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Úvodem

Praktické uplatňování principů inkluzivní pedagogiky je v našich podmínkách 
teprve v začátcích: inkluzivní vzdělávání představuje dlouhodobý trend, jehož cí-
lem má být úplné přijetí každého dítěte – tj. i dítěte s postižením (narušením, 
ohrožením) jako a priori samozřejmého člena školní komunity. Má jít o naplnění 
fi lozofi e „škola pro všechny“. Důležité je, že tato fi lozofi e se svým principem bez-
výhradného přijetí každého člena lidské (školní) komunity má nejen pedagogický/
psychologický, ale i duchovní, a dokonce politický rozměr: symbolizuje dlouho-
dobé směřování v rámci celé EU. Monografi e, jejíž úvodní slovo právě čtete, má 
čtenáři poskytnout pilotní východiska, analýzy a postupy při uplatňování tohoto 
dlouhodobého trendu.

Cílem monografi e Základy inkluzivní pedagogiky v žádném případě nemá být 
náhrada učebnic speciální pedagogiky. Adresáty naší monografi e jsou především 
pedagogové – učitelé běžných škol, a studenti – budoucí učitelé běžných škol, kteří 
se v rámci zmíněného trendu čím dál častěji setkávají s dětmi s postižením, naru-
šením a ohrožením a nezřídka jsou bezradní; mají nedostatečné kompetence pro 
efektivní práci s nimi. Absentuje zkvalitnění pregraduální, postgraduální, konti-
nuální přípravy pedagogů, která by nebyla zaměřená jen na tzv. intaktní populaci. 
V nabídce pedagogických fakult by mělo být vytvoření celoplošného vzdělávání 
pro zainteresované pedagogické pracovníky, s cílem získat tzv. minima kompe-
tencí pedagoga pro inkluzivní praxi. To by bylo jedním z východisek pro zlepšení 
procesu realizace principů inkluzivní pedagogiky v praxi (Leonhardt, Lechta a kol., 
2007), k čemuž má přispět svým dílem i naše monografi e.

Problém optimální péče o děti s různými postiženími, ohroženími a naruše-
ními v běžných školách patří mezi permanentně aktuální, současně však i per-
manentně nedořešené problémy. Platí to, jak v případě různých typů platforem 
přístupu k těmto dětem, tak i v případě terminologických vymezení (ta zdaleka 
nejsou ustálená, a dokonce se zdá, že terminologie se tu nově kodifi kuje až příliš 
často…). Tuto skutečnost je možné vysvětlit mj. zejména velkou heterogenitou 

základy inkluzivní pedagogiky.in16   16základy inkluzivní pedagogiky.in16   16 8.2.2010   14:17:098.2.2010   14:17:09



17

Ú VODE M

problematiky (extrémní různorodost jednotlivých postižení a narušení – např. 
zrakové versus mentální postižení), ale i nesmírně dynamickým rozvojem vědy 
v otázkách souvisejících s touto problematikou. Moderní diagnostické a rehabili-
tační techniky (např. pozitronová emisní tomografi e, kochleární implantáty, nej-
novější přístrojové vymoženosti alternativní a augmentativní komunikace) totiž 
radikálně mění i potenciál výchovy a vzdělávání těchto dětí. Heterogenita oborů 
autorů naší monografi e (speciální pedagogové, fi lozofové, psychologové, pedago-
gové, lékaři, jazykovědci, sociální pedagogové, léčební pedagogové, logopedi) je 
vlastně symbolickým odrazem heterogenity problematiky, která je jejím předmě-
tem. Sahá od „klasických“ postižení, tradičně známých i laické veřejnosti, až po 
ohrožení optimálního vývoje dítěte, které jako „vedlejší produkt“ přináší moderní, 
akcelerované prožívání každodenní reality. S touto heterogenitou však souvisejí 
i terminologické komplikace: různorodé obory (viz výše) v rámci transdisciplinár-
ního přístupu vnášejí do problematiky své vlastní termíny. Navíc na monografi i 
participovali autoři ze čtyř zemí (Česká republika, Slovensko, Německo, Maďar-
sko) s víceméně kodifi kovanou specifi ckou terminologií a specifi ckými právními 
normami. I přes editorské úsilí o sjednocení terminologie proto v některých přípa-
dech nebylo možné ani žádoucí tvrdošíjně prosazovat unifi kovanou terminologii – 
utrpěla by tím srozumitelnost textu. Z těchto důvodů jsme jako nejvhodnější, as-
poň relativně sjednocující nástroj používali Mezinárodní klasifi kaci nemocí WHO, 
ze které jsme se snažili vycházet zejména při vymezování jednotlivých druhů po-
stižení a narušení. 

Protože je tato monografi e určena českým i slovenským čtenářům, snažili jsme 
se – pokud nešlo o všeobecně platné poznatky – upozorňovat na případné zvlášt-
nosti aplikace inkluzivní pedagogiky v České republice a na Slovensku. Mimo to 
10. kapitola naší monografi e se cíleně zaobírá specifi ky realizace inkluzivní edu-
kace zvlášť v České republice a zvlášť na Slovensku.

Koncept inkluzivní edukace je v podstatě bipolární. Implikuje na jedné straně 
nezpochybnitelné humanistické směřování, ale na druhé straně současně i stejně 
tak nezpochybnitelné nebezpečí, že v případě nevhodné, nepřiměřené či unáhlené 
aplikace může uškodit právě těm, kterým chce pomoci: dětem s postižením, naru-
šením a ohrožením. Proto je třeba při jeho uplatňování postupovat sice odhodlaně 
vzhledem k dlouhodobé perspektivě, ale současně i rozvážně, pokud jde o jeho 
aktuální řešení. 

V naší monografi i se programově věnujeme nejen „klasickým“ postižením a na-
rušením, ale – v souladu s moderním trendem primární a sekundární prevence – 
i různým ohrožením optimálního vývoje dítěte. Jde o děti, u kterých existuje 
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zjevné anebo skryté riziko, že u nich dřív či později dojde k některému narušení 
či postižení, případně chronickému onemocnění. Domníváme se, že o této popu-
laci mají naši pedagogové stejně tak málo informací jako o různých postiženích 
a narušeních. Proto jsme se rozhodli věnovat patřičnou pozornost aspoň těm 
ohrožením, která patří mezi nejfrekventovanější. Uvědomujeme si, že kategorie 
„ohrožení“ se bude muset dále precizovat; současně si však uvědomujeme akutní 
potřebu informací pro pedagogy i o těchto dětech. Kromě toho náš záměr pojed-
nat i o dětech s ohrožením je plně v souladu s Konvencí1, kterou přijalo Valné shro-
máždění OSN v r. 2006. 

Tato kniha bezprostředně a logicky navazuje na monografi i Východiská a per-
spektívy inkluzívnej pedagogiky (Lechta, V. a kol., Martin: Osveta 2009), ve které 
zainteresovaní odborníci ze Slovenska, České republiky, Německa a Rakouska ře-
šili možnosti aplikace konceptu inkluzivní pedagogiky jednak v aktuální odborné 
a politicko -ekonomické realitě, jednak z hlediska specifi ckých východisek a ze-
jména dlouhodobých perspektiv. Je součástí řešení projektu KEGA č. 3/6013/08: 
Zkoumání možností aplikace inkluzivní pedagogiky ve středoevropském regionu.

Tradiční poděkování, které obvykle v podobných publikacích patří ke standar-
dům – mimo poděkování rodinám a kolegům jednotlivých autorů, tvořících neod-
myslitelnou bázi jakékoli publikace a které rád jménem autorů prezentuji i tento-
krát –, je třeba rozšířit o speciální poděkování paní redaktorce Aleně Herbergové. 
V pozoruhodně krátkém čase uvést do souladu rozdílné styly psaní, odlišnou odbor-
nou terminologii, osobní textové priority a preference, národní specifi ka u 27 autorů 
ze čtyř zemí tak, aby publikace dostala monografi cký charakter, to byl úkol, kterého 
se paní redaktorka zmocnila s neuvěřitelným pracovním nasazením a neobvyklou 
osobní zaangažovaností. Je třeba si též uvědomit, že předkládané Základy inkluzivní 
pedagogiky jsou v našem regionu pilotní monografi í, což sice bylo výzvou ke kreati-
vitě, ale celkově práci ještě víc komplikovalo. Za to patří paní redaktorce Herbergové 
nejen můj editorský dík, ale i dík všech participujících autorů.

V Šenkvicích, 26. 11. 2009 editor

1 13. 12. 2006 přijalo Valné shromáždění OSN pod číslem 61/106 Konvenci práv lidí s naru-
šenými schopnostmi (Convention on the Rights of Persons with Disabilities). Tato úmluva 
je zaměřena na ochranu lidí s postižením, narušením nebo ohrožením před  diskriminací 
v celé šířce jejich občanských, politických, ekonomických, sociálních a kulturních práv. Člá-
nek 24 této Konvence, který je věnován edukaci, hned v prvním bodu pojednává doslova 
o „právu lidí s narušením na edukaci“ („right of persons with disabilities to education“) 
a o „…zabezpečení  inkluzivní edukace na všech úrovních“ („a ensure an inclusive educa-
tion system at all levels“).
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Kapitola 1

Inkluzivní pedagogika – základní vymezení

Viktor Lechta

1.1  Dítě s postižením, narušením, ohrožením 
versus intaktní dítě  

 Hned úvodem je třeba se zmínit o problému s exaktním označením protipólu 
k termínu „postižený“ člověk. Se zdánlivě jednoduchým, prvoplánovým řešením 
pomocí termínu „normální“ člověk má totiž lidstvo špatné historické zkušenosti: 
šlo např. o výchozí termín pro eutanazii… Kromě toho, jak zdůrazňuje i Eberwein 
(2008), tvrdošíjné lpění na „normě“ a  „normalitě“ je třeba považovat za nehu-
mánní a kontraproduktivní. Pojem „norma“ je nutné považovat vlastně za fi kci: 
do edukační praxe přicházejí děti s rozličnými socializačními zkušenostmi, výu-
kovými (učebními) předpoklady, zájmy a potřebami a tato heterogennost žáků se 
v moderní pedagogice pokládá za nezpochybnitelnou. Pokud se tedy tato hete-
rogennost žáků považuje za „normální“, je sotva možné hovořit o nějakých od-
chylkách od jakési statistické normy (tamtéž, 2008). Termín „zdravý“ zase není 
korektní z věcného hlediska: i člověk s postižením může být totiž zdravý (např. 
neslyšící lidé se necítí nemocnými a i z pracovněprávního hlediska mohou být 
zaměstnáni na plný pracovní úvazek). Termín „nepostižený“ by mohl vyhovo-
vat z hlediska formální logiky; ze stylistického i syntaktického hlediska se s ním 
však při složitější odborné a vědecké komunikaci jen těžko zachází a z etického 
hlediska jsme vlastně všichni nějakým způsobem postižení… Zdá se, že termín 
intaktní , který se v našich podmínkách čím dál víc prosazuje a zdomácňuje, má, 
i když vůbec není ideální, relativně nejméně slabých stránek. Proto ho i v naší 
práci budeme užívat. Samozřejmě je třeba zdůraznit, že vzhledem k tzv. vyššímu 
mravnímu principu vlastně nikdo z nás není „intaktní“, resp. právě naopak: jak 
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jsme již uvedli – všichni jsme nějakým způsobem postižení… Odborná a vědecká 
nomenklatura však potřebuje výraz, se kterým je možné operovat při terminolo-
gickém diferencování tzv. majoritní (tj. „intaktní“) populace a populace s nějakým 
postižením, narušením či ohrožením.

I k těmto termínům se však vážou podobné terminologické limity. Nejen pro 
potřeby této monografi e, ale zejména pro konkrétní péči o tuto populaci má totiž 
zásadní význam základní vymezení – odpověď na otázku: které děti je třeba vlastně 
obecně pokládat za děti s určitým postižením, narušením či ohrožením a které za 
intaktní ? Je třeba opět zdůraznit, že když mluvíme o postižení a narušení, uvědo-
mujeme si nevhodnost těchto pojmů z etického aspektu; z psychologického hlediska 
je tzv. postižení, narušení pouze částí celkové osobnosti dítěte a v žádném případě 
nám nejde o nějaké „nálepkování“ (labeling) dětí. Přes všechny výhrady je však lo-
gické, že je třeba nějakým způsobem vymezit, a tudíž i pojmenovat populaci, která 
je hlavním předmětem zájmu inkluzivní pedagogiky. Od tohoto základního vyme-
zení se potom odvíjí precizní odborná terminologická komunikace, legislativa, která 
usměrňuje způsoby konkrétního, bezprostředního realizování péče o tyto děti, or-
ganizování škol a zařízení pro ně, dále rovněž výzkumné projekty řešení této pro-
blematiky, ale zejména jejich cílená každodenní edukace. V praxi však konkretizace 
toho, co je vlastně třeba pokládat za postižení a co za narušení a ohrožení (jakož 
i další třídění), není vždy jednoznačná a přesně dořešená. 

V naší odborné literatuře (Vašek, 2003) se v rámci běžných speciálněpedago-
gických přístupů chápe ze symptomatologického hlediska postižení  jako „rela-
tivně trvalý, ireparabilní stav jedince v kognitivní, komunikační, motorické anebo 
emocionálně -volní oblasti, který se manifestuje signifi kantními obtížemi při učení 
a sociálním chování“ (Vašek, 2003, s. 33). Při narušení , na rozdíl od postižení, 
mohou mít „patogenní faktory charakter limitovaného působení; to znamená, že 
jsou reparabilní“ (tamtéž, s. 35). Ohrožením  se tu rozumí „dlouhodobé nepříznivé 
působení různých fyzikálních, biologických, chemických, psychických či sociálních 
faktorů, které v případě nepříznivých okolností mohou narušit integritu orga-
nismu a způsobit ‚narušení‘“ (tamtéž, s. 36). Za ohrožené pokládá autor i nadané 
nebo talentované děti, jejichž speciální potřeby nejsou adekvátně uspokojovány. 

Vidíme, že nejrůznorodější a nejkomplikovanější je tu defi nice ohrožení, která 
si proto vyžaduje operacionální vymezení, konkretizaci. Přitom však právě pre-
cizování kategorie „ohrožené dítě“ je třeba pokládat z preventivního hlediska za 
velice důležité. Děti, které specialisté nejrůznějších oborů (lékaři, pedagogové, 
speciální a léčební pedagogové, psychologové, logopedi atd.) nediagnostikují jed-
noznačně jako postižené či narušené, ale „pouze“ jako ohrožené, se totiž vysky-
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tují v třídách našich ZŠ častěji než děti evidentně „postižené“ či evidentně  „naru-
šené“. Pro potřeby naší monografi e bude nejefektivnější, když budeme defi novat 
kategorii „ohrožené dítě “ jako dítě, u kterého existuje zjevné anebo skryté riziko 
vzniku postižení či narušení. Knight dokonce odhaduje, že edukace až kolem 20 % 
„nepostižených“ žáků vyžaduje speciálněpedagogické přístupy (2001). Dalo by se 
vlastně říci, že tu jde o „ohrožení postižením“ nebo „ohrožení narušením“, pří-
padně „ohrožení chronickým onemocněním“. Takovými dětmi mohou být např. 
děti ze znevýhodňujícího sociálního prostředí, levoruké děti, děti, které jsou ná-
silím přecvičované na používání pravé ruky, děti, u nichž se nesprávně aplikuje 
dvojjazyčná výchova nebo třeba nadané děti, kterým učitel ZŠ nevěnuje adekvátní 
péči. Oprávněně se domníváme, že i o této populaci mají naši pedagogové rela-
tivně málo informací. Proto se v naší monografi i nebudeme věnovat jen „klasic-
kým“ postižením a narušením, ale i různým ohrožením vývoje dítěte. Jak jsme 
uvedli v Úvodu, tato kategorie se bude muset dále precizovat; v současnosti je 
však i nanejvýš potřebné zkvalitnit informovanost pedagogů také o těchto dětech, 
kterou zdůrazňuje také již zmiňovaná nejnovější Konvence OSN  z r. 2006 (Conven-
tion, 2006): při charakterizování  inkluzivní edukace upozorňuje, že sem patří ta 
nejšířeji pojímaná populace dětí, včetně těch, které tu chápeme jako „ohrožené“.

Pokud jde o vymezení konkrétních postižení, narušení atd., podle výše citova-
ného pojetí (Vašek, 2003, s. 8) může jít o:

• mentální, senzorické nebo somatické postižení;
• narušení komunikační schopnosti, psychosociální narušení (poruchy chování);
• jiné specifi cké danosti, poruchy učení, chování, včetně jedinců výjimečně nada-

ných či s jinými specifi ckými potřebami. 

Když doplníme toto rozdělení o naši koncepci dítěte s ohrožením, získáme tři po-
měrně jednoznačně vymezené kategorie:

• děti s relativně ireparabilními (ale ne neměnnými), zejména smyslovými, těles-
nými nebo kognitivními  postižení mi;

• děti s potenciálně reparabilními narušení mi, zejména narušeními komuni-
kační schopnosti a poruchami chování;

• děti se zjevnými nebo skrytými ohroženími  – tj. s rizikem, že dříve nebo poz-
ději se u nich může vyvinout narušení nebo postižení, případně chronické one-
mocnění.
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Takto budeme chápat uvedené tři kategorie v naší monografi i. 
Poznámka: Pokud se tu občas použije v zobecňujícím významu pouze termín 

„postižení“, jde obvykle o všechny tři kategorie, ale kvůli zjednodušení styli-
zace a úspornosti textu byl použit pouze jeden termín.

Kromě těchto vymezení – pokud jde o objekt výchovy a vzdělávání – se pro 
předmětnou populaci u nás v současnosti používají ještě termíny žák se speciálně-
pedagogickými potřebami , resp. žák se speciálními výchovně -vzdělávacími potřebami , 
žák se  speciálními vzdělávacími potřebami, znevýhodněný žák , žák se zdravotním zne-
výhodněním . Tyto termíny zjevně vznikly překladem/transformací z původních an-
glických termínů: children with special needs – tj. děti se speciálními potřebami, resp. 
children with handicaps, které měly v anglosaské terminologii postupně nahradit 
starší pojmy, zvýrazňující explicitně a nežádoucím způsobem, ba až pejorativně, 
různé typy postižení. V nových, složených termínech tedy stojí na prvním místě 
dítě, žák, člověk, a ne postižení či narušení. K termínu speciální výchovně -vzdělá-
vací potřeby je třeba poznamenat, že každý žák (tj. nejen postižený) má vlastně 
speciální výchovné potřeby. Výstižně píše v této souvislosti Eberwein (2008), že 
každé dítě má své vlastní individuální speciální potřeby, a tedy každá speciální 
 výchovně -vzdělávací potřeba je jiná… V tomto smyslu se tedy inkluzivní pedago-
gika zaměřuje na všechny děti ve společné inkluzivní realitě.

Kromě již uvedených termínů (postižení, narušení, ohrožení) je zvykem pou-
žívat i termíny  handicap, porucha, chyba atd. Starší termíny anomálie  a zvláště 
defekt , defektivita  je možné pokládat za stigmatizující, pejorativní a od jejich pou-
žívání se v dlouhodobém trendu obecně upouští.2

Pokud jde o řešení této problematiky v zahraničí, v popředí je v současnosti an-
glická (a v našem regionu částečně i německá) terminologie. Z nejfrekventovaněj-
ších anglických termínů (Vernooij, 1999) je třeba připomenout zejména pojmy 
handicapped children (handicapované děti – jeden z nejširších pojmů), exceptional 
children (výjimečné děti – tento pojem na rozdíl od předcházejícího zahrnuje ne-

2 Pokud jde o stigmatizaci, resp. „pejorativnost“ nebo „nepejorativnost“ některého termínu, 
je třeba upozornit na působení časového faktoru. Hodně nových termínů, které se zavedly 
do odborné terminologie právě s argumentem nahradit stará, pejorativní, stigmatizující 
označení novým, „nepejorativním“ termínem, získavá po kratší či delší době (zejména 
v laické veřejnosti) postupně tutéž pejorativní konotaci… Jako příklad je možno uvést 
postupné změny termínů: slaboduchost → slabomyslnost → oligofrenie → rozumový de-
fekt → mentální postižení → mentální retardace → kognitivní omezení → … Formální 
nahrazování termínů kvůli „pejorativnosti“ kritizuje i Eberwein (2008) – často jde sice 
o nový termín, ale není pokrytý i novým konceptem: je to pouze nová nálepka se starým 
obsahem…
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jen děti s nějakým postižením, ale např. i nadprůměrně nadané děti), impairment 
(poškození – především ve smyslu orgánového, tělesného poškození), disability 
(narušená, omezená schopnost – vznikající často v důsledku poškození),  handicap 
(obvykle v širším, psychosociálním chápání), special educational needs ( speciální 
vzdělávací potřeby). Z nejfrekventovanějších německých ekvivalentů těchto ter-
mínů (Leonhardt, Wember, 2003) je třeba připomenout zejména Behinderung (po-
stižení, zábrana), Beinträchtignung (omezení), Bedrohung (ohrožení), Kindern mit 
spezielle Bedürfnissen (děti se speciálními potřebami), v posledním období i ter-
mín Kindern mit Förderschwerpunkt… (děti se stimulačním těžištěm v oblasti…) 
V celosvětovém měřítku nejnovější klasifi kaci, která se dnes pokládá za závaznou, 
schválilo v květnu r. 2001 plénum Světové zdravotnické organizace  (WHO ) a ná-
sledně ji WHO zveřejnila jako Mezinárodní klasifi kaci funkčních schopností, disability 
a zdraví  – MKF (2009) (International Classifi cation of Functioning, Disability and 
Health – ICF). V této nové kodifi kaci se jako výchozí používají pozitivně hodnotící 
termíny, které jsou kvalitativně odlišné od termínů tradičně používaných v rámci 
běžných speciálněpedagogických přístupů. Vychází se z úplně nových základních 
inventářů: Tělesné funkce a struktury  – Aktivita  – Participace . V nepříznivých pří-
padech se mluví o omezeních aktivity  (activity limitations) a o omezeních partici-
pace (participation restrictions): tj. společenské participace v různých životních 
oblastech a životních situacích (Leonhardt, Wember, 2003). Je zřejmé, že ome-
zení participace je jedním z hlavních témat inkluzivní edukace. Eberwein a Mand 
(2008) zdůrazňují v tomto smyslu, že je třeba dosáhnout co nejvčasnější a nejširší 
participace, a to pomocí změny způsobu práce v běžných školách. Ve shodě s tímto 
trendem upozorňuje i Horňáková (2007), vycházejíc z Ortlandových prací, že po-
stižení není možné chápat jako stav, ale jako proces.

1.2  Platformy přístupu k dětem s PNO a jejich 
limitující faktory

Platformy přístupu k dětem, které se v důsledku svého postižení, narušení nebo 
ohrožení (dále jen PNO) odlišují od tzv.  intaktních dětí, v průběhu vývoje lid-
stva různým způsobem variují. Souvisí to s vícerými faktory, limitujícími přístup 
k těmto dětem: v popředí je zde zejména socioekonomický potenciál dané společ-
nosti a světonázor, který v dané fázi vývoje této společnosti dominuje (Lechta, 
1993, 2007). Především tyto dva limitující faktory v konkrétní společnosti před-
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určují platformu jejího přístupu k dětem s  PNO. Pokud jde o socioekonomický 
faktor, je zřejmé, že zabezpečení péče o tyto děti (nejen v historii, ale i v součas-
nosti) závisí zejména na tom, zda dané společenství má k dispozici dostatek ma-
teriálních prostředků, které by mohly být vyčleněny i na péči o ty její členy, kteří 
v důsledku svého postižení, narušení atd. jsou na takovou pomoc více či méně 
odkázáni. Paralelně tu však působí i světonázor (kulturně -etický faktor), který 
dominuje v dané společnosti: platformy přístupu k lidem s různými postiženími – 
jak se v průběhu dějin permanentně měnily – sahají od represivních postojů (ba až 
fyzického likvidování postižených jedinců), jejich exkluze, až po apriorní akceptu-
jící, vstřícný a laskavý přístup.

Výrazný obrat v této oblasti nastal v 18. stol. (Lechta, 1993). Došlo tu totiž 
k vzájemnému průniku radikálních změn, a to víceméně současně v obou zmí-
něných limitujících faktorech. Vlivem průmyslové revoluce se zvýšil socioeko-
nomický potenciál moderních ekonomik, a umožnil proto postupně vyčleňovat 
jisté prostředky i na organizovanou – institucionální – péči o děti s různými po-
stiženími. (Přitom byla samozřejmě zpočátku v popředí péče o děti s evident-
ními, nejtěžšími postiženími; péče o děti s ohrožením byla tenkrát obvykle pouze 
vizí osvícených myslitelů…) Kromě toho různé vynálezy a objevy, které přinesla 
průmyslová revoluce, umožnily i aplikaci různých nových metod, technik a pro-
středků edukace, jakož i jejich rozšiřování na čím dál širší a větší komunitu dětí 
s postižením. Paralelně s tím tu však došlo – zejména vlivem osvícenství – i ke 
změně kulturně -etického faktoru. Postupně se totiž proměnil dominující světoná-
zor, což se projevilo snahou o změnu celospolečenských postojů mj. směrem k al-
truismu. Jelikož osvícenství vyvrcholilo ve Francii, nepřekvapuje, že první ústavy, 
které znamenaly začátek institucionální, organizované péče o tuto část populace, 
vznikly v Paříži (Lechta, 2007): myšlenky osvícenství nakonec silně ovlivnily fran-
couzskou revoluci s jejím heslem „svoboda, rovnost, bratrství“, přičemž uplatňo-
vání tohoto hesla implikuje „rovnost“ i pro lidi s různými postiženími. 

Pokud jde o současnost, vzhledem k socioekonomickému faktoru vzrostl po-
tenciál rozvinutých zemí do té míry, že umožňuje přesun relativně větší části hru-
bého domácího produktu než v minulosti i do sféry péče o děti s PNO. Otázkou 
však přitom zůstává, jaký systém péče/edukace by se měl zvolit, aby investování 
těchto prostředků bylo efektivní z hlediska socializace samotných jeho adresátů: 
dětí s PNO. Vzhledem ke kulturně -etickému faktoru se ve 20. a 21. stol. při řešení 
problému péče o děti s rozličnými postiženími postupně prosadila snaha defi novat 
obecně přijatelnou, celosvětovou platformu přístupu k této části populace. Proto 
se v Deklaraci práv dětí , kterou schválilo Valné shromáždění OSN už v r. 1959, 
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uvádí, že „dítěti, které je fyzicky, duševně nebo sociálně postižené, se poskytuje 
zvláštní zacházení, výchova a péče tak, jak to vyžaduje jeho zvláštní postavení“ 
(Deklarace práv dětí, 1959). V rámci moderních humanistických proudů konce 20. 
a začátku 21. stol. se už dokonce ani nedoporučuje mluvit o „postižených dětech“, 
„narušených dětech“, ale je třeba mluvit o „dětech s postiženími“, „dětech s naru-
šeními“ (jak jsme se už zmínili v předcházející části), aby v popředí termínu nebyla 
stigmatizující charakteristika člověka, ale člověk samotný a aby se tak i explicitně 
zdůraznila zásadní změna platformy přístupu k této populaci. Je známo, že kořeny 
inkluzivního trendu jsou v USA. Pravděpodobně první legislativní verdikt v této 
oblasti pochází totiž z r. 1954: Reynold a Fletcherová -Janzenová (2000) píšou, 
že v tomto roce vydali v Pennsylvánii soudní rozhodnutí, podle kterého inkluze 
všech žáků do státních škol je fair, ethical and equitable (čestná, etická a spraved-
livá). Vyústěním tohoto trendu v současnosti je zřejmě zmíněná Konvence OSN z r. 
2006.

V ČR a SR fungoval do r. 1989 tzv. jednotný systém vzdělávání. Pokud jde o děti 
s různými postiženími a narušeními, realizoval se formou tzv. segregované vý-
chovy  (přesnější a výstižnější by možná bylo „selektivní výchovy“): téměř výlučně 
ve speciálních (velmi často internátních) školách, které se diferencovaly podle jed-
notlivých typů postižení/narušení. Přitom je třeba zdůraznit, že i tato tzv. segre-
govaná/selektivní výchova chtěla v podstatě dosáhnout integrace postižených lidí 
do „normální“ společnosti, ale projekt této integrace byl časově posunutý; měla se 
realizovat až cílově, v dlouhodobém horizontu: tj. až na základě předchozí segre-
gované/selektivní edukace. Zmíněná celosvětová změna platformy přístupu k dě-
tem s postižením současně se zásadní změnou politicko -společenského a státo-
právního systému u nás nakonec vyústily ve snahu o jejich integrativní a následně 
inkluzivní edukaci.

Platformy přístupu k dětem s  PNO přehledně zpracoval Scholz (2007), vychá-
zeje zejména z prací Saudera a Hinza. Vymezuje pět možných přístupů k edukaci  
dětí s různými postiženími:

• Exkluze : Děti s postižením, nesplňující (ale případně i splňující) kritéria, která 
více či méně svévolně vymezí nějaká vyšší instance, se kompletně vyloučí z edu-
kačního procesu.

• Segregace (separace):  Děti, které se mají zaškolit, se rozdělují podle dopředu 
vymezených kritérií na určité podskupiny. Při takovém selektivním přístupu 
se vychází z názoru, podle kterého je možné žákům poskytnout optimální pod-
mínky edukace pouze v co nejhomogenizovanějších skupinách. Celý edukační 
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systém zde sestává ze dvou základních subsystémů: soustavy tzv. běžných škol 
a soustavy speciálních škol, která se potom ještě dále rozčleňuje.3 

• Integrace : Nadále existují vedle sebe rozdílné podskupiny, ale děti s postiže-
ním  mohou – s určitou podporou – navštěvovat běžné školy. Principiálně jde 
vlastně o duální systém, ve kterém paralelně funguje integrativní i segregovaná 
edukace. V případě, že je integrace neúspěšná, může se dítě vrátit do speciál-
ního zařízení. Sander (2008) popisuje jakýsi mezistupeň mezi integrací a in-
kluzí, který nazývá „kooperací “. Jde o kooperaci mezi běžnými a speciálními 
školami (zejména po 2. světové válce) na bázi partnerských tříd, společných 
oslav Vánoc, vzájemné výměny žáků na určité vyučovací předměty, společného 
odpoledního zaměstnání atd.

• Inkluze : Základní idea integrace se postupně rozvíjí v novou, odlišnou, vyšší 
kvalitu, protože při tomto edukačním přístupu se už heterogenita principiálně 
chápe jako  normalita. Zbytky starého školního systému a jeho segregující in-
stance postupně zanikají. Je třeba si uvědomit, že akceptování heterogenity 
v inkluzivní edukaci obsahuje kromě humánního aspektu i faktor ulehčující 
práci učitele běžné školy. Například Sander (2008) tvrdí, že takto odpadá po-
třeba dosáhnout se všemi žáky stejného cíle, která ztěžovala práci učitelů.

• Různorodost  je normální: Jde vlastně o dovršení procesu inkluze – inkluze 
se stává samozřejmostí (Scholz, 2007). Jednou ze základních charakteristik 
inkluze je heterogennost žáků ve třídách.

1.3 Inkluzivní pedagogika, její cíle a možnosti

Inkluzivní pedagogika  patří v současné evropské (speciální a léčebné) pedagogice 
k nejvíce diskutovaným pedagogickým fenoménům. Často se o něm polemizuje 
en bloc a zapomíná se na to, že jeho skutečně kompetentní řešení v reálné situaci 
si vyžaduje nejprve analýzu jeho jednotlivých komponentů. Velmi často však (ze-
jména z globálně politických důvodů, na základě ad hoc argumentů, resp. vzhle-
dem k aktuálním zájmům školní politiky atd.) taková výchozí analýza a následná 
komunikace mezi zainteresovanými složkami chybí, přesto se přijímají radikální 
a – bohužel – ne vždy optimální řešení. 

3 Možná by proto bylo korektnější místo o segregaci mluvit o selekci.
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Jak jsme už uvedli, v 18. stol. v Evropě začala vznikat různá zařízení pro jedince 
s postižením. Postupně byla systematicky organizována institucionální odborná 
péče o tyto jedince. Tato institucionalizace, která byla převážně zamýšlena jako 
pomoc při výchově dětí s postižením, však často současně – jako nechtěný „ved-
lejší produkt“ – způsobovala jejich segregovanou/selektivní edukaci. Dnešní, ve 
zmíněných souvislostech vlastně retrográdní celosvětový trend směřující k inklu-
zivní pedagogice přináší u nás i v zahraničí vícero nedořešených problémů. Nej-
naléhavější otázky se týkají jak samotného konceptu inkluzivní pedagogiky, tak 
i způsobu a tempa její implementace do každodenní pedagogické praxe.

1.3.1 Inkluzivní pedagogika  jako edukační koncept

V chápání samé podstaty inkluzivní pedagogiky existují určité rozdíly. Někdy je 
její vymezení pouze vágní, resp. termín inkluzivní pedagogika se používá v růz-
ných, někdy až protichůdných významech. Upozorňuje na to více autorů (v po-
slední době např. Požár, 2006; Horňáková, 2006; Schmidtová, 2007; Šimko, M., 
Šimko, J., 2007; Leonhardt, Lechta a kol., 2007). Jde především o diferencování 
edukačních konceptů  integrace versus inkluze. Pokud jde o tyto dva koncepty, je 
možné shodně s Farrellem a Ainscowem konstatovat, že koncept integrace ve svě-
tovém měřítku je charakteristický pro 80. léta 20. stol. (2002), pro diskusi o in-
kluzi jsou však typická 90. léta 20. stol., ale zejména začátek 21. stol. Podle Scholze 
(2007) se totiž pojem inkluze objevil až koncem 90. let minulého stol.: jako první 
ho použil Th eunissen v r. 1998 při analýze speciální pedagogiky v USA. Jiní autoři 
(např. Platte a kol., 2006) spojují východiska inkluzivní pedagogiky se známou 
Deklarací ze Salamanky  z r. 1994, kde se na konferenci UNESCO začalo zdůrazňo-
vat, že v popředí zde nemá být otázka týkající se předpokladů dítěte pro docházku 
do běžné školy, ale otázka týkající se pedagogického, organizačního a kulturního 
potenciálu této školy.

V současnosti je u nás i v zahraničí možné evidovat třídimenzionální pojetí 
inkluzivní edukace. O tomto třídimenzionálním chápání inkluze v porovnání s in-
tegrací dětí s postižením psala např. Horňáková (2006). Inkluze se takto může:

1. ztotožňovat s integrací, anebo se může chápat jako 
2. jakási vylepšená, „optimalizovaná“ integrace, nebo jako 
3. nová kvalita přístupu k postiženým dětem, odlišná od integrace – jako bezpod-

mínečné akceptování speciálních potřeb všech dětí. 
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Je zřejmé, že vymezení inkluze jako autonomního pedagogického konceptu si vy-
žaduje i její autonomní pojímání – tedy jen chápání inkluze v tomto (třetím) pojetí 
je korektní: jinak by v podstatě šlo pouze o duplicitu termínů nebo o zbytečné 
„matení pojmů“. Jak píše Merzová -Ataliková, aby se termín integrace odlišil od 
inkluze, chápe se termín integrace v Německu čím dál víc jako synonymum ter-
mínu asimilace  (Merz -Atalik, 2006), který má zcela jednoznačně odlišnou kono-
taci než termín inkluze. Výše zmíněná Konvence OSN (2006) v bodě, který se týká 
vzdělávání, explicitně a doslova žádá „inkluzivní edukaci“ („inclusive education 
system“) jako edukační koncept.

Žáci se v rámci inkluzivního edukačního konceptu už nedělí na dvě skupiny (tj. 
ty, kteří mají speciální potřeby, a ty, kteří je nemají), ale jde tu o jedinou heterogenní 
skupinu žáků, kteří mají rozličné individuální potřeby. Velmi zjednodušeně by bylo 
možné říci, že integrace vyžaduje větší přizpůsobení dítěte škole, zatímco inkluze  se 
víc snaží přizpůsobit edukační prostředí dětem. Mittler (2000) zdůrazňuje, že změna 
z integrace na inkluzi znamená mnohem víc než jen jakousi módní změnu směřující 
k politicky korektní sémantice. Integrace  zahrnuje přípravu žáků na začlenění do 
běžných škol: žák se musí přizpůsobit škole a nepředpokládá se, že škola sama se 
musí změnit, aby dokázala pojmout větší heterogenitu, různorodost žáků. Naproti 
tomu inkluze implikuje radikální reformu školství v kurikulární oblasti, v oblasti 
hodnocení a vytváření skupin žáků. Je založená na akceptování různorodosti, po-
kud jde o pohlaví, národnost, rasu, jazykový původ, sociální pozadí, úroveň výkonu 
nebo postižení. Podobně Wadeová (2000) na základě komparací více defi nic uvádí 
jejich syntézu – konkrétní zaměření inkluzivní pedagogiky: všichni žáci bez ohledu 
na jazykové, kulturní, etnické rozdíly nebo rozdíly v ekonomickém statusu, pohlaví 
a schopnostech mohou být vzděláváni se svými vrstevníky v bežných třídách, ve 
školách co nejblíže svému bydlišti. Vidíme, že při inkluzivní edukaci jde evidentně 
o širší populaci, než je tradiční chápání lidí s postižením, resp. narušením a značnou 
část populace zde tvoří děti, které chápeme jako „ohrožené“.

V takovém pojetí je inkluzivní pedagogika  oborem pedagogiky, který se zabývá 
možnostmi optimální edukace dětí s PNO v podmínkách běžných škol a školních 
zařízení. Problematika edukace těchto dětí, která se v 19. stol. začala odlučovat jako 
relativně samostatná oblast v rámci speciální (v některých zemích také léčebné) pe-
dagogiky, se pod vlivem integračních, ale hlavně inkluzivních trendů dostává čím dál 
víc opět do oblasti zájmu tzv. obecné pedagogiky (Leonhardt, Lechta a kol., 2007). 
Inkluzivní pedagogika je výzvou k symbióze běžné a speciální edukace.

Vzhledem k náročnému a jen postupně prosazovanému konceptu inkluzivní 
pedagogiky existuje jistá analogie s koedukací : zhruba před 100 lety existovaly ve 
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školství dvě skupiny žáků, chlapci a děvčata, jejichž výchova a vzdělávání probí-
haly odděleně… Samozřejmě, její úspěšné prosazení závisí na celé řadě podmínek: 
od asistenta pedagoga (v SR asistenta učitele) až po změnu v myšlení majoritní 
populace (blíže viz kap. 1.4).

1.3.2 Cíle inkluzivní edukace

Jak jsme již uvedli, pokud jde o cíle, mají segregovaná/selektivní i integrativní edu-
kace, stejně jako inkluzivní edukace stejné konečné mety – sociální adaptaci člověka 
s postižením. Liší se však z hlediska principiálního chápání procesu: v tom, jak 
toho dosáhnout. Výstižně píše v tomto smyslu Horňáková, že zatímco koncept in-
tegrace vychází především z potřeb postiženého dítěte, koncept inkluze se koncen-
truje na práva všech dětí (2006). Farrell a Ainscow popisují třístupňovou integraci 
dětí s postižením. Při lokalizované integraci  jsou speciální třídy pouze lokalizo-
vané v prostorách běžných škol, přičemž děti s postižením se vlastně v podstatě ani 
nekontaktují s intaktními dětmi. Při sociální integraci  dochází mezi těmito sku-
pinami k interakci v rámci některých sociálních aktivit, jako např. při stravování 
nebo dopravě do školy, ale po zbytek vyučování platí ještě segregace. Až při funkční 
integraci  jsou děti s postiženími umisťované do běžných tříd (2002). 

Zatímco v rámci konceptu integrace se mohly diferencovat takové stupně, při 
inkluzi jde už o apriorní akceptaci minority žáků s postižením a žádné stupně 
se tu nerozlišují. Dlouhodobý cíl verbálně ilustruje Lindmeier, přičemž vychází 
z Průvodce pro inkluzi (Guidelines for Inclusion), který vydalo UNESCO r. 2005. 
Zatímco integrace se tu spojuje s pedagogikou speciálních potřeb (special needs 
education), inkluze se pojí ke škole pro všechny děti (education for all) – inkluzivní 
škole, ve které se heterogenita pokládá za obohacení edukačního procesu. Změna 
paradigmatu tedy určuje i změnu cíle: od „integrace pro postižené“ k cíli „škola 
pro všechny děti“ (Lindmeier, 2008). Jak však zdůrazňuje i Požár (2006), skutečný 
koncept inkluze by měl připravit také intaktní lidi na život ve společnosti, ve které 
odjakživa byli, jsou a zjevně i budou lidé s různými druhy postižení.

1.4  Komponenty inkluzivní pedagogiky

Inkluzivní pedagogika má přinejmenším svůj historický, etický, ekonomický, so-
ciální, odborný, vědecko -technický, transdisciplinární, transnacionální, aplikační 
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a stejně tak i politický komponent (více viz Lechta, 2009). Při přijímání zásadních 
rozhodnutí v oblasti inkluzivní pedagogiky je třeba nejprve tyto parciální kom-
ponenty důkladně analyzovat a až na základě analýzy uvažovat o relevantních 
aktuálních i perspektivních řešeních v pedagogické praxi. Často je v pozadí neú-
spěšné inkluze právě nerespektování tohoto postupu.

1.4.1 Etický komponent

Zmíněných pět fází vývoje přístupů k dětem s postižením – od exkluze až po fázi 
„různorodost je normální“, jak jsme je popsali výše, se víceméně týká komparace 
školních systémů. Pokud však jde o konkrétní postoje k lidem s postižením, v dě-
jinách často neprobíhá takový jednoduchý, prostý lineární proces. Celkový, glo-
bální trend je sice obecně známý: od represivního přístupu, ba až zabíjení, až po 
akceptující, laskavý přístup (Lechta, 1994); v postojích k lidem s postižením je 
však možné pozorovat i jistou ambivalenci, resp. cyklický návrat určitých negativ-
ních tendencí. V této souvislosti je možno uvést např. tzv. sociální inženýrství ve 
20. stol., praktikovanou eugeniku, resp. různé fašizující tendence, které se obje-
vují i v současnosti… 

Samozřejmě, všechny tyto – ať už negativní, nebo pozitivní – tendence měly 
a mají svůj přímý či nepřímý dopad i na edukaci dětí s postižením. V současnosti 
se uvedený globální trend projevuje právě na konceptu inkluzivní pedagogiky. Jak 
v tomto smyslu zdůrazňuje i Mittler (2000), koncept inkluze má své východisko 
zejména v diskusi o lidských právech. I jeho kritici, resp. kritici jeho předčasné 
nebo nekompetentní realizace (např. Huber, 2008), ani v nejmenším nezpochyb-
ňují jeho oprávněnost z hlediska etického komponentu.

1.4.2 Sociologický komponent

Je zjevné, že celý koncept inkluze i jeho realizace jsou výrazně ovlivňovány aktuál-
ními společenskými podmínkami. Společnost byla vlastně odjakživa nucena brát 
na vědomí, že v dané komunitě se vyskytují i lidé s postižením, kteří jsou odkázáni 
na jistou sociální asistenci. V souvislosti s inkluzivním trendem se začíná čím dál 
víc prosazovat chápání lidí s postižením spíše v rovině určitého sociálního zne-
výhodnění  (Leonhardt, Lechta a kol., 2007) než v rovině patobiologického pojetí, 
při kterém byl v popředí defekt/postižení a jež bylo typické pro tradiční speciální 
(a v některých zemích také léčebnou) pedagogiku (blíže viz kap. 2). I podle Strie-
becka (2001) je kategorie postižení především sociální kategorií. Mittler, jeden 
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z předních evropských expertů v této oblasti, zdůrazňuje, že v současnosti má za-
měření inkluze jak pedagogickou, tak i sociální rovinu (Mittler, 2000).

Vzhledem k sociologickému komponentu inkluze je třeba se zmínit o tom, že 
v současnosti sice jsou lidé s postižením do jisté míry majoritní komunitou to-
lerováni, ale spíš se jedná o jistou formu integrace (ve výše uvedeném smyslu) 
než o vlastní a opravdu plnohodnotný inkluzivní trend (Leonhardt, Lechta a kol., 
2007). Proto dochází nezřídka k tzv. skryté diskriminaci a posléze k paradoxní 
situaci: na inkluzivní edukaci vzápětí naváže (skrytá) sociální  diskriminace. Velmi 
pregnantně doporučuje v této souvislosti Požár realizaci koadaptačního trendu , 
ve smyslu kterého má jít mezi majoritou tzv. intaktních lidí a minoritou lidí s po-
stižením o vztah partnerství, v jehož rámci se např. hodnotový systém majority 
nechápe jako jediný možný (majorita tedy nemá „monopol“ na hodnoty) a z prů-
niku hodnot majority a minority může vzniknout nová hodnota (Požár, 2006). 
Podrobnou komparaci asimilačního a koadaptačního přístupu a integrace lidí s po-
stižením publikoval v tomto smyslu Jesenský (2000).

1.4.3 Profesní komponent 

Pro proces postupného zavádění organizované (institucionalizované) profesio-
nální péče o děti s postižením byl charakteristický trend fragmentace : zatímco 
v prvních ústavech byly ještě často společně umístěny děti s různými druhy po-
stižení, postupné zaměřování těchto institucí na čím dál specifi čtější fragmenty – 
subkategorie jednotlivých postižení – způsobilo mj. následně i zakládání čím dál 
specifi čtějších zařízení pro děti s různými postiženími a narušeními. Tento proces 
vyvrcholil ve 20. stol. (Lechta, 2009). 

Pokud jde o profesní přípravu inkluzivního pedagoga , jedná se o náročný pro-
ces získávání kompetencí pro optimální edukaci dětí s PNO. Některé fakulty už 
dnes na tuto práci budoucí učitele aspoň částečně připravují (viz kap. 10.1.3; 
10.2.3). Přirozeně, nemůžeme očekávat, že inkluzivní pedagog bude disponovat 
všemi speciálněpedagogickými nebo léčebněpedagogickými kompetencemi. Za-
tímco speciální (v některých zemích léčebný) pedagog působí v rámci inkluzivní 
pedagogiky v roli „edukátora – specialisty“, inkluzivní pedagog je „obecný eduká-
tor“ intaktních dětí i dětí s postižením (narušením, ohrožením), s komplexními 
úkoly a celoplošnými kompetencemi (Leonhardt, Lechta a kol., 2007). Efektivní 
působení těchto kompetencí je možné pouze na bázi komplementárnosti a sym-
biózy všech zúčastněných, včetně rodičů. Shodně píše Horvath, že konfrontace 
inkluzivní a speciální pedagogiky jako alternativy „buď–anebo“ by byla kontra-
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produktivní a v kontextu svobodné volby rodičů dokonce absurdní: inkluze ne-
způsobuje zbytečnost speciální pedagogiky, ale rozšiřuje a zintenzivňuje její akční 
rádius (Horvath, 2008, 2009).

1.4.4 Politický komponent

Inkluzivní pedagogika má i svůj velmi významný politický komponent. Celý 
koncept „Disability Studies “, který je známý od 80. let 20. stol., vlastně vychází 
z politického pohledu na problematiku lidí s postižením: podle něj jsou tito lidé 
utlačovanou, diskriminovanou společenskou skupinou (podobně jako jí byli Afro-
američané v USA, homosexuálové atd.), která by měla mít prioritu, co se týče re-
levantního rozhodování o tom, jak řešit tuto problematiku (zřejmě s výjimkou 
lidí s těžkou mentální retardací). Jak zdůrazňuje i Bundschuh, v pozadí prosa-
zování inkluzivní pedagogiky byl mj. i tlak mnohých rodičů jako projev obecných 
demokratizačních změn: tito rodiče vnímají segregovanou/selektivní edukaci dětí 
s postižením jako  diskriminační a využívají politických prostředků k její eliminaci 
(Bundschuh, 2008). K tomuto tlaku se postupně připojily i některé komunity do-
spělých lidí s postižením v rámci boje za lidská práva (Sander, 2008). Nejde však 
pouze o nátlak rodičů a lidí s postižením, ale i o značnou globální politickou vůli 
k prosazení tohoto konceptu na úrovni OSN a EU. Dokonce se někdy stává, že 
především z politických důvodů je realizována inkluze bez přiměřené komplexní 
analýzy jejích jednotlivých komponentů a bez splnění základních podmínek, ne-
zbytných pro její efektivní realizaci. Je to problém, se kterým zápasí i v zahraničí 
(viz např. Fragner, 2007; Reynolds, Fletcher, Janzen, 2000). Corbettová doslovně 
uvádí: „…inkluzivní edukace není jen inkluzivní zaškolování … je to politická 
otázka. Závisí to na hodnotách a víře. Je to také klíčový komponent vládního plá-
nování.“ (Corbett, 2001, s. 15) 

V této souvislosti Schmutzler velmi výstižně zmiňuje rozpor mezi politicky 
žádoucí, požadovanou inkluzí a personálními a materiálními prostředky, které 
máme k dispozici (Schmutzler, 2006). Lze říci, že každá země se s uvedeným poli-
tickým tlakem vyrovnává postupně a po svém. 

Pokusem o objektivní řešení častého rozporu mezi politickým tlakem a reálnými 
možnostmi by mohlo být aplikování výpočtu tzv. indexu inkluze  (Booth a kol., 
2003) nebo podobných technik (např. Kummer Wyss, 2007), které by mohly po-
moci při opravdu kompetentním rozhodování o tom, zda je daná instituce objek-
tivně připravená na inkluzi, nebo ne.
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Pokud by se politici měli opravdu efektivně zapojit do konceptu inkluze, mohli 
by to nejúčinněji uskutečňovat prosazováním antidiskriminačního zákona (který 
je právoplatným a politiky ne vždy nekompromisně využívaným politickým ná-
strojem pro praktické uplatňování práv lidí s postižením), a ne nekompetentním 
rozhodováním o odborných otázkách.

1.4.5 Aplikační komponent

Koncept inkluzivní pedagogiky, pokud jde o jeho aplikaci, patří mezi typické kon-
cepty začátku 21. stol. – teoreticky bezchybný, v praktické realizaci však naráže-
jící na víceré překážky: počínaje fi nančními přes legislativní až po setrvačnost 
v myšlení lidí (Leonhardt, Lechta a kol., 2007). Inkluzivní pedagogika je sotva 
zpochybnitelným cílem; kontroverzní jsou spíš způsoby její aplikace, resp. názory 
na cestu, jak ho dosáhnout. Často se totiž zapomíná na to, že rozhodnutí Evropské 
rady z r. 2001 (Albrecht a kol., 2006) si sice žádá integraci všech dětí s postižením 
do běžného edukačního systému, ale doslova „ve všech vhodných, přiměřených 
případech“ („in all appropriate cases“). Proto nepřekvapuje, že v celé EU celkový 
průměr počtu žáků s PNO, kteří jsou včleněni do inkluzivní edukace, činí 4–5 %; 
závisí totiž právě na tom, zda daný edukační systém vytvoří vhodné podmínky pro 
efektivní inkluzi: např. v Norsku je to až 80–90 % (Ferguson, 2008).

Poznámka: vzhledem k současnému stavu edukace dětí s PNO, resp. aplikaci 
principů inkluzivní edukace v ČR a SR lze konstatovat, že tu momentálně pre-
bíhá přechodné období mezi integrací a inkluzí, které nejlépe vystihuje dvojtvar 
 inkluze/integrace. Tento termín budeme tedy občas používat při charakteristice 
praktické aplikace principů inkluze v ČR a SR. Je však zjevné, že pokud jde o cel-
kový trend, ČR i SR se zavázaly k prosazení inkluzivní edukace dětí s PNO.

Podle Reynoldse a Fletcherové -Janzenové (2007) obtíže některých dětí s posti-
žením nesouvisejí ani tak s danostmi těchto dětí jako s organizačním systémem 
veřejného školství, který v konečném důsledku podporuje exkluzi neúspěšných 
žáků: jejich obtíže jsou často více výsledkem nevhodných vzdělávacích programů, 
nevhodných podmínek a výkonových kritérií, neodpovídajících různorodým po-
třebám dětí. Nedostatek kvalitních výchovně -vzdělávacích programů není charak-
teristický jen pro náš region, ale i pro rozvinuté zahraničí: kriticky se zmiňuje o ne-
dostatečném rozvoji individuálních výchovně -vzdělávacích programů i Schmutzler 
(2006) aj. K tomu je třeba na závěr poznamenat, jak píše i Eberwein (2008), že 
reformní pedagogika už začátkem 20. stol. (např. Montessori, Petersen) přišla 
s důležitými impulzy pro proces, který dnes nazýváme inkluzivní edukace…
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1.5 Trendy/perspektivy inkluzivní edukace

Inkluzivní trend bude zřejmě přetrvávat; otázkou je, jak rychlý bude jeho průběh 
a jaké budou jeho další perspektivy. Jak jsme již uvedli, první ústavy v Evropě pro 
děti s postižením byly založeny v druhé polovině 18. stol. Proces institucionali-
zace/fragmentace péče o děti s postižením trval přes 200 let a vedl k postupné 
edukační segregaci/selekci dětí s postižením. Jestliže tedy institucionalizace/frag-
mentace (kterou vlastně můžeme chápat jako protichůdný proces k inkluzi) trvala 
tak dlouhou dobu, je třeba si uvědomit, že opačný, inkluzivní trend nemůže být 
krátkodobý a všechna unáhlená a nepromyšlená řešení by fungovala kontrapro-
duktivně (Lechta, 2009). Tak jako byla institucionalizace dlouhodobým procesem, 
podobně dlouhodobým procesem je zákonitě i inkluze. Pokud jde o celkový trend, 
perspektivy i současnou situaci, podmínkou úspěchu tu musí být obecný kon-
senzus – akceptování fi lozofi e inkluzivní edukace v teorii i praxi. Lze očekávat, 
že značnou politicko -odbornou roli tu sehrají i Směrnice pro inkluzi , které vydalo 
UNESCO v r. 2005. Jak uvádí Biewer, tyto směrnice vycházejí především z dlouho-
letých britských zkušeností s inkluzivní edukací (2009).

Přestože v dnešním globalizovaném světě etika argumentuje ve prospěch 
inkluzivní edukace, je třeba si uvědomit, že s jinou etikou, než je „ta naše“, ne-
máme vlastně v našem středoevropském regionu praktické zkušenosti. Výstižně 
píše v tomto smyslu Halík (2002), že euroatlantická civilizace, která se zrodila ze 
střetu křesťanství, vyrůstajícího z židovské víry, s řeckou fi lozofi í a římským prá-
vem, a která prošla reformací a osvícenstvím, je jiná než např. orientální: je zalo-
žená na kladení kritických otázek, řazení idejí a událostí do historického kontextu 
a na odstupu, jenž je nezbytný pro zaujmutí objektivního, racionálního stanoviska. 
V období akcelerující globalizace bychom však tyto zkušenosti měli co nejdříve zís-
kat, abychom byli připraveni na efektivní konfrontaci našich argumentů s jinými 
etickými koncepcemi (i) v oblasti inkluzivní pedagogiky (Lechta, 2009).

K argumentům pro postupné prosazování trendu inkluzivní edukace jako 
sociálně -politického projektu uvádějí jednoduchý a účinný důvod Stainback 
a Stain back (in: Reynolds, Fletcher -Janzen, 2000): jestliže daná societa podporuje 
společenskou integraci všech svých členů jako takovou – tj. jako apriorní prin-
cip své existence –, potom v takové societě segregovaná edukace jednoduše nemá 
místo. V analogickém duchu uvádí Cabanová (2006), že ze samé podstaty exis-
tence naší společnosti vyplývá, že státní vzdělávací instituce by měla garantovat 
všem dětem rovnost šancí. Seidler dokonce uvádí mezi argumenty ve prospěch 
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integrace, že zdůvodňování integrace vlastně není normální – ale právě naopak: 
zdůvodňování by potřebovalo vyčleňování, tedy segregace (in: Seidler, Kurincová, 
2005). V rámci polemik o správnosti nebo nesprávnosti inkluzivního trendu se 
někdy argumentuje potřebou nejprve zjistit postoje samotných lidí s postižením. 
Jednu z důležitých relevantních informací v tomto smyslu uvádí Sander (2008b). 
Informuje o tom, že v září r. 2007 se v Lisabonu konala konference postižené mlá-
deže z 29 evropských zemí. Mládež s postižením vydala na základě výsledků kon-
ference deklaraci (Lisbon Declaration  – Young People’s views on Inclusive Educa-
tion), kterou lze shrnout do pěti bodů:

• Považujeme za velmi správné, aby se každý člověk mohl svobodně rozhodnout, 
kterou školu chce navštěvovat.

• Inkluzivní edukaci pokládáme pro nás za nejlepší, musí však být splněny pod-
mínky pro její realizaci.

• Vidíme mnoho předností inkluzivní edukace: získáváme víc sociálních kompe-
tencí, máme širší zkušenostní spektrum, učíme se prosadit v normálním světě, 
nutí nás najít si přátele s postižením i bez postižení a interagovat s nimi;

• Inkluzivní edukace s individualizovanou, specializovanou podporou je pro nás 
nejlepší přípravou pro vysokoškolské studium;

• Z inkluzivní edukace neprofi tujeme pouze my, ale i ostatní (2008b).

O vztah inkluzivní–speciální (v některých zemích také léčebné) pedagogiky se 
v závěrech jedné z významných evropských konferencí posledních let, která udává 
směr v oboru (Biewer a kol., 2008), konstatovalo, že problematika edukace dětí 
s postižením, která se v 19. stol. začala odlučovat jako relativně samostatná oblast 
v rámci speciální (případně léčebné) pedagogiky, se pod vlivem integračních a ze-
jména inkluzivních trendů dostává čím dál víc opět do popředí zájmu tzv. obecné 
pedagogiky. Shodně uvádí i Vítková, že výchova a vzdělávání postižených dětí 
a mládeže přestává být doménou speciálního školství (Vítková, 2004), a Hájková 
(2005), že vzdělávání učitelů pro tuto oblast musí být chápáno a realizováno vý-
hradně jako interdisciplinární. Bundschuh (2008) žádá rozšířené zprostředkování 
informací z oblasti speciální pedagogiky pro všechny obory učitelského studia. 
I podle Stainbackové a Stainbacka (2000) může být proces inkluze úspěšný pouze 
při kombinaci přístupů obecné a speciální (případně léčebné) pedagogiky. Corbet-
tová dokonce defi nuje inkluzivní edukaci jako spojovací pedagogiku  (connective 
pedagogy) a žádá, aby se diskuse o inkluzivní edukaci principiálně neoddělovala 
od diskusí o edukaci obecně (Corbett, 2001). Je přitom zajímavé, že takové spo-
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jení žádal už před mnoha desetiletími Vygotskij, když hovořil o „syntéze“ systému 
speciální a obecné edukace (Vygotskij, 1983). Ve vzdělávání pedagogů však chybí 
kvalitnější pregraduální, postgraduální, kontinuální profesní příprava, detailní 
rozpracování principů inkluzivní edukace atd. (Leonhardt, Lechta a kol., 2007). 

Podle Stainbackové a Stainbacka (2000) spočívá perspektiva úspěšnosti 
inkluzivní edukace v součinnosti tří faktorů: organizování (koordinace týmů a je-
dinců, kteří se vzájemně podporují v rámci formálních, ale i neformálních kon-
taktů), kolaborativní konzultace při plánování a implementaci programů pro žáky 
(v našem pojetí jde o transdisciplinární spolupráci) a kooperativní učení  (při kte-
rém žáci s rozličnými schopnostmi a zájmy mohou rozvíjet svůj potenciál – blíže 
viz kap. 8). Walther -Th omas a kol. (2000) vymezili dokonce až sedm podstatných 
prvků efektivní inkluze : spolupracující kultura + efektivně participující řízení + 
koherentní vize + komplexní plánování + přiměřené zdroje + dlouhodobá imple-
mentace + permanentní evaluace a vylepšování.

Otázkou však je, jak je vlastně možné zjistit vhodnost či nevhodnost inkluze 
v jednotlivých konkrétních institucích, resp. u jednotlivých dětí. V této oblasti se 
otevírají v celoevropském měřítku poměrně dobré perspektivy: vzhledem k před-
pokladu kvality, resp. úspěšnosti inkluzivní edukace byly v posledních letech kon-
cipovány různé způsoby hodnocení kvality inkluze specifi ckými měřítky, indexy, 
např. ve Velké Británii a v Německu (Booth a kol., 2003), Švýcarsku (Kummer 
Wyss, 2007) a v České republice (Polechová, 2006). Dokonce, jak informuje Kro-
nenbergová (2008), Evropská agentura pro rozvoj edukace v oblasti speciálních potřeb 
(European Agency for Development in Special Needs Education) začala v r. 2005 
realizovat projekt Hodnocení podmínek inkluze (Assessment in Inclusive Settings). 
První náznaky v tomto směru se objevily na Slovensku (Lechta, 2009). Vyjdeme -li 
z indexu  inkluze, lze potom (Merz -Atalik, 2006) kompetentně hodnotit tři úrovně, 
pokud jde o perspektivy inkluzivní edukace: vývoj inkluzivní kultury, etablování 
inkluzivních struktur a vývoj inkluzivních praktik. 

Nezbytné je do inkluzivního trendu zapojit co největší okruh kompetentních 
odborníků. Důkazem jsou výsledky jednoho z dalších seriózních výzkumů v této 
oblasti. Huberová (2008) pomocí sociometrické techniky u 650 integrativně edu-
kovaných žáků v Německu zjistila, že z nich až 48 % dětí se speciálními výchovně-
-vzdělávacími potřebami bylo na periferii třídy (zatímco z intaktních dětí to bylo 
jen 16 %). Je třeba souhlasit s autorkou, že procesy sociální integrace zřejmě 
fungují mnohem víc podle sociálněpsychologických principů, než se očekávalo, 
a pouze mechanismus heterogenní edukace (intaktních žáků se žáky s PNO) sám 
o sobě ještě nestačí k dosažení kýženého efektu; potřeba zapojení psychologa je tu 
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víc než očividná. Podobné výzkumné výsledky z Austrálie uvádí Foreman (2002): 
v těchto výzkumech žáci s postižením v běžných školách sice demonstrovali vyso-
kou úroveň sociální interakce, ale jejich umístění v běžné škole samo o sobě nebylo 
garancí pozitivních změn v jejich socializaci. Jejich sociální akceptaci zvyšovaly 
např. speciální techniky interaktivní práce v malých skupinách. Potřebu zapojení 
dalších odborníků, resp. transdisciplinární paradigma inkluzivní edukace si lze 
odvodit i z tvrzení Biewera (2009). Podle něj zde dochází k radikální změně: dife-
rencování podle dělby rolí (didaktika heterogenních skupin, poradenství, profesní 
příprava a rehabilitace atd.) se tu dostává do popředí na úkor diferenciace podle 
jednotlivých druhů postižení. K podobným výzkumným výsledkům jako zahra-
niční výzkumy dospěly i práce Výzkumného ústavu dětské psychologie a patopsy-
chologie v Bratislavě.

Je třeba se zmínit i o organizačně -ekonomických předpokladech úspěšné per-
spektivy inkluzivní pedagogiky: především o rozšíření a zkvalitnění mobilních 
služeb a poradenství (Bundschuh, 2008).

Pokud jde o jednotlivé druhy postižení/narušení/ohrožení vzhledem k inkluziv-
nímu trendu, Toppings a Maloney uvádějí, že statisticky k největšímu nárůstu po-
čtu žáků začleněných do inkluzivní edukace došlo u dětí se SPU. Na druhé straně, 
učitelé se nejvíc obávají žáků s emocionálními problémy, s poruchami chování 
(Topping, Maloney, 2005). Evans a Lunt (2005) doplňují tuto informaci údajem 
o rozdělení populace dětí se SVP na skupinu, u které je inkluzivní edukace rela-
tivně lehce dosažitelná (např. tělesné a senzorické postižení, narušená komuni-
kační schopnost, mentální úroveň v pásmu inferiority, specifi cké poruchy učení, 
autistické rysy), a skupinu, kde je inkluzivní edukace dosažitelná s problémy (např. 
emocionální problémy, poruchy chování, zřídka se vyskytující typy SVP, které si 
však vyžadují vysoce specializovanou expertizu, těžké a vícenásobné postižení, 
autismus , mentální retardace či potřeba stálé lékařské péče).

Nejvýstižněji charakterizuje trend/perspektivy inkluzivní pedagogiky Ferguso-
nová (2008). Tvrdí, že tu vlastně jde o výzvu: aby inkluzivní edukace byla dosaži-
telná, aby byla k dispozici „pro všechny, všude a vždy“ („to everybody, everywhere 
and all the time“). Zdá se, že dosažení tohoto cíle ve všech komponentech inkluzivní 
pedagogiky je doslova dlouhodobou, ale obecně akceptovanou perspektivou. 

Otázky k zamyšlení

1. Je v případě výchovy a vzdělávání dětí s postižením ve speciálních školách vhodnější 

mluvit o „segregované“, nebo o „selektivní“ edukaci? 
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2. Jaké společné a rozdílné znaky má segregovaná a integrativní výchova dětí 

s postižením?

3. Bylo by možné představit si řešení inkluzivní edukace u nás, při kterém by byl 

kompletní servis zabezpečovaný jiným způsobem, než jak je to v současnosti?

4. Je redukce počtu dětí ve třídách běžných škol, ve kterých se vzdělávají děti 

s postižením, přiměřená? 

5. Který souhrnný termín označující populaci, jež je předmětem této monografi e, je 

podle vás nejméně pejorativní?
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Kapitola 2

Proměny paradigmatu – od segregace k inkluzi

Péter Zászkaliczky

V následujícím textu budeme otázku inkluze ilustrovat na problematice osob s po-
stižením. Možnosti interpretace pojmu postižení  mohou být rozličné. Souběžně se 
změnou jeho chápání se mění paradigmata přístupu k lidem s postižením.

2.1  Tradiční pojetí – postižení jako individuální 
kvalita jedince

Postižení se v tradičním pojetí chápe jako kvalita, která charakterizuje jedince. 
Jinak řečeno, „chyba“ je někde v něm, v samotném jedinci, neboť jeho výkony, 
schopnosti a rozličné funkce jsou v porovnání s ostatními intaktními jedinci na 
nižší úrovni. Při měření mentálních, pohybových schopností, sluchu a zrakové os-
trosti zjišťujeme u lidí rozdílné odchylky od běžného, tzv. populačního průměru. 
Člověk s postižením tedy není schopen podat takové výkony jako ostatní lidé, jeho 
chování neodpovídá očekávání, není vzhledem k jeho věku adekvátní.

Lidé mají na základě běžné životní zkušenosti reálnou představu o zdravém, ne-
narušeném, neohroženém vývoji člověka. Současná věda, zejména medicína, vývo-
jová psychologie a pedagogika, nashromáždily o tomto procesu bohaté poznatky. 
Známe více struktur genů, víme, jak se vyvíjí lidský plod během devítiměsíčního 
intrauterinního vývoje a známe kritéria průběhu bezproblémového porodu. Naše 
poznání umožňuje chápat a sledovat činnost tělesných orgánů a tělesných soustav 
u novorozence, funkci senzorických, motorických orgánů a úroveň komunikace 
v různých obdobích vývoje dítěte. Umíme předpovídat, v jakém věku začne dítě 
sedět, chodit, mluvit a na jaké úrovni myslí např. ve věku tří, čtyř nebo pěti let. 
Podobně umíme určit prognózu sociálního vývoje, úroveň osvojení vzorců chování 
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v užším a širším sociálním prostředí a předpovědět, jaké role v sociálních vztazích 
bude dítě schopné řešit. Pochopitelně, vývoj každého dítěte je odlišný. Rozdíly 
v individuálním vývoji můžeme sledovat již u novorozenců a batolat při prvních 
projevech úsměvu, žvatlání, lezení. I v průběhu dalšího vývoje jsou rozdíly zjevné. 
Pokud individuální rozdíly ve vývoji dětí nepřekročí limity přirozeného rozptylu 
věkových norem, můžeme konstatovat, že jde o normální vývoj. V opačném pří-
padě se v tradičním pojetí mluví o anomálním vývoji, a to např. když dvouleté 
dítě nenaváže zrakový kontakt s blízkou osobou, nejčastěji s matkou, když čtyřleté 
dítě ještě nechodí, když ve 12. roce nerozezná hodnotu peněz a neumí si zařídit 
jednoduchý nákup v obchodě. Postižení je způsobeno vrozeným nebo získaným 
poškozením orgánu či poruchou funkce, v důsledku čehož se vývoj dítěte odchy-
luje od normy. Vlivem poškození se změní vývoj jedince. Změní se dynamika, ryt-
mus vývoje, protože se zpomalí, retarduje, přeruší, takže určité funkce se rozvinou 
opožděně na nižší úrovni nebo se nerozvinou vůbec. Kromě toho se v důsledku 
anomálního vývoje změní i struktura výkonů a vývoj osobnosti jedince. Z tradiční 
teorie, která postižení interpretuje jako individuální kvalitu, též vyplývá, že k pr-
votním, hlavním příznakům anomálií se postupně přidružují i další, sekundární 
příznaky. Jednotlivé funkce se totiž nevyvíjejí izolovaně, ale ve vzájemné podmí-
něnosti a interakci. Například vývoj dítěte se zrakovým postižením nelze chápat 
jako „normální vývoj minus narušené vidění“, protože zrakové postižení  nega-
tivně ovlivňuje i vývoj dalších funkcí jedince, zejména jeho pohyby v prostoru, 
u dítěte se sluchovým postižením  poškození sluchu ovlivňuje rozvoj komunikační 
schopnosti . Navrstvování více poruch se může dále komplikovat tím, že se ztěžuje 
proces socializace dítěte, což může v krajním případě vyústit ve společenskou izo-
laci. Tradiční model postižení, orientovaný na kvalitu jedince, stanovuje hranici 
 normality a abnormality podle odchylky funkcí. V odborné literatuře to je „kli-
nická teorie“ nebo „na jedince orientovaná, rámcová teorie“ (Wöhler, 1980). 

 Postižení v tomto tradičním chápání je významná kvantitativní a kvalita-
tivní odchylka od normálního vývoje, která se projevuje primárními a sekun-
dárními příznaky. Činnost speciálního pedagoga a ostatních odborníků se zamě-
řuje zejména na odstranění nebo zmírnění následků orgánového poškození, jak 
o tom psal svého času Vygotskij. To znamená, že oblastí jejich zkoumání a inter-
vence je vývojová porucha. Postižení není onemocnění, ale (zpravidla) onemoc-
něním způsobený dlouhodobý, nevratný (ireverzibilní) stav, v důsledku kte-
rého „zdraví“ není možné obnovit. Speciální pedagog tedy neléčí: jeho úkolem je 
podpořit vývoj dítěte s postižením tak, aby se co nejvíce přiblížil optimálně mož-
nému vývoji. Narušené funkce musí kompenzovat tak, aby sekundární defi city 
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