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1. Úvod 

Analýza role ZŠ praktických v procesu vzdělávání byla realizována na základě výběrového řízení 

organizace Člověk v tísni, o. p. s. Realizátorem výzkumu bylo Centrum aplikované antropologie a 

terénního výzkumu při Katedře antropologie na Filozofické fakultě Západočeské univerzity v Plzni.  

Vzhledem k odborné diskuzi týkající se problematiky základních škol praktických, resp. jejich zrušení, 

byla role základních škol praktických zjišťována především z pohledu zástupců základních škol 

„běžných“. Důvodem k zaměření výzkumu na tuto cílovou skupinu (tedy pedagogy základních škol 

běžných) byl předpoklad, že v případě celoplošného zrušení ZŠ praktických, by byl požadavek na 

saturaci potřeb žáků se SVP, v mnohem větší míře než je tomu dnes, přenesen výhradně na školy 

hlavního vzdělávacího proudu. Zajímala nás proto současná praxe běžných základních škol, jejich 

možnosti integrace, aplikace inkluzivních nástrojů, zda jsou běžné základní školy schopné 

identifikovat bariéry žáků se SVP bránící jim v hladkém prostupu školským systémem a do jaké míry 

se školám daří tyto potřeby uspokojovat. Z dat získaných od respondentů bylo možné učinit de facto 

dvě výpovědi: jednu, která zachycuje současný stav inkluzivního vzdělávání na vybraných základních 

školách běžných, který detailněji popisujeme u každé dílčí zkoumané lokality a obecněji shrnujeme 

v závěru této práce, a druhou, která odkazuje na míru potřebnosti existence základních škol 

praktických, potažmo jejich roli v systému vzdělávání.  

Ačkoliv se dílčím způsobem analýza soustředila i na způsoby, které školy uplatňují při integraci žáků 

se SVP, nebyla cílem výzkumu evaluace inkluzivní praxe jednotlivých základních škol běžných. 

Sledovány proto byly jen vybrané jevy (např. jen vybrané inkluzivní nástroje), vždy ve vztahu k žákům 

se SVP, které by poskytly základní vhled do možností integrace, které škola buď má anebo se jí 

nedostávají. Výzkum tedy nepostihl (a ani nebylo jeho cílem postihnout) vyčerpávající přehled všech 

činností a aktivit škol, které jsou velmi pestré a které jsou směřovány do různých oblastí. Příklady 

dobré praxe uvádíme v závěru, ani tyto však nejsou a nemohou být vyčerpávající. Výzkum byl 

v dominantní míře zacílen spíše na rozpoznávané potřeby nejen samotných žáků se SVP, ale také na 

potřeby samotných škol, jimž je nutné věnovat pozornost, aby se proces inkluze mohl stát prioritou 

každé složky či úrovně vzdělávacího systému.  

Do skupiny žáků se SVP jsme v souladu se zadávací dokumentací zařadili žáky se zdravotním 

postižením a žáky se sociálním znevýhodněním. Kategorii žáků se SVP jsme neomezili pouze na žáky 

s oficiální diagnózou vystavenou na základě odborného testování v pedagogicko-psychologické 

poradně (PPP), příp. speciálně pedagogickým centrem (SPC), jež je dána mentálním či zdravotním 

postižením, nýbrž jsme ji rozšířili i o žáky trpící tzv. handicapem sociálním. Neboť i sociální handicap 

ve svých důsledcích představuje určitý typ bariéry, jež sociálně znevýhodněným žákům znesnadňuje a 

někdy dokonce znemožňuje úspěšný průchod procesem vzdělávání. A tak i tito žáci mají své 

specifické vzdělávací potřeby, na které je nutné při jejich vzdělávání brát zřetel. Koneckonců i 

samotné školy mají tuto kategorii žáků zařazenou pod kapitolou Vzdělávání žáků se SVP ve svých 

Školních vzdělávacích programech, stejně jako je definována ve Školském zákoně.  
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V  souvislosti s identifikací potřeb žáků, jejichž handicap je dán spíše sociálními, než mentálními či 

zdravotními faktory, byly navrženy čtyři typy bariér, u kterých jsme předpokládali, že budou 

překážkou na cestě vzdělávacím procesem tohoto typu dětí. Jednalo se o bariéry socio-kulturní, 

ekonomické, prostorové a symbolické.  

Text je strukturován do několika kapitol. V následující kapitole se zabýváme teoretickými východisky 

výzkumné analýzy, jež by se daly shrnout do konceptu sociálního vyloučení. Na teoretickou část 

navazuje část metodologická, v níž představujeme výzkumný problém, konkrétní cíle projektu, 

výzkumné metody a bližší definice cílové skupiny projektu. Dílčí metodologickou podkapitolu pak 

tvoří vymezení pojmů, s nimiž v kontextu výzkumu pracujeme.  

Analytická část sestává ze tří oddílů korespondující se třemi kraji (Jihočeským, Středočeským a 

Plzeňským), které byly zahrnuty do výzkumné analýzy. U každého ze zmíněných krajů jsou 

představeny analýzy dvou měst, na jejichž území bylo terénní šetření prováděno. Analýza 

jednotlivých měst je strukturována do několika kapitol vypovídající o tématech šetření. Kapitolu 

vztahující se ke konkrétnímu městu začínáme základními demografickými charakteristikami obce, aby 

měl čtenář možnost získat základní představu o její velikosti, složení obyvatel, míře nezaměstnanosti 

apod. Pokračujeme diskuzí o vzdělávacím systému na úrovni obce, abychom získali přehled o 

konceptu lokálního školství, míře propojenosti jednotlivých školských institucí a strategiích vedoucích 

k inkluzivnímu vzdělávání. Dále jsou zahrnuty základní charakteristiky zkoumaných škol co se počtu a 

složení žáků týká a specializace, kterou se škola profiluje. Na úrovni obce jsou také zohledněny 

možnosti sekundárního stupně vzdělávání a spolupráce s místními neziskovými organizacemi.  

Další kapitolu věnujeme žákům se SVP, zejm. žákům sociálně znevýhodněným a představujeme 

bariéry, které těmto žákům ztěžují průchod procesem vzdělávání, a jež byly identifikovány z řad 

respondentů. V kontextu bariér se soustředíme na možné příčiny neúspěchu těchto žáků ve 

vzdělávacím systému tak, jak je definovali samotní respondenti, a jejich úspěšnost na sekundárním 

stupni vzdělávání.  V dalším sledu se zabýváme možnostmi integrace, v jejichž rámci definujeme 

jednak inkluzivní, v některých případech i značně neinkluzivní, nástroje aplikovatelné ve vztahu 

k výuce žáků se SVP. Pozornost věnujeme také faktorům, které učitelům znemožňují či komplikují 

tyto nástroje využívat, a jejich potřebám, jejichž uspokojení představuje podle respondentů základní 

podmínky pro proces integrace žáků se SVP. Dílčí analýzy konkrétních lokalit uzavírá problematika 

vzdělávání samotných pedagogů.  

Na analytickou část navazuje závěrečná část, kde dílčí analýzy shrnujeme do závěrečných tezí, 

v jejichž rámci se k některým přístupům a výpovědím respondentů kriticky vymezujeme, čímž 

poukazujeme na širší souvislosti týkající se českého školství jako celku. Nedílnou součástí je i 

interpretace zjištěných výsledků, příklady dobré praxe a návrh možných opatření vedoucích 

k potřebné změně. Ze závěrečné zprávy můžeme usuzovat na obecnější charakter českého 

inkluzivního školství a lze identifikovat jeho „slepé uličky“, kterým bude potřeba se v koncepci 

inkluzivního vzdělávání raději vyhnout.  
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Jsme si vědomi toho, že některé kritické závěry nemusí být přijaty s pochopením z řad pedagogických 

sborů. Rádi bychom proto na tomto místě zdůraznili, že naším cílem nebylo kriticky se vymezit vůči 

práci pedagogů, která představuje velkou výzvu a jsou na ní kladeny velké mentální, odborné i 

pedagogické nároky, jako spíše bylo naší snahou poukázat na to, co v procesu integrace a inkluzivního 

vzdělávání nefunguje a co naopak funguje. Nicméně, těmi nejkompetentnější osobami, skrze které 

toto může být zkoumáno, jsou ty, které se s dětmi se SVP dostávají do denního kontaktu, tedy právě 

pedagogové. Nebylo tedy cílem zkritizovat či jakýmkoliv jiným způsobem devalvovat práci 

konkrétního pedagoga či školy, jako spíše jejich prostřednictvím poukázat na trhliny v systému, které 

mohou být odstraněny pouze za předpokladu, že si dovolíme je vidět a pojmenovat. A budou to i 

pedagogové, kteří pak budou moci z jejich odstranění profitovat.  

  



6 
 

2. Teoretická východiska 

Jako teoretické východisko analýzy jsme zvolili koncept sociální exkluze. Během 90. let 20. stol. se 

tento koncept stal jednou z ideových bází sociální politiky Evropské unie a konsekventně (Atkinson 

2000) i sociální politiky v České republice (Mareš 2007). Ačkoli byla vůči jmenovanému přístupu 

zformulována řada odborných i politických výhrad (viz např. Keller 2010; Young 2007), má jednu 

nespornou výhodu: v současné době se jedná o poměrně dobře etablovaný způsob porozumění 

situaci lidí, kteří se v důsledku působení sociálních, politických a ekonomických příčin ocitají na 

pomyslném okraji moderních společností.  

Jedná se o koncept, v jehož intencích se mnoho českých úředníků a politiků již naučilo myslet, resp. 

hledat možná řešení tzv. sociálních problémů a nepříznivých životních situací obyvatel ČR. Další 

výhodou je, že na bázi konceptu sociální exkluze již několik let v ČR probíhá debata mezi akademickou 

sférou, decizní sférou a sférou sociální práce. Ačkoli lze vznést otázku, nakolik jsou tyto debaty 

efektivní, je nepochybné, že idea sociálního vyloučení tvoří sdílenou konceptuální platformu, na níž je 

vědění mezi odbornou, politickou a praktickou sférou relativně úspěšně, tj. srozumitelně předáváno.  

Podstatným faktorem svědčícím ve prospěch volby tohoto teoretického rámce též je, že organicky 

souvisí s pojmy, jako je sociální inkluze a sociální integrace, čili s kategoriemi, ve kterých jsou 

formulovány nejen cíle evropské, státní, lokální a korporátní dotační politiky v příslušné oblasti, ale 

např. i Zákon o sociálních službách. Volba alternativního paradigmatu by možná přinesla zajímavá 

zjištění, avšak bez záruky jejich koherence se stávajícím diskurzem, což by mohlo ohrozit 

aplikovatelnost výsledků analýzy.    

Koncept sociální exkluze budeme standardně operacionalizovat po linii jednotlivých dimenzí, resp. 

mechanismů působení, které jsou v relevantní literatuře (viz např. Mareš 2000; Toušek 2006) 

rozlišovány: prostorová, symbolická, ekonomická, sociální (v užším slova smyslu) a kulturní1. V tomto 

kontextu sociální exkluzi chápeme jako (multidimenzionální) proces, resp. soubor mechanizmů, 

jejichž působením dochází k tomu, že jednotlivci či celé kolektivity jsou limitováni při čerpání a 

vytváření společenských zdrojů (srv. Atkinson 2000).  

  

                                                 
1
 Přesnější definice uvádíme v podkapitole Vymezení pojmů, jež je součástí Metodologie.  
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3. Metodologie 

V následující části představíme výzkumný design. To znamená, přiblížíme si výzkumný problém, který 

stál na samotném počátku výzkumného procesu a výzkumné cíle, jež byly zadány zadavatelem. 

Popíšeme výzkumné metody a cílové skupiny, výzkumný terén a vymezení pojmů, se kterými 

v kontextu výzkumu pracujeme.  

 

3.1. Výzkumný problém 

Má-li Česká republika dostát mezinárodně-právním závazkům týkajících se ochrany lidských práv a 

základních svobod a má-li respektovat rozhodnutí Evropského soudu pro lidská práva ve věci „D. H. a 

ostatní proti ČR“ z listopadu 2007, je transformace školského systému směrem k inkluzivnímu školství 

nevyhnutelná. V kontextu tohoto již několikaletého reformního procesu zaznívají diskuze o zrušení 

základních škol praktických coby nástrojů přispívajících k segregovanému školství. Má-li se tak stát, je 

nezbytné znát úlohu základních škol praktických v procesu vzdělávání, neboť tato by v případě zániku 

praktických základních škol byla v plné míře předelegována na základní školy běžné. Z tohoto důvodu 

je také nezbytné znát a umět vyhodnotit současnou praxi týkající se výuky žáků se SVP na základních 

školách běžných, to znamená, do jaké míry jsou základní školy běžné schopné identifikovat speciální 

potřeby dětí se zdravotním či sociálním handicapem a do jaké míry a jakými nástroji se jim daří je 

uspokojovat a potažmo integrovat v běžných třídách.  

 

3.2. Cíle výzkumu 

Již v úvodu jsme zmínili, že cílem výzkumu byla analýza role ZŠ praktických v procesu vzdělávání, 

čehož jsme dosahovali prostřednictvím výpovědí zástupců základních škol běžných. Jejich výpověď 

byla klíčová ze dvou důvodů: jednak z ní je možné usuzovat na možnosti integrace a inkluzivního 

vzdělávání na běžných základních školách a z toho je možné usuzovat na míru potřebnosti existence 

základních škol praktických, což nám napoví o roli ZŠ praktických v procesu vzdělávání.  

Součástí výzkumného cíle byla také analýza podpůrných nástrojů zaměřených na integraci žáků se 

SVP, resp. sociálně znevýhodněných žáků s ohledem na úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání.  

 

3.3. Metody 

S ohledem na cíle výzkumu bylo zřejmé, že metodologie bude mít kvalitativní charakter. Jako 

nejvhodnější výzkumný nástroj byly vyhodnoceny hloubkové polostrukturované rozhovory, které 

nám umožnily navrhnout baterii otázek předem. Otázky vztahující se k dílčím výzkumným tématům 
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byly kladeny respondentům v dohodnutém pořadí. Otázky byly ponechány otevřené, to znamená, že 

respondentovi byl dán vlastní čas a prostor k tomu, aby mohl odpovědět dle svého uvážení.  

Baterie otázek byla navržena tak, aby mapovala následující oblasti: 

- základní charakteristiky školy (naplněnost, spádovost, profilace) 

- složení žáků 

- rodinné zázemí žáků a spolupráce školy s rodinou 

- vzdělávání žáků se SVP a jeho specifika 

- bariéry ve vzdělávání žáků se SVP v hlavním vzdělávacím proudu 

- podpůrná opatření  ve vztahu ke vzdělávání žáků se SVP(vstupy na straně školy) 

- dopady těchto opatření na úspěšnost žáka ve studiu (výstupy na straně žáka), zejména na: 

o udržení/návrat do hl. proudu vzdělávání 

o prospěch 

o výskyt kázeňských problémů 

o přijetí na sekundární stupeň vzdělávání (gymnázium, SŠ, SOU) 

- role ZŠ praktické v systému vzdělávání 

- názorová orientace respondenta ve vztahu k inkluzívnímu směru ve vzdělávání 

 

3.4. Cílové skupiny 

Rozhovory byly prováděny se čtyřmi cílovými skupinami: 

a) zástupci škol a školských zařízení (mateřské školy, základní školy a střední odborné učiliště) 

b) zástupci místní správy a samosprávy (školský odbor) 

c) pracovníky OSPOD 

d) pracovníky neziskových organizací (pokud byly jejich cílovou skupinou děti). 

Zmíněné čtyři cílové skupiny byly vybrány z toho důvodu, že pracovní činnost pracovníků jednotlivých 

institucí je úzce spjata se vzděláváním dětí nebo s dětmi obecně. Tyto osoby jsme proto vnímali jako 

ty nejkompetentnější z hlediska získání dat potřebných pro výzkumné účely.  

 

3.5. Výzkumný terén 

Výzkumné lokality byly vybírány ve třech českých krajích, v Jihočeském, Středočeském a Plzeňském 

kraji. V každém kraji byla vytipována města s průměrným počtem obyvatel kolem 8 000. Snahou bylo, 

aby byla města, co se socio-demografických charakteristik týká, vyvážená. V Jihočeském kraji byla 

vybrána města Milevsko a Vimperk, ve Středočeském kraji Dobříš a Sedlčany a za Plzeňský kraj byly 

vybrány obce Stříbro a Sušice.  
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Výběr výzkumných lokalit byl založen na předpokladu, že je možné vybrat město, v němž se vyskytuje 

základní škola praktická a město, kde se základní škola praktická nenachází. Terénní šetření by pak 

přineslo odlišné praxe zacházení se žáky se sociálním a zdravotním handicapem, vzhledem k odlišným 

lokálním podmínkám školského systému, které by bylo možné mezi sebou komparovat. Z průběhu 

výzkumného šetření však vyplynulo, že v žádném z vybraných krajů neexistuje větší město, kde by se 

nenacházela základní škola praktická. Jednotlivá města byla vybírána na základě analýzy webových 

stránek příslušných krajů a obcí a následně vytipovaných škol. Základní školy praktické jsou zpravidla 

zřizovány příslušným Krajským úřadem, v praxi se však ukázalo, že správu základní školy praktické 

Krajský úřad někdy deleguje na obec, takže základní škola praktická v seznamu školských zařízení pod 

správou příslušného Krajského úřadu chybí. Taktéž není možné dohledat pobočky a detašovaná 

pracoviště jednotlivých základních škol praktických. Tyto nejsou zveřejněny na webových stránkách 

škol, zřizovatelů, ani Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy. Naprostá netransparentnost 

evidenčního systému základních škol praktických byla tedy důvodem, proč se výzkumnému týmu 

nepodařilo najít jedno město s a jedno bez základní školy praktické za každý daný kraj. Na 

netransparentnost evidenčního systému koneckonců poukazuje i Kancelář veřejného ochránce práv, 

když na tiskové konferenci konané za účelem představení výsledků výzkumu etnického složení 

základních škol praktických ze dne 6. 6. 2012 upozorňuje na skutečnost, že seznam základních škol 

praktických nemá k dispozici ani Česká školní inspekce a jakýkoliv výzkum komplexně zkoumající 

problematiku těchto školských zařízení je tím pádem nerealizovatelný.   

Komparovány proto byly jednotlivé školské instituce v rámci obce, ovšem nutno podotknout, že se 

praxe jednotlivých škol významně nelišila.   

Konečný výzkumný soubor tedy činilo 6 měst, vždy po dvou v každém z krajů. Dotázáno bylo celkem 

17 zástupců škol, 9 pracovníků školského odboru, 4 pracovníci OSPOD a 4 pracovníci neziskových 

organizací. Výzkumný soubor tak činil 34 osob, resp. 29 institucí.  

Terénní kvalitativní šetření proběhlo v průběhu měsíce května 2012. Rozhovory s respondenty byly 

nahrávány na diktafon.  Z rozhovorů byly pořízeny doslovné přepisy, které byly následně analyzovány 

s ohledem na dílčí témata výzkumu, přičemž řada tvrzení byla podpořena doslovnými citacemi 

respondentů.  

 

3.6. Vymezení pojmů 

Terminologie užívaná legislativou se spolu s proměnou politických a ideologických východisek 

neustále vyvíjí a v současné době neexistuje jednoznačný konsenzus na úrovni odborné ani 

v legislativních kruzích. Vymezení pojmů je proto nesnadný úkol a nutno podotknout, že jsme se 

s ním setkávali po celou dobu výzkumu, kdy ani respondenti nebyli schopní definovat, kdo je např. 

Rom, natož sociálně znevýhodněné dítě. Zatímco někteří respondenti mezi tyto kladli rovnítko, jiní 
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respondenti je klasifikovali do dvou odlišných kategorií a někdo nebyl schopný definice vůbec, 

s poukazem na neexistenci jasné definice v samotném školském zákoně.  

Navzdory výše zmíněnému jsme vycházeli z těchto definic pojmů: 

Sociální vyloučení (exkluze)  

Chápeme jako proces, resp. soubor mechanismů, jejichž působením dochází k tomu, že jednotlivci či 

celé skupiny jednotlivců jsou limitováni při čerpání a vytváření společenských zdrojů. Soubor 

mechanismů, v jehož důsledku dochází k omezení přístupu ke společenským zdrojům, jsme definovali 

kombinací kulturně-sociální, ekonomické, symbolické a prostorové bariéry.  

Socio-kulturní bariéra 

Kulturně- sociální bariérou rozumíme omezený přístup ke vzdělání, znalostem a informacím, což má 

za následek odlišnou povahu a skladbu kulturního a sociálního kapitálu marginalizovaných osob, 

který není v kontextu celkové společnosti pozitivně ceněn v symbolické rovině (srv. Bourdieu 1984). V 

konkrétní rovině se projevuje zejména reprodukcí vzdělanostních nerovností, absencí vzdělanostních 

aspirací (srv. MacLeod 2004, Bourdieu, and Wacquant 1992) a pozitivních rodinných vzorů, nízkou 

mírou vzdělanosti, odlišnými životními strategiemi, větším potenciálem výskytu sociálně 

patologických jevů a kriminality a sníženou socio-kulturní kompetencí (např. jazykovou bariérou, 

sociální nevyzrálostí apod.)  

Ekonomická bariéra 

Ekonomickou bariéru chápeme jako marginalizaci či uzavření přístupu na primární, ale i na 

sekundární trh práce, které se v důsledku projevuje nezaměstnaností, potažmo postavením zcela 

mimo trh práce a závislostí na sociálních dávkách (Sirovátka 2003). Je indikováno relativní a v 

poslední době i absolutní chudobou, předlužením a orientací na sféru šedé ekonomiky (Brož, 

Kintlová, a Toušek 2007).  

Symbolická bariéra 

Symbolická bariéra se v rovině významů vztahuje ke všem projevům ostatních bariér ze strany 

majority a následně je habitualizována těmi, kterých se týkají (srv. Bourdieu 1990). Jedná se o projevy 

stigmatizace, tzn. zevšeobecňujícího a stereotypního přisuzování negativních vlastností určitým 

jedincům či skupinám na základě odlišného kulturního, sociálního, ekonomického či etnického 

statusu.   

Prostorová bariéra 

Prostorovou bariéru definujeme jako nedobrovolnou segregaci, resp. nucené shlukování určité 

skupiny osob ve vymezené prostorové oblasti (Marcuse 2005), resp. školském zařízení, a to na 

základě sociálního a kulturního statusu anebo etnických a národnostních charakteristik.   
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Základní škola „běžná“ 

Je základní škola hlavního vzdělávacího proudu, která je charakteristická tím, že žáky vyučuje podle 

Rámcového vzdělávacího programu Základní škola. 

Základní škola praktická 

Taktéž oficiálně spadá do hlavního vzdělávacího proudu RVP ZV, vyučující podle zvláštní přílohy 

kurikulárního programu LMP.  

Ačkoliv jsou bývalé zvláštní školy přejmenovány na školy praktické a zpřísnila se vstupní kritéria pro 

zápis do školy na základě lékařské klasifikace, fakticky jsou stále školy speciálními. Z instituce, která se 

dříve věnovala prospěchově slabým dětem, se v důsledku lékařské klasifikace stala škola pro lehce 

mentálně postižené (MKN-10).  

Romský žák versus sociálně znevýhodněný žák 

Mezi těmito dvěma označeními je takový překryv, že je praktická vzdělávací politika používá jako 

synonyma. Je však nutné umět mezi těmito kategoriemi rozlišovat, neboť ne všichni sociálně 

znevýhodnění žáci musí nutně být romského původu a to tím spíše, čím více se setkáváme 

s fenoménem propadu střední třídy majoritní populace směrem k nižším příčkám společenského 

žebříčku.  

Za romského žáka považujeme osobu, která se za něj sama považuje, aniž by se za každých okolností 

(např. sčítání lidu) k této příslušnosti hlásila anebo je za něho považována samotnými respondenty.  

Sociálně znevýhodněného žáka zákon definuje jako žáka pocházejícího z rodinného prostředí 

s nízkým sociálně kulturním postavením, ohroženého sociálně patologickými jevy, žáky s nařízenou 

ústavní nebo uloženou ochrannou výchovou nebo žáky azylanty či osoby požívající doplňkové 

ochrany a účastníky řízení o udělení mezinárodní ochrany na území ČR podle zvláštního právního 

předpisu.2  

Ovšem v zákoně již není specifikováno, jak poznáme žáky ohrožené sociálně patologickými jevy, či 

rodinné prostředí s nízkým sociálně kulturním postavením. Takže problém, jak vlastně poznat sociální 

znevýhodnění přetrvává dál.  

Sociální znevýhodnění 

Při definici sociálního znevýhodnění se ve výzkumu opíráme výhradně o definici respondentů, 

přičemž nejčastějšími atributy spojovanými se sociálním znevýhodněním z řad respondentů byly: 

nepodnětné rodinné prostředí pro kognitivní vývoj dítěte, jazykový deficit, sociální nezralost, absence 

disciplíny a řádu, nezájem o vzdělání a absence vyšších vzdělanostních aspirací.  

 

 

                                                 
2
 § 16, odst. 4 školského zákona (zákon č. 561/2004 Sb. o předškolním, základním, středním, vyšším odborném 

a jiném vzdělávání).  
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Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

Dle § 16 školského zákona (zákon č. 561/2004 Sb. o předškolním, základním, středním, vyšším 

odborném a jiném vzdělávání) jsou za žáky se SVP považovány osoby:  

• se zdravotním postižením (tělesným, zrakovým, sluchovým, mentálním, autismem, vadami 

řeči, souběžným postižením více vadami, vývojovými poruchami učení nebo chování),  

• se zdravotním znevýhodněním (zdravotním oslabením, dlouhodobým onemocněním a 

lehčími zdravotními poruchami vedoucími k poruchám učení a chování),  

• se sociálním  znevýhodněním (z rodinného prostředí s nízkým sociálně kulturním 

postavením, ohrožení sociálně patologickými jevy, s nařízenou ústavní výchovou nebo 

uloženou ochrannou výchovou a žáci v postavení azylantů a účastníků řízení o udělení azylu).  

Pro účely výzkumu jsme však do definice žáků se SVP zahrnuli pouze první a třetí typ těchto osob – 

tzn. žáky se zdravotním postižením a žáky se sociálním znevýhodněním.  

Sociální inkluze/integrace 

Sociální inkluzí rozumíme vytváření takových institucionálních podmínek, které napomáhají možnosti 

plnohodnotného společenského zapojování všech osob. Tyto podmínky musí umožňovat reflexi a 

identifikaci bariér, formálních či neformálních, které těmto osobám či skupinám osob brání v přístupu 

do některých oblastí, a proto jim musí být věnována zvýšená pozornost a podpora s cílem 

v maximální možné míře zapojit osobu nebo skupinu osob do aktivit spolu s ostatními. Nedílnou 

součástí inkluzivního procesu je podporovat obecné vědomí, že tyto osoby a skupiny osob 

plnohodnotnou součástí příslušné oblasti.  

Inkluzivní vzdělávání 

Za inkluzivní vzdělávání považujeme takovou formu vzdělávání, která umožňuje společné vzdělávání 

žáků pocházejících z různých skupin obyvatelstva a disponujících různou úrovní schopností a znalostí, 

bez jejich vyčleňování jakýmkoliv směrem. Základní charakteristikou inkluzivního vzdělávání je 

poskytnutí co nejlepší kvality vzdělávání pro všechny žáky (bez rozdílu), přičemž výchozí pozicí 

každého žáka je kmenová třída hlavního vzdělávacího proudu (Straková J. a kol, 2008) a předpoklad, 

že každé dítě je ryze individuální, a tato individualita by měla být u každého žáka respektována a 

rozvíjena.   

K užšímu vymezení inkluzivního vzdělávání, resp. inkluzivní školy si pomáháme textem J. Strakové a 

kol. (2003), kde kolektiv autorů definoval deset principů inkluzivní školy.  

1. Kvalitní předškolní vzdělávání nezbytné zejm. pro děti vyrůstající v nepodnětném rodinném 

prostředí, které omezuje kognitivní vývoj dítěte. 

2. Aktivní výuka zohledňující potřeby jednotlivých dětí, což obnáší alternativní způsoby 

hodnocení (např. formativní hodnocení), aktivní výukové metody (např. projektové 

vyučování, kooperativní učení, aktivizující struktury), aby vyučování pro sociálně 

znevýhodněné děti charakteristické vlažným či záporným přístupem ke vzdělání bylo alespoň 
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na počátku pestré, zábavné a přiměřeně náročné. Důležitou součástí je individuální přístup, 

který nutně nemusí znamenat, že se pedagog střídavě věnuje jednotlivým žákům.  

3. Snižování jazykového znevýhodnění (např. využitím mateřského jazyka dítěte při doučování). 

4. Zajištění pomůcek a mimoškolní přípravy, což ovšem neznamená rezignaci na vzájemnou 

spolupráci a komunikaci s rodinou.  

5. Znalost prostředí dětí a spolupráce s rodinou, které může napomoci např. spolupráce 

s terénními pracovníky lokálních neziskových organizací.  

6. Podpora sebeúcty žáků a jejich sebepoznávání, které mají velký význam pro kvalitu jejich 

vztahů s ostatními spolužáky a dospělými, rozvíjení kompetencí, prevenci sociálně 

patologických jevů. Je důležité, aby dítě sebe samo zakoušelo jako hodnotnou a kompetentní 

osobu, což značným způsobem ovlivňuje i školní a sociální učení.  

7. Klima školy, které do velké míry souvisí s tím, zda se děti ve škole cítí bezpečně či nikoliv. 

Všichni by se k sobě měli chovat s respektem a přistupovat k sobě jako k rovnoprávným 

partnerům. Dobré klima je neudržitelné bez dodržování jasně stanovených pravidel a bez 

rozšiřování vědomí o tom, že každý člen je plnohodnotnou součástí školy jako celku.   

8. Personální politika školy zahrnující především kvalitní a kontinuální vzdělávání 

pedagogického sboru, poskytování zpětné vazby pedagogům, ať už formou supervizí, 

externích expertů či z řad kolegů nebo vedení školy. Nedílnou součástí je společná vize 

inkluzivního vzdělávání, která by se měla stát primárním cílem práce celého pedagogického 

sboru. Inkluzivní vzdělávání je možné podpořit systematickou spoluprácí s jinými školami a 

dalšími organizacemi.  

9. Role mimoškolních aktivit, které mohou sociálně znevýhodněným žákům podněty, které jiné 

děti získávají v rámci rodinných aktivit.  

10. Podpora profilace a volby povolání (např. formou výuky Kariérního poradenství apod.).  
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4. Analytická část – struktura dílčích analýz lokalit 

Jak již bylo řečeno v úvodu i v metodologii, rozdělili jsme analytickou část na tři oddíly korespondující 

se třemi kraji (Jihočeským, Středočeským a Plzeňským), které byly zahrnuty do výzkumu. V rámci 

každého z krajů byla vytipována dvě města, na jejichž území probíhalo kvalitativní terénní šetření. 

V Jihočeském kraji byla vytipována města Milevsko a Vimperk, ve Středočeském kraji Dobříš a 

Sedlčany a Plzeňský kraj je zastoupen obcemi Stříbro a Sušice.  

Každá z obcí je zasazena do socio-demografického kontextu, neboť se domníváme, že socio-

demografické ukazatele, jako jsou velikost obce, struktura populace, míra nezaměstnanosti a 

ekonomické charakteristiky jsou důležitými faktory do značné míry ovlivňující vzdělávací soustavu 

dané lokality. 

 V rámci každé z dílčích analýz je souhrnně popsán systém vzdělávání v obci, který sleduje tři stupně 

vzdělávání – předškolní, základní a sekundární – a instituce, které toto vzdělávání či jeho podporu 

zajišťují.  

Ústřední pozornost je poté soustředěna na soustavu základních škol běžných v obci, které 

reprezentují hlavní vzdělávací proud. U nich byly sledovány následující údaje: 

1. Počet žáků navštěvujících školu v porovnání s celkovou kapacitou školy a průměrný počet 

žáků ve třídě.  

Na základě těchto informací je možné udělat si obrázek o velikosti jednotlivých škol v obci a 

podmínkách, ve kterých pedagogové působí, dále také usuzovat na ekonomickou stabilitu 

zařízení, která je základem pro zkvalitňování výuky a další rozvoj jejich vzdělávacích aktivit. 

2. Počet žáků se SVP versus počet žáků s IVP.  

Tento údaj odkazuje k počtu žáků, kteří prošli odbornou diagnostikou PPP či SPC, na jejímž 

základě je možné usuzovat na míru potřebnosti aplikace inkluzivních nástrojů ve výuce. 

Zjišťováno také bylo, nakolik je tato diagnostika přínosná ve vztahu k identifikaci speciálních 

potřeb a navrhovaných opatření. 

3. Přípravný ročník. 

Přípravný ročník může představovat vhodný nástroj pro překonávání bariér vyplývajících z 

odlišného socio-kulturního původu dětí a to zejména s přihlédnutím k faktu, že sociálně 

znevýhodněné rodiny mají problémy s placením pravidelného školného v mateřských 

školách. Mnoho studií již bylo učiněno na téma nedostatečného rozvoje kognitivních 

schopností dětí pocházejících z nepodnětného rodinného prostředí. Přípravný ročník se tedy 

jeví jako vhodná alternativa k placeným předškolním institucím, kde děti kromě kognitivních 

schopností rozvíjí také sociální inteligenci. Navíc jde o platformu, která funguje 

oboustranným směrem – děti se adaptují na školní prostředí a jde také o přípravu školního 

prostředí pro dítě. Neboť aby škola mohla dítě efektivně vzdělávat, musí je poznat a umět 
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využít vše, co o dítěti ví. Přípravný ročník je tedy důležitý nejen pro děti, ale také pro učitele a 

z tohoto důvodu byl tento nástroj zařazen do výzkumné analýzy.  

4. Asistent pedagoga.  

Asistent pedagoga je inkluzivním nástrojem hojně využívaným v zahraničí.  Jednou z výhod 

instituce asistenta pedagoga je jeho možnost a prostor zajistit dítěti se SVP individuální 

přístup a podporu. Zajímalo nás proto, nakolik je etablován v praxi jednotlivých škol.  

5. Doučování. 

Naším zájmem bylo zjistit, zda škola systematicky a institucionalizovaně organizuje doučování 

pro prospěchově slabé děti. Za doučování jsme proto nepovažovali jednorázovou intervenci 

pedagoga v případě absence žáka, nýbrž dlouhodobý program doučování zaměřující se např. 

na děti ze sociálně znevýhodněného prostředí. 

6. Mimoškolní aktivity. 

Přesah školních aktivit do zájmových činností je na řadě škol poměrně běžný. Mimoškolní 

aktivity rozvíjejí nejen vědomostní schopnosti, ale aktivují a rozvíjejí různé osobnostní složky 

dětí a jejich talenty. Děti ze sociálně znevýhodněného prostředí tak mají možnost získávat 

podněty, které děti z majoritní populace získávají ze svých rodin. Zajímalo nás, jak 

mimoškolní aktivity přispívají k podpoře zájmu zejm. sociálně znevýhodněných dětí o školu, 

resp. studium a zda mají možnost se v této oblasti realizovat.  

Tématem všech rozhovorů se všemi cílovými skupinami (tj. se zástupci pedagogického sboru a vedení 

škol, se zástupci školských odborů, se zástupci OSPOD a se zástupci neziskových organizací) byli žáci 

se SVP, resp. jejich potřeby. V návaznosti na to byl zvláštní zřetel kladen na identifikaci SVP sociálně 

znevýhodněných žáků. Cílem bylo zjistit, nakolik jsou respondenti schopní identifikovat bariéry, se 

kterými se tito žáci musejí vyrovnávat, a nakolik jsou v návaznosti na tuto reflexi schopní saturovat 

speciální potřeby, které z bariér vyvstávají, případně co jim v tomto směru chybí za podporu. 

V každé lokalitě byly dále diskutovány příčiny ne/úspěchu žáků se SVP v hlavním vzdělávacím 

proudu. Z názvu vyplývá, že pozornost nebyla soustředěna pouze na příčiny selhání těchto žáků, 

nýbrž také na příklady dobré praxe vypovídající o efektivní práci s handicapem, příp. jeho překonání a 

úspěšném příkladu integrace.  

Inkluzivní praxe jednotlivých škol byla analyzována s ohledem na úspěšnost žáků se SVP na 

sekundárním stupni vzdělávání, neboť v pozadí požadavku integrace těchto žáků do hlavního 

vzdělávacího proudu stojí skutečnost, že absolvování základní školy praktické, díky němuž nestačili 

nárokům kladeným vstupními požadavky na střední školy, ztratili možnost pokračovat v dalším 

vzdělávání nebo jej často nedokončovali.  

V souvislosti s výše zmíněným nás také zajímaly možnosti plné integrace dětí se SVP do hlavního 

vzdělávacího proudu a míra připravenosti, zejm. nástrojové a metodické vybavenosti, základních škol 

běžných potenciálně nahradit základní školy praktické.  
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S tím ve velké míře souvisí také kvalitní a kontinuální vzdělávání pedagogů jako nezbytná podmínka 

transformace dosud na mnoha místech praktikovaného segregovaného školství na školství opravdu 

inkluzivní. Zajímalo nás, jak pedagogové posuzují kvalitu a frekvenci vzdělávání a do jaké míry je 

získané know-how využitelné v praxi. 

  



17 
 

5. Jihočeský kraj 

6. Milevsko 

Milevsko je geograficky, ekonomicky a sociálně homogenní území a jeho 31 obcí je sdruženo ve 

Svazku obcí Milevsko. Region se rozkládá na ploše 422 km², v roce 2011 zde žilo 18 tisíc obyvatel. 

Průměrná hustota zalidnění činila cca 40 obyvatel na km² (v porovnání s průměrem ČR jde cca o 

třetinovou hodnotu). Všechny obce s výjimkou Milevska mají méně než 2 000 obyvatel. Specifickým 

znakem regionu je velký úbytek obyvatel. 

Region leží na severovýchodním okraji Jihočeského kraje, je vzdálen vzdušnou čarou cca 80 km od 

Prahy, 60 km od Č. Budějovic, 25 km od Písku a 20 km od Tábora. Z hlediska nadřazené sídelní 

struktury se tento region nachází v jistém „vakuu“, a to vzhledem k relativně velké vzdálenosti vyšších 

center osídlení od svého území. Proto se o nadregionální vliv na dané území do jisté míry dělí Písek 

s Táborem a současně se značně zvýrazňuje centrální úloha města Milevska. Charakteristické pro 

region je to, že velká část zdejších obcí sama o sobě představuje jakési „malé aglomerace“, skládající 

se i z více než 10 místních částí. 

Město Milevsko je největším sídlem oblasti a jejím přirozeným centrem. Vzhledem k absenci 

konkurence jiných městských středisek v regionu jsou střediskové funkce Milevska citelně větší, než 

by odpovídalo velikosti města. Ve městě je koncentrována více než polovina všech pracovních 

příležitostí v regionu, dominantní roli má i v terciálním sektoru (základní a střední školy, poliklinika, 

domov důchodců, zimní stadión a další sportovní zařízení, dům kultury atd.). Milevsko představuje 

pro široké zázemí rovněž obchodní středisko. Charakteristické je dále svými migračními proudy. 

Odhaduje se, že cca 50% občanů, kteří se stěhují do Milevska, pochází z regionu Milevska a naopak 

30% těch, kteří z Milevska odcházejí, míří do regionu Milevska. 
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6.1. Demografické charakteristiky obce3 

6.1.1. Vývoj počtu obyvatel 

Celkový počet obyvatel Svazku obcí Milevska je 18 697 osob (k 26. 3. 2011). Téměř polovina osob žije 

v samotném Městě Milevsko, které následují obce Kovářov, Sepekov, Bernartice a Chyšky. Nejmenší 

obcí regionu je obec Okrouhlá se 72 obyvateli.  

Na území Svazku obcí Milevska dochází k postupnému snižování počtu obyvatel. V roce 2001 zde žilo 

19 255 osob (v 26 obcích) a roce 2006 už o 320 osob méně, v roce 2011 o 578 méně což znamená 

meziroční úbytek v průměru o 58 osob. Celkový počet obyvatel regionu Milevska za posledních 30 let 

klesl o více než třetinu výchozího stavu. Ze 17 správních obvodů jihočeského kraje má správní obvod 

Milevsko druhou nejnižší porodnost a má nejnižší migrační saldo, procento vystěhovávajících se 

obyvatel je výrazně vyšší než procento přistěhovaných. Vzhledem k těmto dvěma faktorům má 

správní obvod Milevsko největší úbytek obyvatelstva v Jihočeském kraji. 

 

Tab. 01 - Obyvatelstvo podle pohlaví a druhu pobytu v SO ORP Milevsko 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 18 697   19 275   20 062  

 v tom pohlaví 
 muži 9 257 49,51% 9 486 49,21% 9 857 49,13% 

 ženy 9 440 50,49% 9 789 50,79% 10 205 50,87% 

        

 v tom druh 
pobytu 

 trvalý 18 625 99,61% 19 222 99,73% 20 062 100,00% 

 dlouhodobý 72 0,39% 53 0,27%   

 z celku cizinci 147 0,79% 119 0,62%   

       

 Narození v obci trvalého bydliště 9 257 49,51% 9 858 51,14% 9 801 48,85% 

 

                                                 
3 Zdroj: tabulky ČSÚ, SLDB 
Zdroj: Plán rozvoje sociálních služeb, aktualizace strategické části říjen 2010 – březen 2011,   
2011http://www.milevsko-
mesto.cz/vismo/fulltext.asp?hledani=1&id_org=9467&query=komunitn%C3%AD+pl%C3%A1nov%C3%A1n%C3
%AD&submit=Hledat / 9. 6. 2012 
Zdroj: Rozvoj středního povltaví, strategie pro iniciativu LEADER, 
http://www.google.cz/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CE8QFjAA&url=http%3A%2F%2F
www.masstrednipovltavi.cz%2FVismoOnline_ActionScripts%2FFile.aspx%3Fid_org%3D500088%26id_dokumen
ty%3D1011%26n%3Dstrategie-mas&ei=W33UT9bNHYfP4QTBwoH_Ag&usg=AFQjCNHb3eqGUhiDCMf2pXh-
QWdx3xsnQA&sig2=jxdpW-3JoX7nmQ2KxP4RLw / 9. 6. 2012 
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6.1.2. Vzdělanostní struktura 

V regionu Milevsko zůstávají od konce 90. let podíly nejvyššího ukončeného vzdělání pod 

republikovým průměrem, u vysokoškolsky vzdělané populace dokonce hluboko pod tímto průměrem. 

Situace vznikla tím, že lidé se po ukončení studia přestali vracet do regionu, protože se snížila 

poptávka po kvalifikovaných odbornících. 

Tab. 02 - Obyvatelstvo podle nejvyššího ukončeného vzdělání v SO ORP Milevsko 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo ve věku 15 a více let 16 240   16 187   15 924  

 z toho 
nejvyšší 
ukončené 
vzdělání 

 základní vč. neukončeného 3 038 18,71% 3 983 24,61% 5 773 36,25% 

 střední vč. vyučení (bez 
maturity) 

6 235 38,39% 6 751 41,71% 5 825 36,58% 

 úplné střední (s maturitou) 
a vyšší odborné včetně 
nástavbového 

5 048 31,08% 4 319 26,68% 3 392 21,30% 

 vysokoškolské 1 299 8,00% 903 5,58% 721 4,53% 

 bez vzdělání 113 0,70% 73 0,45% 43 0,27% 

 

Základního vzdělání a středního bez maturity v tomto regionu dosahuje až 60 % populace. 

V porovnání s Jihočeským krajem (53 %) a celou Českou republikou (50 %) kde vzdělání bez maturity 

dosahuje menší počet obyvatel a naopak je více osob, které dosáhnou na úplné střední, nebo 

vysokoškolské vzdělání. Podíl vysokoškolsky vydělaných obyvatel regionu Milevsko dosahuje pouze 8 

% oproti celorepublikovému průměru 12 % a Jihočeskému kraji s 11 %.  

 

6.1.3. Ekonomické charakteristiky obce 

V období od roku 1990 došlo v regionu k velmi výrazným pohybům v ekonomické základně. V případě 

Milevska ovšem i předešlé období bylo poznamenáno znatelnými vývojovými změnami. Jednou z nich 

bylo, že dříve (do padesátých let) převládající zemědělská výroba (spolu s lesnictvím) byla postupně 

doplňována o nové obory, zejména průmyslová odvětví, a to především strojírenstvím a textilním 

průmyslem. 

Od 60. let 20 stol. se změnil hospodářský charakter kraje (převažujícím odvětvím se stal průmysl), 

změnila se i sídelní struktura, kde kontrastoval rychlý nárůst města Milevska s vylidňováním venkova. 

Ústup zemědělství se podařilo zastavit až v 70. letech. V návaznosti na průmyslový rozvoj došlo i 

k posílení místního školství (Gymnasium a Střední integrovaná škola v Milevsku) a k rozšíření nabídky 
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kulturních akcí. Od 60. let se region také stává jedním z center tuzemského cestovního ruchu 

(Povltaví). 

Zemědělství v regionu Milevsko dosahuje ve srovnání s charakterově obdobnými oblastmi 

dlouhodobě dobrých výsledků. Je pravděpodobné, že k tomuto výsledku přispěl i relativně značný 

rozvoj drobného soukromého zemědělského sektoru. 

Průmysl si udržuje postavení rozhodujícího činitele ekonomické základny regionu. Jedná se vesměs o 

soukromé firmy vzešlé z privatizace nebo vzniklé individuální privátní iniciativou. Jak v rámci skupiny 

velkých organizací nad 25 pracovníků, tak v rámci celkové zaměstnanosti překračuje podíl 

průmyslové zaměstnanosti jednu třetinu. V současné době výrazně klesá průmyslová zaměstnanost 

zásluhou rychlého snižování počtu pracovníků ZVVZ Milevsko jako bezkonkurenčně největšího 

zaměstnavatele mikroregionu (pokles o cca 1,5 tisíc pracovníků). Na druhé straně se výrazně rozvíjí 

terciární sektor, zejména obchodní síť a škála služeb zajišťovaných jak pro obyvatele, tak zejména pro 

podniky. 

Nezaměstnanost v obci 

Území Svazku obcí Milevska vykazuje mírně podprůměrné hodnoty nezaměstnanosti jak oproti 

Jihočeskému kraji, tak oproti celorepublikovému průměru. 

Tab. 03 -  Obyvatelstvo podle ekonomické aktivity v SO ORP Milevsko 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 18 697   19 275   20 062  

 Ekonomicky aktivní 9 061 48,46% 9 552 49,56% 10 488 52,28% 

       

 v tom 

 zaměstnaní 8 352 92,18% 8 820 92,34% 10 319 98,39% 

       

 z toho 

 zaměstnanci 6 394 76,56% 7 005 79,42%   

 zaměstnavatelé 254 3,04%     

 osoby pracující na 
vlastní účet 

1 099 13,16%    
 

        

 nezaměstnaní 709 7,82% 732 7,66% 169 1,61% 

        

 Ekonomicky neaktivní 8 925 47,73% 9 620 49,91% 9 574 47,72% 
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Uchazeči o zaměstnání, byli evidováni na úřadu práce v poměru 62 % žen a 38 % mužů. 8,1 % 

nezaměstnaných bylo absolventů škol a 14,5 % osob se zdravotním postižením. Největší skupinu 

nezaměstnaných tvořily osoby ve věku 25 - 49 let (57,9 %), následovaly osoby ve věku nad 50 let 

(24,3 %) a do 24 let (17,8 %).  Polovina nezaměstnaných byla evidována déle jak 6 měsíců, z nichž 

35,3 % déle jak 12 měsíců.  

Před ekonomickou krizí měla míra nezaměstnanosti (podíl dosažitelných uchazečů o zaměstnání a 

obyvatel ekonomicky aktivních) klesající tendenci. V roce 2005 byla ve výši 9,3 %, o rok později byla 

na úrovni 7,32 %. Tento trend byl způsoben rostoucím počtem pracovních příležitostí jak na území 

Svazku obcí Milevska, tak i v okolních regionech. V současnosti však můžeme zaznamenat oproti roku 

2006 mírný nárůst nezaměstnaných. V roce 2011 bylo nezaměstnaných 7,82 % ekonomicky aktivních 

obyvatel regionu. Tato hodnota se však stále drží jak pod krajským (8,41 %), tak celorepublikovým 

(9,79 %) průměrem.  
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6.2. Systém vzdělávání v obci 

Obr. č. 1 – Přehled ZŠ běžných na území obce Milevsko 

 

 

6.2.1. Mateřské školy 

Co se týče předškolního vzdělávání, působí v obci čtyři mateřské školy, děti z romských rodin 

v Milevsku navštěvují však převážně jen jednu z nich.  

"…protože tady bylo míň dětí, takže ta školka byla taková jako odsunutá vlastně tim, že tady bylo volno, 

tak je vzali... To je paradox, protože my jsme poměrně odlehlá mateřská škola, nejsme blízko centra ani 

sídliště. A tohle jsou děti, o kterých mluvíme, tak to jsou děti všechny, který bydlí úplně na opačnym konci 

Milevska." 

Tato mateřská škola provozuje tři třídy, každá čítá 28 dětí. V době výzkumu sem chodily děti ze 6 

romských rodin v Milevsku. Tyto rodiny jsou hodnoceny jako fungující rodiny starousedlíků, s nimiž je 

sice složité navázat spolupráci, ale je z jejich strany znát snaha a zájem o děti. Školka má ale 

zkušenost i s dětmi z romských rodin, u kterých byl velký problém s úhradami školného, pročež jim 

docházka musela být ukončena. Nedostatek finančních prostředků, se kterým se některé rodiny 

potýkají, hodnotí respondenti jako nejvýznamnější bariéru a příčinu toho, proč řada dětí ze sociálně 

znevýhodněného prostředí školku vůbec nenavštěvuje.  

Jiným handicapem identifikovaným respondenty u dětí ze sociálně znevýhodněných rodin je 

nedostatek hygienických návyků (problematický např. opakovaný výskyt vší u dítěte). 

Školka se údajně potýká s určitou stigmatizací v obecném povědomí obyvatel Milevska, tato 

stigmatizace se ale na počtu dětí neodráží a zájem o umístění zůstává dostatečný. 
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6.5.4 Základní školy 

Obec je zřizovatelem dvou základních škol běžných – 1. základní škola T. G. Masaryka, 2. základní 

škola J. A. Komenského. Soustavu základních škol doplňuje pobočka Základní školy praktické v Písku.  

 

Tab. 04 - Přehled ZŠ běžných 

   ZŠ T. G. 
Masaryka 

 ZŠ J. A. 
Komenského 

 

Počet žáků ve 
škole/kapacita 
školy 

  392/650  420/700  

Počet žáků ve 
třídě 

  22  24  

Počet žáků se 
SVP/počet 
žáků s IVP 

  --  16/3  

Přípravný 
ročník 

  ne  ne  

Asistent 
pedagoga 

  ne  ano  

Doučování   ne  ano  
Mimoškolní 
aktivity 

  ano  ano  

 

ZŠ T. G. Masaryka v letošním školním roce 2011/2012 navštěvuje 392 žáků, ve školním roce 

2010/2011 to bylo 389 žáků, což znamenalo propad o 20 žáků oproti školnímu roku 2009/2010. Žáci 

odcházejí i během školního roku, a to z důvodu pracovní migrace rodičů. 

Škola je spádově určená nejen pro žáky ze samotného Milevska, ale také pro žáky z okolních obcí. 

Profilace školy směřuje do dvou oblastí – ICT (využití počítačové techniky) a studium cizích jazyků. 

Škola neprovozuje přípravný ročník. Asistent pedagoga na škole nepůsobí. Doučování škola nenabízí.  

Škola naproti tomu organizuje mimoškolní volnočasové aktivity, a to buď bezplatně v rámci družiny 

(kroužky pohybových her, ruční práce) nebo v rámci doplňkové činnosti za poplatek 250,- Kč za 

pololetí (florbal, anglický jazyk). Ačkoliv jsou florbal a anglický jazyk placené, zájemci o ně jeví větší 

zájem než o volnočasové aktivity v rámci družiny. Kapacita míst na florbal a anglický jazyk je zcela 

vyčerpána.   

ZŠ J. A. Komenského v letošním školním roce 2011/2012 navštěvuje 420 žáků. Škola má tedy 

kapacitu naplněnu ze 60%. Průměrný počet žáků ve třídě dosahuje počtu 24, což škola hodnotí jako 

přijatelný stav.  

Přípravný ročník škola neprovozuje. Asistent pedagoga na škole působí pouze pro zdravotně 

postižené. Doučování škola organizuje pro žáky na prvním stupni v rámci družiny. 

V rámci mimoškolních aktivit škola nabízí zájmové kroužky dovedných rukou nebo kroužky zaměřené 

na sportovní aktivity. 
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Ačkoliv se všichni respondenti shodují v tom, že v obci je relativně vysoké zastoupení romské 

populace, počet romských žáků na obou školách je údajně nízký. Očekává se, že těchto dětí bude 

přibývat, zvláště ve spádové oblasti 1. základní školy T. G. Masaryka, kde je vysoký počet těchto dětí v 

předškolním věku. 

6.5.5 Sekundární stupeň vzdělávání 

Na základní školy navazuje Gymnázium Milevsko a dále Střední odborná škola a učiliště Milevsko 

s těmito obory: 

M obory – ekonomika a podnikání, sociální činnost 

L obory – obchodník, mechanik strojů a zařízení 

H obory – strojní mechanik, opravář zemědělských strojů, obráběč kovů, mechanik opravář 

motorových vozidel, prodavač, truhlář 

E obory - truhlářská a čalounická výroba, opravářské práce, stravovací a ubytovací služby. 

 

6.3. Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

Na obou základních školách jsou vzděláváni žáci s diagnostikovanými speciálními vzdělávacími 

potřebami (SVP). Jak bude pojednáno níže, integrace těchto žáků je údajně problematická a zajištění 

realizace doporučených IVP je v některých případech zcela neproveditelné. 

Nad žáky se SVP diagnostikovanými pedagogicko-psychologickou poradnou, udávají respondenti 

ještě 10 % problémových žáků (v každé třídě 1 - 3 žáci), u kterých by bylo možné uvažovat o SVP, jež 

jsou dány sociálně znevýhodněným prostředím, ze kterého pocházejí. Ve většině případů jsou tyto 

potřeby dány nevyhovujícím rodinným zázemím a nedostatečnou péčí rodičů. Sociální situace rodin 

koresponduje s ekonomickou situací rodin, díky které rodiče nemohou dítěti poskytnout potřebné 

školní vybavení, zajistit účast na mimoškolních aktivitách apod.  

Ne všichni respondenti se však shodnou na tom, že rodinné zázemí a sociální, potažmo ekonomická 

situace produkují zvláštní typ SVP, které by vyžadovaly výjimečnou pozornost a speciální nástroje 

k řešení. V tomto kontextu se objevuje názor, že ke všem žákům se musí přistupovat stejně a 

zdůrazňována je především disciplína a přísná důslednost. 

Deklarované problémy spojené se vzděláváním dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí 

rozdělujeme v souladu s teoretickým uchopením tématu do čtyř skupin – na bariéry socio-kulturní, 

ekonomické, symbolické a prostorové, přičemž pro Milevsko se ukázaly být relevantní první tři 

zmíněné.  
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6.4. Bariéry v úspěšném postupu ve vzdělávacím systému na straně žáků 

6.4.1. Socio-kulturní bariéry 

Na straně socio-kulturních překážek, bránících sociálně znevýhodněným žákům v úspěšném postupu 

ve vzdělávacím systému, spatřují respondenti problém především v odlišné hodnotové orientaci, 

v jejímž rámci není vzdělání přiřazován příliš velký význam. V důsledku toho rodina projevuje 

nedostatečný zájem o školní aktivity a prospěch dítěte. Rodina se školou nespolupracuje a nedbá na 

domácí přípravu dítěte. 

„Museli bychom si porovnat žebříček hodnotový, jaký máme my a jaký má v podstatě ta jiná komunita… 

tam není na prvním místě vzdělávání. Tam tadleta priorita není. Tam jsou jiné priority. Takže z toho to 

vyplývá.“ 

Odlišná hodnotová orientace a nízký důraz na vzdělání se odráží nejen v prospěchu žáka, ale i ve 

výchovných problémech. Odpovědnost nejen za vzdělání, ale i výchovu, je přenášena na školu a 

respondenti se necítí dostatečně vybaveni na to, aby roli rodiny zastávali i v tomto ohledu. Navíc 

projevují značnou neochotu suplovat něco, co má primárně zabezpečovat rodina.  

„Ten obecný trend je trošku přenést takovou tu svojí odpovědnost, tak u některých těch rodičovských 

povinností v té výchově, na školu. Ale to už v určitém věku už nejde. Jo, to už nemůžeme zachránit.“ 

Školy s rodiči komunikují prostřednictvím pravidelných rodičovských schůzek, kterých se ale účastní 

jen rodiny, kde zájem o prospěch dítěte je. Ostatní jsou pak do školy zvány na základě konkrétního 

problému týkajícího se prospěchu či chování dítěte. Tomuto setkání bývá přítomná i pracovnice 

OSPOD. V tento moment se podaří rodiče většinou aktivizovat, avšak jen krátkodobě. Nespolupráci si 

respondenti vysvětlují jako lenost, nezájem o děti obecně a rodičům vyčítají především laxnost ve 

výchově. 

Na druhou stranu je nutné dodat, že jiné formy spolupráce s rodinou než rodičovské schůzky a 

individuální konzultace na základě problému s dítětem základní školy nevyužívají.  

Zajímavé je také srovnání se zkušeností respondentů z mateřských škol v obci. I zde se potýkají 

s malým zájmem rodičů o spolupráci a problémem, jak je motivovat. Příčinu nevidí ale pouze 

v nezájmu rodiny a nízké hodnotě přisuzované vzdělání, ale také v ostychu a určité distanci vůči 

ostatním rodičům, protože se zkrátka necítí dobře na hromadných akcích. Důvodem je jejich vlastní 

pocit, že tam nezapadají.   

„Faktem zůstává, že prostě z těch dětí, o kterých mluvíme, tak rodiče nepřijdou. Oni vyslechnou to, co jim 

řeknete mezi dveřma, ale ani třeba na besídku nejdou, to mě mrzelo... Přesně jim to navazovalo z práce, 

to oni si volno z práce prostě nechtěj brát a takže byli v montérkách a já jsem řikala ´těm dětem to ale 

nevadí jestli máte montérky a nám taky ne´. Ale on řekne ´vám to nevadí, ale těm lidem by to vadilo´.“ 

„Já si myslim, že oni si prostě držej distanc, jako nejsou to lidi, který by se vybavovali, stručně jasně. Jako 

pochválíte – usmějou se, ale jako nemyslim si, že by oni sami vyhledávali nějak jako kontakt větší než je 

nutný.“ 
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Dále respondenti z mateřské školy vnímají negativní zkušenost rodičů dětí ze základních škol, kdy se 

jim na rodičovských schůzkách dostává kritiky a dochází pouze k restrikci – rodič má pak strach se 

školou vůbec komunikovat. Motivačním nástrojem, který se na mateřské škole osvědčuje, je pak 

jednoduše chvála a projev uznání, který dle slov respondentů platí stejně jako na děti, tak na jejich 

rodiče nejlépe. Nutné je si také uvědomit, že rodič se na vzdělání dětí nepodílí jenom proto, že by ho 

prospěch dítěte nezajímal, ale určitou roli může hrát i fakt, že sám nemá schopnost mu pomoci. 

6.4.2. Ekonomické bariéry 

Ekonomických bariér u některých sociálně znevýhodněných rodin jsou si respondenti vědomi, avšak 

nedomnívají se, že by tyto měly významný vliv na prospěch a integraci žáka. Děti ze sociálně slabých 

rodin mají ve větší míře problémy se zajištěním školních pomůcek či účastí na mimoškolních akcích. 

Ovšem, jak respondenti uváděli, školy jsou schopné tyto bariéry úspěšně řešit. Někde má škola např. 

zvláštní fond na úhradu školních výletů pro děti ze sociálně slabých rodin. Pokud se tedy děti ze 

sociálně slabých rodin neúčastní některých mimoškolních aktivit (zájmové kroužky), je to spíše kvůli 

nezájmu a nízké podpoře rodiny než čistě z finančních důvodů. Důkazem může být zkušenost jednoho 

z respondentů, který uvádí, že z motivačních důvodů byly některým rodinám odpuštěny poplatky za 

zájmové kroužky, avšak děti u této zájmové činnosti beztak nevydržely. Nebyly schopné přijmout 

nároky, které na ně byly kladeny, chyběla jim především trpělivost a vytrvalost. Stejně tak je tomu 

v případě školních pomůcek, kdy nejde jen o to, zda rodina má prostředky na jejich zakoupení, ale i o 

to, nakolik zodpovědně dohlíží, zda si je dítě skutečně připravuje a nosí do školy.  

Naopak, nedostatek finančních prostředků je výraznou bariérou při návštěvě mateřských škol. Špatná 

platební disciplina je nejčastějším důvodem, proč jsou děti z mateřských škol vylučovány. Náklady na 

docházku přitom nejsou vysoké (do 500,- Kč za měsíc), dá se tedy předpokládat, že určitou roli zde 

budou hrát i jiné důvody, např. již zmiňovaná kulturně-sociální specifika. 

6.4.3. Symbolické bariéry 

Nejvýraznějším handicapem žáků promítajícím se do symbolické roviny je dle respondentů 

nedostatečná hygiena žáků ze sociálně znevýhodněného prostředí. Ta žáky dále stigmatizuje ve 

školním kolektivu a významně komplikuje jejich integraci. 

Symbolické bariéry vytváří také etnicita romských žáků, která je majoritní společností automaticky 

spojovaná s celou řadou negativních jevů. Pro některé rodiče je těžké akceptovat romského žáka jako 

spolužáka svého dítěte. Objevuje se například potíž s přijetím situace, kdyby romský žák seděl s jejich 

dítětem v jedné lavici. Důvodem je i zmiňovaná špatná hygiena. Ze strany učitelů pak dochází 

k invencím z vlastní „kuchyně“, jakou je například zavedení nástroje „střídavé péče“, kdy je takový 

žák „přidělován jednotlivým žákům do lavice“ na dobu jednoho měsíce. Tito spolužáci se o něj starají, 

ukazují mu v učebnici, radí apod. Na kolik toto může ovlivnit sebevědomí a samostatnost 

vyčleněného žáka zůstává otázkou v rámci výzkumu neřešenou, leč hodnou k zamyšlení. O integraci 

v tomto případě mluvit nelze, jelikož „střídavou péčí“ je žák vylučován systematicky a jeho odlišnost, 

resp. „nechtěnost“ je tak cyklicky potvrzována.  
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6.5. Příčiny ne/úspěchu u dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí 

Důvody neúspěchu jsou spatřovány v již shora zmíněných kulturně-sociálních, případně symbolických 

bariérách. Stěžejní příčinu všichni respondenti spatřují v odlišném hodnotovém systému, v němž 

vzdělání nemá své prioritní místo. Z toho také pramení tak často zmiňovaný nezájem rodičů o 

studium svých dětí. Objevuje se i názor, že důvody neúspěchu tkví přímo v genetických dispozicích 

dětí. Ty se začnou nejvíce projevovat na druhém stupni základní školy, kdy se ozve „hlas krve“ a 

hlavním zájmem dětí se dle respondentů stává parta vrstevníků a opačné pohlaví. Zatímco 

zodpovědnost za neúspěch dětí přičítají respondenti především rodině, příčiny případných úspěchů 

jsou podle nich zásluhou individuální vůle a vytrvalé snahy žáka. Takoví jsou ale výjimkou. 

Ze zkušenosti OSPOD vyplývá, že úspěšnější ve vzdělávacím systému jsou děti z dětského domova 

v Milevsku. I děti ze sociálně znevýhodněných, potažmo romských rodin pokračují ve studiu i po 

ukončení základní školní docházky a v mnohem vyšší míře střední vzdělání i dokončují. 

„…paradoxní právě je, že úspěšný jsou většinou děti, a ne jenom romský, který jsou v dětských domovech. 

Že tam dodělají tu školu střední. Co se týče toho vzdělávání, tak tam je větší šance.“  

Vysvětlují si to právě tím, že v dětském domově je na děti, co se týče vzdělání, více dohlíženo a role 

rodiny je zde z tohoto hlediska dobře suplována. 

„…tak asi je tam větší motivace, víc je tam vedou, je tam větší kontrola, dohled. To asi bude tim, že tady 

mají větší tendenci sklouznout k těm kamarádům a k tomu volnějšímu stylu života.“ 

 

 

6.6. Úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání 

Obě základní školy se potýkají s odlivem žáků na víceleté gymnázium v obci, na které v současné době 

přechází až 30 % žáků ročně z jedné školy. Nutno však podotknout, že v ostatních zkoumaných 

lokalitách bylo v průměru uváděno 20 %. Tento neúměrný odliv se pak odráží ve složení tříd, kde je 

nedostatek nadaných dětí, tzv. tahounů a kvalita výuky klesá. Z výpovědí však vyplývá, že nadměrný 

odliv žáků na víceletá gymnázia je celorepublikový problém, nejde tedy o specifikum pouze 

milevského regionu.  

Respondenti se navíc domnívají, že na gymnázium jsou přijímáni i žáci bez odpovídajícího prospěchu 

a schopností, což je do velké míry způsobeno snížením požadavků nutných pro přijetí z důvodu 

zoufalé snahy třídy naplnit.  Odchody na gymnázium jsou navíc usnadněny tím, že je možné přejít 

kdykoliv během školního roku a v jakémkoli ročníku od 6. ročníku výše, aniž by žáci byli nuceni 

podstoupit přijímací zkoušky. V takovém případě si nová škola pouze vyžádá žákovu dokumentaci. 
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Tab. 05 - Žáci vycházející z 9. ročníku a jejich další uplatnění pro školní rok 2010/2011
4
 

ZŠ T. G. Masaryka 

Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 
40  3  21 16 0 

 

Naprostá většina žáků dle respondentů pokračuje na sekundárním stupni vzdělávání, a to nejčastěji 

na Střední odborné škole a učilišti Milevsko. Přijímacím řízením projde víceméně každý, kdo se 

přihlásí, a to z toho důvodu, že škola bojuje s nedostatkem studentů a nároky má tudíž minimální. 

„Výhoda tady je střední odborná škola, která v sobě soustřeďuje učiliště, odborné učiliště, střední 

odborné učiliště, v podstatě dneska už se to stírá, dřív to byly rozdíly. Tam většina těchhletěch žáků jde.“ 

Respondenti se domnívají, že většina žáků střední odborné učení i dokončuje, ačkoliv přiznávají, že 

jakmile je docházka nepovinná, disciplína dětí značně polevuje, což se nutně negativně odráží na 

jejich prospěchu. Na úspěšném dokončení středního stupně vzdělání tak má velký podíl právě Střední 

odborná škola a učiliště Milevsko tím, že na své studenty údajně neklade příliš vysoké požadavky. 

„Zase je to limitovaný tím, že zase v týhle chvíli jedeme na normativní školství, takže ty střední odborné 

učiliště a ty střední školy ty žáky si tam nechají… Dají mu opakovat, anebo že by toho žáka, aby tu školu 

opustil, to už by muselo bejt nějaký velký prohřešek.“ 

„Příští rok je zapíšou, když tak znova.“ 

Případy, kdy děti střední odborné učiliště nedokončují, se vyskytují spíše u dívek a jsou způsobeny 

brzkým otěhotněním a dalším nezájmem o studium. 

„Holky většinou otěhotní brzo a přeruší se to a v podstatě i ukončí. I když jako nemají zavřenou cestu, 

tady docela paní ředitelka právě na tom učilišti je taková vstřícná. Takže kdykoliv, kdyby si jí chtěly 

dodělat, tak jim to umožní, jo. Když je to teda možný. Ale většinou potom už mají děti, takže nejsou 

motivovaný.“  

Z výše uvedeného vyplývá, že případná neúspěšnost žáků na základní škole nemusí mít zásadní vliv na 

jejich další potenciální úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání, a to proto, že zde jsou nároky 

kladené na žáka oproti základní škole běžné minimalizovány, hnané ekonomickými zájmy 

vzdělávacích institucí.  

 

6.7. Možnosti integrace a nástroje využívané pedagogickým sborem ve vztahu 
k bariérám na straně žáků se SVP 

Z rozhovorů s pedagogickými pracovníky vyplývá, že pedagogové nejsou schopní danou situaci řešit, 

neboť mají pocit, že jednak dělají, co mohou a jednak jsou přesvědčeni, že ke změně, potažmo 

                                                 
4 Výroční zpráva 2010/2011. 
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zlepšení situace sociálně znevýhodněných žáků může dojít pouze prostřednictvím samotné rodiny. 

V minulých odstavcích jsme se dozvěděli o tendenci rodičů přenášet zodpovědnost za vzdělání a 

výchovu svých dětí na školskou instituci, ovšem v případě řešení komplikované situace sociálně 

znevýhodněných žáků, resp. žáků se SVP, se ukazuje ta samá tendence na straně školy, resp. 

pedagogů. Namísto efektivní transformace výuky směrem k inkluzivnímu charakteru, jež umožňuje 

využívat různé alternativní metodologické nástroje (např. přípravných ročníků, doučování, asistenta 

pedagoga, individuálního přístupu apod.), se setkáváme spíše s jakousi formou otrávenosti v lepším 

případě, rezignace či steskem nad nenávratností fyzických a represivních trestů v horším případě.   

V tomto textu se budeme zabývat těmi nástroji, vůči kterým se nějakým způsobem vymezovali sami 

respondenti, ať už pozitivně či negativně. Nutno dodat, že některé pozitivně hodnocené nástroje byly 

zcela v rozporu s inkluzivním pojetím vzdělávání. 

 
Tab. 06 – Nástroje identifikované respondenty 

Přípravné ročníky 

Asistent pedagoga 

Snížené počty žáků ve třídě 

Přechod na ZŠ praktickou 

Doučování 

 

6.10.1. Přípravné ročníky 

Ani na jedné škole nebyla vyhodnocena potřebnost přípravných ročníků, kde by žáci měli možnost 

seznámit se a navyknout školnímu prostředí, na které je doma nepřipraví, a získat základní výbavu, 

jež ostatní děti získávají v rodině s dostatečným zájmem a péčí. Nutno však podotknout, že tato 

nepotřebnost může být do velké míry způsobena i tím, že žáků se SVP je na obou školách poměrně 

nízký počet. 

6.10.2. Asistent pedagoga 

Ani asistent pedagoga určený těmto dětem na žádné ze základních škol běžných nepůsobí, a to z toho 

důvodu, že dosud nebyl přímo vyžadován PPP nebo SPC. Asistenta pedagoga vidí naopak jako 

užitečný nástroj zástupci OSPOD, kteří se domnívají, že u některých dětí by asistence byla vhodnějším 

řešením než přechod na základní školu praktickou.  

6.10.3. Snížené počty žáků ve třídě 

Snížené počty žáků ve třídě nejsou vnímány jako dostatečné řešení, neboť již jeden samotný 

„problémový žák“ vyžaduje dle názoru respondentů takovou péči, která není slučitelná s řádnou 

výukou žáků ostatních. Zdroj problémů respondenti kladou mimo působnost školy do rodinného 

prostředí, které nemohou nijak ovlivnit.  
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6.10.4. Přechod na ZŠ praktickou 

Nejpřijatelnější řešení je spatřováno v přesunu slabších žáků na základní školy praktické. Někteří 

respondenti upřímně litují, že děti proti stanovisku PPP nelze přeřadit, přestože si to všichni (děti, 

rodiče i učitelé) přejí.  Zde je však nutné se zamyslet nad tím, proč toto přání vzniká i ze strany dítěte 

a rodičů. Ze strany rodičů se může jednat opět o útěk od odpovědnosti, který je jim pedagogy tolik 

vyčítán. Ze všech tří stran (dítě, rodič, pedagog) se pak může jednat o upřednostnění snadnějšího 

řešení bez snahy o využití jiných alternativ.  

Přestupy na základní školu praktickou v obci jsou však ojedinělé, a to vzhledem ke zpřísnění 

podmínek PPP. Ta dnes ve větší míře stanovuje pro žáka IVP, který má být realizován na základní 

škole běžné. IVP je upraven co do obsahu a náročnosti učiva, tak do hodinových dotací – látka je 

rozložena do delšího časového horizontu. Realizace IVP je ale dle respondentů náročná a v podstatě 

neslučitelná s běžnou výukou. Žák by údajně musel různé vyučovací hodiny absolvovat s jinými 

nižšími ročníky a soustavně se tak vyčleňovat z třídního kolektivu. IVP v konečném důsledku proto 

realizován není, resp. je suplován nižšími nároky a mírnějším známkováním s cílem, aby žák se SVP 

postoupil do dalších ročníků.  

„…ono samozřejmě se už nechá, aby se dítě integrovalo a učilo se podle vzdělávacího programu pro školy 

praktické i na základní škole, ale tam je potom problém ten, že školní vzdělávací program pro tu 

praktickou školu je jiný, než pro základní školu… Řešili jsme to, ale nemáme to. Potom i po rozhovoru i 

rodiče a to, tak se učí podle normální. Radši.“ 

„…jako ono se to dá hezky na papír, ale potom prakticky co to dítě, bude lítat po škole do jinejch tříd? To 

není jenom náplň učiva, právě. To jsou i ty hodinový dotace…“  

Rezignace pedagogů na IVP má ale za důsledek skutečnost, že se žák se SVP stále více vzdaluje 

ostatním a ztrácí kontakt s výukou, jelikož nestíhá její tempo. V ten moment ztrácí zájem o dění 

v hodině, klesá jeho pozornost a věnuje se jiným věcem a činnostem, které většinou narušují chod 

výuky a způsobují konflikty s učitelem. To, zda se u žáka objevují kázeňské problémy spojené se 

ztrátou kontaktu s výukou, se dle některých výpovědí zdá být zásadnější pro rozhodování, zda žák 

patří nebo nepatří na základní školu praktickou spíše než úroveň jeho intelektových schopností. 

„Ty některé děti mají třeba vzdělávací problémy, ale nemají výchovné. Třeba nezlobí, jo. Oni by jakoby, já 

vám to řeknu, v podstatě oni by, oni by jakoby ňákou tou úrovní jakoby už skoro patřily do základní školy 

praktické, ale oni zase tím, že v podstatě nezlobí, tak je to v pohodě.“ 

Samotná praxe toho, že se na předepsaný IVP za souhlasu rodičů rezignuje, je hodná zvláštní 

pozornosti a neměla by zůstat neřešena. Navíc za přihlédnutí k faktu, že žák s IVP přináší škole vyšší 

normativ. Je proto alarmující, pokud přidělené peníze na konkrétního žáka nejsou využity v jeho 

prospěch.  

Respondenti dále kritizovali § 561 školského zákona, dle kterého může žák propadnout do nižšího 

ročníku pouze jednou za celou docházku na daném stupni základní školy. Jakmile toto děti zjistí, po 

opakování ročníku se přestávají snažit a základní školu už jen odchodí. Pedagogové pak nemají žádný 

restriktivní, ani jiný nástroj, kterým by mohli na žáka apelovat. Zajímavé je, že zatímco skoro všichni 
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dotazovaní pedagogové trpěli újmou nad nedostatkem restriktivních nástrojů, žádný z nich se 

nezamýšlel nad nástroji pozitivní motivace, které de facto, jak je vidět z následujícího výtahu 

rozhovorů, připisují do kompetence pouze základní škole praktické.  

Nejčastějším argumentem pro přechod slabších žáků na školy praktické je a) pocit úspěchu, který tito 

žáci nemají možnost zažít na základní škole běžné. Úspěch na základní škole praktické žáci mají 

možnost zažít nejen díky tomu, že výuka probíhá v pomalejším tempu, ale je také více zaměřena na 

praktické dovednosti a manuální zručnost. 

Druhým nejčastějším argumentem je b) individuální přístup, který je umožněn tím, že pedagog má 

více prostoru pro práci s žáky, se kterými je možné látku probírat v rámci větší hodinové dotace. 

„…oni si je tam naučej, protože na to mají mnohem víc času, aspoň ten základ, nějakej.“ 

„…oni to učivo mají rozložený. A ty děti aspoň vyjdou z tý školy a uměj aspoň základní počítání, přečíst si 

něco, napsat. Kdežto tadyhle přeci jenom to tempo je trochu jiný.“ 

Tato citace je však zavádějící, neboť předpokládáme, že číst, psát a počítat by se dítě mělo naučit i na 

základní škole běžné. Pokud však kvůli tomu žák musí přestoupit na základní školu praktickou, je stav 

českého školského systému vskutku alarmující.  

6.10.5. Doučování 

Doučování jako alternativa individuální práce s dítětem nad rámec školní výuky je poskytováno na 

jedné ze zkoumaných základních škol. Je určeno pro žáky na prvním stupni a zvláště u dětí ze sociálně 

znevýhodněného prostředí je vítaným nástrojem, protože si tyto děti během doučování mohou 

udělat úkoly, které by s nimi doma nikdo nedělal.  

Obec každoročně podává žádost o neinvestiční dotaci na program Podpora terénní práce, z něhož je 

následně hrazeno i doučování dětem ze sociálně znevýhodněného prostředí. Doučování zajišťuje 

sociální pracovnice OSPOD, která má v současné době na doučování 3 klienty - žáky z obou základních 

škol běžných. Kontakt na žáky dostává skrze spolupráci se školou, v některých případech se na ní ale 

obrátí samy děti s žádostí o pomoc. 

„Já doučuju teď tři romský děti, i sem předtim doučovala, ale jako ten počet se mění. Když jsou problémy, 

když mají děti problémy ve škole, tak mě většinou kontaktuje škola, a samozřejmě i když já chodím do 

těch rodin, tak se vyptávám, že jo, na školu. Takže potom na základě toho, když mě třeba osloví škola, 

tak se domlouvám v rodině. Taky ne každý na to přistoupí. A potom bych řekla, že to vzešlo i od dětí, 

který samy měly zájem, teda, chodit a pomoct. Zrovna v minulým roce zrovna dvě z těch tří dětí, tak mě 

přišly samy s tim, že slyšely, že je tu taková možnost, že jsem pomáhala už někomu, tak samy přišly.“ 

„Rodiče tam ani v jednom případě nemají, mají základní vzdělání, vyučení tam není. Ve většině případů 

pracují, nebo jsou maminky na rodičovské dovolené. Ničím zvláštní. Jako možná jsou víc zaintegrovaní.“ 

„…určitě je to skupina, kteří pracovat chtějí, teda. Kdyby byla teda práce. Jinak vždycky se pro ně nenajde 

uplatnění. Právě z důvodu toho jejich minimálního vzdělání, v podstatě většinou základního, je to 

problém.“  

Respondenti, kteří s doučováním měli nějakou zkušenost, jej hodnotili jako užitečný nástroj pomoci 

žákům se SVP. 
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6.11. Vzdělávání pedagogů 

Pedagogové mají možnost účastnit se několika vzdělávacích kurzů za školní rok. Z důvodu omezených 

finančních možností škol však zájem o další vzdělávání pedagogů převyšuje finanční možnosti školy. 
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7. Vimperk 

Území správního obvodu obce s rozšířenou působností Vimperk (OS ORP Vimperk) zahrnuje celkem 

21 obcí, v roce 2011 bylo evidováno více jak 17 tisíc obyvatel. Pouze jedna obec má statut města, 

jedná se o samotné město Vimperk. ORP Vimperk se nalézá v jihozápadní části Jihočeského kraje 

(okres Prachatice). Západní část sousedí s okresem Klatovy, severní s okresem Strakonice a východní 

s ORP Prachatice. Vimpersko má také společnou hranici se Spolkovou republikou Německo, kterou 

tvoří hřebeny Šumavy. 

Vimpersko má rozlohu celkem 53 537 ha, což představuje cca 5,3 % rozlohy celého Jihočeského kraje. 

Svoji výměrou se v rámci Jihočeského kraje řadí území ORP Vimperk ke středně velkým obvodům. 

Vzhledem ke své poloze na jihozápadním okraji Jihočeského kraje se Vimpersko vyznačuje odlehlostí. 

Zároveň vykazuje roztroušenou sídelní strukturu a nízkou hustotu zalidnění. V oblasti se nachází 

několik přirozených center, kde se soustředí služby, kultura, zdravotnické zázemí, pracovní místa, 

školy. Jedná se hlavně o město Vimperk, jako nejvýznamnější centrum této oblasti, dále pak o obce 

Čkyně, Stachy a Vacov.  

 

7.1. Demografické charakteristiky obce5 

7.1.1. Vývoj počtu obyvatel 

V roce 2011 na Vimpersku žilo 17 721 obyvatel. Hustota obyvatelstva dosahuje nízké hodnoty, a to 

cca 33 obyvatel/km2 (31. 12. 2009). Jedná se o jednu z nejnižších hodnot v celém Jihočeském kraji. 

Roli ve vývoji osídlení zde sehrál i poválečný odsun německého obyvatelstva, po kterém již nedošlo k 

plnému dosídlení této oblasti. Některé sídelní jednotky zanikly po odsunu úplně. 

ORP Vimperk se podílí na celkovém počtu obyvatel Jihočeského kraje pouze 2,8 % (i když rozlohou se 

podílí 5,3 %). V roce 2009 dosáhl podíl městského obyvatelstva 44 %, což je výrazně pod celokrajským 

průměrem, který byl 64,5 %. Je to dáno tím, že na území ORP Vimperk je pouze jedna obec se 

statutem města. V ORP Vimperk, stejně jako v celém Jihočeském kraji, jednoznačně dominují menší 

obce.  

Dle údajů z roku 2008 se ORP Vimperk v rámci Jihočeského kraje řadil spíše k regionům se záporným 

přirozeným přírůstkem. Celkový přírůstek je však díky kladné bilanci přistěhovalých obyvatel stabilní. 

V relativním vyjádření je přírůstek stěhováním v ORP Vimperk druhý nejvyšší v Jihočeském kraji. 

Jedná se tedy o pozitivní jev. Vimpersko migrací obyvatele neztrácí, ale naopak získává. Celkový stav 

počtu obyvatelstva je tak stabilní.  

                                                 
5
 Zdroj: tabulky ČSÚ, SLDB 

Zdroj: Komunitní plán sociálních služeb na území obce s rozšířenou působností Vimperk na období 2011 – 2014, 
2010; http://www.kpjck.cz/planovani_orp/vimperk?calendar-month=5&calendar-year=2027 / 6.6.2012 
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Tab. 07 -  Obyvatelstvo podle pohlaví a druhu pobytu v SO ORP Vimperk 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 17 711   17 736   17 607  

 v tom pohlaví 
 muži 8 788 49,62% 8 752 49,35% 8 789 49,92% 
 ženy 8 923 50,38% 8 984 50,65% 8 818 50,08% 

        

 v tom druh pobytu 
 trvalý 17 509 98,86% 17 633 99,42% 17 607 100,00% 

 dlouhodobý 202 1,14% 103 0,58%   
 z celku cizinci 448 2,53% 165 0,93%   

       

 Narození v obci trvalého bydliště 8 173 46,15% 8 530 48,09% 7 762 44,08% 

 

7.1.2. Vzdělanostní struktura 

Struktura vzdělanosti obyvatel ORP Vimperk se v porovnání s hodnotou za celou Českou republiku a 

Jihočeský kraj liší především u vysokoškolského a základního vzdělání. ORP Vimperk má 9 % 

vysokoškoláků oproti celorepublikovým 12 % a krajským 11 %. Oproti tomu osob pouze se základním 

vzděláním má ORP Vimperk 19 %, celorepublikový průměru je 17 % a krajský 18 %.  

Struktura vzdělanosti obyvatel města Vimperk, kde žije téměř polovina obyvatel ORP Vimperk, se 

příliš neliší od vzdělanosti obyvatel Jihočeského kraje. Z toho vyplývá, že úroveň vzdělanosti v obcích 

na Vimpersku (tj. obce ORP Vimperk bez města Vimperk) je nižší než celorepublikový průměr. Obce v 

obvodu mají o 40 % méně vysokoškoláků a o 20 % méně středoškoláků než je celorepublikový průměr. 

Tab. 08 -  Obyvatelstvo podle nejvyššího ukončeného vzdělání v SO ORP Vimperk 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo ve věku 15 a více let 15 112   14 768   13 718  

 z toho nejvyšší 
ukončené 
vzdělání 

 základní vč. 
neukončeného 

2 918 19,31% 3 833 25,95% 5 253 38,29% 

 střední vč. vyučení (bez 
maturity) 

5 438 35,98% 5 950 40,29% 4 787 34,90% 

 úplné střední (s 
maturitou) a vyšší 
odborné včetně 
nástavbového 

4 501 29,78% 3 791 25,67% 2 797 20,39% 

 vysokoškolské 1 393 9,22% 923 6,25% 727 5,30% 

 bez vzdělání 154 1,02% 92 0,62% 39 0,28% 

 
 
Co se týče časového vývoje nárůstu vzdělanosti v obvodu, největší rozdíl ve vzdělanostní struktuře 

obyvatel Vimperska lze sledovat u obyvatelstva se základním nebo (neukončeným) vzděláním kdy se 

tato hodnota od roku 1991 snížila až o 50 % a naopak o cca 50 % se zvýšil podíl vysokoškolsky 

vzdělaných obyvatel ORP Vimperk. Zhruba na stejné úrovni se za posledních 20 let pohybuje podíl 

vyučených obyvatel bez maturity a postupně stoupá podíl středoškolsky vzdělaných obyvatel 

s maturitou.    
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7.1.3. Ekonomické charakteristiky obce 

Zaměstnanost je v tomto regionu úzce svázána s těžbou a zpracováním dřeva a to spolu se 

zemědělstvím zřejmě ovlivňuje i v kraji nejvyšší podíl samostatně činných na ekonomicky aktivním 

obyvatelstvu. Počet vyjíždějících za prací z Vimperska a dojíždějících do obvodu za prací je téměř 

vyrovnaný6, což potvrzují výsledky SLDB 2001. 

Významní zaměstnavatelé regionu jsou zaměřeni na elektrotechnickou a plastikářskou výrobu. 

Nejvýznamnější podíl na zaměstnanosti má lesnická činnost. Po stránce hospodářské se prachatický 

okres, jehož součástí je i Vimpersko, vyznačuje převažujícím průmyslem zpracovatelským a orientací 

na zemědělství a lesní hospodářství. Velké zastoupení má i sektor poskytování služeb. Území mělo 

vždy spíše charakter rekreační než průmyslově vyspělé oblasti. Snaha o zachování přírodního 

prostředí se odrazila ve zřízení Národního parku Šumava a Chráněných krajinné oblasti Šumava. K 

nejstarším rezervacím patří Boubínský prales. 

Co se týká struktury ekonomicky aktivních dle odvětví jejich činnosti, zaznamenal ORP Vimperk v roce 

2001 (v rámci JčK) nadprůměrnou zaměstnanost v sektoru zemědělství, lesnictví a rybolov. Taktéž 

podíl zaměstnaných v průmyslu byl vyšší, než byl průměr Jihočeského kraje. Naopak podíl 

zaměstnaných ve stavebnictví a službách byl mírně pod krajským průměrem. Tato struktura 

ekonomicky aktivních dle odvětví činnosti odpovídá též struktuře obyvatelstva dle zaměstnání. 

Nejvyšší procentuální zastoupení vykazovali řemeslníci, kvalifikovaní výrobci, zpracovatelé a opraváři 

(24 %), obsluha strojů a zařízení (15,9 %) a vedle toho též techničtí, zdravotničtí a pedagogičtí 

pracovníci (17,4 %).  

Nezaměstnanost v obci 

Míra nezaměstnanosti Vimperska 7 % v roce 2011 je již řadu let pod celorepublikovým průměrem (10 

%), stejně jako pod průměrem Jihočeského kraje (8 %). Ve většině obcí ORP Vimperk se míra 

nezaměstnanosti nacházela též pod průměrem ČR, výjimkou byly pouze obce Lčovice, Nové Hutě a 

Vrbice. Dlouhodobě nezaměstnaní (v evidenci ÚP déle než 12 měsíců) v ORP Vimperk se na počtu 

nezaměstnaných podíleli v červnu 2010 celkovými 15 %. 

  

                                                 
6
 Zdroj: Úřad práce v Prachaticích. 
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7.2. Systém vzdělávání v obci 

Obr. č. 2 – Přehled ZŠ běžných na území obce Vimperk 

 

 

7.2.1. Mateřské školy 

V rámci předškolního vzdělávání jsou v obci zřízeny dvě mateřské školy (MŠ 1. máje, MŠ 

Klostermannova), jejichž kapacita je plně vytížena. Děti ze sociálně znevýhodněného prostředí, 

především romské, dochází do MŠ Klostermannova s odloučeným pracovištěm Mírová, ačkoliv to 

mnohdy mívají přes celé město. Větší vzdálenost mateřské školky od bydliště rodin bývá také 

důvodem, proč rodiče dítě do školky neposílají. 

„….my jsme tady měli problém, že i ty školky, který jsou blízko jejich lokality, byly naplněné, byla tady 

jedna jediná školka volná, která je přes celé město, a to oni zase nejsou schopní to dítě vodit přes celé 

město na nějaký takový čas.“ 

Dalším důvodem, proč děti ze sociálně znevýhodněného prostředí údajně navštěvují mateřské školy 

v menší míře, je skutečnost, že k zápisům přicházejí pozdě, a to v době, kdy je kapacita naplněna. 

Často dochází též k tomu, že jsou ze školky vyloučeny, protože rodiče nehradí pravidelné školné. 

Docházka těchto dětí je velmi nestabilní a soustavná příprava na vstup do vzdělávacího systému je 

tak neustále narušována a komplikována. 

 „…oni maji takové reservy v oblastech, u kterých už děti tohleto maj vyřešený, kolem třetího, čtvrtého, 

roku, jenomže problém je v tom, že ty děti v podstatě jednak nechodily pravidelně, a jednak se stalo to, 

že chodily třeba tři měsíce a už neplatili. A v podstatě když se z toho rodiče stane neplatič, po dvou 

měsících, tak podle našeho řádu je musíme vyloučit.“ 
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Dalším faktorem, který ovlivňuje nižší účast dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí na 

předškolním vzdělávání, je skutečnost, že jsou upřednostňovány děti zaměstnaných rodičů, u nichž je 

umístění dítěte do školky nutností. Nezaměstnaní rodiče z řad sociálně znevýhodněných rodin o 

umístění dětí do školky ani nejeví zájem. 

„Druhou věcí je to, že většinou ty maminky nepracují. Oni to nepotřebují to dítě dávat do školky, jo.“ 

„…je docela velký problém donutit ty rodiče, aby to dítě začali dávat do školky… často jsou nezaměstnaný 

nebo jeden z rodičů je téměř vždy doma, nezaměstnaný a oni nemají tu potřebu ty děti do tý školky 

dávat.“ 

 

7.2.2. Základní školy 

Obec je zřizovatelem dvou základních škol běžných, ZŠ T. G. Masaryka a ZŠ Smetanova. Soustavu škol 

základních doplňují Základní umělecká škola a Základní škola praktická, obě zřizované Jihočeským 

krajem.  

Tab. 09 - Přehled ZŠ běžných 

   ZŠ T. G. 
Masaryka 

 ZŠ 
Smetanova 

 

Počet žáků ve 
škole/kapacita 
školy 

  383/660  285/750  

Počet žáků ve 
třídě 

  21  22  

Počet žáků se 
SVP/počet 
žáků s IVP 

  5/3  5/5  

Přípravný 
ročník 

  ne  ne  

Asistent 
pedagoga 

  ne  ne  

Doučování   ano  ne  
Mimoškolní 
aktivity 

  ano  ano  

 

ZŠ T. G. Masaryka navštěvuje v aktuálním školním roce 2011/2012 383 žáků, přičemž průměrný 

počet žáků ve třídě je 21. Škola se profiluje rozšířenou výukou tělesné výchovy se zaměřením na 

běžecké lyžování a snowboarding, dále se zaměřuje na výuku jazyků. 

Spádovou oblastí pro ZŠ T. G. Masaryka je starší část města, dále je škola spádovou pro malotřídní 

školy v Borových Ladách, Svaté Máří, Horní Vltavici a Strážném. Vzhledem k profilaci školy směřující 

ke sportovní činnosti a výuce jazyků je o školu zájem i z jiných spádových oblastí. 

Dle respondentů navštěvuje školu větší počet dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí a je zde 

také zvýšený počet žáků s diagnostikovanými speciálními vzdělávacími potřebami. Škola ve školním 

roce 2009/2010 zřídila školní poradenské centrum zaměřující se na prevenci školního selhávání dětí 

v učení, které by mohlo následně vést k poruchám chování. V rámci tohoto centra procházejí děti tzv. 
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screeningem, jenž by měl odhalit, které děti by potřebovaly psychologickou pomoc a podporu, a to 

bez ohledu na to, zda se jedná o děti s již diagnostikovanými SPU či SPCH. Takže podpora školního 

poradenského centra je směřována převážně dětem z problémového a nepodnětného rodinného 

prostředí a dětem s inteligencí v tzv. hraničním pásmu. Těmto dětem se pak může věnovat školní 

psycholog, jehož podpora směřuje nejen k samotným žákům, ale i k jejich rodičům a pedagogům. 

Přípravný ročník škola neprovozuje. Asistent pedagoga na škole nepůsobí. 

Škola se snaží ve velké míře věnovat mimoškolním aktivitám (mažoretky, dramatická výchova, 

pěvecké kroužky). Známou jí činní především soubor mažoretek, který se účastní soutěží i na 

mezinárodní úrovni.  

ZŠ Smetanovu navštěvovalo v aktuálním školním roce 2011/2012 celkem 285 žáků, což je vzhledem 

ke kapacitě školy (750) znatelný podstav. Z důvodu nepříznivých ekonomických podmínek byla škola 

v předešlém školním roce nucena snížit počet učitelů i tříd. Průměrný počet žáků ve třídě je nyní 22. 

Škola nabízí rozšířenou výuku tělesné výchovy a informačních technologií. 

Škola neprovozuje přípravný ročník, asistent pedagoga zde nepůsobí. 

Mimoškolní aktivity jsou soustředěny do zájmových útvarů v rámci školní družiny nebo volitelných 

předmětů. 

7.2.3. Sekundární stupeň vzdělávání 

Sekundární stupeň vzdělávání je zastoupen Gymnáziem a Střední odbornou školou ekonomickou 

Vimperk a Střední školou Vimperk se dvěma čtyřletými maturitními obory a širokou nabídkou 

tříletých učebních oborů typu H a E (obory elektro, stavební, zemědělské a lesnické, stravovací a 

ubytovací služby).  

7.2.4. Neziskové organizace 

V obci se podpoře vzdělávání věnuje Centrum pro rodinu při Oblastní charitě Vimperk, které má 

registrovanou sociálně aktivizační službu a v jejím rámci se snaží všestranně pomáhat rodinám 

s výchovou dětí, se školní přípravou, ale i se vztahovými problémy, bydlením či dluhy. Služba je 

poskytována ambulantně i terénně a právě při podpoře vzdělávání se pracovníci snaží proniknout 

přímo do rodinného prostředí a aktivizovat nejen samotné děti v přípravě do školy a učení, ale i 

rodiče. Centrum pro rodinu má navázanou úzkou spolupráci především se ZŠ T. G. Masaryka, kde je 

větší koncentrace dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí, u kterých se problémy se školní 

docházkou i přípravou často řeší. Sama škola kontaktuje pracovníky centra v případech dětí, u 

kterých sami nezvládají efektivně spolupracovat s rodinou a dětem přitom hrozí selhání ve 

vzdělávacím systému. Spolupráce je kladně hodnocena jak ze strany Centra pro rodinu, tak samotné 

školy. 
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7.3. Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

Žáci se SVP navštěvují obě základní školy běžné, z výpovědí však vyplývá, že větší počet se jich 

soustřeďuje na ZŠ T. G. Masaryka. Zároveň se respondenti shodují, že velká část dětí nemá speciální 

vzdělávací potřeby diagnostikovány přímo PPP, a přesto vyžaduje speciální péči a přístup. Jedná se 

především o žáky ze sociálně znevýhodněného prostředí, z nichž větší část dochází také na ZŠ T. G. 

Masaryka. Respondenti vypovídají, že SVP těchto dětí jsou dány především nepodnětností rodinného 

prostředí. Propad a neúspěch ve vzdělávacím systému je pak u těchto dětí vysvětlován nezájmem jak 

jich samotných, tak jejich rodičů. U řady z těchto dětí pedagogové sledují předpoklady pro úspěšné 

studium, které však zůstávají nevyužity. 

„…to jsou děti, který by předpoklad třeba měly, ale je tam naprostej nezájem.“ 

„…je to postoj rodičů vůči škole. A oni v tej rodině samozřejmě se tím netají, že jo… Takže nějakej odstup, 

nezájem, bariéry vůči tý škole je vytvořen především rodiči.“ 

V následující kapitole jsou rozebrány bariéry, které respondenti identifikovali ve vztahu ke vzdělávání 

těchto dětí. Pro účely analýzy jsou členěny na bariéry socio-kulturní, ekonomické, a symbolické. 

 

7.4. Bariéry v úspěšném postupu ve vzdělávacím systému na straně žáků 

7.4.1. Socio-kulturní bariéry 

Nejčastěji zmiňovanými bariérami, se kterými dítě do školního prostředí již vstupuje, jsou: a) 

socializace do prostředí, které není kompatibilní se školním systémem; b) nepřipravenost a 

nevybavenost, resp. sociální nezralost; c) nedostatek zájmu rodičů o prospěch dětí a jejich podpory 

ve vzdělávání.  

Socializace dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí má odlišnou povahu od socializace, které je 

zapotřebí ve školním prostředí. V důsledku toho jsou děti na vstup do školy zcela nepřipravené. 

Nemají základní hygienické návyky, neumějí se pohybovat v cizím prostředí, jsou velmi nesamostatné 

a z toho důvodu jsou na počátku školního roku úzkostnější a ztracené.  

„…protože nechodily do školky, tak první věc je v hodně případech, v 90% nemá takové ty základní návyky 

se pohybovat tak trošku mezi cizími lidmi. Oni přece jenom jsou zvyklý na tu svou rodinu. Takže daleko víc 

brečí, do té školy nechtějí, perou se tam a nejsou zvyklí respektovat nějaký ten režim… Další věc neumí si 

zavázat tkaničky, neumí se vysmrkat… to, co je učí v těch školkách, to tyhle děti neumí.“ 

Nedostatek disciplíny a nedůslednost rodičů má dopad i na účast dětí na mimoškolních aktivitách 

školy. Zájmových kroužků se účastní jen velmi malá část dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí. 

Dle respondentů je tomu tak především proto, že děti nevydrží u žádné činnosti příliš dlouho a 

jakmile se ze strany trenérů (v případě sportovních činností) objeví tlak na výkon, děti ztrácejí o 

kroužek zájem. 

„…takže mají možnost chodit, není to finanční problém, ale problém je v tom, že oni nemají rádi dril.“ 
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„…chybí jim důslednot, pravidelnost a my v tu chvíli, jak je začneme honit a sledovat, jak to, že nebyli na 

tréninku apod., tak oni se odhlásí.“ 

Vzhledem k odlišnosti rodinného a školního prostředí je potřeba oba dva světy co nejvíce přibližovat 

a propojovat, jak si respondenti uvědomují. Spolupráci školy s rodinou naprostá většina respondentů 

hodnotí ale jako nedostatečnou. Zatímco někteří to kladou za vinu především rodině a nízkému 

zájmu o školní aktivity z jejich strany, úzká část respondentů přiznává svůj možný podíl nevyužitého 

potenciálu. Platformy spolupráce jsou většinou pestré – od klasických třídních schůzek přes 

individuální konzultace až po spolupráci v rámci mimoškolních aktivit školy (ples, soutěže, sváteční 

oslavy, dny otevřených dveří apod.). V této spolupráci fungují ale pouze rodiny, kde je nejen zájem o 

dítě a jeho prospěch, ale zároveň i ochota rodičů věnovat škole svůj čas. Rodiny ze sociálně 

znevýhodněného prostředí se většinou vůbec nezapojují. A někteří respondenti si uvědomují, že 

v případě třídních schůzek a individuálních konzultací je to způsobeno i příliš restriktivním přístupem 

školy, kdy si rodiče na schůzkách vyslechnou pouze negativní hodnocení o sobě a svých dětech, což 

jejich odmítavý postoj vůči škole ještě zvětšuje. V případě ostatních, především společenských, akcí si 

neúčast rodičů někteří respondenti vysvětlují ostychem. Oficiální rétorika takových akcí není 

prostředí, ve kterém by se rodiče sociálně znevýhodněných dětí cítili dobře, neboť sami neví, jak se 

v takovém prostředí pohybovat.   

„Asi nejsme sami, ale tady jsou obrovské rezervy v hledání cest, jak ty rodiče nebo rodinu do školy 

přitáhnout… Nedaří se, abychom sem dostali všechny. Hledáme zase nějakou další formu, možná méně 

oficiální než teda do školy. Ale co já si myslím, že tady je úplně nezastupitelná role třídního učitele a 

snažím se jim říkat, že když já půjdu do školy a uslyším, tady je hroznej, tohle udělal špatně, tady je zle, já 

to taky nebudu chtít poslouchat a chodit. Já si to vyslechnu jednou to nadávání a už tam možná taky 

příště nepůjdu. Takže na každém tom dítěti se dá najít nějaké pozitivum.“ 

„Musíme taky pracovat sami se sebou kolikrát. Ale opravdu se snažím říct, když ty rodiče do tý školy 

přijdou, tak jim to nemůžeme nasolit, že teda je to všechno špatně, no a no už sem v životě nepřijde, a to 

si myslím, že bychom mohli změnit. Jestli nějakým školením nebo něčím takovým, to nevím.“ 

 

7.4.2. Ekonomické bariéry 

Nedostatek finančních prostředků se jako bariéra ve vzdělávacím systému potvrzuje právě u dětí ze 

sociálně znevýhodněného prostředí, které se tak nemohou účastnit některých nákladnějších školních 

akcí a aktivit, jakými může být např. sportovní činnost (lyže, snowboard). Zmíněn byl například 

městský tábor, který si rodiče těchto dětí nemohou dovolit.  

V případě nedostatečné vybavenosti školními pomůckami se respondenti shodují v tom, že se více 

než o finanční bariéru jedná o nedůslednost rodičů, které děti do školy nepřipravují a o jejich 

pomůcky nedbají. Děti pak pomůcky častěji ztrácejí nebo zapomínají doma.  

„Vnímám to většinou tady u toho tím domácím prostředím. To dítě ve druhé třídě má v penálu pastelky, 

věci na psaní, ale pero nemá bombičku nebo pastelky nejsou ořezaný, takže nakonec zjistíte, že nemá čím 

psát… Bačkory, dobře, měl by na to pamatovat, ale on je nemá, protože mu je maminka do tašky 

nedala…“ 
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Někde je právě nenošení školních pomůcek přísně postihováno a žák se kvůli nenošení školních 

pomůcek může dostat až před výchovnou komisi. 

„…souvisí to s pracovní morálkou a tu pracovní morálku postihuje školní řád, jo, tam dítě prostě neplní 

kritéria školního řádu, tudíž tam jsou určitý výchovný opatření, a jestliže se výchovný opatření minou 

účinkem, tak snížená známka z chování.“ 

Systém zapůjčování školních pomůcek se někde neosvědčil, jelikož děti i rodiče na toto začaly hřešit. 

„Tímhle si každý projde a každý to dělá, svýho času. Do té doby, dokud vám někdo z těch rodičů 

nevzkáže, dejte mu těch 40 korun vy, já vám to zas někdy vrátím. Nebo řekni učitelce, ať ti dá pero, nebo 

to… S tímhle když se ten učitel setká, tak skončí. Protože toho začnou ty lidi zneužívat, anebo se jich 

nashromáždí tolik, že děti doma řeknou, Petr dostal pero nebo tomu půjčil tohle, tak ona ti ho půjčí taky 

a začnou na tom hřešit. Takže to není úplně ideální řešení to takhle mít.“ 

 

7.4.3. Symbolické bariéry 

Symbolickou bariérou, na kterou odkazovali jen někteří z respondentů, může být rozpoznaná romská 

etnicita žáka, se kterou si pedagogové, spolužáci i rodiče spolužáků a priori spojují negativní konotace 

a předjímají tak dopředu jeho problémovost. Pedagogové nepřijímají romského žáka stejným 

způsobem jako ostatní žáky, a to již od samého začátku, přičemž očekávají prospěchové či výchovné 

komplikace. Jakékoliv vybočení z normy týkající se ať už prospěchu či chování je automaticky chápáno 

jako potvrzení obav a vysvětlováno právě sociálně-kulturním, resp. etnickým zázemím romského 

žáka. 

„…neumí přijmout ty děti…, ten pohled je nastavený tak, že je to romské dítě, bude problémový, je ze 

sociálně vyloučené lokality, bude to zákonitě problémové dítě.“ 

 

7.5. Příčiny ne/úspěchu u dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí 

Stěžejní příčina neúspěchu dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí v hlavním vzdělávacím proudu 

tkví dle respondentů v nedostatečné schopnosti žáků i pedagogů překonávat socio-kulturní bariéry, 

mezi něž patří zejména nedostatek zájmu rodičů o vzdělávání svých dětí. Škola neumí nahradit 

podpůrnou roli rodiny, a zatímco si stěžuje na nedostatečnou motivovanost žáka ze strany rodiny, 

sama v motivaci žáka k výkonu často selhává. Za podmínek nefunkční spolupráce mezi školou a 

rodinou vyvěrá na povrch neschopnost samotné školy zamezit postupnému propadu žáka ve 

vzdělávacím systému. Respondenti přiznávají, že k selhávání nedochází nutně v důsledku nižších 

intelektových schopností těchto dětí, ale často v důsledku jejich nedostatečného rozvinutí a potažmo 

využití. To referuje ke skutečnosti, že se základním školám nedaří rozvíjet potenciál dětí (který mnozí 

pedagogové nepopírají, že děti mají), které do školního prostředí vstupují s jistou mírou 

nevybavenosti a v důsledku toho jsou tyto děti ohroženy neúspěchem od samého počátku.   
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7.6. Úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání 

Tak jako v ostatních lokalitách ukázala se i zde úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání jako 

faktor nic nevypovídající o skutečných schopnostech jednotlivých žáků, a to vzhledem k absenci 

přijímacích zkoušek jako nástroj ředitelů naplnit kapacitu školy.  

S odlivem žáků na víceletá gymnázia se potýkají základní školy ve větší míře, než by tomu v ideálním 

případě mělo být, tj. na tato gymnázia neodchází 5 % těch nejlepších žáků ze třídy, jak bylo původně 

plánováno, ale přijímáni jsou i žáci blížící se průměru. Dochází tak k závažnému narušení třídního 

kolektivu, jehož vzdělanostní úroveň prudce klesá. 

„…chodí tam všechny děti, který se přihlásí. To vidím tady ve Vimperku, ty maj problém to naplnit, tak 

vezmou všechno.“ 

„…trošku se nám zdá, že tam přecházejí i žáci, kteří nepatří k těm talentovaným a vzhledem k tomu, že 

žáků je málo, tak jsou vždycky přijati všichni… Na jednu stranu bychom měli být rádi, že jsou takhle dobří, 

ale pro druhý stupeň je to úbytek žáků, kteří mají lepší známky a jsou to přeci jenom takoví tahouni 

třídy.“ 

„…protože to, co nám odchází na gymnázia, to jsou prospěchové ne hvězdy, ale jsou to nadaní žáci, a oni 

tam vytvoří nějakou atmosféru za těch pět let. Když tahle jakási elita prospěchová odejde, okamžitě šestá 

třída se změní, ti lupínci, kteří jsou prospěchově slabí a maj tam určitý problémy s chováním, se stanou 

vůdčí osobností, vůdčí partou a je to tam složitý.“ 

Tab. 10 - Žáci vycházející z 9. ročníku a jejich další uplatnění pro školní rok 2010/2011
7
 

ZŠ T. G. Masaryka 

Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 
42  7  10 16 0 

ZŠ Smetanova 

Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 
27  7  13 7 0 

 

Na sekundární stupeň vzdělávání pokračuje po skončení povinné školní docházky naprostá většina 

žáků obou základních škol běžných. Děti, které si přihlášku nepodají, jsou skutečně výjimkou a jedná 

se cca o jeden případ za dva roky. Jak se respondenti shodují, úspěšnost na sekundárním stupni 

vzdělávání však nevypovídá nic o skutečných znalostech a schopnostech žáků, jelikož přijati jsou 

všichni, kdo si přihlášku podají. Nicméně žáci, kteří již na základní škole nebyli dostatečně motivovaní 

k výkonu a jejichž prospěch byl podprůměrný, často další studium nedokončují. Důvodem ale není 

nedostatečný výkon, nýbrž nezájem o studium jako takové a častá absence. Tam, kde rodina 

nedokázala podporovat dítě již na základní škole, motivace ze strany rodičů k dalšímu studiu není a 

dítě pouze ze své vlastní vůle ve škole nevydrží. 

                                                 
7 Výroční zpráva 2010/2011.  
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„…ze začátku je to pro ně nové prostředí, které je láká, no ale nechodí třeba na praxe, tak se nedostaví na 

část, takže tam s nima chvíli bojujou, až to skončí tím, že přestoupí třeba z maturitního oboru na učební, 

no ale ono to skončí úplně stejně…“  

„…sto procent žáků si podává přihlášky na střední školu, ale najednou někdy na podzim sem přijde rodič 

a chce potvrdit, že dítě do tý školy nenastoupilo. Většinou musím říct, že to bylo z toho méně podnětného 

sociálního prostředí, takže oni si vlastně ty děti nechají doma, začnou řešit něco přes sociálku, aby hradila 

za to dítě zdravotní pojištění, a ty děti jsou doma.“ 

„…ty děti v té devítce, ty už jsou všude přijati. Na střední školy, na některé střední školy dokonce i se 

čtyřkami, no kde ta úroveň je potom?“ 

„…většinou si přijde pro přihlášku, protože ho vyhodili pro nezájem, nechodil do školy.“ 

 

7.7. Možnosti integrace a nástroje využívané pedagogickým sborem ve vztahu 
k bariérám na straně žáků se SVP 

V této kapitole představíme nástroje, které je možné využívat při práci se žáky se SVP a to, jak se 

k nim respondenti vztahovali. Cílem výzkumu nebylo zmapovat všechny nástroje, které školy 

využívají, zabývat se proto budeme pouze vybranými (asistent pedagoga, individuální přístup, 

doučování) a těmi, které respondenti sami zmiňovali, ať už se vůči nim vymezovali pozitivně či 

kriticky.  

Tab. 11 – Nástroje identifikované respondenty 

Předškolní příprava 

Přípravný ročník 

Individuální přístup 

Doučování 

Asistent pedagoga 

Školní psycholog 

Speciální třídy  

Přechod na ZŠ praktickou 

Spolupráce s NNO 

 

7.7.1. Předškolní příprava 

Zapojení dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí do předškolní výchovy v rámci mateřských 

školek je respondenty vnímáno jako nezbytná součást jejich socializace, díky které mohou získat 

sociální zralost, jejíž úroveň je klíčová při vstupu do školy. Děti se zde učí nejen samostatnosti, ale 

také spolupráci a komunikaci s ostatními dětmi v kolektivu. Ve školce také získávají znalosti, které jim 

v rodinném prostředí zprostředkovány nejsou a děti se tak učí znát barvy, tvary, zvířata a rostliny 

apod., čímž se zmenšuje handicap, který by se plně projevil s nástupem do první třídy. Ve škole jsou 

tyto vědomosti automaticky očekávány a ve výuce se na ně již plynule navazuje. Vzhledem 

k nedostatečné předškolní přípravě pak dochází k častějším odkladům povinné školní docházky, nebo 

pokud dítě do první třídy přece jen nastoupí, hrozí neúspěšný start a selhání hned na počátku.  
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7.7.2. Přípravný ročník 

Přípravný ročník žádná ze škol neprovozuje, i když se až na výjimky respondenti shodují, že by to byl 

účinný prostředek, jak včas pracovat především s dětmi ze sociálně znevýhodněného prostředí, které 

mají odklad povinné školní docházky. Objevují se však obavy z nepravidelné docházky a 

problematického financování takového přípravného ročníku. Zároveň je potřeba dodat, že velká část 

dětí s odkladem povinné školní docházky se nepotýká se vzdělávacími handicapy, ale odklad zde byl 

doporučen na základě přání rodičů, kteří dle slov respondentů mají v posledních letech větší 

tendence tímto způsobem dětem prodlužovat dětství. 

„…trošku narážíme na problém té docházky, protože do toho přípravného ročníku by chodily převážně 

děti ze sociálně znevýhodněného prostředí, protože na tu školku nemají finance. Ale ono to i naráží 

potom na to, že oni přes zimu nechodí a ty školy s tím pak mají problém.“ 

7.7.3. Individuální přístup 

Na jedné ze škol přistoupili k individualizaci výuky v hlavních předmětech (český jazyk, matematika). 

Žáci jsou rozděleni do skupin, které pracují každá svým tempem. Žáci mohou prostupně měnit 

skupiny, pokud u nich dojde ke zlepšení či se naopak objeví nějaký problém. Nejedná se o neměnné 

skupinové útvary. Na prvním stupni je tento přístup uplatňován v předmětu český jazyk, na druhém 

stupni v předmětu matematika, kde je vyčleněna speciálně skupina talentovaných žáků, na které jsou 

kladeny vyšší nároky. Rozdělování do skupin neprobíhá na základě diagnostiky PPP, ale děje se tak na 

základě zkušenosti samotných pedagogů, dále je možné opřít se o doporučení školního psychologa. 

Individuální vzdělávací plán je stanoven pouze pro malou část žáků se SVP a pedagogové se shodují 

na tom, že s jeho aplikací by výrazně pomohl asistent pedagoga (viz níže), zvláště pak v situaci, kdy ve 

třídě počet žáků převyšuje 20. IVP pro pedagoga znamená jinou formu výuky spočívající především 

v mírnějším hodnocení žáka a v poskytnutí žákovi více času a prostoru pro zpracovávání úkolů. 

Individuální přístup jako takový by bylo zapotřebí uplatňovat i u žáků, kteří nemají doporučen IVP 

oficiálně, především u dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí. Vyvažovat distribuci pozornosti a 

oceňování rovnoměrně mezi všechny žáky v třídním kolektivu je dle pedagogů velmi náročné a za 

stávajících kapacit uplatnitelné jen ve velmi omezené podobě. Přitom právě ocenění schopností 

dítěte je důležitým aspektem motivace žáka k výkonu. Někteří respondenti si uvědomují, že je nutné 

najít v každém z dětí jeho silné stránky a ty podporovat, aby každé jednotlivé dítě ve třídě mělo 

možnost zažívat pocit úspěchu. 

7.7.4. Doučování 

Respondenti se shodují, že především u žáků ze sociálně znevýhodněného prostředí je pro úspěšný 

postup ve vzdělávacím systému zapotřebí, aby se dětem někdo systematicky věnoval i mimo 

vyučování v odpoledních hodinách. Jelikož tyto rodiny o prospěch svých dětí buďto nedbají, nebo 

sami nevědí, jak děti podpořit, jeví se jako velmi užitečné organizované doučování dětí. Problémem je 

opět malá motivovanost dětí a jejich rodičů.  



45 
 

„Tam chybí mnohdy v těch rodinách, ty rodiče to neumí. Rodiče jsou buď absolventi zvláštních škol, nebo 

opravdu vyšli z šesté třídy a dávno zapomněli, co uměli, a nemají na to, ty rodiče.“ 

„Takže ta speciální potřeba vyplývá z toho, že kdyby k nim někdo odpoledne přišel a v podstatě ho 

připravil, tak by to asi šlo.“ 

Jedna z dotázaných škol nabízí doučování pro děti s velkou absencí, u nichž je potřeba, aby dohnaly 

látku. Druhá škola poskytuje doučování v rámci konzultačních hodin jednotlivých učitelů, především 

co se týče hlavních předmětů (český jazyk, matematika, cizí jazyk). Účast přitom z pragmatických 

důvodů není ponechána pouze na svobodném rozhodnutí žáka. Učitel žákovi doučování přidělí 

v případě absence, nevypracování domácího úkolu či při větší neznalosti probírané látky.  

„…ty jsi chyběl, koukej přijít, neměl jsi domácí úkol, vždyť to vůbec neumíš, dneska se sejdeme v tolik a 

tolik… Když to necháme na té dobrovolnosti, tak si myslím, že každý bude mít radši volný čas, takže 

trošku je nutěj…, ale když se dostaví výsledek, tak ono to dítě radost má…“ 

V obci také funguje doučování provozované Centrem pro rodinu pod Farní charitou Vimperk. Na 

jedné ze škol motivují žáky, aby se jej účastnili, a jejich docházku dokonce monitorují. Působit se 

přitom snaží i na rodiče. 

„Takže si zjišťujeme, jestli chodí, nechodí, jak to, že nechodíš, proč, zase je to nucený. Rodičům říkáme, 

tady máte aktivitu, tak je tam pošlete, máte o ně postaráno, nemusíte doma přemýšlet nad tím, protože 

většinou to neumí ty rodiče. Tady jde jenom o to, abyste je tam poslali, a když to neuděláte, tak se pak 

nedivte. 

7.7.5. Asistent pedagoga 

Zatímco někteří respondenti uvádějí, že asistenta pedagoga nevyužívají a ani necítí tuto potřebu, jiní 

jej považují za účinný nástroj při práci s žáky se SVP, ale potýkají se s nedostatkem finančních 

prostředků na jeho pokrytí. Asistent pedagoga musí být doporučen žákovi přímo PPP, která tak učiní 

na základě oficiální diagnózy. Poté je možné zažádat si na krajském úřadě a finanční prostředky by 

měly být uvolněny. Asistent pedagoga je většinou přidělován pro děti se zdravotním či mentálním 

handicapem, nicméně většina respondentů uvádí, že speciální přístup je žádoucí i u žáků, kteří nemají 

handicap diagnostikovaný PPP, ale handicap daný prostředím, ze kterého pocházejí. 

„To by tady muselo být dítě, na které to PPP napíše, že teda to opravdu to dítě potřebuje a takový dítě 

my tu nemáme. A pokud se tady někde nemůže uvádět, že tady máme ve třídě nebo ve škole dvacet 

Romů, tak jak to vykážu? Ani jedno z těch dětí není na tom tak, aby potřebovalo asistenta, ale my cítíme, 

že ty děti se bez pomoci neobejdou…“ 

Vzhledem k výše zmíněnému jedna ze škol využívá místo asistenta pedagoga vychovatelky ze školní 

družiny, které pedagogům pomáhají s výukou některých předmětů v komplikovanějších třídách. 

Výhodou je, že vychovatelky mohou v individuální práci s žákem pokračovat i odpoledne v rámci 

školní družiny.  

„…protože tak těžké vady tady nejsou, ale jsou tady děti, které s nějakým předmětem mají zkrátka nějaký 

problém. Takt to řešíme dohodou s vychovatelkami. Takže vychovatelky je znají ve školní družině, 
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v odpoledních hodinách s nimi můžou taky pracovat. Takže chodí vždycky do vytipovaných tříd, kde chodí 

na matiku, na češtinu…“ 

„…ale oni potřebujou péči a tu my tady nejsme schopní jim dát, jenom třeba u toho asistenta. Takže tu 

hodinu, co tam ten asistent je, tak zafunguje, protože ten vychovatel hledá cestu, jak mu to sdělit, jak ho 

přimět, pomáhá mu…“ 

Asistent pedagoga je velkou pomocí i v oblasti motivace a hodnocení. Právě on má díky 

individuálnímu přístupu prostor detailněji sledovat výkon dítěte či jeho neúspěchy, s čímž pak může 

efektivně pracovat např. větší podporou či pochvalou apod.  

„…protože ten člověk tam má 20, 25 dětí a nezaregistruje, že teď zrovna se tý Marušce něco povedlo, 

kdežto když je tam ta asistentka, tak řekne, teď se ti to povedlo.“ 

7.7.6. Školní psycholog 

Na jedné ze škol působí na půl úvazku školní psycholog, který funguje jako podpora pedagogů i 

samotných žáků a respondenti jeho pomoc velmi oceňují. 

7.7.7. Speciální třídy 

Jedním z alternativních řešení práce s žáky se SVP zmiňují respondenti zřizování stálých speciálních 

tříd, kde by byl snížený počet žáků ve třídě a dětem by se věnoval speciální pedagog. Ve své podstatě 

se ale nejedná o integraci, nýbrž o rezignaci na inkluzivní přístup ve vzdělávání. Pro respondenty ale 

vize speciálních tříd představuje velkou úlevu a často zřízení speciálních tříd vnímají jako jediné 

možné, v praxi aplikovatelné řešení.  

„Já si myslím, že by bylo dobré mít pro ně speciální třídu a že by těch pět dětí, které mají tenhle problém 

v první třídě, když už se budeme bavit o prvňáčcích, je dát do skupinky, aby se s nima mohlo pracovat 

individuálněji… Já bych to viděla na speciální třídy. Ale v těch třídách jako takových by musel být 

přidělený asistent na všechny hodiny.“ 

7.7.8. Přechod na ZŠ praktickou 

Specifickým opatřením na podporu žáků se SVP je pak respondenty zmiňován i přechod na ZŠ 

praktickou. K nespokojenosti některých respondentů nelze přechodu na ZŠ praktickou využívat 

v takové míře, jak by si přáli, a to z důvodu přísného posuzování PPP, která v řadě případů doporučuje 

žáky spíše k integraci. 

„Když to dítě nestačí a ta integrace se jeví jako nedostatečná, tak pak to dítě se snažíme, aby mohlo 

přejít do základní školy praktický. Je tam ovšem jeden velkej problém, nebo jsou tam dva. To dítě musí 

být doporučeno poradnou a rodiče o to musí zažádat.“ 

Doporučovanou integraci vidí respondenti velmi komplikovaně, ačkoliv se najdou tací, kteří jí 

primárně nezavrhují. Problémem je však vysoký počet dětí ve třídách a někdy také věkový rozdíl 

způsobený opakováním ročníku žáků se SVP. Když pak na základě zjevných handicapů dochází 

k ostrakizaci takových žáků, přechází tito automaticky do protiútoku, který vedou často dost 

agresivním způsobem. Vzhledem k tomu, že jsou starší, jsou také silnější a konflikty s nimi bývají 
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nebezpečnější. Ačkoliv pedagogové umí takové situace řešit, nejsou schopni je zcela eliminovat a na 

základě jednotlivých incidentů se ve zvýšené míře objevují stížnosti rodičů, kteří vyvíjejí tlak na 

odchod problémových žáků ze školy. 

Nutno ovšem zmínit, že jsou respondenti, kteří v možnosti integrace nevěří vůbec, ani za pomoci 

nástrojů jako jsou snížený počet žáků ve třídě či asistent pedagoga. Odkazují na to, že žák, který nemá 

takový potenciál jako zbytek třídy, brzdí celý třídní kolektiv, který jej v důsledku toho začne vždy 

nějakým způsobem vylučovat ze svého kruhu. Pro takové žáky je rozhodně nejlepší přechod na ZŠ 

praktickou, kde bude tzv. „mezi svými“. 

„Budu-li mít třídu, kterou někam potřebuju dostat, lidově řečeno dokopat, narvat to do nich, tak na tohle 

dítě se to nevztahuje, s tím se to nepovede. A navíc ten kolektiv ho, já bych neřekl, že vyloučí, ale 

přestane se o něj zajímat.“ 

Obecně měli respondenti z řad pedagogů problém s aspektem odlišnosti. Pedagogové ani děti, 

potažmo jejich rodiče neumějí „jinakost“ uchopit jinak než tendencí k sociální exkluzi. Ukazuje se, že 

„jinakost“ představuje natolik rušivý element, který ohrožuje dobré klima třídního kolektivu, jehož 

rozpolcenost se pak projevuje i při výuce, která je pro učitele složitější. Rušivý element „jinakosti“ 

postihuje i rodiče ostatních dětí, kteří upadají do obav způsobené představou o ohrožení kvality 

vzdělání svých dětí.  

V kontextu úvah o dřívějších malotřídkách však pedagogové, více či méně ochotně přiznávali, že 

takovou odlišnost vlastně zvládnout lze, ovšem vyžaduje velké odborné, pedagogické a mentální 

schopnosti, kterými dnešní vyučující vybaveni nejsou.  

„…ten, kdo tam učil, to byl Pan učitel, to neumí každej, jo, dát třeba tři ročníky do jedný třídy, na to musí 

bejt borec.“ 

Všichni respondenti se shodovali v tom, že základní školy praktické prostě jsou potřeba.  Míru jejich 

přínosu však hodnotili různě, objevila se i reflexe negativních stránek jejich působení. Zatímco někteří 

respondenti argumentovali pro přechod na ZŠ praktickou tím, že se zde děti, vzhledem ke 

speciálnímu přístupu pedagogů, naučí více, jiní právě toto zpochybňovali. 

„…ale spíš mně přijde, že tam ta zvláštní škola, samozřejmě naučí ty děti, ale spíš zase je učí možná 

většinou těm sociálním dovednostem než těm vědomostem.“ 

„…mně kolikrát přijde jako z laickýho hlediska, protože nejsem žádnej učitel, nemám pedagogiku, že 

třeba to dítě by mělo, by mělo někdy na víc. Ale že prostě tam je to takový, že udělá dva kroky a to stačí, 

už neumí něco dál.“ 

Zároveň se ve výpovědích objevila i reflexe segregačního mechanismu základních škol praktických, 

které dětem neumožňují interakci s dětmi z jiného sociálního prostředí, čímž dochází k ochuzení o 

jiné perspektivy a podněty.  

„…tam ty děti nějakým způsobem segregujeme, že tam je jakoby dáme, jsou tam pohromadě a žijou 

zase, nejsou rozptýlený, jako tady v tej základní škole, tam se třeba najdou dva Romové ve třídě, kdežtzo 

tady jich je třeba víc, že jo, nebo je to převážná skupina v tý třídě, romská.“ 

 



48 
 

7.8. Spolupráce s NNO 
 
V obci se velmi osvědčilo působení Centra pro rodinu při Oblastní charitě Vimperk, jehož sociálně 

aktivizační služba se ukazuje být účinným pomocným nástrojem ve vzdělávání dětí se SVP 

vycházejícími ze sociálně znevýhodněného prostředí. Skutečnost, že pracovníci centra působí přímo 

v rodinách, plní důležitou roli zprostředkovatele porozumění sociálnímu zázemí dítěte a vzájemnou 

spoluprácí se pedagogům a sociálním pracovníkům daří do jisté míry eliminovat socio-kulturní 

bariéry, se kterými se děti ze sociálně znevýhodněného prostředí potýkají. Centrum pro rodinu také 

sehrává důležitou roli mediátora mezi školou a rodinou. Zmíněná spolupráce, do které je zapojen i 

školní psycholog a někdy také OSPOD, probíhá především se ZŠ T. G. Masaryka. 

„Já teda musim říct, že my máme docela dobrou spolupráci se školou, zejména tady teda s první základní 

školou, protože ono je to asi i tou lokalitou, že většina Romů chodí sem na tu základní školu, na sídliště 

nechodí Romové, tam jestli najdeme dva, a všechno je to soustředěno v této škole, takže doopravdy s 

touto školou spolupracujeme a na této škole je školní psycholog, který externě pracuje tady i u nás, takže 

nějakym způsobem už dopředu se domlouváme a víme, který to dítě půjde teda do tý školy, ta školní 

psycholožka už to ví taky a už jakoby preventivně se bavíme, jak to dítě na tom je, jaký bude a co tam je 

třeba dělat. S tím, že když to dítě nastoupí do tý první třídy, tak se domluvíme s konkrétní paní učitelkou 

na tom, jestli to dítě chodí, se třeba sejdeme a domlouváme se „chodí k vám tohleto dítě, pracujete s tim 

a s tim”, pani učitelka nám třeba řekne, na co je třeba se zaměřit spíš u toho dítěte, co mu nejde, co mu 

jde, a timhle způsobem my spolupracujeme, že se i doplňujeme a předáváme si vzájemně čas od času 

informace podle toho, jak kdo cítí potřebu si ty informace předat.“ 

„Když paní učitelka nemůže, má problémy s tou rodinou s jednáním třeba s matkou, s otcem, tak se 

obrátí i na na nás, řekne nám svůj problém a jestli bychom byli schopný to tam nějak zajistit.“ 

 

„…takže vysvětlit těm rodičům, že my jsme jakoby jiná instituce než ta škola a že s tím dítětem jakoby 

zacházíme jinak, protože náš úkol je trošku, spočívá v něčem jiným než úkol té školy…“ 

Praxe ukazuje, že propojení školního vzdělávání se vzděláváním, resp. doučováním ze strany 

neziskové organizace je velmi efektivním nástrojem při práci se sociálně znevýhodněnými žáky. 

Neziskové organizace své vzdělávání staví na neformálním a otevřenějším přístupu, než se kterým se 

dítě setkává ve škole. Neziskové organizace nemusí na dítě klást tak vysoké nároky jako škola a je 

možné s dítětem, potažmo jeho rodinou navázat přátelštější a osobnější vztah. Pracovníci neziskové 

organizace do velké míry pracují s pozitivní motivací a chválí i drobné, dílčí úspěchy, které ve škole 

mohou zůstat nepovšimnuty. Pozitivní efekt zde nacházejí i rodiče, kteří jsou ze školy zvyklí pouze na 

negativní hodnocení a kritiku.  

„My jakoby máme většinou ty dveře do těch rodin otevřené, my se tím jakoby líp dostaneme a oni nás 

berou taky líp než, my nejsme žádný přísný pani učitelky ze školy a oni nás berou jako pomoc a podporu, 

takže nás i vyslechnou, líp s náma jednaj, nestaví se tam ty bariéry jako třeba paní učitelka…“ 

„My je hodně chválíme, my je hodně chválíme úplně za všechno, aby byly namotivovaný, i když je to 

špatně, tak je chválíme, pochválím jejich snahu, vůbec to, že sem přijdou, že tady jsou, že si přinesou 

pomůcky, my jakoby furt chválíme a říkáme, jak jsou šikovní a jak jim to jde, a pani učitelka ve škole zas 
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nemůže takhle fungovat jako my, ta je občas napomene a občas jim řekne, že takhle tohle nesmí a musí 

to jinak…“ 

 

7.9. Vzdělávání pedagogů 

Poptávka po vzdělávacích kurzech je ze strany pedagogů větší, než jaké jsou finanční možnosti 

jednotlivých škol. Pro další vzdělávání tedy není takový prostor, jaký by si respondenti představovali. 

Navíc se objevuje kritika, že absolvované kurzy mají nedostatečnou časovou dotaci a některá témata 

by měla být zpracovávána v rámci dlouhodobějších, třeba i semestrálních kurzů. 

Nedostatečné další vzdělávání pedagogů se ukazuje jako velká překážka ve využívání inkluzivních 

nástrojů ve výuce a v saturaci potřeb žáků s různými druhy handicapů.  

„Napřed vytvořme ty podmínky, napřed vychovejme a vzdělejme ty učitele a pak jim tam teda pošleme ty 

děti teprve. Ale my to děláme obráceně. My jim tam ty děti pošlem, vůbec je na to nepřipravíme, ani jim 

na to nedáme peníze a chceme dělat zázraky.“ 

Z výpovědí respondentů také vyplývá, že k samotnému pochybení ve vztahu ke vzdělání pedagogů 

dochází již na pedagogických fakultách, kde je kladen mnohem větší důraz na odborné zvládnutí 

vyučovaného předmětu než na pedagogické a metodické předměty a praxi.  

„Předělání celého systému, aby pedagogické fakulty změnily systém vzdělávání učitelů… Oni jsou výborní 

matematici, češtináři nebo jazykáři, ale to je všechno… Dnes se jich zeptám, kolik máte odučeno ve 

čtvrtém ročníku, tak mi řeknou, že nic, sem tam nějaký náslech… a s tím chcete jít před děti? Takže oni 

nejsou odbornostně připraveni ani na normální děti a my jim teď přidáme ještě skupinu, která je dvoj, 

trojnásobně jiná než ta těch normálních.“ 

Má-li se ČR přiblížit evropskému modelu školství, tj. inkluzivnímu školství, je logické, že absolventi 

pedagogických fakult by měli představovat generaci, která principy inkluze dokonale zvnitřnila, což 

s sebou nese nejen znalosti inkluzivních metod práce, ale také pochopení jejich smyslu a v neposlední 

řadě určitý způsob myšlení, který zdá se být pro mnohé příliš radikální a paradigmatický. Navíc, 

z hlediska strategického je logické, že strategickému cíli musí být přizpůsobena činnost a výcvik těch, 

kteří mají dosažení vytyčeného cíle dosáhnout. Zdá se však, že český školský systém se nachází 

v situaci, ve které „pravá ruka neví, co dělá levá“.  
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8. Plzeňský kraj 

9. Stříbro  

Území obce s rozšířenou působnosf Stříbro se nachází ve východní čásg okresu Tachov, který leží v 

severozápadní čásg Plzeňského kraje, jeho severní strana přiléhá ke Karlovarskému kraji. Hraničí se 

správními obvody Nýřany, Stod, Horšovský Týn a Tachov. 

Město Stříbro je sídelním a zároveň přirozeným spádovým městem pro území obce s rozšířenou 

působnosf Stříbro. Stříbro je vzdálené 30 km západně od Plzně nad údolím řeky Mže. Včetně svých 

čásf Lhota u Stříbra, Milíkov, Otročín, Těchlovice, Butov a Jezerce, zahrnuje území o rozloze 47,8 km2. 

Ve městě žije 46,8 % obyvatel správního obvodu. 

 

9.1. Demografické charakteristiky obce8 

9.1.1. Vývoj počtu obyvatel 

Správní obvod zahrnuje území 24 obcí, z nichž pověřeným úřadem jsou obce Bezdružice (spravující 

Bezdružice, Cebiv, Horní Kozolupy, Konstangnovy Lázně, Kokašice) a Stříbro (spravující ostatní obce). 

Obvod je svou rozlohou 431 km2 středně velký. Pouze město Stříbro převyšuje velikostí populace 

hranici 5 000 obyvatel.  

Vývoj počtu obyvatel správního obvodu byl výrazně ovlivněn vysídlením německého obyvatelstva po 

2. světové válce, kdy celkový počet obyvatel klesl o 42 %. Od té doby populace postupně narůstá, 

pokles však dosud nebyl vyrovnán. Poválečného maxima bylo dosaženo v roce 2008, kdy bylo 

evidováno 17 216 obyvatel. V roce 2011 je tomu už o 116 obyvatel méně. V obcích Horní Kozolupy, 

Konstangnovy Lázně, Ošelín a Prosgboř dochází od poválečného období k postupnému poklesu počtu 

obyvatel, naopak populace obcí Erpužice, Kladruby, Stříbro, Sytno a Záchlumí se zvětšuje. Současný 

stav populace regionu od roku 2008 mírně klesá. 

 
  

                                                 
8 Zdroj: tabulky ČSÚ, SLBD 
Zdroj: Sociodemografická analýza správního obvodu s rozšířenou působností Stříbro, 2011 
http://www.mustribro.cz/so/sda_stribro.pdf / 6.6.2012 
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Tab. 12 -  Obyvatelstvo podle pohlaví a druhu pobytu v  SO ORP Stříbro 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 17 100   16 649   16 592  

 v tom pohlaví 
 muži 8 616 50,39% 8 254 49,58% 8 200 49,42% 
 ženy 8 484 49,61% 8 395 50,42% 8 392 50,58% 

        

 v tom druh 
pobytu 

 trvalý 16 468 96,30% 16 543 99,36% 16 592 100,00% 

 dlouhodobý 632 7,34% 106 0,64%   
 z celku cizinci 770 9,08% 159 0,96%   

       

 Narození v obci trvalého bydliště 6 742 40,94% 6 698 40,23% 5 306 31,98% 

 

9.1.2. Vzdělanostní struktura 

Vzdělanostní úroveň obyvatel správního obvodu je ve srovnání s hodnotami Plzeňského kraje a České 

republiky nízká. Vykazuje poměrně vysoký podíl osob se základním vzděláním (čtvrtina populace), 

zejména v obcích Benešovice, Horní Kozolupy, Prostiboř, Skapce a Zhoř, kde hodnota dosahuje až k 

50 %. Počet obyvatel s vyšším a vysokoškolským vzděláním tvoří však pouze 6 %, nedosahuje tak 

průměru kraje ani republiky. Nejpříznivější situace je ve Stříbře, kde podíl osob se základním a 

neukončeným vzděláním tvoří 21 %, podíl osob s vyšším a vysokoškolským vzděláním pak 9 %. 

 
Tab. 13 -  Obyvatelstvo podle nejvyššího ukončeného vzdělání v  SO ORP Stříbro 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo ve věku 15 a více let 14 675   13 588   12 664  

 z toho 
nejvyšší 
ukončené 
vzdělání 

 základní vč. neukončeného 3 607 24,58% 4 290 31,57% 5 283 41,72% 

 střední vč. vyučení (bez 
maturity) 

5 178 35,28% 5 152 37,92% 4 156 32,82% 

 úplné střední (s maturitou) 
a vyšší odborné včetně 
nástavbového 

3 789 25,82% 3 121 22,97% 2 438 19,25% 

 vysokoškolské 927 6,32% 685 5,04% 571 4,51% 

 bez vzdělání 84 0,57% 95 0,70% 64 0,51% 

 

9.1.3. Ekonomické charakteristiky obce 

Region je zemědělsko-průmyslově zaměřen. Zemědělství zde před rokem 1990 hrálo významnou 

úlohu, ještě v roce 1991 bylo v zemědělství a lesnictví zaměstnáno 27,7 % ekonomicky aktivního 

obyvatelstva. V průběhu 10 let se tento podíl snížil na 7 %. Největším zaměstnavatelem je Zemědělské 

družstvo Vlčák Černošín. Podíl počtu zaměstnaných v průmyslu vzrostl za 10 let z 26,1 % na 37,4 %. Na 

území se nachází několik průmyslových firem, k největším patří Kermi Stříbro, Opravy a kovovýroba 

Záchlumí a firma Leoni v Ostrově u Stříbra. V listopadu 2010 bylo v registru ekonomických subjektů 

evidováno celkem 199 ekonomických subjektů na 1 000 obyvatel.  
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Nezaměstnanost v obci 

V SO ORP Stříbro se  V SO ORP Stříbro se  nachází nejméně volných pracovních míst a je evidováno 

nejvíce dlouhodobě nezaměstnaných. Nejproblémovější z hlediska míry nezaměstnanosti je 

Bezdružicko a Stříbrsko, kde na 1 volné místo připadá 88 uchazečů o zaměstnání ve Stříbře, 33 v 

Bezdružicích. Nejvyšší míru nezaměstnanosti vykazovaly v lednu 2011 obce Olbramov (42,9 %) a 

Ošelín (37,1 %), kde zároveň nebylo k dispozici žádné volné pracovní místo.  

Tab. 14 -  Obyvatelstvo podle ekonomické aktivity v  SO ORP Stříbro 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 17 100   16 649   16 592  

 Ekonomicky aktivní 8 599 50,29% 8 738 52,48% 8 819 53,15% 

       

 v tom 

 zaměstnaní 7 573 88,07% 7 788 89,13% 8 513 96,53% 

       

 z 
toho 

 zaměstnanci 6 201 81,88% 6 612 84,90%   

 zaměstnavatelé 184 2,43%     

 osoby pracující 
na vlastní účet 

646 8,53%    
 

        

 nezaměstnaní 1 026 11,93% 950 10,87% 306 3,47% 

        

 Ekonomicky neaktivní 7 150 41,81% 7 728 46,42% 7 773 46,85% 
 

Vývoj nezaměstnanosti správního obvodu kopíruje ekonomickou situaci ČR. V letech 2007 a 2008 

rostl vlivem ekonomického růstu počet volných pracovních míst a míra nezaměstnanosti se udržovala 

v rozmezí 6 až 7 %. S nástupem ekonomické krize se však počet volných míst na počátku roku 2009 

prudce propadl a míra nezaměstnanosti výrazně vzrůstala, až v lednu 2010 dosáhla svého 

dlouhodobého maxima (19,9 %), jež tvořilo téměř trojnásobek hodnot z poloviny roku 2007. 

Následně během roku 2010 poklesla až na 12,9 % a začátkem roku 2011 se dále mírně snižovala až na 

11,93 %. 
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9.2. Systém vzdělávání v obci 

Obr. č. 3 – Přehled ZŠ běžných na území obce Stříbro 

 

 

9.2.1. Mateřské školy 

Ve Stříbře je jedna mateřská školka rozdělená do tří oddělených pracovišť. Všechna pracoviště mají 

zcela naplněnou kapacitu a poptávka po umístění dítěte převyšuje nabídku. V době výzkumu 

docházelo do školky celkem 265 dětí. 

Upřednostňovány jsou děti rodičů, kteří mají zaměstnání, a to z toho důvodu, že nezaměstnaný rodič 

nebo rodič na rodičovské dovolené má dle názoru respondentů dostatek času na hlídání dítěte. 

V případě takového nastavení systému to ale znamená, že děti z romských rodin, které jsou 

charakteristické větším počtem dětí a matky jsou tudíž na mateřské, potažmo rodičovské dovolené 

mnohem častěji a delší časové období, nemají šanci se do mateřské školy dostat. Přitom zejména u 

nich, a to vzhledem k jejich nevybavenosti, ať už z hlediska např. pracovních návyků, nebo z hlediska 

zpracovávání vnějších podnětů apod., se objevuje zvýšená potřeba, aby do mateřské školy docházely 

než nastoupí do první třídy. Respondenti uvádějí, že tyto děti nemají základní dovednosti a často u 

nich z toho důvodu dochází k odložení povinné školní docházky. Mateřská škola obdržela doporučení 

ombudsmana, aby naopak upřednostňovala děti ze sociálně znevýhodněného prostředí. Na druhou 

stranu se u nich ale školka setkává s velkými problémy, které se týkají jak pravidelných plateb 

školného, tak nedostatečné spolupráce rodičů. Počet dětí v mateřských školách ze sociálně 

znevýhodněného prostředí údajně roste, ale jsou případy, že i když jsou děti přijaty, do mateřské 
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školky vůbec nenastoupí. Dle respondentů jsou důvodem především náklady na školné, které činí cca 

650,- Kč měsíčně.  

Školku přesto navštěvují děti z cca 10 romských rodin, které školné hradí, a o své dítě projevují 

dostatečný zájem. U těchto dětí je dle respondentů potřeba více se soustředit na zvládnutí základních 

hygienických návyků, které však nejsou dále podporovány v rodině, pročež je děti nikdy plně 

neinternalizují.  

„Ono bude dodržovat určitá pravidla ve školce, toho jsme si vědomi, ale že už je bude dodržovat doma…“ 

„Vliv rodiny je silnější než vliv školy a že určitě vidí ten příklad doma a žije v té autonomii té rodiny a ta 

určitě, určitě převládá…“ 

„Ten genetický základ, ta výbava… Tak tam si myslim, že je daleko silnější než další jakékoliv jiné 

společenské návyky nebo povinnosti.“ 

Školku dále navštěvuje větší počet dětí vietnamské národnosti, jejichž integrace mezi ostatní děti 

nebyla samozřejmá a vyžadovala speciální metody práce. 

„My jsme to řešili.. já konkrétně jsem to řešila tím, že.. máme pro tu multikulturní výchovu určité 

didaktické pomůcky, takže jsem je využila… třeba postavila jsem je před zrcadlo a řekla jsem, vždyť vy 

jste naprosto stejní, jo, snažila jsem se jim vysvětlit konkrétně na tom jejich příkladu, aby oni si 

uvědomily, že se nijak zvlášť vzhledově neliší. A tenkrát se mi to povedlo docela, že ty děti potom spolu 

úplně normálně komunikovaly, ale chce to asi podchytit hned, zavčasu, víte, jakmile se to začne 

prohlubovat, ten problém, tak je to špatný…“ 

Aby zapojení všech dětí proběhlo hladce, bylo zapotřebí komunikovat i s rodiči, které bylo nutné také 

seznámit s multikulturními principy a možnostmi integrace. 

Způsob uchopení situace ze strany respondentky ukazuje snahu s tím pracovat a přinesl pozitivní 

efekt v bezproblémové komunikaci mezi dětmi. Na druhou stranu zmíněný způsob řešení referuje ke 

skutečnosti, že respondenti často nechápou princip inkluzivního vzdělávání a integrace. Vycházejí 

z vědomí existence rozdílů, které je však nutné eliminovat, popřít, ignorovat. Inkluze či integrace 

z této perspektivy de facto znamená unifikaci a popření odlišností.  

Spolupráce mateřských škol se školami základními probíhá v naprosto minimálním modu. 

Mateřské školy se se školou základní setkávají až v době zápisu, kdy děti do základních škol 

doprovázejí, aby se seznámily se školním prostředím. Jiný kontakt mezi školkou a základními 

školami nefunguje. Děti romské či děti ze sociálně znevýhodněného prostředí, které 

navštěvují dotazovanou mateřskou školu, v naprosté většině odcházejí do základní školy 

Mánesovy.  

9.2.2. Základní školy 

Město Stříbro je zřizovatelem dvou základních škol běžných ve Stříbře a dále pod jeho správu spadá 

osm základních škol v rámci ORP. Na městě není veden samostatný školský odbor. 
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Jednotlivé školy nejsou systémově propojeny tak, aby mezi nimi probíhala organizovaná spolupráce. 

Dvě základní školy stříbrské fungují zcela samostatně, ostatní menší školy se spolupodílejí na 

projektových žádostech, aby měly větší šanci získat prostředky z grantů Evropských strukturálních 

fondů. 

Základní školy mají formálně určené spádové oblasti, respondenti se však shodují v tom, že výběr 

školy je nezávislou volbou rodičů. Ti se řídí především dostupností školy. Mezi oběma základními 

školami ve Stříbře nejsou respondenty podchyceny konkrétní kvalitativní rozdíly, avšak ZŠ Mánesova 

se potýká s určitou stigmatizací vzhledem k její spádové oblasti, v níž žije více sociálně 

znevýhodněných obyvatel. Respondenty jsou často zmiňováni konkrétně obyvatelé romské 

národnosti.  

Plzeňským krajem je ve Stříbře zřízena také základní škola praktická, která má dlouholetou tradici a 

v konceptu školství obce má z pohledu respondentů svoje opodstatněné místo. 

„A nevím, jestli byl nějaký zvláštní důvod, nebo jestli byla nějaká zvláštní potřeba. Naplněná je a co vím, 

tak děti, které tam chodí, jsou spokojené. Mají tam zvláštní péči, mají menší naplněnost tříd, takže i 

individuálnější přístup.“ 
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Tab. 15 - Přehled ZŠ běžných 

   ZŠ Mánesova  ZŠ 
Gagarinova 

 

Počet žáků ve 
škole/kapacita 
školy 

  350/550  380/810  

Počet žáků ve 
třídě 

  22  21  

Počet žáků se 
SVP/počet 
žáků s IVP 

  --/11  23/22  

Přípravný 
ročník 

  ne  ne  

Asistent 
pedagoga 

  ano  ano  

Doučování   ne  ne  
Mimoškolní 
aktivity 

  ano  ano  

 

ZŠ Mánesova je základní školou spádovou pro střed, západní a jižní části města a okolní vesnice. 

V centru města je dle respondentů výraznější koncentrace sociálně slabých obyvatel. V dané oblasti 

jsou také dvě ubytovny, kde žijí zejména lidé v tíživé sociální situaci spojené s častou 

nezaměstnaností. Obyvatelé ubytoven ve velké míře migrují a povětšinou se tak nejedná o stálé 

obyvatele města. Školu tedy vzhledem k charakteru spádové oblasti navštěvují ve zvýšené míře, než 

tomu bylo dříve, děti ze sociálně znevýhodněného prostředí. Do školy dále dojíždějí žáci z okolních 

obcí Stříbra, dle odhadu respondentů se jedná cca o 100 takových dětí. 

Školu v aktuálním roce 2011/2012 navštěvovalo 350 žáků a ze statistiky školy vyplývá, že počet se rok 

od roku snižuje. Např. ve školním roce 2007/2008 školu navštěvovalo 400 žáků, v roce 2008/2009 

388 žáků a v roce 2009/2010 už jen 351 žáků. Kapacita školy je 550 žáků. Průměrný počet žáků ve 

třídě je cca 21 dětí. Tento stav hodnotí respondenti jako optimální pro výuku a práci ve třídě, a to i 

s přihlédnutím, že je ve třídě žák se speciálními vzdělávacími potřebami (SVP). Stávající počet dětí je 

ale nedostačující z hlediska financování školy, kdy by bylo potřeba počet žáků navýšit v průměru cca 

na 26 v jedné třídě. 

Škola nemá přípravný ročník z důvodu nízkého počtu dětí, kterými by se mohl naplnit. Bylo by 

potřeba spolupráce s druhou základní školou, aby vznikl jeden přípravný ročník pro děti z obou dvou 

běžných základních škol v obci. Jinak se respondenti obávají možné konkurence, kdy zřízení 

přípravného ročníku by mohlo jednu školu zvýhodňovat oproti druhé. Škola s přípravným ročníkem 

by měla vyšší počet žáků a tudíž více finančních prostředků a to by mohlo podnítit konkurenční 

nevraživost. 

V aktuálním školním roce 2011/2012 zde bylo integrovaně vzděláváno 11 žáků s individuálním 

vzdělávacím plánem (IVP). Škola má k dispozici 2 asistenty pedagoga. 

Doučování škola nabízí pouze na žádost žáka či rodiče v případě dlouhodobější absence. Jedná se o 

ojedinělé individuální případy. 
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ZŠ Gagarinova má určenu spádovou oblast podle vyhlášky Města Stříbra č. 9/2005, která však 

v případě volné kapacity školy není pro rodiče dětí závazná, a tak v minulém školním roce 

navštěvovalo školu 87 žáků s trvalým bydlištěm mimo území města Stříbro.  

V aktuálním školním roce 2011/2012 školu navštěvovalo 380 žáků, což je zhruba stejný počet jako 

v předešlém školním roce. Oproti předchozím letům lze pozorovat určitý pokles (školní rok 

2009/2010 - 397 žáků, 2007/2008 - 448 žáků). Průměrný počet dětí ve třídě je 21.  

Škola nemá přípravný ročník, nebyla zde shledána jeho potřeba. 

Ve škole je integrovaně vzděláváno 23 žáků se SVP, z nichž 22 má stanoven IVP. Škola má k dispozici 5 

asistentů pedagoga.  

Doučování je poskytováno pouze na žádost žáka či rodiče v případě dlouhodobější absence. Jedná se 

o ojedinělé individuální případy. Žádosti je vždy vyhověno. 

Transfery mezi oběma základními školami jsou řídké. Jedná se o přechody z důvodu nespokojenosti 

rodičů s učiteli nebo spolužáky dětí motivované předpokladem, že na druhé škole dítě zapadne lépe. 

Tyto případy jsou ale pouze výjimečné, a pokud se dějí, probíhají obousměrně.  

9.2.3. Sekundární stupeň vzdělávání 

Ve Stříbře je zřízeno osmileté Gymnázium Stříbro, dále tři střední školy – Střední odborná škola 

Stříbro (ŠVP Agropodnikání, ŠVP Přírodovědné lyceum, ŠVP Veřejnosprávní činnost), Střední 

zemědělská škola Stříbro a Obchodní akademie Stříbro. 

9.2.4. Neziskové organizace 

V obci působí občanské sdružení Kotec o. s., které v rámci své činnosti spolupracuje se školami, a to 

formou preventivních programů, které jsou pravidelně realizovány na ZŠ Mánesova.  Jejich pozornost 

je zaměřena zejména na žáky 6. ročníků, a to z toho důvodu, že 20 % odliv žáků na osmileté 

gymnázium v 6. třídě nejenže třídu zbaví nadaných žáků, ale také zásadním způsobem naruší třídní 

soudržnost. Navíc, vzhledem k tomu, že ZŠ Mánesova je spádová pro neúplné školy v okolí, přijdou do 

6. ročníků noví žáci. Pro žáky 6. tříd jsou tedy pořádány různé výjezdy, jejichž cílem je třídní kolektiv 

stmelit. Nicméně, i v průběhu školního roku jsou ve spolupráci se sdružením Kotec, o. s. realizovány 

pravidelné akce.  

Občanské sdružení Kotec o. s. a CPKP v obci provozují nízkoprahové centrum RESET, které funguje 

dvakrát v týdnu. 
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9.3. Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

Obě školy navštěvují žáci se SVP. IVP má na jedné škole stanoveno 9 žáků, na druhé škole 22 žáků. 

Někteří respondenti se však shodují v tom, že SVP lze identifikovat nejen u žáků s IVP, tedy těch, u 

nichž byly speciální vzdělávací potřeby diagnostikovány pedagogicko-psychologickou poradnou (PPP), 

ale i u žáků ze sociálně znevýhodněného prostředí, kde handicap vychází právě ze sociální či rodinné 

situace žáka. O SVP lze tedy mluvit nejen u žáků, kteří mají svoje znevýhodnění diagnostikováno 

odborníky, ale i u žáků, u kterých takové znevýhodnění nemá zdravotní nýbrž sociální základ. I tyto 

děti dle respondentů vyžadují speciální přístup a péči, kterou je potřeba zahrnout do běžné výuky. 

Počet takových dětí dle některých respondentů v poslední době významně stoupá. Problematikou 

SVP u těchto dětí se budeme zabývat v následující kapitole.  

 

9.4. Bariéry v úspěšném postupu ve vzdělávacím systému na straně žáků 

V této kapitole se budeme zabývat možným původem SVP těchto žáků, jak jej udávají samotní 

respondenti, tedy bariérami, se kterými se tito žáci musejí vyrovnávat. V teoretické části výzkumné 

zprávy jsme možné bariéry stěžující žákům úspěšný postup vzdělávacím systémem rozdělili na několik 

typů. Rozlišili jsme bariéry socio-kulturní, ekonomické, symbolické a prostorové, přičemž pro Stříbro 

se dle respondentů ukázaly jako relevantní pouze první dvě oblasti, což ovšem nemusí nutně 

znamenat, že se zde ostatní nevyskytují.  

9.4.1. Socio-kulturní bariéry 

Socio-kulturní bariéry žáků ze sociálně znevýhodněného prostředí tkví dle respondentů v první řadě 

ve výchově. Dětem dle výpovědí chybí disciplína, nemají smysl pro povinnost, nejsou schopny se 

soustředit a dotahovat věci do konce. K těmto schopnostem a dovednostem by přitom měly být 

vedeny od útlého dětství doma svými rodiči.  

Špatné pracovní návyky jsou příčinou toho, proč žáci s postupem do dalších ročníků a se zvyšující se 

náročností učiva nestačí tempu na běžné základní škole. Tak se prohlubují prospěchové rozdíly mezi 

nimi a zbytkem třídy, které jsou následně doprovázeny kázeňskými problémy. Odlišnost přitom není 

markantní hned v první třídě, kde je forma výuky jednodušší, ale projevuje se až s vyššími nároky na 

žáka v dalších ročnících, kdy je více zapotřebí soustavné péče rodiny a více domácí přípravy, kterou 

nemůže pedagog nahradit. Tímto pak dochází ke ztrátě kontaktu s výukou a závažným prospěchovým 

nedostatkům. Někteří respondenti si uvědomují, že špatný prospěch nemá nic společného 

s intelektovými schopnostmi dítěte.  

„…protože opravdu zjišťujeme, že spousta žáků, který neprospívají a pak říkáme dyť von není blbej. Ale 

von prostě nechce, nebo nedělá, nepřipravuje se. A to si myslím, že je přesně to, že nějaká ta sociální 

inteligence by tam byla, ale je to prostě potlačený, nebo znehodnocený, že chybí ta snaha a píle.“ 

„…to jsou děti, který třeba poradnou neprošly a není ani důvod, protože oni jsou na tom třeba co se týče 

učení by na tom byly lépe, kdyby třeba měli sociálně podnětnější prostředí, že.“ 
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Na zmíněných případech je patrné, že příčinou špatného prospěchu není intelektová úroveň 

dítěte. Nabízí se tedy otázka, v čem vlastně děti se špatným prospěchem selhávají, protože, jak se 

ukazuje, příčinou špatného prospěchu je zcela něco jiného než nízká úroveň IQ. Z výpovědí 

respondentů vyplývá, že příčinou je neschopnost využití, resp. realizace IQ potenciálu, což škola 

přičítá nepodnětnému rodinnému prostředí a nezájmu o vývoj dítěte. Ani škola však nedokáže 

s dítětem pracovat tak, aby své intelektové dispozice dítě bylo schopné rozvíjet.   

Výše zmíněné s sebou přináší další otázku týkající se klasifikačního systému. Co přesně a jaké 

faktory se do školní klasifikace promítají? A o čem vlastně školní klasifikace vypovídá? Je opravdu 

efektivním nástrojem hodnocení schopností a kompetencí žáka? Nejde o rigidní zkostnatělou 

strukturu, která není schopná flexibilně reagovat na nové sociální fenomény? Je v pořádku, že se 

do školního klasifikačního systému vejdou jen někteří žáci, zatímco jiní z něho vypadávají? 

Hodnocení založené na pouhém oceňování vědomostí vychází ze zastaralého výukového principu, 

kdy namísto důrazu na kreativní, logické a asociativní myšlení, byl kladen důraz na unifikaci 

myšlení, jehož výsledkem bylo „biflování“ (faktografických údajů), disciplína a dril. Známkování 

naučených vědomostí je jen omezeným nástrojem měření určité výseče lidské osobnosti. Rozměr, 

jímž lidská bytost disponuje, zahrnuje také dimenzi např. sociální a emocionální inteligence.  

Někteří respondenti si určitou problémovost žáků vysvětlují také jako možný způsob obrany vůči 

školnímu systému. 

„Je to možný, že oni sice vypadají, že nás přišli do školy zlobit a vyřádit se tady, ale možná že to je nějaká 

obrana, že něco jako cítí se méněcenní…“ 

Zodpovědnost za výše zmíněné nedostatky respondenti připisují především rodině, někteří však 

přiznávají, že tato nemusí být i přes svoji snahu schopná poskytnout dostatek podpory dítěti, jelikož 

sama nemá potřebné dovednosti. 

„Nevím, jak se to stalo, ale jsou opravdu rodiče, u kterých oni se i snaží, oni by hrozně chtěli, ale 

nedokážou to.“ 

„Takže my se snažíme nějakým způsobem, pak se do toho zapojí případně i sociálka, ale snažíme se to 

dát do pořádku, že teda děti chodí do školy, že teda nějakým způsobem prostě fungují ve škole, a 

snažíme se jim pomoct, co se dá, ale ty rodiče za to nemůžou, že to nejde.“ 

Rodinu se školy snaží zapojit v rámci spolupráce, jejíž tradiční formou jsou třídní schůzky. Těch se ale 

povětšinou účastní zejména ty rodiny, které mají stabilní zájem o prospěch svých dětí, a s nimiž škola 

navazovat kontakt tolik nepotřebuje. Další formou spolupráce jsou individuální schůzky, které jsou 

ale vyvolávány již na základě nějakého problému s dítětem. Jedna ze základních škol umožňuje 

rodičům hospitace přímo v hodinách.  Druhá ze základních škol organizuje pravidelné dny školy, 

v jejichž rámci se pořádají různé akce, do jejichž přípravy se mají rodiče zapojit. Škola se tímto snaží 

budovat vztah a důvěru mezi nimi a rodiči žáků. 

„…špatný je to, že většinou nepřijdou ty rodiče, který bysme potřebovali. Tam, kde je nějakej problém…“ 

„…na vyzvání přijdou, takže nedá se říct, že by neměli zájem, ale na druhé straně ten zájem se projevuje 

ve chvíli, kdy ta škola se ozve.“ 
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„…nepřijde na schůzku, je tam problém, tak se zve do školy mimo. Častokrát teda ani na to vyzvání se 

nedostaví, takže potom musíme zapojit i třeba sociálku do toho…“ 

Spolupráci s rodinou hodnotí respondenti jako nedostatečnou. Zmiňována je oslabená role rodiny, ve 

které nemají rodiče potřebnou autoritu a nemohou být proto škole oporou, partnerem. 

„Takže oni nemají úctu ani k těm svejm rodičům častokrát, a pak nemají ani k těm učitelům, jo.“ 

Řešení nějakého problému je navíc stěžováno neochotou rodiče uvěřit v pochybení svého dítěte. 

Rodiče mají tendenci své děti hájit a kritika učitele v nich vyvolává ochranitelské reakce. Respondenti 

si tak stěžují na neporozumění a nedostatečnou spolupráci s rodinou. Pokud se spolupráce s rodinou 

nezdaří, přicházejí na řadu napomenutí a důtky. Respondenti přitom neočekávají nápravu na straně 

žáka, když se k tomuto kroku uchylují, ale chápou jej více jako výstrahu, „aby ostatní děti viděly, že to 

neprochází“.  

Nejčastější problém, který se řeší, je absence. Ta prohlubuje odtrženost žáka od výuky, která je dále 

doprovázena kázeňskými problémy. 

„…největší z problémů je záškoláctví, a s tím spojený problémy, výukový i kázeňský. Ten nestačí výuce, že 

jo, tak zlobí o to víc, protože neví, o co se tam jedná, v tý hodině.“ 

9.4.2. Ekonomické bariéry 

Nedostatek finančních prostředků jako bariéra ve vzdělávání dětí ze sociálně znevýhodněného 

prostředí se odráží již v návštěvnosti mateřských škol, kdy právě tyto děti školku nenavštěvují vůbec 

či záhy z důvodu neplacení školného docházku ukončují.  

Na základní školy se tak hlásí i děti, které mateřskou školku nenavštěvovaly a nastupují již se značným 

handicapem, když neumí základní dovednosti jako je např. držení tužky apod. Samotné finanční 

znevýhodnění zpočátku nepůsobí viditelné obtíže, jelikož v první třídě děti většinu školních pomůcek 

obdrží zdarma. Na vyšších stupních (cca od 4. třídy) se rozdíly ale prohlubují a stává se, že dětem 

chybí některé učebnice a sešity. Na jedné ze škol mají proto fond, ze kterého je možné potřebným 

rodinám přispět na nákup školních pomůcek. Druhá ze škol po domluvě s pedagogem pomůcky může 

zapůjčit. 

 

9.5. Příčiny ne/úspěchu u dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí 

Z pohledu zástupců základních škol a OSPOD tkví zásadní příčina neúspěchu u dětí ze sociálně 

znevýhodněného prostředí především v nefunkčnosti rodiny z hlediska její neschopnosti dítě ve 

vzdělávání systematicky podporovat, tj. stěžejní jsou kulturně-sociální bariéry. Přesto se respondenti 

shodují v tom, že i děti s tímto handicapem mohou dosáhnout úspěchu a ne všechny jsou 

automaticky problémové. Hlavní roli přitom hraje vůle a motivace samotného dítěte. I tam, kde není 

podpora rodiny, jsou některé děti ctižádostivé a na jejich prospěchu jim samotným záleží. To je pak 
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hlavní stěžejní faktor, který rozhoduje o tom, zda dítě překoná či nepřekoná bariéry, jež si přináší 

v důsledku svého rodinného prostředí. 

„Ty holčičky se hrozně snaží. Aniž ta rodina je jakoby podporuje.“ 

„Takže jako těžko dokážu odhadnout, kde se bere v těch dětech to, že chtějí, ze stejnýho prostředí a zase 

tam kde vůbec nechtějí. Jsou tady děti, který mají rodiče, kteří celý život pracují, snaží se, chodí na noční 

na tři směny a podobně a budou vycházet a oni se nejdou ty děti nikam vyučit.“ 

„Takže já vůbec vám nedokážu říct, jak je to možný. Když jedna rodina, vůbec nefunguje a to dítě chce a 

druhá rodina pracují, funguje to a to dítě vidím, je to holka zrovna a ona řekne, mě nebaví se učit, mě 

baví se poflakovat po ulici.“ 

Jak nahradit podporu rodiny a účinně motivovat i děti, které k výuce netíhnou přirozeně (ostatně 

takových dětí bude většina), je otázka, na kterou pedagogové stále nemají odpověď. 

„…pro nás je to docela dost jako nové. To jsou nové fenomény, které musíme nějakým způsobem teprve 

zpracovat. Jako dostat se pod kůži tomu problému, pojmenovat ho a pak hledat řešení. Protože to co 

slyšíme v médiích, to jsou všechno teoretický věci. Ale nikdo nám neukázal ještě praxi a že to funguje.“ 

Mezi příčinami neúspěchu byly ojediněle zmiňovány i genetické a mentální dispozice žáků ze sociálně 

znevýhodněného prostředí (romských žáků). 

 

9.6. Úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání 

Na střední školu nebo střední odborné učiliště odchází naprostá většina žáků základních škol. 

Vzhledem k velice nízkým požadavkům středních škol i učilišť jsou u přijímacích řízení žáci úspěšní. 

Tato praxe je některými respondenty kritizována. 

„…souvislost pak jde nalézt i s devalvací školství. Počty přijatých žáku na střední školy o ničem 

nevypovídají, dříve to mohl být možná ukazatel kvality ZŠ, ale dnes nikoliv, prázdné měřítko. Koukněte 

se na podmínky přijímacích řízení, je to smutné. Ve Stříbře berou bez přijímaček kohokoliv. A to 

samozřejmě není jen ve Stříbře.“ 

 

Tab. 16 - Žáci vycházející z 9. ročníku a jejich další uplatnění pro školní rok 2010/2011
9
 

ZŠ Mánesova 

Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 
36  3  19 13 1 

ZŠ Gagarinova 

Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 

44  1  32 11 0 

Podle údajů za loňský školní rok 2010/2011 se většina žáků ze ZŠ Mánesova a ZŠ Gagarinova hlásila 

na střední školy s maturitou (64 %), dále pak na střední odborná učiliště (30 %), v menší míře na 

gymnázia (5 %) a jen ojediněle se objevují případy žáků, kteří v dalším studiu nepokračují. Na ZŠ 

Mánesova vyšlo dále 7 žáků z 8. ročníku, kteří si všichni podali přihlášku na střední odborné učiliště.  

                                                 
9 Výroční zpráva 2010/2011 
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Za aktuální školní rok 2011/2012 poskytla informace pouze ZŠ Mánesova, kde výrazně stoupl počet 

žáků, kteří si podali přihlášku na střední školu s maturitou (95 %). V daném školním roce vycházely 3 

žákyně z 8. ročníku, které se na sekundární stupeň vzdělávání nehlásily vůbec. 

Počet žáků, kteří pokračují na střední školu s maturitou, se tedy zvyšuje, ačkoliv respondenti 

přiznávají, že ne vždy tomu odpovídá jejich prospěch. Naopak počet žáků, kteří se nehlásí na žádnou 

školu, v posledních letech klesá. V loňském roce se jednalo o jeden takový případ, v letošním roce o 

tři případy, všechny na ZŠ Mánesova. 

Žáci jsou k dalšímu studiu motivováni v rámci předmětů volba povolání (8. třída, 1. pololetí 9. třídy), o 

radu se mohou obracet na výchovné poradkyně. Na ZŠ Mánesova si mohou u školní psycholožky 

vyzkoušet tzv. profitesty, jejichž výsledek by měl žákovi ukázat vhodnost oborů, které by si mohl 

vybrat. Školy na pozvání navštěvuje také pracovník úřadu práce, který představuje aktuální situaci 

týkající se zaměstnanosti a trhu práce. Pedagogové s žáky navštěvují burzu škol v Tachově a v Plzni. 

 

9.7. Možnosti integrace a nástroje využívané pedagogickým sborem ve vztahu 
k bariérám na straně žáků se SVP 

V následující kapitole budou diskutovány nástroje, které je možno využít při práci s žáky se SVP, a 

pomoci tak k překonávání výše zmíněných bariér. Věnovat se budeme pouze těm nástrojům, které 

sami respondenti zmiňovali, ať už v pozitivním nebo negativním smyslu. 

Tab. 17 – Nástroje identifikované respondenty 

Individuální přístup 

Speciální třídy 

Asistent pedagoga 

Školní psycholog 

Přechod na ZŠ praktickou 

 

9.7.1. Individuální přístup 

Většina respondentů se domnívá, že za stávajících podmínek naplněnosti tříd není individuální 

přístup možný. Někteří z respondentů zastávají názor, že výrazné snížení počtu žáků ve třídě by 

mohlo být účinným nástrojem. Jiní ale trvají na tom, že i se sníženým počtem dětí ve třídě je 

individuální přístup k žákům se SVP problematický, neboť by se děl na úkor ostatních žáků, především 

pak těch nadaných. To, že individuální přístup by měl být směřován k žákům handicapovaným stejně 

jako k nadaným, tito respondenti příliš nereflektovali, resp. měli za to, že takový přístup směřovaný 

na oba konce spektra není dost dobře kombinovatelný. Jiní z respondentů si individuální přístup 

dokázali představit naopak spíše u dětí nadaných, kterým lze snadněji zadávat složitější úkoly a 

samostatnou práci. Ve výpovědích převládá názor, že individuální přístup znamená samostatnou 

individuální výuku jednoho žáka, a jako takový je samozřejmě nepředstavitelný.  
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9.7.2. Speciální třídy 

Někteří respondenti se přiklánějí k případnému zřizování speciálních tříd jako k alternativě 

k přestupům žáků na základní školy praktické. A to zejména z toho důvodu, že je tento přestup 

doporučován v menší míře, než tomu bylo dříve. Navíc v případě, kdy doporučen je, není vždy 

akceptován rodiči. Počet žáků se SVP integrovanými na základní škole běžné tak stoupá a tento trend 

je doprovázen řadou komplikací ve výuce, jež nejsou pedagogové sto uspokojivě řešit.  

„…těch dětí, který mají nějaký specifický problémy, těch je opravdu hodně, a tím, že teď je takový trend, 

že do těch škol praktických, když se někdo má doporučit anebo přestoupit, tak je to docela problém 

z různých důvodů, ať už je to obavy před diskriminací, to byly nějaký ze Strassburgu, nebo odkud, anebo 

prostě ve městě jako je Stříbro, tak rodiče nechtějí, aby tam ty děti přestoupily, protože je to známka 

něčeho horšího. Takže říkám, posledních dejme tomu 5, 6 let, když někdo jde na tu školu praktickou, tak 

je to skoro zázrak.“ 

Vyšší počet žáků se SVP, některých dokonce s vypracovaným IVP, vyžaduje více metodických zásahů 

do běžné výuky, která se tak stává významně náročnější. Pro práci s těmito žáky jsou určeny odlišné 

formy práce v hodinách a je zapotřebí více času a energie. Sloučení takových žáků v jedné třídě by 

bylo dle některých respondentů efektivní řešení. 

„Myslím, že letos máme asi 11 dětí (s IVP – pozn.  autora), prostě v prvním i na druhým stupni. A tam 

jednak mají trošku upravený učivo, mají tam přidaný nějaký formy nebo metody, jak mají pracovat 

v hodinách, ale taky doma, takže myslím si, že se tomu věnuje docela dost času a energie. Jsou mezi nima 

právě některý z těch, pro který by byla lepší buď speciální třída, nebo speciální škola. Ale jsou integrovaný 

v normální třídě.“ 

Dle respondentů není při běžné výuce dostatek prostoru pro individuální přístup k těmto dětem, a 

pokud se takový prostor vytváří, je to vždy na úkor dětí ostatních. Zřízení speciální třídy by znamenalo 

„velkou úlevu a pomoc“. 

Speciální třída by se ale přes zvýšený počet žáků se SVP ve škole nenaplnila. Bylo by zapotřebí 

spolupráce s druhou základní školou, která by musela do této třídy posílat některé ze svých žáků. 

Otázkou však zůstává, do jaké míry jde v případě speciálních tříd o inkluzivní nástroj. Zda fakt, že děti 

budou docházet do běžné základní školy, v jejímž rámci budou přesto segregovány do speciální třídy, 

je dostačující.  

9.7.3. Asistent pedagoga 

Asistent pedagoga byl vesměs vítaným nástrojem při práci s žáky s IVP. Právě asistent pedagoga může 

napomoci zajistit individuálnější přístup, který by jinak pedagog sám nemohl žákovi zabezpečit. 

„…a letos má asistentku, která pracuje opravdu velmi dobře. Já aspoň teda jsem s tim velmi spokojena a, 

co slyším kolegy, také. Protože ona s ním pracuje, je to opravdu šikovná paní a pro nás pro učitele je to 

velká úleva. Opravdu. To prakticky nevím, že tam je. My se domluvíme na testu, na písemce, ona je 

schopná mi připravit, říct mi, je to takhle a takhle, při hodinách jakákoliv práce, tak s ním pracuje velice 

dobře. Tam jsem spokojena.“ 
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9.7.4. Školní psycholog 

Na jedné ze škol mají k dispozici na půl úvazku školního psychologa, kterého se dle respondentů 

naučili využívat jak pedagogové, tak i rodiče a samotné děti. Při zvládání problémů chápou 

respondenti školního psychologa jako cennou podporu. 

„A tam to myslím funguje, že rodiče už si tu cestu našli a děti taky, takže pokud je třeba, tak školní 

psycholog a ten zase po samozřejmě konzultaci s rodičema může s vyučujícím probrat určité věci a 

naopak vyučující jdou za psychologem a řeknou, tady by bylo třeba nějaký zásah a podobně.“ 

9.7.5. Přechod na ZŠ praktickou 

Respondenti se ve většině stále shodují na tom, že přechod na základní školu praktickou je často 

nejvhodnějším řešením pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. 

„Jsou mezi nima právě některý z těch, pro který by byla lepší buď speciální třída, nebo speciální škola.“ 

„A ze zkušenosti vím, že tam se děti naučí praktické věci, tzn. se naučit pracovat rukama a získá úplně 

něco jiného než, pro život. Praktické věci pro život. Proč se má učit puncké války, například.“ 

Inkluze je některými respondenty vnímána jako násilná snaha „nacpat všechny do jedné škatulky“. 

Nechápou inkluzivní vzdělávání jako metodu, která má s rozdíly účinně pracovat, namísto, aby je  

mazala a zpochybňovala.  

„Dyť přece nejsme všichni stejní. Gaussova křivka pořád funguje. A proč se snažíme nacpat všechny do 

jedný škatulky? Tak jako nemůže každý vystudovat medicínu, tak zase jsou žáci, kteří jsou šikovní na ruce 

manuálně a mohou pracovat manuálně a jsou spokojení… A oni dispozice na to, aby tady zvládli základní 

školu, nemají. Ale mají na to, aby zvládli učivo na základní škole praktické.“ 

„… když na to ty děti nemají, tak je nemůžeme nutit zvládat to co ostatní, když existují speciální školy pro 

nadané, tak proč by neměly existovat pro děti, které naopak mají speciální potřeby jinde.“  

Jedná se tedy o špatný výklad celého systému inkluzivního vzdělávání a neznalost metod, které 

umožňuje uplatňovat. To souvisí i s výkladem individuálního přístupu k dítěti z řad většiny 

respondentů, kdy je tento chápán jako samostatná práce s žákem odtržená od výuky ve zbytku třídy, 

a jako takový je neaplikovatelný. 

Z výše uvedeného vyplývá, že možnosti integrace považují respondenti stále ještě za velmi omezené. 

Nejzásadnější překážkou je vysoký počet žáků ve třídě, který v lepším případě komplikuje, v horším 

zcela znemožňuje systematické užívání inkluzivních nástrojů ve výuce. Nutno dodat, že mezi 

vhodnými nástroji zmiňovanými respondenty figurovaly i nástroje zcela neinkluzivní (speciální třídy, 

přechod na základní školy praktické).  

U některých respondentů byla větší otevřenost a ochota k integraci zdravotně postižených žáků. Té 

většinou brání pouze finanční prostředky. Co se týče samotné integrace do třídního kolektivu, nemusí 

ale ani tato zpočátku probíhat hladce. Ve výroční zprávě ZŠ Gagarinova z roku 2010/2011 je popsán 

případ žáka s poruchou autistického spektra, který měl být integrován za pomoci asistenta pedagoga. 

Jeho přítomnost ve třídě znepokojila rodiče ostatních dětí. Začali se tedy do výuky chodit dívat, což 

autistické dítě vystresovalo a skončilo to incidentem, ve kterém autistické dítě uhodilo asistentku. 
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Tato situace pak ještě více přispěla k nevoli rodičů a tito se pak postavili proti jeho integraci do běžné 

třídy. Díky včasnému zásahu vedení, které svolalo společné jednání spolu se zákonnými zástupci žáků, 

zainteresovanými pedagogy, zástupcem školské rady a odbornými pracovnicemi ze SPC, se podařilo 

situaci uklidnit a žáka ve třídě udržet. Tato zkušenost ukazuje na potřebu intenzivně pracovat nejen 

s žáky ve třídě, ale snad ještě naléhavěji s jejich zákonnými zástupci. 

 

9.8. Vzdělávání pedagogů 

Pedagogové mají možnost účastnit se několika vzdělávacích kurzů za školní rok. Z důvodu omezených 

finančních možností škol však zájem o další vzdělávání pedagogů převyšuje finanční možnosti školy. 
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10. Sušice 

V jižním cípu Plzeňského kraje se nachází území správního obvodu obce s rozšířenou působností 

Sušice (ORP Sušice). Patří k příhraničním správním obvodům, na jihozápadě sousedí se Spolkovou 

republikou Německo. Východní částí sousedí s Jihočeským krajem, na západě až severozápadě se 

správním obvodem Klatovy a severní hranici má společnou se správním obvodem Horažďovice. 

Obvod spravuje 30 obcí, z nichž dvě (Kašperské Hory a Sušice) jsou obcemi s pověřenými obecními 

úřady. Rozlohou 780,56 km2 patří mezi třetí největší obvod kraje, ale hustota zalidnění (32,0 

obyv./km2) je nejmenší. Centrem správního obvodu je město Sušice. 

Sušicko patří k zemědělským oblastem, k zemědělské výrobě bylo využíváno v roce 2008 celkem 27 

060 ha zemědělské půdy, z toho 11 301 ha připadalo na ornou půdu a 14 901 ha na trvalé travní 

porosty. Průmysl zde nemá výrazné postavení, je soustředěn především v Sušici a v Kašperských 

Horách. Značná vzdálenost od centra kraje a příhraniční poloha způsobují, že ORP Sušice je z hlediska 

dopravního jasnou periferní oblastí. 

 

10.1. Demografické charakteristiky obce10 

10.1.1. Vývoj počtu obyvatel 

V roce 2011 žilo v ORP Sušice 24 730 obyvatel. Z tohoto zhruba polovina obývala město Sušici. Za 

posledních dvacet let se počet obyvatel na území snížil o 1 351. Jedná se o celkem razantní pokles, 

pokud vezmeme v potaz celkový počet sušického regionu. Tento úbytek je dán jak záporným 

přirozeným přírůstkem obyvatelstva, tak imigrací přesahující imigraci. S takovýmto propadem se 

setkáme pouze v některých případech v rámci celé země; většinou se jedná o příhraniční regiony s 

nízkou hustotou zalidnění, malým počtem pracovních míst (tudíž vysokou mírou nezaměstnanosti) a 

velkou vzdáleností od ekonomického centra či jiného významného sídla. 

Celková rozloha ORP Sušice činí 780,56 km2. Hustota zalidnění tak činí 32,0 obyv./ km2, což je silně 

podprůměrná hodnota. Nejvyšší hodnoty tohoto demografického ukazatele dosahuje největší sídlo 

oblasti, město Sušice (250,8 obyv./km2). 

V regionu Sušicka dochází k dlouhodobému celkovému populačnímu úbytku, a to jak z důvodu větší 

mortality než natality, tak i díky větší emigraci. Nízká natalita je dána menším množstvím lidí v 

potenciálním rodičovském věku, záporné saldo migrace je způsobováno odstěhováváním obyvatel do 

větších sídel (zejména Klatovy a Plzeň), hlavně kvůli pracovním příležitostem. Tak jako u některých 

                                                 
10

 Zdroj: tabulky ČSÚ, SLBD 
Zdroj: Sociálně-demografická analýza a Střednědobý plán rozvoje sociálních služeb pro ORP Sušice pro období 
2012 - 2014, 2011 
http://www.mususice.cz/mususice/vzdelavani-socsluzby.asp / 6.6.2012 
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dalších sociodemografických jevů, i zde je patrná podobnost s obdobnými regiony v zemi a uplatňují 

se určité trendy v populačním chování (procesy urbanizace a suburbanizace, demografické stárnutí, 

nižší úroveň vzdělání atd.). 

 
Tab18 . Obyvatelstvo podle pohlaví a druhu pobytu v SO ORP Sušice 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 24 730   25 200   26 081  

 v tom pohlaví 
 muži 12 195 49,31% 12 353 49,02% 12 674 48,59% 

 ženy 12 535 50,69% 12 847 50,98% 13 407 51,41% 

        

 v tom druh pobytu 
 trvalý 24 457 98,90% 25 109 99,64% 26 081 100,00% 

 dlouhodobý 273 1,10% 91 0,36%   

 z celku cizinci 449 1,82% 164 0,65%   

       

 Narození v obci trvalého bydliště 11 611 46,95% 12 215 48,47% 11 615 44,53% 

 

10.1.2. Vzdělanostní struktura 

Obecně platí, že vyššího dosaženého vzdělání dosahují zejména obyvatelé větších sídel, a to z důvodu 

lepší uplatnitelnosti na trhu práce. Naopak v malých a nejmenších obcích je zcela dominantní podíl 

osob se vzděláním základním či středním odborným vzděláním bez maturity. 

Pokud bychom provedli komparaci s vyššími hierarchickými celky, vysokoškolského vzdělání (tedy bez 

vyššího odborného a nástavbového), došli bychom k závěru, že území v tomto aspektu silně zaostává 

za celorepublikovým průměrem (12,37 %) a taktéž v krajském srovnání (10,45 %) je tato hodnota 

silně podprůměrná.  

 
Tab. 19 -  Obyvatelstvo podle nejvyššího ukončeného vzdělání v SO ORP Sušice 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo ve věku 15 a více let 21 376   21 275   20 889  

 z toho 
nejvyšší 
ukončené 
vzdělání 

 základní vč. 
neukončeného 

4 328 20,25% 5 600 26,32% 7 952 38,07% 

 střední vč. vyučení (bez 
maturity) 

7 818 36,57% 8 579 40,32% 7 455 35,69% 

 úplné střední (s 
maturitou) a vyšší odborné 
včetně nástavbového 

6 244 29,21% 5 480 25,76% 4 169 19,96% 

 vysokoškolské 1 892 8,85% 1 316 6,19% 1 006 4,82% 

 bez vzdělání 102 0,48% 91 0,43% 80 0,38% 

 

Obecně však lze říci, že se postupem času míra vzdělanosti v regionu zvyšuje. Nárůst lze pozorovat, 

jednak u vysokoškolsky vzdělaných obyvatel na Sušicku, u nichž z 6 % stoupla hodnota v roce 2011 

takřka na 9 %, jednak u obyvatel s úplným středním, nebo vyšším odborným vzděláním z 26 % v roce 

2001 se hodnota zvýšila na 29 % v roce 2011. Naopak pokles vidíme, jednak u vyučených bez 
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maturity, kdy v roce 2001 dosahovala tato hodnota 40 %, o deset let později to bylo 36 %, a jednak u 

obyvatel se základním vzděláním, které dosahovalo v roce 2001 26 %, v roce 2011 je to už o 6% 

méně.  

10.1.3. Ekonomické charakteristiky obce 

Z dlouhodobého hlediska se počet ekonomicky aktivních osob neustále snižuje, což je způsobeno 

především demografickým vývojem, větším podílem osob studujících na středních a vysokých 

školách, většími možnostmi získávání zkušeností v zahraničí před nástupem do zaměstnání a v 

neposlední řadě také snížením podílu pracujících důchodců. 

V důsledku strukturálních změn na počátku 90. let minulého století došlo i ke změně zaměstnanosti v 

jednotlivých sférách národního hospodářství. Největší úbytek zaznamenala primární sféra (zejména 

zemědělství). Mírný pokles nastal taktéž v sekundéru, naopak relativně prudkého vzestupu dosáhl 

sektor služeb a cestovního ruchu. 

Nezaměstnanost v obci 

Region Sušice patří v rámci Plzeňského kraje k jednomu s nejvyšší mírou nezaměstnanosti. Taktéž 

vyšší hierarchická úroveň, bývalý okres Klatovy, vykazuje dlouhodobě relativně vysokou hodnotu 

tohoto jevu. To je dáno jak periferní polohou v rámci kraje i země, tak hospodářským charakterem 

území (málo průmyslové výroby a služeb, tudíž větších zaměstnavatelů). Tato vysoká míra 

nezaměstnanosti je dána taktéž z důvodu restrukturalizace hospodářství v 90. letech minulého 

století, kdy na Sušicku zanikla řada mnoha podniků, ať už průmyslové výroby, či zemědělská družstva. 

 

Tab. 20 -  Obyvatelstvo podle ekonomické aktivity v  SO ORP Sušice 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 24 730   25 200   26 081  

 Ekonomicky aktivní 11 742 47,48% 12 203 48,42% 13 121 50,31% 

       

 v tom 

 zaměstnaní 10 450 89,00% 11 007 90,20% 12 906 98,36% 

       

 z 
toho 

 zaměstnanci 7 899 75,59% 8 719 79,21%   

 zaměstnavatelé 376 3,60%     

 osoby pracující 
na vlastní účet 

1 445 13,83%    
 

        

 nezaměstnaní 1 292 11,00% 1 196 9,80% 215 1,64% 

        

 Ekonomicky neaktivní 11 678 47,22% 12 860 51,03% 12 960 49,69% 
 

Dle údajů posledního sčítání v roce 2011 podíl nezaměstnaných na Sušicku 11 % převyšuje jednak 

celostátní průměr 9,79 % jednak i samotný průměr nezaměstnaných v Plzeňském kraji 8,30 %. 
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10.2. Systém vzdělávání v obci 

Obr. č. 4 – Přehled ZŠ běžných na území obce Sušice 

 
 

 
10.2.1. Mateřské školy 

V obci jsou dvě mateřské školy, které v současné době navštěvuje dohromady 351 dětí. Jelikož je 

kapacita školek naplněná, jsou upřednostňovány děti předškolního věku a děti zaměstnaných rodičů. 

Děti ze sociálně znevýhodněných rodin navštěvují školku v menší míře. Dle respondentů nevyžadují 

zvláštní péči, častěji ale dochází k tomu, že rodiče nezvládají pravidelně hradit platby za docházku a 

stravu. 

Mezi mateřskou školou a základními školami je nastavená dobrá spolupráce. Některá škola pro 

mateřskou školu pořádá pravidelná divadelní představení, jiné lákají děti na pracovní dílny. Školy je 

také možné navštívit během dnů otevřených dveří. Školní prostředí je tak dětem z mateřské školy 

zpřístupňováno ještě před samotným nástupem do školy. 

Každoročně se respondenti setkávají s odkladem školní docházky, což se nejčastěji děje na žádost 

rodičů, ačkoliv dle respondentů vždy nejsou objektivní důvody.  

„…protože tam se jim zase víc věnujou. Ty učitelky mají na to určitě nějaký kurz nebo nějakou 

specializaci, na tu problematiku…“ 
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10.2.2. Základní školy 

Město Sušice je zřizovatelem tří základních škol běžných (ZŠ T. G. Masaryka, ZŠ Komenského, ZŠ 

Lerchova), dále pak jedné základní umělecké školy a jedné základní školy praktické. Základní škola 

praktická přešla pod vedení obce na žádost Plzeňského kraje. Respondenti se domnívají, že hlavním 

důvodem byla úsporná opatření Plzeňského kraje. Pokud by školu pod svou správu obec nepřevzala, 

došlo by k jejímu zániku. Základní škola praktická je formálně přidružena k ZŠ T. G. Masaryka. 

Od příštího školního roku má dojít ke sloučení ZŠ T. G. Masaryka a ZŠ Komenského. V obci budou tedy 

dvě základní školy běžné. Základní škola praktická formálně provozovaná pod ZŠ T. G. Masaryka, se 

po sloučení přestěhuje do budovy ZŠ Komenského.  

Základní školy běžné mají určené spádové oblasti, respondenti se však shodují v tom, že výběr školy 

je nezávislou volbou rodičů. Ti dle respondentů dosud upřednostňovali ZŠ Komenského jako školu 

rodinného typu s menším počtem žáků. Dále pak ZŠ Lerchovu, která se více soustředí na výuku cizích 

jazyků a má také speciální třídy zaměřené na sportovní výuku. 

Mezi školami není nastavena oficiální forma spolupráce. Ve vztazích se odráží spíše rivalita vyplývající 

ze snahy každé ze škol získat co nejvíce žáků. 

Transfery žáků mezi základními školami ve Stříbře jsou minimální, dochází k nim ojediněle při 

nespokojenosti rodičů s pedagogy nebo třídním kolektivem. Tyto přesuny jsou vzájemné, nelze 

označit školu, kterou by opouštěli žáci ve větší míře než ostatní a naopak. 

Tab. 21 - Přehled ZŠ běžných 

   ZŠ  
T. G. M. 

ZŠ 
Komenského 

ZŠ  
Lerchova 

 

Počet žáků ve 
škole/kapacita 
školy 

  319/525 207/420 561/900  

Počet žáků ve 
třídě 

  20 24 --  

Počet žáků se 
SVP/počet 
žáků s IVP 

  41/0 14/4 --  

Přípravný 
ročník 

  ne ne ano  

Asistent 
pedagoga 

  ano ano ano  

Doučování   ne ne ne  
Mimoškolní 
aktivity 

  ano ano ano  

 

ZŠ T. G. Masaryka je základní škola spádová především pro okolní obce Sušice a žáci dojíždějí až 

z oblasti centrální Šumavy (Srní, Modrava). Počet žáků v letošním školním roce 2011/2012 čítal 

celkem 319 dětí. Od následujícího školního roku 2012/2013 dojde ke sloučení školy se ZŠ 

Komenského. 
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Průměrný počet žáků ve třídě je 20, což vyhovuje při výuce, nikoliv však už z hlediska financování 

školy, která by počty žáků potřebovala z tohoto důvodu navýšit. 

Školu navštěvuje 41 žáků se speciálními vzdělávacími potřebami (SVP). U všech se jedná o vývojovou 

poruchu učení a chování. Žádný z těchto žáků nemá stanoven individuální vzdělávací plán (IVP). 

Škola nemá přípravný ročník, takovou potřebu respondenti zatím nezaznamenali. 

Doučování škola poskytuje pouze na vyžádání, neprobíhá nijak systematicky či dlouhodobě. Každý 

z pedagogů by ale měl vyjít vstříc takovému požadavku vznesenému buď dítětem, nebo rodinou. Děje 

se tak pouze výjimečně v případě např. dlouhodobé nemoci žáka. 

V rámci mimoškolních aktivit organizuje škola 10 zájmových kroužků (zejména jazykové a sportovní). 

Zájem o tyto kroužky je velký, avšak objevují se komplikace s dojížděním u žáků z okolních obcí, kteří 

se z toho důvodu nemohou účastnit všech zájmových aktivit, o které by měli zájem. Kroužky 

provozované školou jsou zdarma, což se ale někdy paradoxně negativně odráží na návštěvnosti, kdy 

účast na kroužku je nepravidelná a děti u činnosti nevydrží dlouho. Údajně právě proto, že nebylo 

potřeba finanční investice ze strany rodiny. 

Základní školu praktickou provozovanou pod ZŠ T. G. Masaryka v daném školním roce 2011/2012 

navštěvuje 43 dětí, speciální třídu provozovanou v rámci ZŠ praktické pak 8 žáků. 

ZŠ Komenského v aktuálním školním roce 2011/2012 navštěvuje 207 dětí, počty žáků jsou již několik 

let stabilní (kolem 220 žáků). Celková kapacita školy je 420 žáků. Škola bude od příštího školního roku 

2012/2013 sloučena se ZŠ T. G. Masaryka. 

Průměrný počet žáků ve třídě je 24 s tím, že se vyskytují třídy po 20, ale i 30 žácích. Ideální stav, který 

by si respondenti představovali, by byl 15 žáků, ovšem bez ohledu na finanční potřeby školy. 

Ve škole je integrovaně vzděláváno 14 žáků se SVP, z nichž 4 žáci mají stanoven IVP. 

Škola nemá přípravný ročník. Nikdy zde nedošli k tomu, že by ho bylo výrazně zapotřebí. 

Doučování škola poskytuje na vyžádání žáka či rodiče, děje se tak ale jen v ojedinělých případech, 

např. při dlouhodobější absenci. 

Specifikem školy je začlenění etické výchovy do školního vzdělávacího programu. Součástí výuky jsou 

tak aktivity zaměřené více na spolupráci a komunikaci v třídním kolektivu, k čemuž jsou využívány 

různé psychosociální hry. Škola aplikuje alternativní metody ve výuce jako např. individualizaci hodin 

či zrušení žákovských knížek. Aby tato alternativní výuka fungovala, je potřeba větší spolupráce 

s rodinou, proto se škola snaží nastavit různé její formy. Jelikož ve škole nefunguje oficiální 

známkování, konají se měsíčně informativní schůzky pro rodiče, kde se mohou dozvědět vše o 

prospěchu dítěte, zavedena je i elektronická komunikace. Rodičům je umožněno zúčastnit se výuky a 

ve školním roce 2010/2011 bylo rodiči navštíveno 71 hodin. Zavedený systém hodnocení a 

spolupráce s rodinou hodnotila pozitivně i zpráva České školní inspekce z roku 2011. Dále škola 

organizuje společné výlety pro děti s rodiči, různé mimoškolní akce jako je společné vaření dětí 
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s rodiči ve školní jídelně či akce spojené s různými svátky v roce. Respondenti přiznávají, že 

spolupráce není vždy bezproblémová, ale v průběhu školního roku se daří ji nastavit.  

Z výpovědí vyplývá, že školu navštěvuje větší část dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí, údajně 

právě vzhledem k profilaci školy skrze etickou výchovu. Škola svou multikulturní otevřenost veřejně 

prezentovala a kromě romských žáků ji navštěvovaly i děti vietnamské, ukrajinské či běloruské 

národnosti. Ačkoliv to v očích některých rodičů mohlo mít i stigmatizující efekt, na naplnění kapacity 

školy se to nikdy neodrazilo. 

Speciální profilace školy a její rodinné prostředí zaručovaly dle respondentů stabilní počty nových 

žáků. Tendenci rodičů upřednostňovat ZŠ Komenského jako menší rodinnou školu potvrzoval i školský 

odbor. Tato konkurenční výhoda přispívala k napjatým vztahům mezi školami. Na základě rozhodnutí 

obce bude škola v následujícím školním roce 2012/2013, a to navzdory protestům jejích zástupců, 

zrušena, resp. sloučena se ZŠ T. G. Masaryka. 

ZŠ Lerchovu v aktuálním školním roce 2011/2012 navštěvovalo 561 žáků, celková kapacita školy je 

900 žáků. 

Specializace školy směřuje k výuce cizích jazyků, dále jsou zde speciální třídy zaměřené na sportovní 

výuku. 

 

10.2.3. Sekundární stupeň vzdělávání 

V Sušici je zřízeno Gymnázium Sušice a Plzeňským krajem je zde provozována Střední odborná škola a 

Střední odborné učiliště Sušice s těmito obory: 

- 23-68-H/01 Mechanik opravář motorových vozidel 
- 41-55-H/01 Opravář zemědělských strojů 
- 26-57-H/01 Autoelektrikář 
- 33-56-H/01 Truhlář 
- 36-67-H/01 Zedník 
- 65-51-H/01 Kuchař-číšník 
- 69-51-H/01 Kadeřník 
- 36-52-H/01 Instalatér 
- 23-68-H/01 Mechanik opravář motorových vozidel 
- 41-55-H/01 Opravář zemědělských strojů 
- 26-57-H/01 Autoelektrikář 
- 33-56-H/01 Truhlář 
- 36-67-H/01 Zedník 
- 65-51-H/01 Kuchař-číšník 
- 69-51-H/01 Kadeřník 
- 36-52-H/01 Instalatér 
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10.3. Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

Všechny základní školy v obci navštěvuje určitý počet žáků s diagnostikovanými SVP, jen 8 % z nich 

má stanoven IVP. Kromě těchto dětí zmiňovali respondenti i SVP u žáků ze sociálně znevýhodněného 

prostředí, které musejí při výuce též reflektovat. Právě na tuto skupinu žáků a problematiku jejich 

SVP se budeme soustředit v následující kapitole. 

 

10.4. Bariéry v úspěšném postupu ve vzdělávacím systému na straně žáků 

V této kapitole se budeme zabývat možným původem SVP u žáků pocházejícího ze sociálně 

znevýhodněného prostředí, jak jej uváděli samotní respondenti, tedy bariérami, se kterými se tito 

žáci musejí vyrovnávat.  Podle samotných respondentů, tedy bariérami, se kterými se tito žáci musejí 

speciálně vyrovnávat. V teoretické části výzkumné zprávy jsme možné bariéry stěžující žákům 

úspěšný postup vzdělávacím systémem rozdělili na několik typů. Rozlišili jsme bariéry socio-kulturní, 

ekonomické, symbolické a prostorové, přičemž pro Sušici se dle respondentů ukázaly jako relevantní 

pouze první dvě oblasti, což ovšem nemusí nutně znamenat, že se zde ostatní nevyskytují.  

10.4.1. Socio-kulturní bariéry 

Mezi socio-kulturními bariérami bylo nejčastěji zmiňováno a) nepodnětné rodinné prostředí a b) 

nedůsledná rodičovská výchova. Oba dva fenomény se dle respondentů negativně podepisují na 

školním prospěchu dětí. Respondenti dodávají, že to není v tom, že by děti byly méně nadané nebo 

měly omezené intelektové schopnosti, jako spíše v tom, že jim chybí disciplína a motivace k lepším 

výkonům.  

„…voni sami ví, že maji na víc, ale nemají tendenci na sobě zapracovat… To je to co si myslim, že trošičku 

patří k jejich mentalitě“ 

Někteří respondenti upozorňují na to, že se výše zmíněné nevztahuje pouze na sociálně 

znevýhodněné. Pokles pracovních návyků zaznamenávají v obecnější míře, což může být do jisté míry 

zapříčiněno i klesající úrovní celého vzdělávacího systému, ve kterém je dnes postup zaručen téměř 

zadarmo. 

„Právě.. a víte, ještě k tomu přispívá vlastně celý systém tohoto školství, kdy v podstatě on ví, že dneska i 

se čtyřkami se v podstatě dostane na poměrně prestižní školu.“ 

10.4.2. Ekonomické bariéry 

Nedostatek finančních prostředků promítající se do materiální vybavenosti žáků vnímala většina 

respondentů jako narůstající problém. Ekonomická bariéra se projevuje tím výrazněji, čím více se i 

samotné školy potýkají s nedostatkem financí, díky čemuž jsou školy nuceny vyžadovat i finanční 

spoluúčast rodičů, např. úhradu mimoškolních aktivit jako jsou školní výlety nebo nákup školních 

pomůcek.  
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„…takže zůstane to všechno na rodičích a co je trošičku problém je, že v podstatě k učebnicím jsou 

takzvaný pracovní sešity a to je průšvih, protože ty pracovní sešity třeba u některých našich tříd dělají 

taky šestset korun na rok. Když si vezmete, že má dvě, nebo tři děti, tak to může být pak pro sociálně 

slabý rodiny skutečně problém.“ 

„…krom toho dneska opravdu se snažíme, aby si děti přispívaly třeba dejme tomu, když se kopíruje, tak 

aby si přizpívaly třeba i na papíry a na takovýhle věci. Takže ona je to zase další stovka v každym pololetí 

a tohleto může být do budoucnosti jako opravdu problém.“ 

Na druhou stranu respondenti dodávají, že případné problémy jsou schopni individuálně řešit a 

ekonomické znevýhodnění nemá závažné dopady přímo na úspěšnost žáka ve vzdělávání ani se 

nesetkávají s tím, že by následkem toho byly děti ostrakizovány v třídním kolektivu. 

 

10.5. Příčiny ne/úspěchu u dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí 

Vnitřní analýza ZŠ T. G. Masaryka uvedená ve výroční zprávě z roku 2010/2011 vysvětluje příčiny 

neúspěchu svých žáků takto: 

„Neprospěli zpravidla žáci, kteří vyrůstají v málo podnětném rodinném prostředí. Děti nejsou 

podporovány k lepším výkonům, zájem o vzdělávání dítěte je ze strany rodičů malý, význam vzdělávání je 

podceňován.  Spolupráce se školou je minimální.“
11

 

Uvedená citace koresponduje s výpověďmi všech respondentů. Vedle a) nepodnětného rodinného 

prostředí a b) nezájmu o vzdělání dětí ze strany rodičů byla respondenty zmiňována další příčina 

jejich neúspěchu ve vzdělávacím systému – c) možnost prodloužení povinné školní docházky max. o 

jeden až dva roky. Respondenti uvádějí, že propadnutí má naprosto demotivující efekt na žáka – 

ztrácí se snaha jakkoliv dále pracovat, což vede k tomu, že tito žáci opouštějí základní školu 

s minimálními znalostmi a zpravidla v 7., 8. třídě, jakmile odchodí povinných devět let. Končí tak 

s neúplným základním vzděláním. Tato praxe je kritizována respondenty i z ostatních zkoumaných 

lokalit. 

„Propadat děti nemohou, vlastně… Takže musí pokračovat a když nestíhá v daném ročníku učivo, tak 

bude postupovat dále a tím míň toho bude znát…“ 

Dalším důvodem, který vede k neúspěchu žáka ve vzdělávání, je d) absence. Někteří respondenti ji 

spojují především s dětmi ze sociálně znevýhodněného prostředí a její toleranci rodiči vysvětlují 

odlišným přístupem ke vzdělání, který je kulturně specifický pro tento typ rodin. Školy zpravidla 

nevidí možnost, jak situaci efektivně řešit.  

„Problémem je, že současné zákony nejsou pravděpodobně schopny rychle a účinně řešit situaci, kdy dítě 

nedochází pravidelně nebo dokonce téměř vůbec do školy. Řešení trvá velmi dlouho, čímž se výrazně 

prohlubují neznalosti absentujícího dítěte. Takové dítě se mnohdy stává vzorem pro další děti, které 

pocházejí z nepodnětného rodinného prostředí. Domnívají se totiž, že jsou v podstatě nepostižitelní, což 

se mnohdy jeví jako realita dnešního života. Tito žáci se netají názorem, že není nutné vzdělávání, neboť 
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jim v budoucnosti stačí žít ze sociálních dávek tak, jako dnes žijí jejich rodiče. Těmto dětem tedy chybí 

jakákoliv motivace rozšířit si svůj obzor poznání. Tento názor je jistě jednou z příčin neustále se snižující 

úrovně vzdělávání v naší společnosti.“
12

 

K nezájmu rodičů se z hlediska příčin neúspěchu připisuje ještě nezájem samotného dítěte, a to 

zejména z toho důvodu, že vzdělávací systém se stal prostupnějším než kdykoliv v minulosti. Přijímací 

řízení na střední školy a odborná učiliště je dnes spíše. Pokud se na straně dítě dá podchytit alespoň 

základní motivace, pedagogové s ní rádi budou pracovat, tvrdí respondenti. Z tohoto důvodu 

respondenti věří, že z hlediska školského systému není žákům do cesty stavěna žádná bariéra, a to 

dokonce ani v podobě přijímacích zkoušek. Jedinou bariérou, která tedy zůstává, je nedostatečná 

vůle žáka samotného, příp. jeho rodičů.  

Postoj pedagogů není neopodstatněný, je nicméně velmi jednostranný. Těžká situace učitelů je 

zjevná a nedá se jim upřít snaha, kterou v péči o děti ze sociálně znevýhodněného prostředí projevují. 

Nicméně ulpět v této jednostranné perspektivě, která s sebou v konečném důsledku přináší přesunutí 

odpovědnosti za vzniklý problém pouze na druhou či třetí stranu, je projevem nedostatku kritické 

sebereflexe.    

 

10.6. Úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání 

Respondenti se shodují v tom, že úspěšnost na dalším stupni vzdělávání je obecně vysoká, paradoxně 

však do značné míry nezávislá na reálných schopnostech a znalostech žáka. Nároky kladené na žáky 

jsou čím dál tím nižší a žáci jsou si toho vědomi. 

Základní školy se potýkají s nepřiměřeně velkým odlivem nadaných žáků v 5. ročníku, kdy se řada z 

nich hlásí na víceletá gymnázia. Většina z nich je díky nízkým vstupním požadavkům přijata. Tato 

praxe je respondenty kritizována. 

„Ale na těch městech to vypadá dneska tak, že v podstatě vám ty vopravdu kvalitní nadprůměrný děti, 

vodejdou v podstatě v pětce na gympl a leckdy se stane, že vám tam zbyde taková třída, že v podstatě 

tam nenajdete tahouna.“ 

„…asi je hodně na tom, že většina Evropy dneska má jenom čtyrletý gymnázium. Myslim si, že na tom je 

hodně. Nemůžu si pomoct. Když vidím nakonec výsledky…“ 
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Tab. 22 -  Žáci vycházející z 9. ročníku a jejich další uplatnění pro školní rok 2010/2011
13

 

ZŠ T. G. Masaryka 

Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 
40  6  22 12 0 

ZŠ Komenského 

Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 
29  0  20 9 0 

ZŠ Lerchova 

Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 
52  8  32 6 6 

 

V dalším studiu pokračuje naprostá většina žáků, ačkoliv se každoročně objevují ojedinělé případy 

těch, kteří si přihlášku na střední školu či učiliště nepodají. Přijímací řízení bylo kromě gymnázií 

zrušeno, takže žáci jsou přijati bez práce a bez problémů.  

„Já si osobně myslim, že ta úspěšnost je hlavně založena na tom systému školství u nás.“ 

Ne všichni žáci, kteří na sekundární stupeň vzdělávání nastoupí, jej ale dokončují. Respondenti hovoří 

především o dívkách, které během studia otěhotní, školu opustí a vzdělání si už nedoplňují. Jejich 

počet nikdo z respondentů nebyl schopen přesněji určit. 

Žáci jsou k dalšímu studiu motivováni v rámci Výchovy k volbě povolání či prostřednictvím Kariérního 

poradenství. Dále jsou organizovány návštěvy středních škol v Plzni a Klatovech a jedna ze škol má 

nastavenu též spolupráci s Obchodní komorou v Plzni a Klatovech. 

Obecně se respondenti víceméně shodují na kritice systému, který při přijímání na sekundární stupeň 

vzdělávání neklade na studenty žádné nároky. 

„…ten systém neni dobře nastaven. To znamená, právě, že v podstatě dneska žák neni motivovaný 

vlastně k výkonu. Protože on vlastně ví, a zvlášť teďko, kdy dochází k tomu poklesu vlastně počtu žáků a 

je přebytek vlas.“ 

 

10.7. Možnosti integrace a nástroje využívané pedagogickým sborem ve vztahu 
k bariérám na straně žáků se SVP 

V této kapitole budou diskutovány nástroje, které je možno využít při práci s žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami, a pomoci tak k překonávání výše rozebraných bariér. Věnovat se budeme 

pouze těm nástrojům, které sami respondenti zmiňovali, ať už v pozitivním nebo negativním smyslu. 
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Tab. 23 – Nástroje identifikované respondenty 

Individuální přístup 

Snížené počty žáků ve třídě 

Asistent pedagoga 

Přechod na ZŠ praktickou 

 

10.7.1. Individuální přístup 

Příkladem systematického využití individuálního přístupu je ZŠ Komenského, která individualizuje 

výuku tím, že děti rozdělí do menších skupin, se kterými pedagogové pracují zvlášť. Děje se tak 

v hodinách češtiny, cizího jazyka a matematiky. Přístup se zaměřuje na děti s poruchou učení, na děti 

ze sociálně znevýhodněného prostředí, ale i na děti nadané. 

„…tohle teda, vlastně nahrazuje individualizace hodin z té Evropské unie, takže my jsme vlastně ty děti, 

který by nějakou teda individuální péči vyžadovaly, tak jsme je podle nějakejch teda kritérií vybrali třeba 

do menších skupinek a těm se ti pedagogové teda věnujou zvlášť, takže probíhá třeba hodina českého 

jazyka ve třetí třídě, ale odchází dejme tomu skupina třeba pěti dětí s jiným učitelem a mají jakoby 

individuální výuku. A totéž máme při angličtině v několika třídách, totéž máme při matematice, totéž 

máme ještě při matematice v deváté třídě a jinak tu individualizaci, řikam, většinou je to zaměřené na 

děti teda jako nějak sociálně znevýhodněné nebo s nějakou poruchou učení, ale máme individualizaci i 

pro nadané děti.“ 

Jinde respondenti vidí individuální přístup velmi problematicky a hlavním důvodem, proč jej nelze 

uspokojivě aplikovat, je nedostatek času způsobený vysokým počtem dětí ve třídě. 

„…když si vezmete počty žáků, které vememe v příštím roce a bude se to pohybovat často kolem třiceti 

žáků, nebo dokonce i přes třicet žáků, tak je pochopitelně pak toho času strašně málo. A to je problém...“ 

10.7.2. Snížené počty žáků ve třídě 

Jediným nástrojem, který by umožnil zahrnout do výuky individuální přístup, je podle ostatních 

respondentů snížený počet žáků ve třídě. S menším počtem žáků ve třídě je pro respondenty 

představitelné věnovat se žákům se SVP a přitom zachovat kvalitu výuky i pro zbytek třídy. Snížené 

počty žáků ve třídě však nelze reálně aplikovat vzhledem k normativnímu systému financování škol, 

díky kterému školy potřebují naplnit kapacitu do nejvyšší možné míry. 

„…v podstatě kdyby tam bylo třeba já nevim těch 18, 20 dětí. Vono třeba nám přichází z pedagogicko-

psychologických poraden, nám přijde, že v podstatě je vhodné snížit počet žáků. Ale jak, když kraj nám na 

to nedá peníze? To je jenom, že to tam je napsaný. Když já stejně potřebuju naplnit ty třídy, pokud možno 

na nějakejch 25, 26 nebo i více žáků, jo.“ 

10.7.3. Asistent pedagoga 

Asistenti pedagoga na škole fungují a jejich pomoc je oceňována. Po probrání základní látky se 

asistent pedagoga věnuje dítěti zvlášť a látku s ním procvičuje, plní úkoly apod. Tato praxe byla 

většinou respondentů hodnocena velice kladně. 
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„Takže ona (asistentka pedagoga – pozn autora) chodí do té třídy a pomáhá tomu pedagogovi, řekla 

bych v podstatě i nejen jakoby v tý přímý práci s tím konkrétním žákem, ale když je asistentka, tak to 

znamená, že pedagog se může věnovat tomu dítěti jakoby individuálně, tomu, které to vyžaduje a 

asistent zase může pracovat s těmi dětmi, který jako nevyžadujou tu pedagogickou přímo jakoby práci.“ 

Inkluzivní způsob vzdělávání je dle respondentů možný pouze za přítomnosti asistenta pedagoga. 

Někteří však zmiňují, že ani to nestačí. Zapotřebí jsou minimálně dva pedagogové.  Takové opatření 

by ale výrazně zvýšilo náklady školy. 

„…jestli by vůbec stačil na to… , jenom ten asistent, jo, protože tady když si vemete... nestačí… tady musí 

bejt skutečně pedagog, jako kantor…“ 

„A pokud chtějí inkluzi, v pořádku, ano inkluze, ale v tom případě to znamená, že v tý třídě při těch 

pětadvaceti šestadvaceti žácích, musí bejt druhej pedagog.“ 

„To je vono. A tím pádem v podstatě ve finále to bude vlastně dražší, než samostatná třída.“ 

Obecně si respondenti stěžují na nedostatek finančních prostředků na asistenty pedagoga, kteří tak 

na školách působí jen na částečné úvazky, což je nedostatečné.   

10.7.4. Přechod na ZŠ praktickou 

K tomuto řešení se za stávajících podmínek respondenti kloní nejčastěji. Žáci, kteří se se svým 

výkonem propadají pod třídní průměr, vyžadují více pozornosti, než pedagog může poskytnout. Tím 

pádem se jejich tempo zpomaluje, ostatním spolužákům nestačí a výrazně se od zbytku třídy 

prospěchově i kázeňsky čím dál více odchylují. 

„…já jako kantor, mi nezbývá nic jinýho, než se věnovat, je to blbý, že to takhle řikam, ale musim to říct, 

tomu nadprůměru a průměru, to znamená ten podprůměr v podstatě ty žáci, který jsou na tom nejhůř, 

mně jde hlavně o to, aby byl klid ve třídě. Abych se moh věnovat tý většině těch žáků. To znamená ty děti 

zůstanou na chvostu…“ 

„Ty děti přešly na základní školu Nuželickou na tu praktickou, ty děti během 14 dnů narostly, protože se 

dostaly mezi děti, který mají v podstatě stejný schopnosti a najednou zjistily, že voni jsou třeba velmi 

šikovný, manuelně, jo.“ 

Nejčastějším argumentem byla opět možnost těchto dětí zažít úspěch a budovat si sebevědomí, 

přičemž ani jedno ani druhé dle respondentů není na základní škole běžné možné. 

„Tam (na ZŠ praktické – pozn autora) nám vychází skutečně sebevědomý děti, to jsou špičkový děti, který 

hrajou v podstatě pro nás, pro naše děti tady, hrajou tady divadlo. Nádherný divadlo. Všichni jim tu 

tleskají, nikdo na ně nekouká na to, jak se říká, že to jsou, promiňte, že to tak použiju, jako se někdy 

řikalo, že to sou blbečkové. Naopak, voni to vidí, že ty děti sou šikovný v něčem jinym.“ 

U některých respondentů se objevil argument, že odlišné děti jsou těžko přijímané třídním 

kolektivem a je pro ně lepší být „mezi svými“, tzn. na základní škole praktické či speciální. S tím se ale 

ne všichni respondenti ztotožňovali. Mnozí si integraci dokázali představit, ale jen u tělesně 

postižených dětí. Jeden z oslovených zástupců základní školy běžné měl vlastní velmi dobrou 

zkušenost s integrací zdravotně postiženého žáka kvadroplegika. 
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„…v podstatě zdravotně handicapovaný žácí, klidně… Protože to dítě vopravdu se normálně jako 

vopravdu nám vzdělávalo… Tam když sme to dítě přivezli prvně, to byla zoologická zahrada, to bylo 

zvířátko, na který se všichni prostě běželi podívat. Tohle trvalo možná dva tři dny a pak už ho brali 

automaticky a pak se tam prali vo to, kdo ho poveze do tý jídelny, jo, na tom vozejčku, a byli k němu 

naprosto milí. Třída ho úplně normálně brala.“ 

Obecně je ale inkluze, stejně jako u respondentů z jiných zkoumaných lokalit, do značné míry 

chápána jako nepřirozená snaha ignorovat rozdíly mezi dětmi nebo je dokonce popírat. 

„Máme první ligu, že jo, fotbalu, druhou třetí, divize, tak proč je to tak různě, proč to taky neni v jedné 

skupině všechno? A ty děcka, to je to samé, to samé…“ 

Nikde plně nezazněl poznatek, že inkluzivní způsob vzdělávání rozdíly nepotírá, ale vědomě s nimi 

pracuje a umí je jak reflektovat, tak zpracovávat. Zde je nutno vyzdvihnout pouze ZŠ Komenského, 

která o jinou formu výuky usilovala a jako jediná uměla použít individuální přístup i při průměrném 

počtu 24 žáků ve třídě. Inkluzivní způsob myšlení bez potřeby zavádět speciální třídy či nutně volat po 

přechodech na základní školu praktickou se objevil pouze na této škole. 

 

10.8. Vzdělávání pedagogů 

Pedagogové mají možnost účastnit se většinou jednoho vzdělávacího kurzu za pololetí. Zájem o další 

vzdělávání je ze strany pedagogů velký, nicméně překračuje finanční možnosti škol. 
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11. Středočeský kraj 

12. Dobříš 

Územní správní obvod obce s rozšířenou působností Dobříš (ORP Dobříš) se nachází v jižní části 

Středočeského kraje obklopen obvody Příbram, Hořovice, Beroun, Černošice, Benešov a Sedlčany. 

ORP Dobříš patří k malým obvodům kraje. Rozloha regionu je 31 840 ha, počet obyvatel v roce 2011 

přesáhl 20 000 osob. Tvoří jej 24 obcí, z nichž dvě mají statut města – Dobříš a Nový Knín. V těchto 

dvou městech žije více než polovina obyvatel obvodu. 

 

12.1. Demografické údaje obce14 

12.1.1. Vývoj počtu obyvatel 

V regionu pouze město Dobříš přesahuje velikost 5 000 obyvatel, 2 obce zde spadají do velikostní 

kategorie 1 000 – 4 999 obyvatel (Nový Knín, Stará Huť). V růstu absolutního počtu obyvatel je na 

vedoucím místě jednoznačně Dobříš, jejíž obyvatelstvo od roku 1921 narůstá exponenciálním 

tempem. Naopak Nový Knín a Stará Huť postupně populačně ztrácejí, nicméně tento úbytek není 

vzhledem k více než stoletému sledovanému období zásadní a lze tedy konstatovat, že si udržují svou 

sídelní funkčnost.  

Obecně lze sledovat v regionu stabilní, nárůst počtu obyvatel Dobříšska. I přes snižující se 

celorepublikový počet obyvatel je patrný vliv blízkosti Prahy, jejíž zázemí se stalo důležitým zdrojem 

obyvatel a jedinou oblastí nárůstu počtu obyvatel od počátku 90. let minulého století. 

Další úhel pohledu nám podává vývoj počtu obyvatel v okrese, pod který spadá region Dobříšska – 

okres Příbram. Lze vypozorovat postupné vyrovnávání absolutního počtu obyvatel ve sledovaných 

okresech. Jelikož je většina obyvatel závislá na pracovní dojížďce s hlavním spádem do pražského 

regionu, je stále větší územní rovnoměrnost obyvatel důkazem silného vlivu této pražské aglomerace 

a také důkazem silného vlivu pražského zázemí těchto okresů pro residenční funkci. 

 
  

                                                 
14

 Zdroj: tabulky ČSÚ, SLDB 
Zdroj: Sociodemografická analýza regionu Dobříšsko, 2007 
http://www.mestodobris.cz/priloha-c-1-sociodemograficka-analyza-dobrissko/d-278165/p1=22583 / 6.6.2012 
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Tab. 24 -  Obyvatelstvo podle pohlaví a druhu pobytu v SO ORP Dobříš 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 20 970   18 648   18 276  

 v tom pohlaví 
 muži 10 391 49,55% 9 213 49,40% 9 091 49,74% 
 ženy 10 579 50,45% 9 435 50,60% 9 185 50,26% 

        

 v tom druh 
pobytu 

 trvalý 20 552 98,01% 18 578 99,62% 18 276 100,00% 

 dlouhodobý 418 1,99% 70 0,38%   
 z celku cizinci 614 2,93% 116 0,62%   

       
 Narození v obci trvalého 
bydliště 

9 109 43,44% 9 006 48,29% 8 507 
46,55% 

 
Jednoznačný trend nárůstu počtu obyvatel dobříšského regionu je způsobený kladným migračním 

saldem, které je způsobené zejména vystěhováváním lidí z nedalekého hlavního města (tzv. sub 

urbanizace). Jedním z problematických faktorů sledování migrace je však změna trvalého bydliště, 

neboť mnozí přistěhovalí si nechávají trvalou adresu v Praze či jinde, odkud se vystěhovali. Počet 

přistěhovalých do dané obce tedy nelze plnohodnotně zjistit. Přirozený přírůstek se pohybuje již od 

počátku sledovaného období v záporných hodnotách, což je obecný trend pro prakticky všechny 

regiony ČR. Navíc ovšem, ve srovnání s okolními SO ORP, patří region Dobříšska k oblastem s 

nejnižším přirozeným přírůstkem, resp. s nejnižším přirozeným saldem. 

12.1.2. Vzdělanostní struktura 

Podíl vysokoškolsky vzdělané populace je na Dobříšsku 10 % (2011) což je hodnota mírně pod 

celorepublikovým (12 %) i krajským průměrem (11 %). Toto relativně vysoké procento můžeme 

připsat možnostem pracovního uplatnění a blízkosti pražského regionu.  

Pozitivní je pokles podílu obyvatel pouze se základním vzděláním (vč. neukončeného), který klesl za 

posledních 10 let cca o 1/3 a dále také pokles podílu obyvatel vyučených bez maturity, který klesl 

v tomto období o cca ¼. Snižování počtu obyvatel s max. základním vzděláním, nebo středoškolským 

bez maturity se pak projevuje i v dalších, navazujících typech vzdělání jako středoškolsky vzdělaných 

s maturitou a vysokoškolsky vzdělaných, kde lze sledovat nárůst podílu, což je logickým vyústěním 

nižšího podílu skupin se základním vzděláním a vyučených bez maturity. Což můžeme připsat 

nutnosti prorazit na trhu práce, tedy postupným zvyšováním celkové vzdělanosti a kvalifikovanosti 

obyvatelstva. 
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Tab. 25 -  Obyvatelstvo podle nejvyššího ukončeného vzdělání v SO ORP Dobříš 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo ve věku 15 a více let 17 795   15 512   14 479  

 z toho 
nejvyšší 
ukončené 
vzdělání 

 základní vč. neukončeného 2 973 16,71% 3 579 23,07% 5 183 35,80% 

 střední vč. vyučení (bez 
maturity) 

6 654 37,39% 6 934 44,70% 5 785 39,95% 

 úplné střední (s maturitou) 
a vyšší odborné včetně 
nástavbového 

5 331 29,96% 3 824 24,65% 2 731 18,86% 

 vysokoškolské 1 877 10,55% 1 013 6,53% 746 5,15% 

 bez vzdělání 52 0,29% 25 0,16% 19 0,13% 
 

12.1.3. Ekonomické charakteristiky obce 

Ve struktuře zaměstnanosti vyniká dobříšský obvod v rámci kraje v zaměstnanosti v pohostinství a 

ubytování. Dále hrají významnou roli v poklesu nezaměstnanosti velcí zaměstnavatelé a také blízkost 

Prahy s širokou nabídkou na trhu práce. Mezi největší zaměstnavatele dobříšského regionu patří 

BOSÁK spol. s r.o., Bobcat či Elko Nový Knín, výrobní družstvo. Město Dobříš se podílí 40 % na 

celkovém počtu uchazečů o zaměstnání na Dobříšsku, zároveň však má toto město téměř ¾ volných 

pracovních míst z celkového počtu těchto míst na celém území ORP. 

Nezaměstnanost v obci 

10 % nezaměstnanost na Dobříšsku v roce 2011 odpovídá celorepublikovému průměru. Oproti 

krajskému průměru je však v regionu o 2 % větší nezaměstnanost než v Středočeském kraji, což lze 

připsat větší vzdálenosti Dobříšska od Prahy oproti jiným ORP v kraji které těsně sousedí s hlavním 

městem. Přesto však relativní blízkost regionu k Praze znatelně pomáhá pokrýt poptávku po 

pracovních místech obyvatel ORP Dobříš. Vznik velkých firem nebo jejich přidružených skladišť tvoří 

ideální základnu pro uplatnění nezaměstnaných.  

 
Tab. 26 -  Obyvatelstvo podle ekonomické aktivity v SO ORP Dobříš 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 20 970   18 648   18 276  

 Ekonomicky aktivní 10 584 50,47% 9 495 50,92% 9 759 53,40% 

       

 v tom 

 zaměstnaní 9 525 89,99% 8 841 93,11% 9 529 97,64% 

       

 z 
toho 

 zaměstnanci 6 977 73,25% 6 801 76,93%   

 zaměstnavatelé 329 3,45%     

 osoby pracující na 
vlastní účet 

1 568 16,46%    
 

       

 nezaměstnaní 1 059 10,01% 654 6,89% 230 2,36% 

        

 Ekonomicky neaktivní 9 262 44,17% 9 054 48,55% 8 517 46,60% 
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V regionu a jeho sídle, Dobříši, tvoří vetší část nezaměstnaných ženy, ostatně tak tomu je téměř 

všude v ČR. Jedná se zpravidla o dvě skupiny žen: ženy po mateřské a ženy starší 50 let s nízkou 

pravděpodobností jejich rekvalifikace. Nezaměstnanost u těchto skupin žen je všeobecným 

problémem a není tedy specifická pouze pro toto sledované území. Územně pak připadá cca menší 

polovina na město Dobříš a více než polovina nezaměstnaných na ostatní obce, kde je zpravidla 

ekonomicky aktivní obyvatelstvo závislé na dojížďce do jiných obcí a regionů. Co se týče vzdělání, je 

zaznamenán pokles nezaměstnanosti u osob se základním vzděláním a vyučením jak v Dobříši, tak i 

celém regionu. 

 

12.2. Systém vzdělávání v obci 

Město Dobříš je spádovou obcí pro obce směrem k Příbrami a obce směrem ke Knínu. Dobříško je 

vlastně rozděleno na tyto dva obvody. Školský odbor města Dobříš spravuje celkem 18 právních 

subjektů, resp. škol a školských zařízení. Na samotném území města Dobříš se nachází 3 mateřské 

školy, 2 základní školy běžné, 1 základní umělecká škola a 1 základní škola praktická, jejímž 

zřizovatelem je město Dobříš.  

Obr. č. 5 – Přehled ZŠ běžných na území obce Dobříš 
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12.2.1. Mateřské školy 

Do 2., 4. a 5. mateřské školy dochází celkem 366 dětí, což také představuje celkovou kapacitu 

mateřských škol v obci. I na Dobříšku se setkáváme s tím, že poptávka mnohonásobně převyšuje 

nabídku mateřských škol.   

Mateřská škola, která byla zahrnuta do výzkumného šetření, poskytuje předškolní péči celkem 136 

dětem a má tak zcela naplněnou kapacitu. Ve školním roce 2011/2012 bylo odmítnuto celkem 90 

dětí.  Na jednu paní učitelku připadá kolem 27 – 28 dětí, přičemž ideální počet dětí na jednu třídu je 

24. Mateřská škola sestává z 5 oddělení s dětmi ve věku od 3 do 7 let. Mateřská škola nemá žádná 

významná specifika, naopak její snahou je pokrýt celý rozsah předškolního vzdělávání vč. všeho, co 

s tím souvisí. Setkáme se zde tedy se službami, jako jsou logopedie, psychologická poradna, programy 

pro děti s odkladem povinné školní docházky a pro děti se SVP. Mateřská škola již několik let nemá 

romské děti, avšak z minulosti s nimi má četné zkušenosti. Namísto romských dětí poměrnou část 

dětské populace tvoří děti černošského původu, a tak se v rámci školky občasně setkávají s projevy 

rasismu. Do školky taktéž docházejí děti pocházející ze sociálně znevýhodněného prostředí, ovšem 

tito netvoří velký počet.  

Z výpovědí respondentky vyplývá, že romské děti či děti ze sociálně znevýhodněného prostředí 

nejsou od „normálních“ dětí nijak výrazně odlišné, přesto je u nich potřeba individuální přístup. Vedle 

menších jazykových kompetencí romských dětí zmiňovala paní učitelka spíše neschopnost rodiny, 

potažmo dětí docházet do školky pravidelně a dodržovat zavedený řád a režim. V tomto ohledu byla 

komunikace s rodinou velmi obtížná. Častá absence dětí, která mnohdy ani nebyla omluvena, nejenže 

neumožňovala dítě řádně na školu připravit, rozvíjet v něm potřebné kompetence, ale také 

následkem bylo vyloučení z kolektivu, protože děti je pak neznaly a nechtěly si s nimi hrát. To ovšem 

není romským specifikem, situace je obdobná i u „bílého“ dítěte, které ve školce často chybí. 

V důsledku vyloučení z kolektivu si děti těžko osvojují sociální návyky, které jsou pro vstup do 

základní školy nezbytné a hůře se přizpůsobují novému systému a změnám. Výsledkem je sociální 

nezralost dětí, která je také nejčastějším důvodem pro odklad povinné školní docházky. Statisticky se 

jedná o 10 – 15 dětí ročně, tj. cca 11 % dětí, ovšem dle výpovědi respondentky by procento mělo být 

vyšší. Mateřské školy totiž neposkytují pouze určitý stupeň předškolního vzdělání, ale plní také 

důležitou sociální funkci.  

Vzhledem k výše zmíněnému přesto podle respondentky není nutné zavádět povinnou předškolní 

docházku, neboť je přesvědčena, že mateřská škola je nejdůležitější pro předškolní dítě a dle jejího 

soudu je 99 % dětí předškolní docházky v rámci mateřských škol umístěno.  

Mateřská škola nezamýšlí realizovat přípravný ročník, který, dle soudu respondentky, by měl 

fungovat v rámci základních škol pro děti s odkladem povinné školní docházky. Problémem jsou 

ovšem rodiče, které děti, dostanou-li odklad, nechtějí své děti přeřazovat s tím, že v mateřské škole 

jsou již zvyklé a mají tam své kamarády. Spolupráce se základními školami v obci probíhá efektivně a 

bez problémů, se základní školou praktickou zatím vztahy a vzájemná spolupráce nebyly navázány.  
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Dotázaná mateřská škola také spolupracuje s několika neziskovými subjekty v lokalitě, jako je např. 

občanské sdružení Stéblo pracující jak s dětmi tak dospělými se speciálními potřebami (mentálním, 

tělesným, kombinovaným i zdravotním postižením) formou denního stacionáře a sociálně-

terapeutických dílen.  

12.2.2. Základní školy 

Do Základní školy Komenského náměstí, jejíž kapacita čítá 610 žáků ve školním roce 2011/2012 

dochází 593 žáků. Do 2. Základní školy Dobříš chodí v tomtéž roce celkem 498 žáků, což je stav 

výrazně pod celkovou kapacitou školy, která dokáže pojmout až 900 žáků. Základní škola praktická 

Dobříš má kapacitu 100 žáků, v současné době je navštěvována 41 žáky a z výpovědí vyplývá, že se ZŠ 

praktická potýká s nedostatkem žáků. Základní umělecká škola Dobříš poskytuje vzdělání 462 žákům 

z celkové kapacita 475 žáků.  

Mezi jednotlivými školami, zejména mezi mateřskými školami a dvěma základními školami funguje 

intenzivní a efektivní spolupráce. Jednotlivé školy však nejsou systémově propojeny, vzájemné 

kontakty vyplývají spíše ze zainteresovanosti konkrétních osob. Základní školy v obci se mezi sebou 

významně neliší, rozdíl mezi počtem žáků činí 95 žáků, z hlediska složení populace nebyly 

respondenty udávány žádné zásadní rozdíly. Co se specifického zaměření výuky týká, obě školy 

pracují v souladu s Rámcovým vzdělávacím plánem, pouze 2. ZŠ Dobříš má v jedné třídě na druhém 

stupni rozšířenou výuku tělesné výchovy.   

 
Tab. 27 - Přehled ZŠ běžných 

   ZŠ 
Komenského 
náměstí 

 2. ZŠ Dobříš   

Počet žáků ve 
škole/kapacita 
školy 

  593/610  498/900  

Počet žáků ve 
třídě 

  24  24  

Počet žáků 
s SVP/počet 
žáků s IVP 

  14/14  --  

Přípravný 
ročník 

  ne  ne  

Asistent 
pedagoga 

  ano  ano  

Doučování   ne  ne  
Mimoškolní 
aktivity 

  ano  ano  

 

ZŠ Dobříš Komenského náměstí je úplná škola s 9 postupnými ročníky. Na prvním i na druhém stupni 

jsou v jednotlivých ročnících zpravidla dvě třídy. Kapacita základní školy je 610 žáků, ve školním roce 

2011/2012 školu navštěvuje 593 žáků. Do základní školy docházejí žáci z Dobříše a dále z přibližně 40 

obcí okolních a obcí regionu Praha – západ. Škola nemá svůj vzdělávací plán nijak specificky zaměřen, 
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spíše se soustředí na učební látku uvedenou ve Školním vzdělávacím programu, které je dle výpovědí 

respondentů poměrně hodně.  

„A aby zvládly děti všechny ty kompetence, který jim školský nebo školní vzdělávací program ukládá, tak 

nepřistoupili jsme k tomu, že bychom někde přidali a zaměřili jsme se na matiku apod. Ne. 

Nevychováváme elity tady v tom směru.“ 

Ve svém Školním vzdělávacím programu zvaném „Brána do života“ škola uvádí, že je 

„otevřená žákům se zdravotním postižením, zdravotním znevýhodněním, sociálním znevýhodněním i 

žákům talentovaným, žákům s mimořádným nadáním.“
15

   

Výuka žáků se SVP probíhá buď formou tzv. dyslektických skupin pro výuku českého jazyka, nebo 

formou individuální integrace. Výuka žáků pocházejících ze sociálně znevýhodněného prostředí je 

ošetřena následujícím způsobem: 

„Vzdělávání žáků se sociálním znevýhodněním bude probíhat ve třídách obou stupňů školy formou 

individuální integrace. Žáci se budou vzdělávat na základě zpracovaného učebního plánu běžných tříd, 

popřípadě na základě IVP, kde bude kladen důraz především na osvojení českého jazyka. Při vzdělávání 

těchto žáků bude respektován individuální přístup, uvedení do prostředí školy a seznámení s českým 

prostředím, tradicemi a zvyklostmi, seznámení žáků třídy s kulturními zvyklostmi a tradicemi jiných 

národností, úzká spolupráce s rodinou, psychologem, speciálním pedagogem a ostatními odborníky, 

bude přistupováno k individuální klasifikaci a hodnocení. 

Žákům ohroženým sociálně patologickými jevy (SPJ) bude věnována specifická péče v souladu se 

zpracovanou dlouhodobou Strategií prevence SPJ u žáků na naší základní škole a dále v souladu s 

Programem minimální prevence a prevence SPJ, který je pravidelně aktualizován.“
16

 

Přesný počet romských žáků či žáků se sociálním znevýhodněním nebyl respondenty uveden se 

slovy: 

„Jak poznáme, kdo je Rom? Národnosti nezjišťujeme. Většina Romů se k tomu taky nehlásí. Jak zjistíme, 

kdo je Rom? … A ještě k tomu, kdo určí, kdo je sociálně znevýhodněnej? … Oficiálně žádné dítě ze sociálně 

znevýhodněného prostředí jsme tady neměli. Takže vám ani na tu otázku neodpovíme.“ 

Průměrný počet žáků ve třídě je cca 24 dětí, nicméně to znamená, že zatímco v některých třídách je 

17 žáků, má pedagog v jiných třídách až 30 žáků. Ideální stav bez potřeb integrace je podle 

respondentů 25 žáků, pro potřeby integrace by muselo být ve třídě 20 žáků, což je maximální limit 

daný pro 1. třídu, ale dle slov respondenta stejně musí škola nabrat, z ekonomických důvodů, alespoň 

26 žáků.  

Škola nemá přípravný ročník a není ani navázána na mateřskou školu, alespoň výpovědi respondentů 

o tom nevypovídají. Pokud se však nevybavenost žáka ukáže ještě před nástupem do školy, funguje 

zde Středisko logopedické a grafomotorické péče, takže děti v době mezi zápisem a nástupem do 

první třídy absolvují několika měsíční grafomotorický kurz nebo grafomotorickou přípravku. Při 

potížích se slovní zásobou pak v 1. a 2. ročníku docházejí jednou týdně na logopedii.  

                                                 
15 Zdroj: Školní vzdělávací program - http://www.1zs.dobris.cz/informace/historie.htm /8. 6. 2012/. 
16 Zdroj: tamtéž, str. 18 
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Škola taktéž nabízí řadu mimoškolních aktivit, respondenti zmiňují 48 zájmových kroužků, do nichž je 

zapojeno 62 % žáků školy.  

Asistent pedagoga je na škole k dispozici pro žáka s achondroplazií.  

2. ZŠ Dobříš je úplná škola s 9 postupnými ročníky.  Na 1. stupni má škola celkem 11 tříd, stejný počet 

jich je také na 2. stupni, kde jsou zavedeny sportovní třídy. Svou velikostí patří škola mezi větší školy 

v okrese Příbram. Ve školním roce 2011/2012 školu navštěvuje 498 žáků. Převážná většina žáků 

pochází z Dobříše, ale protože jde o spádovou školu, navštěvují školu i žáci z přilehlých vesnických 

škol. Ve sportovních třídách jsou i žáci, díky svému nadání, ze širokého okolí. Na škole se vzdělávají i 

žáci se speciálními vzdělávacími potřebami, kteří jsou integrováni do běžných tříd. Vzdělávání škola 

poskytuje i několika žákům cizích státních příslušníků a naopak je kmenovou školou několika žáků, 

kteří plní povinnou školní docházku v zahraničí.17 

Školní vzdělávací program „Kouzelná škola“ si klade za cíl založit dění ve škole na skutečném 

rovnocenném partnerství všech zúčastněných stran, tzn. žáků, rodičů i pedagogů. Škola se má pro 

žáky stát „kouzelným místem, plným poznání a překvapení, kam se budou těšit a rádi vracet“18. 

Žákům i rodičům je umožněna větší míra podílu na uskutečňování vzdělávacího programu, což 

s sebou přináší i větší zodpovědnost za vzdělání na jedné straně a na straně druhé více možností 

ovlivňovat strukturu a obsah vzdělávání. Škola taktéž apeluje na proměnu role učitele, který by se 

měl stát spíše „spolehlivým průvodcem a kvalifikovaným poradcem“19. Výuka by podle ŠVP neměla 

být postavena na tradičních nástrojích jako je paměť a memorování, ale měla by klást důraz na 

dovednostní stránku žáka, jeho schopnosti, kreativitu, fantazii a rozvoj osobnosti.  

V souvislosti se svým záměrem se škole ve stávajícím školním roce podařilo ustavit rodičovskou 

iniciativu „Za jeden provaz“, „jejímž cílem je pomáhat při zlepšování podmínek pro výuku a život dětí 

ve škole a přispívat k dobrému působení školy navenek“20. Škola taktéž usiluje o získání certifikátu 

„Rodiče vítáni“, který uděluje obecně prospěšná společnosti EDUIn.  

ŠVP klade zvláštní pozornost na vzdělávání žáků se SVP, tj. žáků se zdravotním postižením, žákům se 

zdravotním znevýhodněním a žákům se sociálním znevýhodněním.  

„Tito žáci jsou integrováni do běžných tříd. Jejich výuka však probíhá diferencovaně s individuálním 

přístupem podle jejich schopností, nadání a zájmů. Chceme umožnit všem žákům kvalitní výuku, při které 

si každý najde svoji cestu za vzděláním. Všichni učitelé jsou kompetentní pomoci žákům rozvíjet jejich 

vnitřní potenciál a podporovat jejich sociální integraci, včetně studijního a pracovního uplatnění. Jsme 

připraveni i na pomoc žákům přicházejících z jiné školy, z jiného ŠVP. Na 1. stupni školy nabízíme 

„typovou individuální péči“ pro žáky, u kterých byla na základě vyšetření PPP diagnostikována dyslexie, 

dysgrafie nebo dysortografie, případně další poruchy. Zároveň jsou pro tyto žáky, stejně jako pro žáky s 

poruchami učení a chování na 2. stupni školy, kterým byla PPP doporučena výuka podle individuálních 

                                                 
17

 Zdroj: Školní vzdělávací program - http://www.2zsdobris.cz/informace/skolni-vzdelavaci-program/  
/8. 6. 2012/ 
18

 Zdroj: tamtéž 
19

 Zdroj: tamtéž 
20

 Zdroj: tamtéž 
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vzdělávacích plánů, vypracovány individuální vzdělávací plány (IVP), kterými se řídí všichni vyučující. Do 

ŠVP je zařazena i zdravotní tělesná výchova. Snažíme se vytvořit podmínky pro integraci žáků s těžšími 

případy zdravotního postižení, pokud to bude doporučeno lékaři. Škola umožňuje částečně bezbariérový 

přístup.“
21

 

Průměrný počet žáků ve třídě je 24. Škola nemá přípravný ročník, v případě poptávky se mu jej však 

nebrání.  Doučování škola nenabízí.  Pro žáky však je připravena řada zájmových kroužků, vedle již 

zmiňované rozšířené výuky tělesné výchovy na 2. stupni.  Instituce asistenta pedagoga škola využívá 

pro autistického žáka.  

12.2.3. Sekundární stupeň vzdělávání 

Město není zřizovatelem žádného školského zařízení sekundárního stupně vzdělávání. Na území 

města se však nachází Gymnázium Karla Čapka v Dobříši, což je příspěvková organizace s právní 

subjektivitou zřízená Středočeským krajem. Gymnázium poskytuje úplné středoškolské vzdělání ve 

čtyřletém a osmiletém studijním cyklu. Dále pak je zde Střední odborné učiliště a Odborné učiliště 

Hluboš, zřízené Středočeským krajem, které poskytuje vzdělání v oblasti nábytkářské a dřevařské 

výroby, strojírenství, opravárenství a služeb ve dvou a tříletých učebních oborech zakončených 

závěrečnou zkouškou a získáním výučního listů, ve čtyřletém studijním oboru zakončeném maturitní 

zkouškou.  

12.2.4. Neziskové organizace 

Ve městě působí řada neziskových organizací zaměřených na různé aktivity a cílové skupiny, z nichž 

spolupráci respondenti nejčastěji uváděli s Klubem Bi(j)ák (volnočasovým klubem pro děti a mládež, 

Rodinným centrem Dobříšek, o. s., Nízkoprahovým klubem Terén, zaměřeným na ohroženou mládež,  

provozovaným o. s. Nezdi – Proxima Sociale, Občanskou poradnou – Proxima Sociale a občanským 

sdružením Stéblo zaměřeným na děti a dospělé se speciálními potřebami (mentálními, tělesnými, 

kombinovanými i zdravotními), a to formou denního stacionáře a sociálně-terapeutických dílen.  

 

12.3. Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

Obě školy uvádějí, že mají ve výuce žáky se SVP, z nichž někteří mají vypracovaný IVP. Na jedné škole 

se jedná o 14 žáků se SVP, z nichž IVP má 14 žáků. Z výpovědí respondentů vyplývá, že speciální 

vzdělávací potřeby lze identifikovat nejen u žáků se SVP diagnostikovanými PPP, ale i žáků ze sociálně 

znevýhodněného prostředí, kde handicap vychází právě ze sociální či rodinné situace žáka. Tuto 

formu handicapu mají obě školy zmíněnou ve ŠVP a obě školy jej při výuce zohledňují. O speciálních 

vzdělávacích potřebách lze tedy mluvit nejen u žáků, kteří mají svoje znevýhodnění diagnostikováno 

odborníky, ale i u žáků, u kterých takové znevýhodnění nemá zdravotní nýbrž sociální základ. I tyto 

                                                 
21

 Zdroj: Školní vzdělávací program - http://www.2zsdobris.cz/informace/skolni-vzdelavaci-program/  
/8. 6. 2012/, str. 12 – 13. 
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děti se potýkají s řadou bariér, díky čemuž vyžadují individuální přístup a péči. Problematikou bariér, 

se kterými jsou žáci v rámci vzdělávacího procesu konfrontováni, se budeme zabývat v následující 

části. 

 

12.4. Bariéry v úspěšném postupu ve vzdělávacím systému na straně žáků 

V teoretické části výzkumné zprávy jsme možné bariéry stěžující žákům úspěšný postup vzdělávacím 

systémem rozdělili na několik typů. Rozlišili jsme bariéry socio-kulturní, ekonomické, symbolické a 

prostorové, přičemž v kontextu Dobříše byly respondenty nejčastěji zmiňovány bariéry kulturně-

sociální, ekonomické a v některých případech také prostorové. Prostorová bariéra se týkala 

především dojezdnosti, která přespolním žákům neumožňovala zúčastňovat se mimoškolních aktivit a 

zájmových kroužků. Nebyla tedy zmiňována v souvislosti s prostorovou segregací.  

12.4.1. Socio-kulturní bariéry 

Mezi nejčastěji zmiňované bariéry dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí, potažmo Romů, které 

by mohly mít svůj původ v kulturně-sociálním kontextu, patří a) sociální nevyzrálost, která je častým 

důvodem odkladu povinné školní docházky; b) absence výchovy a řádu, díky čemuž nejsou děti 

schopné se přizpůsobit školnímu režimu a pravidlům; c) nepodnětné domácí prostředí, v němž rodiče 

neprojevují zájem o studium dětí, děti tak nejsou ke studiu vedeny; d) sociální vyloučení.  

„Řada dětí není na školu připravena, o čemž svědčí dvě třetiny odkladů.“ 

„Ale co tedy v těch rodinách opravdu nedostávaj, to je právě to sociální. Aby byly schopný přechodu, 

změn. … Sociální oblast je asi pro tu školu nejdůležitější.“ 

„No, s těma romskýma dětma byl hroznej problém, protože oni nechodily pravidelně do školky. … Protože 

prostě nemaj rádi ten řád a ten režim. Jak ty rodiče, tak ty malý děti. … Pokud oni nemají zájem chodit do 

tý školky a vůbec jakoby se zapojit, tak vlastně nemá možnosti žádný ta školka.“  

Výzkum ukázal zajímavý jev, který by bylo možné nazvat kumulací potřeb, resp. bariér žáků se SVP. 

Počáteční specifická vzdělávací potřeba, jíž je např. individuální přístup, který je školami řešen 

především formou IVP, má tendenci vytvářet další a další bariéry. Velmi častou bariérou vyvěrající 

z odlišnosti, jež je dána handicapem vyžadující SVP, a se kterou třídní kolektiv a často ani samotní 

učitelé neumějí pracovat, je sociální vyloučení, resp. vyloučení z třídního kolektivu.  

„My tu prostě nedokážeme zajistit to, že nebude vyčleněnej z kolektivu, to mu tady nezajistíme v žádném 

případě. A ty nůžky, (…), se rozvíraj. Tím, jak on (žák – pozn. autora) další a další potřeby. A děti mu 

utíkaj. Oni si s nim nerozuměj. Oni mu neubližujou, to ne, to zabezpečíme. Ale že by měl kamarády ve 

třídě, prostě je jinej a už nějakým způsobem vybočuje.“ 

Výsledkem neschopnosti samotných dětí – spolužáků akceptovat jinakost je také skutečnost, že 

třídní kolektiv někdy těžko akceptuje pomoc dětí se SVP v podobě asistenta pedagoga.  

„Pak mu zazlívaj i toho asistenta. Než se to povysvětlilo, že mu asistent rozhodně při diktátu neradí, 

nenapovídá.“ 
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12.4.2. Ekonomické bariéry 

Další bariérou, se kterou se žáci ze sociálně znevýhodněného prostředí potýkají, je nedostatek 

finančních prostředků, který se projevuje např. v tom, že děti nemají potřebné školní pomůcky a 

nemohou se účastnit placených mimoškolních aktivit. Finanční situaci sociálně znevýhodněných žáků 

zohledňují např. zavedením tzv. sociálních fondů, ze kterých jsou dětem placeny školy v přírodě, 

půjčováním pomůcek a co se zájmových aktivit týká, je sociálně znevýhodněným dětem umožněno 

kroužek neplatit.  

„Když se tohleto dítě přihlásí na kroužek, nemůže si to zaplatit, tak je mu to odpuštěno. Bez dalších 

zbytečných administrativ, tzn., že rodiče nemusí písemně žádat, protože ten vyučující ví, jaké to prostředí 

je.“ 

Mechanismus půjčování pomůcek má však své limity. Respondenti zmiňují, že je funkční 

zejm. na prvním stupni, na druhém stupni je praxe odlišná a vychází z přesvědčení, že 

zodpovědnost je na straně žáků, nikoliv školy.  

„Na 1. stupni, to je samozřejmostí, na 1. stupni se půjčí. Někdy učitelky nosí dětem i oblečení. U hodně 

sociálně slabejch se to pak řeší individuálně.  Na 2. stupni všichni v září projdou cepovacím měsícem, kdy 

jim vysvětlíme, jaký je cíl a jak toho cíle mohou dosáhnout, co pro to budou muset udělat. Co všechno 

musí přinést, aby k tomu svýmu kýženýmu cíli dospěly, že k tomu potřebujou pomůcky. A když potom 

pomůcky nenosí, tak to už není problém jako nás – školy, ale to je jejich problém. “ 

 

12.5. Příčiny ne/úspěchu u dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí 

Z pohledu zástupců základních a mateřských škol, školského odboru a pracovníků OSPOD tkví zásadní 

příčina neúspěchu dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí v a) nepodnětném rodinném prostředí, 

díky němuž děti nemohou rozvíjet svůj potenciál;  b) nefunkčnosti rodiny, resp. její neschopnosti dítě 

ve vzdělávání systematicky podporovat; c) absenci pravidel a řádu, díky čemuž není jejich docházka 

do školských zařízení pravidelná a děti nejenže nemají možnost rozvinout potřebné kompetence, jak 

je zmíněno v bodě a, ale častým důsledkem je také sociální nezralost, která pak zmenšuje schopnost 

adaptace na nové prostředí a změny.  

„Domácí příprava, ta není, jak by měla bejt. Doma na to nedohlédnou a pak jim chybí ty návyky.“ 

Jednou z často zmiňovaných příčin neúspěchu je skutečnost, že dítě se špatným prospěchem a 

potažmo kázeňskými problémy nebylo přeřazeno na základní školu praktickou. Dítě se pak propadá 

stále hlouběji a ztrácí kontakt s výukou i zbytkem třídního kolektivu, což má negativní důsledky na 

psychiku dítěte a ze školy se stává „noční můra“.  

„Teď máme holčičku v první třídě, kterou jsme učili podle první třídy. Došlo to tak daleko, že nechce do 

školy. Je neurotická. Vidíme doslova, že z ní toho neurotika děláme. Poradna nám ji vrátí s tím, že ji 

máme nechat propadnout, ona bude opakovat, bude o dvě hlavy větší, protože je tak velká. No a zase ty 

děti poznají. Zase ji vyčlení. “ 
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Tyto argumenty se často objevovaly v souvislosti s obhajobou základních škol praktických. 

Základní školy praktické jsou pro takové děti vhodnější, protože nároky jsou zde mírnější, což 

v dětech nevytváří psychický stres. Navíc mají možnost zažít úspěch, který je důležitý pro tvorbu 

sebevědomí, a mají také možnost dokončit alespoň základní vzdělání.  

 

12.6. Úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání 

Tísnivá finanční situace v resortu školství a slabé populační ročníky staví jednotlivé školy do pozice 

soupeřů.  Školy se dlouhodobě potýkají s podstavy a v jejich zájmu je přijmout co nejvíce studentů. 

Nabídka však v tomto případě většinou převyšuje poptávku. Za účelem přežití byly školy nuceny snížit 

nároky na vstupní požadavky a kromě víceletých gymnázií byly přijímací zkoušky zrušeny. Pro přijetí 

na střední školu dnes stačí splnit určitý průměr, nicméně pokud se ukáže, že škola má nenaplněnou 

kapacitu, dá se s průměrem hýbat dle potřeby. Vzhledem k nastavení systému je úspěšnost na 

sekundárním stupni vzdělávání téměř 100 % a dle některých respondentů nemá smysl se o tom bavit.  

Výsledkem je, že řada škol ve svých výročních zprávách ani neuvádí statistický přehled žáků přijatých 

na střední stupeň vzdělávání, vyjma přijatých žáků na víceletá gymnázia, kde přijímací zkoušky zůstaly 

zachovány. Dopátrat se míry úspěchu přijetí absolventů na sekundární stupeň vzdělávání je často 

nemožné. Navíc, definice úspěšnosti absolventů na sekundárním stupni vzdělávání je většinou 

respondentů měřena pouze mírou úspěchu při přijetí. Žádná ze základních škol však nevede evidenci 

o úmrtnosti žáků nastoupivších na střední stupeň vzdělávání, která je relativně vysoká.  Zejména 

dívky jsou v tomto směru ohroženy, jednak poměrně brzkým otěhotněním a jednak rolí pečovatelky, 

která je jim v rámci sociálního systému předurčena – dívky se často musí starat o své mladší 

sourozence, vykonávat domácí práce apod.  

O úspěchu tedy můžeme hovořit až na úrovni výstupů, tzn. kolik žáků z těch, kteří na střední stupeň 

vzdělávání nastoupilo, střední školu či učiliště také dokončí. Dá se předpokládat, že procento žáků 

úspěšně ukončující školu zde bude mnohem nižší než procento žáků, kteří na školu nastoupili. 

Takováto data však není možné získat od základních škol, neboť tyto, jak již bylo zmíněno výše, 

nevedou relevantní statistiky, což je do jisté míry dáno jednak jejich nezájmem a absencí zpětné 

vazby.  

Nastavení systému umožňující absolventům poměrně bez problémů přestoupit na sekundární stupeň 

vzdělávání podle dotázaných respondentů komplikuje práci pedagogů v 9. ročnících základních škol.  

„Děti už v lednu, v únoru dostanou rozhodnutí o přijetí a pak už je člověk k ničemu nedonutí.“ 

Určitá míra neúspěchu je školou zaznamenávána v případě přijímacího řízení na víceletá gymnázia. 

Respondenti však uvádějí, že děti, které na víceleté gymnázium mají, neselhávají. Žáci, kteří selhávají, 

jsou především ti, kteří to šli prostě jen zkusit.  

 „Někdy děti selhávají, ale většinou jen ty, kterým rodiče řeknou, ať si to prostě zkusí, aby věděl, jak to 

vypadá. Ale ty děti, které tam patří, tak ty většinou neselhávají.“ 
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Tab.28 -  Žáci vycházející z 9. ročníku a jejich další uplatnění pro školní rok 2011/2012 

ZŠ Dobříš Komenského náměstí
22

 

Celkem  Gymnázium SŠ                    SOU                              bez přihlášky 
57 (100 %)            18 (17,5 %)             36 (63 %)                   10 (17,5 %)                        -- 

 

 

12.7. Možnosti integrace a nástroje využívané pedagogickým sborem ve vztahu 
k bariérám na straně žáků se SVP 

V této kapitole představíme nástroje, které je možné využívat při práci se žáky se SVP a to, jak se 

k nim respondenti vztahovali. Cílem výzkumu nebylo zmapovat všechny nástroje, které školy 

využívají, zabývat se proto budeme pouze vybranými (asistent pedagoga, individuální přístup) a těmi, 

které respondenti sami zmiňovali, ať už se vůči nim vymezovali pozitivně či kriticky.  

Tab. 29 – Nástroje identifikované respondenty 

Dyslektické skupiny 

Grafomotorický kurz, logopedie 

Asistent pedagoga 

Motivace/tresty 

EU projekt 

Individuální přístup 

Přechod na ZŠ praktickou 

 

12.7.1. Dyslektické skupiny 

Do dyslektických skupin jsou zařazováni žáci se specifickými poruchami učení, které navštěvují 

ročníky na 1. stupni.  Výuka je zaměřena na český jazyk. Skupina pro český jazyk se vytváří od 2. 

ročníku. Děti dochází na 5 vyučovacích hodin českého jazyka do dyslektické skupiny v době, kdy 

v kmenové třídě je také vyučován český jazyk. Stejná pravidla platí i pro 3. a 4. ročník a v 5. ročníku 

jsou děti postupně zařazovány zpět do kmenové třídy, výuka ve skupině je pouze 2 hodiny týdně. 

Zavedení dyslektické skupiny je závislé na počtu dětí se specifickými poruchami učení v příslušném 

ročníku (minimálně šest) a na doporučení PPP, případně SPC, a možnostech školy. Do dyslektických 

skupin jsou děti však nejprve rekrutovány na základě doporučení třídního učitele/ky, až později jsou 

posílány do PPP, příp. SPC.  

12.7.2. Grafomotorický kurz, logopedie 

Jedna z dotazovaných škol využívá služeb Střediska logopedické a grafomotorické péče. 

Grafomotorické kurzy jsou nabízeny dětem, u nichž jsou odhaleny nedostatky ještě před nástupem 

do 1. třídy, takže tyto děti po zápisu absolvují několika měsíční grafomotorický kurz. Logopedie je 

potom určena pro děti 1. a 2. ročníků, u nichž se objeví problémy se slovní zásobou. Logopedické 

kurzy probíhají v jednotýdenních intervalech.   

                                                 
22

 Zdroj: Informace o přijetí žáků 9. ročníků na střední školy: http://1zs.dobris.cz/informace/prijeti.htm /8. 6. 
2012/ 



93 
 

12.7.3. Asistent pedagoga 

Obě dotázané školy využívají služeb asistenta pedagoga a všemi respondenty je kladně hodnocen 

jako velmi přínosný nástroj. U dětí využívající asistenta pedagoga je patrný posun, ovšem respondenti 

dodávají, že ne každého žáka asistent pedagoga zachrání.  

 Asistent pedagoga je určen zpravidla pro děti s mentálním či tělesným handicapem. Jedna škola 

využívá asistenta pedagoga pro žáka s achondroplazií a druhá škola pro autistického žáka. Obě školy 

ovšem žádaly o mnohem větší rozsah, než jim byl nakonec ze strany zřizovatele přidělen. 

Nedostatečná kapacita asistenta pedagoga je největším problémem spojeným s tímto inkluzivním 

nástrojem.  

„Asistent pedagoga je jen na 0,4 úvazku, ale žák by potřeboval celej úvazek. I SPC doporučují asistenta 

pedagoga po celou dobu výuky, ale vzhledem k finančním možnostem státu je to nastavený jen na 0,4, 

což je málo.“ 

„Mně to přijde, že na kraji to rozdělujou tím stylem, že prostě maj hromádku peněz, pak maj tolik žádostí 

a matematicky zbyde počet hodin, ale nevím. To je moje domněnka zvenku.“ 

12.7.4. Motivace/tresty 

Dalším nástrojem sloužící integraci jsou nástroje pozitivní motivace a v některých případech i tresty. 

Aby tyto mechanismy dobře fungovaly, musí být vyvážené.   

„Máme dvě ruce na jedné straně. Máme odměny na jedné straně, máme trest a ty obě ruce musí být 

stejně natažené. To znamená, když už je potrestán tím černím puntíkem na straně jedné, tak to musíme 

vykompenzovat na straně druhé tou odměnou. Jako není možný pořád ukazovat tu jednu ruku. Musíme 

ve škole ukázat obě ruce a ty ruce musí být stejně natažené. To znamená puntíky a pak si musím najít 

něco, za co to dítě pochválíme.“ 

Mechanismus pozitivní a negativní motivace dle některých respondentů závisí na přístupu školy, 

tzn., že jde o to, zda škola vychází z liberálního či konzervativního způsobu vzdělávání.  

„Česká republika ve vzdělávací soustavě je v současnosti velkej paskvil, kdy se setkává ten liberální a ten 

konzervativní způsob vzdělávání. Ten je dán zákonem a druhý tím takovým územ, co tady kdysi dávno 

bylo. A my se v tom začínáme trochu plácat ...“ 

12.7.5. EU projekt 

V roce 2010 a 2011 jedna z dotázaných škol realizovala grantový projekt OPVK s názvem „Já to přece 

zvládnu“, v oblasti podpory 1.2 – Rovné příležitosti dětí a žáků, včetně dětí a žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami. Cílovými skupinami projektu byly žáci se SVP a žáci prvních ročníků. Projekt 

měl za cíl vytvořit výukový portál, výukové materiály a metodické průvodce zaměřené na výuku 

českého jazyka žáků se SVP v dyslektických skupinách. Součástí projektu bylo taktéž zvyšování 

kompetencí pedagogických pracovníků pro odstraňování bariér rovného přístupu všech jedinců ke 

vzdělání.  

V rámci projektu bylo vytvořeno logopedické centrum, ve kterém probíhá systematický logopedický 
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nácvik a grafomotorická přípravka pro budoucí prvňáčky a třídy byly vybaveny počítači a 

interaktivními tabulemi.23   

12.7.6. Individuální přístup 

Individuální přístup je spojován výhradně s IVP dítěte doporučeným PPP, příp. SPC. Má-li dítě SVP, 

musí se mu pedagog individuálně věnovat.  

„Dítě potřebuje jiné tempo, potřebuje do toho žlabu trošku něco jiného.“ 

„Něco se dá dát frontálně, něco dam individuálně, něco mám pomalejšího, něco rychlejšího. Zaměstnám 

ho tak, abych se mohl věnovat.“ 

Z výpovědí respondentů však vyplývá, že to vzhledem k velké kapacitě třídy (27 – 30 žáků ve třídě) 

často není jednoduché, či dokonce možné. Další faktory bránící možnosti inkluzivního vzdělávání, 

kromě již zmíněné kapacity tříd, jsou podle respondentů b) ekonomické důvody; c) nedostatek 

pomocné síly (v podobě např. asistentů pedagoga); d) další povinnosti pedagogů.  

 „Individuální přístup by byl reálný, kdyby se kantor během přestávky nemusel věnovat dohledu nad žáky 

a přípravě na další hodinu; pakliže by v tý třídě nebylo 27, 30 dětí a bylo tam těch dětí méně a pakliže by 

kantor měl k sobě ještě někoho, kdo by tu hodinu pomohl připravit jakoby přímo. To znamená toho 

asistenta. Tak to by byla otázka úplně jiná. Ale zase je to otázka ekonomická. To si myslím, že je to 

naprosto utopický v současný době.“ 

„No potřebujou ten individuální přístup. Třeba menší počet. Ano, je to všechno otázka ekonomická.“ 

Pro práci s žáky se SVP, kterým je ze strany PPP navržen IVP, potřebuje škola konkrétní doporučení od 

PPP, jak přesně s žáky postupovat. Namísto jasné specifikace způsobu, jak s žákem zacházet, se školy 

v drtivé většině případů setkávají s vágním popisem toho, co je potřeba, což učitelům práci spíše 

komplikuje a v konečném důsledku může být integrace dítěte značně ohrožena.  

„Škola potřebuje naprosto konkrétní doporučení od PPP. Nesmí být unifikovaný systém doporučení, se 

kterým se setkáváme. Je to v podstatě jeden mustr a jede se přes kopírák (…) Ale oni by nám měli dát 

přesný, konkrétní návod, kterak s dítětem postupovat dál, nikoliv unifikovaný závěr.“ 

12.7.7. Přechod na ZŠ praktickou 

Řada respondentů vidí v přechodu žáků se SVP, ať už jsou oficiálně deklarovány PPP či nikoliv, na 

základní školu praktickou efektivní nástroj, jak jim pomoci. V žádném případě zde však nemůžeme 

hovořit o inkluzivním nástroji. Nejčastějšími důvody, které respondenti zmiňovali, proč je pro dítě 

dobré přestoupit na základní školu praktickou, je a) psychická úleva a prospěch dítěte; b) možnost 

dokončit základní vzdělání.  

K přechodům žáků na ZŠ praktické nedochází tak často, jako tomu bylo v minulosti. Mnoho 

respondentů tvrdí, že systém je nastaven tak, aby žáci nebyli na ZŠ praktické přeřazováni a v důsledku 

toho se celý proces přeřazení žáka na ZŠ praktickou značně prodloužil a zkomplikoval, na čemž je 

                                                 
23 Zdroj: http://www.1zsdobrisprojekt.cz/projekt.htm /8. 6. 2012/ 
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v konečném důsledku bito nejvíce samotné dítě. Dítě se podle respondentů v základní škole potom 

trápí a psychicky strádá a všechny tyto faktory ztěžují práci i pedagogům 

Vzhledem k výše zmíněnému tedy nepřekvapí, že počet žádostí na transfer žáka je ze strany škol 

vyšší, než kolik transferů udělí PPP (v případě jedné školy byl za školní rok 2011/2012 přeřazen 1 žák, 

v případě druhé školy 3, možná 4 žáci). Namísto přechodu na ZŠ praktickou se děti ponechají na 

základních školách běžných s tím, že se nechávají propadnout. Otázka ovšem je, do jaké míry jde o 

inkluzivní mechanismus uspokojující speciální vzdělávací potřeby žáků a plně nahrazující existenci 

základních škol praktických.  

„No tak podle našeho přání by k přechodu došlo tak jednou ročně, v reálu je to ale tak jedno za dva, tři 

roky. Je to neprůchozí přes tu PPP. Ten proces je teď nastavenej tak, aby prostě došlo k tomu zániku těch 

ZŠ speciálních s tim, že tam nejdou děti, tak je zrušíme, protože je nepotřebujeme. Každá PPP má svoje 

mantinely, ty mají všechny v republice stejně nastavený. A maj je nastavený tak, aby tam ty děti 

neposílaly.“ 

„Takže praxe je taková, že PPP musí doporučit IVP a dítě se musí nechat propadnout. Rodiče dojíždějí do 

poradny na doučování, a když to takhle jde 2 – 4 roky, tak pak teprve dochází k tomu přestupu. A pak 

dostane diagnostický pobyt a oni nám ho musejí po půl roce vrátit zpátky, protože tam je najednou 

dobrej. Protože tam je první třída rozložená do třetí třídy, takže my když tam pošlem třeťáka, no tak nám 

ho po třetí třídě vrátí, když je tam za hvězdu a padne k nám do 4. třídy.“ 

Praxe ukazuje, že funkce role ZŠ praktických, mají nahradit jiné zrůdné mechanismy, které v žádném 

případě neslouží skutečnému prospěchu samotného dítěte. Toto je přesouváno jako figurka na 

šachovnici z jednoho systému do druhého.  Je nebezpečné sledovat, jak jsou mechanismy 

(diagnostické pobyty, opakování ročníku) aplikované PPP, potažmo školou, stejně neefektivní a 

neinkluzivní jako dříve a jak rozhodně více než zájmy samotného dítěte zohledňují zájmy ekonomické 

a politické.   

Respondenti kritizují zdlouhavé posuzování potřeb dítěte a celý proces transferů na základní školy 

praktické, což má negativní vliv na prospěch i psychiku dítěte.  

 „Aby si dnes PPP troufla na transfer, tak musí mít několik potvrzení žákovského školního neúspěchu. To 

znamená ty špatný známky a to je jedno vysvědčení a druhý vysvědčení. A tomu dítěti běží čas. A teprve 

ve třetí třídě se tam dostane. A to dítě u nás přitom už dva roky trpí. A přitom by mohlo být v pohodě už 

dva roky na tý praktický.“ 

Inkluzivnímu školství se většina respondentů nebrání, ale pouze v případě dětí, kterým to neublíží a u 

kterých to lze. Integrovat za každou cenu podle respondentů nelze, neboť některé děti jsou naprosto 

„neintegrovatelné“ (např. zcela nemluvící žák trpící Downovým syndromem). 

Základní školy praktické jsou všemi respondenty vnímány jako „potřebné, nutné a žádoucí“ a jsou pro 

děti přínosné. Ovšem zdůrazňují, že přechod na ZŠ praktickou musí být dobře odůvodněn a nesmí se 

z ní stát odkladiště nežádoucích „rušivých elementů“. 

„Protože na základce se může dítě stát outsiderem. Dětský kolektivy bejvaj zlý, ale ne tak, že tam nacpou 

všechny Romy, musí to bejt obhájený. Ať má poslední slovo poradna, že je tam porucha, že tam to IQ je 
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takový a takový, že to není kvůli tomu, že zlobí, neučí se, ne. A pak mi to dává smysl. Kdyby to mělo bejt 

odkladiště problémových, tak je to špatně.“ 

 

12.8. Vzdělávání pedagogů 

Jedna ze škol uvádí, že má v pedagogickém sboru dostatek speciálních pedagogů a dodává, že každý 

pedagog s praxí si s výzvami inkluzivního školství dokáže poradit. Nicméně ne každý pedagog je 

mentálně i odborně připraven na inkluzivní výuku. Největší problém je údajně s absolventy 

pedagogických fakult, což je alarmující, neboť tito by měli mít způsoby inkluzivní výuky zařazené již ve 

studijním programu.  

Respondenti si v oblasti dalšího vzdělávání pedagogů stěžují na nedostatek finančních prostředků. 

Potýkají se s tím, že školy dostávají jen 20 % toho, co dostávaly dříve, a tak si na zbytek nákladů musí 

vydělat sama. To je řešeno např. pronajímáním školní tělocvičny, sponzorskými dary anebo realizací 

grantových projektů v rámci Operačních programů Vzdělávání pro konkurenceschopnost. Díky 

grantům se školám daří technicky vybavit učebny, vytvořit nové studijní materiály a dopřát 

pedagogům lepší vzdělání.  

„Měli sme tady EU projekt zaměřený na děti se SVP, v jehož rámci mohly vzniknout pracovní sešity a 

vyučující byli proškolený nadstandartně.“ 

„Školení pedagogů je dvakrát tak drahý, protože pedagog mám za ten den normálně výplatu, ale ještě 

musim zaplatit suplujícího pedagoga, plus náklady na samotnej kurz.“ 

Dalším problémem je poměrně nízká kvalita některých vzdělávacích kurzů. Je tedy potřeba je pečlivě 

vybírat. Jedna ze škol vzdělává pedagogy svépomocí. Na kvalitní školení, které ředitel školy vybere, 

pošle vždy jen jednoho pedagoga, který dále proškolí ostatní kolegy.   
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13. Sedlčany 

Územní správní obvod obce s rozšířenou působností Sedlčany (ORP Sedlčany) se rozkládá na ploše 

467,6 km2, a v roce 2011 zde žilo 22 tisíc obyvatel. Sedlčansko je součástí okresu Příbram 

(pravobřežní část, oddělená od zbytku okresu Vltavou – s výjimkou obcí Kamýk n. Vlt. a Solenice) a 

leží na okraji Pražské - středočeské aglomerace, cca 50 km vzdušnou čarou vzdáleno od hlavního 

města ČR.  

Z hlediska nadřazené sídelní struktury se Sedlčansko nachází v jistém „vakuu“, a to vzhledem k 

relativně velké vzdálenosti vyšších center osídlení od svého území. Proto se o nadregionální vliv na 

dané území dělí Praha s Příbramí a současně se zvýrazňuje centrální úloha Sedlčan.  

13.1. Demografické charakteristiky obce24 

13.1.1. Vývoj počtu obyvatel 

Dlouhodobě počet obyvatel Sedlčanska kleslá. Většina regionu přišla za posledních 140 let o více než 

třetinu výchozího stavu. Méně než polovinu stavu populace z roku 1869 vykazují tyto obce: Klučenice, 

Krásná Hora, Milešov, Nedrahovice, Nechvalice, Počepice, Prosenická Lhota, Radíč a Sv. Jan - tedy 

bezmála polovina z úhrnného počtu obcí. Na druhé straně jedinou obcí, jež zaznamenala růst (na cca 

dvojnásobek výchozího stavu) jsou Sedlčany.   

Sedlčany se 7 603 obyvateli je daleko největším sídlem oblasti a jejím přirozeným centrem. Vzhledem 

k nižší lidnatosti oblasti a vzhledem k absenci konkurence jiných městských středisek v regionu i v 

jeho zázemí jsou střediskové funkce Sedlčan citelně větší, než by odpovídalo velikosti města. Ve 

městě je koncentrována cca polovina všech pracovních příležitostí v regionu, obdobně dominantní 

roli má i v tercierním sektoru (domov důchodců, nemocnice, kulturní dům). Sedlčany představují pro 

své široké zázemí rovněž hlavní obchodní středisko. 

Město je střediskem rozvinutého školství. Kromě gymnázia, otevřeného v r. 1946, jsou zde 2 základní 

školy, 5 odborných učilišť, rodinná škola a od září 1993 obchodní akademie. Sedlčanské školy 

navštěvuje více než 2,5 tisíce žáků a studentů. 

  

                                                 
24 Zdroj: tabulky ČSÚ, SLBD 

Zdroj: Komunitní plán sociálních služeb Sedlčanska, 2009 
http://www.mu.sedlcany.cz/mestsky-urad/odbor/odbor-socialnich-veci/adresar-poskytovatelu-socialnich-
sluzeb-regionu-sedlc / 6. 6.2012 
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Tab. 30 -  Obyvatelstvo podle pohlaví a druhu pobytu v SO ORP Sedlčany 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 22 282   22 274   22 923  

 v tom pohlaví 
 muži 11 079 49,72% 10 974 49,27% 11 275 49,19% 
 ženy 11 203 50,28% 11 300 50,73% 11 648 50,81% 

        

 v tom druh 
pobytu 

 trvalý 22 126 99,30% 22 207 99,70% 22 923 100,00% 

 dlouhodobý 156 0,70% 67 0,30%   
 z celku cizinci 277 1,24% 121 0,54%   
       
 Narození v obci trvalého bydliště 11 286 50,65% 11 761 52,80% 11 341 49,47% 

 
Pro období od 90. let do současnosti, je typická přibližná stagnace počtu obyvatel v regionu, za níž se 

ale skrývá diferencovaný vývoj v jednotlivých obcích, vč. setrvalého mírného poklesu počtu obyvatel 

města Sedlčan. Tendenci k růstu vykazuje ovšem menšina obcí (9): Dublovice, Kamýk, Kňovice, 

Nedrahovice, Počepice, Prosenická Lhota, Příčovy, Solenice a Štetkovice.   

13.1.2. Vzdělanostní struktura 

Základním kvalitativním problémem populace regionu je nedostatečná vyšší vzdělanost: jak u 

středoškolského, tak u vysokoškolského vzdělání zůstávají příslušné podíly pod krajským, i 

republikovým průměrem. Na vysokoškolské vzdělání dosáhne na Sedlčansku takřka 8 % obyvatel 

oproti 11 % ve Středočeském kraji a 12 % v České republice. Středoškolsky vzdělané obyvatelstvo 

s maturitou sledujeme na úrovni Středočeského kraje v hodnotě 32 %, ne úrovni celé České republiky 

v hodnotě 31 %, oproti Sedlčanskému regionu s 29 %. 

Tab. 31 -  Obyvatelstvo podle nejvyššího ukončeného vzdělání v SO ORP Sedlčany 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo ve věku 15 a více let 19 076   18 448   17 821  

 z toho 
nejvyšší 
ukončené 
vzdělání 

 základní vč. 
neukončeného 

4 083 21,40% 5 115 27,73% 7 373 41,37% 

 střední vč. vyučení (bez 
maturity) 

7 260 38,06% 7 636 41,39% 6 438 36,13% 

 úplné střední (s 
maturitou) a vyšší odborné 
včetně nástavbového 

5 547 29,08% 4 469 24,22% 3 222 18,08% 

 vysokoškolské 1 490 7,81% 904 4,90% 636 3,57% 

 bez vzdělání 159 0,83% 153 0,83% 133 0,75% 

 
Oproti minulosti však můžeme zaznamenat na Sedlčansku nárůst míry vzdělanosti. Procentuelní 

zvýšení lze pozorovat, jednak u vysokoškolsky vzdělaných obyvatel, z 5 % v roce 2001 se jejich podíl 

zvýšil v roce 2011 takřka na 8 %, jednak u obyvatel s úplným středním, nebo vyšším odborným 

vzděláním z 24 % v roce 2001 se hodnota zvýšila na 29 % v roce 2011. Naopak pokles vidíme u 

vyučených bez maturity, kdy v roce 2001 dosahovala tato hodnota 41 %, o deset let později to bylo 

38 %. Dále sledujeme u obyvatel se základním vzděláním, které dosahovalo v roce 2001 28 %, v roce 

2011 je to už o 7% méně.  
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13.1.3. Ekonomické charakteristiky obce 

Naprostá většina obslužných a výrobních funkcí v regionu je koncentrována do 10 obcí: Sedlčan (s 

dominantním významem), Sedlce – Prčic, Petrovic, Krásné Hory, Kosovy Hory, Dublovic, Vysokého 

Chlumce, Kamýka n. Vlt., Klučenic a Nalžovic. Ostatní obce v této struktuře plní převážně obytné 

funkce (s doplněním v zemědělské výrobě a základní vybavenosti) a vesměs vykazují vysoký podíl 

vyjíždějícího ekonomicky aktivního obyvatelstva. V letní sezóně se vedle obytných funkcí zejména v 

západní části území uplatňují rekreační funkce, které krátkodobě posilují postavení zejména obcí 

Solenice, Milešov a Dublovice. 

Na Sedlčansku si průmysl udržuje postavení rozhodujícího činitele ekonomické základny. Je zde 

příznačná oborová specializace v odvětví strojírenství (s některými tradičními programy – např. 

nožířská výroba) a naopak široce koncipovaný potravinářský průmysl, který zachycuje převážnou část 

škály potravinářských oborů (s výrazným zastoupením mlékárenské a pivovarské výroby). Dále jsou 

zastoupeny průmyslové aktivity v oborech dřevovýroby, kovovýroby, textilního průmyslu, hračkářství 

i výroby z plastických hmot. Výrazněji zůstávají zastoupeny těžba a další zpracování kamene. 

Rozhodující podíl v tomto odvětví zaujímají malé a střední podniky. Pokud jde o stavebnictví, 

poznamenala jeho podobu i postavení v regionu transformace velmi silně: z dříve v regionu relativně 

silného odvětví se stal již jen doplněk odvětvové struktury Sedlčanska.  

Pro současnou podobu odvětvové struktury Sedlčanska je typický relativně vyšší podíl zemědělství - 

počet pracovních příležitostí zde lze odhadnout na cca 600.  Region má tedy nadprůměrný 

zemědělský charakter. Kolem 60% zaměstnanosti je v regionu v současné době již koncentrováno do 

nevýrobních odvětví. Cca 1/3 z toho připadá na odvětví veřejných služeb (školství, zdravotnictví, 

sociální péče), relativně silně je zastoupen obchod, doprava a veřejná správa. Dosud slabě – zejména 

ve vztahu k potenciálu regionu – se uplatňují služby v cestovním ruchu a také služby pro podniky.   

Pracovní mobilita je v tomto regionu velmi vysoká. Z důvodu nedostatku pracovních příležitostí 

v některých obcích na Sedlčansku, vyjíždí za prací i více než 80 % ekonomicky aktivních, v průměru za 

menší obce je to kolem 40-50 %. Cílovým místem byly v minulosti především Sedlčany, v současné 

době roste vyjížďka za prací i mimo okres, která je směrována v rozhodujícím rozsahu směrem na 

Prahu.    

Nezaměstnanost v obci 

Míra nezaměstnanosti byla od počátku devadesátých let až do současnosti vždy výrazně pod 

republikovým průměrem, stejně jako pod průměrem kraje. V regionu se dařilo uvolněnou pracovní 

sílu z transformujících se organizací na trhu práce uplatnit, ať již formou zaměstnání v nových firmách 

v rámci mikroregionu nebo okresu, nebo její zvýšenou mobilitou mimo tato území. Po roce 1991 se 

míra nezaměstnanosti jen výjimečně dotkla 6%, většinou se pohybovala pod 4%. V současné době 

však míra nezaměstnanosti vyšplhala takřka k 9% což lze připsat za následek ekonomické krizi. 

Výrazně se tak přiblížila celorepublikovému průměru nezaměstnanosti s necelými 10 % (2011) a 

předčila průměr Středočeského kraje s 8 % (2011). 
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Tab. 32 -  Obyvatelstvo podle ekonomické aktivity 

 3/2011 3/2001 3/1991 

 Obyvatelstvo celkem 22 282   22 274   22 923  

 Ekonomicky aktivní 11 153 50,05% 10 960 49,21% 11 568 50,46% 
       

 v tom 

 zaměstnaní 10 165 91,14% 10 283 93,82% 11 374 98,32% 

       

 z 
toho 

 zaměstnanci 7 421 73,01% 7 858 76,42%   
 zaměstnavatelé 321 3,16%     

 osoby pracující na 
vlastní účet 

1 864 18,34%    
 

        
 nezaměstnaní 988 8,86% 677 6,18% 194 1,68% 

        

 Ekonomicky neaktivní 10 412 46,73% 11 216 50,35% 11 355 49,54% 
 

 

13.2. Systém vzdělávání v obci 

 
Obr. č. 6 – Přehled ZŠ běžných na území obce Sedlčany 
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13.2.1. Základní školy 

Město Sedlčany, resp. školský odbor má na starosti 21 právních subjektů, resp. škol a školských 

zařízení vč. škol na tzv. „výjimku“, která se týká sníženého počtu žáků v jednom ročníku.  

Předškolní vzdělávání je zajištěno v rámci tří velkých mateřských škol, které však z právního hlediska 

tvoří jeden subjekt. 

Ve městě Sedlčany jsou dvě základní školy – 1. základní škola Sedlčany a 2. základní škola Propojení, 

dále pak základní škola umělecká. Ze základních škol patří pod obecní správu také Základní a 

mateřská škola Vysoký Chlumec sestávající z 1. stupně a speciální třídy, která je určena pro žáky 

s těžkým tělesným postižením.  

Na území obce se též nachází jedna základní škola se speciálními vzdělávacími potřebami. Základní 

škola, Sedlčany, Konečná 1090 je součástí sítě speciálních škol v České republice a jejím zřizovatelem 

je Středočeský kraj. Slouží výchově a vzdělávání dětí s lehčím mentálním postižením z regionu 

Sedlčanska. Existuje od roku 1957, ve školním roce 2011/2012 má 32 žáků ve 4 třídách. Jedna ze tříd 

je určena pro děti s těžším mentálním postižením.  Dle respondentů má škola v regionu své 

nezastupitelné místo, protože takový typ školy je zapotřebí v každém větším městě a děti v ní jsou 

spokojené. 

„Zvláštní škola v každém větším městě je potřeba, protože ty děti se speciálními potřebami byly, jsou a 

budou a každý větší město ji musí mít, protože jinak by děti musely někam dojíždět.“ 

„Zvláštní škola dává dětem zažít úspěch. Jsou v prostředí, kde mohou i soutěžit, na normální škole to 

často vzdá i normální dítě, když zjistí, že nikdy nebude premiantem.“ 

Jednotlivé školy nejsou systémově propojeny tak, aby mezi nimi probíhala organizovaná spolupráce. 

1. a 2. základní škola se mezi sebou výrazně neliší. Výuka na obou dvou školách probíhá podle 

stejného rámcového vzdělávacího plánu. Školy se nijak výrazně neliší ani z hlediska počtu žáků a 

složení populace. 1. ZŠ Sedlčany je definována jako „klasická, starší škola“ (rok vzniku 1890), žáci jsou 

zde údajně vedeni k větší disciplíně a prostředí je tak klidnější, zatímco 2. ZŠ Propojení v Sedlčanech, 

která vznikla v roce 1993, je modernější, pedagogický sbor je složen z mladších lidí, takže přístup 

k žákům je uvolněnější.  

Tab. 33 - Přehled ZŠ běžných 

   ZŠ Sedlčany  ZŠ Propojení 
v 
Sedlčanech

25
 

 

Počet žáků ve 
škole/kapacita 
školy 

  460/750  390/480  

Počet žáků ve 
třídě 

  25  21  

Počet žáků 
s SVP/počet 
žáků s IVP 

  --  14/14  

Přípravný   ne  ne  

                                                 
25

 Zdroj: emailová korespondence s panem ředitelem. 



102 
 

ročník 
Asistent 
pedagoga 

  ne 
(zažádáno) 

 ano  

Doučování   ne  ano  
Mimoškolní 
aktivity 

  ano  ano  

 

ZŠ Sedlčany je úplná škola s 9 postupnými ročníky. Na 1. i 2. stupni jsou dvě paralelní třídy. 

V minulosti škola patřila k největším ve středočeském kraji (čítala až 1 300 žáků), ve školním roce 

2011/2012 školu navštěvuje celkem 460 žáků. Kromě žáků ze Sedlčan tvoří výraznou část žáci 

dojíždějící z okolních obcí. Škola je spádová pro okolní neúplné školy.  Škola uvádí dlouholeté 

zkušenosti s integrací žáků se specifickými poruchami učení (SPU), jimž pedagogicko-psychologická 

poradna (PPP) vystaví tzv. integrační list, což znamená, že dítě zůstává v běžné třídě mezi svými 

vrstevníky a má zpracován individuální vzdělávací plán (IVP). Právě inkluzivní vzdělávání, tzn. 

vytváření podmínek pro žáky s různým druhem postižení, je jednou z oblastí, na níž škola zaměřuje 

svou pozornost.26  

Průměrný počet žáků ve třídě je cca 25 dětí. Při tomto stavu kantoři uvádějí, že výuka, v níž jsou žáci 

se SVP, je obtížná, nicméně stále realizovatelná.   

„Dnes 30 žáků už se stíhá špatně, ale jako dá se to.“ 

Z hlediska finančního jde však o stav poddimenzovaný.  Kvůli směrným číslům, skrze něž je škole 

přiřazována výše finanční dotace ze strany státu, by ředitel potřeboval cca 30 žáků ve třídě. Počty 

jsou ale proměnlivé – v některých třídách je žáků 30, v jiných 22.  

Škola nemá přípravný ročník a není ani navázána na mateřskou školu. Na druhou stranu nabízí řadu 

mimoškolních sportovních aktivit (fotbal, florbal, basketbal, volejbal), které jsou zařazené jako 

nepovinné předměty a jsou poskytovány zdarma. V rámci těchto aktivit pedagogové neshledávají 

žádné problémy se sociálně znevýhodněnými žáky, což zdůvodňují jednak tím, že tam žáci chodí 

dobrovolně a baví je to a jednak tím, že žáci vědí, že v případě nevhodného chování a porušování 

pravidel mohou být kdykoliv vyloučeni či přeřazeni do jiné zájmové aktivity.  

„Škola je pro ně za trest. Na sportech nezlobí.“ 

Základní škola v době výzkumu neměla žádného asistenta pedagoga, ale má o něj zažádáno na školní 

rok 2012/2013. Doučování škola nenabízí a zatím o tom ani pedagogové neuvažovali.   

ZŠ Propojení v Sedlčanech je úplná škola s 9 postupnými ročníky.  Na 1. a 2. stupni existují dvě 

paralelní třídy, výjimku tvoří 4. ročník, kde je jen jedna třída.  Škola vznikla v roce 1993. Svůj provoz 

zahájila s 10 třídami a 250 žáky. Ve školním roce 2011/2012 školu navštěvuje 390 žáků. V době svého 

vzniku byla považována za školu „alternativní“. Základním stavebním kamenem školy byla vize pěti 

propojení – 1) propojení mezi staršími a mladšími žáky; 2) propojení mezi učiteli, rodiči a dětmi; 3) 

                                                 
26

 Zdroj: školní vzdělávací program – www.1.zs-sedlcany.cz /9.6.2012/. 
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propojení mezi školou a životem; 4) propojení mezi domovem a světem a 5) propojení mezi učiteli 1. 

a 2. stupně. I zde nacházíme nástroje inkluzivního vzdělávání. Ve školním roce 2011/2012 škola 

vyčísluje celkem 14 žáků se SVP, z nichž 14 má sestaveno IVP.  

Průměrný počet žáků ve třídě je 23, ale práce pedagogů v jednotlivých třídách je velmi 

nevyvážená (v některých třídách je 17 žáků, v jiných 29, 30). Zatímco ideálním přáním 

kantora je mít ve třídě 17 žáků, ekonomické ukazatele požadují kolem 30.  

Škola nemá přípravný ročník ani není napojena na mateřskou školu. S doučováním se zde 

setkáváme, avšak nemá institucionalizovanou podobu. Doučování probíhá nepravidelně, 

když pedagog zjistí, že nějaké děti začínají mít ve škole problémy. Do doučování jsou 

zahrnuty všechny děti, které se potýkají se školním prospěchem, a to zejména z důvodu 

dlouhodobé absence.  

„… není nijak institucionalizovaný, spíš když kantor cítí potřebu, tak se nabízí, ale jestli je to Rom nebo 

neRom …., jde o žáky s dlouhodobou absencí. Voni ale moc chodit nechtěj, ty Romové nebo sociálně 

znevýhodněný, nemaj motivaci. Je tu to počáteční nadšení, ale ta další práce pak chybí.“ 

Škola se zaměřuje na zájmové aktivity, různé kroužky, výlety, sporty, učení v přírodě. Tyto jsou 

realizovány v rámci tzv. školního klubu určeného pro žáky 2. stupně. Těchto aktivit se účastní i děti ze 

sociálně znevýhodněného prostředí a Romové, dokonce i jejich rodiče, neboť škola spolupracuje se 

sociálním odborem, a když na to rodiče nemají, tak sociální odbor, na základě doporučení pedagoga, 

poskytne rodině dávku v hmotné nouzi, ze které pak dítěti tu či onu aktivitu zaplatí. Zájmové kroužky 

se pohybují kolem 200,- Kč na půl roku.   

Škola má 2 asistenty pedagoga, kteří jsou k dispozici dvěma autistickým žákům.  

Transfery mezi oběma základními školami probíhají v obou dvou směrech, ale jsou občasné. 

Nejčastějšími důvody přechodu dítěte na jinou školu jsou buď žádost rodičů nebo doporučení od 

lékaře či psychologa v zájmu udržení zdravého psychického stavu dítěte.  

13.2.2. Sekundární stupeň vzdělávání 

Na sekundárním stupni vzdělávání si mohou uchazeči vybrat mezi Gymnáziem a Střední odbornou 

školou ekonomickou, jejíž součástí je i víceleté gymnázium a Středním odborným učilištěm Červený 

Hrádek.  

13.2.3. Neziskové organizace 

V obci působí obecně prospěšná společnost Mela pro zdravotně postižené, dále pak jesle, mateřské a 

rodinné centrum Petrklíč a základní školy také využívají finančních příspěvků od Nadace hraběte Arca, 

majitele hradu Vysoký Chlumec.  Respondenti si stěžují na nedostatečnou zasíťovanost sociálních 

služeb na Sedlčansku, chybí zde návazné sociální služby, na které musí být klienti odkazování buď do 

Příbrami anebo Benešova, což je z hlediska dostupnosti pro většinu klientů nereálné.  
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13.3. Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

Obě školy uvádějí, že mají ve výuce žáky se SVP, z nichž někteří mají vypracovaný IVP. Na jde škole jde 

o 14 žáků se SVP, z nichž 14 žáků má stanoven IVP. Z výpovědí respondentů vyplývá, že speciální 

vzdělávací potřeby lze identifikovat nejen u žáků se SVP diagnostikovanými PPP, ale i žáků ze sociálně 

znevýhodněného prostředí, kde handicap vychází právě ze sociální či rodinné situace žáka. O 

speciálních vzdělávacích potřebách lze tedy mluvit nejen u žáků, kteří mají svoje znevýhodnění 

diagnostikováno odborníky, ale i u žáků, u kterých takové znevýhodnění nemá zdravotní nýbrž 

sociální základ. I tyto děti se potýkají s řadou bariér, díky čemuž vyžadují speciální přístup a péči, 

kterou je potřeba zahrnout do běžné výuky. Problematikou bariér, se kterými jsou žáci v rámci 

vzdělávacího procesu konfrontováni, se budeme zabývat v následující části. 

 

13.4. Bariéry v úspěšném postupu ve vzdělávacím systému na straně žáků 

V teoretické části výzkumné zprávy jsme možné bariéry stěžující žákům úspěšný postup 
vzdělávacím systémem rozdělili na několik typů. Rozlišili jsme bariéry socio-kulturní, 
ekonomické, symbolické a prostorové, přičemž v kontextu Sedlčan se bariéry prostorové 
ukázaly z hlediska respondentů jako nerelevantní, což ovšem nemusí nutně znamenat, že se 
zde reálně nevyskytují.  

13.4.1. Socio-kulturní bariéry 

Mezi nejčastěji zmiňované bariéry dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí, potažmo Romů, které 

by mohly mít svůj původ v kulturně-sociálním kontextu, patří a) jiný způsob života b) absence 

výchovy a norem, pravidel, c) jiný hodnotový systém, v němž vzdělání není vnímáno jako důležité a d) 

nepodnětné rodinné prostředí.  

„Voni ty jejich rodiče maj jiný způsob života, kočujou, je to velká rodina a drží pohromadě, takže si 

vystačí. To vzdělání tak jako nepotřebují. Děti nevychovávají, ve 13 letech už sou braný jako dospělý, 

berou je jako sobě rovný. Děti neumí dodržovat žádný pravidla.“ 

„Řada z těch dětí je inteligentní, ale nemůžou ten svůj potenciál rozvinout, nejsou k tomu vedený a 

rodičům je to jedno, jak to dítě skončí.“ 

„Některý děti mají na střední školu, že opravdu IQ mají dost vysoký, ale voni na to kašlou. To vidí 

z domova, tak proč by voni se snažily.“ 

„Ta škola prostě opravdu, to je prokletí pro ty Romy, že to vůbec nikdy nepociťovali jako nějakej cíl. … Ty 

dnešní romský rodiny, ty mají jiný vzorce chování, jiný priority, ne jako dřív, to kmenový souručenství, kdy 

tam byla nějaká priorita, to dneska je jinak. Dneska ty herny, hospody, to je, to hraje prim.“ 

 „Já si řikám, Romy kdyby nechali kočovat, tak možná by se nedělo, co se děje.“ 

Absence rodinných vzdělaných vzorů koresponduje s absencí motivace a podpory ke studiu ze 

strany rodiny. Absence výchovy a řádu zase podle respondentů vede k neschopnosti takových 

žáků podřídit se určitým normám a pravidlům, neboť to vyžaduje disciplínu a důslednost. Absence 

povinností a režimu dětem ve škole znemožňuje systematicky a pravidelně pracovat. Díky častější 
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migraci v rámci rodinných sítí děti zameškají ve škole hodně hodin a výuku pak těžko dohání. 

Hodnotový systém Romů, který děti internalizují od útlého dětství, by se dle výpovědí 

respondentů dal charakterizovat jako hodnoty nutné pro přežití, což obnáší dobře se umět 

orientovat v systému, zjistit jak jej využít a na co má člověk nárok.  

„Ta jejich výchova je o takovým tom, jak bych to řekla, přežití a využívání kdečeho můžou, jako těch 

dávek. … Oni vědí všecko, oni jsou zdatnější jak sociální pracovnice v tomhletom, v čem všem maj nárok. 

A v tomhletom voni žijou a pak jako si udělaj ňákej job, ňákou tu vykopávku a ty děti v tomhle jsou 

vychovávaný …“ 

Neosvojení pracovních návyků je příčinou toho, proč žáci s postupem do dalších ročníků a 

zvyšujícími se studijními požadavky nestačí tempu výuky na běžných základních školách. Pomyslné 

nůžky mezi slabými žáky a zbytkem třídy se neustále rozevírají, až dítě ztratí kontakt s učivem 

zcela. Důsledkem je ztráta pozornosti, kterou poté směřují jiným směrem – při hodinách pak 

vyrušují a zlobí. Odlišnost přitom nemusí být markantní hned v první třídě, zpravidla až ve vyšších 

ročnících, kde už je zapotřebí zájmu a soustavné péče rodiny a více domácí přípravy, kterou 

nemůže pedagog nahradit.  

„Škola neumí zařídit, aby se děti doma učily.“ 

Zodpovědnost za neúspěch dětí ve škole je pedagogy kladena na konto rodičů. I když někteří 

dodávají, že v kontextu Sedlčan všechny romské rodiny své děti do školy posílají a uvědomují si, že 

rodiče často neví, jak svým dětem pomoci, jak se s nimi učit a jak je vychovávat. Z výpovědí 

respondentů vyplývá, že se s rodinami snaží komunikovat, přimět je ke spolupráci, ovšem také se 

setkáváme s tvrzením, že to není možné.  

„Prostě to nefunguje, nejde to. Po zlým to jde, rodiče přídou, když už to hrozí sociálkou nebo ňákým 

finančním postihem, že jim přestanou vyplácet dávky apod. Nebo, když něco chtějí voni.“ 

V jedné základní škole dokonce zrušili hromadné třídní schůzky a namísto toho zavedli tzv. trio 

schůzky (třídní učitel, rodiče, dítě). Ale ani na ty často nepřijdou. Nutno však podotknout, že se 

nejedná pouze o rodiny romské či sociálně znevýhodněné.  Patří sem i rodiny z majoritní populace, 

rodiče, kteří „honí kariéru“ a nemají čas. Anebo zaměstnanci, kteří nechtějí ztratit svou práci, často 

nemohou na schůzku přijít, protože zaměstnavatel jim neumožní se z práce uvolnit.  

Všichni respondenti se shodují na tom, že by měla fungovat spolupráce mezi školou a rodinou a 

všichni se také shodují na tom, že příliš nefunguje, nicméně v porovnání s jinými oblastmi v rámci ČR, 

většina respondentů zmiňuje, že romské populace je na Sedlčansku málo a že s Romy nemají žádné 

velké problémy. 

„Ze školství prostě nemůžeme vylučovat rodiče. To by jinak bylo přehazování rodičovský odpovědnosti na 

stát.“ 

„… tady u těch rodin, u těch sociálně znevýhodněnejch, je vždycky škola nepřítel … nebo nepřítelem se 

stává, když se pozve rodič …“ 
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13.4.2. Ekonomické bariéry 

Další bariérou, se kterou se žáci ze sociálně znevýhodněného prostředí potýkají, je nedostatek 

finančních prostředků, který se projevuje např. v tom, že děti nemají potřebné školní pomůcky, 

nemají zaplacené obědy, nezúčastňují se placených mimoškolních aktivit a mají omezený přístup do 

zájmových kroužků, které jsou placené. Některé školy tuto finanční situaci sociálně slabých rodin řeší 

ve spolupráci se sociálním odborem, který je, na základě doporučení od pedagoga, ochotný vyplatit 

rodině na školní aktivitu dítěte jednorázovou dávku v hmotné nouzi.   

„Víte, co mně přijde někdy, že ty děti jsou jako takový smutný, protože jsou teda na tom finančně špatně, 

jo. A že i prostě to je pro ně takovej velkej hendikep. Děti jsou vždycky takový, že sou na sebe zlý a tak. A 

to malý dítě to ještě tak nepociťuje … jak vyrůstá, tak si těch rozdílů všímá.“ 

Ekonomicky nevýhodné situace sociálně znevýhodněných dětí mají tendenci využívat jejich spolužáci 

z ekonomicky lépe situovaných rodin. V konečném důsledku se pak sociálně znevýhodněné děti 

stávají obětí finanční šikany.  

„Nešikanujou vyloženě sociálně znevýhodněný děti. To ne. Spíš bych řekla úplně děti na druhém pólu, že 

maj k tomudle sklony … Takže voni šikanujou třeba za peníze. Když ty tady to, tak já ti dám peníze.“ 

Respondenti dodávají, že každý případ šikany okamžitě řeší a často jej podchytí v samotném 

počátku. Do školy se pak povolávají rodiče obou dvou dětí – oběti i pachatele a jsou navrhována 

opatření, aby se podobná situace do budoucna neopakovala.  

Někteří respondenti zmiňují, že rodiče peníze často mají, ale kupují si za ně nepotřebné věci. 

Nejsou ochotní investovat je do svých dětí a jejich vzdělání.  

13.4.3. Symbolické bariéry 

Několik respondentů zmiňuje, že nedodržování základních hygienických návyků děti v rámci třídního 

kolektivu stigmatizuje a jsou z něho často vylučováni. Ačkoliv se tento jev objevuje u dětí romských, 

respondenti zmiňují, že se netýká zdaleka pouze Romů. Příčina nedodržování hygienických návyků je 

pedagogy spatřována v zanedbané rodičovské péči.  

„Rodiče se dětem nevěnují, nemají na ně čas.“ 

 

13.5. Příčiny ne/úspěchu u dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí 

Z pohledu zástupců základních škol, školského odboru a pracovníků OSPOD tkví zásadní příčina 

neúspěchu dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí především v nepodnětném rodinném 

prostředí, díky němuž děti nemohou rozvíjet svůj potenciál, a v nefunkčnosti rodiny, resp. její 

neschopnosti dítě ve vzdělávání systematicky podporovat. Tuto nefunkčnost rodiny je však potřeba 

nahlížet z perspektivy společenské potřeby o jejich integraci do majoritní společnosti, což se 

primárně děje prostřednictvím vzdělávacího systému.  



107 
 

Neúspěch romských dětí v oblasti vzdělávání si někteří respondenti také vysvětlují prostřednictvím 

genetických dispozic.  

„Geny sou svinstvo. To dítě, jako když se dostane do puberty, tak ta genetická dispozice se prostě začne 

vařit, projevovat.“ 

Nutno však podotknout, že respondentka referuje spíše než k hodnotě IQ ke kázeňským problémům 

romských žáků.  

Jednou z často zmiňovaných příčin neúspěchu je skutečnost, že dítě se špatným prospěchem a 

potažmo kázeňskými problémy nebylo přeřazeno na základní školu praktickou. Jedná se především o 

žáky, jejichž IQ dosahuje hraničního pásma kolem 70, kteří dle dotazovaných pedagogů na tempo 

výuky nestačí. Dítě se pak propadá stále hlouběji, až musí ročník opakovat. Školní povinná docházka 

však dle školského zákona může být prodloužena pouze o jeden až dva roky. Pokud dítě propadne, 

nemá podle pedagogů smysl nutit ho k tomu, aby dochodilo až do 9. třídy.  

„Děti se pak propadají ještě hlouběji a skončí s nedokončeným základním vzděláním, protože vypadnou 

třeba v 7., 8., třídě, jakmile vodchodí těch devět let.“ 

„Já nevim. Podle mě je to blbost, protože jako ty děti, který potom šly dál … to dítě pak už neví, která bije. 

A teď tam sedí a vůbec neví, vo čem se tam ostatní baví.“ 

Tyto argumenty se často objevovaly v souvislosti s obhajobou základních škol praktických. 

Základní školy praktické jsou pro takové děti vhodnější, protože nároky jsou zde mírnější a vedle 

šance zažít úspěch mají také možnost dokončit alespoň základní vzdělání.  

Zástupce jedné školy uvedl, že nepamatuje Roma, který by vyšel z 9. třídy.  

 

13.6. Úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání 

Tísnivá finanční situace v resortu školství a slabé populační ročníky staví jednotlivé školy do pozice 

soupeřů.  Školy se dlouhodobě potýkají s podstavy a v jejich zájmu je přijmout co nejvíce studentů. 

Nabídka však v tomto případě většinou převyšuje poptávku. Za účelem přežití byly školy nuceny snížit 

nároky na vstupní požadavky a kromě víceletých gymnázií byly přijímací zkoušky zrušeny. Pro přijetí 

na střední školu dnes stačí splnit určitý průměr, nicméně pokud se ukáže, že škola má nenaplněnou 

kapacitu, dá se s průměrem hýbat dle potřeby. A tak se stane, jak vypovídají respondenti, že na 

některé střední školy s maturitou dnes chodí děti i se čtyřkami. Navíc je studentům na středních 

odborných učilištích nabízeno, aby pokračovali dále na nástavbovém studiu s maturitou.  

„Když třeba udělaj učňák, tak se jich ještě zeptatjí, jestli si nechtěj udělat maturitu, protože potřebují 

naplnit kapacitu. Mají na něj peníze, tak ho nechaj udělat maturitu.“ 

V tomto kontextu je však nutné zmínit i praxi, která nekončí maturitním vysvědčením. Někde se 

stane, že žáci jsou např. přijati na střední školu, protože pro školu představují směrné číslo, jsou tam 

udržováni celé čtyři roky, ale nakonec nejsou v důsledku špatného prospěchu připuštěni k maturitě.  
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„Někde se stane, že žáci ve čtvrtým ročníku nejsou připuštění k maturitě, ale sou na škole udržovaný 

celou dobu studia kvůli normativu. Maturitu jim ale pak nedají.“ 

Ztráta každého žáka znamená ztrátu peněz, a to je hnacím motorem sekundárního stupně vzdělávání. 

Na druhou stranu přinesla změněná praxe i pozitivní výsledky: aby žák nemusel studium ukončit, je 

škola nucena lépe a intenzivněji komunikovat s rodinou. 

„Takže do určitý míry nás ten normativní systém přitlačil k lepší komunikaci s rodinou, se zákonnými 

zástupci, do určité míry nás přitlačil k určité toleranci, to znamená nejenom vzdělávání, ale i v tý oblasti 

výchovy a opatřeních změkčujeme.“ 

Vzhledem k výše zmíněnému není překvapením, že na dalším stupni vzdělávání pokračuje drtivá 

většina absolventů základních, ale i praktických škol. Na jednu stranu se zvyšuje počet vzdělaných 

obyvatel, mezi nimiž narůstá i počet dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí, na druhou stranu je 

třeba si položit otázku, jakou má vzdělání kvalitativní úroveň.  

Zatímco např. žáci ze zvláštních škol se v minulosti hlásili především na tzv. E obory27, což v dřívější 

terminologii bylo učiliště, k němuž pak přibyl přívlastek „odborné“, podíl těchto žáků hlásících se na E 

obory klesá.  

„E obory jsou dřívější učiliště. Ty byly pro zlobivý. Pak přibylo odborné učiliště, který bylo pro mentálně 

zaostalý.“  

„Letos jsme měli jen 2 žáky na E obory, takže se ani neotevřou.“ 

Žáci ze základních škol praktických projevují v posledních pěti letech větší zájem o tzv. H obory28, 

což v dřívější terminologii znamenalo „střední odborné učiliště“. Jak již bylo řečeno, respondenti si 

tento vzrůstající trend vysvětlují tím, že jednak došlo ke snížení vstupních požadavků a studijních 

nároků a jednak obecným poklesem úrovně ve všech typech škol, potažmo i vysokých škol. Kvalita 

absolventů se pak promítá i do pracovního trhu, zejm. v oblasti řemesel.  

„… dávají výuční list studentům, kteří by před 10, 20 lety výuční list nikdy nedostali.“ 

Největší úmrtnost studentů středního odborného učiliště je dle respondentů v 1. ročníku, přibližně 

kolem 3 – 5 žáků ze 100, tj. 3 – 5 % úmrtnost. Ve 3. ročníku už nulová. Z hlediska místních Romů, 

rozlišují respondenti dva typy – ty, kteří do učení dochází z dětského domova, kam byli umístěni 

z důvodů sociálních a ty, kteří jsou umístěni v dětském domově z výchovných důvodů. U prvního typu 

Romů je šance na dokončení vyšší, než u druhého typu Romů.  

„Ti zpravidla končí, jakmile dovrší 18 let. Okamžitě, druhý den… Rodina je i stáhne z toho učení, protože 

na ÚP jsou hodnoceni jako nejobtížněji uplatnitelný a tím pádem nemá ÚP moc argumentů, aby našli 

práci.“ 

Úspěšnost Romů žijících v rodinách nebyla diskutována, jelikož respondent s nimi neměl vlastní 

zkušenost. Tam, kde otec dítěte pracuje, má dítě snahu školu dokončit, protože ze strany rodiče je 

tam pak tlak. Nutno však podotknout, že respondentovi byl znám pouze jeden případ.  

                                                 
27 Mezi E obory patří např. zámečnické práce ve stavebnictví, zednické práce, provozní služby.  
28 H obory jsou např. mechanik, opravář motorových vozidel, strojní mechanik, instalatér, zedník.  
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Obdobná situace panuje i na víceletých gymnáziích. Když v 90. letech vznikala, mělo jít o elitu. Ze 

základních škol mělo být z 5. ročníků odčerpáno max. 5 % nadaných žáků. Ale i osmiletá gymnázia 

bojují se směrnými čísly a i ona musela vstupní požadavky a studijní nároky snížit.  Základní školy se 

potýkají s každoročním odlivem nadanějších studentů, který dnes sahá do výše až 20 %. Pedagogové 

si stěžují, že se „zbytkovou“ populací se pak obtížně pracuje.  

„Procento, které odchází na víceletá gymnázia, se neustále zvyšuje, dojde k odlivu nadějných dětí a 

pedagogové na 2. stupni maj strašně těžkou práci s tou zbytkovou populací, která by se měla stát 

nosným středoproudým tvůrcem hodnot budoucí republiky.“ 

„Na víceletá gymnázia jsou nabíráni žáci dneska už s trojkama, tak jaká elita? Tam se neučej, tam sou 

mezi elitou a to jim stačí.“ 

 

Tab. 34 - Žáci vycházející z 9. ročníku a jejich další uplatnění pro školní rok 2011/2012 

ZŠ Propojení v Sedlčanech
29

 
Celkem  Gymnázium SŠ SOU bez přihlášky 
       41 (100 %)          11 (27 %)          30 (73 %)                -- 

 

13.7. Možnosti integrace a nástroje využívané pedagogickým sborem ve vztahu 
k bariérám na straně žáků se SVP 

V této kapitole představíme nástroje, které je možné využívat při práci se žáky se SVP a to, jak se 

k nim respondenti vztahovali. Cílem výzkumu nebylo zmapovat všechny nástroje, které školy 

využívají, zabývat se proto budeme pouze vybranými (asistent pedagoga, individuální přístup) a těmi, 

které respondenti sami zmiňovali, ať už se vůči nim vymezovali pozitivně či kriticky.  

Tab. 35 – Nástroje identifikované respondenty 

Dočasné speciální třídy, resp. skupiny 

Speciální třídy 

Asistent pedagoga 

Trio schůzky, propojení mezi staršími a mladšími žáky a 
další 
Individuální přístup 

Přechod na ZŠ praktickou 

 

13.7.1. Dočasné speciální třídy, resp. skupiny 

Pokud se žáků se SVP, resp. IVP sejde ve třídách více, jsou tito žáci sloučeni např. ze dvou tříd 

(stejného ročníku) do jedné skupiny a výuka (zejm. matematiky a češtiny) s nimi pak probíhá zvlášť. 

Paní učitelka jedné třídy vyučuje skupinu těchto dětí a paní učitelka druhé třídy vyučuje v normálním 

tempu ostatní děti z obou dvou tříd. Tyto speciální třídy, resp. skupiny jsou formovány jen dočasně, 

                                                 
29

 Zdroj: emailová korespondence s panem ředitelem. 
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tedy za účelem výuky konkrétních předmětů. Na ostatní předměty se skupina rozpustí a žáci 

pokračují ve studiu ve své původní třídě.  

13.7.2. Speciální třídy 

Někteří respondenti jako alternativu k přestupu slabých žáků na základní školy praktické navrhují 

zřízení tzv. speciálních tříd, a to zejména z toho důvodu, že je tento přestup doporučován ve stále 

menší míře, než tomu bylo dříve. Navíc, přestupu často brání rodiče. Počet žáků se SVP, kteří jsou 

integrovaní do běžného vzdělávacího proudu, za poslední období stoupá, a pedagogové nejsou na 

tuto situaci dobře vybaveni – nemají speciální pedagogické vzdělání a velkým problémem je 

nefunkční spolupráce s rodinou.  

„ My s těma všema různýma druhýma postižení v jedné třídě vůbec neumíme pracovat.“ 

Navrhovaná speciální třída je bezpochyby řešením ze strany respondentů, otázkou však zůstává, do 

jaké míry jde o inkluzivní nástroj, neboť seskupení žáků do jedné speciální třídy jejich odlišnost spíše 

ještě více vytváří a stigmatizuje. Vyloučení dětí do speciální třídy nezabrání exkluzi, se kterou se žáci 

se SVP potýkají. Respondenti často zmiňovali, že větší problém s přítomností dětí se SVP, ať už byly 

stanoveny PPP či nikoliv, mají větší problém rodiče než jejich děti. Jeden respondent uvedl, že rodiče 

začali své děti přeřazovat na jiné školy, když zjistili, že s nimi do třídy chodí autistické děti.  

„Autistům lavice nic neřekne. Jakákoliv změna je vyšiluje a začnou nekontrolovatelně řvát. To se tam pak 

nedá učit v tý třídě. Některý rodiče pak svý děti dali pryč s tím, že s těma debilama jejich dítě nebude.“ 

Velké množství žáků se SVP podle respondentů ve třídách rozhodí třídní kolektiv, sociální klima na 

celé škole a tvůrčí pohodu a školy se také setkávají s negativními postoji rodičů „normálních“ žáků.  

 

13.7.3. Asistent pedagoga 

Jedna škola využívá nástroj asistenta pedagoga pro dvě autistické děti. Druhá škola asistenta 

pedagoga neměla, ovšem měla o něj zažádáno na školní rok 2012/2013. Asistent pedagoga by měl 

být přiřazen k dítěti s Aspergerovým syndromem (porucha autistického spektra). Problém spojován 

s institucí asistenta pedagoga je opět finančního charakteru, neboť asistent pedagoga většinou 

pracuje na zkrácený úvazek, což je jak z hlediska školy, tak z hlediska samotného asistenta značně 

nevýhodné, takže aby si škola asistenta pedagoga mohla udržet, musí zbytek úvazku doplácet ze 

svého rozpočtu a tím se škole navyšují náklady na tuto jinak kladně hodnocenou instituci.  

„Podle doporučení bysme měli mít dva asistenty pedagoga na dva autisty. Rath nám dal na dva autisty 

v jedný třídě úvazek 0,2.“ 

Z výpovědí respondentů vyplývá, že asistent pedagoga je vyhrazen pouze pro děti s metnálním či 

tělesným postižením, není přiřazován k dětem pocházejícím ze sociálně znevýhodněného prostředí, 

resp. k dětem, které nejsou schopné školní nároky plnit z jiných než zdravotních či mentálních 

důvodů, tzn., nemají oficiální diagnózu specifické poruchy učení ze strany PPP.  Toto spojení zatím 
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není z hlediska Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy nikterak podporováno a respondenti 

uvádějí, že by to stejně nebylo efektivní.  

„I kdyby byl asistent pedagoga k dispozici sociálně znevýhodněnému dítěti, tak dítě se stejně nebude učit. 

Asistent pedagoga nemůže práci dělat za něj.“ 

13.7.4. Trio schůzky, propojení mezi staršími a mladšími žáky a další 

Jedna škola zrušila hromadné třídní schůzky a zavedla schůzky ve trojici – třídní učitel, žák, rodiče. Jde 

o praxi, která se škole osvědčila, neboť skýtá prostředí, které je mnohem osobnější. Nicméně i zde se 

potýkají s problémem absence rodičů na takových schůzkách, kteří si nedostaví buď v důsledku 

nezájmu, nebo v důsledku pracovních povinností.  

Propojení mezi staršími a mladšími žáky spočívá v tom, že na začátku školního roku si prvňáčci 

vybírají deváťáky, kteří jim pomáhají se první týdny na škole adaptovat.  

„Ty starší pak fungujou něco jako starší bratři, občas mladším něco vysvětlí apod.“ 

Školy samozřejmě taky používají různé nástroje pozitivní motivace, alternativní klasifikace (v 1. a 2. 

ročníku na 1. stupni nejsou žáci klasifikováni formou známek, ale formou tzv. Psaníček, což jsou 

v podstatě slovní hodnocení postihující studijní výsledky, chování, ale i celkovou osobnost žáka). Dále 

realizují třídní projekty, školní projekty, skupinovou výuku, problémové vyučování, vyučování 

praktickými činnostmi a zážitkovou pedagogiku.  

V některých třídách pedagog půjčuje školní pomůcky, ale nedá se to dle respondentů dělat příliš 

systematicky, protože děti toho pak začnou zneužívat a brát to jako automatismus, čímž se dítě 

zbavuje své vlastní zodpovědnosti za přípravu školních pomůcek. Dle respondentů jsou to ale 

především děti, jejichž rodiče je mohou dětem bez problémů pořídit.  

„Ne že by to dělaly ty sociálně znevýhodněný, voni todle začnou zneužívat ty druhý děti.“ 

13.7.5. Individuální přístup 

Co se individuálního přístupu k dítěti týká, měli respondenti problém si pod tím něco konkrétního 

představit. V průběhu rozhovoru se však ukázalo, že individuální přístup je spojován výhradně s IVP 

dítěte doporučeným PPP. Zdá se, že současná praxe týkající se IVP však funguje jinak, než tomu bylo 

v minulosti. Jakmile byl dítěti na základě odborného vyšetření v PPP doporučen IVP, museli na něho 

učitelé brát zřetel. Na prvním stupni IVP zpravidla dítěti vypracovával třídní pedagog, na druhém 

stupni potom učitel každého předmětu, pro nějž žák měl stanoven IVP. Např. pokud žákovi nešel 

mluvený projev, byl zkoušen jen písemně, když bylo dítě dyslektikem, dostával namísto diktátů 

doplňovačky apod. Obecně na dítě byly kladeny menší nároky, což se projevovalo i ve známkování. 

Pozitivním efektem byly zpravidla a) úleva pro dítě i rodiče, v důsledku zmenšení tlaku, který byl na 

dítě ve škole vyvíjen, b) důslednější komunikace s rodinou, kdy pedagog probíral speciální vzdělávací 

potřeby dítěte s jeho rodiči, kteří slíbili, že s dítětem budou cvičit. Nicméně zda tak činili anebo ne, 

pedagog dál už pak nezjistil. Negativním dopadem byl pak ten efekt, že dítě i rodiče se domnívaly, že 

dítě nemůže dostat pětku a tak dítě ztratilo motivaci pracovat.  
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„Byl to takový papír na flákání, jak pro to dítě, tak pro toho rodiče.“ 

V současné době je praxe poněkud odlišná. V důsledku financí jsou PPP tlačeny k tomu, aby vydávaly 

méně diagnóz, pro které se děti skutečně už musí pohybovat kolem či pod 70 IQ. Tzn., že ubyly sice 

oficiální diagnózy, nikoliv však děti s poruchami či specifickými vzdělávacími potřebami. V posudku 

pak namísto jasně definovaného doporučení na IVP stojí pouze výrok, že by se k dítěti mělo 

přistupovat individuálně. Jakmile totiž v posudku stojí doporučení IVP, musí pedagog, který dítě 

vyučuje, dostat vyšší plat (např. dyslektické dítě má normativ 1,4). A tak množství diagnostických 

posudků doporučujících IVP klesá, stejně tak závazek pedagoga IVP vypracovat a dodržovat.  

„IVP dnes z pedagogů nikdo nedodržuje. I psychologové uvedou, že by se k dítěti mělo přistupovat 

individuálně, ale už to není individuální plán, jak to bejvalo.“ 

„Znám případ, kdy jeden z doktorů vypsal diagnostickej posudek a nedostal čtvrtletní odměny, protože 

přesvihnul nějakej limit.“ 

Současná praxe sice přinesla skutečnost, že děti již nejsou tak často přeřazovány na základní školu 

praktickou, nicméně motivem k této změně nebylo blaho žáka samotného, nýbrž tísnivá finanční 

situace školského resortu. Zdá se, že z hlediska (školského) systému jako celku nejsou sledovány 

skutečné zájmy samotného žáka, nýbrž jeho ekonomická hodnota. Žák je tak redukován na jakousi 

entitu, nositele směrného čísla či normativu, který de facto rozhoduje o jeho osudu a vzdělávací 

trajektorii. Tato striktní perspektiva ekonomického determinismu je prosáklá celým českým 

školstvím, bez ohledu na to, o jaký typ školského zařízení se jedná, a hrozí, že vzdělanostní úroveň 

české populace bude vzhledem k tomu rapidně klesat.  

13.7.6. Přechod na ZŠ praktickou 

Řada respondentů vidí v přechodu žáků se SVP, ať už jsou oficiálně deklarovány PPP či nikoliv, na 

základní školu praktickou efektivní nástroj, jak jim pomoci. V žádném případě zde však nemůžeme 

hovořit o inkluzivním nástroji. Nejčastějšími důvody, které respondenti zmiňovali, proč je pro dítě 

dobré přestoupit na základní školu praktickou, je a) šance na úspěch; b) možnost dokončit základní 

vzdělání; c) psychická úleva pro dítě i rodiče.  

„Tam je šance na životní úspěch. Se sníženýma nárokama dosáhnout na výuku, na spodní vrstvu 

základního vzdělání. Na běžné základce ne.“ 

Ačkoliv k přechodům nedochází tak často, jako tomu bylo v minulosti, zdá se, že poměrně velký 

význam měla změna názvu ze „zvláštní“ školy na školu se „speciálními vzdělávacími potřebami“. Dle 

respondentů jsou rodiče ochotnější své dítě nechat přeřadit, neboť název školy již není tak 

stigmatizující a z vysvědčení není patrné, že jde o bývalou „zvláštní“ školu. Dle respondentů není 

možné klást rovnítko mezi sociálně znevýhodněné děti nebo Romy a děti, které automaticky 

přestupují na základní školu praktickou.  

„Nejde spojovat, že sociálně znevýhodněný a Romové jdou na zvláštní školu. To neni pravda. Ale když už 

tam dou Romové, tak potom si většinou stěžujou, že tam na ně šly, to jo. Ale vod nás zrovna na tu 

zvláštní školu, to vůbec nebyly děti jako z týdletý kategorie. No ani ze sociálně slabejch, to byly normálně 

…. no, z běžných rodin.“ 
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Jedna ze škol uvádí, že v letošním školním roce dojde k transferu 3 – 4 žáků, kteří od školního roku 

2012/2013 začnou docházet do ZŠ praktické.  

V drtivě většině případů by respondenti základní školy praktické nerušili. Pokud ano, pak pouze za 

podmínek vyšší finanční dotace, protože inkluzivní vzdělávání je dle respondentů velmi drahé.  

„Aby integrace mohla fungovat, sou potřeba peníze. Normální pedagogové nemají vzdělání ve speciální 

pedagogice. Ale za podpory asistenta pedagoga a různých doučování by to mohlo nějak fungovat. Ale 

stejně si to vlastně neumim představit.“ 

„Já bych to nerušil, ale kdyby nahoře chtěli, tak by měli zaplatit 3, 4 lidi, asistenty a pomůcky těm dětem 

a pak můžou jít ty děti na normální základku. Pak by to mělo smysl i pro to dítě. Vono reálný by to bylo, 

kdyby nechali třeba stejný finance.“ 

Respondenti svou inspiraci často čerpají ze severských států jako je např. Dánsko a Finsko anebo ze 

západní Evropy (Německo, Anglie). 

„V těch severských státech, Dánsku, Finsku, tam maj asistenta pedagoga ke každýmu takovýmu dítěti 

vod rána do konce. A když je asistent pedagoga třeba nemocnej, tak to dítě taky zůstane doma.“ 

„Ve Francii a v Bavorsku, tam sme nikdy neviděli, že by byl učitel ve třídě sám. Buď tam byl druhej učitel 

nebo asistent pedagoga nebo praktikanti z pedáku.“ 

„Je to zase trend Evropy, ale tam, když dítě propadne, tak má okamžitě asistenta pedagoga. To u nás 

teoreticky možný je, ale prakticky je to kravina, ať si ministerstvo říká, co chce.“ 

 

13.8. Vzdělávání pedagogů 

Pedagogové mají možnost dalšího vzdělávání, nicméně řada z nich nabízené kurzy hodnotí jako ne 

příliš přínosné a také si stěžují na zkrácený rozpočet. Vzdělávání by dle respondentů mělo být 

zaměřeno více prakticky, aby byly nástroje a tipy hned uplatnitelné ve výuce.  

„Dřív sme na vzdělání měli 400 tisíc, dneska máme 100 tisíc … Taky záleží, kdo kurz vede, jestli to má 

smysl nebo je to ztráta času.“ 

Někteří respondenti také kritizují jednorázový charakter kurzu. Spíše by jim vyhovovalo, kdyby 

vzdělávání bylo ucelenější a kurz trval třeba půl roku.  
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14. Závěrečné teze 

V následující kapitole shrnujeme výsledky šetření z jednotlivých lokalit, zasazujeme je do širšího 

kontextu systému vzdělávání a vztahujeme k principům inkluzivního školství. To znamená, že se 

k některým výpovědím či praxím vztahujeme kriticky s cílem poukázat na „trhliny“ v systému, díky 

kterým jsou bariéry na straně žáků se SVP, resp. žáků sociálně znevýhodněných dále reprodukovány, 

což omezuje, někdy dokonce zabraňuje, integraci těchto žáků do hlavního vzdělávacího proudu. 

Věříme, že odhalením slabých míst školského systému, který si, alespoň oficiálně, klade za cíl být 

inkluzivní, povede k hlubší reflexi i sebereflexi všech zúčastněných, bez níž změna nastavení systému 

není možná. Inkluze může být podporována stejně jako mařena na všech úrovních systému, ať jde o 

úroveň žáků a jejich rodin, úroveň pedagogů a vedení školy, úroveň zřizovatele či úroveň 

ministerskou. Priorita vize inkluzivního vzdělávání proto musí být sdílena na všech úrovních systému, 

neboť žádná z úrovní nemůže kýžených změn dosáhnout samostatně. Tuto „kolektivní“ vizi je však 

nutné opřít o kritický způsob myšlení a ochotu doplnit ji o individuální potenciál na úrovni každého 

zainteresovaného jednotlivce, neboť změny systému může být dosaženo jen změnou jeho členů. 

Tomu slouží následující text.  

14.1. Systém vzdělávání obcí a role zřizovatele 

Jako velmi problematický se v rámci výzkumu ukázal přístup jednotlivých obcí coby zřizovatelů škol. 

Jejich přístup k systému vzdělávání v rámci jejich působnosti bychom mohli charakterizovat jako 

nekonceptuální. V některých obcích školský odbor zcela chybí a náplň jeho činnosti je rozdělena mezi 

více různých pracovišť. Zaměstnanci školských odborů většinou působí i v dalších oblastech, nezřídka 

vůbec nesouvisejících s oblastí vzdělávání (informatika, památková péče, cestovní ruch). 

Informace o školách se na obecním školském odboru sice shromažďují, ale již nedochází k jejich 

systematickému vyhodnocování a analýze. Navíc dochází ke shromažďování informací jen určitého 

typu a kompletní přehled o školách v obci na obecních školských odborech chybí. Např. na některých 

z těchto školských odborů se nesledují statistiky ohledně návštěvnosti škol, složení žáků, úspěšnosti 

žáků u přijímacích řízení na sekundární stupeň vzdělávání apod. Bylo nám vysvětleno, že toto není 

v náplni práce školského odboru.  

Shromážděné informace z jednotlivých škol v obci jsou dále postupovány krajským školským 

odborům, které ale zase nejsou schopny dohlédnout na lokální úroveň a analýzy zasadit do kontextu 

dané obce. Odpovědnost lokálního vzdělávání je tak přenechána výhradně obci a spolupráce 

krajských školských odborů s obecními je redukována na výplatu mezd zaměstnancům škol.   

V některých případech nemají pracovníci školského odboru de facto žádný, či mají velmi omezený, 

přehled o problematice vzdělávání. V jednom případě se nám dokonce stalo, že rozhovor se 

zástupcem školského odboru v obci nemohl být uskutečněn, protože pracovník otevřeně přiznal, že 

„o tom nic neví“.  Nekompetence některých pracovníků školského odboru může být do jisté míry 

dána nedůsledným nastavením systému, který pracovníkům školského odboru ukládá ještě další 
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povinnosti v rámci jiných odborů či oddělení. Funkce školského odboru proto nemusí být chápána 

jako důležitá a závazná, a tak se z ní snadno může stát práce „vedlejší“.  

Také naprosto chybí provázanost s ostatními lokálními institucemi, které se v oblasti vzdělávání 

angažují.  Na školském odboru nemají informace o neziskových organizacích v obci poskytujících 

např. doučování v rodinách.  A to i přesto, že si efektivní řešení vysoké míry neúspěšnosti žáků ze 

sociálně znevýhodněného prostředí v systému vzdělávání žádá zapojení co nejvíce institucí, které by 

v tomto směru provázaně působily na rodinu i děti samotné a mohly tak být podporou pro samotné 

školy, resp. pedagogy.  

Nezbývá než konstatovat, že obec v roli zřizovatele nezastává aktivní roli v plánování koncepce 

vzdělávání v obci. Nevykonává potřebný dohled nad jednotlivými školami, kterým je tak ponechána 

velká míra svobody a nezávislosti.  Svoboda a nezávislost nejsou samozřejmě špatné, ale nemohou 

vycházet z nezájmu nadřízených orgánů. Při zjišťování informací o školách jsme byli odkazováni na 

samotné ředitele škol, přičemž zástupci školských odborů neprojevovali přílišný zájem ani potřebu 

zasahovat do jejich kompetencí.  

Navíc nikdo nekoordinuje spolupráci a komunikaci mezi jednotlivými školskými zařízeními, které jsou, 

vzhledem k normativnímu systému školství, v jehož důsledku mezi školami probíhá boj o každého 

nového žáka. Zřizovatel dále nemá přehled o přístupech jednotlivých škol k žákům se SVP, neví, zda a 

jaké inkluzívní techniky jsou zde využívány, natož aby byl školám v tomto účinnou podporou. 

Spádové oblasti jednotlivých škol jsou sice vymezeny vyhláškami, ale nikde nejsou zcela 

respektovány. Žádná ze škol nemá dlouhodobě naplněnou kapacitu, tudíž přijímá žáky i mimo svojí 

spádovou oblast v případě, že rodiče projeví zájem dítě do školy umístit. Každá ze škol je samozřejmě 

motivována přilákat co nejvíce dětí, přičemž se snaží nevybočovat z obecných představ zákonných 

zástupců dětí, ať už se týkají formy výuky nebo složení třídního kolektivu. S principy inkluzivního 

vzdělávání jsou zákonní zástupci dětí seznámeni v ještě menší míře než pedagogové a profilace školy 

inkluzivním směrem může v současných podmínkách vést k její stigmatizaci a následnému úbytku 

žáků (především z majoritní populace). Tímto odvážným a „osvíceným“ krokem se může škola 

paradoxně poškodit – ohrozit své jméno i ekonomickou stabilitu. To je pak jeden z důvodů, proč školy 

nejsou dostatečně motivovány inkluzivním směrem vykročit.  

Nekoncepční uchopení systému vzdělávání jak na úrovni krajů, tak na úrovni obcí se projevuje i 

v netransparentnosti zřizování základních škol praktických. Jejich zřizovatelem je v naprosté většině 

Krajský úřad, avšak prokáže-li obec materiální a personální předpoklady pro její zřízení, může tak 

učinit sama, zároveň tak může učinit i soukromý subjekt. Krajský úřad se k tomuto sice vyjadřuje, 

avšak jedná se čistě o formální proces.  

Nastává tak situace, ve které neexistuje úplný rejstřík základních škol praktických a povědomí o jejich 

existenci či neexistenci v jednotlivých městech nemá ani samotný odbor školství daného Krajského 

úřadu. Ve svém registru základní školu praktickou nenalezne, speciální registr zahrnující i školy 

zřízené ostatními zřizovateli však k dispozici také nemá. Nejsou tak stanoveny ani základní podmínky 



116 
 

pro sledování a analýzu těchto školských zařízení, stejně tak nelze získat ucelený přehled o systému 

vzdělávání v obci v rámci působnosti daného kraje. 

Shrnutí a doporučení 
Z výše uvedeného tedy jasně vyplývá absence komplexních strategií vzdělávání především na úrovni 

obcí, jejichž školské odbory plní čistě administrativní funkci, aniž by součástí náplně práce byl i 

systematický výkon dohledu a podpory pro jednotlivá školská zařízení a návazné vzdělávací instituce 

(zejména neziskové organizace). Obce nesledují aktivity konkrétních institucí na svém území a už 

vůbec se nesnaží o jejich vyhodnocování a koordinaci. Nedostatečná podpora ze strany zřizovatelů 

školám de facto znemožňuje nastavit integrační mechanismy tak, aby dokázaly vyučovat žáky se SVP 

a zároveň si udržely standardní kvalitu výuky a přesvědčily o tom i veřejnost. Integrační mechanismy 

jednotlivých škol by měly být zřizovatelem systematicky evaluovány a na základě evaluace by měla 

být činěna potřebná opatření. Zřizovatel navíc může školám pomoci s pravidelnou prezentací činnosti 

školy, šířit obecné povědomí o principech inkluze a jejich smyslu a v neposlední řadě koordinovat 

vzájemnou spolupráci mezi jednotlivými školami, např. formou společných akcí různých škol 

v regionu.30  

 

14.2. Bariéry, resp. příčiny neúspěchu žáků se SVP ve vzdělávacím systému 

Většina respondentů se shoduje na tom, že u žáků ze sociálně znevýhodněného prostředí lze hovořit 

o speciálních vzdělávacích potřebách, které však nejsou diagnostikovány odborníky PPP, příp. SPC, 

tedy nemají zdravotní základ.  V případě žáků ze sociálně znevýhodněného prostředí handicap 

vychází spíše ze sociální či rodinné situace žáka, má tedy sociální základ. Není možné do této 

kategorie zařazovat pouze romské žáky. Kategorie sociálně znevýhodněných se rozrůstá, což je do 

velké míry dáno propadem středních vrstev na nižší sociální úroveň. I tyto děti se potýkají s řadou 

bariér, díky čemuž vyžadují speciální přístup a péči, kterou je potřeba zahrnout do běžné výuky.   

Koneckonců kategorii sociálně znevýhodněných žáků, jež vyžadují individuální přístup, má většina škol 

uvedenou i ve Školním vzdělávacím programu, kde také popisuje, jakým způsobem budou tito žáci 

vzděláváni. Jsou k tomu vyzýváni i Školským zákonem, který na kategorii sociálně znevýhodněných 

žáků také pamatuje. Otázkou však zůstává, jak uvidíme dále, do jaké míry teorie odpovídá praxi.  

Definice bariér 

V teoretické části výzkumné zprávy jsme možné bariéry stěžující žákům se SVP úspěšný 
postup vzdělávacím systémem rozdělili na několik typů. Rozlišili jsme bariéry socio-kulturní, 
ekonomické, symbolické a prostorové. Výzkum však ukázal, že ne všechny typy bariér jsou 
relevantní ve vztahu k (ne)úspěšnosti dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí ve 
vzdělávacím systému.  

                                                 
30 Pro návrh možných doporučení jsme se nechali inspirovat příručkou Krok za krokem k inkluzi, vytvořenou na 
základě realizace dvouletého projektu „Škola pro každého – škola pro všechny“ obecně prospěšnou společností 
Člověk v tísni.  
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14.2.1. Prostorové bariéry 

Pouze v jedné lokalitě byly diskutovány prostorové bariéry, ovšem nikoliv z hlediska segregace 

samotné školy či vliv na výuku, nýbrž z hlediska autobusové dojezdnosti přespolních dětí, které měly 

omezenou možnost zúčastňovat se odpoledních zájmových aktivit.  

14.2.2. Symbolické bariéry 

Menší výskyt se také ukázal u bariér symbolických, mezi nimiž respondenti zmiňovali: a) 

nedodržování základních hygienických návyků, což děti stigmatizuje a stěžuje jim integraci do 

třídního kolektivu. Ačkoliv se tento jev objevuje nejčastěji u romských dětí, respondenti zmiňují, že se 

netýká zdaleka pouze Romů. Další symbolickou bariérou, se kterou jsou konfrontovány romské děti 

je: b) etnicita, která je majoritní společností automaticky spojovaná s celou řadou negativních jevů. 

Pro některé rodiče je těžké akceptovat romského žáka jako spolužáka svého dítěte. Objevuje se 

například potíž s přijetím situace, kdyby romský žák seděl s jejich dítětem v jedné lavici. Důvodem je i 

zmiňovaná špatná hygiena a strach rodičů z poklesu kvality výuky jejich dětí.  

14.2.3. Ekonomické bariéry 

Překážky, se kterými se setkává každé dítě ze sociálně znevýhodněného prostředí, jsou bariéry 

ekonomické. Tíživá ekonomická situace se projevuje v tom, že dítě nemá potřebné školní vybavení, 

jako jsou pomůcky, učebnice a sešity. Jen málo sociálně znevýhodněných rodin má na to, aby školní 

pomůcky dětem pořídila. Ekonomický nedostatek rodiny také zabraňuje dětem zúčastňovat se 

mimoškolních aktivit či zájmových kroužků, které jsou hrazené. Některé děti nemají zaplacené obědy 

a u mateřských škol mají problémy hradit pravidelné školné. A to i přesto, že částky nejsou vysoké. 

Zájmové kroužky škol se pohybují v rozmezí od 120, - Kč do 200, - Kč za půlrok, školné v mateřské 

škole stojí přibližně 500,- Kč za měsíc. Většina škol se naučila finanční situaci žáků ze sociálně slabých 

rodin řešit. Někde škola zřídila zvláštní fond na úhradu školních výletů pro takové děti. Jiná škola 

intenzivně spolupracuje se sociálním odborem, který, na základě doporučení pedagoga, rodině 

vyplatí jednorázovou dávku v hmotné nouzi na školní aktivitu dítěte. Jinde učitelé půjčují školní 

pomůcky, aby dítě nezaostávalo v probírané látce. A některé školy platbu za zájmové aktivity rodinám 

odpouští. Efektivní řešení škol však mají i svá úskalí. V některých případech se děti školních akcí 

přesto neúčastní a je to spíše kvůli nezájmu a nízké podpoře rodiny, než z finančních důvodů. Na 

zájmové kroužky děti někdy nastoupily, i přesto, že jsou rodičům odpuštěny poplatky, ale nevydržely. 

Nebyly schopné přijmout nároky, které na ně byly kladeny, chyběla jim především trpělivost a 

vytrvalost. Stejně tak je tomu v případě školních pomůcek, kdy nejde jen o to, zda rodina má 

prostředky na jejich zakoupení, ale i o to, nakolik zodpovědně dohlíží, zda si je dítě skutečně 

připravuje a nosí do školy. 

Ekonomicky nevýhodné situace sociálně znevýhodněných dětí mají tendenci využívat jejich spolužáci 

z ekonomicky lépe situovaných rodin. V konečném důsledku se pak sociálně znevýhodněné děti 

stávají obětí finanční šikany. Děti z ekonomicky lépe situovaných rodin sociálně slabé děti ostrakizují 

a využívají s příslibem finanční odměny.  
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Projevy šikany se školy snaží řešit zavčasu, vždy ve spolupráci s rodiči, výchovným poradcem a 

školním metodikem prevence. Ačkoliv většina respondentů uváděla zkušenost s šikanou na škole, kde 

pracují, nebyl tento patologický fenomén vnímán jako zásadní, neboť v důsledku důrazu na prevenci 

se školám daří potírat jej včas a zdá se, že školy i disponují prostředky, které jim toto umožňují.  

14.2.4. Socio-kulturní bariéry 

Nejvíce diskutované a dá se říci, že i nejzávažnější, byly bariéry socio-kulturní. Mezi nejčastěji 

zmiňované bariéry dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí, potažmo Romů, které by mohly 

mít svůj původ v kulturně-sociálním kontextu, patří:  

a) jiný způsob života;  

b) absence výchovy, norem, pravidel;  

c) jiný hodnotový systém, v němž vzdělání nemá prioritní hodnotu;  

d) nepodnětné rodinné prostředí;  

e) sociální nevyzrálost způsobená nepravidelnou či zanedbanou docházkou, jež je častým 

důvodem odkladu povinné školní docházky;  

f) sociální vyloučení;  

g) genetické dispozice.    

Absence rodinných vzdělaných vzorů vyplývající z toho, že vzdělání není přisuzována důležitost, 

koresponduje s absencí motivace a podpory ke studiu dítěte ze strany rodiny. Ze strany školy je 

tato tendence vnímána jako nedostatek zájmu a podpory. Absence výchovy a řádu zase podle 

respondentů vede k neschopnosti takových žáků podřídit se určitým normám a pravidlům, neboť 

to vyžaduje disciplínu a důslednost. Absence povinností a režimu dětem ve škole znemožňuje 

systematicky a pravidelně pracovat. Tento fenomén, jak upozorňují někteří respondenti, se však 

nevztahuje pouze na sociálně znevýhodněné děti či Romy. Naopak, jde o obecnější trend, který 

pravděpodobně do velké míry souvisí s klesající úrovní celého vzdělávacího systému.  

Díky častější migraci v rámci rodinných sítí a nezájmu rodiny o studium svých potomků děti 

zameškají ve škole hodně hodin a výuku pak těžko dohání. Výsledkem je nejen zhoršení 

žákovského prospěchu, ale také vyloučení z třídního kolektivu, a to ze dvou důvodů: 1) spolužáci 

často chybějícího žáka neznají a je těžké navázat vzájemný kontakt, 2) žák se špatným 

prospěchem a častou absencí vykazuje známky odlišnosti, se kterou děti a často ani jejich zákonní 

zástupci a v mnoha případech ani pedagogové neumějí pracovat jinak, než vyloučením ze svého 

kolektivu, potažmo školy.  

Odlišný hodnotový systém Romů, jenž je charakteristický tím, že v jeho rámci vzdělání nemá 

prioritní hodnoty a který děti internalizují od útlého dětství, by se dle výpovědí respondentů dal 

definovat jako hodnoty nutné pro přežití, což obnáší dobře se umět orientovat v systému, zjistit 

jak jej využít a na co má člověk nárok a orientaci na přítomnost.  

Neosvojení pracovních návyků je příčinou toho, proč žáci s postupem do dalších ročníků a 

zvyšujícími se studijními požadavky nestačí tempu výuky na běžných základních školách. Pomyslné 
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nůžky mezi slabými žáky a zbytkem třídy se neustále rozevírají, až dítě ztratí kontakt s učivem 

zcela. Důsledkem je ztráta pozornosti, kterou poté směřují jiným směrem – při hodinách pak 

vyrušují a zlobí. Odlišnost přitom nemusí být markantní hned v první třídě, zpravidla až ve vyšších 

ročnících, kde už je zapotřebí zájmu a soustavné péče rodiny a více domácí přípravy, kterou 

nemůže pedagog nahradit.  

Shrnutí a doporučení 
U žáků se SVP je možné pozorovat zajímavý, leč nikoliv nepředpokládatelný jev, který bychom 

mohli nazvat kumulací potřeb. V praxi se ukázalo, že jedna potřeba na počátku, jíž je např. 

individuální přístup v případě žáků se SVP či sociálně znevýhodněných žáků, vytváří následně další 

a další potřeby, resp. bariéry. Tou nejčastější bariérou, kterou respondenti udávali, bylo kromě 

špatného žákovského prospěchu a dezorientace v učivu také právě sociální vyloučení z třídního 

kolektivu. Samotná skutečnost, že potřeby žáků se SVP neustále narůstají a spolu s nimi narůstají i 

bariéry bránící těmto žákům v úspěšném postupu vzdělávacím systémem, poukazuje na zásadní 

selhání základního systému školství a to již od 1. ročníku základní školy.  

Hlavní příčiny neúspěchu žáků ze sociálně znevýhodněných rodin kladou respondenti mimo 

působnost školy, tedy do rodinného prostředí. Nepodnětné prostředí, nízký zájem rodičů o prospěch 

svých dětí a minimální spolupráce se školou jsou stěžejními bariérami pro zdárný postup jejich dětí ve 

vzdělávacím systému.  

To poukazuje na skutečnost, že současné nastavení vzdělávacího systému „stojí a padá“ na spolupráci 

s rodinou a dodatečném studiu doma. V praxi to znamená, že pokud nefunguje rodina, nemůže 

fungovat ani škola. Otázkou je, do jaké míry a jak dlouho bude toto nastavení ještě udržitelné, tzn., 

do jaké míry je efektivní vyžadovat něco, co rodiny těchto dětí nemohou splnit, ať už z důvodu 

nezájmu, nebo z důvodu nedostatku vlastních kompetencí. V žádném případě zde nenabádáme 

k rezignaci na spolupráci s rodinou a motivaci dětí. Uvědomujeme si, že zapojení rodin do procesu 

vzdělávání je efektivním mechanismem, jak motivovat ke vzdělávání nejen děti, ale i jejich zákonné 

zástupce. Spíše se na tomto místě snažíme poukázat na to, že možným východiskem z této patové 

situace může být aplikace alternativních nástrojů výuky, které ji, alespoň zpočátku, učiní pestrou a 

zábavnou a také přiměřeně náročnou. K tomu je ovšem potřeba obeznámenosti pedagogů 

s konkrétními metodami práce, ochotou experimentovat a upustit od zažitých a naučených vzorců a 

v největší míře ochota věnovat novým možnostem výuky svou pozornost a čas.  

Současně je nutná podpora samotných pedagogů a škol, z řad vedení školy, zřizovatelů i lokálních 

organizací angažujících se v oblasti vzdělávání, rodin a dětí. Spolupráce s terénními pracovníky 

neziskových organizací, OSPOD či sociálního odboru může být pro učitele velkým přínosem, neboť od 

terénních pracovníků mohou čerpat informace o zázemí, ze kterého dítě pochází a ve kterém žije a 

terénní pracovník může také sehrát určitou roli mediátora mezi školou a rodinou dítěte.  

Budování pozitivní vazby mezi školou a rodinou by také mohlo napomoci, kdyby rodiče dostávali 

zpětnou vazbu o prospěchu svých dětí zajímavou formou (např. přiloženým dopisem k vysvědčení) 
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(Varianty, Člověk v tísni, o. p. s. 2010: 34). S odporem rodičů vůči škole se také setkáváme hodně 

proto, že jim je poskytováno vesměs negativní hodnocení jak jich samých, tak jejich dětí.  

Negativní důsledky vyplývající z nepodnětnosti rodinného prostředí, díky které nemají děti 

pocházející z takového prostředí možnost plně rozvíjet své kognitivní schopnosti a sociální inteligenci, 

mohou být zmírněny včasnou předškolní intervencí – v mateřských školách, přípravných ročnících, 

předškolních klubech apod.  

Tendence dětí z majoritní společnosti k sociálnímu vyčleňování těch „jiných“, je možné eliminovat 

investicí „do vztahů ve třídě, do rozvíjení tolerance a individuálního přístupu k žákům, aby se 

jednotlivci necítili vyčleněni“ (Varianty, Člověk v tísni, o. p. s. 2010: 46). 

 

14.3. Prospěch, kognice a IQ, klasifikace 

Z výpovědí respondentů je patrné, že špatný prospěch nemusí mít nic společného s kognitivními 

schopnostmi dítěte, tzn., že ne vždy je příčinou mentální retardace. Nabízí se tedy otázka, v čem 

vlastně děti se špatným prospěchem selhávají, protože, jak se ukazuje, příčinou špatného 

prospěchu je zcela něco jiného než nízká úroveň IQ.  Respondenti uvádějí, že příčinou špatného 

prospěchu, potažmo neúspěchu ve vzdělávacím systému je neschopnost využití, resp. realizace 

IQ potenciálu. Tento nedostatek škola přičítá nepodnětnému rodinnému prostředí a nezájmu 

zákonných zástupců o vývoj a vzdělávání dítěte, ale už sama nereflektuje, že ani ona sama není 

schopná s dítětem pracovat tak, aby dítěti se SVP umožnila své intelektové dispozice rozvíjet. Ve 

vzdělávání dětí se SVP nestačí pouze zařazení dítěte do určitého pásma IQ, ale je potřeba zahrnout 

širší kontext dítěte, jako je právě sociální prostředí, ze kterého pochází.  Nadto je nutné v dítěti 

podporovat také jiné formy inteligence a schopností, než jsou schopnosti kognitivní. Tomuto 

kroku však brání dvě věci: 1) pedagogové děti příliš neznají, což je zásadní problém. Neboť aby byl 

pedagog schopný podpořit rozvoj dítěte, musí vědět, co v dítěti je, a k tomu ho musí znát. 2) 

České školství je orientováno na výkon a memorování.  

To s sebou přináší další otázku týkající se klasifikačního systému. Co přesně a jaké faktory se do 

školní klasifikace promítají? A o čem vlastně školní klasifikace vypovídá? Je opravdu efektivním 

nástrojem hodnocení schopností a kompetencí žáka? Je opravdu motivující? Nejde o překonanou 

strukturu, která není schopná flexibilně reagovat na nové sociální fenomény? Je v pořádku, že se 

do školního klasifikačního systému vejdou jen někteří žáci, zatímco jiní z něho vypadávají? 

Hodnocení založené na pouhém oceňování vědomostí vychází ze zastaralého výukového principu, 

kdy namísto důrazu na kreativní, logické a asociativní myšlení, byl kladen důraz na unifikaci 

myšlení, jehož výsledkem bylo „biflování“ (faktografických údajů), disciplína a dril. Školní 

známkování naučených vědomostí je jen omezeným nástrojem měření určité výseče lidské 

osobnosti. Ostatní dimenze (jako např. sociální či emociální inteligence, talenty apod.) tak 

zůstávají nezachyceny.  
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14.4. Nástroje vzdělávání žáků se SVP reflektované pedagogy 

Respondenti z řad pedagogů a vedení škol byli dotazováni na možné nástroje, které mohou být 

využity v rámci výuky žáků se SVP. Do výzkumu tedy byly zahrnuty pouze ty nástroje, které zmiňovali 

sami respondenti, ať už je uváděli jako příklady dobré praxe, se kterou mají vlastní zkušenost, nebo je 

hodnotili jako nereálné či neužitečné. 

Ve výzkumu byly tímto způsobem identifikovány následující nástroje pro výuku žáků se SVP: 

Tab. 35 –Identifikované nástroje ze strany respondentů 

Individuální přístup 

Asistent pedagoga 

Snížené počty žáků ve třídě 

Doučování 

Školní psycholog 

Speciální třída 

Přestup na ZŠ praktickou 

 

Z uvedeného výčtu je patrné, že respondenti zmiňovali jako užitečné nástroje pro výuku žáků se SVP i 

praxe zcela neinkluzivního charakteru jako např. zřizování speciálních tříd či přechod žáků na ZŠ 

praktickou. Naopak inkluzivní nástroje, mezi něž lze zařadit individuální přístup, asistenta pedagoga, 

snížené počty žáků ve třídě, případně doučování, byly ve výpovědích problematizovány, v některých 

případech otevřeně kritizovány.  

14.4.1. Individuální přístup 

Výzkum odhalil dvě závažné překážky týkající se aplikace individuálního přístupu v pedagogické praxi. 

První překážkou je naprosté nepochopení individuálního přístupu jako takového, a to u většiny 

respondentů. Individuálním přístupem je rozuměno samostatné vzdělávání žáka odtržené od zbytku 

třídního kolektivu, který je náročný na čas a prostor, jež si pedagogové v kontextu celé třídy nemohou 

dovolit. Nahlíženo touto perspektivou nepřekvapí, že se respondenti jeho aplikaci brání jako něčemu, 

co se zcela vymyká jejich schopnostem a možnostem. Některými respondenty je individuální přístup 

kritizován také za to, že zvýhodňuje žáky podprůměrné na úkor těch nadprůměrných, což je vnímáno 

jako určitá forma diskriminace, resp. pozitivní diskriminace. Návrh, že individuální přístup zahrnuje 

metody, které naopak umožňují efektivně pracovat se žáky z obou dvou konců třídního spektra, bylo 

respondenty zpochybňováno pro svou naprostou nereálnost. Někteří respondenti individuální přístup 

zaměňují za IVP, jehož aplikace v praxi je, jak uvidíme níže, taktéž diskutabilní. Navíc, IVP, které jsou 

žákům se SVP doporučeny PPP, jsou některými respondenty považovány za natolik neslučitelné 

s běžnou výukou, že na jejich realizaci po domluvě s rodiči rezignují! Žák, pro něhož měl být IVP první 

možností nápravy, se tak ocitá bez podpory a jeho handicap nejenže zůstává odborně neřešen, nýbrž 

se stále více prohlubuje. Jediným nástrojem, ke kterému se učitelé uchylují, je tak mírná klasifikace, 

aby žák postoupil do dalšího ročníku.  
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S tím se pojí druhá dle respondentů závažná překážka v uplatňování individuálního přístupu, jíž je 

kapacita tříd. Se stávajícím počtem žáků v jedné třídě, který dosahuje až 30 žáků, někdy dokonce i 

více, je pro jednoho pedagoga velmi obtížné realizovat individuální výuku, a to i pro ty pedagogy, 

kteří by jinak byli tomuto nástroji otevření. 

Individuální přístup byl většinou respondentů hodnocen jako přínosný, leč nereálný. V myslích 

pedagogů tedy prozatím zůstává v oblasti fantazie, u některých dokonce utopie.   

 

Příklady dobré praxe – individuální přístup 
Mezi zkoumanými školami se objevila tři školy, které individuální přístup začleňovaly do výuky 

systematicky. Jednalo se o ZŠ T. G. Masaryka Vimperk, ZŠ Komenského v Sušici, která byla 

rozhodnutím obce ke konci školního roku 2011/2012 zrušena a o ZŠ Dobříš Komenského náměstí.  

V ZŠ T. G. Masaryka Vimperk zavedli individualizovanou výuku ve dvou hlavních předmětech -  český 

jazyk, matematika. Žáci jsou rozděleni do skupin, které pracují každá svým tempem. Žáci mohou 

prostupně měnit skupiny, pokud u nich dojde ke zlepšení či se naopak objeví nějaký problém. 

Nejedná se o neměnné skupinové útvary. Na prvním stupni je tento přístup uplatňován v předmětu 

český jazyk, na druhém stupni v předmětu matematika, kde je vyčleněna speciálně skupina 

talentovaných žáků, na které jsou kladeny vyšší nároky. Rozdělování do skupin neprobíhá na základě 

diagnostiky PPP, ale děje se tak na základě zkušenosti samotných pedagogů, dále je možné opřít se o 

doporučení školního psychologa. 

V ZŠ Komenského v Sušici nebylo uskupení žáků jednotlivých tříd chápáno rigidně, ale naopak se na 

základě konkrétních potřeb žáků flexibilně transformovalo do menších skupin napříč třídami, z nichž 

s každou pracovali pedagogové zvlášť dle jejich schopností a dovedností. Dělo se tak jen u vybraných 

předmětů – český jazyk, anglický jazyk a matematika. Individuálním přístupem se škola nezaměřovala 

pouze na slabé žáky, ale stejně tak i na žáky nadané. Popsaná praxe dle ředitelky školy přinesla ryze 

pozitivní výsledky, aniž by při její realizaci došlo k výrazným organizačním potížím či destabilizaci 

třídních kolektivů. Organizační náročnost a narušení třídního kolektivu byly přitom hlavními 

argumenty, proč jiní respondenti rezignovali na IVP některých svých žáků. Ti by údajně museli určité 

předměty absolvovat s jiným třídním kolektivem, což respondenti viděli jako naprosto nevhodné. 

ZŠ Dobříš Komenského náměstí individuální přístup řeší formou tzv. dyslektických skupin. Tyto jsou 

formovány z řad slabších žáků od 2. tříd za účelem výuky českého jazyka. Dyslektické skupiny 

probíhají po celou dobu prvního stupně v časové dotaci 5 hodin týdně. Žáci dyslektických skupin se 

po výuce českého jazyka opět vracejí do své kmenové třídy, s níž sdílí ostatní vyučované předměty.  
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14.4.2. Asistent pedagoga 

Hodnocení efektivity asistenta pedagoga jako možného nástroje při výuce žáků se SVP nebylo mezi 

respondenty jednotné. Větší část z nich jej považovala za výraznou pomoc při výuce, objevila se ale i 

část respondentů, kteří jejich činnost viděli jako neužitečnou. Byli to respondenti převážně ze škol, 

kde asistent pedagoga nepůsobil, tudíž při hodnocení nevycházeli přímo ze svojí osobní zkušenosti. 

Objevoval se i argument, že asistent pedagoga nemůže zastat práci pedagoga jako takového, tudíž při 

aplikaci individuálního přístupu k dětem není dostatečnou podporou a už vůbec ne řešením. Pokud 

by mělo dojít k inkluzivnímu vzdělávání žáků se SVP při stávajících počtech žáků ve třídách, bylo by 

zapotřebí namísto asistenta pedagoga přidělit ke každé třídě pedagoga druhého. Naopak od 

respondentů, kteří se vůči tomuto nástroji vymezovali v pozitivním slova smyslu, zaznívaly stížnosti 

na nedostatek finančních prostředků, kterými by bylo možné asistenty pedagoga pokrýt. Asistenti 

pedagoga totiž působí na školách pouze na částečný úvazek. Jedna škola má např. k dispozici 0,2 

úvazku asistenta pedagoga na dvě autistické děti. Taková kapacita je samozřejmě nedostatečná, 

školy proto někdy musí úvazek asistenta pedagoga doplácet (v jednom případě dokonce i rodič 

dítěte), což je pro školy neúměrná finanční zátěž. Respondenti často zmiňovali zahraniční praxe 

z Anglie, Bavorska či severních států jako jsou Finsko a Norsko, kde na jedno dítě připadá 1,0 úvazek 

asistenta pedagoga a pokud je asistent pedagoga nemocný, do školy nejde ani dítě. Asistent 

pedagoga je v těchto státech údajně k dispozici i každému žákovi, který musí kvůli špatnému 

prospěchu opakovat ročník.  

Krátce řečeno, asistent pedagoga je většinou respondentů hodnocen jako účinný inkluzivní nástroj. 

Školy se však potýkají s jejich nedostatkem, a to zejména z finančních důvodů.  

14.4.3. Snížené počty žáků ve třídě 

Kapacita tříd, která je designována normativním systémem školství, nevyhovovala žádnému 

z respondentů a jako taková byla výrazně kritizována. Pro všechny respondenty by snížený počet žáků 

na jednu třídu přinesl značnou úlevu a prostor pro individuální práci s žáky se SVP. Jejich integrace by 

za těchto podmínek byla bezproblémová. Horní stav kapacity třídy však takřka dvakrát převyšuje 

pedagogický ideál. Z hlediska normativů škola potřebuje mít ve třídě ideálně 30 žáků, zatímco ideální 

stav podle pedagogů se pohybuje kolem 15 žáků na jednu třídu. Jakmile jejich počet přesáhne 20, je 

nemožné aplikovat inkluzivní metody. Pro některé respondenty však počet dětí ve třídě nebyl 

z hlediska integrace žáků se SVP směrodatný, neboť pro tyto respondenty už jen jeden jediný žák 

tohoto typu představuje naprosto „neintegrovatelný“ prvek.  

14.4.4. Doučování 

Doučování bylo považováno za užitečný nástroj pro vzdělávání žáků se SVP. Je funkční i u dětí, jejichž 

hlavní bariérou ve vzdělávání je nepodnětné rodinné prostředí a nízká hodnota vzdělávání v rodině, 

díky čemuž nejsou děti ke studiu motivovány a nejsou v něm podporovány. Pedagogové nabízející 

doučování se však potýkají s nezájmem těchto žáků pravidelně a systematicky pracovat. Nutno však 
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podotknout, že takřka na žádné škole nemá nijak institucionalizovanou podobu. Většinou je nabízeno 

žákům v okamžiku, kdy učitel uzná za vhodné, a zejména žákům s dlouhodobou absencí. Řada škol 

zmíněný nástroj ani nevyužívá.  

Doučování přitom vychází vstříc požadavku českého školství na dodatečnou domácí přípravu, kterou, 

jak praxe ukazuje, nejsou schopné zastřešit rodinní zástupci sociálně znevýhodněných dětí.  

14.4.5. Školní psycholog 

Institut školního psychologa byl etablován na třech ze zkoumaných škol (ZŠ T. G. Masaryka Vimperk, 

ZŠ Lerchova Sušice, ZŠ Mánesova Stříbro) a zkušenosti s ním byly ryze pozitivní. Školní psycholog 

může poskytovat poradenské služby v oblasti výukových i výchovných obtíží a obracet se na něj 

mohou jak děti a rodiče, tak samotní pedagogové. Na základě výpovědí lze nástroj hodnotit jako 

velmi efektivní. 

Právě posílení zavedení podpůrných expertních pozic (školní psycholog, speciální pedagog, asistent 

pedagoga, metodik prevence a další) se ukazuje být jako vítaný a smysluplný nástroj inkluze, a to 

přestože jsou finanční možnosti školského rezortu omezené.  

14.4:6. Speciální třída 

Vytvoření speciálních tříd určených pro vzdělávání žáků se SVP v rámci základní školy běžné bylo jako 

možný „inkluzivní“ nástroj zmiňováno poměrně často. Dle respondentů je to vhodná alternativa 

k přechodu žáků na školy praktické. Pokud žáci se SVP na základní školy praktické nejsou z různých 

důvodů přeřazovány, musí základní školy běžné hledat způsoby, jak tyto žáky vzdělávat v rámci jejich 

školního systému. Zřízení speciálních tříd pro tyto žáky se pak jeví jako nejjednodušší varianta. 

Respondenti přitom opomíjejí, že není-li žák přeřazen na základní školu praktickou, je to z toho 

důvodu, že nebyly shledány důvody, proč by jeho vzdělání nemělo být zajištěno integrovanou formou 

na základní škole běžné. Zařazením žáka do speciální třídy dojde ke stejnému vyloučení z hlavního 

proudu vzdělávání jako by tomu bylo na základní škole praktické, pouze s tím rozdílem, že chodí do 

stejné budovy jako ostatní. Pokud by taková praxe zvítězila, nemuseli bychom sice mít základní školy 

praktické, zato bychom měli možná ještě izolovanější skupiny roztříděné podle prospěchových rozdílů 

žáků na jednom patře. Že by prostorová blízkost vytvářela i blízkost sociální ovšem automaticky 

předpokládat nemůžeme, a tak by se nám mohlo stát, že pod pláštěm tzv. inkluze rozbují její opak.  

14.4.6. Přechod na ZŠ praktické 

Je zajímavé, že v době, která volá po inkluzivním charakteru školství, zmiňují téměř všichni dotázaní 

respondenti, že nejvhodnějším nástrojem pro výuku žáků se SVP, je jejich přeřazení na základní 

školu praktickou. Nejčastějšími argumenty tohoto transferu byly: 

a) šance na úspěch, kterého na základní škole běžné nemohou dosáhnout;  

b) psychická úleva díky sníženým nárokům a zaměření pozornosti na rozvoj jiných dovedností 

než jsou encyklopedické vědomosti;  
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c) získání základního vzdělání (čtení, psaní, počítání);  

d) ukončení základního vzdělání, neboť ze základních škol běžných odcházejí často v 7., 8. 

ročnících poté co splní devět povinných let školní docházky.  

Pocit úspěchu, na jehož základě si může jedinec budovat zdravé sebevědomí, je samozřejmě, 

zejména pro dospívající dítě, důležitý. Otázkou však je, proč jsou speciální pedagogové schopní lépe 

motivovat a oceňovat žáky se SVP než běžní pedagogové? Z výpovědí totiž vyplývá, že tito nejsou 

schopni distribuovat ocenění po jiných než encyklopedicko-vědomostních liniích. Argument týkající se 

osvojení si základních dovedností jako je číst, psát a počítat, na které žáci se SVP na běžných 

základních školách nedosáhnou, vypovídá o tom, že v hlavním vzdělávacím proudu školského 

systému musí být něco velmi nefunkční. Je pochopitelné, že se z takových žáků nestanou premianti a 

možná nebudou umět počítat integrály, ale že by běžná základní škola neuměla vytvořit ani ty 

nejzákladnější podmínky pro to, aby se dítě se SVP naučilo abecedu a základní počty, to je vskutku 

alarmující.   

I zde je patrné, že se do situace základního školství promítá nedostatečná edukace řádových 

pedagogů o tom, co to vlastně inkluzivní vzdělávání je a v důsledku toho jejich nepřipravenost na 

inkluzivní formu výuky. Skutečnost, že snahy o integraci žáků se SVP do hlavního vzdělávacího proudu 

jsou respondenty vnímány jako násilná snaha o eliminaci rozdílů a unifikaci, je dostatečně 

vypovídající. Respondenti nechápou inkluzivní charakter vzdělávání jako nástroj, který rozdíly 

nepotírá, ani neignoruje, ale který naopak nabízí metody, díky nimž je možné s rozdíly efektivně 

pracovat a reagovat na rozdílné potřeby žáků. Pedagogové na jednu stranu eliminaci rozdílů a 

unifikaci odmítají, na straně druhé, se k nim uchylují, jakmile se objeví odchylka od normy v podobě 

špatného prospěchu či kázeňských přestupků. Možná je načase, aby pedagogové pochopili, že není 

možné žáka se SVP adaptovat na stávající systém vzdělávání, ale naopak systém vzdělávání 

adaptovat na lidskou variabilitu.  

 

14.5. Úspěšnost na sekundárním stupni vzdělávání 

Ačkoliv bylo naší snahou zjistit o tomto tématu co nejvíce, nebylo lehké data získat. Řada škol si totiž 

statistiky úspěšnosti žáků na sekundárním stupni ani nevede anebo velmi vágním ne příliš 

diferencovaným způsobem. Mnohdy nám bylo řečeno, že „to po nich naštěstí nikdo nechce“ a údaje 

někdy nebyly uvedeny ani ve výročních zprávách škol, pokud tyto vůbec byly k nalezení. Ačkoliv mají 

školy povinnost zveřejňovat výroční zprávy, činila tak jen polovina z nich. 

Řada respondentů také udávala, že to nemá smysl měřit vzhledem k tomu, že vstupní požadavky na 

střední školy byly značně sníženy a že úspěšnost je téměř 100 %. Blíže o tomto tématu pojednáme 

v další kapitole Nedostatky na úrovni systému jako celku.  

Na druhou stranu je však nutné říct, že se objevily i školy, které v tomto směru byly pečlivé. To ovšem 

nemění nic na faktu, že dopátrat se míry úspěchu přijetí absolventů na sekundární stupeň vzdělávání 
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je často nemožné. Z tohoto důvodu se také omlouváme za prázdná místa v přehledových tabulkách 

v dílčích analýzách lokalit.  

U všech škol bez výjimky chyběla zpětná vazba o tom, jak žák na sekundárním stupni vzdělávání 

prospívá a zda ji úspěšně dokončil, což poukazuje k tomu, že definice úspěšnosti absolventů na 

sekundárním stupni vzdělávání je většinou respondentů měřena pouze mírou úspěchu při přijetí. 

Žádná ze základních škol však nevede evidenci o úmrtnosti žáků nastoupivších na střední stupeň 

vzdělávání, která je relativně vysoká.  Zejména dívky jsou v tomto směru ohroženy, jednak poměrně 

brzkým otěhotněním a jednak rolí pečovatelky, která je jim v rámci sociálního systému předurčena – 

dívky se často musí starat o své mladší sourozence, vykonávat domácí práce apod.  

O úspěchu tedy můžeme hovořit až na úrovni výstupů, tzn. kolik žáků z těch, kteří na střední stupeň 

vzdělávání nastoupilo, střední školu či učiliště také dokončí. Dá se předpokládat, že procento žáků 

úspěšně ukončující školu zde bude mnohem nižší než procento žáků, kteří na školu nastoupili. 

Takováto data však není možné získat od základních škol, neboť tyto, jak již bylo zmíněno výše, 

nevedou relevantní statistiky, což je do jisté míry dáno jednak jejich nezájmem a jednak absencí 

zpětné vazby.  

Výše zmíněná problematika také referuje k naprosté neprovázanosti primárního a sekundárního 

stupně vzdělávání. I kdyby se podařilo vytvořit skutečně inkluzivní vzdělávání na úrovni základních 

škol, může se stát, že žáci se SVP na sekundárním stupni opět vypadnou, neboť se zdá, že zde 

neexistuje návaznost.  

 

14.6. Podpora pedagogů 

14.6.1. Vzdělávání pedagogů 

Inkluzivní vzdělávání musí být opřeno o kompetentnost jeho vykonavatelů. Tu je možné získat 

prostřednictvím speciálního vzdělávání. Z výzkumu přitom jasně vyplynulo, že vzdělávání pedagogů je 

v tomto ohledu nedostatečné a začíná již u absolventů pedagogických fakult. Pedagogické fakulty 

kladou důraz na oborovou specializaci vyučovaných předmětů, už menší pozornost je věnována 

metodickým a pedagogickým předmětům a praxi. Po ukončení studia nejsou čerství absolventi 

dostatečně připraveni ani na výuku bezproblémových žáků, natož pak na výuku žáků, kteří vyžadují 

zvláštní přístup.  

Má-li se ČR přiblížit evropskému modelu školství, tj. inkluzivnímu školství, je logické, že absolventi 

pedagogických fakult by měli představovat generaci, která principy inkluze dokonale zvnitřnila, což 

s sebou nese nejen znalosti inkluzivních metod práce, ale také pochopení jejich smyslu a v neposlední 

řadě určitý způsob myšlení, který zdá se být pro mnohé příliš radikální a paradigmatický. Navíc, 

z hlediska strategického je logické, že strategickému cíli musí být přizpůsobena činnost a výcvik těch, 

kteří mají dosažení vytyčeného cíle dosáhnout.  
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Problematické je i další vzdělávání pedagogických pracovníků, kteří, ač uvádějí, že se účastní 

vzdělávacích kurzů, stále nejsou dostatečně „proškoleni“, o čemž svědčí fakt, že většina dotázaných 

učitelů dobře nerozuměla tomu, co je to individuální přístup, natož inkluzivní školství. Tato „thrlina“ 

je do jisté míry zapříčiněna opět nedostatkem finančních možností. Ředitelé škol si stěžují, že 

dostávají o 20 % méně finančních prostředků, než tomu bylo v minulosti. Poptávka vzdělávacích 

kurzů ze strany pedagogů tedy převyšuje finanční možnosti školy.  

Dalším důvodem může být otázka kvality nabízených kurzů. Kritizována byla také struktura 

vzdělávacích kurzů. Respondentům často nevyhovoval nárazový charakter a malá časová dotace 

vzdělávacích kurzů. Respondenti by spíše preferovali vzdělávání v dlouhodobějším časovém 

horizontu (půlroční i roční kurzy), jejichž součástí by byly i praktické workshopy, sdílení dobrých praxí 

apod., neboť osvojit si praktické dovednosti tak, aby bylo možné je bezprostředně praktikovat ve 

výuce, není dle učitelů v rámci jednodenních či dvoudenních školení reálné. Pedagogové taktéž 

hodně dbají na to, aby vyučující byl odborník, jehož odbornost je podpořená dlouholetou praxí.  

Namístě by pravděpodobně byla evaluace seminářů zaměřených na inkluzivní vzdělávání a 

přehodnocení délky jejich časové dotace.  Inkluzivní vzdělávání s sebou přináší i požadavek změny 

způsobu myšlení, a máme-li dosáhnout tohoto až kopernikovského obratu v uvažování pedagogů, je 

zřejmé, že víkendový kurz nebude v tomto ohledu příliš funkční. 

14.6.2. Expertní podpůrné pozice a supervize 

Pedagogické pracovníky je také nutné podpořit formou supervizí, individuálních i skupinových, 

v jejichž rámci by mohli řešit konkrétní kazuistické příklady a sdílet své zkušenosti s ostatními kolegy. 

Expertní podpůrné pozice ve formě např. školního psychologa, asistenta pedagoga či speciálního 

pedagoga se také vyjevují jako nutná podpora, na kterou má každý pedagog, má-li být schopný 

integrovat žáky se SVP do běžných tříd, nenahraditelné právo.  

14.6.3. Posílení role školy v místním kontextu 

Zřizovatel se může angažovat v podpoře role školy v lokálním kontextu, která může mít rozličné 

formy, ať pořádanými akcemi škol v regionu, inzerátem v místním periodiku, výstavou školních 

úspěchů žáků či výsledky jejich aktivit na místním Městském úřadě apod.  

14.6.4. Institucionální spolupráce 

Provázaná spolupráce a návaznost služeb je zásadním přínosem do celého procesu vzdělávání. 

Některé instituce mohou školu zastoupit tam, kam už nedosáhne (terénní pracovníci, doučování, 

nízkoprahová centra apod.).  

Zřizovatelé i Ministerstvo si musí uvědomit, že není možné na pedagogy běžných základních škol 

předelegovat povinnosti, které dříve plnili speciální pedagogové na praktických školách, aniž by jim 

byla poskytnuta dostatečná finanční, odborná i metodická podpora.  
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14.7. Nedostatky na úrovni systému 

14.7.1. Pokles úrovně vzdělávacího systému 

Tísnivá finanční situace v resortu školství a slabé populační ročníky staví jednotlivé školy do pozice 

soupeřů.  Školy se dlouhodobě potýkají s podstavy a v jejich zájmu je přijmout co nejvíce studentů. 

Nabídka však v tomto případě většinou převyšuje poptávku. Za účelem přežití byly školy nuceny snížit 

nároky na vstupní požadavky a kromě víceletých gymnázií byly přijímací zkoušky zrušeny. Pro přijetí 

na střední školu dnes stačí splnit určitý průměr, nicméně pokud se ukáže, že škola má nenaplněnou 

kapacitu, dá se s průměrem hýbat dle potřeby. A tak se stane, jak vypovídají respondenti, že na 

některé střední školy s maturitou dnes chodí děti i se čtyřkami. V tomto kontextu je však nutné zmínit 

i nekalou praxi, která nekončí maturitním vysvědčením. Někde se stane, že žáci jsou např. přijati na 

střední školu, protože pro školu představují směrné číslo, jsou tam de facto uměle udržováni celé 

čtyři roky, ale nakonec nejsou v důsledku špatného prospěchu připuštěni k maturitě.  

Ztráta každého žáka znamená ztrátu peněz, a to je hnacím motorem všech stupňů vzdělávání. Na 

druhou stranu přinesla změněná praxe i pozitivní výsledky: aby žák nemusel studium ukončit, je škola 

nucena lépe a intenzivněji komunikovat s rodinou a naučila se větší toleranci.  

 Vzhledem k výše zmíněnému není překvapením, že na dalším stupni vzdělávání pokračuje drtivá 

většina absolventů základních, ale i praktických škol. Na jednu stranu se zvyšuje počet vzdělaných 

obyvatel, mezi nimiž narůstá i počet dětí ze sociálně znevýhodněného prostředí, které dnes mají 

mnohem větší šance na vzdělání, než tomu bylo kdy v minulosti, na druhou stranu je ale potřeba 

položit si otázku, jakou má vzdělání kvalitativní úroveň.  

Zatímco např. žáci ze zvláštních škol se v minulosti hlásili především na tzv. E obory, což v dřívější 

terminologii bylo učiliště, k němuž pak přibyl přívlastek „odborné“, podíl těchto žáků hlásících se na E 

obory klesá. Žáci ze základních škol praktických projevují v posledních pěti letech větší zájem o tzv. H 

obory, což v dřívější terminologii znamenalo „střední odborné učiliště“. Jak již bylo řečeno, 

respondenti si tento vzrůstající trend vysvětlují tím, že jednak došlo ke snížení vstupních požadavků a 

studijních nároků a jednak obecným poklesem úrovně ve všech typech škol, potažmo i vysokých škol. 

Kvalita absolventů se pak promítá i do pracovního trhu, zejm. v oblasti řemesel.  

Obdobná situace panuje i na víceletých gymnáziích. Když v 90. letech vznikala, mělo jít o elitu. Ze 

základních škol mělo být z 5. ročníků odčerpáno max. 5 % nadaných žáků. Ale i osmiletá gymnázia 

bojují se směrnými čísly a i ona musela vstupní požadavky a studijní nároky snížit.  Základní školy se 

potýkají s každoročním odlivem nadanějších studentů, který dnes sahá do výše až 20 %. Pedagogové 

si stěžují, že se „zbytkovou“ populací v 6. třídách se pak obtížně pracuje.  
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14.7.2. Umělé rozložení populace v hlavním vzdělávacím proudu 

Přeřazování žáků se SVP na základní školy praktické či speciální a nepřiměřený odliv nadaných žáků 

na víceletá gymnázia má za následek umělé rozložení populace v hlavním vzdělávacím proudu, které 

neodpovídá spektru složení širší populace. Učitelé pak pracují s  nepřirozeným vzorkem populace, 

který má tvořit hodnoty budoucího státu. Tento je však ochuzen o hodnoty nacházející se na obou 

dvou pólech populačního spektra a z hlavního vzdělávacího proudu se stává umělé prostředí, 

očištěné od výkyvů a odchylek, což přináší unifikaci a ztrátu variability.  

V tomto kontextu je nutné si uvědomit, že segregované školství přináší také segregovanou společnost 

a že inkluzivní školství je mimo jiné i prostředek kultivace společnosti.  

14.7.3. Disproporce školských zařízení 

S výše zmíněným do jisté míry souvisí i nevyváženost v počtu existence různých škol a školských 

zařízení. Výzkum ukázal markantní nevyváženost mezi počtem mateřských škol a víceletých gymnázií. 

Zatímco mateřských škol je nedostatek, takže poptávka převyšuje nabídku a mateřské školy musí 

klienty odmítat, víceletá gymnázia bojují o přežití v důsledku problémů s naplněním kapacity. 

V mateřských školách jsou upřednostňovány děti rodičů, kteří mají zaměstnání, a to z toho důvodu, 

že nezaměstnaný rodič nebo rodič na rodičovské dovolené má dle názoru respondentů dostatek času 

na hlídání dítěte. V případě takového nastavení systému to ale znamená, že děti z romských rodin, 

které jsou charakteristické větším počtem dětí a matky jsou tudíž na mateřské, potažmo rodičovské 

dovolené mnohem častěji a delší časové období, nemají šanci se do mateřské školy dostat. Přitom 

zejména u nich, a to vzhledem k jejich nevybavenosti, ať už z hlediska např. pracovních návyků, nebo 

z hlediska zpracovávání vnějších podnětů apod., se objevuje zvýšená potřeba, aby do mateřské školy 

docházely, než nastoupí do první třídy. Respondenti uvádějí, že tyto děti nemají základní dovednosti 

a potřebnou sociální inteligenci, díky nimž u nich dochází k odložení povinné školní docházky. 

Současně zde neexistuje institut přípravných ročníků, kam by děti s odkladem mohly docházet. 

Přitom přípravné ročníky slouží oběma stranám – dítě se učí potřebných schopnostem a 

dovednostem a adaptuje se na školní prostředí a škola připravuje podmínky pro vstup žáka tím, že 

učitel dítě pozná, což je nezbytné, aby s ním mohl efektivně pracovat.  

Mateřská škola sice obdržela doporučení ombudsmana, aby naopak upřednostňovala děti ze sociálně 

znevýhodněného prostředí, ale na druhou stranu se u rodičů těchto dětí potýkají s neplacením 

školného.  

14.7.4. Současná praxe PPP 

Odborníci z pedagogicko-psychologické poradny testují, zda žák trpí určitým handicapem, v jehož 

důsledku by vyžadoval specifické vzdělávací potřeby. Pokud výsledky psychologických testů ukážou, 

že žák má v důsledku toho či onoho handicapu SVP, je mu v rámci diagnostického posudku 

doporučen individuální studijní plán (IVP). Tento žákovi na 1. stupni vypracovává třídní učitel, na 2. 

stupni potom každý učitel, na nějž byl vypsán IVP. Na IVP musí učitelé brát zřetel. Výpovědi 
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respondentů ukázaly, že v současné době je praxe poněkud odlišná. V důsledku financí jsou PPP 

tlačeny k tomu, aby vydávaly méně diagnóz, pro které se děti skutečně už musí pohybovat kolem či 

pod 70 IQ. Tzn., že ubyly sice oficiální diagnózy, nikoliv však děti s poruchami či SVP. V posudku pak 

namísto jasně definovaného doporučení na IVP stojí pouze výrok, že by se k dítěti mělo přistupovat 

individuálně. Jakmile totiž v posudku stojí doporučení IVP, musí pedagog, který dítě vyučuje, dostat 

vyšší plat (např. dyslektické dítě má normativ 1,4). A tak množství diagnostických posudků 

doporučujících IVP klesá, stejně tak závazek pedagoga IVP vypracovat a dodržovat.  

Ale i tam, kde v diagnostickém posudku dítěte stojí doporučení na IVP, stěžují si pedagogové, že chybí 

konkrétní návod, jak s dítětem postupovat dál. Někteří respondenti kritizují tento unifikovaný systém 

doporučení, který vypadá, jakoby existoval jeden mustr a ten byl reprodukován jako „přes kopírák“.  

Respondenti se dále shodují na tom, že praxe PPP je v současné době nastavena tak, aby žáci do 

základních škol praktických nebyli posíláni, což odůvodňují ekonomickým zájmem ministerstva na 

zrušení ZŠ praktických. V důsledku toho se podle respondentů proces přestupu dítěte na ZŠ 

praktickou velmi prodlužuje a komplikuje, což někdy může trvat i 2 – 4 roky. Dítěti mezitím běží čas, 

jak uvádějí a zatímco mohlo být na ZŠ praktické psychicky vyrovnané a spokojené, trápí se na ZŠ 

běžné. Žádosti o transfer žáka na ZŠ praktickou ze strany školy převyšuje počet transferů udělených 

PPP.  

Namísto transferů žáků na ZŠ praktické nastoupily jiné mechanismy, které jsou stejně neexkluzivní, 

segregační a neefektivní jako ty předchozí a stejně málo sledují zájmy samotného žáka jako předtím. 

Tím jsou míněny např. diagnostické pobyty, díky kterým se dítě po pobytu na ZŠ praktické na 

základní školu běžnou vrací zpět v případě, že bylo na ZŠ praktické úspěšné. Pedagogové však 

upozorňují na to, že když např. dítě ve 3. ročníku odejde na ZŠ praktickou, kde je učivo 1. třídy 

rozloženo do 3. třídy, pak je pochopitelné, že zde bude za premianta. Do 4. ročníku je tedy dítě 

vráceno zpět na ZŠ běžnou, kde již nemá šanci se zorientovat.  Dítě místo aby bylo integrováno, je 

tímto způsobem přesouváno spíše jako figurka na šachovnici z jednoho systému do druhého. Další 

praktikou vycházející z řad odborníků PPP je opakování ročníku.  Namísto přechodu na ZŠ praktickou 

se děti ponechají na základních školách běžných s tím, že se nechávají propadnout. Otázka ovšem je, 

do jaké míry jde o inkluzivní mechanismus uspokojující speciální vzdělávací potřeby žáků a plně 

nahrazující existenci základních škol praktických. Spíše si dovolujeme poznamenat, že jde o praktiky 

nejen nadále segregační, ale také o praktiky nehumánní. Současná praxe sice přinesla skutečnost, že 

děti nejsou přeřazovány na základní školu praktickou tak často, nicméně motivem k této změně 

nebylo blaho žáka samotného, nýbrž tísnivá finanční situace školského resortu a jeho normativní 

systém financování. Více než skutečné zájmy žáka jsou ze strany (školského) systému jako celku 

sledovány ekonomické a politické zájmy. Je paradoxní, že žákovi je v systému, jenž tu má být 

primárně pro něj, přisouzena především ekonomická hodnota. Žák je tak redukován na jakousi entitu, 

nositele směrného čísla či normativu, který de facto rozhoduje o jeho osudu a vzdělávací trajektorii. 

Tato striktní perspektiva ekonomického determinismu je prosáklá celým českým školstvím, bez 

ohledu na to, o jaký typ školského zařízení se jedná, a hrozí, že segregované školství může i nadále 

pokračovat a že vzdělanostní úroveň české populace může vzhledem k tomu i nadále rapidně klesat. 
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14.8. Možnosti integrace 

Bariéry bránící aplikaci inkluzívních nástrojů v systému vzdělávání, potažmo integraci žáků se SVP, ať 

už jsou tyto dány zdravotním či sociálním handicapem, jsou dle výše zmíněného čtyř typů.  

1) V první řadě se jedná o neznalost, či omezenou znalost samotné definice inkluze a nástrojů 

inkluzivního vzdělávání a nedostatečnou podporu (finanční i odborná) ze strany zřizovatele a 

krajských školských odborů. Výsledkem je neochota pedagogů přijmout takový způsob 

myšlení, který by ke skutečné inkluzi vedl. Z toho je patrná mentální nepřipravenost pedagogů 

soudobým problémům čelit a nacházet efektivní řešení.  

2) Druhým typem bariéry v inkluzivní výuce je pak nastavení vzdělávacího systému jako 

takového, který je více než zájmem dítěte motivován normativními požadavky systému, které 

jdou v mnoha případech dokonce proti zájmu samotných žáků (viz praxe s IVP, praxe PPP, 

kapacita tříd, nedostatek podpůrných expertních pozic – např. asistentů pedagoga, školní 

psychologa apod., krácení rozpočtu na další vzdělávání pedagogů, klesající úroveň celého 

školského systému, další povinnosti pedagogů, jako je dohled nad žáky o přestávkách a další).   

3) Třetím typem bariéry, která stěžuje práci pedagogům, je širší veřejnost, resp. zákonní 

zástupci.  Ve výpovědích pedagogové zmiňovali bezpočet případů, svědčící o neochotě rodičů 

„normálních“ dětí k integraci žáků se SVP na běžných základních školách. Obvyklými reakcemi 

na zjištění, že jejich dítě chodí do třídy s autistou, Romem či jinak znevýhodněným dítětem 

byly v drtivé většině případů stížnosti a kritika, se kterou jsou školy konfrontovány, 

v některých případech dokonce přeřazení dítěte na jinou základní školu. Je zřejmé, že 

inkluzivní charakter vzdělávání není kritériem, podle kterého by rodiče ze střední třídy vybírali 

školu pro své dítě. Je jasné, že vzhledem k normativnímu systému škol znamená ztráta dítěte 

ztrátu peněz, školy tedy jsou nuceny, ať chtějí či nikoliv, do určité míry zahrnout do svého 

rozhodování i požadavky zákonných zástupců. Ale i zde se najdou příklady dobré praxe. 

Příklad dobré praxe  

Na příkladu jedné školy je nicméně vidět, že rozhodujícím faktorem může být i osobnost 

ředitele školy, který v zájmu integrace autistického dítěte nepodlehl tlakům ze strany 

zákonných zástupců ostatních dětí ze třídy a namísto toho svolal velké sezení, kde byli 

přítomni všichni rodiče či zákonní zástupci, zástupce školské rady, odborné pracovnice ze SPC, 

zainteresovaní učitelé a on sám. Nakonec se všichni zúčastnění dobrali „inkluzivního“ konce a 

autistické dítě je i nadále integrativní součástí výuky. Takové případy jsou však ojedinělé.  

 

4) Největší bariéru inkluzivního školství však respondenti situují do oblasti ekonomické. 

S finančním nedostatkem se potýká každá z oslovených škol, ale i zde se objevily příklady 

dobré praxe. Některé školy se naučily psát grantové projekty a ve spolupráci s lokálními 

neziskovými organizacemi realizují projekty podpořené ESF zaměřené na výuku žáků se SVP, 

díky nimž vznikly nové studijní materiály, byl zaplacen asistent pedagoga, vybavily se učebny a 

nadstandardně se proškolili učitelé.  
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Jsou-li pedagogové otevření inkluzi, pak menší problém spatřují v integraci žáků se zdravotním, popř. 

ještě s mentálním postižením, což je do jisté míry dáno tím, že při hodinách nezlobí. I když i z řad 

těchto žáků jsou někteří „neintegrovatelní“ (např. zcela nemluvící žák postižený Downovým 

syndromem). Nejhůře integrovatelní jsou podle respondentů nikoliv žáci se slabými studijními 

výsledky, ačkoliv ty jsou přítomny téměř vždy, nýbrž žáci s kázeňskými problémy. Takových žáků se 

každý kantor rád „zbaví“. Jsou to právě kázeňské problémy, nikoliv primárně prospěchové, i když od 

sebe nejdou oddělit, které jsou důležitým faktorem při rozhodování o budoucím osudu žáka.  

Řešením této nelehké situace je komplexní podpora běžných základních škol při výuce žáků se SVP 

na státní, krajské i lokální úrovni. Rozsah této podpory je do značné míry dán finančními možnostmi 

resortu školství. Je však nutné snížit počet žáků ve třídách, umožnit školám čerpat podpůrné 

expertní pozice a umožnit pedagogům kvalitní dlouhodobé vzdělávání.  Taktéž spolupráce 

s ostatními institucemi na poli vzdělávání může přinést smysluplné výsledky.  

Systémová opatření však musí být doprovázena otevřeností a ochotou samotných pedagogů se na 

nich podílet, vlastní sebereflexí a individuální zodpovědností.  
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15. Závěr 

Chceme-li, aby se ti „jiní“ vyvíjeli směrem k cílům a ambicím společnosti 21. století, znamená to, že i 

my všichni ostatní budeme muset být ochotní se mentálně i prakticky vyvíjet směrem k alternativám, 

které nám umožní novým sociálním výzvám současné doby čelit, neboť nikdo již nepochybuje o tom, 

že staré systémy přestávají fungovat. A tak namísto oprašování zrezivělého šrotu a vzpomínání na 

Pány učitele 1. republiky je potřeba otevřít se novým možnostem a možná je i aktivně hledat.  

Společnost (a život v ní) nikdy nebyla, není a nikdy nebude rigidní strukturou a představa, že věci 

budou a zůstanou, jak jednou byly, je přinejmenším velmi naivní. Společnost tvoří dynamický celek, 

v jehož rámci probíhají lidské interakce, jež s sebou přináší nové výzvy. Dynamika sociálních procesů 

zdá se být o kus napřed než schopnost sociálních systémů se jí přizpůsobovat. Dynamiku ovlivnit 

nemůžeme, v tom volbu skutečně nemáme, ale co si můžeme zvolit, je ten či onen přístup. Role 

oběti, která je vlastní všem zúčastněným stranám (rodičům, dětem i učitelům), je nepříjemná, leč 

vlastně velmi jednoduchá, neboť umožňuje zbavit se zodpovědnosti a s tím také schopnosti něco 

změnit. Situace, v níž každý zúčastněný obviňuje toho druhého – rodina školu a stát, škola rodinu a 

stát a stát státní rozpočet, je z budoucího hlediska ne příliš udržitelná a ne příliš efektivní. A to tím 

více, čím více bude vliv diverzity (etnické, socio-kulturní či ekonomické) sílit nejen na školách, ale i 

v celé společnosti.  

Na závěr si dovolujeme ocitovat Doc. PhDr. Věru Pokornou, která České republice zprostředkovala 

revoluční metodu Reuvena Feuersteina, renomovaného kognitivního psychologa, který si jako jeden 

z mála položil otázku nikoliv, z čeho dítě vychází, ale „kam je možné dítě posunout“. V tomto 

kontextu se Doc. Pokorná vyjádřila v tom smyslu, že tuto metodu „může přijmout jen ten, kdo je 

otevřený natolik, že je ochoten změnit své myšlení a dá si práci s tím, aby revidoval své pracovní i 

osobnostní postoje“ (Varianty, Člověk v tísni, o. p. s. 2010: 79).  

Doc. Pokorná sice hovoří o jedné konkrétní metodě, my se však domníváme, že tato výpověď je 

aktuální pro každého aktéra pohybujícího se na poli inkluzivního školství.   
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