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uvobD

Pandemicka situacia, ktora v poslednych rokoch zachvatila svet, dava
za pravdu R. Safranskemu, podla ktorého svetové spolodenstvo stdle viac
strhdva vir globalizacie. Ako tvrdil uz v roku 2005, globdlno sa stalo arénou
ekondémie, médii i politiky (Safranski, 2005). Hoci sa v debatach ostatnych
piatich rokov castejsSie vyskytuju spravy o moznej zmene trendu smerom
k deglobalizécii, alebo k spomaleniu globalizatného procesu (tzv.
"slowbalizacia"), globalizacné vplyvy su stale silné, a to aj vo sfére vzdelavacej
politiky. Ta sa pod vplyvom r6znych nadnarodnych spolo¢nosti dynamicky
transformuje. Podla A. K. Nagela, K. Martensa a M. Windzzio (2010) sme
svedkami vyraznej internacionalizacie vzdeldvania, ktora prostrednictvom
viacerych nastrojov spravy a riadenia (tzv. governance instruments) zasadnym
sp6sobom ovplyviuje narodné vzdeldvacie systémy. Nadnarodné spolocenstva
v8ak moZno vnimat aj ako globdlne kooperujlce spoloenstvd, ktoré hladaju
odpovede na dolezité otazky. V tejto globalnej diskusii sa utvaraju aj predstavy
o kvalite vzdeldvacich systémov. V poslednych dekadach je v nej vyrazne
akcentovany princip rovnosti Sanci. Presvedcenie o tom, Ze vsSetky deti bez
ohladu na ich charakteristiky maju pravo vzdelavat sa spolo¢ne v $kole, ktora
je najblizSie kich domovu, je vyjadrené v rozmanitych dokumentoch
nadnarodnych spoloc¢nosti (UNESCO 1994, 2008; OECD 2007; European
Comission 2014; United Nation 2006). Inkluzivne vzdeldvanie sa stalo
skuto¢nou ,globalnou normou" (Powell, Edelstein a Blanck, 2015), ,globdlnou
agendou" (Pijl et al., 1997) a predmetom politickych diskusii na celom svete.
Niektori autori ho oznacuju dokonca za kli$é modernych vzdelavacich systémov
nielen rozvinutych, ale aj rozvojovych krajin (Emam, Mohamed, 2011; Farrel,
Dyson, Hutcheson, Gallannaugh, 2007). Tak &i onak, inkluzivhe vzdelavanie
sa stalo vSeobecne akceptovanym a sledovanym kritériom kvality vzdeldvacich
systémov na celom svete (pozri OECD 2016, 2018, EADSNE 2011).

Napriek tomu, Ze v globalnom priestore existuje zhoda v otazke rovnosti
Sanci vo vzdeldvani, vzdeldvacia prax, ktoru pojem inkluzivne vzdeldvanie
oznacuje, ma silne lokdlny charakter (Artiles, Dyson, 2005). Postupy
zavadzania inkluzivneho vzdeldvania do politik a praxe sa v jednotlivych
krajinach liSia a liSi sa aj sp6sob, ako sa tento pojem interpretuje. Inkluzivne
vzdelavanie nie je univerzalny socialny jav, ale socidlny konstrukt utvarany
v konkrétnych podmienkach, ovplyvneny nielen sklsenostou krajiny, ale
aj skusenostou ludi, ktori vstupujl do interakcie a zdielaju svoje presvedéenia,
myslienky a pohlady na svet.



Cielom vedeckej monografie Mnohoraké podoby inkluzivnej Skoly je
predstavit &itatelom obrazy - myslienkové koncepty, ktoré vznikaji v nasom
socio-kultirnom ramci. Aj nasa krajina, ako kazda ind, ma svoj Specificky
pribeh, ktory je pomyselnou osnovou Uvah o rozmanitych javoch Skolskej
reality. Nase predstavy o tom, ¢o je to inkluzivne vzdeldvanie a aké atriblity ma
Skola, ktorej patri tento privlastok, sa utvaraju v Specifickom historickom,
socialnom a kultirnom kontexte. A prave toto poznanie nas inSpirovalo
k vyskumu, v ktorom sme sa pokusili odkryt predstavy rbznych aktérov
vzdeldvania na Slovensku o pojme inkluzivna Skola. V ramci vyskumnej ulohy,
ktori sme realizovali s podporou Vedeckej grantovej agentury Ministerstva
Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu Slovenskej republiky a Slovenskej akadémie
vied, sme si polozili niekolko otdzok: Ako vyzera inkluzivna skola v predstavach
aktérov vzdelavania na Slovensku? (ucitelia, pedagogicki asistenti, Specialni
pedagdgovia, psycholdgovia, socialni pedagdgovia...). Aké r6zne myslienkové
koncepty utvara tato vnutorne variabilnd skupina? K akym typom diskurzu,
ktoré registrujeme na globalnej Urovni sa priblizuju? Od ktorych sa odklanaju
a preCo? Ovplyviiuje predstavy aktérov vzdeldvania o inkluzivnej Skole
prisluénost respondenta k profesijnej skupine? Je typ pracoviska (bezna $kola,
Specialna skola, poradenské zariadenie) tym faktorom, ktory formuje Specificky
diskurz? Nielen na tieto otdzky ndjdete odpovede v publikacii, ktord
je vysledkom prace vyskumného timu v zloZeni: Katarina Vancikova, Robert
Sabo, Barbara Basarabova a Marian Trnka. Za Statistické spracovanie dat
dakujeme Denise Sukolovej (Living.lab - vyskumna a analyticka ¢innost). Nase
podakovanie patri aj Studentkam (vo vacsine pripadov uz absolventkam), ktoré
sa podielali na zbere dat, menovite Ivane Dolinkovej, Miroslave Fojtikovej,
Michaele Kralikovej, Dominike Molnarovej, Kristine OcCenasovej, Danici
Oslancovej a Diane Olveckej. Dakujeme tiez vsetkym respondentom
a respondentkam, ktori ndm venovali svoj ¢as a pomohli ndm tak potvrdit tézu,
ze ludsky svet je naozaj fascinujucou mozaikou nespocetného mnozstva
mikrosvetov, v ktorych Clovek utvara, transformuje a komunikuje socialnu
realitu. Objavte spolu s nami bohaty a inSpirativny diskurz o inklazii
vo vzdelavani.

Autorky



Terminologicka poznamka

Napriek vedomiu, Ze v kontexte inkluzivneho vzdelavania je pojem ,bezna
$kola" problematicky, rozhodli sme sa ho vtexte zachovat. PouZivame
ho v spoloCensky ustalenom vyzname, ktory je pre Citatela zrozumitelny.
Reprezentuje Skolu hlavného vzdeldvacieho prudu.

Zoznam skratiek:

CPPPaP centrum pedagogicko-psychologického poradenstva
a prevencie

cSPp centrum Specialno-pedagogického poradenstva

CVTI Centrum vedecko-technickych informacii SR

IS inkluzivna $kola

MS materska $kola

PaOZz pedagogicki a odborni zamestnanci

SMS épecidlna materska $kola

SzS $pecialna zékladna skola

SVVP Specialne vychovno-vzdelavacie potreby

zS zékladné $kola






1 INKLUZIVNE VZDELAVANIE AKO VARIABILNY
SOCIALNY KONSTRUKT

Inkluzivne vzdelavanie sa nepochybne stalo globalnou agendou, a preto je
podla A. Dysona (2004) ldkavé predpokladat, Ze v odlidnych kontextoch
jednotlivych regidnov sveta znamend inklUzia to isté. Na inom mieste
presviedéa Citatela o tom, Ze o inkllzii nemoZno uvazovat ako o jednej realite,
ale naopak ako o sérii diskurzov a ich variacii (Dyson, 1999). Preco je teda
pojem ,inkluzivne “ taky nestabilny, variabilny alebo ako piSe T. Booth (1995)
.Klzky“? Odpoved prinasaju sociologické tedrie poznania, podla ktorych realitu
vzdy koncipujeme v socidlnom a kultirnom ramci, z vnutra ktorého na fu
nazerame. Realitu teda nie je mozné uzatvorit do objektivistickych vykladov
sveta.

Z uvedeného vyplyva, Ze skuto¢nost je socidlnou realitou, resp. socidlnym
konstruktom. Je utvérana ludmi, ktori neustdle vstupuju do interakcii s druhymi
a v tomto dialdgu realitu nielen definuju a konzervuju, ale aj pretvaraju. Kedze
k interakcii dochadza v ramci rozmanitych skupin, ma socidlna realita
mnohopocetny charakter. Ako piSe J. Lorenzova (2017), mali by sme preto
pouzivat plurdl a hovorit o socidlnych realitdch, ktorym moZno porozumiet len
v konkrétnom historickom, socidlnom a kultirnom kontexte. Tieto kontexty
predstavuju konceptudlne ramce, ktoré poskytuju kognitivne prostriedky,
prostrednictvom ktorych si ¢lovek svet opisuje a vysvetluje. Obrazne povedané,
realitu vnimame a ,Citame" cez kognitivhe okuliare daného konceptualneho
rémca a len tieto okuliare ndm umoznuju epistemickd percepciu (Fay, 2002,
s. 111).

Doéslednejsie porozumenie sposobu, akym jednotlivci a skupiny vytvaraju,
transformuju a komunikuju svoju sociadlnu realitu, prindsa tedria socialnych
reprezentacii. Jej zaklady polozil rumunsko-francizsky socidlny psycholdg
S. Moscovici (1961). On, ako aj jeho pokracovatelia, definuju socialne
reprezentacie ako systémy hodn6t, myslienok a zvyklosti (Moscovici 1973),
ktoré su diskurzivne utvarané v konkrétnom socidlnom prostredi a ktoré
pomahaju ¢lenom tohto prostredia porozumiet socidlnemu svetu. Slovami
D. Jodeletovej (1991), ide o obrazy zhutfiujuce rozmanité vyznamy, ktoré
umoZiuju ludom interpretovat si to, éo sa okolo nich deje. Socidlne
reprezentacie ako vysledky procesu kolektivneho vytvarania vyznamov posobia
ako socidlny tmel. Spajaju ludi v skupinach, komunitach ¢i organizaciach
v jednotnom vnimani socidlnej reality (Hoijer, 2011) a poskytuju im



dorozumievaci kéd pre pomenovanie a klasifikaciu rozlicnych aspektov ich sveta
(Herzlich, 1973). Tento kod sa vSak v ¢ase meni. Povahu sociadlnych
reprezentacii totiz formuju rozmanité vonkajsie podnety, pod vplyvom ktorych
sa neustale menia a transformuju (Markova, 2003). Socidlne reprezentacie
nemozno preto chdpat ako statické 3ablény, ktoré vytahujeme z naSich
kognitivnych schém (Potter, 1996). Su to naopak velmi dynamické a otvorené
fenomény. Ako vysvetluje S. Moscovici (1961), kedZe su predmetom socialneho
vyjedndvania, nemozno o nich uvazovat ako o nie¢om, ¢o je fixné a vopred
uréené. Systém hodnét, zvykov, myslienok alebo konceptov vychadza
zo zivotnych skusenosti, ktoré sa vdaka interakcii medzi ¢lenmi komunity
neustale vyvijaju (Arifiana, Kusumandari, Hanurawan, 2009). Deje sa tak nielen
vdaka uz spomenutym meniacim sa vonkajsim podmienkam, ale aj vdaka
subjektivite kazdého Clena spolocenstva. Ludia do interakcii totiz vstupuju ako
jedineCné bytosti so svojimi zivotnymi pribehmi. Podla S. Moscoviciho (1961)
neprijimaju vSetky reprezentacie automaticky. Naopak, reflektuju ich na pozadi
svojich vlastnych skulsenosti a postojovych systémov?!. V sticasnom diskurze
nielen socidlnej psycholdgie, ale aj inych socialnych vied existuje zhoda v tom,
ze nikto z nds nie je len odrazom kultiry a spolo¢nosti, ku ktorej prinalezi.
Prevlada poznanie, zZe ,v procese enkulturacie a socializacie nie sme pasivhymi
entitami, do ktorych by sa kultirne imperativy a socialne pravidla vtlacali ako
do voskovej tabulky" (Fay, 2002, s. 89). Naopak, kazdy jeden ¢len spolodenstva
vstupuje do komunikacie ako premyslajica bytost a aktivne tak prispieva
ku konstruovaniu socialnej reality. Na druhej strane, ako piSe B. Fay (tamtiez),
jej uchopovanie je obmedzované urcitymi  kultirnymi  konceptami,
presvedc¢eniami, socidlnymi pravidlami arolami, na pozadi ktorych
sa v kone¢nom dosledku formuje aj nase jedinecné Ja. Nakoniec aj samotny
komunikaény proces, v ktorom sa reprezentacie utvaraju, je silne ovplyvneny

1'S. Moscovici svojim dielom nadviazal na tedriu kolektivnych reprezentacii E. Durkheima,
ktory je zaroven kli¢ovou postavou vo vyvoji holizmu (Fay, 2002). Podla tejto socialnej
filozofie utvaraju identitu cloveka predovsetkym socidlne a kultirne sily. Clovek je
v kontexte holistickych Uvah takpovediac odtlackom kultary, v ktorej Zije a proces
uchopovania socidlnej reality je len ,pasivnhym vstrebavanim® (Fay, 2002, s. 86).
E. Durkheim zavadza v snahe poukézat na vyznam socioldgie ako samostatnej vednej
discipliny pojem kolektivnych reprezentécii, ktoré povazuje za vSadepritomnu silu, ktord
~ovplyviiuje jednotlivcov a prekondva hranice samostatnej vole" (Rubira-Garcia, Puebla-
Maetinez, Gelado-Marcos, 2018, s. 2). S. Moscovici sa s tymto ndzorom nestotoZnuje.
Nahradza privlastok ,kolektivne" priviastkom ,socidlne" a zavadza novy pojem - pojem
,sociadlne reprezentacie®, ¢im zddraznuje rolu jednotlivca v procese uchopovania socialnej
reality. Argumentuje tym, ,Ze jednotlivec neprijima vSetky reprezentacie, ktoré
v spolo¢nosti existuju bez toho, Ze by ich prv reflektoval* (Lasticova, 2002, s. 43). ,Svojim
konceptom poprel striktné rozliSenie individualneho a kolektivneho" (tamtiez).

10



historiou a kultirnym kontextom daného socidlneho objektu (Arifiana,
Kusumandari, Hanurawan, 2009). Reprezentacia Specifického objektu (v nasom
pripade inkluzivheho vzdeldvania) je teda vzdy suéastou SirSej reprezentacie
celej spoloc¢nosti (Lasticova, 2002).

Teodrie socialnej konstrukcie reality, ktoru reprezentuje dielo P. 1. Bergera
a T. Luckmanna (1966, 1999) a socialnych reprezentacii S. Moscoviciho (1961),
pre nas formuluju niekolko odkazov. Po prvé, davaju za pravdu A. Dysonovi
(2004) a ostatnym autorom, podla ktorych nemoZno o inklizii uvaZovat
ako o jednej realite. Dalej nas usmerfiuju, Ze skimanie predstav o inkluzivnom
vzdeldvani je hladanim odpovede na niekolko otazok: Co utvara konceptudlny
ramec uchopovania tohto socidlneho konstruktu? Aké hlboko zakorenené
kultirne fenomény sa podielaju na tom, ¢o si ludia pod tymto pojmom
predstavuju a ako ho ,Citaju"? Aké rozne faktory sa podielaju na diverzite
predstav o inkluzivnom vzdeldvani? Tato monografia predstavuje jednu
z moznych ciest, ako sa k tymto odpovediam dopracovat.

Ako pise I. Markova (2007), vSetci sa rodime do vSeobecného, bezne
zdielaného poznania, ktoré nas obklopuje a ktoré v dobrom i zlom prijimame.
Ide o spoOsoby socidlneho myslenia, rézne socidlne praktiky, vzorce
a presvedcenia, ktoré sa menia spolu s premenami spolocnosti. Koncepcia
sveta a ludského Zivota, ktord sa odrdza v premenach casu prirodzene
ovplyviiuje aj predstavy o cieloch vychovy Ccloveka a jej formach (pozri
Kucerova, 2011; Kudlacova, 2007). Je preto prirodzené, ze aj socialny
konstrukt inkluzivneho vzdelavania meni svoj ,tvar" pod vplyvom casu
a dobovych ndhladov na vychovu a vzdeldvanie. Tejto téme budeme venovat
pozornost v druhej kapitole monografie. Zaroveri plati, Ze socidlnu realitu si
utvarame nielen na pozadi dobovych znakov, ale aj na zaklade tradicii
a aktualneho diania v tej-ktorej krajine. Podoba inkluzivneho vzdeldvania je
formovana réznymi "spolocenskymi, politickymi, ekonomickymi a kultdrnymi
silami" (Savolainen et al., 2012). Podla A. Artilesa a A. Dysona (2005), m6zeme
napriklad najv&ési rozdiel vidiet medzi krajinami, v ktorych bol rozvijany
a financne dotovany tak prud Specialneho, ako aj prud tzv. bezného Skolstva
a medzi ekonomicky slabsimi krajinami, v ktorych Specialne vzdelavanie nikdy
nebolo plne rozvinuté a kde beznému vzdeldvaniu zufalo chybaju zdroje.
Je zjavné, Ze podoba inkluzivheho vzdelavania sa do velkej miery odvija
od ekonomickej prosperity, ako aj od Urovne rozvoja demokratickych hodnot
v krajine. Rozhodujucu rolu zohrava historicka skisenost s politickym rezimom,
resp. intenzita ,kontaktu" s politickym liberalizmom, podporujicim pluralizmus,
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respektovanie ludskych prav a existenciu slobodnych instittcii (porovnaj Rawls,
1993, 1997). Tato sklsenost prirodzene ovplyviiuje aj charakter vzdeldvacieho
systému, organizaciu skolskej sustavy, vyvoj kurikula v krajine, povahu uloh
verejnej a Statnej spravy, v riadeni Skolstva a v neposlednom rade kvalitu
vztahu medzi rodinou a $kolou?.

Podobu inkluzivneho vzdeldvania nepriamo urcuje aj profesionalita ucitela,
ktora je optikou roznych politickych rezimov posudzovana alebo cez kritérium
jeho autondmie alebo naopak jeho poslusnosti. Obraz o inkluzivnom vzdelavani
sa utvara aj v reakcii na realizované zmeny v oblasti vzdeldvacej politiky.
Ako ukazuju viaceré publikované studie, vlady celia pri zavadzani inkluzivneho
vzdeldvania $pecifickym problémom (pozri napriklad Stech, 2021; Alves 2019;
Stepaniuk 2018; Miskolci 2016; Selvaraj 2015; Dubkovetska, Budnyk
and Sydoriv 2016; Gilham and Williamson 2014; Fasting 2013; Graham
and Jahnukainen 2011; Géransson, Nilholm, and Karlsson 2011; Ghergut 2010
ai). Problémy a nezdary pri zavadzani zmien mozu dokonca viest k odmietnutiu
ich nosnej myslienky. Ako totiz upozornuje S. Dinham (2000), odmietnutie
moézu byt nielen reakciou na samotnd zmenu, ale aj na spdsob, akym sa
reforma realizuje. V neposlednom rade zohravaju v sucasnosti pri utvarani
predstav o danom socidlnom jave vyznamnu rolu aj média. Britsky vyskumnik
A. Hodkinson (2005, 2006) napriklad zistil, Zze predstavy absolventov ucitelstva
o inkluzivnom vzdelavani sa po jednom roku Skolskej praxe vyrazne zmenili.
V interpretaciach svojich zisteni Spekuluje o vplyve medializovanej burlivej
akademickej debaty, ktoru vyvolali kontroverzné vyjadrenia Mary Warnock
zastreSené heslom ,InklGzia zasla pridaleko"® (Hodkinson, 2006).

2 Podla M. Rabusinovéa ej a M. Pola (1996), charakter siéasnych vztahov rodiny a $koly na
Slovensku a v Cechach ovplyvnil socialisticky rezim pred rokom 1989, ktory vniesol medzi
tieto socidlne institicie rezervovanost a odstup. Socialistickd spolo¢nost uréovala vzdjomny
nerovny vztah, pretoZe ciele vychovno-vzdeldvacich aktivit koly a rodiny sa ¢asto velmi
lisili a niekedy si dokonca i protiredili. Dedi¢stvo totalitného reZzimu sa aj v stc¢asnosti
prejavuje v kvalite ich spoluprace. Ako dalej ukdZzeme, koncept komunitnej Skoly, ktory
podita s vysSou Ucastou rodi¢ov na diani Skole je nam stale vzdialeny.

3 Mary Warnock je slovami Hodkinsona a hlavna architektka inkluzivneho vzdelavania
vo Velkej Britdnii. Prave jej zadsluhou sa zacalo na zdravotne postihnuté deti nazerat nie
cez optiku ich diagndzy, ale cez prizmu ich vzdeldvacich potrieb. Ako predsednicka vyboru
pre vzdelavanie postihnutych deti a mladeze (Committee of Inquiry into the Education
of Handicapped Children and Young People) mala velky vplyv na vypracovanie spravy,
ktora bola zverejnena v roku 1978 a ktora sa vo velkej miere pretavila do skolského zdkona
v roku 1981 (Education Act 1981). Sprava vyboru, ktora nesie jej meno (Warnock report)
presmerovala mnoho deti z pridu Specidlneho Skolstva do hlavného pridu vzdelavania.
Nikdy vSak nebola spokojna s tym, akym smerom sa vzdelavaci systém vo Velkej Britanii
ubera. V roku 2005 celila masivnej kritike kvoli jej vyjadreniu, Ze uplatriovanie inkluzivnych
principov Spojenom kralovstve niektorym detom v koneénom ddsledku us$kodilo
(Hodkinson, 2006, 43).
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Jeho interpretdciu mozno podporit viacerymi $tddiami, ktoré poukazujd
na vyznam masovokomunika¢nych médii pri utvarani socidlnych reprezentacii
roznych javov* (De Oliveira Teixeira, 2020; Kay, 2018; Cohen, Bessin,
Gaymard, 2022). Niet pochybnosti o tom, Ze masovokomunikacné prostriedky
v dnesnych dfoch zdsadnym spdsobom ovplyviuji socidlne myslenie
a podielaju sa na utvarani kolektivneho poznania. Svedectvo o tom, ako mézu
prispiet k utvaraniu predstav o inkluzivnom vzdeldvani, prind$a aj S. Stech
(2021), podla ktorého bola rezistencia Ceskej verejnosti voc¢i tomuto konceptu
vyvolana najma mediadlne Sirenymi nazormi odbornikov, ktori inkluzivne
vzdelavanie odmietali. Ich argumenty boli podla autora medidlne vyrazne
amplifikované, v dosledku c¢oho zanikli hlasy predstavitelov psychologického
a pedagogického vyskumu. VSetky uvedené skutocCnosti sa v istej miere
podielaju na variabilite konceptu inkluzivneho vzdeldvania naprie¢ krajinami,
vdaka ktorej mdZeme v globdlnom priestore identifikovat niekolko typov
diskurzov. Predstavujeme ich v tretej kapitole.

Socialny konstrukt inkluzivheho vzdeldvania sa utvara aj v nasich
podmienkach. Tak ako vSade inde, aj u nas je vysledkom kolektivheho
vyjednavania, ktoré sa uskutoc¢riuje v konceptudlnom réamci tak historickych
skusenosti, ako aj sti¢asného diania. Na otazku Co utvéra sociokultirny kontext
predstav odbornej verejnosti o inkluzivnom vzdeldvani? hladame odpoved
v Stvrtej kapitole. Prezentujeme tu zaroven vysledky nasho origindlneho
vyskumu, ktory odkryva dominantny koncept uvaZovania pedagogickych
a odbornych zamestnancov o tom, ¢o charakterizuje inkluzivnu skolu.

Uvahy o inkluzivnom vzdeldvani ako variabilnom socidlnom konétrukte
uzatvarame logickym predpokladom, Ze predstavy o tomto koncepte sa liSia
nielen naprie¢ krajinami, ale aj vo vnutri krajin. Tento predpoklad opé&tovne
opierame o tedriu socidlnych reprezentacii. Ako totiz tvrdi S. Moscovici,
reprezentacie nie su produktom celej spoloCnosti, ale produktom socialnych
skupin, ktoré ju tvoria (podla Rateau, 2012, 481). Variabilita predstav
o inkluzivnhom vzdeldvani je tak dana ich rozmanitostou. S. Kruse
a K. Dederingova (2017) napriklad zistili rozdiely v uchopovani konceptu
inklUzie medzi ucitelmi réznych typov $kol. Ti, ktori pracovali v Specidlnych

4 Na Uzky vzfah medzi masovou komunikaciou a socidlnymi reprezentaciami poukazal
S. Moscovici vo svojej klucovej préci, v ktorej skimal, ako je vnimana v Sirokej verejnosti
psychoanalyza. Dospel k zdveru, Ze socidlne reprezentacie uzko suvisia s formou
reprezentacie psychoanalyzy v médiach (blizSie Plichtova, 2002). Na zaklade svojej
analyzy konstatuje, Ze masovokomunikacné prostriedky sU silnym nastrojom Sirenia,
propagacie a propagandy a zasadnym spdsobom ovplyviiuju uchopovanie socialnej reality
(Moscovici, 1961).

13



Skolach, uvazovali inak ako uditelia v tzv. beznych skolach. Rozdielne pohlady
sa v ich vyskume preukazali aj pri porovnani ucitelov pracujucich v skolach
na primdrnom a sekunddrnom stupni vzdeldvania. Zaujimavym zistenim su
aj rozdiely v chapani tohto konceptu u ucitelov a spravcov skol. Medzi vyskumy,
ktoré rozsiruju poznanie o variabilite predstav o inkluzivnom vzdelavani, patria
i tie, ktoré odkryvaju Specifické pohlady profesijnych skupin. Je zrejmé, ze
$pecificky diskurz mdze vznikat medzi uditelmi materskych $kél, (Arhiri, 2014),
ucitelmi zakladnych $kol (Olsson, Sand, Stenberg, 2019) ¢i v skupine
Specidlnych pedagdgov (Moberg, Zumberg, Reinmaa, 1997). Tieto zistenia
podporuju poznanie, Ze socidlne reprezentacie suU skutoCne zavislé
od skusenosti, potrieb ako aj poznatkového systému, nazorov ¢i presvedceni
¢lenov socidlnej skupiny, v ktorej je dany socialny jav zivo diskutovany. Tomuto
aspektu variability predstav o inkluzivnom vzdelavani venujeme priestor
v poslednej kapitole tejto monografie, v ktorej sme vySSie zmieneny
predpoklad overili v podmienkach slovenskych skol a poradenskych zariadeni.

Ludia zijuci v inych konceptualnych ramcoch, rozmyslaju o tom istom svete
inak ainak ho aj prezivaji (Fay, 2002). Ak je skutoénost socidlnym
konstruktom (o ¢om sme sa pokdsili ¢itatela presveddit) a fudia obyvaju odlisné
socialne konstruované svety (porovnaj Bruce, 2008), je prirodzené, ze v nich
vznikaju aj odliSné predstavy o jednotlivych socialnych javoch. Nasim cielom je
pribliZit Citatelovi ,svet" na Slovensku, v ktorom prebieha v sGéasnosti Ziva
diskusia o tom, o to vlastne je ta inkluzivna skola, ku ktorej by sme mali podla
mnohych odporG&ani smerovat. Inkluzivne vzdeldvanie sa postupne stalo
predmetom verejného zaujmu aj u nas. Je to socidlny fenomén, o ktorom
sa zacalo rozpravat, premyslat; fenomén, ktory vyvoldva napétie a podnecuje
k akcii. Spaja v komunikacii rozdielne alter ego, t. j. jednotlivcov a skupiny.
Tym spifia vdetky podmienky® pre to, aby sa stal zaujimavym objektom
skimania.

5 podla I. Markovej (2007) tedria socidlnych reprezentécii &tuduje $pecifické druhy
reprezentacii. SU to prave tie, ktoré si predmetom verejného zaujmu a diskusie a ktoré
vyvolavaju napatie medzi réznymi alter ego.
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2 HISTORICKE KORENE DISKURZU O INKLUZIVNOM
VZDELAVANI

Inkluzivne vzdelavanie je vnimané ako moderna téma. Samotny pojem bol
podla M. Scholza (2007 podla Lechta, 2016) vysloveny az na prelome 20. a 21.
storocia. Diskurz o inkluzivnom vzdelavani je vSak omnoho starsi. Jeho korene
»Siahaju  do oblasti hodnotovych a svetonazorovych vzorcov myslenia
a konania, ktorymi sa implicitne definuje a identifikuje ,zapadny" clovek®
(Rajsky, 2012a, s. 37). Nesmelo sa vynaral aj v obdobiach, kedy bolo
postavenie dietata vymedzené silnym adultizmom, ktory ho nedokézal prijat
za spolutvorcu spoloCnosti a detstvo ako socidlny konstrukt de facto
neexistovalo (blizSie Misikova, Uhrova, 2001). Cesta k modernému ponatiu
detstva bola dlha. Boj za lepsSie socialne, ekonomické Ci pravne postavenie deti
v spoloCnosti lemovali progresivne myslienky, ktoré Casto narazali na dobové
nalady a pohlady na vychovu a vzdeldvanie deti. Mnohé z nich sa ani
nepremietli do pedagogickej praxe. Hoci je inkluzivne vzdelavanie oznacované
ako moderny trend, ¢i dokonca ,produkt" postmoderny, jeho ideové zaklady
boli polozené v davnejsej minulosti. Hladanie zarodkov inkluzivneho diskurzu
je hladanim humanisticko-antropologickych motivov v historickych podobach
pedagogického myslenia, ktoré vychadzali z niekolkych premis etického
individualizmu® (blizsie Vancikova, 2013):

e Kazdy ludsky Zivot je déleZity a posvétny. Eticky individualizmus odkazuje
na hodnotu kazdého ¢loveka. V jeho ramci je kazdy ludsky zivot posvatny,
sam o sebe ddlezity, ¢im je akcentovana rovnost ako zakladny princip
inklazie. Prvky inkluzivneho diskurzu su teda pritomné
v tych pedagogickych koncepciach, v ktorych je pozorovatelny zvyseny
zretel' k hodnote dietata, k jeho potrebdm a mozZnostiam jeho rozvoja. Ide
o koncepcie, ktoré vyzyvali na pristup k dietatu zaloZzeny na Ucte
a na porozumeni jeho prirodzenych potrieb. Ucta k ludskému Zivotu,
nielen Zivotu dospelého, ale idiefata je vyjadrend iv dbraze
na ,preformativny vyznam detstva pre dalsi Zivot jedinca, pre kvalitu
osobnosti v dospelosti a s tym spojeny apel na to, aby bolo detstvo
prezivané ¢o najkvalitnejsie" (Spilkova, 2008, s. 4).

6 Pojem eticky individualizmus si prepozi¢iavame z eseje R. Dworkina (1994), ktory je
presvedéeny o tom, Ze predstavuje najhlb$iu ideu osvietenstva. Ako sadm tvrdi, méze byt
oznacovany aj ako humanizmus.
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Kazdg ludskd bytost je schopnd zo svojho Zivota vytaZit nie¢o hodnotné.
KaZdy z nés je schopny uréovat svoj smer. Zakladnym principom vychovy,
ktora si dava za ciel kultivovat osobnost dietata, je vier vo vzdelavatelnost
kazdého dietata. Stavebnym kamefiom inklizie vo vzdeldvani je
pedagogicky optimizmus, teda viera, Ze v kazdom dietati, bez ohladu na
akékolvek jeho charakteristiky, sa ukryvaju potenciality, ktoré je nutné
a mozné rozvijat. Slovami A. Rajského, kazda osoba je ,orgdnom nadeje"
(2012a, s. 44).

KaZdy z nds ma svoj origindlny spdsob ako byt &lovekom. ,Eticky
individualizmus sa rozvijal stovky rokov a ruka v ruke s nim i ideal
autenticity. Uvahy o ¢loveku ako o bytosti s vnttornou hibkou, ktora je
schopnd urcovat svoj smer, sa rodila postupne, no zarezonovala najma
v obdobi renesancie. Neskorsie Herderovo presvedcenie o tom, ze kazdy
z nds ma svoj origindlny spdsob ako byt &lovekom, sa stalo
nespochybnitelnou sicastou vedomia moderného ¢loveka. Dnes uz nikto
nepochybuje o tom, Ze ak Clovek nie je verny sam sebe, mina sa cielu
svojho Zzivota“ (Vancikova, 2013, s. 184 ). Z tohto pohladu moézZeme
korene inkluzivneho diskurzu nachadzat v tych pedagogickych priadoch,
ktoré  vyzyvaju k zhromazdovaniu  mnohostrannych  poznatkov
o vychovavanom a odmietaju predstavu o vychove ako formovani ¢loveka
podla predpripraveného obrazu’. Antropologicky obrat k dietatu mézeme
vidiet vo v8etkych ndzorovych prudoch, ktoré nahliadaju na dieta ako
na subjekt, ktory sa aktivhe podiela na vlastnom sebautvarani.
Zddrazfiovany aspekt jedineénosti odkazuje na potrebu vnimat dieta ako
komplexnu bytost (prirodnd, socidlnu, kultirnu), ,so vSetkymi danostami,
predpokladmi, kontextami a podmienkami, ktoré proces jeho vyvinu
sprevadzaju* (Kucerova, 2011, s. 31). Prave odklon od Sabléon a akcent
na chapanie vychovy ako zmysluplného dialdégu, v ktorom by mohol kazdy
vychovavany najst viastnl cestu Zivotom a vlastny spdsob pinohodnotnej
sebarealizacie (tamtiez), vytvara predpoklad pre utvaranie dialogicko-
personalistického modelu inkluzivnej kultdry (Rajsky, 2012a).

KaZdy &lovek ma prdvo rozvijat viastnu identitu v podmienkach slobody
bez natlaku a restrikcii. Sloboda vo vychove sa prejavuje vo vytvarani
priestoru pre vlastné rozhodovanie dietata, volbu a zodpovednost
za doésledky s fiou spojené (Vancikova, 2013). Antropologické ukotvenie

7 Ide o jednu z charakteristik antropologickej orientacie vo vychove podla S. Kucerovej
(2011).
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vychovy odkazuje na slobodu Cloveka ako zakladnu hodnotu, no vylucuje
akékolvek taZenie vodéi autorite (Kulerovd, 2011). Ked%e vychadza
z vymedzenia podstaty c¢loveka (Pelcova, 2000), zdoéraziiuje nielen
technicku, ale aj etick( dimenziu ludskej Cinnosti (Pelcova, 2008, s. 140).
Idea inklGzie oziva v tych nazorovych prudoch, v ktorych je vychova
ponimana ako kultivovanie ¢loveka (porovnaj Pelcova, 2008; Porubsky,
2010a) ako clena pluralitnej spolocnosti. Ako tvrdi A. Rajsky (2012a,
s. 42), ,vSeobecny pluralizmus Zivotnych filozofii a tolerancia voci
odliSnostiam v nazoroch a zivotnych Styloch umoznuji slobodnd volbu
hodnét a kritérii konania bez natlaku podriadit sa dominantnému
a selektujucemu imperativu. “AvSak idea inkluzie je v rozpore
s predstavou spoloc¢nosti, ktord sa atomizuje a utvéra zhluk ,nespojenych
individui® (Kucerova, 2011, s. 110). Naopak, socialna inklluzia je podla
R. Levitas (2003) metaforou, ktora v sebe obsahuje implicitni predstavu
o dobrej spolo¢nosti (podla Gerbery, Dzambazovi¢, 2011). Teda
o spolocnosti, v ktorej maju vsetci jej Clenovia (bez vynimky) pristup
k prilezitostiam a zdrojom nevyhnutnym na pinu participaciu na Zivote
v spolocnosti a ktord zaroven vykazuje zndmky socidlnej sudrznosti
zaloZzenej na pevnych socidlnych véazbach a socidlnom poriadku, vdaka
ktorému prekvitd mier, prosperita, sloboda, spravodlivost.®

e  Eticky individualizmus nie je formou egoistickej a premrstenej lasky
k sebe samému. Je postaveny na premise, Ze Uspech individualneho
zivota jednotlivca suvisi s Uspechom spolocCenstva, ku ktorému patri.
LLudia patria k nesmierne rozmanitym spoloenstvam etnického,
biologického, nabozenského, profesijného, geografického a socialneho
razu. Ked' o sebe premyslaju, jasne si uvedomuju, ze po etickej stranke
su zacleneni do tychto spoloéenstiev roznej povahy. Inymi slovami, ludia
su si vedomi, Ze Uspech alebo nelspech mnohych z tychto spolocenstiev,
ku ktorym prinaleZia, je konstitutivnou zloZzkou Uspechu a nelspechu ich
vlastného Zivota ako individui* (Dworkin, 1994, s. 71). Inkluzivny diskurz
moéZeme teda vidiet v8ade tam, kde je vychova ponimand ako cesta
rozvijania personality dietata. Ndjdeme ho v pedagogickych koncepciach,
v ktorych je tendencia ,prekondvat postmoderny individualizmus,
zameranost na vlastnl sebaoslavu a sebapresadzovanie, smerom

8 Mier, prosperita, sloboda, spravodlivost st povazované za klasické kritérid dobrej
spolo¢nosti (Bellah et al., 1992)
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k inkllzii, teda zameranosti na ddstojnost a hodnotu kazdého, v jeho
jedinecnosti a diferencii* (Rajsky, 2012b, s. 59).

Na zdklade uvedeného moézeme zarodky inkluzivneho diskurzu vidiet uz
v dielach novovekych filozofov. Napriklad v diele J. A. Komenského (1592-
1670), ktory rozpracoval zakladné teoretické postulaty humanistickej vychovy
¢loveka (Zilinek, 1993) a hldsal, 7e Ziadne dietfa by nemalo byt z vychovy
vycClenené (Lechta, 2012b). Progresivne boli aj myslienky J. Locka (1632-1704),
ktory navzdory dobovému puritanizmu nepriatelskému k detskej prirodzenosti,
upriamil pozornost na vrodenu dobrotu dietata. Pre formovanie nového pohladu
na detstvo maju vyznam najma pedagogické nazory J. J. Rousseeaua (1712-
1778), ktory plne rozvinul humanisticki a demokratickl podstatu formovania
¢loveka. Pri hladani podiatkov inkluzivheho diskurzu nemozno opomenut
ani dielo J. H. Pestalozziho (1746-1827), ktory ideu rovnosti obohatil svojim
zaujmom o deti z chudobnych rodin.

Pevnejsie ideové zaklady inklizie vSak boli polozené o nieCo neskér. A to
v storodi, v ktorom vrcholil celospolo¢ensky zdujem o potreby dietata. Bolo to
prave dvadsiate storocie, ktoré nastolilo dblezité otazky tykajluce sa jeho prav
a vytvorilo priestor pre postupné presadzovanie antropologickych pristupov
v spolo¢enskovednom mysleni. Prave v dvadsiatom storo¢i sa postupne
rozéirovala aj scholarizacia deti. Ako pide S. Stech (2018), $kolsk& dochadzka
sa predlZzovala a mala stale viac podobu spolo¢ného vzdelavania vsetkych deti
bez ohladu na pohlavie, socidlnu prisludnost & zdravotny stav. Z historického
hladiska sa podla autora zo Skoly, ktord bola na zaciatku 20. storocia
~komplementom" kultirnej vychovy deti strednej triedy, stala institlucia
poskytujuca zakladné predpoklady pre zaclenenie sa do spolocnosti vSetkym
detom. Masové vzdeldvanie podnietilo aj diskusie o kvalite vychovy
a vzdeldvania.

Dvadsiate storolie, oznalované aj ako storolie dietata, bolo
charakteristické dynamikou pedagogickych hnuti a reforiem, ktoré spajalo Usilie
Jvykreslit* dieta ako bytost, ktord si zasliZi uznanie, zaujem a redpekt. Siroké
reformné hnutie, zname pod nazvom Hnutie novej skoly, hlasalo potrebu
prijimat kazdé dieta také, aké je. Hoci sa rozvijalo najma v 20. - 30. rokoch
minulého storodia, vyslovené apely boli naddasové a nestratili platnost ani
dnes. Podobne ako v pripade inkluzivheho vzdeldvania, aj v pripade tohto
pedagogického hnutia boli myslienky reakciou na tzv. tradi¢nu Skolskd prax.
JPredstavitelia novej $koly vytykali starej Skole nepruznost a strohost,
neprimeranost k Ziakom, priliSnd uniformitu, potld¢anie individuality deti,
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nedostatocné prispésobenie Skoly nadaniu a schopnostiam deti a slabu
starostlivost o rozvoj individudlnych schopnosti." (Singule, 1966, s. 32). Nova
vychova naliehavo zdbrazfovala poziadavku individualizécie a diferenciacie
v procese vyucovania® a naturalisticky princip nastoleny v diele J. J.
Rousseeaua (tamtiez). Ten bol rozvijany napriklad v pruade tzv. pracovnej skoly
(G. Kerschnsteiner, H. Gaudig ai.), postavenej na presvedéeni o dolezitosti
spontadnnej ¢innosti dietata, ktord méa pramenit z jeho bezprostredného zaujmu.
Zastancovia tohto myslienkového prudu oznacovali za zmyslupind len taku
¢innost, ktora prinasa ziakovi radost a resSpektuje jeho individualne schopnosti
a potreby. Podobny pohlad na vychovu bol pritomny aj v skole ¢inu (W. A. Lay
ai.), Skole zivota (O. Decroly ai.), cinnej Skole resp. v koncepcii slobodnej
vychovy (A. Ferriére ai.), ¢i v Skole tvorivosti (H. Rowid ai.). Akcent
na prirodzené potreby dietata je pozorovatelny aj v koncepcii celostného
vyucCovania. Jej predstavitelia (O. Decroly, K. Linke, C. Freinet ai.) formulovali
poziadavku celistvosti, reSpektovania psychologickych osobitosti dietata a jeho
Specifického pohladu na svet. Medzi najvyznamnejsich bojovnikov za slobodu
a prava dietata patrili E. Keyova, M. Montessoriovd, A. S. Neill, ako
aj predstavitel pragmatickej pedagogiky J. Dewey, ktory ,Ziadal zachovat
nutnd mieru Ziakovej slobody a respektu k jeho zaujmom a potrebam® (Cipro,
1991, s. 330). V progresivnych myslienkovych pradoch, ktoré rezonovali pred
sto rokmi, bola tematizovana aj otazka prav deti s postihnutim. Sytena bola
najma v praci M. Montessori, ako aj v koncepcii waldorfskej Skoly R. Steinera.
Obidvaja chéapali dieta s postihnutim ako platného ¢&lena beZnej $kolskej
komunity, ,¢im predznamenali inkluzivne edukacné trendy, ktoré sa presadili
o viac nez polstoroCie neskor" (Anderlik, 2011 podla Lechta, 2016, s. 31).
Pedagogické nazory vSetkych tychto osobnosti boli pIné porozumenia, respektu,

° Vyzdvihovanie individuality a individualnych prav mohla podla F. Singuleho (1966) viest
k psychologickej selekcii a segregécii ziakov. Ako dalej uvadza, ,otazkou je, ako daleko
bola schopnd existujica spoloénost, v ktorej bol systém novej vychovy rozvijany, zaistit
skutoénu psychologickl selekciu deti a neprendsat ju na eliminaénl selekciu, a do akej
miery boli schopni stipenci novej vychovy uvedomit si to" (tamtiez, s. 32). My sme vSak
svedkami toho, ako méZe volanie po redpektovani individudlnych kvalit Ziakov viest
k diferencidcii, ktord je v rozpore s ideou inklizie. Slovensko sa zaraduje medzi tie krajiny,
kde dochadza k rozdelovaniu vzdeldvacich drdh v najnizéom veku (OECD, 2016). Istd &ast
Ziakov opusta zakladnd $kolu uz vo veku 11 rokov a smeruje do osemroénych gymnazii,
dalsi odchadzaju z 6smeho roénika do viacrocnych gymnazii. K triedeniu Ziakov a Ziacok
do vzdeldvacich dréh sa Slovensko (spolu s Ceskou republikou) vratilo po roku 1989, ked’
doslo k zrusSeniu jednotnej $koly a vzniku selektivheho systému (blizSie Vancikova,
2019). Selektivitu nasho vzdeldvacieho systému spésobuje aj trend zaradovania velkej
Casti deti so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami do prudu $pecidlneho Skolstva
(blizsie Hapalova, 2019), vytvaranie tried a $kol pre nadanych Ziakov a Zial aj existencia
tzv. ghetto $kél, ktoré potvrdzuji vysokd mieru socidlnej segregacie na Slovensku, pri
ktorej rolu preukazatelne zohrdva aj etnickd prisludnost deti.
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ldsky a prijatia dietata takého, aké je (Singule, 1966). V 20. storoéi doslo
slovami $vajciarskeho detského psycholéga a pedagdéga E. Claparédeho
ku kopernikovskému obratu, v tom zmysle, ze nie vychovavatel sa mla stat
stredom vychovy, ale dieta (Singule, 1966, s. 24).

Orientaciu k antropologickym dimenzidam spoloCenskych vied posilfioval aj
rozkvet psycholdgie. Naturalisticka koncepcia ¢loveka a psycholdgia S. Freuda
aA. Adlera inSpirovala k vzniku psychoanalytickej a individualnej
psychologickej pedagogiky, ktord zdbraznovala vyznam detstva v Zivote
Cloveka, ateda aj potrebu ochrany dietata pred negativhymi zaZitkami.
Jej predstavitelia (K. Horney, E. Fromm, K. Menninger a dalsi) riesili otazky
hodnotenia, apelovali na vytvéranie pozitivnych vztahov medzi vychovéavatelom
a vychovavanym. D8kazy o rizikach zranitelnosti dietata v podobe otrasov di
trdum, ktoré méze vdaka nespravnym vychovnym pristupom prezit, prindsala
aj detska psycholdgia, ktord v prvej tretine 20. storocia sformovala vplyvné
odvetvie empirického vyskumu. Vdaka mnoZzstvu publikovanych textov sa
postupne vynoril ,psycho-medicinsky" obraz diefata s dérazom na $tddium
vyvinu deti. Ako piSu J. Misikova a V. Uhrova (2001), spolu s nim sa utvaral aj
»Socidlno-zdravotnicky" obraz dietata s doérazom na primerané materidlne
a hygienické podmienky jeho Zivota. Konstrukt detstva ako ,stavu, ktory ma
hodnotu sam osebe, a to hodnotu vysoko pozitivhu" (Singule, 1966, s. 22) sa
stal univerzalnym. Uniformnad a koherentnd predstava o detstve a jeho
Specifikach sa tykala vsetkych deti, bez ohladu na ich socidlny pévod, miesto
Zitia (mesto, vidiek) ¢i iné Specifika (tamtiez).

Rozvijajuci sa diskurz o hodnote dietata a detstva, o psychologickych
vlastnostiach dietata, ktoré ho na jednej strane stavaji do pozicie objektu
ochrany a na strane druhej do polohy subjektu vlastného sebautvarania,
preverili taZivé vojnové udalosti. Ako pi$e F. Singule (1992), po druhej svetovej
vojne sa pozorovatelom zdalo, Ze hnutie novej vychovy speje ku svojmu koncu
a vo vychove povojnovych generdcii sa zacali zdéraziiovat skdr spoloéenské
potreby, ako potreby dietata. Tento pristup reprezentuje silny pedagogicky
prid sociologickej pedagogiky. PoZiadavku ,urobit z dietata tvora
spoloenského, vytvorit z neho ¢loveka takého typu, aky si vyZaduje
spolo¢nost", formuloval najmé zakladatel sociolégie vychovy E. Durkheim
(Singule, 1966, s. 170). Z pocitu ohrozenia ¢loveka a jeho slobody sa vsak
zrodil aj silny myslienkovy prad existencionalizmu, ktory hladal odpoved
na otazky individualneho obsahu fudského poznania a bytia. Hoci jeho eurdpska
linia predkladala pesimisticky pohlad na povahu a osud Cloveka, v americkom
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prostredi sa existencionalizmus prezentoval skor optimisticky a stal sa
filozofickym zakladom humanistickej psycholdgie, ktora sa pozerala na ¢loveka
ako na bytost vo svojej prirodzenosti dobri, ,ktord sa sice stretava
s tazkostami, ale mé $ance, Ze ich prekond a dosiahne individudlny Zivotny
Uspech" (Singule, 1992, s. 45). Jej predstavitelia A. H. Maslow a C. R. Rogers
(ale tiez Cohen, Murphy, Murray ai.) naznacili paralely medzi vztahom
terapeuta a klienta a vzfahom uditela a Ziaka a poloZili tak zaklady
humanistickej pedagogiky, o postulaty ktorej sa opiera aj inkluzivne
vzdeldvanie (blizSie Vancikova, Porubsky, Kosova, 2017).

Myslienky humanistickej psycholdgie a pedagogiky sa tesili velkej
popularite najma v 50. - 60. rokoch 20. storoCia, kedy narastala aj
nespokojnost so stavom Skolstva a vzdelavania. Ta vyvrcholila radikalnym
Studentskym hnutim na eurdpskych univerzitach, neskoér aj v Severnej
Amerike. Ako uvadza F. Singule (1992), mohutné hnutie vysokoskolskych
Studentov rychlo strhlo aj Studentov ostatnych stupriov skél. Z pohladu
hladania korenov inkluzivneho diskurzu je zasadné ich Usilie o ,personalizaciu®
vyucby, ktoré sa prejavilo predovsetkym volanim po spruzneni vzdelavacich
programov, po urcitej priestupnosti v ramci rocnikov, po prisposobeni
pedagogickych metdd potrebam len relativne homogénnych skupin. Privrzenci
hnutia upozorfiovali na skutoénost, Ze trieda je zloZend zo Ziakov, ktori maju
rozvinuté schopnosti a vedomosti na réznej Urovni a disponuju réznymi typmi
inteligencie. Studentské nepokoje boli podnetom pre zdsadné zamyslenie sa
nad podstatou vychovy a postavenim Ziaka v nej. ,A toto zamyslenie
vychadzajuce z velmi kritického stanoviska k dovtedajSiemu beznému
ponimaniu vychovy sa postupne rozvinulo do znacne Sirokého hnutia [...]"
(Singule, 1992, s. 23). V klime vsSeobecnej politickej a spolocenskej krizy
autority sa zrodilo Hnutie za antiautoritativnu vychovu, cielom ktorého bolo
uskuto&fiovat nerepresivny a samospravny vychovny $tyl, zbavit dieta tlaku
arozvijat partnersky vztah medzi dospelymi a detmi (Singule, 1992).
Ako uvddza S. Kuderovéd (2011), vyhrotené taZenie proti autorite spojilo viaceré
pedagogické smery (emancipacna pedagogika, komunikativha pedagogika,
Cierna pedagogika, antipedagogika, pospedagogika), ktoré posuvali diskusiu
do poldh krajného individualizmu a slobodu interpretovali ako nezavislost
od akychkolvek spolocenskych noriem a kultirnych vzorcov. Ako autorka dalej
tvrdi, iSlo de facto o pokus o anarchistickd destrukciu zapadnych spolocnosti.
Hoci tieto myslienky nie su zlucitelné s premisami etického individualizmu

21



a dedi¢stvom tzv. zdpadného individualizmu!® (porovnaj Smith, Koch 2011),
faktom je, ze snahy antipedagogov vytvorili tlak na prehodnotenie pravnych
vztahov medzi dospelymi a detmi a prispeli k rozvoju agendy prav dietata,
v rdmci ktorej bolo dieta ponimané ako hotova bytost v zmysle véeobecnych
fudskych prav. Tato agenda iniciovala aj dialég o pravach deti so zdravotnym
znevyhodnenim, ¢i inak ohrozenych skupin deti, ktory vSak vyustoval do ¢asto
kompetetivnych diskurzov.

10 Individualizmus, ktory Ch. Smith aR. Koch povazuji za najorigindlnej$ou

charakteristikou Zapadu, rozhodujuci faktor jeho Uspechu, zdklad jeho etickych hodnét,
optimizmu, vedy, politickej stability a ekonomického rastu, vyZaduje od jednotlivca zmysel
pre etiku a spolocenstvo. ,Skutoéni individualisti nerozvracaju miestne spolocenstva.
Oni ich budujd* (Smith, Koch, 2011, s. 167).
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3 DISKURZY O INKLUZIVNOM VZDELAVANI
V GLOBALNEJ PERSPEKTIVE SUCASNOSTI

V predchadzajucej kapitole sme ponukli Citatelovi struény exkurz
do histdrie, s cielom naznadit vplyvné myslienkové priady (prevazne v oblasti
pedagogického myslenia), ktoré vytvorili podhubie pre diskurz o inkluzivhom
vzdelavani. Je zjavné, Zze mnoho déleZitych téz bolo formulovanych v starsich
dielach a apel na reSpektovanie prava na vzdelavanie, ktoré vychadza z kvalit
kazdého jedného dietata a rozvija jeho kvality, zaznieval pocas celého 20.
storoia. V dalSej &asti budeme venovat priestor réznym diskurzom (aj
protichodnym), ktoré sa na pozadi prezentovanych pedagogickych nazorov
formovali na Zdapade!!. Povahu tychto diskurzov ovplyvriovali nielen
progresivne pedagogické myslienky, ale aj poznatky zinych odvetvi
spoloCenskych vied a rozmanité impulzy (ekonomické, politické, kultarne...)
globéalneho i lokalneho charakteru.

3.1 DISKURZ DEVIACIE A DISKURZ INKLUZIE

V tejto Casti pojedndvania sa budeme opierat najmé& o pracu britského
autora D. Skidmore (2002, 2006), ktory predstavil odbornej verejnosti dva
protichodné pohlady na Skolské vzdeldvanie. Vo svojej praci prezentoval ich
socialnu histériu, ako aj ich suvislost s vplyvnymi vyskumami v pribuznych
oblastiach spolocenskych vied. Tieto dva pohlady oznacil ako diskurz deviacie
(the discourse of deviance) a diskurz inkluzie (the discourse of inclusion).

Diskurz deviacie rezonoval v odbornych a vedeckych kruhoch, ako aj
vo vzdeldvacich politikach zapadnych krajin velmi dlho. Podla D. Skidmore
(2002, 2006) sa tesil popularite prakticky celé dvadsiate storoclie. V niektorych
krajinach (vratane nasej) ovplyviuje Skolskl prax dodnes. Ide o diskurz, ktory
vychddza z presvedéenia, ?e vzdeldvatelnost Ziaka je determinovana jeho
intelektovou kapacitou, ktord je vrodena a nemennd. Schopnost udit sa je
v intenciach tohto diskurzu limitovand obmedzeniami, ktoré vyplyvaju
zo Struktury fixnych kognitivnych schopnosti. Intelektové predpoklady su
povaZované za sudast podstaty ¢loveka, st akoby jeho esenciou. Preto niektori

11 v zhode s Ch. Smithom a R. Kochom (2011, s. 12) rozumieme pod pojmom Zapad
krajiny, v ktorych ,prevaznu vacsinu obyvatelstva tvoria ludia s eurdpskymi predkami
a ktorych kultira a myslienky do velkej miery vychadzaju z eurépskeho dedic¢stva." Tymto
dediéstvom je najmaé idea krestanstva.
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autori hovoria o esencialistickom postoji (Ebersold, Plaisance, Zander, 2016),
ktory predstavuje jednu z najvacsich psychologickych prekazok inkluzivneho
vzdeldvania (Stech, 2018). Ideologickii oporu takymto nazorom a postojom
poskytovala Tedria inteligencného kvocientu, francluzskeho psycholéga A.
Bineta, ,ktory sa snazil vyvinit metddu na identifikaciu deti, ktoré potrebujd
dodatoénll pomoc, aby mohli v $kole napredovat" (Skidmore, 2006, s. 59). Jeho
tedria bola dalej rozvijand, a neraz aj zneuzitd!?. Pohlad na inteligenciu ako
dediénl a nemenn( viastnost ¢loveka bol daldimi vyskumami posilfiovany
a viedol k tzv. ,gausizmu® (pozri Stech, 2018, 2021), teda k presvedéeniu, Ze
inteligencia je v populacii rozlozena podla normalnej krivky (tzv. gaussovej
krivky). Tento pristup priniesol argumentaciu, Ze korene zlyhania v uceni,
nesporne spocivaju v zakladnom nedostatku schopnosti na strane ziaka
(Skidmore, 2002, 2006). Diskurz deviacie nezohladrioval efekt sociokultirnych
a vzdeldvacich vplyvov (Stech, 2018), &m bol poprety optimisticky predpoklad
(v inkluzivnom diskurze zdsadny), ze zmenou podmienok ucenia (beruc
do Uvahy vsetky roviny prostredia - ucebné, socidlne, vecné...) sa mo6zu
intelektové schopnosti Ziaka zlepSovat. Argumentdcia gaussovou krivkou
nedocenila podla S. Stecha (2018, s. 389) ,geneticky"!? vplyv socialnych,
kultirnych  a pedagogickych podmienok pre rozvoj psychologickych
predpokladov Skolského Uspechu."

Dalim vplyvnym nazorovym pradom, ktory podporil diskurz devidcie, bola
tedria kultirnej deprivacie (cultural deprivation theory). Reprezentuju ju najma
diela tzv. reproduktivistov (konfliktualistov), konkrétne francizskeho socioldga
P. Bourdieua a britského socioléga B. Bernsteina. Vznikaju v obdobi tzv.
demokratizacie vzdelavania (50. - 60. roky 20. storocia), v ktorom rezonovala
otazka socialnych nerovnosti a vzrastal tlak na spristupnenie vzdelania vSetkym

12 D, Skidmore uvédza ako priklad zneuZitia Binetovej IQ tedrie pracu americkych
psycholdégov, ktori boli ovplyvneni myslienkami eugenického hnutia. V 20. a 30. rokoch
20. storocia pracovali s IQ testami, ktoré Binet vytvoril a v ich rukach sa stali nastrojom,
ktory poskytoval zdanlivo vedecké U(daje na podporu tedrie, ktord viedla neskor
k neludskym ¢inom Nacistov. Vysledky IQ testov boli pouzité ako argumentécia pre prijatie
zékona o obmedzeni pristahovalectva z roku 1924, ktory bol vypracovany s cielom zabranit
vstupu Juhoeurdpanom na zaklade Udajne nizsej inteligencie (Skidmore, 2006).

13 Autor vysvetluje, Ze ,pod genetickym vplyvom nemysli predavanie genetickej informécie
biologickou cestou. Tento pojem oznaduje skutoénost, Ze $pecificky ludské funkcie sa
,rodia® (generuju) a rozvijaju v kultirne-socidlnych situaciach, si zasadne ovplyvnené
na jednej strane podobou kulttrnych diel (jazyk, pismo, veda, viera atd.), ktoré zanechali
predchadzajlce generacie a s ktorymi ma (nema) dieta moznost sa stretnut. A na druhej
strane su ovplyvnené kvalitou podpory druhych ludi - a to uZ od narodenia. Takto kultirne
st formované nielen vyssie kognitivne procesy, ale napriklad vnimanie, pozornost, vola
atd." (Stech, 2018, s. 389)
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vrstvdm obyvatelstva s cielom zvysit Sance kazdého jedinca na socidlny
vzostup. Ako uvadza J. Misikova a V. Uhrova (2001), obidvaja autori vo svojich
tedridch pristupovali k socializacii ako k mechanizmu reprodukcie socidlnych
nerovnosti v spoloénosti a s dietatom narabali ,koniec-koncov ako s jedincom
pasivhym, ktorého utvéraju aZ dospeli® (tamtiez, s. 50)'* Neda sa vak popriet,
Ze tedria kultirnej deprivacie bola motivovana zaujmom o nastolenie sociélnej
spravodlivosti s dérazom na meritokraticky princip, podla ktorého by nemalo
ani vo vzdeldvani (ani v ostatnych oblastiach spolodenského Zivota) zohrdvat
rolu to, v akych podmienkach sa ¢lovek narodil ¢i vyrastal, ale to, aké su jeho
skutocné vlohy, Usilie a vykony. V obdobi, kedy P. Bourdieu a B. Bernstein
publikuju svoje klucové diela, zosilfiuje volanie po jednotnej Skole s vierou, Ze
sa stane kli¢om k prekondvaniu nerovnosti vyplyvajucich zo socidlnych,
etnickych, genderovych rozdielov (blizSie Kopecky, 2006). Avsak ako tvrdi
D. Skidmore (2006), myslienka kultirnej deprivacie v kone¢nom dosledku
neprispela k rozvoju inkluzivneho diskurzu. Skér naopak. Prili§ velky déraz
na definovanie kultirnych deficitov rodinného prostredia deti z nizSich
socialnych vrstiev odklonil pozornost od kvality $kolského prostredia a jeho
schopnosti reagovat na vzdeldvacie potreby Ziakov. Pri¢ina nelspechu
vo vzdelavani bola pripisana faktorom, ktoré maju zdroje v domacom prostredi
Ziaka, ¢im podla autora doslo k legitimizovaniu vtedajsej institucionalnej
organizacie $kol, ktora nebola vnimand ako potencidlny faktor Skolskej
neuspesnosti tychto deti. Tedria kultirnej deprivacie posilnila diskurz deviacie
v tom zmysle, 7ze rozsSirila skupinu deti v rezime tzv. kompenzacného
vzdelavania (remedial education). Prispela k rozvoju praxe, ktora bola rozvijana
v beznych skolach v mnohych zapadnych krajinach od 50. - 70. rokov 20.
storodia vo vztahu k defom s poruchami uéenia. Ako dalej autor uvadza, ,tento
pristup vychadzal z analdgie s klinickou praxou v medicine a naznacoval, ze
v $koldch moZno identifikovat urditl &ast deti, ktorych vysledky st horsie, nez
by sa dalo oéakavat, v désledku nejakej individudlnej slabosti alebo nedostatku,
ktory by sa dal napravit vhodnou lie¢bou", (Skidmore, 2006, s. 60), a preto
maju byt vzdeldvané segregovane, v duchu hesla ,svoj k svojmu® (Stech,
2021, s. 410).

Désledky kompenzaéného pristupu sU pocitované dodnes a brania
rozvinutiu myslienky inkluzivneho vzdelavania. Ako D. Skidmore (2006)

14 W. A. Corsaro (1997 podla Misikovd, Uhrova, 2001) hovori v tejto stvislosti
o deterministickych socializaénych modeloch. Dieta sa v tedridch tychto sociolégov dostalo
do pozornosti necielene. ,Ocitd sa v nej preto, Ze je aktérom socializacie, ktora je dblezita
pre vysvetlenie rovnovazneho (u funkcionalistov) alebo socidlne nespravodlivého
(u konfliktualistov) fungovania celej spolo¢nosti)* (Misikova, Uhrova, 2001, s. 50).
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uvadza, vnutorna diferenciacia a hierarchia na uUrovni Skol sa stala beznou
praxou, a to napriek znamym zisteniam pedagogického vyskumu, podla ktorych
neprindSa pre tieto deti Zelané efekty a vytvara subkultiru odcudzenia,
segregdcie, ktord sa len tazko z prostredia $kél vykorefiuje. Vplyv tohto
diskurzu je pozorovatelny aj v pristupe ku tvorbe kurikula. Model
kompenzacného vzdelavania vyradoval deti z nizSich socidlnych vrstiev
(poznacené kulturnou deprivaciou) z hlavného ucebného planu na rozne dlihy
Cas. Ako autor poznamenava, ,vysledkom bolo, Ze tito Ziaci mali ¢asto kontakt
len s Uzkymi, ochudobnenymi ucebnymi osnovami, ktoré ich vystavovali
opakovanym mechanickym sklsenostiam v oblasti elementarnych gramotnosti
(Citania a pocitania), a samozrejme, ¢im viac prace zameskali v beznych
u¢ebnych osnovach, tym viac zaostavali v porovnani s ostatnymi rovesnikmi
a tym mensia bola pravdepodobnost, e sa budl mdct Uspedne vratit
k plnohodnotnej Ucasti na vyucovani beznych predmetov" (Skidmore, 2006,
s. 61). Tato prax odklonila pozornost od potreby zmysluplnej diferencidcie
hlavného (mainstream) kurikula smerom k tvorbe alternativnych vzdelavacich
programov pre deti, ktoré maju Specialne vzdeldvacie potreby. Posilnil sa tzv.
rozdelujlci diskurz (divisive discourse), ktory je reakciou na rozdelovanie
Skolskej populacie na tych, ktori maju a tych, ktori nemaju hendikep. Podla
G. Fulchera (1989), je jadrom tohto diskurzu konstruovanie pojmov ,normalny"
a ,nenormalny" a orientacia na rozdielnosti. Instituciondlnou odpovedou je
tendencia posielat deti stojace mimo normu do ,vhodnych" zariadeni, kde
pracuju odbornici, ktori dokaZu reagovat na ich Specifické potreby. Rozdelujci
diskurz mdZeme vnimat ako désledok diskurzu deviacie v tom zmysle, Ze prax
kompenzacnych programov ovplyvnila aj uvaZovanie o kvalitach ucitelov.
Vnutorna delba prace v skole zaloZzena na odliSovani vyucovacich predmetov
s vysokym statusom a napravnou pracou s nizkym statusom (pre deti
zo socialne nizSich vrstiev) posilnila presvedcenie, ze Ulohou ucitela predmetu
je sprostredkovat odborné vedomosti zo svojho odboru tym Ziakom, ktori su
schopni si ich osvojit, namiesto toho, aby sa zaoberal prispésobovanim svojich
ucebnych  materidlov  a pristupov  réznym vychodiskovym  situaciam
a aktualnym schopnostiam ziakov (Skidmore, 2006). Kompetetivny inkluzivny
diskurz naopak sustreduje podla G. Fulchera (1989) pozornost na to, ¢o maju
Ziaci spolo¢né. Ako tvrdi, ak vnimame Zziakov cez ich spolo¢né charakteristiky,
presiva sa pozornost na uditelov, ktori by mali byt pedagogicky spdsobili
reagovat na ich vzdeldvacie potreby (Fulcher, 1989, s. 8).
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Obdobie, do ktorého D. Skidmore zasadil diskurz deviacie, sa nieslo
v duchu ciela vyrovnat $ance ludi dosiahnut akykolvek typ vzdelania tak, aby
neboli limitovani pdvodom, pohlavim &i etnickou prislusnostou. Analyza dopadu
tohto diskurzu na prax vSak poukazala skor na praktiky, ktoré su v rozpore
s ideovymi vychodiskami inkllUzie. Zdoraznovana sila faktoru vrodenych
a nemennych intelektovych schopnosti a nezvratnej reprodukcie socidlneho
statusu uvéznila dieta v jeho charakteristikich a odklonila ho na drahu
giastoéného ¢&i dokonca Uplného segregovaného vzdeldvania. Usilie spristupnit
vzdelanie vetkym vrstvam obyvatelstva a zvysit tak $ance kaZdého jedinca
na socialny vzostup, nielenZze neviedla k Uplnému odstraneniu tradicnych
nerovnosti, ale ako konstatuje J. Keller a L. Tvrdy (2008), vytvorila nové
nerovnosti. Ako dalej pisu, vedlajsim produktom kvantitativnej demokratizacie
sa stala diferenciacia vzdelavacich drah na hodnotnejsie a menej hodnotné,
ktory ovplyvriuje Skolski prax az do dnesnych dni (Vancikova, Porubsky,
Kosova, 2017).

Diskurz inklizie predstavuje podla D. Skidmore (2006) alternativnu viziu
vztahu medzi vzdeldvanim a spoloénostou k vizii, ktord reprezentuje diskurz
deviacie. V globalnom meradle zacal rezonovat koncom 20. storodia. Je typicky
pre viaceré sidasné politické iniciativy orientované na naplnenie ciela budovat
jednotné vzdelavacie systémy. Odmietnutie predstavy o segregovanom
a diferencovanom vzdeldvani si nevyhnutne vyzadovalo novu konceptualizéciu
vzdeldvatelnosti. TA ma byt oslobodend od predstavy, Ze &loveku moZno
priradit uréitd vrodend Uroveri intelektovych schopnosti, ktord je dand
narodenim a je trvald (Skidmore, 2006). V poslednej tretine 20. storocia tak
doslo k odmietnutiu tedrie zdedenej inteligencie, ktora spoluutvarala diskurz
deviacie. Bola oznacena za pseudovedeckU ideoldgiu (napr. Gould, 1981), ktora
podla kritikov slUzila na legitimizovanie systematickej reprodukcie socidlnych
nerovnosti a odradzala od skimania kvality podmienok Skolského vzdelavania
(Skidmore, 2006). Zdrojom alternativneho vychodiska Uvah o vzdelavatelnosti
dietata sa stala sociokultirna psycholégia reprezentovand najmé dielom L. S.
Vygotského (1896-1934). Tedria, ktora bola rozvijana v 20. az 30. rokoch 20.
storocia, si na konci minulého storocia razila cestu a odklonila pozornost
od ,hendikepu® na strane diefata, k ,hendikepu® na strane Skoly. Podla L. S.
Vygotského je totiz ,architektira mysle funkciou kvality socidlnej interakcie,
z ktorej sa konstituuje sklsenost vlastného JA“ a ,ludské ucéenie vznika
internalizaciou socidlnych vztahov" (podla Skidmore, 2006, s. 63). Vyvoj
poznavania je v kontexte Vygotského tedrie interaktivne-interiorizacny. ,Opiera
sa o utvaranie a fungovanie vyssich psychickych funkcii® [...], ,ktoré su jeho
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nositelmi a ktoré su vysledkom jeho socializacie v spolo¢ensko-kultirnom
prostredi® (Helus, 2004, s. 54).

Tedria poznavania a ucenia postavena na zakladnych tézach sociokultirnej
psycholdgie pod¢iarkla Glohu vonkajdieho prostredia a odmietla prijat
argumentdciu, Ze taZkosti v uéeni suvisia s individudlnou patolégiou. Prave
tento ,novy" postoj sa stal kli¢ovym v modelovani diskurzu inkltzie. Pozornost
sa presunula na skimanie kvality vztahu medzi vychovavatelom
a vychovavanym, medzi ucitefom a ziakom. Obrazne povedané, Skola dostala
novu Ulohu. Analyzovat podmienky vzdeldvania a vyhodnocovat ich vo vztahu
k jej spbsobilosti utvarat podnetné prostredie, resp. pripravenosti rozvijat také
interakcie a komunikaciu s kazdym Ziakom, ktoré budl tvorit ,spolahlivy
sociokulturny predpoklad pre interiorizacné zakotvenie a rozvinutie vyssich
psychickych funkcii® (Helus, 2004, s. 54). Vygotského teoria rozvinula diskurz
inklUzie aj tym, ze prezentovala pohlad na individudlny vyvin Cloveka nie ako
uzavrety, ale otvoreny pozitivnej zmene. Ako komentuje myslienky Vygotského
D. Skidmore (2006, s. 64), ,ak je JA utvarané zo socidlnej skisenosti vztahu
s inymi, potom nemdZe existovat Ziadny strop potencidlneho vyvinu, ktory by
bol preduréeny na zaklade dedi¢nosti®. Vzdeldvat Ziaka znamena zaujimat sa
nie o to, ¢o aktualne dokaze, ale o to, ¢o by s pomocou druhého (dospelého,
ucitela, spoluZiaka...) mohol zvlddnut. Tym je akoby naznadend jeho buduca
zdatnost. Ulohou uditelov je pracovat s dietatom v zéne jeho najblizdieho
rozvoja (Helus, 2004). Tento pristup je charakteristicky aj pre iné pedagogické
koncepcie kognitivnej modifikovatelhosti (zmenitelhosti). Ich spolo¢nym
znakom je pedagogicky optimizmus postaveny na presveddeni, ze kazdé dieta
méze pri spradvnom vedeni napredovat. Ide o koncepcie obohacujlce inkluzivny
diskurz o argumentaciu proti gausizmu, ktory (ako sme uviedli vyssie) formoval
diskurz deviadcie. Vysledky Feuersteinovho programu inStrumentdineho
obohacovania (Feuerstein et al., 2014), ¢i programy rakuskej psychologicky
Sindelarovej (Sindelar, 2013) totiz ukazali, Ze pri spravnom vedeni je mozné
kognitivne funkcie kazdého jedného ziaka zlepsovat, pripadne zmierfiovat Ci
odstrafiovat deficity &iastkovych funkcii (podlfa Stech, 2018). Predpoklad
0 gausovom rozlozeni populdcie deti na zaklade ich intelektovych schopnosti
bol vyvrateny a spolu s nim aj predpoklad, Ze istd skupina Ziakov stoji ,mimo
normu" a mala by byt preto vzdeldvana izolovane od tych ,schopnej$ich".
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3.2 DISKURZ SPECIALNYCH A DISKURZ VSEOBECNYCH
VZDELAVACICH POTRIEB

V predchdadzajucej ¢asti sme nasvietili dva kompetetivne diskurzy, ktoré
vychadzali z odliSnych teoretickych vychodisk. Naznacili sme aj urcité casové
ramce, v ktorych utvarali a ovplyvnovali vzdelavaciu prax. D. Skidmore (2006),
ako britsky autor piSe, ze diskurz inkllizie ovplyvnil vzdeldvaciu politiku
v Spojenom kralovstve v 60. - 70. rokoch 20. storocia. Na priklade Slovenska
vak mdzZeme ilustrovat, Ze v niektorych krajindch rezonoval (a stéle rezonuje)
diskurz deviacie omnoho dlhsie a vedecké poznatky, ktoré podporuji myslienku
inkluzivneho vzdelavania, st ignorované alebo dokonca spochybriované.!> Deje
sa tak preto, lebo teoretické poznatky prakticky oZivaju len vtedy, ak sa
premenia na detailné ukdZky pedagogickej intervencie (porovnaj Stech,
2021)6, A tato premena je zavisld od podmienok, v ktorych sa vzdelavanie
uskutoCiiuje. Tie sU v jednotlivych krajinach rozne. Zrkadlia hodnotové
nastavenie spolo¢nosti'’, historick( i sidasnl sklsenost. Aj preto sa svet
v nahlade na koncept inkluzivneho vzdelavania nadalej rozdeluje. Toto tvrdenie
dokladuju vysledky konceptualnej kritickej analyzy autorskej dvojice
K. GOranssonovej a C. Nilholma (2014), ktori preukazali, ze v globalnej diskusii
naprie¢ krajinami rezonuju Styri kvalitativne odliSné kategérie definicie

15 Zaujimavy prispevok o vplyve poznatkov vyskumu na politické rozhodovanie

a vzdeldvaciu prax priniesol vo svojej Studii S. Stech (2021).

16 5, Stech uvadza priklad, ako sa poznatky o kognitivnej modifikovatelnosti transformujd
v momente, ako st formulované zmeny v pedagogickych predpisoch, ktoré maju regulovat
pedagogickl prax s ciefom prehibif inkluzivne vzdeldvanie. Vznikd novy rémec -
edukabilta, teda vzdeldvatelnost. ,Ide o pojem zmie$any, ktory neru$i psychologicky
poznatok o kognitivnej (alebo inej) zmenitelnosti. Meni vdak jeho vyuzitelnost vdaka
dalsim poznatkom a hlavne praktickym skisenostiam a obmedzeniam pedagogov a dalsich
aktérov®. Autor reflektuje skisenost z Ceskej republiky a ukaZUJe ako sa moze poznatok
(knowledge) spochybnit a dostat do roviny osobného ndzoru odbornika (opinion), Ci
dokonca do roviny vyplodu vyskumu, ktory ignoruje prakticky kontext a skusenost (Stech,
2021, s. 411).

17 Podla viacerych autorov existuje zavislost medzi inkluzivnou kultirou spoloénosti
a inkluzivnym vzdelavanim (Kudladova, 2012; Rajsky, 2012a, 2012b; Zaszkaliczky 2010;
Suhajdova, 2018 a i.) Podla A. Rajského ma byt ,inkluzivna edukacia nedelitelnou stéastou
inkluzivnej kultdry v celej Sirke a hibke tohto vyrazu® (2012 s. 39). Alebo ako pisu
P. Dolihal, V. Klein a V. Silonova (2014, s. 120), ,vytvérat inkluzivne $kolské prostredie
nie je mozné izolovane od celospolo¢enského systému. SpoloCensky systém a Skolsky
systém su spojené nadoby, pretoze $kolstvo je len také, aka je spoloénost®. Podla A. Hinza
(2004, 2012) berie inklizia do Uvahy vsetky oblasti zivota a zahfha viziu inkluzivnej
spoloénosti, v ktorej ma kazdy ¢&lovek neobmedzené a sebaurlujlice pravo na Ulast
v spolocnosti a v ktorej je kazda forma marginalizacie vylicend hned, ako sa objavi. Na
Uzku spojitost medzi inkluzivnym vzdeldvanim a inkluzivnhou spoloénostou poukazuju aj
nemecki autori. Ich pohlad zhrnuli S. Kruse a K. Dedering (2017, s. 4) do tvrdenia: ,[...]
nemdZeme jednoducho predpokladat, Ze spoloénost sa automaticky stane inkluzivnou, ked’
sa zreformuje len jej vzdelavaci systém."
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inkluzivneho vzdelavania. Tieto definicie utvaraju dva odlisné diskurzy - diskurz
Specialnych vzdelavacich potrieb a diskurz vseobecnych vzdelavacich potrieb.

O variabilnosti konceptu inkluzivneho vzdelavania usudili K. Géranssonova
a C. Nilholm na =zaklade analyzy vyskumov, ktoré boli publikované
v medzinarodne akceptovanych databazach, a to v rozpati rokov 2004 - 2012.
Ako vidiet v schéme 1, definicie zoradili hierarchicky a ako sami konstatuju,
kazda vyssia definicia predpoklada existenciu nizsich (D predpoklada kategoérie
C, B a A; kategoria C predpoklada kategorie B a A atd'.). Inak povedané, kazda
vysSia definicia znamena uplatnenie prisnejSich  kritérii usudzovania
o inkluzivnom vzdelavani (G6ransson, Nilholm, 2014). Tento pristup podporuje
tvrdenia niektorych odbornikov, ktori inklUziu vnimaju ako nadstavbu integracie
alebo hovoria o akychsi medzistadidch integracie a inklGzie (pozri Lechta,
2013).

D: COMMUNITY DEFINITION

C: GENERAL INDIVIDUALISED DEFINITION

B: SPECIFED INDIVIDUALISED DEFINITION

A: PLACEMENT DEFINITION

Schéma 1: Styri hierarchicky usporiadané definicie inkluzivneho vzdeldvania podla
K. G6ranssonovej a C. Nilholma (2014)

Prvé dve identifikované definicie zaradili autori do diskurzu Specidalnych
vzdeldavacich potrieb. NajnizSie kritéria, a teda najnizSiu Uroven definicie
inkluzivneho vzdelavania predstavuje definici A, ktord nazvali definiciou
umiestnenia (Placement definition). V jej intenciach je inklizia vnimana ako akt
fyzického zaclenenia Ziakov so znevyhodnenim, resp. Specialnymi vychovno-
vzdelavacimi potrebami do tried vSeobecného vzdelavania (general education
classrooms), resp. do hlavného vzdeldvacieho pradu. Ako autori pisSu,
vyskumnici vo svojich textoch sice nepiSu explicitne o integracii, avsak
k pouzivaniu pojmu inkluzivne vzdeldvanie pristupuju len ako k otdzke miesta,
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kde je ziak zaradeny (GG6ransson, Nilholm, 2014). Podla niektorych autorov ide
o redukované, resp. Uzke ponatie inkluzivneho vzdelavania. S. Kruse a K.
Dederingova (2017) ho povazuju za zUzené ponatie preto, lebo straca zo zretela
viaceré aspekty ludskej diverzity. Ta je v tomto pripade obmedzena len na ludi
so zdravotnym postihnutim. V tomto pristupe sa podla nich nevenuje pozornost
celému spektru ludskej rozmanitosti, ako napr. pohlavie, etnicky pévod,
kognitivne schopnosti a pod. (Hinz, 2004, 2012). Druhym aspektom z(Zenia
definicie inkluzivneho vzdeldvania je orientdcia len na jednu oblast
spoloCenského systému, teda vzdelavaci systém. Inkldziu je vSak podla autorov
nutné vnimat ako véeobecny socidlny ciel' zasahujlci rozne oblasti Zivota ludi,
ktori su v riziku socialnej exkluzie. Ako dalej argumentuju, ak sa o inklazii
diskutuje len v rdmci vzdelavacieho systému a ostatné oblasti zivota zostavaju
nedotknuté, dochadza k ,CiastoCnej strate inovacného potencialu inkldzie"
(Kruse, Dedering, 2017, s. 4).

Do diskurzu Specidlneho vzdeldvania spada aj definicia B. TuU autori
zastresili pojmom definicia Specifickej individualizacie (Specified Individualised
Definition). Na priklade prace D. Mitchella (2008) ukazuju kvalitativny posun
v ponimani inklizie vo vzdeldvani. Tento vyskumnik totiz nezostava len
v rovine apelu na fyzické umiestnenie ziakov so Specidlnymi vychovno-
vzdelavacimi potrebami do tried so svojimi rovesnikmi, ale formuluje aj
poziadavky ich UspesSnej integracie. Tie vyjadruje vo vzorci inkluzivneho
vzdelavania: V (Vision/vizia) + P (Placement/umiestnenie) + 5As (Adapted
Curriculum/prispésobené ucebné osnovy, Adapted Assesment/prispdsobené
hodnotenie, Adapted Teaching/prisp6sobené ucebné stratégie,
Acceptance/akceptacia, Access/pristup) + S (Support/podpora) + R
(resources/zdroje) + L (Leadership/vedenie). K. Géranssonova a C. Nilholm
(2014) komentuju tento vzorec slovami: ,Mitchell (2008) velmi jasne uvadza,
ze inkllzia sa tyka ovela viac neZ len umiestnenia Ziakov so zdravotnym
postihnutim do beZnych tried. Uvedenych devat charakteristik sa vSak stdle
tyka len ziakov, ktori potrebuju Specidlnu podporu/so zdravotnym postihnutim*
(Géransson, Nilholm, 2014, s. 269). D. Mitchell podla nich vidi spojitost medzi
Uspednym vzdeldvanim Ziakov so SVVP a benefitmi, ktoré inkluzivne
vzdelavanie prinasa ostatnym Ziakom, a preto ide o isty kvalitativny posun vo
vnimani tohto konceptu. Je vsSak zrejmé, Ze na tejto Urovni definicie je
poziadavka individualizicie vyuéby vztahovand len na vymedzend skupinu
ziakov. Tym je implicitne popretéd jedna zo zakladnych téz inkluzivneho
vzdelavania, ato, Ze vsetky deti maju Specifické individualne potreby
vyplyvajlce z ich individuality, na ktoré by mala vediet $kola reagovat.
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Diskurz vseobecnych vzdelavacich potrieb sa otvara definiciou C,
ktora nesie nazov definicia vseobecnej individualizacie (General Individualised
Definition). Povahu tohto diskurzu vysvetluju K. G6ranssonova a C. Nilholm
(2014) prostrednictvom prace viacerych autorov (Angelides 2005; Dyson,
Howes a Roberts 2002; Thomazet 2009), pricom ho opreli o niekolko nosnych
myslienok S. Thomazeta (2009, s. 557):

- Inkluzivne vzdelavanie robi zo Skoly miesto vzdelavania vSetkych deti.

- Inkluzivne vzdeldvanie dokéze lepsie napifiat potreby kazdého Ziaka.

- Inkluzivne vzdeldvanie je proces, ktory vedie skolu k hladaniu rieseni
pre vzdelavanie vsetkych deti ¢o najprirodzenejsim spdsobom.

Ako je z uvedeného zrejmé, v definicii C sa prestva pozornost zo Ziakov so
Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami na vSetkych ziakov. Poziadavka
individualizovaného vzdeldvania, ktoré reflektuje jedineénost kazdého &loveka,
sa stdva univerzalnou poZiadavkou a znakom kvality. Ludskd rozmanitost nie
je redukovana len na otdzku zdravotného stavu, ale do Uvahy sa beru je mnohé
iné rozmanité aspekty. Preto mdZeme v tomto pripade hovorit uZ o Sirej
definicii inklGzie (Kruse, Dedering, 2017).

Na pomyselny vrchol pyramidy definicii inkluzivneho vzdeldvania umiestnili
K. GoOranssonova a C. Nilholm (2014) definiciu komunity'® (Community
definition), v ramci ktorej je inkllizia chapand ako vytvaranie rozmanitych
komunit so Specifickymi charakteristikami. ,Hlavnym aspektom kategdrie D je,
ze poukazuje na charakteristiky kultlry/ skupiny ako celku, a nie len na situaciu
jednotlivych subjektov" (tamtiez, s. 270). Komunita sa stava centralnym
pojmom - vychodiskom i ciefom vzdelavania. Inkluzivne vzdeldvanie v tomto
vyzname formuluje poziadavku tvorby triednych spoloCenstiev, ktoré moZzu
posilnit hodnoty rovnosti, starostlivosti a spravodlivosti a vytvarat tak nielen
podmienky pre zaclenenie Ziakov so Specialnymi vzdelavacimi potrebami, ale
vytvaraju priestor pre reSpektovanie a ocefnovanie roznych foriem rozmanitosti.
Tym sa stava Skola privetivym miestom pre vsetkych (Kluth, Straut a Biklen,
2003 podla Géransson, Nilholm, 2014). Podla S. Kruse a K. Dederingovej

.....

18 podla K. Géranssonovej a C. Nilholma (2014), existuju rozdiely v tom, ako jednotlivi
autori chapu pojem komunita. V niektorych stidiach je vnimana Gzko - ako spolocenstvo
triedy ¢i Skoly. Niektori ju definuji extenzivne. Komunita v ich pofati zahffia nielen triedy
a 8koly, ale aj okolité Stvrte a dokonca cell spolo¢nost (napr. Booth et al., 2000)
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chapana ako vSeobecny socialny ciel'a v ktorom sa zrkadli aspekt pozitivneho
hodnotenia a ocefiovania ludskej r6znorodosti.

Konceptualna kriticka analyza K. G6ranssonovej a C. Nilholma (2014) nam
odkryla, ako uvazujeme o inkluzivnom vzdelavani v sticasnosti. Pozorny Citatel
vSak vidi paralely diskurzu Specidlnych a vseobecnych vzdelavacich potrieb
s konceptami deviacie a inkluzie, ktoré sa kreovali pocas celého 20. storocia.
Obidva diskurzy - diskurz Speciadlnych aj diskurz vSeobecnych vzdelavacich
potrieb odmietaju myslienku segregovaného vzdeldvania a zastavaju model
jednotnej sSkoly. Svojou povahou teda spadaju do diskurzu inklazie.
V definiciach A a B je vSak stale pritomny prvok rozdelovania Ziakov do dvoch
skupin. V rétorike uz sice nenadjdeme vyrazy dehonestujice ludskd déstojnost,
ako napr. defektny, retardovany, postihnuty!®, avSak nadalej st v nich pritomné
kategdrie MY a ONI. MY, vé&dSina, ktora zodpovedad norme, ONI - mensina,
ktora z nej vybocuje. S. Kruse a K. Dederingova (2017) hovoria v tejto
suvislosti o teérii dvoch skupin a tedrii heterogénnej skupiny. Tedria dvoch
skupin (zodpovedajuca definiciam A a B) predpoklada kategorizaciu zdrojov pre
rozne skupiny deti, existenciu Specidlnych planov pre deti so Specidlnymi
vychovno-vzdeldvacimi potrebami a Specialnych prostriedkov a postupov, ktoré
napom6Zu ich socidlnej integracii. Zodpovednost za Hu preberaju $pecidlni
pedagdgovia ¢&i ini odbornici, ktori dokaZu reagovat na $pecidlne potreby tejto
skupiny deti. Tedria heterogénnej skupiny (zodpovedajuca definiciam C a D)
odkazuje na komplexné zdroje pre vsetkych, skupinové a individualne ucenie
zodpovedajlce potrebam vsetkych deti, metdédy a postupy podporujlce
vdeobecnl individualizéciu. Zodpovednost za vzdeldvanie véetkych deti maju
ucitelia, ktorym sa dostava podpory Specialne vyskolenych odbornikov, vdaka
ktorym dok&zu efektivnejsie napifiat ciele véeobecnej individualizacie. Tieto dve
tedrie (a ich pridruzené znaky) odkazuju podla autorov na dva odlisSné
pedagogické pristupy - integraciu a inkliziu (tamtiez). Naplnenie kréda
rovnosti Sanci vo vzdelavani a splnenie zavazkov, ku ktorym sa mnohé krajiny
prihlasili ratifikovanim réznych medzindrodnych deklardcii, je v sucasnosti
prevazne balansovanim medzi tymito dvomi pristupmi.

19 Na prvé miesto sa dostala hodnota a vyznam cloveka, aZ nasledne jeho postihnutie
(porovnaj Pozar, 2007)
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3.3 DISKURZY OBHAJOVANIA A DISKURZY REALIZACIE
INKLUZIVNEHO VZDELAVANIA

Posledné dva typy diskurzov, ktoré si predstavime v tejto kapitole,
identifikoval na zdklade analyzy globédinej diskusie A. Dyson (1999). Prvy je
zalozeny na obhajovani inkluzie (the rationale for inclusion), pricom jedna
skupina argumentov odkazuje na etické a pravne otdzky postavenia dietata
v spolocnosti a druha skupina zdbévodnuje vyznam inkluzivheho vzdeldvania
na principe preukazania jeho efektivnosti. Ind skupinu diskurzov tvoria tie,
ktoré pojednavaju o realizacii inkluzivneho vzdeldvania (the realization
of inclusive education). M6zeme v nej identifikovat politicky a pragmaticky
diskurz. Autor opisuje tieto nazorové klastre s presvedCenim, Ze nejde
o konkurenc¢né paradigmy. Ako piSe, v dielach konkrétnych autorov sa
vzadjomne ovplyvriuju a dopifiaju (tamtiez).

Obhajoba inkluzie, v ktorej rezonuje diskurz prav a etiky
(the rights and ethics discourse) je postavena na presvedceni, Zze ,zachovavanie
segregovaného Specidlneho vzdelavania je nezlucitelné s vytvorenim
spravodlivého vzdelavacieho systému, a teda v kone¢nom doésledku aj
so spravodlivou spoloénostou® (Dyson, 1999, s. 40). Ako autor piSe,
argumentdcia naberala na intenzite aj vdaka vysledkom vyskumov a analyz,
ktoré v nadvéaznosti na starsie prace reproduktivistov (konfliktualistov) prinasali
nové dokazy o nespochybnitelnej tlohe Skoly v otdzke reprodukcie socidlnych
nerovnosti (napr. Bowles, Gintis, 1956; Barton, Tomlinson, 1981, 1984).
Pomerne masivha vina medzindrodnej kritickej literatdry?® vyustovala
do tvrdenia, ze Specidlne skolstvo sluzi len zdujmom zvyhodnenych ¢lenov
spoloCnosti, teda tym, ktori disponuju privilegovanym kultirnym kapitalom.
Specidlne gkoly su v ich rétorike alternativnym miestom vzdeldvania pre tzv.
problémové deti, ktoré by mohli kvéli svojej inakosti narisat zavedeny poriadok
beznych 8kol. Existencia Specidlneho sSkolstva podla kritikov legitimizuje
.zaobchddzanie s detmi (a teda aj s dospelymi) s postihnutim ako
s deviantnymi®, ¢im prispieva k ich stigmatizacii a marginalizacii (Dyson, 1999,
s. 40). Tento diskurz sa vo velkej miere stavia do opozicie voci vysSsSie
opisanému diskurzu deviacie. Vychadza z presvedienia, Ze zotrvavanie
na modeli segregovaného vzdeldvania nesie v sebe riziko uspokojenia sa
so stavom 8kolstva bez snahy prehodnotit kvalitu podmienok $Skolského

20 A, Dyson uvédza napriklad tieto diela: Ballard, 1995, Booth, Ainscow, Dyson, 1997;
Fulcher, 1989; Gartner, Lipsky, 1989;, Kamin, 1977; Lewis, Vulliamy, 1980; Lipsky,
Gartner, 1997; Oliver, 1992; Slee, 1996 a i.
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vzdelavania. V ramci tejto argumentacnej linie je zretelny nielen apel
na dodrziavanie prav dietata, ale aj apel na etické otdzky ludskej ddstojnosti,
Ucty, rovnosti a spravodlivosti.

Druha linia obhajoby inklizie hfada argumenty vo vyskumoch, ktoré
potvrdzuju efektivitu inkluzivneho vzdeldvania, resp. vyvracaju efektivitu
segregovaného. Velky vplyv na rozvoj tohto diskurzu mali podla A. Dysona
(1999) medzinarodné, najma Skandinavske Studie, ktoré ukazali, Ze deti
v Specialnej skole nedosahuju lepsie vysledky. Naopak, su na tom este o nieco
horsie (napr. Galloway, Goodwin, 1987). DalSie vyskumné zistenia rozporovali
tézu, 7e detom so 3pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami sa
v Specialnom skolstve (Skolach ¢i triedach) dari lepSie, pretoZze sa im venuju
odbornici, ktori uplatriuju Specidlne postupy. Ako A. Dyson (1999) konstatuje,
niektori vyskumnici sa ich maérne snazili identifikovat aich zistenia skor
poukazovali na metddy a stratégie, ktoré sa zasadne nelisili od tych, ktoré sa
pouzivaju v tzv. beznych Skoldch (napr. Ysseldyke, Algozzine, Epps, 1983).
Do tohto nazorového spektra je potrebné zaradit aj Studie, ktoré upozorfiuji na
finanénl neefektivnost udrZiavania samostatnej infrastruktiry $pecidlnych $kél.
Podla autora je dnes mozné zhromazdit zna¢ny pocet empirickych dokazov
o tom, zZe inkluzivhe vzdelavanie je nielen finanéne menej nakladné, ale aj
ucinnejsie z pohladu prinosu pre osobnostny rozvoj tak deti so Specialnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami, ako aj ostatnych deti.?*

Druhou dimenziou, na zaklade ktorej je podla A. Dysona (1999)
mozné kategorizovat diskurzy o inkluzivnhom vzdeldvani, je dimenzia jeho
realizacie. V ramci nej je v globdlnom priestore mozné vidiet silnejlci
politicky diskurz, ktory obhajuje potrebu vyhranit sa voéi praktikdm
a konceptom, ktoré segregaciu vo vzdelavani podporuju. Politicky diskurz je
teda zamerany na hladanie spbsobu, ako prejst od segregovaného
k inkluzivnemu vzdelavaniu. Nezriedka ma podobu ,manichejského boja medzi
silami exklizie a silami inklGzie® (Dyson, 1999, s. 42), priCom tento politicky
boj mdZe byt vedeny proti zdujmovym skupindm, ktoré sa usiluju udrzat
segregované skolstvo (napr. odbornici pracujici v Specialnom skolstve, skupiny
rodiCov...) alebo ako priama akcia cielovych skupin, ktoré su vytlacané mimo
hlavny prad vzdeldvania (rodi¢ia deti so SVVP a pod.). Ako dalej autor tvrdi,
okrem priamej akcie méze ist aj o kriticky Utok na teoretické koncepty, ktoré

21 Zaujimavé zistenia prindsa prehladova &tidia z Austrélie, ktord mapuje vysledky 280
vyskumov z 25 krajin (O ’Rourke, 2015). Otadzka nadanych deti aich vzdelavania
v jednotnej skole je zodpovedana v metaanalyze autorskej trojice Steenberger-Hu, Makel,
Kubilius, 2016)
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racionalizuju segregované vzdeldvanie a ovplyvnuju spésob ako o inkluzivhom
vzdeldvani premys$laju jednotlivci a celd spoloénost. Aby sa vsak stali
protiargumenty sucéastou politického diskurzu, musi byt vedecké poznanie
verejnou politikou akceptované. Zial, nie vzdy je tomu tak. Ako vysvetluje
S. Stech (2021), vztah medzi vyskumom a politikou nie je linedrny, a preto
nemozno predpokladat, ze vysledky prace vyskumnikov sa automaticky
prenest do praktickych rozhodnuti politikov. Ako dalej tvrdi, vyskumné
poznatky sa na ceste od vyskumnikov k politikom menia. Nieco sa na tejto ceste
zd6razni, nieCo zamléi a nieCo sa Uplne strati (tamtiez, s. 403). Aktualne
vedecké poznanie, ktoré podporuje myslienku inkluzivneho vzdelavania, moze
zaniknut aj v silnom ,hlase" pseudotedrii, ktoré $iria jeho odporcovia. O to viac,
ako st ich stanoviskd vyrazne medialne amplifikované (blizie Stech, 2021).

Druhym diskurzom v dimenzii realizacie inkluzivneho vzdelavania
je tzv. pragmaticky diskurz (Dyson, 1999). Utvara ho skupina autorov, ktori
odklanaju pozornost od hlasnej obhajoby tohto konceptu. Ich diela neprinasaju
argumentaciu proti segregovanému vzdelavaniu, ale vyskumom podporené
informacie o tom, aké parametre méa spifiat inkluzivna $kola a ¢o ju odliduje
od neinkluzivnej. Produktom tohto diskurzu su rézne prirucky, manualy
a komentare, ktoré maju povahu odporucani ¢i dokonca navodov na to, ako
rozvijat inkluzivhu politiku, kultdru & prax $kél. Tento pristup azda najviac
reprezentuje praca T. Bootha a M. Ainscowa (2000, 2002), ktori spracovali
znamy Index inklizie - nastroj evalvacie a naslednej premeny $kol. Ako tvrdi
A. Dyson (1999), v pragmatickom diskurze sa realizacia inklGzie nevnima ako
nieco, za ¢o treba bojovat, ale ako nieco, ¢o je vysledkom prijatia spravnych
opatreni na roznych Urovniach tvorby a implementacie politiky.
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4 OBRAZY O INKLUZIVNEJ SKOLE V ZRKADLE
KOLEKTIVNYCH DISKURZOV NA SLOVENSKU

4.1 SOCIOKULTURNE KONTEXTY PREDSTAV O INKLUZIVNOM
VZDELAVANI

Stvrtou kapitolou otvarame pojedndvanie o realite na Slovensku. Skor ako
odprezentujeme vysledky nasho originalneho vyskumu, pokusime sa bez naroku
na uplnost nacrtnit sociokultdrne kontexty, ktoré z nadsho pohladu predstavujd
zakladny ramec interpretacie zisteni o tom, ako je koncept inkluzivneho
vzdelavania v nasich podmienkach uchopovany. Opis tohto rdémca obsahuje prvky
kultdrnohistorickej analyzy s dobrazom na konzekvencie presahujluce
do stéasnosti. Pozornost sustredime aj na tzv. Géastnikov inkltzie??, resp. na tie
skupiny obyvatelstva, ktoré by z inkluzivneho vzdeldvania mohli profitovat
najviac, hoci su v sucasnosti odkloneni do prudu Specidlneho Skolstva.
Vychodiskom nasich Uvah budu diskurzy opisané v predoslej kapitole.

Ako sme uviedli v kapitole 3, v globalnej diskusii o inkluzivnom vzdelavani
mbzeme zachytit, okrem iného, aj dva kompetetivne diskurzy - diskurz deviacie
a inklazie. D. Skidmore (2002, 2006) vo svojej analyze definuje niekolko dimenzii
odli$nosti tychto dvoch konceptov, na pozadi ktorych je mozné opisat aj socialnu
situdciu na Slovensku (Tabulka 1).

Tabulka 1: Dva typy pedagogického diskurzu podla D. Skidmorea

DIMENZIA diskurz deviacie diskurz inklazie
(discourse of deviance) (discourse of inclusion)
Vzdelavatel'nost Existuje hierarchia | Kazdy Ziak ma otvoreny
Ziakov kognitivnych  schopnosti, | potencial uéit sa

podla ktorej sa Ziaci
zaraduju/umiestnuju

22 A, Artiles a A. Dyson (2005) ponukaju metodologicky ramec analyzy inkluzivneho
vzdeldvania v konkrétnych lokdlnych kontextoch na pozadi medzinarodného diskurzu. Podla
ich odporuéani, mézu vyskumnici pri svojej praci sledovat niekolko dimenzii: 1) dimenzia
G&astnikov, ktord implikuje otdzku, Na aké cielové skupiny ma inkluzivny systém fokusovat?;
2) dimenzia kultlry, v ramci ktorej vyskumnik hlfadé odpovede na narocné otdzky kultdrnych
vplyvov, ktoré modeluju tedriu a prax inkluzivneho vzdeldvania; 3) ¢asova dimenzia, ktora
vymedzuje ¢asovl os analyzy a 4) dimenzia vysledkov, ktord upriamuje pozornost na lokélne
Specifikéd posudzovania vysledkov, resp. Uspechov inkluzivneho vzdelavania.
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Vysvetlenie Zdroj tazkosti v uéeni je v | zdroj taZkosti v uceni je
zlyhania deficitoch schopnosti Ziaka, | v spdsobe ucenia, ktoré
vo vzdelavani ktoré st vnimané ako jeho | nereaguje na potreby Ziaka

vlastnosti/znaky

Odpoved’ skoly Podpora ucenia sa ziakov | Podpora ucenia sa ziakov
by mala byt zamerana na | spodiva v snahe
napravu ich slabych | upravit/prispdsobit kurikulum
stranok ich potrebam a v rozvoji

pedagogiky v celej Skole

Teéria odbornosti | Odbornost vnimana ako | Odbornost vnimand ako

uéenia expertnost v odbornych | schopnost podporovat
znalostiach predmetov aktivnu U&ast v8etkych Ziakov
na procese ucenia
Model kurikula Pre menej schopnych by | VSetci Ziaci by mali byt
malo existovat alternativne | vzdelavani \Y ramci
kurikulum spolo¢ného kurikula

Zdroj: Skidmore, 2006, s. 57 - vlastny preklad autoriek

Prva dimenzia, ktort autor nazval - vzdeldvatel’nost Ziakov (educability
of students), vytvara pomyselnl deliacu Ciaru medzi tymi krajinami, ktoré
uplatiiuju model triedenia deti podla ich kognitivhych schopnosti (diskurz
deviacie) a krajinami, v ktorych rezonuje diskurz inkllzie akcentujlci otvoreny
potencidl kaZdého Ziaka ucit sa a napredovat. Praktickym doésledkom tychto
diskurzov je alebo prax zaradovania ziakov do réznych typov $kél podla ich
schopnosti alebo prax tzv. jednotnej skoly, ktoru navstevuje drviva vacsina
Ziakov. Na zaklade tohto kritéria mdéZeme formulovat tvrdenie, Ze Slovensko je
uviaznuté uZ desatrodia v diskurze devidcie, ¢omu zodpovedd aj Struktira
Skolskej sustavy a nasa vzdelavacia prax.

Skolské vzdelavanie na Slovensku funguje uZ tradiéne na principe dvoch
paralelnych priddov. Jeden predstavuje vertikalne budovany systém tzv. beznych
Skol, ktoré navstevuje majorita populacie v ramci povinnej Skolskej dochadzky,
kym minorita predstavujuca Zziakov so Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi
potrebami (dalej SVVP), je vzdeldvana v systéme $pecidlneho $kolstva (Porubsky,
Vanéikovd, Vanikovd, 2017). Prvou skutoénostou, ktord sveddi o vyraznom
triedeni deti podla kognitivhych schopnosti, je vysoky podiel Ziakov, ktorym je
prideleny status ,Ziak so SVVP". Podla poslednych analyz Eurépskej agenttry pre
Specidlne a inkluzivhe vzdeldvanie (European Agency for Special Needs
and Inclusive Education) malo v roku 2018 prideleny tento status 15 % Ziackej
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populacie v primarnom a nizSom sekundarnom vzdelavani (ISCED 1 a 2), pricom
priemer 31 eurdpskych krajin predstavoval hodnotu 4,75 % (EASIE, 2020).

Tento ukazovatel eSte nemusi nevyhnutne znamenat neinkluzivnu prax. Méze
naopak indikovat snahu identifikovat ¢o najviac Ziakov, ktori si vyZaduju zvy$enu
pozornost a iniciovat rozvoj efektivneho systému ich podpory. Podstatné je vsak
to, ako sa na tento systém nahliada, ¢o sa oznacuje privlastkom efektivny.
To odkazuje na dalsi ukazovatel miery rozvoja inkluzivnej praxe v krajinach.
Je nim otazka zaclenenia deti do hlavného pridu vzdelavania a vytvorenie
prileZitosti vzdeldvat sa po boku svojich rovesnikov. Slovensko v tomto ohlade
uprednostfiuje segregované vzdelavanie a je v tomto ukazovateli v Eurdpe
lidrom. Podiel Ziakov so SVVP vzdeldvanych v Uplne oddelenom prostredi
vzdelavania (fully separate educational settings) je spomedzi 23 sledovanych
eurdpskych krajin najvyssi. Posledné medzinarodné porovnanie preukazalo 5,63
% takto vzdeldvanych ziakov a Ziacok, oproti priemeru 1,55 %323 (EASIE, 2020).
V systéme Specidlneho Skolstva koncia najma deti s viacndsobnym postihnutim
a mentalnym postihnutim, ale vo velkej miere aj deti s telesnym ¢i zmyslovym
postihnutim. Do tohto pridu je presmerovand aj velkd cast deti s poruchami
spravania ¢ syndrémom autizmu (Hapalovd, 2019a). Podla S. Porubského,
K. Vancikovej a T. Vanikovej (2017) je spoloCenské nastavenie obyvatelov
Slovenska viac orientované na exkluziu odliSnosti v tom najsirSom slova zmysle
nez na ich inkltziu do hlavného spolo¢enského prudu. Toto nastavenie sa zrkadli
aj v nazoroch ludi pracujucich v Skolstve. Podla zisteni To da rozum (Hapalova,
2019b) je presvedéenie, Ze oddelené vzdelavanie je pre Ziakov so SVVP lepSou
volbou stale silné, pricom viac ho zastavaju pracovnici Specialnych skél. Prad
$pecidlneho $kolstva je zaroveri pomerne uzavrety. ,Specidlne Skoly a triedy
na Slovensku sa nevyuZivaju ako nastroj docasnej podpory dietata, ale do velkej
miery predstavuju trvale oddelenu vzdelavaciu cestu® (Hapalova, 2019c). Tato
prax méa na Slovensku silnu tradiciu a treba korektne priznat, Ze mnohé $pecidlne
Skoly vdaka svojej dlhej existencii disponuju nielen dobrym materidlnym
vybavenim, ale aj poznatkovym systémom a znalostou &innych stratégii
podpory vzdeldvania Ziakov s konkrétnymi SVVP. Dlhodobo si udrzuji svoje
postavenie na ,trhu vzdelavania“?*. Ako vsak tvrdia J. G. Richardson a J. J. W.
Powel (2011), samotna existencia siete Specidlnych skol a celého podporného
systému pre Ziakov so SVVP limituje uskutoénitelnost transformécie vzdeldvacich

23 Aj v tomto pripade ide o (daj tykajuci sa ziakov v povinnom vzdelavani (ISCED 1 a 2)

24 Kapacity miest v $pecialnych $kolach si pomerne stabilné a nemenia sa ani pod vplyvom
populacného poklesu ani pod vplyvom zvysujlcej sa individudlnej skolskej integracie
(Hapalova, 2019a).
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systémov na inkluzivny model (Richardson, Powel 2011). Okrem iného aj preto,
Ze takato transformdacia je sprevddzand rezistenciou na strane zamestnancov
Specidlneho Skolstva, ako aj rodi¢ov deti, ktoré su v tomto pride vzdeldvané.
Myslienka takejto zmeny totiz vyvolava okrem iného aj napatie a obavy z nahleho
uzavretia vSetkych Speciadlnych skél (Vancikova, Hapalova, Miskolci, 2018).

Oddelené formy vzdeldvania prevladaju aj u deti s intelektovym nadanim
(Hapalova, 2019a), ktoré podla Skolského zakona tiez spadaju do kategoérie
iakov so SVVP. Tak ako v pripade ostatnych podskupin (Ziaci so zdravotnym
postihnutim, Ziaci zo socidlne znevyhodnujlceho prostredia), aj v tomto pripade
je (celkom legitimne) akcentovana potreba ich Specidlnej podpory. Vo vysledku
je vsak tato potreba saturovana najma v triedach &i Skolach pre nadané deti.
Riesenie je teda v oddeleni nadanych jednotlivcov od rovesnickej populacie
a rovnako ako v pripade znevyhodneni, preferovanym modelom je vzdelavanie
,medzi svojimi*. Podla Statistik sa formou integracie vzdelava priblizne len
Stvrtina z nich (Hapalova, 2019a). Tato rozprava sa tyka len ziakov, ktorym bolo
diagnostikované intelektové nadanie. Délezita je vSak aj otazka vertikalnej
diferenciacie Zziakov podla ich vzdelavacich vysledkov. V tomto pripade je
potrebné poukazat na vyrazni selektivhost nasho $kolského systému, ktory
vytvara priestor pre velmi skoré triestenie vzdelavacich drah.

Ako konstatuje V. Spilkova (2001) od 60. rokov 20. storocia sme svedkami
snahy vadésiny zédpadoeurdpskych krajin pretransformovat svoje Skolské systémy
na integrované. Ich snahou je dosiahnut, aby Ziaci absolvovali ¢o najvacsiu &ast
povinnej skolskej dochadzky v tzv. komprehenzivnej, zjednotenej, i ked vnutorne
diferencovanej Skole. Rolu v tomto Usili zohrala nielen ludsko-pravna a eticka
otazka rovnosti Sanci, ale aj pozorovatelné negativne socialno-politické dosledky
selektivneho systému. Ako autorka tvrdi, vacsSina tychto krajin (s vynimkou
Nemecka a Rakuska) od selektivneho systému nakoniec aj opustila. Tato
skisenost méa aj Slovensko (ako stcast Ceskoslovenska). Datovantl dokonca
do skorsieho obdobia. Jednym zo zakladnych cielov reformy Ceskoslovenského
Skolstva v tridsiatych rokoch 20. storolia bolo totiz zavedenie vnutorne
diferencovanej jednotnej skoly. Podla V. Pfihodu (1930 podla Spilkova, 2001) iSlo
v tomto obdobi o ambiciu zmiernit socidlnu nespravodlivost, ktora sa prejavovala
v pristupe deti z roznych socidlnych vrstiev ku vzdeldvaniu. Integrovany skolsky
systém bol nakoniec v roku 1948 presadeny aj tzv. zakonom o jednotnej skole.
V obdobi, ked zdpadné krajiny transformovali svoje selektivne systémy
na integrované, absolvovali teda deti v Ceskoslovensku povinnli $kolsku
dochadzku v jednom type skoly, a to v zakladnej Skole (s paralelnym pradom
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$pecidlnych $kol). Po roku 1989 vdak tak Slovenskd, ako aj Ceska republika
od tohto pozitivneho trendu upustila. Podla odbornikov islo o dosledok ,Siroko
rozsirenej nechuti k tzv. jednotnej sSkole" (Spilkova, 2001, s. 143), ktord mala
zdroj v odmietnuti ideologickej argumentacie, prostrednictvom ktorej bola
jednotna skola pocas komunistického rezimu obhajovana. Zaroven, ako tvrdi V.
Spilkovd  (tamtiez), spOGsob  realizacie  charakteristicky  uniformitou
a Standardizaciou vyvoja zZiakov, podcenovanim individuality Ziakov a absenciou
vnutornej diferencidcie na Urovni triedy viedol k celkovej diskreditacii jednotnej
Skoly a k pomerne rychlemu navratu k selektivnemu vertikdlnemu modelu.
V rozpore so zdpadoeurdpskymi vyvojovymi trendami a sklsenostami sa
porevoluéné Slovensko, ako aj Ceské republika vratili k tradicii osemroénych
gymnazii z obdobia 1. republiky, kedy takéto gymnazid reprezentovali vyberové
Skoly pre intelektualnu elitu. Paradoxne, k tymto zmenam pristupili krajiny prave
v Case, ked medzinarodna vedeckad obec zhromazduje dbkazy o tom, Ze Zziaci
uviaznuti v nevyberovych vzdeldvacich drahach, by ziskali omnoho viac, ak by
boli vzdelavani spolo¢ne so Ziakmi s lepsimi Studijnymi vysledkami (napr. Slavin,
1990, Kerckhoff, 1986 ai.). Ako komentuje tuto situdciu R. Vanova (2011),
zavedenie osemro¢nych gymnazii bolo zivelné a prebehlo bez SirSej odbornej
diskusie. Napriek svetovym trendom, ktoré naznacovali, Ze idedl vynimocnosti a
vylucnosti je prekonany a nemal by byt nosnym prvkom S$kolskych reforiem,
Slovensko sa vybralo cestou selekcie Skolsky UspesnejSich ziakov do vyberovych
$kol. AZ do roku 2009 dochadzalo k takejto selekcii uz vo veku 10 rokov, teda po
absolvovani Stvrtého roc¢nika. Nasledne doslo na Slovensku k legislativnej Gprave,
ktora selekciu posunula o rok neskoér. Napriek tomu stale patrime medzi krajiny
EU s najskorsou diferenciaciou vzdelavacich drah (Tabulka 2). V $irom kontexte
socialnej inklUzie je tato prax povazovand za velmi problematickd. Ako
upozornuju odbornici (pozri Granska, Miskolci, s. a.), skord selekcia zosilfiuje
vazbu medzi vzdelavacimi vysledkami a socidlnym p6vodom Zziakov a prispieva
tak k prehlbovaniu socidlnych nerovnosti v spolo¢nosti. Existuje silnd zhoda
v tom, Ze na nu doplacaju najma ti menej Uspesni (Hanusek, Wossmann, 2006).
Potvrdili to aj vysledky analyzy iniciativy To da rozum, ktoré dokumentuju
skutoénost, ze odlivom Ziakov do osemroénych gymnazii sa v triedach meni
ucebnd i socidlna klima, klesa uc¢ebna motivacia ziakov, ktori v nej zostali, ¢o
nasledne vedie aj k zhorseniu ich vzdelavacich vysledkov (Vancikova, 2019a).
Prax skorej selekcie podporuje aj verejnost (Vancikova, 2019b; Strakova,
Simonova, Friedlaenderovd, 2019). Upevriuje tak vSeobecne zdielané
presvedcenie o spravnosti vytvarania silnych hierarchii Zziakov podla ich
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kognitivnych schopnosti a hodnotovy priklon fudi skor k exklGzii nez inklazii
odliSnosti.

Tabulka 2: Vek, v ktorom prvykrat dochadza k rozdelovaniu vzdelavacich drah -
porovnanie SR a vybranych krajin EU (podla dostupnosti idajov)

Vek
10 11 12 13 14 15 16
AT cz BE LU T EE DK
DE HU NL BG SI EL FI
SK HR IE PL
RO PT ES
SE
UK
LT
Lv

Legenda: AT-Rakusko, DE-Nemecko, cz-Ceska republika, HU-Madarsko, SK- Slovensko, BE-
Belgicko, NL-Holandsko, LU-Luxembursko, BG-Bulharsko, IT-Taliansko, SI-Slovinsko, HR-
Chorvétsko, RO-Rumunsko, EE-Esténsko, EL-Grécko, IE- Irsko, PT-Portugalsko, DK-Dansko,
FI-Finsko, PL-Polsko, ES-Spanielsko, SE-Svédsko, UK-Spojené kralovstvo, LT-Litva, LV-
Lotyssko

Zdroj: spracované na zaklade Udajov OECD (2016)

Druhou dimenziou skimania odliSnosti medzi diskurzom deviacie a inkltzie
je spOsob, akym sa vysvetluju zlyhania vo vzdelavani (explanation
of educational failure). Kym v diskurze devidcie sa zdroje tfaZkosti v uéeni hladaju
v deficitoch vrodenych schopnosti/ vlastnosti Ziakov, v diskurze inklGzie sa
pozornost prestva na kvalitu podmienok uéenia. Kym v prvom pripade je teda
pri¢inou neuspechu samotny Ziak/Ziacka a jej/jeho deficity, v druhom pripade je
pripadny nelspech obrazom nekvality vzdelavacieho prostredia, ktoré nedokaze
v plnej miere reagovat na vzdeldvacie potreby Ziakov.

Preukazatelnym ddkazom priklonu Slovenska k diskurzu deviacie je samotné
vymedzenie konceptu Specidlnych vychovno-vzdeldvacich potrieb. Ako pise
M. Hapalova (2019d), ide o konstrukt, ktory nie je vo svete jednotny. Sposob ako
si ho jednotlivé krajiny zadefinuju vo svojich pravnych normach implikuje zaroven
aj systém podpory. Aj v tomto pripade zohrava rolu to, ¢i sa pripisuje vyznam
faktorom na strane dietata, ¢ jeho rodiny alebo faktorom uéebného prostredia,
pripadne nastaveniu vzdelavacieho systému.
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Ekvivalent pojmu SVVP ($pecidlne eduka¢né potreby) prenikol do nasej
legislativy prvykrat v roku 1996. V Skolskom zdkone z roku 2000 (¢. 229/2000
Z.z) figuruje uz pod dnesnym nazvom, rovnako tak aj v aktudlne platnom zakone
(¢. 245/2008 Z.z) (podla Spotdkova, 2013). Nielen &kolsky zékon, ale aj
nadvazna podporna legislativa pracovala doposial's tzv. ,deficitnym® vymedzenim
Specidlnych vychovno-vzdeldvacich potrieb. Legislativa roky uzatvara Ziakov
do vymedzenych kategorii, ktorych existencia vychadza z premisy, Ze existuje
skupina Ziakov, ktori spifiajii predstavu univerzalnej normy a skupiny Ziakov,
ktori z tejto normy vybocuju (Miskolci, 2016). Azda najviac zretelné je to pri
kategorii ziakov so zdravotnym znevyhodnenim. Ide prevazne o deti
s diagnostikovanym typom zdravotného postihnutia, ako aj zdravotne oslabenych
Ziakov, ziakov s vyvinovymi poruchami a poruchami spravania. Vymedzenie tejto
skupiny celkom zjavne podlieha kategorizacii, ktora sa zakladd na medicinskom
modeli postihnutia. Ten podla M. Spotakovej (2013) charakterizujt, okrem inych,
dva znaky: 1) existencia jednoznacnej stanovenej normy, od ktorej sa odvija
jasne definovana patoldgia a2) vnimanie patolégie ako vylucnej alebo
prevaZujlcej charakteristiky jednotlivca. Dalou kategériou Ziakov so SVVP su ti,
ktori pochadzaju zo socidlne znevyhodneného prostredia. Ako vysSie citovana
autorka piSe, aj v tomto pripade skolsky zakon konzervuje deficitné ponatie
tychto potrieb. Akurat, Ze hendikep dietata nie je pripisany na vrub medicinskej
diagnézy, ale ,odsudeniahodnych deficitov jeho rodiny" (tamtiez, s. 66). Tretia
kategoria sa vymyka deficitnému ponatiu. Je vymedzena, na rozdiel od ostatnych,
pozitivne. Aj v tomto pripade je vSak arbitrarne urcena hranica IQ (nad 130),
ktora stavia deti s nadanim do pozicie tych, ktori stoja ,mimo normu" (tamtiez,
s. 67). Neda sa nesthlasit s ndzorom M. Spotékovej (2013), ktord upozorfiuje, ze
z pohladu inkluzivnych principov je tato kategorizdcia eSte o nieco
problematickejsia. Poskodzuje totiz nielen tych, ktori do tejto skupiny patria, ale
aj nepomenovanu kategoriu ziakov ,bez Specialnych potrieb". Takato
kategorizacia ,vydeluje skupinu deti, ktorym sa poskytne to, ¢o sa ostatnym
upiera: v integrovanom vzdeldvani individualizovany pristup a v segregovanych
triedach jednoducho kvalitnejSie, pestrejSie, tvorivejsie, na dieta orientované
vzdelavanie" (2013, s. 67).

Z uvedeného je zjavné, ze uchopenie konceptu Specidlnych vychovno-
vzdelavacich potrieb nas vzdaluje diskurzu inkllzie a ukotvuje nas skoér v diskurze
deviacie. Diskurz inkluzie totiz odkazuje na SirSie vymedzenie kategorie
Speciadlnych vychovno-vzdeldvacich potrieb. Vymedzenie, ktoré zahria Siroku
a variabilni skupinu deti, ktoré potrebuju docasni alebo trvali podporu
vo vzdeldvani preto, aby mohli naplnit svoj individudlny potencidl. Takéto
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vymedzenie formuluje poZziadavku smerom k $kole, neustdle reflektovat kvalitu
uéebného prostredia a pracovat na odstraneni nedostatkov, ktoré mézu
predstavovat prekazku v uéeni sa jednotlivcov ¢i celych skupin.

Daldou dimenziou porovnavania diskurzu devidcie a diskurzu inkllzie je
odpoved’ skoly (school response) (tabulka 1). Rozdiel je v tom, ¢ spolo¢nost
uklada skole Ulohu zjednavat ndpravu slabych stranok deti alebo poveruje skolu
povinnostou rozvijat svoju edukaénl prax tak, aby kaZdé dieta mohlo
zo vzdelavania maximalne profitovat. Tieto dva pristupy su prirodzene naviazané
na vyssSie opisané sposoby legislativneho vymedzenia Specidlnych vychovno-
vzdeldvacich potrieb. Kategorizécia Ziakov so SVVP zalozend na principe
zdoraziiovania ich deficitov logicky implikuje potrebu ich kompenzacie (Clough,
Corbet, 2001). Vedie tak k uplatfiovaniu tzv. kompenzacno-asimilacného modelu
zaclenovania deti do vzdeldvacieho procesu. Tento u nas uplatfiovany model
vychddza z predstavy, Ze spolo¢nost, v parsonsovskom (Parsons, 1958) zmysle,
ustanovuje $kolu ako nastroj socializacie. Ulohou $koly je teda kulttrne asimilovat
dieta do spoloénosti dospelych (Vancikova, Porubsky, Kosovda, 2017). Ak ma
nejaky hendikep, ktory mu brani zi¢astnit sa na tomto asimilaénom procese, musi
$kola zabezpedit podporu, v rdmci ktorej sa tieto prekazky odstrania. V praxi ide
teda o hladanie nastrojov ,napravy" hendikepovanych jedincov, resp. hladanie
moznosti ako dosiahnut stav, kedy by sa dokazali prispésobit podmienkam Skoly
a neskdér spoloc¢nosti. V krajnej polohe ide o realizdciu ,medicinskych,
psychologickych a Specialno-pedagogickych korekcii vsetkych nenormalnych
truktdr a prejavov® (Spotékova, 2013, s. 62). Snaha priblizenia sa k tomu, ¢o sa
poklada za normalne, sa vSak casto deje ,bez ohladu na Zivotny kontext, kvalitu
Zivota, prezivanie, individualne ciele a priority ¢loveka, o ktorého ide" (tamtiez).

Inym, nasej kulture zatial' vzdialenym, je tzv. rozvojovo-asocia¢ny model
(blizSie Vancikova, Porubsky, Kosova, 2017). Tento model uz nepocita
s kategorizaciou ziakov do skupin podla deficitu a nepracuje s normou ako
nespochybnitefnou konstantou. InklUzia je vnimana ako institucionalna zaleZitost,
ktord sa dotyka vSetkych ziakov. V inkluzivnom prostredi sa sustavne hladaju
prostriedky ¢o najuplnejSieho uspokojovania vzdelavacich potrieb kazdého
jedného Ziaka bez ohladu na jeho charakteristiky a mieru jeho sSkolskej
uspesnosti. To samozrejme neznamend, ze su Specifikd ziakov opominané a ze
Skola nie je vnimava voci potrebam deti s rizikovym vyvinom?°. Podpora pri uc¢eni

25 pod pojmom dieta s rizikovym vyvinom chdpeme v zhode s L. Kévérovou, D. Spotakovou
a E. Tichou (Vancikova ed., 2021) dieta, na vyvin ktorého pdsobia nepriaznivé okolnosti.
Rizikové faktory mdzu byt na strane dietata (nizka pérodnd hmotnost, chronické ochorenia
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musi byt v takychto pripadoch edte masivnejsia. Nie je v8ak vnimand ako naprava
slabych stranok jednotlivcov s cielom umoznit im prezit v nemennej organiza¢nej
klime skoly. Ciel' podpory je definovany ako snaha uskuto¢nit také zmeny
v postupoch Skoly, aby bol lepsie vyuzity ich potencidl. Slovami D. Skidmorea
(2002, 2006), primarnym ucelom podpory je zmenit $kolu tak, aby vyhovovala
iakovi, a nie Ziaka tak, aby vyhovoval $kole. Skolska legislativa na Slovensku
nas vsak tomuto modelu a pristupu dlhodobo vzdaluje. Ako komentuju situaciu
O. KasCak a B. Pupala (2013), tym Ze Skolsky zakon vyzaduje identifikaciu
a oznalenie samostatnej skupiny deti so SVVP, zakladd zo svojho principu
minimalne na pojmovej Urovni urcity typ segregacie, ktora sa prejavuje aj
v pristupe k ziakom. Zdoraznovanim ,klasifikacnej vylu¢nosti* vysiela nasa
Skolskd legislativa zaroven signdl, ze istej (zrejme vacsinovej) skupine deti
a Ziakov ma byt upierané pravo na S$pecificky pristup a predpisuju sa im
univerzalizované formy a metddy vychovy a vzdelavania. (Kasc¢ak, Pupala, 2013,
s. 21).

Deficitné vymedzenie konceptu SVVP, spolu s jasne danou kategorizaciou
tychto ziakov nds prirodzene odklana od diskurzu vseobecnych vzdeldvacich
potrieb. Naopak, uvaznuje nase mysle v diskurze Specidlnych vzdelavacich
potrieb (pozri kapitola 3.2). Ak sa pri Uvahach o spO6sobe uchopovania
inkluzivneho vzdeldvania na Slovensku oprieme o konceptudlny model
K. Géranssonovej a C. Nilholma (2014), mdéZeme predpokladat, Ze nase
predstavy uviazli skér v spodnej Casti ich hierarchickej pyramidy (Schéma 1,
s. 29). Na zaklade opisu pochybeni v legislativnom nastaveni inkluzivneho
a dlhoro¢nej praxe jej implementacie mozno formulovat predpoklad, ze nase
vhimanie inkltzie bude kore$pondovat skér s definiciou umiestnenia (Placement
Definition) a definiciou specifickej individualizacie (Specified Individualised
Definition) nez s definiciou, ktora individualizaciu vyucby oznacuje za univerzalnu
poZiadavku, ktord sa vztahuje na vdetkych Ziakov bez rozdielu (General
Individualised Definition). V praxi uplatfiovany kompenzacno-asimilacny model
zaClenovania deti do vzdeldvania nas tiez odklana od definicie komunity
(Community Definition), ktora je zaloZzena na zvnutornenych hodnotach rovnosti
a prijimani inakosti ako prirodzenej Crty kazdého triedneho spoloCenstva.

Teoriu odbornosti ucenia (theory of teaching expertise) oznacil D.
Skidmore (2002, 2006) za dalsi aspekt porovnavania diskurzov. Domnievame sa,

alebo zdravotné postihnutie), na strane rodiny (nefunkéné rodinné vztahy, krimindlne alebo
patologické spravanie rodi¢ov, ale aj dlhotrvajice véazne partnerské konflikty...) alebo na
strane $irSieho socidlneho prostredia (chudoba a nezamestnanost a s tym spojena sociélna a
kultirna vylugenost ludi i celych komunit).
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Ze je menej uvedomovanou deliacou liniou medzi diskurzom deviacie a inkluzie.
Nie vSak menej podstatnou. Odkazuje na znaky profesionality ucitela.
V krajinach, kde rezonuje diskurz deviacie, je odbornost uéitefa vnimana cez jeho
bohaté znalosti v predmetoch, ktoré vyucuje. S urcitou mierou zjednodusenia
mbzeme povedat, ze za dobrého ulitela dejepisu je povazovany niekto, kto
disponuje bohatymi vedomostami z histérie, dobrym ucitelom fyziky zas ten, kto
Ziakom dokéze sprostredkovat ¢o najviac poznatkov z tejto vednej discipliny
a pod. Pozerajlc sa na odbornost optikou diskurzu inklizie sa do popredia dostava
pedagogickd expertnost. Kvalita ucitela sa posudzuje podla miery rozvoja jeho
schopnosti personalizovat ucenie. Opierajic sa o sociokultirne tedrie ucenia,
zd6raziiuje D. Skidmore (2002, 2006) najma jeho schopnost vytvarat tzv.
Jlesenie" (scaffoldings) pri uéeni, stat sa pre Ziaka tdtorom, ktory dokaze zdielat
bremeno udenia sa, zniZovat zloZitost Ulohy, vyjedndvat o spoloénom chéapani
zadania, ale tiez ustupovat do (zadia v momente, ked' Ziak nadobudne potrebnu
istotu a mbéze pokracovat sam. Pedagogickd zdatnost odrdza tiez schopnost
ucitela podporovat rovesnicke ulenie & udenie medzi réznymi vekovymi
skupinami a vytvarat tak prileZitosti na vznik dolezitych interakcii a novych
Jleseni® (pozri tiez Petrova, Pupala, 2008). Skusenejsim druhym totiz nemusi byt
len ulitel. Takto pofatd pedagogickd expertnost v sebe nevyhnutne spdja
poznanie z oblasti psycholdgie, pedagogiky a didaktiky. Odkazuje
na pedagogicko-psychologicku a didakticku zlozku pripravy ucitelov. Ta je vsak
v nasich uéitelskych Studijnych programoch vyrazne poddimenzovana. Studenti
ucitelstva sa ucia najmé obsahy a metodoldgie jednotlivych vednych odborov
aneudia sa to, ¢ budl ako ulitelia v redlnej praxi skutoéne potrebovat
(Porubsky, 2010b). Toto tvrdenie podporuju aj vyskumy. V roku 2001 boli
napriklad publikované zistenia, podla ktorych sa aprobaénym predmetom
na fakultdch pripravujucich ucitefov venovalo priblizne 58 - 80 % vyucovacieho
Casu, pricom pedagogickym disciplinam len 2,6 - 8,2 %, psychologickym
predmetom 4 - 11,6 % a didaktickym iba 2,6 - 5,4 % (Rosa, 2003). K podobnym
vysledkom sa o osem rokov neskdr dopracovali aj M. Cernotova a E. Vincejova
(2009). Celkovo slabé postavenie pedagogicko-psychologickej zlozky ucitelskej
pripravy dokumentuji aj nazory Studentov, ktori tieto discipliny oznadili
za neoblUbené a menej doblezité (Vasutova, 2009). O dovodoch je mozné
$pekulovat. Jednym z nich méZe byt aj nizka kvalita vyuéby tychto délezitych
disciplin (porovnaj Cernotova, Vincejova, 2009; Babiakovd, 2008). Vysledky
analyzy iniciativy To da rozum naznacuju, Ze tieto problémy stale pretrvavaju
(Migkolci, 2019).
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Korene tohto neuspokojivého stavu mozZno hladat vo vyvoji uditelského
vzdeldvania v byvalom Ceskoslovensku. J. Cach (1968) oznadil za klGcovy
medznik krizy vysokoskolskej pripravy ucitelov 50. roky 20. storocia. Ta podla
jeho nazoru vychadzala zvnutra uditel'skych fakult, ktoré sa chceli v zamerani
svojej vyskumnej prace postupne vyrovnat filozofickym a prirodovednym
fakultdm. Snaha obstdt vo vedeckej oblasti tak viedla v kone¢nom dosledku
k oslabeniu ich $pecifickosti, ktoré bola pri ich zrode (tamtiez). Zial, situécia spred
takmer sedemdesiatych rokov sa opakuje a nevytvara priliS velky priestor pre
optimizmus. Nové podmienky akreditécie a politika financovania vysokych s$kél
zvysSuje tlak na vedu a stavia edukacné vedy opéatovne do konkurencie
technickych a prirodnych vied. D4 sa tieZ predpokladat, Ze tak ako v inych
krajinach, tak i u nas spésobuje tlak na publikovanie celkové zniZzovanie kvality
prace so Studentmi (porovnaj Vancikova, 2022). Vysokoskolski ucitelia venuju
stéle viac ¢asu a energie plneniu scientrometrickych ukazovatelov, ktoré si akoby
jedinym znakom kvality akademickych pracovnikov (Rawat, Meena, 2014).
Mnohé univerzity prihliadaju skor na zoznamy publikacnych vystupov jednotlivcov
nez ich schopnost ucit (Abbot, Cyranoski, Jones et al., 2010).

Pri patrani po korefioch oslabenia pedagogicko-psychologickej a didaktickej
zloZky pripravy uditelov by sme podla J. Vadutovej (2009) nemali opomenut
Bolonsku deklaraciu, vdaka ktorej sa na Slovensku pristipilo k StruktUrovaniu
ucitelského studia na dva stupne (bakalarsky a magistersky). Podla autorky tak
doslo k rozbitiu overeného integrovaného modelu pripravy ucitela smerujuci
k holistickej profesii. Tato zmena viedla mnohé ucitelské fakulty nielen
k prerozdeleniu Studia do dvoch etap, ale tiez k celkovej rekonstrukcii Studijnych
programov. Bakalarske studium sa stalo najmé priestorom pre teoretické
zvladnutie vednych odborov aprobaénych predmetov. S otdzkou Ako ucit? sa
Studenti nezriedka stretdvaju az na magisterskom stupni Studia, teda az po troch
rokoch svojho pésobenia v ulitelskom vzdeldvani (porovnaj Miskolci, 2019).
Tento problém bol ciastoCne odstraneny novou vyhldskou o sustave studijnych
odborov (Vyhlaska &. 244/2019 Z. z.), ktord predstavuje moznost navratu
k nestrukturovanému modelu. Vysoké Skoly vSak prechazali v roku 2022
naroénymi procesmi zosuladovania ich sStudijnych programov s novymi
podmienkami akreditdcie. Vac¢sina z nich presla len kozmetickymi Upravami
a moznosti, ktoré vyhlaska otvorila, fakulty nevyuzili. Scenar masivnejsieho
navratu k nestrukturovanym programom v kratkom case je len malo
pravdepodobny.
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Na zdklade uvedenych skutoénosti méZzeme konstatovat, Ze uZ niekolko
generdcii uclitelov vstupuje do Skolskej praxe bez dostatocne rozvinutych
pedagogickych spdsobilosti, nevyhnutnych pre realizaciu inkluzivnych principov.
Sondy do terénu nasich skol ukazuju, Ze plnohodnotné pochopenie tohto konceptu
vo vzdeldvacej praxi stale chyba a "Skoly a uditelia vo velkej miere zlyhavaju pri
pestovani inkluzivnych postojov a inkluzivnej kultary triedy, v ktorej by nikto
nestal bokom" (Kusa, Juscakova, 2017, s. 332). Ani samotni ulitelia sa netaja
tym, Ze sa na tdto Ulohu necitia byt dostato¢ne pripraveni. Chyba im metodicka
podpora (Hapalova, 2019¢e) a nemdzu sa opriet ani o ponuku programov dalSieho
vzdeldvania. Chybajl im prave také kurzy, ktoré by im pomohli zvlddnut vyzvy
zacClenovania deti s réznymi vzdeldvacimi potrebami (Miskolci, 2019). Kvalita
pripravy na vykon tohto povolania pritom vyznamne koreluje nielen
so schopnostou uéitelov pracovat s detmi s rozmanitymi potrebami, ale aj s ich
postojom k inkluzii (Buell et al., 1999; Dickens-Smith, 1995; Van-Reusen, Shoho,
Barker, 2000; Avramidis et al., 2000 ai.) nevynimajuc rezistenciu ako reakciu
na nizku mieru subjektivne pocitovanej profesijnej zdatnosti (pozri Emam,
Mohamed, 2011; Savolainen, Engelbrecht, Nel, Malinen, 2012). Vyskumy tiez
ukazuju, ze ucitelia, ktori su prili§ zamerani na svoj predmet ,vnimaju ziakov
so SVVP ako problém (Clough, Lindsay, 1991) a celkovo plati, ?e dbraz
na predmetovl aprobaciu je menej zluditelny s inklGziou (Avramidis, Norwich,
2002). Ukazuje sa tiez, ze v priprave ucitelov nie je dolezity len rozvoj ich
pedagogickych znalosti a zruCnosti, ale tiez utvaranie proinkluzivnych
epistemiologickych  a pedagogickych  presvedceni (epistemological and
pedagogical beliefs) (Jordan, Lindsay, Stanovich, 1997; Sheehy, Budiyanto, Kaye,
Rofiah, 2019) a tieZ pocitu zodpovednosti za pokrok Ziakov (Soodak, Podell,
Lehman, 1998). Takato Siroka skala profesijnych poznatkov, zru¢nosti a postojov
si vyzaduje ¢as a omnoho vacsi doraz na pedagogicko-psychologicku zlozku tak
predgraduadlnej, ako aj postgradualnej pripravy ucitelov. Ta je u nas, ako sme
vyssie uviedli, skor okrajova. Tato realita nevyhnutne ovplyviiuje vnimanie
konceptu inkluzivneho vzdeldvania, ako aj samotné postoje k inkluzii.

Poslednou deliacou liniou medzi diskurzom deviacie a inklizie je model
kurikula (curriculum model). Ako uvadza D. Skidmore (2002, 2006), v krajinach,
kde rezonuje diskurz deviacie je tendencia vytvarania alternativneho kurikula pre
tzv. menej schopnych Ziakov. Tato prax vychadza =z vysSie opisanych
charakteristik tohto diskurzu, no najma s nahladom na podporné opatrenia ako
napravné prostriedky, ktorych primarnou uUlohou je odstranit deficity dietata.
Vytvaranie takychto ucebnych osnov je zaroven prejavom nedévery voci
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rozvojovym moznostiam deti. Ako autor dalej argumentuje, mnohym Ziakom su
tymto sp6sobom odopreté vysSie Urovne uciva (i formy ucenia), ¢o limituje ich
moznosti dalSieho vzdeldvania a v kone¢nom désledku aj profesijnej drahy.
Alternativne kurikula zaroven posiliiuju efekt sebanaplfiujuceho proroctva (znamy
ako pygmalion efekt), ktory zniZuje vzdelanostné aspiracie ziakov. Tato stratégia
kurikuldrnej politiky tak buduje nielen vonkajSie, ale aj vnutorné prekazky
zmysluplnej vzdeldvacej kariéry Ziakov so SVVP (s presahom na ich pracovné
uplatnenie). V kontraste s tymto pristupom je politika zalozena na existencii
jedného spolo¢ného kurikula, ktoré by malo byt dizajnované tak, aby bolo
Ustretové voci ludskym rozdielom. Avsak D. Skidmore vo svojich Uvahach
o inkluzivnom kurikule nekonci len pri otézke spolo¢nych vs. alternativnych
ucebnych osnov. Otvara aj dolezitl otdzku ich povahy. V tejto stvislosti kritizuje
tzv. esencialisticky model (essentialist model of curriculum), ktory definuje pevne
stanoveny subor akademickych vedomosti, ktory si maju Ziaci osvojit a ktory sa
stdva predmetom Standardizovaného testovania. Tento model vychadza podla
jeho slov z ofakdvani, 7e vdetci Ziaci budl napredovat rovnakym tempom
a nevyhnutne patologizuje tych, ktori predpisané standardy nedosiahli. Zaroven
pbsobi destruktivne na ucebnu klimu - namiesto spoluprice podporuje rivalitu,
namiesto ocenovania prospechu jednotlivca pre skupinové ciele upriamuje
pozornost na individudlny Uspech (Skidmore, 2002, 2006).

ResSpektovanie rozmanitosti ziakov v triede si podla D. Skidmorea (2002)
vyzaduje rekonceptualizaciu ucebnych osnov tak, aby sa vytvoril priestor pre
realizované kurikulum. Inkluzivne kurikulum je také, ktoré vytvara ucitelovi
prilezitost modifikovat planované ucebné osnovy s ohladom na konkrétne
podmienky a potreby konkrétnych deti. Tvorba uebnych osnov by teda nemala
vychadzat z abstraktného kone¢ného bodu vedomosti, ktoré maju Ziaci ziskat, ale
konkrétneho vychodiskového bodu ich aktualnej rozvojovej Urovne. D. Skidmore
tak odkazuje na tzv. flexibilné kurikulum?®, ktoré poskytuje istd mieru volnosti
nielen v oblasti pldnovania obsahu a ciefov ucenia, ale aj hodnotenia, Casu
a miesta vyucby (OECD, 2021). Praca s takymto kurikulom si ale vyZaduje vysoku
mieru profesijnej autondomie ucitelov.

Z uvedeného vyplyva, Ze pri Uvahach o dominancii toho-ktorého diskurzu
na Slovensku si musime zodpovedat minimélne dve zakladné otazky: 1)
Preferujeme spolo¢né kurikulum pre vsetky deti alebo ideme cestou

% Tento typ kurikula je uplatfiovany napr. v Portugalsku, Dansku, Esténsku. Kritéria
na zaradenie do tohto modelu splfia vo velkej miere aj Skétske kurikulum (OECD, 2021)
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alternativnych vzdelavacich programov? a 2) Aké je realita a nase vyhliadky
na implementdciu tzv. flexibilného kurikula?

Odpoved na prvl poloZzenlu otazku je jednoznacnd. Kategorizacia Ziakov
so SVVP vyustuje na Slovensku do dizajnovania alternativnych vzdeldvacich
programov, ktoré ramcuju ich vzdeldvaciu drahu od materskej Skoly az
po ukonclenie strednej Skoly, pripadne udilista ¢i praktickej Skoly. Samotny
$kolsky zakon vysiela signal, Ze na kazdu kategdriu Ziakov maju byt kladené iné
poziadavky cielovych vykonov. V pripade kategérie ziakov so zdravotnym
znevyhodnenim sa dokonca lidia podfa typu postihnutia. Speciadlne osnovy su
spracované aj pre deti so vSeobecnym intelektovym nadanim. Z hladiska
kategorizacie Ziakov so SVVP sa $pecidlna Uprava kurikula netyka len Ziakov
z0 socidlne znevyhodneného prostredia. V ich pripade sa oCakava, ze za pomoci
réznych kompenzaénych nastrojov a mechanizmov budd plnit vSeobecné
vzdeldvacie Standardy. KedZe tieto mechanizmy a nédstroje nie st uc¢inné, mnohi
Ziaci zo SZP opakuju uz prvé roky Skolskej dochadzky. Nezriedka aj niekolkokrat
(blizsie Vancikova, 2019c).

Odpoved’ na druhl polozend otazku je o nie¢o zlozitejSia. Dizajn
predchadzajucich statnych kurikul, ako i si¢asného je stale vzdialeny flexibilnému
modelu. BliZi sa skor k modelu, ktory D. Skidomore (2002) oznadil terminom
esencialisticky. Hoci Slovensko v roku 2008 umoznilo vstipit $koldm a ucitelom
do tvorby ucebnych osnov (zavedeny dvojuroviiovy model kurikula), rédmec
statnych vzdelavacich programov je idnes stale zvazujuci a vytvara tlak
na zvladnutie pomerne velkého mnozstva uciva. Prechod na flexibilnejsie modely
nebol mozZny. Tvorcovia vzdeldvacich programov museli riesit nelahk( dilemu.
Prili$ volny rdmec kurikula by mohol spdsobit v $kolskej praxi nielen nevélu, ale
aj chaos. Flexibilné kurikulum by s najva¢Sou pravdepodobnostou narazilo
na zvyklosti Skol a uditelov, ktori roky svedomito nasledovali centralne
rozpracované ucebné osnovy a neboli nijak vedeni ktomu, aby dokazali
vSeobecné rdmce obsahov premiefiat na zmysluplné a adresné obsahy udiva.

Zdroje tohto problému su zakorenené hlboko v nasej historii a siahaju az
do terezidnskeho obdobia. Aj preto B. Kosova (2020) konstatuje, Ze slovenski
ucitelia su v pozicii $tatnych Uradnikov uz od Cias Marie Terézie?’. Nielen tato
progresivna panovni¢ka, ale aj jej syn Jozefa II. sa vo vztahu k vzdeldvaniu

27 DoslednejSia historickd analyza vyvoja Skolstva na Slovensku bola prednesena
na medzinarodnej konferencii v Seville v roku 2017 (10th international conference
of education, research and innovation) a nasledne publikovana v konferen¢nom zborniku
(Porubsky, Vancikova, Vanikova, 2017).
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a Skolstvu usilovali o centralizovanie politickej moci do ruk panovnika ako
predstavitela pokroku. ISlo o reakciu jednak na neimernt moc cirkvi a zaroven aj
partikuldarne politické zaujmy feudalnej Slachty. Reformnym nariadenim Ratio
Educationis z roku 1777 (1988) vstupila statna moc ako rozhodujuci Cinitel
do formovania vzdelavacej politiky vo vztahu k vsetkym skolam v State, bez ohladu
na ich zriadovatela (ktorym v tomto obdobi esSte nebol Stat). Myslienka, Ze stat,
resp. predstavitelia Statnej moci funguju v zadujme upevnovania verejného blaha,
a preto su ich rozhodnutia zavazné a ich kontrolna moc nespochybnitelnd, poznacilo
ideoldgiu formovania Statnej vzdelavacej politiky takym zasadnym spdsobom, Ze
VO svojej podstate pretrvala aZz do dnesnych cias. Nebolo prekonané ani kratkym
obdobim existencie demokratického Ceskoslovenska v rokoch 1918 az 1939, kedy
sa zacali rozvijat mnohé progresivne pedagogické smery, ktoré sa premietali aj do
Statnej vzdelavacej politiky. Obdobie medzi rokmi 1948 az 1989 poznacené
dominanciou komunistickej ideoldgie tento trend naopak, este posilnilo. Platilo to aj
pre oblast profesijnej autonémie uditela. Ta v podstate neexistovala, resp. len vo
velmi obmedzenej miere. Terezidanske porfatie ucitela ako Statneho Uradnika
realizujuceho $tatnu vzdeldvaciu agendu sa premietla aj do ponatia tzv.
socialistického ucitela v obdobi komunizmu (Porubsky, Vancikova, Vanikova, 2017).

Dalo by sa oakavat, Ze po politickom prevrate v roku 1989 sa pozicia uditela
ako Statneho Uradnika zmeni a jeho profesijna autondmia sa posilni. Nanosy
minulosti sa vSak nedaju zmyt v kratkom case a ako tvrdi M. Klicperova, 1. K.
Feierbend a C. R. Hofstetter (1997) “totalitny syndrom” preziva v mysliach
a konani ludi este dlho po ukonéeni rezimu. Hoci sa uditelia v devétdesiatych
rokoch 20. storocia prejavili ako relativne autonémni a schopni modernizovat
uCebné stratégie a metody?®, zostali uviaznuti v centrdlne stanovenych
a podrobne rozpracovanych uéebnych osnovach. MoZnost stat sa spolutvorcom
kurikula bola vytvorend az v roku 2008, kedy bola zrealizovana kurikularna
transformacia, spocivajuca v implementacii vyssie zmieneného dvojldroviiového
modelu kurikula. Tym sa sice vytvorili formdalne podmienky pre uplatriovanie
principov inkluzivneho vzdeldvania, avSak implementacia nebola Uspesna. Ucitelia
neboli stotoZneni a ani adekvatne pripraveni na svoju potencialnu rolu tvorcov
a realizadtorov kurikula zohladrujuceho Specifika ziakov.

28 Toto obdobie oznatili B. Kosova a S. Porubsky (2011) za zmegkanu prilezitost skuto¢ne
reformovat $kolsky systém zdola. Na Slovensku bolo citit dynamicky pohyb. Entuziasticki
ucitelia pod vplyvom zahrani¢nych partnerov a projektov (Nadacia Susan Kovalik, Nadacia
Skola dokoran, Nadacia otvorenej spolo¢nosti a i.) sa hlzevnato pustili do modernizacie
Skolského systému z Urovne svojich $kol a tried.
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Napriek tomu, Ze dvojuroviiovy model kurikula mame na Slovensku uzZ viac
nez desat rokov, nedd sa povedat, Ze by boli uditelia pripraveni pracovat
s flexibilnej$im narodnym ramcom. Chyba im nielen skisenost, ale aj metodicka
podpora. Zmeny, oznaCované ako reformy zhora, sa v nasich podmienkach
realizuju intuitivne a ich sprievodnym znakom je nedostatok Casu, usmerneni
a zdrojov. Ide o pochybenia, ktoré podla S. Dinhama (2000) zvysuju riziko
rezistencie vo¢i zmenam a nezriedka aj odmietnutie nosnej idey zmien. V tychto
podmienkach sa utvaraju aj predstavy aktérov vzdeldvania o inkluzivhom
vzdelavani a vznikaju dilemy o realizovatelhosti tychto principov v skolskej praxi.

Na =zdklade vSetkych vys3ie opisanych skutoénosti mdZeme vydustit
do tvrdenia, Ze na Slovensku nie je zatial pripravend pdda pre pragmaticky
diskurz (pozri kapitola 3.3). Sme skér v situacii obhajoby inkliuzie, ktord je
postavend viac na argumentoch etiky a prav nez na argumentoch efektivity
inkluzivneho vzdeldvania. PresviedCanie o potrebe transformovania selektivneho
a segregovaného systému na inkluzivny je nezriedka postavena na tlaku
medzinarodnej scény, ktora (celkom opodstatnene) upozoriiuje na viaceré
problémy nasho Skolstva v oblasti zabezpecenia rovnosti Sanci vo vzdelavani.
S odkazom na nepriaznivé vysledky medzindrodnych komparécii je napriklad
obhajovana potreba posilnit inkl(ziu vo vzdeldvani v Ndrodnom programe rozvoja
vychovy a vzdelavania (NPRVV 2018-2027). Na pochybenia systému poukazuju
aj rozne ludsko-pravne organizacie. Vahu maju najmé zavery sudov, ktoré
potvrdzuju diskriminaéné praktiky a Ziadaju napravu. Silnym impulzom v Ceskej
republike bolo napriklad rozhodnutie Eurdpskeho sudu pre ludské prava
o neopravnenom zaradeni rémskych ziakov do Specidlnej Skoly. V roku
publikovania tejto monografie si mohla aj slovenska verejnost vypolut prelomovy
rozsudok, ktory uznal segregaciu romskych ziakov v Specidlnom Skolstve (tzv.
pripad z Hermanoviec). Rozsudok tak potvrdil prax diskriminacie vo vzdeldvani
na zaklade etnickej prislusnosti. Otazka vzdelavacich prilezitosti rémskych deti
a ziakov z vylucenych lokalit je nepochybne vypuklym problémom. Apel na jeho
rieSenie je zaroven apelom na transformaciu Skolstva smerom k inkluzivnemu
modelu. Pracovnici Skolstva ho zachytdvaju aj cez narodné projekty
spolufinancované z Eurdpskeho socidlneho fondu, ktoré sa prezentuju ako
projekty zamerané na inklGziu. Vo svojich opisoch vymedzuju deti/Ziakov
zo socialne vylucenych lokalit ako cielfovl skupinu a vytvaraju prilezitosti najma
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pre Skoly s vysokym podielom romskych Ziakov (MRK I?°, MRK II3°, PRINED3?,
SOV32), Tato prax vytvara podprahovo dojem, Ze inkluzivne vzdelavanie je
zalezitostou rieSenia tzv. ,rémskej otazky".

Z uvedeného vyplyva, Ze povaha konceptu inkluzivneho vzdelavania moéze
byt prirodzene ovplyvnena aj postojom majority k romskej mensine. Ta tvori
priblizne 7,6 % celkového obyvatelstva na Slovensku, s najvac¢Sou koncentraciou
na vychodnom a CiastoCne strednom Slovensku (Ravasz, Kovacs, Markovic,
2019). Niektoré oblasti naSej krajiny mozno dokonca oznalit za tzv. ,romske
regiony" (Darulova, 2007), v ktorych vznikaju rémske Skoly &i triedy (tzv. geto
triedy - porovnaj Hojsik, 2011). Tie vznikaju nielen ako dosledok diskrimina¢nych
postojov zriadovatelov, ale aj ako dosledok ,white flight" efektu, teda tendencie
nerémskych rodi¢ov odhlasovat svoje deti zo §kél, ktoré navstevuju romski Ziaci.
Aj to je jeden zo signdlov, Zze vztahy medzi majoritnym obyvatelstvom a Romami
sU napaté. Dokladuju to aj pocetné prieskumy, ktoré mapovali postoje (napr.
Vasecka, 2001; Gallovad Kriglerova, Kadlecikova, 2009; Rosinsky, 2009 ai.)
a negativne stereotypy voci tejto skupine obyvatelstva (Poslon, Lasticova, 2020).
Negativne postoje voci Rdmom pritom preukazatelne suUvisia s nepriatelskym
politickym diskurzom (Poslon, Lasticova, 2020), ktory ma povahu moralizujuceho
diskurzu o socidlnom vylaceni (blizSie Vancikova, 2013). Ten na Slovensku
prekvitd aj vdaka politickému nacionalizmu a populizmu (pozri Deegan-Krause,
2012), ale je tiez stcastou rozsireného neoliberdlneho diskurzu, ktory Gcelovo
stigmatizuje, disciplinarizuje a kriminalizuje sociadlne vylucené skupiny (Bauman,
2007, Wacquant, 2009). Tieto nalady ovplyviuju aj diskusie o proinkluzivnych
vzdelavacich politikach, v ktorych je sice formulovanad potreba desegregécie,
avSak Romovia su vykreslovani ako mensina, "ktorej zivot musi Stat viac
regulovat, aby sa mohli Uspesne integrovat" alebo dokonca ako "socialni devianti"
¢i "neprispdsobivi" (MiSkolci, Kovacova, Kubanova, 2017, 79-82). Domnievame
sa, ze akceptacia modelu inkluzivneho vzdelavanie ¢i predstavy o nom su
vo velkej miere ovplyvnené postojmi ucitelskej i rodicovskej verejnosti
k integracii rdmskych deti do hlavného vzdeldvacieho prudu.

V tychto podmienkach je diskusia o inkluzivnom vzdeldvani aj apelom
na zmenu postojov odbornej verejnosti k segregacii a diskriminacnej praxi voci

29 Narodny projekt Vzdeldvanim pedagogickych zamestnancov k inkldzii marginalizovanych
rémskych komunit (2011 - 2015)

30 Narodny projekt Inkluzivny model vzdeldvania na predprimarnom stupni $kolskej sdstavy
(2013 - 2015)

31 Narodny projekt PRINED - PRojekt INkluzivnej Edukécie (2014 -2015)

32 Narodny projekt Skola otvorena vsetkym (2017-2019)
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rémskym detom. M3 silny politicky ndboj, resp. charakter politického diskurzu,
ktory je podla lingvistov subdiskurzom ideologického diskurzu so Specifickym
jazykom (Dulebova, 2012). KedZe zakladnym cielom politického diskurzu je
presvied&anie a ovplyviiovanie, mdZeme v fiom vidiet mnoho véeobecnych hesiel
sloganov. Tieto vyrazové prostriedky vytvaraju priestor pre volnu interpretaciu
a nedavaju jasné odpovede na to, ako komunikované idedly naplnit. O to
zaujimavejdie je preto skimat, ako o tomto koncepte uvaZzuju ti, ktori ho maju
pretavit do redlnej Skolskej praxe as akymi charakteristikami sa v ich
predstavach spaja pojem inkluzivna skola.

4.2 KONCEPTY UVAZOVANIA O POJME INKLUZIVNA SKOLA

Ako je z predchadzajucej kapitoly zrejmé, predstavy o inkluzivnom
vzdelavani na Slovensku sU utvarané na pozadi velmi Specifickych
sociokultdrnych vplyvov. Niet pochybnosti o tom, Ze vSetky zmienené skutoc¢nosti
v nejakej miere ovplyviuju myslenie tak laickej, ako aj odbornej verejnosti. My
sme sa v naSom vyskume zamerali prevaZne na odbornu verejnost. Na oznadenie
tejto Casti populacie dospelych sme =zaviedli pojem ,aktéri vzdeldvania®.
Oznacujeme nim Siroku skupinu ludi, ktori participuju na Skolskom vzdelavani deti
a mladeze. Zaujimalo nas, aké predstavy o inkluzivnej Skole cirkuluju v socialnom
poli vybranych kategérii pedagogickych a odbornych zamestnancov®? (uditelia,
pedagogicki asistenti, Skolski psycholégovia, psycholdgovia, Specialni
pedagdgovia, Skolski Specialni pedagdgovia, socidlni pedagdgovia, logopédi).
Cielili sme pritom nielen na Iudi, pracujucich priamo v Skolach (beznych ¢i
Speciadlnych), ale aj na pracovnikov a pracovnicky poradenskych zariadeni.
V prvej faze badania sme prostrednictvom Q metodoldgie identifikovali typy
diskurzov. Do tejto Casti vyskumu sme zapojili aj rodiCov. V dalSej etape sme
identifikované koncepty ponukli prostrednictvom dotaznika SirSej vzorke
respondentov, vtomto pripade uz len zamestnancom $ko6l a poradenskych
zariadeni. Tento krok nam umoznil formulovat objektivnejsie zavery
o dominantnej predstave aktérov vzdeldvania o charakteristikach inkluzivnej
Skoly. Zistenia prezentované v tejto Casti monografie si vystupom zmiesaného
vyskumu, s uplatnenim kvalitativnej i kvantitativnej vyskumnej paradigmy.

33 74akon o pedagogickych a odbornych zamestnancoch (Zékon ¢&. 138 Z. z.) definuje celkovo
desat kategérii pedagogickych (§ 19) a Sest kategérii odbornych zamestnancov (§ 23).
Predmetom nasho zaujmu boli tie kategodrie, ktoré sa najviac podielaju na inkluzivnej praxi.
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4.2.1 Identifikovanie konceptov inkluzivnej skoly

Vyskumna stratégia

Ako sme uviedli vy$sie, ambiciou vyskumného timu bolo najprv zistit, aké
rozmanité predstavy maju aktéri vzdelavania o inkluzivnej Skole. Za tymto
Ucelom sme siahli po osvedCenej vyskumnej stratégii - Q metodologii. Hoci sa
povazuje za relativne novu vyskumnu metddu, povodne sa vyuZzivala v psycholdgii
uz od 30. rokov 20. storocia, a to na exaktné skimanie postojovych systémov.
Svoje miesto si postupne nasla aj v inych spolocenskych vedach, a to na studium
ludskej subjektivity (Stephenson, 1953). Ako dokladuje najnovsia prehladova
stadia (Lundberg, de Leeuw, Aliani, 2020), Q metodoldgia postupne prenikad aj
do edukacnych vied. Vyskumnici zaznamenali v medzindrodnom priestore 74 Q
vyskumov za poslednych desat rokov. V ich podmienkach sa v edukaénych
vedach vyuziva minimalne.

Q metodoldgia je holisticky pristup, ktory je blizky narativnej analyze. Jej
prioritou nie je overovanie hypotéz, ale hladanie vyznamov a ich pochopenie
v diskurzivnom a socidlnom kontexte (Luksik, 2013). Q metodoldgia poskytuje
zaklad pre systematické Stadium rbéznych nazorov, presvedceni, postojov
a pocitov ludi (Brown, 1980; McKeown &Thomas, 1988). lej zakladom je
interpretativistickd paradigma, v ramci ktorej je centrom analyzy ¢lovek v jeho
celistvosti a jedineCnosti. Subjektivita pritom nie je v Q metodoldgii vnimana
v zmysle opozicie vocCi predpokladanej vedeckej objektivite, ale v sulade
s individualnymi "sebareferenénymi predstavami" (Stephenson, 1953, s. 248).

Q metodoldgia je povaZovand za najrobustnejsi zmieSany pristup, ktory
poskytuje pomerne jasné pravidld pre to, ako kombinovat $tatistick( analyzu
s kvalitativnym interpretacnym ramcom (Obrazok 1). Vyuziva osobitny subor
psychometrickych a operacnych principov, ktoré v kombinacii so Statistickymi
operaciami korelaénych technik a faktorovej analyzy poskytuju vysledky
systematického a kvantitativheho postupu skimania subjektivnych zloziek
ludského myslenia. Vynimoc¢nost Q metodoldgie spoéiva, okrem iného, aj
v pristupe k faktorovej analyze (blizSie pozri Stephenson, 1935). VyuZiva sa v nej
totiz typ invertovanej, tzv. Q faktorovej analyzy, vdaka ktorej vyskumnik ziska
konfiguracie vyznamov vytvorenych ludmi, ktori maji podobny pohlad
na predmetny jav. Q metodoldgia utvara skupiny uUcastnikov s podobnym
nazorom, preferenciou, a krystalizuje tak nazorové a postojové konstelacie
socialnych skupin (Luksik, 2013). Ponuka vsak aj podrobny pohlad na individualne
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charakteristiky participantov (Brown,1980; Watts & Stenner, 2012). Vytvara tak
priestor na Uvahy o kontexte, v ktorom sa socidlna reprezentacia utvara.

Obrazok 1: Postupnost vyskumnych krokov v rdmci Q metodoldgie

1.krok 2.krok 3.krok 4.krok 5.krok
zhromazdenie tvorba reprezentativnej triedenie Q sady Q faktorova interpretécia
stiboru vyznamov Q sady participantmi analyza faktorov

3 > kvalitativna faza 37 kvantitativna fiza

ZhromaZdovanie suboru vyznamov

Prvé kroky v ramci Q metodoldgie suvisia s tvorbou Q sady (krok 2), ktora sa
stava predmetom triedenia (krok 3) a Statistického spracovania (krok 4).
Vytvoreniu reprezentativnej sady vyrokov predchadza faza zhromaZdovania
Sirokého suboru vyznamov (krok 1). Ako piSe S. R. Brown (1980), ide
o zachytenie celej Sirky diskurzu v danej socidlnej skupine. V sulade s tymto
poznanim, bolo aj nadim zamerom ziskat &o najroznorodejdiu $kalu vyrokov
pri zabezpeceni ekologickej validity®*, tzn. zozbierat réznorodé subjektivne
interpretacie inkluzivnej $koly a vytvorit tak ¢o najréznorodej$iu $kalu vyrokov.
Procedlrou zberu dat bola metdda nedokoncenych viet. Prostrednictvom
elektronického formuldra s nedokonéenou vetou Inkluzivna Skola je... sme
adresne oslovili spolu 80 pedagogickych a odbornych zamestnancov a rodicov.
Tymto spbsobom sme ziskali celkovo 702 autentickych vyrokov, ktoré sme
podrobili procesu selekcie a saturacie.

Tvorba reprezentativnej Q sady

V kvalitativnej faze tvorby Q-sady sme pri Uprave vyrokov zohladnovali
kritérida Rogersa (1995) a Browna (1980) ako si (1) zrozumitelnost, (2)
jednoduchost a (3) komplexnost. Na odportcanie G. Bianchiho, M. Poppera a 1.
Luksika, et. al. (2004) sme do sady nezaradili vyroky, ktoré boli (4) vagne, (5)
nejednoznacné, (6) sebareferencné, (7) slabé, alebo (8) obsahovali viacero
hlavnych myslienok. Vytvorenie viacerych podkategoérii vyznamovo podobnych
vyrokov, ndm pomohlo vytvorit si predstavu o previadajicom diskurze na tému
inkluzivnej skoly. Findlnu sadu tvorilo 40 vyrokov (tabulka 3), ¢im sme dodrzali

34 Ak st triedenymi vyrokmi autentické vyroky z ekologicky validného diskurzu pre konkrétnu
oblast, mozZno podla autorov predpokladat, Ze ziskané faktorové usporiadanie bude
dostatoéne typické pre konkrétne individudlne konstrukcie skimanej oblasti a bude odrazat
presvedcenia konkrétnych ludi (Bianchi a kol., 1999).
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spolahlivost vyskumného nastroja (Watts, Stenner, 2005). Validita vyrokovej
sady bola zabezpecena Styrmi vyskumnikmi.

Tabulka 3: Vyrokova Q-sada

Reprezentativne vyroky

1 Inkluzivha Skola je dobre materidlne vybavend a prisp6sobuje materialno-
technické prostredie r6znorodym potrebam deti.

Inkluzivna Skola kladie vysoké naroky na odborny profil zamestnancov.

Inkluzivha $kola ocakdva od svojich zamestnancov schopnost pracovat
v profesionalne variabilnych timoch.

Inkluzivna $kola je modernd, inovativna a otvorena novym trendom.

5 Inkluzivha $kola je miesto, kde sa iniciativnost a proaktivnost netresta, ale
ocenuje.
6 Inkluzivna skola vita spatnu vazbu a vnima ju za zdroj svojho rozvoja.

Inkluzivna skola je angazovana a zdiela svoje skusenosti.

Inkluzivna Skola reaguje na aktualne spoloCenské problémy a stav sucasného

Skolstva.

9 Inkluzivna $kola sa usiluje o zaradovanie o romskej populdcie do beznych Skél.

10 Inkluzivna Skola je moderny vyraz pre integraciu.

11 Inkluzivna $kola pracuje s celou Skalou diagndz a hlada Gc¢inné nastroje pomoci.

12 Inkluzivna Skola je nadejou pre deti so znevyhodnenim, pretoZe zvySuje ich Sance
uspiet v Zivote.

13 Inkluzivha sSkola je symbolom Ucty majority voci minoritdm, ktori z normy
vybocuju a potrebuji pomoc.

14 Inkluzivna $kola je Ziadanou $kolou zo strany rodi¢ov akokolvek znevyhodnenych
deti.

15 Inkluzivna $kola je miesto, v ktorej mdzu znevyhodneni ziaci najst primerané
vzory.

16 Inkluzivha Skola je miestom, kde pdsobi respektovany- odborne zdatny
multidisciplinarny tim odbornikov, podporujuci ziakov.

17 Inkluzivna skola poskytuje poradenstvo a odbornu podporu znevyhodnenych.

18 Inkluzivna Skola je miestom, kde vsetci pedagogicki a odborni zamestnanci su
rovnocenni partneri a vzajomne sa podporuju.

19 Inkluzivna $kola vytvara priestor pre profesijny rozvoj zamestnancov, podporuje
ich a stara sa o ich psychohygienu.

20 Inkluzivha Skola motivuje, zapaja a vytvara prilezitosti pre realizaciu
zamestnancov.

21 Inkluzivha 8kola pre ktorl je spoluprdca s rodiémi nevyhnutnou sudastou
spravneho fungovania.

22 Inkluzivna $kola sa zaujima o potreby komunity, ktorej je stcastou a reaguje
na ne.

23 Inkluzivna Skola spolupracuje s vlastnymi odbornikmi a aktivne vyhladdva externu

podporu (odborné poradenstvo, zdravotnd - socidlna starostlivost).

24 Inkluzivna skola vyhladava spolupracu so Specialnymi skolami.
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25 Inkluzivna $kola je taka, ktord prijima a vita inakost.

26 Inkluzivna Skola je podporovana statom.

27 Inkluzivna Skola prispésobuje podmienky pre réznorodé potreby deti reSpektujlc
individualitu kazdého.

28 Inkluzivha 3kola je miesto, kde sa deti navzdjom neporovnavajl, nesutaZia
a mdzu napredovat vlastnym tempom.

29 Inkluzivna Skola nie je vzdy idedlnym riesenim pre vSetky deti so SVVP.

30 Inkluzivna $kola je obrazom rozmanitosti a udi dieta vnimat pozitiva aj negativa
spolocnosti.

31 Inkluzivna $kola podporuje samostatnost, zodpovednost a tlizbu rozvijat sa.

32 Inkluzivna skola vytvara bezpecné prostredie pre vsetkych na vyjadrenie svojich
nazorov a komunikovanie svojich potrieb a emdcii.

33 Inkluzivna Skola svojou atmosférou vytvara druhy domov.

34 Inkluzivna Skola je miestom, kde su Ziaci vedeni k objavovaniu svojich kvalit
a nedostatkov.

35 Inkluzivna skola udi k sebaprijatiu a reSpektu k sebe samému.

36 Inkluzivna skola je skola, kde je miesto nielen pre hru, ale aj zébavu.

37 Inkluzivna $kola ma silného lidra s jasnou predstavou a schopnostou nadchnut
ostatnych pre jej realizéciou.

38 Inkluzivna Skola ma jasnu a kolektivne vytvaranu viziu a rozpracovanu stratégiu
ako ju dosiahnut.

39 Inkluzivna $kola, ktord v snahe pomdct Ziakom so SVVP mdze limitovat rozvoj
ostatnych Ziakov.

40 Inkluzivna Skola je miesto, kde ma uditel k dispozicii asistentov ucitela a inych
kolegov.

Triedenie Q-sady participantmi

V daldej faze vyskumu bolo potrebné predloZit Q-sadu vybranym
respondentom a iniciovat triedenie vyrokov. Vyskumnu vzorku, tzv. P-sadu sme
zostavili na zadklade dostupného zédmerného vyberu v ramci Slovenska. Podla
Browna (1980) by vyber nemal byt ndhodny. Ma ist o Struktirovand vzorku
participantov, ktori si pre vyskum relevantni, pricom sa ofakava, Ze budi mat
na skimany jav odliSné pohlady. Nas vyskumny subor tvorilo 36 pedagogickych
a odbornych zamestnancov. Na rozdiel od kvantitativnych vyskumnych metdd je
Q-metodoldgia Specificka v tom, Ze sa zameriava na mensie vzorky, kde je cielom
odhalit rézne vzorce myslenia, a nie ich &iselné rozloZenie. TaktieZ si nendrokuje
na zov$eobecnitelnost vyskumnych zisteni na $iriu populaciu (Rogers, 1995
in Bianchi, Popper, Luksik, et al, 2004).

Pri zistovani diskurzivnych konstrukcii sme sa rozhodli riadit pravidlom
najvacsej variacie participantov (Luksik, 2013) z pohladu profesie, veku,
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indtitlcie pbsobenia, pracovnej skusenosti, dizky praxe, dosiahnutého stupfia
vzdelania a dalSich charakteristik, ktoré uvadzame v Tabulke 4.

Tabulka 4: Socio-demografické charakteristiky participantov /Kontextudlne

premenné

Profesijné zaradenie

ucitel/ka (4), pedagogicky asistent (4), Specialny pedagog (4),
lieCebny pedagdg (4), logopéd (4), Skolsky psycholdg (4),
socialny pedagdg (4), riaditel' (4), rodic (4)

Pohlavie

muz (11), zeny (25)

Vek

do-25 (1), 26-35 (13), 36-45 (14), 46-viac (8)

Typ institdcie pésobenia

beznd skola (18), Specidlna Skola (3), poradenské zriadenie
(7), vysoka skola (2), samosprava (1), Skola pre nadané deti
(1), CPPPaP (1), lieCebno-vychovné sanatérium (1), detsky
domov (1), materska dovolenka (1)

Dosiahnuty stuperi
vzdelania

Bc. (5), Mgr. (25), PhD. (3), PhDr. (2), Iné (1)

Mesto/obec
vykondvania prace

Bratislava (4), Banska Bystrica (8), Zvolen (1), Filakovo (1),
Poprad (1), Senec (1), PlieSovce (1), Dubnica nad Vahom (1),
Spissky Hrhov (1), Spisska Nova Ves (1), Krajné (2), Slanec
(1), Bardejov (1), Némestovo (1), Lubochfia (1), Nitra (1),
Kosice (1), Senica (1), Brusno (1), Topol¢any (1), Zilina (1),
Cereflany (1), RuZomberok (1), Michalovce (1), Rimavska
Sobota (1)

Skusenost s dietatom
so SVVvP

mam skusenost (35) Z toho: mam dieta so SVVP (15), v rodine
mame dieta so SVVP (5), v praci (15), nemam sklsenost (1)

DiZka praxe

do-5 (11), 6-10 (10), 11-20 (8), 21-30 (5), 31-viac (2)

Dosiahnuty stuperi

Bc. (5), Mgr. (25), PhD. (3), PhDr. (2), Iné (1)

vzdelania

Proces triedenia prebiehal v online softvéri Q-assesor (© The Epimetrics
Group, LLC, 2010-22), ktory koreluje rozne druhy Q-triedenia. Okrem
prepracovanej faktorovej analyzy program pracuje s robustnymi nastrojmi
hodnotenia, varimax proceddrou a umozfiuje aj manudlnu rotaciu. Generuje
uroven vyrokov v kazdom faktore, rozdiely medzi faktormi, skore vo faktoroch,
hodnotu kazdého vyroku, hodnoty jednotlivych vyrokov, s ktorymi sa najviac
a najmenej suhlasilo, dominantné vyroky pre konkrétny faktor. V procedure
Q-triedenia boli participanti poziadani, aby preferenc¢ne ohodnotili subor 40
vyrokov v dvoch fazach. V prvej faze bolo ich Ulohou rozdelit vyroky v matici
do troch skupin, podla toho, ¢i s danym vyrokom suhlasia, nesuhlasia, alebo sa
nevedia rozhodnut (Obrazok 2).
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Obrazok 2: Instrukcia k prvej faze triedenia vyrokov Q-sady

Instrukcia: Precitajte si kaZzdy vyrok. Rozhodnite sa, ako velmi je pre Vas jeho
obsah délezity a potom ho potiahnutim premiestnite do prislusného farebného
boxu. Vyroky méZete prehliadat pomocou tlacidiel so Sipkami. Vyroky je mozné
presuvat aj medzi boxami navzdjom. Cislovanie vyrokov je &isto ndhodné a sluzi
pre potreby spracovania dat. Toto je prvéa orientacné faza triedenia vyrokov. Vase
stanovisko v suvislosti so splnenim zadania nemusi byt definitivne, vyroky bude
mozZné este presuvat aj v dalsej faze triedenia.

Vietky vyroky

« | wrok—1/40 [ »

Inkluzivna $kola je dobre matenaine
vybavend a prispdsobuje matenisino-
technicke prostredie roznorodym
potrebam deti.

V druhom kroku nasledovali participanti inStrukciu, aby intuitivne zoradili
vyroky do pripravenej matice (Obrazok 3). VyuZili sme maticu kvazi-normalnej
distribdcie dat, so strmSim sklonom v podobe zvona s pevne stanovenymi
polickami na bipolarnej skale od -4 (-Uplne nesuhlasim) po 4 (Uplne suhlasim).
Vyroky, ktoré participanti vnimali ako irelevantné, alebo neutralne umiestriovali
participanti do stredu matice (0). V online priestore Q-assesor tak mali moznost
systematicky porovnavat a prestvat vsetky vyroky v rovnakom ¢&ase, o im
umoziiovalo rozlidovat jemné rozdiely v ich Gsudkoch a pomdhalo rozhodnit sa.
Prave z tohto dévodu je mozné tvrdit, Ze vysledok Q-triedenia je zaloZeny skor
na holistickom procese myslenia, ako na izolovanom hodnoteni (Watts, Stenner,
2012).
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Obrazok 3: RozloZenie poloziek v matici kvazi-normalnej distriblcie dat

Instrukcia: Priradte kazdy vyrok z troch hlavnych kategorii do siete na zaklade
toho, do akej miery citite, Ze je vyrok pre vés dblezZity. Vyroky mbZete prehliadat
pomocou tlacidiel so sipkami a postupne ich potiahnutim presivat do siete. Ako
prvé policka v sieti vyplnajte tie, ktoré sa zobrazuju bielou farbou. Miesto, kde
chcete vyrok umiestnit, sa zvyrazni na oranZovo. Po umiestneni v sieti sa vyrok
zmensi, ale mézZete si ho preditat’ v detaile presunom kurzora narn. Ak chcete
vyrok prestvat v rdmci siete, potiahnite ho z pédvodného miesta na iné. Vyroky je
mozné preusporiadat.

Siet musite vyplnit v tomto poradi — najskér extrémne hodnoty: —»
—» Uplne nesuhlasim" —» ,Uplne nesuhlasim" —p  vSetky ostatné.

-4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
? ? ? ? ? ? ? ? ?
? ? ? ? ? ? ? ? ?
? ? ? ? ? ? ?
? ? ? ? ?
? ? ? ? ?
? ? ?
?
?

Q faktorova analyza a opis faktorov

Ako sme sa zmienili vysSie, Q- metodoldgia predstavuje odliSny pristup
k faktorovej analyze. I. Luksik (2013) uvadza, Ze ide o pristup otoceny o 90
stupfiov. Nejde v flom o ,hladanie vztahov medzi vlastnostami, ale o hladanie
slvislosti medzi jednotlivymi participantmi v snahe zistit, ktoré osoby maju
podobnu konstelaciu jednotlivych nazorov, postojov, presvedceni, resp. relativne
blizke diskurzivne konstrukcie® (tamtiez, s. 14). V logike invertovanej faktorovej
analyzy sa koreluju a faktorovo analyzuju nie vyroky, ale osoby. Vdaka tomuto
postupu su tak identifikované skupiny participantov, ktori maju podobny
postojovy systém, respektive podobne vnimaju predlozeny socialny jav.
ResSpektujuc viaceré pravidla identifikovania reprezentativnych faktorov
(uvadzame ich v Casti Vyskumné zistenia) ziskava vyskumnik informaciu o tom,
ktoré z vygenerovanych faktorov predstavuju konzistentny ndazorovy systém
a mdZu sa tak stat predmetom kvalitativnej interpretacie. Td sa vykondva
holistickym sp&sobom, pricom sa zohladruje celd konfigurdcia poloZiek
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obsiahnutd v jednotlivych faktoroch (Lundberg, de Leeuw, Aliani, 2020).
Pri interpretacii je dolezité sledovat charakteristiky participantov, ktori dany
faktor sytia. Prave tieto informdacie pomahaji porozumiet kontextu, v ktorom
prebieha diskurz a v ktorom sa konstruuje Specifickd socidlna realita, resp.
socidlne reprezentacie (pozri kapitola 1).

Vyskumné zistenia®®

Invertovanou faktorovou analyzou s ortogondlnou varimax rotaciou sme
ziskali 8 faktorov, Co vysvetluje 54,43%3¢ celkovej variancie. Uplatnili sme
niekolko kritérii, ktorymi sa zaradili participanti do jednotlivych faktorov.
Sledovali sme 1) hodnotu koeficientu nasytenia vyssiu ako 0,40 (Watts, Stenner,
2005), a 2) tzv. Fuerntrattovo kritérium, ktoré uplatiuje program Q-assesor
spolu s hodnotou kumulancie participanta (h2), a ktora hovori o podobnosti so
vSetkymi ostatnymi participantmi v P-sade (Priloha 1).

Do kvalitativnej fazy interpretacie boli zaradené faktory, ktoré spinali tieto
podmienky: 1) eigenvalue s hodnotou nad 1,00; 2) kritérium zastUpenia
minimalne dvoch participantov vo faktore (Watts, Stenner, 2012) - v nasom
pripade tomu zodpovedali faktory B, C, E; 3) najnizSiu a najvyssSiu hodnotu
Z-skére a 4) Kaiserovo pravidlo, podla ktorého sme pri eigenvalue =1 vybrali len
tie faktory, ktoré mali diferenciacnt silu jednotlivych premennych v hodnote
najmenej jednej premennej a faktory s nizSou hodnotou sme vypustili (Kaiser,
1991). Vysledky ukazali, ze 22 participantov sytilo vyznamne jeden z faktorov
nad stanovenou hladinou vyznamnosti (hodnota koeficientu nasytenia vyssia
ako 0.40)

Pre C¢o najpresnejsiu tvorbu opisov jednotlivych faktorov sme sprisnili
kritérium zaradenia osO6b do jednotlivych faktorov na hodnotu koeficientu
nasytenia vy$$iu ako 0.45, pricom dany faktor zaroveri nemohol vykazovat vyssiu
hodnotu koeficientu s inym faktorom. Pri tvorbe opisov a hladani vyznamovych
slvislosti nam pomahala tvorba 1) svojpomocnych map, v ktorych sme
zohladnovali Z-skére jednotlivych poloziek, 2) umiestnenie jednotlivych vyrokov
podla priemerného dosiahnutého skére (postupovali sme od najvyssich hodnot
odliSenie poloziek (tzn. vyroky, ktoré sa vyrazne odliSovali v umiestneni
v ostatnych faktoroch). Analyza jednotlivych poloZiek neupozornila ani na jeden

35 Zistenia boli prezentované medzinarodnému publiku v Casopise Journal of Educational and
Social Research (Vancikova, Basarabova, Sabo, Sukolova, 2021)
36 podla Wattsa a Stennera (2012) mdzeme vsetko nad 35% povazovat za dobry vysledok.
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vyrok, ktory medzi faktormi vyznamne nediferencoval (p < 0.01). Uplatnovali
sme tzv. postup ,zdola" (Luksik, 2013).

Na zdklade tychto kritérii sme identifikovali Sest $tandardnych faktorov,
z toho faktor A (eigenvalues 6,95, zastUpenych 9 participantov), faktor B
(eigenvalues 1,93, zastUpeny 2 participantmi) faktor C (eigenvalues 2,45,
zastUpeny 2 participantmi), faktor D (eigenvalues 3,23, zastUpeny
4 partcipantmi), faktor E (eigenvalues 1,75, zastupeny 2 participantmi) faktor F
(eigenvalues 3,04, zastUpeny 3 participantmi) a dva invertované, konkrétne
faktor B- (eigenvalues 1,93, zastUpeny 2 participantmi) a faktor E- (eigenvalues
1,75, zastupeny 2 participantmi). Vysledkom kvalitativnej analyzy tak vzniklo 8
opisov, myslienkovych konceptov inkluzivnej skoly (tabulka 5).

Tabulka 5: Identifikované opisy inkluzivnej Skoly

Inkluzivna Skola je taka,......

V KTOREJ JE INKLUZIA UTVARANA ZDOLA ($tandardny faktor A)

Faktor sa spdjal s tymito charakteristikami: (pohlavie) 3 muZi a 6 Zien; (profesia) 2 pg.
asistenti, 2 riaditelia, 2 logopédi, 1 socidlny pracovnik, 1 ucitel, 1 lieCebny pedagdg;
(vzdelanie) 1 SS, 1 VS I. stupfia, 3 VS II. stupfia; vaésina participantov (5) pbsobila
v beZnej skole, 2 v Specialnej skole, 1 v poradenskom zariadeni, 1 v lie¢ebno-vychovnom
sanatériu; skdsenost s dietatom so SVVP mali vietci

Opis faktora: Skola, v ktorej nie je princip inkl(zie obsiahnuty v strategickej
vizii Skoly a nie je ani predmetom kolektivneho vyjednavania o smerovani skoly

a jej cieloch. Idea inkluzivneho vzdelavania nie je v ramci skoly institucionalne
ukotvenda. Skola nepotrebuje nevyhnutne silného lidra, ktory by mal jasnt
predstavu o tom, kam by mala $kola smerovat a ktory by svojich
zamestnancov dokazal nadchndt k naplneniu spoloéne zdielanej predstavy.
Inkluzivne prostredie sa vytvéra intuitivne na zdklade pritomnosti najma
pedagogickych asistentov a odbornych zamestnancov skoly (Specialnych
pedagdgov, Skolskych psycholégov a pod.), ich presvedcenia, odhodlania,
vedomosti a zru¢nosti. Uditelia sa tak mézu opriet a najst potrebnl pomoc
u kvalifikovanych odbornikov. Inkluzivne vzdelavanie je teda vysledkom prace
profesijne variabilného timu, ktorého Clenovia operativne reagujd na potreby
Ziakov opierajlc sa o svoju odbornu erudiciu a vlastné prezité skidsenosti. Ich
predstavy o tom, ako sa ma inkluzivne prostredie tvorit, vznikaju aj na zdklade
ich otvorenosti voc¢i novym trendom. Motorom skoly je fungujlica spolupraca,
otvorenost vodi spatnej véazbe, iniciativnost a proaktivnost, ktord je v kolektive
vitana. Skola je dobre technicky a materidlne zabezpeéend, prispdsobend
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roznorodym potrebam deti. VsSetky tieto faktory sa podielaju na tvorbe
podporného prostredia pre vsSetky deti, vratane deti s roznym typom
znevyhodnenia a diagnozy.

V KTOREJ MA KAZDE DIETA HODNOTU ($tandardny faktor B)

Faktor sa spéjal s tymito charakteristikami: (pohlavie) muzZi; (vzdelanie) VS II. stupfia;
obaja pésobili v beZnej $kole; (profesia) ucitel’ a $kolsky psycholég; osobni skisenost’
s dietatom so SVVP mali obaja

Opis faktora: Skola, ktord sa neusiluje prvopldnovo o naplnenie spolocenskej
objednavky jednotnej Skoly a nevymedzuje sa ako Skola otvorenad vsetkym
Ziakom. Je si vedoma svojich limitov a pripGsta, Ze nemusi byt idedlnym
miestom pre véetkych Ziakov so SVVP. Nie je $kolou prvej volby pre kazdého
rodi¢a znevyhodneného dietata. Neusiluje sa prioritne o integraciu, ale
prirodzene reaguje na potreby komunity, v ktorej pésobi. Je beznou kvalitnou
Skolou, ktora vytvara priestor pre objavovanie kvalit i nedostatkov Ziakov,
miestom, kde sa Ziaci neboja komunikovat svoje potreby, ndzory a embcie
a mdzu napredovat podla svojich individualnych moznosti. Je to Skola, ktora
vedie svojich ziakov k sebaprijatiu a reSpektu voci inym, skola ktora podporuje
samostatnost, ako aj tuZbu rozvijat sa a posuvat sa vpred. Je v nej miesto
pre ucenie, zabavu i hru. Ako kazda ind dobra Skola, aj tato je podporovana
statom, je dostatoCne materidlne vybavena, dokaze svojim materialno-
technickym vybavenim reagovat na rdznorodé potreby deti. Uéitel ma v nej
k dispozicii pedagogického asistenta, pripadne iny podporny personal
a v pripade potreby vyhladava aj spolupracu so Specialnymi Skolami.

KTORA PODPORUJE INTEGRACIU DETI (invertovany faktor B-)

Opis faktora: Skola, ktord sa snaZi reagovat na aktudlnu spoloéensku
poziadavku vzdelavania deti so znevyhodnenim v beznom prude vzdelavania
a je v kontraste s aktualnym trendom segregovaného vzdelavania. Je ziadanou
Skolou zo strany rodi¢ov akokolvek znevyhodnenych deti. Nie vzdy je vSak
idedInym rie$enim pre vzdelavanie vsetkych deti so SVVP. Snazi sa vytvérat
podmienky pre integraciu minoritnych skupin Zziakov. Usiluje sa aj
o zaradovanie romskej populacie do hlavného prudu vzdelavania. Svoju Ulohu
vnima v poskytovani pomoci ohrozenym skupinam. Je teda symbolom Ucty
majority voc¢i minoritdm, ktoré vybocuji z normy a potrebuji pomoc. Pojem
inklGzia ma Skola hodnotovo uchopeny ako prepracovanejsi moderny koncept
Skolskej integracie. Uvedomuje si, Zze k jej realizacii nevyhnutne potrebuje
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odborne zdatnych zamestnancov a schopného lidra s jasnou predstavou
o fungovani $koly a schopnostou nadchnut ostatnych pre spoloéni myslienku.
Délezita je tiez dostato¢na materiadlna a technickd vybavenost skoly, od ktorej
sa odvija miera podpory a pomoci detom. Integraciu vnima ako svoju Glohu.
Spolieha sa skor na vnutorné zdroje ako na podporu z externého prostredia.
Nevyhladdva spolupridcu s poradenskymi zariadeniami ani so Specidlnymi
Skolami.

KTORA JE VNIMAVA NA POTREBY MODERNEHO SVETA
(standardny faktor C)

Faktor sa spajal s tymito charakteristikami: (pohlavie) Zena, muZ; (vzdelanie) VS II. a VS
III. stupnia; pésobili v beZnej skole a vysokej skole; (profesia) rodic a lieCebny pedagdg;
osobnti skiisenost s dietatom so SVVP mal len rodi¢

Opis faktora: Skola, ktord je obrazom rozmanitosti sveta, ktory nas
obklopuje. Je modernad, inovativna a otvorena novym trendom, ako aj spatnej
vazbe, ktord vnima ako zdroj svojho rozvoja. Aktivne reaguje na aktudlne
spolo¢enské problémy a siéasny stav Skolstva. Je miestom, kde sa iniciativnost
a proaktivnost netrestd, ale naopak ocefiuje. Pripravuje Ziakov na Zivot
v spolocnosti a ponuka im realny obraz o Zivote a fungovani v nej. Vytvara
bezpelné prostredie pre vSetkych, v ktorom kazdy méze vyjadrit svoj nazor,
prejavit emdcie a komunikovat svoje potreby. U& Ziakov vnimat pozitiva
i negativa spolo¢nosti. Usiluje sa vzbudit u nich tiZbu rozvijat sa, premyslat
o svete, v ktorom Z%iju, ako aj o sebe samom. Pomaha rozpoznavat silné a slabé
strdnky Ziakov a pracovat s nimi. Podporuje samostatnost, zodpovednost
a tlZbu rozvijat sa. Je zarover miestom, kde sa vSetci prirodzenou cestou udia
k sebaprijatiu a reSpektu k sebe samému. Zaujima sa a reaguje na potreby
komunity, v ktorej pdsobi a spolupracu s rodiémi vnima ako prirodzent stéast
Zivota Skoly. Aj preto je Ziadanou Skolou zo strany rodiCov akokolvek
znevyhodnenych deti.

KTORA FLEXIBILNE REAGUJE NA AKTUALNY TREND
(standardny faktor D)

Faktor sa spdjal s tymito charakteristikami: (pohlavie) 1 muZ, 3 Zeny; (profesia) 1
riaditel, 2 $pecidini pedagdgovia, 1 uditel: (vzdelanie) 3 VS II. stupria, 1 VS III. stupria;
vécsina participantov (3) pésobila v beZnej skole, 1 v Specidlnej materskej skole; osobnu
skisenost s dietatom so SVVP mali vietci

Opis faktora: Skola, ktorda sa vnima ako moderna, inovativna, otvorena
aktualnym trendom. Preto aktivhe reaguje aj na trend inkluzivnheho
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vzdelavania a usiluje o naplnenie idey inklizie aj z prostriedkov nad ramec
Standardnej Statnej podpory. V intenciach tohto trendu a podmienok vytvara
adekvatne prostredie pre vzdeldvanie ziakov s rozmanitymi potrebami.
V zmysle idey inkllzie je otvorend véetkym, prijima a vita inakost a usiluje sa
o resSpektovanie individuality kazdého Ziaka. Je tak nadejou aj pre deti so
znevyhodnenim, pretoze zvysSuje ich Sance uspiet v zivote. Je to Skola, ktora
podita s pritomnostou réznych pedagogickych a odbornych zamestnancov,
otakdva od nich vysokl odbornost, ako aj schopnost pracovat v profesijne
variabilnych timoch. Je miestom, kde su vSetci pedagogicki a odborni
zamestnanci re$pektovanou stdastou $koly, zarover rovnocennymi partnermi,
ktori sa vzajomne podporuju a vytvaraju tak inkluzivne prostredie a prax.
Prave vdaka ich angazovanosti sa dostava ziakom so znevyhodnenim odbornej
pomoci a podpory. Je to Skola, kde chyba lider s jasnou predstavou
o smerovani $koly a schopnostou nadchnut ostatnych zamestnancov pre jej
realizaciu. Inkluzivne vzdeldvanie je skor vysledkom prace ludi, ktori v nej
pracuju, ako aj dobrych materidlno-technickych podmienok, ktoré umoznuju
uspokojovat rozmanité potreby ziakov.

KTORA MA SILNEHO A PROINKLUZIVNE MYSLIACEHO LIDRA
(standardny faktor E)

Faktor sa spajal s tymito charakteristikami: (pohlavie) 2 Zeny; (vzdelanie) VS I. stupria;
(profesia) sociadlna pracovnicka v samosprave a pedagogicka asistentka v beznej skole;
osobnu skisenost s dietatom so SVVP mali obidve

Opis faktora: Skola, ktoru vedie silny lider, obklopeny odborne zdatnym
multidisciplindarnym timom odbornikov, ktori sa navzajom respektuju
a vzajomne sa podporuji. Zdatnost lidra sa prejavuje v jeho schopnosti
motivovat svojich zamestnancov a vytvarat priestor pre dialég o smerovani
skoly. Vysledkom dialdgu je kolektivne zdielana predstava o vizii Skoly, ako aj
prepracovana stratégia jej dosahovania. Je to Skola, ktora podporuje
samostatnost, zodpovednost a tUZbu rozvijat sa a vytvdra podmienky
pre realizaciu zamestnancov. Spoloc¢ne zdielana predstava o tom, ¢o je kvalitna
skola v kombinacii s dobrym materidlno-technickym vybavenim a fungujicim
timom pedagogickych a odbornych zamestnancov vytvara prostredie, v ktorom
moéZu byt uspokojované rozmanité potreby Ziakov. Déraz na individudine
$pecifika deti robi $kolu miestom, kde sa deti nemusia navzajom porovnavat,
sutaZit a kde kazdy mdze napredovat svojim vliastnym tempom a vo vztahu
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k svojim moZnostiam. Tym sa 8kola stdva aj prileZitostou pre deti
so znevyhodnenim a nadejou na zlepsenie ich Zivotnych Sanci.

KTORA SI UVEDOMUJE HRANICE INTEGRACIE (invertovany faktor E-)

Opis faktora: Skola, v ktorej sa inkluzia chape ako moderny vyraz
pre integraciu. Vytvara podmienky pre zaradenie znevyhodnenych skupin
ziakov do bezného prudu vzdeldvania, vratane minorit. Preto je ziadanou
Skolou zo strany rodi¢ov akokolvek znevyhodnenych deti. Je miestom, kde
mdZu takito Ziaci najst primerané vzory a tieZ poradenstvo a odborni podporu.
Té& sa im dostdva najma vdaka pritomnosti profesijne variabilnych timov.
Ocakdva sa, 7e dlenovia multidisciplindrnych timov dokdZu spolupracovat
a napomahat tak ich integracii. Hoci $kola poskytuje odbornd pomoc a podporu
znevyhodnenym, nevnima sa ako idedlne miesto pre vsetky deti so Specialnymi
vychovno-vzdeldvacimi potrebami. Priptsta fakt, Ze niektori Ziaci potrebuju
taky typ ¢ mieru podpory, ktord im nedokaze poskytnuf. Skola vyhladava
spolupracu so Specialnymi skolami a zvazuje moznosti integracie aj s ohladom
na potreby ostatnych Ziakov, ktorych mdZe pritomnost Ziakov so SVVP
limitovat v rozvoji.

KTORA PRIJME KAZDE DIETA Z LOKALITY (Standardny faktor F)

Faktor sa spdjal s tymito charakteristikami: (pohlavie) 2 Zeny, 1 muZ; (vzdelanie) VS II.
stupria; 1 pésobil v Skole pre nadané deti, 1 v poradenskom zariadeni a 1 bola na
materskej dovolenke; (profesia) 2 rodi¢ia a 1 lietebny pedagdg; osobni skisenost
s dietatom so SVVP mali véetci

Opis faktora: Skola, ktord vo véeobecnosti prijima a vita inakost. Odzrkadluje
sa v nej pravo a Sanca kazdého dietata na vzdeldvanie. Inklizia je v nej
vnimana ako moderny vyraz pre Skolsku integraciu, v zmysle ktorej ucitelia
konaju a prispésobuju podmienky réznorodym individualnym potrebam Ziakov.
Je to $kola, ktord podporuje integraciu deti so SVVP do beZnej populacie a je
pre ne nadejou na lep$iu budicnost a zaroveri miestom, kde mdZu najst
primerané vzory. PonUka mozZnost lepSieho vzdeldvania a zaroven
plnohodnotnejsieho Zivota pre deti so znevyhodnenim, preto je vyhladavanou
Skolou pre rodicov deti s réoznym typom znevyhodnenia. Je prejavom Ucty
majority vod&i minoritdm, ktoré vybocujii s normy a potrebuji pomoc. Ziaci
so SVVP nie st v $kole vnimani ako prekdzka ¢i brzda v rozvoji ostatnych
spoluziakov. Deti v Skole nie si vedené k vzajomnému porovnavaniu sa Ci
sUtaZeniu a kazdy Ziak ma& moznost napredovat vlastnym tempom. Kvalitu
vzdelavania zabezpecuju najma dobri a obetavi uditelia, ktori sa zaujimaju aj
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0 spatnu vazbu zo strany rodicov. Spolupraca s rodinami ziakov je vnimana
ako nevyhnutna podmienka spravneho fungovania Skoly. V zaujme pomoci
Yiakom so SVVP spolupracuje $kola s vlastnymi odbornikmi, no v pripade
potreby vyhladava aj externd pomoc a podporu (odborné poradenstvo,
zdravotnd, socidlna starostlivost).

Inkluzivna skola ako skola, v ktorej je inklizia utvarana zdola

Ako zobrazuje opis faktora A (tabulka 5), medzi aktérmi vzdelavania vznika
aj diskurz, v ktorom je inklizia vnimand ako vysledok aktivity skusenych
a kvalifikovanych ludi (pedagogickych asistentov, Speciadlnych pedagdgov a pod.),
ktori predstavuju oporu pre uéitefov v praci s detmi s rozmanitymi potrebami. Tito
odbornici vdaka svojej poctivej praci a entuziazmu spoluvytvaraju v skole
inkluzivne prostredie. Inkllizia v tomto diskurze nie je vecou strategického
planovania pod vedenim silného lidra, ktory by viedol svojich zamestnancov
k naplneniu nosnej idey. Ide skor o intuitivny proces zalozeny na operativhom
konani a rozhodnutiach v prospech potrieb deti. Inkluzivha sSkola je teda
vysledkom fungujucej spoluprace medzi pracovnikmi Skoly, ktori maju zaroven
vytvorené také materidlno-technické podmienky, ktoré im umozfiuju saturovat
rozmanité potreby ziakov, vratane ziakov so znevyhodnenim.

Do faktora A, na zaklade ktorého sme opis vytvorili, spadlo 9 participantov
(3 muzi a 6 zien). Z hladiska profesijného zastupenia iSlo o jedného socidlneho
pracovnika, dve pedagogické asistentky, dvoch riaditelov, dve logopedicky
a jednu liecebnl pedagogicku. Zo zachytenych charakteristik je doleZité
zdoraznit, Ze vietci mali nejaku sktsenost s dietatom so SVVP - piati boli rodi¢mi
takéhoto dietata, jeden z nich mal kontakt v rodine, ostatni mali pracovnu
skusenost.

Domnievame sa, zZe vsetci boli zo svojej pozicie svedkami skoér intuitivneho,
ako systematického zavadzania inkluzivnych principov. MdZeme pracovat aj
s predpokladom, Ze boli sti¢astou neformélnych podpornych timov. Ci uz v pozicii
interného zamestnanca (vadésSina pracovala v beznej skole) alebo externého
spolupracovnika. Na zaklade opisu je mozZné usudzovat, e sa pri svojej praci
nespoliehali na vedenie $koly, ale procesy aktivizovali sami. Pat z deviatich
participantov pracovalo v ¢ase zberu dat v beZnej $kole. Potencidlne mohlo ist
o ludi, ktori boli prijati do prostredia beznych Skol z prostriedkov narodnych
projektov (MRK1, MRK2, PRINED, SOV a pod.). Tie boli dlhé roky vlajkovou lodou
zavadzania inkluzie do Skolskej praxe. Hoci nepochybne iniciovali dialég o potrebe
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zmeny skoly a odkryvali aj readlne prekazky jej realizacie, predsa len predstavovali
nesystémovy pristup. Okrem casovo obmedzenych finanénych zdrojov, vdaka
ktorym skoly budovali lepSie vecné i socidlne prostredie, sa Skoly dostavali aj
pod Casovy tlak rieSenia novych situacii, na ktoré neboli vopred pripravené.
Vyskum K. Vancikovej, R. Saba a kol. (2018, 2021a, 2021b, 2021c) napriklad
ukazal, ze viaceré skoly etablovali podporné timy skor intuitivne, ¢o vyustovalo
do viacerych problémov3’. Vyskumnici zistili, Ze ¢lenovia tzv. inkluzivnych timov3®
sa nemohli vzdy spolahnuit na koordinaciu a nezriedka i podporu vedenia $koly.
Absencia silného lidra na viacerych Skoldch viedla nakoniec k mobilizacii
vnutornych sil timu, ktory sa dokdzal sdm vyrovnat s mnohymi prekazkami
a prispiet tak k rozvoju inkluzivnej praxe v danej instittcii. Opis teda naznaduje,
ze existuje skupina aktérov vzdelavania, ktori si zazili takpovediac na vlastnej
koZzi skor Zivelnejsie zavadzanie inkluzivnych principov bez premyslenej stratégie.
Podobne je mozné interpretovat aj vysledky predoslej Q Studie, v ktorej bol
identifikovany opis Inkluzivna Skola ako produkt iniciativy a autondmie jej
zamestnancov (Vanéikova, Porubsky, Sukolova, Sabo, Vanikova, 2021).

Zivelnost zavéadzania inklizie do praxe sUvisi nielen s osobnym nasadenim
jednotlivcov, ale aj s podmienkami, v ktorych sa Skoly nachadzaju. Tie su urcené
aj kvalitou riadenia. Podla prieskumu iniciativy To da rozum (Dral, 2019), vykon
riaditelskych kompetencii na Slovensku obmedzuju viaceré prekazky, “medzi
ktoré patri najmé& komplexnost a neprehladnost pravnych noriem ¢ nedostatocné
Casové, personadlne a financné kapacity na riadenie ludskych zdrojov
a skvalitiovanie vzdeldvacieho procesu” (tamtiez). Musime v$ak pripustit aj
skuto¢nost, Ze problémy so zavadzanim inkluzivnych principov mézu slvisiet
s absentujlcimi manaZzérskymi zruénostami niektorych riaditelov & riaditeliek
Skol. Kvalitativna sonda do terénu praxe ukazala, Ze niektori riadiaci pracovnici
sa necitia byt kompetentni koordinovat procesy zavadzania inkluzivnych principov
do praxe alebo to nepovazuju za svoju Ulohu (pozri Vancikova, Sabo a kol., 2018).
Zial, funkéné vzdeldvanie, ktoré musia absolvovat nereflektuje dostatocne ich
potreby (Dral, 2019). To mdze byt dbévod, pre¢o aj v predstavach samotnych
riaditefov je inklizia zaleZitostou iniciativy zamestnancov (do faktora A boli
zaradeni dvaja). Vysledky sa daju interpretovat aj pozitivne. A sice ako prejav
hibsSieho porozumenia konceptu inkluzivneho vzdeldvania, ktorého Uspech je
do velkej miery zavisly od schopnosti ludi spolupracovat v zdujme Ziakov.

37 Vyskum mapoval skisenost so zavadzanim podpornych timov do praxe v rdmci projektu
PRINED. Mal kvalitativny dizajn a povahu reflexivne orientovaného vyskumu (Vancikova,
Sabo eds., 2018).

38 V terminoldgii Projektu inkluzivheho vzdelavania PRINED boli podporné timy oznacované
pojmom inkluzivny tim (PRINED, 2014).
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Vysledky z viacerych Studii totiz poukazuju na to, Ze za UspeSnym inkluzivnym
vzdeldvanim nestoji ani tak silné vedenie Skoly, ale stabilnd spoluprdca medzi
ucitefmi a inymi odbornikmi (Nochajski, 2002; Hemmingsson, Gustavsson,
Townsend, 2007; Hutchinson, 2012; Rens, Joosten, 2014).

Inkluzivna Skola ako skola, v ktorej ma kaZdé dieta hodnotu

Druhy identifikovany koncept inkluzivnej $koly zd6razfuje otvorenost $koly
voli vetkym detom bez rozdielu. V inkluzivnej $kole nejde podla tohto opisu
(Tabulka 5 - faktor B) o prvoplanové naplnenie spolocenskej objednavky
jednotnej $koly. Inkluzivna $kola v tomto porati nemda potrebu komunikovat
smerom von svoju otvorenost vodi inakosti. Je si dokonca vedoma svojich limitov
vo vztahu k uspokojeniu potrieb niektorym skupin Ziakov so SVVP. Napriek tomu
sa snazi vytvarat klimu, v ktorej sa deti citia bezpe¢ne, v ktorej mdzu prejavovat
emocie, komunikovat svoje potreby, objavovat a rozvijat svoje kvality,
rozpoznavat svoje slabé stranky, postvat sa vpred podla svojich individualnych
moznosti, osamostatfiovat sa, preberat zodpovednost za svoje ucenie, ziskavat
respekt vocli sebe i ostatnym. V optike tohto opisu je inkluzivhou Skolou vlastne
kazda kvalitna skola, ktord ma v centre pozornosti dieta a ktora je zo strany Statu
podporovana tak, aby mohla vytvarat vhodné materidlne a personalne podmienky
pre pracu so vietkymi detmi.

Tento opis odkazuje na chapanie Skoly cez prizmu na dieta orientovaného
pedagogické koncepcie. Zaroven je v opise citelny priklon k antropologickému
vymedzeniu (porovnaj Pelcova, 2000, 2004, 2008; Kucerova, 2011). V opise
mbzeme vidiet prvky personalistickej (neindividualistickej) tedrie kultivacie
Cloveka, ktora vytvara teoreticky ramec pedagogiky orientovanej na ziaka, ako aj
samotnej inkllzie (Rajsky, 2011, 2016).

Existenciu tohto myslienkového konceptu v nasom kultiirnom poli potvrdzuju
aj vysledky skorgieho vyskumu. R. Sabo, K. Vanéikova, T. Vanikova a D. Sukolova
(2018) vytvorili prostrednictvom rovnakého metodologického postupu 5 opisov
inkluzivnej skoly, pricom jeden z nich mal velmi podobny obsah. Autori ho nazvali
Inklizia ako prirodzeny princip napifiania potrieb deti. V daléej Q $tudii (s prvkami
komparacnej analyzy) sa vyskumny tim zameral na porovnanie chapania tohto
pojmu u slovenskych a anglickych aktérov vzdelavania (Vancikova, Porubsky,
Sabo, Sukolova, Vanikova, 2021). Aj tu bol identifikovany pribuzny opis nazvany
Inkluzivna $kola ako rodinna $kola citlivd na potreby dietata. Bol vSak blizsi
anglickym participantom. Déraz na rogersovsky pristup k dietatu bol pritomny aj
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v dalSom opise. Ten naopak sytili len slovenski participanti. ISlo o obraz
inkluzivnej Skoly ako konceptu Skoly zameranej na individualizaciu. Najdeme
v fiom podobné naracie: Skola sa neprezentuje prvopldnovo ako inkluzivna.
Prirodzene reaguje na potreby kaZdého dietata a podla nich nastavuje vSetky
procesy. Kazdé dieta je vnimané ako plnohodnotna bytost, preto téma integracie
v nej nerezonuje (tamtiez).

Zda sa, ze model uvazovania o inkluzii v kontexte postulatov antropologicky
orientovanej vychovy a humanistickej skoly je na Slovensku pritomny. Takyto
diskurz zrejme rezonuje nielen u psycholdgov, ale aj u ucitelov (do faktora spadli
najma ucitelia). Z nasho pohladu ide o logicky dosledok progresivnych
myslienkovych pradov, ktoré prenikali najma do myslenia ucitelov po pade
totalitného rezimu a ktoré rezonuju dodnes. Ako opisuju tuto situaciu B. Kosova
a S. Porubsky (2011) v devatdesiatych rokoch 20. storocia nastal v uditelskej
verejnosti dynamicky pohyb. Entuziasticki ulitelia pod vplyvom zahrani¢nych
partnerov a projektov (Nadacia Susan Kovalik, Nadacia Skola dokoran, Nadacia
otvorenej spolocnosti ai.) sa huzZevnato pustili do modernizacie Skolského
systému z Urovni svojich Skol a tried. V tomto obdobi predstavila svoju
personalno-socidlno humanistickl koncepciu B. Kosové (1995, 1998) a tvorivo-
humanistickl pedagogiku M. Zelina (1990, 1991, 1993, 1994). Progresivne,
pre Slovensko v tom c¢ase nové myslienky sa pretavili aj do strategickych
dokumentov, ktoré mali uréovat smer vyvoja Skolstva na Slovensku. Poziadavka
na kurikuldrnu transformaciu s premenou na tvorivo-humanisticky charakter
vzdeldvania bola sformulovana v dokumente Konstantin3® (1994) a neskor
aj v Narodnom programe vychovy a vzdeldvania na najblizSich 10 - 15 rokov,
ktory je znamy pod nazvom Milénium (2002). Hoci sa nosné myslienky tychto
strategickych dokumentov nikdy do désledku nepretavili do vzdelavacich politik
a Skolskej praxe (pozri Porubsky, 2010a; Kosova, Porubsky, 2011), stale urcuju
diskusiu o potrebe zmeny $koly od uniformity k pluralite, od asimildcie dietata
smerom k jeho autondmnemu rozvoju a reSpektovaniu jeho individuality.

Inkluzivna skola ako skola, ktora podporuje integraciu deti

Dalsi opis sme nazvali $kolou zameranou na integréciu (tabulka 5 - faktor B).
Reprezentuje diskurz, v rdmci ktorého ma 3$kola pinit spolo¢ensk( objednavku
a reagovat potrebu odklonenia sa od trendu segregovaného vzdeldvania. Ulohou

39 podla B. Kosovej a S. Porubského (2011, s. 50) i$lo na svoju dobu o velmi progresivny
dokument, ktory bol ,prvykrat v histérii Slovenska pripravovany ako stratégia systémovej
reformy vzdeldvania so synergicky nadvazujacimi krokmi®. Zostal vSak podla autorov
nedoceneny.
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$koly je vytvarat podmienky pre integraciu minoritnych skupin Ziakov, vratane
rémskych. Za inkluzivnu je teda mozné povazovat taku skolu, ktora sa identifikuje
so svojim poslanim poskytovat pomoc ohrozenym skupinam deti, ktoré vybocuju
z normy. StotoZnenie sa stouto vyzvou je natolko silné, Ze  vylstuje
do presvedcenia, ze ju musi Skola zvladnut sama, bez intenzivnejsej spoluprace
s externymi poradenskymi zariadeniami ¢i Specidlnymi Skolami. KedZze ma
zabezpedit integraciu z vlastnych zdrojov, nie st v tomto koncepte uvaZovania
opomenuté ani podmienky. Dbraz je polozeny na existenciu odborne zdatnych
zamestnancov, dobrého lidra a tiez na dobré materidlno-technické zazemie.

Oproti ostatnym, je v tomto opise viac zdOraznena poziadavka integracie
znevyhodnenych skupin deti ¢&i ziakov. Do prislusného faktora spadli Skolsky
psycholdg a uditel. Obidvaja pracovali v ¢ase triedenia vyrokov v beznej Skole
a obidvaja mali osobnU skiisenost s dietatom so SVVP (uditel pracovnd, psycholdg
v rodine). Tieto charakteristiky odkazuji teda aj na redlnu skusenost
so zadllenenim dietata do bezZnej $koly. Podobny koncept uvaZovania bol
zachyteny aj v skorsej Q Studii (Vandikova, Porubsky, Sukolova, Sabo, Vanikova,
2021). Bol zastreSeny nazvom Inkluzivna skola ako realizator, vykondvatel
integrdcie. V obidvoch pripadoch je mozZné interpretovat vysledky na pozadi
diskurzu deviacie, ktory ovplyviuje vzdelavaciu politiku, ako aj Skolsku prax
na Slovensku dlihé desatrocia (pozri kapitolu 4.1). V opise je implicitne pritomny
deficitny obraz Ziakov so SVVP (,minority deti, ktoré vybocuji z normy"). Zaroven
je zrejmé, Ze ladi skoér s diskurzom Specialnych nez vseobecnych vzdelavacich
potrieb. InklUzia vnimana ako ,prepracovanejsi moderny koncept Skolskej
integracie" cieli na skupiny, ktoré su aktualne vyradené z hlavného vzdelavacieho
pradu. Inkluzivna Skola, ako Skola podporujlca integraciu, je teda prirodzenou
reakciou na integracné snahy, ktorych sme svedkami priblizne od 90. rokov 20.
storocia. Skutocnost, Zze v predstavach aktérov vzdeldvania sa prelinaju pojmy
integracia ainklizia je predvidatelna. So zvladnutim integracie mame
na Slovensku problémy a tzv. bezné Skoly &elia pri vzdeldvani Ziakov so SVVP
mnohym prekazkam (porovnaj Hapalovd, 2019e). Aj podla odbornikov
sa nachadzame akoby v medzistadiu medzi integraciou a inkliziou (Lechta, 2013)

Inkluzivna skola ako Skola, ktora je vnimava na potreby moderného sveta

Opis faktora C (tabulka 5) hovori o $kole, ktor( mozno oznacit za progresivnu.
Aktivne reaguje na aktudlne spolocenské problémy, inovacie a trendy.
KedZe znakom (post) modernej doby je aj multikulturalita, inkluzivna skola ju
v plnej miere reflektuje. Reaguje na rozmanitost Ziackej populdcie, uéi ich prijimat
vlastni jedineénost, ako aj jedinednost inych ludi. V opise je citelny apel

72



na obdiansku angaZovanost. Inkluzivnha $kola je takda, ktord vychovéva
proaktivnych, iniciativnych, samostatnych a zodpovednych ¢lenov spolocnosti.
Zaroven pripravuje ziakov pre zivot v readlnom svete, uéi ich vyjadrovat svoje
emécie, komunikovat svoje potreby, rozpozndvat svoje silné i slabé stranky
a neustdle na sebe pracovat. Progresivnym prvkom je aj akcent na koncept
komunitnej Skoly, ktord je citlivd na potreby jej Clenov a vnima rodicov ako
skutoCnych partnerov. Aj preto ju vyhladavaju rodicia znevyhodnenych deti.

Tento opis je Specificky a nema ekvivalent vo vysledkoch predoslych
vyskumov (Vanéikovd, Porubsky, Sukolova, Sabo, Vanikova, 2021; Sabo,
Vanéikova, Vanikova, Sukolova, 2018). Faktor C sytili dvaja participanti (muz
a zena), kde zena bola v pozicii rodica a muz bol lieCebny pedagdg. Tieto
charakteristiky pomahaji vysvetlit kontext ponimania inkluzivnej Skoly ako
obrazu Zivotnej reality. Zena, matka dietata so SVVP zrejme nahliada na $kolu
ako na institciu, ktord ma reagovat na rozmanitost spolo¢nosti, do ktorej patria
aj ludia s akymkolvek znevyhodnenim. To mézZe vysvetlovat, preco sa v opise
zrkadli apel na re$pektovanie jedineénosti, a to tak vo vztahu k inym ludom, ako
aj k sebe samému. Zaroven, ako zrejme kazdy rodi¢, oCakava, ze pripravi jej
dieta na realny Zivot. Neo¢akdva, Ze bude v $kole len uteSované a ochrarfiované.
Opis tak prezentuje zrely pohlad na inkluzivne vzdelavanie, ktoré podla V. Kriza
(2021) ma v Skolskom prostredi napomahat ziakom a ucitelom prijimat aj svoje
obmedzenia. V opa¢nom pripade je ,faloSné a utopistické" (tamtiez, s. 12).
Situacia matky mdzZe vysvetlovat aj déraz na komunitny model fungovania $koly,
ktory mdze vychadzat tak z jej pozitivhych, ako aj negativnych sklsenosti
spoluprace so Skolou. Tento spésob uvazovania méze byt vlastny aj druhému
participantovi — liecebnému pedagdgovi. Ide sice o Cloveka s kratkou praxou, ale
uz aj samotné studium lieCebnej pedagogiky ho zrejme viedlo k nazeraniu na ludi
so zdravotnym postihnutim ako na ludi, ktori si uvedomuju svoje obmedzenia,
ale zaroveri s schopni prebrat za svoj Zivot zodpovednost a byt v &o najvadsej
miere samostatnymi. Ako prislusnik pomahajucej profesie si zarovern uvedomuje
potrebu vzajomného komunikovania potrieb a intenzivneho dialégu medzi Skolou
a rodinou.

Inkluzivna skola ako sSkola, ktora flexibilne reaguje na aktualny trend

Aj v dalSom opise (tabulka 5 - faktor D) je inkluzivna Skola progresivna.
Progresivnost je v8ak uchopend ako schopnost senzitivne a promptne reagovat
na aktudlne trendy a zavadzat na zaklade toho rbzne inovacie. V implicitnom
obsahu je citit, Ze momentalne je za inovativny prvok povaZovana inkl(zia, preto
je hodné ju nasledovat. Inkluzivna $kola v tomto obraze nastavuje svoje procesy
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tak, aby naplnila ideu inkluzie, ktord je deklarovana ako dolezitd spolocenska
objedndvka. Ako je z opisu zrejmé, robi tak aj nad rédmec Standardnej statnej
podpory. Progresivnost je teda mozné interpretovat aj ako flexibilitu $koly
reagovat na grantové schémy a Cerpat ,extra" prostriedky na zabezpedenie
podmienok individualizacie - ¢i uz ide o pokrytie nakladov na profesijne variabilné
timy pedagogickych a odbornych zamestnancov alebo na tvorbu adekvatnych
materidlno-technickych podmienok. Aj v tomto opise (podobne ako v opise
faktoru A) sa vaha pripisuje skor zanietenych zamestnancom, ktori su
odbornikmi, a zaroveri vedia pracovat timovo. Silny lider je menej podstatny.

Niektoré prvky tohto myslienkového konceptu sU pritomné aj v opise
predoslého vyskumu, v ktorom bol identifikovany koncept inkluzivnej Skoly ako
Skoly, ktord prijima zodpovednost za plnenie svojej spolofenskej Ulohy
(Inkluzivna sSkola ako reakcia na spoloCensku objednavku). Reprezentoval
spolo¢ne zdielané sémantické pole slovenskych a anglickych participantov
(Vanéikova, Porubsky, Sukolovda, Sabo, Vanikova, 2021). Je zjavné, ze obidva
opisy spaja nahlad na inkluziu ako spolocensku objednavku. Teda niecCo, Co je
zadefinované zvonka. KoreSponduju s diskurzom obhajoby, ktord je postavena
na argumentoch ludskych prav a etiky (pozri kapitolu 3. 3). Inkluzivna Skola je
J.Nadejou aj pre deti so znevyhodnenim, pretoZe zvy$uje ich Sance uspiet
v zivote". Zaroven sa v opise faktoru C zrkadli CiastoCne aj politicky diskurz
realizacie inklizie (Dyson, 1999). Ako sme uviedli v kapitole 3.3, ten obhajuje
potrebu vyhranit sa voéi segregdcii a je apelom na prechod k inkluzivhemu
vzdelavaniu. Toto vyhranenie je obsiahnuté v tvrdeni, ze inkluzivna $kola ma byt
otvorena vsetkym, ma prijimat a vitat inakost. Hoci otvorenost voci inakosti je
pritomna aj v ostatnych opisoch, tu je akoby bezpodmieneénd. Nepripusta fakt,
ze by inkluzivna Skola mohla zostat pre niektoré skupiny uzavretd. Uvazovanie
o pozadi takéhoto diskurzu stazuje variabilita participantov, ktori sytili faktor C.
Boli Styria (3 Zeny a 1 muz). Traja z nich pracovali v beznej skole, pricom jeden
v pozicii riaditela a dve v pozicii $pecidlnych pedagogiciek. Stvrtd respondentka
pracovala v $pecidlnej materskej $kole. Participanti mali réznu dizku praxe.
Spéajala ich len skisenost s dietatom so SVVP, v dvoch pripadoch iglo o pracovnd
skisenost avdvoch o kontakt vrodine. Na zaklade tejto spoloénej
charakteristiky by sme mohli usudzovat o porozumeni vyznamu aktudlneho
trendu (& spoloenskej objednavky) inkluzivneho vzdeldvania vo vztahu
k naplneniu prav deti so SVVP a ich Sirsie pofiatej socialnej inklUzii.
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Inkluzivna skola ako skola, ktora ma silného a proinkluzivne mysliaceho
lidra

Opis faktora E (pozri tabulka 5) je Specificky v tom, Ze na rozdiel od mnohych
inych prisudzuje vyznamnu rolu manazmentu Skoly. Za inkluzivnu je povazovana
taka Skola, ktord vedie silny lider, obklopeny odborne zdatnym
multidisciplinarnym timom odbornikov. Nejde vSak o direktivneho autoritativneho
vodcu. Ide o manaZéra, ktory dokdZe iniciovat, podporovat a motivovat svojich
zamestnancov a vytvarat priestor pre dialdg o smerovani Skoly. Vysledkom
dialogu je kolektivne zdieland predstava o vizii Skoly, ako aj prepracovana
stratégia jej dosahovania. Pod vedenim proinkluzivhe mysliaceho lidra sa vytvara
priazniva inkluzivna klima a potla¢a sutaZivost a rivalita. Z opisu je citit, Ze
inklizia sa spaja s demokratickymi principmi riadenia, ktoré posilfiuju
slobodu, zodpovednost a vytvaraju priestor pre rozvoj a sebarealizaciu
zamestnancov.

Inkluzivna Skola charakteristicka silnym vedenim sa neobjavuje len v tomto
prezentovanom vyskume. S takymto konceptom sme sa stretli aj pri komparacnej
analyze predstdv anglickych a slovenskych aktérov vzdeldvania (Vancikova,
Porubsky, Sukolové, Sabo, Vanikova, 2021). Ukézalo sa v nej, Ze inkluzivna $kola
ako institlcia s jasnou viziou a silnym lidrom je blizSia anglickym respondentom.
Ti si zrejme na zaklade prezitej skdsenosti uvedomovali klicovu Ulohu riaditela
pri presadzovani inkluzivneho vzdeldvania a vykondvania celoskolskych zmien
(porovnaj Hall a Hord, 1987; Kersten a Sloan, 1985; Fullan a Stiegelbauer, 1991).
Je nesporné, Ze miera Uspesnosti Skoly je v mnohom podmienena lidrom, ktory
sa podlfa W. Bennisa a B. Nanusa (1985) liSi od tradicného manazéra tym, ze
nerobi veci spravne (doing things right), ale robi spravne veci (doing the right
things). Je tiez preukazané, ze podpora vedenia Skoly zohrava kltucova rolu
v stotozneni sa ucitelov s myslienkou zaclenenia znevyhodnenych deti do beznych
tried (Thomas, 1997; Center, Ward, 1987; Chazan 1994). Nas vyskum ukazal, zZe
potrebu takéhoto dynamického, energetického, podporného lidra pri zavadzani
inklizie si uvedomuju aj slovenski aktéri vzdeldvania. AvSak podla tedrie
manazmentu moZe takyto lider viest len dobre zabehnuty tim. Tim, ktory uZ
prekonal fazu konfliktov, polarizacie a normovania a je vo faze vykonu* (Dolezal

40 Kazdy tim, vratane $kolského podporného timu, ma svoj Zivotny cyklus. Podla psycholdga
B. Tuckmana ma 5 faz: 1) faza formovania, 2) faza konfliktov a polarizacie, 3) faza
normovania, 4) faza vykonu a 5) faza rozpustenia. Kazda faza si vyZaduje iny typ riadenia.
Kym v prvej faze je efektivny direktivny a dominantny typ riadenia, vo faze normovania
a vykonu by ho mal nahradit podporny a participativny model. Kym vo faze konfliktov
a polarizacie by mal manaZér pdsobit ako medidtor vztahov a timit napétie v time, vo faze
vykonu je uZ v pozicii usmerfiovatela partnerskej diskusie (DolezZal a kol., 2016).
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a kol., 2016). Opis ma teda dve roviny - jednu tvori déraz na osobnost lidra,
druh( déraz na zamestnancov, ktori su pripraveni a ,zreli* na tento typ riadenia.
Charakteristiky participantov, ktori spadli do faktora E, naznacuju slaby kontakt
s realitou Skoly. Pedagogicka asistentka mala kratku prax. Druhy respondent -
socialny pracovnik, pdsobil v samosprave. Ide teda skor o teoretickl predstavu
o podmienkach fungovania inkluzivnej skoly, nez o reflexiu preZitej sklsenosti.
Ani ta sa v8ak nedd v pripade pedagogickej asistentky vylié&it. Nezodpovedanou
otdzkou zostava, ¢i Glohu silného a proinkluzivne mysliaceho lidra pocituje vdaka
dobrej alebo zlej sklsenosti.

Inkluzivna skola ako skola, ktora si uvedomuje hranice integracie

Opis, ktory sme zastresili tymto nazvom (tabulka 5 - faktor E-), ma podobné
¢rty ako opis faktoru B- (Skola, ktord podporuje integraciu deti). Aj tu mdézeme
vidiet vysoko radeny vyrok, ktory inkliziu interpretuje ako moderny vyraz
pre integraciu. Ide o Skolu, ktora vytvara podmienky pre zaradenie
znevyhodnenych skupin ziakov do beznych Skél a je teda vyhladdvanou Skolou
pre ich rodiCov. Tento opis sa vSak este vyraznejsie (v porovnani s faktorom B-)
prikldna k diskurzu devidcie. Zjavné je stotoznenie sa s kompenzacno-
asimilaénym modelom zacleriovania deti do hlavného vzdeldvacieho pradu. Skola
je v nom vnimana ako nastroj socializacie v parsonovskom ponati. Jej ulohou je
teda dieta kultirne asimilovat (Vancikova, Porubsky, Kosovd, 2017). Ak ma dieta
hendikep, m& mu poskytnut podporu, aby sa odstranili prekazky asimilacie
(blizSie kapitola 4.1). Tento pristup reprezentuje vyrok, podla ktorého je
inkluzivnou taka skola, ktora sa stava miestom, kde mézu Ziaci so znevyhodnenim
najst primerané vzory a tieZ poradenstvo a odborni podporu. Aj v tomto pripade
sa podita s pritomnostou multidisciplindrnych timov. Ich jedinou ulohou je ale
napomahat integracii znevyhodnenym. Toto zUZené ponfatie vzdaluje opis
rozvojovo-asociatnému modelu, v ramci ktorého je inkllzia institucionalnou
potrebou, ktord sa tyka vsetkych Ziakov bez vynimky. Tento koncept uvaZzovania
o inkluzivnej $kole zarovern odkazuje na limity inkldzie. Pripista odmietnutie
uréitych skupin Ziakov so SVVP s oddvodnenim, Ze potrebuju typ podpory, ktory
beZnd Skola nedokaze poskytnUt. Tiez pripusta, Ze ich zadlenenie mdze limitovat
Vv rozvoji ostatné deti. Preto je pripravend prijat Ziakov so SVVP, avéak ddsledne
zvazujuc hranice integracie.

Ako sme na inom mieste tejto publikacie podotkli, pre celospolocensku klimu
na Slovensku je typicka skor orientdcia na exklGziu nez inkliziu odliSnosti
do hlavného spolo¢enského prudu. Predpokladali sme preto, Ze Q metodologia
vyplavi aj takyto obraz o inkluzivnej Skole. Uréite ho ale netreba vnimat ako
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apridrne odmietnutie inkluzivneho vzdeldvania. MéZe byt skér prejavom
opatrnosti, ktora moéze mat rdzne motivy. Tym prvym je rezervovanost
rodicovskej verejnosti. Na zaklade prehladu zahrani¢nych vyskumov (de Boer,
Pijl, Post, Minnaert, 2010) moZno usudzovat, Ze postoje rodi¢ov voéi spoloénému
vzdeldvaniu vsetkych deti st do velkej miery ovplyvnené podmienkami Skol.
Rodicia sa spravaju pragmaticky a celkom prirodzene chci pre svoje deti to
najlepsie. Hoci sa CastejSie hovori, Ze kritickejsi voci jednotnej Skole su rodicia
Yiakov spifiajicim predstavu ,normy", vyskumy ukazuji, Ze opatrnejdi st skor
rodi¢ia Ziakov so SVVP (tamtie?). Ti si vo vacdej miere uvedomuju tazkosti
spojené s nedostatkom podpornych sluzieb v beznych Skolach, ¢o vedie
k tendencii pochybovat o realizovatelnosti idey inkllzie. Vysledky vyskumov
v Ceskej republike naznacuju, Ze najvacdou obavou rodicov je, Ze uditel nezvladne
triedu so Ziakom so SVVP. Obavaju sa integracie Ziakov s mentalnym postihnutim,
ale tiez integracie romskych Ziakov (Tucek, 2016). Dolezitym zistenim je, ze
myslienku spolo¢ného vzdeldvania deti velka skupina rodi¢ov pripusta. Avsak len
za urcitych podmienok (pozri Strakova, Simonova, Friedlaenderova, 2019).
Druhym motivom uvedomovania si hranic inklUzie su postoje ucitelov a ich
zruénosti utvérat inkluzivnu prax. Podla zahraniénych vyskumov (Scruggs,
Mastropieri, 1996; Croll, Moses, 2000) uditelia inkliziu vo vSeobecnosti
podporuju, ale s urCitymi vyhradami. Vysledky viacerych studii zhrnuli autorky J.
Strakova, J. Simonova a H. Friedlaenderova (2019) do konsStatovania, ze ucitelia
sU otvoreni zacleneniu Ziakov s lahkym mentalnym postihnutim, fyzickym
a zmyslovym postihnutim. Naopak, negativny postoj zaujimaju voci zacleneniu
ziakov s komplexnejsimi poruchami a poruchami spravania. Z prehladovej studie
E. Avramidisa a B. Norwicha (2002) zas vyplyva, Ze postoje uclitelov koreluju
s charakteristikami prostredia, v ktorom pracuju. Zjednodusene povedané, ak
ucitelia pracuju v slabych materidlno-priestorovych podmienkach a bez
personalnej podpory, st vodi inkluzivnemu vzdelavaniu rezervovanejsi. Je zrejmé,
ze pohlad na inkldziu tak rodi¢ov, ako aj ucitelov determinuje kvalita Skolského
prostredia. To nastoluje otazku, aka je situacia v nasich skolach a ¢o sa moze
podielat na tom, Ze v predstavdch aktérov vzdeldvania rezonuje diskurz
o inkluzivnej skole ako o skole, ktora si uvedomuje hranice inkluzie.

Vysledky analyz To d& rozum indikuju, ze zamestnanci beznych $kol maju
dévody byt vod& myslienkam inkluzivneho vzdeldvania rezervovanymi.
Pri vzdeldvani deti so SVVP musia totiz prekondvat viaceré prekdzky. Tou
najvacédou z ich pohladu je samotnd rozmanitost vzdeldvacich potrieb. Trapi ich
tiez nedostatok pedagogickych asistentov a vysoké pocty Ziakov v triedach
(Hapalova, 2019e). Tieto problémy identifikovala na zaklade etnografickych
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pozorovani v triedach a rozhovorov so ziakmi, ucitelmi a rodiémi aj Z. Kusa
(2016). V tejto suvislosti hovori o institucionalnych medzerach, vdaka ktorym sa
ucitelia nevenuju kvalite vztahov v triedach s integrovanymi ziakmi a nerozvijaju
tak inkluzivnu kultdru a prax. Problémom, ktory vstupuje do predstav
o inkluzivnej skole ako Skole uvedomujucej si limity inkldzie, je pocit
nepripravenosti uditefov na pracu s detmi s rozmanitymi potrebami (porovnaj
Hapalova, 2019¢). Ako sme uviedli v kapitole 4.1, na Slovensku zlyhava v tomto
smere tak pregradudlna, ako aj postgraduadlna priprava ulitelov. Na zaklade
tychto skutoénosti nemozno tento opis inkluzivnej $koly povazovat
za nelegitimny. M6zZe sice odrazat istl mieru rezistencie vodi inkl(zii, ale mdzeme
ho interpretovat aj ako prejav hlbSieho uvaZovania o redlnych moznostiach
slovenskych $kél prijat deti s réznymi znevyhodneniami, bez ohrozenia celkovej
kvality ucenia v triedach.

Inkluzivna skola ako skola, ktora prijme kazdé dieta z lokality

Posledny opis (tabulka 5 - faktor F) prezentuje inkluzivnu skolu ako Skolu,
ktord prijima a vita inakost s odkazom na pravo kazdého dietata na vzdelavanie.
Otvéra brany véetkym detom, vratane tych, ktoré maji SVVP. Hoci aj tu rezonuje
integracia (ako modernejsi vyraz pre inkluziu), zacleneni ziaci su vnimani ako
rovnocenni partneri ostatnym, nie ako prekazka Ci brzda v rozvoji ostatnych
spoluziakov. Deti vo vSeobecnosti nie st vedené k vzajomnému porovnavaniu sa
¢ sUtazeniu. Kazdy Ziak ma moznost napredovat vlastnym tempom. Ucast
vSetkych deti v jednotnej Skole po boku svojich rovesnikov je nadejou na lepsiu
budicnost. Kvalitu vzdeldvania zabezpecujd najméa dobri a obetavi uditelia, ktori
sa zaujimaju aj o spatnu vazbu zo strany rodicov. Spolupraca s rodinami Ziakov
je vnimana ako nevyhnutna podmienka spravneho fungovania skoly.

Relevantnym ramcom Uvah o pozadi tohto myslienkového konceptu su
charakteristiky participantov, ktori sytili faktor F. Ilo o dve matky deti so SVVP
a jedného lie¢ebného pedagdga, ktory ma osobnu skisenost s takymto dietatom
v rodine. Zda sa, ze nosna myslienka réznych medzinarodnych deklaracii, ktoré
zdéraziujla pravo dietata vzdeldvat sa v Skole najbliz$ej k jeho domovu, je vecou
osobnej angaZovanosti tych ludi, ktori maji osobnl skusenost s dietatom
so SVVP. Tato predstava o inkluzivnej $kole je spojend s prirodzenymi
ochranarskymi postojmi vodi vlastnym detom, resp. detom v pribuzenstve. Preto
sa pri triedeni vyrokov dostavali vyssie tie, ktoré zdoraznovali potrebu prijatia
inakosti. Hovorili o Skole ako o nadeji pre deti/Ziakov so znevyhodnenim
a symbole ucty majority voc¢i minoritdam, ale tiez vyroky zddéraznujuce potrebu
re$pektovania osobného tempa deti & spoluprace s rodiémi. V tomto opise citit
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priklon k diskurzu inklGzie v tom zmysle, Ze je v nom implicitne komunikovana
viera, ze kazdy Ziak ma otvoreny potencial ucit sa (pozri kapitola 4.1). Nie je teda
dovod, aby ziaci so SVVP navétevovali ind kolu ako ich rovesnici. Je zaroven
hlasom diskurzu obhajoby inkllzie na bdze argumentov prav dietata a etickych
principov rovnosti a spravodlivosti.

4.2.2 Identifikovanie dominantného konceptu inkluzivnej
skoly

Vyskumna stratégia

Pouzitim Q metodolégie sme ziskali dolezité poznatky o pocte i povahe
ucelenych myslienkovych konceptov inkluzivnej skoly. V texte ich oznacujeme
pojmom opisy inkluzivnej Skoly. Zvolena vyskumna stratégia nam ukazala, ze
diskurz o tomto socidlnom jave je naozaj bohaty. Nedovolila nam vsak formulovat
zavery otom, ktory znich je dominantny a ktory je naopak najmenej
preferovany. I ked charakteristiky participantov jednotlivych faktorov moézu
vyskumnika viest k uréitym predpokladom o tom, ¢o sa na Specifickom vnimani
socialnej reality podiela, Q metodolégia neumozZiuje spolahlivo uréit jednoznaéné
objektivne podmienujuce faktory. Za Ucelom naplnenia tychto ambicii bol preto
v platforme Survio vytvoreny online dotaznik.

Pre Ucely prezentovaného vyskumu boli vyuzité dve casti*'. V prvej boli
zistované sociodemografické informéacie o respondentoch, ako 1) vek, 2)
profesijné zaradenie, 3) kraj, 4) institlcia pésobenia, 5) v pripade zamestnancov
zakladnych $kdl stuperi (1. alebo 2. stuperi), 6) dosiahnuté vzdelanie, 7) dizka
praxe, 8) skusenost s dietatom so SVVP (samostatne s dietatom/ziakom
so zdravotnym znevyhodnenim, zo socidlne znevyhodnujluceho prostredia
a s nadanim). Zistovanie prave tychto znakov vychadzalo zo skusenosti
zahrani¢nych vyskumov, v ktorych boli prezentované ako faktory, ktoré
ovplyviiuju alebo vnimanie inkuzivneho vzdeldvania alebo postoje k nemu.

V druhej Casti dotaznika boli respondentom odprezentované opisy inkluzivnej
$koly, identifikované v Q metodoldgii. Ich Ulohou bolo vyjadrit mieru suhlasu
s kazdym z 6smich opisov. Vyuzita bola 6 bodova Likertova skala, pricom hodnota
1 predstavovala ,silny nesuhlas a hodnota 6 ,silny sthlas. Na zaklade pilotného
overenia prace s opismi sme uplatnili metddu vlastného zaradenia do skratenych

41 Dotaznik bol $irdie koncipovany, zamerany na rozsiahlejsi zber dat nad rdmec vyskumnej
ulohy, ktord je predmetom tejto monografie.
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opisov faktorov (Van Exel et al., 2006). Pri ich skracovani sme prioritne vychadzali
z rozliSovacich poloziek v jednotlivych faktoroch. Tie tvorili vyroky s najvyssou
hodnotou Z-skére (pozri priloha 1), polozky boli teda prezentované v kontexte
faktora a nie ako samostatné podnety (Sukolova, 2012). Pre lepéie uchopenie
obsahu boli ku kazdému opisu vytvorené ilustracie, ktoré zachytavaju hlavnud
myslienku (Obrazok 4). Takto prezentované polozky znizili kognitivnu naro¢nost,
a zaroven zvysili atraktivitu dotaznika v obdobi naro¢ného zberu dat, ktory
sprevadzala pandémia COVID 19. Autorkou ilustracii bola Lenka Liparova.

Obrazok 4: Skratené opisy inkluzivnej Skoly prezentované v on-line dotazniku
Inkluzivna skola je taka, ....

...V ktorej je inklGzia utvarana zdola

g Skola, v ktorej pracuji skuseni, motivovani

Ve a kvalifikovani odbornici (pedagogicki asistenti, Skolski
"\' ;E»— psycholdgovia, $pecialni pedagdgovia...), o ktorych sa mozu
'@ﬂ ulitelia opriet. Vdaka dobrej spoluprdci medzi nimi
\\ s |.f)“‘\ sa kazdému dietatu dostdva potrebnej podpory a inklizia

} sa stava realitou bez toho, aby ju niekto zhora zavadzal ci

nariadoval.

...v ktorej ma kazdé dieta hodnotu

Kazdd kvalitnd sSkola s primeranymi materidlnymi
a personalnymi podmienkami, v ktorej su vsetky deti bez
vynimky prijaté s ldskou, méZzu sa slobodne rozvijat,
komunikovat svoje potreby, objavovat svoj potencial
a preberat zodpovednost za svoje ulenie.

...ktora podporuje integraciu deti

Skola, ktoréd integraciu vnima ako svoju spolo¢ensku
Ulohu a v zaujme jej splnenia hlada prostriedky na zlepsenie
svojich podmienok tak, aby dokéazala integrovat ¢o najvacsiu
skupinu deti, ktoré vybocuju z beznej normy, ako aj deti
z minoritnych skupin.

...ktora je vnimava na potreby moderného sveta

Skola, ktord vnima multikulturalitu ako prirodzeny znak
doby a predostiera ziakom reélny obraz o Zivote v nej. UCi
ich tolerancii a akceptacii, ale tieZz kritickému mysleniu.
Vytvdra priestor pre poznavanie vlastnych silnych a slabych
stranok, ako aj $pecifik inych ludi. Podporuje samostatnost
i zodpovednost.

80



...ktora flexibilne reaguje na aktualny trend

Citliva na trendy vo vzdelavani a otvorena inovaciam.
Aktivne reagujica na aktudlnu poZiadavku zniZit vzdelavacie
nerovnosti a naplnit tak myslienku socidlnej inklGzie. Zapaja
sa do grantovych vyziev a vyuziva prostriedky na zvysenie

individualizacie vo vzdeldvani.

...ktord ma silného a proinkluzivhe mysliaceho
lidra

Skola, ktoré vedie silny lider, schopny iniciovat,
podporovat a motivovat svojich zamestnancov a vytvarat
priestor pre dialég o smerovani Skoly. Lider, ktory dokaze
nadchnit ostatnych pre myslienku inkluzivneho vzdeldvania
a zabezpedit aj podmienky pre jej naplnenie.

...ktora si uvedomuje hranice integracie

Skola, ktord je otvorend integracii znevyhodnenych
skupin Ziakov do bezného prudu. Snazi sa ich v ramci svojich
moznosti zaélefiovat. Pripusta vSak fakt, Ze pre niektorych
nie je najvhodnejsim miestom, a to nielen s ohfadom na ich
potreby, ale aj s ohfadom na potreby intaktnych deti.

...ktora prijme kazdé dieta z lokality

Skola, ktord povaZuje pravo na vzdeldvanie za zakladny
princip. Preto si deti nevybera, otvara svoje brany vSetkym
detom z blizkeho okolia, a to bez ohladu na rozmanitost ich
vzdeldvacich potrieb. Funguje na principe komunitnej skoly,
v Uzkom kontakte s rodi¢mi, ktorych vnima ako partnerov.

Pozri tiez: Vancikova, Trnka, Basarabova, Sabo, 2021

Ako je z vysledkov Q metodoldgie zrejmé, rozmanitost konceptov inkluzivnej
Skoly nie je zalozena na prijimani ¢i odmietani inkluzivneho vzdelavania.
Opétovne treba zddéraznit, Ze neSlo o skimanie postojov, ale o odkryvanie
predstdv o skimanom jave. Ani jeden =z opisov preto nemoZno oznadit
privlastkom ,dobry" ¢i ,zly". Je prirodzené, Ze respondenti dotaznika sa
vo vsetkych pripadoch prikldnali na skdle k suhlasu. Likertova Skala nam
pomahala viac-menej zachytit mieru sthlasu. I$lo o oéakadvanu reakciu. Z tychto
dovodov bola do dotaznika zaradena polozka, ktoru sme nazvali ,ndtenou
volbou®. Ulohou respondentov bolo predloZenych osem opisov usporiadat
do postupnosti, priom na 1. miesto mali umiestnit opis, s ktorym sa stotoZnili
najviac, na 8. miesto naopak opis, s ktorym sa stotoznili najmenej. Pre lepSiu
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orientaciu im boli opisy sprostredkované slovne, ako aj prostrednictvom
obrazkov, ktoré im mali obsahy pripomenut (Obrazok 5).

Obrazok 5: Nazvy opisov a ich obsahy v obrazoch

KTORA JE VNIMAVA

V KTORE] JE INKLUZIA V KTORE) MA KAZDE KTORA PODPORUJE
UTVARANA ZDOLA DIETA HODNOTU INTEGRACIU DETi NA POTREBY
MODERNEHO SVETA
\
3y
"..‘."
Uiy
i “\/\
KTORA FLEXIBILNE KTORA MASILNEHO  KTORASIUVEDOMUJE  KTORA PRIJME KAZDE
REAGUJE NA A PROINKLUZIVNE HRANICE INTEGRACIE DIETA Z LOKALITY

AKTUALNY TREND MYSLIACEHO LIDRA

Zakladny subor vyskumu tvorili pedagogicki a odborni zamestnanci pracujuci
v materskych a zdkladnych S$koldch (MS, SMS, ZzS, SzS) a poradenskych
zariadeniach na celom Slovensku. Presny pocet pripadov zakladného suboru
nebolo mozné vydislit. Zndme boli polty uditefov a pedagogickych asistentov
v materskych a zakladnych skolach, rovnako ako aj celkové pocty odbornych
zamestnancov v Skolach. Nezndme boli pocty odbornych zamestnancov
v centrach pedagogicko-psychologického a Specialno-pedagogického
poradenstva. Vyskumna vzorka bola zostavena stratifikovanym vyberom. Ten
bol realizovany cez vyber kompaktnych skupin. Jednym pripadom bola prave
jedna instittcia. Zakladny vyskumu celkovo tvorilo 5814 institucii (tabulka 6).

Tabulka 6: Zakladny subor institucii

MS SMS VAS) SZS CSPP/ CPPPaP
BA 285 14 166 27 30
TT 327 6 212 30 19
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TN 291 6 193 15 25
NR 448 11 283 32 30
ZA 366 17 254 28 35
BB 391 10 266 39 31
PO 538 19 393 51 53
KE 471 18 303 51 30
Spolu 3117 101 2070 273 253

Pozn.: Pocet MS, SMS, ZS, SZS, CSPP a CPPPaP v SR (podla Udajov CVTI, datovanych ku driu
20.8.2020)

Vyber kosSov pre stratifikaciu zakladného suboru bol realizovany
cez parameter rozdelenia Uzemia Slovenskej republiky do vyssich Uzemnych
celkov: BA, TT, TN, NR, ZA, BB, PO a KE. Vyber institucii do vzorky bol realizovany
dvojrozmernym proporénym vyberom. Kvota vyberu bola 20 % institucii
z celkového poctu institdcii v kosi. Kvdta vyberu pre ostatné institlcie bola 50 %.
Tymto sp6sobom bolo vyselektovanych 1162 institlcii (z celkového poctu 5814).
Tieto institucie boli oslovené a poziadané o spolupracu na vyskume. Nasledne bol
riaditelom a riaditelkam institucii zaslany link s odkazom na elektronickl verziu
dotaznika a s prosbou, aby oslovili konkrétne kategérie pedagogickych
a odbornych zamestnancov. Instrukcia o tom, kto ma vyplnit dotaznik bola
zadavand na zaklade sledovania saturacie dat v jednotlivych profesijnych
skupindch. Tento postup mal zabezpelit dostatoéne variabilni vzorku aj
z pohladu zastUpenia jednotlivych kategdrii pedagogickych a odbornych
zamestnancov. Dotaznik bol aktivny v priebehu mesiacov november -
december 2021 a januar 2022. Pocas tohto obdobia bolo zaznamenanych 2758
pokusov o jeho vyplnenie. Uplnych, tzn. dokonéenych pokusov, ktoré mali
vyplnené vsetky polozky bolo 1381. Tieto pokusy tvorili vzorku vyskumu.
Parametre vzorky uvadzame nizSie v tabulkach 7 a 8.

Tabulka 7 Pocty participantov v profesijnych skupinach PaOZ skl

N %
Ucitelia 808 58.5%
Psycholdgovia 87 6.3%
Pedagogicki asistenti 228 16.5%
Specialni, lie¢ebni pedagdgovia a logopédi 223 16.1%
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Socialni pedagdgovia 35 2.5%

Tabulka 8: Polty participantov v skupinach réznych typov zariadeni

N %
Bezné Skoly 1068 77.3%
Specialne $koly 183 13.3%

Skolské zariadenia vychovného poradenstva a 130

. 9.4 %
prevencie

Vyskumné zistenia
Hodnotenie koncepcii inkluzivnej skoly na samostatnych Skalach

V prvom kroku vyhodnotenia vysledkov sme pracovali s hodnotenim
koncepcii inkluzivnej Skoly (dalej IS) na $kalach. Koncepcie boli hodnotené
samostatne na 6-bodovej skdle (1 - vObec nesuhlasim, 6 - velmi suhlasim)
a nasledne zoradené podla dosahovanych priemernych hodnét. V tejto faze sme
nebrali do (vahy Ziadne charakteristiky participantov a pracovali sme
s vysledkami celej skupiny respondentov (N=1381). Na porovnanie vnimania
Statisticky vyznamnych rozdielov medzi jednotlivymi koncepciami IS v skupine
véetkych respondentov, bol vyuzity parametricky Parovy t-test (premenné spifiali
podmienky normalnej distriblcie dat, na testovanie sme vyuzili Shapiro-Wilkov
test).

Ako ukazuje obrazok 6, na zaklade deskriptivnych a inferencnych
ukazovatelov mdzeme rozdelit vysledky do troch kategérii. V prvej sa nachadza
opis, ktory skoéroval najvyssie. Je teda najviac preferovanym opisom (AM 5,13).
Ide o koncept uvaZovania o inkluzivnej sSkole ako o Skole, v ktorej ma kazdé
dieta hodnotu. Hodnotenie tohto opisu sa Statisticky vyznamne liSilo (p<0.05)
od nasledovnych troch koncepcii IS, ktoré sme zaradili do druhej kategérie (IS
vytvadrand zdola, IS, ktord si uvedomuje hranice integricie alS vnimavé
na potreby moderného sveta). Tie naopak medzi sebou Statisticky vyznamné
rozdiely nepreukazovali (p>0.5). Tretiu kategoriu opatovne tvoria vyroky, ktoré
boli hodnotené podobne (medzi sebou sa vyznamne nelisili), avSak Statisticky
sa ligili od predchéddzajlicej kategérie. ISlo o Styri koncepcie: 1) IS so silnym
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a proinkluzivnym lidrom, 2) 1S podporujica integréciu, 3) IS flexibilne reagujtca
na aktudiny trend a 4) 1S, ktora prijme kaZdé dieta z lokality. NajniZ$iu hodnotu
sme zaznamenali pri opise, ktory vnimal IS ako $kolu, ktord prijme kaZdé dieta
z lokality (AM 4,62).

Obrézok 6: Rebri¢ek preferencii v pohladoch na koncepcie IS - vetci participanti
- hodnotenie koncepcii na samostatnych Skalach

S, v ktorej ma kazdé dieta hodnotu (AM=5.13)

uvedomuje hranice integracie (AM=4.95) + S vnimava

S, v ktorej je inkllzia utvarana zdola (AM=5.0) + $, ktora si @
na potreby moderného sveta (AM=4.90)

integraciu (AM=4.69) + S flexibilne reagujuca na aktuélny trend

@ S so silnym proikluzivnym lidrom (AM=4.73) + $ podporuijtca
(AM=4.63) S, ktora prijme kazdé dieta z lokality (AM=4.62)

Hodnotenie koncepcii inkluzivnej skoly v tzv. , nitenej vol’be"

Ako sme konstatovali pri komentovani dizajnu dotaznika, oCakavali sme, ze
sa respondenti budu priklafat na Likertovej $kale skdr k hodnotdm vyjadrujicim
slihlas. VSetky opisy su z pohladu respondenta akceptovatelné, a s kazdym sa da
do istej miery suhlasit. Pri tzv. nltenej volbe, bol vSak kazdy Gdastnik vyskumu
nuteny rozhodnuft sa a prisudit, niektorému konceptu najvy$$iu a inému naopak
najnizsiu nazorovu prioritu. Na 1. miesto mal respondent umiestnit koncept,
s ktorym sa stotozriuje najviac, na 8. miesto naopak ten, ktory mu bol
najvzdialenejsi. Pri formulovani zaverov sme vychadzali z medianovych hodnot.

Vysledky nasich zisteni ilustruje obrdzok 7, v ktorom mézZeme vidiet jasnejsi
preferen¢ny rdmec pohladov na IS (v zatvorkach uvddzame medianové stredové
hodnoty dosahovaného skére). Medzi najpreferovanejsie sa zaradili dva opisy: 1)
$kola, v ktorej sa inkldzia vytvara zdola a 2) $kola, v ktorej ma kazdé dieta
hodnotu. Najmenej preferovanou predstavou bola IS, ktord prijme kazdé
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dieta z lokality. VVysledky su do velkej miery v sulade s vysledkami hodnotenia
konceptov na Skalach. Vzhladom na predoslé analyzy sa vSak prekvapivo vysoko
umiestnila predstava IS, ktora podporuje integraciu.

Obrazok 7: Rebri¢ek preferencii v pohladoch na koncepcie IS - tzv. ,nitend" volba
(usporiadanie)

e - |S, v ktorej je inkluzia utvarana zdola + S, v
b7, ktorej ma kazdé dieta hodnotu (MDN=2)

S vnimava na potreby moderného sveta
(MDN=4)

S flexibilne reagujtca na aktualny trend
(MDN=5)

S, ktoré si uvedomuije hranice integrécie
(MDN=7)

[ A B S, ktora prijme kazdé dieta z lokality
| = (MDN=8)

Vyskumné zavery

Na zdklade zisteni mdZeme konstatovat, Ze aktéri vzdeldvania na Slovensku
sa najviac stotozfiuju s opisom, v ktorom je inkluzivna Skola vnimana ako Skola,
v ktorej ma kazdé dieta hodnotu. Blizky je im aj opis, ktory odkazuje na $kolu,
v ktorej je inklizia utvarand zdola. Naopak najmenej blizkym je opis, ktory
apeluje na pravo dietata na vzdelanie v Skole, ktora je najblizsie k jeho domovu.

Opis IS je $kola, ktord prijima kaZdé dieta z lokality skdroval najnizsie.
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Ak sa vratime k interpretécii opisov z predodlej kapitoly, méZzeme vyjadrit
predpoklad, ze diskurz o inkluzivnom vzdeldvani v nasej krajine formuje niekolko
skutocnosti: 1) uvedomenie si vztahu medzi personalisticky a antropologicky
orientovanymi  pedagogickymi  koncepciami  a inkluzivnhym  vzdeldvanim
(favorizovany koncept Skoly, v ktorej ma kazdé dieta hodnotu); 2) presvedcenie
o doblezitosti aktivnej prace zamestnancov Skoly pri utvarani inkluzivnej kultdry
a praxe Skol (favorizovany koncept skoly, v ktorej je inklizia utvarana zdola) a 3)
rezervovanost k myslienke, Ze najlepSou skolou pre kazdé dieta je Skola najblizsia
k jeho domovu (najmenej favorizovany koncept Skoly, ktord prijme kaZdé dieta
z lokality). Na zaklade zisteni usudzujeme, Ze aktéri vzdelavania na Slovensku
intenzivne vnimaju diskurz o potrebe individualizovat vzdeldvanie a re$pektovat
potreby kazdého jedného Ziaka. D& sa tieZ uvaZovat o ich proaktivhom nastaveni.
Inkluzivne vzdelavanie nevnimaju ako diktat zhora, ale uvedomuju si svoju
vlastnu rolu v procesoch zavadzania inkluzivnych pristupov. Nespoliehaju sa ani
na silného lidra (tento opis sa umiestnil az na piatej pozicii). Na druhej strane,
pripustaju, Ze niektoré deti by mali za vzdelanim cestovat, pretoZe $kola najbliZSia
ich domovu pre nich nemusi byt vhodna. Do faktora, na zdklade ktorého vznikol
opis odkazujlci na otvorenost Skoly vodi vSetkym detom, spadli rodi¢ia deti
so SVVP. Usudzovali sme, Ze bol ich volanim po pravach deti so SVVP vzdelavat
sa v kruhu svojich rovesnikov. Odpoved ludi zo Skolskej praxe, vyjadrend
v nasom dotazniku, v$ak indikuje urcit rezervovanost. Predpokladame, Ze ide
o nanos dlhoro¢nej praxe segregacie vo vzdeldvani, ktorda sa prejavuje
v presvedceni, Ze najlepim riedenim pre niektoré skupiny deti so SVVP je
vzdelavanie v Specialnych Skolach. Umiestnenie tohto opisu na najspodnejsej
prietke by mohol byt aj reakciou na sklsenost s integraciou Ziakov so SVVP
a reflektovanie zlych vecnych, ako aj personalnych podmienok nasich skol. Tato
interpretacia je vSsak menej pravdepodobna. Koncept inkluzivnej Skoly, v ktorej
boli tieto problémy tematizované (Skola, ktora si uvedomuje hranice integréacie),
nebol prilis favorizovany (umiestnil sa na predposlednej pozicii). To nas nachyluje
skor k presvedcéeniu, ze aktéri vzdeldvania su stotozneni s myslienkou
vyradovania istej cCasti ziakov z hlavného vzdeldvacieho prddu. DOvodom
umiestnenia tohto opisu na najnizsej prietke moze byt aj akcentovanie dblezitosti
uzkej spoluprace rodiny a skoly a ziskavanie spatnej vazby ako nevyhnutnej
podmienky jej efektivneho fungovania. Model komunitnej Skoly nie je
na Slovensku prili§ implementovany, ¢ moézeme vnimat aj ako dediéstvo
socialistického reZimu, ktory vniesol medzi inétitlcie rodiny a $koly rezervovanost
a odstup. Nerovny vztah, dvojkolajnost, nedostatok vzajomnej dévery a re$pektu
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postavili bariéry v komunikacii, ktoré pretrvavaju dodnes (Rabusinova, Pol,
1996).

Pohlad na celkové usporiadanie konceptov inkluzivnej skoly nas vedie
k zaveru, Ze aktéri vzdelavania vnimaju potrebu autondémneho rozvoja
a reSpektovania individuality kazdého dietata, no nedefinovanud skupinu deti stale
vidia mimo hlavného pradu vzdeldvania. Déraz na potrebu Skolskej integracie je
vSak v ich mysleni pritomny. Inkluzivna skola je uchopovana vo velkej miere ako
$kola, ktorej tlohou je hladat moZnosti zadlenenia ¢o najvacésej skupiny deti, ktoré
»Vybocuju z beznej normy" (koncept inkluzivnej Skoly ako Skoly podporujicej
integraciu sa umiestnil na druhej priecke). Hladanie tejto cesty je najméa vecou
skusenych, motivovanych a kvalifikovanych odbornikov. Nezodpovedanou
otdzkou zostdva, ¢i je tento pohlad jednotny. V dalSej casti monografie
sa pozrieme na to, ¢i profesijné zaradenie a typ institlcie, v ktorej aktéri posobia,
determinuje Specificky pohlad na atributy inkluzivnej Skoly.
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5 INKLUZIVNA SKOLA V ZRKADLE SPECIFICKYCH
DISKURZOV NA SLOVENSKU

5.1 SPECIFICKE DISKURZY PROFESIINYCH SKUPIN -
VYSKUMNE ZISTENIA

V Stvrtej kapitole tejto monografie sme priniesli dokazy o tom, Ze diskurz
o inkluzivnom vzdelavani na Slovensku je naozaj bohaty. V interpretaciach zisteni
sme poukazali na rézne kontexty, ktoré utvaraju ,kognitivne okuliare", cez ktoré
»Citame" socidlnu realitu. Tou bola v naSom pripade inkluzivna sSkola. Na zaklade
nasich vysledkov mdZeme konstatovat, Ze tak ako v inych krajindch, tak aj u nas
je rozprava o tejto globalnej téme jedinecna. Potvrdili sme tak zakladnu tézu
tedrie socidlnych reprezentacii, podla ktorej neexistuje jedno platné objektivne
poznanie, jediny mozny vyklad socidlneho javu. Nase vysledky davaju za pravdu
S. Moskovicimu (1984 in Plichtova 2002), ktory zd6raznil, ze svet kazdodenného
vSeobecného poznania a vedomia je svetom konsenzudlnym a narativnhym, kde
sa za pravdu povazuje len to, o ¢om sa dosiahne spolocenska zhoda. Ak existuje
viacero reprezentdacii tych istych socialnych objektov (Howarth, 2006, s. 68) a je
pravdou, ze skuto¢nost meni svoju podobu v zavislosti od socidlneho rémca
(Wagner, Duveen et al., 1999), potom je zaujimavé pozriet sa na to, & méze byt
tymto ramcom aj profesia, ktord Clovek vykonava. Zaujimalo nas, ¢i vo vnutri
vybranych profesijnych skupin vznikd Specifickd predstava o inkluzivnej skole,
resp. Ci vykon profesie je faktorom, ktory ovplyviiuje pohlad na jej kltucové
atribaty.

V snahe definovat povahu diskurzov v profesijnych skupindch sme
dotaznikom oslovili vSetky kategdrie pedagogickych a odbornych zamestnancov
(dalej PaOZzZ), ktoré su z nasho pohladu v procese inkluzivneho vzdeldvania
vysoko relevantné. Respondenti mali moznost urdit svoje profesijné zaradenie
vyberom z tychto moznosti: ucitel, pedagogicky asistent, Specidlny pedagdg
(vratane sSkolského a terénneho), lieCebny pedagdg, psycholdg a Skolsky
psycholdg, socidlny pedagdg a logopéd alebo sSkolsky logopéd. Vzhladom na nizku
poletnost niektorych skupin PaOZ (logopédov alebo $kolskych logopédov bolo
11, lieCebni pedagodgovia boli len traja) sme vo faze vyhodnotenia dat pristupili
k vytvoreniu piatich kategérii. Kritériom spdjania bola odborova pribuznost
a s nou suvisiaci charakter vykonavanych cinnosti. Porovnavali sme skupinu 1)
ucitelov, 2) psycholégov, 3) pedagogickych asistentov, 4) Specialnych, liecebnych
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pedagogov a logopédov a 5) socidlnych pedagdgov (pozri tabulka 7). Za klucové
sme povazovali najma vysledky v polozke tzv. ndtenej volby.

Rozdiely medzi skupinami PaOZ v usporiadani konceptov inkluzivnej Skoly
(dialej IS) podra individudlnych preferencii boli testované neparametrickou verziou
jednofaktorovej analyzy rozptylu (One-Way ANOVA). KedZe mali porovnavané
premenné ordinalny poradovy charakter, na hodnotenie jednotlivych koncepcii IS
bol vyuzZity Kruskall-Wallisov test. Nasledne sme vyuzivali DSCF analyzu ako post
hoc test, ktory v ramci kazdej koncepcie dodatocne komparoval vsetky skupiny
navzajom. Popisané postupy sme vyuzivali aj v kontexte hodnotenia ostatnych
koncepcii s cielom sledovat pripadné rozdiely medzi skupinami PaOZ v zoradeni
koncepcif IS.

Ako vidime na obrdzku 8, zoradenie opisov je v sllade s predoslymi
zisteniami. Na prvej prieCke sa umiestnili koncept Skoly, v ktorej je inkluzia
utvdrand zdola a koncept IS ako $koly, v ktorej md kaZdé dieta hodnotu.
Na zaklade deskriptivnej analyzy by sme mohli hovorit o miernej prevahe opisu,
ktory odkazuje na utvaranie inkllizie z Urovne nadsSenych a odborne zdatnych
zamestnancov. Tento vysledok je pozorovatelny v stipcovych skladanych grafoch
1 a 2. Neslo vsak o statisticky vyznamné rozdiely. Tie sa preukazali (p<0.05) len
pri porovnani psycholégov a ostatnych skupin PaOZ. Psycholdégovia o nieCo viac
favorizovali koncept IS, v ktorej mé kazdé dieta hodnotu, zatial ¢o ostatné
skupiny mierne favorizovali skor koncept 1S ako Skoly, v ktorej je inklizia
utvadrana zdola. Vo veobecnosti je v8ak moZné konstatovat, Ze vsetky
dopytované skupiny PaOZ vnimali tieto dva koncepty IS s vysokou zhodou velmi
podobne - teda ako opisy, ktoré su najblizsie k ich vnimaniu inkluzivnej skoly.
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MNOHORAKE PODOBY INKLUZIVNEJ SKOLY

Graf 1: Umiestnenie konceptu IS ako s$kola, v ktorej je inklizia utvérand zdola
v hierarchii preferencii profesijnych skupin
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Graf 2: Umiestnenie konceptu IS ako $kola, v ktorej mé kaZdé dieta hodnotu
v hierarchii preferencii profesijnych skupin
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Obrazok 8: Rebricek preferencii v pohladoch na koncepty inkluzivnej skoly v tzv.
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Zaujimavé zistenia priniesla druha a tretia priecka usporiadania konceptov
IS. Ako vidime na obrdzku 8, i$lo o opis, ktory odkazoval na $kolu, ktord
podporuje integraciu (2. pozicia) a ktora je vnimava na potreby moderného sveta
(3. pozicia)*?. Opéatovne, na zaklade deskriptivnych ukazovatelov, by sme mohli
uvazovat o uréitych rozdieloch v skupindch PaOZ. Hnedé stipce v grafe 3
naznadujl, ze v porovnani s ostatnymi skupinami PaOZ, mensia ¢ast psycholégov
radila tento koncept na tretie miesto. Graf 4 (zelené stipce) naznaduje iné
uvaZovanie skupiny psycholdégov aj v pripade umiestnenia konceptu IS ako $koly
vnimavej na potreby moderného sveta. Inferencné analyzy vsak tieto rozdiely
nepotvrdili. Statisticky vyznamnejsia odli$nost od ostatnych skupin (p<0.05) sa
preukdzala, v pripade oboch hodnotenych koncepcii IS, iba u skupiny $pecidlni
a lieCebni pedagdgovia a logopédi. Tato skupina vnimala pridelené pozicie
v oboch pripadoch mierne negativnejdie. Bola u nich tendencia posunut tieto
koncepty na nizSiu poziciu. Ostatné dopytované skupiny vnimali umiestnenie
tychto konceptov s vysokou zhodou.

Graf 3: Umiestnenie konceptu IS ako $kola podporujuca integraciu v hierarchii

preferencii profesijnych skupin

Ucitelia 42% 16% 9% 6% 4%8%

Psychologovia 28% 17% % 9% 13% 5%
Pedagogicki asistenti 14% 8% 4949
Specialni, liedebni pedagégovia a logopédi 6% 16% 18% 7% 498%

A4F% O 6% 0% 0% &%

]
§

Socialni pedagogovia

Frequency (%)

| BR E 3 4

] 6 7 8

42 Na prvej pozicii sa umiestnili 2 opisy, z Coho vyplyva, Ze kone¢né usporiadanie 6smich
opisov ma len sedem pozicii. Pri stlpcovych grafoch, ktoré ukazuju hierarchiu zoradenia
vSetkych opisov nadalej pracujeme s 6smimi poziciami.
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Graf 4: Umiestnenie konceptu IS ako $kola vnimavé na potreby moderného sveta
v hierarchii preferencii profesijnych skupin

Ucitelia I;’ 8% 40% 16% 12%  10% 4%

Psychologovia . 9% 25% 17% 20% 16% 5%
Pedagegicki asistenti ' 9% 1% 15% 13% 8% 6%
Specialni, lieéebni pedagégovia a logopédi l?% 34% 16% 17% 18% 8%
Socialni pedagogovia r'mh 37% 26% 4% 1%

Frequency (%)
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5 ] 7 8

Stvrta a piata pozicia v rebri¢ku preferencii patrila konceptu $koly flexibilne
reagujucej na aktualny trend (4. pozicia - obrazok 8) a skoly so silnym
proinkluzivnym lidrom (5. pozicia — obrazok 8). V obidvoch pripadoch mézeme
hovorit o konzistentnom pohlade naprie¢ profesijnymi skupinami, pri¢om
najkonzistentnejéia volba vyjadrovala pohfad na IS, ktory akcentuje
proinkluzivneho lidra. Skupiny PaOZ sa takmer jednoznacne zhodli na tejto pozicii
v rebricku.

Naopak, najmenej konzistentnou sa ukazala Siesta pozicia (obrazok 8). Islo
o koncept IS ako skoly, ktord si uvedomuje hranice integrécie. Vysoka Statisticka
aj vecna uroven signifikancie poukazala na odliSné pohlady skupin PaOZ. Tieto
rozdiely vizualizuje aj graf 5, kde v tmavomodrych stipcoch vidime, ze skupina
psychologov a skupina Specialnych, lieCebnych pedagégov a logopédov v mensej
miere radili tento opis na siedmu priecku. Preukdzala sa u nich tendencia
favorizovat tento opis o nieo viac ako v ostatnych porovndvanych skupinach.
Inak povedané, psycholdgovia, lieCebni, Speciadlni pedagdgovia a logopédi mali
tendenciu posunut tento koncept na vys$$iu poziciu (pozri obrdzok 8). Bol im teda
o nieco bliZsi.
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Graf 5: Umiestnenie konceptu IS ako $kola, ktord si uvedomuje hranice integrécie
v hierarchii preferencii profesijnych skupin

Ucitelia -IW- 8% &% 10% 43% 13%
Psychologovia _ % 1% 10% 5% 23% 1%
Pedagogicki asistenti .'b?% 8%  16% 43% 12%
Specialni, lieebni pedagogovia a logopédi - 9% 13% 6% 8% 28% 15%

Socialni pedagogovia l'i 17% 3% 9% 54% %

Frequency (%)
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Na poslednej priecke sa umiestnil koncept IS ako Skoly, ktord prijme kaZdé
dieta z lokality (obrdzok 8). Tak deskriptivnhe ukazovatele, ako aj vysledky
inferencnych analyz dokumentuju zhodu v rdmci jednotlivych skupin PaOZ.
Mbzeme teda konstatovat, ze tento opis je rovnako vzdialeny vSetkym
respondentom bez ohladu na ich profesijné zaradenie.

Doplinkové analyzy

Platnost vysledkov v ,nltenej volbe" sme preverili aj prostrednictvom
vyhodnotenia poloziek, v ktorych respondenti vyjadrovali mieru suhlasu
s jednotlivymi koncepciami IS (bez nutnosti volby poradia) na 6-bodovej Skale
(1-vObec nesuhlasim, 6 — Uplne suhlasim). Deskriptivhe ukazovatele v podobe
priemernych hodnét sledovanych premennych nepoukazuju na zasadné rozdiely
v ukazovateloch. Ako vidime v tabulke 9, potvrdzuje sa skutoénost, Ze sledované
skupiny POaZ sa lid§ia najma v pohlade na koncept IS ako $koly, ktord si
uvedomuje hranice integracie. V polozke ,nutenej volby" iSlo o najmenej
konzistentné vysledky, ktoré poukazovali na tendenciu vé&csieho priklonu
psycholégov, Specidlnych, lieCebnych pedagdégov a logopédov k tomuto opisu.
Aj priemerné hodnoty na Skalach to potvrdzuju. I ked' podla tychto vysledkov by
sme o rovnakom trende mohli uvaZovat aj v pripade pedagogickych asistentov.
Ten sa vsak pri Statistickom vyhodnoteni ,natenej volby" nepotvrdil.
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Priemerné hodnoty potvrdzuji taktie? prvé favorizované koncepcie IS (S,
v ktorej je inklizia utvérand zdola a S, v ktorej mé kaZdé dieta hodnotu).
Doplnkové analyzy nerozporuju ani zistenie, ze najmenej favorizovanym opisom
je koncept IS ako $koly, ktord prijme kaZdé dieta z lokality, ku ktorej by sme
v tomto pripade mohli zaradit aj koncepciu IS ako $koly flexibilne reagujicej
na aktualny trend.

Tabulka 9 Popisné Statistiky — profesijné skupiny — hodnotenie koncepcii IS
na Skalach (priemerné hodnoty)

Profesijné zaradenie §, v ktorej je §, v ktorej ma $ podporujiica $ vnimava
inklGizia utvarana kaZdé dieta integraciu na potreby
zdola hodnotu moderného
sveta
Ucitelia 4.97 5.10 4.66 4.85
Psycholdgovia 5.02 5.25 4.69 4.99
Pedagogicki asistenti 5.13 5.26 4.89 5.02
Specidlni, lietebni 4.89 5.03 4.55 4.84
pedagdgovia a logopedi
Sociélni pedagégovia 5.46 5.37 5.06 5.35
Profesijné zaradenie $ flexibilne $ so silnym §, ktora si §, ktora prijme
reagujuca na proinkluzivhym uvedomuje kazdé dieta
aktualny trend lidrom hranice z lokality
integracie
Ucitelia 4.60 4.70 4.92 4.60
Psycholégovia 4.56 4.68 5.29 4.33
Pedagogicki asistenti 4.76 4.82 4.94 4.85
Specidlni, lietebni 4.55 4.75 4.94 4.49
pedagégovia a logopédi
Sociélni pedagégovia 5.09 4.97 4.83 5.11
Zhrnutie

Porovnanie preferencii pri zaradeni opisov IS do poradia v jednotlivych
profesijnych skupinach ukazalo vcelku konzistentny pohlad na atributy inkluzivnej
Skoly. Na zdklade vysledkov méZeme konstatovat, Ze o 3pecifickom diskurze
méZeme uvaZovat len v pripade psycholégov a 3$pecidinych, lieéebnych
pedagodgov a logopédov.

V pripade psycholégov bol zaznamenany mierne vy&$i priklon ku konceptu IS
ako $koly, v ktorej ma kaZdé dieta hodnotu. Hoci véetky skupiny tento koncept
favorizovali, u psycholégov bol este dominantnej$i. Vyznamnost rozdielov sa
preukézala aj v ich nahlade na koncept IS ako $koly, ktord si uvedomuje hranice
integracie. V porovnani s ucitelmi, pedagogickymi asistentmi a socialnymi
pedagdégmi ho posuvali v rdmci svojich preferencii na vyssiu poziciu.

96



Velmi Specifickou sa javi skupina, do ktorej sme zahrnuli Speciadlnych
pedagogov, lieCebnych pedagdgov a logopédov. Ide teda o profesionalov, ktori st
zamerani na $pecialno-pedagogickl podporu. V tejto skupine je zjavna opatrnost
vodi $kolskej integracii. Prejavila sa v ich tendencii radit koncept IS ako $koly
podporujicej integraciu na nizsiu Uroven a naopak (rovnako ako psycholdgovia),
favorizovat o nie¢o viac koncept S, ktord si uvedomuje hranice integrécie.
Rozdielnost v usporiadani konceptov IS sa preukazala aj v pripade opisu, podla
ktorého je IS Skola vnimavé na potreby moderného sveta. V tomto pripade sa
preukdzala tendencia posunut koncept v hierarchii nizsie.

5.2 SPECIFICKE DISKURZY PODLA TYPU PRACOVISKA -
VYSKUMNE ZISTENIA

Vysledky prezentované v predchadzajlcej kapitole naznacuju urcité posuny
v interpretédcii pojmu inkluzivna Skola v zavislosti od prislusnosti cloveka
k profesijnej skupine. Ukazalo sa, ze profesie viazané na odbor psychologie
a Specialnej pedagogiky maju v ramci ponuknutych opisov odlisSné preferencie.
Otdzka, aké kontexty ovplyvnuju uchopovanie skimaného pojmu, vsak nie je plne
zodpovedana. Respondenti dotaznika totiz pdsobili v réoznych typoch Skolskych
zariadeni. Skupina psycholégov bola vnutorne variabilnd. Zahffiala tak skolskych
psycholégov pracujlucich v teréne beznych s$koél, ako aj psycholégov, ktori
pracovali v poradenskom sektore. Variabilita v skupine Specialnych, lie¢ebnych
pedagogov a logopédov bola z pohladu typu pracoviska eSte vacsia. Pracovali tak
v segmente beznych, ako aj Specidlnych skol a, samozrejme, aj v systéme
vychovného poradenstva a prevencie. UCitelia a pedagogicki asistenti p&sobili
nielen v Skolach hlavného vzdeldvacieho prudu, ale tiez v Specidlnom sSkolstve.
Skusenost s réznym typom pracovisk bola pritomna aj v skupine socidlnych
pedagdgov. PoloZili sme si preto otdzku, ¢&i tato typolégia méze ovplyviovat
predstavy o inkluzivnej Skole (tabulka 10).
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Tabulka 10: Rozdelenie profesijnych skupin podla typu pracoviska

BeZné 3koly  Specialne Skoly Skolské zariadenia
(N) (N) vychovného poradenstva
a prevencie
(N)
Ucitelia 720 87 1
Psycholégovia 30 4 53
Pedagogicki asistenti 196 32 0
Specialni, lieebni pedagdgovia 101 60 62
a logopédi
Socialni pedagégovia 21 0 14

Pre potreby tohto vyskumného zameru sme zaradili do dotaznika polozku,
prostrednictvom ktorej sme zistovali, k akej institlcii sa viaze va&dinovy pracovny
uvazok respondenta. Volili z niekolkych moznosti: beznd materska skola,
Specidlna materskd Skola, bezna zakladna skola, Specidlna zakladna sSkola,
Skolské zariadenie vychovného poradenstva a prevencie (Statne a sikromné
CPPPaP, CSPP) a &pecidlne vychovné zariadenie (diagnostické centrum,
reedukacné centrum, lie¢ebno-vychovné sanatérium). Vo faze vyhodnotenia sme
nakoniec porovnavali tri typy prostredi: 1) prostredie beznych $koél, 2) prostredie
Speciadlnych skél a 3) prostredie Skolskych zariadeni vychovného poradenstva
a prevencie (tabulka 8). Aj v tomto pripade sme zavery formulovali primarne
na zaklade vysledkov z polozky tzv. ,nutenej volby". Pri jej vyhodnocovani sme
pouzili Statistické postupy opisané v podkapitole 5.1.

Ako moézeme vidiet na obrazku 9, koncepty $koly, v ktorej je inklizia
utvdrand zdola a koncept IS ako $koly, v ktorej md kazdé dieta hodnotu, boli
vysoko favorizované vsetkymi sledovanymi skupinami s vysokou zhodou a velmi
podobne. Grafy 6 a 7 odkazuju na o nie¢o silnejsiu preferenciu konceptu IS ako
Skoly utvaranej zdola v skupine zamestnancov Specialnych $kol. Neslo vsak
o vyznamné Statistické rozdiely.
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Graf 6: Umiestnenie konceptu IS ako $kola, v ktorej je inklizia utvérand zdola
v hierarchii preferencii zamestnancov jednotlivych typov pracovisk

Bezné skoly

Specialne koly _‘m*o

Skolské zariadenia vychovného poradenstva a prevencie _?%51}@
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Graf 7: Umiestnenie konceptu IS ako $kola, v ktorej mé kaZdé dieta hodnotu
v hierarchii preferencii zamestnancov jednotlivych typov pracovisk

Skolské zariadenia vychovného poradenstva a prevencie ‘

Frequency (%)
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Obrazok 9: Rebricek preferencii v pohladoch na koncepty inkluzivnej skoly v tzv.
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Statistick(i vyznamnost rozdielov v porovnavanych skupindch (p<0.05) sme
identifikovali v opise, ktory zaradili vSetci respondenti na druhl poziciu (obrazok
9). I8lo o koncept IS ako $koly podporujica integréciu. Preukazatelné rozdiely
medzi skupinami spdsobilo hodnotenie pracovnikov Skolskych zariadeni
vychovného poradenstva a prevencie, ktori tento koncept posuvali na nizsie
pozicie nez ostatni respondenti.

Graf 8: Umiestnenie konceptu IS ako Skola podporujica integréciu v hierarchii
preferencii zamestnancov jednotlivych typov pracovisk

Bezné skoly - % 16%  10% 6o
Specialne &koly - 43% 16% 1% 4%6%4%

Skolské zariadenia vychovného poradenstva a prevencie % 14%  13% 1% 10%5%

Frequency (%)

BN 3 4

5 6 7 8

Rovnaké umiestnenie ako v pripade porovnavania profesijnych skupin,
zaujali aj koncepty IS ako $kola vnimavé na potreby moderného sveta (3. pozicia)
alS ako $kola reagujica na aktudlny trend (4. pozicia). S prihliadnutim
na deskriptivne ukazovatele by sme mohli hovorit o urcitych rozdieloch
v uvazovani zamestnancov jednotlivych typov pracovisk. Znazornené zelené
stipce v grafe 9 ukazujl, Ze v porovnani s ostatnymi skupinami, mengia ¢ast
PaOZ posobiacich v Skolskych zariadeniach vychovného poradenstva a prevencie,
radila tento koncept na Stvrté miesto. Podobny trend vidime aj v pripade
umiestnenia konceptu IS ako $koly reagujticej na aktudiny trend (graf 10 — ZIté
stipce). Ostatné pracoviskd vnimali tieto koncepcie v danom umiestneni
s vysokou zhodou. Inferencna analyza ukazala, ze medzi skupinami neexistuju
tatisticky vyznamné rozdiely, a preto mdzeme konstatovat rovnaké preferencie
v sledovanych skupinach.
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Graf 9: Umiestnenie konceptu IS ako $kola vnimavé na potreby moderného sveta
v hierarchii preferencii zamestnancov jednotlivych typov pracovisk

Bezneé skoly

o 38% 16%  14% 10%5%
Specialne skoly Ivs 4% 20%  12% 10%4%
Skolské zariadenia vychovného poradenstva a prevencie lu 35% 15%  14% 12% 8%

Frequency (%)

| KN K 3 4

5 6 7 8

Graf 10: Umiestnenie konceptu IS ako $kola flexibilne reagujica na aktudlny
trend v hierarchii preferencii zamestnancov jednotlivych typov pracovisk

Bezné skoly "be% 40% 16%  18% 11%
Specialne skoly 7% a2 2% 14% 9%
Skolské zariadenia vychovného poradenstva a prevencie 2% 28% 2% 228% 1%

Frequency (%)
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K podobnym zaverom sme dospeli aj pri analyze konceptu na piatej priecke.
I&lo o koncept IS ako $koly so silnym proinkluzivnym lidrom. Deskriptivne

ukazovatele sice indikuju rozdiely (graf 11), avSak inferencna analyza preukazala
konzistentny nazor naprie¢ porovnavanymi skupinami.
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Graf 11: Umiestnenie konceptu IS ako $kola so silnym proinkluzivnym lidrom
v hierarchii preferencii zamestnancov jednotlivych typov pracovisk

Beiné skoly .as e 10% 36% 4% 10%

Specialne skoly lsme% 45% 16%  12%

Skolské zariadenia vychovného poradenstva a prevencie -nm 15% 32% 1% 12%

Frequency (%)

| BN K 3 4

5 6 7 8

Predposledné miesto v rebri¢ku preferencii zaujal koncept IS ako $koly, ktord
si uvedomuje hranice integracie. V pripade tohto konceptu sa preukazali
Statistické rozdiely medzi jednotlivymi typmi pracovisk (p<0.05). Viditelné su aj
v grafe 12, ktory poukazuje na to, Ze PaOZ posobiaci v Skolskych zariadenia
vychovného poradenstva a prevencie favorizovali tento koncept viac nez
zamestnanci beZnych a $pecidlnych $kél. MoZno konstatovat, Ze v tejto skupine
bol vytlacany v hierarchii priorit na vyssie miesta (obrazok 9).

Graf 12: Umiestnenie konceptu IS ako $kola, ktord si uvedomuje hranice
integracie v hierarchii preferencii zamestnancov jednotlivych typov pracovisk

.ﬂiﬁ e 1%

Skolské zariadenia vychovného poradenstva a prevencie -10'» 9% 7% 8% 27% 15%

Bezneé skoly a1% 14%

Specialne skaly 2% 5%

Frequency (%)

' BRE E 3 4

5 6 T 8
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Posledna dsma priecka s konceptom IS, ktord prijme kaZdé dieta z lokality,
nerozdelila ndzory respondentov pracujucich v réznych typoch zariadeni. Tak, ako
v pripade porovnavania profesijnych skupin, aj tu konstatujeme vysoku mieru
zhody. VSetci jednotne, bez ohladu na charakter pracoviska, favorizovali tento
koncept najmenej.

Doplnkové analyzy

Tak, ako v pripade porovnavania profesijnych skupin, aj v tomto pripade sme
preverovali platnost vysledkov ,nitenej volby®. Analyzovali sme deskriptivne
ukazovatele (priemerné hodnoty) premennych, ktoré vyjadrovali mieru suhlasu
(na Skale 1 - vObec nesuhlasim; 6 - Uplne suhlasim). Ako mézeme vidiet
v tabulke 11, nejde o zasadné rozdiely v ukazovateloch. Priemerné hodnoty jasne
preukazali favorizovany koncept IS, v ktorej je inkltizia utvérané zdola a 1S ako
Skoly, v ktorej ma kaZdé dieta hodnotu. Potvrdil sa aj vysledok s najmenej
favorizovanym konceptom, ktorym sa stala IS, ktora prijme kazdé dieta z lokality.

V pripade doplnkovych analyz sa taktieZ preukazalo, Ze koncept IS ako Skoly
uvedomujucej si hranice integracie, vnimaju pozitivnejSie najma PaOz pdsobiaci
v Specidlnych Skolach a Skolskych =zariadeniach vychovného poradenstva
a prevencie. Tento vysledok potvrdzuju aj priemerné hodnoty na skalach.

Tabulka 11: Popisné Statistiky - typy pracovisk - hodnotenie koncepcii IS
na Skalach
Typ pracoviska §, v ktorej je S, vktorejma S podporujica S vnimava
inklazia kaZdé dieta integréciu na potreby
utvarana zdola hodnotu moderného

sveta

Bezné skoly 5.07 5.22 4.81 4.99

Specidlne koly 4.46 4.64 4.09 4.32

Skolské zariadenia 5.15 5.13 4.54 4.98

vychovného poradenstva a

prevencie

Typ pracoviska S flexibilne S so silnym S, ktora si §, ktora prijme

reagujlica na proinkluzivhym uvedomuje kazdé dieta z
aktualny trend lidrom hranice lokality
integracie

Bezné skoly 4.75 4.82 4.94 4.74

Specidine skoly 4.04 4.18 4.96 4.04

Skolské zariadenia 4.47 4.73 5.02 4.50

vychovného poradenstva a

prevencie
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Zhrnutie

Na zaklade vysledkov prezentovanych v tejto Casti monografie mo6zeme
konstatovat, Zze pohlady aktérov vzdeldvania pbsobiacich na réznych typoch
pracovisk sU v mnohych ohladoch podobné. Medzi pracovnikmi beznych
a Specialnych zakladnych §k6l sme nezaznamenali signifikantné rozdiely
v umiestneni ponuknutych konceptov inkluzivnej Skoly. Urcité posuny
vV uvaZzovani sme zaznamenali v pripade zamestnancov  poOsobiacich
v zariadeniach vychovného poradenstva a prevencie. Ti, v porovnani s inymi
skupinami, menej favorizovali koncept IS ako $koly, ktord podporuje integréciu.
V ich pripade je zjavna tendencia umiestnit ju nizsie. Naopak, koncept IS ako
Skoly uvedomujlucej si hranice integracie vnimali pozitivnejsie. V ich rebricku
preferencii bola posivana na vysSsie priecky.

Vyskumné zavery

V piatej kapitole monografie sme prezentovali vysledky, suvisiace
s vyskumnym zamerom zistit, &i existuje $pecificky diskurz o inkluzivnej $kole
viazany na prislusnost respondenta k profesijnej skupine ,& na jeho vazbu
k pracovisku. Ako ilustruje obrazok 10, identifikovali sme odlisSné vysledky
v preferenciach najma v skupine Specialnych, liecebnych pedagégov a logopédov
a CiastoCne aj psycholdgov. Z pohladu typu pracoviska sa javila ako Specificka
skupina zamestnancov skolskych zariadeni vychovného poradenstva a prevencie.
Medzi koncepty inkluzivnej Skoly, ktoré poukazali na odliSné predstavy tychto
skupin respondentov, patrili najma koncept IS ako $koly podporujticej integraciu
a koncept IS ako Skoly, ktord si uvedomuje hranice integrécie. Kym v prvom
pripade mali tieto skupiny tendenciu postvat koncept vo svojich preferenciach
nizSie, v druhom pripade, naopak vyssie. Tieto vysledky signalizuju, Ze tak
absolventi odboru Specidlnej pedagogiky a psycholdgie, ako aj zamestnanci
pbésobiaci v poradenskom sektore sU v otazke Skolskej integracie o nieco
zdrzanlivejsi nez uditelia, pedagogicki asistenti a socialni pedagdgovia pdsobiaci
v beznych ¢i Specidlnych Skolach. S tym zrejme suvisi aj tendencia Specialnych,
lietebnych pedagdgov a logopédov situovat koncept IS ako Skoly vnimavi
na potreby moderného sveta nizsie. V tomto opise sa inkluzivna Skola prezentuje
ako skola, ktord vnima multikulturalitu ako prirodzeny znak doby a predostiera
Ziakom redlny obraz o Zivote v nej. O nieCo mensi priklon k tomuto konceptu
v skupine Specidlnych, lieCebnych pedagdgov a logopédov opéatovne signalizuje
opatrnost v otdzke vzdelavania vSetkych Ziakov v jednotnej $kole. Domnievame
sa, 7ze prameni z ich presveddenia, Ze Ziakom so SVVP sa najlepéej starostlivosti
dostane v Specidlnom skolstve, kde sa uplatriuju cielené Specialno-pedagogické
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pristupy Sité na mieru deti s konkrétnou diagnézou. Tento pohlad je v kontexte
historie nasho Skolstva pochopitelny. Podpisuje sa na niom jednak tradicia vyrazne
segregovaného vzdeldvacieho systému, ako aj tradicia pripravy Specidlnych
a lieCebnych pedagodgov vychadzajuca z medicinskeho modelu postihnutia,
bez hilbSieho porozumenia antropologickych vychodisk inklUzie. Impulzom
pre zmenu bolo spracovanie profesijnych Standardov pre Specidlneho pedagdga,
lietebného pedagdga a $kolského logopéda v roku 2014, ktoré podla E. Zovinca
(2016) uz zohladnili inkluzivnu prax buducich Specialistov. Implementacia novych
standardov do vysokoskolskych Studijnych programov vsak vzdy nardza na cykly
akrediticie a vyZaduje si ¢as. MdZeme teda predpokladat, Ze celé generdcie
tychto odbornikov opustali brany vysokych $kél s jasnou predstavou o tom, aké
$pecidlne nastroje podpory je potrebné adresovat Ziakom s konkrétnym
zdravotnym postihnutim. Vdaka velmi slabej podpore statu v oblasti vytvarania
pracovnych pozicii pre tychto odbornikov v Skolach hlavného vzdelavacieho
pradu, nachadzali uplatnenie prevazne v systéme vychovného poradenstva
a prevencie, pripadne v Specialnom Skolstve. V tomto prostredi sa predstava
o exkluzivite vzdeldvania ,medzi svojimi* utvrdzovala. NemoZno tieZ opomenut,
Ze hlboky ponor tychto odbornikov v otdzke Specidlno-pedagogickej intervencie
a kontakt poradni s beznymi Skolami v nich prirodzene vyvolava obavu, ¢i sa tu
Yiakom so SVVP dostdva naleZitej podpory. Kriticky reflektujii materidlne
i personalne vybavenie beznych $kdl, ¢o moze viest k vacsej rezistencii vodi
myslienke jednotnej inkluzivnej skoly. Vysledky nasho vyskumu vsak neindikuju
jednoznacny vzdor tychto profesijnych skupin ¢i zamestnancov poradenského
systému voci tejto mysSlienke. Ako sme uviedli vysSSie, nase zistenia
interpretujeme skor ako ich vaésiu opatrnost v otdzkach Skolskej integracie a tiez
intenzivnejsSie uvedomovanie si jej hranic.
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Obrazok 10: Rebricek preferencii v pohladoch na koncepty inkluzivnej skoly v tzv.
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ZAVER

Otézka rovnosti $anci vo vzdeldvani je pertraktovand uZ niekolko desatrodi.
V roku 1990 iniciovala Organizacia spojenych narodov pre vzdeldvanie, vedu
a kultdru UNESCO vznik hnutia Education for All, ktoré sice s pojmom inkluzivne
vzdelavanie eSte nepracovalo, ale na viacerych medzinarodnych férach vyzyvalo
krajiny k univerzalnemu pristupu k vzdeldvaniu, ktoré bude reSpektovat
individualne vzdelavacie potreby kazdého dietata. Pojem inkluzivne vzdelavanie
oziva vroku 1994, ato na svetovej konferencii o Specialnom vzdelavani
v Spanielskej Salamanke. V zaveroch konferencie je oznacené za novy slubny
pedagogicky pristup, ktory ma zmenit nielen Zivoty jednotlivcov, ale
aj spoloCnosti. Od tohto medznika sa stala inklizia vo vzdelavani silnou
medzinarodne diskutovanou témou a dolezitou politickou objednavkou, ktora
reaguje na problémy a vyzvy sucasného sveta, akymi su multikulturalizmus,
narastajlce socialne nerovnosti naprie¢ svetom i v ramci krajin. Je odpovedou
na silnejuce ludsko-pravne hnutia, ktoré volaju po odstraneni diskriminacie
mensinovych skupin. Diskusia o inklUzii vo vzdelavani odkazuje na jej vyznam
v napifiani dal$ich cielov udrzateného rozvoja a ma silny politicky ndboj.

Inkluzivne vzdeldvanie sa stalo aj témou psycholdgov, ktori s odkazom na
humanizmus ako Zivotny postoj (blizSie Wright, 2001) zdérazfuju hodnotu
¢loveka ako osobnosti, jeho prdvo na slobodu, $tastie, rozvoj a uplatnenie jeho
sil a schopnosti; Usilie o fudskost a ludsk( déstojnost Zivotnych podmienok; a tiez
posudzovanie spolofenskych institlcii z hladiska blaha cloveka. Humanizmus
vyzyva Kk Usiliu o to, aby sa principy spravodlivosti, rovnosti a ludskosti stali
normami vztahov medzi fludmi v osobnom aj spoloc¢enskom Zivote, nevynimajlc
Skolsky Zivot.

Inkltzia vo vzdelavani ma svoje miesto aj v Uvahach socialnej filozofie, ktora
rieSi rozmanité aspekty, iproblémové otazky fungovania multikultirnych
spoloCenstiev  a v kontexte Gvah o socidlnej sudrznosti prenikd  aj
do sociologického diskurzu.

Z uvedeného je zrejmé, inklGzia nie je primarne pedagogicky termin.
Pretavenie jej ideadlov do Skolskej praxe si preto vyzaduje désledné pedagogické
vymedzenie, reflektujlice lokalne podmienky jednotlivych krajin a spolocenstiev.

Ako sme preukazali v tejto monografii, snaha uchopit tento myslienkovy
konstrukt viedla na globalnej Urovni k znacnej pojmovej variabilite a existencii
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réznych typov diskurzov naprie¢ krajinami. Pri vysvetlovani tejto skutocnosti sme
pouzili argumenty tedrie socidlnej konstrukcie reality, ako aj tedrie socidlnych
reprezentdcii, podla ktorych je porozumenie svetu vysledkom ludskej interakcie
a komunikacie ludi, fungujucich v Specifickom konceptualnom ramci. Tymto
ramcom je nielen kultira krajiny ¢&i regidnu, v ktorom ziju, ale aj prostredie
rozmanitych socialnych skupin, do ktorych prinalezia.

V monografii Mnohoraké podoby inkluzivnej skoly sme Citatelom a Citatelkam
predstavili diskurz o inkluzivnom vzdelavani charakteristicky pre nasu krajinu.
Prezentovali sme vysledky originalneho vyskumu, vdaka ktorému sme odkryli
nielen povahu pedagogického diskurzu o inkl(zii, ale aj jeho bohatost. Zistili sme,
ze diskusia o tom, ¢o charakterizuje inkluzivnu sSkolu je zivd a v mnohych
ohladoch indpirativha. Na zaklade nasich zisteni mdZeme konstatovat, Zze aktéri
vzdelavania na Slovensku povazuju za inkluzivnu taku skolu, v ktorej ma kazdé
diefa hodnotu a v ktorej pracuju odborne zdatni a motivovani ludia, ktori
necakaju na impulzy zhora, ale utvaraju inkluzivnhu prax z vlastného
presvedcenia. Pedagogicki a odborni zamestnanci zdo6raznili vyznam kvalitného
Skolského prostredia a implicitne aj oCakavanie, ze Stat zabezpeci primerané
materidlne i personalne podmienky, vdaka ktorym budd méct reagovat
na rozmanité vzdelavacie potreby deti. Inkluzivne vzdeldvanie nevnimaju ako
diktdt zhora. Vysledky signalizuju, Zze tento koncept neodmietaju, avsak
v otdzkach Skolskej integracie su esSte zdrzanlivi. Pojem inklUzia sice viazu
na integréciu, ale model jednotnej $koly, ktord prijme kazdé dieta z lokality im
nie je az taky blizky. Zaujimavé zistenia prinieslo aj porovnavanie preferencii
v ramci ponuknutych opisov inkluzivnej Skoly naprie¢ profesijnymi skupinami
a naprie¢ skupinami respondentov, ktori p6sobili v roznych typoch Skolskych
zariadeni. Zistili sme urcité nazorové posuny v skupine psycholégov, ale najma
v skupine Specialnych, lieCebnych pedagdégov a logopédov. Vyznamnu rolu
zohrala aj prisludnost k skupine zamestnancov poradenskych zariadeni. Vysledky
indikuju, Zze v tychto skupindch vznikd Specificky diskurz, pre ktory je
charakteristicka vy$$ia miera opatrnosti v otdzkach $kolskej integracie. Ci uz sa
na tomto vysledku podpisuje historickd skusenost krajiny so segregovanym
vzdeldvanim, kvalita ich pripravy na vykon profesie postavend na medicinskom
modeli (v skupine Specialnych, lieCebnych pedagdgov a psycholdégov) alebo
kriticka reflexia podmienok beznych skél, faktom je, Ze tito respondenti viac ako
ostatni apeluju na hranice integracie.

Vysledky prezentované v tejto monografie nemozno interpretovat ako
postoje k inkluzii. Ide skér o opis socidlnych reprezentacii, ktoré su vysledkom

109



kolektivnych diskurzov v konkrétnych podmienkach. Zachytenie vyznamovych
rovin pojmu inkluzivna Skola vSak povazujeme za vyznamné aj v kontexte
skimania postojov. Ako totiz upozorfiuje S. Moscovici, postoj nikdy nezaujimame
voCi objektu samému, ale voci jeho socidlnym reprezentaciam. Nase vysledky
preto vnimame ako cenny prispevok k takto orientovanym vyskumom, respektive
ako podporu pri kultirnej adaptacii nastrojov, ktoré k nam presakuju z iného
sociokulturneho priestoru. Zaroven sa domnievame, Ze vysledky nasej prace sa
moézu stat zaujimavym vychodiskom hladania dialégu v profesijne variabilnych
podpornych timoch a prispiet tak k rozvoju inkluzivnej kultiry a praxe nasich
Skol. Verime, Ze obohatia svet poznania aspof v takej miere, ako obohatili
ten nas.
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Od roku 2001 posobi na Katedre elementarnej a predskolskej pedagogiky
na Pedagogickej fakulte Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici. Svoju
doterajsiu pracovnu kariéru venovala priprave uciteliek a ucitelov predprimarneho
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pedagogiky. Jej vyskumné a publikacné aktivity sa sustreduju okolo problematiky
rovnosti Sanci vo vzdeldvani a konceptu inkluzivneho vzdelavania. Podielala sa
na rieseni Statnej objednavky ,ZvysSovanie Urovne socializacie romskej komunity
prostrednictvom systému vzdeldvania socidlnych a misijnych pracovnikov
a asistentov ucitela." Koordinovala projekt IS EQUAL, zamerany na zlepSenie
pristupu ohrozenych skupin obyvatelstva k vzdelavaniu. Bola ¢lenkou expertného
timu v ramci narodného Projektu inkluzivneho vzdeldvania PRINED.
Je spoluautorkou Spravy o inkltzii Rdmov vo vzdelavani a starostlivosti v ranom
detstve v Slovenskej republike RECI +, v ramci ktorej analyzovala aktualne
problémy dostupnosti vzdeldvacich sluzieb pre najviac ohrozenu skupinu
chudobnych rémskych deti. V rokoch 2017-2020 pracovala na projekte MESA 10
(Centrum pre ekonomické a socialne analyzy) To da rozum ako analyticka pre
oblast priestupnosti vzdeldvania, vystupom ktorého bol komplexny navrh
odporucani pre skvalitnenie Skolstva na Slovensku. Aktivhe spolupracuje aj
s dalSimi mimovladnymi organizaciami ako napr. Nadacia pre deti Slovenska,
Skola dokorédn, Inétitit pre dobre spravovanl spolo¢nost, Nadacia otvorenej
spolo¢nosti a i. Podielala sa na rieSeni 12 vedeckych projektov v rdmci grantovych
schém MSVVa$S SR (KEGA, VEGA a APVV). Bola koordinatorkou medzinérodného
projektu ERASMUS+ Introducing competence-beased preschool teacher
education curricula in Bosnia and Herzegovina. Je predsednickou Odbornej
komisie pre predskolské a pociatoéné vzdeldvanie a Ustrednej komisie pre
inkluzivne vzdelavanie a vzdeldvanie v S$pecidlnych Skolach pri Nérodnom
institite vzdelavania a mladeze. Aktivhe sa zapdja do recenzovania analyz
Institdtu socidlnej politiky a Institatu vzdelavacej politiky.

Since 2001, she has been working at the Department of Primary and Pre-
primary Teacher Education at the Faculty of Education of Matej Bel University,
Banska Bystrica. She devoted her career to education and training of pre-school
and primary education teachers. In her teaching and lecturing she addresses the
topic of sociology in education, multicultural education, and inclusive pedagogy.
Her research and publishing activities focus on the topic of equal educational
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opportunities and the concept of inclusive education. She participated
in completing a national level objective - to increase the level of socialization of
the Roma community through a system for educating and training of social and
missionary workers and teacher assistants. She coordinated the "IS EQUAL"
project, which focused on improving access to education for vulnerable population
groups. She was a member of the specialist team on the PRINED National
Inclusive Education Project. She is the co-author of the Special Report on Roma
Inclusion in Early Childhood Education and Care in the Slovak Republic RECI +,
in which she analyzed current problems concerning access to educational services
for the most vulnerable group of poor Roma children. In 2017-2020 she worked
on the project Learning Makes Sense of the non-governmental organization MESA
10 (Center for Economic and Social Analysis) as an analyst specializing in the field
of penetrability of education, the output of which was a comprehensive draft
of recommendations for improving the education in Slovakia. She also actively
cooperates with other NGOs such as Children of Slovakia Foundation, Wide Open
School n. 0., Slovak Governance Institute, Open Society Foundation and others.
She has participated in 12 scientific projects within the grant schemes of the
Ministry of Education, Science, Research and Sport of SR. She was the coordinator
of the international project ERASMUS+ Introducing Competence-Based Preschool
Teacher Education Curricula in Bosnia and Herzegovina. She is the chairwoman
of the expert commission for pre-school and early education of the National
Institute of Education and Youth and of The Central Commission for Inclusive
Education and Education in Special Schools. She is actively involved in the review
process of analyses by the Social Policy Institute and the Education Policy
Institute.

Barbara Basarabova

Od roku 2020 p6sobi ako vysokoskolska ucitelka na Katedre elementarnej
a predskolskej pedagogiky Pedagogickej fakulte Univerzity Mateja Bela v Banskej
Bystrici. V pedagogickej oblasti sa zaobera didaktikou technicky orientovanych
predmetov. Jej vedecko-vyskumnd a publikaénd cinnost je zamerana
predovsetkym na inkluzivne vzdelavanie a stav sicasného skolstva na Slovensku.
Aktudlne sa zaoberd aj problematikou skvalitnenia podmienok vychovy
a vzdelavania deti v materskej Skole. Je autorkou niekolkych vedeckych
a odbornych ¢lankov publikovanych v slovenskych a zahrani¢nych casopisoch.
Svoju pozornost venuje aj problematike Slovakov Zijlcich v zahranidi, a to najméa
v oblasti vzdelavania ucitelov. Podielala sa na rieSeni 4 vedeckych projektov
MSVVaS SR. Aktivne participuje aj na narodnych projektoch - Skvalitnenie
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pripravy buducich pedagogickych a odbornych zamestnancov, Profesijny rozvoj
ucitelov (TEACHERS), Vzdelavanie pre 21. storocie - vychodiska zmien v kurikule
zakladného vzdelavania (vzdeldvacia oblast Clovek a svet prace). Zuéastfiuje sa
domacich i zahrani¢nych konferencii. Spolupracuje s mimovladnymi organizaciami
- Skola dokordn a Nadacia otvorenej spolo¢nosti, kde sa venovala téme
vzdelavania deti k ludskym pravam.

Since 2020 she has been working as a university teacher at the Department
of Primary and Pre-primary Teacher Education, Faculty of Education, Matej Bel
University in Banska Bystrica. In the pedagogical field she deals with didactics
of technically oriented subjects. Her scientific research and publishing activity is
focused mainly on inclusive education and the state of contemporary education
in Slovakia. Currently, she also handles the topic of improving the conditions
for education and training of children at the kindergartens. She is the author
of several scientific and professional articles published in Slovak and foreign
journals. She also focuses her attention on the topic of Slovaks living abroad,
particularly in the field of teacher training. She has participated in the solution
of 4 scientific projects of the Ministry of Education and Science of the Slovak
Republic. She also actively participates in national projects - Improving the
Quality of Training of Future Teaching and Professional Staff, Professional
Development of Teachers (TEACHERS), Education for the 21st Century - Basis
for Changes in the Curriculum of Primary Education, where she actively
participates in developing the educational area of Man and the World of Work.
She attends national and international conferences. She also cooperates with
other NGOs, such as Skola dokoran and the Open Society Foundation, where she
has worked on the topic of educating children towards human rights.
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SUMMARY

There is no doubt that inclusive education has become a global agenda,
an important topic discussed at international level, and also a political objective
responding to the problems and challenges of the modern world, such as
multiculturalism, ever growing social inequality across the world as well as within
countries. It's a response to the growing human rights movements striving
to eliminate discrimination against minorities. Inclusive education has also
become a generally accepted and closely monitored criteria for assessing the
quality of educational systems around the globe. However, the individual
countries use different methods to introduce inclusive education into their policies
and teaching practice, and there are also different ways this term is being
interpreted. Inclusive education is not a universal social phenomenon, but rather
a social construct formed under specific conditions, influenced not only by the
experience within a country, but also by the experience of people who interact
and share their beliefs, thoughts, and world views. Thus, inclusive education is
a highly variable concept emerging as a product of interacting minds. Answers
to the question “Why can't we think of inclusive education as a single reality?”
provides the theory of The Social Construction of Reality, represented by the work
of P. I. Berger and T. Luckmann, and the Theory of Social Representations by
S. Moscovici. We focus on their argumentation in the first chapter.

If we accept the thesis that ideas about social reality are formed under the
influence of cultural, social, and political forces, we must admit the fact that the
social construct of inclusive education also changes its "shape" as influenced by
time and contemporary views on education and schooling. Although inclusive
education is considered a modern topic, its ideological foundations were laid
in the further past. These are being uncovered in the second chapter. Here we
are looking for the seeds of inclusive discourse and search for humanistic-
anthropological themes in educational thinking from the rise of modern history up
to the present.

The third chapter presents various discourses that formed in the western
world during the last century and to this day still set the course of thinking about
inclusion in education. We offer an analysis of conflicting views on school
education of children with diverse needs by the British researcher D. Skidmore,
who described the background of the discourse of deviation and the discourse
of inclusion with a rigorous description of their key features. Based on the work
of K. Goransson and C. Nilhom, we present the discourse of special educational
needs and the discourse of general educational needs, thus focusing attention
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on the different perception of inclusive education in relation to the target children
group. Further differences in the understanding of this concept were pointed out
by A. Dyson. According to him we can perceive different types of discourses
aiming to defend inclusive education in the global debate (the rights and ethics
discourse and the discourse of effectiveness) and to improve the application
of inclusive education (political and pragmatic discourse). These discourses also
tile the mosaic of reflections on inclusive education across countries, depending
on their historical experiences and current cultural, economic, and social
influences.

With the fourth chapter, we open the discussion about our reality in Slovakia.
Using the above-mentioned discourses, we analyze and describe the socio-
cultural contexts, which in our opinion, represent the basic framework
for interpreting the findings on how people view the concept of inclusive education
in our conditions. The description of this framework contains elements
of a cultural-historical analysis focusing on consequences overlapping up to the
present. In this section, we also present the findings of our original research,
aimed at discovering the diverse ideas the education participants have about
inclusive schools. It presents eight descriptions of an inclusive school obtained
using the Q methodology. It also presents findings about which of these
descriptions is the most familiar to the education participants in Slovakia,
and which one is the most distant for them. Based on our findings we have
concluded, that according to the education participants in Slovakia, inclusive
school is an institution that values each and every child, its staff consists
of competent and motivated experts not reliant on encouragements from higher
places, but forming the inclusive practice based on their own beliefs
and principles.

In the last part of the monograph, we consider whether belonging to a certain
professional group is the factor that decides how a person thinks about
the concept of inclusive school. We offer the reader an interesting excursus not
only into the specific discourse of professional groups, but also into the specific
discourse that relates to the type of school facility. We noticed different results
in preferences particularly in the group of SEN teachers, therapeutic teachers,
and speech therapists, and partly also psychologists. From the perspective of the
workplace type, the group of school facility employees focused on educational
counseling and prevention stands out as specific.

The findings and results presented in this monograph cannot be interpreted
as attitudes towards inclusion. It is rather a description of social representations
that are the result of collective discourses in specific conditions. However, we
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consider capturing the levels of meaning of the term inclusive school to be
significant also in the context of research into attitudes. At the same time, we
believe that the results of our work can act as an interesting starting-point
for finding the common ground within the support teams consisting of various
professions, and thus encourage the development of inclusive culture and practice
at our schools. We believe that these will enrich the world of knowledge at least
as much as they have enriched our world.
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PRILOHY

Priloha 1: Vysledky invertovanej faktorovej analyzy - prehlad koeficientov
participantov

nasytenia

participant

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29

30

a
A

0.71702

0.33491
0.12914
0.61718
0.26568
0.14749
0.68333
0.05429
0.4688%
0.80894
0.47188
0.78495
0.21111
0.79897
-0.01615
0.01484
0.30164
0.77098
0.24518
0.32433
0.16438
0.11146
0.03555
0.60959
0.37316
0.28912
0.18585
0.1917
0.19012

0.56528

hodnét
B

0.098 4

-0.38357
0.19794
-0.19582
0.13344
-0.51478
-0.23471
-0.11842
-0.111
0.14994
-0.29604
0.0702
-0.11831
-0.15365
0.30926
0.04291
-0.01258
0.16619
0.04972
-0.05444
-0.22786
0.0695
-0.03977
0.04923
0.16343
0.05419
0.67479
0.30531
0.145923

-0.36245

kumulancii

C D
-0.162 -0.02859
54
0.14959 -0.30735
0.31858 0.18098
-0.0518 0.0762
-0.11226 0.31602
-0.01261 0.08955
-0.15936 0.16815
-0.22062 0.5944
0.35804 0.03285
0.01309 0.30397
-0.08982 0.36368
0.09557 0.3621
-0.18713 0.3586
0.12528 0.28825
0.45334 0.11472
0.69576 -0.08366
-0.11958 0.12649
0.05582 0.3564
0.10572 0.41305
0.00787 0.68441
0.12473 -0.02822
-0.1706 0.20925
0.04327 0.03442
0.15274 0.4056
-0.39961 -0.06652
0.18566 0.62989
0.23409 0.09208
0.26 0.56944
0.66153 0.07201
-0.181 -0.08348

u
E

-0.06009

0.04688
0.48232
-0.17434
0.42485
-0.11519
0.145958
0.01685
0.30719
0.26417
-0.15252
-0.04595
0.1606
0.1225
0.14539
0.05557
-0.37199
0.08889
0.5211
-0.03145
0.14148
-0.12631
-0.51018
0.24764
-0.18132
0.19287
0.05965
0.26691
-0.0327

0.09947

vSetkych
F G

0.35196 0.06282
0.06053 0.12136
0.10188 0.0439
0.24795 0.00445
-0.25732 0.16574
0.02471 0.06348
0.20612 0.03128
0.08282 0.05019
0.25576 -0.02742
0.04077 0.02025
0.22023 -0.02443
0.0554 -0.04254
0.33716 0.12911
-0.04789 0.0036
0.45169 0.00368
-0.0474 0.06156
-0.41823 0.1923
-0.13262 0.04487
0.19266 0.01872
-0.14159 0.03322
0.5846 0.00619
0.26411 -0.00509
0.15223 0.02967
0.14943 -0.07146
0.12033 0.16813
0.29028 -0.08171
-0.10184 0.156%94
0.10691 -0.00459
0.23773 -0.01703
0.42333 0.10506

h2

0.6824

0.3968

0.4351

0.519%

0.4772

0.3129

0.6416

0.4286

0.5442

0.8414

0.5231

0.7682

0.5808

0.7781

0.5397

0.5022

04718

0.77%96

0.5534

0.5588

0.4571

0.1759

0.2904

0.6505

0.4057

0.6460

0.5917

0.6044

0.5591

0.6508
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31 0.77558 -0.14326  0.16187 0.06635 -0.06199 -0.06685 | 0.04985 0.6656

32 0.34286 0.04727 0.35556 0.39264 0.028%94 0.1915%9 -0.10119 | 0.4481
33 0.14421 -0.01211  -0.10095 | 0.09092 -0.25799 0.61123 0.02181 0.4801
34 0.04569 -0.02938 0.1289 0.12084 -0.05305 0.72899 -0.00755 | 0.5689
35 -0.30587 | 0.37705 0.10036 -0.32692  0.06631 -0.40986 | 0.01509 0.5254
36 0.45552 0.30731 0.23259 -0.00293 | 0.07052 0.30551 -0.01029 | 0.4583

Eigenvalues = 6.9509 1.9346 2.4575 3.2391 1.7556 3.0492 0.2106 | n/a

% Total 19.3081 5.3739 6.8264 8.9975 4.8767 8.4700 0.5850 54.4375
Mariance

h2 - hodnota kumulangie; Eigenvalues - hodnota pre jednotlivé faktory; bordovou farbou sd vyznafeni
participanti, ktori boli do faktorov zaradeni na zdklade stanoveného koeficientu nasytenia a tieZ po uplatneni

Euerntrattovhg kritéria;
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Ludsky svet je fascinujiucou mozaikou
nespocetného mnozstva mikrosvetov,
v ktorych ¢lovek utvdra, transformuje
a komunikuje socidlnu realitu. Takouto
realitou je aj inkluzivne vzdelavanie.
Dokazy o mnohopocetnosti a pestrosti
tejto reality ndjdete na strankach tejto

monografie. Nazrite spolu s nami do

predstav aktérov vzdeldvania na Slovensku

a objavte ich bohaty a insSpirativny diskurz
o tom, ¢o charakterizuje skolu, ktora ma

privlastok inkluzivna.




