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Dakujeme vyskumnickam, ktoré sa podielali na terénnom zbere dat
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Dalej dakujeme vietkym respondentom a respondentkdm
nasho vyskumu, ktori nam venovali svoj ¢as a podelili sa s nami
o svoje skusenosti.



ELENA GALLOVA KRIGLEROVA, TINA GAZOVICOVA

Kniha, ktoru drzite v rukach, je pokusom vstupit do ,,zabehanych kolaji“ v diskusiach o vzde-
ldvani rdmskych deti a priniest novy pohlad na tuto tému. Napriek mnoZstvu Usilia, ktoré sa
v uplynulych rokoch vlozilo do identifikovania bariér pri vzdelavani rémskych deti, sa stale ne-
podarilo ndjst efektivny mechanizmus nastavenia politik a opatreni, ktoré by mali lepSiemu
vzdeldvaniu rémskych deti napomahat.

Realizovany vyskum, ktorého vysledky tu prezentujeme, sa snazil svojou novou perspektivou
prispiet k odpovedi na otazku, preco z nasho pohladu vzdelavanie rdmskych deti neprindsa
Zelatelné vysledky. Nazddvame sa, Ze zakladnym problémom pri prijimani opatreni na vzdela-
vanie romskych deti je otazka, na ¢o maju byt tieto opatrenia zamerané. Doposial sa takmer
vsetky opatrenia zameriavali len na prisposobovanie romskych deti tym nerémskym. Skutoc-
nym ciefom by vak mala byt maximalizacia vzdelavacich vysledkov kazdého Ziaka prostrednic-
tvom systémovych zmien.

Doterajsie analyzy v suvislosti so vzdeldvanim rémskych deti sa va¢sinou nezameriavali na po-
vahu samotného vzdeldvacieho systému. Aj preto sme sa pri priprave predkladanej analyzy
rozhodli erpat z filozofie inkluzivneho vzdelavania. Je to pristup, ktory si do centra pozornosti
kladie dieta v jeho jedine¢nosti a detsku populéciu v celej jej rozmanitosti. Inkluzia je defino-
vana ako proces, v ktorom sa zameranie na dieta a na maximalizaciu jeho Uspechov neustale
zlepduje a zdokonaluje. Skola si priebezne vyhodnocuje, aky velky rozsah a hibku rozmanistosti
detskej populacie je schopna efektivne vzdeldvat a usiluje sa o napredovanie v tomto procese.
Narusa sa pritom tradicny model Skoly ako nemennej, rigidnej a konzervativnej institucie.
Inkluzivne vzdelavanie Gspesne aplikuji mnohé krajiny Eurdpskej Unie (predovsetkym skandi-
navske krajiny), ale napriklad aj Kanada, ktora je znama svojou kultirnou a etnickou rozmani-
tostou.

Aj Slovensko sa v uplynulom obdobi prihlasilo k filozofii inkluzivneho vzdelavania. V roku 2011
zacala v rdmci Rady vlady pre ludské prava, narodnostné mensiny a rodovu rovnost zasadat
pracovna skupina k inkluzivnemu vzdeldvaniu. Od janudra 2012 sa Slovensko taktieZ stalo cle-
nom Eurdpskej agentury, ktord podporuje inkluzivne vzdeldvanie (,,Eurdpska agentura pre roz-
voj vzdelavania Ziakov so Specidlnymi vzdelavacimi potrebami“).! Viaceri predstavitelia Statu

1 BlizSie pozri Gallova Kriglerové & Gazovicova (2011).
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deklarovali zaujem ist cestou inkluzivneho vzdelavania najma pri vzdelavani najzranitelnejsej
skupiny Ziakov — romskych Ziakov zo socidlne znevyhodneného prostredia. Zatial sa vsak vel-
mi malo hovori o tom, ako sa mozu principy inkluzivneho vzdeldvania v slovenskych skolach
aplikovat v praxi. Prave tu vidime priestor na vyuZitie vysledkov nasho vyskumu. Snazili sme
sa v lom sledovat, do akej miery sti¢asné opatrenia zamerané na vzdeldvanie rdmskych deti
prispievaju k vytvaraniu inkluzivneho prostredia v Skoldch. V tomto je publikacia kritickd jed-
nak pri hodnoteni jednotlivych opatreni, ale aj v posudzovani vzdelavacieho systému ako cel-
ku. Avsak nasim cieflom nebolo priniest len samoucelnu kritiku. Ponikame v nej novy pohlad,
ktory méze vyznamne napomdct k zmene optiky na siéasnu podobu vzdeldvacieho systému.
Preto je tato kniha viac prispevkom do diskusie nez navodom na zmenu konkrétnych politik
alebo opatreni.

Publikacia je postavena na zisteniach z kvalitativneho vyskumu, ktorého vychodiskovym ram-
com bola prave filozofia inkluzivneho vzdeldvania. Je to predovsetkym vyskumna sStudia. Veri-
me, Ze oslovi Sirokd odbornu verejnost a méze byt inpirativnym ¢&itanim aj pre tvorcov vzdeld-
vacej politiky, ktori rozhoduju o dalSom nastaveni vzdelavacieho systému. Dolezitou cielovou
skupinou by zédrover mali byt samotni riaditelia a riaditelky, ucitelia a ucitelky a ini pedagogicki
pracovnici a pracovnicky. Publikacia nie je pedagogickym materialom; jej autorky maju socio-
logické a pravnické, a nie pedagogické vzdelanie. Kniha vSak prindsa mnohé poznatky z praxe
a odzrkadluje bohaté skusenosti autoriek z vyskumov v oblasti vzdelavania deti z rémskych aj
inych mensinovych skupin, ako aj poznatky o mensinovych pravach vo vSeobecnosti. Nasim
cielom bolo formulovat publikaciu takym spésobom, aby bola konstruktivnym podkladom pre
inkluzivnejsie vzdelavanie rémskych deti.

Pri pisani sme mali na pamati vsetkych pedagdgov, ktori denne pracuju s detmi z marginali-
zovanych rémskych komunit. Mdme velky resSpekt pred pedagogickou profesiou a sme si plne
vedomé, Ze aj vzhladom na suéasné podmienky v slovenskom 3kolstve, rola ucitelov, obzvlast
pri praci s detmi so Specifickymi potrebami, nie je jednoducha. Vysoky pocet deti v triede,
byrokraticka zataz a slabé finanéné ohodnotenie su len niektoré z faktorov, ktoré stazuju ich
pracu. O to viac si ich nasadenie cenime.

Rovnako sme pri realizacii projektu a tvorbe publikdcie mali na mysli rémske rodiny, rodi¢ov
a predovsetkym deti, ktoré Casto Ziju vo velmi neddstojnych podmienkach a nevedia sa vy-
manit z takmer zac¢arovaného kruhu chudoby. Slaba dostupnost materskych skélok, jazykova
bariéra, ktorej deti Celia pri nastupe do skoly, zla finan¢na situacia rodin a sicasna podoba
vzdeldvacieho systému, to véetko a mnohé dalsie faktory stazuju situaciu rodicov aj deti v pri-
stupe k vzdeldvaniu. Symbolické vylicenie a narastajuca nedévera medzi Rbmami a majoritou
spOsobuje, Ze pre mnohé rdmske deti je skola cudzim prostredim, v ktorom sa len velmi tazko
mdzu citit ,doma*“.

Tato publikdcia sa snaZi byt nielen zrkadlom ¢&i interpretaciou vzdeldvacich politik a ich imple-
mentacie, ale aj zdrojom inSpiracie pre kazdého, kto veri, Ze aj deti z marginalizovanych rom-
skych komunit mézu dosiahnut lepsie vzdelanie, ktoré im moze ulahdit ich Zivot v budicnosti.

STRUKTURA PUBLIKACIE

Publikacia nie je len sihrnom vyskumnych zisteni o podobe opatreni na zlepSenie vzdeldvania
rémskych deti. Prvd, teoreticka ¢ast knihy opisuje filozofické principy inkluzivneho vzdelavania.
Jarmila Laj¢akova vo svojej kapitole Teoretické vychodiskd inkluzivneho vzdeldvania ponuka
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hodnotové a normativne vychodiskd inkluzivneho vzdeldvania, predstavuje vznik hnutia za
inkluzivne vzdelavanie, analyzuje koncept ,normalnosti“ a charakterizuje ciele inkluzivneho
vzdelavania. Nadvazujuca kapitola Eleny Gallovej Kriglerove]j predstavuje prostredie skoly, kto-
ré dba na principy inkluzivnosti. Argumentuje, Ze pri presadzovani inkluzivneho prostredia
v Skolach je nevyhnutné re$pektovat kazdé dieta v jeho jedineénosti a vyhybat sa tak ,nalep-
kovaniu“ a stigmatizovaniu deti, pripadne ich zneviditelfiovaniu vo vSeobecnej kategorii ,,Zziak”.
Poukazuje na déleZitost spoluprace vsetkych aktérov vzdelavania a vytvarania SirSej komunity
okolo Skoly, do ktorej patria rodi¢ia deti, ob¢ianska spolo¢nost ale aj vsetci, ktori prispievaju
k fungovaniu komunit. V dalSej ¢asti sa zameriavame na zdévodnenie toho, preco je dolezité
hovorit o inkluzivnom vzdelavani prave v suvislosti s rdmskymi detmi.

Druhd cast knihy prinasa subor zisteni z kvalitativneho vyskumu v slovenskych skolach. Jed-
notlivé kapitoly postupne opisuju vnimanie rémskych Ziakov a prostredie skél z pohladu in-
kluzivneho vzdeldvania. Pokracovanim je analyza Siestich opatreni, ktoré boli v poslednych
dvadsiatich rokoch zavedené do $kolstva na pomoc romskym detom vo vzdeldvani. Autorky
Tina Gazovicova, Jarmila Laj¢akova, Jana Kadlecikova a Elena Gallova Kriglerova analyzuju insti-
tut asistenta ucitela, uplatfiovanie rémskeho jazyka v Skolskom prostredi a vyuZivanie nultych
rocnikov, multikultdrnej vychovy, individudlnej integracie a roznych financnych nastrojov, ktoré
su urcené pre deti zo socidlne znevyhodneného prostredia. Na vsetky opatrenia nazerame
cez optiku principov inkluzivneho vzdeldvania a snazime sa odhalit, do akej miery priblizuju
vzdelavaci systém k inkluzii.

Zaverecna kapitola neobsahuje len zhrnutie vyskumnych zisteni. Elena Gallova Kriglerova v nej
zdovodnuje, akd potrebnd je zmena celkovej paradigmy nazerania na vzdelavaci systém na
Slovensku. Vysvetluje, preco jednotlivé opatrenia v stcasnosti neplnia ciel, ktory si stanovili,
a ako by k ich efektivnemu naplfianiu mohlo prispiet prave inkluzivne vzdelavanie. Na konci
kapitoly ponuka niekolko postupov vzdeldvania, ktoré by mohli dané opatrenia, ale aj celkovy
vzdelavaci proces skvalitnit a zatraktivnit nielen pre ucitelov a uditelky, ale predovietkym pre
samotné deti.
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ZBER DAT

Publikacia zhfia vysledky vyskumného projektu s nazvom , Opatrenia na zlepsenie vzdelava-
nia romskych deti - st naozaj inkluzivne? Analyza si¢asného stavu a navrhy pre zlepsenie.”
Projekt realizovalo Centrum pre vyskum etnicity a kultiry ako nezdvisla mimovladna organiza-
cia od oktébra 2011 do marca 2012 s finanénou podporou Uradu vlddy SR v ramci dotaéného
programu Podpora a ochrana ludskych prav a slobod.

Zakladom projektu bol kvalitativny vyskum realizovany na desiatich zakladnych Skolach v roz-
nych ¢astiach Slovenska. Do zédkladného suboru $kél boli zahrnuté tie, ktoré v Skolskom roku
2010/2011 mali podla tdajov UIPS? zriadeny nulty roénik a v ktorych posobil aspori jeden pe-
dagogicky asistent. Na zaklade tychto kritérii vznikol zoznam 121 $kél. Nasledne sme vytvorili
desat kategorii podla tychto kritérii: geografické umiestnenie, velkost obce / mesta, velkost
Skoly a vyucovaci jazyk. Do kazdej z tychto kategdrii sme na zaklade predvyberu zaradili tri
Skoly, ktoré mohli vyskumné timy oslovit.

Tabulka ¢. 1: Vyber $kél do vyskumu

z-kola Kraj ;‘;iitl :::ize; =t Velkost obce Iné
1. Presovsky kraj 300-500 |50%-75% |1000-5 000

2. Presovsky kraj 100-299 |50%-75% |10 000-50000

3. Presovsky kraj <100 > 75% <1000 iba ro¢niky 1-4
4, Kosicky kraj > 500 <25% > 100 000

5. Kosicky kraj >500 >75% 1000 -5 000

6. Kosicky kraj 100-299 |50%-75% |1000-5 000

7. Zilinsky kraj > 500 <25% 1000 - 5 000

8. Zilinsky kraj 300-500 |[<25% 50 000 - 100 000

9. Banskobystricky kraj | > 500 50%-75% |5000—-10000 |VIM?®
10. Bratislavsky kraj 300-500 ([<25% > 100 000

2 Ustav informécii a prognéz $kolstva.
3 Vyucovaci jazyk madarsky. Rozhovory v tejto Skole boli vedené v madarskom jazyku a vyskumnicky
vytvorili preklady ich prepisov. Citaty uvadzané z tejto skoly su doslovnymi prekladmi.
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Kazdu Skolu navstivili dve vyskumnicky, ktoré v Skole stravili dva dni. Pocas nich realizovali po-
lostrukturované rozhovory s riaditelmi, asistentmi ucitefov, ucitefmi v nultych ro¢nikoch, Spe-
cidlnymi pedagdgmi a dalsimi ucitelmi. Podla potreby sa stretli aj s pracovnikmi komunitnych
centier, starostami a dalSimi aktérmi. Vyskumnicky zdroven vytvorili zdznam zo zG¢astneného
pozorovania v kazdej Skole. Spolu bolo realizovanych 47 polostrukturovanych rozhovorov a vy-
tvorenych dvadsat vyskumnych sprév z desiatich $kol.

Vyskum v skolach bol doplneny dvoma odbornymi diskusiami. Prvej sa zucastnili predstavite-
lia relevantnych dUradov Statnej spravy, teda ministerstva Skolstva, Metodicko-pedagogického
centra a Uradu splnomocnenca vlady SR pre rémske komunity (realizovand 14. februara 2012).
V druhej odbornej skupine diskutovali nezavisli experti na oblast inkluzivneho vzdeldvania
z oblasti pedagogiky, psycholdgie a socidlnych vied (realizovand 1. marca 2012). Uéastnici tej-
to externej odbornej skupine vypracovali kratke texty o moZnostiach vyuZitia a skisenostiach
s uplatnovanim inkluzivneho vzdeldvania v ich praxi, ktoré sluzili ako podklady pri analyze dat.

12 | SKOLA PRE V3ETKYCH?



1. FILOZOFIA INKLUZIVNEHO
VZDELAVANIA

1.1 TEORETICKE VYCHODISKA INKLUZIVNEHO

VZDELAVANIA
JARMILA LAJCAKOVA

VYCHODISKOVA PARADIGMA: DEKONSTRUKCIA ,NORMALNOSTI“

Hnutie za inkluzivne vzdeldvanie vychadza zo zakladnych fudskopravnych hodnot, akymi su
rovnost, spravodlivost a reSpektovanie rovnakej hodnoty kazdého dietata bez ohladu na jeho
psychické, intelektualne, socidlne, emocné, jazykové alebo iné schopnosti. Na zédklade tychto
principov obhajuje prava vsetkych deti na kvalitné vzdelanie v ramci spolo¢ného vzdelavacieho
systému. Podmienkou inkluzivneho vzdelavania je podpora pocitu prinalezania v spolo¢nej ko-
munite a vzajomna akceptacia. Vsetky deti st rovhocenné a maju mat rovnaky pristup k moz-
nostiam, ktoré poskytuje vzdeldvaci systém.* Inkltzia je proces, ktory je zaroveri zamerany aj
na zvysSovanie participacie deti a na odstraniovanie bariér vo vzdelavani.

Inkluzivne vzdeldvanie sa snazi nahradit prevladdajuci pristup, ktory vychadza z tzv. psy-
chologicko-medicinskeho modelu (niekedy sa nazyva aj model ,problém je v dietati”).
Neschopnost zapojenia vietkych deti do bezného vzdelavania v ,normalnej skole” je pri-
pisovana defektu, patoldgii alebo neadekvatnosti samotného Ziaka. Vychadza z predpo-
kladu, Ze postihnutie je stabilna, patologicka charakteristika individua, ktora méze byt ob-
jektivne diagnostikovana a kategorizovana. Takto medicinsky diagnostikované odlisnosti
sa povazuju za devidcie od univerzalneho, ,normélneho” standardu.® Spolocenské zdroje
sa zameriavaju na diagndzu tzv. postihnuti a ich kategorizaciu, na zdklade ¢oho su deti
umiestriované do Specidlnych $kol.

Nevyhnutnost existencie Specialnych $kdl je naj¢astejsie obhajovand piatimi ideologickymi ar-
gumentmi. Uvadzame ich v tabulke spolu s moZnymi protiargumentmi.

4 Singh (2009), s. 13.
5 Mitchell (2005), s. 6-7.
6 Ibid.
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Argumenty o nutnosti Specialnych skol

Protiargumenty

Vzdelavanie v Specidlnej skole poskytuje de-
tom s postihnutim typ vzdelania a uéebnych
osnov, ktoré potrebuju.

Tymto sp6sobom sa vopred obmedzuje ich hori-
zont a potlaca sa rozvoj rozumovych schopnos-
ti. Napriklad aktivne spoluvytvaranie vlastného
poznania sa nahradza drilom, pretoze sa k Zia-
kom vopred pristupuje s nizkymi o¢akavaniami.

Deti s postihnutim musia byt chranené pred
vonkajsim svetom, pred verbalnym a fyzic-
kym obtaZzovanim, ktorému by boli velmi
pravdepodobne vystavené v ,normalnych”
Skolach.

Kazda Skola by mala udit reSpektovat vsetkych
[udi, bez ohladu na ich znevyhodnenie ¢i po-
stihnutie. Diverzita v Skole a doraz na toleran-
ciu su najlepsie spésoby predchadzania dalsej
marginalizacie mensin v celej spoloc¢nosti. Je
potrebné pracovat na zlepSovani klimy v bez-
nych skolach a prave inkluzivne vzdeldvanie
moze k tomu prispievat.

Pritomnost deti s postihnutim v ,normal-
nych” Skoldch a prispdsobenie ucebnych
osnov a metdd ich potrebam by malo nega-
tivny dopad na akademické vysledky ,nor-
malnych” deti.

Takdto predstava vychddza z modelu frontalnej
dominancie ucitela, ktory vnucuje vsetkym de-
tom tempo a naro¢nost ,normalneho Ziaka“, kto-
ry v konkrétnej triede ani nemusi byt pritomny.
Neoddelitelnou podmienkou inkltzie je prenese-
nie Casti zodpovednosti za vlastné ucenie sa na
Ziaka. Rola ucitela sa meni od zdroja informacii
a urCovatela tempa na koordindtora a podporo-
vatela spolocnej aj samostatnej prace deti.

Specialne $koly maju pedagdégov, ktori dis-
ponuju kvalifikaciou, zanietenostou a trpez-
livostou potrebnou pre deti so zdravotnym
postihnutim.

Pedagdgovia Specidlnych $kol by sa mali pre-
sunut do beznych skél, aby tam mohli plnit rolu
expertov a koordinatorov pomoci vsetkym de-
tom s potrebou dodatoénej podpory.

Specidlne  koly sG  administrativne
a ekonomicky najvyhodnejsim spdsobom
vzdeldvania deti so zdravotnym postihnutim,
kedZe svojou koncentraciou Specialnych
uciteflov a pomocok im najefektivnejsie

zabezpecuju podporné sluzby.”

Prevadzka Specidlnych 3kl je finan¢ne naroc-
nejsia, pomer poctu Ziakov pripadajucich na
jedného ucitela je podstatne nizsi, ako je tomu
v beinej skole. Specidlny pedagdég moze koor-
dinovat a supervizovat pracu niekolkych asis-
tentov, pripadne ucitelov.

Inkluzivne vzdelavanie vychadza z paradigmy socialnej konstrukcie znevyhodnenia. Podla nej
medicinsko-psychologicky model redukuje ¢loveka na esencialny subor charakteristik, ktoré su
dalej reprodukované v neprimerane znizenych ocakavaniach ucitela v $pecialnej $kole.8 Speci-
alne skolstvo je podla konstruktivistov systémom, ktory je zdrojom instituciondlnej nerovnosti
a reprodukcie znevyhodnenia niektorych deti. Spolo¢nost takymto spésobom vytvara bariéry,
ktoré obmedzuju moznosti fudi s postihnutim socialne sa zaclenit, ¢o nasledne slGzi zaujmom
majority. Inkluzivne vzdeldvanie podporuje rovnost a spravodlivost a snazi sa nahradit hlboko
zakorenené procesy, sp6soby myslenia a organizacie, ktoré su zaloZzené na myslienke ,normal-
nosti“.® Tie su vo svojich désledkoch znac¢ne vylucujice a Casto su v nich zastupené deti z ,ne-

14 |

7  Slee (2009), cituje Barton (2004), s. 178. Ministerstvo skolstva na Novom Zélande zadalo vypracovanie
analyzy, ktora nepotvrdila, Ze by pritomnost deti s postihnutim mala dopad na $tudijné vysledky
,normalnych deti“. Slee, ibid.

8 Mitchell (2005), s. 7.

9 Ibid.s. 6
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popularnych” etnickych komunit. Inkluzivne vzdeldvanie nahradza mocensky pristup k Ziakom
participativnym tak, aby sa mohli plnohodnotne a efektivne spolupodielat na diani v $kole.*®

Aj ked hnutie za inkluzivne vzdeldvanie je do velkej miery snahou o zrusenie paralelného vzde-
lavacieho systému pre deti so zdravotnym postihnutim, berie do Uvahy viac nez len Specialne
potreby vyplyvajuce z postihnutia. Zameriava sa aj na dalSie zdroje marginalizacie, akymi su
pohlavie, jazyk, etnicita, geograficka izolacia a chudoba. Proces inklizie pritom musi byt do-
statoéne citlivy k vztahom, ktoré existuju medzi tymito faktormi. V inkluzivnom procese sa
Skola nemd zameriavat len na Ziakov, ktori maju $pecidlne vzdeldvacie potreby vyplyvajice
z ich postihnutia, ale na potreby, aktivnu a efektivnu participaciu vsetkych Ziakov a Ziacok.™

ABSENCIA UNIVERZALNEHO MODELU INKLUZIVNEHO VZDELAVANIA

Inkluzivne vzdelavanie md mnoho dimenzii a zahfna viac nez len samotny proces vzdeldvania.
Berie do Uvahy $irsi kontext Zivota dietata a komunity, z ktorej pochadza. Inkluzivne vzdelava-
nie je potrebné vidiet aj vo vztahu k zamestnanosti, zdraviu, celkovym Zivotnym podmienkam,
ale napriklad aj k preZivaniu volného ¢asu. Vyzaduje preto prijatie systémovych zmien na vset-
kych Urovniach verejnej spravy.*?

Inkluzivne vzdelavanie vyZaduje nielen zmenu na Urovni Skoly a triedy, ale celkovi zmenu vzdelava-
cieho systému, ktory podporuje sutazivost medzi $kolami na zéklade Standardov, akymi st porov-
navacie testy (vratane testov PISA OECD). Takéto vykonnostne zaloZené systémy su demotivujlicim
faktorom procesu inkltzie. Studenti s postihnutim (alebo ini, ktorf st zadefinovani ako odligni a me-
nej schopni napr. na zaklade etnicity) st vnimani ako neproduktivni a neschopni dosiahnut nadprie-
merné vysledky.®* Testy vyuZzivané na porovnavanie $kél su zaroveri ¢asto medializované tak, ako by
vysledky priamo odrazali kvalitu vzdelavania alebo dokonca boli jej synonymom. Tym podporuju ne-
gativny imidz Skoly, ktord v testoch nedosahuje najlepsie vysledky, a tym vedie k odlivu Ziakov z dob-
re situovanych rodin. Testy pritom neberu do Uvahy iné aspekty kvality Skoly. TaktieZ neodzrkadluju
to, aky pokrok deti v $kole dosiahli. Tieto vyhrady vsak neznamenaju, Ze testy treba Uplne zavrhnat.
ESte pre ich plosnym zavedenim do praxe sa viak treba zamysliet nad ich zmyslom aj rozsahom.

Napriek tomu, Ze modely inkluzivneho vzdeldvania sa odliSuju nielen medzi jednotlivymi stat-
mi, ale aj v rdmci nich, existuje medzinarodny konsenzus o zékladnych premisach tohto pristu-
pu. Podla neho Ziaci so zdravotnym postihnutim maju mat zaruéené pravo na plnohodnotné
¢lenstvo v Standardnych, vekovo primeranych triedach beznych $kol v mieste svojho bydlis-
ka, pristup k vhodnym pomdockam a podpornym sluzbam, individualizovanym programom
s primerane diferencovanymi osnovami a spésobmi hodnotenia.

Tieto medzinarodné normy boli formulované v Salamanskom stanovisku z roku 1994, v kto-
rom UNESCO odporuca prijimanie opatreni zameranych na Specialne skolstvo.' Podla ¢lanku
2 tohto stanoviska:

e  Kazdé dieta ma zakladné pravo na vzdelanie a musi mu byt umozZnené, aby dosiahlo
a bolo schopné si udrzat akceptovatelnu Uroveri vzdeldvania sa.

e  Kazdé dieta ma jedineéné charakteristiky, zdujmy, schopnosti a u¢ebné potreby.

10 Allan (2008), s. 103.

11 Mitchell (2005), s. 1-2.

12 Ibid, s.7.

13 Ibid, s.10-11.

14 The Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs Education.
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e Vzdelavaci systém musi byt vytvoreny a implementovany tak, Ze berie od tvahy réznoro-
dost tychto charakteristik a odlisnych potrieb.

e  Deti so Specialnymi potrebami musia mat zabezpeceny pristup do beznych $kél, ktoré by
mali uspokojit ich potreby prostrednictvom pedagogiky zameranej na dieta tak, ako si to
vyZzaduju potreby dietata.

e Miestne koly s inkluzivnou orientéaciou su najefektivnej$im spdsobom ako bojovat proti
predsudkom, ako vytvarat otvorené komunity, budovat inkluzivnu spoloénost, dosahovat
vzdelanie pre vietkych a zlepSovat efektivne vzdelavanie vetkych deti.

Nevyhnutnost zrusit paralelné vzdelavanie pre deti so zdravotnym postihnutim a umoznit im
rovnocenne participovat v miestnej $kole vyplyva aj z Dohovoru o pravach oséb so zdravotnym
postihnutim. Dohovor zavazuje Staty k tomu, aby osoby so zdravotnym postihnutim neboli
z dévodu svojho postihnutia vylicené zo vseobecného vzdeldvacieho systému.* Dohovor je od
roku 2010 pravne zavazny aj pre Slovensku republiku, a to vratane ustanovenia, ktoré vyzaduje
zrusenie paralelného vzdelavacieho systému pre deti so zdravotnym postihnutim.®

INKLUZIA JE ODLISNA OD INTEGRACIE

Integracia, ktoru zjednodusene mdzeme oznadit za opak fyzickej segregacie, znamenad pritom-
nost Ziaka v hlavnom vzdeldvacom prude. Ako takd je zakladnou podmienkou pre inkldziu.
Dalej je viak medzi oba pojmami zasadny rozdiel. Integracia vnima Ziaka s postihnutim (pri-
padne inak ,odlisného” Ziaka) ako ,navstevnika“ systému s podmienenym pristupom, ktory
nie je jeho bezpodmieneénym a vitanym ¢lenom. Integraéné opatrenia sa zameriavaju na dieta
a docCasne menia usporiadanie systému (napr. nulté rocniky). Samotny systém tak prakticky
zostava nezmeneny. Inkltzia vyZaduje viac neZ len fyzickd pritomnost dietata a zahffia nutnost
transformovat $koly, ich u¢ebné osnovy, spésoby hodnotenia, pedagogické metddy a podpor-
né programy tak, aby boli vSetci Ziaci a Ziacky ich plnohodnotnymi ¢lenmi.'’

IMPLEMENTACIA INKLUZIVNEHO VZDELAVANIA

Proces implementacie inkluzivneho vzdelavania musi brat do Gvahy kontext a existujlce nasta-
venie, t.j. vplyv starych presvedceni, praktik a politik, ktoré chce postupne nahradit pristupom
zaloZenym na novej hodnotovej orientacii. Autori piSuci o téme inkluzivneho vzdeldvania upo-
zorfuju, Ze pri inSpirovani sa cudzimi modelmi je potrebné postupovat citlivo. Tvorcovia poli-
tik sa samozrejme mézu ucit zo skisenosti inych krajin, a tym skvalitiiovat domdci vzdelavaci
systém. Avsak dolezité je pri tom dbat na to, aby sa nepodcenili osobitosti daného socidlneho
kontextu, ktory sa dostava do stretu s novymi presvedceniami a hodnotami. Vyzvou pre archi-
tektov inkluzivnych modelov je odhadnut, do akej miery maju byt pévodné ideoldgie a prakti-
ky podporované, reSpektované, kombinované s novymi alebo nimi Uplne nahradzané.®

Julie Allan napriklad piSe o strategickych posunoch pri presadzovani inkluzivneho vzdelavania. Pod-
[a nej by deti mali mat moznost aktivne spolurozhodovat o diani v Skole. Takdto participaciu by
nemali zabezpecovat len studentské rady, ale mala by sa uskutocriovat prostrednictvom aktivneho

15 Dohovor o pravach os6b so zdravotnym postihnutim.

16 Dalsim zdrojom je aj Dohovor o pravach dietata, ktory v ¢ldnku 28 zaruduje pravo kazdého dietata na
vzdelanie, bezplatné zakladné vzdelanie pri reSpektovani rovnakych moznosti.

17 Mitchell (2005), s. 4-10.

18 lbid, s.13-18.
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uplatriovania individudlnych prav. Podmienkou tohto pristupu je vyucba o pravach a zodpovednos-
tiach Ziakov. Poukazuje pritom na skisenost Uspesného procesu zvySovania inkluzivnosti na jednej
z australskych 3kél. Klucovymi oblastami vyucby boli socidlna spravodlivost, rovnost a inkluzia. Tieto
témy boli povaZované za centrdlne, nielen doplnkové ku kvalitnej pedagogike a viedli k dosahova-
niu vysokej urovne akademickych poznatkov. Cely proces sa riadil heslom ,,0d tych, ktori ndm hovo-
ria ‘opakujte po mne; sa nenaucime nic¢. Naucime sa iba od tych ucitelov, ktori ndm hovoria: ‘ucte
sa so mnou’“V tomto zmysle cielom ucenia nie je ziskavanie jednoznacnych odpovedi a konecnych
hodnoteni. Namiesto preberania poznatkov by malo vzdelavanie spocivat v rozmyslani a hladani
rieSeni réznych problémov. Napokon, zvy$ovanie inkluzivnosti musi zacat pri uciteloch, ktori by mali
sami identifikovat podmienky, ktoré ich nutia k tomu, aby niektorych Ziakov prehliadali alebo pria-
mo vylucovali. Namiesto velkych pldnov je vhodnejsie spolo¢nym Usilim v3etkych zainteresovanych
stran presadzovat prvky inkluzivneho vzdeldvania a zamerat sa na riesenie problémov v praxi.*®

POTENCIALNE PROBLEMY SO ZAVEDENIM INKLUZIVNEHO VZDELAVANIA

Inkluzivne vzdelavanie prebieha vzdy v uréitom historickom, socidlnom a ekonomickom kontexte.
Vzdelavanie mnohych ucitelov prebiehalo (a stdle prebieha) v tradicii konzervativnych pedagogic-
kych pristupov, ktoré s zalozené na mocenskom a autoritativnom vztahu ucitelov voci Ziakom.
Ucitelia su zaroven Casto sami ovplyvneni predsudkami a stereotypmi voci roznym ,,odliSnostiam*
Ziakov, ¢o mdze vyznamne komplikovat uplatfiovanie inkluzivnej filozofie. Bez aktivnej podpory
a rozvijania potrebnych zru¢nosti méze byt snaha o zavedenie inkluzivneho vzdeldvania len formal-
nym pokusom o zmenu skoly bez realneho dopadu na vzdelavanie deti. Presadzovanie inkluzivneho
vzdelavania moze narazat na odpor zo strany rodicov deti v ,,normalnom®, beznom prude vzdelava-
nia a aj na rezistenciu zo strany Specialneho skolstva, ktoré sa moze snazit udrzat status quo.

Zaroven je nevyhnutna podpora zo strany Ustrednych instittcii (napriklad ministerstva skolstva
a dalsich institucii Statnej spravy v skolstve) a vytvorenie dostato¢ného priestoru a financ¢nej podpory
pre zmenu. Inkluzivne vzdelavanie vyZaduje aj zna¢nu autondmiu a decentralizaciu samotnych $kol,
na Co tieto Casto nie su pripravené. Centralne systémy hodnotenia a vzajomného porovndvania skol
mozu byt prekazkou pri uplatriovani konkrétnych metdd vzdelavania, ktoré su ,Sité na mieru” po-
trebam Ziakov v danom prostredi. Zarovern méze viest k odmietaniu prijimat Ziakov s réznymi vzde-
ldvacimi potrebami, a to z obavy pred nizkym celkovym hodnotenim vzdeldvacich vysledkov Skoly.

Skusenosti z krajin, ktoré sa uz pred dvadsiatimi rokmi pokusali zaviest inkluzivne vzdeldvanie,
varuju pred tym, Ze jeho presadzovanie moze vyvolat odpor zo strany ucitelov, rodic¢ov aj sa-
motnych Ziakov. K takémuto vyhroteniu dochadza najma v pripadoch, kedy je inkluzivne vzde-
ldvanie zavedené len polovicato, v podobe integracie. Aj preto je dblezité planované zmeny
dostato¢ne konzultovat so vSetkymi zdc¢astnenymi.?

Dalsim nebezpecenstvom je len zdanlivé zvy$ovanie inkluzivnost, ktoré v kone¢nom désledku re-
produkuje segregacné praktiky. Prikladom je umiestriovanie Ziakov so Specialnymi potrebami do
beznych $kol, avsak izolovane od svojich rovesnikov (v Specialnych triedach ¢i nultych ro¢nikoch).

V tejto suvislosti je viak nutné pripomenut, Ze presadzovanie inkluzivneho vzdelavania nezna-
men4, ze do hlavného vzdelavacieho prudu mozno zaradit Uplne vietky deti. Obzvlast narocné
je to najma v pripadoch, kedy je postihnutie dietata velmi vazne alebo viacnasobné.

19 Allan (2008), 5.101-115.
20 Ibid, s.10.
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1.2 VYCHODISKA PRE PRESADZOVANIE INKLUZIVNEHO
VZDELAVANIA DO PROSTREDIA SKOL

ELENA GALLOVA KRIGLEROVA

Inkluzivne vzdelavanie je procesom neustaleho a nového nazerania na fungovanie skoly, na jej
Struktdru a predovsetkym na vzajomné vztahy vo vnutri celého systému. V stc¢asnych Skolach
sa od deti oCakava, Ze sa postupne naucia urcité kvantum informacii, v lepSom pripade si osvo-
ja aj urcité hodnoty a normy fungovania v demokratickej spolo¢nosti. To, ¢o sa deti ucia a akym
spésobom, je dané ,zhora“. Vzdelavanie je teda univerzalne, homogénne a neflexibilné. Takéto
vhimanie povaZzujem za hierarchické a autoritativne.

Inkluzivne vzdeldvanie otvara priestor na zmenu tohto vnimania vzdeldvacieho systému.
V centre pozornosti stoji dieta, avsak nie ako pasivny objekt, nieco, na ¢o je potrebné sustredit
jednosmerné Usilie a ¢o je potrebné ,vychovat”. V ramci inkluzivnheho vzdelavania mame moz-
nost prejst od mocenského vyjadrenia vztahov dospely — dieta k ovela bohatsim vztahom vza-
jomného ucenia sa a spoluZitia. Na tUto vzajomnost je potrebné hladiet vidy, ked analyzujeme
prostredie sucasnych 3$kol. To, Ze dieta v procese vzdeldvania zohrdva aktivnu rolu, odlisuje
inkluzivne vzdelavanie od tradi¢ného.

V ramci inkluzivneho vzdeldvania je potrebné brat do Uvahy rozmanitost prostredi, z ktorych
deti pochdadzaju, a aj ich individualne charakteristiky. DéleZitym aspektom su aj vztahy vo vnut-
ri $koly, hierarchickost ich usporiadania a samotné prostredie, ktoré vplyva na celkovi atmo-
sféru. Inkluzivnost spociva predovsetkym v tom, aky je ,duch”, filozofia $koly. Ak funguje prisne
hierarchicky a mocensky, vytvara prostredie, do ktorého sa snaZi vtesnat vietky deti na zédklade
noriem, ktoré si sama $kola (alebo $tatne orgény) stanovia. To méze mat vyrazny dopad prave
na deti, pre ktoré je splnenie takto vopred definovanych noriem velmi naroc¢né. Ak skola fun-
guje v systéme neustale sa meniacich potrieb a reaguje na ne flexibilne a neautoritativne, viac
sa blizi k modelu inkluzivnosti a dokézZe tak reagovat na potreby vietkych aktérov vzdeldvania.

V tejto kapitole teoreticky opiSeme, aké aspekty fungovania kol su dolezité na smerovanie
k ich vacsej inkluzivnosti a neskor sa analyticky pozrieme na to, ako su tieto aspekty pritomné
v Skolach, ktoré boli zaradené do vyskumu.

KedZe inkluzivne vzdelavanie reaguje na rozli¢né potreby vsetkych deti z komunity, v ktorej je
situované?!, zameriame sa na to, ako su deti v prostredi skoly vnimané — ako sa vytvéra pred-
stava toho, ¢o je povazované za normalne. Zameriame sa na teoretické vymedzenie ulohy deti
v procese vzdeldvania a ,hlasu”, ktory im Skola dava v procese vzdeldvania. S tym nevyhnutne
sUvisia aj otazky mocenského rozlozenia vztahov vo vzdeldvacom procese — otazky rozhodo-
vania a vzajomnej spoluprace medzi jednotlivymi aktérmi vzdelavania. Budovanie komunity
ako SirSieho prostredia pre vzdelavanie je tiez délezitym aspektom inkluzivneho vzdelavania.

Nasledne sa zameriame na to, ako tieto aspekty inkluzivnosti funguju v skolach zapojenych do
vyskumu. KedZe cielom je identifikovat , potencial” inkluzie vo vztahu k rémskym detom, bu-
deme mat tieto deti na pamaéti pri analyze toho, ako $kola reaguje na rozmanitost prostredia,
v ktorom funguje. Vsetky vyssie spomenuté aspekty inkluzivneho vzdelavania budeme neskor

21 Kinsella & Senior (2008).
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analyzovat, a to jednak vo vztahu k rémskym detom, ale aj vo vztahu k celkovému fungovaniu
vzdelavacieho procesu v skolach.

RESPEKTOVANIE ROZMANITOSTI DETi A VNIMANIE ODLISNOSTI

»Ako ludia sme vsSetci rovnaki vtom vyzname, Ze nikto nie je nikdy rovnaky ako
niekto iny, kto Zil, Zije alebo bude Zit.“*

Inkluzivne vzdelavanie vychadza z predpokladu, Ze kazdé dieta je jedine¢né. Ma svoje indivi-
dudlne charakteristiky, ktoré je potrebné vo vzdelavani reSpektovat. Deti pochadzaju z réznych
rodinnych prostredi a tie do velkej miery ovplyvnuju aj ich individudlne charakteristiky. M6zu
rozpréavat inym jazykom, ako je jazyk vyuéby, Ziju v réznych socidlnych podmienkach. Aj rodin-
na situacia deti moze mat velky vplyv na to, ako dieta funguje v prostredi Skoly. Pre uditelov
je potom velmi naro¢né reagovat na vsetky individualne potreby. Pri zohladriovani odliSnosti
a réznorodosti deti méze dochadzat k dvom protichodnym situdcidm. Na jednej strane mo-
Yeme diefa oznacit urcitou charakteristikou, podla ktorej potom k nemu pristupujeme. Nou
potom dieta zovseobecriujeme a vytvarame tak urcité kategorie odlisnosti od normalu, teda
od toho, ¢o povazujeme za bezné a / ¢i ziaduce.

Vel'mi &asto detom pripisujeme rdzne ,,ndlepky” prostrednictvom diagnostikovania portich uée-
nia, spravania a kazdy prejav tohto dietata potom interpretujeme prostrednictvom tejto nalepky.
Takéto oznacovanie funguje prostrednictvom medicinskych charakteristik (ako napriklad syndrom
hyperaktivity dietata) alebo inych socidlnych/kultirnych charakteristik (tie sa moézu prejavovat aj
vo forme rasovych a etnickych stereotypov). Nélepka sluzi ako optika alebo ,SoSovka“, ktorou sa
na dieta divame. Ak ,,bezné” dieta nejakym sposobom v skole zlyh3, interpretujeme to tak, ze ,, ma
zly den”, , neciti sa dobre”, ,,mozno ma problémy v rodine”. Ak zlyha dieta s nalepkou, vysvetlujeme
toto zlyhanie prostrednictvom tejto nalepky.? Tu viak treba podotknut, Ze uréité vzdelavacie potre-
by deti vyplyvajuce z réznych poruch uéenia st objektivne a netreba na ne rezignovat. Napriklad
poskytnut detom s dyslexiou spravne metddy vzdelavania, je velmi déleZité. Avsak nebezpecné je,
ak tieto deti posudzujeme vylu¢ne na zéklade tejto ich diagnostikovanej ,poruchy” a nevsimame si
ich talent a nadanie v ostatnych oblastiach. Kazdé dieta ho totiz ma.

Na druhej strane méze dochadzat k tomu, Ze nevidime roznorodost deti a nevenujeme im ziadnu
alebo dostatognd pozornost. Viytvorime normy, ktoré ma dieta spiiiat a od kazdého vyzadujeme
ich désledné napitianie. Takéto slepota k odlidnostiam je mozno rovnostarska (nevytvéra odlis-
nosti), na druhej strane je vsak velmi homogenizujica. Dochadza tak skor k ,,zneviditelnhova-
niu“ deti, komplexnosti ich sveta a k uprednostrfiovaniu jedinej vSeobecnej kategorie Ziaka, na
ktorého su vztiahnuté normy stanovené dospelymi. Do takejto normy sa dokdze vtesnat ¢oraz
menej deti. Dévodom je to, Ze ,koldnka Ziak” je statickd, nemenna a neflexibilnd. Normy na jej
napitianie st vytvarané mimo deti samotnych a mimo kontextu, v ktorom %ijd a vyrastaj.

ROZMANITOST PROSTREDIA A RESPEKTOVANIE DIVERZITY

V sucasnosti sa svet stava Coraz rozmanitejSim a Skoly su casto prienikom roéznych inak
pomerne oddelenych svetov. Navstevuju ich deti s roznym kultdrnym pévodom. V pro-

22 Arendt (1958), s. 8. Preklad autoriek.
23 Veck (2009).
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stredi inkluzivneho vzdelavania sa tieto kulturne odliSnosti prejavuju ako individudlne
charakteristiky deti, ktoré by $kola mala brat do Uvahy bez toho, aby vytvarala zbytocné
nalepky. Inkluzivna $kola tak pracuje s r6znorodostou svojho prostredia ako so zdrojom
pre vzdeldvanie, nie ako s bariérou, ktoru treba prekonavat. Ak su uréité charakteristiky
dietata (ktoré mozu vyplyvat z kultdrneho alebo socidlneho zdzemia) definované $kolou
ako problém alebo ako bariéra pre vzdelavanie, na toto dieta sa bude hladiet cely ¢as
optikou tohto ,,problému*.

V tejto suvislosti je velmi délezité réznorodost Skoly zviditelnit a vytvorit tak priestor na to,
aby kazdé dieta mohlo povazovat $kolu za ,svoj priestor”. Za miesto, ktoré patri jemu Upl-
ne rovnako ako vsetkym ostatnym detom. Prostredie $koly nie je len priestorom pre deti,
ale predovsetkym priestorom deti. To znamena, Ze by sa mali podielat na jeho vytvarani
a usporiadavani.

HLAS DETI A PARTICIPACIA NA VZDELAVANI

,Byt zacleneny vo vzdeldvacej institucii znamend mat v nej hlas. A mat hlas
neznamend len nebyt ticho, ale predovsetkym byt vypocuty, a to pozorne vy-
pocuty, ako jednotlivec, ktory je jedinecny.“**

To, aku pozornost venujeme potrebam deti, Gzko suvisi s konceptom detstva. Detstvo je ¢asto
vnimané ako stupen vyvoja na ceste k dospelosti. Takéto linedrne vnimanie detstva sposo-
buje, Ze dieta musi prejst r6znymi pripravnymi fazami pred tym, ako sa z neho stane sociédlne
kompetentny dospely.?> Dospeli pritom urcuju, ¢o sa od dietata v tychto pripravnych fazach
vyZaduje a len zriedkakedy dochadza k uvedomeniu si faktu, Ze detstvo nie je len pripravnou
fazou na nieco, ale samo osebe jedinecnym a dolezitym aspektom Zivota Cloveka. Zaroven sa
¢asto podceriuje schopnost samotnych deti reflektovat tento stav a reagovat kompetentne
na potreby, ktoré z neho vyplyvaju.

Pritom aj z vyskumov, ktoré sa realizovali na Slovensku, a z réznych projektov zameranych na
aktivne zapojenie deti a mladych ludi je zrejmé, Ze deti vedia identifikovat a reagovat na situ-
aciu, v ktorej Ziju a ktora sa ich bytostne tyka. Sami si uvedomuju, Ze ich hlas nie je dostatocne
vypocuty a vnimaju to negativne. V roku 2011 bol realizovany vyskum o participacii deti a mla-
dezZe, ktory bol okrem iného zamerany na ,hlas”, ktory dostavaju deti v réznych prostrediach,
v ktorych sa pohybuju. Zaujimavé zistenia priniesli vysledky vyskumu prave z prostredia skol.
Tretina deti totiz mala pocit, Ze ucitelia nikdy alebo takmer nikdy neprihliadaja na ich nazory
a dalsia tretina si myslela,, Ze prihliadaju na ich nazory len niekedy. ESte mensi vplyv maju
deti podla ich vlastného ndzoru na moznost vplyvat na rozhodnutia v $kole. Takmer polovica
(46%) si mysli, Ze ma len maly alebo Ziadny vplyv na rozhodovanie v skole. V kvalitativnej Casti
vyskumu sa ukazalo, Ze je to predovsetkym prostredie Skoly, kde sa detom ,,nalva“ najmene;j.
Deti maju pocit, Ze su ,,prilis malé”, aby dospeli brali ich ndzory vazne. To koreSponduje s vyssie
spominanym konceptom detstva, v ramci ktorého deti nie si vnimané ako rovnocenni aktéri
vo vzdelavani. Druhym dévodom je potenciadl ohrozenia autority ucitela, ak sa da prilis velky

24 |bid.
25 Schneider (2009), s. 2.
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hlas dietatu. Na druhej strane deti tvrdili, Ze lepSia diskusia a moZnost prejavit svoj nazor by
mohli do velkej miery prispiet k zlepseniu vztahov v Skole.?®

To, aby deti mali v Skolskom prostredi ,,svoj hlas“ vyzaduje pomerne velky obrat vo vnimani
charakteru vzdeldvania. U¢it deti inkluzivnym spésobom znamen3, Ze ich nevnimame len
ako prijemcov vedomosti a ,,nasho“ poznania, ale predovsetkym ako aktivnych prispieva-
telov k tomuto poznaniu.?’ V st¢asnosti existuju tri rozne modely rozhodovania v Skolskom
prostredi, ktorymi moZno charakterizovat vztahy medzi ucitelmi a ziakmi. Model kontroly
hovori, ze hlavhym aktérom rozhodovania je ucitel. Ten nastavuje systém hodnot a pravidiel,
uréuje, €o je vhodné a ¢o nie a vytvara aj systém sankcii za nedodrziavanie tychto pravidiel.
Ucitel urcuje, €o je v najlepSom zaujme deti. Druhym modelom je skupinovy manaZzment —
na rozhodovani sa podiela ucitel a skupina Ziakov. Ucitel ich organizuje, aby sami prijimali
rozhodnutia. Ziaci v komunikacii vytvaraju pravidla a stanovuju tresty, pricom ucitel posobi
ako supervizor a lider skupiny. Hlavnym trestom za nesprdvne konanie je vylucenie zo sku-
piny do doby, kym jej ¢len nezaéne konat podla skupinovych pravidiel. Tretim modelom je
model vplyvu. V ramci tohto modelu ma Ziak ten isty , hlas”“ ako ucitel a kazdy iny ¢len sku-
piny sa stava individualne zodpovednym za svoje konanie. Ulohou ucitela je skor viest Ziakov
k tomu, aby sa rozhodovali sami s minimdalnou kontrolou zo strany dospelych. Kedykolvek je
to mozné, ucitel' nechdva deti niest prirodzené désledky za svoje konanie, a tak sa sami mézu
rozhodnut zmenit svoje konanie.?®

Tieto modely nemusia nevyhnutne fungovat len vo vztahu medzi Ziakmi a ucite/mi. Rovnako
je dolezZité sledovat, ako funguju rozhodovacie procesy medzi réznymi aktérmi v $kole, me-
dzi ucitelmi navzajom, medzi vedenim skoly a jej zamestnancami. Participdcia v tomto zmysle
znamena aktivne nacdvat vSetkym, ktori sa na vzdeldvani podielaju. Ak $kola funguje direk-
tivne a prisne hierarchicky bez mozZnosti ucitelov zapajat sa do rozhodovania o jej fungovani,
je tazké predpokladat, Ze ucitelia samotni budi mat moZznost a schopnosti poskytnut takyto
autondmny priestor svojim Ziakom. Jednak preto, Ze Skolské prostredie nieco také neumozni,
ale aj preto, ze sami nebudud mat vytvorené dostato¢né zrucnosti na ,neautoritativnu vycho-
vu“. Preto sa v analyze inkluzivneho prostredia sledovanych slovenskych $kol zameriame aj na
aspekt vzajomnej spoluprace medzi jednotlivymi aktérmi.

SPOLUPRACA S RODINOU A BUDOVANIE KOMUNITY

LVZdy si musite uvedomit, Ze ak chcete uspiet s detmi, musite pracovat s ro-
dinou.” (Martin Naughton, Stredisko pre komunitnu sudrznost a vzdeldvanie
Ciganov, Rdmov a kocovnikov, Bolton) #

Skola nie je priestorom, ktory by existoval vyluéne sdm pre seba, mimo ostatnych vizieb na $ir-
Sie okolie. Deti do Skoly prichddzaju zo svojho rodinného prostredia, ktoré ich primarne formu-
je. Rodicia najlepsie poznaju r6zne aspekty a individudlne charakteristiky svojich deti a mozu
tak do velkej miery prispiet k lepSiemu pochopeniu dietata zo strany 3koly. Vy3sie sme pisali
o potrebe vnimat dieta ako jedine¢nu bytost, so vsetkymi individualnymi odlisnostami. Preto

26 Rada Eurdpy (2011).

27 Veck (2009), s. 149.

28 Lewis & Burman (2006).

29 Vancikova & Kubanova (2011), s. 21.
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moze prave rodina prispiet k vytvaraniu inkluzivneho prostredia v skole. O to viac to plati v kul-
turne a socidlne rozmanitom prostredi, z ktorého deti do (vacsinou) homogénizujuceho pros-
tredia Skoly prichadzaju. V skutoc¢nosti vsak rodiny obvykle stoja mimo vzdelavacieho systému,
st (v lepSom pripade) jeho externym partnerom. Castejiie st viak vnimané ako stper gkoly
pri vzdelavani deti.3*Skoly sa ¢asto snazia ,prevychovat” deti alebo , 0slobodit“ ich od negativ-
nych désledkov vychovy v rodinach. Ucitelia sa boja vacsieho zapojenia rodicov do vzdeldvania,
pretoZze by mohli stratit svoju vlastnu autoritu. MéZu mat pocit, Ze rodi¢ia maju prilis vysoké
ocakavania od $koly a budu chciet zasahovat do spdsobov vzdeldvania deti v $kole.*

Skola a rodina su ¢asto vnimané ako vzajomne oddelené svety, ktoré obvykle prichadzaju do
kontaktu velmi zriedka, ¢asto len v konfliktnych situdciach. Skoly sa na rodicov obracaju vtedy,
ak si sami nevedia s detmi poradit, alebo ak dieta porusuje normy stanovené $kolou. Plati to aj
naopak. Rodicia navstevuju Skolu len vtedy, ak nie s spokojni s pristupom Skoly k ich detom.
Nedostatok priestoru na vzajomnu spolupracu tak vytvara atmosféru nedévery medzi tymi-
to dvoma svetmi.

V multikultirnom prostredi je dolezité, aby Skola s rodinou spolupracovala este intenzivnejsie.
Casto sa stava, 7e deti pochadzaju z prostredi, ktoré nie st ucitefom a $koldm dostatoc¢ne zna-
me. Rovnako deti sa s prichodom do skoly dostavaju do prostredia, ktoré im je v mnohych as-
pektoch cudzie. Respektovat individudlne potreby réznych deti musi pre ucitelov nevyhnutne
znamenat tieto potreby postupne spozndvat a identifikovat. A kto im v tom moze pomdct viac
ako samotni rodicia alebo pribuzni deti? Do Gvahy pritom treba brat aj to, Ze nie vsetci rodicia
budu schopni alebo ochotni so Skolou spolupracovat. V spolo¢nosti, ktora dlhodobo oddeluje
svet Skoly od ostatného prostredia, mdzu rodicia odmietat spolupracu so skolou. To méze byt
vyraznejsie pritomné v pripade rodicov pochadzajucich zo socidlne a kultirne vylucenych ko-
munit, ktoré sa navyse vyznacuju velkou chudobou. Napriek tomu je velmi déleZité snaZit sa
dat pri vzdeldvani hlas rodicom podobne ako samotnym detom.

Niektoré krajiny vytvorili mechanizmy, vdaka ktorym sa dari zapdjat rodicov (aj z vylic¢enych
komunit) do lepsSieho fungovania skoly a v prospech svojich deti. Vzdelavacie institucie cielene
Skoly podporuju, aby dokazali s rodiémi efektivne spolupracovat. V tomto je velmi délezité, aby
Skola zamestndvala niekoho, kto dokéze s rodi¢mi nadviazat intenzivnu a efektivnu spolupracu.
Casto st to prave fudia z komunit, z ktorych pochadzaji aj samotné deti.®2

Inkluzivne prostredie Skoly mdze byt zdroven délezitym aspektom budovania Sirsej komunity.
Do tej patria nielen rodiny deti, ale aj dalsi aktéri: ob¢ianska spolo¢nost na lokalnej Grovni,
samosprava, sukromny sektor, zamestnavatelia a ini. VSetci méZzu prispiet k celkove]j sidrznosti
spoloénosti. Je velmi tazké predstavit si inkluzivnu Skolu Uplne oddelend od SirSieho okolia,
v ktorom sa nachddza. Zaroven, $kolu netreba vnimat len ako pripravu na Zivot, ale ako Zivot
sam. Skola je modelom spolo¢nosti. Oddelit ju od reality by bolo kontraproduktivne. Budo-
vanie Skolskej komunity tak ma byt nielen zmenou na strane $kél, ale aj na strane ostatnych
aktérov, ktori s nou prichadzaju do kontaktu. V mnohych krajinach funguje systém otvorenych
$kol, ktoré spolupracuju s réznymi organizaciami a instituciami. Tak sa dari priestor Skoly otvo-
rit SirSiemu prostrediu a zaclenit ho do fungovania lokalnej komunity.

30 Sayeed (2009).
31 Kliewe, Schreiber & Wignanek (2010).
32 Vancikova & Kubanova (2010).
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1.3  ROMSKE DETI A INKLUZIVNE
VZDELAVANIE

ELENA GALLOVA KRIGLEROVA, JARMILA LAJCAKOVA

V predchadzajlcej ¢asti sme opisali teoretické vychodiska pre vzdelavanie deti v inkluzivnom
prostredi skoly. Hnutie za inkluzivne vzdelavanie vzniklo v zahranici pévodne za Gc¢elom odstra-
novania paralelného systému vzdeldvania pre deti so zdravotnym postihnutim. Jeho ciefom
bolo zapojit tieto deti do hlavného pridu vzdeldvania a ten prispdsobit (hodnotovo aj metodic-
ky) detom so $pecifickymi vzdelavacimi potrebami. Vznika preto otazka, pre¢o sme sa rozhodli
skimat opatrenia zamerané na vzdeldvanie prave rdmskych deti.

Z praxe vieme, Ze romske deti, predovsetkym deti z marginalizovanych rémskych komunit,
Celia vaznym bariéram vo vzdeldvani, ktoré casto vedu k ich vyluCovaniu z vac¢Sinového vzdela-
vacieho prudu. Mnohé rémske deti su vzdeldvané v systéme Specidlneho Skolstva napriek vy-
skumnym zisteniam, ktoré potvrdili, Ze vela z nich nema Ziadne zdravotné (vacsinou mentalne)
postihnutie.>* Aj deti, ktoré su vzdeldvané v beznych Skolach, viak ¢asto Celia roznym segregac-
nym praktikdm. Tie maju bud podobu fyzického oddelovania v samostatnych triedach, alebo
tzv. symbolického vylucenia v beznych triedach.

Nazdavame sa, Ze hodnoty a principy, na ktorych je postavena filozofia inkluzivneho vzdeldva-
nia, by sa mali uplatfiovat v celom vzdelavacom systéme. Mali by sa teda tykat vsetkych deti,
pretoZe z nich vsetky deti mézZu benefitovat. V suicasnosti sa v pripade inkluzivneho vzdelava-
nia hovori o transformdcii celého vzdelavacieho systému. Vzdelavanie rémskych deti alebo deti
z rdznych sociokultdrnych prostredi vsak méze byt vhodnym lakmusovym papierikom, vdaka
ktorému bude mozné overit Uspesnost inkluzivneho pristupu v celom $kolstve.

Tedria inkluzivneho vzdeldvania uvadza, ze ddvodom na vylucovanie réznych deti z hlavného vzde-
lavacieho prudu byva Casto vytvaranie predstavy ,,normalnosti“. To znamena, Ze skola vytvori nor-
my, ktoré by mal kazdy Ziak v $kole spifiat, aby mohol byt tspeéne vzdeladvany. Takto nastavené nor-
my vSak nereSpektuju individudlne odliSnosti deti, a ani kulturne, socidlne a ekonomické Specifika
prostredi, z ktorych pochadzaju. Romske deti st podla nasho nazoru tie, ktoré najviac doplacaju na
takéto vnimanie. Vo vyskumnych zisteniach poukazujeme na to, Ze realne alebo domnelé odlisnosti
romskych deti st ¢asto dévodom, pre¢o dochadza k mnohym tazkostiam v ich vzdelavani.

Za uplynulych dvadsat rokov bolo na Slovensku realizovanych mnozZstvo vyskumov (pozri ram-
Cek), ktoré sa zaoberali situaciou vo vzdeldvani rémskych deti. Viaceré z nich realizovala aj nasa
organizacia. Tieto vyskumy boli dolezité pre identifikovanie problémov suvisiacich so vzdelava-
nim romskych deti. TaktieZ prispeli k prijimaniu viacerych opatreni zameranych na zlepsenie ich
vzdeldvania. Avsak Ziaden vyskum doposial nesledoval to, ako sa na rdmske deti vo vzdeldvacom
systéme nazera alebo ¢&i dokéze reflektovat ich skutoéné vzdelavacie potreby. Principy a hodnoty
inkluzivneho vzdelavania ako procesu, v ktorom Skola meni svoju filozofiu smerom k reSpekto-
vaniu rozmanitosti a jedinecnosti deti, neboli doposial’ v Skolstve reflektované.

Nazdavame sa, Ze to je jeden z hlavnych dévodov, preco slovenské skolstvo neustale zlyhava
vo vzdelavani rémskych deti. Ich vnimanie ako ,problému®, s ktorym sa skolsky systém musi

33 Porov. napr. Friedman, Gallova Kriglerova, Kubanova & Slosiarik (2009); Tomatova (2004).
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popasovat, a neustéla snaha o ich prispdsobenie viésinovému spdsobu vzdelavania nie je no-
vinkou. Takyto pristup mozno sledovat desatrocia dozadu a ich zdroj vidime predovsetkym
v socialistickom systéme vzdelavania, ktorého niektoré principy sa ani do suc¢asnosti nezmenili.
Nasledujuca ¢ast preto priblizuje, ako boli Rdmovia vnimani pocas Styridsiatich rokov komuniz-
mu a aké ,dedi¢stvo” ndm tento rezim v mnohych podobach zanechal.

Prehlad kltucovych vyskumov o vzdelavani rémskych deti na Slovensku

ERRC (Eurdpske centrum pre prava Rémov) realizovalo v roku 2004 kvalitativny vyskum
vo viacerych krajinach strednej a juhovychodnej Eurdpy, ktorého vysledkom bola publika-
cia Stigmy.* Tento projekt bol zamerany na segregaciu romskych deti, ¢i uz islo o fyzickd
segregaciu (separaciu) v beznych zakladnych Skoldch alebo o neopravnené preradovanie
rémskych deti do Specialnych skol. Vysledky za Slovensko prvykrat na zaklade vyskumnych
zisteni poukazali na to, Ze romske deti vyrazne CastejSie opakuju ro¢nik a byvaju signifikant-
ne Castejsie (oproti nerémskym detom) zaradované do Specidlnych skél.

Indtitut pre dobre spravovanu spoloénost (SGI) zas v roku 2004 realizoval vyskum, ktory bol
Specificky zamerany na zaradovanie rémskych deti do Specidlnych $kol. Prostrednictvom
rozhovorov s pedagégmi, pracovnikmi poradenskych zariadeni a Statnych organizacii zod-
povednych za Specialne Skolstvo identifikoval viaceré problémy s procesom zaradovania do
systému Specidlneho Skolstva. Poukdzal na nejasnu a nedostatocnu legislativu v procese
diagnostiky a zaradovania do Specidlnych skol a na jednoznacne diskriminacné postupy pri
posudzovani skolskej sposobilosti rémskych deti, ktoré vedu k neopravnenému zarad'ova-
niu do Specialneho skolstva.*

Na rozne opatrenia vlady zacielené na zlepsenie vzdeldvania rémskych deti bola zamera-
na malad vyskumna sonda, ktoru realizovalo Centrum pre vyskum etnicity a kulttry (CVEK)
v spolupraci s SGI. Analyza s nazvom ,, Dopad opatreni zameranych na zlepsenie situdcie
romskych deti vo vzdeldvani“*®sledovala jednotlivé opatrenia (nulté ro¢niky, asistent ucite-
[a, dotacie na stravu a Skolské pomdcky, motivacné stipendia a iné) z pohladu ich dopadu
na vzdelavanie. Tato analyza nacrtla zakladné problémy, ktoré sa spdjaju s implementaciou
jednotlivych opatreni na zlepsenie situdacie vo vzdeldvani a otvorila viaceré otazky, na ktoré
by mala byt zamerana pozornost v ramci dalSieho skimania.

V roku 2009 Rémsky vzdelavaci fond vydal pripadovu studiu o finanénych nastrojoch, ktoré
st podmienecne pridelované rodicom na zéklade Skolskej dochadzky deti alebo ich vzdela-
vacich vysledkov (pridavky na deti, motivacné Stipendia, a pod.). V ramci tejto analyzy boli
spracované dostupné Statistické Gdaje o skolskej dochadzke deti a ich Studijnych vysled-
koch, pricom autori dospeli k zaveru, ze podmienecné pridelovanie financnych prostried-
kov nema priamy dopad na zlepsenie Skolskych vysledkov deti, na ktoré su tieto opatrenia
zamerané. |de totiZ v zasade o sankciu, aj ked vo forme naoko pozitivnej motivacie. Kedze
vsak islo len o sledovanie vSeobecnych Statistickych Udajov, nie je mozné urobit vseobecné
zévery o pri¢inach a dopadoch zavedenia tychto opatreni na situaciu romskych deti.?’

34 European Roma Rights Centre (2005).

35 Tomatova (2004).

36 Gallova Kriglerova (2006).

37 Friedman, Gallova Kriglerova, Herzog & Surdu (2009).
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V roku 2009 CVEK realizoval pre Romsky vzdeldvaci fond reprezentativny kvantitativno-kva-
litativny vyskum o situacii romskych deti v Specialnom skolstve, ktorého vysledkom je publi-
kacia ,Skola ako geto. Systematické nadmerné zasttpenie rémskych deti v $pecidlnom $kol-
stve.”*® Tento vyskum prvykrat priniesol dolezZité kvantitativne Udaje o poctoch romskych
deti v Specialnych Skolach a Specidlnych triedach v ramci beznych zédkladnych $kol. Detailne
opisuje problémy spojené s diagnostikou deti, motivacie rodicov, skol a poradenskych zaria-
deni na zaradovanie rémskych deti do systému Specialneho skolstva.

Sociologicky Ustav SAV realizoval na Slovensku medzinarodny vyskumny projekt EDUMIG-
ROM, ktory skimal, ako etnické rozdiely vo vzdeldvani prispievaju k nerovnakym vyhliad-
kam mladeze etnickych mensin v mestskom prostredi. Projekt bol zamerany na to, do akej
miery stcasné vzdelavacie politiky, postupy a skusenosti v zjavne odlisSnych rezimoch social-
neho zabezpecenia ochranuju mladez etnickych mensin pred marginalizaciou a pripadnym
socialnym vylucenim. Projekt sledoval tlohu vzdeldvania v procese ,,minoritizacie“. Analy-
zoval, ako Skoly prispievaju k zmensovaniu, udrziavaniu ¢i prehlbovaniu nerovnosti v pristu-
pe mladych ludi na trh prace, k dalSiemu vzdelavaniu a tiez k roznym sféram spolocenskej,
kultirnej a politickej participacie.

DEDICSTVO SOCIALIZMU VO VZDELAVANI ROMSKYCH DETI

Komunisticky rezim vo svojich politikdch nadviazal na starocia udrziavané socidlne konstrukty
Rémov resp. cigdnov, ako toho , druhého” S nalepkou cigan sa, podobne ako u inych margi-
nalizovanych skupin, spajali dve Uplne odlisné interpretacie jej podstaty. Pojem cigan je podla
tzv. pozitivnej interpretacie spdjany s idylickymi a romantizujucimi predstavami nesputanych
tanecnikov a hudobnikov.* Druhd, zrejme rozsirenejsia predstava je negativna a spéja predsta-
vu cigana so stereotypmi parazitov, zlodejov, s necistotou a neprispdsobivostou.*®

Obe tieto nalepky prispeli k vytvaraniu predstavy, Ze Rdmovia su skupina, ktora je ,problé-
mom* alebo ,otdzkou” a ktora ma byt scivilizovana alebo inak ,riesena”. Obcania ciganskeho
pbvodu sa mali poc¢as komunizmu asimilovat, pricom zdévodnenie toho, preco su socidlnou
skupinou a nie ndrodnostou, poskytol prominentny ideolég komunizmu Jaroslav Sus. Sus do-
vodil, Ze net¢ast Rdmov na trhu prace spbsobila zaostalost a stagndécia ich jazyka. Ich ko¢ovnic-
tvo im zabrénilo vybudovat si samostatny ekonomicky Zivot, pricom ich socidlna a ekonomicka
zaostalost bola dévodom, preco nadobudli negativne psychologické charakteristiky, akymi je
napriklad tendencia klamat alebo kradnut. Na zaklade tychto argumentov Sus dospel k zaveru,
Ze podstatou ciganskej otazky je konflikt medzi kultirne vyspelou socialistickou spolo¢nostou
a extrémne zaostalym socidlnym a ekonomickym Zivotom obcanov ciganskeho pévodu. Jedi-
nym spdsobom ako vyriesit tuto zaostalost, bola programova asimildcia do socialnej a kultirne
pokrocilej socialistickej spolo¢nosti.*

Sucastou politik, ktorych zékladom bolo chdpanie Romov ako problému a ako ludi, ktori by sa
mali adaptovat alebo scivilizovat do socialistickej spolo¢nosti, bola aj asimilacia vo vzdelavani.
KedZe socialisticka Skola nebola celkom Uspesna v zacleriovani rémskych Ziakov, vytvarali sa

38 Friedman, Gallova Kriglerova, Kubanové & Slosiarik (2009).
39 Pozri napr. Mayall (2004), s. 118; Hancock (2002), s. 64.

40 Pozri napr. Lackova (2000), s. 175.

41 Sus (1961), s. 35-38 a 56-62.
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paralelné sp6soby ich vyucby, ako napriklad vyrovnavacie triedy v ,,normalnych Skolach” ¢i
v tzv. ,ciganskej Specialke”.** Na zaklade Smernice ¢. 110/1958 o vychove a vzdeldvani cigan-
skych deti mohli byt takéto triedy sucastou ,normalnych 3kél“, priéom z ich ndzvu postupne
zmizlo oznadenie pre , cigdnskych Ziakov“. Podobna smernica ako v Cechéch bola vydana aj na
Slovensku.*®

VZDELAVANIE PO ROKU 1989 A ROMSKE DETI

Nezna revolucia priniesla vyrazni zmenu v tom, Ze deklarativne odsudila asimilacné politiky.
V roku 1991 boli Rémovia uznani za narodnostni mensinu, ktorda ma pravo na zachovanie
odlisnej kultary. Na druhej strane, sposob vyucovania zaloZzeny na hromadnom a frontalnom
pristupe k Ziakom, bez respektovania ich odlisnosti, zostal zachovany. Takyto pristup predpo-
klada vytvorenie homogénnej skupiny Ziakov rovnakej vekovej a priblizne rovnakej mentéinej
urovne. Pri vyucovani su Ziaci vedeni k tomu, aby si jeden vedla druhého osvojovali vedomosti
a postupovali rovnakym sp6sobom. Predpoklada sa, Ze Ziaci, ktori nezapadaju do priemeru, sa
prisposobia.**

Frontalny pristup je zaloZzeny na memorovani encyklopedickych vedomosti, rychlom a kratko-
dobom osvojeni si poznatkov a vyraznej pomoci rodicov pri priprave domacich tloh.* Tradi¢né
vyucovanie umozniuje jednoduché a nendakladné pedagogické posobenie, ktoré neprihliada
k individudlnym odlisnostiam medzi Ziakmi. Nedostatoéne rozvija socidlne vztahy, neprepa-
ja ziskané vedomosti a nati k neustdlemu hladaniu motivécie udit sa (spolieha sa pritom na
vonkajsie zdroje, akymi je klasifikacia zndmkami).*® Vzdeldvaci systém je zaloZeny na koncepte
/ predstave homogénne;j triedy, ktora je zostavovana nielen na zaklade veku, ale aj rovna-
kej ,mentalnej” Urovne. U deti teda predpoklada urcity ,,sibor” vedomosti a zrucnosti uz na
zaciatku povinnej skolskej dochddzky a definuje ich ako $kolsku zrelost. Ocakava sa, Ze tieto
vedomosti a zrucnosti si deti osvoja predovsetkym v predskolskej vychove, ktora je vsak dob-
rovolnd, ¢asto nedostupna a nakladna.

Neovladanie tychto zdkladnych zruénosti je vnimané ako problém, z ktorého su obviriovani
rodi¢ia. Neschopnost poskytnit priestor na zapojenie kazdého dietata vo vzdeldavacom pro-
cese v ,,normalnej skole a normalnom vzdelavani“ je tak pripisovany defektu, patoldgii alebo
neadekvatnosti ziaka. Nas vzdeldvaci systém tak vychadza z tzv. psychologicko-medicinskeho

modelu (,,problém je v dietati”).

Vsetky tieto skutoCnosti ndas viedli k tomu, aby sme tedriu inkluzivneho vzdeldvania uplatnili
ako zdkladny rdmec prave na skimanie opatreni zameranych na vzdeldvanie rémskych deti.
Nasledujlca &ast prindsa zistenia z kvalitativneho vyskumu, v ktorom sme sledovali jednak
prostredie $kél vo vztahu k rémskym detom (ako su rémske deti v skole vnimané), ale aj na-
stavenie a prakticku realizdciu opatreni, ktoré maju smerovat k ich kvalitnejSiemu vzdelavaniu.

42 Ibid, s. 684-690.

43 Socioklub (1999), s. 149.

44 Vaculik (2009), s. 295-298.

45 Rigovéd & Maczejkova (2001), s. 689.
46 Vaculik (2009), s. 302.
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2. INKLUZIVNOST VZDELAVACICH
OPATRENI VO VZTAHU
K ROMSKYM DETOM

Vyskum, na zéklade ktorého bola realizovana tato analyza, sa zameriaval na konkrétne opatre-
nia, ktorych deklarovanym cielom je zlepSenie vzdelavania romskych deti resp. ich integracia
do $kol. Jednou zo zdkladnych vyskumnych otazok bolo, ¢i tieto opatrenia smeruju k podpore
inkluzivneho vzdeldvania alebo naopak.

V prvej Casti vyskumnych zisteni analyzujeme prostredie samotnych $kol, na ktorych bol reali-
zovany vyskum a sledujeme, do akej miery sa teoretické uchopenie inkluzivneho vzdeldvania
prezentované v prvej Casti tejto knihy premieta do prostredia $kél. Skimame, ako st vnimané
rémske deti z pohladu uciteloy, riaditelov a asistentov. Dalej sledujeme, ¢i st re$pektované ich
individudalne charakteristiky a ¢i teda Skoly ddvaju romskym detom priestor na spoluvytvaranie
Skolského a vzdelavacieho prostredia. V teoretickej Casti bola ako ddlezita identifikovana aj
spolupraca réznych aktérov v ramci Skoly aj navonok a budovanie komunity v jej SirSom okoli.
Preto sa venujeme aj tymto aspektom a zaroven hodnotime, ako je v Skole vnimana a respek-
tovana diverzita Ziakov a prostredi, z ktorych pochadzaju.

Ndasledne sa v samostatnych kapitoldch zameriame na jednotlivé opatrenia a na to, ¢i prispie-
vaju k vytvaraniu inkluzivneho prostredia v Skolach. Skiimané opatrenia su:

e asistent ucitela;

e vyuzitie rémskeho jazyka v Skolskom prostredi;
e multikultdrna vychova;

e nulté rocniky;

e individudlna integracia;

e vybrané financné nastroje.
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2.1 NAZERANIE

NA ROMSKE DETI
ELENA GALLOVA KRIGLEROVA

KONSTRUOVANIE ,NORMALNOSTI“ VO VZTAHU K ROMSKYM DETOM

V teoretickej asti sme opisali, ako déleZity je spdsob nazerania na dieta v procese vzdeldvania
a aké dosledky mozu mat dietatu pripisované charakteristiky, a to najma ak st zovseobecriuju-
ce. To, ako dieta vnimame, vplyva na to, ako k nemu budeme pristupovat. Velmi dobre tento
vztah vyjadrila respondentka v nasom vyskume:

,Je déleZité, aby tieto [rémske] deti neboli vnimané ako ohrozenie, ale ako
vyzva. Ked' to [Skola] vnima ako neskutoény problém, tak sa to neskuto¢nym
problémom stane a budu to vsetci riesit a nevyrieSia nic. Budu sa trdpit, lebo
madme takéto deti a preto nam to nejde.” (ucitelka, externa odborna skupina)

Pocas vyskumu v Skoldch sme sa preto zamerali aj na to, ako st romske deti ucitelmi, riaditelmi
a inymi aktérmi vnimané, aké charakteristiky sa im pripisuju a ¢o sa od nich v Skole ocakava.
Specificky v pripade rémskych deti sa ukazuje, 7e generalizicie a nalepkovanie st zakladnymi
atributmi ich vnimania.

LMY“A , ONI“VO VZDELAVANI

Asi najddlezitejSou charakteristikou vnimania romskych deti v prostredi skoly je oddelovanie
rémskeho a nerdmskeho sveta, ktory je reprezentovany Ziakmi a ucitelmi. Ak sa hovori o rém-
skych detoch, velmi zriedka ucitelia a riaditelia pouZivaju pojem ,nase deti”. Rdmske deti su
identifikované ako tie ,,iné“, pricom velmi casto su ich protikladom deti ,normalne”. Tie vSak nie
su explicitne opisané, sluzZia len ako pomyselny referenény ramec, ku ktorému su ,,iné“ deti vzta-
hované. Implicitne vsak pod ,normalnymi“ detmi ucitelia a riaditelia rozumeju nerémske deti.

Vynimku v nasom vyskume predstavovala Skola, ktord navstevuju predovsetkym deti zo zne-
vyhodneného socidlneho prostredia bez ohladu na to, ¢i pochadzaju z romskych alebo ne-
rémskych rodin. Skola je $ir§im okolim vnimana ako , horsia“ z pohladu vzdelavacich vysledkov
deti. Tato ndlepka Skoly potom umoziiuje, Ze k dalsej diferenciacii ziakov vo vnutri Skoly az tak
vyrazne nedochddza. Respondentky ovela CastejSie hovorili o ,nasich“ detoch, pricom pod
,nasimi“ rozumeli rovnako rémske aj nerémske deti.

,,Mly sa snaZime to nejak nedelit, Ze su taki alebo taki. U nds su to Ziaci. Berieme ich
vSetkych rovnako. Nikdy nikomu nepovieme: Ty si z takej rodiny, ty si z tam takej ro-
diny, alebo ty mds a ty nemds. A nikdy sa im nesnaZime dat nejako najavo, Ze pros-
te maju nejaky rodinny hendikep. To nikdy.” (riaditelka, Bratislavsky kraj, Skola ¢. 10)

Vnimanie ,normalnosti“ deti ma Casto aj priamy dopad na to, ako je skola organizovana. Ako
normalne byvaju oznacované nerdmske alebo zmiesané triedy.
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»No oni [rémske deti] su vyloZene len tam [v rémskych triedach]. Lebo v tych
normdlnych, no normdlnych, zmieSanych triedach, tam su viastne len Romo-
via, ktori nie su problémovi.” (riaditelka, KoSicky kraj, Skola €. 6)

Ak hovoria ucitelia a riaditelia o detoch, pouzivaju rézne pomenovania. Bud hovoria o rém-
skych detoch alebo o socidlne znevyhodnenych, pripadne neprispésobivych. To ¢asto suvi-
si s jazykom korektnosti, ktory volia pocas rozhovoru. Neraz sa toto pomenovanie menilo aj
v jeho priebehu. Kym na zaciatku volili asto korektnejsi a neutralnejsi jazyk, pri konkrétnejsich
otazkach a charakteristikdch deti skizavali do dichotémie ,,problémovi“ vs. ,normalni“ Ziaci.
O nerémskych sa ¢asto hovorilo ako o bielych detoch.

NALEPKOVANIE DETI

Zakladnou nalepkou, ktora sa pouziva voéi rémskym detom je to, Ze su ,problémové”, Av-
Sak opisované problémy nie st vnimané ako podnety pre alternativne vzdeldvacie pristupy,
ale akor ako vlastnosti deti, ktoré predstavuju prekazku pre ,,normalne” vzdelavanie. Tieto
pripisané charakteristiky tak stoja akoby mimo $koly, st dané detom z ich rodinného alebo
socidlneho prostredia. Ak sa v tedrii hovori o tom, Ze za zlyhavanim deti v Skolach nestoja
ich osobné charakteristiky, ale casto prave pristup skoly, tu to plati vo vyznamnej miere.
Z pohladu $kél tam dieta zlyhdva nie preto, lebo $kola nedokaze adekvatne uchopit $peci-
fika jednotlivych deti, ale preto, Ze tieto $pecifika dieta vobec ma.

V pripade romskych deti ide o Specifika, ktoré maju jasné negativne konotdcie. V prvom rade
Skoly poukazuju na nedostato¢né hygienické prostredie, z ktorého deti pochadzaju.

,Tie romske deti nemaju zdkladné hygienické ndvyky. Ved' tie deti maju vsi! Ja
tu pravidelne, dva razy do tyZdria robim kontrolu. Ja idem a idu po chodbe,
20, 30 deti. Hovorim: ‘Deti, kde idete, na prechddzku? Nie, my mdame vsi, my
ideme domov.” Ale ako som hovorila, aj ked" nemda nic to decko, ked' vidite, Ze
pride na ten zdpis a md vsi a zapdcha, predsa ho neméZete dat do normdlnej
bielej triedy.” (riaditelka, Kosicky kraj, Skola ¢. 4)

Nedostatoc¢na hygiena pritom nie je nijakym zlyhdvanim dietata, ide o objektivnu charakteris-
tiku, ktora vyplyva zo socio—ekonomickych podmienok, v ktorych tieto deti Ziju. Ak vsak Skola
identifikuje ,problém® na strane dietata, vytvara tak stigmu, ktora ovplyvriuje jednak konanie
ucitelov voci detom, ale aj vlastny sebaobraz dietata, ktoré sa v skole nevyhnutne musi citit
nechcené. Tento obraz deti v oCiach ostatnych a aj v ociach ich samych priamo vplyva na pro-
stredie $koly, ale aj na to, ako mdze byt takéto dieta v skole Uspesné. llustrovat to mdzeme si-
tuaciou skoly, v ktorej bol pre deti postaveny bazén na vyucbu plavania. Ako sme sa dozvedeli,
tento bazén mozu pouzivat vyluéne nerdmske deti. O tom, ako rdmske deti tento fakt vnimaju
a ako sa to premieta do ich vlastného sebahodnotenia, vypoveda nasledujdci citat.

Otazka romskym detom: ,A vy méZete chodit do skolského bazéna?” Odpo-
ved: ,,Co ste, ved by vietci hned povyskakovali von (rémski Ziaci, KoSicky
kraj, Skola ¢. 4)
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Druhd nalepka, ktora sa v Skolach pouziva, stvisi s povahou deti. Pritom opat nema indivi-
dualne, ale kolektivne atributy, ktoré su pripisované celej skupine. Rémske deti su podla nej
nesustredené, agresivne, hlucné a su také preto, lebo su rémske.

10 je takd td romska povaha, pridu zvonka a robia krik. Tak sa snaZime ich
stiahnut stadial dovnutra, aby ten krik nebol na chodbe a vzdy sa tu, musim
zaklopat, vsetko vyriesi.” (riaditelka, Bratislavsky kraj, Skola ¢. 10)

,Kazdd romska komunita prindsa starosti a v urcitom smere skole aj devastd-
ciu v tychto veciach, lebo tam pbsobi kriminalita, zdskoldctvo.”

,Jednak je to v napddani sa medzi sebou, nemaju taku pozornost. NevydrZia
sa oni sustredit Sest hodin. Napriklad, hovorim teraz o romskej komunite, hej.
Po Stvrtej hodine uZ vam zacnu Spekulovat, ako utiect (riaditelka, KoSicky
kraj, Skola ¢. 4)

Dolezité v tejto suvislosti je, akym sposobom Skola obvykle reaguje na takéto prejavy deti. Vin-
kluzivnom prostredi by Skola akceptovala r6zne prejavy a potreby deti a snazila by sa prisp6-
sobit vyucovanie tak, aby dokazala pracovat napriklad s nesustredenostou deti po niekolkych
vyucovacich hodinach. Obvykle sa vsak Skoly konaju skér represivne. Snazia sa deti disciplino-
vat a dondtit ich napifiat ich vlastné o¢akavania. Snazia sa ich ,, prispdsobit“ nerémskym, pokial
sa da. V opacnom pripade to riesia tak, Ze ich sustredia do oddelenych tried, ktoré potom
oznacuju ako ,,problémové”.

,Dd sa, ked' je menej tych romskych deti. A z tych 6smich, dovolim si tvrdit, su
Styria moZno piati taki, ktori by normdlne splynuli s tymi nerémskymi detmi.
A to potom oni sa vlastne prispésobuju tym nerdmskym, ked'ich je mensina.
Ale uz triedy, kde bude opacny pomer tych Romov, tak oni ako keby v jednote
bola sila. Svoje, svoja skupina, nasa romska, proste to etnikum.” (ucitelka, Ko-
Sicky kraj, skola €. 5)

Potrebné je vSak oddelit to, ako sa ucitelia ¢i riaditelia o detoch vyjadruju, a ako sa k nim naozaj
spravaju. Zaroven je dbleZité zdoraznit, Ze pristup k detom sa velmi ¢asto odvija od osobnos-
ti samotného ucitela. Vo vyskume sa pocas pozorovani ukazalo, Ze aj ked’ vacsinou ucitelia
hovoria o rémskych detoch generalizujtico a pripisuji im negativne ,povahové” vlastnosti,

v pristupe k nim mnohi z nich konaju individualne a ¢asto empaticky.

Konkrétny spdsob, akym su vyucovacie hodiny organizované, zohladnuje v mnohych pripa-
doch aj individualne potreby deti, s ktorymi sa niektori ucitelia vyrovndavaju inkluzivne. To sa
deje v pripade, Ze sa ucitel alebo ucitelka dokazu preniest cez optiku nélepiek a dokazu s detmi
pracovat ako s jednotlivcami aj s ich osobnostnymi charakteristikami. Casto to plati predo-
vSetkym na prvom stupni vzdeldvania, kde jedna ucitelka uci niekolko rokov tie isté deti vo
vsetkych predmetoch. KedZe ich dostato¢ne pozn4, vie reagovat na $pecifickd situaciu v triede,
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kde posobi. Vo vyssich ro¢nikoch to uz nie je mozné, lebo ucitelia prichadzaju do kontaktu so
Ziakmi len v ramci niektorych predmetov a nevznika tak medzi nimi dostato¢ny vztah na to, aby
mohla byt budovand vzajomna dévera.

(NE)DOVERA V SCHOPNOSTI DETI

Daldim dolezitym zistenim z rozhovorov a pozorovani v $kolach je to, e ucitelia a riadi-
telia nemaju déveru v schopnosti romskych deti UspeSne sa vzdelavat. To suvisi so vSet-
kymi predchédzajicimi zisteniami o celkovom vnimani tychto deti. Ich ,problémovost”
prameni z ich (,kolektivnej“) povahy alebo z prostredia, z ktorého pochadzaju. Jej zdroj
ucitelia vidia iba v rodi¢och, v nespolupraci so Skolou a v neprispdsobivosti samotnych
deti. Okrem snahy o nastolenie discipliny a vyuzivania réznych restrikcii vo¢i detom a ich
rodi¢om, nevidia vela priestoru na zlepsenie situacie. To Usti do velkej neddvery v moz-
nosti a schopnosti samotnych deti a do rezignacie akymkolvek spésobom ,investovat” do
ich vzdelavania. Podmienkou na Uspesné vzdelavanie je z tohto pohladu zmena vlastnosti
a pristupu deti / rodi¢ov a ich Uplné prispésobenie sa normam a pravidlam skoly. O moz-
nostiach, akymi by skola mohla reagovat na rozne potreby jednotlivych deti, ucitelia ani
riaditelia v rozhovoroch spontanne nehovorili. Neobjavila sa ani snaha reflektovat vlastné
neuspechy alebo zlyhania.

Jednym z nasledkov takéhoto pristupu je vyluCovanie romskych deti z procesu vzdelavania.
Toto vylucenie ma podobu fyzickej alebo symbolickej segregacie. Fyzicka segregacia sa pre-
javuje vytvaranim samostatnych tried pre deti, ktoré su oznacené ako ,,problémové”. Sym-
bolicka segregacia sa prejavuje prave v spominanej neddvere v potencidlnu Gspesnost tychto
deti a v restriktivnom pristupe k nim bez reflexie ich individudlnych potrieb a moZnosti Skoly.
Niekedy dochadza aj k uz spominanému ,zneviditelfiovaniu“ deti, ktoré je akymsi vylu¢enim
v integrovanom prostredi. Prejavuje sa to tym, Ze Skola sa navonok prezentuje, akoby rém-
skych Ziakov vobec nemala. Na webovych strankach ¢i nastenkach su zverejiované Uspechy
Ziakov, avsak v mnohych pripadoch ide vylucne o nerémskych Ziakov, ktori takto tvoria , obraz
Skoly“ navonok.

ROMSKE DETI AKO OHROZENIE ,IMIDZU“ SKOLY

To, ako su romske deti vnimané ucitelmi, riaditelmi a inymi aktérmi, vytvara celkovy pocit
ohrozenia, ktoré réomske deti pre Skolu stelesnuju. V rozhovoroch sa objavovala obava $kol
z narastajuceho poctu rémskych deti. Ta prameni jednak z demografického vyvoja, a tiez zo
stratégie mnohych nerémskych rodi¢ov zapisovat svoje deti do $kél, ktoré Romovia nenavste-
vuju. Dolezité je v tejto suvislosti prave slovo ,obava“. Ucitelia/ky sa neobavaju (explicitne)
celkového zniZenia poctu svojich Ziakov, ¢o by bolo opravnené vzhladom na normativny sys-
tém financovania. Obavaju sa skor toho, Ze sa stanu prevazine alebo Uplne rdmskymi Skolami.
Riaditelky a riaditelia nezdovodnovali, coho konkrétne sa v tomto pripade obavaju, akoby islo
o jednoznacny, a preto zamlcatelny fakt.

Mnohi uditelia sa zarover obdvaju, Ze ak budu prijimat rémske deti, ohrozi to ich konkuren-
cieschopnost vo¢i inym Skolam. Ak totiz vzdeldvaju deti s r6znymi vzdeldvacimi potrebami,
je pravdepodobné, Ze v celondrodnych testoch nebudd dosahovat také vysledky ako ostatné
Skoly. To méze ohrozit zdujem rodicov prihlasovat svoje deti do podobnych $kél. Celkovo teda
mozno povedat, Zze narodné testovania (ako napriklad Testovanie 9) komplikuju zavaddzanie
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inkluzivnych prvkov do $kél, lebo tie nie su v stlade s vykonnostnym a kompetitivnym zamera-
nim sucasného slovenského 3kolstva.

ULOHA SKOLY A ,HLAS DET{“

V teoretickej ¢asti sme pisali o tom, ako je pre inkluzivne vzdelavanie délezité, aby dieta bolo
nielen objektom, ale samotnym aktérom vzdeldvania, aby sa prihliadalo na jeho ,hlas” a aby
uditelia aktivne naduvali potrebam deti. To vyZaduje kooperativny vztah medzi uéitelmi a Ziak-
mi. Frontalne vyucovanie s cielom odovzdat vedomosti a prispdsobit dieta normam Skoly je
v priamom rozpore s inkluzivnym vzdeldvanim. V ¢asti o vnimani romskych deti sme naznacili,
Ze na konkrétne individualne potreby sa priliS nehladi. Deti, a predovSetkym tie rdmske, su
urcitym spésobom onalepkované a v Skolach sa v lepsom pripade snaZia ,,odstrafiovat” ich
problémy tym, Ze vyZaduju ich prispdsobenie sa chodu Skoly.

Hlavnu rolu pri rozhodovani o tom, ¢o od Ziakov vyZadovat, ma na mikrourovni skola, repre-
zentovana jej vedenim a ucitelmi. Na makrourovni takéto podmienky stanovuje Stat prostred-
nictvom vzdeldvacich Standardov, ktoré potom skoly do urcitej miery zvazuju v moZnostiach
flexibilne reagovat na potreby svojich Ziakov a prispésobovat im vyucbu.

My sme sa vo vyskume zamerali predovsetkym na to, ako Skoly vnimaju svoju ulohu
v procese vzdeldvania. Rozhovory aj pozorovania v Skolach potvrdili, Ze stdle prevaZuje
pomerne autoritativny pristup ucitefov voci Ziakom, pricom déraz sa kladie na dodrZiava-
nie striktnych pravidiel a discipliny. Ziaci (rdémski aj nerémski) nemaju priestor aktivne sa
podielat na chode skoly.

,Ja si myslim, Ze toto je najdbleZitejsSie, aby si osvojili hygienické ndvyky.
A hlavne zvyknut si na tu skolu, na ten poriadok. Ze existuje urcity systém,
urcity poriadok, podla ktorého sa musia sprdvat v tej triede, na tej hodine.
Lebo ked'sa to nenaucia a si to neosvoja, tak potom ani normdlne v Zivote
nevedia fungovat. KaZdy potom si tie svoje zdsady urobi a vsak to sa stretdva-
me dennodenne s nejakymi problémami a potom sa nevedia prispdsobit v tej
spolocnosti.” (asistentka, KoSicky kraj, Skola €. 4)

,Dobre sa mi robi, ked' je tam disciplina, ked' je tam poriadok, ked' pocuvaju.”
(ucitelka, Kosicky kraj, Skola €. 5)

Nase pozorovania v §koldch neumozfiovali dostatoéne do hibky sledovat interakcie medzi udi-
telmi a Ziakmi a spdsob, akym ucitelia k Ziakom pristupuju. Avsak z toho, ¢o bolo v danej situacii
badatelné, mozno vypozorovat velké rozdiely v pristupe individudlnych ucitelov. Vo vieobecnosti
pretrvava snaha o ,,udrzZiavanie poriadku” a discipliny, systém prikazov a trestov voci Ziakom.

,Na zaciatku hodiny sa deti po prichode ucitelky do triedy postavili. Posadit
sa mohli aZ po tom, ked' vsetci pekne stdli podla predstdav ucitelky. Ta nds po
posadeni uviedla: ‘Tieto dievcatd sa prisli pozriet, ako Citate, ako sa sprdvate,
Ci posluchate, ako poslucham ja.” Pocas celej hodiny velmi dbala na presny
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postup a plnenie jej pokynov — kedy maju otvorit kniZky, kedy ich maju mat
zavreté, ako maju sediet. Jedna Ziacka, ktord nesedela priamo na stolicke, po-
vedala, Ze to preto, lebo ju boli chrbdt. Ucitelka na to: ‘Sadni si poriadne, lebo

174

ked'ti ddm na zadok, bude ta boliet ten a nie chrbat.” (sprava vyskumnicky,

Bratislavsky kraj, Skola €. 10)

Na druhej strane sme identifikovali viacerych ucitelov, ktori svojim vlastnym konanim repre-
zentovali priklad empatického a respektujiceho pristupu k detom. Tito obvykle aj o romskych
detoch hovorili bez toho, aby ich nalepkovali alebo zneviditelfiovali a ignorovali. Tento typ
ucitelov mozno tiezZ ilustrovat zaiznamom vyskumnicky z pozorovania.

,Pdn ucitel prejavil velmi empaticky pristup k romskym detom. Vo svojej
prdci hladd spbsoby, ako pribliZit vzdeldvanie k detom, ako ich motivovat
namiesto odpisania tychto deti. O, svojich” detoch rozprdval s entuziazmom
a pochvdlil sa uspechmi Ziakov. V neskorsich rozhovoroch s pdnom ucitelom
vyslo najavo, Ze aj ked' nepodporuje rozdelovanie romskych a neromskych
deti, podla neho uspech a prospech deti nezavisi od triedy, ktoru navstevuju,
skér od osobného pristupu dietata, a podla toho, co sme videli, aj od osob-
ného pristupu pedagdgov k detom a k ich motivdcii.“ (sprava vyskumnicky,
PreSovsky kraj, Skola €. 1)

Délezitym predpokladom k tomu, aby $koly dali ,hlas” detom, je aj reSpektovanie ich identity a pro-
stredia, z ktorého pochdadzaju. Podrobnejsie sa tymto témam venujeme v Casti 0 pouZivani romske-
ho jazyka a multikultirnej vychove. Vo vSeobecnosti vsak identita romskych deti nie je v skolach
podporovana. KedZe sa ,,rémstvo” generalizuje na problémovost a neprispdsobivost, $koly ob-
vykle nemaju tendenciu podporovat rémske deti v ich identite — jazykovom prejave, podporou
vzdelavania o histérii alebo poukazovanim na prirodzenti (aj kultarnu) diverzitu skoly.

Tam, kde ucitelia pristupovali k detom partnersky a neautoritativne obvykle podporovali aj
kultdrne identity tychto deti. Opat to viak bolo viac o individualnom Usili konkrétnych ucitelov
nez o celkovej filozofii Skoly, ktora by bola deklarovana a manifestovanda navonok.

SPOLUPRACA V PROSTREDI SKOLY

Okrem respektovania individualnych charakteristik deti, celkovej zmeny atmosféry a filozofie
Skoly, vnimania rozmanitosti bez nalepkovania alebo zneviditelfiovania, je velmi dolezitym as-
pektom inkluzivneho vzdeldvania aj spolupraca réznych skolskych a mimoskolskych aktérov.
Preto sme sa vo vyskume zamerali aj na existujucu spolupracu ucitelov s rodi¢mi, medzi ucitel-
mi navzdjom a na spolupracu $kol s dalsimi aktérmi posobiacimi v danej lokalite.

SPOLUPRACA S RODICMI DETI

Ked' organizacia Equality realizovala vo Velkej Britdnii vyskum o vzdelavani rémskych deti mig-
rujtcich rodin zo Slovenska a Ceskej republiky, ukazalo sa, 7e jeden z ddleZitych aspektov inklu-
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zivneho vzdelavania a Uspechu tychto deti v novom prostredi britskych $kol je prave otvorenie
sa Skoly pre komunikaciu a spolupracu aj s ich rodi¢mi.*’ To, ako méze v praxi efektivne fun-
govat komunikdcia s rodi¢émi deti, moZno ilustrovat na rozhovore s ucitelom v jednej britskej
Skole, ktoru navstevuju aj romske deti.

,Ked som sa prvykrdt stretol s romskymi rodi¢mi, pytal som sa ich, aké meno
by chceli dat nasej Skole. Povedali mi: ‘Skola Idsky Na to som odvetil, Ze je to
velmi pekny ndzov, ale mdlo to hovori o ulohdch, ktoré tu mame. Vyzvali ma
potom, aby som to meno vymyslel sdm, tak som sa opytal, ako sa po romsky
povie ‘novd buddcnost’“*®

Ako sme uZ pisali v teoretickej Casti, rodicia poznaju svoje deti najlepsie. Vo vyskume sme
zistili, Ze aj nami navstivené Skoly povaZzuju spolupracu s rodiémi za velmi déleZitd. Odlisnostou
oproti vyssie nacrtnutému britskému modelu komunikacie je to, ako tato spolupraca na Slo-
vensku funguje v praxi.

Ak by sme mali vo vSeobecnosti charakterizovat pristup $kdl k rodi¢om, mohli by sme ho ozna-
Cit za ,restriktivny”. Rodi¢ sa dostava do kontaktu so Skolou obvykle az v pripade, ak nastava
nejaky problém, ¢i uz ide o dodrziavanie Skolskej dochadzky, Skolské vysledky alebo o rézne
konflikty v kole. U¢itelia alebo riaditelia maju pocit, Ze rodi¢ov musia nutit, kontrolovat a vy-
Zadovat od nich dodrziavanie istych pravidiel.

,Ako mdm donutit rodicov, aby posielali deti do skoly? Oni maju povinnost
posielat deti do Skoly, ja to aj nahldsim zriadovatelovi, starostovi, uradu prd-
ce. To sa zmeni na dva tyZdne a potom zas. Ako prinutit deti chodit do Skoly?*
(riaditel, KoSicky kraj, skola €. 6)

Takato komunikacia samozrejme nemusi prebiehat iba medzi skolou a rdmskymi rodi¢mi. Na
Slovensku je obvyklé, Ze rodicia sa stretavaju s ucitelmi len na rodicovskych zdruZeniach, kde
dostdvaju informacie o prospechu a spravani svojich deti. Ide teda o pomerne jednosmernu
komunikaciu od Skoly k rodine. Nie je beZné, aby sa rodicia aktivne zapajali do toho, akym
spdsobom vzdelavanie v Skolach prebieha a ako sa k ich detom pristupuje. Takéto nastavenie
komunikacie je v podstate a priori konfliktné, pretoze prebieha vylucne vtedy, ak nieco ne-
funguje. Bud' rodicia nie su spokojni s pracou ucitelov alebo ucitelia s dochadzkou, spravanim
¢i vysledkami deti.

,Takisto sa s nimi porozprdvam, ked' je nejaky problém. Napriklad sa pobiju,
tak vysvetlim, alebo napriklad za nimi péjdem na osadu, poriesim to. Alebo
ked' pani ucitelka nieco potrebuje, takisto ma posle, vysvetlim to tomu rodi-

Covi. Zatial som nemala Ziadny problém. Ked' je nieco také, Ze su dost hyper-
aktivne, proste upozornim. Ja vysvetlim rodicovi, aby mamka pochopila, Ze

47 Equality report (2011).
48 Sidlova (2012), www.aktudlné.cz, 19.2.2012.
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je velmi hyperaktivne, Ze nepocuvalo, bolo drzé.” (asistentka, PreSovsky kraj,
skola ¢. 2)

V pripade rémskych rodicov je vzajomna neddvera este viac posilnenad ,,ndlepkou problémovosti
rémskych Ziakov. Skolské prostredie je pre rodicov este viac cudzie, ako pre samotné rémske deti.
Bolo by zaujimavé podrobnejsie skimat a analyzovat vzdjomné postoje uéitelov a rémskych rodi-
Cov, v tejto analyze vsak mbzeme poukazat aspori na to, ze komunikacia je velmi problematicka.

Ak vnimaju uditelia spolupracu s romskymi rodi¢mi pozitivne, obvykle ide o tych, ktori sa zau-
jimaju o vysledky svojich deti, teda sami si pridu po ,,hodnotenie”. Nestretli sme sa vSak s tym,
aby ucitelia opisovali vzajomnu komunikaciu, alebo Ze by sa sami radili s rodi¢mi, akym sposo-
bom k dietatu pristupovat, ¢i aby spolo¢ne hladali nejaky vhodny postup:

,,Niektori rodicia sa zaujimaju o svoje deti, chodia na rodicovské zdruZenia. Ini vébec,
aj neromski. [...] By sa patrilo aspori raz za rok zdjst za triednym ucitelom, ked'uz nie
za mnou. Niekedy pridu aZ na moje predvolanie.” (riaditel, KoSicky kraj, skola €. 6)

Ucitelia vnimaju velmi negativne prostredie, v ktorom niektoré romske deti (prevazne tie zo
segregovanych osad) Ziju. Podmienky, v ktorych vyrastaju, su ale vnimané ako désledok zlyha-
nia rodi¢ov a ich neochoty sa o svoje deti dostato¢ne postarat. Tento fenomén dobre ilustruje
nazor psychologicky vo fokusovej skupine realizovanej v rdmci vyskumu:

LA to uZ dnes su také pravdy, ktoré platia a ktoré vie kazdy, Ze ked tomu dieta-
tu poviem stopdtdesiatkradt, Ze je zIé, bude zI€é, lebo sa prispésobi tejto poZia-
davke. A to nemusi byt aZ také explicitné. Teda to oCakdvanie, Ze to je to chu-
da totdlne zanedbané, ktorému rodicia nedozicili ni¢, je hrozné, lebo ti velmi
chudobni ludia podobne maju radi svoje deti, svojim sp6sobom sa im venuju,
ktory je uplne odlisny od ndsho. Ja neviem, ¢o je horsie pre vyvin dietata, cho-
dit tam s troma detmi hore-dole po osade, alebo chodit s nim z francuzstiny na
korculovanie, balet a kam. Vsetko je to kultirne podmieneny spésob trdvenia
volného casu.” (psychologicka, externa odborna skupina)

S ndzorom, Ze by ucitelia reSpektovali prostredie, z ktorého deti pochadzaju a snazili sa ho brat
ako vyzvu pre vzdelavanie, sme sa stretli len velmi zriedka. Vo vacsine pripadov toto prostredie
ucitelia vnimaju ako ,,nepodnetné”.

Napriek tomu niektori uéitelia prejavovali empaticky pristup k detom z chudobnych pomerov
a snazili sa im ¢o najviac pomahat a brat do Gvahy ich socio-ekonomickd situaciu. Casto sa sta-
valo, Ze negativne opisovali prostredie romskych osad, vinnikov videli v rodi¢och a samotnych
detoch, ale ku koncu rozhovoru priznali, Ze finan¢na situacia rodi¢om ¢asto neumozriuje, aby
deti chodili do Skoly pravidelne a fungovali v nej tak, ako sa o¢akava.

,Kazdy mesiac pravidelne chodime na ndvstevy. [...] No tak hlavne kvéli tej
dochddzke [chodim]. No uZ ked’ nechodia do skoly [...] nechodia lebo fakt su
tam financné problémy.” (rémska asistentka, Kosicky kraj, skola €. 6)

INKLUZIVNOST OPATRENI VO VZTAHU K ROMSKYM DETOM | 35



36 |

DOMACA PRIPRAVA ZIAKOV

Od rodicov sa zaroven vyZaduje, aby sa intenzivne venovali priprave deti na vyucovanie. To je
pre nich velmi naroéna uloha (bez ohladu na to, ¢i ide o rdmskych alebo nerémskych rodicov).
Rodicia nie st pedagdgovia a mnoZstvo ucebnej latky, ktoré sa ponechava na domacu pripravu
deti je velmi velké. Pritom s narastajdcimi narokmi na skolské vysledky deti narasta aj naroc-
nost domacej pripravy.

V niektorych rémskych rodindch je domaca priprava deti takmer nerealizovatelnd. Rodicia
Casto maju nizke vzdelanie a nemaju dostatoéné moznosti sa s detmi poobede udit. Socio-
-ekonomické podmienky im to ¢asto neumoznuju. Ucitelka z fokusovej skupiny tento problém
opisala nasledovne:

,Skolské vzdelanie je povinnost ddvat deti do skoly, stdt ich musi vzdeldvat
a rodic, ktory sam vzdelanie nemd, nikdy nevidel zblizka, Ze by to k niecomu
viedlo, ako sa s nim md ucit? Ja mam kolegynu, ktord md druhdcku a tretiacku,
je to moja kolegyria z inej oblasti a obcas ma zavold, aby som pomohla s do-
mdcimi tlohami. Ona si zakaZdym trhd vilasy, Ze ¢o do Certa chcu od romskych
rodicov, ktori su napriklad absolventi osobitnej Skoly, pripadne aj s vybornym
intelektom, ale to je jedno, tak ako im maju poméct?” (ucitelka, externa od-
borna skupina)

Napriek tomu Skoly kladd na domacu pripravu enormne velky déraz a problém nasledného
»zlyhavania“ vidia v nedostatoc¢nej aktivite rodic¢ov pri domacej priprave.

,UrCite aj skoda, Ze sa im doma nevenuju. Lebo ja si myslim, Ze oni by sa uplne
vyrovnali detom normdlne zo zdkladnej skoly, keby aj doma [pracovali]. Lebo my
vlastne pracujeme s nimilen tu, v skole, ¢iZe doma sa oni nenaucia nic, nenapisu,
nenakreslia, vicsie usilie musi élovek tu vynaloZit. CiZe idete domov zbombardo-
vand, bez energie.” (ucitelka v Specialnej triede, KoSicky kraj, Skola €. 5)

Ucitelia a ucitelky (skor jednotlivci v réznych Skolach ako celé kolektivy), ktoré boli otvore-
nejsie k alternativnym metddam vzdeldvania, rémske deti nendlepkovali a reSpektovali ich
rozne identity, mali zaroven ovela otvorenejsi pristup aj k rodi¢om. V niektorych pripadoch
pretrvavalo ,,obvifiovanie” rodi¢ov z nedspechov deti, avsak uditelia sa snazili volit proaktiv-
nejsi pristup a zapojit rodi¢ov do fungovania skoly. Napriklad v pripade jednej $koly na juho-
vychodnom Slovensku podporuju spolupracu s rodi¢mi; domacimi navstevami, vymyslanim
projektov multikultirne citlivého volnocasového vzdelavania, pozyvanim na Deri rémskej
kultury, a pod.

Celkovo mozno povedat, Ze napriek réznym Uskaliam, ktoré teoreticky moze priniest vacsie
zapojenie rodicov do vzdeldvacieho procesu, ich tloha je v sucasnosti podceriovana. Viaceri
ucitelia vo vyskume uviedli, Ze rodicia su hrdi na svoje deti, ak su Skolou chvélené a prendasaju
tento pocit aj na samotné deti. Nie je dévod predpokladat, Ze romskym rodi¢om menej za-
leZi na uspechu a $tasti ich deti ako inym rodi¢om. Otdzne je, ako je v silasnosti nastaveny
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spoloc¢ny priestor pre komunikdciu. Na oboch stranach prevazuje neddvera a negativne po-
stoje. V stiasnosti existuju rozne pristupy, ktoré by umoznili rodi¢om aktivnejsie participovat
na vzdeldvani svojich deti bez toho, aby tak museli robit izolovane v domacom prostredi a bez
podpory skoly.

,Ja som robila aj takéto aktivity s rodicmi a od rodicov aj od deti boli velmi
oceriované. Ja som aj rodicov viacej pripustila do toho vyucovacieho procesu.
Aj na pomoc ucitelom. Ja si myslim, Ze by to pomohlo, lebo by videl, ako sa to
jeho dieta uci, ako sa sprdva. Istym spésobom aj ten rodi¢ by mohol byt takym
tym pomdhajucim prvkom.” (ucitelka, fokusova skupina s odbornikmi)

SPOLUPRACA MEDZI PEDAGOGMI

Respondenti vo vyskume obvykle ako velmi dobru hodnotili prave spolupracu pedagdgov.
Obvykle navonok vystupovali ako kompaktny celok, ,,dobry kolektiv”. Avsak o vzajomne;j
spoluprdci ucitelia prili§ podrobne nerozpravali. Spolupraca medzi ucitelmi navzajom a s ve-
denim Skoly evidentne nie je tematizovana a Skoly k nej nepristupuju systémovo ako k nie-
¢omu, na ¢om treba budovat filozofiu $koly. Pritom jednym z délezitych indikatorov inklu-
zivneho vzdeldvania je proaktivny pristup k spolupraci medzi réznymi aktérmi. Indikatory
inkluzivneho vzdelavania hovoria o tom, Ze ucitelia maju mat rovnocenny , hlas” pri vytvara-
ni prostredia $koly, maju spolupracovat, komunikovat, zi¢astriovat sa spoloénych stretnuti
a aktivne na nich participovat.*

Nas vyskum neumoznil hibsie sledovat procesy spoluprace v ramci $koly, avsak z pozorovani
a rozhovorov s ucitelmi a riaditelmi vyplyva, ze v $kolach prevladaju skér neformalne vztahy
doévery medzi jednotlivymi ucitelmi, ktoré mozno ilustrovat nasledujicimi vyrokmi.

»Myslim, Ze velmi dobre spolupracujeme. Hocaky problém mdme, tak sa klud-
ne mbzeme obratit na pana riaditela, Ze ndm vyjde v Ustrety a vidy sa nam
snazi prist pomdct, ked sa nahodou nejaky vacési problém vyskytne.” (asistent-
ka, Kosicky kraj, Skola €. 4)

LVymieniame si skusenosti, ked’sa nieco v niektorej triede ... tak musime na to
reagovat. Takisto v tej mojej, ked' by kolega prisiel a povedal, Ze sa nieco udia-
lo, tak musim tam ist okamZite. Hned'si vymiefiame informdcie. Bezprostredne
na to treba reagovat, nenechat to tak, lebo oni by to potom zneuzivali. (uci-
telka, KoSicky kraj, Skola €. 5)

Formalna komunikacia prebieha v ramci Standardnych porad medzi ucitelmi a vedenim skoly,
ktoré sa tykaju klasifikacie ziakov, spravania, pripadne réznych tém a oblasti, ktoré suvisia s ak-
tivitami Skoly. Avsak s tym, aby ucitelia aktivne spolupracovali a programovo rozvijali inkluzivne
prostredie, sme sa v Ziadnej zo $kol nestretli.

49 Booth & Aiscow (2000).
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Samostatnou témou je spolupraca ucitefov s inymi pedagogickymi alebo nepedagogickymi
pracovnikmi, napriklad psycholégmi, Specidlnymi pedagdégmi a podobne. V tomto pripade
spolupraca funguje tak, ako si ju tieto dve strany ,,nastavia“. V niektorych skoldch Specialni pe-
dagdgovia alebo psycholdgovia tzko spolupracuji s ucitelmi na individualnych pripadoch deti,
vytvaraju im vzdeldvacie plany, radia sa o dalSich vzdelavacich postupoch. Takuto spolupracu
potom hodnotia ako velmi efektivnu, pretoze umoziiuje obom stranam lepsie uchopit potreby
daného dietata a nastavit tak vhodné postupy vo vzdelavani.

Najvacsia potreba dobrej spoluprace je medzi ucitelmi a asistentmi. Ide tu o spolupracu pria-
mo pocas vyucovania, a preto si vyZaduje vzdjomnu koordinaciu roznych aktivit. Ulohami
asistentov a ich naplfianim sa zaoberdme v &asti o pedagogickych asistentoch. V mnohych
pripadoch asistenti pésobia priamo vo vyu¢ovacom procese a venuji sa venuju sa jednotli-
vym detom, alebo pomahaju ucitelom s konkrétnymi aktivitami. Takyto model spoluprace
do velkej miery meni tradi¢ny model pdsobenia uéitela v triede, ktory je postaveny na vzta-
hu uditelia — Ziaci. Ucitelia sa zvacsa pripravovali na hodiny sami, pouZzivali metodiky, ktoré
im najviac vyhovovali a neboli zvyknuti na pritomnost dalSieho dospelého v triede. Aj preto
je dolezité, aby kooperdcia s asistentmi bola efektivne nastavena a ucitelia boli na fnu odbor-
ne aj psychologicky pripraveni.

Samotni asistenti hodnotia spolupracu s uditelmi pozitivne. Zaujimavé vsak bolo sledovat, ¢o
niektori rozumeju pod spolupracou:

,Dobre spolu vychddzame, sme jeden tim. Spolupracujeme, dobre vychddza-
me. Oni mi povedia, ¢o mdm urobit a ja to urobim. Ja pockdm, co mi povedia.
Oni to zaddvaju, neriesia so mnou osnovy, oni to pripravia. Mimo vyucovania
sa velmi nebavime.” (asistentka, KoSicky kraj, Skola ¢. 6)

Z uvedeného vyplyva, Ze asistentka sama seba vidi v podriadenej pozicii voci ucitefom a prilis
nevstupuje do toho, ako bude samotné vyucovanie prebiehat. Niektori asistenti uviedli, Ze
obvykle ,,uz sami vedia“, ¢o treba na hodine robit a ktorym Ziakom sa venovat, ale iniciativa
vychddza vacsinou priamo od ucitelov. Hodnotenie deti je tiez v plnej kompetencii ucitelov
a asistenti do neho nezasahuju.

,Ale vlastne pri hodnoteni to asi tieZ nie, lebo za to je zodpovedny ucitel. On
asistent méZe povedat svoj ndzor, ale on také veci skér nie.” (ucitelka, KoSicky
kraj, Skola €. 4)

To suvisi predovsetkym s tym, ako je uloha asistenta na slovenskych skolach vnimana. V sko-
lach, ktoré zohladnuju prvky inkluzivnosti, by sa mali aj asistenti ucitela vyznamnejsie podielat
na priprave a priebehu vyucovacieho procesu. To si viak vyZzaduje aj urcité vedomosti a zruc-
nosti, ktorymi by asistenti alebo asistentky mali disponovat.

BUDOVANIE KOMUNITY

Sucdastou vytvarania inkluzivneho prostredia by malo byt aj SirSie zapojenie lokalnych ko-
munit do fungovania skoly a zaroven zapdjanie skoly do aktivit tychto komunit. Otvaranie sa
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voci sirSiemu okoliu zniZuje izolovanost roznych skupin a pomaha vytvarat vacsiu socidlnu
sudrznost. Pod SirSou komunitou v tomto zmysle myslime aj samospravu, SirSie chapanu
obciansku spoloénost, ale aj dal3ich aktérov, ktori mézu v danej lokalite pdsobit. V pripade
Slovenska to obvykle byvaju komunitné centrd alebo rézne obcianske zdruzenia posobiace
v obciach a mestach.

V nasom vyskume sa ukazalo, Ze spoluprdca s inymi ako pedagogickymi aktérmi nie je rozsire-
na. Skoly 7iju skor ,samé pre seba“ a aj aktivity mimo nich st organizované a realizované $kolou
a pre skolu, neZ pre komunitu samotnu.

Napriek tomu sme vo vyskume identifikovali viacero moznosti efektivnej spoluprace ,,mimo
Skoly“, pricom sa ukazalo, Ze takato spolupraca prinasa rozne pozitivne efekty pre vytvaranie
inkluzivneho prostredia.

Ak sa Specificky zameriavame na vzdelavanie romskych deti, dolezitym mimoskolskym akté-
rom su komunitné centra, ktoré funguju vo viacerych obciach a mestach. Tym, Ze sa nachadza-
ju niekde ,,na polceste” medzi komunitou a Skolou, plnia velmi délezitu ulohu sprostredkova-
tela medzi tymito dvoma svetmi, ktoré inak funguju pomerne izolovane (ako bolo uvedené pri
spolupraci skoly s rodi¢mi).

Spolupraca s obcianskymi zdruZeniami je na rdznej Urovni, niektoré funguju samostatne
a umoziuju detom realizovat aktivity, na ktoré v Skole nemaju priestor, pripadne ich pripravuju
na vstup do skoly a nahradzaju tak Ulohu predskolskej vychovy.

,Romske deti su tu asi od tych styroch priblizne do Siestich rokov. U¢ime sa
tie zdklady; hygienické, farby aby vedeli, pocitanie do desat, rozlisovanie lud-
ského tela. Vlastne vsetko to zdkladné, aby vedeli, bud’ ked’ nastupia do tej
predskolskej, ale normdlnej materskej skélky, alebo do zdkladnej skoly, aby
boli aspori scasti pripraveni, aby ich nemuseli hned'ddvat do tych nultych roé-
nikov” (veduca komunitného centra, KoSicky kraj)

Komunitné centra zaroven plnia Glohu sprostredkovatelov medzi réznymi aktérmi v danej obci
alebo meste, a tym umoznuju lepsiu komunikaciu a spolupracu medzi nimi.

,Ano, ja spolupracujem so zékladnou skolou, s materskou $kolou, s tradom
prdce, s detskou doktorkou, aj s miestnym uradom hlavne. TakZe spoluprdca
tu je vsade. UZ mi aj volali z uradu prdce, ked’mali nejaké problémy tu, s miest-
nymi ob¢anmi.” (veduca komunitného centra, KoSicky kraj)

V pripade komunitnych centier je velmi ddlezité, Ze sa do r6znych aktivit snazia zapajat aj
rodicov. To je pre inkluzivne vzdelavanie mimoriadne délezité najma preto, Ze spolupraca skol
s rodinou Casto zlyhava. Napriek tomu, Ze zastupcovia $kol ¢asto hovorili, Ze rodi¢ia nemaju
zdujem o vzdelavanie svojich deti a nie s ochotni spolupracovat, praca komunitnych centier
sveddi skor o opaku. Ak im vychadzaju v Ustrety a snaZia sa ich zapojit do réznych aktivit, rodi-
Cia sa tejto spolupraci nebrania, prave naopak.
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»My pozyvame rodicov na rézne vystupenia, aktivity deti a podobne. Ja ich
voldm na ten pocitacovy, ked" maju zdujem, Ze méZu si kludne prist, ked
potrebuju nieco pozriet si na pocitaci alebo na internete, alebo tu zumbu.
Alebo chcela by som, Ze by sa urobilo nie¢o eSte hlavne pre matky, Ze by
kludne mohli byt aj s detmi poobede.” (vedica komunitného centra, Ko-
Sicky kraj)

Skoly rozvijaju aktivity pre deti aj prostrednictvom roznych projektov. Viaceré ich realizuju $pe-
cificky na vzdelavanie rémskych deti z marginalizovaného prostredia, avsak tieto projekty sa
Casto obmedzuju len na aktivity v ramci Skoly, na zabezpecenie technického vybavenia a skole-
ni pre ucitelov. Niektoré skoly vyuZivaju rozne overené projekty, napriklad romsky mentorsky
program, letné tabory pre deti, dni rdmskej kultiry a podobne.

,Oni [dvaja ucitelia] viastne prisli s tou iniciativou, Ze v tom projekte je za-
budovany aj Romsky den. [...] Ten pdn ucitel vedie s vybranymi Ziakmi, ich
v urcitej oblasti akoZe pripravuje, trebdrs co sa tyka spevu, hudby, hudobny
ndstroj a takto. Ten Romsky deri ma byt vystupom z toho. Oslovili aj tak,
externe, talenty romske z okolia, ¢o v televizii sa uplatnia. Ale nacvicili pro-
gram i s nasimi. Aj konferencierka bola nasa Ziacka. [...] Takisto tam bol aj
pristup tych romskych rodicov, ¢iZe mnohi aj prisli. Bolo to na dvakrdt, tie
vystupenia a bolo to vypredané. Ako sa povie, nabitd sdla. Aj td atmosféra
tam bola a uroveri bola dost vysokd, hej. Jednak tym, Ze tie romske talen-
ty tam boli, a aj ti nasi Ziaci tam mali velmi pekné vystupenie. Potom tam
v rdmci toho dria boli aj nejaké tvorivé dielne, aj nejaky futbalovy zdpas so
susednou obcou, kde su Romovia a tak. Dobré to bolo.” (riaditel, PreSovsky
kraj, Skola ¢. 1)

Tieto aktivity obvykle priamo zavisia na osobnom nasadeni jednotlivych ucitelov alebo zastup-
cov obdcianskych zdruzeni. Ako problematické sa javilo napriklad zapojenie celého pedago-
gického zboru a rodi¢ov. Mnohi ucitelia, s ktorymi bol uskutocneny rozhovor, vedeli o danych
projektoch velmi malo a odkazovali nas na ,,zodpovednych” ucitelov.

,Ja neviem presne, o sa tam robilo. Viem, Ze sme to tu mali, ale pdn ucitel' XY
by vdm vedel o tom povedat nieco.” (ucitelka, PreSovsky kraj, Skola ¢. 1)

Budovanie komunity méze byt potencidlne velmi efektivnym néstrojom vytvarania inkluzivne-
ho prostredia v skolach. Napriek vSetkym vyssie spominanym prekazkam, v mnohych Skolach
mozno ndjst jednotlivcov (ucitelov, asistentov, psycholdgov, a pod.), ktori svojou pracou asporn
do urcitej miery prispievaju k tomu, aby Skola fungovala pre vsetky deti a reagovala na ich
individudlne charakteristiky a potreby. Bolo by vSak prinosné, ak by sa tieto individudlne cha-
rakteristiky ucitelov premietli do celkového pristupu Skoly voéi detom.
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2.2  ASISTENTI UCITELAS®
TINA GAZOVICOVA

Nastroj verejnej politiky pedagogicky asistent pévodne vznikol ako mimovladna iniciativa. Bol
experimentdlne overovany v ramci projektu Akcelerdcia uspesnosti romskych Ziakov, ktory re-
alizovala Nadéacia Skola dokoran.5'V roku 2002 legislativa umoznila fungovanie asistentov aj
mimo experimentalneho overovania. Zahrnutie asistentov ucitela do zakona bolo podmienkou
financovania programu ,Podpora romskej mensiny v oblasti vzdeldvania“ z finan¢nych pros-
triedkov EU v programe Phare. Prispevok EU bol nésledne rozdeleny medzi zékladné a $pe-
cidlne zékladné skoly, na ktorych asistenti zacali pdsobit.>? Na prelome rokov 2002/2003 bol
spusteny program, v ramci ktorého priblizne 200 Rdmov evidovanych na Urade prace zaskolili
na poziciu romskych asistentov ucitela a v ramci verejnoprospesnych prac boli zamestnani. Slu-
Zili ako sprostredkovatelia medzi rémskou komunitou a $kolou, pomahali prekonavat jazykovu
bariéru medzi ucitelom a ziakom, spolupracovali priamo na hodinach a venovali sa zaujmovej
¢innosti. Sucastou ich pdsobenia bola aj komunikacia s rodinami.>

Podla zakona ma byt cielom p6sobenia asistenta uditela ,,utvaranie rovnosti prilezitosti vo vy-
chove a vzdeldvani“ a prekondvanie ,architektonickych, informacnych, jazykovych, zdravot-
nych, socialnych a kultdrnych bariér“>*Od roku 2009 je podmienkou pre pésobenie asistentov
ucitela vysokoskolské vzdelanie prvého stupna alebo Uplné stredné odborné vzdelanie.

Zvysenie vzdelanostnych poZiadaviek v praxi viedlo k tomu, Ze sa zniZil pocet asistentov, ktori
pochadzali z rémskych komunit. Vyskumy a skisenosti z praxe pritom ukazali, Ze asistenti uci-
tela podstatne lepsie plnia svoju funkciu, ak pochadzaju z komunity, pre ktord maju pracovat.
Pokial ide o rémske deti z marginalizovanych komunit, asistent by v idedlnom pripade mal
byt Rém, ovladat rémsky jazyk a pochadzat z rovnakej komunity ako Ziaci.** Aj podla statnych
vzdeldvacich programov sa ma pri vzdeldvani deti zo socidlne znevyhodneného prostredia ,za-
bezpedit asistent ucitela, ktory v pripade deti zo zmiesaného narodnostného prostredia ovlada
aj ich materinsky jazyk.“*®

ASISTENT UCITELA AKO NASTROJ INKLUZIVNOSTI

Aktéri vzdelavania celkovo poziciu asistenta ucitela hodnotia velmi pozitivne. NajcastejSie sa
kritika vo vztahu k asistentom tyka ich nedostato¢ného poctu a finanéného krytia. Tento ne-
dostatok si vSak rovnako uvedomuju aj tvorcovia politik zo Statnej spravy. V tejto analyze sa

50 Funkcia sa podla zdkona ¢. 317/2009 Z.z. vold ,pedagogicky asistent”. KedZe je vSak viac rozsireny
pojem ,asistenti ucitela”, pouzivame oba terminy ako synonyma.

51 Juraskova & Kriglerova (2003), 5.182.

52 VaSecka (2002), s. 237.

53 Juraskova & Kriglerova (2003), 5.182.

54 Zakon ¢. 317/2009 Z.z. o pedagogickych zamestnancoch a odbornych zamestnancoch a o zmene a
doplneni niektorych zakonov, §16 (1). Poziciu pedagogického asistenta dalej upravuje Vyhlagka MS SR
¢. 437/2009.

55 Gallova Kriglerova (2006), s. 4, Hapalova & Daniel (2008).

56 Statny vzdeldvaci program pre 1. stuperi zakladnej $koly v Slovenskej republike, ISCED 1 — primarne
vzdeldvanie, Statny pedagogicky Ustav, s. 30, ods. 13.2. Pozri tiez SVP — ISCED 0, s. 35.
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nebudeme venovat finanénym aspektom, ktoré vplyvaju na pocet asistentov, ale ich uplatne-
nim vo vzdelavacej praxi.

Z pohladu inkluzivneho vzdelavania su klu¢ové otédzky, ¢i moze asistent ucitela prispievat k vy-
tvaraniu inkluzivnej$ieho prostredia v $kole a za akych okolnosti méze tuto Glohu naplfiat.
Asistent uditela ma potencial individualne prihliadat na potreby Ziakov a diverzifikovat svoj
pristup k nim. Tento nastroj preto ponuka velké prileZitosti na zabezpecenie inkluzivnejsieho
prostredia v Skoldch. Aj v zahrani¢i mdZeme sledovat trend stupajiceho poétu pomocnych
pedagogickych pracovnikov.>’ Zaroven v3ak vyskumy v zahrani¢i poukazali na to, Ze pritomnost
asistenta v triede sama o sebe nezabezpecuje lepsie vysledky Ziakov vo vzdeldvani, a dokonca
ani nezarucuje, ze uéitelia budd mat na deti viac ¢asu.*® Vsetko zavisi od toho, ako asistenti
v praxi redlne pbsobia.

Analyza roly asistenta uditela si predovsetkym musi poloZit otazku: komu ma asistent primar-
ne pomahat, uditelovi ¢i Ziakom? Z tejto perspektivy mozno rozdelit aj rézne ¢innosti, ktoré
asistenti bezne vykonavaju.

ASISTENT AKO POMOCNIK UCITELOM

Do prvej kategdrie mozno zaradit ¢innosti, ktoré sltzZia primarne na pomoc ucitelom a maju za
ciel zabezpetit tradi¢ny spdsob vyutby, ktory je nastaveny pre ziakov napifiajucich o¢akdvant
normu. Funguju v ramci paradigmy rozdelovania ziakov na ,,normalnych” a ,problematickych”.
Cielom takychto uloh asistenta je disciplinovanie Ziakov a posiliovanie autority skoly. K ta-
kymto aktivitdam patri napriklad dozor pocas vyucovania alebo cez prestavky. Do tohto modelu
spravania spadaju aj Casté pripady, kedy romski asistenti vyuZivaju rdmsky jazyk na posilfio-
vanie autority v triede a niekedy aj voci rodicom Ziakov (blizSie pozri dalSiu kapitolu o vyuZiti
rémskeho jazyka v skolskom prostredi).

Dalsie funkcie asistenta, s ktorymi sme sa stretli v niektorych $kolach zahrnutych do vyskumu,
boli pomocné prace, ako napriklad nahradzanie absentujucich ucitelov, kopirovanie ucebnych
materidlov a podobné administrativne aktivity. V takychto pripadoch sa z asistenta, ktory by
mal primarne slGZit pre Ziakov, stava skér administrativny pracovnik skoly.

ASISTENT AKO POMOCNIK ZIAKOM

Na druhej strane sme sa stretli s ¢innostami asistentov a asistentiek, ktoré boli boli v prvom rade
zamerané na pomoc detom s ohladom na ich $pecifické potreby. Medzi najéastejsie ¢innosti tych
asistentov, ktori ovladaju rémsky jazyk, patri pomoc pri prekonavani jazykovej bariéry pri nastupe
deti do skoly, a to najma v nultom rocniku. Pokial asistenti skutocne pouzivaju rdmsky jazyk na
pomoc detom, je to vynikajuci nastroj zvy3ovania inkluzivnosti skolského prostredia.

»NajdélezZitejsSia uloha [asistenta] je buranie jazykovej bariéry, ked pridu deti
do nultého rocnika. Potom je individudlna prdca s detmi, ktoré bud’s niecim
zaostdvaju, alebo su naopak Sikovné. |...] Dalsia uloha je komunikdcia medzi
rodi¢mi a Skolou, taky most alebo scelovaci prvok. Potom pomdhaju pri orga-

57 Vincett, Cremin, & Thomas (2005).
58 lbid.
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nizacnych zdleZitostiach, ako su dozory, ked su nejaké mimoskolské aktivity,
a tak.” (riaditelka, KoSicky kraj, Skola €. 5)

Aj ked' legislativa vymedzuje postavenie ,pedagogickych asistentov”, v praxi sa viac vzilo pome-
novanie , asistenti ucitela“. Toto pomenovanie je pritom symptomatické, kedZe viac nez pomoci
Ziakom sa asistenti ¢asto venuju pomoci pedagégom. Z pohladu inkluzivneho vzdelavania by mal
asistent predovsetkym pomahat Ziakom. Pridanou hodnotou jeho pritomnosti v triede je prave
to, Ze v spolupréci s u¢itelom maju viac priestoru venovat sa réznorodym potrebam Ziakow.

ROMSKI PEDAGOGOVIA PRE ROMSKYCH ZIAKOV?

S rémskymi pracovnikmi a pracovnickami sa stretdvame predovsetkym na poziciach asistentov.
V skolach vsak tieZ pracuju rdmski ucitelia a riaditelia. Preto otazka nestoji tak, ¢i s romskymi
detmi maju pracovat romski asistenti, ale vseobecnejsie: do akej miery je v Skoldch délezita
a potrebna pritomnost romskych pedagdgov.

Diskusia s predstavitelmi Statnej spravy na tuto tému nepriniesla konsenzus.

»[Hovori sa, Zze] romsky asistent ma byt Rom, ale ved'zase je to proti tomu, Ze
tvrdime, Ze je tu nejaka inkluzia. Ak nehovorime o etnicite, jedna je lepsia, dru-
hd je menej dobrd, tak v com ten biely je pre tie romske deti zly? [...] Ved tdto
spolocnost je multikultiurna, tak preco to nemézZe byt biely, ktory sa im bude
venovat, a prdve ten biely ich vtiahne do tej nasej spoloc¢nosti — ni¢ v zlom, aby
to nevyznelo — do nasej republiky, kde Zijeme vsetci. Preco nie, preco mdme
dat bielych nabok a dajme im tam Roma? Ved'prdve to je proti tomu inkluziv-
nemu.” (predstavitelka Statnej spravy)

Postoje k tejto otdzke ovplyvnuju aj stratégie Skl pri vybere asistentov. Vo vyskume sa napri-
klad vyskytla Skola, ktoru navstevuju iba romski Ziaci. Napriek tomu skola cielene vybrala ne-
romsku asistentku. Hlavnym dévodom bolo podla uciteliek to, Ze predosla romska asistentka
narusala ich autoritu, lebo na rozdiel od nich ovladala rémsky jazyk a hovorila s detmi rémsky.

»Mala som [romsku] asistentku a mne to nevyhovovalo. Td autorita ucitela
bola niekde upline inde. Rozprdvali po romsky, ja som im nerozumela. Velakrdt
mali vyhodu oproti mne. A mne to fakt vadilo, aj ked’som nieco povedala, ale
ked’ nebola asistentka [...] oni len stdle: ’Kde je Bibi*>*" (ucitelka, PreSovsky
kraj, Skola €. 3)

V inej skole zapojenej do vyskumu konali presne v opacnom duchu. Tuto skolu navstevuje
mnoho socidlne a jazykovo znevyhodnenych rémskych deti, ktoré vsak nespadaju do kategorie
deti zo socidlne znevyhodneného prostredia, lebo ich rodiny nepoziadali o davku v hmotne;j
nudzi. Skola preto mala iba jednu asistentku pre deti so zdravotnym postihnutim. | tak vedenie

59 Bibi znamena teta po rdmsky.
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Skoly dlhodobo na tento post prijima iba rémske asistentky, lebo povazuje za doélezité, aby
v Skole posobila romska pedagogicka.

»Zakon ndm nedefinuje, Ci je to romsky alebo neromsky. Zakon nam definuje
asistenta ucitela Ziakov so zdravotnym znevyhodnenim. [...] Teraz uZ je len je-
den asistent, vSeobecne asistent ucitela, ale pokracujeme, chceme teda radsej
pokracovat v tom, aby to bol zase ten romsky asistent. [...] Je ako pomocnicka
v tej triede. Ale v podstate nie ucitelke, ale tym detom.” (riaditelka, Bratislav-
sky kraj, skola €. 10).

Filozofia inkluzivneho vzdeldvania stavia na prekonavani zauZivanych hierarchickych vztahov
a prihliadani na potreby deti vo vzdeldvani. Z tohto pohladu mo6zu romski pedagdgovia zohra-
vat nenahraditelnu dlohu. Byt Rbmom zdaleka nie je postacujlca charakteristika ¢i kvalifikacia
na vzdelavanie romskych deti. Zaroven vsak ma potencial, ktory nerémsky pedagogicky pra-
covnik nemoze nahradit. To plati vo viacerych ohladoch.

Romski pedagdgovia (asistenti, ucitelia, riaditelia) prepajaju svet Ziakov a rodin a svet Skoly
a verejnych institucii. Tato priepast je obzvlast velkd v Skoldch, ktoré navstevuju vyluéne rém-
ske deti z marginalizovanych komunit a pedagogicky zbor tvoria vyhradne nerémski ucitelia.
Prvy spOdsob premostovania sa deje uz len prostrednictvom toho, Ze vzdelani Rdmovia v ta-
kychto prostrediach predstavuju vybocenie zo zauzivanych kategorii.

»Pozitivne romske vzory potrebuju nielen Romovia.” (u€itelka, ¢lenka externej
odbornej skupiny)

V oblastiach, kde Rémovia Ziju vylucne alebo prevazne v marginalizovanych komunitach,
sa deliace linie medzi socidlnym a etnickym zlievaju. To vytvdra umely dojem, Ze Rdmovia
Ziju vyluéne v socidlne slabom prostredi s nizkym vzdelanim a vysokou nezamestnanostou,
kym vSetci ostatni obyvatelia si na tom socio-ekonomicky lepsie. Dosledkom tohto stere-
otypu je, ze romske deti ¢asto nie su motivované k tomu, aby sa snazili o vyssSie vzdelanie.
Na jednej strane samotni Rdmovia nerdmskemu svetu neddveruji a maju pochybnosti, ¢i
dostanu rovnaké Sance presadit sa. A ked neveria tomu, Ze si najdu zamestnanie, nie je
pre nich délezité ziskat ani formalne vzdelanie. Na druhej strane, nerdmski pedagdgovia
su Casto presvedceni, Zze romske deti nemajud Sancu dosiahnut vyssie vzdelanie. ROmovia
ako sucast pedagogického kolektivu mézu tento stereotyp vyvrétit a ponudknut pozitivny
romsky vzor, ktory potrebuju vietci: nerémski uditelia, rodi¢ia aj deti a rovnako tak rémski
dospeli a ich deti.

,Na prvom stupni tie deti velmi chcu, ale akondhle su starsSie a doma prechdd-
za cast funkcie rodi¢a na tie deti, tam potom nastdva trosku ten problém. Tam
stagnuju, tam treba viac motivdcie, mozZno z rovesnikov, mozno vidiet prikla-
dy. Aj ked' musim povedat, Ze vidia priklad, lebo pdn ucitel je Rom, asistent je
Rom, vidia, Ze ak chcu — mézu. Tu Sancu maju. Kazdy md Sancu a moZnost.”
(riaditelka, KoSicky kraj, Skola ¢. 5)
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Dal$im dolezitym aspektom je rémsky jazyk, ktorému sa bliz$ie venuje nasledujuca kapitola.
Zaroven mbze mat romsky pracovnik lepsie pochopenie pre socidlne a kulttirne odlisnosti me-
dzi skupinami.

»Mne napriklad, ako osobe, je vicsim prinosom, ked'je to ¢lovek z komunity,
ako ked’ma uplne uZasné vzdelanie, ale komunita ho neprijme, lebo to sa tu
stdva. MoZno inde nie, ale tu, kde su silné tie rmske komunity, tak sa mézZe

. u

stat, Ze cudzieho Roma oni jednoducho neprijmu.” (riaditelka, KoSicky kraj,
skola ¢. 5)

Niektori pedagdgovia mali pocit, Ze aplikuju ,farboslepy” pristup, v ktorom nerobia Ziadne
rozdiely. | ked' takéto vyhlasenie vychadza z najlepsich umyslov, vo svojej podstate dopadoch
nie je mozné.

»Ja medzi rémskymi a nerémskymi rozdiely nerobim. Ja to vébec nevnimam, kto je biely,
kto je Cierny.” povedala nam riaditelka Skoly v PreSovskom kraji (Skola ¢. 3), ktoru na-
vStevuju iba rémske deti. Zaroven vsak sama uvadzala rézne charakteristiky, ktoré tymto
detom pripisuje. Aj ked sa o to snaZime, svet jednoducho nedokdZeme vnimat ,farbo-
slepo”, a ani by sme sa o to nemali pokusat , pretoZe to v praxi znamena, ze odmietame
vidiet odlinost, identitu &i kultaru inych l'udi. Ciefom inkluzivneho vzdelavania je v3ak
vidiet ludi ,farebne”, takych, aki su, reSpektovat réznorodost a prijimat ju ako prirodze-
ny a pozitivny stav spoloc¢nosti.

SPOLUPRACA ASISTENT — UCITEL

Asistent i asistentka svojou pritomnostou na vyucovani narusa tradiény frontalny spdsob vy-
ucéby. UCit frontédlne a byt jedinym vyucujicim v triede sa velmi li$i od situdcie, ked'su v triede
viaceri vyucujuci, ktori si musia ulohy delit a navzdjom koordinovat. Je to zru¢nost, ktora pre
ucitelov nie je samozrejm4, lebo ju neziskali ani pocas svojho pedagogického vzdeldvania, ani
vo svojej doterajSej praxi. Vo viacerych Skolach sa ukdzalo, Ze uditelia pritomnost asistenta
hodnotia skor ako zataz nez pomoc. Ich negativne emdcie pritom mozu mat viacero pricin. Pr-
Vou je pocit, Ze im asistent zbytoéne vyraba pracu navyse, lebo musia robit pripravu na hodiny
aj pre neho. Druhou pricinou je pocit, Ze ich niekto kontroluje. A napokon v niektorych pripa-
doch si uditel s asistentom jednoducho ludsky nevyhovuju, ¢o stazuje ich spolupracu a méze
viest az ku konfliktom ohladom autority.

,Ja by som nechcela asistenta u seba v triede, ked ucim. To je rusivy moment.
Akoby som bola sledovand.” (riaditelka, PreSovsky kraj, Skola €. 3)

Ukazuje sa, Ze dobrd timova spolupraca medzi dvoma pedagogickymi pracovnikmi je klu-
¢ovym predpokladom na skutoéné vyuZitie prileZitosti, ze sa detom mdzu venovat viaceri
dospeli naraz. Preto je ddlezité, aby ucitelia a asistenti boli cielene trénovani k efektivnej
spolupraci. KedZe Ulohou asistenta je pomahat detom vo vzdeldvani, jeho dobra spolupraca
s uitefom mdze tomuto cielu vyrazne napomdct. Naproti tomu nefungujuca spolupréca je
vyznamnou prekazkou a staZzuje situdciu vietkym zucastnenym, no v kone¢nom désledku
najma samotnym detom.
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KOMUNIKACIA RODINA — SKOLA

Casto sa v sUvislosti s pracou asistentov hovori o ich komunikdcii s rodinami. Z pohla-
du predstavitelov ministerstva Skolstva asistent ,md napomdhat ucitelovi pri realizdcii
Stdtneho vzdeldvacieho programu“ a jeho poziciu ministerstvo posunulo ,,na ovela vyssiu
urovefi ako v roku 2002. [...] Od 2009 sme vytvorili priestor pre socidlnu oblast na tu ko-
munitnu prdcu, kedZe mdame socidlnych terénnych pracovnikov. Asistent ucitela ma dost
prdce v samotnej skole, aby sa proste nezataZoval inymi Cinnostami a dalej nech je to uz
oblast tych dalsich. Tam sa zmenil obsah jeho prdce. On je pedagogicky zamestnanec.”
(predstavitelka Statnej spravy)

Fakt, Ze asistent je vymedzeny ako pedagogicky pracovnik vsak nemeni ni¢ na tom, Ze spolu-
praca s rodi¢mi Ziakov je pre ich Uspech v gkole nesmierne dole?ita. Casto su to prave asistenti,
ktori maju komunikdciu s rodinami primarne na starost. Rdmsky asistent ma ¢asto lepsie pred-
poklady na efektivnu komunikaciu s rémskymi rodi¢mi. Zaroven sa venuje spravidla mensiemu
poctu Ziakov a vdaka tomu ma moznost si k nim vybudovat blizsi vztah.

,Prdca v triede, prdca s detmi, to je prvd, najhlavnejsSia. A druhd najhlav-
nejsia je spoluprdca s komunitou. Ja si to na Skole viem predstavit aj tak
napriklad, Ze by som mala asistentov, ktori by boli Cisto na spoluprdcu skola
a komunita a asistenta, ktory by bol priamo na tom uceni.” (riaditelka, Ko-
Sicky kraj, Skola €. 5)

,Ja sprostredkuvam kontakt medzi rodinami a skolou, ak nieco mdme, treba
poriesit nieco s rodi¢mi, idem ja do tych rodin. Porozprdvam sa s nimi a vysve-
tlime si, co ndm treba. Ak treba nieco podpisat, takisto. [...] Oni si uZ za ten
¢as zvykli na mra, dokonca aj oni samotni ma vyhladdvaju, alebo ak dieta
zamaroduje a uz ma vidi na ulici, Ze "Pockaj pockaj, moje dieta je teraz choré,
mam tu marodku,” ja to zoberiem a vybavim. Aj oni vyhladdvaju ma uz sami
s akymkolvek problémom. [...] Pomdham im, ako sa dd, aj rodi¢com, aj detom.”
(rémsky asistent, KoSicky kraj, $kola €. 5)

Na zdver mozno stru¢ne zhrnut, Ze nastroj asistenta ucitela je velmi pozitivne hodnotené
opatrenie na Slovensku aj v zahranici. Z pohladu inkluzivneho vzdeldvania asistent ucitela
zvysuje potenciél skoly individuédlne prihliadat na potreby Ziakov a diverzifikovat svoj pri-
stup k nim. Tym otvara velké moznosti na budovanie inkluzivneho prostredia v Skolach.
Délezité je, aby asistent ¢o najlepdie napifial individudlne potreby deti. V pripade rém-
skych deti méZe réomsky asistent preklendt pomyselnt bariéru medzi svetom rémskych
deti a ,,neromskou” Skolou. Tiez je dblezité, aby cely pedagogicky kolektiv pracoval na
tom, aby spolupraca asistentov s ucitelmi bola ¢o najprospesnejsia pre nich, no najma pre
samotnych Ziakov.
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2.3  VYUZITIE ROMSKEHO JAZYKA V SKOLSKOM

PROSTREDI®°
TINA GAZOVICOVA

Na Slovensku neexistuju Ziadne presné udaje o materinskom jazyku ¢i o jazykovych kompeten-
ciach ziakov v zakladnych skolach. Preto mozeme opét vychdadzat iba z odhadov a vyskumov.
Podla nich na Slovensku Zije 320 0005 — 450 000 Romov.%2 Najnovsi vyskum UNDP (2012) uvadza,
Ze 40% Romov patri do vekovej skupiny do 15 rokov. Zaroven, viac nez polovica Romov Zijucich
na Slovensku ma rémcinu ako svoj materinsky jazyk. Iba tretina respondentov uviedla slovenci-
nu a 12% uviedlo madarsky materinsky jazyk.®® Na zdklade vyssie uvedenych udajov mozno od-
hadnut, Ze 18% — 26% deti vo veku povinnej Skolskej dochadzky na Slovensku tvoria Rémovia®,
z toho priblizne polovica (t. j. 9% — 13%) mo6ze mat rémsky jazyk ako svoj materinsky.

V odbornej literature, aj v narodnych a medzindrodnych strategickych dokumentoch sa uvadza
vela argumentov na podporu vzdeldvania deti v ich materinskom jazyku.®® Samotna Ustava SR
zarucuje ob¢anom patriacim k narodnostnym mensinam a etnickym skupindm pravo ,zakladat
a udrziavat vzdeldvacie a kulturne institdcie” a ,za podmienok ustanovenych zakonom zarucuje
okrem prava na osvojenie si statneho jazyka aj pravo na vzdelanie v ich jazyku.“®® Podobne podla
Skolského zdkona €. 245/2008 Z. z. (§12) maju prislusnici narodnostnych skupin pravo na vychovu
a vzdelavanie v ich jazyku. Toto pravo sa vztahuje aj na rdmsku narodnostni mensinu. Napriek
vysokému poctu deti s romskym materinskym jazykom na Slovensku doposial nie je Ziadna Stat-
na zékladna skola s rdmskym vyucovacim jazykom. DAvodov je pritom viacero. Neexistuju uceb-
nice, ktoré by umoznovali vyucovanie réznych predmetov v rdmcine a taktiez na vysokych Sko-
lach nie su otvorené studijné odbory, ktoré by vzdelavali ucitelov rémskeho jazyka ¢i v rdmskom
jazyku. Existuje iba niekolko $kol, ktoré vyucuji rémsky jazyk ako jeden z predmetov. Tieto Skoly
vsak zamerne neboli zahrnuté do vyskumu.®” Vzhladom na slabé zastipenie rémskeho jazyka vo
vzdelavani, sa nas vyskum zameriaval na postoje k neformdlnemu pouZivaniu rémskeho jazyka
na Skolach a na situacie, v ktorych je rémsky jazyk najcastejsie vyuzivany.

Jazyk je nutné vnimat z dvoch roznych perspektiv. V prvom rade je to komunikaény nastroj,
ktory sluzi na dorozumievanie sa. Ked' ludia nehovoria rovnakym jazykom, v ich komunikacii

60 Cast vyskumu zamerand na vyuZitie rémskeho jazyka bola publikovana aj v zborniku ,Diverzita
v spolocenskych vedach” (GaZovicova 2012a) a v ¢asopise Human Affairs (GaZovicova 2012b).

61 Juradskova, Kriglerova & Rybova 2004.

62 Vario (2002).

63 Filadelfiovd & Gerbery (2012).

64 Ak 40% su vo vekovej skupine 0-15 rokov, priblizne 25% je vo veku povinnej Skolskej dochadzky (6-15
rokov). 25% z odhadov 320 000 a 450 000 tvori populaciu rdmskych Ziakov okolo 80 000 — 112 500.
Celkovy pocet deti na zakladnych $kolach je 434 477 (Ustav informdcii a progndz $kolstva).

65 UZ v roku 1953 sprava UNESCO uviedla: “[...] malo by sa vynaloZit vietko Usilie, aby sa zabezpecilo
vzdeldvanie v materinskom jazyku.” (preklad autoriek, s. 47) Dal$im vyznamnym dokumentom , ktory
sa venuje aj vzdeldvaniu v materinskom jazyku je Eurépska Charta regiondlnych alebo mensinovych
jazykov (1992), ktoru ratifikovalo aj Slovensko.

66 Ustava SR, druhd hlava, $tvrty oddiel, ¢l. 34, (1) a (2).

67 Podla nam dostupnych informacii su to Sukromnd zakladna skola a Sikromné gymnazium v Kosiciach;
Sukromné gymnazium a Sukromnd spojend 3kola v Kremnici, Sikromnd pedagogickd a socidlna
akadémia v KoSiciach a Konzervatérium v Kosiciach.
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vznika bariéra. Jazyk ma vSak zaroven aj déleziti symbolicku funkciu. Je suéastou nasej identity
a zohrava ulohu v interakciach medzi ludmi. Jazyky maju v kazdej spolo¢nosti urcity hodnotovy
status, ktory sa v istej podobe prenasa aj na ludi, ktori nim hovoria. V nasej analyze prihliada-
me na obe spominané funkcie jazyka.

O symbolickej hodnote jazyka sveddi aj vyjadrenie predstavitela Statnej spravy. Citat ilustruje,
ako pre mnohych l'udi na Slovensku je romcina Uzko prepojena s chudobou, v ktorej mnohi
Rémovia Ziju. Z toho prameni aj celkovy despekt k romskemu jazyku.

,Ked'su ti romski Ziaci sustredeni, povedzme, v jednej triede, oni sa prirodze-
ne medzi sebou rozprdvaju iba po romsky, aj ked' ucitel hovori po slovensky.
[...] To podla mra nie je dobré, lebo vlastne ten jazyk je urcity kulturny kod.
Td slovencina predsa len je jazykom, ktorym rozprdva majorita a td majorita
ma urcité vyssie ambicie. Oni v tej ich kulture, kde hovoria len po rémsky, ako
keby boli zaseknuti v tom svetondzore, Ze skoncim tu zdkladnu Skolu, mozno
sa niekto aj dostane na strednu. Ale ked' vedia dobre po slovensky, oni su aj
tahani tymi neromskymi Ziakmi, aby prevzali aj to ich zmyslanie, Ze je dobré ist
na strednu alebo vysoku skolu.” (predstavitel Statnej spravy)

JAZYK AKO KOMUNIKACNY PROSTRIEDOK CI BARIERA

Rémsky jazyk sa v rozhovoroch objavoval predovsetkym v suvislosti s jazykovou bariérou romskych
deti pri nastupe do Skoly. Z tohto hladiska sa téma romskeho jazyka opakovane vyskytovala v su-
vislosti s dalSimi opatreniami, najma nultymi ro¢nikmi a asistentmi ucitela. Tak, ako ukazali aj iné
vyskumy®, predstavitelia $kdl sa zhoduju v tom, Ze deti z marginalizovanych komunit pri vstupe do
Skoly velmi Casto prekonavaju jazykovu bariéru. Deti, ktoré doma hovoria po rémsky, nenavstevuju
matersku Skolu a neprichddzaju pravidelne do kontaktu s nerémskymi obyvatelmi mesta ¢i obce,
pri vstupe do skoly Casto takmer neovladaju vyucovaci jazyk. Jazykovu bariéru v navstivenych sko-
lach taktiez uvadzali ako jeden z hlavnych dévodov na zaradovanie deti do nultého rocnika.

, Oni nevedeli nic, jediné slovo nerozumeli po slovensky. [...] Ja musim pracovat
ako s hluchonemymi posunkovou recou. Ale tak, potom to ide velmi rychlo,
ked'sa naucia tie zdklady. Po dvoch mesiacoch uZ zacinaju tvorit vety, rozprd-
vaju sice gramaticky nesprdvne, v neurcitkoch, v prvom pdde a v prvej osobe,
ale uz sa dorozumieme. Po Styroch mesiacoch uZ spolu normdine komunikuje-
me.” (triedna ucitelka nultého rocnika, Kosicky kraj, Skola €. 5)

»Mdm skér pocit, Ze niektoré deti brzdim miesto toho, Ze by som rozvijala, lebo
oni su velmi rozvinuté a jedind pricina, preco nie su v prvom rocniku je preto,
Ze oni nepoznaju jazyk. Indc su velmi Sikovné, keby poznali jazyk, tak su jed-

68 Porov. napr. Hapalova & Daniel (2008).
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notkadri, asi polovica z mojich Ziakov je taka.” (triedna ucitelka nultého rocnika,
Kosicky kraj, Skola €. 5)

,Urcite keby ovlddali slovencinu, tak tie vysledky by boli ovela lepsSie.” (riadi-
telka, PreSovsky kraj, Skola €. 2)

Jazykova bariéra byva prekonavana viacerymi spésobmi. Predovsetkym tym, Ze ucitelia s det-
mi komunikuju vyucovacim jazykom a tie si jazyk poClvanim osvojuju. Vacsinou sa vsak pri tom
nevyuZzivaju Ziadne metodické pomdcky. Dovodom je aj to, Ze ucitelia nie su odborne priprave-
ni na vyucovanie slovenského jazyka ako cudzieho jazyka. Aj iné vyskumy preukazali, Ze v slo-
venskom skolskom systéme chybajui metodiky na vyucovanie slovenciny ako druhého jazyka.®

V tych skolach, kde niekto z pedagogického zboru ovldda rémsky jazyk (najéastejSie rémsky
asistent, menej Casto ucitel a len vynimocne riaditel), sa tento najcastejSie vyuZiva prave na
prekonavanie prvotnej jazykovej bariéry pri nastupe deti do Skoly. Uplatiuje sa najma pri pre-
kladani slovenskych vyrazov, ktorym deti nerozumeju, do rdémciny.

,Ja napriklad [...] som pouZivala romske vykladové karty. Aj ked’som este nema-
la rémske vykladové karty, tak bol rémsky slabikdr. [...] Ked'[dietatu] rozprdvate
vyraz, ktory mu ni¢ nehovori, on ho nepoznd, tak si ho nezapamdtd. |[...] Ja som
moje deti ucila len tak. UZ sme vedeli, Ze to je A, lebo to bolo angrusti (romsky
— prsteri). [...] To nie je na popieranie slovenciny, to s tym nemd nic. To je na tu
pomoc na zaciatku, ked'je td bariéra jazykovd. [...] Oni sa pri tom ucia ten jazyk,
lebo jazyk sa nedd ucit, Ze dnes pridem do skoly a viem. To sa nedd, to je dlho-
doby proces a ten proces trvad po 9. triedu.” (riaditelka, KoSicky kraj, skola €. 5)

Vsetci vyucujuci, ktori rdmsky jazyk ovladaju a pouzivaju ho pri uceni deti po slovensky, si ten-
to sposob velmi pochvalovali. Napriek tomu sa u nich prejavoval zvnutorneny pocit, Ze takyto
postup nie je celkom spravny alebo Ziadany. Viaceri respondenti sa spontanne za svoje konanie
ospravedIfiovali a sami od seba uvadzali, Ze nemusi byt plne akceptované. V predoslom vyjadreni
takéto vymedzovanie ilustruje veta: , To nie je na popieranie slovenciny, to s tym nemad nic, to je na
tu pomoc na zaciatku, ked'je td bariéra jazykova“ ¢i pozndmka od rovnakej osoby: ,MozZno, Ze by
to inSpekcia nie aZ tak rada videla [...]“. V dalSich rozhovoroch sa napriklad vyskytlo aj takéto vy-
jadrenie: ,Ja sa nikdy nerozprdvam na hodine otvorene po romsky. PretoZe nie je to jazyk, ktorym
by sa malo na hodine komunikovat.” (romska asistentka, Bratislavsky kraj, skola ¢. 10). Z toho je
zrejmé, Ze napriek pozitivnym skdsenostiam s vyuzivanim rdmciny pre ucenie slovenciny, ucitelia
mali pocit, Ze rémsky jazyk ani v takomto pripade do skoly nepatri.

Z pohladu inkluzivneho vzdeldvania je Uplne na mieste, Ze sa ziakom, ktori prekonavaju jazy-
kovu bariéru, pomdha vyuZivanim ich materinského jazyka. Ak v $kole velka &ast Ziakov, alebo
dokonca vsetci, hovoria inak nez vyuéovacim jazykom, je Ziaduce, aby aspofi éast pedagogic-
kého zboru (najma v nizsich rocnikoch) tento jazyk ovladali.

Potreba pritomnosti ucitelov ¢i asistentov ovladajucich romsky jazyk vsak nebola vo vyskume
vseobecne zdieland. Zdoraznovali ju najma rémski pedagogicki pracovnici, pripadne neromski

69 Porov. GaZovicova (ed.) (2011), s. 47-48.
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ucitelia, ktori sa romcinu sami naucili. ,,V kaZzdom prvom rocniku by mal byt romsky asistent.”
(rémsky asistent, Kosicky kraj, skola ¢. 4)

Viaceri tiez chybu vidia v tom, Ze deti sa nenaucia po slovensky este pred nastupom do skoly. Chy-
bajuce zaskolenie deti v materskych skolach sa objavovalo vo viacerych suvislostiach. Vo vztahu
k rémskemu jazyku sa dokonca objavil aj nazor, Ze by rodic¢ia mali s detmi hovorit po slovensky.

,Doma by mali ¢o najviac rozprdvat od mala [slovensky]. Samozrejme, Ze netvr-
dim, aby zanevreli na romsky jazyk. Rodicia by mali zapracovat od mala a plus
este skélky materské, to je velka pomoc.” (rémsky asistent, KoSicky kraj, Skola €. 5)

»No rodi¢ia, aby s nimi doma rozprdvali slovensky, ind¢ sa to neodstrdni. To
doobedie, ¢o my s nimi rozpravame po slovensky, tak to je velmi mdlo. Oni
medzi sebou rozprdvaju len po romsky. Domov pridu, zase len po rémsky, tak-
Ze to je velmi mdlo.” (triedna ucitelka nultého rocnika, KoSicky kraj, Skola €. 4)

Skola by nemala rodinu priamo alebo nepriamo niitit, aby sa vzdala svojho materinského ja-
zyka, v ktorom je komunikécia pre jej élenov najprirodzenejsia. Hovorit akymkolvek jazykom
je zakladné ludské pravo a jeho narusanie by bolo pokusom o nasilnu asimilaciu.

Délezita je aj efektivita samotného vzdeldvania. Ak je rdmcina materinskym jazykom deti, pre-
hlbovanie znalosti v tomto jazyku je ddlezité pre celkovy intelektualny rozvoj dietata.”

ZmieSané triedy, ktoré umoznuju viac socidlneho kontaktu medzi romskymi a nerémskymi
Ziakmi, st taktieZ nastrojom prirodzeného prekondavania jazykovej bariéry. V rozhovoroch s uci-
telmi to vSak ako sucast rieSenia vObec neodznelo. Reziden¢nd segregacia, ktora sa prenasa
do s$kél aj socidlnych kontaktov, spbsobuje, Ze prave deti zo segregovanych komunit sa s detmi
hovoriacimi inak ako po rémsky takmer nestretavaju.

JAZYK AKO SYMBOLICKY NASTRO!J

Nezname v nas Casto vzbudzuje strach ¢i neddveru, a tak je to aj s rdmskym jazykom pre pe-
dagogov, ktori mu nerozumeju. Najotvorenejsie to sformulovala riaditelka jednej skoly, ktora
sa sama naucila po rdmsky.

,Ked' rozprdvaju po romsky [...] a ja im rozumiem, tak mi to tak neprekdza.
Horsie by bolo, keby som im nerozumela a by som nevedela, ¢o hovoria. Tak to
by som znervoznela, Ze ¢o ked’ hovoria nieco, ¢o nemaju, alebo pldnuju nieco,
¢o nemaju.” (riaditelka, KoSicky kraj, Skola ¢. 5)

Strach z toho, o si deti hovoria, ked  hovoria po rémsky, méze pri autoritativnom spdsobe vyuco-
vania viest k zakazu pouzivania rémciny v Skole. Takyto zakaz vsak vyznamne zasahuje do osobne;j
integrity dietata, napada jeho identitu a to, ¢o je mu prirodzené. Zarover to udrziava a posiliiuje
pomyselnu bariéru medzi svetom rodiny a svetom skoly, ktort deti méZu pocitovat. Prave tato ba-
riéra méze prispievat k tomu, Ze deti kolu odmietaju, nejavia o fiu zdujem alebo sa vodi nej buria.

70 Porov. napr. Paulsten & Tucker (2003).
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Otazka ne/znalosti jazyka Uzko suvisi aj s autoritou vyucujuceho. Rémska ucitelka ovladajica
jazyk, ktorym sa Ziaci beZzne medzi sebou rozpravajui, ma neraz vyssiu autoritu. To nerémskym
uéitefom zvykne prekazat. llustruje to aj vy$Sie uvedeny citat nerdmskej ucitelky, ktora posobi
v Skole na vychodnom Slovensku s vyluéne rémskymi Ziakmi.

»Mala som [rémsku] asistentku a mne to nevyhovovalo. Tda autorita ucitela bola
niekde upline inde. Rozprdvali po romsky, ja som im nerozumela. Velakrdat mali vy-
hodu oproti mne. A mne to fakt vadilo, aj ked’som nieco povedala, alebo ked’nebo-
la asistentka [...] oni len stdle: ‘Kde je Bibi”*?*/ (ucitelka, PreSovsky kraj, skola ¢. 3)

Pri Gispe3nej spolupraci uéitelov a asistentov by znalost rémskeho jazyka mala byt obojstran-
ne vyuZivana na prekonavanie jazykovej bariéry a nemala by byt vnimana ako ohrozenie.
Rémina v $kole zriedka naplfia pozitivnu funkciu pri budovani vztahu k rémskej kultdre a iden-
tite. Vynimku obcas tvoria rémske piesne Ci riekanky. Ak sa rémcina v skolach vobec pouziva,
tak iba na dva ucely. Prvym je vyssie spomenuté ucenie sa slovenského jazyka prostrednictvom
rémciny. Druhym je vyuZivanie rdmciny ako nastroja represie voci Ziakom, niekedy aj rodicom,
na budovanie ¢i posiliovanie autority ucitela, ktory rémcinu ovlada. Nasledujuce vyjadrenie je
od neromskej riaditelky, ktord sa naucila po romsky.

,Ak pocujete a naddvaju, myslia si - ved’ ona nerozumie — a sa otocite a im
poviete, tak sa zhdcia. Je to taky prvok vychovny, ¢o sa dd pouZit aj na rodicov,
aj na tie deti.” (riaditelka, KoSicky kraj, Skola €. 5)

InU skisenost opisuje mlada romska asistentka.

,Ked som dosla na hodinu a nepoznali ma, tak nevedeli, Ze viem po romsky.
Som rozumela, ¢o oni si rozprdvaju. A uZ potom som ich ja oslovila v ich jazy-
ku. Tak boli z toho uplne hotovi. Ale myslim si, Ze aj toto mi pomohlo vclenit
sa medzi nich, teda Ze ma brali. Ze to bolo lepsie, urcite.” (rémska asistentka,
Bratislavsky kraj, skola ¢. 10).

Celkovo mozno zhrnut, Ze ak je rémsky jazyk v $kole neformalne pritomny, vyuZiva sa najmi
na dva ucely: prekonavanie jazykovej bariéry a posilfiiovanie autority.

(1) Vzhladom na ¢astu jazykovu bariéru romskych deti pri nastupe do Skoly niektoré z nich
rémcinu pouzivaju ako sprostredkujici jazyk. Potrebny je dovtedy, kym si deti dostato¢ne ne-
osvoja slovencinu. Samotnej romcine sa vsak iba velmi vynimocne prisudzuje ind hodnota
a ucitelia viésinou nepovazuju za déleZité naucit Ziakov spisovnd réméinu.

(2) V symbolickej rovine je ovladanie romciny povazované za jeden zo spdsobov, ako si u deti
vybudovat autoritu. To pomaha pedagogickym pracovnikom, ktori rémcinu ovladaju. Na
druhej strane to viak nie je vidy pozitivne vnimané nerdmskymi ucitelmi, ktori pocituju stratu
vlastnej autority. V skimanych skolach takmer tplne absentovalo vyuZivanie romskeho jazy-
ka ako nastroja na budovanie pozitivnej rémskej identity a hrdosti.

71 Bibi znamend teta po rdmsky.
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2.4  MULTIKULTURNA VYCHOVA
JARMILA LAJCAKOVA

Multikultirne vzdeldvanie vzniklo ako kritickd reakcia na monokultirny a europocentricky
sposob vyucby. Monokultirne vzdelavanie je kritizované za formovanie arogancie, necitlivosti
a rasizmu. Vychovdva jednotlivcoy, ktori vidia svet vylucne z pohladu svojej kultiry a nie su
schopni akceptovat rozmanitost a iné kultirne a hodnotové systémy ako rovnocenné.

Multikultdrne vzdelavanie vychadza z myslienky, Ze Ziaci a Ziacky su ludské bytosti, ¢lenovia a ¢lenky
kultarnych a etnickych komunit a sicasne aj obcania a obcianky urcitej politickej komunity.

Ciefom multikultdrneho vzdeldvania je umoznit Ziakom spoznat odlisné koncepcie dobra
a hodnotovych systémov. Multikultirne vzdeldvanie nema za ciel vytvarat kult kultur, ktory
by oslaboval spolo¢nu socidlnu jednotu, tak ako to tvrdia mnohi jeho kritici. Jeho poslanim je
budovat respekt k zakladnym ludskopravnym hodnotam, vytvorit priestor na prijimanie a vy-
tvaranie pluralitnej kultdry a spochybrnovanie europocentrizmu a jeho interpretacie historie.
Cielom je rozvijat chapanie odlisnych kulttr ako nie¢oho obohacujiceho a pozitivheho.”

Multikultdrne vzdeldvanie by sa malo odrazat v $kolskych osnovach a rovnako aj v metodike vy-
ucovania. Z tohto dévodu nestaci len rozsirit skolské osnovy tak, aby obsahovali zmienku o od-
lisnych ndboZenstvach i kultirach. Multikultdrna vychova ma smerovat k priprave studentov na
vedenie dialégu. Cielom je, aby napriklad pochopili odlisSné vnimanie historickych udalosti a ich
komplexnost a nesnafzili sa o hladanie jedinej spravnej odpovede. Histdrie a skisenosti mensino-
vych komunit by mali byt integrované do vieobecnej histérie tak, aby boli sti¢astou vytvarania
pluralitnej kolektivnej pamate.”

Na Slovensku bola multikultirna vychova (MKV) zavedend ako prierezovd téma pocas obsa-
hovej reformy vychovy a vzdeldvania od $kolského roku 2008/2009. Cielom multikulttrnej
vychovy podla statneho vzdeldvacieho programu pre 2. stupen zakladnej skoly je ,vychovné
a vzdelavacie pésobenie zamerané na rozvoj poznania rozli¢nych tradi¢nych aj novych kultar
a subkultur, akceptaciu kultdrnej rozmanitosti ako spoloéenskej reality a rozvoj tolerancie, res-
pektu a prosocialneho spravania a konania vo vztahu ku kultirnej odlisnosti. Edukaéna ¢innost
je zamerand na to, aby Skola a Skolské vzdelavanie fungovali ako spravodlivé systémy, kde maju
véetci Ziaci rovnaku prileZitost rozvijat svoj potencial. Ziaci spoznavaju svoju kultdru aj iné kul-
tury, historiu, zvyky a tradicie ich predstavitelov, reSpektuju tieto kultury ako rovnocenné a do-
kazu s ich prislusnikmi konstruktivne komunikovat a spolupracovat. Multikultdrnu vychovu
mozno prirodzene zaclenit do humanitnych a spolo¢enskovednych predmetov. Prvky multikul-
turnej vychovy vsak mozno v obsahovej a metodickej rovine ¢i s pomocou vhodnych prikladov
rozvijat aj v prirodovednych predmetoch ¢i pri vyucbe materinského a cudzich jazykov.“’

Multikultdrna vychova je vo svojich vychodiskach opatrenim, ktoré ma vyrazny potencial zvy-
Sovat inkluzivnost v Skolach. Jej prierezovy charakter umozriuje transformovat kurikulum tak,
aby re$pektovalo odlisnosti medzi detmi ako obohacujucu charakteristiku celej komunity. Deti

72 Rosinsky (2011), s.74.

73 Parekh (2000), s. 224-230.

74 Statny vzdeldvaci program pre 2. stupeni zakladnej $koly v Slovenskej republike, ISCED 2 — nizsie
sekundérne vzdelavanie, Statny pedagogicky Ustav, s. 20, ods. 6.2.1.
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su akceptované ako rovnocenné. Kultura, ktoru si prinasaju z domu (vratane jazyka) je nieco,
¢o nemusia skryvat. Dejiny mensin nie s zaml¢iavané, ale su organickou sucastou dejin Slo-
venska. Multikultirna vyucba je vysoko participativna, kedZe deti si podporované vo formova-
ni svojich nazorov a v kritickom mysleni. Multikultdrna vychova si zéroven kladie za ciel vytvorit
priestor pre inkluziu Ziakov z ,,odliSnych” kultdrnych a nabozenskych prostredi, vratane prista-
hovalcov, a sticasne sa popasovat so stereotypmi ¢i dokonca xenofébiou a rasizmom u deti.”®

MULTIKULTURNA VYCHOVA V SKUMANYCH SKOLACH

Ucitelia v skimanych skolach multikultirnej vychove prisudzovali velky vyznam ako prostried-
ku budovania tolerancie. Na ministerstve Skolstva, ktoré zbiera informacie o vyucbe tejto prie-
rezovej témy, eviduju mnozstvo vykazanych aktivit v rdmci multikultirnej vychovy.

V Skolach sme sa vsak Casto stretli aj s Uprimnym zacudovanim sa a s nepochopenim podstaty MKV.

Multikultirna — to je ktord? To je td vypoctovd technika? Ci to su tie poduja-
tia? No to dno. Divadldé mdame a tak, pre deti organizujeme kulturne poduja-
tia. Aj Sv. Mikuldsa. Teraz budeme mat z PreSova divadlo.” (riaditelka, sprava
vyskumnicky, Presovsky kraj, skola . 3)

Vyskum odkryl aj rizikd nepochopenia a zrejme neumyselného zneuzitia myslienky MKV. Po-
dobne, ako to budeme ilustrovat v pripade nultych ro¢nikov, aj MKV ¢asto nadvazuje na tzv.
pozitivne stereotypy o Rdmoch a rémskych detoch, ktoré tuto skupinu spéjajd s romantickymi
predstavami nesputanych tanecnikov a hudobnikov.

»SnazZime sa navddzat ich na ich kulturu v ramci mimoskolskej ¢innosti, v rdmci
kruZkov. Tam r6znymi [sp6sobmi], ako tanceky, spev a také, aj v romcine. Aby
sa prejavoval ich temperament v tom, lebo oni su taki spontdnni. Ked napri-
klad vy chcete s nimi nacvicit nejaky tancek, nemusite velké usilie vynaloZit,
lebo oni vedia tancovat, ale po svojom. A ked'vy od nich chcete nieco iné, tak
to je problém (smiech).” (riaditelka, Presovsky kraj, skola €. 2)

Riziko takéhoto uchopenia multikultdrnej vychovy spociva v tom, Ze Skatulkuje deti do urcitych
kategorii, podobne ako v pripade nultych rocnikov, kde su romske deti vnimané ako zaostalé.
Deti su tak uvaznené v ocakavanych roliach. Nerata sa s tym, Ze kazdé romske dieta nemusi
mat umelecky talent a nemusi tuZit stat sa hudobnikom. Aj ked to neznamend, Ze by tanec
a umenie nemali svoje miesto v multikultirnej vychove, pri ich vyuZiti sa viak treba vyhnut
stereotypom, ktoré upevnuju delenie na ,my“ a ,oni“

Takéto vnimanie multikultdrnej vychovy je sucastou ,skulttdriiovania® rémskych deti, a to bud’
do ,,nasej“ alebo ,ich” kultury, pricom rémska kultura je z pohlfadu nerémskych ucitelov vni-
mand pomerne esencialisticky .

75 Mistrik a kol. (1999).
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,Aj minulého roku vystupovali s rmskym tancom. Pani ucitelka, ktord mad
tanecny kruZok, ich naucila romsky tanec. S tym vystupovali na tych Viano-
ciach, kde mali z nasej skoly, triedy, pripraveny program. Tak sa zapojili do
toho programu, kde boli vsetci Ziaci. TakZe dno, urcite, tanec, hudba — je to
pekné, treba to zobrat, treba to prijat od nich.” (triedna ucitelka, KoSicky
kraj, Skola €. 4)

To, ako uplatiiovanie multikultdrnej vychovy v niektorych pripadoch podporuje delenie na
,my“a ,oni“ ilustruje aj vyjadrenie dalsej ucitelky.

»Tu mdme v radmci nejakého predmetu rozprdvat o tych inych ndrodnostiach.
Alebo mbéZeme to mat aj ako mimoskolsku ¢innost,. Co sa tyka tych kultir ja
som to rieSila poslednykrdt na prirodovede. Rozprdvali sme tam o jedle. |...]
Teraz pred Vianocami hlavne, aké su zvyky v tych inych krajindch.” (ucitelka,
Kosicky kraj, skola €. 6)

Absurdne posobi vyucba multikultirnej vychovy v hiboko segregovanom prostredi. Uz delenie
na zaklade etnicity je v absolitnom rozpore s principom respektovania ludskej dostojnosti
kazdého dietata.
,No aby sa deti dozvedeli viac o sebe, o svojich predkoch. Aj multikultiurna vy-
chova tam napriklad spadd. Ja hovorim, Ze naozaj je na skodu veci, ked’ clovek
napriklad nepoznd svoje korene, Ze proste sa ho opytate, skadial asi pochdd-
zaju tvoji predkovia, tak nevie vam odpovedat a nevie nic o svojej komunite
porozprdvat. CiZe ja si myslim, Ze to je takd neznalost, ale je dobré, ked' sa
to zavedie, aspori dajaké zdklady tym detom ddvame.” (riaditelka, PreSovsky
kraj, Skola ¢. 2)

Vo vyskume sme nasli aj pozitivne priklady, kedy ucitelia multikultirnu vychovu realizovali
v podstate intuitivne. Napriklad v rdmci vyuCovania alebo poc¢as mimoskolskej ¢innosti revitali-
zovali Zidovsky cintorin alebo organizovali oslavy Medzinarodného dria Rémov.

Na jednej Skole multikultdrnu vychovu vyuzZivali cielavedome a systematicky ako nastroj spa-
jania oddelenych komunit rémskych a nerémskych deti a na reSpektovanie odlisnosti. V tomto
pripade Skola Uspesne spolupracuje s mimovladnymi organizaciami. Koordinatorka pre MKV
pripravi rocny plan, ktorého cielom je prekondvanie kultirnych rozdielov a spajanie oddele-
nych komunit. MKV zakomponovali do hodin dejepisu aj zac¢lenenim rémskych dejin.

»My mdme zdujem robit také aktivity, ktoré by nds spdjali. Ktoré by nds ne-
rozdelovali, ale spdjali. Tak zase zoberieme z kaZdej triedy 2 — 3 deti a pripravi
sa ta kostra a budu si pliest, ¢o sa im podari vyrobit — bude to ich viastny vy-
robok. [...] Nemd zmysel, aby tam dospely zasahoval, toto nebol nds ciel. To,
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¢o si sami pomaluju, tak budu mat. [...] Preco prdve pletenie? Mdme koSikdra
v osade plus este takého jedného ne-Roma koSikdra. Zoberieme ich obidvoch
a oni vlastne pod tym vedenim budu pliest.” (riaditelka, KoSicky kraj, Skola €. 5)

Potencidl spajania a budovania reSpektu, ktory je podstatou MKV, nebol v skimanych $ko-
lach takmer vobec vyuZivany. Pozitivne priklady ukazuju, aké moznosti ponuka multikultur-
ny pristup pri spajani rozdelenych komunit rémskych a neromskych deti. Ukazuje sa, Ze pri
realizovani niektorych aktivit mézu pomdahat aj mimovladne organizécie. Riziko pri zavedeni
MKV spociva v tom, ze niekedy vychadza zo stereotypizujlcich predstav o rémskych detoch,
posilfiuje delenie na ,my“ a ,,oni“ a vnucuje interpretaciu rdmskej kultdry tak, ako ju vidia
nerémski ucitelia.
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2.5 NULTE ROCNIKY
JARMILA LAJCAKOVA

V dosledku ekonomickej a socidlnej transformacie po roku 1989 vyrazne klesol pocet romskych
deti navstevujucich materské Skoly. Trend suvisel s takmer pausalnym rusenim predskolskej
vychovy, ndrastom finan¢nych ndkladov spojenych s navstevou materskych skol a s celkovym
socidlnym a ekonomickym prepadom a chudobou znacnej ¢asti romskej mensiny.

Nulté roéniky boli zavedené od 3kolského roku 1992/1993 ako experimentalny program. Mys-
lienka bola predstavena ako alternativa ,,na rieSenie nepripravenosti rémskych deti na Skolu
odkladom skolskej dochadzky, zaradovanim do vyrovnavacich tried a osobitnych $kol“.’¢ Me-
todicka prirucka na vyucbu v nultom roc¢niku tento nastroj vymedzuje pre deti ,zo socidlne
a vychovne nedostato¢ne podnetného prostredia, celkovo psychicky deprivovanych, neovla-
dajucich alebo len ciastocne ovladajucich vyucovaci jazyk, nepripravenych pre Uspesny vstup
do 3koly.””” Do¢asnu nespdsobilost na vzdeldvanie ma ,vyrovnavat” nulty roénik ako alternativa
k odloZeniu skolskej dochddzky ¢i zaradeniu do Specialnej skoly. Podstatou tohto pristupu bolo
rozloZenie uciva prvého ro¢nika zakladnej skoly do dvoch rokov.

Zavedenie nultého rocnika vychadzalo z predpokladu, Ze ,intenzivhym, cielavedomym edu-
kacnym p6sobenim skusenych pedagdgov pocas dvojrocného cyklu sa umozni ziakom z mélo
podnetného, jazykovo a socidlne znevyhodneného prostredia zvladnut uéivo prvého rocnika
zakladnej skoly.“”®

Nulty ro¢nik, ktory zacal experimentalnym overovanim, pokracoval takymto spésobom bez toho,
aby bola riadne zdokumentovana jeho efektivnost.”” Napriek tomu bol napokon v roku 2002 aj
legislativne vymedzeny.®® Ustanovenia o nultom ro¢niku sa neskor premietli aj do sucasne plat-
ného skolského zédkona. Podla skolského zakona su ,,nulté rocniky uréené pre deti, ktoré dosiahli
fyzicky vek 6 rokov, nedosiahli $kolski spésobilost a pochadzaju zo socidlne znevyhodneného
prostredia“.®* Do nultého ro¢nika ich mozno zaradit ako alternativu k odloZenej Skolskej dochadz-

76 Kadleéikova (2002), s. 33.

77 Maczejova a kol. (2000), s.15, ods. 2.1.

78 Rigova & Maczejkova (2002), s. 709.

79 Kadledikova (2002), s. 33.

80 Zakon ¢&. 408/2002 Z.z. o verejnej sluzbe v zneni v neskorSich predpisov a o zmene a doplneni
niektorych zdkonov uvédza: ,,(2) Nultym rocnikom zakladnej skoly je forma vychovy a vzdelavania
deti ako integrdlna sucast zakladnej $koly. Vyucovanie v nultom roéniku sa moéZe organizovat s
celodennym vychovnym pdsobenim s akceleraénymi programami a cvi¢eniami na rozvoj poznavacich
a mimopoznavacich funkcii s ¢iastocnym plnenim ucebnych osnov prvého roc¢nika zakladnej Skoly.
Nulty roénik je uréeny pre deti, ktoré k 1. septembru dosiahli fyzicky vek 3est rokov, nedosahuju
Skolsku zrelost, pochddzaju zo socialne znevyhodneného prostredia a vzhladom na socialne a jazykové
prostredie nie je u nich predpoklad zvlddnutia uciva 1. ro¢nika zakladnej Skoly za jeden Skolsky rok.” V
§ 34 ods. 1 druha veta znie: , Ak dieta po dovi$eni Siesteho roku veku nedosiahlo skolsku spdsobilost,
orgdn Statnej spravy v Skolstve rozhodne o jeho zaradeni do nultého ro¢nika zakladnej Skoly alebo o
odklade zaciatku povinnej Skolskej dochadzky 4a) o jeden skolsky rok na zéklade Ziadosti zakonného
zéstupcu alebo po odporucani praktického lekara pre deti a dorast, poradenského zariadenia 4b)
alebo na navrh riaditela predskolského zariadenia, ak ho dieta navstevuje, a to vidy so sthlasom
zdkonného zastupcu dietata.”

81 Zakon 245/2008 z 22. maja 2008 o vychove a vzdeldvani (Skolsky zédkon) a o zmene a doplneni
niektorych zakonov, §19 ods. 6.
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ke, ale len so stihlasom zakonného zastupcu. Sucastou Ziadosti je aj odporucenie detského a do-
rastového lekara a odporucanie vychovného poradcu. Dieta mozno tiez zaradit do nultého roéni-
ka na névrh materskej $koly alebo 3koly (v pripade ak dieta nasttpi do 1. roénika a dodato¢ne sa
zisti, Ze nedosiahlo $kolsku spdsobilost) za podmienky informovaného suhlasu rodic¢ov.?

Nulty rocnik bol od svojho zavedenia predmetom viacerych testovani. Rigovd a Maczejkova
uvadzaju vysledky experimentalnych merani psycholégov a pedagdgov v rokoch 1992-94, kto-
ré toto opatrenie interpretovali pozitivne. Cieflom merani bolo zistit, ¢i priprava v nultych ro¢-
nikoch vedie k predpokladanym lepsim vysledkom a vykonom nez u deti z prvych ro¢nikov. Na
zéklade overovania konstatovali, Ze u rémskych deti doslo k akcelerécii grafomotoriky, vyjadro-
vacich schopnosti a bohatosti verbalneho prejavu a slovnej zasoby.

Vplyv nultého rocnika na rémske deti sledovali v rokoch 2000-2001 aj Miron Zelina s Danielou
Valachovou. Ich vyskum sa zameriaval na kognitivnhu Uroven a moznosti akceleracie romskych
Ziakov prostrednictvom nultych ro¢nikov v materskych a zakladnych Skoldch. Prostrednictvom
R-testu Skolskej zrelosti autori sledovali mentalne vykony romskych deti v nultych rocnikoch
v Casovom rozpati jedného roka. Podla merani dospeli k zaveru ,Ze niektoré deti rocnym edu-
kacnym sposobom vo vyrovnavacich triedach mentalne neziskali skoro ni¢ a na strane druhej
bola skupina Ziakov, ktori ziskali velmi vela.”®

Ziadne z tychto alebo inych vyskumov sa véak nezameriavali na vplyv nultého roénika na Gspes-
nost rémskych deti v dalSom vzdeldvacom procese. Neskiimali sa vplyvy na socidlne vazby
a interakcie medzi rdmskymi a nerdmskymi detmi ¢i moznosti stigmatizécie deti, ktoré boli
zaradované hned' na zaciatku ich vzdelavacej drahy do paralelnej triedy. Spésob zamerania
vyssie spominanych vyskumov signalizuje, Ze cieflom nultych ro¢nikov bola adaptacia romskych
deti do vzdeldvania merana testami inteligencie.

NULTE ROCNIKY AKO NASTROJ SCIVILIZOVANIA ROMSKYCH DETI

Vo vyskume sa ukdzalo, Ze nulté ro¢niky su ucitefmi zrejme najviac ocefiovanym nastrojom
na prekondvanie bariér a znevyhodneni, ktoré su pripisované rdmskym detom zo znevyhod-
neného prostredia. Nulté ro¢niky vznikali v skimanych Skolach z iniciativy Skoly ako odpoved'
na nizky stupen predskolskej zaskolenosti rdmskych deti pochadzajucich zo znevyhodneného
prostredia. Takéto deti mali totiZ zjavné problémy so zvladnutim prvého rocnika a nastroj sluzil,
ako uviedla jedna z uciteliek v nultom ro¢niku, na ,,ulahcenie prace ucitelov v prvych ro¢nikoch”
(Kosicky kraj, Skola €. 6). Mnohi ich povaZzuju za nutnost a dokonca sa objavil nazor, ze by mohli
byt pre rdmske deti povinné.

»Zbadali sme, Ze tie deti jednoducho potrebuju ten nulty rocnik, podla mna ka-
Zdé romske dieta by malo prejst nultym rocnikom povinne.” (ucitelka nultého
ro¢nika, Presovsky kraj, skola €. 2)

Podla ucitelov je nastroj nevyhnutny na to, aby si deti osvojili zakladné zru¢nosti potrebné na
vstup do prvého rocnika, vratane jemnej motoriky, zakladnych vedomosti o ¢ase ¢i farbach,
ktoré podla ich nazoru patria k beznej vybave ich rovesnikov. K zaradovaniu do nultych roc¢ni-
kov podla vyjadreni ucitelov dochddza na zaklade schopnosti deti identifikovanych pri zapise

82 |bid, §19 ods.4-6.
83 Valachovd & Zelina (2002), s.101.
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a pri testovani Skolskej zrelosti. Deti musia absolvovat psychologické vysetrenie a stucasne sa
tieZz vyZzaduje informovany suhlas rodica. Iniciativa k zarad'ovaniu do nultych roc¢nikov podla
ucitelov, ktorych sme vo vyskume oslovili, nevychadzala od rodic¢ov deti. Rodicia boli skor ti,
ktori bud’ pasivne suhlasili alebo sa takémuto zaradeniu branili. Tento proces dobre vystihuje
Casto opakované slovné spojenie ,vyZzadovanie sthlasu®.

Podla takmer jednotného nazoru pedagogickych pracovnikov, nastroj je nevyhnutny na do-
behnutie zaostavania, ktoré si romske deti prinasaju z domova. Ucitelia vnimali zaostavanie
deti ako vyrazné. Podla ich ndzoru nulty rocnik rémske deti ,,znormalnil“ tak, aby sa mohli
zUcCastfovat dalSieho vzdelavacieho procesu.

,To0 keby ste videli v septembri, plakala by ste. A potom vidite, ako sa z nich std-
vaju normdlne deti, ktoré vedia uZ aj jest.” (triedna ucitelka Specialnej triedy,
Kosicky kraj, skola €. 5)

,Pri vstupe do nultého rocnika boli deti podla ucitelky absolutne socidlne nea-
daptované. To adaptacné obdobie bolo dobré, Ze mali nulty rocnik. Neviem si
predstavit, keby prisli hned do prvého rocnika, to by bola katastrofa.” (ucitel-
ka, Kosicky kraj, Skola €. 6)

Rémske deti su povazované za zaostalé, pricom tato zaostalost je velmi intenzivne vnimana cez
nedostatok hygienickych ndvykov. Téma hygienickych navykov sa ¢asto opakuje a je to aspekt,
ktory pedagogicki pracovnici uvadzali takmer vidy na prvom mieste.

Velmi chvdlila nulty rocnik, Ze to Ziakom pomdha. Niekedy sa stane, Ze aj z mater-
skej Skoly idu do nultého, ale Castejsie taki, ktori neboli v skélke. Ich treba vsetko
naucit: zdchod, hygiena, farby. UCitel'v prvom rocniku to mad potom ovela lahsie,
ked'deti chodili do nultého.” (sprava vyskumnicky, Bratislavsky kraj, skola ¢. 10)

Je zrejmé, Ze deti, ktoré vyrastaju v osadach, nemaju rovnaké moznosti nauit sa pouzivat toalety
a Cistit si zuby v umyvadle s te¢lcou vodou ako ich rovesnici Zijlci v socialne lepsich podmienkach.
Otazne je, i neprimeranou obsesiou o hygienickych navykoch v skuto¢nosti nedochadza k pro-
cesom, kedy majorita pouziva takéto ,neznalosti” ako d6kaz zaostalosti a udrZiava tak existujticu
situdciu neustdlym poukazovanim na veci, ktoré mozno riesit pomerne rychlo. Na pouZivanie
toalety a umyvanie ruk totiZ nie je nevyhnutné vytvarat paralelny systém vzdelavania.

Casto spominant zaostalost potvrdzuju aj neznalosti dalsich zru¢nosti a navykov, ktoré su vo
vacsinovej spoloc¢nosti povazované za normalne.

,Ked'tie deti prisli a boli to trebdrs prvdci bez toho nultého roc¢nika, bez pripra-
vy, tak oni mali problém sa zorientovat v skolskej jeddlni a také zdkladné veci,
ktoré nadm pridu ako bezné, oni nevedeli jest priborom, nevedeli sa usadit na tu
stolicku. Teraz uZ ked's odstupom Casu vidim, [...] ako keby dozreli tie deti a tie
veci sa oni tak naucia. Ze pridu uZ do toho prvého roé¢nika a nie je to nové pre
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nich a uZ sa mézu sustredit na to ulenie, lebo tie ostatné veci vedia v podsta-
te.” (ucitelka nultého ro¢nika, KoSicky kraj, Skola €. 6)

Nulty ro¢nik bol podla ucitelov nastrojom socializacie, dokonca az ,skrotenia” deti. Pomdze im
naucit sa sediet, vydrzat na stoli¢ke, prihlasit sa alebo sa ovladat. V skimanych skolach, najma
na vychodnom Slovensku, je vyraznou bariérou rdmsky jazyk, teda nedostato¢na znalost stat-
neho jazyka, ktory sa v rodinach nepouziva ako materinsky. Rdmsky jazyk je ¢asto vnimany ako
znak, ktory charakterizuje zaostalost romskych deti (blizSie pozri kapitolu o vyuZziti rémskeho
jazyka v Skolskom prostredi).

Dévodom zaostalosti a zlyhdvania Ziakov v Skoldch bolo vsak podla vacsiny ucitelov ich rodinné
prostredie. Nulty roc¢nik je tak vnimany ako nastroj, ktory nahradza domacu vychovu.

,Nulty rocnik je dobry, nauci ich to, ¢o by mali vediet z domu.” (uCitelka na
prvom stupni, sprava vyskumnicky, Presovsky kraj, skola €. 3)

Zlyhavanie v procese vyucby je pripisované rémskym rodi¢om, ktori sa z pohladu uéitelov detom
nevenuju a su vnimani predovsetkym ako lenivi. Ak sa vSak domacej priprave deti nevenuju ne-
rémski rodicia, je to pripisované rychlej dobe, pracovnej zaneprazdnenosti a naro¢nosti vzdela-
vacieho procesu. To opéat poukazuje na platnost tedrie nélepkovania, podla ktorej sa ,,zlyhdvanie”
rémskych deti vzdy interpretuje cez optiku ,,problémovosti”, ktord prameni z ich ,,romstva“.

V rozhovoroch s pedagogickymi pracovnikmi absentuje reflexia spésobu vzdelavania, testov
zrelosti Ci Skolskych osnov. Problémom zaostavania a zlyhavania v skoldch su deti, respektive
ich rodinné zazemie. Vynimkou bola uéitelka v nultom ro¢niku na vychodnom Slovensku, ktora
upozornila na to, Ze nulté ro¢niky deti v skutocnosti brzdia. Podla nej su rdmske deti socidlne
zrelé a maju napriklad manualne zrucnosti, ktoré sucasna skola neoceni.

»Mdm skér pocit, Ze niektoré deti brzdim, miesto toho, Ze by som rozvijala,
lebo oni su velmi rozvinuté a jedind pricina preco nie su v prvom rocniku je
preto, Ze oni nepoznaju jazyk. Ind¢ su velmi sikovné. Keby poznali jazyk, tak
su jednotkari, asi polovica z mojich Ziakov je takd.” (triedna ucitelka nultého
roCnika, KoSicky kraj, Skola ¢. 5)

NULTE ROCNIKY A PRAKTIKY SEGREGACIE

Velmi vyraznou Crtou nultych ro¢nikov bolo ich prepojenie s existujucimi praktikami segrega-
cie. V skolach, kde sa segreguje do oddelenych priestorov, st aj nulté roéniky sucastou také-
hoto rozdelovania. Je to nastroj, ktory je navonok uréeny detom zo socialne znevyhodneného
prostredia, no v praxi je kli¢om k deleniu etnicka prislusnost v kombindcii so socialnym znevy-
hodnenim. V dvoch skimanych skolach na vychodnom Slovensku boli nulté ro¢niky situované
v budovach, ktoré navstevovali vylucne rémske deti (v , beznych” aj Specidlnych triedach).

Nulté ro¢niky nemozno hodnotit ako néstroj, ktory by podporoval inkluzivnost v Skolach. Nas
vyskum poukazuje na to, Zze v skimanych Skoldch sa vychadza z konstrukcie dietata ako prob-
Iému. To, ¢o je vnimané ako ,,problém®, vsak nie je zadefinované , objektivnym” medicinskym
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meranim, ale skér ovplyvnené historicky konstruovanym obrazom Rémov ako problematic-
kych, nedistych a nesputanych, ktorych treba scivilizovat. Nulty roénik nahradza to, ¢o sa oca-
kdva, Ze deti naucia ich rodicia. Takyto pristup vnima deti ako obete svojej rodiny a pros-
tredia a konstruuje ich ako niekoho pasivneho, ktorého treba ,vymanit” alebo ,,zachranit*,
Pristup ucitelov zapojenych do vyskumu nerata s tym, Ze deti s rovnocenné a autonémne
bytosti, ktoré by mali mat moznost spolurozhodovat v procese svojho uéenia sa.

Ucitelia sa takmer vOGbec nezamyslali nad tym, ako absolvovanie nultého ro¢nika podporuje
deti v ich neskorSom vzdeldvani. Cela energia sa tak investuje len do toho, aby nastupili do
prvého rocnika ¢o ,,najnormdlnejsie”. Len v jednom pripade sa ucitelka nultého ro¢nika snazila
hladat individudlny potencial deti a odkryvat bariéry, ktoré su na strane vzdelavacieho systé-
mu, a nie na strane dietata.

Ak je cielom inkluzivneho pristupu také vzdeldvanie, ktoré sa snaZi vytvdrat pozitivny obraz
u kazdého dietata, nulty ro¢nik je opakom takéhoto pristupu. Praxou ucenia hygienickych na-
vykov a discipliny je detom uZ od Gtleho detstva odovzddvany signdl o ich menejcennosti, za-
ostalosti a o tom, Ze su ,,problémom®. Rdmsky jazyk je v tomto procese tiez niec¢im, coho by
sa v prospech zlepSovania vzdeldvacich $anci mali zbavit. Institucionalne tento ,,odkaz” menej-
cennosti zaraduje nulté ro¢niky medzi existujlce praktiky segregacie, t. j. do praxe vzdelavania
v oddelenych budovach, kde st popri nultych ro¢nikoch aj ,,normalne“ a Specialne triedy obsa-
dené vyluéne rémskymi ziakmi. Nulty ro¢nik je tak zaciatkom segregacnych praktik a samotny
nastroj je uz napasovany do praxe oddelovania na etnickom principe. Avsak aj v pripade, ak by
boli nulté rocniky situované v budovach ,,normdlnych $kél“ no ich cielovou skupinou by boli
de facto len romski Ziaci, ktori by boli az ndsledne ,,premiesavani” s nerémskymi, nedalo by sa
hovorit o inkluzivnom pristupe, ale prinajlepsom o integracnom.

V dalsich vyskumoch by sa bolo potrebné venovat dopadom praktiky nalepkovania a stigmati-
zovania na rémske deti. Existujlce socidlno-psychologické vyskumy stigmy vo vSeobecnosti uka-
zuju, Ze jednotlivci patriaci k stigmatizovanym skupinam su si vedomi toho, Zze maju nizsiu hod-
notu v ociach inych a majd mensiu déveru vo svoje schopnosti (pozri zaver publikacie). Spésob
konstruovania a stigmatizacie Romov ako problému a ako neprispdsobive]j skupiny ju udrzZiava
v zacarovanom kruhu socialneho vylucenia, na ¢om sa vyrazne podiela aj systém vzdeldvania.

Nulté roéniky mozno povazovat za nie prave najstastnejsi priklad vyrovnavacieho opatrenia
zameraného na socidlne znevyhodnené skupiny deti, ktoré su vo vacsine pripadov romske. Na-
pokon opatrenie aj vzniklo s cielom napomdct vzdeldvaniu prave romskych deti. Nulté ro¢niky
vsak nijako nemenia systém, iba vytvaraju lepsi vstup do prvého ro¢nika pre deti zo socidlne
znevyhodneného prostredia.

Ako som argumentovala inde, pri takomto druhu opatreni hrozi, Ze jeho vysledkom nebude in-
tegracia, ale prinajlepsom asimilacia, t. j. deti sa budd musiet vtesnat do existujdcich Struktur,
pricom najvypuklejsie sa bude prejavovat v jazykovom aspekte.®* Pravdepodobnejsim scend-
rom je vsak vylicenie, resp. segregacia. Ako opakovane upozorfiuju mimovladne organizacie,
nulté rocniky su sucastou existujlcej segregacie vo vzdelavani. Rdmske deti, ktoré spolu za-
¢inaju v nultom rocniku, pokracuju v rovnakom zloZeni a tej istej triede az do 9. ro¢nika. Na
druhej strane, nulté ro¢niky mézu byt vnimané aj ako néstroj, ktorym sa predchadza tomu, aby
boli rémske deti nespravne zaradované do Specidlnych $kél. To by vSak malo byt predmetom
dalsieho skiimania, kedZe ¢asto sa stdva, Ze napriek zaradeniu do nultého ro¢nika si mnohé
deti neskor aj tak preradené do Specidlnych skol.

84 Lajcakova (2007), s. 59.
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2.6 INDIVIDUALNA INTEGRACIA
ELENA GALLOVA KRIGLEROVA

Zakon ¢&. 245/2008 o vychove a vzdelavani (kolsky zakon) definuje $kolskd integraciu (nazyva-
nu aj individualnou integraciou) ako ,vychovu a vzdelavanie deti alebo Ziakov so Specidlnymi
vychovno-vzdeldvacimi potrebami v triedach $kol a skolskych zariadeni ur¢enych pre deti alebo
Ziakov bez $pecialnych vychovno-vzdelavacich potrieb”. ®

Individudlna integracia znameng, Ze Ziaci so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami na-
vstevuju bezné triedy s ostatnymi Ziakmi a su vzdelavani podfa individudlneho vychovno-vzde-
lavacieho programu. Individuadlne programy vypracuva skola spolu so skolskym zariadenim vy-
chovnej prevencie a poradenstva, pricom u¢ebné osnovy a vychovné postupy st prispdsobené
vzdeldvacim potrebam dietata. Na individudlne integrované deti sa vztahuje zvy$eny normativ,
ktory predstavuje 250% bezného normativu.

Skola nema pravo ziaka zaradit do $pecialnej triedy alebo $koly proti voli rodi¢ov; rodicia teda
vzdy musia individualnu integraciu ziaka schvalit. Zaroveri o iu m6zu sami poziadat. Pocet in-
dividudlne integrovanych Ziakov neustdle stlpa. Za poslednych desat rokov sa zvysil z priblizne
7 000 na 25 000.% Stdpa najma pocet Ziakov integrovanych na zéklade vyvinovej poruchy spra-
vania (napr. poruchy aktivity a pozornosti) alebo uéenia (najma dyslexia, dysgrafia, dyskakulia).
To suvisi s celkovo vy$sim poctom deti diagnostikovanych s tymito poruchami. Naproti tomu
pocet individualne integrovanych deti s diagnostikou mentalneho postihnutia sa od roku 2004
pohybuje relativne stabilne medzi 3 500 — 4 000.

V nasom vyskume sme sa zamerali na to, ako individualna integracia funguje v praxi z pohladu
inkluzivneho vzdelavania. Ak berieme do Uvahy jeho principy, individudlna integracia je poten-
cidlne velmi dobrym nastrojom zvySovania inkluzivnosti, v praxi slovenskych $kél vSak naraza
na formalne, aj praktické problémy.

Najzavaznejsi dévod, pre¢o nemdzeme individudlnu integraciu vnimat ako jednoznaéne pro-
inkluzivny nastroj je to, Ze napriek umiestneniu v beznych triedach sa integrované deti ¢asto
vyucuju v rezime ,,Specialneho vzdeldvania“. To sa vsak tyka deti s diagnostikovanym mental-
nym postihnutim alebo zdravotnym postihnutim, kedZe deti s diagnostikovanymi poruchami
spravania alebo ucenia su vyucované v beznom systéme vzdelavania. Individudlne integrova-
ny ziak, ktory ma diagnostikovany urcity typ mentadlneho alebo fyzického postihnutia, je aj
po skonceni vzdeldvania v beznej Skole nadalej vnimany ako ,absolvent” Specidlnej skoly. Vo
svojich dosledkoch to znamenad, Ze nema ukoncené vzdelavanie, ktoré by bolo rovnocenné
ostatnym Ziakom. Jedinou vyhodou individudlnej integracie oproti vzdeldvaniu v Specidlnych
Skolach alebo triedach je len to, Ze navstevuju Skolu spoloéne s ostatnymi detmi. Situacia deti
s vyvinovymi poruchami ucenia a spravania je formélne odlisna a ich individualna integracia
ma potencidlne proinkluzivny charakter. Ako vSak ukazeme nizSie, aj v tejto oblasti maju skoly
z hladiska inkluzivneho pristupu znac¢né rezervy.

85 Zakon 245/2008 z 22. maja 2008 o vychove a vzdelavani (Skolsky zdkon) a o zmene a doplneni
niektorych zakonov

86 Individudlna integracia deti a Ziakov so Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami 1996-2010.
uIPsS.
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Dal$im aspektom, ktory vnimame ako problematicky, je samotna diagndza, s ktorou je dieta
integrované. To sa tyka vsetkych individudlne integrovanych deti, aj tych, ktoré su integrované
na zaklade diagnostikovanych poruch ucenia a spravania (teda nie su vzdelavané v reZime Spe-
cidlneho skolstva). Na jednej strane je doélezité, aby skola a uditelia poznali individualne vzde-
ldvacie potreby deti, na druhej strane méze diagndza sluzit ako ,ortiel”, ktory nad dietatom
Skola vyriekne. Ten potom dalej slizi ako nemenna optika, ktorou sa na dieta divame a ktorou
ho posudzujeme (ako bolo opisané v teoretickej Casti o principoch inkluzivneho vzdelavania).
Obom tymto aspektom sa budeme dalej venovat.

V skimanych Skolach sme sa zamerali na to, aké deti byvaju obvykle individualne integrované,
teda ktoré diagnézy u individudlne integrovanych ziakov prevladaju. Skolsky zakon definuje
diefa so $pecialnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami (SVVP) ako dieta alebo Ziaka so alebo
Ziaka so zdravotnym, mentalnym, sluchovym, zrakovym a telesnym postihnutim, s narusenou
komunika¢nou schopnostou, s autizmom alebo dalsimi pervazivnymi vyvinovymi poruchami
alebo s viacndsobnym postihnutim.®”

INDIVIDUALNE INTEGROVANI ZIACI V SKUMANYCH SKOLACH

Ucitelia aj riaditelia zapojeni do vyskumu sa vyjadrovali, Ze najcastejsie su v ich Skolach indivi-
dudlne integrované deti s vyvinovymi poruchami spravania alebo ucenia.

,TakZe st to vyvinové poruchy ucenia. Casto su to dyslektici, dysortografici, to
je pravopis, mdme tu aj dysgrafikov a da sa najst aj dyskalkulikov.” (Specidlna
pedagogicka, Bratislavsky kraj, Skola ¢. 10)

,Zdravotné ani nie, zdravotné znevyhodnenia tu nie su. Mdme proste len in-
tegrované deti, ¢o sa tyka poruchy ucenia, poruchy sprdvania, takéto nieco.”
(riaditelka, Presovsky kraj, Skola €. 2)

Ak ucitelia alebo riaditelia hovorili o tychto diagndzach u individualne integrovanych Ziakov,
sami velmi Casto spominali, Ze ide akoby o lahsie formy znevyhodnenia. Poruchy ucenia a po-
ruchy sprdvania su sice ¢asto vnimané ako ,vyvinové”, a tak su aj diagnostikované, ale mnohi
ucitelia nepriamo naznacovali, Ze ide o poruchy, ktoré su sposobené nedostatocnou skolskou
dochadzkou alebo ,,zanedbavanim zo strany rodicov“. Viaceri poukazovali na to, Ze ak by deti
navstevovali skolu pravidelnejsie a rodicia sa s nimi doma viac ucili (problém je v dietati alebo
v rodine), tak by dieta nemuselo byt vobec integrované.

,V pripade druhého dietata z tej rodiny su problémy s dochddzkou. Ona keby
chodila do skoly, ani by nebolo treba ju integrovat. Su taki, ktori by nepotre-
bovali integrdciu, keby sustavne chodili do Skoly.” (uCitelka nultého rocnika,
Banskobystricky kraj, Skola ¢. 9)

V tejto suvislosti je d6lezité podotknut, Ze vyvinové poruchy ucenia a spravania nie st vnimané
ako formy mentalneho postihnutia, preto désledky pre deti vzdelavané v ramci individudlnej

87 Zakon €. 245/2008 o vychove a vzdelavani (Skolsky zdkon) a o zmene a doplneni niektorych zékonov, § 2/i.
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integracie nie su také ako v pripade zavaznejsich poruch. V takych pripadoch koncia individual-
ne integrovani Ziaci so zdravotnym postihom zakladnu skolu akoby skoncili Specialnu. To ma za
nasledok, Ze nemozu pokracovat v §tudiu na beZznych strednych Skolach.

Individualna integrécia Ziakov s poruchami ucenia a spravania by teda mohla byt povazovana
za inkluzivny nastroj, ak by vzdelavacie plany neboli len formalitou a skutocne by reflektovali
vzdeldvacie potreby tychto deti. To sa vSak ¢asto nedeje. Vyskumnicky pri pozorovani v skolach
Casto uvadzali, Ze individualne integrované deti sedia v triedach vzadu, nikto sa im nevenuje,
v lepsich pripadoch asistent ucitela. Na hlbsiu analyzu vzdeldvania individudlne integrovanych
Ziakov by sme potrebovali podrobnejsi vyskum. Odpovede uditelov a riaditelov skor naznacu-
ju, ze tymto detom su poskytované len Ulavy z preberaného udiva, a nie vzdy s nimi pracuje
odborny pedagogicky personal.

,Len maju urcité ulavy, ak tu je dyslektik, dysgrafik. To znamend, Ze mu nemé-
Ze diktdty opravovat, zndmkovat, len vycislit pocet chyb a vselijaké takéto.”
(riaditelka, KosSicky kraj, Skola ¢. 5)

Z vyskumu vyplynulo aj doleZité pozitivne zistenie. Viaceri ucitelia si uvedomuiju, Ze integro-
vané deti nepotrebuju Specificky pristup vo vSetkych oblastiach vzdelavania. Mnohé takéto
deti boli vnimané ako ,velmi Sikovné“, ktoré potrebuju Specificky pristup len pri niektorych
typoch aktivit. Toto je pre inkluzivne vzdeldvanie mimoriadne ddlezité, lebo ak ucitelka pracuje
so ziakom ako s jedine¢nou bytostou a reflektuje vietky jeho vzdelavacie potreby, uvedomuje
si jeho silné aj slabé stranky. Silné potom dokaze povzbudzovat a na slabsich pracovat.

Nasledujuci priklad hovori o velmi dobrom pochopeni individualnej integréacie bez zbytocného
nalepkovania.

10 su vdcsinou poruchy ucenia a to dieta, dajme tomu je dyskalkulik, ale je
schopny, aby sa ten slovensky jazyk ucil bezne s ostatnymi detmi, ¢iZze nepdjde
do Specidlnej triedy a nebude sa ucit vsetko postupne. Ale on sa bude ucit tu
matematiku pomalsim tempom, CiZe pani ucitelka pre neho si musi urobit indi-
vidudlny pldn, musi mu dat jednoduchsie tlohy, md ulavy pri hodnoteni alebo
pri klasifikdcii. Specidlny pedagdg presne v sprdve napise, o méze, o nemé-
Ze. Opacne, ked' je dyslektik alebo dysgrafik, ¢i méZze mat hodnotené diktdty
alebo neméZze. TakZe to je ten zmysel toho, aby ten zbytok iSiel normalne ako
ostatni, no a ked'ma poruchu ucenia v niektorej oblasti, tak tam ma tie ulavy.”
(riaditelka, KoSicky kraj, Skola ¢. 5)

VYHODY INDIVIDUALNEJ INTEGRACIE

Ucitelia videli vyhody individualnej integracie najcastejSie v tom, Ze na deti nie su kladené také
ndroky ako na ostatnych Ziakov.

,Tym, Ze maju napriklad upravené osnovy, maju zredukované ucivo. Cize je
tam pomalsSie tempo. Zohladriuje sa, Ze ak je to napriklad dieta, ktoré ma
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disortografiu, ¢iZe pravopis, tak jednoducho nepise diktdty, ale iba doplriovac-
ky. TakZe su tam také upravy, aby sa dieta sustredilo fakt iba na gro toho, co
sa pytaju, Ziadne rozsirenejsie veci. CiZe jednoduché ucivd, zredukované, a tie
deti potom viac stihaju, dokdZu sa to lepsSie naucit a pripravit.” (Specidlna pe-
dagogicka, Bratislavsky kraj, Skola €. 10)

V tomto pripade je ale déleZité vediet, ¢i individudlnu integraciu vidia uéitelia ako vyhodu
pre dieta alebo ako vyhodu pre plynuly chod vzdeldvacieho procesu (teda skér vyhodu pre
uéitela). Z toho potom prameni aj pristup k detom. Ak je dieta v beznej triede len ,trpené”
a ucitel ma pocit, Ze znizené naroky na dieta znamenaju vlastne znizené naroky na uditela,
nemozno hovorit o inkluzii.

Ak v8ak zniZzené naroky a individuélny plan znamenaju, Ze dietatu je venovand adekvatna po-
zornost z hladiska jeho individuélnych potrieb, mozno hovorit o inkluzivnom pristupe. Naroky
na ucitela sa vSak v tomto pripade neznizuju, ba prave naopak.

Ak by deti so Specifickymi vzdelavacimi potrebami neboli individualne integrované, nemali by
vypracovany individudlny plan a poziadavky na ich vykon by boli Uplne rovnaké ako na ostatné
deti, mohlo by to negativne vplyvat na ich sebahodnotenie a vyvoldvat v nich pocit netdspechu.
Aj prave v tom niektori ucitelia videli zmysel integracie.

,Takto postupuju, aj ked' toho vedia menej, ale postupuju. TakZe to je, co sa
tyka integrdcie, moZno vyhodou. Tie deti by zlyhdvali, prestalo by ich bavit,
nechceli by chodit do skoly, nebavilo by ich ucit sa a celkovo im to prospieva.
Aj ked'nevedia mozno tolko ako ostatni.” (Specidlna pedagogicka, Bratislavsky
kraj, skola ¢. 10)

Dal$ou vyznamnou vyhodou individuélnej integrécie je jej vplyv na vzdjomné vztahy v triede.
Pre viacerych uditelov je velkou vyhodou, Ze individudlna integracia pomaha stmelovat vrs-
tovnicku skupinu, vytvara respekt voci individualnym odliSnostiam deti a pdsobi na sidrznost
v triede. Tu vSak treba podotknut, Ze o takomto pozitivne vnimanom dopade integracie hovo-
rili ucitelia skor v pripade telesne postihnutych Ziakov, ktori neboli rémskeho pévodu.

,Ja v tej integrdcii vidim pozitiva. Aj ¢o sa tyka napriklad tych telesne postih-
nutych. Tie tplne stmelili tu triedu. Uplne iné to bolo. Tie deti tam moc nevy-
vddzali. Aj im pomdhali, tym telesne postihnutym. TakZe to bolo uplne super,
Ze boli medzi nami. TakZe pozitivne.” (Specidlna pedagogicka, Bratislavsky kraj,
skola ¢. 10)

,Dokonca, ¢o sa mi pdcilo, Ze chlapcekovi sa podarilo na jednotku tie grama-
tické javy zvlddnut, lebo som hodnotila len tvrdé a mdkké i. Dostal jednotku
a celd trieda mu zatlieskala. Ze proste uz teraz si zvykli, Ze dno, je to potrebné,
Ze nech sa ako aj jemu dari, nielen ostatnym.” (ucitelka, Kosicky kraj, Skola ¢. 4)
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Takéto vnimanie stmelovania vrstovnickej skupiny a postoj, Ze dspe3né moézu byt vietky
deti, moZno vnimat ako najviditel'nejsi priklon k principom inkluzivneho vzdelavania, na kto-
ry sme vo vyskume natrafili. Napriek tomu, Ze je pre ucitelov naro¢nejsie vzdelavat ,rdozne”
deti, vedia néjst v inkluzivhom vzdeldvani aj prinos pre ostatnych a pre dieta samotné. Tento
pristup sa vyrazne odklana od vyssie spominaného nélepkovania a konstruovania odliSnosti
ako ,,problému*. Na individudlnu integraciu sme sa vo vyskume nezameriavali tak podrobne,
aby sme videli, ako redlne funguje v praxi, avSak aj takéto indicie naznacuju potrebu systema-
tickej podpory inkluzivnych pristupov v skolach.

PROBLEMY SO ZAVEDENIM INDIVIDUALNEJ INTEGRACIE

Zakladnym problémom individualnej integracie bolo to, Ze jej zavedenie prebehlo pomerne
mechanicky, bez potrebnej pripravy na zmenu sposobu vyucby v beznych zakladnych skolach.
To sa vyznamne odzrkadluje aj v nevyhodach, ktoré ucitelia reflektovali a ktoré, treba podo-
tknut, prevazovali nad vyhodami individualnej integracie.

V prvom rade si ucitelia uvedomuju nedostatoc¢nu odbornu pripravu a podporu pre vzdelava-
nie individualne integrovanych Ziakov.

,Ale ja zas na toto hovorim, Ze ja nie som Specidlny pedagdg. V pripade inte-
grovanych deti a mentdlne postihnutych by som potreboval pomoc, ale od-
bornu, kvalifikovanu pomoc. Ja nie som na to pripraveny, nestudoval som, ako
treba pracovat s integrovanymi detmi, ale ani nechcem.” (ucitel matematiky;,
Banskobystricky kraj, Skola €. 9)

Druhym vyraznym problémom individualnej integracie je celkovy pocet Ziakov v triedach. Pri
sucasnych vysokych poctoch je pre ucitelov mimoriadne néroéné integrovat dieta / deti s urci-
tymi $pecifickymi vzdeldvacimi potrebami. Integrécia je potom vnimana ako zataZz, ktord este
zvysuje uz tak vysoké naroky na ucitelov. Nepocita sa pritom so vzajomnou spolupracou deti,
ako je to bezné napriklad v malotriednych Skolach, kde sa ucitelia prirodzene musia vyspo-
riadat s vy$8ou heterogenitou Ziakov (jednu triedu napriklad ¢asto navstevuju Ziaci viacerych
ro¢nikov, Cize je trieda minimalne vekovo rozmanita).

Délezitu ulohu zohravaju $pecidlne pedagogicky a pedagdgovia, ktori detom vypracovavaju
individudlne plany a pracuju s nimi aj pocas vyucovania.

,Ked' uz teda su integrované, tak teda jednoducho my, sme tu dvaja Specidlni
pedagdgovia, mdme napisany normdlne rozvrh pre tieto deti raz tyZdenne na
edukdciu. To znamend, Ze pomdhame im, ak maju nejaku zloZku oslabend.
Napriklad zrakovu pamdt, sluchovu pamdt. Alebo teda maju tie vyvinové po-
ruchy ucenia, dysgrafia, dysortografia.” (Specialna pedagogicka, Bratislavsky
kraj, Skola ¢. 10)

Ak nemaju ucitelia dostato¢nu podporu od odbornikov (Specidlnych pedagdgov, psycholégov)
a sami nemaju kapacity (odborné ani ¢asové) venovat sa individudlne integrovanym Ziakom,

INKLUZIVNOST OPATRENI VO VZTAHU K ROMSKYM DETOM | 65



66 |

deleguju Casto pracu na asistentov ucitela. Ti potom supluju tlohu Specidlnych pedagdgov, ak
v danej Skole neposobia.

,Niekedy dévodom toho je socidlne znevyhodnenie, niekedy dyslexia, alebo
obe. TakZe ak ucitel povie asistentovi, nech to precvici s nim este jednu hodinu,
asistent bude jednu hodinu cvicit to s nim, a urcite bude vediet.” (Specialna
pedagogicka, Bratislavsky kraj, Skola ¢. 10)

Ako najvacsi problém s individualnou integraciou je vnimana jej administrativna naro¢nost. Na
to, aby $kola mohla individudlne integrovat dieta, potrebuje o iom vykazovat kvantum doku-
mentov. To komplikuje uz aj tak naro¢nd situaciu, kladie na ucitefov dalSie ndroky a uberd im
z ¢asu a energie, ktoré by mohli vyuzit v prospech deti.

,V podstate by to malo byt tak, Ze ¢lovek by sa mal aj vzburit proti somari-
ndm. My robime v suvislosti s integrovanymi tolko papierov, tolko pisaciek,
a ja v podstate cely rok na to [vzdelavaciu dokumentaciu] nepozriem. Lebo
len aby bol papier, ked' pride kontrola. Keby ten clovek trdvil ¢as s tymi Ziakmi,
¢o sa snaZim, tak si myslim, Ze viac by som mohol pre nich urobit ako cez tie
hlupe papiere. Lebo uz sa mi zdviha ZI¢, ked'to mdm pisat. Jednoducho, to je
jeden z dévodov, preco musim utekat zo Skolstva.” (ucitel dejepisu, Presovsky
kraj, Skola ¢. 1)

Celkovo moZno povedat, Ze v stcasnosti Skoly nie si dobre pripravené na vzdelavanie deti
s roznymi individuadlnymi vzdelavacimi potrebami. To, Ze pretrvdva vnimanie o ,probléme
v dietati” spdsobuje, Ze neustéle narasta pocet diagnostikovanych ,portch® V lepsom pripade
su tieto deti integrované bez diagnostikovaného mentdlneho postihu (spominané vyvinové
poruchy ucenia a spravania), ¢o umozriuje vytvorit im individualny vzdelavaci plan bez toho,
aby to malo vyznamny negativny dopad na ich dalSie vzdelavanie. V praxi vsak individuadlna
integracia nefunguje ako inkluzivny nastroj. Jej jedinym pozitivom je moZnost integrovanych
deti vzdeldvat sa spolu s ostatnymi rovesnikmi v beznej Skole. Tam, kde uéitelia vedia efektivne
pracovat s celym triednym kolektivom, ma individualna integracia pozitivny dopad na atmo-
sféru v triede, uci deti respektu voci vsetkym a napomaha skupinovej sidrznosti. To sa vsak
najcastejsie deje, ak ide o Ziakov s telesnym postihnutim (zvacsa neromskych Ziakov s obme-
dzenou mobilitou).

V horSom pripade sa individualna integracia vykazuje len pro forma. Pri integrovani deti s diag-
nostikovanym mentalnym postihnutim ani neeliminuje negativne dosledky vzdelavania v Spe-
cidlnom skolstve (tieto deti maju po absolvovani skoly status absolventov Specialnych skol, ¢o
ich vyrazne stigmatizuje a ma dopad na ich budice moznosti studia).

Inkluzivne vzdeldvanie by sa malo odrazat v celej atmosfére Skoly, v pristupe uéitelov a udite-
liek, vo vzdjomnej spolupraci vietkych aktérov vzdeldvania, aj samotnych deti. Individualna
integracia vsak prebieha v ramci tradi¢ného, vykonnostne orientovaného systému vzdeldvania,
takZze podporuje rozdelenie na ,,my“a ,oni“. V. mnohym pripadoch je len formalna a dokonca
vnimana ako neZiaduca, lebo brzdi ostatné deti a ucitelov.
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2.7 FINANCNE NASTROJE
JANA KADLECIKOVA

Systém financovania zakladnych $kél zahfia viaceré opatrenia, ktorych cielom je zlepsit pod-
mienky vzdeldvania rémskych deti. Tieto opatrenia nie su primdrne zamerané na rémske deti.
Maju pomahat detom zo socialne znevyhodneného prostredia (SZP) alebo detom so zdravot-
nym znevyhodnenim. Za Ziakov zo socidlne znevyhodneného prostredia su povazované deti
z rodin, ktoré su na zéklade testovania prijmu povazované za rodiny v hmotnej nudzi, alebo
rodiny, ktorych prijem je pod hranicou Zivotného minima.

Finan¢né nastroje Uzko suvisia so zacleriovanim réomskych deti do vzdelavania, pretoZe ich nasta-
venie m6ze mat priamy aj nepriamy vplyv na podmienky ich vzdelavania. Ako priklad nepriame-
ho vplyvu mdzeme uviest tzv. prospechové stipendid, ktoré mohli v ur¢itom obdobi ziskat aj deti
zo Specialnych zakladnych skol. KedZe na tomto type kol deti [ahsie dosahovali dobré vysledky,
jednoduchsie sa im darilo ziskat aj prospechové stipendium. Nezamyslanym désledkom bolo,
Ze rodi¢ia ochotnejie suhlasili s preradenim ich dietata do Specialnej Skoly. Niektoré vyskumy
odhaluju, Ze Specialne skoly tento argument pouzivali ako motivacny nastroj, ktorym presviedcali
rodi¢ov o vhodnosti $pecialneho vzdeldvania.® Je to teda priklad finanéného nastroja, ktory so
sebou priniesol aj neZelany vedlajsi efekt, a tym bolo jednoduchsie zaradovanie rémskych deti
do Specialnych zakladnych skol. Prikladom priameho vplyvu financnych nastrojov na vzdeldvanie
rémskych deti je aj v stcasnosti existujuci prispevok na vzdelavanie deti zo socidlne znevyhodne-
ného prostredia, ktory kompenzuje socialne znevyhodnenie deti v procese vzdelavania a ma tak
priamy vplyv na ich situaciu a podmienky, v ktorych st vzdelavané.

Zo vsetkych existujucich finanénych néstrojov® sa v nasej analyze sustredime predovsetkym
na tie, ktoré mozeme aspon do urcitej miery povazovat za inkluzivne. Su to nastroje, ktoré nie
samé osebe su v rozpore s principmi inkluzivneho vzdeldvania. Naopak, za urcitych podmie-
nok by mohli inkluzivne vzdeldvanie podporovat. Avsak aby mohli byt finan¢né nastroje takto
hodnotené, je prinajmensom potrebné, aby ich pouZitim dochadzalo k vyrovnavaniu Sanci
réznych deti na ziskanie adekvatneho vzdelania. Nesmu priamo, alebo nepriamo vyclefiovat
urcité kategorie deti z hlavného vzdelavacieho pridu. Rovnako doélezité je, aby boli tieto na-
stroje sprevadzané aj zmenami na strane $koly, napriklad v organizacii, spésoboch a metdédach
vyucovania, Uprave kurikula, a pod. DéleZité je prispdsobovat vzdelavanie réznym potrebam
deti a netrestat ich v pripade, Ze v $kole zlyhédvajud. Samotné finanéné nastroje vsak na zavede-
nie inkluzivneho vzdeldvania nestacia. Zmena je potrebnd v celkovom vnimani Ziakov. Dobrym
prikladom moZe byt prispevok na stravu, ktory umoziiuje detom zo sociadlne znevyhodneného
prostredia stravovat sa v skolskych jedaliach. Tento nastroj vSak sam osebe nijako nezarucuje,
Ze vsetky deti sa budu stravovat v jednej jedélni spolu a za rovnakych podmienok.

Nastrojmi, ktoré podla nasho nazoru maju potenciél zvySovat inkluzivnost vzdeldvania, st predo-
vSetkym prispevok na skvalitnenie podmienok vzdelavania deti zo socidlne znevyhodneného pros-
tredia, dotécie na stravu a dotécie na Skolské pomécky. Tieto tri nastroje maju podporit vzdelavanie
rémskych deti v hlavnom vzdeldvacom prude, i ked'len na zaklade socidlneho znevyhodnenia.

88 Gallova Kriglerova (2006).
89 Financ¢né nastroje na podporu deti zo SZP mozno rozdelit na priame a nepriame, na normativne
a nenormativne, atd’ Viac k tomu pozri Gallova Kriglerova (ed.) (2010).
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Dalsimi finanénymi nastrojmi, ktoré zvy3uju $ance na ziskanie vzdelania u znevyhodnenych deti,
su zvySené normativy na individualne integrovanych Ziakov, Ziakov so zdravotnym znevyhodnenim
a Ziakov nultého ro¢nika. Tieto v3ak nemozno povaZovat za nastroje, ktoré by boli v sulade s princip-
mi inkluzivneho vzdeldvania, pretoZe su finanénou zlozkou opatreni, ktoré mozno povazovat skor za
integracné nez inkluzivne (viac k tomu pozri kapitoly o individualnej integracii a nultych roénikoch).

DOTACIE NA STRAVU A NA SKOLSKE POMOCKY

Dotacie na stravu i dotacie na Skolské pomécky® st nastavené velmi podobne. Ich prijemcom
je zvycajne skola, ktora z tychto financnych prostriedkov financuje stravovanie deti v Skolskej
jedalni alebo nakup skolskych pomd&cok. Su nastavené tak, aby kompenzovali socidlne znevy-
hodnenie deti z rodin s nizkym prijmom. V pripade, Ze sa rodina ocitne v hmotnej nudzi alebo
jej prijem je nizsi ako stanovené Zivotné minimum, moze rodi¢ poziadat skolu, aby zaradila die-
ta medzi tie, na ktoré skola moéze poberat dotaciu na stravu a skolské pomécky. Drobny rozdiel
spociva v tom, Ze dotdcia na stravu moze byt poskytnutd dietatu okamzite, zatial ¢o dotacia na
Skolské pomdocky az po Siestich mesiacoch, pocas ktorych je rodina v hmotnej nudzi alebo jej
prijem klesne pod Zivotné minimum (tieto skuto¢nosti musi rodi¢ preukazat).

Dotdcie pre deti z rodin v hmotnej ntdzi boli prvykrat zavedené v roku 2004. Za stravu sa na Uce-
ly dotacie povaZuje poskytovanie obeda a iného jedla. Rodicia aj pri dotdcii na kazdé odobraté
jedlo doplacaju sumu od 0,03 eura do 0,17 eura. Dotécie sa poskytuju bud individualne na deti
v hmotnej nudzi (alebo z rodin s prijmom nizsim ako Zivotné minimum) alebo na vsetky deti
v Skole, ak najmenej 50% pochddza z rodin, ktorym sa poskytuje davka v hmotnej nidzi.

Za nevyhodu poskytovania dotacii moZno povaZzovat vy$siu administrativnu zataz pre skoly. Na-
opak, pozitivnym vedlajsim efektom dotacii na stravu bolo zlepsenie dochadzky deti do $kol. Aj
v doterajsich vyskumoch sa ukazuje, Ze dotdcie na stravu a Skolské pomdcky sa ukazuju v praxi
ako velmi Uspesny a vSeobecne pozitivne vnimany nastroj.*!

Celkovo mozno povedat, Ze spominané dotacie su vyrazne adresnejsie ako ostatné finanéné
ndstroje a na mnohych skolach prispeli k zlepseniu Skolskej dochadzky. Na druhej strane su
tieto nastroje velmi naro¢né na administraciu a automaticky nezarucuju rovnaké podmienky,
napriklad pri stravovani. Niektoré Skoly preferuju poskytovanie suchej stravy detom vo forme
ranajok (alebo desiat). Otazne je, ¢i je to adekvatna nahrada za teply obed, alebo ¢i to nie je
stratégia sSkoly, ako zabezpelit oddelené stravovanie. Napriek tomu, Ze obe opatrenia maju
zjavne pozitivny dopad na vzdeldvanie rémskych deti, v skoldch Casto prevldda stereotypné
vnimanie, Ze Ziaci dostavaju nieco, €o si nezaslizia alebo nevazia, pripadne ze by mali mat
ndarok na Skolské pomacky iba v pripade, Ze si ich ,zasluzia“.

Napriek uvedenym vyhraddm moino tieto finanéné nastroje hodnotit pozitivne, pretoZe sa
snaZia prispdsobit prostredie Skoly potrebam deti, a nie naopak. Dieta totiz nemdze ovplyvnit to,
z akého socidlneho prostredia pochadza a ¢i mu rodina dokéze zabezpedit dostatocné podmienky
na vzdelavanie — Ci uZ sa jednd o stravu, oblecenie alebo Skolské pomdcky. Zo $kél prichadzaju sig-
naly, Ze najma zavedenie dotdcie na stravu malo pozitivny dopad na dochddzku deti. Predpokla-

90 Zakon €. 544/2010 Z.z. o dotéciach v pdsobnosti MPSVR, ktory nadobudol Géinnost 1. januara 2011,
zaviedol nové pomenovanie tychto dotdcii: dotacia na stravu je dotaciou na podporu vychovy k stravovacim
navykom dietata ohrozeného socidlnym vyltiéenim a dotacia na Skolské pomdcky je dotaciou na podporu
vychovu k plneniu $kolskych povinnosti dietata ohrozeného socidlnym vylic¢enim (§4).

91 Gallova Kriglerova (2006), s.3.
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dat mozno aj to, Ze sa zvysila ich pozornost a aktivna Gcast na vyucovani, kedZe na iom nemusia
sediet hladné a maju zabezpectené potrebné pomécky podobne ako ostatné deti.

PRISPEVOK NA ZIAKA ZO SOCIALNE ZNEVYHODNENEHO PROSTREDIA

Prostrednictvom zriadovatela sa Skolam vypldca tzv. prispevok na skvalitnenie podmienok vy-
chovy a vzdelavania na Ziaka zo socidlne znevyhodneného prostredia. Tento prispevok nie je
stanoveny vo forme zvySeného normativu, a teda nie je percentualne uréené, o kolko ma byt
navyseny oproti beZnému normativu. Ministerstvo Skolstva ho stanovuje pevnou sumou, pri-
¢om v roku 2012 predstavovala 100 EUR na jedného Ziaka na jeden kolsky rok.”

Vyska prispevku na deti zo SZP nie je stabilnd, urcuje sa na kazdy dalsi kalendarny rok podla
objemu dostupnych financii a poctu deti zo SZP. Takyto spdsob financovania sposobuje neisto-
tu. Skoly napriklad nevedia, kolko finanénych prostriedkov budi méct v daléom $kolskom roku
pouzit na zamestnanie pedagogického asistenta pre deti zo SZP. To spdsobuje problémy s perso-
nalnym obsadenim tychto pracovnych miest. Ministerstvo Skolstva vSak argumentuje, Ze doteraz
medziroc¢ne rastol celkovy objem financnych prostriedkov vyclenenych na vzdeldvanie ziakov zo
SZP%, takZe zatial nedoslo k situacii, kedy by skoly na ten isty pocet Ziakov dostali menej financii.

Skola mébze poufit finanéné prostriedky na vzdelavanie Ziakov zo SZP na:%
e  asistentov ucitela pre Ziakov zo socidlne znevyhodneného prostredia;

e vybavenie miestnosti uréenej na pripravu Ziakov zo socialne znevyhodneného prostredia
na vyucovanie: 1. didaktickou technikou, 2. u¢ebnymi pomackami;

e naklady spojené s Gcastou Ziakov na aktivitdch podla osobitého predpisu;®®
e naklady spojené so vzdelavanim deti v Specializovanych triedach;
e naklady spojené so zabranenim prenosu nakazy prenosného ochorenia, ktorym je pedikuléza;

e  priplatok za pracu s detmi zo socialne znevyhodneného prostredia ucitelovi, ktory uci
v triede s najmenej 30% Ziakov zo socialne znevyhodneného prostredia, ak v triede nep6-
sobi asistent ucitela.*®

Podla poslednej novelizacie zékona o financovani $kél je zriadovatel zdkladnej Skoly, ktoru na-
vStevuje viac ako 100 Ziakov zo socidlne znevyhodneného prostredia, povinny pouzit aspon
50% z celkového prispevku na mzdy a platy asistentov pre Ziakov zo SZP.*’

Prispevok na vzdeldvanie deti zo SZP je stanoveny odlisne oproti vysSiemu normativu na indivi-
dudlne integrovaného Ziaka. Vyssi normativ je dany percentom, o ktoré sa ma navysit normativ

92 Oficidlna strdnka MSVVS SR: http://www.minedu.sk/socialne-znevyhodnene-prostredie-prispevok

93 Skupinovy rozhovor autoriek s predstavite/mi Statnej spravy a dalSich institucii, dna14.2.2012.

94 Zakon ¢&. 597/2003 Z.z. o financovani zékladnych $kél, strednych $kél a skolskych zariadeni v zneni
neskorsich predpisov, Vyhladska ¢. 649/2008 Ministerstva skolstva SR o ucele pouZitia prispevku na
Ziakov zo socialne znevyhodneného prostredia.

95 Vylety, exkurzie, jazykové kurzy, Sportovy vycvik, pobyty Ziakov v Skole v prirode a dalSie aktivity po
informovanom suhlase a dohode so zakonnym zastupcom Ziaka. Zakon ¢. 245/2008 Z.z. o vychove a
vzdeldvani (Skolsky zakon), §30 odsek 7.

96 Zakon €. 553/2003 Z.z. o odmenovani niektorych zamestnancov pri vykone prace vo verejnom zaujme
a o zmene a doplneni niektorych zakonov, §14d.

97 Vratane poistného na povinné verejné zdravotné poistenie, poistného na socialne poistenie, prispevku
na starobné déchodkové sporenie a prispevku na doplnkové déchodkové sporenie. Podla zakona ¢.
597/2003 Z.z. zakon o financovani zakladnych 3kél, strednych $kél a Skolsky zariadeni, §4e odsek (8).
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na bezného Ziaka. Znamend to, Ze ak sa zvysi zakladny normativ, automaticky sa zvysi aj norma-
tiv na individualne integrovaného Ziaka. Porovnanie oboch finan¢nych ndstrojov v absolutnych
Cislach ukazuje, Ze vyssi normativ znamend pre Skolu vyrazne viac finanénych prostriedkov
oproti nenormativnemu prispevku na Ziaka zo SZP. Napriklad v roku 2010 sSkola ziskala na Ziaka
so zdravotnym znevyhodnenim o 800 EUR viac, ako je beZzny normativ, na Ziaka so Specialnym
intelektovym nadanim o 380 EUR viac, no na Ziaka zo SZP len 0 90 EUR viac.*®

Pre skoly je prispevok na Ziaka zo SZP velmi nizky. Navyse, viaZe sa nan aj financovanie pedagogic-
kych asistentov, ktorych vsak skoly nemézu zamestnat pri nedostatocnom pocte Ziakov zo socidlne
znevyhodneného prostredia, ani keby ich pre niektorych Ziakov naozaj potrebovala. Niektoré skoly
vnimaju ako negativum, Ze je presne stanovené, na ¢o mozu byt tieto finanéné prostriedky pouzité,
resp. Ze niektoré kategorie opravnenych vydavkov su stanovené prilis Uzko. Zaroven pretrvavaju
urcité nejasnosti 0 moznostiach pouzitia tohto prispevku. Niekedy ho skoly pouZiju na to, na ¢o nie
je primarne urceny (vybavenie tried, ktoré pouzivaju vsetky deti), alebo ho naopak pouziji na to, na
¢o vobec nie je urceny (napriklad na zaplatenie cestovnych nakladov na exkurzie, vylety a podob-
ne). Pozitivne hodnotena je moznost navysit mzdu uditelovi, ktory ma v triede aspori 30% Ziakov zo
SZP, negativne zas to, Ze v takom pripade v triede nesmie pracovat asistent ucitela.

DALSIE FINANCNE NASTROJE

Za dalsie finan¢né nastroje, ktoré mozu byt vyuZité na podporu vzdeldvania rémskych deti,
mozno povazovat vyssie normativy na Ziaka so zdravotnym znevyhodnenim, individualne
integrovaného Ziaka a Ziaka nultého rocnika.

Zohladnenie narocnosti vzdeldvania niektorych deti prostrednictvom navyseného normativu
nemozno povazovat za nastroj, ktory by vyraznejSie podporoval inkluzivny charakter vzdelava-
nia. Individudlna integracia alebo vzdelavanie v nultom ro¢niku su nastroje sucasného systému
vzdeldvania, ktory mnohé kategorie deti vylucuje z hlavného vzdelavacieho prudu, alebo ich
odslva na jeho okraj. Inymi slovami, tieto nastroje vzdelavaci systém zasadnejsie nemenia
smerom k vy$sej inkluzivnosti. Ich uplatfiovanim nemdoze dojst k tomu, aby boli znevyhodnené
deti aj vo vyssich poctoch plnohodnotnou stcastou hlavného vzdelavacieho pridu, pretoze
Skoly dokéazu prostrednictvom nich zvlddnut len malé mnoZstvo takychto Ziakov.

,Individudlne integrovanych deti mdme do 30. Na Skole je vSak mozno 100
takych deti, ktoré by mali byt individudline integrované, ale na Skole by sme
takyto pocet nezvlddli, aj keby sme boli financne motivovani.” (riaditelka, Ban-
skobystricky kraj, skola ¢. 9)

Dal$im nastrojom je preplacanie cestovnych nakladov®, ktoré je nastavené tak, 7e sa tyka len
Casti Ziakov zakladnych skél, ktori dochadzaju do skoly vo svojom obvode a zéroven si riadne pl-
nia Skolski dochadzku. Cestovné rodicom preplaca skola vzdy spatne za predchadzajuci polrok.
Nastavenie tohto nastroja vSak v praxi spésobuje, Ze ndklady na cestovné su castym problé-
mom, pre ktory romske deti do Skoly nechodia. Ak rodina aktualne nema financné prostriedky,
dieta do 3koly nejde. Tento finan¢ny nastroj by preto bolo potrebné prehodnotit a nastavit ho
tak, aby ho deti, ktoré nan maju narok, mohli redlne aj vyuzivat.

98 Hapalova & Daniel (2008), s. 19.
99 Smernica ¢. 9/2009-R z 25. juna 2009. Ministerstvo $kolstva Slovenskej republiky.
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Dalsim finanénym nastrojom, od ktorého sa ocakavalo zabezpedenie pravidelnej dochadzky deti do
3kol, bolo naviazanie niektorych socidlnych davok na Skolskii dochadzku. Tyka sa to napriklad pri-
davkov na deti, rodi¢ovského prispevku, a pod. V pripade, Ze dieta skolu riadne nenavstevuje, alebo
pre jeho absenciu neexistuje dostato¢né ospravedinenie, su jeho rodicia (alebo iné zodpovedné oso-
by) potrestané pozastavenim vyplacania niektorych socidlnych davok. Tento finanény nastroj vsak
neriesi pri¢inu problému a snaZi sa len prostrednictvom sankcii prinutit rodiov a deti, aby $kolu
navstevovali. Za zdroj problému je opit povaZované dieta a jeho rodina a im pripisovany nezaujem
o vzdelavanie. Skola nie je povazovana za subjekt, ktory sa moze, alebo by sa tiez mohol podielat na
vzniknutej situdcii. NeoCakava sa, Ze by mala nastat zmena na strane $koly a systému vzdeldvania. Aj
ked’ presné Statistické udaje nie su dostupné, ukazuje sa, Ze u Casti rodin sa ani zavedenim sankcii
nepodarilo dosiahnut riadnu dochadzku deti do $kél, ¢o ilustruje aj nasledujuci citat.

,Mdme problém s dochddzkou, hldsime to na mestsky urad, policii, pozyvame ro-

prispevok, ale ani to nepomohlo.” (riaditelka, Banskobystricky kraj, Skola ¢. 9)

Dévodom moze byt nezohladriovanie skutoénych pricin, pre ktoré deti nechodia do $koly.

V zékladnych skolach, ktoré sme pocas vyskumu navstivili, vyuzivali aj dalSie moznosti, ako podpo-
rit vzdeldvanie rémskych deti alebo deti s réznym znevyhodnenim. Naj¢astej$im sposobom bolo
financovanie skolskych a mimoskolskych aktivit prostrednictvom projektov, na realizaciu ktorych
Skoly ziskali financné prostriedky. Z vyskumu je zrejmé, Ze Skoly sa prostrednictvom projektov sna-
Zia financovat to, na €o uZ nevystacia prostriedky z prispevkov na vzdelavanie deti zo SZP.

,Mdme dobru skusenost s vyletmi pre deti, ale mali sme ich financované z pro-
jektov, lebo inak by sme si ich nemohli dovolit. Z prispevku na deti zo SZP by
ndm to nevyslo.” (riaditel, KoSicky kraj, Skola ¢. 6)

V oblasti financovania vzdeldvania (nielen) na zakladnych Skolach, zohravaju délezitu ulohu zria-
dovatelia skél. Ti maju aj v tejto oblasti urcité pravomoci, hoci st vyrazne odkazani na prijem
prostriedkov od statu, ktoré dalej posuvaju jednotlivym Skoldm a Skolskym zariadeniam. Napriek
tomu moze samosprava podniknut kroky, ktorymi podpori zaclefiovanie ¢o najvacsieho poctu
deti do hlavného vzdelavacieho pradu a poskytne im adekvatne podmienky na vzdeldvanie. Vo
vyskume sme sa stretli s pripadom, kedy sa samosprava obce rozhodla zvysit dostupnost pred-
Skolského zariadenia SirSiemu okruhu deti tak, Ze zrusila Skolné pre vsetky deti navstevujuce
Skolku bez ohladu na socialnu a finan¢nd situaciu rodiny. Obec sa nachddza v regidne s vysokou
nezamestnanostou, preto sa rozhodla znizit finan¢éné zatazenie rodin aspori takymto spdsobom.

Dal$ou moZnostou, kedy moze zriadovatel vyrazne zasiahnut do fungovania koly, je pri pre-
rozdelovani ¢asti financnych prostriedkov v rdmci normativneho financovania. Zriadovatel ma
totiZz pravomoc mensiu ¢ast prerozdelit podla vlastného uvazenia. Jeden z respondentov nasho
vyskumu vsak vyslovil podozrenie, Ze zriadovatel v ich meste prerozdeluje financné prostried-
ky tak, aby Skola, ktoru navstevuje vyssi pocet romskych deti, dostala najmenej finan¢nych
prostriedkov, pritom vsak stale v rdmci zakonnych moznosti.

Skoly musia so zriadovatelom konzultovat aj Gcel pouZitia prispevkov na deti zo SZP, ¢o opat
otvara priestor na to, aby mohol jednotlivé $koly v inkluzivnom pristupe podporovat, alebo im
v tom naopak branit a presadzovat svoju vlastnu predstavu o pouziti finanénych prostriedkov.
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3. BEZZMENY PARADIGMY
NEMOZU BYT PRIJIMANE
OPATRENIA INKLUZIVNE

ELENA GALLOVA KRIGLEROVA

Zakladnym principom inkluzivneho vzdeldvania je reSpektovanie fudskej ddstojnosti. Kazdy
Clovek je v tomto hodnotovom systéme vnimany ako rovnocennd bytost, pricom su respek-
tované jeho odliSnosti vyplyvajuce z rodu, etnickej a narodnostnej prislusnosti ¢i zdravotného
znevyhodnenia.

V tejto publikacii sme poukazali na to, Ze romske deti vyrazne doplacaju na podobu sucas-
ného vzdelavacieho systému. Ten v3ak nie je izolovanym systémom, ale odraza Sirsi kontext
fungovania spoloc¢nosti a jej institucii. Tento kontext sme brali do Gvahy pri formulovani za-
verov nasho vyskumu, ktory bol zamerany na reflexiu si¢asného pristupu k rémskym detom
z perspektivy inkluzivneho vzdelavania.

Pristup k réznym opatreniam zameranym na vzdeldvanie romskych deti doposial vychadzal z tzv.
,paradigmy dominantnej kultiry”. Zjednodu$ene povedané, majoritna spoloénost uréuje pra-
vidla fungovania institucii a spoloéenskych vztahov a nasledne ich aj zo svojho pohladu hodno-
ti. Vychadza totiz z predpokladu, Ze nou uznavané hodnoty a normy st univerzalne. Majoritna
kultdra tak vytvara ramec pre definovanie ,,normalnosti“. Takato norma je povazovana za nie-
¢o objektivne dané a nemenné. Podla G.H Howarda, dominantné kultury pracuju s predpokla-
dom spravnosti, a ich prislusnici nevnimaju svoj systém hodndt a nazorov iba ako urdity ,,uhol
pohladu®, ale ako ,absolGtnu pravdu“.*® Nasledkom je vnimanie inych kultur a ich prislusnikov
ako tych, ktori sa svojim konanim odchyluju od domnelo univerzalnych a ,,spravnych” pravidiel.
S predpokladom spravnosti do velkej miery suvisi aj optika ,kultirnej slepoty”. Ta predpoklada,
Ze najspravodlivejsi je rovnaky pristup ku vSetkym, bez ohladu na ich kultdrne a iné identity.
Takyto egalitarny liberalizmus®® vsak zamlciava prave to, Ze rovnaky pristup vychadza z urcitych
noriem a hodnot, ktoré su obvykle definované prave dominantnou kultirou. Ako poukazuje Will

100 Howard (2006).
101 Barry (2001).
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Kymlicka, kulttrne neutrdlne pristupy v praxi nemézu existovat prave preto, Ze vychadzaju z pod-
mienok a normativneho systému majoritnej kultury. 1%

Presvied¢anie o spravnosti a univerzalnosti dominantnej kultury do velkej miery prispieva
k tomu, Ze aj na Slovensku sa vytvara urcita predstava toho, ¢o je ,normalne”. Jednym z preja-
vov predpokladanej spravnosti a univerzalnosti noriem dominantnej kultdry v prostredi vzde-
lavania je konstrukcia odliSnosti ako problému.

Tato idea je aj hlavnou myslienkovou liniou nasich vyskumnych zisteni. To, ¢o tvori normativ-
ny a hodnotovy systém majority, je vnimané ako pravdivé a spravne. Vsetko, ¢o sa od tejto
predstavy lisi, je povaZované za problém. Vaésina tak nedava moznost mensine podielat sa
na vytvarani pravidiel. Naopak, mensina je objektom, ktory sa ma zmenit alebo prispdsobit.
Histdria roznych politik vo¢i Romom je sledom socialno-inZinierskych pokusov, ktoré si kladli
za ciel ,vyriesit problematiku Romov*” bud nasilnym vylucovanim (ndsilné sterilizacie, Porraj-
mos'® alebo nasilnym vélefiovanim (asimildcia, politika rozptylu).

Pozrime sa teda na sucasny pristup k romskym detom vo vzdelavani a nazrime na rozne opatre-
nia prave z pohladu ,danej, nemennej a objektivnej“ normy. V tomto pripade je zrejmé, Ze rozne
opatrenia a nastroje sa snaZia eliminovat problémy vylu¢ne na strane rdmskych deti. Samotny
vzdeldvaci systém sa nevnima ako problematicky, lebo prave on je tou normou, objektivnou rea-
litou, alebo ak chceme: pravdou. Snaha prispdsobit romske deti tejto objektivnej realite je teda
snahou o odstranenie vsetkych charakteristik, ktoré by ich od daného stavu odliSovali.

Inkluzivny pristup vo vzdeldvani na takuto situaciu nazerd inak. Podmienky, charakteristiky deti
a situacie, v ktorych vzdeldvanie prebieha, sa neustdle menia. Subor presne danych noriem
a rigidnych pravidiel preto neméze dostatocne reagovat na tieto zmeny. Vzdeldvanie je pro-
ces, ktory si vyzaduje opakovanu reflexiu. Pritom nemusi ist len o deti z odlisnych kultdrnych,
nabozenskych alebo jazykovych prostredi. Individudlne odlisnosti deti a rozmanitost prostredi,
z ktorych pochdadzaju, neustale narastd. V Skoldch sa stdle menej deti dokaze zmestit do ko-
I6nky ,,normalnosti®. Aj to je jeden z dovodov, preco neustdle narasta pocet diagnostikovanych
portch uéenia a spravania deti. Poruchy uéenia neznamenaiju, Ze deti sa nedokazu uéit. Zna-
mena to, Ze sa nevedia uéit tym spésobom, ktory od nich st¢asna $kola vyzaduje. Ukazuje sa,
Ze roznymi alternativnymi metédami, tieto deti zvladnu ucivo bez vacsich problémov rovnako
ako ostatné deti.'® Potrebuju ,,len” iny pristup.

Aj ucitelky, ucitelia a ostatni aktéri vzdelavania p6sobia v rdmci systému, ktory tieto normy
a kontexty vytvdra a reprodukuje. Podmienky, v ktorych sa vzdeldvanie uskuto¢ruje, su dané
hierarchicky ,zhora” a mnozstvo prace, ktoré sa od ucitelov vyZzaduje, je enormné. Priestor pre
inovativne pristupy a respektovanie individudlnych potrieb deti je velmi maly. Testovanie Ziakov
v deviatom rocniku (Testovanie 9) neumoznuje merat pokrok, ktory dieta dosiahlo s ohladom
na podmienky, v ktorych Zije a z ktorych do systému vzdeldvania prichadza. ZniZuje ucitelom
moznosti venovat sa réznym témam a oblastiam podla toho, ¢o je pre dany kontext, v konkrétnej
triede, s konkrétnymi Ziakmi potrebnejsie, zaujimavejsie a podnetnejsie. Vysledné testovanie je
uniformné a zamerané jednostranne na podany vykon. Posledné rocniky zakladnej Skoly su preto
viac pripravou na zdverecné testovanie, ako samotnym vzdelavanim.

102 Kymlicka (1996).
103 Rémsky holokaust.
104 Kinsella & Senior (2008).
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V Skolskom prostredi, ktoré neposkytuje Ziakom ani ucitelom dostatocne Siroky priestor na
reSpektovanie individualnych odlisnosti, sa odohrava aj vzdelavanie romskych deti. Ako sa uka-
zalo v nasom vyskume, individualne vzdelavacie potreby rdmskych deti nie su reSpektované.
Zaroven tieto deti Celia aj istej generalizacii, ktord suvisi so socioekonomickym a kultirnym
zazemim, z ktorého pochddzaju. Rémske deti nie st vnimané ako sucast Skoly. Su ti ,,ini“, a na-
vySe aj ,problémovi“. Rdmske dieta, ktoré pochadza zo segregovanej osady, je vnimané ako
,problémové” este skor, ako pride prvy raz do $koly a ma moznost prejavit sa vo svojich indivi-
dualnych charakteristikach, schopnostiach a potrebach.

V skolach vytvarané nalepky sluzia ako zakladna optika, ktorou sa na deti nazera. Tedria nalep-
kovania je socidlno-psychologickou tedriou, ktord pévodne opisovala socidlne konstruovanie de-
viantného spravania.'® Ak je niekto oznadeny za toho, kto porusuje pravidlo, nalepka , devianta“
mu sluzi ako pripisana identita. ,,Onalepkovani” jednotlivci si toto vonkajsie posudzovanie ¢asto
zvnutornia, ¢im vznikd zacarovany kruh porusovania pravidiel, ktoré majoritna spolo¢nost urci-
la. Prezumpcia neviny sa zmeni na prezumpciu viny a jednotlivec s pripisanou problematickou
,nélepkou” musi nadmernou snahou dokazovat, Ze si ju nezasltzi. Uz samotny fakt ,,romstva“ sa
v nasej spolo¢nosti ¢asto povazuje za synonymum ,,problematickosti“. Romske deti so ziskanou
nélepkou st vnimané ako niekto, koho treba scivilizovat, napravit, vychovat. Ucitelia ¢asto sami
seba vnimaju ako ,,zachrancov” deti pred prostredim, z ktorého pochadzaju. Prejavy chudoby
a ekonomickej deprivacie (napriklad nedostato¢né oblecenie alebo hygienické navyky) st vnima-
né ako ,vlastnosti“ deti, ktoré narusaju hladky priebeh vzdelavania. To Usti do apriérnej nedovery
voci schopnostiam rémskych deti, dokonca do konstruovania hrozby ich narastajiceho poctu. Uz
samotna formuldcia ,,ohrozenie Skoly narastajicim poctom rémskych deti” poukazuje na to, Ze
tieto deti nie st vnimané ako prirodzena sucast Skoly.

Nalepkovanie romskych deti vedie k ich stigmatizacii. Slovo stigma sa pévodne pouzivalo na
znaky, ktoré Gréci v antike vyrezavali alebo vypalovali na kozu tym, ktorych chceli nejakym
sposobom oznacit (otrokom, zlodejom, zradcom — jednoducho kazdému, komu je potrebné sa
vyhnut).%V prenesenom zmysle je takouto stigmou pre niektoré deti prave ich ,,romstvo” ale-
bo socidlna marginalizacia spojena s ich etnickym pévodom. Erving Goffman prave prislusnost
k urcitému etniku, ndboZenskej alebo jazykovej skupine povaZuje za jednu zo stigiem, ktoré
pretrvavaju aj v sicasnom svete. Stigmatizovany jednotlivec je tak nositefom urcitej charak-
teristiky, ktord je vnucovand do pozornosti ako dominantna, pricom ostatné charakteristiky
ostdvaju nepovsimnuté.'’’ Goffmanova tedria stigmy je prinosna okrem iného aj preto, lebo
poukazuje na vyznam socialneho kontextu. To, ¢o je v jednej spolo¢nosti vnimané ako typicka
charakteristika, na zaklade ktorej su jednotlivci posudzovani, v inej spolo¢nosti takto vébec
nemusi byt interpretované. To napriklad vysvetluje, preco sa rdmske deti, ktoré so svojimi
rodi¢mi migruju do inych krajin (napriklad Velkej Britanie), ovela lahsie stavaju akceptovanou
sucastou vzdelavacieho systému a nebyvaju tak ¢asto vyluéované do paralelnych systémov
vzdelavania (napriklad Specidlnych $kél). Nie su totiz primarne vnimané cez “problémovost”
suvisiacu s ich etnicitou. Svoj podiel na tom ma aj inkluzivnejsi charakter inych vzdeldvacich
systémoyv, ktoré funguju podla odlisnej paradigmy a snaZia sa pracovat so vsetkymi individual-
nymi charakteristikami deti ako s vyzvou, a nie prekazkou vo vzdelavani.

105 Becker (1966).
106 Goffman (1984).
107 Ibid.
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K COMU PRISPIEVAJU JEDNOTLIVE OPATRENIA
A AKO BY BOLO MOZNE ICH ZLEPSIT?

V dobrej viere boli v uplynulych rokoch v oblasti vzdeldvania rémskych deti postupne zavedené
nulté roc¢niky, pedagogicki asistenti, individualna integracia a rézne dalsie opatrenia. Vychadzali
vsak z vyssie opisanej paradigmy nazerania na Rdmov cez optiku dominantnej kulttry. Takmer
vsetky opatrenia, ktorymi sme sa vo vyskume zaoberali, st v skolach hodnotené ako pozitivne,
pretoZe pomahaji detom ,zbavit sa” toho, o je vnimané ako ich ,,problémovost*.

Redlny dopad opatreni na vzdeldvanie rémskych deti vSak nie je taky, ako sa ocakavalo. Segre-
gdacia romskych deti sa prehlbuje, ich vzdelavacie vysledky im neumoznuju prechod na stredné
gkoly, utitelia ¢asto stracaju nddej na mozné zlepsenie situacie. Skola sa ani po ich prijati prili§
nemeni, opatrenia su zamerané jednostranne na zmenu deti. Preto aj pri najlepsej voli mozu
do istej miery korigovat ,problémovost” deti, aviak len tazko re$pektovat a reagovat na ich
skutocné vzdelavacie potreby.

Je zrejmé, Ze zmena tejto paradigmy by si vyZadovala komplexny obrat v pristupe voci vietkym
detom v $kole. Predovsetkym obsah vzdelavania by musel byt vyraznejsie zredukovany, aby Ziaci
aj ucitelia mali viac ¢asu a priestoru na ucenie, ktoré by prinasalo radost a Uzitok obom stranam.

Nulté ro¢niky si kladu za ciel odstrariovat rozdiely medzi romskymi a ostatnymi detmi na zaciat-
ku povinnej skolskej dochddzky, pricom ako najddlezZitejsi sa javi rozvoj grafomotorickych zruc-
nosti, osobnej hygieny a spravania. Vysledkom pdsobenia nultych ro¢nikov je v lepSom pripade
asimilacia deti, predovsetkym v jazykovej oblasti, v horSom, a priznajme si, ovela CastejSom
pripade, segregacia romskych deti do homogénneho, stigmatizujuceho prostredia oddelenej
triedy. V systéme inkluzivneho vzdeldvania by nulté ro¢niky vébec nemuseli byt potrebné, pri-
padne len ako ,vyrovnévacie” triedy, z ktorych sa deti bez problémov mézu zaradit do bezného
vzdeldvania hned, ako budd odstranené prvotné bariéry (hoci aj po dvoch tyzdnoch navste-
vovania takejto triedy). Spominané ,vyrovnavanie” moze prebiehat paralelne so vzdeldvanim
v beZznej, zmiesanej triede, avSak vyZaduje zapojenie dalSich odbornikov, ktori by ucitefom po-
mahali pri vyu€ovani deti s roznymi vzdeldvacimi potrebami. Alternativne metddy prace s det-
mi, ktoré sa v nultych ro¢nikoch vyuZivaji, mozno pri lepSom nastaveni vzdelavacieho systému
pouzivat aj v beznej triede bez toho, aby boli deti oddelované.

Prikladom alternativneho pedagogického pristupu je napriklad metdda splyvavého citania®,
ktora sa uplatiiuje v niektorych $kolach navstevovanych aj viacerymi detmi s poruchami uce-
nia. Tato metdda (realizovana so vietkymi Ziakmi v triede) umoznila detom s dyslexiou naucit
sa Citat v rovnakom ¢ase bez toho, aby iné deti akokolvek zdrziavali alebo obmedzovali. .
V beznom vzdeldvacom systéme by tieto deti boli oddelené do samostatnych tried, alebo
by mali individualny vzdeldvaci pldn. Vdaka tejto metdde sa ucitelka mohla venovat vset-
kym detom naraz. V modernej pedagogike pritom existuje mnozstvo dalSich postupov, ktoré
by sa takto mohli vyuzit. Ministerstvo $kolstva vSak napriek zjavnym vyhodam spominaného
pristupu o jeho vyraznejSej podpore neuvazuje, pretoze ,niektorym detom moze spOsobit
artikulacné problémy, pretoZe pismena sa ucia v inom poradi, ako su v labikari.“*%®

108 Viac o splyvavom ¢itani napr. Jabczunova 2012.
109 Vrazda & Mihalikova In dennik SME, 9.11.2011.
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Podobne je to aj s pedagogickymi asistentmi, ktori do inkluzivnej Skoly patria. Avsak napriek
povodnym zamerom vyuZivat asistentov na to, aby pomahali predovsetkym detom, v stcas-
nosti skor pomdhaju skole. V praxi si potom asistenti viac strazcami poriadku, ako tymi, kto-
ri asistuju detom pri vzdelavani Pritom domnelad neprispdsobivost, agresivnost, nepokojnost
tychto deti je ¢asto prejavom alebo reakciou na prostredie, do ktorého prichadzaju.

Asistent by nemal slizit vyhradne detom so 3pecidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami
(SVVP). Niekedy sa moze venovat prave tym Ziakom, ktori zvladnu aj rychlejsie preberanie udi-
va, a davat im ulohy navyse, kym ucitel so zvyskom triedy postupuje pomalSie. Pre konkrétne
dieta, aj pre celkovu atmosféru v triede je lepsie, ak asistent pracuje s viacerymi alebo aj so
véetkymi detmi, pricom do spolo¢nych aktivit zapaja aj deti so SVVP. Zaroveri je doleZité, aby
pbsobenie asistenta viedlo k Coraz mensej potrebe pomahat a vacsej samostatnosti deti.!1°

Existuje mnoZstvo aktivit, ktoré mézu asistenti v triede vykonavat. Rovnako existuje mnoz-
stvo réznych vzdelavacich potrieb deti, s ktorymi mézu pracovat. Preto sa nazdavame, ze prili$
uzke legislativne vymedzenie funkcie pedagogického asistenta obmedzuje ich redlne moznosti
a moznosti $koly takyto institat plnohodnotne vyuzivat. Ak hovorime o rémskych detoch, je
zrejmé, Ze asistenti by mali poznat prostredie, z ktorého pochddzaju a v skole aj mimo nej
s nimi pracovat tak, aby sa citili sic¢astou celej skolskej komunity. Toto (okrem praktickej pomo-
ci pri uéeni) by mala byt najdélezitejsia funkcia asistenta.

S pracou asistentov vyznamne suvisi aj rola rdmciny ako materinského alebo ,,prvého” jazyka
mnohych rémskych deti. Vzhladom na neexistenciu narodnostného Skolstva pre Romov su tie-
to deti vzdelavané vylucne v skoldch so slovenskym alebo madarskym vyucovacim jazykom.
Réomcina sa v skole pouziva velmi zriedka a ak, tak len inStrumentalne. Vyuzije sa v podstate len
vtedy, ak dieta skutoéne nerozumie vyucovaciemu jazyku alebo ho treba ,disciplinovat”. Po-
uzivanie roméiny je vnimané ako neZiaduci jav, ktory treba ¢o najrychlejsie eliminovat, aby
dieta mohlo byt vzdeldvané Ziaducim spésobom. Normou v $kole je vyucovaci jazyk, pouziva-
nie romciny potom skoly vnimaju ako prekracovanie tejto normy. To plati pre deti, u ktorych
sa dba na pouzivanie vyucovacieho jazyka aj pocas prestavok, no aj pre ucitelov a asistentov,
ktori rémcinu pouzivaju len akoby tajne.

Ak sa na to pozrieme z pohladu dietata, ktorého prvym jazykom je rémdcina, akékolvek for-
malne aj neformalne pouzivanie tohto jazyka mu Skolu symbolicky priblizuje. Vytvara pocit, Ze
jazyk, ktorym hovoria doma jeho rodicia, nie je menejcenny, ale je prirodzenou stcastou sveta,
v ktorom Zije. Ak chceme, aby Skola bola aj svetom rémskych deti, pouzivanie rémskeho
jazyka méze prispiet k jeho vytvaraniu. PouZivanie romciny ako alternativneho jazyka napisov
v Skolach (na nastenkach, v spolo¢nych priestoroch, na budove $koly) dava detom aj rodicom
jasny a opakovany signdl, Ze ich jazyk je akceptovany a Ze oni sami su v Skole vitani aj s tymto
zakladnym prejavom kulturnej identity.

Na tomto mieste je doleZité uviest, Ze vzdelavanie v materinskom jazyku je jednym zo zéklad-
nych ludskych prav. Stat véak doposial nevytvoril priestor na realizaciu tohto prava v pripade
rémskych deti. Zavedenie rdmskeho ndrodnostného $kolstva by mohlo byt pri si¢asnom na-
staveni vzdeldvania romskych deti zneuZité na ospravedinenie segregacie, teda oddeleného
vzdelavania kvoli vyucbe v romskom jazyku. To vSak neznamend, Ze by stat vobec nemal pod-
porovat vyuébu v tomto jazyku.

110 Mitchell (2007).
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Multikultdrna vychova je dalSim opatrenim, ktoré sme v suvislosti so vzdeldvanim rémskych
deti skumali. Vo svojej filozofii ide o jeden z mala potencidlne inkluzivnych prvkov, ktoré posky-
tuje sucasny vzdelavaci systém na Slovensku. Prekondava totiz paradigmu dominantnej kultury
a umozriuje vytvérat prostredie, ktoré nevychdadza z kultirnej slepoty a fiou ospravedIfiovanej
rovnakosti v pristupe ku vietkym. Jednym z cielov multikultirneho vzdeldvania je ukazat Ziakom
rézne hodnotové systémy. Multikultirna vychova ma smerovat k podpore dialdgu. Jej zavedenie
napriklad zahffa uplatnenie roznych perspektiv na historické udalosti, aby Studenti pochopili
ich komplexnost a nesnazili sa o hladanie jedinej spravnej odpovede. To sa viak v sticasnych slo-
venskych skolach zviésa nedeje. Multikultdrna vychova je ¢asto vnimana ako ,,dalSia povinnost
nadiktovana ministerstvom skolstva. V beznom vyucovani preto Uplne absentuje, alebo je jej
zmysel mylne pochopeny. V skolach sa ¢asto a v dobrej viere vyuZivaju pozitivne stereotypy o Ro-
moch. Takéto nalepkovanie, aj ked's pozitivnym nadychom, méze posilfiovat a ospravedlriovat
stigmatizaciu deti.

Pozitivne priklady uplatiovania multikultirnej vychovy v Skolach maju skor charakter ostrov-
cekov pozitivnej deviacie. Podobne, ako v pripade pedagogickych asistentov, nultych rocni-
kov ¢i romskeho jazyka, sa aj v tomto ohlade objavili ucitelia, pre ktorych bola multikultirna
perspektiva prirodzenym pristupom k detom. Nie nahodou to Casto boli ti isti ucitelia, ktori
vo vzdelavani aktivne pouzivali rdmsky jazyk a realizovali mnoZstvo projektov zameranych na
plnohodnotné zapojenie a spolupracu vsetkych deti v skole.

Individualna integracia je vo svojej podstate dalsim néastrojom, ktory ma velky potencial zvySovat
inkluzivnost Skolského prostredia. Inkluzivne vzdelavanie totiz pévodne vzniklo ako ,hnutie” na
zapojenie deti so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami do hlavného prudu vzdelava-
nia. Podla tejto filozofie deti s akymkolvek zdravotnym postihnutim maju byt vzdelavané spolu
s ostatnymi detmi. Na Slovensku je individudlna integracia prvym krokom tymto smerom, aj ked’
takpovediac , kriva na obe nohy”. Integracia bola vo vzdelavacej praxi zredukovana casto len na
zaradenie deti do beznej Skoly. Deti s diagnostikovanym mentdlnym postihnutim sa totiz napriek
tomuto zaradeniu stale vzdeldvaju v reZzime Specialneho Skolstva. Vyhodou je preto len ich fy-
zickd pritomnost v beznej skole, v kolektive ostatnych deti. Vysledok takéhoto vzdelavania je
potom rovnaky, akoby absolvovali Specialnu Skolu a aj ich moznosti dalSieho vzdelavania st velmi
obmedzené. Deti s vyvinovymi poruchami ucenia a spravania (v naSom vyskume najcastejsie
prave romske deti) st v Skolach integrované v ,beznom*“ rezime. Maju rozne Glavy a vypraco-
vany individudlny vzdeldvaci plan, ¢o na prvy pohlad naplifia principy inkluzivneho vzdelavania.
Problémom v3ak je to, Ze takyto pristup je Casto len velmi formalny. Deti su v beznych skolach
skor ,trpené” ako reSpektované. Ich potreby su casto prehliadané a kvoli absencii viery v ich
schopnosti sa im ¢asto nevenuje nélezita pozornost. Dolezitym aspektom neefektivnej integracie
je aj enormna byrokraticka naro¢nost, ktora je kladend na samotnych pedagdgov. Chyba aj do-
stato¢na odbornd podpora na jej pinohodnotnu realizaciu.

Z perspektivy inkluzivneho vzdeldvania je tiez déleZity sposob financovania skolstva, pretoze
nie vietky existujuce financné nastroje su v sulade s jeho principmi. V minulosti sa dokonca
objavili financné nastroje, ktorych nezamyslanym ddsledkom bol vyraznejsi zaujem romskych
rodicov o vzdelavanie svojich deti v Specidlnych skolach. V sicasnosti st len niektoré financné
opatrenia zamerané na kompenzovanie znevyhodnenia rémskych deti a vyrovnavanie ich Sanci
v prostredi Skoly. Su to predovsetkym dotdacia na stravu, dotdcia na Skolské pomécky a prispe-
vok na vzdelavanie deti zo socialne znevyhodneného prostredia. Tieto finan¢né nastroje maju
za urcitych okolnosti potencial podporit plnohodnotné zaclenenie romskych deti do vzdela-
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vacieho procesu, pretoZze su pomerne adresné a realne zlepsuju podmienky vzdeldvania deti
z rodin v horsej financ¢nej situacii.

Ostatné financné nastroje vSak skor podporuju zachovanie sucasného spdsobu vzdeldvania
a fungovania $kol. Zvyseny normativ na individudlne integrovanych Ziakov, ani zvyseny nor-
mativ na Ziakov nultych ro¢nikov sami osebe nemenia podmienky vzdeldvania a neumozriuju
zaclenit znevyhodnené deti vo vyssich poc¢toch. Za najmenej efektivne a v rozpore s principmi
inkluzivneho vzdeldvania vnimame tie finanéné opatrenia, ktoré sa snaZia trestat deti a ich
rodi¢ov v pripade, nenaplfiaji normativne o¢akavania majoritnej spoloénosti v prejavovanom
zaujme o vzdeldvanie a v plneni Skolskej dochadzky. Su to priklady néstrojov, ktoré vinu za
existujlcu situaciu pripisuju vylu¢ne dietatu a prostrediu, z ktorého pochadza. Tieto néstroje
teda nie su nastavené tak, aby ulahcili plnenie povinnosti v $pecifickych podmienkach socidlne
znevyhodnenych komunit, ale naopak trestaju ich neplnenie a ani v najmensom ohlade nepri-
pustaju zmenu podmienok vzdeldvania na strane jednotlivych $kél.

MOZNOSTI DO BUDUCNOSTI

Vsetky analyzované opatrenia mozu mat ambiciu poméhat rémskym detom vo vzdeldvani. K ich
plnohodnotnému zacleneniu vSak nemézu prispievat, pokial nebudu sprevadzané zmenou celé-
ho prostredia skoly. Filozofia skola je pre vSetkych a kaZdé dieta je schopné a nadané na sloven-
skych Skolach v sticasnosti neexistuje. Prevladajlca paradigma ,,problém je v dietati” odsudzuje
aj potencialne proinkluzivne opatrenia na neuspech. Napriklad, ak by nulté ro¢niky mali podobu
,len” docasného a flexibilného vyrovnavacieho opatrenia, ktory by detom umoznil zaradit sa do
bezného prudu vzdeldvania hned, ako na to budu pripravené, mohli by mat charakter inkluziv-
neho opatrenia. Avsak tym, Ze sa pri ich vyuZivani vychadza z perspektivy ,hladkého” fungova-
nia skoly, a nie zo zohladnovanych a meniacich sa potrieb dietata, nulté ro¢niky ¢asto vytvaraju
a udrziavaju segregacné linie vzdelavania rémskych deti. Kvoli tomu je tento ndstroj v priamom
rozpore s principom inkluzivnosti. Podobne posobenie asistentov ucitela vytvéra priestor na
re$pektovanie a zohladrnovanie skutoénych potrieb (vSetkych) deti. Zmenou optiky ,problémo-
vosti a bariér” by sme romsky jazyk taktiez mohli vnimat ako velmi uZitoény zdroj pre praktickd
vyucbu. Multikultdrna vychova by pri efektivnom napifiani mohla byt v podstate synonymom
inkluzivneho vzdelavania v prostredi jazykovej, etnickej a ndbozenskej rozmanitosti. Individuadlna
integracia by mala byt pri napifiani svojho poslania v stlade s principmi inkluzivneho vzdelavania
realizovana s dostato¢nym personalnym, odbornym a finanénym zazemim namiesto formalneho
vykazovania a vytvarania mnozstva byrokratickych prekazok.

Okrem tychto opatreni, ktoré by pri ich spravnom nastaveni nepochybne zvysSovali mieru in-
kluzivnosti $kél, existuje mnoZstvo dal3ich stratégii, ktoré mézu uéitefom a Skoldm napomoct
k lepSiemu zvladaniu réznych vyziev, ktoré prindsa praca v coraz rozmanitejSom prostredi. Da-
vid Mitchells ich prehladne opisal v publikacii What really works in special and inclusive educa-
tion (Co naozaj funguje v $pecidlnom a inkluzivnom vzdelavani).!t*

Tieto priklady mo6zu sluzit ako inSpirdcia pre ucitelov a vedenia $kol k efektivnejSiemu pristupu
k svojim Ziakom. Nazdavame sa, Ze uvedené principy su uplatnitelné nielen pri vzdelavani deti
so $pecifickymi potrebami, ale mozu prispiet ku kvalitnejSiemu a zaujimavejSiemu vzdelavaniu
pre vsetky deti.

111 Mitchell (2007).
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1. Kooperativne skupinové ucenie

Tato metdda umozniuje do ucenia efektivne zapojit vietkych Ziakov, vratane tych so $peci-
fickymi vzdeldvacimi potrebami. DéleZzitym aspektom takéhoto pristupu je, Ze deti pracuju
,ako skupina“, a nielen ,v skupine”. Tato metdda dobre funguje v pripade, ak ucitel pracuje
v pocetnych triedach. Umozriuje mu to vytvérat ,,mensie triedy” v rdmci jednej. Z pohladu
inkluzivneho vzdelavania je hlavnou vyhodou tohto pristupu, Ze deti v skupine spolupracuju
a dolezity je prispevok kazdého z nich. To vytvara pocit vzajomnej potrebnosti a spolupat-
ricnosti. Je to prirodzenejsi spdsob ucenia, kedZe napodobriuje bezné interakcie v rodinach,
komunitach a dalsich prostrediach, ktoré si detom blizke. Takyto spésob ucenia vychadza
z predpokladu, Ze kazdy €len skupiny je jedineény a ma ostatnym ¢o ponuknut.

neho vyucovania. Je na nom, aby Ziakom vymyslel aktivity a Ulohy tak, aby boli vhodné a dosiah-
nutelnhé vetkymi ¢lenmi skupiny. Zaroveri je potrebné, aby sa deti naucili v skupinach pracovat
— pocuvat sa navzajom, budovat si vzajomnu déveru, a pod. Koniec-koncov, toto su zruénosti,
ktoré mozu deti vyuzit aj v beZznom Zivote. Kooperativne ucenie prindsa mnozstvo pozitivnych
vedlajsich efektov, ktoré v rozmanitom prostredi skoly mézu zvysovat aj jeho inkluzivnost.

2. Vrstovnicke ucenie (peer to peer tutoring)

Tato metodda je podobna skupinovému uceniu a vychddza zo spolo¢nych zakladnych princi-
pov. Ziaci si podla nej dokdzu navzdjom pomahat vo svojom uéeni sa. Jej podstatou pritom
je, ze ziak v rovhakom veku uéi druhého to, ¢o potrebuje ,,dobehnit”. Variantom takéhoto
pristupu je tutoring starSich Ziakov voc¢i mladsim. Takto mozu byt v celej triede alebo aj
Skole vytvorené ,pary”, ktoré sa navzajom udia.

Pri tejto metdde je vSak velmi délezité vyhybat sa stigmatizacii ziakov. Viyberom ,,dobrych”
ziakov, ktori ucia tych ,,horSich”, mézu vznikat nalepky, ktoré vytvaraju skupiny poméhajucich
Ziakov a tych, ktorym sa pomaha. Kazdé dieta je Sikovné v nieCom inom a je na ucitelovi, aby
identifikoval, kto méZze koho naucit rézne veci. V pripade deti so $pecidlnymi vzdeldvacimi po-
trebami je na posilnenie ich sebavedomia velmi déleZité, aby aj oni mali moznost posobit ako
tutori, napriklad mladsich Ziakov alebo aj vrstovnikov v tych oblastiach, v ktorych vynikaju.

Ulohou ucitela je poskytnit tutorom zruénosti, ktoré im umoZnia vyuZivat vlastné
schopnosti na uéenie inych. Je potrebné vyberat vhodné témy, ktoré si detom blizke
a pochopitelné. Ucitel by mal uréit konkrétny ¢as a priestor, kedy bude tutoring pravidelne
prebiehat (napriklad polhodinové stretnutia trikrat do tyzdna). Zaroven je velmi dolezité
sledovat, ako funguju vztahy medzi titorom a jeho ,ziakom“, ako sa buduje ich vzajomna
dovera a do akej miery je takéto ucenie efektivne.

3. Kolaborativne uéenie (U¢itel ako efektivny ¢len timu)

Tato stratégia ucenia je velmi déleZitou sucastou inkluzivneho vzdeldvania v pripade, Ze su
v beznych Skolach vzdelavané deti s roznymi potrebami, napr. s ur€itym postihnutim alebo s vy-
vinovymi poruchami ucenia i spravania. Ucitel by nemal byt jedinym a osamotenym pedagd-
gom, ale mal by intenzivne spolupracovat so $pecialistami, ktorych profesiondlne vedomosti
umozriuju reagovat na rézne vzdeldvacie potreby. Spolupraca ucitelov a dalsich odbornikov je
pre inkluzivne vzdeldvanie klicova, pretoze osamoteni ucitelia nemdézu ani pri najlepsej voli
zohladnit vsetky potreby svojich Ziakov a prispdsobit im svoje pedagogické posobenie
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Kolaborativne ucenie prinasa synergicky efekt - celok je viac ako len suhrn jeho ¢asti. Umoz-
riuje ucitelom a dal$im odbornikom navzajom sa od seba ucit a pomaha odstrariovat izola-
ciu, do ktorej sa ucitelia velmi ¢asto dostavaju.

Pre pracu v time je v3ak velmi délezité, aby sa ucitelia naucili zakladnym principom spoluprace
a aby sa z nich nestali konkurenti. Kazdy v time ma jedine¢nu ulohu a so spolo¢ne stanovenymi
cielmi mozno k vzdelavaniu deti pristupovat efektivnejsie. V time musi byt vytvorena atmosféra
dévery a zdielanej zodpovednosti, podobne ako to bolo opisané pri kooperativnom uceni.

Kolaborativne u¢enie moze mat viac poddb. Mdze napriklad fungovat ako spolupraca udite-
la a $pecidlneho pedagdga priamo na vyucovani. Nemusi pritom platit, Ze $pecialny peda-
gdg sa venuje vyluéne detom so SVVP a bezny ucitel ostatnym detom. Dalim typom spolu-
prace moze byt konzultacia. V tomto pripade ucitelia nepracuju spolo¢ne priamo v triede,
ale ucitel's odbornikom konzultuje pripravu vzdelavacich planov pre Ziakov, pripadne s nimi
ad hoc riesi vzniknuté situacie. Tento sposob spoluprace funguje aj v mnohych slovenskych
skolach a aj v naSom vyskume sa ukazal ako efektivny pri individualnej integracii Ziakov.

Spolupréca viacerych odbornikov pri praci s detmi mdzZe viest k akceptécii toho, Ze ucitel nemusi
byt jedinou autoritou, ktora vytvéra pravidla a normy pre fungovanie triedy a sam uréuje obsah
aj formu vyucovania. Ziakom to zarove moze sluzit ako priklad, Ze atmosféra spoluprace a par-
ticipativnosti viacerych ludi vytvara partnerské, nedirektivne prostredie na vzajomné ucenie sa.

4. Zapojenie rodicov

Rodic¢ia hraju mimoriadne délezitd, ulohu pri vzdelavani deti. SU v podstate jedini, ktori
sprevadzaju deti celym obdobim vzdeldvania. UZ odmalicka sprevadzaju svoje deti a vedia
tak, ¢o ovplyvniuje ich vzdeldvacie potreby i Uspechy. Ucitefom mézu poméct lepsie poro-
zumiet $pecifikdm spravania svojich deti. Zapojenie rodi¢ov zérover zvysuje ich zaujem o
vzdeldvanie a pomaha vytvarat Sirsiu skolskd komunitu. Pre Ziakov so $pecidlnymi vychov-
no-vzdeldvacimi potrebami je zapojenost rodic¢ov este vyznamnejsia. Skola moze poskytnit
mnohé cenné rady aj samotnym rodicom pri vychove deti s postihnutim alebo s réznymi
vzdelavacimi potrebami.

Pri zapdjani rodicov do vzdelavania je vsak potrebné dbat na to, aby ku kontaktu s rodi¢mi
nedochadzalo len vtedy, ak sa uz v skole riesi nejaky problém ). Kontakty s rodicmi by mali
byt pravidelné, ¢o pomdha vytvorit stabilnejsi vztah medzi rodinou a ucite/mi. Problémom
pri zapdjani rodicov obvykle byva ich motivacia. Mnohi z nich ani nemaju ¢as spolupodielat
sa na vzdelavani svojich deti a maju pocit, Ze tato povinnost ,patri“ v prvom rade Skole.

VYTVARANIE POZITIVNEJ ATMOSFERY V SKOLACH A TRIEDACH

To, aky ma skola étos, aku ,kultiru” okolo seba vytvdra, ma nezanedbatelny dopad na moz-
nosti presadzovat inkluzivne vzdeldvanie. DoleZité je, aby sa celad $kolska komunita podielala
na formulovani a uplatfiovani spoloc¢ne zdielanych hodn6t, postojov a pravidiel spravania. V in-
kluzivnom prostredi by zakladom pozitivnej kultiry malo byt predovsetkym: uvitanie a reSpek-
tovanie rozmanitosti v Skole, citlivost voci kultdrnym odliSnostiam a stanovenie vysokych, no

realistickych Standardov fungovania.*?

112 Mitchell (2007), s.78.
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Problémom pri vytvarani kultury skoly byva to, aby sa vSetci aktéri zhodli na zakladnych hodno-
tovych ramcoch alebo ,filozofii“ ktord chcu uplatriovat a prezentovat. Aby skola patrila skutoc-
ne vietkym, je potrebné, aby sa vsetci jej ¢lenovia zhodli na tom, aku $kolu chcd mat.

NajdélezitejSou podmienkou na vytvaranie pozitivnej klimy v skole, ktora je zaroven principom
inkluzivneho vzdelavania, je ubezpecovanie vsetkych Ziakov, Ze si hodnotnou a respektovanou
stcastou skolskej komunity. To plati bez ohladu na fazkosti, ktoré maju vo vzdelavani. Ulohou
uéitelov je pomdct vytvorit autentické vztahy, v rdmci ktorych deti mézu ocakavat bezpodmie-
neéné a nemanipulativne prijatie zo strany ostatnych, podporovat deti a vytvérat v nich pocit
prinéleZitosti. Kazdy Ziak, bez ohladu na prostredie, z ktorého prichadza, by si mal byt isty, ze
jeho Uéast v Skole je hodnotnd a pozitivne hodnotena. Uditelia by mali zdielat presvedéenie,
Ze vSetky deti si schopné sa v 3kole uéit a mézu dobre zvladnut vietko, €o sa maju naucit.
A rovnako dolezité je tento pocit a presvedcenie preniest aj na samotné deti a do vlastnej
pedagogickej prace.

Pri uvedenych metddach a stratégiach sme presvedcené, ze by mohli prispiet k zvy$eniu miery
inkluzivnosti vo vzdeldvani na Slovensku. Vietky maju potencial zmenit optiku nazerania na
deti vylucne z pohladu dominantnej kultlry a autoritivneho pristupu. Tieto metdédy nemaju
Uplne nahradit alebo Uplne zmenit systém vyucby. Pri viacerych sme uviedli, Ze mézu zlep-
Sit a zefektivnit vzdeldvaci proces. Navyse, uciteflom, Ziakom aj rodicom umoziuju ziskat také
zrucnosti, ktoré su vyuzitelné v beznom Zivote.

Romske deti, ktoré celia nalepkovaniu a stigmatizéacii kvoli ich domnelej ,,neschopnosti”
a ,problémovosti”, v sic¢asnosti nemajui moznost aktivne participovat na svojom vzdelavani.
Skupinové ucenie, tutoring, vytvaranie pozitivnej atmosféry v $kole, ktora vita réznorodost
a reaguje na potreby deti, by mohli byt vhodnymi prostriedkami, ktoré aj romskym detom
daju pocitit, Ze st hodnotnou a jedine¢nou sucastou Skoly, ktord navstevuju. Ak tieto deti v su-
Casnosti nechodia do skoly rady, nemali by sme si klast otazku, aky maju deti ,problém*, ale
ako by sme mohli $kolu pre ne zatraktivnit. Obviriovat samotné deti a ich rodicov, ako aj snaha
,donutit” ich do skoly chodit, uZ dlhodobo neprinasaju Ziaden pozitivny efekt. Uplatnenie prin-
cipov inkluzivneho vzdeldvania, ktorého prvym krokom by na Slovensku mohla byt zmena uva-
Zovania o romskych detoch, sa méze ukdzat ako efektivnejsi pristup, ktory zarover re$pektuje
osobnost, potreby a kvality kazdého Ziaka a je tiez v stlade s predstavou skoly ako otvorenej
institucie pre vsetkych.

82 | SKOLA PRE V3ETKYCH?



ZHRNUTIE

V ramci Skolského systému na Slovensku existuje viacero opatreni, ktorych ciefom je zlepse-
nie vzdelavania deti so Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami, vratane romskych deti
z marginalizovanych komunit. Niektoré z nich, napriklad nulté roc¢niky, su na Slovensku zavede-
né v roznych podobach uz takmer 20 rokov. DIhodobo u nas p6sobia aj pedagogicki asistenti
a vyuZziva sa individualna integracia Ziakov.

Dostupné data o vzdelanostnej irovni Rémov vSak napriek tymto opatreniam nenaznacuju, ze
by v tejto oblasti doslo k pozitivnej zmene.'** Prave naopak. Mozno povedat, Zze danymi opat-
reniami nemozno zlepsit vzdelanostnu situdciu deti z marginalizovanych rémskych komunit.
SpoOsoby ich implementacie a ani dopady sa zaroven nevyhodnocuju a doterajsie Ciastkové
vyskumy nevychadzali zo Ziadnej ucelenej filozoficko-teoretickej perspektivy.**

Slovensko sa v uplynulom roku prihlasilo k filozofii inkluzivneho vzdeldvania. Vznikla Pracovna
skupina pre inkluzivne vzdeldvanie pri Rade vlady pre ludské préva, narodnostné mensiny a ro-
dovu rovnost a Slovenska republika sa v roku 2012 stala ¢lenom Eurdpskej agentury pre rozvoj
vzdeldvania Ziakov so Specidlnymi vzdeldvacimi potrebami.

V kontexte tychto trendov CVEK v obdobi od oktébra 2011 do marca 2012 realizoval vyskumny
projekt s nazvom ,,Opatrenia na zlepSenie vzdeldvania romskych deti - su naozaj inkluzivne?
Analyza stucasného stavu a ndvrhy pre zlepsenie”. Projekt bol realizovany vdaka financnej pod-
pore Uradu vlady SR v rdmci dotaéného programu Podpora a ochrana ludskych prav a slobdd.
Jeho cielom bolo analyzovat, do akej miery si podporné opatrenia, ktoré maji pomdct rém-
skym detom vo vzdeldvani, v sulade s principmi inkluzivneho vzdelavania.

Vyskum bol koncipovany ako kvalitativny a zahfnal rozhovory a zic¢astnené pozorovania v de-
siatich zakladnych $koldch v réznych ¢astiach Slovenska. Skoly boli vyberané tak, aby sa odli$o-
vali s ohladom na ich geografické umiestnenie, velkost obce / mesta, velkost $koly, podiel deti
zo socidlne znevyhodneného prostredia a vyucovaci jazyk. Dolezitou podmienkou na zarade-
nie Skoly do vyskumnej vzorky bolo pdsobenie asistenta ucitela a existencia nultého rocnika
v danej skole. Celkovo sme zrealizovali priblizne 50 polostrukturovanych rozhovorov s réznymi
pracovnikmi Skoly (vedenie, ucitelia, asistenti ucitela, Specidlny pedagdg a pod.), pripadne aj
s pracovnikmi komunitnych centier, starostami, a pod.).

Terénny vyskum vo vybranych zékladnych skolach bol doplneny dvoma odbornymi diskusiami

o problematike inkluzivneho vzdeldvania, ktorych sa zUcastnili predstavitelia Statnej spravy,
zastupcovia $kol a nezavisli odbornici.

113 Filadelfiova, Gerbery & Skobla (2006).
114 Porov. napr. Gallova Kriglerova (2006); Hapalova & Daniel (2008); ROCEPO (2011).
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V nasom vyskume sme vychadzali z perspektivy inkluzivneho vzdeldvania, ktoré poskytuje
uceleny filozoficky, teoreticky a hodnotovy systém. Hnutie za inkluzivne vzdeldvanie obhajuje
pravo vsetkych deti na kvalitné vzdelanie, bez ohladu na ich individudine schopnosti a v rdam-
ci spolo¢ného vzdeldvacieho systému. Podstatou inkluzivneho vzdelavania je podpora poci-
tu prindlezitosti k spolocnej komunite a vzdjomna akceptacia vsetkych jej ¢lenov. Inkluzivne
vzdelavanie vychadza z myslienky, Ze vietky deti mozno vzdelavat spolocne, ak sa zabezpeci
individualny pristup a vytvoria sa vhodné podmienky pre kazdé dieta. Diverzita, ktord je takto
v triede zohladnovana, je pre rozvoj deti prinosom. Nie je vnimana ako hrozba, ale ako prilezi-
tost. Inkluzia je proces, ktory je zamerany stc¢asne na zvySovanie participacie deti a na odstra-
novanie bariér vo vzdelavani. Preto inkluzivne vzdeldvanie otvéra priestor na celkovi zmenu
vzdeldvacieho systému. Inymi slovami, systém a jeho instittcie sa snaZia v maximalnej moznej
miere prispdsobit detom, a nie naopak.

Nasim cielom bolo analyzovat, ¢i existujice nastroje a opatrenia z perspektivy inkluzivheho
vzdeldvania prispievaju k reSpektovaniu potrieb rémskych deti. Zaoberali sme sa tymito opat-
reniami: nulté ro¢niky, asistenti ucitela, multikultdrna vychova, vyuZitie rémskeho jazyka, in-
dividudlna integracia a vybrané financné nastroje. Pozreli sme sa na to, ako su tieto nastroje
vnimané a vyuzivané v praxi vo vybranych skolach. Domnievame sa vsak, Ze prezentované
zistenia su do velkej miery platné pre vsetky skoly a pre slovensky vzdeldvaci systém ako celok.

VYSKUMNE ZISTENIA

VNIMANIE ROMSKYCH DETI V SKOLACH

Ak sa hovori o rémskych detoch, ucitelia a riaditelia velmi zriedka pouzivaju pojem ,nase
deti”. Delenie na ,my“ a ,oni“ je prevazujucim vnimanim romsko-nerémskeho sveta $kol.
Nerdmsky svet je reprezentovany nielen Ziakmi, ale aj ucitemi, vedenim Skoly a dalSimi za-
mestnancami. V tomto ,,cudzom” prostredi su rémske deti identifikované ako tie ,iné”, pri-
¢om velmi Casto su ich protikladom deti ,,normalne”. Tie nie su Ziadnym sp6sobom presne
vymedzené, avsak ako vyplyva z kontextu rozhovoroy, su ,normalne deti” tie nerémske. Na-
proti tomu su rdmske deti ¢asto a priori povazované za problémové, agresivne, neochotné
vzdeladvat sa. To ucitelom vopred vytvara ,optiku“, akou na deti nazeraju, a ako ich hodnotia
bez ohladu na individualne charakteristiky a potencial. Optika , problémovosti“ sa tak stdva
sebanapliujldcim sa proroctvom:

,Je dblezité, aby tieto [rdmske] deti neboli vnimané ako ohrozenie, ale ako
vyzva. Ked' to [Skola] vnima ako neskutolny problém, tak sa to neskuto¢nym
problémom stane a budu to vsetci riesit a nevyrieSia nic. Budu sa trdpit, lebo
madme takéto deti a preto nam to nejde.” (ucitelka, externa odborna skupina)

Délezitym zistenim z rozhovorov a pozorovani v Skoldch je to, Ze ucitelia a riaditelia Casto sami
neveria, ze romske deti mozu byt Uspesne vzdeldvané. Problémy podla nich pramenia pria-
mo z individualnej alebo , kolektivnej“ povahy deti alebo z prostredia, z ktorého pochadzaju.
V Skoldch potom v pripade vzniku ,,problémov* volia také sposoby intervencie, ktoré samotné
Skolské prostredie nijako nemenia. Problémy vidia iba v rodicoch, v nedostatku spoluprace so
Skolou a v neprispdsobivosti samotnych deti. Okrem snahy o nastolenie discipliny a vyuZivanie
réznych restrikcii vo¢i detom a ich rodi¢om nevidia iné moznosti na zlepsenie situacie. Pod-
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mienkou na Uspesné vzdelavanie je z tohto pohladu zmena vlastnosti a pristupu deti aj rodicov
a ich absolutne prisp6sobenie sa normam a pravidlam skoly.

NULTE ROCNIKY

Nulté rocniky zacali experimentdlnym overovanim uz v roku 1992 a legislativne boli vymedze-
né v roku 2002.***Impulzom pre ich vznik boli désledky ekonomickej a socialnej transformacie
po roku 1989, kedy vyrazne klesol pocet rémskych deti navstevujucich materské skoly. Tento
trend suvisel s takmer pausalnym rusenim predskolskych zariadeni, ndarastom finan¢nych na-
kladov spojenych s navstevou materskych kol a s celkovym socio-ekonomickym prepadom
a chudobou znacnej ¢asti rémskej mensiny. Nulté rocniky reagovali na tuto situaciu rozdelenim
prvého rocnika do dvoch rokov, aby rdmske deti ,,dobehli” svojich nerémskych rovesnikov.
Podla platného skolského zéakona su nulté rocniky uréené pre deti, ktoré dosiahli fyzicky vek
Sest rokov, este nedosiahli $kolsku sposobilost a pochadzaju zo socialne znevyhodneného pro-
stredia. Ich zaradenie do nultého rocnika je alternativou k odloZeniu Skolskej dochadzky, avsak
len so stihlasom zakonného zastupcu.!®

Vyskum potvrdil vieobecnu podporu nultych ro¢nikov, ktoré su zrejme najviac ocefiovanym
nastrojom na prekonavanie bariér a znevyhodneni pripisovanych rdmskym detom (resp. de-
tom zo znevyhodneného prostredia). Nulté roc¢niky vznikali v skimanych Skoldch vacésinou ako
reakcia na nizky stupen zaskolenosti romskych deti pochddzajucich zo socidlne znevyhodne-
ného prostredia. Takéto deti mali zjavné problémy so zvladnutim prvého rocnika, a tak na-
stroj sluzi aj na ulahcenie prace ucitelov v prvych roc¢nikoch. Podla takmer jednotného nazoru
pedagogickych pracovnikov s nulté ro¢niky nevyhnutné na vyrovnanie zaostavania, ktoré si
rémske deti prinasaju z domova. Nulty ro¢nik podla nich rémske deti ,znormalnil“ tak, aby sa
mohli zG¢astriovat dalSieho vzdelavacieho procesu. Uditelia vnimaju toto opatrenie ako nastroj
socializacie, dokonca aZ ,skrotenia” deti.

10 keby ste videli v septembri, plakala by ste. A potom vidite, ako sa z nich std-
vaju normdlne deti, ktoré vedia uZ aj jest.” (triedna ucitelka Specialnej triedy,
Kosicky kraj, skola €. 5)

Nulté roc¢niky sa stali sic¢astou existujucich praktik segregécie vo vzdeldvani. Su uréené detom
zo socialne znevyhodneného prostredia, ale v praxi sa stava, Ze kli¢om delenia je kombinacia
socidlneho znevyhodnenia a etnickej prislusnosti.

Nulté roéniky by v optimalnom pripade mohli podporovat integraciu, ak by sa neredukovali
iba na fyzické zarad'ovanie rémskych deti do beznych $kél, a neviedli by k ich segregovanému
vzdeldvaniu aj vo vyssich rocnikoch. Nulté rocniky vSak nezarucuju, Ze rémske deti budu v Skole
reSpektované ako rovnocenni ¢lenovia skolskej komunity. Ucitelia zapojeni do vyskumu k nim
nepristupovali ako k rovnocennym a autonémnym bytostiam, ktoré by mali spolurozhodovat
o svojom uceni sa. Nulté rocniky tak predstavuju nastroj, ktory len reaguje na désledky soci-
alneho vylucenia a chudoby rémskych komunit. Nespochybnuje bariéry vo vzdeldvani, ktoré

115 Zdkon ¢. 408/2002 Z.z. o verejnej sluzbe v zneni v neskorsich predpisov a o zmene a doplneni
niektorych zakonov.

116 Zdkon ¢. 245/2008 Z.z. o vychove a vzdeldvani (Skolsky zdkon) a o zmene a doplneni niektorych
zakonov, §19.
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brania rémskym detom v ich Uspesnosti. Nemeni spdsob vzdeldvania, iba ulahéuje chod skoly
Specidlnym nastrojom adaptacie deti, ktoré vymedzuje ako , problematické”.

ASISTENT UCITELAY

Nastroj verejnej politiky asistent ucitela pdvodne vznikol ako mimovladna iniciativa. V roku
2002 legislativa umoznila zapdjanie asistentov aj mimo experimentalneho overovania. Celo-
plosne zacali v SirSej miere posobit v roku 2003. Cielom pdsobenia asistentov ma byt ,utvara-
nie rovnosti prileZitosti vo vychove a vzdelavani“ a prekondvanie ,architektonickych, informac-
nych, jazykovych, zdravotnych, socidlnych alebo kulturnych bariér”, 1

Podobne ako nulté roc¢niky, aj asistenti ucitela su v Skolach hodnoteni velmi pozitivne. Z per-
spektivy inkluzivneho vzdelavania su klticové otézky, ¢i asistenti maju potencial zvysovat inklu-
zivnost $kolského prostredia a za akych okolnosti tdto Glohu naplifiaju.

Asistent ucitela méze prihliadat na individualne potreby Ziakov a vdaka tomu prispdsobovat
svoj pristup k nim. Aj v zahrani¢i preto mozeme sledovat trend stipajiceho poctu pomocnych
pedagogickych pracovnikov. Podstatné pre naplnenie jeho poslania vsak je, aby primarne po-
mahal detom a neplnil rolu ,,strdzcu poriadku®.

»[Asistentka] je ako pomocnicka v tej triede. Ale v podstate nie ucitelke, ale
tym detom.” (riaditelka, Bratislavsky kraj, skola ¢. 10).

S tym, komu primarne ma asistent/ka pomahat, suvisi aj otdzka, ¢i by rémske deti mali vyuco-
vat romski pedagdgovia. To, Ze je niekto Rom, zaiste nie je dostato¢nou kvalifikaciou na pracu
pedagdga. Rdmsky ucitel vsak mé vyhodu, ktori nerémsky pedagog nema. Moze totiz prepdjat
svet ziakov a rodin na jednej strane a svet Skoly a verejnych institlcii na strane druhej. Moze
prejavovat vacsie pochopenie pre situaciu rémskych deti a méze byt pre ne pozitivnym vzo-
rom. Pritom v3ak treba zd6raznit, Ze , pozitivne rémske vzory potrebuji nielen Rémovia“ (uci-
telka, ¢lenka externej odbornej skupiny). Rdmovia ako suéast pedagogického kolektivu mozu
poméct prekonavat stereotypy a stelesfiovat pozitivny vzor nielen rémskym Ziakom, ale aj tym
nerémskym, i ich rodicom a ucitefom, ktori uz v mnohych pripadoch neveria, Ze rémski Ziaci
mozu v buddcnosti ziskat vyssie vzdelanie.

VYUZITIE ROMSKEHO JAZYKA V SKOLSKOM PROSTREDI

Rémsky jazyk sa v rozhovoroch objavoval predovsetkym v stvislosti s jazykovou bariérou deti
pri nastupe do skoly. Jazykovu bariéru ucitelia uvadzali ako jeden z hlavnych dévodov zarado-
vania deti do nultého rocnika.

,Urcite, keby ovlddali slovencinu, tak tie vysledky by boli ovela lepsSie.” (riadi-
telka, PreSovsky kraj, Skola €. 2)

117 Funkcia sa podla zakona ¢. 317/2009 Z.z. volad ,pedagogicky asistent”. KedZe je vsak viac rozsireny
pojem ,asistenti ucitela”, pouzivame oba terminy ako synonyma.

118 Zékon ¢. 317/2009 Z.z. o pedagogickych zamestnancoch a odbornych zamestnancoch a o zmene
a doplneni niektorych zakonov, §16 (1). Poziciu asistenta ucitela dalej upravuje Vyhlaska MS SR ¢&.
437/2009.
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V skolach, kde niekto z pedagogického zboru ovldda romcinu (najcastejsie asistenti, menej
Casto ucitelia a len vynimocne riaditelia, sa tento jazyk najcastejsie vyuziva prave pri prekona-
vani komunikacnej bariéry pri nastupe do skoly. Vsetci vyucujuci, ktori romsky jazyk ovladaju
a pouzivaju ho pri uceni deti po slovensky, si tento sposob velmi pochvalovali. Napriek tomu
sa u niektorych prejavoval zvnutorneny pocit, Ze takyto postup nie je celkom spravny alebo
Ziaduci. Viaceri respondenti sa spontanne za svoje konanie ospravedlnovali a predpokladali, ze
nemusi byt plne akceptované. llustruju to aj nasledovné vyjadrenia:

,MozZno, Ze by to inspekcia nie aZ tak rada videla” (riaditelka, KoSicky kraj,
Skola ¢. 5) alebo ,Ja sa nikdy nerozprdvam na hodine otvorene po romsky.
PretoZe nie je to jazyk, ktorym by sa malo na hodine komunikovat.” (rémska
asistentka, Bratislavsky kraj, Skola ¢. 10).

Z perspektivy inkluzivneho vzdelavania je pritom vhodné, ba priam Ziaduce, aby sa v skolach
pomadhalo Ziakom, ktori prekonavaju jazykovu bariéru, prave vyuzivanim ich materinského ja-
zyka a aby aspon ¢ast pedagogického zboru tento jazyk ovladala.

Otazka ne/znalosti jazyka Uzko suvisi aj s autoritou vyucujliceho. Ked' Ziaci hovoria jazykom,
ktorému pedagdg nerozumie, mdze ho to zneistit. Zaroven sa niekedy stava, Ze ucitelia pova-
Zuju asistenta, ktory rdmcinu pocas vyucby vyuZiva, za ohrozenie vlastnej autority.

»Mala som [rdmsku] asistentku a mne to nevyhovovalo. Td autorita ucitela bola
niekde uplne inde. Rozprdvali po romsky, ja som im nerozumela. Velakrat mali
vyhodu oproti mne. A mne to fakt vadilo.” (ucitelka, Bratislavsky kraj, $kola €. 10)

Pri Uspesnej spolupraci ucitelov a asistentov by znalost romskeho jazyka u jedného z nich mala
byt obojstranne vyuzivana na prekondvanie jazykovej bariéry, a nemala by byt vnimana ako
ohrozenie.

MULTIKULTURNA VYCHOVA

Multikultdrna vychova vznikla ako kriticka reakcia na monokultirny a europocentricky spésob
vyucby. Monokultirne vzdelavanie vychovava jednotlivcov, ktori vidia svet vylucne z perspek-
tivy svojej kultdry a nie st schopni akceptovat rozmanitost a iné kultdrne a hodnotové systémy
ako rovnocenné. Multikulturna vychova bola na Slovensku zavedena ako prierezova téma ob-
sahu vzdeldvania od $kolského roku 2008/2009.

Multikultdrna vychova ma vyrazny potencidl zvySovat inkluzivnost v skolach. Jej prierezovy
charakter umozriuje transformovat kurikulum tak, aby respektovalo odlisnosti medzi detmi
ako obohacujucu charakteristiku celej komunity. Deti st resSpektované ako rovnocenni ¢lenovia
a ¢lenky, pricom nemusia skryvat svoju kultdru a jazyk, ktoré si prinasaju z domu.

Pocas vyskumu sme sa vo viacerych Skoldch ¢asto stretdvali s Uprimnym zacudovanim sa nad
otazkou o multikultirnej vychove. Niektori respondenti nevedeli, aky ma byt jej ciel. V praxi
multikultirna vychova neraz vychddza z pozitivnych stereotypov o Rdmoch a rémskych de-
toch, ktoré tuto skupinu spéjaju s romantickymi predstavami o nesputanych taneénikoch a hu-
dobnikoch. Riziko takéhoto uchopenia multikultirnej vychovy spociva v tom, Ze skatulkuje deti
do urcitych kategdrii a uvaznuje ich v o¢akdvanych rolach. Vseobecne sa totiz predpoklada,

INKLUZIVNOST OPATRENI VO VZTAHU K ROMSKYM DETOM | 87



88 |

Ze romske deti rady spievaju a tancuju a Ze tieto aktivity im ,,idu najlepsie”, a preto by sa mali
podporovat aj v skolach. To je vSak v priamom rozpore so zakladnou podmienkou inkluzivneho
vzdelavania, ktoré uznava individualne danosti a potreby deti, a zaroven reSpektuje ich kultur-
nu rozmanitost. Aj ked to neznamena, Ze by tanec a umenie nemali mat svoje miesto v multi-
kultdrnej vychove, pri ich vyuzivani sa treba vyhnut stereotypom, ktoré utvrdzuju delenie na
,my“a ,oni“

Potencial spajania a budovania respektu, ktory multikultirna vychova prinasa, vo vacsine sku-
manych skél nevyuzivali. Vynimkou bola jedna skola, kde pri konkrétnej aktivite (pleteni kosi-
kov) Ziakom ukazali, Ze ju robia romski aj nerémski remeselnici a mozu ju robit aj spolu.

»My mdme zdujem robit také aktivity, ktoré by nds spdjali. Ktoré by nds ne-
rozdelovali, ale spdjali. [...] Preco prdve pletenie? Mdme koSikdra v osade plus
este takého jedného ne-Roma kosikdra. Zoberieme ich obidvoch a oni viastne
pod tym vedenim budu pliest.” (riaditelka, KoSicky kraj, skola ¢. 5)

INDIVIDUALNA INTEGRACIA

Skolsky zakon definuje $kolsku integraciu ako ,vychovu a vzdeldvanie deti alebo Ziakov so §pe-
cidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami v triedach skl a skolskych zariadeni uréenych pre
deti alebo Ziakov bez $pecialnych vychovno-vzdelavacich potrieb“!* Individudlna integracia
teda znamen3, Ze Ziaci so Specialnymi potrebami navstevuju bezné triedy s ostatnymi Ziakmi
a vzdelavaju sa podla individualneho vychovno-vzdelavacieho programu, pricom ucebné osno-
vy a vychovné postupy su prispdsobené potrebam dietata. Na individualne integrované deti sa
vztahuje zvyseny finanény normativ vo vyske 250% bezného normativu.

Skola nema pravo Ziaka zaradit do $pecialnej triedy alebo $koly proti véli jeho rodi¢ov; rodicia
teda vzdy mézu ziadat o individudlnu integraciu Ziaka. Pocty individualne integrovanych Ziakov
neustale stipaju. Za poslednych desat rokov sa zvysili z priblizne 7 000 na priblizne 25 000.%°
Narasta pritom hlavne pocet Ziakov individudIne integrovanych na zaklade vyvinovej poruchy
spravania (napr. poruchy aktivity a pozornosti) alebo ucenia (najma dyslexia, dysgrafia, dys-
kalkalia).

Za vyhody individualnej integracie ucitelia najcastejSie povazovali to, Ze na deti nie su klade-
né Uplne rovnaké naroky ako na ostatnych Ziakov. V tomto pripade je vsak dolezité vediet, ¢i
individualnu integraciu uditelia vnimaju ako vyhodu pre dieta alebo ako vyhodu pre plynuly
chod vzdeldvacieho procesu (teda skér vyhodu pre nich samotnych). Z toho potom prameni aj
pristup k detom. Ak je dieta v beZnej triede len ,trpené” a ucitel ma pocit, Ze znizené naroky
na dieta znamenaju aj znizené naroky na ucitela, nemozno hovorit o inkltzii. Ak vsak znizené
naroky a individudlny plan znamenaju, Ze dietatu je venovand adekvatna pozornost z hladiska
jeho individualnych potrieb, mozno hovorit o inkluzivnom pristupe. Naroky na ucitela sa vsak
v tomto pripade nezniZuju, prave naopak.

119 Zékon ¢. 245/2008 Z.z. o vychove a vzdeldvani (Skolsky zdkon) a o zmene a doplneni niektorych
zédkonov, §2, (s).

120 ,Individudlna integracia deti a Ziakov so $pecialnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami®, UIPS (1996-
2010).
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Pre viacerych ucitelov bolo velkou vyhodou to, Ze individualna integracia pomaha stmelovat
vrstovnicku skupinu, vytvara respekt voci individudlnym odliSnostiam deti a podporuje su-
drznost v triede. Tu vSak treba podotknut, Ze o takomto pozitivne vnimanom dopade integra-
cie hovorili ucitelia skor v pripade nerémskych Ziakov s telesnym postihnutim.

Zakladnym problémom individualnej integracie je to, Ze jej zavedenie prebehlo pomerne me-
chanicky a bez potrebnej pripravy beznych zakladnych $kél. To sa odzrkadluje aj v nevyhodach,
ktoré ucitelia reflektovali a ktoré v ich vnimani prevazovali nad vyhodami individualnej integ-
racie. Najvacsi problém respondenti videli v jej administrativnej naro¢nosti.

Inkluzivne vzdelavanie by malo byt pritomné v celej atmosfére skoly, v pristupe uéitelov a vo
vzajomnej spolupraci vsetkych aktérov vzdelavania, aj samotnych deti. Individudlna integra-
cia vSak prebieha v rdmci tradicného, vykonnostne orientovaného systému vzdelavania, takze
v mnohych pripadoch je len formalna a dokonca vnimana ako neziaduca (brzdi ostatné deti
a ucitelov).

FINANCNE NASTROJE

Systém financovania zakladnych $kol zahfria viaceré opatrenia, ktorych cielom je zlepsit pod-
mienky vzdelavania deti zo socidlne znevyhodneného prostredia, predovsetkym rémskych deti.

Zo vsetkych existujucich finan¢nych nastrojov?! sme sa vo vyskume sustredili na tie, ktoré mo-
Zeme asponi do uréitej miery povazovat za inkluzivne. Aby mohli byt nastroje takto hodnotené,
mali by prinajmensom prispievat k vyrovnavaniu Sanci réznych deti na ziskanie adekvatneho
vzdelania. Nesmu priamo alebo nepriamo vycleriovat urcité kategérie deti z hlavného vzde-
lavacieho prudu. Samotné financné nastroje vsak na zavedenie inkluzivneho vzdelavania ne-
stadia. Vhodnym prikladom méze byt napriklad prispevok na stravu, ktory sam osebe neméze
zabezpedit, aby sa vsetky deti stravovali v jednej jedalni a za rovnakych podmienok.

Nastrojmi, ktoré podla nasho nazoru maju potencial zvysovat inkluzivnost vzdeldvania, su pre-
dovsetkym prispevok na skvalitnenie podmienok vzdeldvania deti zo socialne znevyhodnené-
ho prostredia, dotacie na stravu a na Skolské pomdcky. Nevyhodou dotécii je ich administrativ-
na zataz pre skoly. Naopak, pozitivnym vedlajsim efektom je zlepsenie dochadzky deti do 3kél,
kedZe pre mnohé to je jedina moznost mat aspori jedno teplé jedlo za den. Napriek uvedenym
vyhradam mozno tieto financ¢né nastroje hodnotit pozitivne, pretoze sa snazia prispdsobit pro-
stredie Skoly potrebam deti, a nie naopak. Dieta totiz nemdze ovplyvnit to, z akej rodiny pocha-
dza a &i mu rodi¢ia dokaZu zabezpedit dostatoéné podmienky na vzdeldvanie, vratane stravy,
oblecenia alebo Skolskych pomd&cok.

ZAVERY

Opatrenia, akymi su pedagogicki asistenti, multikultirna vychova a pouZivanie rémskeho jazy-
ka, mozu vyrazne podporit plnohodnotné zacleriovanie rémskych deti do beznych zékladnych
skol. Dovodom, preco tieto nastroje neprinasaju Ziaduce vysledky, je pretrvavanie celkového
modelu vzdeldvania, ktory posudzuje dieta ako zakladnu pri¢inu jeho potencidlneho neuspe-
chu v 3kole (,problém je v dietati). Romske deti ¢asto nie si povaZované za sucast skolskej
komunity, ale skor za trpent zataz.

121 Finanéné néstroje na podporu deti zo SZP je mozné rozdelit na priame a nepriame, na normativne a
nenormativne atd. Viac k tomu pozri v Gallova Kriglerova (ed.) (2010).
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Bezni uditelia nemaju dostatocné moznosti na to, aby zasadne ovplyvnili vzdelavaci systém ci
chod svojej skoly. Podmienkou toho, aby mohli Uspesne vyuzivat inkluzivne postupy vo vyuco-
vani, je zmena celkového nastavenia a filozofie skoly, ktora sa pretavi aj do pedagogickej praxe.
A podmienkou toho je zas zmena celkového nastavenia a filozofie vzdeldvacieho systému.

Namiesto hladania adekvatnych a mnohorakych foriem vzdeldvania, ktoré respektuju indivi-
dudlne potreby deti, ich chce vzdelavaci systém nekompromisne prispdsobit svojim poZiadav-
kam. Ked' sa to nedari, deti nesplifiajuce o¢akavanu ,normu” vo vzdelavani zlyhdvaju. Ak je na-
$im cielom naozaj to, aby deti z marginalizovanych romskych komunit dosiahli lepSie vzdelanie,
musime sa vazne zamysliet nad tym, ¢o pre to mdze urobit skola a vsetky pomocné systémové
opatrenia. Kym budeme len ¢akat, Ze sa zmenia samotné deti, budeme aj nadalej len zbavovat
zodpovednosti za svoje vlastné zlyhavanie.
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CONCLUSION

ADOPTED MEASURES CANNOT BE
INCLUSIVE WITHOUT CHANGING
THE PARADIGM

ELENA GALLOVA KRIGLEROVA

The fundamental postulates that provide the value framework to inclusive education are
based on the principle of human dignity. Within this system of values, every person is per-
ceived as an equal human being whose dissimilarities ensuing from gender, ethnic affiliation
or health handicap are fully respected.

In the present publication, we have argued that Romani children are strongly victimized by
the institutional form of education system currently in place; however, education system
does not operate in the vacuum as it reflects the broader context of how society and its in-
stitutions work. We took this context into account when formulating the final findings of our
survey that examined the system’s current approach to Romani children from the viewpoint
of inclusive education.

Most previously carried out surveys that analyzed Slovakia’s education system and its policies
with respect to minorities were not based on theoretical perspectives (in terms of sociology,
socio-psychology or political science) as they all examined the status quo from the viewpoint
of a single paradigm, namely the one that interpreted operation of various institutions (in this
case those within education system) from the viewpoint of majority culture. In other words,
majority society not only sets the rules of institutions’ functioning and social relations but
subsequently evaluates them from its own perspective as it proceeds from the assumption
that its own values and standards are universal. In doing so, the majority culture creates the
framework for defining ‘normality’. Needless to say, these values and standards are viewed as
something that is set objectively and is not subject to change.

According to G. R. Howard,**> dominant cultures operate on the assumption of rightness and
normalacy. Members of the dominant culture do not perceive their system of values and views

122 Howard (2006).
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as one “point of view” but as “the absolute truth”. As a result, they view other cultures and
their members as subjects whose actions deviate from the rules that are perceived as univer-
sal and “correct”. The assumption of rightness is closely connected to the prism of “cultural
blindness”, which assumes that equal approach to all regardless of their cultural and other
identities is the fairest one; however, such egalitarian liberalism123 often seems to forget that
the principle of equality is rooted in certain standards and values that are usually defined by
the dominant culture. As Canadian philosopher Will Kymlicka points out,124 culturally neutral
approaches cannot exist in practice exactly because they are determined by conditions and
normative system of the majority culture.

The concept of correctness and universality of the dominant culture’s standards has largely
predetermined what is considered “normal” in Slovakia as well. In the field of education, one
of the basic manifestations of this concept is construing dissimilarity as a “problem”.

This idea is the basic leitmotif of our survey findings: everything that complies with the major-
ity’s system of standards and values is viewed as correct and acceptable; anything that does
not fall within this system is construed as a problem. The majority does not give the minor-
ity a chance to participate in shaping the rules; on the contrary, the minority is viewed as an
object that is expected to change or adapt itself. The history of policies with respect to the
Romani minority is a succession of social engineering projects that strove to “solve the Romani
issue”, either via forced exclusion (e.g. forcible sterilizations, porajmos*?®) or via forced inclu-
sion (e.g. assimilation and dispersion policies).

Now if we take a look at the majority’s current approach to Romani children within education
system and examine various measures from the viewpoint of construing the standards as ‘set,
unchangeable and objective reality’, it is obvious that these measures are aimed at eliminating
problems on the part of Romani children. The reason is that education system itself cannot be
perceived as problematic because the very system is the standard, objective reality or truth — call
it what you will. Consequently, the effort to make Romani children adapt to this objective real-
ity is the endeavour to eliminate all characteristics that distinguish them from the set standard.

The inclusive approach to education views this situation differently. Since conditions, charac-
teristics and situations in which education takes place change constantly, the set of stipulated
standards and rigid rules can never work. Education is a perpetual process that requires re-
peated reflection of oneself, which is not necessarily limited to children from different cultural,
religious or linguistic environments. Individual differences between children and diversity of
environments they come from increase constantly. As a result, fewer and fewer children at
school are able to ‘fit” into the brackets of ‘normality’. That is one of the reasons why the over-
all number of children diagnosed with various learning and behavioural disorders increases
permanently. A learning disorder does not mean a child is unable to learn; it only means it
is unable to learn in the way the school expects it to. It is turning out that these children are
perfectly able to cope with their schoolwork the same way as their peers, provided that teach-
ers are willing to apply various teaching methods that are defined as ‘alternative’ to those
‘normal’ ones.'? All these children need is a different approach.
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124 Kymlicka (1996).
125 Romani holocaust.
126 Becker (1966).
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The teachers and other actors within education system operate within the environment that
creates these standards and shapes these approaches. The conditions in which the teach-
ing process takes place are set relatively hierarchically (i.e. ‘from above’) and the amount of
work that is required of teachers with respect to pupils is enormous. The space for applying
innovative approaches and respecting children’s individual needs remains very small. It does
not allow teachers to explore different issues within education process, according to what is
more interesting and thought-provoking under concrete conditions, in concrete classes with
concrete children. The MONITOR project, which is the final testing of pupils at the end of
compulsory school attendance, does not allow for measuring progress individual children have
made compared to different conditions they live in and different backgrounds they come from.
The final testing is uniform as it exclusively focuses on pupils’ performance. The final grades of
primary school are mere preparation for the final testing rather than true education process.

Kosova and Porubsky who examined the transformation of Slovakia’s education system after
1989 concluded that basic reasons for general reluctance toward inclusive education, which
requires substantially greater autonomy of schools and teachers in shaping the curricula, are
of historical nature, namely centralization tendencies within education system that began with
modernization efforts introduced by Empress Maria Theresa and were further amplified by
the communist regime. According to Kosova and Porubsky, centralization is reflected not only
in extremely meticulous legislation but also in “the thinking of teachers who — used to their
role of enforcers — often expect instructions and detailed guidelines from above, which makes
them less capable of accepting the role of curricula shapers”.*?

In this environment that does not give pupils or teachers too much freedom to respect individ-
ual dissimilarities, education of Romani children takes place. As our survey revealed, Romani
children have to cope with complete disrespect for their individual educational needs as well
as certain generalization that is closely related to the socio-economic and cultural environ-
ment they come from. Romani pupils are rarely perceived as part of the schools they attend;
they are those ‘different’ and ‘problematic’ ones. Romani children who hail from segregated
settlements are stigmatized as ‘problematic’ even before they are given a chance to demon-
strate their individual abilities, skills or needs.

The labels created at school serve as the prism through which the children are usually looked
upon. Labelling is a socio-psychological theory that originally described social construction of
deviant behaviour.*?® If someone is labelled as a rule-breaker, the label of ‘deviant’ serves as
their ascribed identity. Moreover, the ‘labelled’ individuals often tend to identify themselves
internally with this external judgment, thus creating the vicious circle of breaking the rules
set by majority society. Society subsequently abandons the principle of presumption of inno-
cence, forcing individuals with ascribed problematic ‘label’ to expend extreme endeavour to
prove that they do not deserve the label. Furthermore, the very Romani origin is often consid-
ered a synonym of trouble (“The Romani in them shows itself at puberty.”). Once an inherent
part of one’s identity is considered a negative label, the only chance to overcome prejudices is
complete assimilation and rejection of everything one is.

As a result, Romani children with the acquired label of ‘problem-pupils’ are perceived as some-
one who needs to become civilized, corrected and educated. The schools often consider them-

127 Kosova & Porubsky (2011), p. 31.
128 Becker (1966).
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selves as subjects whose role is to ‘save’ these children from the environment they come from.
The displays of poverty and economic deprivation (e.g. inadequate clothing or deficient hygienic
habits) are interpreted as their ‘qualities’ that complicate the smooth course of education pro-
cess. This leads to a priori lack of faith in capacities of Romani children and even to construing
them as a threat. The very interpretation insinuating that the increasing number of Romani chil-
dren poses a threat to schools indicates that schools do not view Romani children as normal and
natural part of their constituency but rather as a problem that must be dealt with.

Labelling Romani children as ‘problematic’ and construing them as a threat subsequently leads
to their stigmatization. The word “stigma” originally referred to signs the ancient Greeks used
to cut out or burn onto the skin of those that needed to be marked for some reason (e.g.
slaves, thieves, traitors, etc.) — simply all those who were better to be avoided.!* Figuratively
speaking, Romani children’s stigma is their ethnic origin or social marginalization that ensues
from it. Erving Goffman considers people’s affiliation to certain ethnic, religious or linguistic
groups as one of the stigmas that linger on in the modern world. A stigmatized individual
carries certain characteristics that are advertised as chief and/or dominant while other (indi-
vidual) characteristics remain unnoticed.**°

Goffman’s theory of stigma is rather remarkable in many respects, particularly because it reveals its
important social context. What is viewed as a typical feature that serves as the basis for individuals’
stigmatization in one society may not be interpreted as such in another society at all. This explains,
for instance, why Romani children who along with their parents emigrate from Slovakia to foreign
countries (e.g. Great Britain) find it much easier to become accepted as normal pupils and do not
get as frequently placed into parallel educational establishments such as special schools. The rea-
son is that they are not perceived primarily through the prism of their ethnicity that made them
‘problem-pupils’ in their homeland. Of course, it may also be attributed to the inclusive character
of foreign countries’ education systems that are built on a different paradigm and view all individual
characteristics of children as a challenge as opposed to complication to the teaching process.

WHAT IS THE EFFECT OF INDIVIDUAL MEASURES AND HOW MAY
THEY BE IMPROVED?

In an honest attempt to improve education of Romani children, Slovak schools in recent years
gradually introduced zero grades, assistant teachers, individual integration and various other
measures. Unfortunately, they were all based on the previously described paradigm that views
the Roma through the prism of dominant culture, with labelling and stigmatization playing an
important negative role. Almost all measures we have examined in the course of the project
are viewed as positive by the schools; the main reason is that they help Romani children “get
rid of” the qualities that are viewed as problematic by the schools.

But these measures’ effect on the actual quality of Romani children’s education is not what has been
expected. Segregation of Romani children is getting worse, their school results do not allow them
to be admitted at secondary schools and their teachers are losing hope of improving the situation.
The adopted measures do not essentially change the school’s attitude as most of them are aimed at
changing the children; even if applied most carefully, they may be capable of remedying children’s
‘problems’ but hardly of respecting their true educational needs and responding to them.

129 Goffman (1984).
130 Goffman (1984).
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It is plain to see that changing the basic paradigm would require a relatively complex turn-
around in schools’ approach to all attending children. Especially the scope of the curricula,
which is disproportionately extensive for the time being, would have to be significantly re-
duced in order to allow pupils and teachers more time and space for quality education.

The basic purpose of zero grades was to eliminate differences between Romani and other
children with a special emphasis on developing Romani children’s graphomotor skills, personal
hygiene and behaviour. In the best-case scenario, the chief outcome of zero grades is assimila-
tion of Romani children, particularly in the language area; in the worst case scenario, which is
far more frequent, it is their segregation in the homogeneous and stigmatizing environment of
a special class. In the system of inclusive education, zero grades may not be necessary at all.
If education system better responded to Romani children’s needs, the alternative methods of
working with them that are normally applied in zero grades could also be applied in regular
classes without segregating them in special classes or grades.

Modern pedagogy offers a great number of methods that could also be applied to working
with Romani children. A good example is the method of flow reading that was designed by
one teacher at a primary school attended by children with learning disorders. The method
that is applied in cooperation with all pupils in the class has allowed dyslectic children to
learn to read at the same pace as other children without limiting them in any way. In a nor-
mal education system, these children would be placed into special classes or would be is-
sued individual teaching plans. The method’s greatest benefit is that the teacher is able to
work with all children as it does not require a specific approach to children with learning
disorders. But despite apparent advantages of this method, the Ministry of Education does
not consider introducing it on a larger scale as it “may cause articulation problems to some
children because the letters are not taught in the same order as they are in the textbook”.*3!

Assistant teachers are a similar case. Unlike zero grades, assistant teachers truly belong to an in-
clusive school; however, the original job description of assistant teachers was to help the children
whereas currently they rather focus on helping the school ‘smoothen’ the education process. In
other words, assistant teachers are more of peacekeepers rather than those who actually help
teachers educate these children. Needless to say, these children’s alleged maladjustment, aggres-
siveness and restlessness are merely reactions to the environment to which they are introduced.

Assistant teachers should not serve exclusively children with specifically defined educational
needs. Sometimes it is desirable that assistant teachers work with those pupils who need to go
at a faster pace and assign extra work to them while the teacher with the rest of the class are
going at a slower pace. For children as well as for general atmosphere in the class it is better
if assistant teachers work with more children while getting children with special educational
needs involved in classroom activities. At the same time, assistant teachers should make sure
that these children do not become completely dependent on their support and assistance;
they should rather focus on helping the children grow increasingly independent of them.?32

There are great many activities assistant teachers may perform in class. At the same time, there
are great many types of special educational needs and great many types of children assistant
teachers may work with. That is why we believe that too narrow a legislative definition of the

131 Vrazda & Mihalikova In dennik SME, 9.11.2011.
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function of assistant teachers is rather likely to limit their actual possibilities as well as schools’
chances to benefit from their potential. Speaking of Romani children, it is obvious that assistant
teachers should be familiar with the environment these children come from and encourage their
solidarity with the school without fearing to lose their own identity. Besides actually helping with
the education process, this is perhaps the most important role of assistant teachers.

The issue of assistant teachers is closely connected to the role of Romani as the mother tongue
or the first language of most Romani children. Since minority education for the Roma does not
exist, these children are educated only in schools where the language of instruction is Slovak
or Hungarian. Romani is very seldom spoken in the education process and its use is only instru-
mental, which means that teachers or their assistants speak it only if the children find it really
difficult to understand the language of instruction or if they need to be disciplined. The use
of Romani is generally viewed as an undesirable phenomenon that should be eliminated as
soon as possible in order to educate Romani children in a proper manner. Since the language
of instruction is a standard in the education process, the schools view the use of Romani as
breaching of this standard, not only on the part of children who are strictly forced to speak
the language of instruction even during breaks but also on the part of teachers who are usu-
ally reluctant to speak Romani (“/ know I am not supposed to speak it but if | need to explain
something to them real quickly...”).

If we look at the issue from the viewpoint of children whose mother tongue is Romani, any for-
mal or informal use of this language symbolically brings education closer to them. It makes them
feel that the language their parents use at home every day is nothing inferior and that school is
a natural part of their world. If we truly want education to become an everyday part of Romani
children’s life, the use of Romani in schools may prove very instrumental in achieving that goal.

Here, it is important to note that education in one’s native language is one of fundamental
minority rights Romani children and their parents are fully entitled to. So far, government has
not created conditions for exercising this right. Even worse, the idea of minority education for
the Roma may be abused to ‘justify segregation’ or separate education as the result of licens-
ing Romani as the language of instruction. Of course, this is not to say that government should
not further education in Romani language. The decision on whether or not they want their
children to be educated in Romani should in any case rest with Romani parents.

Multicultural education is another measure that has been examined with respect to education
of Romani children. As far as philosophy is concerned, it is one of few potentially inclusive ele-
ments of the existing education system in Slovakia, mostly in that it overcomes the paradigm
of dominant culture and allows for creating an environment that is not rooted in cultural blind-
ness that furthers ‘fair’ and ‘equal’ approach to all. The principal objective of multicultural
education is to expose pupils and students to various concepts of good and value systems.
Multicultural education is aimed at establishing dialogue and preparing students to be able to
establish it. Introducing multicultural education encompasses, for instance, applying different
perspectives of looking at historical events so that pupils and students strive to understand
their complexity as opposed to seeking the one correct interpretation.

Unfortunately, this is not the case at most Slovak schools that tend to view multicultural edu-
cation as ‘yet another duty’ dictated by the Ministry of Education. As a result, multicultural
education is either completely absent or its purpose gets grossly misinterpreted. Perhaps unin-
tentionally, many schools reproduce positive stereotypes regarding the Roma, thus increasing
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the risk of labelling children, this time ‘positive’ labelling that may paradoxically be even more
harmful in terms of strengthening and justifying stigmatization of Romani children (“They are
problematic and aggressive but on the other hand they dance nicely and are so spontaneous.”).

Praiseworthy examples of multicultural education at Slovak schools may be described as is-
lands of positive deviation. Like in the case of assistant teachers, zero grades or use of Romani
language, there are individual teachers who view multicultural education as a natural way of
teaching children. It is not by accident that they are often the same teachers who use Romani
in the education process, collaborate with non-governmental organizations or implement vari-
ous projects aimed at encouraging participation and cooperation of all children in school.

In terms of philosophy, individual integration is another policy tool that has a great potential to
work well in schools’ inclusive environment. Originally, inclusive education emerged as a move-
ment that advocated inclusion of children with special educational needs into the mainstream
education system. According to this philosophy, children with all kinds of handicaps should be
educated together with other children. In Slovakia, individual integration is the first step in the
right direction, although we are compelled to say that the policy is lame in both legs.

The main problem seems to be the word integration, which implies placing handicapped chil-
dren into regular schools. Despite integration into regular schools, children with diagnosed
mental handicaps practically remain within the system of special education. In other words,
the only advantage is their ‘physical’ attendance of regular schools together with other chil-
dren; however, the final outcome of their education is the same as if they graduated from
special schools and their chances for further education are limited accordingly.

The examined children with learning and behavioural disorders (in our case they were mostly
Romani children) were integrated in regular schools without the special education ‘regime’.
They were usually issued exceptions and individual teaching plans. To a certain extent, this ap-
proach is beginning to resemble inclusive education. The problem is that this approach is often
very formal. The handicapped children are tolerated rather than respected in regular schools
they attend. Their special needs are often ignored, mostly as the result of constant reiteration
of their ‘problematic’ nature along with complete absence of faith in their abilities.

From the viewpoint of inclusive education, the model of financing education is also important
because not all currently applied financial mechanisms comply with its basic principles. In the
past, there have even been financial tools that unwittingly encouraged interest of Romani chil-
dren and their parents in special education. For the time being, there is a handful of financial
tools aimed at compensating Romani children’s disadvantage and equalizing their chances in
the regular environment; the most relevant of them include boarding allowance, allowance
for school things and allowance for children from socially disadvantaged environment. Under
certain circumstances, these financial tools have the potential to support inclusion of Romani
children into the education process as they are relatively well targeted and aimed at helping
children who hail from low income families.

Other financial tools are rather aimed at preserving the existing education system and the way
schools currently operate. Increased per capita contributions for individually integrated pupils
or pupils in zero grades do not seem to have an ambition to change the conditions at regular
schools in order to allow for inclusion of disadvantaged children in greater numbers. The least
effective financial tools that furthermore contradict basic principles of inclusive education are
those that seek to punish children for truancy and/or their parents for the lack of interest in
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their education. They are typical examples of financial tools that tend to blame the children or
the environment they hail from while showing little or no interest in changing the conditions
for education and the way in which schools operate.

WHERE DO WE GO FROM HERE?

All the described measures and policy tools may manifest the ambition to help improve education
of Romani children; however, they can never accomplish inclusion of Romani children unless they
are complemented by an overall change within the country’s education system. The philosophy of
“school is for everybody” or “every child is able and gifted” is currently non-existent at Slovak schools.
The prevailing paradigm of “the problem is in the child” dooms potentially positive measures even
before they are implemented, although many of them show the potential to contribute to creating
an inclusive environment at schools. In the ideal case, zero grades should be completely unnecessary.
Assistant teachers show a great potential to extend the space for respecting to actual educational
needs of all children. Changing the perspective of looking at ‘problems’ and ‘barriers’ is capable of
making Romani language an effective tool for education of Romani children. Multicultural education
is basically the synonym for inclusive education in the environment of linguistic, ethnic and religious
diversity; the same goes for individual integration in the field of educating handicapped children.

Besides these measures, there are many other policy tools that may prove useful in helping
teachers and schools cope with various challenges of working in an increasingly diverse envi-
ronment. David Mitchells described most of them in detail in his publication titled What Really
Works in Special and Inclusive Education.*®

Those examples and principles may serve an inspiration for teachers and school manage-
ments to adopt a more effective approach to their pupils. We believe that these principles
are applicable not only to children with special educational needs but are capable of mak-
ing education more interesting and enjoyable for all children as well as for teachers.

5. Cooperative team learning

This teaching method allows teachers to get all pupils, including those with special educational
needs, effectively involved in the education process. An important feature of this approach is
that it makes children work ‘as a team’, as opposed to ‘in a team’. This method is particularly
effective for teachers who work with large classes as it allows them to create smaller classes
within the large one. From the viewpoint of inclusive education, the main benefit of this ap-
proach is that children cooperate within individual teams where every pupil’s opinion counts,
which encourages the feeling of solidarity, togetherness and mutual benefit. It is a more natural
way of learning, which emulates normal interactions within families, communities and other
environments children can identify with. This teaching method is based on the assumption that
every member of the team is unique and has something to offer to the others.

As far as teachers are concerned, they will certainly find this teaching method much more
challenging compared to traditional frontal teaching. It is up to them to think of activities
and assign them with tasks that are suitable for and attainable by all members of the team.
At the same time, it is crucial that children learn to work together within teams, which

133 Mitchell (2007).
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encompasses social skills such as listening to each other, maintaining eye contact, building
mutual trust and so on, which are skills that may prove helpful in children’s social interac-
tions outside school. Cooperative team learning brings a great number of positive side ef-
fects that may further inclusiveness and diversity in the school environment.

6. Peer-to-peer tutoring

This method is closely interconnected with team learning and builds on its basic principles.
It is a very useful tool to improve effectiveness of teaching in inclusive classes. It is based
on the assumption that pupils are able to help each other with learning. The essence of it
is that pupils help their peers catch up with their schoolwork. A variation of this method is
tutoring of younger pupils by their older schoolmates. Even an entire class may be divided
into couples where pupils help in teaching each other.

With this method it is extremely important to avoid stigmatization of pupils. The selection
of ‘grade A’ pupils who help teach their less proficient classmates might lead to labelling
pupils and dividing them into tutors and those who are being tutored. Every child is good
at something else and it is up to the teacher to identify who is able to help teaching who.
In terms of building self-esteem, it is very important for children with special educational
needs to be able to work as tutors in areas where they excel, for instance with respect to
younger pupils or peers who are less successful in these areas.

The role of the teacher is to provide tutors with skills that will allow them to use their own
capacity to teach others. It is crucial to choose issues and topics pupils are able to embrace
and comprehend. The teacher should circumscribe exact hours for tutoring, say, half an
hour three times a week. At the same time, it is very important to monitor mutual relations
between the tutors and the tutored, especially in terms of building mutual confidence and
effectiveness of this type of learning.

7. Collaborative learning (teacher as an effective team member)

This teaching method may prove as a very important part of inclusive education especially if there
are children with specific educational needs (e.g. handicapped children or children with learning
or behavioural disorders). In such case, the teacher should not be the only and solitary pedagogue
and should intensely collaborate with a team of specialists whose professional expertise allows
them to respond to children’s specific educational needs. As we have repeatedly observed in the
present analysis, collaboration between teachers and associated experts is absolutely crucial to
inclusive education and often fails with respect to education of Romani children.

Collaborative learning produces a synergic effect, which teaches us that a whole is more
than the sum of its parts. It allows teachers and associated experts to learn from each other
and helps eliminate professional isolation teachers often find themselves in.

It is very important for the teamwork that teachers learn the basic principles of collabora-
tion in order to avoid perceiving associated experts as competitors. Everyone on the team
plays a unique role and jointly set goals help improve effectiveness of educating children.
Needless to say, every such team must develop the atmosphere of mutual trust and joint
responsibility as we have described it earlier in the section on cooperative team learning.
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Collaborative learning may take on various forms, for instance cooperation between te-
achers and special pedagogues directly during classes. It may not be a hard-and-fast rule
that special pedagogues devote themselves solely to children with specific educational ne-
eds while regular teachers spend time with other children. Another type of collaboration
is consulting. In this case, the two pedagogues do not work together during classes but the
teacher collaborates and consults with professionals while preparing curricula and teaching
plans for pupils or tackles with them ad hoc problems as they arise. This form of collabora-
tion with various experts works also in Slovakia and our survey has identified it as relatively
effective in individual integration of pupils.

Mutual collaboration of several experts in children’s education may help children under-
stand that the teacher is not the sole authority that creates rules and standards on which
the class operates. It may teach them that cooperation and participation of more people in
education creates the atmosphere of partnership rather than the environment of passing
on information.

8. Getting the parents involved

The parents play a very important and in many respects vital role in their children’s edu-
cation. They are practically the only people who accompany their children throughout
their education. They have been around their children from step one and they know
best what affects their educational needs, which makes them perfect candidates for hel-
ping teachers understand their children’s behavioural and learning specifics. At the same
time, getting the parents involved increases their interest in their children’s education
and helps build a broader community around the school. Parents’ involvement is even
more important for children with specific educational needs. On the other hand, the
school (because of its expertise) may provide parents with valuable insight into educa-
tion of handicapped children or children with specific educational needs. Mutual trust
between parents and school professionals may produce synergic effect with respect to
children’s education.

When getting the parents involved in education of their children, it is important to make
sure that the parents are not only contacted when the school needs to address problems
involving the children; our survey has revealed that this is very often the case with Slo-
vak schools. The interaction between the school and parents should be regular as it helps
establish a stable relationship between teachers and their pupils’ families. The greatest
problem with getting the parents involved is usually their lack of motivation to participate
in their children’s education. Many of them simply do not have time while others believe
that education of their children is the school’s business and so on.

100 |

CREATING POSITIVE ATMOSPHERE WITHIN CLASSES AND SCHOOLS

Each particular school’s ethos and specific ‘culture’ it creates around itself significantly affect
its capacity to further inclusive education. It is important for schools to create a system of com-
monly shared values, attitudes and behaviour standards. The foundation on which positive
culture and inclusive environment can be built should include especially respecting and em-
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bracing diversity, sensitivity to cultural dissimilarities and ability to set ambitious but realistic
standards on which the school operates.***

The main problem with creating a particular school’s culture is that all involved actors must
agree on basic values or philosophy the school aims to present. In order for a school to be em-
braced by everybody, it is necessary for all those involved to agree on the common foundation
of what the school aims to stand for.

Perhaps the most important prerequisite to creating a positive atmosphere and supporting
inclusive education at particular schools is teachers’ ability to convince all pupils that they are
valuable and respected members of the academic community, regardless of potential hardship
their education may bring. The role of teachers is to help create an authentic atmosphere in
which children may expect others to accept them unconditionally and in a non-manipulative
manner, support children and instil the sense of solidarity in them. All pupils regardless of the
environment they come from should believe that their role within the community is valuable
and positively evaluated. Most importantly, teachers should believe that all children are able
to learn at their school and successfully cope with everything that is necessary to cope with.
It is equally important to pass this conviction onto children themselves.

All the described teaching methods and/or strategies might help improve education in Slo-
vakia as they are capable of changing the perspective of viewing (all) children from the au-
thoritarian viewpoint of the dominant culture. None of these methods has an ambition to
replace or completely alter the existing education system; nevertheless, many of them have
the potential to improve the education process and make it more effective. Besides, they give
teachers, pupils and their parents a chance to acquire various social skills that can be applied
in their own private lives as well as in broader social context.

Currently, Romani children who are victims of labelling and stigmatization based on their al-
leged ‘inability’ and ‘problematic nature’ do not stand a chance to take an active part in their
education. Team learning, peer-to-peer tutoring and creating generally positive atmosphere
in school that welcomes diversity and responds to children’s needs might turn out to be the
means that make Romani children believe they are valuable and unique part of the school
they attend. If these children currently do not find any pleasure in attending schools, it is up
to schools to ask themselves where they have gone wrong. Blaming the children and their
parents and forcing them to attend schools have ceased to produce any long-term effects.
Inclusive education that requires changing the perspective of looking at Romani children may
well turn out to be a more effective approach that simultaneously respects the personality,
qualities and needs of every single pupil.

134 Mitchell (2005), s. 78.
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CVEK

centrum pre vyskum
etnicity a kultury

Centrum pre vyskum etnicity a kulttry

Centrum pre vyskum etnicity a kultury (CVEK) je nezavislou vyskumnou instittciou, ktora vznik-
la v roku 2005. CVEK sa zameriava na vyskumnu a analytickd ¢innost v oblasti mensinovej
politiky. Vo svojom vyskume sa zameriava na postavenie mensin a migrantov v slovenskej spo-
lo¢nosti a interetnické vztahy. Zamerom CVEK-u je posilnit odborny dialég v otdzkach tyka-
jucich sa obdianstva, nacionalizmu, multikulturalizmu, migracie a socidlnej kohézie a prispiet
k formovaniu spravodlivej mensinovej politiky.

CVEK presadzuje nazeranie na prislusnikov a prislusnicky mensin z perspektivy spravodlivosti
a reSpektu ludskej dostojnosti kazdého ¢loveka. Podmienkou pre tento pristup je redefinova-
nie Slovenska ako multikultdrnej krajiny, ktorej plnohodnotnymi ¢lenmi a ¢lenkami nie su len
etnicki Slovaci, ale vsetci obyvatelia krajiny. Presadzujeme mensinovu politiku, ktora nevnima
mensiny ako ,,objekty riesenia“, ale ako rovnocennych partnerov pri jej vytvarani a implemen-
tacii. CVEK poskytuje alternativu k prevazujucemu konstruovaniu mensin ako ohrozenia kultur-
nych, ekonomickych ¢i mocenskych zaujmov majority.

Vyskum CVEK-u vychdadza z interdisciplinarneho pristupu, opiera sa o poznatky viacerych spo-
lo¢enskych a humanitnych vied. CVEK sa okrem vyskumnej ¢innosti venuje publikacnej ¢innos-
ti, organizuje seminare, konferencie a Skolenia, vypracovava odborné stanoviskd a materialy
pre verejnu politiku a venuje sa konzulta¢nej ¢innosti.



Publikace ,Skola pre vietkych?" je psana s hlubokym porozuménim. Vérohodné uka-
zuje na vyznam propojeni problematiky inkluzivniho vzdélavéni s problematikou
vzdélavani romskych déti. Selhavani skol a celého systému prévé pro romské déti
je indikdtorem nemoci celého systému, nikoli specifikem romskych déti samotnych.
Jsou zde predstavena hodnotova vychodiska inkluzivniho vzdélavani a je zdiiraznéno,
Ze v procesu inkluze nejde jen o Zéky oznacené se specidlnimi vzdélavacimi potfe-
bami, ale o aktivni a efektivni zapojeni viech Zakd. Misto toho, abychom oznacovali
nékteré déti jako zvlastni a jiné jako normalni, je tfeba si uvédomit, Ze zvlastni je
kazdé dité.

Kniha se zabyva vysledky kvalitativniho vyzkumu na slovenskych skolach, které odha-
lujf predeviim (¢asto smutnou) realitu vnimani romskych 7akei ze strany skol. Autorky
analyzuiji Sest opatteni, které byla pro podporu romskych Zakd do systému zavadéna.
Tato opatieni jsou nahlizena optikou principl inkluzivniho vzdélavani. V zasadé lze
vyzkumny nalez shrnout do vystizného konstatovani uvedeného v zavéru publikace —

bez zmény paradigmatu to nepdjde.

Kniha ma velky potencial zlepsit porozuméni konceptu inkluzivniho vzdélavani

a spravedlivosti ve vzdélavani — u téch, ktefi o hlubsi porozuméni maji zajem.
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