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UvoD

,VSichni na jednom jevisti velikého
svéta stojime, a cokoliv se tu kon3,
vSech se tyce.”

- Jan Amos Komensky

Cilem kazdé rozvinuté spole¢nosti by mélo byt vytvareni podminek pro rovnocen-
ny ptistup vSech osob ke vzdélavani. Jak totiz uvadi Komora, Polakovicova (2013,
s.115), vjedinecnych bytostech, jimiz jsou vSichni zaci' bez rozdilu, musime vidét
takovou hodnotu, jakou ma to, o co v Zivoté usiluji. Jinymi slovy to znamena, Ze je
treba jim dat nejenom stejnda prava, véetné toho na vzdélavani, ale také respekto-
vat jejich jedineCnost a naslouchat jejich potfebam. Zminény myslenkovy pierod
ma za nasledek, ze v pribéhu poslednich tfi dekdd dochazi v ceském prostredi
k podstatnym zméndm v charakteru vzdélavani osob, které jsou v navaznosti na
své postizeni tuzemskymii zahrani¢nimi autory nazyvany jako Zdci se specidlnimi
potrebami. Pfechazi se od diive dominantniho modelu edukace této Zakovské po-
pulace ve specializovanych institucich - specialnich Skolach, k jejimu vzdélavani
ve Skolach hlavniho vzdélavaciho proudu.

V souvislosti s nastinénymi proménami se dostavaji do popredi dva vzdeé-
lavaci diskurzy - Skoln{ integrace a inkluze. Ty jsou reflektovany jak na trovni

1 Jedince vzdélavaného v sekundarnim stupni vzdélavani oznacujeme v souladu se zakonem
¢.561/2004 Sb., o ptedskolnim, zakladnim, stfednim, vy$$im odborném a jiném vzdélavani
(8kolskym zdkonem) jako zaka, pripadné pouzividme jako synonymum pojem edukant, nebot
tohoto povazujeme za jednoho ze zdkladnich CinitelG determinujicich edukacni proces. V sou-
ladu s humanistickymi koncepcemi uvedené znameng, Ze vzdélavani a vychova jsou predevsim
vysledkem zakovy aktivity, k niZ je vnitfné motivovan (Helus, 2015, s. 59).



legislativnich, tak i kurikularnich a strategickych dokumentt vzdélavaci politiky.
Vsechny uvedené dokumenty maji jediny cil - prispét k eliminanci segregacni
vzdélavaci praxe. Danou skute¢nost reflektuje i Kratochvilova (2013, s. 10), kdyz
uvadi, ze vzdélavani zaka s postizenim ve $kolach hlavniho vzdélavaciho proudu
ma své opodstatnéni predevsim z hlediska humanniho, které stavi na presvédceni,
Ze existuje nezbytny lidskopravni pozadavek poskytovat lidem rovné moznosti
rozvijet vlastni schopnosti a plné participovat na fungovani spole¢nosti. V pfimé
souvislosti s tim je tfeba vzit v dvahu rovnéZ aspekt pravni proklamujici zajisténi
zakladniho minimalniho standardu ve vzdélavani vsech déti, coz v praxi zname-
na odmitnuti jakychkoliv segregacnich tendenci. Nakonec nelze opomenout ani
socialni aspekt, v ramci néjz je zdlGrazinovano, Ze skrze spolecnou edukaci zaku
s postizenim s Zaky intaktnimi dochazi nejenom k pozitivnimu ovliviiovani postojt
spolecnosti k diverzité, ale také k podpore socialni soudrznosti.

Tato triada argumentli ma za nasledek, Ze mnozi autoti (Pol, 2009; Havlik, Kota,
2011; Krejcova, 2011; Kosikova, 2011; Gillnernova, Krejcova a kol., 2012; Lipnevich,
Preckel, Roberts, 2016) stale ¢astéji prekracuji onen ryze vzdélavaci monopol Skoly
a poukazuji také na jeji socializacné-integracni funkci. Kuprikladu Dvorackova et
al. (2015, s. 41) chapou proces vzdélavani jako soucast socializace ¢lovéka, pri-
¢emz vzdélani je tou slozkou kognitivniho vybaveni jedince v podobé védomosti,
dovednosti, hodnot, norem a postojd, jez se zformovaly pravé prostrednictvim
komplexu vzdélavacich procesi. O vzdélavanilze tedy s urcitosti fici, Ze vyraznou
mérou determinuje kultivaci osobnosti zaka stejné jako prijimani hodnotového
systému dané spole¢nosti. Sirsi tihel pohledu podporujici sou¢asné trendy nabizi
Havlik, Kota (2011, s. 100), kteri deklaruji, Ze socialné-integrac¢ni funkce skoly
by méla stavét nejen na socidlnim styku a komunikaci uvnitt $koly i vné Sirsiho
spolecenstvi, ale také na respektu k odliSnostem a individualité rtiznych lidi.

V souladu s uvedenym se predkladand monografie zamétuje na aktudlni,
avSak stale opomijenou oblast edukacni praxe - socialni potfeby individualné
integrovanych zakt s vrozenym télesnym postizenim. Jsme totiz presvédceni, ze
stejné jako jsou interpersonalni vztahy a emoc¢ni prozitky nedilnou soucasti na-
$ich Zivot{, prolinaji se také touto specifickou edukacni realitou. Nas predpoklad
stvrzuje i Kratochvilova (2013, s. 53), kdyz deklaruje, Ze Zaci nemohou byt pti
uceni uspésni, pokud nejsou naplnény jejich zakladni potteby socialni, emocionalni,
duchovni a zdravotni. V kontextu uvedeného se zcela prirozené vynoiuje otazka,
zda a do jaké miry je jeji teze validni ve vztahu ke stifedoskolaklim s télesnym
postizenim, na které v ramci predkladané knihy zamérujeme nasi pozornost. Pri
hledani relevantnich odpovédi jsme museli sahnout zejména do zahranic¢nich studii



a monografii odraZejicich aktualni stav poznani v dané oblasti. Tyto jednoznacné
naznacuji, Ze jsou Zaci s télesnym postizenim ve stiednich skolach hlavniho vzdé-
lavaciho proudu ¢asto konfrontovani s obtiZnym navazovanim vztaht s vrstevniky
a uciteli, s okrajovou socidlni pozici ve tridnim kolektivu, ale i s projevy Sikany
(Doubt, McColl, 2003; Buljevac, Majdak, Leutar, 2012; Schwab, 2015; Gritter,
Meyer, Glenz, 2015). Tuzemské vyzkumy vazici se k socidlnim potfebam edukanti
se somatickymi deficity jsou naproti tomu zastoupeny velmi omezené. Pokud uz
na poli védy existuji (Trhlikova, 2009; Vitkova, Balcarova, Linhartova, 2013), maji
obvykle kvantitativni charakter smérujici ke generalizaci ziskavanych poznatkd.
Vyzkumy nazirajici na zkoumanou socialni realitu tzv. z druhé strany, tedy o¢ima
samotnych individualné integrovanych zak1, i navzdory aktualnosti a potiebnosti
tohoto zkoumani, prozatim v ¢eském prostredi absentuji.

Ve svétle fe¢eného vnimame predkladanou knihu jako moZzny prosttedek slou-
zici k zaplnéni existujiciho ,bilého mista“ na poli pedagogickych vyzkum, kterym
bychom radi obohatili i stav poznani v dané oblasti. Pro tyto ucely se v prvni ¢asti
publikace zamétrujeme na vyloZeni zakladniho tematického ramce skrze tii teore-
tické kapitoly. V té prvni je nase pozornost koncentrovana na vymezeni télesného
postiZeni v somatopedickych, psychosocialnich a edukacnich souvislostech, pricemz
v ramci nich jsou reflektovana také specifika vyvojové etapy pozdni adolescence,
jez z hlediska vyvojové psychologie stoji v centru naseho zajmu. V ramci druhé
kapitoly je kladen akcent na porozuméni procesu socializace a formovani inter-
personalnich vztahi mezi jednotlivymi aktéry integrativniho vzdélavani. Posledni
teoreticka kapitola je pak sondou do fenoménu Skolni integrace a jejich trendq,
pricemz pravé zde se otevird prostor pro vyzdvihnuti vyznamu socialnich potreb
edukanti s télesnym postiZenim jakoZto svébytné soucasti edukacni praxe.

Druha c¢astknihy ¢tenare seznami s vysledky vlastniho kvalitativniho vyzkumu,
jehoz primarnim zdmérem bylo zjistit, jak deset absolventd s détskou mozkovou
obrnou ¢i spindlni svalovou atrofif zpétné reflektuje napliiovani svych socialnich
potieb v prostredi stfedni Skoly. Sekundarné se pak zaméruje na analyzu legisla-
tivnich, kurikularnich a strategickych dokumentt ceské vzdélavaci politiky, ale
i dokumentl vydanych na evropské urovni s cilem posoudit, nakolik tyto z hle-
diska svého obsahu reflektuji socialni potieby zak se specialnimi vzdélavacimi
potiebami.

Pevné vérime, Ze nami predloZeny text prispéje k porozuméni skutecnosti, Ze
jakakoliv odliSnost je ve své podstaté relativni, nebot zaleZi jenom na nas, jaky
thel pohledu zvolime. Stfetavani se s ,jinakosti“ miZeme pojimat jako vyzvu



a prilezitost k seberozvoji a riistu, a neni tudiz nutné této a priori prifazovat nega-
tivni konotace. Pravé onariiznorodost, ktera se postupné stava nedilnou soucasti
Zivota ve $kole, nas miize naucit tomu, Ze kazdy zak je hoden respektovani a dcty,
ma své silné i slabé strany, jako ostatné kazda lidska bytost, a jeho schopnosti,
dovednosti a ndzory se mohou stat zdrojem obohaceni a tolerance pro vsechny
aktéry edukace.

Magdalena Hankova a Sona Vavrova



1/
TELESNE POSTIZENI A OBDOBI DOSPiVANI

»Je normalni byt jiny, je normalni
byt rizny, je normalni prijimat lidi
takové, jaci jsou.”

- Neznamy autor

Télesné postiZeni a adolescence? toho nemaji na prvni pohled mnoho spole¢ného.
Podrobime-li vS§ak oba terminy hlubsi teoretické analyze, zjistime, Ze pravé télesné
postizZenijakoZto ustiedni pojem této kapitoly miliZe do Zivota dospivajiciho jedin-
ce prinaset celou fadu vyznamnych zmén. Abychom je vsak dokazali pregnantné
postihnout, je tfeba vénovat ivodni radky kratkému zamysleni nad né¢im tak
prirozenym, jako je pro mnohé z nés pravé pohyb. D4 se na néj divat pouze jako
na jeden ze zakladnich projevi zivota? Nebo je snad jen fyziologickou zalezitosti
zahrnujici pohyb inervovanych svaldg, slach a kloubti? Je spiSe nasim osudem ane-
bo produktem? Tyto otazky si kladli mnozi filosofové, v€etné Hegela (1960). Zda
se vSak, Ze ani navzdory rozmachu védy, a tedy i lidského poznani dodnes nejsou
exaktné zodpovézeny. Je vSak nezpochybnitelné, Ze mit télo a vladnout télem jsou
ptirozené deskriptivni charakteristiky jakéhokoliv vztahu Zivé bytosti k jejimu
okoli, a tedy také ¢lovéka ke svétu (Novotny, 2011, s. 47). Postupné se tak do po-
predi dostavaji snahy vyhnout se redukovani lidského téla na pouhy fyzicky objekt,
nebot jak upozornuji nékteri tuzemsti autori (Hogenova, 1998; Novosad, 2011),
pohyb je mozné chapat jednak jako zdroj duSevné-intelektualniho rozvoje, stejné

2V cesky psané literature je adolescence synonymné nazyvana také jako obdobi dospivani ¢i
mladi, nebot z hlediska etymologického ma termin kofeny v latinském adolescere, tedy dortstat,
dospivat, mohutnét (Macek, 2003, s. 9). V textu tudiZ budeme pouzivat také termin dospivani
a budeme ho vnimat jako synonymum k adolescenci.



jako nastroj nebo prostiedek zajistujici sebereflexi sebe samého, piisun podnét,
informaci, poznatkt Ci prozitka.

V navaznosti na fecené se tedy zorné pole mnohych badateld, v centru jejichz
zajmu stoji specifika zivota se zdravotnim postiZzenim, vyznacuje snahou postihnout
taktéz psychologické a edukacni konsekvence vrozeného télesného postizeni. Tento
nastoleny trend budeme nasledovat v dalsich podkapitolach, pricemz tak budeme
¢init v pfimé souvislosti s vyvojovou etapou adolescence. Tou se v Sir§Sim pojeti
rozumi celé obdobi mezi détstvim a dospélosti, avSak z hlediska jeji periodizace
budeme ¢asto odkazovat natzv. pozdni adolescenci, ktera koresponduje s dochazkou
na stiedni Skolu, a jiz tedy v souladu s Vagnerovou (2012) zasazujeme mezi 15. az
20.rok zZivota. Zaméteni na tuto specifickou vyvojovou fazi ma pritom své logické
opodstatnéni dané zejména dynamickymi proménami, které jsou pro ni priznacné.
Jinymi slovy, budeme na nasledujicich stranach tézit ze dvou protipdlnych pohledi,
které mtizeme v odborné literature vysledovat pti snaze vymezit zdkladni deskrip-
tivni charakteristiky adolescence. Zatimco Erikson (1950, 1968), Weiner (1992)
¢i Kimmel,Weiner (1995) tvrdi, Ze pro toto obdobi je prizna¢ny zmatek, emocni
zvraty, konflikty s rodici, odcizeni a krize identity, jin{ autofi (Cicchetti, Toth, 1996;
Wise, 2000) zacinaji na adolescenci nahlizet spise optikou novych prilezitosti pro
rist a pozitivni rozvoj. Danou ideu sdili kuprikladu i Wiseova (2000, s. 1), nebot’
v tomto obdobi vnitfniho nepokoje, chaosu a turbulenci, jak autorka adolescenci
metaforicky nazyva, dospivajici jedinec jiZ nadale neni tim, kym byval. Dochazi
totiz k fyziologickym a psychosocidlnim zménam, jez clovéku umoznuji smétovat
k véts$i nezavislosti.

Avsak télesné postizeni zplsobuje, jak podotyka Murphy (2001, s. 19), Ze télo
jiz nadale nelze povazovat za implicitni a axiomatickou samoziejmost, nebot se
stalo problémem. Jinymi slovy lze konstatovat, Ze ,,uz neni predmétem neuvédo-
movaného predpokladu, ale objektem védomého mySleni“ (Murphy, 2001, s. 19).
Pohybu, jakoZto zdkladnimu atributu lidského Zivota, tedy na jednu stranu nelze
upiit, Ze je zalezitosti fyziologickou, soucasné vsak nemtliZzeme prehlédnout, Ze
v sobé ukryva také dimenzi psychosocidlni. Tento predpoklad ostatné stvrzuje
Hogenova (1998, s. 6), jeZ na pohyb nazira zna¢né komplexni optikou, kdyz uvadi,
Ze jde o hnuti myslenek, citli a nalad. V nasledujicich podkapitolach proto budeme
na télesné postizeni nahliZet ve tfech vzajemné propojenych rovinach. Nejprve
bude nase pozornost koncentrovana na vymezeni vrozeného télesného postizeni
jako somatopedické kategorie, nebot prave toto pojeti se bude prolinat celou kni-
hou. Nasledné poukazeme na socialné-psychologické aspekty vrozeného télesného
postiZeni a kapitolu uzavieme eduka¢nimi specifiky, jimiZ se mohou vyznacovat
praveé zaci se somatickymi deficity.

14



1.1
Somatopedické aspekty vrozeného télesného postiZeni

VétSina neodborné populace, mini Slowik (2016, s. 99), si v souvislosti s pojmem
télesné postizeni predstavi osobu, kterd se pohybuje za pomoci voziku anebo
francouzskych holi. Podivadme-li se v§ak na tuto heterogenni skupinu osob, jejiz
zastoupeni v ¢eské populaci je podle Kotynka (2014) ptibliZné 30 %, detailnéjsi
optikou, zjistime, Ze se jedna o pohled znacné redukovany. V centru zajmu soma-
topedie, jakozto védniho oboru zamétujiciho se na vychovu a vzdélavani osob
s télesnym a zdravotnim postiZenim (Vitkova, 2006, s. 167), totiZ stoji nejenom
osoby s poruchou hybnosti (tj. osoby s télesnym postiZenim), ale také jedinci dlou-
hodobé nemocni a zdravotné oslabeni. Toto holistické pojeti pak souvisi predevSim
se smyslem pojmu ,soma“, tedy ,télo“, z néhoZ somatopedie vychazi.

I navzdory nastinéné variabilité kategorie télesného postizeni mizeme vysle-
dovat, Ze pristupy vétsiny odborniki k jejimu vymezeni jsou velmi podobné. Jsou
totiz ve vétsi ¢i mensi mife determinovany vSeobecné akceptovanym faktem, Ze
zakladnim znakem jedinci s télesnym postizenim je celkové nebo ¢astecné ome-
zeni pohybu. Toto kritérium pritom ve svych pracich reflektuje cela rada autord,
ato jak téch tuzemskych (Vitkova, 2006; Novakova, 2011; Novosad, 2011; Zikl,
2011), tak i zahranic¢nich (Kirst-Ashman, 2009). Prozkoumame-li jejich nazirani
na osoby s télesnym postizenim zevrubnéji, s odkazem na Vitkovou (2006, s. 140)
muizeme Konstatovat, Ze ,jako télesné postiZeny je oznaCovan Clovék, ktery je
omezen v pohybovych schopnostech v diisledku poskozeni podptirného nebo po-
hybového aparatu nebo jiného organického poskozeni.“ K obdobné tezi se priklani
také Novosad (2011, s. 85), ktery vychazi z premisy, Ze nejzietelnéjSim rysem
osob s télesnym postiZenim byva omezeni pohybovych schopnosti nebo narusent
obvyklych pohybovych vzorci ¢i koordinace. Podobné i Kirst-Ashmanova (2009,
s.300) deklaruje, Ze za osoby s télesnym postiZenim lze povaZzovat jedince, jejichz
télesné obtize je nuti realizovat fyzické aktivity odliSnym, alternativnim zptisobem.
Vysledkem predlozenych predpokladi je potom spolecensky hluboce zakorenény
obraz jedince s télesnym postiZenim jakoZzto nékoho, kdo je individualné zavisly
na technickych pomickach ¢i opatienich (Novosad, 2011, s. 105).

KvySe uvedenym premisam se budeme priklanét také v nasi praci. Musime vSak
poznamenat, Ze pokud bychom se spokojili pouze s timto konstatovanim, nepo-
stihli bychom vSechna specifika, kterd jsou s vrozenym télesnym postizenim velmi
Casto spjata. Ve shodé s Renotiérovou (2006, s. 212) je totiZ nutné reflektovat, Ze
télesné postizeni je synonymem pro ,pretrvavajici nebo trvalé napadnosti, snizené
pohybové schopnosti s dlouhodobym nebo podstatnym ptisobenim na kognitivni,



emociondln{ a socidlni vykony.“ V neposledni fad€é jsou pro nadmi sledované osoby
priznacné obtize v kognitivni oblasti a ve vytvareni socialnich vztahi. Uvedené
skutec¢nosti se pak mohou promitat i do edukacnich procest, nebot jak uvadéji
Franklin, Harrisova, Allen-Mearesova (2006, s. 204), toto postiZeni mliZe vyraz-
nou mérou ovlivnit jedincovu chiizi, silu, koordinaci, jemnou motoriku, senzorické
schopnosti, ale i komunikaci. Ve svétle uvedeného Novakova (2011, s. 10) shrnuje,
Ze ,télesné postiZeni ma negativni dopad na zajiSténi zakladnich potieb vzhledem
k sebeobsluznym schopnostem clovéka (...), a tak ve vétsi ¢i mensi mire prichazi
zavislost na pomoci druhych lidi.“

Pokud bychom zamétili nasi pozornost na etiologii télesného postizeni, vobecné
roviné lze konstatovat, Ze mize mit rtizné priciny, které determinuji miru jedincova
omezeni a soucasné zvysuji pravdépodobnost kombinace s dal$imi postizenimi
(Graham, Turk, Verhulst, 1999; Zavazalova a kol., 2001; NevSimalova et al., 2002;
Vagnerova, 2014). V kontextu etiologie miZeme v nasi praci uplatnit dva pohledy
na pohybové postizeni. Prvni z nich charakterizuje tento typ postizeni jako disle-
dek naruseni mozkovych funkci nebo michy. Jinymi slovy tedy vznika v disledku
geneticky podminéné odchylky vyvoje, prenatalniho ¢i perinatalniho vyvoje nebo
jako nasledek rtiznych chorob. Pokud je navic pohybova vada projevem postiZeni
CNS, mtize byt piridruzeno naruseni psychickych funkci. Druhy popisuje pohybové
postizeni jako disledek poruchy, resp. ibytku svalstva. V ndvaznosti na recené
a také na charakter naseho vyzkumu? se tedy v ramci této subkapitoly zaméfime
na vrozena télesna postizeni, to znamena na postizeni, jez ovliviiuji vyvoj jedince
jiZ od narozeni a ktera postihuji zhruba 3 az 5 % déti (Vagnerovd, 2014; O’Brien,
2015). Konkrétnéji se pak budeme koncentrovat na détskou mozkovou obrnu
a spinalni svalovou atrofii, které si nyni detailnéji predstavime.

Détska mozkova obrna

Détskou mozkovou obrnu (DMO)* miizeme vymezit jako neprogresivni neuro-
vyvojovou poruchu. Podle nékterych autort (Stanley, Blair, Alberman, 2000) se

vV, v

dokonce jedna o nejrozsirenéjsi typ télesného postizeni, ktery se vyskytuje u déti

3 Vyzkumny vzorek tvotili participanti s vrozenym postiZzenim, u nichz byla diagnostikovana
néktera z forem DMO ¢i spinalni svalové atrofie.

4 Zmény v l. dilu Mezinarodni klasifikace nemoci (MKN) se tykaly i zmény nazvu ¢i specifikace
onemocnéni. Konkrétné G80 - namisto détské mozkové obrny se pouziva termin mozkova obrna
(UZIS, 2010). V éeské odborné literatufe se viak i nadale setkavame se zavedenym terminem
,détska mozkova obrna“, a proto také v naSem textu pracujeme s timto v odbornych kruzich
nadale validnim oznacenim.



vrozvinutych zemich. Konkrétnéji je podle Vagnerové (2014, s. 146) nutno reflek-
tovat, ze détska mozkova obrna postihuje priblizné 0,5 % détské populace, pricemz
u 0,1 % se jedna o postizeni zavazné. Zajimavou statistickou informaci pridavaji
taktéZ Lynnova, Newton, Rae-Grant (2011, s. 118), kdyZ piSi, Ze prevalence détské
mozkové obrny u déti Skolniho véku je 2 na 1000 zivé narozenych déti. Tento ¢iselny
udaj je tedy v plné shodé s konstatovanim Muchové (2011, s. 195), jeZ ovSem dopl-
nuje, Ze v poslednich 40 letech mirné vzrista, coz Ize pric¢ist pokrokim v intenzivn{
neonatologické péci, ktera umoznuje prezit vétsimu poctu nedonosenych a jinak
rizikovych novorozenci. Obecné nicméneé plati, Ze prevalence DMO je vyssi u déti
s nizkou porodni vahou, ptri¢emz novorozenci s porodni vihou pod 2500 gramui
tvorikolem poloviny vSech déti s touto diagnézou (0Odding, Roebroeck, Stam, 2006;
Heinen et al., 2010). I navzdory uvedenym skutecnostem se vSak dle odbornikt
jedna o postizeni, které se vyznacuje stabilitou. Tuto skute¢nost potvrzuje ku-
prikladu i Seidl (2008, s. 143), ktery dodav4, Ze ,pro détskou mozkovou obrnu je
typické, Ze postizeni nepokracuje, ale naopak miize pomoci rehabilitace dochazet
ke zlepseni klinického stavu.”

Samotnou etiologii détské mozkové obrny miiZeme v soucasnosti povazovat
za komplexni a multifaktorialni. V nejobecnéjsi roviné se pritom lze priklonit
ke konstatovani Slowika (2007, s. 98), jenz uvadi, Ze priciny DMO je mozZné shle-
davat primarné v poskozeni CNS v prenatalnim ¢i perinatalnim obdobi. Paklize
bychom vsak chtéli toto pomérné obecné tvrzeni precizovat, pak je mozné Fici,
Ze mezi rizikové faktory se radi naptiklad chromozomalni aktivity (aneuploidie,
polyploidie), infekce, uzivani drog a 1ék{i, trauma in utero, vrozené metabolické
poruchy ¢i hypoxie - ischemie (Kraus a kol., 2004, s. 55).

Podle Vagnerové (2014, s. 148) je détska mozkova obrna typickym prikladem
vyvojové poruchy, jejiz jednotlivé symptomy se objevuji postupné, a to v zavis-
losti na dozravani prisluSnych mozkovych struktur, které jsou predpokladem
pro rozvoj urcitych motorickych dovednosti. MiZeme nicméné s urcitosti rici, Ze
obvykle dochazi ke stanoveni diagn6zy v novorozeneckém a kojeneckém obdobi.
Diilezité je ovSem v tomto ohledu komplexni posouzeni osoby s télesnym posti-
Zenim, v dlisledku ¢ehoZ se na samotné diagnostice obvykle podili hned cely tym
odborniki rtznych profesi. Konkrétnéji je vymezuji kuptikladu Kabele a kol.
(1970), Slowik (2007) ¢i Pfeiffer (2007), jenZ uvadi, Ze dominantn{ tlohu sehrava
zejména oblast neurologie, jejimz specifickym odvétvim je rehabilitace, ale také
ortopedie, chirurgie, ortopedicka protetika ¢i kineziologie. Podivame-li se nynina
nékteré typické projevy spjaté pravé s détskou mozkovou obrnou, 1ze podle Millera
(2005, s. 3) prohlasit, Ze se jedna o zdravotni stav, pro néjz jsou prizna¢na moto-
ricka postizeni (palsy - obrna) a neprogresivni léze v mozku (cerebral - mozkovad).
Panteliadis, Strassburg (2004, s. 3) k tomu dopliiuji, Ze miiZe, ale nemusi byt spojen



také s deficity v oblasti mentalni. Kraus a kol. (2004, s. 63) v rdmci vymezeni za-
kladnich charakteristik DMO vzpominaji jeSté poruchy uceni a visu (strabismus,
refrakéni vady), komunikacni problémy, kirece, behavioralni a emocni problémy
¢i neprospivani.

Je vSak tieba mit na paméti, Ze koncepce diagnézy détské mozkové obrny je do
urcité miry artefaktem, nebot pric¢iny, patofyziologické mechanismy i nasledky
patologickych 1ézi jsou velmi variabilni (Kraus a kol., 2004, s. 67-68). Vzhledem
k uvedenému proto mizeme diferencovat riizné formy DMO. V nasem textu se
ovSem zaméfujeme pouze na tzv. centralni obrny a v ramci téchto pak na parézy,
které predstavuji ¢dstecné ochrnuti s naruSenim nervosvalového pfenosu, a pro
néz je tedy priznacné sniZeni, resp. omezeni hybnosti a motorické kognice. Tyto
budeme v souladu s mnoha domacimi autory (Kraus a kol., 2004; Vitkova, 2006;
Seidel, 2008; Fischer, Skoda, 2008; Dungl et al., 2014; Kelnarova, Matéjkova, 2014;
Hankov4, Vavrova, 2016a) lenit podle lokalizace postiZené ¢asti téla, a to nasle-
dujicim zptsobem:

e Diparézy, jez predstavuji ochrnuti dolni ¢asti téla, zejména pak dolnich kon-
Cetin. Je typicka aZ pro 4/5 osob s DMO a vyznacuje se mimo jiné zvySenym
svalovym tonem, poruchami oromotorickych funkci, vnitfni rotaci koncetin
¢i absenci chlize v disledku nedostate¢né rovnovahy. Sekundarné vsak miize
byt pritomen také strabismus anebo porucha zraku. Inteligence byva u téchto
jedincl nenarusena. Distribuce diparetické formy DMO je okolo 30 %.

e Hemiparézy cili vertikalni ochrnuti poloviny téla, jeZ miize byt levostranné
nebo pravostranné. Obvykle vznikaji pred koncem neonatalniho obdobi, pri-
cemz témér 25 % déti se rodi predcasné. Je priznacnd spisSe pro horni koncetiny,
které jsou obvykle v abdukci a vnitini rotaci. Zapéstije ve flexi, prsty v extenzi
s adduk¢énim drzenim palce. U mnohych jedincti se nevyvine ani tzv. pinzetovy
uchop. Distribuce hemiparetické formy DMO byla zaznamenana okolo 30 %.

e Triparézy jsouv odborné literatuie popsany méné casto, ale je pro né typické,
Ze jsou postiZeny obé dolni koncetiny a jedna horni koncetina.

e Kvadruparézy, které jsou synonymem pro castecné, resp. uplné ochrnuti vs§ech
Ctyt koncetin. Vyznacuji se zvySenym svalovym tonen, narusenou jemnou a hru-
bou motorikou ¢i postiZenim hlavovych nervi a stabilizatoru trupu. Vyjimkou
vSak neni ani porucha svalt Ust, jazyka a mékkého patra, coz pak mlZe vyustit
ve vznik dysartrie, slinéni ¢i poruchy v polykani. Distribuce kvadruparetické
formy DMO ¢ini 5 %.



Kraus a kol. (2004, s. 26) deklaruji, Ze v sou¢asné dobé neexistuje kurativni
lé¢ba pro détskou mozkovou obrnu. Lze sice modifikovat jeji manifestaci, ale ab-
normalita u téchto jedincti perzistuje. Na druhou stranu je v§ak i navzdory uvede-
nym skutecnostem tfeba akcentovat, Ze nékteré souvisejici stavy se daji pomérné
ucinné lécit. Z hlediska nasledné péce proto sehrava dulezitou ulohu kvalitni
primarni zdravotni péce respektujicijedincovy individualni potieby, rehabilitace
lokomoce podle povahy motorického handicapu, ptipadné také specializovana
péce pridruzenych deficitl s intervencemi oftalmologa i logopeda (Zoban, 2011,
s.228). Muchova (2011, s. 195) upozoriuje rovnéz na lécbu spasticity, ktera velmi
Casto vede k poruse hybnosti a funkénosti dané koncetiny a nasledné také k obti-
zim v oblasti sedu, stoje, chiize, ichopu ¢i sebeobsluznych ¢innosti skrze aplikaci
Botulotoxinu A. Vagnerova (2014, s. 152) nicméné neopomiji ani psychoterapii,
ktera mizZe prispét ke zlepSeni stavu ¢i situace nejenom jedince s postiZenim, ale
také jeho rodiny.

Spindlni svalova atrofie

Spinalni svalova atrofie (SMA) se radi mezi tzv. onemocnéni nervosvalova nebo
také nemoci nervového periferniho systému (Kocova a kol., 2017, s. 40). Pro toto
onemocnéni je podle Muntauové (2009, s. 471) charakteristicka progresivni
ztrata a-motoneurond v prednich rozich misnich, ktera je doprovazena hypo-
trofii ¢i atrofii. Pfeiffer (2007, s. 299) v ndvaznosti na fecené uvadi, Ze praveé tyto
mohou prispivat ke vzniku deformit, jeZ mohou vyustit v nedostatek pohybovych
schopnosti jedince. Néktefi dalsi autori (Haberlova, Hedvicarova, 2002; Muntau,
2009) dopliiuji, Ze pro tuto heterogenni skupinu onemocnéni je prizna¢na rovnéz
degenerace motorickych jader hlavovych nerv(, bez znamek postizeni periferniho
nervu ¢i cerebrospinalnich drah.

Podle Muntauové (2009, s. 471) se skupina proximalnich svalovych atrofii
objevuje v raném détském véku a vyskytuje se s incidenci 1 : 6 000. Z hlediska
etiologického je nicméné tfeba podotknout, Ze u vice nez 95 % pacientt se SMA1.,
90 % pacientd se SMA II. a 80 % pacienti se SMA I1l. typu byva prokazana delece
v genu Survival-motor-Neuron (SMN). Uvedenou skute¢nost potvrzuje také Acton
(2012, s. 3), ktery uvadi, Ze proximalni spinalni SMA je zplisobena piedevsim ztra-
tou genu Survival-motor-Neutronu 1, ovSem piizachovani jeho témér identického
homologu. Zanedbatelna ovSem neni ani delece v genu pro neurondln{ inhibitor
apoptdzy (NAIP), ktera se ve 40 az 90 % pripadi objevuje u pacienti se SMA L typu
(Muntau, 2009, s. 471).



Co se diagnostiky tyce, Koc¢ova a kol. (2017, s. 54) uvadéji, Ze tato je v pripadé
spinalni svalové atrofie zaloZena predevsim na anamnéze a klinickém vysetieni
pacienta, pricemz by méla byt potvrzena genetickym testovanim. Konkrétni dia-
gnostické moZnosti zminuje kuptikladu Muntauova (2014, s. 473), kdyZ hovori
o sonografickém vysSetreni svalu, hodnotach CK, EMG a EKG, ale i testech DNA
jakozto priikazu deleci v SMN- a v NAIP- genu.

Podivame-li se na klasifikaci spindlni svalové atrofie, pak lze tici, Ze s ohledem
na fakt, Ze tato je soucasti Siroké skupiny tzv. hereditarnich motorickych neu-
ropatif (HMN), domaci i zahranicni literatura obvykle hleda oporu v klasifikaci
Hardingové (1993). V souladu s ni je SMA délena do kategoriif podle lokalizace
klinickych obtiZi, véku poc¢atku téchto obtiZi, typu dédi¢nosti a progrese choroby
(Haberlova, Hedvicarova, 2002, s. 180). Pro nasi praci jsou vSak klicové klasické
proximalni formy, a to s akcentem na typ I. az IIl. Tyto tedy budeme s odkazem na
prace Hedvic¢arové, Haberlové (2002), Seidla, Obenbergerema (2004), McMillanové
etal. (2006), Muntauové (2009), Dulacema, Lassondeové, Sarnata (2014), Hankové,
Vavrové (2016a) a Kocové a kol. (2017) charakterizovat nasledujicim zplisobem:
e SMA I typu - Werdnigiiv - Hoffmanniiv syndrom piedstavuje nejtézsi, akutni

formu tohoto onemocnéni, ktera zahrnuje priblizné 35 % vsSech pripadi SMA
a zacinad jiz prenatalné anebo v prvnich tirech az Sesti mésicich zivota. Velmi
rychle se vyviji charakteristicky vzor ochrnuti, pricemz hypotonie dolnich
koncetin je vyraznéjsi nez slabost trupu, hornich konéetin a obli¢eje. Casté jsou
ovSem také dychaci obtiZe, slaby plac a kasel, fascikulace jazyka, neschopnost
samostatného sedu Ci obtiZe v oblasti sani a polykani. Intelekt zistava u téchto
jedinct plné zachovan.

e SMA II typu - stiedné tézka klinickd forma je nejcastéjsi formou, ktera se
objevuje aZ ve 45 % pripadd. Pfiznaky se obvykle projevuji v prvnich tydnech
az mésicich zivota, klinicky se ale periferni hypotonicky syndrom objevuje
mezi 7.aZ 18. mésicem véku. Nejprve byvaji zasaZeny dolni koncetiny, postupné
priznaky postupuji na dalsi svalové skupiny. Jedinci s touto formou SMA jsou
schopni sedét, ale nikdy nebudou moci chodit. Velmi ¢asto se potykaji také
s absenci reflext, skoliézou, nizkymi ptirtistky hmotnosti, mirnym kaslem
anebo se slabym tfesem rukou.

e SMAIIL typu - choroba Kugelberga-Welanderové je synonymem pro lehkou
klinickou formu, jeZ se vyskytuje v 8 % pripadi SMA. Obvykle se u jedincii projevi
mezi 1. az 3. rokem Zivota, vyjimkou vSak neni ani vyskyt mezi 5. az 15. rokem.
Také z toho diivodu byva v ¢eské i zahrani¢ni literatute velmi ¢asto oznacovana



za tzv. juvenilni spindlni svalovou atrofii (McMillan et al., 2006; Lisak et al.,
2011; Fleckenstein, Crues, Reimers, 2012; Swash, Schwartz, 2013; Dungl et al,,
2014). Charakteristicka je pro ni porucha chtize s pomalou progresi, oslabenf{
v oblasti boki a hornich koncetin, tremor rukou, atrofie ramen a v poslednich
letech byla u téchto jedincli zaznamenana také dysfagie a dysartrie. Intelekt
vSak zlstava v normé. Mezi 20. az 40. rokem se pak lidé s timto typem SMA
stavaji imobilnimi.

Jak upozornuji Kocova a kol. (2017, s. 38), onemocnéni spindlni svalové atrofie
je kauzalné nevylécitelné. Proto Kraus, Hedvi¢arova (2006, s. 19) zdlraznuji, Ze
hlavnim prostfedkem soucasné symptomatické 1é¢by je rehabilitace, jejiZ nedilnou
soucasti je inhalac¢ni 1é¢ba skrze oblicejovou masku anebo také za pomoci vlast-
nich technik nacvicenych s fyzioterapeutem (Kocova a kol., 2017, s. 38). Neméné
dilezity je v kontextu edukace téchto jedinci také nacvik grafomotoriky. K tomu
mohou poslouzit nejriiznéjsi techniky, kuptikladu kresby prstem, pastelem, kiidou
anebo tuzkou, dale kresby Stétcem, trénink udrzeni sméru ¢ary ¢i obkreslovani.
Nesmime vSak opomenout zminit ani elektrolécbu a vodolécbu ¢i operativni feseni
deformit patere.

1.2
Psychosocialni aspekty vrozeného télesného postizeni v obdobi
adolescence

Pohyb je vedle téla zcela nepochybné jednim ze dvou dstrednich problémi télesné
kultury jakoZto projekce tvorivosti clovéka sebe samotného (Hogenov3, 1998, s. 6).
Z filosofické perspektivy je vSak treba pohyb chapat nejen jako projev Zivota a funk-
ce lidského organismu, ale také jako stav mysli (Hogenova, 1998, s. 23). Vzhledem
k uvedenym skutecnostem je tedy podle nékterych odbornych zdrojt (Encyclopedia
of Stress, 2000; Heaven, 2002) moZné chapat vrozené télesné postizeni v kontextu
jeho psychosocialnich nasledki jako stresor. Stejné tak ale nesmime zapomenout
reflektovat ani vlivy télesného postizeni na vnitfni prozivani adolescent(i, nebot
pravé v nitru téchto jedinct neustale probihd nevyhnutelny a dramaticky stiet
protichlidnych tendenci (Macek, 2003, s. 14), které se mohou nasobit tehdy, prijde-li
¢lovék na svét jako osoba s télesnym postizenim. Ve svétle uvedenych skutec¢nosti
se tedy nasledné zamétime na tyto dvé specifické oblasti.

NahliZime-li na télesné postiZeni v kontextu jeho psychologickych aspektii jako
na stresor, pakje tato skute¢nost podle Falvové (2005, s. 121) dana tim, Ze vrozené



postiZeni je zdrojem vyznamné zmény v zZivoté clovéka. Tento predpoklad ostatné
potvrzuji také mnozi autofi (Gilchrist, Creed, 1994; Aikens et al., 1997; Hughes et
al,, 2001; Rhode et al., 2012), kdyz pisi, Ze stres je spojen se zhorSenym psychic-
kym zdravim pravé u jedinci s télesnym postizenim a chronickym onemocnénim.
Néktera dalsi empiricka badani (Cohen, Williamson, 1988; Rintala, Hart, Fuhrer,
1996; Hughes et al., 2006) pak vyssi skdre stresu u této skupiny osob prisuzuji tomu,
Ze samotni jedinci s télesnym postiZenim vnimaji svij Zivot jako nepredvidatelny,
nekontrolovatelny a pretizeny.

Cemu konkrétné je mo%né tyto skute¢nosti prisuzovat? V prvé radé je nutné
zohlednit fakt, Zze adolescence jakoZto obdobi velkych moznosti, ale i bouie a stresu
pred jedince klade nemalé naroky ve smyslu prizptisobeni se zménam na trovni
biologické, psychické i socialni. Heaven (2002, s. 48) dokonce uvadi, ze prave fyzické
zmény, s nimiz jsou adolescenti konfrontovani, se fadi mezi vyznamné stresory.
Tyto pak McNamara (2000, s. 37) klasifikuje jako non-normativni, tedy takové, mezi
jejichz zakladni deskriptivni charakteristiky patfi to, Ze se jedna o neocekavané
zatézujici udalosti. Podivame-li se na uvedenou skutec¢nost detailnéjsi optikou, slusi
se podotknout, Ze nékteri autofi (Cohen, Wills, 1985; Turner, Noh, 1988; Crewe,
Clarke, 1996; Rintala, Hart, Fuhrer, 1996) prichazeji v kontextu nami nastolené
otazky se stanoviskem, Ze stres je u jedinctl s télesnym postiZenim dan jejich vétsi
zranitelnosti, stejné jako neadekvatni ¢i nedostaéenou socialni podporou. Sirsi
uhel pohledu nabizi Falvova (2005, s. 124), jeZ deklaruje, Ze jakékoliv zdravotni
postizeni, a tedy i to télesné, generuje z psychologického hlediska potencionalni
hrozby spocivajici v ohrozeni Zivota a fyzického well-beingu ¢i ohrozeni télesné
integrity a komfortu v disledku samotného postizZeni, diagnostickych procedur
anebo lécby. Rovnéz je ovSem nezbytné zohlednit, Ze zatézujici vlivy télesného
postizeni mohou spocivat v ohroZeni nezavislosti, soukromi, autonomie a kontroly,
sebepojeti a naplnéni obvyklych roli, stejné jako v ohroZzeni Zivotnich cili, budoucich
plant ¢i vztaht s prateli a rodinou. Podobné i Ratraova (2007, s. 11) konstatuje, Ze
adolescenti s télesnym postizenim se musi potykat nejenom s konflikty s intaktnimi
vrstevniky, ale taktéZ s konsekvencemi danymi jejich postiZenim.

Na zatézujici vlivy vrozeného télesného postizeni musime tudiz nahlizet i v soula-
du s Vagnerovou (2012, s.398), jez tvrdi, Ze v obdobi adolescence dochazi k rozsireni
teritorii, kde dospivajici jedinec travi svij Zivot, priCemz se do popredi dostava
predevsim piisobeni vrstevniki a blizkych pratel, ktefi jsou v této Zivotni etapé
dilezitym zdrojem emocni a socialni opory. Jak ovSem podotykaji Marini, Glover-
Graf, Millington (2012, s. 176), ti Zaci, ktefi ¢asto kvili svému zdravotnimu stavu
nejsou pritomni ve Skole, mohou mit opoZdény emocionalni a socidlni vyvoj, coZ
muze prispivat k tomu, Ze jsou odmitani spoluzaky, maji obtize pri navazovani
prratelskych vztahd anebo se citi zcela izolovani. NemiiZeme vSak dale opomenout,



miniKrejcova (2011, s. 35), Ze ke konci tohoto obdobi se jako signifikantni opét jevi

intenzivnéjsi vztahy s rodici, ¢imz dochazi k rozvoji vyspélejsiho pocitu autono-
mie. Jak nicméné dopliiuji Nielsen Sobotkova a kol. (2014, s. 33), pro dospivajiciho
jedince je neméné dilezité akceptovat svou télesnou konstituci, dosahnout emocni
nezavislosti na rodicich, pripravit se na ekonomickou nezavislost a dosdhnout

spolecensky zodpovédného chovani.
VySe predloZené skutecnosti reflektuji také Wallander, Varni (1995, s. 35),
ktefi se zaméruji na problematiku stresovych situaci a vyuziti copingovych stra-

tegii u adolescenti s riznymi typy télesného postizeni. V navaznosti na uvedené
vytvorili taxonomii oblasti stresu u téchto jedincti a tuto rozdélili do osmi oblasti,
které shrnuje tabulka ¢. 1:

Fyzické limity

a zdravi

Zdravotni péce
a terapie

Omezeni
v aktivitach

Fyzické deficity

Fyzicky diskomfort
a symptomy
(chronicka bolest,
Unava)

Nedostatek télesné
kontroly (slintani,
spazmy, ovladani
mocového méchyie)

Vybaveni / pomicky

Pocity spojené
s fyzickym statusem

Nezavislost / omezeni
(omezeni rodici,
zavislost na druhych
kvili osobni péci)

Medicinské procedury
(napf. chirurgické
zakroky)

Terapie (cvicent,
diety, medikace)

Socialni konsekvence
chronickych zdravot-
nich problémi (preru-
Seni Skolni dochazky,
lé¢ba zdravotnickym
personalem)

Mobilita, pristup

a transport (obtize
s manipulaci,
specidlni dpravy za
Ucelem pristupnosti
prostiedi)

Prima (fyzicka)
omezeni vdzana na
zapojeni do aktivit
(sport, venkovni
aktivity)

Sekundarni (socialni)
omezeni vazana na
zapojeni do aktivit
(tanec)

Omezeni pri dalSich
moznych aktivitach
(prazdniny, pobyt
u kamarada)

Specialni programy
(vyclenéni casu

na terapie, naplnéni
specidlnich potreb,

neucast na tiidnich

aktivitach)

Problémy spojené se
zarazenim do béznych
Skol (nenaplnéni
potieb, pocit
premozeni velkou
tiidou)

Vykonnostni deficity
(obtiZe se psanim
a komunikacf)

Osobni interakce

ve Skole (absence
porozuménti,
komunikace skrze jiné
zaméstnance)



Socialni

Obavy z budoucnosti

Obecné negativni

sebehodnoceni

Izolace (absence
pratel, pocit
vylouceni)

Neuspokojivé
zachéazeni (provokace,
zirani, ignorace)

Socialni inhibice

a obavy (nedostatek
sebevédomi, pocit
neadekvatnosti,
obava zapojit se

do déni)

Randéni / sex (obavy
praménici z nezkuse-
nosti, predpoklad ase-
xuality, nedostatek
prilezitosti rozvijet
dovednosti souvisejici
s randénim)

Zivotni tad (podiven{
se tomu, pokud by
nezavislé ziti bylo
uskutecnitelné)

Prace / budouci
vzdélavani (priprava
na sobéstacnost,
nalezeni vhodného
zaméstnani)

Manzelstvi / rodina
(obavy z nemoznosti
mit rodinu)

Parentalni ztrata
(strach ze ztraty
rodict)

Trvalost handicapu
(uvédomeéni si
skutecénosti,

Ze deficity nezmizi)

Rodinné interakce
(napéti pramenici
z poskytované
péce, rozhoiceni
sourozenci)

Zachézeni /
realisticka o¢ekavani
rodic¢t

Obavy z rodinného
bremena (obavy, Ze
poskytnutd péce je
prilis velka, obavy

z omezovani rodi¢i)

Pocity deprese,
neadekvatnosti,
nedostatek kontroly
nad vlastnim Zivotem

Tabulka ¢ 1: Taxonomie oblasti stresu u adolescentii s télesnym postiZenim
(Wallander, Varni, 1995, s. 35)

y 77

Jakym zpisobem je ale mozné se vyrovnat se zatézujicimi vlivy télesného postizent,
které jsou ve vétsiné pripadd nedilnou soucasti zZivotni reality takto postiZenych
osob? Wallander, Siegel (1995, s. 223) mini, Ze adolescenti s télesnym postiZenim se
oprotiintaktnim vrstevniklim nikterak nelisi co do vyuZzivani copingovych strategii®,
ikdyz Martz, Livneh (2007, s. 3) piinasSeji poznatek, Ze zhruba 10 % populace se
potyka s néjakou formou zdravotniho postiZeni, vcetné toho télesného, na néjz je
treba se adaptovat. Zplsoby této adaptace jsou pritom u dospivajicich s télesnym

5 Copingové strategie jsou synonymem pro zplsoby, jakymijedinec postupuje, kdyz zvlada zatéz
(Bastecka a kol., 2005, s. 81).
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postizenim velmi variabilni, pricemz dileZitou roli sehravaji jednak individualni
vlastnostijedince, jednak Zivotni zkuSenosti, vedomosti a dovednosti ¢i psychicka
odolnost a s tim tizce spojena schopnost resit vzniknuvsi naro¢né zivotni situace
(Spatenkova, 2004, s. 33). Konkrétnéjsi zjisténi ohledné vyuzivani copingovych
strategii prinasi rada empirickych Setreni (Lazarus, 2000; Livneh, 2001; Greenglass,
2002), ktera mimo jiné upozornuji na to, ze pakliZe osoby s télesnym postizenim
Celily diskriminujicim postojim anebo stigmatizaci, obvykle hledaly emocionalni
a socialni oporu ve svém nejbliz§im socialnim prostiedi. Tuzemska literatura,
ve shodé se zahrani¢nimi pristupy (Wallander, Varni, 1995), pak referuje predevsim
o technikach aktivniho feSeni, pro néz je priznacné, Ze se odviji z agrese. Lze tedy
vyuZzit naptriklad pfima agresivni feSeni, kterd sice mohou nabyvat fyzické podoby,
ale pod vlivem tlaku spolecenskych norem se mizou transformovat téz do verbalni
agrese. Také tato je pritom pomérné riiznoroda, kdy variuje od urazek a nadavek
pres jizlivost, ironii az po Skadleni a popichovani (Vagnerova, Hadj-Moussova,
Stech, 2001, s. 61-62). Kromé toho mezi techniky aktivniho feSeni mizeme zata-
dit také agresivitu pienesenou na jiné objekty ¢i vii¢i sobé, piripadné upoutavani
pozornosti doprovazené egocentrismem, které obvykle prameni z frustrace ze
socialnich kontakti (Vagnerova, Hadj-Moussova, Stech, 2001, s. 61). S télesnym
postiZenim je vSak podle odborné literatury mozné se vyrovnat také pomoci tini-
kovych technik, jeZ 1ze charakterizovat jako rezignaci na dosaZenfi cile ¢i resenf
situace, a jsou tedy zaloZeny na pasivité ¢lovéka (Vagnerova, Hadj-Moussova,
Stech, 2001, s. 62). Nékdy mize jit o primy unik z tizivé situace formou izolace,
jez mlze vyustit v sekundarni introverzi, vyjimkou v§ak nenf ani unik do nemoci
¢i racionalizace. Vyznamny vliv ma vSak také to, jakym zplisobem se vyviji vztah
Clovéka s postizenim k okolnimu svétu.

UZ z téchto Fadka jsme mohli vycist, Ze proces adaptace na vrozené télesné
postizeni souvisi s celou fadou nejriznéjsich emocnich prozitki. Podotknéme, Ze
praveé pro obdobi dospivani jsou charakteristické silné promény emocniho zivota,
které se dotykaji nejen intenzity prozivani a vyrazu, ale taktéz nové kvality emoci
(Slaménik, 2011, s. 74-77). Zatimco v pocatcich této etapy jsou emoce proZivany
velmi intenzivné a pronikaji hluboce do nitra dospivajiciho jedince, postupné do-
chazik navratu volni kontroly nad vlastnimi emocemi, resp. umirnéni jejich vyrazu
v souladu se spolec¢enskymi poZzadavky. Mnozi zahraniéni autofi (Gutman, Eccles,
2007; Seiffge-Krenke, Aunola, Nurmi, 2009) rozkryvaji ptic¢iny tohoto stavu, kdy
uvadéji, ze adolescenti Casto zminuji stres spojeny jak se vztahy s prateli, rodici,
tak i s natlakem, aby ve Skole podavali dobré vykony. Uvedené potom generuje,
zddraziuji Crosby Berginova, Bergin (2016, s. 318), onen typicky stereotyp, Ze
adolescenti jsou naladovi, negativni a neumi dostatecné regulovat své emoce.
S ohledem na uvedené skutecnosti se emoce a promény nalad z pohledu adolescenti



staly predmétem fady empirickych badani (Larson, Lampman-Petraitis, 1989;
Brooks-Gunn, Graber, Paikoff, 1994), z jejichz vysledkl vyplyva, Ze adolescenti
vykazuji vice negativné orientované nalady a méné pozitivniho ladéni. V ndvaznosti
na recené se mizeme v teoretickych odbornych zdrojich i vyzkumnych studiich
dobrat zavérd, Ze prevalence deprese nartlista predevsim v obdobi dospivani, kon-
krétnéji mezi 15. az 17. rokem Zivota. Jeji symptomy jsou pritom castéjsi u divek
nez u chlapct, ato v poméru 2 : 1 (Nolen-Hoeksema, 1990; Reinherz et al., 1999;
Crosby Bergin, Bergin, 2016). Dhawan (2005, s. 121) pak dopliiuje, Ze depresivni
stavy mohou u adolescentli s télesnym postizenim pramenit z pociti ztraty a ome-
zenych moznosti planovat si budoucnost.

Uvedené skutecnosti lze pritom vidét v pfimé souvislosti s konstatovanim, Ze
,pripadné télesné defekty, omezeni spojend s vaznéjsSimi chorobami, ale castoijen
drobné vzhledové odchylky jsou nejintenzivnéji uvédomovany a prozivany praveé
v tomto obdobi“ (Slaménik, 2011, s. 74). Vagnerova (1999, s. 52) danou hypotézu
dale rozvadi, nebot pise, Ze citové prozivani a reakce byvaji u téchto osob variabilni
a obvykle jsou zavislé od poruchy CNS. Vyjimkou ovSem neni infantilnéjsi emoci-
onalita ¢i zvySend labilita a drazdivost. Stejné tak miZe byt pro emo¢ni prozivan{
adolescentt s télesnym postizenim priznacna zlost, jez miize podle Murphyho
(2001, s. 142) nabyvat dvou podob - existenc¢ni zlosti na sviij idél a situacni zlos-
ti, jez je Gzce spojena s frustraci nebo pocitem Spatného zachazeni. V neposledni
fadé vSak nelze opomenout fakt, ze télesné dysfunkce mohou vést k pochybnostem
0 sobé samém, pocitu nejistoty, nizsi frustracni toleranci, uzkosti, ¢i dokonce ke
komplextim ménécennosti (McDermoort, Akina, 1972; Boswell, Wingrove, 1974;
Dell Orto, Power, 2007; Slaménik, 2011).

Jako neméné zajimava se v ramci pojednani o emoc¢nim prozivani dospivajicich
jedinci s télesnym postiZenim jevi skutecnost, Ze emoce sehravaji v obdobi ado-
lescence klicovou roli rovnéz pii socialnich interakcich. Také z tohoto diivodu cela
fada autortli hovori o socidlni funkci emoci (Frijda, 1986; Parkinson, 1996; Keltner,
Haidt, 1999; Morris, Keltner, 2000; Van Kleef, De Dreu, Manstead, 2010). Vzhledem
k predklddanému tématu budeme na socidlni funkci emoci nahliZet ve dvou rovi-
nach: (1) emoce napomahaji zakovi ustanovit a udrzovat kooperativni a harmonické
vztahy s jinymi lidmi (spoluzaky, uciteli apod.) a tfidou jakoZto svébytnou, malou
socialni skupinou; (2) emoce napomahaji jedinci v odliSeni sebe sama od skupiny
nebo jinych lidi (tj. od spoluzaki) v soutézeni s nimi o socialni status. V kontrastu
suvedenym ale nelze ponechat bez povSimnuti fakt, Ze obdobi adolescence je casto
spojovano s tzv. socidlni uzkosti, ktera je vdzana praveé na problematické vztahy
s vrstevniky. Konkrétnéji miizeme s odkazem na praci Crowdena (2010, s. 301)
konstatovat, Ze zaci se specialnimi potiebami maji ¢asto nedostatek socialnich
dovednosti, jeZ jsou zapotiebi k adaptaci na socialni prostiedi, coz nasledné mize



véstkrozvoji socialni uzkosti. Ta se u Zaka s postiZzenim midze projevovat tim, Ze se
boji hovorit a interagovat s ostatnimi, coz nasledné ovliviiuje jeho schopnost uspét
ve tridé. Je tedy treba reflektovat, Ze otdzka emocniho prozivani dospivajicich
zakl by neméla byt prehliZena ani samotnymi uciteli: ,Neméli byste jednoduse
vnimat emocni negativismus jako normalni fazi, ale méli byste se zamérit na pocity
teenagerd, ktefi jsou chronicky nestastni anebo naladovi,” radi Crosby Berginova,
Bergin (2016, s. 319). Je diileZité podporovat vSechny edukanty, a tedy i ty s téles-
nym postiZenim priregulaci jejich emoci, nebot je znamo, Ze jedinci, ktefi tak Cini,
nejenze jsou obvykle Stastnéjsia oblibenéjsi, ale také se umilépe soustredit a ucit.

Timto konstatovanim, které by mél mit na mysli kazdy ucitel stredni Skoly, tedy
tuto podkapitolu uzavieme a soucasné skrze néj, metaforicky receno, otevieme
pomyslna dvitka k subkapitole tfeti, ktera se bude zevrubnéji koncentrovat prave
na edukacni aspekty vrozeného télesného postizeni.

1.3
Specifika edukace stiredoskolaki s télesnym postizenim

Strednivzdélavani klade na zaky nemalé naroky, nebot jeho cilem ma byt rozvijeni
védomosti, dovednosti, schopnosti, postoji a hodnot diilezitych pro osobni rozvoj
jedince ziskanych v zakladnim vzdélavani (§ 57 zakona ¢. 561/2004 Sb., o predskol-
nim, zdkladnim, stifednim, vy$sim odborném a jiném vzdélavani). Dale poskytuje
zakim obsahoveé Sirsi vSeobecné vzdélani nebo odborné vzdélani spojené se vse-
obecnym vzdélanim a upeviiuje jejich hodnotovou orientaci. Stfedni vzdélavani
rovnéz vytvari predpoklady pro plnopravny osobni a ob¢ansky zivot, samostatné
ziskavani informaci a celozivotni uceni, pokrac¢ovani v navazujicim vzdélavani
a piipravu pro vykon povolani nebo pracovni ¢innosti (Cesko, 2004, s. 43).

S ohledem na vyse verejné deklarované skutecnosti se nabizi avaha, zdali
a pripadné jak muiZe télesné postizeni determinovat zvladani pozadavki, které
jsou na tohoto Zaka v eduka¢nim procesu kladeny. Nutno podotknout, Ze na polo-
Zenou otazku hleda skrze empiricka Setieni odpovéd’ cela rada autorti (Cadman
etal., 1987; Kunnen, 1992, 1993). Nastolena problematika se jevi signifikantnéjsi
v souvislosti se skutecnosti, Ze cilem integrovaného vzdélani je dat Zakim se spe-
cidlnimi potifebami prilezitost se ucit, a maximalizovat tak jejich potencial, tzn.
edukacné uspét, ve skolach hlavniho vzdélavaciho proudu (Pijl, Meijer, Hegarty
1997; Verma, Bagley, Jha, 2007; Forlin, Lian, 2008). Mnoho odborniki svou argu-
mentaci posouva jeSté dale, kdyZ uvadi, Ze vzdélavaci program ve Skolach hlavniho
vzdélavaciho proudu ma oproti $kolam specialnim vyssi standard, v ndvaznosti na
coz dochaziu zakl se specidlnimi potfebami k rozvoji nejen vSseobecnych znalosti,



ale vedle toho jsou zapojovani do rtizné naroc¢nych tkold, takzZe vykazuji v porov-
nani se zaky ve skolach specialnich lepsi studijni vysledky (Davern, Schnorr, 1991;
Loreman, Deppeler, Harvey, 2005). Ukolem kazdé $koly je tak v maximalni mozné
mite podporovat kognitivni rozvoj vSech svych zaki, a potazmo tedy i jejich skolni
uspésnost.

Zamérime-li tedy nasi pozornost na kognitivni rozvoj zaka s télesnym posti-
Zenim, pak je nejprve tieba ve shodé s literarnimi prameny predestrit, Ze se fada
soucasnych zahrani¢nich autort (Best, Heller, Bigge, 2010; Windman, 2013) priklani
k tezi, Ze Zak s télesnym postizenim je z hlediska intelektualniho schopen zvladnout
vSeobecné kurikulum, jsou-li mu poskytnuty asistivni technologie a kompenzac¢ni
pomtcky. Podobné i Grahamova, Bermanova, Bellertova (2015, s. 152) deklaruji,
Ze télesné postizeni sice ovliviiuje jedincovu jemnou a hrubou motoriku, stejné
jako koordinaci a vitalitu, ale obvykle nebyva spojeno se sniZzenym intelektem.
Jakkoliv tyto proklamace zcela jednoznacné hovoti ve prospéch toho, aby byl Zak
s télesnym postiZenim vzdélavan formou individualni integrace ve skole hlavniho
vzdélavaciho proudu, nemiizeme s odkazem na praci Westwooda (2015, s. 29) ¢i
Krause a kol. (2004, s. 32) opomenout, Ze vrozené télesné postizeni determinuje
jedincovu schopnost se ucit. Existuje totiZ izka souhra mezi pohybem, vhnimanim
a kognici, nebot jedinec si osvojuje kognitivni struktury pronikdnim do prostredi.
Zjednodusené receno miizeme v souladu s Piagetem (1963, 1971), ktery tuto tezi
validizoval, konstatovat, Ze se clovék uci pri pohybu a pohybem a ziskané zkusenosti
mu slouzi jako vychodisko pro dalsi uCeni. Z toho vyplyva, Ze je-li pohybovy vyvoj
u jedince omezen, lze u néj sledovat poruchy vyvoje perceptivnich a kognitivnich
funkci (Vitkova, 2006, s. 44).

Ovsem zatimco ve vztahu ke spindlni svalové atrofii Kocova a kol. (2017, s. 14)
pisi, ze kognitivni funkce nejsou primarné nemoci zasazZeny, nebot tito zaci byvaji
Casto nadpriimérné inteligentni a ovlivnéno je pouze vnimani spojené s pohybem,
ke zcela opacnym konstatovanim se mtizeme dobrat tehdy, budou-li nas zajimat
dopady détské mozkové obrny na uceni zakid. Konkrétnéji mizeme Fici, Ze u nich
dochdazi velmi ¢asto k ulpivani pozornosti (tzv. perseveraci) a malé flexibilité
jednani, zejména jedna-li se o oblast FeSeni problémii a kompetence k rozhodova-
ni. Casto je u edukanti s détskou mozkovou obrnou rovnéz zménéna pamétova
schopnost, stejné jako poskozena koncentrace pozornosti a paméti, protoZe se uci
nahodné, tzn. bez vybéru, a utrzkovité v zavislosti na momentalni kvalité pozor-
nosti. Kapacita uceni se tak rychle vycerpava (Hedderich, 1999, s. 24-26). I proto
Vitkova (2004, s. 44) upozornuje, Ze zaci s pohybovymi poruchami potirebuji vice
¢asu k u€enf a v ndvaznosti na to se i rychleji unavi. ZvysSené riziko unavitelnosti
je velmi ¢asto akcentovano také u zaku se spinalni svalovou atrofii, nebot tato
muzZe mit sekundarni vliv na vnimani i mysleni podobné jako na socidlné emoc¢ni



aspekty (Ko¢ova akol., 2017, s. 14). Cadova a kol. (2015, s. 49) tuto hypotézu po-
tvrzuji, protoze zminuji, Ze s vykyvy v koncentraci pozornosti velmi tizce souvisi
ivykyvy nalad. Zatimco nékdy jsou tito Zaci mili a kamaradsti, jindy jsou nevrli
a nepratelsti. Poruchy regulace v psychické ¢innosti, které jsou pro tuto skupinu
edukantid rovnéz priznacné, se potom projevuji nedokoncovanim tkoli, absenci
kontroly hotové prace, roztrzitosti a odklony pozornostik jinym podnétim v pri-
béhu jedné ¢innosti (Bartoniova, Vitkova et al., 2016, s. 193).

Westwood (2015, s. 29) doplnuje, Ze 10 aZ 16 % osob predevsim s détskou
mozkovou obrnou ma pridruzené zrakové nebo sluchové postiZeni, coz miize
generovat obtiZe pri ¢teni, psani a sledovani obrazk. Jak tedy nasledné precizuji
Bartoniovj, Vitkova et al. (2016, s. 194), predevSim pro tyto Zaky je typicka opticka
¢i akusticka dysgnosie, ktera se projevuje obtizemi v rozliSeni vizualnich a zvuko-
vych stimult. Dale je pro né typicka porucha analyzy a syntézy tvari ¢i porucha
vizuomotoriky. Dopliime s odkazem na tuzemské i zahrani¢ni autory (Kraus a kol.,
2004; Miller, Bachrach, 2017), Ze predevsim u zakl s détskou mozkovou obrnou je
velmi frekventovana porucha ¢teni znadma jako dyslexie.

U zakd s télesnym postiZzenim nejsou nicméné podle Vitkové (2004, s. 44)
vyjimkou ani obtiZe pri FeSeni abstraktnich tkoli ¢i porucha komunikace. West-
wood (2015, s. 29) konkrétné upozornuje, Ze se u nich nemusi spravné rozvijet
fe¢, ackolivjsou schopni vnimat jazyk a porozumét obsahu sdélovaného. Klenkova
(2006, s. 190) konkrétné uvadi, ze u zakl s vrozenym télesnym postizenim byva
postizeno svalstvo reCovych organt, a v souvislosti s nim tedy i jednotlivé slozky
mluvniho projevu. At uz se jedna o poruchy respirace a fonace, poruchy modulac-
nich faktortianebo o poruchy artikulace. Z logopedického hlediska dle Bartoriové,
Vitkové etal. (2016, s. 194) prevazuji dysartrie a anartrie. Klenkova (2006, s. 191)
jesté dopliuje koktavost, breptavost, otevienou huhnavost anebo poruchy polyka-
ni, coZ miize ztéZovat proces ovérovani znalosti u zdka formou tstniho zkouseni.
Jak tedy shrnuji Kraus a kol. (2004, s. 23), komunikace mezi Zakem s télesnym
postiZenim a ucitelem vyZaduje vzajemné porozuméni, nebot’ se ukazuje, Ze také
mnoz{ dospivajici s télesnym postiZenim disponuji nedostate¢nymi komunikac-
nimi schopnostmi. Znamena to tedy, Ze se u téchto edukantli mlzZe rozvinout
tzv. minimalni komunikac¢ni symbolika s malym rozsahem expresivni variability
komunikaé¢nich moznosti. Jinymi slovy se zak s détskou mozkovou obrnou miize
omezovat na odpovédi ,ano“a ,ne“, stejné jako mtize vykazovat pasivitu pti snaze
rozs$irit komunikacni repertoar, jenz by byl srozumitelny také pro jeho okoli. Aby
tedy edukace Zaki s télesnym postizenim byla efektivni, musi v ramci ni dochazet
ke kladeni otazek, tvoreni odpovédi anebo tazani na nejasnosti. Jiny ihel pohledu
pak nabizi kuprikladu Gargiulo (2014, s. 514), ktery deklaruje, Ze pakliZe je u zaki
s télesnym postizenim repertoar aktivni slovni zadsoby omezen, je vhodné tomuto



edukantovi pti otazkach testujicich znalosti nabidnout alternativy odpovédi, z nichz
pak vybira tu spravnou.

V neposledni radé se Zaci s télesnym postiZzenim mohou potykat s obtizemi
koordinace, coZ podle Bartonové, Vitkové et al. (2016, s. 149) znamen4, Ze dochaz{
k naruseni jemné i hrubé motoriky, patrnému pohybovému neklidu i nedostat-
k@m v oblasti praktickych dovednosti. Dyspraxie, jak je postizeni nebo nezralost
v organizaci pohybl odborné nazyvana, se nicméné ukaze ve vSech aktivitach, ve
kterych musi byt zménén plan jednani. I proto tito zaci k naplnéni svého edukacniho
potencialu dle Bartonové, Vitkové (2006, s. 24) a Slowika (2007, s. 102) vyuZzivaji
pomticky pro psani a kresleni, konkrétnéji pak trojhranny program, specialni psaci
potfreby, psaci desku s magnetickym pravitkem ¢i protismykové podlozky. Vyjim-
kou ovSem nejsou ani didaktické pomticky v podobé specialnich sesitl a ucebnic.
Dopliime jeSté, Ze dle Gargiuloa (2014, s. 515) se pravé poruchy motoriky mohou
jevitjako problematické nejen pti hlaSeni se za icelem zodpovézeni otazky kladené
ucCitelem, ale také pri testovani znalosti formou pisemnych testl. V tomto pripadé je
doporucovano, aby bylo zakovi ponechano vice ¢asu na formulaci odpovédi pfimo
v pribéhu vyucovaci hodiny, ptipadné mu mtiZe byt ponechan prostor pro to, aby
si adekvatni odpovéd pripravil na dalsi vyucovaci hodinu. V ptipadé pisemného
testovani by ucitel dle Gargiuloa (2014, s. 515) mél zakovi s télesnym postizenim
poskytnout bud’ vice ¢asu na vyplnéni testu, anebo by mél volit dstni formy zkou-
Seni, nebot napriklad uvadi, Ze zakovi s kvadruplegii mize trvat az dvacet minut,
nez napise dveé véty.

Vedle specifik v kognitivnim vyvoji zaka s télesnym postizenim je tieba reflekto-
vat, Ze se tento edukant miiZe vyznacovat dalSimi psychosocialnimi specifiky, které
mohou ovliviiovat jeho uceni. Jedna se piitom zejména o nedostatek sebevédomi,
nizkou self-efficacy, demotivaci ke Skolni praci, ale i tzv. nauc¢enou bezmocnost
(Cadman et al.,, 1987; Kunnen, 1992, 1993). Podivame-li se na vysSe formulované
predpoklady zevrubnéji, s odkazem na praci Reynoldsové, Flechtner-Jankinzové
(2007, s. 206) lze Fici, ze mnoho téchto jedinci vnima sebe sama jako nekompe-
tentn{ pti zvladani Skolnich aktivit, coZ ma nasledné urcujici vliv na jejich motivaci
zapojovat se do Skolnich aktivit. Chinn (2010, s. 121) uvedené vysvétluje tim, Ze
specialni potreby, které jsou vtomto pripadé spjaty prave s télesnym postizenim,
ovliviiuji zakovy schopnosti a motivaci. Jinymi slovy to znamen3, Ze obtiZe pti
uceni mohou mit pfimy vliv na to, jak ostatni aktéri edukace vnimaji jeho skute¢ny
potencial. V pripadé zaka s télesnym postizenim je vSak tfeba snizenou motivaci
ke studiu prisuzovat spiSe tzv. nauCené bezmocnosti, na niZ mizZeme nahlizZet
dvoji optikou. Ta prvni, podle Gargiuloa (2014, s. 512), stavi na konstatovanti, Ze
zak ma sice schopnost zvladnout samostatné urcity ukol, ale poté, co je opakované
vykonan druhymi lidmi (napt. za pomoci asistenta ¢i spoluzaki), ocekava, ze tak



bude ¢inéno pokazdé, a proto se ani nepokousi tkol zvladnout autonomné. Né-
kteri dalsi autori (Valas, 2001; Gore, 2004) pak nabizi druhy thel pohledu, kdyz
deklaruji, Ze opakované studijni selhani ma za nasledek, Ze je Zak o svém studijnim
selhani natolik hluboce presvédcen, Ze aktivné anebo pasivné odmita vykazovat
jakoukoliv snahu uspét pti Skolni praci. Ve svétle uvedenych skutecnosti tedy
Komora, Polakovicova (2013, s. 64) charakterizuji ucitele jako ,jistotu podpory*,
protoZe ve tiidé vystupuje jako poradce, podporovatel uceni a zprosttedkovatel
informaci. V tomto ohledu 1ze konstatovat, Ze zdsada pomoci a podpory v edukaci
zakl se specialnimi potfebami sehrava klicovou roli (Lang, Berberichova, 1998;
Looseova, Piekertova, Dienerova, 2001). V navaznosti na fecené je tedy ddlezité,
aby se Skola jakoZto sociadlni instituce skrze nepiimé instrukce, jeZ jsou zaloZeny
na rozvoji schopnosti druhé motivovat, prevzit iniciativu, byt vytrvaly, prevzit
zodpovédnost za uceni a samostatné prace ¢i prace ve skupinach, zamérovala
na zlepSeni vnimané kontroly nad vlastnimi vykony a motivaci k nezavislé praci
u zaka s télesnym postizenim (Kunnen, 1992; Boekaerts, 1996; Oatley, Nundy,
1998). Proces uceni je tak diky uvedenému aktivni, organizovany a kontrolovany
jeho samotnymi edukanty.






2/

SOCIALIZACE A INTERPERSONALNI VZTAHY
ADOLESCENTU S TELESNYM POSTIZENIM
V PROSTREDI STREDNI SKOLY

»Podobnost nas pritahuje, ale
rozdilnost ndAm pomaha rist.”
- Virginia Satirova

Lidsky jedinec, tvrdi Vyrost, Slaménik (2008, s. 49), prichazi na svét jen jako poten-
cionalni ¢lovék. Clovékem se toti% stava aZ v procesu socializace, jehoZ vysledkem
je ziskani specificky lidskych zpilisobi psychického reagovani, vnimani, mysleni,
citénf a kondani. Jinymi slovy to znamenj, Ze si jedinec osvojuje takové vlastnosti,
jez mu umoznuji Zivot ve spolecnosti. Jak navic poznamenava Reichel (2008, s. 158),
proces socializace ma rozhodujici vyznam nejen pro formovani osobnosti ¢lovéka
jakoZto socialni bytosti a soucasti socidlni reality, ale taktéZz pro reprodukci so-
cialnich vztahi, jevi a procest, které se v ni odehravaji a které ji spoluvytvareji.

PakliZze podrobime uvedené skutecnosti analyze ve vztahu k vyvojové etapé
adolescence a prostredi stredni Skoly, pak v souladu s praci Havlika (2011, s. 55)
povazZujeme za nutné zdlraznit, Ze adolescence je obdobim, v némz dochazi také
k proménam v oblasti socialni. Vagnerova (2012, s. 397) uvedenou skutecnost po-
tvrzuje, kdyz piSe, Ze adolescence jakoZto faze prechodu do dospélosti disponuje
typickymi socializa¢nimi znaky, mezi néZ se rad{ diferenciace v oblasti socialnich
roli a s nimi spojenych spolecenskych pozadavki. Jinymi slovy to znamena, ze
se jedna o obdobi promény socialniho oc¢ekavani, pricemz lze vysledovat, Ze za-
timco na pocatku této faze neni zcela jasné, co adolescent miiZe, smi ¢i nemiize,
v obdobi pozdni adolescence se do popredi dostava proména a rozsitreni teritorii,
v nichz dospivajici jedinec travi sviij zivot. Budeme-li se ovSsem v této knize opirat
o predpoklad, Ze ,,pohyb je socialni sila motivujici lidskou soudrznost a kooperaci
na vSech urovnich lidské existence” (Novosad, 2011, s. 37), pak lze predpokladat,
ze v disledku omezené lokomoce se miize u dospivajicich jedinci s télesnym



postizenim vytvaret cela fada limitd pfi socializaci a navazovani interperso-
nalnich vztahl. Na mozné odchylky v socializa¢nim vyvoji téchto osob ostatné
upozornuje kuptrikladu Vagnerova (2014, s. 157), ktera deklaruje, Ze tyto se radi
do kategorie sekundarnich problémt, protoZe zaviseji na tom, jak se spolecnost
k jedinci s postizenim chova a co od ného ocekava. Je tedy tieba reflektovat, ze
»somaticka choroba“ nejenze plisobi na psychiku tohoto jedince, ale rovnéz ma sviij
sociadlni vyznam vyjadieny roli a postavenim ,nemocného” (Vagnerova, 2014, s. 61).
Ve svétle uvedenych skutecnosti je proto treba zdlraznit, Ze schopnost socializace
ma nepochybné multifaktoridlni dimenzia neni u vSech jedinct s postiZenim stejna
(Novosad, 1997, s. 9). I proto je snahou soucasnych disability studies nazirat na
télesné postiZenijako na socidlné produkovany vztah a socialni diferenci (Kolarova,
2012,s.17).

Budeme-li tento thel pohledu aplikovat na $kolni edukacni prostiedi, pak je
treba zdlraznit, Ze na Zaka s télesnym postiZenim je tfeba nahliZet jako na osobnost
v jeji socialni situovanosti, nebot v duchu nastinénych skutecnosti je i on vélenén
do mezilidskych vztahti a komunikac¢nich procest, stejné jako do participace na
Zivoté ve Skole. Pravé Skolu proto mnoz{ autofi chapou jako zajimavy socialni svét,
ktery se vyznamnym zplsobem podili na vyvoji a rozvoji zaka (Havlik, Kota, 2011,
s. 119). Nelze vSak opomijet ani vyznam ti'idy coby malé socialni skupiny, ktera
se vyznacuje urc¢itou dynamikou a je zaloZena na dlouhodobé interakci face to
face, stejné jako na vzajemné pospolitosti a z ni plynouci diferenciace socialnich
pozic, roli i relativné stalé struktury vztaht. Komora, Polakovicova (2013, s. 67)
v navaznosti na fecené poukazuji na fakt, ze tfidu je tfeba chapat jako skupinu
jedinci, ktefijsou ve vzajemném vztahu, a tedy se i ovliviiuji. PfiCemz dana realita
je determinovana charakteristickymi znaky Skolni tridy, které spocivaji v pritom-
nosti skupiny zaka a alesporni jednoho dospélého (tj. ucitele), dale v pravidelném
kontaktu, povinnosti byt soucasti tfidy a vzdélavat se v instituci - Skole.

MiZeme tedy shrnout, Ze procesy socializace jsou ve Skolnim prostiredi velmi mno-
hotvarné a zahrnuji jak ptisobeni dospélych, tak i vrstevnikd. Vychozim a stézej-
nim bodem ptistupu k edukaci by se proto mélo stat konstatovani, Ze Skola neni
mediatorem pouze jevl pedagogickych - ve smyslu bazalnich edukac¢nich procesi
- ale v mnoha ohledech také jevii socialnich, v ramci nichz dochazi ke vzajemnému
ovliviiovani mezi aktéry edukace (Prokop, 2001, s. 15). Ostatné také Evropska
agentura pro rozvoj specialniho vzdélavani (2011c, s. 12) proklamuje, Ze skolu,
kde jsou spole¢né vzdélavani zaci s postizenim s Zaky intaktnimi, je tfeba stavit na
rozS$ifovani interakci mezi jednotlivci, skupinami a prostiedim, v némz se zaci uci,
vzajemné se setkavaji a uci se zit spole¢né s ostatnimi. Divody tohoto socialniho
presahu jsou pritom prosté: ,Mnoho zaki navzdory své pritomnosti ve Skole neni
do procesu svého uceni zapojeno, a Skolu tak opousti bez dosazeni vyznamnéjsich



pozitivnich vysledki. Maji-li Zaci pokracovat ve svém vzdélavani a toto vzdélani ve
svém zivoté, praci a globalnim obcanstvi co nejlépe vyuzit, je zasadni, aby partici-
povali navSech aspektech zivota Skoly“ (Evropska agentura pro rozvoj specialniho
vzdélavani, 2011b, s. 16). Ve svétle uvedeného se tedy ukazuje také vliv skupinové
dynamiky, nebot praveé skrze ni, mini Bertrand (1998, s. 150), se Zadk mtiZe naucit
poznavat své pocity, strategie pti vytvareni vztahl k ostatnim, ale i reakce, které
vyvolava u druhych. Z uvedeného tedy explicitné vyplyva, Ze na zaka s télesnym
postiZenim je tfeba pohliZet také jako na socidlni bytost s emocemi a interperso-
nalnimi vazbami k dal$im edukantim i edukatorim. Z toho plyne, Ze Skola, vzdé-
lavani, vychova, edukace a socializace jsou terminy, které jsou vzajemné propojeny
(Gillernova, 2012, s. 9).

V navaznosti na uvedené skutecnosti vénujeme dalsi text nejriznéjSim aspek-
tim socializace a interpersonalnich vztahli adolescentii s télesnym postiZenim
v prostredi stfedni Skoly.

2.1
Modely a paradigmata pristupu k edukaci zaka s télesnym
postiZenim v prostredi stfredni skoly

Stejné jako se v historii vyvijel pristup spole¢nosti k osobam se zdravotnim po-
stizenim, vyviji se taktéz nahled na vzdélavani téchto jedinci. Ackoliv Slowik
(2007, s. 12) zcela explicitné proklamuje, Ze v kazdé dobé a v kazdém lidském
spolecenstvi nachazime stopy ptritomnosti osob s handicapem a dana skutec¢nost
je i exaktné teoreticky dolozitelna pracemi mnoha autori (Kocurova a kol., 2002;
Slowik, 2007; Kudlackova, 2009; Vancurova a kol., 2010; Lechta, 2010)°, mySlenkovy
prerod souvisejici s ivahami majoritni spole¢nosti o eduka¢nich moZnostech této
heterogenni skupiny zakt mél svij logicky vyvoj. V zasadé totiz zrcadlil jednak

6 Zatimco miZeme vidét, Ze pro obdobi starovéku byl priznaény represivni pristup zaloZeny na
zneuzivani a zotrocovani znevyhodnénych jedinct, v kiestanském stfedovéku se do poptredi
dostavaly snahy o ochranitelstvi a pomoc neboli charitativni pristup. Humanisticky pristup,
jehoz jadrem je programova a komplexni péce o osoby s handicapem, se zacal objevovat v no-
vovéku a nahrazen byl na pfelomu 19. a 20. stoleti rehabilita¢nim pristupem. Preventivné-in-
tegracni ptistup usiloval jednak o predchazeni vzniku postizeni, sou¢asné se vsak hledaly
cesty k maximalni mozné integraci znevyhodnénych osob do majoritni spole¢nosti. Inkluzivni
pristup, uplatiiovany také v soucasnosti, je vyrazem snah zacleniovat jedince s postiZzenim do
spolec¢nosti, resp. jejich nevycleiiovani z bézné populace (Slowik, 2007, s. 12). I proto je tento
nékterymiautory (Valentova, 2003; Slowik, 2007; Jandourek, 2007) chdpan jako nikdy nekon¢ici
proces, vjehozramci dochdzik zac¢lenéni osob se zdravotnim postiZenim do spolec¢nosti a jejich
instituci - a tedy i $koly.



uroven vzdélanosti v té které dobé, ale i proménu filosofickych nazort, ideologic-
kych smért a predevsim pak paradigmat. Herrova et al. (2003 s. 263) a Pfeiffer
(2012, s.95) v navaznosti na tyto skutecnosti upozornuji, Ze za posledni ¢tyti de-
kady se nahled na jedince se zdravotnim postiZenim proménil. Pfedstavy, Ze tyto
osoby jsou hodny segregace, izolace Ci exkluze, a jsou tedy nékym, kdo disponuje
~defekty” vyzadujicimi ,napravu“, byly totiZ postupné nahrazeny ideami v du-
chu humanistického paradigmatu. Toto hleda oporu v konstatovani, Ze by osoby
s télesnym postizenim mély byt vnimany jako lidské bytosti s emocemi, myslen-
kami, prehledem a kompetencemi, a tudiz jsou nékym, kdo disponuje schopnosti
sebetizeni, kdo usiluje o naplnéni a kdo pottebuje byt ocenén (Reiter, 2008, s. 9).
Do popredi se tak dostava otazka kvality Zivota jedince, nebot’ pfi¢iny problémd,
jimzlidé s postizenim Celi, nelze prisuzovat témto osobam, nybrz prostredi, vnémz
ziji (Schalock, 1997; Brown, Shearer, 1999; Reiter, 2000).

Preneseme-li tento pomérné obecny tihel pohledu do edukacni praxe, znamena
to, Ze nastinéné humanistické tendence, jeZ predstavuji jeden z vyznamnych tren-
dl soucasné pedagogiky, naziraji na Zaka jakoZto na osobu hodnou diistojnosti,
akceptace odliSnosti a reflektovani jejich potteb izptlisobi, kterak je napliiovat.
Zelina (1996, s. 16) dale upozoriiuje na nutnost zahrnovat vS§echny drovné stavu
osobnosti, a to bez rozdilu fyzického anebo mentalniho véku, bez rozdilu fyzické
validity nebo invalidity zaka, nebot procesy i cile zlstavaji totozné, jenom moz-
nosti, jak jich dosahnout, mohou byt odlisné. Snahou vzdélavaciho systému je
proto personalizovat kazdého jedince, to znamena respektovat jeho zvlastnosti,
stejné jako podporovat jeho seberealizaci (Komora, Polakovicova, 2013, s. 36).
Ve svétle reCeného tedy mliZzeme shrnout, Ze na zaka s télesnym postiZenim jiz
neni pohlizeno optikou jeho diagnézy cili pod tithou medicinského modelu, ktery
poukazuje na deficity na strané zaka a skryva v sobé pejorativni a stigmatizujici
tendence. Naopak je na néj nazirano v kontextu tezi modelu socidlniho, ktery podle
MacLachlana, Swartzové (2009, s. 183) podporuje prava edukantii s postiZzenim
na vzdélavani v mainstreamovych skolach. NiZe si proto tyto dva modely a jejich
zakladni variace detailnéji pfedstavime.

Medicinsky model

Medicinsky model postizeni, ktery dlouha léta determinoval zptsoby, jakymi bylo
nazirano na jedince s postizenim a v primé souvislosti s tim i na moznosti jejich
vzdélavani, stavi na presvédcendi, Ze tito jedinci jsou ,nedokonali“ (Tassoni, 2015,
s. 8-9). Budeme-li chtit dany pfedpoklad podrobné rozvést, pak nezbyva nez kon-
statovat, Ze nosnou myslenkou zminéného modelu je existence télesné patologie,



vady, funk¢niho limitu, pod jejichZ tihou je na jedince nazirano jako na nékoho, kdo je
zavisly, a tedy vyzaduje péci. Podobny vyklad ve své praci nabizi i Lamichhane (2015,
s.201), jenz uvadi, ze fokus medicinského modelu je na jednu stranu soustiedén okolo
postiZeni, které mtiZe byt identifikovano, kontrolovano a odstranéno medicinskou
lé¢bou. Na strané druhé vsak tento jedinec neni vtazen do rozhodovacich procesi
souvisejicich s jeho Zivotem. Novosad (2011, s. 94-95) proto upozornuje, Ze jde o ne-
gativni pohled na ¢lovéka s postizenim, jelikoz ,zdliraziuje to, ceho neni schopen, co
nemuze délat, v cem je omezen.” Olkinova (2012, s. 26) dokonce p¥i snaze vymezit
medicinsky model uvadi, Ze je to pravé postizeni, které jedince ,osidluje”, protoze
jde o defekt ¢i selhani télesného systému. Jinymi slovy, jak upozornuje Tassoniova
(2015, s. 8), jsou tito jedinci vnimani jako obéti anebo pacienti, v diisledku ¢ehoz
je primarné kladen akcent na zdravotni stav nezli na daného c¢lovéka. I proto byva
medicinsky model kritizovan za své sklony ke stigmatizaci a v nékterych bodech
se muze prekryvat s modelem osobni tragédie. Analogie obou zminénych modeli
mizeme podle minéni Glazzarda etal. (2003, s. 28) shledavat v akcentu na biologické
deficity a vnavaznosti na to na potiebu 1éCby a prevence (Tassoni, 2015, s.497), coz
nasledné podporuje jakysi tragicky diskurz, v jehoZ centru stoji télesné postiZeni
jako tragédie, pohroma a trapeni (Barton, Oliver, 1997; Oliver, Sapey, 1999; Ghai,
2003; Swain, French, Cameron, 2004; Carlson, 2010).

Jak se tedy tyto riiznorodé a zna¢né negativné ladéné teze promitaji do otazek
vzdélavani zaki s télesnym postizenim? Z pedagogického hlediska mél medicinsky
model za nasledek, Ze Zaci se specidlnimi potfebami byli oznacovani za ,problema-
tické*, a proto byli vramci vzdélavaciho systému segregovani (Tassoni, 2015, s. 9).
Na uvedené ostatné od zacatku nového milénia upozortuje cela fada badateld, ac¢
je jejich pohled prozatim spiSe teoreticky orientovany (Bursztyn, 2007; Florian,
McLaughlin, 2008; Lamichhane, 2015). Knightova (2012, s. 124) v souvislosti
s uvedenym problémem referuje ve své knize o premysleni v duchu medicinského
modelu ve $kolach (Medical model thinking in schools). Uvadi, Ze v tomto prostiedi
je na zaka s postiZzenim nahliZzeno jako na nedokonalého, pticemz do popredi se
dostava diagn6za stanovend odbornikem. Potvrzuje také, Ze vyjimkou neni inkli-
nace k nalepkovani téchto jedinct, segregaci a potlaceni jejich bazalnich potieb.
Hillsova (2013, s. 12-13) svou argumentaci dokonce posouva jesté dal, nebot pise,
Ze uvazovani v duchu medicinského modelu prevlada praveé ve Skolnim prostted;,
kde je zdravotni postizeni vnimano jako zakladni charakteristika Zaka, na néjz je
pak nahliZeno jako na ,odlisSného” ¢i ,chybného*.

Uvedené nazirani vedlo podle Tassoniové (2003, s. 496) k tomu, Ze ZAci s téles-
nym postizenim byli radéji posilani do specidlnich skol, coz nasledné vyustovalo
v pocit omezeného vzdélani, protoze ocekavani viici témto edukantim byla nizsi.
Glazzard et al. (2015, s. 30) jesté doplnuji, Ze na zZaka s télesnym postiZenim je



v duchu medicinského modelu nazirano jako na nékoho, u néjz je tteba ,normali-
zovat®, ,opravit” a zdokonalit nedostatky, v diisledku cehoz je popirana jakakoliv
diverzita ve Skolnim eduka¢nim prostiedi. Potvrzuje se tak vSeobecné znama
teze, Ze se mnohdy od Zakt s jakymkoliv postizenim neocekava to co od zdravych,
a pokud by se jim chtéli priblizit, spoleCnost ¢asto reaguje odmitaveé, coZ u nich
generuje tendence prijmout pasivni roli ¢lovéka, jenz ma pravo na zabezpeceni,
ale nem3 pravo usilovat o vyrovnani se jedincim intaktnim (Vagnerova, 2014,
s.183). Nastinéné skutecnosti byly na jednu stranu stvrzeny, ale i rozporovany na
empirické bazi. Podivame-li se na ziskané zavéry hloubéji, zjistime, ze kuptikladu
kvalitativni studie Curtina, Clarkea (2005, s. 203) poodhalila, v ¢em vnimaji Zaci
s télesnym postiZenim vzdélavani v béznych Skolach jako pfinosné. Participanti
vyzkumu vypovidali nasledujici: ,Citila jsem, Ze se specidlnim vzdéldvdnim bych
prosla Zivotem, ale nedalo by mi kvalitu. Kdybych chodila do specidlni skoly, zna-
menalo by to: Ty jsi na voziku'. Vite, ten nejvétsi trest, jaky miiZete dostat, je ten, Ze
nedostanete to nejlepsi, co byste mohli.“ Ptipadné: , Preferuju chozeni do bézné skoly,
protoZe nechci byt zaviend ve specidlnich, segregovanych skoldch. ProtoZe by to zna-
menalo, Ze nejsem normdlini, i kdyZ normdlni jsem.“ Na nutnost studovat obor, ktery
zaky vnitfné nenapliiuje, ale i nemoznost se svobodné rozhodovat zase poukazal
vyzkum Buljevace, Majdakové, Leutara (2012, s. 729). Autori akcentuji, Ze acko-
liv pravo na vybér adekvatniho vzdélani se fadi mezi zadkladn{ lidska prava, zaci
s postiZenim a jejich rodiny jsou konfrontovani s omezenymi moZnostmi vybéru
formy vzdélavani, nebot pravé toto je zavislé na rozhodnuti odborniki. Ilustruji to
nasledujici datové fragmenty: ,Jsme nuceni piechdzet na urcity typ zdkladni anebo
stredni $koly. Musel jsem byt krejéim, protoZe si mysleli, Ze bych mohl byt dobrym
krejcim, ale viibec jsem krej¢im byt nechtel.“ Dale: , Byvali jsme posildni do specidlnich
Skol, ted’ se mluvi o zavieni téchto $kol” ¢i ,nesméli nds integrovat do bézZnych skol."
Pro komparaci jesté pridejme vysledky tuzemské kvantitativn{ studie od Trhli-
kové (2009, s. 16-30). Z ni rovnéz vyplynulo, Ze pravé zdravotni postizeni pattilo
z hlediska volby stfedniho vzdélani k signifikantnim omezujicim faktortim, a to
u 67 % dotazovanych. Vyznamnou prekazkou nicméné miize byt podle dat také
nezajem Skoly prijmout zaka, coZ opét predstavovalo vyrazné omezeni predevsim
pro edukanty s télesnym postiZzenim (13 %).

Socidlni model
0 socialnim modelu, ktery byl konstituovan na konci 60. let 20. stoleti a vsoucasné

dobé stoji v popredi diskuzi spjatych s riznymi aspekty Zivota osob se zdravotnim
postizenim, se napsalo jiZ mnohé (Barnes, 1991; Oliver, 1996; Barton, Oliver, 1997).



Obycejné se vSak jednalo o generalizované proklamace souvisejici se zaclenénim
téchto osob do spolec¢nosti. AZ s prichodem nového milénia se zakladni myslenky
socidlniho modelu zacaly promitat také do pedagogiky.

V ¢em tedy spociva a jaké konsekvence pfinasi do edukacni praxe? Pri snaze
vylozit jeho podstatu budeme vychazet z Giddense (2006, s. 281), jenZ piSe, Ze je
treba oprostit se od chapani postizeni jako problému jednotlivce, a naopak inkli-
novat k pristupu, jehoZ jadrem je nazirani na postizeni ve svétle socidlnich bariér,
jimz tito Zaci Celi pri snaze plné se zaclenit do spole¢nosti a $kol hlavniho vzdé-
lavaciho proudu. Taktéz dalsi zahranic¢ni autori (Tregaskis, 2002; Glazzard et al.,
2015) uvadéji, Ze postizeni je z pozice socidlniho modelu tfeba chapat jako umeéle
vytvoreny socidlni konstrukt, ktery byt nema biologicky podklad, penalizuje osoby
nenaplnujici mainstreamova ocekavani tykajici se vzhledu ¢i chovani. Tassoniova
(2003, s.9) ve svétle uvedenych skutecnosti deklaruje, Ze je v prvé fadé nezbytné
uvédomit si, Ze tito lidé maji sva pravai jisté emocni potteby. Z toho diivodu je nutné
zamérit se na pravo ponechat jim moznost volby, a tedy i jistou miru nezavislosti.

Znastinéného plyne, Ze hlavni problém nemusi nutné souviset s postizenim, ale
1ze ho spatfovat ve skutecnosti, Ze je spoleCnost organizovana pro intaktnijedince
(Shakespeare, 2013, s. 215). Taktéz dalsi autoti (Goodley, 2001; Burchardt, 2004)
se domnivaji, Ze na postiZeni, a tedy i na pripadné obtiZe pri uc¢eni, jimz mohou tito
zaci béhem edukacniho procesu celit, je tfeba nahliZet nikoliv jako na biologicky
konstrukt, ale spise jako na socialni deficity, respektive jako na kulturni, socialni,
politicky, historicky, diskurzivni a relacni fenomén. Socialni model proto ,podporuje
zmocnénilidi s postiZenim, jejich sebeurceni a maximalni moznou miru samostat-
nosti a nezavislosti“ (Novosad, 2011, s. 95). Re$enim pFritom miize byt odstratiovani
edukacnich, architektonickych ¢i informacnich bariér, jez pro né mohou byt zdrojem
socialniho vylouceni (Novosad, 2011, s. 95). Lze tedy konstatovat, Ze socidlni model
predstavuje pfechod od vnimani specialnich potteb jako hlavni a ,problematizu-
jici“ charakteristiky jeho nositell k praci s diisledky a dopady téchto specifik na
existenci danych osob. Vzhledem k uvedenému Tassoniova (2003, s. 496) socialni
model synonymné nazyva jako inkluzivni model, jenz vychazi z predpokladu, Ze
vSichni lidé maji své potrieby, silné stranky, schopnosti a preference. Podle tohoto
modelu by tudiz zaktim mélo byt zajisténo takové edukacni prostredi, jehoZ sou-
Casti je rovnocenny piistup k postizeni, kurikulu i zdrojim. Toto stanovisko sdili
také Terziova (2010, s. 66), kdyZ ,inkluzivitu“ chape jako proces odstratiovani
bariér, které by prispivaly k eliminaci exkluze a znevyhodiiovani ve vzdélavani.
»Toto vedlo k tomu, Ze mnoho Zak, ktefi navstévovali specialni $koly, jsou nyni
vzdélavani v béznych Skolach,” dodava Tassoniova (2003, s. 496).

Uvedené ma z praktického hlediska za nasledek, zZe se v eduka¢nim prostredi
stava dominantnim mySleni v duchu socialniho modelu (Social model thinking),



vjehoZ ramci je kazdy Zak ve Skole cenén, jeho potieby jsou definovany jim samot-
nym, je kladen dlraz na identifikaci bariér a jejich reseni, stejné jako na utvareni
vztaht a diverzitu (Rieser, 2012, s. 40). Skrze dochazku Zaka s postiZenim do
bézné Skoly tak dochazi v edukacni praxi k potirani tzv. ableismu. Dodejme, Ze
koncept ableismu se sice v odborné literatuie vynofuje jiz vice nez dvé dekady,
avsSak predevsim v poslednich letech se jeho vyznam umociiuje, a stoji tak v centru
pozornosti mnoha zahrani¢nich badateli (Oliver, 1996; Linton, 1998; Overboe, 1999;
Weeber, 1999; Thomas, 2003; Rocco, 2011; Goodley, 2014)". Tito se v nejobecnéjsi
roviné shoduji na tom, Ze se jedna o formu predsudku a izkoprsosti, ktera vychazi
z predpokladu, Ze osoby s télesnym postiZenim jsou ménécenné, a tudiz je mozné
je diskriminovat ve prospéch télesné zdatnych osob. Dochazi tak k devalvaci zdra-
votniho postizeni, ktera je sycena hned ve dvou rovinach. Ta prvni vnima postizZeni
jako omezenou aktivitu, jez koresponduje s normativnim vyznamem postizeni
v na$i kultute, kdy je na toto nazirano predevsim prizmatem neschopnosti u€init
urcité véci (Thomas, 2003, s. 3). Omezené aktivity, znevyhodnujici prosttedi, ale
i jakasi neviditelnost jsou v tomto pojeti vedlejSimi produkty ableismu. Druha
rovina pak chape postiZeni jako formu socialni oprese, nebot’ ableismus se stava
synonymem pro rozsifeny systém diskriminace a exkluze. Zajimavy nahled na
ableismus nabizi dale Rauscherova, McClintockova (1996, s. 198), které deklaruji,
Ze se jednd o pervazivni systém diskriminace a exkluze, jenZ utlac¢uje osoby, které
maji mentalni, emocni nebo télesné postizeni. Jedna se tedy o hluboce zakorenéna
presvédceni o zdravi, produktivité, krase a hodnoté lidského Zivota. Uvedené pak
ma za nasledek utvareni hostilniho prostredi vici tém, jejichz fyzické, mentalni,
kognitivni a senzorické schopnosti nekoresponduji s tim, co je definovano jako
socialné akceptovatelné.

Postupné vsak na toto pomérné obecné pojeti ableismu zacina byt nahliZeno
také vintencich pedagogickych. Pravé ableismus totiZ podle Storeyho (2007, s. 56)
muZe sehravat vyznamnou roli pii porozuméni tomu, proc tito jedinci ve $kolnim
prostredi ¢asto Celi exkluzi. PakliZe se pokusime danou problematiku rozkryt do
detailu, mizeme ¥ici, Ze pri¢iny exkluze zakl s postizenim ze vzdélavaciho systému
lze prisuzovat tomu, Ze devalvace postizeni vyustuje v postoje, které nekriticky
tvrdi, Ze je pro dité lepsi chodit nezli se valet, mluvit nezli znakovat, ¢ist tiStény text
nezli v Braillové pismu, samostatné hlaskovat nezli pouzivat kontrolu pravopisu
(Hehir, 2002, s. 4). Vysledkem uvedeného pristupu je pohled na Zaka s télesnym
postiZenim jako na nékoho, kdo nezapada anebo ani nemize zapadat do skolni

7 Veské odborné literatufe je s timto terminem pracovano velmi okrajoveé a ve vztahu k osobam
se zdravotnim, resp. télesnym postiZenim jej interpretuji nap¥iklad Novosad (2011), Kolarova
(2012) ¢i Hankova, Vavrova (2016a).



kultury, a jsou tedy pro néj urceny specialni tfidy, Skoly a instituce (Florian, 2005,
s. 121). V kontrastu s uvedenym, jak piSe Florian (2005, s. 121), je vSak treba vzit
v uvahu, Ze potirani ableismu podporuje v souladu se socialnim modelem proaktivni
pedagogiku, v rdmci niZ byva postiZeni prezentovano jako humdanni variace.
Otevira se tak prostor pro uplatnéni zakladnich tezi afirmativniho modelu,
ktery predstavuje nadstavbu jiz drive predstaveného modelu socidlniho (Swain,
French, 2000; Johnstone, 2001; Swain, French, 2008; Goodley, 2011; Cameron,
2013). Jak uvadi Glazzard et al. (2015, s. 35), zatimco mnozi odbornici uznavaji
socialni model, je pro né obtizné ptiklonit se k modelu afirmativnimu, nebot je pro
né slozité akceptovat fakt, ze lidé s postizenim mohou byt spokojeni a hrdi na to,
Ze je postiZeni soucasti jejich identity. Jak tedy uvedené naznacuje a jak dokladaji
také Garcia Iriarte, McConkey, Gilligan (2015, s. 19), afirmativni model nenazira
na postizeni jako na problém nebo negativni aspektjedince, jak je ¢inéno v modelu
medicinském a osobni tragédie, ale naopak jej vnima jako pozitivni kvalitu ¢lovéka.
Hodkinson (2015, s. 46) dopliiuje, Ze prave premisa normality priznac¢na pro medi-
cinsky model dala za vznik stereotypnim postojim vici lidem s postiZenim. Z toho
divodu afirmativni model stavi na presvédceni, Ze jsou to pravé lidé s postizenim,
nikoliv 1ékati anebo ucitelé, ktefi by méli prevzit kontrolu nad svym Zivotem.
V mnohem vétsi mifre je tedy prikladan vyznam jednotlivci, jeho zodpovédnosti
za vlastni zivot a potfeby, zapojeni do rozhodovacich procesi i principtim inkluze
(Johnstone, 2001; Kay, 2012). Z edukac¢niho hlediska je tudiZ afirmativni model
postizeni plné inkluzivni, nebot na diverzitu nahlizi jako na pozitivni, obohacujici,
povzbuzujici a naplitujici silu v Zivoté ¢lovéka. Ukolem utitele by proto mélo byt
ucit zaky benefitlim této riiznorodosti a odlisnosti (Glazzard et al., 2015, s. 35).

2.2
Télesné postiZeni jako zdroj stigmatizace a exkluze v prostiedi
stredni Skoly

Lze tici, Ze spolecnost ustanovuje prostiredky kategorizace osob a jejich komple-
mentarni atributy, jeZ jsou v souvislosti s prislusniky téchto kategorii vnimany jako
bézZné a prirozené (Goffman, 2003, s. 9). AvSak pokud nékdo disponuje atributem
nezadouciho razu, nase mysl redukuje tohoto jedince z osoby celistvé a obycejné na
osobu, kterd je poskvrnéna a jejiz hodnota klesla. Takovyto atribut se stava social-
nim stigmatem, na néjzZ miZeme v kontextu nasi prace nazirat jako na znak néceho
zvlaStniho, jiného, nesrozumitelného, budictho obavy a nezadouctho (Novosad, 2011,
s. 75). Slowik (2016, s. 30) nastinéné reflektuje, kdyz piSe, Ze s zZivotem c¢lovéka
s postiZenim ve spole¢nosti byva takika vzdy spojen pojem stigma. Toto znamen,



oznacenti, ¢i dokonce cejch s negativnim vyznamem, jak stigma synonymné nazyva,
je pak pricinou jeho handicapu. Vagnerova (1999, s. 76) k tomu uvadji, zZe ,v pripadé
stigmatizujicich postiZeni nejde ani tak o faktické omezeni psychickych ¢i somatic-
kych funkci, ale mnohem vice o zplisob, jakym jsou tito jedinci vnimani, hodnocenf
ana zakladé toho akceptovani (resp. spise neakceptovani).” Uvedené skutecnosti
jsou plné v souladu s dil¢imi zjisténimi z vyzkumu Buljevace, Majdakové, Leutara
(2012, s. 729), jehoZ zdmérem bylo mimo jiné poodhalit zkuSenosti osob s téles-
nym postiZenim se stigmatizaci. Z dat zcela jednoznaéné vystupovalo, Ze télesné
postizeni je okolim velmi ¢asto vnimano jako zakladni znak osobnosti a z tohoto
pohledu je klidem také pristupovano. Velmi jasné toto dokladaji nasledujici vyro-
ky: ,Nékdo vZdycky p¥ijde a fekne, Ze jste ¢lovék s postizenim.“ Ci: , PostiZeni predci
v§echno ostatni. Ve svétle uvedenych skutecnosti se nicméné jako zajimavy jevi
fakt, Ze néktefi autori (Antonak, 1988; Antonak, Livneh, 1991; Horne, Ricciardo,
2004; Smart, 2009) hovofi{ o tzv. hierarchii stigmatu, na jejimz zdkladé 1ze tici, Ze
nejméné predsudki zastava majoritni spoleCnost pravé k lidem s télesnym posti-
zenim. To ostatné potvrzujii dalsi studie, v nichZ se miZeme dobrat k zavérim, Ze
mentalni postiZeni je v porovnani s deficity fyzickymi vice stigmatizujici (Tripp,
French, Sherrill, 1995; Nowicki, 2006). V kontrastu s uvedenym vsak meta-analyza
studii publikovanych v letech 1999 az 2000 explicitné doklada vseobecné znamou
skutec¢nost, Ze lidé stale zaujimaji pozitivnéjsi postoje k jedinclim intaktnim nez
klidem s télesnymi ¢i mentalnimi poruchami (Macmillan etal., 2013, s. 532). Je tak
stvrzen predpoklad, Ze stigma ma signifikantni vliv na utvareni vztaht, nebot
dochazi k rozliSovani mezi ,zdravymi“ a ,témi ostatnimi®, tzn. ,s postizenim*
(Salmon, 2013, s. 349).

Podivame-li se na zakladé nastinénych vychodisek na problematiku stigmatizace
v kontextu Skolniho edukac¢niho prostiedi, nezbyva nez odkizat na fenomenolo-
gickou studii od Doubtové, McCollové (2003), jeZ si brala pod drobnohled vnimani
dochazky na béznou stiedni skolu z perspektivy sedmi adolescenti s télesnym po-
stiZenim. Z dat vyplynulo, Ze participanti byli konfrontovani s reakcemi vrstevnikd,
které mély odmitavy charakter, pricemZ toto prisuzuji mimo jiné také tomu, Ze jsou
»,méné kompetentni“. [lustruje to nasledujici vypovéd: , Zjistila jsem, Ze nékteri lidé
s ndmi mluvi, jako kdyby bylo néco v neporddku také s nasi mysli“ (Doubt, McColl, 2003,
s. 143). Vyjimkou vSak nebylo ani fyzické ¢i verbalni $kadleni, jeZ se mezi spoluzaky
vyskytovalo predevsim na zac¢atku dochazky na stredni skolu. Uvedené chovani
nicméné ucastnici vyzkumu prisuzuji nedostatku védomosti a zkusenosti s osobami
s télesnym postiZzenim na strané spoluzakd. Zajimavym zjisténim je v neposledni
fadé fakt, Ze zkoumani adolescenti pripousti, Ze jejich vlastni vnimani postiZeni
u nich vyvolalo pocit, Ze nebudou akceptovani vrstevniky. Doubtova, McCollova
(2003, s. 144) v souvislosti s uvedenym hovori o tzv. sebevylouceni (self-exclusion).



K obdobnym zavérim dospél také Salmon (2013, s. 351), jehoZ studie poukazuje,
Ze dospivajici jedinci s télesnym postizenim ve véku mezi 15. az 20. rokem byli
v prostiedi $koly konfrontovani s odmitanim ze strany spoluzakd, pricem?z je-
jich zkuSenosti zahrnovaly jak Skadleni, hanlivé zpravy, tak i zesmésnovani, kdy
dochazelo k napodobovani pohybt a zpisobli komunikace spoluzaka s télesnym
postiZenim. Na stranu druhou vsak z dat dle Salmona (2013, s. 352) vyplynulo, Ze
jedinci s télesnym postiZenim pasivné neptijali stigmatizujici diskurz zavislosti,
abnormality a vulnerability, jenz jim byl prifknut. Uplatnili totiZ tzv. coming out
jako postizeny (coming out as disabled), jenz je zaloZen na prezentaci postizeni
a sdileni zkuSenosti se spoluzaky. V nékterych piipadech vSaki navzdory fecenému
opétovné doslo k sebevylouceni, tedy bud’ k prerazeni do specialni tfidy, anebo
k udrzovani kontaktl pouze se zaky s postizenim.

Clarke (2005, s. 203) skrze svij kvalitativni vyzkum, kdy dopliuji, Ze mladi lidé
s télesnym postizenim retrospektivné spojuji sva studia na stredni skole s pocity
osameélosti a frustrace. Probandka Xanthe uvadéla, zZe ackoliv méla vnitini potre-
bu navazat dlouhodoby vztah s vrstevniky, tato nebyla po celou dobu naplnéna
a vyustila v pocity deziluze. Své pocity vyjadrila takto: ,Byla jsem unavend z pre-
miry snahy nalézt si prdtele. SnaZila jsem se usmivat a byt mild, ale nevrdtilo se mi to
nazpét. Mysleli si, Ze jim poSpinim povést, protoZe jsem na voziku.“ Pocity vylouceni
aneporozuméni vSak zazivala i dals$i informantka, Anne: ,Prvnich nékolik let na
vesnické skole bylo fajn, ale nakonec si lidé zacali myslet, Ze jsem divnd. Prvni dva
roky mé zdravili, ale ve tretim rocniku se to zménilo. Véci se zacaly ménit, protoZe
(a) jsem byla starsi a (b) pomérné mdlo novych lidi zacalo chodit do nasi skoly a jd
jsem se citila osaméle. V dobé hrani jsem nemohla najit nikoho, s kym bych si hrdla,
protoZe nechtéli, abych se zapojila do jejich her.”

Jiny ndhled, vnémzlze do urcité miry spatfovat vazbu praveé na socidlni potteby
individualné integrovanych zaki, nabizi prostiednictvim svého Setieni Kearneyova
(2011, s.27), nebot se zaméfuje vylutné na problematiku exkluze zaki s télesnym
postiZenim ve Skole. Zadkladn{ tezi, o niZ se autorka opir4, je, Ze kdykoliv maji Zaci
odepreny pristup ke kurikulu a kazdodennim zkusenostem v bézné skole, jsou
devalvovani. Uvedené Kearneyova (2011) potvrdila také z perspektivy empirické,
jelikoZ zadmérem jejiho Setfeni bylo nalézt odpovédi na otazky, jak a proc jsou Zaci
s télesnym postizenim exkludovani ve Skole a ze Skoly a jak toto nasledné miize byt
zjejich pohledu redukovano a eliminovano. Z dotaznikového Setfeni s rodici podle
Kearneyové (2011, s. 95) vyplynulo, Ze nejcastéjsi bariéry, které byly soucasti Zivota
ve Skole, spocivaly v nedostatku znalosti, ¢asu ze strany asistenta pedagoga anebo
v postojich reditele Skoly a ucitell. Z rozhovori pak vyplynulo, Ze exkluze jejich
déti z kolektivu byla tizce spjata se Sikanou fyzické a emoc¢ni povahy. Vyjimkou



vSak tidajné nebyl ani kfik ze strany vyucujicich, vybizeni k Sikané spoluzaka
s postizenim anebo zamérné bojkotovani spoluprace mezi Zzakem s postizenim
aintaktnimi spoluzaky. Zkoumani reditelé pak ptipustili, Ze je to pravé pristup
ucitell, ktery zplsobuje nedostatec¢nou inkluzi zakd s télesnym postiZenim do
tiidniho kolektivu. Reditelé, ktefi nesouhlasi s inkluzi, se navic ztotoznuji s nazo-
rem, ze Zaci s postizenim jsou ,jini“ a proto je tfeba je ,separovat” od spoluzaki
intaktnich (Kearney, 2011, s. 173).

Jak vSak zdlraziuje cela fada badani, opomenout nelze ani stigmatizujici vlivy
télesného postizeni na interpersonalni vztahy s intaktnimi spoluzaky a postave-
ni integrovanych zaki ve tridnim kolektivu. Mnohé zahrani¢ni studie (Kuhne,
Wiener, 2000; Frostad, Pijl, 2007; Estell et al., 2008; Nepi et al., 2013) konkrétné
deklaruji, ze zaci se specialnimi vzdélavacimi potrebami béhem skolni dochazky
Celi v porovnani s intaktnimi spoluzaky vysoké mire odmitnuti, zhorSené social-
ni pozici, niz8{ akceptaci vrstevniky a slabému pocitu soundleZitosti. Na strané
druhé vSak nesmime opomenout skutec¢nost, Ze naristajici integrativni tendence
v béznych $kolach vedou k tomu, Ze dochazi k postupné eliminaci predpoklady,
Ze predevsim dospivajici intaktni edukanti vykazuji odmitavé reakce viici Zakiim
s postizenim (Nabors, Keyes, 1997; Harper, Peterson, 2001). Rovnéz kvalitativni
studie Cappera, Picketta (1994, s. 115) potvrzuje piredpoklad, Ze intaktni Zaci,
ktefijsou vzdélavani spolecné se zaky s postizenim, vykazuji vys$si miru akcepta-
ce, porozumeéni a tolerance vici témto svym spoluzakim. Jinymi slovy, intaktni
spoluzaci pak mohou profitovat z této zkuSenosti tak, ze se nauci byt empaticti
vici zaklm se specidlnimi potfebami, nauci se pomahat druhym a mit s nimi vztah
na bazi hlubsich citd (Elshabrawy, Hassanein, 2015, s. 112). Toto konstatovani je
plné ve shodé s proklamacemi Macmillanové et al. (2013, s. 532), ktera na zakladé
35 analyzovanych studif dospéla k zavéru, Ze ve 22 z nich byla prokazana kladna
asociace mezi kontaktem s zaky se specialnimi potfebami a kladnou reakci vici
témto jedincim ze strany intaktnich spoluzak. V kontrastu s nastinénym naopak
plati, Ze pokud u intaktnich edukant@ zkusenost podobného charakteru absentovala,
pretrvavalo u nich stereotypni smysleni a negativni percepce Zaki s postiZenim.

Potvrzuje se tak teze Novosada (1997, s. 21), Ze pfi vzajemné interakci mezi
zdravymi a stigmatizovanymi jedinci velmi casto dochazi k tomu, Ze se do popredi
dostava spiSe emociondlni slozka, ktera potlacuje sloZku racionalni ¢i profesni,
coZ je dano nejen nedostatecnou informovanosti laické verejnosti, ale také jejimi
sklony ke generalizaci, mySlenkovym stereotypim a Sablonovitému posuzovani.
V tomto ohledu tedy miZzeme vidét, Ze Skolni integrace prinasi pro aktéry edukace
benefity jak v oblasti socidlniho, tak i afektivniho vyvoje. K eliminaci psychickych
bariér, a tedy i pejorativniho vnimani télesného postizeni jako stigmatu, prispivaji
na edukac¢ni drovni dle mnohych autori (Ferguson, 2001; Hehir, 2007; Storey, 2007;



Benedict etal., 2015) dvé strategie, které miiZe ucitel, potazmo i vedeni $koly vyuZzit.
Tou prvni je zahrnuti postiZeni do kurikula a Skolnich aktivit. Shapiro (2003, s. 8)
pro tyto ucely doporucuje vyuzit zejména techniky zalozené na aktivni partici-
paci - hrani roli a simula¢nf{ aktivity doprovazené diskuzi. Druhym néstrojem je
tzv. disability awareness?, jez stavi na poskytovani informaci o postizZeni, stejné
jako na aktivnim zapojeni vSech edukanti do riznych situaci, jimz Zaci s télesnym
postiZenim ve svém Zivoté, a tedy i v pribéhu vzdélavani Celi (Baglieri, Shapiro,
2012, s.13). Kromé toho vsak zminéna metoda ocenuje individualni rozdily, které se
vzdy vazi ke konkrétnimu jedinci, anebo vyuziva riizné techniky mapujici postoje
intaktnich zaki ke spoluzakiim s postizenim. MtzZe jit kuprikladu o tvorbu kreseb,
jejichz hlavnim aktérem by mél byt integrovany Zak, techniku nedokoncenych vét,
v ramci nichZ maji intaktni zaci doplnit vétu o vrstevnikovi s télesnym postizenim,
anebo o primé pozorovani. Pfi vyuziti téchto metod s vyraznym piisobenim na

v

afektivni doménu je tedy pritomnost individualné integrovaného zZaka ve tridé

velkym benefitem, nebot navrzené aktivity budou stavét predevsim na piimé
zkuSenosti.

2.3
Role skoly v procesu socializace zaka s télesnym postizenim

Ze sociologie vychovy a skoly vime, Ze se oblast Skolstvia potazmo organizace Skoly
v pribéhu své historie v souladu s evoluénim principem postupné vyviji a modernizu-
je.Soucasné si ovS§em udrZuje povést archaické instituce, jejiZ koreny sahaji do davné
minulosti. Predstavuje tedy socialni organismus, jenz vyzaduje znacné soustiredéni
a ukaznéni vSech jejich aktéri, stejné jako urcitou miru systemati¢nosti, klidu na
kazZdodenni praci a distanci od vnéjsiho svéta (Havlik, Kota, 2011, s. 117). Jinymi
slovy jde o relativné uzavreny systém socialnich interakci, pro néjz je priznacné,
Ze centralni osu c¢innosti stiednich $kol tvoii vyuka, tedy ,institucionalizovana
forma vychovy odehravajici se ve $kole“ (Zormanova, 2012, s. 8). Franclova (2013,
s. 20) ve svétle uvedenych skutecnosti deklaruje, Ze v ramci socializa¢niho ptisobeni
ve Skole je kladen akcent na poznavani a vzdélavani. Sekundarni socializace tudiz
prechazi v edukaci a déje se tak prostfednictvim prezentovani uciva, vytycovani
ucebnich, resp. vzdélavacich cili a hodnoceni dosazenych vysledki vyuky. Vedle
toho je vSak tfeba vést v patrnosti, mini Prochazka (2012, s. 127), ze skola je

8 Termin nema v Ceské literatufe prozatim ¢esky ekvivalent, a tak jej ponechavame v ptivodnim
anglickém znéni a pro Gcely detailnéjsiho vysvétleni uzivame opisu.



socialnim prostiedim, kde se setkavaji dva zadkladni systémy - systém svéta do-
spélych a systém svéta vrstevniki, pricemz u edukanta dochazi ke scholarizaci,
C0Z znamena, Ze se stava zakem, ale soucasné je zde prostor k prirozené proudici
socializaci, ¢imz se otevira ptilezitost pro to, aby dospivajici jedinec prevzal jesté
roli spoluzaka. Jinymi slovy tedy na socializaci ve skole mizeme nahlizet jako na
recipro¢ni proces, béhem néhoz dochazi k interakcim mezi dvéma osobami, pricemz
reakce jednoho z nich obvykle vyvola reakci toho druhého.

Jak upozornuji nékteriautori (Parker, Asher, 1987; Doubt, McColl, 2003), vzhledem
k tomu, Ze adolescenti travi ve $kole piiblizné Sest hodin denné, je to praveé skolni
komunita, jez jedinci poskytuje vyznamné podnéty pro socidlni rozvoj a sou¢asné
jej pripravuje na integraci do $ir${ komunity. U¢inna edukace se pak miZe podle
Tassoniové (2003, s. 8) odehravat pouze v prostredi s opravdovymi mezilidskymi
vztahy. V ndvaznosti na uvedené je tfebaiv prostredi Skoly akceptovat, Ze kazda
lidska bytost, a tedy ijedinec s télesnym postiZenim, je schopna citd, pottrebuje
pravo komunikovat a byt vyslySena. Kromé toho pottrebuje byt v kontaktu s ostat-
nimi lidmi a vyZaduje podporu a pratelstvi ze strany vrstevnikl - spoluzakd.
Stejné tak se tiida jakoZto mald socialni skupina vyznacuje urcitou pospolitosti,
vzajemnymi interakcemi a komunikaci. Jak tedy shrnuje Krejcova (2012, s. 117),
na interpersonalni vztahy je tfeba nazirat jako na klicovy piredpoklad socializace
ve Skole a v ptipadé, Ze jsou pozitivné rozvinuté, podporuji ispésnou realizaci cilt
vychovy i vzdélavani (Krejcova, 2012, s. 14).

Stane-li se ve svétle uvedenych skutecnosti zakladnim vychodiskem této kapi-
toly konstatovani Doubtové, McCollové (2003, s. 140), Ze je to prave Skola, ktera by
méla byt synonymem pro ,misto, kam naleZi kazdy z nas, je zde akceptovan a pod-
porovan svymi spoluzaky a ostatnimi ¢leny Skolni komunity béhem vzdélavani®,
pak nezbyva nez si vzit pod drobnohled nejprve socializaéni plisobeni vrstevnické
skupiny vici zakovi s télesnym postizenim. Pravé tyto vztahy na soufadné drovni
plni funkci opory v procesu vytvareni individualni identity, jejiZ nedilnou soucasti
je také pozice zaka ve tridé. Ta potom predstavuje urcity precedens obecnéjsi
socialni uspésSnosti. Krejéova (2011, s. 35) dale dopliiuje, Ze vrstevnicka skupina
u adolescenttl saturuje nékolik psychologickych potieb, protoZe je pro jedince
jednak zdrojem socialniho uceni a rozvoje socialnich dovednosti, ovSsem nemaly
vliv ma také na jeho chovania proZivani. V neposledni fadé je tfeba reflektovat, Ze
zejména pratelské vztahy jsou pro dospivajiciho zdrojem emo¢ni opory a porozu-
méni. V navaznosti na Skolni edukacni prostredi a ve shodé s Powellem, Powellovou
(2010, s. 62) tedy miZeme shrnout, Ze prinosy integrovaného vzdélavani spocivaji
v nardstu prilezitosti pro socialni interakce a utvareni pratelskych vztahti mezi
zaky, kdy Allportova kontaktni teorie (1954) pravi, Ze osobni kontakt se ¢leny
negativné a stereotypné vnimané skupiny obecné vede ke zlepSeni postojl vici



témto jedincim. DtlileZitou roli sehravaji zejména osobni, kooperativni interakce,
stejné jako vztah zavislosti, ktery eliminuje stereotypy a podporuje rovnocenné
postaveni. Podobné i Craighead, Nemeroff (2004, s. 312) uvadi, Ze intaktni zaci
musi se spoluzaky se specidlnimi potfebami interagovat, aby doslo k modifikaci
jejich postoju. Tyto predpoklady jsou nasledné stvrzeny i empiricky, jelikoz Meyer
etal. (2001, s. 51) uvadéji, ze intaktni zaci pozitivnéji vnimali osoby s postizenim
poté, co s nimi pracovali na Skolnim projektu. Zminéné benefity integrovaného
vzdélavani pak vedou k tomu, Ze Zaci s télesnym postiZenim oproti segregované-
mu vzdélavani vykazuji ve skolach hlavniho vzdélavaciho proudu vyssi aroven
socialnich interakcf se spoluzaky (Loreman, Deppeler, Harvey, 2005, s. 11). Néktet{
autofi (Parmenter, Knox, 1991; Blum et al., 1991) dokonce uvadéji, Ze pro mnohé
jedince s télesnym postiZenim je $kola primarnim zdrojem socialnich kontaktq,
kdy se jejich pratelské vztahy rozvijeji predevsSim v tomto prostiedi.

Sedlackova (2009, s. 64) nicméné prinasi zcela kontrastujici pohled na pojedna-
vanou problematiku, kdyz piSe, Ze méné zdatné déti, mezi néz Ize kvili fyzickym
deficitiim fadit i osoby s télesnym postiZenim, jsou vrstevniky ¢asto odmitany,
ptripadné se k nim chovaji tak, jako by si za své zdanlivé nedostatky mohly samy.
Jako problematicka se jevi rovnéz skutecnost, Ze tomuto jedinci byva obvykle
prifazovana podradna role, coz se miize promitnout do jeho sebevédomi, a tedy
i do emoc¢niho prozivani. Uvedené ostatné potvrzuje kuprikladu studie Brownové
et al. (2011, s. 322), jez explicitné doklada, ze zaci s télesnym postizenim v po-
rovnani se spoluzaky intaktnimi pocitovali mensi sounaleZitost, pocit bezpeci
a prijeti ze strany spoluzaki, coz nasledné generovalo pocity izolace a osamélos-
ti, ale také konflikty ve Skole. MoZné ptiCiny popsané situace poodhalila studie
Nikolaraiziho, de Rebekiela (2002, s. 62-64), z niZ vyplynulo, Ze intaktni Zaci ve
vztahu ke spoluzak@m s postiZenim chovaji jistou socialni zdvorilost ¢i protek-
tivni tendence, ovSem nemaji potiebu s nimi navazat natolik blizky vztah, aby byl
prediktorem trvalejSiho pratelstvi. Prostfednictvim Setfeni Butlera, Hodgeho
(2004, s. 15) bylo v neposledni fadé zjisténo, Ze v pribéhu interakci se spoluzaky
s télesnym postizenim maji intaktni adolescenti tendence pirebirat spise asistivni
(napf. usmérnénou) nezli socidlni (recipro¢ni) roli. Uvedené bylo nasledné potvr-
zeno také prostrednictvim kvantitativniho Setfeni Brownové et al. (2011), nebot’
odpovédi intaktnich participantd ve véku od 14. do 17. let na otazku, zda by byli
ochotni spolupracovat se spoluzakem s télesnym postizenim na tkolu do skoly,
byly obestfeny obavami i tendencemi své odmitavé odpovédi ospravedlnit: ,Vim,
Ze to muZe znit podle, ale nemyslim si, Ze bych se nékdy mohl citit prijemné, Ze mdm
kamardda s postizenim.“ Ci: ,,Mé zndmky jsou pro mé diileZité, a tak bych asi nedélal
tkoly ve tridé s Zdkem s télesnym postiZzenim. Myslim, Ze bych tikol lépe zviddnul bez
néj“ (Brown etal., 2011, s. 327).
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Mnohé tuzemské i zahrani¢ni zdroje (Trhlikova, 2009; Raskauskas, Modell, 2011;
Maag, Katsiyannis, 2012; McNamara, 2013; Beard etal., 2015; Rose, Simpson, Preast,
2016) nicméné v soucasné dobé poukazuji na dalsi diillezity rozmér socializace zakt
s télesnym postizenim do béZnych tiid - Sikanu. Shore (2014, s. 42) konkrétné osvét-
luje, Ze Zaci s postiZenim jsou v porovnani s intaktnimi spoluzaky ve skole dvakrat
az trikrat castéji vystaveni Sikané. Priciny lze shledavat v presvédceni, Ze tito zaci
jsou slabi a jejich deficity v oblasti socidlnich dovednosti, chovani ¢i komunikace
negativnim zplisobem ovliviuji jejich interakce s intaktnimi spoluzaky. Uvedené
pak vede kizolaci téchto edukantti ve Skole a jejich naslednému Sikanovani. Z prace
Cartera, Spencerové (2006, s. 15-16) se kupiikladu miizeme dozvédét, Ze Zaci se
zdravotnim postiZenim ve véku od 13 do 18 let maji zkuSenosti se socialni izolaci
a Sikanou ze strany spoluzaki. Presnéji feceno se v prostredi bézné skoly citili
ostrakizovani, pticemz vyjimkou nebyla ani verbalni a fyzicka Sikana. Obdobné
zkusSenosti byly odhaleny také rozsahlym kvantitativnim Setieni Trhlikové (2009,
s. 43-44), znéhoz vyplynulo, Ze jednou z potencialné problematickych oblasti
mize byt postaveni Zakil se zdravotnim postiZenim ve tridé, resp. $kole. Priblizné
28 % zaki se zdravotnim postiZenim, mezi nimiz byli i respondenti s postiZenim
télesnym, totiz uvedlo, Ze se ve Skole setkali s nevhodnymi poznamkami, 19 % pak
dokonce s poniZovanim nebo schvalnostmi, 16 % ma nebo mélo ve tridé néjaky
konflikt a priblizné 17 % zakt mélo pocit, Ze jsou z hlediska kolektivu na okraji
nebo se citili byt prehliZeni. Své zkuSenosti pfitom popsali nasledovné: ,Setkala
jsem se primo na skole se Sikanou.” Dale: ,VZdy se najde nékdo, kdo délad potiZe.”
Ci: ,Dostdvala jsem rdny do hlavy.“

UZ tyto riiznorodé a mnohdy také alarmujici skutecnosti poukazuji na vy-
znamnou ulohu ucitele v procesu zaclenéni zaka s télesnym postizenim do Skoly
hlavniho vzdélavaciho proudu. Je to totiz praveé ucitel, jenz dospivajicimu jedinci
zprostifedkovava védéni, ale zaroven je nedilnou soucasti pestré sité socidlnich
vztaht ve Skole. Do poptedi pritom zcela bezpochyby vystupuji zamérné i nezameér-
né interakce ucitele a Zaka, ucitele a zaku ¢i $kolni tfidy. Z uvedenych skutecnosti
je tudiZ zfejmé, Ze socialni interakce mezi ucitelem a Zdkem tvor{ zaklad vychovy
avzdélavani ve skole, pricemz soucasti téchto interakci je i vyukova komunikace,
kter3, je-li funk¢ni, napomaha socializa¢nimu ucelu vyuky. Dopliime jeste, Ze je to
pravé ucitel, jenz je viid¢im aktérem vyukové komunikace a ktery by mél souc¢asné
zaky motivovat k vyukovému spoluaktérstvi. NeleSovska (2005, s. 74) poukazuje na
dalsi vyznamny aspekt, a to, Ze pravé interpersondlni vztahy mezi ucitelem a zakem,
které jsou utvateny a prohlubovany predevsim skrze komunikaci a které lze opatiit
privlastkem osobni, maji vliv na Skolni praci Zdka. Soucasné nelze zapominat, Ze
predpokladem systematického a cilevédomého rozvoje interpersondlnich vztahi
mezi témito aktéry edukace je diikladné poznani Zaka skrze individualni ptistup.



Zahrani¢ni studie v§ak poukazuji na to, Ze ptistup samotnych vyucujicich k Zakovi
s télesnym postizenim mize byt velmi variabilni. Doklada to kuptikladu Setieni Sin-
galové (2014, s. 63), jehoz se zuicastnilo devét stiedoskolaki s télesnym postiZenim.
V tomto piipadé pouze dva participanti uvedli, Ze méli osobni zkuSenost s tresty
ve Skole anebo s viditelnym despektem ze strany vyucujicich. Prevladaly naopak
nazory, ze ucitele vnimali jako dobré a pratelské. Na zajimavy fenomén poukazala
také kvalitativni studie realizovana Morrisonovou, Burgmanovou (2009, s. 148),
ve které bylo zjisténo, Ze existuje vazba mezi prijetim a hodnotou Zaka s télesnym
postizenim v ocich spoluzaki a interakcemi s uciteli, ktefi jsou v tomto ohledu
vzorovym prikladem. Tyto zkuSenosti ptritom byly jak pozitivni, tak i negativni.
Na strané jedné byl pristup ucitell pro zaky s télesnym postizenim zdrojem prijeti
a hodnoty ve tridé, na strané druhé vsak neadekvatni pristup edukatori k jejich
osobé ptispél k eliminaci prilezitosti interagovat se spoluzaky a upevnit s nimi
vzajemné vztahy. Jeden z participantt se spastickou diplegii se k vlivu vyucujici
na interakce se spoluzaky a k jeho socialnimu statusu vyjadril skrze konstatovani,
Ze na néj vyucujici vytvarela prilis velky tlak, coz v kone¢ném dutsledku prispélo
ke $kadleni ze strany vrstevnikl kvili studijnim obtiZim, coZ u néj generovalo
pocity separace, izolace a vylouceni z tfidniho kolektivu. Potvrzuji se tak slova
Goodnoughové et al. (2015, s. 54) o tom, Ze postoje ucitele k zadkovi s télesnym
postiZenim mZou mit vliv nejenom na chovani jeho samotného a na edukac¢ni
praxi, ale také na to, jak jsou tito Zaci vnimani intaktnimi spoluzaky. Konkrétné
je tireba zdlraznit, Ze pokud ucitelé podporovali porozuméni a akceptaci zaku se
specidlnimi potfebami, intaktni Zaci poté rovnéz vykazovali pozitivnéjsi postoje
k témto jedincim (Craighead, Nemeroff, 2004, s. 312). MtiZeme se tedy priklonit
k tvrzeni mnoha autort (Slowik, 2007; Sharma, Forlin, Loreman, 2008; Slepickova,
Pancochaetal., 2013), Ze ucitelé se stavaji klicovou hybnou silou v procesu skolské
integrace, jejimz zakladnim tezim, ¢initelim a socialné-psychologickym aspektiim
se budeme podrobnéji vénovat v nasledujici kapitole.






3/

INDIVIDUALNI INTEGRACE A JEJI AKTUALNI
TRENDY V PROSTREDI STREDNI SKOLY

»Vzdélavani mysli bez vzdélavani
srdce neni viilbec Zddnym
vzdélavanim.”

- Aristoteles

Jak upozornuji Hajkova, Strnadova (2010, s. 7), v dnesni dobé je jiz zcela prirozené
uznavano pravo vSech osob na vzdélavani v nerestriktivnim prostredi, které odrazi
snahu o pristupnost a prostupnost Skolniho prosttedi, a to at' uz z hlediska archi-
tektonického ¢i komunikacniho, stejné jako o propustnost vzdélavaciho systému.
Rovnéz Michalik (2013, s. 21) piSe, Ze poskytovani vzdélani je jednou z hlavnich
funkci moderniho statu, pticemz vzdélanost naroda je vyrazem jeho kulturni trovné
avyspélosti. Také z toho diivodu maji snahy o vzdélavani osob se zdravotnim po-
stizenim v Evropé dlouholetou tradici. Hned na ivod této kapitoly proto vnimame
jako nevyhnutelné vydat se po stopach vzdélavani osob se zdravotnim postizenim
v historickych souvislostech, nebot takto nastolené vychodisko, tfrebaze bude do
jisté miry postihovat i proménujici se pristup spolecnosti k osobam se zdravotnim
postiZenim, nas postupné dovede k objasnéni toho, jak se vyvijely eduka¢ni moz-
nosti téchto jedinctl a v pfimé souvislosti s nimi taktéz jejich pravo na vzdélavani.

V obecné roviné lze konstatovat, Ze platformy pristupu k zaktim, kteri se v di-
sledku svého postiZeni, naruseni nebo znevyhodnéni odlisuji od Zakl intaktnich®,
v pribéhu vyvoje lidstva zna¢né variuji. Uvedenou skutecnost reflektuje napriklad
Lechta (2010, s. 26-27), ktery uvadi, Ze nejprve dochazelo k exkluzi téchto jedinct
z edukacnich procesti. Nosnou myslenkou takového pristupu z hlediska pedago-
gického bylo, Ze jedinci s postiZenim nespliiuji kritéria vymezena vyS$si instanci,
a proto je nutné pristoupit k jejich kompletnimu vylouceni z edukac¢niho procesu.



Tato idea byla nasledné nahrazena segregac¢nimi tendencemi, jez rozdélovaly zaky,
kteri se méli zaskolit, na urcité podskupiny, a to v souladu s predem vymezenymi
kritérii. Jinymi slovy mlzZeme Fici, Ze stavily na presvédceni, Ze Zakiim je mozZné
poskytnout optimalni podminky edukace pouze v co nejhomogenizovanéjsich
skupinach. Teprve od 90. let minulého stoleti podle Vitkové (2004, s. 15) dochazi
k rovnocennéjSimu postaveni Zaki s postizenim a znevyhodnénim ve vzdélava-
cim systému. Pravé v tomto obdobi totiz vzdélani zakd a studentd s postiZenim
prestava byt doménou specialniho Skolstvi a postupné se stava zalezitosti vSech
typt Skol a Skolskych zatizeni. Uvedené rysy integrativniho vzdéldvdni s sebou
prinasi vyznamné konsekvence - Zaci s postizenim zacinaji navStévovat bézné
Skoly, ¢imzZ jsou naplnény zakladni teze Bilé knihy (2001, s. 58) o tom, Ze je tfeba
,Zasadné zmeénit tradi¢ni koncept vzdélavani, prizplisobit jeho obsah, formu a metody
potfebam déti a Zakl se specialnimi vzdélavacimi potfebami a sjednavat pro tuto
zménu Sirokou spolec¢enskou podporu.” Tento mySlenkovy i postojovy pierod byl
i nadale rozvijen a prohlubovan, v diisledku ¢ehoz se v poslednich letech dostava
do popredi filosofie inkluzivniho vzdéldvdni. Tato je zaloZena na presvédceni,
Ze diverzita je priznacna pro vSechny Zivé systémy, a proto individualitu Zaka
nikterak nepotlacuje, nebot je na ni v eduka¢nim procesu nazirano jako na normu
(Lechta, 2010; Bendl a kol., 2015). Prijeti myslenky, Ze riiznorodost je normalni,
pak znamend dovrSeni procesu inkluze.

MiZeme tedy shrnout, Ze skrze tyto promény, jimz vzdélavaci systém Celi priblizné
posledni tfi dekady, dochazi k naplnéni zakladnich ideji VSeobecné deklarace lid-
skych prav (1948), jez ve svém 26. clanku proklamuje: ,,Kazdy ma pravo na vzdélani.
Vzdélani necht je bezplatné, alespoii v pocatcich a zdkladnich stupnich. Zakladni
vzdélani ma byt povinné. Technické a odborné vzdélani budiz obecné pristupné
arovnéz vyssi vzdélani ma byt stejné pristupné vSsem podle schopnosti.“ O vzdéla-
vani zaki se zdravotnim postiZenim ve Skolach hlavniho vzdélavaciho proudu se
vSak zasadni mérou zasadilo také UNESCO diky svému Prohlaseni ze Salamanky
a ak¢nimu ramci pro vzdélavani déti a dospélych se specialnimi vzdélavacimi po-
trebami (1994, s. 11), které deklaruje, Ze Skoly hlavniho proudu by mély prijimat
vSechny déti, a to bez ohledu na to, jak jsou na tom télesné, inteligen¢né, socialng,
emocné, ve vztahu Kk jazyku ¢i cemukoli dalSimu. Tento pristup ma zahrnovat jak

9 Poznamenejme na tomto misté, Ze vii¢i zakovi s postizenim tvori ostatni Zaci majoritni skupinu,
aproto jsou oznacovani privlastkem intaktni. Tuto terminologii reflektuje predevsim tuzemska
literatura (viz napt. Bendova, Zikl, 2011; Bendova, 2011; Hanakova et al., 2016), kdeZto zahra-
ni¢ni zdroje pouzivaji prevazné termin nondisabled pupils (viz napt. Slavin, 1996; Reynolds,
Fletcher-Janzen, 2007; Horne, 2012), ktery bychom mohli volné prelozitjako ,zaci bez postiZzeni*.
Tento ekvivalent v§ak podle naseho minéni vyvolava negativni konotace, a proto se v nasi praci
budeme drzet ¢eské terminologie.



déti s postizZenim, tak ty s vyjimecnym nadanim, déti, jez vyristaji na ulici, nebo
ty, co musi pracovat, déti z odlehlych oblasti ¢i z rodin Zijicich kocovnym zplisobem
zivota, déti patrici k jazykovym, etnickym ¢i kulturnim mensindm i déti z jinak
znevyhodnénych ¢i marginalizovanych oblasti a skupin. Stejné tak je ovSem pravo
zakul s postizenim na vzdélavani v mainstreamovych skolach podporovano skrze
myslenky OECD (1999, s. 19) o potrebé zapojovani déti s postizenim do béznych
Skol. Takové vzdélavani je totiz vyrazem demokracie, lidskych hodnot, na nichz je
vzdélavaci systém vystaven, dale hlubsiho porozuméni procesiim vyucovani a ucent,
ale i ochoty vynalozit usili ke vzdélavani vSech déti. Na tyto proklamace v neposledni
fadé navazala také Umluva OSN o pravech osob se zdravotnim postiZenim (2006,
s. 15), jez ve ¢lanku 24 zdUlraziiuje, aby ,0soby se zdravotnim postiZenim nebyly
z dlivodu svého postizeni vylouceny ze vSeobecné vzdélavaci soustavy a aby déti se
zdravotnim postiZenim nebyly z diivodu svého postiZeni vylouc¢eny z bezplatného
apovinného zakladniho vzdélavani nebo stfedniho vzdélavani.“ Dal$i podbody
tohoto ¢lanku pak poukazuji na zakladni atributy takto poskytovaného vzdélavani.
To by mélo byt predevsim kvalitni, bezplatné a upravené dle individudlnich potteb
Zaka, aby beze zbytku dochazelo k i¢innému vzdélavani.

Ve svétle uvedenych skutec¢nosti budeme na pritomnost zaki s télesnym postiZzenim
ve Skolach hlavniho proudu nazirat jako na vyzvu soucasného skolstvi, jez v sobé
skryva také humanni dimenzi. Z jakych zakladi tato vyzva vyrista a jaké odivodnéni
lze pouzit pro jeji naplnéni? Svou argumentaci opieme nejprve o Bertranda (1998,
s. 48), jenz upozorinuje na to, Ze jakakoliv forma odmitnuti ve vzdélavani neni ni¢im
jinym nezli prekazkou v osobnostnim ristu. Zadruhé se na spole¢né vzdélavani zaku
se zdravotnim postiZenim se Zaky intaktnimi podivame optikou rovnosti lidského
byti s odkazem na praci Horiidkové (2010, s. 111-112). Budeme-li vychazet z uzu,
Ze ke kazdému Clovéku je tieba pristupovat s ictou a respektem, pak posilovani
vzajemné ucty ve Skole je vyznamnym aspektem spolecného vzdélavani zakd se
specidlnimi potiebami s témi intaktnimi ve §kolach hlavniho vzdélavaciho proudu,
z néjz budou moci v budoucnu profitovat vSichni jeho aktéri. Deficit ucty, ktery se
projevuje v piehlizeni, ponizovani, zesmésiiovani nebo negativnim zaskatulkovani
zaka Ci v neprizplisobeni tempa prace nejslabsim, spoc¢iva v nedostatecném uve-
domovani si hodnoty ditéte. Jak tedy podotykaji Hajkova, Strnadova (2010, s. 7),
zakladni otazkou neni, zda zak s télesnym postiZenim mize byt vzdélavan v bézné
Skole, ale jak takovému jedinci toto vzdélavani umoznit, aby z néj profitoval nejen on,
aleijeho okoli. Jednou z moznosti, jak téchto zameért dosahnout, je skolni integrace,
resp. inkluze, o niZ jsme se ve stru¢nosti zminili na predchozich stranach. Jelikoz
se ale jedna o jeden z aktualnich trendd edukacni praxe, jehoz chapani v odbornych
kruzich je velmi variabilni, v nasledujici kapitole budeme explanaci tohoto tistredniho
terminu nasi knihy vénovat nalezitou pozornost.



3.1
Skolska integrace versus inkluze (?)

Na terminy integrace a inkluze nahliZi odborna literatura z mnoha riznych perspek-
tiv. A to at' uz o nich uvazujeme v roviné obecné, anebo naopak vylucné v intencich
pedagogickych. Zatimco nékdy mohou byt integrace a inkluze chapany identicky,
jindy mGzeme vysledovat odliSny uhel pohledu, ktery vnima inkluzi jako novou
kvalitu vychazejici z integrace. Zajimavy prispévek k definovani integrace a in-
kluze prinasi Lechta (2010, s. 30), ktery piSe: ,Pokud jde o cile, maji segregovana/
selektivni i integrativni edukace, stejné jako inkluzivni edukace stejné konecné
mety - socialni adaptaci ¢lovéka s postiZenim. Lis{ se vSak z hlediska principial-
niho chapani procesu v tom, jak toho dosahnout.” Mozny kompromis mezi témito
rozlicnymi pristupy pak nabizi Kratochvilova (2013, s. 15), kdyzZ piSe, Ze jde o dva
zcela odlisné vzdélavaci diskurzy, které maji jind vychodiska i obsah. Soucasné vSak
pripousti, Ze v ceském prostiedi se v kontextu platné legislativy i nadale hovori
spisSe o integrativnim vzdélavani, coz budeme respektovat také napric celym na-
$im textem. Pfesto si s ohledem na aktudlni trendy, které postupné sméruji pravé
k inkluzivnimu vzdélavani, oba pojmy podrobnéji predstavime.

Termin integrace je dnes hojné skloniovan na poli riznych véd a disciplin. Ma-
zeme se dokonce priklonit k tvrzeni, Ze predstavuje symbol moderni doby a vy-
spélé spolecnosti. Co presné ale znamena? Jistym voditkem by se ndAm mohlo stat
etymologické hledisko, kdy ma integrace své koreny v latinském integratio, resp.
integrare, coZ znamena ,integrovat, scelit, napravit, obnovit“. Takovyto vyklad
je vSak z naSeho pohledu pomérné obsirny a do jisté miry také zavadéjici. Jako
mnohem presnéjsi se proto jevi casto udavana synonyma jako sceleni, uceleni,
uplnost, proces spojovani riiznych ¢asti v celek. Spolecenské védy pouzivaji tento
pojem zpravidla pro oznaceni spojovani, slucovani jednotlivci do skupin, skupin
vétsiho celku az do celého lidského spolecenstvi, a to znova na zakladé urcitych
kritérii (Komora, Polakovicova, 2013, s. 16).

V linii pedagogické, ktera je pro ndas stéZejni, prostupuje pojem integrace pie-
devsim do oblasti vzdélavani zaki se zdravotnim postizenim. Danou skute¢nost
ostatné reflektuje cela fada autori (Jesensky, 1993; Michalik, 1999; Vitkova, 2004;
Ivanc¢ikova, Groféikova, 2005; Watkins, 2009; Tannenbergerova, 2012), kter'i otazku
integrativniho vzdélavani vnaseji do literatury vice jak tri dekady. Budeme-li se
vykladem tohoto terminu zaobirat detailnéji, casto se miizeme docist, Ze skolni
integrace je ,snaha poskytnout v riznych formach vychovu a vzdélani jedinci se
specidlnimi vzdélavacimi potfebami v co mozna nejméné restriktivnim prostredi,
které optimalné odpovida jeho skute¢nym potiebam* (Vitkova, 2004, s. 54). Takrka
identicky pohled na integraci nabizi i Loreman, Deppelerova, Harvey (2005, s. 2),



kteri jeji podstatu spattruji v zac¢lenéni zaki s riznymi schopnostmi do jiz existuji-
cich tfid a struktur ve Skole. Snazi se ,normalizovat“ a pomahat détem zapadnout
do uz existujictho modelu vzdélavani. V podobném duchu téz Watkinsova (2009,
s.81) piSe, Ze cilem integrace je zaclenit Zaka zpét do hlavniho vzdélavaciho proudu,
protoze byl v ur¢itém okamziku z ného vyclenén. Nelze dale nezminit definici od
Komory, Polakovicové (2013, s. 16), ktefiintegraci v modernim pojeti chapou jako
spole¢ny Zivot, v pripadé Skolni edukace pak pouZivajf synonyma jako spole¢ny
program, spole¢na vychova a vyucovani. A v neposledni radé Ceska legislativa
s odkazem na Smérnici MSMT k integraci déti a Zakd se specialnimi vzdélavacimi
potfebami do $kol a Skolskych zafizeni (2002)'° uvadi, Ze se (individualni) inte-
graci rozumivzdélavani Zaka ve tridé mateiské skoly, zakladni Skoly, stfedni Skoly
nebo vyssi odborné skoly, ktera neni samostatné urcena pro zaky se specialnimi
vzdélavacimi potiebami pti sou¢asném zajisténi odpovidajicich vzdélavacich
podminek a nezbytné specidlné pedagogické nebo psychologické péce. Jak tedy
shrnuje Tannenbergerova (2012, s. 26), integrace je spise zalezitosti praxe nezli
filosofickym konceptem.

Z téchto vyse uvedenych obecnéjsich konceptualizaci miiZeme o samotném
procesu vzdélavani zaka s télesnym postizenim ve Skolach hlavniho vzdélavaciho
proudu usuzovat jen velmi malo. Tuto nedostatec¢nost, ¢i chceme-li redukovany
pohled na Skolni integraci, do jisté miry zpresiiuje jeji explanace od Foremana
(2014, s. 18), ktery uvadi, Ze se jedna jednak o Zakovu dochazku do bézné skoly,
¢i o jeho participaci na aktivitach v této Skole a soucasné o presun Zaka do méné
segregovaného Skolniho prostiedi. Jako zajimava se nam jevi také Sirsi interpre-
tace Skolni integrace od Komory, Polakovi¢ové (2013, s. 16), ktefi pisi, Ze integrace
ve skolnich podminkach znamena v nejsirsim slova smyslu spole¢né vyucovani
74kl se specialnimi potfebami a intaktnich Zakl v béZnych Skolach. Tim, Ze je
zak s télesnym postiZenim vzdélavan v mainstreamové skole, je kladen akcent na
tzv. normalizaci (normalisation), ktera se vynortila v 60. letech minulého stoleti
(Bank-Mikkelsen, 1969; Nirje, 1970). Jestlize budeme akceptovat jeji zakladni pred-
poklad, a to umoZznitlidem s postiZenim vzorce Zivota a podminky Ziti, které se co
nejvice podobaji anebo jsou totoZné se zplisobem Zivota vétsinové spolec¢nosti, pak
normalizace ve vztahu ke vzdélavani podle Foremana (2014, s. 12) neznamena nic
jiného, nez Ze by vSem zakiim mélo byt umoZnéno navstévovat bézné $koly nebo
Skoly dostupné z hlediska vzdalenosti. V souvislosti s uvedenym proto nasledné

10 Ceskalegislativa hovotive vztahu ke vzdélavani zakfi s postizenim o étyiech moZnych formach
jejich vzdélavani: individualni a skupinové integraci, vzdélavani ve $kole samostatné ziizené
pro zaky se zdravotnim postiZenim anebo o kombinaci téchto uvedenych forem. Pokud v§ak
v textu pracujeme s pojmem Skolské integrace, mame na mysli pfedev$im individudlni integraci.



odbornici volaji po nerestriktivnim prostiedi (The least restrictive environment),
nebot je-li prostiedi nerestriktivni, tim vétsi moznosti volby se zakiim naskytaji
(Foreman, 2014, s. 12).

Lze tedy shrnout, Ze mnoho let panovalo piesvédceni, Ze normalizace mlZe byt
dosazeno prave skrze skolni integraci (Florian, 2005, s. 30). Komora, Polakovicova
(2013, s. 16) nicméné upozornuji na to, Ze o integraci nemtizeme hovortit za vSech
okolnosti, napt. tehdy, jsou-li Zaci s télesnym postiZenim pouze vyucovani spolec-
né s zaky intaktnimi. Ke skutec¢né integraci je totiz zapotiebi, aby byl zak ve své
jedinecnosti akceptovany. Integrace v pedagogickém vyznamu ma tudiz usilovat
o to, aby v centru edukacnich procesi ve $kole stal samotny Zak, coz samo o sobé
ptedjima vzajemnou spolupraci viech zi¢astnénych stran. Skolska integrace tak
podle Komory, Polakovicové (2013, s. 16-17) akceptuje heterogenitu, ale soucasné
zdlraziuje kooperaci mezi jednotlivymi uc¢astniky edukacéniho procesu. V duchu
koadaptacniho pristupu tudiz Jesensky (2000, s. 103) chape Skolni integraci jako
(1) spolecny problém jak zak intaktnich, tak i zakd s postiZenim, (2) vztah part-
nerstvi, (3) novou hodnotu, ktera vzesla z hodnot majority i minority.

VsSechny vyse nastinéné myslenky podle naseho soudu tvoi{ zakladni stavebni
kamen pro implementaci filosofie inkluze do edukac¢ni praxe. Jinymi slovy miZeme
Skolni integraci vnimat jako vychodisko pro eduka¢ni prilezitosti pro vsechny
zaky v duchu filosofie ,School/education for all”, kterou proklamuje UNESCO od
zacatku 90. let minulého stoleti a ktera stavi na akceptaci specialnich potieb kaz-
dého jednotlivého zaka. O inkluzivnim pojeti vzdélavani se v prostredi ¢eského
Skolstvi diskutuje na riznych tirovnich jiz nékolik desetileti. I navzdory Fe¢enému
vSak miiZeme vysledovat, Ze vyklad terminu inkluze, obsah i urceni cilové skupiny
(tedy ,koho se vlastné tyka“) ziistava nejednotny, a to napti¢ odbornymi i verej-
nymi diskurzy. Soucasna pojeti vzdélavani, jak upozornuje Adamus (2015, s. 9), se
nicméné ve svétovém i evropském méritku stale castéji odklani od interaktivnich
koncepti diskutovanych v 70. az 90. létech minulého stoleti ve prospéch podpory
individualnich potfreb a odstranovani bariér v uceni vsech déti. Je totiz tfeba si
uvédomit, podotykaji Hajkova, Strnadova (2010, s. 42), Ze heterogenita lidi je jednak
antropologickou skutec¢nosti, ale téZ sou¢asnym socidlnim fenoménem, ktery stejné
tak, jako je nezbytnou soucasti souziti ve spole¢nosti, je i jednou z nezménitelnych
podminek Skoly. Slepickova, Pancocha et al. (2013, s. 10) uvadéji, Ze ustrednimi
principy inkluzivniho vzdélavani jsou dostupnost a participace. Vzdélani by tedy
mélo vSechny zaky pripravit na zivot a pomoci rozvinout jejich potencial. Z toho
divodu je neodmyslitelné pozitivni vnimani individualnich odli$nosti Zakt v prv-
ni fadé uciteli a potaZmo ijejich spoluzaky. Inkluze tedy neznamena asimilaci.
Zaci musi mit moZnost se plné zapojit do vzdélavani, takze by nemélo dochazet
k situacim, kdy jsou ve vyuce pouze fyzicky pritomni. V ndvaznosti na uvedené



se nyni dostava do naseho zorného pole druhy klicovy pojem - inkluzivn{ Skola.
Tu Kratochvilova (2013, s. 18) chape jako Skolu hlavniho vzdélavaciho proudu,
v niz je uskute¢novano inkluzivni vzdélavani, které se déje skrze implementaci
hodnot jako rovnost (spravedlnost), respektovani odli$nosti a principti participace
na zivoté tridy, Skolniho spolecenstvi a komunity, stejné jako hodnot spoluprace
a sounalezitosti v praxi. Snad i proto mtiiZeme u nékterych autori (Kiivohlavy, 2001;
LukasSova, 2010) vidét snahu charakterizovat inkluzivni vzdélavani v kontextu
kvality zakova Zivota. Z této perspektivy jde o vzdélavani, které zaclefiuje vSechny
zaky dané komunity do béznych Skol hlavniho vzdélavaciho proudu, v nichz jsou
jim pracovniky $kol ve spolupraci s danou komunitou vytvareny takové podminky
pro kvalitni vzdélani, které v maximalni mife respektuji jejich odlisnosti, podpo-
ruji jejich rozvoj a prispivaji k individuaci ve vSech oblastech kvality Zivota zaka,
tj. zdravi somatického, psychického, socialniho, duchovniho rozvoje a seberozvoje.

Spolecné s Bartonem (1997, s. 26) miizeme shrnout, Ze inkluzivni vzdélavani
znamena reagovat na diverzitu, naslouchat neznamym hlasim, byt otevieny, dat
prostor vSem zucastnénym a oslavovat ,rozdilnost” diistojnym zplisobem. Jak
vSak dopliiuje Levin (1997, s. 390), ve skole prijimajici a ocenujici diverzitu nemi-
Ze byt zaclenéni jedinctl s postiZzenim vnimano pouze jako doplnék bézné skoly.
Naopak je treba reflektovat, Ze se jedna o misi, soucast hodnot skoly, cozZ se musi
zcela prirozené promitnout do zptlisobi realizace kazdodennich ¢innosti. Podle
Whitneyho (2008, s. 2) by tedy mélo byt cilem mit takovy systém Skoly, v némz
zalezi na kazdém jedinci, v némz je vénovana pozornost individualnim potrebam
zaka prti edukaci a ve kterém miizZe Skola rozvijet a maximalizovat potencial Zaku.

3.2
Cinitelé individualni integrace v prostiedi stredni $koly

Na zakladé vysSe nastinénych skutecnosti bychom mohli usuzovat, Ze se trend
Skolni integrace a v ndvaznosti na néj také filosofie inkluze v naSich i zahrani¢nich
podminkach za¢inad pomérné dobie rozvijet a legislativné ukotvovat. Ostatné rada
Skolskych systémd, v¢éetné toho naseho, respektuje specifika lidského jedince ve
smyslu jeho jedinecnosti a uskutecituje pokrokové reformy, které umoziuji zapo-
jeni znevyhodnénych osob do edukaéniho procesu (Safrova, 2014, s. 77). Danou
skutecnost dokladaji také empiricka data, ktera indikuji, Ze v roce 2015 predsta-
vovali Zaci se zdravotnim postizenim, tj. jedinci s télesnym, zrakovym, sluchovym,
mentalnim postiZenim, s autismem, vadami feci, se soubéZnymi postiZenimi vice
vadami a vyvojovymi poruchami uceni nebo chovani, priblizné 5 % z celkového
poctu viech zaki vzdélavanych na stiedni $kole (CSU, 2015). Na strané druhé viak



komparacni analyzy poukazuji na fakt, Ze pouze zhruba polovina Zaki se zdravotnim
postiZzenim, ktefi navstévuji zakladni Skolu, pokracuje na skole stfedni. Zatimco na
zakladnich $kolach bylo vroce 2015 evidovano 9 % zak? se specialnimi vzdélavaci-
mi potifebami, na Skole stfedni jejich pocet klesl na jiZ avizovanych 5 %. Soucasné
vsak mlGzZeme vysledovat, Ze v poslednich letech doslo k nartistu poctu zak se
zdravotnim postiZenim, resp. specialnimi potfebami na strednich skolach o 0,6 %,
atoze4,1%na4,7 % (Prokosheva, Sidorkin, Zavadilova, 2016, s. 11). Dale mtiZeme
konstatovat, Ze v tomto vzdélavacim proudu se v roce 2015 formou Skolské integrace
vzdélavalo 9505 zaki se specidlnimi potiebami, mezi nézZ mizZeme raditi zaky s té-
lesnym postiZzenim. Pro utvoreni holistického obrazu k pojednavané problematice
zminme jeSté diléi zjiSténi vyplyvajici z kvantitativniho Setieni Trhlikové (2009),
kdy se jako zajimavy jevi fakt, Ze z celkového poctu 129 respondentii s télesnym
postiZenim mélo 22 % zkuSenosti s individualni Skolskou integraci.

Nejen na zakladé predloZenych ¢iselnych idaji dochazime k zavéru, Ze indivi-
dualni integrace je dynamickym procesem determinovanym celou Fadou ¢initeld,
které nelze vnimat izolované, nybrz v Sirsim kontextu. Nyni se pokusime co nej-
komplexnéji postihnout jeji Cinitele a souvisejici oblasti, pficemZ budeme klast
diraz i na postoje jednotlivych aktért v ramci procesu skolni integrace, nebot
predevsim tito vytvareji prostor pro rtzné uhly pohledu, které se pii diskuzich
o Skolské integraci velmi Casto stietavaiji.

Zdk se specidlnimi vzdéldvacimi potirebami

Je neoddiskutovatelné, Ze integrativni vzdélavani je determinovano celou radou
Llidskych zdrojd“, avsak v jeho centru stoji Zak se specialnimi vzdélavacimi po-
trebami (Gulliford, Upton, 1992; Wedell, 2003; Farell, 2004; Warnock, Norwich,
2010; Hajkova, Strnadova, 2010; ValiSova, Kasikova, 2011; Hanakova et al., 2016).
[ kdyz by se mohlo zdat, Ze jde o termin, ktery do Skolni pedagogiky prichazi az
s novodobymi trendy, faktem je, Ze se poprvé objevil jiZ roku 1978 ve zpraveé brit-
ské vladni komise na feSeni problémi edukace déti s handicapem, pricemz tato
iniciativa byla spojena se jménem Mary Warnockové (Komora, Polakovicova, 2013,
s. 9)''. Na mezinarodni Grovni je nicméné pouzivan jiz vice jak tficet let, nebot
ve Velké Britanii byly ,special educational needs” oficidlné zavedeny $kolskym
zakonem v roce 1981 (Farrell, 2001, s. 3). V dalsich evropskych zemich se pak do

11 Dockal (2004, s.140-141) upozoriiuje, Ze zpocatku byl termin special educational needs piekladan
rizné. Nékdy jako ,zvlastni vzdélavaci potieby” ¢i ,specidlni vzdélavaci potieby*, jindy zase
jako ,specialné pedagogické potreby*.



povédomi odborné vefejnosti dostaly diky jiZzminénému Prohlaseni ze Salaman-
ky a akénimu ramci pro vzdélavani déti a dospélych se specialnimi vzdélavacimi
potfebami, které spattilo svétlo svéta roku 1994 a bylo akceptovano 94 zemémi
a 25 mezinarodnimi organizacemi. V ¢eské legislativé jsou specialni vzdélavaci
potieby hojné sklonovany az od roku 2004, odkdy jsou nedilnou soucasti zakona
€. 561/2004 Sb., o predskolnim, zakladnim, stfednim, vyssim odborném a jiném
vzdélavani (Skolsky zakon).

Ustoupime-li v§ak nyni od historickych kofenti a zamétime se a priori na inter-
pretaci terminu z pohledu pedagogického, dospéjeme ke zjiSténi, Ze na specialni
vzdélavaci potfeby miZeme nahliZet velmi riiznorodou optikou. V nejobecnéjsi
roviné lze s odkazem na Wedella (2003, s. 107) konstatovat, Ze koncept special-
nich potreb se vztahuje k rozdilu mezi trovni chovani ditéte a tim, co se od néj
ocekavalo. Takovéto vymezeni specialnich potieb ovS§em miZe dle naseho soudu
vyvolavat negativni konotace, nebot je pozornost koncentrovana pravé na obtize
v oblasti uceni generujici nutnost specialnich vzdélavacich opattreni. Nutno vsak
podotknout, Ze podobny pristup k definovani specidlnich vzdélavacich potieb
aplikuje ve svych pracich cela rada autort (Westwood, 2003; Wearmouth, 2008;
Halliwell, 2012), ktefi konsenzualné uvadéji, Zze zakem se specidlnimi potrebami
je osoba: (a) kterd ma v porovnani s vétSinou zaki stejného véku signifikantnéjsi
problémy piiuceni; (b) jiZ postiZeni brani ve vyuzivani téch vzdélavacich zarizeni,
ktera jsou poskytovana jedinciim stejného véku; (c) jejiz vék odpovida povinné
Skolni dochazce a pro niz je priznacna kategorie (a) ¢i (b) anebo by tak bylo treba
ucinit, pokud ji nebyla poskytnuta specidlni edukac¢ni opatieni. V reakci na toto
pojeti specidlnich vzdélavacich potieb vsak rada autort (Mittler, 2000; Tassoni,
2003; Norwich, 2010) vola po revizi stavajici terminologie. Svou argumentaci pritom
stavina tom, Ze pouziva-li se zminéné oznaceni, utvari to jisté stereotypy v jednani
amyslenilidi a vkone¢ném disledku taktéz podporuje tzv. ndlepkovani. Podobnou
tezi zastavai Tassoniova (2003, s. 5), ktera uvadi, ze kazdé dité ma urcité specialni
potreby, a proto nema vyznam hovorit o, détech majicich ,specidlni potreby‘“

Co se tyc¢e vymezeni specialnich vzdélavacich pottfeb v eském prostiedi, dlouha
léta platilo, Ze Skolsky zakon povazoval za Zdky se specidlnimi vzdéldvacimi potre-
bami v zasadé tri pomérné heterogenni skupiny edukantti. Konkrétné se jednalo
o jedince se (1) zdravotnim postizenim (tedy jedince s télesnym, zrakovym, slucho-
vym, mentalnim postiZenim, autismem, vadami reci, soubéZnym postiZenim vice
vadami a vyvojovymi poruchami uceni nebo chovani), (2) zdravotnim znevyhod-
nénim (¢ili zaky se zdravotnim oslabenim, dlouhodobym onemocnénim a leh¢imi
zdravotnimi poruchami vedoucimi k poruchdm uceni a chovani) a (3) zaky se
socialnim znevyhodnénim (to znamena edukanty z rodinného prostiedi s nizkym
socialné kulturnim postavenim, ohrozené socialné patologickymi jevy, s narizenou



ustavni vychovou nebo uloZenou ochrannou vychovou a Zaky v postaveni azylanti
¢i uCastniki rizeni o udéleni azylu). V souvislosti s rekodifikaci vyse citovaného
zakona (§ 16) se Zdkem se specialnimi vzdélavacimi potfebami nové rozumi osoba,
ktera k naplnéni svych vzdélavacich moznosti nebo k uplatnéni ¢i uzivani svych
prav na rovnopravném zakladé s ostatnimi potrebuje poskytnuti podplrnych
opatreni. MiZeme tedy vidét, Ze jde o vymezeni pomérné Siroké, nicméné v oblasti
podplirnych opatteni, zejména v podbodu (9), je i nadale pracovano s jednotlivymi
kategoriemi zdravotniho postiZeni. Proto i my budeme vnimat osoby s télesnym
postizenim jako nedilnou soucast Siroké kategorie zakl se specidlnimi vzdélava-
cimi potfebami. V ndvaznosti na zahrani¢ni trendy si vSak na tomto misté dovo-
lime dil¢i poznamku, a to, Ze se i u nékterych ¢eskych autorti setkavame s navrhy
novych termind, které by v souladu se zakladni filosofii socialniho modelu a priori
neindikovaly jakousi ,jinakost“ edukantli a na misto toho by zdidraznovaly jejich
pravo navzdélani: Zdk s bariérami na cesté k uceni a participaci; Zdk s potiebou pod-
ptirnych opatreni (Hajkova, Strnadova, 2010), dale Zdk s rozmanitymi schopnostmi
(Kasikova, Strakova, 2011) ¢i Zdci s riiznou mirou podpory (Kratochvilova, 2013).

Falik (2006, s. 47) nicméné v kontextu Zakovych specidlnich poti'eb upozoriuje na
fakt, Ze ma-li byt tento edukant integrovan do $koly hlavniho vzdélavaciho proudu,
musi byt na integraci pripraven a musi se mu dostat podpory. Priprava znamena
pracovat se zakem tak, aby mél zdkladni dovednosti a byl ochoten spolupracovat
ve tridé s integraci, coZ je proces systematicky a predevSim trvaly. Je vSak tfeba
si uvédomit, upozornuji Matuska, Jablonsky (2010, s. 122), Ze specialni vzdélavaci
potieby Zaka maji na jedné strané pomérné obecny charakter, na strané druhé
jsou vSak podle jeho individudlnich bio-psycho-socialnich potfeb zcela jedinecné.
Je tedy v didaktickém procesu nutné prihlizet ke zdravotnim, psychickym a soci-
alnim zvlaStnostem spjatym s danou formou zdravotniho postizZeni, jez ovliviiuji
jedincovu vyvojovou troven a moZznost ucit se. Jak jiz bylo naznaceno v piedchozich
kapitolach, je treba zohledniovat nejen typ a rozsah jedincova télesného postizeni,
ale také jeho adaptacni schopnosti a s tim souvisejici miru socidlni vyspélosti Ci
volnich vlastnosti, které jsou nezbytné k ptekonavani prekazek (Bartonova, Vitkova,
2006, s. 24). Vagnerova, Hadj-Moussova, Stech (2001, s. 190) dale upozortiuji na
télesnou zralost a nezbytnou miru somatické odolnosti, které determinuji schop-
nost zaka zvladat poZadavky, jeZ jsou na ného kladeny. Opomenut by pak nemél byt
ani rozvoj poznavacich procesi, které Ize vnimat jako jednu z obecnych podminek
Skolni uspésnosti. Wiley, Cory (2013, s. 632) proto shrnuji, Ze jedinec s télesnym
postiZenim je unikatnim zakem, jenz vyZaduje podporu multidisciplinarniho tymu
profesionali, aby se jeho emocionalni, socialni ¢i fyzické potreby nestaly prekaz-
kou pri zajisténi studijni uspésnosti. Zajimavosti ovSem je, Ze Setfeni Trhlikové
(2009, s. 19-24) poodkrylo, Ze 66 % respondentli se somatickymi deficity uvedlo,



Ze jejich zdravotni stav sehraval signifikantni dlohu pti volbé 8koly. V souvislosti
s uvedenym konkrétné 29 % dotazovanych uvedlo, Ze pravé zdravotni stav ovlivnil
jejich volbu v pIné mite, a naopak 18 % respondenti tuto souvislost zcela vyvraci.
Nejmarkantnéji (69 %) ovlivnilo télesné postiZen{ praveé volbu studijniho oboru. Jako
zajimava se vSak jevi také zjisténi, Ze pii samotném studiu se 13 % respondenti
s télesnym postizenim setkalo s obtizemi pri ziskani osobniho asistenta, 6 % z nich
jako problematickou hodnotilo dostupnost specidlnich pomiicek, 17 % respondentt
odkazovalo na chybéjici bezbariérovy pristup a takika polovina (45 %) dotazova-
nych reflektovala, Ze pro né bylo obtizné najit obor, ktery by je bavil.

Ucitel v prostredi tridy s individudlné integrovanym Zdkem

Je nezpochybnitelné, Ze vyznamnou roli pti implementaci individudlni integrace,
resp. inkluze, do edukacni praxe sehrava jak tiidni ucitel, tak i dalsi pedagogicti
pracovnici podilejici se na zajiSténi edukace a dosazeni vychovné-vzdélavacich
cili. K této tezi se ostatné priklani také Slepickova, Pancocha et al. (2013, s. 23),
kteri uvadéji, Ze ucitelé se stavaji klicovou hybnou silou v procesu zaclefiovani zaki
s postizenim do $kol hlavniho vzdélavaciho proudu, piicemz roli nehraji pouze je-
jich kompetence ¢i konkrétni dovednosti a znalosti, ale také postoje ke vzdélavani
7aku se specialnimi vzdélavacimi potfebami. Uvedenou zasadu ostatné preferuji
i Monsen, Ewingova, Kwokaova (2013, s. 114), kteri pisi, Ze ispésnost skolni inte-
grace je do jisté miry zavisla také na postojich uciteld k tomuto eduka¢nimu trendu.
Je totiZ tfeba reflektovat, Ze postoje a presvédceni, stejné jako dovednosti a znalosti
uciteld Ci jejich socialné-psychologicka priprava na prichod zaka s postizenim jsou
klicovymi elementy pocatecéni vyuky uciteld.

Podivame-li se na tato ivodni, av§ak ponékud obecn4, tvrzeni konkrétnéji, nelze
jinak nez se odkazat na Vitkovou (2004, s. 10), jez uvadi, Ze jednim z klicovych fak-
torl Uispésné integrace se stava pripravenost uciteld béZnych $kol a zdokonalovani
jejich kompetenci v oblasti edukace déti se specidlnimi vzdélavacimi potiebami.
Monsen, Ewingova, Kwokaova (2013, s. 115) proto v souvislosti se $kolni integra-
ci i postupné nartstajicimi inkluzivnimi trendy rozlisuji tfi typy ucitelt. Zaprvé
jde o ucitele, kteri chtéji uskutecniovat takto koncipované vzdélavani vzhledem
k tomu, Ze jim byla poskytnuta adekvatni podpora. Zadruhé hovori o ucitelich,
kteri spolecné vzdélavani zakl s postizenim s zaky intaktnimi povazuji za Skodlivé
vici edukantlim, ktefi nemaji ve tidé obtiZe. A nakonec hovofi o ucitelich, kteri
pocituji, Ze Zaci se specidlnimi potfebami vyZaduji kvalitnéjsi podporu, neZ je jim
bézna Skola schopna poskytnout. Rovnéz Goodnoughovaetal. (2015, s. 54) rozliSuji
v navaznosti na postoje vici integrovanému vzdélavani dva typy uciteli: (1) ucitele



intervencionistu, ktery je v souladu se socidlnim modelem postiZeni presvédcen
o tom, Ze je jeho povinnosti ucit vSiechny déti, a vyskytnou-li se problémy, snazi se
hledat FeSeni a moznosti, aby Zak s postizenim mohl riist v podminkach mainstrea-
mového vzdélavani a (2) ucitele aplikujictho patognomicky pristup, jenz je naproti
tomu presvédcen o tom, Ze problémy, jeZ se v edukacni praxi mohou vyskytnout,
vznikaji pouze na strané Zaka s postizenim a odmita za né prebirat odpovédnost.
Jeho postoje a intervence vici tomuto jedinci jsou tedy silné ovlivnény filosofii
medicinského modelu, ktery podporuje exkluzi edukantti se specialnimi potiebami
z edukacnich procest.

Také z toho diivodu Lechta (2010, s. 32) uvadi, Ze jednim z kli¢ovych kompo-
nentl integrativni edukace je pravé aspekt profesionalni, vramci néhoz by mél byt
kladen akcent na profesni pripravu pedagoga, na kterého je mozno nahlizet jako
na ,obecného edukatora” intaktnich Zaku i zaka s postiZenim. Hajkova, Strnado-
va (2010, s. 106) pak tuto myslenku o néco vice rozvijeji, kdyZ pisi, Ze schopnost
pedagoga ucinné pedagogicky jednat s heterogenni skupinou se miiZe rozvinout
vyhradné za podminky propojeni poznatkovych systémi rady humanitnich véd
vramcijeho odborné pripravy. Odborna piiprava ucitell se jevi jako urcujici faktor
zejména z toho hlediska, Ze prijeti zaka se specialnimi vzdélavacimi potfebami
klade na tridni ucitele ijeho kolegy zvysené pozadavky. Uc¢itel musi plisobit na
intaktni zaky i zdka s postiZzenim tak, aby si ve vyucovaci hodiné nasel na v§echny
dostatek ¢asu a mohl se vénovat vSem. Zarazeni jedince s postiZzenim do bézné
tridy vSak u ucitele v neposledni radé predpoklada zavadéni netradic¢nich forem
vyuky a déleni hodin na dil¢i Giseky, coz miiZe vytvaret potiebu se nadale vzdélavat
a navs$tévovat nejriznéjsi kurzy a Skoleni (Miiller a kol., 2001, s. 42).

Zajimavym se v kontextu reCeného jevi fakt, Ze zatimco mnoho uciteld prokla-
muje, Ze podporuji vzdélavani zaki s postizenim ve Skolach hlavniho vzdélava-
ctho proudu, jsou presvédceni o tom, Ze nedostatek odpovidajici pripravy, obavy
z velikosti tridy a zdrojd, ale i z nartstajiciho poctu Zakl s odliSnymi vzdélavacimi
potiebami, jsou kliCovymi tématy, ktera by méla byt FfeSena (Beacham, Rouse,
2012, s. 3). Uvedené skutecnosti jsou ostatné doloZeny i empirickymi vyzkumy.
Kuprikladu studie Avramidise, Baylisse, Burdena (1999, s. 287) se zamérila na
identifikaci faktord, které by dle 135 ucitelid ve véku od 18 do 45 a vice let mohly
pozitivni mérou ovlivnit postoje respondentli ke vzdélavani zakd s postizenim
v mainstreamové $kole. 60 % z nich se domniva, Ze je cestou ke zlepSeni ziskani
vice informaci o rozli¢nych znevyhodnujicich dopadech postizeni a o riznych
strategiich smérujicich k naplnéni potteb Zakl. 56 % dotazovanych uvedlo, Ze
signifikantni dlohu by mohlo sehrat vice zkuSenosti s Zdky se specidlnimi po-
trebami skrze tréninkovou fazi a v neposledni radé mezi odpovéd'mi neschazela
ani zminka o konstantni podpoie (53 % respondentii) a o odborném poradenstvi



(47 % respondentti). O potiebé pripravy uciteld na vzdélavani zaka s postizenim
svédcii vysledky tuzemského vyzkumu od Slepickové, Pancochy et al. (2013, s. 40),
znichZ vyplyva, Ze ve spole¢nostilidi s postiZenim se neciti dobie 1/3 ucitelt, a pti
pfimém kontaktu s nimi dokonce 40 % z nich. Co se tyce obav spojenych s timto
pristupem ve vzdélavani, zde se nejmarkantnéji projevovaly nazory, Ze jde o zvysSe-
nou zatéz pro ucitele (83 %), pricemz vysoké procento dotazanych (85 %) pouka-
zovalo i na nedostatek finan¢nich a personalnich zdroji. Dale miZzeme vysledovat,
Ze 62 % uciteld upozoriiuje na omezeni rozvoje intaktnich spoluzakd, 60 % z nich
na nemoznost vénovat se vSem Zaklim a zhruba polovina (54 %) respondenti pak
reflektuje své nedostatecné znalosti a schopnosti. Zajimava jsou beze sporu zjis-
téni, Ze pouze 38 % ucitelll se domnivj, Ze jde o zvySenou psychickou naroc¢nost
a 41 % poukazuje na riziko neprijeti Zakli se zdravotnim postiZzenim intaktnimi
spoluzaky. S témito zjisténimi v nékterych ohledech koreluji i data ziskana v ramci
vyzkumu Michalika, Kozakové, Razicky (2004, s. 1), ktera ukazuji, Ze 75 % uciteld
s odstupem Casu vnima integraci pozitivné nejen ve vztahu k Zakovi se zdravotnim
postiZenim, ale také k intaktnim spoluzakiim. Po ptichodu zaka s postizenim do
tridy pocitilo zménu ve své pracovni naplni takika 9 % uciteld, pificemz pomér-
né vysoké procento respondentil (71 %) oznacuje tento typ prace za narocné;jsi
v porovnani se situaci, kdy ve tiidé nebyl vzdélavan zak s postizenim. Oproti tomu
zménu pracovni ¢innosti nepocitilo 12 % pracovniku $kol.

Novymi tématy na poli pedagogickych vyzkumi, jimzZ je v soucasné dobé véno-
vana znacna pozornost, jsou pripravenost a postoje studentid pedagogickych obort
a zacinajicich uciteld vici edukaci Zaki s postizenim v béznych $kolach. Danou
skutecnostlze prisuzovat tomu, Ze mnohé studie (Kearney, Durand, 1992; Cheney,
Barringer, 1995; Reed, Monda-Amaya, 1995) prokazaly, Ze predevsim zacinajici
ucitelé se potykaji s nedostateénymi zkuSenostmi v oblasti specidlniho vzdélavani,
stejné jako s omezenymi zkuSenostmi s nastavenim mainstreamovych $kol. Toto
nasledné generuje potirebu modifikace jejich kvalifika¢niho a dalsiho vzdélavani,
aby byli schopni adekvatné zvladat vyzvy, které prinaseji nové pristupy v ramci
integrativniho vzdélavani. Uvedeny predpoklad ostatné potvrzuji i Taylor, Rin-
glaben (2012, s. 17), ktefi uvadi, Ze jakmile se na zakladé integrace stane inkluze
normou v béznych skolach, budouci ucitelé se dtive ¢i pozdéji ocitnou v situacich,
kdy bude zapotiebi, aby védéli, jak vyhovét potiebam rozmanité skupiny edukanti
zahrnujici nejen Zaky s riiznymi styly uCeni, ale také zaky s odliSnymi schopnost-
mi. Mnoho z budoucich ucitelG ma vSak velmi malé ¢i vliibec Zadné zkuSenosti
s jedinci se specialnimi potiebami, coZ u nich podporuje pocity nepfipravenosti
na praci ve tridé. Tato omezend priprava pak generuje pocity uzkosti a strachu
také u samotnych edukanti s postizenim (D’Alonzo, Giordano, VanLeeuwen, 1997;
Everhart, 2009). V kontextu s uvedenym neopomeinime zminit ani rozsahlé tiileté



vyzkumné Setfeni mapujici pocity, postoje a obavy vysokosSkolskych studentt pred
zapocetim bakalarského specializacniho studia specialni pedagogiky a po ném ve
vztahu k inkluzivnimu vzdélavani od Potmésila (2010). Z dat mimo jiné vyplynulo,
Ze zatimco v prvni viné sbéru dat 49 % respondenti uvedlo, Ze jejich zkuSenost se
vzdélavanim osob s postizenim je nedostate¢nd, na konci studia se k této varianté
priklonilo uz jen 20 % respondentt. Jako dostate¢né své zkuSenosti na pocatku
studia hodnotilo 24 % respondentd, o tfi roky pozdéji se vsak jednalo o polovinu
(50 %) ucastnikd vyzkumu. Obecné vzato vSak az 47 % respondentti hodnoti svou
pripravu na inkluzivni vzdélavani jako nedostatecnou. K zajimavé proméné sta-
noviska dosSlo v souvislosti s vyrokem, Ze ,inkluze zvySuje zatéz ucitele” - s timto
se v prvni viné sbéru dat ztotoZnilo 69 % respondentd, o tfi roky pozdéji jejich
pocet vzrostl na 72 %. 30 % respondenti pak vnimalo inkluzivni vzdélavani jako
zdroj psychické zatéze.

Ve svétle téchto zjiSténi Taylor, Ringlaben (2012, s. 17) uvadéji, Ze pokud by
zacinajici ucitelé dostali prilezitost k praci a interakci s Zaky s postiZenim stejné
jako byli dostatec¢né proskoleni pro praci s nimi, je pravdépodobné, Ze by vykazo-
vali vétsi diivéru a pozitivni, nebo chceme-li akceptujici, postoje vici vzdélavani
zakul s postizenim. Tato akceptace by v praxi méla dalsi vyznamny dopad, nebot
napriklad Henderson, Bryan (2004, s. 205) reflektuji, Ze je to pravé kongruence,
resp. konzistence mezi pocity ucitele a jeho projevy akceptace zaka s postizenim,
ktera ma dopady na jeho sebelctu, postaveni ve tridé a v kone¢ném dtsledku
taktéz na vykony ve Skole. Problém vznika predevsim v situacich, kdy se dostavaji
do rozporu ucitelovy pocity s tim, co vyjadiuje verbalné. Vnitiné tedy jedince se
specidlnimi potfebami neptijal, ale pokousi se vyjadrit pfesny opak, ¢imZ smérem
k zakovi vysila dvojitou zpravu: akceptaci a odmitnuti soucasné.

Intaktni spoluzdci

Intaktni spoluZaci se fadi mezi dal$i vyznamné lidské zdroje integrativni edukace.
Budeme-li na tyto nahlizet z hlediska vztahu k integrovanému zakovi, je treba
zdlraznit, Ze vrstevnicka skupina se vyznacuje nejenom vékovou blizkosti, po-
rozuménim a spole¢nymi zajmy, ale také je velmi ¢asto zdrojem spolec¢ného uceni
(Matuska, Jablonsky, 2010, s. 125). Také podle Krejcové (2011, s. 34) kontakt
s vrstevniky predstavuje zasadni zdroj socialniho uceni ¢i zhodnoceni vlastni
identity. Lze se tedy v kontextu uvedeného ptiklonit k myslence, Ze vztahy mezi
intaktnimi spoluzaky a zaky s postiZzenim umoznuji vzajemnou vyménu nazordq,
pocitl i vzorcl chovani, ¢imz se vytvari prostor pro komunikaci a dalsi formy
mezilidské interakce.



0 uspésné skolské integraci mtizeme podle Falika (2006, s. 44) hovotit pouze
tehdy, ocita-li se zak v prostredi, které podnécuje jeho socidlni a skolni pokrok,
nabizi modely interakce s intaktnimi vrstevniky a podporuje zakovy pocity vlast-
ni dllezitosti pro fungovani a interakce ve skupinég, tzn. vnimani sebe sama jako
schopného a platného ¢lena skupiny. Z tohoto pristupu je tedy ziejmé, Ze na in-
dividualni integraci je tfeba nahliZet v duchu idey, Ze Skola jako socialni svét je
protkdna mnohocetnymia mnohotvarnymivazbami, které od sebe nelze oddélovat
Ci je snad prehliZet. S odkazem na Vignesovou et al. (2009, s. 474) je proto tieba
akcentovat, ze aby skutecné doslo k zaclenéni zaka s télesnym postizenim do
mainstreamovych $kol, je tieba zlepSit postoje intaktnich spoluzaki vici témto
jedincim. Souc¢asné nesmime opomenout, ze zplisob, jakym vnimame jedince
se zdravotnim postizenim, se s pribyvajicim vékem promeénuje. Barr, Bracchitta
(2014, s. 224) pisi, ze postoje k lidem s postiZenim odrazi spoleCenské trendy
amuizeme vysledovat, Ze vétsi akceptaci viic¢i témto jedinciim vykazuji v pribéhu
zivota lidé od raného détstvi do adolescence a dale pak od mladé do pozdni do-
spélosti. K poklesu pozitivniho vnimani téchto jedinc naopak dochazi v obdobi
pozdni adolescence (Harper, Peterson, 2001, s. 571). Uvedené potvrzuje i Bazalova
(2004, s. 90), kdyz uvadi, zZe nejvice negativné zaujatou skupinou jsou mladistvi
do 18 let. Podobné i Setfeni od McDougalla et al. (2004, s. 300) poodhalilo, Ze az
21 % intaktnich zakt adolescentniho véku zastavalo neutralni az velmi negativni
postoje vici vrstevnikiim se specidlnimi potfebami. Uvedena zjisténi tudiz dle
Bazalové (2004, s. 90) signalizuji jediné, a to nedostate¢nou Groven integrace zakt
do $kol hlavniho vzdélavaciho proudu, stejné jako nedostatecnou informovanost
intaktnich spoluzaki o této problematice.

Na druhou stranu je tieba zohlednit konstatovani Hornea (1985) a Krajewskiho,
Flahertyho (2000), Ze dilezitym faktorem ovliviiujicim postoje dospivajicich
jedinci je v prvé radé frekvence kontaktu s Zaky s postizenim. Nesmime vSak
opomenout ani fakt, Ze predpokladem pozitivniho ptijeti integrovaného zaka
intaktnimi vrstevniky je predevs$im plisobeni samotné Skoly, v niZ se socializuji
hodnoty spolecnosti, a ktera tedy nese zodpovédnost za potirani negativnich po-
stojli v podobé diskriminace, segregace ¢i predsudkd vici zakim s postizenim.
Falik (2006, s. 46) proto v ramci dyady integrovany zak - intaktni spoluzaci vola po
systematické a trvalé piipravé a podpore v oblasti integrace, v jejimZ ramci budou
ovliviiovany i postoje intaktnich spoluzaki k vrstevnikovi s télesnym postizenim.
Kvalitativni Setieni Pivika, McComase, LaFlammeho (2002, s. 102-103) totiZ mimo
jiné poodkrylo, Ze Zaci s postizenim Celili ze strany intaktnich spoluzaki pocitim
izolace, jeZ nabyvala dvoji podoby - ignorace nebo potiZi pti navazovani pratelstvi
s vrstevniky. Zminovali vSak také emoc¢ni Sikanu, kterou hodnotili jako nejboles-
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tivéjsi, nebot zahrnovala posmésky a nalepkovani obsahujici oznaceni ,hlupak®.



Mnozi dospivajici jedinci podle studie vyjadtili touhu promluvit si s vrstevniky
o jejich postizeni, ale zadny z nich je o to nikdy nepozadal. Jeden participant dopl-
nil: ,Spoluzdk na mé ziral, ukazoval a pak Septal ostatnim...Vse, co méli udélat, bylo
zeptat se mé na mé postiZeni. To ale neudélali.”

Matuska, Jablonsky (2010, s. 132) proto doporucuji podporovat také kooperaci
a socialni interakci béhem samotného edukacniho procesu, které by mohly prispét
k upevnéni vztahid mezi intaktnimi spoluzaky a individudlné integrovanym zakem.
Jednou z moznosti jak uvedenych zaméri dosahnout je tzv. kooperativni uceni, jehoz
nosnou myslenkou je pozitivni vzajemna zavislost, tedy vzajemna spoluprace vSech
objekti edukace, kdy vysledky jedince jsou podporovany ¢innosti celé skupiny zaki
a celd skupina ma soucasné prospéch z ¢innosti jednotlivce (Kasikov3, 2011, s. 185).
VysSe uvedené naznacuje, Ze kooperativni uceni sestava z interakci tvari v tvar, osob-
ni odpovédnosti, kdy vykon kazdého jednotlivce je zhodnocen a vyuzit pro celou
skupinu, ale také z reflexe skupinové ¢innosti. V neposledni fadé nelze opomenout
vyuziti interpersonalnich a skupinovych dovednosti, které jsou zakladnim momen-
tem kazdé kooperace. Je tedy zirejmé, Ze perspektiva kooperativniho uceni spociva
predevsim ve zdlraznéni humanistické dimenze edukace, v posileni demokratické-
ho, participativniho charakteru vyucovani, ale také ve vyzdvihnuti osobnostniho
a socialniho aspektu edukace (Matuska, Jablonsky, 2010, s. 135). Do poptedi se totiz
dostavareciprocita, jeZ znamena, Ze se zak s télesnym postiZenim ucf, jak fungovat
a spolupracovat se svymi spoluzaky v ,realném* svété, pricemz taz vyzva stoji také
na strané jeho vrstevniki. Otevira se tak prostor pro socialni dimenzi vzdélavani,
jez podle Bertranda (1998, s. 141) vychazi z principi, kdy se pokousi Zaktim nabid-
nout ucebni situace zaloZené na zkuSenosti, podporuje praci ve skupiné i osvojent
si demokratickych forem socialniho chovani. Z hlediska podpory interpersonalnich
vztahll mdzZe sehravat diilezitou roli rovnéz vrstevnické vyucovani (peer tutoring),
které je zaloZeno pravé na tom, Ze zak svym vykladem, procvi¢enim a kontrolou tikold
zpristupnuje ostatnim vrstevnikiim svij postup a vysledky uceni a stava se mento-
rem ve skupiné. Neméné duileZité je podle Storeyho (2007, s. 57) hovoriti o zndmych
lidech s télesnym postiZenim, vyuZivat ve vyuce knihy, kde by se v pozitivnim svétle
objevovaly osoby s postizenim (Ayala, 1999; Prater, 1999) anebo otvirat v ramci
diskuzi podobné orientovana témata. Uvedeného lze dosdhnout nejen pritomnosti
jedince s télesnym postizenim ve Skole, ale také vyuZzitim médii.

Reditel skoly

Je nezpochybnitelné, ze reditel Skoly sehrava klicovou tlohu p¥i utvareni edukac-
niho klimatu, které poskytuje prilezitosti pro interakce mezi zaky s postizenim



a edukanty intaktnimi. Podle Dyala, Flynta, Bennett-Walkerové (1996, s. 32) je to
totiz praveé reditel Skoly, jenz miiZe formovat komunitu zakt anebo umoznit tiidam,
zakdm a ucitellim, aby jednali autonomné. Ve vztahu ke $kolni integraci a inkluzi
tuto ideu rozpracovava cela rada dalSich autori. Napriklad Hughes (2005, s. 196)
deklaruje, Ze Feditel skoly je jakymsi zhmotnénim idey, Ze vSichni Zaci maji ptristup
ke vSeobecnému vzdélavacimu kurikulu. Stejné tak Billingsley, McLeskeyova (2014,
s. 67) pisi, Ze reditel $koly je v unikatni a vlivné pozici, nebot miize zlepsit prilezi-
tosti pro zaky s postizenim tim, Ze vytvori podporujici prostredi. U¢init toto pfitom
muze dvojim zplisobem - zastavat se Zaki s postizenim ve $kolach a podniknout
kroky sméiujici k potvrzeni, Ze vSichni Zaci maji Sanci na kvalitni vzdélavani.

Tyto teoretické mysSlenky, jakkoliv se zdaji naprosto zfejmé a nezpochybni-
telné, vsak mnohdy neni snadné implementovat do edukacni praxe. Jejich reseni
je opét v kompetenci vedeni $koly, na cozZ poukazuje mnoho zahrani¢nich studii,
které se snazi identifikovat kompetence a dovednosti, jimiZ by mél feditel Skoly,
ktery podporuje vzdélavani zakl s postiZenim ve Skolach hlavniho vzdélavaciho
proudu, disponovat. Kupiikladu prace Barnettové, Monda-Amayaové (1998, s. 181)
upozoriuje, Ze musi dojit ke zménam na drovni institucionalni a afektivni, stejné
jako k proméné v oblasti uceni. Vtomto ohledu by tedy podle Solomona et al. (1992,
s. 50-52) mél reditel Skoly poskytovat podporu ucitelim pii uceni a profesnim
ristu. Stejné tak by vsak svou ¢innosti mél prispivat k utvareni laskavych vztahi
s zaky, vytvoreni Skolniho disciplinarniho programu, ktery umoziuje vhled do
problémi zaki, a v neposledni fadé by mél utvaret podporujici prostredi ve Skolni
komunité. Obdobné stanovisko zastava také Hughes (2005, s. 197), ktery se domni-
v4, Ze vedeni Skoly by mélo byt proaktivni pti planovani, do néhoZ by se promitla
kolektivni vize spjata s hodnotami a presvédcenim o tom, jak by integrativni praxe
meéla vypadat.

V nékterych ptripadovych studiich z poc¢atku 90. let minulého stoleti
(Kaskinen-Chapman, 1992; Porter, Collicott, 1992; Servatius, Fellows, Kelly, 1992)
se mizZeme dobrat ke konstatovani, ze budeme-li feditele vnimat jakoZto Cinitele
zmény, tento by mél disponovat znalostmi a dovednostmi o efektivnim uceni, hod-
noceni a discipliné, aby mohl ucitelim ucicim heterogenni skupiny zaki poskytnout
podporu a zpétnou vazbu. Akcent by pritom mél byt kladen na spolupraci, koo-
perativni uc¢eni a vyuc€ovani, uebni strategie a modifikaci kurikula. V porovnanf
s predchozimi studiemi se vSak v téch zde citovanych objevuje druha a zcela nova
kategorie kompetenci zaloZena na vytvareni ucebnich tymd, které by vzajemné
spolupracovaly a podporovaly se p¥i praci. Ukolem feditele je v tomto ohledu taktéz
zprostiedkovat ucitelim porozuméni benefittim, které vyplyvaji z tymové prace. Ve
svétle uvedenych skutecnosti je tedy evidentni, Ze predpokladem Gspésné integrace
je, aby vici ni ucitelé, reditel a dal$i pracovnici $koly zastavali pozitivni postoje.



Co vsak o postojich Feditelt ke $kolni integraci Fikaji vyzkumy? Seti‘eni Barnettové,
Monda-Amayaové (1998, s. 183) prineslo zjisténi, Ze 67 % reditell ze stiedni Skoly
chape integracijako synonymum pro ,podporujici prostiedi”
domniva, Ze jde o ,sdilenou zodpovédnost”, 40 % dotazovanych v ni spatiuje ,za-
¢lenovani“a 33 % respondenttll urcitou formu ,kooperace“. Zanedbatelné procento
odpovédi (7 %) bylo evidovano u polozek ,$kolni restrukturovani“ ¢i ,koordinace
sluzeb*. Zadny ze stiedoskolskych Fediteld nezvolil pfimér této formy vzdélavani
k ,adaptaci“. V konfrontaci s uvedenymi zjisténimi se jako zajimavy jevi fakt, Ze
uvyroku ,vSechny déti by mély byt vzdélavany v béznych tridach“ byla zazname-
nana nizka mira souhlasu. Vys$si mira souhlasu pak byla identifikovana u vyroku
»nase Skola v souCasné dobé pracuje na tom, aby se stala vice inkluzivni S$kolou“.

Pro ucely komparace si zavérem predstavme néktera dil¢i zjisténi z kvan-
titativniho vyzkumu Farrise (2011, str. 64-70), z néhoz vyplynulo, Ze vice jak
polovina respondenti (55 %) nesouhlasi s vyrokem, Ze ,jen u ucitell se special-
nimi zkuSenostmi lze predpokladat vyrovnani se s zaky se zdvaznym postiZenim
v prosttredi Skoly“. 54 % respondentd je naopak presvédceno o tom, Ze ,$kola jak
s Zaky s postizenim, tak i intaktnimi zlepSuje uceni zakl s postizenim.” 36 % re-
ditell strednich Skol pak vyjadrilo nesouhlas s tvrzenim, Ze ,Zaci se zavaznym
postiZenim by méli byt umisténi do specialnich skol, které jsou pro né vytvoieny*.
Zde lze pritom vidét souvislost se skute¢nosti, Ze vice nez 200 respondenti mélo
pozitivni zkuSenosti s jedinci s télesnym postiZenim. V tomto ohledu tedy neni
prekvapenim, Ze 67 % dotazovanych uvedlo, Ze by pro Zaky s télesnym postiZzenim
zvolilo podporu v béznych tiridach.

,47 % respondentdi se

Rodice Zakii

Rodina jako zakladni bunka plni funkci biologickou, psychologickou a socialni
(Cakirpaloglu, 2012, s. 55). Také z toho diivodu Bartorniova, Pipekova (2006, s. 47)
uvadéji, Ze je tfeba v tomto prirozeném socializa¢nim prostiedi zajistit tok vychov-
nych podnétid i prirozenych vychovnych situaci, které se pro jedince s télesnym
postiZenim stanou zdrojem permanentni zpétné vazby jakozto podkladu pro
formovani vlastni identity a tvorby sebeobrazu (Gillernova, Kebza, Rymes a kol.,
2011, s. 110). Neni tedy nikterak prekvapujici, Ze soucasna koncepce Ceského
Skolstvi chce vzajemné vztahy mezi rodinou a $kolou rozvijet k vétsi otevienosti,
narocnosti, kooperativnosti a partnerstvi, které se dostavaji do poptedi taktéz pri
vzdélavani zakl s postiZenim ve Skolach hlavniho vzdélavaciho proudu. Jak totiz
poukazuji mnohé studie (Elkins, van Kraayenoord, Jobling, 2003; Leyser, Kirk,
2004; Yssel et al.,, 2007; ElZein, 2009), spoluprace mezi skolou a rodinou p¥inasi



benefity nejen z hlediska Skolni ispéSnosti Zdka se zdravotnim postiZenim, ale
také z hlediska uspésnosti implementace samotné skolni integrace. Praveé rodi-
Ce totiZ maji povédomi o tom, jak se jedinec s télesnym postiZenim od narozeni
vyvijel, znaji rodinné udalosti, které jej mohly ovlivnit, stejné jako Sirsi socialni
prostredi, v némz Zije. V neposledni fadé mohou poskytnout informace o tom, jak
se Zak s télesnym postizenim chova v prirozeném prostredi.

Na tomto misté je vSak tireba reflektovat, Ze rodi¢e musi mit divéru ve schop-
nost Skoly porozumeét a efektivné vzdélavat jejich dospivajici potomky (Elkins,
van Kraay-enoord, Jobling, 2003, s. 123). ElZein (2009, s. 165-166) nicméné podtrhu-
je, Ze rodice integrované vzdélavani obvykle podporuji, nebot dochazi k posilovani
socialnich kontaktli mezi zaky, stejné jako se predevsim intaktni spoluzaci stavaji
citlivéjSimi a nasledné dokazi ve vyssi mire akceptovat rozdily. Podobné i Setieni
Leysera, Kirka (2004, s. 275-277) prokazalo, Ze 85 % rodict silné podporovalo
vzdélavani vSech zaki ve Skolach hlavniho vzdélavaciho proudu, pricemz jeho
vyhody spatiovali predevsim v socidlni a personalni oblasti, konkrétné v aktivnim
zapojeni do mimoskolnich aktivit s vrstevniky a v pripravé jedincii s postiZzenim
na realny Zivot. Rodic¢e rovnéz v otevienych polozkach zminuji nezpochybnitelné
benefity pro intaktni spoluzaky, které podle nich spocivaji zejména v tom, Ze se
»déti zdravé mohou mnohé naucit od déti s postiZzenim.“ Pfedchozi tvrzeni je ostat-
né vsouladu i s dalSimi studie (Elkins, van Kraay-enoord, Jobling, 2003; Michalik,
Kozakova, RGzicka, 2004), z nichzZ je evidentni, Ze 68 % rodin se domniv, Ze skolska
integrace je prinosna pro vSechny aktéry edukace, a to zejména v oblasti socialnich
interakci, vétsi nezavislosti, pochopeni, tolerance a pratelstvi ze strany intaktnich
vrstevnikid. Pro porovnani pripojme i nékolik zjisténi z kvantitativni studie od
Slepickové, Pancochy et al. (2013, s. 13-21), kdy se az 60 % rodicti domniva, Ze pro
zaka s télesnym postizenim je lepsi, pokud se vzdélava v bézné skole s intaktnimi
edukanty. Negativné se k tomuto vyroku potom vyjadtilo 18 % dotazovanych.
Druhé dil¢i zjisténi se zamérovalo na miru souhlasu s vyrokem, Ze pritomnost zaka
s télesnym postizenim v bézné tfidé ma negativni vliv na kvalitu vyuky ostatnich
zaki. S timto se ztotoZiuje 14 % respondentl a nesouhlasi 65 % dotazovanych.
Dodejme, Ze 75 % respondentl by nevadilo, pokud by jejich dité chodilo do tfidy
s zakem s télesnym postizenim. Zamitavy postoj vyjadiilo pouze 11 % osob z vyz-
kumného souboru.

Podpiirnad opati‘eni poskytovand integrovanému Zdkovi pri vzdélavani

Samotné postizeni vyjadrené diagndzou jesté nic nevypovida o tom, jakou podporu
bude tento zak ve Skole potiebovat (Cadové akol., 2015, s. 22). Budeme-li totiz



vychazet z predpokladu, Ze kazda lidska bytost jakoZto celek bio-psycho-socialni, je
jedinecna, pak je zfejmé, Ze rozlicné specialni vzdélavaci potieby zaki s télesnym
postizenim kladou rizné naroky na nerestriktivni podminky vyuky. Spole¢né
s Fischerem et al. (2014, s. 48) dopliime, Ze Zaci se specidlnimi vzdélavacimi po-
trebami maji zakonné pravo na adekvatni podporu v oblasti vzdélavani, tedy na
vzdélavani, jehoz obsah, formy a metody odpovidaji jejich vzdélavacim potfebam
a moznostem. Stejné tak majf narok na vytvoreni nezbytnych podminek, jez tako-
vou edukaci umoznuji.

Co presné ale podpiirna opatieni znamenaji a jak je miiZzeme kategorizovat?
Skolsky zakon ve svém platném znéni (§ 16) uvadi, Ze se jedna o ,nezbytné tipravy
ve vzdélavani a Skolskych sluzbach odpovidajicich zdravotnimu stavu, kulturni-
mu prostiedi nebo jinym Zivotnim podminkam ditéte, zaka nebo studenta. Déti,
zaci a studenti se specidlnimi vzdélavacimi potfebami maji pravo na bezplatné
poskytovani podplirnych opatfeni Skolou a $kolskym zafrizenim.“ Systémova
podpora inkluzivniho vzdélavani v CR (2015, s. 6) uvadi piesnéjsi definici, jez
tik4, Ze podplirna opatreni jsou synonymem pro soubor opatieni organizac¢nich,
personalnich, vzdélavacich, ktera skoly poskytuji tém zakiim, na které se tato
ze zakonem ramcové vymezenych divodt vztahuji'?. Nebot cilem predkladané
knihy neni popsat detailné vsechna podpiirna opatieni, ktera mohou byt zakim
s télesnym postiZenim pti edukaci poskytovana, predstavime jednotlivé kategorie
podpirnych opatieni pouze v redukované podobé. Reflektovat pritom budeme
jak soucasné legislativni zmény a nové trendy ceského vzdélavaciho systému, tak
poznatky a inovace, které nastifiuje sou¢asna zahranic¢nfi literatura.

Obecnd podptirnd opatient

Organizacni formy vyucovani radime - vedle vyucovacich metod - mezi nejdtle-
Zitéjsi prostiedky realizace cilti a u¢iva ve vyuce (Vonkov4a, 2011, s. 173). Obvykle
se jimi rozumi zplsoby usporadani vyuky v konkrétnich podminkach vychovné-
vzdélavaci instituce, a to s akcentem na prostiedi, vnémz se vyucovani uskuteciuje,

12 Zakon stanovuje 5 stupnl podptlirnych opatfreni. 1. stupenl poskytuje $kola i bez konzultace
arozhodnuti pedagogicko-psychologické poradny nebo specidlné pedagogického centra.
Podplirna opatieni 2. az 5. stupné uz neurcuje $kola, ale $kolské poradenské zatizeni (pedago-
gicko-psychologicka poradna, specidlné pedagogické centrum). Tato zakovi stanovi konkrétni
podplirna opatteni, ktera odpovidaji druhému, tfetimu, ¢tvrtému nebo patému stupni podpory.
Podminkou poskytovani podplirného opatfeni 2. az 5. stupné §kolou nebo $kolskym zatizenim
je vzdy predchozi pisemny informovany souhlas zletilého zZaka, studenta nebo zakonného za-
stupce ditéte nebo zaka.
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Casové formy organizace a na organizaci vzajemné soucinnosti ucitele a zakd. Jak
upozoriiuje Cadova a kol. (2015, s. 47), ve vztahu k Zakovi s télesnym postiZenim
se jako klicova jevi predevsim Uprava rezimu vyuky, Uprava zasedaciho poradku
a snizeni poctu zaku ve tridé. Tato opatfeni pritom reaguji predev$im na naru-
Senou kvalitu pozornosti Zaka s télesnym postizenim, ktera zplisobuje zvysSenou
unavitelnost, dale na jeho omezenou schopnost samostatné pracovat, stejné jako
na narus$eni volnich vlastnosti, na omezeni v oblasti vizuomotoriky, lokomoce a na
riziko ¢astych absenci ve vyuce. Dalsi obecné podpiirné opatieni, jez mize prispét
jednak ke zkvalitnéni tridniho klimatu, ale i k napliiovani vychovné-vzdélavacich
cild, je zmenseni tfidniho kolektivu, coZ s sebou prinasi rizné benefity. V mensim
tridnim kolektivu je moZné snadnéji realizovat mistni ipravu spojenou nejcastéji
s upravou zasedaciho poradku, diky cemuz m3 ucitel vice prostoru pro individualni
praci s zakem, aniz by v této malé socialni skupiné vznikalo vice rusivych podnét.
Soucasné vsak toto podpirné opatieni podporuje kooperativni uc¢eni spocivajici
pravé v edukaci v malych (optimalné ctyrclennych) skupinach, ale i implementaci
metod aktivniho uceni. Ty podle Michalika, Baslerové, Felcmanové a kol. (2015,
s. 105) spocivaji ve vyuZiti diskuze, brainstormingu, didaktickych her anebo
mentalniho mapovani, jeZ jsou vysoce motivujici a v konecném disledku zakim
prinasi trvalejsi osvojeni uciva.

V ramci obecnych podptlirnych opatieni mizeme hovotit také o ipravé mistni.
V rdmci této je relevantni predevSim Uprava zasedaciho poradku ve ttidé, kdy je
vzhledem k télesnému postiZeni tireba dbat na dostupnost pomtcek. Kratochvilova
(2013, s. 87) v tomto sméru doporucuje napriklad zakoupeni specializovanych,
rehabilitacnich a kompenzacnich pomicek pro zaky s télesnym postiZenim, stejné
jako zpristupnéni tridni knihovnicky. Neméné dilezité je akcentovat rovnéz pod-
minky prostorové, které se dotykaji zejména bezbariérovosti a Upravy prostiedi.
Jedna se kuprikladu o bezbariérovy vstup do $koly, odstranén{ bariér v prostiedi
Skoly Ci o vytvoreni pracovniho prostiedi pro zaka - umisténi lavice, dostupnost
pracovniho mista, osvétleni, vzdalenost od pracovniho mista ucitele a asistenta,
okolni obohacené prostredi s moznosti vyuZziti potfebnych pomiicek a dostate¢ny
prostor pro piesun k tabuli.

Organizacni podminky vedouci k naplnéni podpiirnych opatrent

Individualni vzdélavaci plan je jednim z nejdtlezitéjSich mechanismu poskytovani
individualni podpory Zaklim se specialnimi vzdélavacimi potfebami (Fischer et al.,
2014, s. 49). Jeho kvalitni sestaveni povazujeme za jednu z hlavnich organizacnich
podminek vedoucich k naplnéni podptirnych opatteni, proto mu budeme vénovat



naleZitou pozornost. Podle Michalika, Baslerové, Felcmanové a kol. (2015, s. 32)
je pojednavany dokument urcen predevsim pro individudlné integrované zaky
v pripadech, kdy tito nejsou schopni naplnit o¢ekdvani stanovena ve skolnim
vzdélavacim programu dané skoly. § 3 vyhlasky ¢. 27/2016 Sb., o vzdélavani zaka
se specialnimi vzdélavacimi potifebami a zakl nadanych uvadi, zZe individualni
vzdélavaci plan je zdvaznym dokumentem pro zajisténi specialnich vzdélavacich
potfeb Zaka, pticemZ vychazi ze Skolniho vzdélavaciho programu aje soucasti
dokumentace Zaka ve skolni matrice. V zahranicni literature se miZzeme setkat
s definici, jez ik, Ze ,individualni vzdélavaci plan pisobi jako souhrnny dokument,
ktery poskytuje dikazy a evaluuje dal$i opatieni, ktera jsou piidélena danému
jedinci“ (Todd, Castle, Bramires, 2013, s. 11). Cornwall, Robertson (2013, s. 32)
nicméné doplnuji, Ze je tieba oprostit se od piedpokladu, Ze individualni vzdélavaci
plan je synonymem pro alternativni kurikulum, ¢i dokonce soubor individualnich
ukold pro zaka s postizenim. Naopak zdlraziiuji, Ze jde predevsim o dalsi a zvlastni
opatreni, na néz ma jedinec pravo, stejné jako na pristup k obecnému skolnimu
kurikulu, jeho aktivitam a socialnim ptilezitostem.

At uZ se ztotoznime s kteroukoliv definici individualniho vzdélavaciho planu,
je zFejmé, Ze v jeho centru stoji zejména zajmy a pottreby zaka. Témto by proto mél
odpovidati obsah pojednavaného dokumentu. Navratime-li se zpét do ¢eského pro-
stfedi, uvidime, Ze podkladem pro zpracovani individualniho vzdélavaciho planu
je doporuceni skolského poradenského zarizeni a predlozeni zadosti zletilého zaka
nebo zakonného zastupce Zaka. Z uvedeného je patrné, Ze zdrojem pro tvorbu indi-
vidudlniho vzdélavaciho planu jsou primarné Skolni vzdélavaci program prislusné
Skoly, zavéry specidlné-pedagogického vysetieni (popiipadé psychologického
vySetreni Skolskym poradenskym zarizenim), prakticka doporuceni praktického
nebo odborného 1ékare a rovnéz vyjadreni zakonného zastupce zaka nebo zletilého
jedince, ve vztahu k nému? je tento dokument tvoren (Fischer et al., 2014, s. 49).
Zpracovani a provadéni individualniho vzdélavaciho planu podle § 3 vyhlasky
€. 27/2016 Sb. zajistuje reditel skoly, a to v soucinnosti se Skolskym poradenskym
zatizenim a Zakem, prip. zdkonnym zastupcem zaka, neni-li Zak zletily.

Z hlediska obsahu je v ramci individualniho vzdélavaciho planu tieba akcento-
vat, ze pakliZze ma byt naplnéna astfedni teze Skolni integrace a nasledné i inkluze
- tedy rovnost edukacnich prilezitosti - je tfeba zohlednit dvé zakladni irovné
individualniho vzdélavaciho planu. Zaprvé se podle Cornwalla, Robentsona (2013,
s. 33) jedna o opatfeni na urovni celé skoly a stejné tak i jednotlivé bézné tridy,
do niz zak se specidlnimi potiebami dochazi. V tomto ohledu mé zak pravo na do-
stupné fyzické prosttedi, relevantni a vhodny soubor aktivit (Skolnf rozvrh), rovné
prilezitosti ziskat znalosti, dovednosti a u¢ebni zdroje, stejné jako pravo na rovnou
Skolni a socialni tispésnost. Zadruhé by méla byt vénovana pozornost zvlastnim



opatfenim, véetné procedur, strategii a zdrojd. Jinymi slovy se od celoskolskych
strategii postupuje ke strategiim specifickym, jeZ se primarné zaméruji na potieby
integrovaného jedince a mohou mit podobu nejriznéjsich kompenzac¢nich pomficek.
Tyto zaméry jsou v mnoha ohledech identické s ceskou legislativou upravujici obsah
individualniho vzdélavaciho planu (§ 3 vyhlasky ¢. 27/2016 Sb.), jez deklaruje, zZe
individualni vzdélavaci plan obsahuje idaje o skladbé druhii a stupiidi podptrnych
opatieni poskytovanych v kombinaci s timto planem, identifikacni idaje Zaka a idaje
o pedagogickych pracovnicich podilejicich se na jeho vzdélavani. V individualnim
vzdélavacim planu jsou rovnéz uvedeny zejména informace o (a) ipravach obsahu
vzdélavani zaka, (b) casovém a obsahovém rozvrzeni vzdélavani, (c) upravach me-
tod a forem vyuky a hodnoceni zaka a (d) piipadné tpraveé vystupi ze vzdélavani.

Jak vSak upozornuji Fischer et al. (2014, s. 50), obsah individualniho vzdélava-
ciho planu neni neménny a v pribéhu celého $kolniho roku mize byt dle potteby
upravovan. Skolské poradenské zatizeni pak ve spolupréci se $kolou sleduje a nej-
méné jednou ro¢né vyhodnocuje napliovani individualniho vzdélavaciho planu
a poskytuje zakovi, piip. zakonnému zastupci zaka a skole poradenskou podporu.
K danému postupu Todd, Castle, Blamires (2013, s. 11) dodavaji, Ze Skola potiebuje
prezkoumat individualni vzdélavaci plan, ¢imz mtize byt evaluovana efektivita skoly
ve vztahu ke specialnim vzdélavacim potrebam zaki a k pridélenému rozpoctu
a zdrojim $koly, stejné jako ve vztahu k rozvoji $koly samotné.

PersondlIni podminky vedouci k implementaci podptirnych opatieni

Skola realizujici individualni integraci je povinna vytvorit podminky pro dochazku
74k se specidlnimi vzdélavacimi potiebami. Jednou z cest, jak tohoto dosahnout,
je adekvatni persondlni zabezpeceni (Bendl a kol., 2015, s. 195). Jak jiZ bylo pojed-
nano v ramci predchozich subkapitol, jednu z klicovych roli sehrava tridni ucitel,
jehoz ikolem je nejen dohliZet na aplikaci podpiirnych opatteni, ale rovnéz prevzit
zodpovédnost za vedeni pedagogické dokumentace Zaka. Vedle volby vhodnych
vzdélavacich strategii je dale povinen aktivné spolupracovat s rodinou zaka. Jed-
nim z nové vyuzivanych nastrojl, ktery podporuje spolupraci skoly a rodiny, je
rodinné hodnotici portfolio. Thompson et al. (2007, s. 19) uvadi, Ze jeho ikolem je:
(1) zvysit zapojeni rodict do hodnoticich procest, (2) zvysit prilezitost k posileni
komunikace mezi Skolou a rodinou, a to predevsim v otazkach, které oba aktéri
povazuji za dilezité, (3) informovat ucitele o silnych a slabych strankach, ptipadné
o zajmech ditéte a (4) zvysit pravdépodobnost, Ze podpora Zaka bude v souladu
s jeho potfebami. Dopliime, Ze obsahem takového portfolia by podle autorti méla
byt kniha o ditéti, jeho webovy profil azdznamy na DVD. Cilem piedlozeného



portfolia je poskytnuti detailnéjSich informaci pro tvorbu ¢i pfipadnou tpravu
individualniho vzdélavaciho planu, a tim prispét k jeho zkvalitnéni.

Vedle vyse specifikované spoluprace tfidniho ucitele s rodici, ktera byva v ces-
kém prostiedi prozatim spiSe vyjimkou, je tento povinen soucasné vyhodnocovat
uroven tridniho klimatu, na zakladé cehoz v pripadé potieby iniciuje a realizuje
¢innosti smérujici k jeho zlepsSeni, piipadné sledovat a vyhodnocovat efektivitu
pritomnosti asistenta pedagoga ve tridé (Michalik, Baslerova, Felcmanova a kol.,
2015, s. 28). Pravé asistent pedagoga je totiz druhym pedagogickym pracovnikem
ve tridé. Snad i v souvislosti s uvedenym miiZeme vysledovat, Ze zatimco v roce
2005 na nasem uzemi pasobilo na 1588 fyzickych osob v roli asistenta pedagoga,
vroce 2014 se jejich pocet zvySil na 8155 osob (Moravkova Vejrochova a kol., 2015,
s. 19). V ramci rozdéleni roli ve Skolni tridé je hlavni pracovni naplni asistenta
pedagoga ptima podpora vybraného zaka se specidlnimi vzdélavacimi potfebami,
stejné jako podileni se na planovani, realizaci a vyhodnocovani ucebni jednotky
i celého vzdélavaciho procesu (Michalik, Baslerova, Felcmanova a kol., 2015, s. 31).
Konkrétné z § 5 vyhlasky ¢. 27/2016 Sb. vyplyva, Ze hlavnimi ¢innostmi asistenta
pedagoga jsou pomoc pfi vychovné a vzdélavaci ¢innosti a pomoc pti komunikaci
se zaky, zakonnymi zastupci zakl a s komunitou, ze které zak pochazi, dale se
jedna o pomoc Zakim v adaptaci na $kolni prostiedi, pomoc zakim pti vyuce a pri
pripravé na vyuku a pomoc zakim pii sebeobsluze a pohybu béhem vyucovani
a pri akcich poradanych skolou mimo misto, kde $kola uskutecnuje vzdélavani
nebo skolské sluzby.

Kratochvilova (2013, s. 93) nicméné upozoriiuje, Ze opomijena by v ramci
podpory Zaka se specialnimi potfebami neméla byt ani spoluprace s dalSimi
sexternisty“ (Skolskymi poradenskymi zatizenimi, jinymi Skolami a institucemi)
a ,internisty“ (§kolnimi poradenskymi pracovisti a pedagogickymi pracovniky).
Podivame-li se na jeji doporuceni detailnéji, 1ze tici, Ze poradensky systém je ve
vztahu k integrativnimu vzdélavani vystavén na dvou zakladnich pilitich. Jak
deklaruje Narodni ustav pro vzdélavani (2017), Skolska poradenskd pracovisté
by v zdkladni formé méla mit zabezpecenu ¢innost $kolniho metodika prevence,
Skolniho psychologa nebo skolniho specialniho pedagoga, dale vychovného (ka-
riérniho) poradce a pripadné asistenta pedagoga. Druhym pilifem poradenského
systému ve Skolstvi jsou tzv. Skolskd poradenska zarizeni, ktera jsou tvorena
pedagogicko-psychologickymi poradnami a specialné pedagogickymi centry’3,
pricemz mtizeme konstatovat, Ze v pripadé dochazky zaka s télesnym postizenim

13 Vsouladus §5a§ 6vyhlasky ¢. 197/2016 Sb., o poskytovani poradenskych sluzeb ve §kolach
a Skolskych poradenskych zarizenich, ve znéni pozdéjsich predpisti, nazyvame dale v textu pe-
dagogicko-psychologické poradny jako ,poradny“a specialné-pedagogicka centrajako ,centra”.
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na béZnou stredni Skolu tato pracovisté vyznamné intervenuji do jeho podpory.
Vyhlaska ¢. 197/2016 Sb., kterou se méni vyhlaska ¢. 72/2005 Sb., o poskytovani
poradenskych sluzeb ve Skolach a Skolskych poradenskych zatizenich, ve znéni
pozdéjsich predpist (dale jen ,vyhlaska“), totiz v § 5 uvadi, Ze poradna zjistuje
specialni vzdélavaci potieby zakl Skol a na zakladé vysledk psychologické a spe-
cidlné pedagogické diagnostiky vypracovava doporuceni s navrhy podpirnych
opatteni pro zaka, dale vydava zpravu a doporuceni za ticelem stanoveni podpur-
nych opatieni na zakladé posouzeni specialnich vzdélavacich potieb zaka, provadi
psychologicka a specialné pedagogicka vySetieni ¢i poskytuje metodickou podporu
Skole a Skolskému zarizeni pti poskytovani poradenskych sluzeb a podpiirnych
opatteni. Centrum pak podle vyhlasky mimo jiné zjistuje specialni vzdélavaci
potreby zakl s télesnym postiZenim a prihlizi pritom k 1ékarskému posouzeni
zdravotniho stavu, zpracovava odborné podklady pro nastaveni podptrnych opat-
feni pro tyto Zaky a pro jejich zatazeni nebo pretazeni do $kol a Skolskych zatizen{
a pro dalsi vzdélavaci opattreni, vypracovava zpravy z vySetieni a doporuceni ke
vzdélavani. Dale vydava zpravu a doporuceni za ticelem stanoveni podptlrnych
opatfeni na zadkladé posouzeni specidlnich vzdélavacich pottreb Zaka ¢i vykonava
specidlné pedagogickou a psychologickou diagnostiku a poskytuje poradenské
sluzby se zamérenim na pomoc piiFeseni problémi ve vzdélavani ¢i v psychickém
a socidlnim vyvoji Zaka s télesnym postizenim.

3.3
Socidlné-psychologické aspekty individualni integrace
na stiredni Skole

Skola poskytuje zakim, kte¥i stoji v centru edukaénich procesi, socialni kontexty,
které jsou mikrokosmy mnohem vétsiho a komplexnéjsiho socialniho svéta. Déje
se tak predevs$im skrze spojovani velkého po¢tu Zaki pti uceni a $kolni praci, stej-
né jako prostfednictvim pfimych interakci v malych socialnich skupinach. Tyto
kontakty, jak uvadéji Hanish et al. (2016, s. 60), mohou byt iniciovany ze strany
samotnych zakt, rovnéz vsak mohou nabyvat direktivni podoby, pricemz pod
témito jsou ,podepsani” pirimo ucitelé. Uvedenym vsak vycet privlastki, s nimiz
Ize spojit interakce v prostredi Skoly, zdaleka nekon¢i. Tyto totiZ mohou nabyvat
znacné protipélnich podob - od interakci strukturovanych k nestrukturovanym
presinterakce akademicky orientované k neorientovanym az po interakce, jejichz
podtén je bud pozitivni, negativni, anebo zcela neutralni. Uvedené pak utvariprostor
pro interakce s vrstevniky, feSeni socialnich problémi a pro rozvoj socialnich, emo-
cionalnich a vztahovych dovednosti, kterych je zapotiebi pti utvareni a udrzovani



vrstevnickych vztahi. Jak navic upozornuji Woolfolk, Perry (2012, s. 546), pravé
tyto vztahy se pro adolescenty stavaji vyznamnym zdrojem emocionalni a social-
ni opory, ktera se promita do jejich celkovych kompetenci i well-beingu. Nékteré
studie (Laible, Carlo, Raffaelli, 2000; Collins, Steinberg, 2006) dokonce potvrdily,
Ze chudé emoc¢ni vazby mohou v adolescenci prispét k pocitim osamélosti, depre-
si a ke snizeni produktivity ve skole, coz miZze v kone¢ném duisledku vyustit az
v odchod ze Skoly.

Ve svétle uvedenych skute¢nosti Hanish etal. (2016, s. 61-62) volaji po tzv. socialni
harmonii veduka¢nim prostredi, kdy predevsim trida, v niz stredoskolak s télesnym
postiZenim travi pti pobytu ve Skole vétSinu casu, by se méla stat synonymem pro
kongruentni, privétivé a koordinované interakce. V socidlné harmonickych ttidach
jsou spoluzaci propojeni skrze pratelstvi a izolace nebo exkluze jsou vyjimkou,
nebot vrstevnické vztahy jsou zde srde¢né a podporujici. PFipomenme navic,
Ze nékteré studie (Swain, French, 2000; Gifford-Smith, Browneel, 2003) zcela
explicitné stvrdily, Ze pratelstvi je vyznamnym aspektem Skolniho Zivota, nebot
kladné vztahy s vrstevniky mohou u integrovanych Zaku s postiZenim piispét
k pocitu socialni akceptace, rozvoji jejich sebevédomi a Skoln{ dspéSnosti. Laws,
Kelly (2005, s. 80) nicméné upozoriuji, ze klicovou roli v prijeti zaka s télesnym
postiZenim sehrava porozuméni tomuto typu zdravotnimu postiZeni. Ackoliv
kontakt ve Skolnim prostifedi mize byt poc¢ate¢nim krokem k rozvoji pozitivnich
a akceptujicich postojl k postizeni, neméné duilezité je zjistit, jaké postoje intaktni
spoluzaci zastavaji k lidem s postiZenim jesté predtim, nez dojde k jejich zaclenéni
do mainstreamového tfidniho kolektivu, a prozkoumat, jak tato zména miize byt
v pozitivnim slova smyslu ovlivnéna praveé ziskanim relevantnich informaci. Podle
Hoodkinsona, Vickermana (2009, s. 24) sehrava klicovou tilohu kontakt s druhymi
lidmi ve Skole, stejné jako uceni se tomu, jak nediskriminovat osoby, které se zdaji
byt kvili svym fyzickym deficitim ,odlisné". Jak totiz autori podotykaji, jediné plna
implementace principt socialniho modelu, ktery usiluje o socialni integraci osob
s postizenim, v€etné ziskani prava mit rovnocenné postaveni v prostiedi skoly, do
soucasného vzdélavaciho systému by mohla prinést zdsadni zménu v opati-enich
smérovanych k zakim s télesnym postiZenim a jejich specialnim potiebam.

Aby vSak vrstevnické vztahy v prostredi skoly mély konstruktivni vliv, museji
podporovat pocity sounalezitosti, akceptace, podpory a starostlivosti, které jsou
opozity k pocitim odmitnuti, opusténi a odcizeni. Urquhart (2009, s. 66) proto
hovorio emociondlni dimenzi integrativni praxe, tedy o nutnosti zohlednit, jaké to
je byt vyloucen ze vzdélavaci komunity kviili bariéram a jaké to je ucit se v téchto
podminkach. Emociondlni dimenze vzdélavani tudiZ neznamena nic jiného, neZzli
posun k inkluzivnim strategiim a praktikdm uplatniovanym ve tridé, které by braly
v potaz afektivni dimenzi u¢eni a vyuéovani. Skola se tak diky uvedenému stava
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mistem, kde vyucujici toleruje a zprostiredkovava zkuSenosti zaloZené na emocich
pro vSechny edukanty a timto utvari predvidatelné prostredi, kde se zaci citi fy-
zicky i psychicky bezpecné, nebot jsou obklopeni pravidly, ritudly a rutinami.

Elshabrawy, Hassanein (2015, s. 111) shrnuji, Ze spole¢né vzdélavani zaka s té-
lesnym postizenim s zaky intaktnimi miiZeme vnimat jako ,proces anebo cestu ke
konec¢nému cili“. Nejedna se tedy jen o umisténi zaka se specialnimi potirebami do
bézné Skoly nebo pristup uciteld, dalsich pedagogickych pracovniki a spoluzakd,
ale o holisticky komplex zahrnujici v§echny dil¢i ¢lanky. Skolni integrace a nasledné
iinkluze by se tedy mély stat vicestupnovym procesem, kdy vychozi bod tohoto
procesu by mél spocivat v pristupnosti budov, kde se Zaci s télesnym postizenim
mohou podilet na Skolnich aktivitach, at uz béhem prestavky na obéd, volna mezi
vyucovanim anebo v pribéhu sportovnich ¢innosti. Uvedené totiz nasledné prispiva
k pIné inkluzi spocivajici v participaci edukanti s postizenim na vSech aspektech
Skolniho Zivota. Inkluze zakl s postiZzenim do mainstreamového edukac¢niho pro-
stiedi z hlediska psychologického a socialniho miize pak prispét k naristu jejich
sebevédomi, stejné jako k vyrovnani se s naroky majoritni spole¢nosti.

Jinymi slovy je nezbytné oprostit se od tradi¢niho presvédceni, Ze Skoln{i integra-
ce je synonymem pouze pro procesy pedagogické, a nabidnout pohled novatorsky,
doplnény o perspektivu samotného integrovaného jedince. V souvislosti s timto
je kladeny dliraz na utvareni socidlnich vazeb, které zcela ztetelné intervenuji do
socialniho klimatu panujiciho v prostiedi stiedni Skoly, z néhoz nasledné mohou
profitovat vSichni aktéri edukace. Pravé proto bude socialnim aspektim skolské
integrace vénovana posledni teoreticka podkapitola.

3.4
Socidlni potieby zakii s télesnym postiZenim jako soucast
edukacni praxe

Clovék se ve svém Zivoté bez pritomnosti druhych osob zkratka neobejde. Uvedena
skutec¢nost podle Heluse (2015, s. 17-18) vyplyva z podstaty clovéka jakoZto subjektu
jednajiciho a prozivajiciho, u néhoz ovsem neni potlacena jeho individualita. Zdlraz-
néme, Ze tato teze se stava stale validnéjsi také ve vztahu ke Skolnimu edukaé¢nimu
prostiedi, nebot $kola, na niz 1ze pohliZet jako na klicovou eduka¢ni instituci a jako
na vyznamného socializac¢niho cinitele, zaka uci koexistovat s druhymi lidmi, re-
gulovat projevy emoci, podiidit se skupinovym cilim (konformité) a v neposledni
fadeé rozvijet kooperaci a identifikaci se tfidou (Gillernova, Krej¢ova a kol., 2012,
s. 24). S odkazem na tvrzeni Laska (2001, s. 43) jsme tudiz presvédceni o tom, Ze
Skolni tfida je nejen svébytnym a v jistém smyslu neopakovatelnym seskupenim



individui, konstitujicich se osobnosti, ale i originalni socialni konfiguraci zaka.
Spolec¢né s Komorou, Polakovicovou (2013, s. 71) nelze opomenout skutecnost,
Ze ma-li trida dobte fungovat jako socidlni skupina, je nutné reflektovat zakladni
individualni potieby'* kazdého zZaka, které - jak uvidime - maji izkou vazbu na
predmét naseho badani. Neméné dilezité je, aby ucitel poznal a respektoval rov-
néz potreby tiridy jako skupiny. Tyto se s odkazem na prace Maslowa (1970, 1999)
a Banyho, Johnsona (1964) pokusily teoreticky ukotvit Augerova, Boucharlatova
(2005, s. 32-33), podle kterych se u tridy jakozto skupiny dostava do popredi
nasledujici hierarchie ¢tyr potieb:

1. Potieba bezpeci, jez je dana existenci jasné definovanych pravidel a norem ve
tridé, v souladu s nimiz se nasledné zaci chovaji.

2. Potreba soundleZitosti, ktera se ve tridé projevuje sdilenim stejnych hodnot
anorem, dale duchem solidarity vyznacujicim se tendencemi semknout se
a postavit se za sebe v situacich ohrozeni osobou zvenci, ale i spolupraci mezi
¢leny skupiny. Vyznam potfeby sounalezitosti spociva predevsim v tom, Ze je
zakladem dobrého souziti ve skupiné. V opacném pripadé miize dojit ke kon-
fliktlim ve trid€, které mohou u edukantti vyustit v pocity nejistoty.

3. Potreba uzndni, kterou Zaci potiebuji pocitovat nejen ze strany ucitele, ale
i dalsich dospélych, ktefi participuji ve Skole, jinych trid i spoluzakd.

4. Potreba vyjddrit se a komunikovat, jez patti mezi zakladni potreby kazdého
Clovéka. Protoze je komunikace ve tridé v pribéhu vyucovani fizena a znacné
omezen3, uskuteciuje se nejcastéji smérem od ucitele k zakim a naopak. Je proto
tfeba tuto potfebu podporovat i na neformalni trovni, tzn. v dobé prestavek
avolna mimo vyucovaci hodinu. Je vSak tieba reflektovat, Ze komunikace ve
tridé je nutné doprovazena i urcitou mirou hluku, coz klade zvySené naroky
na ucitele. Zistava pak na ném, jaky zptisob komunikace preferuje - zda dava
prednost dialogickému piistupu ¢i pasivnimu naslouchani ze strany zakd zaru-
Cujici mu nizs$i miru hluku. V pripadég, Ze by byla tato zakladni potfeba u zakt
- at’ uz jednotlivct anebo celého kolektivu - potlacena, miZe postupem ¢asu
dochazet k jejich pasivité aZ frustraci.

14 V souladu s Samankovou a kol. (2011, s. 12) budeme lidskou potiebu chapat jako stav charak-
terizovany dynamickou silou, kterd vznika z pocitu nedostatku nebo prebytku, touhou néceho
dosahnout v oblasti biologické, psychologické, socialni anebo duchovni.



V kontextu Fe¢eného nazirdme na socialni potreby jako na vysledek inter-
personalnich interakci mezi jednotlivci, ale i skupinami. Franclova (2013, s. 110)
konkrétné vysvétluje: ,Na jedné strané se do vztahl promitaji potifeby jedince
- ve vztazich hleda jejich uspokojeni; zejména se jedna o potieby socidlni. Na
druhé strané vztahy vyvolavaji socialni potieby jedince, jsou sférou dilezitych
motivacnich incentiv.“ Socialni potreby tudiZ mlizeme chapat jako synonymum
pro zdkladni ziskané motivy, nové tendence, které jsou Uizce spjaty se zakladnimi
interpersonalnimi vztahy, a které tedy ¢lovék vytvari v pribéhu Zivota v kontaktu
s jinymi lidmi, skupinami ¢i institucemi (Atkinson, 2003, s. 234). Plotnik, Kouyou-
mdjian (2013, s. 332) predkladaji tezi, ze socialni potfeby jsou vysledkem uceni
a zkuSenosti, a proto je tfeba je chapat jako vyznamny ukazatel psychického zdravi
a well-beingu zaka. Do popredi se tak v priibéhu nasi zivotni drahy - a tedy i béhem
sekundarniho vzdélavani - dostava cela fada potteb sociadlni povahy, pricemz na
nasledujicich stranach se zamérime pouze na ty, které lze vnimat jako relevantni
ve vztahu k prostredi stiedni Skoly i hierarchii potfeb tridy uvedené na zacatku
kapitoly.

V prvni fadé se jedna o potrebu afiliace, ktera vyjadiuje touhu ¢lovéka vyhle-
davat a navazovat kontakty a vztahy s druhymi lidmi. V kontextu naseho tématu
se jedna predevsim o vrstevniky - spoluzaky, ale i dalsi, obyvatele $koly“ v podobé
ucitelli a dal$ich pedagogickych pracovniki. V ndvaznosti na pottebu afiliace napti-
klad Koster et al. (2009, s. 117) doporucuji reflektovat koncept socialni participace,
jez klade akcent na c¢tyfti klicové aspekty: (1) pratelstvi/vztahy, (2) interakce/
kontakty, (3) akceptace spoluzaky a (4) vnimani zaki se specialnimi vzdélavacimi
potfebami. Témito dil¢imi podoblastmi, jeZ predstavuji zakladni stavebni kdmen
vzajemné koexistence mezi jednotlivymi aktéry edukace ve Skole, se zabyva cela
rada soucasnych badani (Symes, Humphrey, 2010; Frostad et al., 2011; Schwab,
2014), ktera soucasné potvrzuji, Ze Zaci s postizenim zatazeni do Skoly béZného
vzdélavaciho proudu Celi nepopularnim socidlnim pozicim v tiidnim kolektivu
i nepfijeti ze strany spoluzakt. Napiiklad badani Schwabové (2015, s. 73) prinasi
zaveér, Ze Zaci s postiZenim jsou méné akceptovani v porovnani s intaktnimi spolu-
zaky, pricemz zde miZeme vidét primou souvislost s méné bohatymi pratelskymi
vztahy, omezenymi interakcemi v kolektivu a s negativnim vnimanim socialni
integrace primo z perspektivy samotnych zaki s postiZzenim. Pro zajimavost
dopliime, Ze nékteré studie (Ring, Travers, 2005; Wendelborg, Tgssebro, 2011)
dokonce poukazuji na skutec¢nost, Ze pravé asistent pedagoga ptisobi jako prekaz-
ka pri socialni participaci zakl s postizenim ve $kole. V ndvaznosti na recené se
tedy v mnoha teoretickych i empirickych zdrojich miZeme dobrat zavéri, ze prave
potireba akceptace a kladné socidlni pozice ve tiidnim kolektivu se radi mezi
dalsi vyznamné socidlni potteby dospivajicich individualné integrovanych zakda.



V souvislosti s tim Fox (2013, s. 73) uvadi, Ze na Skolni integraci je tfeba nahliZet
pravé v kontextu napliiovani potreby socialni akceptace. Pokud jsou totiz intaktni
zaci edukovani s integrovanym jedincem jiz od primarniho vzdélavani, redukuje
to jejich obavy ¢i predsudky viaci vrstevnikiim, ktefi vypadaji anebo se chovaji
odlisnym zplisobem. Sekundarné dochazi také k posilnéni sebevédomi na strané
Zakl s postizenim.

Z hlediska kazdodenniho Zivota ve tfidé a naplnéni vychovné-vzdélavacich cili
se jako neméné dilezita jevi poti‘eba kooperace. Jak totiz uvadéji Kolar, ValiSova
(2009, s.151), jedna se o jeden ze zakladnich pozadavki vzdélavani, nebot ucit se
byt s ostatnimi (vedle ucit se poznavat, ucit se byt, ucit se jednat), tedy v podstaté
komunikovat s ostatnimi a spolupracovat s nimi, stejné jako hodnotit s ostatnimi,
prijimat i davat, pomahat i prijimat pomoc, je jednou z nejpodstatnéjSich otazek
soucasné skoly. Jde tudiz o vyznamnou formu propojeni fizeného a socialniho
uceni. Tento predpoklad dale rozviji Baglieriovd, Shapiro (2012, s. 124), ktet{ pisi,
Ze kooperace mezi Zaky s postizenim a zZaky intaktnimi mulize vést k akceptaci
rozdild a interpersonalnim sympatiim. Pravé piimy kontakt a interakce skrze
kooperaci miZou prispét k prekonani predsudki a k multidimenzionalnimu po-
hledu na sebe samé. Baglieriova, Shapiro (2012, s. 125) upozoriuji, Ze interakce
mezi Zaky s télesnym postizenim a intaktnimi spoluzaky by mély byt zaloZeny
spiSe na kolaboraci nez na pomoci. Interakce by mély byt dale stavény spiSe na
kooperaci nez kompetici, jelikoz kooperativni uceni u zaka podporuje sebevédomi
a sebejistotu, coz nasledné muiZze vyustit ve vyuziti vlastniho potencialu, a tedy
k vlastni seberealizaci, ktera predstavuje dalsi bazalni potiebu ¢lovéka. Stejné
tak ale plati, Ze interakce mezi Zaky s postiZenim a ostatnimi spoluzaky by mély
byt osobniho charakteru a pomérné frekventované, stejné jako by se mély ode-
hréavat za rovnocennych podminek. Zak s télesnym postizenim by proto nemél
byt vniman pouze jako jakysi ,host", ale jako nékdo, kdo patii do tiidy stejné jako
vsichni ostatni. Jediné tak dojde v edukacni praxi k saturaci dal$ich socialnich
potfeb Zaka s télesnym postiZzenim - potireby soundleZitosti a akceptace, které
Vagnerova (2017, s. 347) chape jako potteby souvisejici se vztahem k jinym lidem.
Lidé, a tedy i Zaci, totiz potrebuji védét, ze nékam patfi, jsou soucasti spolecenstvi.
Jsou-li tyto potieby navic naplnény, slouzi k eliminaci pocitu nejistoty, posileni
pocitu bezpeci a predevsim k potvrzeni vlastni hodnoty, coZ se u Zakt s télesnym
postiZenim vzhledem k diskutovanym skute¢nostem jevi klicovym.

V ramci vykladu socialnich potreb, jeZ jsou soucasti edukacni praxe, nelze opo-
menout ani potfebu komunikace s druhymi lidmi, nebot jak upozortiuje Sirova
(2012, s. 63), prostiednictvim interakce a komunikace jsou u Zaka saturovany dalsi
tri vyznamné socialni potreby:



1. Potiebavztahu, kterazrcadli povédomijedince o tom, Ze jsou v jeho zivoté lidé,
ktefi mu budou vzdy nablizku, a za stejnych okolnosti miize ocekavat obdobné
reakce. Potfeba vztahu v sobé nadto zahrnuje podporu a podnéty pro citovy
a socialni vyvoj. Dospivajici jedinec s postiZzenim totiz potfebuje citit, Ze pro
ostatninéco znamena, je soucasti sité vztaht, jez mu davaji pocit vlastni identity
a dalezitosti.

2. Potreba kooperace, ktera vtomto kontextu znamena divéru v sebe sama, v to,
co umim a znam, ve své schopnosti. Jedinec s postiZzenim skrze komunikaci
a interakce pozna nejen své moznosti, ale sou¢asné miize byt predevs$im uciteli
motivovan k dalSimu rozvoji.

3. Potreba autonomie neboli nezavislosti. Znamena, Ze jedineci pres své zdravotni
omezeni pottebuje zvlddnout ikoly sam, i kdyZ mnohdy pod dohledem dospélé-
ho. Tim, Ze dospély dava prostor a aktivizuje Zaka s télesnym postizenim, aby
prozkoumaval svét okolo néj, prispiva k jeho zdravému vyvoji.

Ve vztahu k nastolené potrebé komunikace dodejme, Ze k jejimu naplnéni by mél
v edukacnim procesu prispét koncept komunikativniho pojeti vychovy ve $kole,
jenz nazird na edukanta dvojim zptsobem. V prvé radé jej vnima jakozto aktivniho
tvirce sebe sama v interakci a komunikaci s druhymi. V druhém pripadé je pak
subjektem vyuky, ktery kooperuje, je uctivam a respektovan dospélymi a udrzuje
oteviené a partnerské vztahy s ucitelem (ValiSova, Kasikova, 2011, s. 227). To ma za
nasledek, Ze se v pribéhu komunikace vytvari komunikacni retéz - kazda reakce
prijimaciho z néj déla vysilajiciho nové zpravy pro piivodniho vysilajiciho (Hennig,
Pelz, 2008, s. 37). Jako vystizny se ndm jevi vyrok Andersenové a kol. (1993, s. 94),
kteri prirovnavaji komunikaci v edukacnich procesech k ping-pongu: ,Jde o davani
a brani. Neshrabnéte micek. Stridejte se. At je mi¢ v pohybu.“ MiZeme tedy Fici, Ze
potieba komunikace, resp. dialogu mezi aktéry edukace, je nevyhnutelnou podmin-
kou vyucovani (Gavora, 2005, s. 29), nebot se promita nejen do ispé3nosti ucitele,
efektivity jeho edukacnich procesti smérujicich k Zzakim, ale také do ucinnosti
Skoly jako celku a jejiho intencionalniho plisobeni. Svatos (2006, s. 76) v souladu
s nastinénymi skute¢nostmi zminuje, Ze globalnim cilem pedagogické komunikace
by tedy mélo byt ,podilet se na rozvoji vychovavaného a vzdélavaného jedince,
v souladu s kvalitami jeho osobnosti, moZnostmi a mezemi.”

MuZeme tedy v piimé souvislosti s explanaci socidlnich potfeb, které se vy-
nofuji praveé v pribéhu dochazky na béznou stiedni skolu, konstatovat, Ze inte-
grativni vzdélavani reflektujici socialni potieby zaki s télesnym postiZenim by
meélo hledat oporu v socidlnim a emocionalnim uceni, které by se podle mnohych



autorl mélo stat ,srdcem edukace” (Roffey, 2010; Watson, Emercy, Bayliss, 2012;
Cefai, Cavioni, 2013). Zahrnuje totiZ porozuméni sobé i druhym, regulaci emoci
(s akcentem na prozitky pozitivni), rozvijeni zdravych a laskyplnych vztaht, uci-
néni dobrych a zodpovédnych rozhodnuti a vyuZiti vlastnich silnych stranek. Jak
navic dale upozornuje Katz (2012, s. 4), vzhledem k naristajici $kolni diverzité je
nezbytné, aby byla tfida synonymem pro laskyplnou ucici se komunitu, ktera je
schopna rozpoznat nejhlubsi potieby vSech svych aktérii, véetné pocitu bezpeci
sounaleZitosti a pocitu, Ze jsme soucasti néceho smysluplného. Je to totiz pravé
vzdélavani v socidlné a emocionalné gramotné tiidé, kterd se vyznacuje laskypl-
nymi a podporujicimi vztahy a zapojenim do smysluplnych aktivit odpovidajicim
potfebdm Zaka a jeho silnym strankam, jeZ zajist'uje, Ze se integrovany edukant
stane kazdodenni soucasti Zivota ve tridé (Hamre, Pianta, 2001; Battistich, Schaps,
Wilson, 2004; Payton et al., 2008).

Co tedy dodat na zavér této kapitoly? Pojem diverzita vyzdvihuje rozmanitost,
ktera znas vSech cini ,jedinec¢né osobnosti“. UmoZzinuje nam pochopit, Ze neni dilezité
poukazovat jen na to, co mame spole¢né, ale mnohem dilezitéjsi je umét vyjadrit,
¢im se kazdy z nas odliSuje od ostatnich. Praveé uvedené totiZ miZe byt zakladnim
pilifem vytvoreni rovnovahy mezi zvlastnostmia podobnostmi, které zrcadli nasi
originalni hodnotu (Komora, Polakovicova, 2013, s. 5). Pokud ale zdlraziujeme,
ze kazdy zak by mél byt v edukacnim procesu akceptovan jako jedine¢na bytost,
je tfeba pripravit se na fakt, Ze se ve tfidé jakoZto malé socidlni skupiné budeme
daleko castéji setkavat s rozlicnymi socidlnimi potiebami edukantl napojenymi na
jejich odlisné vlastnosti i schopnosti. Na strané jedné se miiZe jednat o obohaceni
procesu uceni, nebot diverzita je nedilnou soucasti nasich Zivot(, avSak na strané
druhé predstavuje novou vyzvu pro vSechny ucitele, a to s ohledem k nezbytnosti
zajisténi kvality vyucovaciho procesu z jejich strany. [ pies nastinéné vyhody se
Casto miZeme setkat také s nazorem, Ze vyrazné individualni rozdily jsou explicitné
vnimany jako nedostatky, jako cosi, co miZze byt zdrojem problému. Snad proto
nékteri zastanci nastupujiciho trendu inkluzniho vzdélavani dodavaji, ze skoly
by mély opustit strategii vyrovnavani rozdilli vzeslych z klasifika¢niho mechani-
smu prislusnosti jedince k socialnim skupinam v duchu ,ja, my*“ versus ,oni, jini,
druzi“, a naopak akcentovat princip socialni spravedlnosti smérujici k ocefiovani
a zhodnocovani diverzity ve smyslu prirozenych a v bézném zivoté inspirativnich
rozdili mezi lidmi (Benjamin et al., 2003, s. 551). Jediné za tohoto predpokladu
mohou byt rozdily mezi zaky vnimany jako hodnota a potencial, ktery by v pripadé
zhodnocovani mél podporit nejen rozvoj zakl a ucitelt, ale v kone¢ném disledku
i Skoly jako celku (HlousSkova et al., 2015, s. 106-108; Vzdélavani, 2011).

Timto konstatovanim vychazejicim z naseho hlubokého presvédceni uzavirame
teoreticky exkurz do problematiky socidlnich potteb zakd s télesnym postiZenim



vzdélavanych v béznych stfednich Skolach. Jak vSak vime, ani teorie a empirické
vyzkumy, na néZ jsme na predchozich stranach hojné odkazovali, nemusi byt ve
shodé s tim, jak hodnoti naplnovani svych socidlnich potieb samotni individualné
integrovani Zaci s télesnym postiZzenim. Cilem druhé ¢asti knihy proto bude podivat
se na zvolenou problematiku o¢ima objekti integrace, a to absolventt stfednich
$kol s vrozenym télesnym postizenim.
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NAPLNOVANISOCIALNICH POTREB STREDOSKOLAKU
S VROZENYM TELESNYM POSTIZENIM
V PROSTREDI SKOLY (VYZKUMNE SETRENI)

,1z kameni, které ti nékdo
nahrnul do cesty, mliZes postavit
katedralu.”

- Viktor E. Frankl

Cilem predkladané kapitoly je predstavit ctenari ucelené vystupy z kvalitativniho
vyzkumného Setteni'® realizovaného vletech 2015 az 2017 s osobami s vrozenym
télesnym postiZenim, které v ramci sekundarniho vzdélavani navstévovaly a ispéSné
ukoncily béznou stredni skolu. Vyzkum probihal ve ti‘ech fdzich, priCemz postup
praci v ramci jednotlivych etap nebyl striktné linedrni, nebot mnohdy dochazelo
k jejich prolinan{ (viz schéma 1).

3. Vyzkumna

Schéma ¢. 1: Fdze vyzkumného procesu




V ramci prvni pripravné fdaze jsme studovali odbornou literaturu spojenou s oblasti
naseho vyzkumného zajmu a soucasné provadéli predbéznou teoretickou analyzu.
Rovnéz jsme si stanovili plan vyzkumu s akcentem na harmonogram sbéru dat,
ktery byl v pribéhu celého vyzkumného procesu v navaznosti na socialni okol-
nosti souvisejici s interakcemi s informanty’® a vynorujicimi se skute¢nostmi, na
které poukazeme dale, flexibilné modifikovan. Na zakladé piredbézné teoretické
analyzy, kterd podle Chrasky (2008, s. 12) stavi jednak na ziskavani co nejvétSiho
mnozstvi informaci z oblasti, kterou hodldme zkoumat, ale rovnéz na sezndmenti
se se soucasnym stavem poznani v problematice'’, jsme stanovili zakladni premi-
su vyzkumu, a to, Ze ackoliv jsou ZAci s télesnym postizenim formou individualni
integrace vzdélavani v prostiredi stfedni Skoly, mohou zde z hlediska sociadlnich
a emocionalnich potfeb stradat.

Z tohoto predpokladu jsme nasledné vychazeli pii formulaci vyzkumného pro-
blému a v pfimé souvislosti s nim i vyzkumnych otazek, které byly postupné, na
zakladé konzultaci s dalsSimi odborniky, a predevs$im v navaznosti na analytickou
praci s daty, revidovany a zaostfovany. Pivodnim zamérem bylo tedy porozuméni
areflexe napliiovani socidlnich a emociondlnich potieb individudIné integro-
vanych stiredoskoldkii s télesnym postiZenim v priibéhu edukacéniho procesu*®.
V ramci postupujicich vyzkumnych praci jsme ovSem dospéli k triadé faktd, jez
vedla k reformulaci a zaostfeni vyzkumného problému:

1. Napocatkurealizace vyzkumného zaméru jsme hodlali do vybérového souboru
informantt zaradit Zaky, ktefi budou v dobé konani interview participanty
sekundarniho vzdélavani. Chtéli jsme tak ucinit proto, abychom co nejvérné;ji
zachytili aktualni potreby zkoumanych edukanti. Za timto Gcelem jsme za-
cali oslovovat potencidlni ucastniky vyzkumu - nejprve na zdkladé primych

15 Vyzkum ajeho realizace byly podpofeny specifickym vysokoskolskym vyzkumem IGA (IGA/
FHS/2015/002), vramci néhoz byly publikovany odborné ¢lanky obsahujici dil¢i vysledky, pri-
¢emz se nékteré z nich staly podkladem pro nasledujici kapitoly (viz Hankova, Vavrova, 2016b;
Hankova, Vavrova, 2017).

16 Utastniky vyzkumu budeme v souladu s odbornou literaturou nazyvat informanty, p¥ipadné
participanty (viz napi. Disman, 2002; Miovsky, 2006; Blaikie, 2009; Gulova, §1’p, 2013), pricemz
tyto terminy chdpeme jako synonyma.

17 Vzhledem ke skutec¢nosti, kdy je predmét naseho badaniv ramci ¢eskych pedagogickych vyzkumi
upozadén, vychazeli jsme zejména z analyzy zahrani¢nich empirickych studii, teoretickych stati
amonografii. Pro dotvoreni holistického obrazu o fenoménu, ktery jsme hodlali zkoumat, jsme
vsak zevrubnéji prostudovali také novéjsi vyzkumy, které se okrajové dotykaji psychosocidlnich
aspekttli Skolské integrace, avSak k jejich zkoumani pristupuji skrze kvantitativné orientovanou
vyzkumnou strategii. Na tyto vyzkumy odkazujeme v teoretické ¢asti predkladané monografie.

18 Vsouladu s Prichou (2000, s. 16) jsme edukacni procesy chapali jako takové ¢innosti lidi, pii
nichz se néjaky subjekt u¢i a jiny subjekt mu toto uceni zprostiedkovava, tj. vyucuje.



(osobnich) kontakti a posléze na zakladé doporuceni od osob, které maji se
zaky se specialnimi potirebami primé vztahy, a to at uz z pozice rodice, kama-
rada anebo pedagogického pracovnika. V priibéhu komunikace s potencialnimi
informanty jsme vSak byli konfrontovani s jejich nezdjmem o participaci na
vyzkumu, jelikoz argumentovali obavami o odkryti jejich pravé identity v pu-
blika¢nich vystupech, a toi pres nami zaruc¢ovanou anonymizaci dat a dodrzeni
vSech etickych postupti. Ve svétle danych zjisténi jsme se museli znovu zamyslet
nad vybérem skupiny informantt, kdy se nam s prihlédnutim k cilim vyzkumu
jevilo jako ucelnéjsi zamérit nasi pozornost na absolventy, ktefi byli formou
individudalni integrace vzdélavani na bézné stiedni Skole, avSak v navaznosti
na jejich ukoncené studium se pfi realizaci interview nebudou citit svazani
nejistotou Ci strachem. Zvolena strategie se ukazala jako tceln4, nebot osloveni
absolventi byli ve vét$iné piipadti ochotni se s nami zcela otevirené podélit o své
zkuSenosti.

2. Nasyceny vyzkumny material zcela jednoznacné indikoval, Ze participanti
v pribéhu svého sekundarniho vzdélavani vnimali jako vyznamné predevsim
své socialni potfeby a dokazali je také explicitné verbalizovat a detailné popi-
sovat. Emocionalni potieby byly pro informanty natolik abstraktni entitou, Ze
se v ziskanych datech vynotovaly vyhradné v souvislosti s napliiovanim potieb
socialnich, a to v Siroké skale emocnich prozitkd, které je v ramci analyzy dat
nutno reflektovat a rozkryt v souvislostech, tzn. pravé v kontextu socialnich
potfeb. Vzhledem k uvedenym skutecnostem jsme nasledné vyzkumny pro-
blém zaostfili na pottfeby socialni. V ndvaznosti na né se pak v datech objevuje
i spektrum emoci.

3. Fokus na socialni potfeby participanti v kontextu eduka¢niho procesu se
na zakladé analytické prace s vyzkumnym materidlem ukazal jako znacné
redukovany. Jiz z prvnich vypovédi icastnikl vyzkumu bylo evidentni, Ze
jejich socidlni potieby se vynoruji i v situacich, které nejsou ordmovany vy-
hradné intencionalnim pisobenim ucitele v priibéhu vyucovani. Jinymi slovy
se vanalyzovanych datech ukazalo, Ze na zkoumany fenomén je treba nahlizet
v Sirsich souvislostech kazdodenniho Zivota ve Skole, véetné napt. kratkych
prestavkovych tseki. Nezbylo nam tedy neZ rozsirit oblast edukacniho procesu
na prostiedi stiedni Skoly, ¢imz jsme mohli ziskat holisticky obraz celé instituce
a do hloubky poznat zkoumany fenomén.

Druhad realizacni faze vyzkumu byla zaloZena na sbéru dat, ktery, jak si ukazeme
dale, probihal ve tirech vinach.



Treti vyzkumna fdze logicky vyustila v analytickou praci se ziskanym vy-
zkumnym materidlem. Musime vSak poznamenat, ze dil¢i analytické kroky byly
uskutecnény jiz v pribéhu druhé realizac¢ni faze, a to v ndvaznosti na zpracovani
parcidlnich publika¢nich vystup.

Popsany postup - zalozeny na modifikaci vyzkumného problému v souladu s em-
pirickymi daty ziskavanymi vyzkumnikem z terénu - 1ze povazovat pii uplatnéni
zvolené vyzkumné strategie za zcela legitimni, nebot cti zdsadu cyklického navratu
do predchozich stadii vyzkumu, ktera je pro kvalitativni vyzkum ptiznacna.

Do centra nasSeho vyzkumného zajmu se tak nakonec dostalo porozuméni
socidlnim potirebdm individudlné integrovanych Zdkii s vrozenym télesnym
postiZzenim v prostiedi stiedni skoly. Pti formulaci vyzkumnych cili ma byt podle
metodologické literatury reflektovano, jsou-li natolik vyznamné, aby se do nich
vyzkumnikovi vyplatilo ,investovat (Sedova, 2007, s. 62). Jak uz jsme nékolikrat
konstatovali, v ¢eském prostiedi vyzkumy, které by se primarné zamétovaly na
socialni aspekty vzdélavani zakl s postizenim v kontextu podminek vzdélavaciho
systému, schazi. Toto ,bilé misto“ zcela prirozené vyzyvalo k zaplnéni skrze autor-
sky vyzkum smérujici k empirickému podloZeni aktudlnich edukacnich trendi.

4.1
Cile a metodologie vyzkumu

V ramci hlavniho vyzkumného cile byla naSe pozornost soustiedéna na zjisténi
a popsani klicovych elementi participujicich v situaci napliiovani identifikovanych
socialni pottreb absolventli s vrozenym télesnym postiZenim (détskou mozkovou
obrnou anebo spinalni svalovou atrofii) v prostiredi stiedni $koly. Uhel pohledu
pritom vychazel z retrospektivniho nazirani informantd na zkoumany fenomén,
kdy takto koncipovana perspektiva byla ohranicena kritériem stanovujicim, Ze
v dobé realizace interview s participanty neubéhlo vice jak pétlet od ukonceni jejich
stiedoSkolského studia maturitni zkouSkou. Na zdkladé stanovenych vyzkumnych
cild jsme v pribéhu vyzkumu hledali odpovéd’ na hlavni vyzkumnou otdzku: jak
determinuji klicové elementy napliiovdni identifikovanych socidlnich potteb individudlné
integrovanych Zdku s vrozenym télesnym postiZzenim v prostredi stredni $§koly? Tuto
jsme rozvinuli v dil¢ich vyzkumnych otdzkdch: Jak vnimali individualné integro-
vani absolventi s vrozenym télesnym postiZenim naplnovani pro né podstatnych
socialnich potteb v prosttredi stfedni Skoly? Jak probihala komunikace individualné
integrovanych absolventii s télesnym postiZenim s jednotlivymi aktéry v prostiedi
Skoly? Jak vnimali individualné integrovani absolventi s télesnym postizenim své
postaveni ve tiidnim kolektivu?



K centralnimu fenoménu - socidlnim potifebdm jsme pristoupili jako k jevu
pedagogickému, nebot nasim zamérem bylo poukazat na provazanost socialnich
potieb zak se Skolnim edukac¢nim prostiedim, tedy pristupovat k témto potfebam
jako k nedilné soucasti koexistence individualné integrovaného zZaka s ostatnimi
aktéry edukace v prostiedi stfedni $koly. S ohledem na absentujici vyzkumy podob-
ného zaméreni bylo tfeba jiz v prvni fazi vyzkumné prace pregnantné teoreticky
ukotvit proménné, na nichz je nase Setfeni vystavéno.

Pri vymezeni prvni proménné - socidlnich potieb - jsme vychazeli ze vSeo-
becné znamého faktu, Ze ¢lovék sice prichazi na tento svét jako tvor biologicky, ale
postupné se stava také bytosti socialni, takze se neobejde bez spole¢nosti a inter-
persondalnich vztahtli s druhymilidmi. Neméné diilezité je vSak v edukacnim procesu
také uplatnéni participacniho pristupu, jenz stavi na respektovani osobnosti zaka
ajeho prav - zejména na pravu podilet se na tvorbé svého zivota a podilet se na
Zivoté spolecenstvi ¢i na poZzadavku rozvijet socialni kompetence, které je nezbyt-
né uplatnovat v kazdodennim zivoté jedince ve vztazich ucitel - zak a zak - zak
(Kratochvilova, 2013, s. 53). Stejné tak plati, Ze vytvareni Skolni kultury a klimatu
podporujiciho inkluzivni vzdélavani souvisi s irovni profesionalni pedagogické
komunikace, s ¢imz je velmi Gzce spjata troven socidlnich vztahd. V kazdé tridé
navic hraje vyznamnou roli to, do jaké miry je podporovana vzajemna pomoc mezi
zaky ajejich spoluprace. Nesou-li totiZ odpovédnost za spole¢ny vysledek, uéi se
respektu k druhym, akceptovat svou rtiznorodost a vyuzivat svého potencialu pti
spole¢nych ¢innostech. S ohledem na fecené jsme se rozhodli zamérit na tri dilci,
avSak vzajemné propojené oblasti, které budou sytit tuto proménnou: (1) Mezilidské
vztahy utvarené v prostredi stfedni Skoly. (2) Kooperaci a komunikaci mezi indivi-
dualné integrovanym zakem a dal$imi aktéry edukace. (3) Postaveni individualné
integrovaného zaka s télesnym postizenim ve tfidnim kolektivu. V tomto pojeti
je tedy popisovand proménnd Gizce spjata s otevienou pedagogikou, jak ji vyklada
Bertrand (1998, s. 60-61), nebot uvadi, ze uceni je predevsim uvédomeéni si vztah,
které zak ve vzdélavacim prostiredi navaze. Vedle toho jsou ale primarnimi hod-
notami jeho autonomie a svoboda. Opétovné je vSak ve vztahu k této proménné
prikazny i vyznam sociokognitivnich teorii, které skrze kooperativni uceni pod-
poruji pravo na komunikaci, partnerskou spolupraci i sebepojeti Zak, jelikoz tito
se u¢i pozitivnéji vnimat sebe sama a neciti se tak osaméle. Tim dochazi k poklesu
segregacnich tendenci, a tedy i naplnéni zakladnich inkluzivnich mySlenek.

Druhd proménnad - prostiedi skoly - byva v souladu s Geistem (1992, s. 162)
nejcastéji chapano jako objektivni realita, kterd se odrazi v subjektivnim vnimani,
prozivani a hodnocenilidi, ktefi jsou jeho soucasti. Podle Grecmanové (2004) toto
sestava ze Ctyt zakladnich dimenzi: (1) Ekologické dimenze, ktera se tyka architek-
tury Skoly, jejiho vybaveni a usporadani, v€etné prilehlych prostor v podobé hristé



anebo zahrady. (2) Spolecenské dimenze, ktera sestava z zaki, uciteldi, rodicq,
vedeni Skoly a provozniho personalu. Vliv v§ak maji i zaméstnanci Skolské spravy,
Skolni inspekce ¢i obecni zastupitelstvo, kteri se o Skolu staraji, dohlizeji na jeji
chod a pomahaji ji. (3) Socidlni dimenze vztahujici se ke zplisoblim komunikace
a kooperace mezi jednotlivci i skupinami. Svym chovanim a vztahy se na ni podi-
leji napriklad ucitelé, Zaci, rodice, feditel, Skolni inspektofi. Interakce jsou velmi
pestré a ¢asté jak uvniti skupin (mezi zaky, uciteli apod.), tak k nim dochazi mezi
skupinami (mezi uciteli a vedenim, uciteli a rodici, Zaky a uciteli atd.). (4) Kultur-
ni dimenze, ktera je zaloZena na uplatiiovani tradic, urcité hodnotové orientace,
vizich a na vefejném minéni. K tomu se radi také poznavaci a hodnotici pristupy,
odborné kompetence a symboly, které ve Skole existuji, prevladaji nebo se poZaduji.
Ve svétle uvedenych skutec¢nosti proto bude v ramci prosttedi stredni Skoly véno-
vana pozornost nejen intencionalnim eduka¢nim procestiim probihajicim ve tiidé,
ale také socializa¢nim procestim, k nimz ve $kole dochazi mimo zamérné piisobeni
ucitele (napt. béhem prestavky). Mlizeme tak vidét navaznost na sociokognitivni
teorie, které v nejobecnéjsi roviné poukazuji na to, Ze ¢lovék a jeho prostredi jsou
ve vzajemné interakci. PficemzZ nds zajimaji predevsim vlivy prostredi tfidy na
uceni zakl (Bertrand, 1998, s. 118).

Volba vyzkumné strategie, piistupu a technik sbéru dat

S ohledem na stanovené vyzkumné cile lze tici, Ze na$ vyzkum ma explorativni
charakter a jeho tézisté je v kvalitativné orientované metodologii. Jak uvadi
Strauss, Corbinova (1999, s. 10), jedna se o takovy vyzkum, jehoZ vysledki se
nedosahuje pomoci statistickych procedur ¢i jinych zptsobi kvantifikace. Jinymi
slovy pro kvalitativni vyzkum plati, Ze jeho jdAdrem je do Siroka rozprostteny sbér
dat, aniz by byly predem stanoveny zakladni proménné. Usiluje naopak o to jit do
hloubky a ptinést o zkoumaném jevu co nejvice informaci (Svaric¢ek, 2007, s. 17).
Podobné i dal$i autori (Lewis-Beck, Bryman, Futing Liao, 2004; Hendl, 2005)
uvadéji, ze kvalitativni vyzkum je zastresSujicim pojmem pro takovy pristup, jenz
si klade za cil rozkryt to, jak lidé chapou, prozivaji, interpretuji, a tedy i vytvari
socialni, resp. edukacni realitu. Uvedené s sebou ptinasi vyznamné konsekvence:
Kvalitativni vyzkum vyrustajici z induktivni logiky vyzaduje, aby ziskavani dat,
jejich zpracovani, analyza a interpretace nebyly oddélenymi procesy, prip. fazemi
vyzkumu, ale vzajemné se prostupovaly a ovliviiovaly. Miizeme tedy vysledovat,
Ze se jednotlivé dil¢i kroky v priibéhu vyzkumného cyklu neustale prolinaji, diky
¢emuz je tento piistup schopen reflektovat jednak kontextualitu sdélovanych in-
formaci jednotlivymi ucastniky vyzkumu, stejné jako procesuadlnost a dynamiku



vyvoje zkoumaného fenoménu souvisejici s jeho histori¢nosti. Neméné dilezZitym
rysem kvalitativniho vyzkumu je vsak i jeho reflexivita, coZ znamen3, Ze se vy-
zkumnik stava soucasti vyzkumného procesu a tuto zohlednuje, a vyznam jazyka,
tzn. specifické jazykové kontexty typické pro zkoumanou skupinu.

JelikoZ bylo nasim zamérem ziskat holisticky obraz zkoumaného jevu - so-
cialnich pottreb individualné integrovanych absolventl s télesnym postizenim
v prubéhu jejich sekundarniho vzdélavani - vyzkum byl koncipovan tak, abychom
mohli proniknout do hlubsich vrstev nazort, pociti i Zivotnich zkuSenosti, které
participanti spojuji pravé se svou dochazkou na béznou stredni skolu. Ke sbéru
dat bylo s ohledem na metodologické pojeti celého vyzkumu primdrné vyuzito
polostrukturované interview. Uvedena metoda byla zvolena proto, Ze ndAm umoznila
vytvorit podminky pro sebevyjadieniinformantd, stejné jako prizptisobovat znéni
otazek tomu, co se ndm v pribéhu interview jevilo jako signifikantni (za vyuziti
naslednych inquiry, dopliiujicich a primych otazek). Ziskali jsme tedy autentické
obrazy individualné vnimané edukacni reality samotnymi centralnimi aktéry in-
tegrativniho vzdélavani, diky cemuz jsme zkoumany fenomén mohli rozpracovat
do hloubky, a to tak, aby to bylo uzite¢né vzhledem k cilim a potazmo k formulo-
vanym vyzkumnym otazkam. Polostrukturovana interview navic podle Miovského
(2006, s. 159) kompenzuji nedostatky jak nestrukturovaného, tak strukturovaného
interview. Na druhou stranu vyzaduji naroc¢néjsi technickou pripravu, nebot je
zapotrebi vytvorit tzv. jddro interview, v ramci néhoz klademe rtizné mnozstvi
otazek, jez se ndm v dané chvili jevi jako smysluplné a vhodné rozsitujici ptivodni
zadani. Aby byly nasledujici pozadavky naplnény, pred zahajenim sbéru dat jsme
si pripravili sérii otazek, které jsme ucastnikiim vyzkumu v pribéhu rozhovoru
pokladali. Jejich znéni bylo nasledujici:

e MizZete mi Fici, jak jste se citil/a ve Skolnim (stfedoskolském) prostiedi?

e Které socidlni potreby jste v dobé, kdy jste byl/a na stfedni Skole, povazoval/a za
dtlezité?

e Mizete mi popsat, jak zpétné vnimate napliiovani téchto socialnich potieb
béhem vasi dochazky na stredni Skolu? (Kde jste citil/a dostatecnost jejich
napliiovani a kde naopak nedostatec¢nost?)

¢ Jak zpétné vnimate vztahy ve Skolnim (stfedoskolském) kolektivu?

e MizZete popsat své postaveni / pozici ve tiidnim kolektivu?

Jako sekunddrni techniku sbéru dat, jez nam soucasné zajistila tzv. metodologic-
kou triangulaci dat'?, jsme s odkazem na klasifikaci Miovského (2006, s. 100-101)
zvolili analyzu pisemnych dokumentii. Tato piedstavuje kvalitativné-interpreta-
tivni analyzu zaloZenou na intenzivnim rozboru a analyze dokumentu, jenz je ve



své jedinec¢nosti co nejobsahleji objasiiovan a interpretovan. Hendl (2005, s. 204)
doplnuje, Ze je to praveé analyza dokumentt, ktera miize tvorit dopliujici datovy
material ziskany primarné skrze rozhovory.

4.2
Vstup vyzkumnika do terénu a navazani kontaktu s informanty

Jako zkoumanou populaci, skrze jejiz vypovédi doslo k proniknuti do zvoleného
fenoménu, jsme zvolili absolventy s vrozenym télesnym postiZzenim - détskou
mozkovou obrnou ¢i spinadlni svalovou atrofii - jejichZ sekundarni vzdélavani se
uskutecnovalo ve Skolach hlavniho vzdélavaciho proudu, tzn., Ze zde byli individu-
alné integrovani. Dalsi z jiz drive zminovanych podminek bylo, Ze svoji dochdzku
na stiredni skolu ukoncili nejvyse pred péti lety maturitni zkouskou. Zaméieni
na tuto specifickou cilovou skupinu mélo své logické i pragmatické diivody: Jednak
jsme predpokladali, Ze nase obdobna Zivotni zkuSenost nam napom?iZe pti hledani
vhodnych participantii do vyzkumného souboru, ale i pfi samotném vstupu do
terénu a také, zZe kdyz bude nas fokus soustiedén okolo absolventi stiedni $koly,
dostane se nam od téchto jedincii o poznani otevienéjsich a konkrétnéjsich vypoveédi,
které prispéji k rekonstrukci dané edukacni reality. Jako mnohem vyznamnéjsi se
nakonec ukazal druhy predpoklad.

Jakmile byla stanovena zakladni kritéria, jejichZ splnéni zajistilo homogenitu
vyzkumného souboru, zapocali jsme s jeho sycenim. Zamérny vybér informanta
byl zaloZen na osobnich kontaktech s deviti absolventy s vrozenym télesnym po-
stizenim. Vzhledem k citlivosti predmétu badani se tato skutec¢nost ukazala jako
kli¢ova, nebot byl jiz v dobé vstupu do terénu navazan vztah divéry s jednotlivymi
Ucastniky vyzkumu, coZ nasledné prispélo k jejich pocitu bezpeci a potazmo k cel-
kové validité ziskavanych odpovédi, jez byla podpotrena predev§im sémantickym
upfiesnovanim vypovédi samotnymi participanty. Dva informanti byli ziskani
zamérnym vybérem - skrze techniku snéhové koule?’. Tato podle Dismana (2002,
s. 114) ,spociva ve vybéru jedinci, pri kterém nas néjaky ptivodni informator

19 Triangulaci lze chapat jako strategii, jeZ nejenze vede ke zvyS$eni validity a objektivity, ale
soucasné prohlubuje analyzu problému tim, Ze vyzkumnik na pfedmét vyzkumu nahlizi z riz-
nych perspektiv. V nasem pripadé jsme triangulaci zajistili vyuzitim dvou technik (rozhovori
aanalyzy relevantnich pisemnych dokumenti), kterymi jsme ziskali rtizna data (Hendl, 2005;
Reichel, 2009; Hendl, 2016).

20 Jakmuzeme vidétze schématu dokladajiciho nabalovani participantt, do vyzkumu byla zahrnuta
také Simona. JelikoZ v roce 2016 doslo k umrti této Zeny, z etickych divodt jsme transkript
tohoto rozhovoru z celkového objemu dat predlozenych k analyze vyradili.



vede k jinym ¢lentim nasi cilové skupiny.“ Lze tedy Fici, Ze se dalsi osoby, které se
ucastni vyzkumu, ,nabaluji“ jako snéhova koule, a to az do chvile, dokud nejsou
data ziskana prostrednictvim vypovédi informantd ,teoreticky nasycena“. Cely

proces ,nabalovani“ informant ilustruje nasledujici schéma.
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Schéma ¢. 2: Nabalovdni participantii zapojenych do vyzkumu

Zakladni sociodemografické informace o osobach z vyzkumného souboru a za-
kladni deskriptivni charakteristiky realiza¢ni faze vyzkumu souhrnné zachycuje
nasledujici tabulka (pokracovani tabulky na nasledujici strané).
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Jméno par- . . . ukonceni Etapa
ticipanta* Diagnoza REEREY Skoly NE‘Z,]:::;::);“ sbéru dat
vletech :
Michaela DMO . Gymnazium 3 98
kvadruparéza
. , Stredni odborna 2.vlna
Anna DMO triparéza tkola 4 88 (z4Fi az
listopad
Eva SMA IIIL. typu Gymnazium 4 99 2015)
Hana DMO ) ?tredm odborna 5 77
kvadruparéza Skola
i EM(; ) ?lt{r(idm odborna 4 95 3.vina
vadruparéza $kola (Ffjen a2
. DMO Stredni odborna i
Sofie hemiparéza Skola > 127 S

*V$echna uzivana jména informantd jsou smys$lend, a to z divodu zaji$téni jejich anonymizace.

Tabulka ¢. 2: Charakteristiky informatii a zdkladni informace z realizacni fdaze vyzkumu

Vsichni ucastnici vyzkumu - devét Zen a jeden muz, ktef{ jsou ¢astecné Ci zcela
imobilni?*! - byli nejprve elektronicky kontaktovani za ucelem bliz§iho seznamenf
s podstatou vyzkumného Setfeni (cili, technikou sbéru dat, planovanymi publi-
ka¢nimi aktivitami spojenymi s prezentaci vysledkli vyzkumu apod.), ale i s jeho
etickymi aspekty (anonymizaci identity, moZnosti odstoupeni od ic¢asti na vyzku-
mu, souhlasem s nahravanim rozhovoru apod.). VSechny uvedené skutec¢nosti byly
nasledné zahrnuty do souhlasu participanta s ucasti na realizovaném vyzkumu,
jenz jim byl predloZen pied uskutecnénim rozhovoru k podpisu.

Samotny vstup do terénu probihal ve tfech vinach, a to vletech 2015%* az 2016
(viz tabulku ¢. 2). Rozhovory byly uskute¢nény skrze program Skype, pricemz

21 Jako imobilni je jedinec oznacovan tehdy, je-li pfi presunech a kazdodennich tkonech zcela
odkazan na dopomoc druhé osoby aje souc¢asné nucen vyuzivat k pfesunim kompenzacnich
pomiicek, tj. elektricky ¢i mechanicky vozik. Jako ¢aste¢né imobilnijedinecje pak chapana osoba,
ktera je v pohybovych aktivitach diky kompenza¢nim pomickam, tj. nejc¢astéji francouzskym
holim, alespon z ¢asti autonomni (napf. zvlada kratké presuny samostatné), ale i presto vyzaduje
pri vybranych tkonech dopomoc dalsi osoby.

22 Na zacatku dubna 2015 byl uskute¢nén predvyzkum, v jehoZ ramci jsme ovétovali srozumi-
telnost okruht otazek, a to na mensim souboru tii osob (dvou Zen a jednoho muze), které maji
zakladni rysy shodné se souborem, na némz byl nasledné realizovan samotny vyzkum. Pilotni
rozhovory trvaly v priméru 87 minut. Na zakladé ziskanych podnéti bylo znéni otdzek drobné
modifikovano.



k fixaci dat ndm poslouzilo nahravaci zarizeni iFree Skype Recorder, které umoz-
nilo zachytit vypovédi jednotlivych participanti na samostatné nahravky v mp3
formatu.?* Na tomto misté je nutno podotknout, Ze pripravené okruhy otazek byly
v pribéhu interview pouZzity spiSe volné, kdy vodici linii pro nds mnohem castéji
predstavovala ohniska spontanniho zajmu informanti. Dochazelo tak ke koncen-
traci na témata, ktera ucastnici vyzkumu povazovali za diilezita - bez ohledu na
to, byly-li sdilené zkuSenosti vdzané na emoce pozitivni, anebo naopak negativni.

4.3
Analyza dat a vyzkumna zjisténi

Touto ¢asti se dostavame ke stézejni casti ctvrté kapitoly, nebot' v ni skrze nasledujici
radky - metaforicky fec¢eno - otevieme pomyslna dvirka k jddru naseho vyzkumu,
tzn. hloubéji se zamérime na analyzu a interpretaci ziskanych dat.

Analyza polostrukturovanych interview s absolventy stirednich $kol
Nejprve zaméiime naSi pozornost na analyzu dat, kterd byla ziskana skrze po-
lostrukturovana interview. Nez vSak predlozime konkrétni zjiSténi?**, z nichz bu-
deme vyvozovat relevantni zavéry, ke kterym jsme v ramci naSeho badani dospéli,
slusi se podotknout, Ze fixovand data byla nejprve doslovné transkribovdna, coZ
zZnameng3, Ze jsme v souladu s Hendlem (2005, s. 208) mluveny projev participanta
z polostrukturovaného interview prevedli do pisemné podoby. Kladli jsme pfitom
akcent na autenticitu vypoveédi, tudiz vyroky ucastnikid vyzkumu nebyly nikterak
stylisticky upravovany a soucasné jsme reflektovali specifické znaky jejich pro-
mluvy - smich, pomlky, prefeknuti anebo nedokonceni vét. Celkové tedy surovy

23 Tento zplsob sbéru dat byl zvolen s ohledem na skutec¢nost, Ze participanti pochazi ¢i aktualné
#iji v réiznych krajich Ceské republiky. Bylo by pro né tedy obtizné dostavit se k osobnimu roz-
hovoru z dvodu nutnosti dopomoci ze strany rodinného ptislusnika ¢i jiné osoby, coz by jisté
snizilo jejich ochotu na vyzkumu participovat. Jsme vSak presvédceni, Ze face to face kontakt
plné zprostiedkovala webkamera, kterd ndm umoznila pruzné reagovat na nonverbalni projevy
participantii a souc¢asné navodila osobnéjsi atmosféru. Navic se domnivame, Ze v dobé informac-
ni spolec¢nosti je online zptisob komunikace za vyuziti ICT technologii stale ¢astéjsi a stava se
béznou soucasti kazdodenniho Zivota napri¢ generacemi. Vzhledem k uvedenému se tudiz neda
hovorit o néjakém ,uméle” vytvoreném prostiedi ovliviiujicim kvalitu ziskavanych dat.

24 Neni nas$i ambici a ani v rozsahovych moznostech tohoto textu predlozit zde zpracovanou
analyzu dat kompletné. Predkladame tedy néktera dil¢i zajimava zjisténi, k nimz jsme v ramci
dosavadniho badani dospéli.



vyzkumny material v psané podobé ¢ital 176 stran formatu A4. Tento jsme nasledné
podrobili analyze za vyuziti postupi situaéni analyzy. Jelikoz se jedna o pomérné
novou metodu, ktera je v oblasti ¢eskych humanitnich a spolecenskych véd vice
vyuzivdna azv posledni dekadé, kratce se zastavime u jejiho teoretického ukotveni
a aplikaci jejich vybranych analytickych postupti budeme vzdy struc¢né komentovat.

Metoda situa¢ni analyzy vychazi z pozitivistické zakotvené teorie, avsak
v ndvaznosti na své inovativni analytické pristupy je razena k jeji druhé generaci
(Morse et al., 2009, s. 42). Stavi totiz v souladu se situac¢ni teorii na presvédceni,
Ze nelze zkoumat pouze izolované chovani ¢i jednani lidi, ale naopak je nezbyt-
né analyzovat celou neredukovanou situaci, ktera prispiva ke vzniku takového
chovani anebo jednani (Clarke, 2003, s. 555). Jinymi slovy to znamen4, Ze sama
situace zkoumani je zakladni jednotkou analyzy (Clarke, 2014, s. 241). V kontextu
nasi studie se tedy nebudeme zaméiovat pouze na socialni potieby stiedoskolakt
s télesnym postiZenim jako takové, ale také na to, co k témto potfebdm nalezia co
je v konkrétni edukacni realité determinuje.

V souladu s doporucenimi od Clarkeové (2005) jsme analyzu provadéli v néko-
lika vzajemné propojenych krocich. Jinymi slovy jsme v doslovné transkribovaném
materialu: (1) Provedli oteviené kédovani doplnéné o poznamky. Na zakladé toho
jsme urcili vSechny klicové elementy souvisejici se situaci utvareni socialnich
potfeb v pribéhu dochazky jedincl s vrozenym télesnym postizenim na béZnou
stiredni Skolu. (2) Na zakladé téchto elementi jsme utvorili neuspotradanou mapu
(tzv. messy map) situace socidlnich potieb vynorujicich se v pribéhu sekundarni-
ho vzdélavani, jiz predkladdme dale (viz obrazek ¢. 1). (3) Nasledné jsme celkem
77 elementt této tzv. messy map utridili do 15 klicovych kategorii, ¢imzZ jsme
utvorili strukturovanou (uspoiadanou) mapu neboli tzv. ordered map (viz tabulku
¢. 3), ve které jsme zvyraznili ti'i oblasti naSeho zvySeného vyzkumného zajmu
rozvijené v ramci dalSich analytickych krok.
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Empaticky ucitel
Ochotny ucitel

areddeges Nezkusenviuticel
Individualné integrovany zak Pasivn{ utitel
Rmdls Rogllce 753 g Nekompromisni ucitel
Reditel stredni Skoly Trida . & o
7 a2z T . Neinformovany ucitel
Intaktni spoluzaci Ttidni skupinky Poctivy 34k
Tridni autorita Ostatni tridy Obliberzl)'r 54k
Trlfin.l, u,cv]YeIE Podezrivavi intaktni
Vyucujici zaka Spolugdc

Vychovny poradce

Ukrivdéni intaktni spoluzaci
Asistent jako prekazka

Hledanf{ alternativnich reSeni
Obava intaktnich spoluzaku Neochota hledat alternativni Jeden za vSechny
komunikovat reseni Nezajem intaktnich
Osobni komunikace s uéiteli Identifikace zakovych kvalit spoluzak spolupracovat
Elektronicka komunikace Uprava podminek pti Spoluprace z nutnosti
s uciteli testovani znalosti Sdileni studijnich materialt
Zprostiedkovana Nerespektovani specialnich Vzajemna studijni pomoc
komunikace s uciteli potieb Délba prace
Sdéleni speciadlnich potteb PoniZzeni pred intaktnimi Ochota pomoci spoluzakiim
spoluzaky

Pozice ve tridé Socialni potfeby

Jiny clovék
Normalni zak Snaha zaclenit se do
Outsider kolektivu Potfeba pratelstvi
Postradatelna spoluzacka Ignorace intaktnimi Potfeba sounalezitosti
Prvni handicapovana spoluzaky Potieba akceptace
Akceptace spoluzaky Zistny zajem intaktnich Potieba rovnocennosti
Stejna jako oni spoluzaki
Tridni exkluze



Determinujici elementy Casové elementy Emoce

Vrozené télesné postizeni

Specialni vzdélavaci potieby Emoce vazané na chovani
Zajem ucitele o informace intaktnich spoluzakt
Potvrzeni specidlnich potieb Emoce vazané na pozici
Nedivéra ve studijni Uciteltiv vék ve tridé
schopnosti zaka Rok studia Emoce vazané na télesné
Neinformovani tridy postizeni
Absence mimoskolnich Emoce vazané na ucitelovy
interakcf intervence

Zavist prospéchu
Podpora Prostorové elementy Implicitni elementy

Inkluzivni trendy
ve vzdélavani v CR
Bariérovost Skoly Prevladajici paradigma /
model disability
Postoje spole¢nosti

Sdileni bariér
Pomoc s prekonavanim
architektonickych bariér
Kompenzace limitt

Tabulka ¢. 3: Strukturovand (usporddand) mapa

Podivame-li se na obsah jednotlivych kategorii detailnéjsi optikou, pak je treba
s odkazem na individudlni lidské slozky ¥ici, Ze tyto jsou reprezentovany neje-
nom individualné integrovanym Zakem, tfidnim ucitelem, intaktnimi spoluzaky,
vCetné tridni autority, a ostatnimi vyucujicimi zakd coby vyznamnymi ciniteli
integrativniho vzdélavani, ale i dalsimi jednotlivci, ktefi svymi pravomocemi ¢i
odbornou kvalifikaci spoluutvareji zkoumanou situaci: feditelem stfedni Skoly,
asistentem pedagoga, vychovnym poradcem arodic¢i integrovaného zaka. Nelze
vSak opomenout ani vliv kolektivnich aktérii, ktefi maji v pripadé naseho vyzkumu
charakter malych socidlnich skupin a zahrnuji jak samotnou tiidu, v nizZ je formou
individualni integrace vzdélavan zak s télesnym postizenim, tak i jeji diferenciace
do mensich tiidnich skupinek ¢i vliv ostatnich tfid. Participanti svymi vypovédmi
v pribéhu rozhovoru vytvareli konstrukce jedincii a kolektivnich aktérii, ktet{
svym plsobenim a chovanim intervenuji do zkoumaného fenoménu. Jak miizeme
usoudit na zakladé jednotlivych elementd, v datech byla identifikovana jednak
percepce sebe sama jako zaka stfedni Skoly, ale také diskurzivni reprezentace
uciteld, intaktnich spoluzak a asistenta pedagoga.

Dalsi kategorie pritomna v situaci naplnovani socidlnich potreb z perspektivy
stiredoskolakd s vrozenym télesnym postiZenim se dotyka zptisobli a obsahu komu-
nikace mezi integrovanym Zakem a jeho uciteli a intaktnimi spoluzaky. Na zakladé
analyzovaného vyzkumného materidlu mizeme shrnout, Ze komunikace ve skolnim
prostiedi nabyvala zejména oralni, elektronické a zprostredkované (nepiimé)



podoby, pricemz jejim obsahem byly jak studijni zaleZitosti, tak i edukaé¢ni speci-
fika vazana na zakovo vrozené télesné postiZzeni. Nasledujici kategorie nazvana
ucitelovy intervence pojednava o Sirokém spektru strategif, které tento subjekt
edukace uplatiioval v priibéhu edukaéniho procesu, paklize byl konfrontovan se
specialnimi potiebami integrovaného zaka. Soucasné vsak nékteré elementy sytici
tuto kategorii zrcadli vyvoj uCitelova ptistupu k integrovanému jedinci. V ramci
kategorie kooperace se spoluzZdky je kladen diiraz zejména na deskripci zptsobi
spoluprace, které Zaci mezi sebou uplatiiovali v pfimé souvislosti s plnénim ne-
zbytnych studijnich povinnosti. Stejné tak vSak nékteré dil¢i elementy popisuji
zpusoby kooperace v priibéhu spole¢né prace na zadaném tkolu ¢i projektu béhem
vyucovani.

Kategorie pozice ve tiidé se skrze nejriznéjsi privlastky zaméruje na postihnuti
toho, jak participanti vnimali své variabilni socialni postaveni ve tfridnim kolektivu,
resp. v tridni hierarchii. S touto kategorii jsou Uizce provazany i vztahy se spoluzdky,
které byly prevazné negativniho ladéni, nebot dominovalo odmitnuti ¢i nezajem
ze strany vrstevnikd, a socidlnich potreby, které integrovani Zaci v navaznosti na
své zkuSenosti zazité v prostredi stfedni Skoly povazovali za dilezité.

Determinujici elementy poukazuji na Siroké spektrum Cinitelli, at uz zdravot-
nich ¢i psychosocialnich, které maji vliv na utvareni a napliovani identifikovanych
socialnich potfeb u Zaka s télesnym postiZenim. V souvislosti s casovymi elementy
je tfeba zdlraznit, Ze se zkoumana situace dynamicky vyvijela a proménovala
v Case. V tomto ohledu se tedy jako signifikantni ukazal nejenom vyznam véku
ucitele, ktery mél urcujici vliv na jeho intervence v prostiedi tfidy, ale i rok studia
integrovaného zaka. Jak totiz data poodhalila, v priibéhu jeho ¢tyrleté dochazky
na béznou stredni Skolu dochazelo k proménam v socialni i afektivni sfére jak na
strané spoluzakd, tak i ucitelli. Kategorie emoci pak zahrnuje nejriznéjsi emocni
prozitky participantii v pribéhu jejich sekundarniho vzdélavani. Slusi se pritom
podotknout, Ze nejde o emoce izolované, ale vazané na konkrétni zkusenosti, s ni-
miz byli integrovani zaci konfrontovani ve Skolnim edukac¢nim prostiedi, anebo na
danost v podobé télesného postiZeni, ktera miiZe s ohledem na objektivné existujici
omezeni determinovat jedincovo studijni a interpersonalni fungovani ve skole.

Kategorie podpora reflektuje pozitivni aspekty Skolni integrace, nebot pouka-
zuje na ochotu intaktnich spoluzak sdilet s vrstevnikem s télesnym postiZenim
architektonické bariéry a prekonavat je. UZ skrze tyto deskriptivni charakteristiky
se vynoruje vliv prostorovych elementii, které zahrnuji bariérovost stfedni $koly,
v niz byl zak s télesnym postizenim vzdélavan. Vycet kategorii identifikovanych
v datech pak uzaviraji implicitni elementy, které se sice nachazeji tésné pod hladinou
sdéleni informantd, avsak o jejich pritomnosti ve zkoumané situaci neni pochyb.
Poukazuji totiZ na vyznam inkluzivnich trendi v Ceské republice, na pirevladajici
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paradigma, resp. model postiZen{ a na postoje spole¢nosti, které signifikantnim

zplsobem ovliviiuji jednak zpisoby, jak je spoleCnosti nazirano na vzdélavani zaka

se zdravotnim postiZenim ve $kolach hlavniho vzdélavaciho proudu, ale také na
to, jak je poté k témto edukantim v edukac¢ni praxi ptistupovano.

(4) V dal$im analytickém kroku jsme provedli rela¢ni analyzu se zamérenim

na prvky, které determinuji situaci utvdreni socidlnich potreb individualné in-

tegrovanych zaku v prostredi stiedni $koly (viz schéma €. 3 na nasledujici strané)

Legenda (schéma ¢. 3 na nasledujici strané):
Oznaceni jednotlivych elementii/sloZek podle jejich prislusnosti ke klicové kategorii

Socialni potteby
Individualni lidské slozky /Kolektivni aktéfi / Diskursivni konstrukce jedinct

a kolektivnich lidskych aktéri

Ucitelovy intervence —
Kooperace se spoluzaky / Pozice ve tiridé / Vztahy s intaktnimi spoluzaky =«

Determinujici elementy / Casové elementy / Emoce

Implicitni elementy

(5) Nakonec jsme utvorili mapu socialnich arén, a to s akcentem na lidské deter-
minanty socidlnich potieb stiedoskolakl s télesnym postiZenim v konkrétnim
edukacnim prostredi, tj. ve tfidé bézné stredni Skoly, kde je individualné integrovan

zak s télesnym postizenim (viz obrazek ¢. 2).
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Obrazek ¢. 2: Aréna lidskych aktéri ovliviiujicich saturaci socidlnich potreb stredosko-

ldkii s télesnym postiZenim
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ZpredloZené analyzy dat vyplynulo, Ze socialni potfeby individualné integrova-
nych zakl v dobé dochazky na stredni $kolu byly velmi riiznorodé. Z relacni analyzy
je vsak patrné, ze do popredi se dostavala predevsim potieba akceptace, ktera
ovSem nevzniklaizolované, nebot je jakousi centralni kategorif ve vztahu k dalsim
signifikantnim socidlnim potfebam, konkrétné k potrebé pratelstvi, sounalezitosti
a potiebé rovnocennosti. Podivame-li se na identifikované potireby v kontextu
element, které je ovliviiuji, pak je s odkazem na nami utvorenou socialni arénu
treba zdiraznit, Ze diilezitou Glohu sehravaji predevsim individualni lidské slozky,
které zahrnuji reditele stredni Skoly, tfridniho ucitele a ostatni vyucujici na jedné
strané, intaktni spoluzaky, resp. tfidu coby malou socialni skupinu, a asistenta (at
uz kvalifikovaného asistenta pedagoga anebo rodice v roli asistenta, ktery za Zakem
dochaziv pribéhu prestavek) na strané druhé a individualné integrovaného zaka
stojiciho v centru plisobeni zminénych individualné lidskych sloZek. Ze schématu
relacni analyzy je nicméné zirejmé, Ze socialni potieby participanti je tifeba vnimat
také v kontextu determinujicich slozek, v ramci nichz je nezbytné zohlednit samotné
vrozené télesné postiZeni a v navaznosti na néj implicitni elementy v podobé pre-
vladajiciho paradigmatu / modelu disability a inkluzivnich trendl ve vzdélavani
v CR, které sice nebyly participanty explicitné verbalizovéany, ale do analyzované
edukacni reality podle implicitnich sdéleni jednoznacné vstupovaly.

Na zakladé vypoveédi participantd? lze fici, Ze centralni socialni potteba akcepta-
ce se dostavala do popredi predevsim v souvislosti se skute¢nosti, Ze doslo z jejich
pohledu k neinformovani pedagogii reditelem Skoly o tom, Ze ve tiidé, kde vyucuji,
je formou individualn{ integrace vzdélavan zak s télesnym postizenim: , Nikdo je asi
ani neptipravil na to, Ze tam nékdo jako jd bude studovat” (K/32); ,jeden vyucujici,
kdyz prisel do tridy, tak trestil oCi a hledél na mé“ (E/22); ,prisel ucitel a rikal: ,Tady
md bejt nékdo handicapovanej, kdo to je?“ (M/2) ¢i ,ani ti ucitelé nebyli informovani
o tom, Ze tam maji studenta s handicapem*” (S/30). Z dat dale vyplyv4, Ze signifikant-
ni byla také absentujici zkuSenost ucitelli s zaky se zdravotnim postizenim. Mnohé
informantky totiz explicitné poukazovaly na to, Ze pravé ony byly prvnimi zaky
s télesnym postiZenim, ktefi na dané stiedni Skole studovali: ,VSichni byli zdravi, jen
jd jsem tam prisla s handicapem" (S/2); ,ucitelé, vérim tomu, Ze Zddnou zkusenost pred
tim s handicapovanym neméli“ (R/12) nebo ,,oni tam ¢lovéka s postiZenim nikdy neméli.
TakZe si to jako nejdriv museli vyzkouSet, jak k takovym lidem pristupovat” (H/14).

Podobné i intaktni spoluzaci, resp. tiida, kde tvorili majoritu Zaci bez postiZeni,
vsak ve vétsSiné pripadd nebyli podle participantid informovani o tom, Ze v jejich
tridé bude zak se specidlnimi vzdélavacimi potifebami, stejné jako nebyli uciteli

25 Za autentickymi sdélenimi informantt jsou uvadény v zavorkach inicialy jména informanta /
¢islo radku, na kterém se vyrok v analyzovaném textu nachazi.
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spraveni o tom, co tyto specidlni potfeby obnaseji v praxi. Dokladaji to kupiikladu
nasledujici datové fragmenty: ,Jim vlastné nebylo viibec predstaveno, co miiZzu a co
nemiizu“(M/1) ¢i,oni nevédéli, pro¢ se lekdm, pro¢ mdm jiny pisemky, proc potrebuju
vic ¢asu“ (R/7).1dentifikovand neinformovanost a nezkuSenost vytstovaly jednak
v nezajem intaktnich spoluzaki o interakce s individualné integrovanym spoluza-
kem, ale i v celkovou ignoraci intaktnimi spoluzaky, a to i presto, Ze integrovany
zak vynalozil zna¢né usili, aby se stal plnohodnotnou soucasti tfidniho kolektivu.
Uvedené mélo za nasledek, zZe informanti o to intenzivnéji touzili po akceptaci,
pratelstvi a sounalezitosti s vrstevniky. Z uvedeného diivodu byli tito lidsti aktéri
zatazeni do generované socidlni arény. Naptiklad Eva uvedla: , A tieba i takovd ta
nechut’ se mnou pracovat. Jako, jd jsem byla takovy ten Cerny Petr, jako kdyZ pribydu
do nejakého tymu, tak lidi se snaZili byt v néjakém jiném tymu. Tak z pocdtku jsem
méla tu potrebu se spoluzdky se zaclenit, protoZe jsem nikdy jako takhle kamarddy
neméla” (E/2, 15). Své zkuSenosti zaloZené na ignoraci spoluzaky popsala Kristyna
takto: ,Jd jsem se vétsinou ze zaldtku do skupinek snaZila sama zaclenit, takZe jsem
meéla pocit, Ze se vtirdm. Ale méla jsem potiebu komunikaci sama vyprovokovat. Treba
jsem prisla, ptala jsem se jich, co délali o vikendu a oni:,Nic zvldStniho'a sli do bufetu”
(K/2). Podobnou zkuSenost sdilela i Jana:, 0 téch prestdvkdch to bylo vidét nejvic, Ze
ty décka jdou k ostatnim, ale kdyZ jsem se jd chtéla bavit, tak ke mné vétsinou nesly*
(J/70).

Analyza dat nicméné dale poukazala na znacné antagonicky pristup ze strany
intaktnich spoluzakd. Zatimco v nékterych pripadech probihala kooperace mezi
individualné integrovanym zakem a intaktnimi spoluzaky jen v nejnutnéjsich pti-
padech (,,Nikdo se mnou nechtél jit na maturitdk ve dvojici. Ke mné musel bejt nékdo
urcenej“ (K/15) ¢i ,to se dalo poznat podle téch skupinovych praci, Ze si ke mné nesedli
sami, tam si to ty ucitelky poskupinkovaly samy. Ze nékteri §li pfimo s nechuti, Ze to
bylo vidét na tom vyraze ,no, musim za 1iii a mné sa nechce (]J/73, 75)), jina situace
nastala tehdy, kdyZ se intaktni spoluzaci dostali do studijnich nesnazi. Vétsina
participantd se totiz fadila mezi Zaky poctivé s vybornym prospéchem, ¢ehoZ mohli
intaktni spoluZaci vyuZit. V kontextu reflektovanych socialnich potieb na danou
socialni realitu nahlizeli nasi informanti tak, Ze jejich peclivosti, studijni pripra-
venosti a rozhledu intaktni spoluzaci zneuzivali. Ackoliv si byli tohoto ucelového
zajmu spoluzakid védomi, dle svych slov doufali, Ze jejich ochota pomoci prispéje
k saturaci identifikovanych socialnich potteb. Doklada to naptiklad vypovéd Kris-
tyny: ,Za mnou kaZdej Sel, kdyZ nemél itkol, protoZe jd jsem ho vZdycky méla, a tak
vsichni si ho dycky chtéli opsat a jd krdva jsem rekla: ,Jo, jasné’, ve vidiné toho, Ze kdyZ
nékomu piij¢im tikol anebo mu poradim, tak se se mnou vsichni budou bavit a budeme
nejvetsi kamarddi“ (K/3). Podobnou zkuSenost sdilela i Rea: ,Jsem tam byla ten
Clovék, za kterym jdes, kdyZ ti hori koudel u zadku a néco potiebujes. To oni védeli, Ze
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jd to mdm, Ze se na mé miiZou obrdtit, a jad moznd proto, abych se jim mohla zavdécit,
jsem jim pomohla“ (R/4). Obdobné pasivni a ziStny pristup vykazovali intaktni spo-
luzaci podle sdéleni naSich informanti i v pripadé spole¢né skupinové prace, kdy
integrovany Zak coby poctivy Zak obvykle vykonaval v rdmci takto koncipované
kooperace ukoly samostatné. Informanti zminovali: ,Vesmés jsem to vypracovala
v§echno sama a oni to chtéli jenom precist. TakZe oni to Cetli, v§ichni byli pochvdlenti,
Ze jsme to vypracovali vSichni, a nikoho nezajimalo, Ze jsem to vypracovala jenom ja“
(K/57). Také Lubos a Eva zminili, Ze jednostranna kooperace byla ve tridé jakymsi
nepsanym standardem: , Vétsinou to udélal jeden a druhej to obslehl” (L/28) a,to
vSechno udéldm sama a oni sliznou smetanu” (E/17). O to vice z hlediska socialnich
potieb povazovali za dllezité , byt clenem kolektivu se vsim vsudy“ (K/43), dale ,aby
mé v podstaté brali takovou, jakd jsem. ProtoZe ze zacdtku oni se ke mné chovali jako
»~hezky“, ale bylo citit, Ze se se mnou bavi, protoZe musi. Jd jsem strasné chtéla, aby to
bylo tak, Ze jd jsem jejich kamarddka” (M/26) Ci ,chtél jsem mit néjaky prdtele” (L/11).

Data nicméné poodhalila, Ze ani snaha zavdécit se spoluzakidm neprispéla k satu-
raci socialnich potteb Zak s télesnym postiZenim. Naopak miZeme vysledovat, Ze
vyborné studijni vysledky byly v nékterych situacich determinantem outsiderovské
pozice v ramci tfidni hierarchie. Spole¢nym jmenovatelem vysledovaného fenoménu
pritom byla podle sdéleni absolventii se zdravotnim postizenim zavist spoluzaki
vazand na vyborné studijni vysledky: ,, Myslim si, Ze trnem v oku byla zdvist okolnich
spoluZzdkii, Ze jd jsem méla vydrené zndmky a vysledky“ (K/3) ¢i,,myslim, Ze to bylo trnem
v oku ostatnim, protoZe ¢lovék, co je na tom fyzicky podstatné hiir, je na tom studijné
lip neZ ostatni* (E/2). V disledku toho informanti uvadéli, Ze se citili vy¢lenéni ze
tridy, a sami sebe popisovali jako postradatelné v ramci Zivota ve tiidé: ,Byla jsem
hodné vyclenénd z toho kolektivu a tiplné lisici a tiplné neviditelnd” (E/1) dale ,byla
jsem prosté ten lichy prvek, Ze jsem méla néjakou nejlepsi kamarddku a nikdy tam
nebylo takové to pouto, Ze bych tieba nékdy chybéla a: ,Eva chybi a tohle je misto Evy,
tak jako Zddné misto nebudu nikym nahrazovat.' KdyZ jsem tieba onemocnéla, tak mi
tireba nikdo ani tyden nenapsal, co se mnou je. Obcas jsem méla pocit, Ze to nikdo ani
nezaznamenal, Ze chybim" (E/5); ,i'ekla bych outsider; jak jsem byla dlouho nemocnd,
Ze za mnou nikdo neptisel nebo se nestavil a nikdo mi nenapsal smsku“ (S/4,27) nebo
»a vzdycky si ¢lovek pripadal, Ze je jak kdyby takovy outsider té tridy. Pordd jsem méla
pocit, Ze to fakt neni ono a Ze ty décka mé mezi sebe nevzaly... Jd kdybych tam nebyla,
tak se prosté nic nestane“ (J/79,103). Uvedené se pak promitalo také do vnitifniho
prozivani individualné integrovanych zaku: , Jsem se citila asi jako psychicky opus-
ténd, Ze tam nikdo nebyl podobny skrz ten miij handicap, nebyl tam nikdo, s kym bych
mohla navdzat ten kontakt" (E/1) ¢i ,clovék se pak citil odstréeny” (]/5).

Tyto pocity a predevsim pak identifikované socialni potieby byly vyraznou
mérou u informanti ovlivnény také specidlnimi vzdélavacimi pottebami, které
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byly dzce spjaty s povahou télesného postiZeni (napf. problémy s prostorovym
vidénim a se slepymi mapami, rysovanim, psanim pri omezené ¢asové dotaci)
ajejichz akceptace v edukacnim procesu ze strany vyucujicich u neinformovanych
intaktnich spoluzaki vytvarela dojem, Ze se jedna o nadstandardni benefity, v dd-
sledku ¢ehoz se tito citili ukrivdéné. Napriklad Michaela uvedla: , A oni to potom ti
spoluzdci brali jako tak, Ze: Ty jsi ta, co md ty tilevy, a kdybysme dostdvali ty tilevy, tak
mdme ted’ lepsi zndmky neZ ty, co mdme ted. A ty z toho profitujes*“ (M/1). Podobné
se vyjadrovaly také Hana: , Se nasel jeden kluk, ktery rikal, Ze jad miiZu mit vic casu,
ale to bylo tak jednou, dvakrdt“ (H/28) aJana: ,To bylo z pocdtku ten Cas, Ze: ,Ona
md vic ¢asu a proc¢ ona md vic ¢asu a takové“ (]/40).

Dodejme, Ze naplnovani socialnich potieb bylo podle vypovédi participantt
ovlivnéno také absenci jejich mimoskolnich interakci s intaktnimi spoluzaky, které
by mohly vést k upevnéni vzajemnych vztahd. Integrovani Zaci ve svych vypovédich
v tomto ohledu reflektovali jak vlastni nezdjem participovat na aktivitach takového
charakteru, tak i architektonické bariéry a lidsky faktor, to znamena nutnost mit
k dispozici asistenta. Svéd¢i o tom nasledujici datové fragmenty: , Nechodila jsem
na Zddné mimoskolni akce, protoZe to bylo hodné komplikované z hlediska dopravy
a ¢asové ndroc¢nosti. ProtoZe rodice se o mé staraji 24 hodin denné, takZe jsem i citila,
Ze to jako bych jim méla ddt trosku volna a nechtit po nich, aby se mnou tradvili volny
casijinde“ (E/13), dale ,jd jsem ti'eba nemél iplné moZnost s nima jit po Skole tieba
do hospody. Byly tam takovy docela presné dany pravidla, Ze mé rodice svezou autem
do ty skoly a pak mé vyzvednou po ty Skole. Nebyl urcité Zddnej problém rict treba,
Ze nékam s kamosema piijdeme, to rozhodne ne. Ale prece jenom uz jsem se necitil
tak dobre, protoZe uZ je nutnd asistence a radsi jsem do ty hospody s néma nesel, nez
abych to néjakym zptisobem resil“ (L/15) ¢i ,sli nékam na pivo a parit a ja prosté na
tohle nejsem. A taky i moznd to, Ze jd jsem prosté dojiZzdéla a je stmelovalo to, Ze spolu
byli na intru, protoZe to byli spoluZdci z celé republiky nebo z naseho kraje a jd jsem
tim od nich byla odtrZend” (S/3).

V neposledni adé se ale jako vyznamna z hlediska napliiovani socialnich potieb
edukanti s télesnym postizenim ukazala pritomnost asistenta pedagoga ve vyuce
za UcCelem zapisovani latky anebo asistenta - rodice béhem prestavek, v navaznosti
na coZ i oni maji svoji pozici ve vygenerované socialni aréné. Zaci s télesnym po-
stizenim konsenzudlné uvadéli, Ze praveé tento ,lichy“ lidsky prvek tiidy sehraval
zejména v pocatcich vzajemného szivani se tiidou dilezitou roli. Mnozi individualné
integrovani zaci zminili, Ze asistenta oni sami vnimali jako bariéru v rozvoji vztahi
s intaktnimi spoluzaky. Michaela popsala svou zkusenost takto: ,Nepomohla ani
asistentka, protoZe ta, misto toho, aby mé néjakym zpiisobem zacleriovala do déni
ve tride, tak vlastné zacala rikat, jakd jsem pomald a co nemtiZou a Ze maji byt vice
potichu. TakZe misto toho, aby byla ona tim prostiednikem a pomohla mi, tak vlastné
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mé jako by sniZovala“ (M/3). Kristyna zase poukazuje na to, Ze asistentka elimino-
vala moznosti interakci se spoluzaky: , Ale taky hlavné asistentka tam byla pordd,
a kdyZ jsme se nedostali ke komunikaci ve skole, tak jsme neméli v podstate Zddnou
jinou moZnost, protoZe o prestdvce oni za mnou nedosli“ (K/6). Takika identického
nazoru je i Rea: ,Mamka vZdycky tam chodila na velkou prestdvku za mnou a byvala
tam se mnou. To moznd mi taky uskodilo“ (R/63). Nékteri ucastnici vyzkumu jesté
dodavaji, Ze pritomnost asistenta ve vyuce byla u spoluzakl zdrojem jakési ne-
divéry a podezrivavosti, nebot tito se domnivali, Ze se vyraznou mérou podilel
na vybornych studijnich vysledcich individualné integrovaného zaka. Doklada to
krystalicky vyrok Kristyny: , Taky si mysleli, Ze asistentka, kterou jsem tam méla,
Ze mi radi, a proto, Ze mdm ty dobry zndmky. Ze sama na to prosté nemdm*“ (K/3).
I z toho dlivodu se rozhovory opakované neslo, Ze povazovali za dtlezité ,abych
mezi ty lidi zapadla, abych nebyla odstrcend, aby na mé nekoukali jako na néjakou
chudinku“ (A/22), dale ,prdtelstvi. No, a Ze mné prosté nerekli: ,Jee, uz jde zase ta
s tim vozejkem, tak utecem ji*“ (H/68); ,aby nékdo bral v potaz miij vlastni ndzor, aby
mé poslouchali. J[sem chtéla, abych byla brdna jako kaZdy student. Abych nevybocovala
z Fady téch studentii” (R/21, 61) ¢i ,néjaké dobré prdtelstvi“ (]/108).

[ vzhledem k vySe uvedenym skutec¢nostem se v nasledujici analyze zamérime
na ucitelovy intervence a komunikaci jako vyznamné formativni elementy vyuco-
vaciho procesu i socidlniho klimatu ve tridé a poté na postaveni Zaka s vrozenym
télesnym postiZenim ve tifidnim kolektivu.

Dalsianalyticka prace spocivala v rela¢ni analyze se zamérenim na prvky, kte-
ré determinuji ucitelovy intervence ve tridé s individualné integrovanym zakem
s vrozenym télesnym postiZenim (viz schéma ¢. 4).

Legenda (schéma ¢. 4 na nasledujici strané):
Oznaceni jednotlivych elementii/sloZek podle jejich prislusnosti ke kli¢cové kategorii:

Ucitelovy intervence

Individudlni lidské slozky / Kolektivni aktéri / Diskursivni konstrukce jedinci
a kolektivnich lidskych aktérg -«

Pozice ve tfidé / Emoce -------------

Komunikace

Determinujici slozky / Casové slozky
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Kromé toho jsme utvofili mapu socialnich arén, a to s akcentem na lidské aktéry
determinujici u¢itelovy intervence v konkrétnim edukacnim prostredi, tj. ve tridé
bézné stiredni Skoly, kde je individualné integrovan zak s télesnym postizenim

(viz obrazek ¢. 3).
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Obrazek ¢. 3: Aréna lidskych aktérii determinujicich ucitelovy intervence ve tridé s in-

dividudlné integrovanym Zdkem

Z analyzy dat je patrné, Ze pedagogické intervence uciteli ve tfidé s individualné
integrovanym zakem jsou velmi variabilni. Konkrétné mtizeme vysledovat, Ze byli
participanti konfrontovani jak s neochotou ucitell prizptisobit plnéni studijnich
pozadavki jejich specidlnim potfebam, tak se snahou poskytnout jim adekvatni
podporu pti studiu tim, Ze se snazi hledat alternativni feSeni. Z rela¢ni mapy (viz
schéma €. 4) je pritom patrné, Ze tyto dva zcela odlisné piistupy byly determinovany
radou elementd. Podle informanti sehravaly nejdtlezitéjsi roli zejména jiz diive
zminovana neinformovanost pedagogt reditelem $koly o pfitomnosti individualné
integrovaného zaka ve tridé a mala mira jejich zkuSenosti s takto koncipovanym
vzdélavanim.
Na zadkladé vypovédi participantli a rela¢ni analyzy lze nicméné konstatovat,
Ze ackoliv se vSichni ucitelé potykali s poc¢atecni neinformovanosti a nezkusenosti
s zaky s télesnym postizenim, jejich pedagogické intervence smérované k témto
edukantiim, ale i k intaktnim spoluzakim, ktefi byli nedilnou sou¢asti nami ana-
lyzované specifické edukacni reality, se uz vyrazné lisily. Uvedené zjisténi je dano
tim, Ze ucitelé riznym zplsobem pristupovali ke specialnim potiebam informantd,
které jsou vazané najejich vrozené télesné postiZeni, stejné jako vykazovali riiznou
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miru ochoty s nimi o nich komunikovat. A to i ptesto, Ze informanti velmi ¢asto
zminovali, Ze své specidlni potreby pred ucitelem explicitné verbalizovali, o cemz
svédcinasledujici fragmenty: , Jd prosté slepy mapy neddm, ani kdybych nevim co ze
sebe vymdckla. Tak jsem prosté r'ikala, Ze to neudéldm, jestli by mi misto toho mohla ddt
néco jinyho nebo si mé vyzkousela“ (K/6); ,v matematice, tam jsem rikala, Ze nemiizZu
rysovat“ (M/7); ,jd jsem ji jako Fikala, Ze se slepyma mapama mdm problém* (H/27);
JI'tkala jsem ji, Ze bych na tu flétnu strasné rdda hrdla, a i kdyZ mdm silu v rukdch, tak
jd tu flétnu prosté neuchopim tak, abych z ni byla néco schopna vyloudit... ten zvuk”
(S/17) anebo ,jd jsem mu vysvétlovala, Ze se mi do posluchdren spatné dostdvd, Ze tim
schodolezem, ktery jsem tam méla, je to pomaly“ (K/7).

Podivame-li se na vysledky pozi¢ni analyzy (viz schéma ¢. 5) bliZe, zjistime,

Ze se v naSich datech objevovaly dva pristupy ucitele a v zavislosti na nich reakce
74kl se specidlnimi potfebami.
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Schéma ¢. 5: Pozicni analyza se zamérenim na miru ucitelovy a Zdkovy komunikace
o specidlnich vzdéldvacich potiebdch

Prvni identifikovany pristup uéitele k deklarovanym specialnim potiebam zaka
bychom mohli oznacit za tzv. nereflektujici (viz levy dolni roh schématu ¢. 5), kdy
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ucitel sice na zaklv podnét verbalné reagoval, nicméné jeho celkovy pristup k dané
situaci mizeme hodnotit jako neangaZovany. Vyznacoval se totizZ neochotou hledat
alternativni feSeni, co se podplrnych opatieni pri plnéni studijnich pozadavki
tycCe, a v navaznosti na to také nekompromisnosti. To v kone¢ném diisledku vedlo
k neochoté zakil s télesnym postiZenim s ucitelem o svych potfebach hloubéji
komunikovat a potazmo ik jejich horsimu prospéchu: , Ona prosté rezolutné, Ze ne,
pordd mé bojkotovala, Ze slepy mapy pro ni jsou to gro, ktery jd prosté musim mit.
A asi prvnich pét pisemek, kdyZ jsme psali slepou mapu, tak mi dala pétky“ (K/6); dale
»~mdm problém s rychlosti psani. TakZe jsem vZdycky potiebovala na ty testy vic ¢asu
a tadleta ucitelka chtéla prosté ty testy hned, nic ji nezajimalo. A jd jsem to odevzdala
pozdéj§ a ona uz mi ten test vrdtila, Ze ho nechce. Ze prosté za pét" (A/5). TaktéZ Jana
v prubéhu rozhovoru zminila, Ze ,,nezvétsila mi ani to zaddni, coZ jd potiebuju, jd
jsem na to porddné nevidéla. TakZe jd jsem dostala tehdy Ctverku* (]/22). Takovyto
pristup uciteld pak v nékterych informantech vyvolaval pocity litosti a nastvani:
»,Samozriejmé mé to Stvalo, Ze vZdycky mi v testu chybély ty posledni otdzky a diky
tomu jsem méla treba o stupent horsi zndmku*“ (A/8) a ,mé to teda hodné mrzelo
a byla jsem nastvand. Jd jsem nad kniZkama strdvila hodiny a pak ta zndmka tomu
neodpovidala“ (J/27).

S nerespektovanim specialnich pottreb jako takovym se pritom setkali i dalsi
participanti: ,Nds zemépisdr nemohl pochopit, pro¢ ja nemiizu délat slepé mapy.
On si nedokdzal predstavit, pro¢, kdyZ jsem na voziku, tak nemiiZu délat slepou mapu*
(R/18) ¢i ,ze zacdtku v matice, kdyZ jsme méli rysovat, tak mé vyvolal a misto toho,
aby respektoval, Ze nemiiZu, jd jsem musela rict, Ze nevim“ (M/17). Nerespektovani
specialnich potfeb mnohdy vedlo k tomu, Ze ucitelé poukazovali na studijni nedo-
statky zakt s télesnym postizenim pred intaktnimi spoluzaky, coz vinformantech
vyvolavalo podle jejich sdéleni pocity ponizeni: ,To bylo takovy poniZeni pr'ed téma
spoluzdkama, nebylo to prijemny*“ (M/17); ,se to snaZil prevracetv legraci, Ze jd teda
zase nezvlddla slepou mapu a bylo to pro mé strasné ponizujici. Ty vis, Ze néco chces
a nejde to a nékdo to vyzdvihuje jakoZe: ,No, tak zase se ndm to nepovedlo™ (R/18)

vvov

¢i,,on mé pak tim i tak zesmésrtioval, protoZe rekl: o, tak vy mdte 20 minut a ty teda
mds 30 minut. No, to jsem zvédavy, co tam teda vymyslis*“ (E/18). Data nicméné
poodkryla, Ze z pohledu Zakt s télesnym postiZzenim ma neangazovany pristup
ucitell souvislost nejenom s jejich nezkuSenosti, ale i vékem. Napriklad Sofie uvedla:
»~Myslim si, Ze to bude i vékem ucitele, kdyZ se s tim doted’ nesetkal, tak se ptal proc¢*“
(S/18). Podobné i Kristyna s Reou se domnivaji, Ze ,mohlo to bejt taky tim, Ze ucili
na ty $kole strasné dlouho a jak se rikd ,zvyk je Zeleznd kosile”, takZe nechtéli délat
ustupky, kdyZ celejch X let to vSichni zvlddali“ (K/7) a ,,uZ to byla trosku starsi generace
a vim, Ze neméli tu moznost mit zkusenost s handicapovanym* (R/12). Na zakladé

ziskanych vysledki je tieba reflektovat i nedlivéru ucitele ve studijni schopnosti
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74ka s télesnym postizenim. U¢astnici vyzkumu konkrétné uvadéli: ,Jd si myslim,
Ze ze zacdtku viibec nechtéli to néjak uzpiisobovat, protoZe si vétsina kantorti treba
myslela, Ze na to nemdm"“ (K/7) nebo ,méla jsem z ni potom pocit, Ze ona je trosku
proti mné. ProtoZe ona si myslela, Ze, jd nevim, jak kdybych na to neméla“ (]/20).
Také vyse zminéna neddvéra, jiz informanti pocitovali z chovani vyucujicich,
meéla za nasledek, Ze pokud bylo tfeba komunikovat s nimi o specialnich potrebach,
necinili tak v souladu s pozi¢ni mapou osobné, ale zprostiedkované. Stejné tak
vSak nékteri ucitelé vykazovali niZ$i miru ochoty komunikovat s integrovanym
zakem osobné, na coz upozornila kuprikladu Kristyna: , Oni prece nebudou resit néco
s postizenym studentem. Nevédéli asi, co jim reknu, a tak kdyZ poznali, Ze asistentka
mé znala, predpoklddali, Ze komunikujeme my dvé spolu, takZe moje potieby jim ona
pretlumoci“ (K/35). To znamena3, Ze komunikace mezi zakem s télesnym postizenim
a ucitelem o specidlnich potiebach probihala primarné prostrednictvim vychovného
poradce, rodice v roli asistenta pedagoga, matky anebo kvalifikovaného asistenta
pedagoga. Znovu nam tak vystupuje do popiedi vyznam socialni arény lidskych
determinantl ucitelovych intervenci (viz obrazek ¢. 3), coz dokladaji tyto frag-
menty: ,, Tam za mé chodila mamka domluvit s vyucujicim, pokud bylo néco potreba.
No, a tu komunikaci takhle jako mij asistent zajistovala“ (E/27); dale ,kdyZ to byl
ucitel, u kteryho jsem citila, Ze to vezme lip od toho vychovnyho poradce, tak jsem to
resila pr'es vychovnyho poradce“ (R/46); ,nebo jsem vzkdzala po ty asistence“ (H/57)
Ci ,vétsinou to resila René..., a pres mamku kdyZ tak, kdyZ byl néjaky problém* (]/89).
[ pres tuto prvotni neochotu uciteld poskytnoutintegrovanym zaktm relevantni
podporu vSak postupné doslo k ipravé podminek pti testovani znalosti: ,Ostatni
méli pét prikladii a ja treba jenom dva, ale dal mi stejnej cas” (K/31); ,jsem méla
prodlouZeny cas na pisemky, v§ude jinde jsem to zvlddala, akordt u matiky jsem byla
rdda, Ze to mdm prodlouzené” (S/3) anebo ,tr'eba v literature to délal tak, Ze mi dal
casu, kolik ja potiebuju... Tak mé dal prosté o polovicku nebo tri ¢tvrté delsi cas, az
jsem to prosté napsala“ (J/36). 1 proto napri¢ vypovéd'mi participantl zaznivalo, Ze
si ceni ochoty vyucujicich vychazet vstticjejich specidlnim vzdélavacim potiebam:
LVZdycky byli ochotni mi vyjit vstric“ (E/19); ,oni byli ochotni to zménit tak, Ze mi to
vyhovovalo“ (M/55); ,vZdy jsme se s nim na vsem domluvila, chtél mi ddvat i doucovaci
hodiny“ (K/31) nebo ,vétsinou se opravdu snaZili vyjit vstric* (]/58). Této zméné
vSak podle informanti, a ve shodé s nasi analyzou, predchazelo doloZeni jejich
specialnich potieb od rodici, osobniho asistenta anebo vychovného poradce, coZ
lze vycist z relacni mapy i z arény lidskych aktéri: ,,Ona mi ¢as potom nechdvala.
AZ po tom, co prosté ji to rekla mamka, ptinesla ji papir, Ze to potiebuju” (A/7); dale
»ona to resila s asistentkou a vychovnou poradkynfi, tak ty ji opravdu rekly, Ze to
mdm napsdno v individudinim pldnu, Ze to fakt neudéldm, Ze bych od téch slepejch
map mohla bejt osvobozend“ (K/6); ,musela jsem mit na v§echno papir nebo aspori
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potvrzeni od rodicii, Ze tohle a tohle potrebuju. A kolikrdat mi to bylo i blby, Ze za mé
mamka musela chodit orodovat. KdyZ jsem to rekla jd, tak ode mé to neplatilo“ (S/17)
nebo ,ucitelka na ¢estinu mi ddvala pri diktdté psdt ob jednu vetu, a taky mi ddvali
vic ¢asu. To jsme vyridili pres ty centra, museli to mit potvrzeny“ (T/19). Postupem
doby obvykle doslo k detekci Zakovych kvalit ucitelem, nebot zjistil, Ze tento je
schopen naplnit sviij edukacni potencial, je-li mu poskytnuta pottebna podpora.
Zcelajasné dany proces popsala Kristyna: , Pak asi pochopila, Ze asi to nejsou jenom
kecy, Ze je to asi fakt, protoZe kdyZ mé zkousela tistné nebo jsme dostali jinou pisemku,
tak ty vysledky byly uplné jiny“ (K/6).

Vedle zkuSenosti s u¢itelovymi neangazovanymi intervencemi se ve vypovédich
informanti casto objevovaly i zkuSenosti zaloZené na ochoté ucitelti hledat v na-
vaznosti na sdélené specialni potieby alternativni reSeni a o téchto s integrovanym
zakem aktivné komunikovat (viz pravy horni roh schématu ¢. 5). V tomto pripadé
hovoiime o reflektujicim pristupu a v souvislosti s nim o angaZovaném uciteli.
Jinymi slovy Zaci s télesnym postizenim vnimali, Ze i kdyZ jejich ucitelé byli nedo-
statecné informovani a absentovala u nich zkusenost s edukantem s postizenim,
vykazovali zna¢nou angaZovanost a projevovali zajem o ziskavani hlubsich infor-
maci: ,Nékteri ucitelé se snaZili zjistit treba, proc jsem na voziku, a snaZili se projevit
jakoby zdjem, takovy ten pozitivni, z jejich strany, a snaZili se mé i pochopit“ (E/19);
»ze zacCdtku se mé ty ucitelé ptali, jestli ke mné maji pristupovat néjak zvldstné“ (H/4)
nebo ,najednou se prisla zeptat, co by bylo dobry*“ (M/32). Diky uvedenému se par-
ticipantim dostavalo vyss$i miry podpory pri plnéni studijnich povinnosti: ,Sami
prichdzeli s ndpady, jak by se to dalo fesit - s rozliSovdnim, vybarvovdnim, zvétsovdnim
map“ (M58); dale ,ona pak rikala, at’'u toho mdm asistentku a at’ji feknu, Ze ona mi
s tim pomiiZe nakreslit, kdyZ ji to reknu, kde to je presné“ (H/22); ,A ona: ,Fajn, nenf
problém, tak vis co, tak co budou décka hrdt na flétnu, tak ty to zahrajes na klavir“
(S/17); ,ostatni dostali ocelovej plech, jd jenom hlinikovej, kterej je trosku mékci*
(L/35); ,to byl prdavé ten clovek, ktery mi délal jinou pisemku“ (K/31); ,dokonce mi
byli schopni navrhnout jiné zptisoby vyuky, jiné reseni tikolii“ (E/19).

Nastinéné suportivni intervence ucitele pak podle vysledki rela¢ni analyzy
prinesly do edukacni praxe dva druhy konsekvenci. Projevena angazovanost uciteld
se pozitivné promitala nejen do vnitfniho prozivani informantt: ,Piisobilo to na
mé mile a bylo tady vidét, Ze jako chtéji pomoc (H/23); ,byla jsem za néj strasné rdda.
Byl to strasné hodnej clovék" (K/31), alei do jejich ochoty s témito uciteli osobné ko-
munikovat o svych specialnich pottebach: , Jsem se s téma ucitelema snaZila domluvit
osobné“ (H/57); dale ,pokud byl problém, tak jsem za vyucujicim sla sama“ (E/19)
Ci ,kdyZ jsem citila, Ze to miiZu rict jd, tak jsem to pak jd sama s nim resila“ (R/46).
Na stranu druhou podle nasich informanti tato podpora vyvolavala v nékterych
intaktnich spoluzacich dojem, Ze integrovany zak ma oproti nim jista privilegia,
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¢imZ se citili poSkozeni: ,Méla jsem tam, Ze mi rikali, Ze mdm jenom tilevy a voni,
kdyZ chtéji, tak ne” (K/26). Danou situaci participanti vyhodnocovali v souvislosti
s nedostate¢nou komunikaci spoluzak s tfidnim ucitelem o situaci a specidlnich
pottebdach spoluzaka s télesnym postiZenim: , Oni nevédéli, pro¢ se lekdm, pro¢ mdm
jiny pisemky, pro¢ potiebuju vic casu“ (R/7). Neinformovanost a pocit ,ukiivdénosti“
u intaktnich Zakl vyraznou mérou determinovaly pozici edukanta s postiZzenim
ve tridé, nebot participanti uvadéli, Ze se v kolektivu vrstevniki ¢asto citili jako
outsideri a jako nékdo, kdo je postradatelny.

Na zakladé ziskanych vypovédi jsme v ramci provadéné analyzy sestavili po-
zi¢ni model (viz schéma €. 6), ze kterého je patrné, Ze podporujici ucitel nemusel
vzdy nezbytné nutné prispét k prijeti individualné integrovaného zaka tiidnim
kolektivem.

vysoka

Podporujici ucitel /
Ptijeti individualné
integrovaného zaka tridnim
kolektivem

Nepodporujici uéitel / Nepodporujici ucitel /
Nepfijeti individualné Ptijeti individualné
integrovaného Zaka tridnim integrovaného Zdka tridnim
kolektivem kolektivem

Mira ucitelovy podpory
individudIné integrovaného zaka

nizka

Prijimani individualné
nizka integrovaného zaka vysoka
tfidnim kolektivem

Schéma . 6: Pozicni analyza se zaméienim na ucitelovu podporu individudlné integro-

vaného Zdka a jeho prijeti tfidnim kolektivem

Nasi informanti nejcastéji vypovidali, Ze uéitelova podpora ptispivala k jejich
neprijeti ze strany intaktnich spoluzdkii. V tomto ohledu se jako signifikantni
jevily mylné domnénky neinformovanych intaktnich vrstevnik, Ze integrovanému
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zakovi jsou na rozdil od nich v ndvaznosti na jeho specialni potieby poskytovana
nadstandardni podpirna opatreni. Dale jsme z dat abstrahovali situace, kdy pod-
porujici ucitel ic¢elné prispival k zaclenéni Zdaka s télesnym postiZenim do tfidniho
kolektivu (, Neodstrkovali mé od sebe. Brali mé jako normdlné, to bylo dobry. A myslim
si, e za to miiZe i ucitelka. Rekla jim ze za&dtku, at’ se mé nebojej, Ze jsem normdlIni
a at’'se mnou baveéj“ (T/5)). A naopak, tzv. nepodporujici ucitel, ktery mél tendence
vyzdvihovat dil¢i studijni selhdniintegrovaného Zaka pted tfidou (, Ty vis, Ze néco
chces a nejde to a nékdo to vyzdvihuje jakoZe: ,No, tak zase se ndm to nepovedlo’, tak
té to Stve a nemiiZes s tim nic udélat” (R/18)), pripadné byl zcela neflexibilni vici
zakovym specialnim potiebam, ,Sel prikladem” intaktnim spoluzakim, ktefi indi-
vidudlné integrovaného Zdka ve $kolnim kolektivu prijimali jen velmi ,vlazné“.
Naproti tomu se v datech neobjevila situace, kdy by ucitel Zaka se specialnimi
potiebami nepodporoval a spoluzaci tohoto viele prijimali. I zuvedeného mtiZeme
usuzovat na vyznamnou roli ucitele nejen v procesu individualni integrace zaku
se specialnimi potfebami, ale i jako zasadniho ¢initele pri formovani socialniho
klimatu uvnitf tridy a potazmo celé skoly.

Analyzy vybranych pisemnych dokumenti

V navaznosti na klasifikaci dokumentace od Hendla (2005, s. 204) jsme pro ucely
nasi analyzy vyuzili jednak uredni dokumenty (vyhlasky), ale i tzv. virtualni
dokumenty ¢ili data nachazejici se na internetu (webové stranky shromazdujici
dokumenty podporujici vzdélavani zaki se specialnimi potiebami ve Skolach hlav-
niho vzdélavaciho proudu). Nasi pozornost jsme konkrétné zamérili na dokumenty
legislativni povahy, na kurikularni a strategické dokumenty vzdélavaci politiky,
ale i na dokumenty na evropské irovni, na nézjsme v ramci teoretického ukotveni
jiz odkazovali a které uzce souvisi s podporou integrativniho, resp. inkluzivniho
vzdélavani (viz tabulku ¢. 2).
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Typ dokumentu (I. azIV.) / Nazev dokumentu Pocet stran

I. Legislativni dokumenty

Listina zakladnich prav a svobod 13
Vseobecna deklarace lidskych prav a svobod 9
Umluva o pravech ditéte 13
Umluva o pravech osob se zdravotnim postizenim 34
Zakon €. 561/2004 Sb., o predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$sim odborném

2 A (7 2oz 151
a jiném vzdélavani (Skolsky zakon)
Vyhlaska ¢.197/2016 Sb., o poskytovani poradenskych sluZeb ve Skolach a Skolskych 30
poradenskych zatrizenich
Vyhlaska ¢. 27/2016 Sb., o vzdélavani zak se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami 83

a zakt nadanych

II. Kurikularni dokumenty vzdélavaci politiky

Narodni program rozvoje vzdélavani - Bila kniha 90
Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia a stiedni odborné vzdélavani?® 104
Ramcovy vzdélavaci program pro obor ekonomika a podnikani 87
Ramcovy vzdélavaci program pro obor socialni ¢innost 86
Ramcovy vzdélavaci program pro obor strojirenstvi 88
Ramcovy vzdélavaci program pro obor cestovni ruch 87
Ramcovy vzdélavaci program pro obor vefejnospravni ¢innost 85
Ramcovy vzdélavaci program pro obor informac¢ni technologie v ekonomice 85

III. Strategické dokumenty vzdélavaci politiky

Strategie vzdélavaci politiky CR do roku 2020 52
Dlouhodoby zdmér vzdélavani a rozvoje vzdélavaci soustavy CR 2015-2020 85
Ak¢ni plan inkluzivniho vzdélavani na obdobi 2016-2018 58

IV. Ostatni dokumenty na evropské arovni

ProhlaSenize Salamanky a Ak¢nirdamec pro vzdélavani déti a dospélych se specidlnimi

vzdélavacimi potfebami 32
Kli¢ové principy zlepsovani kvality inkluzivniho vzdélavani: Doporuceni odpovédnym 32
politickym ¢initelim

Vzdélavani déti se specialnimi vzdélavacimi potfebami v Evropé (Dil 2.): Podminky 90

v sekundarnim a tercidrnim vzdélavani

Celkovy pocet stran analyzovaného materialu 1394

Tabulka ¢. 4: Prehled analyzovanych dokumentii podporujicich integrativni, resp. inklu-
zivni vzdéldvdni Zdki se specidlnimi vzdéldvacimi potiebami
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Vybrané dokumenty jsme analyzovali se zaAmérem posoudit, je-li v nich ex-
plicitné deklarovany akcent na podporu socialnich potreb zakl se specialnimi
vzdélavacimi potirebami. Pro tyto ucely - a ve shodé s explanaci nasich klicovych
proménnych - jsme se v ramci analyzy zvolenych dokumenti zamérovali na fakt,
zda tyto obsahuji nasledujici klicova slova?®”:

Klicova slova vazana k proménné socidlni potieby:
- Mezilidské / interpersonalni / socialni vztahy
- Kooperace / spoluprace / kooperativni uceni / kooperativni vyuka
- Participace
- Mezilidské / interpersonalni / socialni interakce
- Komunikace

Navazujici kli¢ova slova:
- Pocity
- Prozivani
- Emoce

Akcent jsme vramci analyzy kladli na vnitfni znaky, tj. obsah dokumentu - uzivané
terminy, obraty i stylistiku.

Na zakladé analyzy vyse zvolenych dokumentt 1ze konstatovat, Ze ve vétSiné
z nich absentuje explicitni diraz na socialni potieby, piip. emoce edukantt se
specidlnimi vzdélavacimi potiebami. Naopak je mozno vysledovat, Ze jsou cet-
néji zastoupeny tematické okruhy, které z hlediska sdélovaného obsahu naziraji
na vzdélavani zaku se specialnimi vzdélavacimi potfebami predevsim v mezich
lidskopravnich, persondlnich a organizaé¢nich. Jinymi slovy lze shrnout, Ze v nich
nebyly identifikovany nami stanovené indikatory, nebot fokus vétSiny analyzo-
vanych dokumenti (zejména pak u dokumenttii I. az III. typu) je kladen na:

e Vymezeni vzdélavani jako zdkladniho lidského prdva vsech jedincii (Hlava
Ctvrta - Hospodarska, socialni a kulturni prava, ¢lanek 33 Listiny zakladnich
prav a svobod; 26. clanek VSeobecné deklarace lidskych prav a svobod; ¢lanek 28
Umluvy o pravech ditéte), tak i zcela konkrétné osob se zdravotnim postiZzenim
(¢lanek 24 Umluvy o pravech osob se zdravotnim postizenim; § 2 Skolského

26 Studium téchto odbornych RVP bylo zvoleno s ohledem na studijni zaméreninasich informant,
ktefi ndm v ramci realizovaného vyzkumu poskytli polostrukturovana interview.

27 Ve vymezeni klicovych slov uvadime pro ucely jejich explicitnéjsi identifikace v textu také
synonymni ekvivalenty.
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zakona; ProhlaSenize Salamanky a Akéni rdmec pro vzdélavani déti a dospélych
se specialnimi vzdélavacimi potiebami);

e Nazirani na zaky se specialnimi vzdélavacimi potiebami jako na rizikovou
skupinu z hlediska piedc¢asného odchodu ze vzdéldvdni (Vize v ramci Strategii
vzdélavaci politiky CR do roku 2020) a v navaznosti na to explicitni deklaraci
nutnosti podporovat integrované vzdéldvdni této skupiny edukanti (kapitola
6.a 10. Narodniho programu rozvoje vzdélavani; Vize v ramci Strategii vzdéla-
vaci politiky CR do roku 2020);

e Otazky vzdélavani zakl se specidlnimi vzdélavacimi potfebami v kontextu
podpiirnych opatieni a poradenskych sluzeb (§ 16 Skolského zdkona; §2a § 7
Vyhlasky ¢. 197/2016 Sb.; Hlava I - § 2 Vyhlasky ¢. 27/2016 Sb.; ¢ast D, kap. 9
Ramcového vzdélavaciho programu pro gymnazia; Individualizace nabidky
poradenskych sluZzeb v ramci Strategii vzdélavaci politiky CR do roku 2020;
Akéni plan inkluzivniho vzdélavani na rok 2016-2018);

e Vzdélavani zakid se specialnimi vzdélavacimi potfebami v kontextu moznych
obtizi, rizik pri odborném stredoskolském vzdéldavani a mozZnosti, jak je
kompenzovat (Ramcovy vzdélavaci program pro obor - ekonomika a podnikani,
socialni ¢innost, strojirenstvi, cestovni ruch, vefejnospravni ¢innost, informacni
technologie v ekonomice);

e Otazky pripravy pedagogii na vzdélavani zaki se zdravotnim postiZenim
(oddil C - Nabor a priprava pedagogickych pracovnikl Prohlaseni ze Salamanky
a Ak¢niho ramce pro vzdélavani déti a dospélych se specialnimi vzdélavacimi
potiebami; Strategicka cesta 3 Vysoce kvalifikovani odbornici Akéniho planu
inkluzivniho vzdélavani na obdobi 2016-2018; Kli¢ové principy zvySovani
kvality inkluzivniho vzdélavani dokumentu Klicové principy zlepSovani kvality
inkluzivniho vzdélavani: Doporuceni odpovédnym politickym ¢initeltim).

K odlisSnym zavérim jsme naopak dospéli v ramci analyzy ostatnich dokumenti
na evropské trovni, tzn. dokumentu IV. typu, které v souvislosti s nardstajicimi
inkluzivnimi tendencemi reflektuji, a do svych textl tedy integruji jak terminy
uzce spjaté se socidlnimi potiebami, tak i klicova slova vazana na vnitfni prozivani
edukanti se specialnimi potfebami. [ v tomto pripadé 1ze vSak podotknout, Ze
ackoliv se jednad o dokumenty tematicky zamérené na zaky se specidlnimi vzdé-
lavacimi potfebami, mnohé textové fragmenty zahrnujici nami vybrana klicova
slova obsahuji deklarace spiSe obecnéjsiho charakteru. Neméné prekvapivy je i fakt,
Ze termin ,emoce” nebyl explicitné ukotven v Zzddném z vybranych dokument.
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o~ Fragment s klicovym slovem / lokalizace
Klicové slovo 5
v analyzovaném dokumentu

,Staly tym ucitelti pokryva hodiny po tfi roky, v zajmu
posileni skupiny a vybudovani lepsiho vztahu mezi zaky
auditeli.” (Vzdélavani / s. 24)%*

,Kli¢ové je zajistit, aby vSichni zaci zazivali dobré vztahy.“
(Vzdélavani / s. 25)

,Pro skolni personal je velmi diilezité mit se zaky pozitivni
vztah.“ (Vzdélavani / s. 26)

,Dalsi zkuSenosti ukazuji, Ze inkluse v béznych tridach,
s podporou adaptovanou specidlnim potiebam zZaka v kon-
textu skupiny, ma pozitivni vliv na studijni proces, sebe-
hodnoceni a osobniidentitu v§ech zakd, posiluje vzajemné
pratelské vztahy.” (Vzdélavani / s. 32)

,Studenti, v této souvislosti, zmifiovali mnohem castéji
problémy spojené se socialnimi vztahy nez napt. materialni
bariéry.“ (Vzdélavani / s. 56)

Mezilidské / interpersonalni /
socialni vztahy

»Spoluprace se spoluziky se specidlnimi potfebamije pro
né prirozenou situaci.“ (Vzdélavani / s. 19)

,Zamérujeme se na spolupraci, ne na soutézeni. Organizu-
jeme kreativni a technické ¢innosti zak ve dvojicich (jeden
zak se SVP a druhy bez), takZe se zadny z nich neciti slabsi
nebo odli$ny.“ (Vzdélavani / s. 20)

,Charakteristické pro kooperativni vyuku je, Ze zak se
specialnimi vzdélavacimi potfebami nemusi byt pfemistén
ze tiidy, aby se mu dostalo podpory, ale Ze mu tato podpora
Kooperace / spoluprace / muze byt poskytovana ve tiidé.“ (Vzdélavani / s. 18)
kooperativni uceni / ,Vysledkem je, Ze se kooperativni vyuka jevi jako efektivni
kooperativni vyuka nejen pro kognitivnia emocnivyvoj studentt se specidlnimi
vzdélavacimi potiebami, ale zaroven vyhovuje i potfebam
uditeld.” (Vzdélavani / s. 18)

,Kooperativni uceni, kdy si Zaci riznym zptisobem po-
mahaji navzajem (v€etné doucovani) v ramci flexibilnich
adobte promyslenych skupin zaki.“ (Klicové principy / s. 17)
,Kooperativni vyuka, kdy uéitelé uplatiiuji tymovy piistup
zahrnujici podle potieby Zaky, rodice, spoluzaky, jiné ucite-
le, podptirny personal i ¢leny multidisciplinarniho tymu.“
(Klicové principy / s. 17)

,Cilem inkluzivniho vzdélavanije rozsirit pristup ke vzdé-
lavani a podporovat plnou participaci a prilezitosti vSech
zakl ohroZenych exkluzi, aby tak mohli realizovat sviij
potencial.“ (Kli¢ové principy / s. 15)

Participace

28 Priuvedeni lokalizace klicového slova v dokumentu neuvadime jeho plny nazev, ale pouzivame
jeho zkracenou podobu: ,Vzdélavani“ = Vzdéldvdni déti se specidlnimi vzdéldvacimi potiebami
v Evropé (Dil 2.): Podminky v sekunddrnim a tercidrnim vzdéldvdnf; ,Kli¢ové principy” = Klicové
principy zlepSovdni kvality inkluzivniho vzdéldvdni: Doporuceni odpovédnym politickym Ciniteliim.
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Klicové slovo

Mezilidské / interpersonalni /
socialni interakce

Komunikace

Prozivani

Fragment s klicovym slovem / lokalizace
v analyzovaném dokumentu

,Takové doporuceni se mize tykat (...) posilovani socialni
interakce s vrstevniky.“ (Vzdélavani / s. 29)

,Maji trvalou snahu podporovat zakovu sebedivéru pro-
stfednictvim pozitivni interakce mezi ¢leny tridy (véetné
ucitele).” (Vzdélavani / s. 27)

,V souvislostech poZadovanych kompetenci je potfeba
specifikovat tti hlavni oblasti, které jsou stejné dilezité:
(...) osobni dovednosti (védét, jak reagovat v interakci
s ostatnimi).” (Vzdélavani / s. 80)

,VétSina studentli povazovala za nejvétsi prekazku svého
studia socialniizolaci a nedostatek komunikace s ostatnimi
studenty a pedagogy.” (Vzdélavani / s. 50)

,A pocit sounalezitosti, Gcasti a vlivu spoluzaki, a méli
dobré podminky pro spole¢nou praci v zajmu jejich spo-
luti¢asti narozvoji dobré ttidni praxe.” (Vzdélavani / s. 25)
,Takto se vzakovi prohlubuje pocit sounalezitosti a zvySuje
se jeho sebehodnoceni, které je samo o sobé silnym
facilitatorem pro uceni.” (Vzdélavani / s. 18)

,Zvlasté pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potfebami
je to podpora, kterou potrebuji, aby méli pocit, Ze nékam
“patii”.”“ (Vzdélavani / s. 23)

,Ve tridé zdiraznuji pocit “my”, coz podporuje socidlni
integraci vSech zaka.” (Vzdélavani / s. 27)

,Prilis mnoho segregace zabraiuje pocitu soundleZitosti
s komunitou.” (Vzdélavani / s. 27)

,(...) PFirozenou situaci pro rozvijeni a prozivani empatie.”
(Vzdélavani / s. 20)

Tabulka ¢. 5: Seznam dokumentti integrujicich stanovend klicovd slova

Analyza identifikovanych dokumentd jednoznac¢né potvrdila predpoklad, Ze
zkoumana oblast socialnich potieb zak s télesnym postiZzenim je dosud tzv. bilym
mistem, a to predevsim v ceském Skolském systému. S ohledem na vyznam dané

problematiky pro celou spolecnost bychom vidéli jako vhodné orientovat nasledna
empiricka Setfeni danym smérem. Vedle kvalitativné orientovanych studii by tato
oblast stala za prozkoumani v ramci kvalitativné orientovaného badani, které by
mohlo ptrinést hlubsi empirickou sondu do tohoto marginalizovaného problému

a potazmo se podilet na utvareni praxe ceského vzdélavaciho systému.
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4.4
Shrnuti vysledki vyzkumu

V ramci shrnuti a diskuze vysledki predlozeného vyzkumu je nezbytné se vratit
k vychozimu vyzkumnému problému a formulované hlavni vyzkumné otazce: Jak
determinuji klicové elementy naplriovdni identifikovanych socidlnich potieb individu-
dlné integrovanych Zdkii s vrozenym télesnym postiZenim v prostredi stredni skoly?
Abychom na ni dokazali odpovédét, je tireba pripomenout, Ze z hlediska social-
nich potieb, které jsou vychodiskem naseho badani, se jako nejvice signifikantni
u zakd se specialnimi potrebami jevi potieba akceptace. Tuto vsak neni mozné
vnimat izolovang, nebot z dat vyplynulo, Ze je pouze jakymsi zakladnim staveb-
nim kamenem dal$ich identifikovanych socidlnich potfeb - potreby prdtelstvi,
rovnocennosti a potieby soundleZitosti. V tomto ohledu je tedy moZné priklonit
se ke konstatovani Sedlackové (2009, s. 63), Ze potreba kontaktu s vrstevniky se
radi mezijednu z nejvyznamnéjsich potieb skolniho véku. S prihlédnutim k dané-
mu vSeobecné znadmému faktu a v souladu s naSimi vyzkumnymi zjiSténimi jsme
utvorili hierarchii socialnich potfeb individualné integrovanych zaka s télesnym
postiZenim v kontextu jejich vzdélavani v bézné skole, a to s akcentem na klicové
elementy plisobici v této situaci (viz obrazek ¢. 3).

Potieba pratelstvi

Potreba soundlezitosti

Potteba rovnocennosti

Potieba akceptace

o

Obrazek ¢. 4: Hierarchie socidlnich potreb individudlné integrovanych Zdkti

Uvedené potieby jsou v ramci Skolniho prostiedi,syceny“ lidskymi ¢initeli, z nichz
jsou pro zaky se specidlnimi potfebami nejvyznamnéjSimi intaktni spoluzaci, ucitel
a reditel Skoly jako institucionalizovana autorita a soucasné osoba odpovidajici za
formovani socialniho klimatu uvnitf organizace.

Z provedenych analyz v ramci vyzkumu jednoznacné vyplyva, zZe klicovou roli
v prostiedi Skoly tedy sehrava pisobeni individudlnich lidskych sloZek. Z vypo-
védiinformantd je totiz evidentni potfeba jejich akceptace, jejiz sila byla jesté vice
umocnéna nezajmem intaktnich spoluzaki o interakce s nimi. Cim vice byli Zaci
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s télesnym postizenim v ramci tfidniho kolektivu upozad'ovani, tim vice touZili po
prijeti, rovnocenném pristupu a sounalezitosti ¢i ,pouhém” pratelstvi. A to i navzdo-
ry pirezirani ¢iignoraci, ktera podle nich méla kotfeny v nedostatecné informovanosti
anezkuSenostech intaktnich aktérd individualni integrace. Odmitavy pristup ze
strany spoluzakt generoval specifické socidlni situace, s nimiz byli Zaci s télesnym
postiZenim béhem edukac¢niho procesu i mimo néj ¢asto konfrontovani, jako napf-.
spoluprace ,z nutnosti, zistny zajem spoluzaki, nedtivéra ¢i ,ukrivdénost” spolu-
zakl z diivodu podplirnych opatieni pro Zaka se specidlnimi potfebami. Uvedené
nasledné determinovalo socidlni postaveni participanti ve tiidnim kolektivu, které
bylo v jejich o¢ich vnimano jako outsiderovské, a v nékterych pripadech dokonce
pocitovali, Ze jsou z déni ve tfidé zcela vylouceni. Ziskané vysledky tedy stvrzuji
predpoklady mnohych autori (Kearney, 2011; Buljevac, Majdak, Leutar, 2012),
Ze télesné postizeni mliZe byt v prostredi skoly zdrojem stigmatizace a exkluze.
Kromé toho naSe zjisténi koresponduji s tvrzenim Brownové et al. (2011, s. 322),
Ze zaci s télesnym postizenim pocit'uji ve tfidnim kolektivu mensi pocit sounalezi-
tosti a akceptace ze strany vrstevnik{, coZ u nich nasledné generuje pocity izolace
a osamélosti.

Socialni potreby individualné integrovanych zaka s télesnym postiZenim je
vSak tfeba vnimat také v navaznosti na specifické vzdélavaci potreby, které maji
uzkou vazbu na télesné postizeni jakozto centralni element implicitnich sloZek
determinujicich socialni potfeby individualné integrovanych zaki. Soucasné jsou
vsak stiredobodem inkluzivnich tendenci zaloZenych na filosofii ,school for all”
(Lechta, 2010). V kontrastu s uvedenym ovSem nase zjisténi poukazuji na skutec-
nost, ze akceptace zaki se specidlnimi potfebami v eduka¢nim procesu byla nékdy
negativné vnimana intaktnimi spoluzaky, coz nasledné ovlivnilo jednak jejich pozici
ve tiidé, ale i jejich socidlni potreby a z nich vyplyvajici vnitini prozivani. Obdob-
nou optikou je mozno nahliZet také na plisobeni asistenta ve tridé, jez informanti
oznacovali jako mozZnou bariéru v rozvoji zdravych interpersonalnich vztaht se
spoluzaky, coz v kontextu dalsich identifikovanych elementti jesSté znasobilo vy-
znam centralni socialni potfeby akceptace. Vzhledem k feCenému se konstatovani
Michalika, Baslerové, Felcmanové a kol. (2015, s. 146), Ze hlavni pracovni naplni
asistenta pedagoga je pfima podpora vybraného zZaka se specialnimi vzdélavacimi
potfebami, mlzZe jevit jako nejednoznacné.

Zamérime-li si nyni na formulaci doporuceni pro praxi, v souladu s Morriso-
novou, Burgmanovou (2009, s. 145) se domnivame, Ze jakykoliv tésny interper-
sonalni vztah by se mél vyznacovat sdilenymi zajmy, kooperaci a rovnocennosti.
Aby téchto principtli bylo dosazZeno, je tfeba si s odkazem na Vitkovou (2004, s. 10)
uvédomit, Ze ,jednim z klicovych faktor( ispésné integrace se stava pripravenost
uciteli bézZnych $kol a zdokonalovani jejich kompetenci v oblasti edukace déti se
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specialnimi vzdélavacimi potifebami.” Ve shodé s Matuskou, Jablonskym (2010,
s. 132) pak jeSté doporucujeme podporovat kooperaci a socialni interakci béhem
samotného edukacniho procesu, které by mohly pfispét k upevnéni vztahti mezi
intaktnimi spoluzaky a individualné integrovanymi zaky.

Dale miizeme konstatovat, Ze i provedena analyza relevantnich ¢eskych i ev-
ropskych dokumentd zamérenych na problematiku integrativniho, potazmo in-
kluzivniho vzdélavani dolozila skutecnost o potiebé kladeni vyssiho akcentu na
oblast socialnich potieb zaki se specidlnimi potifebami, a to predevsim v Ceské
Skolské legislativé. VSechna vysSe nastinéna doporuceni by jisté mohla prispét ke
zkvalitiiovan{ socidlniho klimatu uvnitf mainstreamovych $kol vzdélavajicich zaky
se zdravotnim postiZenim.
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ZAVER

Lze predpokladat, Ze sou¢asna pozdné moderni spolecnost, pro kterou je charak-
teristicky otevieny a rovnocenny pristup ke vSem diverzitam souvisejicim s jeji
globalizaci, bude vytvaret idedlni prostiedi pro vzdélavani zakl se specialnimi
potitebami ve $kolach hlavniho vzdélavaciho proudu. Zaci s télesnym postiZzenim
budou ve tfidach vitani a stanou se béZnou a nedilnou soucasti tridnich kolektiv,
ve kterych budou intaktni spoluzaci zohlednovat jejich zdanlivou ,rozdilnost”
areflektovat jejich Zivotni situaci. Pfitom si uvédomi skutecnost, Ze jejich zdra-
votni stav, tzn. Ze nemaji Zddné postizZeni ¢i znevyhodnéni, neni jejich zasluhou
a ani automatickym narokem, nebot mohli pfijit na tento svét se stejnou ,zatézi“
jako jejich spoluzaci se zdravotnim postiZenim. Dana situace bude formovat nejen
intaktni zaky a ucitele, ale i Zaky majici specialni potreby a vytvaret privétivé
socialni klima uvnitf $koly. Je vSak pravdou, Ze popisovany stav je spiSe stavem
kyzenym, ke kterému smétuji vSechny snahy integrativni praxe i nastupujiciho
inkluzivniho vzdélavani.

Jaka je tedy skutecnost? Na tuto a mnohé dalsi otazky jsme se snazili odpovédét
v predkladané knize. Proto jsme se nejprve teoreticky zamérili na dileZitou oblast
vzdélavaci politiky, které je predevsim v zahrani¢ni odborné literatuie vénovano
stale vice pozornosti - socidlni potieby zakl s télesnym postiZenim integrovanych
v prubéhu sekundarniho vzdélavani ve Skolach hlavniho vzdélavaciho proudu. Na
zakladé studia predevsim zahrani¢ni odborné literatury jsme se rozhodli nazirat na
situaci Zak s télesnym postiZenim v prostiedi stfedni Skoly v kontextu socidlniho
modelu postiZeni, ktery byva nékdy nazyvan rovnéz jako inkluzivni. V naSem pojeti
se jedna o antiopresivni zmocnujici pristup, ktery klade akcent na odstranovani
opresivniho vlivu vnéjsiho socialniho prosttedi, vnasem pripadé prostiedi uvnitr
stfedni Skoly, av§ak soucasné v maximalni mozné miie podporuje samostatnost
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anezavislost osob se zdravotnim postiZenim. Socidlni model disability tak stavi na
skutecnosti, Ze vSichni lidé na tomto svété maji své potieby, silné stranky, schopnosti
a preference. V souladu s nimi by tudiz mélo byt Zakim zajiSténo takové edukacni
prosttedi, jehoZ soucasti je rovnocenny pristup. To znameng, Ze v ptipadé potieby
je v ném formou podplirnych opatieni kompenzovan zaklv deficit vychazejici
z jeho zdravotniho postizeni. Uvedeny pristup predstavuje odklon od primarniho
pojimani specidlnich potieb jako hlavni charakteristiky jejich nositell (zaki se
specialnimi potfebami) k praci s disledky téchto specifik na zZivoty a fungovani
téchto osob napf. v prostredi stiedni Skoly.

V kontextu uvedeného modelu jsme pracovali i pti nasledné komparaci ziskanych
vyzkumnych vysledkl s deklarovanymi pristupy a teorii. V ¢eském prostredi 1ze
povazovat predkladanou kvalitativni studii zamérenou na socidlni potfeby stre-
doskolakl s vrozenym télesnym postiZenim za ojedinélou, nebot prinasi vhled do
zkoumaného fenoménu z pohledu samotnych aktéri vzdélavani. Ze ziskanych dat
mimo jiné vyplynulo, Ze ucitelovy intervence ve tiidé s Zakem s vrozenym télesnym
postiZenim jsou Casto determinovany nizkou mirou jeho informovanosti o skutec-
nosti, Ze soucasti tridniho kolektivu bude zak s télesnym postizenim, ¢i absentu-
jici predchozi zkuSenosti s témito edukanty. PfedloZena zjisténi koresponduji se
studii Trhlikové (2009, s. 45), podle niz Zaci se zdravotnim postiZeni vnimaji jako
problematickou neinformovanost ucitell o postizeni a z toho vyplyvajici pristup
k jejich osobé.

Ucitelé podle ziskanych vypovédi potom voli dva dominantni ptistupy k za-
kim s télesnym postiZenim: (1) Ochotné poskytuji individualné integrovanym
edukant@im adekvatni podporu pti studiu. V tomto piipadé hovoiime o angaZova-
ném uciteli, ktery ma zajem o potieby Zaka a je ochoten na zakladé jejich sdéleni
hledat mozZnosti, jak mu i pres jeho zdravotni omezeni umoznit naplnit stanovené
studijni pozadavky, a tedy i vyuzit jeho edukacni potencial. Tyto charakteristiky
jsou shodné s popisem ucitele intervencionisty, o némz ve svych pracich referuji
Goodnoughova et al. (2015, s. 54). V ¢em vsak spoc¢iva novum naseho vyzkumu je
zjiSténi, Ze angazovanost tohoto edukatora ma na edukacni proces dvoji dopad.
Na jedné strané citi individudlné integrovany Zak ve Skole podporu, a je tudiz
ochoten s ucitelem velmi aktivné spolupracovat. Na strané druhé vSak neinfor-
movani intaktni spoluzaci, coby dalsi aktéri integrativni edukace, a tedy ilidsti
determinanti ucitelovych intervenci, na zakladé suportivnich intervenci edukatora
nabyvaji dojmu, Ze ma jejich spoluZzdk v porovnani s nimi v edukaé¢nim procesu
ulevy ¢i vyhody. Jak tedy dokladaji vysledky realizovaného vyzkumu, vysoka mira
angazovanosti uCitele ma nékdy sekundarni nezamysleny dopad na , outsiderskou”
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pozici zaka s télesnym postiZenim ve tiidé. Je tudiZ stvrzen predpoklad Morriso-
nové, Burgmanové (2009, s. 148), zZe existuje vazba mezi prijetim a hodnotou zZaka
s télesnym postiZenim v o¢ich spoluzakd a interakcemi s uciteli. Soucasné vSak
nase zjiSténi koresponduji s nékterymi dal$imi zahrani¢nimi vyzkumy (Lord etal.,
1990; Armstrong, Rosenbaum, King, 1992), z nichz vyplyva, Ze dospivajici jedinci
s télesnym postiZenim se v porovnani s jejich intaktnimi spoluzaky ve skole Castéji
citi osaméle a izolované. V kontrastu s uvedenym v38ak nas vyzkum nepotvrdil
predpoklad Cartera, Spencerové (2006, s. 15) o tom, Ze jsou zaci se zdravotnim
postizenim ve Skole hlavniho vzdélavaciho proudu ¢astymi objekty Sikany.

(2) Data nicméné poukazala také na fakt, Ze participanti v pribéhu svého
sekundarniho vzdélavani celili rovnéz neochoté ucitele hledat v navaznosti na
jejich specialni potieby alternativni feSeni pii plnéni studijnich pozadavki. Tyto
ucitele povazujeme za ,neangazované“, nebot se v diisledku nedtveéry ve studijni
schopnosti integrovaného zaka vyznacovali nekompromisnim pristupem a pri-
padnym nerespektovanim jeho specialnich vzdélavacich potieb. Uvedené mnohdy
vedlo i ke zhorSeni studijnich vysledki edukantt s postizenim. Tyto zkuSenosti se
podle participantl nasledné promitaly do jejich preference zprostiedkované ko-
munikace s ucitelem skrze rodice, asistenta pedagoga anebo vychovného poradce.
Nutno vSak podotknout, Ze pravé oblast komunikace mezi integrovanym zakem
a ucitelem v edukacnim procesu patii mezi témata minoritni, a proto predstavuje
dalsi vyzvu na poli pedagogickych vyzkumd.

Na strané druhé je vSak tfeba reflektovat, Ze vysledky naSeho Setteni disponuji
nékolika metodologickymi omezenimi: Vysledky se vztahuji ke specifickému vy-
zkumnému vzorku, a proto je nelze generalizovat smérem k celé populaci. Urcita
omezeni lze spatiovat také v casové dimenzi, nebot vypovédi informanti je tieba
vnimat pouze jako jakousi retrospekci, k nizZ doslo v horizontu dvou az péti let od
ukonceni studia. Dal$i mozZna zkresleni mohou byt vazana na socialni specifika
nami zvoleného vyzkumného souboru (podrobnéji viz druha kapitola), ktera mohla
mit vliv nejenom na jejich socialni fungovani v prostiedi stredni skoly, ale také na
to, jak toto v pribéhu interview interpretovali. V neposledni fadé dodejme, Ze jde
o rekonstrukci edukacni reality z pohledu jednoho jeho aktéra, v ¢emZ miizeme
spatiovat dalSi metodologické omezeni.

I navzdory fe¢enému a s prihlédnutim ke stale rostoucimu vyznamu predklada-
né problematiky vsak budeme radi, pokud tato publikace umozni, nejen ucitelim
vzdeélavajicim zaky se specialnimi potiebami ve Skolach hlavniho vzdélavaciho
proudu, nahlédnout do vnimani edukac¢niho prostiedi a interpersonalnich vztahi
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samotnymi aktéry integrovaného vzdélavani, a tim lépe porozumét jejich pocitim
a motivacim vedoucim k urc¢itému zptisobu chovani. V souvislosti s tim povaZzuje-
me za vhodné zamérit pozornost v ramci piipravy stavajicich i budoucich uciteld
na predavani informaci i praktickych zkuSenosti o nastupujici inkluzivni praxi,
nebot jak uvadéji Hajkova, Strnadova (2010, s. 106), schopnost pedagoga ucinné
pedagogicky jednat s heterogenni skupinou zaki se mliZe rozvinout vyhradné za
podminky propojeni poznatkovych systémi rady humanitnich véd v ramci jeho
odborné pripravy.
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RESUME

Predkladana kniha se zamétuje na dileZitou oblast vzdélavaci politiky, které je pre-
devsim v zahrani¢ni odborné literatui'e vénovano stale vice pozornosti - socialnim
potfebam zaki s télesnym postizenim, ktefi byli v priibéhu svého sekundarniho
vzdélavani integrovani do $kol hlavniho vzdélavaciho proudu. Tuzemska badani
na poli pedagogickych véd se vsak této problematice i navzdory humaniza¢nim
tendencim ve vzdélavani a nartstajicim inkluzivnim trendim prozatim dosta-
teCné systematicky nevénuji. Zdmérem autorek je vyplnit existujici ,bilé“ misto
prostiednictvim monografie, ktera reflektuje nejenom aktudlni svétové trendy,
ale i specifika ceské edukacni praxe.

Prvni ¢ast knihy ukotvuje zvolenou problematiku skrze tii teoretické kapitoly.
V prvnich dvou se autorky zaméruji na charakteristiku vybrané cilové skupiny
adolescenti s vrozenym télesnym postizenim z hlediska somatického, socialné-psy-
chologického a edukacniho. V§imaji si v§ak také socidlnich specifik, kterda mohou
byt s vrozenym télesnym postizenim spjata, ¢imZ determinuji jedincovo zac¢lenéni,
participaci a komunikaci s ostatnimi aktéry edukace. Treti teoreticka kapitola
je sondou do vzdélavacich diskurzi skolni integrace a inkluze, jejich aktualnich
trendl a determinant. Zde se piitom otevira prostor pro reflektovani socialnich
aspektl integrativni edukac¢ni praxe. Pro tyto tucely autorky cerpaji predevsim
ze zahranicni poznatkové zdkladny, ktera stavi na socidlnim modelu postizeni
a v primé souvislosti s nim na principech heterogenity a diverzity ve vzdélavani.
V druhé ¢asti monografie jsou predstaveny vysledky vlastniho kvalitativniho
vyzkumu, jehoZ zamérem bylo zjistit a popsat, jak deset absolventli s vrozenym
télesnym postiZzenim (détskou mozkovou obrnou ¢i spindlni svalovou atrofii)
vnimalo v pribéhu dochazky na stfedni skolu klicové elementy participujici v si-
tuaci napliiovanti jejich socialni potfeb. Za vyuziti postupi situa¢ni analyzy byla
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analyzovana data ziskana technikou polostrukturovanych rozhovort. Z vysledki
vyzkumu vyplynulo, Ze potieba akceptace je zakladni socialni potiebou informantd,
nebot z ni vychazi potieba pratelstvi, rovnocennosti a sounalezitosti. Dale bylo
zjiSténo, Ze vznik zminénych potieb determinuje zejména nizka mira pripravenosti
uciteld na edukaci danych zak, ktera byla dana predevsim absentujici predchozi
zkusSenosti s témito edukanty. Toto se nasledné promitlo nejen do prvotni neochoty
komunikovat s Zdkem o jeho specidlnich potiebach, ale také poskytnout mu na
zakladé zdravotnich limit podplirna opatieni pfi plnéni studijnich povinnosti.
Na zakladé potvrzeni specialnich potieb rodicem, vychovnym poradcem anebo
asistentem vSak doslo k ipraveé podminek a nasledné také k identifikaci a ocenéni
zakovych studijnich kvalit.

Rovnéz v pripadé vztahl integrovaného zaka s vrstevniky se z pocatku jako
klicova ukazala jejich neinformovanost a nepripravenost na ptichod spoluzaka
s télesnym postizenim do tfidniho kolektivu. Uvedené nejenom, Ze vyvolavalo
obavy vrstevniki brzdicich spontanni komunikaci, ale také generovalo mylné
domnénky, Ze jsou Zakovi s postizenim v priibéhu vyucovani poskytovany studijni
ulevy. Tyto skutecnosti pak mély dopad na pozici informanta ve tfidnim kolektivu,
kteri sami sebe popisovalijako ,postradatelné outsidery“. Jina situace vSak nastala
tehdy, dostali-li se intaktn{ spoluzaci do studijnich obtiZi a byli nuceni se obracet
o pomoc na integrovaného zaka. Postupné tak mnohdy dochazelo ke vzajemnému
sblizovani a rozvijeni pratelskych vztahti zaloZenych na pomoci a podpofre.
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SUMMARY

The presented book focuses on an important area of educational policy which,
mainly in the foreign expertliterature, has been dealt with more and more - social
needs of pupils with physical disabilities who have been integrated into mainstream
schools during their secondary education. The Czech domestic research in the field
of pedagogical sciences, however, has not yet systematically addressed this issue,
despite the humanistic tendencies in education and the growing inclusive trends.
The intention of the authors is to fill the existing ,blank” space through a mono-
graph that reflects not only current international trends but also the specifics of
the Czech educational practice.

The first part of the book includes three theoretical chapters concerned with
the given issue. In the first two chapters, the authors characterize the selected
target group of adolescents with congenital physical disabilities in somatic, socio
-psychological and educational terms. However, they also pay attention to social
specificities that can be associated with congenital physical disabilities, thus
determining one’s inclusion, participation, and communication with other per-
sons within the educational process. The third theoretical chapter is a probe into
the educational discourses of school integration and inclusion and their current
trends and determinants. This opens up space for reflecting social aspects of the
integrative educational practice. For these purposes, the authors draw mainly on
the foreign theory and practice which is based on the social model of disability
and, in direct connection with it, on the principles of heterogeneity and diversity
in education.

The second part of the monograph presents results of a qualitative research
which was designed to find out and describe how ten pupils with congenital
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physical disabilities (cerebral palsy or spinal muscular atrophy) perceived, du-
ring their secondary school attendance, the key elements in meeting their social
needs. The data from the semi-structured interviews were analyzed using the
situational analysis procedures. The results of the research show that the need
for acceptance is the basic social need of the informants because it generates the
need for friendship, equivalence and belonging. Furthermore, it was found that
the need was determined especially by the low level of preparedness of teachers
to educate these pupils, which was mainly due to the lack of previous experience
with such type of pupils. This was subsequently projected not only in the initial
unwillingness to communicate with the pupils about their special needs but also
to provide them with health-related support in fulfilling their study duties.

However, after confirmation of the special needs of pupils by the parents, the
educational counselors or the assistants, the conditions were modified and sub-
sequently also the pupils’ study qualities were identified and appreciated. Also,
as for an integrated pupils’ relationships with his/her peers, their inadequacy
and lack of readiness for the admission of a classmate with a physical disability to
the classroom was revealed at the outset. Not only did the above mentioned raise
fears for peers, hampering spontaneous communication, but it also generated
mistaken beliefs that the pupils with disabilities are provided with undeserved
advantages in the educational process. These facts had an impact on the position
of the classroom informants who described themselves as ,omissible outsiders”.
However, a different situation arose when such classmates got into learning diffi-
culties and were forced to turn to an integrated pupil for help. In was often the
case that mutual convergence and the development of friendly relations based on
assistance and support gradually appeared.
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