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UVoD

Rok 1989 znamenal pre nasu krajinu vel'a. Vitazstvo demokracie oslavoval v tomto
obdobi cely svet. Zdalo sa, ze demokracia je jediny vitaz a Siroko d’aleko nie je ziadna
ind alternativa. V tomto Case sformuloval F. Fukuyama (1989, 1993) svoju myslienku
o konci dejin a vyjadril tak nadej, Ze zdpadny liberdlno-demokraticky systém bude tym
jedinym, ktory bude nad’alej ovladat' svet. AvSak nadSenie z demokracie vystriedalo
postupné vytriezvenie a dnes si nielen F. Fukuyama, ale i d’alsi filozofi, politologovia ¢i
ekonoémovia uvedomuju problémy, ktorym musi projekt demokracie celit. Liberalne
spolo¢nosti sa musia vysporiadat s mnohymi otazkami a jednou znich je iotazka
socialnej inkluzie. Na pozadi rastiicej multikulturality a prehlbujicich sa socialnych
nerovnosti stale silnejsie rezonuje volanie po uznani rovnosti a otazka rovnakého pristupu
k spolo¢enskym zdrojom sa javi ako klucova. Tento trend mdzeme sledovat aj
v Eurdpskej unii, ktora prostrednictvom mnohych programovych dokumentov priam
vyzvala k boju proti socidlnej exklizii. Otazka pristupu ku kvalitnému vzdelaniu zac¢ina
byt klicova, pretoze napriek vSetkym problémom, ktorym dnes celi institucia Skoly,
vzdelanie je stale povazované za branu k zamestnaniu a lepSiemu Zzivotu. Preto v snahe
najst’ liek na prehlbujucu sa priepast medzi majoritou a znevyhodnenymi skupinami
obyvatel'stva, zac¢ina Europa hl'adat’ optimalny model vzdelavania, ktory zvysi Sance
vsetkych deti na kvalitné vzdelavacie sluzby. V medzinarodnom spolocenskom diskurze
sa Coraz CastejSie zacina objavovat slovné spojenie inkluzivne vzdelavanie a s nim aj
viera, ze prave tento model vzdelavania je cestou k Siroko poratej socialnej inklazii.
K tymto myslienkam sa prihlasilo aj Slovensko, ktoré ratifikaciou medzinarodnych
dokumentov (blizsie Porubsky a kol., 2014, s. 162-164) a ziskanim ¢lenstva v Eurdpskej
agenture pre Specialnu a inkluzivnu edukdciu (European Agency for the Development of
Special Needs Education) v roku 2012 vyslovilo prislub, Zze zlepsi dostupnost
vzdeldvania pre vSetkych a pri akychkol'vek reformnych krokoch bude dbat’ na dosledné
uplatiiovanie principov inklizie vo vzdelavani.

Napriek vSetkym deklaraciam je otazka inkluzivneho vzdelavania v dnesnych dnoch
skor pritazlivou témou pre odbornu verejnost’ nez realitou nasich $kol. Dokazom je
nemaly pocet aktualnych clankov, publikécii ¢i projektov, v nazve ktorych rezonuje tento
kl'a€ovy pojem. Hoci zaujem o problematiku stipa, neda sa povedat’, ze by na Slovensku
vladol vSeobecny konsenzus o podstate, vyzname, potrebnosti, ¢i uskuto¢nitelnosti
inkluzivneho vzdelavania (Petdcz, 2015).

K nazorovej zhode nedoslo ani v odbornej sfére, do ktorej patria nielen pedagogovia,

ucitelia, ale ipsychologovia. Mozno ipreto zatial neexistuje explicitne deklarovana



politicka poziadavka na inkluzivne vzdelavanie. Ak aj existuji niektoré¢ odkazy, su viac
vysledkom politického importu z nadnarodnych a medzinarodnych zoskupeni, ktorych je
Slovensko ¢lenom.

Inkluzivne vzdeldvanie nie je pocitované ako spoloenska potreba aje malo
pravdepodobné, Ze ju zadefinuju tvorcovia verejnych politik. Mentalita slovenskych
obyvatel'ov je totiz skor v rozpore s myslienkou inklaizie, z coho vyplyva, ze zavadzanie
inkluzivneho vzdelavania si vyzaduje inemali politicki odvahu. Zmena paradigmy
vzdelavania je aj o presviedcani I'udi a vyjednavani s tymi, ktorych sa zmeny dotkntl.
A ked’ze sa vzdelavanie tyka nas vSetkych, diskurz ohl'adne inkluzivneho vzdelavania sa
nemdze konat’ mimo ramec verejnej diskusie.

Uvedomujuc si vsetky vysSie opisané problémy sa autori monografie Inkluzivne
vzdelavanie — dilemy a perspektivy rozhodli prispiet do odbornej diskusie a pokusili sa
hladat’ odpovede na niektoré zasadné otazky. Monografiu otvara kapitola, v ktorej sa
pytaju, ¢i je slovenska spolocnost’ pripravend na takuto zasadni zmenu. Na zaklade
hlbsej analyzy spolocenskej klimy sa dostavaju k nepriaznivému, avSak dolezitému
zaveru. A sice, Ze zavadzanie inkluzivneho vzdeldvania moze narazit’ na nemaly odpor
verejnosti. Ako sme skonstatovali vyssie, naSa spolo¢nost’ nie je pro-inkluzivne naladena,
a preto si zmena paradigmy vzdelavania bude vyzadovat’ nemala opatrnost’ a premyslent
komunikaéntl stratégiu, ktora zabrani neziaducej hystérii. Samozrejme, tomu musi
predchadzat’ domyselné prehodnotenie konceptu inkluzivneho vzdelavania. Pod slovom
prehodnotenie vSak autori nechapu odmietnutie. Naopak vo svojej druhej kapitole sa
snazia presvedcit’ Citatel'a o tom, ze stiCasny selektivne nastaveny vzdelavaci systém je
pre spolo¢nost’ nebezpecnou volbou. Hoci formalnemu vzdeldvaniu nepripisuji
v otazkach socialnej inkliizie plni moc, zdoéraziiuju jeho nemaly dopad na rozmer
socialnej exkluzie v krajine, ktora je pre iu v mnohych ohl'adoch destrukéna.

Prostrednictvom tretej kapitoly autori signalizujii svoje presvedCenie o tom, Zze
prehodnotenie inkluzivneho vzdelavania je predovsetkym aktom preskiimania kultirnej
tradicie krajiny, v ktorej sa ma zmena paradigmy vzdelavania uskutocnit. Preto uvazuju
0 moznostiach a limitoch tohto modelu vzdelavania a snazia sa na vymedzenej ploche
vymedzit’ a objasnit’ pojem inkluzivne vzdelavanie ako pedagogickej kategorie. Ukazuju
na jeho rozmanité definicie a odkryvaju teoretické i praktické problémy, ktoré z tejto
rozmanitosti plynu. V zavere kapitoly si kladu otazku, ¢i je model inkluzivneho
vzdelavania ucelnejsi a ucinnejsi ako model tzv. tradi¢nej $koly. Odpovede nachadzaju
v struénom opise kultarnych vychodisk vzdelavania na Slovensku.

Monografiu uzaviera v poradi stvrta kapitola, v ktorej sa autori snazia najst odpoved’

na otazku, ktoré teoretické a filozofické vychodiskd moézu byt oporou pre inkluzivne



vzdelavanie ' . Ukazuju, na akych paradigmatickych myglienkovych zakladoch stoji
exkluzia, ¢i segregdcia znevyhodnenych, ale aj ich integracia vo vzdelavani. Akymsi
oblikom sa vracaji k obsahu prvej kapitoly, aby podporili tvrdenie, Ze pre pochopenie
podstaty inklizie je zasadnd rozdielna paradigma myslenia, ktord nestvisi iba
s edukaciou, ale scelym zivotom a myslenim spolo¢nosti. Znovu vyjadruji vieru, ze
model inkluzivneho vzdelavania ma na Slovensku svoje opodstatnenie, pretoze i v nasich
podmienkach je mozné najst’ zdravé podhubie, pre prijatie tejto idey. To si uvedomime
len vtedy, ak pochopime uzky vztah medzi inkluzivnym vzdeldvanim a koncepciou
skuto¢nej humanistickej pedagogiky, ktora sa v porevoluénych rokoch dynamicky
predierala nielen do tedrie, ale najmé do praxe slovenskych $kol.

Monografia Inkluzivne vzdelavanie — dilemy a perspektivy je vystupom projektu
VEGA ¢. 1/0765/16 pod nazvom Kvalita vybranych komponentov Skolskej kultury ako
podmienka tvorby inkluzivneho Skolského prostredia. Vznikla ako prirodzena potreba
riesitel'ského timu zadefinovat’ si socidlne, pedagogické a filozofické vychodiska
inkluzivneho vzdelavania ako bazy pre d’alSie empirické badanie, ktoré¢ho vysledky

prinesieme v d’alSej planovanej kniznej publikacii.

autori

' Vtexte autori pracujii spojmami vychova, vzdelavanie aedukicia. Autori ich nevnimaju ako
synonymické a tato pojmova nejednotnost’ nie je spdsobend ani vyznamovou redukciou. Naopak, je
vysledkom ich uvazlivej vol'by vo vztahu ku kontextu, ku ktorému sa vztahuju.



1 INKLUZiVNE VZDELAVANIE V NEINKLUZ{VNEJ KULTURE?!

Ziadna politika zamerand na integraciu &i inkliziu nemédze byt uspesna, pokial’ sa
nebude opierat o podporu verejnosti. Pravdivost tohto tvrdenia dokladuje i
Lantiinkluzivistickd hystéria“?, ktora sa rozputala u nagich zapadnych susedov v svislosti
so zavadzanim inkluzivneho vzdelavania do legislativy a Skolskej praxe. Diskurz
o inkluzivnom vzdelavani sa vzdy formuje na pozadi SirSej spoloCenskej diskusie,
v ktorej sa zrkadli celkové hodnotové nastavenie spolocnosti. Ak sa chceme dozvediet
nieCo viac otom, ¢i je naSa krajina pripravena na inkluzivne vzdelavanie, musime
podstupit’ cestu hl'adania pravdy a odpovede na otazku, do akej miery je nam inkluzivna
kultira vlastna. B. Kudlacdova (2012) je presvedcena, ze kultira spojend s inkluzivnym
myslenim, tykajiica sa nielen deti, rodicov, pedagoégov, odbornych zamestnancov, ale
celej spolocnosti ndm chyba, a preto je podla nej potrebné prehodnotit’ cely koncept

inkluzivneho vzdelavania. Pravdivost’ jej tvrdenia sa poktisime v tejto kapitole preverit’.

1.1 Hodnotové piliere inkluzivnej kultary

Hodnoty mo6zeme v zhode s O. Brezinskym (2011) vnimat’ aj ako ciel, na ktorom
zalezi a o ktory sa spolocnost’ snazi usilovat abojovat’ on. Hodnotovymi piliermi
inkluzivnej kultiry st Pudska déstojnost, spravodlivost a tolerancia®. Pripravenost
krajiny na zavadzanie inkluzivneho vzdelavania je teda dana mierou, v akej su tieto
hodnoty povazované za skutoény ciel. Mierou, vktorej nam na tychto hodnotach
skutocne zalezi.

Evolu¢né teorie prindSaju spolahlivé dokazy o tom, Ze existuju uréité prirodzené
vlastnosti ¢loveka, ktoré ho programuju na isty druh myslenia, spravania, reakcii.
Pokracovatelia Darwinovej tézy tvrdia, Ze naSe pohl'ady na svet ¢i konanie st do velkej
miery podmienené evolucne rozvinutym l'udskym moralnym zmyslom. A tak by nas
mohlo uspokojit, Ze vkazdom znas prezivaju vrodené moralne intuicie, ako su
reciprocita, lojalita ¢i solidarita. Ak T'udia, ktori tvoria spolocenstvo, disponuju tymito
intuiciami, mézeme predpokladat’, Ze nasa (a nielen ta nasa) kultara je inkluzivna. Avsak
v zmysle argumentov kultirneho relativizmu musime zobrat do twvahy i kontext,

v ktorom zijeme a v ktorom sa vrodené moralne intuicie staroCia formovali. Moralne

? Tento vyraz pouzil vo svojom prispevku S. Stech. Pozri: Ide4l inkluze skutetn& neexistuje, inkluzivni
vzd&lavani ano. Reakce naméstka ministryné $kolstvi Stanislava Stecha na ¢lanek v Ugitelskych novinach
(€. 9/2016). Dostupné na http://www.msmt.cz/ministerstvo/novinar/ideal-inkluze-skutecne-nefunguje-
inkluzivni-vzdelavani-ale

’ Tieto hodnoty povaZuje za ,napomahajiice integraénym procesom® na roznych trovniach aj O.
Brezinsky (2011).



intuicie nie su trvalé (viac Haidt, 2001). Pod tlakom rdéznych udalosti a okolnosti
podliehaju zmenam. Dochadza kich vyberovej strate — niektoré naberi na svojej
intenzite, iné naopak oslabuju.

Svoju podobu menia v zavislosti od toho, ako T'udia v danej kultire ¢i historickej
situacii uvazuju o politike, o moralke, o laske a inych témach (Koukolik, 2010). Preto si
odpoved’ na otazku, ¢i si ludska dostojnost’, spravodlivost’ a tolerancia ocefiovanymi
hodnotami nasho spoloCenstva vyzaduje jednak navrat k naSej kultarno-historickej
tradicii, ako i zohl'adnenie aktudlneho diania, trendov, ako i problémov, ktoré stvartiuju
hodnotovy svet sucasného ¢loveka. V ramci nasich Givah o miere proinkluzivnosti nasej
spolo¢nosti sa preto budeme vracat’ ku krest'anskej tradicii. Odkazujeme sa na fiu preto,
lebo sme sucastou Eurdpy, a ta nie je len geografickym utvarom, ale najmé kultGrnou
zonou s vlastnou ideou zalozenou prave na krestanskom uceni (blizSie Koch, Smith,
2011). Nasledne budeme v naSom texte sledovat, do akej miery dokézali hodnoty
krestanstva odolat’ ré6znym spolocenskym tlakom a zmendm. S ohl'adom na vymedzeny
priestor nas bude zaujimat najmid to, ako su kli¢ové hodnoty inkluzivnej

kultary interpretované v si¢asnom neoliberalnom nastaveni spolo¢nosti.

1.1.1 Hodnota 'udskej ddstojnosti

Prvoradym dovodom pre vytvaranie podmienok zacletiovania kazdého — aj ,,inaksieho*
jedinca do kultarneho spolocenstva je dostojnost’ T'udskej osoby bez ohladu na atributy jej
kvality zivota®. Toto je podl'a A. Rajského zdkladny axiologicky imperativ, od ktorého sa
odvijaju vietky d’alSie dovody inklizie. Inklizia, ako dalej pise, je totiz ZelateInym moralnym
a socialnym dosledkom filozofického a nabozenského presvedcenia o substancialnej rovnosti
a hodnosti vsetkych 'udi, bez ohl'adu na ich akcidentalne charakteristiky (zdravie, majetnost’,
moc, socialne postavenie, moralny status, povod, prislusnost’, atd’.). Zakladnym predpokladom
inklizie je teda prejav uznania dostojnosti kazdej I'udskej bytosti (2012a). Toto naboZenské
presvedCenie ma, samozrejme korene v krestanskom uceni, podl'a ktorého sa Boh zaujima
o0 kazdu l'udsku bytost’, pretoze prebyva v kazdom z nés. V zmysle krestanského ucenia, maja
vsetci 'udia rovnaku hodnotu, su rovnako cenni a schopni rozvijat’ svoj potencial, prehlbovat’
a zlepSovat’ svoju osobnost’. Krestansky Boh, ako piSe R. Koch a CH. Smith, mal priamy
auprimny zaujem o l'udské zalezitosti a najviac ho zaujimal jednotlivec, bez ohl'adu na jeho
postavenie a narodnost’ (2011).

O tom, v akej miere hodnota I'udskej dostojnosti obstala v kulturnej selekcii, mnoho
vypoveda sucasné nepriatel'ské naladenie nasej spolocnosti voéi socidlne vylic¢enym

skupindm obyvatel'stva. V naSich hodnotovych stidoch sa len minimalne zrkadli vedomie
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faktu, Ze socidlna situdcia nie je vecou osobnej volby, ze je dana rozmanitymi
okolnost'ami nahody (vrodené ochorenie, nefunkéna rodina, z ktorej vzisli, nepriaznivé
socio-ekonomické prostredie, do ktorého sa narodili, etnicita a pod.), nezriedka je
dosledkom systémovych zlyhani, viacgeneracnej chudoby, dlhodobej diskriminacie ¢i
inych objektivnych okolnosti’. Vyskyt osudovych okamihov v Zivote &loveka odmietame
pripustit. Ved’ existencia §tastia je takpovediac v rozpore s naSou racionalitou’. Socialne
postavenie je tak vnimané ako ¢isty produkt individualneho usilia a socialna exklizia ako
stav osobného zlyhania, dosledok lenivosti ¢i nezodpovednosti.

Stigmatizacia socidlne vylucenych skupin obyvatel'stva je prejavom netcty voci nemalej
skupine T'udi. Zial, zosiliiuje aj na pozadi rétoriky vladnych &initeFov aich politickych
rozhodnuti. V roku 2006 napisala K. Strapcova (opierajic sa o svoje Setrenia) optimisticky
zaver. Konstatuje, Ze ,,ndzorova atmosféra na Slovensku otvara dvere prijimaniu skor
podpornych ako restrikénych opatreni socialnej politiky voci socialne odkazanym® (2006, s.
29). Je viac nez otazne, i by autorka dospela k rovnakym zisteniam aj v sicasnosti. Verejny,
ako 1 politicky diskurz o socidlnom vyluéeni sa za ostatné roky zmenil. Nie je uplne zrejmé,
¢i sa verejny diskurz zmenil pod vplyvom politického alebo naopak, ¢i politicky podlicha
verejnému. Musime vsak konstatovat’, Ze v poslednych rokoch sme svedkami tizkostlivého
sledovania spolo¢enskych nalad zo strany politikov. Mapovanie postojovej klimy sa pritom
nekona za ti¢elom doslednej pripravy terénu na zavedenie nepopularnych opatreni®. Mienka
verejnosti sa stala priam diktatom politickych rozhodnuti, ktorych ucelom je spokojny volic.
Kruh sa uzaviera. Tvorcovia politik nacuvajii hlasu 'udu a svojimi rozhodnutiami umociiuju

socialne napdtie medzi tzv. tvorcami socidlneho balika a jeho ,.zneuzivatelmi“. V centre

* Prave z tychto dévodov si &asto i velmi nespravne interpretujeme pojem marginalizicia a vnimame ho
vo vyzname marginalita. AvSak tieto naoko podobné pojmy maju odlisné vyznamy. Marginalita je vyraz,
ktory sa pouzival na zaciatku 20. storocia a oznacoval ,socialny fenomén, kedy jednotlivci a socialne
skupiny svojimi charakteristikami nespiiiali poziadavky, normy hlavnej linie spolo¢nosti, Zili na
,rozhrani“ medzi dvomi ¢i viacerymi svetmi roznych hodnét”. Naproti tomu ,,marginalizacia v sebe
implicitne zahffia procesudlnu stranku vydelovania na okraj spolo¢nosti. Zachytava v sebe vazny
predpoklad a sice, ze Clovek je v spolocnosti odsuvany na okraj bez vlastného pri¢inenia, pdsobenim
nadindividualnych spolo¢enskych procesov, ktoré méze len tazko ovplyvnit. Znamena to, Ze nie je
zodpovedny za svoju zivotnu situaciu, ale fungovanie socidlnej Struktury je tym prvkom, ktory
dynamizuje jeho marginalizované postavenie” (Lukac, 2003, s. 123).

* V tejto otazke sii zaujimavé postrehy M. Gladwella (2015), ktoré ns poulujii o tom, Ze za uspechom
mnohych slavnych I'udi, nestalo len ich usilie, ale aj nieco tak neisté, ako je prosté $t’astie, ¢i zhoda okolnosti.

¢ Monitorovanie spolo¢enskej mienky je u¢innym nastrojom zabezpe&enia spolodenskej stability, pretoze
poméha efektivne zavadzat' politické rozhodnutia do praxe. Dava odpoved na otazku, ¢o je potrebné
verejnosti vysvetlit, aby bolo opatrenie prijaté. Prave v oblasti socialnej pomoci a podpory slab$im je
dolezité, aby politicka scéna vysielala CitateIné signaly, vd’aka ktorym verejnost’ pochopi nielen to, aky
vyznam maju jednotlivé mechanizmy socialnej pomoci pre adresatov, ale najmi to, aky efekt z nich
plynie pre celti spolo¢nost’. Tieto argumenty zaznievaju v sti¢asnosti len sporadicky.
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tohto bludného kruhu je zivy a dynamicky sa rozvijajuci moralizujuci diskurz o socialne
vylucenych skupinach obyvatel'stva.

Moralizujuci diskurz je z hl'adiska uznania hodnoty I'udskej déstojnosti azda najviac
problematicky. Upeviluje vSeobecne rozsireny nazor, Ze ,,pri¢inou socialnej exklizie
uréitych osob su ich (patologické) moralne a kultarne charakteristiky* (Mares, Sirovatka,
2008, s. 281). Moralizujuci diskurz (nazyvany tiez diskurz moralnej podtriedy, resp.
diskurz moralnej underclass) vychadza z konzervativnej vizie, ktora diverzifikuje Tudska
spolocnost na zodpovednych, nezodpovednych, prirodzene IlepSich a horsich,
sebestacnych a zavislych od spolo¢nosti (Pavlovicova, 2013). Inymi slovami, chudobu si
podla tychto nazorov zapricinili I'udia sami a to tym, Ze si vo vnutri svojho kultarneho
spolocenstva vytvorili moralne nepripustné vzorce spravania, ktoré konzervuju ich stav.
Tento pristup sa prihovara za odstranenie zavislosti 'udi na socialnej pomoci a za liek na
odstranenie neziaducich foriem spravania povazuje disciplinu. Preto v moralizujicom
diskurze zohravaju centralnu rolu represivne verejné politiky socialnej inkluzie. Ludia
v nidzi maju narok na pomoc len v pripade, ze si ju zaslizia. Viaze sa na povinnost
participovat’ na roéznych programoch, socialno-psychologickych vycvikoch, ktoré udajne
maju naucit’ ¢loveka pracovat. Ako vsak upozoriiuje Z. Pavlovicova, tieto programy su
Casto spojené s ponizujicimi ritudlmi, akymi si verejné zametanie ulic, platba
v obchodoch jasne identifikovatelnou socidlnou kartou, povinné hl'adanie zamestnania
tam, kde nie je, hlasenie sa na uradoch prace, povinna ucast’ na rdéznych skupinovych
aktivitach a pod. (Pavlovi¢ova,2013, s. 597-598). Ako je z doposial’ uvedené¢ho zrejmé,
moralizujuci diskurz meni optiku nazerania na socialnu starostlivost. Socidlna pomoc uz
nie je chdpana ako pravo obcanov, ale ako odmena, ktord moze byt poskytnutd len za
uréitych podmienok (disciplinacna politika workfare). Zaroven su l'udia, ktori (slovami
neoliberalov) nevyvinuli dostatoéné usilie na to, aby sa stali ocefiovanou trhovou
komoditou, konstruovani ako hrozba, pred ktorou by mali byt ostatni chraneni (blizSie
Bauman, 2007). Stit preto vyvija premysleny pendlny aparat a uplatiiuje masivnejsie
trestné zasahy voci obetiam trhovej ekonomiky (politika prisonfare, blizSie Wacquant,
2009). Stigmatizacia, disciplinarizacia a kriminalizacia socidlne vylucenych skupin
obyvatel'stva je podl'a viacerych kritikov vo velkej miere Gi¢elova’. Pre nasu rozpravu je

vsak podstatné poukazat’ na skuto¢nost’, Ze cez praktiky disciplinovania a sankcionovania

"Podra viacerych kritikov neoliberalizmu (Fairclough, Wacquant, Bauman, Keller a i.) je disciplinarizacia
a kriminalizacia socialne slabych ucelova. Je nastrojom zvySovania a legitimizacie $tatnej moci v Case,
ked Stat straca svoju legitimitu, pretoze prestdva plnit’ svoju socidlnu funkciu. Inymi slovami, ¢im
bezmocnej$i je Stat v oblasti socidlnej pomoci, tym sa viac usiluje obhdjit' svoju legitimnost’, ato aj
hladanim vinnikov. Paradoxne za vinnikov s oznac¢ované obete trhového mechanizmu.
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vysielaji verejni Cinitelia smerom von informéciu, ze I'udia nemaju rovnakt hodnotu
a niektori z nich si nezasluhuju nielen nasu pomoc, ale ani uctu.

Aktudlne prebiehajici moralizujuci diskurz vsak nie je len Specifikom Slovenska. Bolo
by nekorektné tvrdit,, ze je Cistym produktom vladnutia konkrétneho politického subjektu,
resp. subjektov. Moralizujuci diskurz sa kreuje na pozadi $irSich spolo¢enskych trendov,
ktoré v sucasnosti nie s prajné k tym, ktori st odkdzani na socidlnu pomoc. Podl'a N.
Fraserovej (2004) je tento vSeobecne rozsireny postoj priamym produktom neoliberalnych
spolo¢nosti. Trhovy mechanizmus sposobil podla autorky to, Ze nemald skupina l'udi sa
ocitla priam v nemilosti Gspesnych. Neoliberalna ideologia zarover tplne zatlacila do uzadia
redistributivny diskurz socialnej exkluzie, zalozeny na socidlnej pomoci menej UspesSnym,
na snahe vyrovnavat’ socidlne nerovnosti a reagovat’ tak na socialne rizika. Tie narastaju,
pretoze staré nemiznu, no vznikaji nové (blizSie Keller, 2011). Rasttci pocet tych, ktori
pomoc potrebuji v kombinacii s trhovou ideoldgiou, ktora vnima socialnu politiku Statu ako
prekazku rozvoja volného trhu, odsiiva nastroje socialnej inklizie, ktoré pontka
redistributivny diskurz, do zény zastaranych a historicky prekonanych. V podmienkach
hospodarskej krizy je tendencia utiekat’ sa k moralizujucemu diskurzu este silnejsia, pretoZze
cesta zmierfiovania socidlnych nerovnosti a elimindcie socidlnych rizik prostrednictvom
systému socialnych davok, je ¢oraz menej schodna. Zdroje sa pomaly vyCerpavaju a socialny
systém, ktory vznikol koncom 19. storocia (za uplne inych spolocenskych a ekonomickych
podmienok), zacina v mnohych krajinach kolabovat. Rehabilitacia socidlneho $tatu je teda
objektivne naroéna® a krajiny, ktoré nerezignovali na socidlnu politiku, musia hladat
inovativne modely socidlnej pomoci.”

K zosilnovaniu vSeobecne prijimanych stereotypov o tzv. zneuzivatel'och socidlneho
systému dochadza najmai v Statoch, ktoré sa navonok prezentuji ako socidlne, avSak bez
preukazatel'nej snahy o funkénu rehabilitaciu socialneho systému. Stigmatizacia chudoby
je ipriamym dosledkom rastucich socidlnych nerovnosti. Je totiz prirodzené,
ze v rovnostarskej spolo¢nosti maju ludia tendenciu povazovat nerovnost za
nespravodlivi a jej pric¢iny hladaju skér v zlyhani systému. Naopak, v nerovnej
spolo¢nosti je nerovnost vnimand ako spravodliva a zasluzena, a chudoba je v o¢iach

tych najuspesnejSich ozna¢ovana za dosledok nezodpovednosti, lenivosti, ¢i nedostatku

8 Aj s tymto tvrdenim by sa viak dalo polemizovat’. T. Judt (2011) je napriklad presvedéeny o tom, Ze
kriza socialneho Statu je skor dosledkom nedostatku politickej odvahy nez nedostatku financii.

® Pri tivahach o tom, ako by mohol vyzerat novy model socidlnej politiky, sa zvaZuje aj uplatnenie
principu garancie miniméalneho zakladného prijmu. S touto myslienkou zacali experimentovat’ napriklad
vo Finsku. Ako viak tvrdi Z. Pavlovi¢ova (2013), diskusia ohl'adne takéhoto riesenia uviazla v Cechach
ana Slovensku v zajati liberalneho diskurzu uz na Grovni politickej a socidlnej filozofie. Je preto malo
pravdepodobné, Ze by prenikla do realnej praxe.
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snahy. Pochopenie pre situdciu tych najslabsich sa vytraca aj vo vnutri strednej vrstvy. Jej
prislusnici totiz trpia frustraciou z toho, Ze napriek nemalému Usiliu nedokazu dosiahnut’
vys$i zivotny Standard. ,,V ich mentalite prevazuje nenavist k tym dole nad zavistou
k tym hore* (Keller, 2010, s. 135). Moralizujuci diskurz dominuje aj vd’aka globalnemu
trendu ubytku pracovnych prilezitosti. ZvySujica sa nezamestnanost nie je len
produktom hospodarskej krizy, ale i prirodzenym doésledkom modernizacie spolo¢nosti,
v ramci ktorej bol ¢lovek v mnohych profesiach nahradeny strojovymi mechanizmami
a digitalnymi technolégiami. Celkovo vysokd nezamestnanost’ je globalnym problémom
a podl'a konzultanta Svetovej banky J. Mesika (2010) sa Eur6pa nevyhne v najblizSom
obdobi novej pracovnej revolucii. V tychto podmienkach sa stdle tazsie uplatiluje
socidlno-integraény pristup k socidlne vylic¢enym skupinam obyvatel'stva, ktory kladie
doraz na solidaritu v ramci spolo¢nosti. Tento diskurz nevidi pri¢iny exklizie v osobnom
zlyhani jedincov, ale v zlyhani Strukturalnych, kultGrnych a moralnych vézieb, ktoré ho
viazu na spoloCnost’ (Levitas, 1998). Avsak klicovym nastrojom inklizie v tomto
diskurze je dobre platena praca, ktora je povazovanad nielen za branu k rozmanitym
spolo¢enskym zdrojom, ale aj za cestu k doélezitym vzt'ahom (blizsie Pavlovi¢ova, 2013,
s. 598). V krajinach, v ktorych sa zdoraziiuje nutnost’ zamestnania socialne vylicenych
skupin obyvatel'stva v kontraste s nedostatkom pracovnych prilezitosti, sa umocnuje
v 'ud’och pocit, Ze socialne vyluceni jedinci st menej hodnotni a nemoralni. V takychto
krajinach sa kumuluje hnev a rastie presvedcenie, Ze chudobni vd’aka svojej neschopnosti
a lenivosti okradaju Sikovnych a produktivnych ob¢anov statu.

Z hladiska nasSich tivah o inkluzivnom vzdelavani je dolezité povedat’, ze nedostatok
solidarity a sticitu voci socidlne slabsich skupindm obyvatelstva (zvlast, ak je pocetna
skupina exkludovanych obyvatel'ov zaroven nositel'om etno-rasovej stigmy) ovplyviiuje
i nazory verejnosti na vzdelavanie deti zo socialne znevyhodiiujiiceho prostredia. Najméa
v pripade deti z marginalizovanych romskych komunit sa stretdvame s verejnou
obhajobou segregatného pristupu vo vzdelavani. Okrem vytvarania etnicky
homogénnych tried ako dosledku rezidencnej segregacie sa v praxi $kol stretdvame s
fenoménom tzv. ,bielemu uteku“ (white flight), ktory vypovedd mnoho o postojoch
Neromov k vzdelavaniu romskych deti v beznych skolach spolu s ostatnymi. Zasadna je
i otdzka nadmerného zarad’ovania ¢i prerad’ovania tychto deti do Specialnych skol a tried,
hoci z poznatkov psycholégov vieme, ze ich pocet v §kolach pre mentdlne postihnutych
ziakov vysoko prevysuje Statisticki pravdepodobnost’ vyskytu tejto diagnézy (porovnaj

Spotékova, 2013, s. 49). Romske deti nie st v o&iach velkej &asti verejnosti vnimané ako
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obete zlych socidlnych podmienok, ale ako dedi¢i zlych navykov a vlastnosti, ateda

hrozba pre buducnost’ krajiny.

1.1.2 Hodnota spravodlivosti

Dalsim hodnotovym pilierom inkluzivnej kultary je hodnota spravodlivosti. Azda
najviac citovany autor na poli ivah o spravodlivosti J. Rawls (1995, 2007) postavil svoju
teoriu na presvedCeni, ze vo svojej podstate mame vsetci hlboky zmysel pre
spravodlivost’ a kazdy ¢lovek prirodzene tizi po spravodlivo usporiadanej spolo¢nosti.
Ak by sme boli vSetci zahaleni ,,za&vojom nevedomosti, vd’aka ktorému by sme nevedeli,
aké bude nase spolocenské postavenie a aké vonkajsie okolnosti buda ovplyviiovat’ nase
zivoty, vybrali by sme si podl'a neho dva zakladné principy spoluzitia. Prvym by bola
rovnost’ v pridelovani zakladnych prav apovinnosti a druhym principom by bola
akceptacia len takej miery socialnej a ekonomickej nerovnosti, z ktorej by plynuli vyhody
pre vSetkych. Ak by sme sa nachadzali v povodnej situdcii vyznacujlcej sa rovnost'ou jej
aktérov, urite by sme sa ksebe spravali ako kcielom anikdy nie ako k ¢irym
prostriedkom. V tejto hypotetickej situacii rovnosti by sme sa nikdy neusilovali zlepsit’
vyhliadky na vlastny blahobyt na tkor zhorSenia zivotnej perspektivy inych osob, ale
naopak, boli by sme ochotni zriect’ sa ziskov v zaujme nastolenia spravodlivosti (Rawls,
1995, 2007).

Rawlsov ,,zavoj nevedomosti®, ktory stavia 'udi do pozicie seberovnych samozrejme
otvara otazku, preco si 'udia v takejto hypotetickej situacii volia spravodlivost. Je za tym
vrodeny cit pre spravodlivost alebo obycajna kalkulacia?! Tak ¢i onak, prvy zjeho
principov — princip rovnosti v pridel'ovani zakladnych prav a povinnosti pre vSetkych — je
votazke inkluzie klIGcovy. V predchadzajucej casti sme venovali pozornost
moralizujucemu diskurzu socialneho vylicenia, ktory stigmatizuje chudobné skupiny
obyvatel'stva astavia l'udi z marginalizovanych komunit do pozicie menejcennych.
Ukazali sme, ako emdcie hnevu, pocity nespravodlivosti ¢i dokonca beznadeje, vytvaraju
socidlne napitie medzi tzv. produktivnymi a neproduktivnymi ¢lenmi spolocnosti
a ovplyviluji indzory verejnosti na vzdelavanie deti zo socidlne znevyhodiujuceho
prostredia. Na tomto mieste sa pokusime ukazat, Ze i pozitivne emdcie ako je I'itost,
sucit ¢i snaha pomdct, mdzu ohrozovat’ princip rovnosti, po ktorom podla J. Rawlsa
prirodzene tuzime.

Inkltizia vychadza z presvedcenia, Ze vSetci 'udia su si rovni a maju rovnaké (ludské)
prava. Rovnost’ vylucuje nazeranie na spolocenstvo l'udi ako na suzitie tych, ktori su

v sulade s normou a tych, ktori sa tejto zhora stanovenej norme vymykaji. Ak chceme
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uvazovat’ o rovnosti, musime upustit’ od pojmov normalny ¢i nenormalny. To nas vedie
k zamysleniu sa nad tym, ¢i existuji v nasej spolo¢nosti nejaké skupiny obyvatel'stva,
ktoré st zo strany majority vnimané ako tie, ktoré stoja mimo normu. Urcite by sme
mohli zacat’ naSe pojednavanie opisom problémov [ludi, ktori nie su sucastou
dominantnej kultarnej vrstvy a v oCiach verejnosti vybocuju vdaka svojej etnicite,
narodnosti ¢i vierovyznaniu z medzi normalnosti. Tomuto javu sa vSak budeme venovat’
v d’alSej stati. Na tomto mieste sa dotkneme situacie zdravotne hendikepovanych
jedincov, ku ktorym prechovavame skor ochranarske ako nendvistné postoje. Vo vzt'ahu
k nim sme nesporne empatickejsi, ako vo vzt'ahu k socialne vyli¢enym jedincom. Avsak,
ako tvrdi O. Matousek, podmienkou ich inkluzie nie je zdujem zaloZeny na I'itosti, ale
dosledna implementacia principu rovnosti prav do spolocenskej praxe. Vo vztahu
k zdravotne postihnutym ob&anom sa princip rovnosti napiiia vtedy, ak sa §tat usiluje
spristupnit’ vSetky spolocenské zdroje (zariadenia, sluzby a moznosti) tak 'ud'om bez
postihnutia, ako aj tym, ktori Ziju so zdravotnym hendikepom. Samozrejme, vratane
vzdelavacich sluzieb. Princip rovnosti v pridelovani zakladnych prav, (v intenciach
nasSich tivah v pridel'ovani prava na vzdelanie) sa realizuje cez podporné opatrenia, ktoré
st adekvatnou reakciou na individualne, kultirne, Strukturdlne a fyzické prekazky, ktoré
by mohli ohrozit’ spolocenské uplatnenie zdravotne postihnutych (porovnaj Matousek et
al, 2005).

Vo vztahu k diskutovanej téme je zasadné, akym sposobom je realizované pravo na
vzdelavanie zdravotne znevyhodnenych deti. V zmysle Dohovoru o pravach dietata je
vzdelavanie ponimané predovSetkym ako cesta odhalovania rozvoja individuality
a osobnosti dietata. Akcent na hodnotu a jedinecnost’ kazdého cloveka je v absolutnom
rozpore s unifikovanym a kolektivnym vzdelavanim, ktoré rozdel'uje deti na normalne ¢i
nenormalne, neproblémové ¢&i problémové, schopné ¢i neschopné. Rovnako tak je
oddel'ovanie zdravotne postihnutych deti od zdravych v rozpore s principom rovnakych
prav. Podl'a P. Gurana (2015) je unifikované a kolektivne vzdelavanie typické najmé pre
postsocialistické krajiny. Na vytvarani uvedenych dichotomii sa v nasich podmienkach
podpisala najmé prax Specidlneho $kolstva, ktora sa rozvijala s imyslom pomoct’ tym,
ktori vd’aka svojmu postihnutiu ¢i ochoreniu vybocili z normy. Vzdeldvacia prax 20.
storo¢ia sa na Slovensku (v niekdajsom Ceskoslovensku) niesla v duchu uplatiiovania
medicinskeho  Specidlno-pedagogického  pristupu, ktory roztriedil zdravotne
hendikepované deti do striktnych kategorii podl'a typu ich postihnutia. Vd’aka tomuto
trendu doslo k vyraznej vonkajSej diferenciacii nasho Skolstva. Jej vysledkom bol

rozvetveny systém Specialnych §kol, ktoré boli charakteristické svojou vnutornou
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homogenitou a striktnou regulaciou vSetkych aspektov vychovno-vzdelavacieho procesu
(Spotakova, 2013). Samozrejme, e z historického pohladu bol vznik segregovaného
$pecialneho Skolstva integrujucim krokom, ked’ze zahrnul do vzdelévania aj deti, ktorym
bolo toto pravo dovtedy upierané (tamtiez). AvSak Siroka ponuka Specidlnych $kol
prakticky zamedzila tym, ktori dostali nalepku ,,patologicki, vzdelavat’ sa v beznych
Skolach s ostatnymi detmi. Kedze ulohou Specialnej skoly bolo predovsetkym
odstraniovat’ a minimalizovat’ vrodenu ¢i ziskant patologiu, ich vzdelavacia draha bola
vopred dand a prakticky uzavretd. Na vzdeldvacie potreby sa dodnes nazerd cez
medicinske okuliare, o podla M. Spotikovej (tamtieZ) prispieva ku konzervovaniu
predstav o zasadne odlisSnych detoch; resp. detoch, ktoré vybocujii znormy. Od
medicinskeho $pecialno-pedagogického pristupu sa neustpilo ani zadiatkom milénia,
kedy sa postupne zacal zavadzat koncept Skolskej integracie. Mozno ipreto nielen
v rodi¢ovskej verejnosti, ale Casto ivradoch ucitelov rezonuje nazor, ze zdravotne
hendikepované deti by sa mali vzdelavat’ vyhradne oddelene. Za apriéornym odmietnutim
myslienky ich integracie (¢i inkluzie) stoji najCastejSie presvedcenie, ze tieto deti
potrebujt Specidlne zaobchadzanie, ktorému sa im v beznej $kole nemoze dostat’. Hoci sa
za takymito vSeobecne prijimanymi nazormi skryva dobry umysel, vypovedaju mnoho
o néhlade majority na zdravotne znevyhodnenych jedincov. I ked si to len tazko
pripustame, v tychto ochranarskych postojoch je pritomny prvok nadradenosti, ktory nam
zabraiiuje pochopit’ filozofiu inkluzivneho vzdelavania, v ramci ktorej norma straca
vyznam a princip nadradenosti sa vytraca.

Druhym principom spravodlivosti, ktory by sme si v hypotetickej situacii rovnosti
podl'a J. Rawlsa dobrovolne zvolili, by bol princip akceptacie len takej miery socialnych
a ekonomickych nerovnosti, ktoré prinasaju prospech pre najmenej zvyhodnenych ¢lenov
spolo¢nosti (1995, 2007). J. Rawls vo svojej tedrii spravodlivosti odsudil nerovnosti a bol
presvedCeny o tom, ze egotizmus — teda boj o vysSie spoloenské postavenie je najvacsou
spolocenskou skazou'® (podl'a Csontos, 2013, s. 129). Spolognost’ viak podla neho méze
tejto skaze predist’, a to zabezpecenim rovnosti v socidlnych zakladoch ucty, teda tym, ze
budeme v istom zmysle pokladat’ distribuciu vrodenych schopnosti za spolo¢né aktivum
(Csontos, 2013, s. 129). Niekto bol od prirody zvyhodneny, niekto nie. Avsak distribucia
prirodnych talentov je podla J. Rawlsa vecou nahody, prirodnej lotérie, a preto neméze
byt len vecou jednotlivcov. Musi byt vSeobecnou zalezitostou. Spolo¢nost’ sa musi
postarat’ o to, aby sa Sance vyrovnali (Sandel, 2015, s. 167). J. Rawls vo svojej teorii

odmietol libertariansky princip laissez-faire, podl'a ktorého je akykol'vek zasah $tatu do

' Podra T. Judta (2011) je to najmi choroba postkomunistickych krajin.
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majetku l'udi v rozpore s pravom na slobodu a ktory je postaveny na principe zasluhove;j
alokacie. Rovnako mal vyhrady aj vo¢i meritokratickému ponatiu spravodlivosti, podla
ktorého je rozdelenie prijmov a bohatstva spravodlivé za podmienky, ze kazdy sa dostane
na rovnaku Startovaciu Ciaru, napriklad aj prostrednictvom rovnakych vzdelavacich
prilezitosti (podl'a Sandela, 2015, s. 165). V dostatocnej miere si uvedomoval, Ze ani
rovnaky $tart nemdze zabezpecit to, Ze silni a slabi dobehnt do ciel’a spolo¢ne. V jeho
uvahach je mozné spravodlivost’ nastolit’ len prostrednictvom redistribucie, ktora
zabezpeci €o najvacsie Stastie pre co najvacsi pocet ludi.

Nielen v Rawlsovej tedrii (1995, 2007), ale i v Sandelovom poriati spravodlivosti
(Sandel, 2015), v ktorom autor berie na zretel’ vS§eobecné dobro, zohrava vyznamnu rolu
empatia voci tym, ktori v prirodnej lotérii ziskali menej, resp. voci tym, ktori mali mene;j
Stastia vyrastat’ v bohatstve a blahobyte. Pri hl'adani odpovede na kl'acovu otazku tejto
kapitoly je teda dolezité zamyslenie sa nad tym, v akej miere obstali v kulturnej selekcii
také vrodené moralne intuicie, akymi su lojalita ¢i solidarita. Poziadavka solidarity so
slabsimi je stGcastou nasho krestanského dedicstva, ked’ze krestanstvo hlasalo a
vyzadovalo novy sposob zivota zalozeny na sluzbe druhym I'ud'om (Koch, Smith, 2011,
s. 45). Bolo a je zalozené na poziadavke premietnut narok blizneho na rovnaké
a dostojné zaobchadzanie do moralneho prikazu zodpovednosti, solidarity a starostlivosti
(Rajsky, 2012b, s. 41). Avsak, ako sme naznacili v ivode kapitoly, moralne intuicie sa
v kultirne nezdoraziiovanom smere oslabuji (Koukolik, 2010). Preto je dolezité
odpovedat’ si na to, ¢o ovplyviiuje kultirne formovanie tychto moralnych intuicii
v sucasnosti.

Vel'mi presved¢ivé dokazy o tom, Ze sucasné nastavenie 'udi hovori skor o sklone
k egoizmu ako k altruizmu, prind$aji dvaja zaujimavi autori. Klimu americkej
spolo¢nosti ilustruje T. Judt (2011). Situaciu v Eurdpe (na pozadi globalnych trendov)
vystizne analyzuje Cesky autor J. Keller (2010). Argumenty obidvoch autorov ukazuju
zretelny trend. Podpora redistributivnej spravodlivosti zoslabuje a zosiliiuje volanie po
distributivnej spravodlivosti ', v ktorej centrdlnu rolu zohrava princip zasluhovej
alokacie. Sucasny Clovek je stale viac ponimany ako homo oeconomicus, ekonomicka
bytost’. Kritici vSak nezdoraziiuju len jeho prirodzenu schopnost’ minimalizovat® straty
a maximalizovat’® zisky v zaujme svojho celkového materidlneho i duchovného

uspokojenia. Homo oeconomicus sa stale CastejSie vymedzuje negativne v opozicii voci

"Podla W. Xiaopinga (2012, s. 162) je potrebné rozliSovat medzi distributivnou a redistributivnou
spravodlivostou, kedZe stoja na odliSnom principe. ,,Zasadny rozdiel medzi principom distriblcie
a redistribucie spociva v tom, Ze princip distribucie sa zaklada na sili, zatial’ o princip redistribicie za
zaklada na rovnosti bez ohl'adu na vynaloZené tsilie.
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homo sociologicus (Malik, 2008). Ako bytost, ktora sleduje len svoj sebecky zaujem
(definovany ako maximalizacia ekonomického uzitku) aktord berie len minimalne
ohl'ady na také neekonomické kritéria ako je altruizmus, sebazaprenie ¢i kolektivne ciele.
V trhovom prostredi konkurencie a personalizovanej ekonomiky, v ktorej vyhravaju len ti
najschopnejsi, su ludia stidle viac presvedfeni otom, Ze uspech je zalezitostou
individualneho usilia. Preto prevlada nazor, Ze je nefér, ak niekto siahne na prijmy, ktoré
st vysledkami nadobudnutych schopnosti a snazenia. V désledku toho je pre sucasné
zapadné spoloc¢nosti typicky skor negativny postoj k redistribuénym nastrojom, akymi je
napriklad zdatiovaci systém. Ochota platit’ dane klesa a subezne s tym stipa odpor voci
uplatiovaniu afirmativnych akcii a akychkol'vek foriem pozitivnej diskriminacie.'”

Podl'a viacerych autorov je oslabenie solidarity priamych doésledkom spolo¢nosti
blahobytu. R. Koch a Ch. Smith tvrdia, Ze blahobyt z nas priam ,,vysal humanistického
ducha“ (Koch, Smith, 2011, s. 100). T. H. Eriksen zas vyjadruje obavu, ze blahobyt
pilotuje I'udské zivoty nespravnym smerom. T. Judt je presvedceny, Ze celkovy rast
vseobecného bohatstva nam zastiera zrak, v dosledku ¢oho stracame schopnost’ vnimat’
nerovnosti v jeho rozdelovani. Prave to je podla neho dovod, pre¢o sme stale menej
ochotni prijat’ prerozdelovanie (Judt, 2011, s. 34). Odmietanie redistribiicie vedie
prirodzene k zvd¢Sovaniu priepasti medzi bohatymi a chudobnymi. Verejné institucie a
sluzby zacinaju byt’ len zalezitost'ou chudobnych. Vyssia socidlna vrstva verejny priestor
opusta aprestava sa zaujimat o problémy tych, ktori sa viiom nachadzaju. No a
vyprazdnovanie verejného priestoru rozvoj solidarity a zmyslu pre spolocenstvo st'azuje
(Sandel, 2015, s. 280). Avsak nielen elitna vrstva straca pochopenie pre prerozdel'ovanie
zdrojov. Podl'a T. Judta je najvacsim problémom pre socialne Staty strata lojality strednej
vrstvy. ,,Stale viac voliCov z tejto skupiny pocituje rastiicu neddveru voci danovému
bremenu, ktoré bolo na nich uvalené“ (2011, s. 122). Dovody sme Citatel'ovi naznacili pri
patrani po pric¢inach prekvitajuceho moralizujuceho diskurzu o socialnom vyluceni.

Tento stav pripisuju kritici prave neoliberalnej trhovej ekonomike, v zajati ktorej je

Clovek vystaveny neustalej sutazi. K. Lorenz na margo tohto problému ironicky

"2 Pri uvaZovani o afirmativnych akcidch a pozitivnej diskriminicii sa pohybujeme v medziach
antidiskrimina¢ného zakona, podla ktorého za diskrimindciu nemozno oznalit' ,prijatic docasnych
vyrovnavacich opatreni organmi verejnej spravy alebo inymi pravnickymi osobami smerujucich k odstraneniu
znevyhodneni vyplyvajucich z dévodov rasového alebo etnického pdvodu, prislusnosti k narodnostnej
mensine alebo etnickej skupine, rodu alebo pohlavia, veku alebo zdravotného postihnutia, ktorych ciel'om je
zabezpecit’ rovnost’ prilezitosti v praxi.“ Podl'a tohto zdkona st pripustné také docasné opatrenia, ktoré st
zamerané na odstranenie socidlneho a ekonomického znevyhodnenia, ako i opatrenia spolivajice v
podporovani zaujmu prislusnikov znevyhodnenych skupin o vzdelavanie (okrem iného) ¢i opatrenia smerujice
k vytvéraniu rovnosti v pristupe ku vzdelaniu (okrem iného). BlizSie: § 8a, odsek 1 zakona ¢. 365/2004 Zb. o
rovnakom zaobchadzani v niektorych oblastiach a o ochrane pred diskrimindciou a o zmene a doplneni
niektorych zakonov (antidiskrimina¢ny zékon), v zneni zakona ¢. 32/2013
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poznamenava, ze dobro je vkomer¢nom sutazeni zapadnej civilizacie dokonca
Skodlivou pritazou (Lorenz, 1990, s. 52). Moralne intuicie solidarity a lojality vytlacila
inStrumentalna racionalita, ktora vedie k 'udskému rozhodovaniu a konaniu zalozenom
vyhradne na ekonomickej kalkulacii. Podl'a B. Barbera bol ¢lovek nuteny prisposobit’
vztahy s inymi l'ud’'mi netnavnému zaistovaniu materidlneho uspokojenia. Jeho Zivotné
Stastie zacalo byt’ posudzované len podla materialna a verejné blaho prestalo v Zivotoch
I'udi zohravat’ akukol'vek rolu (Barber, 2007 podl'a Kréal, P., Mertl, J, 2013.). Oslabent
citlivost’ vo¢i situdcii inych P'udi ma na svedomi aj rychle zivotné tempo. Podmienky,
ktoré diktuje trh, mu nedovoluju zastavit’ sa. Stracame schopnost'ou reflexie. Zda sa, Ze
sucasny ¢lovek nema Cas pozastavit’ sa a popremyslat’ ani nad svojim vlastnym Zivotom,
nie to eSte nad zivotom inych ludi. T. H. Eriksen (2001) nazval tento neduh doby
tyraniou okamziku, K. Lorenz (1990) zasa piSe o uzkostnej uponahlanosti, ktora nas
ovlada. Akykol'vek ndzov dame tomuto dobovému javu, faktom zostava, ze dneSny
¢lovek je ovel'a viac sustredeny na vlastni osobu ako na Zivoty inych, koncentruje sa skor
na osobnu sebarealizaciu ako pomoc inym. Preto rastie i jeho neochota zicCastriovat’ sa na
prerozdel'ovani zdrojov.

Otazka redistribtcie je vo vzt'ahu k inkluzivnemu vzdelavaniu klI'i¢ova. Prerozdel'ovanie
sa totiz neuskutociiuje len prostrednictvom dani a finanénych transferov, ktoré modifikuju
distribuciu prijmov v krajine, ale aj pomocou verejnych socidlnych sluzieb, v ramci ktorych
ma zasadné postavenie verejne poskytované vzdelavanie. V pripade, Ze tieto sluzby
vytvaraju podmienky pre rovnost’ Sanci a socialnu mobilitu, nepriamo pdsobia aj na zmeny
prijmového rozlozenia. ,Na rozdiel od prerozdel'ovania prijmov prostrednictvom davok a
dani sa vSak efekty tychto emancipacnych institucii socidlneho Statu prejavujii v dlhSom
¢asovom horizonte...“ (Gerbery, 2015, s. 2). To, ¢i sa prejavia, zavisi samozrejme od toho, ¢i
je verejna intiticia Skoly schopna stierat’ rozdiely medzi detmi aumoznit’ kazdému
yiakovi'> dosiahnut funkéné minimum. ,Minimum, ktoré by mu umoziiovalo d’alej sa
vzdelavat v ramcei celozivotného ucenia, realizovat vlastné zaujmy a uplatnit’ sa na trhu
prace, aktivne sa podiel'at’ na formovani otvorenej obcianskej spolo¢nosti, ¢i vSeobecnejsie,
prezit plnohodnotny azmysluplny zivot“ (Greger, 2006, s. 24). Takéto ponatie
spravodlivého vzdelavania vsak vylucuje existenciu elitnych ¢i ,,ghetto* §k6l. Rovnako tak
koncept inkluzivneho vzdelavania je v ostrom rozpore s vonkajSou diferenciaciou, ktora
vznikd v dosledku marginalizacie, ako i zmieneného uniku vysSich vrstiev z verejného

priestoru. Dynamicky rozvijajica sa siet’ sikromnych $kol dava za pravdu tvrdeniu J. Kellera

1 Vietky myslienky a Givahy v monografii, ktoré nie st sformulované v rodovo symetrickom jazyku sa
vzt'ahujil na obidve pohlavia.
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(2010), ze elita sa v sucasnosti dokaze zaobist’ bez existencie verejného sektora, pretoze si
vsetky potreby (aj tie vzdelavacie — pozn. autorov) dokaze naplnit’ cez sukromné sluzby.
Zavadzanie konceptu inkluzivneho vzdelavania do prostredia, kde ponuka skdl kopiruje
hierarchiu spolo¢nosti; do prostredia, kde v kontraste k elitnym Skolam fungujii $koly pre
marginalizované komunity, je naro¢né. O to viac, ak u tych, ktori mali §tastie patrit’ do
Kasty vyvolenych® vzbudzuju redistributivne mechanizmy zo strany Statu nevolu.
Inkluzivne vzdelavanie ako nastroj dosiahnutia rovnosti Sanci musi pracovat aj
s kompenzac¢nymi programami, ktoré maji povahu pozitivnej diskriminécie na individualnej
urovni (blizsie Porubsky, 2006). Inklzia sa realizuje cez cely rad opatreni, ktorych zdmerom
je kompenzovat' nedostatky, ktoré vyplyvaju zo zdravotného ¢i socialneho hendikepu
ziakov. V situdcii rastiiceho odporu voci akymkol'vek nastrojom redistribucie, je

1 zavadzanie takychto opatreni problematické a naraza na nepochopenie zo strany verejnosti.

1.1.3 Hodnota tolerancie

Poslednym hodnotovym pilierom inkluzivnej kultary, ktory v tejto kapitole
preverime, je tolerancia. Ako zdoéraznuje K. Petécz (2015), inklizia je vysostne
demokraticky fenomén a demokracia nemoéze fungovat’ bez zohladnenia ,,vysSich
hodnét®, medzi ktorymi zohrava ustrednu rolu hodnota férovej participacie zalozena na
tolerancii roznosti a inakosti.

Tolerancia je mnohorozmerny jav, ktory je zasadeny do prostredia protichodnych
nazorov, odlisnych pohl'adov na svet, do prostredia, ktoré svojou povahou ma tendenciu
vyvolavat’ konflikt (Cuptdkova, 2008). S rozmanitostou sa vyrovnavame rozne a preto
modzeme uvazovat’ aj o réznych Urovniach tolerancie. M. Walzer (2002) odliSuje jej pat
poldh, kde hrani¢né poly predstavuje tolerancia, ako akceptovanie rozdielnosti v zaujme
zachovania mieru a pokoja atolerancia, ako nadSené podporovanie rozdielnosti. Ak
chceme akejkol'vek kultire prisudit’ atribut ,,inkluzivna®, nemézeme sa uspokojit’ s tym,
Ze su jej medziskupinové vztahy zalozené na najnizSej forme tolerancie, pre ktort je
typicky lahostajny a pasivny postoj k inakosti. Tato uroveri tolerancie koresponduje
s vyznamom latinského slova folerantia a je vyrazom skuto€nosti, ze v snahe vyhnut' sa
zbytoénym konfliktom ¢&i problémom dokazeme tych druhych strpiet, zniest’, vystat.
Casto pri vynaloZeni nemalej energie. V. Seiler a B. Seilerova (1997) oznacuja tento druh
tolerancie privlastkom disjunktivna a upozoriuju, Ze disjunktivna tolerancia nie je ni¢
iné, ako na uzde drzana intolerancia, kde uzdou je nedostatok spolocenskej moci
subjektov. Spolocnost’, kde prevladaji takéto postoje, nie je otvorena myslienke

inkluzivneho vzdeldvania, pretoze v nej existuje riziko, Ze sa tolerancia vo svojej
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lahostajnej forme velmi rychlo zmeni na represivhu. Ak su jednotlivé menSiny
v spolocnosti len trpené je zrejmé, ze medziskupinové vztahy st napité, pretoze uz
v samotnom pojme znaSanie je skryty symbol niecoho odpudivého, niecoho zlého,
niecoho, ¢o je proti naSmu pocitu, uzitku alebo zasadam, ¢i slobodnému chceniu (Madr,
1995, Piihoda, 1995).

Zaroven su takéto vztahy postavené na principe nadradenosti, kde majorita sa citi
viac hodnotna. A v tom spociva zékladny problém. LCahostajnost’ ako prejav nadradenosti
nie je len odmietnutim rovnosti, ale i odmietnutim dialogu. Suzitie odliSnych svetov na
jednom tizemi ma v dosledku toho skor charakter prostej koexistencie, v ramci ktorej sa
nevytvara priestor pre vzajomné porozumenie, ale naopak, rastie riziko vzniku
konfliktov. Takato spoloc¢enska klima zdsadnym spdsobom problematizuje zavadzanie
inkluzivneho vzdelavania do praxe, pretoze je vyjadrenim pochybnosti o rovnosti I'udi
aich prav. Pddou pre inkluzivne vzdelavanie je kultura, v ktorej funguje minimalne
konjunktivna rovnica tolerancie, zalozend na zakonitosti, Ze kazdé kultirne spolocenstvo
ma pravo na svoju existenciu a rozvoj (Seilerova, 1996, s. 42). Konjunktivna tolerancia
vylucuje princip nadradenosti, zakladé sa na priznani tcty, reSpektu a rovnocennych prav
a otvara priestor pre prepojenie a zlucenie dvoch hodnotovych svetov vo vzijomnom
dialégu. Avsak pri definovani znakov inkluzivnej kultiry musime ist’ eSte d’alej. Inkluzia
predpoklada taky typ tolerancie, ktory prekracuje hranice pravneho vedomia a implicitne
obsahuje otazku o kultirnej hodnote odliSnosti a moznosti participacie na nej. Tieto
podmienky spiia podla B. Seilerovej (1997) tzv. synergicka tolerancia. Tento typ
tolerancie je postaveny na presvedéeni, Zze rozmanitost’ materialnej a duchovnej kultury je
bohatstvom a kultirnym dedi¢stvom T'udstva a prave rozmanitost podnecuje vyvin
poznania, posuva nas d’alej. Synergicka tolerancia je akymsi maximom, ktoré M. Walzer
(2002) nazval nadsenym podporovanim rozdielnosti. Samozrejme, toto slovné spojenie
nemozno chapat’ ako bezhrani¢nu toleranciu ¢ohokol'vek bez naroku na kriticky pohl'ad.
Je skor vyjadrenim zivotnej filozofie, vramci ktorej Clovek chéape rozdielnost
ardznorodost ako zakladny princip existencie. Ide o uvedomenie si skutoCnosti, Ze
roznorodost okolo nas je prinosom pre nas rast, je zdrojom nasho obohatenia
a neustaleho pokroku, kym jednotvarnost’ prinaSa stagnaciu individuality a originality
¢loveka, ohrozenie I'udského napredovania (blizSie Walzer, 2002). V kultlre, v ktorej

Iudia ocefiuju a podporuju rozdielnost’, nie je inakost chapana ako hrozba, ale ako
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prirodzeny stav. A na tomto filozofickom vychodisku stoji iprojekt inkluzivneho
vzdelavania (blizie Rajsky, 2012a, 2012b)."*

Zijeme v multikultdrnej spolo¢nosti aani Slovensko nie je vynimkou (blizsie
Vancikova, 2013). Rozdielni nie sme len vo svojej narodnostnej, etnickej ¢i nabozenskej
identite, ale iv postojoch voci inakosti. Preto je tazké povedat, do akej miery sme
tolerantna kultara.

Pri snahe urcit, kde sa na pomyslenej osi tolerancie nachadzame a¢i vobec iu
patrime sa nevyhneme generalizaciam. Niet pochybnosti o tom, Ze na Slovensku Zziju
obhajcovia, ako iodporcovia multikulturalizmu. Rovnako tu najdeme podporovatelov
myslienok inkluzivneho vzdelavania, ako i tych, ktori st proti. Medzi nimi je cela Skala
nerozhodnutych, zneistenych, vahavych. Ak chceme aspoil Ciastoéne objektivizovat’ nas
sud nad tym, ¢i sme alebo nie sme inkluzivna kultira, musime sa opriet o existujuce
prieskumy nazorov a postojov verejnosti vo¢i mensinam, cudzincom ¢i uteGencom.

Urcité signaly o tom, ze na Slovensku prevladaji skor negativne postoje voci inakosti
priniesli parlamentné vol'by v roku 2016. Odhalili, ze velka ¢ast’ prvovoli¢ov sa otvorene
hlasi k extrémizmu, ako ito, Ze ako celok inklinujeme k nacionalistickym pridom.
Vysledky volieb sa vSak daju interpretovat’ rdzne a inklinovanie mladych ludi
k extrémizmu mdze byt i prejavom ich ztfalstva a nespokojnosti so situaciou v krajine.
Hystéria, ktora sprevadzala migranii krizu v poslednych rokoch, dala priechod
xenofdbnym naladam, avsak i tu je sporné, do akej miery bola umelo vyvolana G¢elovym
Sirenim strachu zo strany politikov. Znepokojenie prinaSaju skor autentické vypovede
Tudi, ktoré boli zosnimané v prieskumoch verejnej mienky. Z viacerych vyplyva, ze
najmene;j tolerovanou a skor trpenou nez akceptovanou skupinou obyvatel'stva je romska
mensina. Vztahy majority k nej su dlhodobo napété a zda sa, ze prehlbujica socidlna
priepast medzi tymito skupinami vedie az k otvorenému odporu. Prave Roémovia
z marginalizovanych komunit si obetami moralizujuceho diskurzu, ktorému sme
venovali pozornost vysSie. Prislusnici tejto etnickej skupiny celia najcastejSie
obvineniam zo zneuZivania socidlneho systému. Verejnost odmieta argumenty, ktoré
hovoria o objektivnych okolnostiach ich chudoby a zo situdcie vini ich samotnych. Preto
neprekvapuje, ze mladi Iudia prisudzujo Rémom menejcenné spolo¢enské postavenie,
ktoré je vich ociach objektivne danym anemennym stavom. Fokusové zist'ovanie

postojov mladeze SpiSa k Romom prinieslo aj dalSie zistenia. Vyskum potvrdil vyrazna

'* A. Rajsky vymedzuje dve filozofické vychodiska, resp. paradigmy inkluzivnej kultury. Jednou z nich je
klasickéd univerzalistickd paradigma, ktorej sme sa venovali v stvislosti s hodnotou T'udskej ddstojnosti.
Druha odkazuje na toleranciu voci odli$nostiam v nazoroch a zivotnych $tyloch a chapanie inakosti ako
legitimneho statusu kazdého ¢loveka. Ide o paradigmu filozofie diferencie (2012a, 2012b).
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bipolarnu etnickll sebaidentifikdciu MY — ONI, pricom romska etnickd prislusnost’ sa
neromskym respondentom spajala prevazne s negativnymi atributmi. Vyskumnici
zaroveni zistili, ze mladi I'udia nie su ochotni prehodnotit’ svoj postoj aza svojimi
nazormi si pevne stoja ((Ne)tolerancia a diskrimindcia — postoje a skusenosti mladeze
Spisa, 2011). Zial, tieto postoje st aj zaleZitostou medzigeneraéného transferu, pretoze,
ako ukazal prieskum E. Gallovej Kriglerovej (2006), negativne postoje vo¢i Rémom nie
st len vecou nezrelosti. Pretrvavaju bez ohl'adu na vek, pohlavie, dosiahnuté vzdelanie,
ekonomicku aktivitu, velkost' sidla aj kraja. Pozitivnym zistenim je, ze ti, ktori ziju
v bezprostrednej blizkosti Romov si ich znevyhodnenie na etnickom principe aspori
uvedomuju (tamtiez).

Napriek tomu spoluzitie s Romami odmieta vel'ka ¢ast’ populécie (porovnaj Vasecka,
2001). Vo vztahu knaSej téme je alarmujice, Ze prieskumy zachytili aj transfer
protiromskych nalad smerom od ucitelov k Studentov ((Ne)tolerancia a diskrimindcia —
postoje a skiisenosti mlddeze Spisa, 2011). Zial, aj starie prieskumy usved¢uju ucitelov
z predsudkov vo¢i Romov a to bez ohl'adu na to, ¢i maju osobnu skisenost’ s romskymi
ziakmi alebo nie (Rosinsky, 2009). V takejto nepriatel'skej klime vyrastaji tak romske,
ako ineromske deti. Vrastaji do sveta MY a ONIL, v ktorom si osvojuji predstavu o
hodnotnejsich a menej hodnotnych 'ud’och. Predsudky vo¢i Romom vykazuji uz deti na
primarnom stupni $koly, €o ,znamend, Ze ndm vyrasta dalSia generacia obcanov
s negativnymi etnickymi postojmi vo¢i Romom* (Rosinsky, 2009, s. 263)

Negativne nastavenie spoloCnosti vo¢i réomskej mensine nemozno obhajovat.
Musime vSak pripustit, Zze v tomto pripade méZzeme asponl racionalne zddvodnit’ tento
stav. Viac ddkazov o naSom vztahu k inakosti prindSaju zistenia o predpojatosti
verejnosti vo¢i tym mensinam, ktoré sa ,previnili“ len tym, Zze nemaju slovensku
narodnost. Tu uz tazSie hladame odpoved’ na otdzku preco. Prieskumy postojov
a nazorov napriklad ukazuju, ze vel’ka skupina mladych l'udi nedokéze vnimat’ mad’arskt
mensinu ako rovnocennu a priznat’ im vSetky prava, ktoré im prinalezia. Vyskumné
overovanie vnimania men$in mladymi 'ud'mi prinieslo poznanie, Ze viac ako polovica
opytanych (63,3%) sa domnieva, ze ,, Madari by mali hovorit po madarsky len doma, na
verejnosti by mali hovorit' po slovensky*, Co silne korelovalo is presvedCenim, ze

¢

,Slovensko je krajina Slovikov, atak by to malo aj ostat’™. Autorky vyskumu tiez
konStatuju, ze ,,pomerne silni skupinu medzi negativnymi vyrokmi tvorili tie, ktoré sa
daju nazvat' pocitom ‘historickej krivdy, ktora pretrvava dodnes’ (blizSie Gallova

Kriglerova, Kadle¢ikova, 2009, s. 50-53). Vynimkou nie st ani ucitelia (pozri Rosinsky,
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2009). Podobné trendy mozeme vidiet aj v skiimani postojov verejnosti k Zidovskej
mensine (pozri Vasecka, 2001, Rosinsky, 2009).

Pri posudzovani miery tolerancie spolocnosti voci inakosti treba zvlastnu pozornost’
venovat’ otazke prijimania cudzincov, uteencov ¢i imigrantov. Inkluzivna skola je skola,
ktora je otvorena pre vSetkych. V roku 2009 napisal D. Kostlan, Ze nasa krajina sa tvari
akoby sa nas otazka imigrantov netykala. V tom istom roku konstatovala A. Bitusikova
(2009), ze prieskumy verejnej mienky, ktoré odhaluji vztah domaceho obyvatel'stva
k pristahovalcom a azylantom naznacuji, ze postoje Slovakov voc¢i nim su skor
odmietavé. Tieto tvrdenia preverila tzv. migrand kriza, ktora eskalovala v roku 2015
aotriasla ndzormi vSetkych Eurépanov. Reakcie Slovakov na prichod utecencov su
sytené strachom. Vic§ina z nich nepodporuje ich prichod na Slovensko (pozri Dubéci,
Urbanikova, 2015; Prieskum: Slovensko by nemalo prijat utecencov, 2015). Tento
vysledok nijak neprekvapuje. Ako konstatuju 1. Raposova a T. Gazoviova i v tomto
pripade sa v postojoch slovenskej verejnosti odzrkadluje ndm typickd vysokd miera
strachu z neznamych a cudzich kultar, ako i deficit informacii (2016), ktory je priamym
doésledkom ignorovania tejto problematiky v obdobi pred ute¢eneckou vinou.

Samozrejme, ze skiimanie miery a povahy tolerancie nasej spolo¢nosti voci inakosti
by si zaslizilo vacsi priestor. Ak vSak zhrnieme vysledky dostupnych prieskumov
a vyskumov, ktoré zamerali svoju pozornost na vztah Slovakov k menSinovym
skupinam, mézeme konstatovat, Ze hoci je Slovensko multikultarnou krajinou vo svojej
socidlnej realite, nie je multikultirnou v prijimani odli$nosti. Vo vSeobecnosti skor
trpime ako ocefiujeme kultirnu pestrost’ a vnimame ju skor ako zdroj konfliktov nez
zdroj obohatenia. To v nas vyvolava pochybnosti o tom, ¢i sme inkluzivnou kultirou a ¢i
sme skutoéne pripraveni na zmeny, ktoré¢ mdze zavadzanie inkluzivneho vzdelavania
priniest’. Existuje dovodna obava, ze strach z multikulturality sa pretavi do odmietnutia
spoloéného vzdelavania deti, ako ipochybnost’ otom, ¢i budi vsetky deti skutocne
prijaté. Tym sa samozrejme nemysli len formalne prijatie. Fyzickd integracia je sice
dolezitym komponentom inkluzie, avSak inkliziu nemozno redukovat’ len na mechanické
(fyzické) spajanie roznych socialnych skupin. Fyzické zaclenenie vSetkych deti do jednej
inStitucie ¢i triedy samo osebe nemusi byt dostatocnou podmienkou rieSenia moznej
diskriminacie (Petdcz, 2015). Inkluzivne vzdelavanie sa nemdze uspokojit’ s 'ahostajnou
toleranciou, vramci ktorej je dieta trpené aznaSané ako nechcend nevyhnutnost.
Vyzaduje si absolutnu otvorenost voéi inakosti, pretoze prave odliSnost’ dietata je
zdrojom takého poznania, bez ktorého nie je mozné realizovat’ individualizaciu, reagovat’

na jeho vzdelavacie potreby a naplifiat’ tak princip rovnosti $anci vo vzdelavani.
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Ak sa vratime k tvrdeniu B. Kudlackovej, ktorym sme zacali uvazovanie o povahe
nasej kultury, musime dat’ autorke za pravdu hned’ dvakrat. V prvom rade skutocnosti
uvedené v tejto kapitole naznacuju, Ze inkluzivne myslenie nie je typickym znakom,
ktory by sme mohli bez pochybnosti prisudit’ nasej spolo¢nosti (v jej najSirSom ponati).
Ako sme ukazali, inkluzia chapana ako forma vzdelavania pre vsetkych mdze narazit' na
odpor $irSej verejnosti rodiCov, ako iucitelov. Socidlne napitie medzi majoritou
arémskou mensinou ovplyviiuje aj postoje I'udi k vzdelavaniu deti zo socialne
znevyhodnujuceho prostredia, ktoré vstupuju do vzdelavania so zdedenou stigmou
zneuzivatelov socialneho systému. Viaceré prieskumy odhaluji mnozstvo predsudkov
a stereotypov na strane majority, ako i bipolarne vnimanie MY a ONI, ktoré obsahuje
prvok vydel'ovania.

Otazne je ito, ¢i spolocnost, ktord vo vSeobecnosti vykazuje sklony k odmietaniu
odli$nosti je pripravena na multikulturalitu, s ktorou inkluzivna $kola musi pocitat.
Problematicky je ipohlad vécSinovej spolocnosti na zdravotne znevyhodnené deti.
DesatroCia upeviiovany a systematicky rozvijany systém Specialneho Skolstva nas mozno
urobil citlivej§imi voéi potrebam tychto deti, no zaroven nas presved¢il o tom, Ze stoja
mimo normu a preto nemozu byt vzdelavané v ,normalnych® Skolach. Inkluzia vo
vzdelavani moéze najst’ svojich odporcov aj vd’aka vSeobecne prijimanému a skor
odmietavému postoju k priamym nastrojom redistribticie. Oslabovanie citu pre solidaritu
a lojalitu v kombinacii s rasticim individualizmom spdsobuje, Ze doasné vyrovnavacie
opatrenia ¢i nastroje pozitivnej diskrimindcie su povazované za neférové prostriedky,
ktoré potlacaju prava vacSiny. V takejto klime sa na Slovensku rodi diskurz
o inkluzivnom vzdelavani, a preto je potrebné dat’ za pravdu B. Kudlacovej aj druhykrat.
Koncept inkluzivneho vzdelavania je potrebné prehodnotit’. Prehodnotit’ vSak v naSom
ponimani neznamend odmietnut’. Ako uvedieme v tretej kapitole, inklizia vo vzdelavani
modze mat’ rdzne podoby a formy. To, ako ju na Slovensku uchopime, zavisi od toho, ¢i
budeme inkluzivne vzdelavanie vnimat’ len ako politickl objednavku alebo ako kultirnu
potrebu. Ak si zvolime druhti moznost' (ku ktorej sa prihovarame), je nasou ulohou
zadefinovat’ ju tak, aby mohol byt koncept inkluzivneho vzdelavania zavadzany citlivo

a systematicky a s oh'adom na nas kultirny a spolocensky kontext.

24



2 INKLUZIVNE VZDELAVANIE AKO KULTURNA POTREBA

V predchadzajucej kapitole sme postavili Citatel'a istym spdsobom pred dilemu, ¢i
ma projekt inkluzivneho vzdelavania vobec Sancu uspiet’ v spolocnosti, ktord nevykazuje
znaky inkluzivnej kultry. Pomerne skepticka analyza aktudlnej spolocenskej klimy
vyustila do tvrdenia, Ze hoci bude zavadzanie tejto myslienky do praxe stat’ mnoho uUsilia
a v procese jej implementacie sa zrejme nevyhneme istému odporu, koncept inkluzivneho
vzdelavania by sme nemali Uplne zatratit’. V nasledujicom texte sa pokusime zd6évodnit’,
preco by sme mali zacat” vnimat’ inkluzivne vzdelavanie ako kultarnu potrebu a nielen

ako nanuteny diktat Eurdpskej Ginie.

2.1 Vzdelavanie ako nastroj socidlnej inklizie

Inkluzivne vzdelavanie je vo vSeobecnosti povazované za efektivny nastroj socialnej
inkluzie. Toto presvedcenie deklaruje aj tlaova sprava z medzinarodnej konferencie
,Predpoklady inkluzivneho vzdeldvania na Slovensku®, ktora zorganizoval Urad vlady
SR spoloéne s mimovladnymi organizaciami Amnesty International Slovensko, Clovék v
tisni Slovensko a Institut pre dobre spravovant spolo¢nost’. V jej obsahu rezonuje nazor,
ze vysledkom inkluzivneho vzdelavania je plnohodnotné zaclenenie — teda inklizia —
kazdého jednotlivca do spolocenského, hospodarskeho a kulturneho Zivota (podl'a Petdcz,
2015, s. 124). Vzdelaniu sa v nasej spolocnosti stale pripisuje nemald moc a napriek
tomu, ze Skola postupne strdca monopol na vzdeldvanie, je stdle povazovana za
nezastupitelnu institiciu, ktorej primarnou tlohou je vytvorit’ podmienky pre realizaciu
prava na vzdelanie. Vzdelanie, ktoré skola sprostredkuje, je chapané ako nevyhnutnost’,
ako brana k lepSiemu zivotu. Tento fakt ilustruje i podtitulok v novinach tohto znenia:
,, Vzdelanie je v nasej spolocnosti vieobecne cenenou a uznavanou hodnotou. Posiliiuje
Sance na uplatnenie cloveka v Zivote, rozvija v iom mudrost a zrucnost, otvdara cestu
k praci® (Drabikova, 2013, s. 5). Kazdu cast’ uvedeného tvrdenia mdzeme minimalne
spochybnit’. Mohli by sme na tomto mieste viest' dlhsiu rozpravu o tom, ¢i nas dnesna
Skola naozaj robi vzdelanymi a mozno sa i stotoznit' s odvaznym nazorom I. Illicha,
podla ktoré¢ho je skola vSetkym moznym, len nie miestom vzdelavania (2001). Takato
diskusia by si vSak vyzadovala vA¢si priestor. Vo vztahu k nasej téme je zaujimavejSia
posledna cast vysSSie uvedeného tvrdenia. Ak sa mame zamysliet nad tym, ¢i je
vzdelavanie naozaj nastrojom socidlnej inklizie, potrebujeme uUprimni odpoved’ na

otazku, ¢i je dnesna Skola branou k lepSiemu socialnemu postaveniu a ¢i skutoéne otvara
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cestu na trh prace. V snahe dat’ jednozna¢nu odpoved’ sa, zial, musime stotoznit' s
tvrdenim U. Becka, Ze vzdelanie je dnes len slepou kolajou. J. Keller a L. Tvrdy (2008)
jeho slovéa potvrdzuji a prinaSaju nam presved¢ivé argumenty o tom, ze Skola nielenze
prestala byt spolahlivym vytahom, ale stratila ischopnost poistit’ ¢loveka. Inymi
slovami, stale menej pomaha slab$im skupindm obyvatel'stva dosiahnut’ lepsi socialny
status a nie je viac garanciou dobre platenej prace (Ci prace vobec). To ale neznamena, ze
stratila uplne svoj vyznam a stala sa nepotrebnou. Ako si d’alej ukdzeme, vzdelavanie sa
nestalo len vynutenou stratégiou pre prisluSnikov strednej vrstvy (ako pisu Keller
a Tvrdy, 2008), ale priam nevyhnutnou stratégiou pre tych, ktori vd’aka socidlnemu ¢i

zdravotnému hendikepu ¢elia redlnemu riziku socialneho vylucenia.

2.2 Vzdelavanie ako nastroj socidlnej exklizie

Hoci v naSej publikacii odmietame nazerat’ na inkluzivne vzdelavanie len ako na
prosty nastroj rieSenia problémov urcitej skupiny deti (blizSie kapitola 4), na tomto
mieste predsa len sustredime pozornost na tych, ktorych Sance na dobry zivot st
najmensie. V zdujme preukazania spolocenského vyznamu inkluzivneho vzdelavania ho
budeme teda chapat’ ako odpoved’ na hrozbu socialnej exklizie zranitePnych skupin.'®
Bude nas zaujimat’, do akej miery je sucasna skola schopna riesit’ problém socialneho
vylicenia a ¢i ma vobec zmysel diskutovat’ o tom, kde a akym spésobom by mali byt
vzdelavané deti, ktoré Celia tomuto riziku (tym nemame na mysli len deti zo socidlne
znevyhodnujuceho prostredia, ale vSetky deti, ktoré vdaka svojmu socidlnemu,
kultarnemu ¢i zdravotnému hendikepu ¢elia riziku vyrad'ovania z hlavného pradu).

Skola je obrazom kultury, v ktorej funguje. Slovami A. Touraina (podla Kopecky, 2006)
organizdcia systému vzdeldvania je spoloéne so systémom prava najreprezentativnejSia
vizitka ducha a organizacie spolo¢nosti. Skola je ziroven dosledkom spoloGenskej situécie,
apreto jej podoba nielenze koreSponduje s duchom doby, ale je izrkadlom politickej ¢i
ekonomickej situacie v krajine. Na pozadi spolocenskej klimy ¢i reality sa definuje aj
vyznam a tloha $kolského vzdelavania. Tu vidia T. Husén, A. Tuijnman a W. D. Halls aj
v tom, Ze pripravuje mladez na d’alSie vzdelavanie a trh prace, ¢im podl’a nich ma skola moc
ovplyviiovat’ socialnu stratifikaciu spolocnosti. Autori ju teda vnimaji ako doélezity nastroj
socidlnej politiky a transformécie (podl'a Pricha, 1997). Takto vymedzena tloha skoly
legitimizuje jej selektivnu funkciu vtom, ze sa od nej ofakava, Zze bude systematicky

vykonavat’ potrebnu alokaciu I'udi na trh prace. AvSak moderné spolocnosti ukladaji

' Podl'a M. Ainscowa a M. Cézarovej (2006) ide o jeden z piatich pristupov k uvazovaniu o inkliizii, s ktorym
sa mozeme v medzinarodnom diskurze stretnut’. Viac sa €itatel’ dozvie v 3. kapitole tejto publikécie.
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i podmienky, za akych sa ma takato selekcia uskutocnovat. Vyzyvaju k uplatiiovaniu
meritokratického principu, v ktorom nezohrava rolu to, v akych podmienkach sa ¢lovek
narodil ¢i vyrastal, ale to, aké st jeho skuto¢né vlohy, Usilie a vykony. Volanie po rovnakych
vzdelavacich podmienkach pre vsetky deti, po ich vzdelavani v jednotnej Skole suvisi
svierou, ze vzdelanie sa stane kI'iCom k prekonavaniu nerovnosti vyplyvajucich zo
socialnych, etnickych, genderovych rozdielov (blizsie Kopecky, 2006). Koncepcie
rovnakych prilezitosti vo vzdelavani, ktoré uruju v sicasnosti trend, odmietaju diferenciaciu
deti podla ich schopnosti a segregaciu vo vzdelavani. Volaju po jednotnej Skole, v ktorej
bude vytvarané také ucebné prostredie, v ktorom kazdé dieta ziska zékladné kompetencie,
ktoré mu umoznia realizovat’ vlastné zdujmy a uplatnit’ sa na trhu prace (blizSie Greger,
2006). V nasledujiicej casti sa poklsime preukazat’ dve na pohlad kontradiktorne
skuto¢nosti: 1, Ani najspravodlivejsi vzdelavaci systém nedokaze poskytnit’ l'ud’om, ktori
Celia riziku socialnej exkluzie socidlne istoty. Preto ani inkluzivne vzdeldvanie nemozno
vnimat’ ako vSeliek na problémy spolocnosti nerovnosti. 2, Selektivny vzdelavaci systém,
ktory vyrad’uje deti so socidlnym, kultirnym ¢i zdravotnym hendikepom z beznych $kol im
berie z rik jedint poistku, ktora ich moze ochranit’ pred hroziacim prepadom na tpIné dno.
Z tohto dovodu nemoézeme odmietnut® myslienku inkluzivneho vzdelavania. Ak sa
uspokojime s nasim selektivnym vzdelavacim systémom (ako ho vsetci pozname), budeme
svedkami narastu socidlne vylicenych skupin obyvatel'stva a nebezpecne sa prehlbujucej
spolo¢enskej krizy.

Tvrdenie, Ze inkluzivne vzdeldvanie nie je vSeliekom na vyrovnavanie socialnych
nerovnosti zrejme nadSencov tejto koncepcie nepotesi. Mozno prave preto je potrebné
zamysliet’ sa nad tym, do akej miery méze suCasna $kola redlne pomdct’ tym, ktori Celia
nepriazni osudu — socidlnemu ¢i zdravotnému znevyhodneniu, vymanit’ sa zo zlej Zivotnej
situacie a posunut’ sa po pomyslenom socialnom rebriku vyssie. Podla T. Feiteka (2015)
Skolstvo prestalo fungovat’ ako socialny vytah (2015). Samozrejme, ze vytah sa nepokazil
v jedinom okamzZiku a na jeho poruche sa podpisalo mnoho skutoCnosti. Paradoxne sa jeho
funkénost’ oslabila uz v momente, ked sa zapadné spolocnosti pokusili spustit’ jeho
prevadzku. Demokratizacia vzdelavania v 50. a 60. rokoch 20. storo¢ia, ktorej cielom bolo
spristupnit’ vzdelanie vSetkym vrstvam obyvatel'stva a zvysit’ tak Sance kazdého jedinca na
socialny vzostup, nielenze neviedla k uplnému odstraneniu tradiénych nerovnosti, ale ako
konstatuje J. Keller a L. Tvrdy (2008), vytvorila nové nerovnosti. Prave oni dnes oslabuju
schopnost’ $koly poméct exkludovanym skupinam zmenit’ svoj osud. Cas preveril u&innost
procesov kvantitativnej demokratizacie, vd'aka ktorej sa zapojili do vzdelavania aj dovtedy

vylucené skupiny obyvatel'stva, avSak ukazal aj to, aké naro¢né je demokratizovat
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vzdeldvanie po jeho kvalitativnej stranke. Celé 20. storocie sa nieslo v duchu ciel'a vyrovnat’
Sance I'udi dosiahnut’ akykol'vek typ vzdelania tak, aby Sance na uspech neboli limitované
pdvodom, pohlavim &i etnickou prislunostou. Zial’, tento ciel’ sa podl'a vyssie citovanych
autorov nepodarilo naplnit’ azostal nam len akysi vedlajsi produkt kvantitativnej
demokratizacie, ktorym je diferencidcia vzdelavacich dréh na hodnotnejSie a menej
hodnotné. Tie hodnotnejSie st preukazatelne stale zalezitostou privilegovanych vrstiev. Ti,
ktori s na niz§ich poschodiach socilnej stratifikacie sa k nim dostavajii skor vynimocne.
Rozsirenie pristupu k vzdeldvaniu v minulom storo¢i prinieslo aj ovocie vo forme tzv.
vertikalneho deklasovania vzdelania (tamtiez). Tento jav je pozorovatelny aj u nas. Enormné
mnozstvo l'udi s maturitnym vzdelanim astale sa zvySujlici pocet I'udi, ktori disponuju
bakalarskym ¢i magisterskym titulom spdsobil nezelanu prekvalifikovanost’. V jej dosledku
dochadza k inflacii hodnoty vzdelania. Hoci je stile jednoduchsie vystudovat’ strednu ¢i
vysoku $kolu, socidlna vynosnost’ $tiidia prudko klesa. Maturitné vysvedcenia ¢i diplomy
stracaju na cene a ani zd’aleka uZ nie su istou vstupenkou na trh prace.

Rastuci pocet vysokoskolakov spdsobil, ze ani diplom uz nie je zarukou chraniacou
absolventov pred nezamestnanostou (Keller, Tvrdy, 2008, s.71). Vztah medzi
vzdelanim a zamestnanim sa oslabil (Beck, 2002). Skola tak nielenze strica funkciu
socialneho vytahu, ale ipoistovne (blizsSie Keller, Tvrdy, 2008). Nielenze nedokaze
zabezpecCit' socidlny vzostup a straca schopnost’ znizit' riziko socialneho poklesu, ale
nedokaze ani garantovat’ zotrvanie v aktualnej socialnej pozicii. Treba tiez dopovedat, ze
fenomén vertikalneho deklasovania Skolského vzdeldvania sa rozvija na pozadi rastiicej
nezamestnanosti, globalizovanej ekonomiky a meniaceho sa pracovného trhu v prospech
flexibilizovanych foriem pracovnych kontraktov. Ddlezité je tiez poznamenat’, Ze Skola
straca funkciu poist'ovne v Case, ked’ zlyhavaju socialne systémy a l'udia stracaju socialne
istoty. Inflacia vzdelania je pritom najcitel'nejsia na nizSich stupnioch socialnej hierarchie,
Za tychto okolnosti by boli oakavania, Ze inkluzivne vzdelavanie nastoli v spolo¢nosti
socialnu rovnost’ naivné. Rovnako je nerealne ocakavat’, Ze samotnd zmena paradigmy
vzdelavania prinesie efekt v podobe zasadnej redukcie poctu socidlne vylu¢enych skupin
obyvatel'stva. Otazka socialnej rovnosti v krajine totiz neméze byt len otazkou kvality jej
vzdelavacieho systému. Avsak povaha a Groveti vzdelavania je v istom ohl'ade predsa len

kIiCova. V tomto smere mézeme inkluzivne vzdelavanie vnimat ako akusi zaklopku
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presypacich hodin'®, vd’aka ktorej sa do ich spodnej Gasti nepresype edte vicia skupina
vylicenych jedincov, aka v nej aktualne je.

Obhajobu inkluzivneho vzdelania ako ndstroja na eliminovanie rizik d’alSieho
prehlbovania socidlnych nerovnosti zacneme tvrdenim U. Becka (2002, s. 245):
,»Vzdelavanie sa vobec nestalo zbytoénou vecou. Naopak, bez kvalifikovaného
ukonéeného vzdelania je budicnost’ spojena s povolanim uzavretd.« Dalgie uvahy tohto
znameho nemeckého sociologa prezradia viac o tom, aké su redlne Sance na zivot u deti,
ktoré st vd’aka svojmu hendikepu vylicené z hlavného vzdelavacieho prudu, resp. su
fyzicky za€lenené do beznych §kol, avSak bez nalezitej podpory a pomoci. Opierajic sa
o Beckove myslienky sa pokiisime poukdzat’ na rizika selektivnosti pre pocetnii skupinu
deti.

V predchadzajicej stati sme poukdzali na nelutostny trend inflacie hodnoty
vzdelavania. Pokusili sme sa vykreslit' nelahku realitu, pred ktorou stoja absolventi
strednych ¢i vysokych $kol. Opisali sme problém prekvalifikovanosti, aby sme naznacili,
aké su realne Sance l'udi s niz§im dosiahnutym vzdelanim na redukovanom pracovnom
trhu, ak ich potencidlne pracovné miesta st obsadzované vlastnikmi diplomov.
Z uvedeného je zrejmé, ze ani l'udia so stredoskolskym vzdelanim nedisponuju kI'ai¢om
k zamestnaniu. Na tomto mieste si spolu s U. Beckom polozime este zasadnejsiu otazku.
Co s tymi Pud’mi, ktorych vzdelavaci systém nevyzbrojil ani len kI'i¢om do ,,predizby*
trhu prace? Tento problém vedie k vaznym dosledkom tam, kde sa ukonéené vzdelanie
stava samo o sebe vylucujucim kritériom (Beck, 2002, s. 246). V Beckovom vyklade sa
toto riziko tyka tych, ktori ukoncili Sonderschule, teda Specialnu skolu, ako i tych, ktori
absolvovali len tzv. Hauptschule. Pri porovnani nemeckého a slovenského vzdelavacieho
systému by sme v naSom pripade mohli uvazovat o detoch, ktoré¢ ukoncili zakladna
povinnu Skolsku dochadzku v Specidlnej zékladnej Skole a doplnili si chybajuci rok na
strednej skole pre ziakov so zdravotnym znevyhodnenim, ako 1io detoch, ktoré
navstevovali beznu zakladnu skolu, kde si aj splnili svoju zakonnu povinnost,, pripadne si
ju splnili na strednej Skole bez ziskania vyu¢ného listu ¢i maturity. Pri naSej tradicii
Specialneho Skolstva, ako idlhodobo pretrvavajicom probléme vyradovania deti zo

socidlne znevyhodtiujuceho prostredia z hlavného pradu vzdelavania je zrejmé, ze ide

' Metaforu presypacich hodin na opis socidlneho rozvrstvenia spoloGnosti 21. storo&ia pouzil Alain
Lipietz (1998). Na margo dynamickych zmien piSe: ,,Pocas tridsiatich povojnovych rokov vyzerala
spolo¢nost’ ako vzducholod’. Horné vrstvy boli malé, spodné boli tiez zanedbatelné a stredné vrstvy, to
bola ta vzducholod’, ktora sa nedotykala zeme, pretoze aj ti dolni mali nejaké prijmy. Od polovice
sedemdesiatych rokov sa zo vzducholode stavaju presypacie hodiny. Hore je pomerne maly pocet l'udi
s obrovskymi majetkami, dole sa hromadia deklasovani 'udia a priestor pre stredné vrstvy uprostred sa
ustavi¢ne zuzuje. Stredné vrstvy Coraz zretel'nejsie citia, ako im uhyba priestor pod nohami, ako im hrozi,
ze sa prepadnu do spodnej Casti presypacich hodin“ (podl'a Keller, 2010).
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o nezanedbatel'ny pocet mladych I'udi, ktori kazdy rok opustaju brany $kol a vykrocia na
,Jjednosmernu ulicu ku strate Sanci vo sfére povolania“ (Beck, 2002, s. 246). Vo vztahu
k nim sa potvrdzuje Beckova obava, ze Hauptschule podobne ako Sonderschule sa
premiefia na rezervoar mladych nezamestnanych, akysi utulok mladeze, ktory ma svoje
miesto kdesi medzi ulicou a vizenim (tamtiez, s. 247). Beckovo varovanie netreba brat’
na lahku vahu. Ak totiz nezmenime pohl'ad na vzdelavanie a nad’alej budeme vyradovat
z hlavného priidu vzdelavania pocetné skupiny deti, ak budeme nad’alej ignorovat’ fakt,
ze ich moznosti dostat’ sa k vyss§im formam vzdelania su prakticky nulové, prispievame k
totalnemu kolapsu integra¢nej mobility a k narastu dekonverzie. T4 sa prejavuje rasticim
poctom l'udi, ktori sa stavaju z pohl'adu spolo¢nosti prebytocnymi a nenachadzaji v nej
potrebntl oporu (blizsie Castel, 1995). Preto niet divu, Ze moralizujuci diskurz o socialne
vylucenych skupinach obyvatel'stva prekvitd a medziskupinové napitie vzrastd. V tejto
optike ma inkluzivne vzdelavanie dvojaki hodnotu. Na jednej strane pomaha zburat
pomyselny mur geta, za ktorym su l'udia so socidlnym ¢i zdravotnym hendikepom
odstideni na trvalu existenciu v nezamestnanosti, pripadne odkazani na socidlnu
starostlivost’ a pomoc (blizSie Beck, 2002). Na druhej strane mdze prispiet’ k zmene
buducej spolo¢nosti, a to tym, ze prostrednictvom spolo¢ného vzdeladvania vSetkych deti
sa zvySi empatia voci potrebam inych I'udi, 'udi, ktori potrebujii podporu a pomoc.

Ako sa citatel' docita v d’alSich kapitolach, autori tejto publikacie st presvedceni o
tom, Ze v inkluzivnom vzdelavani nejde len o zabezpecenie spolocného vzdelavania
vsetkych deti a uz vobec nejde len o ¢iastkove zavadzanie inovativnych metdd. Ide v iom
o zasadnu zmenu celého sposobu vzdelavania tak, aby sa uspokojovali individualne
vzdelavacie potreby kazdého dietata (blizSie 4. kapitola). Inak povedané, z inkluzivneho
vzdelavania profituje kazdy. Kazdé dieta ma priestor pre rozvoj svojich silnych stranok,
posilnenie tych slabych, priestor na objavenie svojich kvalit. Ato je v obdobi, ked
formalne vysvedcenia a diplomy stracajii hodnotu a prestavaju byt vstupnou branou na
trh préace, skutoéne zasadné. Inflacia hodnoty formalneho vzdelania sposobila, ze l'udia sa
zaCinaju viac zamyslat nad Ucelom a zmyslom Skoly. KedZe vzdelanie stratilo
imanentny vztah k tomu, ¢o bude potom a absentuje tu zmysel spéty s konkrétnym
povolanim, ludia zaCinaji na vzdelavanie nazerat ako na zdroj osobného rastu,
sebanachadzania a sebautvarania (blizSie Beck, 2002, s. 244). Stale viac si uvedomuju, ze
na personalizovanom pracovnom trhu nie je rozhodujuci diplom, ale to, ¢o v skutocnosti
Clovek dokaze, akymi vedomostami a zruCnostami disponuje. Personalizovana
ekonomika je vskutku netprosna. Nestoji na kvalite strojov, ale na kvalite T'udi a vSetko

neuzitocné vyhadzuje. Tak nekvalitné stroje, ako i nekvalitnych T'udi (Smith, Koch,
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2011). AvSak pri posudzovani kvality Cloveka uz nie su rozhodujuce len tzv. tvrdé
zruénosti, ale najma tie miakké. Ak ma skola zvysit’ Sance ¢loveka na spolocenské (a teda
i pracovné) uplatnenie, musi prispiet’ k rozvoju jeho komunikacnych schopnosti, naucit’
ho spolupracovat’, riesit’ problémy, ucit’ ho zohl'adniovat’ r6zne pohlady na svet, hl'adat’
kompromisy a nachadzat’ konsenzus. To si vyzaduje nielen tréning, ale i ur€ité scitlivenie
pre potreby a problémy tych druhych. Socidlne a etické city sa samozrejme najlepSie
rozvijaji v prirodzenom socialnom prostredi. V prostredi, v ktorom nedominuja len silni
atalentovani jedinci, ale predovSetkym tam, kde je rozdielnost akceptovanid ako
prirodzena sucast’ zivota. Pracovny trh je zaroven otvoreny l'ud’om, ktori dokazu celit
prekazkam, ktorym nechyba vnatornd motivacia menit dianie, rieSit' problémy.
Nesebaisti jedinci nemaju Sancu na uspech. V konkurenénom boji zostavaju ti, ktori
osebe pochybuji, za dverami. Ano, je pravda, Ze¢ v podmienkach ubitdajicich
pracovnych miest dokazu obstat’ len ti najlepsi a najsilnejsi. Ale je tiez pravda, ze sucasni
zamestnavatelia uz nehladaju vycvicenych ,;robotov®, ktori mechanicky vykonavaju
ukony, ktoré si nacviéili v skole. Hl'adaji kreativne osobnosti schopné dalSieho
sebarozvoja. LCudi, ktori veria vo vlastnl silu, pracovnikov, ktori dokazu pracovat’ na
vlastnych projektoch. Tieto skutoénosti by nas mali presved¢it’ o tom, ze vzdelavanie deti
v izolacii od zdravej ¢i ,,schopnejsej” populacie ubera Sance na uspech vSetkym. Tym,
ktori su obetou segregacnych praktik, ale i tym, ktori stravia skolské roky v sklenikovom
prostredi tych vyvolenych. Zaroven by sme si pri itani tychto riadov mali uvedomit’, Ze
formalna integracia deti so socidlnym, kultirnym ¢i zdravotnym hendikepom do
hlavného pridu nepostaci. Inkluzivna Skola musi v duchu humanistickej pedagogiky
vytvarat’ skutoény priestor pre individualny rast a rozvoj jedinecnych potencialit kazdého

ziaka a byt tak v praxi prezivanym prikladom I'udskych hodnot (viac kapitola 4).

2.3 Spolocenské rizika socialnej exklizie

M. W. Apple vo svojich tivahach o socialnej spravodlivosti a vzdelavani nas vyzyva,
aby sme sa pozreli realite do o¢i a priznali si, Ze prili§ Casto trpime romantickymi
predstavami o tom, ze vzdelavanie samo osebe moéze pohanat’ napriklad ekonomické
reformy. Podl'a neho je takato naivita ahistoricka a brani nam sustredit’ pozornost' na
skiimanie skuto¢nych socialnych, ideologickych a ekonomickych podmienok, s ktorymi
je vzdelavanie v pevnom dialogickom vztahu. V désledku toho je zaujem o otazku
spravodlivosti vo vzdelavani viac re¢nicky, ako by si mozno samotni autori zelali (2010,
s. 7-8). Nasou snahou je vyhnut sa takémuto postoju. Rozhodne nechceme rozsirit’

skupinu tych, ktori precefiuju vyznam vzdelavania. Zaroven sme vSak presvedceni o tom,
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ze kvalita vzdelavania ovplyviuje kvalitu Zivota spoloCnosti a ma urcity dopad na to,
akym problémom budeme v budicnosti Celit. V tejto Casti sa zamyslime nad tym, ¢o
moze priniest eSte vACSi narast socidlnych nerovnosti. Zotrvavame pri premise, Ze
selektivny vzdelavaci systém prehlbuje problém socialneho vylucenia a podiel’a sa tak na
zvacSovani priepasti medzi tymi, ktori si vd’aka vzdelaniu dokazu aspoti udrzat’ socialnu
poziciu a medzi tymi, ktorych Skola odsunula na slepu kol'aj dozivotnej zavislosti od
pomoci §tatu.

Ako sme sa okrajovo zmienili v prvej kapitole, na socidlne vylucenie mozeme
nazerat rozne. Podla J. Kellera (2010b, s. 168-171) sa koncept socialnej exklizie
vyskytuje vo forme statického alebo procesudlneho ponatia. Kym statické ponatie
odkazuje k stavu, do ktorého sa l'udia dostali vlastnym pri¢inenim, procesualne ,,chape
socidlne vylucenie ako hrozbu, ktord plynie priamo z povahy spolo¢nosti a ktora vo
svojich dosledkoch aj celu spolocnost’ ohrozuje” (tamtiez, s. 169). A prave na tato
skuto¢nost’ chceme v d’alSej Casti tejto kapitoly upozornit’.

Vylucené oblasti nemozno ponimat’ ako izolované ostrovy, ktoré st odtrhnuté od
okolitého milieu. Nie je vObec spravne, ak uvazujeme o socialne vyla¢enych a socialne
zaClenenych ako o binarnych protikladoch. Tento nazor zdiel'a aj J. Young (2007, podla
Hejnal, 2012), ¢im odkazuje na nutnost vnimat problémy vyli¢enych komunit ako
komplexny problém, ktory sa tyka celej spolocnosti. PresvedCivé argumenty
o pravdivosti tohto tvrdenia prinaSaju vo svojej knihe The Spirit Level R. Wilkinson a K.

Pickettova (2010). Na tomto mieste rozvedieme aspoii niekol’ko ich zasadnych postrehov.

= Miera socialnych nerovnosti v spolocnosti ovplyvije jej Zivotaschopnost. The
costs of Inequality. Takto nazvali R. Wilkinson a K. Pickettova jednu cast’ svojej
knihy, v ktorej prinaSaju mnoZzstvo vyskumnych zisteni o tom, aka cenu ma nerovnost’
a aka ,,dan* za tiu vSetci platime. Hoci samotny nazov vyvolava dojem, Ze re¢ bude
o hladani vztahu medzi mierou socidlnych nerovnosti krajin aich ekonomickou
kondiciou, autori tato otazku obisli. Ide totiz o logicky vztah, ktory si vsetci
uvedomujeme a ktory je Casto ako jediny brany na vedomie pri snahe politikov riesit
problémy socialne vylucenych skupin obyvatel'stva. Hoc ide o nezanedbatel'ny rozmer
problému, ekonomicka prosperita nie je jediny ukazovatel Zivotaschopnosti krajiny.
Respektive, nemozno ju ponimat ako prosty vysledok pomeru produktivnych
a neproduktivnych ¢lenov spolo¢nosti. Do hry vstupuje mnozstvo inych faktorov.
Zivotaschopnost’ spolo¢nosti je dana predovietkym fyzickou a mentalnou kondiciou
T'udi, ktori ju tvoria. V tomto smere je zasadné poukdzat’ na vztah medzi imrtnostou

asocialnym statusom. Uz istarSie vyskumy potvrdzuju, ze mortalita medzi
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chudobnymi 'ud’mi naprie¢ krajinami je ovel'a vyssia ako v skupine lepSie situovanych
jedincov (Smith, Neaton, Wentworth, Stamler, Stamler, 1996), podla niektorych
zdrojov az trojnasobne (Marmot, Adelstein, Robinson, Rose, 1978). Pri uvahach
o fyzickom zdravi obyvatel'stva mézeme siahnut na pocetné Studie, ktoré svorne
tvrdia, Ze nizky socialny status ¢loveka ma jednoznacne negativny dopad na jeho
fyzické zdravie. Ich autori upozortiuju, Ze tento problém sa netyka len I'udi, ktori Ziju
na uplnom dne (tzv. underclass), ale i tych, ktorych by sme mohli zaradit’ do nizsej
socialnej vrstvy. Ti v porovnani so svojimi spoluobfanmi z vyssich vrstiev CastejSie
trpia réznymi chorobami. Pri¢iny samozrejme suvisia s uroviiou ich byvania,
stravovania, hygieny... Problém ma4 ale §ir$i rozmer. Zdravotny stav ¢lenov spolocnosti
je podmieneny aj mierou ich socidlnej integracie. Uz v sedemdesiatych rokoch 20.
storo¢ia preukazali epistemologovia vztah medzi socidlnym kapitdlom a zdravim.
V roku 2001 tieto zistenia podporil aj R. Putnam (2001). Nielen fyzické, ale i mentalne
zdravie obyvatel'stva urcuje Zivotaschopnost’ krajiny.

Aj tu plati, ze socidlny status je rozhodujtci Cinitel'. Je preukazané, ze ¢im vacsie su
socialne nerovnosti v krajine, tym je vacsi vyskyt ludi, ktori trpia rozmanitymi
psychickymi poruchami. Silnd korelacia sa preukdzala najmd medzi nerovnostou
a vyskytom tuzkostnych poruch ¢i portich impulzivity. Tieto vysledky naznacuju, ze
suvislost’ medzi samovrazdami a mierou integracie jej pachatelov, ktorti skiimal E.
Durkheim (1952) pred viac ako Sest'desiatimi rokmi, by sa pri opakovanom vyskume
pravdepodobne potvrdila idnes. Potvrdilo by sa zrejme ito, Ze signifikantne viac
suicidalnych skutkov sa vyskytuje uludi, ktori ziju v podmienkach chudoby
aizolacie. V tomto ohlade je chorobnost’ obyvatel'stva obrazom véaznej diagnozy
spolo¢nosti, ktorou je socialna nerovnost’.

»  Miera socidlnych nerovnosti v spolocnosti ovplyvituje socidlnu sidrinost. Uvahy
o vplyve rastucej chudoby na socidlnu sudrznost zaéneme trochu nestandardne.
Dovolime si mali odbocku do sféry podnikovej ekondmie. Politicky ekoném F.
Fukuyama sa vo svojej knihe Velky rozvrat. Ludska prirodzenost a opdtovné
nastolenie spolocenského poriadku (2002) snazi priniest argumenty, ktorymi by
Citatela presvedCil o tom, Ze nielen tovarne a podniky zalozené na centralizovanej
byrokratickej hierarchii mézu byt uspes$né. Podl'a neho rovnako efektivne (ak nie
efektivnejSie) mézu byt také podniky (autor ich nazyva postfordovské), kde nie su
vztahy postavené na principe nadradenosti a podradenosti, kde systém prace
nepodliecha len formalnym pravidlam. Ide o podniky, v ktorych sa pravomoci

presuvaju na spodnu uroven, v ktorych zasadnt rolu zohrava kolektivna zodpovednost’
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a vysoka miera dovery medzi jednotlivymi ¢lenmi pracovného spolocenstva. Cudia
pracujuci pre spoloény ciel’ vytvaraji dolezity socialny kapital, resp. siet,, ktora nie je
ni¢im inym ako moralnym vztahom dévery (s. 231 - 233). Tak, ako je uspeSnost
podniku dana kvalitou tejto siete, i uspeSnost’ spolocnosti zavisi od toho, aké
viacnasobné siete dovery sa v nej vytvaraju. Spolo¢nost si tak na priklade
Fukuyamovej tedrie mézeme predstavit ako zlozitu koexistenciu roznych skupin
riadiacich sa vo svojom vnutri systémom neformalnych noriem, ktoré su pre ich
¢lenov moralnym prikazom. Stdrznost' kazdej znich je dana stupfiom vzijomnej
dovery jej Elenov, rovnako ako je i sudrznost’ spolo¢nosti dana tym, v akej miere si
doveruju prislusnici jednotlivych skupin navzajom. To, akd je socidlna Struktura
obyvatel’stva, je pritom klI'icové. Je totiz prirodzené, ze ,,I'udia doveruju druhym viac,
ak maju s nimi vel'a spolocného — nielen nabozenstvo ¢i jazyk, ale i uroven prijmov.
Nejde pritom len o prijem. Tam, kde maji l'udia podobné zivoty a zdiel'aji podobné
vyhliadky je pravdepodobné, Ze sa m6zu zhodovat’ aj v mravnych nazoroch® (Judt,
2011, s. 65). Z uvedeného je mozné sformulovat jednoduchy logicky zaver.
V krajinach, v ktorych rastie pocet vylicenych a marginalizovanych komunit, klesa
stupeni dovery a spolu s tym sa oslabuje i pocit vzajomnosti a recipro¢na schopnost’.
LPudia zijuci v podmienkach biedy si vytvaraju vlastni kultaru s vlastnymi
neformalnymi normami, pre ktoré l'udia zijici v blahobyte nemaju porozumenie.
Zivotné stratégie chudoby vykresluju tych, ktori ich pouzivaju ako nemoralnych,
nehodnych polutovania ¢i pomoci. R. Wilkinson a K. Pickettova tieto tvrdenia
dokladaji vyskumom eurdpskych a svetovych hodnét (European and World Values
Survey), podla ktorého je miera doévery medzi 'ud'mi nizSia v tych spoloc¢nostiach,
ktoré vykazuju vyssiu mieru socidlnych nerovnosti. Preto neprekvapi, Ze najviac si
navzajom doveruji ludia zo Skandinavskych krajin, najmenej obcania Portugalska,
Singapuru ¢i USA. Srastucou nerovnostou klesda i zaujem ludi o Zivoty inych,
oslabuje sa vzajomna reciprocita a ochota pomdct’ 'udom v nudzi (Wilkinson, Pickett,
2010, s. 56, 60). Nejde vsak len o stratu zaujmu bohatych o problémy chudobnych.
Nezaujem o zivoty druhych sa vytraca aj v skupine tych, ktori stradaju. Ich zivotnym
krédom je ,,prezit*. Chudoba ich naucila mysliet' predovSetkym na seba. Prioritou sa
stala nutnost zabezpecit' zakladné potreby pre svojich najblizSich, ato Ccasto
i spdsobom, ktory je v rozpore s formalnymi pravidlami Zivota v danej spolo¢nosti. To
odkazuje na d’alsi problém — problém zoslabujucej sa socialnej stability.

= Miera socialnych nerovnosti v spolocnosti ovplyviwje socialnu stabilitu. Tebria

socialnej stability rieSi otazku socidlnej rovnovahy. Je zaloZend na presvedceni, ze
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vsetky socialne kruhy chct zostat’ v harmonii, a preto vylucuja zo svojho stredu vsetky
myslienky a skutky, ktoré st vrozpore sich vnitornymi normami. Podmienkou
socialnej stability je teda socialny konsenzus, ktory urcuje, ktoré formy spravania su
v danej spoloénosti akceptované a ktoré nie. Neschopnost’ ¢i neochota akceptovat’ tuto
dohodu je trestand vylicenim. Ak sa v spoloCenstve nachadza vela narusitelov
formalneho ¢&i neformalneho poriadku, spolocenstvo sa stava labilnym a jeho ¢lenovia
stracaju istoty, ktoré im prislusnost’ k skupine dovtedy poskytovala. Pojednavanie
o tom, ako sa socialne nerovnosti podpisuju na stabilite spolocnosti by sme mohli
zaCat Statistickymi datami, ktoré hovoria o tom, ze v krajinach, v ktorych su
nerovnosti vyssie je i signifikantne vyssi vyskyt trestnych ¢inov, viac l'udi pyka za
svoje skutky za marmi vizenia (bliz§ie Wilkinson, Pickett, 2010, s. 129-145). Zaroven
je dolezit¢ podotknut, ze nezanedbatelnii Cast’ trestno-pravnej cinnosti pachaju
maloleti a mladistvi. HIbsi nahl'ad na problém ziskame, ak sa zamyslime nad moznymi
pri¢inami tohto faktu. Delikventna ¢innost’ mladych I'udi je v jasnom vztahu s tym,
aku maji sebaddveru. Pri jeho formovani zohrava stale zasadnejSiu rolu vedomie
socialneho JA, ktoré zavisi od toho, ako nas vnimaji druhi (Dickerson, Kemeny,
2004, s. 357). LCudia zijuci vtomto miléniu prikladaju socidlnemu statusu vacsiu
vaznost ako to bolo v minulosti. Turnerova tedria kategorizacie JA (SCT - Self
Categorization Theory'’) nadobuda tym v&&siu platnost, &m viac nae socialne JA
preskupuje Struktiru naSej osobnostnej identity. Socidlny pdvod na pozadi
vytracajuicich sa moznosti socialnej mobility je zdrojom frustracie nejedného mladého
¢loveka. Vzt'ah socialnej nerovnosti a slabej sebaucty naznacuju aj niektoré vyskumy.
Je napr. zaujimavé, Ze vrokoch 1950 - 1980, ked sa postupne formovala tzv.
dvojtretinova spolocnost (povazovana za socialne najspravodlivejsiu), sa pocet
mladych ludi, ktori sthlasili s vyrokom ,,Som délezitd osoba, ktora ma svoju cenu*
zvysil z12% na 80%. Akonahle sa zacali v d’al§ich rokoch nozniCky socialnych
nerovnosti roztvarat, ich pocet zacal klesat’ a stale viac mladych T'udi prestalo verit’ vo
vlastnil cenu. Zaroven zacal stapat’ pocet mladych ludi trpiacich depresiami

auzkostnymi stavmi (Wilkinson, Pickett, 2010). Niet preto divu, Ze v menej

'7 Tedria kategorizacie JA — SCT (Self-Categorization Theory) hovori o tom, e identity Sloveka su
kognitivne zorganizované do hierarchicky zoradenych kategorii — najvrchnejsiu vrstvu tvori interdruhova
identita, d’al$iu socidlna a najspodnejSiu osobnostna identita. To, Ze i socialna identita ma pre zdravé ego
¢loveka velky vyznam, potvrdzuje i fakt, Zze vramci tejto Struktiry funguje zakonitost: ked jedna
z urovni zoslabne, oslabia sa i ostatné urovne. Ak teda za¢nem pochybovat’ o svojej prislusnosti k mojej
kultarnej skupine alebo sa pod vplyvom okolnosti narusi moja emocionalna vizba na skupinu (hanbim sa
za fiu, pochybujem o vyhodnosti mojej prislusnosti k skupine a pod.), utrpi i moja persondlna identita
(zacnem pochybovat’ o svojich schopnostiach, vlastnostiach, o sebe samom, znizi sa moje sebavedomie
a pod.).(blizsie Luptakova-Vancikova, 2008)
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spravodlivych krajinach je preukdzatel'ne vacsi vyskyt uzivatelov l'ahkych i tazkych
drog, ako i va&§ia pocetnost’ nasilnych trestnych &inov, ako su vrazdy'®, znasilnenia
apod. Socidlnu stabilitu vSak neovplyviiuje len delikventna Cinnost mladeze.
Psychologia chudoby ¢i dlhodobej nezamestnanosti opisuje negativne dopady, ktoré
suvisia aj s pachanim socialno-patologickych javov, ako suicidalne prejavy, drogové
zavislosti a s nimi suvisiaci alkoholizmus, iné nelatkové zavislosti (napr. patologické
hragstvo), prostiticia, bezdomovectvo, ¢i riziko vstupu do zhubného kultu (blizsie
Rybova, 2009). Zufalstvo verbuje mladych l'udi aj do extrémistickych zoskupeni
a hnuti. Psychologické analyzy nasilnych skutkov ich privrzencov odhaluju, ze za
nenavistnymi postojmi sa skryvaju predovsetkym nestastné a ,,zZlomené* duse, ktorych
najvacsim problémom je vztah k vlastnej osobe formovany na pozadi socidlnej
nespravodlivosti.

= Miera socialnych nerovnosti v spoloc¢nosti ovplyviuje blaho deti v krajine. ,,Deti
su najvacsim bohatstvom naroda“. ,,Deti su naSou buducnostou®.... Internet ponuka
mnozstvo citatov a prislovi, ktoré maju napriek istému patosu zdravé jadro. Budicnost’
spolo¢nosti je nepochybne ovplyvnena aj tym, v akych podmienkach vyrasta jej nova
generacia. A tak uvahy o vplyve nerovnosti na blaho dietata by sme mohli zacat’
Statistikami, ktoré odhal'uju fakt, ze tam, kde sa kumuluje viac chudoby v kontraste
s bohatstvom je vacsi vyskyt umrtia novorodencov, €i narodenia novorodencov
s podvahou, zije viac deti, ktoré trpia na podvyZivu ¢i naopak zapasi s obezitou
(Wilkinson, Pickett, 2010, s. 83, 89-102). My sa vSak zameriame na tak tazko
uchopitelny rozmer zivota, akym je l'udské s§tastie. Bez naroku na hlbsiu filozoficka
analyzu tohto pojmu sa moézeme zamysliet' nad tym, aké podmienky by mali ur¢ovat’
Stastné detstvo. Z nasho pohladu ma zasadny vyznam rodicovska laska a prostredie,
v ktorom sa dostava dietatu dostatocnej pozornosti a komplexnej starostlivosti.
Délezit4 je pokojna klima, v ktorej mozu deti prezivat’ detstvo ako bezstarostné. Zial’,
nie vSetky deti su v tomto zmysle rovnako Stastné. Vo vdc¢som riziku sa nachadzaju
tie, ktoré¢ Zijii v krajinach, kde sa kumuluje chudoba a prekvitd fenomén socidlneho
vylicenia. LCudia zijuci v hmotnej nidzi nedokazu casto uspokojit' ani primarne
potreby svojich potomkov, pretoZze sami bojujil s pocitmi tzkosti, prezivaju krizy,

ktoré ich ¢asto zvedu na nespravnu cestu. Dennodenny boj o prezitie ¢i boj o uznanie

'8 Psychiater J. Gilligan, ktory svoju kariéru venoval praci s pachatelmi zavaznych trestnjch skutkov po
rokoch svojej praxe skonstatoval, Ze za vécsinou tychto ¢inov stoji snaha pachatel'ov zbavit’ sa pocitov
zahanbenia a ponizenia — pocitov, ktoré su bolestivé az neznesitené a nahradit’ ich opaénym pocitom —
pocitom hrdosti. Mozno i preto nedokdZzu mnohi trestanci vyjadrit’ I'itost’ nad svojim skutkom (Gilligan,
1996, 2001, podra Wilkinson, Pickett, 2010, s. 133).
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ovplyviiuje icelkova klimu rodiny. Preto mnohé deti zazivaju uz v prenatdlnom
obdobi a v prvych rokoch zivota stres, ktory ,,vyznamne ovplyviuje zdravie I'udi po
zvySok zivota® (Boyce, 1985, Holmes, 2001). Stres v zaciatkoch zivota ovplyviuje
fyzicky rast, emocionalny, socialny a kognitivny rozvoj, rovnako ako i zdravie ¢loveka
v dlhodobom horizonte (Bradley, Corwyn, 2002). Ako sme ukazali v predchadzajuce;j
Casti, socioekonomicky status rodiny ovplyviiuje i sebaobraz diet'ata, podpisuje sa na
jeho sebatcte a sebavedomi. Deprivacia je este silnejSia tam, kde deti vyrastaji nielen
v podmienkach chudoby, ale i v rozvratenej rodine. V =zoénach s vysokou
nezamestnanost'ou a nizkymi prijmami je vyskyt slobodnych mamiciek ¢astym javom.
Muzi paradoxne unikaju z partnerstva nie kvoli nedostatku zodpovednosti, ale prave
kvoli nej. Uvedomuju si svoju bezmocnost’ a neschopnost’ poskytnut’ dietat'u potrebnt
podporu a stabilitu (Wilkinson, Pickett, 2010, s. 127-128). Pocit ich frustracie sa tak
prenasa aj na opustené matky, ktoré v stave nidze len s tazkostami vytvaraji
prostredie bezpecia. Preto nijak neprekvapi, Ze v krajinach, v ktorych je vysSia
socialna nerovnost’ bolo zaznamenanych viac konfliktov medzi det'mi, vratane bitiek,
Sikanovania ¢i inych nepriatel'skych prejavov (tamtiez, s. 139).

= Miera socialnych nerovnosti v spolocnosti ovplyviuje vzdelanost' jej clenov.
Samozrejme, vo vztahu k nosnej téme tejto publikdcie nemozno opomentt’ i vplyv
nerovnosti na uroven vzdelanosti v krajine. Na tomto mieste sa nebudeme zamyslat
nad tym, aki povahu ma ten-ktory vzdelavaci systém a ¢i obsahuje alebo neobsahuje
prvky inkluzivneho vzdelavania. Poukdzeme na vyskumne podlozené trendy, ktoré iste
nebudi nahodné. Pozorny Citatel zaiste najde paralely stym, ¢o bolo doteraz
povedané. R. Wilkinson a K. Pickettova (2006, 2007) zhrnuli vysledky PISA merani
adospeli kzaveru, ze v krajindich svySSou socidlnou nerovnostou skdrovali
pétnastrocni Studenti horsie tak v matematickej, ako i Citatel'skej gramotnosti. Zaroven
zistili, ze v podmienkach nerovnosti je signifikantne vyss$i vyskyt Studentov, ktori
nedokonéili z nejakého dovodu strednt Skolu (Wilkinson, Pickett, 2010, s. 105-107).
Pri interpretacii tychto zisteni by sme nemali opomenut’ faktor motivacie. Volba
vzdelavacej drahy deti je vyrazne socidlne determinovand. Chudobni l'udia ovela
opatrnejSie zvazuju investicie do vzdelavania a vo vSeobecnosti nizSie vrstvy ocefiuju
vyznam vzdelania menej nez vyS$Sie vrstvy. Preto i motivacia Studovat v priemere
klesa s klesajiicim socidlnym povodom (podl'a Keller, Tvrdy, 2008). Vplyv socialneho
okolia na vzdelanostné aspiracie mladych T'udi potvrdili aj starSie psychologické
experimentalne vyskumy (Sherif, 1953; Heriot, 1963). No zda sa, Ze predstavy rodi¢ov

a deti nemusia byt rovnaké. Sprava UNICEF prekvapila zisteniami, ze deti z nizSich
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vrstiev maju relativne velké vzdelanostné aspiracie (2007). Na margo toho R.
Wilkinson a K. Pickettova konstatuju, ze v krajinach s va¢Sou socialnou nerovnostou
je mozné evidovat vacSiu priepast medzi ocakavaniami deti aich redlnymi
moznostami. Vyzera to podl'a nich tak, ze vel'a deti z niz§ich vrstiev taZi po povolani,
ktoré by im zabezpecilo vysnivany socialny status. AvSak len vel'mi mala ¢ast’ z nich
dosiahne kvalifikaciu, ktora by im vykon danej profesie umoznila. To musi podla
autorov logicky vyustit do sklamania a frustracie (2010, s. 117). Slabé skolské
vysledky, samozrejme, nie st len vysledkom slabej motivacie zo strany rodicov.
Rozhodujicim faktorom je intelekt dietata. Dnes uz vieme, ze iten je vyrazne
determinovany rodinnym prostredim Zziakov. Psycholdégovia uz desiatky rokov
odmietaju tézu, ze inteligencia ¢loveka je nemennd. S0 presvedCeni otom, Ze je
relativne plastickd a ,,ze vrodend dispozicia vymedzuje len krajné moznosti, pricom
konkrétna troveti intelektu zavisi od prostredia a aktivnej interakcie jedinca s nim“
(Helus, 2004). Skolska uspesnost’ je teda logicky zavisla od podnetnosti prostredia,
v ktorom deti vyrastaju, od schopnosti rodicov stimulovat’ ich kognitivny rozvoj od
raného detstva a vytvarat’ im tak priaznivé podmienky pre zvladnutie narokov skoly.
No a vzdelanostna tirovenl spolo¢nosti zasa zavisi od toho, akd pocetna skupina deti
vyrasta v optimalnom prostredi a kol’ko znich travi prvé roky zivota v situacii
chudoby, v podmienkach nedostatocnych stimulov a motivacie.

=  Miera socialnych nerovnosti v spolocnosti ovplyvije jej produktivitu
a prosperitu. Ak prijmeme argument, ze nerovnost’ v krajine negativne ovplyviuje
vzdelanostnu uroveii jej obyvatel'stva, dostaneme sa k d’alSiemu vzt'ahu. Ten je mozné
vysvetlit cez koncept l'udského kapitalu, ktory politicki ekondémovia chapu ako
komplex praktickych vedomosti, ziskanych zru¢nosti a naucenych schopnosti jedinca,
ktoré zvySuji jeho potencidlnu produktivitu a umoziiuju mu tak ziskat prijem
vymenou za pracu (Johnson, 1996). LCudsky kapital je v sGcasnosti povazovany za
akysi motor dlhodobého ekonomického rastu. Ekondomovia zddraziujici vyznam
investicii do T'udského kapitdlu akcentuju najméd vyznam investicii do formalneho
vzdelavania. Pokrok je totiz v kauzalnom vztahu s kvalitou Tudskych zdrojov. To
ozrejmuje dalSie suvislosti. Selektivne vzdelavacie systémy prehlbuju nerovnosti
medzi 'ud'mi a nerovnost’ ovplyviiuje celkovil prosperitu krajiny. Preto neprekvapia
zistenia, ze tam, kde je vysSia socidlna rovnost zije viac kreativnych [ludi.
Rovnostarske krajiny vykazuji podl'a vyskumov vyss§iu mieru inovacii a pokrokovych
prvkov (Wilkinson, Pickett, 2010, s. 225- 226).
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Vzdelavaci systém nie je ostrovom uprostred ni¢oho. Funguje v tesnom napojeni na
ostatné spolocenské systémy krajiny, a preto len v suéinnosti s nimi moéze ovplyvnit’ jej
spolocensku klimu a celkova Zivotaschopnost. Napriek tomu nemozno opomenut’, ze
formalne vzdelanie ma stale nemaly dopad na kvalitu Zivota jednotlivcov, ktori tvoria
obciansku spolo¢nost’ a 'udsky kapital. Vzdelanie mozno stratilo vo v§eobecnosti funkciu
,vytahu“ ¢i ,,poistovne®, no vytah nejazdi len nahor a poistka proti padu nadol sa este
stale oplati. Tak pre jednotlivcov, ako ipre spolocnost, v ktorej socidlna exkluzia
prekvitd a ohrozuje jej stabilitu. Preto je otdzka spravodlivosti vo vzdelavani stale
v centre pozornosti a vyzva zadefinovat’ inkluzivne vzdelavanie ako spolocensku potrebu

vysoko aktudlna aj u nas.
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3 INKLUZiVNE VZDELAVANIE - MOZNOSTI A LIMITY

Inkluzia sa stala na prelome tisicro¢i jednou zklucovych kategorii vzdelavacej
politiky zapadného civilizacného okruhu. Inklizia nie je pojem, ktory je rydzo
pedagogicky. Jeho domovom su prirodné vedy. Ak chce napriklad bioldg vyjadrit’, ze sa
nejaky tkanivovy utvar objavil vinom tkanive, ktoré ho v sebe uzavrelo, pouzije na
oznacenie tohto javu pojem inkluzia. Jav uzavretia (inklizie) jedného Gtvaru druhym tak,
Ze uzavrety uUtvar sa stava integralnou stcast'ou utvaru uzatvarajuceho a tym urcuje jeho
kvalitu, inSpiroval k myslienke inkluzivneho vzdelavania. Ide otaké ponatie
vzdelavacieho procesu, ktory dokaze vyhoviet’ vetkym (ponat’ do seba), bez rozdielu ich
vzdelavacich potrieb a moznosti. Ide o to, Ze ,, bezné skoly by mali prijimat’ a vzdelavat
vSetkych ziakov bez ohladu na ich fyzické, intelektualne, emocionalne, socialne,
jazykové alebo iné podmienky* (Salamanka statement, 1994, s. 6).

Termin inkluzivne vzdelavanie sa hlavne unas pouziva najmé v suvislosti so
Skolovanim deti aZziakov snejakou formou mentalnej, fyzickej ¢i socio-kultarnej
,.hedostato¢nosti“, ale ¢asto bez toho, aby sa atributy inkluzivity vobec brali do tivahy.
Preto ak chceme hovorit' o vzdelavani v inkluzivnej skole, musi nam byt jasné, ¢o pod
tymto oznadenim mame chapat. Primarne pritom ani nejde oto vymedzit, resp.
porozumiet’ spravnej definicii pojmu inkltzia, ale o to, ¢i aktéri inkluzivneho vzdelavania
dokdzu kreovat’ vlastné funkéné vymedzenie obsahu tohto pojmu. Inkluzia v tom
pedagogickom poriati totiz nie je stav, ale sposob vedenia vychovno-vzdelavacieho
procesu. Znamena, Ze ucitel neustdle uvazuje nad tym, ako vyhoviet rozvojovym
potrebam ziakov v ststavne sa meniacich podmienkach tak, aby predchadzal ich zlyhaniu
a aby zaroveni zabezpecil ich plnohodnotny rozvoj v ramci ich individudlnych moznosti,

ktoré st u kazdého Ziaka odlisné.

3.1 Inkluzia ako vyzva pre pedagogicku tedriu a prax

To, ze sa idea inkluzie v pedagogickom mysleni a vzdelavacej politike vobec
vyskytla, je vysledkom nejednoznaénosti doby oznacovanej ako postmoderna. Politicky
i pedagogicky diskurz a aj jeho prax sa v postmodernom ponimani stavia do protikladu
ku konceptu skoly, ktora sa dejinne etablovala v ¢ase moderny ako verejna institiicia s
fundamentalnou funkciou reprodukovat’ a distribuovat’ poznanie. Jeden z protagonistov
postmoderny M. Foucault (2002) ju v tomto svetle vnima ako politicki formu zaistujucu

taki podobu uchovania, resp. modifikicie poznania, ktord zabezpeCuje stabilitu
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mocenskych vztahov. Je zalozend na myslienke E. Durkheima, Ze socializacia je
prenosom kolektivneho vedomia do vedomia individudlneho (Havlik, Kota, 2002).
Zakladnym socializanym mechanizmom v takomto duchu je orienticia dietata na
autoritu ako zakladny socializaény mechanizmus (Lorenzova, 2016). Postmoderna
naproti tomu prichadza s ideou postfundamentalizmu v pedagogike, ktory preferuje az
radikalny demokratizmus a orientaciu na také spolocenské a individualne hodnoty, ktoré
umoznia v podmienkach vychovy a vzdelavania zohladnit' situaciu kultarnej plurality
a diverzity. Spaja sa pritom spridom kritickych teorii, ktoré stvisia s politickymi
hnutiami za prava dietata asodmietnutim tradiéného patriarchalneho modelu
pedagogickej autority (Lorenzova, 2016). Inakost, ktora bola v modernistickom ponati
povazovana za vybocenie z normality, ziskava postmodernisticky status rehabilitanta
a premietla sa do pedagogického apelu na respektovanie a oslavu diverzity v podobe
multikultirnej vychovy a individualizacie procesov vychovy a vzdelavania
a zabezpecenia rovnych Sanci nadobudnut’ kvalitné vzdelanie $it¢ na mieru potrieb
jednotlivca. Ako zdoraznila J. Lorenzova (2016), pedagogika, ktora prijima postmoderna
situdciu v jej zlozitosti, zdoraziuje, ze kazda vychovna aktivita musi mat’ na zreteli
variabilitu a kontext, teda, ze nemdze aplikovat’ vS§eobecnu vychovnu schému na situacie,
ktoré st vzdy jedine¢né. Socializacné procesy, v ktorych zohrava skola dominantnu rolu,
sa takto uz nekoncipuju na durkheimovskom koncepte adaptacie diet'ata a interiorizacie
kolektivneho vedomia, ale na predstave dietata ako socidlneho aktéra s vlastnou
kultarou, ktoré kultarou dospelych nie je asimilované, ale ju svojim konanim interpretuje
a pretvéara.

Koncept inkluzivneho vzdeldvania sa objavuje ako vysledok postupného vyvoja
pohl'adu na spolocenské postavenie a miesto hendikepovanych jedincov, vylucenych ¢i
marginalizovanych socidlnych skupin vo véc§inovej spolocnosti, ktord v tradi¢nom
ponimani reprezentovala (reprezentuje) spoloenskii normu. V intenciach systému
verejného vzdelavania iSlo v prvom rade o otazku pristupu tychto jednotlivcov
asocidlnych skupin k inStitGiciam verejného vzdelavania a k moznosti ich
plnohodnotného vyuzitia vzhladom kich obmedzenym individualnym ¢&i socio-
kultirnym moznostiam. Prvé naznaky nového pohladu na problém exkluzie
,-nesposobilych® predstavuje sprava M. Warnockovej z roku 1978. ISlo v nej hlavne
0 zmenu spdsobu nazerania na schopnosti exkludovanych prijimat’ tie socilne roly, ktoré
im v zmysle jedného z d’alich teoretikov socializacie modernej doby funkcionalistu T.
Parsonsa (1958) pridel'uje spolo¢nost’ aj prostrednictvom $koly, aby si osvojili dané

hodnoty a kulturne vzory. V britskom parlamente ju prezentovala komisia pod vedenim
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M. Warnockovej, anglickej filozofky a spisovatel’ky, ktora mapovala situaciu na poli
vzdelavania hendikepovanych deti a mladeze. V nej sa prvykrat vyskytol termin deti so
Specialnymi vzdelavacimi potrebami, ktory vyjadroval zasadny obrat v nazerani na
hendikepovanych jedincov. Sprava odporucala iné nazeranie na takéto deti tak, aby sa
prax zalozena na identifikacii typu postihu hendikepovaného dietata a jeho nasledného
umiestnenia do Specialnej Skoly prisluchajucej identifikovanému typu postihu zmenila.
Namiesto identifikacie postihu dietata odportica ststredit’ sa na identifikdciu jeho
tazkosti, ktoré ma v procese ucenia sa. Na zaklade toho méa vzniknut' naslednd ponuka
primeranej vzdelavacej sluzby zaloZenej na individualizovanom vzdeldvacom plane
(Clough, Corbet, 2001). V tomto zmysle hendikepované diet’a prestava byt vnimané ako
nositel' diagnézy ado pozornosti sa dostdva ako individualita so sebe vlastnymi
rozvojovymi potrebami, na ktoré reaguje skola svojou, na jeho mieru Sitou, vzdelavacou
ponukou. Warnockovej spravu mozeme povazovat’ za kl't€ovy mil'nik na ceste od uvah
filantropistov v polovici 19. storocia o tom, ako sa postarat’ o postihnuté deti cez obdobie
touto spravou vyvolanych integracnych usili v sedemdesiatych a osemdesiatych rokoch
minulého storocia (Clark et al, 1997), az po deklaraciu zo Salamanky v roku 1994, ktora
demonstruje politicku vol'u realizovat’ ideu inkluzie.

I napriek tomu, Ze od deklaracie zo Salamanky uplynulo viac ako dvadsat'dva rokov,
sa termin inkluzia ¢&i inkluzivne vzdelavanie, nadalej vyznacuje obsahovou
nejednoznaénostou '’ tak priznanou pre postmodernii situdciu. Existuje mnoZstvo
pristupov a vymedzeni tychto kategorii (Booth, 1996; Booth, Ainscow, 1998; Ainscow,
Farrell, Tweddle, 2000; Dyson, Millward, 2000). M. Ainscow a M. Cézarova (2006)
identifikovali v §irSom medzindrodnom kontexte pdt pristupov k uvaZovaniu o inklizii
(blizsie Ainscow et al. , 2006):

1. inkluzia vztahujica sa primarne k postihom a Speciadlnym vzdeldvacim potrebam
deti nebertic do tivahy problematiku ostatnych deti zi€astnenych procesu vychovy
a vzdelavania v Skole;

2. inkluzia ako odpoved na problémy sdetmi s poruchami spravania, ktoré su
nejakym sposobom vyluGované =z procesu vychovy avzdelavania v Skole
(nezelané tehotenstvo mladistvych dievcat, vycleiiovanie deti s poruchami

spravania z mimotriednych podujati a pod.);

' Inkluzia ako pdvodne nepedagogicky termin nadobudol svoju pedagogicku konoticiu na zéklade
politickej deklaracie, o je dobovo priznaény jav. Najprv sa nastoli politickd poziadavka a nasledne sa
hladaju pedagogické vymedzenia umoziiujuce posunut politicky diskurz do praktickej vychovno-
vzdelavacej roviny. Inym priznaénym prikladom je kategoria kI'icovych kompetencii.
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3. socidlna inkluzia ako odpoved na hrozbu socidlnej exklizie zranitelnych skupin
ako napriklad deti z marginalizovanych mensSinovych komunit, kocovnych
spolocenstiev a pod.;

4. inkluzia ako spdsob prekonania tradicie vonkajSej diferenciacie v skolskom
systéme, kde st ziaci na sekundarnom stupni $kolskej dochadzky diferencovani do
rozmanitych typov $kol na zaklade ich vzdelavacich vysledkov na primarnom
stupni $koly (napr. vo Velkej Britanii);

5. inkluzia ako forma vzdelavania pre vSetkych, ktora ako idea je produktom
medzinarodného diskurzu koordinovaného UNESCO v ramci hnutia Education
for All a tykajuce sa hlavne chudobnych regionov sveta, ktora uvazuje o skole ako
jednej z dalsich moznych foriem, ako zabezpedit ucast vsetkych c¢lenov
spolocenstiev na vzdelavani.

Ak by sme hl'adali nejaky zjednocujici faktor uvedenych pristupov, tak sa idea
inkluzivneho vzdelavania vymedzuje v sémantickom priestore ohrani¢enom kategoriami
rozmanitost’ vzdelavacich, resp. rozvojovych potrieb deti a reSpektovanie tejto
rozmanitosti $kolou v takom zmysle, aby obsiahlo aj jednotlivcov a socialne skupiny,
ktoré doposial’ nie s sucastou takto koncipovaného vzdelavacieho procesu. P. Clough
aJ. Corbetova (2001) pritom zddraznuju, ze pri vymedzovani obsahu pojmu inkluzia
treba brat do tivahy rozmanité historické a kultirne vplyvy na podobu konkrétnej
inkluzivnej praxe, heterogenitu inkluzivnej ideologie i to, ako vysledky vyskumov menili

pohl'ad na tito problematiku.

3.2 Podoby a stupne Skolskej inkluzie

V principe mozeme hovorit’ o niekol'kych faktoroch, ktoré sa v historicky a kulturne
Specifickom profile premietaju do konkrétnej podoby pristupov a praktik inkluzivneho
vzdelavania (podla Clough, Corbet, 2001):

1. psycho—medicinske poriatie postihnutia ako deficitu, ktory ma byt kompenzovany
$pecialnou formou vzdelavania;

2. sociologicka perspektiva ako kritickd odozva na psycho-medicinske ponatie
postihnutia s orientaciou na Specialne vzdelavacie potreby ako socidlny konstrukt;

3. orientacia na Skolské kurikulum ako zdroj uspokojovania, ale aj vytvarania

$pecifickych tazkosti v procese ucenia sa;
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4. inStituciondlny rozvoj Skoly, vramci ktorého sa pozornost upriamuje na
systémovy pristup a organizovanie instituciondlnych podmienok na skutoéné
Skolovanie vSetkych deti;

5. otvorene politicka odozva na efekty exklizie zaloZenej na psycho-medicinskom
poriati postihnutia ako prejav zmeny verejného postoja k otazkam inkluzivneho
vzdelavania videnej vo svetle spoloc¢enskej objednavky.

V tomto zmysle sa ¢rtaju dva typové sposoby prekonavania exklizie jednotlivcov ¢&i
socialnych skupin zo spolocensky standardnych vzdelavacich procesov. Prvy, historicky
star$i, vychadzajici z psycho-medicinskeho pomatia postihov dietata ako objektu
zaujmu, je integracia. Mozeme ho charakterizovat’ ako kompenza¢no-asimilacny model
zaCletiovania deti do vzdelavacieho procesu. Kombinuje sociologickil perspektivu
aorientaciu na Skolské kurikulum, ale z perspektivy integrovaného dietata. Hlada
odpovede na otazky: Akym sposobom prekonavat' bariéry Skolskej tispesnosti ziaka,
ktoré st zapriCinené jeho postihom, ¢i nejakym deficitom? Akt kompenzaciu potrebuje
hendikepovany ziak, aby vyhovel poziadavkam Skoly?

Druhy, aktudlny typovy spOsob, je primarne politickou poziadavkou na
instituciondlny rozvoj $koly v zmysle vytvarania inkluzivneho prostredia poskytujiceho
rovné Sance na vzdelanie pre vSetkych. MdZzeme ho nazvat' rozvojovo-asocianym
modelom zaclenovania deti do vzdelavacieho procesu. Termin inklizia v tomto spdsobe
zaClenovania predstavuje paradigmaticki zmenu pohladu na problém, spocivajici
v sustredeni sa na $kolu, namiesto na ziaka (Winter, O’Raw, 2010).

Uvahy o inkluzivnom vzdelavani tak za¢inaju hPadanim odpovede na otazky: Ako
prekonat’ bariéry Skolskej uspesnosti ziaka, ktoré vytvorila svojim spésobom fungovania
Skola? Aké zmeny musia prebehntit’ v Skole, aby bola schopna vyhoviet’ vzdelavacim, ¢i
rozvojovym potrebam ziaka a to bez ohl'adu na ich charakter?

Kompenzaéno-asimilaény model (integracia) zaclefiovania deti do vzdelavacieho
procesu vychadza z predstavy, Ze v parsonsovskom (Parsons, 1958) zmysle spolo¢nost’
ustanovuje Skolu ako nastroj socializacie, ktora kultirne asimiluje dieta do spolo¢nosti
dospelych. Existuju vSak deti, ktoré disponuju urcitou formou hendikepu, ktory im
zabrailuje Ucasti na tomto asimila¢nom procese. Preto je potrebné tento hendikep vhodne
kompenzovat’ tak, aby sa ich Gcast’ na Skolovani mohla stat’ plnohodnotnou a tym sa
predide ich buducej socialnej ¢i kultarnej exkluzii.

Rozvojovo-asociaény model (inklizia) zaclefiovania deti do vzdelavacieho procesu
nie je ani pokra¢ovanim integracie na inej kvalitativnej urovni, ale nie je ani jej popretim.

Pokracovanim nie je preto, lebo primarne neuvazuje o cestaich kompenzacie hendikepov
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deti, lebo jednak na ne nenazera z psycho-medicinskeho pohl'adu, teda nenazera na ich
$pecifika z perspektivy choroby ale zdravia. Na druhej strane neuvazuje len o Specialnych
vzdeldvacich potrebach niektorych deti, ale o vzdelavacich potrebach vSetkych
ucastnikov vzdelavacieho procesu. Nie je vSak popretim integracie, lebo reSpektuje
skuto¢nost’ vy€leniovania hendikepovanych deti zo $tandardnych vzdelavacich institicii
do ich alternativnych foriem (Specialne skoly) a potrebu ich integracie do Standardnych
podmienok. Ide vSak oto, Ze tieto Standardné podmienky maju inkluzivny charakter.
Kym integracia sa dotyka niektorych ziakov, inklizia je inStituciondlna zlezitost
a dotyka sa vsetkych ziakov. V inkluzivnom prostredi sa sstavne hl'adaju prostriedky ¢o
najuplnejsicho uspokojovania vzdelavacich potrieb kazdého jedného Ziaka bez ohl'adu na
mieru jeho Skolskej Gspesnosti. To je asi aj jeden z kI'a€ovych dovodov, preo neexistuje
jednoznacna a vSeobecne reSpektovana definicia inkluzivneho vzdelavania. Jeho
vymedzenie a ponatie je determinované poziciou nazerajiceho na tento problém. Ako
zdoraziiuje L. Florian (2005), vyznam kategorie inklizia je kontextudlny a moze
nadobudat’ rozmanité podoby v zavislosti na situdcii, v ktorej sa vyskytne, preto bude
mat’ ini podobu v kazdej inkluzivnej Skole. Vécsina teoretikov inkluzie vSak uvazuje
o nej viac ¢i menej v suvislosti so zacleiovanim hendikepovanych deti do Standardnych
podmienok $k6l hlavného pradu (napr. Uditsky, 1993; Clark et al., 1995; Hall, 1996;
Florian, 2005; Ainscow, César, 2006). Akosi implicitne pritom existujuce skolské
podmienky povazuju za ,.inkluzivne* pre tych, ktori tam uz si. V takomto pripade je
potom legitimne hovorit’ o tom, Ze koncepcia integracie bola prekonana koncepciou
inklazie. M. F. Giangrego (1997) v tejto stvislosti hovori, Ze idea inklizie sa v plnej
miere naplni vtedy, ak pojmy ako inkluzivna Skola, inkluzivna trieda a inkluzia Ziakov
uplne vymiznu z pedagogického slovnika (lebo nebude existovat’ ziadna exkluzia, teda
ani dovod davat’ skole, triede ¢i ziakovi nejaké vymedzujice privlastky). Podmienky
vytvarajtce inkluzivne prostredie v $kole charakterizuje nasledovne (Giangero, 1997):
= vSetci ziaci sa zGCastiiuju vSeobecného vzdelavania vo svojej miestnej Skole,
inklazia len pre niektorych je kontradiktorna;
= ziaci st vzdelavani v triedach, kde je pocet ziakov bez hendikepu
a hendikepovanych Ziakov v pomere zodpovedajucom miestnej populécii;
= 7ziaci st vzdelavani spolo¢ne vo vekovo homogénnych triedach;
= ziaci srozmanitymi individudlnymi charakteristikami a schopnostami zdiel'aju
spolo¢né skiisenosti v procese ucenia sa, ale maju individualne odli$né vzdelavacie

vysledky, k comu dostavaji nevyhnutni podporu a im prispésobené podmienky;
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= spoloc¢né vzdelavacie skusenosti nadobudaju ziaci v podmienkach, ktoré vyuzivaji
prevazne l'udia bez hendikepov;

= vzdelavacie podmienky su prisposobené na dosahovanie ziakmi individualne
ocetiovanych vysledkov tak, aby nachadzali individualizovani rovnovahu medzi
akademickymi/funkcionalnymi a socialnymi/personalnymi aspektmi $kol'ovania;

= o inkluzivnom skolskom prostredi hovorime vtedy, ak sa charakteristiky uvedené
v tomto zozname vyskytuju na kazdodennej baze.

Frekvencia vyskytu horeuvedenych charakteristik na kazdodennej baze je kvantitativinym
ukazovatelom vytvarania inkluzivneho prostredia v skole. Jeho kvalitativna stranka je
urovand mierou uspokojovania vzdelavacich, resp. rozvojovych potrieb jednotlivych deti
arozsahom ich zaclefiovania do vzdelavacieho procesu. Na tomto zadklade mozno hovorit’
o inkluzii a uplnej inkluzii. V zmysle vymedzeni tychto kategorii Centrom evalvacie, rozvoja
avyskumu Phi Delta Kappa (Phi Delta Kappa’s Center for Evaluation, Development, and
Research) termin inkltizia vyjadruje zavazok skoly vzdelavat’ kazdé dieta v najvicsej moznej
miere ako je to mozné v triedach, ktoré navstevuji jeho bezni spoluziaci. Zaclenenému diet’at'u
st sice poskytované potrebné sluzby aj v podmienkach skoly, ale dieta navstevuje
$pecializované sluzby aj mimo nej. Zaclenené dieta tazi z moznosti byt’ sucastou danej triedy
bez toho, aby sa oc¢akavalo, Ze bude drzat’ krok s ostatnymi detmi. Zastancovia takto vnimanej
inkluzie uprednostiiuji moderné pristupy k formam poskytovanych vzdelavacich a ostatnych
potrebnych sluzieb. Plna inkluzia v§ak znamena, ze vSetci zacleneni Ziaci, bez ohl'adu na ich
hendikep €i jeho zavaznost, su vplnej miere acely Cas sucastou normalnej triedy, Ci
vzdelavacieho programu. Vsetky potrebné sluzby st im poskytované v podmienkach skolskej
triedy, resp. Skoly ( Research Buletin, 1993 in Winter, O'Raw, 2010).

Ak by sme chceli zhrntit, ¢o znamena inkluzivne vzdelavanie, a to i napriek tomu, ze
sa predpokladd mnozstvo jeho lokalne $pecifickych podob, nasledovné charakteristiky by
mali byt’ v urcitej miere identifikovatel'né v kazdej jeho podobe:

= deti so Specidlnymi vzdelavacimi potrebami st zaclefiované do Standardného
pradu skol'ovania;

= vskolach sa deti ucia spolo¢ne v skolskych triedach bez ohladu na ich
individualne vzdelavacie a rozvojové potreby, ich mozny hendikep a jeho rozsah;

= Sirokd diverzita deti vo vztahu kich vzdelavacim arozvojovym potrebam je
vnimana Skolou ako obohacovanie edukacného prostredia, z ktorého profituju

vsetci jej, nielen zacleiiovani, Ziaci;
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k uspokojovaniu vzdelavacich arozvojovych potrieb deti vytvara Skola také
podmienky, aby ziadne zdeti nemuselo byt vyclefiované zo Standardného

prostredia danej skoly.

Je zrejmé, ze v takych edukacnych podmienkach, kde je proces vyucby zalozeny na

frontalnom vyucovani, nie je mozné uvazovat ani o tych najzakladnej$ich podobach

inkluzivneho vzdelavania. Mieru porozumenia a uplatnenie zmyslu inklizie v Skole
uréuju nasledovné faktory (podl'a DES, 2007):

vyuzivanie o najsirSej Skaly stratégii vyucby a vyuCovacich pristupov zo strany
ucitelov;

jasné apre ziakov zrozumitelné vymedzovanie vzdeldvacich cielov, ktoré su
diferencované, operacionalizované v procese vyucby a spolo¢na reflexia toho, ¢o
sa ziaci v procese vyucby naucili, o dosiahli;

uplatilovanie principov a technik formativneho hodnotenia ako prostriedok
monitorovania a podnecovania individualnych pokrokov kazdého jedného ziaka;
obsah vyucby zodpovedd vzdelavacim arozvojovym potrebam ziakov aich
moznostiam jeho osvojovania;

zadavanie ucebnych uloh, ktoré umoziiuju osvojovanie uciva rozmanitymi
sposobmi zmyslového vnimania;

vyuzivanie ucfebného materialu apomdcok zodpovedajucich vzdeldvacim
a rozvojovym potrebam ziakov vzhladom na ich vek, zdujem a schopnosti;
moznosti avola ucitela odklonit’ sa od napldnovanych vyucovacich postupov
v pripadoch, ak sa vyskytnu neplanované prilezitosti na uéenie sa v intenciach
naplanovanych cielov;

primerany ¢as na osvojovanie, precvi¢ovanie a aplikaciu =~ nadobudanych
vedomosti, schopnosti, zruénosti a sktisenosti v praktickych situaciach;

vytvaranie ucebnych prilezitosti na rozvoj jazykovych, komunikaénych,

personalnych a socialnych spdsobilosti ziakov.

Uvedeny zakladny zoznam faktorov ovplyviiujucich mieru uplatnenia idey inkluzie

v $kole implikuje otdzku obt'aznosti prechodu od ne-inkluzivnej na inkluzivnu podobu

Skoly. Podmienenost’” uspesnosti takéhoto prechodu je multidimenziondlna, ale dva

aspekty zohravaji podstatnti rolu. Prvy znich je politicky aspekt. Reprezentuje mieru

spolocenskej poziadavky na inkluzivne pomatie Skolského vzdeldvania. V nej sa

odzrkadl'uje charakter spolo¢enskych vztahov, miera rozvoja demokracie a politickej

otvorenosti spolo¢nosti. Druhy aspekt reprezentuje podobu pedagogického myslenia

ktoré, na zaklade vedeckého poznania edukacnej i socialnej reality, povazuje inkluzivne
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ponatie Skolského vzdelavania za najucelnejSiu a najucinnejSiu podobu pedagogickej
praxe. Moznosti realnej aplikacie inkluzivneho vzdelavania vo vychovno-vzdelavacej
praxi verejného Skolstva je podmienené mierou jeho odbornej, personalnej, organizacnej
a materialnej pripravenosti na splnenie tejto tlohy a jeho ideového suladu so vznesenou
politickou poziadavkou na inkluzivne vzdelavanie. Uplatnitel'nost’ konceptu inkluzivneho
vzdelavania d’aleko presahuje hranice skoly a pedagogiky. Ak v spoloénosti neexistuje
politicka konsenzudlna zhoda na potrebe takéhoto konceptu, v skole mézu prebiehat’ len
nesystémové experimenty, bez SirSiecho uplatnenia, lebo inkluzivna prax Skoly
a spolocenska realita mimo nej nie st v sulade. Inkluzivna spolo¢nost si vyZzaduje
inkluzivnu $kolu, ale inkluzivna Skola nemdze fungovat plnohodnotne, ak nie je
stcastou inkluzivnej spolocnosti,. Tieto dva koncepty sii v komplementarnom vztahu
a to aj na ¢asovej osi jeho praktického uplatnenia.

Kvality inkluzivneho vzdelavania vznikajii v dlhodobom procese, ktory je sucastou
SirSieho kontextu spoloCenskych premien. Ako zdoéraziiuje M. Ainscow (2005), inkluzivne
vzdelavanie je proces nekoneéného hladania stile lepSich spdsobov ako reagovat na
spolo¢ensku diverzitu. Je to uvazovanie o tom, ako sa ucit’ zit' s odlisSnymi l'ud’'mi a ako sa od
nich ucit. Vyrovnavanie sa s odliSnostami medzi l'ud'mi su takto vnimané ako stimuly
k vzajomnému uceniu sa medzi detmi a dospelymi. Ukazuje sa, Ze inicicia inkluzivnych
procesov vo vzdelavacom systéme je malo efektivna, ak prebieha iba na baze deklarativnych
a organizatnych zmien v podobe vydavania strategickych dokumentov, organizovania
velkych konferencii a zavadzania formalnych vzdelavacich kurzov pre ucitelov (Ainscow,
2005). Uginnejsie a ulelnejiie je sustredit sa na lokalne podmienky verejnych $kél a
konkrétnymi opatreniami budovat’ ich kapacity smerom k zaclefiovaniu ¢o najsirsej diverzity
deti miestnej komunity do vychovno-vzdelavacieho procesu v Skole (Ainscow, 2005).

Potencialnu efektivitu takéhoto pristupu ilustruje Graf 1:
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Graf 1 Graf é.1 Nadslednost’ rozmanitych kvalitativnych stupiiov a procesov zaéleriovania.
Ay
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Os x na Grafe 1 pritom nevyjadruje nejaka Casovi naslednost rozmanitych
kvalitativnych stupiiov a procesov zaclenovania, aj ked’ historicky je takato naslednost’
konceptov zacletiovania hendikepovanych deti do procesov vychovy a vzdelavania vo
verejnych skolach nepopieratelna. V realite kazdodennosti sa vSak moézu vyskytovat
stibezne, resp. sa uplatiiuje epigeneticky princip ,vyrastania“ jedného konceptu
z predchadzajiiceho uz uplatiiovaného. Os y na grafe odkazuje na mieru vyjadrujicu
pocet zacletiovanych deti zo situacie ich vylucenia a zaroverni aj mieru kvalitativneho
uspokojovania ich vzdelavacich a rozvojovych potrieb v prostredi skoly v zavislosti od

aktualne uplatilovaného konceptu zacletiovania deti z ich situacie vyliicenia.

3.3 Pedagogické dilemy inkluzivneho vzdelavania

V suvislosti s diskusiou, ktora sa dotyka problematiky inkluzivneho vzdelavania sa

Casto objavuju dve zasadné otazky:

1. Je inkluzivne vzdelavanie konceptom, ktory suvisi len so zaclefiovanim
vylucenych deti do hlavného pradu skolského vzdelavania, alebo sa vzt'ahuje aj na
deti a procesy, ktoré su sucastou tohto pradu? Teda uvazovali by sme o koncepte
inkluzie aj v pripade, Ze by sme necelili vyzve zaclefiovania deti so Specialnymi

vzdelavacimi a rozvojovymi potrebami do beznej Skoly?
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2. Na ¢om je zaloZena predstava, Ze inkluzivna forma vzdelavania je GcinnejSia, resp.
prospesnejSia pre deti so $pecialnymi vzdelavacimi potrebami a rovnako aj pre

,.Standardnu“ populaciu?

Pri hl'adani odpovede na prvii otdzku musime konstatovat’, Ze politické pohnutky
(The Salamanka Statement, 1994) azasadna vicSina teoretickych prac i praktickych
postupov suvisi s potrebou zaclefiovania vylucenych deti a mladeze do hlavného prudu
vzdelavania bez ohl'adu na ich S$pecifické potreby. Na druhej strane je vSak potrebné
zdoraznit', Ze toto zaclenovanie pocita s edukaénym prostredim, ktoré bud’ pred zacatim
tohto procesu uz funguje, alebo sa v uréitom predstihu ¢i siibehu s tymto procesom meni
tak, aby tejto poziadavke bolo schopné vyhoviet. To znamend c¢o najSirSie
a najprincipialnejsie uplatiiovanie zasad osobnostne orientovaného konceptu vychovy
a vzdelavania zalozeného na individudlnom pristupe reSpektujucom osobnostny profil
kazdého jedného ziaka, teda aj tych, ktori nie si zaradeni v kategoérii ziakov so
Specialnymi vzdelavacimi arozvojovymi potrebami. V tomto zmysle teda existencia
osobnostne orientovan¢ho pristupu v pedagogickej praxi danej Skoly je nevyhnutnym
predpokladom toho, aby sme zaclefiovanie vylucenych deti do tohto edukaéného procesu
mohli nazvat' inkliziou (nie integraciou) a vzdelavacie postupy uplatiiované po ich
zacleneni inkluzivnym vzdelavanim.

Odpoved’ na druhu otazku je uz zlozitejSia. Vyplyva zcharakteru verejného
vseobecného masového vzdelavania, ktoré musi riesit’ dilemu medzi tym, ¢o vo vztahu
k ziakom a ich individualitdim povazovat’ za bezné a ¢o za vyrazne odlisné. Teda dilemu,
ako vyhoviet vzdelavacim arozvojovym potrebam tych ziakov, ktori st v nieCom
vyrazne odlisni od ostatnych v eduka¢nom prostredi, ktorého ponuka je rovnaka pre
vSetkych (Clark et al.,, 1999). Ako sme na to poukdzali vyssie, inkluzia je jednym
zmoznych rieSeni tejto dilemy. G. Lindsay (2007) urobil analyzu realizovanych
vyskumov v oblasti implementacie inkluzivneho vzdeldvania ako sp6sobu zaclefiovania
deti so Specidlnymi vzdelavacimi a rozvojovymi potrebami. Konstatujte, ze vyskumy
realizované v osemdesiatych (napr. Madden, Slavin 1983) a devit'desiatych (napr. Baker,
Wang, Walberg, 1994; Hegarty, 1993; Sebba, Sachdev, 1997) rokoch minulého storocia
jednoznacne nepreukdzali vyhodu inkluzie. V metaanalytickej studii E. T. Bakera, M.C.
Wanga aJ. H. Walberga (1994) sa podla G. Lindsaya (2007) sice preukazali urcité
vyhody v oblasti akademickych vykonov zaclenenych deti, resp. ziakov, ale ich efekt bol
vel'mi maly, v mnohom podmieneny stupfiom vzdelavania (od materskej skoly po strednu
Skolu). Vysledky stadii z konca tisicrocia (Lindsay, 2007) mozno stale povazovat za

nejednoznacné, ale posun nastal vtom, ze Specidlne Skoly v porovnani s inkluzivnym
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vzdelavanim v hlavnom prade $k6l uz nevykazujii prevahu zaznamenanu v Studiach
z predchadzajticeho obdobia.

Stadie, ktoré boli zverejnené po roku 2000 podrobili analyze P. M. Seethaler a L. S.
Fusch (2005). G. Lindsay (2007) sumarizuje ich zistenia nasledovne:

a) zpoctu 1373 prispevkov bolo vybranych 14, ktoré koreSpondovali so zamerom
autorov skumat’ komparativne S$tudie zamerané na vysledky vzdelavania
a osobnostny rozvoj deti a Ziakov;

b) 9 zo skimanych $tadii sa venovalo komparacii vysledkov deti a Zziakov so
$pecidlnymi vzdelavacimi potrebami v rozmanitych typoch a stupiioch §kél, resp.
vzdelavacich zariadeni, v 5 §tadiach islo o komparaciu vysledkov deti a ziakov so
$pecidlnymi vzdelavacimi potrebami s vysledkami deti a ziakov zo ,,Standardnej*
populacie v podmienkach beznych §kol;

c) Stadie zahrnali deti a ziakov od predskolského veku do 17 rokov veku;

d) jednotlivé stadie sa selektivne venovali nasledovnym oblastiam skimania
vysledkov, resp. dopadov vzdelavania na vykony a spravanie deti, resp. ziakov:
socidlny a emocionalny rozvoj, spravanie, akademické vykony, socialne faktory

vratane sebaponatia deti, resp. ziakov (celkom 23 poloziek).

Z vysledkov analyzy vyplyva, ze v §tudiach, ktoré komparovali vysledky deti a
ziakov so Specialnymi vzdelavacimi potrebami v rozmanitych typoch a stuprioch $kol,
resp. vzdelavacich zariadeni, sa jednotlivé skimané polozky ukazali jednoznacne
v prospech inkluzie v 5 pripadoch (4 na Grovni predprimarneho vzdelavania, ale 3 z nich
v jednej Stadii), pozitivne, ale s vyhradami v 3 pripadoch, v 5 pripadoch sa nevykazali
rozdiely av 1 pripade boli vysledky v neprospech inklazie. V pripade komparacie
vzdelavacich vysledkov ziakov so $pecidlnymi vzdelavacimi potrebami s vysledkami
ziakov zo ,,Standardnej populacie v podmienkach beznych $kdl sa ani v jednom pripade
nepreukazali pozitivne vysledky v prospech inkluzie.

V Siestich pripadoch neboli konstatované rozdiely a v troch pripadoch boli vysledky
v neprospech inkluzie (blizSie Lindsay, 2007). Niektoré kanadské a americké Studie
tykajuce sa inkluzie (Wiener, Tardiff, 2004; Rea, McLaughlan, Walther-Thomas, 2002)
vsak indikuju pozitivne vysledky, podobne, ako v pripade Norska (Myklebust, 2002;
Markussen, 2004). A. Kalambouka et al. (2005 in Lyndsay, 2007) vo svojej analyze 26
stadii identifikovali 23% pozitivnych, 13% negativnych, 53% neutralnych a 10%
zmieSanych zisteni tykajucich sa pozitivneho dopadu inkluzivneho vzdelavania na deti

a ziakov so Specialnymi vzdelavacimi potrebami.
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Ukazuje sa, ze v sucasnosti je koncept inkluzivneho vzdelavania viac politicky
deklarovanou poziadavkou, nez pedagogicky spracovanym konceptom opierajucim sa
o jednoznacne vyskumne dolozeny pozitivny efekt na vSetkych jeho aktérov. Na druhe;j
strane samotné odborné Stidie zaloZzené na vyskumnych zisteniach vykazuju uréita
vyvojova tendenciu smerom od vysledkov v neprospech inklizie z osemdesiatych
a devit'desiatych rokov minulého storo¢ia smerom k vysledkom naznacujiicim pozitivne
dopady inkluzie, hlavne po roku 2000. To mdéze mat’ niekol’ko pri¢in, z ktorych dve
povazujeme za zavazné potencidlne determinanty tohto trendu. Jednym znich je
vylepSovanie metodologickych pristupov vyskumnikov umoziiujucich vnimat problém
komplexne a s eliminaciou neziaducich premennych. Druhym, podla nas omnoho
zavaznej§im, je trend s narastajiicou skusenostou lepsie pedagogicky zvladat’ problémy
inkliizie v praxi, ¢o sa pozitivne odraza na vysledkoch deti a ziakov. Postoje ucitel'ov
zohravaju stale kli€ovl rolu v procese inklizie, bez ohl'adu na doraznost’ politickej
podpory tohto vzdelavacieho konceptu. Ako na to poukazuje dalsie Stadie (napr.
Avramidis, Norwich, 2002; Scruggs, Mastropieri, 1996; Clough, Lindsay, 1991),
neexistuju relevantné zistenia potvrdzujice skutocnost, ze by ucitelia prijali myslienku
uplnej inklizie. Ich postoje s ustretovejSie k inklizii deti a ziakov s telesnym
azmyslovym hendikepom nez kinklazii deti aziakov s mentdlnym hendikepom

a poruchami spravania.

3.4 Perspektivy a moznosti inkluzivneho vzdelavania

Idea inkluzivneho vzdelavania je zalozend na dvoch zakladnych presved¢eniach.
Prvym z nich je presvedcenie o neodnatelnom I'udskom prave dietata na rovny pristup
k vzdelaniu rovnakej kvality. Z toho vyplyva druhé presvedcenie, Ze toto l'udské pravo
dietata mdze byt najlepSie realizované formou inkluzivneho vzdeldvania. Kym to prvé
presvedCenie sa zaklada na vSeobecnom politickom konsenze a je z pohladu zapadnej
civilizacie nespochybnitelné, druhé presvedcenie si uz vyzaduje empiricki podporu,
ktora v tejto chvili nie je jednoznac¢na, ale ma tendenciu k nej smerovat. Preto dnes
nestoji otazka, ¢i inkliizia 4no alebo nie, ale skor aky model inkluzie je vhodny aplikovat’
pre ktory typ deti a ziakov.

Ako sme to uz zdoraznili, vSeobecné principy inkluzivneho vzdeldvania moézu
uspesne fungovat len na baze ich operacionalizacie na potreby konkrétnych deti a ziakov
ana podmienky konkrétnej Skoly, resp. edukaéného prostredia, vktorom sa maju
uskutocnit’. Sucasné pristupy k problematike vychadzaju zo zékladnej premisy (Lindsey,

2007), ze vzdelavacie a rozvojové potreby deti by sa mali uspokojovat’ v ramci konceptu
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inkluzivneho vzdelavania v jeho SirSom ponati. Toto SirSie ponatie prekracuje hranice
zjednoduseného pohl'adu na inkluzivne vzdelavanie ako dilemu hlavny prud Skolského
vzdelavania vs. Specialne Skoly a predstavu, ze inkluzivne vzdelavanie musi za kazdych
okolnosti znamenat’ totalne zaclenenie dietat’a, resp. ziaka do beznej triedy. To naznacuje
prekonavanie postmodernistickych pristupov smerom k hl'adaniu realnych, v praxi
fungujucich, ale na konkrétne podmienky $itych konceptov inkluzivneho vzdelavania.

Aj ked to nie je cielom tejto kapitoly, povazujeme za potrebné na zaver pridat
niekol’ko poznamok, tykajicich sa moznosti uplatiovania inkluzivneho vzdelavania
v podmienkach slovenského verejného skolstva.

Hned na tivod musime konStatovat, Ze vtejto chvili na Slovensku neexistuje
explicitne deklarovana politicka poziadavka na inkluzivne vzdelavanie ako vysledok
vyvoja spolocenského vedomia. Ak aj existuju niektoré odkazy, st viac vysledkom
politického importu z nadnarodnych a medzinarodnych zoskupeni, ktorych je Slovensko
¢lenom.

Ako sme zddvodnili v prvej kapitole tejto monografie, spoloCenska mentalita
obyvatel'ov Slovenska je viac orientovana na exkliziu odli$nosti v tom najSirSom slova
zmysle, nez na ich inkliiziu do hlavného spolocenského priidu. Dokladuje to existencia
apristup spolognosti k segregovanym romskym osadam.  Skolské vzdeldvanie uz
tradicne funguje ztohto pohladu na principe dvoch paralelnych pradov. Jeden
predstavuje vertikalne budovany systém tzv. beznych $kol, ktoré navstevuje majorita
populacie v ramci povinnej Skolskej dochadzky, kym minorita je vzdelavana v systéme
$pecialneho $kolstva bez realnej moznosti prechodu do systému beznych $kol. Tento stav
je hlboko zakoreneny v kulturno-historickych podmienkach za akych sa nas vzdelavaci
a skolsky systém vyvijal prinajmensom od konca 18. storocia. Obdobie osvietenského
absolutizmu Marie Terézie a Jozefa II. prinieslo zasadné $kolské reformy formujice
ducha nasho skolského systému v podstate az do dnesnych cias. Tento systém v duchu
absolutistickych politickych zamerov jeho tvorcov, povazoval skolsky systém a nim
poskytovani verejnu a povinnil formu vzdeldvania za ndstroj Statnej politiky. Tento
pohl'ad na instituciu Skoly, aj ked prevazne v implicitnych podobach, zotrvava v podstate
do dne$nych &ias. Takyto systém kalkuluje s tymi, ktori si sposobili napliiat’ zdmery
Statnej politiky, kym ti ostatni, ktori vd’aka svojim nedostato¢nostiam brzdia funkénost’
systému, tam nie su zaradovani, su oslobodeni od tejto povinnosti. Plati to aj
v sucasnosti, aj ked” sudoba spolo¢nost’” vytvorila alternativne formy vzdelavania pre
takychto jednotlivcov a socidlne skupiny. Tento model sa postupne formoval ako
kultirny vzorec, ktory sa v priebehu dlhého historického obdobia stal hlboko
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zakorenenou sucastou spolocenského vedomia. Verejna diskusia o potrebe inkluzivneho
vzdelavania nema oporu vo verejnej mienke a obmedzuje sa na relativne uzky okruh
akademikov a mimovladneho sektoru. To nevytvara dostato¢ne impulzivne predpoklady
na implementaciu konceptu inkluzivneho vzdelavania do deklarativneho pradu $kolskych
a vzdelavacich reforiem, ktoré tu prebiehaju od roku 1993. Prave preto sucasny pohlad
na inkluzivne vzdelavanie zaloZeny na predstave, Ze moze uspesne fungovat’ len na baze
operacionalizacie jeho vSeobecnych principov na potreby konkrétnych deti a ziakov a na
podmienky konkrétnej Skoly, resp. edukacného prostredia, v ktorom sa maju uskutoénit’,
poskytuje predpoklady pre to, aby sa tento koncept podarilo uplatnit’ aj v naSich
podmienkach. Je zrejmé, Ze predstavy o Uplnej inkluzii su aj v dlh§om ¢asovom horizonte
nepredstavitelné, hlavne ak zoberieme do uvahy, ze aj vcelku pozitivne nastavenych
spolo¢nostiach ma tato predstava znacné obmedzenia. Cesta vedie zrejme v zblizovani
dnes stbezne fungujucich skolskych pridov beznych a Specidlnych $kol. Toto vsak
nevyhnutne musi byt’ sprevadzané radikdlnymi zmenami tradi¢ného spdsobu organizacie
a priebehu vychovno-vzdelavaciecho procesu v Skolach. Vyzaduje sa jednoznacné
smerovanie k osobnostne orientovanému ana individudlnom pristupe zaloZzenému
konceptu vychovy a vzdelavania. To si bude vyzadovat' aj zasadni zmenu pripravy
ucitelov, zmenu ich postojov avelmi intenzivnu komunikdciu s verejnostou, ktort

z tychto procesov nemozno vylucit'.
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4 FILOZOFICKE A TEORETICKE VYCHODISKA INKLUZIE V EDUKACII

4.1 Inkluzia v medzinarodnom diskurze

Od 90. rokov 20. storocia, odkedy sa Organizacia Spojenych narodov pre vychovu,
vedu a kultaru UNESCO zamerala na odstraiiovanie akejkol'vek diskriminacie v pristupe
k vzdelavaniu, ale osobitne od jej konferencie v thajskom Jomtiene v roku 1990, na
ktorej prijala deklaraciu Vzdelanie pre vsetkych, sa v politickom a odbornom diskurze
dennodenne sklofuje pojem inklizia. Ako vo vsetkych pripadoch takychto pojmov, ktoré
sa v istom Case stani modnymi, aj pojem inklizia sa v nasej vzdelavacej politike, ale aj
v edukacnych vedach aucitel'skej verejnosti pouziva skor scielom ,byt v kurze*
a v sulade s medzinarodnymi trendmi, ako na vyjadrenie toho, ¢o tento pojem skuto¢ne
znamend a z akého typu myslenia vychddza. Nielen v laickej komunikdcii je zial' Casté,
ze sa dokonca len zameni pojem integracia za pojem inkluzia bez pochopenia a bez
ohl'adu na to, ze kazdy z nich vychadza z paradigmaticky odliSného myslenia a pristupu
k ¢loveku a spoloc¢nosti.

UNESCO, pochopitel'ne, vzhl'adom na zameranie svojej ¢innosti zddraziuje inklaziu
prave vo vzdelavani. Najprv v deklaracii Vzdelanie pre vsetkych (World Declaration...,
1990) este bez pouzitia pojmu inkluzia tato organizacia akcentovala univerzalny pristup
vSetkych deti k takému zdkladnému vzdelavaniu, ktoré reSpektuje individudlne
vzdeldvacie potreby kazdého z nich. Vyhlasenie Svetovej konferencie o Specialnom
vzdelavani vroku 1994 v Spanielskej Salamanke uz hovori onovom mysleni vo
vzdelavani, podla ktorého ,ludské rozdiely si normalne a vzdelavanie sa musi
zodpovedajucim spdsobom prisposobit’ potrebam dietata a nie dieta predurCenej
rychlosti a spdsobom vyucovania®“ (The Salamanka Statement, 1994, s. 7). ,,Zakladnym
principom inkluzivnej $koly je, Ze vSetky deti by sa mali ucit’ spolu, vSade tam, kde je to
mozné, bez ohl'adu na pripadné t'azkosti alebo rozdiely, ktoré mozu mat™ (tamtiez, s. 11),
vzdelavanie musi brat’ do uvahy rozsiahlu rozmanitost’ vlastnosti a potrieb deti. Podl'a
neho ,,vyzvou pre inkluzivne skoly je zvladnutie na diet’a orientovanej pedagogiky, ktora
je prospesna pre vSetkych ziakov ako aj pre spolo¢nost’ ako celok* (tamtiez, s. 7). Uvadza
tiez, ze ,inkluzia a participacia su najefektivnejSim prostriedkom potlacania
diskrimina¢nych postojov, formovania Ustretovych komunit a inkluzivnej spolo¢nosti
a st ,,nevyhnutné pre l'udsku dostojnost’, radost’ a vykon ludskych prav* (tamtiez s. 7).
Skoly a $taty musia podl'a prijatého vyhlasenia najst sposob, ako uspesne vzdelavat
spolu vsetky deti, vratane tych znevyhodnenych a postihnutych. Podobne svetova

konferencia UNESCO v roku 2000 v Dakare vyzvala vSetky krajiny na vytvorenie
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podmienok pre vzdelavanie vSetkych, ktori su nejakym spésobom z neho vyluceni, d’alej
precizovala uvedené myslienky, pricom pozaduje uplatnit’ holisticky pohlad na diet’a,
apreto jeho znevyhodnenie vnimat vo vztahu k prostrediu, orientovat sa na jeho
socialne aspekty, ale najmé dosledky a nie na ,,defekt” ako urcujicu charakteristiku jeho
osobnosti.

V poslednej dobe pojem inklizia nadobida S§irSi rozmer a uz sa netyka iba
vzdelavania deti, hoci prave ich vzdelavanie zostava jej urujicou podmienkou. Podla
programovych dokumentov  UNESCO ,je inklizia vnimand ako proces rieSenia a
reagovania na rozne potreby vsetkych deti, mladeze i dospelych prostrednictvom
zvySovania ich ucasti vo vzdeldvani, v kultare a v Zivote spolocenstva a zniZovania a
eliminovanie vylic¢enia vnutri vzdeldvania a zo vzdelavania. Inkluzivne vzdelavanie je
proces posiliiovania schopnosti systému vzdelavania oslovit’ vSetkych ziakov, Studentov
i dospelych. To zahfiia zmeny a Gpravy v obsahu, pristupoch, Struktirach a stratégiach
podla spoloc¢nej vizie, ktord sa vztahuje na vSetky deti a presvedCenie, ze vzdelavat
vsetky deti je zodpovednostou kazdého bezného $kolského systému* (Policy Guidelines
on Inclusion..., 2009, s. 8-9). Tento S§irsi kontext, ako aj zavézky pre Staty, ktoré
z konferencii a dokumentov vyplynuli, naznacuju, ze inkliizia sa netyka len spdsobov
vyuovania, ale celej koncepcie a usporiadania Skolského systému, vzdelavacej
a socialnej politiky, filozofického a pravneho myslenia a pod., suvisi teda s inkluzivnym
charakterom celej spolo¢nosti a kultury. Zaroveni je chépana ako nikdy nekonciaci
proces, maximalizujici osobny individudlny rast kazdého cloveka a tym ovplyvilujici
vsetky oblasti sii¢asnej i budticej spolo¢nosti.

Pokial’ sa inkluzia tyka Skoly, UNESCO najcastejSie pracuje s definiciou inkluzivneho
vzdelavania ako ,usporiadania beznej Skoly sposobom, ktory moéze pontiknut’ adekvatne
vyucovanie vsetkym detom bez ohladu na ich individudlne rozdiely, pricom nezélezi na
druhu $pecialnych potrieb ani na trovni vykonov ziakov (Svoboda, 2013, s. 9) . Z tohto
aspektu, ako aj z akcentovania socialnej integracie a buduceho spravodlivého a adekvatneho
socialneho uplatnenia potom vyplyva, Ze vSetci ziaci v triede nemusia vo vzdeldvani
dosahovat’ rovnaké ciele. Tieto myslienky uz jasne naznacuju, Ze jednotné ciele a Standardy
vzdelavania (aj ked’ rdmcové), ¢i plosné testovanie vysledkov ziakov mozu byt bariérou
inkluzivity skoly a vychadzaju z paradigmaticky odlisného vnimania vzdelavania, akym je

inkluzivne vzdelavanie. V nasledujicom texte sa pokusime niektoré tieto odliSnosti
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v novovekom filozofickom, socidlnom a eduka¢nom mysleni aspon v zjednodusenej podobe

. , <120
a bez naroku na uplnost’ naznacit™".

4.2 Od segregacie k integracii v socialno-humanitnom mysleni a vo vzdelavani

Do polovice 20. storo¢ia dominovala v socidlnom mysleni, a tym aj v nazerani na
vzdelavanie, pozitivistickd a neopozitivisticka tradicia s jej scientizmom, favorizujucim
vedu ako jediné pravé poznanie; s jej objektivizmom ako Cisto vedeckym pristupom
(vedou len ako vysvetlovanim a deskripciou faktov) vylucujucim subjekt, jeho zaujmy
a hodnoty; s jej inStrumentalizmom a technicizmom, orientovanym na ovladanie prirody
a sveta a pod. Pre tito tradiciu je priznacny naturalizmus a redukcionizmus, ktory ziada,
aby veda jednotne pristupovala k fyzikalnemu i socidlnemu svetu, uplatnenie rovnakého
pristupu v prirodnych a socialnych vedach, t. j. poznavat' vSeobecné, ktoré ma povahu
zakonitosti a kauzalnosti a nie Specifické, ¢i individualne (blizsSie Visiovsky, 2004, s.
120-132). To nevyhnutne viedlo k deskripcii toho, ¢o je pre ¢loveka vSeobecné a tym aj
normalne, a teda k deleniu na tych, ktori tejto normalite zodpovedaju a tych odlisnych,
ktori sa jej vymykaju. Na tomto zdklade sa aj postihnutie chapalo ako vyznamna
kvantitativna a kvalitativna odchylka od normalneho vyvoja ¢loveka, ktora sa prejavuje
primarnymi, napr. biologickymi a nésledne aj sekundarnymi, napr. psychosocidlnymi
priznakmi (Zaskaliczky, 2016, s. 57). Prenos tychto myslienok do socidlnych tedrii, teda
napr. aj hladanie objektivnej (vSeobecne platnej, jedinej pravdivej) kultary
a usporiadania spolo¢nosti, sa podpisali na formovani chapania zivota kultirnych
a socidlnych skupin, napr. na vedomi exkluzivity, ¢i az nadradenosti zépadnej (euro-
atlantickej) kultary uprostred inych kultur a civilizacii.

Podporu tohto pohl'adu poskytovala v socialnych vedach aj Strukturalisticka tradicia,
ktora sa rozvijala od 19. storocia, ale najmi po druhej svetovej vojne. Ta postavila
Struktiru (¢i uz socialnu alebo jazykovi) nad interpretujuci a konajuci subjekt. Pri
hl'adani objektivneho, ktoré determinuje 'udsku realitu a neskor vychadzajuc zo Studia
jazyka, dochadza k zaverom nielen o determinujucom vplyve Struktir na ¢loveka, ale
dokonca az o nemennosti a predurcenosti Struktur, z ktorych mozno vysvetlovat’ kazdé
ludské konanie (Visiovsky, 2004, s. 124 — 125). Tym zaroveni podporila vnimanie

rozdielnosti Tudi podla socidlnych S$truktar, z ktorych pochadzaji a ktoré sa nedaju

2V tomto texte nie je mozné v tplnosti rozpracovat’ vietky filozofické zaklady problematiky inkluzie,
preto su v iom ucelovo vybraté len tie aspekty filozofie najmé poslednych dvoch storo¢i, ktoré umoziiuju
lepsie porozumiet’ paradigmatickej odlisnosti vnimania inkluzivneho vzdelavania a vztahu jednotlivca
a kultary.
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zmenit, ato bez akceptovania tvorivej I'udskej interakcie a komunikacie, ktord vsetky
tieto Struktury konstituuje, vytvara a premiena.

V nahl'adoch na socidlne suzitie a tym aj na vzdelavanie roznych skupin a o0séb sa
uvedené myslienky prejavili v uplatneni foriem socidlnych praktik, rozliSujacich
vécsinovu societu ,,normalnych* a skupin odliSnych od societou prijatych noriem, akymi
st najmé exklizia, separacia ¢i segregacia, ale napokon este aj aj integracia. Exkluzia (lat.
exclusio — vylicenie) znamena vylicenie zo spolocenstva, resp. z participacie na beznom
sposobe socialneho Zivota, a to predovsetkym proti voli vylu€¢ovaného. Podl'a Rooma je
to vSeobecné znevyhodnenie pokial’ ide o vzdelanie, zamestnanie, byvanie, ¢i finanéné
zdroje, o moznosti pristupu k hlavnym socidlnym inStiticidm, ktoré distribuuji rézne
zivotné Sance a tieto znevyhodnenia si pomerne trvalym stavom (Room, 1987). Je to
najnespravodlivejsi stupeil pristupu k odlisSnym l'udom a skupinam, pretoze spociva
v odmietani priznania ich zakladnych T'udskych prav, medzi nimi aj prava na zakladné
vzdelanie. A o je najvaznejSie ,,vyluCeny sa sam povazuje za bezcenného a stojaceho
mimo spoloéenstva, neprijima uz hodnoty kolektivu a podl'a toho aj kona“ (Anderlikova,
2014, s. 38), napr. neuznava a nechce vyuzivat socidlne $truktiry, vratane verejného
Skolského systému. MiernejSiu formu predstavuje separdcia/segregacia (lat. separere —
odlucit’, segregate — oddelit’), ktorou obvykle rozumieme ,,akt oddelenia urcitej skupiny
od zvysku...najcastejSie na zaklade etnickej, rasovej alebo nabozenskej prislusnosti
(Daniel, b.r.,, s. 1) atym aj rozdielne zaobchadzanie siiou bez oddvodneného
opodstatnenia. Je to forma diskriminacie, ktorda ale moze prvotne vychadzat aj
z altruistickych postojov (lepSie a odbornejSie sa postarat’ o skupinu, ktora potrebuje
zvlastnu pomoc alebo pristup). Vo vzdelavani sa prejavuje oddelenym vzdeldvanim
zdravotne a socialne znevyhodnenych alebo etnicky odlisnych skupin. Hoci je definované
neutralne, predstavuje nepriamu diskriminaciu najmé formou disproporénych socialnych,
ale aj personalnych dopadov aobmedzeného pristupu k roznym zivotnym Sanciam.
V kurikularnej oblasti tymto vychodiskam najviac zodpoveda jednotroviiové centralne
kurikulum, postavené podla potrieb vécSinovej ,,normalnej” populacie, realizované
jednotnym spdsobom, pricom ostatnym je pristupné len jeho torzo. Je tiez ale
pochopitel'né, ze rozvoj a kulminécia segregac¢nych pristupov na zaklade altruistickych
pristupov zaroveri priniesli burlivy rozmach vsetkych oblasti $pecialnej pedagogiky.

Obe uvedené myslienkové tradicie vSak maju v niektorych aspektoch aj isty podiel na
rozvoji myslienok smerujucich nakoniec proti exklizii a segregacii. A to najmi vdaka
dialektike socialneho myslenia a procesom, ktoré v prirode a prirodnych vedach viac-

menej neexistuju, ato, Ze jednostranné myslenie a sociadlne praktiky vzdy uréitym
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sposobom vyustuju do svojho protikladu, ked’ narazia na vlastné obmedzenia, alebo, ked’
vyvolaju svoju kritiku?'. Pévodne vedecké hladanie toho, Go objektivne loveka urduje
(¢i uz vo forme fyzickej, socialnej, alebo inej substancie) nastolilo otazku, ¢o je pre l'udi
univerzalne platné a prinieslo pojem I'udskej prirodzenosti, ktora sa podl'a Rajského stala
ontologickym fundamentom chapania dostojnosti ¢loveka (Rajsky, 2012a, s. 56). Zo
samotne] existencie takejto stalej univerzalnej ludskej prirodzenosti, vlastnej kazdému
¢loveku (nech sa uz opiera o biologické, nabozenské, existencionalistické ¢&i iné
vymedzenie) logicky vyplyva poziadavka vSeobecnej rovnosti ludi, ich rovnakej
zakladnej hodnoty, ako aj ndrok na rovnaké zaobchadzanie snimi, na ktorych bola
vybudovana tedria univerzalnych I'udskych prav a na ktorych stoji aj myslienka inkluzie.
Tieto vSak uz prekracuji ramec pozitivistického myslenia, pretoze ich nemozno
vysvetlovat’ ani nastolit bez rieSenia hodnotovych otdzok, moralnych zavézkov
zodpovednosti, subjektivneho prezivania interakcii a realitu meniacich Tudskych
intervencii. Podobne kritika Strukturalizmu aj samotnymi postStrukturalistami odmietla
univerzalitu principov a Struktar a ukazala, ako ustalené Struktury myslenia, diskurzov, ¢i
socialnych institacii vytvaraji a uplatiuji moc nad ¢lovekom, aby nakoniec vyustila do
postmodernizmu, teda do dekonstrukcie tychto Struktir smerom k nekonecnej pluralite
(blizsie Visnovsky, 2004, s. 125). Avsak odhalenie mechanizmov moci ustalenych
sposobov myslenia, diskurzov a ustalenych socialnych praktik je velmi podnetné pre
pochopenie procesov diskriminacie odliSnych skupin a oséb nielen v segregovanych
vzdelavacich institiciach, ale aj vnaSom kazdodennom ,neinkluzivnom* mysleni
a jazyku.

Hl'adanie inych, menej segregacnych rieSeni vzdelavania znevyhodnenych skupin sa
okrem poslednych uvedenych podnetov vychodiskovo opiera o iné tradicie filozofického
myslenia a to najma tie, ktoré zvyznamtiuju 'udsky subjekt ako aj jeho aktivny podiel na
tvorbe society, kultary, ¢i seba samého. Vo filozofickom mysleni poslednych dvoch
storo¢i existuje velké mnozstvo viac alebo menej vyhranenych teérii, ktoré obratili
pozornost na cloveka, upozornili na jedinecnost a neopakovatelnost ludskej
individuality, ktora nie je dana, ale naopak sebaurcujica - v existencii vlastné urcenie
odhal'uje alebo vytvara; vo vzt'ahoch, v ¢innosti, ¢i v reflexii prekracuje seba samého,
dava javom, sebe, zivotu vyznam a hodnotovy zmysel a tym sa sama pretvara. Zaroven
odmietli objektivhu poznatenost’ existujucej reality stym, ze poznanie sveta je

subjektivne konstruované poznavajucim subjektom (subjektivizmus, konstruktivizmus) a

2! Pochopitel'ne, nezanedbatelny vplyv v tomto procese ma rozvoj subezne sa rozvijajuceho myslenia,
zalozeného na inych, protikladnych paradigmatickych vychodiskach, ktorym sa inSpiruji.
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podla nich Clovek vytvara vo svete prirody svet dejin a kultiry, v ktorom vladnu viac
hodnoty ako pri¢iny, viac ludska vola, nez objektivna nutnost’ a pod. (blizSie napr.
Cernik — Vicenik, 2004, Pelcova 2000, 2001, Kucerova, 1990, Galikova —Tolnaiova 2007
ai.) Reprezentuju hermeneuticku tradiciu socidlneho myslenia, podl'a ktorej ¢loveka a
socialnu realitu nemozno len zvedeckého odstupu, t. j. zvonka, opisovat, merat
a vysvetlovat, ale treba ju chapat’ zvnutra, pre skuto¢né porozumenie dokonca prezivat
v intersubjektivnej skdsenosti, interpretovat javy zhladiska konajicej, ¢i skumanej
osoby. Tieto a dalSie pribuzné myslienky priniesli vysSie uvedomenie toho, ze
prezivanie, ucenie sa i jeho vysledky v poznani, schopnostiach a skusenostiach st
u kazdého cloveka jedinecné, spochybnili vhodnost' rovnakych vzdelavacich postupov
pre odlisné deti a obratili pozornost’ k individualnemu pristupu vo vyucbe. Posilnili tiez
chéapanie toho, ze ak chceme interpretovat’ konanie iné¢ho ¢loveka, musime porozumiet’
predovsetkym vyznamu, ktory pripisuje svojmu konaniu on sam. Podla Vistiovského
(2004, s. 121) posolstvo hermeneutického pradu spociva v obnoveni I'udského rozmeru
socialnych a humanitnych vied, ktory sa v pozitivizme vytratil. Toto konstatovanie sa
pochopitelne tyka aj edukacnych vied a vied o kultare. Pre uplnost’ vSak treba
poznamenat’, ze do dne$nych dni sa tieto myslienky d’alej vyvijaju, povedané vel'mi
zjednodusene, vo dvoch protikladnych pokracovaniach. Na jednej strane vyustuju do
extrémneho postmoderného individualizmu, ktory znamena ,prepjaté zdoraznovanie
jedinecnosti, alebo (cynickejSie — hedonistické) vyuzivanie druhych vo svoj prospech™
(Durozoi — Roussel, 1994, s. 128) a to na ukor socidlneho a vSeludského, ¢o nie je
stladné s inkluzivnym myslenim. Na druhej strane prerastaju do personalistickych, ale
holisticky, intersubjektivne a humanisticky orientovanych konceptov, ktoré sa od
individualizmu diStancuji.

Dalsiu skupinu vplyvnych konceptov predstavuju teérie, podla ktorych &lovek je
svojou societou determinovany, ale zaroveil ju sam utvara. Podla viacerych, ale
v poslednych dvoch storo¢iach najméd podl'a pragmatickej myslienkove;j tradicie je ¢lovek
prakticky c¢innd bytost, ktord pouziva nastroje (napr. aj jazyk, poznanie, vedu) na
dosahovanie svojich ciel'ov, pricom vsetky tieto nastroje, ako aj subjekt sam, st socialne.
Clovek nie je len divakom, ale aj aktérom, ktory svojou socialnou aktivitou produkuje
poznanie a socidlnu prax, ale tak isto aj komunita je aktérom. Podla nej pravda je
socialny produkt a nie abstraktna reprezentacia reality (blizSie Visnovsky, 2004, s. 126)
az toho vyplyva, ze sa v priebehu histérie meni, je historicky podmienena a socialne
kontextualizovand. Skumat' (a teda aj vychovavat) cloveka, nemoZzno bez poznania

a skimania kontextu, ¢ize society, v ktorej sa jeho poznanie a spravanie utvara. Dalsi
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vyvoj tychto myslienok vyustil do perspektivizmu, ktory vnima poznanie ako nieco, ¢o
nie je mimo ostatnej aktivity subjektu, a preto nemdze nezohladiiovat jeho poziciu,
skusenost’, stanovisko, nikto neméze poznavat’ ,,odnikial™, a preto vzdy bude len pluralita
hladisk (v extrémnom perspektivizme az nemoznost’ dospiet’ k rovnakym pohl'adom).

Myslienky o socialnej determindcii prakticky ¢inného ¢loveka sa nemohli neprejavit
v teoretickych nazoroch na postihnutie, ktoré sa na rozdiel od jeho vnimania ako
individualnej kvality jednotlivca zacina chapat’ v zavislosti od socialneho prostredia,
resp. v interpersonalnych vztahoch. Interakény model postihnutia (Zaskaliczky, 2016, s.
59) vysvetluje, ze odchylka vznika v hodnotiacom procese, v ktorom l'udia oznacuju
jednotlivca podla zazitych a socidlne zafixovanych predstav a ocakavani. Ak sa partner
v interakcii sprava odlisne od zazitej predstavy, objavuje sa potreba odlisit’ tto osobu od
ostatnych, kategorizovat’ ju aj ostatnych podobne spravajticich sa, ¢o vedie k predsudkom
a stigmatizacii — znackovaniu, nalepkovaniu o0s6b podla predsudku. Najvacsim
problémom postihnutého ¢loveka potom nie je jeho organova porucha, ale stigmatizacia
— aké vlastnosti, schopnosti, nedostatky mu prisudzuje societa a diskriminacia - aku ucast’
na spoloéenskom zivote mu dopraje, ¢i mu umozni normalne Zit' bez toho, aby hl'adela na
neho s pol'utovanim alebo odmietavo. Podobne aj akékol'vek iné znevyhodnenie vznika
v socidlnych vztahoch (tamtiez, s. 63), pretoze zavisi od postojov ludi a celej
spolo¢nosti, ktoré ¢loveku napr. stazuji uplatnenie socialnych rol, zaclenenie do society,
pristup k Sanciam, pristup k pomoci a podpore, realizaciu autonémneho zivota, ¢im
determinuju jeho osobnostny vyvoj a utvaranie jeho identity (napr. do podoby ¢loveka
odkéazaného na davky a sluzby). Myslienky o silnej socialnej determinacii znevyhodnenia
zaroven ukazuju aj na zodpovednost’ society za jeho odstranenie.

Novt dimenziu do socialno-humanitného myslenia v tejto suvislosti vniesla kriticka
tedria ato, Ze Ulohou vedy je nielen realitu vysvetlovat ako pozitivizmus alebo
interpretovat’ ako hermeneutika, ale ju aj kritizovat' s cielom ju zmenit. Vniesla do
socialno-vedného skiimania (seba)reflektivitu, t. j. chapanie seba samého a socialneho
myslenia v dynamike a v kontexte socialneho diania. Zjednodusene povedané ide v nej
o dialektickt, nejednostrannu kritiku v socidlnom diskurze emancipovanych tcastnikov
(moci zbavena komunikécia), ktory vyustuje do konsenzu o najprijatelnejSom rieSeni.
Z nej vychadzajica tedria komunikacie, ¢i komunikativneho konania ukazuje, ako sa
meni, resp. ako mozno menit socidlnu realitu teoretickymi prostriedkami, diskurzom
i konsenzom rovnopravnych aktérov. Uvedené, ale aj d’alSie pristupy viedli postupne
k presvedCeniu, Ze realita je multidimenzionalna, pluralitna, dynamickd, aktivna,

sebaorganizujiica sa a ma vztahovl povahu; neexistuje teda pevné ohrani¢enie medzi
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vednymi oblastami poznania, ludskymi spolocenstvami, kultirami, komunitami,
skupinami ani ludmi ako individuami. Vsetko toto znacne prispelo k rozvoju
multikultirnych a interkultirnych pristupov v teoretickom mysleni i socidlnej praxi.

Pod vplyvom spominanych myslienkovych pradov sa v edukacnom kontexte zacina
od cca 70. rokov 20. storofia medzinarodne presadzovat’ koncept integracie
znevyhodnenych Ziakov do beZného vzdelavania.”” Integracia (lat. integrare — obnovit,
obnovit' celok, scelit, spojit, za€lenit), resp. integrované vzdelavanie predstavuje
,pristupy a spdsoby zapojenia ziakov so zvlastnymi potrebami do hlavného prudu
vzdelavania a do beznych $kol. Cielom je poskytnit aj ziakom s tazkymi a trvalymi
zdravotnymi postihnutiami spolo¢nti skusenost’ sich zdravymi vrstovnikmi a pritom
reSpektovat’ ich Specifické potreby” (Pricha — Walterova — Mares, 1995, s. 88). Moze
mat’ viacero stupnov od jednoduchej kooperacie, kde su bezné triedy v kontakte so
$pecialnou triedou v mimovyucovacom case, alebo vo vymedzenych ¢innostiach, resp. na
spolo¢nej vyucbe vybranych predmetov, po ktorej sa ziaci vracaju do povodne;j triedy az
po stalu pritomnost’ a vyucbu uréitého poctu znevyhodnenych ziakov v beznej triede.
Model integracie vSak neprekraCuje hranice pozitivistickej paradigmy a nemozno ho
stotozilovat’ s inkluziou, pretoze, ako uvadza Anderlikova, ,,integracia predpoklada dve
skupiny: ,,normalnych* a ,,tych druhych“. Normalny Zivot sa riadi va¢sinou, maly pocet
,.tych druhych* tvori skupinu, ktora méa miesto v skupine normalnych. Vacsina ma hlavné
slovo aje kmenSine priatel'skd. S menSinou pocita, nezacleiiuje ju vSak plne do
spolocenstva“ (Anderlikova, 2014, s. 41). Je to evidentné aj zo zdkladného pojmu tohto
hnutia ,,mainstreaming® (angl. main stream — hlavny prad), ked’ st ziaci integrovani, t. j.
umiestneni v rovnakom priestore, ale nie st rovnako zapojeni do edukac¢ného procesu.
Ciel'om integracie je vytvorit’ také optimalne podmienky, aby sa integrovani ziaci mohli
¢o najlepsie prisposobit’ véacsine, preto sa pre ne pripravuje Specialny vzdelavaci plan,
prispdsobuje sa uroven obtaznosti uloh, maju k dispozicii Specificki pomoc asistenta
ucitel'a a pod., ¢im sa v skuto¢nosti vo vnimani vacSiny ich inakost eSte potvrdzuje.
V kurikularnej oblasti sa modelu integracie vhodne priblizuje model dvojuroviiového
kurikula, v ktorom vSetci maju splnit vymedzené povinné Statne, resp. ramcové
kurikulum a pre uspokojenie Specifickych vzdelavacich potrieb je ponechany dostatocny
priestor.

Z pojmu integracia zaznieva predchadzajuce vylicenie zo spolocnosti, vnima ziakov,

¢i dospelych ako rozdelenych do skupin, definovanych prostrednictvom existujuceho, ¢i

22 Je zrejmé, 7e vtom zohrali vyznamny vplyv procesy rozvoja spolo¢nosti, ekonomické procesy,
iniciativy medzinarodnych institacii a pod., tie vSak na tomto mieste nie st predmetom nasho skimania.
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neexistujuceho defektu a znevyhodnenia, ktoré sa opédt davaju dohromady. Hlada
sposoby, ako pripojit’ uréit skupinu k spolo¢nosti a argumentuje pozitivnymi procesmi
a ucinkami spolo¢ného suzitia, ucenia sa a prace. Aj zo samotného procesu rozvijania
integracie v medzinarodnom meradle je zretel'né, ze zatial’ nepredstavuje paradigmaticka
zmenu eduka¢ného myslenia. Integracia sa rozsSirovala postupne a podl'a spolo¢enského
vyvoja bola uplatiiovand prave na tie skupiny, ktorym vicSina bola ochotnd priznat
prislusné prava; najprv to bolo za¢lenenie zdravotne postihnutych ziakov, neskor etnicky
odlisnych ziakov (programy multikultirnej vychovy UNESCO), koncom 20. storocia
socidlne znevyhodnenych osob. V mysleni tohto konceptu je ale zretelny eticky
a humanisticky posun - ludia s postihnutim, ¢i znevyhodnenim su postupne prijimani
a ziskavaju uznanie za svoj prinos k akejkol'vek I'udskej ¢innosti. Tento eticky rozmer sa
prejavuje aj v terminologii — napr. od defektu k znevyhodneniu, ktoré je stdle viac
chapané cez jeho socialne dosledky, alebo od postihnutych Zziakov, cez Zziakov so
$pecidlnymi a neskor Specifickymi eduka¢nymi potrebami. Integracia tak predstavuje len
jeden z krokov a stupriov na ceste k postupnému budovaniu novej inkluzivnej society — k
inému chéapaniu kazdého c¢loveka, spolo¢nosti akultary avramci nich aj celého
eduka¢ného systému, ktoré budu predovSetkym z etického hladiska na novej,

skutoénému humanizmu viac zodpovedajucej urovni.

4.3 Inkluzivne myslenie v inkluzivnej spolo¢nosti a kultire
4.3.1 Inkluzivna spolo¢nost’ a kultira

Idea inkluzie (lat. inclusio — zahrnutie, byt sGcast'ou) je vSeobecne zalozena na
rovnocennosti jednotlivcov, avSak paradigmatickd odliSnost’ oproti predchadzajiicim
pristupom je v tom, Ze nie je predpokladana normalita niektorych jednotlivcov ¢i skupin.
Za normalnu sa povazuje rozmanitost’, heterogenita, diferencovanost’, pritomnost’ va¢sich
¢i mensich rozdielov. ,.[nakost' sa nechape ako abnormalita, ale ako legitimny status
kazdého ¢loveka™ (Rajsky, 2016, s. 69). Paleta mnohych inakosti vytvara rozmanitost,
diverzitu. Tato idea diferencie ,,0slobodzuje jednotlivca od nutnosti adaptovat’ vlastni
identitu na identitu vécSinovej kultiry a spoloCnosti (tamtiez), s dosledkom, ze
diferencovani jednotlivci nemdzu byt nuateni k plneniu rovnakych vykonovych noriem
stanovenych vécSinou. ,.Naopak spolocenstvo vytvara také Struktary, do ktorych sa
zmestia vSetci a podla svojich schopnosti dosahuju cenné vykony, ktoré prispievaju
k budovaniu celku“ (Anderlikova, 2014, s. 42). K socialnej inkluzii dochadza vtedy, ked’

je kazdy €lovek prijimany vo svojej individualite a ma moznost’ plne sa zapojit’ do zivota
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society v duchu kréda ,,je normalne byt odliSny*. Rozdiely a odchylky su chapané ako
obohatenie pre skupinu, ich existenciu spolo¢nost’ ani nespochybiiuje, ani neznevazuje,
ani nepovazuje za vynimku, naopak vnima, ze Specifické individudlne potreby (vratane
vzdelavacich) ma kazdy clovek akazdy moéze niedim obohatit’ ostatnych. Podla
Watkinsovej ide o proces, ktory riesi a reflektuje otazky diverzity potrieb vsetkych deti,
mladych i dospelych tym, ze zvySuje ich Gcast’ v edukacii, kultire, i komunite a eliminuje
exklaziu (in Balazova, 2012, s. 8).

Inkluzivne myslenie vychadza teda znedelitelnych prirodzene heterogénnych
skupin, v ktorych uznéva jedine¢nost’ osobnosti a rozdielnost’ vSetkych zacastnenych, od
kazdej skupiny (society, systému) ocakava, Ze si tuto skutocnost’ uvedomuje a neustale
vytvara podmienky na spolutcast vsSetkych a tym aj na spoluutvaranie kazdého
v spolocenstve a pre spolocenstvo. Hoci diverzita je vychodiskova, nejde o nejaké plocho
vnimang, absollitne prispdsobenie sa kazdého systému spoloc¢nosti diverzite jednotlivcov,
¢i absolutne vyzdvihovanie diverzity bez vzt'ahu k celku, kde by idea diferencie vyustila
do situacnej svojvole ¢i individualizmu. Ide o diverzitu v celku a pre celok a ako ukdzeme
v nasledujicich dvoch podkapitolach na dialektickom a etickom zdaklade vztahov
Jednotlivca a society/kultury. Podla H. Kasikovej (2011, s. 18) ide skor oto, ako na
zaklade akceptacie a repektu s touto diverzitou v danom systéme pracovat, zhodnocovat’
ju pre vyssiu kvalitu systému, procesov a zivota jednotlivcov v iom. Désledky diverzity
mozu byt prospesné, ale aj limitujice, ¢o vSak vzdy zavisi od Struktury celej situacie
a kompetencie I'udi v nej zaclenenych (napr. pokrok v socidlnom uceni a etickych
postojoch, moéze byt v danej situacii povazovany za prospesnejSi ako zvySenie
kognitivneho vykonu; nekompetentny lider svojim konanim podnieti v diverzifikovanej
skupine rozkol apod.). Podla R. a D. Johnsonovcov pre optimalne zhodnocovanie

diverzity je potrebné v kultlre society i v mysleni aktérov rozvijat’ také pristupy, ako:

= priznat existenciu diverzity a uznat’ ju ako cenny zdroj pokroku,

= vztahy sodlisSnymi jednotlivcami a medziskupinové interakcie budovat v
kooperativnom kontexte (a nie kompetitivnom, ¢i individualistickom),

= budovanie osobnej identity, ktora zahriia resSpekt k sebe samému, k rozmanitosti
druhych a zaroveti nadrad’uje identitu, ktora spaja relevantné skupiny,

= zvnUtoriiovat'  pluralistické, = demokratické hodnoty, vratane zavézku
uznavania rovnosti vSetkych l'udi a ich prava na zivot, slobodu a $tastie,

= rozumiet kognitivnym bariéram, ako su predsudky achciet pracovat’ na ich

odstranenti,
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= rozumiet’ procesom socidlneho posudzovania - ako budovat’ akceptaciu a vyhnut
sa procesom odmietania,

= silie o konstruktivne riesenie konfliktov a iné (In Kasikova, 2011, s. 19).

Z uvedenych myslienok je zretelné, Zze pri inkluzii ide o komplex idedlov o celej
budiicej spolocnosti, ktorého dosahovanie je postupny, dlhodoby a nikdy nekondiaci
proces vytvarania audrziavania inkluzivnych spolocenskych Struktur, inkluzivneho
charakteru vSetkych systémov v spolo¢nosti vratane vzdelavacieho, inkluzivnych
modelov prace a pod., teda komplexny program politickych a socialnych zmien, ktory by
tymto smerom zjednotil Gsilie mnohych T'udi. Toto uskutocniovanie principov inkluzie
v realnom zivote je vSak zlozité, pretoze vnimanie diferencii ako nie¢oho normalneho,
vnimanie odlisnych 0s6b ako plne rovnocennych je dosial’ problematizované existujucimi
legitimizaénymi mechanizmami a tendenciami vac¢Sinovej kultury a spolo¢nosti, ktoré
,unifikuji vSetko myslenie a konanie do vSeobecne nastavenych Sablon normality,
vyuzivajuc vSetky prostriedky viac-menej skrytej fyzickej, pravnej, politicke;j,
ideologickej a moralnej manipulacie” (Rajsky, 2012a, s. 57). Prekonat tuto situdciu
vyZaduje vybudovat novu inkluzivnu kultGru silne previazanu s etickymi hodnotami
humanizmu, ktora zacina ,,v hlave* kazdého ¢loveka.

Inkluzia ma jednoznacny mordlny rozmer, dovoluje na jednej strane byt’ slobodnym
podla svojej prirodzenosti (smiem byt taky, aky som), ¢o ale vyZzaduje potrebu
moralnych hranic, aby ¢lovek pritom nekonal na tkor druhych, aby nezasahoval do prav
inych T'udi, aby chapanie inkluzie nevyustilo do nezvladnutel'nej situdcie. Prave preto ju
A. Rajsky oznacuje za socidalnu vyzvu s mordalnym pozadim. Inklizia je ,,zamerom
kultarnej rehabilitacie a prejavom sebazachovy civilizacie“... ,,je vyzvou, ktord vychadza
zo socialnej praxe, no v jej pozadi stoji antropologicka a axiologicka schéma vyjadrovana
moralnymi prostriedkami* (tamtiez, s. 55). Vychodisko, ktorym je rovnocennost
Pudskych individui s nedotknutelnou l'udskou déstojnostou kazdého znich, obsahuje
v sebe normativny moralny prikaz tito l'udskd dostojnost’ kazdého ¢loveka chranit,
konat’ vo¢i nemu tak, ako chceme, aby on konal vo¢i ndm, vyzyva k zodpovednosti,
solidarite a k starostlivosti o druhého bez ohl'adu na to, v akom $tadiu ¢i vyraze sa bytie
¢loveka prave nachadza. Eticky zavidzuje nedopustit’ sa dehumanizujucej diskriminécie,
¢i stigmatizacie voci odlisnému ¢loveku a uz vébec nie voci ,,slabsiemu®, odkazanému na
pomoc, bezbrannému. ,,Inkluzivna kultira je v zdsade formovana moralnym vedomim
sunalezitosti“ (Rajsky, 2016, s. 75). Podobne Z. Kusa spolu s dal$imi autormi
zdoraziiuje, zZe prijatie hodnoty dostojnosti kazdej 'udskej osoby motivuje k rozsirovaniu

okruhu Tudskych bytosti, ktoré zaclefiujeme do sféry nasej empatie, stcitu
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a starostlivosti. Osoby vnutri okruhu st moralne zaclenené a prijimané ako osoby, ktoré
si zasluzia spravodlivé zaobchadzanie, osoby za jeho hranicami su moralne vylicené, ich
prava s ignorované, nespravodlivé zaobchadzanie snimi ospravedliiované. Pretoze
prijimanie nie je raz a navzdy dané, je nevyhnutné sustavné argumentacné
zdovodinovanie naroku opisovanych hodnét na univerzalnu platnost’ (Kusa, 2016, s. 28).

Socialnou vyzvou je inkliizia preto, ze znamena vedomé rozhodnutie spolocnosti
(society, skupiny) riadit’ sa moralnym presvedéenim o mimovykonovej hodnote ¢loveka
a socialno-etickymi principmi solidarity, prosocialnosti a spolocného dobra. Je podlozené
presved¢enim, ze dlhodobym vysledkom rozhodnutia vzajomne sa o seba postarat,
pomdct’ druhému, aby si ako aktivny subjekt dokdzal pomdct’ sam, je synergicky prinos
rozvoja celku. Z tychto aspektov vyplyva, ze inkluzivne myslenie a postoje sa nedaju
politicky nariadit’, vyvijaju sa dlhodobo a preto inkluzivne opatrenia nemozno zavadzat’
bezhlavo a nekriticky, bez ohladu na aktudlne podmienky a duchovné nastavenie
spolo¢nosti, ale postupne a rozvazne, po Ciastkovych krokoch, aby nevyvolali rezignaciu
z neuspechu, odpor, ba az odsudzujuce stanovisko (pozri tiez Balazova, 2012,
Kudlacova, 2012b a i.)

V popisanom procese ma pre inkluzivitu spolo¢nosti konstitutivnu tlohu prave
inkluzivne vzdelavanie ako spolo¢né vzdelavanie vsetkych deti v beznej triede, ktoré
uspokojuje diferencované individualne vzdelavacie potreby kazdého z nich, ako sme ho
vymedzili v Givode tejto kapitoly. Nejde teda o rieSenie problémov urcitej skupiny deti,
ani o Ciastkové zavadzanie inovativnych metdd, ale o zmenu filozofie edukacie a celého
sposobu vzdelavacieho procesu. Jej dlhodobym cielom je menit’ postupne myslenie 'udi
smerom k inkluzivnemu trendu, ktory maximalizuje individudlny rast kazdého a zaroven
ovplyviiuje rast vSetkych oblasti sucasnej i buducej spolocnosti, ¢o vyplyva z faktu, ze
,»deti, ktoré sa spolu ucia, zaroven sa ucia aj spolu zit*“ (Raschke a Bronsons, 1999).
Hoci inkluzivne vzdelavanie je podmienkou rastu novej kultary, sama asponl zaklady
takejto kultury potrebuje pre svoju existenciu. Minimalne ucitel'ov, ktori vedia, preco je
inkluzivne vzdeldvanie nevyhnutné, ktori st aj napriek najroznejSim byrokratickym
prekazkam schopni realizovat' skuto¢nti humanistickli pedagogiku v praxi a ktori sa
Lhevnimaju ako popularizatori urcitej vedy, ale ako pedagdégovia — odbornici na
osobnostny rozvoj ziakov* (Porubsky, 2013, s. 54), na individualny pristup vo vyucbe
ana tvorbu bezpecného a priatel'ského edukacného prostredia. Z kurikuldrneho hl'adiska
by inkluzivnemu vzdelavaniu najviac vyhovovalo tzv. viactroviiové kurikulum, ktoré

ponuka nielen jednu, alebo dve, ale niekol’ko stupriovitych urovni kurikula, ktoré mozu
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jednotlivi ziaci postupne dosahovat podla svojich moznosti a schopnosti ato bez

selektivizujiiceho posudzovania a selektivneho hodnotenia.

4.3.2 Filozofické zaklady a dialektika inkluzivneho myslenia

Inkluzivna edukacia® sa opiera o tie spdsoby filozofického myslenia, ktoré sa usiluji
o prekonanie klasickych dualizmov a jednostrannosti (ja versus iny, jednotlivec
a spolocnost’, rovnakost’ versus rozdielnost’, objektivizmus versus subjektivizmus a pod.),
pretoze tieto predstavuju len Ciastkové odpovede atreba ich doplnit’ oich udajné
protiklady. Vychadza z koncepcii, ktoré tieto dualizmy vysvetl'uju dialekticky, poukazuju
na ich vzajomnt zavislost, hladaju ich neeklektickia integraciu v intersubjektivite,
otvorenosti a interaktivite, vo vzajomnej vymene a uceni sa. Je postavena na myslienke,
Ze samotna podstata vychovy je prioritne medzil'udsky vztah medzi dvoma l'ud’'mi, ktory
je zamerne utvarany tak, aby viedol k 'udsky hodnotnym cielom (blizSie o vychove ako
vztahu — Kosova, 2013). Pretoze v takomto chapani neexistuje ni¢ také, ako akési
frontalne vSeobecné zamerné posobenie na kohokol'vek, je jej vlastny individualny
pristup vychovavajtiiceho ku kazdému vychovavanému.

Hoci sa v pedagogickom diskurze zacal objavovat’ pojem ,,inkluzivna pedagogika®
(pozri Lechta, 2012 a 2016), nie je to vhodné ani potrebné oznacenie. Inkluzivna
edukacia je totiz zalozena na koncepcii humanistickej pedagogiky. Aj inkluzivna
edukacia, aj humanistickd pedagogika ma personalistické vychodiskd - nie vSak
individualistické, ale humanistické. Pojem personalisticky vychadza z ontoldgie,
(,,persona“ - osoba) a znamena, Ze podstatou je zameranie na osobu, vychodiskom je
osoba. No personalistické koncepcie mézu byt aj extrémne individualistické, ak prili§
vyzdvihuji jednotlivca a jeho odli$nosti, preferuju iba personalizaciu a slobodu a to nie je
vhodné pre inkluzivnu edukaciu. Pojem humanisticky vychadza z axioldgie a etiky
(,humanus* — Tudsky) a zddrazinuje zameranie na humanne hodnoty, humanitu l'udskych
vztahov, I'udskll dostojnost’ a blaho ¢loveka a to pre kazdu osobu, t. j. aj pre druhych.
Skutoéné humanistické koncepcie vychadzaju sice zosoby, ale ich nevyhnutnou
suCastou su hodnoty solidarity, spoluprace, ucasti, tolerancie, t. j. vyvazenost
a neoddelitel'nost’ procesov personalizacie a socializacie, slobody a zodpovednosti, idey
l'udskej dostojnosti a humanity a pod. Preto sa okrem personalistickych vychodisk opiera

aj o interakcionalistické teodrie kultary a spoloCnosti, ktoré prepajaji kultirnu

3 VzhPadom na filozoficky kontext nasledujicich kapitol a uplatnenie holistického hladiska pri
edukativnom rozvijani osobnosti ¢loveka budeme v nasledujicom texte pouzivat Sir$i pojem ,.inkluzivna
edukacia®, pretoze uvadzané vychodiska sa netykaji iba aspektu vzdelavania.
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determindciu s aktivnym pristupom jednotlivca achapu kultGru a spolocnost’

predovsetkym ako zony interaktivity (napr. Fay, 2002).

Sme jedinecni, ale k tomu potrebujeme inych
Podl'a A. Rajského st pre personalisticki (neindividualisticka) teoériu kultivacie

¢loveka vychodiskové nasledovné tézy:

» Personalita je vlastna kazdému cloveku, ¢loveka nemozno zredukovat’ na druh ani
na objekt. Personalita znamena, ze ¢lovek je autonomna bytost’, nositel’ka 'udske;j
dostojnosti, jednotlivo hodna tcty alasky. Jej jedinecnost je v jej schopnosti
duchovnych aktov: odstipit od sveta a od seba, reflektovat’ svet a samu seba,
ovladat’, tvorit’ a menit’ seba a svet.

= Osoba sa podiela na svojom byti clovekom, svojim vlastnym konanim si svoju
existenciu utvara. Clovek ako nehotovy, vopred neuréeny, ale vo&i svetu otvoreny
je postaveny pred stalu tlohu — uskutoiovat seba samého, zodpovedne
sebaformovat’ vlastné bytie.

= Osoba jednotlivca je poslednym cielom kazdej cinnosti. Osoba nema hodnotu, ale
sama je hodnotou, jedinou, akd vobec jestvuje. Na Zivote druhych sa mozeme
podielat’ len tak, ze nasledujeme a spolu uskutociiujeme ich slobodné akty, ze sa
k nim pridruzujeme a snazime sa im porozumiet’ (to plati aj pri vychove). Cielom
vychovy je vzdy prebudzanie humanity v ¢loveku.

= Priestorom konstituovania cloveka ako cloveka je vidy dialog, skutona
komunikdcia, pohyb smerom k druhym tvarou v tvar, interakcia a ucta v pluralite
slobodnych bytosti.

= Osoba je organom nadeje, Clovek nekonecne presahuje Cloveka, je schopny
transcendencie (lat. transcendere — presahovat’, prekracovat’), je schopny odputat’
sa od bezprostredného, od toho, ¢o ho determinuje, (podl'a Rajsky, 2011, s. 78 —
84 a2016,s.70 - 72).

Pre inkluzivnu edukaciu st inspirativne tie personalistické koncepcie, ktoré povazuji
za urcujuci znak bytia cloveka schopnost’ vztahu, interakciu s inymi, ktoré ukazuju
vyznam inych v zivote jednotlivca a tie, ktoré uvazuju o zivote ¢loveka ako o stalom
a neoddelitelnom spolu-byti ¢loveka so svetom i druhymi l'udmi (Buber 2001, Palous
1996). Takym je aj pomatie cloveka - Cclovek ako intersubjektivita, ktoré je

ovplyvnené prvkami fenomenolégie aj holizmu®*. Skutocnost vzdy existuje ako celok.

# grécky ,holon* - celok, holizmus — chapanie vietkého ako Struktarovanych celkov, systémov

68



Bytie ¢loveka nie je nikdy Cisto individudlne, ale je zo svojej podstaty vzdy spolu-bytim
so vietkym, vztahovanim sa kcelku, spolo¢né zdielanie sveta ” . Zikladom je
intersubjektivita - len svoje bytie pozndme autenticky (skusenost’ vlastného), o ostatnom
vieme sprostredkovane. Pritom vzdy vnimame aj nieco z celku, zo zmyslu (nevnimame
len zdvihnutie ruky, ale raz pozdrav, raz hlasovanie). Rozumieme teda svetu cez seba
(subjektivne), ale vo vztahoch, v suvislostiach k celku (inter).

Zivot ¢loveka je len pobyt v plynicom spolu-byti sveta v &ase, situovany
v konkrétnom tseku sveta, o ktory sa ma starat’, je zan zodpovedny. Bytie ¢loveka ako
spolo¢né zdielanie sveta zo svojej podstaty (nie voci niekomu) vyzaduje zodpovednost
nielen za seba, ale aj za celok — Zivy inezivy, dnes i v budtcnosti, za vSetko, €o je na
svete s nim. Spolu-bytie ¢loveka ako pohyb vzdy vyzaduje sebapresahovanie k onomu
»Spolu® — t. j. prekracovanie terajsej skutocnosti, a teda aj stalu otvorenost’ vo¢i onomu
,»Spolu®, vo¢i vzt'ahom, stvislostiam a ked’ze az v nich sa vynara zmysel, aj vo¢i zmyslu.
Clovek sa necha poznavat’ a oslovovat inym bytim, je otvoreny odpovedat’ a tym sa
v socialnych vztahoch a v 'udskej praxi utvara. Vychova sa chape ako vzt'ah, v ktorom
sa vytvara zivotny priestor in¢ho, aby sa mohol stat’ sém sebou, najst’ zmysel vlastného
bytia. Ma v sebe vzdy eticky aj holisticky rozmer — aby to s tym druhym dopadlo celkovo
dobre, ale aby to aj so svetom dopadlo dobre, ciel'om nie je len individualna I'udskost’, ale
humanita vSetkych l'udskych vzt'ahov (podla Pelcova, 2000, 2001; Palous, 1996).

Toto chapanie spolu-bytia, a tym aj dévod pre spolocné vzdelavanie s odlisSnymi
lud’mi, je zvyraznené aj tym, Ze Clovek ani vedomie seba samého (ja), ani vlastnu
identitu nemoze ziskat’ len vlastnou kognitivnou aktivitou bez odlisnych I'udi (inych). Ja
sa priebezne vytvara a pretvara v interakcii sinymi, ked’ konajuci ¢lovek reflexivne
pouziva vyroky, odkazujice knemu samému. Podla B. Faya ini nam poskytuju
Lsurovinu“ pre nase prezivanie seba (uznania, hanby, lasky, nenavisti), ale aj schopnosti
pre uvedomenie si seba samého. Predpokladom seba-uvedomenia je uvedomit’ si, Ze sme
objektom pre int sebavedomu bytost, ktord nas uist'uje, ze existujeme, ze sme (alebo nie
sme) taki, ako si myslime a ze sme hodnotni (Fay, 2002, s. 58 — 61). Mat’ identitu
znamena tiez schopnost’ ¢loveka uvedomovat’ si, ako na neho reaguji ini a byt’ si tohto
uvedomenia vedomy, vediet na inych na zéklade tohto uvedomenia reagovat’, sledovat’
ako reaguju ini i on sam a byt si tohto sledovania vedomy atd’. Kazdé vymedzenie seba
samého predpoklada sebaodliSenie, odmietnutie toho, ¢o nie sme. ,,Predpokladom toho,

aby bol ¢lovek ¢lovekom istého druhu, je, Ze sa lisi od I'udi iného druhu. Bez rozdielu,

» Tu uz nejde ani o &istd antropologiu, kde ¢lovek je centralnym vychodiskom, lebo vychodiskom je
celok. Nema zmysel ni¢ vydel'ovat’ a oddelovat, napr. ¢loveka zo sveta, telo a vedomie (dusu).
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ktory obstaravaju ini, nemoze existovat zZiadne ja** (tamtiez, s. 61 — 62). Ja nestoji proti
inému ja ako ohrani¢ena entita, identita nie je substancia, jej povaha je procesualna,
neustale sa utvarajica v interakcii s inymi. Ini su sucastou nasho ja, ja je teda socidlne zo
svojej podstaty. Potom ani totoznost’ a rozdielnost’ nie st protikladné kategorie. To, ¢o je
pre nas vyluéné a charakteristické, pozname len prostrednictvom interakcie s inymi, to ¢o
je odlisné, je stale pritomnym negativnym pozadim (byt’ A znamena nebyt’ B).

LCudska jedineCnost a skutona sebarealizacia su tak nevyhnutne spojené nielen
s vlastnou aktivitou subjektu, ale aj s inymi I'ud'mi. Jedine¢nost’, individualita cloveka
(byt sam sebou, byt’ inou odliSnou osobnost'ou ako ten druhy) sa prejavuje najmé v tom,
Ze sa nielen ,,vyrovnava s tlakom svojej biologickej determinacie, zdedenej po predkoch
a s tlakom spolocensko-historickej konstelacie pomerov, do ktorych sa zrodil, ale prave
v tom, Ze oboje ustavitne prekraduje” (Kuderova, 1990, s. 25). Clovek, ktory je sam
sebou vie, ¢o chce, ma svoje ciele, v tomto duchu riadi svoj Zivot, ide za tym, pracuje na
sebe. Ma teda viastny Zivotny program, ktorym je odliSny, jedinecny. Zarovei jeho
jedineénost’ je jedineCnostou tym, Ze fou ako nieéim inym, novym, odliSnym
ovplyvriuje, oslovuje, obohacuje inych. Byt sim sebou tiezZ znamena potvrdzovat' svoju
existenciu na tomto svete ¢inmi, nie€o po sebe zanechat’, teda znamenat’ nie€o v zivote
niekoho iného, zanechat’ stopu v myslienkach, ¢i ¢inoch druhého, t. j. povedané inak -
aktivne tvorit’, realizovat’ nieo, ¢o ¢loveka uspokojuje, ale o uzna aj niekto iny. Ako
jedine¢ny moze byt teda Clovek inymi uznany len za predpokladu, Ze sa od nich odlisuje
aoni sa odliSuju od neho. Za jedine¢ného moze clovek uznat' sdm seba len na zéklade
uvedomenia si tejto odliSnosti a reflexie interakcii od inych. Bez odlisnosti nemoze teda
existovat’ ani jedinecnost’.

Sebarealizacia je ¢asto nespravne, individualisticky a uzko chapana ako ststredenie
na seba, ma vSak niekol’ko trovni. V bezprostrednej l'udskej skusenosti sa Zivot, a teda aj
sebarealizacia, javi ako polarita tuzob, potrieb a ich uspokojenia. Hl'adanie uspokojenia
vyzaduje nové cesty, nové ¢innosti, objavuju sa nové potreby, ktorych naplnenie sa
prejavuje uspokojenim. Clovek skua rézne druhy uspokojenia potrieb, realizuje tak
vlastnu potrebu zmeny az po potrebu sebaaktualizacie, sebazdokonalovania (Maslow,
1987). Pretoze sucasnost’ ma zmysel len v spojeni s dlhym radom okamihov minulych
a buduicich, rozhodujicimi sa stavaji zdmery aich uskutocfiovanie. Kym proces
uspokojovania je viac nachadzanim toho, ¢o je vo svete k dispozicii uz hotové, proces
uskuto&iiovania je skor tvorenim toho, o je potrebné. Clovek je schopny edte iného
druhu zivota, ked’ sa nezamysla nad tym, ¢o bude v buducnosti chciet’ a potrebovat’ sam

pre seba, ale nad tym, ¢omu svojim zivotom mdze prospiet’, ked” sa obetuje pre iného,
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alebo pre humannu l'udsku ideu (Suchodolski, 1978, s. 165). Vedicimi principmi Zivota
&loveka sa stavaju hodnoty aich naplnenie. Clovek podlPa hodnotovych preferencii
vyuZziva svoj zivot aj pre ciele, ktoré sdm nevytycil, ale hlboko sa s nimi stotoZiiuje. Na
rozdiel od predchadzajucich potrieb a zamerov nie su zavislé od nedostatku niec¢oho, su
slobodné a tvorivé, integrujii v sebe slobodné rozhodnutie a sluzbu pre inych. Skutocnd
ludska sebarealizacia je tak nielen uspokojovanim viastnych potrieb a zamerov, ale aj
uspokojovanim potrieb druhych v mene humdnnych hodndt. Podstata sebarealizacie
¢loveka je v prekondvani sveta a seba samého. V duchu humanizmu je sebarealizaciou
iba vtedy, ak je sebarealizaciou aj pre inych.

Proces sebarealizacie sa uskuto¢niuje v spolu-byti so svetom a s inymi, zmysel bytia
preto vychadza z komunikacie a intersubjektivity, zo vztahovania sa k 'udom a k celku
sveta a jeho interpretacie. Vysledkom je autenticka bytost, t. j. prava, skutocna, ta, ktora
je sama sebou, jedineCnou ludsky hodnotnou individualitou. ,,Autenticita znamena
nezastupnost, nie vsak sebastrednost* (Palous, 1996, s. 58). Nezastupnost
a nenahraditelnost’ individuality je dana tym, Ze hoci determinovana kultirou a
spolo¢nostou, v ktorej Zije, ale autenticky, sama na zaklade vlastnej vole - t. j. inak ako

ostatni, dava zmysel a vyznamy vlastnému zivotu a konaniu.

Clovek je determinovany kulturou a spoloCnost’ou, ale zdroveri ich v interakcii aj
utvdra.

Inkluzivne myslenie neméze vychadzat’ ani z atomistickych tedrii, ktoré¢ preferuju
aktivitu jednotlivca a podceniuju vplyv society naiho, ani z holisticko-§trukturalistickych
koncepcii, ktoré tvrdia, Ze iba kultura a spolo¢nost’ z nds robia to, co sme a podcetiuji ulohu
jednotlivcov v nej. Preto sa opiera o také vnimanie kultiry a spolocnosti, ktoré nepovazuje
kultiru a spolocnost’ za stav, ale zdoéraziuje dynamickid, procesudlnu povahu kultiry
a spolocnosti zalozenu na socialnych interakciach. P. L. Berger a T. Luckmann podrobne
vysvetluju na jednej strane procesy od priamej interakcie individui tvarou v tvar, cez
spolocné zdiel'anie sveta, ucCast na Zivote inych, cez vznik zvykov, typizacii interakcii a
socidlnych $truktir az po spolocnost’ ako objektivnu realitu. Zaroveti aj na druhej strane
objastiuji procesy, akymi sa spolocnost’ stava subjektivnou realitou v prezivani a identite
jednotlivca, ako Elovek s touto subjektivnou realitou naraba, ako I'udské identity v interakcii
so socidlnymi Struktrami tieto Struktury udrziavaju, ovplyviluju, obmienaji
a prebudovavaju a tym menia aj seba samych (podrobne Berger — Luckmann, 1999).

Podla B. Faya ,kultiira...od svojich nositel'ov vyzaduje, aby ju neustale schvalovali,

alebo obnovovali na zaklade tGsudku a uvah, ..aby bola zivotaschopna, potrebuje
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reflexiu“ (2002, s. 85). Na jednej strane uschoprtiuje jednotlivca, aby v nej dokazal zit,
prostrednictvom noriem a pravidiel, t. j.urCitym spdsobom, ho obmedzuje. Avsak
vyznam kulturnej normy, ¢i pravidla a podoba ich aplikdcie vyzaduju interpretaciu zo
strany tych, ktori sa nimi maju riadit’. Ti, ktori dodrzuju pravidlo, sa mu jednoducho
neprispdsobuju, ale v réznych okolnostiach ho interpretuju, teda rozvijaji a premiefiajt.
Potreba interpretacie vyznamu na novu situdciu znamena aktivnu rolu uzivatel'ov kultary.
Konajuci l'udia teda ¢erpajui z kultarnych presvedéeni a hodnét, privlastiuja si ich, aby si
mohli vytvarat’ vlastné ciele a zdovodnovat' svoje zamery, ale zaroven svoju kulturu
pretvaraju, nepretrzite menia zasady, podla ktorych zija. ,,Kultara tak nie je len zdkladom
Tudskej aktivity, ale aj jej vysledkom* (tamtiez, s. 85). To tiez znamend, ze kultary su
nutne otvorené, priepustné voci vplyvom inych kultir, ato vSade tam, kde dochadza
k interakcii a vymene medzi l'ud'mi. Sucastou kultury je nepretrzity proces prepisovania,
reinterpretdcie a transformdcie, v ktorom sa novo potvrdzujli, premiefiaji, vytlacajua,
spochybiiujli, odmietaju, predefinovdvajii a nanovo vytvaraji jej rozmanité, casto aj
protikladné naplne a aktérmi tohto procesu st vsetci konajtici l'udia.

Podobne mozno uvaZovat' aj o spolocnosti. Zivot spolo¢nosti je ovplyviiovany
Strukturami, t. j. rolami, konstitutivnymi a regulativnymi pravidlami, ktoré umoziuju
i obmedzuju Tudsku aktivitu. Ale konajuci T'udia, z ktorych sa spolo¢nost’ sklada sa
spravaju podl'a svojich zamerov, uvedomuju si ich, vnimaji svoju situdciu, uvazuji o nej,
vedome konaju, svoje konanie reflexivne sleduji, aby videli, ¢i prinaSa zamyslané
vysledky, st schopni zmeny spravania, ¢i pravidiel podla tejto reflexie. Ucia sa roly
a pravidla, privlastilujt si ich a premienajt ich. A. Giddens nazyva spolo¢nost’ procesom
Strukturdcie, procesom, v ktorom prebieha usporiadani socidlna prax. Struktira
a konanie jednotlivcov nie su navzajom protikladné, socialna Struktira k svojmu
uskuto¢neniu potrebuje konajucich Tudi, Struktiry umozfiuji konanie a konanie
produkuje a reprodukuje, upeviiuje alebo rozklada tieto Struktary (podrobne Giddens,
1984). Z uvedenych myslienok vyplyva, ze ¢lovek je kultirne a socialne determinovany,
ale nie je pasivnou entitou, iba ich produktom. Moc kultury a spolo¢nosti zavisi od
interpretativnej a zdmernej ¢innosti ich ¢lenov. Procesudlne chéapanie kultary/society
zaroveni ukazuje, Ze diskrimindcia, zalozend na staticky chéapanych kultirnych
a socialnych odli$nostiach, nema teoretické opodstatnenie a ze ju vytvaraji, ale mozu aj
zmenit’ konajuci aktéri.

Socialne a kultiurne odlisnosti Tudi st najzasadnejsie formované v procese primadrnej
socializacie, kde je jednotlivcovi prostrednictvom vyznamnych druhych predkladany

jediny mozny svet. ,,Nasa povodna kultiira a spolo¢nost’ sii nam vnutené, pretoze sme si
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ich nevybrali a vybrat nemohli“ (Fay, 2002, s. 86). P. L. Berger a T. Luckmann
upozoriiuju, ze primarna socializacia zahriluje viac nez kognitivne ucenie sa, jej
podmienky su vysoko emocionalne, preto ,je svet internalizovany pocas primarnej
socializacie vtisnuty do vedomia omnoho pevnejSie ako svety internalizované pri
sekundarnej socializacii“ (1999, s. 133). Dieta sa identifikuje s vyznamnymi druhymi,
sich postojmi, prijima ich za vlastné, prebera za vlastny aj ich svet atak si vytvara
subjektivne sudrznt, vierohodnti a nespochybnitelni identitu. Sekundarna socializacia
ma vyssi stupen formalnosti, anonymity a nie je uz taka subjektivne nevyhnutna, preto
k naruSeniu kompaktnosti reality internalizovanej v ranom detstve je potrebné silné
emocionalne posobenie, zaujatie, ba az zivotné Soky (tamtiez, s 140). Pévodna kultira
dava ¢loveku subor zdiel'anych pojmov, presvedceni, hodndt a pravidiel, ktoré umoziuji
nachadzat’ zmysel Zivota a navod ako zit. V inkluzivnej edukécii je preto nevyhnutné
akceptovat’ kultirnu determinaciu vyvinu odliSnych deti, poéitat’ s jej velkou silou
a prisposobit’ jej edukacné postupy.

Pri sekundarnej socializacii sa dieta zoznamuje s inymi, alternativnymi podobami
reality. V socialnych interakcidch je realita kazdodenného zivota u jednotlivca bud’
neustale opakovand a potvrdzovana, alebo naruovani. Ziadny &lovek viak
neinternalizuje Gplne vsetko, ¢o mu je predkladané ako objektivna realita, vzdy existuji
prvky subjektivnej reality, ktoré nemaju pdvod v socializacii atiez uvedomenie si
internalizovaného umoziiuje tento prebraty svet tvorivo pozmenit. ,,Subjektivna realita
moze byt transformovana..., zit v spolocnosti samo o sebe nesie neustaly proces
pozmefiovania subjektivnej reality (Berger — Luckmann, 1999, s. 154). Clovek v
subjektivnom svete preziva svoje uspokojenie potrieb, tuzby a aSpiracie, motivaciu
k novému, radost’ aj obavy, pocity slobody, hl'adanie pravdy o zmysle vlastnej existencie.
Medzi subjektivnym svetom a objektivnym svetom prirody a spoloCnosti neexistuje
pevna hranica. V subjektivnom svete sa odraza socialne a kultirne pozadie, s ktorym sa
jednotlivec vychovou identifikoval. Tato identifikacia vSak nie je bezo zbytku, prave
v subjektivnom svete sa na zaklade interakcie sinymi objavuji momenty nesuhlasu,
odstupu, popierania, ¢i vzbury voci spolofenskym a kultirnym konvenciam, uloham
vyplyvajicim zo socidlnych rol. Podl'a Suchodolského je prave v subjektivnom svete
identifikacia ¢loveka so spolo¢nostou a kulturou zaroveni podporovana aj popierana,
préave toto popieranie je zdrojom novych vizii skuto¢nosti a novej tvorby, v iom prebieha
proces sebapotvrdenia jednotlivca zazivanim odliSnosti vlastnej existencie. Len vd’aka
tomuto popieraniu st zaroven v podstate ,,mrtve* socialne institcie a Struktiry uvadzané

do pohybu, pretvaraju sa a rozvijaju (Suchodolski, 1978, s. 162 - 163).
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Humanisticky orientovanad pedagogika, na ktorej stoji inkluzivna edukécia, vidi
¢loveka ako subjekt, ktory sa spoluvytvara sam, ale pod vplyvom kultiury a spolo¢nosti,
ktora ho ovplyviiuje, ale ktort interakciou i konanim aj sam tvori — ¢ize ako subjekt
individualne utvarany, ale socidlne determinovany. Je to vzdy dialektika individudlneho
a socidalneho. Edukacia ako taka je sice socidlny fenomén, ale proces edukacie a jeho
dopady sa tykaju vzdy konkrétneho ¢loveka. S. Kucerovej (1990) kategorie uchopenia
ludskej existencie - intencia a transcendencia su vyjadrenim toho, Ze konanie ¢loveka
nemozno chéapat’ len ako intenciondlnu ¢innost’ smerujucu k pretvaraniu prostredia tak,
aby v tfiom prezil. Je to i ¢innost’ transcendentalna, v zmysle toho, ze ¢lovek sa usiluje
ciele prekracovat, nechce iba prezit, ale i presahovat’ saim seba ako aktualnu ludsku
entitu. Clovek hl'ada a potvrdzuje zmysel svojej existencie ako jedinca &inmi. Tieto &iny
nie su len sebapotvrdzujiice — intencionalne, ale aj transcendentujtice do nadindividudlne;j
— socialnej trovne, kde &lovek vstupuje do polylogu,” ktory je platformou vytvérania
kultary ako spolo¢enského tmelu. Transcendencia individudlneho v socialne je zdkladom
ludskej spoloénosti a vsetkych jej funkcii. Ak hovorime o antropologickych ¢&i
personalistickych  vychodiskach edukacie, neznamena to nejaka jej radikalnu
individualisticki podobu, pretoze, aby Cclovek ako individualita vstipil do polylogu
s inymi ¢lenmi society, aby svojim konanim ,,mal na veci vplyv®, potrebuje vlastnit’
poznanie interpretativnych a regulativnych pravidiel spoloc¢nosti a kulturne nastroje
dorozumievania sa ako atributy socialnej kohézie (blizSie Kosova — Porubsky, 2011,
s. 159 — 160). Potrebuje kultirnu gramotnost’, schopnost’ participovat’ na uzivani prvkov
kultiry v ich vlastnej podstate, avSak nielen prispésobovanim sa, ¢i adaptaciou na
dopredu dané formy, ale aktivnym vytvaranim tychto foriem viazucich sa na produktivne
zivotné vykony jedincov. Pre inkluzivnu edukaciu z toho vyplyva, Zze nemozno ¢loveka
vychovavat' len ako prislusnika uzavretej alebo segregovanej kultirnej ¢i socialnej
skupiny, bez pristupu k inym kultirnym vplyvom, ani ako ,,vykoreneného* jednotlivca,
ktory sa ma vzdat’ vlastnych kultarnych koretiov a prebrat’ iny zivotny model. Ciel'om je
skor jednotlivec, ktory si uvedomuje vlastnu kultiirnu a socialnu identitu, reflektuje svoju
iiné zivotné kultury a ich prednosti, ¢i obmedzenia, ale sii¢asne pozna vlastné moznosti,
aktivne rozvija vlastné schopnosti a na tomto zéklade tvori perspektivne svoj vlastny

zivot.

% Polylog — vzajomna komunikacia mnohych subjektov, spoluhovorenie.
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Porozumenie odliSnym Pud’om vyZaduje interpretativne aj kauzdlne postupy

Pre inkluzivnu edukaciu je vel'mi dolezita otazka, ¢i bezny ulitel’ méze porozumiet
detom ziného kultarneho prostredia, ak nie je jeho prislusnik alebo sam v tomto
prostredi nezije, a tym teda aj otazka, ¢i ich moze efektivne vychovavat. Tedrie, ktoré
vychadzaju z relativizmu tvrdia, ze naSe vnemy aj samotné poznanie si organizované
a konstruované podl'a konceptualneho (prip. lingvistického) ramca pojmov a vyznamov
nasho kultirneho prostredia. Podla nich jediny pristup krealite mame vo svojej
skiisenosti s nou, vieme o nej len to, ako sa nam javi. Realita l'udi, zijucich v jednom
konceptualnom ramci, bude preto uplne ind, nez realita I'udi v inom ramci, ich skiisenosti
nesumeritel'né, tito 'udia ziji v odliSnych svetoch. Pévodny motiv relativizmu — uznat’
auctit’ si rozdielnosti, vyustil v relativizme (perspektivizme) do chapania odlisnych
skupin ako izolovanych enklav, neschopnych si porozumiet. B. Fay vysvetl'uje, ze pri
popisovani a interpretacii spravania sa inych musime predpokladat’, ze hovoria, myslia,
konaju za ur¢itym cielom a zmysluplne, zdiel'aji s nami zakladné schopnosti, 'udské
tazby, presvedéenia na zaklade nejakého pripisovaného vyznamu, ¢i zasady myslenia,
teda, Ze ich duSevny Zivot sa zhruba podoba naSmu. Aby sme vobec mohli identifikovat’,
¢o je odlisné, je nutné identifikovat’, v om sa podobame (Fay, 2002, s. 105 — 113).
Potom ale neziju v inom svete, ako ten nas, len v lom zijl inak, a to podla konvencii
a institlcii svojej kultary.

Porozumenie konaniu T'udi v odlisnej kultirnej societe je teda mozné, ale vyzaduje to
porozumenie vyznamu toho, o robia ato tak, ako mu rozumeju oni. Vecné obsahy
zamernych stavov a aktov mozno ur¢it' len z hladiska toho, ako sa javi doty¢nym
konajucim a ako st nimi chapané®’. Pre interpretaciu takéhoto konania nestali len
porozumenie vlastnej skupine. Pritom interpretacia vyznamu iného kultirneho konania ¢i
objektu je mimoriadne zlozita, pretoze vyznam zavisi na ulohe, aka vec, jav zohrava
v systéme, ktorého je sucastou, alebo na zmysle, ktory ma v zivote konkrétneho cloveka.
Pritom tento vyznam nemusi byt dokonca aktérovi, zv1ast, ak je to diet’a, vobec zrejmy
anemusi ho vediet' vyjadrit®™. To kladie na ucitela nielen poziadavku empatie, Usilia
o dokladné poznanie kultirneho prostredia dietat’a, ale aj vysoké etické poziadavky na
hodnotenie rozdielnych deti, ktoré nemodze vychadzat' z porovnavania podla jednej

normy.

" Inak by sme ich nemohli oznaGit' ani za zAmerné, ani za konanie, ktoré je vzdy realizaciou ur&itého
ciel'a, nemohli by sme ich ani hodnotit’ alebo eticky posudzovat’.

8 prikladom je oznaGenie romskeho dietat’a z osady, kde je vietko spolotné a patri kazdému, za zlodeja,
ak si v prvych diioch $kolskej dochadzky zoberie peracnik svojho spoluziaka.
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Pre inkluzivne myslenie v pedagogike vSak nestaci, ako to ziada interpretativizmus,
vyluéne interpretacia z pohladu tych, ktorych Studuje, ¢i vychovava. Pedagdg pre
efektivnu vychovu potrebuje poznat tieZ pric¢inu, preco jav nastal, dovody, ktoré¢ k nemu
viedli, suvislosti, ktoré ho sprevadzaju, resp. st jeho dosledkom, preto musi stanovisko
interpretativizmu prekro€it. Pre inkluzivnu edukaciu je potrebnd aj interpretacia, ako
vidia svet ini, ale aj vysvetlenie sil a faktorov, ktoré tento pohl'ad spoluvytvaraju, a to
znamena vyuzit' konceptudlne schémy odlisné od ich pohladu. Podla B. Faya je
v socidlnovednom (a teda aj vedukatnom) vysvetlovani dolezity cely rad
neinterpretativnych teorii, napr. ,, kauzdalne tedrie, ktoré skimaju faktory vytvarajuce
kultiru ajej zmeny, nezamyslané dosledky, funkéné vzajomné vztahy, genealogicky
povod; kompetencné teorie, ktoré hladaju schopnosti, ktoré sa podielaji na roéznych
druhoch intencionalnej ¢innosti a rozmanité kritické teorie, ktorych cielom je porozumiet’
mechanizmom, ktoré ludi podriaduju ideolégiam avedu ich tak k systematicky
iracionalnemu spravaniu sa (Fay, 2002, s. 161). Tieto tedrie umoziiuji z odstupu
nahliadnut' SirSie suvislosti interpretovaného spravania sa, ako aj moznosti, ¢i
obmedzenia jeho edukativneho ovplyvilovania.

V stvislosti s interpretaciou vyznamu nejakého konania prislusnika odlisnej society
treba tiez upozornit’ na dve dimenzie interpretacie vyznamu. Jedna odvodzuje vyznam od
zamerov jeho pdvodcu, ako tento chapal fakty svojej situdcie, aké mal presvedcenia
a tuzby ohladom tejto situacie, aké mal teda dovody spravat sa tak, ako sa spraval
(intencionalizmus). Konanie ale moéze stelesiiovat aj zamery, ktoré si konajuci
neuvedomuje a suvisia so socialnym kontextom pricin jeho konania. Pritom interpretujici
(ucitel, vyskumnik) preklada tento vyznam do pojmov vlastnej konceptualnej schémy,
ktorej rozumie.

Druhd dimenzia interpreticie pripisuje vyznam na zaklade neskorSich ucinkov
a dolezitosti pre komunitu, ¢i nasledujuce generacie. Je skor vyznamom pre niekoho,
vztahuje sa kinterpretovi nie k aktérovi, vyvstdva zo vztahu medzi konanim
a interpretom (gadamerovska hermeneutika), preto sa skazdou novou interpretaciou
aktualizuje, nikdy nie je definitivny. Oba pohlady sa vzajomne dopiiiaju, prva dimenzia
dava popisovanému konaniu jeho identitu, druha relevantnost’ pre inych, v oboch sa tak
uplatiiuje, ¢o toto konanie znamenalo pre konajuceho aj pre interpretujiceho. Pre
inkluzivnu edukaciu to znamena, ze ked’ ucitel’ interpretuje spravanie sa deti z odliSného
kultirneho prostredia, sleduje nielen vypovede aktérov, ale zasadzuje ich do aktualneho

socialneho kontextu, pritom kontroluje vlastny proces interpretacie, snazi sa ¢o najviac
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eliminovat’ subjektivne poznacené vyznamy, ktoré sam na zaklade vlastnych skusenosti,
¢i emocionalnych zazitkov tomuto konaniu pripisuje.

Popisované problémy interpretacie v edukacnom skiimani v interpretacii odliSného
ukazuji, Ze je velmi tazké jednoznacne povedat, o je Cisto objektivny fakt aco
subjektivna interpretacia. Preto inkluzivna edukacia nemdze vychadzat' zo stanoviska
tradi¢ného objektivizmu, typického pre prirodné vedy, ze socialna (a tym aj edukacnd)
realita existuje sama o sebe, je ako takéa objektivne poznatelnd a da sa oddelit’ od vplyvov
poznavajuceho subjektu, resp. od urcitej konceptualnej schémy, pomocou ktorej ju
vysvetlujeme. Ale taktieZ nie je mozné prijat’ ani stanovisko, ze Ziadna objektivita
neexistuje” a vietko pozndme len sprostredkovane cez vlastni skusenost, pretoze ako
sme uz uviedli, rozumiet’ intencionalnym (zamernym) javom predpoklada hodnotit’ ich
racionalitu (vyznam) ato si vyzaduje explanané vysvetlujuce stratégie, prekracujiice
ramec subjektivneho. Pre skumanie inkluzivnej edukacie je najplodnejSie prijat
stanovisko kritickej intersubjektivity, ktora nechape objektivitu ako vysledok skimania,
¢i poznavacieho procesu, ale ako viastnost procesu skumania ako takého, zalozeného na
poctivej kritike a zodpovednosti. Znamena podl'a B. Faya v procese poznavania ochotu
revidovat' svoje vysledky, ustavicne vyhladavat a porovnavat superiace nazory,
domahat’ sa reakcie inych, byt schopny odputat’ sa od svojich preferencii, aby mohli byt
podrobené skimaniu, uchovavat’ si odstup od akéhokol'vek zaveru (Fay, 2002, s. 252 —
253). Pre inkluzivnu edukéaciu to znamena tiez potrebu zapojit’ inych, vratane skimanych
aktérov, neuzatvarat sa pred moZnostou, Ze ich ndzory mdézu znamenat' prinos, pre
pedagogiku to pozaduje potrebu kolektivneho skiimania hodnoty rbéznych teorii
a sposobov vedeckej prace, realizované z odstupu avsak nie nutne z nezainteresovanej
perspektivy, nezamienat  prijatie uréittho vychodiska s  jednostrannostou
a predpojatostou, ale uvedomovat si predchadzajuce kognitivne zavézky (z nich predsa
vychadza formulacia skiimaného problému a vyuzivand konceptudlna schéma), ale
zodpovedne pracovat’ s argumentmi.

Zodpovednost v edukacnom konani a badani je vyjadrend tym, Ze berie do uvahy
vlastné kognitivne zavizky, ako aj svoju situovanost’ v ur¢itom kontexte. Kazdé socialno-
vedné poznavanie pracuje s konceptualnymi a hodnotiacimi paradigmami, tomu sa ani
edukacna veda neméze vyhnut. Kritické prijatie urcitej tedrie sa tak tyka aj kritického
preskimania  zdkladnych konceptudlnych danosti vlastného  vychodiskového
konceptualneho ramca, vlastnej koncepcie dokazov a obhajenia ich vahy, ako aj svojich

kritérii vyznamnosti, ktoré Struktaruji cely popis a vysvetlovanie. Multikultirna socialna

29 . 5 e - U as .
To by tiez znamenalo, Ze neexistuje ziaden ,,pravdivy* obraz, ze kazda teoria je rovnako dobra.
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tedria ,,by mala ozrejmovat’, do akej miery I'udsky zivot predpoklada, aby sme pocuvali
inych a udili sa od nich vo vzadjomnych vymenach, stretoch, vypozickach, inSpiraciach,
reakciach a dokonca i (drobnych) kradeziach® (Fay, 2002, s. 261). Pretoze odliSnosti
medzi ,,my“ a ,,oni“ si zamenitel'né, relativne a dynamické a nemozno prijat' vsetko, ¢o
robia ini, ale aj ¢o robime my, porozumenie vyzaduje, aby sme ich a seba hodnotili
kriticky. Ked’ za¢iname rozumiet’ inym, otvarame sa moznosti dozvediet’ sa nieco o nich

a tym aj o sebe, pytat’ sa, spajat’ sa s nimi, menit’ obzory im aj sebe.

4.4 Humanizmus a humanizicia - eticky zaklad inkluzivneho vzdelavania

Dialektika inkluzivneho myslenia sa prejavuje aj v oblasti etickych principov, ktoré
st vychodiskové tak pre humanisticka pedagogiku, ako aj pre koncepciu inkluzivneho
vzdelavania, ktora, ako sme uz uviedli vyssie slovami A. Rajského, je predovsetkym
socialnou vyzvou s moralnym pozadim. Zavedenie skuto¢ného inkluzivneho vzdelavania
v nasej Skole predpokladd jej stale sa zvySujucu humanizaciu (latinsky humanus =
ludsky), ¢o je v doslovnom preklade "poludstenie". Humanizacia edukacie ,,znamena
obnovit, sustavne tvorit, ochrafiovat a rozvijat Tudsky rozmer vychovavania
a vzdelavania, ktory spoéiva v znovuzrodeni, v produkcii jedine¢nych svojbytnych
Pudskych osobnosti, schopnych dat zmysel svojmu zivotu, slobodne, zmysluplne
a zodpovedne ho riadit’ na zaklade rozumu, dobrovolne prijatych vsel'udskych mravnych
hodnét a pozitivnych I'udskych citov tak, aby realizoval svoje 'udské moznosti“ (Kosova,
1995, s. 12). Vychadza z takého chapania humanizmu, ktoré byva charakterizované ako
,Hhistoricky sa meniaca ststava nazorov, uznavajticich a zdoraziujicich hodnotu ¢loveka
ako osobnosti, jeho pravo na slobodu, St'astie, rozvoj a uplatnenie jeho sil a schopnosti;
usilie o Tudskost’ aludski dostojnost Zivotnych podmienok cEloveka; posudzovanie
spolocenskych inStitucii z hladiska blaha cloveka; usilie oto, aby sa principy
spravodlivosti, rovnosti a l'udskosti stali normami vztahov medzi l'udmi v osobnom
a spoloc¢enskom zivote™ (Mala Cs. encyklopédia, 1985, s. 870).

Humanizacia vychovy, vzdelavania a Skoly ako institacie si teda procesy, ktoré
prave tak ako inkluzivne vzdelavanie hladaju arozvijaju postupy podporujice rozvoj
ludskosti vo vychove a vzdelavani, ato nie iba jednotlivca, ale vSetkych z(castnenych.
Pedagogika, ktora sa nazyva humanistickou, tieto postupy zdovodiiuje a systematizuje.
Pojmy humanizacia, humanizmus a humanisticky su pojmy etického (prip.
axiologického) charakteru a naznacuju, s akymi hodnotovymi cielmi a v akych
hodnotovych podmienkach sa vychova uskuto¢iiuje. Ak hovorime o humanizécii ako o

ceste k ludskosti, potom ide o cestu k maximalizacii mravného dobra, t. j. k dvom
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najvyssim l'udskym cnostiam, ako ich uz ddvno sformuloval Immanuel Kant v jeho
kategorickom imperative, ¢i v dvoch povinnostiach ¢loveka - usilie o viastnu dokonalost
ako ludskej bytosti a usilie o cudzie blaho. Vyplyvaji z dvoch fundamentalnych hodnét,
ktoré sa tiahnu celymi l'udskymi dejinami, dejinami filozofického a pedagogického
myslenia, z ktorych sa formuluje ideal plnohodnotnej osobnosti a odvodzujii vSetky
ostatné I'udské cnosti a to: idea 'udskej dostojnosti a idea humanity, ako aj ich vzajomny
vztah.

Idea l'udskej dostojnosti presla historickymi premenami od chapania ukotvujiceho
Tudska dostojnost’ v mysleni, v podobnosti Bohu, vo vysadnom postaveni Eloveka
v celku sveta, ¢i nakoniec v jeho prirodzenych pravach. V tomto poslednom spojeni je
univerzalne platnou hodnotou, vlastnou kazdému rozdielnemu ludskému individuu,
o ktorej sa nevyjednava, nie je ni¢im zamenitel'nd, nezavisi od interpretacie svetskych
autorit. Dnes spoc¢iva najmi v jeho slobode, lebo ¢lovek sa chape ako bytost’ vyznamovo
sebestacna, jeho hodnota sa neodvija od hodnoty ucelov, ¢i kontextov jeho zivota (teda
od prirody, spolo¢nosti, ¢i transcendentna), ale z toho, Ze on sam tieto vyznamy svetu
udel'uje (Malik, 2010, s. 183). Tato idea vSak neméze byt zamienana s individualizmom,
¢i egoizmom, pretoze patri kazdému cEloveku (mne, aj tym druhym). V trendoch
humanizécie vychovy sa preto vzdy dialekticky spéja s ideou humanity.

Idea humanity dostdvala v historii presnejsi obsah tam, kde clovek musel celit
naporu sil smerujucich proti nemu, ¢asto vzniknutych vd’aka jeho vlastnej slobode. Preto
sa v kazdej historickej etape musela a musi vzdy nanovo vymedzovat'. Je tak neustalym
procesom zapasu o podobu l'udskosti, a preto je chapana aj ako konsenzualne vyjednané
hodnoty vseludského. Z uznania T'udskej dostojnosti toho druhého vyviera poziadavka
rovnosti Tudskych bytosti, zodpovednosti za jej uplatiiovanie, teda (aj mojej)
zodpovednosti za blaho (iného) ¢loveka. Podl'a G. H. Wrighta, ak ma mat’ kazdy ¢lovek
Sance na uskuto¢nenie toho, ¢o je pre ¢loveka dobré, musi existovat’ istd rovnovaha
medzi intitucionalnym usporiadanim spolo¢nosti a podmienkami jednotlivcov pre dobry
zivot (Wright, 2001, s. 27), a tak nemozno poziadavku sebarealizacie cloveka oddelovat’
od solidarity medzi l'ud'mi. Humanisticky postoj odmieta vSetko, ¢o obmedzuje moznost
¢loveka zariadit’ si svoj zivot dostojnym sposobom a chape, Ze tieto moznosti sa mozu
uskutoénit’ iba v ramci humanneho spolocenského poriadku, ktory ako taky je legitimny
préave starostlivost'ou o blaho ¢loveka (Wright, 2001, s. 34). Ak sa podmienky narusia,
treba tento poriadok menit. V skutocnosti tak nikdy nejde o navrat k tejto hodnote v
zmysle tradicie ¢i konzervativizmu, ale o redefinovanie zmyslu tejto tradiénej hodnoty

v novych spoloéenskych podmienkach.
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Z tohto hodnotového stanoviska humanistickej pedagogiky zaroven vyplyva, Ze
vychova, ale aj Skola, ktora by ju mala uskutoctiovat, musi mat antropologické
ukotvenie, jej vychodiskom i cielom je ¢lovek, o ktorého I'udski ddstojnost” a postupné
nadobudanie slobody ide. ,,Podstatné je nezamieniat individualizmus v liberalnych
postojoch s individualitou ako kultivovanym jadrom osobnosti* (Lukasova, 2008, s. 23).
Na druhej strane obe musia byt’ zalozené na tradi¢nych hodnotach ludskosti a ludského
spoluzitia, aby ich absolventi vytvarali socidlny poriadok, ktory umozni Tudskd
dostojnost’ a slobodu kazdého ¢loveka garantovat’. Zaroven su to aj etické dovody, preco
humanistickd pedagogika nemdze suhlasit’ s tym, aby Skola poskytovala iba hodnotovo
neutralne vzdeldvanie arezignovala na vychovavanie, preo jej nestaci transmisivny
prenos informacii, ale pozaduje aktivne sebautvdranie jednotlivca. Vo vychove nejde o to
pridavat’ ¢i uberat’ nieo jednej uzavretej osobnosti, ale o l'udskost’ ako o spdsob
zaobchadzania s T'udmi a svetom. V duchu humanisticky orientovanej pedagogiky
»zmyslom vychovy nie je len individudlna l'udskost’ vychovavaného, ale humanita
vSetkych Tudskych vztahov* (Palous, 1996, s. 123).

Doteraz uvedené filozofické a etické reflexie stvislosti inkluzivneho vzdelavania
ukazuji, ze humanizacia skoly je pre jeho zavedenie rozhodujuca a jej potreba je preto
dnes este silnejSia ako po roku 1989. Jej zakladnym etickym principom je rovnoviha
ludskej dostojnosti a humanity v edukacnom konani a rozhodovani. Inkluzivne
orientovana Skola predstavuje taky model skoly, v ktorom sa realizuje humanisticky

orientovana vychova, t. j. v ktorom si edukacia:

=z ontologického hladiska uchova svoj antropologicky rozmer, aby rezignaciou na
svoju formativnu funkciu, na celostné rozvijanie kazdej osobnosti nestratila svoje
opodstatnenie ako institucia,

= zetického hladiska uchova svoj humanisticky rozmer, $kola nesmie dopustit’

hodnotovu prazdnotu, aby neohrozila sudrznost’ a budicnost’ spolo¢nosti.

Toto konstatovanie v suvislosti s inkluziou este viac nadobuda na vyzname, pretoze,
ako pripomina Z. Kusa, ,,8kola je jeden z prvych a mozno aj poslednych priestorov, kde
sa mozu ocitnut’ vo vzajomnej blizkosti deti z roznych spolocenskych vrstiev, etnickych
mensin a deti nerovnakych schopnosti a nadobudat’ tu vztah k sebe ako k bytostiam,

ktorych dostojnost’ nesmie byt narusena“ (Kusa, 2016, s. 29).
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4.5 Implikacie humanistickej pedagogiky pre inkluzivne vzdelavanie

Poziadavky UNESCO na inkluzivne vzdelavanie, uvedené¢ v vode kapitoly,
zvyznamiuji potrebu pedagogiky orientovanej na ziaka, ale aj holisticky pristup
k dietatu. Su to prave tak teoretické principy humanistickej pedagogiky, ktora dialekticky
prepaja personalisticky a holisticky rozmer edukacie, pretoze do vychovy vstupuje ¢lovek

ako celok:

= teda ako prirodna, socialna, kultirna (prip. duchovnd) bytost so vsetkymi
danostami, predpokladmi, kontextami a podmienkami, ktoré proces jeho vyvinu
sprevadzaju,

= ako celok v zmysle otvoreného systému, ktory nielen prijima podnety, ale ich aj
vysiela, ato nielen ako spétnovizbovu reakciu, ale aj ako vlastnl iniciativu,
¢lovek nie je pasivny, ale ¢inny subjekt, ktory sa sam podiela na vlastnom

sebautvarani.

Vyjadruje ich v metodologickom principe vychodiskovej orientacie na ziaka a
v Styroch zakladnych principoch humanizacie edukacie, ktorymi s: uznavanie
jedine¢nosti dietata ako ciel’a a podmienky vychovy, uznavanie sebarozvoja diet'at’a ako
ciela a podmienky edukacie, celostny pristup k dietat'u a priorita vztahovej dimenzie
edukacie, ktora chape vychovu nielen ako zdmernu ¢innost’ ucitel’a, ale predovsetkym
ako zamerne tvoreny medzil'udsky vzt'ah (podrobnejsie Kosova 1995, 2013b).

Uz sme uviedli, ze v oblasti obsahu vzdelavania potrebuje inkluzivna edukacia
dolezité kurikularne zmeny spojené s viacuroviiovym kurikulom, ktoré bude
zohl'adfiovat’ nielen potreby spolo¢nosti, ale rozliéné vzdelavacie potreby deti. A tak aj
v obsahu, ale predovSetkym v procese vzdeldvania a vychovavania sa inkluzivna
edukacia opiera o postulaty humanistickej $koly orientovanej na ziaka a na to, ze Skola je
tu pre Ziaka a to pre kazdého a kazdy Ziak je iny, jedinecny. Musi sa preto postarat’, aby
kazdy, aj odlisny ziak s jej pomocou mohol byt uspesny. Vzdelavaci a vychovny
program $koly, jej aktivity a vytvorené podmienky smeruji k tomu, aby kazdy Ziak mal
zo svojho pobytu na Skole maximalny Uzitok pre rozvoj vlastnej osobnosti, aby mohol
optimalne profitovat’ z toho, ¢o Skola ponuka.

V skutocnosti to znamena zladit’ edukacné vedenie s vyvinom Ziaka tak, aby rozvoj
ziaka bol optimalny, nebol ni¢im brzdeny, aby sa kazdy, aj odliSny ziak citil v Skole
bezpecne, aby nebol Ziadnym spdsobom diskriminovany, aby mal moznost pracovat
podrla svojich moznosti, aby vedel, ako sa ma ucit,, aby sa vedel rozhodovat’ a zit’ v istom

prostredi, jednoducho, aby nedochadzalo k Zziadnym psycho-socidlnym a uéebnym
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problémom. Tento aspekt vyzaduje individualizaciu vyucovacieho procesu, aby
vyucovanie bolo ¢o najviac prispdsobené ziakovi a nie ucitelovi, aby ucitel' odhalil
prebudzajuce sa funkcie a potencidlne moznosti Ziaka a riadil pedagogicky proces tak,
aby uspokojoval ziakove vzdelavacie, emocionalne a socidlne potreby a ten sa mohol
ucit’ pre seba ¢o najefektivnej$im spésobom a tempom a pracovat’ na urovni osobného
maxima.

Inkluzivna Skola, ktora dba o celostny rozvoj ziaka, musi v duchu poziadaviek
humanistickej pedagogiky na rovnovahu personalizacie a socializacie komplementarne
s vytvaranim priestoru na individualny rast arozvoj jedine¢nych potencialit ziaka
vytvarat aj priestor na socializacné procesy, umoznovat, povzbudzovat a ocenovat
rozvoj socidlnych vztahov a sposobilosti, vzajomnu pomoc, kooperaciu, pozitivne
socialne citenie a toleranciu, oceilovanie prinosu odliSnosti pre celok, teda byt v praxi
prezivanym prikladom Tludskych hodndt. Vychadza z principu pozitivneho prijatia
druhého ako odlisnej, ale rovnako hodnotnej bytosti a z potreby rozvijat' sociomoralny,
ludsky hodnotny vyvin ziakov. V praxi si zahrnuté v poziadavke vytvarat kvalitna
socioemocnu klimu v $kole, aby sa kazdy ziak mohol rozvijat' v bezpe¢nom, podnetovo
bohatom a kultirne zrozumite'nom prostredi.

Inkluzivna Skola musi vychadzat’ z teoretickych principov humanistickej pedagogiky
aj preto, aby neskizla do extrému, vktorom bude odlinosti réznych Ziakov nielen
reSpektovat, ale prili§ vyzdvihovat’ a v skuto¢nosti eSte upeviiovat. Prave humanisticky
orientovana Skola nie je inStituciou, ktora by zastavala extrémne liberalne postoje
a vychovavala ziakov k individualizmu, pretoze (podla Kosova, 1998, Lukasova, 2008,
Spilkova 2008):

= nepreferuje jednostranné pestovanie slobody dietata, ale predstavuje reflexivny
model vzdelavania, ktory reSpektuje individualitu aumoziuje osvojenie si
prosocidlneho konania s tctou k druhym l'ud’om;

= nedava priestor len individualnym hodnotam a odlisnosti, ale ziada profesionalne
rozhodovanie uditelov medzi individudlnymi a socidlnymi hodnotami, ktoré
povedie k autoregulacii ziakov podl'a humannych hodnét a pravidiel;

= nechce oslabit’ poziciu ucitela, naopak povazuje ho za tvorcu vzdelavacieho
procesu, ktory prave preto, ze ma prirodzenu autoritu, méze byt facilititorom
aradcom;

= nepovazuje za spravne dieta iba chvalit, ale vyzaduje reflexiu edukacnych
procesov a na jej zaklade vyvazenost’ heterondmnych a autonomnych stratégii pri

hodnoteni edukacnych vysledkov;
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= neziada zrusenie tradi¢ného vzt'ahu medzi ucitel'mi a ziakmi a ich partnerstvo, ale
akcentuje zamerné utvaranie tohto interpersonalneho vztahu ako tvorivej
interakcie a komunikacie, ktora podporuje ziakovu aktivitu, sebatctu
a autoregulaciu;

= nezdoraziiuje len prostredie pohody a spontaneity, ale emociondlne bezpecné,
zrozumitelné, socialne hodnotné a podnetovo bohaté pedagogické prostredie,
v ktorom moézu ziaci ziskavat’ nové sklisenosti a rozvinat’ svoje vlastné uéenie sa;

= neodmieta vSetko, o suvisi s tradicnym modelom Skoly, ale pozaduje tvorivy
pristup k vlastnému modelu a $kolskému programu $koly a permanentnt evalvaciu

a autoevalvaciu vlastnych pedagogickych postupov a pod.

Skolu robia inkluzivnou jej ucitelia tym, ako milujii svojich Ziakov, ¢o vietko su
ochotni pre nich urobit,, ako st ochotni sa kvoli nim menit’ a zlepSovat. Humanisticka
pedagogika vychadza zustrednej ulohy uclitela ako facilitatora rozvoja dietata
a z Ustrednej ulohy vzt'ahu medzi uéitelom a ziakom v edukécii, pretoze skutoény rozvoj
osobnosti ¢loveka sa dosahuje prostrednictvom interpersondlneho vztahu (Helus, 1982).
Pritom ma na mysli také stretnutie s druhym, ktoré vyvolava otazky, ktoré by si clovek
sam bez druhého nikdy nepolozil. Zakladom pomahajiceho vztahu je pevna osobnost
ucitela, ktory sa moéze pontiknut’ do vztahu ako autonomny subjekt a jeho prirodzena
autorita, vyvierajuca z dobrovolného araciondlneho uznania jeho prevahy
a kompetentnosti ziakmi. Kvalita interakcie a komunikacie ucitel’a, ktorej je vlastné prave
tak vytyCovanie jasnych poziadaviek na dieta, ako aj vyjadrenie dovery, uznania a lasky
dietat'u, je podl'a humanistickej pedagogiky jadrom celého vyucovacieho procesu. Ucitel’
nema byt tym, kto prednasa, vSetko urcuje, skusa a hodnoti, ale tym, kto uvadza do veci,
vytvara kvalitné podmienky pre ucenie sa, podporuje ziaka na ceste poznanim, motivuje,
inSpiruje, pomaha vyznat' sa vo svete, pochopit’ zmysel a suvislosti, vybavuje pocitom
sebaticty a sebaddvery, pocuva, rozumie ziakovym konceptualnym schémam a nedovoli
mu Uplne zlyhat'.

A v takomto ponimani byt inkluzivnym ucitelom znamena stale sa ucit’ o det'och,

o svete a 0 sebe samom.
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ZAVER

Inkluzivne vzdelavanie. Vasnivo diskutovana téma sucasnej teorie zasadena do
rezistentného prostredia Skolskej praxe. V nasledujucich rokoch uvidime, ¢i bude na
Slovensku dostato¢na politicka vol'a ukotvit’ tento model vzdelavania v legislative, ako
ito, ¢i sapripadné legislativne zmeny pretavia do kazdodennej reality Skoly. Autori
monografie Inkluzivne vzdeldavanie — dilemy a perspektivy sa touto publikaciou prihlasili
k ideam inklazie vo vzdelavani. Svojimi textami zaroven vyzvali k opatrnosti, ktora by
podla ich nazoru mala sprevadzat’ akékol'vek Strukturalne a systémové zmeny vo sfére
vzdelavania. Na zaver chcu vyjadrit’ vieru, Ze svojim dielom prispeli k teoretickej reflexii
modelu inkluzivneho vzdelavania a prispeli do odbornej diskusie, ktord by mala tvorit’

zakladny ramec politickych rozhodnuti.
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RESUME

Monografia Inkluzivne vzdelavanie — dilemy a perspektivy je vystupom riesenia Sirsie
koncipovanej vyskumnej ulohy, ktord reaguje na aktudlnu situaciu v slovenskom
Skolstve. Hoci politické deklaracie vyslovuju naliehavi potrebu implementacie principov
inkluzivneho vzdelavania do §kol, situacia slovenskych §kol si ziada intenzivne a zaroven
opatrné a premyslené nastavenie inkluzivnych procesov. Autori chcu prispiet’ k dolezitej
odbornej diskusii, vysledkom ktorej by mal byt konsenzus o tom, aké su redlne moznosti
alimity tohto konceptu v slovenskych podmienkach. Prave preto sa v monografii
pokusajii zadefinovat’ teoretické (socialne, pedagogické a filozofické) vychodiska
inkluzivneho vzdelavania.

V prvych dvoch kapitolach hl'adaju autori odpoved’ na otazku, ¢i je slovenska
spoloc¢nost’ pripravena prijat’ koncept inkluzivneho vzdeldavania. Aby mohli kriticky
analyzovat’ aktualnu spolo¢enskt klimu a posudit’, v akej miere je slovenska verejnost
otvorena tejto myslienke, v uvodnej kapitole venuju $irSi priestor opisu hodnotovych
pilierov inkluzivnej kultiry. Naésledne polemizuju o tom, ¢i st hodnoty ludskej
dostojnosti, spravodlivosti a tolerancie skuto¢ne v nasej spolocnosti vnimané ako
centralne, ako i o tom, ¢i je Skola pripravena prijat’ principy inkluzivneho vzdelavania,
ktoré z tychto hodnét priamo vychadzaji.

Druha kapitola je zamyslenim sa nad tym, ¢i je inkluzivne vzdelavanie na Slovensku
vnimané ako moderna téma alebo je pocitované ako redlna kultirna potreba. Autori
odovzdavaju citatelovi odkaz, ze sucasné nastavenie vzdeldvacieho systému skor
prehlbuje ako zmieriiuje socidlnu exkliziu a podiela sa tak na naraste rizik, ktoré
vyc¢letiovanie I'udi na okraj spolo¢nosti prinasa. Hoci si uvedomuju, Zze vzdelavaci systém
sam osebe nemoze nastolit’ zmeny, su presvedCeni, Ze moze aspoil zmiernit’ narastajuci
trend prehlbovania socialnych nerovnosti. Preto vyzyvaji k tomu, aby bolo inkluzivne
vzdelavanie prijaté ako spolocenska potreba a tiez k tomu, aby sa pri jeho zavadzani bral
na zretel historicky kontext krajiny.

N4jst’ vSak odpoved’ na to, ¢o bude znamenat’ realizovanie inkluzivneho vzdelavania
v nasich podmienkach, nie je jednoduché. Preto sa v kapitole pod nazvom Inkluzivne
vzdelavanie — moznosti a limity usiluju najprv objasnit’ samotny pojem inkluzivne
vzdelavanie ako pedagogicku kategoriu — ¢o v sicasnej, tzv. postmodernej dobe, vobec
nie je jednoduché a jednozna¢né. Na vymedzenom priestore autori poukazuji na mozné
pristupy k vymedzeniu tejto kategérie a na problémy, ktoré rozmanité vymedzenia so

sebou nest ako v teoretickej, tak aj v praktickej rovine. Nadvézujuc na predchadzajice
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kapitoly vymedzujii typové spdsoby prekonavania exkluzie jednotlivca a socialnych
skupin ako rozmanité cesty k inkluzii. Poslednd Cast’ kapitoly je venovana hl'adaniu
odpovede na dve kl'i€ové otazky suvisiace s konceptom inkluzivneho vzdelavania. Ide
o otazky tykajice sa okruhu deti, na ktoré sa tento koncept mdze v procese Skolskej
vychovy a vzdelavania vzt'ahovat a o to, ¢i je model inkluzivneho vzdelavania ucelnejsi
a ucinnej$i v porovnani s modelom tzv. tradi¢nej skoly.

Monografiu uzatvara kapitola, v ktorej autori hl'adaji odpoved na otazku, ktoré
teoretické a filozofické vychodiskd mézu byt vhodnou oporou pre inkluzivnu edukaciu.
Ukazuji, na akych paradigmatickych myslienkovych zakladoch stoji exklizia, ¢i
segregacia znevyhodnenych, ale aj ich integracia vo vzdelavani a zdoraziuji, ze pre
pochopenie podstaty inklizie je zdsadna rozdielna paradigma myslenia, ktora nesuvisi iba
s edukaciou, ale s celym zivotom a myslenim spolo¢nosti. Tato sa opiera o tie spdsoby
filozofického a teoretického myslenia, ktoré sa usiluji o prekonanie klasickych
dualizmov a jednostrannosti - ja versus iny, jednotlivec a spolo¢nost’, rovnakost’ versus
rozdielnost’, objektivizmus versus subjektivizmus a pod. Vychadza z koncepcii, ktoré
tieto dualizmy vysvetl'uju dialekticky, poukazuji na ich vzajomnu zavislost’, hl'adaja ich
neeklektickt integraciu v intersubjektivite, otvorenosti a interaktivite, vo vzajomnej
vymene a uceni sa, v procesudlnej povahe kultiry a spolo¢nosti, ale aj v procesualnej
povahe vedeckého skiimania, zaloZenej na dialektike interpretativnych a kauzalnych
postupov, ¢i kritickej intersubjektivite. Zaroven dokazuju, ze inkluzivna edukacia je
zaloZena na koncepcii skuto¢nej humanistickej pedagogiky (a nie jej karikatir), ktora
z axiologického hl'adiska smeruje k naplneniu dvoch zasadnych a komplementarnych idei
- idey l'udskej dostojnosti, akceptujiicej slobodu a jedinecnost, v dialektickej rovnovahe
s ideou humanity, akceptujticej hodnoty 'udskosti a solidarity.

Monografia Inkluzivne vzdeldvanie — dilemy a perspektivy méa ambiciu motivovat
odbornu verejnost’ ku kritickému uvazovaniu o koncepte inkluzivneho vzdelavania.
Vychadza zpresvedCenia autorov o tom, ze inkluzivne vzdelavanie je cesta ku
skvalitneniu vzdelavacich sluzieb. Je zarovei vyzvou k SirSej diskusii, ktorej vysledkom
by mal byt systém premyslenych krokov zavadzania inkluzivneho vzdelavania do praxe

nasich $kol.
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RESUME

The monograph Inclusive Education - Dilemmas And Perspectives is the output of a
broader research endeavor that responds to the current situation within the Slovak
education. Despite the urgent call bound within political declarations for implementing
the principles of inclusive education at schools, the situation of Slovak schools requires
intensive, yet cautious and thoughtful planning of the inclusive processes. The authors
want to contribute to an important expert discussion, which should lead to a consensus on
the real possibilities and limits of this concept in the conditions of Slovakia. This is the
reason why the monograph seeks to define the theoretical (social, pedagogical and
philosophical) basis of the inclusive education.

In the first two chapters, the authors try to answer the question whether the Slovak
society is actually ready to adopt the concept of inclusive education. To be able to
critically analyze the current social climate and assess how much the Slovak public
welcomes this idea, the opening chapter provides a more detailed description of the value
pillars of inclusive culture. Then they question whether the values of human dignity,
justice and tolerance are perceived as pivotal within our society, as well as whether the
schools are ready to accept the principles of inclusive education, which are directly based
on these values.

The second chapter contemplates whether inclusive education in Slovakia is
perceived as a trendy topic, or rather seen as a real cultural need. The authors give the
readers a reference that the current set-up of the education system is rather deepening
than alleviating social exclusion, thus increasing the risks caused by the exclusion of
people into the margins of the society. While they are aware, that the education system
itself cannot install the necessary changes, they believe that it can at least mitigate the
trend of the increasing social inequality. They therefore call for inclusive education to be
accepted as a social need and also to take into account the country's historical context
during its implementation.

However, finding an answer to what it means to implement inclusive education into
our conditions is far from easy. Therefore, in the chapter titled Inclusive Education -
Possibilities And Limitations, they first try to clarify the very concept of inclusive
education as a pedagogical category - in the current, so called postmodern times, not an
easy task to do. Within the defined scope, the authors point out possible approaches on
how to define this category and highlight the problems that the various definitions bring,

in both the theoretical and practical contexts. Following the preceding chapters, they
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define the typical ways to eliminate the exclusion of individuals and social groups using
various ways of inclusion. The last part of the chapter is focused on finding answers to
two key questions connected with the concept of inclusive education. These include
issues related to the group of children to whom this concept might apply during the
process of education and training, and whether the model of inclusive education is more
meaningful and effective in comparison to the so-called traditional school.

In the last chapter of the monograph, the authors try to answer the question, which
theoretical and philosophical concepts could be used as a basis for inclusive education. It
presents the paradigmatic ideas behind the exclusion or segregation of disadvantaged
people, but also their integration into education, and emphasizes that for understanding
the essence of inclusion we need to follow a different thinking paradigm, which is not
only related to education, but to the whole way of life and thinking within the society.
This paradigm is based on such ways of philosophical and theoretical thinking, that strive
to overcome the typical dualism and one-sidedness - me vs. the others, individuals vs.
society, uniformity vs. differentness, objectivism vs. subjectivism, etc. It is based on
concepts explained by these dualisms dialectically, point out their interdependence, seek
their non-eclectic integration in intersubjectivity, openness and interactivity, in mutual
exchange and learning, in the procedural nature of culture and society, but also in the
procedural nature of scientific exploration, based on the dialectics of interpretative and
causal procedures, or critical intersubjectivity. It also proves that inclusive education is
based on the concept of true humanistic pedagogy (and not its caricatures), which from
the axiological viewpoint aims to fulfill two fundamental and complementary ideas - the
idea of human dignity accepting freedom and uniqueness, in dialectical balance with the
idea of humanity accepting values of humaneness and solidarity.

The monograph Inclusive Education - Dilemmas And Perspectives has the ambition
to encourage the expert public to take critical thinking about the concept of inclusive
education. It arises from the authors' belief that inclusive education is a way to improve
educational services. It is also a call for a wider debate, which should result in a system
of sophisticated and systematic steps to implement inclusive education into the practice

of our schools.
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