni proces uceni je jednou z nezbytnych kariérnich, ale i
zivotnich dovednosti. Napt. americti podnikatelé si stézuji, Ze Cerstvi absolventi
postradaji kreativni mysleni, jejich schopnost fesit problémy je na nizké Grovni,
maji problémy v situacich, kdy musi spolupracovat s druhymi a ¢asto se u nich
vyskytuji obtize, kdyZ maji porozumét dokumentim, zvlasté technického
zaméfeni (National Endowment for the Arts, 2007).

Uvedené vytky a teoretické pozadavky smérované k praktickému vykonu
ucitelské profese jsou zcela jisté¢ na misté. Pracuji ale s predpokladem idealniho
ucitele, ktery se v praxi vyskytuje pouze mensinové. Krom zbytkového zajmu o
obor a profesi ucitele, jeho nizkou spolecenskou prestiz a finan¢ni ohodnoceni
brani formovéani idealniho ucitele 1 systém vysokoskolské pfipravy.
V souvislosti s pottebami inkluzivniho vzdélavani tak chceme upozornit, Ze
pokud nedojde k syst¢émovym zménam V minimalné¢ vySe uvedenych tiech
bodech, je pomémé nerealistické ocekavat, ze se v praxi regionalnich Skol
objevi idealni ucitelé.
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2. 2 Ucitel — péSak v prvni linii

Ucitel predstavujici jeden z vrcholi pedagogického c¢tyithelniku je v centru
pozornosti pii zajistovani kvality vychovné vzd€lavaciho procesu a tedy i pfi
realizaci procesu inkluze. Problematika je velice aktualni v kontextu novely
vysokoskolského zakona a stim spojeného standardu wuditele a jeho
kvalifikacniho ramce (Helus, 2015). Vyznam role pedagoga spociva zejména
vV jeho odborné pedagogicko psychologické vybavenosti v kontextu pfijimani
individualit jednotlivych zakt a v dovednosti volit takovou metodiku vyuky,
kterd umozni zZadklim nové poznatky zvnitinit a v€lenit do stavajici kognitivnich
struktur (Skalkova, 2007) — viz obrazek 3.

Obrazek 3: Pozice ucitele ve vychovné vzdélavacim kontextu
4. kurikularni obsahy (CO)

zak/student (KOHO)

okolni svét (KDE)

Krom vys$e uvedeného je tieba vzit v tivahu, Ze pedagogické fakulty ptredstavuji
dnes v CR pouze zlomek z fakult, které ,,produkuji* uéitele. Vykonovy systém
financovani ve vzdé&lavani ptivedl vedle deviti pedagogickych fakult v CR
k nabidce pedagogickych obort i fakulty dalsi. Skoda a Doulik (2014) uvadgji,
7e v CR existuje 37 fakult piipravujicich budouci uditele (z toho 36 jich je z
vefejnych vysokych skol, 1 ze soukromé vysoké Skoly) a v jejich nabidce je
celkem 761 ucitelskych studijnich obor. Jde o mnozstvi, které naznacuje
nejednotnost a roztiiSténost ve vysokoSkolské ptipravé budoucich ucitelt.
Prispiva k tomu jednak strukturace studijnich oborti sméfujicich k ucitelské
kvalifikaci (tj. rozd¢leni studia na bakalaiské a navazujici magisterské) a jednak
nejednotné pozadavky na udéleni pedagogické kvalifikace.

Strukturace se jevi jako zcela nelogicka z hlediska dikce zdkona €. 563/2004 Sb.
o pedagogickych pracovnicich ve znéni pozd¢jSich ptedpisti, nebot’ urcuje pro

95



profesi ucitele povinnost magisterského vzdélani. Co tedy s absolventy
bakalafského studia, kteti nemohou kvalifikované ucit? Jako nelogické se
rovnéz jevi pozadavek akreditacni komise na strukturované studium ucitelstvi
pro stfedni Skoly. Jeho absolventi jsou totiz dle zdkona o pedagogickych
pracovnicich kvalifikovani pro vyuku i na 2. stupni zakladnich skol, pfi¢emz
vroce 2013 akreditatni komise povolila jako nestrukturované (tj. pétileté
magisterské studium) akreditovat pouze studium ucitelstvi pro 2. stupen
zékladnich Skol. Tento piistup lze jen st€zi oznacit za systémovy.

Strukturace studijnich oborti vygenerovala v Case Ctyfi varianty cest vedouci k
ziskani ucitelské kvalifikace:

1. Pedagogicko-psychologicka i oborové védna ¢ast ptipravy prostupuje jak
bakalafskou c¢asti studia, tak navazujicim magisterskym studiem. V praxi
se uplatiuji jak modely jednooborové tak dvouoboroveé.

2. Oborové predmétova cast piipravy na bakalarské urovni je ryze
neucitelska (student ziska oborové védni zaklad v jednom ¢i ve dvou
aprobacnich pfedmétech). V navazujicim magisterském studiu graduje
oborové¢ védni studium a sou€asné probiha ucitelska ptiprava.

3. Oborove predmétova Cast piipravy je ryze neucitelské (student ziska Sirsi
oborové védni zaklad: mnapt. pfirodovédecky, spolecenskovédni,
lingvisticky). V navazujicim magisterském studiu se uz student soustiedi
jen na ziskani ucitelské zptisobilosti v jednooborovém ¢i dvouoborovém
modelu.

4. Oborové piedmétova cast pripravy je ryze neucitelskd (jedno ¢i
dvouoborova). Navazujici magisterské studium muze byt ucitelské (jedno
¢1 dvouoborové) nebo neucitelské (cilené oborové) se soub&zné
probihajicim studiem ucitelské zptsobilosti.

Dalsi problém ptedstavuji zejména nejednotné poZadavky na vystupni
kompetence absolventi s ucitelskou kvalifikaci. Velmi rozdilny pfistup je
aplikovan zejména u pozadavkd na pedagogicko-psychologickou a oboroveé
didaktickou kompetenci budoucich uciteli, coz je pro potieby inkluzivniho
vzdélavani v praxi klicové. Uvadi se, Ze podil pedagogicko-psychologické
slozky by mél byt nejveétsi v ramei studia ucitelstvi pro 1. stupen zdkladni skoly
a mé¢l by postupné klesat smérem ke studiu ucitelstvi pro stfedni Skoly (viz
doporuceni Koncepce pregradualni piipravy uciteld zakladnich a stfednich
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skol)!®. Absolvent ucitelstvi pro stiedni Skoly — jak bylo jiz zminéno — miize
pusobit na 2. stupni zakladni Skoly. Profily absolventd studia uditelstvi obou
stupniti kol a jejich vystupni kompetence by tak mély byt srovnatelné a nikoli
rozdilné.

K dalsi diskrepanci dochazi mezi pedagogickymi fakultami na jedné stran¢ a
ostatnimi fakultami nabizejicimi ucitelska studia na stran¢ druhé. Tyto fakulty
pieceniuji slozku oborové pfedmétovou a naopak nedoceniuji slozku
pedagogicko-psychologickou — viz porovnani v nasledujici tabulce. Pak se
Vv praxi snadno stane, ze absolvent ucitelského oboru napt. profesionalné zvlada
fyziku, ale je zcela bezradny v konfrontaci se Sikanou zéka s handicapem.

Tabulka 2: Porovnani podilu zékladnich slozek pregradualni ptipravy ucitelti

Pedagogické fakulty dle Mare$e?® | Ostatni fakulty | Minimélni standard
Slozka | Podil hodinové | Kredity - | Podil hodinové | "0% | Kredity -
dotace orienta¢né dotace V€ | orientadné
dotace
oborové
predmétova
(%. apr?bacnlho 549 160
predmétu)
+ ptfedmétove-
didakticka 60 % 180 81 %
oborové
predmétova
(2. aprobacniho
predmétu) 11% 34
+ predmétove-
didakticka
pedagogicko-
psychologicka 15-20% 45 - 60 10-11% 15 % 45
slozka
univerzitniho
zakladu, napf. 7% 20 4% 5% 15
biologie, prace s
pocitaci, filozofie
pedagogické praxe cca3 % 10 ccab % 16
mezisoudet 85-90 % 255 - 270 90 % 270
volny prostor pro
potieby fakult 10-15% 30 -45 4% 10 % 30
celkem 100 % 300 100% | 100% | 300

19 Koncepce pregradualni piipravy uditeli zakladnich a stfednich $kol [online] Dostupné:
http://aplikace.msmt.cz/ak/koncepcel.htm [cit: 19.8.2014]
20 Koncepce pregradualni piipravy uiteld zakladnich a stfednich kol [online] Dostupné:
http://aplikace.msmt.cz/ak/koncepcel.htm [cit: 22.7.2014]
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Kompetentni ucitel z hlediska potteb inkluzivniho vzdélavani je nutné ucitelem,
ktery bude vybaven minimalnim penzem pedagogicko-psychologického zakladu
a oborovych didaktik, které mu umoZzni pracovat efektivné s jinakosti zakl a
maximalné podporovat jejich rozvoj. Pozadavky ucitelské praxe zcela ignoruji,
Z jaké fakulty a oboru k nim ucitel ptichazi, vyzaduji vSak, aby byl kompetentni
nejen po strance odborné, ale predev§sim pedagogicko-psychologické. Idealni
pro soucasnou praci ucitele v regiondlnim Skolstvi je jeho vybavenost poznatky
nejen z obecné, ale i socialni a specialni pedagogiky a soucasné psychologie.
Bohuzel, praxe regionalnich Skol sice zcela opodstatnéné, ale zatim neucinné
upozoriiuje na nedostateCnou piipravenost absolventl ucitelskych studii:
zejména nepedagogické fakulty produkujici absolventy ucitele projevuji
nezajem o piijeti obsahového standardu ugitele. Casteéné to plati i pro devét
pedagogickych fakult v CR, které nepostupuji v feSeni této otdzky zcela
jednotné.

Pokud tedy chceme kvalifikované ucitele vybavené potiebnymi kompetencemi
(a to nejenom z pohledu inkluze), musi byt garantovan MSMT a akreditaéni
komisi minimalni obsahovy standard vsech ucitelskych obori, bez ohledu na to,
ktera fakulta je nabizi (pedagogicka ¢i1 nepedagogickd). Jde o pozadavek
systtmovy a koncep¢ni. Obsahovy standard ucitelské profese by bylo dale
nanejvys vhodné propojit s kariérnim systémem ucitelil, jak o tom hovofti napf.
Janik, Spilkova a PiSova (2014). Neni-li z principu 100% nastaven systém,
nemuze ,,produkovat® ani 100% ,nastavené™ ucitele. Zde je vhodné aktualné
zminit kariérni fad pro uditele, ktery by mél vejit v platnost od zafi letoSniho
roku (2015) a ktery v tomto smyslu nabizi urcité systémové vychodisko. Navrh
MSMT pogita se Etyfmi profesnimi stupni:

1. kariérni stupen (ulitel zacate¢nik) — odpovidd vystupnim kompetencim
absolventd ucitelstvi s pfedpokladem dvouletého adaptacniho obdobi pod
vedenim uvadéjiciho ucitele,

2. kariérni stupen (standardni ucitel) — odpovida kompetencim standardnich
pedagogli po dvouletych zkuSenostech v oboru a aktualizaci odbornych
znalosti a po absolvovani hodnoticiho pohovoru,

3. kariérni stupen (ucitel expert) — odpovida kompetencim tzv. uditeld —
expertll po specializa¢nim studiu a po absolvovani prvni atestace na zakladé¢
prokazatelné¢ vybornych vysledka sveé prace (napi. vychovnym poradctim,
koordinatorim Skolniho vzdélavaciho planu, mentoriim), je povinny pro
feditele skoly,
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4. kariérni stupent (ucitel lidr) — odpovida kompetencim ucitele, ktery je
dlouhodobé uznavan za hranicemi své Skoly, angazuje se v profesnich
sdruzenich a je vniman jako lidr ve svém oboru; prochdzi dalSim
specializa¢nim studiem a absolvuje druhou atestaci.

Bohuzel, na druhé strané je tieba ve vztahu k naro¢nosti a pozadavkiim inkluze
reflektovat, ze byla rovnéz aktudlné¢ Janikem a kol. piedloZzena akreditacni
komisi revize MareSovy tabulky, ktera ustupuje pozadavkim filozofickych a
ptirodovédnych fakult na kraceni pedagogicko-psychologického zakladu
obsahového standardu u¢itele. Skoda.

2.2.1 Mistrovstvi dialogu v ucitelské praxi

Komunikace a dialog patii k béZznym nastrojim ve vychovné vzdélavacim
procesu, nelze je pominout ani pfi inkluzi. Zatimco frekventovana frontalni
vyuka je postavena piedevsim na jednosmérném sdélovani hotovych poznatkii,
komunikace a dialog maji v sobé zakomponovanu obousmeérnost. Ta neni
chapéana pouze ve smyslu védomostnich odpovédi zdka v podob& naucenych
fakt, definic, vzorcli apod., ale ve smyslu tiibeni argumentace, poskytovani
prostoru kK vyvozovani, porovnavani, dovozovani, ovéfovani, aplikaci, ale 1 ke
kultivaci projevu. Je na uciteli, aby takovy dialog se svymi kolegy prosazoval a
aby k nému vedl i zaky.

K zékladnim podminkam dialogu, ktery je dalezity pro fungujici inkluzivni
vzdélavani (pro zaky 1 dosp¢lé), patii vtomto smyslu pét dilezitych
predpokladt (Machovec, 1965):

a) Prvnim piedpokladem dialogu je sama odvaha ,rozeviit se“, dat v Sanc
nejen své védomosti, své rozumové schopnosti, ale celé své nitro, zejména
jeho slozky citové a mravni. Ve vSech téchto smérech je nutno rozevfit se
cely, tj. odhalovat nejen svou silu, ale 1 svou slabost, nejenom své ,,jistoty*,
ale 1 své pochyby, zmatky, tdpani. Jakmile totiz vii¢i druhému ,,Skrtdme* své
nejasnosti, své sloZité city a mravni problémy, jakmile mu nastavujeme jen
svou ,,silu®, své jistoty, své védomosti, stojime vii¢i nému spise jako kniha ¢i
jako jakykoli jiny prosttedek ziskani informaci nez jako chybujici clovek.

Pokud budeme redukovat dialog jen na vyménu informaci, ,,0sobnich jistot*
nebo jinych zkuSenosti, budeme se jako lidé pouze vzajemné ,,odcizovat® a
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b)

toto odcizeni prohlubovat. Odcizovani v podobé¢ tzv. ,ptehravani“ (kazdy se
snazi cosi predstirat, klamat, a to 1 sdm sebe), které stavi ochrannou zed’ pted
osobnim ztrapnénim, znemoZznénim, prohrou apod., jsou situace z praxe vice
nez znamé. Jsou to pravé ty okamziky, které bytostné ovliviiuji osobnost
Cloveéka. V tomto smyslu je tfeba poukazat na Casty problém: strach ze
zneuziti otevienosti a Citelnosti upiimné vedeného dialogu. Piesto je nutné
toto riziko podstupovat, protoze ve skutecném dialogu se ¢lovek ,,dava‘“ cely
bez vnéjsiho kalkulu, ve skutecném dialogu jde o podstatu osobnosti.

Druhou podminkou skute¢ného dialogu je dat veSkeré své védomi
k dispozici tomu druhému, at’ jde o pritele nebo soupete ¢i odptirce. Jsme-li
o své pravdé bytostné presvédcCeni a jde-11 ndm o hledani ,,skute¢né pravdy*,
o Clovéka, o prohloubeni lidského Zivota a ne o ,laciny osobni triumf*
okamziku, pak je povinnosti tzv. vylozit karty na still, a to 1 za cenu, Ze touto
naivitou budou néckteré ,,zapasy na Cas prohrany. Aktudlné jde o znamou
otazku véznova dilematu (Dixit, Nalebuff, 2010) v transformované podob¢:
Co kdyz takto poctivy budu jen ja, nikoli ten druhy, ktery mé dobré vile
zneuzije proti mn¢?

Druhy pifedpoklad dialogu tak ostfe kontrastuje s konformnim souhlasem
S tzv. ,,demokratickou‘ vétSinou ¢i s farizejskym ,,ptisatim se na silné télo*
(Bé€lohradsky, 2011). | zde hraje svou roli strach soucasné s vidinou laciného
vitézstvi nad nékym, koho bychom v Cestné¢ vedené konfrontaci nikdy
nemohli piekonat, protoze je lepSi neZ my, protoZe ma pravdu. V roce
Sestistétho vyro¢i updleni mistra Jana Husa nelze nepfipomenout tuto
osobnost, kterd druhy pfedpoklad skute¢ného dialogu beze zbytku naplnila.

Je obtizné — dnes stejné jako pred Sesti stoletimi — zajistit, aby se ,,druha
strana‘““ dialogu chovala stejné bezelstné a upfimné, spiSe si mtizeme byt jisti,
ze zneuzije naseho postoje ve sviij vlastni prospéch. Nejde zde vSak jen o
tuto praktickou zkuSenost, ale spiSe jde o védomi ,,ceny* rizika, které
podstupujeme, o miru vlastni sebeucty. I ptes prohru pak miizeme byt vitézi.
Partner v dialogu si pravdépodobné polozi otazku, pro¢ to délame, zda je
nam to zapotiebi apod. Smysl dialogu byl naplnén, kladeni otazek sobé sama
a hledani odpovédi na né¢ mize znamenat ,,pferod ve skuteCny vnitini
dialog. Vést partnera naseho dialogu k vlastnimu poznani, podobné jako to
¢inil Sokrates, znamena d¢lat Clovéka Clovékem, setkavat se v neustalém
duchovnim zapase heterogennich poZzadavkili, vstupovat do komunikace
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podle sil, nicméné kracet po bytostné naprosto rozdilnych wvnitinich
zivotnich cestach (Jaspers, 2000).

Ttretim pfedpokladem dialogu je konkrétni, adresny zdjem predevSim o
,Clovéka™ — partnera v dialogu, a to nejen z hlediska ,,véci“, ktera je nasi
veci, naSim programem, ale relativné bez zietele na to, tj. o ¢lovéka jako
takového. Jde-li ndm jen o véc, pak je nase pravda odosobnéna a v tomto
ohledu pozbyva smyslu. I sebevzneSené;si véc mize skryvat svilij fanatismus
a svou nelidskost vuci ¢lovéku. Zatneme-li racionaln€ a chladné uvazovat,
zda ,ten druhy“ ,stoji za to“, zda dosahuje nasi trovné, naseho vzdélani
apod. a zda nam kontakt s nim skyta né¢jaké vyhody ¢i prospéch, pak jde o
subjektivné egoistickou redukci Clovéka na jeho ,,pouzitelnost”. Jakmile
nemame zajem o druhého pro néj samého, jakmile neusilujeme o bytostnou
komunikaci s nim ,,kvuali nému®, klesame mezi ,,véci. Jde tu o existencialni
prozitek sama sebe prostfednictvim druhého Cclovéka jakozto partnera
dialogu.

Tento predpoklad dialogu je v sou¢asné konzumné a hédonisticky zamétené
Ceské spoleCnosti vEétSinov€é nenapliovan, o inkluzivnim vzdélavani ani
nemluvé. Hodnota clovéka je vnimana pifes jeho uZiteCnost, piipadné
nebezpecnost pro dané jedince ¢i skupinu, nikoli pro jeho charakter, lidskost,
moralku, védomosti, dovednosti apod. Naplhovani tohoto piredpokladu je tak
spiSe dil¢i zalezitosti jednotlivych osobnosti nez celospolecensky fungujicim
pravidlem. Jde o skute¢nost souvisejici s devalvaci historicky provéfenych
hodnot v nasi spolecnosti (ValiSova, 1998), jejichz prosazovani nelze ani
nafidit ani jednoduse rehabilitovat.

d) Dalsim pozadavkem opravdového dialogu je osobni angazovanost. Nejen

Hten druhy* musi byt pro nas tou ,hlavni véci®, resp. splyvat s ni v naSem
usili, ale 1 my sami se musime exponovat se v§im vSudy, pfedev§im ,,vzit na
rozumem takticky odhalovat a propocitavat, Ze jisty ukol je ptilis tézky, ze si
na ném ten ,angazujici se“ obrazné teCeno vylame zuby, Ze tedy radéji
chytfe ponechame to obtizné nékomu jinému, tak jsme z hlediska tohoto
predpokladu dialogu a lidského zrani neobstali.

Ptesto neni nikdo povinen ,,ptili§ riskovat®, ale jakmile se tento pfistup stane
béznym principem fungujiciho vztahu K jinym lidem, jedna se o rezignaci ve
smyslu devalvace naroku na sebe sama pii zachovani ndrokli na druhé.
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Chceme-li zit opravdové a plné€, neméli bychom chytracit, tj. pfenechavat
druhym riziko a nebezpec¢i a sami si ponechavat vyhody. Bohuzel, ,,uméni
moderné zit“ neni dnes obecné spojovano s osobni angaZovanosti pii
pieneseni rizika nékoho jiného na sebe sama. Naopak, béZnd je osobni
angazovanost pouze v osobnim, a to navic zpravidla vécném — nikoli lidském
— zajmu. Typicky Ceskym ,nehas, co t€ nepali“ je vyjadien pfistup ke
ctvrtému predpokladu opravdového dialogu, ktery jiz nesetrvava ve verbalni
roviné, ale pferistd do roviny konativni. Vnitin¢ vlastni princip ucasti Cili
angazovanosti tohoto typu je také jednim z principi obCanské spolecnosti,
ktera se v Ceské republice fakticky za celé &tvrt stoleti svobodného rozvoje
nezformovala.

Posledni ptedpokladem skutecného dialogu je, Ze nesmi byt pouzity
mocenské, natlakové (pozitivné 1 negativné) ¢1 manipulativni  vnéjsi
prostfedky, ale naopak toliko vnitini slozky svého nitra, své osobnosti. Z toho
vyplyva, Ze jakmile se zaCne zapocaty dialog ménit v boj o uspéch za kazdou
cenu, tak se jiz nejedna o dialog. Doporuceni nadiizen¢ho, napf. typu ,,0 to se
nezajimej* postrada jakoukoli vnitini argumentacni silu, zato je v ném patrna
pozi¢ni moc z titulu funkce nadtizeného, na niz je podfizeny ptimo finan¢né
¢1 existencné zavisly. Na rozdil napt. od moci referen¢ni (Bedrnova, Novy,
2009), kterd vyvolava respekt a uznani, je pozi¢ni moc spojena se strachem a
obavou podiizenych. Diskuse z pozice sily pfedem navozuje situaci v dialogu,
kdy je pfedem patrné, kdo ma ,pravdu®. Jakékoli mySlenkové argumenty
pozbyvaji pak UCinnosti, a to 1 v ptipadé odvahy vyslovit je nahlas a ptfed
svédky. VétSina soudobych sporli vznika pravé proto, Ze nékterd ze stran
uplatiiuje pozici moci a nadfazenosti. V této chvili kon¢i nejen dialog, ale
zpravidla 1 moznosti zdarného vyfeSeni problémii.

Pouze moraln¢ zraly a mravné vyspély jedinec dokaze hajit svou pravdu
vécnymi argumenty, za pomoci uznavanych principi a vSeobecnych pravidel
a pritom s uctou a respektem ke svému odpurci, nebot’ mu nejde o osobu
S jinym néazorem, postojem ¢i presvédCenim, ale o podstatu neshody. Je mu
jedno, KDO vyslovuje argument (tj. nedopousti se chyby personifikace), ale
soustfedi se na vécnou spravnost a logiku argumentu, tj. zajima ho CO.
V této souvislosti je vhodné napt. ptipomenout Gandiho (1931) a jeho uceni o
cesté pravdy a nenasili. Rozhodné v ném nejde o pasivni kapitulaci pred zlem.
Sam Gandhi dava prednost ndsili pfed zbabélosti, ale neziikdvad se ptitom
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mravni odpové&dnosti za protivnika, kterého je pfipraven za jistych okolnosti
donutit k vys$si mravni urovni zapasu.

Dialog miizeme chépat jako kategorii, kterd provazi a vyznamné ovliviiuje
rozvijeni ¢lovéka v komunikaci s ostatnimi lidmi, v jeho kontaktu se
socialnim a materialnim prostfedim, a prakticky s celym okolnim svétem
(Kolat, Sikulova, 1997).

Z vyse uvedenych predpokladii dialogu, nutnych pro efektivni komunikaci
stejn¢ tak jako pro uc¢innost inkluzivniho vzdélavani, vyplyva, Ze jde o druh
uméni, které je zcela osobité spojeno soucasné s kazdym jedincem na jeho
zivotni cesté¢ a soucCasn¢ determinovano pievazujici hodnotovou orientaci ve
spolec¢nosti. Dialog v ramci inkluzivniho vzd€lavani mize na vSech urovnich
(MSMT — zfizovatel — feditel — ugitel — 74k — rodi¢) napomoci vychové
K humanité a lidskosti. NemtiZe ji vSak zcela garantovat.

2.3 Zak a jeho rodina

O inkluzivnim vzdélavani se stale vede rozsahly diskurs, ktery se zaméfuje na
socialni stranku déti a na jejich rozvoj v hodnotové orientaci. Zak a jeho rodinné
prostfedi mohou v této souvislosti ptisobit ve smyslu progrese, ale i regrese — Viz
obrazek 4.

Obrazek 4: Zak a jeho rodina
4. kurikularni obsahy (CO)

wéitel (KDO, JAK) 7ik/student (KOHO)

rodina (KDE)

Na toto téma byla jiZ realizovana fada vyzkumnych studii, které dokazuji, ze
inkluze ve skolach ma silné pozitivni dopad na socidlni aspekt Zivota déti
(Rafferty, Piscitelli a Boettcher, 2003). Dalsi vyzkumy napt. hodnoti rozdily
mezi prijimanim vrstevnikli na détskych taborech v inkluzivnim nastaveni.
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Dokazuji, ze na inkluzivnich tdborech byli Zaci s postizenim i bez né&j ptijimani
rovnocenné (Siperstein, Glick a Parker, 2009), ackoliv ve standardnim nastaveni
a bez ptfedchozich zkuSenosti spoluzakii byli zaci s mentdlnim postiZenim
vnimani obrdcené, tedy na men$i hladiné oblibenosti pfateli ve skupiné
(Avramidis, 2012). Tyto vyzkumy podporuji myslenku inkluze, proti niz fada
pedagogickych pracovnikii a rodic¢t sice neprotestuje, ale na druhou stranu
pocituje riziko snizeni kvality vyuky a obava se nastaveni nizsich cilii u tzv.
,,vetsinovych, intaktnich® déti. K této silné obave laické 1 odborné verejnosti Ize
uvést hned nékolik typi argumenti.

Dle vyzkumi PISA?' maji Skolské systémy, které se vyznauji znaénym
proinkluzivnim nastavenim (UK, Italie, Finsko), lepsi vysledky ve vyzkumech
PISA/PIRLS, tedy v ¢tenaiské a prirodovédni gramotnosti, nezli pro-segregacné
orientované vzdélavaci systémy (PISA, 2006). Finsti odbornici jsou piesvédcent
o tom, ze vysoka uspésnost finskych zak je uréena hlavné ¢asteCnou specialné
pedagogickou podporou 7kt ve Skolach. Finsko bylo vroce 2003 prvni
Vv Ctenaiské gramotnosti a vroce 2006 prvni v gramotnosti Ctenafské a
v piirodnich védach, druhé v matematice (Kivirauma a Ruoho, 2007). Zaci zde
dostavaji kontinualni podporu kdykoliv je potteba. Jedna se o vSechny Zaky,
nikoliv pouze o zaky s diagnostikovanymi poruchami. Tuto podporu jim
V naprosté vétSiné piipadl zajiSt'uje specidlni pedagog, ktery probird riznymi
metodami stejnou latku, avSak v menSich skupinach ¢i s riznymi pomtickami
(Arinen a Karjalinen, 2007).

Rovnéz se 1ze odvolat na zcela konkrétni vysledky Sirokého spektra vyzkumi,
které jsou zaméteny na inkluzivni vzdélavani ve Skolach a na dosahovani
vysledktl u zakd intaktnich®’. Rada z téchto studii ukazuje od neutralniho do
pozitivniho efektu inkluze za intaktni Zaky. Napf. nebyl nalezen Zzadny
signifikantni rozdil v dosahovani Skolnich cild u 274kt bez specidlnich
vzdélavacich potifeb v inkluzivnich a neinkluzivnich tfidach (Ruijs, Van Der
Veen a Peetsma, 2010). Pro potvrzeni vznikl dal§i vyzkum, ktery rozdélil
intaktni Zaky na Zaky nadprimérné, primérné a podprimérné. Byli zkoumani
zaci z tfid jak inkluzivnich, tak segregativnich. Nasledné nebyl zjistén ani rozdil
Vv progresu zakli podprimérnych, primérnych ¢i nadprimérnych, coz skute¢né
naznacuje, ze inkluze nemé Zadny negativni dopad na Uspé&Snost intaktnich zaki

21 Programme for International Student Assesment - Program pro mezinarodni vysledky zak.
22 74ka intaktniho mazeme definovat jako takového zéka, ktery je bez jakéhokoliv postizeni,
naruSeni ¢i ohrozeni (Lehta, 2011).
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(Dessemonted a Bless, 2013). Vyzkumy naopak potvrdily daleko vétsi tispésnost
a progres zakd se specifickymi vzdélavacimi potiebami — zcela v souladu
s principem paretovské efektivnosti. Dale Dessemonted, Bless a Morin (2012)
zjistili vyrazny posun ve ¢tenafské gramotnosti u zakd se specifickymi
vzdélavacimi potfebami v inkluzivnich Skolach oproti Skoldm specidlnim. Tyto
skute¢nosti dokazuji, ze spravné vytvorené inkluzivni prostiedi na skoldch nema
negativni vliv na zaky pramérné ¢i nadprimérné, avSak naopak ma silny piinos
na zaky se specidlnimi vzdélavacimi potfebami oproti Skolstvi specidlnimu.
Pokud vezmeme v tivahu i efekt socialniho uceni, vrstevnického vyucovani,
vhodného klimatu na Skole, které inkluzivni Skola ma zajistovat, pak lze
s pedagogickym optimismem konstatovat, Zze inkluze ma skute¢né fadu pozitiv.
Tato pozitiva nepiekryvaji ani obecné obavy ze zhorSovani kvality vyuky pro
,beZne* déti. Tento element bereme jako stéZejni a doporucujici pro odbornou 1
laickou vetejnost.

VySe zminéné vyzkumneé studie se vyraznéji opiraji primarné o anglicky model
vzdélavani a jeho specifika, ve kterych byly vyzkumy realizovany. Tato
specifika budou charakterizovana v nasledujici ¢asti textu ponékud konkrétnéji.

Inkluze a hodnotova orientace Zaku

Zaci Seskych $kol maji dle Ramcového vzdélavaciho programu pro zakladni
vzdélavani (RVP ZV) a dalSich strategickych dokumentd plnit klicové
kompetence z mezipfedmétovych vztaht,, které jsou zaméfeny primarné na
hodnotovou orientaci, tedy spiSe na afektivni rovinu vzdélavacich cili. Tyto
mezipfedmétové vztahy mohou byt realizovany vychovou K evropanstvi,
interkulturni vychovou aj. Kazda ucebnice didaktiky pro ucitele vSak vymezuje
také to, ze afektivni cile neni jednoduché ucit, Ze se musi zazit, piipadné Ze
afektivni cile se rozvijeji az na hlubsi roviné kognitivniho poznani, tedy pfi
vyuzivani vysSich urovni mysleni. Oba dva tyto znamé poznatky implicitné
naznacuji, Zze hodnotova orientace se muize ménit az piimym prozZitkem a
hlubokou znalosti.

Z této premisy vychazela fada zahrani¢nich odborniki, ktefi zjiStovali postoje
74kl vici zaklim se znevyhodnénim. Bylo prokazano, Ze Zaci, kteti se vzdélavaji
V heterogennim  kolektivu  zakd, maji pfiznivéjsi vztah Kk osobam se
znevyhodnénim nezli Zaci, ktefi jsou vzdéldvani v homogennim prostiedi
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(Cairns a McClatchey, 2013). Vramci téchto vysledkli se potvrzuje, ze
Vv inkluzivni Skole je koncepciné sledovan cil umét Zit spolu, obohacovat ty druhé
tim, Ze jsem, jaky jsem, a pfijimat své obohaceni t¢émi druhymi — pravé tim, Ze
jsou jini nez ja, takovi, jaci jsou (Helus, 2007). Dal§i vyzkumy piinaseji
obdobné vystupy. Primarn€ Ize poznamenat, Ze Zaci s proinkluzivnéji
nastavenych Skol maji pfiméfené$i naroky na zdky se znevyhodnénim a jsou
schopni aplikovat jim relevantnéjsi pfipadnou podporu, a to diky pravé své
ptedchozi zkuSenosti. Diky své praktické zkuSenosti byli Zaci schopni vytvafet i
vhodngj§i opatfteni a pomoc druhym. Velmi pfiznivé se jevi, Ze Zaci
Z proinkluzivniho nastaveni statisticky vyznamné definovali ¢astéji podporu na
bazi emocionalni, socidlni a psychické. Castéji je =zajimala osoba se
znevyhodnénim jako osobnost, jako ¢lovek, ktery potirebuje kamardda a sam
mize byt kamarad, s kterym lze travit ¢as. Oproti tomu Zaci s neinkluzivniho
nastaveni se zaméfovali hlavné na pomoc, kterou byli schopni ucinit pouze
v rovin¢ fyzické, napi. zvednout handicapovaného spoluzaka, kdyby spadnul,
zvednout mu taSku, podat pero. Absolutné absentovalo uvédoméni si, ze by
snim mohli byt pfatelé nebo komunikacni partnetfi (Pennicard, Cairns,
Hamilton, Hyndman, Reid a Sawers, 1990).

Dalsimi vyzkumy doSlo k prokazani, ze povédomi a interakce s jedinci
S postizenim pozitivné¢ ovliviluje postoje intaktnich zakt vi¢i zakim se
znevyhodnénim (Ison, McIntyre, Rothery, Smithers-Sheedy, Goldsmith,
Parsonage a Foy, 2010; Moore a Nettelbeck, 2013). Pravé povédomi déti je
nutné¢ v maximalni mife podporovat, protoze pokud si Zaci neuvédomuji
riznorodosti ve spole¢nosti a nezméni své postoje vuci odliSnosti, tak nelze
ocekavat snizovani jiz tak vysokého procenta Sikany ve Skolach. Zde je patrny
rozpor: Pokud dnes selhavaji opatfeni proti Sikané Vv b&znych Skolach u
intaktnich zaka, lze ocekéavat, Ze pii inkluzivnim vzd€lavani a zapojeni
handicapovanych 74kt se situace mize vyhrotit a nikoli naopak. Zménu postoji
a hodnotové orientace miize vyvolat — jak jiz bylo uvedeno — pouze prozZitek
(kladny — podporujici kooperaci, ale i zaporny — branici Sikané). Na Skolach by
mély byt k dispozici nastroje k zajisténi obou prozitkovych forem, nebot’ obéti
Sikany se mtize stat skutecné kazdy, kdo se néjakym zptsobem vymyka, kdo je
odlisny. ReSeni — krom vyse uvedené podpory vzajemnosti u zaka — je
zalezitosti dospélych aktérli procesu inkluze, G€innosti néstroji, které maji
k dispozici a mechanizmu, ktery umi na Skole Sikanu odhalit a disledné proti ni
zakrogit. Pravé zde se potvrzuje kli¢ovost linie CHTIT-MOCI (viz &ast 1.3).

66



Uvedeny problém jde nad rdmec Skoly, nebot je viditelné, ze cela naSe
spole¢nost je ,,nastavena trestat jinakost. Je pfitom jedno, jestli m& dotyCny
krats$i kalhoty, jinou barvu pleti, je pomalejsi, nema ruku, ma jinou sexudlni
orientaci, ¢i dokonce i je-li piili§ schopny a chytry. Vyzkumy dokazuji, ze pravé
jedinci s néjakym znevyhodnénim, bez ohledu na viditelnost dané jinakosti, maji
zkuSenosti s naznaky Sikany daleko castéji nezli jejich intaktni spoluzéci (Carter
a Spencer, 2006). Pravé zici, kteti maji pozitivnéjsi pfistup k zaklm se
znevyhodnénim, mohou spiSe piijmout jakéhokoliv zaka ve své socidlni
skuping.

V poslednich letech se vyznamné zvysil pocet studii (Meece, Bower, & Burg,
2006) veénujicich se zapojeni rodici do Skolniho Zivota déti ve snaze lépe
pochopit roli rodiny ve vztahu ke Skolnim vysledklim (analyzu aspektl zapojeni
rodi¢ll, které maji bezprosttedni dopad na kvalitu Skolniho zivota déti, jako je
napf. jejich motivace K u¢eni a efektivni spolecenské a citové fungovani uvadi
napt. Gonida, 2014). Rodina, respektive zdkonni zastupci zaka ve vztahu ke
Skole byvaji uciteli a fediteli rozfazovani podle miry soucinnosti se Skolou do
nckolika skupin (Némecek, 2014):

e maji zdjem a chtéji spolupracovat a spoluvytvareji pozitivni synergicky
efekt (znaji vzdélavaci zaméry Skoly, navstévuji tfidnické schizky,
konzulta¢ni odpoledne, UucCastni se tfidnich akci, pomadhaji pfi
organizaci...),

e projevuji zajem, ale jsou pasivni, takZe z hlediska synergického efektu
plsobi neutrdlné (navstévuji tfidnické schiizky, konzultacni odpoledne,
nemaji ¢as, vzdélavaci zaméry Skoly znaji jen povrchné...),

e vyzaduji kvalitni praci Skoly, ale berou ji jen jako sluzbu a soucinnost
S ni nemaji, tj. synergicky efekt je neutralni povahy (svéfili jsme vam své
dite, tak se starejte, do Skoly pfijdou jen nekdy, vzdélavaci zaméry Skoly
je vétSinou nezajimaji),

e maji zajem jen tehdy, kdyz je néjaky problém, coz se promita do
negativniho synergického efektu (do Skoly si pfijdou vétSinou jen
postéZovat, jen kritizuji, vzdélavaci zamery Skoly neznaji),

e nemaji zdjem, takze z hlediska synergického efektu plisobi neutrdln¢ az
negativné (do Skoly nechodi, snad jen pii oficidlnim pisemném pozvani
feditelem skoly).
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Rada $kol dopliiuje komunikaci s rodi¢i elektronickou komunikaci. Jedna se
zejména o elektronické zadkovské knizky, -elektronické tfidni knihy a
elektronicky dochazkovy systém. VSechny tfi uvedené formy plisobi sice
jednosmérné, ale rodiCe, ktefi se zajimaji o své dit€, maji moznost se rychle
dozvédéet, zda napt. dit¢ doSlo do Skoly nebo jak byl hodnocen jeho vykon.
Vystiznym parafrazujicim zptisobem komunikace rodiny (s ohledem na jeji
pfeménu) a $koly miize byt piiklad uvadény Némeckem (2014)%,

Vyznam rodiny pro Skolu je rostouci s tim, jak pfestdva plnit nékteré své funkce,
které dopadaji na bedra $koly. I pro prostfedi rodiny je kli¢ova linie CHTIT-
MOCI, ktera se promitd nejenom do Urovné soucinnosti se Skolou, ale
piedevsim do rozsahu a Grovné primarni socializace ditéte a jeho pfipravy pro
Skolu. Dvojnésob to plati v ptipad€ déti s urcitou jinakosti, handicapem.

Rodina patfi k jednomu z pevnych bodi v zivoté Cloveéka. Je to rodinné
spolecenstvi, které jedinci umoZnuje vytvofit si pevné socialni vazby, které
pozdé&ji na zdklad¢ ziskané divéry a prozivani opétovanych emocionalné silnych
vztahl vyuZzije k dalSimu psychosocidlnimu vyvoji. V ramci rodiny se utvaii
sebediivéra, motivaéné volné charakteristiky a postoje k sob& i okoli (Sulova,
1998). Podminky k harmonickému rozvoji v§ak mtize poskytovat pouze rodina

23 ,,Dobry den, dovolali jste se na automatickou ustrednu skoly. Pro spojeni se spravnym
zameéstnancem mate ndsledujici moznosti vyberu:

Chcete-li mlzZit o tom, proc Vase dité neni pritomno ve Skole, stisknéte 1.

Chcete-/i se vymlouvat, proc¢ Vase dité neudélalo domaci vikol, stisknéte 2.

Chcete-li si stéZovat na to, co délame, stisknéte 3.

Chcete-li se zeptat, pro¢ jste nedostali informace, které Vam jiz byly nékolikrdt pisemné
zaslamy\, stisknéte 4.

Chcete-li, abychom Vase dité vychovavali za Vs, stisknéte 5.

Chcete-li pozadat o jiného ucitele, stisknéte 6.

Chcete-li vynadat nékterému ze zaméstnancu, stisknéte 7.

Chcete-li si stezovat na skolni obédy, stisknéte 8.

Chcete-li vyhrozovat, jak s nami za nase nedostatky zatocite, stisknéte 9.

Chcete-/i si steZovat na vysoké naklady na skolni potreby, stisknéte 0.

Pokud si uvedomujete, Ze Zijete v realnim svéte a Vase dité musi byt odpovédné za své
chovani, praci ve tride a domaci ukoly, a Ze neni chybou ucitele, Ze Vase diteé neprojevuje
Zadnou snahu, potom zaveste a méjte hezky den.

Deékujeme za Vas zajem o vSeobecné a verejné vzdeélavani.

lgor Hnizdo

reditel skoly “
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funk¢ni, kterd se v soucCasné dob& zda byt spiSe vzdalenym idedlem nez
skute¢nosti potvrzujici kazdodenni praxi. Dle miry a trvalosti plnéni funkci
rodiny vi¢i détem jsou tyto déti vystavovany vliviim, které je zasadné formuji ¢i
deformuji, orientuji ¢i dezorientuji ve vztazich k druhym osobam, k hodnotam,
k vécem, ke svétu i k sobé samému. Vice ¢i mén¢ dokonala rodinna spolecenstvi
vtiskuji détem svou pecet, koduji v nich stereotypy s kladnym ¢i zapornym
potencidlem, rozvijeji nebo naopak potlacuji jejich potencionality, ptlisobi
VvV zajmu jejich rozvoje, ale také proti nému. Kdyby bylo mozno porovnat — jako
ze to mozné neni — zcela geneticky identické jedince, z nichZ kazdy prozije své
détstvi v jiné rodiné (od stabilizované funk¢ni az po afunkcni), mnozi by byli
zaskoCeni faktem, o co vSechno se ,hraje* v rodinném spole€enstvi. Mnozi by
mozna zacali pfemyslet nejen o dosahu vychovného pilsobeni na déti, ale
primarné€ o nastrojich a moZznostech vychovného ptisobeni na jejich rodice.

Dle svych dispozic piedstavuje ale rodina idealni multiplikator v moznostech
rozvoje ditdte. Zadny jev v ni neptisobi izolovang, ale v fadé kontexti, které —
pokud je rodina ditéti zpfistupiiuje — prinaseji mu s uréitym ¢asovym odstupem
mnohandsobné efekty. Dité, které je o né rodinou ochuzovano, zaostava za
moznostmi svého rozvoje. Prostiedi rodiny je pro dité v jeho odkazanosti jednou
velkou Sanci nabyt vsSeho, co bude jeho ,vyzbroji pro plnohodnotny
harmonicky a Stastny Zivot. Rodina tak drzi symbolicky kli¢ nejenom ke
Stastnému détstvi, ale 1 budoucimu byti svych déti. Naplnéni tohoto predpokladu
je odvislé od plnéni funkci rodiny vici ditéti, od vyvazenosti a dlouhodobosti
jejiho plisobeni ve prospéch vSestranného rozvoje ditéte. Od Skolniho véku se
V tomto smyslu stava spojencem rodiny Skola.

Vyznam harmonie rodinn¢ho a Skolniho plisobeni vyplyva z kontinuity primarni
a sekundarni socializace déti. Stejn¢ tak jako rodina, tak ani Skola nebyva
idealnim spoleCenstvim, které by vzdy pusobilo ucéebnicové idealné (jde
nejenom o lidsky faktor, ale zejména o nastroje, které jsou dnes Skole dany
legislativné, ekonomicky 1 z hlediska spolecenské prestize). Piesto se od Skoly
jaksi apriory o¢ekava (piipadné politicky zada), aby napravila ¢i dohnala to, co
rodina zanedbala a nezvladla. Je tfeba upozornit, ze tento piedpoklad neni
realnym, a to z mnoha divodd. To, co je realné, je spoluprace rodiny a skoly,
cilené¢ rozvijet zaka ve smyslu maximalniho vyuziti jeho potencionalit a
zmiriovat chyby, ke kterym doslo pied nastupem do Skoly. Nespolupracuje-li
ale rodina ¢i se dokonce stavi proti $kole, stava se Skola bezmocnou.
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2.4 Reditel $koly a jeji ziizovatel

Reditelé $kol, jedno na jaké Girovni vzd&lavani, jsou prvnimi mezi sob& rovnymi
— uciteli. Je to dano tim, ze stejn¢ jako oni vystudovali sviij obor plus
pedagogiku a psychologii, stejné jako oni uci (i kdyz ve snizeném rozsahu), aby
neztratili kontakt srealnym vyucovacim procesem. Praxe vSak od feditell
vyzaduje kompetentni rozhodovani i v oblasti personalistiky, ekonomiky, prava,
bezpeCnosti a ochrany zdravi pii praci, ale také stavebniho inZenyrstvi, o
zdravovédé a administrativé ani nemluvé. Reditel je zkratka ten, kdo musi mit za
vSech okolnosti ve vSem jasno, 1 kdyZz rtizné zakony, které¢ se Skoly dotykaji, si
navzajem protife¢i, vyklady pravnikd se lisi a MSMT nevydava jasna
strategickd rozhodnuti. Reditel ma plnou odpovédnost ze zakona nejen za
kvalitu a efektivitu vzd€lavaciho procesu (véetné tprav vzdélavacich programi
a volby ucebnic), ale také za finan¢ni tizeni Skoly, za pfijimani a propousténi
ucitelil a za vztahy s obci a S vetejnosti.

Reditel je tak skuteénym bézcem na piekazkové draze, kde se mu krom &asu
nedostava ani potfebné podpory. Pozadavek otevirani se $kol inkluzi jim jejich
situaci jeSté komplikuje, takZze mnozi neprojevuji v tomto ohledu ocekavany
pedagogicky optimismus. Tou zdkladni formou podpory by byl napf. jeden
volny ¢loveék pro vyfizovani administrativy, ktera dramaticky narostla?*. Dalsim
ukazkovym prikladem mize byt napt. zména dobrovoln¢ho pfijeti pravni
subjektivity Skoly (zdkon ¢. 564/1990 Sb.) na povinnou pravni subjektivitu
(zakon ¢&. 284/2002 Sb.). Pfed rokem 2003 tak $koly, které o to staly (MS, ZS),
mohly do prévni subjektivity vstoupit, ale Skoly, pro které to bylo napft.
administrativné netinosné, nemusely. Po tomto roce se stala pravni subjektivita
pro vSechny Skoly povinnd a stim se pfesunuly povinnosti zfizovatelli na
feditele Skol, bohuzel bez jakékoli podpory. Pojeti pravni subjektivity doznalo
rovnéz znaénych zmén. Reditelé po ni volali v souladu s principem subsidiarity,
aby mohli rozhodovat o vécech, kterym nejlépe rozuméji, napt. aby mohli do
Skoly pfijmout ty pracovniky, které k zajisténi vychovné vzdélavaciho procesu
potiebuji. Dnes spiSe hovoii o pseudosubjektivité, nebot’ kdyz potiebuji napi.

24 Tyka se zejména feditelti zdkladnich $kol, jejichz piima vyuéovaci povinnost dle natizeni
vlady €. 75/2005 Sb. je nepomérné vyssi nez feditelll ostatnich Skol, nékdy dokonce az
trojnasobn¢é. Jde o ukazkovy ptiklad nerovnych pravidel, jejichz nejednotnost ma
diskrimina¢ni charakter, nebot’ stavi jedny feditele nad feditele jiné. Piimér k lékafi —
pediatrovi, ktery by mél ze zakona stanovenou trojnasobnou operac¢ni dobu ve srovnani napf.
s chirurgy dospélych pacienttl, zviditelfiuje absurditu nerovnovazného stavu ve skolstvi.
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piijmout do Skoly asistenta pedagoga, na kterého dokonce maji penize, nemohou
tak ucinit, protoZe jim zrovna chybi limity. A tak se vyhovuje nafizenim a Skodi
se zaktm.

S pravni subjektivitou velice t€sné souvisi charakter pravniho prostiedi, které
skoly obklopuje. Reditel $koly nema postaveni jako feditel podniku. Ten ma
k ruce sekretaiku, na kazdou oblast naméstka, nepocitané referentli a x-krat
vys$i plat. Ve velké Skole se feditel muze opfit alespoii o jednoho ¢i dva
zastupce a o hospodarku, v malé¢ je ale na vSechno sam. Zde to neni o
delegovani pravomoci, nebot’ neni na koho rozdélené tkoly delegovat. Napf.
feditelka malotiidky disponuje leckdy jen jednou ucitelkou, vychovatelkou ve
Skolni druzing a Skolnikem. M4 pfitom stejné povinnosti jako feditel velké Skoly
a je navic daleko existencné zranitelnéjsi, stejné jako jeji Skola. Nelze nez
konstatovat, Ze feditelé dostali prostor byt manaZery, ale nedostali nastroje
k tomu, aby v tomto prostoru mohli jako manazefi i pracovat.

Problémy mohou velice snadno nastat i mezi fediteli a zfizovateli jejich skol,
pokud nejde o vyvazeny vztah dvou pravné rovnocennych subjektid, a pokud
mezi nimi neexistuje konstruktivni spoluprace, jen formalni vztahy. | zde se jako
kli¢ova vobou pozicich jevi Groveh realizace pozadavku VEDET-UMET-
CHTIT-MOCI (viz &ast 1.3). Mélo by platit, Ze se oba subjekty opiraji o zavazné
pravni predpisy, a to nejen v ramci hospodareni a rozpoctu. Stava se, ze néktefi
ziizovatelé piekracuji zakonny ramec a omezuji pravomoci feditele, stejné jako
nckteti feditelé nepostupuji v souladu se zdvaznymi predpisy. Vzajemny vztah
obou subjektti také ovliviiuje hodnoceni Skoly feditelem. Jeho smyslem by mélo
byt hledani cest a zptlisobu, jak Skole pomoci ke zvySeni kvality jeji prace a jak
zlepsit podminky pro jeji praci. Praxe se vSak od tohoto idedlu odchyluje, nebot’
Casto neni hodnoceni soucasti kontrolniho systému zfizovatele, ktery sleduje
efektivni vyuzivani finan¢nich prostfedkli a plnéni vefejné vzdélavaci sluzby
Skoly. Rovnéz tak ne vzdy plati, Ze hodnoceni Skoly je ziizovateli provadéno
pravidelné¢ a maximalné objektivné, tj. na zdklad¢ predem stanovych kritérii a
parametrii (povinnost dle vyhlasky 15/2005 Sb. v aktudlnim znéni). Dal§imi
problémy se stavaji zasahy do kompetenci feditelii ve snaze pievzit fizeni Skol,
snahy ovlivilovat persondlni zaleZitosti Skoly, zbytecné administrativni
zatéZovani Skoly (zfizovatel naptf. odmitd pracovat s jiz naplnénymi digitalné
dostupnymi databdzemi), v krajnim ptipadé pak nezajem o Skolu a problematiku
vzdélavani, kterd je na periferii z4ymu ztizovatele.

71



MSMT postupné ztraci sviij vliv na to, co se na $kolach déje. Kazdy zfizovatel
(at’ uz obec nebo kraj) si pak mize vykladat zakony jinak a prosazovat jiné
preference. Lehce se tak muiZze stat, ze zfizovatel nafizuje i to, na co nema narok
(Stefflova, 2010). Pozice feditele je pak velice slozitd. M4 zapomenout na
profesiondlni ptistup, poslechnout svého ,,chlebodarce* a drzet krok, nebo se stat
hrdinou vSedniho dne, jit do konfliktu se zfizovatelem a riskovat vedle odmén i
své misto? Obce jako zfizovatelé Skol dostaly velkou pravomoc, kdyz zakon
stanovil, Ze si budou vybirat feditele a Ze nemusi pfitom respektovat vysledek
konkurzniho fizeni, ani povinn¢é zdtvodnovat své odlisné rozhodnuti. Vysledek
konkurzt tak byl degradovan na pouhy podklad pro jmenovani feditele Skoly a
redlné vytvoftil prostor pro preferenci loajality (feditel posloucha a neobtézuje)
pied profesiondlni naroc¢nosti (feditel diasledné¢ pozaduje podporu ziizovatele,
pfichdzi s novymi vécmi, ma kritické vyhrady: obtézuje). | v této souvislosti
jsme nuceni znovu piipomenout jiZ prezentované: neni-li spravné nastaven
system, nelze oCekavat, ze bude spravné fungovat a blizit se naplhovani védecky
podloZenych a teoretickych predpokladi. Ze to plati i pro implementaci do
ceského regiondlniho Skolstvi neni tfeba zdlraziovat.

Pokud se zfizovatel stane tim, kdo vyzZaduje, aby Skola byla poslusnou
»sluzkou* zastupitelstva bez ohledu na redlné potieby vychovy a vzdélavani
74k, lze to oznacit za Achillovu patu uzemniho fizeni regionalniho Skolstvi
(Vomackova, Cihlar, 2012). Je to moment, kdy feditelé zacinaji znovu volat po
odvétvovém zpiisobu fizeni. Glosuji, Ze kritika nékterych $kolskych wfadi?®
zaznivala proto, aby lépe pracovaly, tj. aby poskytovaly Skolam odborny a
metodicky servis, nikoli proto, aby byly zruseny a vSechny jejich ukoly byly
pfeneseny na Skoly. Jini naopak povazuji mandat zastupitelstva vzeslého z voleb
za nejsilngjsi k pravu rozhodovat kdo a jak ma Skolu tidit. Problémem ovsem je,
ze odpovédnost za $kolu nenese obec ¢i kraj, ale vzdy feditel, ktery se tak ocita
V pasti. Je odpovédny za ptipadny netispéch, 1 kdyZ o podminkach vyuky na své
Skole nerozhoduje on, ale =zastupitelstvo obce. Klicové pravidlo fizeni je
poruseno: odpovédnost nekoresponduje s pravomocemi, ten, kdo nemize véci
ovlivnit, za né odpovida.

Kvalita izemniho principu fizeni regionalnich Skol je tedy odvisla od znalosti a
zajmu zastupitelstva o problematiku vzdélavani a od priorit, které ji ptiklada.

25 Skolské utady byly ziizeny zdkonem 564/1990 Sb. s Gi¢innosti od r. 1991 a byly zruseny
k 31.12. 2000.
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Rovnéz tak ale zavisi na jeho serioznosti a schopnosti nepodlehnout fenoménu
moci. Prikladem nezvladnuti mocenské pozice ziizovatele mize byt napf. jeho
nafizeni Skole, Ze ani pii1 volné kapacité¢ nesmi nabirat Zaky ze sousednich obci.
Prezentuje to jako zdjem o kvalitni vyuku déti svych ob¢anti v malém tfidnim
kolektivu, ale ptitom jde o projev mocenské pozice: ziizovatel prece Skolu plati,
tak na to ma pravo, bez ohledu na zakon, ktery jasné tika, ze o pfijeti Zdka
rozhoduje fteditel. DalSim ptfikladem nepochopeni miize byt napt. snaha
ziizovatele vytvaret na zakladé wvnitiniho hodnoceni Skol, které vymaha,
zebricky jejich kvality. Vnitini hodnoceni je ale interni nastroj slouzici
k dal§imu rozvoji $koly. Pokud bude $kola trestana za piiznané nedostatky, které
chce odstranit, zatimco jiné Skoly budou odménovany za to, Ze nedostatky
skryvaji a nefesi, je to 0 cemkoli jiném (napf. o pokrytectvi), jen ne o kvalité
Skol a péci o ni.

Vyvazeny vzajemny vztah ztizovatele a feditele Skoly zavisi také na schopnosti
feditele sestavit kvalitni a redlny plan rozvoje Skoly, na jehoz zaklad€ musi dojit
ke konsenzu a nasledné musi v daném c¢asovém horizontu tento dokument
respektovat obé strany. V opac¢ném ptipadé jde 0 védomé klamani zakonnych
zastupcl zak, pracovnikil Skoly 1 vetejnosti (Némecek, 2014).

Z vyse uvedené¢ho je 1 pfes uzky zabér, nepostihujici zcela jisté celou sloZitou
problematiku patrné, ze schazi jednotné metodické vedeni centra, tj. MSMT.
Jinymi slovy schézi centralné garantovany vyklad zékont, vyhlasek, natizeni, a
to vCetné¢ praktickych ndvodl postupu a funkéniho kontrolniho mechanismu,
ktery by umoznoval narovnavat nedostatky a chyby v systému, ktery v praxi ne
vZzdy pracuje ve prospéch zaka, ve prospéch ucitelti a feditell, kterym jde o
rozvoj zaku, ale proti nim. Nemusi byt kvuli tomu zrovna znovu zavadény
Skolské urady V regionech (i kdyZ by to nebylo od véci), ale urcité nelze
podporovat soucasnou praxi, kdy si razné firmy i jednotlivci z vykladu
legislativnich norem d¢laji slusny byznys a vysvétluji na seminafich zaméry
ministerstva (navic kraj od kraje odlisn¢). Jednotny vyklad a nasledna jednotna
aplikace v praxi by dozajista posilily jistotu a fad, ¢itelnost pravidel a tim i klid
na praci feditelim a ucitelim regionalnich skol.

Obecné lze konstatovat, Ze postaveni feditelii regionalnich §kol v CR je nejvice
doteno stavem pravniho prostiedi, vazbou na zfizovatele, problematikou
odvétvového fizeni, pravni subjektivitou, rozsahem jejich pracovnich povinnosti
a mirou vyucovaci povinnosti. VySe uvedené se promitd i do prace s zZaky se
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specialnimi vzdélavacimi potfebami (dale jen SVP) a meéni (pozitivné i
negativn¢) jejich moznosti vV ramci rozvoje. Sledovani piekazek a limith pfi
otevirani se Skol inkluzi se vénuje tfeti kapitola této publikace. Zde uvadime
alespon nékteré pozadované pravomoci, které feditelé uvadéji, Zze jim chybéji:

e , Reditelé by méli mit moznost nahlédnout do vysledkii psychologického
vySetreni zaka a rozhodovat v jeho dikci. Dosud plati nadrazent prant rodicii
nad zavery poradenského vySetieni a to vede k poskozovani ditéte. Vyse
uvedené se tyka vsSech odbornych instituci (pedagogicko psychologickych
poraden — ddle jen PPP, specidlné pedagogickych center — ddle jen SPC,
lékaru, psychologi, ...). Pokud rodice nechtéji, skola se nic nedozvi,
prestoze se s potizemi Zdaka denné potyka a je odpovednd za efektivitu
vzdélavani. (Typicky priklad odpovédnosti bez naleZitych pravomoci.)

e , Zadouci by byla piima komunikace Skoly a SPC, PPP bez souhlasu rodicii,
coz bohuzel neni redlné (vychazi se z predpokladu, Ze rodic bude jednat
V zajmu ditéte; bohuzel neni vyjimkou, Ze rodic¢ jedna vyhradné ve svém
zajmu na ukor ditéte a je-li legislativné tim, kdo ma pravomoc rozhodovat,
stava se Skola bezmocnym prihlizitelem poskozovani ditete).

o , Uvitali bychom uzakonéni naroku Skol na vlastniho Skolniho psychologa a
specidlniho pedagoga, a to automaticky, kdy tato potreba vznikne, a nikoli
az k zacatku Skolniho roku. Procesnée je vyrizovani podkladit s PPP a SPC
velmi zdlouhavé (i néekolik mesicu), zatimco Skola potiebuje resit problemy
Zaka okamzite.

o , S prohlubujicim se procesem inkluze jsou nezbytné nizsi pocty zakii ve
tridach a soucasné automaticky narok na asistenta pedagoga. Pro velmi
dlouhé vyrizovani podkladit (PPP, SPC) nelze zadosti vyridit na krajském
urade obratem po vzniku potieby. “

e V kompetenci reditele skoly pripadné skolského poradenského zarizeni by
méla byt diagnostika socio-kulturné znevyhodnénych zakii. Ve Skole vsichni
kazdodenné vidi dopady znevyhodnéni Zakii, Skolni psycholog ma moznost s
detmi mluvit — hladovym détem Svaciny potom leckdy daji sami pedagogové.
Pokud zustane diagnostikovani v kompetenci PPP, SPC ci jiné podobné
organizace, rodic ,,bude hrat komedii* a nepriznd, Ze fetuje, Ze ho nezajima,
zda dite chodi do Skoly, zZe se ucastni domdciho nasili, Ze nema na jidlo
détem...

e Reditelé pozaduji systemizovand mista ucitelii - specidlnich pedagogii (1j.
jejich konkrétni nepodkrocitelny pocet) pri naplnéném stavu tridy, bez
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ohledu na aktualni skladbu diagnoz. Napr. odejdou-Ii dvé deti s autismem na
ZS, ocita se reditel MS na hrané, zda zaméstnat ve specialni tride 1 nebo 2
ucitelky (poskytuje tak odlisny komfort ve tridach se stejnou potrebou).

e Rediteliim chybi jasndg kritéria a pravidla, co je povinnosti jednotlivych
aktéri inkluze (rodice, PPP, SPC, zZak, ucitel, reditel,...) a v jakém case (1].
vymahatelny standard odpovédnosti). Bez jednotného nastaveni a
dodrzovani pravidel nebude inkluze prospésna ani integrovanému diteti, ani
zbytku tridy.

2.5 UCcivo — pomocny nastroj inkluzivniho vzdélavani

V sou€asné¢ dobé se v Ceském 1 zahrani¢nim edukaénim prostiedi objevuje
nckolik témat, ktera stale hledaji vychodisko z dosud nedofeSené¢ho vztahu mezi
vSeobecné vzdélavacimi predméty a mezi pfedméty vychovnymi. Jde o to, zdali
ve vychovné-vzdélavacim procesu klast vétsi akcent na preddvani prakticky
upotiebitelnych informaci a dovednosti nebo se sousttedit spiSe na osobnostni a
komplexni kultivaci kazdého jedince prostfednictvim vyucovacich pfedméta
vychov jako je hudebni, obanska, vytvarna, etickd nebo télesna vychova.
Inkluze jako proces napomahajici odstraiiovani socialnich bariér (Oliver, 1990)
vuci handicapovanym s obéma ptistupy velmi uzce souvisi. Na ptikladu etické
vychovy — jako soucasti kurikularnich obsahi, viz obrazek 5 — se to pokusime
demonstrovat.

Obrazek 5: Ucivo a jeho kontexty
#-  kurikularni obsahy (CO)

uéitel (KDO, JAK) ak/student (KOHO)

okolni svét (KDE)

Na problematice etické vychovy lze velmi dobfe prezentovat dilezité aspekty
vztahll a souvislosti fungujici mezilidské soucinnosti, které neni mozné bez
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atributl jako je tolerance, porozuméni, empatie, prosocialni citéni nebo dialog —
viz ¢ast 2.3.1. Inkluzivni vzdélavani nabizi v tomto smyslu jedine¢né prostiedi,
ve kterém muize dojit kK vazbam, jez ovlivni zéka po zbytek jeho Zivota.

Podle vynosu ministryné Skolstvi mladeze a télovychovy Miroslavy Kopicové
(€. 12586/2009-22) ze dne 16. 12. 2009 doslo ke zméné RVP ZV. Tato zména se
tyka casti 5. 10 (Dopliujici vzdélavaci obory), kam byl zatazen novy obor
s ndzvem Eticka vychova, jehoz vzdélavaci program zacal platit od 1. zati 2010.
Hlavnim divodem pro zatazeni tohoto nového oboru do RVP ZV byla absence
pfedmétu, ktery by systematicky rozvijel mravni stranku osobnosti zakid. Toto
rozhodnuti lze uvitat, ackoli otazkou zustava, zda zavedeni tohoto oboru a
predmétu dokéze alesponi ¢asteéné kompenzovat deformace, které — zejména na
intaktni — zaky pusobi vné skoly. Kazdopadné edukace neni jen o védomostech
a dovednostech, ale také o vlastnostech, hodnotach a postojich a je systémoveé
dobie, jestlize se vychovné vzd€lavaci akcent sméruje na celostni formovani
zéka, tj. Zaka nejenom vzd¢laného ale i kultivované konajiciho.

Pozitivné v tomto smyslu pusobi, Ze jde o obor prakticky orientovany, kde se
zaci prosttednictvim hry, dramatizace, skupinové prace ¢i kooperativniho
vyu¢ovani mohou konfrontovat sobecnymi problémy etiky v kontextu
mezilidskych vztahli a komunikace. Mira vychovného dopadu na Zaka je odvisla
od individualniho prozitku, ktery si z inscenované situace, blizké realité, odnasi.

Pokud nahlédneme do obsahu tohoto oboru, zjistime, ze eticka vychova krom
praktického zacileni nabizi Siroké mezipfedmétové vyuziti. Jen pro ilustraci
vybirdme néktera z deseti témat, ktera s problematikou inkluzivniho vzdélavani
pfimo souviseji: Mezilidské vztahy a komunikace, Pozitivni hodnoceni druhych,
Prosocidlni chovéani ve vefejném zivoté, Redlné a zobrazené vzory nebo
Asertivita a zvladnuti agresivity a soutézivosti. Na tato témata navazuje dale Sest
aplika¢nich oblasti, jako jsou: etické hodnoty, hledani pravdy a dobra jako
soucasti piirozenosti Clovéka, duchovni rozmér cClovéka, sexualni zdravi,
rodinny zivot, ekonomické hodnoty, ochrana piirody a zivotniho prostiedi.

Podle vyse uvedenych okruht je zfejmé, Ze Eticka vychova je cilena nejen na
7aky prvniho a druhého stupné ZS, ale i na studenty gymnazii a ostatnich
sttednich Skol. Také v mateiské Skole 1ze s tématy Etické vychovy pracovat. Jeji
Sife zabéru podporuje predpoklad dlouhodobé cilené prace s zaky a vytvari
moznost jejich proinkluzivniho formovani. Eticka vychova je v soucasné dob¢
pomérné¢ zadanym oborem vychovy a vzdélavani, o ¢emz sveédci i to, ze na 71
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zakladnich §kolach v Cechach i na Moravé a na 28 stiednich $kolach se dnes jiz
Etickd vychova vyucuje bud’ jako samostatny pifedmét nebo jako soucast
zékladl spolecenskych véd, vlastivédy nebo rodinné vychovy.

Z vyse uvedeného je patrné, Ze kliCovou roli pii aplikaci Etické vychovy ma
ucitel. S odkazem na cast 2.3 této publikace pfipominame, ze kliCové je nastavit
podminky k jeho praci tak, aby byl pfipraven nejenom piedavat hotové poznatky
ze svého oboru, ale také pusobit didakticky, pedagogicky a psychologicky, tj.
problematizovat, vytvafet situacni dé&je, aktivizovat k tvofivosti a touze
objevovat, zprostiedkovavat uspéch a radost z néj, posilovat soucinnost apod.
Navic by mé&l CHTIT, tj. byt pfesvédden o prospésnosti a smyslu inkluze, byt
ochoten si pridélavat praci bez ofekdvani financniho ohodnoceni a mit svou
praci rad. VySe uvedené charakterizuje idedlniho ucitele, kterého ale soucasna
Skolni praxe zna pouze sporadicky.

PtibliZzeni se ideélu ucitele pak dava Sanci, ze eticka vychova pfinese to, co se od
ni o¢ekava (Olivar, 1992):

1. Dojde o kognitivni senzibilizaci, kterda umozni zakovi pochopit vyznam a
smysl sdélovaného. V této fazi je dulezité zaka zaujmout, zprostiedkovat mu
vyznam tématu a vyburcovat ho ve vyuce k aktivité. Nejcastéji pouzivanymi
formami a metodami prace je napi. hra s pfifazovanim roli, pfedcitani a
analyza tematicky zaméfeného ptibéhu, dramatizace situaci z praxe nebo
argumentaéné a emoéné vedena beseda. U zakd vyssich stupid ZS se jiz
mohou pouzit metody narocnéjsi, jako je Cetba kratkych literarnich Gryvka,
tematicky zaméfené filmy nebo komplikovanéjsi scénky vychézejici
Z obsahu vybraného tématu. (Lencz, Krizova, 2000)

2. Podafi se situacni nacvik ve tridé, ktery vychéazi z uvédomeéni si, Ze védét a
pochopit, co je spravné, je$té neznamena d€lat to, co je spravné. Zde je
dilezitd zpétna vazba, kterd ma posilovat spravné provedeni. Je tieba, aby si
kazdy Zzak vyzkouSel dany Ukon pfimo a prozil ptfi¢iny/mozZnosti/dopady/
svého chovani nebo rozhodnuti (a to Vv obou polaritach: pozitivni vs.
negativni). Jde napftiklad o situaci faleSného obvinéni, imyslného poskozeni,
pocitu nespravedlInosti, urazenosti, pohrdani, zasti apod. Kazdy zak ma tak
ptilezitost uvédomit si ,,polohu®, kterd je mu v dané situaci vniting vlastni,
pfirozend, a ,ppolohu®, ktera je socidlné¢ zadouci, v€etné Cinnosti, které
mohou vést k anulaci negativniho proZitku ¢1 k pozitivnimu vyfeSeni situace.
Tim je veden k péstovani pocitu odpovédnosti. Odpovédnost Zaka je tak
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vnimana nejen za svou vlastni osobu (egocentricky), ale predevsim za toho
druhého (rozumg;j jiného, nedostacivého, zraniteln¢ho, ...). V inkluzivnim
vzdélavani je praveé tato okolnost zcela zasadni. Déti by jiz od utlého véku
mély byt vedeny k tzv. prosocidlnimu chovani, které je pro — ve spole¢nosti
fungujici — inkluzi ddlezité. Néacvikem téchto situaci a nacvikem jejich
zvladani se u zakt podporuje rozvoj i schopnosti sebereflexe, uméni nééeho
se zfici, dovednosti sebeovladani, ale také vlastniho originalniho kritického
mysleni.

Pro vyvoj osobnosti kazdého zéka je prave kritické mysleni dilezité, protoze
umoznuje vytvofit si vlastni ndzor na okolni realitu zivota ¢loveéka. Kritické
mysSleni také zabraiuje lacinému a zjednoduSenému vnimani sebe samého 1
velice komplikovaného okolniho svéta. U¢i tak zaka vnimat a vyhodnocovat
komplexné. K vyznamu kritického mySleni se ve své posledni knize
vyjadiuje napt. Skalkova (2009, s. 79), ktera uvadi, ze ,ulohou kritického
mysleni, jeZ je soucdsti vychovné funkce vzdélavani, je ucit videt negativni
aspekty soudobé spolecenské reality, nepodléhat jim, protestovat proti nim,
resit problémy pozitivni cestou vpred . V tomto smyslu jde o ptipravu zaku
na prekonavani piekdzek v redlném Zivoté a vytvareni mechanizmi jejich
piekonavani.

. Probéhne realna situace, z niz si zak odnese vlastni pozitivni realnou
zkuSenost. Jde o to, aby se upevnily postoje, piedpoklady a zdsady osvojené
Vv podminkach tfidy. Aby k tomu doslo, je tfeba vlastni aktivita 74k, jako je
diskuze se ¢leny rodiny o moralnich a spoleCenskych tématech, vedeni
vlastnich zdznami, které vznikly z pozorovéani chovéani ostatnich lidi, a
skute¢né¢ uvédomovani moralnich a etickych souvislosti v béZném Zzivoté.
Tomu mize napomoci 1 ulitel, napf. pofadanim akci, které
zprostiedkovavaji tzv. ,sdilené zkuSenosti, pii kterych dit€ proziva
Lkladné emoce a zaroven si uspokojuje zdkladni socialni potireby. Je to
socialni interakce s pozitivnim napétim, s pozitivni dynamikou, pri kterych
jedinec proziva uspokojeni ze socialniho kontaktu* (Kollarikova, Pupala,
2010, s. 115). Pravé toto uspokojeni ze socialniho kontaktu ptisobi jako
zpeviujici prvek kognitivni senzibilizace a vlastniho nacviku konkrétnich
praktickych situaci ve tfid€é. Problém nastava ve spole¢nosti, kterad masové a
dlouhodobé& navozuje realné situace, z nichz si Zak odnasi negativni redlnou
zkuSenost, potvrzovanou navic V rodin¢ a vrstevnické skupiné — viz ¢ast 2.1.
I za ptedpokladu, ze konani vSech uciteli — véetné feditele — bude z hlediska
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vychovné vzdélavaciho pusobeni Skoly konzistentni, bude se z hlediska
vétsSinové spolecnosti jednat jen o dil¢i pozitivni deviaci bez valného uéinku.

Dale je podle RVP v preprimdrnim a zdkladnim vzd€lavani nutné, aby si zaci
osvojili komunikacni, moralni a lidsky vztahové piedpoklady, které napliuji
podstatu Etické vychovy. Jde naptiklad o osvojeni vhodnych forem pozdravu
nebo nazyvani spoluzaka kiestnimi jmény, vnimani a nakladani s jinakosti toho
druhého, uméni naslouchat nebo zvladnuti zakladnich komunikacnich pravidel
jako je omluva, pod¢kovani, odmitnuti, nabidka pomoci nebo pfiméiena
gestikulace ¢1 vhodna proxemika. Pti vyctu téchto pfedpokladi je ziejmé, ze jde
o zékladni pravidla funk¢ni a kultivované komunikace, ktera jsou povazovéna za
bézna a samoziejma. Ptesto podle zkuSenosti vétSiny uciteld prvniho 1 druhého
stupné zakladni Skoly Zaci tato zakladni pravidla nedodrzuji, nebot’ k nim nejsou
vrodinach systematicky vedeni. Skola touto cestou supluje funkéni
nedostatecnost primarni socialni skupiny, z niz ptichazi populace do skol. Eticka
vychova se tak stava zadouci nejen na prvnim stupni ZS, ale jiz ve 8kole
matetské, kterd rozsifuje ¢asovy prostor k zautomatizovani pravidel.

Dilezitym tématem v Etické vychové v ramci inkluzivni edukace je zaméteni na
prosocialnost, kterd je charakterizovand jako ,,Chovdni spolecné prospésné,
nemotivované pouze vlastnim prospéchem, ale vlastnim uspokojenim, vytvari
zdklad nejen pro realizaci klicovych socidlnich a persondlnich kompetenci, ale i
vybudovani kompetenci obcanskych* (Projekt etické vychovy, 2012, s. 4).
V praxi Etické vychovy se jedna napt. o simulace skutecného proziti a vyjadieni
soucitu vuci druhému c¢lovéku nebo vuci zviteti, 0 dobrovolnou pomoc
v béznych Skolnich situacich bez apriori daného predpokladu vlastniho
prospechu, o nekalkulovany zajem o spoluzéky nebo spravedlive déleni se.

Také RVP pro predskolni vzdélavani o diilezitosti prosocidlniho chovani hovofi
v oddilu ,,Dité a ten druhy*. I v mateiské Skole tak lze aplikovat tento dilezity
predpoklad etické vychovy. V dil¢ich vzdélavacich cilech, tedy vtom, co
pedagog u ditéte podporuje, se dale uvadi nutnost ,,posilovani prosocialniho
chovani ve vztahu k ostatnim lidem (v rodiné, v materské Skole, v détské herni
skupinée), Vytvareni prosocialnich postoju (rozvoj socidlni citlivosti, tolerance,
respektu, prizpisobivosti)“. V oddile ,,Dité a spole¢nost” se na myslenky Etické
vychovy v kontextu prosocidlniho chovani navazuje poZzadavkem na rozvoj
., zdkladnich kulturné spolecenskych postojii, navykii a dovednosti ditéte, rozvoj
schopnosti projevovat se autenticky, chovat se autonomné, prosocialné a aktivné
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se prizpusobovat spolecenskému prostredi a zvladat jeho zmeny. “ (Smolikova,
2004, s. 24 an.).

Dulezitym tématem Etické vychovy v RVP pro zékladni vzdélavani je dale
umét vyjadrovat své city v jednoduchych situacich. V tomto smyslu jde nejen
o osobni emociondlni vyjadieni postoji ke druhému Clovéku, ale také o to, umét
tyto city sam adekvatné pfijimat a reagovat na n€¢. Vyznamnou tlohu zde mtze
sehrat dramatizace roli a situaci, které vytvareji prostor pro simulaci prozitku.

Pti vyuce etické vychovy napomadhajici edukacné vlastnimu otevirani se Skoly
inkluzi je dulezité dodrzet metodologicky postup kontinualniho fetézeni etap:

1. V ramci ivodu do aktivity oziejmit jeji cile, dat jasné, srozumitelné a véku
odpovidajici instrukce o pribéhu c¢innosti, zdiraznit experimentalni
charakter Cinnosti, ktery ma ucastnikim pomoci pickonat napf. strach a
nesmélost. Vyzva ucitele slovy Lencze a Krizové (2000, s. 10.) mize mit
nasledujici podobu: ...pokuste se podivat na celou zdleZitost jako na pokus:
sledujte, co se stane, kdyz vyzkousite toto cviceni. Nestarejte se o to, zda
dosdhnete ,,dobrych“ vysledkit a nemyslete na to, zda to deldate spravné nebo
nespravné®. Soucasné¢ by ucitel mél vést skupinu jednoznacné, {j.
vystupovat rozhodné a jist¢ pfedevSim v urCovani roli, udileni ukold a
povinnosti déti. Nikoli tedy ,,Nechtéli byste si zahrat zajimavou hru?“, ale
,Jdeme hrat zajimavou hru.“ V tomto smyslu je dilezité citlivé pristupovat
k détem, které maji veétsi zabrany nez ostatni. Podminkou je rovnéz
dobrovolnost ti¢asti na spole¢né ¢innosti. Zak by mél védét, Ze se nemusi
zucCastnit vSech cviCeni a ucitel si musi uvédomit, ze kazdy clov€k ma
k nékterym aktivitim osobni a ¢asto i intimni vztah.

2. Nasleduje prubéh vlastni aktivity. Velice cennou pomickou je v tomto
smyslu metodicky material ,,Etickd vychova® vyse uvedenych autort, kde
Ize najit desitky namétd, her a ¢innosti, které je mozné pfi praci s détmi a
zéky vyuzit. Aktivity tu jsou rozdéleny podle hlavnich témat, jako je napf.
komunikace, empatie, ddstojnost ¢lovéka nebo intimni a sexualni otazky
cloveka. Je jen na uditeli, aby zvolil podle v€ku ¢i tématu vhodnou ¢innost.
Uciteli se také v této fazi doporucuje, aby pozoroval, jak se uCastnici chovaji
a jak jednaji. Zpétnd vazba, kterou tim ziskd, mu napovi nejen o kvalité
klimatu ve tfidé a o predpokladech jednotlivych déti, ale také o jeho
vlastnim postupu pfi praci s kolektivem.
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3. Aktivitu uzavird vyhodnoceni jejiho pribéhu a stanoveni obecnych zavéri.
Ulohou tohoto finélniho kroku je povzbudit uéastniky, aby se podélili o své
zkuSenosti s nékterym vrstevnikem ¢i skupinou zaku, piipadné s celou
ttidou. Vhodna je forma vyzvy, napt.: ,,Kdo ndm chce vypravét o svych
zkuSenostech? pii respektovani dobrovolnosti zapojeni zaky. Ulohou
ucitele je pomahat porozumét zkusenostem spoluzaka a dbat na to, ze kazdé
dit¢ ma jinou zkuSenost, kazdy prozitou situaci chape jinak, kazdy ma
odlisné vrozené dispozice.

Ucitel by m¢l zakim déale umoznit hodnotovou reflexi, kterou jim mutize uleh¢it
pomoci vhodnych otazek. Uastnici by méli také pochopit a ujasnit si, jaké
disledky mé jejich tzv. ,pfirozend poloha, tj. jejich chovani. Nemélo by
dochézet k tomu, ze néktery z ucastnikii bude za své chovani odsouzen nebo
dokonce vystaven posméchu ostatnich. V tomto smyslu je cenné nabizet
vychodiska a zpisoby piekondvani osobnich stereotypi ¢i nedostatki
Vv prosocialnim chovani, idealné¢ formou aktivit a cvi¢eni. Dulezitou okolnosti,
kterou si ucitel musi uvédomit je to, Ze pokud pii hodnoceni zac¢ina pozornost
déti ochabovat, je nutné ho v¢as ukon¢it, aby nedoslo k celkovému negativnimu
dojmu z celého cviceni.

Pro zpétnou vazbu 74k je rovnéz vhodné v zadvéru vymezit prostor pro
vyjadreni vSech ucastnikid k prib¢hu celé aktivity, k projeveni vlastnich dojmdi,
pohnutek nebo k vyjadieni svych dalSich myslenek, které s aktivitami etické
vychovy souvisi. Obecné zhodnoceni, zdiraznéni vyznamu aktivit pro praxi a
naznaceni moznosti dalSiho vyuziti dovednosti v praxi je ukolem ucitele,
kterému piislusi i pozitivni zakonceni etického cviceni.

Inkluzivni vzdélavani v podstaté vychazi ze zasad etické vychovy. Jejim
smyslem je odstraniovat diskvalifikujici, segregujici a degradujici bariéry pro
nedostadivé/handicapované jedince ve spolecnosti, v niZ Zijeme. Dospéla
populace Casto ale konzervuje prvky piedpojaté a diskriminujici spolecnosti,
¢imz z handicapovaného jedince, tj. z obéti Zivotniho osudu, déla 1 ,kolektivni
ob&t™ (Cerna a kol., 2008). Staéi si vybavit ptibsh Otika z filmu Vesni¢ko ma
stiediskova, aby byl patrny rozdil mezi inkluzivnim pfistupem vesnice a mezi
neinkluzivnim pfistupem mésta. Stejné jako v uvedeném filmu je 1 v zivote
dulezité nezistat osamocen a bez pomocné ruky. Zajem o ¢loveéka tak zistava
klicovym tématem jak pro Etickou vychovu, tak pro vzdélavani k inkluzi a
zejména pro realné napliované inkluzivni vzdélavani ve skolach. To, Ze Eticka
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vychova miize byt z hlediska inkluze skutecné efektivni, dokazuje napt. vyzkum
Vanka (2011, s. 40), ktery se zabyval moznostmi rozvoje prosocialniho chovani
u déti na druhém stupni zdkladni Skoly, tedy zéakt, ktefi etickou vychovu
absolvovali na prvnim stupni zakladni Skoly. Ve svém Setieni dosel k zavéru, ze
»Zdci, kteri absolvovali rocni program Etické vychovy, vykazovali statisticky
vy$$i spokojenost ve tride, citili vyssi soudrznost mezi sebou navzdjem, zlepsilo
se jejich sebehodnoceni a predevsim se ve tride zvysila frekvence vyskytu
prosocialniho chovani i pocet zZaki, kteri se tak chovali“. Z dalSich vyzkumu
podobného zaméieni Ize uvést napi. Pospisila (2007) ¢i Koubekovou (1994). |
jejich vysledky potvrzuji potencial efektivity programu Eticka vychova, ale
piedevSim jeho potiebnost pro zdky a pro budoucnost spolecenstvi, v némz
budou zit. O mozZnostech vyuziti zasad, ze kterych eticka vychova vychazi,
hovoti také Rydl (2007) ve své knize Metoda Montessori pro nase dité, kde
ukazuje vysokou efektivitu prosocialniho chovani a dilezitou roli odpovédnosti
pii vychové déti.

Podpora inkluzivniho vzdélavani prostiednictvim spravné vedené etické
vychovy podporuje projevy lidskosti a vzajemné pomoci a tolerance. Jejich
vyznam V souCasném nepiehledném svété plném rozpori a nesmyslnych
konflikt neustale roste.
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3. BARIERY A PREKAZKY INKLUZE OCIMA REDITELU
— VYZKUMNE SETRENI |

3.1. Popis vzorku respondentii vyzkumného Setieni

Cilovou skupinu vyzkumného Setifeni tvofili feditelé vSech typii regionalnich
Skol od preprimarni az po vys$si sekundarni uroven — viz ISCED 2011 (Piiloha
2). Pokud se budou dale v textu objevovat jednotlivé tirovné vzdélavani, budou
oznaovany &eskou terminologii: matetfské $koly (MS), zakladni skoly (ZS),
stiedni $koly (SS). Spolu s fediteli, hlavnimi manaZery regionalniho $kolstvi
v CR, byli osloveni zfizovatelé reprezentovani skolskymi odbory?® &trnacti
krajskych tradi. Ob¢ skupiny byly osloveny v podstaté identickymi dotazniky,
jejichz pracovni verze byly konzultovany v ¢ervnu 2014 jak s vybranymi fediteli
Skol, tak se zastupci Odboru Skolstvi, mladeze a télovychovy Krajského tfadu
Usteckého kraje. Po tpravach pfipominek byla zpracovana finalni verze
dotazniku, ktera je soucasti ptilohy 3 v zavéru prace.

Vlastni Setfeni prob¢hlo v zavéru roku 2014. Vybér respondentti byl proveden
vicestupiovym ndhodnym vybérem. Ze zdkladniho souboru (vSichni feditelé
regionalnich §kol v CR) bylo nahodné vylosovano 1000 3kol, které byly
osloveny s zadosti o spolupraci, ktera spoc¢ivala ve vyplnéni online dotazniku.
Vzhledem k nizké navratnosti, ktera byla méné jak 5 %, byly nasledn¢ osloveny
vSechny $koly v CR. Jednalo se 0 8945% regionalnich %kol. Navratnost
dotaznikll se ale z4sadné nezvysila a tak bylo nutné cilovou skupinu oslovit
opakované Vv lednu 2015 (navratnost nedosahla ale ani urovné prvniho kola,
ackoli celkova cCasova zatéz vyplnéni dotazniku prfes webové rozhrani
nepiesahovala 15 minut Cistého €asu. Navic byla pro druh¢ kolo aktualizovana
databaze mailovych kontakti dle platného rejstitku MSMT, &¢imz byla sniZena

26 Agkoli byly viechny skolské odbory piedem telefonicky osloveny a pozadany o spolupraci,
nepodafilo se ziskat kompletni vyjadieni vSech 14 kraji. Z tohoto divodu nejsou dil¢i data
Z obdrzenych dotazniki v publikaci uvedena ani komentovéna.

2" Nejedna se o presné ¢islo. Skoly své e-mailové adresy obménuji. Stava se tak, Ze na jednu
Skolu je mozné najit n€kolik e-maill, kdy pfedem neni jasné, ktera z adres je aktudlni. I pfes
skutec¢nost, ze byla maximalni snaha o aktualizaci téchto adres, dochazelo ¢asto k tomu, Ze e-
mail nebyl dorucen.
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moznost chybného adresata). Pres vySe uvedené prekazky se v tihrnu podatilo
ziskat dostate¢n& reprezentativni vzorek celkem 475% dotaznik.

Neni bez zajimavosti, ze v prvnim kole z celkové oslovenych témét deviti tisic
feditelii regiondlnich Skol pouze 1073 feditelé e-mail opravdu priecetlo
(minimaln¢ na n& kliklo), coz piredstavuje 12 % oslovenych respondenti.
Z téchto 1073 respondentli reagovalo vypInénim dotaznikid pouze 301 z nich (tj.
3,7 % obeslanych a 28 9% z piectenych). Podrobné jsou pocty respondentli
vyneseny do nasledujici tabulky:

Tabulka 3: Pocty a procenta respondentti reagujicich na osloveni

Prvni kolo rozesilani e-mailu

Pocet rozeslanych e-maili 8945
Pocet prectenych e-mailll 12 %
Pocet vyplnénych dotaznikt 301
Druhé kolo rozesilani e-maild dle aktualni databaze MSMT
Pocet rozeslanych e-maili 8945
Pocet prectenych e-mailll 14 %
Pocet vyplnénych dotaznikii 174
Celkovy pocet respondentil 475

Domnivame se, Ze tato skutecnost pomérné vymluvné vypovidd o situaci
v ¢eském regionalnim Skolstvi (viz ¢ast 2.4) i 0 vztahu fediteld regionalnich skol
k problematice inkluze. Mtzeme ji vnimat i jako pomticku pro rozliseni na Skoly
otevirajici se inkluzi a ochotné na sob¢é pracovat, ménit postupy prace a
premyslet o zZakovi jako smyslu svého snazeni a na ty druhé, které piemysleji
predevsim samy 0 sobé¢ (at’ jiz z ditvodil objektivnich nebo subjektivnich).

28 \/ pritbéhu Setfeni zavislosti (viz podkapitola 3.4) ¢asto dochazelo k tomu, Ze byl pouzit
nizsi pocet respondentd nez uvedenych 475, nebot’ tito ¢asto neodpoveédeli na vsechny otazky
Vv dotazniku.
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Je zajimavé, ze nejvice se do vyzkumného Setieni zapojili feditelé kol z malych
obci do tii tisic obyvatel (41 %), nasledovani fediteli z obci nad 26 tis. obyvatel
(30 %) — viz graf 4.

Graf 4: Relativni Cetnosti respondenti dle velikosti obce

Odo 3000
04 - 10 tisic
O 11-25 tisic
B nad 26 tisic

Zdroj: Autofri

Z vySe uveden¢ho lze dedukovat, ze problematika inkluze je ve Skolach
Z malych obci vice v centru pozornosti a z4jmu nez ve velkych a anonymnich
méstech. Potieba diverzifikovaného ptistupu k zaktim z titulu jejich odliSnosti je
v malych obcich samoziejméjsi, coZ podporuje jak u zaki, tak u uciteld, védomi
sounalezitosti v rliznosti: jsme kazdy jiny, umime s tim pracovat a vSichni
sméiujeme k jednomu cili.

Geograficke rozlozeni ziskanych odpovédi feditelt skol bylo dale sumarizovano
dle spravnich jednotek NUTS 3 a NUTS 22°. Nejéetngjsi zastoupeni feditelt §kol
vykazal Ustecky kraj s podilem 14 %, nejslabsi zastoupeni mél kraj Karlovarsky
s podilem 3 % - viz graf 5.

29 Klasifikace NUTS (Nomenclature d'unités territoriales statistiques / Nomenclature of Units
for Territorial Statistics, Nomenklatura tizemnich statistickych jednotek) vymezuje na trovni
NUTS 3 ¢trnact kraja a na tirovni NUTS 2 osm sdruzenych kraja, tj. regionli soudrznosti.

85



Graf 5: Rozlozeni relativnich ¢etnosti feditelt dle NUTS 3
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M Praha
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g
4

OJihomoravsky

Zdroj: Autofri

Vzhledem ke skute¢nosti, ze celkovy pocet respondentil, ktefi dotaznik vyplnili,
nebyl tak vysoky, jak se ptivodné predpokladalo, bylo nutné pro tcely
statistického vyhodnoceni®® sdruZit kraje do vyss§ich izemné spravnich celki
(NUTS 2):

e Severozapad (Ustecky + Karlovarsky)

e Severovychod (Liberecky + Kralovéhradecky + Pardubicky)
e Jihozapad (Plzensky + Jihocesky)

e Jihovychod (Vysocina + Jihomoravsky)

e Moravskoslezsko (Moravskoslezsky)

e Stifedni Morava (Olomoucky + Zlinsky)

e Stiedni Cechy (Stiedoéesky)

e Praha

30 Jinak by nebyly splnény podminky pro vyuziti Pearsonova y’—testu pro kontingenéni
tabulky.
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SlouCenim c¢trnacti kraji do osmi vysSich tzemné spravnich celkit NUTS 2
ziskala necetngjSi zastoupeni oblast Severovychod (22 %), zatimco nejslabsi
zastoupeni vykazala oblast Stiedni Cechy (8 %) — viz graf 6.

Graf 6: Rozlozeni relativnich ¢etnosti feditelu dle NUTS 2

W Stiedni Cechy
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Zdroj: Autofi

Do vyzkumného Setieni se vesmeés zapojili zkuSeni feditel€, jejichz pedagogicka
praxe se pohybovala nejcastéji mezi 26 — 35 lety (44 %) a mezi 11 — 25 lety (39
%). Z hlediska manaZzerskych zkuSenosti §lo o feditele pifevazné vykonavajici
funkci hlavniho manazera Skoly déle nez Sest a méné nez Ctrnact let (41 %) a
soucasné¢ o feditele v prvnim funkénim obdobi (30 %) — viz nésledujici grafy.

Graf 7: Reditelé dle ped. praxe Graf 8: Reditelé dle délky funkce

12% 5%

7%

Odo10let m@11-25let Odo 5 let @m6—13let
W26 — 35 let @36 a vice W14 -22let W 23 a vice

Zdroj: Autofi
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Z hlediska véku teditelll Slo pifitom vétSinove o feditele starsi 51 let (55 %) a
soucasn¢ pievazné 0 zeny (67 %). Z hlediska velikosti §kol, co do po¢tu zak, se
jednalo o pomérn€ rovnomérné zastoupeni kol s 51 — 150 zéky (26 %), se 151 —
300 zaky (23 %) a s 301 — 600 zaky (29 %), jak zachycuji nasledujici dva grafy.

Graf 9: Reditelé dle véku Graf 10: Skoly dle velikosti

Odo 50 zakd
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Zdroj: Autofi

Po zékladnich identifikacnich otazkach byli feditelé dotazovani v 18 polozkach na
dalsi skute¢nosti souvisejici s inkluzi.

3.2. Cile a nastroje vyzkumného Setreni

Zakladnim vychodiskem pro formulaci cilii vyzkumného Setfeni se stala ptiloha €. 17
projektu Cesta kinkluzi: od segregace K pozitivni diverzite ve Skolstvi
CZ.1.07/1.2.00/47.0008. Na jejim zaklad¢ se stala jako rozhodna pro tuto publikaci
analyza prekazek plnéni inkluzivnich opatfeni a potieb Skol v této oblasti spolu
s identifikaci tzv. otevienosti Skol vici inkluzivnimu vzd€lavani. Za tim ucelem byl
proveden screening potieb v oblasti inkluzivniho vzdélavani.

Prace byla vedena cilem naznacit vicevrstevné multifaktorové piisobeni na ti€innost a
kvalitu inkluzivniho vzdélavani a slozitost celé problematiky. S ohledem na to pfijali
jeji autofi za své ideové vychodisko smysluplné inkluze: inkluze prospiva rozvoji
potencionalit vSech zaku, tj. jak zakt vétSinové populace, tak zaku se SVP, jsou-li
naplnény predpoklady inkluze, tj.:
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a) Skoly jsou objektivné ptipraveny (personalné, finan¢n¢, materialn¢), coz znamena,
ze objektivné MOHOU konat, a rovnéz napliuji subjektivni predpoklady, tj. jak
feditelé, u¢itelé, ale napf. obsluzny personal CHTEJI tak Ginit,

b) Zaci se SVP nenarusuji vzdélavani ostatnich zaktt (MOHOU) a oni i jejich rodiny
vykazuji subjektivni snahu pii inkluzi, tj. spolupracuji (CHTEJT).

Konkrétnimi cili prace bylo:

1. Rozkli¢ovat pozici feditelll Skol ve vztahu k realizaci inkluzivniho vzdélavani a
identifikovat jejich limity a piekazky a poukazat na celkovost problému a $ifi jeho
zaberu.

2. Vyhodnotit limity a pirekazky zhlediska fediteli vnimané objektivity
(mohu/nemohu) a subjektivity (chci/nechci) piekdzek a na zaklad€ toho
kategorizovat predpoklady zmén v ptistupu k inkluzi.

3. Zjistit, zda existuji statisticky prikazné souvislosti mezi zjisténymi bariérami a
piekazkami (jako zavisle proménnymi) a mezi vybranymi nezavisle proménnymi
(pohlavi a veék feditelt, délka jejich pedagogické praxe, délka vykonu funkce
feditele Skoly, velikost obce, v niz Skola pusobi a regionem (NUTS), kde skola
plisobi).

Na zéklade¢ cilt prace byly formulovany nésledujici hypotézy:

Hi1 Mezi pohlavim fediteld a dil¢imi pfistupy k inkluzi neexistuji statisticky vyznamné
rozdily.

H. Mezi vékové odlisnymi skupinami feditel a jejich dil¢imi pfistupy k inkluzi
neexistuji statisticky vyznamné rozdily.

Hz Mezi skupinami feditelt s odlisnou délkou ucitelské praxe a jejich dil¢imi pFistupy
k inkluzi neexistuji statisticky vyznamné rozdily.

H4 Mezi skupinami fediteli s odliSnou délkou vykonu funkce teditele a jejich dil¢imi
ptistupy k inkluzi neexistuji statisticky vyznamné rozdily.

Hs Mezi skolami v rizné velkych obcich a jejich dil¢imi pfistupy k inkluzi neexistuji
statisticky vyznamné rozdily.

Hes Mezi Skolami z riznych uzemné spravnich celki (NUTS2) neexistuji z hlediska
inkluze zadné statisticky vyznamné rozdily.

Vyse uvedenému odpovidaly dotaznikové polozky vyzkumného Setieni (celkem 27
polozek, z nichz n¢které byly nadale déleny do dil¢ich ,podcasti®). S ohledem na
vSechny proménné a jejich mozné kombinace byl rozsah zpracovani pomérné rozsahly
- v tthrnu se jednalo o tabulku o 97 sloupcich (pocet proménnych) a 475 tadcich (pocet
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respondent1). Jelikoz se jednotlivé polozky typové odliSovaly, bylo tak mozné ziskat
hodnotici proménné rtiznych typt:

e ordinalni hodnotici proménné (vybér z vice jak dvou moZznosti);

e dichotomicka hodnotici proménné (vybér ze dvou moZznosti);

¢ hodnotici proménné metrického typu (hodnoty nabyvaji
nejruznéjSich/metrickych hodnot);

e data kvalitativniho typu (oteviené odpovédi).

K vlastnimu Setfeni bylo pfistupovano zcela nepiedpojaté v tom smyslu, Ze byly
podrobné zkoumany vSechny mozné vztahy mezi sledovanymi veli¢inami. K tomuto
pojeti prispél i fakt, ze vztahy mezi veli¢inami nemusi byt obecné tranzitivni (je-li
vztah mezi veli¢inami A a B a také mezi B a C, nemusi to nutné znamenat, ze
nalezneme vztah mezi veli¢inami A a C).

U péti polozek dotazniku (tj. u 22 pod¢asti) byla zjistovana sila vnimani daného jevu
fediteli Skol, a to pomoci Ctyfstuptioveé Likertovy skaly (Rozhodné Ano, Spise Ano,
Spise Ne, Rozhodné Ne). V nékterych specifickych pfipadech bylo nutno provést
sumarizaci vyjadieni a pracovat s uhrnnymi udaji (Ano, Ne). V sedmi polozkach
dotazniku méli feditelé moznost vyjadiit své praktické zkuSenosti a preference
volnymi odpovéd’mi. Tyto volné odpovédi byly nasledné kategorizovany (Svaiicek,
Sed’ova, 2010) a vyhodnocovany (v rozpéti tii az tfinact kategorii u pfislusnych otazek
dotazniku). Pokud bylo mnozstvi prvotné¢ vytvofenych kategorii statisticky
nepriichodné®, doslo sekundarné k , hrubsi kategorizaci ve druhém kole. Napf. misto
dvanacti kategorii bariér (1 — Financni a materialni zajisténi 2 — Legislativa a
administrativa, 3 — Nedostatecna spoluprace se SPC, PPP, zrizovateli, 4 — Nezdjem
rodici, absence spoluprdce rodiny se Skolou, 5 — Persondlni, profesni a osobnostni
nedostatecnost ucitelii, 6 — Velky pocet Zaku ve tridach, T — Pokles urovné vzdelani, 8
— Odlisnost urovné dispozic Zdka, 9 — Neochota uciteli, 10 — Zadné bariéry, 11 —
Ostatni, 12 — Nevyplnéno) bylo v ,hrubsi“ kategorizaci vytvoieno pét kategorii
(finance: 1, legislativa: 2 + 5 + 6, rodinné dispozice: 4 + 8, profesionalizace: 3+ 7 + 9,
ostatni: 10 + 11 + 12).

Pti vyzkumu byly pouzZity metody pro hromadné ziskavani dat a jejich nasledné
zpracovani. Béhem testovani byla ziskana data nejriiznéjSiho charakteru. Bylo tieba
odliSovat zavislé a nezavislé vybery, nomindlni, ordindlni a metrick¢é nahodné

81 Slougeni bylo nutné z divodu ordinalni hodnotici proménné, kterd svym ptvodnim ¢lenénim
nespliiovala podminky pro vyuziti Pearsonova x>-testu pro kontingenéni tabulky.
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veli¢iny, u metrickych veliin posuzovat jejich normalitu a podle toho wvolit
parametrické ¢i neparametrické statistické metody. V prabehu Setieni byly pouzity
nasledujici statistické metody a techniky (veSkerd Setfeni probihala na pétiprocentni
hladin¢ vyznamnosti p=0,05):

e Priizkumové analyza jednorozmérnych dat — tato analyza byla provedena zejména
Z divodu 1dentifikace statistickych zvlastnosti dat a rozdéleni Cetnosti diskrétnich
nahodnych veli¢in.

e Statistickd analyza jednorozmérnych dat, kdy tento vybér byl charakterizovan
zejména informaci o stfedni hodnoté a rozptylenim kolem této stiedni hodnoty.
Jednalo se zejména o deskriptivni analyzu za ucelem vytvotreni zakladnich
struktur, které jsou soucasti podkapitoly 3.3 a 3.4.

e Testovani normality (Shapiro-Wilcoxon test normality, K-S Liliefors test
normality).

e Neparametrické testovani hypotéz (Mann-Whitney test, Wilcoxon parovy test).
e Neparametricka analyza rozptylu (Kruskall-Wallis test).
e Testy nezavislosti (kontingen¢ni tabulky).

e Shlukova analyza.

Vysledky ziskané témito technikami uvadime dale v podkapitolach 3.3 a 3.4.

3.3. Deskriptivni vysledky realizovaného Setreni

V ramci Setfeni bylo zjisStovano, Sjakymi druhy handicapi pifichdzeji feditelé Skol
hlavniho proudu nejvice do styku a jaka je jejich struktura. Celkové bylo mozné
rozfazovat zaky do deviti skupin Zaka se SVP (znaCeni odpovidd symboliim
V nasledujicim grafu):

a) se specifickymi poruchami ucent,
b) se specifickymi poruchami chovani,
C) S mentalnim postizenim,

d) s poruchami autistického spektra,

e) se sluchovym postizenim,

f) se zrakovym postizenim,

g) s télesnym postizenim,
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h) s kombinovanym postizenim,
1) se socialnim znevyhodnénim.

Z celkové uvedenych 1 716 zdkd dominovali vtomto ohledu zici se socidlnim
znevyhodnénim (56 %), nésledovéani zdky se specifickymi vyvojovymi poruchami
uceni (32 %). Posledni cetnéjsi skupinu pifedstavovali zaci se specifickymi
vyvojovymi poruchami chovani (6 %) — viz graf 11.

Graf 11: Relativni Cetnosti zaki dle typu handicapu
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Reditelé se vyjadfovali k druntim bariér, které pocituji pfi realizaci inkluze v praxi
(otazka 10 dotazniku). MéEli moznost uvést maximaln¢ tii okolnosti a to v potadi
dilezitosti od nejsilnéji pocitované bariéry (A) k piekazce vnimané jako tieti v poradi
(C). Vzhledem Kk tomu, ze se jednalo o volné odpovédi, dosSlo nasledné K jejich
kategorizaci. Pomoci otevieného kodovani tak bylo vytvofeno dvanact kategorii
fediteli vnimanych bariér — viz graf 12:

1. Nedostatecné finanéni zajiSténi inkluzivniho vzdélavani, materialni vybavenost
pro praci s zaky s riznymi handicapy, zajisténi technickych a stavebnich uprav
na Skolach tak, aby byly splnény piedpoklady pro inkluzivni vzdélavani (Priklad:
., ..., aby Feditel mohl rozdelit tridu, kde je 25 Zakii a z nich 8 Zakii se SVP a 3 se
socialnim znevyhodnenim. Tech 8 Zaku chodilo do tridy od Sesti let, ale az v
pribehu vzdelavani jim byla diagnostikovana SVP. Mnoho Skol takové situaci
predchazi tim, Ze takove deéti "nevidi" a nedoporucuji rodiciim vysetreni... ).
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Celkova nepfipravenost na systémovou realizaci inkluzivniho vzdélavani,
zejména z hlediska Spatn¢ nastavené legislativy, piebujelé administrativy a
nedostate¢nych pravomoci feditelti $kol i samotnych ucitelt (Priklad: ,, ...pokud
nastoupi dite se zkusebni dobou - v prijimacim vizeni od lékare je vse v poradku -
a je nasledné zjisténo zavazné postizeni, poradenské zarizeni doporuci sniZit
pocet deti na 14 (coz prakticky nelze, protoze ostatni deéti uz jsou prijaté) ale
uvede, Ze je v zdjmu ditéte do MS chodit... ).

Nedostatecné zazemi v odborné a kooperativni spolupraci se specialné
pedagogickymi centry, pedagogicko-psychologickymi poradnami, zfizovateli a
dal$imi potiebnymi institucemi. (Priklad: ,, ...rodice si vyberou pracovisté a ono
sdeli, ze za nami nemohou jezdit, protoze k nim nespadime a maji to
zakdzané... ).

Nezajem rodi¢l o rozvoj svych déti, jejich nedostatecna jazykova a socialni
vybavenost, kulturni diverzita, absence spoluprace rodiny se Skolou, nezijem
74kl o poznavani, vyvojove poruchy chovani zaki. Plus sou€asné odmitani Skoly
rodi¢i vétSinové populace, jestlize vzdelava vysoké procento zaku se SVP.
(Priklad: ,,...rodice odmitaji vysetreni v PPP nebo SPC, nechteji prijmout
odlisnosti sveho ditete, nepodileji se na reseni situace... ).

Personalni, profesni a osobnostni nedostate¢nost: nedostatek asistentti pedagoga,
Skolnich psychologli, specialnich pedagogli, nedostatetna profesni ptiprava
ucitell a jejich metodickd nepfipravenost, pietizeni uclitell a jejich
konzervatismus. (Priklad: ,,...kdyz skola ziska asistenta pedagoga, neziska na
néj plné financni prostiedky, musi ho dofinancovat na ukor ostatnich pracovnikii
skoly...").

Velky pocet zaki ve tfid¢, kumulace postizeni neumozni vénovat potifebny cas
vSem, vyznamné zpomaleni tempa vyuky. (Priklad: ,,... v poctu 25 deti ve tride
nelze uspokojovat vse, co nam IVP doporucuje... a ¢cim bychom se méli ridit... *).

Pokles Urovné vzdélavani, vyuka na tkor nadanych, likvidace toho, co se
osveédCilo. Nevhodny tlak statu 1 EU na inkluzi za kazdou cenu. Mame vynikajici
specialni Skoly i1 viceletd gymnazia v malych méstech. (Priklad: .,...nemoznost
poskytovani individualni péce, snizovani urovné vzhledem k prizpiisobovani se
slabsim Zakiim, malo ¢asu pro nadané zdky ... ).

Odlisnost tirovné dispozic z4ka, odlisné SVP, nutnost tvorby IVP, jina hodinova
dotace predméti, zafazeni 7akd do t¥id ZS s poruchami chovani a
diagnostikovanou LMP, nevhodnost urcit¢tho druhu a stupné zdravotniho
postiZzeni pro inkluzi ¢i integraci: vSechny stupné mentalniho postizeni, vice vad,
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nizkofunk¢éni autismus. (Priklad: ,...organizacni problemy se sestavovanim
rozvrhu pro Zaky, kteii se uci podle jiného SVP nez hlavni proud... *.)

9. Neochota uciteld prid¢€lavat si praci, nepochopeni, odpor, strach pedagogi z
neznamého, neochota pracovat s odliSnosti, v inkluzi nevidim Zadny ptinos pro
kvalitni vzdélavani zaka se SVP. (Priklad.: ,...neochota ucitelii zmenit pristup k
handicapovanym détem... ).

10. Zadné bariéry. (Priklad: ... tato situace nenastala,... jsme vesnicka
skola,...malotridni skola: aplikujeme spojeni rocnikii... ).

11. Ostatni. (Priklad: ,,...velmi mala informovanOst odborné a laické verejnosti o
nezbytnosti zavadeni inkluzivniho vzdeélavani do skol, ...tlak na vykon Zakii ze
strany Skoly a verejnosti, ...budouci uplatnéni Zdakii v praxi, ...nepochopeni
jinakosti, neochota prijimat odlisnost vetsinovou intaktni spolecnosti...*).

12. Nevyplnéno.

Strukturu ¢etnosti vyse uvedenych kategorii zachycuje nasledujici graf 12.

Graf 12: Kategorie bariér (1-12) v poradi dilezitosti (A-C)
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Pokud si budeme vsimat v poradi dilezitosti nejsilnéji pocitovanych bariér,
jednoznacné vynikly finan¢ni, materidlni a technické nedostatky (32 %), nasledovany
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personalni nedostatecnosti (19 %) a preplnénosti tiid (13 %). Témet beze zmény byly
vyjadieny piekazky v potfadi na druhémmisté (pokud pomineme nevyplnéné pozice):
finan¢ni, materialni a technické bariéry (24%), personalni nedostatecnost (19 %) a
pfeplnénost ttid (10 %). V potadi dileZitosti na tfetim misté byla naruSena tato
kompaktni vypovéd’ bariérou inkluze v podobé rodin zakt (8 %).

Analyza kategorii bariér inkluze sestavena z volnych odpovédi feditell byla doplnéna
cilenymi dotazy v otazce 23 dotazniku. Miru pocitované zéavaznosti feditelé
vyjadfovali na Ctyfstupnové Skéle u kazdého daného faktoru:

a) velky pocet zaki ve tiidach,

b) nedostatecné kompetence ucitelii k vyuce zakt se SVP,
c) nedostatek asistentti pedagoga,

d) materialni a finan¢ni nedostate¢nost skoly,

e) nedostatecné Skolské poradenstvi,

f) pro-segregacni tlak rodi¢ovské vefejnosti,

g) neochota uditelu ptidélavat si praci,

h) neochota rodiny spolupracovat se Skolou,

1) nedostate¢né pravomoci uéitelt/fediteld.

RozloZeni relativnich cetnosti odpovédi zachycuje nasledujici graf 13, jehoZz
zobrazeni koresponduji s vyjadienim fediteld ve volnych odpovédich - viz graf 12.

Graf 13: Bariéry inkluze dle pocitované intenzity
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Graf demonstruje, Ze kategoricky souhlas dominuje u prvnich &tyt bariér a téZ u
posledni v potadi (nadpocetné tridy 75 %, materialni a financni nedostatecnost skoly
67 %, nedostatek asistentut 65 %, nekompetentnost ucitelu pro praci se SVP zZaky 44
%, nedostatek pravomoci ucitelii a reditelit 43 %). Naopak nejcetnéji byl vyjadien
nesouhlas (Ghrn Rozhodné Ne, Spise Ne) u faktoru g — ucitele si nechteji pridelavat
praci (44 %), f — prosegregacni tlak verejnosti (34 %), e — nedostatecné skolské
poradenstvi (28 %), ale rovnéz u faktoru h — neochota rodiny spolupracovat a ch —
nedostatecné pravomoci ucitelu/reditelil.

Na otazku 11 dotazniku, zda teditel¢ vnimaji svou Skolu jako a) vyrazné pro-
inkluzivné orientovanou, b) mén¢ inkluzivné orientovanou ¢i zcela c¢) neinkluzivni,
ohodnotili tito svou Skolu nasledovné — viz graf 14.

Struktura odpovédi je jednoznacné zavisla na pochopeni a vnimani pojeti inkluze a na
urovni reflexe vypovidajiciho feditele. Témét vyrovnana vypovéd o vnimani vlastni
Skoly jako méné inkluzivné orientované (49 %) a Skoly vyrazné pro-inkluzivni (43 %)
dalece pifesahuje vyjadieni — a rovnéz odvahu k pfiznani, ze Skola funguje jako
neinkluzivni a nema o inkluzi zajem ani Vv perspektivé (9 %). Vyzkumny tym se
piitom po celou dobu terénnich misi setkdval s nepfesnym pojetim inkluze, které ve
skute¢nosti charakterizovalo niZsi stupen, tj. integraci. Znovu je v tuto chvili tfeba
pfipomenout, ze inkluze nepracuje s vycleniovanim rtizné¢ handicapovanych zaka do
samostatnych tfid ¢i oddéleni na Skole, ale na bazi rodinn¢ho spoleCenstvi je
ponechava spolu s jejich vrstevniky v jedné tiidé a pouze s nimi jinak pracuje.

Graf 14: Reflexe miry inkluzivity Skoly feditelem
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Nékteri feditelé se proslovili v duchu pozadavki na vzdélavani v 21. stoleti (Delors,
1997) a uvedli do souladu vnimani vyspélosti svéta s nutnosti ,,naucit souZziti vSech

deti v jednom kolektivu - s etnickymi, zdravotnimi, prospéchovymi ¢i jinym, napr. dys-

rozdily". Znamena to tedy nejenom ucit poznavat a jednat, ale zejména ucit kooperaci
a spolupraci, ucit v pravém slova smyslu byt. Uit a naudit toto zaky stoji ale na
predpokladu, Ze se tak chova vétsina spole€nosti, ucitele nevyjimaje.

Reditelé pii zdGvodnéni, pro¢ zafadili svou Skolu do té které skupiny, vyuzili
zdlvodnéni ve volné odpovédi, které bylo opétné kategorizovano do dale uvedeného
vyc¢tu dvanacti davodii:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Nemame podminky: chybi penize na Skolniho psychologa, specialniho pedagoga,
asistenty, chybi specidlni vybaveni pro inkluzi, Skola neni bezbariérova, nejsou
prostory na vybudovani rehabilitacnich, reedukacnich a relaxacnich prostor,
vétSina pedagogii nesouhlasi s inkluzi za kazdou cenu.

Jsme soukromd Skola, déti ze socialné znevyhodnénych skupin jsou mimo nas
dosah. Jsme vybérova, prestizni Skola, odborna Skola: profil absolventa vylucuje
vzdélavani zakh s handicapem. Vzhledem k povaze oborii nemiizeme nckteré
zéky z ditvodu bezpecnosti prace piijmout.

Piisobime jako malotiidni Skola (vice ro¢nikli pohromad¢€), jsme vesnicka Skola,
plisobime v socidlné vyloucené lokalité, pfijimame déti, které ostatni Skoly
nechtéji, mame vypracovany plan inkluze, vybudovali jsme systém podpory
zaktim se specialnim vzdélavacimi potfebami.

Celime nepiiznivym reakcim rodi¢t intaktnich zakd, rodi¢e integrovanych zaki
nespolupracuji se Skolou.

Provadime skupinovou integraci - specialni tfida pro déti s kombinaci postizeni v
bézné Skole, integrace déti zdravotné postizenych i socialné znevyhodnénych do
béznych tiid. Realizujeme propojeni specialnich tfid a tfid bézného typu béhem
konkrétnich dennich ¢innosti.

Nesouhlasime s inkluzi: diskriminuje ostatni zaky, nase specialni $kolstvi je na
vynikajici Grovni, trend inkluze jde proti praxi ve spolenosti, ktera je zaméfena
na vykon a podporuje specializaci na konkrétni ¢innosti. Projekt inkluze
povazujeme v soucasnych podminkach naseho Skolstvi za scestny.

Jsme skolou primarné ziizenou pro zaky s handicapem (zrakovym a fecovym
postizenim, s mentalnim postizenim), jsme Skola vyhradné pro Zzaky se
specialnimi vzdélavacimi potfebami.

Délame, co umime, snazime se vyjit vstiic, i kdyz podminky nejsou idealni, jsme
otevieni vSem zakum, zaky se specidlnimi vzdélavacimi potfebami piijimame
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jako vyzvu, nikoliv jako problém, jsme zapojeni do rtiznych proinkluzivnich
projektt a postupné se ucime, snazime se byt skolou pro vsechny (férova skola),
jejichz zaclenéni doporuci SPC.

9) Jsme skola zaméfena na normalni zaky, neni mozné zapojit vSechny potiebné
zaky do normalnich $kol, aby netrpéla vétsina. Inkluze neni vhodna pro vSechny,
mame velmi malo integrovanych zaki, zddné Romy, Zadné zdravotné postizené
zaky.

10) Nemame prakticky zadné zkuSenosti, nebyli jsme dosud postaveni pred situaci
pfijmout zéka s vyraznymi individualnimi vzdélavacimi potiebami.

11) Vzhledem k malému poctu zakt jsme schopni se zaktim individualné vénovat.

12) Mame vytvofeny podminky, inkludujeme vysoky pocet déti se SVP, zamétujeme
se na n¢ a jsme vyhledavani pro praci se Zaky se SVP.

13) Nevyplnéno.

Struktura odpovédi dle vyse uvedenych kategorii je vynesena do grafu 15. Je z n&j
patrné, ze pokud feditelé vyzkumného vzorku odpovédéli, téméi pétina (19 %)
vyjadiila ochotu maximalné vyjit vstfic a udélat, co se da, ackoli podminky Skol
nejsou idedlni. Oproti tomu 11 % naptl rezignované, napil alibisticky konstatovalo,
ze na jejich Skole nejsou vytvoreny podminky k inkluzi (nejen materialni a technické
ale ani persondlni a kvalifikacni). Desetina dotazanych pak konstatovala, ze s ohledem
na lokalitu (vesnicka Skola, socialné vyloucena lokalita, malotiidni $kola) se jejich
Skola musela s jinakosti naucit pracovat a pfijmout ji jako denni realitu.

Graf 15: Cetnosti zdiivodnéni pro-inkluzivity az ne-inkluzivity fediteli $kol
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Zdroj: Autofi
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K vyse uvedenému dopliiujeme, ze z celkového poctu feditel (474) jich 15 % uvedlo,
ze na Skole maji zfizeny specidlni tfidy, zbyvajicich 85 % nikoli. Soucasné¢ feditelé
uvedli, Ze zakl s podstandardnimi disponibilitami registruji celkem 438 a Zzaka
s nadstandardnimi disponibilitami, tj. Zak® nadanych, 13. V rdmci sledovaného vzorku
feditelii tedy na jednoho nadané¢ho Zaka piipadd témér 34 zakih, kteii vyzaduji vétsi
nez standardni péci. Tento fakt by mél korespondovat s hranici, od které jsou obecné
zaci povazovani za tzv. ,slabé®“. Podstatna cast feditelit se vyslovila pro hranici
klasifikace dostate¢né (84 %), hranici klasifikace nedostate¢né uvedlo 11 % fediteld.
Ctyfi procenta feditelti uvedla mezni hranici slabych zaka od klasifikace dobie, 1%
dokonce povazovalo zéka za slabého uz od klasifikace chvalitebné.

Pi1 sledovani souvislosti pfiznané miry inkluzivity Skoly a velikosti obce, V niz se
Skola nachazi, byly ziskany zajimavé vysledky — viz nasledujici graf 16.

Graf 16: Souvislost velikosti obce a pfiznané miry inkluzivity feditelem Skoly
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Z grafu je patrné¢, Ze Skoly v obcich do tfi tisic obyvatel jsou fediteli reflektovani
V nejvetsi mife jako vyrazné proinkluzivni (51 %), nasledné se umistuji Skoly z obci
nad 26 tisic obyvatel (40 %). Naopak mén¢ inkluzivné vnimanych Skol je dle
vyjadieni respondentd nejvice v obcich 0 velikosti 4 — 10tisic obyvatel (55 %) a
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v obcich s 11 — 25 tisici obyvatel. V nich, ale v opa¢ném potradi, se dle vypovédi
tediteld nachdzi také nejvice Skol neinkluzivnich: v obcich s 11 — 25 tisici obyvatel 15
% a Vv obcich se 4 — 10 tisici obyvatel 12 %.

Nasledn¢ byli feditelé dotazani, na ¢em podle nich zavisi inkluzivni vzdélavani. Na
Ctytstupniové skale se feditelé vyjadiovali k nasledujicim faktortim:

a) kvalité profesni pripravy ucitelt,

b) zkuSenostem a délce praxe ucitelt,

€) materialnim a finanénim podminkam Skoly,

d) trovni poradenstvi (SPC, PPP, ...),

e) spolupraci rodiny,

f) rodinné politice statu (u socialné znevyhodnénych zaki).

Jak patrno z nasledujiciho grafu 17, spojuji feditelé inkluzivni vzdélavani primarné s
urovni spoluprace rodin se Skolou (kategoricky souhlas vyslovilo 86 %), sekundarné
s kvalitou profesni pfipravy ucitelti (kategoricky souhlas vyslovilo 70 %) a terciarné
S urovni materidlniho a finanéniho zazemi (kategoricky souhlas vyslovilo 63 %).
Celkove Ize shrnout, ze vSechny uvedené faktory byly fediteli vnimany z hlediska
inkluze jako nepominutelné.

Graf 17: Faktory, na nichz zavisi uspé$nost inkluzivniho vzdélavani
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Testovanim néstrojii podporujicich inkluzi 74kl se zabyvala dalSi otdzka dotazniku.
Jeji zacileni souCasné na z&ky socidln€ znevyhodnéné a na zdky zdravotné
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znevyhodnéné a postizené umoznilo komparaci pfistupt k témto dvéma skupindm, a
to pomoci nasledujicich nastroji:

a) povinné dochazky do matetskych skol,

b) vyplat socialnich davek/ptispévkil na pé¢i ve vazbé na dochazku a prospéch
zaku ve Skole,

¢) minimaln¢ jednoho asistenta pedagoga na tiidu.

Jak ukazuji nasledujici dva grafy, lze indikovat odliSnost vnimdni obou vySe
uvedenych skupin handicapovanych zakd. Z pohledu skladby nastroji a jejich
ocekavané UCinnosti jsou ob& skupiny nezaménitelné. Pro zdravotné handicapované
zaky se jako kliCovy jevi asistent pedagoga (kategoricky souhlas vyslovilo 64 %) a
teprve s velkym odstupem vnimaji feditelé jako zasadné zadouci povinnou dochazku
do matefskych Skol (24 %) a provazanost prispévki na péci S dochazkou zaka a
s jejich prospéchem (19 %) - viz graf 18.

Graf 18: Stanoviska feditelt k vyuziti nastroju inkluze u zdravotné znevyhodnénych a
postizenych

120%
100%
80%
60%
40%

20%

0%
16-a 16-b 16-c

B Rozhodné ANO [@SpiSe ANO M Spise NE M Rozhodné NE

Zdroj: Autofi

U skupiny zaka socialn€ znevyhodnénych je kategoricky souhlas feditela s potiebnosti
uvedenych nastroji vyznamné vyrovnany a silny. Jak v ptipadé povinné dochazky do
matefskych $kol, tak v ptipadé provazanosti piispévkt na péci s dochazkou zaka a
s jejich prospéchem vyjadrili feditelé Rozhodné Ano v 53 % a Vv piipadé minimalné
jednoho asistenta pedagoga na tiidu byl vyjadien kategoricky souhlas v 49 % piipadu.
Popsané dokumentuje graf 19.
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Graf 19: : Stanoviska feditelt k vyuziti nastroju inkluze u socialné znevyhodnénych

Nastroje inkluze socialné znevyhodnénych
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Setieni se dale zaméfilo na okolnosti, které brani reintegraci zaka ze specialnich kol
smérem do Skol hlavniho vzdé€lavaciho proudu. I zde méli feditelé mozZnost volnych
odpovédi s maximem tfi okolnosti v potfadi dilezitosti (a — c¢). Pomoci volného
kodovani bylo vytvoieno 12 kategorii, které se napadné podobaji kategorizaci bariér
Z otazky ¢. 10:

1. Nedostatetné finan¢ni zajiSténi, materialni vybaveni, technické a stavebni
predpoklady (Priklad: ,,...moznost deleni na mensi skupiny v hlavnich
predmétech vyuky, coz vyzaduje navyseni financnich prostredkii... ).

2. Chybi legislativni systémova podpora (pouze bez efektu nartista administrativa),
Skoly hlavniho vzdé€lavaciho proudu nejsou na inkluzi pfipraveny, feditelé ma;ji
nedostate¢né pravomoci (Priklad: ,,... mala skutecna podpora inkluzivnim
skolam - musi citit, Ze se inkluze vyplati a ne naopak, ... absence predskolniho
vzdelavani socidlne znevyhodnénych deti a zaku, ... jasné urceni s jakou
diagnozou jesté ano a kdy uz je to na specidlniho pedagoga, ...)

3. Nedostatecnd  odborna  kooperativni ~ spoluprace  Skoly,  specidlnich
pedagogickych center, pedagogicko-psychologickych poraden a ziizovatele.
Chybi podpora psychologli a specialnich pedagogt piimo na skolach. (Priklad:
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. ...kvalitni a pravdiva diagnostika SPC, u autismu respektovat vysetieni jen
APLA?*2 nikoliv logopeda... “).

Neochota rodiny angazovat se, nezajem zaka vzd¢lavat se, nizké naroky na sebe
sama, pohodlnost, socio-kulturni navyky, (Priklad: ,,...pohodlnost rodicii, ve
specialni Skole jsou nizké naroky, zdci se nemusi pripravovat do
Skoly,...nezdajem se ucit, penize stejne dostaneme... ).

. Nedostatek asistentli pedagoga, metodicka nepfipravenost a nedostatecna
kvalifikace ucitelli, nezkuSenost béznych Skol s témito zaky (Priklad:
., ...nedostatecna pripravenost pedagogit v oblasti specialni pedagogiky: znalost
v§ech —pedii, ... pokud by byl v kazde tride automaticky asistent pedagoga, neni
co resit... ).

. PrespftiliSny pocet zakid ve tfidé, kumulace postizeni neumozni vénovat
potiebny Cas vS§em zakiim, nedostatek ¢asu, sniZeni moznosti individuélni péce,
pretizeni uciteld. (Priklad: ,,...na bézné skole neni mozné udelat tridy s malym
poctem zakii, integrovani nezaZziji uspéch, je mi lito normalnich chytrych deti,
které se budou ve vyuce prizpiisobovat ztizené situaci... “).

. Presvédéeni o poklesu trovné vzd€lavani: vyuka na ukor nadanych, likvidace
toho, co se osvédcilo: kvalitni specialni a praktické Skoly, Snaha o plo$né feseni,
pomijeni individualniho piistupu. (Priklad: ,, ...integraci povazuji za naprosto
nevhodny krok, ktery ublizi Zakim ze specialnich Skol a Zaky zakladnich skol
hlavniho vzdélavaciho proudu vyrazné omezi. Tento ndzor neplati pro fyzicky
handicapované zZaky... “).

. OdliSnost urovné dispozic Z4ka, nutnost tvorby IVP, zcela odliSny zpiisob
vyuky, vysSi/pomalejsi pracovni tempo, netispéch zakti se SVP, nedostacujici
mentalni Groven, specifika vzdélavacich programt jednotlivych skol. (Priklad:
,...Déti s MP by mely zustat ve specidlnich skoldach, které jsou schopné
zabezpecit optimalni vzdélani a postarat se o to, aby z nich vyrostly spokojené

32 APLA — Asociace pomahajici lidem s autismem. Na specializované vysetfeni dochazi déti na
doporuceni pediatrii, détskych psychiatrii, neurologii, pedagogu ¢i rodica. Cilem vySetieni je potvrdit
¢1 vyvratit diagndzu autismu a jemu piibuznych poruch (atypicky autismus, dezintegracni porucha).
Pomoci psychologickych testii a §kal se stanovi mentalni uroven ditéte (standardnimi i specialnimi
testy - S-B, Gessel, PEP, APEP atd.). Dalsim krokem je seznameni rodic¢i s charakterem poruchy,
prognozou. Nasleduje navrh efektivni odborné intervence (dalsi vySetieni, Skolni zafazeni, zpiisob
piistupu v roding). Odbornici diagnézu autismu v CR pouZivaji spiSe sporadicky. Diky neznalosti
problematiky autismu je mnohym détem s poruchou autistického spektra doposud stanovovana
chybna diagnoza a tim padem se jim nedostava péce, kterou potiebuji. Mnoho déti s autismem diky
nespravné diagnéze dokonce neni vzdélavano, velkd ¢ast déti i dospélych preziva na uzavienych
psychiatrickych oddé€lenich, ackoliv pti spravném piistupu to neni zapotiebi
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bytosti. V pripadé zarazeni téchto deti do zdkladniho skolstvi jsou tito jedinci
vystavovani obrovskému psychickému tlaku - i v pripade, Ze jsou vzdélavani
podle IVP. Vidi, Ze jim ucivo nejde jako ostatnim, schazi jim motivace, casto
nerozumi svym vrstevnikum, vztahum v kolektivu. Jsou na zdkladé sveho MP
vyclenéni ze spolecenstvi. Ostatni druhy postizeni - SPU, zrakové a sluchove
postizeni, déti s Aspergerovym syndromem jsou schopny inkluzivniho
vzdélavani, pokud by se v zakladnim Skolstvi upravily podminky.... ).

9. Neochota ucitelt ménit zabéhnuté podminky, neochota ptid€lavat si praci,
nepochopeni a piredsudky uciteld. (Priklad: ,,...nechut’ skol (pedagogit)
vzdelavat Zaky se SVP pro obtiznost psychickou, casovou a energetickou
narocnost, ... skoly se domnivaji, Ze jejich pozice, bude ohrozena ...nikdo nechce
mit hloupe déti... “).

10.Ostatni.  (Priklad: ,,...tlak na vykon ve Skole, ...predsudky ve
spolecnosti,...snaha specidlnich Skol udrzet si zaky, ...zdravy rozum,
spadovost, vzdalenost od bydliste, ... ).

11.Nemam zkuSenost, nemohu posoudit, nevim, netusim; nic, déje se to

12.Nevyplnéno.

Rozlozeni cCetnosti, s nimiz se feditelé priklanéli ke zdtvodiujicim okolnostem,
zachycuje nasledujici graf 20. Pro lepsi Citelnost grafu v ném nebyla uvedena posledni
kategorie 12 Nevyplnéno.

Jak je patrné z grafu, jevi se feditellim S velkou ptevahou (22%) jako hlavni ptekazka
reintegrace zakl do hlavniho vzdélavaciho proudu odlisnost dispozic zédka provazena
nutnosti tvorby IVP a zdsadn¢ odliSnd metoda vyuky. Hlavni namitka, kterd se zde
objevuje, zni: ,,...at' nam nékdo predvede, jak by méla probihat inkluzivni hodina pri
zastoupeni vSech skupin handicapovanych Zdki v poctu 30 Zakii ve tiide a ucitel je
vSechny dovede k cili (ten se ovSem bude u jednotlivcu lisit),...umim si predstavit
fungovani tohoto system pri tak 12 Zacich, ...Skolsky zdkon neodpovida takovym
situacim... “.
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Graf 20: Kategorie prekazek reintegrace zaka (1-11) dle poradi dilezitosti (a-C)
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Druha pficina uvadéna tfediteli Skol (14 %) se dotyka nedostatku asistentti pedagogti a
viibec ptipravenosti absolventd obort uéitelstvi (viz kapitola 2. 2). Krom konstatovani
danosti feditelé rovnéz uvadéli své predstavy o mozné ndpravé dané neptiznivé
situace: ,,...Nutnd zména piipravy budoucich uciteli na VS. Povinnost studenti
ucitelstvi chodit od 1. rocniku na praxi do Skol jako asistenti pedagoga (pracovali by
zdarma), az v poslednim rocniku budou moci samostatné ucit. ... Ucitelé by méli stejné
Jjako doktori a pravnici povinné atestace, napriklad: a) absolvent - ucitel cekatel -
vykonava funkci asistenta pedagoga, b) po 2 letech 1. atestace - zacinajici ucitel - uci,
ale ma pridéleného zavadejiciho ucitele pro konzultaci problémii, c) po 3 letech 2.
atestace - ucitel - uci samostatné. S timto opatrenim by se musela zmenit i mzdova

(s

politika ve skolstvi.... "

Treti v potfadi se objevuji hned dvé okolnosti (10 %) jako brzdy reintegrace zaku do
hlavniho vzdélavaciho proudu. Jedna se o neochotu rodiny spolupracovat se skolou a
piiliny podet zakd ve tfidach. Ochota, tj. CHTENI byla vymezena jako jeden
z nezbytnych piedpokladi inkluze (viz cast 1. 3). Pokud ochota a zijem schazi,
znamena to feSit volbu mezi rezignaci na inkluzi a mezi vynucenim ,,ochoty*
spolupracovat®®. Pokud z vyzkumu vyplyva, ze feditelé nemaji problém s ochotou

33 ZkuSenosti ze zahrani¢i ukazuji, Ze v jinych zemich jdou druhou z naznadenych cest a neni zde
problém ,,ochotu® rodi¢li vynutit. Rozhodné nejde o kompetenci ani ucitelti ani fediteld Skol, ale o
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rodict zéka zdravotné handicapovanych (reintegraci v tomto ptipadé podporuji), ale
maji problémy Srodi¢i zakl sporuchami chovéani, ufeni a se sociadlnim
znevyhodnénim, je tfeba jim poskytnout nastroje bézné¢ pouzivané v okolnich zemich,
jinak uéini prvni volbu. Problémovou je tedy skupina rodiét, ktera v NECHTENT jde
piikladem svym détem, zaktim. Pfic¢ina tedy netkvi ze své podstaty v zakovi, ale v jeho
rodi¢ich. Reditelé i zde navrhuji moznd feSeni: .....zménit legislativu a vytvorit
nastroje pro jeji dusledné napliiovani, napr. v Bavorsku nemaji problem s
neprizpiisobivymi. Skoly jsou povinny denné v 8.00 hldasit na policii nepiitomné
neomluvené Zdky. Policie zacina svoji ranni praci taxisluzbou - objizdi a svazi
zaskoldaky i s rodici - nejdrazsimi taxiky, které musi rodice uhradit + pokutuje je.

(X3

Pripadit maji opravdu jen malo. Kazdy to zkusi vétsinou jen jednou.... .

Argument vysokého poctu zakt ve tfidach se standardné prolind celym vyzkumnym
Setfenim, problematiku reintegrace nevyjimaje. Reditelé zde navic upozornili na
sekundarni jev stim souvisejici. Laickou, ale i odbornou vefejnosti je dobra Skola
vniména jako Skola bez socidln¢ nepfizplisobivych. Vzhledem ke svobodné volbé
Skoly odebiraji rodice vétSinového proudu své déti z téchto Skol do jiné svobodné
zvolené Skoly, i kdyz tato kapacitné nezvlada. Misto pivodni inkluzivni $koly tak
zbude jen Skola socialné nepfizptisobivych, kam dobrovoln¢ zadny rodi¢ dité
z vétsinové populace neda. Fakticky jde o planovanou segregaci S politickou
podporou, ktera se zastituje pravem svobodné volby Skoly. Psychologicky vzato nejde
o nic jiného nez o unik pfed nepiijemnou realitou, kterd se nefesi, a kterd dlouhodobé
Skodi, protoze nevede k rovnovaze systému, ale vytvaii ghetta. Je zifejmé, Ze nelze
donekonecna utikat. Problematika potfeby inkluze ukazuje, jak moc potiebujeme nasi
spoleénost stmelovat. Reditelska obec ma v tomto ohledu jasno: ,,...Jiz od materskych
Skol je treba ucit deti spolecné, a to nejen ucit vzdeldvaci obsahy, ale také ucit Zit,
komunikovat, vzajemné se tolerovat. A viceleta gymnazia? - Ta jsou dnes predevsim
ukdzkou elitnich trid deti z rodin pravniku, lékari, také uciteli, ... kde je na prvnim
misté prestiz, pak obava z prijimacich zkousek po 9. rocniku a pak mozna péce o
talenty. Mame proste elitni Skolstvi - u viceletych gymnazii ale i u zakladnich skol,
romska komunita je uklizena do specialniho skolstvi - jsou to z drtivé veétsiny chytré
deti, jen se spolecnost boji donutit rodice davat je pravidelné do skoly, s jejich malo
podnétnym prostiredim si dobra inkluzivni skola poradi, bude-li mit podporu a

kompetenci politické reprezentace zemé. Je svym zplsobem diletantské a arogantni zéaroven
pozadovat otevirani se §kol inkluzi a ztéZovat jim pfitom podminky jeji realizace. V tomto kontextu
se nelze divit rezistenci Skol, které si nutné musi polozit otazku, zda jde v této zemi skutecné o
inkluzi nebo je to pouze hra na inkluzi. Nechceme spekulovat, jak si odpovi, ale kazdopadné to
ovlivni miru jejich CHTENI.
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pravomoci od statu... . Stat, tj. vlada a politici — zd4 se — drzi v ruce kli¢ k tomu,
abychom spolec¢nost (napt. prostfednictvim inkluze na Skolach) stmelovali, misto
segregovali do Casti, kterych se dnes uz zac¢indme bat.

ey e

uvedené, ale sniz§imi Cetnostmi. Pouze argument finan¢niho nedostatku se zde
objevuje jako novy (13 %). VySe uvedené by si jisté zaslouzilo §irSi polemiku, nebot’
otdzka byla formulovdna ve vztahu ke Skoldm specidlnim, ale plati i pro Skoly
praktické a dotyka se celé spolecnosti jako takové.

Ocekavali jsme, Ze vyhrady teditelll k prekdzkam, které musi na cesté za inkluzi
piekonavat, budou mit konkrétnéjsi podobu: poloZili jsme tedy dotaz, ktera konkrétni
opatfeni ¢i normy postradaji. Jejich odpovédi nebyly ale precizovany do té miry, jaka
byla nase o¢ekavani. Jako v piedeslych piipadech byly tedy jejich oteviené vypovedi
roz¢lenény do kategorii:

1. Jiny normativ na handicapovaného zaka, bézné¢ho zaka, nadaného Zzaka; piimé
financovani podpuirnych sluzeb na Skolach; finanéni povinnost zfizovatele;
povinnost financovani v zakong, limity tvazk, které jsou velice odliSné napfiic¢
naSim statem; platy ucitell. (Priklad: ,,...uzdkonéni ndroku Skol na Skolniho
psychologa a specialniho pedagoga, pokud skola potrebuje asistenta pedagoga
- automaticky jej dostane... ).

2. Jasnou, piehlednou, provazanou legislativu, terminologicky sjednocenou a
jednoznaéné vymezenou (napi. kdo je zdk socidlné slaby), bez vyjimek a
cilenou ve prospéch ditéte; Jasné¢ dand pravidla - co musi Skola, co je povinnosti
rodice, co statu. (Priklad: ,, ...Vykazu ve vykazu dite se specialnimi potrebami,
prilozim doporuceni odbornikii a ocekdavam, Ze stat mi automaticky zajisti
potiebné podminky - penize na asistenta, popr. ditéti osobniho asistenta, s
nabidkou organizaci, které budou mit za povinnost spolupracovat bez zbytecné
dalsi administrativy... ).

3. Posileni pravomoci tediteld Skol (uciteli), aby mohli rozhodovat ve prospéch
zaka 1 proti wvali rodi¢u. (Priklad: ,,...Diagnostika sociokulturné
znevyhodnénych zakii nemiize byt v kompetenci PPP, SPC ani jiné podobné
organizace - méla by byt v kompetenci RS piipadné SPZ - rodic nepriznad, Ze je
gembler, alkoholik, #yra doma dité, které ho jinak nezajimd,... Rozumnd
diagnostika vzhledem k probléemum zdka, odbourdani plosného zarazovani
nezaraditelnych déti do ZS, ty pak zbytecné v kolektivu stradaji, zejména
psychicky... “).
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4. Donutit rodice ke spolupraci se Skolou, vynutit dodrzovani povinné Skolni
dochazky, ochrana ucitele pfed rodi¢em, provazanost dochazky na socialni
davky (Priklad: ,,...zrusit vyjimku udeélenou nameéstkem ministra Skolstvi,
mldadeze a télovychovy Mgr. Jaroslavem Fidermucem ze dne 14. 11. 2014 z
vySetieni zakii... NevyzZadovat VYyjddreni poradenského zarizeni...odmitavy
postoj sociadlne slabych rodicit dostavit se k vySetieni do PPP, obava z mozného
odejmuti socialnich davek... *.)

5. Uzakonit asistenta pedagoga (AP), napt. na kazdych 100 zakd jeden, zbytecné
slozité zadosti o AP, povinnost ptfid¢€lit a celorocné platit AP k zékovi se SVP,
piesné vymezeni, k jakému postizeni AP, samostatny psycholog ve Skole,
odbornost uciteld. ZruSit povolovani asistenti krajem. Limit poctu
pedagogickych pracovnikti vzhledem k poctu zakt Skoly. (Priklad:
., ...0ystemizovand ~ mista  ucitelu  specialnich  pedagogii:  konkrétni
nepodkrocitelny pocet pri plném napinéni tridy bez ohledu na aktualni skladbu
diagnéz. Odejdou-li dvé déti s autismem na ZS, balancuji na hrané, zda
zaméstnat ve specidlni tridé I nebo 2 ucitelky... ).

6. Snizit zakonnou hranici nejvys$siho poctu zakl ve tiid€ s asistovanym ditétem
(je obecné 30, s vyjimkou dokonce 34!). (Priklad: ,,...mozZnost snizeni poctu
Zdku ve tride, napr. na 10 - 15 Zaku v pripadé prijeti Zaka se zdravotnim
postizenim, ddle povinnd pritomnost odborného pracovnika na skole: asistent,
specialni pedagog, psycholog... ).

7. Z4adné, nevim, to zadné normy nevytesi. (Piiklad: ,, ... selsky zdravy rozum ve
prospech zika... myslim, Ze stale néco nového vymyslime a bez efektu... i
prakticke skoly maji logiku, ...").

8. Chybi vstticnéjsi spoluprace s oddélenimi socidlné-pravni ochrany déti (dale jen
OSPOD): délka objednani k wvySetfeni, vypracovani zpravy. Neni celkova
provazanost a informovanost instituci, které na procesu inkluze participuji.
(Priklad: ,, ...absence jiz drive existujiciho diagnostického pobytu u deti s LMP,
...vymezeni casové dotace poradenstvi PPP a SPC... moznosti diagnostickych
pobytii.... Takova opatieni, ktera by nutila rodiny ke dlouhodobé a funkcni
spolupraci se skolami, OSPODem, pediatry, poradenskymi sluzbami. Takova,
ktera nastavi systémovou soucinnost vSech zucastnénych ku prospéchu
potiebnych = deti/Zakil. ... “).

9. Jiné.

10.Nevyplnéno.

RozloZeni Cetnosti vypovéedi u jednotlivych kategorii zachycuje nasledujici graf 21.
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Graf 21: Kategorie postradanych opatfeni
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Jak vidno zgrafu, krom nevyplnénych odpovédi svymi cetnostmi dominovala
kategorie 7 (19 %), Vv niz se feditelé priklan€li k nazoru, Ze ,,...norem je vice nez dost;
jen by to chtelo vSe trochu sjednotit a zacit resit skutecny zajem ditéte, a ten nemusi
byt vzdy "proinkluzivni”! Spolu s tim poukazovali na dva klicové faktory, které by —
s jistou nadsazkou zjednodusen¢ feceno — jadro inkluze prakticky vyiesily:

e legislativné (10 %) finan¢ni (11 %): snizit zakonnou hranici nejvyssiho poctu
zakd ve tfidé na 20 (bez ztraty financi) a zajistit automatické pridélovani
asistentll pedagoga (v€etné sluSného financéniho kryti) pfi dosazeni limitniho
poctu zaku se SVP bez zatézujici administrativy,

e rodicovsky odpovédnostni (8 %): zajistit vymahatelnost odpovédnosti rodich za
povinnou Skolni dochazku svych déti a jejich prospéch.

Ruku v ruce jde pak i zajisténi vétsich pravomoci Skoly (feditele, ucitele) ve prospéch
zaka. Vyzkumna sonda jiz v této fazi upozornila na realitu pasti inkluze: skola je
odpovédna za efektivni vychovné vzdélavaci proces, ale nerozhoduje o nastaveni
podminek a nastrojl, které jsou nezbytné pro ucinnost a efektivitu tohoto procesu.
Jinymi slovy, Skola je povinna se pfizpiisobit podminkam (nastavenym na makro a
mezourovni) a tak hleda pro sebe tu nejvyhodnéjsi polohu, misto aby hledala tu
nejpiijatelnéjsi polohu pro své zaky. Nejde o nic neobvyklého, zeyména ne v trznim
prostfedi, kde vSichni sleduji sviij zajem a prospéch celku je jim vzdalen. I feseni této
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otazky lezi tedy mimo dosah $kol a jejich feditelli, nebot’ to nejsou oni, kdo nastavuji
mantinely. Ceska republika ma pfitom mezi zemémi EU tfeti nejvyssi podil zaki
vzdélavanych mimo hlavni vzdélavaci proud a zdaleka nejvyssi podil déti, které maji
odklady skolni dochazky (Strakova, 2015). Je pravé ¢as poctivé hledat piic¢iny tohoto
stavu a nasledné¢ je odstranovat, nejsou-li zadouci jen plana rétoricka cviceni, ale
feSeni podstaty problémii.

V souvislosti s pedagogickym ,kvartetem™ uvedenym v ¢asti 1. 3 jsme i ve
vyzkumném Setieni sledovali kli¢ovou linii CHTIT a MOCI. Sméfovali jsme dotazy
na feditele ze zorného whlu, ktery zachycuje vnéjsi priznivé okolnosti (MOHU), a
ktery promité vnitini pfiznivé okolnosti (CHCI). Zajimalo nas,

1. co by se muselo objektivné zménit (nemohu konat, ale chtél bych), aby Skola
mohla byt inkluzivni; jde pouze o jiné vyjadieni ve smyslu, ONI t0 musi
Zmenit;

2. co by se muselo subjektivné zménit (nechci konat, ale mohl bych), aby ucitelé
v¢. teditell chtéli byt inkluzivni; jde pouze o jiné vyjadfeni ve smyslu, MY to
chceme zménit. Potfebu zmén feditelé opét vyjadiovali maximalné ve tfech
zdtvodnénich dle poradi dilezitosti — viz grafy 22 a 23.

Pomoci oteviené¢ho kodovani byly odpoveédi v obou ptipadech seskupeny do kategorii,
které jsou si ale velmi podobné. Tato skute¢nost vyjadiuje minimalné nepochopeni
otazky ¢. 22 dotazniku, v niz feditelé uvadéli tytéz argumenty jako u vnéjSich
objektivnich zmén (otdzka €. 21), zatimco dotaz sméfoval na wvnitini pohnutky
CHTENI. To, Ze nékdo mize konat, ale nechce, je otazkou jeho vnitiniho nastaventi,
osobnosti, charakteru. Ucitel mize studovat, ale nechce. Pro¢? Je liny? Ucitel mize
aplikovat nové metody vyuky, ale nechce. Pro¢? Rozvadi se a ma jiné starosti? Ucitel
muize podnécovat zaky k pfemysleni, ale nechce. Pro¢? Nema motivaci?

Necht’ ¢tenat sam posoudi, do jaké miry se podafilo o¢ekavani z piivodniho Setfeni
objektivnich a subjektivnich zadoucich zmén naplnit. Potfeba objektivnich zmén
byla vyjadiena ve 13 kategoriich:

1. Doplnit racionaln¢ potiebné finance, bezbariérové piistupy, relaxacni prostory:
Finan¢ni prostfedky jsou potieba pfedem na cely rok: feditel je mize pouzit na
odmény pedagogti praktikujicich inkluzivni opatieni. Vysledky jsou na konci
Skolniho roku a vyuzit se daji jen v 1 Ctvrtleti roku nasledujiciho. (Priklad:
., ...Jsme inkluzivni Skolou, ale dopldcime na to financné v prostredcich na
platy, zejména u asistentii pedagoga ... Moznost déleni na mensi skupiny v
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hlavnich predmétech je vazana na navyseni financnich prostiedkii... koeficient
PFi Zdpoctu déti se zdravotnim postizenim je neobjektivni... ).

. Zajistit konani MSMT a statu nejen na papife, potfebujeme vytvatet podminky
pro praci: Neni jasnd koncepce inkluze, zpisob zavadéni, pravomoci a
odpovédnosti, vymahatelnost. (Priklad: ,,... Nedélat z inkluze politikum, ale
vytvaret pro inkluzi vSechny potiebné a nutné podminky. SniZeni
administrativnich ndrokut na ucitele a reditele... vétsi zdkonna pravomoc V
rozhodovani o IVP... méné administrativy a vykaznictvi kolem kazdého
integrovaného zdka... ).

. Posilit funk¢ni kooperaci profesiondlnich slozek: MoZnost komunikovat se
,socialkou* tak, aby bylo mozno kontrolovat dochézky i prospéch zakt ¢i péci
o n¢ v navaznosti na motiva¢ni vyplaty socialnich davek, soucinnost ze strany
ziizovatele, PPP, SPC,... (Priklad: ,, ...neni mozné po kazdé volbé do obecnich
zastupitelstev prizpiisobovat chod skoly zménam ve vedeni obce: to mnohdy
nema samo vzdelani a vzdelani nepodporuje... ).

. Pozitivné ovlivnit nazory a chovani rodi¢t a) vétSinové populace zakd: napf.
nechtéji, aby jejich dit€ chodilo do tfidy/Skoly, kde jsou socialné
nepiizpusobivi,... b) jakkoliv ,jinych® zakt: napf. rodi¢e podporuji zaskolactvi
svych déti, nejsou ochotni zapojovat déti do bézné Skoly, kterda klade vyssi
naroky...

. Rozsitovat profesionalizaci ucitelskych tymi: bez nutnosti schvalovat napf.
pozici asistenta pedagoga krajskym odborem Skolstvi, vytvaret systemizovana
mista uciteld-specialnich pedagogt, zajistit centralni metodické vedeni, ...

. SniZovat redlné pocty Zakl ve tfidach v zavislosti na poctu integrovanych zaki
ve vSech tiidach. (Priklad: ,, ...chceme-li podobné vysledky jako ve Finsku, bude
to vyzadovat nizsi pocet Zakii ve tridach a dva az tii pedagogové u jedné tridy,
tj. i vic penéz v systému: nejde ale v prvni radé pouze o platy, ty samy o sobée
kvalitu nezaruci... ).

. Ujasnit si, jak dalece vpustit inkluzi do skol a vyfesit existenci specialnich a
praktickych Skol, které maji velmi dobfe vypracovany vzdélavaci systém s
kvalifikovanymi a odborné zdatnymi pedagogy. (Priklad: ,,... Znamena inkluze
navrat k jednotnému systému vzdélavani a odstranéni systéemu selektivniho (1j.
viceletych gymnazii, vyberovych skol, soukromych skol)? ... pak je treba mit
pripravené kvalitni zazemi se vsim vsudy (lidské zdroje, finance, ...)... dat pro
vyuku takové podminky, jaké maji Zaci ve specialnich Skolach.

. Dejte Skolam divéru a nechte ulitele ucit: ucitelsky sbor je vysokoskolsky
vzd€lany tym odborniki v Cele s feditelem, ktery by mél mit odpovidajici
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pravomoci ke své odpovédnosti (Priklad: ,, ... vetsi zakonnda pravomoc Skol v
rozhodovani o IVP, ...ponechat na posouzeni reditele Skoly rozhodnuti o prijeti
Ci neprijeti zZdka se SVP (podle specifickych podminek Skoly a potieb
Zdka)...jiné je veSeni u Zdka, ktery md napr. zrakové postizeni...reditel by mél
disponovat financnim obnosem, kterym by pokryl ndklady na integraci takového
Zaka...").

9. Dle naSich moznosti jsme inkluzivni, nevim, nic: (Priklad: ,, ... Nasi ucitelé maji
vice prace nez v jinych Skolach za stejné penize ... jsme mdlotridni Skola ...
ucime tri rocniky v jedné tride ...*).

10.Zménit celospoleCensky trend a zajem, piistup vefejnosti ke Skole jako Kk
vefejné sluzbé: objevuji se ,,Cerné diry* a na Skolstvi se pfiZivuji organizace,
které maji z péce o déti s handicapem vyhodny byznys, neexistuje kontrola
ucinnosti a efektivity jejich prace, necili na celé skupiny téchto déti, jen sem
tam na n¢jakého jedince.

11.Ostatni: (Priklad: ,,... pokud je jiz dite ve Skole, chceme ze srdce verit, ze vse
zvladne, ViZ vyzkumy 0 predsudcich ucitelii.... Povazujeme inkluzi za prostredek,
ne za cil...jde o uplatnitelnost na trhu prace, ... nutno hledat vhodny obor pro
tyto deti, ... Oteviit méné narocné obory...").

12.Nevyplnéno, nevim, nemam zkuSenost, nemohu posoudit.

13.Nechceme byt inkluzivni. (Priklad: ,,... Nevim, jestli nase skola chce byt
inkluzivni.  Myslim si, Ze specidlni Skoly tuto ulohu splni rozhodné
kvalifikovanéji nez bézna ZS... ).

Rozlozeni relativnich Cetnosti odpovédi feditelii ve vySe uvedenych kategoriich uvadi
graf 22. (Kategorie 12 v ¢lenéni a) 20 %, b) 43 %, c) 59 % zde neni uvedena, nebot’
snizovala piehlednost grafu.
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Graf 22: Kategorie pozadovanych objektivnich zmén (1-11, 13) dle potadi dtlezitosti
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Prvni v pofadi dualezitosti dominovaly pozadavky na zménu ve vysi financi a vysi
technickych a stavebnich Gprav na nich zavislych (30 %), poZzadavky na posileni a
profesionalizaci pedagogickych sbort (16 %) a vyjadieni, Ze objektivnich zmén
netfeba, nebot’ skola jiz inkluzivni je (8 %). Toto vyjadfeni reprezentovali zejména
predstavitelé vesnickych malotfidnich skol a $kol z vylouc¢enych lokalit.

Odpovédi na potiebu subjektivnich zmén byly jen sporadicky zaméfeny na
osobnostni a lidské nedostatky, rovnéZ tak na fizeni procesi v rdmci napliiovani
vychovné vzdé€lavacich cild Skoly (jako by se potieba zmény netykala ¢lent
ucitelskych sborti, vcéetné jejich Cinnosti). Nicméné ke kategorizaci doSlo a je
vyjadiena ve 12 blocich:

1. Finan¢ni souvislosti: (Priklad: ,,...konat prdci nad rdamec svych povinnosti
zadarmo...dalsi profesni vzdelavani pedagogii vesSit bez uplaty... nikoliv
kapitacni platby, ale platby na minimalni tFidu a pocty oducenych hodin...
nesvazovat skolam ruce financovanim na zZaka... finance na vybaveni, které by
ditée mélo bézné k dispozici ve specialni skole... ).
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. Administrativni, legislativni a metodické souvislosti: (Priklad. ,, ... vyrovnani
podminek prdce ucitelii zavedenim povinnosti byt inkluzivni ...ukdazat, jak na
to... stejné podminky pro vsechny Skoly v ramci celé republiky (nechceme byt
skolou pro ,,socky*)... podpora, a ne hdzeni klackit pod nohy... chceme vykony
a nejlepsi Zaky v mezinarodnich srovndnich nebo chceme neizolovat slabsi Zaky
od ostatnich?...“).

. Souvislosti odborné pomoci: (Priklad: ,,...zruseni pedagogickych poraden a
vwhnani jejich psychologii na kazdou ZS - stat by to nestdlo ani korunu a ZS by
méla operativni pomoc - nechat pouze odbornda SPC, ... pomoc zrizovatele Vv
otazkach inkluze - spoluprace se socidalnim odborem... ").

. Souvislosti rodinného zazemi zaka: (Priklad: ,,...navstéva rodiny za ucelem
pedagogické intervence - azylovy dum... rodice mnohdy chapou inkluzi jako
brzdu ve vzdelavani béinych Zakii... neochota vetsiny rodicii inkludovanych
Zdku k efektivni spoluprdci se Skolou,...nezdjem Zakii o vzdélavani, obava
Z rodicii... “).

. Pedagogicko-psychologické souvislosti pfipravenosti ucitelt: (Priklad:
., ...povinnost specialné pedagogického vzdeélani ucitelii... vice ucitelti muzu...
kvalitni vedeni a vyskoleny pedagogicky sbor, ktery nebude mit strach z toho, co
bude, kdyz integrovany Zdik odejde (ztrata zaméstnani treba uprostied Skolniho
roku, protoze se zak odstehoval) ...vyuzivani dotacnich rozvojovych programii
na dovzdélavani... asistent pedagoga na kazdou tiidu ... ").

. Souvislosti pocetni prachodnosti: (Priklad: ,,...Inkluze s moznosti dosahovat
ruzné urovné ruznym zakium je hezka myslenka, ale realizovatelna v mensim
kolektivu nebo s vice pedagogickymi pracovniky ve skupiné, nikoliv v
podminkdch velké casti skol... pri 30 zacich ve tridé nelze zajistit inkluzi
hranicnim détem, ...snizeni pocti deti ve tridé (normativni financovani Skol
tomu brani) = déleni na ukor rozmélnéni mezd pedagogii...velké zatizeni
pedagogti pri vysokém poctu zakii ve tride ... “).

. Souvislosti kompetenci, pravomoci a odpovédnosti fediteld Skol: (Priklad:
., ...zddouct daleko vétsi pravomoci viici Zakum i rodicim... moznost rozhodovat
jako osoba verejnd... moznost rozhodovat o vice , virovnich® SVP... navrat k
pracovnim cinnostem ... “).

. Souvislosti pochybovani a duvéry K nastavenému procesu inkluze: (Priklad:
., ...je to opravdu sprdavna cesta?... nutnd zmena postoji ucitelu... ukazat, ze je
vSe dobre pripraveno, Ze to jde a ma smysl... vyuzit kolegidalni poradenstvi...
zmeénit zatvrzelost a nechut ucitelii ... odstranit konzervativni mysleni nékterych
pedagogii ... eliminovat pocit, Ze usili, které ucitel vyviji "nepada na urodnou
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pudu” ... neni smysluplnéjsi veénovat cas nadanym a téem, kteri projevuji
zdjem?... dobrda vile ma taky své limity ... videt vysledky zvysené péce o
integrované zaky ... ").

9. Souvislosti spokojenosti s uménim mozného: (Priklad: ,,...jsme inkluzivni ...
delame maximum ... délame vSe, co nam dovoli financni prostredky, ... délame,
co muzeme a chceme vse, co je smysluplné... Jsme malotiidni skola — trojspoj...
Jjsme férova skola... vSechna dostupna opatreni smeérem k lidskym zdrojum jsou
na skole realizovana ... k inkluzi dlouhodobé smérujeme ... ").

10.Souvislosti rezistence k inkluzi: (Priklad: ,,...nechceme byt inkluzivni, prace s
beznymi detmi je i tak narocna, ... proc¢ konat inkluzi, kdyz nemusim a nema to
viliv na platy. ... inkluzivai vzdelavani je nesmysl a diskriminuje ostatni Zdiky ...
nemame silu ani prostiedky pripravovat se na to preventivne ..."“).

11.Hodnotové€ spolecenské souvislosti: (Priklad.: ,, ...rodice davaji sve dité jinam -
integrované dité je rusi... ndlada mezi rodici, jejich ochota, aby jejich deti s
handicapovanymi chodili do stejné tridy ... netolerantni pristup spolecnosti

k jinakosti a nedokonalosti ... prestiz skoly se posuzuje podle toho, ¢1 déti tam
chodi ... orientace spolecnosti na vykon ... ditvéra ve statni skolstvi, kterd je
podryvana ze vSech stran ... tlak na odstraneni kastovniho systéemu na radé
nasich ZS ... “).

12 Nevyplnéno, nevim.

Rozlozeni relativnich Cetnosti odpovédi feditelti ve vySe uvedenych kategoriich uvadi
graf 23. (Kategorie 12 v ¢lenéni a) 35 %, b) 70 %, c) 78 % zde neni uvedena, nebot’
snizovala pichlednost grafu.)
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Graf 23: Kategorie pozadovanych subjektivnich zmén (1-11) dle poradi dilezitosti (a-
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Z vyse uvedeného lze vycist, Ze nejCetnéjSi reakce fediteli se dotykaly prave
poZzadovanych subjektivnich zmén. Nejsilnéji vyjadtili feditelé nedlvéru ucitelskych
sbort ke zptisobu, rozsahu a podminkam realizace inkluze v CR (17 %). S tim souvisi
potieba odstranit pochybnosti ugiteld, e inkluze tak, jak je v CR nastavena, ma smysl,
je dobie prfipravena a je mozné ji na piikladech dokladovat jako realnou. Z dikce
odpovédi 1ze dedukovat, Ze tato skupina $kol se nebude angazovat v implementaci
inkluze, pokud nebude dolozeno na realnych piikladech, Ze to takto funguje, nebudou
dany metodické navody, jak postupovat v tom, kterém piipad¢, nebudou vytvoieny
podminky tak, aby inkluze pfinasela uzitek vSem Zakim vzdélavané populace.

Je potésitelné, ze druhou nejsilnéji vyjadienou skutecnosti je sebereflexe tediteli, ze
jejich Skoly délaji pro inkluzi v rdmci svych nedokonalych podminek maximum
mozného (13 %). Jakkoli zde miizeme polemizovat o objektivnosti ptedané informace,
je z ni patrna snaha a ochota posouvat moznosti, na které v konkrétnich situacich skoly
dosahnou. V nékterych piipadech jde 1 o nutnost, nebot” Skoly malotiidni, vesnické a
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pusobici v neatraktivnich lokalitach musi feSit problémy, které by napt. Skola na
Kralovskych Vinohradech povazovala za ,,science fiction®.

Bezprosttedné s vyse uvedenym souvisi tieti akcent na kvalitu ucitelt, tj. kompetence
ucitelskych sbori zejména z hlediska pedagogické, psychologické a didaktické
zdatnosti. Jak bylo fediteli naznaceno, m¢l by kazdy tfadovy ucitel projit specidlné
pedagogickym vzdélanim (at’ pregradudlné nebo postgraduélng), piipadné by Skoly
mély mit vlastni psychology, specidlni pedagogy, zcela ur€ité¢ rovnéz asistenty
pedagoga. Duraz na kvalitu tak jde ruku v ruce s pozadovanou kvantitou personalu,
ktery by mél byt vSeobjimajici a rozvijejici dispozice zakid. Subjektivné to pro
pedagogy znamend zvySovani narokili na sebe sama, coz nutné¢ vyvolava otazku
PROC? CO je CILEM? KDO garantuje PRAVIDLA a PODMINKY? KDO odpovida
za systémovost a koncepcnost pfipravy a realizace? Jak bylo vyargumentovano v Casti
2. 2, racionalni a systémové feSeni této problematiky je v nedohlednu a tim 1 naplnéni
pozadavku na kvalitu ugitelt. Kvalitou z hlediska VEDET-UMET-CHTIT-MOCI zde
rozumime zejména pedagogicko-psychologickou, specidlné-pedagogickou a socialng-
pedagogickou zpusobilost ucitelti (dotyka a prvnich dvou piedpokladit).

DalSich otazek spojenych s inkluzi je celd dlouhd fada, jednoznacné je ale vyjadiuji 2
% respondenti, ktefi se k inkluzi nehlési, at’ uZ pro nevyjasnénost okolnosti jeji
realizace ¢i jejiho smyslu. Kazdopadné by tato zpétna vazba neméla zapadnout,
protoze dava dulezity signal, Ze néco neni procesné V poradku. Jakkoli tato skupina
uiteld maze napliiovat predpoklad VEDET-UMET, rozhodné tomu tak nebude u
predpokladu CHTIT. Vzhledem k polovigatosti detnych reforem, které predchazely, je
tak tfeba najit a napravit CO a KDE neni v potadku, abychom si uSetfili budouci
zklamani, ztrdtu zbyteCn¢ vydané energie a hlavné, abychom spi§ neublizili, nez
pomohli potiebnym.

S odkazem na nejednotnost Ceské vefejnosti v piistupu k problematice odd€leného
(homogenniho) ¢i spole¢ného (heteronomniho) vzdélavani jsme se fediteld rovnéz
dotazali na divody, pro¢ tedy nevzdélavat heteronomné? Pro¢ nesmérovat vSechny
déti primarné do béznych Skol a pro¢ neposkytovat témto Skoldm podporu tak, aby se
o své zaky dokazaly postarat? Nebyl by tento systém spravedlivéjsi? Nevytvaiel by
lepsi ptfedpoklady pro kompaktni a harmonickou spolecnost, kterd zna a rozumi svym
jinakostem a umi s nimi pracovat? Neni odd€lené vzdélavani, krom toho, Ze zaklada
vzdélanostni nerovnost, strkanim hlavy do pisku pied nartstajici nerovnovéhou ve
spolec¢nosti? Otazka byla zamérné polozena v dikci pro¢ NE (a nikoli, pro¢ ANO), aby

byly zjiStény argumenty a jejich opodstatnénost proti zavadeéni inkluze.
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Na polozenou otazku jsme obdrzeli zdivodnéni, které bylo opét uspoiradano do 13
skupin:

1.

Je to drahé: tento argument ma své opodstatnéni, nebot’ v CR plisobi v soudasné
dob&** 466 specidlnich zékladnich Skol a 4 138 béznych zikladnich $kol.
Zaclenéni studenti se SVP potiebami do Skol hlavniho proudu znamena
vytvorit témto zakiim obdobné srovnatelné podminky, jako méli na specialni
Skole, kterd se na n¢ ,,specializovala®. Je tedy otdzkou, zda je stat pfipraven a
ochoten vlozit dodate¢né prostiedky — dle uvedeného poméru cca desetkrat vice
— do vytvofeni podminek pro u¢innou inkluzi na b&znych ZS. (Priklad: ,, ...ne
vSechny Zaky lIze integrovat, vse je velmi individudlni, obrovské rozdily
V individudlnich potrebdch...nulovy efekt pro stdatni rozpocet, spiSe zaporny:
duplicitni systém, nebot specidlni Skoly ziistanou pro nejtézsi pripady a béiné
7S budou muset nové disponovat psychology, specidlnimi pedagogy, asistenty
pedagogii, materialnim a technickym vybavenim..., jinak riskuji nizsi
vzdélanostni uroven vétsinové populace... co je Spatné na specializaci
specialnich skol, je-li to bezny pristup ve spolecnosti? ... ")

Rozhodujici je mira handicapu, urovenn postiZeni, znevyhodnéni: uvedeny
argument souvisi s diagnostikovanim a stanovovanim hranice priichodnosti do
hlavniho vzd¢lavaciho proudu. Tato odpovédnost lezi na psycholozich,
etopedech, specidlnich pedagozich, 1€katich, socidlnich pracovnicich, pfip.
dalsich specialistech, ale také na rodiCich. Klicova je otazka, jaké
diagnostikovani a kdy. Maji vSichni za¢inat spole¢né jiz na MS a pomoci
pedagogické diagnostiky hledat optimalni cesty pro jejich individuélni rozvoj a
teprve po vycerpani vSech moznosti fesit vzdélavani oddéleng, tj. ex post? Nebo
pied spoleCnym zacatkem ma byt pouzito jakeési ,,sito®, které vy€lenéni Zaky
k jinym nez standardnim cestam vzdélavani, tj. ex ante?. (Priklad.: ,,...mdame
nejlepsi specialni skolstvi v Evropé, ne-li na sveté... specidalni skoly jsou
vyborné vybavené pro rizna postizeni Zdaku, kteri maji diametrdlne rozdilné
potreby ... nekteré Zaky Ize inkludovat, jiné ne, vse je velmi individudlni, kazdy
by se mél posuzovat individualné... obrovské rozdily v individualnich potiebdch
Zdku... velmi tézkda postizeni, vyZadujici uplné jiny rytmus vyuky, pristup,
pomiicky, stavebni upravy apod. neni moziné smerovat do Skol hlavniho
vzdélavaciho proudu... rozdilni Zaci produkuji rozdilne vystupy: jak vysvetlit

3 http://www.atlasskolstvi.cz/zakladni-skoly?type=specialni-zakladni-skola&p=47 [dostupné 6. 5.

2015]
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detem, zZe nékomu staci na jednicku tretina toho, co vyzaduje kantor od
normalnich zZaki? ... ).

. Je to na ukor vétSinové populace zaki: tento argument koresponduje ¢astecné
s prvnim bodem a ¢aste¢né i s dal$imi body. Z reakce fediteld 1ze dedukovat, ze
ucitelskd vefejnost nevéti, ze piijdou dodatecné finance, které by pomohly
vytvofit materialné technické podminky pro u¢innou inkluzi, ale také finance na
personalni a odborné zazemi (viz dale bod 5), a v neposledni fad¢ nastroje na
feSeni neochoty zucastnénych (viz dale bod 4, 7) a dalsi. (Priklad. ,,... skodit
soucasné handicapovanym a soucasné vetsinovemu proudu nema smysl...dojde
k diskriminaci veétsiny... sklouzdavani do priuméru. nemozZnost se vénovat
"normalnim" detem ... Zbytecné zaostavani téch lepsich ... traumatizujici pro
obé skupiny ... brzda pro pripravené, standardni jedince ... oddeélené vzdélavani
umoznuje tem uspésnym postoupit vyse, neuspesnym se presunout do skupiny,
ktera jim je blizsi. Podobny systém je tieba na lyzarskych kurzech a nikdo se
nad nim nepozastavuje ... diskriminace nadanych ... psychicka nepohoda vsech
zucastnenych ... handicapovani nedojdou Uplatnéni na trhu prace ... ).

. Rodi¢e to nechtéji: pro-segregacni tlak rodi¢ovské vefejnosti je zde zcela
markantni, a to na obou strandch. Na jedné strané se rodice Obavaji se, ze jejich
dit¢ nebude dostate¢né rozvijeno, bude pod nedostate¢né vysokymi naroky
,zakriovat®“ a nedosahne na to, na co ma: dosavadni investice rodici do né&j
bude zmatfena. Na druhé strané stoji rodiCe, ktefi do svych déti mnoho
neinvestovali (Cas, penize, trpélivost, dliislednost, osobni ptiklad...) a nechavaji
véci plynout tzv. ,,samospadem®, vCetné toho, zda jejich déti budou chodit do
Skoly prakticke, 1 kdyz mentalné maji na béznou Skolu. (Priklad: ,, ...nutnd
domaci priprava inkluzivnich deti ... ucitelé se snazi Zakovi pomoci, rodice
nejevi zdajem, S Zakem nepracuji, ndsledné se vytraci i snaha ze strany
vyucujicich ... tlak a vydirani ze strany rodicii Zakit bez handicapu, napr. bézné
slysime: ziistane-li Zak s poruchou chovani, nase déti zmeni Skolu ... zlepSeni pri
spolupraci s cca polovinou rodicui ... neochota vetsiny rodicii inkludovanych
Zdku k efektivni spoluprdci se skolou... “).

. Ucitelé na to nejsou pfipraveni, nemaji dostatecné kompetence: naro¢nost
pfipravy uciteli zahrnuje jak objektivni, tak subjektivni kontexty. O
objektivnich bylo hovotfeno v souvislosti s masifikaci vysokoskolského
vzdélavani v CR — viz &ast 2 publikace (nejednotny postup viech fakult
nabizejicich ucitelska studia spolu s deviti fakultami pedagogickymi).
Subjektivni kontexty tvofi Siroké portfolio ucitelovy osobnosti, od neochoty
angazovat se az po maximalni snahu zavrSenou pocitem marnosti, bezradnosti.
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Uvedené kontexty skryvaji klicové otazky: s jakou mirou specializace ma byt
koncipovana profese ucitele? Je nutnd specializace jako u 1ékaid nebo ne?
(Priklad. ,, ... velka vytizenost ucitelii ... nedostatek asistentii ucitele, Skolnich
psychologii, specidlnich pedagogii ... narocnost na psychiku a pripravu ucitele
... motivace pedagogickych pracovnikii ... nedostatek odbornikit a herbartovsky
Vliv ... chut ucitelii se dale vzdélavat ... kvalitni Skoleni v dané problematice
zdarma + praxe... systematické vzdelavani pedagoguii v oblasti specialni
pedagogiky ... ).
. Pti velkém rozpéti jinakosti déti nelze kvalitné zvladnout vyuku s velkym
poctem zakil ve tiidé: objevuje se stejny symptom skepse a unavy jako pfi
kurikularni reformé¢ (Urbanek, Dvorak, Stary, 2014) — vSechno se hodi na $kolu
bez sebemensi podpory. Obvykle se vychazi z ptedstavy, ze vSichni zaci touzi a
dychti po vzd€lavani, coz neodrazi realitu. Praci ucitele s jednou skupinou
mohou narusSovat svym chovanim jak Zaci této skupiny, tak Zaci dalSich skupin
ve tfidé. Co by mél ucitel dé€lat diiv: ukaznovat rusitele nebo se vénovat praci
s témi, koho to zajima? (Priklad: ,,... bez asistentii pedagoga nelze zvladnout
organizacné se neda zvladnout, neni klid na praci — Zaci jsSou
nekoncentrovani ... Neni cas, dochdzi ke zpomaleni tempa vyuky... rozdilnost
vzdelavacich programii brani homogennimu vzdelavani, jsou zde odlisné
hodinové dotace, které svazuji tyto deti, napr. dalsi cizi jazyk, nizsi dotace na
pracovni ¢innosti a Tv... na SS narocnost pozadavkiit RVP... nutnost splnit SVP,
coz u vetsich handicapii, kdy se programy rozchazi, neni realné... “).
. Chybi G¢inné nastroje pro zaky s poruchami chovani a vychovnymi problémy:
ukazuje se, Ze inkluze je nejvét§im problémem pravé v tomto ohledu. Zaci bez
kazn¢, bez ochoty spolupracovat, bez zajmu o vlastni kultivaci, neposlusni,
zkratka tézce zvladatelni, pfip. nezvladatelni jsou vice nez pedagogickou
vyzvou. Jak je zapojit u€inné¢ do vzdélavani? Jak zajistit, aby nerusSili ostatni,
kdyz uz sami stoji v opozici proti vzdélavani se? Klicové tedy z pedagogickeho
hlediska je, zda zak CHCE, byt neni idealné disponovan. Jeho handicap,
zejména télesny, je v tomto ohledu zcela podruznou zalezitosti. (Priklad. ,, ...
Jedno probléemové dité dokdze narusit celou tiidu, i ucitel je jen clovek a ma jen
jedny nervy ... i nejlépe pripravend aktivita s detmi skonci v okamzZiku, kdyz
"zlobivé nebo jinak postizené " dité nedokdze udrzet pozornost ... Neni vhodné
seskupovat zaky s urcitym typem poruchy/postizeni - mohou mit protichiidné
potieby ... nékteri Zaci, kteri jsou nebezpecni svému okoli a presto jsou

(3

navrhovani do béznych skol ... ")
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8. Lepsi vysledky jsou dosahovany v homogennich skupindch: problém je
spojovan s efektivitou vzdélavani. Kazdy ucitel prodélava v praxi zndmé dilema
(Coleman, Haffer, Kilgore, 1981), které souvisi s rovnosti a efektivnosti, resp. s
vykonosti. Ma ucitel své usili a Cas vénovat vSem zakim stejné (je to
spravedlivé, ale efekt jeho prace je rozdilny, stejné tak jako vykon zaki) nebo
ma ucitel své Usili a ¢as vénovat vice tém nadanym a bystrym (efekt jeho prace
je markantni, Zaci jsou vysoce vykonni, uzitek pro zaky je jaksi samoziejmy).
Nebo mé ucitel své usili a cas veénovat vice tém pomalym, resp.
handicapovanym (efekt je maly, stejn¢ jako vykon 74k, ale vyznam a uzitek
pro jednotlivého Zaka je obrovsky). Povazujeme za dulezité pfipomenout, Ze
teorie pfitom pracuje pouze s Urovni dispozic zéka (tj. zda na to ma), nikoli
s trovni jeho CHTENI®, tj. zajmu a nasazeni, coz vnimame jako pragmaticky
nekomplexni pfistup.  (Priklad: ,, ...lepsi vysledky, plynulé tempo, lepsi
procviceni uciva ... zdaci s podobnymi potiebami se mohou lépe rozvijet v ramci
svych moznosti, nez kdyz se musi Sikovnéjsi nechat zdrzovat méné Sikovnymi ...
nelze se dostatecné vénovat zadné ze skupin ... vycCerpavajici prace pedagogii s
ndrocnou pripravou, kterd prekracuje 40 hodinovou pracovni dobu ... uroven

(X3

veédomosti, zajmu ¢i navykii miize strhavat ,,dolii” nebo hnat , ,nahoru*...
rozdilnost vzdélavacich programii, jejich cilu a pozZadavkii brani vyuce
Vv heterogennich skupindach ... zajisteni bezpecnosti prace pri odborném
vyeviku... pri vzdélavani zZakii  stejné disponovanych dosahujeme lepsi
vysledky... ).

9. Je preferovano vzdélavani rtizné¢ disponovanych zakt v jedné tfidé, tj. vitézi
heterogenni vzdélavani: problematika opét souvisi s efektivitou vzdélavani, ale
bez primarniho dirazu na vykon, zato s dirazem na vzajemnost. Skoly se
Spatnou dostupnosti specialni péce (horské oblasti, venkov) nemaji jinou
moznost nez inkluzivné vzdélavat, a to 1 vzhledem k financovani regionalniho
Skolstvi. (Priklad: ,, ... ruzné disponovani Zaci si ve tridé vzajemné pomahaji a
uci se, ze vsichni pri spolupraci vse zviddnou, motivuji se ... riizné disponovani

% .. v zakladnich $kolach praktickych stoupa pocet zaki s poruchami chovéni. Tito Zaci jsou spise

obtizn¢ vychovatelni nez mentalné postizeni. DoporuCuje se, aby byli vzdélavani v béznych
zékladnich Skolach a aby se jejich kazenské problémy fteSily spiSe etopedickymi nez psycho-
pedickymi ptistupy (Svarcova, 2006, s. 74) ,.Zdci s lehkym mentdalnim postizenim se od §kolniho
roku 2007/2008 vzdeldavaji podle skolnich vzdélavacich programii vytvorenych na zdkladé
Ramcového vzdeélavaciho programu pro zakladni vzdeélavani s prilohou upravujici vzdelavani Zaki
S lehkym mentalnim postizenim (RVP ZV LMP, 2005).“ (Pipekova, 2010, s. 299). Dostupné 5. 5.
2015 na http://wiki.rvp.cz/Knihovna/l.Pedagogicky_lexikon/Z/Z%C3%A1kladn%C3%AD _
%C5%A1kola_praktick%C3%A1
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Zaci vytvari ve Skole dobry kolektiv... jinakost je treba vnimat jako prinos
osobnostniho rozvoje ucastnikit vzdelavani ... neni duvod nevzdeélavat
heteronomne, vSechno za jasnych podminek lze ... heteronomni vzdélavani
Nevytvari elitni skupiny a naopak je prinosem pro budouci Zivot ... nevim 0
zadném ditvodu, proc nevzdelavat spolecne riizné disponované Zdky... ,,).

10.Vzdélavaci systém je celkové nepiipraven na tuto alternativu: absentuje
provézanost pozadavki, podminek a nastroji realizace. Skoly volaji po jasnych
pravidlech, garantovanych postupech, vzorovych pfikladech a jednotné
metodice. (Priklad: ,, ... poradensky system nemiize zvladnout hromadnou
inkluzi, jiz ted kolabuje - kontrola a supervize IVP, kazdorocni rediagnostika
MP apod. ... vysoky tlak na vykon ve spolecnosti... Skoly jsou tlaceny do
srovnavani vystupu, zaci se SVP snizuji vysledky a nejsou z tohoto pohledu
Zadouci ... Skoly maji pocit, Ze ztrati prestiz, jestlize budou muset prijimat Zaky
se SVP... jak budou reSena osmileta gymndzia (skupina nadanych zaki, ktera je
oznacovana za "elitarskou")? ... kdo z vysoce postavenych politikii a urednikii
piijde prikladem a bude své diteé davat do Skoly plné neprizpiisobivych? ... Pro¢
vznikaji organizace typu Agentura pro socialni zaclenovani, misto aby byly
posileny bézné skoly o odborniky?...“).

11.Neochota ucitell: tento subjektivni atribut mize souviset jak s moralnimi ¢i
charakterovymi rysy ucitelovy osobnosti (Bedrnova, Novy, 2009), tak i se
syndromem vyhotfeni (Vomackova, Cihlaf, 2012). Dle reakci feditela
Vv provedeném Setieni 1ze spojit tento atribut rovnéz s trznim ptistupem, ktery ke
zvysenému vykonu zpravidla pripojuje i umérné vétsi odménu — viz princip
zasluhovosti. Pokud odména za dalSi viceprice nenasleduje, mizi vnéjsi
motivace. Ta ale nepokryva motivaci vnitini, kterou nelze oc¢ekavat, pokud
feditel¢ a jejich ucitelé nebudou vnimat inkluzi jako smysluplny proces.
(Priklad. ,, ... Snazsi prace s homogenni skupinou Zdku pri identické odmene ...
Jednodussi administrativa ... Organizacné a procesné jednodussi ... Miize to
odradit jiz tak skeptické ucitele ... “).

12.Jiné.

13.Nevyplnéno, nevim.

Struktura rozloZeni Cetnosti odpovédi feditelli je zachycena na nésledujicim grafu 24
(vypusténa odpoveéd’ ¢. 13, nebot snizovala piehlednost grafu). Kategorie 11 se
V procentnim vyjadfeni rovnala nule (v prvnim a druhém potadi dileZitosti), ve tretim
potadi dulezitosti ji teditelé uvedli pouze sporadicky, tj. pfi zaokrouhleni se
Vv relativnim vyjadieni rovnéz ptibliZila nule.
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Graf 24: Dtivody, pro¢ nevzdélavat heteronomné
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Zdroj: Autofi

Prvni v potadi dilezitosti (varianta ,,a*) byla nejCetnéji vyjadiena jako pfticina
nemoznosti spolecného vzdélavani velka pocetnost tfid (16 %), dale presvédceni, ze
by to bylo oboustrann¢ diskriminaéni (15 %) a 11 % oslovenych vyjadtilo
presvédceni, ze zadné piekazky spoleéného vzdélavani neexistuji a melo by se takto
postupovat. Druhé potadi dilezitosti (varianta ,b) vyneslo shodu s pottebou
heteronomniho vzdélavani dokonce na troven 15 % respondentti, nasledoval argument
nepiipravenosti ucitelit (10 %) a rovnéz se opakoval argument pieplnénosti tfid pro
ucely spole¢ného vzdélavani (7 %).

Vyse uvedena zdiivodnéni, ktera pracovala s odlisnosti SVP (jak z hlediska obsahu,
tak z hlediska narocnosti), je mozné doplnit grafem, vyjadfujicim nazor fediteld.
Dotéazali jsme se, zda by jejich stanovisko na spole¢né (heteronomni) vzdélavani
ovlivnilo, kdyby mohli napt. v jedné tfidé vzdélavat podle rtznych vzdé€lavacich
programu — Viz graf 25.
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Graf 25: Souhlas s inkluzi pii moznosti vzdélavat soubézné v riiznych vzdélavacich
programech
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Zdroj: Autofri

Na prvni pohled je patrnd prevaha souhlasného stanoviska (v thrnu 56 %) nad
stanoviskem zamitavym (44 %).

3.4. Prokazané souvislosti

V ramci vyzkumného Setieni bylo zjiStovano, zda vySe popsané jevy jsou zcela
ndhodné ¢i se u nékterych z nich projevuji statisticky vyznamné zavislosti. Za tim
ucelem bylo formulovano Sest hypotéz - viz ¢ast 3.2. Vzhledem k definovanym
nezavisle proménnym byly hledany pritkazné vazby na pohlavi respondentti, na jejich
vek, délku pedagogické praxe, na délku vykonu feditelské funkce, na velikosti obce,
v niz se Skola nachazi a na regionu (NUTS 2), vnémz Skola plsobi. Klicové
souvislosti, které v ramci dan¢ho vzorku respondentli byly prokazany, uvadime nize.

3.4.1. Souvislosti nezavisle proménné: pohlavi

Odlisnosti mezi stanovisky fediteld muzi a Zen k problematice inkluze se projevily
v nékolika oblastech. Zeny a muZi odliné vnimali napf. zavislost inkluze na kvalité
profesni piipravy ucitelt (p=01339) a na urovni poradenskych sluzeb, realizujicich
servis Skolam (p=0,01464). V prvnim pfipadé feditelé muzi piikladali roli profesni
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piipravy mensi vliv (uhrn Spise Ne, Rozhodné Ne 7 %) nez zeny teditelky (uhrn Spise
Ne, Rozhodné Ne 2 %) — viz nésledujici graf 26.

Graf 26: Vliv profesni pripravy uéiteld na inkluzivni vzdélavani dle pohlavi
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Zdroj: Autofi

V druhém piipad¢ Zeny teditelky dominantné vnimaly kategoricky vliv poradenskych
sluzeb na inkluzivni vzdélavani (Rozhodné Ano 64 %), muzi tak €inili v mensi mife
(Rozhodné Ano 51 %) — viz nésledujici graf 27.

Graf 27: Vliv urovné poradenstvi na inkluzivni vzdélavani dle pohlavi
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Zdroj: Autofi
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Dale byly shledany rozdily u pohlavi mezi vnimanim vyznamnosti nastroju inkluze
socialn€ znevyhodnénych a nastroji inkluze zdravotné znevyhodnénych a postiZzenych
zakl. Zatimco u socialné znevyhodnénych byl statisticky prokazan rozdil pouze u
nastroje VvV podob¢ zavedeni minimalné¢ jednoho asistenta pedagoga na tiidu
(p=0,00381), u zdravotné handicapovanych to bylo jak v pfipad¢ asistenta pedagoga
(p=0,00038), tak u podminéné vyplaty prispévkl na péci na dochazku a prospéch zaka
ve véci pedagoga asistenta jako tc¢inného nastroje inkluze socialné handicapovanych
zaki.

Graf 28: Asistent pedagoga jako ucinny nastroj inkluze socialné handicapovanych dle
pohlavi
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Zdroj: Autofi

Obdobné je tomu 1 v ptipad¢ asistenta pedagoga u zdravotné handicapovanych zakii,
jak ukazuje graf 29.
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Graf 29: Asistent pedagoga jako ucinny nastroj inkluze zdravotné¢ handicapovanych
dle pohlavi
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Obrat byl zaznamenan u nastroje podminéné vyplaty piispévku na péci zdravotné
handicapovanych zdka jako ucinného ndstroje inkluze. Muzi feditelé ve vybérovém
vzorku byli kategori¢téjsi ve svem vyroku Rozhodné ANO (39 %) nez Zeny feditelky
(30 %), pricemz muzi soucasné silnéji vyjadiovali sviij nesouhlas — viz graf 30.

Graf 30: Podminéni vyplaty pfispévkl na péci na dochazku a prospéch zaku ve skole
jako ucinny nastroj inkluze zdravotné€ handicapovanych dle pohlavi
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Zdroj: Autofi
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Odlisn¢ byly hodnoceny muzi a Zenami rovnez bariéry inkluze. Statisticky vyznamna
souvislost byla prokézana u pohlavi a bariéry v podob¢ nedostatku asistenti pedagoga
(p=0,00158) a bariéry Vv podobé materidlni a finan¢ni nedostate¢nosti Skoly pro
realizaci inkluze (p=0,02672). V obou piipadech Zeny tyto bariéry vnimaly s v&tsi
intenzitou neZ muzi a ti siln¢ji vyjadrovali nesouhlas s vnimanim téchto prekazek — viz
grafy 31, 32.

Graf 31: Bariéra inkluze — asistent pedagoga dle pohlavi
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Zdroj: Autofri

Graf 32: Bariéra inkluze — hmotna a finan¢ni nedostate¢nost $koly dle pohlavi
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Na zékladé prokazanych souvislosti lze konstatovat, ze H; nebyla potvrzena. Zeny
jako fteditelky regionalnich Skol piistupovaly a vyhodnocovaly okolnosti otevirani
svych Skol inkluzi odlisn€ nez jejich muzsti kolegové. Obecné Ize uvést, ze feditelky
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na jednotlivé okolnosti reagovaly citlivéji a pocitovaly je siln€ji. V ramci vzorku
respondentll nami vyhodnocovaném tomu tak bylo v ptipadé:

e pocitovaného vlivu profesni piipravy ucitelii na inkluzivni vzdélavani,

e vnimaného vlivu Grovné poradenstvi na inkluzivni vzdélavanti,

e vyhodnoceni asistenta pedagoga jako uc¢inného nastroje inkluze socialné a
zdravotn¢ handicapovanych zak,

e vnimanych bariér inkluze (nedostatek asistentii pedagoga, hmotna a finan¢ni
nedostate¢nost).

Muzi jako teditelé pouze Vv jediném piipadé pocitovali silngji nez Zeny feditelky a
diraznéji vyjadifovali svilj souhlas s nastrojem inkluze, a to v podobé podminéni
vyplaty ptispévkill na péci dochazkou a prospéchem 74kl zdravotné handicapovanych.

3.4.2. Souvislosti nezavisle proménné: vék rediteli

V ramci sledovaného vzorku respondentli nebylo irelevantni, jak mladi ¢i letiti byli
feditelé, ktefi se vyjadrovali k problematice inkluze. Statisticky prukazné se zde
projevily souvislosti véku s vnimanim u¢innosti nastroju inkluze u dvou skupin
handicapovanych zaki: u socidlné a u zdravotné handicapovanych. V ptipadé socialné
znevyhodnénych zakli se ukdzalo, Ze C¢im starSi teditele, tim silnéji zaznival
kategoricky souhlas S provazanim vyplaty socidlnich davek rodi¢i na dochdzku a
prospéch zaku ve tidé (p=0,04974) a se zavedenim minimalné jednoho asistenta
pedagoga na tfidu zaka (p=0,03128). Soucasné s vékem pak klesal nesouhlas S
ucinnosti tohoto nastroje — viz grafy 33, 34.

Jak je patrné zgrafu 33, ¢im jsou feditelé starSi, tim dominantnéji se kloni ke
kategorickému souhlasu stlakem na rodic¢e, ktefi jsou prvoplanové témi, kdo
zodpovidaji za dochézku a prospéch zaki. Vyjadiuji tim 1 nazor na G¢innost néstrojt,
kter¢ ma k dispozici soucasna Skolni praxe vic¢i rodindm socidlné znevyhodnénych
zakl. Vynutitelnost fadu, discipliny a potadku je zde vniména jako vychovny nastroj
primarné s dopadem na zakonné zastupce a sekundarné na jejich — zpravidla Skolou
povinné — déti. Jde o nastroj, ktery ma rovnéz vazbu na prestiz ucitelského povolani,
ackoli stoji mimo dosah teditelt §kol.
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Graf 33: Provazani socialnich davek na dochazku a prospéch zaki jako ucinny nastroj
inkluze socialné handicapovanych dle véku respondentt
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Obdobna souvislost s vékem feditele — jako ptedstavitele regionalni skoly — byla
prokdzana ve vazb& na vnimani potteby asistenta pedagoga pro inkludované socialng
handicapované zaky — viz graf 34.

Graf 34: Asistent pedagoga na tfidu jako ucinny nastroj inkluze socialné
handicapovanych dle véku respondentii
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Zdroj: Autofi
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Sila kategorického presvédceni feditell Skol (Rozhodné Ano) o zvladnutelnosti inkluze
socidln¢ handicapovanych S minimalné jednim asistentem pedagoga na tfidu roste
spolu s vékem feditell. Zatimco feditelé do 39 let véetné vyjadiuji sviyj jednoznacny
souhlas ve 32 %, pak jejich kolegové, kteti zavrsili jiz 51 let, tak €ini v 52 % ptipadi.
Naopak s vékem feditelt klesa jejich celkovy nesouhlas s timto opatfenim. Reditelé do

eqe o v

nesouhlas pouze v 13 %.

Jak ukazuje dalsi graf, vyjadiovali feditelé s narustajicim vékem kategorickou potiebu
asistenta pedagoga jest¢ o néco silngji u zdravotné handicapovanych zakt (p=
p=0,01841). Trend poklesu nesouhlasu sucinnosti tohoto nastroje S postupujicim
vékem byl zachovan i v tomto piipad¢ — viz graf 35.

Graf 35: Asistent pedagoga na tfidu jako ucinny nastroj inkluze zdravotné
handicapovanych dle véku respondentt
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Obdobn¢ jako u zakt socialné znevyhodnénych doslo i u zakt zdravotné
handicapovanych Kk prokazani souvislosti mezi vékem feditele a vnimanim t¢innosti
provazani vyplaty piispévkd na péci s dochazkou a s prospéchem téchto zakl (p=
0,00514), coz nekorespondovalo s vyzkumnym piedpokladem. Nelze zde ovSem
tvrdit, ze s vékem feditelti vnimani u¢innosti klesa ¢i roste. VEekova kategorie feditelt
mezi 40 — 50 lety vsak ve sledovaném vyzkumném vzorku dominantné odmitla tento
nastroj jako uéinny (Ghr Rozhodné NE, Spise NE 60 %), na rozdil od kategorie do 39
let a nad 51 let — viz graf 36.

131



Graf 36: Provazani ptispévku na péci s dochazkou a prospéchem zakt jako ucinny
nastroj inkluze zdravotné handicapovanych dle véku respondenti
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Rovnéz povinnd Skolni dochdzka do matetské Skoly byla fediteli vnimana u zdravotné
handicapovanych Zakl jako uCinny nastroj inkluze. I zde se prokazala pfima timéra
s vékem respondentd (p=0,00407) — viz graf 37. Kategorie fediteld do 39 let
V celkovem thrnu (Rozhodné ANO + Spise ANO) kladn€ ohodnotila G¢innost tohoto
nastroje vV 60 % piipadl, zatimco jejich kolegové nad 51 let tak ucinili jiz v 81 %
piipadd. Naopak nesouhlas s ucinnosti tohoto nastroje (Rozhodné NE + Spise NE)
poklesl ze 40 % u nejymladsi kategorie fediteld na 19 % u kategorie nejstarSich
rediteltl.

Graf 37: Povinna dochazka déti do MS jako Gi¢inny néstroj inkluze zdravotné
handicapovanych dle véku respondent
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Stejné jako v piedchdzejicich ptipadech bylo prokdzéano, ze ¢im star$i byli feditelé, tim
siln€ji pocitovali u¢innost tohoto nastroje pro inkluzi a tim méné odmitali jeho uziti v
praxi.

Svou roli sehral vék fediteltl i u vnimani bariéry inkluze v podob¢ nedostatku asistent
pedagoga na skolach (p = 0,01224). V tomto piipad¢ nebyla prokazana piima imeéra,
nebot’ feditelé v nejvysSim vékovém pasmu tentokrat piekvapiveé souhlasili jen v 66 %
ptipadl, zatimco jejich kolegové mezi 40 — 50 lety véku tak €inili v 94 % piipadi —
viz graf 38.

Graf 38: Souvislosti véku feditele a jim pocitovaného nedostatku asistentti pedagoga
jako bariéry inkluze
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K prokazani statistické souvislosti doslo 1 v ptipadé véku fteditele a pocitované
materialné technické a finanéni nedostate¢nosti §koly jako bariéry inkluze. Reditelé do
39 let (66 %) a jejich starsi kolegové nad 51 let (71 %) prezentovali tuto nouzi ve
vysSich Cetnostech, nez tak ¢inili feditelé ve véku 40 — 50 let (57 %), ackoli ve vSech
vékovych kategoriich se jednalo o masové vyjadfovanou potiebu — viz graf 39.
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Graf 39: Souvislosti veku feditele a jim pocitované materidlni a finan¢ni

nedostatecnosti jako bariéry inkluze
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Ve vyse uvedenych ptipadech nedoSlo k potvrzeni hypotézy H,, ze vék feditelt
nerozhoduje o vnimani a piistupu K realizaci inkluze v praxi regionalnich skol.
V drtivé vétsiné pripadid byla srostoucim vékem fediteli pfimo umérné vnimana
vyznamnost jednotlivych nastrojii a bariér inkluze. Obecné lze konstatovat, ze s vékem
klesd entusiasmus a vira, Ze urCitych vysledkli 1ze dosahnout pouhym verbalnim
vysvétlenim a nardsta ptiklon k praktickym opatienim. TotéZz potvrzeno i Vv ptipadé

Zdroj: Autofi

na$eho Setfeni u nize uvedenych nastroji inkluze:

e minimalné¢ jeden asistent pedagoga na tfidu u inkluze zdravotn¢ i socialné

handicapovanych,

e provazani socidlnich davek s dochazkou a prospéchem zakl socialné

handicapovanych,

e provazani prispévku na péci s dochazkou a prospéchem zaka zdravotng

handicapovanych,

e povinna dochazka déti do MS u zdravotn& handicapovanych.

Ve dvou dalsich ptipadech doslo sice k prokazani souvislosti veéku fediteld

S vnimanymi bariérami inkluze, o pfimou uméru se ale nejednalo:

e pocitovany nedostatek asistentl pedagoga,

e pocitovana materialni a finan¢ni nedostate¢nost Skol.
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3.4.3. Souvislosti nezavisle proménné: délka pedagogické praxe rediteli

Délka pedagogické praxe se ukazala byt signifikantni v obdobnych souvislostech, jako
tomu bylo u vékovych pasem feditelti. Z hlediska vnimanych bariér inkluze byla
prokazana statisticka souvislost S pocitovanym nedostatkem materialniho vybaveni
Skoly a jejiho finan¢niho zajisténi. Zatimco odmitnuti této bariéry (0hrn Rozhodné Ne,
Spise Ne) se pohybovalo ve vSech pasmech délky praxe na nizkych hodnotach (5 — 7
%), dominoval kategorickych souhlas (Rozhodné Ano) u tediteld s ucitelskou praxi 26
- 35 let — viz graf 40.

Graf 40: Souvislosti délky ucitelské praxe fediteld s bariérou inkluze v podobé
materidlniho a finan¢niho nedostatku
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Zdroj: Autofi

Zajimavym zjiS§ténim bylo prokazani souvislosti mezi délkou pedagogické praxe a
vnimanim dvou nastroji inkluze zdravotné znevyhodnénych a postizenych zaki,
zatimco ocekavani byla spiSe u socialné¢ handicapovanych. Jednalo se o néstroj
povinné dochazky déti do matetskych Skol (p=04748) a o zavedeni minimalné
jednoho asistenta pedagoga na tiidu (0,01105) — viz nasledujici grafy 41, 42.

Z grafu 41 jednozna¢né vyplyva tendence poklesu odmitavého stanoviska k tomuto
nastroji s prodluzujici se ucitelskou praxi. Zatimco teditelé s ucitelskou praxi do 10 let
ve 41 % spise nesouhlasi a ve 14 % jednoznaéné nesouhlasi s povinnosti umist'ovat
déti se zdravotnim handicapem do matetskych Skol, jejich starSi kolegové s ucitelskou
praxi nad 36 let spiSe nesouhlasi jen v 18 % a rozhodné nesouhlasi jen ve 2 %.
V druhém ptipadé — Vv ptipad¢ zavedeni minimalné jednoho asistenta pedagoga na
ttidu — byla naopak posilovana odmitava reakce s rostouci délkou pedagogické praxe —
viz graf 42.
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Graf 41: Souvislost délky pedagogické praxe s vnimanim povinné dochazky do MS
jako nastroje inkluze zdravotné handicapovanych
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Zdroj: Autofri

Graf 42: Souvislost délky pedagogické praxe s vnimanim potifeby minimaln¢ jednoho
asistenta pedagoga jako nastroje inkluze
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Zdroj: Autofi

U fediteld s délkou pedagogické praxe az do 35 let je patrna tendence poklesu
souhlasného stanoviska s timto nastrojem a ndrst odmitavého ptistupu k nému. Jisté
zavahani se pak projevuje u nejdéle ucicich fediteld, kde rozhodny souhlas vzrostl (34
%) a nesouhlas poklesl (61 %).

Dalsi skupinu potvrzenych souvislosti tvofi okolnosti, které feditelé¢ ve vazb¢ na délku
své pedagogické praxe povazuji za rozhodné pro inkluzivni vzdélavani:

e odpovidajici materialni a finan¢ni zajisténi Skoly (p=0,00695),
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¢ odpovidajici uroven poradenskych sluzeb (p=0,01932),
e odpovidajici troven rodinné politiky statu, zejména u socialné handicapovanych
(p=0,02217).

Materialn¢ technické a finan¢ni zdzemi Skol dominuje ve vnimani potfebnosti u
feditell s praxi mezi 26 — 35 lety (73 %), nasleduji feditelé s praxi do 10 let (64 %),
poté feditelé s praxi nad 36 let (62 %) a nakonec s praxi mezi 11 — 25 lety (52 %) — viz
graf 43.

Graf 43: Souvislost délky ucitelské praxe feditele a vnimani potfeby materialné
technického a finan¢niho zajisténi Skol
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Zdroj: Autofi

Statistické odlisnosti se projevily i zhlediska vnimani potiebnosti kvalitnich
poradenskych sluzeb fediteli s rizné dlouhou ucitelskou praxi. Bez ohledu na délku
jejiho trvani vyslovili prakticky vSichni feditelé souhlasné stanovisko, rozdilnd byla
pouze jeho sila. Kategoricky souhlas (Rozhodné Ano) vykézal tendenci poklesu
s narustajici délkou pedagogické praxe pocinaje 11 — 25 lety praxe. Naopak ¢astecny
souhlas (Spise Ano) od tohoto rozpéti pedagogické praxe stoupal — viz graf 44.
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Graf 44: Souvislost délky pedagogické praxe feditelti a vnimani pottebnosti kvalitnich
poradenskych sluzeb pro inkluzivni vzdélavani
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Zdroj: Autofri

Neméné zajimava statisticky prikaznd souvislost byla zjiSt€éna mezi délkou
pedagogické praxe feditell a jejich ndzorem na potiebu souladu rodinné politiky statu
se vzdélavaci politikou socialné znevyhodnénych. Cim déle byli feditelé pedagogicky
¢inni, tim silnéji vyjadiovali pottebu vySe uvedené provazanosti. Zatimco teditelé
s pedagogickou praxi do 10 let uvedli, ze inkluzivni vzdélavani podle nich zavisi
(v uhrnu Rozhodné Ano, Spise Ano) na rodinné politice statu v 64 %, feditelé s praxi
nad 36 let sdileli vySe uvedeny nazor jiz v 95 % - viz graf 45.

Graf 45: Souvislost délky pedagogické praxe fediteld s vnimanim vlivu rodinné
politiky statu na inkluzivni vzdélavani
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Stanovena hypotéza Hs, Ze délka pedagogické praxe neovliviiuje feditele v jejich
ptistupu k realizaci inkluze, nebyla v rozsahu vyse uvedenych piipadi potvrzena.
Stejné tak jako veék i délka pedagogického plisobeni se statisticky vyznamné promitala
u sledovaného vzorku feditell do jejich stanovisek k inkluzi. Jednalo se zejména o:

e vnimani vlivu rodinné politiky stdtu S dopadem na inkluzivni vzdélavanti,

e vyhodnoceni potiebnosti kvalitnich poradenskych sluzeb pro inkluzivni
vzdelavani,

e pocitovani potifeby materialné technického a finan¢niho zajisténi skol,

e vnimani potfeby minimalné jednoho asistenta pedagoga jako nastroje inkluze,

e vyhodnoceni povinné dochizky do MS jako nastroje inkluze zdravotnd
handicapovanych,

e pocitovani bariéry inkluze v podob¢é materialniho a finan¢niho nedostatku skol.

S vyjimkou vniméani vlivu rodinné politiky statu S dopadem na inkluzivni vzdélavani
(kde se projevila pfima uméra: ¢im delSi pedagogicka praxe, tim silnéjsi akcent) a
s vyjimkou vyhodnoceni potiebnosti kvalitnich poradenskych sluzeb pro inkluzivni
vzdélavani (kde byl nejslabsi akcent spojen s pedagogickou praxi v pasmu 11 — 25
let), projevovala v ostatnich ptipadech nejsilngjsi akcent skupina feditelti v pasmu 26 —
35 let pedagogicke praxe.

3.4.4. Souvislosti nezavisle proménné: délka manazZerské praxe reditele

V piipad¢ odlisné délky vykonu feditelské funkce byla na vzorku respondentti
prokdzana pouze jedna statisticky vyznamnd souvislost, a to ve vztahu k vnimani
bariéry inkluze v podob¢ pro-segregacniho tlaku rodicovské vetejnosti — viz graf 46.

Z grafu 46 je patrna tendence posunu od souhlasného stanoviska (Rozhodné Ano, Spise
Ano) u kratsi doby vykonu funkce feditele skoly ke stanovisku zamitavému (Rozhodné
Ne, Spise Ne) u déle slouzicich teditelii. Zatimco feditelé S manaZerskou praxi do 5 let
V tthrnu vnimali v 66 % bariéru inkluze v podobé pro-segregacniho tlaku rodicovske
vefejnosti, feditelé s manazerskou praxi nad 23 let ji vnimali pouze v 50 %. Zcela
opacné se vyvijel jejich nesouhlas: 34 % nesouhlasilo pfi praxi do 5 let, 50 %
nesouhlasilo pfi praxi nad 23 let.
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Graf 46: Souvislost délky vykonu funkce feditele s vnimanim pro-segregacniho tlaku
rodicovské vetejnosti jako bariéry inkluze
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Hypoteticky ptredpoklad, ze délka vykonu funkce feditele nesouvisi s vnimanim bariér
inkluze, vyjadieny v Ha, byl falzifikovan pouze v jediném vyse uvedeném piipadé.

3.4.5. Souvislosti nezavisle proménné: velikost obce, kde skola piisobi

Statisticky vyznamné souvislosti S velikosti obce, v niZ §kola plisobi, byly prokdzany
Vv péti piipadech. Pfedné se ukdzalo, ze Skoly z menSich obci se hléasi k inkluzivnimu
vzdélavani Castéji nez Skoly ve velkych méstech (p =0,019678) — viz graf 47.

Graf 47: Souvislost velikosti obce a Sskolami uvedenou mirou inkluzivity
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Graf dokumentuje, Ze Skoly z obci do tii tisic obyvatel se nejcetnéji reflektuji jako
Skoly vyrazné proinkluzivni (51 %). Naopak, Skoly z obci mezi Ctyfmi az 25 tisici
obyvatel se nejvice ptiznavaji ke své neinkluzivité (12 — 15 %) a masivné se v téchto
dvou pasmech objevuji méné¢ inkluzivné orientované Skoly (51 — 55 %). Tato
skute¢nost koresponduje s existenci malottidnich $kol, které fakticky pracuji v rezimu
vice€etné odliSnosti zaktl, aniz by tuto skutecnost verbalizovaly jako proces inkluze.
Pfitom ale vnimaji nejsiln€ji potiebu piipravenosti zakl se zdravotnim handicapem jiz
z prostiedi matetskych skol (p = 0,02374) — viz graf 48.

Graf 48: Souvislost velikosti obce s vnimanim potieby povinné dochazky zdravotné
handicapovanych déti do matetskych kol jako nastroje inkluze
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Stejné jako v predeslém ptipadé vykazuji Skoly z obci do tii tisic obyvatel pottebu
povinné dochazky do matetskych Skol u zdravotné handicapovanych déti s nejveétSim
darazem (80 % v Gthrnu Rozhodné Ano, Spise Ano) a nejslab&ji zde zazniva odmitnuti
tohoto nastroje inkluze. Souhlas skol u obci s vy$S§im poétem obyvatel klesa (73 % u
obci mezi 4 — 10 tisici obyvatel, 63 % u obci mezi 11 — 25 tisici obyvatel, 73 % u obci
nad 26 tisic obyvatel).

Dalsi statisticky vyznamna souvislost byla zjiSténa mezi velikosti obce, V niZ se Skola
nachazi, a vnimanim bariéry inkluze v podobé materialné¢ technické a financni
nedostatecnosti skoly (p = 0,00166). Z nasledujiciho grafu 49 vyplyva, ze kategoricky
nedostatek materialné technického a finanéniho zazemi vyjadfili nejvehementnéji
feditelé Skol z obci do 3 tis. obyvatel (73 % Rozhodné Ano), nasledovani obcemi nad
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26 tis. obyvatel (69 % Rozhodné Ano) a obcemi v rozpéti 11 — 25 tis. obyvatel (68 %
Rozhodné Ano). Bez ohledu na miru vnimani této potieby vsak u vSech velikostnich
kategorii obci, v nichZ Skoly ptlisobi, se souhlasné vyjadieni (uhrn Rozhodnée Ano,
Spise Ano) pohybovalo ve velmi vysokych skorech, a to mezi 89 — 98 %.

Graf 49: Souvislost velikosti obce s vnimanim nedostateéného materialné technického
a finanéniho zazemi Skoly jako bariéry inkluze
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Vyse uvedeny graf v sobé kumuluje jak nedostate¢nost v provoznich nakladech, napf.
na asistenty pedagoga ¢i specialniho pedagoga, tak také nedostatecnost v nakladech
investi¢nich, napf. na zaji$téni dostupnosti, potfeb relaxace a koncentrace ¢i
prostorové omezenosti. Jde tedy o problém nejen dotacnich tituld piimo
garantovanych MSMT, ale rovnéZ téch, na néZ piispiva zfizovatel skoly. Reditel §koly
se tak ocitd v zavislém postaveni a s omezenymi moZznostmi ovlivnit konec¢né
rozhodnuti.

Velikost obce se rovnéz ukazala byt statisticky vyznamnou ve vztahu Kk vnimani
bariéry inkluze v podobé¢ pro-segregacniho tlaku rodi¢ovské vetejnosti (p = 0,03315) —
viz graf 50. V tomto vztahu se z jednozna¢ného tlaku rodi¢t vyznali nejsilngji feditelé
Skol z obci mezi 4 — 10 tis. obyvatel (41 % Rozhodné Ano). Nicméné bez ohledu na
kategorizaci obci se feditelé celkové (soucet Rozhodne Ano, Spise Ano) vyjadiovali ve
vysokych cetnostech (63 — 69 %) k tlaku, ktery je na né€ vyvijen rodici. Je tieba si
uvédomit, Ze jde o tlak obousmérny: od rodicii vétSinové populace, ktefi nechtéji, aby
jejich déti byly v rozvoji brzdény zaky nedostacivymi ¢i zaky, ktefi nemaji o vzdélani
zajem a soucasné od rodi¢t zakd jakymkoli zptisobem handicapovanych. Sem patii
nejenom rodi¢ovské pozice tzv. ,,pohodlnych feSeni®, tj. cesty nejmensiho odporu, ale
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1 pozice tzv. ,,za kazdou cenu®, tj. poSkozujici zaka, ale uspokojujici rodice a to jak
Vv jejich ambicich, tak v jejich presvédceni.

Graf 50: Souvislost velikosti obce s vnimanim pro-segregac¢niho tlaku rodi¢ovské
vefejnosti.
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Posledni ze statisticky prukaznych souvislosti s vazbou na velikost obce, v niz se $kola
nachdzi, bylo vniméni moznosti vzd¢lavat soubézné v rtiznych vzdelavacich
programech. Reditelé se tak vyjadfovali, zda by byli naklonéni inkluzivnimu
vzdélavani, kdyby Skola nemusela garantovat stejnou urovein u svych absolventi.
Vysledky Setfeni jsou vyneseny do grafu 51.

Podle n&; jednoznaény souhlas (Rozhodné Ano) vyjadiila vice nez pétina tediteld ze
Skol v obcich do 3 tis. obyvatel (22 %) a nasledné¢ 16 % fteditelli z nejvétSich obci.
Skoly z obci v tzv. stfednim pasmu (4 — 25 tis. obyvatel) tak uginily pouze v 7 %.
Kategoricky nesouhlas (Rozhodne Ne) zaznél naopak nejsilnéji ze Skol v obcich s 11 —
25 tis. obyvateli (20 %) a ze Skol v nejvétsich obcich (13 %). Stejné jako v predeslych
piipadech se ukazalo, Zze v uhrnu (souéet Rozhodné Ano, Spise Ano) by byli ochotni
tak konat feditelé z neymensich obci, a to celych 65 % ptipadii, zatimco feditelé z obci
mezi 11 — 25 tis. obyvatel vyjadfili svou ochotu pouze ve 40 %. Pro¢ jsou prave tito
feditelé neyméné naklonéni diverzifikaci ve vzdélavani, vyzkumné Setfeni nepiineslo.

143



Graf 51: Souvislost velikosti obce s vnimanim moznosti vzdélavat na jedné skole
podle riznych vzdélavacich programi
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Z hlediska stanovené hypotézy Hs a vySe statisticky prokazanych souvislosti 1ze
konstatovat, Ze hypotéza byla potvrzena, nebot’ Skoly z nejmensich obci:

e se hlasily kK inkluzivnimu vzdélavani Castéji nez skoly ve velkych méstech,

e uvedly, ze neCeli nejvétSimu pro-segregacnimu tlaku rodi¢ovské vetejnosti,

e Vv nejvétSich Cetnostech se hlasi Kk inkluzivnimu vzdélavani v pfipadé moznosti
vzdélavat na jedné Skole podle raznych vzdélavacich programi.

Soucasné ale tyto Skoly z nejmenSich obci projevily nejsilngji pottebu piipravenosti
74kl se zdravotnim handicapem jiZ z prostiedi matetskych Skol a také nejsilnéji
bariéru inkluze v podob¢ nedostate¢nosti materialn€ technického a finan¢niho zdzemi,

vvvvvv

bariéry inkluze.

3.4.6. Souvislosti nezavisle proménné: region, kde Skola pusobi (NUTS 2)

Z hlediska statisticky prikaznych souvislosti ve vazb¢ na vyssi izemné spravni celky
ptineslo Setfeni pouze jeden vztah. Jednalo se o vnimani bariéry inkluze v podobé
nedostateéného Skolského poradenstvi (p = 0,008535). Pro piehlednost byly kladné a
zaporné reakce feditell sdruZzeny do thrnnych cetnosti (Rozhodné Ano + Spise Ano Vs.
Rozhodné Ne + Spise Ne), jejichz rozlozeni demonstruje nasledujici graf 52.
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Graf 52: Souvislost NUTS s vnimanim nedostate¢né tirovné skolského poradenstvi
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Jak je patrné z grafu, nejvétsi nespokojenost S odbornym servisem Skolam ve vazbé na
nejsilngji vnimané bariéry inkluze vyjadrovali feditelé ze skol v Moravskoslezském
vyS$§im Gizemné spravnim celku. Jednalo se o celych 50 %, coZ ve srovnani s ostatnimi
NUTS predstavovalo rekordni Cetnost, ktera signalizuje, ze v tomto regionu neni
systtmové a procesné¢ cosi v potfadku. V potfadi druhym regionem s nejvetsi
nespokojenosti byl NUTS Severovychod (35 %), za nimz s 28 % byly vykazany
NUTS Jihovychod a Stftedni Morava. Ve vSech uvedenych ptipadech se nabizi
doporuceni k nezavislému auditu, ktery by odhalil pficiny tak vysoké vykazané
nespokojenosti.

Z hlediska formulované hypotézy Hg, ktera predpokladala, ze mezi lokalitami
pusobnosti Skoly neexistuji z hlediska inkluze zadné vyznamné rozdily, nedoslo
Kk jejimu potvrzeni ve vyse uvedeném piipadé. Diskrepance, pocitované fediteli Skol
Z hlediska odborného a poradenského servisu, se ukazaly zasadn¢ odlisné z hlediska
NUTS 2. Reditelé Moravskoslezského vyssiho tizemné spravniho celku jsou v tomto
smyslu znevyhodnéni, coz jim stéZuje praci pii otevirdni se inkluzi.
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3.5. Dobra a Spatna praxe ofima rediteli

V ramci naseho Setfeni méli feditelé rovnéz popsat systém Skoly, kterd dle nich
funguje inkluzivné ¢i naopak inkluzivné nefunguje. Volné odpovédi se daly v obou
ptipadech rozradit do tii skupin — viz graf 53:

e Prvni byla charakteristicka vyjadfenimi, Ze takovou Skolu feditel neznd, nema
osobni zkuSenost, nedokaze popsat, ptipadné, Ze takova Skola neexistuje, ¢i ze
se jedna pouze o hru na inkluzi,

e Druhd byla typickd pifimérem k vlastni Skole ¢i uvedenim jiné §koly, o niZ byl
feditel presvédéen, Ze takto funguje (DOBRA PRAXE napi-: ,,Chlapec v 1. roc.
jiné Skoly oznacen za nevzdélavatelného, dnes v 7. roc. dosahuje velmi dobrych
vsledkii, jeho IVP jiz témér na tirovni bézného SVP, diky podpore §koly
lucitelii, asistentitl a spoluprdci s rodici; ...mentdlné postizend divka Inyni 8.
tridal, vyborné rodinné zdazemi, super spoluprdce, pokroky na hranici mozného,
trida ji prijala...; Uz jenom to, Ze se vzdelavaji zaci riizného véku v jedné tride a
k tomu i Zaci se SPUCH a LMP. Jsou zde i déti MS. Déti se tu potkdvaji a
neprijde jim zvlastni mit mezi sebou zdravotné postizené i socidlné
znevyhodnéné. Toto prirozené prostredi si Zaci jako vzor nesou do dalsiho
zivota*; SPATNA PRAXE napi-: ,.Zndm Skolu, kde si pani asistentka ani pani
reditelka nedokdzou poradit s prviiakem s ADHD. Jde o malou vesnickou ZS +
MS. Asistenty ziejmé déla kde kdo la reditele takél; ... Mam zkusenosti, Ze skola
md zapsané deti pro inkluzi, ale pri vzdélavacich cinnostech asistentka s ditétem
odchazi mimo tridu, protoze dité rusi krikem, pobihanim apod. Je nutné jasné
urcit, které deti integrovat lze a které ne, protoze svou pritomnosti rusi celou
tridu. Nebo zaméstnat u takového ditéte odbornika, ktery umi toto dité
vzdélavat. Jinak inkluze pozbyva smysl; ... prozatim nase Skola, ale pracujeme
na tom; )

e Treti byla pfizna¢na vyroky feditelti, Ze maji predstavu a umi formulovat, jak
takova $kola funguje (DOBRA PRAXE napi-: ,, Zdkladni princip je, Ze nezdlez,
zda jde o "specialni" (mysleno vyhranénou dle -pedii atp.) ¢i "béznou" Skolu.
Zalezi, zda cilem vychovné-vzdélavaciho procesu je integrovani jedince do
spolecnosti a zaruceni vsech podminek potiebné specialné pedagogické péce
(reedukace, kompenzace,...) a nutné spoluprace vsech slozek - nejednad se o
system skoly, ale o systém integrace konkrétniho jedince; ... kolektivy Zakii ve
tridach, kde jsou samoziejmosti déti nadané, postizené, ze slabych socidlnich
skupin atd., aniz by si nékdo vsiml néjakych rozdilii; ... snizeny pocet Zakii ve
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tride, asistent, metodickad podpora PPP, SPC, zajisténé financovani, technicka a
materialni vybavenost, ucitel s odpovidajicim vzdeélanim, spoluprace rodiny;
SPATNA PRAXE napi-: ,, Samostatné tiidy pro Ziky s MP bez pritomnosti Zdkii
bez specidlnich potieb, se sniZenym poctem Zdakii = , preneseni" tiidy ZS
praktické do budovy ZS bézné, takze Zdci jsou integrovani v budové, ale jinak
jsou stejné separovani, ...ucitelé pracuji s integrovanymi Zdky stejné jako s
ostatnimi, nerespektuji integraci, nechtéji se problémovymi detmi zabyvat,
rodice nejevi zajem o spoluprdci, pouze kritizuji, co by se mélo zmenit, a sami
diteti nepomohou, to pak chodi do skoly bez pomiicek a ukolii; ... Znevyhodneni
Zaci jsou odrazovani, aby se na Skolu viibec nehlasili. Jejich potieby nejsou
respektovany, ucitelé nejsou informovani, prevazuje celkove nepratelske
prostiedi;... 90 % nasich ZS, kde jsou retardované déti ndsilné zaclenoviny
hlavné na prani svych rodicu, kteri se nedokdzali smirit se situaci, tyto deti
zazivaji frustraci a nezvldadaji tempo zdravych deéti. Je to zbytecné a nasilnée.
Potrebuji individudlni péci na vysoke urovni.)

Graf 53: Vyjadieni ptikladii dobré a Spatné praxe
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Ackoli nebyla naplnéna naSe plvodni ptedstava uvadéni ptikladl dobré a Spatné
praxe, presto neni vypovidaci hodnota odpovédi zanedbatelna. Je sice potéSitelné, Ze
vice nez 42 % tediteld nezna Skolu, ktera podle nich nefunguje inkluzivné (ackoli maji
vV 54 % predstavu, co se na takové Skole d¢je, pfipadné nedéje), ale vice nez 28 %
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pfiznava, ze také neznd zaddnou Skolu, kterd dobte inkluzivné pracuje (ackoli maji ve
49 % predstavu, jak to ma vypadat). Pokud bychom vztdhli vysledky nami
sledovaného vzorku feditelti na celou Ceskou republiku, znamenalo by to, Ze vice ne
¢tvrtin€ vSech feditelti chybéji dikazy o existenci realné fungujici inkluze. Absence
argumentli tohoto charakteru zpochybiiuje ptipravenost implementace inkluze do
prostiedi Ceskych regiondlnich Skol. Neni pifece dost dobife moZné otevirat se
,papirové inkluzi, jestlize nejsou zndmé faktické ptipady.

3.6. Vyhodnoceni hypotéz a shrnuti vysledki vyzkumného Setfeni |

Vysledky vyzkumného Setfeni — byt se nejednalo o zcela reprezentativni vzorek —
poukdzaly na tadu vyznamnych skute¢nosti. Pokud shrneme vysledky
deskriptivniho Setfeni, miZeme konstatovat, ze feditelé, ktefi se zapojili do
Setfeni:

e ohodnotili své Skoly jako vyrazné pro-inkluzivné orientované ve 43 %
pfipadll (maji s inkluzi mnohacetnou zkuSenost a jsou v této oblasti pozitivné
¢inne); ve 49 % piipadi uvedli, Ze jejich Skoly jsou méné inkluzivné
orientované (maji dil¢i zkuSenost s inkluzi, pfipoustéji rezervy, ale inkluzi se
nebréni, nastane-li potfeba integrovat jakkoli handicapované zaky); v9 %
procentech piipadli se jednozna¢né distancovali od procesu inkluze a
vyjadiovali sni nesouhlas (odmitaji mySlenku inkluze jako nesmyslnou).
Uhrnem se tedy jevi, ze 58 % zapojenych feditelti kol ma v n&jakém ohledu
S inkluzi vétsi ¢1 mensi problémy. Z tohoto pohledu je tedy nerealné ocekavat,
ze ulinéné legislativni kroky budou celoplo$né podporovany vstticnym a
¢inorodym ptistupem fediteld a jejich Skol. JelikoZ jde o nadpolovicni vétSinu,
je tteba hledat ptiCiny tohoto stavu a pracovat na jejich odstranéni;

o vyjadiili, Ze nejCastéji se potykaji s handicapy zaki V podobé socidlniho
znevyhodnéni (56 % piipada zakt) a vyvojovych poruch uceni (32 % ptipada
zakl). Jde opét o vysoké relativni pocty, které signalizuji smér a charakter
zatéze, s niz se Skoly musi vyrovnavat, ackoli jejich moznosti a dosah nastroji,
které jsou zde Kk dispozici, jsou omezené; handicapy V podobé télesného
postizeni a znevyhodnéni podle vyjadieni tfeditelli Skol neptedstavuji zasadni
problém,;

e vyhodnotili jako klicové tii bariéry faktické inkluze: nedostatecné finanéni,
materialni a technicko stavebni zajiSténi Skol, celkovou nepfipravenost na
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systémovou realizaci inkluzivniho vzdélavani (legislativa, administrativa,
byrokracie) a nedostate¢nou koordinaci a kooperaci zucastnénych instituci
(8koly — ztizovatel — PPP — SPC apod.); z pohledu vychovné pedagogického
plisobeni pak feditelé nejtizivéji pocitovali na svych Skolach jako prekazku
inkluze nadpocetnost zakt ve tiidach (75 % piipadi), nedostatek asistenttl
pedagogi (65 % ptipadll), nekompetentnost uciteld pro praci se zdky se SVP
(44 % pripadi) a nedostatecnost pravomoci fediteli kol a jejich ucitelt (43 %
pripadl);

naznacili, ze Skoly v obcich do 3 tis. obyvatel vnimaji vétSinoveé jako vyrazné
proinkluzivni (51 % pfipadl), zatimco ve vétSich obcich reflektuji
proinkluzivitu Skol v men$i mife a s vétSim zastoupenim Skol neinkluzivnich;
tato skutecnost byla podpotena v dalSich vyjadienich teditelli Skol vesnickych,
malotiidnich a Skol v socialné vyloucenych lokalitach, které byly nuceny se
naucit s jinakosti pracovat a ptijmout ji jako kazdodenni realitu; oproti tomu
Skoly z vétSich mést vykazuji daleko vEtsi miru selektivity zaki, prezentovanou
moznosti svobodného vybéru Skoly, napt. dle oborového zaméteni, dle
vlastnické formy, dle socidlniho statusu; v tomto ohledu predstavuji specificky
problém inkluze osmiletd gymndzia, ktera jsou vétSinovée fediteli vnimana jako
prvek systémové selekce, nikoli inkluze;

prezentovali jako kli€ovy prvek inkluze spolupraci rodiny a Skoly, pifi niz
spojené usili a koordinace ¢innosti (ve smyslu CHCI) dokaze v mnohé ohledu
piekonat urcitou nedostatecnost ¢i handicap (ve smyslu NEMOHU); pravé zde
se ukazuje jedna z citelnych slabin procesu inkluze tak, jak je legislativné
nastaven: pokud rodina MUZE, ale je pro ni pohodln&jsi se gkolou
nespolupracovat a nekonat ve prospéch rozvoje zaka (tj. NECHCE), neni
vytvaren dostatecny tlak na rodinu, aby tak ¢inila (zahrani¢ni zkuSenosti ukazuji
pfitom vysokou ucinnost ekonomickych néstroji, které jsou vii¢i takove roding
aplikovany organy socialni spravy); vtomto kontextu u skupiny socidlné
znevyhodnénych 74kt  feditelé pomérné jednoznaéné vyjadiili  své
vnimani prospéSnosti povinné dochédzky téchto zakii do matetskych S§kol,
prospésnosti propojeni prispévkl na péci rodi¢um s dochazkou a s prospéchem
zaka;

prezentovali potiebu objektivnich zmén vedoucich k naplnéni procesu inkluze
(nemohu konat, ac¢koli bych chtél: co by se muselo zménit, abych mohl),
pfi¢emz tfi nejsilnéji vnimané potieby zmény predstavovalo zajisténi financni a
materialni dostate¢nosti §kol, odstranéni formalismu MSMT a zahajeni tvorby
faktickych podminek k praci skol a zajisténi ¢i vynucovani dostate¢né funkéni
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kooperace profesionalnich aktéri inkluze; z hlediska potieby subjektivnich
zmén (mohu konat, ale nechci: co by se muselo zménit, abych chtél) nedoslo
zcela Kk pochopeni otazky, smérované na osobnostni charakteristiky a lidské
nedostatky ¢i na pritbéh a fizeni procesii vramci napliiovani vychovné
vzdélavacich cilit Skol (potfeba zmén se tak nejsilnéji projevila u finan¢niho
zajisténi pedagogli, u sjednoceni podminek k praci uciteld a zruSeni prvkl
selekce v Ceském vzd€lavacim systému — viz osmiletd gymnazia, u
bezprostfedni funkéni odborné pomoci Skolam a vytvéfeni jejich odborného
zazemi,

e reagovali na otazku pro¢ nevzdélavat heteronomné nejcetnéji ze tii divodu:
protoze je to drahé (zaclenéni handicapovanych do vétSinového vzdélavaciho
proudu ekonomicky znamena vytvofit témto zakim srovnatelné podminky, jako
m¢éli na specialnich Skolach, tj. jde o ekonomické multiplicity, na které musi stat
uvolnit dodatecné prosttedky; pokud tak neucini, nelze ocekavat naplnéni ideje
inkluze v praxi), protoze mira handicapu je klicova (jde o ideovy spor, zda
vSechny déti maji zaCinat bez ohledu na nejriznéj$i handicapy jiz v matetské
Skole, maji se pomoci pedagogické diagnostiky hledat optimalni cesty k jejich
individualnimu rozvoji a teprve po vycerpani vSech moZznosti feSit vzdélavani
oddéleng, tj. ex post, nebo zda ma byt pied spoleénym zacatkem pouzito jakési
,Sito, tj. ex ante oddélit na pocatku vzdélavaci cesty odlisSné disponované
zaky), protoze je to ma ukor vétSinové populace (zde se promita nedivéra
fediteld Skol v naplnéni realnych podminek pro legislativné nastavenou inkluzi,
coz je vV duchu paretovského optima vede ke snaze neposkodit zaky soucasného
vétsSinového proudu a nesnizovat jejich ,,standard‘; ostatné i princip demokracie
se opird rovné€z o vétSinové nazorové spektrum, coz je pfijimano jako zcela
legitimni).

Pokud shrneme statisticky priikazné souvislosti vzeslé z vyzkumného Setfeni,
muzeme konstatovat, ze ve vSech Sesti formulovanych hypotézach dosSlo v nékterém
aspektu k falzifikaci nezavislosti:

e vyroky feditell muzi ¢i fediteld zen se vyznamné odchylovaly v otdzkach
vnimani pficin kvality inkluze, vnimani vyznamu nastroji inkluze socialng¢
znevyhodnénych a zdravotné znevyhodnénych a postizenych Zakid, vnimani
bariér inkluze; v téchto ptipadech bylo prokazano, Ze neni identické, zda je
feditelem Skoly Zena nebo muz, tj. pohlavi je faktor, ktery ovliviiuje pohled
na proces inkluze; lze zobecnit, Ze Zeny intenzivngji vnimaly jednotlivé faktory
inkluze a davaly na né vétsi diiraz neZ muzi;
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vyroky feditelli raznych vékovych kategorii se vyznamné odliSovaly v otazkach
vnimani potieby tlaku na rodi¢ovskou spolupraci se $kolou V zajmu rozvoje
zékli, vnimani potieby asistenti pedagoga pro socidlné¢ a zdravotné
znevyhodnéné a postizené zaky, vnimani bariér inkluze; v té€chto ptipadech bylo
prokazano, ze neni jedno, jak letity je feditel, tj. v€k Feditele je faktor, ktery
ovliviiuje pohled na proces inkluze; lze zobecnit, Ze s vékem feditelt klesala
mira entusiasmu a naristala skepse s ptiklonem k u¢innym praktickym kroktim,
které ovsem neziidka lezi mimo jejich dosah;

vyroky fediteld s riznou délkou pedagogické praxe se vyznamné odliSovaly
Vv otazkach vnimani bariér inkluze (finan¢ni dostate¢nost §kol), vnimani nastroji
inkluze (povinna dochazka do matetfskych $kol, minimalné jeden asistent
pedagoga na tiidu), vnimani potfebnosti kvalitnich poradenskych Sluzeb pro
inkluzivni vzdélavani, vnimani vlivu rodinné politiky stitu na UCinnost
inkluzivniho vzdélavani; v téchto piipadech bylo prokazano, ze neni jedno, jak
dlouho feditel vykonaval sam pedagogickou ¢innost, tj. délka pedagogické
praxe je faktor, ktery ovliviiuje pohled na proces inkluze; ve vétSiné ptipada
se projevila pfima umeéra: ¢im del§i pedagogicka praxe, tim vétsi diraz na
jednotlivé kategorie;

vyroky fteditelll s riznou délkou manaZerské praxe se vyznamné odliSovaly
V otazce vnimani bariéry inkluze v podobé¢ prosegregacniho tlaku vetejnosti;
V tomto ptipad¢ teditelé déle slouzici ve funkci vnimali v daleko mens$i mife
prosegregacni tlak vefejnosti nez feditelé kratce slouzici v této funkci; v tomto
ptipadé bylo prokazano, Ze neni jedno, jak dlouho Feditel ve funkci piisobi;
vyroky fteditell zrtizné velkych obci, Vv nichz Skola plisobi, se vyznamné
odliSovaly v otdzkach sebereflexe miry inkluzivity Skoly, Vv otdzkach vnimani
potieby povinné dochazky handicapovanych do matefskych Skol, vnimani
nedostatecnosti materidlné technického a finanéniho zazemni Skoly, vnimani
prosegregacniho tlaku rodi¢ovské vetejnosti, vnimani moznosti vzdélavat na
jedné Skole dle ruznych vzdé€lavacich programt; Vv téchto ptipadech bylo
prokazano, ze neni jedno, jak velika je obec, v niz Skola pusobi, tj. velikost
obce je faktor, ktery ovliviiuje pohled na proces inkluze; ve vétSin€ pripada
se projevila pfimad uméra: ¢im mensi obec piisobnosti Skoly, tim mens$i problém
S inkluzi Skola ma a tim Iépe ji zvlada;

vyroky fediteli Skol zriznych regioni ptisobnosti (NUTS 2) se vyznamné
odliSovala v otdzce vnimani nedostatecné urovné Skolského poradenstvi;
Vv tomto piipad¢ tfeditelé déle slouZzici ve funkci vnimali v daleko mensi mife
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prosegregacni tlak vefejnosti nez feditelé kratce slouzici v této funkci; v tomto
piipad¢ bylo prokdzano, Ze neni jedno, v jakém uzemné spravnim celku
Skola pisobi (kolize byla prokdzana v Moravskoslezském vySSim Uzemné
spravnim celku).
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4. CESTA K EFEKTIVNI EDUKACI: IMPLEMENTACE
METAKOGNITIVNICH STRATEGII

Efektivita edukace predstavuje komplexni pojem, ktery zasahuje nejenom vlastni
vychovné vzdélavaci proces, ale 1 fungovani celého systému vzdélavani. Efektivita
edukace uzce souvisi s kvalitou a Géinnosti vychovné vzdélavaciho plsobeni, S jeho
optimalizaci a zejména Sjeho primarnim ucelem/smyslem kultivace c¢lovéka.
Pochopeni ucelu edukace je nezbytnou podminkou teleologického zptisobu mysleni a
ptistupu ke vzdélavani, které je vedeno postulatem, tj. tim, co je de facto chténo
(Englis, 1992). Historie dokladuje napft., Ze cilem vychovné pedagogického procesu
byl napft. jak znaly, ale nekriticky myslici a zejména poslusny ¢lovek, tak i ¢lovek
samostatny, aktivni, pozitivné orientovany a kriticky uvazujici. V obou uvedenych
meznich piipadech se podstatné lisil pfistup ke vzdélavani a zejména ke
vzdélavanému, stejné tak jako zplsob uvazovani o tom, co a jak ucit a zejména jak
naucCit to podstatné. Neni pochyb, Ze dneSni pfistup ke vzdclavani by mél byt
vyznamné vzdalen (ve smyslu efektivity) od ptistupu z dob Marie Terezie. Piesto se
vkrada pochybnost, zda tomu tak opravdu celoplogné v CR je. Souvisi stim i
prosazovani obecného principu VEDET-UMET-CHTIT-MOCI do praktického Zivota
(viz ¢ast 1.3).

Pedagogické pojeti fenoménu efektivita vnaSi do pivodné jednoduchého
ckonomického modelu (pomér mezi cenou ,,vstupt“ a cenou ,,vystupi*) dalsi zasadni
elementy vychovného kontextu (cil, metoda, proces, standard, ...). Veskeré ,,vstupy*
vzdélavacich procesti jsou navic natolik riiznorodé a vyvojoveé proménlivé, ze je nelze
uchopit pomoci jediného parametru. O ,,vystupech* vzdélavacich procesti plati totéz,
pficemz jejich posuzovani miize mit okamzikovy 1 tokovy charakter. Zcela kardinalni
otazkou zustava, co vlastn¢ pii efektivité edukace posuzujeme a Vv jakém rozsahu.
Perspektivni se v tomto ohledu jevi koncept piidané hodnoty (Ryska, 2009) — coby
tokové veli¢iny — vyuZitelné na mikrourovni i makrotrovni vzdélavani. Casovy usek
méieny mezi dvéma okamziky (mohou byt charakterizovany 1 ,,vstupy* a ,,vystupy*)
muze byt pfitom dle sledovaného ucelu rizné dlouhy. Faktor Casu tak vystupuje
rovnéz jako jedna z proménnych efektivity edukace, a to zejména v pedagogicko
longitudinalnim smyslu, tj. jaky pokrok ucinil zak od - do.

NasSe spolec¢nost se v poslednich desetiletich vyrazné proménila (viz cast 2.1),
vychovné vzdélavaci instituce prestaly byt monopolem statu, vzdélavani piestalo byt
monopolem §kol, piestalo byt jednorazovou =zalezitosti a na vySSich urovnich
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vzdélavani téZ skupinovou nebo generacni vysadou. Stale ale pfetrvava pojeti
vzdélavani jako ,,plnéni norem®, za jejichz zvladnuti je odpovédny zak, coz je
vyjadiovano klasifika¢ni stupnici (Novackova, 2015). Pokud nebudeme uvazZovat
vys$$i sekundarni az tercidrni vzdélavani, ale zlistaneme na urovni povinného
zakladniho vzd¢lavani, neni tento ,tereziansky* pfistup (a to nejenom z pohledu
inkluze) akceptovatelny. Soucasné poznatky védy dostate¢né zdtvodnuji, jak se ,,uci
lidsky mozek* a které podminky vyzaduje efektivni vyuka (Kovalikova, 1993). Jsou to
zejména nepiitomnost ohrozeni, smysluplny obsah, moznost volby, pfiméfeny Ccas,
obohacené prostiedi, spoluprace, okamzita zpétna vazba a dokonalé zvladnuti. Jak
uvadi Hruba (2015) ,,...respektovanim vsech osmi polozZek (kaZda predstavuje pro
ucitele nové poznatky, anebo nové postoje, takze vyzaduji pozorné studium) se vytvari
mozkove kompatibilni ucebni prostredi, ve kterém se pak odehrava vyuka podle
jednoho celorocniho sjednocujictho tematu a podle jeho rozepsani do mésicnich
podtémat a tydennich tematickych Ccasti. Model ITV uplné opousti vyuku po
jednotlivych predmétech. Celorocni téma si voli ucitel sam. ...uspésnost ucitele zavisi
na podmince bezpecného prostiedi Skoly a urovni tymové prdce s kolegy. Pokud jde o
reditele, v USA pozaduji jeho zdjem, ci indiferentnost. (U nds je tak velka
samostatnost ucitele jesté frazi, realita je limitovana stale jesté vysokou - na vSech
urovnich.) To, co by z uciva mély zvliadnout vsechny deti, tvori tzv. klicove ucivo. To se
pak rozpracovava do aplikacnich ukolil, tj. cinnosti, jimiz deti realizuji své pochopeni
latky a soucasné se jejich prostiednictvim aktivné uci. Aplikacni ukoly zaroven svou
variabilitou détem zarucuji nabidku cinnosti, které odpovidaji rozmanitosti ucebnich
(intelektovych) typii deti. Na nich dité i ucitel poznaji, zda dité latku dokonale zvladio
nebo ne. Model ITV se nespokojuje s polovicatosti, ucitel neprevezme od ditéte prdci,
dokud neni dokonala. Klasické znamkovani a hodnoceni zde tak viastné ztraci sviij
smysl... "

Vzdélavani na vySe uvedené bazi pak miize byt dalezitym faktorem rozvoje
spolecnosti, 1 kdyZ samo podléha stale vice jejimu vlivu. Rist efektivity vzdélavani se
tak zda byt pozadavkem obousmérnym: Skola vii¢i spolecnosti, spole¢nost vici Skole.
Klicovymi faktory efektivity vzdélavani, které jsou vyzkumné nejfrekventovanéjSimi,
zustavaji hlavni aktéti procesniho vztahu, tj. ucitelé (potazmo vzdélavaci instituce) a
74ci (potazmo jejich dispozice zjednodugend vyjadiené mirou CHTIT-MOCI).

Pedagogicky pfistup k efektivité vzdeélavani kromé& kvantity zohlediiuje kvalitativni
ukazatele a kromé rezultativnich pfistupll uplatiiuje 1 ptistupy procesudlni a

kontextové. Pfehled moZznych modelli (pojeti) efektivity uvadi napt. Pricha (ed.,
2009):
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e vstupy a vystupy (ekonomické pojeti hledd vztah mezi vynosy = vystupy/efekty
a nadklady = vstupy; z pedagogického hlediska jde o vztah mezi vstupy =
pocateCnimi védomostmi, dovednostmi, postoji, zajmy, motivy, nazory,
pojetimi apod. a mezi vystupy = koneénymi védomostmi, dovednostmi, postoji,
zajmy, motivy, nazory, pojetimi apod.),

e vystupy a procesy (procesy/postupy vyjadiené konkrétnimi cinnostmi jSou
efektivni, pokud vedou k pozadovanym vysledkiim = kone¢nym védomostem,
dovednostem, postojim, zajmiim, motiviim, nazorum, pojetim apod.),

e zasady a procesy (procesy charakterizované konkrétnimi ¢innostmi jSou
efektivni, pokud jsou v souladu se zdsadami, napf. nazornosti, pfimétenosti,
srozumitelnosti, postupnosti, aktivity apod.),

e cile a vystupy (vystupy jsou efektivni, jestlize odpovidaji planovanym ciliim),

e cile, vystupy a procesy (vystupy jsou efektivni, pokud jsou cile dosazeny
pomoci danych procesi),

e skute¢né a dosazitelné vystupy (skutecné vystupy jsou efektivni, jestlize jsou a)
blizké dispozi¢nimu ,,stropu®, b) srovnatelné s vysledky uspésnych zaku; ve
Skole mohou rlzni Zaci vykazovat stejné faktické védomosti a dovednosti, ale
efektivni budou u téch zaki, u nichz se tyto skutecné dovednosti budou blizit
»stropu® jejich dosazitelnych vystupti; v ptipadé, Ze pjde u Zdka napf. jen o0 45
% dosazitelnych vystupt, nelze hovofit o efektivite).

Jak naznaCuje vySe uvedené, jednoznacnost vykladu pojmu efektivita edukace je
znacné ztizena a praktickd moznost jejiho objektivniho méfeni a hodnoceni rovnéz.
Zjistovani a hodnoceni efektivity procesu edukace je tak spojeno s fadou rizik,
nepiesnosti, pfeceniovanim nepodstatnych a nedocenovanim kliCovych faktora,
nezohlediiovanim rozhodnych skute€nosti, napf. variability socidlniho kontextu
vzdélavani apod. Je vyzvou ptispét k vykladu pojmu efektivita vzdélavani a nabidnout
nové pristupy K ni pomoci metakognitivnich strategii.

4.1 Metakognice

Pojem metakognice postihuje konstrukt, ktery je bezprosttedné spjaty s tzv.
autoregulovanym ucenim, ktery vychazi ze socialné-kognitivniho pfistupu k uceni,
kterému dal nejvétsi impuls kanadsky psycholog Albert Bandura. Autoregulované
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uceni vykazuje mnoho shodnych znaku s teorii ispésné inteligence Sternberga (1980,
1982, 985). Hrbackova (2009) u této teorie vyzdvihuje roli uvédomeni si, jaky druh
mysSleni (analytické, praktické, kreativni apod.) vyzaduji rizné tkoly a situace, kterym
jsou zaci vystaveni. Toto uvédoméni pak odliSuje tspé$né jedince od téch méné
uspésSnych. Hovofime o tzv. prakticky inteligentni osob¢, Ktera je charakterizovana
tzv. tichou znalosti, kterou lze také nazyvat ,,metavédomosti®.

Metakognici Ize oznacit za pedagogicko psychologicky konstrukt, ktery je nejcastéji
definovan jako mySleni o mySleni, mentalni reprezentace vysSSiho fadu ¢i jako
schopnost divat se s ur¢itym nadhledem na své vlastni kognitivni operace. Jedna se o
fenomén, ktery spojuje ¢inéni rozhodnuti s paméti (tj. se znalosti minulych d&ja a
jejich souvislosti), uceni s motivaci a uc¢eni s kognitivnim rozvojem (Ronzano, 2010).
Rusky psycholog Vygotsky piistupoval k metakognici jako k vnitini #e¢i*®. Podle ného
to je prave vnitini fe€, kterd vede, monitoruje a kontroluje proces uceni. Podle Winna
a Snydera (1996) je metakognice tvofena dvéma zakladnimi procesy, které se objevuji
simultdnng. Jedna se o monitorovani progresu béhem uceni (1) a ¢inéni zmén a
pfizpisobovani strategii ve chvili, kdy jedinec vnima, Ze si nevede dobie (2). Obvykle
se Vv teoretickych schématech oba procesy objevuji jako soucast autoregulovaného
uéeni®’ (Pintrich, 2000; Zimmermann, 2002; Winne, 2005).

Autoregulované uceni odkazuje v obecné roviné na postupny proces piebirani
zodpovédnosti za vlastni proces uceni a souvisi s celou fadou teorii, jako je napf.
fenomenologickd (odkazuje na jasky systém, védomi), socidlné-kognitivisticka
(oCekavani, vnimana osobni zdatnost) ¢i konstruktivistickd (iloha zpiisobu poznani,
kognitivni a metakognitivni strategie - viz Zimmerman & Schunk, 1989). Na tomto
mist¢ je nutné podotknout, Ze hranice konstrukti navazanych na koncept
autoregulovaného uceni (kognitivni procesy, metakognitivni procesy, kauzalni
atribuce, motivace, osobni zdatnost apod.) jsou zna¢n¢ neostré a navzajem se
prostupuji (Kaplan, 2008). Co je vSak podstatné, autoregulace je klicovy faktor v
kognitivnim zpracovani informaci a konstruktivistické teorie uceni (Garcia, Garcia,
Berdén, Pichardo, & Justicia, 2014).

% O dilezitosti intrakomunikace a poskytnuti zakim ze strany uéitele dostatek ¢asu na vnitini feé
hovoti i Hadkova a Jindracek (2012).

87 Autoregulaéni dovednosti miizeme definovat jako urité zpisobilosti jedince Fidit vlastni uéeni
nebo také zptisobilost fidit sdm sebe pii uceni (Foltynova, 2009).
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Jak bylo nazna¢eno, metakognice souvisi s konstrukty jako je napft. feSeni problému v
matematice®® (Flavell, 1976; Swanson, 1990; Rozencwajg, 2003; Gonzalez-Castro,
Cueli, Cabeza, Alvarez-Garcia, Rodriguez, 2014), cilova orientace (Gonzales &
Leticia, 2013) ¢i kritické mysleni (Halpern, 1998; Dwyer, Hogan, & Stewart, 2012).
Kritické mysleni kra¢i ruku v ruce s touhou po poznani a vlastni motivaci (Dwyer,
Hogan, & Stewart, 2012). Provazanost konceptt ilustruje napt. Wormeli (2014), ktery
vV ramci motivace zaki/studentl pubertdlniho véku doporucuje jit cestou napf.
budovani duvéry ¢i implementace zpétnovazebnich aktivit, coz by mélo vést ke
zvySeni kognitivniho z4jmu.

Metakognice je fenomén, jehoz pocatky jsou spjaté s americkym psychologem
Johnem Flavellem, avSak az v 80. letech se stal termin metakognice jednim z
nejpopularnéjSich z termint vztahujicich se k problematice znalosti jedince o své
vlastni znalosti ¢i1 o svych vlastnich mySlenkdch (Garofalo & Lester, 1985), coz
dosvédéuji Cetné vyzkumy v této dekadé.®® Metakognice byla zprvu zkouména
V kontextu kognitivni a vyvojové psychologie, v souCasné dobé se jedna o
akcentované téma napfi€¢ subdisciplinami psychologie (v kontextu psychologie
osobnosti napf. Naci Kayaoglu, 2013; v ramci psychologie motivace: Borkowski,
Chan a Muthukrishna, 2000; Zimmerman, 1995). Eggen a Kaucbak (1995) shledavaji
sebefidici procesy jako zékladni kameny postupného prebirani zodpoveédnosti za sve
ucenti, které je nezbytné pro orientaci v sou¢asném rychle se ménicim svéte.

V otazce rozvoje metakognice s vékem milzZeme konstatovat, Ze ptizplisobovat
strategie Kk ur¢itym ucelim je piimo umérna se zvysujicim se v€kem (Armbruster,
Echols, & Brown, 1983). Jak v8ak uvadi Garcia a kol. (Garcia, Berdén, Pichardo, &
Justicia, 2014), zaci se lépe adaptuji na nové strategie nez je tomu u dospélych
jedinct. Leutwyler (2009) poukazuje na fakt, ze vyvoj metakognitivnich strategii je
od 16 let minimalni (hlavni vyvoj probiha mezi 11. a 15. rokem). Eduka¢né alarmujici
je vtomto kontextu skute¢nost, Ze nemalé mnozstvi studenti pouziva stale stejnou
strategii na vSechny predméty (napf. prepisovani poznamek, ¢teni nahlas), coz
ilustruje rigiditu ve strategickém uvazovani jedince (Laskey, & Hetzel, 2005).
Boekaertsova (2002) uvadi, ze do deviti let véku zaci ocekavaji, ze uspéch piijde Cisté

88 Zdci udici se na zdkladé reSent problému dosahuji v oblasti dovednosti a klinického uZiti

Vyssiho skoru, avsak nizsiho nebo stejného skéru, co se védomosti tyce.“(Baeten, Dochy, &
Struyven, 2013, s. 488).

%9 Nékteii autoti vsak odkazuji na rangjsi pocatky: napt. Ondrejkovi¢, P. (2014) je situuje do 20. let
minulého stoleti (Némecko, Italie, Francie),
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jako produkt jejich snahy*®. Az po devatém roce zadinaji chdpat, Ze samotna snaha
nepiinasi vzdy uspéch. Dale autorka poukazuje na to, ze studenti maji rizné piedstavy
o tom, jaka je hranice snahy (vlozeného Usili) nutna k uspéchu — tyto predstavy se
casto neshoduji s realitou, coz vede k frustraci a rezignaci. Jednou z moznych
didaktickych technik pro eliminaci rizik vzeslych z takového stavu je moznost se napf.
zak ptat, kolik si mysli, Ze budou muset do dané aktivity investovat ¢asu nebo usili, a
po dokonceni aktivity tento odhad zpétné reflektovat. To by mélo pomoci zakim k
vytvoireni rdmcové predstavy, kolik snahy bude k ur¢itym aktivitam potieba vyvinout.

4.2 Platforma metakognice a inkluze

Fenomén metakognice je Vv ceském edukacnim prostfedi nepravem opomijen
(Foltynova, 2009; Krykorkova & Chval, 2001). Jsme pfesvédcéeni o vyznamu tohoto
fenoménu ve vztahu Kk inkluzi, a to hned z nékolika davodu, které lze oznalit za
sdilenou platformu metakognice a inkluze:

e Metakognice dokaze kompenzovat deficit v oblasti obecné inteligence, limity
v kognici ¢i nedostatky znalosti vztahujici se k pravé feSenému nebo neznamému
problému (Prins, Veenman, & Elshout, 2006; Schraw, 1998). Lze proto souhlasit
s vyrokem Rozencwajga (2003, s. 289), ze ,vyuka metakognitivnich strategii
predevsim u méné zdatnych Zdaki/studentii by mohla byt jednou Z cest zlepsSeni
jejich skolni uspesnosti. Ulrich Schiefele (1991) jiz na zacatku devadesatych let
minulého stoleti poukézal, Ze adekvatné zpracovand nové ptichozi informace
piipojujici se do znalostnich (kognitivnich) struktur jedince v sob¢é skyta potencial
obohatit ho o kognitivni strategie. Definujeme-Ili inteligenci jako veskeré procesy
vztahujici se k pfijimani, zpracovavani, ukladani a znovu vybavovani z paméti,
véetné ,produkti® ztéchto procest vznikajicich, poskytuje proces uceni
Z dlouhodobého hlediska moznost zvyseni inteligence jedince.

e Mnohé studie zkoumajici metakognitivni rozvinutost zakl a jejich inteligenci ve
vztahu ke Skolni vykonnosti pfinaSeji zjisténi, Ze metakognice je vyssi prediktor
vykonnosti, neZ obecna inteligence (Wang, Haertel, & Walberg 1990; Veenman &
Spaans, 2005). Ve vztahu K inteligenci panuje mezi odborniky pomérna shoda, Ze
metakognice je do zna¢né miry na inteligenci nezavisly konstrukt (Veenman,

%0 Snahu lze vnimat jako nasledny ,,produkt“ CHTENI, pfiéemz v zavislosti na jeho sile dochézi
k vétsimu ¢i menSimu vydaji energie a ¢asu k dosazeni vytéeného cile. Jeho sila a intenzita vSak
podnécuje 1 myslenkové operace a napomahd zménam strategii a zabéhnutych postupt uceni.
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Wilhelm, & Beishuizen, 2004). Ne¢kteti autofi piimo uvadéji, ze aktivizace
metakognice je nezavisla na IQ (Schraw, 1998). Ztoho divodu mizeme
metakognici definovat jako potencialitu, jejiz naplnéni zavisi na kompatibilni
soucinnosti vnéjSich a vnitinich podminek. V edukacni realité se miizeme setkat se
situacemi, ve kterych jsou Z4ci, jejichz metakognitivni rozvinutost neni na Zadouci
urovni pro zvladnuti narokt Skoly, zjednodusené povazovani za ty ,,slabsi*“ ¢i
,horsi“. K ,,zakonzervovani* dochazi, jestlize pedagogové vnimaji tento stav jako
nemozny zmény. Pokrok u zaku, lze ale nastartovat zpravidla jiz ,,pouhou‘
zménou V piistupu k nim, a to ve smyslu jejich obeznameni S disponibilnimi
strategiemi a odbornym vedenim pfi jejich uziti.

Jak uvedli na zacatku devadesatych let Helus a Pavelkova (1992), metakognice je
jednou z pfi¢in, ktera umoznuje nejen nadprimérné inteligentnimu, nybrz i
podprimérné inteligentnimu zékovi ve vztahu K jedinctim se stejnym/podobnym
intelektem pojmout vétsi objem ucebni latky bez ztraty kontextti a souvislosti.
Vezmeme-li v potaz, ze inkluzivni vzdélavaci systémy akcentuji prvek socialni
integrace, vidime dal$i vazbu na konstrukt metakognice, ktery je rovnéz navazan
na koncept konstruktivismu*!, ktery pracuje s v&deckymi poznatky kognitivni
psychologie: interakce s vrstevniky je dilezitym zdrojem kognitivniho vyvoje.
Vyuka, ktera zahrnuje ptistupy, pi1 kterych si zak uvédomuje vlastni uvédomeéni
(konflikty, nesrovnalosti), a to nejen pii socialni interakci (tj. u tzv.
sociokognitivniho konfliktu), vede ke kognitivnimu rozvoji mentalni funkce.
Vygotski uvadi, Zze vykony maji ptivod v socidlnich vztazich. Stim souzni i
Terhart (2003) konstatovanim, ze u¢eni vzdy zahrnuje nejen samého jednotlivce,
ale 1 sociadlni kontext. Béhem uceni jedinec konstruuje a rekonstruuje vnitini svét.
Autor dale uvadi, ze proces uceni ,,miizZe byt ovlivnén pouze z venku.* (s. 32).

4 Ci piimo tzv. kognitivniho konstruktivismu. Jedna se o proud pedagogického uvazovani, ktery v
podstaté vznikl sloucenim zasad kognitivismu a pedagogického sméru konstruktivismu. Prosazuje
tésnou souvislost v§ech kognitivnich procesti, které jsou chadpany jako procesy zpracovani informaci
(ptijimani, ukladani, systematizovani informaci, znovuvybavovani informaci). VétSina stoupenct
kognitivismu tvrdi, Ze znalosti v mysli maji formu tzv. mentalnich reprezentaci (Zouharova, 2006).
Mentalni reprezentace jsou nejcastéji definovany jako vnitini subjektivni ,,obrazy* vnéjsi reality
v mysli ¢lovéka (Sedlakova, 2004), které spocivaji v referenci, tj. ve vtahu mezi reprezentujicim
(tim, co odkazuje) a reprezentovanym (tim, k ¢emu je odkazovano). Jedna se tedy o propojeni prave

vnimaného (pravé pozorovaného) objektu s predchozi zkuSenosti. Mentdlni reprezentace jsou
nastroje regulujici psychické procesy a jednani, coZz nasledné méa vliv i na zpracovavani,
organizovani a zapamatovavani informaci (Janko, 2012).
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o Zastupce Skoly (Mark Carolyn Penfold) z britského Babingtonu (Leicester)
charakterizoval inkluzivni tfidu jako prostfedi (kromé jiného), ve kterém ucitel
organizuje své Zaky a umozni jim vést ucebni aktivity. Ucitel ukazuje zaklim, jak
se maji ucit, klade jim vhodné otazky (napt. reflektujicitho charakteru). Vyse
uvedené charakteristiky jsou zcela kompatibilni se zdsadami implementace
metakognitivnich prvkl do vyucovaciho procesu. Aktivitu zakt zdiraznuji napf.
Zimmerman a Martinez-Pons (1990) ¢i Vos a de Graaff (2004) v kontextu
autoregulovaného uceni. Zpétna vazba (rozebrani silnych a slabych stranek s cilem
zlepseni sebevédomi zaka/studenta pii autoevaluaci) se ukazuje jako vé&tsi
determinanta studijniho vykonu, nez prvek odmény ve formé znamky, ¢i kreditt
(Miller & Geraci, 2011).

e Strakova (2010) na zaklad€ analyzy dat z vyzkumu PISA poukazuje, ze v posledni
dobé se v Ceské republice vyrazné zvysily rozdily ve vysledcich jednotlivych
74k, skol 1 jednotlivych typl studia na trovni druhého stupné zakladni Skoly a na
urovni Skoly stfedni. Tento stav je zpisoben rozdilnou kvalitou jednotlivych Skol
(napt. roz8ifené vyu€ovani, vybérova vyuka, véetné¢ kvality pedagoga apod.), ktera
vznikla v disledku konkurenéniho boje o zaky a popula¢niho poklesu. Kazdému
ditéti by mélo byt zptistupnéno kvalitni vzd€lani, ale jelikoZ rodiny se silnym
sociokulturnim a socioekonomickym zdzemim peclivé vybiraji vzdélavaci instituci
pro své dit¢ (vyhledavani Skol s rozsifenou vyukou urcitych typi predmétt apod.)
tak dochazi ksituaci, ze nckteré Skoly ziskdvaji motivovanéjsi rodice
(komunikace, spoluprace, zazemi pro dit¢), vyssi pocet aktivné rozvijenych zakt a
tim mj. i vice finanénich prostiedkt. Zaci z takovych $kol pak dosahuji vyssich
vzdélavacich vysledka, dostavaji se na ,lepSi* Skoly a zpétné tak pftispivaji
k reklam¢ a prestizi Skoly. Systém sam tedy implicitné podporuje nerovné
prilezitosti ve vzdélavani. Vnimame-li inkluzi rovnéz jako koncept, program a
zarovenn prostiedek docileni rovnych piilezitosti ve vzd€lavani, tak ucitelova
znalost metakognitivnich strategii podporuje kvalitu vzdélavaciho procesu. Navic
se jedna o ,,m&kkou dovednost®, ktera nepiedstavuje financni zatiZzeni pro Skolu,
,pouze* CHTENI/chut’, vili a ochotu ugitele zvySovat svoje (psycho)didaktické
kompetence. Efektivita zamérné intervence metakognitivnich strategii pro zvyseni
vykontl zakl byla opakované prokdzana. Pro piesnéjsi pfedstavu uvadime ¢lenéni
tii typll nacviku ucebnich strategii (Brown & Pelinscar, 1982):

a) Slepy trénink (instruuje zaky/studenty k uziti urcité strategie, avsak ti nejsou
vedeni k pochopeni duilezitosti a vyznamu dané strategie; je jim fikano ,,co
maji Cinit*, ale ne ,pro¢ a za jakych podminek tak maji Cinit*; vysledky
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vyzkumil naznacuji, ze zaci nejsou schopni strategie udrzet v dlouhodobé
paméti ¢i naucené strategie generalizovat).

b) Informovany trénink kombinuje instrukce a vlastni manipulaci se
strategiemi, vcéetné¢ podavani informaci o vyznamu a dulezitosti dané
strategie (zak/student je veden k vyhodnocovani pro sebe té nejvhodngjsi
strategie ve vazb¢ na vzdélavaci situaci a predmét).

c) Tréning v autoregulaci zahrnujici prvky metakognice (zak/student je béhem
nacviku postaven pred samostatnou volbu strategie z hlediska jeji vhodnosti
a ucinnosti a nasledné¢ konfrontovan s dosazenymi vysledky; cely proces je
doprovazen planovanim, monitorovanim a evaluaci dané strategie).

Na koncept inkluzivni didaktiky mtzeme rovnéz nahlizet prizmatem vrcholné
formy individualizace  vychovné-vzdélavaciho  procesu. K problematice
individualizace se velmi komplexné a vystizn¢ vyjadiuje Zouharova (2006, s. 28):
K radikdlni zmené dochdzi po vstupu ditéte do Skoly. To, co drive dité vnimalo
bezprostiedné a samovolné, se nyni stdava obsahem jednotlivych vyucovacich
predmetii. Probirané ucivo je povinné a Zdak se jim musi zabyvat v dobé, ktera je
mu stanovena. Objekty a jevy skutecnosti se pojmenovavaji slovy, kterym zZak ne
vzdy rozumi, a v této nové ,,Skolni podobé* se ve vyucovani i zkouseji. Zak si vSak
casto prinasi do Skoly své détskeé predstavy a détské interpretace pojmu, vztahii.
Z pohledu Skoly jde o pojeti, ktera vznikla nahodile, nesystematicky. Ucitel s nimi
proto leckdy vitbec nepocita, neuvazuje o nich, casto je podcernuje, ignoruje, nebo
dokonce zesmésnuje.*“ UcCitel uvazuje o vyuce v intencich tematického planu, podle
teoretickych zasad daného vyu€ovaného predmétu. Malokdy zohlediiuje to, ze zéci
pfichazeji do Skoly z rlznych socioekonomickych a sociokulturnich prostiedi,
ktera maji sva specifika. Nezohlediiuje, ze se Zaci s danou latkou ¢i pojmy
seznamovali za rozdilnych skutec¢nosti a v rozdilnych kontextech a nyni (tedy ve
Skole) by si méli latku osvojit pouze dle zadani ucitele, prestoze se mize jejich
nazor a pojeti prislusné latky/poymli diametralné liSit. Ucitel by mél v takovém
pfipad€ znat pojeti ditéte a systematicky s nim pracovat, aby v kone¢ném disledku
vnesl do jeho mySleni a uvazovani o dané latce spravny smér, aniz by tim narusil
zédkovo sebepojeti ¢i jej pred spoluzdky zdiskreditoval. Cely proces udéavani
,spravného sméru“ se neobjede bez strategii uvazovani a uceni, kritického
mysleni, a tedy i metakognice. Jak uvadi Uzlova (2012), tak odpurci inkluze
hovofi o tom, zZe n€které déti se SVP mohou ve Skole stradat tim, Ze nezaZiji pocit
Gspéchu. Zak se SVP ale mize v bdZné zakladni $kole zaZivat pocit Gispéchu, a to v
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tom pitipadé, kdyz ucitel uplatituje vyukové metody, které umozni vSem zadkiim
aktivni a uspésné plnéni zadanych tkoll (byt’ v rizném case, v jiné struktuie, za
pomoci odlisnych nastroji apod.). Tomu musi ovSem odpovidat i metody
hodnoceni, které by mély primarné sledovat pokrok u kazdého zaka ve vztahu
Kk jeho dispozicim (tj. napf., jak dobfe porozumél, zda umi pochopené aplikovat,
vyhodnocovat,...), a nikoli v relacich mezi zaky ve tfidé (tj. kdo byl prvni,
nejlepsi, kdo dostal jednicku, ...). Uceni se pro podstatu znalosti samych na rozdil
od uceni se pro znamku, mize byt v eském Skolnim prostiedi jednim z nejvétSich
pozadavki na zménu filozofie v pfistupu k zaktim/studenttim.

e Nckteré studie uvadéji, ze omezeni naroki byva pro nékteré déti ve specidlnich
Skolach pfilis velké a nasledné tak Celi a bojuji s ptili§ nizkym oCekavanim a miize
nastat situace, ze ztraceji motivaci. Vyuka predmétt zde obvykle byva na mnohem
niz$i arovni nez v béznych skolach, v mnoha situacich se jedna o legitimni krok,
Vv jinych (byt’ s dobrymi timysly) o krok, ktery poskozuje dité po strance kognitivni
1 motivacni. Obsahy vzdé€lavani, formy a metody vyuky pro déti s vyvojovymi
obtizemi nezfidka postradaji dostatecné vyzvy k abstraktnimu mysSleni, které je
piedpokladem zejména k porozuméni tzv. kontextovych predméti (napi. déjepisu,
zem&pisu, jazykim i matematice). Proto jsou tyto pfedméty omezovany na
specialnich §kolach, zatimco programy zaméfené narozvoj Samostatnosti
a praktickych €innosti jsou nadmérné podporovany v domnénce, Ze jsou cenngjsi
Vv sob& skytaji potencial vyvarovat se — Ssamoziejmé V piijatelné mife a v adresné
podobé¢ — vyse uvedenych nedostatenosti.

vvvvvv

Cteni je jednim 17 nejdilezitéjsich prediktorii Skolni tispésnosti.”, uvadéji Roeschl-
Heils, Schneider, Kraayenoord (2003, s. 75). Stejn¢ jako oni se spolu s dal§imi autory
(Najvarova, 2008; Ronzano, 2010) domnivame se, ze schopnost porozumét ¢tenému je
nejen ustiednim prvkem vzdé¢lavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace, ale i
determinantou Skolni vykonnosti podminujici uspéSnost i1 Vv dalSich vzdélavacich
oblastech. Schopnost porozumét ¢tenému Ize obecné povazovat rovnéz za bazalni
prvek funkéni gramotnosti (sestavit vyrobek podle navodu, orientovat se v jizdnim
fadu, adekvatné¢ reagovat v problematickych socidlnich interakcich, schopnost se
horizontaln¢ i vertikalné¢ pohybovat v socidlnim prostiedi), coz dale reflektujeme
zam&fenim na metakognitivni strategie v oblasti prace s textovymi zdroji. Ronzano
(2010) uvadi, ze nizkd schopnost Cist a psat se velmi podepisuje na uplatnéni na
pracovnim trhu. Nizka Grovei ¢teni a psani vysoce koreluje s nezaméstnanosti, niz§im
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pfijmem a s omezen¢jSimi piilezitostmi pro pokrok. Dokonce se ukazuje, Ze takovi
jedinci jsou v ob¢anském a kulturnim zivoté vice pasivni.

Pozadavky jednadvacatého stoleti vyzaduji od Zzaku/studentli vice nez mit pouhé
obsahové znalosti. Je dulezité, aby sami védeli, jak se maji ucit. Uceni je aktivni
proces, ktery po studentech vyzaduje kritické ptremysleni o jejich vlastnim uvazovani a
0 zpusobu uceni. To odpovida konstruktu metakognice, jakozto uvédoméni si Clovéka
svych Vlastnich poznavacich procest nezbytnych pro pochopeni u¢iva (Wilson, 2010).
Studium metakognice proptjcilo mnoha odbornikim ve vzdélavani kli¢ k nové
dimenzi zédkova potencialu. Empirické vyzkumy vyukovych postupti implementujicich
prvky metakognitivnich aktivit pfinesly a pfinaSeji podnétné vysledky. Na nékteré
z nich se pokouSime navazat (Waters & Schneider, 2009) viz dale cast 6 této
publikace.

4.3 Metakognitivni strategie a zamérna intervence

Soucasny trend vyzkumii metakognitivnich strategii mitizeme diferencovat do
zékladnich dvou smérti. Prvni smér fesi otazku uziti metakognitivnich strategii v ramci
feSeni problémil, kam fadime matematické Ulohy a ostatni védy budované na
empirickém vyzkumu (biologie, fyzika, chemie apod.). V souvislosti s inkluzi je pro
nas vyznamny druhy smér, ktery zkouma metakognitivni Strategie v kontextu
gramotnosti, a to zejména ¢teni s porozuménim a psani.

Strategiemi v kontextu uceni rozumime vsechny kroky a postupy vétSiho rozsahu,
které zak vyuziva pro realizaci a naplnéni pfislusného planu pii feSeni urcitych
ucebnich ukontl. Pfi tomto procesu se rovnéz objevuji dva zdkladni fenomény: Zak se
snazi néceho dosdhnout a zdroven se snazi nécemu vyhnout (Mares, 1998). Ucebni
strategie vyvéraji z ucebniho stylu jedince, avSak oproti u¢ebnimu stylu, ktery je vice
univerzalni, vykazuji uCebni strategie jistou miru zavislosti na dané situaci (ve smyslu
jejich frekvence uzivani, kvality apod.). Aplikace piisluSené strategic je zejména
podminéna lehkosti uziti dané strategie (rovnéz zejména v souvislosti s jejim pouzitim
v minulosti, které¢ ptineslo vysledky). V kontextu vychovné vzdelavaciho procesu jsou
ucebni strategie podminény i typem vyucovaciho pfedmétu (Gavora, 2010).

vvvvvv

smyslu obsahové diferenciace tohoto pojmu od kognitivnich strategii. Vystizné
odliSeni nabizeji Veenman, Van Hout-Wolters a Affenbach (2006), ktefi uvadéji, ze
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kognitivni procesy a aktivity mizeme charakterizovat jako tzv. ,,object level“, zatimco
metakognitivni aktivity a procesy tento ,,object level” z urCité meta Grovné (,,meta
level”) fidi. Zjednodusené to znamena, Ze kognitivni strategie jsou pouzivany pro
splnéni urcitého ukolu ¢i cilli, zatimco metakognitivni strategie ,,dohlizi* na kognitivni
strategie (ve smyslu planovani, monitorovani, fizeni, kontroly, evaluace apod.).

Metakognitivni strategie jsou tedy vSechny ufebni postupy, pomoci nichz jedinec
predikuje, planuje, monitoruje a hodnoti svoje uceni a fidi jeho prubéh tak, aby byl
efektivni. Jedné se o proces premysleni a uvazovani jedince o jeho vlastnich akcich a
to jak po strance intelektualni tak i emocionalni. Tyto strategie zahrnuji dovednosti,
které jedinci umoznuji analyzovat vlastni vybavenost pro efektivni uceni. Proces
analyzy nasledné jedinci umozZnuje priabéh u€eni ménit, ¢imz jsou osvojovany nove
(efektivngjsi) ucebni postupy. Zejména na zakladé monitorovani ,,object levelu® se
dostavaji informace do meta Grovné a naopak informace z meta-trovné vstupuji do
sobject levelu*“ na zikladé procesu kontroly.*? Jako nejvystizngjsi pojeti
metakognitivnich strategii shledavame u Krykorkové (2004, s. 177), ktera
metakognitivnimi strategiemi rozumi vSechny ,.postupy utvarené dilcimi kognitivnimi
cinnostmi, které vedou a prispivaji k dosazeni cile — tj. K utvareni metakognice.”.
Vyrok odkazuje na ptvodni koncept Johna Flavella (1979), ktery tvrdil, Ze by
metakognitivni strategie nemély byt oddélovany od kognitivnich strategii. Miizeme
konstatovat, ze vétSina odbornikli pfistupuje k metakognitivnim strategiim jako ke
strategiim reflektujicim a regulujicim kognitivni procesy a vystupy. Obecné tak lze
kategorizovat metakognitivni strategie do tii zakladnich skupin: planovaci,
monitorovaci a hodnotici (Schraw, 1998). Metakognitivni strategie umoziuji jedinci
myslet kriticky, pfedvidat vystupy, tj. vykony, feSeni problémt apod. (Ronzano,
2010).

V literatuie se nasledné¢ metakognitivni strategie vétvi a konkretizuji, zejména
V navaznosti na vychovné vzdélavaci kontext a specifika konkrétnich Skolnich aktivit.
Aplika¢ni rovinu implementace metakognitivnich strategii pfedstavuje napi. technika
tzv. reciprocniho vyucovani, kterd sleduje Ctyti ustfedni cile: predikei, sumarizaci,
dotazovani a ovétovani. Dalsi technikou je napt. mysleni nahlas, diky niz je zakiim

42 Pokud se zak napf. nau¢i metakognitivnimu monitoringu, zvysi tak hloubku porozuméni
osvojené¢ho uciva. Dokaze si naplanovat cas, ktery potifebuje k nauCeni dané latky, je schopen
odhadnout jeji obtiznost a na tomto zaklad¢ si nasledné muze naplanovat dil¢i kroky, které je
schopen v ramci ¢asového horizontu zvladnout. Tato nabyta znalost a jeji aplikace pak mize vyustit
ve zvladani Skolnich narokii s mensim poctem obtizi.
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ucitelem nebo jinym spoluzdkem zpfistupnéno mysSlenkové pozadi kognitivnich
procesti (Ronzano, 2010). Vos a de Graaff (2004, s. 545)* napiiklad pii formulaci
vychovné vzdélavacich cilt uvadsji nasledujici metakognitivni cile. Zak je schopen:
... definovat novée vyvinuty koncept; najit struktury nékterych uvedenych informaci;
modelovat realitu, resit redlné problémy; navrhnout novy produkt; regulovat své
uceni sam. Probléemy spojené s témito cili lezi na trech vysSich urovnich Bloomovy
taxonomie problémii: analyza, syntéza a hodnoceni. Tyto ukoly mohou byt provedeny v
nekolika alternativnich zpiisobech, které davaji urcitou moznost volby a svobodu
Studentiim.

Cteni s porozuménim a metakognitivni strategie

Jak bylo uvedeno drive, aktivizace metakognice béhem prace s textovymi zdroji
(Efklides, 2014) je jednou ze dvou ustiednich vétvi, po které se soucasné vyzkumy
metakognitivnich strategii ubiraji. Zaméfujeme se proto na ctendiskou dovednost,
konkrétné zjistujeme, do jaké miry koreluji vysledky testu porozuméni &tenému*t
S urovni metakognitivni rozvinutosti.

V ramci procesi Cteni je zjiStovana napi. pozornost (Serafini, 2013), motivace
(Roeschl-Heils, Schneider, Kraayenoord, 2003; Gambrell, 2011) nebo zajem (viz ¢ast
1.2.1 a 1.2.2). V sirsich souvislostech jsou vykonnost a strategické pristupy pii ¢teni
zkoumany napft. ve vztahu k socialn¢ ekonomickému statutu rodic¢a (tj. jaky vliv na

43V dnesni dobé existuje jiz nékolik revizi Bloomovy taxonomie kognitivnich cili. Pfi definovani
kognitivnich cilii se v souCasné dobé primarn€ vychéazi z tzv. I. a II. urovné kognitivnich ¢innosti
(Piagetiv model). Prvni troven je charakterizovana véazanosti aktivit a ukolli na kontext (napf.
vyhledani explicitnich informaci uvedenych v textu), ukoly druhé trovné vSak Zak tesi z velké ¢asti
bez napojeni na kontext (napf. slovni tloha v matematice, ve které jedinec nemize pouZzit linedrni
algoritmické kroky). Pro zdarné vyteSeni téchto tloh potfebuje zak zapojit své mysleni a pfedstavy,
definovat a ovétfovat hypotézy, operovat s usudkem apod. Rozvoj kognitivnich struktur je tedy
determinovan ukoly, které nejsou vazany na kontext (tj., zak primarné operuje s vlastnim myslenim,
usudkem, teoriemi, pfedstavami, ...) a pro zaka jsou nové, pozménéné, oproti tém, s kterymi se zak
setkaval v hodiné (pfestoze se v nich nachazeji algoritmy, strategie, Kroky, s kterymi se seznamil ve
vyucovaci hodin€). Ve II. urovni kognitivnich ¢innosti je tak velmi Casto objektem uvazovani
mysleni samo (metakognitivni aktivita) (Krykorkova, 2008).

4 Aktivni a komplexni mentéalni proces re/konstruovani smyslu a vyznamu, ve kterych jedinec étené
spojuje a zabudovava do smyslupInych struktur (Cap & Mares, 2001, p. 480). Jak uvadi Wildova
(2012b), cteni s porozuménim neni ovliviiovano pouze meta/kognitivnimi Ciniteli, nybrz i
nekognitivnimi (sociokulturni prostiedi, motivace, zajem apod.).
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rozvoj a uroven Ctendiské gramotnosti déti ma stupent dosazené¢ho vzdélani rodica ¢i
pocet knih, které se v domacnosti nachazeji (Myrberg & Rosén, 2010). Studie na poli
vyzkumu ¢teni s porozuménim a metakognici piinaseji pomérné konzistentni zaveéry:
metakognice ma vyznamny podil pro kvalité porozuméni (Bransford, Brown, &
Cocking, 2000). Ne¢které nalezy podporuji ty vyuovaci pristupy pro rozvoj
strategického uceni, které jsou zalozené na poslechu a mluveném projevu — oproti
principtim zalozenym na ¢teni (Fischer & Frey, 2014). Uvedeni autofi argumentuji, ze
slozité¢ myslenky se daleko snadnéji vysvétluji Gistné nez pisemné. Na tomto misté je
tieba zddraznit, Ze ¢teni nestoji pouze na meta/kognitivnich zakladech, ale také na
zékladech psycholingvistickych. Pro vyvoj ¢teni zde hraje roli pravé fonologickeé
povédomi, které ¢tendiské dovednosti prohlubuje (Majova, 2009). Autorka dale uvadi,
ze napft. schopnost jedince utvaret rymy se pozdéji projevi v jeho kvalité ¢tendiskych
dovednosti. Garofalo a Lester (1985) pro rozvoj Cteni upozornuji na subjektivni
vnimani atraktivity textu: preferovane piibéhy se ¢tou snadnéji nez ty, které jedinec
nema rad. Brownova (1978) je pfesvédCena, ze metakognitivni dovednosti zapojené
béhem kontroly aktivit, béhem cteciho tkolu, se nelisi od téch dovednosti, ktere
jedinec potiebuje pro zdarné zvladnuti i jinych kognitivnich ukolt. Neni prekvapivé,
ze zaci, ktefi vice ¢tou, zvladaji tkoly zaméfené na praci s textovymi zdroji Iépe, nez
ti, ktefi ¢tou mén¢ (Gambrell, 2011).

Na zaklad¢ soucasnych vyzkumu lze tvrdit, Ze zdatny ¢tenaf neni charakterizovan
uréitym specifickym souborem rigidné ohrani¢enych meta/kognitivnich strategii nebo
znalosti Siroké palety téchto strategii (El-Koumy, 2004). Napi. vyzkum Ronzana
(2010) doklada, ze mnozstvi uzitych strategii nesouviselo se skorem dosazenym
Vv testu, ktery zjiStoval Groven porozuméni ctenému. Oproti znalosti Siroké palety
strategii se jako rozhodujici jevi schopnost zdka flexibilné¢ vyuzivat disponibilni
strategie v zavislosti na specificité ukolové situace (napt. monitorovat efektivitu uziti
strategie a pruzné reagovat na vzniklé problémy) a na transferu, tedy na schopnosti
vyuzit ziskané znalosti z jedné situace v situaci druhé (Hrbackova, 2004). Rovnéz
Gavora (2010) podporuje toto tvrzeni. Uziti uCebnich strategii je vSak ovliviiovano
dal$imi konstrukty souvisejicimi s metakognici, jako je napt. osobni zdatnost nebo
ucebni/ukolové orientace.

Zdatného ctenafe mizeme definovat jako jedince, ktery je schopen dobie porozumeét
¢tenému textu, protoze ,,vyuzivda svého vseobecného prehledu k pochopeni slov z textu
odvozovanim vyznamU sdéleni a uZivanim monitorovani svého porozumeéni a
korekcnich strategii v pripadech, kdy si uvedomi, Ze textu plné nerozumi.”“ (Snow,
Burns & Griffin, 1998, s. 62). Armbruster, Echols a Brown (1983) vyzdvihuji
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schopnost zdatnych ¢tenatti flexibilné pfizplisobovat disponibilni Etenarské strategie
aktudlni situaci a pozadavkim. Takovy cCtendi obvykle vi, jak monitorovat své
porozuméni textovym informacim a na vzniklé bariéry reaguje zménou strategii
(Baker & Brown, 1980; Pressley & Afflerbach, 1995). Oproti méné zdatnym ¢tenaiftm
ti zdatni chapou ¢teni jako aktivitu spjatou s hledanim smyslu (Garofalo & Lester
1985). Slabsi ¢tenafi primarné centruji svou pozornost na lexikalni vyznam slov —
pojimaji Cteni jako proces deSifrovani a dekodovani zpravy (Baker & Brown, 1984) a
zfidka monitoruji své porozuméni (Flavell, 1979). Tito &tenafi rovnéz Casto
nepostichnou protichtidné informace v textu, nebo si tyto nejasnosti nedokazi objasnit.

Podle teorie zpracovani textovych zdroji van Dijka a Kinstrche (1983) lze cely tento
proces rozlisit na zakladé druhi mentalnich reprezentaci, které se formuji béhem &teni
textu. Prvni kategorii pfedstavuji reprezentace textu, druhou reprezentace situace,
kterou text popisuje. Druha kategorie neni (zcela) zavislda na obsahu. Na jejim
konstituovani se podileji i dalsi zdroje (napf. piedchozi znalosti). Prvni kategorie
mentalnich reprezentaci je bezprostiedné spjata s textem a dale se d€li na reprezentace
vychazejici z lexikalniho vyznamu a povrchovych ,,doslovnych® struktur textu a na
reprezentace obsahujici smysl a hlavni mySlenky textu. Zdatni Ctenafi (a Ctenafi
S vys$§im zajmem, viz dale) se zaméfuji pfevazné na smysl a hlavni myslenky textu,
naopak méné zdatni Ctenafi setrvavaji na irovni doslovnych struktur textu.

Konstruovani ,,subjektivniho vysvétleni® je v procesu ¢teni a dalSich u€ebnich vykont
z hlediska progresu mysleni velmi dulezita. Kdyz si zak klade otazky: ,Je to tak
spravné? Muize to tak fungovat? Rozumim dané pasazi dobie? Nem¢l bych se podivat
na predchozi stranku?“, je na dobré cest¢ k pokrocilejsimu hodnoceni tézSich
situaci/uloh. Neustalé monitorovani a korekce vlastnich znalosti je podstatnd pro
tiidéni dalSich znalosti a formovani reflektujici inteligentni 0sobnosti.

Je dilezité, aby si déti jiz od Utlého véku organizovaly postup pii (samo)studiu. Mély
by pfemyslet nad tim, co maji udé€lat a z jakého divodu, co jim nejde a pro¢ apod.
V soucasnosti se jako vhodna forma pro rozvoj strategického uvazovani jevi napf.
V pocatcich rozvijeni Ctenatské gramotnosti tvorba strukturovaného deniku (Keith &
Pridemore, 2014). RovnéZz autorky Kropackova, Wildova a Kucharska (2014) se
k dilezitosti rozvijeni predSkolni gramotnosti pfipojuji vyrokem, ze v ptipadé téch
déti, u kterych se pregramotnost nerozviji, roste pravdépodobnost, ze se budou hiie
ucit a rovnéZ je u nich patrna nizsi motivace k procesu uceni.

Genderové vyzkumy zabyvajici se strategickym wuvazovanim poskytuji spise
nekonzistentni vysledky. Nékteré z nich poukazuji na rozvinutéjsi strategické ptistupy
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ve prospéch populace chlapcti (Haidinger, Mitterauer, Rimroth, & Frischenschlager,
2008), jiné studie vyzdvihuji rozvinutéjsi strategické piistupy populace divek pii
uceni, napt. planovani (Leutwyler, 2009). V kontextu ¢eského prostifedi upozoriuji
napt. Kropackova, Wildova a Kucharska (2014) ¢i Vomacka (1994), ze 1épe jsou na
institucionalni formu vzd€lavani pfipravena dévcata. I zahrani¢ni vyzkumy naznacuji
vy$s$i piipravenost divek (mj. vyssi ¢tenafskou rozvinutost). Serafini (2013b) dokonce
uvadi, Ze od ranych let jsou chlapci vystavovani nedostatku muzskych vzort, které
ctou.

V kontextu vySe uvedeného jsme realizovali v potadi druhé vyzkumné Setieni, jehoz
zamérem bylo ovéfit, zda rozvinutost metakognitivnich znalosti v oblasti Cteni mezi
skupinou zaki bez individualniho vzdélavaciho planu (IVP) a skupinou zaku, kterym
byl pfidélen IVP na zaklad¢ diagnostiky specifické poruchy uceni (SPU) souvisi
Vv Ceském prostiedi se Skolnim prospéchem (jako vyrazem kvality cteni
s porozuménim). Pritbé¢h a vysledek tohoto Setfeni je zachycen v nésledujici paté
kapitole.
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5. ZJISTOVANI UROVNE METAKOGNITIVNICH ZNALOSTI:
KVALITATIVNI STANDARD — VYZKUMNE SETRENI |1

Shodujeme se s tvrzenim Pruchy (2013), ktery ve vztahu k zakiim se specidlnimi
vzdélavacimi potiebami deklaroval, Ze je zapotiebi vytvofit dlouhodobou koncepci
optimalizace vzdélavani zakli zaloZenou nikoli na politickych postulatech, nybrz na
védeckych poznatcich a studiich, vcetné proveditelnosti navrhii z téchto studiich
vyplyvajicich. V tomto Kontextu dale porovnavame kvalitu ¢teni s porozuménim,
Skolni prospéch (klasifikace z pfedmétu Cesky jazyk) a rozvinutost metakognitivnich®
znalosti v oblasti ¢teni mezi skupinou Zakii bez individualniho vzdélavaciho planu
(IVP) a skupinou zaku, kterym byl ptidélen IVP na zaklad¢ diagnostiky specifické
poruchy uceni (SPU).

Soucasné vyzkumy naznacuji, Ze urovenn metakognitivnich znalosti se daleko vice
projevuje na zdklad¢é posouzeni a vybéru vhodné strategie pii zohlednéni urcitého
specifického (ucebniho) kontextu nez napi. zjiStovani urovné metakognitivnich
znalosti na zaklad¢ sebevyjadieni o frekvenci uziti strategii v obecné roving. Cromley
a Azevedo (2006) tvrdi, Ze vybér strategii je vZdy do jist€é miry determinovan uritym
kontextem a ztoho divodu nemohou byt vysledky sebehodnoticich dotazniki
méficich uzivani Zakovych strategii ve vSeobecné roviné (tj. hodnoceni strategii bez
piislusného kontextu) validnim indikatorem pro zjistovani kvality metakognitivnich
znalosti. K vyse uvedenému Wirth a Leutner (2008, s. 105) vystizné dodavaji, zZe
kvalita uziti strategie je determinovana adekvatni aplikaci strategie na pozadi
prislusné situace, kontextu.. Uziti metakognice Vv odliSnych situacich je klicové pro
porozuméni tomu, jakym zplsobem zaci funguji a adaptuji se v zavislosti na vnéjsi a
vnitini poZadavky uc¢ebniho kontextu (Azevedo, 2009). Z metodologického hlediska je
mozn¢ se domnivat, Ze zvySenim specificity ucebnich situaci dojde ke zvySeni
platnosti postupll zjiStujicich uZivani strategii. Z toho diivodu navrhujeme hledat
nové zplsoby a techniky zjiStovani urovné metakognitivnich znalosti, které by byly
esencialn¢ vybudované na posouzeni adekvatnosti strategie a kontextu ukolové situace
(Artelt & Neuenhaus, 2010). Znamena to tedy nejen zohlednéni toho, jakou strategii
zak vyuzije (deklarativni znalost), ale 1 kdy/za jakych podminek (podminkova znalost)
ji aplikuje.

45 Za metakognitivni znalosti je mozné povazovat védomosti o tom, jakym zptisobem poznavame a
ziskdvame nové informace.
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Aktudlni vyzkumy na poli metakognice se do jisté miry opé€t vraci k technice
rozhovoru, které je problematické zobecnit, jelikoZ vysledky méteni metakognitivnich
znalosti prostiednictvim techniky rozhovoru jsou zna¢né heterogenni. V soucasné
dob& chybi na poli pedagogické psychologie standardizované nastroje, které by
zachycovaly dosaZenou uroven metakognitivnich znalosti, ¢imz by bylo mozno zvysit
celkovou objektivitu méfeni na zdkladé moznosti srovnavat nalezy u vysSiho poctu
respondentll (Neuenhaus, 2011). Nedostatek standardizovanych disponibilnich
alternativ ke zjistovani dosazené urovné metakognice zéka vede ve vyzkumné praxi
K tomu, Ze vyzkumnici uzivaji nestandardizované formy, ¢im se zvysSuje Casova a
ekonomicka naro¢nost, snizuje se celkovy pocet respondentli a v kone¢ném dusledku
se snizuje moznost generalizovat zavéry. Na podobném pfistupu, ve kterém Zzak
posuzuje efektivitu strategie na pozadi ur¢itého ucebniho scénafe (ukolové situace), je
vystavéno jen omezené mnozstvi nastroji. Mezi ,,vyjimky* fadime napt. Wiirzbursky
strategicko-védomostni test (WLST) nebo metakognitivni védomostni test pouzivany
OECD (PISA*). Oba dva nastroje méfi specifické metakognitivni znalosti v oblasti
Cteni. V souCasné dob& vsSak existuji 1 nastroje pro oblast pfedmétu anglicky jazyk
(Neuenhaus, 2011) nebo pfedmét matematika (Go6tz, Lingel, Artelt, & Schneider,
2013).

V téchto nastrojich (PISA, WLST) jsou respondentim piedloZzeny k posouzeni
strategie, které jsou relevantni béhem c¢teni pro porozuméni a pro nasledné vyvolani
textovych informaci z paméti. Nabizené strategie jsou vzdy ,,pfimknuty* k uritym
ucebnim scénaftim. V kazdém scénafi musi Zak evaluovat kvalitu a pouZzitelnost
nabizenych metod (= strategii) v kontextu ur¢itého ucebniho ¢i pamétového cile (na
Sestistuptiove Skale) a rovnéZ mezi strategiemi navzajem. Wirth a Leutner (2008)
oznacuji tento pfistup jako tzv. kvalitativni standard. Oproti tzv. kvantitativnimu
standardu, ktery je zaloZen na zaznamenavani cCetnosti uZiti strategii a dosaZeni
nejvysSitho mozného skore, je kvalitativni standard zalozen na schopnosti zdka
vyhodnotit na pozadi urcité¢ ucebni situace efektivitu a adekvatnost ptislusné strategie.
Pocatky kvalitativniho ptistupu souviseji se vzristajicimi a stale ¢astéji diskutovanymi
nedostatky kvantitativniho standardu. Snahou kvalitativniho pfistupu je tedy
eliminovat nedostatky, s kterymi se potyka kvantitativni standard. Jako zakladni
nedostatek se spatfuje vyzdvihnuti ¢etnosti uziti strategii, jako faktoru, podle které¢ho
je mozné predikovat Skolni Usp&Snost. Naopak, standardizované dotazniky méfici
Cetnost uziti strategii Casto selhdvaji v predikci uc¢ebnich vykont (Sperling, Howard,

46 V roce 2009 byl umistén do zakovského dotazniku protyp testu zjistujictho metakognitivni
znalosti v oblasti ¢teni (Glohy 41 a 42).
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Miller, & Murphy, 2002). Vychazime tedy z premisy, ze primarné neni relevantni,
Vv jaké frekvenci zak danou strategii uziva, ale do jaké miry je schopen rozpoznat, za
jakych podminek je disponibilni strategie adekvatni v kontextu pfedlozeného ucebniho
scénate (Wirt & Leutner, 2008).4’

Pozadi vyzkumného nastroje

Nase vyzkumné Setfeni navazuje na originalni studii Neuenhausové (2011) a dle
projektového zadani se zamcéfilo na aplikacni ovéfeni vyuziti metodiky PISA,
konkrétné wvyuziti metakognitivnich strategii, V kontextu efektivity inkluzivniho
vzdélavani. Nastroj pouzity v praci Neuenhausové (2011) vznikl na zdklade
zjednodusSeni jiz existujicich testl (viz WLST, PISA — plivodné uréeno pro zaky 7. -
12. tfid) pro zZaky patych a prvni poloviny Sestych roc¢nikli. Autorka pro obsahovou
validizaci (tedy zda nastroj méfi skute¢né to, co métit ma), pouzila soudy akademikti o
efektivitd nabizenych strategii k piisluinému udebnimu scénafi. Uloha akademické
(expertni) evaluace spocivala v objektivizaci teoreticky odvozenych ptedpokladii 0
tom, co je minéno a povazovano za piiméfenou a nepifiméienou strategii ve vztahu
k ostatnim predlozenym strategiim na pozadi pfislusné ucebni situace. Hovotime tedy
o tzv. obsahov¢ validizaci nastroje.

Obsahova validita je dana v ptipad¢, Ze test skute¢né reprezentuje méfenou vlastnost,
je zaméfena specialné na védomostni testy a udava, do jaké miry jsou dané testové
poloZzky vhodnym reprezentativnim zastoupenim daného problému. Zaméiuje se tak
na uplnost vyznamové domény daného jevu a zjiStuje, do jaké miry méfeni skute¢né
reprezentuje dané vlastnosti a kvality. Obsahovou validitu je moZzné zkoumat
napiiklad odkazem na relevantni literaturu, jinym empirickym vyzkumem stejné¢ho
charakteru nebo na zakladé minéni expertd z dané oblasti (tzv. zlaty standard).
V naSem pripad¢ je tedy potieba kontrolovat, zda pomoci metakognitivniho testu
znalosti v oblasti CeStiny sledované schopnosti (rozliSovat mezi dvéma rozdilnymi
navrhy strategii o porozuméni a zapamatovani si textovych informaci) mohou byt
interpretovany jako indikator pro metakognitivni znalosti v oblasti ¢teni. Aby se to

47 Ondrejkovi¢ ve svém kritickém piispévku k autoregulaci (2014) na tento jev upozoriuje. Nékteré
polozky v nastrojich zjistujicich troven autoregulovaného uceni (popt. metakognitivni rozvinutost)
jsou pftilis obecné. Napt. dotaznikova polozka Kdyz moje plany funguji, pevné se jich drzim, ke které
se ma respondent vyjadfit, je ve své podstaté nezodpovéditelna, nebot’ ,,odpoved’ na takuto otdazku nie
je mozna nezavisle na tom, o aké plany sa jedna.” (S. 311). Autor narazi na nutnost znalosti
pfislusného kontextu.
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dalo ovéfit, byl néstroj podroben dvéma paralelnim valida¢nim ,,prabéhim®. K tomu
bylo osloveno 18 expertli, resp. akademickych pracovniki védecky ¢innych na poli
strategického uceni a zaroven 64 ucitelii s aprobaci ucitelstvi pro prvni stupenl. Jako
obsahov¢ validni metakognitivni znalosti bylo klasifikovano srovnani mezi dvéma
strategiemi, jestlize se v tomto minéni shodovali neyméné dva ze tii expertd, potazmo
dva ze tii u€itelt. Za kritérium pro stanoveni kriterialni validizace nastroje zjist'ujiciho
metakognitivni znalosti byla uréena korelace s urovni porozuméni étenému. Urovei
porozuméni pak byla zjistovana pomoci dosazeného skore v rdmci uvolnéné tlohy
PIRLS (Zahada obiiho zubu — Janotovd & Safrankova, 2011) a sekundarné $kolni
uspé&snost (Klasifikace z predmétu Cesky jazyk).

Vnitini konzistence (realibilita, tedy spolehlivost) metakognitivniho védomostniho
testu ve specifické doméné Cteni se ukazala jako uspokojiva (o = .85 pii N = 311),
stejn¢ jako homogenita jednotlivych polozek (az na nckteré vyjimky) (Neuenhausova,
2011). | v ramci naseho vyzkumu prokazal nastroj sluSnou spolehlivost. Pro vypocet
reliability jako vnitini konzistence byl také pouzit koeficient Cronbachovy alfy
vychazejici z principu silnych korelaci mezi jednotlivymi polozkami. Dosazenim do
ptislusného vzorce byla ziskana hodnota:

K k o?] 28 40,5
= = 0,84

“x—1|' e |T27 |1 27
V tomto testu K znagi pocet poloZek, a7je rozptyl jednotlivych polozek a oZje rozptyl
celého testu. Hodnota Cronbachova koeficientu (¢ = .84, N = 411) poukazuje na
dobrou reliabilitu a tedy vysokou spolehlivost testu. Vybér respondentti pro toto
testovani byl proveden na zaklad¢ vicestupnového nahodného vybéru ze zakladniho
souboru viech zakt navitévujicich paté t¥idy skol v Usteckém kraji.

Jak bylo uvedeno v piedchozi ¢asti, konstrukce testu vychazi z poznatku, Ze Groven
metakognitivnich znalosti je determinovana ne/schopnosti zvolit adekvatni strategii (z
repertoaru dostupnych, které jsou zptistupnény diky deklarativni znalosti) v zavislosti
na specificit¢ tkolové situace = podminkova znalost (Artelt & Neuenhaus, 2010).
Schlagmiiller a Schneider (2007) poukazuji, Zze podobny piistup pii1 konstrukci
nastrojii je spiSe neobvykly. V nasem vyzkumu byl tedy pouzit situacné podminény
test metakognitivnich znalosti, ktery oproti ¢asto uzivanym technikam zaloZzenym na
sebehodnoceni zjistuje vztahové a podminkové aspekty metakognitivnich znalosti, tj.
dochazi k hodnoceni jednotlivych strategii nejen ve vztahu k ptfedlozenému uc¢ebnimu
scénafi, ale 1 ve srovnani strategiich mezi sebou.
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Nastroj byl slozen z celkem péti ucebnich scénaii (situaci):

porozumét dlouhému textu,

napsat dobré shrnuti,

rozumét dlouhému textu a pochopit jeho obsah,
zapamatovat si z textu co mozna nejvice informaci,

SAEEIE S

dobfte se vyznat v obsahu dlouhého textu pro praci ve tiid¢.

Podstatnym faktem je, ze Ctyfi z téchto uloh byly pouzity pro praktickou zkousku
PISA (2009) a nasledn¢ dva byly uvedeny piimo v hlavni studii (Artelt, Beinicke,
Schlagmiiller, & Schneider, 2009). Ke kazdému u¢ebnimu scénafti bylo predlozeno 5-6
strategii, které byly rlizné€ relevantni ve vztahu k nastinéné ukolové situaci. Stejné jako
Vv pivodnim vyzkumu Neuenhausové (2011) byli pozadani experti, aby posoudili
efektivitu kazdé strategie ve vztahu k (1) pfislusné ukolové situaci, (2) ostatnim
nabizenym strategiim, tak ve stejném duchu byli poZadani o vyplnéni nastroje 1 Cesti
experti a ucitelé-praktici.

Respondenti vyhodnocovali vhodnost nabizenych strategii na Sestistuptiove Skale.
Zaroven mohli pouzit stejnou znamku nékolikrat, pokud shledali, ze strategie jsou
stejné¢ vhodné. V ramci vyzkumného Setieni nebylo relevantni absolutni posouzeni
strategie, ale vyhodnoceni pfisluSné strategic na zakladé¢ porovnani s dalSimi
nabizenymi strategiemi a jeji nasledné identifikace pro dany ucebni scénaft jako lepSi
nebo horsi (odpovédi byly vyhodnocovany v paru). Tzn., ze v ramci vyhodnocovani
nas nezajimalo, zda je konkrétni strategie posouzena jako vyrazné lepsi, nebo jen o
trochu lepSi. Neuenhausova (2011) stanovila hlavnim kritériem pro validizaci
konstruktu (vybér vhodnych parovych srovnani) shodu v akademickych posudcich
dosahujici minimalni vyse 75 %* (tedy, ze tfi ze &tyf akademiki se shodlo, Ze napf.
v ucebnim scénafi €. 1 je strategie A efektivnéjsi nez strategie B).

Je nasnadé€, ze v dasledku stanoveni této hranice doSlo ke sniZeni poctu parovych
srovnani, ktera mohla byt pouZita pro navazujici vyzkum, tedy distribuci nastroje mezi
zaky. V némeckém prostiedi piekrocCilo hranici 75% shody celkem 38 strategickych
paru (dva strategické pary byly v disledku nizké miry selektivity vyfazeny). Analyza
dat expertnich hodnoceni v ¢eském prostiedi se ustalila na 37 hodnocenych part,
Vv ptipad¢ ucitelt - praktiki se jednalo o 33 par. Tyto polozky prosly nastavenou
kriteridlni hodnotou 67 % expertni shody a mohly tedy slouzit jako validizované skory

8\ ramci obsahové validizace v Geském prostiedi bylo stanoveno kritérium 67 % (tedy dva ze ti
respondentll se museli shodnout na vyssi efektivité strategie X vuci strategii Y).
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pro vyhodnocovani metakognitivniho testu znalosti zadaného populaci zaka patych
tiid.

Soudy zakti nad efektivitou jednotlivych strategii se opiraly o expertni posudky a
posudky uciteli praktikd. Pokud zadk ohodnotil danou strategii V ramci parového
srovnani lépe, nez tak ucinili experti/ucitelé praktici, neobdrzel bod. Rovnéz neziskal
bod, paklize ohodnotil dvé strategie parového srovnani jako stejné dobré. Zak tedy
ziskal bod, paklize se ve svém usudku shodl s usudky experti/ucitelti praktiki.
Neuenhausova (2011) upozorniovala, Ze bez ohledu na rozsah je nutné si uvédomit, ze
vybér vzorku expertl miZze mit na hodnoceni strategickych alternativ vyznamny
dopad. Pro svou praci vybrala skrze zamérny vybér experty, ktefi jsou uréitym
zpusobem Cinni v univerzitnim kontextu. Konkrétné to znamena, ze dand hodnoceni
byla primarné zaloZzena na teoretickych znalostech, coz do jist¢ miry stoji v
kontradikci proti vyhodnocenim, ktera by byla ,,vyzddana od ucitelii [vychazejicich
ze] zkusSenosti z kazdodenni praxe ...“(lbid, 2011, s. 91). Z toho divodu, ze autorka
V praci zkoumala teoretickou priméfenost strategii pro dané ucebni tkoly (dany
pfistup spiSe blizi metakognitivni védomostni konstrukci), tak se skupina
akademickych expertl jevila jako vhodnégjsi. V naSem vyzkumném Setfeni jsme chtéli
zohlednit 1 usudky ucitelli, ktefi bezprostiedné Celi edukacni realité. Proto jsme kromé
expertl pozadali 1 ucitele - praktiky, aby posoudili efektivitu jednotlivych strategii na
pozadi ptislusnych tkolovych situaci.

Celkové (metakognitivni) skore se stava indikatorem urcit¢ho stupné, ve kterém si
jsou zaci védomi nejlepSich cest pro ukladani informaci do paméti a porozuméni
ctenému. Aby zéaci doséhli vysokého skore, musi aktivovat znalosti o svych
kognitivnich zdrojich, povaze ucebnich situaci a strategiich, které usnadnuji
porozumeéni, zapamatovani si a vybavovani si informaci z paméti.

5.1 Pribéh a zjisténi vyzkumného Setieni

Vysledky obsahové validizace nastroje, zjistujiciho metakognitivni znalosti v oblasti
Cteni, uvadi nésledujici tabulka 4. Podava prehled jednotlivych strategickych parovych
srovnani, které piekroCily kritérium 75%, respektive 67%, shody. Pro oba sloupce
tabulky zaméfené na scénatfe plati, Ze kazdy ucebni scénat (1-5) zndzornuje ta
strategicka parova srovnani, ve kterych se experti a ucitelé z 67 % shodli, ze prvni
uvedena strategie je efektivnéj$i, nez druhd strategie (tedy podle vztahu:
Scénar X Y>7).

174



Tabulka 4: Porovnani strategickych alternativ metakognitivniho védomostniho testu

Ceskymi experty a ¢eskymi uciteli-praktiky.
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Cesti experti Cesti ucitelé - praktici
pofadi | Scéndt Procentualni Pofadi | Scénit Procentualni
shoda shoda

1 Scénai 1 ca 66,7% 1 Scénai 1 ab 72,8 %
2 Scénta 1 cb 72,2% 2 Scénai 1 cb 69,2 %
3 Scénat 1 db 88,9% 3 Scénar 1 _db 70,8 %
4 Scénar 1 de 72,2% 4 Scénai 2 ab 76,9 %
5 Scénar 1 eb 66,7% 5 Scénatr 2 ac 95,4 %
6 Scénatr 2 ab 77,8% 6 Scénar 2 bc 69,2 %
7 Scénar 2 ac 100% 7 Scénar 2 db 75,4 %
8 Scénai 2 db 66,7% 8 Scénai 2 dc 95,4 %
9 Scénar 2 dc 100% 9 Scénai 2 ec 89,2 %
10 Scénar 2 eb 83,3% 10 Scénar 3 da 72,3%
11 Scénar 2 ec 100% 11 Scénat 3 ea 69,2 %
12 Scénai 2 ed 66,7% 12 Scénai 3 cb 75,4 %
13 Scénat 3 ca 88,9% 13 Scénar 3 db 93,4 %
14 Scénar 3 cb 100% 14 Scénar 3 eb 90,1 %
15 Scénai 3 cf 66,7% 15 Scénar 3 df 86,2 %
16 Scénar 3 da 94,4% 16 Scénar 3 ef 89,2 %
17 Scénar 3 db 88,9% 17 Scénar 4 ba 83,1 %
18 Scénat 3 df 72,2% 18 Scénat 4 ca 80,0 %
19 Scénar 3 ea 83,3% 19 Scénar 4 da 93,8 %
20 Scénar 3 eb 88,9% 20 Scénar 4 ea 93,8 %
21 Scénatr 3 ed 66,7% 21 Scénar 4 fa 96,9 %
22 Scénar 3 fb 66,7% 22 Scénar 4 ec 70,8 %
23 Scénar 3 fe 83,3% 23 Scénar 4 fc 80,0 %
24 Scénai 4 ba 88,9% 24 Scénai 4 fd 81,5 %
25 Scénat 4 ca 88,9% 25 Scénar 5 ab 83,1 %
26 Scénar 4 da 88,9% 26 Scénar 5 ad 75,4 %
27 Scénar 4 ea 100% 27 Scénar 5 ea 78,5 %
28 Scénar 4 fa 100% 28 Scénar 5 cb 98,5 %
29 Scénar 4 fc 77,8% 29 Scénar 5 eb 92,3 %
30 Scénar 4 fd 88,9% 30 Scénar 5 fb 81,5 %
31 Scénar 4 fe 83,3% 31 Scénar 5 cd 93,8 %
32 Scénat 5 cb 94,4% 32 Scénar 5 ed 89,2 %
33 Scénat 5 cd 88,9% 33 Scénar 5 fd 76,9 %
34 Scénar 5 cf 66,7%

35 Scénar 5 ea 72,2%




36 Scénat 5 eb 94,4%
37 Scénar 5 ed 94,4%
Zdroj: Autofi

Na zaklad¢ této tabulky je mozZné konstatovat: Celkové se v expertnim strategickém
srovnani objevuje 12 parti, naopak ve strategickém srovnani ucitelli se nachéazi celkem
5 pari, které se v expertnim posouzeni neobjevuji. Pouze jedna strategicka alternativa
byla v kontradikci (experti: scénai 3 fe; ucitelé: scénat 3 ef). Z daného mizeme
usuzovat, ze se jadro tisudku obou skupin ve vztahu k praci s textovymi zdroji ptilis
nelisi. Dil¢i nuance (tj. odliSnost nékterych strategickych alternativ) mtize byt
zpusobena kontextem, ve kterém se subjekty obou skupin pohybuji. Dopad téchto
nuanci je rozebran nize ve vztahu k ptislusSnym hypotézam.

V pribéhu empirického Setfeni jsme vytadili tfi respondenty na zakladé toho, Ze se
jednalo o cizince, ktefi se v nedavné dobé piistéhovali do Ceské republiky. V ramci
hypotézy byly do vzorku zakl bez IVP zahrnuti 1 dva Zaci, které ulitelky oznacily za
zéky se SPU, avSak vramci diagnostiky nebylo toto potvrzeno. Vyzkumné Setfeni
sledovalo dva ustfedni cile:

e Kiriterialni validizaci nastroje zjist'ujiciho metakognitivni znalosti ve specifické
doméné cteni (korelace nastroje s vykony v testu ¢teni s porozuménim a Skolni
uspeésnosti).

e Rozdily v metakognitivni rozvinutosti u skupiny zdkt bez SPU a s SPU.

Vyzkumny problém sledoval, jaky je vztah mezi pouzivanymi metakognitivnimi
strategiemi zakd patych tiid ve specifické doméné éteni s vysledky testu Cteni
S porozuménim a Skolni uspeSnosti.

Vyzkumné hypotézy sledovaly Sest souvislosti:

Hi: Mezi vysledky metakognitivniho testu obsahové validizovaného experty a
vysledky testu Cteni s porozuménim existuje statisticky vyznamna zavislost.

H>: Mezi vysledky metakognitivniho testu obsahové validizovaného uciteli -
praktiky a vysledky testu Cteni s porozuménim existuje statisticky vyznamna
zavislost.

Hs: Mezi chlapci a divkami existuji statisticky vyznamné rozdily v dosazené
urovni metakognice.
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Hi: Mezi vysledky metakognitivnino testu a Skolnim hodnocenim existuje
pozitivni vztah.

Hs: Mezi vysledky testu ¢teni s porozuménim a Skolnim hodnocenim existuje
pozitivni vztah.

He: Mezi Zaky s SPU a zdky bez SPU neexistuji rozdily v dosazené wrovni
metakognitivni rozvinutosti.

Abychom mohli fesit jednotlivé hypotézy, bylo zapotiebi nejprve zjistit normalitu dat.

V ramci prvni hypotézy je mozné normalitu dat dil¢éim zplsobem odhadnout
Z nésledujicich histogrami:

Graf 54: Vysledky metakognitivniho testu obsahové validizovaného ¢eskymi experty
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Zdroj: Autofi

Graf 55: Vysledky metakognitivniho testu obsahové validizovaného uciteli praktiky
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Graf 56: Vysledky Vv testu ¢teni S porozuménim
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Zdroj: Autofi

Prvni tfi histogramy naznacuji, Ze data maji normdlni rozdéleni cCetnosti. Tato
domnénka vSak musela byt ovéfena testem normality (Shapiro — Wilcoxon test). Byla
stanovena nulova hypotéza, ze uvedend data nabyvaji normalniho rozdé€leni Cetnosti
(testovani na pétiprocentni hladin€é vyznamnosti). Ziskané hodnoty p-level jsou
zaneseny do nasledujici tabulky:

Tabulka 5: Hodnoty p-level pro oblast ceskych expertt, ucitelti praktikt a vysledki
tlohy PIRLS

Zkoumana oblast | Hodnota p-level
Cesti experti p=0,00053
Ucitel¢ praktici | p=0,00001
PIRLS p = 0,00000

Zdroj: Autofi

Z hodnot p-level je zfejmé, Ze musime nulovou hypotézu zamitnout ve vSech
méienych oblastech. Pro ovéfovani zavislosti budeme tedy uzivat testy ur¢ené pro
analyzu dat neparametrického charakteru.

Hypotézy H: a hypotéza H:: Mezi vysledky metakognitivniho testu obsahové
validizovaného experty/ uciteli - praktiky a vysledky testu ¢teni s porozuménim
existuje statisticky vyznamna zavislost.

U hypotézy Hi 1 u hypotézy H, se jednd o zdvislosti dvou metrickych veli¢in
neparametrického charakteru (vyznamnost a mira vztahd mezi proménnymi byla
zjiStovana pomoci Spearmanova pofadového korela¢niho koeficientu). JelikoZ se
ukazalo, Ze kvantil Studentova rozdé€leni Cini ty 975 < t; pro obé zkoumané zavislosti,

178



zamitdme nulovou hypotézu Hy: p; = 0. Z daného vyplyva, Ze mezi proménnymi v
H; i H; existuje vyznamna Korelace. Konkrétné to tedy znamena, ze mezi vysledky
metakognitivniho testu obsahové validizovaného experty a vysledky testu cteni
s porozuménim PIRLS existuje signifikantni zavislost zrovna tak, jako je patrna
signifikantni korelace mezi vysledky metakognitivniho testu obsahové validizovaného
uciteli - praktiky a vysledky testu ¢teni s porozuménim PIRLS. Tuto zavislost bylo
mozné do jisté miry vysledovat také z nasledujicich bodovych graft:

Graf 57: Zavislosti bodového hodnoceni ¢eskymi experty (vlevo) a uciteli praktiky
(vpravo) s vysledky testu ¢teni s porozuménim (PIRLS, osa X vlevo i vpravo)
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Zdroj: Autofri

Vyse uvedenému odpovida hodnota korela¢niho koeficientu — viz nésledujici tabulka
6.

Tabulka 6: Hodnota korela¢niho koeficientu mezi zkoumanymi oblastmi a vysledku
testu Cteni s porozuménim PIRSL

Hodnota korelacniho koeficientu pro porovnani s vysledky
testu Cteni s porozuménim PIRLS

Cesti experti 0,463116
Ucitelé praktici 0,427291

Zkoumana oblast

Zdroj: Autofi

Vysledky testovani pfinesly zjiSténi, Zze je mozné zamitnout nulovou hypotézu na
jednoprocentni hladin€é vyznamnosti a potvrdit tak obé vySe zminéné vécné hypotézy.
MuzZeme tedy konstatovat, Ze zjiStény vztah mezi vysledky metakognitivniho testu ve
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specifické oblasti ¢teni (validizovany jak experty, tak uciteli - praktiky) a vysledky
testu Cteni s porozuménim PIRLS nebyl zptisobeny nahodou. Lze tedy fici:

a) Existuje

statisticky ~ vyznamna

statisticka

zavislost

mezi

vysledky

metakognitivniho testu obsahové¢ validizovaného experty a vysledky testu ¢teni

S porozuménim.

b) Existuje statisticky vyznamna zavislost mezi vysledky metakognitivniho testu

obsahov¢ validizovaného uciteli praktiky a vysledky testu ¢teni s porozuménim.

Oproti ad a) se sice jedna o nizsi korelaci, avSak rozdil neni signifikantni. Pfesto
jsme se rozhodli pro ovétovani dal§ich hypotéz pouzivat data ziskana na
zéklad¢ obsahové validizace ¢eskych expertt.

Hypotéza Hiz: Mezi chlapci a divkami existuji statisticky vyznamné rozdily
v dosazené Uirovni metakognice.

V tomto ptipadé jsme se nesnazili zjistit zavislost mezi dvéma soubory, ale ovéfit, zda
je mezi soubory chlapct a divek statisticky vyznamny rozdil v jejich metakognitivni

rozvinutosti. Jelikoz operujeme se dvéma nezavislymi vyzkumnymi vzorky (jedna se o
data metrického typu a neparametricke¢ho charakteru), pouzili jsme pro ovéfeni
hypotézy Hs; Mann-Whitneyho test. Zjistovali jsme, zda distribucni funkce obou
vybéri si jsou rovny (nulova hypotéza).

Tabulka 7: Porovnani dvou nezavislych vzorki (chlapci, dévcata) a zjistovani
statistického rozdilu

Soucet poradi N-platnych
- U Z -level !
chlapci divky p-iev chlapci divky
S)f;:rti 3752350 | 47142,50 | 19187,50 | -1,516 |0,1292 | 191 220

Zdroj: Autofi

Na zaklad¢ hodnoty p-level miizeme konstatovat, ze statisticky vyznamny rozdil mezi
divkami a chlapci v jejich metakognitivni rozvinutosti neexistuje, nebot’ chybovost

piekrocila 5 % hranici (p = 0,1292).
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Hai: Mezi vysledky metakognitivniho testu a Skolnim hodnocenim existuje pozitivni
vztah.

V ptipad¢ hypotézy Hs byl testovan pozitivni vztah (¢im vic tim vic) mezi skory
dosazenymi v metakognitivnim testu a Skolnim hodnocenim (tj. klasifikaci). Nejprve
jsme opét oveétovali normalitu dat (Skolni hodnoceni), abychom nésledné¢ mohli
potvrdit ¢i vyvratit tuto hypotézu.

Graf 58: Skolnim hodnoceni — klasifikace

Skolni hodnoceni
140

120

100

Poget pozorovani

Zdroj: Autofi

Graf 58 naznaCuje, ze prislusna data nenabyvaji normalniho rozdéleni Cetnosti.
Abychom si v8ak byli jisti, ovéfili jsme tento piedpoklad pomoci Shapiro — Wilcoxon
testu normality. ZjiSténa hodnota p-level v tomto ptipadé¢ cinila p=0,00000, coz nas
opraviiuje zamitnout nulovou hypotézu o normalnim rozdé¢leni dat.

Vzhledem k faktu, ze v piipadé hypotézy H, pracujeme s daty neparametrického
charakteru, kde jeden vybér je metrického a druhy ordindlniho typu, pouZijeme pro
urcovani zavislosti vySe dosazené¢ho skore na Skolnim hodnoceni Kruskall-Walistiv
test. Byla testovana nulova hypotéza, jestli si jsou mediany hodnot dosazeného skore u
riznych stupi klasifikace rovny. Naméiena hodnota p-level byla v tomto piipadé p =
0,0000. Na zaklad¢ toho zamitame tedy nulovou hypotézu na jednoprocentni hladiné
vyznamnosti a miZeme konstatovat, ze existuje zavislost mezi vysSi dosaZeného
skore v testu zjiStujiciho metakognitivni rozvinutost a Skolnim hodnocenim
z Ceského jazyka. RozloZeni Cetnosti dle potadi priblizuje ndsledujici tabulka.
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Tabulka 8: Distribuce znamek.

Znamka Pocet Soucet potadi | Prim. potadi
1 108 21374,00 197,9074

2 127 15993,50 125,9331

3 47 5401,00 114,9149

4 12 1046,00 87,1667

5 2 141,50 70,7500

Zdroj: Autofi

Hypotéza Hs: Mezi vysledky testu ¢teni s porozuménim a Skolnim hodnocenim
existuje pozitivni vztah.

Ptedposledni testovana hypotéza Hs ovétovala souvislosti mezi vysledky testu Cteni
s porozuménim PIRLS a se Skolnim klasifikaci z ¢eského jazyka a literatury. Pro data
neparametrického charakteru (jeden vybér je metrického a druhy ordinalniho typu) byl
pouzit pro urCovani zavislosti vySe dosazeného skore z testu éteni s porozuménim
PIRLS na Skolnim hodnoceni Kruskall-Walisuv test. Testovali jsme nulovou
hypotézu, zdali si jsou mediany hodnot dosazeného skore u riznych stupit klasifikace
rovny. Hodnota p-level ( p=0,0000) umoznila zamitnout na jednoprocentni hladiné
vyznamnosti nulovou hypotézu a potvrdit zavislost mezi vysi dosazeného skore v testu
cteni s porozuménim PIRLS a Skolnim hodnocenim z ¢eského jazyka a literatury.

Hypotéza Hs: Mezi Zaky s SPU a Zaky bez SPU nebudou existovat rozdily v dosazené
urovni metakognitivni rozvinutosti.

Posledni testovanou hypotézou Hs byly ovéfovany rozdily v dosazené turovni
metakognitivni rozvinutosti mezi zdky s SPU a Zaky bez SPU. Podobné jako u
hypotézy Hs jsme ovérovali, zda je mezi nimi statisticky vyznamny rozdil. JelikoZ se
jedna o dva nezavislé vzorky a v obou ptipadech pracujeme s daty metrického typu a
neparametrického charakteru, byl pro ovéfeni hypotézy Hg pouzit Mann-Whitney test.
Testovali jsme nulovou hypotézu, ze distribu¢ni funkce obou vybérid si jsou rovny —
viz tabulka 9.
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Tabulka 9: Porovnani dvou nezavislych vzorku (zaci bez SPU, zaci s SPU) a
zjiStovani statistického rozdilu.

Soucet potadi ) N-platnych
BezIVP|sIvp|Y |4 p-level mge"SPU 5 SPU
Cedti experti | 90402 | 3993 | 3717 | 1,7236 | 0,05477 | 411 28

Zdroj: Autofi

Vzhledem k hodnoté p-level neni mozné nulovou hypotézu zamitnout. Potvrzuje se
tak vécna hypotéza tikajici, Ze mezi zaky s SPU a Zaky bez SPU neexistuje statisticky
vyznamny rozdil v dosazené Urovni metakognitivni rozvinutosti. Na zékladé tohoto
zjiSténi a pfedchozich nalezi mizeme konstatovat, Ze se ob¢ skupiny nebudou
signifikantné liSit ani ve vysledcich v testu ¢teni s porozuménim PIRLS, ani ve skolni
Klasifikaci z ¢eského jazyka.

Zavéry naseho empirického Setfeni pfinesly pomérné konzistentni nalezy
s dostupnymi vyzkumy. Genderové nuance v oblasti metakognitivni rozvinutosti ale
nebyly prokazany. Slibnou metodologickou perspektivou je vysoka korelace nastroje
zjistujiciho metakognitivni znalosti ve specifické doméné ¢tenti, jak s tirovni ¢tenarské
gramotnosti zjiStované pomoci uvolnéné ulohy PIRLS, tak se Skolni UspéSnosti
(klasifikace z predmétu Cesky jazyk a literatura). Posouzeni efektivity prislusnych
strategii ve vztahu k ukolovym situacim bylo dil¢im zplisobem nosnéjsi (vys$si mira
korelace s vysledky zulohy PIRLS) od akademickych expertd, nez od uciteli -
praktiki.

Vyzkum naznacil, ze umi-li zak dobfe posoudit adekvatnost strategie ve vztahu
Kk urcité tikolové situaci pii praci s textovymi zdroji, dosahuje vyssi trovné Ctenarské
gramotnosti a tim 1 Skolni GspéSnosti. Naopak ti Zaci, ktefi nebyli schopni posoudit
relativni efektivitu nabizenych strategii ve vtahu k dané ukolové situaci, vykazovali
niz$i skore v testu zjist'ujici Groven porozuméni ¢tenému. Neni tedy piekvapive, ze
takovi zaci méli 1 hor$i klasifikaci z predmétu Cesky jazyk a literatura. Vysledky
vyzkumu koresponduji s teoretickym ptedpokladem Najvarové (2008), Ze znamka z
Ceského jazyka a literatury by méla byt nejsilnéjSim prediktorem Ctenarské
gramotnosti. MoZna oproti ,,béZnym piedpokladim® nebyly nalezeny rozdily mezi
metakognitivni rozvinutosti mezi skupinou zakt s SPU a skupinou Zaka bez SPU.
Tento nalez by si zaslouZil vétsi pozornost a zaroveti generuje mnozstvi otazek. Zaci
s SPU maji urcité specifické obtize na bazi percepcné motorickych deficitli, avSak dle
naSich nalezi nemaji obtize s volbou urcité konkrétni u€ebni strategie. Lze usuzovat,
ze pravé specifické obtize zakli mohou vést k CastéjSimu feSeni problémi spjatych
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s ucenim, takze metakognice se nezda byt brzdéna, ale naopak spiSe podporovana.
Nabizi se piedpoklad, Ze pravé castejsi bariéry Vuceni nuti tuto skupinu zaka
uvazovat vice strategicky. Dal$i divod miZeme nalézt v Grovni rozumovych
schopnosti, nebot’ Zaci s SPU nemaji narusené intelektové schopnosti, ¢imZ neni
omezena jejich schopnost logickych operaci. Od zakd s SPU bychom tedy ve
vychovné vzdélavacim procesu méli oCekavat stejné vysledky v oblasti strategického
uceni a nabizet stejné ulohy, které rozvijeji jejich metakognitivni uroven. Tato skupina
zaki se tedy z hlediska inkluze jevi jako zadouci.

Metakognitivni aspekty vyuky se bézné vyskytuji naptiklad béhem ucitelovy prace s
chybou zdka. V tomto procesu je Zzdk veden k detekovani chyby, jeji identifikaci,
interpretact pfi¢in a k jeji korekci. Existuji dokonce 1 Skoly, které se ve svych
kurikularnich dokumentech explicitné zaméiuji na praci s chybou (Da Vinci Science
High School — Sparks, 2014). Efektivita zamérné intervence a nacviku
metakognitivnich strategii byla opakované prokazana (napi. Kurtz & Borkowski,
1984; Pressley, Harris, & Marks, 1992). Aktivizované metakognitivni znalosti a
strategie béhem feSeni rozlicnych ukonid jsou pro jedince piinosné v tom, Ze je
schopen identifikovat sviij cil tak, aby byl dosazitelny. Jedinec dokaze usporadat dilci
segmenty Ukolové situace, analyzovat a piekondvat ptekdzky. Metakognice mu
umoziuje sledovat pokroky a odhalovat faktory, které nepfiznivé ovliviiuji efektivitu
procesu zvladani urcité tikolové situace, uceni. Metakognice je nepochybné dilezity
faktor nejen pro Skolni a profesni ispéSnost, ale obecné 1 pro budouci Zivot ve vztahu
ke svému socialnimu okoli, vlastnimu zdravi a kvalité zivota.
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6. PRIKLADY POJETI INKLUZIVNIHO VZDELAVANI VE
VYBRANYCH EVROPSKYCH ZEMICH

Ve svéte se lze setkat s nékolika zakladnimi rozdily v pohledu na inkluzivni nastaveni
Skoly. Obecn¢ lze vymezit dva diametraln¢ odlisné modely, za jejichz reprezentanty
jsme zvolili Finsko a Velkou Britanii. Finsko je piikladem zemé¢, kde panuje obrovska
volnost pro déti, pedagogy, skoly i rodi¢e. VSe je zaloZzeno na duvéie v sebe sama,
VvV ostatni a na vielém, otevieném pristupu. Neexistuje zde Skolni inspekce, feditel
nedé¢la naslechové hodiny, neexistuje povinnd Skolni dochézka, avSak rodi¢ ma
povinnost své dité vzdélat na narodni Giroveni. Skola je pouze jeden z prostiedki
k ziskani vzdé¢lani. Zcela jinak je tomu ve Velké Britanii. Zde je Skola silnym
elementem, ktera ma vysoké strategické postaveni. Skola vi, jak vzdélavat déti a je to
jeji poslani, ma silna prava oproti rodi¢im. Skoly jsou dost striktni na kazen, Zaci
museji chodit vSichni ve stejnych uniforméch, uvnitf Skol se nesméji pouzivat mobilni
telefony. Tato pravidla vsak neplati jen pro zéky, ale i pro navstévniky ¢i rodice.

Oba tyto modely funguji velmi dobie a jsou svym zpiisobem unikatni. Trvalo celé
dekady, nez se vzdélavaci systém vyprecizoval do téchto modelll a stale se jej snazi
zlepSovat, nebot’ oba modely maji 1 sva slaba mista. Na oba tyto modely 1ze nahlizet
jako na inkluzivni a benefi¢ni pro Skolu, rodice, zZaky 1 pedagogické pracovniky, avSak
zadny vzdélavaci model nemilize byt ptejat a komplexné aplikovan na naSe Ceske
prostiedi. Cilem tohoto textu neni vyzdvihovat jiné systémy, ale pokusit se motivovat
ceskou pedagogickou vetejnost a poskytnout (nejen ji, ale 1 fidicim politickym
strukturam) inspiraci K moznym smériim a cestam, kterymi se lze ubirat ke kyzenému
cili. Radi bychom poskytli informace o moznostech, které jiné vzdélavaci systémy
nabizeji a pootevieli tak cestu K jinému piistupu ke vzdélavani, nez jsme v Ceské
republice obecné zvykli.

6.1. Velka Britanie

Jako jeden ze zakladnich kamenti tvorby inkluzivniho modelu ve Velké Britanii je
rozhodné tzv. Warnockova zprava®® z roku 1978. Jednalo se o tém&f 400 strankovy
dokument, ktery zobrazoval aktudlni nahled specialisti ve vzdélavani na systém
vzdélavani 74kl s postizenim, v€etné konkrétnich opatfeni v Sirokém spektru (DES,

49 The Warnockreport: Report of the Committee of Enquiry into the Education of Handicapped
Children and Young People
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1978). Tento dokument byl pfeddn parlamentu, ktery jej pfijal jako svou oficidlni
politiku v roce 1981. Vystupem bylo, ze zaci se specialnimi vzdélavacimi potiebami
museli byt vzdélavani v klasickych Skolach, pokud byly splnény zdkladni podminky.
Puvodné se jednalo o ¢tyfi zakladni podminky integrace: zak musel dostat podporu
takovou, jakou potieboval, nesméla byt naruSena vyuka ostatnich zakd ve skuping,
podporujici rodina a uspofadani muselo byt za vyuziti urcité ,,efektivnosti zdroja*
(Norwich, 2008). Tento legislativni rdmec zajistil, ze vznikla na zakladnich Skolach
vetsi potieba specidlné pedagogické podpory, avSak stdle existovalo specidlni
vzdélavani.

Po tad¢ legislativnich zmén ziistal zachovan identicky rdmec, avSak podminky se
zuzily pouze na dv¢: integrace musi byt podporovana rodici a nesmi naruSovat
vzdélavani ostatnich zaka. Tyto zmény zpisobily, ze z roku 1983 do roku 2001
ubylo déti ve specialnim Skolstvi z 1,87 % na 1,3 % (Norwich, 2002). Nasledné
zacinala byt integrace ve Skolach spiSe nazyvana inkluzi, coz evokovalo politicky apel
na socialni inkluzi. Koncept socidlni inkluze zahrnoval SirSi spektrum populace,
nikoliv pouze ty se specialni vzdélavaci pottebou, ale kazdého, kdo byl z néjakych
davodi odlisny, a vSichni méli byt v klasickych Skolach.

Inkluze byla povysena jako pravo a bylo tlateno na zménu ve smyslu napliiovani
potieb vSech, ktefi jsou odlisni (Ainscow, 1999). V poslednich nékolika letech se
otevtela jista vina nevole vuci inkluzivnimu vzdélavani i v anglické vetejnosti. Stejné
jako v Ceské republice zde doslo k velkym obavam a ptedpojatosti k inkluzi. Tato
ptedpojatost dosla az do situace kdy 1 na uradu vlady v roce 2010 zaznélo: ,,Veérime, ze
i ty nejohrozZenéjsi deti si zaslouzi tu nejvyssi péci. Zlepsime diagnostiku deti skolniho
veku, predejdeme zbytecnemu zavirani specidlnich Skol a odstranime predsudky vici
inkluzi... “(Runswick-Cole, 2011). Dalsi uvazlivé vymezeni hovofi, ze ,,...neexistuje
typ vzdelavani (jako plna inkluze vV majoritnim vzdeéldvani, specialni skoly nebo
specialni tridy v nastaveni zakladnich Skol), ktery by byl nejefektivnéjsi pro naplnéni
specidlnich vzdeldvacich potreb vsech deti...” (DfE, 2011). Jako nejaktualnéjsi lze
vyuzit slova profesora Bootha, ktery je, spolu s dalSimi odborniky, pfesvédcen, Ze
inkluze nemtize byt nikdy uspés$nd, pokud bude brana jako cil. Inkluzivni vzdélavani
je pouze jednou z moznych cest, které vedou ke kvalitn€jsimu vzdélavani vSech zaku
(Booth, 2011).
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6.2. Finsko

V zékladnich ¢islech a zakladnich informacich se finsky vzd€lavaci systému velmi
blizi k Ceské edukacni roviné, nékdy jeho nastaveni pisobi dokonce daleko
segregativnéji. Finsti zaci vstupuji do skoly v sedmi letech. Maji moznost navstévovat
od Sesti let pfipravny ro¢nik, ktery vSak neni povinny. Prvni stupen trva Sest let a
druhy stupen tfi roky. Nasledné¢ maji Zaci moznost jit na odbornou Skolu, nebo na
klasickou stfedni Skolu. O pfijeti na typ stfedni Skoly rozhoduji vysledky v testech
posledniho ro¢niku. Skola nabizi kazdy den obédy pro viechny zdarma. Pro piedstavu,
25 % vsech zakid na prvnim stupni a 16 % zakt na druhém stupni zakladni skoly je
V pasmu specialné pedagogické podpory. Ze vSech zaki je 8,1 % V plném specialnim
vzdelavani. Finsko tak plisobi, Ze ma svétovy rekord v poctu zaku, kteti maji specialné
pedagogickou podporu a toto Cislo se ukazuje nartstat (Vislie, 2003).

Na druhou stranu je nutné nahliZet na specialné pedagogickou podporu jinak, nezli je
tomu stale v Ceské republice. Zaci, ktefi piijimaji podporu od specialnich pedagogi,
nejsou povazovani za znevyhodnéné, ale pouze potitebuji obCasnou vypomoc ve
vzdélavani (Itkonen a Jahnukainen, 2007). ZvySené finan¢ni dotace se vSak pocitaji
pouze na zaky s nutnosti plné podpory, a to 1,5 koeficientem na jednoho Zika
(Honkanen, Suomala, 2009). V Ceské republice mame nyni pétistuptiovy model
podpory, ktery jiz ned€li zaky podle typu ¢i druhu jejich postizeni v horizontalni
roving, ale podle miry podpory, kterou zak potfebuje k maximalnimu rozvinuti svych
potencialit, coZ je rovina vertikdlni. Tento model vychazi z potfeby podplrnych
opatfeni prvniho az patého stupné (561/2004 Sh., § 16). Tato zména v legislativné nas
tak priblizila k finskému modelu podpory. Finsko ma ale model podpory pouze
tristupnovy, kdy ve vSech stupnich je zdkovi vytvoren individualni vzdélavaci plén,
avSak v prvnich dvou stupnich se zachovava klasické statni kurikulum, tedy se
piredpoklada plnéni obdobnych vzdélavacich cili. Ve tretim stupni je jiZ moZné
individualizovat 1 obsah vzdélavani. Na rozdil od naseho modelu podpory sice prvni
stupen podpory muze saturovat Skola, avSak budto tfidnim ucitelem, asistentem
pedagoga, casteCnou podporou specidlniho pedagoga, vyuzitim vrstevnického
vyucovani a individualizovat mu vzdélavaci obsah (Risku, 2015). Tato podpuirna
opatfeni jsou zajiSténa vSem zadklm, ktefi je potitebuji. Potfeba podplrnych opatieni
vSak neni zavisld na diagnostikované specidlni vzdélavaci potrebé. Jak bylo feceno,
Zaci nejsou brani jako nékdo s problémem ¢i handicapem, ale pouze jako kdokoliv,
kdo potiebuje néco vysvétlit, zkusit jinak, zopakovat. Pravé zde je znat zakladni rozdil
od ¢eského piistupu.
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V Ceském vzd€lavacim systému je zapotiebi slozitého fizeni a diagnostiky, pro
zajisténi asistenta pedagoga. Specidlni pedagog na Ceskych Skolach je stale spiSe
vyjimecny ,luxus®, nezli bézna praxe. Finské ministerstvo Skolstvi uvedlo (2007), Ze
které maji potiZze pfi vzd€lavani, a je nabidnuta okamzité, kdy se problémy objevi.
Nejdiive se fesi individualné zakova potieba tfidnim ucitelem. Pokud tato podpora
neni dostatecnd, tak kazdd Skola ma k dispozici specialniho pedagoga. Nejvice
specidlnich pedagogl je praveé v zakladnich Skolach, nikoliv ve Skolach specialnich.
SouCasnd obava o ztrdtu zaméstnani stavajicich specialnich pedagogli je tedy
neopodstatnéna, nebot Finsko vykazuje véts§i potfebu specialni pedagogt
V inkluzivnim systému, nezli v segregovaném vzdélavani.

Jako zcela idealni model podpory se ve Finsku jevi organizace vyuky tzv. pull-out
modelem (Takala, Pirttimaa a Tormanen, 2009). Pull-out, neboli vytahnuti z vyuky
muze byt definovano jako vzdélavani zéka s aktudlni potiebou podpory v jiné tiidé,
kde zak pracuje se specidlnim pedagogem v dobé, kdy v jeho tfidé probihd bézna
vyuka. Takto se mize vzdé€lavat individualné jeden Zak nebo napiiklad skupinky po
podporu ve specialni tfid€, coz vSak potiebuje dislednou diagnostiku a prozkoumani
konkrétniho ditéte. Pokud je Zak pietazen do specidlni ttidy s maximalni podporou,
tak ve vétsSing piipada ziistava ve stejné Skole, avSak ve specidlni tfidé dané Skoly.

Ve Finsku je momentalng asi 1 % Zaka ve specidlnich skolach, kterych je zde pouze
nekolik desitek (Kuorelahti, 2014). Prave velké vzdélenosti ve Finsku nuti skoly
nejblizSich skol 1 80 km denné (pfiklad Rovaniemi, nejrozlehlejsi mésto Evropy).
Rada odbornikil potvrzuje, Ze pravé kontinualni podpora vsech zaku, ktetfi obéasnou
podporu pottebuji (pfipadné 1 bez nutné ,diagndézy*“ ¢i IVP), m4 pfimy vliv na
uspésnost finskych zaka ve vysledcich hodnoceni PISA (Kivirauma a Ruoho, 2007;
Arinen a Karjalainen, 2007). DalSim divodem vysokych vysledki hodnoceni Zaki
muze byt 1 vysoka kvalifikace finskych ucitelii. VSichni finsti ucitelé museji byt
aprobovani a ukonc¢it magisterské studium pfed nastoupenim do zaméstnani bez
jakychkoli vyjimek, a to od roku 1980 (Hausstatter a Takala, 2008).
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6.3. Zaci s mentalnim postiZenim ve Skolach

Pedagogové vidi zédky s mentadlnim postizenim jako jedince Sse zévaznou bariérou
v edukacnim procesu a zaroven nepiedpokladaji pozitivni dopad na zdka. Pravy opak
vSak udava Hrebenarova, ktera publikuje vyzkum (In Forem, Kelly-Arthur, Pascoa a
King 2004), kdy pomoci videozaznamu a ptimého pozorovani bylo zjisténo, ze doslo
ke komunikac¢ni interakci ve 49 % Casu v bézné tfid¢ oproti 27 % ve tiid¢ specialni.
V 56 % cCasu neméli Zaci ve specialni tfidé komunika¢niho partnera oproti 31 % casu
ve tiidach béZznych (Pancocha, 2010). Edukace a komunikativni interakce jsou hlavni a
nejucinngjsi terapii Zakli s mentalnim postiZenim a u¢innou formou jejich socializace a
inkluze do spolecnosti (Lehta, 2010) — viz souvislosti v ¢asti 2. 2. 1.

V Ceské edukacni roving se stdle udrzuje terminologie zdka S mentalnim postiZzenim,
zatimco V jinych zemich se terminologicky jedna o déti s MLD ¢&i SLD®, coz je dal$im
voditkem toho, Ze na zaky neni a priory nahlizeno (jako v CR) jako na zaky
S nalepkou znevyhodnéni, ale jako na Zaky s problémem v oblasti uceni. V soucasné
dobé¢ se velmi diskutuje o zméné pojeti vyuky ve vztahu k zakam, kteti nemaji uspéch
vV majoritnim vzdélavacim proudu. Nejsou to jen déti lehkym mentdlnim postiZzenim,
ale také zaci se specifickymi poruchami v uceni, s hyperaktivitou, ktefi v klasickém
transmisivné-instruktivnim modelu nemohou zaZivat Gspéch. Vyzkum na 122 zécich s
lehkym mentalnim postizenim potvrdil, Ze vrstevnické vyucovani, pozorovani ci
projektova vyuka je daleko efektivnéjsi, nezli klasické formy vyuky (Pujar a Gaonkar,
2008). Pravé inkluzivné orientovand vyuka miiZze napomoci udrzeni vétSiho poctu
74kl s mentdlnim postizenim v zékladnich Skolach.

Ucitel by mél byt schopen zménit metody a formy vyuky k tomu, aby vyhovovaly
vSem Zaktim. U Zakl s mentalnim postiZenim je moZné, po upravé kurikula, vyuzivat
naptiklad paralelnich aktivit. Paralelni aktivity jsou idealni pro diverzni ttidy, kdy celé
ttida pracuje na stejném zadani, avSak s rozdilnym vystupem, naptiklad vétSina zaki
muze nasobit, avSak n¢kdo ze tiidy ty samé ulohy pouze scitat, v jiném piipadé
opisovat pouze dané &isla. Zadny Zak tak neni vylouden a délaji vSichni na stejnych
prikladech (vice v Hammeken, 2010).

% MLD — Moderate learning difficulties — lehké obtize v uceni; SLD — z4vazné obtize pii uéeni
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6.4. Obsahova analyza dobré a Spatné praxe ve Velké Britanii a
Finsku

V ramci projektu ,,Cesta k Inkluzi: od segregace k pozitivni diverzité ve Skolstvi® reg.
¢. CZ.1.07./1.2.00/47.0008, ktery byl spolufinancovan z Evropského socialniho fondu
a statniho rozpoétu Ceské republiky, bylo realizovano pies 100 zahraniGnich staz,
jejichZ participanti byli vedoucimi pracovniky skol a Skolskych zafizeni. Tyto staze
byly realizovany ve dvou destinacich, a to ve vySe uvedeném Finsku a v Anglii.
Kazdy z vedoucich pracovnikl vytvoril zavéreénou zpravu, ktera méla reflektovat
jejich nazory na vzdélavani v danych Skolach. Nazory byly zaméfeny hlavné na
moznost aplikace téchto inkluzivnich modela, konkrétnich pedagogickych situacich a
na definovani dobré a Spatné praxe. Obsahové jsme se zaméfili hlavné na popis
zajimavych postiehtl z fad vedoucich pracovnikii §kol v tomto kontextu.

Finsko

Dle vypoveédi vedoucich pracovnikii ceskych skol byly finské skoly daleko vstiicnéjsi,
atmosféra byla extrémné volna. Néktefi kolegové dokonce vymezovali, Ze takova
volnost nemiize byt ani zdrava. Reditelka zakladni $koly v Usti nad Labem siln&
kritizovala, Ze Zaci mohou psat, ¢im cht&ji a dokonce pti Spatném drZeni téla, Ze toto
dané Zaky nic¢i — od motoriky po drzeni téla. AvSak nelze opominout fakt, ze se jedna
o naprostou volnost zakli ve svém projevu. Tato volnost a samostatnost byla vymezena
nasledovné: ,,Zdci se uci samostatnosti ve svém rozhodovani, pocinaje samostatnym
vybérem a nandavanim obéda a saldatu, konce vyuZitou strategii dosahovani
didaktickych cilii. U nds by jedna varianta neprosla hygienou, druhd CSI.“ (zprava ze
zahranicni staze Turku, 2015).

Dalsi z kolegl trefn€ vystihuje, ze ,, my mdame vse organizované, predem pripravené a
dle predstav ucitele. Finské Skolstvi je otevienéjsi detem, v Klidu a v pohodé* (zprava
ze zahrani¢ni stdze Turku, 2015). Vysoké procento imigrantil v jizni ¢asti Finska se
ukazoval jako pomérné zdvazny problém: na nékterych Skolach az 50 % zakh
pfedstavovali Z4ci tficeti rlznych ndrodnosti. Tento jev se vyfeSil piipravnym
ro¢nikem pro déti imigrantl, ktery byl zaméfen pouze na jazykové schopnosti zaki a
na aktivni zvladani Finstiny. Pokud Zak nedosahl do urcité urovné, tak byl stejné po
roce umistén v klasické tfidnég, ale kazdy zak mél podle svych schopnosti vytvoieny
individuélni vzdélavaci program a rozvrh, takZe na n€které hodiny dochézel do jinych
skupin. Na finskych skolach maji imigranti moznost se zdokonalovat ve svém rodném
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jazyce, takze se v nékterych Skolach vyucuje 1 11 riznych jazyki, coz je organizacné
velmi naro¢né jak rozvrhové, tak persondlné.

Z4ci na prvnim stupni se hodnoti pouze slovnim hodnocenim, kdy se apeluje hlavné
na jejich silné stranky. Vsichni na skole maji stejny cil, aby vsichni zZdci byli ve Skole
spokojeni, aby dosahovali kazdy podle svych mozZnosti maximalnich vykonu, a aby
v§em Zakiim bez ohledu na narodnost, socialni zazemi a nadani byla nabidnuta stejna
moznost vzdelavani. Velice mé prekvapila vstiicnd, mila a pohodova atmosféra na
navstivenych Skolach. « (zprava ze zahrani¢ni staze, Finsko, Rovaniemi, 2015). Od
fady kolegl také zaznélo, Ze, prace ucitele je sice aktivnéj$i nezli u nés, avSak ucitel
fesi pouze ,,své problémy* a zbytek, véetné dokumentace, feSi odbornici (Zprava ze
zahrani¢ni staze. Vanhaa, 2015).

Vyvstava tedy jednoducha otazka, ktera byla vymezena v fadé zavére¢nych zprav. ,,Je
vhodné vyucovat deti bez rozdilu ve tridach béznych Skol? Pouze pokud se Zdkiim
S problémy venuji specialni pedagogové. Podstatou uspéchu Skolstvi Finska neni to, zZe
se ve tridach spolu uci deti bez ohledu na své schopnosti a usili, ale to, Ze se jim vénuji
specialni pedagogové a psychologové.” (zpravy ze zahranicnich stazi, Finsko, 2014,
2015). Je nutné podotknout, ze 1 ve Finsku existuje systém plné podpory, tedy Ze jsou
zaci v malych tfidach s velkou mirou podpory, kterd je totoznd se specidlnim
vzdélavanim v nasich podminkéch, avSak ve stejné budové, kde jsou ostatni Zaci.

Pro Zaky, ktefi z riznych divodii neuspéli v poslednim 9. ro¢niku, byla vytvotfena
moznost dalSiho aditivniho roc¢niku, ktery nazyvaji motivacni. Tento rok se vyucuje
pouze projektovymi metodami a velmi se apeluje na propojovani uciva s praxi.

Anglie

Oproti Finsku je Skolstvi ve Velké Britanii o dost striktn¢j$i. Neni zde tolik volnosti.
Tyto rozdilnosti jsou patrné skutecné na prvni pohled. Kdyz vstoupite do Finské §koly,
tak vidite okamzit¢ rtiznorodost v celém spektru. Kromé riiznosti narodnosti vidite i
obrovské spektrum riiznych styld oblékani, sestfihti, doplikd, pearcingi, Zaci chodi
bosy, jen malo kdo ma ptezivky. Tyto interni zalezitosti nikdo nefesi. V Anglii je
situace zcela opacnd. Jeden kolega ve své zdvérené zpravé vytvoril skutecné
vystiznou definici anglické ,,inkluze®: .,... inkluze je pojimana a chapadna jinak a
Sireji, nez je tomu u nas. Je to proces, ktery si neklade za cil jenom uspesné zacleneni
Lviditelneé* handicapovanych zZaku a studentii. Tedy tech s fyzickym, mentalnim ci
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socialnim znevyhodneénim. Ale jedna se o snahu, co nejvice eliminovat vsechny
prekazky u vSech Zakii a studentii a umoznit jim a nabidnout (a po navsteve dvou Skol
V Anglii mohu prohlasit i ,,prinutit“) vyuzit vSech viastnich kapacit a moznosti, aby
Zdaci a studenti byli uspesni na stavajici Skole, v procesu dalsiho vzdélavani a pripravy
na vhodnou a dobre placenou praci.” (participant staze v Derby, 2014, Chomutov).

Nasazeni ucitelli je velmi ¢asto hodnoceno jako stoprocentni, coz vystihuje kolegyné z
Ostravy tak, Ze v naSich podminkdch by primémy cesky ucitel vydrzel tyden, ti
nejlepsi mésic. Schvalné podtrhuje v nasich podminkach, nebot podtrhuje odlisny
pocet pracovnikii anglické Skoly, kde ucitel by byl na administrativu a vedeni
dochazky déti ,,az zbyte¢né dobie placen®. Ucitel je zde od toho, aby ucil a planoval,
nikoliv administroval. Skute¢n¢ vSe sméfuje k tomu, aby se Zaci maximalné
podnécovali témi nejlepSimi zplisoby k t€ém nejvysSim vysledkiim. Dtlivod je prosty.
Skoly jsou méfeny narodnimi srovnavacimi testy a cely vzdélavaci systém je postaven
na neustalém testovani a hodnoceni. Skoly se nehodnoti podle znamek déti nebo podle
jejich dosazeného bodového ohodnoceni, ale podle progresu zakl. Nejhlavné;si
kritérium hodnoceni kazdého zéka je jeho zlepSeni od jednoho testovani k druhému.
Tim se pfedchazi tomu, aby nékteré skoly byly plné tzv. trojkait, ¢tytkaii. Hodnoceni
je tedy vzdy individudlni, reflektujici dan¢ho Zaka, vzdy se hodnoti pouze posun
daného ditéte viici sob¢, nikoliv viici spoluzakim.

Pokud Z4ci nedosahuji standardniho progresu ve vzdélani, je Skola hodnocena trovni
Ctyfi. V tom ptipadé¢ se automaticky méni feditel Skoly a po Sest tydnii na Skolu dohlizi
inspekce. Pokud je skola hodnocena urovni tfi, feditel zustava, ale inspekce kontroluje
Skolu jeden krat za ptl roku. Pii testovani se hodnoti i rasova a etnickd ptislusnost
daného zdka a délka pobytu Zaka v Anglii. Tato data jsou vyuZivana k evaluaci Skoly
z hlediska progresu jednotlivych minorit. Nazorné¢ poslouzi piiklad z Babington
College ve mésté Leicester, kde hlavni didaktik Mark Penfold piedstavoval situaci
nasledovné: ,potiebujeme sbirat data, abychom dokdzali ohodnotit, kteri Zaci u nds
neprospivaji. Pokud nam budou prospivat indicti chlapci a romsti chlapci nikoliv, tak
musime vytvorit opatreni, které nam tuto situaci zlepsi do pristiho hodnoceni. Pokud
se situace nezlepsi, tak za nami dorazi inspekce a konkrétné se zeptd, co jsme udeélali
pro to, aby tito romsti chlapci prospivali stejné jako ostatni. Pokud nepredlozime
opatieni, miize byt odvolan reditel. Neustdle musime hodnotit a evaluovat, abychom
zuistali jednou z nejlepsich skol. “.

Jeden z problémd, ktery fesi i v Anglii je dochazka zakt, zejména dochazka zaka ze
socialné slabSich rodin. Tento problém je feSen velmi razantné, nebot’ kazda absence
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je brana jako problém. Zaci jsou odméfiovani za cely tyden ve $kole, za cely mésic ve
Skole, a byvaji celoskolské soutéZe o minimalni absenci na tiidu. Co se tyk4 negativni
motivace, tak pii 5% absenci se jiz problém zavazné fesi s rodi¢i a pii 15% jiz
problematiku s rodici fe$i pracovnici z dané municipality. Pro v€asné dochazeni do
Skol jsou vytvareny ranni snidanové krouzky, kam zaci mohou chodit 1 se sourozenci
se nasnidat, coZ je motivaci vstat, nebot’ v fad¢ rodin jsou jedini, kdo vstavaji a takto
je jim zajisténo ranni jidlo. Pokud snidan¢ nezabiraji, tak do domovi volaji socialni
pracovniCi a déti budi telefonem, nebo ptimo jedou do mista jejich bydlisté. Jidlo a
uniformy maji zaci s puncem socidlné slabych rodin zdarma, avSak tuto informaci
nikdo ze Skoly nevi, vSe je zatfizeno tak, aby Zaci mezi sebou neznali rozdily. Ve
Skolach jsou naprosto zakazany mobilni telefony (i pro ucitele), coz posiluje
koncentraci na vyuku.

Problémy s chovanim se fesi velice rizné. Nejvetsi restrikce vychéazeji z vylouceni
7aka ze $koly®. Reditel mize vyloudit Zaka na 1-5 dni sdm a na 5-15 dni ve spolupraci
se socialnim odborem. Pokud se jednd o drobné problémy, tak ty se velmi v€asné fesi
prvky mediace. V nejhorsich piipadech je mozné zaky umistit do Skoly pro zaky
S poruchami chovéani. Jedna se vétSinou o pouze docasnou Skolu. Je v zgymu vSech,
aby se zak dostal do sve zakladni Skoly zpét, takZze tam chodi nejdiive na hodinu ¢i
dvé, nasledné na den v tydnu, az je ptefazen naplno.

Takika vSechny Skoly maji povinné uniformy, které zndzoriiuji nalezitost zakl
k néjaké urcité Skole. Tento element vytvaii — krom vyrovnani socialnich rozdilt — i
urcity étos Skoly, ktery zvySuje pocit sounalezitosti za danou Skolu, coz zaci 1 ucitelé
hodnoti velmi pozitivng.

Prace ve Skolach je dost odliSnd od prace uciteli Ceskych. Pfi vyuce ptevazuje
samostatna prace, fada kolegl definovala prvky montessori pedagogiky, spiSe se
pracovalo s pracovnimi listy nezli s uéebnicemi. Zaci jsou zde zvykli pracovat i mimo
danou mistnost, kde pracuji v tichosti a zainteresovanosti. Aby vSe fungovalo, jak
v nékolika zpravach zaznélo: ,, je nezbytnd spoluprace na priprave hodin mezi uciteli
a asistenty, coz tvori zasadni predpoklad uspéchu*. (Zprava ze zahrani¢ni staze,
Leicester, 2015).

Jako zajimavy prvek bychom oznacili opravovani seSitl a pisemnosti, které¢ neprobiha
cervenou, ale zelenou barvou. Pfi hodnoceni se nepocita pocet chyb, ale pocet

%1 Sila tohoto opatieni spo¢iva v tom, Ze po dobu vyloudeni Zaka ze $koly nedostavaji rodi¢e socialni
podporu.
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spravnych pokusii ¢i prvki, coz je daleko vice motivujici, nezli zaSkrtany seSit
cervenou barvou. Ucitelé daleko vice zapojuji prvky metakognitivnich strategii, coz
1ze vyborné poznat na ptikladu z jedné zpravy staze: ,,Hodina matematiky probihala
relativné zajimave, slo o opakovani, protoze zaci se budou za tri tydny testovat. Druha
polovina hodiny mé vsak uchvatila. Zaci se prestali ucit a pouze diskutovali o tom, co
a jak by meli delat, aby se v matematice zlepsili. Dostali za kol vybrat péet strategii
uceni matematiky, at si vSechny vyzkousSeji a zjisti, kterd je pro née nejlepsi, jak se uci
nejefektivneji.” (Zprava ze zahrani¢ni staze, Leicester, 2015). Na adresu vysokych
pozadavkl, které¢ jsou na uclitele kladeny a miru zapéleni, s nimz ucitelé pracuji,
napsal nejmenovany feditel &eské ZS: ,....nechtél bych tam ucit ani za nic, prosté bych
to neumél... “(zprava ze zahrani¢ni stdze, Derby, 2014).

Snazili jsme se nastinit zakladni pfedstavy, ideové postulaty a modely inkluzivniho
vzdélavani ve dvou statech. Nahlédli jsme do dvou diametralng odliSnych systémi. Na
jedné stran¢ volnost ve Finsku, na druhé ,,nauc¢ime je to za kazdou cenu* v Anglii. Oba
systémy jsou vSak velice funkéni a inkluzivni ve svém slova smyslu. Dulezité je,
uvédomit si, ze explicitné nevidét zakv problém jesté neznamena, Zze zadny problém
neexistuje. | vtomto ohledu jde o napliovani pozadavku VEDET-UMET-CHTIT-
MOCI v podminkach Ceské republiky. Zavérem snad postaéi jen odkazat na podstatu
vyroku Bootha a Ainscowa (2011): Je tfeba na odpovédnych mistech méné mluvit a
vice konat.

194



ZAVERECNE SHRNUTI

vvvvvv

kterém se stfetavaji nejen aktudlni problémy véd o vychové, ale také ménici se
moralni, socidlni a spolecenské klima clovéka Zzijictho v 21. stoleti. PiedloZena
publikace — jako sama podstata ucitelské prace — sleduje jediny cil: maximalni rozvoj
kazdého zaka, ktery je v jeho moznostech a dosahu. Jako objekt vzd€lavani je vSak
zak zavisly pti dosahovani uvedeného cile na dalSich subjektech vzdélavani, v nasem
konkrétnim piipadé vzdélavani inkluzivniho, na dalSich aktérech vstupujicich do

tohoto procesu a na podminkach, které mu tito ptitom vytvori.

S pedagogickym optimismem se piiklanime k presvédCeni, Ze pravé vhodné
podminky, okolnosti a zejména lidé mohou ucinit pravé zazraky v dosahovani
vychovnych a vzdélavacich cilti. Pokusili jsme se tedy — byt hrub& a ramcové —
nastinit celou S§if1 zabé€ru, kterou s sebou nese otevirani se Skol inkluzi Vv Ceském
regiondlnim Skolstvi. Poctivé jsme se snazili ujasnit si kliCové a svym dopadem
rozhodujici ,,uzly*“ — pfi¢iny problémi inkluze a nevole stim spojené, jejichz
rozetnutim by se dalo napomoci 1 feSeni navazujicich otazek a kolizi. Domnivame se,
7e je nerealistické a zavadgjici, chtit fesit véci vyluén€ od konce, tj. od Skoly jako
takove, nebot’ je to, jako stavét diim od stiechy.

Napt. z medicinského pohledu znamena feSeni druhotnych projevii — symptomi —
vyvolanych prvotnimi pfi¢inami zptsob, jak pacienta sice 1éCit, ale piesto ho nechat
klidn¢ zemftit. Ani z pohledu pedagogického se nedomnivame, Ze je spravné ,,1é¢it”
primarn¢ symptomy, tj. druhotné projevy, a bez povSimnuti ponechavat systémové
nedostatky. V ramci nami sledované osy pozadavktt VEDET-UMET-CHTI-MOCI se
ndm proto jevi vyznamna vngjSi omezeni, ktera €ini Skolu organizaci, jez mnohé
NEMUZE, agkoli je za to odpovédna, nap.:

e systémove neni zajiSténa jednotnd standardni vysokoSkolska ptiprava budoucich
uciteli na fakultdich vysokych S§kol (zeyjména nepedagogickych, ale 1
pedagogickych); chybi vybavenost uciteli pedagogického, socialné a specialné
pedagogického, didaktického a psychologického charakteru, ugitel tedy NEVI a
NEUMI a neni piipraven zvladat nastrahy inkluzivniho vzdélavani:

e trZni systém ekonomicky vytésiiuje ze skol nejlepsi pracovniky, nebot’ ucitelim
ve srovnani s jinymi odvétvimi nabizi napt. Ctyfikrat niz8i pfijem; v nastaveném
trznim prostiedi nelze oCekavat, Ze bude podavan stejny vykon a Se stejnym
nasazenim v podminkach ctyfikrat niz$iho ohodnoceni;
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e celospolecensky systém je nastaven segregacné (viz viceletd gymnazia,
soukromé prestizni a vybérové skoly, svobodny vybér ZS) a ocefiuje vykon, tj.
vysledek, nikoli proces; principialni zavedeni inkluze s sebou ale nese princip

e systém fizeni Skolstvi nevykazuje znaky koncepcéni dlouhodobé profesiondlni,
principidlni a duasledné prace; frekvence stfidani ministri Skolstvi je toho
smutnym prikladem, stejné tak jako cCetnost vyjimek, jejich ,juz normalni*
prodluzovani, at’ uz pod jakymkoli tlakem (napi. ucitel¢ bez vysokoskolského
vzdélani);

o feditelé¢ systémoveé nepodléhaji odborné, ale politické moci, na niz jsou zavisli
osobn¢ 1 instituciondlné¢, a kterda nerozumi problematice vzdélavani
(inkluzivnimu vzdélavani); jestlize nékdo NEVI, piipadné jesté NECHCE je
disponovan misto u¢inné pomahat spise skodit (v kone¢ném disledku zakim);

Vyse uvedené priklady charakterizuji prosttedi, které ,,svira*® Skoly, a ptfitom od nich
ocekava, Ze jim nebudou tknuty, a odvedou dokonalou préaci. V rdmci obecnych
zakonitosti uceni a vychovy se obavame, ze jde o predpoklad nerealisticky. Ano, je
ziejmé, ze 1 v nepriznivych vngjSich podminkéch 1ze dosdhnout dil¢ich uspokojivych
vysledki. Timto smérem jsme také zaméfili svou pozornost, ale Cinime tak
s védomim, Ze potencial a dispozice, ktera tu je, nemize byt zcela naplnéna.

Nase pozornost byla zamétena na skoly, tj. na feditele, ucitele, zaky i1 ucivo. Ucitel
zaujima primarni pozici ve vztahu K rozvoji zaka. Oznadili jsme ho jako ,,péSaka v
prvni linii*, ktery miize mnohé pozitivné ovlivnit, jestlize chce, znd a umi. Pravé jemu
jsme se snazili, jak na ptikladech dobré praxe ze zahranici, tak na vyuziti metakognice
a metakognitivnich strategii, zprostfedkovat vychodiska pro praktickou implementaci
inkluze. Vysledky vyzkumného Setfeni II, prezentované v casti 5 publikace, by mu
k tomu mély byt dostate¢né silnym argumentem. Mély by mu poskytnout oporu pfi
pokusech o praktickou realizaci ve vlastnim vychovné vzdélavaciho procesu. Nami
prezentované vysledky ptivodniho vyzkumu jsou v souladu s jinymi — i zahrani¢nimi —
vyzkumy a dokladaji, Ze rozvoj metakognitivnich strategii vede K signifikantné
pozitivnim zménam participujicich subjektt (Schneider & Pressley, 1997; Schleifer,
2009). Z toho divodu jsme presvédCeni o vyznamu a nosnosti prezentované¢ho tématu
ve vztahu Kk efektivit¢ vyucovaciho procesu a k rovnym prilezitostem ve vzdélavani.

Jsme si ale védomi, Ze metakognitivni rozvoj je dlouhodobym a narocnym
procesem. Ma-li si ucitel pfipravovat jednotlivé hodiny, je nutné, aby do detaili
promyslel kazdy krok, dohledal nastavbové otazky a umél predvidat dotazy od
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zaka. Bransford a kol. (2000) sice tvrdi, ze uceni a rozvoj metakognitivnich
strategii u zakli by mélo byt standardem kazdého ucitele, ale mnoha Setfeni
naznacuji, ze nejde ani o jednoduchy ani o pfimocary proces. Hunsaker, Nielsen
a Bartlett (2010, s. 274) napt. uvadéji: ,... i kdyz ucitelé podstupuji riznd
Skoleni, které se tykaji didaktickych zmén, jejich praxe ve tride pak vypada stadle
stejné, jako pred skolenim ...“.

Pravé vyse uvedena skute¢nost provokuje k hledani odpovédi na otazku, proc¢
tomu tak je. UCinili jsme tak ve vyzkumném Setieni I, které bylo zacileno na
predstavitele skol — feditele s cilem zjistit, jaké bariéry a prekdzky nejsilnéji a
nejcastéji vnimaji ze své pozice pii otevirani se inkluzi. V rdmci jejich vyjadieni
bylo statisticky prokazano, Ze zhlediska jednotlivych aspektt inkluze je
relevantni, zda je feditelem Skoly Zena nebo muz, jak letity je feditel, jak dlouho
vykonéava pedagogickou praxi 1 jak dlouho pasobi ve funkci feditele. Prokazaly
se rovnéz statistické souvislosti jednotlivych aspektt inkluze s velikosti obce i
S vyS$§im uzemné spravnim celkem. Jako potcSitelné jsme vyhodnotili, Ze
feditelé v ramci vnimanych bariér inkluze neoznafovali pouze vnéjsi, tj.
objektivné omezujici faktory (finance, legislativa, nevstiicny zfizovatel apod.),
ale rovnéz vnitini, tj. subjektivné omezujici faktory (neochota ménit zab&hnuté
stereotypy, nezdjem o dalsi vzdélavani, snaha neptidélavat si praci).

Ve vztahu K inkluzi jsme rovnéz poukazali na vyznamnou roli komunikace
ucitele se svymi zéky a na potiebu ucit Zaky zvladat jeji dialogickou formu mezi
sebou navzajem i s dospélymi. Zak jako aktér pfemény sebe sama i jako objekt
vzdélavani pracuje nejen s kognitivnimi, ale rovnéz nonkognitivnimi procesy.
V ramci nich jsme se vyznamnéji zabyvali problematikou motivace a zajmu.
Stejné jako u vSech ostatnich aktéri inkluze jsme 1 zde sledovali napliiovani
pozadavku VEDET-UMET-CHTI-MOCI a dotkli se vyznamu rodinného
prostiedi, z néhoz zak do Skoly pfichazi. Vliv rodiny a z hlediska potieb Skoly,
zejména mira z4jmu rodiCli o své déti, rozhoduje ve zna¢né mife o rozsahu a
rychlosti pokroku, kterého 74k dosahuje ¢i nikoli. Jako ,,cviény* ndstroj
otvirajici zakim pohled na komplexni prosocialnost, o niz fakticky usiluje
implementace inkluze, jsme komentovali Sance, které poskytuje obor Eticka
vychova jak Skolam, tak zakam.

Véfime, Ze zajimava a podnétna zjisténi ze dvou pivodnich vyzkumnych Setfeni
oslovi odbornou pedagogickou vetejnost, stejné tak jako védecké pracovniky
pusobici v oboru. Soucasné¢ bychom ocenili - soubézné se zajmem ucitelt a
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fediteli o pfedkladané poznatky a vyzkumna zjiSténi - 1 zjem zastupct politické
reprezentace (regiondlni 1 celostatni). Je to pravé ona, ktera muze
nezanedbatelné ovliviiovat podminky, v kterych Skoly pracuji a pravidla, kterym
se podiizuji - nékdy 1 proti zajmu zaka.
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PRILOHA 2

Mezinarodni standardni klasifikace vzdélavani (ISCED) — srovnani let 1997 a

2011

Klasifikovany stupeii ISCED
1997

Klasifkovany stupé_ﬁ

ISCED 2011

Obvykla délka trvani v letech

ISCED 0 preprimarni | ISCED 0 preprimdrni | Zddnd kritéria délky trvani,
vzdélavani (bez vzdélani) vzdélavani (bez | nicméné programy by mély
vzdélani) pfinejmensim odpovidat
ekvivalentu 2 hodin vzdélavacich
¢innosti denné a 100 dni
vzdélavacich ¢innosti roéné;
ISCED 1 primiarni | ISCED 1 primaérni | délka trvani se obvykle pohybuje
vzdélavani vzdélavani od 4 do 7 let, nejcast&jsi je 6 let;
ISCED 2 niZ§i sekundarni | ISCED 2 nizsi | délka trvani se obvykle pohybuje

vzdélavani

sekundarni vzdélavani

od 2 do 5 let, nejcast&jsi jsou 3
roky;

2A - stupeni, ze kterého je
mozné piejit na vyssi
vzdélavani

2B - pfipravny stupeii pro
‘pracovni trh

2C - stupefl sméfujici na
pracovni trh

ISCED 3 vyssi sekundarni
vzdélavani

ISCED 3 vyssi
sekundarni vzdélavani

délka trvani se obvykle pohybuje

od 2 do 5 let, nejéastéjsi jsou 3
roky;

3A - stupen, ze kterého je
mozné prejit na vy33i
vzdélavani

3B - ptipravny stuperi pro
pracovni trh

3C - stuperi sméfujici na
pracovni trh

ISCED 4 postsekundarni
vzdélavani nizsi nez terciarni

ISCED 4
Postsekundarni
neterciarni vzdélani

délka trvani se obvykle pohybuje
od 6 mésicti do 2 nebo 3 let;

4A - stupen, ze kterého je
mozné piejit na vyssi
vzdélavani

4B - prakticky zaméfené
studium

ISCED 5 prvni
tercidrniho vzdélavani

stupeii

ISCED 5 Kratky
cyklus terciarniho
vzdélavani

délka trvani se obvykle pohybuje
od 2 do 3 let;

5A - stupen, ze kterého je
mozné piejit na vyssi
vzdélavani

délka trvani bakalafskych nebo
jim odpovidajicich programii se
obvykle pohybuje od 3 do 4 nebo
vice let, pokud pfimo navazuji na
urovenl ISCED 3, nebo od | roku
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do 2 let pokud navazuji na jiny
program urovné ISCED 6.

5B - prakticky zaméfené
studium

ISCED 6 Bakalarska
nebo ji odpovidajici
urovei

ISCED 6 druhy stupei
terciarniho vzdélavani

ISCED 7 Magisterska
nebo ji odpovidajici
uroven

délka trvani magisterskych nebo
jim odpovidajicich programi se
obvykle pohybuje od 1 roku do 4
let, pokud navazuji na udroven
ISCED 5

ISCED 8 Doktorska
nebo ji odpovidajici
urovei

Zdroj: Cesky statisticky wfad, Klasifikace zvdélani (ISCED 2011), vlastni zpracovani 2014




PRILOHA 3

DOTAZN{K: MANAGEMENT 3KOLY - INKLUZE - PREKAZKY
(Cilem dotazniku je na zékladé vyzkumné sondy ziskat hromadnd data k vyhodnocent reality inkluzivniho vzdélévéni v CR v rémci projektu OPVK:
CESTA K INKLUZI a statisticky vyhodnocend data publikacné zpfistupnit vsem zdjemcam z Fad aktérd procesu inkluze)

DOPLNTE ___, PRIPADNE ZAKRIZKUJTE:

UMIVERZITA 3 & PURKYNE V OSTI NAD LABEM

[ matefské skoly | akladni 3koly | stiedni koly
1. Typ vasi 3koly: [ M3 TmSspec.| 1st. [ 2st. [ specidini | u€obory | ucoborysmaturit. | S5 [ SSspec. |
T o ... . | asistentt | Skolnich special. .| jinych pracovnikd
zaka trid uciteld 5 . | vychovateld
2. Velikost skoly v podtu:__ pedagoga | psychologti | pedagogt v (doplrite):___
3. Okres pusobnosti 3koly: 4. Velikost obce psobnostiskoly: [ do3tis. | 4-10tis. | 11-25tis. | nad 26tis. Jobyvatel
5. Pohlavi: 6. Celkova délka vasi pedagogické praxe: : let
7. Délka vykonu funkce Feditele (i opakované) : 8.Va3vékvpasmu:  [do39let  [40-50 let [od 51 let vyse |
9. Uvedte poéty déti na vasi skole (nevypliuji feditelé specidlnich skol a MS):
a) se specifickymi vyvojovymi poruchami uceni: ___ f) se zrakovym postizenim: ___
b) se specifickymi vyvojovymi poruchami chovani: ___ g) s télesnym postizenim: ___
c) s mentdlnim postizenim: ___ h) s kombinovanym postizenim: ___
d) s poruchami autistického spektra: ch) se socidlnim znevyhodnénim (pokuste se o kvalifikovany odhad
e) se sluchovym postizenim: ___ dle kritéria - hmotnd nouze, nezaméstnanost, nevhodné bydleni):
10. Které bariéry ze své pozice povazujete za klicové pfi realizaci inkluze 24k (komentujte maximdiné 3 bariéry dle pofadi ddleZitosti):
a)
b)
<)
11. Povazujete svoji $kolu za (zvolte pouze jednu z nabidek, kterd se nejvice bliZi skute¢nosti):
V piipadé odpovédi ANO uvedte PROC, tj. o co opirate sviij souhlas:
a) vyrazné pro-inkluzivné orientovanou? ANO NE
b) méné inkluzivné orientovanou? ANO NE
c) neinkluzivni? ANO NE
12. Kolik zakd na vasi $kole md IVP z titulu:
a) nadstandardnich disponibilit ?(nadani): ___
b) podstandardnich disponibilit?: ___
13. Méte na $kole specidlnf tFidy pro zaky se specifickymi vzdélavacimi potfebami? AaNO [ NE ]
Pokud jste zaskrtli ANO, uvedte jejich pocet:
14. Inkluzivni vzdélavani podle vas zdvisi na (v kaZdého faktoru zakrizkujte silu vlivu):
a) kvalité profesni pfipravy ucitel Rozhodné& ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE
b) zkusenostech a délce praxe ucitell Rozhodné ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE
c) materialnich a finanénich podminkdch $koly Rozhodné ANO Spise ANO SpiSe NE Rozhodné NE
d) urovni poradenstvi (SPC, PPP, ...) Rozhodné ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE
e) spolupréci rodiny Rozhodné ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE
f) na rodinné politice statu (u socidiné znevyhodnénych Zdku)
Rozhodné ANO | Spige ANO | Spise NE [ Rozhodné NE
g) jiné (rozvedte): ___ [ RozhodnéANO | Spise ANO | Spise NE | Rozhodné NE
15. Povaiujete za (cinny ndstroj inkluze socidlné znevyhodnénych zdka:
a) povinnou dochazku déti do M3? [ RozhodngANO ] Spise ANO [ Spise NE | Rozhodné NE
b) provézani vyplaty socidlnich davek rodici na dochdzku a prospéch ziku ve skole?
Rozhodn& ANO | Spise ANO [ Spige NE [ Rozhodné NE
c) zavedeni minimdlné jednoho asistenta pedagoga na tfidu
[ RozhodngAnO T Spise ANO [ Spise NE [ Rozhodné NE
16. Povazujete za ucinny ndstroj inkluze zdravotné znevyhodnénych a postizenych 7aku:
a) povinnou dochazku déti do M3? Rozhodn& ANO | Spise ANO | Spise NE [ Rozhodné NE
b) podminéni vyplaty pfispévki na pééci na dochazku a prospéch 7aku ve $kole?
[ RozhodngANO | Spise ANO [ Spise NE [ Rozhodné NE
c) zavedeni minimalné jednoho asistenta pedagoga na tfidu
[ Rozhodng ANO | Spise ANO [ Spise NE [ Rozhodné NE

17. Od kterého klasifikacniho stupné povazujete Zdky za tzv. slabé (nevyplriuji feditelé MS) ?



18. Kolik procent odhadujete, Ze tvofi tito tzv. slabi Zaci na vasi skole?

19. Co podle vés nejvice brani reintegraci Zaki smérem ze specialnich $kol do $kol hlavniho vzdélévaciho proudu? (komentujte max. 3 skutecnosti

v poradi daleZitosti)
a)

b)

<)

20. Jaké zdkonné normy/opatfeni postradate jako Feditel $koly ve vztahu k tspésné inkluzi?

21. Co by se muselo objektivné zménit (konal bych, ale nemohu), aby vase $kola "mohla" byt inkluzivni ? (komentujte max. 3 skuteénosti

v poradi duleZitosti):
1)

2)

3)

22. Co by se muselo subjektivné zménit (mohl bych konat, ale nechci), aby uéitelé (vé. Feditele) $koly "chtéli" a byli ochotni k inkluzi?

(komentujte max. 3 skute¢nosti v poradi dileZitosti):
1)

2)

3)

23. Za bariéry inkluze povazuji

a) velky pocet zak ve tfidach [ Rozhodn& ANO Spise ANO | Spide NE Rozhodné NE
b) nedostatec¢né kompetence uéitelli k vyuce zéki se SVP

Rozhodné ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE
c) nedostatek asistent pedagoga Rozhodné& ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné& NE
d) materidIni a finanéni nedostateénost skoly Rozhodné& ANO Spise ANO Spise NE Rozhodn& NE
e) nedostatecné $kolské poradenstvi Rozhodné ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE
f) pro-segregacni tlak rodi€ovské verejnosti Rozhodné ANO Spise ANO SpiSe NE Rozhodné NE
g) neochotu uditell pfidélavat si praci Rozhodné& ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE
h) neochotu rodiny spolupracovat se $kolou Rozhodné ANO Spise ANO SpiSe NE Rozhodné NE
ch) nedostateéné pravomoci uéitelt/feditelt Rozhodné ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE
i) jiné (doplrite): Rozhodné& ANO Spise ANO Spise NE Rozhodné NE

24. Uvedte alespon 3 divody pro¢ nevzdélavat heteronomné, tj. riizné disponované zaky v jedné skupiné:

a)
b)

c)

25. Byli byste naklonéni inkluzivnimu vzdélavani, kdyby bylo moZné vzd&lavat soub&iné v riiznych vzdélavacich programech (naps. SVP's LMP) ? Tj.
Skola by negarantovala stejnou Groven u svych absolventi? (plati jen pro povinné vzdéldvani):

[ Rozhodn& ANO

Spise ANO

|

Spise NE

[

Rozhodné NE

|

26. Popiste systém Skoly, ktera funguje dle vas inkluzivné (pfiklad dobré praxe):

27. Popiste systém Skoly, ktera nefunguje dle vas inkluzivné (pokud zndte):_

Dékujeme za Vas &as!



SUMMARY

The submitted publication concentrates the data from the research and current
practice in the sphere of inclusive education in the Czech Republic, to which it
contributes by means of an original research inquiry. It clarifies key issues
associated with the holistic concept of inclusion and depicts the intersections of
current demands for school practice and social expectations while implementing
the ideological trend of inclusion in Czech regional school education. The
inclusive education here is not conceived so narrowly, in the sense of education
that provides support to pupils with special educational needs, but as a path
leading to quality improvement of the educational process and to new schools
completely open to all pupils. The following educational creed permeates the
whole publication: to know, to understand, to intend and to be able to do
something, with all these activities being related to all actors of the inclusion
process, not only to the educators and the educated themselves.

The theoretical, analytical and critical description of current anti-inclusive
phenomena have been developed by the commented results of the research
inquiries carried out between the years 2014 a 2015. The first of them has a
character of empirical research focused on the perception of objective and
subjective barriers of the inclusive process by the managerial staff of Czech
regional schools. In relation to the determined arbitrary variables (age, sex,
length of pedagogical experience, length of managerial experience, size of the
municipality, and region of the school competence), the publication summarizes
the proved statistically significant relations with the selected dependent
variables — i.e. elements of inclusion. The concrete domestic experience
expressed by headmasters of the schools within the framework of the carried out
survey, contrasts with their subsequent experience from the foreign stays (in
particular in Great Britain and Finland). Thus the “evidence-based” type of
publication draws attention to the key phenomena and problems in the process
of insufficient systemic support given to the inclusive development of the Czech
regional school system. The second research survey focuses on the verification
of the Programme for International Student Assessment (PISA) methodology,
specifically on the application of metacognitive strategies in the context of the
effectiveness of inclusive education. Its results correspond with those of the
foreign studies supporting the application of verified methodological procedures
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in the development of metacognition as a significant tool supporting inclusive
education.

The publication with its overall concept is intended in particular for regional
school managers, school management members, to the authorities establishing
schools and all persons actively participating in Czech educational policy, as
well as university teachers and teacher trainers preparing qualified teachers for
school practice. With its holistic approach it does not exclude parents from the
wide reading public; not distinguishing whether these are parents of the pupils
with any forms of handicap or parents of the so called “intact pupils”.
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