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uvoD

Specifické poruchy uceni jsou vyznamnym faktorem ovliviiujicim edukacni proces a jeho
efektivitu u zaku se specifickymi poruchami uceni. Rozpéti poruch uceni v celé své komplex-
nosti ma za nasledek obtiZe pfi ziskavani a vyuzivani takovych dovednosti, jako je psani, poro-
zuméni mluvené feci, mluveni, matematické usuzovani, ¢teni nebo pocitani. Jednim z pristu-
pt v oblasti edukace, zahrnujicim také problematiku specifickych poruch ucenti, je inkluzivni
vzdélavani. Jedna se o flexibilni proces, jehoz cilem je vytvoreni takového prostiedi, v kterém je
mozné uspokojit riznorodé vzdelavaci potreby kazdého zaka bez vyjimky, a tim naplnit pravo
kazdého zaka na kvalitni vzdélavani. Zaclenéni zakid se specifickymi poruchami u¢eni do plno-
hodnotné ucasti na vzdélavani vytvari predpoklad zvySovani tspédnosti zakd se specifickymi
poruchami uceni a predchazi jejich distancovani se od vzdélavani. Prace se zaky se specific-
kymi poruchami uceni klade na ucitele i vSechny ostatni odborné pracovniky, kteti prichazeji
vSech pedagogickych pracovniki. Tato priprava zahrnuje osvojeni si individualniho pristupu
a komplexu vhodnych forem a metod préace, které se podileji na efektivnosti vzdélavaciho pro-
cesu u zakd se specifickymi poruchami uéeni. Je potiebné klast dtraz také na tymovou koope-
raci a systematickou interpersonalni komunikaci vsech odbornika, ktefi pracuji se zaky se spe-
cifickymi poruchami uceni. Kromé odborniki je potfeba také spolupracovat s rodinou zaka,
jelikoz pravé rodinné prostiedi je vyznamnym determinantem ovliviiujicim chovani zaka.

Cilem vyzkumné monografie je zjistit a analyzovat pristupy vyuzivané pti edukaci zakl se
specifickymi poruchami uceni v inkluzivnim prostiedi zakladnich Skol. Monografie je roz¢le-
néna do dvou hlavnich ¢asti. Prvni ¢ast, teoreticka, byla vypracovana monografickou proce-
durou s vyuzitim techniky analyzy odborné literatury. V prvni ¢asti jsou specifikovani zaci se
specifickymi poruchami uéeni v inkluzivni $kole. Nejdfive je pojedndno o vymezeni inkluze
v edukacnim procesu. Nasledujici subkapitola rozebira faktory ovliviiujici inkluzivni proces,
tj. pedagoga, rodinu, zaka se specifickymi poruchami uceni a komunikaci. Tézisté teoretic-
ké ¢asti monografie predstavuje treti subkapitola, a to klasifikace specifickych poruch uceni
z pohledu domécich a zahrani¢nich odbornikd, ktefi se vénuji dané problematice. Dale je po-
psan vliv na Skolni vykon zaka se specifickymi poruchami u¢eni ve Skole hlavniho vzdélavaciho
proudu. Pata subkapitola analyzuje strategie a programy urcené k podpoie zaka se specificky-
mi poruchami uceni. Reedukace specifickych poruch ucent, resp. nejcastéji vyuzivané metody
reedukace u zaki se specifickymi poruchami uceni jsou vymezeny v posledni teoretické ¢asti.

Vyzkumné $etfeni monografie je uvedeno ve druhé éasti. Uvodni ¢ast druhé ¢asti obsahuje
formulaci vyzkumného problému, dale jsou prezentovany cile a metodika vyzkumného Setreni
a etika vyzkumného Setfeni. Monografie obsahuje kvantitativni vyzkum s vyuzitim techniky
dotazniku vlastni konstrukce. Treti subkapitola obsahuje interpretaci vysledkd vyzkumného



Setfeni, na kterou navazuje ovérovani platnosti stanovenych hypotéz. Analytickou jednotku
predstavuji pedagogové zakladnich Skol hlavniho vzdélavaciho proudu vzdélavajici zaky se
specifickymi poruchami uceni v kraji Vysocina a v Jihomoravském kraji. Ve zbyvajici subkapi-
tole druhé ¢asti jsou prezentovany zavéry vyzkumného Setieni, na jejichz podklade byla vyslo-
vena doporuceni pro specialnépedagogickou teorii a praxi.

PhDr. Mgr. et Mgr. Eva Dostalova, Ph.D.
PhDr. Mgr. Jan Viktorin, Ph.D.

Opava, 2020
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1 ZACI SE SPECIFIC
V INKLUZIVNI SKQ

1.1 INKLUZE V EDUKACNIM PROCESU

Inkluze predstavuje koncept, podle néhoz by vsichni zaci méli nav§tévovat ttidy hlavniho
vzdélavaciho proudu, a to bez ohledu na stupen postizeni (Hajkova & Strnadova, 2010). Inklu-
ze znamena koncept, kdy se majoritni i minoritni komunita ptizptisobuji navzajem a upravuji
va, Janosko eds., 2014). Mittler (2000) oznacuje inkluzi jako jednu z radikalnich reforem $kol-
stvi, co se tyka kurikula, hodnoceni, pedagogiky a seskupovani zaku. Je zalozena predevs§im na
systému, ktery vita riznorodost vyplyvajici z pohlavi, narodnosti, jazyka, socialniho prostredi,
schopnosti vzdélavani nebo postizeni. Thomas & Vaughan (2004) zminuji, Ze inkluze je za-
kladem toho, abychom se mohli ucit o svéte takovém, jaky je. Inkluzivni Skoly vytvari a Zivi
tyto zékladni druhy vztaht. Inkluze je o minimalizaci vSech prekazek ve vzdélavani kazdého
zaka. Inkluze zacina tim, Ze pripustime odliSnost mezi Zaky. Pti vyvoji inkluzivnich pristupti
k vyucovani a uceni se stavi na respektovani téchto odlisnosti (Kaleja ed., 2014). Inkluzi Ize
chépat jako proces zvySujici uc¢ast Zakd a eliminujici jejich vylouceni z kultury, kurikula a ko-
munitnich akei $kol (Ainscow, 1999). Inkluzivni koncept pedagogiky vychazi z etiky a huma-
nismu, cilem tohoto konceptu je vzadjemna bezpodmine¢na akceptace. Vzdélavani a vychova je
jednou z moznych cest dosahovani takto koncipovaného obrazu spole¢nosti a ¢lovéka (Racko-
va, 2014). Inkluze je o pravech zaka zapojovat se do vSech ¢innosti ve §kole a také o povinnosti
$koly akceptovat tato prava. Skola by méla na zakladé tohoto prepracovat strategie vzdélavant,
pripravit bezbariérovost prostredi a zabezpecit Skolu specialnimi pomitickami tak, aby ji mohli
navstévovat zaci se specialnimi vzdélavacimi potifebami (Zilcher & Svoboda, 2019). Prvnim
krokem ve strategickém pristupu k zakdim se specialnimi vzdélavacimi potiebami je, aby Sko-
la méla jasnou predstavu, ¢eho chce dosahnout jako vysledku u zakd, ktefi maji problémy ve
vzdélavani. Od kol se ocekava prezkoumani politickych, kulturnich a praktickych aspekti to-
hoto vzdélavani. Skola by méla zabezpecit, aby vsichni zaci, jejichZ rodi¢e maji o to z4jem, byli
vzdélavani na zakladnich skolach, pokud to neni v rozporu se vzdélavanim jinych zakt (Gross
& White, 2003).

Inkluzivni edukace je v soucasnosti vnimana jako jeden z faktord, pies ktery je mozné
uskute¢novat demokratické a humanistické principy, které se projevuji v lidskych, socialnich
predstavach a sméfuji k budovani inkluzivni spole¢nosti (Lechta ed., 2012). Bartonova, Vit-
kova et al. (2016) uvadi, ze inkluzivni vzdélavani predstavuje Siroké spektrum aktivit, stra-
tegii a procesu, jez se snazi uskuteciiovat pravo na uzite¢né, adekvatni a kvalitni vzdélavani
74kt se specialnimi vzdélavacimi potebami. Inkluzivni vzdélavani se stale ¢asteji dostava do
povédomi vzdelavani zaka se specifickymi poruchami uceni. Termin inkluzivni vzdélavani se
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v posledni dobé¢ zacal ve velké mife pouzivat pti pojmenovavani riiznych pojmd, coz mutze vy-
volavat nejasnosti (Kaleja, 2015). Inkluze neni jednoduchy posun jednim smérem, ale jedna se
0 posun vytvoreny mnoha silnymi sméry viry, mnoha lokalnimi snahami o zménu a nescetné
formy a zplisoby praxe. Naproti tomu je piedstava inkluzivni spole¢nosti velmi sloZita, zejmé-
na v oblasti moralnich zasad. Hlavni podstatou viry v inkluzi by mélo byt pravo kazdého Zaka
na rovny pristup ke vzdélavani. Problém ¢asto prichazi pti dilezitych rozhodnutich o tom, jak
maji byt pouzity penize uréené na inkluzi, dochazi tu k rozporu mezi specifiky osobnich zajmu
jednotlived. Pravé v této fazi dochazi castokrat k tomu, ze co bylo pavodné povazovano za jed-
notnou platformu, se mtze na tomto zakladé¢ rozpadnout (Clough & Corbett, 2005). Inkluzivni
vzdelavani chece vSem zakdm zprostiedkovat individualn€ optimalni vzdélavani. Cilem inklu-
ze je zménit soucasné predstavy a struktury tak, aby se diferenciace mezi jednotlivci vnimala
jako norma (Breyer, Fohrer, Goschler, Heger, Kiefling, & Ratz, 2012). Anderlikova (2014)
zdaraznuje, Ze inkluze je zaloZena na rovnosti jednotlivcd bez toho, aby byla predpokladana
normalita. Za normalni se povazuje spiSe rozmanitost, pritomnost mensich nebo vétsich roz-
dild. Jednotlivci nejsou nuceni spliiovat dané normy, naopak spolecenstvi vytvari struktury,
do nichz se vejdou vSichni a podle svych schopnosti dosahuji cennych vykon, které prispivaji
k budovani celku. Lechta a kol. (2016) uvadi, Ze pokud jde o cile, ma inkluzivni edukace stej-
n¢ jako segregovana a integrativni edukace stejné kone¢né cile, a to socialni adaptaci ¢lovéka
s postizenim. Lisi se v§ak z hlediska principialniho chdpani procesu v tom, jak toho dosahnout.

Koncepce inkluzivniho vyucovani respektuje heterogenitu Zaku, reaguje na jejich rozdil-
nost v oblasti mentality, zajmu a schopnosti (Janosko, 2013). Inkluzivni kultura koly spociva
v tom, Ze v8ichni pedagogicti i nepedagogicti zaméstnanci Skoly sdileji pfesvédceni, Ze Skola je
instituce, jejiz tlohou je rozvijet vSechny Zaky, bez ohledu na jejich individualni predpoklady,
etnicky a socialni pivod nebo kulturu, kterou si s sebou prinaseji. Ucitelé povazuji odliSnosti
mezi zaky, ktefi jsou jim svéreni do pedagogické péce, ne za piekazku jejich profesniho ptisobe-
principiim inkluzivniho prosttedi i inkluze patii poznani, Ze kazdy zak ma néjaké nadani nebo
dar, které predstavuji piinos pro ostatni, a jeho odli$nost obohacuje u¢eni a vyucovani (Tesa-
fova akol., 2016).

Inkluzivni vzdélavani mé zahrnovat vice oblasti. V ramci inkluzivniho vzdélavani by se
m¢élo dbat na ocenovani vSech zaka a uciteld rovnomérné. Méla by se zvySovat ucast zakl
a snizovat jejich exkluze ve vzdélavacich, kulturnich a komunitnich aktivitach v lokalnich
Skolach. Dale je potrebné se zamérit na restrukturalizaci politiky, praxe a kultury na §kolach
tak, aby odpovidaly rozmanitosti zak(. Ddraz je potieba klast na sniZovani bariér ke vzdé-
lavani a participaci pro vSechny zaky, a to nejen pro zaky s postizenim, resp. zaky, ktefi jsou
kategorizovani jako ,,majici specialni vzdélavaci potreby“. V ramci inkluze se musi prihlizet
na rozdily mezi zaky jako na zdroj k podpore vzdélavani, nikoliv jako na problém, ktery je
potifeba prekonat. Inkluzivni vzdélavani vychazi také z uznani prav zakd na vzdélavani v lo-
kalni komunité. Ptiinkluzi je potfeba prihliZet i na to, Ze inkluze ve vzdélavani je pouze jednim
z aspektd inkluze ve spole¢nosti (Bartonova & Vitkova, 2018). Jestlize chceme mluvit o inklu-
zivzakladnich §kolach, nastava ¢as, aby se ucitelé zacali ptat, jestli jsou splnény podminky na-
plnéni potieb kladenych na vzdélavani. Efektivni realizace inkluzivni edukace si vyzaduje po-
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stupnou reformu, ktera by se tykala vSech arovni $kolského makrosystému i mikrosystému —
kurikularnich transformaci a zmén v obsazich i pristupech vedoucich k praktické realizaci
inkluzivniho vzd€lavani. Schémata inkluze by méla zahrnout spontanni interakcei, kooperaci
ve skupiné a také moznost byt soucasti soudrzné tfidy, v niZ zaangaZovanost vSech zaku je
vysoce cenéna. Byt pouze soucasti smisené tridy, kde se nachazi Zaci s riznymi eduka¢nimi
potiebami, neni dostacujici, komunikacni moZnosti a interakce sehravaji velmi didleZitou
roli. Prostiedi ve tfidé by nemélo byt prezentovano pouze jako bezbariérové, kvalita vyuco-
vani musi byt udrzovana, aktivity presné naplanované a cile pro zaky musi byt presné zadané
a dosahnuté (Cartwright & Wind-Cowie, 2005).

Inkluze je zkoumana vedle tii vzdjemné propojenych rozmeért zlepSovani skoly, a to vyvoj
inkluze v praxi, vytvareni kultur podporujicich inkluzi a vytvareni zdkont podporujicich inklu-
zi. Inkluze se déje tehdy, pokud $kola reaguje na vSechny zaky jako na individuality, kde odlis-
nost prestane byt rusivym faktorem, ale stava se prilezitosti pro obohaceni celého spole¢enstvi.
Proces inkluze se netyka vyslovené pouze $kol, ale vSech vztahdl ve spole¢nosti. Za inkluzi se
nepovazuje soustiedéni se na individualni nebo malou skupinu zakd, pro niz je prizplisobeno
kurikulum, navrhovéna odli§na prace a je poskytovana podpora asistenta pedagoga. Inkluze je
spiSe vnimana jako proces, kterym Skola reaguje na vSechny Zaky jako na individuality. Inkluze
neni stav, ale je to zptisob uskute¢niovani vychovné-vzdelavaciho procesu. Inkluzivni prostiedi
Skoly nevznika tim, ze zde zaclenime zaky, toto prostiedi zde na n¢ uz ¢eké (Viktorin, 2018a).
Vinkluzivnim vzdélavani by se mély dodrZovat nasledujici principy: orientace na ¢innost a koo-
peraci, Casova flexibilita, vytvoreni podnétného a na materialy bohatého a zajimavého ucebni-
ho prostiedi, orientace na vlastni zajmy zakd, prosazeni vniti'ni diferenciace a individualizace,
propojeni kognitivni, socilni a emocionalni dimenze (Silonova & Klein, 2015).

Inkluzivni $kola je charakterizovana jako $kola s takovou kulturou, ktera pfijima hetero-
genitu, podporuje socialni koherenci a dokaze reflektovat aktudlni potieby vSech zucastne-
nych. Inkluzivni S$koly maji na ucitele nové pozadavky. Jako priznivé se ukazalo, kdyZ ucitelé
(stejné jako zaci) maji povinnost zlstavat ve skole i mimo své vyucovaci hodiny, aby zvladli
tymovou praci, kolegialni ukoly a ukoly péce o zZaky. Inkluzivni Skola dava uciteli k dispozici
pracovni misto ve Skole ve spolupraci s dal§imi kolegy, pokud mozno blizko zakdm. Ucitelé
musi ke své préci pravidelné absolvovat dalsi vzdélavani. Skola si vyviji vlastni plan dalsiho
vzdélavani ve spolupraci se vzdélavacimi institucemi. Soucasné je tfeba, aby se do studijnich
plant dostavalo vétsi mnozstvi specialnépedagogickych piedméti. Ukoly specidlni pedagogi-
ky spocivaji predevsim v podpore bézné skoly pti vzdelavani zakul se specialnimi vzdélavacimi
potiebami (Bingham & Sidorkin, 2010). Inkluzivni Skola chce vSechny zaky vzdélavat na od-
borné trovni, chce, aby zaci mohli udélat pokroky v riiznych oblastech uceni, aby dosahli per-
sonalni excelence. Nejlépe plisobicim faktorem v uéeni jsou vlastni ocekavani zakd. Inkluzivni
Skola mé zvla$tni ukol posilit hodnotu a seberegulaci zaku tak, aby si Zak sam pro sebe stanovil
vysokéa méfritka Ci kritéria, ktera jsou splnitelné a redlna. Aby toho bylo dosazeno, potiebuji si
74ci osvojit co nejvice pohledli do budoucnosti (perspektiv) a rliznych piistupt k uceni a zis-
kat rozmanité vysledky v u¢eni, aby se mohli ucit dostate¢né odborn¢ a diferencované a byli
vtom pozitivné podporovani (Kauchak & Eggen, 2017). V uceni je ddlezitym faktorem jiz diive
naucené, aby tspéch v uéeni byl vzestupny a dale se vyvijel. To se mtze podarit jen tehdy, kdyz
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existuje kontinualni pozorovani a posouzeni pokrok zaka ucitelem a kdyz je k dispozici efek-
tivni systém zpétné vazby (feedback). Dohoda o cili a urceni mista je dilezita k tomu, abychom
stanovili, jaké potfeby maji jednotlivi Zaci. Z toho vyplyvaji individualni plany a dohody o cili,
sjejichZ pomoci Ize urcit skute¢ny pokrok. Lhostejnost a libovolnost jsou nejvétsi nepratelé in-
kluzivni Skoly (Hattie, 2013). Abychom dosahli stanovenych cild, je ddno nékolik aspektd, kte-
ré jsou pro inkluzivni $kolu zvlasté dalezité. Struktura Skoly ma bezprostiedni vliv na moznosti
inkluze. Cim je selektivnéjsi a méné prostupny $kolsky systém, tim je méné pravdépodobna
skute¢nd inkluze. Pfedimenzované kurikulum ¢asto zabranuje inkluzi, a to nadsazenou uc¢ebni
latkou a jednostrannym zamérenim na ¢isté kognitivni cile. Inkluzivni $kola musi byt aktivni
v tom, aby vyvinula vlastni kurikulum. U¢ebni cile pomahaji zamérit obsah na podstatné po-
zorovatelné a o¢ekavané zptsoby chovani a znatelné vykony, ale pritom odpovidaji piisobeni
a vysledkim ¢asto neteoretickych formulaci, protoze se mnohdy zamétuji na stejny vykon pro
vSechny. Inkluzivni uéebni vysledky jsou postaveny na kompetencich, pti¢emz ty jsou uréeny
v podstat¢ jako cile jednani na riznych stupnich kompetenci. Zakladnim pozadavkem inklu-
zivni Skoly je dosdhnout co nejlepSich vysledkil pokud mozno véem a podle toho méfit ispéch
Skoly (Bartonova & Vitkova, 2017).

Inkluzivni Skola musi obséhle reflektovat kulturu jako §ir$i ucebni prostredi a jeji rozdilny
vyznam v heterogenni skuping, pokud nechce délat zasadni chyby ve vedeni ucebni skupiny
vuréeni vhodného uéebniho prostredi a postupti. Uspésna skola kontroluje vedle rozmanitosti
pristupd, perspektiv a vysledka piedevsim to, jaké skute¢né pokroky v uceni a ve vyvoji zaci
udélali a zda existuje o této skutecnosti feedback (Rothstein-Fisch & Trumbull, 2008). Vedle
vztahd, které dnes zietelné vystupuji do popredi pfi popisu podpdrného uéebniho prostredi, je
tieba zvlast zdlraznit specifické poznatky z inkluzivni didaktiky pro vyucovani, protoZe jsou
zodpoveédné za to, ze davaji inkluzivni praci vhodnou strukturu (Zamecnikova, Vitkova et al.,
2015). Inkluzivni $kola v podstaté vychazi z predstavy, ze vSichni lidé jsou vzdy zavisli na svych
predpokladech a Zivotni situaci a maji urcité potieby podpory. VSichni lidé se chtéji dale vyvijet
a ziskavat nové znalosti, rozsifit své poznatky, zménit postoje, rozsitit své perspektivy, vyzkou-
Set nové ucebni cesty, produkovat rozmanité vysledky a utvaret svét. Inkluzivni skola chce pod-
porovat vSechny zaky. U zaka s postizenim je potieba podpory ve vzdélavani zietelna a je nutno
ji pti jejich vzdélavani zohlednit. Internetové stranky k inkluzivni didaktice poméahaji s mate-
rialy pro rtizné formy postiZeni, aby bylo rozsifeno povédomi ucitel(i a dalich zac¢astnénych
o prislusnych formach a bylo stanoveno pedagogické doporuceni k realizaci. VSechny vzde-
lavaci systémy musi vynikat trvalou odpovédnosti za svou ¢innost, aby se z toho dalo odvodit
plynulé zlepSovani procesu. Jednou z dtleZitych strategii pro vyucovani je diferencované hod-
noceni. Ale inkluzivni Skola potfebuje i pribéznou evaluaci, aby zprostifedkovala pozadavek
na poradenstvi a supervizi. Aspekty potiebné evaluace jsou predstaveny v péti krocich. Nej-
prve jde o zakladni model evaluace. Je doporuceno postupovat od kolegidlniho poradenského
modelu k inkluzivni §kole. Ve druhém kroku je vyzvednuta role povinného dal$iho vzdelavani,
které nema byt povinnosti jen samotnych uciteld, ale také Skolskych aradi. Za treti se zda jako
nutné provadet prabeznou supervizi z vnéjsku, protoze inkluzivni pozadavky nemohou byt fe-
Seny jen samotnou $kolou. Dilezité evaluacni nastroje jsou uvedeny ve ¢tvrtém kroku. V patém
kroku se obhajuje postup, aby inkluzivni §kola dokumentovala a reflektovala svoji evaluaci ve-
rejné (Lazarova, String, Jensen, & Sermo, 2016; Reich, 2017).
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1.2 FAKTORY OVLIVNUJICi INKLUZIVNi PROCES

Role pedagoga je v procesu inkluzivniho vzdélavani klicova (Heimlich & Kahlert, 2014).
V procesu inkluze bude vzdy svoji esencialni roli sehravat osobnost pedagoga nebo jiného od-
bornika. Dtlezity je jeho vztah k vykonavani profese, k jednotlivelim, s nimiZ pracuje, a ochota
inovovat nebo adaptovat své védomosti (Havel, 2014). Pedagog je vyznamnym ¢initelem, ktery
formuje jadro osobnosti zaka, sehrava v jeho zivoté vyznamnou roli. Pedagog je predkladate-
lem vlastnich nebo prevzatych a upravenych vzort, modeldi, schémat, konceptli, koncepci (teo-
rii), které svym vyucovanim predestirad svym zakiim (Kostrub, 2008). Pedagog je subjektem
vychovné-vzdélavaciho procesu a Zak je objektem jeho plisobeni. Pedagogika vSak zddraziuje,
Ze 7&k neni pouze objektem ucitelova pisobeni, ale souc¢asné je i vyznamnym subjektem vy-
chovneé-vzdelavaciho procesu (Petlak, 2007). Pedagog zastava ve své profesi nasledujici peda-
gogické role: poskytovatel poznatkd a zkuSenosti, poradce a podporovatel, projektant a tviir-
ce, diagnostik a klinik, reflektivni hodnotitel, tfidni a Skolni manazer, socializa¢ni a kultiva¢ni
vzor (Dytrtova & Krhutova, 2009). Kazdy pedagog by mél disponovat urcitymi kompetence-
mi, které jsou charakterizovany jako schopnost, zptisobilost a predpoklad k vykonu profese,
k vykonu ur¢ité ¢innosti. V inkluzivnim vzdélavani se kladou vysoké pozadavky na kompeten-
ce pedagoga (Adamus, Franiok, Kaleja, & Zezulkova, 2015). Janosko & NesluSanova (2014)
vymezuji ur€ité osobnostni kompetence inkluzivné orientovaného pedagoga. Pedagog v inklu-
zivnim vzdelavani by mél mit schopnost navazat plnohodnotny kontakt, ktery spo¢iva v rozvoji
komunikace a interakce s kazdym zZakem a jeho rodinou. Dale se jedné o schopnost empatie,
vciténi se do pocitli, prozivani jiného zaka. Mé&l by disponovat schopnosti akceptace a prijeti,
ktera spociva v prirozeném vnimani riznorodosti. V inkluzivnim vzdélavani je dalezité, aby
pedagog umél pohotove a adekvatné reagovat na menici se vnéjsi podminky. Potiebna je také
schopnost sebereflexe, sebevnimani a sebekontroly, jedna se o autoregulaci pedagoga. Tak-
téZ by mél umét vhodnym zpisobem spolupracovat s kolegy, rodic¢i i §ir§im socialnim okolim.
Protoze je inkluzivni vzdélavani procesem dynamickym, nikoliv statickym, pedagogové musi
v inkluzivnim vzdélavani neustale obohacovat svoji praci, aby poskytovali prostor pro uceni
a spolupraci vsem zakiim (Adamus, 2015). Od pedagoga v inkluzivnim vzdélavani se o¢ekavaji
predevsim kompetence ve vyuc¢ovani smérem ke vSem zakdim. Samoziejmé se od n&j vyzaduji
dtkladné poznatky o specidlnépedagogickych vyuc¢ovacich metodach a strategiich zameére-
nych na intervenci. Potfebné jsou také poznatky o vyucovani, uceni a pracovnich prostied-
cich z oblasti specialniho Skolstvi. Na pedagoga se kladou naroky na poznatky sméfujici ke
konkrétnim vhodnym opatienim pfi jednotlivych druzich postizeni. Jde napiiklad o nauceni
se alternativnim formam komunikace, pouzivani komunika¢nich prostiedkd, pouzivani Brai-
llova pisma a rizna jina opattenti, ktera jsou potiebna v inkluzivnim vzdélavani. Velmi dtlezité
jsou i dikladné diagnostické kompetence pri kvalitativni i kvantitativni diagnostice (Baumert
& Kunter, 2006; Wild & Moller, 2015). Paklize chtéji pedagogové v inkluzivnim vzdélavani
dosahovat u zaktl progresivni postup vzdélavani, musi pti vyuce klast diiraz na razné aspek-
ty. Pfedevsim jde o identifikovani zakovskych specidlnich edukacénich potieb. Dtlezité je klast
vysoké poZadavky na vSechny zaky, nehled¢ na individualni rozdily, v€etné rozdilného pohla-
vi, jazykovych a kulturnich zzemi. Pedagog musi porozumeét, jak je zakovo uceni se v daném
predmétu ovlivnéno intelektudlnim, fyzickym, socialnim a emocionalnim vyvojem. Musi po-
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znat a dokazat rozliSit bézZné omyly a chyby zakd v daném predmétu. TaktéZ musi stanovovat
vhodné, ale vysoké naroky na zakovo uceni se, motivaci a prezentaci prace. V inkluzivnim vzde-
lavani musi vSichni pedagogové resit diskriminaéni postoje a predsudky v obsahu vzdélavani,
taktéZ ve vyucovacich metodach a materialech, které vyuzivaji pfi odstraniovani bariér, aby se
zaci s jakymkoli postizenim mohli v plné mire zastiiovat vzdélavani v zakladnich Skolach jak
fyzicky, tak i edukacné (Dolezalova, 2018b; Dolezalova & Viktorin, 2019).

Obrdzek 1 Soucasna role pedagoga (Reich, 2017)

Blizka osoba Mentor, mediator, umélec,
Ucitel spisovatel, poradce, manazer,
Moderator ktery umoznuje uceni
Clen tymu ve v8ech formach

Konstruktér Angazovany
kurza, pomocnik schopny
materiald, kompenzace
médii Podporovatel Obhajce
Hodnotitel Instruktor
schopny kriticky Expert, vedouci
srovnat prednosti Zprostredkovatel
s primérem informaci
Organizator kurzd

cizich a vlastnich
vysledkd a uspéchia

Jednou ze zakladnich charakteristik inkluzivniho vzdélavani je vzdélavani ve spojitosti
s rozmanitosti. V tomto procesu musi byt pedagog flexibilni a ptizptsobivy, musi dokézat
rozpoznat, zZe kazdy zak ma rizné zptsoby porozuméni a interpretovani informaci. Vytva-
feni inkluzivni pedagogiky v béznych $kolach znamend, Ze vzdélavani ma byt v piistupu
k zakdm i k samotnému vyucovani adaptivni a napadité. Jako zaklad prace vSech ucitel
v inkluzivnim vzdélavani byly identifikovany ustfedni hodnoty souvisejici s u¢enim a vyuco-
vanim. Inkluzivni vzd€lavani spociva v respektovani diverzity zakd, odliSnosti se chapou
jako zdroj a ptinos pro vzdélavani. V rdmci inkluzivniho vzdélavani mé jit o podporu vSech
zaka, jelikoZ ucitel stanovuje vysoké cile pro kazdého zaka (Breuer-Kiippers & Bach, 2016).
Lazarova, Hlouskova, Trnkova, Pol & Lukas (2015) poukazuji na praktické otazky sméro-
vani inkluzivni §koly, které jsou spojeny s problémem udrzeni vysoké kvality prace a narokd
v tfidach s vysokou heterogenitou zakl. Jednim z hlavnich predpokladd aspéchu prace uci-
tele v heterogenni tride je zména jeho postoje a prizpisobeni vyucovani. Az védomé vnimani
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rozdilti ve skupiné je predpokladem zohlednéni raznosti v didakticko-metodickych pristu-
pech. Pipekova, Vitkova et al. (2014) kladou diraz na personalni zabezpeceni a interperso-
nalni komunikaci v inkluzivnim vzd¢lavani. Pokud chceme dosahnout efektivnich vysledkt
edukace, tak by edukace méla probihat komplexni tymovou spolupraci mezi jednotlivymi
odborniky, jako jsou ucitel, Skolni specidlni pedagog, Skolni psycholog, vychovny poradce
a socialni pedagog. Klein, Silonova a kol. (2014) predstavuji inkluzivni tym jako tym odbor-
nikd, ktefi maji nejen pracovat se znevyhodnénymi zaky, ale taktéZ maji uzce spolupraco-
vat s uciteli a rodici. Spoluprace a tymova prace jsou zasadnimi souc¢astmi pfistupu ucitele
v inkluzivnim vzdélavani. Dilezity je také osobni profesni rozvoj. Vyuc€ovani je ¢innosti sou-
visejici s u¢enim, tedy i ucitelé se maji celoZivotné vzdélavat.

Obrdzek 2 Rozdéleni roli v multiprofesnim tymu (Breuer-Kiippers & Bach, 2016)

Odpovédnost
specialniho
pedagoga
Odpovédnost
Skolskych
a mimoskolskych
instituci
Odpovédnost
ucitele

Rodinaje nejprirozenéjSim spolecenstvim, které ovliviiuje Zivot a vychovu jednotlivce svym
specifickym prostfedim. Rodina je prvotnim pfirozenym spolecenskym utvarem zaloZenym
na vazbach biologickych, spolecenskych a psychickych. Rodice jsou prvnimi a nejtrpélivejsi-
mi uciteli vlastnich déti. Rodice a odbornici by méli spolupracovat jiz v ramci rané intervence.
Rana intervence je dlilezita vzhledem k véasnému podchyceni problémovych oblasti u ditéte.
Efektivni spoluprace s rodi¢i v ramci rané intervence ma pozitivni dopad na rozvoj ditéte a jeho
uceni (Bartonova, 2004). Petlak & Fenyvesiova (2009) zdlraznuji, Ze rodina mulZe vyrazné po-
mahat zakovi pti u¢ebni ¢innosti, ale miize i vyrazné inhibovat sili zZaka, ucitelt a Skoly. Spe-
cifické poruchy u¢eni neznamenaji zatéz pouze pro dité, ale taktéz pro jeho socialni prostiedi,
vnémz vyrista. Rodina miize prostiednictvim akceptace a optimalni emocionalni podpory pii-
spivat ke zmirnéni nasledkd u déti s témito poruchami (Vasutova, 2008). Na rodinu s ditétem
s postizenim musime nahliZet v nékolika urovnich. Nejprve je tfeba analyzovat Zivotni situaci
rodiny. S tim je spjata otdzka, jak narozeni ditéte zpracovava a proziva rodina a jaké ulohy plni,
co se tyka vyvoje takovéhoto ditéte. AZ na zakladé poznani téchto aspektli miZeme stanovit
odbornou pomoc, kterou je potieba realizovat v kooperaci na Grovni jednotlivych rodin i na
urovni spolecenské (Bartoriova, 2013).
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Matéjcek (2015) uvadi, ze vychova je zamérné plsobeni podnéty z prostredi tak, aby bylo
dosahnuto urc¢itych, pomérné trvalych, zddoucich zmén v chovani ¢loveéka. Pro rodinu je typic-
ky ,,interakéni“ model vychovy, ktery predpoklada, ze ve vychove nejde pouze o jednostranné
zamérné a cilevédomé ptlisobeni aktivniho vychovavatele na pasivniho vychovavaného, tedy
dosp€lého na dité, ale o vzajemné ptisobeni jednoho na druhého. Dospély vychovavatel je také
vychovavany, resp. vychovné ovliviiovany svym vychovavanym ditétem. Pfiznaénym rysem ro-
dinné interakce je zména citovych podnétli a citového zaujeti vSech zacastnénych. Rodinny
vychovéavatel nemuze byt pouze chladnym pozorovatelem chovani ditéte, na zakladé kterého
dit¢ odmeéni, nebo potresta. VZdy je ucastnikem interakce, je do ni vzdy zainteresovan, nemuze
ji pozorovat pouze zvenku. Kazdy projev ditéte se ho dotyka. Proziva hrdost nad tspéchy své-
ho ditéte a zklamani nad jeho neuspéchy (Matéjcek, 1992). Pokud chceme jednotlivce sprav-
né vychovavat, musime dodrzovat urcité podminky vychovy. Podminky vychovy do jisté miry
ovliviuji i vysledek vychovy. Tyto podminky v sobé zahrnuji celkovou troven Zivota a zivotni
prostiedi, v némz dité, resp. jednotlivec vyrista. Na formovani osobnosti pisobi podminky
vné&jsi a vnitini. Vnéjsi podminky vychovy tvori socialni a ptirodni okolnosti, za nichZ vychova
probiha. Dale je to Zivotni prostiedi, v némz jednotlivec vyriistd. Podminky vychovy zahrnuji
faktory politické, ekonomické, védecké, kulturni, duchovni a prirodni. Vliv socidlniho prostiedi
na ¢loveka neni vlivem mechanickym, ale plati zde vzajemné pisobeni jednotlivce a prostredi.
Vnitini podminky vychovy tvori troven jednotlivct a skupiny, na které jsme vychovné ptisobili,
jejich vrozené a ziskané vlastnosti, individualni zvlastnosti jednotlivce a ziskané zkuSenosti.
Podminky vychovy se vzijemné podminuji a ovliviiuji. Rodice velmi €asto pti vychove déti se
specifickymi poruchami u¢eni voli nespravné postupy ve vychove, které mohou ditéti vice ubli-
zit nez pomoct (Pokorna, 2010b; Zelinkova, 2015). Jucovi¢ova & Zackova (2010) uvadi na-
sledujici nespravné postupy ve vychove: nejednotna vychova, perfekcionisticka vychova, prilis
liberalni vychova, neddsledné a nevyvazena vychova.

Naro¢nym zatézovym faktorem je prozivani rodicovstvi ditéte, které trpi specifickou poru-
chou uceni. Jde hlavné o zklamani z jeho netuspéchu a problematické pochopeni rozporu mezi
inteligenci ditéte a jeho hor§im nebo subjektivné neuspokojivym prospéchem dosahnutym ve
Skole (Mat¢jcek, Vagnerova a kol., 2006). Diagnéza specifickych poruch uéeni je ¢astokrat vel-
kou ulevou pro rodice, ale predevsim pro dit€. Kone¢n€ maji pojmenovani pro selhani svého
ditéte ve Skole. V. momente, kdy dit€ dostane diagnézu, vi skute¢né priciny, které vedly k jeho
neuspéchu, a je to pro né tleva. Rodice maji strach, jestli jejich dité bude zvladat Skolu v social-
ni oblasti nebo v oblasti vzdélavani. Obvinuji se za problémy svych déti a namlouvaji si, Ze za
tento stav ditéte jsou né¢jakym zptsobem zodpovédni (Langen, Iven, & Maihack, 2005). Pro
rodice déti se specifickymi poruchami uéeni neni lehké se smirit se znevyhodnénim a horsi-
mi vysledky jejich déti ve Skolnich vykonech, ale také s ndro¢nou domaéci pripravou na skolu.
Jako nejslozitéjsi faktor oznacuji casovou naro¢nost a velkou miru trpélivosti pti uceni. Rodice
velmi problematicky prozivaji taktéz nedmérnou délku domaci piipravy, ktera ¢asto nevede
k uspokojivym $kolnim vysledkdim (Selikowitz, 2000). Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klic-
pera (2010) proto uvadi, Ze je velmi ddlezité poskytnout rodi¢im kontinualni poradenstvi
a doprovod, které by mély vyznam ve dvou rovinach. V prvni jde o to, aby rodi¢e dostavali kon-
krétni postupy pti domécich cvicenich zaka se specifickymi poruchami uceni. V druhé roviné
jde o interakci mezi rodi¢em a ditétem pii domacich cvicenich. V zadném piipadé by domaci
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cviceni neméla pro rodice a déti znamenat emociondlni zatéz. Naegele (2011) uznava, Ze pra-
videlné cilené ¢teni a tréninky zameérené na psani prinasi u zakd se specifickymi poruchami
uceni Uspéchy, ale upozornuje na tézké texty pri ¢teni a nesmyslna cvi¢eni zamerena na psani,
které jsou kontraproduktivni. Pfi doméacich cvi€enich je dilezitéjsi kvalita nez kvantita. Déle
drilovani pod tlakem. Kiispert (2015) vymezuje vSeobecné rady pro rodice zaku se specificky-
mi poruchami ucent, jako je napft. akceptovani ditéte takového, jaké je, posilovani jeho pozitiv
azabranovani porovnavani ditéte s jinymi détmi. Dale si mysli, Ze je dlilezité podporovat zdjmy
ditéte. Rodice by se méli snazit prolomit strach a starosti o dité. Potfebné je pravdivé a v¢as
hovorit s ucitelem o Skolnich obtizich, které ma jejich dite. Podstatné je najit ditéti rozptyleni
pfi uceni, aby dité nebylo v neustalém napéti. Matéjcek (2001) uvadi, Ze rodina ma zpravidla
Sir8i spolecenské zazemi. Proto je velmi potiebné, aby i ostatni ¢lenové rodiny byli informovani
o situaci v rodiné. Jejich postoje vyznamné ovliviiuji vychovnou atmosféru v rodiné. Rovnéz
mohou pfispivat ke zklidnéni a pozitivnimu vyrovnani rodi¢d, av§ak na druhé strané pii nedo-
state¢né informovanosti mohou situaci v rodiné zhorsit. Casto se stava, Ze pravé oni posiluji
neuzitecné obranné postoje rodica.

Vagnerova (2014) uvadi, Ze nastup do Skoly je v Zivoté rodiny s ditétem s postiZenim velmi
dalezitym meznikem. Pro dit¢ samotné a pro jeho rodice predstavuje jednu z krizi jejich identity.
Rodi¢e mohou mit o schopnostech svého ditéte nerealné predstavy, hlavné pokud nemaji dosta-
tek zkuSenosti. Mohou zde ptsobit rizné druhy obran, rodice si nechtéji pripustit, Ze by jejich
dité nebylo schopno pozadavky Skoly zvladnout, a hledaji takovou variantu vzdélavani, kteréa by
spliiovala jejich predstavy. Zatrazeni do Skoly funguje jako diikaz o normalité ditéte, jeho pfijeti
do Skoly potvrzuje, Ze dosahlo prijatelnou vyvojovou troven. Rodi¢e na zacatku Skolni dochaz-
ky nékdy ani neuvazuji, ktera z riznych Skol by pro dalsi vyvoj jejich ditéte byla nejpirinosnéjsi,
ale voli tu, ktera ho alespon symbolicky priblizuje tirovni intaktnich vrstevnikd. Na druhé strané
v inkluzivnim vzde€lavani stoji rodice zdravych zak, ktefi maji obavy z toho, Ze s jejich ditétem
se budou vzd¢lavat zaci s postizenim nebo znevyhodnénim. Proto Hornakova (2014) zdtraziu-
je, ze v soucasné dobé je potrebné vénovat pozornost predev§im budovani postojt k inkluzi na
urovni rodin. Prave rodice ¢asto nesouhlasi, aby jejich déti byly vzdélavany s détmi, které jsou
,,jiné“ nebo jsou z nizsi spolecenské vrstvy. Obavaji se, Ze to mize jejich dité ohrozit, napft. ucitel-
ka ho bude zanedbavat nebo bude mit nespravny vzor ve spoluzacich. Z tohoto diivodu je velmi
dulezité, aby Skola byla jednotné a aby vSichni stali za vizi inkluzivni Skoly. DtleZité je, aby byla
prezentovana ucta a respekt také k nazortim rodicu, pri¢emsz jejich nazory vyplyvaji z dosavad-
nich zku$enosti. Kopp-Duller & Pailer-Duller (2008) kladou diraz na to, Ze v ramci inkluzivni-
ho vzdélavani je potiebna ispésna spoluprace mezi $kolou a rodinnym prostiedim. Dilezita je
oboustranna vyména informaci, védomosti a zkuSenosti, prokazovani respektu a pochopeni pro
rodice ve vzdelavani. Rodi¢e maji narok na vysvétleni a objasnéni problém?, které ma jejich dité
v edukaénim procesu. Potfebné je zameérit se také na rozpoznani minulych zkusenosti, které zis-
kali rodice ve vzdelavani ditéte, a taktéz je dilezité vyslovné povzbuzeni k dal$i praci s ditétem. Pri
edukaci ditéte je zakladem vytvorit prostiedi, v némz se dité bude citit bezpe¢né. Rodi¢ a pedagog
by se méli snaZit prodiskutovat vSechny okolnosti, zajmy, schopnosti a potteby ditcte, které jsou
nezbytné pro zabezpeceni efektivniho edukacniho procesu. Védomosti rodice a ostatnich rodin-
nych prislusnikd jsou vyuzivany na podporu vzdélavani ditéte. Rodi¢ a odbornik spolu diskutuji
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o pokroku ditéte a jeho uspésich. Pedagogové vyuzivaji riizné moznosti, jak informovat rodice
o0 obsahu vzdé¢lavani, at uz formou vystav, brozur, videi nebo pomoci neforméalnich rozhovord.
VSichni rodice by se méli citit vitani a potfebni prostfednictvim mnozstvi piileZitosti spolupra-
ce mezi rodi¢em, ditétem a pedagogem. Ne kazd4 skola je ale nastavena na vhodnou spolupraci
s rodi¢i (Bartoriova, Magerova, Pipekova, Rehulka, Viktorin, & Vitkova, 2019; Kucharska,
Mrazkova, Wolfova, & Tomicka, 2013).

vvvvvv

proces celého edukaéniho procesu. Pedagogicka komunikace predstavuje vzdjemnou vyménu
informaci (nazord, postoji, pociti a poznatkl) probihajicich mezi v§emi tcastniky pedago-
gického procesu (Simonik, 2005). Nastrojem budovani spoleéenstvi je komunikace jako jeden
z principli, na némz je zaloZeno inkluzivni vzdélavani. PInohodnotna a optimalni pedagogic-
ka komunikace sleduje pedagogické cile, zarucuje priznivé emocionalni klima pedagogického
procesu a vylepsSuje vztahy mezi objekty a subjekty edukace (Kaleja, Zezulkova, & Franiok,
2011). Lechta ed. (2010) uvadi, ze transdisciplinarni komunikace v eduka¢nim procesu je vel-
mi dtlezity faktor ovliviiujici proces inkluze. Pouze samotny mechanismus heterogenni eduka-
ce, tedy umisténi zaka s postizenim mezi intaktni zaky, je bez transdisciplinarni komunikace
neefektivni. Déle zdUraznuje, Ze je potfebné zapojovat rodice do procesu inkluzivni edukace
ditéte. Dilezité je, aby byl rodi¢ v ramci inkluzivni edukace zatizen individualné, vzdy podle
jeho emocionalniho a kognitivniho potencialu. Pokud chapeme rodiée jako rovnocenného ¢le-
na tymu a odmitame asymetrické poradenstvi s jednostrannou dominanci odbornika, potom
zjistovani a zejména vyuZivani tohoto rodi¢ovského potencidlu se musi realizovat jako soucast
transdisciplinarni komunikace. Pouze tak je mozné zabezpecit adekvatni zvladnuti celkové za-
téZové situace souvisejici s existenci ditéte s postizenim v rodiné. Kendikova & Vosmik (2016)
kladou duraz na to, Ze je ddlezité vytvaret vztah diveéry a partnerstvi mezi rodici a $kolou. Ro-
dice potrebuji Skolu jako vzdélavaci instituci a Skola potiebuje rodinu jako primarni skupinu.
Kvalita vztahu mezi $kolou a rodinou ovlivituje efektivitu edukaéniho procesu. Skola by méla
jednat s rodicem jako s partnerem ve vzdelavani zaka bez toho, aby zapominala, Ze je jejim
klientem, kterému odvadi sluzbu. Skola musi respektovat, Ze jejim klientem je rodi¢, a pokud
chce svoji tlohu realizovat co nejkvalitnéji, nabizi mu rzné platformy partnerstvi a spolupra-
ce. Velmi ddlezita u obou aktéra (ucitelé, rodice) jsou konkrétni oc¢ekavani od cild vychovy
a vzdelavani v edukaénim procesu, oc¢ekavani zplisobli vzdélavani a predstavy vychovatele
arodice o tispésnosti ditéte (Capek, 2013). Odli§né predstavy v této oblasti jsou asto primar-
nim zdrojem konflikt(i a vzniku negativnich postojti jednoho subjektu k druhému, které se po-
dileji na vzniku negativniho socialniho klimatu ve tfid€ a nevyhodného postaveni ditéte. Diile-
zitym predpokladem pozitivniho vztahu mezi rodi¢em a ucitelem je stejna predstava o Zakovi
uspésném, o zakovi bezproblémovém. V tomto smeéru médme na mysli hlavné zaky se specialni-
mi vzdélavacimi potrebami, ktefi vyzaduji zvySenou péci ucitele i rodi¢d. Zvyseny pocet zakl
vyzadujicich specificky vzdélavaci pristup, kam patii i Zaci se specifickymi poruchami ucent,
klade vy$si naroky na péci ucitelii (Sauerova, Spackova, & Nechlebova, 2012).

Komunikace s rodici je v ramci edukac¢niho procesu velmi dtlezita. Zakladnim predpokla-

dem profesionalniho vedeni rozhovoru s rodi¢em, at uz stoji na druhé stran¢ ucitel, Skolni spe-
cialni pedagog nebo psycholog, je védomi, v jak tézké a naro¢né situaci se nachdazi ten, ktery
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ma neuspésné dité. Rodice tento netispéch a bezmocnost, Ze svému ditéti nedokazou pomoct,
nejsou schopni dlouho vydrzet. Proto hledaji vinu ve Skole a prenasi zodpovédnost na ucitele
nebo trestaji dit€. Tato bezmocnost a zklamani je nej¢astejsi pricinou toho, Ze nechodi na tiidni
schiizky a vyhybaji se jakémukoli kontaktu s ucitelem. Proto je na odbornikovi, aby se aktivné
muze vztah divéry budovat, je pozorné vyslechnuti toho, co rodi¢ fika. Informace, které nadm
rodi¢e poskytnou, jsou ¢asto velmi cenné. Casto se svym ditétem uz mnoho véci vyzkouseli,
snazili se mu praci uleh¢it podle svych moznosti. Pozorné vyslechnuti rodi¢i neznamena, Ze
druhé strana je pasivni. Samoziejme¢ vstupujeme do rozhovoru, ale dtlezité je to, o ¢em hovorii
rodic¢, nikoli to, co fikame my. Proto pred¢asn€ neradime, ale upozoriiujeme na to, Ze pri vySet-
feni ditéte budeme mit na paméti informace z rozhovoru (Pokorna, 2010a). Kromé¢ toho pred
rodic¢i je dité potiebné chvalit a ocenit jej. Neni vhodné vzbuzovat u rodi¢t pocit viny, naopak
rodi¢ musi védét, ze chceme jeho ditéti pomoct. Snazime se jim poskytnout co nejvice srozu-
mitelnych informaci. Pokud s rodici v ramci rozhovoru probirame nebo zpresiiujeme anamne-
stické udaje, je potrebné rodice presveédcit o jejich potfebnosti pro feSeni problému ditéte. Je
samozi'ejmé, Ze ziskané informace povazujeme za diivérné (Prinosilova, 2007). V inkluzivnim
prostiedi ucitel nepovazuje komunikaci se zakem pouze za prostiedek vyuky, ale i za cil. Snazi
se 0 to, aby zaci dostali co nejvice prilezitosti k oteviené komunikaci bez obav ze selhani. Cilené
umoznujeme zakim vyjadfovat své pocity, nalady, postoje a navrhy tykajici se nejen procesu
ucent se, ale také osobniho Zivota. Zaci se v procesu komunikace uéi, jak prosazovat své mys-
lenky, resit konflikty, uci se ocenovat riiznost nazort. Oteviena komunikace je jedine¢nym pro-
stfedkem zvySovani sebedtvéry a inciativy zakd, a tim prispiva k jejich socialnimu zaclenovani
(Slepickova, Pancocha et al., 2013). Velmi ¢asto podceniujeme informace, které by nam mobhl
prinést rozhovor s Zakem. Nejde samoziejmé o odborné teoretické informace, ale o neoceni-
telné poznatky pro diagnostiku a napravu specifickych poruch uceni. Pouze zak ndm dokaze
povédet, jakymi cestami se ubiral, kdyz fe8il urcity problém, nebo proc¢ ud¢lal urcitou chybu.
Pripravit otazky pro zaky je nesmirn¢ tézké, predstavuje to velkou ¢asovou narocnost a je po-
tiebné rozhovor s zakem vicekrét zopakovat (Svaricek, Sedové a kol., 2014).

1.3 KLASIFIKACE SPECIFICKYCH PORUCH UCENI

Specifické poruchy uceni predstavuji termin, ktery oznacuje postizeni jednoho nebo vice
psychickych procesd, jez jsou zahrnuty v pouzivani ¢i pochopeni jazyka psaného nebo mluve-
ného, pri¢emz se tato porucha miZe projevovat nedokonalou schopnosti myslet, naslouchat,
Cist, mluvit, hlaskovat, psat ¢i pri matematickych operacich (Hardman, Egan, & Drew, 2016).
Vaughn, Bos & Shay Schumm (2018) jesté doplnuji definici o klicové komponenty, které za-
hrnuji potize béhem plnéni ucebnich tkold, poskozeni zakladnich psychickych procesd, ne-
soulad mezi soucasnymi a o¢ekdvanymi studijnimi vysledky a vyloucenti jiné etiologie danych
potizi. Specifické poruchy u¢eni spadaji do skupiny neurovyvojovych poruch, které se projevuji
v détstvi v podobé pretrvavajicich potizi pi uceni se efektivnimu psani (dysgrafie), ¢teni (dy-
slexie) ¢i jednoduchym matematickym operacim (dyskalkulie) pti béznych podminkach vzdé-
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lavani, intelektu v normé, adekvatni motivaci, sociokulturnich podminkach a neporusenych
senzorickych funkcich (Hollar, 2012). Henley, Ramsey & Algozzine (2008) k definici dopliiuji
funkéni domény specifickych poruch uceni, jez jsou individualni u kazdého Zéaka, proto je ne-
zbytné jejich zohlednéni. Jde o dovednost zpracovani informaci, kognitivni dovednosti, §kolni
vysledky, socidlné adapta¢ni dovednosti, vyvoj komunikace a percepéné-motorické funkce.
Specifické poruchy uceni jsou vymezeny obtizemi ovliviiujicimi zptsob zpracovavani infor-
maci a uceni. Maji neurologicky podklad a obvykle se manifestuji napii¢ generacemi rodin
bez ohledu na vysi inteligence. Termin specifické poruchy uc¢eni zahrnuje dyspraxii (vyvojova
porucha koordinace), dyskalkulii, dyslexii a ADD/ADHD. Z4k se specifickou poruchou uéeni
ma zcela stejné schopnosti jako jeho intaktni vrstevnici, aZ na jednu nebo dvé oblasti. A¢koliv
se nejedna o poruchu mentalnich funket, jsou u Zaka se specifickou poruchou uceni ¢asto pa-
trné nekteré psychické obtiZe jako vztek, uzkost a frustrace, které vyplyvaji z dlouhodobého
neuspéchu (Knight & Scott, 2004). Specifické vyvojové poruchy uceni jsou zpravidla defino-
vany jako neschopnost naucit se psat, pocitat a ¢ist béznymi vyukovymi metodami za primére-
né sociokulturni prilezitosti a primérné inteligenci (Jucovi¢ova & Zackova, 2014). Oznadeni
,Vyvojové“ se uziva proto, ze poruchy se objevuji jako projev vyvojové podminény a provaze-
ji jedince az do dospélosti, i kdyZz neni zcela dokazan jejich biologicky podklad (Michalova,
2016). Specifické poruchy uceni jsou dle Matéjcka (1995) souhrnnym oznacenim rtiznorodé
skupiny poruch, které se projevuji obtizemi pri uzivani a nabyvani takovych dovednosti jako
¢teni, mluveni, psani, porozuméni mluvené fe¢i, poc¢itani nebo matematické usuzovani a které
vznikaji na neurologickém podklade¢.

Specifické poruchy uceni vymezuje 10. revize Mezindrodni klasifikace nemoci schvale-
né Svétovou zdravotnickou organizaci. V kategorii Poruchy psychického vyvoje (F 80-89)
samostatné vymezuje Specifické vyvojové poruchy Skolnich dovednosti (F 81) a rozlisuje
specifickou poruchu ¢teni (dyslexie), specifickou poruchu psani (dysortografie), specific-
kou poruchu pocitani (dyskalkulie), smiSenou poruchu $kolnich dovednosti (soucasny vy-
skyt dyskalkulie s dyslexii nebo dysortografii), jinou vyvojovou poruchu skolnich dovednosti
(dysgrafie) a nespecifikovanou vyvojovou poruchu skolnich dovednosti (neschopnost ucit
se) (WHO, 2016).

Breitenbach & Weiland (2010) udavaiji, Ze specifické poruchy uceni postihuji 4-8 % dét-
ské populace. V mezindrodnim prostoru se vyskyt specifickych poruch uéeni pohybuje okolo
6 %, pricemz procento populace klesa se stoupajicim vékem. Nevills & Wolfe (2009) uvadi, ze
podle vyzkumi se specifické poruchy u¢eni mohou objevovat az u 17 % déti Skolniho véku a az
u 40 % dospélé populace. Fletcher, Reid Lyon, Fuchs & Barnes (2018) se odvolavaji na riz-
né studie zamérené na vyskyt specifickych poruch uéeni. Uvadi, ze 80-90 % déti zarazenych
do specidlnépedagogickych podplirnych programt melo potize se ¢tenim. Také 90 % déti ve
state lowa, které mély diagndzu specifickych poruch uceni, mélo problémy se ¢tenim. Dale se
ukazalo, Ze vétSina déti s problémy ve ¢teni vykazovala problémy predev§im v rozpoznavani
slov. Méla problémy s piesnosti a spravnym ¢tenim slov. Pouze mens§i ¢ast déti méla problémy
s pochopenim slySeného. Vzhledem k Cetnosti vyskytu specifickych poruch uceni v populaci
napriklad Krej¢ova, Bodnarova a kol. (2018) uvadi, Ze v sou¢asné dob¢ by bylo mozné specific-
ké poruchy uceni pojimat jako civiliza¢ni chorobu.
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V zahraniéi se Ize setkat s terminem ,,Learning disabilities* a také s terminem ,,Learning
difficulties“. Uvedené terminy se odlisuji ¢asovou periodou obtizi, kdy u ,,Learning difficulties*
jsou definovany jako kratkodobé a u ,,Learning disabilities se jedna o dlouhodobé potize ve
Skolni vykonnosti, které vznikaji na neurologickém podklade¢. Termin ,,Learning difficulties®
je obecné vztahovan ke vSem zakdm v dané populaci (Lerner & Kline, 2006). U némeckych
autord nachazime termin ,Legasthenie®, tj. souborné oznaceni specifickych poruch uceni,
nebo termin ,,Lese-Rechtschreibschwiche®, ktery lze prelozit jako oslabeni v psani a ¢teni
(Hifele & Hifele, 2009). V Ceské republice je uzivana terminologie, ktera reflektuje mezina-
rodni terminologii i tuzemska vyzkumna Setfeni. Kromé& uzivaného terminu ,specifické poru-
chy uceni® jsou dale pouzivany terminy ,,specifické vyvojové poruchy uceni“ nebo ,,vyvojové
poruchy u¢eni“. Dana terminologie se v§ak obsahové vyznamneé nelisi (Benickova, 2011).

V tradi¢nim pojeti specifickych poruch uceni vétsinou prrevlada deficit v kognitivnich ope-
racich a takto je téz orientovana naprava a diagnostika. Lovey (2002) vSak uvadi, ze setrvavani
u tradi¢ni klasifikace neodpovida aktualnimu poznani o specifickych poruchéach ucenii jejich
pric¢inach. Specifické poruchy uceni také ovliviiuji soustfedéni, fe¢ové funkce, prostorovou
a pravolevou orientaci, troven sluchové a zrakové percepce (Harcarikova, 2010). K tomuto
Bartonova (2018) dopliuje, Ze obtiZe jedinct se promitaji do kompletniho sociélniho systému,
ve kterém jedinec Zije. Skolni netispésnost miize negativné ovlivnit zaka, vztah zaka k sobé sa-
mému, ale také k ostatnim lidem i k samotné $kole.

Dyslexie predstavuje jiny zpUsob zpracovavani, ktery je ¢asto charakterizovan potizemi
v osvojovani dovednosti souvisejicich s psanim, hldskovanim a ¢tenim. Déle muze ovliviiovat
kognitivni procesy, napft. rychlost zpracovavani, pamét, organizaci ¢asu, automatizaci a ko-
ordinaci ¢innosti. Taktéz mohou byt pritomny fonologické nebo/a zrakové obtize a obvykle
jista diskrepance ve $kolni vykonnosti. Nad 80 % zaku se specifickymi poruchami ué¢eni ma
obtize ve ¢teni, jez zahrnuji rozpoznavani pismen, porozuméni textu a dekodovani slov (Reid,
2016). Vroce 1925 definoval Orton pét znakt dyslexie, tj. vyvojova alexie ¢i slovni slepota (ne-
schopnost ¢teni na urovni odpovidajici Skolnim dovednostem a véku bez zrakového postiZe-
ni), vyvojova slovni hluchota (neschopnost fadné identifikace zvuku a pochopeni mluvené reci
bez poskozenych sluchovych funkcei), postizeni psani, opozdéna motorika mluvy a koktavost.
Potize se projevuji nejen v pochopeni slov, ale také vyznamu vét a celych odstavet (Berninger
& Wolf, 2009). U dyslexie nejsou postizeny pouze ¢tenarské dovednosti, které Lyon, Shaywitz
& Shaywitz (2003) vnimaji jako obtize sekundarni. Oproti intaktnim zakiim jsou u zaki s dys-
lexii poruSeny exekutivni funkce, které ovliviiuji figuralni a verbalni funkce, pracovni pamét
a dovednosti nezbytné k feeni problémii. Zaci s dyslexii, ktefi zaostavaji jiz na prvnim stup-
ni za svymi intaktnimi vrstevniky, trpi kompletnimi potizemi spojenymi s dyslexii do zavéru
povinné skolni dochazky v 75 % pripadi (Heward, 2014). Rozpoznani dyslektickych obtizi se
pfimo vaZe na situace, které vyzaduji zpracovani informaci nebo ¢teni. Z tohoto diivodu ji tak
je mozné povazovat za postizeni skryté (Schulte-Korne, 2004). Dyslexii je nejvhodnéjsi popsat
jako kombinaci obtizi a schopnosti ovliviiujicich edukacni proces. Potize jsou ziejmé napf.
v oblasti motorickych schopnosti, sekvenovani a kratkodobé paméti. Néktefi zaci maji dobry
mluveny projev, jini vynikajici kreativni schopnosti. VSichni Zaci maji urcitou silnou stranku
(Sim¢ikova & Viktorin in Vrubel a kol., 2016).
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Dysgrafie narusuje celkovou Gpravu pisemného projevu, osvojovani si jednotlivych pis-
men, napodobovani tvaru, fazeni pismen a spojeni hlasky s pismenem. Jedna se o specifickou
hybovou poruchu, avs§ak nemuZe se naucit napodobit tvary ¢islic a pismen, nepamatuje si je,
zrcadlové je obraci, zaménuje si je (MI¢akova, 2009). Dewey & Tupper (2004) uvadi, Ze dys-
grafie je zplsobena predevsim deficity v nasledujicich oblastech: pohybova koordinace, jem-
né a hruba motorika, pohybova a zrakova pamét, celkova organizace organismu, prostorova
orientace, pozornost, porucha koordinace systému, které zajistuji prenos zrakového nebo slu-
chového vjemu do grafické podoby, tedy spojeni foném a grafém pfi psani diktatu a spojeni
mezi psanym a tiSténym pismem. Ysseldyke, Algozzine & Thurlow (2000) popisuji dysgrafii
jako poruchu grafického projevu, ktera postihuje zejména proces grafického napodobovani
tvaru, zpracovavani tvaru jednotlivych pismen, jejich spojeni a celkovou troven grafického
projevu. Naegele (2014) piSe, Ze u hodn¢ zakd je napadné nespravné drzeni pera, pii kterém
krecovité sviraji zapésti, predev§im levaci. Prili§ tlaci, proto se jim velmi rychle unavi ruka.
Jednotliva pismena jsou ¢asto nespravna a obraz pisma plisobi chaoticky a nemotorné. Mann,
Oberldnder & Scheid (2010) tvrdi, Ze pohyb pfi psani musi byt spravny a také zptisob spoje-
ni s predchézejicimi a nasledujicimi pismeny musi byt zakovi jasny. Pfi psani maji Zaci obtize
s poznanim pismen, dale maji obtize pti psani pismen, slov i vét, maji snizenou motivaci pfi
psani, vétsi mnozstvi chyb pfi opisovani textu a necitelny rukopis (Berninger, Nielsen, Abbott,
Wijsman, & Raskind, 2008).

Dysortografie se velmi ¢asto vyskytuje ve spojeni s dyslexii a predstavuje specifickou po-
ruchu pravopisu. Dysortografie nepostihuje celou oblast gramatiky jazyka, ale tyka se tzv. dys-
ortografickych jevid, vynechavani pismen, zaménovani tvarové stejnych pismen aj. Porucha
negativné ovliviiuje proces aplikace gramatického uciva. Chyby se ¢asto projevuji v oblastech,
které zak teoreticky ovlada, dokaze je spravné zdlvodnit, ale pfi jejich aplikaci mé problém
(Frankova, 2014). Specifické dysortografické chyby se nejcastéji objevuji pri nedostate¢né
rozvinutém fonematickém sluchu. Dal$imi pti¢inami mohou byt nespravna vyslovnost, po-
malé psani nebo neschopnost koordinovat rtizné psychické procesy, které se podileji na psani
(Thomé, 2014). Jednotlivcim s dysortografii chybi tzv. jazykovy cit. V jeho dtsledku je napf.
snizena schopnost skloniovat a ¢asovat jednotlivé slovni druhy (Vanc¢ové a kol., 2010). Belko-
va (2004) popisuje dysortografii z hlediska praxe, kdy zak neni schopen aplikovat teoreticky
osvojena pravidla do pisemného projevu. Pro dysortografii je prizna¢na nizka aroven pravopi-
su vzhledem k relativné vysoké urovni inteligence.

Dyskalkulie byva popisovana jako specificka porucha v osvojovani si matematickych po-
stupti a konceptt, ktera je spojena s urcitou dysfunkci nervového systému. Jde o tézkou poru-
chu matematickych schopnosti (Simon, 2015). K symptomtm dyskalkulie patfi neschopnost
pracovat s ¢isly béhem kazdodenniho Zivota, selhavani pti osvojovani ¢iselnych koncept, sla-
bé vykony v testech z matematiky a nesoustedénost pii hodinach matematiky, ale ¢asto pfi
dobré skolni vykonnosti v jinych predmétech (Reed & Warner-Rogers, 2008). Lenart, Holzer
& Schaupp (2010) uvadi, ze u zaka se specifickymi poruchami u¢eni jsou obtize v matematice
bézné a obdobné jako u dysgrafie odkazuje dyskalkulie vyhradné na zavazné potize pii pocitani
afesSeni aritmetickych problému. Dehaene (2011) poukazuje na primou spojitost mezi vyvojo-
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vou dyskalkulii a naru$enim ,,numerického smyslu“, tj. zakladni schopnosti potfebnou k osvo-
jeni ¢iselnych veli€in, jez se vyviji u zvitat i lidi od narozeni. Ustalené déleni dyskalkulie zavedl
Kos¢ (1972), jenz rozliSuje dle charakteru obtizi nésledujici typy dyskalkulie: praktognostic-
kou, verbalni, lexickou, grafickou, opera¢ni a ideognostickou. Pti praktognostické dyskal-
kulii jde o poruchu manipulace se znazornénymi symboly ¢i konkrétnimi predméty. PotiZe se
u zakul projevuji v neschopnosti vytvoreni skupiny predmétd s danym poctem prvka, taktéz
v neschopnosti porozuméni pojmu prirozeného ¢isla. DalSimi potizemi jsou obtize pti porov-
navani ¢isel, usporadani prirozenych ¢isel, vytvareni postupnosti piirozenych ¢isel. V geomet-
rii Zak nedokaze seradit predmeéty dle velikosti, nedokaze diferencovat geometrickeé tvary, dale
nechépe prostorové usporadani predmeétd a jejich vyobrazeni na ploSe. Verbalni dyskalkulie je
specifikovana poruchou slovniho oznacovani daného poctu predmétt, ale i pouzivani operac-
nich znakt, pochopeni a vyjmenovavani rady &isel. Zak si pod ¢islem nedokaze predstavit da-
nou skupinu prvka, piipadné oznacit urcity pocet prvki ¢islem. Prilexické dyskalkulii souvisi
problémy se ¢tenim cifer a ¢islic, s pochopenim ¢iselnych soustav (napt. zaména ¢isel tvarove
podobnych, zdména desitek a jednotek ve dvoucifernych ¢islech) a ¢tenim vicecifernych ¢isel.
Piitomto druhu dyskalkulie se projevuje také porucha v pravolevé orientaci. Graficka dyskal-
kulie se vyznacuje neschopnosti psat matematické znaky. Problémy souvisi se zépisem ¢isel
podle diktatu, zapisem vicecifernych ¢isel (zapis ¢isel v opaéném poradi, problém se zapisem
nul, pfi pisemnych algoritmech chyby v zapise pod sebou). Zak ma vyrazné potize pfi rysovani
geometrickych ttvart. Operaéni dyskalkulie souvisi s poruchou matematickych schopnosti,
projevuje se pri ¢iselnych operacich (chybné a zaménéné operace, potize v praci s ¢isly stejné-
ho radu, neschopnost pamétovych operaci). Pri tomto typu dyskalkulie se vyskytuji problémy
s Ciselnymi vyrazy, v nichz se vyskytuje vice operaci, dale problémy s pisemnymi algoritmy.
Ideognosticka dyskalkulie spoc¢iva v poruse chapani a uzivani matematickych pojmd, taktéz
vztahi mezi témito pojmy, v chapani souvislosti a nasledkd. Vznikaji problémy pfti feseni slov-
nich tloh (Babtie & Emerson, 2018; Blazkova, Matouskové, Vanurova, & Blazek, 2000). No-
vak (2004) uvadi klasifikaci v obecnéjsim pohledu nasledovné: kalkulastenie (lehké naruseni
matematickych dovednosti), hypokalkulie (potiZe v zakladnich pocetnich dovednostech), oli-
gokalkulie (zretelné potize v zakladnich operacich a nizka troven rozumovych funkci), vyvo-
jovéa dyskalkulie (v podstaté uziva klasifikaci dyskalkulie dle Kosc¢e) a akalkulie (¢aste¢na nebo
uplna neschopnost zvladat pocetni dovednosti a pocetni operace). V matematice mohou mit
problémy zaciisjinymi specifickymi poruchami uéeni. Z4ci s dyslexii maji problém se slovnimi
tGlohami. U 74kt s dysgrafii nastava problém v geometrickych tilohach. Zaci s dysortografii
mohou mit problémy pii diktatech zaméfenych na &isla (Jucovi¢ova & Zackova, 2017).

Mezi méné¢ ¢asté specifické poruchy uceni patii dyspinxie, dysmuzie a dyspraxie. Dyspin-
xie je specifickou poruchou kresleni, ktera je charakteristicka neschopnosti zaka kreslit primé-
fené svému véku. Pri¢inou této poruchy byva motorické neobratnost, jez se projevuje nesprav-
nym uchopem, nedostate¢nou senzomotorickou koordinaci a nizkou urovni jemné motoriky
(Bendova ed., 2015). Dysmuzie je specifickou poruchou v osvojovani si hudebnich schopnos-
ti, které ovliviuji reprodukci a vniméni hudby, rozlisovani melodii a tont (Fischer & Skoda,
2008). Dyspraxie je v zahrani¢i znama pod terminem vyvojova porucha koordinace (Develop-
mental Coordination Disorder). Orton v roce 1937 popisoval zaky vykazujici potize, které jsou
charakteristické pro dyspraxii, jako nemotorné (Coleman, Piek, & Livesey, 2001). Vyvojova
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porucha koordinace predstavuje u zaka chronicky a zpravidla permanentni stav s charakteris-
tickym motorickym postizenim, jez interferuje se Skolnimi tispéchy zéka a jeho kazdodennimi
aktivitami. Diagnosticka kritéria vyvojové poruchy koordinace v sobé zahrnuji nemotornost,
shazovani véci, chudy rukopis, slabé vykony ve sportu nebo opozdéni ve vyvojovych milnicich
(Barnhart, Davenport, Epps, & Nordquist, 2003). Tato porucha mize ovlivnit vzdélavani, psy-
chosocialni rozpoloZeni a pozornost (Dewey, Kaplan, Crawford, & Wilson, 2002). V tuzemské
terminologii je dyspraxie zohlediiovana ve spojitosti s diagnostikou lehké mozkové dysfunkce,
pripadné dyslexii. Dyspraxie postihuje osvojeni pohybovych zru¢nosti a koordinaci pohybt
(Zelinkova, & Cedik, 2013). Zaci s dyspraxii mohou mit ve $kole zévazné problémy napt. v té-
lesné vychove, vytvarné vychove, resp. pracovni vychové. Zaci s dyspraxii maji ¢asto problémy
také pti psani (Kirbyovéa, 2000).

ZAci, u nichz je riziko vzniku specifickych poruch ucent, si vyzaduiji co nejdrivéjsi cilenou
podporu. Cekani zvysuje celkové problémy, ¢as zde pracuje proti zakovi. Cim déle obtize pre-
trvavaji, o to vétsi problémy budou mit Zaci v edukacnim procesu a v mimoskolnich aktivitach.
Specifické poruchy uc¢eni maji na zacatku tendenci se upevinovat, ¢im déle pretrvavaji, o to t€zsi
je intervence. U téchto zaku se specifickymi poruchami uceni bude vzdy viditelné velky rozdil
v uceni oproti jejich spoluzakiim. V€asna intervence je proto velkou nadéji pro zaky se speci-
fickymi poruchami uceni, predevsim tehdy, pokud je co nejdfive aplikovana (Coch, Fischer,
& Dawson, 2010; Von Aster & Shalev, 2007). Sindelarova (2016) pise, ze smyslem v¢asné in-
tervence musi byt zaméreni na predpoklady, z nichz vyrasta skolni uceni.

1.4 SKOLNI VYKON ZAKU SE SPECIFICKYMI PORUCHAMI
UCENI V INKLUZIVNIi SKOLE

Pri vybéru nejefektivnéjsi cesty pro rozvoj Skolnich dovednosti u Zakd se specifickymi po-
ruchami uéeni je ddlezité brat v uvahu faktory, které mohou pomoci uceni zefektivnit. Casto
plati, Ze ten nejlepsi pristup k Zakiim se specifickymi poruchami uceni je soucasné i nejlep-
$im pristupem pro vSechny Zaky ve tfidé. Rozvoj kompetenci k ucenti je velice ddleZity, protoze
zaci se specifickymi poruchami u¢eni maji mnohdy problémy s rozliSovanim kli¢ovych bodt
a s rozvijenim ucebnich strategii. Jsou tu ov§em také skute¢nosti, které musime v inkluzivni
edukaci zakd se specifickymi poruchami uceni vzit v vahu, napf. metakognitivni znalosti,
rychlost zpracovani informaci, individualni rozdily, motivace k u¢eni. Efektivni u¢eni zahrnu-
je mnozstvi interaktivnich poznavacich ¢innosti a procesti. Zak miize tyto ¢innosti a procesy
kontrolovat, a tim své uceni zefektivnit. Pro zaky se specifickymi poruchami uceni to ovSem
muZe byt obtiZné, protoZe jsou Casto zavisli na uciteli, na jeho znalostech a zkuSenostech v ob-
lasti zakovské motivace z hlediska socialnich, kognitivnich a vykonovych potieb (Bartonova,
Vitkova et al., 2015).

Vliv inkluze tykajici se Skolnich vykond, sebekonceptu a socidlniho postaveni poukazuje
na stav zjisténi z vyzkumného Setfeni zaméreného na okruh zaka se specialnimi vzdélavacimi
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potfebami (Bless, 2007). Jednotlivé aspekty (Skolni vykony, sebekoncept a socialni postaveni)
se nevyskytuji od sebe oddélen€, ale vzajemné se piekryvaji a ¢astecné se mezi sebou integruji.
Zde je nezbytné se zamérit na faktory, které podminuji Skolni vykony a které se jevi jako kom-
plex faktort. Pokud pozorujeme pouze vyiez nebo izolovanou determinantu Skolniho vykonu,
vzdy je to spojeno s nebezpedim zkratkové intepretace a chybné specifikace (Rost, 2006). Zaci
se specifickymi poruchami uceni dosahuji v inkluzivnich tfidach pravé tak dobrych vysledkt
jako ve specialnich tfidach nebo jeste lepSich. Také spoluzaci inkludovanych zaki se neciti byt
omezovani, protoZe se ve vyzkumnych Setfenich nachazi prevazné neutralni nebo pozitivni
hodnoceni. Skolni vykony jsou determinovany multifaktorialné a jsou ovlivnény individual-
nimi znaky zaka, ale také skolou, rodinou a spoluzaky. Pokroky v u¢eni zavisi, predev§im u vy-
konové slabych zakd, signifikantné na vykonu prislu$né ttidy. TaktéZ sebehodnoceni vlastnich
schopnostije spojeno s urovni tiidy (Kalambouka, Farrell, Dyson, & Kaplan, 2007). Sebekon-
cept predstavuje deklarativni koncept kognitivnich schopnosti jednoho zaka. Sebekoncept
tim reprezentuje mentalni model vlastnich schopnosti a vlastnosti. Kognice se nevztahuje na
celek jako takovy, ale prevazné na dil¢i oblasti konkrétniho zaka. Walter & Wember (2007) vi-
diteln€ poukazuji na tendenci, Ze sebekoncept inkludovanych zaku se specifickymi poruchami
uceni je ve srovnani s intaktnimi zaky stejny nebo nizsi. Mezi vSeobecnym konceptem zaka se
specifickymi poruchami uceni a jejich mistem $koly neni zadna souvislost. Inkludovani zaci se
specifickymi poruchami uéeni maji v porovnani se stejnym okruhem zaka ze specialni Skoly
nizsi sebekoncept se zietelem ke svym $kolnim vykondm. Skolni sebekoncept zaka zavisi na
vykonnostni trovni tfidy, konkrétné ma zak na zaklade tohoto referenéniho skupinového vlivu
tiidé (Elbaum, 2002). Skolni sebekoncept zaki se specifickymi poruchami u¢eni je mozné sig-
nifikantn¢ zlepS$it pomoci vhodné podpory (Elbaum & Vaughn, 2001). K socidlnimu posta-
veni zakil se specifickymi poruchami uceni jsou zaznamenany predev§im negativni vysledky.
Inkludovani zaci se specifickymi poruchami uéeni vykazuji v porovnani s intaktnimi spoluzaky
nizsi sociometrické postaveni, ptitom na to nema vliv stupenl provadéné inkluze ani doba jeho
trvani. Zaci se specifickymi poruchami ucent jsou obecné méné oblibeni nez intaktni spoluzéci
(Ruijs & Peetsma, 2009).

Motivace uceni a vykonu jsou zakladnim pfedpokladem pro proces uéeni. Sideridis, Mor-
gan, Botsas, Padeliadu & Fuchs (2006) poukazali na to, Ze podle motivaéni situace zaku lze
1épe predvidat, zda se projevy specifickych poruch uéeni budou rozvijet diky jejich kognitiv-
nim schopnostem a projevi se ve vykonu. Motivace sama o sob¢ predstavuje samostatny cil
Skolniho uceni. Pritom jde o vyvoj zajm a zalib jedinct, které vedou k tomu, Ze si osvoji urcité
povolani nebo vedou plnohodnotny Zivot ve svém volném ¢ase, v rodiné a socialnim prostiedi
(Krapp & Weidenmann, 2006). ZAci se specifickymi poruchami uéeni nevykazuiji v podstaté
kvalitativni rozdily s intaktni populaci vzhledem k procestim, které se tykaji rozvoje motivace
uceni a vykonu a popisu pricin tspéchu a netispéchu. Nicméné se nachazeji kvantitativni roz-
dily vzhledem k omezeni vlastnich schopnosti, sile emocionalnich reakei pti netispéchu a vy-
svétleni vlastnich uspéchii a netspéchil (Kistner, Haskett, White, & Robbins, 1987). Schunk
& Cox (1986) ve vyzkumném Setieni rozdélili zaky do tii skupin a nechali je fesit tkoly na od-
¢itani. Prvni skupina dostala zpétnou vazbu v prvni poloviné tikolu, druhé ve druhé poloving.
Treti skupina nedostala zadnou zpétnou vazbu. Zaci prvnich dvou skupin, kteti dostali zpétnou
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skupina. Nejlépe na tom byla skupina prvni, ktera dostala zpétnou vazbu o svém snazeni hned
v prvni poloviné feSeni ukolu.

Do motivace uceni spadaji rizné koncepty jako motivace vykonu, orientace na ucebni cil
a cilzaméreny na vykon, vnitfni a vnéj$i motivace, zjem nebo viile. V poslednich dvaceti letech
ziskala orientace na cil, oproti star§im teoretickym konstrukcim vnitni a vn€jsi motivace, vét-
§1 vyznam. Zaci orientovani na uéebni cil hledaji tlohy, které jsou pro né vyzvou, a jsou zamést-
nani svymi vlastnimi pokroky v u¢eni. Zaci orientovani na vykon jsou vice zaméfeni na to, aby
druhému ukéazali své védomosti a zru¢nosti, nebo aby je zakryli (Waheeda & Grainger, 2002).
Podle Rheinberga (2004) se d4 orientace na ucebni cil nebo na vykon rozlisit tak, ze sledujeme,
zda je nékdo vice orientovany na to, aby zvysil své kompetence, nebo zda spiSe vidi prileZitost
demonstrovat své kompetence. Pfi cilech na vykon se v nékterych modelech diferencuje mezi
priblizenim se vykonovym cilim, coz odpovida porovnani vykonu se spoluzaky, a vyhnutim
se vykonovym ciliim, pri¢éemz jde o zakryti svych slabych stranek pied druhymi. Ctvrty druh
cile se odliSuje od ostatnich tii orientaci na cil tak, Ze pti ¢innosti neexistuje ani podnét k uce-
ni, ani podnét k vykonu. Pti vyhybani se praci je motivaci snaha investovat co nejmén¢ prace.
Pravdépodobné se to tyka nemalého poctu Zakt na druhém stupni zakladni Skoly. V souvislosti
s nizkymi (deficitnimi) Skolnimi vykony je otadzka na zaméreni se na cil velmi dllezita pravé
u téch zakd, jejichz vykony zlstavaji pod drovni jejich predpokladanych schopnosti (Elliot
& Dweck, 2007). Orientace na cil se tyka taktéz koncipovani vyu¢ovani. Zaci s nizkymi kogni-
tivnimi schopnostmi profituji vice z cilti zamétenych na u¢eni nez na vykony, a to v protikladu
k zaktim s vy$§imi kognitivnimi schopnostmi, u nichz byl zjistén opacny model. Separovana
Skolska forma, kde se vyucuje podle individualnich planti a pedagogové si vystaci bez social-
niho porovnavani ve formé znamek, vice vyhovuje zaktim slabym v uceni. Motivaci a angazo-
vanost ve vyuce je mozné zvySit pouzitim dloh, které jsou prizplisobeny tGrovni jednotlivych
zakl (Cordova & Lepper, 1996). Zatimco orientace na ucebni cile se nachazi vice v pozitivnim
vztahu ke Skolnim vykondm, cile na vykon se projevuji negativné na uceniina vykon, zvlasté ve
spojenti s niz8imi schopnostmi zakd. Tendence vyhnout se praci se poji spiSe s niZ§imi vykony
(Stiensmeier-Pelster & Rheinberg, 2003).

ZAci se specifickymi poruchami uéeni ¢astéji zazivaji negativni emoce. Tim neni feceno, Ze
negativni afekty jsou vysledkem nizkého Skolniho vykonu, mohou byt taktéZ jeho predzvésti.
Mezi emocionalnim prozitkem a motivaci je obvykle tuzky vzajemny vztah. Emoce podporuji
a zintenzivnuji, jako slozka motiva¢niho procesu, aktualni motivaci. Bezprosttedni situa¢ni
chapani emocionalniho zazitku ve spojeni se sou¢asnym kontextem se pripisuje velkému po-
tencialu blizkému praxi, tykajicimu se porozuméni motivaci a seberegulaci uceni. Aby se od
sebe odlisilo ptisobeni inkluzivni §kolni formy na motivac¢ni aspekt od aktudlniho emoc¢niho
zazitku zaka se specifickymi poruchami uceni, je nutné zohlednit vliv situace (Bryan, Burstein,
& Ergul, 2004).

Skolni sebekoncept, orientace na uéebni cil a orientace zaméfena na normu je vyznamnym

kognitivnim zastoupenim vlastnich Skolnich schopnosti nebo postojt ke Skolnimu uceni. Stej-
n¢ jako zevS§eobecnéné sebehodnoceni bylo chapano byt inkludovan jako emociondlni, social-
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ni nebo vykon motivujici prostiedek (Haeberlin, Bless, Moser, & Klaghofer, 2003). Kolisavé
sebepojeti je rizné stabilni v ¢ase a kazdy znak je vice ¢i mén¢ transsituaéné inkonzistentni
(nesoudrzny). Tuto inkonzistenci vysvétluje interakéni perspektiva interakci mezi Zakem
a situaci. Jako priklad pro relativné vysokou inkonzistenci mize byt uvedeno prezivani ve vy-
ucovani v zavislosti na naroc¢nosti tlohy. Podle naro¢nosti tlohy se rozvijeji situa¢né pozitivni,
piip. negativni emoce. Stabilni, a presto inkonzistentni je $kolni sebekoncept. Inkonzistentni
proto, Ze se Skolni sebekoncept generuje v zavislosti na trovni vykont prislusné skolni tidy.
Z interakéniho pohledu jde nejen o urcity znak, ale také o vztah mezi zdkem a situaci. To se ché-
pe jako interdepentni, dynamicky systém (Weinert & Helmke, 1997). V pripadé obecného po-
suzovani mize byt aktualni prozitek definovan jako produkt interakce se situaci v urcité dobe.
Prozivani zaka se da chapat jako komplexni interakce osobnich znak se situacnimi specifiky
a podnéty v urcitém okamziku, pfip. ve vyucovani, ktera vysvétluje rozhodnym zptisobem cho-
vani a vykon. Jeden z interak¢nich zplisobli pohledu spociva v tom, ze aktualni prozivani je
ovlivnéno rtznymi faktory. Nejdrive se rozliSuji stavy zazitkové podle situace intraindividual-
n¢, tzn., Ze existuji rozdily v prozitku osoby v riznych situacich, nasledné interindividualné,
tzn., Ze ta stejna situace je rdzné prozivana rliznymi osobami. Ve Skolnim kontextu je potreba
k tomu zohlednit tfeti faktor, a to Skolni tfidu. Je nezbytné vychazet z toho, Ze Zaci z jedné tridy
prozivaji vyucovani s velkou pravdépodobnosti podobné jako zZaci z jiné tfidy (Gilman, Hueb-
ner, & Furlong, 2009).

Emoce, jako efektivni prozivani aktualni situace, maji spiSe nedirektivni vliv na u¢ebni pro-
cesy. Jako primarn¢ pasobici mechanismy uceni plati kognitivni procesy pro zpracovavani in-
formaci. Ty se nachazeji v izkém vzajemném vztahu s emocialné motivacnimi doprovodnymi
procesy. Motivaéni doprovodné procesy ucebni aktivity je mozné ¢lenit na zaklad¢ tii hlavnich
aspekti: situa¢né prozité emoce, zaziti kompetence a kvalita podnétu (Krapp, 2005). Edlin-
ger & Hascher (2008) zdaraziuji pasobeni pozitivnich afektti napt. na kognitivni procesy,
protoZe vedou k flexibilnimu stylu mysleni. V situaci prozité slozky flexibilniho stylu mysleni
existuje vétsi plynulost myslent, lepsi zpracovani relevantnich informaci (negativnich i pozitiv-
podobna rychlost vnimani a zpracovani d¢je. Spitzer (2002) poukazuje na to, Ze emocionalni
podil zvySuje v situaci u¢eni zadouci bdélost. Pfi diferencovaném pozorovani je mozné dolozit
zietelnou piednost ve prospéch pozitivnich afektd. Pozitivni emocionalni kontext ma za nasle-
dek napft. vyznamné zvySeni schopnosti zapamatovani si slov. Na rozdil od toho mé na uceni
negativni vliv napf. zaziti stresu, a to tim vice, ¢im vice je zevSeobecnény. Zaziti kompetence
v chovani se jevi zakovi jako pocit, Ze je schopen fesit zadané ulohy, prip. mtze dostate¢né kon-
trolovat své aktudlni rizeni a dosahnuté vysledky. ZaZiti kompetence je uréeno také personal-
nim znakem oc¢ekavaného vlastniho ptisobeni. Vlastni plisobeni je ve zietelnéj$im vztahu k ra-
dosti z u¢eni a Skolnimu vykonu. Je uréeno subjektivné jako primérené zazita rovnovaha mezi
schopnostmi a drovni pozadavkl aktuélné vykonavané ¢innosti. Na této interakci v konkrétni
situaci se vzdy podileji vlastnimi silami regulované afekty a zplisoby chovani. V optimalnim
ptipad¢ proziva zak koncentrovany vstup do ¢innosti, v opaéném pripad¢€ ma pocit beznade-
je (Vollmeyer & Brunstein, 2005). Aspekt kvality podnétu obsahuje hodnoceni zaka tak, jak
je pro n¢j zajimava aktualné zapocata tloha. Mezi tematickym z4jmem a indikatory Skolniho
uspéchu, brano priirezem vSech predmétd, existuje urcita vétsi nebo mensi souvislost. V kon-
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krétni ucebni situaci vede aktualni zajem patrné k zaméreni a k zintenzivnéni kognitivnich
funkci, a timto zptisobem ke zvyseni vykonu. Pro uéebni situaci je vyznamné, jak dalece jsou
nétu v pribéhu ucebni aktivity, tim intenzivnéjsi a hlubsi je vyrovnavani se ve smyslu motivace
koncentrované na ¢innost. Stav zdjmu je kli¢ovou slozkou v motivaci Zaka ucit se, néco dokon-
¢it a dokazat (Schutz & Pekrun, 2007).

Dalsi aspekt pro ucebni proces je rozmeér volniho seberizeni. To specialné plati, kdyz afek-
tivni proziti, zajem (podnét) a zaziti kompetence ucebni aktivity nejsou v zddouci mire kon-
vergentni, napt. pfi nedostatecné vyvazenych poZadavcich a schopnostech nebo averzivné
zazitych aktivitach (s nechuti), a s tim spojenymi negativnimi afekty. Vedle kontrolovaného
hodnocent je pripravenost snazit se nejvice silné ovladana subjektivni hodnotou usilovaného
cile (Heckhausen & Heckhausen, 2010). Vili fizené sili v priibéhu ucebni aktivity je uréeno
cilem a stanovenou hodnotou, jez vyplyva ze situace a ma na aktualni uc¢ebni aktivitu primo
regulovany vliv. Pokud nejsou zajmy a zaziti kompetence v Zddouci mife konvergentni, nastu-
puje negativni pocit stresového zaziti a strach/obava pti subjektivné vyznamnych ¢innostech
(Pfister, 2002). Fredrickson & Losada (2005) poukazuji napf. na to, jak situa¢ni proziti hanby
(ostychu), jako emocionalni reakce na nedosahnuti $kolniho cile, miiZe ptisobit na dalsi u¢eni.
Pozitivni a negativni emoce nestoji vedle sebe v ,,ernobilém* vztahu. Vyvazeny vztah pozitiv-
nich a negativnich emoci mtize byt prospésny pro skolni u¢eni. Takze mutze nastat situace, kdy
je potrebné predstavit feSeni skupinové prace pred celou tfidou a u zaka to vyvola napéti nebo
dokonce strach, ale uznaly pohled ucitele mu naproti tomu muze zprostiedkovat pocit hrdosti.
Tento priklad ukazuje, Ze aktualni prozivani v ur€ité situaci se da malokdy jednoduse vysvétlit
jednim pojmem.

Jak zak proziva urcitou situaci ve vyucovani, nezavisi pouze na ném osobng¢, ale také na
doprovodnych znacich dané situace, jako je napt. pritomnost dalsi osoby, Skolni predmét nebo
provadéna aktivita. U zaka se specifickymi poruchami uceni je potfebné pocitat s vetsi prav-
dépodobnosti, Ze maji tendenci spise k selhavani a k méné tispésné motivaci. Skolni u¢ebni
situace vyzaduje nepretrzité prozivani volnich kompetenci a strategii. Na jedné strané jde o to,
ze zak si sdm reguluje, co znamena stanovit si cil, za riznych podminek se stale znovu rozho-
dovat, zda se za¢ne ucit, nebo ne, a soucasn¢ pii tom ridit své emoce. Na druhé strané jde taktéz
0 to, Ze se zak sdm kontroluje, realizuje stanovené cile proti svému vnitfnimu odporu a ztistava
téZ v zatéZové situaci pripraven vynalozit své Usili. Hlavné pfi pravidelném vysoce pozitivnim
aktivovani, kdy u¢ebni nabidky maji subjektivné vysokou hodnotu motivace, se Zak musiv rela-
tivné kratké dobé zamérné sam rozhodnout. Je pottebné prijmout, Ze tyto kompetence jsou pro
7aka se specifickou poruchou uéeni zvlast vyznamné. Zak musi ustoupit od své orientace na
nedspéch a s tim také spojenym vys$sim stupném obav (strachu), nebo dokonce vlastnim bra-
nénim. Ke znaklim chovani této vlastni obrany patii napt. negativni emocionalita, ochablost
a sklon k uzavirani se do sebe. Od toho se da o¢ekavat, ze faze, v niz se zak se specifickou poru-
chou u€eni ocitd, je v rizné mire zieteln¢ zkracena, takze se mize udélat pouze dil¢i zkusenost.
Konkrétné to znamena, Ze si toho zkousi pomérné malo, tedy se mu nevyplati usilovat o to, aby
dosahl cile (Brozové, 2010; Kocurova, 2002; Matthes, 2006).
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1.5 STRATEGIE A PROGRAMY K PODPORE ZAKU
SE SPECIFICKYMI PORUCHAMI UCENI

Vzdélavaci postupy zahrnuji jednak vyucovaci strategie realizované ucitelem, jednak uceb-
ni strategie Zaka. Neustald diskuse o divodech, pro¢ by m¢li Zaci zkouset riizné strategie,
pomaha rozvijet Zakovo povédomi o jeho uceni, podnécuje ucitele k vyzkouseni a uplatnéni
novych pristupli. Souvisi to i s proménou zZakovy role, ktera spociva v tom, ze Zak prestava byt
pasivnim prijemcem ucitelova vykladu, ale sdm se podili na vytvareni a zpracovani novych
konceptl. Pti planovani vzdélavacich strategii a piistupt vychazi ucitel ze znalosti vyvojovych
zvlastnosti Zaka a z respektovani jeho individuality. U¢itel pfi edukaci vyuziva strategie, pii-
stupy a programy, které mu umoznuji potencial Zaka lépe rozvijet. Pfi planovani vzdélavacich
strategii se zamysli nad tim, co se Zaci maji naucit, jak bude hodnotit tspéch zaka, jaké jsou do-
savadni znalosti Zaka a co je schopen zvladnout. Co ud€l4, aby udrzel pozornost zaka, jak Zaky
emocionalné zaujme, jak budou Zaci ziskavat nové informace a dovednosti a jak ziska zpétnou
vazbu o pribéhu jejich u¢eni (Bartoriova, 2019).

Proces ¢teni predstavuje komplex dovednosti, které zak musi zvladnout. Pro bézny nécvik
¢teni jsou potrebné nasledujici schopnosti: opticka pozornost, ovladani o¢nich pohybd, po-
stieh, rozklad slov na slabiky, rytmizace, analyza a syntéza slabik, serialita, koordinace oko —
ruka a pravoleva orientace. Pri nacviku ¢teni se musi postupovat od cviceni zamétenych na
fonologické uvédomeéni slabik, fonologické uvédomeéni hlasek, spojeni hlasky a pismene, dale
pies cvieni zaméfena na abecedni strategie, které podporuji presné ¢teni, nasleduji cviceni na
rychlé ¢teni a nakonec by mélo jit o samotné pochopeni textu (Heimlich & Wember, 2012; Ku-
talkova, 2004). Fonologické uvédoméni se definuje jako schopnost hrat si s jazykovymi pro-
stfedky, zahrnuje rymovani, izolaci prvni nebo posledni hlasky ve slové, vynechavani ¢i prida-
vani ¢asti slova, déleni slov na slabiky. Fonologické uvédomeénti je klicové pro osvojeni si zaklad-
nich ¢tenarskych dovednosti. Schopnosti jako analyza, syntéza nebo spojeni foném — grafém
jsou pro ¢teni nezbytné a u mnoho zaka s dyslexii jsou na nedostate¢né arovni. Pfedpokladem
pro rozpoznavani jednotlivych slov je dobré uroven fonetickych schopnosti. Vyzaduje si kom-
plexné&jsifonetické schopnosti, automatizaci a také urcitou Groven zrakovych schopnosti (Jost,
2011). Fonologické zpracovani reprezentuje proces pouZzivany k identifikovani, zpracovani,
produkovani a zapamatovani si zvuku feci, jezZ zahrnuje vyslovnost slov, vyuzivani paméti pri
jmenovani slov, slabik a rymu, spojeni fonematickych segmentt a manipulaci s nimi. Fono-
logické zpracovani se rozviji ve tfech rovinach: fonologické vnimavosti, fonologické pameéti
a fonologickém pojmenovani. Pri fonologické vnimavosti jde o pohotovost, cit pro fe¢. Fono-
logicka pamét je zaméfena na zapamatovani si informace, pouzivame ji pti dekddovani obrazu
slova do zvukové podoby. Fonologické pojmenovéani je schopnost pohotové a rychle dekddovat
mluvenou nebo psanou fec. Obtize v dekddovani slov jsou hlavnim problémem zakd s dyslexii.
Pravé na schopnosti dekodovat, resp. spravne€ rozpoznavat jednotliva slova, je zaloZena také
schopnost porozumét ¢tenému textu. Jestlize rozpoznavani slov zabere veétSinu kognitivni ka-
pacity zaka, potom mé mén¢ zdrojt na vys$si procesy, jako je pochopeni smyslu textu (Mather
& Wendling, 2012; Swanson, Harris, & Graham, 2013). Aby se u zaka zlepSila schopnost
spravné identifikovat jednotliva slova a schopnost hlaskovani, je nezbytné, aby se intervence
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zamérila na rozvoj fonologickych schopnosti a na spojeni foném — grafém. Pri osvojovani ¢te-
ni na zakladé schopnosti prifadit fonému odpovidajici grafém je dtlezité osvojit si zakladni
slovni zasobu, a tak zvysit rychlost ¢teni zakt (Mayer, 2015). V predskolnim veku je nesmirné
dulezita diagnostika, také je potebné sledovat projevy déti, které mou vést ke specifické poruse
uceni. Scheerer-Neumann (2015) uvadi, ze podptrné programy pro rozvoj fonologického uve-
domovani jsou dulezité jiZ v predSkolnim véku. Popisuje programy k podpore pred¢tenaiské
gramotnosti u déti v materskych Skolach, které byly pozitivné hodnoceny. Jedna se o program
,HoOren, Lauschen, Lernen“ (Poslouchat, naslouchat, ucit se), ktery dava nabidku a instrukce
na praci s détmi. Dale se jedné o program ,,Lass uns lesen“ (Nechej nas ¢ist), ktery je vykona-
van rodici a kombinuje ¢teni v dialogu s fonematickou analyzou.

Priklad podplirného programu ze zahranici predstavuje program , Reading Recovery“
z Nového Zélandu, ktery zmirnuje specifické poruchy uceni intenzivnim podptrnym progra-
mem zejména v prvnim ro¢niku zékladni $koly. V ramci tohoto programu musime u zaku dia-
gnostikovat specifické poruchy uceni jiz v prvnich mésicich, jakmile zacnou navstévovat Skolu,
a umoznuji zakam velmi bohaté zazitky spojené se ctenim. Nekdy je tento program doporuco-
van pouzit u zakd, kteti rok po zahajeni $kolni dochazky vyrazné zaostavaji za spoluzaky v psa-
ni a ¢teni (Clay, 1993). Vysledky tohoto programu ukazuji na to, Ze vybudovani fonologického
dekdédovani a dostate¢na opatieni umoznuji i nejslabsim ¢tenarim viditelné zlepSeni. Paklize
dany podptrny program trénuji alesponi pil hodiny denné¢, priblizné dvé tretiny zakd dosdhnou
uspéchu a zbyl4 jedna tietina se zlepsi v pribehu tif az ¢ty mesich. Podpora se sklada prede-
v§im z dostate¢nych cviceni na rozvoj fonologického uvédomeéni. Dale Zaci ¢tenim kratkych
povidek maji prilezitost k procvicovani ¢teni a zaroven ziskavaji spravnou strategii ¢teni (Litt,
2010). Po nekolika evaluacich programu, hlavné ve Spojenych statech, je mozné jej povaZovat
za dostatecné uspésny. Nékteré evaluacni studie potvrdily efektivitu programu Reading Re-
covery pouze u nékterych zakd. Naopak na Novém Zélandu, kde program vznikl, nebyl ohod-
nocen tak uspésné (Ng, 2006). Davod muze byt ve zplisobu vyuky ¢teni. Komparaci pfinosu
programu Reading Recovery s jinymi typy intervence, které provadéli ucitelé, se ukazalo, Ze
program byl oproti jinymi intervencim efektivnéjsi (Jesson & Limbrick, 2014).

Jinym piikladem individualizovaného programu je program ,,Orton-Gillingham“, ktery je
strukturovany, sekvenc¢ni a fonologicky zalozeny. Program je orientovan na zvukovou stranku
pismen, jejich spojovani do slabik, pravidla hlaskovani a slabikovani. Tento pristup je zaloZen
na interakci vizualniho, auditivniho a kinestetického aspektu jazyka. Lekce Ortona-Gillingha-
ma se zaméfuji na ¢teni a hlaskovani a zahrnuji aktivity jako napft. vypracovani seznamu slov
a frazi, dale se jedna o vyuZivani drilovacich karti¢ek, na kterych jsou predlohy jednotlivych
pismen na posileni zrakové modality, fonémy na posileni sluchové a kinestetické oblasti, ob-
sahuje téz slabiky a slova na upevnéni schopnosti spojovani pismen/slabik, vyslovovani hlasek
v izolované podobg, ale také v podobe¢ fonetickych a nefonetickych slov. Taktéz zahrnuje psani
a tvoreni vét a kratkych textd. Program zacina osvojovanim samohlasek ,,a“, ,,i“ a nékterych
souhlasek (,,m“, ,f“, [1“...), pricemz kazda mé prirfazeno néjaké klicové slovo. Jakmile zak
zvlada pojmenovani pismene a jeho zvuk, muiZe pokracovat jejich spojovani do slabik. Je diile-
Zité, aby zdk mél dobre osvojeno spojovani pred tim, nez zacne ¢ist slova. Vizualné-kinestetické
aauditivné-kinestetické asociace sizak formuje vyslovovanim, sledovanim, kopirovanim a psa-
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nim kazdé hlasky. Cteni text(i zadina az v dobé, kdy zak dobie zvladne spojovani slov typu sou-
hlaska—samohléska—souhlaska navys$siarovni (Joshi, Dahlgren, & Boulware-Gooden, 2002;
Oakland, Black, Stanford, Nussbaum, & Balise, 1998; Ritchey & Goeke, 20006). ,,Slingerland
program® je adaptaci programu Ortona-Gillinghama. Byl vytvoren hlavné jako screeningovy
program pro zaky, ktefi maji obtiZe v oblasti feci a ¢teni. Soucasti jsou Slingerlandské screenin-
gové testy, jez se administruji v poc¢ate¢nich fazich vzdélavani. Prvnim krokem je psani, kde si
zak procvicuje prepis pismene. Potom jej piSe ve vzduchu a nakonec probiha simultanni psani
zpaméti a vyslovovani prislusné hlasky. Dalsi oblasti je pojmenovani pismen a klicovych slov,
ktera jsou s nimi spojena. V oblasti dekddovani Zaci zacinaji se slovy, ktera jsou sloZena ze tii
pismen (souhlaska — samohlaska — souhléaska). Zak nejdiive vyslovi prvni souhlésku, potom
samohlasku, nasledné tyto dve¢ spoji, vyslovi posledni souhlasku a nakonec vyslovi celé slovo
(Lovitt & DeMier, 1984; Magova, 2018).

Jiny program, ktery klade dliraz zejména na rozvoj sluchové percepce, vypracoval francouz-
sky otorinolaryngolog Alfred Tomatis. Program se radi spiSe k alternativnim metodam. Do-
mnival se, Ze mnohé potize v uceni zpasobuje to, jak slySime a jak mozek zpracovava prichazejici
sluchové podnéty. Tomatis vyvinul specialni pomtcku, tzv. elektronické ucho. Jedna se o spe-
cialné upravena sluchadla, ktera jsou vybavena senzorem na kostni vedeni a stimuluji jednotlivé
stupné rozvoje sluchu. TaktéZ potlacuji nizké frekvence tak, ze jednotlivec sly$i pouze Cisty zvuk.
Tato metoda je vhodna predevsim pro zaky s obtizemi ve sluchovém zpracovani a mnoho zaka
s dyslexii tyto problémy ma. Cela intervence trva 70 hodin. Zaci kazdy den pal hodiny poslou-
chaji Mozarta nebo podobnou hudbu, ptipadné hlas svoji matky. Cilem je zlepSit rozsah sluchu
zaka (Chivers, 2006). Je potfebné poznamenat, Ze navzdory popularité této metody v nékterych
zemich neni dostatek studii, které by ji védecky podlozily. Christo, Davis & Brock (2009) se od-
volavaji na nékteré vyzkumy, které sledovaly vliv metody Tomatise ve vicero oblastech. V oblasti
psychomotorické, lingvistické, osobnostni a socidlni byl efekt maly az stfedni. Zajimavé vsak je,
Ze v oblasti sluchové byl efekt jesté nizsi. Navic se neuskutecnily Zadné testy Cteni.

»Kieler Leseaufbau“ je program vytvoreny v Némecku. Poprvé byl pouzit v roce 1984 jako
podpirny program pro zaky, ktefi v prvnich letech Skolni dochazky méli nepretrzité potize
se ¢tenim. Je vhodny i pro zaky vys$sich ro¢nikd, ktefi maji problém také se zdkladnim proce-
sem ¢teni. Obsahuje bohatou sbirku materiald k procvi¢ovani, jako je sbirka pracovnich lis-
th se seznamem slov, cvi¢né texty, tabulku se slabikami, rozsahly soubor slov a hracich karet
(Hackethal, 1995). Cely program je rozdeélen do 14 Grovni, pticemz v kazdé z nich je urcita
skupina novych hléasek, kterou si Zaci maji osvojit. Pomaha zaktm upevnit si a zautomatizovat
propojeni foném — grafém. V poc¢ate¢nich fazich se pracuje s tabulkou se slabikami, kde jsou
uvedeny vybrané souhlasky (podle piislusné arovn€) a je v nich znazornéno spojeni do slabik
s kazdou samohlaskou. Tato spojeni maji pomoct zakéim zlepsit rychlost éteni a plynulost. Zci
se po procviceni slabik pripravi na ¢teni celych slov po slabikach. Kromé toho se pracuje také
se seznamem slov nebo karti¢kami. Se stoupajici arovni pribyva vzdy nové skupina souhlasek
program kromé¢ jiného ptiblizuje Zakdm strukturu slov a jejich rozdéleni na slabiky. Nevyho-
dou muze byt to, Ze Zaci mohou mit problém pii pochopeni sloZenych slov, jelikoZ je postaveny
na fonologické analyze (Dummer-Smoch & Hackethal, 2007).
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Na univerzitni klinice v Rostocku vyvinuli trénink pod nazvem ,,Priru¢ka v boji proti
specifickym porucham uceni“. Aplika¢ni moznosti spatiuji ve form¢ Skolniho systému,
ktery podporuje rozvoj spisovného jazyka (pravopisnych jevl), dale jako soucast logope-
dické péce a moznosti je podpora a spoluprace s rodic¢i ve formé domécich cviceni. Priruc¢ka
se dusledné zaméruje na odhalovani a naslednou korekci pravopisnych chyb nejéastéji se
vyskytujicich u zakt s dysortografii. V prvni ¢asti cviceni jsou pouzita pouze jednoducha
strukturovana slova, ktera jsou foneticky spravné a nevychazeji z jazykové struktury. Dru-
hé ¢ast tréninku obsahuje i slova s komplexné&jsi strukturou, ktera se tykaji seskupovani
hlasek. Ve treti ¢asti jsou jazykové pravopisné zvlastnosti a procvi¢ovani pravopisnych vyji-
mek. Program je metodicky rozdélen do cviceni, ktera zahrnuji oblast pro nacvik fonologic-
kého uvédoméni, cvi¢eni na zapamatovani pismen a cviceni na morfologické principy psani
(Schneider, 2017).

Cast zaka s dyslexii nema problémy v oblasti fonologického zpracovani, ale ma problémy
s plynulosti ¢teni, protoZe zpracovani informaci neni tak rychlé. Toto se promitne i do ob-
lasti porozuméni textu. Z4ci mohou mit problém s plynulosti, ale nemusi mit obtize v oblasti
dekédovani a hlaskovani. Kognitivni procesy, které maji podil na schopnosti plynule ¢ist, jsou
poznavani slov, rychlé jmenovani (zejména okamzité rozpoznani pismen), zrychlené zpraco-
vani, exekutivni funkce a ortografické zpracovani. Pri osvojovani ¢teni na zakladé schopnosti
priradit fonému odpovidajici grafém je dllezité osvojit si zdkladni slovni zasobu, a tak zvySit
rychlost ¢teni. DuleZité pro zlepSeni rychlosti a plynulosti ¢teni je zautomatizovani ¢teni tak,
aby zak mohl vénovat vy$si pozornost obsahu a porozuméni textu. Pred zacatkem kladeni
darazu na rychlost béhem podpory zéka s dyslexii musi byt zak dostatecné presny. Pro za-
¢inajici ¢tenare to znamena, Ze se musime zam¢rit nejdiive na presnost pii rozeznavani slov
ana presnost v dekédovani. U mladsich zakd mtzeme zacit slovy nebo frazemi, které jsou jim
dobte znamé (Lichtsteiner Miiller, 2013). Na zlepseni rychlosti ¢teni je vhodna kratkodoba
prezentace slov. Zakovi se kratce prezentuji slova na obrazovce poéitace nebo prostiednic-
tvim tzv. bleskovych karet. Cvi¢eni prostiednictvim téchto karet mohou poslouzit jako ptipra-
va na &tent textd. Cast slov ma zak uz procvi¢enych a zarazena jsou i takova slova, ktera jsou
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méni textu. Pri téchto cvicenich nejde pouze o zvySeni rychlosti percepce, ale také o zménu
strategie percepce (Krejcova, 2019).

Jednim z podpirnych program zamétenych na rychlost a plynulost ¢teni zakd s dyslexii
je program ,,Wilson Fluency“. Jedn4 se o doplitkovy program, ktery se vyuziva ve Spojenych
statech. Je vhodny pro mladsi zaky, ale také starsi zaky, ktefi nectou plynule kvili slabé schop-
nosti dekddovat. Poskytuje ¢asté procvi¢ovani slov na zvySovani presnosti a zautomatizovani.
Pracuje se s kratkymi slovy nebo frazemi, na nichz se procvicuje prozodie. Rozviji frazeologii
a schopnost exprese prostiednictvim procvi¢ovani na riznych pribézich. Napomaha téz zlep-
Seni porozuméni textu a rozvoji slovni zasoby tim, Ze Zaci pretikaji cteny pribéh. Ma vypracova-
né diagnostické nastroje na mereni piesnosti a plynulosti ¢teni slov, umoznuje zaznamenavat
pokroky zaka do archi a také sdm zak ma moznost kontrolovat sviij vlastni pokrok. Tento pro-
gram je mozné povazovat za védecky podlozeny (Rief & Stern, 2010).
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Porozuméni textu je vyvrcholenim ¢tenaiské schopnosti a patii mezi zakladni znaky Cteni.
Zpravidla jej sledujeme tak, Ze zddame jednotlivce, aby nam prevypravél, co Cetl. Nacvik poro-
zuméni ¢teného textu se prolina s dekédovanim. Cim 1épe je zvladnuto dekédovani, tim vice
pozornosti miiZe jednotlivec vénovat obsahu textu. Hlavnim nedostatkem v oblasti porozumeé-
ni a chapani textu u zakd s dyslexii je neschopnost abstrahovat vyznam textu. Je to komplexni
proces, ktery vyzaduje pochopeni jazyka. Zaci s dobie rozvinutymi dekddovacimi schopnostmi
mohou mit deficity v oblasti jazykového vyucovani, porozuméni slySenému, pracovni pameti
a v procesech, které zabezpecuji vyznam slova a jeho vyvozovani. V oblasti porozuméni je po-
tfebné zavést opatienti, ktera by obtiZe s porozuménim zmirnila. V prvni fad€ je potieba rozsi-
fovat slovni zasobu a motivovat Zaky, aby slova vyuZzivali i mimo vyucovani. Dale by se méli ucit
spojovat véty do souvislejsich celkt (Zovinec, Krejéova, & Pospisilova, 2014). Jednim z pod-
purnych program, ktery je zaméfeny na porozumeéni textu, je ,, SAIL® (Students Achieving In-
dependent Learning). Tento program se vyuziva zejména v anglicky hovoricich zemich u zakd
prvniho az Sestého ro¢niku. SAIL vyuziva nésledujici strategie: predpokladani konce pribéhu
na zakladé nékterych ¢asti textu a vyhodnoceni predpovédi, formulovani otazek k textu, vizua-
lizace obsahu, shrnuti textu, nasazeni rliznych strategii feSeni problémt pfi nejistotach nebo
nedorozumeénich. Hodina v programu SAIL zac¢ina tim, Ze uitel precte text a nahlas premysli
o tom, jak text koresponduje s dosavadnimi poznatky nebo osobnimi zajmy. V§ima si struktury
textu i jeho obsahu. Nasledn¢ vede zaky k tomu, aby tyto strategie vyzkouseli sami. Dtlezitou
ulohu zde sehrava premysleni nahlas (Bergman, 1992).

I kdyz Zaci s dyslexii ¢asto vykazuji deficity v auditivni oblasti, mnoho interven¢nich pro-
gramll se zamé&fuje praveé na rozvoj fonetickych schopnosti. Pokud je silnou strankou zakt
s dyslexii vizualni zpracovani, mtze byt tato schopnost vyuzita pravé na jednodussi osvojeni
si schopnosti, které souviseji s verbalni oblasti (feci), kde zaci s dyslexii vykazuji obtize. Dalsi
strategif, jak pomoct zakovi s dyslexii Iépe pochopit jednotliva slova a texty, je vizualizace. Zaci
s dyslexii vynakladaji zna¢né Gsili, aby plné vyuzili sviij kognitivni potencial a rozvinuli si fono-
logické schopnosti, a tim se oslabuje prava hemisféra. Toto ma za nasledek vznik omezeni ve
vizualni predstavivosti, snizeni schopnosti chapat text a pravdépodobné také snizeni tvorivosti
(Reid & Green, 2011). Vizualizace muize byt efektivnéjsim pristupem, aby zak Iépe pochopil
dany text. Mize posilit informace ziskané verbalné nebo muaze doplnit vyznam textu a dat mu
komplexngjsi vyznam. Cim je verbélni informace komplexné;jsi, tim difve by mohla byt vizuali-
zovana. Tento zplisob se ukazal vhodnym pfi vyuce ¢teni u Zaka s dyslexii. MiZe byt vyuZit pti
osvojovani si jednoduchych verbalnich konceptt (jednotliva slova), ale také komplexnéjsich
verbalnich konceptli. Pokud se zakiim s dyslexii zprostiedkuje vyznam i vizualni cestou, mo-
hou byt vyuzity jejich prednosti v oblasti neverbalniho zpracovani a snadnéji si tak dokazou
osvojit slozitéjsi slova (Stapleton, Howse, & Lee, 2008). Diky dobte zvladnutym stylim uceni
mohou zaci zmirnit dopad specifickych poruch uceni. Je proto dilezité dbat na to, jakym zpt-
sobem zak informace zisk4va a jakym stylem se uéi. Zaci mohou preferovat uéeni zrakovou
cestou, sluchovou cestou, u¢eni prostfednictvim hmatu, resp. prosttednictvim pohybu. Proto
je na uciteli, aby zvolil spravny zptsob ziskavani informaci u zaki se specifickymi poruchami
uceni (Mandzakova ed., 2008).
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1.6 REEDUKACE SPECIFICKYCH PORUCH UCENI

Nejlepsi napravou projevi specifickych poruch ucenti je predchéazeni dtisledkiim téchto po-
ruch. Predchazet diisledkdm specifickych poruch u¢eni znamenéa nejen predchéazeni problé-
mum spojenym s vyucovacim procesem, ale také jejich negativnim nasledkim, jako je ztrata
motivace k uceni, nesystematické ziskavani védomosti s velkymi nedostatky ve vyucovacim
procesu, neporozuméni nové latce aj. Reedukace ve své podstaté znamena pirevychovu, znovu
obnovenou vychovu. Timto pojmem oznacujeme soubory specidlnépedagogickych postupt,
metod prace zamétenych na rozvoj nevyvinutych nebo narusenych funkci. Reedukacni proces
znamena postupny rozvoj, zlepSovani trovné nevyvinutych nebo narusenych funkeci, které jsou
potfebné pro rozvoj psani, ¢teni a pocitani (Zelinkova, 2012). Reedukace je vzdy individual-
ni zalezitosti. Pfi reedukaci zacindme nacvikem percepéné-motorickych funkci. U reedukace
percepéné-motorickych funkci se postupuje od manipulace s konkrétnimi predméty k jejich
zobrazeni. PouZiva se multisenzorialni pristup, pti némz je zapojeno zaroven co nejvice smy-
slti v kombinaci s pohybem, slovem a rytmizaci. Podnéty tak nejsou jednostranné. Pfi tomto
zpUsobu prace ma zak moznost vnimat vétsim poctem analyzatord, coz umoznuje snadnéjsi
zapamatovani, dikladngjsi uchovani a pohotovéjsi vybaveni (Michalova, 2011). Rief (2016)
zddraziuje, Ze vétSina zaka se nejlépe uci zrakovymi a pohybovymi/hmatovymi vjemy. V ramci
multisenzorialniho pristupu se klade d@raz mimo sluchového, zrakového, ¢ichového, chutové-
ho a hmatového vnimani i na vestibularné-proprioreceptivni vnimani, pres které ziskava zak
informace o poloze a pohybu v prostoru, coZ mu umoznuje orientaci v prostoru. Pti reedukaci
bychom nem¢li zapominat také na podptlirna opatieni ve Skole, ktera jsou dileZitou soucasti
napravy. Zaka je potiebné posadit ve tiidé pred sebe, zak by mél sedét sam nebo vedle klidného
zaka. Pedagog by m¢l ucivo vysvétlovat kratkymi vétami a jednoduchymi slovy a mél by se ne-
ustale ujiStovat, Ze zZaci se specifickymi poruchami uéeni u¢ivo spravné pochopili, mel by klast
daraz na posloupnost a navaznost u€iva. Je dileZité vyhnout se nave zakd, rychlému tempu
a také by se mél vyhnout uceni tézkého uciva po diktatu nebo aktivite, ktera zakovi ubrala hod-
n¢ energie. Pedagog musi byt vzdy trpélivy pfi pomalém vykonu Zaka. Pedagog by mél nechat
zéka se specifickou poruchou uceni vyniknout ve tfidé pred ostatnimi Zaky v oblasti, v niz je
zak aspésny. Prace se Zaky se specifickymi poruchami u¢eni klade na ucitele vysoké naroky. Je
dulezité, aby si ucitel dokazal zvolit vhodné formy a metody prace, které zarucuji efektivnost
edukaéniho procesu u zakt se specifickymi poruchami u¢eni (Swierkoszova, 2012).

Prireedukaci dyslexie je dulezité, aby ¢teni neznamenalo pro zZaka nadmérnou zatéz. Mu-
sime vyuzivat motivaéni prvky, tvofivost a napaditost. Zak nesmi vnimat éteni jako nutnou po-
vinnost a neprijemnou zalezitost. Efekt takovéto prace je prokazatelnéji vyssi. Prireedukaci dy-
slexie se vyuzivaji riizné techniky zamérené na reedukaci dyslexie. Metoda obtahovani je opti-
malni na po¢atku reedukace u tézkych pripadid dysgrafie a dyslexie. Pokud nefunguje sluchova
ani zrakova analyza, pouzije se jako hlavni voditko pohyb a hmat. Z4k si vymysli ur¢ité slozité
slovo, u¢itel jej napise velkymi pismeny na papir. Zak obtahuje prstem dané slovo a kazdé pis-
meno vyslovi. Toto se opakuje tak dlouho, aZ celé slovo zvladne pohybové. Nasledné je zakryta
predloha a pokracuje se se zavienyma o¢ima, dale ji Zak pise nacisto. Pedagog nesmi tolerovat
chyby, ale je nezbytné za dobry vykon zaka vyrazné pochvalit. Metoda Fernaldové je urcena
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zejména pro pomalé ¢tenare a napravu jejich ¢teni. Vhodna je pro zaky s dobrou strategii ¢teni,
avsak jejich ¢teni je pomalé. Metodu Ize vyuzit i pro dospélé jedince s dyslexii. Zakovi je uréen
text o délce asi 10 radkd, ctenai musi text prelétnout zrakem a tuzkou podtrhnout nesnadna
slova. Znovu udéla stejny krok a naro¢né slova podtrhne, mohou byt stejna nebo ijina. Jakmile
skongi, tak si prec¢te podtrzena slova. Po této piipravé mize zak teprve ¢ist dany text. Zak jiz
trochu zna text, tudiz se nemusi bat obtiznych slov a zvlada ¢teni s vétsi sebedtivérou. Priinver-
zich ve ¢teni se osvédcila metoda postrehovani. Na chvili zakovi exponujeme slabiku, slovo
nebo skupinu slov (dle trovné ¢teni) a zak musi dany text precist. K leps§imu zvladnuti se vyu-
ziva barevnosti. Naroky se postupné zvySuji, zacina se od slabik otevienych k uzavienym, od
slov jednoslabi¢nych k viceslabi¢nym. Pridavaji se slova se shlukem dvou souhlasek, poté vice
souhlasek. Nakonec se cvi¢i posttehovani slozenych slov a slovnich skupin. K procvicovani se
vyuzivaji karticky, na nichz je prislu$ny text natistén. Metoda éteni se zaloZzkou (okénkem) je
znacng¢ rozsirena a acinna predevsim u mladsich zaka. Zalozka odpovida velikosti pisma. Se
zalozkou pohybuje osoba, ktera s zdkem pracuje, nikoliv samotny zak. Jedna se o naro¢ny pro-
ces na soustredéni, nesmi se tedy zapominat na relaxaci. Ugelem techniky je nacvik spravnych
pohybt oka po radku a odstranovani dvojiho ¢teni. Velikost vystrizeného okénka musi odpo-
vidat velikosti pisma. Okénko se vyuZiva dvojim zptsobem. Pri prvnim zplisobu se text po-
stupné odkryva, exponuje se zacatek slova, nasledné celé slovo. Takto je zak nucen se ridit dle
pocatku slova a zabranuje to hadani na zaklad¢é nahodné postiehnutych pismen daného slova.
U druhého zptisobu se text postupné zakryva, zak ma nejdrive pied sebou cely radek, ktery se
postupné zakryvé okénkem tak, aby byl zak tlacen dopredu. Tento zpuisob zvySuje plynulost
arychlost ¢teni. Cteni v duetu — spolu s Zakem ¢teme neprocviceny text tak, Ze piizpisobujeme
rychlost ¢teni moznostem zaka. Cteme zietelné, vyrazné a se spravnou intonaci. Zak se snazi
vyrovnat své tempo s nasim a prizptisobuje se. Pfi tomto nacviku neslysi své §patné ¢teni, snad-
n¢ji se tak vzdava vlastnich Spatnych ¢tenarskych navykt. Metoda vyhledavani chyb — zakovi
teme text. Ve éteni se dopoustime chyb, které se objevuiji ve éteni zaka. Zak ma za tikol opra-
vovat nase chyby. Zakovi mtizeme piedlozit text s chybami k opravé formou samostatné prace.
U zaka, ktefi nepresné ¢tou, casto chybuji nebo si domysleji koncovky slov, se vyuziva meto-
da dublového ¢teni. Technika spociva v hlasitém ¢teni zaka, ktery Cte text o slovo zpét oproti
hlasitému ¢teni ucitele, prip. rodi¢e. Podporou ¢teni hlasitym ¢tenim pedagoga se odbourava
u zéka strach a ten ziskava zpétnou vazbu. Tato technika je vystavéna na psychologickych prin-
cipech u¢eni a vyhodou je snizeni Grovn¢ deficitu ve ¢teni. Je uréena pro starsi zaky, kteri maji
za ukol aktivné sledovat ¢teni pedagoga (rodice) a najit v tom zdmérné chyby. Doporucuje se
trvani spole¢ného ¢teni maximalné tii minuty a opakovani po kratkych prestavkach maximal-
né tiikrat. Prestavky lze vyuzit k nacviku prislusnych kognitivnich funkei (Bartoriova, 2005;
Jucovi¢ova & Zackova, 2008).

Cilem reedukace dysgrafie je primérené Citelné, rychlé a idealn€ uhledné pismo. Reeduka-
ce dysgrafie je zamérena na celou osobnost Zaka. Pfi reedukaci se zamérujeme na rozvoj moto-
riky. Dosahnuti urcité arovné motoriky je vyznamnym predpokladem Skolni tspéSnosti, proto-
Ze cela rada Skolnich ¢innosti je zavisla na motorické obratnosti. V rdmci rozvoje motorickych
dovednosti se zamérujeme nejen na rozvoj hrubé motoriky, jemné motoriky a grafomotoriky,
ale také na spravné provadéni uvoliiovacich cviceni, predchazeni nespravnym navykam pii dr-
Zeni psactho nacini a psani nespravnych tvarti pismen (Jucovi¢ova & Zackova, 2009). Hruba

37



motorika je rozvijena pohyby trupu, hlavy a koncetin. Pred psanim provadime se Zaky cvic¢eni
pazi a cviky na uvolnéni ramenniho pletence, aby zak nevykonaval krecovité pohyby. Pokud
zak vykonava krecovité pohyby, tlaci pti psani s psacim nacinim, resp. jej kiecovité drzi, pismo
neni plynulé, tim paddem je ruka diive unavena a zak ztraci zajem o praci. Také je velmi diilezZité,
abychom sledovali, zda zak pfi psani sedi ve spravné poloze, jelikoz disledkem nespravného
sezeni dochézi k rychlejsi inavé. Rozvijeni jemné motoriky zamérujeme na pohyby prstii a ru-
kou, jez jsou naro¢néjsi na presnost, napt. malovani, modelovani, trhani, lepeni rtiznych druht
materialu, navlékani koralkd aj. Kazda ¢innost jemné motoriky rozviji schopnost spoluprace
levé a pravé hemisféry mozku, koordinaci rukou, koordinaci ruky a oka, orientaci v prostoru
azdokonaluje mysleni a predstavivost (Dolezalova, 2016). Poruchy jemné motoriky mohou vy-
ustit az do problémt grafomotorickych ¢innosti. Nejc¢astéji se to odrazi v nespravném tichopu
psaciho nacini, neschopnosti vyvijet spravny tlak na pero aj. Grafomotorické poruchy by mely
byt bezpodminecné co nejrychleji odbourdny, aby se zabranilo trvale se upevnujici nechuti
k psani. Pro plynuly rozvoj grafomotoriky vyuzivame kresbu, pfi nizZ miZeme pozorovat grafo-
motorické navyky zakid v jejich prirozené ¢innosti a mizZeme je usmérnovat. Pri grafomotoric-
kych cvic¢enich vyuzivame pro nécvik nejprve vétsi svislé plochy (napf. tabule, sténa), pozdgji
postupné piechazime do vodorovné polohy na mensi forméaty papiru. Rytmus a plynulost po-
hybil pii psani Ize podporovat pisni¢kami, fikadly, hudebnim doprovodem. Uprednostiiuje-
me kratka cviceni a vhodné zarazujeme relaxacni cviceni. Smyslem téchto cviki je koordinace
¢innosti mozkovych center a zrakovych organii se svalovym aparatem ruky, zapésti a prstd.
Duraz se neklade na dodrzovani pravidelnosti tvard, ale na svizny a uvolnény pohyb ruky (Fa-
biankova, Havel, & Novotna, 1999). Krejbichova (1995) déli reedukaci dysgrafie na tfi ob-
lasti, a to poruchu tvaru, poruchu tahu a poruchu vztahu. Pfi poruSe tvaru neni dodrzovan
predepsany tvar pismene, zZak si nepamatuje spravny postup pti psani (nedodrzovani algorit-
mu psani). Z4ak se snazi napodobit tvar, av§ak zapomina stopu psani a pfi psani je nepozorny.
U poruchy tahu neni Zak schopen psat jednim tahem, pismo je netihledné a viditelné je na-
pojovani pismen. Pismo ma zpravidla zvraceny sklon a je roztfesené z dtivodu kiecovitého dr-
zeni. Porucha vztahu predstavuje pro zaka neschopnost psat pismena ve slové ve spravném
pom¢éru, nékteré piSe nadmérné mald, jina zase nadmérné velka. Jelikoz se jedna o komplexni
dovednost tvofenou fadou parcialnich tkont, analyzou tvaru Ize dojit k mozZnym pomuickam,
napt. pomocné linky. Pri reedukaci dysgrafie je nezbytné dbat na spravné drzeni psaciho naci-
ni, jelikoZ je predpokladem plynulého psani. Nacvik spravného tichopu lze u zakd rozvijet jiz
v predskolnim véku pomoci pastelek, tuzek, nasadek (trojhranny program), které maji ti plo-
chy k uchopeni tfremi prsty. Dal§im velmi dtleZitym prvkem jsou uvolfiovaci cviky, které pred-
chazeji nacviku psani (Lipnicka, 2015). Na zakladé vlastnich zkuSenosti vytvorila Heyrovska
tréninkovy program , Nebojte se psani“. Program cili na zaky s grafomotorickymi obtizemi,
s dysgrafii, zaky s ADHD. Rodice jsou dilezitymi spolupracovniky pii domaci priprave i pii
cviceni na tréninkovych hodinéch. Tréninkovy program obsahuje deset lekci a vyuZzivaji se ob-
vyklé pomiicky vytvarné vychovy (tus, progressa, tempery, houba, $pejle). Poloha pfi nacviku
je v predklonu a v kleku, jelikoz zak ma pred sebou velky format papiru. Kazda lekce ma sviij
rad, k motivovani se pouzivaji fikadla, basnicky a pohadky. Nejdrive se cviky provadi ,,nasu-
cho*, zaci opakuji nauc¢ené pohyby, poté jsou pridavany nové prvky, jez se zaci uci a nasledné
doma procvicuji. Behem lekci se zaci uci pracovat se svym télem, vnimat a ovladat jej. Jednot-
liva cvi¢eni smétuji k uvolnéni téch svalovych skupin, které participuji na grafickém projevu,
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tj. cviceni ruky od ramene po zapésti. Cvi¢eni napomahaji rozvijet a upravit jemnou a hrubou
motoriku nezbytnou k psani. Diiraz se klade na nacvik plynulého pohybu (kruh, spirala — $nek,
vlnky nahoru a dold, osmicky, slabiky mo, ma, me, mu). Zaklad tvoti vyvozeni spravného ticho-
pu psaciho nacini, pracuje se na zautomatizovani spravného tchopu béhem pohybu pti psani
a odstranuje se vadny uchop pera a tuzky (Heyrovska, Hrbkova, & Maskova, 2004).

S postupujici kompenzaci a reedukaci dysortografie se méni vyvoj této poruchy u zaka.
Na pocatku (nizsi roc¢niky) se objevuji u zaka typické dysortografické chyby. Postupem ¢asu
dela zak téchto chyb stale méng, ale musi se dbat na vhodné podminky nezbytné k pracovnimu
vykonu zaka. Zejména jde o ¢asovy prostor, ktery Zaci potiebuji ke zdarnému splnéni ukolu. Pri
dysortografii se mohou vyskytnout obtiZe, jez souviseji s nedostate¢nym jazykovym citem nebo
jsou jim spolupodmirniovany. Pri tstnim ovérovani a zkouSeni nedélaji Zaci tolik chyb, jelikoz
zvladaji gramaticka pravidla, avsak maji problémy je uzivat v pisemném projevu. Nékteré po-
tize plynou z pomalého tempa zakova psani ¢i z piilisSného soustredéni se zaka na vykon psani.
ZAci tak nezvladaji svou kontrolu napsaného textu, cviceni, nezvladaji pouziti gramatickych
pravidel pfi psani. Reedukace dysortografie se zamétuje na zvladnuti mluvnického uciva, od-
poruchy. Pfi reedukaci specifickych dysortografickych chyb reSime rozliSovani dlouhych
a kratkych samohlasek, rozliSovani slabik di/dy, ti/ty, ni/ny, rozliSovani sykavek c, s, z, ¢, §, Z,
pridavani/presmykovani/vynechavani pismen (ptip. slabik) a hranice slov v psani. Naprava
specifickych dysortografickych chyb za¢in4 sluchovou diferenciaci tvardi s vyuzitim multisen-
zorialniho pristupu (mékké a tvrdé kostky, bzuc¢ak, hudebni nastroje). Poté dochazi k tistnimu
osvojovani jevi pomoci karti¢ek (bez psani) a vypracovavani specialnich pisemnych cviceni.
Dale se konkrétni jev aplikuje v bézné praxi v diktatech, cvi¢enich nebo zapiscich. V posled-
ni fazi jde o automatizaci daného jevu. Pri reedukaci aplikace a osvojovani gramatickych
chyb se zaméFujeme na osvojovani gramatickych pravidel. Zaci s dysortografii maji problémy
pfi osvojovani gramatického uciva, potfebuji vice ¢asu na jeho upevnéni, maji problémy s jeho
systematizaci a ¢asto také s jeho pohotovou aplikaci. S nardstajicim rozsahem gramatického
zdvodiiovani gramatickych pravidel. Osvojeni pravidel v rdmci reedukace by mélo prejit v po-
sledni fazi do automatizace, ktera se u zaka s dysortografii dostavi mnohem pod¢ji. Velkym pfi-
nosem reedukace je vlastni vizualizace gramatickych pravidel (Jucovicova & Zackova, 2012;
Siwek, 2011).

U z4aka s dyskalkulii je hlavnim problémem délani nepochopitelnych chyb, na které reaguji
rodi¢e zoufalstvim, bezmoci a bezradnosti. Nasledné by mél byt ucitel schopen své piistupy
a projevy zaka vysvétlit rodi¢m. Nezbytné je divéra rodict, ponévadz se pienasi i na zaka.
Prvnim krokem reedukace dyskalkulie je vybér patricnych cilt. Toto vyzaduje pedagogovu
presnou znalost urovné¢ zakovskych dovednosti v oblasti matematiky. Pro splnéni nastavené-
ho cile reedukace je nezbytné respektovat ti'i zakladni kroky. Pro Zdka musi byt cil dosaZitelny.
Dale se musi stanovit podminky, za nichz zak pracuje. V poslednim kroku se stanovi pfesnost
vypracovani urc¢itého ukolu Zakem. Stanoveny cil reedukace predpoklada, Ze k dobre zvladnuté
a osvojené dovednosti se prida dalsi nova dovednost. Paklize zak chybuje, je nezbytné pripad-
né nedostatky v¢as odhalit a pokud mozno odstranit. Pokud zaka chceme naucit néco nového
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v matematice, musime nejdrive zjistit, zda dosahl znalosti nezbytnych ke vstiebavani dalsi,
nové latky. Jedné se o naprosto nezbytny zaklad, ktery umoznuje zakovi se dale rozvijet v ma-
tematice. Usili a ¢as vénovany budovéni zakladu se pedagogovi vyplaci, protoze tyto znalosti
moznosti k procvi¢eni a zopakovani noveé nauceného uciva, aby byl schopen pouZivat tyto do-
vednosti a znalosti témér automaticky. Pri reedukaci dyskalkulie musi pedagog vychazet ze sla-
bych a silnych stranek zaka. Mél by promyslet, jaké technika, material a pristup muiize pomoci
zéakovi v dal$im postupu, zda je potrebné se vratit k procvicovani diive probraného uciva. Peda-
gog by se mél pti vyuce matematiky snazit upeviiovat matematické dovednosti a pojmy tak, aby
se pro zéka staly kdykoli dosazitelné. Zakovi se musi nabidnout dostatek moznosti k u¢ent, dat
prostor zakovi problém analyzovat, rozdélit a nasledné vytvorit plan feseni. Zaci s ideognos-
tickou dyskalkulii nezvladaji postihnout vztahy mezi veli¢inami hledanymi a mezi veli¢inami
danymi textem slovni tilohy. V ramci reedukace dyskalkulie se musi rozvijet nasledujici oblasti:
pred¢iselné predstavy, ¢iselné predstavy (utvareni pojmu Cislo, zapis ¢isel), zakladni matema-
tické operace (chapani operaci, provadéni operaci), slovni tlohy, geometrie, prevody jednotek,
odhady vysledkd, orientace v ¢ase, mince, bankovky ajejich hodnota aj. Osvojené matematické
dovednosti by m¢l zak aplikovat pti praktickych cvi¢enich, ktera tvoii pedagog s dirazem na
rozli¢nost zadani. Timto si zak ovétuje, Ze vykladu porozumél a ziskané znalosti umi aplikovat
pii pocitani, ale i pii métent, tvorbé¢ grafi ¢i jinych dovednostech (Blazkovéa, 2009; Serfontein,
1999). Christiansen (2009) klade diraz na ddlezitost spravné podpory u zaka s dyskalkulii,
u nichZ se musi trénink zamérovat na rozdilné druhy vnimani. Zpravidla se jedn4 o prostorové
vnimani, optickou pamét a riizné formy seriality, jako je vnimani posloupnosti. Obzvlasté da-
lezity je trénink matematického mysleni.
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2 PRISTUPY K ZAKUM S
PORUCHAMI UCENI V |
PROSTREDI SKOL

2.1 VYZKUMNY PROBLEM

Podpora rozvoje skolnich dovednosti zaka se specifickymi poruchami uceni se stava hlav-
nim tkolem vSech pedagogtli. Pedagogické intervence se orientuji na vybér takovych pristu-
pu, které jsou pro zaky se specifickymi poruchami u¢eni nejvhodnéjsi. Lze konstatovat, ze
mnohdy jsou tyto pfistupy nejlepsi i pro ostatni zaky ve tfide ¢i studijni skupin€. Intervence
se mimo jiné zaméruji na rozvijeni kompetenci k uéenti, jez jsou velice dalezité, nebot zaci se
specifickymi poruchami uc¢eni mivaji ¢asto potize s rozvojem ucebnich strategii. Efektivni
uceni je ovliviiovano radou faktord, mezi které patii rychlost zpracovani informaci, motiva-
ce k uceni, metakognitivni znalosti, individualni rozdily, mnozstvi interaktivnich poznavacich
¢innosti a procest ad. Tyto faktory zptsobuji zavislost zaki se specifickymi poruchami uceni
na zprostredkovani uc¢iva pedagogem, na jeho znalostech a zkusenostech. Pristupy k zaktim
se specifickymi poruchami uéeni zahrnuji jednak vyucovaci strategie realizované pedagogem,
jednak zakovy ucebni strategie. Soucasné diskuse, orientované na moznosti rdznych strate-
gii, podporuji Zdkovo povédomi o jeho procesu uceni, podnécuji pedagogy v jejich ¢innostech
a zavadi nové pristupy. Na zaklad¢ téchto faktd prestava byt zak se specifickou poruchou uceni
pasivnim prijimac¢em pedagogova vykladu, ale stava se aktivnim tcastnikem, jenz ovliviiuje
a zejména vytvari nové koncepty. Proces planovani edukacnich strategii a pfistupt se orientu-
je na znalosti vyvojovych zvlastnosti zakul a respektovani jejich individuality. Pedagog vyuziva
strategie umoziujici rozvijeni potencialu zaka. Pti volbé vhodnych strategii vychazi z cile dané
¢innosti, z forem hodnoceni, z dosavadni trovné znalosti zakd, ale i z redlnych moznosti. Pra-
ce se zaky se specifickymi poruchami uc¢eni klade mnohdy vysoké naroky na pedagogy a dalsi
odborniky a zejména na spolupréci vSech ti¢astnikli edukaéniho procesu. Pri edukaci zakd se
specifickymi poruchami u¢eni je nutné mit neustéle na mysli, Ze Zadna vyuc¢ovaci metoda neni
univerzalni pro pouziti u vech zakd, ale Ze je nutné vychazet z individualnich potieb konkrét-
niho zaka. Vyznamnou roli hraje také doba, kdy se pfi praci s zaky se specifickymi poruchami
uceni zacnou modifikovat pedagogické pristupy. Proto je velice dalezité zacit s pedagogickou
intervenci co nejdrive.

2.2 CiLE A METODIKA VYZKUMNEHO SETRENI

Hlavnim cilem vyzkumného projektu bylo zjistit a analyzovat pristupy vyuzivané pti
edukaci zaka se specifickymi poruchami uéeni v inkluzivnim prostiedi zadkladnich skol. Par-
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cialni cile se orientovaly na zjisténi: prevazujiciho stupné podptirnych opatieni u zaka se spe-
cifickymi poruchami uceni na zakladnich Skolach hlavniho vzdélavaciho proudu; naplné spo-
luprace pedagogt se Skolnimi specialnimi pedagogy a Skolnimi psychology pti edukaci zakt
se specifickymi poruchami u¢enfi; vyuZivanych pomicek pti edukaci zakd se specifickymi po-
ruchami uéeni; vyuzivanych metod a forem prace pti edukaci zakd se specifickymi poruchami
uceni a vyuzivanych forem hodnoceni pti edukaci zaka se specifickymi poruchami ucéeni.

Stanoveni hypotéz

Pro naplnéni cilt vyzkumu byly definovany statistické hypotézy, jez byly doplnény o nulo-
vé a alternativni hypotézy.

Hypotéza H1: Pedagogové s vysokoSkolskym vzdélanim se zaméienim na specialni peda-
gogiku pouzivaji specialni psaci nacini u zaka se specifickymi poruchami uceni ¢astéji nez pe-
dagogové s vysokoskolskym vzdélanim bez zaméreni na specialni pedagogiku.

Nulovd hypotéza HO,: Pedagogové s vysokoSkolskym vzdélanim se zaméfenim na specialni

pedagogiku pouzivaji specialni psaci nacini u zaku se specifickymi poruchami uéeni stejné

Casto jako pedagogové s vysokoskolskym vzdélanim bez zamérfeni na specialni pedagogiku.

Alternativni hypotéza HA : Pedagogové s vysokoskolskym vzdélanim se zamétenim na specialni

pedagogiku pouzivaji specialni psaci nacini u zaka se specifickymi poruchami uéeni vyznamné

Castéji nez pedagogové s vysokoskolskym vzdélanim bez zaméreni na specialni pedagogiku.

Hypotéza H2: Pedagogové, ktefi vzdélavaji aktualné 7 a vice zakd se specifickymi poru-
chami uceni, aplikuji ¢astéji kooperativni uCeni nez pedagogové, kteri vzdélavaji aktualné do
6 74k se specifickymi poruchami ucent.

Nulovd hypotéza HO,: Pedagogové, ktefi vzdélavaji aktualné 7 a vice zaki se specifickymi

poruchami uceni, aplikuji se stejnou Cetnosti kooperativni uc¢eni jako pedagogové, kteri

vzdélavaji aktualné do 6 zaku se specifickymi poruchami uéeni.

Alternativni hypotéza HA : Pedagogové, ktefi vzdélavaji aktualné 7 a vice zaku se specific-

kymi poruchami uceni, aplikuji vyznamné ¢ast€ji kooperativni u¢eni nez pedagogové, kteti

vzdélavaji aktudlné do 6 Zaku se specifickymi poruchami uéeni.

Hypotéza H3: Pedagogové s vybornou orientaci v problematice inkluzivniho vzdélavani zaka
se specifickymi poruchami u¢eni pouzivaji ¢astéji ¢teni kratsich textd nez pedagogové s dobrou
orientaci v problematice inkluzivniho vzdélavani zaka se specifickymi poruchami uceni.

Nulovd hypotéza HO,: Pedagogové s vybornou orientaci v problematice inkluzivniho vzdé-

lavani zaki se specifickymi poruchami u¢eni pouZzivaji stejné casto ¢teni kratSich textii jako

pedagogové s dobrou orientaci v problematice inkluzivniho vzdélavani zaka se specificky-

mi poruchami ucent.

Alternativni hypotéza HA : Pedagogové s vybornou orientaci v problematice inkluzivniho

vzdélavani zaki se specifickymi poruchami uéeni pouzivaji vyznamneé ¢astéji ¢teni kratsich

textll nez pedagogové s dobrou orientaci v problematice inkluzivniho vzdélavani zaku se
specifickymi poruchami uceni.
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Hypotéza H4: Pedagogové s délkou praxe do 10 let vyuzivaji ¢asté&ji slovni hodnoceni nez
pedagogové s délkou praxe nad 10 let.

Nulovd hypotéza HO: Pedagogove s délkou praxe do 10 let vyuZivaji se stejnou Cetnosti

slovni hodnoceni jako pedagogové s délkou praxe nad 10 let.

Alternativni hypotéza HA : Pedagogové s délkou praxe do 10 let vyuZivaji vyznamné Castéji

slovni hodnoceni nez pedagogové s délkou praxe nad 10 let.

Hypotéza HS5: Pedagogové, kteri spolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy, zarazuji
Castéji vhodny rozsah a naro¢nost ukolll v rdmci podpory pfi vyuce neZ pedagogové, kteri ne-
spolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy.

Nulovd hypotéza HO: Pedagogove, ktefi spolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy,

zafazuji stejné ¢asto vhodny rozsah a ndro¢nost tikold v rdmci podpory pti vyuce jako peda-

gogové, ktefi nespolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy.

Alternativni hypotéza HA ;: Pedagogove, ktefi spolupracuji se Skolnimi specialnimi pedago-

gy, zarazuji vyznamné ¢ast¢ji vhodny rozsah a naro¢nost ukold v ramci podpory pti vyuce

nez pedagogové, ktefi nespolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy.

Metodika vyzkumu

Pro vyzkumny projekt byla zvolena metoda kvantitativniho vyzkumu. Podle Egera
a Egerové (2017) predstavuje kvantitativni vyzkum testovani vybranych teorii prostrednictvim
ovérovani vztahtt mezi proménnymi. Kvantitativni vyzkum zji$tuje rozsah, mnozstvi a cetnost
urcitych jevli na zakladé prace s ¢iselnymi Udaji, které jsou dale matematicky zpracovavany
(Johnson & Christensen, 2017). Kvantitativni vyzkum je oznacovan jako standardizovany
vyzkum, jenz definuje zkoumané jevy prostiednictvim znaka i ¢isel, které se ziskavaji skrze
méreni ¢i Skalovani. Vyzkumné vysledky se nésledné zpracovavaji prostrednictvim statistic-
kych metod. Kvantitativni vyzkum se 1i8i od kvalitativniho vyzkumu ve velikosti souboru dat
arespondentl a byva méne ovlivilovan subjektivnimi faktory (Davies & Hughes, 2014). Kvan-
titativni vyzkum je rozdélen do nekolika fazi. V pripravné fazi se jedna o formulaci vyzkumné-
ho problému, studium odborné literatury dané problematiky a ziskavani informaci. Nasleduje
definovani vlastnosti ¢ijevil a existujicich vztahi problému, jez jsou oznac¢ovany jako nezavisle
a zavisle proménné (Gavora, 2010). Nezavisle proménnd definuje vlastnost jevu, ktera byva
pric¢inou nebo podminkou pro vznik jiné vlastnosti (jevu). Vysledkem (dtsledkem, nasledkem)
je zavisle proménné (Chraska, 2016). Pro méteni proménnych se hojné vyuziva statistické
zpracovani dat. Druhou vyzkumnou fazi je tedy formulace hypotéz, které se zabyvaji vztahy
mezi jevy. Testovani hypotéz se stava tieti fazi kvantitativniho vyzkumu, jejimz vysledkem je
zamitnuti nebo prijeti danych hypotéz (Bergin, 2018). Posledni faze vyzkumného Setfeni se
orientuje na vytvoreni zavéru a jeho prezentaci (Punch, 2008).

Vyzkumné Setieni bylo realizovano za pomoci statistické procedury s technikou dotazni-
ku vlastni konstrukce, a to v anonymni podobé. Dotaznik obsahoval 60 poloZek seskupenych
do Sesti tematickych oblasti pro sbér pozadovanych dat i informaci pro analyzu vyzkumnych
cild. Prvni tematickou oblast dotazniku tvorily polozky orientované na obecné informace o re-
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spondentovi. Druha oblast obsahovala obecné tidaje o Skole. Treti oblast dotazniku se vénovala
zakiim se specifickymi poruchami u¢eni. Ctvrta ¢ast se zabyvala participujicimi §kolskymi sub-
jekty. Pata ¢ast dotazniku byla vénovana pristuptim k zakdm se specifickymi poruchami ucéent.
Posledni, dodatkovou ¢ast dotazniku tvoril prostor pro pripominky respondentt. Dotaznikové
polozky mély podobu uzavienych, otevienych a polootevienych otazek. U uzavienych polozek
byla uvedena jedna nebo vice odpovédi. Polooteviené polozky obsahovaly uvedené odpovédi,
aleiodpovéd formou ,,jiné“ s moznosti dopsani vlastni odpovédi. Jednotlivé polozky dotazniku
byly po skonéeni sbéru zpracovany analyticky a graficky. Koneény soucet respondentt mutize
byt u nekterych polozZek vy$si, nez je pocet respondentd, z divodu vice moznych odpovedi.
Data m¢la podobu absolutni hodnoty. K vyhodnocovani jednotlivych polozek v dotazniku byla
pouZzita statisticka analyza za pomoci programu MS Office Excel 2019 a statistického baliku
Epilnfo (v. 6en). Prostiednictvim kontingenc¢nich tabulek byly analyzovany hypotézy a porov-
navany proménné se stanovenim hladiny vyznamnosti (o) nastavené na 0,05. Platnost hypotéz
vychazela z porovnavani dvojstrannych statistickych hypotéz (Dean et al., 1994). Vyzkumné
Setreni bylo vzhledem ke svému charakteru ucelové a zdmérné. Pred vlastnim vyzkumem byl
realizovan predvyzkum, z jehoZ vyhodnoceni byla upfesnéna podoba jednotlivych polozek
dotazniku. Vyzkumny projekt byl realizovan od zafi 2019 do dubna 2020. Zakladni soubor
vyzkumného Setieni byl tvoren pedagogy zakladnich $kol hlavniho vzdélavaciho proudu v Ji-
homoravském kraji a kraji Vysoc¢ina. Limitnim kritériem pro vybér pedagogti bylo vzd¢lava-
ni zaku se specifickymi poruchami uc¢eni. Pro tcely vyzkumného Setfeni bylo kontaktovano
361 zakladnich skol s Zadosti o informace ke splnéni kritéria a zprostfedkovani kontaktu na
jednotlivé pedagogy. Nasledné bylo osloveno 584 pedagogtli. Zpétnou vazbu poskytlo 72 % pe-
dagogd, tedy 420 respondentti (N =420).

Eticka stranka vyzkumu

DtlezZitou souc¢ast vyzkumu tvoii jeho eticka stranka. Podstatnou skutecnosti je, Ze dotaz-
nik vlastni konstrukce spliiuje anonymitu respondentd. Eticky kodex udava mravni zasady,
jimiz se fidi jedinci ve spole¢enském jednani (Priicha & Svaricek, 2009; Reichel, 2009). In-
formace o dodrzeni anonymity dotazniku byly uvedeny v mailu, jenz byl respondentiim zaslan.
V ramci vyzkumného projektu byl splnén princip ddvernosti, tedy nebyla zvefejnéna zadna
data, jez by mohla identifikovat ucastniky. Zabezpecenim validity vyzkumu se zvySuje diive-
ryhodnost vyzkumného Setieni skrze omezeni vlivu jevi, jez validitu ohroZuji. Validita se vaze
k zaveéram, které se vztahuji k dané realité.
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2.3 INTERPRETACE VYSLEDKU VYZKUMNEHO SETRENI

Respondenty vyzkumného Setfeni se stalo 420 pedagogd, z nichz bylo 307 (73 %) Zen
a 113 (27 %) muzi. Prestoze byli osloveni pedagogové obou stupiiti zakladnich $kol, tyto hod-
noty potvrzuji vyrazny genderovy nepomer v ceském skolstvi. S ohledem na aktualni nardstaji-
ci pocet zaka se specialnimi vzdélavacimi potiebami ve Skolach hlavniho vzdélavaciho proudu
se dal$i polozka dotazniku orientovala na zjisténi, zda pedagogové maji speciadlnépedagogické
vzdélani. Tabulka 1 ukazuje, ze 397 pedagogti ma vysokoskolské vzd€lani, ale bez zaméreni na
specialni pedagogiku. Pouze 23 respondentti dosahlo na vysokoskolské vzdélani se zamérenim
na specialni pedagogiku. Nikdo z respondentdi nema pouze stiedoskolské vzdélani nebo jiné
vzdélani. Tento vysledek odpovida stavajicimu trendu minimalniho zastoupeni pedagogi se
specidlnépedagogickym vzdélanim na inkluzivnich zakladnich Skolach. Taktéz byli pedago-
gové osloveni na ur¢eni stupné zakladni Skoly, kde pracuji se Zaky se specifickymi poruchami
uceni. Vyrazna ¢ast respondentd, 262 (62 %), plisobi na 1. stupni zakladni skoly, 119 (28 %)
pedagogi vzdelava zaky se specifickymi poruchami uceni na 2. stupni zakladni §koly. Pouze
39 (10 %) pedagogt pracuje s zaky se specifickymi poruchami u¢eni v ramci 1. i 2. stupné za-
kladni $koly. Tyto vysledky potvrzuji predpoklady intenzivni péce o zaky se specifickymi poru-
chami uceni zejména na 1. stupni zakladni Skoly.

Tabulka 1

Nejvys$si dosazené vzdélani
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
stredoSkolské 0 0
vysokoskolské (bez specialni pedagogiky) 397 95
vysokoskolské (se zamérenim na specialni

- 23 5

pedagogiku)
jiné 0 0

Vyzkumny vzorek byl tvoren pedagogy s rozliSnou délkou pedagogické praxe, jak ukazuje
tabulka 2. Nejvice respondent (103) ptsobi v pedagogické profesi 16—20 let, nasleduje dél-
ka pedagogické praxe od 11 do 15 let u 92 respondentti. 84 pedagogti pracuje ve Skolstvi vice
nez 20 let. Podobny vysledek (78) je zjevny i u délky praxe 6—10 let. Nejmén¢ respondentd
(63) ptisobi v praxi do 5 let. Tato data potvrzuji starnuti pedagogické populace. Zaroven byli
respondenti vyzvani k urceni délky pedagogické praxe ve vzdélavani zaka se specifickymi
poruchami ucéeni. Nejvice pedagogt, 124 (30 %), vzdelava zaky se specifickymi porucha-
mi uceni v délce do 5 let. Tento vysledek miZe souviset se zavedenim stupiiti podptrnych
opatreni a se zavedenim rediagnostiky zakl v roce 2016. Podobny vysledek oznacilo 123
(29 %) respondentti u délky 11-15 let. 6—10 let bylo oznaceno 109 (26 %) pedagogy. Pomér-
n¢ krat$i délka praxe byla uvedena v obdobi 16—20 let 41 pedagogy (10 %) a vice nez 20 let
23 (5 %) respondenty. Ziskané informace dokladaji postupné rozvijeni inkluzivniho vzdéla-
vani v ¢eském Skolstvi.
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Tabulka 2
Délka pedagogické praxe

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
do 5 let 63 15
6-10let 78 18
11-15let 92 22
16-20 let 103 25
vice nez 20 let 84 20

Nasledujici polozky zjistovaly orientaci pedagogt v problematice inkluzivniho vzdélavani
74kt se specifickymi poruchami ucent, dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnikt a zdroje in-
formaci o specifickych poruchéach uceni. V tabulce 3 jsou uvedeny vysledky polozky dotazniku
zamértujici se na hodnoceni vlastni orientace pedagogtl v inkluzivnim vzdélavani zak se spe-
cifickymi poruchami u¢eni. Vétsina pedagogti (160) zhodnotila svoji orientaci v problematice
jako dobrou. 105 pedagogli se domniva, Ze je jejich znalost problematiky dostate¢na. Avsak
85 respondentl oznacilo své znalosti jako nedostatecné. Oproti tomu se 59 pedagogi orien-
tuje v problematice velmi dobte. Pouze 11 respondentii se orientuje v problematice inkluziv-
ni edukace zaku se specifickymi poruchami uéeni vyborné. SpiSe nejista orientace pedagogt
v této problematice mize Uzce souviset s minimalnim zastoupenim vzdélani ve specialni pe-
dagogice u soucasnych pedagogt. Dale byli pedagogové oslovovani s dotazem na zdroje in-
formaci tykajici se specifickych poruch u¢eni. Respondenti mohli vybirat ze v§ech nabizenych
moznosti. VétSina respondentt, 401 (95 %), ziskava informace samostudiem, dale 378 (90 %)
pedagogt se obraci na konzultace s pracovniky Skolniho poradenského pracovisté, coz mize
souviset také s podporou rozsifenych modelli téchto poradenskych zatfizeni. Vyrazné méné
pedagogu, 39 (9 %), konzultuje potrebné informace o specifickych poruchach uceni primo
s pedagogicko-psychologickymi poradnami, popft. specidlné pedagogickymi centry. Pouze
14 (3 %) pedagogti Cerpa informace ze seminaid. 58 (14 %) respondentd oznacilo odpovédjiné,
kde se nejéastéji objevovala odpovéd ziskavani informaci od ostatnich pedagog, z vysokoskol-
ského studia a z vlastnich zkuSenosti. BliZe se na dal$i vzdélavani pedagogickych pracovnikt
zamérovala otdzka na absolvované kurzy se zamérenim na problematiku vzdélavani zakd se
specifickymi poruchami uceni. Prekvapivym vysledkem se stal velice nizky pocet pedagogt,
14 (3 %), kteri absolvovali nékteré kurzy s touto problematikou. 406 (97 %) pedagogli zadné
kurzy neabsolvovalo. Tento vysledek je taktéz prekvapivy z dtvodu slabsi orientace pedago-
gl v problematice vzdélavani zaka se specifickymi poruchami u¢eni uvedeného vyse. Jednim
z dlivodu tohoto zjisténi mize byt i odpovéd na nésledujici otazku, zda je nabidka kurz a se-
minard zaméerenych na vzdélavani zaka se specifickymi poruchami u¢eni dostate¢na. Odpoved
ne oznacilo 366 (87 %) respondentd, pouze 54 (13 %) pedagogti zhodnotilo nabidku dalsiho
vzdélavani pedagogickych pracovnikd v této problematice jako dostate¢nou. Tyto vysledky by
se mély stat oblasti dal§iho zkoumani.
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Tabulka 3
Orientace v oblasti inkluzivniho vzdélavani zaku se specifickymi poruchami uéeni

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
vyborné 11 3
velmi dobre 59 14
dobre 160 38
dostatecn¢ 105 25
nedostatecné 85 20

Jednu z tematickych oblasti dotazniku tvorily polozky, které se orientovaly na obecné udaje
o Skole, konkrétn¢ umisténi Skoly z hlediska kraje, velikost aglomerace, pocet tiid a pocet zakd
ve 8kole, nebot tyto udaje mohou prispét k identifikaci urcitych problematickych oblasti. K vy-
zkumnému Setfeni byli osloveni pedagogové z kraje Vysocina a Jihomoravského kraje. VEtsi cast
respondentd (269, 64 %) byla z Jihomoravského kraje a 151 (36 %) pedagogt ptisobi na zaklad-
nich Skolach v kraji Vysoc¢ina. Tento rozdil je mozné vysvétlit i poctem zakladnich 8kol jednot-
livych krajd. 199 (47 %) pedagogi pracuje v zakladni Skole zrizené ve vét§im mésté, které bylo
pro dotaznikové Setfeni specifikovano poctem obyvatel nad cca 30 tisic. 153 (37 %) responden-
tl pracuje ve Skole v mensim mésté s poctem obyvatel do cca 30 tisic. Dotaznikového Setfeni se
ucastnilo také 68 (16 %) pedagogii z obci. Zastoupeni ze vSech velikosti aglomeraci je dulezité
pro objektivnéjsi posouzeni. Podle tabulky 4 pracuje 194 pedagogti na skole s 19 a vice tiidami.
171 respondentti vzdélava zaky na Skole s 10—18 tfidami. V mensi mife ptsobi respondenti (55)
ve Skolach do 9 trid. Toto rozpéti poctu tiid zajistuje pokryti specifik od malotiidnich $kol az po
velké Skoly, které se mohou manifestovat do pristupti pedagogt k edukaci zaku se specifickymi
poruchami uceni. K podobnym zavértim Ize dojit i v rdmci analyzy poctu zaka ve Skolach. Nejcas-
téji ptisobi pedagogové (185, 44 %) na skolach, které vzdélavaji 501 a vice zakd. Taktéz 147 (35 %)
pedagogt pracuje ve Skole, ktera poskytuje vzdélani 301-500 zakim. 63 (15 %) pedagogti uvedlo
pocet zaka skoly 101-300 zakd. Nejmén¢ pedagogové oznacili pocet zakt do 100, a to ve 25 (6 %)
pripadech. Vyssi pocet zaka ve $kolach potvrzuje populacné siln€jsi rocniky poslednich let.

Tabulka 4
Pocet tiid ve Skole
MozZnosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
do 9 tiid 55 13
10-18 tiid 171 41
19 avice trid 194 46
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Polozky dotazniku 14, 15 a 16 si kladly za cil zjistit informace o poctu zaka se specifickymi
poruchami uceni, které aktualné pedagogové vzdelavaji, o typech specifickych poruch uceni
a pripadné kombinaci s dal§imi postiZenimi. Z dat uvedenych v tabulce 5 je patrné, ze vzde-
lavani zaku se specifickymi poruchami u¢eni neni v inkluzivnim prostfedi vyjimecnym piipa-
dem. Nejvice pedagogti (171) vzdélava soucasné 3—4 zaky se specifickymi poruchami uceni.
Taktéz 1-2 zaky vzdeélava vyssi pocet, konkrétné 143 pedagogt. Béznou praxi se stava i pocet
zakd 5—6 na jednoho pedagoga, coz doklada 51 respondentli. Vy$si pocet respondentd (55)
dokonce oznacilo pocet 7 a vice zakd se specifickymi poruchami uceni. Vzdélavani vysokého
poctu zaka se specifickymi poruchami uceni klade na pedagogy velké naroky. Takto vysoky po-
¢et v8ak neodpovida poctu pedagog, kteti by méli vzdelani ve specialni pedagogice, coz mlze
mit negativni dopad na edukaci téchto zakd. Dalsi polozka zjistuje, s jakymi typy specifickych
poruch uceni se pedagogové setkavaji. Pedagogové vybirali vice typd, tedy Ize predpokladat, Ze
v naprosté vétsin€ pripadi se jedna o kombinované typy specifickych poruch uceni. Nejéastéji
respondenti oznacovali dyslexii (374, 89 %), nasledovala dysortografie (315, 75 %), dysgrafie
(290, 69 %), ADHD, ADD, ODD (227, 54 %) a dyskalkulie (185, 44 %). Vyssi pocet respon-
dentt (134, 32 %) oznacil taktéz dyspraxii. V minimalni mife byla v§ak oznacena dysmuzie
(21, 5 %) a dyspinxie (8, 2 %). Toto rozloZeni typi specifickych poruch uc¢eni odpovida krivece
uvadéné v ramci celé Ceské republiky. Zavére¢na polozka tohoto tematického celku se oriento-
vala na zji$téni, zda pedagogové vzdélavaji zaky se specifickymi poruchami uceni, u nichz bylo
potvrzeno i jiné postizeni. Nadpolovi¢ni ¢ast pedagogti (248, 59 %) uvedla, ze nevzdélava zaky
s kombinaci specifickych poruch uéeni s dal§im postizenim. Avsak 172 (41 %) pedagogt vzde-
lava Zaky se specifickymi poruchami ucent, u kterych se zaroven vyskytuji vady reci, télesné
postiZeni, zrakové postizeni, poruchy chovani a sluchové postizeni.

Tabulka 5
Pocet zaka se specifickymi poruchami u¢eni aktualné vzdélavanych pedagogem
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
1-2 zaci 143 34
3—4 zaci 171 41
5-6 zaka 51 12
7 avice zakl 55 13

Dale se polozky dotazniku zamétovaly na identifikaci participujicich subjektd pti vzdéla-
vani zaku se specifickymi poruchami uéeni. Nejprve byli pedagogové dotazovani, zda spolu-
pracuji s asistentem pedagoga. 265 (63 %) respondenti uvedlo, Ze spolupracuje pti edukaci
74kt se specifickymi poruchami uceni s asistentem pedagoga, avSak stale zna¢né mnozstvi pe-
dagogt (155, 37 %) nemé moznost podpory vyuky prostrednictvim asistenta pedagoga. Tuto
skute¢nost Ize vysvétlit i zménou legislativy, ktera vymezuje ziizeni funkce asistenta pedagoga
ve 8kolach. Dolezalova (2018c) a Viktorin (2018b) ve svych vyzkumech poukazovali na nazory
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uciteld, kteri by chtéli vice asistentl pedagoga s odbornym vzdélanim tak, aby byli odborniky
pro daného zaka a dobfe se orientovali nejen v problematice specialni pedagogiky. Tabulka 6
poukazuje na fakt, ze naprosté vétSina pedagogti (416) spolupracuje pri vzdélavani zaka se
specifickymi poruchami uceni se zdkonnymi zastupci. Jen 4 pedagogové uvedli, Ze se zakon-
nymi zastupci nespolupracuji. Déle byli pedagogové dotazovani, zda spolupracuji s vedenim
Skoly ptivzdélavani zaka se specifickymi poruchami uc¢eni a v jakych oblastech. S vedenim $ko-
ly spolupracuje pouze 269 (64 %) respondentt a 151 (36 %) nikoliv. Toto nizké procento spo-
lupréce je prekvapivym zjisténim. Lze se domnivat, ze dtivodem je tzka spoluprace se Skolnim
poradenskym pracovi$tém ¢i Skolskymi poradenskymi zatizenimi, které poskytuji pedagogiim
dostatek podpory. Tyto zaveéry by bylo vhodné dale vyzkumné ovérit. Pedagogové byli u této
polozky vyzvani k doplnéni oblasti spoluprace, mezi které nejcastéji radili pribézné porady
zamérené na Skolni prospéch zaka se specifickymi poruchami uéeni, finanéni podporu pti po-
fizovani potiebnych vyucovacich material(i, organizacni zalezitosti, spolupraci s asistentem
pedagoga a jednani se zakonnymi zastupci.

Tabulka 6

Spoluprace se zakonnymi zastupci pii vzdélavani zaku se specifickymi poruchami u¢eni
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
ano 416 99
ne 4 1

Taktéz pedagogové uvadeéli, zda spolupracuji se Skolnim specialnim pedagogem, jak je uve-
deno v tabulce 7. 286 pedagogt uvedlo, Ze vyuzivaji sluzeb tohoto poradenského pracovnika,
nicméné stale mnoho pedagogt (134) tuto moznost nema. Na problematiku nedostate¢ného
zastoupeni Skolnich specialnich pedagogt v inkluzivnich $kolach upozoriuje vyzkumné Set-
feni Viktorina a Vitkové (2018), kteri provedli analyzu ¢innosti poradenskych pracovnika,
adefinovali tak oblasti podpory, které jsou pro inkluzivni vzdélavani zaku stéZejni. Pedagogové,
ktefi spolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy, byli v dalsi poloZce vyzvani k identifikaci
oblasti spoluprace se Skolnimi specialnimi pedagogy pri vzdélavani zaku se specifickymi poru-
chami uceni. Respondenti mohli vybirat ze vS§ech nabizenych moznosti. Nej¢astéjsim druhem
spoluprace bylo porizovani pomtcek a instruktaz k jejich pouzivani (269, 94 %). Nasledovala
spoluti¢ast na tvorb¢ individualnich vzdélavacich plana (260, 91 %), identifikace podptrnych
opatreni (255, 89 %), vedeni predmétu specialnépedagogické péce (237, 83 %), realizace in-
tervencnich ¢innosti (220, 77 %), diagnostika (112, 39 %), metodické vedeni asistentli peda-
goga (92, 32 %), kooperace s dal§imi poradenskymi pracovniky (80, 28 %) a nejmén¢ depis-
taz zaka (49, 17 %). U odpovédi jiné pedagogové odpovidali v miniméalni mire. Uvedli vedeni
vyuky a konzultaci se zdkonnymi zastupci a s vedenim Skoly. Pedagogové byli dale dotazovani
na spolupraci se skolnim psychologem. Se skolnim psychologem spolupracuje 243 (58 %) pe-
dagogu. 117 (42 %) respondentd uvedlo, ze se Skolnim psychologem nespolupracuje. Vyzkum
Bartonové, Pipekové, Viktorina a Vitkové (2019) potvrdil pozitivni piinos rozsirenych modelt
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Skolniho poradenského pracovisté a na zakladé téchto vysledkd doporucuji podporu $kolniho
specidlniho pedagoga a §kolniho psychologa. Pedagogové, kteri spolupracuji se $kolnimi psy-
chology, byli v dalsi poloZce dotazniku osloveni o identifikaci oblasti spoluprace pti vzdélavani
74kt se specifickymi poruchami u¢eni. Respondenti mohli vybirat ze vSech nabizenych moz-
nosti. Nejc¢astéjSim druhem spoluprace bylo zjistovani socidlniho klimatu ttidy (214, 88 %),
dale krizova intervence (160, 66 %), podobné¢ jako individualni prace se Zakem (153, 63 %)
a predchazeni $kolnimu netspéchu (143, 59 %). Déle se jednalo o hygienu a techniky uéeni
(124, 51 %), konzultace pro zakonné zastupce (114, 47 %), kariérové poradenstvi (95, 39 %)
a metodické intervence z psychodidaktiky pro ucitele (53, 22 %). U odpovédi jiné opét pedago-
gové odpovidali v minimalni mife. Uvedli vzdélavaci ¢innosti pro pedagogy, poradani exkurzi
pro zaky a u¢ast pti adaptacnich pobytech. Pedagogové byli taktéz dotazovani, zda spolupracu-
ji se stalymi Skolnimi poradenskymi pracovniky. S vychovnym poradcem, naopak oproti $kol-
nimu specidlnimu pedagogovi a $kolnimu psychologovi, spolupracuje 361 (86 %) pedagogt
apouze 59 (14 %) nikoliv. Opacna situace nastava u Skolniho metodika prevence, s nimz spolu-
pracuje pouze 29 (7 %) respondentd, tedy 391 (93 %) pedagogi jeho sluzeb nevyuziva.

Tabulka 7
Spoluprace se Skolnimi specidlnimi pedagogy pti vzdélavani zakil se specifickymi poruchami uc¢eni

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
ano 286 68
ne 134 32

Posledni sérii otazek smétujicich k identifikaci participujicich subjektt pii vzdélavani zaka
se specifickymi poruchami uceni byly polozky dotazujici se na spolupraci se skolskymi pora-
denskymi zatizenimi. Pedagogové odpovidali, zda spolupracuji s pedagogicko-psychologic-
kou poradnou, jak je uvedeno v tabulce 8. Naprosta vétSina pedagogti (382) vsak uvedla, ze
s pedagogicko-psychologickou poradnou nespolupracuje, pouze 38 pedagogi ano. Tyto vy-
sledky koresponduji se zavéry zjisténi o zdrojich informaci tykajicich se specifickych poruch
uceni. Z tohoto diivodu by se méla specialnépedagogicka doporuceni orientovat zejména na
osvétu v této oblasti. Vhodné by bylo také dale zkoumat priciny této minimalni kooperace.
V rdmci dotazovani na oblasti spolupréce pedagogii s pedagogicko-psychologickou poradnou
byla jako nejcastéjsi oblast oznacena spoluprace pfi tvorbé individualniho vzdelavaciho pla-
nu (26, 69 %), podobné jako vyplnovani skolniho dotazniku (24, 64 %), nasledovaly pomticky
(19, 49 %) a spoluprace pfi realizaci podplrnych opatieni (12, 31 %). V minimalnim zastou-
peni byla oznac¢ena spoluprace rodiny a skoly (3, 8 %) a predmét speciadlnépedagogické péce
(1, 1 %). 4 respondenti (10 %) se vyjadrili k moznosti jiné, kde uvedli shodné schtizku s pora-
denskymi pracovniky ve Skole. V posledni poloZce tohoto tematického celku byli respondenti
vyzvani k odpovédi, zda spolupracuji také se specialné pedagogickymi centry. Prestoze témeér
tfetina respondentti vzdélava zaky se specifickymi poruchami u¢eni v kombinaci s dal§im dru-
hem postiZeni, se specialné pedagogickymi centry spolupracuje pouze 13 respondentt (3 %).
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Tabulka 8
Spoluprace s pedagogicko-psychologickou poradnou pii vzdélavani zaka
se specifickymi poruchami uéeni

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
ano 38 9
ne 382 91

Aby bylo inkluzivni vzdélavani zakd se specifickymi poruchami uceni uspésné, je treba
v béZnych 8kolach vyuzivat podplrna opatteni. Podpirna opatieni jsou urcita doporucent,
ktera jsou nutnosti k lep§Simu naplnéni vzd€lavacich potieb kazdého zaka bez ohledu na druh
Skoly, v niz je zak vzdélavan (Viktorin in Horakova, Vitkova et al., 2017). Nasledujici sek-
ce dotazniku smérovala k informacim o vyuzivanych podptrnych opatienich, prevazujicim
stupni podptrnych opatfeni u zakd se specifickymi poruchami uceni v inkluzivnim prostiedi
zékladnich kol a 0 moznostech péce o tyto zaky poskytované skolou. K naplnéni special-
nich vzdélavacich potieb zaka je nezbytné posouzeni rozsahu podpirnych opatieni a zaraze-
ni zaka do prislusného stupné podpory, které provede Skolské poradenské zarizeni. Zmény
zaméiené na stupen poskytované podpory umoznuji diferenciaci a efektivitu poskytované
podpory (Dolezalova, 2018a). Pedagogové nejcastéji uvadeéli, jak je zndzornéno v tabulce
9, ze vzdélavaji zaky se 3. stupném podptlrnych opatieni (277). Poté prevazoval 2. stupen
podpirnych opatieni (74). V podobném zastoupeni uvadéli pedagogové, ze pracuji také se
zaky se 4. stupném podpurnych opatreni (53). 1. stupen podptirnych opatieni byl oznacen
16 pedagogy. Pedagogové viak nevzdélavaji v inkluzivnim prostiedi zakladnich $kol zaky
s 5. stupném podpirnych opatieni. Tato skute¢nost odpovida zarazovani zakt s 5. stupném
podptirnych opatieni do $kol zifizenych pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potiebami.
Taktéz byli pedagogové dotazovani, jaké oblasti podplrnych opatieni vyuzivaji pfi vzdela-
vani zak se specifickymi poruchami uceni. VSichni pedagogové 420 (100 %) uvedli, ze pou-
zivaji pri edukaci téchto zakt pomticky. 407 (97 %) respondentli upravuje obsah vzdélavani
a 403 (96 %) pedagogti modifikuje vyucovaci metody a formy prace se zaky. Praci s tfidnim
kolektivem vyuziva 391 (93 %) pedagogti. Intervenci realizuje 357 (85 %) respondentti, po-
dobn¢ jako pripravu na vyuku (344, 82 %). Podpirna opatfeni v ramci modifikace hodnoce-
ni aplikuje 307 (73 %) pedagogti. Organizaci vyuky vyuziva znacné mén¢ pedagogti (197,
47 %), 59 (14 %) pedagogl upravuje prostredi pro zaky. Pouze 13 (3 %) pedagogi realizu-
je podpurné opatieni formou podpory socidlni a zdravotni. Dale byli pedagogové tazani na
moznosti péce o zaky se specifickymi poruchami uc¢eni nabizené jejich skolou. Respondenti
mohli vybirat ze v§ech nabizenych moznosti. Pedagogové nejéastéji uvadéli, Ze jejich Skola
realizuje predmét specidlnépedagogické péce (244, 58 %) a predmét pedagogické intervence
(214, 51 %). Z vysledki o zavedeni predmétu specialnépedagogické péce lze usoudit, ze ne
vichni $kolni specialni pedagogové vedou na §kolach tento predmét. Casto tak $kolska po-
radenska zatizeni doporucuji predmét pedagogické intervence, ktery mohou vést i bézni pe-
dagogové. Dyslekticky krouzek oznacilo 71 pedagogt (17 %), coz doklada postupné nahra-
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zovani tohoto diive bézného krouzku na Skolach jinou formou péce o zaky se specifickymi
poruchami uceni. Naopak déleni tfidy na urcité predméty se stava ¢im dal ¢astéjsim jevem,
tuto formu péce oznacilo 126 pedagogti (30 %). Dalsim vyzkumnym Setienim by bylo moz-
né zjistit, zda se jedné o disledek doporucovanych podplrnych opatieni prostrednictvim
dalsich pedagogickych pracovnikli nebo o rozd€lovani vyucovacich hodin v rdmci vypoctu
PH maxd. V ramci odpovédi jiné (13, 3 %) uvadeli pedagogové dalsi formy doucovani, napf.
mentoring, krouzky zamérené na ¢tenarskou gramotnost a workshopy skoly.

Tabulka 9
Prevazujici stupen podptrnych opatieni
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
1. stupeni podpirnych opatieni 16 4
2. stupen podptirnych opatieni 74 18
3. stupen podpirnych opatreni 277 66
4. stupen podptrnych opatieni 53 12
5. stupen podpirnych opatireni 0 0

Po obecné analyze vyuzivanych podpUrnych opatieni u zaka se specifickymi poruchami
uceni se dal$i otazky zamérovaly na blizsi specifikaci. Nejprve byli pedagogové dotazova-
ni, jaké pomucky pro zaky se specifickymi poruchami uéeni ve vyuce pouzivaji. Tato polozka
m¢éla obecnéjsi charakter bez uréeni typu specifickych poruch uceni. Respondenti mohli vybi-
rat ze vSech nabizenych moznosti. Kazda vyuka by méla byt dostate¢né nazorna, nebot tim se
zvySuje zajem zaka a nazornost zaroven podporuje i proces upevnéni si osvojovaného uciva.
K tomu mohou ucitelé vyuZivat celou fadu pomficek. Jejich volba zavisi na nich samotnych, ale
ina moznostech Skoly a dostupnosti pomucek. V tabulce 10 je ukazano, ze vSichni pedagogové
(420) vyuzivaji modifikované pracovni listy a moderni technologie. Zna¢né mnozstvi pedago-
gl pouziva také pomicky pro podporu grafomotoriky (399), specidlni uéebnice (395) a sché-
mata a prehledy uciva (382). Dv¢ tietiny pedagogt pouziva také ¢iselné osy (323), prestoze
pouze 10 % pedagogti vzdélava zaky s dyskalkulii. Z tohoto dlivodu se Ize domnivat, Ze pedago-
gové tuto pomicku bézné zarazuji do své vyuky. 2D a 3D pomiicky oznacilo 252 respondenti,
podobné jako priihledné folie (235), ¢teci zalozky, cteci okénka (223) a specidlni psaci nacini
(197).V mensi mife jsou vyuzivany pomucky na podporu sluchového rozlisovani pomoci mac-
kadla pro rozliseni tvrdych a meékkych slabik (155) a bzu¢ak (67). Nikdo z pedagogt nedoplnil
dalsi pomucky. Nasledovala polozka dotazniku, ktera zjistovala, zda si pedagogové sami tvori
pomtcky pro vyuku zakd se specifickymi poruchami uéeni. 374 pedagogt (89 %) odpovéde-
lo, Ze si tvori pomucky. Pouze 46 respondentti (11 %) pomucky netvoii. Pedagogové byli vy-
zvani ke specifikaci, které pomucky si sami tvori. Mezi nejcastéj$imi odpovédmi se objevovaly
pracovni listy, cvi€eni, texty ke ¢teni, upravené diktaty, prehledy uc¢iva, pomocnicci, pismena
z dratkd ¢i jinych materidlt, mékka houba a pevna krabicka pro nacvik mékeenti aj.
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Tabulka 10
Pomiicky vyuzivané pro zaky se specifickymi poruchami uéeni ve vyuce

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
moderni technologie 420 100
modifikované pracovni listy 420 100
specialni uc¢ebnice 395 94
Cteci zalozka, ¢teci okénko 223 53
prahledné félie 235 56
;rll:béil;adlo pro rozliSeni tvrdych a meékkych 155 37
bzucak 67 16
schémata, prehledy uciva 382 91
2D a 3D pomticky 252 60
specialni psaci nacini 197 47
pomticky pro podporu grafomotoriky 399 95
¢iselné osy 323 77
jiné 0 0

Inkluzivni vzdélavani zaka se specifickymi poruchami uceni je velice izce spojeno s inter-
venci neboli zasahem ¢i zakrokem ve prospéch zaka. Moznosti téchto zasahi v obecné roviné,
vyuzivané ptivzdélavani zaka se specifickymi poruchami uceni, se staly obsahem dalsi polozky
dotazniku. Respondenti mohli vybirat ze vSech nabizenych moznosti. Pedagogové jako nejcas-
t&jSi formu zasahu oznacovali spolupréci rodiny a skoly (416, 99 %) a zvladani naro¢ného cho-
vani (386, 92 %). Ve vyrazn¢é mensim zastoupeni byla oznacovana moznost rozvoj jazykovych
kompetenci (147, 35 %) a rozvoj specifickych dovednosti a poznavacich funkei (105, 25 %),
podobné jako nacvik socialniho chovani (101, 24 %). Moznost ,,jiné“ Zadny z respondentti ne-
oznacil, tedy lze polemizovat, zda pedagogové jiné moznosti nevyuzivaji, nebo je nedokazou
spravné zaradit. Pedagogové byli taktéz dotazovani na oblast didaktiky, tedy na aplikované me-
tody a formy vyuky pfi vzdélavani zaka se specifickymi poruchami u¢eni. Respondenti mohli
vybirat ze vS§ech nabizenych moznosti, jak je uvedeno v tabulce 11. Stale jesté 401 respondentd,
cozje znac¢na vétsina, pracuje pomoci frontalni vyuky. Timto typem vyuky muize ucitel predavat
vétsi mnozstvi informaci celé tiide v krat$im casovém intervalu, coz je pro ucitele vyhodnéjsi.
Negativem této formy vSak je, Ze neni prili§ vhodna pro Zaky se specifickymi poruchami uce-
ni, snizuje aktivitu Zakd a neumoznuje Zakdm dostatecnym zplisobem rozvijet samostatnost,
tvorivost a spoléhat sam na sebe. Vhodnéjsi formou vyuky pro Zaky se specifickymi porucha-
mi uceni je individualni préce se Zdkem, ktera je zaloZena na dlouhodobém pracovnim vztahu
mezi jednim zakem a u€itelem. U¢itel tak pristupuje k zakovi individualné, respektuje jeho pra-
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covni tempo a potieby. Individualni praci se zdkem pouziva 400 respondentt, coz je potéSujici
zjisténi. Taktéz se pedagogové zaméruji na prevenci inavy a podporu koncentrace pozornosti
(399), jelikoz tato oblast byva u zakil se specifickymi poruchami uceni velice ¢asto oslabena.
Ve velkém zastoupeni respondenti uvadeli také pravidelnou kontrolu pochopeni uciva (380)
a podporu motivace zaka (376). Casto je v edukaci vyuzivano také kooperativni uéeni (361).
Projektova vyuka se v8ak vyuziva ve vyrazné mensim zastoupeni (248). Projektova vyuka je
v soucasné dobé u zakt hodné oblibena a dosahuje vybornych vysledki v edukaci zakt se spe-
cifickymi poruchami u¢eni. Metody aktivniho uceni (202) pedagogové také ¢asto nevyuzivaji.
Vyuka respektujici styly uceni (139) je méné aplikovana, podobné¢ jako strukturalizace vyuky
(101). Pedagogové u této polozky doplnili moznost jiné (25), kde nej¢astéji uvadéli prozitkové
uceni, dramatizaci, u¢eni hrou a pokusy. Nasledujici polozka dotazniku se zamérovala na iden-
tifikaci potizi, které ovliviiuji volbu metod a forem vyuky pedagogt pti vzdélavani zaku se spe-
cifickymi poruchami uéeni. Respondenti méli opét moznost vybirat ze vSech nabizenych moz-
nosti. Jako nej¢astéjsi potiz byla uréena snizena schopnost koncentrace pozornosti zaka (403,
96 %). Jako velka prekazka se jevi také odliSné pracovni tempo (399, 95 %). V mensi mife byly
identifikovany jako potize ve vybéru metod deficity ve zrakovém a sluchovém vnimani (344,
82 %) a oslabeni kognitivniho vykonu (302, 72 %). Tento vysledek je vSak vzhledem k nej¢astéj-
$i identifikované potizi zcela piekvapivy. Jako nejméné omezujici byly oznaceny nedostate¢né
socialni a komunika¢ni kompetence (252, 60 %).

Tabulka 11
Metody a formy vyuky vyuzivané pti vzdélavani zaka se specifickymi poruchami uceni

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
frontalni vyuka 401 95
individualni préce se zdkem 400 95
projektova vyuka 248 59
strukturalizace vyuky 101 24
kooperativni u¢eni 361 86
metody aktivniho uceni 202 48
vyuka respektujici styly uceni 139 33
prevence @avy a podpora koncentrace 399 95
pozornosti

podpora motivace zaka 376 90
pravidelna kontrola pochopeni uciva 380 90
jiné 25 6
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Nasledujici polozky dotazniku zjistovaly, jaké formy hodnoceni vyuzivaji pedagogové pri
vzdelavani zaka se specifickymi poruchami uceni a zda vyuzivaji také sebehodnoceni zaka.
Hodnoceni je velmi dalezité, nebot dava uciteli a rodi¢lim informace o tom, jak zak zvladl ¢i
nezvladl probrané ucivo, co mu jde a co naopak nejde. Hodnocenti je dtlezité i pro samotné-
ho zaka, protoZe si pak 1épe uvédomuje, kde jsou jeho silné nebo slabé stranky a co by mél
jesteé zlepsit, vede ho k sebehodnoceni. Hodnoceni méa motiva¢ni funkci, vede ke zvySovani
vykonu a motivaci k praci. U zak se specifickymi poruchami uéeni by se mélo vyuzivat for-
mativni hodnoceni, které dava pedagogovi okamzitou zpétnou vazbu. Pii edukaci hodnoti
pedagogové zaky se specifickymi poruchami uceni prevazné klasifikaénim stupném (361).
Slovni hodnoceni pouziva 46 respondentti a 13 pedagogt aplikuje kombinaci klasifika¢niho
stupné a slovniho hodnoceni. 29 pedagogti pouZziva k hodnoceni samolepky, smajliky, razit-
ka, obrazky aj. Vysledky této polozky ukazuje tabulka 12. Poté byli pedagogové tazani, zda
vyuzivaji pti vzdélavani zaka se specifickymi poruchami uceni sebehodnoceni. Pozitivnim
zjisténim bylo, Ze vétSina pedagogtli vede zaky k sebehodnoceni (332, 79 %) a pouze 88 re-
spondentd (21 %) nikoliv. Pedagogové podporuji sebehodnoceni zaka nejéasteji pisemnou
formou rtzného zdznamu nebo sebehodnoticiho listu ¢i prichystané tabulky s rozkrokova-
nim ¢innosti, které zak po zvladnuti oznacuje dle domluvenych pravidel, nebo vyuzivaji ba-
revnych karti¢ek pro oznaceni tirovné zvladnuti tkolu ¢i ¢innosti. Dal$i vyuzivanou formou
je ustni sebehodnoceni zak?.

Tabulka 12
Formy hodnoceni zaka se specifickymi poruchami u¢eni

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceni v %
klasifika¢ni stupnice 361 86
slovni hodnoceni 46 11
kombinace klasifika¢ni stupnice a slovniho

. 13 3
hodnoceni
jiné 29 7

Prace s tfidnim kolektivem je pro inkluzivni vzdélavani zaka se specifickymi porucha-
mi uceni velice dilezita. Pro podporu Skolni tspéSnosti téchto zakd je nutné podpotit pra-
telskou atmosféru tidy, podnécovat pozitivni vztahy, predchazet rizikim vyclenovani né-
kterych zaka a také eliminovat riziko zdmény zohlednéni Zakt z ddvodu jejich specialnich
vzd¢lavacich potreb s nespravedlnosti. Otazky zamérené na praci s tfidnim kolektivem se
orientovaly na ¢innosti k podpofte pozitivniho klimatu tiidy a na spolupraci pti jeho budo-
vani. Nejprve byli pedagogové dotazovani, jakymi ¢innostmi podporuji klima tiidy (tabul-
ka 13). Respondenti mohli vybirat ze vSech nabizenych moznosti. Velice ¢asto pedagogové
pristupuji ke spolecné tvorbé pravidel tridy (357). Tridni klima podporuji prevazné pomoci
skupinovych her a ¢innosti (340) a nacvikem reseni situaci (323). V mensi mire aplikuji pra-
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ci s zakovskymi kolektivy v ramci tfidnickych hodin (164), to lze v8ak vysvétlit s ohledem
na dalsi ¢innosti, jez souvisi zejména s aktivitami tfidnich ucitela, kterymi jsou piiprava
spoluzaka na prichod nového zaka se specifickymi poruchami uceni (109), spoluprace se
zakonnymi zastupci (97), vylety, exkurze, adaptacni pobyty (88), ankety, dotazniky (63)
a preventivni programy (63). Nasledujici polozka dotazniku se orientovala na zjisténi, s kym
spolupracuji pedagogové pii budovani pozitivniho klimatu tfidy. Respondenti mohli taktéz
vybirat ze v§ech nabizenych moznosti. Nej¢astéji spolupracuji pedagogové s ostatnimi peda-
gogickymi pracovniky ve Skole (386, 92 %), dale s vychovnymi poradci (336, 80 %), Skolnimi
psychology (210, 50 %) a Skolnimi speciadlnimi pedagogy (143, 34 %). Externi poskytovate-
1é preventivnich programi (118, 28 %) jsou vyuzivani ¢astéji nez spoluprace se zakonnymi
zastupci (96, 23 %) ¢i Skolnimi metodiky prevence (25, 6 %). V nejmensi mire je spoluprace
navazovana s poradenskymi pracovniky ze §kolskych poradenskych zatizeni (17, 4 %). Tyto
vysledky jsou do zna¢né miry prekvapivé, zejména minimalni kooperace se Skolnimi metodi-
ky prevence, coz by se mélo stat predmétem dal$iho badani.

Tabulka 13
Podpora pozitivniho klimatu ttidy

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceni v %
nacvik feseni situaci 323 77
tvorba pravidel tridy 357 85
skupinové hry a ¢innosti 340 81
tridnické hodiny 164 39
ankety, dotazniky 63 15
pf“iprav.a spg)lu?ékﬁ na pFi(?hovd nlového zéaka 109 2%
se specifickymi poruchami uceni

spolupréce se zakonnymi zastupci 97 23
preventivni programy 63 15
vylety, exkurze, adaptacni pobyty 88 21

Posledni tematicky celek dotazniku se vénuje intervenénim nastrojlim a strategiim vy-
uzivanym pfi inkluzivnim vzd€lavani zaka se specifickymi poruchami u¢eni. Na zacatku
tohoto celku je pozornost vénovana moznostem podpory $kolni pfipravenosti, nebot pravé
tato oblast je velice dllezita v ramci prevence specifickych poruch uéeni v podobé nezralosti
percepéné-motorickych schopnosti, vad feci a v nedostate¢ném socialnim a emocionalnim
vyvoji budoucich zakd 1. ro¢nikd povinné Skolni dochéazky. Dle vysledkill z dotaznikového
Setfeni, které nabizi tabulka 14, 1ze uvést, Ze podpora Skolni ptipravenosti se nej¢astcji rea-
lizuje formou doporuceni pracovnich materiali na procvi¢ovani zdkonnym zastupclim u za-
pisu (214). Negativnim zjisténim se stala informace, Ze u 185 pripadli $kola podporu $kolni
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pripravenosti nezajistuje. Pritom pravé zachyceni co nejranéjsich varovnych signald je velice
dulezité. Dale skoly poskytuji podporu Skolni pripravenosti prostiednictvim individualnich
konzultaci pro rodice budoucich prviacka (88) a krouzkd vedenych skolou (59). V mini-
malnim zastoupeni se objevila informace o konzultaci pedagoga — poradenského pracovnika
Skoly a rodiny s zakem (8). Podpora skolni pripravenosti formou spoluprace skoly s peda-
gogicko-psychologickymi poradnami, které realizuji pfipravné programy, témer neexistuje
(4). Jinou moznost nezvolil zadny z respondentd. Respondenti mohli taktéz vybirat ze vSech
nabizenych moznosti. Dalsi vyzkumna Setteni by se méla orientovat na zralost budoucich
74kt prvniho ro¢niku povinné $kolni dochéazky, nebot ve §kolnim roce 2019/2020 vzhledem
k hygienickym opatrenim v souvislosti s nemoci Covid-19 probihaly zapisy do prvnich ro¢-
nikd on-line formou bez osobniho setkani pedagogt s budoucimi zaky a jejich zakonnymi
zastupci. V této souvislosti lze predpokladat nartst poctu zakul se specifickymi poruchami
uceni v prvnich ro¢nicich.

Tabulka 14

Podpora $kolni ptipravenosti
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceni v %
programy pedagogicko-psychologické 4 1
poradny
krouzek vedeny $kolou 59 14
individualni konzultace pro rodi¢e budoucich

o 88 21

prvnacku
konzultace pedagog — poradensky pracovnik 3 5
Skoly —rodina s Zakem
doporucené pracovni materialy na procvico- 214 51
vani zdkonnym zastupclim u zapisu
jiné 0 0
Skola podporu 8kolni pfipravenosti nezajistuje 185 44

Dale byli pedagogové dotazovani na pedagogickou intervenci pti potizich ve ¢teni. Zamér-
n¢ nebyla tato otdzka limitovana pouze na pedagogy, kteti oficialné vzdelavaji zaky s dyslexii,
nebot potiZe se ¢tenim se objevujiiu jinych typl specifickych poruch u¢eni a timto jsme se sna-
zili zabranit zkresleni dat. Nacvik techniky ¢teni (Cetba krat$ich textli) byl uvadén pedagogy
jako nejcastéjsi forma intervence pri potizich zaki se ¢tenim (391, 93 %). Nasledoval rozvoj
fonologického uvédomovani, zrakového vnimani, prostorové orientace (362, 86 %), dale po-
stupné zaméfeni na obsah textu (315, 75 %), Cteni se ¢tecim okénkem (223, 53 %) a parové Cte-
ni (193,46 %). Jinou moznost nikdo nevyuzil. Respondenti mohli taktéz vybirat ze vSech nabi-
zenych moznosti. Dalsi dotazovanou formou intervence byla podpora vnimani ¢teného textu.
Tento zasah provadi pedagogové nejéastéji parovanim slov ¢ivét s obrazky (370), dale vybérem

57



spravné napsaného slova ze dvojice slov (357) a déjovou posloupnosti (323). Taktéz pedagogo-
vé predkladaji zakim texty s logickymi chybami, které zak hleda a opravuje (311), nebo vedou
zaky k dopisovani vét dle logické navaznosti (286). Dalsi formou jsou kreslici diktaty (265)
a psané hadanky (235). Jinou moznost vyuzilo pouze 13 pedagogt, ktefi uvadéli praci s jedno-
duchymi texty ze starSich slabikaid, astni ovérovani, praci s liste¢ky s jednoduchymi instruk-
cemi a psané navody prace. Respondenti mohli taktéZ vybirat ze vSech nabizenych mozZnosti.

Tabulka 15

Podpora vnimani ¢teného textu
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceni v %
déjova posloupnost 323 77
vybér spravné napsaného slova ze dvojice slov 357 85
;egg; ;Jﬁjg;cky/mi chybami, které zZak hled4 311 74
dopisovani vét dle logické navaznosti 286 68
parovani slov ¢i vét s obrazky 370 88
kreslici diktaty 265 63
psané hadanky 235 56
jiné 13 3

Dalsi polozka dotazniku zjistovala, jaké konkrétni pomuicky vyuzivaji pedagogové k rozvoji
¢teni. Tato polozka byla ti¢eln€ zaméfena na pomticky k rozvoji ¢tent, jelikoz jedna z predeslych
polozek se dotazovala na obecné pomucky. Porovnanim téchto poloZek lze ziskat dalezité in-
formace a sméerovat dalsi vyzkumné Setieni ke konkretizaci pouZivanych pomucek z hlediska
¢innosti, kdy jsou tyto pomtcky pouZivany ve vyuce, ¢etnosti vyuZivani a samostatnosti Zaka
pii jejich pouzivani. Pedagogové uvadeli, Ze nejcasteji pro rozvoj teni vyuzivaji upravené
texty, pracovni listy a specialni ¢itanky (407, 97 %). Témét vSichni pedagogové také vyuzivaji
zvétSena pismena (399, 95 %). Cviceni, ¢innosti, hry a pracovni listy pro podporu sluchové-
ho vnimani (307, 73 %) jsou u pedagogt podobn¢ vyuzivany jako cviceni, ¢innosti, hry a pra-
covni listy pro podporu zrakového vnimani (302, 72 %). Dale jsou pouzivany pro rozvoj ¢teni
pocita¢ové programy a moderni technologie (269, 64 %). Polovina pedagogli vyuziva Cteci
okénka (223, 53 %), podobné jako ¢teci tabulky (218, 52 %). Texty se stinénym pismem (185,
44 %) jsou taktéz vyuzivany témér u poloviny pedagogli. Bzucak (67, 16 %) je vyuzivan v mensi
mife, coz mtze souviset s pouzitim modernich technologii v ramci nacviku délek. Nejméné
jsou vyuzivany postiehovaci slabiky (59, 14 %). Lze se domnivat, Ze je to zptisobeno tim, Ze se
prevazné vyuzivaji v prvnich ro¢nicich povinné Skolni dochazky. Jinou moznost nezvolil Zadny
z respondentd. Respondenti mohli vybirat ze v§ech nabizenych moznosti. Posledni polozka,
ktera se zabyvala potiZemi ve Cteni, zjiStovala, jaké vSeobecné pristupy, tedy bez identifikace
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vyucovaciho predmétu, pedagogové aplikuji pti potizich se ¢tenim. Vysledky tohoto zjisténi
jsou uvedeny v tabulce 16. Respondenti mohli vybirat ze vSech nabizenych moznosti. Indivi-
dudlni posuzovani zakovych obtizi (412) aplikuji témér vSichni pedagogové. Stejné tak posky-
tuji vice ¢asu na préci s textem ve vSech predmétech (403). Nasleduje ujisténi se porozumeni
textu (365) a kontrola psychické pohody zaka (344), které jsou vyuzivany u vétSiny pedagogi.
Dale pedagogové dbaji na ¢ast¢jsi ¢teni kratSich textli (265). V mensi mife pracuji se zvyrazné-
nim kli¢ovych slov v textu (134). Pouze 84 respondentii upfednostiiuje Gstni zkouseni a 55 pe-
dagogtli uprednostiuje tstni projev. Podpora orientace v textu pred vyvolanim ke ¢teni nahlas
(59) je vyuzivana v minimalni mire. Pedagogové uvadéli také ,,jiné“ moznosti (63), mezi které
radili testy zpracovavané na pocitaci, hodnoceni jen toho, co Zak stihl, poskytovani shrnuti
avytahu obsahu textu, ¢teni vlastnich knih a zvétSenou velikost pisma. Dalsi vyzkumné Setreni
by se m¢lo orientovat na identifikaci pristupt v jednotlivych ro¢nicich, poptipadé¢ v jednotli-
vych vyucovacich predmétech.

Tabulka 16
VSeobecné pristupy pri potizich se ¢tenim

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
individualni posuzovani zakovych obtizi 412 98
Castéjsi Cteni kratSich textl 265 63
sé)ilszz?lu;; Z;cr::] g:\escuh na praci s textem 403 96
kontrola psychické pohody zaka 344 82
podpora orientace v textu pred vyvolanim

ke ¢teni nahlas > 14
ujisténi se porozumeéni textu 365 87
prednostné Gstni projev 55 13
prednostné Gstni zkouseni 84 20
zvyraznéna klicova slova v textu 134 32
jiné 63 15

Pedagogové byli také dotazovani na pedagogickou intervenci pti potiZich Zaka se specific-
kymi poruchami uceni ve psani a pti potizich téchto zakd v obsahu psaného textu. Pro tiplnost
informaci byla stanovena polozka zamétujici se na vSeobecné pristupy k zakovi pii potizich
v obsahu psaného textu. Opét byly zamérn¢ uvedeny obecné popisy potizi bez uvedeni diagno-
zy pro ziskéani co nejpresnéjSich dat. Pedagogicka intervence pfi potiZich ve psani, uvedena
vtabulce 17, se orientuje zejména na podporu spravného tchopu (344), v mensi mife na rozvoj
grafomotoriky (269) a uvolnéni ruky pred psanim (248). Prekvapivym zjisténim je minimalni
rozvoj zrakového vnimani, vizuomotoriky a prostorové orientace (197) a rozvoj hrubé a jemné
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motoriky (155). Dalsi vyzkumna Setfeni by se méla zaméfovat na divody, pro¢ pedagogové
nerozviji percepce a motorické dovednosti zakd v mnohem vétsi mire. Dalsi polozka se zaby-
vala pedagogickou intervenci pri potiZich v obsahu psaného textu. I v tomto pripadé nebylo
pouzito oznaceni typu specifické poruchy uceni. Pfi potizich v obsahu psaného textu peda-
gogové podporuji osvojeni si a aplikaci gramatickych pravidel (349, 83 %), dale rozviji grafo-
motoriku (269, 64 %). Rozvoj fonologického uvédomovani, zrakového vnimani, prostorové
orientace oznacila pouha polovina respondentti (231, 55 %), podobné¢ jako rozvoj jemné moto-
riky (189, 45 %). Na zaklad¢ téchto zjisténi 1ze usuzovat, zZe pedagogové by se méli dale vzde-
lavat v problematice specifickych poruch uéeni, zejména v moznostech podpory oslabenych
oblasti. Posledni polozka s timto zamétenim identifikovala vSeobecné pristupy k zakovi pti
potizich v obsahu psaného textu. Respondenti mohli vybirat ze vSech nabizenych mozZnosti.
Vseobecné pristupy maji nej¢astéji podobu prodlouzené doby procvic¢ovani a ¢astého opako-
vani (395, 94 %), nasleduje respektovani individualniho tempa psani (357, 85 %). V podobné
mife jsou vyuzivany také alternativni formy diktatt (353, 84 %). Pedagogové poskytuji zakim
dostatek ¢asu na vypracovani ukolu (323, 77 %) a dostatek ¢asu na kontrolu prace (319, 76 %).
Dale umoziuji zakim pouzivani pomucek (prehledy uciva, pravidla, tabulky, pracovni listy aj.)
(286, 68 %) a pri vykladu nového uceni jej rozdeluji do vice celkt (265, 63 %). Taktéz zadavaji
zkracené domaci ukoly (260, 62 %). Necela polovina pedagogii uptednostnuje Ustni zkouseni
a ustni projev (168, 40 %) a minimalizuje prepisovani textt (155, 37 %). Moznost ,,jiné“ vyu-
zilo 17 (4 %) pedagogt a uvadeli zjednodusena cviceni, rozdéleni pisemné prace na vice ¢asti,
zkousSeni izolovaného gramatického jevu, zkouseni pomoci modernich technologii a pouZzivani
gramatickych her k procvi¢ovani.

Tabulka 17
Pedagogicka intervence pri potizich ve psani

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
rozvoj grafomotoriky 269 64

uvolnéni ruky pred psanim 248 59

rozvoj zralfového vnimani, vizuomotoriky, 197 47
prostorové orientace

podpora spravného uchopu 344 82

rozvoj hrubé a jemné motoriky 155 37

Podobn¢ jako v predchozich polozkach byli pedagogové oslovovani s dotazem na peda-
gogickou intervenci pri potizich v matematice. I u této polozky bylo zadani otazky formulo-
vano bez zamérfeni na Zaky s dyskalkulii, nebot nékteré potize raznych typt specifickych po-
ruch uceni se mohou manifestovat i do oblasti matematickych schopnosti bez nutnosti této
diagnozy. Dle tabulky 18 se pedagogové pri potizich zakd v matematice zaméruji zejména na
orientaci zakl v ¢iselnych radach (172) a na ¢iselné ose (147). Dale cvi¢i porovnavani ¢isel
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(134) a taktéz podporuji piedstavu pojmu ptirozeného ¢isla (105). Z diivodu rtznych ptic¢in
potizi v matematice podporuji psani ¢islic, matematickych symbolii a operaci (67) a ¢teni ¢is-
lic, matematickych symbold a operaci (63). Rozvoji zrakového vniméani a prostorové orien-
tace se vénuje pouze 71 respondentd. Nejméné pedagogové v rdmci podpory v matematice
rozviji u zaka se specifickymi poruchami uceni fe¢ a porozuméni pojmtm (38). 4 pedago-
gové uvedli i jiné vSeobecné pristupy jako pouzivani kalkulacky, nepouzivani ,,pétiminuto-
vek®, ptiklady s vizualni oporou a pocitani s tabulkami nasobkd. Pro komplexni uchopeni
problematiky byla polozena ot4azka na v§eobecné pristupy k zakovi s potizemi v matematice.
Respondenti mohli vybirat ze vSech nabizenych moznosti. Pedagogové ve stejné mire apliku-
ji dlouhodobé opakovani pocetnich operaci (164, 39 %) a ovéreni si precteni a porozuméni
zadani tkolu (164, 39 %), podobné jako ovéreni si spravnosti pti zapisech ¢isel (139, 33 %)
azkraceni kol (139, 33 %). Taktéz zdliraziuji klicové informace (122, 29 %) a minimalizu-
ji diktované pisemné prace (84, 20 %).

Tabulka 18
Pedagogicka intervence pii potizich v matematice

Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
porovnavani ¢isel 134 32
orientace na Ciselné ose 147 35
orientace v ¢iselnych radach 172 41
podpora psani ¢islic, matematickych

. . 67 16
symboldi, operaci
podpora ¢teni ¢islic, matematickych

. . 63 15
symboldi, operaci
podpora predstavy pojmu prirozeného ¢isla 105 25
rozvoj zrakového vnimani, prostorové 7 17
orientace
rozvoj feci a porozumeni pojmim 38 9
jiné 4 1

Nasledna dvojice otazek se zamérovala na pedagogickou intervenci v ramci podpory
oslabeného sluchového a zrakového vnimani. Respondenti mohli u obou polozek vybirat
ze vSech nabizenych moznosti. Nejprve byli pedagogové vyzvani k oznaceni intervenci pii
oslabeni fonologického uvédomovani. Nejcastéji vedou pedagogové zaky k psani diakritic-
kych znamének soucasné s pismenem (307, 73 %), coz mize byt ovlivnéno riznymi ro¢niky
zaki. Dale pedagogové pracuji s zaky pri tvoreni novych slov presmyknutim hlasek (281,
67 %). Oblibenou ¢innosti je také rymovani (239, 57 %). Necel4 polovina pedagogt vede
zaky ke grafickému znézornéni délek (176, 42 %), taktéZ rozkladani slov (151, 36 %) neni
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prili§ ¢astou formou cviceni. Prevazné v nizsich ro¢nicich zaci urcuji pocet slov ve vété
(113, 27 %). Neékteri pedagogové vyuzivaji pro podporu fonologického uvédomovani zaku
se specifickymi poruchami uceni uréovani hlasek (105, 25 %) a v minimalni mire praci
s bzuc¢akem (63, 15 %). Mezi jinymi moznostmi (8, 2 %) bylo urcovani chyb¢jicich pismen
ve slove, kirizovky, osmismérky, kris-kros a hry se slovy. Taktéz byli pedagogové dotazovani
na pedagogickou intervenci pri oslabeni zrakového vnimani. Nejc¢ast€ji respondenti ozna-
¢ovali moznost rozliSovani pismen b —d — p, m —n, t —j (294) a uréovani shodnych a rozdil-
nych obrazcti, symbold, pismen (273). Polovina pedagogti (218) zarazuje do edukace praci
s puzzle, tangramy, mozaikami. Déle vyuzivaji hledani rozdila mezi obrazky (168) a praci
s mapou (160). Fixace tvarti pismen modelovanim, vystfihovanim, vybarvovanim (130) je
zastoupena v mensi mife, coz mlze souviset s ¢innosti, ktera je vyuzivana zejména v prv-
nich ro¢nicich. Pedagogové vedou zaky také k barevnému oznaceni symboldi, pismen a ¢islic
v textu (109). Jiné moznosti uvedli 4 pedagogové a doplnili praci s modernimi technologie-
mi, praci se stavebnicemi a dokreslovani obrazka.

Tabulka 19

Pedagogicka intervence pri oslabeni zrakového vnimani
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceni v %
hledani rozdilt mezi obrazky 168 40
barevné oznaceni symboldi, pismen a ¢islic 109 2%
v textu
prace s mapou 160 38
rozliSovani pismenb—d—-p, m—n, t—j 294 70
fixace tvar pismen modelovanim,

G . 130 31

vysttihovanim, vybarvovanim
prace s puzzle, tangramy, mozaikami 218 52
urcovanﬂn sh’odnych arozdilnych obrazcd, 273 65
symbolii, pismen
jiné 4 1

Dalsi oblast polozek se zabyvala pedagogickou intervenci pii oslabeni prostorové orientace,
pedagogickou intervenci pti potizich vieciavseobecnymi piistupy k zakovi s pomalym pracovnim
tempem. V ramci identifikace pedagogické intervence aplikované pedagogy pii oslabeni prosto-
rové orientace mohli respondenti vybirat ze vSech nabizenych moznosti. Z hlediska frekvence pe-
dagogové nejcastéji vyuzivaji praci s modely geometrickych téles (302) a manipulaci s predméty
na aplikaci pojmt (164), taktéz se snazi podporit zaky v osvojovani si pojmua nahore — dole, nad —
pod, vpiredu — vzadu, pred — za, mezi, uprostied, daleko — blizko, vpravo — vlevo (155). Formou
hry podporuji prostorovou orientaci pfi hledani spravné cesty v nakresleném bludisti (67), tak-
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téz pracuji s mapami (67) a hraji hry lod¢ a piskvorky (42). Jiné prostiedky intervence oznacilo
8 respondentti, doplnili dopravni vychovu, kolektivni hry a cviceni v télesné vychoveé. Pedago-
gicka intervence pfi potizich v feci se orientuje zejména na zohlednéni komunikac¢niho tempa
a pribehu zaka (315, 75 %), dale na stru¢nou a opakujici se instruktaz ukold (307, 73 %).
V mensi mire se orientuje na podporu slovni zasoby (256, 61 %) a podporu porozuméni pomoci
grafického zndzornéni ¢i realnych predmétt (202, 48 %). Nejméné je vyuZivana motivace primé-
fenymi ¢innostmi a jejich stiidanim (55, 13 %). Zadny z respondentt nedoplnil jiné moznosti. Pe-
dagogové byli osloveni s dotazem na vseobecné pristupy k zakovi s pomalym pracovnim tempem.
Témet vSichni pedagogové toleruji pracovni tempo zaka (416, 99 %), taktéz poskytuji zaktm do-
statek ¢asu na kontrolu ukold (399, 95 %). Dle potreby pristupuji k rozlozeni tkolt (360, 86 %)
a pri praci zaka kladou vétsi ddraz na kvalitu prace (353, 84 %). Castym jevem je také hodnoceni
pouze zvladnutého tkolu (252, 60 %), stejné jako citlivé zvazeni zapojeni zaka do ukoll s ¢aso-
vymi limity (244, 58 %). Uptednostiiovani tstni formy ovéfovani znalosti se vyuziva v minimalni
mite (38, 9 %). Zadny z respondenti nedoplnil jiné moznosti.

Tabulka 20

Pedagogicka intervence pri potiZich v prostorové orientaci
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
osvojovani si pojmi nahore — dole, nad — pod,
vpredu — vzadu, pied — za, mezi, uprostred, 155 37
daleko — blizko, vpravo — vlevo
hry lod¢, pisSkvorky 42 10
manipulace s predméty na aplikaci pojmu 164 39
hledani spravné cesty v nakresleném bludisti 67 16
prace s mapami 67 16
préce s modely geometrickych téles 302 70
jiné 8 2

Predposledni kategorie otazek se zabyvala pedagogickou intervenci v rdmci motivace a po-
vzbuzeni Zéka, podpory zZaka v prekonavani potizi a podpory soustredéni. Respondenti u téchto
poloZek mohli vybirat ze v8ech nabizenych moznosti. Pedagogickou intervenci zaméfenou na
motivaci a povzbuzeni zaka aplikuji pedagogové formou povzbuzeni, pochvaly, ocenéni (349,
83 %). Dale se orientuji na zaziti uspéchu Zaka (323, 77 %) a na zohlednéni individualnich potieb
zaka pii vybéru metod (307, 73 %). Taktéz pedagogové stavi na siln¢jsich strankach zaka (290,
69 %) a snazi se predchazet vzniku pocitu ménécennosti (265, 63 %). Z tohoto divodu také vychazi
z oblasti, ve kterych je zak aspésny (210, 50 %). Jiné pedagogické intervence nebyly uvedeny. Dal-
81 pedagogicka intervence se zaméfuje na podporu zaka v prekonavani potizi, jelikoZ prave tato
oblast je stéZejni pro tspé$né inkluzivni vzdélavani zaku se specifickymi poruchami u¢eni. Peda-
gogicka intervence se orientuje na seznameni vech pedagogi se specifiky zakovych potizi (412,
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98 %) a seznameni ostatnich zaki prijatelnou formou s podstatou potizi zaka (395, 94 %). Néasle-
duje spoluprace se zakonnymi zastupci zaka a nastaveni planu prace (349, 83 %). Dilezité je také
dohodnuti doporucenych postupt a miry zohlednéni potizi Zaka vSemi zucastnénymi v eduka¢nim
procesu (290, 69 %). Informace o reedukacni péci zaka dostava pouze 25 pedagogi (6 %). Pedago-
gicka intervence pti podporte soustiedéni se dle pedagogli nej¢astéji orientuje na Castejsi kontakt
s zakem pfi praci (416) a na pouzivani pomicek (412). Taktéz vyuZiti zdjmu Zaka pouziva vétSina
pedagogti (403). Stiidani ¢innosti (294) je aplikovano v jiz mensi mire, podobné jako relaxacni
prestavky (244). Nejméné je vyuzivana zasada malo a ¢asto (210). Jiné moznosti nebyly uvedeny.

Tabulka 21
Pedagogické intervence — podpora soustiedéni
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
zasada malo a ¢asto 210 50
Castéjsi kontakt s zakem pfi praci 416 99
pouzivani pomucek 412 98
stfidani ¢innosti 294 70
relaxacni prestavky 244 58
vyuziti zajmu zaka 403 96
jiné 0 0

Posledni dvojici otazek tvorily polozky, které zjistovaly prostifedky pedagogické interven-
ce pti podpore pri vyuce a pedagogickou intervenci pti naplni domaci ptipravy. Respondenti
mohli vybirat o obou polozek ze vSech nabizenych moznosti. Pedagogické intervence v ramci
podpory pii vyuce se nej¢astéji orientuje na pouzivani pomucek (416), vhodny rozsah a naroc-
nost tkold (412), pomoc pri organizaci Skolni prace (399), posazeni zaka blize k pedagogovi
(214), Gpravu tempa vykladu (202) a stfidani naro¢nosti ¢innosti béhem hodiny (167). Napln
domaci pripravy spociva dle pedagogli nejéasteji v procvicovani uciva a v domacich ukolech
(416, 99 %), v kontrole pripravy do skoly (361, 86 %), ve vyrobé pomucek (59, 14 %) a ve cvi-
¢eni oslabenych oblasti (55, 13 %).

Tabulka 22
Pedagogicka intervence — podpora pti vyuce
Moznosti Frekvence oznaceni Frekvence oznaceniv %
pouzivani pomucek 416 99
vhodny rozsah a naro¢nost tkold 412 98
pomoc pri organizaci Skolni prace 399 95
posazeni zaka blize k pedagogovi 214 51
uprava tempa vykladu 202 48
stfidani naro¢nosti ¢innosti 167 40
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2.4 VYHODNOCENi STANOVENYCH HYPOTEZ

Hypotéza H1: Pedagogové s vysokoskolskym vzdélanim se zamérenim na specialni pe-
dagogiku pouzivaji specialni psaci nac¢ini u Zaki se specifickymi poruchami uceni ¢astéji
nez pedagogové s vysokoskolskym vzdélanim bez zaméreni na specialni pedagogiku.

Dle dosazeného vzd¢lani je mozné predpokladat potencionélni rozdil v ¢etnosti vyuzivani
specialniho psaciho na¢ini u zaku se specifickymi poruchami uéeni.

Pro verifikaci hypotézy bylo pouzito jako nezavisle proménna nejvyssi dosazené vzdélani
(tabulka ¢. 1). Jako zavisle proménné byly pouzity proménné v tabulce ¢. 10 (pomtcky). Na-
sledn€ bylo porovnavano rozvrzeni znak zavisle proménné ve znacich nezavisle proménné.

Hypotéza H1 byla ovéfena pomoci neparametrického testu nezavislosti dichotomickych
znakd y%, testem dobré shody.

Tabulka 23
Kontingen¢ni tabulka k ovéreni hypotézy H1

Specialni psaci nacini
Nejvy$si dosazené vzdélani X
ano ne
vysokoskolské (bez specialni pedagogiky) 187 210 397
vysokoskolské (se zamérenim na specialni pedagogiku) 11 12 23
)] 198 222 420

Hodnoty métenych statistickych koeficientti x> = 0,005 pfip = 0,945 znamenaj, Ze tyto dvé
zkoumané proménné nejsou na nami zvolené hladin€ vyznamnosti (o= 0,05) zavislé.

Nulova hypotéza HO,: Pedagogové s vysokoskolskym vzdélanim se zaméfenim na special-
ni pedagogiku pouzivaji specidlni psaci nacini u zakd se specifickymi poruchami uéeni stejné
Casto jako pedagogové s vysokoSkolskym vzdélanim bez zaméreni na speciélni pedagogiku.
Nulovou hypotézu HO, prijimame.

Alternativni hypotéza HA : Pedagogové s vysokoSkolskym vzdélanim se zamérenim na
specialni pedagogiku pouzivaji specialni psaci nacini u zaku se specifickymi poruchami u¢eni
vyznamné Castéji nez pedagogové s vysokoskolskym vzdélanim bez zaméfeni na specialni pe-
dagogiku. Alternativni hypotézu HA, zamitame.
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Hypotéza H2: Pedagogové, kteri vzdélavaji aktualné 7 a vice Zakti se specifickymi po-
ruchami uceni, aplikuji ¢astéji kooperativni u¢eni nez pedagogové, kteri vzdélavaji aktual-
né do 6 zaku se specifickymi poruchami uceni.

Dle aktualniho poctu vzdélavanych zakd se specifickymi poruchami uceni je mozné pred-
pokladat potencionalni rozdil v ¢etnosti vyuzivanych specialnich metod a forem vyuky pfi
vzdélavani této skupiny zaka.

Pro verifikaci hypotézy byl pouzit jako nezavisle proménné pocet Zakd se specifickymi po-
ruchami uceni (tabulka ¢. 5). Jako zavisle proménné byly pouZity proménné v tabulce ¢. 11
(metody a formy vyuky). Nasledné bylo porovnavano rozvrzeni znakll zavisle proménné ve
znacich nezavisle proménné.

Hypotéza H2 byla oveéfena pomoci neparametrického testu nezavislosti dichotomickych
znakd y2, testem dobré shody.

Tabulka 24
Kontingen¢ni tabulka k ovéteni hypotézy H2
Kooperativni u¢eni
Pocet zakii se specifickymi poruchami uceni Y
ano ne

do 6 zakt 314 51 365
7 avice Zakt 47 8 55
) 361 59 420

Hodnoty mérenych statistickych koeficientti y>= 0,013 pii p = 0,911 znamenaij, ze tyto dvé
zkoumané proménné nejsou na nami zvolené hlading vyznamnosti (o= 0,05) zavislé.

Nulova hypotéza H0,: Pedagogové, ktefi vzdélavaji aktualné 7 a vice zakd se specifickymi
poruchami uceni, aplikuji se stejnou Cetnosti kooperativni u¢eni jako pedagogové, kteri vzde-
lavaji aktualné do 6 zaku se specifickymi poruchami uceni. Nulovou hypotézu HO, pFijimame.

Alternativni hypotéza HA : Pedagogové, ktefi vzdélavaji aktualné 7 a vice zaki se speci-
fickymi poruchami uceni, aplikuji vyznamné Castéji kooperativni uceni nez pedagogové, kte-
fi vzdélavaji aktualné do 6 zaku se specifickymi poruchami uceni. Alternativni hypotézu HA,
zamitame.
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Hypotéza H3: Pedagogové s vybornou orientaci v problematice inkluzivniho vzdéla-
vani zaku se specifickymi poruchami u¢eni pouzivaji ¢astéji ¢teni kratSich textii nez pe-

dagogové s dobrou orientaci v problematice inkluzivniho vzdélavani Zaku se specifickymi
poruchami uceni.

Dle orientace pedagogt v problematice inkluzivniho vzdélavani zaka se specifickymi poru-
chami uceni je mozné piedpokladat potencionalni rozdil v ¢etnosti vSeobecnych pristupli pri
potizich se ¢tenim u vySe zminénych zaka.

Pro verifikaci hypotézy byla pouzita jako nezavisle proménna orientace v problematice in-
kluzivniho vzdélavani zaka se specifickymi poruchami uceni (tabulka ¢. 3). Jako zavisle pro-
ménné byly pouzity proménné v tabulce ¢. 16 (vSeobecné piistupy pti potizich se ¢tenim). Na-
sledné bylo porovnavano rozvrzeni znaku zavisle proménné ve znacich nezavisle proménné.

Hypotéza H3 byla ovéfena pomoci neparametrického testu nezavislosti dichotomickych
znaku y%, testem dobré shody.

Tabulka 25

Kontingen¢ni tabulka k ovéreni hypotézy H3
Orientace v problematice inkluzivniho vzdélavani Cteni kratsich texti: »
Zak se specifickymi poruchami uceni ano ne
vyborné 7 4 11
dobre 101 59 160
X 108 63 171

Hodnoty mérenych statistickych koeficientti x> = 0,001 pti p = 0,974 znamenaji, Ze tyto dvé
zkoumané proménné nejsou na nami zvolené hladin€ vyznamnosti (o= 0,05) zavislé.

Nulova hypotéza H0,: Pedagogové s vybornou orientaciv problematice inkluzivniho vzdé-
lavani zaka se specifickymi poruchami uceni pouzivaji stejné ¢asto ¢teni kratsich texta jako
pedagogové s dobrou orientaci v problematice inkluzivniho vzdélavani zaka se specifickymi
poruchami u¢eni. Nulovou hypotézu HO, pfijimame.

Alternativni hypotéza HA,: Pedagogové s vybornou orientaci v problematice inkluzivni-
ho vzdélavani zaka se specifickymi poruchami uéeni pouzivaji vyznamné ¢ast¢ji ¢teni kratSich
textd nez pedagogové s dobrou orientaci v problematice inkluzivniho vzdélavani zaku se speci-
fickymi poruchami uceni. Alternativni hypotézu HA, zamitame.

67



Hypotéza H4: Pedagogové s délkou praxe do 10 let vyuzivaji ¢astéji slovni hodnoceni
nez pedagogové s délkou praxe nad 10 let.

Dle délky pedagogické praxe je mozné predpokladat potencionalni rozdil ve vyuZivanych
formach hodnoceni.

Pro verifikaci hypotézy byla pouzita jako nezavisle proménna délka pedagogické praxe (ta-
bulka ¢. 2). Jako zavisle proménné byly pouzity proménné v tabulce ¢. 12 (formy hodnoceni).
Nasledné bylo porovnavano rozvrzeni znakd zavisle proménné ve znacich nezavisle proménné.

Hypotéza H4 byla ovéfena pomoci neparametrického testu nezavislosti dichotomickych
znaki ¥, testem dobré shody.

Tabulka 26
Kontingen¢ni tabulka k ovéreni hypotézy H4
Slovni hodnoceni
Délka pedagogické praxe Y
ano ne
do 10 let 16 125 141
nad 10 let 31 248 279
) 47 373 420

Hodnoty méfenych statistickych koeficientt x*= 0,005 pti p = 0,943 znamenaji, ze tyto dvé
zkoumané proménné nejsou na nami zvolené hladiné vyznamnosti (o = 0,05) zavislé.

Nulova hypotéza HO,: Pedagogové s délkou praxe do 10 let vyuzivaji se stejnou Cetnosti slov-
ni hodnoceni jako pedagogové s délkou praxe nad 10 let. Nulovou hypotézu HO, pFijimame.

Alternativni hypotéza HA : Pedagogové s délkou praxe do 10 let vyuzivaji vyznamné cas-

t&ji slovni hodnoceni nez pedagogové s délkou praxe nad 10 let. Alternativni hypotézu HA,
zamitame.
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Hypotéza HS: Pedagogové, kteri spolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy, zara-
zuji ¢astéji vhodny rozsah a naro¢nost ukol v ramci podpory pri vyuce nez pedagogové,
kteri nespolupracuiji se Skolnimi specialnimi pedagogy.

Dle spoluprace se $kolnimi specialnimi pedagogy je mozné predpokladat potencionalni
rozdil v Cetnosti pedagogické intervence v podpofte pti vyuce.

Pro verifikaci hypotézy byla pouZita jako nezavisle proménn spoluprace se Skolnimi spe-
cialnimi pedagogy (tabulka ¢. 7). Jako zavisle proménné byly pouzity proménné v tabulce ¢. 22
(pedagogicka intervence — podpora pii vyuce). Nasledné bylo porovnavano rozvrzeni znakd
zavisle proménné ve znacich nezavisle proménné.

Hypotéza HS byla ovéfena pomoci neparametrického testu nezavislosti dichotomickych
znaki ¥, testem dobré shody.

Tabulka 27

Kontingen¢ni tabulka k ovéreni hypotézy HS
Spoluprice se $kolnimi Vhodny rozsah a naro¢nost ukoli 5
specialnimi pedagogy ano ne
ano 280 6 286
ne 131 3 134
Y 411 9 420

Hodnoty métenych statistickych koeficientd x*= 0,009 pii p = 0,925 znamenaji, Ze tyto dvé
zkoumané proménné nejsou na nami zvolené hlading vyznamnosti (o = 0,05) zavislé.

Nulova hypotéza H0: Pedagogové, ktefi spolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy, za-
razuji stejné ¢asto vhodny rozsah a naroc¢nost tkold v ramci podpory pti vyuce jako pedagogové,
ktefi nespolupracuji se $kolnimi specialnimi pedagogy. Nulovou hypotézu HO, pfijimame.

Alternativni hypotéza HA: Pedagogové, ktefi spolupracuji se Skolnimi specialnimi peda-
gogy, zarazuji vyznamneé ¢asteji vhodny rozsah a naro¢nost ukoll v rdmci podpory pfi vyuce
nez pedagogové, ktefi nespolupracuji se Skolnimi specialnimi pedagogy. Alternativni hypotézu
HA, zamitame.
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2.5 ZAVERY VYZKUMNEHO SETRENI

Zjistovanim prevaZujiciho stupné podpiirnych opatfeni u Zaki se specifickymi poru-
chami uceni na zakladnich §kolach hlavniho vzdélavaciho proudu byly ziskany informace,
které uvadéji, ze 66 % pedagogili vzdelava zaky s 3. stupném podpurnych opatreni. 18 % re-
spondentd vzdélava prevazné zaky s 2. stupném podpudrnych opatieni. 12 % pedagogt pra-
cuje s zaky ve 4. stupni podpirnych opatieni. Zaky 1. stupné podptirnych opatieni vzdélavaji
4 % pedagogl. Pedagogové vSak nevzdélavaji v inkluzivnim prostiedi zadkladnich $kol zaky
s 5. stupném podpurnych opatfeni. Prevazujici 3. stupen podptrnych opatieni potvrzuje t€Zsi
dopad specifickych poruch uéeni na edukaci téchto Zakd a jejich vy$si miru podpory. Na za-
klad¢ této informace jsou negativnim zjisténim zejména skute¢nosti, ze pedagogové béznych
Skol nemaji ve vétSiné pripadd specidlnépedagogické vzdélani a dale se ani v problematice in-
kluzivniho vzdélavani zaka se specifickymi poruchami uceni nevzdélavaji. Presto pedagogové
pii edukaci zaku se specifickymi poruchami u¢eni vyuzivaji celou §kalu podpirnych opatieni.
Vsichni pedagogové (100 %) pouzivaji pii edukaci téchto zakd pomucky. 97 % respondentt
upravuje obsah vzdélavani a 96 % pedagogt modifikuje vyuc¢ovaci metody a formy prace se
zaky. Praci s tfidnim kolektivem vyuziva 93 % pedagogt. Intervenci realizuje 85 % responden-
td, podobné jako pripravu na vyuku (82 %). Podptirna opatieni v ramci modifikace hodnoceni
aplikuje 73 % pedagogi. Organizaci vyuky vyuziva znacné méné pedagogt (47 %). 14 % pe-
dagogti upravuje prostiedi pro zaky. Pouze 3 % pedagogt realizuji podptlirna opatieni formou
podpory socialni a zdravotni.

Pii zjiStovani naplné spoluprace pedagogii se Skolnimi specialnimi pedagogy a Skol-
nimi psychology pri edukaci zakt se specifickymi poruchami uéeni byli pedagogové
tazani, zda a jak spolupracuji se Skolnim specidlnim pedagogem a Skolnim psychologem.
68 % pedagogli vyuziva sluzeb Skolniho specialniho pedagoga. Nicméng¢ stale 32 % pedagogli
tuto moznost nem4, tedy specialnépedagogickou intervenci na $kole nikdo nezajistuje. Nej-
¢ast€jSim druhem spoluprace mezi pedagogy a Skolnimi specialnimi pedagogy bylo pofizovani
pomicek a instruktaz k jejich pouzivani (94 %), nasledovala spoluti¢ast na tvorb¢ individu-
alnich vzdélavacich pland (91 %), identifikace podparnych opatteni (89 %), vedeni predme-
tu specidlnépedagogické péce (83 %), realizace intervencnich ¢innosti (77 %), diagnostika
(39 %), metodické vedeni asistentli pedagoga (32 %), kooperace s dal$imi poradenskymi pra-
covniky (28 %) a depistaz zaka (17 %). 3 % pedagogli vyuzivaji sluzeb Skolnich specidlnich
pedagogt ptivedeni vyuky a pti konzultacich se zakonnymi zastupci a s vedenim $koly. Tyto vy-
sledky nejsou uspokojivé, jelikoz pedagogové sami hodnoti svoji orientaci v oblasti inkluzivni-
ho vzdélavani zaku se specifickymi poruchami uceni jako primérnou az podprimérnou. Horsi
vysledky byly odhaleny pfi spolupraci pedagogti se Skolnim psychologem, se kterym spolupra-
cuje pouze 58 % pedagogtia42 % respondentli nespolupracuji. Nej¢astéj$im druhem spolupra-
ce bylo zjistovani socidlniho klimatu tiidy (88 %), dale krizova intervence (66 %), podobn¢ jako
individualni prace se zakem (63 %) a predchazeni Skolnimu netispéchu (59 %). Déle se jednalo
o hygienu a techniky uceni (51 %), konzultace pro zakonné zastupce (47 %), kariérové pora-
denstvi (39 %) a metodické intervence z psychodidaktiky pro ucitele (22 %). 4 % pedagogti vy-
uzivaji vzdélavaci ¢innosti pro pedagogy, poradani exkurzi pro zaky a ac¢ast pii adaptacnich po-
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bytech. Z toho vyplyvé, Ze pouze mala ¢ast pedagogt spolupracuje s poradenskymi pracovniky,
kteti na Skolach zajistuji specialnépedagogickou a psychologickou péci. Presto vSak pedagogo-
vé v naprosté veétSin€ pripadd nespolupracuji ani s pedagogicko-psychologickymi poradnami.

Pro zjistovani vyuzivanych pomticek pri edukaci Zakii se specifickymi poruchami ué¢eni
gogové ve vyuce zakl se specifickymi poruchami uceni modifikované pracovni listy (100 %)
amoderni technologie (100 %). Zna¢né mnozstvi pedagogti pouZziva také pomucky pro podpo-
ru grafomotoriky (95 %), specidlni ué¢ebnice (94 %) a schémata a prehledy uciva (91 %). Vice
nez dve tretiny pedagogt pouzivaji také ¢iselné osy (77 %), 60 % respondentti 2D a 3D pomdc-
ky, podobné jako priihledné folie (56 %), cteci zalozky, ¢teci okénka (53 %) a specialni psacina-
¢ini (47 %). V mensi mife jsou vyuzivany pomucky na podporu sluchového rozliSovani pomoci
mackadla pro rozliSeni tvrdych a mékkych slabik (37 %) a bzucak (16 %). 89 % pedagogi si
samo tvoii pomucky, patii mezi né pracovni listy, cvi€eni, texty ke ¢teni, upravené diktaty, pre-
hledy uciva, pomocnicci, pismena z dratkd ¢i jinych materiald, mekka houba a pevna krabic-
ka pro nacvik mek¢enti aj. Pro rozvoj ¢teni vyuzivaji pedagogové upravené texty, pracovni listy
a specialni ¢itanky (97 %). Témér vsichni pedagogové (95 %) také vyuzivaji zvétSena pis-
mena. Cviceni, ¢innosti, hry a pracovni listy pro podporu sluchového vnimani pouziva
73 % pedagogt. Cviceni, ¢innosti, hry a pracovni listy pro podporu zrakového vnimani zatazuje
72 % respondentt. Pocitacové programy a moderni technologie vyuZivd 64 % pedagogl
a 53 % cteci okénka, 52 % cCteci tabulky, 44 % texty se stinénym pismem, 16 % bzucak
a 14 % postrehovaci slabiky. Nékteré pomucky tedy pedagogové vyuzivaji pti edukaci v mini-
malni mife. Divodem muiZe byt neznalost téchto pomucek, mensi mira spolupréce s poraden-
skymi pracovniky, horsi orientace v problematice a mnoho dal$ich faktord, které by se mély
stat predmétem dal$ich zkoumani.

V ramci zjiStovani vyuzivanych metod a forem prace pri edukaci Zakua se specifickymi
poruchami uéeni bylo zjisténo, Ze stale jesté 95 % respondentli pracuje pomoci frontalni vyu-
ky, kterou doplnuje ve stejné mire (95 %) individualni praci se zakem. Taktéz se 95 % pedagogti
zaméruje na prevenci unavy a podporu koncentrace pozornosti. Pravidelnou kontrolu pocho-
peni uciva aplikuje 90 % respondentd, stejné jako podporu motivace zaka. Casto je v edukaci
vyuzivano také kooperativni uceni (86 %) a projektova vyuka u 59 % respondentd. Metody ak-
tivniho u¢eni vyuziva 48 % pedagogi. Vyuku respektujici styly uéeni zarazuje 33 % responden-
th a strukturalizaci vyuky 24 % pedagogll. 6 % pedagogt aplikuje prozitkové uceni, drama-
tizaci, u¢eni hrou a pokusy. Pfi identifikaci potizi, které ovliviiuji volbu metod a forem vyuky
pedagogi pii vzdélavani zakd se specifickymi poruchami ucent, bylo zjisténo, Ze nejcastéji vol-
bu ovliviiuje sniZzena schopnost koncentrace pozornosti zakt (96 %) a odlisné pracovni tem-
po (95 %). V mensi mife byly identifikovany jako potize ve vybéru metod deficity ve zrakovém
a sluchovém vnimani (82 %) a oslabeni kognitivniho vykonu (72 %). Jako nejmén¢ omezujici
byly prekvapivé analyzovany nedostate¢né sociélni a komunikaéni kompetence (60 %). Presto
v ramci intervence vyuzivané pri vzdélavani zaka se specifickymi poruchami u¢eni pedagogové
aplikuji zasahy pro zvladani narocného chovani, a to témer ve stejné mire jako spolupréci ro-
diny a 8koly. Tato oblast je vSak negativné ovlivnéna prave nedostate¢nou spolupraci zejména
se Skolnimi psychology nebo s poradenskymi pracovniky ze $kolskych poradenskych zarize-
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ni. Pedagogové potiebuji Sirokou Skalu strategii, ze které si vybiraji ty nejvhodn¢jsi vzhledem
k edukacnimu zaméru, a dle potieby ji dale modifikuji. Predpokladem je v$ak znalost pedago-
gu v oblasti vyukovych strategii, kterymi lze posilovat silné stranky zakd a pomoci jim zvlad-
nout naro¢ny u¢ebni proces. Na zakladni Skole i pti dal$im vzdélavani je dalezité, aby pedagog
vhodné volil intervence a vyukové strategie, které smétuji k posileni rozvoje nervovych a dil¢ich
funkci (Bartonova, Sedlackova, & Vitkova, 2020).

Pii identifikaci vyuzivanych forem hodnoceni pri edukaci zaka se specifickymi poru-
chami uéeni bylo zjiSténo, Ze 86 % pedagogli hodnoti pfi vzdélavani zakd se specifickymi po-
ruchami uceni klasifikacnim stupném. Slovni hodnoceni pouZiva 11 % respondentt a 7 % pe-
dagogt aplikuje kombinaci klasifika¢niho stupné a slovniho hodnoceni. 3 % pedagogli pouzi-
vaji k hodnoceni samolepky, smajliky, razitka, obrazky aj. Vétsina pedagogti (79 %) vede zaky
k sebehodnoceni a pouze 21 % respondentd nikoliv. Pedagogové podporuji sebehodnoceni
zakul nejcastéji pisemnou formou rizného zaznamu nebo sebehodnoticiho listu ¢i prichysta-
né tabulky s rozkrokovanim ¢innosti, které zak po zvladnuti oznacuje dle domluvenych pravi-
del, nebo vyuzivaji barevnych kartic¢ek pro oznaceni trovné zvladnuti ukolu ¢i ¢innosti. Dalsi
vyuzivanou formou je ustni sebehodnoceni zakt. Modifikaci hodnoceni v rdmci podpdrnych
opatteni vyuziva 73 % pedagogt. Lze predpokladat, Ze na zakladé doporuceni Skolského po-
radenského zatizeni se pedagogové zameruji pii hodnoceni pouze na zvladnuté akoly (60 %)
a hodnoceni jen toho, co zak stihl (15 %). Tento pristup k hodnoceni je v§ak nutné spravné na-
stavit tak, aby nedochazelo k pocitu nespravedlnosti u dal$ich zakd. Dalsi zkoumani by se m¢la
orientovat zejména na aplikaci formativniho hodnoceni. Béhem planovani edukace a vzd¢la-
vaci strategie se pedagogové zamysli nad mnoha faktory, mezi které se fadi taktéZ to, co se maji
Zaci naucit, jak budou hodnotit tspéch zak, jaké jsou dosavadni znalosti Zak a co jsou jeste
zaci schopni zvladnout (Mertin, Krej¢ova a kol., 2016).

Zjistovanim a analyzou pristupti vyuZivanych pri edukaci Zaka se specifickymi poru-
chami uceni v inkluzivnim prostredi zakladnich $kol doslo k napInéni hlavniho cile. Strate-
gie Ci pristupy predstavuji mentalni ¢innost, kterou lze ovéfit, a popripadé zaménit za jinou,
ktera je ucinngjsi. U zakad se specifickymi poruchami ué¢eni dochézi k pouzivani jinych vzorcti
pro zpracovéani informaci nez u intaktnich zaké. Zaci mnohdy opakuji stale stejnou strategii,
jelikoz jsou malo flexibilni (Pokorna, 2011). V ramci podpory $kolni pfipravenosti jsou nejcas-
t&ji doporucovany zakonnym zastupclm u zapisu do prvnich ro¢nikd pracovni materialy na
procvicovani (51 %), dale jsou poskytovany individualni konzultace pro rodice budoucich prv-
nacka (21 %), krouzky vedené skolou (14 %), konzultace pedagoga — poradenského pracovni-
ka Skoly a rodiny s zakem (2 %) a spoluprace skoly s pedagogicko-psychologickymi poradna-
mi, které realizuji ptipravné programy (1 %). 44 % Skol podporu $kolni pripravenosti nezajis-
tuje, prestoze tato oblast podpory je stézejni pro identifikaci $kolni zralosti a pripadné doporu-
¢eni odkladu 8kolni dochazky. V ramci analyzy pedagogické intervence pfi potiZich ve ¢teni
bylo zjisténo, Ze pedagogové nejcastéji vyuzivaji nacvik techniky ¢teni — Cetba kratSich textl
(93 %), rozvoj fonologického uvédomovani, zrakového vnimani, prostorové orientace (86 %),
postupné zaméfeni na obsah textu (75 %), ¢teni se ¢tecim okénkem (53 %) a parové Cteni
(46 %). Podpora vnimani ¢teného textu je provadéna parovanim slov ¢i vét s obrazky (88 %),
vybérem spravn¢ napsaného slova ze dvojice slov (85 %), déjovou posloupnosti (77 %), texty
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s logickymi chybami (74 %), dopisovanim vét dle logické navaznosti (68 %), kreslicimi diktaty
(63 %) a psanymi hadankami (56 %). 3 % pedagogt voli praci s jednoduchymi texty ze starSich
slabikaru, ustni ovérovani, praci s listecky s jednoduchymi instrukcemi a psané navody préce.
Mezi vSeobecné pristupy, které pedagogové aplikuji pti potizich se ¢tenim, se fadi individualni
posuzovani zakovych obtizi (98 %), vice ¢asu na préci s textem ve vSech predmétech (96 %),
krat$ich textd (63 %), zvyraznéni klicovych slov v textu (32 %), Gstni zkouseni (20 %), podpora
orientace v textu pied vyvolanim ke ¢teni nahlas (14 %) a tGstni projev (13 %). 15 % pedagogt
pouzivé testy zpracovavané na pocitaci, hodnoceni jen toho, co zak stihl, poskytovani shrnuti
avytahu obsahu textu, ¢teni vlastnich knih a zvétSenou velikost pisma. Pedagogicka intervence
pfi potiZich Zaka se specifickymi poruchami uéeni ve psani a pti potizich téchto zakd v obsahu
psaného textu se orientuje na podporu spravného tchopu (82 %), rozvoj grafomotoriky (64 %)
a uvolnéni ruky pred psanim (59 %), rozvoj zrakového vnimani, vizuomotoriky a prostorové
orientace (47 %) a rozvoj hrubé a jemné motoriky (37 %). Pedagogicka intervence pii potizich
v obsahu psaného textu se zaméfuje na osvojeni si a aplikaci gramatickych pravidel (83 %),
rozvoj grafomotoriky (64 %), rozvoj fonologického uvédomovani, zrakového vnimani, prosto-
rové orientace (55 %) a rozvoj jemné motoriky (45 %). VSeobecné pristupy k zakovi pti potizich
v obsahu psaného textu maji podobu prodlouzené doby procvicovani a Castého opakovani
(94 %), respektovani individualniho tempa psani (85 %), alternativnich forem diktatt (84 %),
dostatku ¢asu na vypracovani akolu (77 %), dostatku ¢asu na kontrolu prace (76 %), pouzivani
pomicek (68 %), rozdeéleni vykladu nového uceni do vice celktli (63 %), zkracenych domacich
ukolt (62 %), ustniho zkouseni a ustniho projevu (40 %) a minimalizace prepisovani textd
(37 %). 4 % pedagogt pouzivaji zjednodusena cviceni, rozdéleni pisemné prace na vice ¢asti,
zkouseni izolovaného gramatického jevu, zkouseni pomoci modernich technologii a pouZzivani
gramatickych her k procvicovani. Pti pedagogické intervenci pti potizich v matematice se pe-
dagogové zaméiuji prevazné na orientaci zakd v Ciselnych radach (41 %) a na ¢iselné ose
(35 %). Dale cvic¢i porovnavani ¢isel (32 %) a taktéz podporuji predstavu pojmu prirozeného
¢isla (25 %). Z divodu riznych pficin potizi v matematice podporuji psani ¢islic, matematic-
kych symbolt a operaci (16 %) a ¢teni ¢islic, matematickych symbolii a operaci (15 %). Rozvo-
ji zrakového vnimani a prostorové orientace se vénuje pouze 17 % respondentl. Nejméné pe-
dagogové v ramci podpory v matematice rozviji u zakd se specifickymi poruchami uéeni re¢
a porozuméni pojmum (9 %). 1 % pedagogl vyuziva i jiné vseobecné pristupy, jako pouzivani
kalkulacky, nepouzivani ,,pétiminutovek®, priklady s vizualni oporou a pocitani s tabulkami
nasobkd. Vieobecné piistupy k zakovi s potiZemi v matematice mivaji podobu dlouhodobého
opakovani pocetnich operaci (39 %) a ovéreni si precteni a porozuméni zadani ukolu (39 %),
podobné jako ovérent si spravnosti pii zapisech ¢isel (33 %) a zkraceni ukold (33 %). Taktéz
pedagogové zdaraznuji klicové informace (29 %) a minimalizuji diktované pisemné prace
(20 %). Pedagogickou intervenci v ramci podpory oslabeného sluchového vnimani realizuji pe-
dagogové vedenim zaka k psani diakritickych znamének soucasné s pismenem (73 %), tvore-
nim novych slov presmyknutim hlasek (67 %), rymovanim (57 %), grafickym znazornénim
délek (42 %), rozkladanim slov (36 %), uréovanim poctu slov ve véte (27 %), uré¢ovanim hlasek
(25 %), praci se bzuc¢akem (15 %) a uréovanim chybéjicich pismen ve slové, kiizovkami, osmi-
smérkami, kris-krosem a hrami se slovy (2 %). Taktéz pedagogové realizuji pedagogickou in-
tervenci pfi oslabeni zrakového vnimani rozliSovanim pismen b —d — p, m —n, t —j (70 %)
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a urc¢ovanim shodnych a rozdilnych obrazcti, symboldi, pismen (65 %), praci s puzzle, tangra-
my, mozaikami (52 %), hledanim rozdild mezi obrazky (40 %), praci s mapou (38 %), fixaci
tvarti pismen modelovanim, vystfihovanim, vybarvovanim (31 %), barevnym oznac¢enim sym-
bold, pismen a ¢islic v textu (26 %). 1 % pedagogt voli praci s modernimi technologiemi, praci
se stavebnicemi a dokreslovani obrazka. V ramci identifikace pedagogické intervence apliko-
vané pri oslabeni prostorové orientace bylo zjisténo, zZe pedagogové vyuzivaji pti praci s Zaky
modely geometrickych téles (70 %) a manipulaci s predméty na aplikaci pojmu (39 %), taktéz
se snazi podpotit zaky v osvojovani si pojmt nahote — dole, nad — pod, vpiedu — vzadu, pred —
za, mezi, uprostied, daleko — blizko, vpravo — vlevo (37 %). Formou hry podporuji prostorovou
orientaci pri hledani spravné cesty v nakresleném bludisti (16 %), taktéz pracuji s mapami
(16 %) a zarazuji do edukace hry lodé a piskvorky (10 %). 2 % respondentti vyuzivaji dopravni
vychovu, kolektivni hry a cvi¢eni v té€lesné vychove. Pedagogicka intervence pri potiZich v feci
se orientuje zejména na zohlednéni komunikac¢niho tempa a pribéhu zaka (75 %), dale na
stru¢nou a opakujici se instruktaz kol (73 %). V mensi mife se orientuje na podporu slovni
zasoby (61 %) a podporu porozuméni pomoci grafického znazornéni ¢i redlnych predméta
(48 %). Nejméne je vyuzivana motivace pfimérenymi ¢innostmi a jejich sttidanim (13 %). Vse-
obecné pristupy k zakovi s pomalym pracovnim tempem se orientuji na toleranci pracovniho
tempa zaka (99 %), taktéZ na poskytnuti zaktim dostatku ¢asu na kontrolu tkold (95 %), rozlo-
Zeni kol (86 %) a kladeni vétsiho diirazu na kvalitu prace (84 %). Castym jevem je dale hod-
noceni pouze zvladnutého ukolu (60 %), stejné jako citlivé zvazeni zapojeni zaka do kol
s casovymi limity (58 %) a uptednostiovani astni formy ovéfovani znalosti (9 %). V rdmci mo-
tivace a povzbuzeni zaka pedagogové aplikuji formou povzbuzeni, pochvaly, ocenéni (83 %).
Orientuji se na zaziti uspéchu zaka (77 %) a na zohlednéni individualnich potreb zaka pti vybe-
rumetod (73 %). TaktéZ pedagogové stavi na silnéjsich strankach zaka (69 %) a snazi se pred-
chazet vzniku pocitu ménécennosti (63 %). Z tohoto diivodu také vychazi z oblasti, ve kterych
jezakuspesny (50 %). Pro prekonavani potizi zaka se specifickymi poruchami uceni v inkluziv-
nim prostredi podporuji pedagogové seznameni vSech pedagogt se specifiky zakovych potizi
(98 %) a seznameni ostatnich zaku prijatelnou formou s podstatou potizi zaka (94 %). Taktéz
spolupracuji se zakonnymi zastupci Zaka a sestavuji plan prace (83 %), domlouvaji doporuce-
né postupy a miru zohlednéni potizi Zaka vSemi ztcastnénymi v edukaénim procesu (69 %).
Informace o reedukacni péci zaka vSak dostava pouze 6 % pedagogt. Pedagogicka intervence
pti podpore soustredéni se nejcastéji orientuje na castéjsi kontakt s zakem pri praci (99 %) ana
pouzivani pomtcek (98 %). Vyuziti zajmu zaka pouziva vétsina pedagogti (96 %). Stridani ¢in-
nosti je aplikovano v jiz mensi mife (70 %), podobné jako relaxacni prestavky (58 %). Nejméné
(50 %) je vyuzivana zasada malo a Casto. Pedagogicka intervence v ramci podpory pfi vyuce se
nejcastéji orientuje na pouzivani pomucek (99 %), vhodny rozsah a naroc¢nost tkolt (98 %),
pomoc pri organizaci Skolni prace (95 %), posazeni zaka blize k pedagogovi (51 %), ipravu
tempa vykladu (48 %) a stfidani naro¢nosti ¢innosti béhem hodiny (40 %). Napln domaci pri-
pravy spociva nejéastéji v procvicovani uc¢iva a vdomacich tkolech (99 %), v kontrole pripravy
do skoly (86 %), ve vyrob¢€ pomucek (14 %) a ve cvi¢eni oslabenych oblasti (13 %).
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2.6 DOPORUCENI PRO SPECIALNEPEDAGOGICKOU
TEORII A PRAXI

Problematika inkluzivniho vzdélavani zaka se specifickymi poruchami uceni je stale ak-
tudlnim tématem. Nekteré oblasti, které se jevi jako problematické, souvisi s celym Skolstvim,
nejen s edukaci téchto zakd. Presto je nutné na né upozornit, jelikoZ byvaji zdrojem mnohych
potizi prave i pti vzdélavani zakl s priznanymi podpdrnymi opatienimi. Dlouhodobym problé-
mem v ¢eském Skolstvi, ktery potvrzuje vétSina vyzkumi, je genderovy nepomeér. Dtivody toho-
to nepoméru mohou byt riizné, mize se jednat o finanéni ohodnoceni pedagogickych pracov-
nikd, zmény v nastaveni systému Skolstvi ad. Presto je vSak muzZsky element v pedagogickych
kruzich velice dualeZity, a to zejména pri vychovném plisobeni na zaky, jelikoz mlze prispét
k rovnovaze postoji a pristupt a je ndpomocny pti budovani hodnot. Dalsi oblasti, ve které se
stale objevuji znacné nedostatky, je vzdélani a vzdelavani se pedagogickych pracovniki. Jedna
se zejména o nedostate¢nou znalost specialni pedagogiky, at uz z divodu, Ze pedagogové spe-
cialni pedagogiku nestudovali béhem svych studii, nebo z diivodu, Ze se ji nevénuji ani v ramci
dalsiho vzdélavani pedagogickych pracovnikt. Otazkou zistava, zda pedagogové o této oblasti
nemaji dostate¢né informace, nevédi o moznostech dalSiho vzdélavani nebo o néj nejevi zajem.
Tento problém do jisté miry souvisi také se starnutim pedagogické populace. Starsi genera-
ce ¢asto nesouhlasi s inkluzivnim vzdélavanim, nechtéji ménit své zazité pristupy a postupy
prace s zaky. Odmitani specidlnich vzdélavacich potreb zakl poté vede k netispésnosti celého
vychovné-vzdélavaciho procesu na obou stranach, tedy na strané skoly i zdka. Odmitavy po-
stoj k zakdm s potiebou podpory ve vzdélavani souvisi zejména s nedostate¢nymi informacemi
a podporou pedagogickych pracovnikd, ktefi mnohdy netusti, co je od nich o¢ekavano, jak maji
s zaky se specialnimi vzdélavacimi potiebami pracovat, jak a za co je maji hodnotit. Velké naro-
ky jsou kladeny zejména na pedagogy 1. stupné zakladni $koly, kde se predpoklada intenzivni
péce o zaky se specifickymi poruchami uceni. Pedagogiim béznych zakladnich 8kol nej¢astéji
chybi propojeni se specialni pedagogikou prostiednictvim poradenskych pracovnikd, at uz
ptimo ve Skole, nebo ve Skolskych poradenskych zatizenich. Otazka Skolnich poradenskych
pracovniki stale zistava nedoreSenou, i prestoZe od novely Skolského zakona a provadécich
vyhlasek upravujicich vzdélavani zakl s priznanymi podplrnymi opatienimi ub¢&hly jiz Etyfi
roky. Stale v pomérech ¢eského Skolstvi neni povinné na kazdé bézné zakladni Skole ziizena
funkce skolniho specidlniho pedagoga a Skolniho psychologa, kteti tak i nadale zistavaji pouze
nadstandardnimi pozicemi §kolniho poradenského pracovisté. Pedagogové se tak v otazkach
vzdélavani zakd se specifickymi poruchami u¢eni musi obracet na vychovného poradce nebo
Skolniho metodika prevence, ktefi viak tento obor pedagogiky nestudovali, a tedy nenf jejich
povinnosti predavat relevantni informace. Dle vysledkd vyzkumu bylo zjisténo, Ze pedagogové
se poté neobraceji ani na pracovniky Skolskych poradenskych zatizeni, ktefi jsou kompetentni
k pomoci v tomto sméru. Tedy se 1ze domnivat, Ze specifika vzdélavani zaka se specifickymi
poruchami uéeni zfistavaji v nékterych skolach nedofe$ena. Resenim by byla podpora $kolnich
specialnich pedagogt a Skolnich psychologti v béZnych zakladnich Skolach, zejména zajisténi
financovani téchto poradenskych pracovnik, ktefi v sou¢asné dob¢ Casto pracuji na ¢astecné
uvazky a pracovni smlouvy s dobou urcitou, jelikoZ je jejich pozice ve Skole podporena Cas-
to pouze urcitymi projekty s omezenou dobou platnosti. Pak se vSak tyto pozice stavaji méné
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lukrativnimi, jelikoz souvisi se zna¢nou nejistotou do budoucna. Tedy dochazi k situaci, Ze
i Skoly, které ziskaji finan¢ni prostiedky na personalni podporu v podobé Skolniho specialniho
pedagoga ¢i Skolniho psychologa, musi fesit potize s obsazenim téchto pozic z vySe uvedenych
dtvodd. Presto je uspé$nost inkluzivniho vzdélavani zakl se specifickymi poruchami uceni
ovliviiovana zejména spolupraci pedagogickych a poradenskych pracovnikd, jelikoz se navza-
jem doplnuji a podporuji. Tato spoluprace by méla predstavovat stabilitu celého $kolského sys-
tému. V podobném postaveni se objevuji také asistenti pedagoga, jejich pozice a ohodnoceni by
m¢lo byt taktéz predmétem upirani nasi pozornosti.

Vyznamnou oblasti podpory by méla byt spoluprace pedagogt s participujicimi subjek-
ty, jez ovliviuji vychovné-vzdélavaci proces zakul se specifickymi poruchami u¢eni. Zejména
spoluprace se zakonnymi zastupci je velice dtlezitd. Mélo by byt podpoteno intenzivni pre-
davani informaci, vzdjemna spoluprace pti budovani postuptli pti osvojovani a procvi¢ovani
uciva, stejné tak i identifikace toho, jaké védomosti a znalosti si musi zak osvojit a co bude
naplni jeho hodnoceni. V tomto pfipadé mize byt velice nApomocnym prostiednikem prave
asistent pedagoga, ktery podporuje pedagoga a napomaha mu pfi ¢innostech, které jsou na-
ro¢né na ¢as a organizaci. Asistent pedagoga tak mtiZe kazdy den komunikovat s rodinou Zaka
prostiednictvim modernich technologii, pti zadavani akolt a predavani informaci o priibéhu
vzdélavani béhem daného dne. Naopak muze taktéz predavat informace pedagogovi o pri-
behu domaci ptipravy zaka, nebot i zdkonni zastupci maji povinnost informovat §kolu o tom,
jak se jim dari procvicovat ucivo a plnit tkoly. Béhem ranniho planovani edukace mezi peda-
gogem a asistentem pedagoga tak tyto dilezité informace mohou ovlivnit konkrétni podobu
nadchazejicich Skolnich ¢innosti. Pro pedagogy je diilezita také intenzivni spoluprace s vede-
nim $koly. Tato spoluprace by se méla orientovat zejména na predavani informaci o ispésnos-
ti edukace zaka se specifickymi poruchami ucéeni, poptipadé o zachyceni varovnych signald,
ze néco neni zcela v poradku. Tyto prvotni signaly je nutné spravné identifikovat, a predchazet
tak vzniku riznych potiZi v chovani zaky, ale i v jejich vzdélavani. Vedeni Skoly taktéZ po do-
mluvé umoznuje pedagogiim zajisténi potfebnych pomfcek, jelikoz finan¢ni podpora v ramci
doporuceni pomticek skolskymi poradenskymi zatrizenimi s ur¢itou normovanou finan¢ni na-
ro¢nosti nebyva zpravidla dostacujici. A praveé nedostate¢né finanéni zajisténi muize byt pii-
¢inou omezeného spektra pomucek, se kterym aktualné pedagogové pracuji. Taktéz vedeni
Skoly miize podpofit spolupraci s dalsimi odborniky, ktefi mohou podporit pedagogy béznych
zékladnich Skol. Velmi dtlezita je dale spoluprace s dalsimi pedagogickymi pracovniky uvnitf
Skoly, jelikoZ s zaky se specifickymi poruchami uceni ¢asto pracuje vice pedagogl. VSichni
pedagogové by vSak méli pouzivat stejné pedagogické postupy tak, aby byla podpoiena co
nejvyssi mira aspésnosti inkluzivniho vzdélavani téchto zaki. K tomuto tcelu by mely slouzit
pravidelné schiizky a konzultace, na kterych si pedagogové tyto informace predavaji. Velice
vhodné je, pokud je u téchto schiizek pritomen i $kolni specialni pedagog ¢i Skolni psycholog
nebo vychovny poradce a Skolni metodik prevence. Samoziejmosti by se mélo stat, Ze se schi-
zek ucastni i asistent pedagoga.

MozZnosti, které nabizi podpirna opatieni, nejsou stéle zcela pedagogim znadma. Do urcité

miry miize toto nevédomi souviset praveé s nedostate¢nym propojenim s poradenskymi pra-
covniky a zejména pak s poradenskymi pracovniky $kolskych poradenskych zatizeni, coz je

76



prekvapujicim zjiSténim zejména v situaci, kdy pedagogové vzdelavaji znacné mnozstvi zaka
se specifickymi poruchami u¢eni v kombinaci s dal$imi druhy zdravotniho postiZeni, a to pre-
vazne vyssiho stupné podpurnych opatreni. Pedagogové by méli byt informovani o specifikach
vzdélavani zaku se specifickymi poruchami uceni a o jejich nejéasteji oslabovanych oblastech.
Tato erudice by prispéla k podpore takovych oblasti, které jsou v béZné praxi opomijeny. Na
zakladé vysledkt vyzkumného Setfeni je nutné doporucit pedagogiim zaméfit se pri edukaci
zaka se specifickymi poruchami uéeni na rozvoj jazykovych kompetenci a rozvoj specifickych
dovednosti a poznavacich funkci, stejné jako na nacvik socidlniho chovani. V ramci volby vy-
ucovacich metod a forem by bylo vhodné omezit frontalni vyuku a naopak zaradit diferenco-
vany pristup s individudlni praci s zaky s podplrnymi opatfenimi, coz do urcité miry souvisi
prave se znalosti specialni didaktiky, s personalnim zajisténim, poradenskou podporou, sni-
Zenim poctu zakl ve tfidach a s dalsimi aspekty. TaktéZ by se m¢li pedagogové vice orientovat
na vyuku, ktera respektuje individualni styly u¢eni konkrétnich zakd, a strukturovat vyuku,
ato iz dtvodu, Ze nejvétsi bariérou je pri edukaci snizenéd koncentrace pozornosti zaka a po-
malé pracovni tempo zakil se specifickymi poruchami uceni. Dtlezitou oblasti podpirnych
opatreni, ktera si zaslouZzi pozornost, je modifikace hodnoceni. Pedagogové si stale nejsou jisti
v hodnoceni zakd se specifickymi poruchami u¢eni. Nevédi, co a jak mohou hodnotit. Tato ne-
jistota je opét ztiZena omezenou kooperaci s poradenskymi pracovniky, kteri by pedagogtim
pomohli pfi nastaveni spravného hodnoceni. Zejména by se méli pedagogové naucit vyuzivat
hodnoceni jako ukazatel miry osvojeni si urcitého uciva pro zaky a snazit se preménit negativ-
ni nadech z klasifika¢nich stupnd, ale naopak jim priradit roli identifikatorti dosazené arovné
znalosti. Zejména Zaci se specifickymi poruchami uceni byvaji neurotizovani z toho, Ze dosta-
nou $patnou znamku, ktera v§ak neodpovida mife jejich vykonané prace ani usili. Prace s chy-
bou se tak muze stat pomocnikem a motivaci pro dalsi tsili a snahu. U téchto zaka je daleZité,
aby byli tspésni, aby byli hodnoceni dle svych moznosti a zaroven, aby byli motivovani k dalsi
praci. Vybornym prostredkem je sebehodnoceni zaka, které je mozné zarazovat jiz od prvnich
ro¢niki a které zaktm nejlépe ukazuje, co jiz zvladli a na ¢em maji dale pracovat. Taktéz je da-
lezité nelpét na sumativnim hodnocent, ale naopak se zamérit na hodnoceni formativni. Stejné
tak je dulezité, aby u ostatnich zakd nevznikal pocit nespravedlnosti, coz byva velice ¢astym je-
vem a pri¢inou naru$eni kamaradskych vztaht. Podpora pozitivniho klimatu tfidy se méla stat
pro pedagogy diilezitou soucasti jejich ptisobeni. Na tfidnickych hodinach by méli pedagogové
pracovat s zaky, jejich emocemi a méli by jim dat moznost k vyjadieni se k situacim, které zaky
trapi. Pokud pfi této intervenci spolupracuji s poradenskymi pracovniky, zejména se Skolnimi
psychology, miva jejich usili jesté hlubsi a pozitivnéjsi dopad. Zaci by méli mit moznost vyjadiit
se i v ramci anket ¢i riznych dotaznikd. Pri praci s tfidnim kolektivem by pedagogové neméli
opomijet praci se vSéemi zakonnymi zastupci. Vyborné plisobi také preventivni programy. Dile-
Zité je, aby pedagogové podpotili spole¢né zazitky vech zakul a odstranili rizika vylouceni zakt
se specifickymi poruchami uceni z tfidniho kolektivu.

V ramci pristupq, strategii a postupti pri edukaci zaki se specifickymi poruchami uceni je
dulezité podporit oblast Skolni pripravenosti. Vhodné by bylo ztidit na Skole krouzek, do které-
ho by se mohli ptihlasit budouci prviiacci a kde by erudovani pedagogové podpotili jednotlivé
percepce, dovednosti a schopnosti déti. V pripadé nedostate¢né skolni zralosti by mohli zakon-
ni zastupci zvazit odklad povinné skolni dochazky.
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U zak se specifickymi poruchami uceni je klicovou dimenzi Zivota jejich vychova a vzdé-
lavani. Své specifické role sehravaji charakteristické projevy zaka pravé v edukaénim procesu.
Charakterizovat specifika edukaéniho procesu zaka se specifickymi poruchami uceni se mize
jevit jako pomérn€ obtizny cil. Kazdy zak je individualita, proto vykazuje v pribéhu edukaéni-
ho procesu své vlastni osobni znaky. Ve S§kolnim prostfedi je vhodné rozpoznani konkrétnich
prekazek, které zakovi ztéZuji nebo znemoznuji proces uceni, osvojovani dovednosti a navykd.
Soucasné je tieba identifikovat zdroje (socidlni, kognitivni, emocionalni), které zakovi uce-
ni usnadnuji. Pochopeni toho, jaké prekazky i zdroje funguji, mize pomoci vytvorit vhodna
a funkéni opatieni pro proces edukace konkrétniho zaka. Pro efektivni vzdélavani je zadouci
individualizace a ¢innostné orientované uceni, ze kterého profituje nejen Zak se specifickymi
poruchami uceni, ale cela tiida. Pro kazdého zaka se specifickymi poruchami uceni je zaroven
podstatné navazat se svymi uciteli vztah vzajemné dlvéry, zazivat ve Skole pochopeni, ochotu
ke spolupraci s uciteli i spoluzaky a nakonec také aspéch a radost z uéeni. To v§e mohou vy-
znamnou mérou podpofit i rodi¢e nebo zakonni zastupci.

Edukace zaku se specifickymi poruchami uceni v prostredi hlavniho vzde¢lavaciho proudu
vyzaduje otevienost a schopnost vSech zac¢astnénych v procesu edukace prijmout odli§nosti
a jedine¢nost kazdého z nich. Ze strany rodicd, ucitell, vychovateld, poradenskych pracovni-
kd i dalSich odborniki je tfeba byt vnimavy vii¢i individualnim schopnostem, dovednostem
a naroktim jednotlivych zaka.

Ze ziskanych dat vyplyva, ze pedagogové nejcasteji pracuji s zaky se specifickymi porucha-
poruch uceni na edukaci téchto zaka a jejich vy$si miru potfebné podpory. Prave z tohoto da-
vodu je negativnim zjis§ténim vzdélani pedagogt prevazné bez zaméreni na specidlni pedago-
giku. Zhruba polovina pedagogt spolupracuje s poradenskymi pracovniky v podobé skolniho
specialniho pedagoga a Skolniho psychologa. Nejcast€j$im druhem spoluprace mezi pedago-
gy a Skolnimi specidlnimi pedagogy bylo potizovani pomicek a instruktaz k jejich pouzivani,
spolutdcast na tvorbé individualnich vzde€lavacich plant, identifikace podptrnych opatient,
vedeni predmétu specialnépedagogické péce, realizace intervencnich ¢innosti, ale v minimalni
mire diagnostika, metodické vedeni asistentti pedagoga, kooperace s dal§imi poradenskymi
pracovniky a depistaz zakd, které se v8ak pii edukaci zakd se specifickymi poruchami uceni
ocekavaji. Nejcastéjsim druhem spoluprace se Skolnim psychologem je zjistovani socialniho
klimatu tfidy, krizova intervence, individualni prace se Zakem a predchazeni §kolnimu netispé-
chu. Ojedinéle je to pak hygiena a techniky uceni, konzultace pro zakonné zastupce, kariérové
poradenstvi a metodické intervence z psychodidaktiky pro ucitele. V ramci vyuzivani poma-
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cek pti edukaci zaku se specifickymi poruchami uc¢eni pedagogové pracuji s modifikovanymi
pracovnimi listy, modernimi technologiemi, pomtckami na podporu grafomotoriky, se spe-
cialnimi uéebnicemi, schématy a prehledy uciva, ¢iselnymi osami, 2D a 3D pomuckami ad.
Taktéz pti edukaci vyuzivaji rizné metody a formy prace. Nej¢astéji v§ak prevazuje frontalni
vyuka doplnénd individuélni praci se zakem se specifickymi poruchami u¢eni. V hodnoceni
pedagogové nejcasteji pouzivaji klasifikaéni stupnici, v minimalni mife slovni hodnoceni nebo
kombinaci forem. Skolni pripravenosti se vénuje pouze polovina $kol, na kterych pedagogové
putsobi. Pii pedagogické intervenci pti potizich ve ¢teni pedagogové nejcastéji vyuzivaji nacvik
techniky ¢teni— Cetbu kratSich text(, a to na zdklad¢ individualniho posouzeni zakovych obtizi.
Pri potizich zaka se specifickymi poruchami u¢eni ve psani a pti potizich téchto zaki v obsahu
psaného textu se pedagogové orientuji zejména na podporu spravného tchopu a na osvojeni si
a aplikaci gramatickych pravidel. Pfi pedagogické intervenci pfi potizich v matematice se pe-
dagogové zaméruji prevazné na orientaci Zaka v ¢iselnych fadach. Ve vseobecnych piistupech
k zakovi s potizemi v matematice se objevuji hlavné dlouhodoba opakovani pocetnich operaci.
Pedagogickou intervenci v ramci podpory oslabeného sluchového vnimani realizuji pedago-
gové prevazné vedenim zakd k psani diakritickych znamének soucasné s pismenem. Taktéz
pedagogové realizuji pedagogickou intervenci pfi oslabeni zrakového vnimani, a to zejména
rozliSovanim pismen b — d — p, m — n, t — j a ur€ovanim shodnych a rozdilnych obrazcti, sym-
bold, pismen. V ramci pedagogické intervence pii oslabeni prostorové orientace pedagogové
vyuzivaji pti praci s zaky nejcastéji modely geometrickych téles. Pedagogické intervence pri
potizich v feci se orientuje zejména na zohlednéni komunikaéniho tempa. VSeobecné pristu-
py k zakovi s pomalym pracovnim tempem se orientuji na toleranci pracovniho tempa zaka
a poskytnuti dostatku ¢asu na kontrolu tkolt. V rdmci motivace a povzbuzeni Zdka pedagogo-
vé aplikuji formou povzbuzeni, pochvaly, ocenéni. Pro prekonavani potizi zakd se specifickymi
poruchami uceni v inkluzivnim prostiedi podporuji pedagogové seznameni vSech pedagogt
se specifiky zakovych potizi. Dale pedagogové spolupracuji se zdkonnymi zastupci zaka a se-
stavuji plan prace. Pedagogicka intervence pti podpoie soustfedéni se nej¢asteji orientuje na
Castéjsi kontakt s zakem pfii praci a na pouzivani pomticek.
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SHRNUTI

Predkladana publikace se zamétuje na zjiSténi a analyzu ptistupl vyuZivanych pti edukaci
74kl se specifickymi poruchami uceni v inkluzivnim prosttedi zakladnich 8kol.

Monografie je tvofena dv€ma hlavnimi ¢astmi. Teoreticka ¢ast uvadi specifikaci zakd se
specifickymi poruchami uéeni v inkluzivni $kole. Nejdiive se pojednava o vymezeni inkluze
v edukacnim procesu. Nasledujici subkapitola identifikuje faktory ovliviiujici inkluzivni pro-
tické ¢asti monografie predstavuje treti subkapitola, kterd se vénuje klasifikaci specifickych
poruch uéeni z pohledu domécich a zahrani¢nich odbornikt. Dale je popisovan vliv na §kolni
vykon zaka se specifickymi poruchami uéeni ve $kole hlavniho vzdélavaciho proudu. Pata sub-
kapitola analyzuje strategie a programy urcené k podpore zaku se specifickymi poruchami uce-
ni. Reedukace specifickych poruch uceni, tedy nejcastéji vyuZivané metody reedukace u zakd
se specifickymi poruchami u€eni jsou vymezeny v posledni teoretické ¢asti.

Vyzkumné ¢ast monografie predstavuje vyzkumny projekt zaméreny na pristupy k zaktm
se specifickymi poruchami uc¢eniv inkluzivnim prostredi §kol. V ivodu této ¢asti je formulovan
vyzkumny problém. Druha subkapitola uvadi stanovené vyzkumné cile a statistické hypotézy,
metodiku vyzkumného Setteni a etiku vyzkumného Setfeni. Subkapitola charakterizuje kvanti-
tativni vyzkum s vyuzitim techniky dotazniku vlastni konstrukce. Néasledné jsou interpretovany
vysledky vyzkumného Setieni. Zbylé subkapitoly obsahuji vyhodnoceni stanovenych hypotéz,
zavery vyzkumného Setteni a prezentuji doporuceni pro specalnépedagogickou teorii a praxi.
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SUMMARY

The presented monography focuses on the identification and analysis of approaches used
in the education of pupils with specific learning disabilities in the inclusive environment of
primary schools.

The monography consists of two main parts. The theoretical part presents the specification
of pupils with specific learning disabilities in an inclusive school. First, it deals with the
definition of inclusion in the educational process. The following subchapter identifies
factors influencing the inclusive process, i.e. teacher, family, pupil with specific learning
disabilities and communication. The focus of the theoretical part of the monography is the
third subchapter, which deals with the classification of specific learning disabilities from
the perspective of domestic and foreign experts. Furthermore, the influence on the school
performance of a pupil with specific learning disabilities in a mainstream school is described.
The fifth subchapter analyzes strategies and programs designed to support pupils with specific
learning disabilities. Reeducation of specific learning disabilities, i.e. the most frequently used
methods of reeducation for pupils with specific learning disabilities are defined in the last
theoretical part.

The research part of the monography presents a research project focused on approaches
to pupils with specific learning disabilities in an inclusive school environment. The research
problem is formulated in the introduction to this part. The second subchapter presents the
set research goals and statistical hypotheses, the methodology of the research survey and
the ethics of the research survey. The subchapter characterizes quantitative research using
the technique of a self-constructed questionnaire. Subsequently, the results of the research
survey are interpreted. The remaining subchapters contain an evaluation of the established
hypotheses, the conclusions of the research survey and present recommendations for special
pedagogical theory and practice.
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