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MEL AINSCOW*

ROZVOJ INKLUZIVNICH VZDELAVACICH SYSTEMU — JAKE
EXISTUJi PAKY ZMENY?
DEVELOPING INCLUSIVE EDUCATION SYSTEMS: WHAT ARE
THE LEVERS FOR CHANGE?

Uvod

Uplynulo uz vice nez deset let od doby, kdy se v Salamance konala konferen-
ce o vzdelavani lidi se specialnimi potiebami, kterd se snazila prosadit myslen-
ku inkluzivniho vyucovani. Prohlaseni této konference, pravdépodobné nejdii-
potiebami objevil, fikd, ze bézné skoly s inkluzivni orientaci jsou ,,nejuc¢inné;si
zbrani proti diskrimina¢nimu ptistupu, buduji soudrznou spole¢nost a umoziuji
vzdélavani vsem®. Dale tento dokument tika, Ze takové skoly mohou ,,poskytovat
efektivni vzdélavani vétsin¢ déti, zvySovat ucinnost celého vzdélavaciho systé-
mu, a tim i Setfit vydaje s nim spojené* (UNESCO, 1994).

Béhem uplynulého desetileti se v mnoha zemich projevila znacna aktivita na
— pomabhajici posunu vzdélavaci politiky i praxe ,,inkluzivnéj$im“ smérem. Ve
svém piispévku se na zakladé vyzkumi, které byly v tomto obdobi provedeny,
zamyslim nad tim, jak 1ze navazat na pokrok, kterého bylo dosud dosazeno. Kon-
krétn&ji fe¢eno hleddm odpoveéd na otazku: Jaké jsou paky, kterymi lze hnout
vzdeélavacimi systemy smérem k inkluzivité?

Mapovani terénu

Zaroven s tim, jak se nékteré zem¢ snazily ménit vzdélavaci systém ve pro-
spéch inkluzivity, jsem provadél s kolegy vyzkum zaméteny na pouceni ze zkuse-
nosti, které z téchto zmén plynou. Tento vyzkum byl soustfedén na rozvoj praxe
ve tfidé€ (napt. Ainscow, 1999; 2000; Ainscow a Brown, 2000; Ainscow, Howes,
Farrell a Frankham, 2003), na rozvoj Skoly (napt. Ainscow, 1995; Ainscow, Barrs
a Martin, 1998; Booth a Ainscow, 2002), na rozvoj ucitele (napt. Ainscow, 1994;

* Mel Ainscow je profesorem pedagogiky na Univerzité v Manchesteru.
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2002) a na systémovou zménu (napft. Ainscow a Haile-Giorgis, 1999; Ainscow,
Farrell a Tweddle, 2000), zejména s ohledem na roli mistnich skolskych uradi
(napf. Ainscow a Howes, 2001; Ainscow a Tweddle, 2003)!.

Nas vyzkum do zna¢né miry probihal zptisobem, ktery oznacujeme jako ,,Set-
feni vedené ve spolupraci®. Ten vyZaduje souhru praktikti s badateli jako pro-
sttedek lepsiho poznani vzdélavaciho procesu (napi. Ainscow, 1999). Réeni K.
Lewina o tom, Ze nelze pochopit organizaci, dokud se ji nepokusime zménit, je
mozna nejvymluvnéj§im zdivodnénim takového piistupu k vyzkumu (Schein,
2001). V praxi to znamena, Ze si myslime, Ze nejlépe takového pochopeni docili-
me, budeme-li jako osoby ,,zvenci* pracovat po boku praktikti, tviirci vzdélavaci
politiky a dalSich aktért hledajicich feSeni aktudlnich problémi.

Tvrdime, ze diky tomuto pfistupu lze prekonat tradi¢ni propast mezi vyzku-
mem a praxi. Nekteii badatelé si mysli, ze vzdélavaci vyzkum by byl k feSeni
praktickych problémi bezprosttedné pouzitelny, ,,jen kdyby ti pravi lidé naslou-
chali. N4s pohled je pfece jen trochu odlisny a odpovida Robinsonové formulaci
(1998). V. M. J. Robinson (1998) tika, ze i sebelépe sd€lované vysledky vzde-
lavaciho vyzkumu ztistanou bez odezvy, pokud budou obchazet zptisoby, jakym
své aktualni problémy formuluji praktikove, a pokud budou nevsimavé k omeze-
nim, v jejichz ramci museji praktikové pracovat.

Potencialni pfinos ,,Setfeni vedeného ve spolupraci®, pti némz lze rozvijet ote-
vieny dialog, je znacny. Ideal, k némuz vzhlizime, je proces vedouci od kritické
reflexe k pfimému vlivu na vyvoj mysleni i praxe. Musime vSak uznat, ze takovy
participativni pfistup s sebou nese potize, a to nejen v proSlapavani cest vedou-
cich k relevantnim zavéram pro Sirsi publikum.

Takovy vyzkum nachazi konkrétni piiklady snah o rozvoj inkluzivni politiky
a praxe v konkrétnim kontextu. Rovnéz poskytuje ramec a vstupni podminky pro
ty, kteti pracuji v kontextu jiném, ale chtéji provést obdobnou analyzu své vlastni
pracovni situace. Jeden z takovych ramci schematicky znazorfiuje argumenty,
které rozvijim v tomto ptispévku (viz obr. 1). Smyslem takového ramce je zamé-
feni nasi pozornosti na faktory, které pfispivaji k rozvoji inkluzivnich podnéta
uvnitt daného vzdélavaciho systému. Jesté 1€pe feCeno — je jim zaméfeni nasi
pozornosti na ,,paky*, které mohou pohnout timto systémem kupiedu.

P. M. Senge (1989) chape ,,paky* jako ¢innost, ktera se provadi s cilem zménit
chovani organizace nebo jejich ¢lend. Pokracuje tim, Ze chce-li n€kdo podnitit
zmeénu v organizaci, musi pecliveé hledat bod optimalniho ptisobeni takové paky.
Rika, Ze snahy o dalekos4hlé zmény mnohdy ztroskotévaji na nespravném ,,nasa-
zeni* paky, pfi némz neni nalezité vyuzita jeji sila. Jinymi slovy hovoiim o snaze
ménit to, jak véci vypadaji, nikoli jak funguji. Jako ptiklady Cinnosti, pfi nichz
byva paka neucinné nasazena v oblasti vzdélavani, uved'me napt. dokumenty
vzdélavaci politiky, konference ¢i kurzy dal$iho vzdélavani ucitelti. Takové inici-

Soucasné¢ jsme formou prace na globalnim vzdélavacim projektu Enabling Education
Network (EENET) pomahali navazovat styky mezi skupinami, které se na celém svété snazi

napomahat rozvoji inkluzivniho skolstvi (podrobnéjsi informace viz www.eenet.org.uk).



ROZVOJ INKLUZIVNICH VZDELAVACICH SYSTEMU — JAKE EXISTUJ{ PAKY ZMENY? 35

ativy mohou lecCemu prospét, ale celkoveé nevedou k vyraznym zménam mysleni
a praxe. NasSim cilem tedy musi byt identifikace bodu, které se mohou jevit jako
méné evidentni, avsak sila paky v nich plsobi nejucinnéji ve prospéch zadouci
zmény ve skolach.

Réamec (viz obr. 1) umistuje do centra analyzy $koly. Tim je zdiraznéno, zZe
pohyb smérem k inkluzi musi znamenat zvyseni schopnosti mistnich $kol ,hlav-
niho proudu® podporovat ucast a uceni stale riznorod¢jsi skaly zaku. To je také
podstatou zmény paradigmatu, jak po ni volala salamanska konference. Pohyby
smérem k inkluzi chdpe spise jako projevy rozvoje Skol nez jako pokusy zaclenit
citlivé skupiny zaka do stavajiciho usporadani. Jde tedy pfedev§im o takovou
praxi, kterd se rozviji uvnitf $kol a dokaze ,,dosdhnout na vSechny zaky* (Ains-
cow, 1999).

Zarovei tento ramec pouta pozornost k fad€ kontextualnich vlivi, které usmeér-
nuji praci skoly. Jak objasnim, mohou tyto vlivy byt podnétné pro vSechny, kte-
rym na inkluzivit¢ zalezi. Sou€asn¢ lze pozorovat, jak mohou tytéz vlivy rozvoji
prekazet. Tyto vlivy se vztahuji k: viid¢im principtim urcitého vzdélavaciho sys-
tému, nazorim a projevim jednani osob v lokalnim kontextu véetn¢ ¢lend Sirsi
komunity, které skola slouZzi, pracovnikiim organti odpovédnych za spravu skoly
a kritériim evaluace vykonu $kol.

Nize prozkoumame tyto vlivy podrobnéji. Nez vSak k tomu ptistoupime, shr-
nu zavery, které vyplynuly z naSeho vyzkumu moznosti stimulace inkluzivniho
rozvoje ve Skolach.

Obr. 1. Paky zmény
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Rozvoj inkluzivnich praktik

Nedavno jsme uzavieli trilety vyzkumny projekt, ktery se snazil vnést vice
svétla do hledani stimuld inkluzivnich praktik ve skolach (Ainscow a kol., 2003).
Studii provadély vyzkumné tymy tii univerzit, které spolupracovaly se skupinami
kol pfi jejich snahach o pokrok pfi zvySovani inkluzivity. Studie nas pfivedla
k zavéru, Ze rozvoj inkluzivni praxe nespociva az tak v adopci novych technologii,
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popisovanych v urcité ¢asti literatury (napf. Stainback a Stainback, 1990; Thou-
sand a Villa, 1991; Wang, 1991; Sebba a Sachdev, 1997; Florian a kol., 1998).
Mnohem vice jde o procesy socialniho uceni, které probihaji na daném pracovisti.
To nas primélo dale zkoumat, co vSechno tyto procesy znamenaji. Na pomoc pti
této analyze jsme si piibrali mySlenku E. Wengera (1998) o ,.,komunitach praxe*.
Wengerova myslenka se zabyva predevsim pojeti uceni jako ,,vlastnosti praxe®.

Slova ,,komunita® a ,,praxe‘ vyvolavaji velmi obecné predstavy, ale E. Wenger
(1998) stavi na jejich piesnych definicich, které terminu ,,komunita praxe* davaji
jednoznacny vyznam. Naptiklad praxi nevymezuje nutn¢ jako Cinnost a kvalifi-
kaci urcitého odbornika. Praxe spiSe sestava z toho, co d€laji jednotlivci v jisté
komunite, kdyz disponuji urcitymi zdroji a plni sdilené cile. Neni to jen otazka
toho, jak odbornici plni tkoly, ale naptiklad toho, jak pti kazdodenni praci spo-
le¢né vzdoruji tlaklim a omezenim, pod nimiz operuji.

E. Wenger poskytuje ramec, ktery lze vyuzit k analyze uceni v socialnich kon-
textech. Ve stfedu takového ramce se nachazi pojem ,,komunity praxe®, tj. social-
ni skupiny zapojené do trvalého sméfovani ke spoleénym cilim. Praxe znamena
potom zpUsob prosazovani ,,vyznamt‘ prostiednictvim socialni akce. Podle E.
Wengera vychazi ,,vyznam* z dvojice komplementarnich procest, ,,participace
a ,.konkretizace“. E. Wenger fika: ,,Praxe se vyviji jako sdilena minulost uceni.
Minulost v tomto smyslu neni jen osobni nebo kolektivni zkuSenosti ani soubo-
rem pretrvavajicich artefaktli a instituci, nybrz postupnym spojenim participace
a konkretizace.” (1998, s. 87).

V této formulaci je ,,participace chapana jako sdilené zkuSenosti, které jsou
disledkem socialni interakce uvnitf cilevédomé komunity. Participace je tedy pii-
rozen¢ lokalni zalezitost, nebot’ sdilené zkusenosti jsou v kazdém prostiedi jing.
V ramci naseho prizkumu jsme napiiklad vidéli na riznych skolach pii zdlouha-
vych schiizich a spoleénych akcich pracovnikl skoly, jakych vyznami nabyva-
ji Casto pouzivané terminy jako je ,,zvySovani standardu® nebo ,,inkluze“. Tyto
sdilené vyznamy pomahaji uciteli definovat, co pro n€j znamena ,,byt ucitelem*.
Podobn¢ mizeme predpokladat, Ze skupiny kolegti v jiné $kole maji vlastni sdile-
nou minulost, jejiz kontext zpiisobuje, Ze ,,byt ucitelem* ma zase jiné vyznamy.

,Konkretizace* je podle E. Wengera (1998) proces, jimz komunity praxe
vytvareji urCitou podobu své praxe, tj. nastroje, symboly, pravidla a dokumenty
(ale 1 pojmy a teorie). Tak jsou napiiklad dokumenty, jakym je plan rozvoje skoly,
konkretizaci ucitelské praxe. Jsou realizaci ¢innosti, do nichz se ucitelé zapojuji,
a takeé ilustraci podminek a obtizi, na néz ucitelé v praxi narazeji. Zarovei je tfeba
pamatovat na to, ze takové dokumenty mnohdy poskytuji az pfili§ racionalizo-
vany obrazek idealni praxe, v némz jsou pon¢kud retuSovany vyzvy a nejistoty
zapocaté akce (Brown a Duguid, 1991).

E. Wenger tvrdi (1998), Ze mnohdy lze uceni uvnitt dané komunity nejlépe
vysvétlit jako proplétdni konkretizace a participace. Poklada tyto procesy za
komplementarni v tom, Ze jeden dokdze kompenzovat dvojakost vyznamd, kte-
rou mize druhy vyvolat, a naopak. Lze tedy naptiklad rozvinout urcitou strategii
v ramci planovani ¢innosti skoly a sumarizovat ji formou souboru smérnic, které



ROZVOJ INKLUZIVNICH VZDELAVACICH SYSTEMU — JAKE EXISTUJi PAKY ZMENY? 37

predstavuji kodifikovanou konkretizaci zamyslené praxe. OvSem vyznam a prak-
tické naplnéni této strategie se vyjasnuje az pfi aplikaci ,,v terénu® a diskusich
mezi kolegy. Takto se participace projevuje socialnim ucenim, které by sama
konkretizace nedokazala podnitit. Konkretizované produkty (napf. strategické
dokumenty) soucasné slouzi jako ur¢itd pamét’ praxe, ktera praxi vymezuje jeji
misto v novém uceni. Takova analyza umoznuje popis prostiedku, které napoma-
haji rozvoji praxe ve Skole.

V této fazi vykladu je tfeba podotknout, Ze nepokladam komunity praxe samy
o sob¢ za vSelék na détské nemoci inkluzivnich praktik. Tato koncepce nam spis
pomaha porozumét vyznamu socialniho uceni jako ucinného zprostiedkovatele
vyznamu. E. Wenger fika: ,, Komunity praxe nejsou z podstaty ani pfinosné, ani
Skodlivé... avsak jsou silou, s niz je tfeba pocitat, v dobrém i ve zlém. Jako pro-
sttedi akce, mezilidskych vztahi, spole¢nych znalosti a vyjednavacich iniciativ,
chovaji takové komunity kli¢ od opravdové transformace — takové, ktera skutec-
né ovlivni zivot lidi... Vliv ostatnich sil (napf. kontrola nad instituci nebo autorita
jednotlivee) je stejn¢ dulezity, ale... je zprostfedkovan komunitami, v nichz se
prakticky realizuji vyznamy.“ (1998, s. 85).

Metodologie rozvoje inkluzivnich praktik musi tudiz pocitat se socialnimi pro-
cesy uceni, které probihaji v urcitych kontextech. Vyzaduje to jak skupinu zain-
teresovanych lidi, ktefi budou v urc¢itém kontextu hledat spolecnou agendu, tak
trvalé usili o zavedeni pracovnich metod, které jim umozni shromazd’ovat rizné
informace a nalézat v nich vyznam. Pojem komunity praxe je dulezitou pfipo-
minkou toho, jak se tento vyznam utvari.

Podobné¢ dilezity je rozvoj spolecné feci, kterou kolegové mohou hovo-
fit o jednotlivych aspektech své praxe (Huberman, 1993; Little a McLaughlin,
1993). Navic se zda, ze bez takové spolecné feci ucitelé obtizné experimentuji
s novymi moznostmi. Bylo napfiklad pozorovano, ze kdyz vyzkumnici sdéluji
ucitelim, ¢eho si v§imali pfi jejich vyuCovani, byvaji ucitelé znacné prekvapeni
(Ainscow, 1999). Vétsina toho, co ucitel béhem typické vyucovaci hodiny d€la,
probihd zfejmé automaticky, intuitivné, na zaklade¢ ,,nekomentovanych* znalosti.
Navic je malo ¢asu na to, aby se ucitel nad t€émito vécmi zamyslel. Mozna prave
proto je pro rozvoj praxe tak dalezita moznost vidét kolegy pfi praci. Pravé diky
takovym spolecné prozitym zkuSenostem si mohou kolegové navzajem pomoci
artikulovat, co prave délaji, a definovat, co by pfipadné radi délali. Dale Ize timto
zpusobem podrobit vzajemné kritice ,,zavedené® nazory na urcité skupiny zaki.

N&§ vyzkum se zamétoval na urcité moznosti nakladani s fenomény, které
takovému dialogu zifejmé mohou pomoci a skrze néz lze identifikovat anomalie.
Dospéli jsme k tomu, Ze 1ze utvofit prostor pro piehodnoceni praxe tim, Ze se pte-
rusi stavajici komunikace a zaméfi se pozornost na ptehlizené moznosti pokroku.
Mezi tyto moznosti patii:

— pruzkum nézort ucitelského sboru, zaka a rodict.
— vzajemné sledovani praxe ve tfidé, nasledované strukturovanou diskusi o pozo-
rovanych jevech.
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— skupinova diskuse nad videozaznamem kolegova vykonu ve ttide.

— diskuse nad statistickymi zaznamy o vysledcich zkousek, dochazce a absenci.

— udaje ziskané z rozhovoru s zaky.

— cviceni zaméfena na rozvoj sboru zalozena na materialu z ptipadovych studii
a rozhovord.

— spoluprace mezi §kolami véetné vzajemnych navstév napomdahajicich shro-
mazd’ovani materialu.

Obzvlasté ucinné v tomto smyslu byly tzv. alternativy, tedy praktické ukazky
rtizného zptisobu prace, které ucitelé vid€li pii navstévach jinych skol nebo u kon-
zultantt, ktefi pfisli ukazku predvést do jejich tfid (Dyson a Ainscow, 2003). A zda
se, ze ucinnost téchto alternativ nespociva az tak v ,,dobrych napadech®, které nabi-
zeji, jako spise v pristupech k dobfe znamé situaci (napf. ucitelové vlastni tfide jako
takové) a zpochybnéni zakofenénych predstav ucitele o tom, jak takova situace
musi vypadat. Za jistych podminek mutze tedy kazdy takovy pfistup narusit stere-
otyp, dobfe znamou situaci promeénit v situaci neznamou, a tak podnitit zamysleni,
kreativitu a akci. Zasadni je zde role feditele (Riehl, 2000). Tak naptiklad L. Lam-
bertova s kolegy hovoii o podobném procesu ve svém komentaii k pojmu ,.kon-
struktivistického vidce™. Chce, aby vedouci pracovnici generovali, shromazd’o-
vali a interpretovali informace ve Skole tak, aby vznikal ,,tazavy postoj“. Tvrdi, ze
takové informace tvofi ,,nerovnovahu* mysleni, a ta ve svém duasledku nahlodava
zakotenéné predstavy o vyuce a uceni (Lambertova a kol., 1995).

Zjistili jsme, Zze podobné akce mohou utvaret novy prostor a povzbuzovat
k diskusi. Samy o sobé vSak nejsou pfimo pisobicim mechanismem rozvoje
inkluzivnéjsich praktik. Utvoreny prostor miize byt zaplnén v zavislosti na vyvoji
nejriznéjsi agendou. Hluboko zakofenéné nazory mohou znemoznit experimen-
tovani, které je pro posileni inkluze nutné. Tak naptiklad v zavéru jedné stre-
doskolské hodiny, pfi niz byla tfida velmi pasivni, nam ucitel zdivodnil tento
nezajem s odkazem na skute¢nost, ze vétSina tfidy je zafazena do rejstiiku zakt
vyzadujicich specialné pedagogicky pristup.

Takova zdivodnéni ndm ptipominaji, Ze vztah mezi poznanim anomalii Skol-
nich praktik a pfitomnosti problematickych studenti jako ptilezitosti pro takové
poznani je velmi nejasny. Je velmi jednoduché patologizovat vzdélavaci obtize
coby problémy studentiim vrozené — i kdyz Ize tyto problémy vyuzit ke zpochyb-
néni nekterych aspekt Skolni praxe. Neplati to jen pro studenty, ktefi potiebuji
»specialné pedagogicky pfistup®, ale i pro ty, jejichz socioekonomicky status,
rasa, jazyk nebo pohlavi predstavuje pro urcité ucitele nebo v urcitych skolach
problém. Je tudiz podle mé nutné rozvijet schopnost rozpoznat a vykotenit nedo-
zralé pohledy na ,,odliSnost™, ktera definuje urcité typy studentd za takové, jimz
,»heéco chybi®.

Zejména je nutné byt ostrazity pti zkoumani toho, jak mohou predsudky ovliv-
novat pohled na urcité studenty. Jak vystihuje L. I. Bartolome (1994), ucebni
metody nevznikaji ani se nezavadéji ve vakuu. Tvorba, vybér a vyuziti ur€itych
ucebnich pfistupl a strategii vychazi z pozorovani uceni a z pozorovani téch,
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kteti se uéi. V tomto smyslu ani pedagogicky nejpokrocilejsi postupy nebudou
fungovat v rukou téch, ktefi se implicitné nebo explicitné upisi nazorovému sys-
tému, jez poklada nékteré studenty v lepSim pfipad¢ za znevyhodnéné, a tedy
hodné zvlastni pozornosti, nebo v hor§im pfipad¢ za nedozralé, a tudiz takové, Ze
jim ani zvlastni pozornost nepomuize.

Sir$i kontext

Dosud jsme pojednévali o faktorech, které mohou ptisobit jako ,,paky zmény*
v ramci Skoly. Nase zkuSenosti vSak naznacuji, ze postup v jednotlivych sko-
lach vede snaze k udrzitelnému rozvoji, je-li soucésti procesu systémové zmeny.
Jinymi slovy musi byt rozvoj k inkluzivité¢ chapan ve vztahu k Sir§Simu kontextu
faktorti, které mohou tento rozvoj urychlovat i brzdit. Prvnim z téchto faktort
je obecna vzdélavaci politika, v jejimz ramci musi Skoly fungovat. Zejména jde
o miru, v jaké je inkluze chapana coby vudci princip.

U nés v Britanii panuje zatim zna¢né nedorozumeéni i v tom, co vlastn¢ ,,inklu-
ze*“ znamena (Ainscow a kol., 2000). Do jisté miry lze tuto nevyjasnénost vysto-
povat i ve vyjadfenich ustfednich vladnich instituci. Naptiiklad termin ,,soci-
alni inkluze* je hlavné spojovan se zlepSovanim trovné Skolni dochazky a se
snizovanim poctu ptipadi vyluCovani ze Skol. Zarovei se ve vétSin€ ustfednich
dokumentt objevila myslenka ,,inkluzivniho skolstvi“ v souvislosti s tim, ze déti
a mladi lidé, jimz byla ptisouzena potfeba specialné¢ pedagogické péce, maji mit
vzdy pravo i na vzdélavani ve skolach ,,hlavniho proudu. Nejnové€ji zavedly
inspekéni organy termin ,,vzdélavaci inkluze* s vysvétlenim, Ze ,,efektivni Skoly
jsou Skoly inkluzivni®. Nezretelné rozdily mezi témito pojmy pfispivaji k ovzdu-
$1 rozpakt nad tim, co je ¢im mysleno. Pfitom se dnes vi, Ze Skolska reforma
prochazi obzvlasté zté€Zzka tam, kde chybi jeji spole¢né chapani zainteresovanymi
lidmi (napt. Fullan, 1991).

Za téchto okolnosti jsme pii své praci stali za anglickymi mistnimi $kolskymi
utady (Local Education Authority — dale jen LEA), které se spole¢n¢ snazily defi-
novat inkluzi jako voditko pro rozvoj mistni vzdélavaci politiky. V podrobnostech
se definice jednotlivych LEA pochopitelné 1isi, protoze museji brat v potaz mistni
okolnosti, kulturu a déjiny. Avsak objevily se Ctyii klicové teze, které ziejme
oslovuji kazdého, kdo ma snahu ptehodnocovat vyklad svého ptisobeni v ramci
daného vzdélavaciho systému. Jde o tyto teze:

— Inkluze je proces. Znamena to, ze inkluzi je tfeba nazirat jako trvalé hledani
lepsich reakci na rtiznorodost. Jde o poznani toho, jak zit s odliSnosti a jak se
z odli$nosti poucit. Odlisnost potiebuje ziskat pozitivni ohlas, diky némuz se
stane stimulem uceni, a to jak mezi détmi, tak mezi dospélymi.

— Inkluze souvisi s poznavanim a odstraniovanim prekadzek. V $irSim disledku jde
o0 sbér, tiidéni a vyhodnocovani informaci z rtiznych zdrojt. Tyto informace
maji byt podkladem planu zkvalitiiovani politiky i1 praxe, maji stimulovat tvo-
fivost a usnadiovat feSeni problémi.
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— Inkluze vyzaduje pritomnost, ucast a vysledky od vSech Zdki. Pritomnosti je zde
minéna spolehlivost a dochvilnost dochazky déti do mista jejich vzdélavani,
ucasti pak kvalita jejich zkusenosti z pobytu v tomto miste a vysledky jsou ming-
ny vystupy z uceni napfic kurikulem, a to nejen formou vysledki zkousek.

— Inkluze predstavuje obzvlastni diiraz na skupiny zaku, kterym hrozi odsun na
okraj zajmu, ustrk nebo podcenéni. Tato teze naznacuje moralni odpovédnost
za to, ze skupiny, které jsou statisticky ,,nejohrozengjsi*, budou peclivé moni-
torovany. V piipadé potieby pak budou podniknuty kroky k zajisténi piitom-
nosti, ucasti a vysledki téchto skupin ve vzdélavacim systému.

Nase zkusenost je takova, ze dobie sladéna diskuse o téchto tezich mtze vést
k Sir§imu pochopeni principu inkluze uvnitt komunity. Rovnéz pfichazime na
to, Ze takova diskuse — tfebaze piirozené zdlouhava a snad i nekone¢na — miize
byt pakou ve smyslu zkvalitiiovani podminek pro posun Skoly k inkluzi. Takové
debaty se museji ti€astnit vSichni zainteresovani ¢lenové mistni komunity i lidé
z mistnich skolskych obvodu (education district).

Prostfednictvim naSeho vyzkumu jsme se pak snaZzili zmapovat faktory, kte-
ré na urovni Skolského obvodu mohou bud’ usnadiiovat, nebo ztéZovat propagaci
inkluzivnich praktik ve skolach. Vsechno jsou to ,,proménné*“, které¢ bud’ piimo
ovlada, nebo alespon znacné ovliviiuje ministerstvo Skolstvi ptislusného skolského
obvodu. Chteli bychom vsak, aby nas vyzkum vedl k vyvoji ramcového néstroje
pro procesy sebezkoumani. Proto jsme sestavili pracovni seznam dvanacti spolupti-
sobicich faktori a ke kazdému ptiradili nekolik souvisejicich otazek.

1. Definice. Existuje jasné povédomi o tom, co znamena inkluze? Je jeji definice
stru¢na, jasna a obecné srozumitelna? Ztotoziuji se s ni zainteresovani pra-
covnici $kolského obvodu?

2. Vedeni. Existuje u¢inny management ze strany vysokych ufednikd a politikil
v zalezitostech inkluze? Vychazi z néj formulace vize, ktera je jasna a konzis-
tentni vaci $irsi Skolské komunité? Nezapomind management na ocefiovani
dobré praxe a zpochybnovani praxe nepiijatelné?

3. Postoje. Je ministerstvo Skolstvi ,,pozitivni* organizaci, naladénou na hledani
feSeni, identifikaci piekazek a propagaci inkluze ve Skolach?

4. Politika, planovani a procesy. Pronikéa ministerska definice inkluze a zavazek
k jejimu Sifeni vSemi procesy sebezkoumani a strategického planovani na
nejvyssi irovni?

5. Struktury, role a odpovédnosti. Usnadnuje struktura ministerstva Skolstvi
ucinnou podporu a stimulaci inkluze ve Skolach? Chapou vSechny slozky
svij prispévek k tomuto usili a spolupracuji tak, aby poskytovaly souvislou
a koordinovanou sluzbu skolam?

6. Financovdni. Jsou mechanismy, jejichz pomoci dochézi k déleni dostupnych
zdrojii, nastaveny tak, aby umoznovaly jednotlivym $kolam a skupinadm skol
identifikovat a ptekonavat piekazky pfitomnosti, ucasti a vysledka?

7. Podpora a stimulace skol. Chapou skoly politické usili o inkluzivni $kolstvi?



ROZVOJ INKLUZIVNICH VZDELAVACICH SYSTEMU — JAKE EXISTUJi PAKY ZMENY? 41

Usnadiiuje ministerstvo skolstvi fungovani systémt vzajemné podpory a sti-
mulace $kol?

8. Reakce na riiznorodost. Podporuje a usnadiuje ministerstvo Skolstvi ve v§ech
Skolach vyvoj dopliikovych programu, kurikularnich iniciativ a dalSich pro-
sttedkll urCenych ke snizovani rizika odsunu na okraj zajmu, Gstrku nebo
podceiiovani?

9. Odborna opatreni. Existuje jasna role pro ostatni odborna opatteni, ktera
pomahaji posilovat inkluzi, véetné pomoci zvlastnich §kol?

10. Partnerstvi. Existuje silné partnerstvi mezi ministerstvem Skolstvi a skola-
mi, charakterizované sdilenym zajmem a ucinnou komunikaci o principech
inkluze? Existuje ucinna spoluprace ve véci inkluze s ministerstvem zdravot-
nictvi a dal$imi resorty?

11. Uplatnéni udajii. Jsou na definici inkluze napojena jasna kritéria uspésnosti?
Lze vyuzit udaji, které shromazd’uje ministerstvo i jednotlivé skoly, k vyhod-
noceni uspésnosti snah o inkluzivitu?

12. Rozvoj a dalsi vzdélavani sboru. Je k dispozici fundovana strategie dalsi-
ho vzdélavani sboru, kterd vychézi z principu trvalého profesniho rozvoje
a zajistuje vSem clenim sboru pfistup k rozsifujicim informacim a tematic-
kému vzdélavani v zalezitostech inkluze?

Nekteré z téchto faktor maji vyssi potencial nez jiné. Z naseho vyzkumu vSak
vyplyva, ze dva faktory — zejména jsou-li izce propojeny — jsou ziejmée nadiaze-
ny ostatnim. Jde o jasnost definice a o formu udajii, které se uplatiuji pti méteni
vzdélavaciho vykonu.

Nase hledani ,,pak* nas nepochybné ptivedlo k poznani vyznamu dat. Ba dokon-
ce dospivame k zavéru, Ze v anglickém vzdélavacim systému plati, Ze co se neméfi,
takika neexistuje. V soucasnosti se od mistnich skolskych uradl v Anglii pozaduje
shromazd’ovani vice statistickych tdaju nez kdykoli diive. To lze ovSem pokladat
za dvousec¢nou zbran — pravé proto, Ze data jsou tak silnou pakou zmény.

Na jedné strané slouzi data jako monitor prace zaki, ukazatel vlivu intervenci,
méfitko tc€innosti vzdélavaci politiky a procest, podklad pro planovani novych
iniciativ a tak dale. V tomto smyslu Ize data skute¢né chapat jako zivotodadrnou
krev trvalé zmény k lepSimu. Na stran¢ druhé¢, hodnotime-li u¢innost podle uzce
pojatych a mnohdy i nevhodnych ukazatel vykonu, mize byt jejich dopad velmi
Skodlivy. Uplatnovani udaji se jevi jako dikaz divéryhodnosti a transparentnos-
ti, ale v praxi miize vice skryvat nez odhalovat, vyvoldvat mylné interpretace,
a co je nejhorsi, mit zvraceny ucinek na chovani odbornikti. To vedlo k oznaceni
soudobé , kultury auditu® za ,tyranii transparentnosti* (Strathern, 2000).

To vSechno znamena, Ze je tieba vénovat velkou péci rozhodnutim o tom, které
udaje shromazd'ovat a — ptfedevsim — k cemu je vyuzivat. Anglické LEA zavazuje
ke shromazd’ovani ur¢itych dat vlada. Sbér jinych dat, vztahujicich se ke statni
vzdélavaci politice, neni mozny, nebot’ existuji obavy z desinterpretace pii jejich
pfipadném zvefejnéni a z jejich neptiznivého vlivu na praxi. LEA naopak mohou
sbirat udaje, které poslouzi evaluaci u¢innosti politiky na mistni tirovni, zejména
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s ohledem na pokrok v otazkach inkluze. Vyzvou pro LEA tedy je, aby ,,spoutaly*
potencial dat jako paku zmény a zaroven se vyhnuly vySe nazna¢enym obtizim.

Nas vyzkum tika, ze vychodiskem pro rozhodnuti o tom, ktera data shromaz-
pak fikame, ze udaje shromazdéné na trovni Skolského obvodu se museji vztaho-
vat k ,,pfitomnosti, ucasti a vysledkim* vSech zaku, a to s dirazem na skupiny,
kterym ,,hrozi odsun na okraj zajmu, Gstrk nebo podcenéni®.

Nové paradigma managementu

Nedavno jsem vyslechl proslov vrchniho Skolniho inspektora (Chief Educa-
tion Officer) pti konferenci feditelti Skol v jednom z mistnich Skolskych uradt
v Anglii. Hovofil pfedev§im o proménlivém vztahu mezi S§kolami a LEA. Zacal
popisem prace LEA pted dvaceti lety, kdy vztah Skolskych titadd se Skolami
charakterizovala zavislost. Skoly byly vskutku zavislé na LEA takika ve viem
— kurikularni politice, personalnich zménach, rekonstrukcich skol, financovani
podle poctu zaki, technickém zajisténi provozu a tak dale. Behem poslednich
patnacti let vSak znacna Cast legislativy prodélala zmény ve prospéch mnohem
vEtsi nezavislosti Skol. A to jak nezavislosti na LEA, tak vzajemné nezavislosti
mezi jednotlivymi Skolami. Oba krajni piistupy, jak tvrdil fecnik, jsou vSak hlu-
boce pomylené, zejména pak diraz na autonomii skol v konkuren¢nim prostredi,
kde mize vybér st¢zi odpovidat principim rovnosti. Spise tak vznika ovzdusi,
v némz je uspéchu jedné skoly (¢i jedné skupiny studenti!) dosahovano na ukor
neuspechu ostatnich. Je tudiz zapotiebi, aby v mysleni nastal posun k principu
»vzajemné zavislosti,

Tato analyza namnoze objasnuje to, kam smefuje i nase prace. Ackoli se dosta-
va z badatelské strany silné podpory myslence poskytovani prostoru a zdroja jed-
notlivym $kolam k samostatnému planovani rozvojovych strategii (napt. Hop-
kins a kol., 1994), opakované vétsi mérou poznavame, ze k pokroku vede spise
dosazitelnost uc¢innych forem podpory ze strany LEA i ostatnich $kol. Naptiklad
se mnozi ditkazy o tom, Ze na urovni jednotlivych skol je piinosnd vzajemna
podpora kolegti (napt. Ainscow a kol., 2003). Setkavani kolegl z riznych kol
je potencialn¢ pfinosné pro uceni navstévniki i navstivenych. Navstivena skola
profituje z novych perspektiv a reflexi ,,nezkaleného pohledu* a navstévnik si
odnasi vhled a napady pramenici z toho, jak jina skola plni své tkoly.

To mé privadi k tvrzeni, Ze pfistup ,,vzajemné zavislosti‘ mize zna¢né prispet
k rozvoji politiky a praxe i na trovni systému, tiebaze je takovy vliv zatim malo
odzkouSeny. Jinymi slovy se domnivam, Ze i centralni troven mtize mit prospéch
z takového symbiotického vztahu vzdjemné zavislosti se Skolami sobé podiize-
nymi a nepochybné i s dal$imi organizacemi, jez jsou s podobnymi politickymi
vyzvami konfrontovany.

V soucasnosti pracujeme s konsorciem Sesti LEA na severozapadé Anglie.
Jadrem nasi metodologie pfi této iniciativé je sebehodnoceni za podpory kolegi
z t¢hoz pracovisté (peer-supported self-review). Pro kazdy mistni Skolsky urad
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to znamend, ze se zapoji do planovani a fizeni sebehodnoticiho procesu, ktery
je zaméfen na nektery aspekt inkluzivni politiky a praxe. Kazdy mistni Skolsky
utad se tak zavazuje k posuzovani vlastni praxe a vS§echna rozhodnuti o budou-
cim vyvoji ¢ini prave a pouze prislusny Gfad. Zaroven proces sebehodnoceni
podporuji ¢lenové uéitelskych sborti z mistnich $kol, tym zkusenych kolegu ze
sousednich LEA a také ,,pozorovatelé* z univerzity.

Zavadéni takovych ptistupt je v sou¢asném kontextu znacné slozité. Vzpomi-
nam si naptiklad na schtizku, kterou jsem pied urcitou dobou absolvoval na jed-
nom mistnim Skolském fad¢. Byla svolana k projednani logistickych souvislosti
a vyhod 1 obtizi spojenych s ndvrhem na vytvoteni svazi ¢i rodin $kol. Nakonec
jeden stfedoskolsky ucitel prohlasil, Ze se mu debata libila, a zeptal se: ,,Ale co
z toho budu mit ja a moje skola?*“ Dale fekl, ze myslenka ma Sanci jen v piipade,
ze zucastnéni lidé uvidi jeji vyrazny prakticky prospéch pro své skoly nebo orga-
nizace. Jinymi slovy chtél byt presvédcen, ze navrzené uspofadani umozni jeho
Skole posun vpred.

To vSechno naznacuje, Ze zajem o sebe sama je dilezitou slozkou vzajemné
zévislosti. D. W. Johnson a R. T. Johnson (1994) tikaji, Ze u skupiny jednotlivct
vznikne smysl pro vzajemnou zavislost teprve tehdy, kdyz poznaji, Ze ,,udalost
postihujici jednoho ¢lena skupiny postihuje i ostatni“. Zda se tedy, ze lidé potie-
buji nejprve pochopit a potom zazit potencialni prospéch vzajemné zavislého pra-
covniho uspotradani.

Koncepce vzajemné zavislosti samoziejmé vyzaduje, aby do vztahu minister-
stev Skolstvi a Skol byl investovan uréity vklad. Ob¢ strany museji pracovat se
§irokym spektrem zainteresovanych stran. Skoly museji naptiklad izce spolupra-
covat s rodici, ifady mistni spravy a dal§imi statutarnimi a dobrovolnymi institu-
cemi. V izolaci nemohou ucinn¢ fungovat. Podobné museji ministerstva Skolstvi
pestovat pracovni vztahy vzajemné zavislosti s fadou dals$ich uskupeni, které jsou
zapojeny do poskytovani sluzeb détem, mladym lidem a jejich rodinam, jako je
napf. centralni vlada, regionalni politikové, ministerstvo zdravotnictvi, organy
socialni péce a bydleni, nezavisly sektor a fada organizaci na trovni obci.

Shrnuji-li takto naléhavou potiebu toho, co chapu jako nové paradigma fize-
ni zalozené na rozvoji vzajemné zavislych vztahil, nevoldm po tvrdém prilomu
v mySleni. V Anglii se v posledni dob¢ nepochybné vyskytlo i mnoho vladnich
iniciativ, které vyzyvaji riizné skupiny zucastnénych lidi ke spolupraci. Rovnéz
je pravda, Ze po celé zemi existuje mnoho organizaci, které pti feSeni potizi se
vzdélavanim déti a mladeze dobie spolupracuji.

Zmeéna paradigmatu vSak jist€¢ znamena velké a nové naroky na fidici pracov-
niky ve Skolstvi. Urc€ité jsou dnes Skoly mnohem méné zavislé na svych LEA,
nez byly dfive. Zaroven ovSem v izolaci od svych LEA nemohou efektivné pra-
covat. Jak tedy konstatoval vrchni Skolni inspektor, skoly a mistni $kolské Grady
jsou vzajemng zavislé, ¢ili se navzajem pottebuji. Navic si myslim, Ze tyto tfady
potiebuji rozvijet podobné vzajemné zavislé vztahy s ostatnimi LEA 1 statutarni-
mi ¢i zajmovymi organizacemi slouzicimi détem a jejich rodic¢im. To vSe s sebou
nese potfebu novych kultur, vztahl a pracovnich metod.
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V nasi studii se snazime pochopit povahu u¢innych vzajemné zavislych vzta-
hd. Nasemu mysleni poslouzil M. Fielding (1999) svou definici rozdilu mezi
»Spolupraci“ a ,kolegialitou”. M. Fielding (1999) charakterizuje spolupraci
jako prostiedek sméfovani k jasné stanovenému cili. Spoluprace je tedy poha-
néna spole¢nymi zajmy, je ,,uzce funkéni... zaméfena na zamysleny vytézek*,
pri¢emz pracovni partnefi jsou pokladani za prostfedniky ptistupu k informacim
nebo pfimo ke zdrojim informaci. M. Fielding (1999) povazuje spolupraci v jis-
tém smyslu za ,,pluralni podobu individualismu* a pro uc¢astniky této spoluprace
poklada za typické, Ze ,,netoleruji traveni Casu feSenim jiného nez predmétného
ukolu nebo jinou nez tcelovou ¢innosti®. M. Fielding (1999) pokracuje tim, ze
jakmile dojde k oslabeni hnaci sily spoluprace, totiz k vyfeSeni problému nebo
zmeéngé priorit, mize se ,,spolupracovni uspotfadani vytratit, vyvanout, ztratit na
zivotnosti. Kolegialitu naopak charakterizuje M. Fielding (1999) jako mnohem
robustngjsi vlastnost. Je ,,pfedev§im spoleCenska™ a zakotfen¢éna ve spole¢nych
idedlech a aspiracich a sméfuje k ,,uznavanym socialnim hodnotdm®. Zpravidla
méngé zavisi na uzce stanovenych a predpovéditelnych ziscich.

Praktické priklady vzajemné spoluprace kol a LEA ¢i jinych instituci mnoh-
dy nezapadaji bezvyhradn¢ ani do jedné z téchto kategorii. Navic je dobfe mozné,
ze pro kombinaci urcitych uskupeni musi spoluprace predchazet ristu kolegiality.
Jinymi slovy: zainteresované instituce jsou svédky praktického ptinosu spolupra-
ce, pokud jsou jasné definovany vystupy, a pii tom se snazi rozvijet spolecnou
fec a sdilené aspirace, které v dlouhodobé¢jsim vyhledu mohou poskytnout zaklad
rozvoje kolegialnéjsiho vztahu.

Pfi své soucasné praci se snazime péstovat kolegialitu kol a mistnich $kolskych
utradi. Nasim vychozim cilem bylo naplanovat spolupraci a formulovat jeji vystupy
a ptinosy. Z dlouhodobého pohledu je v§ak nasim spole¢nym cilem rozvoj sdilené-
ho chapani inkluze jako zakladu sebeudrzitelnych kolegialnich vztaht.

Nasim ustfednim argumentem je, Ze se zménil kontext, a je tudiz tfeba zmé-
nit i smétovani strategického managementu. Dale si myslime, Ze vznik a fizené
fungovani vzdjemné zavislych pracovnich vztaht je kli¢em pro rozvoj u€inné
vzdélavaci politiky. Prostfednictvim takovych vztahit mohou mistni $kolské tifa-
dy uc¢inn€ spolupracovat se svymi Skolami a dal$imi relevantnimi ¢initeli v ramci
svého regionu, a to zejména s ohledem na otazky inkluze.

Pohled do budoucna

Jak jsme vid¢li, rozvoj inkluzivni politiky a praxe ve vzdélavacich systémech
je ve svém proménlivém kontextu slozity. Tento ¢lanek budiz tedy pokusem
o prispévek k lepsimu pochopeni slozitych praktickych otazek. Jako takovy chce
podnitit pfemysleni a diskusi, a to ve prospéch pokroku v feseni problematiky
inkluze.

S kolegy nadale sledujeme vzdélavaci systémy v Anglii i ve sveté a mame
dvoji, navzajem propojené ambice, oboji zakotvené v principech naseho ,,Setfeni
vedeného ve spolupraci®. Jednak doufame, Ze nasi partneti vyciti ptimy a prak-
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ticky pfinos své ucasti, a pfejeme si, aby disledkem byly efektivnéjsi vzdélavaci
sluzby détem, mladym lidem a jejich rodinam. V dlouhodobé perspektivé pak
doufame, ze pracovni usporadani vzajemné spoluprace mezi Skolami a minister-
stvy skolstvi (abychom citovali M. Fieldinga) pfinese kolegialni vztahy, zalozené
na spolecném pochopeni smyslu inkluze.

Za druhé doufame, Ze pokro¢ime ve formulovani a chapani slozitych témat,
kterymi se tato prace zabyva. Obecné vzato chceme, aby provedena analyza
poskytla zaklad pro sebehodnotici ramec, jakym je napf. ,,index inkluze* (Booth
a Ainscow, 2002), pro rozvoj inkluzivni politiky, praxe a kultury.

S témito aspiracemi na zieteli se nyni zabyvame mistnimi Skolskymi ufady,
které partnersky spolupracuji, a zkoumame, jak praktikuji sebehodnoceni za pod-
pory kolegti. Takto rozsifujeme piisobnost principu vzajemné zavislosti na troven
Skolského obvodu. Mistni §kolské utady, které jsou do studie zaclenény, momen-
taln€ spolupracuji na programu vzajemnych navstév, pfi nichz se snazi navzajem
podnécovat a podporovat diskusi o politickych dimenzich, které mohou urcovat
vhodné body pro ,,nasazeni paky zmény*.

Je dulezité pfipomenout, ze mnohé z toho, co se déje v organizacich, jako jsou
LEA a skoly, se bere jako dané, a tudiz neatraktivni pro diskusi. Jinymi slovy,
praxe je projevem organizacni kultury (Schein, 1985). My ptedpokladame, ze
nekteré z prekazek, na néz narazeji ti, kdoz se uci, rostou z té€chto stavajicich
usporadani a okolnosti. Sebehodnoceni za podpory kolegii z téhoz pracovisteé je
tedy strategii, ktera ptivadi lidi ,,zvenci®, aby ustrnulé mysleni narusili a povzbu-
dili lidi ,,uvniti* k prizkumu piehlizenych moznosti pokroku praxe. Na§ vyzkum
zatim naznacuje, Ze zaméteni na definici a zplisob vyuziti shromazd’ovanych dat
skute¢n¢ dokaze tyto bariéry narusovat.

Podékovani

1. Podnéty k myslenkam formulovanym v tomto textu mi poskytli kolegové Dave
Tweddle, Tony Booth, Alan Dyson, Peter Farrell, Andy Howes, Windyz Ferrei-
ra, Sam Fox, Susie Milesova a Mel Westova.

2. Vyzkum, o némz se v textu hovofti, byl provadén za podpory grantu britské
Rady pro hospodaisky a socidlni vyzkum ¢. L139 25 1001.

3. Tento text vznikl jako podklad pro prezentaci na konferenci Inkluzivni Skolstvi
— ramec pro reformu, kterou poradal Hongkongsky institut Skolstvi v prosinci
roku 2003.
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SUMMARY

This contribution enumerates various factors affecting school development towards inclusivity.
Based on his own research called investigation in cooperation, the author contends that the key
mechanism which moves schools towards inclusivity is the dialogue within the communities of
practice. However, the dialogue itself is not enough. For the change to be permanent, it is important
to make it part of a systemic process, i.e. to comprehend it in a wider context, mainly in relation to
the educational policy. According to the author, one of the possibilities to support school develop-
ment towards inclusivity is a vivid relationship between schools and educational authorities. An
important supportive mechanism is seen in the understanding of inclusivity as a basis for sustain-
able collegial relationship.



