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Povzetek: Demokrati~na in {olsko razvita dr`ava sku{a zagotoviti vsakemu dr`avljanu mo`nosti za

optimalen razvoj ne glede na spol, kulturni in socialni izvor, veroizpoved, narodno pripadnost, telesno

in du{evno konstitucijo. Pa pogledi na to, kako bi se to zagotovilo, niso enotni, razpr{eni so v dveh

skrajnostih, »egalitaristi~ni« in »meritoratski«, in izid boja med njima se je v zgodovini zdel vselej

negotov. Ali se je v sodobnosti s procesi globalizacije v {olstvu, ki sledijo OECD-jevemu programu

PISA, spremenilo razmerje sil? Ali orientacija na kompeten~no naravnano pou~evanje in u~enje ter

razvijanje izobrazbenih standardov odpirata mo`nost, da bi bila v prihodnje izobrazba res doseglji-

va vsakomur, ki bi bil za to motiviran? Boj za enakost mo`nosti se ni iz{el kot zmaga nad ve~tirni-

mi {olskimi sistemi in segregacijskimi oblikami diferenciacije, temve~ je njegov izhod revizija kon-

cepta izobrazbe v sodobni {oli, ki jo simbolno ozna~uje geslo: Obrat od »akademske teorije« k »`iv-

ljenjskim kompetencam«. Kaj s tem obratom {ola odna{a ~love{tvu in kaj mu prina{a, ali obrat lahko

pomeni oblikovanje novega civilizacijskega duha, v katerem klasi~na modrost prepu{~a prostor pre-

ra~unljivemu pragmatizmu? Ali se bo {ola na podlagi tega v prihodnje res razvila v institucijo s »pol-

no odgovornostjo« za pripravo otrok na `ivljenje?

Klju~ne besede: izobrazba, javna dobrina, egalitarizem, meritokracija, PISA.

Izvirni znanstveni prispevek

UDK: 37.01
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Izobrazba kot vrednota ali mo~

V bistvu je celotna novove{ka evropska zgodovina povezana z iskanjem
odgovora na vpra{anje, kak{na je pravi~na {olska ureditev in na kak{en na~in
dr`ava zagotavlja vsakomur pravico do izobra`evanja ne le kot ~lovekovo, temve~
tudi kot dr`avljansko pravico. Ob tem je sicer vedno izstopalo vpra{anje, kako
se lahko vzpostavlja izobrazba kot javno dobro. Toda odgovor na to vpra{anje se
je zapletal `e ob tem, kaj izobra`evanje kot javno dobro sploh je. Kaj je izobraz-
ba kot javno dobro, ki naj bo vsem dostopno, po svojem zna~aju? Je to samo splo{-
na in elementarna, osnovna izobrazba, ali tudi srednja, poklicna, strokovna, ali
celo visoka, in to visoka izobrazba vsake {tudijske smeri, tudi tista, ki kot po
nekem, zdi se kot »naravnem zgodovinskem« zakonu vselej ostaja rezervirana
za dru`bene elite?

Danes sku{a demokrati~na in {olsko razvita dr`ava zagotoviti vsakemu
dr`avljanu mo`nosti za optimalen razvoj ne glede na spol, kulturno in socialni
izvor, veroizpoved, narodno pripadnost, telesno in du{evno konstitucijo. To je us-
tavna pravica vsakega dr`avljana in {e posebej vsakega otroka. Da bi lahko te
pravice uresni~evali, mora vzgojno-izobra`evalni sistem uveljavljati po{tene
mo`nosti za uspe{nost vsakogar ob upo{tevanju razlik, ki vplivajo na to, kako
in koliko je lahko posameznik v izobra`evanju uspe{en. Cilj demokrati~ne in
pravi~ne {ole je odpravljati za~arane kroge {olske neuspe{nosti.

Raziskave ka`ejo na nekatere povsem razvidne skupine udele`encev, ki
imajo zaradi dolo~enih posebnosti ne po svoji krivdi te`ave z uspe{nostjo v izob-
ra`evanju: tako z u~enjem kot s socialno integracijo. Preprosto re~eno, vrtec/{ola
jim povzro~a te`ave, pogosto pa so tudi oni ozna~eni kot vir {olskih te`av. Na~elo
pravi~ne {olske ureditve terja, da jo na vseh ravneh – od programske do izved-
bene – razvijamo tako, da bo na eni strani v korist sposobnej{im in u~no
uspe{nej{im, na drugi strani pa v korist skupinam iz socialno in kulturno manj
spodbudnih okolij oz. kako druga~e deprivilegiranim. Prav lepo se sli{i vse to.
Toda, kaj to na~elo v resnici pomeni, kak{no {olo predstavlja? Je res vse tako
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preprosto, ko naj bi vzpostavili {olo, v kateri bi namesto »reprodukcije dru-
ga~nosti« vzpostavili integracijo ali enakost, ko gre za neupravi~eno druga~nost
(na primer socialno razlikovanje), oziroma dosegli integracijo ali so`itje v dru-
ga~nosti, ko gre za kulturno druga~nost? Ali so vse te te`nje po premagovanju
oziroma integraciji druga~nosti samo iluzija?

@e pri osnovnem vpra{anju, kaj je izobrazba kot javno dobro, ki naj bo vsem
enako dostopno, se nam zaplete. Je izobrazba kot javno dobro po svoji naravi
nekaj takega, kar je primerljivo s katero koli drugo javno dobrino? Je izobraz-
ba kot javno dobro zgolj neka simbolna prispodoba, ali je nekaj, kar zares je? Je
izobrazba kot morje, morska obala, kot voda, reka in zrak? Za javno dobro je
namre~ splo{no zna~ilno, da je univerzalno in »pripada vsem« ne glede na to,
kak{ne potrebe ima kdo po njem. Je tudi za vse enako, ne glede na to koliko bo
posameznik to javno dobro lahko uporabljal ali zmogel uporabljati. ^e bi to
zna~ilnost hoteli prenesti kot znak javnega dobrega na izobrazbo, bi se izkaza-
lo, da to povzro~a velike te`ave. Izkazalo bi se namre~, da obstajata v novove{ki
{olski zgodovini dva povsem enakovredna in povsem nasprotujo~a si odgovora
na vpra{anje o izobrazbi kot javni dobrini in zlasti o tem, kako zagotoviti izob-
ra`evanje kot dr`avljansko pravico ter jo vzpostaviti kot javno dobro.

Meritokracija

Prvi odgovor izhaja iz predpostavke, da izobrazbe kot javnega dobrega ni
mogo~e opredeliti, ne da bi upo{tevali neke ~isto subjektivne ~love{ke faktorje
in objektivne okoli{~ine, ki so pogoj za uspe{no »uporabljanje« izobrazbe kot dob-
rine. Zato se izobrazba in izobra`evanje kot javno dobro v tem odgovoru ne defini-
ra kot nekaj absolutnega in za vse veljavnega, temve~ kot nekaj, kar je v razmer-
ju do ~lovekovih sil in potencialov. Izobra`evanje in izobrazba sta vrednoti v so-
razmerju s tem, kako spodbujata razvoj sil in potencialov posameznika. Ta
odgovor izrazito meri na to, da je treba izobrazbo kot javno dobro opredeliti glede
na razlike med ljudmi (govorilo se je o razlikah v sposobnostih pa tudi o rasnih,
kulturnih, spolnih, nacionalnih; {e danes se v najbolj liberalnih in demokrati~nih
sistemih legitimno govori o razlikah v interesih) in je izobrazba kot javno dobro
razumljena predvsem v funkciji razvoja ~lovekovih sil in potencialov. Iz tega
odgovora so se rodile ideje, da je meritokratska ureditev edino pravi~na ure-
ditev izobra`evanja. Bistvo meritokratske ureditve izobra`evalnega sistema je
kratka enotna elementarna {ola, ki je namenjena vsem otrokom in torej pomeni
prvi preizkus njihove sposobnosti. Zami{ljena je kot nekak{na pravi~na uver-
tura; pravi~na zato, ker naj bi formalno vsem ponujala enake mo`nosti za
preizkus njihovih sposobnosti. Enotna {ola – kot nekak{na analogija »enotnos-
ti me{~anskega trga«, na katerem vsakdo lahko preizkusi, kaj zmore z ramo ob
drugem. V tem smislu je enotna {ola logi~en proizvod liberalnega kapitalizma,
~eprav so se z njo identificirali {olski strategi socialdemokratskih programov in
pozneje strategi t. i. socialisti~ne {ole. Enotni {oli mora ~im prej sledi difverzi-
fikacija izobra`evalnih poti po na~elu, da vsakomur ponudijo tisto, kar je njemu
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najbolj v prid – to je »njegovo javno dobro«. Tako so nastali izobra`evalni siste-
mi, ki izobrazbo kot javno dobro opredeljujejo izrazito partikularno, iz ~esar
izpeljejo potrebo po lo~evanju »druga~nih« v razli~ne vrste {ol, ki so prilagojene
»druga~nosti« sposobnosti, interesov in nagnjenj. Praviloma so po enotni ele-
mentarni {oli nastali tipi {ol, ki pomenijo razli~ne variacije treh »tipov dru-
ga~nosti«: (a) akademskega, (b) delovno-prakti~nega in (c) kombiniranega. Bist-
vo meritokratskega {olskega koncepta je, da sta selekcija in diferenciacija »dru-
ga~nih« pravi~ni do njih samih, saj le z diferenciacijo zagotovimo vsakomur pogo-
je  za razvoj, ki najbolj ustreza njegovim potencialom. Mo`ne so sicer vse oblike
sodelovanja med »druga~nimi« {olami pri pouku, zlasti pa v dejavnostih zunaj
njega. Toda za meritokratsko ureditev je trdno veljavno na~elo, da so vse oblike
zdru`evanja razli~nih {olskih poti v enotno {olo, vsi poskusi {olanja v hetero-
genih razredih in skupinah ter integracije vseh otrok v isti {olski kolektiv ne-
naravni, neu~inkoviti in v {kodo vseh otrok. S tem so ovira za vzpostavljanje
izobrazbe kot javnega dobrega. Tudi dokazi raziskovanj in teoretskih diskurzov,
ki so stari `e ve~ kot 50 let (na primer Schelsky, Passeron, Bourdieau), da elit-
nih {ol (gimnazij) ne obiskuje intelektualna, temve~ socialna elita, vse do danes
niso mogli omajati zagovornikov meritokratske {olske ureditve. Niti zavest, da
prihajajo iz elitnih socialnih slojev v elitne oblike izobra`evanja tudi nesposob-
ni, ni omajala meritokratske paradigme. Odgovor na te o~itke je sicer izraz ~is-
tega pragmatizma: ~e{, pa kaj ~e ni v elitnih {olah samo intelektualna elita, je
pa elita, ki je funkcionalno naju~inkovitej{a v prevzemanju odgovornih
dru`benih vlog (Schäfer 2004). Meritokracija je odkrito gradila in gradi na kon-
ceptu {ole kot institucije dru`bene reprodukcije, to tudi javno priznava. Najve~,
kar je meritokratska {olska strategija privolila v iskanju mo`nosti preseganja
diferenciacije in segregacije, je skupna {ola. Skupna {ola je »programsko dife-
rencirana {ola pod isto streho«. S skupno {olo je diferenciacijo (lo~evanje) otrok
po institucijah nadomestilo »usmerjanje« (lo~evanje) po programih v isti insti-
tuciji; ~e ne pri vseh, pa vsaj pri glavnih predmetih.

Egalitarizem

Drugi odgovor na vpra{anje o izobrazbi kot javnem dobrem izhaja iz pred-
postavke, da je izobrazbo in izobra`evanje kot javno dobro treba definirati v ab-
solutnem smislu. To pomeni, da je izobrazba kot javno dobro enaka za vse. Iz
tega odgovora se rodi egalitaristi~na koncepcija {olske ureditve in njen ideal:
enotna {ola. Kot re~eno, je kar malce komi~no, da se s tem idealom »hvali« tu-
di moderna socialna demokracija, ~e vemo, da je ta {olski koncept nastal v li-
beralisti~ni {olski politiki. Da bi bilo to razumljivo, je vendarle treba povedati,
da je egalitaristi~ni koncept pravi~ne {ole premaknil te`i{~e pravi~ne {olske ure-
ditve od na~ela »zagotavljanja enakih mo`nosti« k na~elu »ustvarjajmo po{tene
mo`nosti za doseganje enakih rezultatov«. Meritokrati potrebujejo enotno {olo v
za~etku {olanja, da ustvarja videz, kako je dru`ba pripravljena »nekaj storiti«
za enake startne mo`nosti vseh. Potem ko se z leti {olanja otroci »zdiferencira-
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jo«, se meritokrat z lahkotnim {armom zadovoljstva odre~e slabi vesti zaradi za-
vo`enih {olskih usod mnogih »druga~nih« otrok. Meritokratom je torej bistvo
enotnosti {ole in celotne {olske ureditve v tem, da ustvarja videz enakosti
mo`nosti. Egalitaristom pa vizija enotnosti pri~ara pravi~no {olo kot {olo enakih
rezultatov. Tu pa se egalitaristom kot nekak{na travma pojavi klju~no vpra{an-
je: Kako ob zahtevi po enih rezultatih upo{tevati druga~nost? @al k re{itvi tega
problema egalitaristi niso prispevali kaj ve~ od obi~ajne fraze, da se ob »enakih
rezultatih« za nikogar ne smejo zni`ati izobrazbeni standardi in ne merila za
vrednotenje kakovosti znanja. To je travma egalitaristov in iz plehkega odgo-
vora, da se ne smejo zni`ati standardi, izhaja vsa njihova neprepri~ljivost. Kako
razviti enotno, integrirano, inkluzivno {olo, kako zagotoviti po{tene pogoje, da
vsakdo dose`e maksimalen rezultat, zlasti kako zagotoviti to skupinam, ki so z
vidika {olskega razvoja standardno deprivilegirane, ne da bi se s tem zmanj{ala
kakovost skrbi za dru`beno privilegirane skupine? Kjer koli je `e doslej egali-
taristom uspelo reformirati {olski sistem z nadome{~anjem tradicionalnih oblik
{olske diferenciacije z enotno ali bolj ali manj skupno {olo, so se morali soo~iti
z o~itkom, da niso prepre~ili padca pouka v povpre~je, kar se je kazalo v resnem
zanemarjanju talentiranih, sposobnih, nadarjenih, bolj motiviranih u~encev. Iz
leta v leto se ponavljajo tak{ne ocene, od velikih evropskih {olskih reform v {est-
desetih letih. Tudi ob »egalitaristi~nih« konceptih {vedskih {olskih reform ni bi-
lo nacionalnega soglasja in o~itki, da {ola zanemarja sposobnej{e, so bili vsak-
danji. Iskreno re~eno, tudi ob integraciji otrok s posebnimi potrebami v ve~inske
{ole ni enozna~nega odgovora. Skeptiki namre~ {e vedno izra`ajo in dokazujejo
pomisleke, ali je integracija kot splo{en sistem res v korist otrok s posebnimi
potrebami. Enotnej{a so mnenja o tem, da je za otroka s posebnimi potrebami
vklju~itev v ve~insko {olo ugodna v primerih, ko jo z ustrezno strokovno pomo~jo
in zavzetostjo podpira neposredno otrokovo ̀ ivljenjsko okolje, zlasti dru`ina. Od
tod teza, da integracija otrok s posebnimi potrebami v ve~insko {olo ni uspe{na
zaradi ve~inske {ole, temve~ zaradi zunaj{olskih dejavnikov – {e posebno sode-
lovanja in pomo~i otrokove dru`ine.

Sklep o prednosti meritokratskega ali egalitaristi~nega principa se nekako
sam po sebi nagiblje v smeri, da tudi v modernih iskanjih {olske pravi~nosti
ponujajo meritokrati ve~ kot egalitaristi. Ta ve~ naj bi bil v tem, da je skupna
{ola z odprtimi mo`nostmi prehajanja med razli~nimi programskimi zahtevami
in mo`nostmi bolj{a re{itev kot enotna {ola, ki se pravzaprav te`ko dvigne nad
uniformnost in prilagajanje povpre~ju.

@e zastavitev samega problema je pri egalitaristih pripeljala do absurda
zaradi nerazre{ljivega nasprotja. Kako je mogo~e zagotoviti vsem otrokom
po{tene pogoje za doseganje enakih rezultatov, ne da bi v katerem koli delu to
vodilo do zni`evanja standardov in kakovosti, ne na ra~un nategovanja vseh
u~encev na povpre~je in ne na ra~un skrbi za doseganje odli~nosti in spodbu-
janje razvoja nadarjenih. Toda ̀ e sama zastavitev problema je pokazala, da klju~
do izobra`evanja (izobrazbe) kot javnega dobrega tudi ne more biti v rokah me-
ritokratov, ki pa jim gre zgolj za enakost mo`nosti. Ob tem ko {olski sistem
pove~uje razlike med otroki, se tudi enakost mo`nosti prej ali slej izka`e le kot
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iluzija. Enakost mo`nosti je iluzija tako v skupni kot v diferencirani {oli. Z ega-
litarizmom so se kot resna odprla naslednja vpra{anja (Hörner 1996): kako
pove~ati {olsko uspe{nost in odstraniti u~inke {olske selekcije (zlasti socialne),
kako pove~ati prehodnost iz razreda v razred, kako zagotoviti vsakomur osnovno
in poklicno izobrazbo, kako dose~i, da lahko vsakdo uresni~i zakonsko pravico
do nadaljnjega {olanja pod enakimi pogoji. Vse to pa je zgolj variacija na vpra{an-
je, kako manevrirati med dose`ki in selekcijo (Geissler 2002). Odgovor ̀ e na prvi
pogled pove, da lahko selekcijo ubla`imo s tem, da »ubla`imo« pomen dose`kov
in zmanj{amo pomen kakovosti. Tega pa si skoraj ni mogo~e postaviti za cilj
razvoja {ole. V tem je triumf meritokratov. Vsaka demokratizacija je povezana
z inflacijo. Torej velja, da bi bila tudi odprava »reprodukcije druga~nosti« lahko
pogubna za kakovost {olskih dose`kov.

OECD in egalitarizem v sodobni {olski strategiji

OECD je institucija, ki po mojem prepri~anju zadnja desetletja simbolizira
boj za {olsko pravi~nost, za na~elo enakosti in zlasti za preseganje odvisnosti
uspeha od kulturne in socialne neenakosti, ki se zdita v {olstvu posebej sporni.
Svojo filozofijo dokaj strukturiranega egalitarizma goji OECD `e desetletja in
ne zamudi prilo`nosti, da bi jo odkrito izpovedoval v ocenjevanju nacionalnih
{olskih sistemov. Malodane vsako njegovo poro~ilo o izobra`evanju je krepko za-
soljeno s podatki o tem, kako posamezne ~lanice kr{ijo pravico dr`avljanov do
izobra`evanja. Tako na primer so ta poro~ila dolga leta – nekako med 1980 in
1995 – o~itala Franciji, da ima `e v izhodu iz primarne {ole najstro`jo {olsko se-
lekcijo. Nem~iji pa o~itajo, da desetletne otroke postavlja pred `ivljenjske od-
lo~itve. S podobnim »glavnikom« so poro~ila OECD ~esala »razvite, civilizirane,
demokrati~ne« dr`ave.

Z vztrajnim ponavljanjem teh ocen je OECD dosegel marsikatero spre-
membo v nacionalnih {olskih strategijah posameznih dr`av. Kar velja si ogle-
dati, kako se je tudi pod tem pritiskom ubla`ila selektivnost francoskih {ol. Le
Nem~ija se doslej ni vdala, saj prakti~no {e vedno ohranja ve~tirni izobra`eval-
ni sistem (z glavno {olo, realno {olo in ni`jo gimnazijo), ~eprav so bile izpeljane
nekatere korekcije (prelo`itev odlo~anja za dolo~eni tip {ole z desetega na enaj-
sto ali dvanajsto leto starosti; pove~evanje – celo za {tirikrat – vpisa v gimna-
zije). A skupna {ola (Gesamtschule) se je v {tiridesetih letih razvila komaj zaz-
navno, saj jo danes obiskuje le 7 odstotkov {olarjev.

In potem se »dogodi« PISA

Zame je PISA projekt, ki poleg vsega drugega, kar sku{a dose~i, in tega ni
malo, na novi ravni nadaljuje strategijo OECD za {iritev egalitaristi~ne {olske
filozofije. Po moji sodbi je to naravnanost PISA nedvomno pokazala v vsaki
dosedanji aplikaciji, {e posebej prvi leta 2000.
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Bistvo teh mednarodnih primerjav je celostna kritika ve~tirnih {olskih sis-
temov in implicitno kritika vsake sistemske diferenciacije. Klju~no sporo~ilo pro-
jekta PISA je mogo~e povedati s preprostimi besedami: mednarodna primerja-
va u~nih dose`kov petnajstletnikov naj bi pokazala, da so vi{ji dose`ki verjetnej{i
v »enotnih« kot v »diferenciranih« izobra`evalnih sistemih. Veliko avtorjev
sogla{a, da gre v projektu PISA nedvomno za celostno kritiko diferenciranih izob-
ra`evalnih sistemov (Baumert in drugi, 2000a, 2000b, 2003). Predvsem pa se je
poanta te kritike bistveno spremenila v primerjavi z nekdanjimi poro~ili, ki so
ve~ ali manj temeljila na statisti~nih pregledih {olskega uspeha in obiska. Zdaj
se te primerjave dopolnjujejo s primerjavo u~nih dose`kov. In tudi v tem pogle-
du so interpretacije ekspertov projekta PISA zelo prefinjene in ciljno orientirane
tako, da na podlagi dose`kov dokazujejo, kako napa~ne so predpostavke meri-
tokratske {olske filozofije. Oglejmo si nekatere glavne kritike ve~tirnih siste-
mov v poro~ilu o projektu PISA iz leta 2000

Razlike med najslab{imi in najbolj{imi dose`ki petnajstletnikov so v dife-
renciranih sistemih (Nem~ija) bistveno ve~je kot v enotnih oziroma v sistemih
z integrirano obvezno {olo (skandinavske de`ele, Kanada) (Baumert 2000).
Ponuja se logi~en sklep: ni res, da diferencirani sistemi ponujajo vsem otrokom
izobra`evanje, ki zagotavlja njihovo optimalno rast in zmanj{evanje razlik. Res
je prav nasprotno, diferencirani sistem razlike pove~uje.

Razlike v dose`kih u~encev razli~nih socialnih »nivojev« in razli~nih ur-
banih obmo~ij so v diferenciranih izobra`evalnih sistemih (Nem~ija, Avstrija,
Flamska) ve~je kot v izobra`evalnih sistemih z enotno ali integrirano {olo. Bilo
naj bi nedvoumno dokazano, da so enako sposobni otroci ni`jih socialnih slojev
dosegli v {olanju z manj zahtevnimi cilji in standardi pouka (glavni {oli, ni`jih
zahtevnostnih stopnjah) bistveno slab{e rezultate kot v zahtevnej{ih {olah (gim-
naziji, zahtevnej{ih programih in nivojih pouka). To naj bi pomenilo, da ve~tirni
{olski sistem ne ponuja oblik izobra`evanja, ki ustrezajo razli~nim sposobnos-
tim populacije, kar trdijo meritokrati. Eksperti projekta PISA pa v dose`enih
rezultatih petnajstletnikov vidijo le dokaz za to, da ve~tirni {olski sistem nima
nikakr{ne navezave na sposobnosti, temve~ se z njim le prikriva socialno
izklju~evanje (Artelt 1999; Baumert 2002).

Krona celotne te primerjave pa je, da tudi najvi{ji u~ni dose`ki petnajst-
letnikov v diferenciranih izobra`evalnih sistemih (Nem~ija) ne dosegajo naj-
vi{jih dose`kov vrstnikov v enotnih {olskih sistemih (Finska, Kanada) (Baumert
2000). S tem naj bi bil zavrnjen klju~ni argument meritokratskega {olskega kon-
cepta, da le lo~eno izobra`evanje za najsposobnej{e (v gimnaziji) vodi do nji-
hovega optimalnega razvoja, saj se enotni {olski sistemi prej ali slej prilagajajo
povpre~ju in temu ustreznim dose`kom, zaradi ~esar nujno zavirajo razvoj
sposobnej{ih in bolj motiviranih otrok.

V kritikah izobra`evalnih sistemov, ki jih prina{a projekt PISA, je v os-
predju kritika {olske diferenciacije z vidika socialne in regionalne diskrimi-
nacije. Kljub mnogim reformam, ki so jih do`ivljale diferencirane ali ve~tirne
{olske ureditve v zadnjih petdesetih letih (podalj{evanje enotne elementarne
{ole iz {tirih na {est let, uvajanje usmerjanja in postopnega odlo~anja za razli~ne
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tipe {ol, nadome{~anje organizacijske diferenciacije s programsko – smerno ali
nivojsko), iz ve~tirnega sistema ni bilo mogo~e odstraniti izrazitih u~inkov so-
cialne diskriminacije (reprodukcije). Tako naj bi se motili vsi tisti, ki mislijo, da
je bila socialna diskriminacija (reprodukcija) {ole z reformami po {estdesetih
letih prej{njega stoletja prese`ena in je samo {e problem pretekle zgodovine, ne
pa realnost, s katero se soo~a sodobna {ola. Kritiki diferenciranih {olskih siste-
mov v projektu PISA so resni~no radikalni. Zato napadajo diferenciacijo v njenih
(vsaj za meritokrate) najbolj pozitivnih to~kah, kot je `e zgodnje lo~eno {olanje
sposobnej{ih in bolj motiviranih otrok (ideal je ni`ja gimnazije). Le spomnimo
se kronskega protidokaza v projektu PISA: tudi najvi{ji dose`ki otrok iz dr`av
z diferenciranim sistemom so ni`ji od najvi{jih dose`kov otrok iz dr`av z enot-
nim sistemom. Poenostavljeno re~eno, enotna (heterogena) {ola za vse omogo~a
tudi najsposobnej{im vi{je dose`ke kot elitna (homogena) {ola, ki je namenjena
samo njim.

Kritika gre {e naprej in se neposredno dotika tudi na~ela »enakosti mo`nos-
ti«. Baumert (2000) na podlagi analiz projekta PISA sklene, da je v enotnih {ol-
skih sistemih (kot je na primer finski) za star{e povsem vseeno, v katero {olo in
kam (na pode`elje ali v mesto) vpi{ejo svojega otroka. Verjetnost enakih uspe-
hov je enako velika. Nasprotno je v diferenciranih sistemih (to spet pripi{ejo
Nem~iji), kjer so u~ni dose`ki otroka odvisni od izbire {ole in kraja {olanja. Skrat-
ka, meritokratski princip naj bi bil zabloda na vsej ~rti.

Tako se po letu 2000 po zaslugi projekta PISA ponovno postavi (sku{a
postaviti) v ospredje {olskih problemov socialnodiskriminacijska funkcija {ole.
In to z jasno poanto: temeljna funkcija {ole v meritokratskem {olskem koncep-
tu ostaja kljub vsem spremembam funkcija socialne in regionalne reprodukci-
je. Otroci ni`jih socialnih slojev in neurbanih obmo~ij dosegajo bistveno ni`je
rezultate. Vzroki za to so v {olski »neenotnosti«, v diferenciranem {olskem sis-
temu, v katerem se {ole, razredi in u~ne skupine homogenizirajo po socialnem
in regionalnem faktorju. U~ni rezultati in dose`ki ter s tem tudi znanje otrok so
torej bolj odvisni od tega, katero {olo obiskujejo in v kak{nem okolju, kot od nji-
hovega in intelektualnega potenciala ter, kar je iz rezultatov projekta PISA {e
jasnej{e, od njihovega socialno-kulturnega izvora. Enotni {olski sistem pa se v
projektu PISA prikazuje kot funkcionalna re{itev vseh teh problemov.

Zame je ve~ kot jasno, da OECD s projektom PISA uresni~uje svojo temeljno
ideolo{ko {olsko paradigmo: egalitaristi~ne vizijo razvoja {olske ureditve. Kaj je
temu oporekati? Te`ko kaj, {e posebej, ~e vemo, da pri projektu PISA egali-
taristi~no naravnanost opredeljujejo kot: te`njo po zmanj{evanju {olske segre-
gacije in diferenciacije, po odpravljanju reprodukcije druga~nosti, po premago-
vanju odvisnosti {olske uspe{nosti od socialnih, kulturnih in regionalnih razlik
ter zmanj{anih sposobnosti.
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Kaj je v resnici sporo~ilo projekta PISA

Sku{al bom pokazati, da je sporo~ilo projekta PISA razumljeno kot zahte-
va po standardizaciji izobra`evanja in evalvaciji doseganja standardov, in ne kot
zahteva za odpravo ve~tirnih sistemov. To naj bi pokazala analiza ukrepov, ki so
bili sprejeti na podlagi projekta PISA po letu 2000. Analiziral bom dogajanje v
Nem~iji, saj se je Nemcev kritika projekta PISA najbolj »prijela«. Ni moj namen
prikazovati podrobnosti o tem, kako sta se v kriti~no ocenjenih dr`avah odzvali
na projekt PISA stroka in politika. Bistveno se mi zdi to, da se {olska oblast
sploh ni odzvala na kritiko sistema, na o~itke, povezane z ve~tirnostjo, na zgod-
njo diferenciacijo in selekciji. [olska politika je dala to socialno dimenzijo kri-
tike tako reko~ v oklepaj in s tem prezrla sistemske vzroke socialnega
izklju~evanja v nem{kem {olstvu, ki jih o~ita PISA. Podobno naj bi veljalo tudi
za [vico (Schweitzer 2005). Vzroke za nizke rezultate vidi bolj v notranjih peda-
go{kih konceptih kot pa v o~itani meritokratski sistemski ureditvi. Razlogi za
razli~no uspe{nost osnovno{olcev naj bi bili torej pedago{ki, in ne {olskosis-
temski. O tem sem `e pisal, zato tega tu ne bom ponavljal (Medve{ 2002).

Klju~no vpra{anje zame je, kaj se je konkretnega dogodilo v nem{kem {ol-
stvu na podlagi ugotovitev in analiz projekta PISA. Odgovor je pravzaprav la-
hek. Konferenca {olskih ministrov kot najvi{ji koordinacijski {olskopoliti~ni or-
gan v Nem~iji je v obdobju 2001–2005 sprejela na podlagi ugotovitev projekta
PISA mnoge ukrepe, ki pa so vsi osredoto~eni na razvoj »izobrazbenih standar-
dov ter evalvacijo njihovega doseganja«. Standardizacija izobra`evanja je os-
rednja tema in najbolj strukturiran odgovor nem{ke {olske politike in stroke na
kritiko v projektu PISA. Nobene strukturalne spremembe ni do`ivel po letu 2000
nem{ki izobra`evalni sistem, ne duha ne sluha ni o odpravljanju njegove
ve~tirnosti. Nem{ka strokovna in {olskopoliti~na literatura se vrti le okoli besede
»izobrazbeni standard«. Na vseh ravneh je postala aktualna, od obvezne {ole do
izobra`evanja u~iteljev. Program »standardizacija izobra`evanja«, ki obsega tu-
di evalvacijo doseganja standardov, naj bi odpravil vse slabosti.

Izdelava »izobrazbenih standardov« pomeni nastajanje zelo sofisticiranega sis-
tema za u~itelje in u~ence. Dr`ava je veliko investirala v program postav-
ljanja standardov. Nacionalni standard je skupen kompas {olam in u~iteljem pri
pou~evanju, u~enju, preverjanju in ocenjevanju ter evalvaciji kakovosti. Standardi
na empiri~no preverljiv in merljiv na~in raz~lenjujejo strukturo kompetenc, jasno
definirajo »trde (minimalne) standarde«, ki jih {ola mora dose~i. Standardi so oprem-
ljeni z baterijami nalog in diagnosti~nimi testi za formativno evalvacijo (Keller, Ruf
2005) (po mojem mnenju se niti ne skriva, da je sistem postavljen po {vedskem zgle-
du). Nedvomna pa je metodolo{ka navezava na projekt PISA, kar dokazuje dejstvo,
da je sistem evalvacije kakovosti prava kopija metodologije tega projekta. Ustanov-
ljeni so konzorciji in centralni in{titut za kakovost, ki distribuirajo {olam na njihovo
`eljo posamezne sklope nalog. Rezultate testiranja {ole vra~ajo centralnemu in{titu-
tu, ki jih tudi obdela in vrne {olam z interpretacijo rezultatov, analizo vzrokov {ibkih
dose`kov ter predlogi ukrepov za pomo~ u~encem ob evidentnih odmikih od pri~ako-
vanih rezultatov. To obliko pomo~i `e uporablja 60 odstotkov u~iteljev (Reiss 2004).
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Evropa sledi projektu PISA v kompeten~no zasnovano {olo

Nedvomno je mogo~e ugotoviti, da je PISA pustila svoje najmo~nej{e sle-
dove v standardizaciji izobra`evanja. Ne le v Nem~iji, standardizacija je posta-
la klju~no {olskorazvojno prizadevanje in aktivnost tudi na ravni evropske
{olske politike1. Produkt standardizacije je nastajanje nekakih skupnih evrop-
skih programskih jeder. Bistveno za ta jedra je, da uporabljajo enake u~ne strate-
gije, enak tip dolo~anja standardov in celo enake tipe nalog kot PISA. Vse to je
mogo~e povezati z ukrepi in konkretnimi akcijami za pripravo nacionalnih
postopkov eksternega merjenja u~nih rezultatov. Cilj pa kon~no je, preveriti,
kako {ole dosegajo temeljne izobrazbene standarde (Keller, Ruf 2005).

Vrnimo se k na{i temi o upo{tevanju druga~nosti v {oli. PISA torej ni rezul-
tirala v popravljanju shem {olskih sistemov in njihove organizacije, ampak se
je izpeljala v nekaj bistveno bolj subtilnega, namre~ v spreminjanje ciljev in vse-
bine izobra`evanja. In to tako radikalno, da lahko govorimo o eni najve~jih spre-
memb v razvoju vsebine izobrazbe v novove{ki {olski zgodovini. Mislim, da ob
vsem tem lahko govorimo o spremembi – reviziji – koncepta {olskega znanja
oziroma reviziji koncepta izobrazbe. Ali je bil med sodelavci OECD, ko so sno-
vali projekt PISA, tak trend razvoja `e vnaprej predviden in na~rtovan? Najbr`
dogajanje ni povsem naklju~no, saj je prenovljeni koncept izobrazbe s celotno
tehnologijo izobrazbenih standardov lahko ploden odgovor na najve~jo travmo
egalitarizma: kako zagotoviti enakost rezultatov, ne da bi se zni`evali izo-
brazbeni standardi in merila vrednotenja kakovosti znanja. ^e bi se izkazalo,
da je ta odgovor res verodostojen in realno izvedljiv, potem je meritokratska {ol-
ska filozofija dokon~no povo`ena. Ali verjamemo kreatorjem nove generacije izob-
razbenih standardov, da so odpravili slabosti izobrazbenih standardov iz devet-
desetih let, ki so uniformirali pouk do take stopnje, da se je spremenil v izpol-
njevanje testov? To je bilo ̀ e podrobno opisano v slovenskem prostoru na primeru
teksa{ke {olske reforme. Pouk in {olsko znanje sta bila v tej reformi standar-
dizirana na podoben na~in kot v te~aju iz cestnoprometnih predpisov. Cilj je, da
se kandidat nau~i obkro`iti pravilen odgovor, ~etudi ne ve, zakaj. Tak pouk je
povzro~il, da so u~enci nekako zaspali na standardih. Avtorji nove generacije
standardov trdijo, da se je to zgodilo zato, ker prej v izobrazbenih standardih
niso predvidevali individualizacije standardov. Nova generacija standardov pa
ravno na tem temelji (Weiss 2004; Tenorth 2004; Keller, Ruf 2005). Njihovo bist-
vo je namre~ v tem, da so zastavljeni kot podpora popolnoma individual-
iziranemu pouku. Posledica tega naj bi bila, da je doseganje standardov v vsakem
pogledu mogo~e prilagoditi posamezniku, njegovim potrebam in zmo`nostim,
kulturnemu krogu in sposobnostim. S to novo generacijo izobrazbenih standar-
dov naj bi upo{tevanje druga~nosti dobilo v {oli popolnoma nove mo`nosti in
razse`nost.
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Preorientacija iz cilja »kaj znati« v cilj »kako znati« lahko 
vsebinsko (duhovno) izprazni {olo

Mi lahko celo verjamemo, da se je toku, ki ga je spro`ila PISA, »posre~ilo«
razviti sistem u~nih ciljev (standardov), katerih doseganje je manj odvisno od
kulturnega kapitala in socialne podpore okolja. Pustimo, da nas o tem prepri~ajo
empiri~na merjenja {olskih u~inkov. Toda ne glede na to, ali se bo empiri~no
potrdilo, da je {oli, ki je po projektu PISA naravnana na kompeten~ni pouk, us-
pelo zmanj{ati razlike v u~nih dose`kih med otroki razli~nih socialnih in kul-
turnih okolij (kot se je to pokazalo v dose`kih finskih otrok), se postavlja povsem
novo vpra{anje, kak{ni problemi pa bodo lahko nastali zaradi revizije koncepta
izobrazbe. To terja posebno analizo. Lahko le slutimo, da, kot vsaka revizija kon-
cepta izobrazbe v zgodovini, tudi ta prina{a velik obrat v duhovni podobi sodob-
nega ~loveka in ~love{tva v celoti. Kaj je cilj revizije izobrazbe, pove kratko
sporo~ilo, da naj bi se nekdanja »teoretska« (informativna) zasnovanost pouka
nadomestila z usmerjenostjo pouka v razvoj kompetenc. Kaj je tisto, kar odpira
vrsto vsebinskih dilem, ki jih je treba analizirati pri vsakem {olskem predme-
tu posebej, pa presega na{ tokratni prispevek in temu se bo treba z vso pozor-
nostjo posvetiti v prihodnje. Ni enostavno odgovoriti na vpra{anje, kaj ~love{tvu
odna{a in kaj mu prina{a {ola, ki se namesto h klasi~ni podobi razsvetljenskega
izobrazbenega koncepta, iz katerega se je rodila klasi~na gimnazija, preusmerja
v razvoj kompetenc. Kako radikalno bo tehnologija izobrazbenih standardov v
smislu kompetenc preusmerila pouk od pou~evanja vsebine znanja (Kaj znati?)
v obvladovanje metod pridobivanja znanja (Kako znati?)? Kaj bi to pomenilo za
pouk na podro~ju »modrostnih« ved, od prvega razreda osnovne {ole navzgor?
Kaj bi to pomenilo za pouk humanistike, literature, umetnosti? Koliko lahko
naravnanost na kompetence vsebinsko (duhovno) izprazni {olo? Revizija vsebine
izobrazbe, ki jo tudi nekateri eksperti v projektu PISA simbolno ozna~ujejo kot
obrat pou~evanja in u~enja od »akademske teorije« k »`ivljenjskim kompeten-
cam«, ima zagotovo civilizacijsko daljnose`ne in dolgoro~ne posledice. Lahko
pomeni oblikovanje novega civilizacijskega duha, v katerem klasi~na modrost
prepu{~a prostor prera~unljivemu pragmatizmu. Kaj s tem obratom {ola odna{a
~love{tvu in kaj mu prina{a, je mogo~e za zdaj le slutiti.

Iz dokumenta Europarat (Hg.) (2001) lahko na podro~ju u~enja jezika po-
drobneje razberemo, kako se standardizacija izobra`evanja povezuje s filozofijo
egalitarizma. »Da bi dali enake mo`nosti otrokom iz socialno in kulturno ne-
stimulativnega okolja, jim zagotovili po{tene mo`nosti za doseganje uspeha, je
treba cilje za vse u~ence posebej natan~no in dovolj obvezujo~e opredeliti (trdi
(minimalni, obvezni) standard) ter opredeliti tudi oblike pomo~i za njihovo ures-
ni~itev. Dosedanje formulacije ciljev, kot na primer »primerna uporaba jezika«,
»izbolj{anje zanesljivosti izra`anja«, ne zadostujejo ... Dosedanje obvezne vse-
bine pouka materin{~ine se prena{ajo v tako imenovani izbirni program. Za gra-
matiko, ki jo pou~ujemo zaradi spoznavanja nje same, v modernem jezikovnem
pouku ni ve~ prostora.« (C. Lohmann 2004, str.125). In na to se navezuje prav
egalitaristi~no evfori~na napoved: »Dokon~no se poslavljamo od {ole z »omejeno
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odgovornostjo«, ki je otroke po{iljala v `ivljenje nepripravljene« (Klieme 2004).
Vrnimo se k na{emu vpra{anju. Predpostavimo, da se je v novi generaciji

»kompeten~nih izobrazbenih standardov« na{el odgovor na to, kako naj bi v {oli
prihodnosti postala druga~nost povsem doma~a. V tej {oli ne smemo ve~
razumeti druga~nosti na tradicionalen na~in. Tradicionalni na~in je bil na~in, v
katerem se u~enci delijo na tiste s »posebnimi« potrebami in na »one druge«, naj-
br` tiste z »ne-posebnimi« potrebami, morda se lep{e sli{i, ~e re~em, tiste z
»obi~ajnimi« potrebami. Kdo so to??? Ta klasifikacija »tipi~nega« in »posebnega«
u~enca je povo`ena v konceptu, ki ga ponuja model OECD-ja. Ta model je lo-
gi~no konsistentno izpeljal egalitaristi~no na~elo: Vsi u~enci so tipi~ni po tem,
da so si druga~ni; vsi so obi~ajni v tem, da so nekaj posebnega.

Skratka v pogledu na prihodnost ni mogo~e ve~ govoriti o tem, da obstaja-
jo nekatere povsem razvidne skupine otrok, ki so {olsko deprivilegirani zaradi
socialne, kulturne, nacionalne, rasne, spolne posebnosti ali zmanj{anih sposob-
nosti. To naj bi bili otroci, ki imajo v optiki tradicionalne {ole status druga~nos-
ti (vsi drugi naj bi torej bili »tipi~ni«) in imajo zaradi dolo~ene specifi~ne te`ave
s {olsko uspe{nostjo (u~no, ali socialno, ali aspiracijsko itd.). Preprosto re~eno,
{ola naj bi jim povzro~ala te`ave, pogosto pa so tudi oni ozna~eni kot vir {olskih
te`av. To je preteklost. Vsak otrok naj bo v {oli sprejet kot individuum, torej kot
druga~en. Na~elo pravi~ne {olske ureditve torej ni v tem, da {olo na vseh ravneh
– od programske do izvedbene – razvijamo tako, da bo na eni strani v korist
sposobnej{im in u~no uspe{nej{im, na drugi strani pa v korist skupinam u~encev
iz socialno in kulturno manj spodbudnih okolij oz. kako druga~e deprivilegi-
ranim. Tako na~elo v svojem temelju pripada meritokratski logiki in prej ali slej
rezultira v taki ali druga~ni obliki zunanje {olske/u~ne diferenciacije. ^e s tega
zornega kota pogledamo na egalitaristi~ni pristop OECD, je treba priznati, da
je pripeljal idejo zunanje diferenciacije do njenega skrajnega roba, to je do dife-
renciacije (upo{tevanja) vsakega posameznika. Tako zunanja diferenciacija na-
ravno zdrsne v individualizacijo. Torej je do kraja dosledno izpeljana zunanja
diferenciacija, ki priznava »homogenost« le posamezniku in zato lahko upo{teva
potrebo vsakega posameznika, v bistvu notranja diferenciacija.

Ali bi lahko imel kak meritokratsko naravnan sodobni, demokrati~no mis-
le~i {olski strateg proti tak{nemu razvoju kak racionalen ugovor? Da, imel bi
ga! Finan~nega! Pogoji za izvedbo kakovostne individualizacije pouka (notran-
je diferenciacije) so namre~ iz leta v leto {olanja vse zahtevnej{i in stro{ki raste-
jo premo sorazmerno s pove~evanjem razlik med otroki/u~enci/dijaki. Za vztra-
janje pri prednostih zunanje diferenciacije nima meritokrat z vidika {olske
strategije OECD-ja niti enega pozitivnega argumenta ve~. Priznati mora, da bi
bil enoten sistem z radikalno izpeljano notranjo diferenciacijo izvedljiv. Mogo~e
bi bil le neracionalno drag v primerjavi z ve~tirnim sistemom zunanje diferen-
ciacije. Prosim! Kaj je lahko za razvoj novih generacij neracionalno drago?

Je meritokratska {olska logika premagana za vedno?
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Kje smo v tem dogajanju mi z na{im posvetom

In kak{en je pristop k obravnavanju druga~nosti v na{em posvetu, ki mu
je posve~ena tudi posebna {tevilka Sodobne pedagogike? Z dvema besedama,
tradicionalen je. Ko prebiramo pripravljeno gradivo, se zdi, kot da se obrat k
novi {olski paradigmi, ki sledi OECD-jevi doktrini, na{ega posveta {e ni dotaknil.
Pogled na druga~nost je v na{ih prispevkih {e vedno tradicionalen, »skatego-
riziran« v {tiri glavne homogene »skupine druga~nih«: socialno, kulturno-na-
cionalno, spolno in druga~nih zaradi zmanj{anih sposobnosti. Tako so tudi
prispevki v tej posebni {tevilki razvr{~eni v {tiri »homogene« kroge, ki obrav-
navajo {tiri kroge {olskega pekla: socialno depriviranost, kulturno neenako-
pravnost, stigmo usmerjenih zaradi zmanj{anih sposobnosti ter hierarhijo
de{kega in dekli{kega oziroma dekli{kega in de{kega.

Bralca te posebne {tevilke opozarjamo tudi na to, da v njej nismo mogli
natisniti vseh prispevkov, ki smo jih prejeli za posvet. Vseh je {estin{estdeset
in samo slaba polovica je objavljena v tej {tevilki. Ostali so iz{li v zborniku, ki
smo ga izdali ob posvetu z naslovom Upo{tevanje druga~nosti – korak k {oli
enakih mo`nosti.

^eprav smo v Zvezi dru{tev pedago{kih delavcev `e ve~krat organizirali
sre~anja na temo »posebnih potreb« in izdali tudi posebno {tevilko Sodobne pe-
dagogike ter zbornik na to temo, je odziv na te probleme tudi na tem posvetu
zelo velik. To ka`e, kako neiz~rpna so vpra{anja, povezana s tem krogom. Pa
vendar ta krog tokrat ni najbogateje obrodil.

Najve~ prispevkov se je uvrstilo v kulturni krog. Med njimi so prispevki, ki
prina{ajo teoretske poglede na fenomenologijo interkulturne {ole, ter prispev-
ki, ki predstavljajo primere interkulturnih/multikulturnih praks na{ih {ol. V
tem krogu so bile najve~je zadrege z izborom najbolj{ih besedil, saj je bilo
opisanih veliko zanimivih primerov, ki ka`ejo vso razse`nost medkulturnosti kot
izziva za {olo. Opisi medkulturnih praks obsegajo tri zna~ilne situacije v sodob-
nem slovenskem {olskem prostoru: izobra`evanje Romov, {olske izku{nje z dru-
go ali celo tretjo generacijo priseljencev iz nekdanjih jugoslovanskih republik in
pokrajin ter probleme izobra`evanja na uradnih dvojezi~nih obmo~jih Sloveni-
je.

Na koncu je treba priznati, da smo tak tradicionalni pristop k obravnavanju
druga~nosti v {oli v veliki meri povzro~ili tudi organizatorji in snovalci posveta,
med katerimi sem tudi sam imel nemajhno vlogo. @e prvi poziv avtorjem
prispevkov in potem vabilo za sodelovanje vsem vrtcem, osnovnim in srednjim
{olam ter domovom za u~ence je usodno usmerjal v tak tradicionalni pristop.
Tako smo `e v prvem pozivu zapisali, da `elimo razgrniti na posvetu odnos do
druga~nih. Kar odkrito smo namignili, »da raziskave {e vedno ka`ejo na
nekatere povsem razvidne skupine otrok, ki imajo zaradi nekaterih posebnosti
te`ave s {olsko uspe{nostjo (zaradi kulturno nespodbudnega oz. manj spodbud-
nega okolja, zaradi socialno manj spodbudnega okolja, zaradi posebnih potreb
ter zaradi spolnih razlik). Vse to je bilo tako zapisano z dobrim namenom, da
posvetimo posvet nekaterim skupinam otrok in u~encev. In v tej vnemi smo
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naredili najbr` {kodo tistim, ki smo jih izpostavili kot deprivilegirance, in vsem
drugim otrokom oz. u~encem, ki smo jih zaradi tega zanemarili. Mogo~e je bilo
to potrebno, da bi se dokopali do spoznanja, da je treba enotnost v {oli bolj spo{to-
vali kot druga~nost. Mogo~e samo v tem kontekstu lahko postane izobrazba
javno dobro, ~e ostane vrednota za vsakega ~loveka in ne postane simbol
dru`bene mo~i in simbol posameznikovega polo`aja.
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MEDVE[ Zdenko, Ph.D.

TAKING OTHERNESS INTO ACCOUNT – A STEP TOWARDS A SCHOOL OF EQUAL
OPPORTUNITIES

Abstract: Any democratic and educationally developed country seeks to provide each citizen with

opportunities for their optimal development, regardless of their sex, cultural and social background,

religion, ethnic adherence, physical and mental characteristics. However, ideas on how to provide

these are not uniform, they are dispersed between two extremes, the ’egalitarian’ and the ’meritor-

cratic’, and the result of the battle between the two always seemed unsure in history. Has the cur-

rent situation, with globalisation processes in education following the OECD PISA programme,

changed the distribution of powers? Do competence-oriented teaching and learning, along with the

development of education standards open the opportunity for education to be truly accessible to any-

body motivated for it in the future? The fight for equal opportunities did not result in a victory over

multi-tiered education systems and segregation forms of differentiation, the way out of it is a revi-

sion of the concept of education in the contemporary school, symbolically denoting the slogan: the

turn from ’academic theory’ to ’life competences’. What does the school take away from humanity

with this turn, and what does it bring to it? Can the turn mean the formation of a new spirit of civi-

lisation in which the classical wisdom gives way to calculated pragmatism? Will, on this basis, the

school in the future truly develop as an institution with ’full responsibility’ to prepare children for

life?

Keywords: education, public good, egalitarianism, meritocracy, PISA.
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Povzetek: Tako individualna kot kolektivna identiteta se vedno razvija v odnosu do drugega kot

druga~nega, pri tem pa se posku{a druga~nost na tak ali druga~en na~in kultivirati oziroma udo-

ma~iti. V zgodovini evropske misli naletimo na tri prepoznavne metafori~ne oblike, ki izra`ajo ne-

zmo`nost sre~anja z drugim kot druga~nim: metaforo gobavca, dvornega norca in plemenitega div-

jaka. Izoblikujejo se na podlagi odnosa med druga~nostjo in prevladujo~o racionalnostjo, zato lahko

oblikujemo bolj inkluziven odnos do druga~nosti kot konverzacijski ideal, ~e te`i{~e eti~nega diskurza

pomaknemo od univerzalnega koncepta avtonomije k ve~jemu upo{tevanju avtenti~nosti in Le-

vinasovi etiki obli~ja so~loveka. Tak{en premik pa zahteva korenito spremembo diskurzivnih praks

vseh, ki sodelujemo v pedago{kih procesih. Zato v skladu s Korthagenovim modelom izobra`evanja

u~iteljev in nekaterimi drugimi raziskavami predlagam na~elo sre~evanja z obli~jem drugega kot

druga~nega, tako v realnem svetu kot v ekspresivnih upodobitvah umetnosti, ter prepoznanje in spre-

jetje druga~nosti v jedru na{e lastne identitete.

Klju~ne besede: druga~nost, Foucault, Levinas, umetnost, inkluzija.

UDK: 37.01:17

Izvirni znanstveni prispevek
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»Da bi se prepri~ali o lastni zdravi pameti, ni treba, da svojega bli`njega
zapremo v nori{nico.«

(F. M. Dostojevski, Pisateljev dnevnik)

Ena od zgodb, ki jih Milan Kundera niza v romanu Knjiga smeha in po-
zabe, je zgodba o ~istem dekletu Tamini, ki se po mnogih razo~aranjih v real-
nem svetu znajde na domi{ljijskem otoku nedol`nosti, na katerem prebivajo
samo otroci. A kaj kmalu se otro{ka nedol`nost izka`e za zelo bole~o, saj jo otro-
ci povsem spontano vklju~ujejo v svoje igre, ki postajajo vedno bolj neob~utljive
za Taminina ~ustva in fizi~no bole~ino: {~ipajo jo in grizejo ter v svoji nedol`nos-
ti vklju~ujejo v spolne igrice. Proti koncu te domi{ljijske epizode se avtor
spra{uje:

»^emu so otroci tako hudobni?
Kje pa, saj sploh niso hudobni! Narobe, na mo~ ljubeznivi so in kar tek-

mujejo v dokazovanju medsebojnega prijateljstva in prijaznosti. Noben si no~e
prilastiti Tamine samo zase. Ven in ven je sli{ati njihov poglej, poglej. Tamina
je zapletena v klobko odbojkarskih mre`, vrvi jo re`ejo v `ivo, otroci pa si raz-
ka-zujejo njeno kri, solze in krem`enje od bole~in. Velikodu{no si jo ponujajo
drug drugemu. Postala je vezivo njihovega bratstva.

Njena nesre~a ne korenini v hudobiji otrok, ampak v dejstvu, da se nahaja
zunaj meja njihovega sveta. ^loveka ne vznemirja, da v klavnicah koljejo teleta.
Teleta so zunaj ~love{kih postav, natanko tako kot je Tamina zunaj otro{kih postav.

^e `e koga razjeda bridka mr`nja, je to Tamina, nikakor pa ne otroci. Nji-
hova sla po zadajanju bole~in je pozitivna, igriva in se ji po pravici lahko re~e
veselje. Nad pri{lekom iz tujega sveta se zna{ajo samo zato, da bi povzdignili
svoj svet in njegove postave.« (Kundera 1987, str. 202–203)

Kunderovo razmi{ljanje odpira kopico vpra{anj:
Kak{no vlogo igra sre~anje z druga~nostjo pri oblikovanju identitete

posameznika in kak{no pri vzpostavitvi skupnosti?
Je neob~utljiv ali celo nestrpen posameznikov odnos (ali odnos homogene
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skupnosti) do druga~nosti povezan z moralno izprijenostjo (hudobijo) ali
predstavlja »naravno nedol`en« odziv na druga~nost kot gro`njo lastni
samopodobi?
^e je, kot meni Kundera, prepri~ljivej{a druga trditev, ali se lahko z razvo-
jem osebnosti (oziroma kolektivne zavesti) na{ odnos do druga~nosti spre-
minja v smeri ve~je ob~utljivosti za bole~ino ali radosti drugega kot dru-
ga~nega?
In dalje, kak{no vlogo pri tak{nem razvoju igra spoznanje lastne razdvo-
jenosti in »hendikepiranosti«, torej druga~nosti v jedru na{e identitete?

Ker me kot pedagoga zanima predvsem vpra{anje, ali in kako je mogo~e
vzpostaviti bolj vklju~ujo~ odnos do vsakovrstne druga~nosti tako na ravni
posameznika kot skupnosti, bom v tem razmi{ljanju izhajal iz naslednjih
hipotez:
– tako individualna kot kolektivna identiteta se vedno razvija v odnosu do

drugega kot druga~nega, pri tem pa se posku{a druga~nost tako ali druga~e
kultivirati oziroma udoma~iti;

– prevladujo~e zgodovinske oblike kultiviranja druga~nosti imajo prepoz-
navne metafori~ne oblike, ki vedno znova izra`ajo nezmo`nost sre~anja z
drugim kot druga~nim;

– razvoj zavesti v smeri sprejemanja druga~nosti je neizbe`no povezan na eni
strani z nenehnim soo~anjem s pomenom spodletelih zgodovinskih sre~anj
z druga~nostjo in na drugi strani z odkritjem in sprejetjem druga~nosti v
jedru na{e lastne identitete;

– odnos do druga~nosti je temeljni katalizator razvoja aktivne strpnosti in
inkluzivne kulture skupnosti.
Upam, da bo torej to razmi{ljanje prispevalo vsaj k la`jemu soo~enju s

sen~no platjo spodletelih sre~anj z druga~nostjo, ki so zaznamovala zahodno-
evropsko duhovno tradicijo.

Odnos do druga~nosti kot medij oblikovanja individualne/
kolektivne identitete

Danes med klju~nimi avtorji s podro~ja antropolo{kih ved naletimo na pre-
senetljivo strinjanje glede pomena odnosa do drugega pri oblikovanju indivi-
dualne in kolektivne identitete. In ~eprav pri tem najprej pomislimo na idea-
lizirane podobe pomembnega Drugega, torej nam bli`nje osebe, ki nas varuje in
nam zagotavlja ob~utek pripadnosti in ljubezni, je ta drugi vedno tudi glasnik
tistega zunanjega, ki zahteva, prepoveduje, omejuje in tako ali druga~e »udo-
ma~i« posameznikovo subjektiviteto (Nastran Ule 2000, str. 28–33). To udo-
ma~enje, ki po Foucaultu poteka prek razli~nih sistemov discipliniranja in nad-
zorovanja posameznika, pa deluje v dveh smereh. Predstave, obi~aji, norme re-
feren~ne skupine se prek vzgoje posku{ajo prenesti na novega ~lana skupnosti,
hkrati pa se navzven skupnost nenehno bojuje za trdnost lastne identitete tako,
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da vse, ki niso njeni ~lani, ozna~uje za radikalno druga~ne, necivilizirane, bar-
barske. Sama beseda barbaros je onomatopoetska (tisti, ki govori bla-bla) in
Grkom od 7. do 6. stoletja pr. n. {. pomeni tistega, ki govori nerazumljivo (Za-
vir{ek 2000, str. 64), {e ve~ – nelogi~no govorico: tistega torej, ki blebeta.

Ker bomo tudi v nadaljevanju sledili prikazovanju problematike druga~nos-
ti prek metafor, ki jih najprepri~ljiveje ponuja umetnost, naj na tem mestu
omenim prvo mitolo{ko upodobitev problematike druga~nosti v Antiki, to je
Evripidovo Medejo (1962). V njej se glede na dana{nje interpretacije v lu~i ci-
vilizacijskega razvoja prepletata dve plasti druga~nosti, ki bosta zaznamovali
evropsko civilizacijo. Najprej je Medeja ozna~ena za druga~no, barbarsko kot 
tujka, ki kljub plemenitosti pomo~i Jazonu ne more izbrisati dejstva, da je pri-
padnica negr{kega plemena in s tem zavezana surovi sili, in ne racionalni
postavi:

Helenska `ena tega ne bi mogla,
in vendar sem te cenil nad Helenke
ter vzel za `eno tebe, malopridno,
sovra`no, levinjo namesto `ene.
(Prav tam, str. 79)

Drugi~ pa je v Jazonovih obupanih o~eh Medeja druga~na kot `enska, o
~emer zgovorno pri~ajo naslednji verzi:

O, le zakaj se ne rode otroci
od kod drugod, da ne bilo bi treba
nam `enskega rodu! O koliko
gorja bilo bi manj na svetu!
(Prav tam, str. 44)

Ker bomo v nadaljevanju sledili Foucaultovi tezi, da se v evropski tradici-
ji odnos do druga~nosti, pa naj gre za »norost, hudodelstvo ali bolezen«, vzpostavi
na »zarezi med razumom in ne-razumom« (Foucault 1998, str. 6), vidimo, da se
ta zareza vzpostavi `e v antiki, ~eprav bo odlo~ilno vlogo izklju~evanja vzpos-
tavila {ele z Descartesom. In vendar ima antika v odnosu do druga~nosti kot ne-
razumnosti {e do neke mere ambivalenten odnos. Medejo kot barbarko in ne-
razumno detomorilko lahko namre~ primerjamo z drugo uporno `ensko,
Antigono, ki je prav tako zastopnica transgresije dru`beno dogovorjene zakoni-
tosti, in vendar figura, ki prva eksplicitno vzpostavi spopad med heteronomno
in avtonomno moralo; res da Sofoklej {e ne zna odgovoriti na vpra{anje, ali je
njena avtonomna dr`a podprta bolj z racionalnostjo ali dionizi~no razse`nostjo
erosa (glej Krofli~ 1997 in 2005), a eno je gotovo: kljub veri v ~lovekovo umir-
jeno in razumsko naravo, ki jo zastopa apolonijski kult, Grki {e vedno priznavajo
pozitivno vlogo hybris in dionizi~nega kulta ter obema pripisujejo pomen za
nadaljnji razvoj civilizacije.
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Do pravega razmaha vpra{anj, vezanih na odnos do druga~nosti kot ne-
razumnosti, pa po Focaultu pride v obdobju poznega srednjega veka in rene-
sansi ter obdobju po razsvetljenstvu, ko se za~ne moderna misel soo~ati z last-
nimi protislovji.

Tri metafore druga~nosti

Motiv, prek katerega najlep{e opi{emo renesan~ni odnos do norosti (dru-
ga~nosti kot ne-razumnosti), po Foucaultu predstavlja ladja norcev, motiv, ki ga
od konca 15. in v za~etku 16. stoletja najdemo tako v literarni kot likovni for-
mi. V njem se namre~ povezujeta prvi dve metafori druga~nosti, zna~ilni za
evropsko kulturo, metafora gobavca in metafora dvornega norca.

Obe metafori po Foucaultu »/.../ simbolizirata ves nemir, ki je proti koncu
srednjega veka nenadoma zatrepetal na obzorju evropske kulture. Norost in
norec sta v svoji dvoumnosti postala glavni osebi: gro`nja in porog, vrtoglavo
brezumje sveta in pritlikava sme{nost ljudi.« (Foucault 1998, str. 18)

Dvorni norec, prismoda, burke` je kot nosilec resnice postavljen v sredi{~e
gledali{~a: »/.../ v komediji, kjer je vsakdo goljufal vse druge in bil sam opehar-
jen, je bil norec komedija druge stopnje, prevara prevare; v nerazumnem jeziku
prismode je izgovarjal besede razuma, ki so v komi~nem razpletle komedijo:
zaljubljencem je govoril o ljubezni, mladim o resnici `ivljenja, oholim, predrz-
nim in la`nivim o povpre~nosti vseh stvari. Celo stari prazniki norcev, ki so bili
tako priljubljeni v Flandriji in severni Evropi, so postali gledali{ki dogodki, to,
kar je bila v njih morebitna samonikla parodija vere, pa so preoblikovali v
dru`beno in moralno kritiko.« (Prav tam, str. 19) Norec je torej tista oseba, ki ji
je dovoljeno izrekati resnico, zato ni ~udno, da je v prvi izdaji Brantove pesnitve
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Narrenschiff (1497) avtor na grafiki prikazan kot u~enjak sredi kopice knjig in
v obla~ilih univerzitetnega profesorja, katerega hrbtna stran ~epice ima obliko
zna~ilnega pokrivala dvornega norca:

Obdobje, o katerem govorimo, vzpostavi celo paleto zgodovinsko znanih
»norcev«, med katerimi ̀ elim omeniti vsaj po enega s podro~ja znanosti in umet-
nosti. Eno klju~nih renesan~nih filozofskih del, ki `elijo afirmirati ~lovekovo
razumno naravo, je vsekakor Hvalnica norosti Erazma Rotterdamskega, na pod-
ro~ju umetnosti pa izstopa lik Cervantesovega Don Kihota, delo, ki danes velja
za enega prvih evropskih romanov. Posve~en status norosti izpri~uje tudi ljud-
ski odnos do epilepsije kot »bo`je bolezni«, ki se je {e posebej mo~no zakoreninil
v pravoslavju: pomislimo samo na opis kneza Mi{kina v romanu F. M. Dosto-
jevskega Idiot.

Opisana ambivalentnost norosti pa se ohrani tudi takrat, ko za~no z lad-
jami norce odstranjevati iz mestnih okolij in se norost pove`e z drugo metaforo,
metaforo gobavca. Najzanimivej{i prikaz dostopa do resnice, ki ga ohranja
izklju~eni norec, je zagotovo drevo, ki ga Bosch postavi namesto jambora na lad-
jo norcev in ki ga lahko razumemo kot simbol biblijskega drevesa spoznanja dob-
rega in zla (glej komentar Boscheve slike na http://www.artdamage.com
/bosch/ship2.htm); motiv drevesa spoznanja na ladji norcev pa se poleg Boscheve
slike pojavi {e na nekaterih drugih grafikah iz istega obdobja (Foucault 1998,
str. 27). Foucault je prepri~an, da so potem, ko je bila gobavost izkoreninjena v
Evropi, vlogo gobavca prevzeli reve`i, potepuhi, hudodelci in »zmedenci« (prav
tam, str. 12–13) ter da sta se v metafori gobavca povezali skrb za ozdravitev in
skrb za izklju~itev: »Morebiti se je tako razvila vas Geel – romarski kraj je postal
ograjeno zemlji{~e, sveta zemlja, kjer norost pri~akuje odre{itev, toda kjer ~lovek,
tako kot nekdaj, opravlja nekak{no obredno lo~itev.« (Prav tam, str. 15) ^e ob
zgodovinskem gradivu v zvezi z romarskim krajem Geel Foucault {e ugiba, pa
postane povezava skrbi za ozdravitev in lo~itev empiri~no dejstvo v trenutku,
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ko se v Evropi 17. stoletja pojavijo »{pitali« in v devetnajstem stoletju psihia-
trija; z »velikim zapiranjem« je klasicisti~no obdobje »/.../ uti{alo norost, katere
glasove je renesansa pravkar osvobodila, ~etudi je njeno silovitost `e krotila«
(prav tam, str. 43).

Evropska kultura moderne dobe pa vzpostavi {e tretjo metaforo druga~nos-
ti, metaforo plemenitega divjaka (»noble savage«). ^eprav kr{~anska Evropa
ohranja negativno plat anti~ne podobe barbara kot neomikanega, divjega ~love-
ka, pa v kri`arskih vojnah poleg osvajanja in civiliziranja barbarskih de`el za-
sledimo tudi motiv iskanja svojih korenin, {e ve~, iskanje »/.../ izgubljenega
~udovitega, prvotnega in nedol`nega sveta /.../« (Zavir{ek 2000, str. 67). Fasci-
nacija z neciviliziranim, a zato nedol`no naravnim stanjem se za~ne poglabljati
`e v obdobju razsvetljenstva, ko na primer Rousseau v eseju Razprava o izvoru
in temeljih neenakosti med ljudmi (1993) moralno izprijenost pripi{e negativ-
nim vplivom ~love{kega sveta, {e bolj pa se okrepi na prelomu 19. in 20. stolet-
ja, ko se poglobi zavedanje negativnih stranskih u~inkov procesov civiliziranja
in inkulturiranja, saj plemeniti divjak postane podoba ~loveka, osvobojenega
»te`e kulture« (Zavir{ek 2000, str. 68).

Zanimanje za svet plemenitega divjaka se na prelomu 19. in 20. stoletja seli
tako v vsakodnevno `ivljenje (»so~utno« fascinacijo s telesno iznaka`enim in za-
to »neciviliziranim« posameznikom v obdobju viktorijanske Anglije odli~no pri-
ka`e Lynchev film ^lovek slon (2005)) kot v znanstveni diskurz (Grossrichardo-
va Struktura seraja (1985) opi{e fascinacijo z orientalskimi oblikami vladanja,
Lévi-Straussova Divja misel (2004) pa razbija mit o neinteligentni naravi
totemskega ~loveka). Seveda se ta tematika pojavi tudi v likovni umetnosti:

Gauguinova Vairaumati zagotovo izra`a njegovo globoko prepri~anje o ci-
vilizaciji onstran evropskih predstav ter enakovrednosti mitolo{kih in religioznih
predstav o izvoru ~loveka. A ~eprav je Gauguin precej ~asa pre`ivel na Tahitiju
in tam tudi umrl, se ne moremo znebiti ob~utka, da figura plemenitega divjaka
ostaja figura druga~nosti onstran na{ega sveta, figura domorodca kot idealnega
objekta turisti~ne atrakcije, v kateri civilizirani ~lovek dvajsetega stoletja i{~e
ostanke »nepokvarjene narave« tako v fizi~nem kot kulturnem pomenu besede.
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M. Foucault po opisu odnosa do druga~nosti in na~inu, kako je bila upo-
dobljena v polju umetnosti, na izjemno pomenljiv na~in sklene svojo {tudijo
Zgodovina norosti v ~asu klasicizma:

»Norost je zgolj zadnji trenutek umetnine – umetni{ko delo nenehno po-
tiska norost k svojim mejam; kjer je umetnina, tam ni norosti; in vendar je norost
so~asna z umetnino, saj vpeljuje ~as njene resnice. Trenutek, ko umetnina obto`i
svet in ko svet pred njo postane odgovoren za to, kar je.

Zvija~a in novo zmagoslavje norosti: ta svet, ki je mislil, da je izmeril in 
upravi~il norost s psihologijo, se mora sam upravi~evati pred njo, saj se v svo-
jem boju in trpljenju meri ob neizmernosti del, kot so Nietzschejeva, van Gogho-
va, Artaudova. In ni~ v njem, {e zlasti ni~, kar morda ve o norosti, mu ne zago-
tavlja, da mu te umetnine norosti dajejo prav.«

(Foucault 1998, str. 248)

Kaj nam sporo~ajo prevladujo~e metafore druga~nosti v evropski tradiciji?
Gobavec postane zaradi preo~itne zareze izklju~enosti v 20. stoletju

neza`elena metafora, hkrati s tem pa je oropan priznanja, da norost vzpostav-
lja »alternativno polje racionalnosti«, kar v najrazvidnej{i obliki izpostavi an-
tipsihiatri~no gibanje (Laing 1990; Cooper 1980). Dvorni norec pre`ivi v vlogah
va{kega posebne`a in klovna, ki jima je za ceno izklju~enosti iz normalizirane
skupnosti dovoljeno sporo~ati zamol~ane resnice bivanja. V polnem razmahu pa
se uveljavi metafora domorodca, in sicer ne le kot turisti~na atrakcija, ki igra
na potla~eni mit o plemenitem divjaku in izvorni naravnosti bivanja, ampak tu-
di v odnosu do oseb s posebnimi potrebami in predstavniki nekaterih manj{in-
skih kultur (recimo do Romov). Dejstvo, da medicinski diskurz romske otroke
lahkotno spozna za otroke s posebnimi potrebami (Save the Children (2001). De-
nied a Future? The Right to Education of Roma/Gypsy & Traveller Children in
Europe. London: Save the Children; povzeto po Kova~ [ebart, Krek 2003, str.
34–35), se prekrije z iluzijo romanti~ne avtohtone kulture glasbe in plesa, ali
morda {e ve~ – pravi romski umetnik je po tej iluziji nezmo`en branja notnega
zapisa (kar naj bi bil temelj civilizacijskega dose`ka na podro~ju glasbene umet-
nosti) in ravno zato primer najnaravnej{ega muziciranja, ki prihaja neposred-
no »iz srca«.

Enako razse`nost opi{e Du{an Rutar v odnosu do oseb s posebnimi potre-
bami:

»/.../ `e sama ideja integracije (je) neskon~no zatohla in anemi~na. Ali ni `e
sam latinski koren integer, iz katere izhaja beseda integracija, dovolj zgovoren.
Pomeni namre~ neoskrunjen, neomade`evan, nepokvarjen, celo nepodkupljiv in
brez strasti. Ideja je zatohla prav zaradi tega, ker domneva, da je dru`ba cve-
to~a, devi{ka, nesebi~na in dehte~a livada, v kateri je integracija potrebna zara-
di nekaterih civilizacijskih nerodnosti, ki so se pripetile dolo~enim skupinam
ljudi. Z integracijo se bomo vrnili v prej{njo neokrnjeno in nepo{kodovano stan-
je, zato se nanjo lepijo tudi pateti~ne in melanholi~ne ideje o lepi mladosti,
neokrnjenem raju, pristni naravi itd.«

(Rutar 1995, str. 15)
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Rutar je prepri~an, da je tak{en pogled na druga~nost povezan z »imagi-
narijem in se napaja s predsodki in stereotipi o tem, kdo smo« (prav tam). Mor-
da je 20. stoletje res »opravilo« z najhuj{imi oblikami izklju~evanja, ki so izha-
jale iz metafore gobavca; morda je opravilo tudi z lahkotnostjo asimilacije oziro-
ma koncepta talilnega lonca kot teoreti~nega modela novih politi~nih povezav,
zna~ilnega za nastajanje Zdru`enih dr`av Amerike. A to {e zdale~ ne pomeni,
da smo se »spravili« z druga~nostjo in nam je uspelo uveljaviti inkluzivno kul-
turo sobivanja v globalni dru`bi in v {oli.

Prikaz klju~nih metafor druga~nosti nas namre~ opozarja na neko nelagod-
je, zna~ilno {e posebej za najbolj izklju~ujo~e modele, na katero je v zgodovini
ves ~as opozarjala umetnost. Temeljni pogled na druga~nost, ki se zrcali v
posameznih diskurzih, se mora nujno soo~iti z nelagodjem, ki izhaja iz uni-
verzalisti~nih idej o civilizaciji in kultiviranem posamezniku in ki izklju~uje
vsakega, ki ni dovolj »udoma~en« oziroma ki ni v celoti sprejel ute~enih poti so-
cializiranega `ivljenja. Socializirano `ivljenje po Norbertu Eliasu (2000–2001)
vedno pomeni sprejetje vrste dru`benih prisil v register samoprisile, zato se
strinjam z Rutarjem, da je razsvetljenstvo »/.../ nemogo~e zato, ker ne obstaja
enotna vednost o tem, glede ~esa bi se ljudje morali poenotiti /.../« (Rutar 1995,
str. 11), re{itve pa moramo iskati v spremembah simbolnega, torej diskurzivnih
praks.

Kako udoma~iti druga~nost?

V kolikor pri razmisleku o spremembah odnosa do druga~nosti izhajamo iz
koncepta inkluzije kot na~ina utemeljevanja nove kulture sobivanja (Resman
2003, str. 69), ne moremo mimo ugotovitve H. Siegela (1995), da se je koncept
inkluzije uveljavil v razli~nih teoretskih razpravah, da bi se poveli~ala vrednost
partikularnega in kritiziral univerzalisti~ni diskurz. Jedro te kritike izhaja iz
spoznanja, da univerzalisti~ni diskurz posku{a opredeliti skupne zna~ilnosti
vseh ljudi, pri tem pa spregleda zna~ilnosti posebnih, {e posebej marginal-
iziranih skupin in posameznikov ter s tem izklju~i njihove poglede, vrednote,
potrebe in stali{~a. To je nedopustno z eti~nega stali{~a, zato bi inkluzijo »/…/
morali sprejeti kot konverzacijski ideal, saj je moralno sporno izklju~evanje ali
uti{anje ljudi v pogovoru, v katerem zagovarjajo lastne potrebe oziroma interese«
(prav tam, str. 3).

Univerzalizem predmoderne in moderne dobe vpra{anje odnosa do dru-
ga~nosti ve`e na enotni model racionalnosti, tudi ko gre za eti~na na~ela in ko-
munikacijske prakse. Zato v novej{i filozofiji vzgoje naletimo na vse ve~ argu-
mentov, da se je klasi~ni univerzalisti~ni model deonotolo{ke etike, ki ga je 
vzpostavil Kant, dodobra iz~rpal in ne more biti podlaga za oblikovanje
inkluzivnega dialoga. ̂ e namre~ druga~nost sogovornika ve`emo na njegovo av-
tenti~no `ivljenjsko pozicijo kot bitja, ki ga zaznamuje skrb za samega sebe in
iskanje osebnega smisla (Krofli~ 2005, str. 16), lahko dodatno osvetlimo Fou-
caultovo tezo, da {ele Descartesova vera v univerzalno racionalno metodo
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dokon~no izklju~i kontingentno druga~nost. David E. Cooper namre~ v svojem
zagovoru avtenti~nosti kot nujnega proti-pola univerzalnega koncepta avto-
nomije izpostavi eno od temeljnih pomanjkljivosti Kantove etike, ki je v
prepri~anju, da so zakoni, ki jih avtonomna oseba legitimizira sama zase, tisti,
ki med seboj povezujejo vsa racionalna bitja kot taka – so torej univerzalni za-
koni razuma (Cooper 1998, str. 65, glej tudi Krofli~ 2005, str. 14). Enostavno
povedano, model etike, ki izhaja iz vere v enovito racionalnost avtonomnega sub-
jekta, je {e posebno nagnjen k izklju~evanju tistih posameznikov ali skupin, ki
zaradi kakr{nega koli osebnega ali kulturno pogojenega dejavnika razvijejo dru-
ga~en osebni smisel, `ivljenjski stil ali komunikacijski kod. Zato ni presenetlji-
vo, da eden najizvirnej{ih teoretikov na podro~ju etike v drugi polovici dvajsetega
stoletja, E. Levinas, vidi re{itev opisanega zgodovinsko nastalega problema v
premestitvi izhodi{~a eti~nega diskurza od univerzalnega umnega na~ela k
obli~ju so~loveka (Kova~ 2000). V kantovski perspektivi smo namre~ kot moral-
ni subjekti nagnjeni k napaki, da drugega vidimo kot na{ alter ego, zato »/.../
drugi zaslu`i moje spo{tovanje zaradi njegove racionalnosti, zaradi njegove
zmo`nosti biti avtonomna oseba, kakr{en sem sam«, in ne, kot poudari Chalier,
zaradi »druga~nosti drugega« (Chalier, C. (2002). What Ought I to Do? Morali-
ty in Kant and Levinas. Ithaca: Cornell University Press, str. 68; povzeto po
Kodelja (2006)). Obli~je drugega kot druga~nega, priznanje vrednosti njegove
avtenti~ne `ivljenjske pozicije tako pri Levinasu postane nekak{en eti~ni ko-
rektiv samoljubja modernega avtonomnega subjekta, pa tudi na asimilacijski
politiki zgrajene moderne dru`be, katere pravi~nost in demokrati~nost merimo
predvsem prek njenega odnosa do marginaliziranih dru`benih skupin in
posameznikov. Zato ni presenetljivo, da Rawls kot temeljni korektiv sodobne
politike vidi v na~elu diference, to je v zahtevi, da morajo biti socialne in
ekonomske neenakosti urejene tako, da izbolj{amo dolgoro~na pri~akovanja naj-
manj zmo`nih (Rawls 1999, str. 86–87).

Pravi~nej{i (vklju~ujo~) odnos do druga~nosti na podro~ju {olstva torej zah-
teva tako druga~e zasnovano prosvetno politiko kot spremembo prevladujo~e
diskurzivne prakse na osebnem nivoju. Pojem diskurz bom uporabil kot sino-
nim za mentalno shemo oziroma kot obliko interpretacije dolo~enega pojava
oziroma projekta, ki opredeljuje strategije re{evanja problemov in doseganja
temeljnih ciljev (Fulcher 1989, str. 8), ter izhajal iz hipoteze, da sprememba
diskurza, pojmovanega kot mentalna shema, zahteva reinterpretacijo spoznanih
izklju~ujo~ih praks, kakor tudi soo~enje z druga~nostjo v jedru lastne osebe oziro-
ma `ivljenjske zgodbe.

Da v procesu spreminjanja prevladujo~ih diskurzov v odnosu do druga~nih
razen na na~elni ravni v slovenskem {olstvu nismo pri{li prav dale~, pri~ajo tako
nekatere sistemske re{itve kot stali{~a u~iteljev v obdobju po demokrati~nih
spremembah {olskega sistema. Med neustreznimi sistemskimi re{itvami naj
omenim problem usmerjanja otrok s posebnimi potrebami, saj je po obstoje~i za-
konodaji heterogena javna {ola v Sloveniji namenjena samo tistim otrokom
oziroma mladostnikom, ki so sposobni ob strokovni pomo~i dosegati minimalne
standarde znanja, hkrati pa redne javne {ole doslej niso mogle ponuditi od-
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delkov s prilagojenim programom (Novak 2004). [e ve~, Ministrstvo za {olstvo
je prepre~ilo mo`nost, da bi u~enec s posebnimi potrebami obiskoval heterogeni
oddelek redne osnovne {ole, pri enem predmetu, kjer ni ve~ zmogel dosegati min-
imalne standarde znanja, pa oddelek s prilagojenim programom, ~eprav je
pobudnik pro{nje zagotovil vse ustrezne materialne in strokovne pogoje (Baloh
2003). Prav tako bode v o~i zaplet z romskimi otroki v Osnovni {oli Br{ljin, kjer
je bila na predlog ministra za {olstvo uveljavljena problemati~na oblika delne
zunanje diferenciacije v prvi triadi, pa strokovna javnost do danes ni bila sez-
nanjena z morebitnimi pozitivnimi oziroma negativnimi u~inki predlagane
re{itve. In kon~no, v ~asu velikega vala beguncev iz nekdanjih jugoslovanskih
republik nismo zmogli ustanoviti en sam poskusni oddelek na na~elih interkul-
turalizma, ~eprav je bil {olski uspeh otrok beguncev v drugem valu, ko smo jih
vklju~evali v heterogene oddelke, v upadanju (Ho~evar 2001; Skubic Ermenc
2003).

Podobna zgodba se ponovi na nivoju vrednot in stali{~ posameznikov, o
~emer pri~ajo tako raziskave javnega mnenja kot raziskave stali{~ vzgojiteljic
(Turn{ek 2002) in sedanjih u~iteljev in u~iteljic v osnovnih {olah. Raziskava na
reprezentativnem vzorcu u~iteljev in u~iteljic v osnovnih {olah namre~ ka`e, da
ti izkazujejo razmeroma nizko stopnjo odgovornosti za u~ni uspeh u~encev
(Lesar, ^uk, Pe~ek 2005), {e manj pa se ~utijo odgovorne za spodbujanje social-
nega vklju~evanja ve~ine druga~nih otrok, saj se razen pri revnih otrocih ne
do`ivljajo kot oseba, ki bi lahko bistveno prispevala k oblikovanju inkluzivnega
okolja (Pe~ek, ^uk, Lesar 2005). Ena redkih svetlih to~k je raziskava Majde
Schmidt in Branke ^agran (2005), ki dokazuje, da ob ustrezni strokovni pod-
pori vklju~itev otrok s posebnimi potrebami v heterogeni razred osnovne {ole
lahko prispeva k bolj{i razredni klimi, torej tudi h kakovosti bivanja otrok brez
posebnih potreb.

Kako spodbuditi ustrezne spremembe »mentalnih shem« in diskurzivne
prakse? ^e vzamemo za izhodi{~e enega novej{ih modelov izobra`evanja u~itel-
jev, model Freda Korthagena, je to mogo~e dose~i tako prek »zunanjih krogov
dejavnosti« (spodbudno u~no okolje in vedenje oziroma diskurzivne prakse) kot
prek spremembe »notranjih dimenzij osebnosti« (poslanstvo, identiteta,
prepri~anja, kompetence) (Korthagen 2004). In ~eprav je za tovrstne spremem-
be nujno potrebna ustrezna zakonodaja in organizacijski pogoji, pravi~na ure-
ditev na sistemskem nivoju praviloma sama na sebi ne zagotavlja ustreznih
diskurzivnih premikov (Fulcher 1989).

Zdi se, da je doslej akademska pedagogika v zvezi z vrednotnimi premiki
tako prihodnjih u~iteljev kot u~encev in dijakov preve~ stavila na identifikacijo
z uradnimi normami in vrednotami ter njihovim referen~nim zagovornikom –
u~iteljem. ^as je, da se soo~imo z dejstvom, da v procesih formiranja prihodnjih
u~iteljev in drugih pedago{kih profilov nismo vzpostavili dovolj u~inkovitih mo-
delov za spreminjanje ukoreninjenih navad, stereotipov in predsodkov. ^eprav
Korthagen govori tudi o kompeten~nem modelu spreminjanja osebnostnih
zmo`nosti, pa na globljih dimenzijah osebnosti omenja poslanstvo in identiteto,
dve plasti, ki ju bomo morali podrobneje premisliti. V zvezi s poslanstvom ob-
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stoje~e {tudije, ki se ukvarjajo z osebno zavezanostjo posameznikov socialno an-
ga`iranemu delu, dokazujejo, da je to dimenzijo mogo~e sistemati~no razvijati,
~e vzpostavimo povezavo med posameznikovimi ustreznimi prakti~nimi izku{-
njami in zavedanjem pomena klju~nih civilizacijskih vrednot in eti~nih na~el
(Paccione 2000; Parks Daloz 1996). Vsekakor je osebna zavezanost tudi ena od
klju~nih dimenzij razvoja posameznikove identitete (Krofli~ 2005). Pri tem
razvoju pa ne gre pozabiti na pomen posameznikovega sre~evanja z druga~nos-
tjo v inkluzivnem okolju. ^e namre~ v tem kontekstu pedago{ke zahteve
pove`emo s temeljnim na~elom Levinasove etike, pridemo do spoznanja, ki ga
poeti~no izpri~uje J. Felc, psihiater in obenem oseba s posebnimi potrebami:

»/.../ druga~nosti tako reko~ ni, ker je z njo tako ali druga~e zaznamovan
prav vsak ~lovek /.../. Hendikepiranost in smrt sta tisti dve okoli{~ini, ki trezni-
ta diktatorje in zaposlujeta filozofe ter ideologe vseh vrst. Da, elito ~love{tva
treznita do najmanj enega samega spoznanja: da smo vsi v enem ~olnu, zato
enaki – nepreklicno enaki v svoji druga~nosti.«

(Felc 1995, str. 95–96)

Najbolj{i na~in, da se zavemo svoje druga~nosti, pa je, kot bi zapisal Levinas:
Sre~anje z obli~jem drugega kot druga~nega, v realnem svetu ali v ekspre-

sivnih upodobitvah umetnosti!
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HOW TO DOMESTICATE OTHERNESS?
(Three Metaphors of Otherness in the European Intellectual Tradition)

Abstract: Both individual and collective identities always develop in relation to another as a dif-

ferent person, with people always trying to tame or domesticate otherness in one way or another. In

the history of European thought, we encounter three recognisable metaphorical forms expressing the

inability to face others as different human beings: the metaphors of a leper, court jester and noble

savage. They are formed on the basis of the relation between otherness and the prevailing rationa-

lity. Therefore, one can form a more inclusive relation to otherness as a conversation ideal if the fo-

cus of ethical discourse is moved from the universal concept of autonomy to the greater taking into

account of authenticity and Levinas' ethics of the face of another. Such a shift requires a radical

change in the discourse practices of all those participating in pedagogical processes. Consequently,

in line with Korthagenovim's model of educating teachers and certain other researches, I propose

the principle of meeting the face of another as a different person in both the real world and in ex-

pressive illustrations of art, and the recognition and acceptance of otherness in the essence of our

own identity.

Keywords: otherness, Foucault, Levinas, art, inclusion.
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Po ~lanku iz "Komenskega" D. P. Popotnik 1908, str. 119–120.
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Povzetek: Uvodni~arji preglednega zbornika s podro~ja sociologije vzgoje: Education, Culture, Eco-

nomy and Society (1997) ugotavljajo, da je v razvitem svetu celotno obdobje po drugi svetovni vojni

poteklo v poudarjanju pomena izobrazbe. V tem ~asu je ob pove~evanju vklju~enosti populacije

potekala razprava o mo~i/nemo~i edukacije, da se spoprime z reprodukcijo socialne neenakosti. Av-

tor v besedilu opozarja na vzporednost napredovanja vklju~enosti, naprednosti in segmentacije v

sodobnih {olskih sistemih. Na primeru Slovenije s statisti~ni podatki in Ringer/Bourdiejevo teorijo

zavrne tezo o domnevno vse manj{em dostopu socialno {ibkej{ih razredov do terciarnega izobra`evan-

ja v devetdesetih – v ~asu dokon~ne prevlade dru`be tveganja. Z empiri~nimi podatki podkrepi tudi

tezo o vzporednem proces pove~ane inkluzivnosti in ohranjanja reprodukcije dru`bene neenakosti v

obliki vertikalne segmentacije v Sloveniji v zadnjih petnajstih letih.

Klju~ne besede: vklju~enost, reprodukcija, neenakost, segmentacija, Evropa, Slovenija.
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Uvodni~arji preglednega zbornika s podro~ja sociologije vzgoje: Education,
Culture, Economy and Society (1997/2003) ugotavljajo, da je v razvitem svetu
celotno obdobje po drugi svetovni vojni poteklo v poudarjanju pomena izobrazbe.
Temu pritrjuje tudi Boudon, ki zapi{e, da je {ola »/.../ brez dvoma prva institu-
cija, na katero se obrnemo po pomo~ pri spoprijemu z izzivi socialnega, eko-
nomskega in politi~nega razvoja /.../« (Boudon 2001, str. 2).

Poudarjanje pomena izobrazbe za razvoj je v ve~ini 20. stoletja spremljalo
razpravljanje o {oli in njeni vlogi pri reprodukciji dru`bene neenakosti. Zdi se,
da smo v obdobju po drugi svetovni vojni na tem podro~ju `iveli tri zgodbe. Naj-
prej je prostor napolnilo prepri~anje o edukaciji, ki bo odstranila socialne
neenakosti. Sledilo je razo~aranje nad njeno dejansko nemo~jo. Danes pa si roko
podajata in jemljeta oba pristopa.

Pri~ujo~i prispevek sku{a popisati del nakazanih dogajanj in jih povezati z
aktualnim stanjem »{olske reprodukcije neenakosti« v Sloveniji. Ta reproduk-
cija na videz paradoksalno poteka vzporedno s hitrim vi{anjem stopnje izobrazbe
velikega dela prebivalstva.

Konteksti poveli~evanja edukacije

Po koncu druge svetovne vojne je edukacija najprej nastopala kot eno osi{~
»ekonomskega nacionalizma«. To je veljalo za obdobje 1945–1973. V ~asu zatr-
jevanja, da ima nacionalna dr`ava na svojem ozemlju ne le mo`nost, ampak tu-
di dol`nost zagotoviti »prosperiteto, varnost in prilo`nosti« (2003, str. 2) za svo-
je dr`avljanke in dr`avljane, je edukacija dobila veliko prilo`nost. »V povojnem
obdobju je /.../ prvi~ zasedla osrednje mesto v delovanju razvitih industrijskih
dru`b, ker je bila dojeta kot klju~na investicija v spodbujanje ekonomske rasti
in tudi kot sredstvo spodbujanja pravi~nosti.« (Ibid, str. 4) Politi~ne elite po
Evropi so skoraj brez izjem podpirale {iritev izobrazbe. Troger tako opozarja, da
so pri~akovanja, povezana z izobrazbo, v Franciji rasla tudi zato, ker je bil de
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Gaulle prepri~an, da je za pridobitev in ohranitev polo`aja ekonomske mo~i
potrebno oblikovati »{tevil~nej{o elito na podro~ju znanosti in tehnologije« (2002,
str. 17). Zato, da bi to dosegli, so v letih 1959 in 1963, podalj{ali trajanje ob-
veznega izobra`evanja s 14 na 16 let, dodaten trud pa so vlo`ili tudi »{iritev
dostopnosti v prvi cikel srednje {ole« (ibid.).

Napredek, varnost in prilo`nosti so bila gesla, ki so povzemala upanja in
udejanjajo~o se idejo ekonomskega nacionalizma, ki je v dejanskosti prinesel
dr`avo blaginje.

Za namen vzpostavljanja dru`be blaginje je bila potrebna edukacija:
1. ki je splo{na in podalj{ana – le tako je bilo mogo~e prepri~anje, da se

lahko prakti~no vsakdo »povzpne« na polo`aj srednjega razreda tako, da
»postane tehnik, upravitelj, ali pa je imenovan na polo`aj poklicev, ki so se vse
bolj {irili« (Education 2003, str. 2);

2. ki lahko pripelje »najbolj talentirane na najpomembnej{a in tehni~no naj-
bolj zahtevna dela« (ibid.). To se je moralo zaradi omejenega {tevila talentov v
vsaki naciji zgoditi »ne glede na socialni izvor«;

3. ki je tudi temelj demokracije. Pri tem je bila demokracija – na sledi
Deweya – dojeta ne le kot oblika vladavine, ampak »predvsem kot oblika skup-
nega `ivljenja« (ibid.) – kot stanje dru`be.

Ob tem, ko so v petdesetih skovali pojem »~love{kega kapitala«, se je v ve~ini
evropskih dr`av mo~no pove~alo {tevilo {olajo~ih se in se zvi{ala dose`ena raven
izobrazbe. Anglija, ki ne sodi med hitro rasto~e sisteme edukacije, je tako npr.
imela leta 1938 le 8,4 odstotka otrok, ki so obiskovali {olo v starosti med 11 in
18 letom, leta 1951 pa jih je bilo `e 30 odstotkov. Raslo je tudi {tevilo {tudentk
in {tudentov. Leta 1938 jih je bilo 69.000, leta 1970 pa trikrat ve~: 215.000. Za
izobra`evanje so namenili tudi ve~ sredstev. Ob tem, ko so leta 1940 za {olstvo
porabili 2,1 odstotka BDP, se je dele` do leta 1965 skorajda podvojil in je dosegel
4,1 odstotka. (Gl. ibid., str. 5)

Isti avtorji1 pa opozarjajo, da je edukacija ostala upanje in mehanizem
re{evanja napetosti v dru`bi tudi po »zlomu ekonomskega nacionalizma« – v ~asu
globalizacije. Veliki naftni krizi in recesiji, ki je iz nje iz{la, je sledilo posegan-
je v prakti~no vsa podro~ja dr`ave blaginje. Zmanj{ala se je socialna varnost,
pravice brezposelnih; pokojninsko in zdravstveno zavarovanje sta postala tar~i
finan~nih restrikcij. »V anglosa{kem svetu se je pove~ala polarizacija glede bo-
gastva in dohodkov. Pomembno so se zmanj{ali dohodki ljudi brez univerzitetne
izobrazbe.« (Ibid., str. 6) Ob tem so bili »omajani tudi povojni ideali o izobra`eval-
nih prilo`nostih in dru`beni mobilnosti« (ibid., str. 7). Vsi so zato pri~akovali tu-
di napad na izobra`evanje.

Kljub nasprotnim pri~akovanjem pa je bil med desnico in levico politi~ne-
ga spektra dose`en sporazum o pomenu edukacije za nadaljnji razvoj dru`b. [e
ve~. Ob tem, ko smo v prvem obdobju govorili o pomenu izobrazbe za nacionalne
ekonomije, se je v »globaliziranem svetu« vzpostavilo prepri~anje o edukaciji kot
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mogo~em odgovoru na »izzive globalne ekonomije«. Za~ela se je mednarodna tek-
ma izobra`evalnih sistemov. Okrepilo se je prepri~anje, da tudi {tevil~ne in
ekonomsko mo~ne nacije nimajo pravih mo`nosti v globaliziranem svetu, ~e ne
bodo vlagale v edukacijo, katere kakovost bo »presojana skladno z mednarodni-
mi standardi« (ibid., str. 8).

Edukacijski preboji v Sloveniji

V ozadju globalnih potekov so potekali tudi edukacijski preboji v Sloveni-
ji. Oba vala strukturiranja pomena edukacije sta skupaj s poveli~evanjem njene-
ga pomena v prakti~no celotnem povojnem obdobju zna~ilna tudi za Slovenijo.

Morda bi veljalo podrobneje prou~iti le zamudo Slovenije pri redefiniranju
vloge edukacije po zlomu »ekonomskega nacionalizma« v svetovnih razmerah in
pa mo~ primesi iluzij o mo`nosti podalj{evanja ekonomskega nacionalizma v
~asu eksplozije sistema edukacije v drugi polovici devetdesetih.

V pri~ujo~em prispevku se bomo dotaknili »konceptualno napa~nega«
re{evanja problemov prestrukturiranja sistema edukacije v obdobju svetovne in
jugoslovanske recesije v sedemdesetih in osemdesetih letih. Vpra{anje na-
cionalno ekonomsko obarvanih iluzij pa bo ostalo bolj ali manj v ozadju. Lotili
pa se bomo poskusa robnega dokazovanja pravilnosti teze avtorjev Education ...
(2003), o velikem pomenu, ki ga ob globalizaciji, formiranju dr`ave in njenem
odpiranju v svet dobiva edukacija v Sloveniji. Pomen edukacije je o~itno narasel
tako za dr`avo kot tudi za dr`avljanke in dr`avljane.

Zdi se, da imamo v drugi fazi modernizacije – to Beck (2001) v svojem
vplivnem delu Dru`ba tveganja opi{e kot proces, ki zahteva »te`avno ravnoves-
je med protislovji kontinuitete in cezure v moderni, ki se {e enkrat zrcalijo v
nasprotju med moderno in industrijsko dru`bo, industrijsko dru`bo in dru`bo
tveganja« (12) – tudi v Sloveniji opravka s stavo individua in dr`ave na edukaci-
jo kot mehanizem zmanj{evanja tveganja.

Rezultati zadnjega popisa in vsakoletni poznej{i podatki o {tevilu oprav-
ljenih poklicnih in splo{nih matur in predvsem o {tevilu diplom pri~ajo, da smo
v Sloveniji vsaj na podro~ju edukacije nedvomno pri~a drugemu valu »'efekta
dvigala' – /.../ 'razredna dru`ba' se je v celoti zapeljala eno nadstropje vi{je« (Beck
2001, str. 112)2. Kar Beck ugotavlja za povojno Nem~ijo, se v Sloveniji na poseben
na~in drugi~ ponavlja od druge polovice devetdesetih let. ^e je morda mogo~e
postaviti pod vpra{aj ali dr`i trditev, da imamo ob »vseh novonastalih ali ohran-
jenih enakostih /.../ kolektivno pove~anje dohodkov, /.../ mobilnosti, pravic,
znanosti, mno`i~ne potro{nje«, je dejstvo, da smo zabele`ili o~itno »pove~anje
izobrazbe«.
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2 Beckovo sicer nekaj druga~no tezo tu uporabljamo za ozna~itev drugega vala izobra`evalnega
razcveta v Sloveniji.
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Velik del prebivalstva je v zadnjih petnajstih letih na podro~ju izobrazbe
izkusil »premik navzgor«. Do`ivela ga je dru`ba kot celota. Ob tem, ko se je
{tevilo oseb z visoko izobrazbo v letih 1981–1991 s 44.469 pove~alo le za 20.671,
se je v letih 1991–2002 s 65.240 ve~ kot podvojilo in se je ustavilo pri {tevilki
131.018.

Ob tem se je pomembno pove~alo tudi {tevilo ljudi z dose`eno srednje{ol-
sko izobrazbo. Pribli`alo se je {tevilki 900.000 (gl. prikaz zgoraj). Po popisu pa
se trend pove~evanja {tevila oseb, ki pridobijo vi{jo stopnjo izobrazbe, ni ustavil.
Nasprotno. »Dvigalo {e deluje« in natan~nej{i pregled podatkov opozarja, da se
je trend pove~evanja {tevila diplom zares za~el {ele v drugi polovici devetdesetih
let in da zagon iz tega obdobja {e traja. Samo v letu 2004 je tako skupaj prido-
bilo razli~ne oblike diplom terciarnega izobra`evanja skorajda 15.000 ljudi. ^e
spomnimo, da je bilo {e leta 1995 teh le okrog 6500, je ve~anje {tevila visoko izo-
bra`enih tudi {tevil~no o~itno.

V obdobju pove~anih individualnih tveganj – v ~asu individualizacije, ki je
posameznike in posameznice sicer osvobodila vpetosti v dru`bene spone, jim pri-
nesla mo`nost nastopiti na trgu idej in drugih vrst blaga, a jim je tudi odvzela
del osebne gotovosti – je prilo`nost za izobra`evanje tako odraslim kot tudi nji-
hovim otrokom pomenila pomemben element zmanj{evanja tveganja. Naslav-
ljanje na edukacijo kot osi{~e zmanj{evanja tveganja se izra`a tudi v pove~anem
zaupanju ljudi v izobra`evanje. Zdi se, da je temu dejstvu (ob o~itno dobrem
odzivu, ki ga o delu v {oli domov prinesejo u~enci in u~enke) pripisati pomem-
ben dele` nara{~ajo~ega zaupanja, ki ga To{ in Rus (2005) za obdobje po osa-
mosvojitvi navajata v svojih {tudijah.
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Preglednica 1: Prebivalstvo po izobrazbi – zvi{evanje izobrazbene ravni v treh desetletjih
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Zdi se, da je {olstvo tudi zato, ker polagamo vanj pri~akovanja glede svoje pri-
hodnosti in prihodnosti otrok, dele`no ve~jega zaupanja kot institucije Boga, denar-
ja in predsednika dr`ave. Vi{je od {olstva je z varnostjo, ki jo obljublja, le dru`ina.
V njeno okrilje se napoti ve~ina dr`avljank in dr`avljanov. Tudi tistih, ki se, ko
i{~ejo prilo`nost za individualni uspeh, zate~ejo v izobra`evanje. Nobena instituci-
ja pa v obdobju po osamosvojitvi ni bila dele`na tolik{ne rasti zaupanja kot {ole.

Slovenija se je tako na ravni dr`ave kot tudi individualnih projekcij pri-
hodnosti pozno, a vendarle spoprijela z drugim krogom edukacijske ekspanzije
in s tem tudi s prestopom v dru`be znanja. Potem ko je osemdeseta leta ozna~ilo
napa~no dojemanja razvoja evropskega {olskega prostora, in potem, ko se nis-
mo mogli posloviti od `e omenjenega prvega kroga moderne, smo kon~no na{li
mo~ za spremembo koncepta in politik. [ele v ~asu oblikovanja samostojne
dr`ave smo z gotovostjo vstopili v dru`bo tveganja.

Na{a prva reakcija na konec »ekonomskega nacionalizma« je namre~ namesto
pove~evanja {tudirajo~ih4 vodila v omejevanje {tudija nasploh in v prisilno preusmer-
janje na podro~je naravoslovja in tehnike. Oboje je, ob recesiji v takratni dr`avi,
Slovenijo `e do leta 1991 prikraj{alo za okrog 20.000 diplomantk in diplomantov5.
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Zaupanje 1991 1995 1998 2000 2003
Bogu 30,3 32,1 33,5 44,0 38,9
Izobr. 
institucijam 52,7 71,6 76,1 82,7 82,4
Slov. tolarju 55,2 63,3 69,2 64,4
Podjetjem 16,8 28,8 32,8 53,2 50,0
Dru`ini 87,9 89,7 89,0 93,6 94,1
Predsedniku 
republike 67,8 36,3 44,0 59,2 41,0

Preglednica 2: Rezultati meritev zaupanja v institucije v obdobju 1991–2003 (se{tevek odgovorov 

»zaupanje je veliko« in »zaupanje je precej{nje« – v %3)

3 Povzeto in prirejeno po Rus (2005, str. 346).
4 Na Finskem so v devetdesetih na gospodarsko krizo reagirali podobno kot Slovenija na te`ave

ob osamosvojitvi. Iz preglednice v nadaljevanju je razvidno, da so se Finci odlo~ili najprej za seg-
mentirano izobra`evanje in za bistveno pove~anje vpisa. Njihovo obdobje pove~evanja {tevila diplom
je v veliki meri so~asno s pove~evanjem v Sloveniji, le da je do leta 2000 letna rast vi{ja.

5 Gl. Accession Strategy. 2000, 13. Ob predpostavki manj kot 5-odstotne letne rasti {tevila diplom
bi Slovenija pove~ala {tevilo diplom za `e omenjenih 20.000 `e do leta 1991. Ker pa je »dolina« tra-
jala vse do leta 1995, ko smo skoraj po petnajstih letih nova presegli {tevilo 6400 diplom, pa je brez
ve~jega tveganja mogo~e zapisati, da je izpad diplom presegel {tevilko 30.000 ljudi, ki bi ga `e leta
2002 dodali k tistim, ki imajo vi{jo ali visoko izobrazbo. Dele` oseb z najmanj vi{je{olstko izobrazbo
bi tako dosegel 14,7 odstotka populacije, starej{e od 15 let.

Preglednica: Rast {tevila diplom na Finskem
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Nevarnost zaslepljenosti s pove~anjem vklju~enosti

Ko smo v zadnjih nekaj letih dosegli visoko rast {tevila diplom, ki je samo
v letih 1998–2003 dosegla skorajda 43-odstotno rast6, in je leta 2000 {tevilo diplo-
mantk in diplomantov prvi~ preseglo 10.000 – {tevilka pa je v letu 2004 narasla
`e na 13.437 diplom7 – se je v Sloveniji ponovno pove~ala nevarnost iluzije o
edukaciji kot mogo~nem mehanizmu odprave reprodukcije socialne neenakosti.

Za Slovenijo namre~ res velja, da podatki, ki smo jih navajali doslej, ne-
dvoumno zavra~ajo tezo o zaprtih poteh mladih in dr`avljanov nasploh do izo-
bra`evanja. (Enako neargumentirana je tudi trditev, da dru`ba poskrbi za
~edalje manj {tipendij za mlade {tudentke in {tudente8.) S tem so trditve, da se
mladi in {e posebej tisti iz bolj oddaljenih krajev Slovenije in iz dru`in z majh-
no koli~ino kulturnega in ekonomskega kapitala ne prebijejo ~ez ~rto srednje
{ole v polje terciarnega izobra`evanja, o~itno napa~ne. [iritev mre`e vi{je{ol-
skih, visoko{olskih in univerzitetnih programov je o~itno dosegla namen. Rast
{tevila {tudirajo~ih je {la z roko v roki s pove~anjem dele`a vklju~enih otrok iz
dru`in brez diplom terciarnega izobra`evanja. @eleti si, da bi tvoj otrok dobil
vsaj stopnjo vi{jo izobrazbo od tebe, je postalo v Sloveniji prakti~no pravilo. To,
kar Troger po drugi svetovni vojni ugotavlja za Francijo, `e dolgo velja tudi za
Slovenijo. Zdi se, da `e drugi~ v zadnjih petdesetih letih dojemamo {olo kot iz-
razit mehanizem vzpostavljanja prilo`nosti. ^e smo v {estdesetih srednjo {olo
dojeli kot ob~e dostopno, se je v devetdesetih to zgodilo s terciarnim
izobra`evanjem. V dru`inah je ponovno postalo »norma, da so v otroke /.../ proji-
cirali upanje za napredovanje v dru`bi« (Troger 2002, str. 17)9.

Toda pozor! Upanje {tudirajo~ih kot tistih, ki so jih tja napotili, je bilo tako
po vojni kot v devetdesetih investirano v edukacijo kot mehanizem socialno-pok-
licne mobilnosti. In prav tu je nevarnost. Razli~ni avtorji namre~ `e nekaj ~asa
pojasnjujejo, da je vloga edukacije na tem podro~ju manj{a od obi~ajno pri~ako-
vane. [e ve~: ob o~itni izobrazbeni vertikalni mobilnosti smo v edukaciji, ki
zvi{uje raven izobrazbe v dolo~eni dru`bi, pri~e visoki stopnji socialne repro-
dukcije neenakosti.

To na videz protislovno tezo bomo preverili v nadaljevanju. Ob strinjanju
z Ringerjevo ugotovitvijo, da se v sodobnih dru`bah v veliki meri zmanj{ujejo
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6 Gl. 17 million (2005). Publikacija Eurostat pove, da je petindvajseterica v istem obdobju dosegla
32,3-odstotno rast {tevila diplom. Hitreje od Slovenije so praviloma rasle le nekatere nove ~lanice.
Med starimi ~lanicami je imela 47-odstotno rast Portugalska, ki ima sicer izjemno slabo izobrazbeno
strukturo. Visoko rast {tevila diplom pa je dosegla tudi Danska (37,3). Ob tem je zanimiva tudi di-
namika rasti {tevila diplom na podro~ju posami~nih ved. Za Slovenijo tudi tu velja, da je njen prob-
lem predvsem naravoslovje. V bistveno ugodnej{em polo`aju je podro~je tehnike. (10)

7 »V letu 2004 je na vi{jih strokovnih {olah in visoko{olskih zavodih diplomiralo 14.888 {tuden-
tov ali za 6,9 odstotka ve~ kot v preteklem letu.« V tej {tevilki so v{tete tudi specializacije, magis-
teriji in doktorati. Gl. Diplomanti (2005).

8 Leta 1990 je tako republi{ko in Zoisovo {tipendijo skupaj prejemalo 38.000 {tipendistk in
{ti{pendistov. Leta 2004 pa 53.500. Gl. Statisti~ne informacije 18. avgust 2005/220, 2.

9 Troger ob tem opozarja, da je bilo pred vojno »splo{no sprejeto na~elo, da ve~ina otrok obdr`i
polo`aj v razredu, v katerega je bila rojena.« (Troger 2002, str. 17)
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mo`nosti ni`jih razredov za »socialno-poklicno mobilnost« (Ringer 1989, str. 3),
bomo na slovenski populaciji uporabili tudi njegova, na Bourdieujev teoretski
okvir naslonjena prou~evanja segmentacije kot oblike socialne reprodukcije.

Ringer za spremljanje {olskih sistemov uporablja tri statisti~ne kazalnike:
a) inkluzivnost – to meri z dele`em posami~ne generacije (posami~nega leta),

ki je vklju~ena v dolo~eno raven izobra`evanja;
b) naprednost – meri jo s stopnjo, do katere so v sistem vklju~eni u~enci iz

ni`jih srednjih in ni`jih razredov;
c) segmentacija – poddelitev sistemov v vzporedne {olske programe, ki se raz-

likujejo tako po kurikulumu kot po socialni pripadnosti u~encev, ki so v pro-
grame vklju~eni. (Ibid., str. 53)
Uporaba vseh treh kazalnikov omogo~a visoko stopnjo objektivacije

vpra{anja socialne reprodukcije v posami~nem {olskem sistemu oz. njegovem
delu. V Sloveniji razpolagamo z relativno natan~nimi podatki o inkluzivnosti
na{ega {olskega sistema. Druga~e pa je s podatki o naprednosti in segmentaci-
ji. Tega »predmeta prou~evanja10« v Sloveniji ne poznamo. Dejansko pa lahko
{ele z odgovori na ti dve vpra{anji ugotovimo naravo in obseg sodobne socialne
reprodukcije, ki poteka v {olskem sistemu.

Za namene pri~ujo~ega besedila bomo predpostavili nara{~ajo~o
inkluzivnost sistema in rasto~o naprednost11. Predpostavk ne bomo ustrezno
preverjali. Nekaj podrobneje pa bomo tematizirali vpra{anje segmentacije.

Ringer pa segmentacijo sicer opredeljuje kot:
a) socialno vertikalno – ta je tudi prevladujo~a in na ravni iste stopnje izo-

brazbe (srednje {ole ali terciarnega izobra`evanja) razkriva nesorazmerno
pogosto vklju~evanje otrok vi{jih razredov v {ole z vi{jim dru`benim ugledom;

b) in kot socialno horizontalno – ta je nekoliko bolj zapletena. Ringer si pri
razlagi pomaga z Bourdieujevo tezo o razliki med ekonomskim in kulturnim
kapitalom. Opozori na to, da je t. i. ne-ekonomski del gornjega srednjega in spod-
njega srednjega razreda tako v klasi~ni srednji {oli kot v srednji {oli nasploh
rahlo nadzastopan v odnosu do ekonomskega vi{jega srednjega in ni`jega sred-
njega razreda12.
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10 Ko govorimo o »predmetu prou~evanja«, imamo v mislih Bourdieujev koncept objektivacije. Gl.
Bourdieu 1996.

11 Pri obravnavi naprednosti sistema Ringer populacijo deli na »pet socialno-poklicnih skupin«
ali razredov in otroke primerja s socialno-poklicnimi skupinami o~etov. Pri tem opozarja, da je prika-
zovanje »odstotka dostopnosti povedno le relativno – v odnosu do norme. Najprimernej{a norma pa
je skupen odstotek dostopnosti za vse dru`bene skupine ali pa za letno kohorto (age group) kot celo-
to, ki pa je mera inkluzivnosti (vklju~evalnosti) za to letno kohorto« (ibid., str. 54).

12 Avtor pri tem opozori, da je mogo~e pri razlagi slediti tudi Webrovi delitvi na razred in status. »/.../ pri
tem 'razred' pomeni bogastvo in ekonomsko mo~, 'status' pa dru`beno veljavo (honour) in presti`, vklju~no
s presti`em, ki izhaja iz bolj{e izobrazbe« (ibid., str. 57). Naj na tem mestu le opozorimo, da ima Ringer prav,
ko opozarja, da je ta oblika segmentacije »v primerjavi z grobimi dejstvi kumulativne neenakosti, nepomemb-
na.« (ibid., str. 57). Kljub temu pa bi bilo v Sloveniji zelo zanimivo prou~iti prav ta vidik segmentacije. Ob-
likovanje novih elit v polju kulturnega in ekonomskega kapitala in dolgoro~ne stave ter mo`nosti akterjev
so namre~ v veliki meri povezani prav z dogajanjem v polju, ki ga ujame prou~evanje horizontalne seg-
mentacije. ^e bi se lotili tega prou~evanja, bi morali posebno pozorno spremljati porajajo~e se razlike med
zasebnimi in javnimi {olami in dodatno »mednarodno gibljivost« {tudentk in {tudentov.
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Mi se bomo tokrat zadovoljili zgolj s prikazom dela vertikalne segmentaci-
je v terciarnem izobra`evanju v Sloveniji. [e pred tem pa bomo na primeru prve
obse`nej{e segmentacije sku{ali pojasniti na~in njenega delovanja.

Histori~na umestitev za~etka segmentacije v 19. stoletje ni naklju~na. Do
nje praviloma prihaja ob pove~anju {tevila kandidatk in kandidatov za posa-
mi~no stopnjo izobrazbe. V ozadju spopada za mesta v {olah je spopad za us-
trezno startno osnovo v boju za pridobitev ekonomskega in kulturnega kapita-
la. Spoprijem za dostop do polja edukacije je zato nenehen, zvi{evanje stopenj
izobrazbe in njihovo notranje razlikovanje pa tudi. Boj za ohranitev oz. prido-
bitev »presti`ne« izobrazbe tako poteka na ve~ na~inov hkrati. Ringer del 19.
stoletja in za~etek 20. popisuje kot spoprijem okrog {iritve dostopnosti srednje
izobrazbe. V tistem ~asu se je zahteva po ve~jem dostopu do srednje izobrazbe
kazala na ve~ na~inov. Najprej kot pove~evanje dele`a tistih, ki so hoteli ve~ kot
osnovno izobrazbo – ta je v zadnji ~etrtini 19. stoletja postajala dejansko bolj ali
manj univerzalna. Hkrati s pritiskom v srednje {ole pa se je pove~eval tudi pri-
tisk na »elitno srednjo {olo«: gimnazijo. Kriki groze ob domnevno prevelikem
dele`u mladih, ki se vpisujejo v gimnazije, so tako stari ve~ kot sto let. Ob gim-
nazijah so se, domnevno zato, da bi slu`ile potrebam industrije, ki ne potrebu-
je velikega {tevila ljudi s splo{no srednjo izobrazbo, ampak predvsem »prakti~no
usmerjene« in poklicno-tehni~no podkovane »delavce«, ustanavljale druge oblike
srednjih {ol. Ob klasi~ni gimnaziji so se desetletja za svoje priznanje borili raz-
li~ni programi »splo{ne gimnazije«, ki je v kurikulum vklju~evala naravoslovje
in tudi `ive jezike. Ob tem so »nujnost propada civilizacije«, ki bo pove~ala vpis
v gimnazije in za gimnazijo priznala tudi {olo, v kateri ne bo latin{~ine in gr{~ine,
napovedali tako v Nem~iji kot v Franciji. Do propada {e ni pri{lo, je pa o~itno
»ponovno blizu« tudi v drugih delih Evrope.

Vzporedno z ustanavljanjem drugih oblik srednje {ole se je pove~eval dele`
vpisa v gimnazijo. Ko je bilo o~itno, da ta odvod ne bo zalegel in se je pove~eval vpis
v gimnazije, se je v njih mo~no pove~al osip. »Tako v Prusiji kot v Franciji je le eden
od treh ali {tirih, ki so se vpisali v srednjo {olo, pri{el tudi do baccalaureat oz. do
Abitur.« (Ibid., str. 58) Med temi spopadi smo v Evropi dobili {e »navadno« – splo{-
no gimnazijo in realko. V {ole od kratkih poklicnih kurzov (v Angliji celo ne pose-
bej verificiranih) prek razli~nih poklicnih in »tehni{kih« {ol in splo{ne gimnazije
do trdnjave »prave izobrazbe« – klasi~ne gimnazije pa je potekalo segmentirano
vpisovanje. Ringer navaja, da so v Nem~iji in Franciji od zadnje ~etrtine 19. sto-
letja potekali boji za dostop in izrinjanje »akademskega proletariata« do/iz polja
dostopa do {ol z ugledom. Eden od mehanizmov prepre~evanja pretirane demokra-
tizacije dostopa do {ol vi{jega presti`a13 in predvsem stopnje pa je bila prepoved
vpisa na vi{jo stopnjo izobra`evanja brez mature na klasi~ni gimnaziji14.
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13 Ob tem, ko je bil do »leta 1865 /…/ kurikulum liceja skoraj povsem klasi~en, ~eprav je mate-
matika imela v varno mesto v programih vi{jih razredov« (ibid., str. 71), so del programa licejev zu-
naj velikih sredi{~ izvajali colleges, ki pa praviloma niso imeli vi{jih razredov in so tako mnoge
zadr`ali le pri tej stopnji izobrazbe.

14 Nasploh pa je bilo tistih, ki so v Prusiji v letih 1875–1899 dobili »Abitur«, le okrog 85.000 (ibid., str. 67).
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Podobno, kot je potekal spoprijem za »dokazila usposobljenosti« ob koncu
19. stoletja v srednjih {olah, poteka danes spopad okrog strukture terciarnega
izobra`evanja. Celo v pomembno ve~jem obsegu15 kot v tistem ~asu na podro~ju
srednjega {olstva imamo opravka z bojem za dostop do pomembnih `ivljenjskih
prilo`nosti. Celotno prestrukturiranje terciarnega izobra`evanja pod imenom
»bolonjski proces« je v tej lu~i bistveno la`e razumljivo in tudi manj upov na to,
da ga bo mogo~e ustaviti, budi.

Ob bistveno pove~ani inkluzivnosti sistema in ob pove~ani naprednosti sis-
tema edukacije se kot trdnjava socialne reprodukcije vedno znova uveljavi seg-
mentacija. Za njo sta Bourdieu in Passeron `e v delu Dedi~i (1964) ugotovila, da
so ni`ji razredi, ko so pripu{~eni v polje terciarnega izobra`evanja, dale~ od vstopa
v »najzahtevnej{e« {tudije. Pri~e smo »~isti in preprosti izlo~itvi« (ibid., str. 12).16

Danes – ve~ kot petdeset let po objavi navedenega dela – se »dedovanje«
ponavlja. Z mno`i~no vklju~enostjo v izobra`evanje je fenomen dedovanja v obliki
segmentacije toliko pomembnej{i. Socialna reprodukcija neenakosti namre~ z
njo na prvi pogled dobi videz socialne nevtralnosti. Mnogi verjamejo in razla-
gajo: ~edalje ve~ji dele` mladih se vpisuje v terciarno izobra`evanje. Ponudba
programov, med katerimi lahko izberejo, je velika (prevelika) in mladi se dom-
nevno odlo~ijo med njimi glede:
– na svoje sposobnosti oz. na prizadevnost na prej{nji stopnji edukacije;
– na mo`nost zaposlitve in
– na osebno izbiro oz. interes.

Tak{no pojmovanje je {iroko sprejeto in uspe{no prikriva dejstvo, da so dom-
nevno svobodne odlo~itve in umestitve socialno konstituiranje in pogojene. Ko-
li~ina in vrsta ekonomskega in kulturnega kapitala, strukture habitusov, ki ob-
vladujejo posami~ne skupine ljudi, namre~ naddolo~ijo odlo~itve za konkretne
{tudijske programe. Ti programi pa – nasprotno kot sporo~a videz – bistveno
naddolo~ijo prihodnje statuse nosilcev diplom. Danes – ob pove~anem {tevilu di-
plom tudi v Sloveniji – razvidno izstopa pomen notranje delitve diplom terciar-
nega izobra`evanja.

Statisti~na obdelava povezave vklju~enosti v posami~ne {tudije in iz teh
{tudijev pridobljenih diplom z izobrazbo star{ev kot pomembnim elementom so-
cialnega statusa namre~ potrdi Ringerjevo tezo o socialni reproduciji neenako-
sti v obliki navidez horizontalnega (vsi so del terciarnega izobr`evanja) in so-
cialno nevtralnega razporejanja {tudirajo~ih in diplom.

Podatki iz popisa 200217 poka`ejo, da se v Sloveniji ob ~edalje vi{jem dele`u
{tudirajo~ih otroci star{ev z ve~jo koli~ino kulturnega (edukacijskega kapitala) v
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15 O {tevilu maturantov v tem obdobju govorijo podatki o {tevilu podeljenih dokazil o opravljeni
maturi v Sloveniji. Od leta 1881 do 1890 je maturo opravilo 880 maturantov, v letih 1901–1910 pa
2397 maturantov in 7 maturantk. Za primerjavo naj povemo, da je leta 2004 maturo opravilo 9040
maturantov in maturantk. (Gl. [olska kronika 14/2005, str. 245 in 283)

16 V ~asu pisanja Les Héritieres sta bili {tudijski podro~ji, na kateri delavski razred ni vstopal,
medicina in farmacija. Pravo pa je bilo prepustnej{e. (Prim. ibid., str. 13).

17 Statisti~ne obdelave je opravil SURS. Posebno zahvalo smo dol`ni Bredi Lo`ar in njenima
sodelavkama Mileni Ili} (demografske statistike) in Tanji Domijan (socialne klasifikacije).
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ve~jem dele`u vpisujejo v zahtevnej{e ravni terciarnega izobra`evanja, ob tem pa
se znotraj iste ravni tega izobra`evanja v ve~jem dele`u vpisujejo v presti`nej{e
{tudije in jih tudi v vi{jem dele`u kon~ajo. Institucije terciarnega izobra`evanja v
Sloveniji na za~etku 21. stoletja tako sodelujejo v reprodukciji dru`bene ne-
enakosti. Tega ne po~nejo z izklju~evanjem, ampak ob visoki stopnji vklju~enosti.

Prikaz v preglednici 1 meri dele` vpisanih glede na notranjo »vertikalno«
strukturiranost terciarnega izobra`evanja. Dokazuje, da je dele` tistih, ki se vpi-
sujejo v vi{je in visoke {ole ter na fakultete, povezan z o~etovo izobrazbo. Pre-
glednica 2 pa meri socialno povezanost vpisovanja znotraj iste ravni – a raz-
li~nega presti`a – v strukturi visokega {olstva. Skladno z ob~e sprejetim rangi-
ranjem {tudijev v Sloveniji zapis v preglednici sporo~a, da dele` tistih, ki so di-
plomirali na manj presti`nih »u~iteljskih {tudijih«, pada z izobrazbo star{ev.
Enako se dogaja tudi na podro~ju manj »ugledne« tehnike. Prav nasprotno pa
opazimo na podro~ju presti`nega {tudija prava. Tam dele` diplomantov in di-
plomantk raste z izobrazbo star{ev. Oba prikaza za~etno potrjujeta tezo, da tu-
di v Sloveniji socialna reprodukcija neenakosti poteka pod okriljem segmenti-
rane programske ponudbe in bolj ali manj presti`nih {tudijev.

52 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Slavko Gaber

Preglednica 3: Vklju~enost v izobra`evanje glede na o~etovo izobrazbo – popis 2002

Preglednica 4: Dele` diplom na bolj in manj presti`nih smereh {tudija v povezavi z o~etovo izobrazbo
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EDUCATION, SOCIAL PROMOTION AND THE ’INHERITANCE’ OF EDUCATION

Abstract: The authors of the editorial accompanying the summary collection in the field of the so-

ciology of education: Education, Culture, Economy, and Society (1997) found that in the developed

world the significance of education has been stressed ever since WWII. In this time, while the in-

clusion of the population was growing a debate took place about the ability/inability of education to

cope with the reproduction of social inequality. In the text, the author draws attention to the simul-

taneity of progress in the inclusiveness, progressiveness and segmentation of contemporary school

systems. Based on the case of Slovenia, by applying statistical data and Ringer/Bourdie's theory, he

rejects the contention of the alleged reduced access of socially weaker classes to tertiary education

in the 1990s – at the time of the ultimate prevalence of the society of risk. He uses empirical data

to also support the thesis of a simultaneous process of increased inclusiveness and maintenance of

the reproduction of social inequality in the form of vertical segmentation in Slovenia in the last fif-

teen years.

Keywords: inclusiveness, reproduction, inequality, segmentation, Europe, Slovenia.
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Povzetek: V pri~ujo~em prispevku, ki se osredoto~a na razli~ne skupine u~encev v slovenski osnovni

{oli (u~enci s posebnimi potrebami, Romi in priseljenci iz nekdanje Jugoslavije, revni in bogati ter

deklice in de~ki), si avtorji zastavljajo vpra{anje, kak{no obravnavanje razli~nih u~encev omogo~a

poleg upo{tevanja njihovih razlik tudi doseganje ~im bolj{ega u~nega uspeha in celostnega razvoja.

Odgovor na vpra{anje i{~ejo tako na konceptualnem kot tudi na~elnem in formalnem nivoju

slovenskega osnovno{olskega sistema in z vidika u~iteljev. Pri slednjem izhajajo iz rezultatov em-

piri~ne raziskave, narejene na reprezentativnem vzorcu slovenskih osnovno{olskih u~iteljev.

V prispevku se poka`e kompleksnost problematike, kako opredeliti pravi~no obravnavo razli~nih v

{oli. Z vidika slovenskega osnovno{olskega sistema pa se poka`e neupo{tevanje na~el pravi~nosti,

etike skrbi in idej multikulturalizma na mnogih nivojih na~elnega in formalnega strukturiranja,

hkrati pa, da je na~elno upo{tevanje tega problemati~no tudi med u~itelji.

Klju~ne besede: pravi~nost, etika skrbi, multikulturalizem, osnovna {ola, stali{~a u~iteljev, u~enci

s posebnimi potrebami, Romi, priseljenci, revni in bogati, de~ki in deklice.
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Uvod

Otroci v osnovni {oli se med seboj razlikujejo. Razli~nost je pogojena z na-
ravnimi dejavniki (talenti, sposobnosti na razli~nih ravneh, stanje ~util ipd.), {e
zlasti pa z dru`benimi (socialno-ekonomski status dru`ine, kakovost socialnega
okolja, v katerem je otrok odra{~al, nacionalna in religiozna pripadnost ipd.).
Glede na to, da ve~ina omenjenih pogojev ̀ ivljenja ni povezana z otrokovimi izbi-
rami, temve~ gre za okoli{~ine, v katerih se je otrok rodil in ki bistveno zazna-
mujejo njegovo nadaljnjo `ivljenjsko pot, bi bilo nesprejemljivo, da teh razlik v
{oli ne bi upo{tevali. Vpra{anje, ki se zastavlja, je, kako jih upo{tevati oz. kaj
mora biti v {oli razli~no in kaj enako, da bo zmanj{alo vpliv teh neizbranih
okoli{~in na u~en~evo napredovanje. Pri tem pa ne mislimo samo napredka,
izkazanega v u~nem uspehu, marve~ napredovanje v drugih dimenzijah otrokove
osebnosti, ki so jasno izpostavljene tudi v na{i {olski zakonodaji. Med cilji os-
novno{olskega izobra`evanja namre~ ne zasledimo le spodbujanja spoznavnega,
marve~ tudi ~ustvenega, duhovnega in socialnega razvoja posameznika, pa tu-
di spodbujanje zavesti o njegovi integriteti ([olska …, 1996, str. 109).

V ospredju sodobnih konceptualizacij {olskih sistemov je pravi~nost {ole kot
tiste, ki daje razli~nim u~encem razli~no z namenom izravnavanja objektivnih raz-
lik in z `eljo po doseganju enakih rezultatov. Ta zahteva pa se nikakor ne more re-
alizirati le na formalnem, institucionalnem nivoju, v obliki tak{nih in druga~nih
kompenzacijskih programov, temve~ zahteva u~itelja, ki je senzibilen za to, kaj je
v nekem primeru za razli~ne u~ence pravi~no in kaj ne, u~itelja, ki zna tudi
strokovno utemeljiti, zakaj z nekim u~encem ravna oz. ne ravna druga~e kot z
ve~ino. Kot izpostavlja van Zanten v zvezi z etni~nimi razlikami, ravnodu{nost do
razlik v~asih zagotavlja enakost, v drugih primerih pa vzdr`uje neenakosti, prav
tako pa tudi priznavanje razlike lahko ali zaide pod vpliv folklornega pogleda na
druge kulture ali pa spodbudi pravi~nej{e obravnavanje (po Mencin ^eplak 2000,
str. 138). Podobno ugotavljamo v zvezi z u~enci s poseb-nimi potrebami. U~en~eva
prisotnost v rednem oddelku sama po sebi {e ne pomeni uspe{ne integracije, kakor
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tudi izvedba dela pouka lo~eno od drugih u~encev sama po sebi ne pomeni njego-
vega izklju~evanja. Zato je {e vedno aktualna misel G. Fulcher, ki pravi, da je in-
tegracija proces, pri katerem se izogibamo segregacijski praksi (Fulcher 1989).
Danes v tem kontekstu govorimo o inkluziji, pri kateri je v ospredju vpra{anje,
kako narediti {olo inkluzivno institucijo, to je dovzetno razli~nostim vseh u~encev
(From …, 1998; Theorising …, 1998; Booth, Ainscow 2000; Pe~ek, ̂ uk, Lesar 2005).

Pri~ujo~i prispevek se osredoto~a na razli~ne skupine u~encev v slovenski
osnovni {oli, in sicer postavlja v ospredje u~ence s posebnimi potrebami, Rome
in priseljence iz nekdanje Jugoslavije1, revne in bogate ter deklice in de~ke. Vsi
naj bi se po nekem »objektivnem« kriteriju lo~ili od obi~ajnega u~enca: u~enci s
posebnimi potrebami kot tisti, ki so zaznamovani z nekim primanjkljajem, mot-
njo, Rome in priseljence lo~ita materin{~ina in kultura, revne in bogate zazna-
muje njihov socialno-ekonomski polo`aj, deklice in de~ke pa njihov spol. Razlike
med njimi se pogosto ka`ejo tako v {olski (ne)uspe{nosti kot tudi v oblikovanju
njihove identitete. Najprej si bomo zastavili vpra{anje, kak{no obravnavanje raz-
li~nih u~encev omogo~a poleg upo{tevanja njihovih razlik tudi doseganje ~im
bolj{ega u~nega uspeha in celostnega razvoja njihove identitete. Nato pa bomo
sku{ali poiskati odgovor na vpra{anje, kako je opredeljena obravnava teh skupin
u~encev v slovenskih temeljnih {olskih dokumentih. Izhajamo iz predpostavke,
da formalna raven mo~no pogojuje predstave u~iteljev o tem, kako je treba obrav-
navati razli~ne, kar bo predmet razprave v nadaljevanju. Izhodi{~e bodo rezul-
tati empiri~ne raziskave, narejene na reprezentativnem vzorcu slovenskih os-
novno{olskih u~iteljev, katere poglavitni namen je bil ugotoviti, kak{na so
stali{~a u~iteljev do razli~nih skupin u~encev v na{i osnovni {oli.

Kako obravnavati razli~ne – konceptualni nivo

Obravnava razli~nih v dru`benih institucijah je mo~no pogojena s poj-
movanjem v imenu ~esa ali koga so nekatera ravnanja upravi~ena oz. katere
vrednote so kriterij na{ega odlo~anja. »Tako so nam dopovedovali, da se poleg
znanega sklicevanja na 'enakost' (socializem) in 'svobodo' (libertarizem) politi~ne
teorije zdaj sklicujejo {e na naslednje vrhovne vrednote: 'pogodbeno soglasje'
(Rawls), 'skupno dobro' (komunitarizem), 'korist' (utilitarizem), 'pravice'
(Dworkin), 'identiteta' (multikulturalizem) ali 'androginost' (feminizem). Zato
imamo zdaj opraviti s {e ve~ vrhovnimi vrednotami, med katerimi pa racional-
na argumentacija ni mogo~a. /…/ Nedvomno je edini smiselni odgovor na to plu-
ralnost predlaganih vrhovnih vrednot opustitev zamisli ’monisti~ne’ teorije
pravi~nosti. Podreditev vseh drugih vrednot eni sami nadrejeni vrednoti se zdi
malone fanati~na.« (Kymlicka 2005, str. 23) Temeljno vpra{anje je torej, v imenu
katerih vrednot opredeliti pravi~no obravnavo v dru`benih institucijah?

56 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Mojca Pe~ek, Ivan ^uk, Irena Lesar

1 Izmed vseh manj{inskih etni~nih skupin, `ive~ih v Sloveniji, je pripadnikov teh dveh skupin
najve~ (natan~nej{e podatke o tem glej Popis 2002).
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Po izidu dela Johna Rawlsa Theory of justice (1971) se vsa nadaljnja raz-
mi{ljanja o oblikovanju ~im bolj izpopolnjene teorije pravi~nosti tako ali druga~e
sklicujejo nanj. In kaj je tako zanimivega in pomembnega v njegovi teoriji, ki jo
je oblikoval kot odgovor na takrat prevladujo~i utilitarizem? Rawls pravi, da je
pravi~nost v dru`benih institucijah treba razumeti z vidika, »/…/ kako te glavne
dru`bene institucije razdeljujejo temeljne ~lovekove pravice in dol`nosti« (Rawls
1999, str. 6), in da je zato treba pravi~nost razumeti kot temeljno vrlino social-
nih institucij. Po njegovem mnenju morajo biti »vse primarne dru`bene dobrine
– svoboda in mo`nost, dohodki in bogastvo ter podlaga samospo{tovanja – /…/
razdeljeni enako, razen ~e neenaka razdelitev ene ali vseh dobrin ni v prid tis-
tim v najneugodnej{em polo`aju. Neenakosti so dovoljene, ~e izbolj{ajo moj ena-
ki za~etni dele`, niso pa dovoljene, ~e, kakor pri utilitarizmu, pose`ejo po mojem
pravi~nem dele`u.« (1971, str. 303, v Kymlicka 2005, str. 93–94)

O~itno je, da pravi~nost tu ni pojmovana kot terminalna vrednota (Musek
1993), torej vrednota, za katero si prizadevamo, temve~ kot kriterij slehernega
delovanja v dru`bi. O~itno pa tudi je, da Rawls eksplicitno ne izpostavlja vzgo-
je in izobra`evanja kot primarne dru`bene dobrine.2 Kljub temu je njegovo poj-
movanje zanimivo pri na{em razmi{ljanju o pravi~nosti v {oli `e zato, ker se je
ukvarjal z opredeljevanjem le-te v dru`benih institucijah, med katere sodi tudi
{ola.

Izhajajo~ iz Rawlsove teorije pravi~nosti bi lahko poleg na~ela enakih mo`nos-
ti (prvo na~elo) prepoznali na~elo po{tene enakosti mo`nosti in na~elo diference
(drugo na~elo) (Rawls 1999). Enakost mo`nosti je razumljena zgolj v formalnih
okvirih, ki naj bi omogo~ali vsem posameznikom dosegati dolo~ene dru`bene ali
izobra`evalne polo`aje: »tisti, ki so enako nadarjeni in sposobni in ki imajo enako
`eljo, da bi le-te uporabili, bi morali imeti enake mo`nosti uspeha ne glede na svoj
izhodi{~ni polo`aj v dru`bi« (prav tam, str. 63). Za po{teno enakost mo`nosti pa
ni dovolj, da so ti polo`aji dostopni vsem v »formalnem smislu, temve~ da imajo
vsi po{tene mo`nosti, da jih dose`ejo« (prav tam). ^e to apliciramo na {olski sis-
tem, pomeni, da mora biti le-ta naravnan tako, da izravnava tiste izhodi{~ne raz-
like, ki niso posledica posameznikove izbire, temve~ so rezultat okoli{~in, v katere
je le-ta postavljen. Tu gre za kompenzacijske programe, katerih cilj je enakost
rezultatov. Po Meuretovem mnenju so ti programi potrebni na osnovno{olski stop-
nji, pozneje pa bi bilo treba vsakomur dopustiti, da gre tako dale~, kolikor mu
dopu{~ajo njegove sposobnosti – naravne in socialne, in ni ve~ treba skrbeti za ko-
rekcijo katerega koli zunanjega vira neenakosti. Ob tem pa se zastavlja vpra{an-
je, kam postaviti mejo prehoda med elementarno in vi{jo stopnjo {olanja. (Meuret
1999, str. 46–47, v Kodelja 2001, str. 16)

Izobra`evanje je socialna dobrina, pri kateri se poleg na~ela enakosti
mo`nosti pojavlja tudi nujnost upo{tevanja na~ela diference v obliki zahteve, da
so neenakosti glede koli~ine primarnih socialnih dobrin, ki naj bi jim bili iz-
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2 Rawls je v poznej{ih izdajah svojega dela pojmovanje primarnih dru`benih dobrin spremenil: ne
»ve~ kot nekaj, kar si vsak razumen ~lovek `eli /…/, temve~ kot tisto, kar ljudje kot svobodni in enako-
pravni dr`avljani ter aktivni ~lani dru`be potrebujejo v svojem `ivljenju« (Kodelja 2001, str. 10).
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postavljeni, v korist najbolj prikraj{anim. Organizirano naj bi bilo v skladu s
pri~akovanji deprivilegiranih, to pomeni, da so neenakosti legitimne, ~e pri-
na{ajo korist tistim, ki so v najslab{em polo`aju v dru`bi (Rawls 1999, str.
86–87). Ob tem se postavi vpra{anje, ali je to pravi~no do privilegiranih otrok.
Ali usmeritev samo v »eno smer druga~nosti« ne prispeva k zapostavljanju
drugih, v zanemarjanje in neizrabljanje potencialov zmo`nej{ih, kar tudi z vidi-
ka dru`be prav gotovo ni konstruktivno? Ob tem o~itku, bi iz Rawlsa lahko izpel-
jali, da je tisto, kar lo~i na~elo diference od na~ela kompenzacije deprivilegi-
ranih, prav to, da na~elo diference implicira, da lahko posvetimo ve~ pozornos-
ti tudi bolj nadarjenim, ~e se s tem izbolj{ajo dolgoro~na pri~akovanja in mo`nos-
ti najbolj deprivilegiranih. (Prav tam, str. 65) Na~elo diference predpostavlja,
da se ljudje strinjajo, da upo{tevajo naklju~ja narave ali socialnega konteksta
le, ~e je to v skupno dobro. Nih~e si namre~ ne zaslu`i svojih vi{jih naravnih
sposobnosti, prav tako pa tudi ne bolj{ega startnega polo`aja v dru`bi. To pa ne
pomeni, da teh razlik ni treba upo{tevati, ali celo, da jih je treba odpraviti. Os-
novno strukturo dru`be je treba organizirati tako, da bodo ta naklju~ja v prid
tistim, ki jim je usoda namenila najmanj. (Prav tam, str. 87)

Ob zgornjih treh principih pravi~nosti je nujno izpostaviti, da pride po
Rawlsu posameznik v konkretnih situacijah skozi tan~ico nevednosti do
pravi~nih re{itev. (Prav tam, str. 11) Skozi tan~ico nevednosti si sku{a zagotoviti
najbolj{i dostop do primarnih dru`benih dobrin. Pri tem pa se mora, ker ne ve,
kateri polo`aj bo zasedel, odlo~iti, kaj je najbolje za vsakogar, ~e ga obravnava
nepristransko. Da bi se torej lahko posameznik odlo~il, katera na~ela uveljav-
ljajo njegovo dobro, se mora postaviti v ko`o vseh ljudi v dru`bi in spoznati, kaj
uveljavlja njihovo dobro. Tako se zagotovi, da odgovori enako upo{tevajo vsako
osebo. (Prav tam, str. 118–123) Izhodi{~e je torej, da posameznik odmisli svojo
pozicijo in ambicije, ki jih ima, kar mu omogo~a iskanje re{itev, pravi~nih za
vsakogar v dru`bi. Kot torej vidimo, Rawls predpostavlja ne le visoke zmo`nos-
ti razmi{ljanja posameznika pri odlo~anju, kaj je pravi~no, temve~ tudi visoko
moralno zavest.

^e na kratko strnemo na{e ugotovitve, lahko re~emo, da je pravi~nost neke
institucije mo~ prepoznavati, ~e so procesi in dejavnosti v njej za vse vklju~ene
enako dostopni. Dopustna, ~e ne celo nujna, pa je druga~na obravnava deprivi-
legiranih u~encev, ki so zaradi slab{ih startnih mo`nosti upravi~eni do ve~je
koli~ine socialnih dobrin, in pri privilegiranih, kadar druga~na obravnava le-teh
v prihodnosti prispeva tistim, ki so v najslab{em polo`aju. Po Rawlsovem mnen-
ju so v najslab{em polo`aju tisti, ki izhajajo iz ni`jih socialnih plasti, manj na-
ravno nadarjeni, in tisti, ki jim usoda ali sre~a nista bili naklonjeni. Ob tem je
treba vedeti, da njihova deprivilegiranost ni sama po sebi ne pravi~na ne
krivi~na, marve~ je skozi vidik pravi~nosti mogo~e ocenjevati samo na~ine, prek
katerih temeljne dru`bene institucije obravnavajo izhodi{~ne razlike. ^e imajo
nekateri velike sposobnosti, je to dobro za vse, pod pogojem, da so te izhodi{~ne
razlike uporabljene v korist defavoriziranih. (Prav tam, str. 87)

Ali je Rawlsova teorija pravi~nosti tako univerzalna, da je zadostna pri
utemeljevanju vseh socialnih institucij, torej tudi {ole? ^etudi se {olski sistemi
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pogosto sklicujejo nanjo, se nam postavlja vpra{anje, ali je mogo~e vzgojno-izo-
bra`evalno dejavnost graditi samo na tak{nem pojmovanju pravi~nosti? Sklep-
na misel obse`ne {tudije sodobne politi~ne filozofije naj bo izhodi{~e na{ega
nadaljnjega razmi{ljanja: »Teoretiki pravi~nosti so sezidali mogo~ne stavbe, tako
da so pre~istili tradicionalne pojme nepristranosti in odgovornosti. Ker pa
nadaljujejo stoletja staro zanemarjanje osnovnih problemov vzgoje otrok in skr-
bi za odvisne, ti intelektualni dose`ki gradijo na neraziskanih in nevarno ma-
javih tleh. S temi vpra{anji, pa tudi s tradicionalnimi pojmovanji diskriminaci-
je in zasebnosti, ki so ta vpra{anja zastrla za na{im pogledom, se mora spopri-
jeti vsaka adekvatna teorija /…/.« (Kymlicka 2005, str. 594) Osnovne kritike
teorij pravi~nosti so naslednje:
– poudarjanje objektivne nepravi~nosti kot podlaga moralnih dejanj je legit-

imno samo v medosebnih odnosih med odgovornimi odraslimi osebami;
– zanemarjanje razvoja ~ustvenih zmo`nosti, ki so podlaga na{emu ~utu za

pravi~nost, oz. prelaganje tega vidika razvoja na dru`insko socializacijo, v
kateri so mnogokrat zelo nepravi~ni odnosi;

– predpostavljanje visokih zmo`nosti posameznika za abstraktno razmi{ljanje;
– zanemarjanje razumevanja situacij v okoli{~inah, v katerih so nastale;
– netematiziranje zasebne sfere kot tiste, ki je lahko tudi nepravi~na, oz. gra-

jenje na predpostavki, da je le-ta pravi~na;
– predpostavka, da otrok v zasebni sferi ̀ e sam po sebi pridobi ~ut pravi~nos-

ti (prav tam, str. 564–593).
^e apliciramo zgornje misli Kymlicke na podro~je vzgoje in izobra`evanja,

lahko ugotovimo, da teorije pravi~nosti niso povsem uporabljive. Od posameznika
se pri~akuje pri odlo~anju za neko dejanje visoka zmo`nost abstraktnega mi{ljen-
ja, visoka zmo`nost moralnega razsojanja pa tudi oblikovan ~ut za pravi~nost in
povsem jasno je, da tega ni mogo~e pri~akovati od razvijajo~ega se otroka. Utemel-
jevanje vzgojno-izobra`evalne dejavnosti samo na tako pojmovanem konceptu
pravi~nosti je torej nekonstruktivno. Kajti kaj pomeni {e tako pravi~no organiziran
{olski sistem, ~e pa temeljni pogoj, zavedanje u~encev o mo`nostih zadovoljevanja
lastnih pravic in zmo`nost izboriti si tudi zadovoljitev, ni izpolnjen? 

Manko teorij pravi~nosti lahko dopolnimo z ugotovitvami feministi~nega
gibanja, ki je z analizo dru`benega spola pri{lo do spoznanja o druga~nem kon-
ceptu moralnosti, kot je veljal do tedaj. V nasprotju s teorijo pravi~nosti se iz-
postavi etika skrbi, pri kateri je poudarek na druga~nosti moralnega razmi{ljan-
ja: »Po tem razumevanju moralni problemi izvirajo iz nasprotujo~ih si odgo-
vornosti, in ne iz tekmujo~ih pravic, njihova re{itev pa zahteva na~in mi{ljen-
ja, ki ni formalen in abstrakten, temve~ izhajajo~ iz okoli{~in in pripoveden.
Razumevanje morale, ki postavlja v sredi{~e aktivnosti skrb, osredoto~a moral-
ni razvoj na razumevanje odgovornosti in odnosov, medtem ko razumevanje
morale kot po{tenosti ve`e moralni razvoj na razumevanje pravic in pravil.«
(Gilligan 2001, str. 19)

^etudi nekateri teoretiki o~itajo feministi~nim razmi{ljanjem {ibko filo-
zofsko argumentacijo (glej npr. Slote 1999), naj izpostavimo, da je etiko resda
mogo~e opredeliti kot celotnost na~el o nravnih dol`nostih ljudi (o dol`nostih do
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dru`be, dru`ine, so~loveka …), vendar njen cilj, nravno oz. moralno delujo~i
posameznik, ni uresni~ljiv le z jasnimi na~eli, ki jih izpostavljajo razli~ne etike.
Poglavitna te`ava v komunikaciji med etikami so nedvomno razli~na izhodi{~a,
iz katerih teoretiki izpeljujejo ta na~ela, ter pogosto neupo{tevanje zmo`nosti in
okoli{~in, v katere je posameznik postavljen, kar pa je v ospredju etike skrbi.
Osrednji cilj etike skrbi ni izpeljava moralnih na~el, temve~ izhaja iz skrbi kot
primarne dobrine (Noddings 1999, str. 3). Moralna dilema ni, kot izpostavlja
Gilliganova, kako uresni~evati pravice posameznika, ne da bi ogro`al pravice
drugih, torej nevme{avanje, temve~ kako `iveti moralno v konkretnih odnosih,
kar zajema dol`nosti do sebe, moje dru`ine in ljudi nasploh. (Gilligan 2001, str.
21) Temeljne zna~ilnosti etike skrbi so izpostavljanje primarnosti odnosa in skr-
bi za so~loveka, odgovornosti do sebe in drugih, izhajajo~ iz njenih principov pa
je {ola dol`na poskrbeti za skrbne u~itelje in u~encem dati mo`nost, da se
izkustveno nau~ijo skrbeti za so~loveka (o tem glej podrobneje prav tam; pri nas
je o etiki skrbi prvi pisal Krofli~ 2002, str. 84–95).

Zakaj se nam torej zdi etiko skrbi nujno vklju~iti v razmislek o oblikovan-
ju {ole kot pravi~ne vzgojno-izobra`evalne institucije? Najprej zaradi prej iz-
postavljene ugotovitve, da je tako zasnovana pravi~nost namenjena odraslim in
moralno odgovornim posameznikom; to pomeni, da je v {oli nujno potreben
»vmesni ~len«, skrben u~itelj, ki bo omogo~al uresni~evanje principov pravi~nos-
ti. Poleg tega je {olanje dru`bena dobrina, ki je namenjena moralno {e razvija-
jo~im se posameznikom. Izku{nja {olanja v skupnosti, v kateri vladajo iskreni
odnosi in v kateri so u~enci spodbujani k skrbi za drugega, je lahko neprecenljiva
pri oblikovanju tako moralnih kot tudi socialnih, ~ustvenih, kognitivnih in voli-
tivnih vrlin, ki so klju~ne pri razvijanju moralno odgovornih in delujo~ih (ne le
razmi{ljajo~ih) posameznikov. V tem kontekstu se nam zdi nujno v razmislek o
pravi~nosti {ole vklju~iti tudi oba koncepta etike skrbi: skrb za (angl. care for),
ki temelji na (realnih) odnosih, in skrb o (angl. care about), ki pa jo lahko
razumemo kot vrlino (Noddings 1999). Koncepta se razlikujeta predvsem glede
intenzivnosti odnosa, ki ga ima skrbe~i posameznik s tistim, ki je dele`en nje-
gove skrbi.3

^e bi posku{ali sistemizirati razlike med teorijami pravi~nosti in etiko skr-
bi, bi se strinjali s Kymlicko, ki jih razvr{~a v tri razrede:
a) moralne zmo`nosti: u~enje moralnih na~el (pravi~nost) nasproti razvijan-

ju moralnih nagnjenj (skrb);
b) moralno razmi{ljanje: re{evanje problemov z iskanjem na~el, ki so ob~e
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3 Noddingsova navede pri utemeljevanju prvega koncepta (care for) kot klju~nega mnoge primere
iz literature, kjer je o~itno, da so nekateri neutrudni pri skrbi za oddaljene skrbi potrebne, so pa
popolnoma neob~utljivi za trpe~e in skrbi potrebne v svoji bli`ini. [e ve~, navaja primer iz {olske re-
alnosti, v katerem je mogo~e sli{ati prito`evanje mnogih u~encev, da nih~e ne skrbi zanje, ko pa go-
vorimo z u~itelji iste {ole, lahko iz pogovora ugotovimo, da le-ti zelo skrbijo za u~ence, vendar skrbi-
jo v smislu »skrbi o«. Skrbnost u~iteljev je torej utemeljena na predstavi o skrbnem u~itelju, bolj kot
vrlina, in ne izhaja iz konkretnih potreb skrbi. Ljudje, ki se trudijo, da skrbijo, in ljudje, ki si `elijo,
da bi nekdo zanje skrbel, niso zmo`ni oblikovati skrbnih odnosov. (Noddings 1999, str. 3, Noddings,
Slote 2003, str. 346–347)
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uporabna (pravi~nost), nasproti iskanju odzivov, ki ustrezajo posamezne-
mu primeru (skrb);

c) moralni koncepti: pozornost do pravic in po{tenosti (pravi~nost) nasproti
pozornosti do odgovornosti in odnosov (skrb). (Kymlicka 2005, str. 562–563)
Ali, kot si na drugem mestu zastavlja vpra{anje: »Bi torej morali re~i, da

etika skrbi velja za odnose z ljudmi, ki so odvisni od nas, etika pravi~nosti pa
za odnose med avtonomnimi odraslimi?« (Prav tam, str. 591) Na~eloma se s tem
lahko strinjamo, to pa ne pomeni, da razmislek o pravi~nosti ni nujen, ko go-
vorimo o pravi~nosti {ole kot institucije. [ola kot institucija na formalnem nivo-
ju mora biti utemeljena na principih pravi~nosti, da pa bi bili pravi~ne obrav-
nave dele`ni tudi u~enci, je nujno upo{tevanje principov etike skrbi, ki zago-
tavljajo in spodbujajo razvijanje tak{nih odnosov v {oli in razredu, ki formalne
principe lahko udejanjijo. Teorije pravi~nosti so torej nujne za vzpostavitev {ole
kot dru`bene institucije, vzgojno-izobra`evalnih ciljev pa le s teorijami
pravi~nosti ni mogo~e dosegati, saj ne upo{tevajo zakonitosti otrokovega razvo-
ja in le-tega oblikujejo zgolj na enem (kognitivnem) vidiku, ne upo{tevajo pa
drugih dimenzij.

[ola je institucija, katere naloga ni le otrokov intelektualni razvoj, temve~
mora biti pozorna tudi na razvoj posameznikove identitete, na kar opozarjajo
tisti, ki se ukvarjajo s kulturno pluralnostjo dru`b in s tega zornega kota kri-
tizirajo teorije pravi~nosti. Kot ugotavljajo, je upo{tevanje samo nekaterih
temeljnih principov pravi~ne obravnave lahko precej problemati~no z vidika
razvoja otrokove identitete, saj so le-ti pogosto utemeljeni na »/…/ atributih
telesno sposobnega heteroseksualnega belskega mo{kega. Kdor se je oddaljil od
tega modela normalnosti, je bil podvr`en izklju~itvi, marginalizaciji, prisilnemu
molku ali asimilaciji« (prav tam, str. 457). Toda sodobne dru`be se ne morejo
izogniti dejstvu zelo o~itnega kulturnega pluralizma in globoke razli~nosti, po-
leg tega pa tudi v dana{njem ~asu »neko~ izklju~ene skupine niso ve~ priprav-
ljene biti tiho, ostati na obrobju oziroma dopustiti, da jih opredelijo kot 'de-
viantne' le zato, ker se od t. i. 'normalnega' dr`avljana razlikujejo v rasi, kul-
turi, spolu, sposobnosti gibanja ali spolni usmeritvi. Zahtevajo inkluzivnej{e
razumevanje dr`avljanstva, ki bo njihove identitete pripoznalo (ne pa jih stig-
matiziralo) in ki bo njihovi razli~nosti pri{lo naproti (ne pa je izklju~evalo).«
(Prav tam, str. 458) Po Kymlicki (2005) to pomeni,
– da mora imeti vsakdo, ki `ivi na dr`avnem ozemlju, mo`nost, da pridobi

dr`avljanstvo in postane enakopraven ~lan;
– poleg tega »mora biti tip dru`benokulturne integracije, ki je potrebna za

~lanstvo v narodu, razumljen v 'tankem' pomenu in mora vsebovati pred-
vsem institucionalno in lingvisti~no integracijo, ne pa privzemanja poseb-
nih oblik obi~ajev, verskih prepri~anj ali `ivljenjskih slogov. Integracija v
skupne institucije, ki delujejo v skupnem jeziku, mora pustiti kar najve~
prostora izrazu individualnih in kolektivnih razlik, v javnosti in tudi v za-
sebnosti, javne institucije pa je potrebno prilagoditi tako, da zadostijo iden-
titeti in praksam etnokulturnih manj{in. Povedano z drugimi besedami,
zasnova nacionalne identitete mora biti pluralisti~na in tolerantna«;
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– poleg tega pa mora biti tudi narodnim manj{inam dovoljeno, da oblikujejo
svoj narod, treba jim je omogo~iti, da se ohranijo kot posebna societalna
kultura. (Prav tam, str. 508)4

Prej na{tete kriterije, ki naj bi jih po Kymlicki dr`ave upo{tevale pri obrav-
navi manj{inskih etni~nih skupin, izra`ajo tudi {olski sistemi po svetu. To se
ka`e z osredoto~anjem na pomo~ pri u~enju jezika okolja pa tudi s tak{nim ob-
likovanjem {olskega programa, ki bi omogo~al ne le upo{tevanje, temve~ pred-
vsem ohranjanje otrokove materin{~ine in kulture. Poudarek bi namre~ moral
biti na oblikovanju posameznikove lastne identitete. ^e je to `e pri »obi~ajnem«
posamezniku kompleksen proces, pa je pri posameznikih, katerih materin{~ina
in kultura ni jezik in kultura okolja, {e dosti bolj kompleksno.5

Povedano ka`e, da ideje multikulturalizma6 nikakor ni mogo~e uresni~iti
v {olski situaciji le z upo{tevanjem na~el pravi~nosti. Formalni ustroj {olskega
sistema seveda mora izhajati iz na~el pravi~nosti, poleg tega pa mora {ola, ~e
res ̀ eli biti opora pri posameznikovem razvoju, graditi tudi na upo{tevanju etike
skrbi. Na formalnem nivoju se lahko npr. predpi{e, koliko ur materin{~ine in
jezika okolja bi moral imeti otrok, ki ne izhaja iz ve~inske kulture, ne moremo
pa predpisati reagiranja u~iteljev na nesprejemljive odzive. Kot smo `e omenili:
ravnodu{nost do razlik v~asih zagotavlja enakost, v drugih primerih pa vzdr`uje
neenakosti, prav tako pa tudi priznavanje razlike lahko ali se podredi folk-
lornemu pogledu na druge kulture ali pa spodbudi pravi~nej{e obravnavanje. Ta
zahteva pa se nikakor ne more realizirati le na formalnem, institucionalnem
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4 Kot izpostavlja Kymlicka iz zagotavljanja zgornjih pravic izhaja skrb, »da pretirano poudarjanje
'politi~nega pripoznanja' lahko na~ne na{o sposobnost, da kot dru`ba dose`emo 'politiko prerazdelitve'.
Bolj poudarjamo kulturne razlike, manj je verjetno, da bomo lahko sodelovali skupaj v boju proti
ekonomskim neenakostim. Skladno s tem pogledom moramo izbrati med bojem proti statusni hierarhiji
in bojem proti ekonomski hierarhiji. Implicitna podmena je, da moramo v tej izbiri dati prednost ekonom-
ski nepravi~nosti.« (Kymlicka 2005, str. 515) Njegov odgovor na zgornjo skrb je nasproten. Po njego-
vem je namre~ prav »odsotnost multikulturalizma tista, ki na~enja vezi dr`avljanske solidarnosti« (prav
tam), kar dokazujeta po njegovem Kanada in Avstralija, to je dr`avi, ki sta prvi sprejeli uradno multi-
kulturalisti~ne politiko in ki integrirata priseljence v skupne dr`avljanske in politi~ne institucije bolje
kakor katera koli druga dr`ava na svetu. Podobno je tudi z zahtevo po samoupravi narodnih manj{in,
saj imamo »tudi tu pomembne empiri~ne dokaze, ki priznavanje samouprave narodnim manj{inam ne
ogro`a politi~ne stabilnosti, ampak jo podpre«. (Prav tam, str. 517)

5 Posameznik je namre~ izpostavljen dvojnim kulturnim vplivom: v svoji dru`ini in v okolju, v
katerem ̀ ivi. Tako je v njegovi zavesti spoj in navzkri`je dveh kulturnih tradicij, dveh jezikov in dveh
na~inov `ivljenja, saj dru`ina in {ir{e dru`beno okolje veikokrat nista skladna socializacijska in vzgojna
dejavnika. To se lahko ka`e tudi v oblikovanju posameznikove identitete. Njegova identiteta lahko
vsebuje namre~ tudi »elemente nove dru`bene in kulturne sredine, njen odnos do druga~nosti in las-
ten polo`aj v tej relaciji« (Luk{i~ Hacin 1995, str. 131) Pri posamezniku lahko pride po mnenju Luk{i~
Hacinove zaradi dveh razli~nih procesov celo do razdvojene osebnosti. ^uti se ~lana nove skupnosti,
se z njo identificira, slednja pa ga zavra~a in mu pripisuje status tujca.

6 Pojem multikulturalizem ozna~uje bodisi razli~ne mo`ne pojavne oblike etni~ne heterogenosti
na nekem ozemlju, torej opisuje samo neko dru`beno stvarnost ali pa ga uporabljamo v pomenu giban-
ja za spremembo obstoje~ih hierarhi~nih odnosov med dominantno ve~insko in podrejenimi manj{in-
skimi kulturami. V slednjem pomenu je druga~e razumljen od avtorja do avtorja oz. od dr`ave do
dr`ave (o tem glej npr. Kincheloe, Stainberg 2002; Luk{i~ Hacin 2004). Nam pomeni razvijanje re-
cipro~nega odnosa, komunikacije med kulturami, integracije razli~nih identitet in kultur. Nekateri
avtorji bi za to uporabljali pojem interkulturalizem.
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nivoju, v obliki tak{nih in druga~nih kompenzacijskih programov, temve~ zah-
teva u~itelja, ki je senzibilen za to, kaj je v dolo~enem primeru za razli~ne u~ence
pravi~no in kaj ne, u~itelja, ki zna tudi strokovno utemeljiti, zakaj z nekim
u~encem ravna oz. ne ravna druga~e kot z ve~ino.

Obravnava razli~nih u~encev v slovenskem osnovno{olskem 
sistemu – na~elni in formalni nivo

O tem smo sicer podrobneje govorili ̀ e na drugih mestih (Pe~ek, ̂ uk, Lesar
2005), pa vendar naj izpostavimo le poglavitne ugotovitve, ~e gledamo nanje z
vidika upo{tevanja prej navedenih izhodi{~.

^e si pogledamo Belo knjigo o vzgoji in izobra`evanju (1995), lahko iz nje
izpeljemo vse tri Rawlsove principe pravi~nosti, in sicer tako na~elo enakih
mo`nosti ne glede na spol, socialni in kulturni izvor, veroizpoved, narodno pri-
padnost, telesno in du{evno konstitucijo (prav tam, str. 15) kot tudi na~elo
po{tenih enakosti mo`nosti in na~elo diference: »Da bi lahko te pravice ures-
ni~evali, moramo oblikovati demokrati~en sistem vzgoje in izobra`evanja, ki
omogo~a uveljavljanje na~ela enakosti mo`nosti hkrati z zahtevo po upo{tevan-
ju razli~nosti (individualnih razlik, skupinskih razlik ter razlik v hitrosti in tem-
pu razvoja), pravice do izbire in druga~nosti.« (Prav tam, str. 21–22) To konkret-
neje pomeni, da je treba za otroke iz kulturno in socialno manj spodbudnih okolij
organizirati dodatne dejavnosti, ki nadomestijo socializacijski primanjkljaj in
pretrgajo za~arani krog {olskega neuspeha, ter vzpostaviti mehanizme za
izena~evanje »startne osnove« in enakih mo`nosti pri doseganju rezultatov, za
u~ence s posebnimi potrebami pa je treba uveljaviti razne oblike in metode dela
ter pospe{iti njihovo integracijo v skupni {olski sistem (prav tam, str. 22–23). V
Beli knjigi je torej osredoto~enost na prilagojeno ali dodatno izvajanje pro-
gramov, ki naj bi jih {ola zagotovila deprivilegiranim u~encem. Namen tega je,
da bi u~enci dosegli ~im vi{ji nivo znanja, ki se sproti in najo~itneje ka`e v oce-
nah u~encev. ^e zgornje misli razumemo kot oblikovanje razli~nih kompenzacij-
skih programov, gre za upo{tevanje na~ela po{tenih enakosti mo`nosti, ~e pa jih
interpretiramo kot upo{tevanje individualnosti posameznika v smislu
nepravi~ne obravnave, ki je v prid deprivilegiranim, lahko govorimo tudi o
upo{tevanju na~ela diference. V na~elu »enakost in razli~nost« (prav tam, str.
25) bi lahko zaslutili tudi upo{tevanje idej multikulturalizma v smislu inte-
gracije v »tankem« pomenu in ohranjanje posebne societalne kulture. Resnici na
ljubo pa je treba izpostaviti osredoto~enost Bele knjige na dose`ke znanja,
medtem ko so drugi vidiki posameznikovega razvoja potisnjeni v ozadje. Prav
tako nam ni uspelo najti misli, ki bi u~itelje nagovarjala k upo{tevanju etike
skrbi.

Nenavadno stali{~e je mogo~e zaznati v zvezi s spolnimi razlikami. V Beli
knjigi je namre~ zapisano, da »moramo, ko govorimo o pravicah otroka, spre-
govoriti tudi o pravicah deklic in o protislovnosti ideje o enakih mo`nostih v
neenakem sistemu edukacije, ki na tak ali druga~en na~in {e vedno privilegira
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pripadnike enega spola« (prav tam, str. 23). Kot privilegiran spol Bela knjiga iz-
postavlja fante; to je nekoliko nenavadno, saj je `e dalj ~asa jasno, da so, ~e
gledamo na spolne razlike z vidika u~nega uspeha, privilegiran spol dekleta.
Dekleta imajo namre~ v osnovni {oli bolj{i u~ni uspeh od de~kov, kar jim omogo~a
vpis na »bolj{e« srednje {ole in pozneje na fakultete (Toli~i~, Zorman 1977;
Makarovi~ 1984; Razdev{ek Pu~ko, ^uk, Pe~ek 2003; Lesar, ^uk, Pe~ek 2005a).
Ali so dekleta v bolj{em polo`aju, ~e gledamo na spolne razlike z vidika razvo-
ja njihove osebnosti kot celote in z vidika u~nega procesa, pa je drugo vpra{an-
je. V zvezi s tem se namre~ zastavlja vpra{anje, ali so dekleta res bolj{a zato,
ker so socializirana v pridna dekleta, ali morda za to, ker jim je {olski uspeh
pomembnej{i kot fantom, saj jim {ola daje ve~jo mo`nost avtonomnosti? ^e je
odgovor pritrdilen na prvi del vpra{anja, govori le-ta o reprodukciji patriarhal-
nih razmerij v {oli, veliko bolj pozitivno pa lahko gledamo na {olo, ~e je odgo-
vor pritrdilen na drugi del vpra{anja. Tudi ~e pogledamo, kak{ne mo`nosti
napredovanja v socialno-ekonomskem statusu in avtonomnosti dajejo dekletom
negimnazijski srednje{olski programi in kak{ne fantom, bi prav gotovo pritrdil-
no odgovorili na drugi del zastavljenega vpra{anja.

Nekoliko druga~no sliko o pravi~nosti slovenskega {olskega sistema pa do-
bimo, ~e si ogledamo formalni nivo. Z vidika otrok s posebnimi potrebami se
zapleta `e pri uresni~evanju na~ela enakih mo`nosti, saj so le-ti v redni {olski
sistem lahko vklju~eni le, ~e imajo tak{no vrsto in stopnjo primanjkljaja, s katero
bodo lahko z dodatno strokovno pomo~jo in prilagojenim izvajanjem izobra`eval-
nega programa dosegli izobrazbeni standard kot drugi u~enci. Problemati~nost
uresni~evanja na~ela enakih mo`nosti se ka`e tudi pri romskih u~encih. V
Navodilih za izvajanje programa osnovne {ole za u~ence Rome za devetletno os-
novno {olo (2000, str. 2) so namre~ opredeljeni kot otroci s posebnimi potreba-
mi, kar pomeni, da je tudi etni~nost kriterij odlo~anja, kdo je u~enec s posebni-
mi potrebami. Tak{na opredelitev ne le da ni v skladu z Zakonom o usmerjan-
ju otrok s posebnimi potrebami, temve~ tudi ni v skladu s ~lovekovimi pravica-
mi, hkrati pa spodbuja u~itelje, da na razli~nost reagirajo z usmerjanjem. V tem
kontekstu tudi dejstvo, da so romski u~enci sedemkrat pogosteje vklju~eni v os-
novne {ole s prilagojenim programom (Strategija …, 2004, str. 11, 19), osvetli
problemati~nost prej navedenih re{itev.

Zapleta pa se tudi pri izpostavljanju na~ela po{tenih enakosti mo`nosti.
Naj kot primer izpostavimo le otroke, katerih materin{~ina ni sloven{~ina; pri
njih analize ka`ejo (Skubic Ermenc 2003; Pe~ek 2005), da se u~encem ne
omogo~a tak{nega pouka, ki bi jim omogo~al kompenzacijo razlik. Danes je nam-
re~ `e {iroko sprejeto zavedanje, da lahko otroci, ki se u~ijo brati in pisati v ma-
terin{~ini, la`e prenesejo te spretnosti na drugi jezik kot otroci, katerih prvi
poskusi v pismenosti so v jeziku, katerega ne razumejo in govorijo dobro. (De-
nied a future?, 2001, str. 34) ^e torej otroku, ki ima te`ave z jezikom okolja, ne
omogo~amo razviti materin{~ine v elaboriranem kodu, mu s tem ote`ujemo tu-
di u~enje jezika okolja, posledi~no pa to vpliva tudi na rezultate pri drugih pred-
metnih podro~jih. Pomanjkljivosti pa se ka`ejo tudi na nivoju u~enja sloven{~ine.
Od otrok pri~akujemo, da bodo obvladali slovenski jezik, pa vendar jim ne da-
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jemo dovolj mo`nosti za to, da to tudi uresni~ijo. (Skubic Ermenc 2003 in 2004;
Pe~ek 2005; Pe~ek, ^uk, Lesar 2006a) Na eni strani se vsaka oblika lo~enega
pou~evanja otrok, tudi tista, v kateri bi pridobil vsaj osnovno znanje sloven{~ine,
`e a priori jemlje kot nesprejemljiva. Na drugi strani pa ne izvajamo oblike
pou~evanja slovenskega jezika kot jezika okolja oz. drugega (in ne tujega) jezi-
ka, ki ga poznajo po svetu. Vpra{ljiva je na{a zakonodaja tudi z vidika obliko-
vanja posameznikove identitete. ^e si ogledamo cilje sistema vzgoje in izo-
bra`evanja v Sloveniji ([olska …, 1996, str. 10), le-ti sicer govorijo o zagotav-
ljanju posameznikovega optimalnega razvoja kakor tudi o vzgoji za strpnost, pa
vendar se od u~encev pri~akuje, da sprejmejo slovenski jezik kot tistega, v
katerem se bodo izra`ali in ga razvijali, ter da bodo razvili zavest o slovenski
narodni pripadnosti. Cilji ne govorijo o razvijanju maternega jezika, kakor tudi
ni govora o kateri koli drugi narodni pripadnosti, marve~ se pri~akuje, da vsi
dr`avljani Slovenije sprejmejo oz. razvijajo zavest o slovenski narodni pripad-
nosti. Prej navedeni primer torej ne ka`e le neupo{tevanja na~ela po{tenih
enakosti mo`nosti, temve~ tudi idej multikulturalizma. Ob tem ne gre zane-
mariti dejstva, da tudi odnos dr`ave do manj{inskih etni~nih skupin teh idej ne
upo{teva. Slovenska dr`ava lo~i npr. med Romi, ki so v Sloveniji ̀ e ve~ generacij
(avtohtoni), in Romi, ki so pri{li v Slovenijo pred nekaj desetletji in pozneje
(neavtohtoni). Status dveh tretjin slednjih ni legalno urejen, saj nimajo dr`av-
ljanstva (pismo EERC …, 2003). Za name~ek naj {e omenimo znano dejstvo, da
se avtohtonim Romom priznava polo`aj posebne etni~ne skupnosti, in ne
manj{ine, ter da naj bi po Ustavi njihov polo`aj in posebne pravice urejal poseb-
ni zakon, ki {e vedno ni oblikovan, kar tudi ka`e odnos dr`ave do njih. Tudi kar
20 % priseljenih prebivalcev nima dr`avljanstva Slovenije, od tega ve~ina iz nek-
danje Jugoslavije (Urejanje …, 2004, str. 4).

V zvezi z na~elom diference naj izpostavimo, da je le-ta sicer z vidika za-
konodaje upo{tevan z izpostavljanjem na~el individualizacije in diferenciacije
pouka. Koliko se to ursni~uje tudi v {oli, pa je stvar u~iteljev, njihove senzibil-
nosti za razlike, pripravljenosti in usposobljenosti z razli~nimi delati razli~no.
Izhajajo~ iz prej omenjene analize formalnega ustroja se spra{ujemo, koliko se
u~itelji k temu sploh ~utijo nagovorjeni.

Koliko upo{tevajo na~ela pravi~nosti, ideje multikulturalizma in etiko skr-
bi u~itelji, je predmet nadaljnje analize, ki jo bomo naredili s prikazom stali{~
u~iteljev do razli~nih skupin u~encev v na{i osnovni {oli. Izpostavili bomo neka-
tera na~elna stali{~a u~iteljev do tega, kaj je zanje pravi~na {ola in ali je na{a
{ola pravi~na do razli~nih skupin u~encev v osnovni {oli.

Cilji raziskave

Konec leta 2003 in v za~etku leta 2004 smo anketirali reprezentativni
vzorec u~iteljev osnovnih {ol z vpra{alnikom »U~itelji o razli~nih skupinah
u~encev v na{i osnovni {oli«. Cilj tega vpra{alnika je bil ugotoviti stali{~a u~itel-
jev do razli~nih skupin u~encev, in sicer do deklic in de~kov, Romov, otrok prisel-
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jencev iz nekdanje Jugoslavije, u~encev s posebnimi potrebami ter do otrok bo-
gatih in revnih star{ev.7 V tem prispevku bomo predstavili del rezultatov omen-
jenega vpra{alnika, in sicer se bomo oprli na tisti del, v katerem smo u~itelje
spra{evali, katera {ola je zanje bolj pravi~na (na voljo so imeli dva mo`na odgo-
vora), nato pa so izra`ali svojo stopnjo strinjanja z dvanajstimi trditvami Li-
kertovega tipa.8 Po teh trditvah smo ugotavljali stali{~a u~iteljev do tega, ali je
na{a osnovna {ola pravi~na do prej omenjenih skupin u~encev in kak{ne so
u~iteljeve dol`nosti. Le-te se ve`ejo na nekatere premise etike skrbi in teorije
pravi~nosti. Zanimalo nas tudi je, ali se stali{~a u~iteljev razlikujejo glede na
stopnjo, na kateri pou~ujejo (razredni, predmetni pouk).

Metodologija

Raziskovalna metoda

Empiri~na raziskava je zasnovana na kombinaciji kvantitativnega (upora-
bili smo deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo) in kvalitativne-
ga pedago{kega raziskovanja (polstrukturirani intervjuji z anketiranimi
u~itelji).

Vzorec anketirancev

Vzorec anketirancev v raziskavi so predstavljali u~itelji, ki so v {olskem
letu 2003/04 pou~evali na osnovnih {olah v republiki Sloveniji. Razdelili smo jih
na u~itelje, ki pou~ujejo na razredni stopnji, in tiste, ki pou~ujejo na predmetni
stopnji. @elena velikost obeh vzorcev je bila dolo~ena z osnovnimi cilji celotne-
ga vpra{alnika. Vzorec je zajel 207 razrednih u~iteljev in 207 predmetnih u~itel-
jev. Vzorca sta bila stratificirana po tem, ali je {ola v mestu ali na pode`elju, po
regiji in spolu u~iteljev, ki pou~ujejo na posameznih stopnjah {olanja. Izbor {ol
je bil znotraj teh kriterijev naklju~en. V raziskavi so sodelovali u~itelji razred-
nega in predmetnega pouka iz 41 osnovnih {ol po Sloveniji.9
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7 Vpra{alnik je del {ir{e raziskave z naslovom Pravi~nost v izobra`evalnih sistemih – primer-
jalni vidik (temeljni raziskovalni projekt Ministrstva za {olstvo, znanost in {port), vodja projekta 
Mojca Pe~ek.

8 U~itelji so izrazili svoja stali{~a do izpostavljenih trditev na petstopenjski lestvici, pri ~emer je
odlo~itev za 1 pomenila, da se z omenjeno trditvijo sploh ne strinjajo, odlo~itev za 2 je pomenila, da
se z njo ne strinjajo, 3, da se niso mogli odlo~iti, 4, da so se strinjali, in 5, da so se s trditvijo popol-
noma strinjali.

9 Natan~neje o vzorcu glej Lesar, ^uk, Pe~ek (2005).
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Postopek zbiranja podatkov

Najprej smo sestavili preliminarno obliko vpra{alnika, ki smo jo preizkusili
na pilotskem vzorcu razrednih in predmetnih u~iteljev. Vpra{alnik smo na pod-
lagi tako pridobljenih rezultatov izpopolnili in izoblikovali kon~no obliko.
Zanesljivost kon~ne oblike vpra{alnika smo preverili s Cronbachovim koeficien-
tom alfa, ki je bil za del vpra{alnika, iz katerega izhajamo, 0,874 na predmetni
stopnji, na razredni stopnji pa 0,892. Veljavnost smo preverjali z odstotkom po-
jasnjene variance prvega faktorja faktorske analize. Pri u~iteljih predmetnega
pouka je bil le-ta 39,814 in 43,628 pri u~iteljih na razredni stopnji. Zanesljivost
smo dodatno preverili s faktorsko analizo. Z vsemi skupnimi faktorji je med
u~itelji razrednega pouka pojasnjene od 62,171 % variance, to pomeni, da je stop-
nja zanesljivosti med rtt = 0,788, pri predmetnem pouku pa je pojasnjene 61,666 %
variance, to pomeni, da je stopnja zanesljivosti vpra{alnika rtt = 0,785.

Oktobra 2003 smo za~eli z izvedbo vpra{alnika na izbranem vzorcu u~itel-
jev in jo kon~ali marca 2004. Po vnaprej{njem dopisu in telefonskem dogovoru
je anketiranje potekalo vodeno, vodili so ga raziskovalci na posameznih {olah.
Po opravljeni osnovni analizi vpra{alnika smo v {olskem letu 2004/05 {olam, ki
so to ̀ elele, predstavili rezultate in jih povpra{ali po njihovi interpretaciji.10 Tako
smo kvantitativno analizo nadgradili s kvalitativno.

Obdelava podatkov

Statisti~na analiza je bila opravljena s programom SPSS 12.0. Izra~unane
so bile mere centralnih tendenc in razpr{enosti ter hi-kvadrat preizkus hipoteze
neodvisnosti. Kot mejo statisti~ne pomembnosti hi-kvadrat preizkusa hipoteze
neodvisnosti smo vzeli P < 0,05. Naredili smo faktorsko analizo za dolo~anje vel-
javnosti (% pojasnjene variance s prvim faktorjem) in zanesljivosti (% pojasnjene
variance s skupnimi faktorji) ter Cronbachov koeficient alfa kot mero
zanesljivosti vpra{alnika. Naredili smo faktorsko analizo glavnih komponent.
Na podlagi testa scree smo ugotavljali {tevilo pomembnih faktorjev pri
posameznih skupinah u~encev. Pravokotna rotacija (metoda varimax) rezulta-
tov faktorske analize glavnih komponent nam je dala pri razli~nih skupinah
u~encev razli~no {tevilo faktorjev (upo{tevali smo samo vrednosti nasi~enosti
nad +/ pod –0,500).
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Rezultati

Pri prvem vpra{anju, katera {ola je zanje bolj pravi~na, so se razredni in
predmetni u~itelji odlo~ali takole:

Skoraj dve tretjini razrednih in dobra polovica predmetnih u~iteljev se
strinjajo s trditvijo, da je bolj pravi~na tista {ola, ki omogo~a vsem priti do podob-
nih rezultatov, pri ~emer je treba ubirati razli~ne na~ine. S prvo trditvijo, da je
pravi~na {ola tista, ki daje vsem enake pogoje u~enja, pa se strinjajo dobra tretji-
na razrednih in dobri dve petini predmetnih u~iteljev.

^etudi se nam na prvi pogled zdijo razlike v stali{~ih obeh anketiranih
skupin u~iteljev precej velike, pa med njimi ni statisti~no pomembnih razlik.
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Katera {ola je za vas bolj pravi~na? Razredni (f %) Predmetni (f %)
Tista, ki daje vsem u~encem 
enake mo`nosti, pogoje u~enja. 36,2 43,9
Tista, ki na razli~en na~in omogo~a 
vsem priti do podobnih rezultatov. 63,8 56,1

Preglednica 1: Na~elna opredelitev pravi~ne {ole

Preglednica 2: Stali{~a razrednih in predmetnih u~iteljev do pravi~nosti slovenske osnovne {ole
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U~iteljem smo predstavili nekaj na~elnih trditev o tem, ali je po njihovem
mnenju slovenska osnovna {ola pravi~na do raziskovanih skupin u~encev, poleg
teh pa tudi nekaj trditev, ki govorijo o tem, kak{no je njihovo videnje {ole kot
pravi~ne institucije.

V preglednici 2 predstavljeni rezultati obeh anketiranih skupin u~iteljev
ka`ejo izrazito neenakomerno porazdelitev odgovorov, saj se pri nekaterih trdit-
vah celo nih~e od vpra{anih ni odlo~il za popolno nestrinjanje oz. je pri ve~ini
trditev stopnja nestrinjanja (zdru`eni 1 in 2) ni`ja od 5 %. Izjema je samo trditev
(v nadaljevanju T) 13, saj sta dobra ~etrtina predmetnih in slaba petina razred-
nih u~iteljev izrazili nestrinjanje s trditvijo, da je u~iteljeva naloga, da vse u~ence
pripelje do podobnih rezultatov. Zanimivo je, da so med vsemi trditvami samo
pri tej statisti~no pomembne razlike v stali{~ih med predmetnimi in razredni-
mi u~itelji (hi-kvadrat je 16,323, df = 4 p = 0,003) – med predmetnimi u~itelji je
bistveno ve~ tistih, ki se s trditvijo sploh ne strinjajo, in bistveno manj tistih, ki
se z njo popolnoma strinjajo. Naj izpostavimo, da je pravi~nost slovenske os-
novne {ole definirana prav na ta na~in, izhajajo~ iz podatkov v preglednici, pa
je tak{na naravnanost {ole bli`e razrednim kot predmetnim u~iteljem.

Pri ve~ini trditev je stopnja neodlo~enosti manj ali nekoliko ve~ kot 10 %,
pri obeh skupinah anketiranih u~iteljev pa izstopata T7 (Na{a {ola je pravi~na
do romskih otrok.), pri kateri je 45 % anketiranih neodlo~enih, in T5 (Na{a {ola
je pravi~na do otrok s posebnimi potrebami.), pri kateri pa je odstotek neod-
lo~enih nekoliko ni`ji od 20 %. Najni`ja stopnja strinjanja u~iteljev je torej s
trditvijo, da je na{a {ola pravi~na do romskih otrok in otrok s posebnimi potre-
bami, kakor tudi s trditvijo, da je u~iteljeva naloga, da vse u~ence pripelje do
podobnih rezultatov. Najvi{je odstotke pri vseh trditvah smo dobili pri kategoriji
4 (strinjanje) in nekoliko ni`je pri popolnem strinjanju. Sklenemo lahko, da se
ve~ina (izjema je T7), torej celo ve~ kot dve tretjini anketiranih, bolj ali manj
strinja z izpostavljenimi trditvami.

^e primerjamo rezultate prvega vpra{anja in tiste, ki smo jih dobili pri T6
in T13, lahko vidimo, da so si trditve med seboj zelo podobne, interpretacija
rezultatov pa ni preprosta. Medtem ko se je pri prvem vpra{anju ve~ u~iteljev
odlo~alo za odgovor, da je pravi~na {ola tista, ki na razli~ne na~ine omogo~a vsem
priti do podobnih rezultatov, se ve~ u~iteljev strinja s T6, in ne s T13, da je torej
u~iteljeva naloga, da za u~ence ustvari enake pogoje u~enja. ̂ e ne drugega, lahko
re~emo, da u~itelji v zvezi s tem nimajo trdnega stali{~a. Rezultati drugih delov
istega vpra{alnika pa nam ka`ejo, da se pri konkretnej{ih vpra{anjih u~itelji
nagibajo k pravi~nosti, v kateri je njihova naloga vsem u~encem ustvariti enake
pogoje u~enja. U~itelji se namre~ ne nagibajo pogosto k individualizaciji in dife-
renciaciji pouka, ~eprav jo na~elno zagovarjajo (o tem glej ve~ Lesar, ̂ uk, Pe~ek,
2005b).

Pravokotna faktorska re{itev po testu scree nam je dala naslednje rezul-
tate.
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Prvi faktor pri razrednih u~iteljih govori o tem, da je na{a {ola pravi~na do
deklet, fantov, otrok bogatih in revnih star{ev in do priseljencev. Ta faktor po-
jasni 30,06 % variance. Korelacijska matrika ka`e med vsemi spremenljivkami
visoko stopnjo povezanosti, to pomeni, da bolj ko je {ola pravi~na za eno skupino
otrok, bolj je pravi~na tudi za drugo in nasprotno. Faktor smo poimenovali
Pravi~nost {ole glede na spol in socialno-ekonomski status.

Drugi faktor pri razrednih u~iteljih govori o tem, da je u~iteljeva naloga,
da pripelje vse u~ence do podobnih rezultatov, da je na{a {ola pravi~na do rom-
skih otrok in do otrok s posebnimi potrebami, da je u~iteljeva dol`nost spodbu-
jati u~ence, da pomagajo so{olcem, da je u~iteljeva dol`nost pomagati u~encem
v te`jih ̀ ivljenjskih situacijah, da se mora u~itelj potruditi, da za vse u~ence ust-
vari enake pogoje u~enja in da je na{a {ola pravi~na do priseljencev. Ta faktor
pojasnjuje 23,10 % variance. Korelacijska matrika ka`e ve~je stopnje povezanos-
ti med spremenljivkami, ki govorijo o pravi~nosti {ole do otrok s posebnimi potre-
bami, romskih otrok in otrok priseljencev, in sicer bolj ko je {ola pravi~na za
otroke s posebnimi potrebami, bolj je pravi~na do romskih otrok in do otrok
priseljencev in nasprotno. Faktor smo imenovali Pravi~nost {ole do Neslovencev
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in otrok s posebnimi potrebami. Oba faktorja skupaj pojasnita 53,154 % va-
riance.

Na podlagi faktorske analize bi pri razrednih u~iteljih lahko govorili o dveh
vrstah pravi~nosti. Ena je za otroke ne glede na spol in njihov socialno-ekonom-
ski status, druga pa je za u~ence s posebnimi potrebami in otroke drugih et-
ni~nih skupin. V okviru »druge pravi~nosti« se ka`e tudi dilema, kaj je u~itelje-
va dol`nost pri pou~evanju: dati razli~nim u~encem isto ali razli~no. V ospred-
ju pa je tudi socialna komponenta – pomagati drugim. O~itno gre za u~ence, ki
so po mnenju razrednih u~iteljev pomo~i potrebni.

Pri skupini predmetnih u~iteljev pa nam je faktorska analiza dala tri
re{itve.

V prvem faktorju, ki pojasni 26,00 % variance, so trditve, ki govore o tem, da
je na{a {ola pravi~na do priseljencev, otrok s posebnimi potrebami, romskih otrok
in otrok revnih star{ev. V korelacijski matriki lahko vidimo, da so med vsemi trdit-
vami zna~ilne povezave, kar lahko interpretiramo, da bolj ko je {ola pravi~na do
priseljencev, bolj je pravi~na do drugih v faktorju vklju~enih skupin otrok in
nasprotno. Faktor smo poimenovali Pravi~nost {ole do marginaliziranih u~encev.

V drugem faktorju, ki pojasni 18,66 % variance, so tri trditve, ki govore o
pravi~nosti {ole do fantov, deklet in otrok bogatih star{ev. Tudi znotraj tega fak-
torja lahko v korelacijski matriki opazimo tri zna~ilne povezave med trditvami,
kar lahko razumemo, da ~im bolj je {ola pravi~na do fantov, tem bolj je pravi~na
do deklet in otrok bogatih star{ev in nasprotno. Drugi faktor smo poimenovali
Pravi~nost {ole glede na spol in bogatih u~encev.

V tretjem faktorju, ki pojasni 17,00 % variance, pa smo dobili {tiri spre-
menljivke, vezane na u~itelja in njegove naloge. U~itelj je dol`an pomagati
u~encem v te`jih `ivljenjskih situacijah, da vse u~ence pripelje do podobnih
rezultatov, da spodbuja druge u~ence k pomo~i svojim so{olcem ter da za vse
u~ence ustvari enake pogoje u~enja. Izhajajo~ iz korelacijske matrike so tudi v
tem faktorju povezave med trditvami zna~ilne, da torej bolj ko u~itelj pomaga
u~encem v te`jih `ivljenjskih situacijah, bolj u~ence pripelje do podobnih rezul-
tatov, spodbuja druge u~ence k pomo~i so{olcem in za vse ustvarja enake pogo-
je u~enja. Faktor smo poimenovali U~iteljeve dol`nosti.

Vsi trije faktorji skupaj pojasnijo 61,66 % variance.
Tudi za predmetne u~itelje bi lahko govorili o dveh vrstah pravi~nostih. Pr-

va je za u~ence s posebnimi potrebami, Rome, otroke revnih star{ev in prisel-
jence, druga pa za dekleta, otroke bogatih star{ev in fante. V tretjem faktorju
so trditve, ki govorijo o dol`nostih u~itelja in so vezane na vzgojne in
izobra`evalne dimenzije {ole. Bi lahko faktorje interpretirali, kot da u~iteljeve
dol`nosti niso neposredno povezane s prou~evanimi skupinami u~encev?

Kako obravnavati razli~ne u~ence v osnovni {oli ... 71
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Interpretacija rezultatov

^e primerjamo rezultate faktorske analize anketiranih skupin, lahko opa-
zimo nekatere razlike, pa tudi podobnosti. Pri razrednih u~iteljih so v en koncept
pravi~nosti vklju~ene deklice in de~ki ter u~enci bogatih in revnih star{ev, pri
predmetnih u~iteljih pa le prvi trije. Spolna razli~nost in razli~nost glede na so-
cialno-ekonomski status dru`ine sta pri razrednih u~iteljih zdru`ena v eno poj-
movanje pravi~nosti. ^etudi mnoge raziskave dokazujejo, da je socialno-ekonom-
ski status pomemben dejavnik uspe{nosti {olanja (glej npr. Razdev{ek Pu~ko idr.
2002), smo pri kvalitativnem delu raziskovanja ugotavljali, da na{i u~itelji tega
dejavnika ne prepoznavajo kot pomembnega (ve~ o tem glej Lesar, ^uk, Pe~ek
2005a). Zato se nam zdru`itev teh dveh skupin u~encev, ki se razlikujejo po spolu
in socialno-ekonomskem statusu, v eno pojmovanje pravi~nosti pri razrednih
u~iteljih ne zdi presenetljiva. Da so v ta koncept pravi~nosti izklju~eni pri pred-
metnih u~iteljih otroci revnih star{ev, pa bi morda lahko interpretirali, da je so-
cialna razslojenost u~iteljem na tej stopnji opaznej{a. Kaj ta pravi~nost pomeni,
pa nam nekoliko pojasni analiza drugega dela istega vpra{alnika, v katerem smo
u~itelje spra{evali v zvezi z razlikami med spoloma in ali je te razlike treba
upo{tevati pri na~inu pou~evanja de~kov in deklic. Velik dele` u~iteljev (30 %
predmetnih in 49 % razrednih) niti ne opazi razlik med spoloma v u~nem uspe-
hu, ve~ina u~iteljev (78 % razrednih in 73 % predmetnih) pa meni, da je treba
kljub prepoznanim biolo{kim razlikam med spoloma, razlikam v vzgoji v dru`ini
in v pomenu, ki ga spola pripisujeta {oli, enako pou~evati de~ke in deklice (o tem
glej bolj podrobno Lesar, ̂ uk, Pe~ek 2005b). To pomeni, da je za u~itelje pravi~na
z vidika spola tista {ola, ki zagotavlja obema spoloma enake pogoje u~enja.

V drugi koncept pravi~nosti so pri razrednih u~iteljih vklju~eni u~enci, ki
se razlikujejo glede na kulturno-jezikovno ozadje (Rome in priseljence) oz. u~en-
ci s posebnimi potrebami, ter trditve, ki govore o tem, kaj vse bi moral u~itelj
delati oz. spodbujati. Ob tem se nam je postavilo vpra{anje, kako je mogo~e, da
sta v faktorju precej nasprotujo~i si trditvi, ki govorita o dol`nostih u~iteljev, saj
naj bi u~itelji ustvarjali enake pogoje u~enja za vse u~ence, hkrati pa tudi vse
u~ence privedli do podobnih rezultatov. Naj spomnimo, da gre za trditvi, ki sta
bili tudi na na~elni ravni izra`eni nekoliko oklevajo~e. Faktorje bi lahko inter-
pretirali, da je po mnenju razrednih u~iteljev pravi~nost do otrok ne glede na
spol in socialno-ekonomski status v na{i {oli uresni~ena, nejasen pa jim je po-
lo`aj otrok drugih etni~nih skupin in u~encev s posebnimi potrebami, nejasen
tudi glede svoje vloge. ^e si namre~ ogledamo rezultate drugih delov istega
vpra{alnika, vezanih nanje, lahko sklenemo, da u~itelji od njih pri~akujejo, da
se bodo v slovensko {olo ~im prej asimilirali in da jim zanje ne bo treba obliko-
vati pouka bistveno druga~e kot za druge u~ence. Velik del u~iteljev celo pri~aku-
je, da bodo neslovenski star{i tudi doma z otroki govorili v sloven{~ini in jih tako
bolje pripravili na {olanje.11 (O tem glej podrobneje Pe~ek, ^uk, Lesar 2006a,
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Lesar 2005; Pe~ek 2005) Prav tako nam rezultati ka`ejo, da se u~itelji ne ~uti-
jo odgovorni za njihovo vklju~itev v razred kakor tudi, kar je {e bolj presenetji-
vo, za njihov u~ni uspeh (Lesar, ^uk, Pe~ek 2005a; Pe~ek, ^uk, Lesar 2005).

V drugi koncept pravi~nost pa so pri predmetnih u~iteljih poleg priseljencev,
Romov in u~encev s posebnimi potrebami vklju~eni tudi revni u~enci.  Ali to pomeni,
da na predmetni stopnji med marginalizirane skupine u~encev sodijo tudi revni
u~enci? V zadnji faktor so se uvrstile trditve, ki so vezane le na u~iteljeve dol`nos-
ti in ki so pri razrednih u~iteljih zdru`ene v drugi faktor. Ali to pomeni, da so di-
menzije, izpostavljene v tem faktorju, med u~itelji predmetnega pouka bolj lo~ene
od konkretnih u~encev kot med razrednimi u~itelji? ^e bi izhajali iz na~ina izo-
bra`evanja razrednih in predmetnih u~iteljev, bi se z navedenim lahko strinjali.
Usposabljanje za razrednega u~itelja ima veliko ve~ pedago{ko-psiholo{kih vsebin,
ki dajejo poudarek na upo{tevanju razli~nosti med u~enci in kako z njimi delati,
kaj je zanje bolje ipd. Poleg tega pa ne moremo mimo dejstva, da je razredni u~itelj
z u~enci veliko ve~ ur na dan kot predmetni u~itelj, to pomeni, da se vpra{anjem,
ki jih izpostavljajo trditve v zvezi z u~iteljevimi dol`nostmi, kratko malo ne more
izogniti, ampak so nujno bolj integrirane v sam na~in pou~evanja in vzgoje.

Sklep

^e smo v zvezi z na~elnim in formalnim strukturiranjem slovenskega
{olskega sistema ugotavljali neupo{tevanje na~el pravi~nosti in idej multikul-
turalizma na mnogih nivojih, smo v empiri~nem delu ugotovili, da je na~elno
upo{tevanje teh principov in etike skrbi problemati~no tudi med na{imi u~itelji.
Poglejmo si to nekoliko natan~neje.

V zvezi z na~elom enakih mo`nosti lahko ugotovimo, da je njegovo
upo{tevanje nekoliko vpra{ljivo z vidika Romov, saj je, kot smo `e omenili, nji-
hov dele` v osnovnih {olah s prilagojenim programov v primerjavi z dele`em
vseh otrok sedemkrat vi{ji. Da je to problemati~no na formalnem nivoju, smo `e
izpostavljali. Ker pa se zavedamo, da je usmerjanje u~encev s posebnimi potre-
bami pogojeno s percepcijo u~iteljev, lahko na to dejstvo gledamo tudi z vidika
ne/realizacije na~ela enakih mo`nosti v praksi. Podobno je z u~enci s posebnimi
potrebami. Kot nam ka`ejo druge analize vpra{alnika, iz katerega smo v
pri~ujo~em tekstu izhajali, se ve~ina u~iteljev (77 % razrednih in 71,9 % pred-
metnih) strinja s trditvijo, da je integracija za u~ence s posebnimi potrebami
bolj{a kot segregacija, pa vendar jih ve~ kot pol meni (51 % razrednih in 60,9 %
predmetnih), da je za u~en~ev u~ni uspeh bolje, da se ~im pogosteje pou~uje in-
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tak{nim odnosom star{i svojim otrokom naredijo ve~ {kode kot koristi (glej npr. Smyth 2001).
Naj-prej zato, ker tudi sami ne obvladajo dobro sloven{~ine, kar prenesejo na svoje otroke. Drugi ra-
zlog je v tem, ker uporaba sloven{~ine lahko slabo vpliva na kvaliteto in kvantiteto komunikacije v
dru`ini. Naslednji razlog je v tem, ker otroku z nerazvijanjem materin{~ine onemogo~ajo tudi u~en-
je jezika okolja. Zadnji razlog pa je v tem, ker s tem tudi sami star{i spodbujajo asimilacijo v ve~in-
sko kulturo ter otroku ne dajejo mo`nosti ohranjanja in nadgrajevanja svoje kulturne identitete.

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 73



dividualno, zunaj mati~nega razreda. Seveda se ob tem zastavlja vpra{anje, ko-
liko in kako izpeljan individualizirani pouk {e deluje integracijsko in ne gre `e
v svoje protislovje, to je segregacijo.

Za formalni nivo smo v zvezi z u~enci, katerih materin{~ina ni sloven{~ina,
izpostavili, da imajo le-ti premalo mo`nosti tako u~enja sloven{~ine kot tudi ma-
terin{~ine in svoje kulture ter da se ne upo{teva na~elo po{tenih enakosti
mo`nosti. V pogovoru z u~itelji pa se je pokazalo, da to, vsaj z vidika u~enja
sloven{~ine, opa`ajo tudi u~itelji. Neustreznost zakonodaje re{ujejo tako, da
sku{ajo u~enca opredeliti kot otroka s posebnimi potrebami in s tem zagotoviti
zanj dodatni pouk sloven{~ine (o tem govori tudi Skubic Ermenc 2004). ^eprav
gre za na~in, ki je povsem v nasprotju z otrokovimi pravicami, pa omogo~a tis-
to, kar bi moral {olski sistem zagotavljati kot prioriteto – u~enje sloven{~ine.
Nekateri u~itelji tudi vklju~ujejo prvine manj{inskih kultur v program {ole, npr.
kulturo Romov v interesne dejavnosti (Kova~i~ 2003, str. 100–102).

Zanimivo je, kako se med u~itelji ka`e upo{tevanje na~ela diference. Kot
nam je pokazala analiza na{e raziskave, u~itelji na~elno sicer zagovarjajo indi-
vidualizacijo in diferenciacijo, vendar pa ju v praksi ne izvajajo tako pogosto
(Lesar, ^uk, Pe~ek, 2005b). To pomeni, da na~ela diference ne upo{tevajo pogos-
to v samem procesu pou~evanja. Le-tega pa upo{tevajo, paradoksno, v njego-
vem rezultatu, to je pri ocenah. Ko smo namre~ u~itelje spra{evali, kaj bi ocen-
jevali, ~e bi lahko, so nekoliko ve~ kot pol dele`a namenili tistemu, kar po trenut-
no veljavnemu Pravilniku o ocenjevanju in preverjanju znanja … (1999) lahko
ocenjujejo, kar dobrih 40 % pa tistemu, ~esar ne smejo ocenjevati (trud,
marljivost, sodelovanje pri obravnavi nove snovi, pripravljenost pomagati so{ol-
cem). Ko smo u~iteljem predstavili rezultate raziskave, so nam tudi povedali,
da omenjene vidike pri ocenjevanju upo{tevajo `e sedaj. (O tem glej podrobneje
Pe~ek, ^uk, Lesar 2006b)

Vpra{ljivo pa je tudi, koliko na{i u~itelji upo{tevajo ideje multikulturalizma.
Kot ka`ejo namre~ njihova stali{~a, pri~akujejo od otrok, katerih materin{~ina ni
sloven{~ina, ~im popolnej{o asimilacijo v obstoje~i sistem {ole (Pe~ek, ^uk, Lesar
2005; Pe~ek 2005; Lesar 2005; Pe~ek, ^uk, Lesar 2006a). Zaradi tega se spra{uje-
mo, koliko vklju~evanje prvin manj{inskih kultur v pouk ter razli~ne {olske prire-
ditve (glej Kova~i~ 2003, str. 100–102) res prispeva h konstruktivnemu obliko-
vanju posameznikove identitete in spodbujanju strpnosti med pripadniki razli~nih
etni~nih skupin. Raziskava Denied a future? v zvezi z {olanjem Romov npr. ka`e,
da ob~asno vklju~evanje prvin romske kulture v kurikulum le-tega samega po se-
bi ne naredi bolj vklju~ujo~ega. Nekateri star{i romskih otrok v omenjeni raziskavi
so celo izpostavili, da vklju~evanje plesov in pesmi v {olski kurikulum ne naredi
njihovih otrok bolj spo{tovanja vrednih, temve~ prej spodbuja mi{ljenje, da so le-
ti nesposobni slediti kurikulumu. (Denied a future?, 2001, str. 33)

Z vidika etike skrbi se od u~iteljev pri~akuje odgovornost za u~ni uspeh
u~encev kot za konstruktivno reagiranje v razli~nih konkretnih situacijah. Kot
ka`ejo ̀ e objavljene analize iste raziskave (Lesar, ̂ uk, Pe~ek 2005a; Pe~ek, ̂ uk,
Lesar 2005), je odgovornosti u~iteljev za doseganje ciljev vzgojno-izobra`eval-
nega procesa malo. Res je, da u~itelji z vidika formalnega nivoja k temu niti niso
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nagovorjeni, vendar pa je na drugi strani res tudi to, da je prav upo{tevanje
etike skrbi edini mo`ni na~in realizacije zapisanega na na~elni ravni
slovenskega {olskega sistema.

Mnenj u~iteljev ni mogo~e razumeti zunaj na~elnih in formalnih okvirov
na{ega {olskega sistema. Prepri~ani smo namre~, da le-ti mo~no pogojujejo pred-
stave u~iteljev o tem, kako je treba obravnavati razli~ne, in kakor smo ve~krat
poudarili, ti na u~itelje ne delujejo spodbudno. Tudi u~itelj, ki `eli delovati v
skladu z etiko skrbi, ima namre~ na formalnem nivoju celo vrsto ovir za to, kako
to udejanjiti. Razli~nost u~encev zahteva od sodobne {ole visoko stopnjo fleksi-
bilnosti. Le-te prav gotovo ni mogo~e dose~i samo z domi{ljeno formalizacijo na~el
pravi~nosti, nujno podprto tudi z védenjem in izku{njami u~iteljev samih, am-
pak zahteva tudi u~itelja, ki prepoznava razli~nost in zna nanjo konstruktivno
reagirati. Temu bo pri izobra`evanju u~iteljev treba posvetiti posebno pozornost.
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HOW TO TREAT DIFFERENT PUPILS AT PRIMARY SCHOOL – DILEMMA AT THE 
FORMAL LEVEL AND FROM THE TEACHERS’ VIEWPOINT

Abstract: The authors of the article, focusing on different groups of pupils at Slovenian primary

school (pupils with special needs, the Romany and immigrants from former Yugoslavia, the poor and

the rich, girls and boys), ask themselves what kind of treatment of different pupils enables, in ad-

dition of taking their differences into account, the achievement of the best possible school results and

integral development. The answer to this question is searched for at both the conceptual and prin-

ciple and formal levels of the Slovenian primary school system and from the points of view of teach-

ers. The latter is obtained from the results of an empirical research undertaken on a representative

sample of Slovenian primary school teachers.

The article highlights the complexity of the issue of how to define the just treatment of different

pupils at school. From the aspect of the Slovenian primary school system, the article indicates non-

respect of the principles of justice, the ethics of care and ideas of multiculturalism at many levels of

principle and formal structuring, and simultaneously that the taking of this into account in princi-

ple is also problematic among teachers.

Keywords: justice, ethics of care, multiculturalism, primary school, viewpoints of teachers, pupils

with special needs, the Romany, immigrants, poor and rich, boys and girls.
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Povzetek: V prispevku predstavljamo modela notranje u~ne diferenciacije in individualizacije: vse-

binsko-tematsko in didakti~no-metodi~no diferenciacijo in individualizacijo z njunimi mo`nostmi in

pogoji uresni~evanja. Posebno izpostavimo pomembne prednosti in omejitve notranje diferenciacije,

ki izhajajo predvsem iz organizacijskih in didakti~nih mo`nosti ter u~iteljeve usposobljenosti za njeno

izvajanje. V predstavljeni empiri~ni {tudiji interpretiramo del rezultatov, ki ka`ejo na nizko us-

posobljenost u~iteljev za upo{tevanje individualnih posebnosti in razvojnih zna~ilnosti u~encev pri

pouku, uvajanje nivojskega pouka in integracijo u~encev s posebnimi potrebami. V takih pogojih je

te`ko zagotavljati enake mo`nosti za vse u~ence in obljubljati optimalni razvoj vsakega posamezni-

ka v skladu z njegovimi interesi in sposobnostmi.

Klju~ne besede: notranja u~na diferenciacija, individualizacija, vsebinska u~na diferenciacija, di-

dakti~no-metodi~na u~na diferenciacija, usposobljenost u~iteljev.
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1 U~na diferenciacija in individualizacija

V prispevku se bomo osredoto~ili na notranjo u~no diferenciacijo in indi-
vidualizacijo. Poglejmo naprej definiciji. »U~na diferenciacija je prete`no orga-
nizacijski ukrep, s katerim demokrati~no usmerjamo u~ence po njihovih do-
lo~enih razlikah v ob~asne ali stalne homogene ali heterogene u~ne skupine, da
bi tako {ola z bolj prilagojenimi u~nimi cilji, vsebinami in didakti~no-metodi~nim
stilom dela bolje uresni~evala socialne in individualne vzgojno-izobra`evalne
namene.« (Strm~nik 1987, str. 12)

»U~na individualizacija je (skladna in dopolnilna z u~no diferenciacijo) di-
dakti~no na~elo, ki zahteva od {ole in u~itelja, da odkrivata, spo{tujeta in razvi-
jata utemeljene individualne razlike med u~enci, da sku{ata sicer skupno
pou~evanje in u~enje ~im bolj individualizirati in personificirati, se pravi, pri-
lagoditi individualnim vzgojnim in u~nim posebnostim, potrebam, ̀ eljam in nag-
njenjem posameznega u~enca ter mu omogo~iti kar se da samostojno delo« (prav
tam, str. 13).

Gre torej za upo{tevanje posameznikovih zna~ilnosti, sposobnosti, darov v
tolik{ni meri, da mu omogo~imo optimalen razvoj na vseh podro~jih.

V prispevku se bomo omejili na zna~ilnosti, pogoje, prednosti in omejitve
notranje u~ne diferenciacije in individualizacije, ki je poleg zunanje in fleksi-
bilne diferenciacije eden od temeljnih sistemov u~ne diferenciacije in individu-
alizacije.

Za notranjo diferenciacijo in individualizacijo je zna~ilno, da ohranjata na-
ravno heterogene oddelke u~encev. Individualne zmo`nosti, potrebe in `elje
u~encev pa sku{ata upo{tevati znotraj oddelkov, s pomo~jo »variiranja u~nih cil-
jev in vsebin, socialnih u~nih oblik, u~nih metod in u~nih medijev ter z
vklju~evanjem individualizirane u~ne pomo~i in drugih specialnih korektivnih
in kompenzatornih ukrepov« (Strm~nik 2001, str. 378).

Bistvo notranje u~ne diferenciacije in individualizacije so heterogene
skupine u~encev, lo~evanje u~encev v homogene skupine poteka kraj{i ~as, raz-
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like v u~nih ciljih in vsebinah med posameznimi skupinami u~encev so manj{e
kot pri fleksibilni ali zunanji u~ni diferenciaciji. Z drugo besedo imenujemo to
u~no diferenciacijo tudi didakti~na u~na diferenciacija, kar poudarja njeno tes-
no povezanost s poukom, na~inom in vsebino dela, u~iteljevimi pristopi, ki jih
uporablja pri pouku. Naloga notranje u~ne diferenciacije in individualizacije je
optimalno spodbujanje kognitivnega razvoja vsakega posameznika, razvijanje
razli~nih osebnostnih lastnosti, pospe{evanje samostojnosti, bogatenje sposob-
nosti sodelovanja u~encev ipd.

Za doseganje teh ciljev lahko u~itelj uporabi razli~ne modele individua-
lizacije (Strm~nik 2001, str. 378):
– preferen~ni model: premagovanje u~nih deficitov z u~encu primernej{imi

in uspe{nej{imi metodi~nimi postopki ter drugimi pristopi in z zagotav-
ljanjem potrebnega u~nega ~asa;

– kompenzatorni model: dolo~ene u~ne deficite bla`imo z razvijanjem drugih
obetavnej{ih sposobnosti;

– remedialni model: odstranjujemo vzroke u~nih deficitov in oblikujemo
posebno spodbudno in ugodno u~no okolje doma in v {oli.
V okviru notranje u~ne diferenciacije govorimo o dveh modelih: o vsebins-

ko – tematski in didakti~no-metodi~ni u~ni diferenciaciji (Strm~nik 1987). Vsa-
ka ima svoje specifi~ne zna~ilnosti in poudarke, iz ~esar izhajajo tudi mo`nosti
in meje, ki se jih moramo zavedati pri njunem uveljavljanju.

2 Vsebinska – tematska u~na diferenciacija in individualizacija

Pouk je v veliki meri dolo~en z u~no vsebino in odvisen od vzgojno-izo-
bra`evalnih ciljev, ki jih `elimo dose~i. Strm~nik (1987) poudarja, da bi moral
vsak u~itelj za svoj predmet premisliti in poimenovati s pomo~jo mikroanalize
u~ne vsebine, kaj je pri dolo~eni u~ni vsebini:
– elementarno: najmanj{e logi~no zaokro`ene informacije, podatki, brez ka-

terih ne morem razmi{ljati o neki vsebini;
– fundamentalno: osnovne posplo{itve (definicije, zakoni, pravila, formule,

povzetki). Fundamentalna raven se gradi na podlagi elementarnega, zato
mora u~itelj v pouk uvrstiti toliko temeljnih spoznanj, da bo u~enec lahko
oblikoval dolo~ene posplo{itve in razumel u~no snov. Na tej stopnji mora
u~itelj razmi{ljati o raznovrstnih primerih, s pomo~jo katerih bo u~ence
vodil h globljemu razumevanju u~ne snovi. Zato je nujno, da dobro pozna
u~ence, njihove zmo`nosti in posebnosti, da bo lahko najustrezneje ravnal
pri pouku;

– strukturalno: predstavlja logi~no os u~ne vsebine, rde~o nit oz. strukturo,
kako je dolo~ena u~na vsebina organizirana, sestavljena, medsebojno
povezana. Temeljna struktura u~ne vsebine je povezana z bistvom u~ne
snovi. ^e bo u~enec sposoben razumeti strukturo, bo sposoben povezovan-
ja, analiziranja, lo~evanja bistvenega in nebistvenega, sposoben bo
razumeti logi~no zgradbo u~ne vsebine, njeno hierarhijo;
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– katere so nevralgi~ne to~ke – vozli{~a, problemi, problemske situacije.
U~itelj mora ̀ e pri analizi u~ne vsebine in v u~ni pripravi premisliti in pred-
videti, poimenovati najpogostej{e in najpomembnej{e nevralgi~ne to~ke, do
katerih lahko pride pri obravnavi u~ne vsebine. Na podlagi poznavanja
u~ne snovi, njene te`avnosti, strukture u~ne snovi pa tudi na podlagi
preteklih izku{enj lahko in mora poimenovati tiste to~ke, kjer bodo lahko
nastajale te`ave v razumevanju u~ne snovi pri u~encih. Hkrati mora pred-
videti, kako bo te problemske situacije re{eval, na kak{en na~in in s po-
mo~jo katerih u~nih sredstev, pristopov. Sicer bo prihajalo do u~nega
neuspeha, nemotiviranosti pri u~encih za dolo~eno vsebino, te`av pri
nadaljnjem delu. Nevralgi~ne to~ke imajo razli~ne izvore: od pomanjkanja
prej{njega znanja in te`av pri sintetiziranju, posplo{evanju znanja ali nje-
govi uporabi do nespretnosti pri ravnanju z razli~nimi instrumenti (mer-
jenje, orientacija na zemljevidu ipd.).
Na podlagi te celostne analize u~ne vsebine bo u~itelj lahko ustrezno rav-

nal in izbiral u~ne metode in pristope. Analiza u~ne vsebine mu bo v pomo~ pri
odlo~itvi, ali bo uporabil kvalitativno (globinsko) ali kvantitativno (obse`nost-
no) diferenciacijo u~ne snovi.

2.1 Kvantitativna in kvalitativna diferenciacija u~ne snovi

Pri kvantitativni diferenciaciji u~ne snovi je v ospredju odgovor na vpra{an-
je, ali naj se vsi u~enci u~ijo vseh predmetov v enakem obsegu. Nekaj raznovrst-
nosti in razli~nih mo`nosti prina{ajo izbirni in fakultativni predmeti. Vendar se
mora tudi u~itelj znotraj svojega predmeta vedno znova vpra{ati, v kolik{nem ob-
segu naj u~enci obvladajo neko u~no vsebino – ali lahko diferencira in individu-
alizira na tem podro~ju oz. koliko se lahko pri izbiri u~ne snovi prilagaja razli~nos-
ti u~encev, njihovim interesom, nadarjenosti ali nekoliko ni`jim sposobnostim.
Temu primerno bo moral tudi oblikovati vzgojno-izobra`evalne cilje. Seveda ob
upo{tevanju minimalnih standardov znanja, doseganju temeljnih ciljev.

Pri kvalitativni (globinski) diferenciaciji u~ne snovi pa mora u~itelj premis-
liti, v kolik{no globino `eli pri dolo~eni u~ni snovi voditi u~ence oz. ali naj vsi
u~enci dose`ejo isto stopnjo globine. V vsej razli~nosti zmo`nosti in nadarjenos-
ti u~encev, njihovih talentov in interesov je nerealno pri~akovati, da bi pri vseh
u~encih dosegel razumevanje u~ne snovi na enaki ravni. Globino u~ne snovi je
treba prilagajati individualnim sposobnostim u~encev. To je za u~itelja izredno
zahtevna naloga ob velikem {tevilu u~encev, ki jih ima v razredu. Tudi na tem
mestu poudarjamo pomembnost u~iteljeve vnaprej{nje analize in predvidene
globine u~ne snovi `e v u~ni pripravi.

Na vpra{anje obsega in globine u~ne snovi ni niti enozna~no niti prepros-
to odgovoriti. Temeljni problem je uravnote`enje globine in obsega glede na raz-
li~ne u~ne zmo`nosti u~encev, njihove sposobnosti in navsezadnje zagotavljanje
enakih mo`nosti vsakemu u~encu. Ve~ji obseg u~ne vsebine zahteva vedno tudi
ve~ u~nega ~asa, ki ga u~itelj potrebuje za ustrezno obravnavo u~ne snovi (ob
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tem gre pogosto za preveliko poudarjanje zgolj elementarnega znanja), ve~ja glo-
bina pa je najve~krat problem pri ustreznem razumevanju u~ne snovi – z glo-
bino se ve~a zahtevnost pouka. Oboje – tako obseg kot globina – mora biti opti-
malno prilagojeno u~encem in njihovim zna~ilnostim. Samo tak{en pouk bo
dosegel zastavljene cilje in ohranil zanimanje in motivacijo pri u~encih.

3 Didakti~no-metodi~na u~na diferenciacija in individualizacija

Najprej `elimo poudariti, da je treba najprej uporabiti didakti~no-meto-
di~no u~no diferenciacijo, in ~e ne dosegamo ustreznih ciljev z njeno pomo~jo,
potem posegamo po vsebinski u~ni diferenciaciji. V {oli si namre~ stalno prizade-
vamo, da bi u~enci dosegli optimalni razvoj, torej tudi najvi{je mo`ne cilje. Mno-
gi u~enci bodo dosegli vi{je cilje, ~e bo u~itelj spremenil u~ni pristop, ~e bo
upo{teval druga~nost u~encev pri sprejemanju, procesiranju, razumevanju,
predstavljanju u~ne vsebine ob raznolikosti didakti~nih pristopov – od u~nih
metod in oblik do njihovega kombiniranja in modificiranja, pa tudi z uporabo
razli~nih u~nih sredstev in pripomo~kov ter s prilagajanjem u~nega tempa.

Didakti~no-metodi~na u~na diferenciacija veliko zahteva od u~itelja – pred-
vsem mora dobro poznati u~ence, njihove zna~ilnosti, enako pomembno pa je tu-
di, da je u~itelj zelo dobro didakti~no-metodi~no usposobljen, da ga odlikuje
odli~nost na podro~ju didakti~nih pristopov.

Znane so ugotovitve o razli~nih u~nih stilih in tipih u~encev, kognitivnem
stilu in strukturi (Marenti~ Po`arnik idr. 1995) ter razli~nih vrstah inteligent-
nosti (Gardner 1995), ki jih ima vsak ~lovek v svoji specifi~ni razvitosti in kom-
binaciji. Poleg tega vsakogar ozna~ujejo specifi~ne osebnostne lastnosti, moti-
vacija, prej{nje znanje ipd. Vse te zna~ilnosti naj bi u~itelj optimalno upo{teval
pri svojem pou~evanju in ob tem presegal delovanje zgolj v svojem specifi~nem
na~inu delovanja, stilu spoznavanja in prepri~anj o u~inkovitosti zgolj ene (nje-
mu najbolj ustrezne) u~ne metode. Razli~ni pristopi bodo ustrezali razli~nim
u~encem, samo v ustrezni kombinaciji u~nih metod in u~nih oblik pa more u~itelj
dosegati zastavljene cilje za vse u~ence (ali vsaj za ve~ino od njih).

Nekatere temeljne mo`nosti didakti~no-metodi~ne u~ne diferenciacije in in-
dividualizacije so (Strm~nik 1987, str. 208):

1. modificiranje u~nih metod,
2. kombiniranje u~nih metod,
3. kombiniranje socialnih u~nih oblik.
Pri modificiranju u~nih metod gre za u~iteljevo sposobnost in ustvarjalnost

na podro~ju uporabe posamezne u~ne metode na razli~ne na~ine. Temeljni na-
men je, da bi tako pribli`ali na~ine u~nega dela nekaterim posebnostim u~encev.
Vsaka u~na metoda ima raznolike izvedbene oblike. Tako lahko pri u~ni meto-
di ustnega razlaganja uporabimo razli~ne oblike le-te (glej Poljak 1988, Tomi}
1997): od razlaganja, pripovedovanja, opisovanja do poro~anja in klasi~nega pre-
davanja. U~no metodo diskusije lahko izpeljemo na razli~ne na~ine, odvisno od
namenov in ciljev u~ne ure, vsebine in {tevila u~encev: prosti razgovor, akvarij,
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diskusija za in proti, razgovor o nasprotujo~ih si stali{~ih ipd. Pri u~ni metodi
ustnega razlaganja, ki jo v na{i {oli {e vedno najpogosteje uporabljamo, lahko
u~ence aktiviramo s poprej{njimi nalogami in vpra{anji za razmislek, uporabo
primerov, dokazov, spodbujanjem s pomo~jo razli~nih vrst vpra{anj, slikovnim
gradivom, kratkimi nalogami za individualno delo ipd. Vse to omogo~a, da je
pouk bolj dinami~en in zanimiv, za u~ence bolj motivacijski in da ustreza nji-
hovim razli~nim u~nim stilom in individualnim zna~ilnostim. Najve~ja napaka,
ki jo lahko u~itelj zagre{i, je, da vedno in za doseganje katerega koli cilja uporab-
lja isto u~no metodo brez ustvarjalnega modificiranja. To povzro~a monotonijo
in dolgo~asje ter pri u~encih zmanj{uje zanimanje in motivacijo za u~enje.

Kot smo `e omenili, je pomembno tudi ustrezno kombiniranje u~nih metod
z namenom, da se bolj pribli`amo u~en~evim potrebam in individualnim zna~il-
nostim, predvsem pa zato, da prese`emo slabosti in omejitve posamezne u~ne
metode. Menimo, da lahko tako tudi bolj zagotovimo doseganje zastavljenih
u~nih ciljev. Da bi zadostili didakti~nemu na~elu u~ne aktivnosti u~encev, je tre-
ba kombinirati izbrane u~ne metode tako, da bodo u~enci pri pouku ~im de-
javnej{i (izredno pomembno je ohranjati visok nivo stalne miselne aktivnosti
u~encev). Ne moremo namre~ govoriti o t. i. »dobrih« in »slabih« u~nih metodah
– vse so enako sprejemljive in so za u~ence enako pomembne. Katera bo bolj
u~inkovita, je odvisno od u~ne vsebine in ciljev, ki jih `elimo dose~i, in od zna~il-
nosti posameznega u~enca in skupine – oddelka v celoti. Samo s kombiniranjem
u~nih metod prispevamo k preseganju slabosti posamezne u~ne metode.

Kombiniranje socialnih u~nih oblik pripomore k ve~ji dinami~nosti, za-
nimivosti pouka in upo{tevanju individualnih zna~ilnosti posameznih u~encev.
Skupinsko delo, delo v dvojicah in individualno delo dajejo u~itelju ve~ mo`nos-
ti za diferencirano in individualizirano delo. Pri frontalnem pouku je teh mo`nos-
ti manj, a tam je potrebno kombiniranje in modificiranje u~nih metod. Tudi tu {e
enkrat poudarjamo, da ne gre nekriti~no uporabljati ene same u~ne oblike, ker
s tem zmanj{ujemo kakovost pouka, njegovo zanimivost in ustrezno prilagajan-
je posameznikom s ciljem optimalnega doseganja vzgojno-izobra`evalnih ciljev.

Kaj vpliva na kombiniranje u~nih oblik in metod? Kaj naj u~itelj upo{teva
pri ustrezni rabi? Vsekakor je treba upo{tevati u~no vsebino in predmet, cilje,
ki jih ̀ elimo dose~i; potem pa {e zna~ilnosti u~encev – predvsem njihovo starost,
samostojnost, izku{nje in prej{nje znanje; {tevilo u~encev v razredu in u~ne
pripomo~ke, ki so na voljo. Navsezadnje pa so bistveni dejavniki u~iteljeva us-
posobljenost, strokovno znanje in izku{nje, mo`nosti, ki jih ima na voljo, nje-
gove osebnostne lastnosti in druge vrste obremenjenosti, ki mu omogo~ajo ali
zavirajo na~rtovanje in ustvarjalnost na tem podro~ju.

4 Prednosti in slabosti (omejitve) notranje u~ne diferenciacije in 
individualizacije

V primerjavi z drugimi modeli u~ne diferenciacije in individualizacije je ena
od prednosti notranje u~ne diferenciacije to, da u~enci ostajajo skupaj v hetero-

Mo`nosti in meje notranje u~ne diferenciacije in individualizacije ... 83

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 83



geni skupini, da je socialna povezanost med njimi lahko ve~ja in da je s tem
zmanj{ana mo`nosti socialne stigmatizacije, na katero so nekateri avtorji pose-
bej opozarjali pri uvajanju delne zunanje u~ne diferenciacije v na{o devetletno
osnovno {olo. Menimo, da u~itelj organizacijsko la`e izpelje notranjo u~no dife-
renciacijo, ~etudi to pomeni veliko ve~ dela doma in priprav na pouk. Pouk je ob
modificiranih u~nih metodah in kombiniranju razli~nih u~nih metod in oblik
lahko zanimivej{i ter bolj upo{teva osebnostne lastnosti in zmo`nosti u~encev.
U~encem omogo~a ve~jo samostojnost in prevzemanje odgovornosti za svoje
u~enje, posebno pri individualnem delu. U~iteljeva naloga je prilagajanje u~ne
vsebine, analiza u~ne vsebine z vidika obsega in globine, na podlagi ~esar lahko
sklepamo, da bo pozornej{i tudi pri doseganju zastavljenih ciljev. Notranja u~na
diferenciacija in individualizacija pomenita pri delu v heterogenih skupinah op-
timalno upo{tevanje posameznika ter spodbudo za kognitivni in celotni oseb-
nostni razvoj posameznika.

Iz navedenih prednosti pa izhajajo tudi omejitve in slabosti. U~itelj mora
odkrivati ter dobro poznati, upo{tevati in razvijati utemeljene individualne raz-
like med u~enci, kar v {tevil~nih oddelkih ni preprosto. Zahteva veliko u~itelje-
vo anga`iranost in ote`uje delo na ravni celotnega oddelka. V mnogih situaci-
jah pri pouku je te`ko kar najbolj upo{tevati posameznika, njegove interese,
sposobnosti in zmo`nosti – tako se lahko ve~krat zgodi, da moremo temu cilju
samo delno zadostiti. ^e so razlike med u~enci zelo velike, verjetno (samo) no-
tranja u~na diferenciacija ne bo zado{~ala, ampak bo treba poiskati in uporabiti
{e druge na~ine dela (fleksibilno u~no diferenciacijo, individualizirano u~no po-
mo~ ipd.). Izvajanje notranje u~ne diferenciacije zahteva visoko strokovno us-
posobljenost u~itelja in njegovo pripravljenost za upo{tevaje teh zakonitosti.
U~itelj mora natan~no poznati u~no vsebino, njen obseg in globino; imeti mora
sposobnosti analiziranja u~ne vsebine, prilagajanja u~nih ciljev posameznim
u~encem. U~itelj mora biti dovolj ustvarjalen in pro`en pri uporabi, kombini-
ranju in modificiranju u~nih metod in oblik – to zahteva veliko didakti~no us-
posobljenost, metodi~no odli~nost. Poznavanje u~encev in upo{tevanje njihove
raznolikosti pa predpostavlja veliko znanja s podro~ja razvojne psihologije in za-
konitosti u~enja. ^e `elimo notranje diferencirati delo, potrebujemo tudi us-
trezno velike u~ilnice za tovrstno delo, dovolj didakti~nega gradiva, u~nih pripo-
mo~kov in u~nih sredstev ter drugih materialnih mo`nosti za u~inkovito delo
vseh u~encev.

5 Usposobljenost u~iteljev za strokovno delovanje na razli~nih 
podro~jih

Prej{nja teoreti~na izhodi{~a `elimo podkrepiti z nekaterimi zna~ilnimi
ugotovitvami evalvacijske {tudije Strokovna avtonomija in odgovornost peda-
go{kih delavcev (glej Po`arnik idr.: U~itelji v prenovi, 2005), v kateri so nekat-
era od raziskovalnih vpra{anj zelo povezana tudi z vpra{anji kakovosti pouka,
izbranih u~nih metod in oblik, pristopov in upo{tevanjem individualnih zna~il-
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nosti u~encev. Ob tem ni zanemarljiva u~iteljeva presoja lastne usposobljenosti
za delovanje na razli~nih podro~jih.

5.1 Metodologija

V raziskavo smo zajeli 468 u~iteljev: 397 u~iteljev osnovnih {ol, med njimi
268 razrednih in 129 predmetnih u~iteljev, ter 71 u~iteljev srednjih {ol z gim-
nazijskim programom, ki pou~ujejo po prenovljenih programih. Raziskava je bi-
la opravljena spomladi 2002.

Podatke smo zbrali z enotnim vpra{alnikom za u~itelje osnovnih in sred-
njih {ol, ki vklju~uje vpra{anja izbirnega tipa, ocenjevalne lestvice in odprta
vpra{anja. Pri oblikovanju kategorij smo izhajali iz njihovih odgovorov, ki smo
jih najprej pregledali in poskusno razvr{~ali. Te razvrstitve smo primerjali s teo-
reti~nimi koncepti, pri nekaterih vpra{anjih pa tudi s klasifikacijami, ki so se
potrdile v poprej{njih raziskavah, in na tej podlagi postavili kategorije.

Podatki so bili obdelani s pomo~jo statisti~nega programskega paketa SPSS
za windows z naslednjimi statisti~nimi postopki: deskriptivna analiza spre-
menljivk, univariantna in multivariantna analiza variance, c2-test in ob sta-
tisti~no pomembni povezanosti med spremenljivkama ustrezen koeficient
povezanosti.

V prispevku predstavljamo ugotovitve v zvezi z naslednjimi raziskovalni-
mi vpra{anji:
1. Kako u~itelji presojajo lastno usposobljenost za strokovno delovanje na

posameznih podro~jih?
2. Ali se u~itelji statisti~no pomembno razlikujejo v presojanju lastne us-

posobljenosti glede na stopnjo, na kateri pou~ujejo, izobrazbo in pridobljeni
strokovni naziv?

3. Katerega programa stalnega strokovnega spopolnjevanja so se u~itelji
udele`ili v zadnjih treh letih?

4. Na katerih podro~jih u~itelji menijo, da bi najbolj potrebovali izpopolnje-
vanje?

5.2 Rezultati in interpretacija

5.2.1 Presoja lastne usposobljenosti u~iteljev za strokovno delovanje na posameznih
podro~jih

Na lestvici od 1 do 5 so u~itelji ocenjevali stopnjo svoje usposobljenosti oz.
pripravljenosti (1 = zelo pomanjkljiva, 5 = zelo dobra) za strokovno delovanje na
podro~jih, ki so ob uvajanju prenove {e posebno pridobila pomen.

Izpostavili bomo podro~ja, za katera menimo, da so {e posebno povezana z
uvajanjem u~ne diferenciacije in individualizacije: uvajanje raznolikih aktivnih
metod in oblik dela (usposobljenost za didakti~no-metodi~no u~no diferenciaci-
jo), upo{tevanje razvojnih zna~ilnosti in individualnih razlik med u~enci (zago-
tavljanje u~ne individualizacije temelji na dobrem poznavanju u~encev, nji-
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hovega razvoja, zna~ilnosti, sposobnosti), integracija otrok s posebnimi potre-
bami in uvajanje nivojskega pouka (ki sicer zadeva podro~je fleksibilne in delne
zunanje u~ne diferenciacije, a nam pomaga videti, koliko u~itelji presojajo, da
so usposobljeni za strokovno delovanje na tem podro~ju). Vsi drugi vidiki nas v
tem prikazu ne bodo posebno zanimali in jih ne bomo posebej interpretirali.

Rezultati celotnega vzorca ka`ejo, da u~itelji ocenjujejo, da so najbolj us-
posobljeni na podro~ju poznavanja vsebinskih novosti pri predmetu, za vzpo-
stavljanje dobrih odnosov in sodelovalnega ozra~ja v razredu pa tudi za uvajanje
raznolikih u~nih metod in oblik, za u~nociljno na~rtovanje pouka in sodelovan-
je s star{i.

Najni`je ocenjujejo svojo usposobljenost za integracijo otrok s posebnimi
potrebami.
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Podro~je N x SD
1. poznavanje (obvladanje) vsebinskih 
novosti v predmetu 456 4,28 ,73
2. vzpostavljanje dobrih odnosov in sodelovalnega 
ozra~ja v razredu 458 4,25 ,75
3. uvajanje raznolikih aktivnih metod in oblik pouka 464 4,21 ,75
4. u~nociljno na~rtovanje pouka 463 4,18 ,77
5. sodelovanje s star{i 463 4,14 ,83
6. preverjanje in ocenjevanje znanja 439 3,90 ,83
7. medpredmetno povezovanje/sodelovanje 432 3,88 ,94
8. upo{tevanje razvojnih zna~ilnosti in 
individualnih razlik med u~enci 452 3,87 ,86
9. timski pouk 403 3,86 ,99
10. re{evanje vzgojnih in vedenjskih problemov 463 3,77 ,84
11. uvajanje u~encev v strategije/na~ine 
uspe{nega u~enja 402 3,65 ,85
12. uvajanje nivojskega pouka 255 3,42 1,05
13. integracija otrok s posebnimi potrebami 364 2,79 1,08

Legenda: N = {tevilo odgovorov,  x = povpre~na vrednost, SD = standardna deviacija

Preglednica 1: Presoja lastne usposobljenosti za strokovno delovanje na posameznih podro~jih – celoten

vzorec
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U~itelji razrednega pouka ocenjujejo, da so dobro usposobljeni za uvajanje
raznolikih aktivnih metod in oblik pouka (x = 4,39), pa tudi za upo{tevanje razvoj-
nih zna~ilnosti in individualnih razlik med u~enci (x= 4,02). Zanimiva pa je ugo-
tovitev, da presojajo svojo usposobljenost na podro~ju integracije otrok s posebni-
mi potrebami kot najni`jo. Sicer pa za vsa podro~ja razredni u~itelji ocenjujejo svo-
jo usposobljenost v povpre~ju precej vi{e od predmetnih in gimnazijskih u~iteljev.
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Podro~je N x SD
1. vzpostavljanje dobrih odnosov in sodelovalnega 
ozra~ja v razredu 263 4,43 ,64
2. uvajanje raznolikih aktivnih metod in oblik pouka 265 4,39 ,64
3. sodelovanje s star{i 266 4,38 ,69
4. u~nociljno na~rtovanje pouka 264 4,34 ,67
5. poznavanje (obvladanje) vsebinskih 
novosti v predmetu 258 4,33 ,66
6. medpredmetno povezovanje/sodelovanje 232 4,27 ,69
7. timski pouk 232 4,20 ,88
8. upo{tevanje razvojnih zna~ilnosti in 
individualnih razlik med u~enci 263 4,02 ,79
9. preverjanje in ocenjevanje znanja 244 3,95 ,83
10. re{evanje vzgojnih in vedenjskih problemov 267 3,89 ,78
11. uvajanje u~encev v strategije/na~ine uspe{nega u~enja 218 3,82 ,82
12. uvajanje nivojskega pouka 132 3,44 ,99
13. integracija otrok s posebnimi potrebami 228 2,91 1,04

Preglednica 2: Presoja lastne usposobljenosti za strokovno delovanje na posameznih podro~jih – u~itelji

razrednega pouka

Legenda: N = {tevilo odgovorov,  x = povpre~na vrednost, SD = standardna deviacija

Podro~je N x SD
1. poznavanje (obvladanje) vsebinskih novosti 
v predmetu 128 4,26 ,82
2. u~nociljno na~rtovanje pouka 128 4,13 ,77
3. vzpostavljanje dobrih odnosov in sodelovalnega 
ozra~ja v razredu 127 4,08 ,77
4. uvajanje raznolikih aktivnih metod in oblik pouka 129 4,07 ,79
5. sodelovanje s star{i 128 3,90 ,87
6. preverjanje in ocenjevanje znanja 127 3,88 ,82
7. uvajanje nivojskega pouka 77 3,83 ,92
8. upo{tevanje razvojnih zna~ilnosti in individualnih 
razlik med u~enci 124 3,75 ,84
9. re{evanje vzgojnih in vedenjskih problemov 127 3,68 ,83
10. timski pouk 114 3,57 ,86
11. uvajanje u~encev v strategije/na~ine uspe{nega u~enja 118 3,53 ,83
12. medpredmetno povezovanje/sodelovanje 129 3,49 ,95
13. integracija otrok s posebnimi potrebami 97 2,60 1,12

Preglednica 3: Presoja lastne usposobljenosti za strokovno delovanje na posameznih podro~jih – u~itelji

predmetnega pouka

Legenda: N = {tevilo odgovorov,  x = povpre~na vrednost, SD = standardna deviacija
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Tudi pri predmetnih u~iteljih je na zadnjem mestu njihova ocena us-
posobljenosti za integracijo otrok s posebnimi potrebami.

U~itelji razrednega pouka svojo usposobljenost v povpre~ju ocenjujejo vi{je
(kar osem podro~ij je dobilo povpre~no oceno nad 4,0; pri predmetnih u~iteljih
so taka {tiri podro~ja, pri gimnazijskih pa eno samo).

5.2.2 Presoja lastne usposobljenosti glede na stopnjo, na kateri pou~ujejo, izobrazbo
in pridobljeni strokovni naziv

Zanimalo nas je, ali prihaja med u~itelji do statisti~no pomembnih razlik
v presojanju svoje usposobljenosti na posameznih podro~jih glede na stopnjo, na
kateri pou~ujejo, izobrazbo in pridobljeni strokovni naziv.

Ugotovili smo, da so razlike statisti~no pomembne – u~itelji presojajo stop-
njo svoje usposobljenosti v odvisnosti od stopnje, na kateri pou~ujejo, izobrazbo
in pridobljeni strokovni naziv (Wilks' Lambda = 0.044, F = 241.836, df = 12, p =
0.000). Ka`e se interakcijski vpliv stopnje, na kateri pou~ujejo, in izobrazbe (p
= 0.000); stopnje, na kateri pou~ujejo, in strokovnega naziva (p = 0.007); ter izo-
brazbe in strokovnega naziva (p = 0.002). Interakcijski vpliv vseh treh spre-
menljivk hkrati ni statisti~no pomemben (p = 0.098).

U~itelji se pri presojanju svoje usposobljenosti statisti~no pomembno razliku-
jejo glede na stopnjo, na kateri pou~ujejo, izobrazbo in pridobljeni strokovni naziv
na vseh podro~jih, razen na podro~jih: uvajanje u~encev v strategije/na~ine uspe{ne-
ga u~enja, preverjanje in ocenjevanje znanja, upo{tevanje razvojnih zna~ilnosti in
individualnih razlik med u~enci, re{evanje vzgojnih in vedenjskih problemov.

^e pogledamo stopnjo, na kateri pou~ujejo, u~itelji razrednega pouka sta-
tisti~no pomembno vi{je ocenjujejo svojo usposobljenost na podro~jih: u~nociljno
na~rtovanje, uvajanje raznolikih metod in oblik dela, medpredmetno povezo-
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Podro~je N x SD
1. poznavanje (obvladanje) vsebinskih novosti v predmetu 68 4,12 ,82
2. vzpostavljanje dobrih odnosov in sodelovalnega 
ozra~ja v razredu 66 3,83 ,89
3. uvajanje raznolikih aktivnih metod in oblik pouka 68 3,76 ,81
4. preverjanje in ocenjevanje znanja 66 3,71 ,80
5. sodelovanje s star{i 67 3,64 ,95
6. u~nociljno na~rtovanje pouka 69 3,64 ,87
7. re{evanje vzgojnih in vedenjskih problemov 67 3,48 1,04
8. upo{tevanje razvojnih zna~ilnosti in individualnih 
razlik med u~enci 63 3,43 ,98
9. medpredmetno povezovanje/sodelovanje 69 3,29 1,06
10. uvajanje u~encev v strategije/na~ine uspe{nega u~enja 64 3,25 ,80
11. timski pouk 56 3,04 1,01
12. uvajanje nivojskega pouka 45 2,64 1,03
13. integracija otrok s posebnimi potrebami 38 2,55 1,11

Legenda: N = {tevilo odgovorov,  x = povpre~na vrednost, SD = standardna deviacija

Preglednica 4: Presoja lastne usposobljenosti za strokovno delovanje na posameznih podro~jih – gim-

nazijski u~itelji
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vanje, uvajanje u~encev v strategije uspe{nega u~enja, timski pouk, vzpostav-
ljanje dobrih odnosov in sodelovalnega ozra~ja v razredu.

Glede na izobrazbo statisti~no pomembno vi{je ocenjujejo svojo us-
posobljenost u~itelji z visoko izobrazbo na podro~jih: uvajanje raznolikih metod
in oblik dela, uvajanje u~encev v strategije uspe{nega u~enja, timski pouk.

Glede na strokovni naziv pa statisti~no pomembno vi{je ocenjujejo svojo us-
posobljenost u~itelji z nazivom svetovalec na podro~jih: uvajanje raznolikih
metod in oblik dela in sodelovanje s star{i.

Ugotovili smo interakcijski vpliv spremenljivke stopnja, na kateri pou~uje-
jo, in izobrazbe u~iteljev: u~itelji na predmetni stopnji z visoko izobrazbo vi{je
ocenjujejo svojo usposobljenost na podro~ju uvajanja raznolikih aktivnih metod
in oblik pouka (df = 2, F = 6.994, p = 0.001), uvajanja nivojskega pouka (df = 2,
F = 7.804, p = 0.001) in sodelovanja s star{i (df = 2, F = 4.743, p = 0.010).

Interakcijski vpliv spremenljivke stopnja, na kateri pou~ujejo, in naziv
u~iteljev ka`e, da u~itelji predmetnega pouka z nazivom mentor in svetovalec
vi{je ocenjujejo svojo usposobljenost na podro~ju uvajanja raznolikih aktivnih
metod in oblik pouka (df = 4,   F = 5.009, p = 0.001) in na podro~ju sodelovanja
uvajanja nivojskega pouka (df = 4, F = 3.378, p = 0.011).

Interakcijski vpliv izobrazbe u~iteljev in njihovega strokovnega naziva pa
ka`e, da u~itelji z vi{jo (ne z visoko) izobrazbo in brez strokovnega naziva vi{je
ocenjujejo svojo usposobljenost na podro~ju integracije otrok s posebnimi potre-
bami (df = 2, F = 4.084, p = 0.019), kar morda ka`e na njihovo manj{o kriti~nost
v odnosu do svoje usposobljenosti oz. ka`e na ve~jo kriti~nosti pri u~iteljih z vi-
soko izobrazbo in strokovnimi nazivi, ki presojajo svojo usposobljenost ni`je.

5.2.3 Opis programa izpopolnjevanja

U~itelji so v nadaljevanju opisali enega od programov izpopolnjevanja, ki
so se ga udele`ili v zadnjih treh letih. Vsebine in njihovo pogostost smo katego-
rizirali v naslednjo preglednico.

Mo`nosti in meje notranje u~ne diferenciacije in individualizacije ... 89

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 89



Najpogosteje so navajali in opisovali programe s podro~ij: poznavanje (ob-
vladanje) vsebinskih novosti v predmetu, preverjanje in ocenjevanje znanja in
u~nociljno na~rtovanje pouka. Samo enkrat je bilo omenjeno spopolnjevanje s
podro~ja uvajanja u~encev v strategije/na~ine uspe{nega u~enja, zelo redko tu-
di uvajanja nivojskega pouka ter vzpostavljanje dobrih odnosov in sodelovalne-
ga ozra~ja v razredu. Seminarjev s podro~ja upo{tevanja razvojnih in indivi-
dualnih posebnosti so se udele`ili le nekajkrat.

Raziskava je pokazala, da so bili u~itelji {e najmanj dele`ni izobra`evanja
na podro~ju integracije otrok s posebnimi potrebami, za kar se ~utijo tudi naj-
manj usposobljeni. Zelo malo je bilo tudi usposabljanja za uvajanje u~encev v
strategije/na~ine uspe{nega u~enja ter za upo{tevanje razvojnih zna~ilnosti in
individualnih razlik med u~enci. Prav usposobljenost na teh podro~jih pa je
pomembna pri uvajanju notranje u~ne diferenciacije in individualizacije, za
kakovostne premike v uporabi razli~ni u~nih metod in oblik, ki bolj postavljajo
v sredi{~e u~ence, upo{tevajo individualne razlike med njimi in omogo~ajo nji-
hovo postopno osamosvajanje.
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Preglednica 5: Vsebina enega od programov izpopolnjevanja u~iteljev v zadnjih treh letih
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5.2.4 Podro~ja, na katerih bi u~itelji najbolj potrebovali izpopolnjevanje!

Na podro~ju integracije otrok s posebnimi potrebami u~itelji izra`ajo naj-
ve~jo `eljo po nadaljnjem izpopolnjevanju (kot smo videli prej, sami poudarjajo
tudi, da so za to najmanj usposobljeni). @elijo si tudi izpopolnjevanja za re{evan-
je vzgojnih in vedenjskih problemov in s podro~ja preverjanja in ocenjevanja
znanja ter uvajanja u~encev v strategije/na~ine uspe{nega u~enja.

Navajajo, da ne potrebujejo ve~ toliko izobra`evanja za vsebinske novosti
predmeta in za u~nociljno na~rtovanje pa tudi za sodelovanje s star{i in timski
pouk ne izra`ajo ve~jega zanimanja oz. potrebe.

6 Sklepi

Notranja u~na diferenciacija in individualizacija sta dober odgovor na
vpra{anje, kako zagotavljati upo{tevanje enakih mo`nosti in druga~nosti
u~encev. Vendar smo ugotavljali, da je nujna predpostavka za ustrezno izvajanje
le-te dobra strokovna usposobljenost u~iteljev. Raziskava je pokazala, da se mno-
gi u~itelji zavedajo, da za {tevilna podro~ja, ki zadevajo ve~je upo{tevanje
posameznikov, njihovih individualnih in razvojnih zna~ilnosti, za integracijo
otrok s posebnimi potrebami, za uvajanje raznolikih u~nih metod in oblik dela,
niso dovolj usposobljeni. Na tej stopnji je nujno prisluhniti potrebam u~iteljev
in jih posebej usposobiti za uvajanje sprememb pri pouku, za uveljavljanje prin-
cipov notranje u~ne diferenciacije in individualizacije, ki sta prav tako kot pri
delu v heterogenih skupinah pomembni pri pouku v bolj homogenih skupinah
u~encev – kljub uvajanju nivojskega pouka namre~ ne smemo pozabiti in spre-
gledati (oz. opustiti) notranje u~ne diferenciacije in individualizacije. To postav-
lja pred u~itelja izziv za njegovo metodi~no-didakti~no usposobljenost, pa tudi
iskanje in zagotavljanje materialnih, didakti~nih ter ~asovnih pogojev za ures-
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ni~evanje na~el upo{tevanja posameznika, njegovih lastnosti, zmo`nosti, ak-
tiviranje u~enca za doseganje najbolj optimalnih rezultatov ne glede na vso raz-
li~nost u~encev v oddelku, s katero se u~itelj nenehno soo~a.

Pomembno pa se je zavedati {e enega dejstva – pouk zelo vpliva na u~ne
dose`ke u~encev, posebno {ibkej{i u~enci so veliko bolj odvisni od dobrega u~itel-
ja in njegovega pou~evanja. Vendar Slavin (1996, str. 10) v svojem t. i. »modelu
spremenljivih sestavin pouka in u~en~evih dose`kov« posebej opozarja, da je tre-
ba pri pouku na eni strani zagotavljati kakovost pouka, ustrezno raven pouka,
spodbujanje in ustrezen u~ni ~as, na drugi strani pa u~en~evo vklju~evanje – ki
je odvisno od njegovih sposobnosti, nadarjenosti pa tudi u~ne motivacije. U~en~ev
dose`ek je rezultat tako u~inkovitosti pouka samega kot tistega ~asa, v katerem
je zares potekalo u~en~evo u~enje (pozornost, sodelovanje, lastna dejavnost ipd.).
^e samo eden od teh elementov manjka, je zaman pri~akovati u~inkovitost po-
uka in ustrezne u~ne dose`ke. S pri~ujo~im prispevkom smo torej ostali le na pol
poti do uspeha in zagotavljanja enakih mo`nosti – pri tem, kar lahko stori u~itelj
in kar je v njegovi mo~i (ter strokovni odgovornosti). Na vse tisto, kar je posebej
vezano na u~enca, njegovo motiviranost in dejanski ~as u~enja, pa u~itelj vpliva
le posredno s svojim na~inom dela. Morda v~asih preveliko te`o za u~ne dose`ke
pripisujemo samo u~itelju, kakovosti pouka in u~iteljevim pristopom. S tem dej-
stvom nikakor ne `elimo zmanj{evati pomembnosti in vrednosti notranje u~ne
diferenciacije in individualizacije. Ravno nasprotno: menimo, da je to pot, na~in,
pristop, s katerim je mogo~e zagotavljati ve~jo u~no motivacijo pri u~encih in ve~
kakovostnega u~nega ~asa, v katerem se u~enci zares u~ijo.
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THE POSSIBILITIES AND LIMITATIONS OF INTERNAL EDUCATIONAL DIFFERENTI-
ATION AND INDIVIDUALISATION WITHIN THE FRAMEWORK OF PROVIDING EQUAL
OPPORTUNITIES

Abstract: The article presents two models of internal educational differentiation and individuali-

sation: content-thematic and didactical-methodological differentiation and individualisation with the

possibilities and conditions of their implementation. Special attention is paid to the important ad-

vantages and limits of internal differentiation primarily arising from organisational and didactical

possibilities and the teacher's qualification to carry it out. The empirical study presented interprets

some of the results indicating the low level of teachers’ qualifications to take into account the spe-

cial features and developmental characteristics of their pupils in classes, the introduction of ability

grouping and integration of pupils with special needs. In such circumstances, it is difficult to pro-

vide equal opportunities for all pupils and promise the optimal development of each individual ac-

cording to their interests, abilities and aptitudes.

Keywords: internal educational differentiation, individualisation, educational differentiation in

terms of contents, didactical-methodological differentiation, qualification of teachers.
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Povzetek: Vse preve~ otrok, ki `ivijo v rev{~ini, za~ne in kon~a svoje {olanje z izobra`evalno

neuspe{nostjo in socialno izklju~enostjo, zato se v nadaljnjem `ivljenju soo~ajo z brezposelnostjo,

rev{~ino in boleznimi. Strategije, znanje, vedenje in norme, ki jih revni otroci prinesejo v {olsko okol-

je, se najve~krat ne ujemajo s tistimi, ki jih pri~akuje {ola, in so pogosto razlog za u~no neuspe{nost

in socialno izklju~enost. Razumevanje ozadja u~nih te`av in te`av socialnega vklju~evanja lahko

pripomore k oblikovanju u~inkovitih pedago{kih programov za otroke iz revnih dru`in v zakonsko

dostopnih oblikah pomo~i, ki bi bile usmerjene tako v premagovanje u~nih te`av kot tudi v razvijanje

socialnih spretnosti za uspe{no vklju~evanje otrok v socialno okolje.

Izsledki raziskave, v kateri smo prou~evali povezanost rev{~ine z u~no uspe{nostjo in socialno

vklju~enostjo otrok, ka`ejo, da se otroci, ki izhajajo iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statu-

som, v ve~ini opazovanih spremenljivk strukturno razlikujejo od skupine otrok, ki izhajajo iz dru`in

z vi{jim socialno-ekonomskim statusom. Strukturne razlike med vzorcem otrok ka`ejo na druga~nost

znanja in strategij, s katerimi otroci vstopajo v {olsko okolje. Pri preostalih spremenljivkah, ki ocen-

jujejo temeljne pogoje za uspe{no u~enje, izobra`evalno uspe{nost in socialno vklju~enost, so med

skupinama statisti~no pomembne razlike.

Klju~ne besede: rev{~ina, u~na uspe{nost, socialna vklju~enost, samopodoba, programi pomo~i.

UDK: 37.015.4

Strokovni prispevek

94 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006

Mag. Milena Ko{ak Babuder

Kako pretrgati za~arani krog rev{~ine
v izobra`evanju

SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006, 94–106

Mag. Milena Ko{ak Babuder, profesorica defektologije, Svetovalni center za otroke, mladostnike in
star{e v Ljubljani

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 94



1 Uvod

Otroci iz revnih dru`in pogosteje dosegajo slab{e izobra`evalne dose`ke v
formalnem izobra`evanju ter se pogosto soo~ajo z zgodnjim {olskim neuspehom
in socialno izklju~enostjo. Vpliv rev{~ine na u~no uspe{nost in socialno vklju-
~enost otrok ugotavljajo in dokazujejo v svojih {tudijah {tevilni tuji in doma~i
raziskovalci.

V Zdru`enih dr`avah Amerike so leta 1994 objavili obse`no poro~ilo o odno-
su med dohodkom star{ev in izobra`evalnimi dose`ki, v katerem so ugotovili,
da rev{~ina omejuje izobra`evalne dose`ke in da je njen u~inek na uspe{no
dokon~anje {tevila let {olanja statisti~no pomemben (Haveman in Wolfe 1994,
1995). Podobno ugotavljajo tudi longitudinalne {tudije PSID in NLSY (PSID –
Panel Study of Income Dynamics, NLSY – National Longitudinal Survey of
Youth), da status rev{~ine negativno vpliva na dokon~anje srednje {ole in pri-
dobljeno {tevilo let {olanja (Teachman, Paasch, Day in Carver 1997).

V Veliki Britaniji so na podlagi podatkov longitudinalne {tudije (National
Child Development Study), v kateri so spremljali izobra`evalni in socialni razvoj
otrok, rojenih leta 1958, iz razli~nih okolij, avtorji Davie s sodelavci (1972, po
Mitttler 2000) ter Wedge in Prosser (1973, po Mittler 2000) ugotovili, da je {tudi-
ja zajela skupino socialno-ekonomsko prikraj{anih otrok od rojstva. Njihove ugo-
tovitve ka`ejo na mo~no povezanost med socialnim ozadjem in izobra`evalnimi
rezultati, saj je imelo pri sedmem letu starosti petkrat ve~ otrok iz socialno-
ekonomsko prikraj{anega okolja bralne te`ave v primerjavi z otroki iz dru`in z
vi{jim socialno-ekonomskim statusom. Otroci iz socialno prikraj{anega okolja
so pri enajstih letih za tri leta zaostajali za sovrstniki pri matematiki in bran-
ju, pri {estnajstih letih pa je kar 75 % teh u~encev dosegalo podpovpre~ne rezul-
tate pri branju in matematiki in so pogosteje kazali vedenjske te`ave. Pri triin-
tridesetih letih je bila za `enske iz te skupine, ki so dosegale nizko stopnjo pis-
menosti, petkrat ve~ja verjetnost, da so depresivne, da se po~utijo izklju~ene in
imajo te`ave v vsakodnevnem socialnem `ivljenju. Po ugotovitvah britanskega
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Centra za longitudinalne {tudije ter Feinsteina in Symonsa (1999) je tudi lon-
gitudinalna {tudija, v kateri so spremljali otroke, rojene leta 1970, vse do
dana{njih dni, pokazala podobne rezultate kot Nacionalna {tudija (National
Child Development Study) oseb, rojenih leta 1958 (Mittler 2000).

V ob{irni longitudinalni {tudiji, v kateri so v Angliji spremljali 1700 ljudi
od rojstva do sedemintridesetega leta, je bila ugotovljena statisti~no pomemb-
na povezanost med socioekonomskim statusom dru`ine in funkcionalno pis-
menostjo oseb v obdobju odraslosti, in sicer vi{ji, kot je socioekonomski status
dru`ine, v kateri se rodi otrok, bolje je le-ta funkcionalno opismenjen v dobi
odraslosti. Osebe, ki so bile pri sedemintridesetih letih funkcionalno slab{e opis-
menjene, so izhajale iz revnih dru`in, njihovi star{i so kon~ali {olanje pri {est-
najstih letih, pogosto so bili brezposelni ali so hitro izgubili slu`bo, otrokom so
nudili malo spodbud, doma so imeli malo knjig itn. (Parson in Bynner 1998)

Tudi avtorji Gale{a, Gartner in Palir (1972) ter Toli~i~ in Zorman (1977) so
v svojih raziskavah ugotavljali pomembnost vpliva socialno-ekonomskega sta-
tusa dru`ine, izobrazbe in poklica star{ev na uspe{nost otrok v {oli. ^im ve~je
so razlike med otroki glede na socialno-ekonomski status, tem ve~je so razlike
v kognitivnih, motivacijskih in drugih osebnostnih lastnostih.

Magajna (1994) ugotavlja, da so verbalne sposobnosti pomembno povezane
s sociokulturnim nivojem in da je socialnoekonomski status pomembno povezan
z nekaterimi verbalnimi podtesti (pou~enost, razumevanje, ra~unanje in pom-
njenje – pomnjenje nazaj).

Jerman (2000) ugotavlja, da sociokulturna raven v dru`ini pomembno vpli-
va na razvitost fonolo{kega zavedanja, ki je eden izmed poglavitnih dejavnikov
uspe{nega procesa opismenjevanja.

Otrokov polo`aj v {oli pomembno vpliva na njegovo samopodobo. Ta veliko
izvira iz polo`aja, ki ga posameznik zavzema v skupini. Socialno prikraj{an otrok
lahko kaj hitro prepozna, da je manj priljubljen in sprejet med vrstniki. Obe-
nem pa njegova rev{~ina prispeva tudi k slab{i u~ni uspe{nosti. Socialno
prikraj{an, izklju~en otrok ima ve~ mo`nosti, da bo u~no neuspe{en kot njegov
vrstnik, ki mu star{i lahko zagotovijo podporo, motivacijo in razne oblike po-
mo~i. Stopnja izklju~evanja otrok iz revnih dru`in je odvisna od:
– stopnje podobnosti in razli~nosti otrokovega doma~ega okolja od {olskega

okolja;
Kolikor bolj se otrokovo doma~e okolje razlikuje od {olskega okolja, tem ve~ te`av
lahko pri~akujemo pri otrokovem vklju~evanju.
– stopnje sprejetosti ali nesprejetosti otrokovih vrednot in vedenj.

Otroci se te`ko prilagajajo normam, ki veljajo v {oli, in ne poznajo ter zato
tudi ne upo{tevajo pravil vedenja in norm, ki veljajo v {olskem okolju, zato so
slab{e sprejeti pri u~iteljih in vrstnikih. (Barrera 1995)

Strokovni delavci v Svetovalnem centru za otroke, mladostnike in star{e v
Ljubljani opa`amo, da je v populaciji otrok, ki obiskujejo na{o ustanovo, vedno
ve~ tak{nih, ki izhajajo iz dru`in z nizkim socialno-ekonomskim statusom in se
ob tem soo~ajo z u~nimi te`avami in {olsko neuspe{nostjo ter ve~jo ali manj{o
socialno izklju~enostjo. Star{i, ki se vdajo zaradi neugodnih `ivljenjskih
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okoli{~in, jim zaradi svojih vsakodnevnih stisk ob neuspehu v {oli ne zmorejo
pa tudi ne znajo pomagati. Velikokrat tudi ne znajo opozoriti u~iteljev in sveto-
valnih delavcev na te`ave, s katerimi se soo~ajo. Ena izmed oblik ponujene po-
mo~i so prostovoljci, za katero pa se pogosto izka`e, da ne zadostuje. Za
prepre~evanje in premagovanje u~nih te`av, ki jih pogojujejo prepletajo~i se de-
javniki rev{~ine, bi ti otroci potrebovali pravo~asno, kakovostno in dovolj in-
tenzivno pomo~. Mnogim med njimi zadostuje `e tak{na, ki je predvidena za
otroke z u~nimi te`avami po Zakonu o osnovni {oli (1996), drugi pa potrebujejo
{e njene druge oblike, denimo intenzivno strokovno pomo~, ustvarjanje pogojev
za u~enje v okolju in pomo~ pri socialni integraciji. Tudi iz raziskave avtoric
Kavkler, Magajna, Miku{ Kos in Slodnjak (2002) je razviden vpliv socialno-
ekonomskega statusa na u~no uspe{nost otrok. Od vzorca razvr{~enih otrok v
Svetovalnem centru je bilo pribli`no 27 % osnovno{olcev z izrazitej{imi u~nimi
te`avami (splo{nimi in specifi~nimi) iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim sta-
tusom pre{olanih v osnovne {ole s prilagojenim programom.

Kljub prizadevanju razli~nih gibanj, organizacij in vlad po socialni inklu-
ziji pa socialne izklju~enosti ni mogo~e prepre~iti in odpraviti. Tak{na
izklju~enost se za~ne `e zelo zgodaj, {e preden se otrok rodi. Zakoreninjena je v
rev{~ini, neustreznih bivalnih pogojih, kroni~nih zdravstvenih obolenjih in dol-
go trajajo~i brezposelnosti. Otroci, rojeni v rev{~ini, so prikraj{ani za vire in
mo`nosti, ki so na voljo drugim otrokom. Mnogi med njim za~no in kon~ajo svo-
je otro{tvo v socialni izklju~enosti in s {olsko neuspe{nostjo, v nadaljnjem `iv-
ljenju pa se soo~ajo z nezaposlenostjo, rev{~ino in boleznimi.

[ola lahko vpliva tako na socialno vklju~evanje kot na socialno izklju~evan-
je, saj je kot posameznikovo neposredno socialno okolje v pomembni relaciji s
problemom socialne izklju~enosti. Kako pomembno je {olsko izobra`evanje pri
prepre~evanju socialne izklju~enosti, se zaveda tudi Evropska komisija za izo-
bra`evanje, ki v svoji Beli knjigi, dokumentu iz leta 1995, predlaga izobra`evalne
strategije za izobra`evanje v dru`bi socialnega izklju~evanja, ki si z razvijanjem
~love{kih virov prizadevajo za zve~anje ~love{kega kapitala. Izobra`evalne
strategije in standardi izobra`evanja vplivajo na medosebne odnose, ki se v {oli
oblikujejo po socialnih interakcijah, in na na~ela u~enja (Martinjak 2003).

Otroci iz revnih dru`in niso le bolj pogosto izpostavljeni izobra`evalnemu
neuspehu in izklju~evanju, ampak so izpostavljeni tudi tveganju glede slab{ega
zdravja, pogostej{im hospitalizacijam, ve~ji stopnji smrtnosti, neugodnim bi-
valnih pogojem, dru`inskim razdorom in dolgotrajni brezposelnosti. Vse to pa
vodi v te`njo po bolj inkluzivni skupnosti in bolj inkluzivnem {olskem sistemu
tudi za otroke iz revnih dru`in.

2 Problem raziskovanja

Z raziskavo, v kateri smo prou~evali povezanost rev{~ine z u~no uspe{nos-
tjo in socialno vklju~enostjo otrok, smo sku{ali osvetliti povezanost rev{~ine z
razli~nimi dejavniki, pomembnimi za {olsko u~enje (spretnost tvorjenja pojmov,
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osvojen besedni zaklad, bralno razumevanje ...) in socialno vklju~enost (do`iv-
ljanje samega sebe, polo`aj in sprejetost med vrstniki). V prispevku bomo pred-
stavili del te {ir{e raziskave, v katerem smo zajeli u~iteljevo ocenjevanje u~ne
uspe{nosti in socialne vklju~enosti otroka, zaklju~ne ocene temeljnih predme-
tov tretjega razreda osnovne {ole ter otrokovo samopodobo.

3 Cilj raziskovanja

Osnovni cilj raziskave je bil prou~iti povezanost rev{~ine z u~no uspe{nos-
tjo in socialno vklju~enostjo {olskih otrok ter prou~iti razlike med otroki iz dru`in
z ni`jim socialno-ekonomskim statusom in otroki iz materialno bolje preskrb-
ljenih dru`in v u~ni u~inkovitosti in socialni vklju~enosti.

4 Metode dela

4.1 Vzorec

V vzorec je bilo zajetih 158 otrok iz ~etrtih razredov sedemnajstih osnovnih
{ol iz Ljubljane in treh osnovnih {ol iz njene okolice. V ~asu testiranj je bila
starost otrok od 9,10 do 10,9 leta. Otroci so bili razdeljeni v dve skupini. V prvi
skupini je bilo 79 otrok, ki izhajajo iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim sta-
tusom, v drugi pa 79 otrok, ki izhajajo iz dru`in, katerih socialno-ekonomski sta-
tus je vi{ji.

Otroci so bili izena~eni po spolu, starosti, razredu, ki so ga obiskovali, in
po mestu obiskovanja {ole. Vklju~eni so bili normalno inteligentni otroci (po me-
rilih Svetovne zdravstvene organizacije, 1987). V vsako skupino, skupino otrok
iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom (prva skupina) in skupino
otrok iz dru`in z vi{jim socialno-ekonomskim statusom (druga skupina), je bilo
izbranih 79 otrok, od tega 45 deklic (57 %) in 34 de~kov (43 %).

Skupini otrok v vzorcu smo oblikovali po dveh kriterijih. Pri prvem krite-
riju smo upo{tevali, ali ima otrok v {oli regresirano prehrano ali ne, pri drugem
kriteriju pa smo upo{tevali izobrazbo star{ev (ni`ja izobrazbena struktura
star{ev/vi{ja izobrazbena struktura star{ev).

4.2 Merski instrumenti

V raziskavi so bili uporabljeni razli~ni merski instrumenti (test ACADIA,
test TOKEN, test bralnega razumevanja, PIERS-HARRISOVA lestvica
samopodobe, test RAN in Ravenove standardne progresivne matrice). Za
raziskavo sta bila narejena tudi anketna vpra{alnika: vpra{alnik za u~itelje in
vpra{alnik za star{e.

V prispevku, v katerem smo se omejili le na del {ir{e raziskave, smo od
na{tetih merskih instrumentov vklju~ili Piers-Harrisovo lestvico samopodobe in
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oceno u~iteljev, ki smo jo pridobili z vpra{alnikom za u~itelje. Vpra{alnik za u~itel-
je je sestavljalo 11 trditev, od katerih se je ve~ina nana{ala na otrokovo u~no
uspe{nost, 3 pa na njegovo socialno vklju~enost v razredno skupino. U~itelji so
ovrednotili mo~ vsake trditve na lestvici od 1 do 4 (od ne dr`i do popolnoma dr`i).
Posredovali pa so tudi zaklju~ne ocene otrok iz tretjega razreda osnovne {ole.

4.3 Spremenljivke

Spremenljivke smo razvrstili v dve skupini: v spremenljivke u~ne uspe{nos-
ti in spremenljivke socialne vklju~enosti.
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4.4 Metode analize podatkov

Pri obdelavi podatkov smo uporabili deskriptivno statistiko in analizo va-
riance za ugotavljanje razlik med skupino otrok, ki izhajajo iz dru`in z ni`jim
socialno-ekonomskim statusom, in skupino otrok, ki izhajajo iz dru`in z vi{jim
socialno-ekonomskim statusom.
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5 Rezultati in interpretacija

M....... aritmeti~na sredina
SD...... standardna deviacija

V preglednici 3 so prikazane ocene aritmeti~ne sredine in standardne de-
viacije za skupino otrok iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom
(skupina 1) in skupino otrok iz dru`in z vi{jim socialno-ekonomskim statusom
(skupina 2). Iz ocen parametrov za vsako skupino posebej je razvidno, da je
skupina otrok iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom (skupina 1) v
primerjavi s skupino otrok iz dru`in z vi{jim socialno-ekonomskim statusom
(skupina 2) pri vseh spremenljivkah dosegla ni`ja povpre~ja z ve~jo razpr{enost-
jo rezultatov.

Z analizo homogenosti varianc smo ugotovili, da se skupini strukturno raz-
likujeta in ne pripadata isti osnovni populaciji v spremenljivkah, ki predstav-
ljajo zaklju~no oceno (spremenljivke 1, 2, 3), ter v spremenljivkah, ki predstav-
ljajo u~iteljevo oceno otrokovega branja (7), ra~unanja (9), grafomotori~nih spret-
nosti (10), in oceno, kako dobro otrok razume navodila za neko aktivnost (11).
V primerjavi s skupino otrok iz dru`in z vi{jim socialno-ekonomskim statusom
imajo otroci iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom ni`jo povpre~no
oceno pri vseh opazovanih predmetih z ve~jo razpr{enostjo rezultatov. To pomeni,
da nimajo vsi otroci iz revnih dru`in slabih {olskih ocen in da se njihove ocene
gibljejo na celotnem kontinuumu. Mo~no odvisnost {olske uspe{nosti in {olskih
ocen od socialno-ekonomskega statusa dru`ine, v kateri otrok odra{~a, ugotav-
ljajo doma~i in tuji avtorji v svojih raziskavah (Toli~i~ in Zorman 1977; Kunst
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Gnamu{ 1979; Brooks-Gunn, Duncan 1997). Strukturalne razlike med skupina-
ma v procesu u~enja teh predmetov in u~iteljevi oceni otrokovega branja (22),
ra~unanja (24), grafomotori~ne spretnosti (25) in v oceni, kako dobro otrok
razume navodila za dolo~eno aktivnost (26), ka`ejo na potrebo po druga~nem
pou~evanju, ki upo{teva posebne potrebe s podro~ja znanja in strategij otrok iz
revnih dru`in. U~iteljeve ocene se ujemajo z ugotovitvami raziskav o odvisnos-
ti grafomotori~nih spretnosti (Magajna 1994), spretnosti branja in pisanja (Kun-
st Gnamu{ 1979; Toli~i~, Zorman 1979; Von~ina 2003), spretnosti jezikovnega
izra`anja (Berenstein 1979; Kunst Gnamu{ 1979; Walker, Greenwood, Hart,
Carta 1994; Ro`anc 2000; Bowman, Donovan, Burns 2000) od socialno-
ekonomskega statusa. Navedene spretnosti vplivajo na u~inkovitosti tudi pri
matematiki, saj imajo pomembno vlogo pri re{evanju vseh besednih in tudi sim-
bolno podanih aritmeti~nih problemov. Zaradi manj{ega {tevila izku{enj z risan-
jem in pisanjem v pred{olskem obdobju imajo slab{e razvite grafomotori~ne
spretnosti. Otroci iz revnih dru`in, ki imajo pomanjkanje dolo~enih fondov znan-
ja, imajo ponavadi temeljno znanje in spretnosti, ki so potrebni za pre`ivetje,
saj za drugo ni prostora (Elkind 1981).

Strukturne razlike med skupinama so prisotne tudi pri vseh treh spre-
menljivkah, v katerih so u~itelji podali oceno o socialni vklju~enosti otrok in
ka`ejo tudi v tem primeru na potrebo po spremembi procesa pou~evanja, v
katerem se bo upo{tevalo posebne potrebe teh otrok. S tem ko bodo u~no
uspe{nej{i, se bodo manj razlikovali od sovrstnikov in bodo imeli bolj{o
samopodobo.

Pri drugih spremenljivkah skupini pripadata isti osnovni populaciji in se
med seboj pri vseh spremenljivkah tudi statisti~no pomembno razlikujeta. Otro-
ci iz dru`in z vi{jim socialno-ekonomskim statusom (druga skupina) dosegajo
povpre~no vi{je rezultate, ki so tudi manj razpr{eni okoli srednje vrednosti. Otro-
ci iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom so dosegli statisti~no
pomembno ni`je rezultate pri spremenljivkah, ki ocenjujejo sposobnosti, ki so
prvi pogoj za uspe{no u~enje oz. pomembno vplivajo na uspe{nost pri u~enju –
npr. jezikovne spretnosti ter sposobnost usmerjanja in vzdr`evanja pozornosti.
Avtorji Bowman, Donovan, Burns (2000) v svojih {tudijah ugotavljajo, da se otro-
ci iz revnih dru`in zelo razlikujejo v pridobivanju in rabi jezika. Anglin (1993)
ter Johnson in Newport (1989) ugotavljajo, da lahko zelo pozitivni ali zelo ne-
gativni pogoji med ob~utljivim obdobjem pred puberteto zelo pripomorejo k jezi-
kovnemu razvoju in razvoju besedi{~a ali pa ga ovirajo.

Otroci iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom imajo statisti~no
pomembno ni`jo samopodobo od otrok iz dru`in z vi{jim socialno-ekonomskim
statusom. Domnevamo lahko, da je samopodoba otrok iz dru`in z ni`jim social-
no-ekonomskim statusom, zajetih v vzorec, slab{a, ker se sre~ujejo z u~no
neuspe{nostjo, se ne obla~ijo v modne obleke dragih proizvajalcev, nimajo igra~
in potreb{~in, s katerimi bi se lahko primerjali s sovrstniki. Zaradi ni`jega so-
cialno-ekonomskega statusa jih so{olci manj pogosto izbirajo za prijatelje. Slab{a
samopodoba izhaja iz primerjave z drugimi u~no uspe{nej{imi, pogosto pohval-
jenimi in tudi samozavestnej{imi vrstniki, iz ob~utka nesposobnosti in nemo~i
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dose~i tisto, kar je za druge samoumevno. ^im slab{a je samopodoba, tem manj
notranjih sil in energij bo zmo`en otrok mobilizirati za obvladovanje te`av
(Kavkler, Magajna, Miku{ Kos, Slodnjak 2002).

6 Sklepne ugotovitve

Evropska komisija za izobra`evanje pri svojem delu poudarja pomembnost
{olskega izobra`evanja in u~ne uspe{nosti. Izobra`evalna uspe{nost je tisti de-
javnik, ki prepre~uje in pogojuje socialno vklju~enost otrok. Pri otrocih iz revnih
dru`in je nevarnost razvojnih zaostankov v intelektualnem razvoju in u~ne
neuspe{nosti ter nevarnost socialnega izklju~evanja v {olskem okolju. Med
{olanjem je njihov napredek po~asnej{i in bolj so izpostavljeni nevarnosti pre-
zgodnjega izstopa iz {ole.

Rezultati na{e raziskave, v kateri smo prou~evali povezanost rev{~ine z
u~no uspe{nostjo in socialno vklju~enost {olskih otrok ter razlike med otroki iz
dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom in otroki iz materialno bolje
preskrbljenih dru`in v u~ni u~inkovitosti in socialni vklju~enosti, so pokazali,
da je vzorec izbranih otrok delno homogen. Med skupino otrok iz dru`in z ni`jim
socialno-ekonomskim statusom in skupino otrok iz dru`in z vi{jim socialno-
eknomskim statusom so prisotne strukturalne razlike v 10 od 15 opazovanih
spremenljivkah. ^eprav se skupini v preostalih petih spremenljivkah struk-
turno med seboj ne razlikujeta, pa so med njima pomembne nivojske razlike. Te
spremenljivke ocenjujejo temeljne pogoje za uspe{no u~enje (sposobnost po-
zornega poslu{anja), izobra`evalno uspe{nost (jezikovne spretnosti) in socialno
vklju~enost (samopodoba).

Strukturne razlike med opazovanima skupinama otrok se ka`ejo v za-
klju~nih ocenah pri posameznih predmetih ter pri ve~ini spremenljivk, ki pred-
stavljajo u~iteljevo oceno usvojenih {olskih spretnosti (branje, ra~unanje, grafo-
motorika) in socialne vklju~enosti. Obe skupini otrok sta bile v {olskem proce-
su ocenjevanja dele`ni enakih metod in pristopov, saj so bili iz istega razreda
izbrane dvojice otrok iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom in otrok
iz dru`in z vi{jim socialno-ekonomskim statusom. Strukturne razlike lahko
pripi{emo razli~nosti znanja in strategij, ki jih imajo otroci iz revnih dru`in in
so v neskladju z znanjem in strategijami, ki jih pri~akuje {ola `e ob otrokovem
vstopu v {olo. Otrok je s svojim znanjem in strategijami uspe{no re{eval prob-
leme v doma~em okolju, {olsko okolje pa od njega pri~akuje znanje in strategi-
je (npr. dobre komunikacijske sposobnosti, temeljne pogoje za {olsko u~enje,
upo{tevanje druga~nih pravil vedenja), ki jih do vstopa v {olo ni potreboval in
zato ni razvil, kar pa pomembno vpliva na uspe{nost vklju~evanja v {olsko okol-
je. Zato imajo otroci iz dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom lahko
hude te`ave `e na za~etku {olanja, z leti pa se te`ave samo poglabljajo (Barrera
1995).

Glede na rezultate, ki ka`ejo na strukturalne razlike med obema skupina-
ma otrok, je treba ve~jo pozornost nameniti otrokom iz dru`in z ni`jim social-
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no-ekonomskim statusom. @e v pred{olskem obdobju morajo biti dele`ni kom-
penzacijskih treningov (usmerjenih v razvijanje sposobnosti pozornosti, grafo-
motori~nih in jezikovnih spretnosti ...), ki bi prepre~ili ali vsaj zmanj{ali razlike
v znanju in strategijah na samem za~etku {olanja. Kakovostno zgodnje u~enje
je varovalni dejavnik pred {olskim neuspehom (Ball 1994).

V obdobju {olanja morajo u~itelji spremeniti na~in pou~evanja, v katerem
upo{tevajo posebne potrebe otrok iz revnih dru`in, kajti le tako bodo ti uspe{ni.
Ko u~itelji najpogosteje izvajajo prilagoditve z reduciranjem {olske snovi in v
zahtevnosti, namesto da bi upo{tevali njihovo znanje in strategije, tem otrokom
prepre~ujejo, da bi presegli prag u~ne neuspe{nosti in se izognili socialni
izklju~enosti. Za izbolj{anje njihovega poprej{njega znanja, sposobnosti in spret-
nosti bi potrebovali obravnavo, ki bi upo{tevala posebne potrebe ter znanje in
strategije, ki jih otroci prinesejo v {olo. ^e dovolj zgodaj ukrepamo in intenzivno
pomagamo otrokom iz revnih dru`in, se lahko izognemo ali pa vsaj zmanj{amo
{olsko neuspe{nost in prepre~imo njihovo socialno izklju~enost.

Ve~jo pozornost je treba nameniti tudi socialnemu vklju~evanju otrok iz
dru`in z ni`jim socialno-ekonomskim statusom, kar bi lahko dosegli s treningom
socialnih spretnosti za te otroke in njihove vrstnike ter z izpostavljanjem nji-
hovih mo~nih podro~ij (npr. uspe{nost pri igrah z `ogo). Omogo~iti pa bi bilo tre-
ba ~im ve~ prosto~asnih aktivnosti v okviru {ole v tak{ni obliki, da ne bi bile
povezane z denarnimi stro{ki, da bi bile dosegljive tudi tem otrokom.

Ugotovitve raziskave ka`ejo na potrebo po temeljitih spremembah vzgojno-
izobra`evalnega procesa pou~evanja otrok iz revnih dru`in. Z upo{tevanjem
deklaracij razli~nih organizacij in pravic, ki jih dajejo otrokom, bi se moral spre-
meniti na~in pou~evanja. Zahtevalo bi se u~enje u~nih strategij in strategij social-
nih spretnosti ter omogo~ilo razvijanje mo~nih podro~ij, pri ~emer bi se upo{tevale
posebne potrebe, znanje, in norme vedenja otrok iz revnih dru`in. Pripraviti bi bi-
lo treba ustrezen program in oblike pomo~i za te otroke, da bi bili u~inkoviti.
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KO[AK BABUDER Milena, M.A.

HOW TO BREAK THE VICIOUS CIRCLE OF POVERTY IN EDUCATION

Abstract: All too many children living in poverty start and end their school lives with educational

failure and social exclusion, consequently facing unemployment, poverty and illness later in their

lives. The strategies, knowledge, behaviour and norms that poor children bring into the school en-

vironment frequently do not match those expected by the school and are often the reason for school

failure and social exclusion. Understanding the background to learning difficulties and social inclu-

sion problems can contribute to the formulation of efficient educational programmes for children from

poor families within legally accessible forms of aid, oriented at both overcoming learning difficulties

and developing social skills so as to ensure the successful inclusion of children in the social envi-

ronment.

The findings of the research in which we studied the connection of poverty with school success and

the social inclusion of children show that, according to most of the variables monitored, children from

families with a lower socio-economic status differ from the group of children from families with a

higher socio-economic status. Structural differences between the samples of children indicate dif-

ferent knowledge levels and strategies with which children enter the school environment. For other

variables that assess the basic conditions for successful learning, school success and social inclusion,

there are statistically significant differences between the groups.

Keywords: poverty, school successfulness, social inclusion, self-image, aid programme.
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Povzetek: Prispevek aplicira koncept socialnega kapitala na podro~je vzgoje in izobra`evanja, ki ga obrav-

nava v kontekstu sodobnih evropskih edukacijskih politik. Te raziskuje z analizo vsebine klju~nih doku-

mentov procesa Izobra`evanje in usposabljanje 2010. Izpostavlja tezo o konfliktnosti lizbonske strategije

in jo obravnava s perspektive socialnega in ~love{kega kapitala kot enega od mo`nih pristopov k znanju,

posamezniku in dru`bi, z upo{tevanjem njihovih medsebojnih interakcij in procesov. Poudarja pomen kon-

cepta socialnega kapitala za razvoj sodobnega evropskega izobra`evanja in usposabljanja, dru`be in

posameznika, kar pojasnjuje s tremi stopnjami oz. kategorijami v procesu izobra`evanja, dostopom do izo-

bra`evanja, uspehom oz. dose`ki v izobra`evanju ter prenosom in {irjenjem pridobljenega znanja.

Osrednji raziskovalni vpra{anji prispevka sta prisotnost koncepta socialnega kapitala v sodobnih

evropskih edukacijskih politikah in kako lahko koncept socialnega kapitala v vzgoji in izobra`evan-

ju prispeva k razvoju sodobne dru`be in posameznika. Ker se sodobna dru`ba in posameznik na eni

strani uveljavljata z dose`ki in napredkom, kar pogojuje uspeh v konkurenci, na drugi strani pa se

soo~ata z in manifestirata v socialnih razlikah, izklju~evanju in eksisten~nih problemih obstoja, se

prispevek v nadaljevanju ukvarja z vpra{anjem preseganja socialnih razli~nosti oz. neenakosti.

Prispevek ugotavlja, da lahko na prisotnost koncepta socialnega kapitala v edukacijskih politikah

posredno sklepamo na ve~ mestih. Ugotavlja, da je koncept socialnega kapitala primeren za pojas-

njevanje nekaterih pojavov tudi v vzgoji in izobra`evanju in da se potrjuje kot pomemben vir v razvo-

ju dru`be, posameznika, vzgoje in izobra`evanja ter v preseganju socialnih razli~nosti oz. neenakosti.

Klju~ne besede: socialni kapital, ~love{ki kapital, edukacijske politike, dostop do izobra`evanja, us-

peh oz. dose`ki v izobra`evanju, prenos in {irjenje pridobljenega znanja, konkuren~nost, socialna ko-

hezivnost.

UDK: 37.01:37.015.4

Izvirni znanstveni prispevek
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Uvod 

V prispevku koncept socialnega kapitala apliciramo na podro~je vzgoje in
izobra`evanja1, ki ga obravnavamo z vidika sodobnih evropskih edukacijskih
politik. Edukacijske politike oz. njihove vsebine vklju~ujemo v razpravo z ana-
lizo vsebine klju~nih dokumentov procesa Izobra`evanje in usposabljanje 2010.
Temeljne dileme v odnosu med posameznikom, dru`bo in izobra`evanjem, ki se
ka`ejo kot nikoli dokon~ana zgodba o njihovi medsebojni konfliktnosti, obrav-
navamo s perspektive socialnega in ~love{kega kapitala kot enega od mogo~ih
pristopov k znanju, posamezniku in dru`bi, z upo{tevanjem njihovih medseboj-
nih interakcij in procesov, ki se vzpostavljajo med njimi. Ozadje razprave so ide-
je o vrednosti socialnega kapitala za posameznika, dru`bo in izobra`evanje, v
smislu njihovega razvoja in preseganja medsebojnih konfliktov. Sodobna dru`ba
zahteva transformacijo na{ega na~ina `ivljenja, dela, odnosov z drugimi, u~en-
ja, razmi{ljanja. Informacije in vse ve~ in ve~ znanja postajajo bistveni dejavni-
ki za kakovost `ivljenja in ekonomsko udele`bo. Le-ta izpodriva zgodovinske
vrednote, kot so sodelovanje, solidarnost, nesebi~na pomo~ drugemu, in postav-
ljajo v ospredje tekmovalnost in premo~ drugega.

Namen prispevka je izpostaviti in pojasniti napetosti in nasprotja, ki se
ka`ejo tudi v sodobnih razvojnih politikah, vklju~no z edukacijskimi, in sicer
med konkuren~nostjo in socialno kohezivnostjo v kontekstu dru`benih spre-
memb in razvoja. V nadaljevanju je namen prispevka izpostaviti vlogo in mesto
koncepta socialnega kapitala v edukacijskih politikah oz. vzgoji in izobra`evan-
ju. V razlagi se navezujemo na tri stopnje oz. kategorije v procesu izobra`evan-
ja oz. na poti do znanja, ki le-to, ob pomembnem prispevku socialnega kapita-
la, ovrednotijo in sklenejo v celoto. In sicer so to dostop do izobra`evanja, uspeh
oz. dose`ki v izobra`evanju ter prenos in {irjenje pridobljenega znanja.
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Osrednji raziskovalni vpra{anji prispevka sta prisotnost koncepta social-
nega kapitala v sodobnih evropskih edukacijskih politikah in kako lahko kon-
cept socialnega kapitala v vzgoji in izobra`evanju prispeva k razvoju sodobne
dru`be in posameznika. Ker se sodobna dru`ba in posameznik na eni strani uvel-
javljata z dose`ki in napredkom, kar pogojuje uspeh v konkurenci, na drugi
strani pa se soo~ata z in manifestirata v socialnih razlikah, izklju~evanju in ek-
sisten~nih problemih obstoja, se prispevek v nadaljevanju ukvarja z vpra{an-
jem preseganja socialnih razli~nosti oz. neenakosti.

V razpravi izhajamo iz predpostavke, da se socialni kapital pomembno
povezuje s posameznikovimi in dru`benimi uspehi ali neuspehi na vseh pod-
ro~jih, ki so pomembna za njun razvoj. Socialni kapital je vir z u~inki na {tevil-
na podro~ja. Razvojne politike pri tem pomembno prispevajo h krepitvi in delo-
vanju socialnega kapitala. [e posebej se izpostavljajo edukacijske politike, ki
imajo `e same po sebi mo~ vpliva na sodelovanje med posamezniki, delovanje v
okviru koncepta socialnega kapitala pa bi pomembno vplivalo na posamezniko-
vo in dru`beno stopnjo medsebojne vzajemnosti, povezovanja, solidarnosti, so-
cialne vklju~enosti, zaupanja, naravnanosti k sodelovanju in s tem na kakovost
medosebnih odnosov. Dva klasi~na avtorja teorije socialnega kapitala, Bourdieu
in Coleman, sta se ukvarjala s sociologijo izobra`evanja in ugotavljala pomem-
bno povezavo med socialnim kapitalom in izobra`evanjem. Coleman (2000) je v
svojih raziskavah potrdil vpliv socialnega kapitala na ~love{ki kapital. Tudi
Fukuyama (2001) med pomembnimi vplivi na krepitev socialnega kapitala iz-
postavlja edukacijske politike, in sicer opominja, da ne smemo mimo funkcije
izobra`evanja, ki jo ima v prena{anju dru`benih pravil in norm. Le-to pomemb-
no prispeva k stopnji socialnega kapitala posamezne dru`be in s tem k sodelo-
valni naravnanosti med posamezniki.

Izvor napetosti in nasprotovanj: konkuren~nost vs. socialna kohezija

[tevilne politike in iniciative so pripeljale do leta 2000 zastavljene
lizbonske strategije, ki pomeni za~etek Procesa o skupnih evropskih ciljih za
leto 2010 in pravi, da mora Evropa do leta 2010 postati najbolj konkuren~no in
dinami~no, na znanju zasnovano gospodarstvo na svetu, sposobno trajnostne
gospodarske rasti z ve~ in bolj{imi delovnimi mesti ter ve~jo socialno kohezijo
(Presidency 2000, str. 2) . Evropski svet je na lizbonskem zasedanju ugotavljal,
da se morajo evropski sistemi izobra`evanja in usposabljanja prilagoditi zahte-
vam dru`be znanja in potrebi po zvi{anju stopnje ter kakovosti zaposlovanja.
Sodobna Evropa si namre~ prizadeva za dru`bo, ki temelji na znanju, to pa za-
hteva veliko strukturnih izobra`evalnih reform in vlaganja v ljudi, v t. i. ~love{ke
vire, in vse`ivljenjsko u~enje, v znanje in spretnosti, primerne za hitro pri-
lagodljivost dru`benim spremembam. Evropa naj bi pomenila konkuren~no
gospodarstvo, na znanju temelje~o dru`bo in hkrati tudi socialno kohezivno
dru`bo, kar povzro~a dvom in go-vori o konfliktnosti same strategije, ki je izho-
di{~e razvitim idejam v prispevku. Konkuren~nost in socialna kohezivnost sta
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bistveni zna~ilnosti sodobne dru`be in uveljavljena termina v sodobnih razvo-
jnih politikah. Lizbonska strategija poudarja gospodarske te`nje po razvoju in
konkuren~nosti ter v isti sapi navaja socialne in osebne vrednote, za katere se
zdi, da, opremljene z duhom medsebojnega sodelovanja, predstavljajo bolj pro-
tiute` gospodarski tekmovalnosti kot pa samostojno dru`beno te`njo. Kajti
sodobna dru`ba znanja je danes kompleksen fenomen s prodornim vplivom na
vse vidike ~love{ke dejavnosti. Hkrati zastopa gospodarski razvoj in je tudi so-
cialni fenomen.

Podro~je vzgoje, izobra`evanja in usposabljanja je neposredno povezano s
temeljnimi izzivi razvoja dru`be. Da edukacijske politike temeljijo na
konkuren~nosti in je razvoj t.i. ~love{kega kapitala predvsem namenjen
konkuren~nim prednostim, potrjuje leta 2002 na zasedanju Evropskega sveta
sprejeto izobra`evanje in usposabljanje za klju~no prednostno podro~je v celot-
ni lizbonski strategiji. To pomeni naslednje: »Ne glede na u~inkovitost politik na
drugih podro~jih bo Evropska unija postala vodilno in na znanju zasnovano
gospodarstvo le, ~e bosta izobra`evanje in usposabljanje odlo~ilno prispevala h
gospodarski rasti, inovativnosti, trajnostni zaposljivosti ter socialni koheziji. /…/
^eprav imata izobra`evanje in usposabljanje odlo~ilno vlogo v lizbonskem pro-
cesu, predstavljata oba veliko ve~ kot sredstvo za zaposljivost, saj nosita {ir{i
dele` odgovornosti tako za dr`avljane kot tudi celotno dru`bo. Poleg tega da
Evropejce usposabljata za poklicno pot, prispevata k osebnostnemu razvoju, kar
omogo~a bolj{e `ivljenje in aktivno dr`avljanstvo v demokrati~nih dru`bah, kjer
spo{tujejo kulturno in jezikovno raznolikost.« (European Commission, 2002, str. 9)
Nadalje poudarjajo, da imata posebno pomembno vlogo pri krepitvi socialne ko-
hezije, saj prepre~ujeta diskriminacijo, izklju~enost, rasizem in sovra{tvo do tu-
jcev, kar spodbuja temeljne vrednote, skupne vsem evropskim dru`bam, kot sta
strpnost in spo{tovanje ~lovekovih pravic. Vzpostavitev povezovalnega in
odprtega evropskega prostora izobra`evanja in usposabljanja je v ~asu znanja
in svetu globalizacije klju~nega pomena za prihodnost Evrope ter njenih dr`av-
ljanov.

Sporo~ilo deluje celostno in govori o prizadevanjih na obeh ravneh. Same
akcije v prid zve~evanju konkuren~nosti pa na mnoge posameznike in skupine
delujejo ogro`ajo~e glede ve~jega socialnega izklju~evanja in odve~nosti za svet
konkurence, to pa spodbija te`njo k socialno kohezivni naravnanosti. Sodobne
dru`bene spremembe se zrcalijo v kontekstu globalizacije in kompleksnosti
gospodarskih in dru`benokulturnih odnosov, zato je vsa razmi{ljanja o ciljih sis-
temov izobra`evanja in usposabljanja v prihodnje treba razumeti v tem kon-
tekstu, je zapisano v poro~ilu Komisije o konkretnih ciljih izobra`evalnih siste-
mov v dani prihodnosti (2001). O~itno se sodobne dru`be zavedajo pomena so-
cialne kohezivnosti za svoj razvoj, zato vklju~ujejo zvi{evanje njene stopnje v
svoje razvojne politike. Pojem socialna kohezija se v literaturi (Kawachi 1999)
uporablja za opis skupnosti, ki imajo visoko zalogo socialnega kapitala, nizko
stopnjo socialne dezorganizacije in visoko stopnjo kolektivne u~inkovitosti. In-
tegrirane, inkluzivne in solidarne dru`be so kohezivne. V kontekstu pojava globa-
lizacije (Ritzen 2000) nam socialna kohezija pomaga razumeti vrsto procesov,
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zaradi katerih so posamezniki in skupine vklju~eni ali izklju~eni iz dejavne
soudele`be v {ir{i dru`bi. Socialna kohezivnost je povezanost med posamezniki
in socialnimi skupinami, ki pospe{uje sodelovanje in pravi~no razdelitev tako v
dru`ini kot {ir{e v skupnosti in na dr`avni ravni. Socialna kohezivnost je nuj-
na za socialno stabilnost in za zni`evanje materialnega in psiholo{kega stresa
rev{~ine (Narayan 2000). Raziskovalci danes govorijo o upadanju stopnje so-
cialne kohezivnosti, kar vpliva na medsebojno povezanost, gostoljubnost, soli-
darnost tako na mikroravni (v dru`ini, med prijatelji) kot na makroravni (skup-
nosti, narodu). Upad socialne kohezivnosti se pomembno povezuje (ibid.) s po-
manjkanjem ekonomskih prilo`nosti in mo`nosti. Ob spodbujanju konkuren~nih
prednosti bo teh {e manj in lahko pri~akujemo razpad socialno kohezivnih dru`b.
Heyneman (2000, v Ritzen 2000) govori o {tirih vplivih na socialno kohezivnost:
politi~nem, ekonomskem, socialnem in izobra`evalnem. [e posebej poudari
povezavo med socialno kohezijo in izobra`evanjem. Izobra`evanje vpliva na
krepitev socialne kohezije s posredovanjem znanja o socialnih vedenjih in posle-
dicah neupo{tevanja t. i. dru`benih dogovorov. V {olah se u~enci in dijaki u~ijo
sprejemljivega vedenja za vzdr`evanje socialnih odnosov in pridobivajo socialne
izku{nje, v katerih se u~ijo re{evati konflikte. Izobra`evanje vpliva na
razumevanje temeljnega pomena dru`benih dogovorov. [ola kot socialni prostor
ponudi mo`nost za neposredno u~enje o/v medosebnih odnosih in s tem vpliva
na socialno kohezijo. Socialna kohezivnost je tesno povezana s kategorijo so-
cialnega kapitala. Kategoriji socialna kohezija in socialni kapital se ume{~ata
med t. i. socialne vidike razvoja. Socialni kapital je relativno nova kategorija2,
opredeljena s fenomeni sodobne dru`be, ki pomaga razumeti njeno socialno
strukturo. V mnogih zahodnih dru`bah je bil socialni kapital v razvojnih strate-
gijah `e uporabljen kot pojasnjevalni dejavnik upadanja socialne kohezije in
skupnih dru`benih vrednot (Field 2003). Ima integrativno vlogo (Adam, Ron-
~evi} 2003) med posameznimi znanstvenimi disciplinami, saj je uporaben za po-
jasnjevanje mnogih pojavov.

Glede na lizbonsko strategijo za razvoj Evrope do leta 2010 se izobra`evan-
je in usposabljanje izpostavlja kot pot do ve~je socialne kohezivnosti in
~love{kega kapitala. Le-ta je bistvo dru`be znanja, saj je konkuren~nost v
temelju odvisna od ~love{kega kapitala, zato so razvojne politike usmerjene
predvsem v njegovo ve~anje. ̂ e pogledamo na dru`bo znanja s perspektive dveh
pomembnih vrst kapitala, socialnega in ~love{kega, ugotovimo, da ima ~love{ki
kapital bistveno vlogo v inovacijah, tekmovanju, konkuren~nosti in gospo-
darskem razvoju, pri ~emer je primarno determiniran z dose`ki v izobra`evan-
ju. Sodobna dru`ba ni le dru`ba znanja, temve~ je hkrati tudi mre`na dru`ba,
zato je za uspeh na poti k lizbonskim ciljem nujna kombinacija socialnega in
~love{kega kapitala. V sodobni dru`bi so poleg kognitivnih spretnosti potrebne
{e medosebne in komunikacijske, ki jih pridobimo s socialnim u~enjem v so-
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cialnih mre`ah. Znanje in spretnosti, strnjeni v ~love{ki kapital, so pridobljeni
v socialnem procesu u~enja, ki ima svoje mesto v dru`ini, formalnih oblikah izo-
bra`evanja in usposabljanja (od vrtca do izobra`evanja odraslih), na delovnem
mestu (formalno in neformalno u~enje), v vsakodnevni socialni participaciji
(skupnosti in socialne mre`e) in prosto~asnih dejavnostih, kar vse so zna~ilna
`ari{~a socialnega kapitala. ^love{ki kapital se razume kot skupek
posameznikovega znanja, spretnosti, kompetenc in lastnosti, ki prispevajo k oseb-
nemu, socialnemu in ekonomskemu zadovoljstvu. Razume se kot individualni
vir, ki se manifestira v znanju, spretnostih in drugih kvalifikacijah. Socialni
kapital predstavlja socialne mre`e in participacijo v socialnem okolju, ki uspo-
sabljajo posameznika, skupine in skupnosti skupnih norm, vrednot, kulture,
navad in obi~ajev, spodbujajo zaupanje in razumevanje, kar krepi sodelovanje v
skupinah ali med njimi z namenom dose~i skupni cilj. Razume se kot
posameznikov in dru`beni vir, pri katerem gre za vlaganje v medosebne odnose
in ki je v podporo socialnemu vklju~evanju v sodobno dru`bo. ^love{ki in so-
cialni kapital lahko razumemo in uporabimo kot vzajemno krepitev in proizva-
janje koristnih u~inkov na gospodarsko rast pa tudi na drugih podro~jih, ki vpli-
vajo na kakovost `ivljenja, kot so npr. socialna kontrola, socialna vklju~enost,
vzgoja in izobra`evanje, zdravje, demokracija, vlada. To ka`e, da sta obe iz-
postavljeni vrsti kapitala bistveni v oblikovanju razvojnih in posameznih poli-
tik in bi oba morali imeti tudi tako vlogo. V dru`bi znanja je njuna povezava v
dejstvu, da je nastanek, skladi{~enje, prenos, uporaba in delitev znanja proces,
ki poteka med posamezniki v socialnem kontekstu. Znanje, socialni in ~love{ki
kapital delujejo v medsebojni interakciji, rezultati pa so odvisni od mogo~ih kom-
binacij in kontekstov, v katerih nastajajo. Dostop do znanja in socialnih vezi sta
bistvena vpliva na ~love{ki in socialni kapital. Z usmerjenostjo na posamezni-
ka in socialne odnose dajeta socialni in ~love{ki kapital nove mo`nosti gospo-
darskemu in socialnemu razvoju dru`be in posameznika. Skrb za zvi{evanje
stopnje socialnega in ~love{kega kapitala je potemtakem bistvenega pomena na
poti do lizbonskih ciljev. V ukrepih razvojnih politik s ciljem ve~je konkuren~nos-
ti in socialne kohezivnosti bi poleg krepitve ~love{kega kapitala krepitev so-
cialnega kapitala morala biti njihov sestavni del.

Socialni kapital, vzgoja in izobra`evanje

Socialni kapital je razumljen kot vir – potencial in mo`nost posameznika,
ki mu je dostopen v socialnih odnosih in se gradi na virih socialne strukture.
Njegovih koristi so dele`ni vsi ~lani strukture, pogojujejo pa jih njihovo medse-
bojno sodelovanje, solidarnost, vzajemnost in medsebojno zaupanje.

Vloga in prispevek socialnega kapitala v vzgoji in izobra`evanju sta pomem-
bna, tako kot `e samo na~rtovanje edukacijskih politik, izvajanje vzgoje in izob-
ra`evanja v kontekstu koncepta socialnega kapitala, tudi ̀ e za samo razumevan-
je procesa izobra`evanja oz. celotne poti do znanja. Tega zaznamujejo tri stopn-
je oz. kategorije, ki proces izobra`evanja sklenejo v celoto in ga ovrednotijo v smeri

Koncept socialnega kapitala: sodobna paradigma vzgoje in izobra`evanja 113

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 113



preseganja ali spodbujanja socialnih neenakosti oz. razli~nosti. In sicer so to
dostop do izobra`evanja, uspeh v izobra`evanju ter prenos in {irjenje pri-
dobljenega znanja. V vsaki od teh treh kategorij ima socialni kapital pomembno
vlogo in se zato pomembno povezuje z izobra`evanjem. Vse tri izpostavljene ka-
tegorije so pomembne tudi s stali{~a razvoja posameznika in dru`be, saj le-tega
pogojujejo. Prva stopnja oz. kategorija dostop do izobra`evanja je temeljnega pom-
ena za za~etek procesa izobra`evanja in posledi~no razvoj ~love{kega kapitala. V
dru`bi znanja, v kateri je potreba po vse`ivljenjskem u~enju neogibna, so med
kazalniki socialnega kapitala za posameznika visoko pomembne socialne vezi in
mre`e, ki mu olaj{ajo dostop do izobra`evanja. V dru`bah znanja je prav social-
ni kapital tisti, ki omogo~a hitro povezovanje virov znanja z uporabniki. Dostop
do izobra`evanja lahko bla`i socialne neenakosti oz. razli~nosti ali pa jih spod-
buja in krepi. Druga stopnja oz. kategorija uspeh oz. dose`ki v izobra`evanju je
odvisna tudi od socialnega kapitala, saj so bistvenega pomena pri u~enju socialne
mre`e, norme in kulturni kontekst. Coleman (Schuller, Baron, Field 2000)
povezuje dose`ke na podro~ju izobra`evanja s stopnjo socialnega kapitala, ki
lahko nadomesti ekonomske in druge socialne primanjkljaje, pri ~emer se iz-
postavlja pomen okolja za u~enje. Z u~enjem v/o kontekstu koncepta socialnega
kapitala bi {ole lahko pomembno prispevale k preseganju socialnih neenakosti
oz. razli~nosti. V tekmovalno naravnanem okolju, v katerem veljajo zakoni
konkuren~nih prednosti, pa se socialne neenakosti le {e poglabljajo in {ibkej{e
(ob razli~nih razlogih za socialne neenakosti) socialno izklju~ujejo. Tretja stop-
nja oz. kategorija prenos in {irjenje pridobljenega znanja govori o prese`ku pose-
dovanja pridobljenega znanja. V sodobni dru`bi, ko {ola izgublja svojo ekonom-
sko funkcijo kot pripravo na zaposlitev in izobrazba ne zagotavlja ve~ delovnega
mesta, se odpira vpra{anje, s katerim se morajo soo~iti tudi edukacijske politike:
Kak{no znanje potrebujemo v sodobni dru`bi in ga bomo potrebovali v dru`bi pri-
hodnosti? Glede na ta problem se Nan Lin (Merljak 2004) ukvarja z vpra{anji,
kot so: zakaj med petimi diplomiranci iste fakultete samo eden dobi ̀ eleno slu`bo,
kateri med njimi je to in kaj ga razlikuje od drugih tekmecev? Pravi, da je odgo-
vor v socialnem kapitalu. Socialni kapital predpostavlja znanje, uporabno za `iv-
ljenje. Adam in Ron~evi} (2003) med pomembnimi vidiki socialnega kapitala za
razvoj dru`be navajata tudi socialni kapital kot katalizator diseminacije
~love{kega in intelektualnega kapitala. Prenos in {irjenje pridobljenega znanja
sta v izobra`evanju prav tako pomembna kot dostop do izobra`evanja in pose-
dovanje znanja oz. sta njun prese`ek, ki celoten proces ovrednoti in zaokro`i v
celoto. ^love{ki kapital, ki se ne prena{a in {iri in ne prispeva k razvoju in
re{evanju dru`benih problemov, je »mrtvi kapital« (Gibbons idr. 1994 v Adam,
Ron~evi} 2003). Socialni kapital se v tem kontekstu razume kot vir, ki ima vlo-
go prenosa in {irjenja pridobljenega znanja. Na tej stopnji bi razvojne politike
morale biti naravnane tako, da bi bile v pomo~ preseganju socialnih neenakosti
oz. razli~nosti.
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Klju~ne postavke procesa Izobra`evanje in usposabljanje 2010

Na podlagi prispevkov dr`av ~lanic je Svet za izobra`evanje leta 2001 opre-
delil {tevilne skupne prednostne naloge za prihodnost in kako naj sistemi izo-
bra`evanja in usposabljanja prispevajo k uresni~evanju lizbonske strategije.
Potrebna je »mo`nost prilagajanja in razvoja sistemov izobra`evanja in uspo-
sabljanja, tako da bodo zagotavljali znanje, spretnosti in usposobljenost, ki jih
vsi potrebujemo v dru`bi znanja; tako da bo vse`ivljenjsko u~enje postalo
privla~no in koristno; tako da bodo sistemi segli do vseh ~lanov dru`be ne glede
na to, kako oddaljeni od izobra`evanja in usposabljanja se nemara zdijo sami
sebi, ter jim ponudili prilo`nost za razvoj njihovega znanja in spretnosti in za
to, da jih kar najbolje izkoristijo« (Commision 2001, str. 14) . Obenem se Svet
zaveda, da je pomembna vloga izobra`evanja spodbujanje humanisti~nih vred-
not, skupnih na{im dru`bam. Svet je upo{teval tudi splo{ne cilje, ki jih dru`ba
pripisuje izobra`evanju in usposabljanju (Ibid., str. 3) : individualni razvoj, ki
lahko posamezniku omogo~i uresni~evanje vseh njegovih oziroma njenih
zmo`nosti in polno `ivljenje, razvoj dru`be, ki zlasti s krepitvijo demokracije
zmanj{uje razlike in neenakosti med posamezniki in skupinami ter spodbuja
kulturne raznolikosti, razvoj gospodarstva, ki zagotavlja usposobljenost delovne
sile v skladu s potrebami gospodarskega in tehnolo{kega razvoja.

Z vidika dru`benih izzivov in dogajanj ter da bi prispevali k lizbonski strate-
giji je Svet za izobra`evanje sprejel tri strate{ke cilje (Ibid., str. 6) za leto 2010,
ki bodo dr`avam ~lanicam zagotovili temelje skupnega delovanja na evropski
ravni, in sicer: izbolj{anje kakovosti in u~inkovitosti sistemov izobra`evanja in
usposab-ljanja v Evropski uniji, v lu~i zahtev, ki jih narekujejo dru`ba znanja
ter spremenjeni modeli pou~evanja in u~enja; vsem olaj{ati dostop do
izobra`evanja in usposabljanja, v lu~i vodilnega na~ela vse`ivljenjskega u~en-
ja, pospe{evanje zaposljivosti ter razvoja poklicne poti kot tudi aktivnega dr`avl-
janstva, enakih prilo`nosti in socialne kohezije; odpiranje sistemov izobra`evan-
ja in usposabljanja v {ir{e okolje, v lu~i temeljne potrebe, da se spodbuja pomem-
bnost dela dru`be ter spoprime z izzivi, ki izhajajo iz globalizacije.

Evropski svet je leta 2001 sprejel poro~ilo O konkretnih ciljih za prihod-
nost izobra`evanja in usposabljanja, ki je postalo prvi uradni dokument, 
v katerem so zasnovali osnutek obse`nega ter usklajenega evropskega pristopa
na podro~ju nacionalnih politik izobra`evanja in usposabljanja Evropske unije.
Leta 2002 je Svet za izobra`evanje sprejel Delovni program o ciljih za 
prihodnost sistemov izobra`evanja in usposabljanja, imenovan tudi Objectives
Report. Potrditev tega dokumenta {tejemo za zgodovinski sporazum na podro~ju
evropskega izobra`evanja. Program za uresni~evanje skupnih ciljev ima od tedaj
osrednje mesto v vseh razpravah o edukacijskih politikah. Delovni program
temelji na treh dolgoro~nih strate{kih ciljih, ki so jih opredelili v poro~ilu 
O konkretnih ciljih za prihodnost sistemov izobra`evanja in usposabljanja. 
Delovni program raz~lenjuje tri dolgoro~ne strate{ke cilje na 13 operativnih 
ciljev3 in 42 klju~nih vpra{anj, ki jih je treba re{iti za doseganje zastavljenih na-
log. Vsebuje {irok spekter podro~ij, povezanih z izobra`evanjem in usposab-
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ljanjem, ki segajo od osnovnega znanja in spretnosti do poklicnega in
visoko{olskega izobra`evanja. Pri tem je posebna pozornost namenjena na~elu
vse`ivljenjskega u~enja in splo{ni promociji filozofije, ki jo ta vsebuje, ter opre-
deljuje poglavitna sredstva za spodbujanje in merjenje napredka. Pri tem se
uporabi odprta metoda usklajevanja, ki so jo dolo~ili v Lizboni, tako da bi spod-
budili pribli`evanje nacionalnih politik na poti do skupnih ciljev, kar bi omogo~ilo
primerjavo evropskih dose`kov tako v evropskem kot tudi v svetovnem merilu.
^asovno obdobje za uresni~evanje tega delovnega programa je desetletje do
2010.

Analiza za merjenje napredka upo{teva tudi pet evropskih standardov, ki
jih je Svet za izobra`evanje sprejel maja 2003 in naj bi jih dosegli za izbolj{an-
je sistemov izobra`evanja in usposabljanja Evrope do leta 2010. Natan~neje, ti
standardi dolo~ajo, kje naj bi bilo evropsko izobra`evanje in usposabljanje v
vmesnem obdobju leta 2004 in leta 2010. Standardi izhajajo iz Lizbonskih skle-
pov in so naslednji (Commision 2004, str. 14): najve~ 10 odstotkov je posa-
meznikov, starih od 18 do 24 let, ki imajo najve~ ni`jo sekundarno izobrazbo in
se ne izobra`ujejo ve~; {tevilo diplomantov na podro~ju matematike, naravoslovja
in tehnologije naj bi se pove~alo vsaj za 15 odstotkov ter popravilo ravnovesje
med mo{kimi in `enskimi diplomanti na teh podro~jih; najmanj 85 odstotkov
posameznikov, starih 22 let, mora imeti kon~ano vi{je sekundarno izobra`evan-
je; dele` petnajstletnikov, ki dosegajo nizke dose`ke v bralni pismenosti, naj bi se
zmanj{al vsaj za 20 odstotkov v primerjavi z letom 2000; dele` odraslih (25–64
let) v vse`ivljenjskem izobra`evanju naj bi dosegel 12,5 odstotka populacije.

Evropski standardi za merjenje napredka na podro~ju izobra`evanja in us-
posabljanja predstavljajo stimulacijski instrument tako evropski skupnosti kot
celoti kot posameznim dr`avam ~lanicam.
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3 Pregled trinajstih ciljev, usmerjenih v tri dolgoro~ne cilje:
1  Izbolj{anje kakovosti in u~inkovitosti sistemov izobra`evanja in usposabljanja:
1.1 izbolj{anje izobra`evanja in usposabljanja u~iteljev in izobra`evalcev
1.2 razvijanje spretnosti za dru`bo znanja
1.3 vsakomur zagotoviti dostop do IKT (informacijska in komunikacijska tehnologija)
1.4 pove~anje vpisa na naravoslovne in tehni~ne programe
1.5 kar najbolje uporabiti vire
2  Vsem olaj{ati dostop do sistemov izobra`evanja in usposabljanja:
2.1 ustvariti odprto u~no okolje
2.2 naj bo u~enje privla~nej{e
2.3 zavzemanje za aktivno dr`avljanstvo, enake mo`nosti in socialno kohezijo
3 Odpiranje sistemov izobra`evanja in usposabljanja v {ir{e okolje:
3.1 krepitev vezi z delovnim okoljem, raziskovanjem in {ir{o dru`bo
3.2 razvijanje podjetni{kega duha
3.3 izbolj{anje u~enja tujih jezikov
3.4 pove~anje mobilnosti in izmenjav
3.5 krepitev evropskega sodelovanja – Council, 2002
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Socialni kapital in sodobne evropske edukacijske politike

Osrednje raziskovalno vpra{anje prispevka, ki se navezuje na prisotnost
koncepta socialnega kapitala v sodobnih evropskih edukacijskih politikah, smo
raziskovali z analizo vsebine klju~nih dokumentov procesa Izobra`evanje in us-
posabljanje 2010, ki oblikujejo sodobne evropske edukacijske politike.

V analizi smo bili pozorni na povezovanje posameznih kazalnikov social-
nega kapitala z dvema karakteristikama sodobne dru`be in razvojnih politik
(tudi edukacijskih): socialno kohezivnostjo in ~love{kim kapitalom. Zanimalo
nas je, koliko in kako so kazalniki socialnega kapitala, in sicer {irjenje socialne
mre`e, zaupanje, vzajemnost, sodelovanje, solidarnost, upo{tevanje pravil,
vklju~enost v skupine, povezovanje s drugimi skupinami, vklju~eni v sodobne
evropske edukacijske politike. Analizo smo izpeljali iz prisotnosti kategorije so-
cialne kohezivnosti in vsebine evropskih standardov za podro~je izobra`evanja
in usposabljanja za leto 2010.

Ugotovitve

1. v povezavi s kategorijo socialne kohezivnosti:
Socialna kohezija predstavlja `eleno posledico izobra`evanja in usposab-

ljanja, kar je tudi dru`beni in strate{ki cilj Evrope. Strategije sodobnega izo-
bra`evanja so usmerjene v zve~anje socialne kohezije in s tem, glede na pred-
postavke o njuni medsebojni povezanosti, posledi~no oz. posredno k zvi{anju
ravni socialnega kapitala dru`be. »Ker sta izobra`evanje in usposabljanje v rokah
dru`be, bi ju bilo treba uporabljati v prid razvoja take dru`be, kakr{no si `elimo.
To pomeni, da morajo sistemi izobra`evanja in usposabljanja ljudi prepri~ati,
da rasizem in nestrpnost nimata mesta v na{i dru`bi ter da je diskriminacija iz
kakr{nega koli vzroka /…/ nesprejemljiva. Dru`ba znanja, v kateri postaja u~en-
je vse pomembnej{e in ki vabi ljudi, da dejavneje sodelujejo v njej, mora tem lju-
dem ponuditi prilo`nost za dostop do izobra`evanja in usposabljanja.« (Council,
2001, str. 11)

Sodobno evropsko izobra`evanje v svoje naloge vklju~uje tudi razvoj osebnih
spretnosti, ki bi jih glede na vsebino in teoretske predpostavke o kazalnikih so-
cialnega kapitala lahko pri{tevali h kategoriji socialnega kapitala. »Temeljno
znanje in spretnosti, ki jih dru`ba zahteva od sistema izobra`evanja in usposab-
ljanja, je tisto, kar posamezniku daje trden temelj za `ivljenje in delo« (Council,
2001, str. 7). Poleg poklicne in strokovne usposobljenosti obsega tudi dru`beno in
osebno usposobljenost, tiste usposobljenosti, ki usposabljajo ljudi za medsebojno
sodelovanje in aktivno dr`avljanstvo (ibid.). Zgolj strokovno znanje in spretnosti
v sodobni dru`bi ne bodo ve~ zado{~ali. Dru`ba kot celota je manj enovita kot v
preteklosti, »zato so osebne lastnosti (kot so prilagodljivost, strpnost do drugih in
oblasti, sposobnost za re{evanje problemov in tveganje, samostojnost itn.) potreb-
nej{e, ~e `elijo ljudje strpno `iveti skupaj in spo{tovati drug drugega« (ibid.).

Ugotovimo lahko, da edukacijske politike opredeljujejo investicije v kate-
gorijo medosebnih odnosov z razvijanjem osebnih spretnosti in lastnosti ter us-
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posabljanjem posameznika za sodelovanje z drugimi. Ugotavljamo tudi, da je
mogo~e sklepati na prisotnost kategorije socialnega kapitala v edukacijskih poli-
tikah posredno skozi kategorijo socialne kohezije, natan~neje iz strategij, ki so
zastavljene v prid zve~anju socialne kohezije. [e posebej je poudarjeno sodelo-
vanje, ki ga pri{tevamo med indikatorje kategorije socialnega kapitala. Glede
na teoreti~ne predpostavke o socialnem kapitalu sklepamo na prisotnost kate-
gorije socialnega kapitala na ravni celotnega procesa Izobra`evanje in uspo-
sabljanje 2010. Pri uresni~evanju njegove temeljne ideje, dose~i zastavljeni
razvoj evropskega izobra`evanja in usposabljanja s pomo~jo skupnih ciljev vseh
sodelujo~ih, ob so~asnem upo{tevanju njihove medsebojne razli~nosti, ima sode-
lovanje kot kazalnik kategorije socialnega kapitala temeljno vlogo pri izmenjavi
dobre prakse med posameznimi dr`avami, to pa je klju~no za razvoj sodobnega
koncepta evropskega izobra`evanja. Ugotavljamo, da je problematika
uresni~evanja skupnih ciljev ob izmenjavi dobrih praks in upo{tevanju razli~nos-
ti mo~no povezana s tematiko socialnega kapitala.

2. v povezavi z evropskimi standardi za leto 2010:
Iz evropskih standardov, ki naj bi jih dosegli za izbolj{anje sistemov izo-

bra`evanja in usposabljanja do leta 2010, lahko ugotovimo tendenco k zve~an-
ju ~love{kega kapitala, ki se ka`e primarno v dejavnosti za zvi{anje izobrazbene
ravni Evropejcev. Ugotovimo lahko, da bo stopnja ~love{kega kapitala leta 2010
veljala za glavni kazalnik v razvoju in napredku evropskega izobra`evanja in
usposabljanja. ^e upo{tevamo izpostavljene stopnje oz. kategorije v procesu izo-
bra`evanja oz. na poti do znanja, potem se v povezavi z evropskimi standardi
kot {e posebno pomembna izpostavljata dostop do izobra`evanja in uspeh oz.
dose`ki v izobra`evanju. Predpostavljamo, da morata biti za doseg evropskih
standardov ta dva pogoja izpolnjena. Glede na drugi skupni strate{ki cilj: Vsem
olaj{ati dostop do sistemov izobra`evanja in usposabljanja ugotavljamo, da
sodobne evropske edukacijske politike delujejo v smeri prvega izpostavljenega
pogoja. [tevilne dejavnosti Procesa so usmerjene v problem dostopa do izo-
bra`evanja in usposabljanja. Predvidevamo, da nekatere dejavnosti Procesa,
vezane na skupne cilje, posredno vplivajo tudi na drugi pogoj, uspeh oz. dose`ke
v izobra`evanju. Vendar pa se, glede na zna~ilnosti sodobne dru`be, katere
zna~ilnosti nista le socialna kohezivnost in ~love{ki kapital, temve~ na drugi
strani tudi socialno izklju~evanje, neenakosti ali razli~nosti pri oblikovanju
sodobnega evropskega izobra`evanja, zdi pomembno upo{tevati tudi Cole-
manovo (2000) tezo o vplivu socialnega kapitala na ~love{ki kapital oz. o pomemb-
ni povezavi med socialnim kapitalom in uspehom oz. dose`ki v izobra`evanju.

Iz analize uradnih dokumentov procesa Izobra`evanje in usposabljanje
2010 lahko ugotovimo, da se kategorija socialnega kapitala v sodobnih evrop-
skih edukacijskih politikah pojavlja posredno po kategoriji socialna kohezivnost.
Evropski standardi za leto 2010 odpirajo vpra{anja v zvezi s kategorijo
~love{kega kapitala, ki je v razvoju dru`be in posameznika v pomembni poveza-
vi s socialnim kapitalom.

118 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Nata{a Zrim Martinjak

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 118



Sklep

Posredna prisotnost kategorije socialnega kapitala v edukacijskih politikah
govori o pozitivni naravnanosti do koncepta socialnega kapitala in mo`nosti za
njegovo umestitev na podro~je vzgoje in izobra`evanja. Delovanje v okviru kon-
cepta socialnega kapitala na neposrednem prakti~nem polju vzgoje in
izobra`evanja pa bi pomenilo nove mo`nosti za razvoj posameznika in dru`be v
sodobnem svetu socialnih neenakosti oz. razli~nosti.

Glede na ugotovitev, da so evropski standardi vezani na vpra{anje
~love{kega kapitala, ugotovitev, da socialni kapital pomembno vpliva na ~love{ki
kapital (Coleman 2000; Field 2003), in opredelitev socialnega kapitala kot ka-
talizatorja ~love{kega kapitala (Adam, Ron~evi} 2003) se potrjuje vrednost so-
cialnega kapitala za edukacijske politike in nakazuje pomemben vpliv tako na
razvoj sodobnega evropskega izobra`evanja kot dru`be in posameznika. Glede
na to, da bodo evropski standardi za leto 2010 posredni kazalniki razvoja na po-
dro~ju izobra`evanja in usposabljanja, in ugotovitve iz analize prispevka, pred-
postavljamo, da bi delovanje edukacijskih politik v skladu z viri socialnega kapi-
tala pozitivno prispevalo k zastavljenim skupnim ciljem, razvoju izobra`evanja
in usposabljanja ter posledi~no dru`be in posameznika. Glede posameznih kat-
egorij v procesu izobra`evanja lahko sklenemo, da mora dostop biti za vse, da
imajo tudi tisti s slab{im socialnim izhodi{~em mo`nost pridobiti katero koli
stopnjo izobrazbe in s tem `e prispevajo k preseganju socialnih neenakosti. Za
skupine, ki {e posebno te`ko premagujejo socialne neenakosti, pa morajo biti
nadaljnje politike zastavljene tako, da so jim v pomo~ pri prenosu in uporabi
pridobljenega znanja.

^etudi Svet Evrope poudarja, da je ~love{ki kapital najpomembnej{i do-
bi~ek Evrope, pri ~emer je dru`ba znanja klju~ za uresni~itev lizbonske strate-
gije, bi socialni kapital nedvomno pomembno prispeval k uresni~evanju
lizbonske strategije in preseganju njene notranje konfliktnosti. Socialni in
~love{ki kapital se prepoznavata kot dejavnika, ki vzajemno vplivata na gospo-
darski in socialni razvoj, kar bi razvojne politike lahko izrabile v svojih ukrepih.

Socialne koristi izobra`evanja se merijo na podro~jih, kot so npr. zdravje,
socialno zavarovanje, star{evstvo, stopnja kriminala, osebno in subjektivno
zadovoljstvo. Raziskave ka`ejo, da sta zaupanje in sodelovanje v pomembni
povezavi z ekonomsko u~inkovitostjo. V skupnostih z visoko stopnjo socialnega
kapitala ljudje bolj zaupajo drugemu, ker socialna mre`a bolje izlo~a deviant-
nost, obenem se ljudje lahko bolj zanesejo na obljube drugega; to je posledica
moralne dr`e, vcepljene v procesu vzgoje in izobra`evanja.

Posebno pozornost si v sodobni dru`bi znanja zaslu`i vpra{anje klju~nih
ve{~in, relevantnih za dejavno socialno participacijo. Glede na zahteve sodobne
dru`be po transformacijah na{ega na~ina `ivljenja, dela, odnosov z drugimi,
u~enja in razmi{ljanja te ne morejo ve~ biti vezane le na kognitivne spretnosti
in sposobnosti. Med pomembnej{imi se izpostavljajo {e komunikacijske spret-
nosti, pismenost, osebne spretnosti, kot so motivacija, vztrajnost, pripravljenost
na u~enje, samodisciplina, sposobnost lastnega mnenja, ki temelji na relevant-
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nih eti~nih vrednotah, medosebne spretnosti, kot sta npr. timsko delo in vodenje,
ter druge spretnosti in lastnosti, kot so znanje ICT, konstruktivno re{evanje
problemov in tudi fizi~ne spretnosti. K razvoju teh pa pomembno prispeva u~en-
je v/o kontekstu socialnega kapitala.

Delovanje vzgoje in izobra`evanja v okviru koncepta socialnega kapitala bi
v svetu tekmovalne naravnanosti in konkuren~nih bojev pomembno prispevalo
k oblikovanju novih pogledov in mo`nosti za posameznika in dru`bo. Visoko ope-
vana konkuren~nost vse preve~ pozornosti usmerja le v ~love{ki kapital, ki pred-
stavlja pot do finan~nega kapitala, ta pa oblikuje `ivljenja posameznikov pred-
vsem v smeri socialnih razli~nosti in neenakosti. Pozablja se na drugo, pomem-
bno obliko kapitala, to je socialni kapital, ki je pomemben vir v smislu protiute`i
tako dru`benemu toku kot posameznikovi naravnanosti v sodobni igri eksis-
ten~nega obstoja. Glede na spoznanja o vrednosti socialnega kapitala je njego-
va umestitev v vzgojo in izobra`evanje tako na mikroravni v praksi kot na
makroravni v edukacijskih politikah ve~ kot primerna. Govorimo lahko o sodob-
ni paradigmi vzgoje in izobra`evanja.
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ZRIM MARTINJAK Nata{a

THE CONCEPT OF SOCIAL CAPITAL: A CONTEMPORARY PARADIGM OF EDUCATION

Abstract: The focal research issues of the article are the presence of the concept of social capital in

contemporary European education policies and how the concept of social capital in education can con-

tribute to the development of contemporary society and individuals. Since, on one side contemporary

society and individuals establish themselves through achievements and progress which is the con-

dition to succeed in competition while, on the other side, they face and manifest themselves in social

differences, exclusion and existential problems, the article then treats the issue of overcoming social

differences or inequalities.

It finds that the presence of the concept of social capital in education policies can be indirectly de-

duced at several points. It also finds that the concept of social capital is appropriate for explaining

certain phenomena in the education field and is confirmed as an important resource in the develop-

ment of society, individuals, education and in the overcoming of social differences or inequalities.

Keywords: social capital, human capital, education policies, access to education, success or achieve-

ments in education, transfer and dissemination of knowledge gained, competition, social cohesive-

ness.
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Povzetek: V Sloveniji se je ob popisu leta 2002 pribli`no 15 % mladostnikov, starih do 15 let, dru-

ga~e narodno opredelilo, so narodno neopredeljeni, niso `eleli odgovoriti na vpra{anje o narodni pri-

padnosti ali pa je njihova narodna pripadnost neznana. Glede na te demografske podatke je vzgojno-

izobra`evalni sistem, ki prena{a z ene generacije na druge samo dominantno »slovensko« kulturo

brez upo{tevanja drugih kulturnih, etni~nih skupnosti, ki so v ve~jem {tevilu prisotne v Sloveniji,

problemati~en. Izsledki raziskave PSIP ka`ejo, da imajo priseljenci in njihovi potomci razli~ne

izku{nje v vzgojno-izobra`evalnem sistemu, od pozitivnih do negativnih, predvsem pa raziskava

izkazuje neskladje med tem, kar ponuja vzgojno-izobra`evalni sistem, ter potrebami, `eljami prisel-

jencev in njihovih potomcev. Vse preve~ potomcev priseljencev zaradi etni~ne pripadnosti v {oli

neenako obravnavajo; u~itelji jih posredno diskriminirajo, druga~e etni~no opredeljeni so{olci pa jih

ne sprejemajo. Hkrati pa vzgojno-izobra`evalni sistem tudi ve~inski skupnosti ne ponuja ustrezne-

ga znanja o etni~ni heterogenosti prebivalcev Slovenije, o njihovih kulturnih in jezikovnih zna~il-

nostih, o konceptu slovenskega naroda, ki zajema vse pripadnike slovenske dru`be, torej znanja, ki

bi omogo~alo razvoj spo{tovanja etni~ne in kulturne raznolikosti.

Klju~ne besede: priseljenci, potomci, etni~na pripadnost, vzgojno-izobra`evalni sistem, diskrimi-

nacija.
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Uvod

Vzgojno-izobra`evalni sistem je pomemben medij socializacije, ki prena{a
z ene generacije na drugo dominantno kulturo v dolo~enem ~asu, prostoru in sis-
temu. Hkrati je vzgojno-izobra`evalni sistem mo~an ideolo{ki aparat,1 ki
omogo~a kreacijo abstraktne identifikacije,2 zato ga je treba obravnavati v
dru`benem kontekstu, predvsem kot integralni del politi~nih in ekonomskih
struktur dru`be. V sodoben koncept nacionalne dr`ave mora biti vklju~eno spoz-
nanje, da te`nje po etni~ni raznovrstnosti in te`nje po homogenizaciji nista dva
nasprotna pogleda na dogajanje v svetu danes, temve~ dva konstitutivna tren-
da realnosti (Friedman v Eriksen 1993). [e posebno glede na to, da je za veliko
ve~ino sodobnih dru`b/nacij zna~ilna vedno bolj raznovrstna etni~na struktura
prebivalstva. V Sloveniji se je ob zadnjem popisu leta 2002 83 % prebivalcev
opredelilo za Slovence, preostalih 17 % prebivalstva se etni~no ni opredelilo, se
niso `eleli etni~no opredeliti ali pa so se opredelili za kako drugo etni~no pri-
padnost. Popisni podatki od leta 1953 izkazujejo, da se etni~na heterogenost pre-
bivalstva Slovenije iz desetletja v desetletje pove~uje, in pri~akovati je, da se bo
pove~evala tudi v prihodnje. Po popisnih podatkih (2002) je 85,4 % mladostnikov
(256.440), mlaj{ih od 15 let, opredeljenih kot Slovenci, preostalih 14,6 % mla-
dostnikov (43.727) je druga~e narodno opredeljenih, so narodnostno neopredel-

125

1 Eden pomembnih ciljev splo{nega {olstva je tudi homogenizacija prebivalstva na dolo~eni ravni,
kar je bilo z zgodovinske perspektive utemeljeno na filozofiji, da je samo homogenizirana skupina
konkuren~na in zmo`na pre`ivetja. Dr`ava praviloma s pomo~jo {ole uvaja in uveljavlja enoten jezik.
Dejansko je {ola postala u~inkovit ideolo{ki dr`avni aparat, sredstvo za doseganje politi~ne enotnosti
ter eno od sredstev za homogenizacijo in nivelizacijo.

2 Mno`i~ni, uniformni izobra`evalni sistem oblikuje abstraktno identifikacijo s kategorijo ljudi,
s katerimi se posameznik v svojem `ivljenju ne bo nikoli sre~al. Hkrati omogo~a velikemu {tevilu lju-
di, da spoznajo kulturne zna~ilnosti etni~ne skupnosti, ki ji pripadajo. Mno`i~no izobra`evanje je
u~inkovita pomo~ za oblikovanje standardizirane materializacije kulture, ki je bistvenega pomena
za legitimacijo etni~ne identitete (Eriksen 1993).
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jeni, niso `eleli odgovoriti na vpra{anje o narodni pripadnosti ali pa je njihova
narodna pripadnost neznana. Glede na te demografske podatke je vzgojno-izob-
ra`evalni sistem, ki prena{a z ene generacije na drugo samo prevladujo~o
»slovensko« kulturo brez upo{tevanja drugih kulturnih, etni~nih skupnosti, ki
so v ve~jem {tevilu prisotne v Sloveniji, lahko problemati~en. Vedno bolj etni~no
in kulturno raznoliki strukturi dru`be bi se moral z u~nimi vsebinami in
metodiko dela prilagoditi tudi vzgojno-izobra`evalni sistem.

Konec 20. stoletja je zaznati nara{~anje zanimanja za ve~jezi~nost ter
ve~kulturnost v izobra`evanju, kar je posledica tudi politi~nih usmeritev v
Evropi.3 Upo{tevanje in vklju~evanje zna~ilnosti ve~etni~ne, ve~jezi~ne dru`be
v vzgojno-izobra`evalni proces je vedno bolj potrebno za vzpostavljanje dru`bene
kohezije, ~eprav temu marsikatera dr`avna nacionalna politika {e vedno ni
naklonjena. Hkrati pa dvojezi~ne, ve~kulturne {ole postajajo zanimiva ponudba
za star{e, ker zadovoljujejo njihovo poglavitno vodilo – skrb za dobro izobrazbo
otrok.

Ve~jezi~nost in ve~kulturnost v dru`bi sta {e vedno prepoznana kot pro-
blema, in ne kot izziv v upravljanju dru`be. Spoznanje, da ve~etni~nost, ve~kul-
turnost dru`be ne slabi, temve~ – prav nasprotno – dru`bo bogati in s tem
pove~uje njeno konkuren~nost,4 se uveljavlja le po~asi in z velikimi te`avami.

Vzgojno-izobra`evalni sistem v Sloveniji bi se moral posodobiti, in sicer: (a)
potrebna bi bila operacionalizacija ve~kulturne, ve~jezi~ne dimenzije vzgojno-
izobra`evalnega sistema, zapisane v zakonodaji, kar pomeni, da bi se moralo
pou~evanje (metodika dela) in vsebine (u~ni na~rt) v javnem {olstvu prilagoditi
sodobnemu ve~etni~nemu in ve~kulturnemu dru`benemu kontekstu; in (b) tre-
ba bi bilo organizirati ve~kulturno izobra`evanje; v posameznih {olskih okoli{ih,
kjer `ivi ve~ji del priseljencev in njihovih potomcev, ali v {olskih okoli{ih, v ka-
terih je opaziti zanimanje za to, bi bilo dobro oblikovati ve~kulturno {olo.

Demokrati~no razmi{ljanje, spo{tovanje pripadnikov drugih etni~nih skup-
nosti ali druga~nih, nediskriminacija so vrednote, ki posamezniku niso priro-
jene in se v dru`bi ne razvijajo samodejno, pri njihovem razvoju in prenosu na
mladi rod mora vzgojno-izobra`evalni sistem odigrati pomembno vlogo.

126 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Mojca Medve{ek

3 Novej{e usmeritve Evropske unije na podro~ju migracijske politike je treba razumeti v poveza-
vi s sklepom, sprejetim marca leta 2000 na Lizbonskem vrhu, da bo Evropa do leta 2010 postala sve-
tovna konkuren~na sila, z na znanju temelje~im gospodarstvom, kar pomeni ustrezno visoko gospo-
darsko rast, ve~ delovnih mest ter ve~jo dru`beno kohezijo. Posledi~no je integracija priseljencev
postala pomemben del politike Evropske unije, podro~je vzgoje in izobra`evanja pa je identificirano
kot klju~no podro~je, na katerem se integracija priseljencev in njihovih potomcev izvaja (Conclusions
of the Presidency, Lisbon European Council, 23.–24. marec 2000).

4 Florida Richard je ob prou~evanju razvitih ameri{kih urbanih sredi{~ ugotovil povezavo med
tremi dejavniki: visoko tehnologijo, talentom in toleranco in to poimenoval teorija treh T-jev. Vodil-
ni visoko tehnolo{ki centri (podjetja, mesta) v Zdru`enih dr`avah Amerike so tisti, v katerih se lahko
zaposlujejo posamezniki ne glede na njihovo etni~no, kulturno, religiozno pripadnost, spolno usmer-
jenost ali kako drugo 'druga~nost' in jim je omogo~ena mo`nost realizacije talenta, znanja. Ali na
kratko: toleranca privla~i talent, talent omogo~a tehnolo{ki razvoj (Florida, Gates 2001).
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Kako pravni okvir Slovenije opredeljuje polo`aj priseljencev in 
njihovih potomcev v vzgojno-izobra`evalnem sistemu?

Izid integracijskega procesa, del katerega je tudi vzgojno-izobra`evalni sis-
tem, naj bi bilo oblikovanje koherentne slovenske dru`be. Vanj so vklju~eni vsi
priseljenci in njihovi potomci ne glede na to, kak{en status imajo, od azilantov, be-
guncev, priseljencev brez slovenskega dr`avljanstva ali z njim. Ker pa integracija
ni enostranski proces in njena u~inkovitost (uspe{nost) ni odvisna samo od prisel-
jencev in njihovih potomcev, mora v njej dejavno sodelovati tudi ve~insko prebi-
valstvo ter sprejeti priseljence kot ljudi, ki (~e nekoliko poenostavimo) se od njih/nas
pravzaprav razlikujejo samo po tem, da so v Slovenijo pri{li nekoliko pozneje.

Dolo~b v slovenski zakonodaji, ki bi urejale pogoje vzgoje in izobra`evanja
potomcev priseljencev5 oziroma oblike vzgoje in izobra`evanja v ve~etni~ni
dru`bi, je malo, vpra{ljiva pa je tudi njihova implementacija v praksi.

V Beli knjigi o vzgoji in izobra`evanju je ve~kulturna in ve~jezi~na dimen-
zija vzgoje in izobra`evanja omenjena v {tirih odstavkih.6

Omenjene vsebine so zapisane tudi med cilji vzgoje in izobra`evanja v Za-
konu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobra`evanja (Ur. l. RS, {t. 98/05).7

Podobno so v Zakonu o vrtcih (Ur. l. RS, {t. 100/05) dolo~be, ki se nana{ajo
na oblikovanje vzgoje v ve~etni~ni, heterogeni dru`bi, zapisane v 3. ~lenu med
na~eli pred{olske vzgoje v vrtcih, ta pa so: demokrati~nost, pluralizem, avtonom-
nost, strokovnost in odgovornost zaposlenih, enake mo`nosti za otroke in star{e,
upo{tevaje razli~nosti med otroki, pravice do izbire in druga~nosti ter ohranjanje
ravnote`ja med raznimi vidiki otrokovega telesnega in du{evnega razvoja.

Vloga vzgojno-izobra`evalnega sistema v procesu dru`benega vklju~evanja ... 127

5 Potomci priseljencev so v obstoje~i zakonodaji razdeljeni na kategorije glede na status bivanja: 1. Otro-
ci tujcev z dovoljenjem za stalno bivanje. 2. Otroci tujcev z dovoljenjem za za~asno bivanje, ki so a) otroci z
za~asnim zato~i{~em (Ta status je veljal do 26. 7. 2002 in se je nana{al na begunce iz BIH; od takrat dalje
so tudi ti otroci oziroma njihovi star{i lahko prosili za dovoljenje za stalno bivanje.); b) otroci, prosilci za
azil in otroci, ki jim je priznana posebna oblika za{~ite; c) Otroci azilanti (Urejanje problematike {olanja
otrok priseljencev v Sloveniji. Evropsko omre`je za izmenjavo informacij o vzgoji in izobra`evanju; dostop-
no na internetni strani: http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/pageuploads/podrocje/razvoj_solstva
/projekti/enake_moznosti/urejanje_probl_pris_slo.pdf, 6. 12. 2005).

6 »Poleg vklju~evanja v lastno kulturo in nacionalno tradicijo, ki mora biti prisotno na vseh stop-
njah {olskega sistema, je potrebno seznanjanje z drugimi kulturami in civilizacijami, vzgajanje v
medsebojni strpnosti in spo{tovanju druga~nosti. Seznanjanje z drugimi kulturami ne pomeni le poz-
navanja bli`njih ali v dolo~enem prostoru prisotnih kultur, ampak tudi drugih; v tem je utemeljena
strpnost. Opozarjati je treba na vpra{ljivost ostrih meja med »na{o« in »njihovo« oziroma »tujo« civ-
ilizacijo, »nacionalno« in popularno kulturo …«
»… Vzporedno seznanjanje z doma~o in tujimi kulturami ima pomembno vlogo pri oblikovanju in {irjenju
nacionalne kulture in pri razumevanju procesov evropske integracije, migracij, politi~nih sprememb itn.«
»… Take medkulturne primerjave pripomorejo k {irjenju duha in relativiziranju ter rahljanju etnocen-
trizma (vklju~no z evrocentrizmom), pripomorejo pa tudi k razumevanju lastne identitete in tradicije.«
»… Pluralnost kultur dopolnjuje pluralnost vednosti …« (Krek 1995).

7 V 2. ~lenu je zapisano: »zagotavljanje optimalnega razvoja posameznika ne glede na spol, so-
cialno in kulturno poreklo, veroizpoved, narodno pripadnost ter telesno in du{evno konstitucijo«, »vzga-
janje za medsebojno strpnost, razvijanje zavesti o enakopravnosti spolov, spo{tovanje druga~nosti in
sodelovanje z drugimi, spo{tovanje otrokovih in ~lovekovih pravic in temeljnih svobo{~in, razvijanje
enakih mo`nosti obeh spolov ter s tem razvijanje sposobnosti za `ivljenje v demokrati~ni dru`bi«.
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V 2. ~lenu Zakona o osnovni {oli (Ur. l. RS, {t. 70/05), kjer so navedeni cilji
izobra`evanja, je med drugimi zapisano: »vzgajanje za medsebojno strpnost,
spo{tovanje druga~nosti in sodelovanje z drugimi ter spo{tovanje ~lovekovih pra-
vic in temeljnih svobo{~in in s tem razvijanje sposobnosti za `ivljenje v
demokrati~ni dru`bi« in »seznanjanje z drugimi kulturami in u~enje tujih jezikov«.
Podrobneje je izobra`evanje potomcev priseljencev opredeljeno v 8. in 10. ~lenu
zakona. V drugem odstavku 8. ~lena, ki opredeljuje dopolnilno izobra`evanje, je
zapisano: »za otroke slovenskih dr`avljanov, ki prebivajo v Republiki Sloveniji in
katerih materni jezik ni slovenski jezik, se v skladu z mednarodnimi pogodbami
organizira pouk njihovega maternega jezika in kulture, lahko pa se dodatno or-
ganizira tudi pouk slovenskega jezika«. Deseti ~len zakona pa opredeljuje polo`aj
otrok, ki so tuji dr`avljani oziroma osebe brez dr`avljanstva in prebivajo v Re-
publiki Sloveniji ter »imajo pravico do obveznega osnovno{olskega izobra`evanja
pod enakimi pogoji kot dr`avljani Republike Slovenije«.8 Zanje se organizira pouk
maternega jezika in kulture v skladu z mednarodnimi pogodbami.

Dopolnilni pouk maternega jezika potomcev priseljencev, kot dolo~a Zakon
o osnovni {oli, je zasnovan na direktivah9 in priporo~ilih10 Sveta Evrope.

Republika Slovenija je z vsemi dr`avami naslednicami nekdanje Jugoslavi-
je podpisala bilateralne pogodbe, ki omogo~ajo organiziranje pouka (izmenjave lek-

128 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Mojca Medve{ek

8 Za otroke diplomatov, gospodarstvenikov, tiskovnih in drugih predstavnikov sta v Ljubljani or-
ganizirani dve mednarodni {oli: ena, ki omogo~a izobra`evanje v angle{kem jeziku od pred{olske
ravni do konca srednje {ole, in druga, ki omogo~a izobra`evanje po francoskih u~nih na~rtih, v francos-
kem jeziku.

9 Leta 1977 je bila sprejeta Direktiva Sveta o izobra`evanju otrok delavcev migrantov
(77/486/EG), ki obravnava izobra`evanje otrok priseljencev. Direktiva, ki dolo~a tudi u~enje mater-
nega jezika in kulture de`ele izvora, se nana{a samo na otroke priseljencev, ki so pri{li iz dr`av ~la-
nic Evropske unije. Novej{a direktiva Sveta o statusu dr`avljanov tretjih dr`av, ki so rezidenti za
dalj{i ~as (2003/109/ES), pa opredeljuje pravice do izobra`evanja otrok priseljencev (in otrok brez
spremstva) dr`avljanov tretjih dr`av oziroma dr`av ne~lanic Evropske unije, ki `e ve~ kot pet let za-
konito in kontinuirano `ivijo v dr`avi Evropske unije.
Direktiva Sveta o minimalnih standardih za sprejem prosilcev za azil (2003/9/ES) dolo~a, da mora-
jo dr`ave ~lanice mladoletnim otrokom prosilcev za azil in mladoletnim prosilcem za azil zagotoviti
dostop do izobra`evalnega sistema pod podobnimi pogoji kot dr`avljanom dr`ave ~lanice gostiteljice,
dokler se dejansko ne izvede ukrep izgona zoper njih ali njihove star{e. To izobra`evanje se lahko
zagotovi v nastanitvenih centrih.
Direktiva Sveta o izvajanju na~ela enakega obravnavanja oseb ne glede na raso ali narodnost
(2000/43/ES) govori o mo`nostih za izobra`evanje otrok priseljencev ne glede na njihovo dr`avljanstvo
in ne glede na to, ali so `e dalj ~asa rezidenti dr`ave Evropske unije, hkrati pa poziva osebe, ki so
bile `rtve posredne ali neposredne diskriminacije, da to prijavijo ustreznim institucijam, organom.

Omenjene direktive Sveta Evrope pa ne opredeljujejo nobenih pozitivnih ukrepov, s katerimi bi
otrokom priseljencev nudili potrebno pomo~ v izobra`evalnem procesu.

10 Med letoma 1983 in 1989 je Svet Evrope sprejel resolucijo in tri priporo~ila o izobra`evanju
otrok priseljencev: Resolution on migrants' education (N°1), sprejeta na trinajstem sre~anju konfe-
rence Ministrov za izobra`evanje Sveta Evrope (Standing Conference of Ministers of Education of
the Council of Europe, Dublin, 10-12 May 1983); Recommendation No. R (84) 9 of the Committe of
Ministers to Member States on second-generatin migrants; Recommendation No. R (84) 18 of the
Committe of Ministers to Member States on the training of teachers in education for intercultural
understanding; Recommendation 1093 (1989) of the Committe of Ministers to Member States on the
education of migrants' children.
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torjev, u~iteljev) v jeziku priseljencev in njihovih potomcev. Podpisani in ratifici-
rani so dvostranski sporazumi o sodelovanju v izobra`evanju, kulturi in znanos-
ti z Makedonijo,11 z Bosno in Hercegovino,12 s Hrva{ko13 ter o sodelovanju v izo-
bra`evanju in kulturi z Zvezno Republiko Jugoslavijo (zdaj Srbijo in ^rno goro).14

Zakon o osnovni {oli tudi predvideva tuje jezike kot izbirne predmete. Ven-
dar pa Ministrstvo za {olstvo in {port med triletne dru`boslovno-humanisti~ne
predmete uvr{~a: angle{~ino, franco{~ino, hrva{~ino, italijan{~ino, latin{~ino,
nem{~ino in {pan{~ino.15 Za ustrezno zagotavljanje u~enja maternih jezikov po-
tomcev priseljencev v Sloveniji bi bilo treba poleg hrva{~ine na seznam izbirnih
predmetov uvrstiti vsaj {e srbski, bosanski, makedonski in albanski jezik (Ko-
mac, Medve{ek (ur.) 2005a, str. 306).

Pregled dejanskega pou~evanja maternega jezika priseljencev kot ob{olske
dejavnosti ali kot izbirnega predmeta poka`e, da se je v {olskem letu 2003/04
pri ob{olski dejavnosti 52 u~encev v Ljubljani, Kranju, Novi Gorici in na Je-
senicah u~ilo makedonskega jezika, 16 u~encev v Mariboru srbskega jezika in
35 u~encev v Novem mestu, Ljubljani, Mariboru in Radovljici hrva{kega jezi-
ka.16 V {olskem letu 2003/04 sta dve osnovni {oli v Sloveniji (obe v Mariboru)
kot izbirni tuj jezik ponujali hrva{~ino, v pripravi je u~ni na~rt za srbski jezik,
sprejeta pa je bila odlo~itev za pripravo u~nih na~rtov za makedonski, albanski
in bo{nja{ki oziroma bosanski jezik17 (Roter 2005, str. 268).

Zakonodaja omogo~a vsem {oloobveznim otrokom na ozemlju Republike
Slovenije pravico do {olanja. V osnovno {olo se lahko vklju~ijo pod enakimi pogo-
ji kot u~enci – slovenski dr`avljani. Omogo~anje samo vpisa v {olo pa ni dovolj.
Otroci morajo imeti v procesu vzgoje in izobra`evanja enake mo`nosti za napre-
dovanje, imeti morajo mo`nost ohranjanja svojega jezika, kulture in mo`nost
izobra`evanja brez ob~utkov diskriminacije.
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11 Sporazum o sodelovanju v izobra`evanju, kulturi in znanosti med Vlado Republike Slovenije
in Vlado Republike Makedonije, podpisan 8. julija 1993, v veljavi od 10. maja 1997, Ur. l. RS, {t.
25/97.

12 Sporazum med Vlado Republike Slovenije in Svetom ministrov Bosne in Hercegovine o sode-
lovanju v kulturi, izobra`evanju in znanosti, podpisan 19. oktobra 1999, v veljavi od 5. avgusta 2000,
Ur. l. RS, {t. 69/00.

13 Leta 1994 je bil sprejet Zakon o ratifikaciji Sporazuma o sodelovanju v kulturi in izobra`evan-
ju med Vlado Republike Slovenije in Vlado Republike Hrva{ke (Ur. l. RS-MP, {t. 15/1994), ki {e ved-
no velja. Leta 2002 (4. septembra) pa je bil v Zagrebu podpisan {e protokol med Ministrstvom za {ol-
stvo, znanost in {port Republike Slovenije in Ministrstvom za znanost in tehnologijo republike Hr-
va{ke in Ministrstvom za prosveto in {port Republike Hrva{ke o sodelovanju na podro~ju izobra`evan-
ja. V veljavi od 1. maja 2003, Ur. l. RS, {t. 40/03.

14 Sporazum med Vlado Republike Slovenije in Zvezno vlado Zvezne Republike Jugoslavije o kul-
turi in izobra`evanju, podpisan 23. marca 2001, v veljavi od 30. maja 2002, Ur. l. RS, {t. 47/02.

15 Ministrstvo za {olstvo in {port, delovno gradivo o vsebinskih in organizacijskih vpra{anjih 9-
letne osnovne {ole, 15. oktober 1999, zadnji~ spremenjeno januarja 2004, dostopno na: http://www.
mszs.si/slo/solstvo/os/pdf/Vseb%20in%20organ%20vpr-%20popravljeno_jan04.pdf (23. junij 2005),
str. 46.

16 Drugo poro~ilo Slovenije iz leta 2004 o izvajanju Okvirne konvencije Sveta Evrope o varstvu
narodnih manj{in, str. 30.

17 Drugo poro~ilo Slovenije iz leta 2004 o izvajanju Okvirne konvencije Sveta Evrope o varstvu
narodnih manj{in, str. 49.
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Na ravni srednje {ole (gimnazije,18 poklicnega in strokovnega izobra`evan-
ja19) zakonodaja ne vklju~uje drugih dolo~b, ki bi se nana{ale na izobra`evanje
v ve~kulturni dru`bi, razen opredelitev, kot so »seznanjanje z drugimi kultura-
mi in civilizacijami«, »razvijanje pripravljenosti za vzpostavljanje svobodne,
demokrati~ne in socialno pravi~ne dr`ave«, vzgajanje »za odgovorno varovanje
svobode, za strpno, miroljubno so`itje in spo{tovanje soljudi« in razvijanje »za-
vesti o pravicah in odgovornostih ~loveka in dr`avljana«, kar je navedeno med
cilji srednje{olskega izobra`evanja.

Priseljenci in njihovi potomci o potrebah in `eljah v vzgojno-
izobra`evalnem sistemu

Na In{titutu za narodnostna vpra{anja smo v letu 2003 izpeljali projekt z
naslovom Percepcije slovenske integracijske politike20. Z njim smo `eleli prido-
biti empiri~ne podatke o tem, kako svoj polo`aj, svojo dru`beno vklju~eno-
st/izklju~enost dojemajo priseljenci in njihovi potomci21 in hkrati tudi, kak{en
je odnos ve~inske populacije do priseljencev in njihovih potomcev. Izsledki pro-
jekta ponujajo valentne podatke za dograjevanje/operacionalizacijo obstoje~e
slovenske integracijske politike,22 ki bi vodila k oblikovanju trdne slovenske
dru`be ob hkratnem upo{tevanju `elja pripadnikov neslovenskih populacij po
ohranjanju etni~nih posebnosti.

Slovenija se v dolo~enem smislu razlikuje od ve~ine drugih evropskih dr`av
glede tega, da je velik del priseljencev in njihovih potomcev, predvsem z obmo~ja
nekdanje Jugoslavije, slovenskih dr`avljanov. Tudi raziskava PSIP je zajela le
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18 Zakon o gimnazijah (Ur. l. RS, {t. 12/96).
19 Zakon o poklicnem in strokovnem izobra`evanju (Ur. l. RS, {t. 12/96).
20 Projekt Percepcije slovenske integracijske politike je potekal v okviru ciljnega raziskovalnega

programa »Konkuren~nost Slovenije 2001–2006«. Izvajalci: In{titut za narodnostna vpra{anja,
Fakulteta za dru`bene vede, In{titut za slovensko izseljenstvo ZRC SAZU. Vodja projekta: izr. prof.
dr. Miran Komac.

21 Za analizo percepcij in stali{~ priseljencev in njihovih potomcev iz obmo~ja nekdanje Jugoslavije
smo izpeljali empiri~no raziskavo. Na{ cilj je bil oblikovati vzorec, ki bi vklju~eval pripadnike vseh
manj{inskih skupnosti iz nekdanje Jugoslavije in pokrival vse slovenske regije. Za vzor~ni okvir,
potreben za izvedbo verjetnostnega vzor~enja, smo dolo~ili prebivalce Republike Slovenije, ki so po
osamosvojitvi Slovenije oddali vlogo za pridobitev dr`avljanstva. Za vzor~enje pa smo uporabili bazo
vlog za dr`avljanstvo, ki jo hrani Ministrstvo za notranje zadeve. Izvedli smo enostavno slu~ajno
vzor~enje, ki vklju~uje bistvene zna~ilnosti kompleksnej{ih na~inov vzor~enja in nam omogo~a ob-
likovanje reprezentativnega vzorca glede na preu~evano populacijo manj{inskih skupnosti iz nek-
danje Jugoslavije. Na~rtovali smo vzorec s 4000 enotami. Ker pa je bil vzor~ni okvir v veliki meri za-
starel, saj je bila ve~ina vlog za dr`avljanstvo stara deset in ve~ let, je bilo ob kreiranju vzorca potreb-
no ~i{~enje baze podatkov, torej primerjava baze podatkov s Centralnim registrom Slovenije, zaradi
a`uriranja podatkov – naslovov. Po postopku identifikacije in lociranja enot smo dobili vzorec ve-
likosti 3094 elementov. Na podlagi stro{kovne in ~asovne analize smo se odlo~ili za izvedbo samoan-
ketiranja – anketiranja po po{ti. Vrnjenih smo dobili 1163 izpolnjenih in uporabnih vpra{alnikov, kar
je 37,5 odstotna realizacija vzorca.

22 Opredelitev integracije najdemo v Resoluciji o imigracijski politiki Republike Slovenije (Ur. l.
RS, {t. 40/99) in v Resoluciji o migracijski politiki Republike Slovenije (Ur. l. RS, {t. 106/02).
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slovenske dr`avljane. Ob tem je treba opomniti, da je zmotno prepri~anje o pri-
dobitvi slovenskega dr`avljanstva kot sklepni fazi integracijskega procesa. In-
tegracija pomeni vklju~evanje (pogosto vse`ivljenjsko) ter emancipacijo prisel-
jencev in njihovih potomcev v slovensko dru`bo pod enakimi pogoji in z enaki-
mi (socialnimi, politi~nimi in kulturnimi) pravicami, kot jih ima ve~insko pre-
bivalstvo. Vklju~evanje priseljencev in njihovih potomcev v dru`bo ne pomeni
tudi »zlitja« s slovensko kulturo, dana jim mora biti mo`nost ohranjanja in razvo-
ja prvin njihove izvorne ali podedovane etni~ne identitete.

V raziskavi PSIP smo obravnavali razli~na podro~ja dru`benega `ivljenja,
med njimi tudi izobra`evanje; tako smo dobili vpogled v potrebe in `elje pa tu-
di v nekatere, probleme s katerimi se sre~ujejo priseljenci in njihovi potomci v
vzgojno-izobra`evalnem sistemu.

Iz izsledkov raziskave je mogo~e ugotoviti, da je v percepcijah priseljencev
in njihovih potomcev nestrpnosti med ljudmi v Sloveniji danes ve~, kot je je bi-
lo pred osamosvojitvijo.23 Nadaljnje povpra{evanje anketirancev, katera so tista
podro~ja `ivljenja na katerih ob~utijo etni~no diskriminacijo, je pokazalo, da je
podro~je zaposlovanja oziroma odnosov na delovnem mestu najbolj pere~e. Za
njim si sledita navezovanje stikov s pripadniki ve~inskega naroda in vzgojno-izo-
bra`evalni sistem.
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23 Ve~ nestrpnosti ob~utijo predvsem anketiranci, opredeljeni kot Srbi, Bo{njaki in Muslimani,
mo{ki v nekoliko ve~jem dele`u zaznavajo porast nestrpnosti kot `enske, med izobrazbenimi kate-
gorijami pa anketiranci s srednjo stopnjo izobrazbe v nekoliko ve~jem {tevilu kot ostali menijo, da je
nestrpnosti ve~ kot prej (Komac, Medve{ek 2005a).

Arit. 
sredina

Sodelavci ali nadrejeni jih na delovnem mestu ne obravnavajo 
enako 1,56
Neenaka obravnava pri iskanju zaposlitve 1,49
Strah, da izgubijo delovno mesto 1,42
Te`ave pri navezovanju stikov s pripadniki ve~inskega naroda 1,42
Neenaka obravnava otroka v vrtcu ali {oli 1,41
Te`ave pri re{evanju stanovanjskega problema (nakup ali 
najem stanovanja) 1,39
Te`ave pri urejanju zadev v javni upravi 1,35
Policija jih ne obravnava neenakopravno 1,3
Neenakopravne mo`nosti pri politi~ni soudele`bi 1,27

Preglednica 1: Razvrstitev posameznih `ivljenjskih situacij glede na aritmeti~no sredino odgovorov

anketirancev (1 – nikoli, 2 – redko, 3 – pogosto; N = 1163)
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Pribli`no 60 % anketiranih ni nikoli do`ivelo neenakega obravnavanja nji-
hovih otrok v vrtcu oziroma {oli, 19 % anketiranih pravi, da se jim je to zgodi-
lo redko, 8,2 odstotka anketiranih pa je pogosto do`ivljalo neenako obravnavo
otrok v {oli ali vrtcu zaradi njihove etni~ne pripadnosti.

Pridobljeni podatki razkrijejo dva pomembna segmenta razlo~evanja: et-
ni~nost in starostno strukturo.

Anketiranci, opredeljeni kot Bo{njaki, Muslimani in Srbi {tevilneje kot dru-
gi menijo, da so njihovi otroci neenako obravnavani v vrtcu ali {oli. [e najmanj
neenakega obravnavanja otrok ob~utijo anketiranci, ki so se opredelili kot
Slovenci, ~eprav so se tudi oni v 4 % pogosto ter v 13,5 % redko soo~ili z neenakim
obravnavanjem otrok zaradi njihove etni~ne pripadnosti. Ta trditev se zdi
paradoksna. Podroben pregled podatkov poka`e, da so to anketiranci, ki izha-
jajo iz etni~no me{anih zakonov ali pa so se njihovi star{i o~e ali mati rodili na
obmo~ju nekdanje Jugoslavije.

132 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Mojca Medve{ek

 

sig. < 0,000

Slika 1: Percepcije o pogostosti soo~anja z neenako obravnavo otroka v vrtcu ali {oli glede na etni~no

strukturo anketiranih (N = 1163)

sig. < 0,000

Slika 2: Percepcije o pogostosti soo~anja z neenako obravnavo otroka v vrtcu ali {oli glede na starost-

no strukturo anketiranih (N = 1163)
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Mlaj{a generacija pogosteje ob~uti neenako obravnavo otroka v vrtcu ali
{oli kot pa srednja ali starej{a. [e pred dvema desetletjema etni~nost ni bila ve-
lika tema. V obdobju nekdanje Socialisti~ne Republike Slovenije je bil primer
priseljenskih skupnosti iz jugoslovanskih republik skupaj s pojavi etni~ne
diskriminacije varno spravljen pod ideolo{ko preprogo bratstva in enotnosti (Ko-
mac 1998; Dekleva, Razpotnik (ur.) 2002). Zdaj, v spremenjenem dru`benem
kontekstu (dr`avnem okviru), mlaj{a generacija pojave etni~ne odbojnosti re-
flektira druga~e, postala je tudi ob~utljivej{a za pojave kr{enja pravic. Razlike
v percepcijah med generacijami bi bilo vsekakor vredno natan~neje prou~iti.

Anketirance smo povpra{ali tudi po oblikah etni~ne diskriminacije. Na pod-
lagi opredelitev anketirancev do posameznih trditev, ki ka`ejo razli~ne oblike
nestrpnosti, je raziskava potrdila tezo o novih oblikah etni~ne nestrpnosti v post-
moderni.24 Anketiranci zaznavajo bolj kot o~itno nestrpnost, sovra{tvo v svojih
percepcijah, posredno in prikrito etni~no nestrpnost, ki se lahko ka`e kot ig-
noriranje, distanca.25

Nekatere oblike etni~ne diskriminacije v vzgojno-izobra`evalnem sistemu
so anketiranci posebej izpostavili:

»Primer uvajanja zakona o romskem svetniku nam lepo poka`e, kako te`ko
je v Sloveniji ob takem odporu do tujcev, narediti kaj za pripadnike drugih na-
rodov. Zagotovo k temu odporu prispeva tudi socialna ogro`enost in negotovost
v dru`bi. A mi, ki smo (ne po svoji krivdi) postali drugorazredni dr`avljani, nis-
mo za to krivi. Slovenija bi morala bolj zavzeto delati na tem, da laj{a `ivljenje
pripadnikom drugih narodov. Najhuje je, ko otroci v osnovni {oli moje otroke
zmerjajo z razli~nimi nadimki.

Otrokom, ki so pripadniki etni~nih manj{in, se v {oli dela velika krivica.
Hotela bi vam povedati da bi bilo pametno {e v {olah biti bolj spo{tljiv do

druga~nih, ker moj otrok sploh no~e priznati da je po po ona se po~uti prava
slovenka imam ob~utek da me se v~asih sramuje ker nisem jaz tudi Slovenka. V
{oli seveda otroci se druga~e obna{ajo do druga~nih pa tudi u~itelji ker moj otrok
mora znati veliko ve~ kot zna ena [pela, Mojca ali pa Metka. Mene osebno moti
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24 V postmoderni dru`bi se v javnem diskurzu vse manj pojavljajo neposredni etni~ni predsodki,
kar je verjetno posledica sprememb v dru`benih normah in sprejetih zakonov proti diskriminaciji v
mnogih dr`avah. To pa ne pomeni, da predsodki izginjajo ali da je njihov pomen zanemarljiv. Gre bolj
za to, da je opaziti tendenco prenosa raznovrstnih (rasnih, spolnih, etni~nih itn.) predsodkov na dru-
ga podro~ja `ivljenja (iz javne v zasebno sfero) ter njihovo druga~no formo izra`anja. Predsodki {e
vedno vladajo v zasebnem `ivljenju posameznikov in nekatere raziskave so pokazale precej{nje raz-
like med zasebno in javno izra`enimi stali{~i do dru`beno stigmatiziranih skupin. Poleg tega se je
spremenila tudi forma (na~in) izra`anja. Tradicionalne predsodke nadome{~ajo »moderni« predsod-
ki, za katere je zna~ilno, da se antipatija do dolo~enih dru`benih skupin izra`a prikrito, simbolno.
Pri tradicionalni etni~ni nestrpnosti (rasizmu) sta prevladovali sovra{tvo in odkrito nasilje do drugih
skupnosti, zdaj pa prevladujejo ignoriranje, distanca in cinizem. Nova oblika etni~ne nestrpnosti se
tako izra`a bolj posredno in prikrito. V sodobnem diskurzu se nestrpnost in predsodki izra`ajo bolj
na favoriziranju lastne skupnosti kot pa na diskriminaciji oziroma manjvrednostnem ozna~evanju
druge skupnosti (Ule 1999).

25 O tem glej podrobneje: Mojca Medve{ek in Natalija Vre~er (2005), Percepcije sociokulturne in-
tegracije in nestrpnosti: nove manj{ine v Sloveniji. V: Percepcije slovenske integracijske politike. (Ur.)
Miran Komac in Mojca Medve{ek, str. 271–377. Ljubljana, In{titut za narodnostna vpra{anja.
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to da otroci v vrtcu `e za~nejo zmerjati in grdo se obna{ati do tistih otrok kateri
niso Slovenci. Jaz osebno se nikoli nisem po~utila manj vrednom od ostalih mo-
jih sodelovcev. Pa~ sem se mogla veliko ve~ truditi sem se dokazala in marsi ~esa
sem se nau~ila. Vzgojitelji in u~itelji veliko naredijo da se otroci ne zmerjajo.
Va`no je da se u~ijo vsi govoriti, pisati itn. slovensko. Kako je komu ime in kako
se pi{e to pa bi moglo bit najmanj va`no a je na i} ali pa na ~.

Dr`ava sicer lahko uredi/omogo~i bolj{i polo`aj etni~nim/narodnim skup-
nostim v Sloveniji, problem pa {e zdale~ ni urejen. Osebno se mi zdi pomembno
tudi kaj menijo o etni~nih/narodnih skupnostih v Sloveniji sami Slovenci.

V osnovni {oli sem bila pri~a dogodku (l. 1995), ko je pedago{ki delavec
pri{el v razred in poklical pripadnike pravoslavne skupnosti naj se pred celot-
nim razredom vstanejo in tako izpostavijo. Potem se je za~elo sramotenje oseb-
nosti glede na versko pripadnost. Ali je tak{no ravnanje univerzitetno izobra`ene-
ga ~loveka, ki dela v javni instituciji ustrezna?

Odprava diskriminacije – selekcije v {olah in slu`bah (podjetjih) bo pripel-
jala etni~ne/narodne skupnosti na polo`aj, ki si ga zaslu`ijo.

Ko sem bila {e v osnovni {oli, so se delale razlike med mano in ostalimi otro-
ci, ki so bili Slovenci, tudi u~itelji so se druga~e vedli do nas. Sedaj to ob~utim
veliko manj, v {oli, v slu`bi, drugje. Zelo sem vesela, da `ivim v Sloveniji. Bila
sem v Franciji, [paniji, Italiji, Bosni, Srbiji /…/. In povsod delajo velike raz-
like med ljudmi, ki niso iste narodnosti, vere ali rase. Zato sem zelo vesela, da
`ivim v Sloveniji, tukaj je tega minimalno. V Sloveniji me moti samo nizek do-
hodek in visoke cene, ki se samo vi{ajo.

Mislim, da je pomembno da se v {olah profesorji obna{ajo do vseh enako.
Na `alost se preve~krat zgodi, da profesorji `alijo dijake, ki prihajajo iz biv{e Ju-
goslavije in jim ne dajo enakih mo`nosti za uspeh.

^e lahko Slovenci poslu{ajo narodno, zabavno, hrva{ko in angle{ko muziko,
ne vem zakaj jih moti ~e kdo v svojem stanovanju poslu{a narodno – muziko iz
obmo~ja Jugoslavije.

Ne vem zakaj ima ve~ina mi{ljenje, da smo mi manjvredni, da smo lopovi
oz kriminalci /…/, naj nas kon~no sprejmejo kot to kar smo – smo ljudje ki se
borimo za pre`ivetje.«

Dejstvo, da potomci priseljencev v vzgojno-izobra`evalnem sistemu do`iv-
ljajo, da jih so{olci ali u~itelji »zmerjajo«, »jim delajo krivico«, »jih sramotijo«, da
so dele`ni »nespo{tovanja«, »izpostavljanja«, »druga~nih zahtev« zaradi svoje et-
ni~ne pripadnosti, ka`e na to, da se kulturni pluralizem, demokrati~nost, et-
ni~na toleranca in podobne vrednote, opredeljene v slovenski {olski zakonodaji,
ne uresni~ujejo v praksi.

^e `elimo, da bi vzgojno-izobra`evalni sistem odigral ustrezno vlogo v procesu
tvorbe koherentne slovenske dru`be, mora postati medij seznanjanja pripadnikov
ve~inske populacije z etni~no pluralnostjo na slovenskih tleh. Ustvarjati mora pod-
lago za vstop pripadnikov neslovenskih populacij v slovenski narod. In navsezad-
nje, skrbeti mora, da se bodo pripadniki neslovenskih populacij imeli mo`nost sez-
naniti se z jezikom in kulturo etni~ne skupnosti, ki ji pripadajo. Podatki, pridobljeni
z raziskavo PSIP, ka`ejo, da smo {e zelo dale~ od opisanega modela.
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Na vpra{anje »Koliko se po va{em mnenju otroci v {oli seznanjajo s kulturo,
zgodovino ter jezikom drugih etni~nih skupnosti, ki `ivijo v Sloveniji?« je polovi-
ca (55,2 %) anketiranih odgovorila, da so z omenjenimi vsebinami premalo sez-
nanjeni, 12,2 % meni, da z omenjenimi vsebinami niso seznanjeni, 28,3 % meni,
da so z omenjenimi vsebinami ravno prav seznanjeni, 1,6 % pa je mnenja, da je
vsebin o kulturi, zgodovini in jeziku drugih etni~nih skupnosti v u~nem pro-
gramu `e zdaj preve~.

Ve~ina anketirancev torej meni, da bi bilo treba raz{iriti u~ni program tu-
di z vsebinami, ki seznanjajo otroke z zgodovino, kulturo in jeziki drugih et-
ni~nih skupin, ki `ivijo v Sloveniji.

Mnenja nekaterih anketirancev o tem:
V Sloveniji je veliko etni~nih skupnosti, zato bi bilo dobro, da bi v {olah otro-

ci spoznavali ostale narode. Otroci bi morali pre`iveti ve~ ~asa v {oli, nasploh pa
so pedagogi tisti, ki otrokom dajejo znanje. Doma se ne nau~ijo otroci ni~esar. Bi-
lo bi dobro, da se predstavijo vere, da bi otroci bolj razumeli in s tem, vsaj to je
moje mnenje bi bilo mogo~e manj nacionalizma in sovra{tva med razli~nimi
eti~nimi skupnostmi. Svet stoji na mladih, zato ̀ elim, da bi otroci, ki imajo star{e
kakor jaz, iz drugih republik biv{e Jugoslavije, doma govorili slovensko in spo{to-
vali Slovenijo, njene obi~aje, a svoje obi~aje pa bi lahko samo predstavljali in jih
ne kazali na vzven.

Zdi se mi, da je potrebno otroke `e v {oli nau~iti strpnosti do »druga~nih«.
Dandanes se u~ijo (npr. pri geografiji) malo o manj{inah (mad`., ital.) ter nekaj
malega o Romih, pa imajo {e vseeno zelo slabo mnenje o njih. Zelo pa se mi do-
bro zdi, da je t.i. balkanska muzika zdaj v »modi« ter jo je mogo~e sli{ati na
vsakem dobrem `uru in jo razbrati z ust tudi »^ISTIH« Slovencev. Le tako naprej!

Javni mediji bi morali ve~ poro~ati o `ivljenju etni~nih skupnosti. Manj bi
morali poudarjati etni~no pripadnost oseb, ki so storile kazniva dejanja. Pred-
vsem bi se morali Slovenci nau~iti `iveti z drugimi z bolj pozitivnimi ob~utki.
[olstvo bi lahko spodbujalo take ob~utke, ne pa da samo opisuje te`ko zgodovi-
no Slovencev, ki so te`ko pre`iveli skozi zgodovino pritiske drugih narodov.

Kot mati dveh otrok bi `elela, da so dele`ni dodatnega izobra`evanja v ma-
terinem jeziku in s tem ohranjanja bogate kulturne dedi{~ine. V sedanjem
{olskem programu me moti, da se ob spoznavanju svetovne knji`evnosti skoraj
ne omenjajo ju`noslovanski klasiki, da o sodobnikih niti ne govorimo. Vsekakor
bi s spoznavanjem le-teh integralni tok tekel v obe smeri: od manj{inskega do
ve~inskega in obratno. Menim namre~, da je tudi nepoznavanje med ve~inskim
narodom vzrok za nerazumevanje in zato tudi posledi~no nesprejemanje manj{in-
skih narodnostnih skupnosti.
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Med odgovori anketirancev na to vpra{anje in njihovo etni~no strukturo se
ka`e statisti~no zna~ilna povezava. Anketiranci, ki so se opredelili kot Srbi,
Bo{njaki, Muslimani ter Hrvati so v visokem dele`u menili, da se v {oli otroci
premalo seznanjajo s kulturo, zgodovino in jeziki drugih etni~nih skupnosti. Tu-
di med anketiranci, opredeljenimi kot Slovenci, se je pokazala potreba po sez-
nanjanju s kulturo, zgodovino in jeziki drugih etni~nih skupnosti, ki `ivijo v
Sloveniji, saj je 44,4 odstotka menilo, da je tovrstnih vsebin v {oli premalo.
Dvain{tirideset odstotkov Slovencev pa je zagovarjalo stali{~e, da je v {oli vse-
bin, ki bi dajale informacije o kulturi, zgodovini in jeziku etni~nih skupnosti,
ravno prav.

Le zanemarljivo majhen dele` anketirancev je menil, da je tovrstnih vse-
bin v {oli preve~.

Statisti~no zna~ilna (sig. < 0,016) je tudi povezava med odgovori na
vpra{anje in izobrazbeno strukturo anketirancev. Povezava, ki se ka`e je: vi{jo
izobrazbo imajo anketiranci, v ve~jem dele`u menijo, da je tovrstnih vsebin v
{oli premalo.

Starostna in spolna struktura anketiranih nista pokazali signifikantnega
vpliva na odgovore pri tem vpra{anju.

Anketirance smo {e povpra{ali, ali bi bilo dobro, da bi se otroci u~ili jezik
star{ev ali enega od star{ev, ~e ta ni sloven{~ina.

Nekaj ve~ kot polovica (54,5 odstotka) anketiranih meni, da bi bilo dobro,
~e bi se otroci u~ili materni jezik star{ev ali enega od star{ev. Prednost u~enju
tujih jezikov (angle{~ini, nem{~ini) pred u~enjem maternega jezika star{ev da-
je 26,5 odstotka anketiranih. Pribli`no 14 % anketirancev meni, da ni potreb-
no, da se otroci v {oli u~ijo materni jezik star{ev ali enega od star{ev, saj je
pomembnej{e znanje slovenskega jezika.
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sig. < 0,000

Slika 3: Odgovori na vpra{anje »V kolik{ni meri se po va{em mnenju otroci v {oli seznanjajo s kul-

turo, zgodovino, jezikom drugih etni~nih skupnosti, ki `ivijo v Sloveniji?« glede na etni~no strukturo

anketiranih (N = 1163)
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V najve~jem dele`u si u~enje maternega jezika star{ev `elijo Srbi (75 %)
ter anketiranci, zdru`eni v kategoriji »drugi« (71 %). V nekoliko manj{em dele`u
si to `elijo Bo{njaki, Muslimani (62 %) ter Hrvati26 (57 %). Slovencem pa se v
nekoliko ve~jem dele`u kot ostalim zdi pomembnej{e u~enje svetovnih jezikov
(32 %) oziroma sloven{~ine (19 %).
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Slika 4: Odgovori na vpra{anje »Ali bi bilo po va{em mnenju dobro, da bi se otroci u~ili jezik star{ev

ali enega od star{ev, ~e ta ni sloven{~ina?« glede na etni~no strukturo anketiranih (N = 1163)

Preglednica 2: Odgovori na vpra{anje »Ali bi bilo po va{em mnenju dobro, da bi se otroci, u~ili jezik

star{ev ali enega od star{ev, ~e ta ni sloven{~ina?« glede na starostno strukturo anketiranih (N = 1162)

26 Leta 1996 je bila med ~lani hrva{kih dru{tev v Ljubljani, Mariboru in Novem mestu izpeljana
anketa po po{ti (14 zaprtih vpra{anj) o potrebah po u~enju hrva{kega jezika. Vzorec je vklju~eval
305 odraslih in 216 otrok. Na vpra{anje o potrebi po izpopolnjevanju hrva{kega jezika je 73,1 odstot-
ka odraslih in 62,3 odstotka otrok odgovorilo pritrdilno. Na vpra{anje o potrebi po dopolnilnem u~en-
ju hrva{kega jezika in kulture pa je odgovorilo pritrdilno 75,1 odstotka odraslih in 60,4 odstotka
otrok (Po`gaj Had`i, Medica, 1997 v Domini (ur.) 1997).
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Pribli`no 70 % anketirancev mlaj{e generacije meni, da bi bilo dobro u~en-
je maternega jezika star{ev. Ve~ina (77 %) je rojena v Sloveniji, glede etni~ne
strukture prevladujejo anketiranci, zdru`eni v kategoriji »b. o., neznani« (27 %),
Slovenci (20 %), Srbi (18 %), Bo{njaki in Muslimani (11 %), »drugi« (10 %), Hrvati
(8 %) ter neopredeljeni (6 %). Po izobrazbeni strukturi gre prete`no za sred-
nje{olsko izobra`eno populacijo (57 %).

Dele` anketirancev, ki meni, da bi bilo u~enje maternega jezika dobro, je
pri srednji generaciji (53 %) in pri starej{i (50 %) generaciji manj{i kot pa pri
mlaj{i generaciji.

Znanje sloven{~ine je pomembnej{e kot u~enje maternega jezika star{ev,
tako meni skoraj 19 % starej{e generacije in skoraj 13 % srednje generacije ter
samo 6 % mlaj{e generacije.

Najve~ji dele` anketirancev, ki meni, da je pomembnej{e znanje svetovnih
jezikov, je mogo~e najti med srednjo generacijo. Medtem ko je dele` mlaj{e in
starej{e generacije (skoraj 24 %), ki ve~ji pomen pripisujeta znanju svetovnih
jezikov (angle{~ine in nem{~ine) kot pa znanju maternega jezika star{ev, enak.

Vi{jo izobrazbo imajo anketiranci, v ve~jem dele`u menijo, da bi bilo dobro
u~enje maternega jezika star{ev.

Trditev, da ni potrebno u~enje maternega jezika star{ev in da je pomembnej{a
sloven{~ina, v ve~jem dele`u podpirajo ni`je izobra`eni (anketiranci z osnovno ali
strokovno {olo), pribli`no 16 % anketiranih meni, da je znanje sloven{~ine pomemb-
nej{e kot znanje maternega jezika star{ev. Sloven{~ini daje prednost pred u~enjem
jezika star{ev (~e ta ni sloven{~ina) pribli`no 10 % visoko izobra`enih anketirancev.
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sig. < 0,019

Preglednica 3: Odgovori na vpra{anje »Ali bi bilo po va{em mnenju dobro, da bi se otroci u~ili jezik

star{ev ali enega od star{ev, ~e ta ni sloven{~ina?« glede na izobrazbeno strukturo anketiranih (N = 1139)
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Tudi trditev, da je pomembnej{e znanje svetovnih jezikov kot znanje jezi-
ka star{ev, ~e ta ni sloven{~ina, v ve~jem dele`u podpirajo ni`je izobra`eni v
primerjavi z vi{je izobra`enimi.

Sodelujo~e v raziskavi pa smo tudi spra{evali po na~inu ureditve u~enja
jezika otrok, ki jim sloven{~ina ni materni jezik star{ev ali jezik enega od star{ev.

Najve~ – 33 % – vseh anketirancev meni, da se otroci jezika lahko nau~ijo
doma. Za ta odgovor se je odlo~ilo najve~ etni~no neopredeljenih (38 %), Slovencev
(38 %) in Muslimanov (35 %) ter najmanj Bo{njakov (22 %), Srbov (25 %) in Hrva-
tov (28 %).

Druga najpogosteje omenjena mo`nost (27 % vseh anketirancev) je, da bi
moralo biti otrokom omogo~eno u~enje tega jezika v okviru dodatnih {olskih de-
javnosti. Za to mo`nost so se v ve~jem dele`u odlo~ili Srbi (34 %), sledijo Hrvati
(30 %), Muslimani (28 %), Slovenci (26 %), Bo{njaki (25 %) in etni~no neopre-
deljeni (21 %) (Roter 2005, str. 264).

Nadaljnjih 22 % vseh anketiranih je menilo, da bi moralo biti otrokom
omogo~eno u~enje tega jezika v okviru rednega {olskega programa, in sicer kot
izbirni predmet. Za to mo`nost se je zavzelo kar 43 % Bo{njakov, 30 % Srbov ter
28 % Muslimanov, 26 % neopredeljenih, 22 % Hrvatov in le 17 % Slovencev.

11 % anketirancev pa je prepri~anih, da bi moralo u~enje tega jezika
potekati v okviru dru{tev posameznih etni~nih/narodnih skupnosti (tudi v tem
primeru je odstotek dale~ najvi{ji pri sicer majhnem vzorcu ^rnogorcev – 29 %
jih namre~ podpira u~enje jezika v okviru dru{tev).

Iz odgovorov na ta vpra{anja se je torej jasno pokazala `elja, da bi se otro-
ci neslovenski jezik svojih star{ev u~ili v {olah. Le dva odstotka anketirancev
sta zagovarjala idejo o ustanavljanju lastnih {ol (Roter 2005, str. 264–265).

Kak{na naj bi bila sodobna javna {ola v etni~no heterogeni dru`bi?

Pogled na to, kak{en naj bi v vzgojno-izobra`evalni sistem v etni~no he-
terogeni dru`bi, je pisan s sociolo{ke perspektive in z njim ne `elimo posegati
na podro~je pedagogike. Ve~kulturno izobra`evanje je nuja, njegovi koncepti in
prakti~ne aplikacije pa se morajo razvijati v skladu s slovenskim dru`benim
kontekstom. Na podlagi ugotovitev razli~nih raziskav glede vloge javne {ole v
procesu dru`benega vklju~evanja/izklju~evanja potomcev priseljencev (Dekleva,
Razpotnik (ur.) 2002; Komac, Medve{ek (ur.) 2005; Lesar 2002) bi bile potrebne
spremembe na treh podro~jih (prilagojeno po Banks 2001):

1. Posodobitev vsebin, pou~evanja in u~enja v javnem vzgojno-izobra`eval-
nem sistemu tako, da bi bolj ustrezali obstoje~emu ve~etni~nemu in ve~kul-
turnemu dru`benemu kontekstu.
– V {olski u~ni program, predvsem dru`boslovne predmete, bi morali uvrsti-

ti ve~ obravnave drugih kulturnih, etni~nih, religioznih skupnosti, ki so v
Sloveniji {tevilnej{e.

– Potrebno je kontinuirano izobra`evanje u~iteljev, ki bi zagotavljalo ustrezno
poznavanje etni~ne strukture dru`be, ter poznavanje na~inov, kako etni~na,
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jezikovna (na primer zna~ilnosti govornega razvoja pri dvojezi~nih otrocih)
ali socialno-ekonomska pripadnost opredeljuje vedenje u~encev.27

– [ola mora omogo~ati vsem u~encem enake mo`nosti za u~enje, napre-
dovanje in doseganje najvi{jih mo`nih standardov. Raziskave (v ZDA in
Evropi) izkazujejo razlike v u~nem uspehu, dose`eni stopnji izobrazbe,
{tevilu izklju~itev, {tevilu opustitev {olanja med u~enci, dijaki, {tudenti,
pripadniki posameznih etni~nih skupnosti (Andriessen, Phalet 2002).
Navadno je dele` otrok, ki pripadajo manj{inskim etni~nim skupnostim,
med tistimi, ki so bili iz {ole izklju~eni ali pa so {olo pustili, nadpovpre~en,
med nadarjenimi otroki pa podpovpre~en.

– [ola si mora prizadevati za izbolj{evanje odnosov med etni~nimi, kultur-
nimi, jezikovnimi skupnostmi. Pri tem lahko ima pomembno vlogo {olska
svetovalna slu`ba (medkulturni mediatorji), ki mora biti dostopna u~encem
in star{em.

– U~encem je treba predstaviti delovanje stereotipov in predsodkov, ki ne-
gativno vplivajo na medetni~ne odnose. Van Dijk (1998) je v svojih
raziskavah analize diskurza odkril, da je veliko predsodkov, ki jih imamo
(do druga~nih, razumevanje pojma nacija, tujosti/tujca, etni~ne pripadnos-
ti) posredovanih ravno z otro{kimi knjigami in {olskimi u~beniki. Zgodovin-
ski, geografski, predvsem dru`boslovni u~beniki pogosto vklju~ujejo vse-
bine, ki so deloma etnocentri~ne ter prena{ajo stereotipe in predsodke. To
so potrdile tudi analize nekaterih slovenski u~benikov (^epi~, Vogrin~i~
2003).

– U~enci morajo spoznati vrednote, ki jih delijo vse etni~ne, kulturne,
jezikovne skupnosti (kot so pravi~nost, enakopravnost, svoboda, mir, so~ut-
je, dobrodelnost itn.). U~enci, ~etudi pripadniki razli~nih etni~nih skup-
nosti, imajo veliko skupnih zna~ilnosti, morda celo ve~, kot je med njimi ra-
zlik. Imajo enaka pri~akovanja, `elje, potrebe, poslu{ajo enako glasbo itn.

– U~itelji morajo u~ence seznaniti z ustreznim znanjem, vedenjem, ki jim bo
v pomo~ pri u~inkoviti interakciji z u~enci druga~ne etni~ne, kulturne,
jezikovne pripadnosti.

– [ola mora omogo~iti raznovrstne prilo`nosti za sodelovanje u~encev raz-
li~nih etni~nih, kulturnih in jezikovnih pripadnost in s tem zmanj{ati
ob~utke odbojnosti, netolerance in strahu. (Na primer {olski ~asnik je medij,
po katerem si lahko u~enci delijo svoje zgodbe.)

2. Potomcem priseljencev omogo~iti dodatno u~enje (~e je to potrebno) urad-
nega jezika dr`ave sprejemnice in jim s tem omogo~iti ~im uspe{nej{e
izobra`evanje ter u~inkovito integracijo v dru`bo. Del potomcev priseljencev to-
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27 Zavod RS za {olstvo `e nekaj let izvaja izpopolnjevanje u~iteljev na teme, kot so: »Medkulturno
u~enje – izziv na{ega ~asa ali {e ve~«, »Delo s star{i (ne)slovenskih otrok, mladostnikov«, »Z igro do
strpnosti in razumevanja druga~nih«. Verjetno pa samo ti trije seminarji ne zado{~ajo za kakovost-
no izobra`evanje u~iteljev in pedago{kih delavcev. Predvsem pa u~itelji in pedago{ki delavci potre-
bujejo manj teoreti~nih razprav in ve~ prakti~nih navodil za vsakodnevno delovanje.
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liko obvlada slovenski jezik, da lahko sodelujejo v vsakdanjih sporazumevalnih
polo`ajih. Ob zahtevnej{ih vsebinah, s kakr{nimi so soo~eni v {oli, pa se poka`e,
da je njihova sporazumevalna zmo`nost v slovenskem jeziku pomanjkljiva in da
se vrzeli pojavljajo `e na ravni razumevanja. Velikokrat ostaja jezikovni pri-
manjkljaj prikrit, te`ave (tudi disciplinske) v {oli pa so pripisane drugim
vzrokom, kot so druga~ne kulturne vrednote, vedenjski vzorci ali celo intelek-
tualne zmo`nosti (Ne}ak Lük, Knafli~, Novak Lukanovi~ 1994, str. 1–2).28

3. Potomcem priseljencev omogo~iti (~e to `elijo) u~enje njihovega materne-
ga jezika oziroma maternega jezika njihovih star{ev ter spoznavanja kulture
de`ele izvora. Omogo~anje u~enja maternega jezika priseljencev ne samo kot do-
datne {olske dejavnosti, ampak tudi kot izbirnega predmeta.29 Z vidika otrokove-
ga kognitivnega razvoja je razvitost obeh jezikovnih sistemov (maternega jezi-
ka in jezika okolja) pomembno vpra{anje. [ir{a javnost in tudi stroka se ve~i-
noma strinjata, da je znanje maternega jezika za potomce priseljencev pomem-
bno. Ko pa je to treba aplicirati v prakso – u~enje jezika v {oli – se poka`e, da
si v stali{~ih niso ve~ tako enotni (Ne}ak Lük, Knafli~, Novak Lukanovi~ 1994).

Ve~ino na{tetega sedanja slovenska zakonodaja na papirju `e omogo~a,
potrebna pa je doslednej{a implementacija zapisanega v praksi.

V posameznih {olskih okoli{ih, kjer `ivi ve~ji del priseljencev in njihovih
potomcev, oziroma v {olskih okoli{ih, v katerih je opaziti zanimanje za to, pa bi
bilo dobro oblikovati ve~kulturno izobra`evanje oziroma ve~kulturno {olo.
Poglavitni namen ve~kulturne {ole je spoznavanje in spo{tovanje lastne in
drugih kultur (njihovih {eg, navad itn.) ter omogo~anje enakih prilo`nosti v izo-
bra`evanju za u~ence razli~nih etni~nih skupnosti.

Banks (1999) omenja osem zna~ilnosti ve~kulturne {ole:

1. V lokalni skupnosti (dolo~enem {olskem okoli{u) je treba sprejeti (politi~no)
odlo~itev, ki izra`a podporo kulturni in jezikovni raznolikosti v {oli. Tak{na (poli-
ti~na) odlo~itev mora vsebovati: legitimnost ve~kulturnega izobra`evanja v {olskem
okoli{u, podporo izoblikovanju programov in praks, ki promovirajo kulturno razno-
likost, enake izobra`evalne mo`nosti za vse ter seznanjenost star{ev in {ir{e javnos-
ti s tem, da je ve~kulturno izobra`evanje prioriteta v tem {olskem okoli{u.

2. Vsi zaposleni na {oli morajo imeti oblikovan pozitiven odnos do kulturne,
etni~ne raznolikosti u~encev in izkazovati visoka pri~akovanja do vseh u~encev.
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28 Raziskava Ve~kulturno / ve~jezi~no okolje in {ola (nosilka: prof. dr. Albina Ne}ak Lük) je pokaza-
le, da je primanjkljaj v znanju slovenskega jezika zna~ilen za ve~ji del otrok, ki so sodelovali v
raziskavi. Jezikovni primanjkljaj se je pokazal pri slovenskem jeziku in tudi pri drugih predmetih.
Ker ne razumejo navodil - zaradi slab{ih govornih in pisnih sposobnosti v sloven{~ini - so ̀ e v za~etku
v slab{em polo`aju (Ne}ak-Lük, Knafli~, Novak-Lukanovi~ 1994).

29 V ve~ini evropskih dr`av je u~enje maternega jezika potomcev oziroma priseljencev opredel-
jeno kot dodatna {olska aktivnost (dopolnilni predmet). V Franciji, Luksemburgu, Avstriji, Veliki Bri-
taniji, na Finskem in [vedskem pa imajo potomci priseljencev mo`nosti u~enja njihovega materne-
ga jezika kot izbirnega predmeta.
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Ob kontinuiranem izobra`evanju bi morali u~itelji razviti vi{ja pri~akovanja do
otrok, ki prihajajo iz dru`in z ni`jim socialnim statusom, do potomcev prisel-
jencev itn., in ve~je razumevanje kulturnih izku{enj teh u~encev. Pogosto ima-
jo ti otroci motivacijske in izobra`evalne potrebe, ki so izziv za u~itelje, kljub
temu pa so mnogi med njimi nadarjeni.

3. [olsko osebje naj bi bilo etni~no in kulturno heterogeno. ^e `elimo razvi-
ti pozitiven odnos do etni~ne raznovrstnosti, morajo u~enci med {olskim oseb-
jem (u~itelji, svetovalci, administrativnimi delavci itn.) videti, sre~ati, spoznati
pripadnike razli~nih etni~nih skupnosti. Etni~no raznovrstna sestava {olskega
osebja omogo~a in spodbuja pozitiven odnos in spo{tovanje do pripadnikov raz-
li~nih etni~nih skupnosti. Na prepri~anja (stali{~a) u~encev, dijakov namre~
mo~no vplivajo njihove izku{nje. (Opredelitve vlog v {oli naj ne bi izra`ale
stereotipov, kot so ravnatelj, mo{ki, pripadnik ve~inskega naroda, u~iteljice,
`enske, pripadnice ve~inskega naroda, sna`ilke, kuharice pripadnice manj{in-
skih etni~nih skupnosti.)

4. Potrebna je participacija star{ev, ki omogo~a povezavo med u~itelji in
u~enci. V izobra`evalnem procesu je nujno potrebna podpora star{ev in lokalne
skupnosti. V~asih je podporo star{ev te`ko pridobiti glede na to, da sta pogosto
oba zaposlena. Pri tem morajo biti u~itelji previdni, saj nevklju~enost star{ev v
{olsko delo ne pomeni nujno pomanjkanja njihovega interesa. Dol`nost {ole je,
da posku{a pridobiti sodelovanje star{ev in lokalne skupnosti ter hkrati pozorno
sprejme vsakr{no vklju~enost.

5. Strategije pou~evanja morajo biti konstruktivne, personalizirane, navdi-
hujo~e, omogo~ati morajo participacijo u~encev. U~itelj mora vzpostaviti
ravnote`je med zasnovanim kurikulumom in interaktivnimi posegi. Na~in
pou~evanja mora biti prilagojen u~nim in motivacijskim potrebam u~encev,
hkrati pa mora biti u~encem omogo~ena mo`nost izra`anja ob~utkov, ~ustev ter
soudele`ba v dialogu z vrstniki.

6. V posameznih u~nih predmetih, u~nem gradivu morajo biti predstavljene
razli~ne perspektive, stali{~a glede posameznih etni~nih in kulturnih dogodkov,
konceptov itn. U~ne vsebine morajo odslikavati oziroma predstavljati zgodovinske
in sodobne izku{nje ter raznovrstne kulturne skupnosti. Ve~kulturne vsebine
morajo biti temeljni del u~benikov, predstavitve, in ne le njihov dodatek.

7. Vsaka programska komponenta mora biti kontinuirano opazovana in
ocenjevana. U~inkovita implementacija in razvoj ve~kulturnega izobra`evalne-
ga programa sta odvisna od u~inkovitega evalvacijskega na~rta, ki mora vsebo-
vati: (a) obiskovanje razrednega pouka in opazovanje rabe u~nih strategij, ki so
predvidene oziroma ustrezajo potrebam u~encev; (b) nadzor nad standardizira-
nimi testnimi rezultati glede na etni~no pripadnost oziroma socialni status
u~encev; (c) prou~evanje dele`a u~encev pripadnikov etni~nih skupnosti, ki so
iz {ole izklju~eni, ki so {olo zapustili ali pa so opredeljeni kot u~enci s posebni-
mi potrebami oziroma kot nadarjeni u~enci. Evalvacijski program bi se moral
implementirati na sistemski ravni, in ne na individualni. To bi prispevalo k uvel-
javitvi ideje, da je ve~kulturno izobra`evanje odgovornost celotne {ole in da vsak
posameznik prispeva svoj dele` h kon~nemu uspehu. Dobro zasnovan evalvacij-
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ski program daje povratno informacijo, ki omogo~a potrebno izbolj{evanje
ve~kulturne klime v {oli.

V zadnjem obdobju se je v medijih in v strokovnih razpravah ve~krat omen-
jala Osnovna {ola Livada v Ljubljani. Na {olo se v zadnjih letih vpisuje manj
otrok, ~eprav je glede na demografske podatke otrok v njenem {olskem okoli{u
dovolj.30 Poleg malo vpisanih otrok pa naj bi bila problemati~na tudi etni~na
struktura u~encev, ve~ kot 95 % u~encev na {oli naj bi bilo neslovenske etni~nos-
ti.31 Oba pojava sta med seboj povezana, saj naj bi star{i slovenske etni~ne pri-
padnosti svoje otroke prav zaradi neugodne etni~ne strukture u~encev na {oli
raje vpisovali na druge ljubljanske {ole. Razlogi, zakaj star{i svoje otroke vpisu-
jejo v {ole zunaj njihovega {olskega okoli{a, so zelo razli~ni, od bli`ine slu`be,
starih star{ev itn., zagotovo pa so nekateri star{i razlog na{li tudi v etni~ni
strukturi u~encev in predsodkih o slab{i kakovosti programa {ole.

V nekaterih razmi{ljanjih naj bi se {ola Livada zaprla, saj omogo~a
getoizacijo neslovenskih otrok, otroci pa naj bi se prepisali na druge bli`nje {ole.
Po besedah ravnateljice Maje Kau~i~ s tem »problema« ne bomo re{ili, ampak-
ga prerazvrstili na druge {ole. Poleg tega je treba upo{tevati tudi `eljo star{ev
in otrok, ki {olo obiskujejo in so z njo zadovoljni. Na {oli se trudijo zbolj{ati
samopodobo otrok, u~ijo jih spo{tovanja njihove kulture in kulture okolja. Poleg
tega {ola ponuja pomo~ tudi njihovim star{em. Organizirajo dodatno
izobra`evanje, kot je funkcionalno opismenjevanje star{ev, brezpla~en ra~unal-
ni{ki te~aj, ponujajo pomo~ ob raznih oblikah socialnih stisk itn.32 Njeno zaprt-
je bi bil velik nesmisel. Mogo~a re{itev za {olo Livada bi bila dodelitev statusa
ve~kulturne, ve~jezi~ne {ole (Komac, Medve{ek 2005b, str. 351). [ola `e zdaj
deluje po nekaterih na~elih ve~kulturne {ole, potrebna pa bi bila {e sistemska
ureditev statusa in podpora lokalne skupnosti – Mestne ob~ine Ljubljana.

Verjetno pa bi se {ola, ki bi ji ustrezal status ve~kulturne {ole, na{la {e v
katerem slovenskem mestu, saj so priseljenci in njihovi potomci s prostora nek-
danje Jugoslavije pove~ini naseljeni v urbanih sredi{~ih.

Sklep

[ola je javni prostor, kjer se sre~ujejo u~enci razli~nih etni~nih, verskih,
kulturnih pripadnosti. V nekaterih {olah je kulturna raznolikost ve~ja, v drugih
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30 V {olskem letu 2005/2006 se je od 42 otrok iz {olskega okoli{a vpisalo na O[ Livada 17 otrok
(50 %) (@olnir 2005).

31 Osnovna {ola Livada je v ~etrtni skupnosti Trnovo, predelu (nekdanji krajevni skupnosti) Rako-
va Jel{a. V Trnovem se je glede na popisne podatke leta 2002 10.162 ali 69 % prebivalcev opredelilo
za Slovence. V ~etrtni skupnosti Trnovo sta dve obmo~ji (nekdanji krajevni skupnosti), v katerih je
dele` pripadnikov priseljencev in njihovih potomcev ve~ji od 25 %. Priseljenci in njihovi potomci so
nekoliko bolj zgo{~eno naseljeni v Zelenem logu (28,1 odstotka druga~e narodno opredeljenih) in
Rakovi Jel{i (45 % druga~e narodno opredeljenih) (Komac, Medve{ek 2005b).

32 Pismo ravnateljice Maje Kau~i~, dne 25. 11. 2005 naslovljeno na Projektno skupino za razvoj
strategije razvoja osnovnih {ol v Ljubljani, MOL.

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 143



manj{a. Zavedati se je treba, da je tudi razred s samo slovensko govore~imi u~en-
ci, rojenimi v Sloveniji, ve~kulturni, ve~etni~ni razred. Razli~ne `ivljenjske
izku{nje, osebnosti, spol, razli~no socialno-ekonomsko okolje izvora, etni~na pri-
padnost, vsa to ustvarja ve~kulturnost. Kot taka je {ola zelo primeren prostor,
institucija, ki bi opremila (nau~ila) u~ence za `ivljenje v raznovrstni,
demokrati~ni dru`bi (»learn to live together«) (Delors et al. 1996).

Izsledki raziskav (Komac, Medve{ek (ur.) 2005, Dekleva, Razpotnik (ur.)
(2002) ka`ejo, da imajo priseljenci in njihovi potomci razli~ne izku{nje v vzgoj-
no-izobra`evalnem sistemu, od pozitivnih do negativnih, pogojene pa so tudi z
dejavniki, kot so etni~na pripadnost, socioekonomski polo`aj dru`ine, podpora
v dru`ini, osebnostne zna~ilnosti. Hkrati obe raziskavi izkazujeta neskladje med
tem, kar ponuja vzgojno-izobra`evalni sistem, ter potrebami, `eljami prisel-
jencev in njihovih potomcev. Potomci priseljencev zaradi svoje etni~ne pripad-
nosti v prevelikem {tevilu v {oli do`ivljajo neenako obravnavo, u~itelji jih diskri-
minirajo (nizka pri~akovanja, nerazumevanje, »etikiranje« itn.) in druga~e et-
ni~no opredeljenih so{olcev ne sprejemajo (zmerjanje, distanca itn.).

Vzgojno-izobra`evalni sistem tudi ve~inski skupnosti ne ponuja ustrezne-
ga znanja o etni~ni heterogenosti prebivalcev Slovenije, o njihovih kulturnih in
jezikovnih zna~ilnostih, o konceptu slovenskega naroda, ki vklju~uje vse pri-
padnike slovenske dru`be, torej znanja, ki bi omogo~alo razvoj spo{tovanja et-
ni~ne in kulturne raznolikosti.

Zdi se, da ni prave volje ne na ravni politike in tudi ne na ravni stroke, da
bi v vzgojno-izobra`evalnem sistemu za`iveli ve~kulturni koncepti, ki bi v resni-
ci za~eli spreminjati {olsko klimo in kulturo. Ko da se ne zavedamo, da bi se ob
vzpostavitvi primernega ve~kulturnega vzgojno-izobra`evalnega sistema ve~
nau~ili o sebi kot o drugih.
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MEDVE[EK Mojca, Ph.D.

THE ROLE OF THE EDUCATION SYSTEM IN THE SOCIAL INCLUSION/EXCLUSION
PROCESS OF DESCENDANTS OF IMMIGRANTS TO SLOVENIA

Abstract: In the 2002 census held in Slovenia, around 15 percent of young people aged up to 15

years declared themselves to belong to a different ethnic group or not to belong to any, did not want

to answer the question about ethnic adherence, or their ethnical adherence is unknown. With regard

to such demographic data, the education system is problematic for it only transfers the dominant

‘Slovenian’ culture from one generation to another without substantially taking other cultural and

ethnical communities present in Slovenia into account. The findings of the PSIP research show that

immigrants and their children have different experience in the education system, ranging from pos-

itive to negative, and above all the research shows an inconsistency between what is provided by the

education system and the needs and desires of immigrants and their descendants. Because of their

ethnical adherence, at school the descendants of immigrants excessively experience unequal treat-

ment, indirect discrimination by teachers and non-acceptance by classmates with a different ethnic

background. Simultaneously, the education system also does not offer the majority community ap-

propriate knowledge about the ethnic heterogeneity of Slovenia's inhabitants, their cultural and lin-

guistic characteristics, the concept of the Slovenian nation including all those in Slovenian society,

i.e. knowledge that would enable the development of respect for ethnic and cultural variety.

Keywords: immigrants, descendants, ethnical adherence, education system, discrimination.
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Po`egar, A.: Telesni silo~ut in njegova higijena. Popotnik 1908, str. 135.
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Povzetek: V ~lanku je interkulturnost definirana kot pedago{ko-didakti~no na~elo, raz~lenjeno na

{tiri temeljne sestavine: gre za na~elo, ki spodbuja enakopravnej{i odnos do manj{inskih kultur/et-

nij; ki spodbuja pogled na druga~nega kot na enakovrednega; ki spodbuja tak{no vodenje pedago{kega

procesa, ki kulturnim/etni~nim manj{inam omogo~a u~ni uspeh, in ki spodbuja razvoj skupnostnih

vrednot. Na primerih iz osnovno{olske prakse so prikazane nekatere dileme, kakr{ne spro`a delo v

ve~kulturnem oddelku oz. {oli, ter pomanjkljivosti v znanju in senzibilnosti u~iteljev.

Klju~ne besede: interkulturnost v pedagogiki, pedago{ko-didakti~no na~elo, vzgojna funkcija javne

{ole, socializacijski primanjkljaj, asimilacija, enakovredno znanje, inkluzija, solidarnost.
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Isti
Je na drugem svetu. Enakem.

Je drug na enakem svetu. Enak
Je enak na istem svetu. Drug na drugem

Isti
(Vsi citati: Dane Zajc, Isti)

Namen tega prispevka je dvojen. Najprej bom podala definicijo interkul-
turnosti v pedagogiki, v nadaljevanju pa pokazala, katere sestavine tega pojma
v slovenski osnovni {oli so bli`e uresni~itvi in katere ({e) dale~.

Samega pojma ne bom utemeljevala, ker sem to storila ̀ e na drugih mestih
(Skubic Ermenc 2003; Ermenc S. 2004; Ermenc S. 2005), temve~ ga bom raje
osvetlila s primeri, ki sem jih analizirala v raziskavi (Skubic Ermenc 2003).
Pokazalo se bo, da gre za kompleksen koncept, za uresni~itev katerega bo v na{i
dr`avi potrebno {e veliko dela.

Izhajam iz temeljne pedago{ke zakonitosti o vzajemnem vplivanju sistema
in posameznika v njem ter vzajemnem vplivanju med dru`bo in {olo (prim.
Schmidt 1960, 1975). Iz tega razloga se ukvarjam z vsemi tremi ravnmi razisko-
vanja v pedagogiki: dru`ba – {olski sistem – posameznik.

Na tem mestu se bom ve~inoma omejila na mikroraven, na raven
posameznika oziroma odnosa med posamezniki in njihovega odnosa do vednos-
ti, saj je ta raven precej zapostavljena. Pri tem bi gotovo na{la tudi {ir{e spre-
jemanje predpostavke, da je uspeh vna{anja sprememb v sistem veliko odvisen
prav od mikroravni.
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Pojem: interkulturnost v pedagogiki

Je tebi enak. Je enakih las.
Enakih rok. Enake glave.

Enakih o~i. Enakega pogleda. Enake starosti.
Je isti.

Interkulturnost v pedagogiki razumem kot pedago{ko-didakti~no na~elo,
ki na~rtovanje, izvedbo in evalvacijo vzgoje in izobra`evanja usmerja tako, da
podpira spremembo obstoje~ih hierarhi~nih odnosov med dominantno
etni~no/kulturno ve~ino in podrejenimi manj{inskimi etni~nimi/kulturnimi
skupinami v sistemu izobra`evanja ter tako prispeva k enakosti dejanskih izo-
bra`evalnih mo`nosti, ohranjanju razli~nih identitet in k razvoju solidarnega
odnosa do etni~nih in kulturnih manj{in.

Interkulturalizem se opira na razsvetljensko idejo enakosti vseh ljudi v nji-
hovi racionalnosti, na kar se je pozneje oprla tudi kriti~na pedagogika, ko je za-
htevala, da postane skrb za dru`beno emancipacijo ~loveka primarni cilj vzgoje
in izobra`evanja. Cilj je zlasti relevanten za ljudi, ki izhajajo iz deprivilegiranih
dru`benih skupin, ker je njim pot do enakopravnosti {e te`ja. Med deprivilegi-
rane skupine sodijo tudi etni~ne oz. kulturne manj{ine.

Pojem je vezan {e na druge koncepte, zlasti je treba izpostaviti kulturni
relativizem in filozofijo ~lovekovih pravic. V pedagogiki se pojav pojma ujema s
pojavom sodobnih migracij, {e posebno migracij v povojnem ~asu, ko so v novo
urejeni svet nacionalnih dr`av in nacionalnih {olskih sistemov za~eli prihajati
dr`avljani drugih dr`av, da bi tam na{li delo, bolj{i zaslu`ek ali varno zavetje
(V Nem~iji se je pojavila tuj~evska pedagogika, v Veliki Britaniji multikulturna
pedagogika itn.). Gre za odziv pedagogike na dru`beno dogajanje v povojni
dru`bi, v kateri so migracije izostrile `e obstoje~e stanje dru`benih antagoniz-
mov, ki jih povzro~ata njena kulturna, etni~na in socialna razslojenost.

Trdim, da je interkulturalizem v pedagogiki na~elo, in ne posebna disci-
plina. Zakaj? V pedagogiki poznamo na~ela kot vodila pouka, ki usmerjajo
na~rtovanje, organiziranje, izvajanje in evalviranje pouka. (Prim. Strm~nik
2001, str. 291) Strm~nik zapi{e, da na~ela na splo{no »razumemo kot kriterije,
napotila, smernice za ravnanje ~loveka v nekih bolj subjektivnih ali bolj objek-
tivnih odlo~itvenih situacijah« (ibid., str. 291). ̂ e interkulturnost razumemo kot
na~elo, to pomeni, da mora biti eden od kriterijev za presojanje o odlo~itvah na
podro~ju {olstva nasploh – ne samo v nekih parcialnostih, kot bi npr. lahko bi-
la uvedba u~enja materin{~ine za u~ence, ki jim u~ni jezik ni materin{~ina. Kot
na~elo funkcionira tudi kot kriterij za presojo kakovosti sistema. ^e sistem v
svojih sistemskih dokumentih zapi{e, da bo skrbel za enake mo`nosti vseh,
potem bo tak cilj med drugim dosegel tudi z upo{tevanjem na~ela interkul-
turnosti.
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Temeljne sestavine koncepta interkulturnosti in njihova aplikacija
na raven vzgojno-izobra`evalnega procesa

Na~elo interkulturnosti v pedagogiki je mogo~e raz~leniti v {tiri temeljne
sestavine:
1. Interkulturnost je pedago{ko na~elo, ki spodbuja razvoj enakopravnej{ega

odnosa do drugih kultur/etnij.
2. Interkulturnost je pedago{ko na~elo, ki spodbuja pogled na druga~nega kot

na enakovrednega in ne deficitarnega.
3. Interkulturnost je pedago{ko na~elo, ki spodbuja tak{no vodenje peda-

go{kega procesa, ki omogo~a realnej{i uspeh manj{inskih skupin.
4. Interkulturnost je pedago{ko na~elo, ki spodbuja razvoj skupnostnih vred-

not.

1 Interkulturnost je pedago{ko na~elo, ki spodbuja razvoj enako-
pravnej{ega odnosa do drugih kultur/etnij

Enakih norosti. Enakih ljubezni.
Enakih izku{enj. Enakih ljubljenj.
Ki zdajle mislijo isto.

V dru`boslovnih vedah `e dolgo ne sre~amo ve~ dvoma o enakovrednosti
kultur. Hierarhi~no pojmovanje kulture je zavrnjeno, prevladuje t. i. diferen-
cialni koncept, katerega izhodi{~e je enakovrednost obstoje~ih kultur. Vse kul-
ture so se »vsaka na svoj na~in obdr`ale kot oblika organizacije ~love{ke skup-
nosti. Kulture se med seboj razlikujejo. Med njimi obstajajo razlike, diference,
ne moremo in ne smemo pa jih deliti na bolj{e in slab{e. Kulture se spreminja-
jo, a ni ene poti, po kateri bi se spremembe odvijale« (Luk{i~ Hacin 1999, str.
32). Tak{no pojmovanje se opira na idejo kulturnega relativizma, ~igar glavna
predpostavka je relativnost obstoje~ih kultur in njihova pravica do enako-
pravnosti. (Ibid.) Enakovrednost kultur se ka`e v njihovi sposobnosti za zado-
voljevanje potreb skupnosti in v sposobnosti po pre`ivetju.

Navedeno izhodi{~e velja za sprejeto dejstvo. Pa vendar raziskava, iz katere
izhajam (Skubic Ermenc 2003), vr`e senco dvoma na prepri~anje, da ga u~itelji
upo{tevajo pri svojem pou~evanju in odnosu do tistih u~encev, ki prihajajo iz
drugih kultur.

Takole je denimo potekal pogovor med u~iteljico zemljepisa in u~enci sed-
mega razreda v neki slovenski osnovni {oli.

Dan pred izbrano u~no uro, v kateri so naredili uvod v obravnavo Kitajske,
so imeli u~enci prilo`nost na televiziji videti film o kitajski prehrani. U~iteljica
jih spra{uje, s ~im se Kitajci prehranjujejo.

U~iteljica: Ja, v~eraj smo lahko sli{ali po televiziji vse kaj?
U~enec 1: Hro{~i.
U~iteljica: Ja, kobilice ...
U~enec 2: Kar pse ...

Slovenska {ola z druge strani 153

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 153



U~iteljica: Tako.
U~enec 3: Pa ma~ke…
U~iteljica: Malo smo se zgrozili, ko smo videli, da te lu{tne ku`ke dalma-

tince uporabljajo v prehrani. ̂ eprav, ~e smo dobro poslu{ali, to je vse tajno. Oziro-
ma, to ni ravno legalno po~etje.

Te`ko bi ocenili, da u~itelji~ina interpretacija izra`a stali{~e kulturnega re-
lativizma. Te`i{~e zemljepisa, tudi vedenja o Kitajski, je na fizi~ni geografiji (prim.
Resnik Planinc 1998), zato tovrstne teme pri pouku ne morejo imeti druge funkci-
je kot motivacijsko. Kljub temu (zaradi tega?) pa je njihova funkcija prek skrite-
ga kurikuluma jasno razpoznavna. Povr{nost in obstranskost obravnave
prehrane, ki se omejuje na opozarjanje razlik med »na{o« in »njihovo« in ki hkrati
zanemarja malce globlje poznavanje bistva samega (kitajske prehrane), pravza-
prav omogo~i evropocentri~nemu pogledu, da prevlada in obarva celoten pogled
na Kitajsko. U~iteljica ga {e podkrepi, saj dvakrat v isti uri izpostavi druga~nost
kitajske kulture (»To je ~isto drug svet, druga kultura, drugo razmi{ljanje ljudi.«).

Ni nam treba iti vse do daljne Kitajske, da bi na{li pri pouku izra`eni hi-
erarhi~ni pogled na posamezno kulturo. U~iteljica zgodovine na vpra{anje, ali
vklju~uje elemente zgodovine narodov, katerih pripadniki so njeni u~enci, med
drugim odgovori:

»Tudi pri geografiji vedno omenim, da je Slovenija gospodarsko bolj razvi-
ta in zakaj na Balkanu ni tako – ker so imeli 'nesre~o' z dolgotrajno tur{ko oku-
pacijo, v zadnjem desetletju pa vojno.«

Ali ko u~iteljica obravnava tur{ke vpade, o prebivalcih Bosne v 16. stoletju
pove:

»Nekateri prebivalci so sprejeli islam, ker je bilo `ivljenje tako la`je, ~eprav
je bilo to za kristjane greh.«

[e vedno se sre~ujemo z zakoreninjenimi stereotipi, tudi predsodki ter
Evropo- in etnocentri~nostjo. To je del na{e »nacionalne folklore«, stali{~, ob ka-
terih se socializiramo in ki jih je mogo~e odpravljati le z resno zavzetostjo in
stalno samorefleksijo. Ker razli~ne javnomnenjske raziskave za slovenske
dr`avljane pogosto ugotavljajo pomanjkanje tovrstne samokriti~nosti, ne more-
mo biti presene~eni, ~e kaj takega odkrijemo tudi pri slovenskih u~iteljih. Gre
za problemati~na stali{~a in tak{na spoznanja bi morala biti resno opozorilo za
vse izobra`evalce u~iteljev in {olsko politiko. Pedago{kemu osebju je {e te`ko
uskladiti medkulturne razlike s pozicijo enakovrednosti vseh teh razlik. ^eprav
smo razli~ni, smo v svojem ~love{kem bistvu enaki in to nas vse povezuje v eno
~love{ko skupnost.

Vendar pedagogika ni soo~ena samo s problemati~nimi stali{~i dolo~enega
dele`a u~iteljev in drugih pedago{kih delavcev, ki so v nasprotju z vrednotami
slovenske javne {ole, dilema je tudi teoretska.

^e priznamo enakovrednost kultur, ~e je zatorej vse prav in sprejemljivo,
kako se odzvati na situacije, v katerih med sabo tr~ijo vrednote (in iz njih izha-
jajo~a prepri~anja, delovanje) manj{ine in vrednote ve~ine. Poglejmo dva
primera.

U~iteljica biologije in gospodinjstva v slovenski osnovni {oli razmi{lja o
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zna~ajskih posebnostih svojih u~encev, ki po star{ih prihajajo iz republik nek-
danje Jugoslavije:

»Vseeno bi morda rekla za Srbe, da so de~ki druga~e vzgojeni kot deklice.
Njim ve~ dovolijo, jih bolj crkljajo in nimajo toliko notranjih meja. To se pozna
tudi v {oli – u~iteljica je `enska in zato manjvredna. Deklice pa se hitro ponudi-
jo, da kaj naredijo namesto de~kov. To sem opazila, ko sem nekaj ~asa pou~evala
gospodinjstvo. Dela smo imela vedno porazdeljena, pa so kljub temu deklice
hotele delati kar same.«

Britanski viri s podro~ja interkulturnosti pa so polni primerov, kot je de-
nimo naslednji. V neki {oli v Veliki Britaniji so za svoje u~ence organizirali pla-
vanje. Ker je plavanje potekalo so~asno v istem bazenu za de~ke in deklice, so
star{i muslimanskih deklic svojim h~eram prepovedali obiskovanje plavanja. Na
{oli tega upora niso mogli sprejeti, kar so zagovarjali z enakimi mo`nostmi obeh
spolov. (Rex 1999)

Primera nas opozarjata na zahtevno vpra{anje odnosa med univerzalnimi
in parcialnimi (ljudskimi) vrednotami ter s tem na vzgojno funkcijo javne {ole
v demokrati~ni dr`avi, ki je po eni strani sprejela relativizem in postmoderno
pozicijo o relativnosti resnice in ki je po drugi strani svoje ustanove (med njimi
{olo) utemeljila na vrednotah, ki izhajajo iz razsvetljenskega pogleda o enakosti
ljudi. Kako potemtakem uravnavati ravnanje, ali druga~e, kako vzgajati v {oli,
v kateri je vsaka vrednota hkrati sprejeta in ne sprejeta.

Tega vpra{anja se je z druge smeri lotil Medve{ (2000), ko je zapisal, da je
postmoderna s svojo relativizacijo vsega (ni ve~nih resnic, ni univerzalnih vred-
not) pedagogiki spodnesla tla pod nogami, saj koncept vzgoje v javni {oli ne more
sloneti na parcialnih vrednotah, saj bi kot tak izgubil vso svojo legitimnost in
bi ga lahko zavrnili star{i druga~nih vrednostnih usmeritev. Da neki vzgojni
koncept v javni {oli priznajo vsi star{i oz. dr`avljani, mora sloneti na uni-
verzalnih vrednotah. Vpra{anje je, ali je v sodobnem ~asu {e mogo~e govoriti o
univerzalnih vrednotah.

Sodobne demokrati~ne dru`be temeljijo na vrednotah oz. kulturi, ki jih lahko
poimenujemo dr`avljanske vrednote oz. dr`avljanska kultura (enakost, enako-
pravnost, pravi~nost za vsakega posameznika itn.). (Rex 1999) Gre za nabor vred-
not, ki so povzete tudi v filozofiji ~lovekovih pravic; lahko re~emo, da je bil dose`en
konsenz o njihovi univerzalnosti. So torej hkrati univerzalne in diskurzivne, kot
diskurzivne pa izpostavljene stalnemu razmisleku in dopolnitvam. So dejansko
partikularne vrednote, ki jim je sodobna dru`ba podelila status univerzalnosti
in s tem prekinila tradicijo filozofskega utemeljevanja univerzalne morale za
namene re{evanja vzgojnih vrednostnih dilem. (Prim. Benhabib 1995)

^im ugotovimo, da so partikularne, so na neki na~in {e vedno enakovredne
t. i. ljudskim kulturam/moralam. ^e je to tako, se mora v demokrati~ni dru`bi
sli{ati tudi njihov glas. Ta predpostavka nam pomaga odgovoriti na vpra{anje,
kako se odzvati na prej omenjeni dilemi:

^e je enakost spolov ena temeljnih vrednot na{e dru`be, potem morajo de~ki
tudi pri gospodinjstvu opravljati enakovredne naloge kot deklice. Vsi de~ki se
morajo predvsem nau~iti sprejemati `enski spol kot enakovreden mo{kemu. Na
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tej to~ki {ola ne sme popu{~ati nobeni ljudski kulturi oz. morali. Na tej to~ki se
mora vsak posameznik spremeniti, prilagoditi {oli/dru`bi.

^e pa – v drugem primeru – omogo~imo muslimanskim deklicam lo~eno
plavanje, s tem ne kr{imo nobene od temeljnih vrednot, kve~jemu se odzovemo
na »glas drugega« in mu omogo~imo, da ohrani svoj posebni pogled in svoje dos-
tojanstvo. Na tej to~ki se lahko prilagodi {ola/dru`ba. Vrednote pluralne
demokrati~ne dru`be dobijo dodatno pozitivno uresni~itev1.

Dru`ba je demokrati~na, ko podeli vsem svojim ~lanom pravico do sood-
lo~anja o skupnem `ivljenju in ko vsakemu svojemu ~lanu omogo~i, da soodlo~a
o svoji usodi. Zato podelitev delnih pravic (socialnih, zdravstvenih, izobra`eval-
nih), manj{ini dru`be/{ole {e ne dela demokrati~ne, pa~ pa demokrati~no
dru`bo/{olo dela to, da posameznik ali skupina dobi tudi politi~ne pravice, ki jim
omogo~ajo, da manj{ina soodlo~a o skupnih zadevah. (Radtke 1999)

2 Interkulturnost je pedago{ko na~elo, ki spodbuja pogled na 
druga~nega kot na enakovrednega in ne deficitarnega

Eakih plesov gugastih korakov.
V mre`ah mraka v polno~nih zankah.
Ujet v iste nastave.
Isti.

^etudi ste morebiti sprejeli moje prej{nje argumente, zgodbe {e ni konec.
Predpostavimo, da pou~ujete v razredu, ki ga sestavljajo u~enci iz priseljenskih
dru`in, ki so hkrati revnej{e, star{i ni`e izobra`eni, marsikdo med njimi je brez-
poseln. Kak{no »kulturo« prinesejo v {olo ti otroci? Tak{no, kot pripovedujejo
u~itelji in ravnatelji?
– »Na{i u~enci namre~ pripadajo ve~inoma ni`jemu socialnemu sloju. Njihovi

star{i so veliko odsotni ali pa ne znajo uspe{no pomagati svojim
odra{~ajo~im otrokom.«

– »Po eni strani so ti otroci zelo topli, izrazitej{o pa imajo agresivno plat. V
nekaterih stvareh pa vzgajamo tudi star{e.«

– »Kar zadeva kulturo, so u~enci malo druga~ni, kar je seveda povsem nor-
malno. Ljudje smo si pa~ razli~ni. Razlike so tudi socialne: ve~ dru`in ne
`ivi v dobrih razmerah, v~asih je vpra{ljiva higiena (smo `e morali kakega
u~enca v {oli kopati).«

– [ola in znanje jim nista toliko vrednota, tudi doma znanje ni tak{na vredno-
ta. Doma se jih veliko ukvarja z bojem za pre`ivetje. Mnogi otroci doma nimajo
knjig, ~asopisov, nekateri do vstopa v {olo nimajo niti stika s knjigo. Po drugi
strani pa so zelo radi v {oli. Pri nas nimamo {pricanja, imamo bolj problem,
kako jih spraviti domov. Tu imajo ve~ igra~, ve~ prostora, skupaj so s prijatelji.«
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Kako se odzvati, ko ob manj{inski kulturi tr~imo {e ob druga~no socialno
kulturo (kulturo ni`jih socialnih slojev)? Jo vedno razumeti kot socializacijske
primanjkljaje ali jim priznati njihovo enakovrednost?

V {olstvu (v tujini in pri nas) smo vajeni govora o socializacijskih primanj-
kljajih, ker {tudije `e desetletja ugotavljajo, da so u~enci, ki prihajajo iz social-
no in materialno {ibkih dru`in, neizena~eni v izobrazbenem za~etku. Sprem-
ljanje razvoja {olstva v Evropi (in {ir{e) razkriva, da posve~ajo dr`ave veliko po-
zornosti izena~evanju za~etnih mo`nosti prek vedno zgodnej{ega vklju~evanja
otrok v sistem izobra`evanja (~im ve~ja vklju~enost otrok, zlasti tistih iz de-
privilegiranih okolij, v pred{olske ustanove). Pokazalo se je, da je zmo`nost otro-
ka, da prestopi v kulturo srednjega razreda (~e `e v izhodi{~u ni njen ~lan),
temeljni pogoj za njegov uspeh, zaradi ~esar se tovrstni ukrepi zdijo smiselni in
pravi~ni.

Ta prestop se ka`e na najmanj treh ravneh:
– (1) na ravni `ivljenjskega sveta,
– (2) govornega koda in
– (3) dostopa do dru`benih zalog znanja.

Ad (1)

V vsaki kulturi so t. i. delne kulture, ki so posledica ekonomskega sistema
dru`be. (Niecke 1995, str. 48) Tedaj navadno govorimo o dru`benih razredih,
vendar je mogo~e re~i tudi, da ima vsak razred svojo kulturo. Te delne kulture
so za posameznikovo ̀ ivljenje pomembne, ker delujejo kot njihovi ̀ ivljenjski sve-
tovi. Ti vsebujejo zalogo interpretacijskih vzorcev, po katerih se ljudje orienti-
ramo v svetu, strukturiramo zaznavo, reflektiramo svoja dejanja. Kulture se
medsebojno razlikujejo v ̀ ivljenjskem standardu, sodelovanju v ekonomskem in
politi~nem `ivljenju, v konzumiranju kulture in {e mnogo~em. (Ibid.)

V {oli se konzumiranje kulture zelo izrazi, saj je tradicionalna vloga {ole pre-
na{anje (visoke) kulture na mlade rodove. Tudi Ozvald (1927/2000), utemeljitelj
slovenske pedagogike, je utemeljeval visoko kulturo kot enega od temeljnih vzgoj-
nih sredstev. Po njegovem mnenju je naloga pedagogike iz celotne kulturne zak-
ladnice naroda izbrati tisto, kar je njegov duhovni vrhunec in na tem zasnovati
vzgojo in izobra`evanje. Tak{no kulturo je zmo`na po Ozvaldovem mnenju pro-
ducirati le dru`bena elita, drugi pa se je lahko nau~ijo kve~jemu reproducirati.
Razli~ne manifestacije kulture v tak{ni pedagogiki ne morejo biti enakovredne.

Tovrstni pogledi na kulturo so bili pozneje zavrnjeni – sociolo{ke analize so
pokazale, da gre le za kulturo dominantnega srednjega sloja, ki svojo kulturo
vidi kot prefinjeno, nepristransko, nekupljivo, zaprto za profano, medtem ko kul-
ture drugih slojev zavra~a kot robate, vulgarne in pokvarjene. (Apple 1992, str.
122) Zato, trdi Apple, opravlja konzumpcija umetnosti, zavestno ali ne, dru`beno
funkcijo legitimiranja socialnih razlik. Ker ima vstop v {olo le ena kultura, je
tudi {ola razredna {ola. (Ibid.)

^eprav gre pri pojmovanju vloge kulture v {oli za ukoreninjeno tradicijo,
je mogo~e danes le opaziti malce razrahljan odnos, saj konec koncev tudi sred-
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nji sloj ne posega ve~ toliko po zna~ilni visoki kulturi in mu je bli`je popularna
umetnost. Popularna umetnost je izraz glasu razli~nih kulturnih skupin (npr.
rap kot zna~ilna glasba ni`jih slojev), zato ameri{ki kriti~ni pedagogi, na primer
Giroux in Simon (1992), raziskujejo mo`nosti uporabe popularne kulture za
emancipacijo ni`jih slojev v {oli. Z zanikanjem kulturnih in socialnih oblik v {oli,
ki jih izza njenih sten dejavno sooblikujejo mladinske subkulture in ki soob-
likujejo identiteto in kulturo njenih ~lanov, se zgodi, da njihove ~lane v {oli
povsem uti{amo in razvrednotimo ter tako onemogo~imo vzpostavitev kakr{ne
koli povezave med {olo in njimi, trdita avtorja (ibid., str. 181, 182).

V vsakem umetni{kem izrazu najdemo odgovore na temeljne ~love{ke
dileme, ki jih umetnost sku{a razre{evati in dajejo posamezniku eno od opor za
duhovni razvoj in razumevanje `ivljenja. ^e so nekateri umetni{ki izrazi bli`e
nekaterim socialnim skupinam, zakaj jih potemtakem ne vklju~iti v {olo? Delu-
jejo lahko bodisi kot cilj sam na sebi bodisi ustvarjajo pot do drugih manifestacij
kulture.

Ad (2)

Podobno se dogaja na ravni govornega koda, o katerih je za~el pisati B.
Bernstein ob koncu {estdesetih let prej{njega stoletja v ZDA in ki so izjemno
u~inkovali na {olstvo. Tudi pri nas je pedagogika seznanjena z njegovo teorijo,
zato naj na tem mestu osvetlim, kar je pogosto zanemarjeno. Bernstein (1970)
je izhajal iz predpostavke, da imajo vsi govorci v svojem maternem jeziku enak
jezikovni kod (kompetenco), ki je zmo`en generirati neomejeno {tevilo govornih
kodov. Kak{ni ti bodo, pa je odvisno od kulture, v kateri se socializirajo. Ravno
zato, ker vsi kodi izhajajo iz enega, jezikovnega, ni noben vrednej{i od drugega.
Primarni vir govornega koda, ki ga aktivno uporablja posameznik, je njegova
dru`ina. Na kod dru`ine pa primarno vpliva dru`beni razred, ki mu ta pripada.

Kot vemo, je opredelil dva govorna koda: dodelanega in omejenega, ki se v
osnovi razlikujeta v tem, da dodelani podpira eksplicitno izra`ene pomene (tj.
lo~ene od danega konteksta), medtem ko omejeni podpira partikularisti~ne
pomene (tj. pomene, ki so kontekstualno vezani: pomen je vklju~en v kontekst
in je zunaj njega nerazumljiv). Dodelani kod zaradi svoje univerzalisti~nosti
omogo~a relativno osvobojenost od socialnih struktur (jezik znanosti, literature
ipd.), medtem ko omejeni zaradi vezanosti na lokalno socialno strukturo re-
fleksivnost omejuje.

Ljudje praviloma uporabljamo oba koda, prav zmo`nost prehajanja med
njima je znak obvladovanja jezika2. Po Bernsteinovih ugotovitvah ne znajo vsi
aktivno uporabljati obeh kodov, zlasti so tu omejeni ni`ji sloji prebivalstva. To
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2 Bernstein navaja naslednji zgled prehajanja med kodoma: zakonca gresta v kino, po koncu pred-
stave si izmenjata nekaj mnenj v omejenem kodu (»Kaj misli{?«, »Veliko je imel povedati.« …), potem
pa se odpravita na obisk k prijateljema, ki filma nista videla in kjer se o filmu pogovarjajo v dode-
lanem kodu, saj prijatelja ne poznata konteksta (ves pomen mora biti eksplicitno izra`en v verbal-
nem kanalu, ne pa implicitno po kakem neverbalnem).
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pa ne pomeni, kot je poudarjal sociolingvist Labov (1969), da je nedodelani manj-
vreden. Empri~no je dokazal, da dodelani kod sicer res podpira bolj jasno in lo-
gi~no razmi{ljanje, kljub temu pa je v omejenem kodu mogo~e izraziti najab-
straktnej{e in logi~no najzahtevnej{e misli. S tem je kritiziral t. i. kompenzacij-
ske programe, ki so jih za~eli v tistem ~asu uvajati v ameri{ke {ole z `eljo, da
otroke iz marginalnih okolij »nau~ijo angle{ko«. Zavrnitev vrednostno obar-
vanega razmi{ljanja o govornih kodih dru`benih skupin lahko pripelje tudi do
druga~nega pristopa k pou~evanju maternega jezika in drugih oz. tujih jezikov:
izobra`evalno vrednost dobijo taki segmenti jezika, ki so bili vedno zapostav-
ljeni in zani~evani. Ker so vredni in zanimivi, jih je mogo~e »raziskovati« same
na sebi, uporabni pa so tudi kot sredstvo, s katerim u~e~im se, ki dodelanega
koda {e ne obvladajo, pomagamo pri usposobitvi za njegovo obvladovanje.

Ad (3)

[olo je ~love{tvo razvilo, da bi na mlade rodove sistemati~no prena{alo svo-
je izku{nje in dognanja. ^eprav se znanja v {ole vklju~ujejo premi{ljeno, vemo,
da {ola poleg izbranega znanja na mlade bolj ali manj hote prena{a tudi drugo
znanje, ki opravlja specifi~no vlogo (prim. Ili~ev pojem skritega kurikula (1996)).
Kot sta ugotavljala Berger in Luckmann v svoji Dru`beni konstrukciji realnos-
ti (1992), vsaka dru`ba akumulira skupno zalogo znanja, vsega tistega torej, kar
imamo ljudje v tej dru`bi za gotovo in resni~no – kar »vsi vemo«. To znanje nam
pomaga razumeti svet in omogo~a delovanje v njem. Po drugi strani dru`ba
razvija tudi znanje, ki ni dostopno vsem njenim ~lanom, temve~ le pripadnikom
posameznih skupin, poklicev, funkcij (samo zdravniki so »posve~eni« za dostop
do dolo~enega znanja ipd.).

Posameznik gradi svojo zalogo znanja v procesu socializacije, zlasti pri-
marne. Znanje, ki ga ponotranji v primarni socializaciji, sprejema kot resni~no
in naravno. Da bi si tudi {olsko znanje pridobilo status resni~nosti, je treba
resni~nost z dolo~enimi pedago{kimi tehnikami posebej poudarjati, znanje u~en-
cu pribli`ati, ga narediti doma~e. Zato u~itelji znanje prikazujejo kot slikovito,
relevantno, zanimivo.

Ta teorija je za interkulturno pozicijo zelo relevantna. Izvemo, da vstopajo
v {olo otroci, ki prinesejo zelo razli~ne in specifi~ne dru`bene zaloge znanja. Ka-
jti tisto, »kar vsi vemo«, v sodobnih heterogenih dru`bah pomeni le {e tisto, kar
»ve« ve~insko prebivalstvo. Tisto, kar se nau~i otrok slovenskih star{ev sred-
njega razreda, je druga~no od tistega, kar se nau~i otrok priseljencev ni`jega
razreda. Otroci, ki rastejo v druga~nih okoli{~inah, imajo druga~no zalogo znan-
ja, druga~no »kulturno znanje«, ~e se tako izrazim. Bolj ko so manj{inske kul-
ture oddaljene od ve~inske, ve~je so razlike.

^eprav je slovenska dru`ba morda bolj homoga od marsikatere druge
dru`be, pa to ne pomeni, da ne nastajajo razlike v »kulturnem znanju«. To lahko
povzro~a te`ave tistim otrokom, ki niso socializirani v kulturo, na kateri temelji
slovenska osnova {ola (kultura slovenskega srednjega sloja) in iz katere priha-
ja najve~ u~iteljev.
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Poglejmo primer.
U~enec 1: Katerega smo danes?
U~iteljica: Danes smo pa 13. 11., po martinovem. Ste kaj martinovali?
Boris: Ne.
U~enec 2: Ni~.
U~iteljica: Ni~?!
Nenad: Kaj je ta Martin?
U: Kaj je Martin?! [presene~eno]
Da{a: Takrat, ko se iz mo{ta naredi vin.
Nenad: Aja, da je{ sol.
U~iteljica: (...) vino, ne? Nisi ni~ martinoval?
Da{a: Mi smo.
[U~enci za~nejo klepetati, ni videti, da bi praznik ravno poznali oz. ga praznovali.]
U~iteljica presene~eno spozna, da vsi u~enci niso martinovali, da {ege o~it-

no niti ne poznajo. [ege ne razlo`i, slovenska u~enka, ki ga pozna, dobi privile-
giran polo`aj: ona pozna in sodeluje v ne~em, kar se u~iteljici zdi samoumevno,
»normalno«, drugi izpadejo ~uda{ko. Zaradi u~itelji~inega pomanjkanja senzi-
bilnosti za kulturne razlike (oz. zaradi nehotnega zavra~anja) se v oddel~ni skup-
nosti krepi lo~nica med tistimi, ki so »noter«, ki razumejo in poznajo, ter med
tistimi, ko so to niso.

^e naj bi {ola izhajala iz u~en~eve `ivljenjske izku{nje, kot pravi eno na-
jstarej{ih didakti~nih na~el, potem je jasno, zakaj so prej navedeni vidiki tako
pomembni – izhajanje iz ̀ ivljenjske izku{nje otroka (ali odraslega) pomeni opreti
se na tisto, s ~imer ~loveka opremi socializacija – specifika jezika, konzumiran-
ja kulture, zaloge vednosti so gotovo ene izmed teh temeljnih »oprem«, s kater-
imi ~lovek vstopa v {olo. ^e se jim v {olah prilagodimo oz. ~e nanje opremo u~ni
proces, potem bomo z ve~jo gotovostjo dosegli dvoje: u~ence bomo la`e nau~ili
prehajanja med razli~nimi socializacijskimi vzorci, hkrati pa le-ti postanejo sa-
mi po sebi enakopravnej{i del {olske kulture. Pridobijo si ve~ vrednosti in dos-
tojanstva, saj bi bil navsezadnje svet brez njih bolj dolgo~asen in neustvarjalen.

3 Interkulturnost je pedago{ko na~elo, ki spodbuja tak{no vodenje
pedago{kega procesa, ki omogo~a realnej{i uspeh manj{inskih
skupin

Enakih ran. Enakih brazgotin.
Enakih dvomov. Enakih zmot.
Enakih cincanj. Enakih padcev.
Je ti te sluti.

Upo{tevanje zgornjih ugotovitev v vzgojno-izobra`evalni proces med
drugim prinese potrebo po individualizaciji, torej po tak{nem moderiranju u~ne-
ga procesa, ki izhaja iz zna~ilnosti posameznika in vodi do enakovrednih ciljev
oz. standardov izobrazbe.
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V {olo hodijo razli~ni ljudje; razlikujejo se po svojem prej{njem znanju, so-
cialnem in kulturnem ozadju, potrebah, aspiracijah, zmo`nostih in {e ~em. Raz-
li~nost u~encev terja razli~nost obravnave, saj le obravnava, ki naredi u~encu
znanje relevantno in dostopno, lahko vodi v u~ni in vzgojni uspeh. Vendar se ob
tem odpira ena temeljnih pedago{kih dilem: zgodovina {olstva je pokazala, da
je razli~na obravnava u~encev v preteklosti (zlasti v obliki razli~nih tipov {ol)
zavirala doseganje uspeha za vse. Ta antagonizem, ki je neizbe`en del vzgoje in
izobra`evanja pri vsakem ukrepu, od ukrepa na sistemski ravni do vsake u~itel-
jeve pedago{ke odlo~itve, terja tehtanje obeh polov.

Pri tem tehtanju nam lahko pomaga Rawlsova teorija pravi~nosti, ki med
drugim izpostavi na~elo enakih izhodi{~: na~elo enakih mo`nosti je poleg
enakosti dostopa (na~elo, ki ga je prinesla `e francoska revolucija), tudi na~elo
enakih izhodi{~, kar pomeni zagotavljanje enake za~etne mo`nosti. (Kodelja
2002). Najzna~ilnej{i primer udejanjanja tega na~ela so kompenzacijski pro-
grami. Ti ne zadostijo interkulturnosti v celoti, so pa njena pomembna sestavina.
Ozadje teh dveh izhodi{~ je klasi~no pravilo pravi~nosti, ki pravi, da je treba v
okoli{~inah, kjer ve~ oseb tekmuje za omejeno {tevilo dobrin, enake obravnavati
enako in neenake razli~no.

Legitimnost druga~ne obravnave nam torej poleg pedago{kih spoznanj
ponuja tudi filozofija (tudi pravo z zagovorom ~lovekovih pravic), le pedagogika
pa nam lahko ponudi smernice za presojo posameznih odlo~itev glede spremin-
janja obravnave u~encev iz razli~nih kulturnih in etni~nih okolij.

Vsi u~enci imajo torej pravico do dejanskih enakih mo`nosti, kar pred {olo
in sistem postavlja zahtevo, da morata narediti vse, kar je v njuni mo~i, da bo-
do u~enci uspeli pri doseganju vzgojno-izobra`evalnih ciljev.

Da bi lahko uresni~ili vzgojno-izobra`evalne cilje, tako Klafki (1992, str. 18,
19), mora imeti u~na vsebina za mladega ~loveka smisel. Smisel mora imeti za
njegovo sedanjost in prihodnost. Smisel se razlikuje od ene do druge skupine
u~encev, zlasti glede na razli~no socializacijo, ki so ji podvr`eni mladi iz razli~nih
slojev, regij, religij. Ker imajo ljudje zaradi razli~ne socializacije razli~no speci-
fi~no kulturno znanje, imajo razli~ne u~ne vsebine za razli~ne u~ence razli~en
pomen. ^e je to tako, potem iz tega sledi zahteva po (vsaj delni) individualizaciji
u~nih vsebin. ^e je cilj doseganje enotnega standarda, le-tega ne moremo
razumeti kot doseganje enakega znanja za vse, pa~ pa kot enakovrednega znan-
ja za vse.

Ker imajo u~enci razli~ne potrebe in zanimanja, med drugim vezana tudi
na njihovo kulturno ozadje, imajo pravico do druga~nega znanja. Ker pa je vse
u~ence nujno izobra`evati v skladu s skupnimi cilji in vrednotami, mora to znan-
je imeti enako te`o (v relaciji do funkcije in dosega konkretne izobrazbene kvali-
fikacije).

Najzna~ilnej{a primera prilagajanja u~ne vsebine manj{inskim u~encem,
ki sta se razvila v okviru prizadevanj za bolj multikulturno oz. interkulturno
{olo, sta vklju~evanje pouka o relevantnih kulturah in pouka relevantnih mater-
nih jezikov. Oboje je mogo~e realizirati na razli~ne na~ine: dodajanje novih u~nih
predmetov (ve~anje izbirnosti, tudi izbira prvega jezika), dodajanje oz. spre-
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minjanje obstoje~ih predmetov (odstranjevanje etnocentri~nih stali{~) in vsebin,
{irjenje ponudbe interesnih in fakultativnih predmetov oz. dejavnosti in {e kaj.

Vse to boste v na{ih {olah te`ko na{li. Sama sem ugotovila, da {ole nekatere
premike naredijo (referati o razli~nih verah in drugih {egah, tudi previdnost pri
obravnavi predmetov, kot sta zgodovina in zemljepis ipd.), vendar pa {e zdale~
ni bilo mogo~e opaziti celostnej{ega interkulturnega pristopa. Na eni izmed {ol
so elementi, ki so jih sami na {oli ozna~ili za multikulturne, pravzaprav le odziv
na disciplinske in vzgojne probleme (v smislu: ko nastanejo spori, se pogovar-
jamo). Na drugi {oli se ve~krat pojavljata dve temi: praznovanja in vere, zlasti
islam. U~enci ob~asno dobijo prilo`nost, da pripovedujejo o svoji veri, predvsem
z vidika verskih praznovanj. Nekateri u~enci so izrazili ob~utek, da se u~iteljem
te stvari ne zdijo tako pomembne, ker pogosto poudarjajo, da vsi hodijo v sloven-
sko {olo, kjer se u~ijo stvari, ki jim bodo v `ivljenju v Sloveniji pomagale. Vse
drugo je bolj ali manj stvar njihovih dru`in in zasebnega `ivljenja.

Poleg u~nih vsebin je treba v skladu z na~elom interkulturnosti prilagajati
tudi u~ne pristope. Interkulturnost v didaktiko, ki sicer daje odgovore na
vpra{anja o prilagajanju u~nega procesa posameznikom, vnese predvsem nekaj
elementov na podro~ju upo{tevanja prej{njega znanja u~nega jezika.

Zdru`ene dr`ave Amerike so bile ene prvih dr`av, ki so se v sedemdesetih
soo~ile z vpra{anjem pomena obvladovanja u~nega jezika za u~ni uspeh nasploh,
saj so se v dr`avo priseljevali ljudje z vseh koncev sveta in ki jim je bila an-
gle{~ina zelo tuj jezik. V osemdesetih so bile odmevne raziskave J. Cumminsa
(1986), s katerimi je prek lo~evanja dveh ravni jezikovne zmo`nosti – osnovne
medosebne komunikacijske zmo`nosti in kognitivno-akademske zmo`nosti –
pokazal, da priseljenci in njihovi potomci kljub navideznemu obvladovanju an-
gle{kega jezika v {oli pogosto do`ivljajo neuspeh zato, ker obvladovanje na ravni
medosebnega komunikacije prekrije primanjkljaje na tisti ravni, ki je potrebna
za osvajanje abstraktnih {olskih vsebin.

V Sloveniji se, sode~ po dostopnih virih, {e nismo lotili ugotavljanja, ali
imamo v dr`avi manj{ine, ki do`ivljajo {olski neuspeh iz navedenega razloga.

Moja raziskava je pokazala, da u~itelji, kadar gre za o~itno nezadostno ob-
vladovanje slovenskega jezika, navadno u~encu ponudijo ali organizirajo pomo~
(drugo vpra{anje je, ~e je uspe{na, saj skrb ni sistemati~na in je usposobljenost
u~iteljev pomanjkljiva). Vendar se to dogaja le v dveh primerih: (1) ~e je nez-
nanje tako izrazito, da ote`uje vsakodnevno komunikacijo (ko se je u~enec {ele
pred kratkim naselil v dr`avi), ter (2) ~e u~itelj – utemeljeno ali ne – presodi,
da je v ozadju u~en~evo »resni~no« neznanje, in ne morda nor~evanje. Zaznati
pa je bilo nekaj dogodkov, ki nakazujejo, da bi znal biti problem neobvladovan-
ja kognitivno-akademske ravni slovenskega jezika resni~ni problem tudi pri nas
(glej primer v nadaljevanju). O tem me prepri~ujejo tudi dognanja raziskave s
podro~ja {olanja romskih u~encev (Krek, Vogrinc 2005), in sicer tistih u~encev,
ki se jim uspe prebiti v vi{je razrede osnovne {ole, kjer se zaradi ve~je abstrakt-
nosti vsebin zalomi.

Primer: Enostavna in zlo`ena poved
U~iteljica: Pi{i stavek [pi{e] Matej in Miha sta stekla na vrt. To je en stavek.
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Potem napi{i {e: V pti~jo hi{ko sta natrosila zrnja.
Nenad: Natrosila?
U~iteljica: Ja, natrosi{, ne. Si predstavljate, ne?
Trije u~enci: Ne.
U~iteljica: Kako da ne? ^e je pti~ja hi{ka, v roki ima{ zrnje in ga strese{, 
tako. [poka`e]
Nenad: Strese{?
U~iteljica: Ja.
Slobodan: Zrnje? [izgovori kot nenavadno besedo]
U~iteljica: Zrnje, ja. Zdaj pa me zanima, pomagajte mi dolo~iti tu povedek.
U~enci so v nadaljevanju pridno dolo~ili poved in zadostili ciljem, toda

primer nedvoumno ka`e, da je u~iteljica zanemarila eno temeljnih didakti~nih
zapovedi: novo snov gradimo na tistem, kar u~enec ve. ^e u~enec ne razume
besedi{~a, kako naj z razumevanjem osvoji abstraktno sintakti~no znanje? Samo
predstavljamo si lahko, da tak{en nesenzibilen pouk, ~e je reden, vodi v repro-
duktivno u~enje za nekatere u~ence, kar zmanj{uje njihove resni~ne enake
mo`nosti.

Resnost tega stanja bi v dr`avi nujno morali raziskati. Dr`ava, ki v svojih
dokumentih sicer izra`a iskanje ravnovesja med pravi~nostjo (skrbjo za
»{ibkej{ega« posameznika) in odli~nostjo (skrbjo za podporo »mo~nim«
posameznikom), se nagiba v prid mo~nim in k neenakosti, ~e se s tem proble-
mom ne ukvarja. Dodatni znak, da morda na tej to~ki na{a dr`ava stori pre-
malo, je tudi to, da finan~no podpira uvajanje asistentov za tuje jezike, sis-
temati~no ukvarjanje z maternimi jeziki vseh na{ih dr`avljanov pa je zapos-
tavljeno.

4 Interkulturnost je pedago{ko na~elo, ki spodbuja razvoj 
skupnostnih vrednot

Ko te zagleda ko te v razpokani lu~i
Ko te med ljudstvom ki izumira istega
Ko te slutnjo ko te senco istega sebe
Re~e ko te zagleda

Zahteve po prilagajanju pouka in pou~evanja u~encem vodi v diferenciaci-
jo in individualizacijo, kar lahko ima tudi negativne posledice – preve~ diferen-
cirano in selektivno {olo. Zato je zahtevo po prilagajanju nujno postaviti v {ir{i
okvir. Danes v pedagogiki prevladuje mnenje, da naj bo ta okvir t. i. integrirana
ali inkluzivna {ola, katere bistvena zna~ilnost je ustvarjanje tak{nih pogojev
dela za vse razli~ne posameznike, ki se v njej sre~ajo, ki potekajo v ozra~ju sode-
lovanja, so`itja in solidarnosti (prim. Medve{ 2002; Krofli~ 2003). Inkluzivna
{ola u~encu omogo~a, da se razvija v skladu s svojimi `eljami in mo`nostmi,
hkrati pa {ola zaradi svojih vrednot sodelovanja in so`itja deluje kot nekak ko-
rektiv, ki prepre~uje, da bi postala prostor krute tekmovalnosti in egoizma. Pove-
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zovanje ljudi, ki `ivijo in delajo skupaj, je klju~nega pomena za miroljubno so-
bivanje, hkrati pa je kulturne, socialne in individualne posebnosti mogo~e ohran-
jati in razvijati le v okolju, ki razli~nost sprejme kot enakost. Solidarnost med
posamezniki, medsebojna skrb za drugega ustvarjata klimo, v kateri so
posamezniki sprejeti kot tisto, kar so, ne pa zgolj kot potrebni posebnega tret-
maja ali pomo~i.

Da bi poudarili pomen sodelovanja in soo~anja ljudi razli~nih izvorov, {tevil-
ni avtorji preferirajo uporabo pojma interkulturnost namesto multikulturnost,
saj predpona inter- implicira primerjavo, izmenjavo, sodelovanje in kon-
frontacijo kultur. Problemi in situacije so razumljene kot tako kompleksne, da
jih je mogo~e re{evati zgolj s konvergenco in kombinacijo stali{~. Zaradi tega sta
interkulturna vzgoja in izobra`evanje manj vezana na specifi~ne probleme (kot
je npr. razli~en jezikovni razvoj) ter bolj na razumevanje kulturnih razlik in
podobnosti, ki omogo~ajo sobivanje in sodelovanje med kulturami. Sobivanje je
razumljeno kot prilo`nost, in ne kot problem. (Cushner 1998, str. 4)

Na eni od osnovnih {ol, vklju~enih v raziskavo, so za sre~anje {olskega par-
lamenta, ki se je tisto leto ukvarjal z vpra{anjem nasilja, na{li zanimiv primer.
Svetovalna delavka ga je opisala takole:

»Zadnja leta pa opa`am razlike med Slovenci in drugimi. V {oli v naravi
se mi je denimo zgodilo, da so u~enci slovenske narodnosti zapustili prostor, ker
so nekateri za~eli vrteti narodnjake. Ko smo se `eleli u~itelji z u~enci pogovoriti
in poiskati kompromisno re{itev, je bilo te`ko, saj je vsaka skupina ostala pri svo-
jem prav. Zato smo kompromis sklenili u~itelji (nekaj ~asa glasba po `elji enih,
nekaj po `elji drugih), pa je ples propadel. Na leto{njem otro{kem parlamentu,
katerega tema je nasilje, je nekaj na{ih u~enk na {olski in tudi ob~inski ravni to
izpostavilo kot del nasilja. Moti jih, da u~enci poslu{ajo narodnjake, ~e{, saj smo
v Sloveniji.« (Moj poud.)

Gre za konflikt, ki se je pojavil v zadnjih letih, ~eprav {olo `e najmanj dve
desetletji obiskujejo narodnostno me{ani u~enci. Ravnateljica ga je osvetlila
takole: »/.../ so na{i otroci postali nestrpni do njihove glasbe (V~asih smo vsi ple-
sali kolo!).« Ravnateljico sem prosila za mnenje o opredelitvi `elja po poslu{an-
ju »narodnjakov« kot nasilje: »Jaz pravim, da se moramo dogovoriti. Mogo~e je
pa zanje rap nasilje. Tu se moramo uskladiti vsi. Da pa se glasbo tudi intimno
poslu{ati. Potrebna je strpnost, Slovenci pa so postali javno nestrpni.«

Ena izmed u~iteljic se je odzvala takole: »Zgodilo se mi je, da so u~enci na
poti na tabor na avtobusu `eleli poslu{ati svojo glasbo. To pa je narodna glasba
in tako se poslu{a doma. ^e smo v Sloveniji, potem tega ne dovolimo. Enako ne
bi gor dala Avsenikov. Glasba mora biti nevtralna, druga se lahko poslu{a in-
timno. Seveda proti taki glasbi nimam ni~; tudi sama delno nisem Slovenka.«

Ko sem povpra{ala, kaj pravi na ozna~itev `elje nekaterih po poslu{anju
narodnjakov kot nasilje nad tistimi, ki te glasbe ne marajo, se je odzvala: »Do-
ma lahko vsak poslu{a, kar `eli, kjer pa nas je ve~ in so interesi razli~ni – tako
kot na ekskurziji – pa se moramo dr`ati norm, ki so predpisane.«

U~enka, sicer iz muslimanske dru`ine, pa je svoje videnje opisala takole:
»Ko smo bili na taboru, sta bili dve u~iteljici zelo proti, da bi poslu{ali narodno
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glasbo, eni pa je bilo vseeno. Smo `eleli, ker je vedno tako in ker so gotovo tri ~etr-
tine u~encev z juga. Potem smo imeli na plesu dve pesmi angle{ki, dve narodni.
Angle{ke so dajale u~iteljice.«

»A tudi kateri u~enci ne marajo narodnjakov?«
»Ja. Tisti so vedno potem takrat [na plesu] sedeli. Meni se to zdi nesmisel-

no, saj tudi meni ni v{e~ narodna, pa sem vseeno plesala. Jaz tudi doma poslu{am
angle{ko, Britney Spears, moja mama pa gleda TV Pink, pa ji samo v~asih re~em,
da naj da bolj tiho. Saj tudi meni ne bi bilo v{e~, ~e bi mi ona to govorila za mo-
jo glasbo.«

Vznemirja spoznanje, da je pri{lo do opredeljevanja zavzemanja za »svojo«
glasbo kot nasilja, morda {e bolj pa vznemirja nezmo`nost odraslih, da bi se na
dogajanje odzvali z uveljavljanjem principov solidarnosti in so`itja. Vpra{amo
se lahko, ali je v `ivljenju tako te`avno najti re{itev ob neskladjih v interesih,
kadar se porodijo v sicer povezani skupini ljudi (dru`ina, prijatelji, kolegi ipd.).
Zdi se, da sta vsiljevanje neuspe{nih kompromisov in zatekanje v neproduktivno
iskanje nevtralnosti, univerzalnosti (ameri{ke?!) izraza odsotnosti ravno skup-
nostne dimenzije oz. pomanjkanja truda za ustvarjanje pogojev za u~enje in
razvoj skupaj z drugimi, in ne zgolj drug ob drugem, kjer se sicer toleriramo
(beri: prena{amo), ne naredimo pa kaj dosti za to, da bi drug ob drugem razvi-
jali svoje empati~ne zmo`nosti. Ni toliko pomembno, kak{na je re{itev (spozna-
vanje, »{tudijsko« poglabljanje v glasbo, seznanjanje z glasbami sveta,
potrpe`ljivost …), pomembnej{e je, da izhaja iz `elje po razumevanju in spreje-
manju drugega, po `elji, da ga bolje spoznamo, da se mu prilagodimo in ob tem
izvemo kaj novega o svetu, njem in sebi.

Sklepna misel

Do {ol in u~iteljev, ki so me sicer prijazno sprejeli medse, sem bila v neka-
terih to~kah kriti~na in nekateri so mi o~itali krivi~nost, ~e{ da toliko naredijo
za svoje u~ence in so do njih ve~inoma dobri in prijazni. Oboje je bilo res – res
sem opazila topel in skrben odnos do ve~ine u~encev.

Ob tem se postavi vpra{anje: je topel odnos do »druga~nih« u~encev dovolj
za so`itje in interkulturno vzgojo? Odgovor je seveda negativen. Ne samo da je
topel odnos premalo, {e ve~, lahko u~inkuje celo nasprotno. Namesto da bi vodil
k bolj{i integraciji »druga~nih«, torej k usposobitvi za uspe{no funkcioniranje v
ve~inskem svetu, ki za to ne potrebuje negiranja lastne druga~nosti (asimilacije),
lahko vodi ravno v asimilacijo, torej v odpoved lastne druga~nosti.

To je bilo mogo~e najbolj transparentno videti na primeru odnosa do rabe
slovenskega in drugih jezikov. U~enci so bili nagrajeni, ~e so uporabljali
sloven{~ino. U~iteljica za slovenski jezik je denimo dejala: »Ravno danes smo
imeli Pre{ernovo proslavo, u~enci 8. razreda so recitirali njegove pesmi. Pri tem
ni pomembno, da so imeli naglas. Niso kazali odpora, lepo sprejmejo slovenski
jezik. Jaz nimam predsodkov.« U~enci so sprejeti, ker se trudijo biti kot drugi,
~eprav jim morda {e ne uspeva (naglas jih na njihovo `alost preve~ izdaja).
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Po drugi strani pa so isti u~enci pogosto »prijazno« nagovorjeni, naj tudi v
medsebojnih pogovorih le uporabljajo sloven{~ino, ker jim sicer te prilo`nosti v
doma~em okolju manjka. Ve~ primerov tovrstnih bolj ali manj prijaznih nago-
varjanj je bilo mogo~e zaslediti, ena sama u~iteljica pa se je postavila v ko`o svo-
jih u~encev in rekla: »Tudi sama bi se, ~e bi na primer `ivela v Franciji, tam s
svojo prijateljico pogovarjalo po slovensko. Slovenci se velikokrat ~utimo
ogro`ene, jaz ne. To je kompleks.«

Joj, kak{en smisel. Kak{en dvojni ni~. Ha.
(Brblja iste besede. Vrti isti jezik.
Iste`.)
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THE SLOVENIAN SCHOOL FROM THE OTHER SIDE

Abstract: The article defines interculturality as a pedagogical-didactical principle that may be bro-

ken down into four key components: it is a principle that encourages a more equal relationship with

minority culture/ethnic groups; that it encourages viewing someone who is different as an equal; that

it encourages management of the education process that enables cultural/ethnical minorities to be

successful at school, and that it encourages the development of community values. Cases from pri-

mary school practice highlight certain dilemmas raised by work in a multicultural class or school

and the deficiencies in the knowledge and sensitivity of teachers.

Keywords: interculturality in pedagogy, pedagogical-didactical principle, moral education function

of the public school, socialisation deficit, assimilation, equal knowledge, inclusion, solidarity.
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Povzetek: Medkulturna vzgoja ni le posamezna dejavnost, s katero tujce vklju~ujemo v na{ {olski

in dru`beni kontekst. Zahteva, da vsakdo na nov na~in (za)`ivi svojo ~love{kost v odnosu do sebe in

drugih. Prese~i moramo pojmovanja drugega kot kulturno kontaminacijo, ki jo re{ujemo s strategi-

jami asimilacije ali kulturnega apartheida kot stati~nega pluralizma obrambnega tipa, ki vodi v dez-

integracijo. Antropolo{ka paradigma verjame v avtenti~no medkulturno perspektivo, ki je v prib-

li`evanju, ko smo v antropolo{kem, eksistencialnem in kulturnem smislu najprej dale~ od drugega,

do vzajemne prisotnosti, ki je »so`itje razli~nosti«. Ti eti~ni temelji zahtevajo pri~evanje pristnega

vzgojitelja, ki zravna v u~encu prepad med govoriti in delati po epizodnem spominu namesto se-

manti~nega. To pa omogo~a sprejemanje, empatijo, poslu{anje in dialog. Tako »zmagujemo skupaj«

ter vzgajamo skupnost in `ivimo med skupnostmi.

Klju~ne besede: medkulturnost, kulturna asimilacija, kulturni apartheid, kulturna kontaminaci-

ja, primarna in sekundarna profesionalnost, dialo{ki princip, epizodni in semanti~ni spomin,

pri~evanje, brezpogojno sprejemanje drugosti, empatija, »zmagovati skupaj«.
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Uvod

Naj takoj na za~etku povemo, da medkulturna vzgoja ni posamezna dejav-
nost, ki jo izvajamo npr. samo v navzo~nosti u~encev ali tujcev pri vklju~evanju
v na{ {olski in dru`beni kontekst. Prav ta vzgoja zadeva vsakogar, v katerem
koli okolju, ne glede na pritiske same migracije. Kajti vsak med nami je lahko
oz. mora biti pri vzgoji v medkulturni perspektivi – in predvsem tudi pri sa-
movzgoji – hkrati subjekt, nastopajo~i in akter vzgoje. Medkulturnost namre~
zahteva, da vsak na nov in korenit na~in za`ivi svojo ~love{kost v odnosu do se-
be in do drugih.

Ob tem izhodi{~u `elimo predstaviti pedago{ko-kulturno in eti~no-eksi-
stencialno smernico, saj je prav v zvezi s to tematiko potrebno osvetliti poleg vzgo-
jiteljeve ali u~iteljeve »sekundarne profesionalnosti« (posebne tehni~ne, didak-
ti~ne in strokovne kompetence) tudi njegovo »primarno profesionalnost« – »pok-
lic biti ~love{ko (humano) bitje«, imeti sposobnost nau~iti »`iveti« in »spoznati
samega sebe« (Sokrat).

Zato bo prvi predmet obravnave v tem prispevku najprej lik vzgojitelja
u~itelja, ki je prvi akter in sredstvo medkulturne vzgoje.

Pedagogika kot teorija, nauk, {tudij o vzgoji, teoreti~no razpravljanje, ki se
odpira praksi (vzgoji), je v zgodovini opravljala in lahko tudi danes opravlja raz-
nolike, ambivalentne ali celo protislovne funkcije:
– da postane plitka in pasivno razlaga prevladujo~i sistem, »uniformno

mi{ljenje« (s tem pa onemogo~a kakr{no koli mo`nost spremembe in se
zakorenini v dose`eni varnosti);

– da srame`ljivo spremlja po~asen razvoj, tako da se s posnemanjem vklju~i
v dejansko resni~nost, ne da bi izvajala kakr{en koli pritisk;

– da opravlja nalogo babice ob porodu, da poka`e in privzdigne novost, da goji
tiho upanje, ki utripa v ~love{tvu, ki je na poti in ki potrebuje aktualiza-
cijo, da zagleda lu~.
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Pedagogika lahko torej pasivno sprejme pravilo mo~i, ki stavi na lastno re-
produkcijo, na zakon ohranjanja in ponavljanja, kot je to pogosto naredila, ali
pa prisluhne vedno novim bole~inam, popadkom – `ivljenjskim spodbudam ~lo-
ve{tva, ki kli~e, da bi se vedno znova rodilo, da bi se spremenilo, da bi rastlo, da
bi »se vzgajalo«.

S spodbujanjem tiste novosti, ki pomaga napredovati, bi se pedagogika
lahko pribli`ala tisti bistveni, ontolo{ki potrebi, ki je zna~ilna za nas – ~love{ka
bitja, za nas – ~love{ke skupnosti, za nas – dru`bo, za nas – ~love{tvo: to je po-
treba po izpopolnjevanju in napredovanju. In to zakonitost ima vsak ~lovek za-
pisano v sebi.

Prav ta zakonitost nas obvezuje, da:
– gledamo na preteklost z velikim spo{tovanjem, a tudi kriti~no;
– zbiramo vire, ki so del sedanjosti in ki jo relativiziramo in ji – kjer je po-

trebno – tudi nasprotujemo in jo zavrnemo;
– pridobimo na~eloma tak nazor, kjer sta upanje in napor usmerjena v prihod-

nost, na katero gledamo kot na `eljo, pri~akovanje, poklicanost, odgovornost.
Svet pedagogike zato v vsakem zgodovinskem obdobju, ki prina{a pro-

vokacije, izzive in znamenja ~asov, vstopi v »krizo« (tj. odlo~itev), saj je poklican,
da vedno znova izbira.

Za pedagogiko je morda najmo~nej{a »provokacija na{ega ~asa« prav mul-
tikulturnost, ki je kot lakmusov papir, s katerim lahko ugotovimo, ali pedago-
gika pred njo be`i in se skriva kot noj, ali zida pregrade in napada (ker ne vidi
drugega kot sovra`nike), ali pa je pripravljena sodelovati v igri in s tem prev-
zeti potrebno zavzetost. To je izziv, ki nam omogo~a, da pogledamo, ali podro~je
vzgoje dopusti, da ga vodi upanje, ali pa ima raje umik.

Morda boste presene~eni nad naslednjo trditvijo: menim, da v dana{njem
~asu medkulturna pedagogika ni aktualna z ve~ vidikov, ni v modi. Morda je v
modi v zelo ozkih krogih, toda kak{no te`o imajo njeni ideali v svetu, ki samo
gleda na zaslu`ek?

^e dobro pogledamo okoli sebe, vidimo, da v na{i dru`bi prevladujejo neka-
tere zelo izrazite stvari, ki ka`ejo na povsem druge vidike.

Klju~ne besede, s katerimi lahko interpretiramo dana{nji ~as, so:
– individuum – individualizem – subjektivizem (vsemogo~nost posameznika)

(Bauman 2001),
– solipsizem (samota/osamljenost),
– utilitaristi~ni funkcionalizem (prevladuje dobi~ek, povra~ilo – pogajanja v

komercialnem pomenu …)
– tehnicizem (vsemogo~nost sredstev, pogosto v {kodo humanisti~nim vrednotam),
– globalizacija (ekonomska in politi~na oblast, nadmo~, ki je ni mogo~e nad-

zorovati …) (Baumann 2001),
– eti~ni relativizem (razpad vrednot),
– (po padcu berlinskega zidu 1989: nostalgija, nepredviden preplah zaradi

manjkajo~ega »prihoda barbarov«: ve~na potreba po samopotrjevanju samo
v odnosu do sovra`nika: iskanje, obujanje, izmi{ljanje sovra`nika; pred to-
vrstnimi sovra`niki pa se dvignejo obrambne pregrade: »Building Para-
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noia«; dru`bene lo~nice (separatorji); instrumenti prepovedi (Milan 2002,
str. 19).
Zna~ilnost dana{njega sodobnega `ivljenja je korenita kriza na{e dru`be,

ki je bila najprej monokulturna, monokromatska, monolitna, sedaj pa je vedno
bolj me{ana, multietni~na in raznolika (ustvarja jo druga~nost).

Asimilacija, apartheid, medkulturnost

Migracijski pojavi, ki povzro~ajo prihod in vdor drugega, tujca in tujcev v
na{ prostor (ne bomo govorili o statistikah, ki so zelo zgovorne), so za mnoge
kulturni {ok, epohalni izziv, za nekatere pa prava mora, zato ker se ta neizo-
gibni pojav ume{~a v prej opisani kontekst, prav tako pa zato, ker obstaja o~it-
na kulturna nepripravljenost, velika dezorientacija pred novostmi in potrebami
~asa.

Vdor »drugega« spravi na{ obstoj iz ravnote`ja, ga problematizira in nas
postavi pred izreden izziv: drugi pogosto povzro~i strahove, predsodke, obramb-
ne ali napadalne dr`e. Pogosto ga do`ivljamo negativno, imamo ob~utek »kul-
turne kontaminacije«, pri ~emer kontaminacija v latin{~ini pomeni: razbiti, pok-
variti, umazati, oku`iti, duhovno spodkopati, spriditi …

Na ravni dru`bene dinamike se v nekaterih primerih poka`ejo razli~ne, bolj
ali manj izrazite oblike zavr`enosti, zavrnjenosti, konflikta.

Ali pa so bile v manj konfliktni obliki izpeljane strategije ~iste asimilacije.
Asimilacija namre~ drugemu vsili, da se spremeni, samo on je tisti, ki to

mora narediti, tako da se prepusti, da ga prepoji in ga asimilira kultura, v ka-
tero je pri{el.

Ta pojav omogo~ajo:
– mo~ prepovedi, ki je osredoto~ena na avtohtono kulturo in ki ne dopu{~a

razli~nosti v imenu nami{ljene lastne ve~vrednosti);
– pogosta krhkost kulturne identitete mnogih priseljencev, ki imajo idealizi-

rane predstave o na{em blagostanju, o na{em sistemu zaradi televizijskih
in kulturnih stereotipov, ki jih {irimo …
Pri strategiji kulturnega apartheida pa je kultura drugega vsaj na~eloma

priznana, spo{tovana v svoji razli~nosti, a hkrati postane ograjena, v getu, oh-
ranjena v ustreznih »dru`benih zabojnikih« kot kultura, ki je »lo~ena« in »ne ko-
municira«.

Taka dru`ba postane sicer ve~kulturna dru`ba, v kateri pa kljub vsemu ob-
stajajo lo~eni oto~ki, »kulturni arhipelagi«, neoblikovana sestavljanka (»puzz-
le«), kjer manjka enotna skica, ki bi vtisnila izviren pomen celoti.

Ko druga~nost zreduciramo na enost (»reductio ad unum«), kar je zna~ilno
za asimilacijsko-homogenizacijski proces, se s tem ustvarja monolitizem, etno-
centrizem in kulturni egocentrizem: tako se z mistifikacijo »mojega«, »na{ega«,
»na{ih« tovrstna popolnost lahko pojavi v na{i domovini, v na{i tradiciji, v na{i
religiji, v na{em modelu razvoja.
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Zelo zgovoren je Mit o lastni popolnosti in nepopolnosti drugih, zgodbica iz
mitologije rde~eko`cev (pleme ^erockijev):

Bog je ustvaril ljudi tako, da je na ognju pekel kipce iz gline. Izidi so bili
naslednji:
– beli mo` – belec (bled obraz) prihaja iz kipca, ki je bil premalo pe~en (torej

je slabo uspel),
– ~rni mo` izhaja iz kipca, ki se je preve~ zapekel (za`gan, tudi ni uspel);
– rde~eko`ec pa izhaja iz kipca, ki je ravno prav pe~en.

Asimilacija je torej sad domi{ljavosti o ve~vrednosti, ki povzdiguje lastno
kulturo, in pa strahu, ob~utka manjvrednosti ali zavisti, kameleonstva tistega,
ki preve~ lahkotno zapusti ali podcenjuje svojo barvo in se preoble~e v druga~no
barvo in tako izbri{e lastno identiteto v obliki lo~itve, dezintegracije.

Po drugi strani pa se zdi, da kulturni apartheid spo{tuje (samo navidezno)
klju~no idejo pluralizma, kajti v resnici gre za stati~ni pluralizem obrambnega
tipa: to je na~in, da veljavno stanje postane absolutno, status quo v svoji ne-
zmanj{ani pluralnosti. Gre za obliko konzervatizma: zavedamo se razlik, toda
pustimo jih tako, kot so, ne moremo in tudi ni potrebno storiti ni~esar. Pogosta
posledica tak{nega konzervatizma je, da poslab{a, opravi~uje in pove~a sum-
ni~enja, pregrade, nerazumevanja, konflikte in krivice.

Kot odklon od ideje o pluralizmu se v~asih govori o mogo~i mistifikaciji plu-
ralnosti kot razli~nosti v pomenu nekega povzdigovanja in pomno`itve razlik
oziroma raznolikosti. Pri tem je nevarnost, da izpeljemo neomejeno {tevilo raz-
drobitev v neskon~nost, tako kot v geometrijskem zaporedju; gre za razdroblje-
nost, ki daje prednost ustvarjanju oto~kov, kulturnih atomov, ki imajo herme-
ti~ne in nedotakljive kulturne meje, zavra~a pa iskanje zdru`ujo~ih temeljev in
skupnih vrednot (ki morajo biti).

Zato je v negativnem pomenu treba kritizirati tako monokulturni monolitsko-
dogmati~no-avtoritarni etnocentrizem, ki se v dru`bi {iri kot »delna poenostavitev«
(ki postavlja dobro-lepo-resni~no, mo~ in spoznanje na eno stran, medtem ko je na
drugi strani subkultura). Prav tako je treba kritizirati tisti nepravi pluralizem, ki
povzro~a in povzdiguje neko vrsto babilonskega stolpa, in sicer nerazre{ljivo raz-
drobljenost kulturnih sestavin, ki niso sposobne skupne gradnje in ki (kljub na-
mi{ljenemu spo{tovanju drugega) omogo~a kulturni apartheid, dezintegracijo.

Zavedamo se, da ve~inoma in najpogosteje prevladujejo tak{ne situacije.
Pedago{ka alternativa medkulturnosti pa predlaga neke vrste koper-

nikovsko revolucijo: zavra~a tako dogmati~ni monolitizem neke monokulture kot
razdrobitev multikulture – obe viziji sta togi in dokon~ni, ki ne dopu{~ata spre-
memb – in se torej odpira antropolo{ki paradigmi, ki verjame v mo`nost, da se
bo le-ta za~rtala z novimi izrazi; to velja tako za ~loveka kot za dru`bo, in sicer
ob spo{tovanju identitete, ki ni zaprta, ampak ustvarjalno odprta in pripravlje-
na na dialog z razli~nostjo.

V izvirni medkulturni perspektivi se namre~ na ~love{ko bitje gleda kot na
»nekon~ni izdelek« (»unfinished product«), ki je usmerjen k temu, da raste, da
se soo~a, da se v odnosu z drugim, s svetom, z `ivljenjem razstavi in ponovno
sestavi vedno v kaj novega.
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Korenit izziv, ki ga prina{a taka perspektiva, temeljito zadeva ob odnos jaz
– drugi, odnos ~love{kega bitja z drugostjo (Cicchese 1999).

Naj to razlo`im s pomo~jo neke pou~ne orientalske zgodbice:

Neki modrec od dale~ gleda in zakli~e:
»Vidim, da se mi pribli`uje zver!«

Kmalu zatem, ko opazuje iste obrise, vzklikne:
»Vidim ~loveka, ki mi prihaja naproti!«

Kon~no, ko je ta poleg njega, izjavi:
»To je brat, ki sedi z menoj za mojo mizo!«

Ta koncentrat modrosti, ki je zelo pomenljiv in vreden ob~udovanja, opi{e
univerzalno izku{njo, ki ni omejena ne na ~as ne na prostor: v resnici se pojavlja
vedno in povsod, vsak ~lovek se soo~i z njo. V vsaki dobi, prostoru, kulturi in
vsakem od nas se ponavlja ta scenarij, se postavljajo ista vpra{anja in se
naka`ejo razli~ne re{itve na zastavljena vpra{anja. Moramo priznati, da odgo-
vor ni vedno podoben temu, ki ga je dal modrec.

Zgodbica prikazuje za~etno to~ko, pot, proces (itinerarij) in kon~no situacijo:
v strnjeni obliki povzame bistveno strukturo vzgojnega in kulturnega procesa,
prehod od »biti« k tistemu, kar »naj bi bili«, od dejanske resni~nosti do idealne-
ga obzorja, kateremu gremo naproti. Hkrati pa prikli~e na dan temeljne faze pe-
dago{kega diskurza, ki se giblje v treh smereh: v smeri pedago{ke antropologije,
pedago{ke teleologije in pedago{ke metodologije.

Glavni predlog medkulturne pedagogike bi moral biti naravnan tako, da bi
razvijal omenjeni na~in razmi{ljanja o medkulturni tematiki.

Temelj medkulturne vzgoje, ki mora biti najprej »medkulturna samovzgoja«,
je prav v tem procesu pribli`evanja, ko smo v antropolo{kem, eksistencialnem in
kulturnem pomenu najprej dale~ od drugega in v njem vidimo sovra`nika (zver),
vse do vzajemne prisotnosti, torej tiste »gostoljubnosti«, ki je »so`itje razli~nosti«
(Nanni 1994) in ki odpre svoja vrata drugemu, na katerega gleda kot na brata.

Medkulturnost vedno prina{a to »pot pribli`evanja«, tako reko~ odkrivanje
in prepoznavanje.

V skladu s tem zahteva predpona inter (med) premagovanje pomena »in-
tra« in »extra«, torej preskok omejitve znotraj – zunaj (intra – znotraj, v sku-
pnosti; extra – zunaj skupnosti) in ovrednoti razse`nost med: to je izmenjava,
vzajemnost (medsebojnost), »prihajati drug k drugemu«, dialog.

Eti~ni in pedago{ki temelji medkulturnosti

Medkulturnost se zato navezuje na tisto filozofijo, ki na `ivljenje, osebo,
zgodovino in kulturo gleda tako, da je ~love{ko bitje tisto, ki je med (v), je sre~anje
(med dvema), je odnos (v odnosu), je dialog (v dialogu): njegova pristna istovet-
nost je istovetnost, ki je v dialogu, ki jo sestavlja navzo~nost, ko-eksistenca (so-
bivanje): gre torej za dinami~no pluralno istovetnost.
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Prav ta razse`nost med je danes pogosto zanikana, tako na ozkem podro~ju
medosebnih odnosov kot na {irokem podro~ju medetni~nih in mednarodnostnih,
medkulturnih, medverskih in mednarodnih odnosov.

V teoriji in v praksi pogosto prevladuje kot temelj na{ega `ivljenja «ego-
princip«, torej jaz, ki je zaprt, samotarski, egocentri~en, pri ~emer ta jaz ni spo-
soben, da bi zaznal – sprejel – gostil druga~nost (drugost), drugega, tebe, nas.
Prav tako poznamo tudi princip, pri katerem ti – mi – svet ne ponuja gostoljubja
temu »jazu« (meni). Torej nimam »sopotnikov« – ljudi, ki bi z menoj potovali, ker
me ne sprejmejo ne drugi ne dru`ba. Skratka, v tem primeru drugi ni drugi (al-
ter), ampak tuj (alienus – neznanec, zunanji, tujec), ali ~e citiramo Sartra, je dru-
gi »proti meni«, moj nasprotnik, sovra`nik, je pekel; ali, kar je {e slab{e, ko je
med menoj in drugim ~utiti »tesnobno brezbri`nost« (ne-razli~nost, ne-druga~no-
st). @al je to, kot vemo, zelo raz{irjeno.

Martin Buber (Milan 2002) trdi, da gre pri tem za banalizacijo odnosa, kar
je enako kot prevarati pravo naravo ~love{kega bitja in avtenti~no socialnost,
kajti s tem se vzpostavijo negativno-neavtenti~ni odnosi, odnosi Jaz – Ono, v ka-
terih je drugi zreduciran na Ono, na stvar, sredstvo. Prvi vir nelagodja, ki ga
do`ivljamo v sebi in med seboj, je prav v tej antropolo{ko-eksistencialni napaki.

Nasproti takemu »ego-principu«, ki je nacionalisti~en, rasisti~en, voja{ki in
uni~evalni princip in ustreza Kajnovi »ubijalski« dr`i (Mar sem jaz varuh svoje-
ga brata?), se vzpostavlja »dialo{ki princip«, Jaz – Ti, v katerem drugi postane
Ti, subjekt, in ga kot takega prepoznamo, poslu{amo in gostoljubno sprejmemo.

Tako postaja lastna eksistenca avtenti~na, najde smisel v tem, da je »dom,
ki sprejme«, »gostoljubno po~ivali{~e«, s tem ko »daje prostor drugemu«. (Milan
2003, str. 9–66)

Gre za to, da pristne eksistence ne najdemo v svoji individualnosti ali v ja-
zu neke zaprte skupine, niti v brezosebnem »mi« homogenizacijskega procesa
~iste kolektivnosti, pa~ pa jo najdemo v dialogu, v pristnem gostoljubnem od-
nosu, v razse`nosti »med«, v kateri poteka medsebojnost in vzajemnost jaz – ti,
pri ~emer je drugi Ti (meni podoben, a druga~en od mene), kot je Ti tudi druga
skupina, druga kultura, drugo verstvo.

Razse`nost med je zato eksistencialno-vzgojni prostor, v katerem vsak, po-
leg tega da sre~a drugega, ki je Ti, znova najde svojo pristno istovetnost.

Prav v tem lahko odkrijemo pedago{ki temelj medkulturnosti, v tej antropolo{ki
paradigmi Jaz – Ti, ki je, kot jo definira Buber (Buber 1993), dialo{ki princip, ker je
ontolo{ki, saj je v nas zakoreninjen in na{ sestavni del; res pa je tudi, da ta princip
ka`e tudi na cilj, h kateremu naj bi te`ili. Ta cilj je prav medkulturno ~love{ko bitje,
ki najde svojo samostojnost, svojo eksistencialno enovitost kot subjektiviteta, ki je od-
prta za dialog, pripravljena na dialog in v dialogu (Nagel 1994, Nanni 1997).

To je predlog, ki nas po tem razmi{ljanju pripelje do neke trditve, ki je v
dolo~enem pogledu paradoksna, ker pravi, da s tem ko spodbujamo ~loveka k
razvoju svoje osebnosti in samostojnosti (naloga, ki jo sicer pripisujejo vzgoji),
to pomeni dati `ivljenje odnosu Jaz – Ti, zaradi ~esar maksimum uresni~itve in
osebne samostojnosti ter identitete ustreza maksimumu dialo{kosti, odnosu
»med«, »medkulturnosti«.
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Do sedaj smo opozorili na nekatere temelje medkulturnosti na antropo-
lo{kem in teleolo{kem podro~ju, tako da smo opazovali pot od za~etka (drugi je
zver) pa vse do cilja (gostoljubnost; sedeti skupaj in si deliti prostor za isto mi-
zo; so`itje razlik).

Gre namre~ za eti~ne temelje, ki se postavljajo kot vrednostno-eksisten-
cialni-poklicni predlog vzgojitelju oziroma u~itelju: od njega namre~ zahtevajo,
naj bo akter teh principov – vrednot in da naj daje poudarek v prvi vrsti
pri~evanju.

»Pri~a« je pri(e)na{alec besedila – govora, ki ga podaja kot dokaz, zagoto-
vilo, potrditev (overitev), kajti pri~a `ivi – interpretira – izra`a tisto besedilo, ki
je v njem, zatorej je le-to dokumentirano in dokazljivo (dokumentirati iz lat. do-
cere: ki slu`i pou~evanju).

Vpra{ajmo se: Ali je v medkulturni didaktiki to pri~evanje pri prena{anju,
pou~evanju in u~enju medkulturnih principov koristno?

Mnenja smo, da je, saj poznamo ve~ razlogov, ki jih bomo poskusili razlo`iti.
Pred o~mi moramo imeti, da je pri u~no-vzgojnem procesu, ki ga sestavlja-

ta prepri~evanje in samoprepri~evanje, pri~evanje neke vrste »tretja pot«, ki je
izjemno pomembna s pedago{kega vidika.

Na splo{no je tako, da nas prepri~ajo »o~itna dejstva« ali »dokazi« (ki imajo
v~asih obliko »prepri~evanja«).

Pri pri~evanju pa je prepri~anje »izzvano«, in sicer zaradi verodostojnosti,
prave in pristne avtoritete tistega, ki posreduje samega sebe, svoje do`ivljaje,
ki so jasna in `iva predstavitev, prikaz in jamstvo za to, o ~emer govori.

Jasno je, da tovrstno u~enje, ki ga »izzove« pri~evanje, bolj deluje in vpliva
na epizodni spomin kot pa na semanti~nega, saj se v vzgojni subjekt vtisne kot
epizodni spomin tisto, kar se poka`e – udejanja – `ivi – pri~uje, medtem ko se
v semanti~ni spomin vtisne samo tisto, kar se pove z besedami – kar se sli{i (s
prenosom vsebin).

Mnoge {tudije o odnosu med dogodkovnim in semanti~nim spominom (Mi-
lan 1989, str. 129–158) se strinjajo, da ima predvsem pri otrocih – velja pa tu-
di za ljudi vseh starosti – ve~ji vpliv dogodkovni spomin. Potem pa se kot para-
doks pojavlja protislovnost med tem, kar govorimo, in tem, kar delamo, med be-
sedami in dejanji, med vsebino sporazumevanja in dejanskimi odnosi. Skratka,
~e primerjamo semanti~ni in dogodkovni spomin, je dokazano, da metakomu-
nikacija subjekta (njegovo razmi{ljanje o komunikaciji v tem trenutku in nje-
gova interpretacija) govori v prid »`ivetemu«, »pri~evanemu«.

^e se vrnemo k medkulturnim vrednotam, jih moramo najprej udejanjati
in potem govoriti o njih: v na{em kulturnem okolju namre~ tvegamo, da znamo
samo lepo govoriti; da se pi{ejo lepi uvodniki v {olske programe, obljube v vo-
lilnih programih, mnogo lepega sli{imo v raznih zabavnih televizijskih oddajah,
potem pa se zgodi, da so praksa, sre~anja in resni~ne izku{nje v protislovju z le-
pimi besedami, `eljami, nameni.

O tem govorimo zato, da povemo zelo pomembno in konkretno dejstvo: pr-
vo sredstvo pri medkulturni vzgoji je vzgojitelj, njegov »biti«, njegov na~in, kako
se sporazumeva z u~enci, dijaki, {tudenti, z drugimi vzgojnimi subjekti, s sode-
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lavci, z dru`inami …
Menimo, da najpomembnej{i del metodologije medkulturne vzgoje temelji

na »dr`i«, ki jo je treba udejanjati in izzvati v vzgojnem in didakti~nem odnosu.

Umetnost sprejemanja

Kako sprejemati? Katere so temeljne dr`e sprejemanja?
Da bi to lahko razlo`ili, bomo uporabili metafore o sprejemanju in metafo-

re o gostoljubju: le-te nam lahko pomagajo pri razumevanju, kako sre~ati dru-
gega, kako priznati in spo{tovati njegovo vrednost in kako priti do vzajemnosti,
ki jo prina{a medkulturni projekt.

»Sprejeti gosta« pomeni »imeti« dom, kjer ga lahko sprejmemo; toda bolj
kot »posedovati« hi{o, pomeni »biti« dom; skratka pomeni, da znotraj, v sebi
osvojimo prostor, v katerem bomo namestili svojo notranjost.

Gre za to, da se soo~imo s temeljnim vpra{anjem, kajti vsakemu je na-
menjeno starodavno in intimno eksistencialno vpra{anje: »Adam, kje si?« Da bi
odgovorili, nas ~aka te`ko delo – da poi{~emo svojo osebno ~love{ko, duhovno in
kulturno identiteto: podreti je treba na{e obrambne zidove, na{a skrivali{~a in
oditi na prosto, tudi pri sre~anju z drugim, tako da poka`emo »tisto, kar smo« z
vso pristnostjo, primernostjo (skladnostjo) in iskrenostjo.

Razse`nost pristnega, avtenti~nega sprejemanja pomeni, da drugi ne sre~a
{e ene »fotokopije« izvirnika, ampak mora tr~iti prav ob »original«, ob »avtorja«
(avtenti~en v gr. pomeni »od avtorja«). To potegne za seboj, da se dodobra zave-
mo svoje najintimnej{e osebne in kulturne identitete, da bi jo u~inkovito lahko
postavili v dinamiko dialoga, ki nas bogati. Zato sta tudi dr`i »pristnosti« in »is-
krenosti« postavljeni kot temelja kakovostnih medosebnih in medkulturnih od-
nosov.

^e naredimo korak naprej, lahko trdimo, da umetnost sprejemanja pred-
videva tudi »umetnost, da povabimo« drugega (Milan 2003, str. 40–66). To po-
meni, da lahko nekaj ponudimo, da si razdelimo, hkrati pa da nekaj »`elimo«,
ker povabimo in tako »prosimo«, s tem pa priznamo, da je drugi Ti (in Ti ni niko-
li »nekaj«) in da je pomemben. Tako smo pred tistim, ki ga povabimo, majhni,
ubogi (ubo{tvo kot poni`nost pa je prvi pogoj za u~inkovit odnos).

»Povabiti« pomeni tudi pripravljenost, da sli{imo odgovor: »Ja, z veseljem.«
Ali pa »Ne, hvala, me ne zanima!« Ko je taka pripravljenost pristna, drugi ~uti,
da ga spo{tujemo, tega se zaveda, la`e prepri~a sebe in se odlo~i sprejeti pova-
bilo.

Razumljivo je, da vse to predpostavlja »brezpogojno sprejemanje« drugosti.
Sprejeti iz lat. accipere pomeni vzeti s seboj, napolniti se z, vsebovati, obsegati,
objeti. Tako smo ugotovili, da gostiti – sprejeti drugega prina{a s seboj tudi »po-
vabiti«, in tako smo se ustavili pri najpomembnej{i dr`i sprejemanja.

Toda »umetnost sprejemanja« predvideva tudi to, da »mu znamo iti napro-
ti«, da zaznamo njegovo potrebo, njegov klic, mogo~e celo njegov klic na pomo~.

Lahko re~emo, da je skoraj paradoksno prvi pogoj za »umetnost, da pova-
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bim« umetnost, »da grem poiskat drugega«, da se torej decentraliziram in usme-
rim k drugemu.

Ustrezna dr`a pri tem je empatija: sposobnost, da podo`ivljamo svet dru-
gega, da se v`ivimo vanj, se postavimo na njegovo mesto (v mislih, v potrebah
in te`avah, `eljah, miselnosti, izku{njah, v njegovo zgodbo …) in pri tem osta-
nemo to, kar smo, tako da ohranjamo potrebno »medosebno distanco«.

Tak{no »empati~no razumevanje« pomeni tudi »empati~ni molk«, to je
»umetnost poslu{anja«, torej prakticirati »aktivno poslu{anje«: dejanje osebe v
celoti, ki zahteva »mentalno pozornost« (z razumom, pametjo), ~ustveno in tele-
sno vpletenost (sodelovanje, odzivanje), vzdr`evanje »konteksta, ki omogo~a po-
slu{anje«, z zavestjo, da ima drugi nekaj povedati, da je prina{alec bogate in
edinstvene resni~nosti.

Poslu{ati pomeni tudi »mol~ati«, umakniti vse, ne prekinjati, po~akati na
pravi trenutek; pomeni poslu{ati »z o~mi«, »s pogledom« (vzpostaviti most med
menoj in teboj; pustiti drugemu, da vstopi v svoj prostor vidnega polja in ko-
munikacije), »s konkretnimi kretnjami«, z »nasmehom« (Ti si pomemben, zame
si O. K.). Zagotovo danes tovrstna umetnost ni ravno v modi.

Zmagovati skupaj

Poudarili smo, kako pomembni so sprejemanje, empatija, poslu{anje: vse to
nam pomaga, da »razumemo« drugega. A vendarle je o~itno, da samo »razumeti
ni dovolj«, da bi pri{li do u~inkovitega medosebnega in medkulturnega odnosa,
to niti ne zadostuje za »vzgajanje«. U~inkovit, pomenljiv, konkreten ter vzgojni
medosebni in medkulturni odnos potrebuje {e en korak, ki se ne omenja veliko.
Gre za tisto, kar filozof Martin Buber imenuje »boj« z drugim, a ne zato, da bi ga
uni~ili (kakor bi lahko narobe razumeli), pa~ pa da bi temu Ti-ju pomagali, da
postane tisto, kar lahko postane in kar naj bi postal, tako da v polnosti uporabi
svoje potenciale, svojo voljo, svoje prizadevanje, svojo odgovornost.

»Boj« je vro~, zavzet, konkreten in vedno nov dialog, ki ga sestavljata
»zau{nica in odgovor« v najresni~nej{i medsebojnosti in vzajemnosti, v odnosu s
pristnimi vrednotami in ustreznimi pri~akovanji: boj »s« Teboj (ki mora biti res
kot subjekt – nastopajo~i), »za« Tebe (zaradi tvoje samostojnosti, polnine in vz-
goje), v~asih tudi »proti« Tebi (da nasprotujemo njegovemu nesprejemljivemu
vedenju: zaprtost, prepovedi, skrivanja, konformizem, nedejavnost, nasilje, tr-
ma …); »boj«, ne zato da bi dobili »zmagovalce« in »pora`ence«, ampak da bi »zma-
govali skupaj« (»tekmovalnost« proti »vzgojnosti«).

Pristen medosebni in medkulturni odnos namre~ pusti sledi, »rane«, kajti
vsak se vtisne globoko v drugega, ga pokli~e po imenu, »zapi{e« v drugega zgod-
bo, ki se lahko razvije: vsak lahko »pripoveduje samega sebe« (Ricoeur), izrazi
sebe, to pa zato, ker je nekdo drug znal »zapisati v njegovo du{o« (Platon).

V medkulturni pedagogiki si je zato treba prizadevati za kakovost odnosov
v najo`jem pomenu, z neposredno vklju~itvijo subjektov v njihovi posebni kon-
kretni situaciji, v »majhnih ̀ ivljenjskih svetovih«, v katerih so lahko nastopajo~i
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pristni dru`beni igralci.
Kljub vsemu pa moramo kar se da ovrednotiti razse`nost skupnosti in s

tem raz{iriti pogled in pedago{ko dejavnost: ne moremo namre~ razmi{ljati o
medkulturnosti druga~e kot o razse`nosti, ki jo `ivimo skupinsko, to je v sku-
pnosti in med skupnostmi.

Biti in ~utiti se del skupnosti je namre~ u~inkovit protistrup proti mnogim
oblikam nelagodja, ki so povezane z dru`beno razdrobljenostjo. Iz tega sledi, da
resno pedago{ko delo pri obnavljanju skupnosti – v kateri se uresni~uje medkul-
turna perspektiva – skrbi, da bi konkretno zadovoljila »potrebo po pripadnosti«
oseb in se ne omejuje zgolj na dejavnost na medosebnem podro~ju, ampak jo od-
lo~no usmerja k izoblikovanju medkulturne skupnosti.

Spodbujati skupnost kot subjekt, ki se samovzgaja in vzgaja, pomeni, da ji
dodelimo identiteto, kompetentnost, mo~ in samospo{tovanje, tako da prenesemo
vzgojne principe (Milan 2001) tudi v odnos do skupnosti kot celote in tako po-
stopoma ustvarjamo dru`benopedago{ko rodovitno telo, namesto pogosto nero-
dovitnega, ki ga mnogi danes podedujejo. Z drugimi besedami: gre za delovanje
v pedago{kem pomenu, za~en{i s pogledom na skupnost, in sicer glede na stop-
njo socialnega razvoja, ki je prvo merilo za interpretacijo in delovanje, hkrati pa
je to tudi cilj, za katerega si prizadevamo. O tej {iroki in kompleksni temi, ki
ima svoj temelj v dialo{kem principu in se lahko raz{iri tudi na razse`nost av-
tenti~nega »mi«, ki predstavlja skupnost, govorijo posamezne smeri pedago{ke-
ga dela mre` in skupnosti, v zvezi z njimi pa navajam druge ~lanke in publika-
cije. (Milan 2002)
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MILAN Guiseppe, Ph.D.

INTERCULTURAL CHALLENGES THE WORLD OF EDUCATION

Abstract: Intercultural education is not just an individual activity through which foreigners are in-

cluded in our school and social contexts. It requires everybody to (begin to) practice humanness in

relation to himself and others in a new way. We must move beyond the understanding of another as

a cultural contamination to be resolved through the strategies of assimilation or cultural apartheid

as a statistical pluralism of a defensive type, leading to disintegration. The anthropological para-

digm believes in an authentic intercultural prospect which is approaching when in the anthropolog-

ical, existential and cultural senses we are first far from each other, to a mutual presence which is

a ’cohabitation of differences’. These ethical bases require witnessing an authentic teacher who bal-

ances out the gap in the pupil between speaking and working through the use of episodic memory

instead of semantic memory. This leads to acceptance, empathy, listening and dialogue. In this way,

we are ’winning together’ and teaching the community, while living among communities.

Keywords: interculturality, cultural assimilation, cultural apartheid, cultural contamination, pri-

mary and secondary professionalism, dialogical principle, episodic and semantic memory, witness-

ing, unconditional acceptance of otherness, empathy, ’winning together’.
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Povzetek: Multikulturacijsko usmerjeni izobra`evalni koncepti so nastali kot odgovor na civilno-

dru`bena gibanja {estdesetih let prej{njega stoletja. Z razvojem teh konceptov so nastajali problemi,

ki so slabili njihov doseg. Probleme z multikulturacijsko regulacijo na izobra`evalnem podro~ju obrav-

nava avtor na {tirih ravneh, in sicer: problemi z izvedbo, problemi z vsebino, problemi z razlikovan-

jem in problemi z dru`beno neenakostjo. Glavna poudarka sta dva. Uspe{nost multikulturacijskih

kurikulumov je v odlo~ilni meri odvisna od vsebinsko ustrezne in eksplicitne politike na dr`avni

ravni, od jasnih pristojnosti in enotne diseminacije take politike na ni`je ravni, od edukacijskih pro-

gramov, namenjenih celotnim skupnostim (ne le {olam), od ustreznega usposabljanja izvajalcev {ol-

skih kurikulumov in od evalvacije izvajanih programov. Drugi poudarek pa je povezan z aktualnimi

razmerji mo~i v slovenskem politi~nem prostoru, ki bo pomembno vplival na ne/uspe{nost kuriku-

larnih prizadevanj. Za zdaj ti vplivi multikulturacijskim vsebinam niso naklonjeni.

Klju~ne besede: multikulturalizem, nestrpnost, ksenofobija, izobra`evanje, neenakost, manj{ine.

UDK: 37.014:37.035

Izvirni znanstveni prispevek
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Multikulturacijsko usmerjeni izobra`evalni koncepti so nastali kot odgo-
vor na civilnodru`bena gibanja {estdesetih let prej{njega stoletja. Namen
takratnih civilnih gibanj je bila ukinitev diskriminacije pri dostopu do `ivljen-
jsko pomembnih dobrin na razli~nih podro~jih, od politi~nih pravic, zaposlo-
vanja, nastanitve do zdravstvenih, izobra`evalnih in kulturnih storitev. De-
marginalizacijo prebivalstvenih kategorij, ki so bile najpogosteje zapostavljene
po socialnih, imigrantskih, etni~nih, verskih ali rasnih merilih, se je sku{alo
odpravljati s kurikulumi dveh vrst, z multikulturacijskim in antirasisti~nim izo-
bra`evanjem.

Multikulturacijsko izobra`evanje je zdru`evalo naslednje poudarke:
enakost izobrazbenih dose`kov (kljub izhodi{~nim razlikam pri vstopu), spod-
bujanje pozitivnih medskupinskih odnosov, seznanjanje z drug(a~n)imi kul-
turnimi identifikacijami in razvijanje ponosa med pripadniki vseh kulturnih
skupin, ne le najve~jih ali najbolj uveljavljenih. Multikulturacijski poudarki so
izobra`evalni proces pre`eli z idejo o reformah, s katerimi bi – ne glede na spolne,
slojne, etni~ne, rasne ali druge kulturne atribute – omogo~ili vsem udele`encem
enake mo`nosti u~enja v {olah. Pobudniki multikulturacijskih kurikulumov so
verjeli, da z refleksijo razli~nih izku{enj, zgodovin, kultur spro`ajo dolgoro~ne,
po~asne, a pomembne premike v smeri integracije pluralisti~nih dru`b.

Protirasisti~ni kurikulumi, ki so nastali kot dopolnjevanje multikulturacij-
skih, pa so vnesli nekoliko druga~en poudarek. Izhajali so iz predpostavke, da
je osrednji problem nestrpnosti v rasizmu kot ideologiji, ki se sistemsko vzdr`uje
s predsodki o belski superiornosti nad nebelskimi skupinami, izkori{~animi v
evropski in severnoameri{ki zgodovini. Kljub podobnostim med multikulturaci-
jskimi in antirasisti~nimi pristopi (enakovrednost kultur, razvijanje pozitivnih
medskupinskih odnosov itn.) je bil poglavitni cilj antirasisti~nih programov v
tem, da se odpravi rasizem na individualnih in sistemskih ravneh oziroma da
se za~enja vsaj zmanj{evati.
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Problemi z izvedbo

Z uveljavljanjem obeh pristopov – multikulturacijskim in antirasisti~nim
– je nastal paradoks. Bolj ko so se humanisti~ne in protidiskriminacijske vse-
bine prakticirale v obeh vrstah kurikulumov, bolj se je namesto podobnosti med
njima razvijala divergentnost. Razhajala sta se `e v samem izhodi{~u, v opre-
delitvah temeljnih problemov, na katere sku{ata odgovoriti, in v na~inih izvedbe:
– izhodi{~e: za razliko od multikulturacijskih programov, ki so izhajali iz

neproblemati~nosti obstoje~ih kulturnih identitet in bili usmerjeni v ulti-
mativno soglasje o enakovrednosti vseh kultur, so antirasisti~ni programi
obravnavali dru`bo kot areno, v kateri se prevladujo~e vrednote vsiljujejo
tistim kulturam, ki imajo manj{o dru`beno mo~ in ugled;

– opredelitev problema: vpra{anja, povezana z raso in s kulturno neenako-
pravnostjo, so se v multikulturacijskih programih obravnavala predvsem
(kulturno) relativisti~no in depolitizirano, antirasisti~ni pogled pa je defini-
ral rasizem in neenakost v organizacijskih principih socialnih in politi~nih
struktur in v tesni zvezi z razredno stratifikacijo ter drugimi oblikami
diskriminacije, ki prepre~ujejo uresni~evanje ~lovekovih pravic;

– izvedba: multikulturacijski kurikulumi so enakovrednost in enakopravnost
afirmirali z vsebinami in vrednotami, ki so skupne razli~nim kulturnim
identitetam, za razliko od antirasisti~nih kurikulumov, ki so iste cilje
sku{ali dose~i z refleksijo neenake porazdelitve mo~i v socialnih omre`jih,
z osredoto~enjem na predsodke, stereotipe in politi~no-ekonomske pogoje,
s katerimi se strukturno vzdr`uje dominacija nad zapostavljenimi skupina-
mi.
Kak{en je doseg teh programov? Razli~ne {tudije o primerjavah med mul-

tikulturacijskimi in antirasisti~nimi pristopi v izobra`evanju ka`ejo me{ane
rezultate. Na splo{no velja, da so ti pristopi lahko koristni, ~eprav niso zelo
uspe{ni pri zmanj{evanju nestrpnosti in predsodkov. Ena od novej{ih raziskav
ve~jega obsega, narejena v ZDA, se je osredoto~ila prav na u~inke obeh vrst pro-
gramov, ki se izvajajo v petih severozahodnih {olskih okrajih Amerike. Primer-
jalo se je okraje (Idaho, Montana, Oregon, Washington in Wyoming), ki so {e
posebno problemati~ni z vidika enakih izobra`evalnih mo`nosti, ki izstopajo po
mladinski kriminaliteti, slabih izobra`evalnih dose`kih in visoki stopnji izpada
iz izobra`evalnih programov med pripadniki etni~nih manj{in. Za okraje, zajete
v raziskavo, je med drugim zna~ilen tudi precej{en razpon v dru`inskih pri-
hodkih (od najni`jih do tistih iz zgornjega srednjega razreda), v treh okrajih ima-
jo zelo visoko stopnjo brezposelnosti, za vse pa je zna~ilna tudi religijska in et-
ni~na raznolikost; prebivalstvo je razdeljeno na razne protestantske denomi-
nacije, katoli~anstvo, mormonstvo, budizem, judovstvo; etni~na raznolikost pa
v posameznih okrajih variira od dveh do 40 odstotkov pripadnikov etni~nih
manj{in (Afroameri~ani, azijskopacifi{ki Ameri~ani, razli~ni evropski imigranti,
Latinskoameri~ani, ameri{ki Indijanci in jugovzhodni Azijci). Raziskava temelji
na kvalitativnih in kvantitativnih podatkih, zbranih z delno strukturiranimi in-
tervjuji, v katerih je v prvi fazi sodelovalo 44 respondentov ({olskih ravnateljev,
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mened`erjev, u~iteljev, svetovalcev in socialnih delavcev), v drugi fazi pa 172
u~iteljev in u~iteljic (Tanemura Morelli & Spencer 2000). Kak{ni so rezultati?
Kako in koliko so se uporabljali multikulturacijski in antirasisti~ni programi,
kak{ne so bile ovire pri njihovi izpeljavi?

Rezultati raziskave so bili me{ani. Tretjina respondentov je bila mnenja, da
bi z bolj{o izobra`evalno politiko lahko dosegli ve~jo sprejetost multikulturacijskih
in antirasisti~nih kurikulumov, tako v {olah kot v skupnostih. Druga tretjina je bi-
la zadr`ana do omenjenih programov in tudi nenaklonjena morebitnim
izbolj{avam, saj je menila, da bi se tako izvajal pritisk za ve~jo udele`bo v multi-
kulturacijskih in antirasisti~nih programih, s tem pa se vzbudil {e ve~ji odpor do
njihovih vsebin. V tej zvezi se je pogosto izpostavljala konservativnost {ir{ega okol-
ja, ki ni dojemljivo za tovrstne u~ne programe, ali pa se zdijo drugi problemi pomem-
bnej{i. Zna~ilne izjave respondentov iz te skepti~ne tretjine so bile na primer:
– »V tej skupnosti ne morem povle~i na dan protinestrpnostnih vsebin, tukaj

imamo opravka z zidom konservatizma.«;
– »Pri nas rasizem in fanatizem nista razumljena kot glavni problem, /…/

tukaj sku{amo obdr`ati glave nad vodo.«;
– »To (izvajanje antirasisti~nega kurikuluma) se pri nas ne bo zgodilo, dok-

ler bomo tu imeli tak{no krizo.«.
– Ve~ respondentov je opisovalo svoje skupnosti kot prostor, kjer so rasisti~ne

{ale samoumevne in od koder bi zagotovo »geji in lezbijke zbe`ali iz mes-
ta« (ibid.).
Naslednja tretjina pa je mislila nasprotno, namre~, da je poglavitni problem

v premalo agresivni implementaciji protirasisti~nih programov. Kljub tak{ni
razdeljenosti je ve~ina respondentov (82 odstotkov iz prvega dela raziskave in 76
odstotkov iz drugega) izra`ala potrebo po prakticiranju nekaterih multikul-
turacijskih programov pa tudi po njihovi evalvaciji, do protirasisti~nih vsebin pa
so bili pove~ini odklonilni, predvsem zaradi mo`ne zavrnitve s strani konserva-
tivnega okolja; zlasti so izra`ali zadr`ke proti obravnavi homoseksualnih in ra-
sisti~nih vpra{anj v {olskih razredih. Na podlagi ugotovitev omenjene raziskave
so njeni avtorji oblikovali pet predlogov za izbolj{ave, ki so po njihovem mnenju
najpomembnej{e, najnujnej{e in ki jih je treba aplicirati so~asno:
1. oblikovati eksplicitno politiko na dr`avni ravni okrog vpra{anj fanatizma,

rasizma in drugih oblik nasilja v {olah;
2. oblikovati jasne pristojnosti in enotno diseminacijo politik in izobra`eval-

nih programov (dosledno po vseh okrajih in {olah);
3. oblikovati edukacijske programe za celotne skupnosti (na temo dolgoro~nih

posledic rasizma in nestrpnosti) ter tudi skupnosti na razli~nih ravneh
vklju~evati v preventivna prizadevanja;

4. oblikovati kakovostne programe usposabljanja za u~itelje oz. (druge) izva-
jalce multikulturacijskih in antirasisti~nih programov;

5. raziskovanje in evalvacija omenjenih programov (ibid., str. 173).
Iz navedenih predlogov vidimo, da je vloga izobra`evalnih ustanov in peda-

go{kega osebja pomembna, ne pa zadostna. V prizadevanjih za multikulturacij-
ske in antirasisti~ne spremembe so izobra`evalne institucije nepogre{ljive, a
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samo glede ~etrte in (deloma) tretje to~ke, preostale tri pa niso odvisne od njih.
Izpeljava prvih dveh nalog, skupaj z zadnjo, je v pristojnosti podro~nih politik
in splo{ne politike na dr`avni ravni.

Sklep je pomemben zaradi reafirmacije strukturnih razlogov, ki generira-
jo nestrpnost. Ti razlogi so pred tremi desetletji, ko so multikulturacijski pro-
grami do`ivljali zenit, {e bili v ospredju teh programov, pozneje pa se je pomen
strukturnih dejavnikov potiskal v ozadje. S tem se je zaostrovalo logi~no
vpra{anje, koliko je lahko izobra`evanje u~inkovito pri odpravljanju nestrpnos-
ti, ~e pa je zapostavljenost dru`benih skupin oz. celih kategorij prebivalstva
posledica dru`benih neenakosti, in ne (zgolj) {olskih programov ali ote`enega
dostopa do njih. Zatiranje ima, kot ugotavlja Young (1990, str. 40), pet obrazov:
»izkori{~anje, marginalizacijo, nemo~, kulturni imperializem in nasilje« – prav
to pa so problemi, ki jih ne moremo odpraviti z izobra`evalnimi kurikulumi,
lahko jih le bolj ali manj reflektiramo ali pa ignoriramo.

Problemi z vsebino

Poudarka v prej{njem razdelku ne gre speljati v dilemo, ali se naj {olsko
polje sploh odziva na strukturne probleme, ki jih ne more odpraviti. Vpra{anje
je, kako se naj odziva. Za skromen doseg multikulturacijskih in antirasisti~nih
vsebin so krivi programi, ki te vsebine kreirajo, in ne strukturni problemi, zara-
di katerih so nastali. Tonny Platt (2002), profesor socialnega dela s kalifornijske
univerze, opozarja na pet razlogov, zakaj multikulturacijski kurikulumi v zad-
njih desetletjih postajajo ~edalje manj uspe{ni:
1. Z njihovo institucionalizacijo in kompeticijo, ker morajo vse bolj konkurirati

drugim profilom {tudijskih vsebin, so se multikulturacijski problemi za~eli
vse bolj poenostavljati, bodisi z omejitvijo na »najpomembnej{e« primere
rasne nestrpnosti ali pa s tem, da se kompleksnost vpra{anj pogosto reduci-
ra na moralna vpra{anja; npr. problematiko spola in seksualnosti se je razvo-
denilo v »kulturnih« vpra{anjih ali pa se je analiziralo le posami~ne vidike,
brez zveze z drugimi.

2. U~inkovanje rasnih, razrednih in spolnih neenakosti, ki vzajemno hkrat-
no strukturirajo vsakdanje izku{nje vseh pripadnikov dru`be, se je v mul-
tikulturacijskih kurikulumih vse bolj obravnavalo nepovezano ali pa se jih
je zanemarjalo. Platt navaja {tiri razloge, kako se je to zgodilo: (a) zgodovin-
ska dedi{~ina etni~nih {tudij (kot kurikularnih okvirov multikulturacijskih
vsebin) je dajala prednost vpra{anjem »rase« na ra~un razrednih in spol-
nih delitev; (b) tradicionalna in vztrajna ambivalentnost do dru`benih
razredov kot analiti~nih kategorij v multikulturacijskih kurikulumih; (c)
zapostavljenost {tudija spolov, `enskih in drugih »~uda{kih« {tudijev v
ponudbi akademskih institucij; (~) izreden intelektualni in pedago{ki na-
por, ki je potreben za analiti~no in politolo{ko refleksijo omenjenih kate-
gorij in za njihovo predstavitev u~encem.

3. Neaktualizirana obravnava klju~nih problemov, bodisi na ahistori~en
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na~in, na presplo{ni ravni ali pa kot zgolj negativna ostalina preteklosti;
podcenjujejo se nove oblike (npr. rasizma), ki se spreminjajo, obstajajo tu
in zdaj in jih generirajo obstoje~e strukture.

4. Z opustitvijo poenostavljenega marksisti~nega modela o dru`beni strukturi
(baza/nadgradnja) so se afirmirali kompleksnej{i pristopi v smislu, kako
»kultura« deluje od znotraj skozi razpr{ene strukture mo~i, s ~imer se je
(upravi~eno) opu{~al ekonomski determinizem. Ta trend pa je za{el v
{kodljivo predpostavko, da je treba ekonomska razmerja lo~iti (ne pa raz-
lo~iti) od kulturolo{kih analiz. Multikulturacijskim programom se je zato
zgodilo, da so zminimalizirali razredno vpra{anje in za~eli ustvarjati vtis,
kako se lahko rasna in druga vpra{anja dru`benih neenakosti razre{ijo brez
strukturnih sprememb kapitalisti~ne ekonomije. Tako so – hkrati z glo-
balizacijo – ameri{ki multikulturacijski kurikulumi postajali vse bolj »na-
cionalno centri~ni« (v pomenu, kako iz razli~nosti, ki nas sestavljajo, zgra-
diti demokrati~no nacijo ZDA).

5. Del razlogov za vse bolj omejen doseg multikulturacijskega izobra`evanja
je tudi njegova distanca do kakr{nih koli radikalnej{ih politik. Za razliko
od za~etnega razvoja etni~nih in `enskih {tudij – ki so izhajale iz mo~ne
antirasisti~ne literature, iz kritike hipokrizije demokrati~nega sistema
(ZDA), iz protikolonialisti~nih pobud in zahtev alternativnih gibanj – se je
sodobno multikulturacijsko izobra`evanje samoumevno uokvirilo v psiho-
lo{ke termine o interpersonalni komunikaciji, vrednotenju razli~nosti, o
»kulturnem« relativizmu itn.
Problem multikulturacijskega izobra`evanja je torej dvojen. Kot smo videli,

je problemati~nost samih kurikularnih zastavitev le en vidik problema. Od
za~etnih, radikalnej{ih izhodi{~ so tovrstni programi zbledeli z afirmacijo psi-
hosocialnih specializacij, ki so {le na ra~un strukturnih poudarkov. Drugi vidik
problema je politi~en v smislu sistemske regulacije celotne dru`be in v smislu
delnih, podro~nih politik (zlasti socialne in izobra`evalne), ki dolo~ajo zunanje
pogoje delovanja izobra`evalnih ustanov. V nadaljevanju se osredoto~am na ta
drugi vidik, ker se mi zdi pomembnej{i od prvega.

V zadnjih nekaj desetletjih postaja ideja multikulturalizma vse manj po-
pularna – umika se iz politike. [tudija treh dru`benih sistemov, izrecno us-
merjenih v multikulturalizem, tako v politiki kot v vsakdanjem `ivljenju, potr-
juje zgornjo ugotovitev. Videti je, da se razvodenitveni trend, ki ga je (prej nave-
deni) Platt opazil v razvoju kurikulumov, preselil na vsedr`avno raven. Christ-
ian Joppke je analiziral Avstralijo, Nizozemsko in Veliko Britanijo – ki so znane
po tem, da so integracijo svojih manj{in izrazito izvajale z afirmacijo njihovih
kulturnih identitet in ki so bile pri tem skrbne zlasti do imigrantov vseh vrst –
in ugotovil, da vse tri dr`ave opazno zapu{~ajo multikulturalizem. Kako se je to
zgodilo? V omenjenih dr`avah se ta odmik od multikulturalizma, kot dokazuje
Joppke (2004), ka`e v treh dimenzijah:
– kroni~no pomanjkanje javne podpore za politiko multikulturnosti;
– notranje slabosti in neuspehi v sami politiki prakticiranja multikultura-

lizma, zlasti na socialnem in ekonomskem podro~ju;
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– nova dovzetnost politik teh dr`av za vsiljevanje liberalisti~nih na~el.
[e ve~, do ideje multikulturalizma je vse bolj odklonilna tudi strokovna li-

teratura. Multikulturalizmu se o~ita, da zamegljuje prave probleme, zato se
pogosto »sociologom ne zdi politi~no za`elen«, kot ugotavljata Haralambos in
Holborn (1999, str. 965). S poudarjanjem etni~nih pogojev zdru`evanja ~love{kih
skupin in z zna~ilnim subjektivisti~nim pristopom k razumevanju teh pogojev
naj bi multikulturalizmu u{lo prav tisto, kar v resnici dolo~a njegovo dinamiko:
to je dru`bena struktura in razmerja mo~i, v katerih se etnije razvijajo ali izgin-
jajo. Multikulturalizem z afirmirmacijo kulturnih posebnosti zakriva probleme
z neenakostjo, pravijo kritiki, zato se npr. marksizem in druge konfliktne teori-
je raje osredoto~ajo na problematiko rasizma kot na probleme z razli~nostjo kul-
tur. ^e to teoretsko dilemo prevedemo, denimo, v slovenske zdrahe v zvezi z
d`amijo, bi se o~itek glasil takole: problem ni v pomanjkanju ideje multikultu-
ralizma niti v njegovi napa~ni razlagi, ampak v {ibkosti muslimanske skupnosti,
ki ji dominantna (»nacionalna«) ve~ina prepre~uje uresni~itev pravic. Namesto
da se prerekamo o ne/kompatibilnosti kultur, se raje osredoto~imo na neenakost,
ker bo {ele z ekonomsko, socialno, izobrazbeno in {ir{o dru`beno demarginal-
izacijo muslimanov v Sloveniji pri{la do veljave tudi njihova kultura. Ni se
mogo~e izogniti ob~utku, da je s tem odgovorom nekaj narobe. Poslu{amo ga `e
petintrideset let, ponavljajo ga tako politiki kot civilnodru`beni akterji (gl. Dra-
go{ 2004), d`amije pa {e vedno nikjer, ~eprav je bila dru`bena neenakost v so-
cializmu manj{a, kot je danes. V ~em je torej problem z d`amijo (z romskim
vpra{anjem itn.) na Slovenskem: v multikulturalnosti, ker sploh ne vemo, kaj
bi po~eli z njo in kam pelje, ali pa je problem z neenakostjo, ki blokira multi-
kulturalnost? Je mi{ljenje multikulturalnosti pogojeno z re{evanjem neenakosti
ali je neenakost re{ljiva {ele s prakticiranjem multikulturalnosti? Za premislek
teh vpra{anj je treba najprej dore~i termine, ki jih uporabljamo.

Problemi z razlikovanjem

Na opozorila, da smo pri nas deficitarni z multikulturalizmom, se ve~krat
odgovarja, da to ni res, saj imamo zgledno varstvo narodnostnih manj{in in tu-
di sicer nismo monokulturni; npr. sloven{~ino kot materni jezik govori »le« 87,7
odstotka prebivalcev, drugi pa pripadajo kar desetim drugim jezikovnim
skupinam, kar za tako majhno nacijo ni malo. Kritiki opozarjajo nasprotno, da
sta dejanske za{~ite dele`ni le dve narodnostni manj{ini, druge pa ne, ~eprav je
kar sedem narodnostnih manj{in enakih ali ve~jih oz. {tevil~nej{ih od tistih
dveh, ki sta ustavno privilegirani.
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Kritiki tudi dodajajo, da nam je v zadnjih nekaj letih uspelo priti v vsa naj-
pomembnej{a mednarodna poro~ila, v katerih se opozarja na nestrpnost in
ksenofobijo.

Za razmi{ljanje o tem, komu pritrditi, je potrebna jasna terminologija.
Predlagam razlikovanje med multikulturalizmom kot idejo, multikulturalnos-
tjo kot dejanskim stanjem in multikulturacijo kot regulacijskim procesom. Le v
tem razlikovanju lahko i{~emo tudi realni doseg izobra`evalnih programov.

Multikulturalizem: s tem izrazom ozna~ujem (podobno kot Todd 1996, str.
244) idejo, ideal ali celo ideologijo o tem, kako vzpostaviti in vzdr`evati sistem
konsenzualnih1 interakcij med skupinami, ki se profilirajo okrog razli~nih iden-
titetnih osmislitev. V tem pomenu je multikulturalizem hotenje, namera ali
pri~akovanje, ne pa `e tak{no ali druga~no empiri~no stanje dru`benih skupin
(kar velja ozna~evati z drugim pojmom).

Z artikulacijo hotenj ali pri~akovanj produciramo ideje, ki so njihova misel-
na izpeljava (ne pa dejansko stanje), nato lahko ideje abstrahiramo v ideal; ~e
tega podkrepimo {e z dru`beno mo~jo, nastane ideologija. Zato ne moremo ugo-
toviti, ali je neka dru`ba multikulturalisti~na (npr. slovenska) s pre{tevanjem
pripadnikov priznanih in nepriznanih etni~nih, kulturnih ali religijskih
manj{in, ki ̀ ivijo na na{em ozemlju. Tudi ugotavljanje konfliktnih razmerij med
njimi in nacionalno ve~ino ni kazalnik multikulturalizma. Odlo~ilna je doktri-
na, koncepti oz. politika do teh vpra{anj. Brez tega razlo~ka zamegljujemo prob-
lem. Primer: vemo, da apartheid ni bil rasisti~en zato, ker bi bila Ju`na Afrika
monokulturna, niti zato, ker je bila konfliktna. Nasprotno, konfliktnost realno
obstoje~ih raznolikosti je temeljni pogoj za nastanek takega sistema. Prob-
lemati~nost apartheida je bila v doktrini, ki je dominacijo manj{ine nad ve~ino
legitimirala z rasisti~no ideologijo in s tem blokirala spremembe. Pravi problem
je torej napa~na ideja, njeno vsiljevanje (ideologija) in dru`bena distribucija
mo~i, ki to omogo~a.
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italijanski 0,2
mad`arski 0,4
romski 0,2
albanski 0,4
bosanski 1,6
hrva{ki 2,8
makedonski 0,2
srbski 1,6
srbsko-hrva{ki 1,8

Preglednica 1: Prebivalstvo po maternem jeziku v SLO, v odstotkih (Vir 2002):

1 Pri tem ne smemo pozabiti, da konsenzualnost ne izklju~uje nujno niti kompetitivnosti niti kon-
fliktnosti; ni nasprotje teh pojmov. Konsenzualnost je na~in legitimiranja re{itev, ki se zdijo ({e) spre-
jemljive vsem udele`encem problema. Konfliktnost je ve~krat ravno pogoj za konsenz, da razlike
sploh lahko postanejo predmet konsenzualnega usklajevanja.
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Multikulturalnost je soobstoj ve~ kulturnih identitet v skupnem kontekstu
(fizi~nem ali virtualnem), je vsota vseh lastnosti, po katerih se v dolo~enem kon-
tekstu ljudje razlikujejo med seboj z individualnim ali kolektivnim vzdr`evan-
jem teh razlik.

^e opredelitev jemljemo dosledno, se la`e zavemo, da modernizacijski pro-
cesi niso povzro~ili multikulturalnosti, ampak le pospe{ili in izpostavili njeno
vidnost. Tudi predmoderne dru`be, celo najstarej{e, tiste v popolnoma izoliranih
okoljih, niso bile monokulturne. Navada, da so klasi~ni antropologi v raziskavah
plemenskih skupnosti pogosto poro~ali le o eni sami kulturi, govori ve~ o nji-
hovih metodah kot o prou~evanih skupnostih. Tudi tu se poka`e, da je pogled
vselej vezan na videz (stvari), saj vztrajanje na civilizacijskih, npr. evropocen-
tri~nih izhodi{~ih odkriva razlike pri drugem predvsem po merilu odmika tega
drugega od nas. Zato izpostavljanje razli~nosti drugih kultur od na{e rado zdrsne
v brezbri`nost do intrakulturnih razlik prou~evanih skupnosti, ki so s tem vide-
ti bolj homogene, kot so v resnici. Dejstvo je, da ostaja tudi v najpreprostej{ih
prvobitnih skupnostih biolo{ka razli~nost (po spolu, starosti, fizi~ni mo~i) vse-
lej socialno kvalificirana; po tem merilu se hipermodernizirane dru`be ne raz-
likujejo od prvobitnih, razlika je le v na~inih. Dokler v izoliranih razmerah os-
taja biolo{ka razli~nost poglavitna ali celo edina podlaga socialnega razvr{~an-
ja, so kulturni vzorci, spleteni na tej podlagi, nujno manj diferencirani kot v
modernih dru`bah – vendar obstajajo. Brez njih ne bi mogli niti videti niti
razumeti vsega tistega, kar je npr. Durkheim ozna~eval za mehansko soli-
darnost. Dru`bene spremembe so vselej tudi kulturne spremembe. Manj ko os-
taja individuum utopljen v kolektivitete, bolj se diferencirajo kulturni vzorci.
Modernizacija ni razlog njihovega nastanka, jih le izrazito poudarja in me{a.
Glavni modernizacijski pospe{ek multikulturalnosti je v izostritvi refleksije, kaj
ta sploh pomeni in kako z njo ravnati v novih razmerah. Organizirano spra{evan-
je o tem sovpada z modernizacijskimi za~etki zato, ker okrog teh vpra{anj
vznikajo nove kolektivitete, ki tvorijo nove institucije. Etnije se za~nejo s tri-
balisti~nim oblikovanjem gospodarskih, politi~nih, kulturnih mehanizmov
spreminjati v narode, ti se s polastitvijo dr`avnih orodij (mo~i) spreminjajo v
nacije, cehovske mentalitete se organizirajo v razredne, vse omenjene se na nov
na~in kri`ajo z religijskimi itn. Reagirati na modernizacijske procese pomeni ob-
likovati ideje in strategije (= multikulturalizem) kot odgovor na dejansko stan-
je (multikulturalnosti). Odgovori so lahko razli~ni in razli~no uspe{ni, a njiho-
va presoja ni mogo~a z brisanjem razlike med obema pojmoma. Torej je bila mul-
tikulturalnost – soobstoj ve~ parcialnih identitet – tudi za na{ prostor zna~ilna,
{e preden so na Slovenskem stekli prvi modernizacijski procesi. Spomnimo se
za`iganja knjig nasprotnikov, ki je gotovo najbolj (dobesedno) vro~ izraz iden-
titetnega boja. To ognjevito po~etje se je pri nas za~elo `e v protireformacijskih
~asih in se kon~alo s Cankarjevo Erotiko (1899). Njegov tristoletni razpon se
kon~uje ravno v ~asu, ko se je uveljavljanje modernizacije {ele dobro za~elo. Na-
to vzniknejo z moderno {e druge, novej{e identitete, ki dodatno zapletajo med-
sebojna razmerja na vsaj {tirih oseh: po politi~nih (konservativno/liberalno), po
socialnih (enakost/neenakost), po narodnostnih (slovensko/protislovensko) in ce-
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lo spolnih identifikacijah (feminizem/antifeminizem). Zgodovinska lekcija, ki je
vse do danes nismo absolvirali, je naslednja: obstoj multikulturalnosti brez mul-
tikulturalizma vodi v konfliktnost. Slovenski ozna~bi za eskalacijo konfliktnos-
ti – »kulturni boj« in »kulturni sindrom« – izra`ata zna~ilne moderne zaplete z
identitetnimi vzorci. Ti so v na{em prostoru {e vedno aktualni. Razumeti jih
pomeni biti pozoren na povezavo med multikulturalnostjo (stanjem) in multi-
kulturalizmom (idejo), saj je na~in, kako je multikulturalizem zami{ljen ali pa
odsoten, v neposredni zvezi z intenzivnostjo konfliktov. Kako? To pojasnjuje
naslednji termin:

Multikulturacija ozna~uje procese, s katerimi nosilci mo~i (npr. nacional-
na dr`ava, lokalne oblasti, institucije, tudi izobra`evalne) urejajo interkulturna
razmerja med razli~nimi identitetami v smeri nekonfliktne integracije.

Ena bistvenih zna~ilnosti, po kateri se postmoderno obdobje razlikuje od
prej{njega, je v intenzivnosti multikulturalnosti, ki se ji ni mogo~e izogniti niti
tam, kjer je bila prej {ibko razvita, neopazna ali dru`beno nepomembna (ali pa
smo mislili, da je bila). Globalnost, informacijska revolucija, transnacionalno
preme{~anje kapitala, dobrin, ljudi, nova svetovna delitev dela itn. – so pojavi,
ki pospe{ujejo multikulturalnost do stopnje, ki nacionalnim dr`avam zo`uje de-
lovanje zgolj na eno od dveh mo`nosti: ali se na multikulturalnost odzovejo z
multikulturalizmom ali pa tega ne naredijo. Nacionalna zadrega s postmoder-
nostjo je, da dr`ave v nobenem primeru ne morejo ostati nedejavne. V multi-
kulturalnost posegajo tudi, ko ne pose`ejo; kulturni boj, etni~ni konflikti, asimi-
lacija, kulturna hegemonija, neoimperializem so drugi izrazi za te ne-posege.
Odlo~itev za aktivno prakticiranje multikulturalizma pomeni {ele mo`nost za
regulacijo multikulturacijskih procesov v `eleno smer. Ta poudarek ima dve
poanti, na kateri pogosto pozabljamo. Prva je v tem, da ideja o ne~em in regu-
lacija procesov (v smeri te ideje) nista isto. Od tod razlika med multikulturaliz-
mom in multikulturacijo. Druga poanta pa je, da regulacija v smeri neke ideje
ni nujno tudi njena realizacija, lahko namre~ povzro~i nena~rtovane, celo
nasprotne u~inke (v sociologiji je prvi na to opozarjal Paretto 1963, str. 76ss). To
lahko ponazorimo s primerom pozitivne diskriminacije kot pogostim ukrepom
za realizacijo multikulturalizma.

Pozitivno diskriminiranje je koristen ukrep, ki pa lahko kdaj udari mimo in
spro`i {e dodatne konflikte, celo z rasisti~no konotacijo. Poglejmo zna~ilen primer
iz Brazilije, kjer je nastal spor pri vpra{anju, kdo je zares ~rn in kdo ni (povsem).

Brazilija je s svojimi 175 milijoni prebivalcev etni~no tako me{ana, da je kul-
turna razli~nost vidna `e na prvi pogled. Te`e pa so razpoznavni identitetni vzor-
ci, ki jo sestavljajo. Skoraj polovica populacije je temnopolta in »rasno me{ana«,
pri ~emer ta »me{anost« zajema celo paleto mo`nosti, med katerimi razmejitve
niso jasne. Povsem druga~no sliko dobimo, ~e pogledamo npr. v univerzitetne kam-
puse.2 Od 6,8 odstotka Brazilcev, vklju~enih v {tudij, je kar 83 odstotkov belcev.

Multikulturacijski doseg (izobra`evanja) 191

2 Kampusi so prostorska in idejna segregacija {tudirajo~ih, da bi la`e {tudirali; za to obliko se
zavzemajo tudi na{e univerze.
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Da bi se to razmerje spremenilo v prid nebelskih {tudentov, je brazilska vlada v
duhu pozitivne diskriminacije dovolila univerzam, da prilagodijo vpisna merila za
pove~anje dele`a ~rnih (»pretos«) in delno ~rnih (»pardos«) brucov. Na Univerzi
Brazilija, ki je prva uvedla pozitivno diskriminacijo pri vpisu, so se odlo~ili za kon-
troverzen kriterij: fotografije kandidatov. Vpisna komisija je fotografije
»znanstveno« prou~ila z analizo fenotipa vsakega kandidata, kjer so se z
upo{tevanjem las, barve ko`e in potez na obrazu prosilci razvrstili v »kategorijo
fizi~nih lastnosti, zna~ilnih za ~rne oz. rasno me{ane prebivalce Brazilije« (David-
son 2004). Med 4385 nebelskimi kandidati, ki so pri{li v po{tev za konkuriranje
znotraj omenjene kvote, je bilo sprejetih 4173 kandidatov, preostali pa fo-
tografskega testa niso opravili. Seveda so bili ugovori. Rasizem je v Braziliji vsak-
danja realnost, ki jo je treba odpraviti, v tem se ve~ina strinja. Vendar pa je za
nekatere vsaka selekcija rasisti~na, ~e temelji na rasnih merilih, torej tudi rasno
privilegiranje marginaliziranih pri vstopu na univerzo. Za druge kritike je omen-
jeni zaplet dokaz, da pozitivna diskriminacija ni ustrezna reakcija na probleme z
neenakostjo. ̂ e nebelska populacija ni uspe{na na univerzitetnih sprejemnih izpi-
tih, je to znak neustrezne kakovosti javnega {olstva na ni`jih ravneh, ki se ji bo-
gatej{im uspe izogniti z zasebnim {olstvom. Torej je zaplet posledica dru`bene
neenakosti, ne pa rasizma na univerzah ali v celotni dru`bi. Medtem pa uni-
verzitetni predstavniki, ki zavra~ajo kritike na svoj ra~un, dokazujejo, da je
neenak dostop do izobra`evanja izraz neenakosti v {ir{i dru`bi, prav njihov ukrep
pa je korak v pravo smer: opozarjajo na to, da se je dele` nebelskih {tudentov na
univerzitetnem {tudiju pove~al s prej{njih dveh na zdaj{njih 20 odstotkov.

Problemi z neenakostjo

Ali vodi pozitivna diskriminacija v nov rasizem ali bla`i marginalizacijo?
Ali dru`beno neenakost utrjuje, ker odvra~a pozornost od bistvenih problemov,
ali pa pomeni le eno od dodatnih oro`ij v boju proti neenakosti v dostopu do do-
brin? Enako je z multikulturalizmom – je ta ideja koristen odziv na dejstvo mul-
tikulturalnosti? Lahko neenakost med kulturami meh~amo z na~rtnimi ukrepi
v nekonfliktno smer (= multikulturacija), ali pa je treba po~akati na razredni
boj, da odpravimo dru`beno neenakost in s tem tudi neenakovrednost kultur?

Kraj{e: Je multikulturalizem ideologija za prakticiranje multikulturacije v
razmerah, ko potrebujemo nekaj drugega? Pozornosti vredno je, da na to
vpra{anje pritrdilno odgovarjajo celo dru`boslovci leve provenience. V tem ni raz-
like med njimi in neoliberalci, razlika je le v argumentih. Neoliberalcev
neenakost ne skrbi, ker jo imajo za pravi~no, dr`avno vme{avanje pa za nedo-
pusto; po njihovem bo globalizacija samodejno uveljavila multikulturalizem, ~e
omejujemo prvo, se oddaljujemo tudi od drugega. Levo usmerjeni dru`boslovci,3
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ki v eskalaciji neenakosti vidijo spodkopavanje pravi~nosti, pa nasprotujejo mul-
tikulturalizmu z argumenti treh vrst. V medicinskim `argonu jih na kratko
povzemam kot argument glavkoma, atrofije in zmotne diagnoze.

1. Glavkom. Slabost multikulturalizma naj bi bila v tem, da ravno v razme-
rah, ko je socialna dr`ava na udaru, slabi problaginjsko koalicijo. Ko politika iz-
postavlja multikulturalizem, pri davkopla~evalcih na novo zbuja skrb, saj jim
sporo~a, da ekonomska redistribucija ni dovolj, ampak je potrebna tudi dodat-
na prerazdelitev denarja, energije in pozornosti za kulturno »prepoznavnost«.
Ker (nacionalna) ve~ina teh potreb ne ~uti, je u~inek negotov. Tisti, ki se sicer
bojujejo za prerazdelitev sredstev za socialne transferje (ali pa si vsaj ne `elijo
nadaljnje slabitve socialne dr`ave), se bodo za~eli {e bolj prepirati o multikul-
turalisti~nih temah, namesto da bi enotno nastopili proti desnici, ki odpravlja
socialno dr`avo in s tem tudi javna sredstva za kulturo. Tako kot glavkom oslabi
vid, ker po{koduje vidni `ivec in mre`nico zaradi pove~anega tlaka v o~esu,
podobno tudi multikulturalizem v prenapetih dru`benih razmerah slabi zani-
manje javnosti za socialna vpra{anja. Pravi problem slab{anja vida je pri glavko-
mu pove~an krvni tlak, ne pa smer, kamor gledamo; pravi problem slabljenja
socialne dr`ave pa so prevelika dru`bena nasprotja, ki posledi~no slabijo koali-
cijo tistih, ki so socialno dr`avo doslej podpirali, medtem ko multikulturalizem
te koalicije ne krepi, prej nasprotno.

2. Atrofija. Druga vrsta argumentov proti multikulturalizmu opozarja na
spodkopavanje socialne dr`ave zaradi atrofije socialnega kapitala, »lepila«, ki
dru`beno heterogenost dr`i skupaj in na katerem se gradijo konsenzualne prak-
tike velikega obsega. Ker multikulturalizem afirmira razli~nost med skupina-
mi in kolektivnimi identitetami, na~enja solidarnost med vsemi, saj namesto da
bi v ospredje postavljal skupne zna~ilnosti dr`avljanov, krepi etnokulturno se-
paracijo. Zlasti v razmerah ekonomske krize se z idejami multikulturalizma
lahko prebudijo tradicionalni predsodki prevladujo~ih skupin in njihov strah
pred zahtevami manj{in, kar lahko {e okrepi zahteve po asimilaciji ali
izklju~evanju (kajti ravno dominantne skupine imajo najve~ mo~i). Problem je
tudi psiholo{ki in {ir{i, saj ne gre le za statusno zapiranje dominantnih skupin.
Tisto, kar v vseh dru`bah ohranja legitimnost pla~evanja ~edalje vi{jih davkov,
so vrednotne usmeritve, saj ljudje ve~inoma verjamejo, da bo socialnodr`avna
redistribucija pomagala drugim dr`avljanom, ki so enaki njim. Z rahljanjem vezi
med njimi, ko se skupne zna~ilnosti postavljajo v oklepaj, pa bo manj verjetno,
da bodo davkopla~evalci pripravljeni {e vedno deliti svoje vire z drugimi. Ravno
poudarek na identitetnih razli~nostih krepi socialno distanco med skupinami.
Sodobne te`nje po manj{ih davkih, po enotni dav~ni stopnji in »tax resistance«
so zrcalna slika atrofije enotnosti dru`benega tkiva. Tudi multikulturalizem je
korak v smeri atrofije, kljub dobrim namenom.

3. Multikulturalizem je zmotna diagnoza. Ta vrsta argumentov opozarja,
da politika multikulturalizma speljuje pozornost ljudi probleme manj{in v na-
pa~no smer. Politiki se na javnost obra~ajo s tezo, da je problem marginaliziranih
v premajhni kulturni »prepoznavnosti« in da je re{itev v dr`avnem varovanju
in podpori manj{inskih etni~nih identitet oz. kulturnih praktik. Tudi ~e politi-
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ka dobi mandat za tak{no po~etje, so take »kulturalisti~ne« re{itve v realnosti
majhnega ali nikakr{nega dosega, resni~ni problemi pa ostajajo nere{eni. Pravi
problemi so dru`bena neenakost, najve~krat ekonomsko povzro~ena, lahko pa
tudi zgolj na podlagi predsodkov (npr. rasizem). Najpogosteje problem margi-
naliziranih ni v tem, da bi imeli druga~ne aspiracije, navade ali vrednote kot
privilegirani, druga~en imajo le na~in `ivljenja, ker jim razmere ne dovoljujejo,
da bi ga spremenili. Pravi problem Romov je npr. dostop do izobrazbe, bolj{ih
slu`b in normalnih stanovanj, ne pa njihova folklora, ki je druga~na od na-
cionalne. Argumenti tega tipa opozarjajo na pravilo, da so si `ivljenjski polo`aji
marginaliziranih skupin v razli~nih dru`bah – kljub njihovim o~itnim zgodovin-
skim, {tevil~nim, kulturnim, etni~nim, verskim idr. razlikam – bolj podobni med
sabo in se hkrati bolj razlikujejo od `ivljenja privilegiranih skupin v lastni
dr`avi. Kaj to dokazuje? ^e so kulturni obrazci marginaliziranih v razli~nih
dr`avah razli~ni, njihov `ivljenjski polo`aj pa podoben, je torej izvorni problem
v njihovem dru`benem polo`aju oz. statusu, ne pa v kulturi. ^e torej kultura ni
problem, tudi ni re{itev.

Ko posami~ne poudarke zanemarimo in zgornje argumente posplo{imo,
vidimo, da je vsem omenjenim na~inom zavra~anja multikulturalizma skupna
ista slepa pega. Neoliberalisti~ni in marksisti~ni avtomatizem kot tudi levi~ar-
ski argumenti tipa »glavkom«, »atrofija« in »zmotna diagnoza« izhajajo iz
prepri~anja, da multikulturalnih razmer ni mogo~e urejati z idejo multikultu-
ralnosti, saj se bo multikulturacija (~e bo do nje pri{lo) razvijala avtomati~no ali
pa na druge na~ine.

Pri vseh se ponavlja tudi napaka, ki sem jo omenil v zvezi s terminologijo:
brisanje razlike med multikulturalizmom (kot idejo o so`itju) in multikultural-
nostjo (obstojem razlik). Strokovnjaki z razli~nih podro~ij – predvsem sociologi,
razvojni ekonomisti in analitiki migracij – opozarjajo, da je socialno dr`avo te`e
ohranjati v dru`bah z izrazito etni~no ali rasno diverzifikacijo, saj se v takih
okoljih pove~a verjetnost, da kulturne identifikacije posameznih kolektivitet
sovpadejo s slojno in razredno stratifikacijo. To pa je recept za eskalacijo prob-
lemov in razpadanje socialnega konsenza, saj se artikulacija dru`benih
neenakosti za~enja dogajati (kamuflirati) skozi identitetne boje, v katerih pri-
padniki podrejenih etnij, jezikov, religij obto`ujejo kulture vi{e rangiranih
skupin za vzrok njihove marginalizacije. Zato se problematiziranje neenakosti
v porazdelitvi dobrin, ugleda in prilo`nosti izra`a kot obramba simbolov, vred-
not in tradicij, specifi~nih za posamezno kulturo. S tem postane konfliktnost ira-
cionalna, te`e re{ljiva, potem pa se zgodi dvoje: z idejo multikulturalizma se
problem {e dodatno zamegljuje, `rtev pa postane socialna dr`ava, ker pre-
razdelitveni konsenz slabi. Kaj je narobe s takim pristopom? Te`ava seveda ni
v opozarjanju na nevarni pojav sovpadanja etni~no-kulturnih razlik z razredni-
mi. Dvomljiva je implikacija tak{nih raziskav, ker temeljijo na dveh slabostih:

– zanemarjajo razliko med etni~nimi (idr.) diverzifikacijami kot demograf-
skim pojavom in ne/odzivi na take razmere; druga~e re~eno: bri{e se razlika med
multikulturalnostjo kot empiri~nim pojavom in multikulturalisti~nimi politika-
mi;
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– tovrstne {tudije ni~esar ne povedo o tem, kdaj prakticiranje multikul-
turalisti~nih politik pove~uje negativno korelacijo med etni~no razli~nostjo in
socialno redistribucijo; ta zveza se implicitno predpostavlja, ni pa dokazana.

Je torej razvito socialno dr`avo te`e ohranjati v dru`bah, sestavljenih iz raz-
li~nih kultur? Je res ideja multikulturalizma za socialno blaginjo problemati~na
ravno v okoljih, ki jim je najbolj namenjena, v kulturno raznovrstnih dru`bah?
Se ji je zato treba odre~i? Je v tem razlog, da so tudi dru`boslovci do nje vse bolj
kriti~ni?

Prej{nje predpostavke sta sistemati~no preverila Keith Banting in Will
Kymlicka (2003). V svoji raziskavi sta se najprej vpra{ala, kaj multikultura-
lizem v resnici pomeni, ko se sku{a s to idejo razli~ne kulturne identitete prila-
gajati na dru`beno raznovrstnost, katere del so. Razli~ne skupine potrebujejo
razli~ne politike, zato zatekanje v samoumevnost abstraktnih izrazov, kot so
afirmacija »prepoznavnosti«, »podpore«, »vklju~evanja«, ne zadostuje. Da bi bolj
precizirala tak{ne pristope,4 sta avtorja najprej razlo~ila zahodne demokracije
po dveh glavnih tipih kulturne raznolikosti: glede na imigrantski izvor kulturnih
raznolikosti in na tiste dr`ave, v katerih so poglavitni razlog kulturnih razli~nos-
ti nacionalne manj{ine. Potem sta obe skupini dr`av preverila po merilih mul-
tikulturalizma – torej glede na ukrepe, s katerimi sku{ajo v imenu te ideje
posamezne dr`ave prakticirati multikulturacijske procese. V prvi skupini, t. i.
v skupini imigrantskih dr`av, sta multikulturalizem merila s prisotnostjo
naslednjih dr`avnih ukrepov:
– ustavna ali parlamentarna afirmacija multikulturalizma na vsedr`avni

in/ali lokalnih ravneh;
– obstoj posebnega vladnega telesa za posvetovanje z etni~nimi manj{inami;
– prisotnost multikulturalizma v {olskih programih;
– vklju~evanje etni~ne problematike oz. predstavnikov v javne medije ali v

merila za pridobitev medijskih licenc;
– legalizacija izjem pri pravilih obla~enja;
– mo`nost dvojnega dr`avljanstva;
– financiranje etni~nih organizacij oz. njihovih dejavnosti;
– financiranje bilingvisti~ne izobrazbe;
– ukrepi pozitivne diskriminacije za imigrantske skupine.

Raziskava se je omejila na obdobje med letoma 1980 in 1990. Tiste dr`ave,
ki prakticirajo ve~ino ali pa vse ukrepe, sta avtorja razvrstila v skupino »mo~nih«
(z mo~no izra`eno politiko multikulturalizma); v kategorijo »{ibkih« sta uvrsti-
la dr`ave, ki prakticirajo le enega ali dva na{teta ukrepa; preostale dr`ave pa
v dve vmesni kategoriji, v »skromno« in v »{ibko/skromno«. Dobila sta nasled-
njo razvrstitev:
– mo~ne: Avstralija, Kanada, Nova Zelandija;
– skromne: Velika Britanija, Nizozemska, Portugalska, [vedska, ZDA;
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– {ibko/skromne: Belgija, Danska, Finska, Irska, Italija, Norve{ka;
– {ibke: Avstrija, Francija, Nem~ija, Gr~ija, [panija, [vica.

Potem sta enako prou~ila tudi drugo skupino dr`av, v katerih je multikul-
turalnost pogojena z obstojem izrazitej{ih, regionalno koncentriranih nacional-
nih manj{in (z vsaj sto tiso~ ~lani). Specifi~ne multikulturalisti~ne politike do
nacionalnih manj{in sta avtorja v teh dr`avah evidentirala po naslednjih mer-
ilih:
– teritorialna avtonomija na federalni ali kvazifederalni ravni;
– uradno priznan jezik na regionalni ali federalni ravni;
– zagotovljeno manj{insko predstavni{tvo na dr`avni ravni;
– javno financiranje manj{inskih jezikov (univerze, {ole, mediji);
– ustavna ali parlamentarna afirmacija »multinacionalizma«;
– dopu{~anje mednarodnega predstavni{tva (subdr`avnih enot v mednarod-

nih telesih).
Enako kot prej so med »mo~ne« dr`ave uvr{~ene tiste, ki prakticirajo ve~ino

ali vse na{tete ukrepe, za »{ibke« je zna~ilna prisotnost le enega ali dveh ukre-
pov, preostale pa so uvr{~ene v kategorijo »skromnih«:
– mo~ne: Belgija, Kanada, Finska, [panija, [vica;
– skromne: Italija, Velika Britanija, ZDA;
– {ibke: Francija, Gr~ija.

Kak{na je usoda koncepta socialne dr`ave v teh dru`bah? Je prakticiran-
je multikulturalizma premo sorazmerno s slabljenjem socialne dr`ave, kar im-
plicitno predpostavljajo kritiki multikulturalisti~nih politik, ali pa to ne dr`i?

Spremembe v blaginjskih politikah sta avtorja merila z dvema preprosti-
ma kazalcema: s prora~unskimi izdatki oz. transferji (izra`enimi v dele`u bru-
to dru`benega proizvoda), ki jih dr`ave dajejo za socialne namene v {ir{em
pomenu, za drugi kazalec pa sta uporabila primerjavo med tr`no nastalo
neenakostjo v prejemkih in med dohodkovno neenakostjo, ki nastane po odbitju
davkov in drugih transferjev. S prvim kazalcem sta torej merila socialno porabo,
z drugim pa redistributivno vlogo dr`ave. Poglejmo rezultate za desetletno ob-
dobje, zajeto v raziskavi. V levi polovici naslednje preglednice povzemam spre-
membe v socialni porabi in v dr`avnem redistribucijskem vplivu za prvo kate-
gorijo »imigrantskih« dr`av, v desni polovici preglednice pa so enaki podatki za
drugo skupino dr`av, v katerih je multikulturalna raznovrstnost povezana pred-
vsem z obstojem ve~jih nacionalnih manj{in.
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Prednost zgornje preglednice je v tem, da prikazuje spremembe socialnih
transferjev in redistribucijskih trendov (med letoma 1980 in 1990), ne pa raz-
lik med koli~ino celotnih sredstev za socialne izdatke v posameznih dr`avah. Ko
kritiki multikulturalizma opozarjajo na obstoj korelacije multikulturalisti~nih
politik z erozijo socialne dr`ave, pri tem ne trdijo, da bi si npr. samo v {ibko
razvitih socialnih dr`avah lahko privo{~ili multikulturalizem, nasprotno. Nji-
hova teza je, da socialno najrazvitej{e dr`ave, ki ob bogatih programih socialne
politike hkrati prakticirajo tudi mo~an multikulturalizem, s tak{no usmeritvi-
jo o~itneje slabijo svoj redistribucijski vpliv na sredstva, kot pa se dogaja v pre-
ostalih dr`avah s {ibkej{imi razli~icami omenjenih politik. Ali imajo res dr`ave,
ki prednja~ijo v pluralni akomodaciji svojih imigrantskih etnij, ve~je te`ave z
ohranjanjem socialnoblaginjskega modela kot druge dr`ave, ki so manj naklon-
jene svojim imigrantom? Podatki ka`ejo, da ne. Presenetljivo je, da se v dr`avah
z »mo~nim« kot tudi s »{ibkim« multikulturalizmom pove~uje socialna vloga
dr`ave po obeh kazalnikih, tako v porabi kot v redistribuciji, v prvi kategoriji
celo izraziteje kot v zadnji. Izjema je le v kategoriji »skromnih« v zvezi z redis-
tribucijo, ki je negativna (predvsem po zaslugi thatcherizma in reaganizma v
Veliki Britaniji in ZDA, ki sta uvr{~eni v to kategorijo). Skratka, podatki ne potr-
jujejo teze o korelaciji, ki jo implicirajo kritiki multikulturalizma. Enak rezul-
tat ka`e tudi desna stran (prej{nje) preglednice pri dr`avah z izrazitimi na-
cionalnimi manj{inami. Rast socialne porabe in redistribucije je celo nekoliko
ve~ja v »mo~nih« kot pa v »{ibkih« multikulturalisti~nih dr`avah.

Te sklepe bi sicer lahko relativizirali z ugovorom, da {irok razpon zahodnih
demokracij, zajet v omenjenih kategorijah, zamegljuje prave trende, ker da so ti
opazni (le) v najrazvitej{ih dr`avah. Dejstvo je, da kritiki multikulturalizma ar-
gumente za svojo tezo o nekompatibilnosti s socialno dr`avo ponazarjajo predvsem
na primerih Avstralije, Kanade, Velike Britanije in ZDA; gre za vodilne kritike,
kot so Brian Barry, Todd Gitlin, Alan Wolfe in Jyette Klausen. Najodmevnej{i med
njimi, Brian Barry, celo trdi, da npr. »gre Kanada precej bolj navzdol« v opu{~an-
ju multikulturalizma (cit. po Banting & Kymlicka 2003, str. 66) kot Velika Bri-
tanija in ZDA, ter je prepri~an, da je v tej zvezi Avstralija bolj podobna Kanadi.
Vendar tudi podatki za omenjene dr`ave ka`ejo, da to ni res (ibid.). Avstralija je
res bolj podobna Kanadi, a ravno v nasprotnem smislu, saj izrazit multikultura-
lizem ne spodkopava socialne dr`ave, kar je razvidno iz naslednje preglednice:
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Sklep

Pri iskanju odgovorov na vpra{anja, ki izhajajo iz naslova »Multikulturaci-
jski doseg (izobra`evanja)« je koristno najprej razlo~iti pojme. Precej zmede nas-
taja zaradi nepreciznosti uporabljanih terminov, saj se empiri~no stanje (multi-
kulturalnost) pogosto zamenjuje z idejo o tem, kako se odzivati nanj (multikul-
turalizem), to pa onemogo~a regulacijo in evalvacijo dejanskih posegov v razmerja
med kulturami (multikulturacija). A pri zavra~anju multikulturalizma termino-
lo{ka fluidnost ni niti edini niti poglavitni razlog. Pomembnej{i so vsebinski.

Izobra`evalni kurikulumi, namenjeni multikulturacijskim vsebinam, ima-
jo omejen doseg zaradi internih in eksternih razlogov. Prve gre iskati v slabostih
samih konceptualnih izhodi{~, v pomanjkljivi opredelitvi glavnih problemov, na
katere sku{ajo ti programi odgovarjati, in v sami izvedbi. Te slabosti so se z
razvojem multikulturacijskih kurikulumov pove~evale, in ne zmanj{evale. Ek-
sterni razlogi za omejeni u~inek kurikulumov pa so strukturni. Odvisni so od
politi~nih akterjev in povezani z dru`beno neenakostjo. Globalizacija in neoli-
beralizem se ne ujemata naklju~no z vse manj{o prisotnostjo multikultura-
listi~nih idej v dr`avnih politikah. Temu trendu nasedajo celo levo usmerjeni
dru`boslovci, ki multikulturacijske procese razumejo kot spodjedanje socialne
dr`ave. Njihovi argumenti (tipa »glavkom«, »atrofija« in »zmotna diagnoza«) ne
vzdr`ijo empiri~nega preverjanja.

Ne pozabimo, da je tudi Slovenija del prej omenjenih trendov, tako v poli-
ti~nem kot v gospodarskem pomenu. Vlada ustvarja {ir{i dru`benopoliti~ni kon-
senz o gospodarskih reformah, ki bodo {le na ra~un socialne dr`ave. Sedanji
predsednik vlade in najve~je politi~ne stranke Janez Jan{a je 27. maja 2004
protestiral v podporo Slovencev, ker da so diskriminirani zaradi Romov. Takrat
je pred slovenskim parlamentom s privr`enci SDS, z nekaj ob~ani iz Dolenjske
in megafonom v roki pozival slovenske politike, naj `e nekaj ukrenejo za varst-
vo Slovencev, ker se Romom preve~ popu{~a (Hahonina 2005). Enako ksenofo-
bi~no politiko je nekdanja najve~ja opozicijska in sedanja najve~ja vladna stran-
ka zagovarjala tudi proti Muslimanom ob gradnji d`amije. Volilno telo je tak{no
politiko nagradilo, kar ka`ejo tudi empiri~ni podatki (Drago{ 2004). Stali{~a
glavnih koalicijskih strank niso druga~na od SDS, isto velja tudi za {olskega
ministra – in to je politi~ni okvir, v katerem sku{amo danes uvajati multikul-
turacijske vsebine v izobra`evanje. Ni razlogov za optimizem.
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DRAGO[ Sre~o, Ph.D.

MULTICULTURALISM’S REACH (OF EDUCATION)

Abstract: Multiculturalism-oriented education concepts emerged as a response to the civil society

movements of the 1960s. The development of these concepts gave rise to problems weakening their

reach. The author addresses the problems of multiculturalism’s regulation in the education field at

four levels, namely: implementation problems, problems concerning the contents, problems con-

cerning distinction, and problems with social inequality. There are two main stresses. The success-

fulness of multiculturalist curricula depends crucially on appropriate contents and the explicitness

of the policy at the national level, on clear competencies and the uniform dissemination of such a

policy to lower levels, on education programmes dedicated to entire communities (not just schools),

on the appropriate training of those implementing school curricula and on the evaluation of the pro-

grammes put into practice. The second stress is connected with the current distribution of power in

the Slovenian political arena which will exert an important influence on the (un)successfulness of

such curricular efforts. For now, these influences do not favour multiculturalist contents.

Keywords: multiculturalism, intolerance, xenophobia, education, inequality, minorities.
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Povzetek: O~i javnosti so uprte v {olo, da posku{a v mladih generacijah oblikovati vrednote, s ka-

terimi bi zagotavljali mir, enakopravnost, pravi~nost in solidarnost med ljudmi ne glede na na-

cionalno, versko, spolno, socialno-ekonomsko pripadnost. Edino u~inkovito sredstvo, ki ga danes {ola

lahko ponudi za to, je oblikovanje {olske skupnosti, v kateri bi take vrednote med vsemi struktura-

mi ljudi (u~itelji, u~enci, star{i) tudi `iveli. To ne bo lahko, saj je {olsko `ivljenje danes obremenjeno

z dvema zna~ilnostma. Na eni strani se sre~ujemo s tradicijo odnosov, ki se ji delno prilegata dr`av-

na regulativa in kultura u~iteljev, na drugi strani pa z vrednotami realnega `ivljenja u~encev, ki ved-

no bolj oblikujejo {olski kulturni prostor.

Prispevek govori o dilemah dana{njega {olskega `ivljenja, premagovanju prepadov med u~itelji in

u~enci ter {olo in star{i, o vrednotah interkulturne skupnosti ter pogojih njenega oblikovanja. Pri

tem imata pomembno vlogo tudi ravnatelj in {olski svetovalni delavec.

Klju~ne besede: interkulturna vzgoja, interkulturna {olska skupnost, strpnost, solidarnost, dia-

lo{kost, enakopravnost, participacija, dru`inska socializacija.
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Socialna in kulturna raznolikost {ole

Zaradi druga~nih dru`beno-ekonomskih pogojev ̀ ivljenja, hitrej{ega in bolj
globalnega povezovanja ljudi s svetom postaja {ola arena ljudi (otrok, u~iteljev
star{ev) najrazli~nej{ega socialno-ekonomskega, kulturnega, verskega,
jezikovnega izvora in zato razli~nih vrednostnih in vedenjskih sistemov. Ta kul-
turni pluralizem je zmeraj bolj v sredi{~u pozornosti politikov, katerih o~i upa-
nja so usmerjene v {olo. [ola je namre~ socialni sistem z velikim vplivom na
razvoj posameznika, saj pre`ivi v njej veliko ~asa. Vsak posamezen u~enec se s
to pluralnostjo (razli~nostjo) v {oli v resnici sre~uje in na neki na~in mora `iveti
z njo.

Ko kulturne in socialno-ekonomske razlike niso zelo velike, jih pogosto
zmore premagovati u~enec sam, ko pa so velike, ko se u~enec sre~uje v {oli ali
zunaj nje z vrednotami, ki so oddaljene od njegovega kulturnega izvora, pa lahko
to povzro~a te`je frustracije, ki jih bo brez pomo~i te`ko premagoval.

Naloga svetovalnega delavca (~eprav ne najprej ali samo njegova) je po-
magati u~encem razli~nega kulturnega in socialno-ekonomskega izvora in stan-
ja razviti kompetence – zavest, znanje in spretnosti – za `ivljenje in razvoj v so-
cialno-kulturno druga~nem okolju, kot ga je vajen in v katerem se je socializiral.

Ta proces pomo~i u~encu, da bi v tako razli~nih socialnih, verskih, kulturnih
in drugi pogojih uresni~il svoje {olske, poklicne in `ivljenjske cilje, se imenuje
interkulturno svetovanje.

Po tem kar je bilo povedano, ugotavljamo, da poteka interkulturna vzgoja
na dveh ravneh, in sicer na (a) interpersonalni in (b) intrapersonalni ravni.

Interpersonalna raven nalaga dr`avi in {oli skrb za interkulturno vzgojo
na podro~ju ciljev, za ustvarjanje normativnih, organizacijskih in strukturnih
pogojev dela, oblikovanje {ole kot skupnosti z ustreznim (interkulturnim)
kurikulumom.

Na intrapersonalni ravni pa bo svetovalni delavec tudi sam in neposredno
pomagal druga~nim u~encem, da bi premagovali konflikte in frustracije, ki jih
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do`ivljajo v {oli in okolju zaradi kulturne, socialne, jezikovne razli~nosti.
Posameznim (druga~nim) u~encem bo v oporo, da bi lahko internalizirali vred-
note socialnega okolja in `ivljenja v njem in jih povezali (uskladili) s svojimi os-
ebnimi vrednotami, prepri~anji, cilji in smislom `ivljenja.

O zna~ilnostih in posebnostih interkulturnega svetovanja ter vlogi {olskega
svetovalnega delavca smo pred leti `e pisali (Resman 2003), zato bomo v tem
prispevku ve~ pozornosti namenili pogojem ustvarjanja interkulturne {olske
skupnosti ter vlogi dru`ine oziroma star{ev.

Kaj sta interkulturna vzgoja in interkulturna {olska skupnost

Na {olski ravni bi interkulturna vzgoja pomenila oblikovanje takega `iv-
ljenja, v katerem verski, spolni, socialni ali kulturni izvor u~encev in u~iteljev
ne bi smel biti razlog za segregacijo. To je ustvarjanje okolja, ko se upo{teva kul-
turna razli~nost u~encev, v katerem se tudi {ola prilagaja druga~nim u~encem,
in ne samo u~enci prevladujo~i ve~ini. Gre za socialno okolje (skupnost), v
katerem ni pritiskov, naj se u~enci manj{ine oziroma nekega kulturnega izvora
odpovedo svoji identiteti in utope v kulturi ve~ine.

Interkulturna skupnost pomeni so`itje med ljudmi in temelji na svobodi,
spo{tovanju so~loveka, strpnosti, enakosti, pravi~nosti, solidarnosti, odgo-
vornosti, sodelovanju, participaciji. To je koncept, za katerega je zna~ilen skup-
nostni ideal – solidarnost, zaupanje v pripadnika skupnosti ter soglasje glede
skrbi in odgovornosti za posameznika in skupnost. To so norme, ki gredo dosled-
no v smeri zahteve po pravi~nosti.

Izhodi{~e interkulturne vzgoje bo kulturni pluralizem, cilj pa razvijanje so-
cialne kohezije ter iskanje ravnote`ja med vzgojo za razli~nost in vzgojo za
enakost. Zato se interkulturna {olska skupnost postavlja zaradi vseh u~encev,
ne samo zaradi druga~nih.

Dr`ava in {ola morata spo{tovati razli~nost in graditi na njej

O pravi interkulturni {olski skupnosti govorimo {ele, ko ta omogo~a
tovrstne intenzivne izku{nje, zato se skupnost za~ne oblikovati v oddelku. ^e te
ne bomo za~eli graditi v oddelku, kjer se druga~ni in vsi u~enci najbolj neposred-
no sre~ujejo z zna~ilnostmi pluralnega, ne bomo mogli oblikovati niti interkul-
turne skupnosti na {olskem (institucionalnem) nivoju.

Ugotavljam, da je {olsko `ivljenje vedno preve~ umetno postavljeno, da ga
`e ves ~as preve~ institucionaliziramo, tudi kar zadeva oblikovanje prej omen-
jenih vrednot. ^eprav so vrednote, ki so zapisane v dr`avnih (nacionalnih) {ol-
skopoliti~nih programih in dokumentih na na~elni ravni in sporo~ane skozi us-
ta u~iteljev, vredne in prave, tudi tiste, ki se nana{ajo na interkulturno so`itje,
je velik prepad med temi vrednotami in vrednotami, ki jih vsi skupaj (u~itelji,
u~enci, star{i) v resnici `ivimo.
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Znova bo treba pregledati, ali dr`ava s svojo regulativo vendarle {e vedno
ni preve~ naravnana na vzgojo dr`avljana kot pripadnika neki politi~ni ali ide-
olo{ki garnituri in slu`enju njenim politi~nim ciljem, zaradi ~esar se `ivljenje
{ole odmika od realnega `ivljenja u~encev. Namesto da bi se dovolila razli~nost
{ol, dr`ava realnost {olskega `ivljenja uniformira, homogenizira in si prizade-
va, da »iz jezikovno in kulturno neenotnega prebivalstva napravi pripadnike
neke nacije« (Wintersteiner 2003). Pogosto razli~ne potrebe ljudi obravnava kot
enake in tako posku{a iz razli~nih ljudi oblikovati enake dr`avljane.

[olskopoliti~ne odlo~itve, ki jih sprejema ne glede na to, kako so prej em-
piri~no verificirane (ugotavljane), pri uresni~evanju v konkretnih {olskih
okoli{~inah vedno pomenijo neko nasilje. Kaj pa dr`ava pravzaprav ve o `iv-
ljenju ljudi v nekem socialnem in kulturnem okolju, o realnih pogojih `ivljenja
in vrednotah ljudi, ki jih to `ivljenje oblikuje?

Razli~nost {ol torej ne sme biti slabost, pa~ pa prednost za razvoj posamezni-
ka. Dr`ava in {ola morata sprejeti dejstvo, da je razli~nost pravzaprav najve~je
bogastvo, ki ga lahko ponudi{ posamezniku za oblikovanje njegove osebnosti; to
je znak svobode in pogoj razvoja individualnosti. Ljudje, ki so spoznavali in us-
vajali razli~ne kulturne na~ine `ivljenja in znali kljub temu ohranjati svojo iden-
titeto, so duhovno bogatej{i, la`e navezujejo stike med ljudmi, se la`e v`ivijo v
ljudi druga~nih kulturnih izvorov in so tudi strpnej{i. To velja tudi za u~ence v
{oli. U~enci, ki znajo dobro komunicirati v razli~nih kulturnih okoljih, ki pozna-
jo jezike razli~nih kultur in kulturnih manj{in ter obvladajo razli~ne kulturne
prostore, so uspe{nej{i pri navezovanju stikov z ljudmi in tudi pri u~enju.

Kar zadeva interkulturno vzgojo, bi bila naloga dr`ave postaviti temelje (pogo-
je) za iskanje {irokega konsenza sodelovanja med ljudmi razli~nih socialnih in kul-
turnih skupin (med u~enci, med u~itelji in u~enci ter med {olo in domom). Predvsem
pa bi se morala izogniti, da bi vnaprej (in od zgoraj) dolo~ala ta konsenz. Ni nova
teza, ki pravi, naj dr`ava za razvoj interkulturne {olske skupnosti zagotavlja le pogo-
je (okvir, obleko), medtem ko naj sam proces oblikovanja prepusti {oli, u~iteljem,
u~encem, star{em. (Primerjaj Resman 2002, str. 17; Himowitz 2003, str. 79)

To pa ne pomeni, da se mora dr`ava umakniti iz {ole. Vpra{anje so le meje
njenega poseganja.

Kultura {ole izra`a kulturo okolja

Zaradi zna~ilnosti produkcije in trga se danes ljudje vedno pogosteje
sre~ujemo s svetom egoizma in ignorance, sovra{tva, konfliktov, merjenja mo~i,
na eni strani, na drugi pa s svetom izrivanja in razslojevanja, asimilacije, kul-
turne in socialne ekskluzije1. To je za nekatere svet blaginje, za druge pa svet
pomanjkanja in trpljenja. Poveli~evanje sebe in svojih stali{~, uveljavljanje

Oblikovanje interkulturne {olske skupnosti 205

1 Izraz socialna ekskluzija se na splo{no uporablja v zvezi z dolgoro~no nezaposlenostjo in »sodob-
no rev{~ino«; posledica tega je, da so ljudje izklju~eni iz skupin in mo`nosti participiranja v institu-
cionalni, socialni, kulturni in politi~nih asociacijah (Robertson, po Walraven, str. 74).
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egoizma, to je ne izbiranja sredstev za dosego ekonomskega ali politi~nega cilja
ne glede na to, kaj bodo rekli drugi ali kaj bo{ s tem povzro~il drugim, vodi v
razpad skupnosti. In vse to v imenu kapitala! Gre za konflikt med kapitalom in
~lovekom, ki pa ne gre v prid slednjemu.

Vrednote realnega `ivljenja, ki so cenjene v pogojih ekonomskega libera-
lizma, kot so konkurenca, boj za ekonomski in politi~ni dobi~ek in v tem kon-
tekstu razumljene (vzdr`evane) vrednote osebnosti ~loveka, z njegovo inter-
pretacijo svobode vred, ki se mo~no razlikuje od humanisti~ne interpretacije svo-
bode ~loveka, se ka`ejo tudi v delu in `ivljenju {ole.

Vrednote u~iteljev, u~encev in star{ev (dru`in) bolj vplivajo na oblikovanje
kulture {ole kot pa v sistemskih dokumentih in nacionalnem kurikulumu
deklarirane vrednote. ^e `ivljenje v okolju segregira neke skupine ljudi, potem
pripadnike teh skupnosti segregira tudi `ivljenje v {oli, pa naj bodo uradne
{olske vrednote {e tako lepe. ^e okolje segregira Rome, Bo{njake, Albance in
njihove dru`ine, potem bodo ti otroci segregirani tudi v {oli.

To je gotovo eden od razlogov, da razpadajo tudi {ole kot socialne skupnos-
ti s kulturo, ki so jo oblikovale in vzdr`evale prej{nje generacije in s katero danes
prav tako ne bi bilo mogo~e izku{ati vrednot, pomembnih za oblikovanje
dana{njega ~loveka in zadovoljevanje njegovih socialnih potreb. Po starem torej
ne gre, zapiranje {ole pred realnim `ivljenjem pa tudi ni mogo~e.

Na dr`o in odnose ~loveka, tudi dr`o u~encev in u~iteljev v {oli, danes bolj
vpliva tudi medmre`je in tisto, kar se po njem sporo~a, kot predmet (pouk)
»dr`avljanska vzgoja in etika«. Po medmre`ju prestopamo nacionalne okvire, po
njem se seznanjamo z globalnim svetom in z njim neposredno tudi komuniciramo.

Demokrati~nost v postmodernem obdobju ozna~ujejo 
enakopravnost, dialo{kost, strpnost in solidarnost

Graditev interkulturne {olske skupnosti je mogo~a le, ~e pristane{ na individu-
alizacijo in personalizacijo {ole in posameznika ter se do njiju vede{ demokrati~no.
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[ole niso samo tovarne za re/produkcijo znanja. Znanje je sicer potrebno za
obstoj posameznika in {e bolj za obstoj in razvoj dru`be. Toda kdo naj poskrbi za
razvoj ~loveka kot bitja in sobitja, kot nosilca znanja v korist humanizacije ~love-
ka, in ne samo reprodukcije kapitala? Dejstvo, da danes brez pomisleka proda{
~loveka, ~e zasluti{, da lahko tako zaslu`i{ tolar, je katastrofa za ~loveka in
~love{tvo. Ali dejstvo, da si pripravljen izdati so{olca, ~e si s tem lahko pridobi{
to~ko, ali pa mu ne pomagati v stiski, ~e bi moral `rtvovati deset minut svojega
~asa ali se odpovedati ne~emu, kar za tvoje `ivljenje ne pomeni pravzaprav ni~,
je katastrofalno. Katastrofalno je, da ti nekomu ne~esa ne zaupa{ ali ne da{, ven-
dar ne zato, ker ti potem tega ne bi imel, ampak samo zato, da on tega ne bi imel.
Na takih vrednotah ne more{ oblikovati {ole kot socialne skupnosti ljudi, v ka-
teri vladajo razumevanje, sodelovanje in solidarnost. 
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Pristati v individualizacijo pomeni, da najprej vidi{ razli~nost ljudi, uvi-
di{, da so ljudje druga~ni, da imajo tudi druga~no mi{ljenje, kot pa ga ima{ ti.
Uvideti pa mora{ tudi, da imajo drugi, ki so prav tako ljudje kot ti, pravico do
svojega mi{ljenja in pravico do izra`anja tega mi{ljenja, kot jo ima{ ti ali kdor
koli drug. Kako druga~e pa naj si ~lovek oblikuje svoj jaz, svojo samopodobo in
usmerja osebno `ivljenje? To velja tudi za dr`o ravnatelja do u~iteljev, u~iteljev
med seboj, dr`o u~iteljev do u~encev in star{ev.

Pravica do svojega `ivljenja in izra`anja svojega mi{ljenja implicira pra-
vico (zahtevo) do enakopravnosti pri komuniciranju, sprejemanju in odlo~anju
oziroma soodlo~anju, ko gre za skupno stvar.

^e ni enakopravnosti, se vzbujajo ob~utki manjvrednosti. Ob~utek manj-
vrednosti, ki izvira iz dejstva, da se te`ko ali pa ne more{ enakovredno
vklju~evati v okolje in dru`bo, je pri u~encih manj{ine pogosto prisoten. Ob~utek
manjvrednosti vzbujajo tudi tisti posamezniki, ki si domi{ljajo in tudi ravnajo,
kot da so ve~vredni. Ti u~enci so za u~itelja prav tak problem kot u~enci, ki so
odrivani. Prepri~ati take u~ence, da niso ve~vredni, je enako zahtevno delo kot
prizadevati si, da bi kulturno druga~ni ne do`ivljali ob~utka manjvrednosti.

Dokler ne spozna{, da si samo druga~en, ne pa manjvreden, se sramuje{
svojega izvora, ga taji{, skriva{ pred drugimi.

^e ho~e{ dose~i so`itje med razli~nimi, potem ne sme{ izpostavljati samo
razlike. S takim po~etjem se razli~nost samo utrjuje in navsezadnje vodi v seg-
regacijo. So`itje se pravzaprav za~ne z ugotavljanjem, kaj nam je skupnega, kaj
je tisto, zaradi ~esar nam je vredno `iveti in delati skupaj (sodelovati). So`itje
je nekaj drugega kot asimilacija.

Strpnost (toleranca) pomeni, da drugemu priznava{ pravico do svojega
mi{ljenja in to mi{ljenje tudi spo{tuje{, ~eprav to ne sodi v tvoj miselni in `iv-
ljenjski koncept.

Oblikovanje samopodobe ni mogo~e brez drugih. Drugi ti pravzaprav {ele
povedo, kak{en si. Ob `ivljenju z drugimi lahko na~rtuje{ svoje `ivljenje in svo-
jo samopodobo. Drugi so tvoja usoda ne glede na to, kak{ni so in kaj so. Na{a
dana{nja kultura vedenja pa je pogosto druga~na. Postavljamo se v polo`aj, da
prepri~ujemo drugega, naj nas poslu{a in upo{teva na{e mnenje, namesto da bi
ga najprej poslu{ali mi in {ele potem oblikovali svoje mnenje.

Pa tudi sama strpnost {e ni dovolj. Ni dovolj, da trpi{ drugega ob sebi in
mu dovoli{, da misli in razmi{lja, kakor ho~e, po svoje, ti pa po svoje. Vzpostaviti
morata dialog (dialo{kost) in prek tega tudi solidarnost.

Demokrati~nost in dialo{kost mora zmagovati nad avtoritarnim postav-
ljanjem pravil `ivljenja in premagovati prepad med u~itelji in u~enci.

Dialo{kost pomeni, da se morata o stvareh, ki zadevajo oba, pogovarjati in
dogovarjati skupaj. To pomeni, da priznava drug drugega kot enakopravna v
razpravljanju in sprejemanju odlo~itev. Enakopravnost v razpravljanju in od-
lo~anju o skupnih stvareh pomeni, da ima vsak pravico povedati svoje mi{ljen-
je, pri ~emer se pri~akuje, da je dol`nost drugega, da ga poslu{a, sprejme ali z
argumenti zavrne njegova stali{~a.

^e u~enec ne bo sodeloval pri oblikovanju ciljev, norm, vrednot {olske in
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oddel~ne skupnosti, se ne bo ~util pripadnika te skupnosti in bo pogosteje do`iv-
ljal konflikte z drugimi. Svoj prostor in polo`aj v {oli (uveljavljanje, potrditve)
pa bo uveljavljal z druga~nimi (nasilnimi, egoisti~nimi) sredstvi.

Z uveljavljanjem demokrati~nosti in dialo{kosti bo energija u~encev
vklju~ena v nastajanje oddel~ne skupnosti, njihove vrednote spo{tovane, njihove
sposobnosti pa upo{tevane pri u~iteljih.

Demokrati~nost in dialo{kost naj bi torej vzpostavljali mostove tudi med
u~enci, u~itelji in star{i, ker oblikovanje interkulturne {olske skupnosti ni samo
stvar premo{~anja razli~nih socialnih, kulturnih in drugih razlik med u~enci in
ustvarjanje mo`nosti za so`itje med njimi, ampak tudi stvar zbli`evanja kultur
u~iteljev, u~encev in star{ev.

Prepad med u~itelji, u~enci in star{i je danes morda najhuj{a ovira obliko-
vanja take {olske skupnosti, kjer bi bilo mogo~e izkustveno do`ivljati vrednote
sodelovanja, strpnosti, pomo~i, saj se spo{tovanja in sprejemanja druga~nega ni
mogo~e nau~iti iz knjig.

[olska kultura je danes obremenjena s tradicijo in z vrednotami
ekonomskega liberalizma, ki bolj lo~uje kot pa zdru`uje ljudi na {oli.

Za kulturo {ole je bilo ves ~as zna~ilno, da ji je pe~at dajala kultura u~itel-
jev. Ta je doslej veljala za najvplivnej{o pri postavljanju vrednot dela in odnosov
ter oblikovanju pedago{kega re`ima dela {ole (Stoll 1999, str. 33–35). Njej
konkuren~na kultura u~encev (zlasti mlaj{ih, ki so bolj konformisti~ni) je bila v
ozadju; bila je brez resnej{ega vpliva na odlo~anje o {olskem `ivljenju in delu;
bila je bolj »za~imba« celotni {olski kulturi. Tako so pravzaprav u~itelji ustvar-
jali prepad med njimi in u~enci.

Niso pa vedno u~itelji tisti, ki ustvarjajo prepade v {olskih odnosih. Prepade
lahko ustvarjajo tudi dr`ava s svojimi predpisi, ~e bi se prestopili nujno potreb-
ni okviri (standardi) in posegli v avtonomne pristojnosti in{titucije (Kova~
[ebart, Krek 2005, str. 41). ^e bi se to zgodilo, bi zakonodajalec kot »veliki brat«
posegel v {olske odnose namesto u~iteljev. Zarezal bi med u~itelje in u~ence,
poru{il obstoje~e (tradicionalne) {olske odnose in destabiliziral {olsko disciplino.
(Primerjaj Himowitz 2003, str. 79)

Predpisi lahko tako re`ejo v odnose med u~itelji in u~enci, jemljejo nekdanjo
mo~ kulturi u~iteljev, ki je bila, kot re~eno, dolga obdobja najvplivnej{a pri ob-
likovanju kulture {ole.

^e bi dr`ava vstopila na podro~je {olske avtonomije, bi se lahko zgodilo, da
bi se u~itelji za~eli umikati v zbornico, {olski prostor pa prepu{~ati kulturi
u~encev/dijakov. Tako bi se lahko znova, tokrat ne po zaslugi u~iteljev, postav-
ljal prepad med u~itelji in u~enci.

Ne zavzemam se za to, da bi morali u~itelji zopet postavljati kulturo {ole
po svoje. Pravzaprav je svojevrstna segregacija, ~e u~itelji mislijo, da so zaradi
posebnega polo`aja in pooblastil, ki jih imajo v {oli, superiorni in bolj{i od
u~encev v vsem, ~e se zato postavijo v polo`aj, da jih morajo u~enci poslu{ati in
sprejemati vse, kar jim re~ejo, zauka`ejo.

Kakor koli `e, to enostransko postavljanje pedago{kega re`ima (kulture)
{olskega dela prej ali slej utrjuje prepad med u~itelji in u~enci. Bolj progresiv-
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na stali{~a na splo{no priporo~ajo, da se u~enci vklju~ijo v postavljanje pravil
({olskega reda).

Kar zadeva `ivljenje v {oli (ne samo u~enje v o`jem pomenu besede), bi to
pomenilo, da se morata u~itelj in u~enec u~iti oba, tudi ko je u~itelj izvedenec in
ko ima ve~ znanja in izku{enj kot u~enec. Ne bi se smeli postaviti v polo`aj
»Poslu{aj me, kaj ti govorim o `ivljenju in si to zapomni.«.

Morali bi spremeniti prakso, da u~encem kar najprej pripovedujemo, kaj je
prav in kako naj delajo; u~encev v {oli ne bi smeli u~iti in siliti v tisto, kar bi po
na{em mnenju morali vedeti in delati. (Beck 1993) Mi u~ence sicer moramo sez-
nanjati z na{imi stali{~i in vrednotami, vendar jim ne bi smeli ukazovati, kaj
naj delajo in jih celo navajati na to, da nas bodo spra{evali, kaj in kako naj de-
lajo, ker jih s tem delamo odvisne. Razmi{ljati, iskati in delati bi morali sami.
U~enci morajo sami (izkustveno) najti (oblikovati, spoznati) tudi trajnej{e
relacijske, eti~ne, poklicne vrednote in ideale (tj. pluralizem, globalizem), ki ne
bodo v kontradikciji z njihovimi realnimi `ivljenjskimi izku{njami.

Res je, da ima u~itelj o nekaterih stvareh ve~ znanja, vendar se o mar-
sikaterih stvareh pou~i tudi od u~encev. Tudi u~enci lahko dajo u~itelju za nje-
govo ̀ ivljenje marsikaj. U~enci so lahko enakovredni sogovorniki u~itelju, ko gre
npr. za poznavanje `ivljenja okoli {ole, dru`inskega `ivljenja, ali pa poznavan-
ja nasilja v {oli, ker ga oni pravzaprav tudi najbolj izkusijo in ob~utijo. Zato
moramo delati v dialogu z u~enci (in kolikor je to mogo~e tudi s star{i) tako, da
bi identificirali razli~ne vrednote in stali{~a, da bi odkrili in oblikovali svoje `iv-
ljenje. Tako bodo imeli u~enci tudi ve~ prilo`nosti, da spoznajo nas, da nas bol-
je razumejo. S tem so dani pravi temelji za razvoj demokrati~ne pedagogike (pe-
dagogike demokracije).

Oblikovati bo treba pedago{ki re`im in delo, v katerem se bodo bolj
upo{tevale tudi vrednote in interesi u~encev in se tako ustrezneje povezovale
tudi vsakodnevne izku{nje. Oblikovanje ~loveka namre~ ne poteka s splo{nimi
prepri~anji in postavljenimi normami. Osebnost (subjektiviteta) se ne gradi v
referenci do splo{nih kriterijev, ki so postavljeni od zunaj, pa~ pa v odnosih do
kulture, po sistemu poskusov in napak, pri ~emer se ~lovek vedno na novo sre~uje
s pritiski in prilagaja okolju.

Kulturo u~encev je mogo~e razumeti samo, ~e se vanjo v`ivi{, spozna{ in
sprejme{ njihove kriterije ocenjevanja ter jih s tega vidika posku{a{ razumeti.
[ele poznavanje te kulture omogo~a vzpostavljanje komunikacije, kar potem
omogo~a, da se v dialogu ne porajajo nesporazumi oziroma da se nesporazumi
lahko sploh premagujejo. To je podlaga za so`itje razli~nih v isti {oli in tudi za
razvoj njihovega medsebojnega sodelovanja.

Iz svetovalnega dela vemo, da procesa svetovanja ni brez empatije. Em-
patija je socialna spretnost, pozitivno povezana z vrsto drugih prosocialnih ve-
denj, kot so kooperativnost, sociabilnost in druge kompetence. Je pa empatija
negativno povezana z agresijo. (Levine 2003, str. 100) Empatija je potrebna
u~itelju, imeti in razvijati pa jo je treba tudi pri u~encih. Empatija ti pomaga
vstopiti v svet drugega in ga razumeti, se v`iveti v polo`aj, razmi{ljanje in ~ust-
va drugega.

Oblikovanje interkulturne {olske skupnosti 209

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 209



Empatija ti pomaga do so~ustvovanja, to pa te vodi k temu, da posku{a{
priti drugemu naproti, mu pomagati, se z njim solidarizirati. Samo solidarnost
je produktivna pri razvijanju {olski skupnosti.

Sicer pa se solidarnosti ne more{ u~iti, kjer ni razli~nih stali{~ in razli~nih
ljudi, kjer si postavljen pred dejstvo, da sprejme{ tisto, kar ti ponujajo (vsilju-
jejo) od zgoraj (dr`ava in prek nje u~itelji). Ve~ja je toleranca u~encev, ve~ja je
tudi solidarnost, kjer so v {oli in razredu integrirani tudi u~enci s posebnimi
potrebami (Schmidt, ^agran 2005)

Z odpiranjem mo`nosti za sodelovanje se vzpostavljajo pogoji za partici-
pacijo. Mo`nost participacije je eden klju~nih vzvodov razvijanja interkulturne
{olske skupnosti.

Participacija ne pomeni samo to, da mi je na neki na~in dana mo`nost, da
povem svoje mnenje, izrazim svoje stali{~e. Participacija tudi pomeni, da se mo-
je mnenje pri odlo~itvah ne prezre, da se upo{teva oziroma zavrne, ~e so argu-
menti drugega mo~nej{i, prepri~ljivej{i, realnej{i. Moja dol`nost pa bi bila, da
argumente sprejmem in tudi spremenim svoja stali{~a.

Del u~iteljev in ravnateljev ni naklonjenih ve~ji participaciji u~encev pri
oblikovanju `ivljenja in dela {ole. Ta nenaklonjenost izhaja iz prepri~anja, da
morajo u~itelji kot odrasli zavarovati mlade, nezrele; predpostavlja se, da je pri
adolescentih pomanjkanje kompetenc odlo~anja o {olskih zadevah. To je res, ~e
govorimo o stvareh, ki so specialne narave in zahtevajo specialno izobrazbo, ven-
dar za `ivljenje v {oli nasploh to ne dr`i.

Kar zadeva oblikovanje discipline, je glede vklju~evanja u~encev dolga
tradicija uspe{nega eksperimentiranja na demokrati~nih eksperimentalnih {ol-
skih programih, ki pa jih je treba lo~evati od »svobodnih {ol«, ki so se pojavile v
{estdesetih in sedemdesetih letih. Mnogo teh {ol je prakticiralo laissezfaire izho-
di{~a discipline. To so bile {ole, kjer so se u~itelji prito`evali zaradi pomanjkan-
ja discipline in avtoritete. Demokrati~na {ola ne bi smela biti tako konfuzna
kakor »svobodne {ole«. Demokrati~na {ola vna{a (postavlja) pravila z visokim
smislom za avtoriteto, kajti vsi ~lani skupnosti so vklju~eni v proces oblikovan-
ja pravil in ~lani zato navadno pri~akujejo, da se bodo pravila spo{tovala.

Na pragmati~ni ravni je vklju~evanje u~encev v proces oblikovanja pravil
{olskega dela na~in, da za~nejo gledati na problem {olskega dela in reda kot na
svoj problem in da so s tem pripravljeni za re{evanje le-tega. Participacija
u~encev namre~ pove~uje identifikacijo u~encev in {olo in zve~uje aktivnost za
njihovo uresni~evanje.

Slaba stran tega je, da to zahteva ~as in napor. Zaradi vsega tega se zdi ve-
liko u~inkovitej{e, ~e se u~itelji in ravnatelj postavijo za zakon {e posebno, ~e je
ta to~en, jasen, nedvoumen. Kdo pa se bo lahko upiral zakonu?

Participacija u~encev v kulturno me{anih oddelkih je tudi eden klju~nih
pogojev povezovanja u~encev v kolektiv. Participacija izhaja iz vere v ~loveka,
vere, da je sposoben uravnavati svoje delo in `ivljenje. Participacija je ~lovekova
pravica, da odlo~a o tem, kaj se bo z njim dogajalo in kaj bo postal. Pravica do
participacije je pravica, ki pripada vsem; je izraz enakopravnosti in
enakovrednosti ljudi (u~encev) in se uresni~uje v sodelovanju med vrstniki, z
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razpravljanjem in odlo~anjem. Ob tem se med u~enci razli~nega socialnega,
verskega in kulturnega izvora razvija kolegialna in prijateljska kultura.

^e ni participacije, ni razvijanja skupne kulture, ni interkulturne vzgoje.
Participacija bo resni~na, ko bomo spoznali, da so u~enci manj{ine in ve~ine ena
sama populacija, to je u~enci/otroci.

Interkulturni kurikulum

Te`i{~e interkulturne vzgoje bi torej moralo sloneti na oblikovanju {olskega
prostora na na~elih kulturnega pluralizma, katerega jedro je kurikulum.

Mnoge teorije osebnosti razlagajo, da je izku{enjsko u~enje, {e zlasti, ~e gre
za lastno izku{njo, eden najmo~nej{ih oblikovalcev ~loveka. Izku{enjsko u~enje
ne velja samo za osvajanje novega znanja. Izku{enjsko u~enje velja tudi za ob-
likovanje ~loveka kot ~loveka. Oblikuje se v kulturi celotnih odnosov, v kateri
`ivi; oblikuje ga do`ivljanje pritiskov in spodbud, poskusov in napak, razhajanj
in prilagajanj. Zato bo pri oblikovanju interkulturne {olske skupnosti, {olski so-
cializaciji otrok oziroma pri njihovem razvoju treba bolj kot doslej upo{tevati
njihovo celotno {olsko `ivljenje (ne samo u~enje). Interkulturnost bo treba tudi
`iveti. Oblikovati bo treba {olo kot »realno« socialno skupnost, v kateri bi u~en-
ci in u~itelji ̀ iveli in izku{ali vrednost spo{tovanja drugega in druga~nega, strp-
nost, sodelovanje, solidarnost in pomo~. Brez tega ni mogo~e razvijati sodobnih
civilizacijskih odlik `ivljenja, med drugim interkulturne zavesti (pripadnosti).

^e velja trditev, da je zna~ilnost interkulturne vzgoje ta, da se prilagaja tu-
di otrokom kulturnih manj{in, potem ni interkulturne vzgoje, ~e {olski program
in njegovo izvajanje v celoti opredeli dr`ava. Interkulturni kurikulum je »school
based«, »class-based« in »child-based« kurikulum (prim. Hill 2000, str. 95;
Dunkwu 2000, str. 56). [ola (vrtec), ki afirmira interkulturno vzgojo, bo poveza-
la nacionalni program s prispevki star{ev in drugih subjektov kulturnega okol-
ja v celoto.

To je klju~ za premagovanje prepada med tem, kar se o `ivljenju na~elno
in pogosto idealizirano pi{e v {olskih knjigah in posku{a po u~iteljih sporo~ati
u~encem, ter tem, kar se v {oli in njenem socialno-kulturnem okolju `ivi.

[olski kurikulumi bodo tako imeli skupni nacionalni ovir ter lokalne in
{olske posebnosti. Interkulturni kurikulum namre~ (programsko) ~rpa iz kul-
turne zgodovine okolja, kulture manj{in (druga~nih) in z razli~nih vidikov po-
jasnjuje principe in koncepte `ivljenja manj{ine (druga~nih) in posameznika v
njej. Zato bodo kurikulumi (seveda ob upo{tevanju skupnih in minimalnih stan-
dardov) od {ole do {ole razli~ni.

S tako odprtostjo {ola dokazuje, da ji je mar za ljudi manj{ine in za vsakega
~loveka, ne samo za tistega, ki sprejema in se prilagaja tistemu, kar je postav-
ljeno. To je prva stopnica k razvijanju pozitivnega odnosa med {olo ter socialni-
mi, kulturnimi ter drugimi manj{inami in druga~nimi.

Interkulturni kurikulum ni, ~e se »obi~ajnemu« (tradicionalnemu) kuriku-
lumu ali celo samo u~nim na~rtom posameznih predmetov doda nekaj poseb-
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nosti ̀ ivljenja manj{in; ni dovolj, da {ola in u~itelji »pod ~rto« omenjajo kulturne,
verske, spolne, socialno-ekonomske in druge razli~nosti.

Vrednote druga~nih morajo priti v kurikulum {ole oziroma {olsko in od-
del~no `ivljenje tako, da neposredno sodelujejo v oblikovanju tega kurikuluma;
druga~nim je treba dati mo`nost, da torej v {olsko `ivljenje vna{ajo svoje vred-
note in svoje zamisli o `ivljenju. Spra{ujem se, ali je prostor za vrednote dru-
ga~nih (npr. Rome, ali pripadnike drugih nacionalnih manj{in) dovolj odprt?

Interkulturni kurikulum pomeni, da se posebnosti socialnega in kulturne-
ga okolja in manj{in vklju~ujejo v vsa podro~ja dela {ole: v postavljanje temeljnih
vrednot `ivljenja med u~enci in drugimi, v vsebine pouka in dejavnosti zunaj
njega, v oblikovanje pravil vedenja in varstvo pripadnikov kulturnih manj{in,
odnose itn.

Motivacija in u~enje u~encev (sodelovanje s star{i in druga~nimi) se
pove~uje (zvi{uje), izbolj{uje, ko se v kurikulum vna{ajo star{em in u~encem
pomembne stvari. Pozitivno se odzivajo na kurikulum, ko se ta opira na njihove
izku{nje in povzdiguje njihovo kulturno dedi{~ino.

To pomeni, da interkulturnega kurikuluma ni mogo~e oblikovati brez sode-
lovanja star{ev in u~encev!

Naslonitev na okolje: povezava {ole z domom, u~iteljev s star{i

Interkulturna vzgoja je proces, ki je tesno povezan s socializacijo, to je pro-
cesom, ki je usmerjen v dve smeri: na eni strani posameznika utrjuje v njegovi
o`ji socialni in kulturni skupnosti (dru`ini in sorodstvu), hkrati pa ga povezuje
(prilagaja) {ir{i (ve~inski) kulturi.

Otrok (u~enec) namre~ svoje najpomembnej{e (glavne) korake psihosocial-
nega razvoja dela skozi socializacijo v dru`ini, skozi njen kulturni kontekst. Z
dru`insko in okoljsko interakcijo, prepri~anji, vrednotami, socialnimi formami
in materialnimi postopki prehaja kulturna realnost od starej{ih na mlaj{e. To
je dejstvo, ki ga v {oli ni mogo~e prezreti.

Kar zadeva dru`inske in sorodstvene povezave ter obveznosti, so med
dru`inami velike razlike. V nekaterih kulturah (tradicijah) je poudarek na t. i.
nuklearni dru`ini in relativni avtonomiji njenih ~lanov, drugje pa na sorod-
stvenih povezavah in povzdigovanju teh zvez. Tudi te razlike je mogo~e ugotoviti
v ~ustvovanju, razmi{ljanju in vedenju otrok v {oli.

Skrb in odgovornost za razvoj ter vzgajanje in izobra`evanje otrok sta na
star{ih, zato {ola ne bi smela delati proti njim. [e ve~: ~e {ola in u~itelji ne bo-
do spo{tovali vrednot dru`ine in okolja, iz katerega prihaja otrok, bodo v ve~nem
konfliktu z njo (s star{i in otroki).

Zato se interkulturna {olska skupnost in interkulturna vzgoja oblikujeta in
vzdr`ujeta v sodelovanju s star{i vseh (tudi druga~nih) otrok in organizacijami,
ki so nosilke razli~nih kulturnih skupin in skupnosti po spredaj predstavljenih
na~elih postmoderne. Enakopravnost, participacija, dialo{kost, strpnost in soli-
darnost veljajo tudi za odnos med {olo in domom oziroma med u~itelji in star{i.

212 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Metod Resman

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 212



Ko imamo v mislih sodelovanje {ole z domom oziroma u~iteljev s star{i, bi
morali prese~i zgolj nivo formalnega in kriznega »sodelovanja« ter razvijati so-
cialno kohezijo. To pomeni povezovati kulturno okolje (vrednote) {ole in okolja,
ve~ine in druga~nih.

Interkulturna vzgoja bo uspe{na le, ~e bomo star{e pridobili za pomo~ pri
na~rtovanju kurikuluma.

[koda je, da smo u~itelji na splo{no premalo pozorni na kulturne/
etni~ne/rasne/razli~nosti (posebnosti) otrokovega pred{olskega razvoja in sedan-
jega `ivljenja. Otrok, ki prihaja iz socialnega in kulturno zelo druga~nega okol-
ja, lahko do`ivlja pravi {ok, v katerem se mora znajti. Nekako mora iskati kom-
promise med vrednotami `ivljenja v dru`ini ter deklariranimi in `ive~imi (real-
nimi) vrednotami `ivljenja v {oli. U~enci so pod pritiskom dru`ine in pri~ako-
vanj u~iteljev. Ti imajo svojo podobo »dobrega otroka«, to pa so najve~krat oz-
na~eni otroci, ki so se bili pripravljeni in sposobni asimilirati, lo~iti se od svoje
kulturne tradicije in sprejeti vrednote ve~ine.

U~itelji, ki delajo v kulturno pluralnih okoli{~inah, morajo za to imeti do-
lo~eno znanje. Poznati morajo u~ence in njihove doma~e socialno-kulturne
okoli{~ine. U~itelju bo v pomo~, ~e bo spoznaval posebnosti manj{inskih kultur,
ker bo {ele tako razumel odzivanja in vedenje u~encev v razredu. ^e u~itelj ni-
ma tega znanja, potem se lahko zgodi, da bo vedenje in delo u~encev presojal s
svojimi (druga~nimi, neustreznimi) kriteriji. S tem pa se lahko v u~itelju utrju-
jejo stereotipi, ki jih nevede prena{a tudi na druge u~ence, so{olce.

Stereotipi u~itelju v~asih prepre~ujejo prestopiti lasten svet in vstopiti v
svet star{ev, kar je ena pomembnih ovir interkulturne vzgoje. U~itelji v~asih ne-
upravi~eno posplo{ujejo napa~na stali{~a, na primer stali{~e, da so vsi star{i
ni`jih socialnih plasti manj ambiciozni; da jim ni dovolj mar za otroka, da so
manj ob~utljivi za {ikaniranje in da je normalno, da se uklanjajo u~iteljem.
U~itelj, v katerem je utrjeno tako mi{ljenje, se bo vedel do marginalnih social-
nih in kulturnih skupin (manj{in) s predpostavko, da bodo otroci tudi opravljali
»marginalne« poklice.

Eden od takih stereotipov in ovir interkulturne vzgoje je lahko zmotno
prepri~anje, da imajo u~enci iste kulturne, socialne, verske ali druga~ne skup-
nosti enake potrebe, da so enaki. Med ~lani iste kulturne skupine so razlike ve-
like, vsak otrok je nekaj enkratnega, zase, prav tako kot velja za otroke
katerekoli socialne skupnosti. Prav tako je res, da so podobnosti med otroki
ve~inske in manj{inske skupnosti. Pravzaprav je te`ko ugotoviti, ali so ve~je ra-
zlike med otroki v sami manj{ini ali med otroki manj{in in kulturne ve~ine.

Vedeti je treba, da se manj izobra`eni star{i obrobnih kulturnih in social-
nih skupin pogosto ~utijo ogro`ene. Ta ob~utek do`ivljajo lahko tudi v odnosu do
{ole. Ker se v okolju ne znajdejo, so manj spretni pri uporabi jezika, nerodni v
komuniciranju, jih je tudi te`e pripraviti do tega, da pridejo v {olo. Zapirajo se
v dru`inski prostor ali njemu podobno socialno in kulturno okolje.

Kolikor bolj se dru`ina po svojem socialnem in kulturnem izvoru razlikuje
od {olske ve~ine, toliko ve~ je lahko zadr`kov in nezaupanja star{ev do {ole. Za-
to je pomembno ustvarjanje zaupanja {ole in u~iteljev v star{e. U~iteljice, ki ima-
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jo romske otroke v razredu in poznajo kulturo Romov, vedo, da ti ne po{iljajo
otrok v {olo zato, ker se bojijo, da jih bo {ola iztrgala dru`ini, da jih bodo izgu-
bili. To pa pomeni, da je njihov dru`inski kulturni prostor lahko ogro`en. Romi
pa so relativno majhna skupnost, zato se ~utijo {e bolj ogro`ene, posledica tega
pa je, da so {e bolj zaprti vase.

Star{em je treba odkleniti vrata {ole in jim pustiti, da jih sami bolj ali manj
odpirajo; prisluhniti je treba njihovim `eljam, da ne bodo ob~utili, da se nad nji-
mi ali njihovimi otroki izvaja nasilje. Star{i naj uvidijo mo`nost participacije.
Ta je potrebna, da bi bili pri pomo~i otroku ~im fleksibilnej{i in da bi bila ta
hkrati skladna s pri~akovanji dru`ine. Iz nekaterih raziskav je mogo~e celo
sklepati, da imajo star{i, ki so imeli mo`nost participirati pri odlo~itvah o delu
v {oli in oddelku, bolj pozitiven (skrben) odnos do otrok in njihovega {olanja kot
pa star{i, ki te mo`nosti niso imeli. (Hawes 1999, str. 366, po Kottman in
Wilborn)

Ko {ola in u~itelji s temi star{i te`ko navezujejo stike, to {e ne pomeni, da
je tem star{em vseeno za njihove otroke, da so manj ambiciozni, da jim je malo
mar za otrokovo usodo. Sklepati je mogo~e celo nasprotno.

^e ima otrok zaradi druga~nosti te`ave v {oli, potem je treba je biti pozoren,
da star{i sodelovanja s {olo in u~itelji ne bi razumeli, kot da je problem dru`ina,
da je zato treba »delati« s star{i, da bi spreminjali svoja razmi{ljanja in stali{~a
skladno z na{imi predstavami.

Stereotipi pa lahko obremenjujejo tudi star{e marginalnih socialno-kul-
turnih in ekonomskih skupin.

Star{i morajo spoznati, da {ola ni dobrodelna organizacija, kot je Rde~i kri`
ali Karitas, s katerim imajo nekaterimi star{i posebne izku{nje. Star{i prihaja-
jo v stik z dobrodelnimi organizacijami zaradi pomo~i pri fizi~nem pre`ivetju.
Tam, so bolj kot ne obravnavani kot usmiljenja vredni ljudje, s ~imer se jim utr-
juje prepri~anje, da bodo vedno ̀ iveli od milo{~ine in na robu dru`be. Utrjevanje
te predstave jih postavlja v pasiven polo`aj, vdajajo se prepri~anju, da je njiho-
vo `ivljenje odvisno samo od drugih.

[ola in u~itelji morajo star{em pokazati, da jim je mar za njih. Star{i mora-
jo dobiti izku{njo varnosti; morajo spoznati, da ni namen {ole ali u~itelja ru{iti
njihovo dru`insko kulturo in dru`ino, pa~ pa jo varovati pred razpadom.

Star{i morajo do`iveti, da je njihovim otrokom zagotovljena kar najve~ja
varnost in realna mo`nost, da se uresni~ijo njihove zamisli o otrokovi `ivljenjs-
ki podobi, socialni in ekonomski prihodnosti.

Dokler si ne pridobi{ zaupanja star{ev, nima{ mo`nosti razvijanja
u~inkovitega so`itja med u~enci. Pa ne gre samo za star{e druga~nih. Tudi star{i
ve~ine morajo za~eti doma druga~e govoriti o druga~nih ljudeh, druga~nih otro-
cih. Ni mogo~e, da si v {oli prizadeva{ za razvijanje strpnosti, ~e pa doma star{i
govore, kako druga~ni v razredu ogro`ajo njihove otroke oziroma njihov u~ni us-
peh. O polo`aju in pravicah druga~nih se je zato treba za~eti pogovarjati `e na
roditeljskih sestankih.

Dober interkulturni program predvideva tudi povezovanje in zbli`evanje
star{ev razli~nih kulturnih skupin in njihovo sodelovanje pri pouku in drugih
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dejavnostih {ole. ^e star{i ne bodo opustili stereotipov in oblikovali realnej{ega
odnosa do kulturnih manj{in, ga bodo te`ko razvili tudi njihovi otroci.

Sklep

Odlo~ilno vlogo v razvoju interkulturne {olske in oddel~ne skupnosti bodo imeli
u~itelji, ki so ves ~as v neposrednem osebnem in vzgojno-izobra`evalnem stiku z u~en-
ci in star{i. Vso podporo pa jim morata dajati ravnatelj in {olski svetovalni delavec.
– Naloga ravnatelja je, da ustvarja organizacijske in strukturne pogoje za

vklju~evanje u~encev in star{ev v odlo~anje ter soodlo~anje o `ivljenju in
delu pri pouku in vseh drugih dejavnostih.

– Ravnatelj mora poskrbeti za take oblike sodelovanja u~iteljev med seboj,
da se bo za~ela spreminjati kultura zbornice.

– Ravnatelj mora v sodelovanju z institucijami okolja vzpostaviti delovne
odnose ter promovirati uspe{ne re{itve in uspe{ne u~itelje. Dobri primeri
naj bodo zgled drugim u~iteljem in star{em.

– Ravnatelj brez sodelovanja vseh struktur star{ev in manj{inskih organi-
zacij ne bi smel postavljati niti vizije niti razvojnih na~rtov {ole.

– Ravnatelj bo skupaj z u~itelji in svetovalno slu`bo poiskal mo`nosti nefor-
malnega sre~evanja s star{i in organizacijami okolja.

– Ravnatelj mora poskrbeti, da se bodo sprejemale le odlo~itve, ki bodo zago-
tavljale varstvo pravic zlasti nezadovoljnih in odtujenih u~encev in star{ev.

– Naloga svetovalnega delavca je, da identificira morebiti obstoje~o patologijo, ki
ru{i interkulturno {olsko skupnost in interkulturno vzgojo. Pozoren mora biti
na to, da identificira morebitne deviacije v odnosih med {olo in domom, u~itelji
in star{i, med u~itelji in u~enci ter med u~enci samimi, ki onemogo~ajo social-
no, kulturno in duhovno vklju~evanje druga~nih v {olsko in oddel~no skupnost.
[olski svetovalni delavec pa je po svoji strokovno-eti~ni zavezanosti dol`an:

– pomagati u~iteljem s pomo~jo strokovnega izobra`evanja in neposredno sve-
tovalno pomo~jo spreminjati stali{~a in dr`o u~iteljev do u~encev in star{ev.
Ta pomo~ mora biti naravnana tako, da bo u~itelja krepila v njegovi peda-
go{ki (vzgojno-izobra`evalni funkciji) in da se zaradi tega u~itelj ne bo
po~util ogro`enega. U~itelju je treba zaupati, ve~ati njegovo samozavest in
vero v strokovne zmo`nosti.
[olski svetovalni delavec mora:

– skupaj z u~itelji in razredniki sodelovati pri projektu »oddel~na skupnost«;
– pomagati posameznim u~encem, ki so jih so{olci zaradi takih ali druga~nih

razlogov izlo~ili izmed sebe. Pomagati jim mora pri reintegraciji v oddel~no
in {olsko skupnost.

Naloga {olskega svetovalnega delavca je {e:
– da posku{a u~encem, ki prihajajo iz kulturno druga~nega okolja, interna-

lizirati {olsko ve~insko kulturo tako, da ne bi bila prizadeta njegov social-
no-kulturni izvor in identiteta;
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– da posku{a navezati stik s star{i, ki imajo zaradi kulturnih razlogov pred-
sodke in ne zaupajo v {olsko vzgojno-izobra`evalno delo.

Kot ka`e, je pred nami dolga pot oblikovanja interkulturne {olske skupnosti.

Literatura

Beck, C. (1993). Postmodernism, Pedagogy and Philosophy of Education. Ontario Insti-
tute for Studies in Education. http://www.ed.uiuc.edu/EPS/PES-Yearbook/93_docs
/BECK.HTM.

^agran, B., Schmidt M., Pe~ek (2003). Sodobna pedagogika, {t. 4.

Dunkwu, K. (2000). Policy, equality and educational research. V: Hill, D., Cole, M., School-
ing and Equality (Fact, Concept and Policy). London: Kogan Page.

Haves, D. (1999). Working With Parents. V: Vernon, A., Counseling Children and Adoles-
cent (Second Edition). Denver: Love Publishing Company.

Hill, D. (2000). The national Curriculum, the hiden curriculum and equality. V: Hill. D.,
Cole, M. Schooling and Equality (Fact, Concept and Policy). London: Kogan Page.

Himowitz, K. S. (2003). Liberation's Children (Parents and Kids in a Postmodern Age)
Who killed School discipline. Chicago: Ivan R. Dee.

Levine, D. A. (2003). Building Classroom Communities. Bloomington: National Educa-
tional Service.

Pravilnik o pravicah in dol`nostih u~encev v osnovni {oli. Uradni list RS z dne 13. 7. 2004.

Resman, M. (2002). Vzvodi {olskega razvoja. Sodobna pedagogika, {t. 1, str. 8–26.

Resman, M. (2003). Integracija/inkluzija med zamislijo in uresni~evanjem. Sodobna pe-
dagogika, posebna izdaja.

Resman, M. (2005). Zakaj razvijanje timov in timske kulture na {oli? Sodobna pedagogi-
ka, {t. 3, str. 80–96.

Robertson, H. L., Hill, R. (2000). Excluded voices: Education exclusion and inclusion, str.
73. V: Hill, D., Cole, M., Schooling and Equality (Fact, Concept and Policy). London:
Kogan Page.

Stoll, L. (1999). School Culture: Black Hole or Fertile Garden for School Improvement. V:
Prosser, J., School culture. London: Paul Chapman.

[ebart Kova~, M., Krek, J. (2005). Vzgoja in dr`avljanska vzgoja v javni {oli: Ali ju lahko
razmejimo? Sodobna pedagogika, {t. 5.

Schmidt, M., ^agran, B. (2005). Razredna klima v inkluzivnem razredu. Sodobna peda-
gogika, {t. 4.

Wintersteiner, W. (2003). Postmodernizem, pluralizem in pedagogika – kulturno izo-
bra`evanje v ~asih globalizacije. Sodobna pedagogika, {t. 3, str. 25.

216 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Metod Resman

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 216



RESMAN Metod, Ph.D.

THE FORMATION OF AN INTERCULTURAL SCHOOL COMMUNITY

Abstract: The eyes of the public watch the school which is expected to try to make the younger gen-

erations form values that should ensure peace, equality, justice and solidarity among people re-

gardless of their national, religious, sexual and socio-economic background. Today, the only efficient

vehicle the school can offer for this is to form a school community in which such values would also

be realised in all structures of people (teachers, students, parents). This is not easy since the school

life of today is burdened by two characteristics. On one hand, there is the tradition of relationships

which is partly adjusted to by the state regulatory system and culture of teachers and, on the other

hand, there are the values of the pupils’ real lives that are increasingly defining the school cultural

space.

The article speaks of the dilemmas of the modern school life, the bridging of gaps between teachers

and pupils, and the school and parents, about the values of the intercultural community and the con-

ditions for its formation. An important role here is played by schoolmasters and school councillors.

Keywords: intercultural education, intercultural school community, tolerance, solidarity, dialogue,

equality, participation, family socialisation.
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Povzetek: Za u~ence iz kulturno manj spodbudnega okolja je zna~ilno, da na splo{no dosegajo slab{e

u~ne uspehe, imajo pa tudi druge probleme, povezane s {olo. Pri problematiki teh u~encev ne gre za

njihove osebnostne zna~ilnosti, ampak za interakcijo med okoljem, iz katerega u~enci izhajajo, in

zna~ilnostmi okolja, v katero vstopajo, ter individualnimi lastnostmi u~encev. Za razumevanje poja-

va je torej pomembno poznavanje nekaterih temeljnih lastnosti dinamike socialnih skupin. V

prispevku so predstavljene nekatere zna~ilnosti okolja, ki ga imenujemo kulturno manj spodbudno.

Pri razmi{ljanju o mogo~ih korakih, ki jih `elimo izpeljati na podlagi tega razumevanja, pa so ko-

ristna tudi spoznanja iz pedago{ke psihologije; v tem prispevku sta obravnavani socialna dinamika

v razredu in u~na motivacija.

Klju~ne besede: kultura socialnih sistemov, {olska kultura, socialna dinamika, socialna sprejetost,

u~na motivacija.
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Ena od nalog izobra`evalnega sistema, v skladu z ustavo in temeljnimi
~lovekovimi pravicami, je, da zagotavlja enake mo`nosti vseh udele`encev za op-
timalen razvoj. Dejstvo, da obstajajo u~enci, ki zaradi kulturne prikraj{anosti
niso uspe{ni v {oli, ka`e na to, da tega cilja {e nismo dosegli. Kaj lahko storimo,
da bi se za~eli hitreje pribli`evati {oli enakih mo`nosti? Najprej je treba osvet-
liti razloge, zakaj se sploh dogaja, da so u~enci iz kulturno manj spodbudnega
okolja u~no manj uspe{ni kot njihovi vrstniki iz »zadostno« kulturno spodbud-
nega okolja. Opredeliti je treba, pod kak{nimi pogoji je lahko {ola enakih
mo`nosti res taka za vse u~ence in katere so ovire, ki to prepre~ujejo. Kon~no
pa je dobro izbrati tudi prave poti, ki vodijo k cilju – {oli enakih mo`nosti.

Namen tega prispevka je prikazati nekatere pomembne vidike s podro~ja
socialne in pedago{ke psihologije v zvezi s problemom u~encev iz kulturno manj
spodbudnega okolja. Ta spoznanja nam lahko pomagajo razumeti, zakaj zgolj
izrekanje za pravice ni dovolj za {olo enakih mo`nosti. Upo{tevanje nekaterih
psiholo{kih spoznanj lahko pomembno prispeva k na~rtovanju in izpeljavi
u~inkovitej{ih ukrepov, ki {olo pribli`ajo idealu: enake mo`nosti za vse u~ence.

»Zna~ilnosti« u~encev iz kulturno manj spodbudnih okolij

To, da prihajajo nekateri u~enci iz kulturno manj spodbudnega okolja, ni
njihova osebna zna~ilnost oziroma zna~ilnost njihovega psiholo{kega funkcioni-
ranja (Zato je tudi izraz v mednaslovu postavljen med navednice.). Za to skupino
u~encev ne moremo a priori trditi, da imajo npr. ni`je sposobnosti, da so ~ustveno
neprilagojeni itn. Predvidevamo lahko, da je variabilnost v posameznih last-
nostih med u~enci v razli~nih kulturnih okoljih pribli`no enaka. Kot lahko
sklepamo `e iz same opredelitve te skupine u~encev, pri njih ne moremo iskati
individualnih lastnosti, ampak lastnosti kulture oziroma socialnega okolja, v
katerem `ivijo. A tudi to ni dovolj. U~encev iz drugih kulturnih okolij ne more-
mo obravnavati izolirano ali samo v kulturi, iz katere izhajajo. V tem kulturnem
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okolju so lahko ti u~enci popolnoma kulturno prilagojeni, to pomeni, da ne
izstopajo s svojim delovanjem. Tako npr. u~enec iz dru`ine priseljencev govori
doma s ~lani dru`ine in s prijatelji v njihovem jeziku, z istimi prijatelji v {oli pa
prav tako govori v njihovem jeziku. S tem delovanjem izstopa v na{em kul-
turnem okolju. Gre torej za interakcijo med okoljem, iz katerega u~enci izhaja-
jo, in zna~ilnostmi okolja, v katere vstopajo, ter seveda individualnimi lastnost-
mi teh u~encev.

U~enci iz nekaterih kulturnih okolij v povpre~ju ne dosegajo zadovoljivih
u~nih rezultatov, prej kon~ujejo izobra`evanje oziroma izstopijo iz procesa izo-
bra`evanja, s svojim vedenjem povzro~ajo te`ave v izobra`evalni ustanovi itn.;
vsega tega torej ne moremo pripisati samo nekim individualnim lastnostim, ki
bi jih imel posamezni u~enec. Tako lahko potem la`je razumemo, da zgolj z in-
dividualno obravnavo u~enca iz manj spodbudnega kulturnega okolja te`ko
pomembno izbolj{amo stanje (torej vi{ji uspeh, manj problemati~no vedenje itn.).

Za razumevanje pojava v bistvu se moramo torej zavedati nekaterih
temeljnih lastnosti dinamike socialnih skupin. Pri razmi{ljanju o mogo~ih ko-
rakih, ki jih `elimo izpeljati na podlagi tega razumevanja, pa so koristna tudi
spoznanja iz pedago{ke psihologije; v tem prispevku se bom osredoto~ila pred-
vsem na socialno dinamiko v razredu in u~no motivacijo.

Kultura socialnih sistemov in skupinska dinamika

Ko govorimo o u~encih iz kulturno manj spodbudnih okolij, moramo torej
upo{tevati odnos med razli~nimi kulturnimi okolji ali, povedano druga~e, odnos
med razli~nimi kulturami. Pri tem naj opredelim kulturo kot vsoto med seboj
povezanih temeljnih prepri~anj, vrednot, vedenjskih pravil in drugih socialnih
kategorij, ki so v socialnem sistemu1 splo{no sprejete in imajo za ~lane social-
nega sistema funkcijo osmi{ljanja okolja in ravnanja v njem (Be~aj 2000). Poleg
tega imajo te socialne kategorije pomen resni~nosti, torej o njih ni mogo~e dvo-
miti, jih preverjati ali spreminjati. Od znanstvenih spoznanj se razlikujejo v
tem, da se jim poleg spoznavne vrednosti pridru`ujejo {e mo~ni ~ustveni de-
javniki. Zaradi svoje motivacijske funkcije pa delujejo kot objektivna dejstva, ki
imajo ob mo~ni ~ustveni in motivacijski nabitosti {e ve~jo te`o in vpliv kot
strokovna oziroma znanstvena spoznanja (Be~aj 2000).

Socialni sistemi so med seboj povezani. Posamezniki so lahko hkrati pri-
padniki razli~nih kultur, pri tem pa vplivajo na medsebojno vplivanje kultur.
Temeljne lastnosti socialnih sistemov, prepri~anja, pravila vedenja itn., ki jim
posameznik pripada, namre~ ne smejo biti v prevelikem nasprotju, sicer za
posameznika ne opravljajo ve~ svoje osnovne funkcije, to je osmi{ljanje okolja
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1 Socialni sistem je namenoma uporabljen izraz, saj pu{~a dovolj prostora za razli~ne vrste skupin
posameznikov, ki jih dru`ijo skupne vrednote, prepri~anja, ravnanja in so lahko po velikosti razli~ni,
od malih skupin, kot je npr. dru`ina, lahko pa zajema tudi ve~je socialne sisteme, kot so delovne or-
ganizacije, poklicne skupine ali posamezni narodi ali {e {ir{e kulturne kategorije (Zahod/Vzhod).
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in dolo~anje ravnanja v njem. Okolje mora biti dovolj predvidljivo, da lahko zago-
tavlja ob~utek temeljne varnosti, in to so prav skupni vzorci in pravila vedenja,
prepri~anja, ki jih delimo v socialnem sistemu, vse to pa se vzdr`uje s socialnim
soglasjem.

Ob vsem navedem pa kulture ne moremo razumeti kot rigidno determi-
nanto ~lovekovega vedenja. Kultura je interpretativni okvir, v katerem je
posamezniku omogo~eno u~inkovito znajdenje v okolju. Lehman, Chiu in
Schaller (2004) na podlagi pregleda literature medkulturne psihologije sklepa-
jo, da so psiholo{ki vplivi kulture izrazito kontekstualizirani in dinami~ni: pred-
videne medkulturne razlike se pojavijo v konkretni situaciji le, kadar so kul-
turne paradigme uporabne in primerne za to situacijo in se zunaj takega kon-
teksta ne pojavljajo. Razlike med skupinami oziroma med njihovimi kulturni-
mi zna~ilnostmi so poudarjene, kadar je kulturna paradigma relevantna in
pomembna v dolo~enem kontekstu (npr. v {oli bodo imela pomembno vlogo
prepri~anja o u~enju, pouku, vzgoji, ne pa npr. o bolezni, zdravju, odnosu telo –
du{evnost, kot npr. v zdravstveni ustanovi). Navadno se niti ne zavedamo in ne
opazimo, kako pomembna so za nas nekatera prepri~anja, vrednote. Ob prisot-
nosti pripadnikov drugih socialnih sistemov, ki se na relevantnih dimenzijah
druga~e vedejo, pa se poka`ejo jasne medskupinske razlike.

Izobra`evanje je v na{i kulturi eden od kulturnih dejavnikov, ki omogo~a
posameznikovo vstopanje v dru`bo. Pri tem je eno od pomembnih pojmovanj, ki
dolo~a proces socializacije, pojmovanje ~lovekovega razvoja in u~enja. Kulture
vsaka po svoje oblikujejo svoje pojmovanje. Tweed in Lehman (2002) nazorno
prika`eta medkulturne razlike v pojmovanju ideala izobra`enega ~loveka, ko
opi{eta dve razli~ni tradiciji pojmovanja u~enja: sokratsko in konfucijansko, ki
ju kulturno umestita na dimenziji zahodno/vzhodno2. Sokratska tradicija vse-
buje lastnosti, kot so spra{evanje in preverjanje lastnih idej in idej drugih, {e
posebno avtoritet, ovrednotenje obstoje~ega znanja. Visoko je cenjeno znanje, do
katerega je pri{el posameznik sam pri sebi. Za sokratsko tradicijo je zna~ilna
usmerjenost na napake, kar vodi k dvomu o obstoje~em znanju. Racionalno doka-
zovanje pravilnosti znanja je vrednej{e od prepri~anj. Povezuje se z individua-
listi~nim pojmovanjem u~enja in pridobivanja znanja – posameznik naj sam s
spra{evanjem in dvomom o obstoje~em znanju zgradi svoj, pravilnej{i nabor vé-
denja. Konfucijanska tradicija u~enje mo~no povezuje z naporom, u~enje naj
pripelje do vedenjskih sprememb, ki temeljijo na globoki notranji transforma-
ciji u~enca. U~enje ni samo sebi namen, ampak je izrazito pragmatsko usmer-
jeno. Temelj je pridobivanje osnovnega, bistvenega znanja, vendar ne le z me-
moriranjem, ampak tudi z razumevanjem. Pomembno je spo{tovanje avtoritet
in kolektivnega znanja, v ~emer se ka`e kolektivisti~na usmerjenost na dimen-
ziji individualizem – kolektivizem. Avtorja poudarjata opisno naravo svojega
modela in to, da z njim ne `elita vrednotiti posameznih kultur. Obe omenjeni
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2 Pri tem jasno razlo`ita vse omejitve, ki jih tak{na kategorizacija prina{a. Za podrobej{o anali-
zo tu ni prostora, poudarim naj le to, da vsako poenostavljanje vsekakor prina{a mo`nost napa~ne
interpretacije predstavljenih hipotez.
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pojmovanji sta funkcionalni v lastnem kulturnem okolju, pripadnik ene kulture
lahko deluje manj prilagojeno v okolju druge kulture, ~eprav so tudi situacije
druga~ne. Ideal, ki naj bi se mu pribli`evali, je fleksibilen pristop – poznavanje
lastne in druge paradigme in kontekstualno smiselna uporaba ene ali druge. Ob
tem naj poudarim, da namen tega prispevka ni razprava o primernosti in
uporabnosti predstavljenega modela, ampak ponazoritveni prikaz kulturnih ra-
zlik v pojmovanju u~enja in znanja.

Ko sku{amo razumeti problematiko u~encev iz kulturno manj spodbudne-
ga okolja, je treba upo{tevati tudi prepri~anja, ki so uveljavljena v neki kulturi
o pomenu in vlogi izobra`evanja v posameznikovem `ivljenju. V na{e kulturno
okolje, ki visoko vrednoti izobra`evanje, v katerem je zelo pomembna visoka izo-
brazbena raven, v katerem se {oli pripisuje velika vloga v posameznikovem `iv-
ljenju, vstopajo u~enci, ki izhajajo iz kulturnih okolij, v katerih ni tak{nih
prepri~anj. Ta polo`aj nazorno predstavita {kotska avtorja Pirrie in Lowden (2004),
seveda za {kotske razmere, vendar pa ni te`ko potegniti vzporednic za na{e okol-
je. Pirrie in Lowden (2004) sta za {kotski parlament opravila del raziskave o na-
menih izobra`evanja. Njun del raziskave je zajemal perspektivo posebnega dela
populacije, to je ranljive in na dru`beno obrobje potisnjene pripadnike dru`be,
torej iz kulturno manj spodbudnega okolja. To so bili odrasli, ki so bili nekdaj
»u~enci iz kulturno manj spodbudnega okolja« in so bili v veliki ve~ini neuspe{ni
v {oli. Avtorja ob analizi svojih podatkov ugotavljata, da se ti ne ujemajo z
raziskovalnimi vpra{anji oziroma s temeljnimi predpostavkami raziskave o na-
menih izobra`evanja. Postavljena raziskovalna vpra{anja namre~ vsebujejo dve
predpostavki, ki delujeta kot samoumevni dejstvi, o katerih ne dvomimo. Prva
predpostavka je, da mora izobra`evalni sistem v korak s hitro spreminjajo~im
se ~asom tako, da se tudi sam hitro spreminja. Pirrie in Lowden menita, da je
ob velikih spremembah v materialni kulturi (tehni~ni napredek, razvoj IKT itn.)
treba upo{tevati, da se ne-materialna kultura ne spreminja tako hitro. Izo-
bra`evanje je po mnenju avtorjev tudi del ne-materialne kulture in imperativ
hitrega spreminjanja naj ne bi bil tako samoumeven. Eden poglavitnih sklepov
raziskave je potrdil, da si mnogi ljudje v ~asu hitrih sprememb ne `elijo {e ve~
sprememb, ampak ve~ stabilnosti, potrditve temeljnih vrednot in ve~ji ob~utek
lastne vrednosti. Druga samoumevna predpostavka, o kateri se redkokdaj, ~e
sploh, spra{ujemo, pa je pomembnost osrednjega polo`aja, ki ga ima izobra`eval-
ni sistem v posameznikovem ̀ ivljenju. Pirrie in Lowden (2004) sta namre~ opazi-
la globoko razhajanje med perspektivami, pri~akovanji in vrednotnimi sistemi
tistih, ki so oblikovali njuno raziskavo, in tistih, ki so bili udele`enci te raziskave.
»Izobra`evanje je morda v sredi{~u `ivljenj tistih, ki imajo profesionalni vlo`ek
(angl. 'stake') v njem, ni pa to tako za mnoge druge ljudi.« (Str. 521) Njun sklep
je, da ~e ne osvetlimo in ne izzovemo osnovnih vrednostnih sistemov dru`be, ki
postavljajo izobrazbeni presti` v sredi{~e, potem bodo vedno obstajali tisti, ki so
postavljeni ob rob.

Argumenti, ki jih navajata Pirrie in Lowden (2004) ob prvi predpostavki,
se ujemajo s temeljnimi zna~ilnostmi kulture: ~e naj kultura zagotavlja varnost,
predvidljivost in ob~utek obvladovanja situacije, mora biti relativno stabilna

222 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Marjeta [ari~

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 222



(Be~aj 2000). Temeljne vrednote morajo biti dovolj trdno sprejete med ~lani so-
cialnega sistema. Ta stabilnost ne pomeni nespremenljivosti (kot konstrukt,
temelje~ na socialnem soglasju in v socialni interakciji, je kultura nujno spre-
menljiva). So pa spremembe kulture ravno zaradi zagotavljanja osnovne funkci-
je razmeroma po~asne in samodejne, spremembe od zunaj pa najve~krat spod-
budijo obrambno reagiranje. Na postopnost sprememb v kulturi vpliva tudi nje-
na sestavljenost (temeljna prepri~anja in vrednote si ne smejo nasprotovati) in
posameznikova potreba po sprejetosti in potrditvi od drugih (kar je mogo~e zgolj
ob jasnih in stabilnih pravilih – vedenjskih normah). Njuno razmi{ljanje ob dru-
gi predpostavki pa je pomembno za ozave{~anje lastnih kulturnih izhodi{~.
Prispeva k bolj{emu razumevanju problemov, katerih osnovo te`ko razumemo
in se zdijo nere{ljivi.

Kaj se torej dogaja, ko u~enec, ki izhaja iz enega kulturnega okolja, pride
v {olo, ki je del drugega kulturnega okolja? Kadar govorimo o kulturno manj
spodbudnem okolju, potem se obe kulturi razlikujeta med seboj v tem, kako poj-
mujeta spodbudno okolje za u~enca in kak{no pomembnost mu pripisujeta. Na
primer, za nekega u~enca ne moremo na splo{no trditi, da ni kulturno prilago-
jen, ~e je sam ugotovil, katere vrste vedenja so najprimernej{e v kulturi, iz katere
izhaja. V tej kulturi je tak u~enec popolnoma prilagojen, njegovo okolje mu je
dajalo zadostne spodbude za to, da dobro deluje v tej kulturi. Ko govorimo o manj
spodbudnem okolju, se moramo zavedati, da je manj spodbudno z vidika na{e,
ve~inske kulture, ki dolo~a, kaj je tisto, kar pojmujemo kot spodbudno okolje za
u~enca. Prav tako ni nujno, da bodo u~enci iz vsake manj{inske skupine do`iv-
ljali prikraj{anost za nekatere kulturne izku{nje. ^e se namre~ kulturi ne raz-
likujeta bistveno v tem, kako pojmujeta kulturno spodbudno okolje, ampak v
kak{ni drugi, z u~enjem manj povezani dimenziji, potem ni nujno, da bodo u~en-
ci, ki izhajajo iz te kulture, v ve~inski kulturi do`ivljali {olski neuspeh. So pa z
vidika dinamike socialnih skupin tak{ne situacije manj verjetne, saj so
prepri~anja v neki kulturi med seboj povezana in skladna in se tako posledi~no
bistvene razlike v pojmovanju pomembnih sfer posameznikovega in dru`bene-
ga `ivljenja povezujejo. S tem se pove~a mo`nost razlik med kulturami na vseh
pomembnih dimenzijah.

Ob razumevanju socialne narave problema u~encev iz kulturno manj spod-
budnega okolja se moramo zavedati tudi prepletenosti vpliva kulture z mnogi-
mi drugimi dejavniki. Kulturno okolje je le eden od dejavnikov u~ne uspe{nos-
ti v {oli. Na to, kako bo u~enec deloval v {oli, vpliva {e marsikaj drugega (dis-
pozicije, vrstni{ki vpliv, soseska ...). Poleg tega ti dejavniki ne delujejo izolira-
no, ampak v interakciji drug z drugim (se medsebojno krepijo, zmanj{ujejo ali
so v kakem drugem odnosu). Vendar pa moramo za spremembe na sistemski
ravni ~im bolje poznati dejavnike in celostne na~ine njihovega delovanja ter
odnose med njimi, da se bomo lahko odlo~ali za korake, ki vodijo k pozitivnim
spremembam, in se izogibali odlo~itvam, ki zgolj utrjujejo status quo ali celo
krepijo negativne vplive katerega od dejavnikov.
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Kulturno spobudno okolje z vidika na{e3 kulture

Katera je tista kultura, ki je v na{em okolju spodbudna za posameznikov
razvoj in njegovo izobrazbo? ^e upo{tevamo prepri~anje, da je v {oli pomembno
dosegati visoke rezultate (storilnostna kultura na{e {ole, glej Be~aj 1994, 2001),
potem bo spodbudno okolje tisto, ki bo u~encu ne le v {oli, ampak tudi doma in
drugje ponujalo take izku{nje, ki so podobne izku{njam v {oli in tako vplivalo
na u~no uspe{nost u~encev. Nekateri u~enci pa takemu okolju niso izpostavljeni;
Good in Brophy (1995) govorita o izobrazbeno prikraj{anih u~encih, ki so »iz-
postavljeni nezadostni izobrazbeni izku{nji tako doma, v {oli ali skupnosti« (str. 547).
Z izobrazbenim primanjkljajem se velikokrat povezuje rasni in etni~ni status in
pa seveda nizki socialno-ekonomski status (SES). Finan~ni viri niso neposred-
ni dejavnik primernega kognitivnega okolja, pomembnej{a sta znanje in
izku{nje star{ev. Tako je najpomembnej{a variabla, ki ponavadi razlo`i najve~
variance v {olskih dose`kih, izobrazba star{ev (Good in Brophy 1995, Bradley
in Corwyn 2002). Kognitivno okolje po Goodu in Brophyju pomeni intelektual-
no stimulacijo, ki jo u~enec prejme doma, kar vklju~uje razli~ne okoli{~ine in de-
javnosti, od dostopnosti knjig in drugih virov do kakovosti in koli~ine ~asa, ki
ga star{i pre`ivijo z otrokom. S tem je mi{ljeno intelektualno stimulativno
pre`ivljanje ~asa, na primer odhod v ̀ ivalski vrt, razlaganje o ̀ ivalih, spra{evan-
je otroka o njegovih pojmovanjih, do`ivljanjih itn. Star{i so tudi sami model in-
telektualne dejavnosti: branje ~asnikov in knjig iz lastnega interesa in u`itka,
gledanje televizije in razpravljanje o vsebini videnega, sodelovanje v razli~nih
organizacijah, obisk muzejev, kulturnih dogodkov ipd.

Primer za to je lahko tudi zgodnje u~enje branja: nekateri otroci so `e v
pred{olskem obdobju obdani z mno`ico gradiva za branje, vidijo star{e in soro-
jence pri branju, star{i jim glasno berejo in jih spodbujajo k branju. Tako okol-
je lahko pojmujemo kot kulturno spodbudno za u~enje branja; ti otroci bodo `e
v za~etku {olanja imeli prednost pred tistimi, ki nimajo prilo`nosti nau~iti se
brati. [e ve~, nekateri u~enci se ne nau~ijo brati pred vstopom v {olo ne le zato,
ker doma ni knjig, ampak tudi zato, ker se doma to ne zdi zelo pomembno, ker
star{i ne pri~akujejo tega od otrok, ker imajo star{i sami slabo izku{njo iz {ole,
ker nimajo spretnosti in znanja, da bi otroku omogo~ili kognitivno stimulativno
okolje itn., poleg tega pa so lahko ti otroci iz drugega jezikovnega okolja, kar jim
{e ote`uje u~enje branja v drugem jeziku.

Zna~ilnosti okolja, ki ga pojmujemo kot kulturno manj spodbudno, so po-
navadi nizek SES, manj{inska etni~na pripadnost, manj{inska jezikovna
skupina ipd., pa tudi razli~ne kombinacije na{tetih. SES po razli~nih poteh vpli-
va na otrokov razvoj; tako npr. imajo otroci iz nizkega SES slab{i dostop do us-
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3 Na{a kultura je namenoma ozna~ena precej nedolo~no in odprto; s tem izrazom mislim na to,
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trezne prehrane, zdravstvenega varstva, ugodnih bivalnih razmer, kognitivno
stimulativnih materialov in izku{enj, ve~krat so izpostavljeni stresnim situaci-
jam, manj primernemu stilu vzgajanja itn. (Bradley in Corwyn 2002). Omenje-
na avtorja navajata tudi dejavnike, ki pogojujejo vpliv na{tetih mediatorskih
spremenljivk – njihovi vplivi namre~ niso enaki za vse otroke. V zvezi s tem so
pomembne otrokove osebnostne oziroma dispozicijske lastnosti (samopodoba,
lokus kontrole, spoprijemanje s stresom, sposobnosti itn.), zna~ilnosti dru`ine
(odnosi, stopnja podpore, konsistentnost pravil itn.) in dostopnost zunanjih vi-
rov podpore. Bradley in Corwyn (2002) poro~ata tudi o mnogih raziskavah, ki
ka`ejo na visoko povezanost stopnje SES v soseski, in dose`ke, zdravje ter ve-
denje otrok, in to ne glede na stopnjo dohodka posamezne dru`ine in izobrazbo
star{ev. Tudi raziskava Kaufmana in Rosenbauma (1992, cit. po Good in Bro-
phy 1995) je nakazala na mo~an vpliv soseske na to, kako uspe{ni bodo u~enci
akademsko. Izsledki so pokazali, da so za udele`ence raziskave pomembni ne le
vi{ja stopnja varnosti in kakovost bivanja v soseski z vi{jim SES, ampak tudi
dostop do bolj{ih institucionalnih mo`nosti (npr. bolj kakovostne in spodbud-
nej{e {ole, kjer so u~itelji gojili vi{ja pri~akovanja do u~encev).

Socialna dinamika v razredu

Do sedaj sem obravnavala pojav kulturno manj spodbudnega okolja s
{ir{ega dru`benega vidika. Za razumevanje problematike u~encev iz kulturno
manj spodbudnega okolja je pomembno tudi poznavanje dogajanja v razredu:
kako poteka pouk, odnosi z vrstniki in u~itelji. U~na neuspe{nost ni edini prob-
lem, ki ga lahko do`ivljajo u~enci iz kulturno manj spodbudnega okolja. Pogos-
to se zgodi, da so ti u~enci nepriljubljeni in nesprejeti med vrstniki v {oli, ka`ejo
socialno manj prilagojeno vedenje, so agresivni, se ne dr`ijo {olskih pravil ipd.,
kar {e ote`i njihov polo`aj.

Razred je socialna skupina, v kateri potekajo obojesmerne interakcije med
u~enci in u~iteljem in med u~enci samimi. Najve~krat ima nadzor nad interak-
cijami u~itelj. Razred tudi ni izolirana skupina, ampak je najprej del {ole (kjer
so u~itelji del kolektiva, u~enci pa celotne {olske skupnosti) in tako se v razre-
du odslikava {olska kultura, poleg tega pa je tudi del {ir{e kulture, saj u~itelji
in u~enci izhajajo iz {ir{ega socialnega konteksta (njihove dru`ine, lokalna skup-
nost itn.). Razred kot skupino opredeljujejo skupinski cilji, razredne norme,
razredne strukture, razredna kohezivnost in komunikacija v razredu (ve~ o tem
gl. Pe~jak, Ko{ir 2002).

Razred je socialni kontekst, v katerem se dogajajo konkretne in neposredne
socialne interakcije med u~encem/-i iz kulturno manj spodbudnega okolja in u~itel-
jem ter so{olci. U~enec iz kulturno manj spodbudnega okolja bo v razredu morda
izstopal `e s svojo zunanjo podobo, lahko pa se bo njegova »posebnost« pokazala,
ko bo pokazal manj{e poznavanje jezika in se bo te`e sporazumeval s so{olci. @e
to, da izhaja iz druga~nega kulturnega okolja kot ve~ina so{olcev, pove~a ranljivost,
saj je manj verjetno, da bo poznal norme ve~inskega okolja, te`je bo razvijal so-
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cialne spretnosti in se bo nasploh te`je vklju~eval v skupino, {e posebej, ~e je posre-
di {e jezikovna pregrada. Ker je praviloma u~no manj uspe{en, lahko predvide-
vamo, da bo (z razvojnega vidika {e zlasti v za~etnih razredih osnovne {ole) manj
sprejet med u~enci, ki izhajajo iz kulture izrazite storilnostne naravnanosti. ^e
pa u~enec ni sprejet med vrstniki, ima vsekakor manj{e mo`nosti za vklju~evan-
je v socialne interakcije in tako manj mo`nosti za razvijanje in urjenje socialnih
spretnosti, ki pa bi jih prav on zelo potreboval. Sprejetost med vrstniki je v otro{tvu
in mladostni{tvu zelo pomembna, zato je za u~ence, ki izhajajo iz intelektualno
nestimulativnega okolja, {e posebno te`ko, ~e poleg neuspeha do`ivljajo {e social-
no izklju~enost. Neposredne vzro~ne povezave med socialno nesprejetostjo v
otro{tvu in te`avami s prilagajanjem v odraslosti raziskave sicer ne dokazujejo,
so pa nesprejeti (med njimi {e zlasti zavrnjeni) u~enci posebno rizi~na skupina za
poznej{o socialno neprilagojenost (Pe~jak, Ko{ir 2002).

V socialni kontekst razreda sodijo tudi u~iteljeve zaznave u~encev v razre-
du. Kak{no podobo si bo u~itelj oblikoval o dolo~enem u~encu, je odvisno od de-
janskih vedenjskih zna~ilnosti u~enca kot tudi od njegovih subjektivnih teorij4 o
u~encih, sem pa spadajo prepri~anja o u~en~evih sposobnostih, motivaciji, in-
teresih itn. Raziskave so pokazale, da imajo u~iteljeva pri~akovanja bistveno 
vlogo pri oblikovanju u~en~evih pri~akovanj in dobijo vlogo samouresni~ujo~e se
prerokbe (Blöte, 1995, v Pe~jak, Ko{ir 2002). U~iteljeva pri~akovanja po njego-
vem vedenju posredno ali neposredno vplivajo na u~en~eve {olske dose`ke, na
u~en~ev polo`aj v razredu, samopodobo ipd. Vpliv pa ni povsem enosmeren – pogo-
jen je z u~en~evo sposobnostjo zaznavanja u~iteljevih pri~akovanj in vedenja.

Pri~akujemo lahko, da imajo u~itelji do u~encev iz kulturno manj spodbud-
nega okolja ni`ja pri~akovanja o uspehu. Po McLoydu (1998, v Bradley in Cor-
wyn 2002) zaznavajo u~itelji u~ence z ni`jim SES manj pozitivno glede akadem-
skih spretnosti in samouravnavanja vedenja), namenjajo jim manj pozitivne po-
zornosti in manj podkrepljujejo dobre rezultate. U~enci, ki so imeli pred vstopom
v {olo manj izku{enj s kognitivno stimulativnim materialom doma, bodo zelo ver-
jetno izpolnili u~iteljeva pri~akovanja. S tem se posledi~no {e zmanj{a uspe{nost
teh u~encev, u~itelji utrdijo svoje prepri~anje in za~arani krog je sklenjen.

Motivacija za u~enje

Z motivacijo kot enim izmed najpomembnej{ih dejavnikov u~enja sku{amo
pojasniti, zakaj se u~enci lotijo u~enja, zakaj in koliko pri njem vztrajajo in kaj
jih vodi k dokon~anju naloge (Pintrich 2003). Ko razmi{ljamo o motivaciji
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4 Razli~ni avtorji poimenujejo to tudi implicitne teorije, osebne teorije, sheme, pojmovanja, ose-
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u~encev iz kulturno manj spodbudnega okolja, moramo znova upo{tevati v
za~etku omenjeno opozorilo, da je na~eloma variabilnost med posameznimi u~en-
ci v razli~nih kulturnih okoljih enaka. To pomeni, da so med u~enci tako iz kul-
turno spodbudnega kot tudi iz nespodbudnega okolja taki u~enci, ki so bolj mo-
tivirani za u~enje, in taki, ki so manj motivirani zanj. Vendar je glede na moti-
vacijske komponente in dosedanjo obravnavo socialne narave problema u~encev
iz kulturno manj spodbudnega okolja smiselno poudariti nekatere mo`ne de-
javnike, ki lahko zaviralno delujejo na u~no motivacijo. Podlaga je Pintricheva
(2003) delitev treh vrst motivacijskih komponent, kot jih je avtor opredelil pri
pregledu literature o motivaciji v razredu.

Komponente pri~akovanja so u~en~eva prepri~anja o nadzoru nad situaci-
jo (lokus kontrole) in prepri~anja o lastni u~inkovitosti. U~en~evo prepri~anje o
lastni oziroma notranji odgovornosti za rezultat praviloma vodi k vi{jemu {olske-
mu uspehu, ~e pa je u~enec prepri~an, da je uspeh odvisen od zunanjih de-
javnikov, lahko pri~akujemo negativne izide, kot so pomanjkanje truda, pa-
sivnost, anksioznost, kar vse vodi k ni`jemu uspehu. S prepri~anji o zunan-
jem/notranjem lokusu kontrole se v atribucijski teoriji kombinirajo {e prepri~an-
ja o stabilnosti in nestabilnosti vzrokov za (ne)uspeh in prepri~anja o tem, ko-
liko nadzora ima u~enec nad temi vzroki. Prepri~anja o lastni u~inkovitosti pa
so prepri~anja u~enca o tem, koliko je sposoben za izvedbo naloge ne glede na
kon~ni izid. Prepri~anja o samou~inkovitosti se zelo pribli`ujejo pojmu
samopodobe. Raziskave ka`ejo, da so prepri~anja o samou~inkovitosti eden naj-
ve~jih prediktorjev u~nega uspeha.

Glede na intelektualno nestimulativnost doma~ega okolja bodo {olske
naloge za u~ence iz takega okolja razmeroma te`ke, kar zmanj{a prepri~anja o
lastni sposobnosti narediti nalogo oziroma pove~a ob~utek lastne neu~inkovi-
tosti. Prej omenjeni vpliv u~iteljevih pri~akovanj pove~uje verjetnost, da se bo-
do ta prepri~anja utrdila. Ker se prepri~anja oblikujejo in ohranjajo predvsem
na podlagi izku{enj, lahko predvidevamo, da nenehno nizki dose`ki u~encev iz
kulturno manj spodbudnih okolij negativno vplivajo na njihova prepri~anja o
samou~inkovitosti, kar {e okrepi za~arani krog neuspeha. Poleg tega lahko iz
povezanosti samou~inkovitosti in samopodobe sklepamo tudi na nespodbudno
kombinacijo negativne akademske in socialne samopodobe.

Druga vrsta motivacijskih komponent po Pintrichu (2003) so vrednostne
komponente, ki v izhodi{~u odgovarjajo na vpra{anje, zakaj delam to nalogo.
Sem spadajo usmerjenost k cilju in u~en~eva prepri~anja o vrednosti naloge.
Prepri~anja o vrednosti naloge zajemajo pomembnost naloge, interes za nalogo
in uporabnost naloge. Ta prepri~anja so po raziskavah, ki jih navaja Pintrich,
povezana z u~nim uspehom – ve~jo vrednost ima naloga za u~enca, ve~ja je ver-
jetnost uspe{nega u~nega rezultata.

Pri vrednostnih kompontentah je dobro opozoriti, da so vrednote in iz njih izpel-
jane socialne kategorije dru`beni pojav, so proizvod socialne interakcije in sestavni
del dolo~ene kulture. Tudi tukaj so u~enci iz kulturno manj spodbudnega okolja v
slab{em polo`aju, saj je zelo verjetno, da izhajajo iz okolja, kjer se {olskim nalogam
ne pripisuje tolik{na pomembnost kot v okolju, kjer se ceni storilnostna motivacija.
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Tretja vrsta motivacijskih komponent, kot jih je opredelil Pintrich (2003),
so afektivne komponente – u~en~eve ~ustvene reakcije na nalogo in njen rezul-
tat. S tega podro~ja ni dovolj raziskav za splo{ne ugotovitve. Nekaj raziskoval-
cev se ukvarja z odnosom med ~ustvovanjem in slede~imi kognicijami, u~enjem
in dose`ki, najve~ pa je empiri~nih podatkov o anksioznosti in njeni negativni
povezanosti s {olskim uspehom. V zvezi z do`ivljanjem u~encev iz kulturno manj
spodbudnega okolja je te`ko postaviti kak{ne jasne predpostavke, saj je samo
raziskovanje ~ustev pri u~enju v za~etni fazi. So pa jasne ugotovitve razisko-
valcev, da otroci iz ni`jega SES v primerjavi z drugimi do`ivljajo vi{ji nivo stre-
sa zaradi nepredvidljivih `ivljenjskih okoli{~in, zmanj{anega ob~utka nadzora
nad `ivljenjem itn.

K {oli enakih mo`nosti

Na podlagi predstavljenih vidikov se lahko orientiramo pri oblikovanju
ukrepov za izbolj{anje stanja v zvezi z u~enci, ki izhajajo iz kulturno manj spod-
budnega okolja. Glede na socialno naravo problematike zgolj individualno obrav-
navanje teh u~encev ne bo zado{~alo. So pa tudi na tej ravni mo`nosti za u~itel-
ja in {olo, da u~inkovito ukrepa.

U~itelju bo v pomo~, ~e bo pri u~encu preveril njegove cilje, pri~akovanja,
vrednote. Koliko se ujemajo u~iteljeva in u~en~eva pri~akovanja? Ali u~itelj
meni, da so cilji realisti~ni? So morda prenizki? Od kod izvirajo? Ob jasnej{em
motivacijskem ozadju bo u~enca bolje razumel, sku{al uskladiti svoja pri~ako-
vanja do njega, morda izbolj{al njun odnos, kar je samo po sebi ugodno, ima pa
lahko tudi druge ugodne posledice (posredni vpliv na socialno sprejetost u~en-
ca v razredu in u~no uspe{nost).

V zvezi s socialno sprejetostjo u~enca v razredu je mogo~ih ve~ korakov, pa~
odvisno od individualnih zna~ilnosti u~enca in lastnosti razredne skupnosti.
U~enca iz kulturno manj spodbudnega okolja lahko vklju~imo v programe za
razvijanje socialnih spretnosti oziroma trening socialnih spretnosti (Pe~jak in
Ko{ir 2002), kar mu bo omogo~ilo ve~ ugodnih izku{enj z vrstniki in ve~jo
mo`nost dokazovanja ter pripadanja vrstni{ki skupini.

Good in Brophy (1995) u~itelju pri delu v multikulturnem razredu predla-
gata ob~utljivost na socialne razlike, pri ~emer opozarjata na to, da z `eljo po
priznavanju kulturnih razlik ne stereotipiziramo u~encev (upo{tevati je treba,
da se tudi u~enci v posamezni kulturni skupini med seboj razlikujejo). Poleg tega
naj u~itelj ne bo usmerjen zgolj na odpravljanje u~en~evih slabosti in omejitev,
ampak naj ~rpa iz njegovih mo~nih to~k, pri ~emer naj izhaja iz poznavanja
u~en~eve kulture in njegove skupnosti. Tu je pomemben tudi na~in vklju~evan-
ja star{ev v `ivljenje {ole, ki je lahko v takih primerih poseben izziv za u~itelja.

Ukrepi, usmerjeni na posameznega u~enca, so pomembni, vendar, kot `e
re~eno, ne zado{~ajo za celosten pristop k re{evanju kompleksnega problema.
Najprej, sam u~itelj je pred zahtevno nalogo, ko sku{a usmerjati svoje delo v
razredu tako, da bo ugodno vplivalo na u~enca iz kulturno manj spodbudnega
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okolja, hkrati pa to ne bo bistveno vplivalo na sicer{nji potek dela v razredu.
Supervizija pomeni za u~itelja mo`nost za ozave{~anje subjektivnih teorij o u~en-
cih iz kulturno manj spodbudnega okolja in ponuja mo`nost izra`anja morebit-
nih negativnih ~ustev, ki jih do`ivlja pri delu z njimi.

Z namenom vplivanja na socialno sprejetost »druga~nega« u~enca je smisel-
no delati na ravni vsega razreda. Vzpostavljanje kulture strpnosti in spreje-
manja druga~nosti v razredu je zahtevna naloga, {e posebno, ker je razred del
{ir{e {olske in splo{ne kulture. Tu naletimo na problem, ker so u~enci v storil-
nostno naravnani {olski kulturi usmerjani predvsem k individualizmu in tek-
movalnosti (Be~aj 2005). Kljub temu je po Be~aju oblikovanje dobrega kolekti-
va v razredu eden od mo`nih prvih korakov na poti k ve~ji strpnosti in soli-
darnosti u~encev v na{ih {olah. Ustvarjanje dobrega kolektiva poteka tako, da
se ~lani ukvarjajo drug z drugim in sproti predelujejo vsakodnevna dogajanja,
presojajo, kaj je prav in kaj ne, skupaj po~nejo stvari, ki se jim zdijo zanimive
in prijetne, ipd.

Z zornega kota sprejemanja druga~nosti v razredu je potrebno seznanjan-
je u~encev s polo`ajem, iz katerega izhaja u~enec. ^e gre za etni~no manj{ino,
potem je mogo~e pove~evanje razumevanja z dejavnostmi, kot so spoznavanje in
razumevanje druge kulture ob literaturi, likovni umetnosti, glasbi ipd.; vaje v
v`ivljanju in prevzemanju perspektiv, jasno in eksplicitno razpravljanje o vplivu
predsodkov in diskriminacije, povabilo predstavnika manj{inske skupine v
razred in razprava o njihovih izku{njah in pogledih (McCormick in Pressley
1997).

Na {ir{i sistemski ravni pa bi morali biti koraki za spremembe usmerjeni
predvsem v zmanj{evanje storilnostne usmerjenosti na{e {ole, saj ta zagotovo
negativno vpliva na oblikovanje take kulture, ki bo omogo~ala ob~utek spreje-
tosti in lastne vrednosti vsem, predvsem pa tistim, ki so zaradi prikraj{anosti
v svojem okolju {e bolj prikraj{ani in potisnjeni ob rob ve~inske dru`be. Kultura
solidarnosti in sprejemanja, v kateri so lepe besede tudi na~in `ivljenja, je tisti
ideal, ki se mu pribli`uje {ola enakih mo`nosti.
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[ARI^ Marjeta

PUPILS FROM A CULTURALLY LESS ENCOURAGING ENVIRONMENT: CERTAIN 
PSYCHOLOGICAL ASPECTS

Abstract: It is characteristic of pupils from a culturally less encouraging environment that they gen-

erally achieve poorer school results, but they also have other problems connected with school. The

problems of these pupils do not concern their personality characteristics but the interaction between

the environment from which they come and the characteristics of the environment which they enter

as well as the individual characteristics of pupils. To understand the essence of the phenomenon it

is therefore important to know certain fundamental characteristics of the dynamics of social groups.

The article presents certain characteristics of the environment that is called culturally less encour-

aging. When considering the possible steps we wish to take on the basis of understanding this, find-

ings within pedagogical psychology are also useful, with this article addressing social dynamics in

the class and learning motivation.

Keywords: culture of social systems, school culture, social dynamics, socially accepted, learning mo-

tivation.
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Povzetek: Prispevek predstavlja teoretska izhodi{~a obravnave tem s podro~ja kultur(e) v

pred{olskem in zgodnjem {olskem obdobju. Razvijanje medkulturnega zavedanja v zadnjem ~asu ved-

no bolj pridobiva pomen, saj so razli~ne spremembe v sodobni dru`bi, predvsem migracije ljudi,

povzro~ile, da postaja na{a dru`ba vse bolj ve~kulturna. ^e `elimo prese~i zgolj ve~kulturno situaci-

jo in jo narediti medkulturno, se moramo na~rtno in sistemati~no posve~ati razvijanju medkulturnega

zavedanja `e od zgodnje stopnje vzgojno-izobra`evalnega sistema. Temeljno poslanstvo medkulturne

vzgoje je razvijanje sposobnosti sobivanja z ljudmi razli~nih jezikovnih in kulturnih izvorov, tako z

ljudmi, ki `e ves ~as `ivijo v na{em okolju (avtohtone in druge etni~ne skupine), kot z ljudmi, ki so

se nam pridru`ili v zadnjem ~asu. Poznavanje, razumevanje in sprejemanje druga~nosti ~loveku

omogo~a, da prisotnost ve~ kultur na lastnem prostoru sprejema kot vrednoto in mo`nost za nadalj-

nji razvoj svoje osebnosti. Odprtost do druga~nosti je bogastvo duha. Didakti~na izpeljava medkul-

turne vzgoje v praksi je v prispevku predstavljena na primeru seznanjanja z jezikom okolja na nar-

odnostno me{anih obmo~jih v Republiki Sloveniji.

Klju~ne besede: ve~kulturnost, medkulturnost, medkulturna vzgoja, medkulturna didaktika

jezikov, pred{olska vzgoja, osnovna {ola.
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Opredelitev pojma medkulturna vzgoja

Pri obravnavi medkulturne vzgoje je nujno opredeliti pojem medkulturnosti
oziroma predvsem razlikovati med medkulturnostjo in ve~kulturnostjo.

Pogosto se dogaja, da se termina »medkulturnost« in »ve~kulturnost«
uporabljata kot sopomenki, vendar opisujeta dva razli~na pojava. Razlikovanje
med pojmoma je `e v samem izhodi{~u obravnave je nujno, saj se povezuje tudi
z razli~nimi pogledi na mo`nosti delovanja na dru`benem in vzgojno-
izobra`evalnem podro~ju.

Termin »ve~kulturnost« se nana{a na so~asno prisotnost ve~ kultur na
posameznem geografskem obmo~ju ali v dolo~enem dru`benem kontekstu: v
skladu s tem lahko re~emo, da postaja sodobna dru`ba vedno bolj ve~kulturna.
S terminom ve~kulturnost torej ozna~ujemo zgolj sobivanje razli~nih kulturnih
skupin na istem geografskem in/ali dru`benem podro~ju, ne da bi se med pred-
stavniki teh skupin razvile kakr{ne koli prave oblike interakcije (Failli 2003,
Camilleri 2002).

S terminom »medkulturnost« pa ozna~ujemo situacijo, v kateri se so~asna
prisotnost ve~ kultur ne omejuje zgolj na njihov obstoj druge ob drugi, temve~
omogo~a in obenem zahteva konkretne in stalne oblike interakcije. V skladu s
tem pomeni medkulturnost komunikacijo, ki jo pogojuje stalna obojestranska
(ali ve~stranska) odprtost za spoznavanje in sprejemanje druga~nosti, ~esar
ve~kulturnost ne pozna. Medkulturnost temelji na dialo{kem odnosu in ni us-
merjena v asimilacijo, temve~ v oblikovanje vi{je ravni interakcije, ki prej{njih
ravni (izhodi{~ne kulture) ne izni~uje, pa~ pa jim omogo~a, da se razvijajo tako
znotraj sebe kot v povezavi z drugimi. Medkulturna vzgoja mora torej temeljiti
na razvijanju odnosov in vzpostavljanju interakcij med predstavniki razli~nih
kultur (Failli 2003; Camilleri 2002).

Medkulturno sporazumevanje namre~ poteka med dvema ali ve~ osebami,
ki se {tejejo za druga~ne od osebe, s katero so v stiku. Medkulturno spo-
razumevanje torej poteka med osebami, pri katerih se kulturna percepcija in
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simbolni sistemi tako razlikujejo, da vplivajo na sporo~anjsko interakcijo med
sogovorci. V medkulturnem sporazumevanju se spreminjajo vrednote oziroma
kulturni modeli, ali kot pravi Balboni (1999), spreminja se miselni software
oziroma forma mentis sogovorcev.

Medkulturna vzgoja v pred{olskem in (zgodnjem) {olskem obdobju

Na narodnostno me{anih obmo~jih Republike Slovenije v slovenski Istri in
Prekmurju ima medkulturna vzgoja `e dolgo tradicijo. @e v Ustavi, {olski za-
konodaji in drugih dokumentih SFRJ je bil status avtohtonih manj{in urejen na
na~in, da je omogo~al ohranjanje in razvijanje jezika in kultur italijanske in
mad`arske etni~ne skupnosti ter spodbujal interakcijo med predstavniki
slovenske in manj{inskih narodnih skupnosti. Republika Slovenija je doku-
mente in s tem pravice avtohtonih narodnih manj{in na svojem ozemlju v celoti
prevzela, kar pomeni, da se v slovenski Istri in Prekmurju otroci od prvega razre-
da u~ijo svojega prvega jezika in v njem, obenem pa se obvezno u~ijo tudi 
jezika okolja (otroci slovenske narodnosti se u~ijo italijan{~ine oziroma
mad`ar{~ine, otroci italijanske in mad`arske narodnosti pa se u~ijo sloven{~ino).
S tem razvijejo vsaj pasivno znanje jezika etni~ne skupnosti, s katero sobivajo
v svojem okolju. Vsaj pasivno znanje jezika okolja, in torej zmo`nost interakci-
je na vsaj »pre`ivetveni« ravni (po Okviru znanj1) ter spoznavanje in sprejemanje
kulturnih posebnosti drugih etni~nih skupin v svojem okolju, je pri tem temeljno
poslanstvo dvojezi~nega izobra`evanja v omenjenih okoljih.

V pred{olsko vzgojo je pojem medkulturne vzgoje vpeljal novi Kurikulum
za vrtce (1999, str. 8), po katerem je vloga vrtcev na jezikovno in narodno
me{anih obmo~jih ta, »da ustvarjajo primerno podlago za razvoj dvojezi~nosti
pri pripadnikih obeh narodnostnih skupnosti in ve~inskega naroda«. V Dodatku
h kurikulu za vrtce na narodno me{anih obmo~jih (2002, str. 3) nadalje beremo:
»Na obmo~jih, kjer `ivijo pripadniki slovenske narodne in pripadniki italijanske
narodne skupnosti in so opredeljena kot narodno me{ana obmo~ja, se v skladu
s posebnim zakonom o vrtcih, v katerih poteka vzgojno delo v slovenskem jeziku,
otroci seznanijo z italijanskim jezikom, v vrtcih, v katerih poteka delo v 
italijanskem jeziku, pa s slovenskim jezikom.« Temeljni cilj seznanjanja z
jezikom okolja tako ni spoznavanje oziroma u~enje tega jezika, temve~ razvi-
janje zgodnjega medkulturnega zavedanja oziroma zavedanja o tem, da v okolju
otrok `ivijo in delajo ljudje, ki druga~e govorijo, imajo druga~ne navade, vred-
note.

Otroci slovenske narodne skupnosti obiskujejo vrtce in {ole s slovenskim jezikom
kot u~nim jezikom in se v vrtcu seznanjajo, v {oli u~ijo italijanski 
jezik in spoznavajo italijansko kulturo, medtem ko ima italijanska narodna skupnost
na podro~ju obalnih ob~in (Koper, Izola, Piran)2 vrtce in {ole v svojem jeziku, vendar
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morajo otroke v vrtcu obvezno seznanjati s slovenskim jezikom in kulturo. To pomeni,
»/…/ da tako v slovenskih kot italijanskih vrtcih delavke premi{ljeno in strokovno
utemeljeno izbirajo tiste vsebine in oblike ter na~ine dela, ki otrokom omogo~ajo sez-
nanjanje z drugim jezikom. Strokovne delavke, ki seznanjajo otroke z italijanskim
oziroma slovenskim jezikom na obmo~ju slovenske Istre obvladajo oba jezika in ima-
jo strokovna, specialna didakti~na znanja za seznanjanje otrok z drugim jezikom«
(Dodatek h kurikulu za vrtce na narodno me{anih obmo~jih, 2002, str. 4).

Z uvajanjem medkulturne vzgoje tudi v dokumente, ki urejajo podro~je
pred{olske vzgoje in izobra`evanja, se Republika Slovenija pribli`uje jezikovni
politiki Evropske unije in uresni~uje ukrepe, zapisane v dokumentih EU ter Sve-
ta Evrope (SE), predvsem v Priporo~ilih {t. R(98) 6 Ministrskega sveta dr`avam
~lanicam glede modernih jezikov (1998)3, ki vladam dr`av ~lanic priporo~a, da
v okviru razpolo`ljivih sredstev in v skladu z njihovo ustavno ureditvijo ter {ol-
skim sistemom na dvojezi~nih in ve~kulturnih podro~jih zasleduje politiko vzgo-
je in izobra`evanja, ki:
– upo{teva predpise Evropske listine o regionalnih in manj{inskih jezikih

(ETS {t. 148, 1993) in ukrepe Okvirne konvencije SE o varstvu narodnih
manj{in (1998), v katerih so opredeljeni za`eleni parametri izvajanja poli-
tike glede regionalnih ali manj{inskih jezikov in kultur (22.1);

– enakovredno upo{teva in spo{tuje vse jezike in kulture posameznega
ve~jezi~nega in ve~kulturnega obmo~ja na na~in, ki otrokom vseh narodnih
skupnosti omogo~a razvijanje govorne in pisne komunikacije v jeziku svo-
je skupnosti ter obenem omogo~a razvijanje razumevanja in spo{tovanja
jezika in kulture druge narodne skupnosti (22.2);

– na obmo~jih, ki ponujajo dvojezi~no {olanje, razvija pristno medkulturno
zavedanje in zagotovi mo`nosti za u~enje drugih jezikov (22.3);

– na obmejnih podro~jih omogo~a in spodbuja u~enje jezikov sosedskih dr`av (24).

Prilo`nosti za razvijanje medkulturnega zavedanja na dvojezi~nih
in ve~kulturnih obmo~jih

V omenjenih Priporo~ilih SE {t. R (98) 6 je kot podlaga za nadaljnjo za-
konodajno in drugo formalnopravno ureditev udejanjanja priporo~ene jezikovne
politike navedena ustavna ureditev posamezne dr`ave ~lanice.
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2 Dvojezi~na obmo~ja na podro~ju treh obalnih ob~in so dolo~ena s statuti posameznih ob~in, in sicer: mesto
Koper/Capodistria ter naselja Ankaran/Ancarano, Barizoni/Barisoni, Bertoki/Bertocchi, Bo{amarin/ Bossamarino,
Cerej/Cerei, Hrvatini/Crevatini, Kampel/Campel, Kolomban/Colombano, Prade, Preman~an/ Premanzano, deloma
naselje Spodnje [kofije (Valmarin), [alara/Salara in [kocjan/San Canziano (7. ~len Statuta Mestne ob~ine Koper,
Uradne objave, {t. 40/2000); mesto Izola/Isola ter naselja Dobrava/Dobrava presso Isola in Jagodje/Jagodie (4. ~len,
3. odstavek Statuta Mestne ob~ine Izola, Uradne objave, {t. 15/2000); mesto Piran/Pirano in naselja Portoro`/Por-
torose, Lucija/Lucia, Strunjan/Strugnano, Se~a/Sezza, Se~ovlje/Sicciole, Parecag/Parezzago ter Dragonja/Dragogna
(3. ~len Statuta Mestne ob~ine Piran, Uradne objave, {t. 10/1999).

3 Recommendation No. R (98) 6 of the Committee of Ministers to Member States concerning Modern Languages (1998).
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Ustava Republike Slovenije (1991) zagotavlja ~lanom obeh avtohtonih et-
ni~nih skupin varovanje temeljnih ~lovekovih pravic, s pravico do uporabe ma-
terin{~ine, ohranjanja in razvijanja lastne kulture (5. ~len) vred, in posebnih
skupnih pravic, skupaj s pravico do uporabe materin{~ine doma in v javnosti
(11. ~len), pravico do uporabe svojih narodnih simbolov, ustanavljanja dru{tev
in organizacij, razvijanja gospodarske, kulturne in znanstvenoraziskovalne de-
javnosti, javnega obve{~anja, zalo`ni{tva ter vzgoje in izobra`evanja v svojem
jeziku, sodelovanja v zadevah javne narave prek predstavnikov v organih
lokalne samouprave in v dr`avnem zboru. Republika Slovenija gmotno in moral-
no podpira uveljavljanje teh pravic (vse 64. ~len).

V pravicah narodnih manj{in, ki jih zagotavlja Ustava Republike Sloveni-
je, lahko prepoznamo razli~na podro~ja seznanjanja z jezikom okolja in kulturo
govorcev tega jezika, kot prikazuje spodnja shema:

Dejavnosti, ki izhajajo s posameznih podro~ij seznanjanja z drugim jezikom
in kulturo:

A. Institucije:
– pogovor o in/ali obisk organizacij, dru{tev, gospodarskih, kulturnih in

znanstvenoraziskovalnih institucij, institucij javnega obve{~anja,
zalo`ni{tva, vzgoje in izobra`evanja, na primer Regionalnega centra RTV,
dru{tva Circolo, vrtcev ali {ol z italijanskim u~nim jezikom ipd.;

– ogled spomenikov, trgov in ulic, poimenovanih po znanih predstavnikih 
italijanske narodne skupnosti, na primer grbi z bene{kim levi, gosposke
hi{e iz 18. in 19. stoletja, Vergherijev trg, Carpacciev trg, Santorijeva uli-
ca, Sabinova ulica ipd.

B. Socialni stik:
– obisk in/ali povabilo na obisk otrok, ki obiskujejo vrtec ali {olo z italijan-

skim u~nim jezikom;
– obisk in/ali povabilo na obisk predstavnikov italijanske narodne skupnosti

(star{i so{olcev, vzgojitelji in u~itelji vrtcev oziroma {ol z italijanskim u~nim
jezikom, novinarji, umetniki, ribi~i, gospodinje ipd.), pri ~emer ti govorijo v
italijan{~ini, vzgojiteljica oziroma u~iteljica se z njimi pogovarja v sloven{~ini
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in otrokom povzema vsebino pogovora. Tako otroci v resnici ob~utijo vsebino
medkulturnega sporazumevanja, ki je prisotno v njihovem okolju;

– usmerjanje pozornosti otrok na dvojezi~ne napise in znake (na primer, med
sprehodom ali katero koli drugo dejavnostjo), kjer so klju~ne besede us-
merjanje pozornosti, seznanjanje, razvijanje zavedanja, in ne spra{evanje
ali kakr{na koli druga oblika pristopa, ki majhnega otroka frustrira.

C. Jezikovni vplivi:
– ozave{~anje o posebnostih primorskega nare~ja, ki vsebuje {tevilne itali-

janske besede in besede italijanskega izvora, ter besedne zveze in sintak-
ti~ne strukture, zasnovane po kalku iz oziroma pod vplivom italijan{~ine (na
primer, kako se sli{i{ (kako si), dva meseca nazaj (pred dvema mesecema),
besedni red, neuporaba dvojine ipd.). Te besede, besedne zveze in sintak-
ti~ne strukture se v primorskem nare~ju uporabljajo v vsakdanjem govoru,
medtem ko jih druga slovenska nare~ja ne poznajo, pravzaprav jih poznajo,
vendar ne zaradi vpliva italijan{~ine (na primer, neuporaba dvojine).

Primer dejavnosti, vezane na seznanjanje z jezikovnimi vplivi

Vzgojiteljica oziroma u~iteljica poka`e ilustracijo nahrbtnika ali na nahrbt-
nik enega od otrok. Otroci predmet poimenujejo, pri tem pa u~iteljica pod vsak
odgovor prilepi/pripne/nari{e znak ali zastavo dr`ave, v kateri je jezik, iz katere-
ga beseda izvira, uradni jezik. Na primer: za odgovor nahrbtnik prilepi rde~ znak
ali slovensko zastavo Republike Slovenije, za odgovor zaino prilepi zelen znak
ali italijansko zastavo Republike Italije, za odgovor ruzak prilepi rumen znak
ali nem{ko zastavo. Nato vzgojiteljica oziroma u~iteljica poka`e novo ilustracijo
ali predmet in ponovi postopek. Ob koncu dejavnosti razlo`i, da so besede pod
rde~im znakom besede, ki jih poznajo tudi drugje v Sloveniji, tiste pod zelenim
znakom pa poznamo le mi, ki `ivimo ob meji, drugje v Sloveniji pa ne (vzgo-
jiteljica oziroma u~iteljica lahko otroke spodbudi k temu, da povedo, ali se jim
je `e zgodilo, da jih kdo ni razumel ali pa ni razumel katere od besed, ki so jo
povedali, oziroma jih spodbudi, da to ugotovitev preverijo tako, da svoje znance,
ki `ivijo izven Primorske vpra{ajo po pomenu besed pod zelenim znakom),
medtem ko so besede pod rumenim znakom besede, ki so po dolgem potovanju
iz nem{~ine prispele v sloven{~ino in od tod v na{e nare~je.

Vzgojiteljica oziroma u~iteljica jezikovno vplivanje ponazori z zgodbo o
jeziku kot popotniku. Jezik je namre~ `iv organizem, ki se giblje s pomo~jo lju-
di, ki ga govorijo, ni stati~en ali omejen na kraje, ki so nekje tam dale~, temve~
potuje, se sre~uje z drugimi jeziki in v njih pusti spomin, podobno kot se mi
spomnimo prijateljev, ki smo jih spoznali med po~itnicami, spomnimo se njihovih
obrazov, imen, kaj se radi igrajo, jejo. Jezik torej ne `ivi za devetimi gorami in
devetimi vodami, temve~ potuje, se sre~uje z drugimi, jim poda roko ter jim tako
pusti spomin nase.
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^. Kulturni vplivi:
So podrobneje predstavljeni v nadaljevanju.

Didakti~ni vidiki razvijanja seznanjanja z jezikom okolja kot 
medkulturnega zavedanja

Temeljni cilj medkulturne vzgoje je razvijanje sposobnosti sobivanja z ljudmi
razli~nih jezikovnih in kulturnih izvorov. Kultura se deli na visoko in vsakdanjo
kulturo, pri ~emer se medkulturna vzgoja primarno ukvarja s slednjo. Termin vsak-
danja kultura se nana{a na sistem zapisanih in nezapisanih pravil, ki vklju~ujejo
tako zakone kot nezavedne reakcije in navade, ki uravnavajo ravnanje posamezni-
ka v dru`bi. Pri tem velja poudariti, da ne gre za stati~ne sisteme, temve~ za stal-
no spreminjajo~e se in odprte sisteme reguliranja odnosov med posamezniki in
skupinami. Medkulturna vzgoja deluje na dinami~nem konceptu kulture, za
katerega sta najzna~ilnej{i spremenljivost in procesnost kot bistvo vsakdanje kul-
ture posameznika in dru`be. Izhaja torej iz podmene, da spreminjajo~i se pogoji v
sistemu in `ivljenjskem okolju nujno spreminjajo tudi vsakdanjo kulturo. To velja
tudi za stike med kulturami, ki vedno pustijo sledi druge v drugi.

Cilji medkulturne vzgoje se delijo na kognitivne, afektivne in psihosocialne.
Med poglavitne cilje medkulturne vzgoje pri{tevamo:

1. kognitivne cilje:
– poznati svojo in drugo/tujo oziroma druge/tuje kulturo/kulture;
– poznati glavne premike v zgodovinskem razvoju teh kultur;
– poznati skupne zna~ilnosti: prepoznati sti~nosti v razli~nosti in razli~nost

v lastnem;
– (vsaj pasivno) obvladati jezik kot najpomembnej{i izraz druge/tuje kulture;
– znati kognitivno relativno preoblikovati etnocentri~ni pogled na svet.

2. Afektivne cilje:
– znati omiliti tesnobnosti, ograjevanje od predsodkov do ljudi druga~nega

jezikovno-kulturnega izvora;
– razviti sposobnost empatije, nau~iti se razumeti percepcijo samih sebe pri

drugih oziroma druga~nih ljudeh;
– razviti strpnost do dvoumnosti, postati kriti~en do prenaglih sodb in inter-

pretacij ter mnenj, zasnovanih na poenostavljanju trditev, situacij in dejstev;
– razviti kulturno distanco oziroma sposobnost »kulturnega (s)prehajanja«,

pri ~emer se za~asno poistimo z »drugo« kulturno identiteto ali z drugimi
sodelujemo pri jezikovnih igrah.
3. Psihosocialne cilje:

– znati navezati stike z ljudmi izven svoje narodnostne skupine;
– znati skupaj na~rtovati in izvajati delo dolo~ene institucije, organizacije,

regije; razviti strpnost do neizogibnih obojestranskih (jezikovnih) nespo-
razumov in nerazumevanje;

– znati miroljubno re{evati spore, ki izhajajo iz medkulturnih in ve~jezi~nih
nesporazumov in nerazumevanja;
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– razviti zmo`nosti dru`benega delovanja (socialne vloge, vedenjski vzorci)
in sporazumevalne zmo`nosti v obeh kulturah;

– skupaj iskati nove kulturne modele.
Medkulturna vzgoja je pedago{ki pristop k vzgajanju v raznolikosti kultur

in jezikov, integraciji teh raznolikosti kot bogatenju `ivljenja in identitete
posameznika in dru`be ter razvoju ~ezmejne kulture ve~jezi~nosti.

Medkulturna didaktika jezikov

Medkulturna didaktika jezikov se ne ukvarja zgolj z u~enjem/pou~evanjem
jezikov, temve~ vklju~uje razvite sposobnosti sobivanja z ljudmi, ki ta jezik go-
vorijo. Kot taka izhaja medkulturna didaktika jezikov iz podmene, da je usva-
janje jezikov zasnovano na resni~nih situacijah, ki so smiselne za otroka. Us-
vajanje jezika je tako podobno delovanju posameznika v socialnem stiku, ki je
{e posebno u~inkovito, ko je posameznik v stiku z rojenim(i) govorcem oziroma
govorci ciljnega jezika. Medkulturna didaktika jezikov temelji na raziskovalnem
u~enju v interakciji in torej jezik upo{teva v sporo~anjski funkciji in ga pojmu-
je kot simbolni sistem razumevanja sveta ter procesiranja izku{enj. Medkul-
turna didaktika jezikov predpostavlja obojestransko (ali ve~stransko) odprtost
za medsebojno u~enje. Pri obravnavi medkulturnega pou~evanja jezikov poudar-
jamo, da ne gre za proces jezikovne in kulturne asimilacije tujcev in govorcev
manj{inskih jezikov, temve~ za proces medsebojnega u~enja.

Na~ela medkulturne didaktike jezikov

U~enje jezikov, katerega cilj je razvijanje sporazumevalne zmo`nosti otro-
ka, ki mu bo omogo~ala odprto in spro{~eno interakcijo z ljudmi tako v svoji
skupnosti kot v {ir{em okolju, je zasnovano na naslednjih na~elih:
1 Jezik je delovanje, ne zgolj etiketiranje (pomen razumevanja in smiselnos-

ti dejavnosti pri u~enju/usvajanju jezika).
2 U~enje/usvajanje jezika poteka po resni~ni ali resni~nostni komunikaciji.

Ritualna komunikacija4 je smiselna le pri na~rtovanem urjenju izbranih
jezikovnih vsebin.

3 Sporazumevalno zmo`nost najla`je razvijamo, ko pozabimo, da jo razvijamo
(v ospredju je vsebina sporo~il(a), in ne u~enje jezika).

4 Temeljna na~ela didaktike jezikov:
4.1 receptivne spretnosti (poslu{anje, branje) pred produktivnimi (govorjenje,

pisanje);
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4 S terminom resni~na komunikacija izra`amo stik u~e~ega se z (rojenimi) govorci ciljnega jezika s sporo~an-
jskim namenom, in ne z namenom urjenja jezikovnih spretnosti. Termin resni~nostna komunikacija ozna~uje sim-
ulacijo teh stikov v razredu. Po Larcherju (1994) povzemamo termin ritualna komunikacija, s katerim ozna~ujemo
vaje ponavljanja in pomnjenja zna~ilnih govornih dejanj in jezikovnih modelov pri pouku.
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4.2 globalnost pred selektivnostjo;
4.3 sobesedilo pred (iz)lo~enim jezikovnim elementom.
4.4 preizku{ati, postavljati hipoteze pred razlaganjem, pojasnjevanjem,

postavljanjem v sistem.
Pri zgodnjem u~enju jezikov pa na{e delo uravnavajo {e {tiri pomembna

na~ela, in sicer:
4.5 u~enje/usvajanje jezika z igro;
4.6 nebesedno izra`anje (glasba, gib, risba, lutka ipd.) pred besednim;
4.7 konkretno in ne abstraktno: dejavnosti nastavimo in izpeljemo s pomo~jo vsak-

danjih dejavnosti ali predmetov, ilustracij, slik in drugih konkretnih pripo-
mo~kov, ki jih otroci lo~ujejo glede na izbrano zna~ilnost in razvr{~ajo v skupine;

4.8 nadgrajevanje po formuli I + 1 (po Krashenu 1981): vsaka nova vsebina naj
bo povezana s prej{njim znanjem (I = input) in naj predstavlja koli~ino nove-
ga znanja, ki je za otroka obvladljiva. Preob{irno ali preve~ kompleksno
nadgrajevanje znanja otroka zmede, frustrira in demotivira.
Vsako u~enje/usvajanje jezika je socialno u~enje. Vsako socialno u~enje je

u~enje/usvajanje jezika.

Cilji medkulturne didaktike jezikov

Spodnja shema prikazuje cilje medkulturne vzgoje pri pouku jezikov, kjer ima
osrednjo vlogo tako na kognitivnem kot na afektivnem in psihosocialnem podro~ju:
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Razviti pozitiven odnos do ko-
munikacije; pogosto uporab-

ljati jezik/jezike

Poznati najpomembnej{a dela
druge jezikovne skupnosti z
namenom socializacije in ak-
tivne interakcije (npr. dela
Maria Schiavata, Marjana

Tom{i~a, Franja Fran~i~a in
drugih avtorjev)

Poiskati povezave med
dru`benim in jezikovnim

kodom

Poznati jezik v rabi, torej v
povezavi z delovanjem in
izku{njami posameznika;

nau~iti se sodelovati v
jezikovnih igrah drugih ljudi

Cilji medkulturnega u~enja
jezikov:

– aktivna dvojezi~nost v
dru`benem in zasebnem `iv-

ljenju (koordinirana
dvojezi~nost)

– poznavanje regijskih razli~ic
jezika okolja

– razmi{ljati in poslu{ati v
jeziku okolja

U~enje jezikovnega sistema v
didakti~no izpeljanih situacijah

Znati delovati v in z jezikom
okolja; razviti sposobnost

vklju~evanja v {ir{i dru`beni
prostor

V didakti~no izpeljanih
situacijah spoznati avtenti~en,
in ne prirejen jezik; usvajanje

jezika z raziskovalnimi de-
javnostmi

Razviti sposobnost jezikovne
kontrastivne analize; nau~iti
se razumeti jezik kot obliko

interpretacije in ureditve 
sveta = kultura 

�

�

�

�

�

�

�

�

Shema 2: Cilji medkulturnega u~enja jezikov
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Kulturni modeli kot u~ne enote medkulturnega u~enja jezikov

Balboni (1999) prepoznava {tiri obdobja v razvoju medkulturnega zavedan-
ja: poznavanje kulture okolja/tuje kulture, primerjanje svoje kulture s kulturo
okolja/tujo kulturo, zavedanje razli~nosti, sprejemanje razli~nosti.

Razumevanje druge kulture v svojem okolju ali tuje kulture je torej pogo-
jeno s primerjavo te kulture z lastno kulturo.

Primerjava kultur in odkrivanje druga~nosti, ki se ob tem poraja, nam po-
maga razmi{ljati in globlje spoznavati lastno kulturo, razvijati zavedanje
druge(ih) kulture(-) in jo oziroma jih sprejemati.

V vrtcu oziroma {oli si moramo torej prizadevati za razvijanje kulturnih
modelov kot najmanj{ih enot analize kulture. Otroke obenem vzgajamo k opa-
zovanju kulture in sprememb, ki potekajo v sodobni dru`bi izjemno hitro.

Ustrezno in u~inkovito spoznavanje in/ali usvajanje drugega in/ali tujega
jezika mora biti na~rtovano, in ne stihijsko, pri ~emer pa obse`na teoretska pod-
laga ni potrebna. U~enje (razumevanje) je pri majhnih otrocih pogojeno z de-
javnostjo, in ne zgolj opazovanjem, pozornim poslu{anjem in pomnjenjem ve~je
koli~ine podatkov v kratkem ~asu. Na to opozarja starodavni kitajski pregovor
in vzgojni aforizem:

Kar sli{im, pozabim.
Kar vidim, si zapomnim.

Kar naredim, si zapomnim.

Oblike medkulturnega u~enja jezikov

Organizacijske in didakti~ne oblike izpeljave medkulturnega u~enja jezikov
so prikazane v spodnji shemi:
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Tradicionalno frontalno
pou~evanje jezikov

Projekti raziskovanja in 
aktivnega preizku{anja 

regionalnega jezikovnega koda

Oblike medkulturnega u~enja
jezikov

Skupno u~enje: u~enci obeh
jezikovnih skupnosti v istem

razredu

Skupinsko u~enje: oblikovanje
me{anih skupin z otroki obeh

jezikovnih skupnosti 

�

�

�

�

Shema 3: Oblike medkulturnega u~enja jezikov
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Tematski vidik medkulturnega u~enja jezikov

Prvi pomembni stik z jezikom okolja je pogojen z zaznavanjem lastnega
okolja. Vrtci in {ole na narodno me{anih podro~jih imajo razli~ne mo`nosti za
spodbujanje in razvijanje zaznavanja okolja. Na primer, prostore, v katerih
potekajo vsakodnevne in druge dejavnosti otrok, opremijo z dvojezi~nimi napisi
(kar otroci `e poznajo iz svojega okolja).

Tematski vidik razvijanja medkulturnega zavedanja je izjemno pomemben,
saj pogojuje in je pogojen z na~rtnim in sistemati~nim delom z otroki. V ta namen
oblikujemo vrsto med seboj povezanih dejavnosti na dolo~eno temo, na primer
pripovedovanje ali »pisanje« zgodbe, praznovanje zna~ilnega praznika, izdelovan-
je zna~ilnih oblek, mask, kuhanje zna~ilnih jedi ipd. Tako olaj{amo tudi povezo-
vanje in primerjavo med jezikoma (prvi in drugi oziroma tuji jezik) in kulturama.
– Na~rtovanje: Seznanjanje z jezikom okolja in kulturo-etni~ne skupine, ki

ta jezik govori, in s tem razvijanje medkulturnega zavedanja na~rtujemo
in izvajamo s pomo~jo dejavnosti in situacij, ki so za otroka smiselne. V ta
namen sta najprimernej{i sestavini pred{olske vzgoje in zgodnjega {olskega
obdobja vsakdanje dejavnosti (rutine) in otro{ke dejavnosti.

– Vsakdanje dejavnosti (rutine) kot predmet obravnave medkulturne vzgoje:
V vrtcu in {oli se nekatere dejavnosti ponavljajo vsakodnevno, na primer
prihod v vrtec/{olo, umivanje rok pred malico, malica, kosilo, umivanje zob
po kosilu, odhod iz vrtca/{ole ipd. Te dejavnosti so za seznanjanje z jezikom
okolja in {ir{e za razvijanje medkulturnega zavedanja posebno pomembne,
saj pri njihovem izvajanju besedno izra`anje dopolnjujemo z nebesednim
(gib, glasba, risba, lutka ipd.) in s pomo~jo predmetov, ki so otrokom znani,
saj so v njihovem okolju.

Primer dejavnosti, vezane na vsakdanje rutine

– Tematska podro~ja: Medkulturno zavedanje v pred{olskem obdobju in zgod-
njem {olskem obdobju gradimo na tematskih podro~jih, ki so vezana na
otrokovo `ivljenje, njegove dejavnosti, `elje, interese in otroke spodbujajo
k odkrivanju novih spoznanj in iskanju novih dogodiv{~in. Skladno s
kurikulumom za pred{olsko vzgojo in u~nimi na~rti za osnovno {olo lahko
medkulturno zavedanje razvijamo na tehle tematskih podro~jih:

– prazniki in praznovanja,
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Iz kartonaste {katle vzgojitelj ali u~itelj izdela televizor. Vsako jutro povabi otroka,
da pozdravi so{olce in vzgojitelja ali u~itelja kot televizijski napovedovalec, novinar
ali voditelj zabavne oddaje. Otrok lahko dodaja pozdravu razli~ne elemente, na
primer se predstavi, napove vreme ipd. V skupini ali razredu, ki jo ali ga sestavlja-
jo otroci razli~nega kulturnega izvora, lahko otroci so{olce in vzgojitelja oziroma
u~itelja pozdravijo v svojem jeziku, opozorijo na praznovanje (vsi dodatni elementi
dejavnosti, predvsem pozdrav v svojem jeziku in obravnava elementov lastne kulture,
se seveda izvajajo prostovoljno).
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– igre,
– dru`ina,
– letni ~asi,
– podnebje,
– hrana in pija~a
– ipd.

Primer cilja razvijanja medkulturnega zavedanja

Projekt Raziskovanje na{ega mesta

U~enje je za ve~ino otrok naju~inkovitej{e, ko svoje izku{nje ob~utijo z vse-
mi ~uti: vidom, sluhom, tipom itn. Projekt raziskovanja mesta zato vsebuje 
(1) na~rtovanje raziskovanja skupaj z otroki, (2) obisk(i) mesta in odkrivanje za-
nimivosti ter (3) izdelavo makete mesta z ume{~anjem obiskanih stavb, trgov,
spomenikov itn. Ob izdelavi makete otroci podo`ivljajo obiske mesta, se pogo-
varjajo o ljudeh, ki so jih sre~ali, o spomenikih, trgih, ulicah in stavbah, ki so
jih obiskali, kaj so tam in/ali o njih izvedeli.
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Splo{ni cilji Otroci se seznanijo z mestom, predvsem s tem, da v njem `ivijo in delajo ljudje, ki
govorijo drugi ali druge jezike (poudarek je na italijan{~ini kot jeziku okolja), ne le
slovensko. Z obiskom spomenikov, ulic, trgov, {ol ipd., poimenovanih po znanih Ita-
lijanih, spoznavajo njihovo `ivljenje in delo ter pomen za razvoj mesta.

Jezikovni cilji Otroci se pogovarjajo o stavbah, kaj je v njih, kdo v njih dela ali `ivi, poimenuje-
jo ulice, trge, spomenike, {ole ipd., ki so jih obiskali.

^as Program projekta naj bo vpet v program dela v oddelku, trajanje projekta samega
je torej odvisno od dejavnosti, ki jih vzgojiteljica ali u~iteljica na~rtuje in izpelje.

Material Prostor za maketo (ve~ja miza, polica, deska).
Bel {eleshamer kot podlaga za izdelavo mesta.
Tanj{i karton ali papir za izdelavo mostov, dreves, ~olnov itn.
Glina ali plastelin za izdelavo spomenikov, vodnjakov itn.
Manj{e kartonaste {katle za izdelavo avtomobilov, zgradb itn.
Barve, lepilo, {karje, olfa no`.

Priprava Vzgojiteljica oziroma u~iteljica vri{e na {eleshamer glavne ulice mesta ali mestne
~etrti, ki jo bodo raziskovali otroci. Izdela in prilepi tudi ve~je in znane zgradbe, ki
niso predmet obravnave (npr. cerkev, stanovanjski bloki, hipermarketi ipd.).

Izvedba Vzgojiteljica ali u~iteljica na za~etku leta napove raziskovanje mesta in poka`e
pripravljeno podlago. Z otroki opazuje in poimenuje zgradbe, ki so `e ume{~ene,
pogovarja se o tem, kje so, kaj je v njihovi bli`ini, kak{ne barve so ipd., s tem vsem
otrokom omogo~i, da si la`e predstavljajo nastajajo~o maketo.
Vzgojiteljica ali u~iteljica na~rtuje in z otroki izvede obisk posameznih institucij,
namenjenih italijanski etni~ni skupini, ljudi, ki so italijanske narodnosti, ulic, tr-
gov, spomenikov ipd., posve~enim me{~anom italijanske narodnosti.
Po kon~anem obisku (isti ali naslednji dan) otroci izdelajo posamezne zgradbe,
spomenike, vodnjake, ki so jih obiskali, izdelajo pa lahko tudi drevesa, avtomo-
bile in druge predmete, ki so jih opazili na poti. Izdelane predmete pod vodstvom
vzgojiteljice prilepijo na maketo. Ob tem se pogovarjajo o tem, kaj so izdelali in
kaj so pri raziskovanju o tem izvedeli novega.

Nadaljevalne Prepoznavanje zgradb, ulic ipd.
dejavnosti Dvogovor med nami{ljenimi osebami, ki se sre~ajo v mestu.

Ustvarjanje zgodb o nami{ljenih osebah, ki `ivijo ali delajo v posameznih zgrad-
bah v mestu.
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ZORMAN Anja, M.A., ZUDI^ ANTONI^ Nives, M.A.

FIRST STEPS IN THE DEVELOPMENT OF INTERCULTURAL AWARENESS: GETTING
TO KNOW THE LANGUAGE OF THE ENVIRONMENT IN ETHNICALLY-MIXED AREAS IN
THE REPUBLIC OF SLOVENIA

Abstract: The article presents the theoretical starting points for examining topics in the field of cul-

ture(s) in the pre-school and early school periods. Lately, the development of intercultural awareness

has gained in importance as various changes in contemporary society, especially migration, have

caused our society to become increasingly multicultural. If we want to overcome a mere multicul-

tural situation and turn it into an intercultural one, we must systematically pay attention to the de-

velopment of intercultural awareness beginning with the early levels of the education system. The

fundamental mission of intercultural education is to develop the ability to co-exist with people of dif-

ferent linguistic and cultural origins, both those who have lived in our environment for the whole

time (autochthonous and other ethnic groups) and those who have joined us more recently. Knowl-

edge, understanding and the acceptance of otherness enables a person to accept the presence of sev-

eral cultures in their own space as a value and offers chances of the further development of their

personality. OOpenness to otherness involves a richness of the mind.

The article presents the didactical implementation of intercultural education in practice through a

case of getting familiar with the language of the environment in ethnically-mixed areas in the Re-

public of Slovenia.

Keywords: multiculturality, interculturality, intercultural education, intercultural didactics of lan-

guages, pres-school education, primary school.
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Povzetek: Na slovenskih tleh `ivijo tri etni~ne skupnosti, ki jih Ustava Republike Slovenije skupaj

s Slovenci obravnava kot avtohtono prebivalstvo (Mad`ari, Italijani, Romi) in varuje njihove pra-

vice. Priseljenci iz nekdanje Jugoslavije in begunci v Sloveniji nimajo ustavno urejenih skupinskih

pravic. V referatu raziskujem, ali pripadnost etni~ni manj{ini vpliva na slab{i u~ni uspeh. Ugotav-

ljam, da se nekatere dr`ave trudijo izbolj{ati slab polo`aj svojim etni~nim skupinam in jim omogo~ajo

u~enje maternega jezika. Slovenija bo morala na podro~ju {olstva {e marsikaj urediti. Predlagam

re{itve za slab{i u~ni uspeh vseh manj{inskih dijakov (kurikulum naj bi se dotaknil potreb vseh di-

jakov, mo`nost u~enja maternega jezika, ve~ pozornosti nameniti projektom, kot je U~itelj svetovalec,

itn.).

Klju~ne besede: manj{ina, avtohtonost, priseljenci, kulturna druga~nost, diskriminacija,

izobra`evanje, materin{~ina, neuspe{nost.

UDK: 376.7
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1 Uvod

V svetu, v katerem `ivimo, prevladuje kapitalisti~no razmi{ljanje in delo-
vanje trga delovne sile. Socialisti~ne vrednote so se poslovile, na na{a vrata pa
trkajo nove, kot so individualizem, materializem, tekmovalnost, u~inkovitost.
Moderni ~lovek zaman i{~e solidarnost, skupno re{evanje te`av, prijateljstvo, ki
je zaznamovalo preteklo dru`beno obdobje. Posledice razpada nekdanje dr`ave
~utimo tudi v Sloveniji, saj se je pove~alo {tevilo priseljencev in beguncev z ob-
mo~ja nekdanje Jugoslavije. Ve~ ljudi se soo~a z osamljenostjo, ekonomskimi in
socialnimi te`avami, razpadlo dru`ino, ki naj bi bila temeljna celica otrokovega
razvoja. Povpre~ni star{i opravljajo dvo- ali ve~ izmensko delo, tako da sta se
vzgoja in izobra`evanje prevesila na ramena {ole, ki pa vsega ne more opraviti
sama. Slovenija se tako kot druge dr`ave na prehodu spopada s prilagajanjem
na liberalizacijo trga, ki vodi k {e ve~jemu razslojevanju na{e dru`be. S tem so
povezane {tevilne te`ave: brezposelnost, manj{a socialna varnost ljudi, zve~an-
je ksenofobi~nosti avtotohnega prebivalstva do priseljencev.

Dr`avne ustanove pri tem niso izjema. Na{e {ole obiskujejo otroci avto-
htonih manj{in, obenem pa se je v zadnjem desetletju zaradi politi~nega polo`aja
na Balkanu pove~alo {tevilo otrok priseljencev in beguncev iz nekdanje dr`ave.
Ti se v novem okolju sre~ajo z drugo kulturo in jezikom.

V prispevku raziskujem, ali pripadnost avtohtoni, etni~ni, jezikovni oziro-
ma kulturni manj{ini vpliva na slab{i u~ni uspeh ali pa moramo vzroke poiskati
v socialno-ekonomskih razmerah dru`ine, morda v odnosu med otroci in star{i
ali dijaki in u~itelji.

V triletnem programu (Kuhar) sem izvedla anketo med uspe{nimi
(reprezentativni vzorec – naklju~no izbrani dijaki) in neuspe{nimi dijaki v prvem
ocenjevalnem obdobju {olskega leta 2005/06.

247
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2 Dr`ava in re{evanje konfliktov v ve~nacionalnih dru`bah

Na{a dru`ba se vedno bolj nagiba h globalnemu sistemu, ki je bolj zapleten,
kot si lahko predstavljamo. Po padcu berlinskega zidu se nagibamo k enemu
svetovnemu redu, v katerem bo treba priznati ve~kulturnost, ve~etni~nost.
Dr`ave ni ve~ mogo~e voditi s strogo centraliziranimi strukturami, kot v pretek-
losti. Pomembno vlogo bo morala prevzeti civilna dru`ba ter razvoj kulture to-
lerance in pogajanj.

Spremljajo nas aktualni svetovni problemi, kot so ekolo{ko varstvo, jedrs-
ka razoro`itev, nara{~anje {tevila dr`avljanskih vojn in beguncev iz teh dr`av.
Pomembno vlogo pri re{evanju teh te`av imajo mednarodne organizacije: OZN,
Svetovna banka in Mednarodni denarni sklad. Dana{nji svet pa pogre{a pred-
vsem organizacije, ki bi bile zmo`ne obvladovati in prepre~evati nasilne kon-
flikte in zavarovati pravice manj{in, uravnavati in odlo~ati o pravicah ljudi.
Primer nekdanje Jugoslavije ka`e, da dr`avljanske vojne niso ve~ zna~ilnost ju-
ga. V letu 1996 je bilo ve~ kot 40 milijonov ljudi `rtev oboro`enih spopadov in
{tevilo beguncev iz leta v leto samo nara{~a (Rupesinghe 1996, str. 10–15).

Danes menimo, da je treba varovati manj{ine ali pripadnike druge etni~ne
skupine na obmo~ju neke dr`ave. Obstajajo tudi standardi, ki naj bi to zago-
tavljali in so navedeni v Deklaraciji Zdru`enih narodov o pravicah pripadnikov
manj{in, ki zagovarja pravice pripadnikov nacionalnih, etni~nih, verskih in
jezikovnih skupin (sprejeta leta 1992). Ob pojavu demokracije se soo~amo s
paradoksom, saj demokracija ustvarja prostor tudi etni~ni obnovi in verskemu
fundamentalizmu. Strogo centralizirane dr`ave niso pripravljene popustiti niti
za ped ter se ob sporu raje odzovejo s silo in nasiljem. Konflikti vklju~ujejo mnoge
dru`bene dimenzije, kot sta identiteta in varnost. Politi~na represija in nasilje
(je~a, cenzuriranje, diskriminacija na vseh podro~jih dru`benega `ivljenja) sta
postala sestavni del `ivljenja posameznih dru`benih skupin – manj{in (Ru-
pensinghe 1996, str. 16–27).

V {estem ~lenu Deklaracije OZN so navedene nekatere svobo{~ine, pomemb-
ne za pripadnike manj{in. Avtohtone manj{ine v svetu do`ivljajo podobne
zgodovinske usode, socialne in ekonomske okoli{~ine (staroselci obeh Amerik,
Inuiti, aborigini, Maori ...). V zasnovo varstva vseh manj{in bi bilo treba vklju~iti
zdravstvo, ureditev stanovanjskega vpra{anja, izobra`evanje, jezik ali kulturo,
zaposlovanje, politi~ne pravice in podobno. V krogih OZN se sprejetju medna-
rodnih standardov upirajo velike dr`ave (Argentina, ZDA, Avstralija), ki so s
kolonizacijo uni~ile skoraj vse staroselsko prebivalstvo (Devetak 1999, str.
113–114).

Posameznik ima po ~lenu 13/1 Mednarodnega pakta o ekonomskih, social-
nih in kulturnih pravicah (1966) pravico do izobra`evanja, ki bi moralo krepiti
spo{tovanje ~lovekovih pravic in temeljnih svobo{~in ter pospe{evati
razumevanje, strpnost in prijateljstvo med vsemi narodi, rasnimi, etni~nimi in
verskimi skupinami. Seveda pa se postavlja vpra{anje, ali dr`ave zagotavljajo
svojim prebivalcem jezikovne olaj{ave, kot je denimo pouk v materin{~ini (De-
vetak 1999, str. 73).
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2.1 Evropska unija in manj{ine

Vpra{anje manj{in je postalo aktualno po padcu berlinskega zidu, ko se je
stara celina za~ela zavedati, da so manj{inski problemi na njenem ozemlju
neurejeni. V {tevilnih dr`avah so nastale napetosti, ponekod tudi do oboro`enih
spopadov. [ele takrat so se stvari za~ele re{evati, a le politi~no, kar pa ne re{uje
bistva problema – varstva jezikovnih manj{in.

Manj{inski jeziki so podrejeni vplivom globalizacije, ki ogro`a manj{e na-
cionalne jezike, zato je izredno pomembno, da posku{a Evropa zavarovati svojo
kulturno dedi{~ino, ki je ve~jezi~na. S tem se je najprej za~el ukvarjati Evrops-
ki parlament, OVSE in Svet Evrope pa imata nalogo, da prepre~ujeta konflikte
in odpravljata napetosti v evropskem prostoru. (Brezigar 1999, str. 7–11)

Nova evropska ustava navaja, da je Evropska unija odprta vsem, ki spo{tu-
jejo njene vrednote: spo{tovanje ~lovekovega dostojanstva, svobode, demokraci-
je, vloge zakonov in ~lovekovih pravic. Na ravni manj{in je na~elo Unije spo{to-
vati bogato kulturno in jezikovno raznolikost in zagotoviti varstvo kulturne de-
di{~ini Evrope (Vr{aj 2004, str. 55–83).

Jasno je, da je svoboda manj{in nekak{en ka`ipot v demokracijo, kar je
pokazala `e preteklost s francosko revolucijo (1789–1794), ustanovitvijo Svete
alianse (1815), ki si je pridr`ala pravico do humanitarnih intervencij v drugih
dr`avah proti zatiranju ~lovekovih pravic. Tudi danes si velesile pridr`ujejo
pravico do humanitarnih posegov v drugih dr`avah. Zato je bilo ustanovljeno
Dru{tvo narodov. Najve~ja kr{itelja ~lovekovih pravic sta bila stalinizem in na-
cizem, ne gre pa prezreti tudi britanske politike v Severni Irski, {panskega za-
tiranja Kataloncev in Baskov pod Francom, srbskega preganjanja Albancev na
Kosovu, ameri{kega genocida do svoje avtohtone manj{ine – Indijancev1, prob-
lema Romov v Evropi itn. (Vr{aj 2004, str. 177–205).

Kot manj{ino so leta 1950 Zdru`eni narodi obravnavali narodnostne in
podobne skupnosti, ki se lo~ijo od prevladujo~ega dela prebivalstva v dr`avi. Gre
za tiste skupine dr`avljanov, ki jih povezujejo skupni izvor, jezik, kultura ali ver-
sko prepri~anje ter ~utijo, da se v teh pogledih lo~ijo od drugega prebivalstva in
`elijo ohranjati svoje posebnosti in jih razvijati (Vr{aj 2004, str. 180–183). Med-
narodni dokumenti (ZN) ozna~ujejo, da je za pripadnost manj{ini najbolj{e me-
rilo materin{~ina, ki najmanj ka`e posledice asimilacije. Gre za jezik, v katerem
za~ne nekdo govoriti in ga govori v otro{tvu v dru`ini.

Petri~ (Vr{aj 2004, str. 183–187) se zavzema za enakopravnost manj{in z
ve~inskim prebivalstvom, potrebni pa so posebni ukrepi za varstvo manj{in. Gre
za pravico uporabe lastnega jezika, pravico do {ol in pouka v materin{~ini in
pravico do razvoja lastne kulturne, gospodarske in politi~ne dejavnosti. Iden-
titeta manj{inske skupnosti je v sodobnem svetu ogro`ena zaradi procesov ur-
banizacije, priseljevanja in zaradi slabega ekonomskega polo`aja. Temeljnega
pomena za obstoj pa je zajam~eno zastopstvo v javnih organih. Manj{inski pred-
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stavniki morajo sodelovati v vseh zadevah dr`ave, zlasti v tistih, ki zadevajo
manj{ine. Slovenski raziskovalni in{titut je podal tri mo`nosti, ki se ponujajo
za re{evanje manj{inskega vpra{anja:
a) pasivna integracija, ki pomeni kulturno uni~enje manj{ine in vodi v njeno

izginotje kot avtonomne skupnosti;
b) izolacija ter zaprtje manj{ine v svoj krog v poskusu za ohranitev lastne

identitete, kar lahko pripelje v antagonizem;
c) aktivna integracija, ki vodi v mirno soo~enje v ve~inskem interesu ter v

spodbujanje narodnostne identitete manj{ine in je so~asno zagotovilo za
mir, saj ustvarja pozitivno sodelovanje med ve~ino in manj{ino.
Pomanjkanje demokracije je poglavitni krivec, da se varstvo narodnih

manj{in v svetu premalo obravnava in uzakonja. [tevilne listine tako ~akajo na
ratifikacijo zainteresiranih dr`av.

2.2 Enakost v izobra`evanju in kulturi

Za medsebojno razumevanje in spoznavanje med narodi bi bilo nujno med-
narodno sodelovanje na podro~ju kulture in izobra`evanja. To velja predvsem za
narodne in etni~ne skupnosti. Deklaracija o na~elih mednarodnega kulturnega
sodelovanja (1966) v prvem ~lenu navaja, da ima vsaka kultura dostojanstvo in
vrednote, ki jih je treba spo{tovati in ohraniti, da ima vsako ljudstvo pravico in
dol`nost razvijati in ohranjati svojo kulturo, da vse kulture s svojo bogato razno-
likostjo in raznovrstnostjo, medsebojnim vplivom sestavljajo skupno dedi{~ino,
ki pripada celotnemu ~love{tvu. Konvencija Unesca proti diskriminaciji v izo-
bra`evanju iz leta 1960 navaja, da je prepovedano neki osebi ali skupini
onemogo~iti dostop do izobra`evanja katere koli vrste ali stopnje oziroma ~e se
jih omeji le na izobra`evanje, ki je manjvredno v primerjavi z drugimi. Tretji
~len navaja, da bodo dr`ave podpisnice tujim dr`avljanom s stalnim bivali{~em
omogo~ile isti dostop do izobra`evanja kot lastnim dr`avljanom. Modeen (pri-
padnik {vedske manj{ine na Finskem) meni, da je dr`ava z istimi sredstvi dol`na
podpreti manj{inske {ole, kot jih daje za ve~inske, obenem pa je dol`na omogo~iti
tudi izobra`evanje u~iteljev za manj{inske {ole na univerzitetni ravni (Devetak
1999, str. 74–80).

3 Ameri{ki model in imigranti

Zdru`ene dr`ave Amerike so dr`ava z veliko kulturno in jezikovno
razli~nostjo. Pri tem imam v mislih prednosti, ki jih razli~nost prina{a. Raz-
li~nost bo namre~ vodila k u~inkovitej{emu izobra`evalnemu okolju in bo pred-
stavljala neko normo. Imigranti so imeli v preteklosti pomembno vlogo v
ameri{ki zgodovini in izobra`evanju. V letu 2000 je njihovo {tevilo zna{alo 
28,4 milijona. Njihove zna~ilnosti so (Garcia 2005, str. 1–17):
– odstotek rev{~ine priseljencev in njihovih otrok je mnogo vi{ji kot pri neimi-

grantih;
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– 42 odstotkov dru`in prejema najmanj eno dr`avno pomo~;
– naseljeni so v osrednjih mestih, v letu 2000 je v najve~jih mestih `ivelo kar

44,8 odstotka priseljencev;
– imigracija je del nara{~ajo~ega pojava, temelje~ega na ekonomiji, ki se ne

ozira na meje, na novih komunikacijskih tehnologijah in na novemu siste-
mu mno`i~nega transporta;

– priseljenci preoblikujejo etose svojih novih skupnosti;
– migranti so del globalizirane ekonomije, v kateri bodo visokousposobljeni

imigranti v dobro pla~anih industrijah predstavljali neznaten odstotek,
medtem ko bodo nizkousposobljeni imigranti v nizkem pla~ilnem razredu
{tevilni;

– imigranti so v primerjavi z doma~im prebivalstvom bolj ali manj izobra`eni.
Visoko izobra`eni prihajajo iz dr`av vzhodne in ju`ne Azije, nizkoizobra`eni
pa imajo korenine v latinskoameri{kih dr`avah.
Otroci priseljencev se sre~ujejo z rasno in dru`beno ekonomsko hierarhijo.

Doma govorijo drug jezik in imajo druga~ne navade kot prevladujo~a populaci-
ja ob vstopu v {olo. Tu spoznajo nova pravila, ki so v nasprotju z dru`insko tradi-
cijo. Zato pa je treba spoznati izobra`evalne potrebe teh dijakov in jim z us-
treznim {olskim kurikulumom (vklju~evanje elementov njihove kulture in jezi-
ka) zagotoviti, da bodo la`je prebrodili nasprotja med {olo in domom (Garcia
2005, str. 20–23).

4 Evropski prostor in funkcije izobra`evanja

V Evropi pripisujemo izobra`evanju dve funkciji, in sicer povezovalno (izo-
bra`evalne ustanove izra`ajo dru`bo, v kateri obstajajo) in vlogo potenciala vzgo-
je in razvoja izobra`enih, kriti~no misle~ih in uravnote`enih posameznikov, ki
sprejemajo odgovornosti in obveznosti dru`be, v kateri `ivijo. (EIEM, 2005, str.
1–12)

Med pomembnej{imi dejavniki uspeha otrok iz dolo~enih dru`benih okolij
je Francoz Pierre Bourdieu predstavil koncept kulturnega kapitala. Menil je, da
{ole ne promovirajo enakosti, ampak neenakost. Obvladovanje pravilnega kul-
turnega kapitala (kulture, jezika dominantne populacije) je eden od elementov
vstopa, ki ga evropska dru`ba zahteva od imigrantov. Pri delu z etni~nimi
manj{inami moramo torej opazovati posledice poskusov vklju~evanja etni~nih
manj{in s pomo~jo izobra`evanja. Paziti je treba na neenakost in izbolj{ati pogo-
je dru`beno deprivilegiranim skupinam in etni~nim manj{inam, ki se v okviru
izobra`evalnega sistema znajdejo v podrejenem polo`aju.

4.1 Skandinavski dr`avi – Finska in Danska – in Makedonija

Finska
Na Finskem je bilo v letu 2001 okoli 290.000 Fincev, ki so govorili {vedsko

(5,6 odstotka celotne populacije), 28.000 rusko govore~ih prebivalcev (0,5 % po-

Kulturna druga~nost manj{in in slovenski {olski sistem ... 251

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 251



pulacije), romske populacije je bilo okoli 10.000, pribli`no 6400 pa je bilo Sami-
jev. Evropska komisija za boj proti rasizmu in netolerantnosti (ECRI) je ugo-
tovila, da je Finska ratificirala Okvirno konvencijo za za{~ito nacionalnih
manj{in in Evropsko listino za regionalne ali manj{inske jezike. Torej – kak{no
je bilo stanje med manj{inami (Annual Report 2002, str. 1–7)?
i) Ustava iz leta 2000 zagotavlja Samijem2 pravico do njihovega tradicional-

nega `ivljenja, lova, ribolova in gospodarnega ravnanja s severnimi jeleni.
Vendar pa v praksi teh pravic, po trditvah predstavnikov manj{in leta 2002,
niso mogli uresni~evati. Menijo, da je jedro problema v dobi~konosni us-
meritvi ministrstva za kmetijstvo, ki skrbi za nadzor dr`avnega ozemlja na
tradicionalnih obmo~jih Samijev.

ii) Romi so kljub zakonskemu varstvu deprivilegirani na podro~ju stanovanj-
skega varstva, izobra`evanja in zaposlovanja. Na nekaterih {olah se pou~uje
romski jezik (kalo) od leta 1989, kar je obnovilo vsakdanjo uporabo jezika
in pove~alo {tevilo ~lankov, ki so bili objavljeni v tem jeziku v romskih ~as-
nikih. V zadnjih letih pa je pozitivni razvoj kar nekako usahnil, saj je bilo
v letu 2002 za pou~evanje jezika kalo namenjenih premalo sredstev, u~itelji
pa tako niso imeli na voljo dobrih mo`nosti za usposabljanje in pripravo us-
treznih u~nih pripomo~kov. Poleg tega pa je pouk jezika kalo potekal po
kon~anem pouku, kar je romske otroke odvra~alo od prisotnosti.
[ole so skladno z Osnovnim izobra`evalnim zakonom (628/1998) lahko

izbrale rom{~ino kot jezik navodil. Zakon tudi omogo~a, da se rom{~ina lahko
pou~uje kot materni jezik v skladu z izbiro dijakovih star{ev. Pou~evanje
romskega jezika se je v letu 2002 izvajalo le v devetih mestnih ob~inah na dva-
jsetih ve~jih {olah (5 odstotkov {ol z romsko populacijo).

Danska
Na Danskem najdemo skupine, ki imajo druga~no tradicijo, povezano z

dru`ino, {olo in delom, med katere zagotovo sodijo Turki na Danskem, ki imajo
status etni~ne manj{ine zaradi posebnih kulturnih tradicij in jezika. Torej –
katere ukrepe je sprejela danska vlada na podro~ju politike manj{in? Gre za tri
ravni delovanja, in sicer dr`avno3, institucionalno4 in individualno5.

Po opravljenih intervjujih z mladimi ugotavljamo, da so mladi danski Tur-
ki motivirani za izobra`evanje, saj jim pomeni privilegij. Bili so celo razo~arani,
~e so ugotovili, da {ola intelektualno od njih ne zahteva dovolj, da bi lahko tek-
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2 Samiji so pripadniki avtohtone ugrofinske etni~ne skupine na polotoku Kola v Finski, vzhod-
na skupina Laponcev.

3 Dr`avna raven zavezuje odrasle priseljence, da morajo obvezno obiskovati posebne te~aje
dan{~ine, ~e `elijo prejeti socialno podporo. Za otroke so organizirani posebni razedi, ki jih morajo
obiskovati eno ali dve leti, da se nau~iijo govoriti dansko. Na podro~ju pred{olske vzgoje obstajajo
vrtci za imigranske otroke, v {oli pa ure maternega jezika po pouku.

4 Institucionalna raven vklju~uje vsakdanje `ivljenje v {oli in doma, ki sestavlja posameznikovo `iv-
ljenje. Pomembno je, da vsakodnevno `ivljenje posameznika vklju~uje dejavnosti v ve~ institucijah.

5 Individualna raven je tista, na kateri nastopa posameznik s posebnimi motivi in pristojnostmi
za udele`bo v vsakdanjem `ivljenju institucij in prispeva svoje razumevanje sveta.
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movali z mladimi Danci in napredovali pri izobra`evanju. Zato so razvili tri
strategije, s katerimi lahko premagajo ovire doma in v {oli.
1 Konflikti med motivi dijakov so vodili danskega Turka do strategije ak-

tivnega »pattern breakinga«, ko je `elel dijak postati podoben svojim so{ol-
cem (obramba pred biti outsider in pred rasizmom).

2 Konflikte med vrednotami doma in {ole je dijak re{eval s strategijo »alter-
nating between being Danish and Turkish«, ki jo je uporabil, ko je bilo jas-
no, da vrednot doma ne sme uporabljati v {oli in nasprotno.

3 Konflikti med polo`ajem star{ev in motivi dijaka so vodili k strategiji si-
lence and withdrawal (ti{ine in umika). V takih primerih bi predstavniki
{ole morali najti re{itev skupaj s star{i, da bi otroci lahko sodelovali v {ol-
skih dejavnostih in ne bi bili ve~ izpostavljeni stresnim situacijam.

Makedonija
V nekdanji Jugoslaviji so Romi prejeli zakonsko priznanje kot etni~na

manj{ina. V Makedoniji se je romsko izobra`evanje poskusno za~elo leta 1983
v nekaterih dr`avnih {olah, obenem pa so bile v medijih vremenske napovedi v
rom{~ini. Leta 1990 je prva romska stranka v Makedoniji zasnovala program,
v katerem je prvi ~len zadeval izobra`evanje. V njem so zapisali, da otroci potre-
bujejo vrtce, v katerih bi izobra`evanje pred{olskih otrok potekalo v rom{~ini in
makedon{~ini, navodila v osnovnih {olah naj bi dijaki prejemali v makedon{~ini,
zahtevali pa so tudi ustanovitev oddelka za romske {tudije na univerzi v Skopju.
Ker se je le nekaj posameznikov izobra`evalo na univerzitetni ravni, so finan-
cirali mnogo programov (Step-by-Step6), ki naj bi izbolj{ali stanje med romskim
prebivalstvom (Koinova 2000).

Na dr`avni ravni je ministrstvo za {olstvo ob sodelovanju z vodilnimi rom-
skimi strokovnjaki pripravilo izobra`evalni program za Rome, ki je vklju~eval
dve uri navodil v rom{~ini od prvega do osmega razreda. V letu 1996 se je pro-
gram izvajal na {tirih osnovnih {olah. Na podro~ju dr`avnega srednjega {olst-
va pouk nikjer ne poteka v rom{~ini.

4.2 Slovenija in polo`aj pripadnikov drugih etni~nih skupin in kultur

Na slovenskih tleh `ivijo tri etni~ne skupnosti, ki jih Ustava Republike
Slovenije skupaj s Slovenci obravnava kot avtohtono prebivalstvo: Mad`ari, Ita-
lijani in Romi, in tudi varuje njihove pravice. Zaradi politi~nih razmer pa se je
bistveno pove~alo {tevilo priseljencev iz nekdanje Jugoslavije (Devetak 1999,
str. 254). Torej, s katerimi te`avami se sre~ujejo Romi in kak{no je stanje med
priseljenci iz nekdanjih jugoslovanskih republik?
1. Ekonomski polo`aj Romov je izredno te`aven. Trenutne gospodarske

razmere so Romom in njihovemu na~inu `ivljenja nenaklonjene, saj se je
njihovo zaposlovanje zaradi nizke stopnje izobrazbe in druga~nih navad
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skoraj ustavilo. Njihova tradicija, na~in `ivljenja in neprilagojenost okolju
pa povzro~ajo pogoste spore z ve~inskim prebivalstvom in med Romi sami-
mi (Winkler 1999, str. 27–30).

2. Imigranti iz nekdanjih jugoslovanskih republik obsegajo 10 odstotkov
slovenske populacije. Ve~ina jih je pri{la v Slovenijo kot ekonomski mi-
granti. Nekateri so tu ostali za~asno, da bi ekonomsko podpirali dru`ine na
obmo~ju nekdanje Jugoslavije, ve~ina pa se je ustalila, si ustvarila dru`ine
in po osamosvojitvi Slovenije zaprosila za dr`avljanstvo7, ki ga je na novo
prejelo skoraj 170.000 ljudi. Tako so bili dele`ni dr`avljanskih pravic. Lahko
so ustanovili narodne skupnosti, uporabljali svoj jezik, razvijali in izra`ali
pripadnost etni~ni kulturi. Skupinske pravice tem skupnostim niso ustavno
zagotovljene, saj le nekaj osnovnih {ol deluje v jeziku priseljencev, a le v
sredi{~ih, kjer je skoncentrirana priseljenska populacija (Jesih 1994, str.
7–22). Pomemben dele` populacije so begunci, ki jih je bilo po spopadih na
Balkanu okoli 50.000. Selitve so in bodo vplivale na prihodnji razvoj na{e
dr`ave. Nekaj teh priseljencev bo ostalo pri nas permanentno, spremenili
bodo etni~no strukturo v Sloveniji. Pomembno bo, kako bo RS odgovorila
na posebne situacije (na vpra{anja izobra`evanja v jeziku beguncev, na
probleme, povezane z etni~no identiteto, mo`nosti njihovega kulturnega
`ivljenja in razvoja, vklju~evanja v slovensko dru`bo ...

4.3 Pomen dobre izobrazbe za `ivljenje

Dobra izobrazba prina{a bolj{e mo`nosti za `ivljenje. Tudi sama pripadam
pedago{ki stroki, zato me {e posebno zanima stanje jezikovnih manj{in v izob-
ra`evalnem sistemu, in sicer na Srednji {oli za gostinstvo in turizem Celje.

Slovenski otroci se u~ijo v materin{~ini, romskim otrokom pa je sloven{~ina
drugi jezik. Z isto te`avo se sre~ujejo otroci priseljencev iz nekdanje Jugoslavi-
je, zato bi se `e v pred{olskem obdobju s temi otroki morali ukvarjati ljudje, ki
obvladajo rom{~ino ali jezik priseljencev – hrva{ki, bosanski, srbski, albanski
ali makedonski jezik. Otroci bi se tako pred vstopom v {olo seznanili z drugim
jezikom, prevajanje navodil v materni jezik pa bi moralo potekati vsaj v prvem
triletju devetletke. Znanje in razumevanje slovenskega jezika bi se tako otrokom
manj{inske kulture zagotovo izbolj{alo. Bolj{i bi bili tudi njihovi u~ni rezultati
in poznej{a `ivljenjska raven.

Torej – kaj RS ponuja romskim otrokom v vzgoji in izobra`evanju? Mini-
strstvo za {olstvo, znanost in {port priznava {olam dodatne pedago{ke ure za
skupinsko izvedbo pouka zunaj mati~nega razreda. Ti otroci se vklju~ujejo v od-
delke podalj{anega bivanja, pripravljeni pa so tudi prilagojeni delovni zvezki za
slovenski jezik, matematiko za tiste romske otroke, ki pomo~ potrebujejo. Mi-
nistrstvo je {olam na mesec nakazovalo 1100 tolarjev za nakup u~nih pripomo~kov
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Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 254



in ta nekatere stro{ke v zvezi z dnevnimi dejavnostmi in ekskurzijami, zagotovi-
lo pa je tudi dodatna sredstva za regresirano prehrano, {tudentom pa {tipendije
v okviru razpisa {tipendij za pedago{ke poklic (Obreza 2002, str. 49–60).

V prihodnje bi bilo treba razviti ustrezen sistem {tipendiranja in finan~ne
pomo~i v srednjih in visokih {olah, da bi pozneje ti dijaki s svojim znanjem in
izku{njami pripomogli k bolj{i razpoznavnosti in razumevanju romske kulture
na slovenskih tleh, bolj{i `ivljenjski ravni avtohtone manj{ine in bolj{emu med-
kulturnemu dialogu z ve~inskim prebivalstvom.

5 Analiza ankete

Na na{i {oli je bilo v {olskem letu 2005/06 vpisanih v program Kuhar 236
dijakov (podatki z dne 2. 9. 2005). Odlo~ila sem se za reprezentativni vzorec an-
kete, ki jo je izpolnilo 43 dijakov iz 1. in 3. letnika (pribli`no 20 odstotkov te po-
pulacije). Dijake sem najprej razdelila na dve skupini, in sicer na uspe{ne di-
jake in neuspe{ne.

Zanimalo me je, kak{na je nacionalna struktura v obeh skupinah in ali ta
vpliva na uspe{nost dijakov v {olskem sistemu.

Nato sem neuspe{ne dijake razdelila na tiste, ki so se opredelili za sloven-
sko nacionalno pripadnost (SNP), in na tiste, ki so se opredelili za drugo na-
cionalno pripadnost (DNP).
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8 [tevilke (4, 6, 7) predstavljajo {tevilko vpra{anja v posameznem sklopu ankete.
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Preglednica 1: Struktura dijakov 1. in 3. letnika
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5.1 Analiza anketnih podatkov

Primerjava uspe{nih in neuspe{nih dijakov DNP
Na podlagi analize odgovorov dijakov iz 1. in 3. razreda lahko sklepam, da

so bili v skupini DNP ve~inoma neuspe{ni tisti dijaki, ki jih ozna~ujejo v nadal-
jevanju navedene lastnosti:
1. V krogu svoje dru`ine niso uporabljali le uradnega jezika R Slovenije, am-

pak so se sporazumevali v hrva{~ini, srb{~ini, bosan{~ini, rom{~ini,
sloven{~ini in hrva{~ini ter v sloven{~ini in nem{~ini.

2. V prvi skupini (neuspe{ni dijaki DNP) so se zna{li tudi dijaki, ki so se v
{olo vozili ve~ kot 25 kilometrov (takih je bilo kar 43 odstotkov), medtem
ko se med uspe{nimi dijaki nih~e ni vozil dlje.

3. Niso `iveli v mestu, saj je kar 72 odstotkov neuspe{ne populacije `ivelo na
vasi.

4. V prvi skupini sta bila oba star{a zaposlena le v slabi tretjini, v drugi skupi-
ni pa kar 67 odstotkih.

5. @ivijo v enostar{evski dru`ini, saj ta odstotek zna{a slabo polovico, medtem
ko so vsi uspe{ni dijaki `iveli v popolni dru`ini.

6. So se rodili materam, ki so bile starej{e od 25 let.
7. Njihovi star{i so bili dosledni, strogi v ve~ kot polovici primerov, za razliko

od star{ev druge skupine, ki so bili dosledni v tretjini primerov. Vsi star{i
prve skupine redno obiskujejo {olo in vedo za vse ocene, star{i druge
skupine pa ne tako pogosto. Star{i v prvi skupini tudi niso pokazali
~ustvene reakcije ob nezadostni oceni, saj se jih je samo 29 odstotkov
~ustveno odzvalo v tej situaciji, v drugi skupini pa je ~ustveno reakcijo
pokazalo skoraj sedemdeset odstotkov star{ev.

8. So ve~inoma nezbrani pri pouku. Predmet, pri katerem so dobili nezadost-
no oceno, pa jim ni bil zanimiv ali kot vzrok navajajo nerazumevanje snovi.

Primerjava neuspe{nih dijakov DNP in SNP

Ob primerjavi9 neuspe{nih dijakov DNP in SNP ugotovimo, da imata skupi-
ni veliko skupnih zna~ilnosti. V ve~ini primerov:
– se oboji vozijo v {olo ve~ kot 25 kilometrov;
– imajo o sebi dobro mnenje in se doma po~utijo ljubljene;
– prejemajo regresirano prehrano;
– je materina in o~etova izobrazba nizka;
– zaposlenost enega ali obeh star{ev je okoli 80-odstotna v obeh skupinah;
– `ivijo v enostar{evski dru`ini, ki predstavlja v prvi skupini 43 odstotkov, v

drugi pa 20 odstotkov;
– oboji trdijo, da se s star{i dobro razumejo, da so njihovi star{i dosledni pri
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svojih odlo~itvah, da obiskujejo {olo in vedo za vse ocene in da otrokom sve-
tujejo, naj upo{tevajo nasvete u~iteljev;

– obe skupini dijakov hodita med tednom ven s prijatelji;
– v razredu se dijaki dobro po~utijo, poleg tega pa menijo, da jim razrednik

pomaga re{evati te`ave;
– kot razlog za nezadostno oceno navajajo nerazumevanje snovi.
Med obema skupinama pa je veliko razlik. V ve~ini primerov:
– dijaki DNP ne `ivijo v mestu, kar velja za dijake SNP;
– matere dijakov SNP so dvakrat pogosteje rodile pred osemnajstim letom

kot pa matere dijakov DNP;
– star{i dijakov DNP so doslednej{i od star{ev druge skupine, a ob nezadostni

oceni pri posameznem predmetu ne pomagajo svojim otrokom pri u~enju v
tako veliki meri in ne i{~ejo strokovne pomo~i, za kar se pogosteje odlo~ajo
star{i dijakov SNP;

– dijaki DNP ne obiskujejo svetovalnih ur, za kar se pogosteje opogumijo dija-
ki SNP, ki med tednom pogosteje hodijo ven s prijatelji in kot razlog za neza-
dostno oceno navajajo, da jih ima u~itelj na piki in jim je naredil krivico.

6 Re{itve

^e dijaki v {olskem sistemu niso uspe{ni, bo pozneje njihova `ivljenjska
raven ni`ja. Zato bom v tem delu predstavila najpomembnej{e re{itve za
neuspe{ne dijake, posebno pozornost pa bom namenila manj{inskim.

Vemo, da mora izobra`evalni sistem razvijati dijakove osebne in dru`bene
sposobnosti, ki jih v u~nem procesu u~itelji in svetovalci promovirajo in neguje-
jo. Dijaki manj{in potrebujejo predvsem mo`nost sodelovanja v dejavnostih in
programih, v katerih pridejo v stik z ve~insko populacijo. Programi morajo biti
na~rtovani pro`no, saj ni mogo~e predvideti, kak{ne potrebe in sposobnosti so
manj{inski dijaki prinesli s sabo. V razredih z razli~nimi manj{inskimi skupina-
mi naj bo kurikulum na~rtovan tako, da se bo dotaknil potreb vsakega dijaka.

Na uspe{nost dijakov pa vplivajo tudi mnogi drugi dejavniki.
1. Uporaba aktivnih metod pou~evanja
V ZDA pri~akuje ve~ina u~iteljev od dijakov pasivno sedenje, poslu{anje

predavanj, tiste, ki pa se tihemu sedenju upirajo, obravnavajo kot disciplinsko
problemati~ne in jih celo spodbujajo k osipu. Petin{tirideset odstotkov navajskih
dijakov je imelo dober uspeh, a so se v {oli dolgo~asili (Reyhner 1992, str. 4).

2. Prenova {ol
V ZDA ugotavljajo, da premnoge {ole (ve~ kot 1000 dijakov) ustvarjajo pogo-

je, ki so podobni tovarni{kim, saj u~iteljem prepre~ujejo, da bi z dijaki naveza-
li oseben stik. Zato bi srednje {ole lahko vpisovale najve~ 600 dijakov.
Prepre~evanje osipa in neuspe{nosti je torej povezano z ustanovitvijo majhnih
oddelkov in s {tevilom programov, s {olskim okoljem, ki podpira indijanske di-
jake (manj{inske dijake). Indijanski dijaki so bili neuspe{ni tudi zato, ker velik
birokratski sistem ni ustrezal njihovim potrebam (Reyhner 1992, str. 4). V manj
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{tevil~ni {oli so predmeti povezani, dijaki pa lahko ve~ ~asa pre`ivijo z vsakim
u~iteljem, kar ustvarja bolj doma~e okolje.

3. Upo{tevanje kulturne razli~nosti v u~nem na~rtu in dodajanje vsebin kul-
turne manj{ine v kurikulum

U~itelj mora biti skrben in dostopen, poleg tega pa mora pomagati dijakom
pri u~nem procesu. Pripravljen mora biti spoznati svoje dijake, njihovo kulturo,
saj lahko tako pozneje la`e prilagodi pou~evanje kulturnemu ozadju svojih di-
jakov. Na~rtovalci kurikuluma bodo morali vanj vklju~iti del manj{inske kul-
ture in tako prispevati k razumevanju in tolerantnosti do drugih kultur in so`itju
med razli~nimi etni~nimi skupnostmi med mladimi.

Vendar pa je {olski kurikulum zasnovan tako, da ustreza prevladujo~i po-
pulaciji in kulturi v neki dr`avi. Predvideva {iroko poznavanje dru`be in kul-
ture, ki so jo dijaki prevladujo~e populacije prinesli s seboj v {olo (EIEM, 2005).
Ne glede na to, da je prav to znanje potrebno dijakom, ki prihajajo iz razli~nih
etni~nih okolij, je kurikulum pogosto oddaljen od njihovih izku{enj, zato se jim
zdi nerealen in nepravilen. Teoreti~no lahko to poimenujemo znanje iz knjig, ki
nima nobene povezave z vrsto dijakov ali njihovim `ivljenjem. Tip pedago{kega
razmi{ljanja, da se u~enje za~ne ob vnosu novega znanja v dijakovo `ivljenje, je
teoreti~na podlaga medkulturnega u~enja. Pomembno je, da so pou~evanje jezi-
ka, dru`bene raziskave in kulturno razumevanje povezani z dijakovo osebno
izku{njo in s prej{njim znanjem. Tako je denimo pou~evanje dijakov z druga~nim
etni~nim ozadjem o njihovi domovini, kulturi in politiki lahko primerjalno dober
na~in predstavitve kulture, jezika, ekonomije in politike nove gostujo~e dr`ave.
Pomembno je, da ta tip pou~evanja izpeljemo skrbno in v me{anih razredih, kar
lahko pospe{i skupno razumevanje med dijaki razli~nih etni~nih skupnosti. In-
ternacionalizacija predmetnika in u~nega na~rta je podlaga za uporabo razli~nih
kulturnih ozadij dijakov. Podobna je bazenu, iz katerega se vsakdo lahko nau~i
kaj novega, in tako koristna za vso skupnost.

Na tem podro~ju bo zanesljivo potrebna pomo~ ministrstva za {olstvo in
{port, ki bi za u~itelje lahko organiziralo seminarje, na katerih bi strokovnjaki
za medetni~ne odnose predstavili sociolo{ke raziskave in podali kratke osnove
o drugih kulturah, denimo o islamski, romski ali albanski kulturi. U~iteljem bi
pribli`ali druge kulture, da bi pozneje la`e razumeli svoje dijake. Pomembna pa
bi bila seveda navzo~nost u~iteljev drugih etni~nih skupnosti v izobra`evalnem
procesu.

4. Visoka pri~akovanja do vseh dijakov in vpra{ljivost diferenciacije pouka
Ameri{ka izku{nja ka`e, da imajo u~itelji navadno ni`ja pri~akovanja do

indijanskih (manj{inskih) dijakov in jih pogosto uvr{~ajo v manj zahtevne u~ne
na~rte, ki so namenjeni poklicnemu izobra`evanju in ne nadaljevanju {tudija na
fakulteti. To je praksa ameri{kih {ol, kjer dijake uvrstijo v tri skupine (visoko,
srednjo in ni`jo raven). Vsaka skupina se nato u~i v svojem razredu. Oaks je le-
ta 1985 opisal negativne u~inke v ameri{kem srednje{olskem sistemu, ko so di-
jake podrejene populacije neproporcionalno postavili v ni`je usmerjene razrede,
kjer so pridobili podpovpre~no znanje in izobrazbo. Prenizka pri~akovanja u~itel-
jev do indijanskih dijakov so situacijo samo {e poslab{ala. Meni, da poklicni izo-
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bra`evalni programi zmanj{ujejo mo`nosti za revne in za dijake podrejene po-
pulacije in pripomorejo, da ti dijaki pozneje opravljajo slab{e pla~ane poklice in
pristanejo na dnu ekonomske lestvice (Ko`elj 2005, str. 80).

5. Individualni u~ni na~rt
Dijaki prevzamejo odgovornost za vsebine, ki se jih ̀ elijo u~iti. Na~rt poudar-

ja kaj, kdaj in kako se bodo vsebine izvajale. IEP naj izhaja iz interesov dijakov
v kombinaciji z najljub{im na~inom u~enja (individualno, delo v dvojicah, skupin-
sko delo).Vsebuje naj tudi na~rt u~enja, v katerem dijaki in u~itelji sami izbira-
jo u~ne dejavnosti. Pri ameri{kih staroselskih dijakih gre za vklju~evanje indi-
janskih u~iteljev v programe. Ko dijaki vidijo indijanski model "role model" se
pove~a njihova samopodoba in pridobijo ob~utek samospo{tovanja. Pomembno je
skupinsko u~enje, ki ne vsebuje tekmovalnosti, pove~uje pa pripadnost skupini.
Ve~ina indijanskih dijakov u`iva v opazovanju, kako so{olci re{ujejo probleme.
Za`elena je predvsem uspe{nost prvega poskusa (Tonemah 1991, str. 3).

6. Kako motivirajo dijake star{i in kako sodelujejo v vzgojno-izobra`eval-
nem procesu

Analiza ankete je pokazala, da ve~ina star{ev neuspe{nih dijakov DNP in
SNP meni, naj njihovi otroci upo{tevajo nasvete u~iteljev.

Reyhner (1992, str. 5) meni, da bi ve~je vklju~evanje star{ev manj{inskih
otrok zmanj{alo kulturno razliko med {olo in domom in da si u~itelji `elijo nji-
hovega sodelovanja v izobra`evalnem procesu. Vendar pa resni~no `elijo le, da
bi star{i skrbeli, da njihovi otroci obiskujejo pouk in se u~ijo. Vklju~evanje
pomeni tudi njihovo spoznavanje funkcij {ole in dopu{~a mo`nost odlo~anja, kaj
in kako naj se otroci u~ijo.

7. Projekt U~itelj svetovalec
Na S[GT Celje imajo dijaki `e drugo leto mo`nost obiskovanja svetovalnih

ur pri vseh profesorjih. Anketa ka`e, da med dijaki sicer ni posebnega zanimanja
za projekt, da pa se dijaki SNP pogosteje odlo~ajo za to obliko pomo~i. Vendar
pa se je dijakov uspeh pri predmetu nedvomno izbolj{al, ~e je obiskoval sveto-
valne ure in sta skupaj s profesorjem pojasnila morebitne primanjkljaje znanja
ter pripravila na~rt za izbolj{anje negativne ocene.

Menim, da bi ministrstvo za {olstvo in {port finan~no moralo v prihodnos-
ti podpreti ta projekt in profesorjem priznati eno ali dve pla~ani uri v sklopu
rednega delovnega ~asa. Tako bi lahko zagotovili dodatna delovna mesta za pro-
fesorje za~etnike, ki po kon~anem {tudiju te`ko dobijo redno zaposlitev. ^e
dr`ava vlaga v izobra`evanje, to nikakor ni izgubljen denar, ampak nalo`ba,
zaradi katere bo ve~ dijakov kon~alo srednjo {olo in si pridobilo poklic. Zmanj{alo
bi se tudi {tevilo kaznivih dejanj pri slovenski mladini, ki pozneje kon~a v za-
porih10. Dejstvo je, da ve~ina star{ev dela izmeni~no. Manj obremenjeni u~itelji
(predlagam {estnajst- ali sedemnajsturno tedensko obveznost) bi tako imeli ve~
~asa in energije za re{evanje dijakovih te`av.
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7 Sklep

Na slovenskih tleh `ivijo tri etni~ne skupnosti, ki jih Ustava Republike
Slovenije skupaj s Slovenci obravnava kot avtohtono prebivalstvo (Mad`ari, Ita-
lijani in Romi) in varuje njihove pravice. Bistveno se je pove~alo tudi {tevilo
priseljencev in beguncev iz nekdanje Jugoslavije, ki pa nimajo ustavno urejenih
skupinskih pravic (le nekaj {ol deluje v jeziku priseljencev v sredi{~ih, kjer je
priseljenska populacija skoncentrirana).

Hipotezo, da pripadnost etni~ni manj{ini vpliva na slab{i u~ni uspeh, lahko
potrdim, saj je analiza podatkov pokazala, da je kar 70 odstotkov otrok, ki so
bili opredeljeni kot dijaki druge nacionalne pripadnosti (DNP), v prvem ocenje-
valnem obdobju neuspe{nih, kar je v primerjavi z drugo skupino (dijaki
slovenske nacionalne pripadnosti – SNP – neuspe{nih je bilo 42 odstotkov an-
ketiranih dijakov) bistveno ve~. Jasno pa je, da na u~ni uspeh vplivajo tudi dru-
gi dejavniki, kot so neznanje slovenskega jezika, rev{~ina, nevklju~enost v
dru`bo, ksenofobi~nost ve~inskega prebivalstva do manj{in in priseljencev.

Na podlagi svoje analize lahko trdim, da so poglavitni vzroki za neuspe{nost
dijakov DNP: slabo znanje slovenskega jezika (ve~ina teh dijakov doma ne uporab-
lja slovenskega jezika), rev{~ina v dru`ini (redko zaposlena oba star{a, ki sta ve~i-
noma slabo izobra`ena), `ivljenje v enostar{evski dru`ini, oddaljenost od kraja
{olanja (ve~ kot 25 kilometrov), `ivljenje na vasi (zmanj{an dostop do javnih in
kulturnih dobrin). Ti dijaki so se rodili materam, ki so bile starej{e od 25 let, nji-
hovi star{i pa so bili dosledni pri vzgoji, a niso pokazali ~ustvenih reakcij ob neza-
dostni oceni. V ve~ini primerov so bili ti dijaki nezbrani pri pouku. Pri predmetu,
kjer so imeli nezadostno oceno, pa so se dolgo~asili ali pa snovi niso razumeli.

Analiza je pokazala, da ve~ina uspe{nih dijakov DNP v krogu svoje dru`ine
uporablja slovenski jezik in da se nih~e ne vozi v {olo dlje kot 25 kilometrov, dva
dijaka `ivita v mestu, ki jima ponuja ve~je mo`nosti kulturnih stikov z ve~insko
populacijo. Ekonomski polo`aj teh dru`in je bolj urejen, saj ̀ ivijo vsi u~enci v popol-
ni dru`ini, v kateri sta ve~inoma zaposlena oba star{a. Star{i teh dijakov niso tako
dosledni, kar pri otrocih pu{~a ob~utek, da jim zaupajo, vendar pa so se ob slabi
oceni ~ustveno odzvali in pokazali, da jim ni vseeno za u~ni uspeh otrok.

Ugotavljam, da se nekatere dr`ave trudijo svojim etni~nim skupinam
izbolj{ati slab polo`aj. Mednje vsekakor lahko uvrstimo Finsko, Dansko in
Makedonijo.

Na Finskem so se leta 1989 na mnogih {olah odlo~ili za pou~evanje
romskega jezika kalo, kar je obnovilo njegovo vsakdanjo uporabo, vendar pa so
se v zadnjih letih zelo zmanj{ala prora~unska sredstva, kar je bistveno
poslab{alo usposabljanje in vklju~evanje u~iteljev. Finska se zaveda, da je
poglavitni razlog te`av v {oli nerazvita jezikovna sposobnost romskih dru`in v
fin{~ini in rom{~ini.

Na Danskem u`iva poseben status tur{ka manj{ina zaradi posebne kul-
turne tradicije in jezika. Dr`ava je sprejela zanimive ukrepe na podro~ju
manj{inske politike. Gre za tri ravnine delovanja, in sicer dr`avno, institu-
cionalno in individualno. Kljub druga~ni kulturi in tradiciji so mladi danski Tur-
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ki motivirani za {olanje, ki ga vrednotijo kot privilegij, in so razo~arani, ~e od
njih u~itelj premalo pri~akuje.

Tudi Makedonija ima `e izku{nje pri romskem izobra`evanju. Ker je med
romsko populacijo osip iz {olskega sistema visok, so financirali mnogo pro-
gramov, med katerimi ka`e omeniti Step-by-Step, ki je v kurikulumu v ospred-
je postavil otroke in vklju~evanje star{ev v izobra`evanje. Tako je leta 1996 mi-
nistrstvo za {olstvo z vodilnimi romskimi strokovnjaki pripravilo izobra`evalni
program za Rome, ki je vklju~eval dve uri pou~evanja v rom{~ini od prvega do
osmega razreda. Program se je izvajal na {tirih osnovnih {olah, vendar pa ni na
podro~ju srednjega {olstva {e ni~esar narejeno.

Po mojem prepri~anju ima Slovenija na {olskem podro~ju {e izjemno veliko
dela. Vse reforme, ki trenutno potekajo, ne ponujajo najustreznej{ih re{itev. Di-
jaki manj{in potrebujejo predvsem mo`nost sodelovanja v dejavnostih in v pro-
gramih, kjer pridejo v stik z ve~insko populacijo. V razredih bi moral biti kuriku-
lum na~rtovan tako, da bi se dotaknil potreb vsakega dijaka, predvsem pa bi vsi
dijaki morali imeti mo`nost u~enja maternega jezika (na obmo~ju, kjer ̀ ivijo Ro-
mi, bi se vsi dijaki lahko u~ili manj{inskega jezika). Tako bi pribli`ali obe kul-
turi in pripomogli k bolj{im odnosom na obmo~ju, kjer `ivijo pripadniki obeh
kultur (Kanada je odli~en primer).

^e `elimo, da se bo neuspe{nost manj{inskih dijakov zni`ala, bi morali
u~itelji uporabljati aktivne metode pou~evanja, prenoviti bi morali {ole,
upo{tevati kulturne razli~nosti v u~nem na~rtu in vanj dodajati vsebine kul-
turnih manj{in, do vseh dijakov bi morali gojiti enako visoka pri~akovanja,
uvesti individualni u~ni na~rt (dijaki prevzamejo odgovornost za snov, ki se jo
`elijo u~iti, v programe pa bi morali vklju~evati tudi u~itelje manj{in – »role
model«, saj bi se dijakom tako izbolj{ala samopodoba). Dijake bi morali v u~nem
procesu motivirati tudi star{i in dejavno sodelovati v u~no-vzgojnem procesu,
ve~ pozornosti pa bi morali nameniti projektom (primer S[GT Celje – projekt
U~itelj svetovalec), katerih cilj je izbolj{ati u~ni uspeh vseh dijakov, in na~rto-
vanjem strokovnih usposabljanj za u~itelje, ki bi tako bolje spoznali druge kul-
ture in pozneje la`e razumeli dijake z druga~no kulturno ali jezikovno tradicijo
v razredu.
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Vsi otroci imajo pravice: pravico do varstva, {olanja, zdravstvene oskrbe in
mnoge druge.

Vsak otrok, kjer koli `ivi, ima pravico, da odra{~a z ob~utkom varnosti in
ljubezni: preprosta misel, ki bi ji redki odkrito oporekali.

@al pa je resni~nost ~isto druga~na.
Vsak dan se rojevajo otroci, ki ne bodo nikoli poznali stvari, ki so sre~nej{im

otrokom samoumevne.
Mnoge otroke izkori{~ajo ... Nekateri otroci stradajo, ker vlada lakota; dru-

gi ne bodo nikoli imeli prilo`nosti, da bi se u~ili in odrasli; nekateri se tudi igrati
ne morejo …

(Audrey Hepburn 1989)

Uvod

V zadnjih letih sledimo {tevilnim razpravam o integraciji in segregaciji
romskih otrok, sli{imo tudi najrazli~nej{e politi~ne polemike o re{evanju romske
problematike. Tako smo nehote tudi prek medijev seznanjeni z nekaterimi vzor-
ci iz `ivljenja razli~nih romskih skupnosti, ki so lahko v na{i neposredni bli`ini,
lahko pa so od nas oddaljeni, vendar nas kljub temu zanimajo, ~eprav nimamo
z njimi neposrednih stikov. Ve~krat poslu{amo o ~lovekovih pravicah, mediji nas
spra{ujejo, koliko poznamo Konvencijo o otrokovih pravicah, ali upo{tevamo vse
to pri vzgojno-izobra`evalnem delu …
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Z vidika »neposrednega soseda« in z lastnimi razmi{ljanji v prispevku bo-
mo skupaj privedli do nekaterih sklepov, ki bi jih bilo dobro upo{tevati pri
globljem razumevanju romske problematike in pojavov na pred{olskem po-
dro~ju.

Zgodovinska dedi{~ina Romov

Romi (Cigani), ljudstvo ognja in vetra, s simbolom kolesa na zeleno-mod-
rem polju, `e dolga stoletja brezdomci in ve~ni potniki, odkar so zapustili svojo
mati~no pradomovino Pand`ab v Indiji, praviloma povsod odrinjeni na obrobje
dru`benega `ivljenja, so se naselili domala po vsem svetu.

V evropskem prostoru so Romi (Cigani) `e zelo zgodaj pritegnili nase po-
zornost prav s svojo druga~nostjo, s posebnim in hudo divergentnim na~inom
svojega vsakdanjika in {e posebno kot etnos zunaj vseh konvencionalnih pra-
vil dru`abnega `ivljenja.

Prihod Romov na slovenska tla je dalj{e obdobje potekal v treh smereh: iz
smeri Hrva{ke – dana{nji dolenjski Romi, iz Mad`arske – dana{nji prekmurs-
ki Romi in iz smeri nem{kih de`el – dana{nji gorenjski Romi ali Sinti.

Romi so bili `rtve vseh vojn, konfliktov in dru`benih oblik, vendar si nikoli
niso izmi{ljali nacisti~nih sistemov, vojn, komunisti~ne diktature ipd. V ~asu na-
cizma, v drugi svetovni vojni, so bili Romi skupaj z Judi soo~eni s poskusom
popolnega uni~enja. Do pred kratkim o genocidu nad Romi skorajda ni bilo go-
vora. Druga~e kakor pri judovskem prebivalstvu Romi sami niso imeli sredstev
(publikacij, knjig), da bi spregovorili o svoji usodi. Objektivno, na podlagi doku-
mentov je o holokavstu nad Romi do sedaj pisalo le nekaj raziskovalcev. (Brizani
2000, str. 10)

Romi v zgodovini za seboj niso pu{~ali pisane literature, saj so bili pove~ini
nepismen narod. Bili pa so izvrstni pripovedovalci zgodb in legend ter pesmi, ki
so jih praviloma zapisovali drugi.

Polo`aj Romov danes {e vedno opredeljuje dedi{~ina iz preteklosti, ki izha-
ja iz zgodovine naseljevanja Romov na Dolenjskem, ki jih druge skupine v
Sloveniji imenujejo hrva{ki Cigani, naseljujejo kraje v Beli krajini, ko~evsko
okolico, kr{ko dolino in druge kraje po Dolenjskem, posebno v okolici Novega
mesta. O za~etku naseljevanja teh rodbin so znani le skopi podatki.

Ko obravnavamo dolenjske Cigane, se torej {e ne moremo opreti na nobeno
{tudijo, ki bi bolje pojasnila njihovo etni~no pripadnost v povezavi s sosednjimi
hrva{kimi ciganskimi plemeni. Drugi podatki so preve~ skopi, da bi zadostovali
za natan~nej{o dolo~itev prej{njih bivali{~ dolenjskih ciganskih dru`in. Edini
viri, ki pogosto omenjajo Cigane na Dolenjskem in njihovo navzo~nost v pretek-
losti, so mati~ne knjige. Mnogo pomembnih podatkov je zapisal tudi Trdina v
~rtici o Ciganih Brajdi~ih, vendar govori le o omenjenem rodu.

Poklici in druga gospodarska dejavnost pri Romih, ki so bili najpogostej{i
v preteklosti, so: kova~i, izdelovalci svedrov, brusa~i – ̀ lajfarji in de`nikarji, dro-
bilci kamenja, pletarji in prekup~evalci konj. Nekateri od teh so se ohranili do
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dana{njih dni. Druge dejavnosti, po katerih so znani Romi po vsem svetu, so,
da bera~ijo, vendar pravijo, da se razlikujejo od bera~ev, saj le »fihtajo«, bera~i
pa »petlajo«. Romi menijo, da je »fihtanje« gmotna podpora, ki jo da kmet ali
me{~an, ker je premo`nej{i. Pravijo tudi, da so upravi~eni prositi, ker nimajo
zemlje in ker imajo premalo dohodkov. Rominje hodijo navadno prosit z otrokom
v naro~ju in z »ma`o« (bisago) (rom. gono) v roki ali na hrbtu. ^e `enska nima
svojih otrok, vzame s seboj drugega otroka. Odide `e zjutraj in se vra~a domov
{ele pozno popoldne.

Hrana v romskih dru`inah je splo{no preprosto pripravljena in je skrom-
na, posebno kar zadeva `ivila, najraje jedo svinjino, enako za`eleno je tudi meso
drugih doma~ih `ivali. V romski prehrani je kruh zelo pomemben. Romi ga ne
pe~ejo doma, ampak ga kupujejo. ^e so dru`ine revne, ga tudi {e prosijo. Romi
jedo kruh skoraj ob vsakem dnevnem obroku. Povrtnina obsega vse vrste ze-
lenjave in so~ivja, ki ga sami pridelajo: fi`ol, repo, zelje in krompir kuhano, le
solate so pripravljene sve`e. Spomladi nabirajo regrat in motovilec, ki ju pripra-
vijo s kisom (rom. eloh) in oljem (rom. {ut). Romi {e danes nabirajo gozdne sade`e,
ker jih sami jedo in ker jih dobro prodajo. Radi imajo gozdne jagode, borovnice
in gobe. V Metliki jih Rominje prinesejo na trg, v drugih krajih pa jih nosijo pod-
jetjem, ki te sade`e odkupujejo. Romi pijejo vodo za `ejo. Voda jim je potrebna
tudi za kuhanje in pranje. ([trukelj 2004, str. 111–135)

Tobak je najbolj raz{irjeno dra`ilno sredstvo, ki je pomembno in splo{no
znano. Rek ozna~uje Rome, da ne kadijo, ampak pijejo tobak. To pomeni, da je
kajenje tobaka zelo raz{irjeno pri teh ljudeh. Na Dolenjskem kadijo mo{ki,
`enske in otroci. Nekateri starej{i kadijo tobak v pipi, drugi pa cigarete z mo~nim
tobakom. Enak tobak kadijo otroci, ki so v~asih bolj vneti kadilci kakor odrasli.
Star{i v~asih upravi~ujejo otrokovo vnemo do kajenja, ~e{ da tobakov dim pre-
ganja gliste.

Pitje alkoholnih pija~ se je med Romi precej raz{irilo, vendar ne tako, da
bi o tej navadi govorili kakor o dru`benem problemu. Mo{ki radi stopijo v bli`njo
gostilno ali bife na kozar~ek `gane pija~e; `enske redko pijejo alkoholno pija~o.
Priljubljeni nealkoholni pija~i sta kava in ~aj. Mleko pijejo le dojen~ki, ~e nimajo
dovolj materinega mleka.

Romi jedo dvakrat ali trikrat na dan. Zajtrk ni reden. Najpomembnej{i
obrok je kosilo, ki ga imajo v razli~nem dnevnem ~asu. ^e je pozno popoldne,
potem ne kuhajo ve~erje. Splo{no sestoji obed iz ene, dveh ali ve~ jedi; opoldne
je pogosto krompir v juhi, zelje in `ganci, meso, fi`ol in drugo. Ve~erja je skrom-
nej{a; poleti je pogosto samo solata in kruh. Od jedilnega pribora je poglavitna
`lica, v novej{em ~asu tudi vilice. Pogosto je tudi roka pribor, saj so {e navajeni
jesti mesto, kuhane svinjske ko`e ali solato z roko.

Znanje ljudskega zdravilstva je pri Romih zelo razvito, prav tako tudi znan-
je ~aranja in ~arovnega zdravljenja.

Znanje o zdravilnih rastlinah imajo {tevilne romske `enske na Dolenjskem.
Nekatere nabirajo za lastno uporabo, druge pa nabirajo za prodajo. Rominje pozna-
jo in najpogosteje nabirajo: akacijo, ajbi{, bezeg, gozdno jagodo, kamilice, kumino,
lipovo cvetje, meliso, di{e~o meto, pelin, divji kostanj, rman, tropotec, tav`entro`e.
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Zdravila iz `ivalskih sestavin, ki jih najpogosteje uporabljajo, so: pasja in
ma~ja mast, ki zdravita jetiko, je`eva mast je zdravilo za rane in revmati~no
obolenje, zaj~ja mast potegne trn iz ko`e … ([trukelj 2004, str. 145–149).

Obleka: Trdina na primer pi{e o Ciganih Brajdi~ih, da so proletarci ne samo
med Dolenjci, ampak tudi med drugimi Cigani, ker so tako borno opravljeni in
tudi nosijo raztrgane obleke. Ta opis pomanjkljive obleke ka`e na nekatere
dana{nje romske dru`ine na Dolenjskem, ki se od ~asa do ~asa {e premikajo po
tem ozemlju …

Predniki dana{njih Romov so neko~ v Sloveniji slavili poroko z velikim
bli{~em in bogato pojedino. Precej pozornosti so posvetili tudi obleki novo-
poro~encev. Trdina opisuje svatbo pod milim nebom in pravi, da niso bili pomemb-
ni le obredi, ampak da so skrbeli tudi za obleko neveste. @enin je lahko nastopil
v pono{eni obleki, toda nevesta je morala biti na poro~ni dan nova od nog do
glave.

Mo{ki ~lani dolenjskih romskih dru`in se obla~ijo danes enako kakor os-
tali prebivalci.

Posebnost njihovega obla~enja je, da radi kupujejo vzor~asto in `ivobarvno
blago oziroma izdelke, posebno srajce in pletene jopice so pogosto take barve.

Dana{nje `enske se obla~ijo preprosto in nosijo obleko, kupljeno v trgovi-
ni; pono{ene obleke pa dobijo pri doma~inih ali pri humanitarnih organizacijah.

Obleka odraslih `ensk je navadno sestavljena iz pletene jopice ali bluze,
krila in predpasnika.

Dolga in {iroka krila so bolj ~islana kakor ozka in kratka, o katerih meni-
jo, da so nedostojna in grda. Za romsko mater je popolnoma naravno tudi podo-
jiti otroka na javnih prostorih ali na poti.

Romi nosijo danes razna obuvala, ki so industrijski izdelki in kupljeni v tr-
govini. Na Dolenjskem hodijo poleti `enske bose, vendar samo v naselju ali v
taboru. Bosi so radi tudi otroci, ki se tudi v vrtcu kar naprej sezuvajo.

Zanimivej{a kakor vrste ~evljev je hoja romskih ljudi, ki je tudi del njihove
etni~nosti. Pravimo, da imajo lahek, hiter, droben, vesel korak in da mlade
`enske pri hoji gibajo z boki.

@enska romska pri~eska je preprosta, vendar pa prav ta ozna~ba govori o
nekaterih njenih zna~ilnostih. Lasje so ravni ali naravno nakodrani in dolgi tako
pri mladih kot pri starej{ih ̀ enskah. To je {e danes posebni okras romske ̀ enske.
Vse `enske, starej{e in mlaj{e, imajo razpletene lase po hrbtu.

Starej{e in mlade Rominje rade nosijo nakit. Stekleni biseri, ki sestavljajo
na primer ogrlico, morajo biti `ivih in razli~nih barv. Lesketati se morajo tudi
uhani in prstani, ki so od kovinskih izdelkov zelo priljubljeni.

Romska dru`ina na Dolenjskem da otroku ime takoj po rojstvu; h krstu ga
nesejo {ele ~ez nekaj mesecev ali {e pozneje. Otrok dobi na mati~nem uradu in
pri krstu isto ime, doma pa drugo. Doma~a imena ozna~ujejo osebne lastnosti
ali napake: Ruskinja, Topla, Dilino, [anda, Ka{uko. ([trukelj 2004, str. 169)

Otro{ke igre romskih otrok so brezskrbne in vesele, preproste in tudi na-
gajive. Igrajo se in ska~ejo okoli bivali{~ in naselij. Star{i odtegnejo od igre otroke
le tedaj, ~e `elijo, da jih spremljajo pri raznih opravilih v vaseh.
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Romski otroci poznajo tudi prave otro{ke igre. Najbolj znana in zelo
priljubljena igra pri vseh romskih skupinah na na{em obmo~ju je metanje ilov-
nate kocke ob tla. Dolenjski romski otroci jo imenujejo phu, kar pomeni zemljo,
blato. D`am pe keli pravijo dolenjski romski otroci igri.

Dolenjski romski otroci se danes tudi radi igrajo Indijance v gozdu. Grmi
so skrivali{~a, veje in palice pa oro`je. Ena skupina je skrita, druga jo i{~e in
napada. Ko zagleda nasprotnika, zavpije »Juri{!« in strelja. Zmagovalec je ved-
no tisti, ki najde nasprotnika.

Mo` in `ena je novej{a otro{ka igra in predstavlja zaposlenega zakonskega
mo`a ter njegovo `eno. Igrata dva otroka. @ena pripravlja kosilo, pe~e kruh iz
blata itn. Igra je zelo `ivahna in polna domi{ljije.

Romski otroci se tudi spomnijo pri igrah, da krasijo grobove umrlih. Iz bla-
ta delajo majhne grobove in jih okrasijo s cvetjem. V vrtcu se zelo radi igrajo
»pogrebe«, kjer hodijo de~ki v koloni, deklice pa »glasno in neusmiljeno jokajo«.

Na ozemlju Dolenjske, to je v bli`nji in daljni okolici Novega mesta, so se
`e pred ve~ stoletji naselile rodbine Brajdi~ev. Ohranjeni arhivski viri vsebuje-
jo zanimive podatke o teh rodbinah, posebno iz obdobja njihovega naseljevanja.
Tako je znano dejstvo, da je bil rod Brajdi~ev poglavitni za~etnik nastanka ve-
likega romskega naselja na obmo~ju ob~ine [mihel in Stopi~e. To naselje je bi-
lo za omenjeno romsko skupino v preteklosti najve~je in najpomembnej{e sre-
di{~e. V dana{njem ~asu je to naselje manj{e in precej nepomembno, saj je
pomembnej{e romsko naselje @abjek, ki se je preimenovalo v Brezje. Sredi
romskega naselja Brezje stoji tudi vrtec Pikapolonica, v katerega je vklju~enih
30 otrok v dveh oddelkih.

Polo`aj Romov v dana{nji dru`bi

Romi v Sloveniji so ena najbolj deprivilegiranih dru`benih skupin. Status
etni~ne skupnosti, ki ga Romom zagotavlja ustava, ni bil nikoli celostno ures-
ni~en in pravno izpeljan. Diskriminacija in prakse dru`benega izklju~evanja Ro-
mov so v zadnjem desetletju potekale na {tevilnih podro~jih – v izobra`evanju,
zaposlovanju, zdravstvu, na stanovanjskem podro~ju … in zdi se, da {ele v zad-
njem obdobju nara{~ajo prizadevanja dr`ave, da bi v sodelovanju z lokalnimi
skupnostmi in samimi Romi polo`aj izbolj{ala.

Javnost v Sloveniji Romom ponekod {e vedno pripisuje izrazito negativne
lastnosti, ki izhajajo iz preteklosti, in nekatere dru`be jih {e vedno zavra~ajo
samo zaradi stereotipov.

Mednarodnopravni polo`aj Romov: Specifi~nost polo`aja romske skupnos-
ti se ka`e tudi v urejanju njenega pravnega statusa na mednarodni in notranji
ravni, saj obstajajo zelo razli~na mnenja o tem, ali so Romi narodna, etni~na,
socialna ali kulturna manj{ina ali pa konstitutiven evropski narod.

Za polo`aj Romov so pomembne tako dolo~be v mednarodnih dokumentih,
ki zagotavljajo spo{tovanje ~lovekovih pravic vsakemu posamezniku brez
diskriminacije, kot tudi zagotovila za varstvo manj{in kot skupin. Svet Evrope
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je sprejel Okvirno konvencijo o varstvu narodnih manj{in.
Ker Okvirna konvencija ne vsebuje definicije narodne manj{ine in je torej

prepu{~eno posameznim dr`avam pogodbenicam, da dolo~ijo skupine, ki jih
opredeljujejo kot narodne manj{ine, Vlada RS, v skladu z Ustavo in notranjo za-
konodajo v RS izjavlja, da sta to avtohtoni italijanska in mad`arska narodna
manj{ina. V skladu z Ustavo in notranjo zakonodajo RS se bo Okvirna konven-
cija uporabljala tudi za pripadnike romske skupnosti, ki `ivijo v Sloveniji.

Ustava RS dolo~a, da polo`aj in posebne pravice romske skupnosti, ki `ivi
v Sloveniji, ureja zakon (Ustava RS, Uradni list RS, {t. 33/1991, ~len 65).

Glavne ugotovitve Svetovalnega odbora o okvirni Konvenciji za varstvo na-
rodnih manj{in (Strasbourg, 26. maj 2005 – drugo mnenje o Sloveniji):

Romi se v Sloveniji {e naprej sre~ujejo z razli~nimi problemi, ~eprav organi
oblasti to vpra{anje obravnavajo prednostno in so v zadnjih letih opazna prizade-
vanja na ve~ podro~jih. Kljub nekaterim izbolj{avam pa se {tevilni Romi {e ved-
no soo~ajo z diskriminacijo in dru`beno izklju~enostjo. Ti problemi so o~itni pred-
vsem v primeru tistih Romov, ki jih ne {tejejo za »avtohtone«. Problemi so {e
vedno resni na podro~ju zaposlovanja, kjer poro~ajo o izredno visoki stopnji brez-
poselnosti med Romi, in bivalnih razmer, saj veliko Romov {e naprej `ivi v pod-
standardnih pogojih, pogosto pa celo v nezakonitih naseljih.

V prvem mnenju o Sloveniji je Svetovalni odbor ugotovil, da so med ve~ino
Romov in drugim prebivalstvom precej{nje socialne in ekonomske razlike, in
pozval organe oblasti, naj sprejmejo odlo~nej{e ukrepe za izbolj{anje polo`aja.
Zaradi nadaljevanja diskriminacijskega ravnanja z Romi na {tevilnih podro~jih
so bili organi oblasti pozvani, da ta problem obravnavajo s posluhom.

Svetovalni odbor ugotavlja, da se je polo`aj Romov izbolj{al le na nekater-
ih obmo~jih, kar pa ne velja za celotno romsko prebivalstvo oz. za vsa naselja,
kjer `ivijo romske skupnosti. V nekaterih primerih, na primer na Dolenjskem,
se Romi {e naprej sre~ujejo s te`avami na ve~ podro~jih, predvsem pri stanovan-
jskih razmerah, zaposlitvi, zdravju in izobra`evanju. Te razlike med Romi na
razli~nih obmo~jih so o~itno rezultat {tevilnih dejavnikov, tudi politi~ne volje
lokalnih oblasti, regionalnega gospodarskega razvoja ter vklju~itve in u~inkovi-
tosti romskih svetnikov in organizacij.

V 6. ~lenu Okvirne konvencije so poudarjeni: strpnost in medkulturni dia-
log, boj proti sovra`nosti in nasilju zaradi etni~ne in rasne pripadnosti ter dostop
Romov do medijev in njihova prisotnost v medijih, enake mo`nosti za dostop do
izobra`evanja, polo`aj Romov …

V svojem prvem mnenju o Sloveniji je Svetovalni odbor opazil, da se v
Sloveniji {e vedno zavra~ajo in sovra`ijo dolo~ene osebe, kot so Romi, {e naprej
se pojavljajo negativni stereotipi v zvezi s pripadniki Romov, zato je Svetovalni
odbor izrazil mnenje, da bi morala dr`ava pove~ati pomo~ Romom na tem po-
dro~ju, predvsem pri ustanavljanju njihovih lastnih medijev.
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Trenutno stanje in napredek

Zasebna radijska postaja v Novem mestu redno predvaja programe o
Romih, deloma tudi v romskem jeziku, in z zadovoljstvom ugotavlja, da ju dr`ava
{e naprej finan~no podpira. Na splo{no pa svetovalni odbor meni, da je za us-
trezen prikaz romskega `ivljenja in problematike v medijih bistveno, da Romi
neposredno sodelujejo pri ustvarjanju in oddajanju programov za Rome in o
Romih. Svetovalni odbor spodbuja organe oblasti, da nadaljujejo in okrepijo svo-
ja prizadevanja za pove~anje navzo~nosti Romov v medijih, med drugim tako,
da jim pomagajo pri ustanavljanju zasebnih medijev. Poleg tega bi bilo treba na-
jti u~inkovitej{e na~ine za ozave{~anje medijev o romski problematiki in potre-
bi, da pomagajo izbolj{ati podobo Romov med ve~inskim prebivalstvom.

Najpomembnej{i ukrepi, vklju~eni v omenjeno strategijo, so: vpisovanje
romskih otrok v pred{olsko vzgojo vsaj dve leti pred osnovno {olo, da bi jim po-
magali nau~iti se slovensko; ob tem pa se poraja potreba romskih asistentov
zaradi vpeljave in povezave romskega jezika.

Polo`aj Romov na podro~ju izobra`evanja za organe oblasti je {e vedno izziv.
Te`ave vklju~evanja Romov v {olski sistem se pojavljajo `e na pred{olski stop-
nji, kjer je kljub izbolj{avam {tevilo romskih otrok {e vedno nizko.

Svetovalni odbor ugotavlja tudi, da so potrebna okrepljena prizadevanja za
ozave{~anje u~iteljev o romskem jeziku in {egah, treba pa je tudi zagotoviti us-
posabljanje u~iteljev tega jezika, ki naj bodo po mo`nosti tudi sami Romi.

Organi oblasti bi morali bolj zavzeto ugotavljati, kak{ne so potrebe pri u~en-
ju in pouku romskega jezika, ter pospe{iti ukrepe, s katerimi se odzivajo na te
potrebe, v ta proces pa bi bilo treba vklju~iti tudi Rome.

Ustava RS razgla{a na~elo nediskriminatornosti, to je v zadnjem ~asu sploh
postalo ne{tetokrat ponavljana parola in oporni kamen skupin z obrobja, ki si
sku{ajo izbojevati priznanje osnovnih ~lovekovih pravic. Gre za slavni 14. ~len
URS, ki dolo~a, da so v Sloveniji vsakomur zagotovljene enake ~lovekove pra-
vice in temeljne svobo{~ine, ne glede na narodnost, raso, spol, jezik, vero, poli-
ti~no ali drugo prepri~anje, gmotno stanje, rojstvo, izobrazbo, dru`beni polo`aj
ali katero koli drugo osebno okoli{~ino. Vsakomur? Zakaj potem ne tudi Romom?

Dolenjska bo morala najprej poskrbeti za integracijo Romov. Klju~na prva
faza integracije pa je zagotovitev ve~je izobrazbe Romom. Ravno neizobra`eni
(in nezaposleni) Romi so poglavitna ovira pri re{evanju romske problematike.
^e bo segregacija romskih otrok z ve~jo represijo in z razre{evanjem problema
prevelike rodnosti Romov prinesla bolj{e rezultate, potem ni to ni~ slabega. Ko
se bo ustvarila dovolj velika kriti~na masa izobra`enih Romov, takrat se bodo
zadeve pospe{eno spreminjale na bolj{e. In Dolenjska mora poskrbeti predvsem
za to. ̂ e ne bo tega, ne bo integracije (iz medmre`ne strani Forum Dossier, tema:
Kritike neprimernih ravnanj).
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Vzgoja in izobra`evanje Romov na Slovenskem neko~ in danes

Problematika vzgoje in izobra`evanja otrok Romov v pred{olskih ustanovah
v Slovenji je `e ve~ deset let v `ari{~u zanimanja vzgojiteljev, prosvetnih insti-
tucij ter posameznikov, ki se pri svojem pedago{kem delu sre~ujejo s temi
vpra{anji. Doslej je bilo izdelanih ve~ celostnih analiz bolj z informativnim
poudarkom kot na globinski analizi medsebojnih vplivanj mnogoterih zunanjih
in notranjih dejavnikov, ki oblikujejo vzgojno-izobra`evalno ter kulturno sfero
Romov v Sloveniji. O vzgoji in izobra`evanju otrok Romov v Sloveniji je bilo
doslej napisanih veliko diplomskih nalog, ~lankov v pedago{kem tisku ter
opravljena obse`na raziskava o u~nih in vzgojnih dose`kih otrok Romov.

Za bolj{e razumevanje vseh dejavnikov, ki so vklju~eni v vzgojo in izo-
bra`evanje otrok Romov, so nam potrebni mnogi prikazi, informacije, spoznan-
ja in izku{nje drugih, da bi la`je dojeli notranje dinamizme, ki vplivajo na ta
segment vzgojno-izobra`evalnega podro~ja v pred{olskih ustanovah.

Pomembna prelomnica v `ivljenju Romov je leto 1971, ko so v Londonu or-
ganizirali prvi svetovni kongres Romov. Svet so opozorili nase in pokazali na
probleme, ki so re{ljivi le s pomo~jo celotne svetovne skupnosti (OZN). Na kon-
gresu je bila ustanovljena Mednarodna romska organizacija, sprejeta zastava
in grb in bilo je sklenjeno, da se poenoti uporaba poimenovanja njihovih pri-
padnikov z Rom, Romi. Na tem kongresu so sprejeli svojo himno.

M. Tancer (1994) navaja, da je bilo leta 1990 pri nas 15,28 % pred{olskih
romskih otrok, od katerih ve~ina ni bila vklju~ena v vrtce. Pomemben kazalnik
so bivalne razmere, v kakr{nih `ivijo romske dru`ine. Ve~ina romskega prebi-
valstva `ivi v naseljih, ki so skorajda vedno lo~ena od drugega prebivalstva, na
obrobju mestnih obmo~ij. Nekaj hi{ v naselju Brezje pri Novem mestu ima ure-
jene bivalne razmere, povsod drugod `ivijo praviloma pod minimalnimi bival-
nimi standardi, zelo redki Romi pa ̀ ivijo v popolnoma urejenih bivalnih razmer-
ah.

M. Tancer (1994) tudi navaja, da je klju~nega pomena skrb za vzgojo in izo-
bra`evanje ter otro{ko varstvo romskih otrok. Na tem ob~utljivem podro~ju je
treba poglobljeno prou~iti vzgojne in izobra`evalne programe, jih prilagoditi
potrebam in posebnostim Romov, uvajati posebne standarde in normative, da bi
dosegli ve~je u~inke. Pred{olsko varstvo romskih otrok je treba bolj pribli`ati
romskim naseljem, uvajati potujo~e vrtce in se bolj povezati s star{i. Nadalje-
vati je treba usposabljanje u~iteljev in vzgojiteljev za delo z romskimi otroki.

V na{em okolju je za`eleno, da z romskimi otroki delajo vzgojitelji, ki jih
delo z romskimi otroki zanima, svetovalni delavci pa sodelujejo pri pripravi in-
dividualnih programov.

Za vzgojitelje in druge pedago{ke delavce, ki delajo z romskimi otroki, je
treba organizirati dopolnilno strokovno izobra`evanje. Vzgojitelji, ki delajo z
romskimi otroki v posameznih enotah oz. oddelkih, naj se zdru`ujejo v strokovne
aktive in se povezujejo tudi z vzgojitelji v drugih vrtcih, kamor so integrirani
romski otroci. Le tako si lahko vsi pred{olski strokovni delavci s pomo~jo hos-
pitacij, aktivov in pedago{kih delavnic izmenjujejo pozitivne izku{nje.
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Pomembno je tudi povezovanje vrtca s star{i romskih otrok, ki naj poleg
skupnih oblik sodelovanja organizira {e dodatne oblike, kot so skupinski in in-
dividualni pogovori, predavanja in obiski v romskih naseljih, obiski kulturnih
prireditev ipd.

Dr`avne institucije – vrtec – romski otroci

Pomembnej{e determinante v vzgoji in izobra`evanju romskih otrok, ki izha-
jajo iz romskega naselja Brezje, ka`ejo na neugodno okolje. Najbolj pa ovirajo
otrokov normalni razvoj naslednji dejavniki:
– pomanjkljivi govorni in jezikovni vzorci v romskih dru`inah zavirajo

otrokov intelektualni razvoj;
– otroci, ki `ivijo v manj ugodnem okolju, imajo manj izku{enj o svetu in `iv-

ljenju in manj mo`nosti za re{evanje miselnih problemov v primerjavi z
otroki iz ugodnega okolja:

– v manj ugodnem okolju je tudi manj medsebojnega vplivanja med odrasli-
mi in otroki, ki je tudi eden izmed dejavnikov v romskem naselju Brezje;

– pomanjkanje higienskih navad, ki vlada v ve~jem delu naselja;
– okrnjen moralni razvoj in nepoznavanje pravil `ivljenja.

Vzgojna zanemarjenost, ki jo opa`amo v romskih oddelkih v pred{olskem
obdobju, pomeni za otroka konkretno in nepopravljivo posledico. Otrok, ki v tem
starostnem obdobju ni primerno socialno stimuliran, se pozneje zelo te`ko
vklju~uje v {ir{e okolje.

Otroci, ki pripadajo romski skupnosti – Pripombe na drugo poro~ilo o spre-
jetih sklepih za uresni~evanje Konvencije o otrokovih pravicah (junij 2003).

Romski otroci so v vseh pogledih ena od najbolj ranljivih in rizi~nih skupin
otrok v Sloveniji.

Visoka stopnja diskriminacije in predsodkov je tako v njihovem dru`be-
nem okolju kot tudi med vladnimi uradniki in profesionalci. Izid tega je diskri-
minacijski, restriktiven in represiven odnos v vsakdanji praksi javnih slu`b.

Slovenija zagotavlja brezpla~no pred{olsko in osnovno{olsko izobra`evan-
je za vse otroke, vendar so romski otroci na tem podro~ju {e vedno diskrimini-
rani na ve~ na~inov. Najbolj pogosta diskriminacijska praksa, ki prizadeva
romske otroke, je segregacija v vrtcih in {olah.

Ministrstvo za {olstvo in {port RS je h kurikulumu nove devetletne {ole in
kurikulumu za vrtce pripravilo navodila za prilagajanje programa devetletne
osnovne {ole (do {olskega leta 2003/04 veljajo te prilagoditve tudi za osemletno
osnovno {olo) za romske u~ence in za delo z romskimi otroki v vrtcih. Tako so
za Rome zagotovljeni posebni normativi in standardi za oblikovanje oddelkov.

Na podro~ju pred{olske vzgoje se lahko oblikuje romski oddelek, ~e je v njem
najmanj pet romskih otrok, nikjer pa ne zasledimo, ali bodo zni`ani normativi
tudi v oddelkih vrtca, v katere bomo integrirali romske otroke, tako kot velja za
{olske otroke.

Pred{olski otroci Romov so v slovenske vrtce vklju~eni na tri na~ine. Najve~
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jih je integriranih v redne skupine, in to najve~krat zaradi tega, ker v
posameznem vrtcu ne dosegajo normativa, ki ga je postavila dr`ava za samosto-
jen romski oddelek. Manj jih je vklju~enih v lo~ene romske oddelke in romske
vrtce. Eden izmed argumentov vodstev vrtcev in dr`ave za oblikovanje lo~enih
romskih oddelkov je tudi ta, da star{i romskih otrok izra`ajo `eljo po lo~enih od-
delkih, ker ne ̀ elijo, da bi bili njihovi otroci tar~e neznanja in predsodkov o Romih.
To nikakor ni na~in bla`enja problema diskriminacije Romov. Tudi Zavod RS za
{olstvo je podal priporo~ila za uresni~evanje na~el in ciljev kurikuluma, vendar
je njegova vloga svetovalna in se priporo~ila pove~ini ne prena{ajo v prakso. Vzgo-
jiteljice navajajo kot najve~jo oviro to, da otroci Romov ne znajo slovenskega jezi-
ka in se ga tudi zelo te`ko u~ijo. Oblikovanje lo~enega oddelka prav gotovo ne
pripomore k la`jemu u~enju slovenskega jezika, kajti splo{no znano je, da se otro-
ci najve~ nau~ijo od svojih vrstnikov z izkustvenim u~enjem. Zato bomo za~eli v
na{ih vrtcih s postopno in »mehko« obliko integracije romskih otrok.

Tako kot v {oli bi bilo tudi v vrtcu primerno naslednje:
– romski otroci naj bodo vklju~eni v oddelke skupaj z drugimi `e kmalu po

prvem letu obiskovanja vrtca;
– postopno naj se odpravijo lo~eni oddelki;
– dr`ava mora poskrbeti za izobra`evanje vzgojiteljev in drugih strokovnih

delavcev o tem, kako pripraviti na~rt dela;
– romskim otrokom je treba zagotoviti u~enje romskega jezika in njihove kul-

ture v okviru rednih dejavnosti;
– po priporo~ilu Zavoda RS za {olstvo bi lahko tako kot na ^e{kem v vrtcih

z romskimi otroki imeli romskega asistenta.
Romi so v primerjavi z italijansko in mad`arsko narodno manj{ino v

neenakem polo`aju. Dol`nost dr`ave je, da s Konvencijo o otrokovih pravicah
seznani tako odrasle kot otroke.

Dr`ava je sprejela ustrezno zakonodajo, kurikulum v vrtcih, osnovnih {olah
in srednjih {olah, odpovedala pa je pri izvedbi, izvr{itvi sprejetega kurikuluma
predmetov, ki vklju~ujejo u~enje otrokovih in ~lovekovih pravic. @e prenovljeni
kurikulum za vrtce predvideva u~enje strpnosti do druga~nih, ki ga posku{amo
kar najbolj upo{tevati.

Tudi na Pedago{kem in{titutu priznavajo, da imajo te`ave pri izvajanju
kurikuluma v sistemu izobra`evanja. Poglavitni problemi so naslednji:
– kdo bo pou~eval te vsebine;
– pomanjkljivo poznavanje otrokovih pravic in dolo~il same Konvencije o

otrokovih pravicah med vzgojitelji;
– v slovenskem jeziku ni ustreznih priro~nikov za pou~evanje otrokovih pra-

vic za vzgojitelje.
Kova~ in Krek navajata, ker imajo Romi kot etni~na skupina pravice v

razmerju do {ir{e dru`be, ki jih mora zagotavljati dr`ava (glede jezika, iden-
titete, kulture itn.), se zdi logi~no, da je edino mogo~e in sprejemljivo na~elo in-
tegracije. Vendar je na na~elni ravni lahko legitimno vpra{anje, ali ne bi Romi
svojih skupinskih pravic {e u~inkoviteje zavarovali, ~e se sploh ne bi vklju~evali
v {ir{o dru`bo na organizirani na~in, ki ga regulira dr`ava? Ali ni vsaka inte-
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gracija ̀ e asimilacija? Ali Romi nimajo pravice, ~e se tako odlo~ijo, ̀ iveti povsem
lo~eno od ve~inske dru`be?! (Kova~, Krek 1/2003, str. 35)

Pred{olska vzgoja romskih otrok: integracija ali segregacija?

[e vedno se veliko romskih star{ev zelo te`ko odlo~a za vklju~itev otroka v
dru`beno organizirano pred{olsko vzgojo. Tako kot drugod po Sloveniji tudi na
Dolenjskem romske dru`ine `ivijo odmaknjeno od drugih vrtcev, zato romski
star{i niso pripravljeni vsak dan voziti svojih otrok v druge vrtce. Najve~, kar
so pripravljeni storiti, je, da jih vklju~ijo v vrtec, ki je v sredi{~u romskega nasel-
ja.

Pogosto prihajajo pobude za njihovo vklju~evanje v organizirane oblike
pred{olske vzgoje od posameznih vzgojiteljic in drugih pred{olskih strokovnih
delavk, ob~asno {e iz ob~inske upravne slu`be in centra za socialno delo.

Prav v zadnjih letih posve~amo vpra{anju rednega vklju~evanja pred{ol-
skih romskih otrok v institucionalno obliko pred{olske vzgoje veliko pozornost.
Le-ta se manifestira v individualnih stikih s star{i prihodnjih varovancev,
pripravljalnih sestankih, na katerih seznanjamo romske star{e z vlogo in
pomenom zgodnjega vklju~evanja otrok v vrtec, vabljenju romskih star{ev in
prihodnjih varovancev v vse na{e enote, skratka, i{~emo oblike in na~ine, ki bi
trdno povezovali vrtec in vzgojiteljice z domovi romskih otrok, {e posebno z nji-
hovimi star{i.

Po notranji organizaciji izvajanja vzgojnega programa, ki je odvisna od
konkretnih razmer, so romski otroci vklju~eni v dva oddelka, v katerih so samo
romski otroci (homogeni oddelki), in v oddelek s slovensko govore~imi otroki
(heterogeni oddelki). S prvo obliko je otrokom dana mo`nost, da se z vrstniki
po~asi navajajo na `ivljenje v oddelku, z drugo obliko dela pa se seznanjajo `e s
poglobljenimi vsebinami kurikuluma.

Vloga homogenega oddelka je la`ji prehod iz doma~ega okolja v svet novih
odnosov z vrstniki, v drugo obliko pa vklju~ujemo pred{olske romske otroke, ki
so `e bili kak{no leto v homogenem oddelku. Delo v heterogenem oddelku zah-
teva od vzgojiteljice mnogo individualnega dela in subtilnega ravnanja s
posameznim otrokom.

@e doslej so strokovne delavke pokazale veliko razumevanja za specifi~nos-
ti romskih otrok in pri svojem vzgojnem delu upo{tevale njihove izku{nje, in-
terese, posebnosti in te`ave.

Strokovne delavke sistemati~no uvajajo romske otroke v slovenski jezik,
kar je izjemno pomembno za poznej{e delo v osnovni {oli in za {olsko napre-
dovanje. Sloven{~ina je za romske otroke tuj jezik in jim povzro~a mnoge te`ave,
kar je treba neprenehoma upo{tevati v na~rtovanju vsebin kurikuluma. Prav iz
tega izhaja prakti~na zahteva po dalj{em vklju~evanju otrok Romov v pred{ol-
sko ustanovo: vsaj dve leti pred vstopom v osnovno {olo oz. vsaj leto pred inte-
gracijo otroka v redni oddelek.

Za uspe{no vzgojno delo z romskimi otroki v pred{olski ustanovi je poseb-
nega pomena sodelovanje s star{i. Strokovne delavke si pridobivajo zaupanje
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star{ev z dolgotrajnim poglobljenim strokovnim delom, primerno komunikacijo
in dolgoletnim neposrednim sodelovanjem ter razumevanjem romskih star{ev.

Kako uresni~ujemo na~ela kurikuluma v na{em romskem vrtcu?

Na~elo odprtosti kurikuluma, avtonomnosti ter strokovne odgovornosti 
vrtca in strokovnih delavcev v vrtcu

Kulturni sinkretizem, ki je zna~ilnost romske kulture, se izra`a tudi v he-
terogenosti romske kulture v Sloveniji. Prvine romske kulture je zato treba
raziskovati v vsakem okolju posebej in v skladu s tem izbirati ustrezne oblike,
metode, sredstva in vsebine dela na ravni vrtca in oddelka. Prav tako bodo
morale strokovne delavke same odkrivati skupne prvine slovenske in romske
kulture na podlagi sodelovanja s star{i in opazovanja otrok.

Vsakokratno avtonomno strokovno iskanje ustreznih re{itev v izvedbenem
kurikulumu zahtevajo tudi razli~ni modeli vklju~evanja romskih otrok v vrtce,
zato smo v bli`nji preteklosti za~eli v na{em vrtcu naslednje aktivnosti:
– otroci in strokovni delavci iz oddaljenih vrtcev so obiskali romski vrtec v

naselju Brezje, kjer so se seznanili z delom in `ivljenjem v romskem vrtcu;
– otroci in strokovne delavke iz romskega vrtca so sukcesivno obiskovali

otroke v drugih vrtcih;
– ve~krat na leto smo organizirali skupna sre~anja, proslave, razstave in

sodelovali v najrazli~nej{ih programih.

Na~elo enakih mo`nosti in upo{tevanje razli~nosti med otroki ter na~elo
ve~kulturnosti

Delo z romskimi otroki je vsekakor oblika vzgojnega dela, ki zahteva speci-
fi~ne strategije, saj gre za poskus integracije dveh kultur, ki nimata veliko skup-
nih zna~ilnosti in se `e stoletja trudita sobivati.

To pomeni, da je treba najti tiste kulturne prvine, ki so skupne romski in
slovenski kulturi, in izhajati iz njih. Katere so skupne prvine romske in
slovenske kulture, bodo morale odkrivati vzgojiteljice same na podlagi sodelo-
vanja s star{i in opazovanja otrok; zato potrebujejo vzgojiteljice mnogo
strokovnega izpopolnjevanja in samoizobra`evanja na podro~ju seznanjanja z
romsko kulturo in na~inom `ivljenja romskih otrok v neposrednem bivalnem
okolju.

Kova~ in Krek pi{eta, da ve~kulturnost od ve~inske kulture zahteva, da kot
normalno prepoznava tisto, kar ji je sicer tuje. (Kova~, Krek, 1/2003, str. 36)

Na ^e{kem na primer vpeljujejo v vrtcih z romskimi otroki romskega asis-
tenta. Romski asistenti ne le da poznajo obe kulturi in lahko posredujejo med
njima, ampak so lahko tudi pozitiven identifikacijski zgled romskim otrokom.
Tudi star{i radi sodelujejo z romskim asistentom, saj prina{a v vrtec romsko
ozra~je in z njim se lahko pogovarjajo v svojem jeziku. Uvajanje romskih asis-
tentov v vrtce z romskimi otroki je praksa, ki se uveljavlja `e tudi v nekaterih
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slovenskih vrtcih. Tako imamo tudi v na{em vrtcu delavko, za katero lahko
re~emo, da opravlja dela in naloge romske asistentke, vendar {e vedno nima ure-
jenega ustreznega zaposlitvenega statusa.

Strokovne delavke naj bi bile posebno pozorne na to, kako romske otroke
sprejemajo drugi otroci v vrtcu. Namesto poudarjanja razlik naj otroke navaja-
jo na razmi{ljanje, zakaj je dobro, da niso vsi ljudje enaki in da smo lahko zado-
voljni, da se dru`imo z ljudmi razli~nih ras, religij in kultur, saj nas to bogati.
V enoti Videk, kjer imamo integriranega romskega otroka, imajo strokovne
delavke pozitivne izku{nje, saj se je zelo hitro socializiral v novo okolje, drugi
otroci pa so se kmalu seznanili z druga~nostjo in spoznali, da se lahko dru`ijo z
otroki drugih kultur, s katerimi imajo `e ve~letne izku{nje.

Na~elo sodelovanja s star{i ima pri uvajanju romskih otrok poseben pomen.
Da bi dosegli kakovost na tem podro~ju, je dobro navezati s star{i oziroma

z dru`ino osebne stike {e pred vstopom otroka v vrtec. Kot ka`e praksa, so
primerni obiski strokovnih delavk na otrokovem domu, pa tudi star{ev z otrokom
v vrtcu, kar v vrtcu Pikapolonica poteka `e ve~ let. Izku{nje ka`ejo, da si vzgo-
jiteljice pridobivajo zaupanje in naklonjenost star{ev z dolgoletno pozitivno ko-
munikacijo, z obiski strokovnih delavk na domovih pri vpisu otrok v vrtec, z naj-
razli~nej{imi oblikami dru`abnih sre~anj, ki jih strokovne delavke ve~krat na
leto organizirajo za star{e … [e vedno pa imajo romski star{i ve~je zaupanje v
romski vrtec, ki je v neposredni bli`ini njihovega domovanja, kot v druge vrtce,
kamor prihajajo drugi ljudje in so od njihovega domovanja oddaljeni.

Na~elo aktivnega u~enja in zagotavljanja mo`nosti verbalizacije in drugih
na~inov izra`anja

Romski otroci so na vseh podro~jih sposobni u~enja, napredka in dosegan-
ja visokih ciljev, prav tako kakor drugi otroci. Treba jim je zagotoviti mo`nosti
za vklju~evanje v vse dejavnosti iz kurikuluma, {e posebno pa jih je treba
opogumljati in podpirati pri u~enju na tistih podro~jih, na katerih imajo zaradi
kulturne in jezikovne razli~nosti najve~ te`av. Izku{nje ka`ejo, da se otroci, ki
so integrirani v redne oddelke, prej nau~ijo slovenskega jezika kot tisti v rom-
skih oddelkih, ki se med seboj {e vedno veliko sporazumevajo v romskem jeziku.

Kaj je vrtec pripravljen spremeniti, da bi bil zanimivej{i in privla~nej{i tu-
di za romske otroke?

Najpomembnej{e re{itve, ki jih vidimo v vrtcu, bi lahko zdru`ili v nekaj
skupnih imenovalcev:
– zgodnje vklju~evanje romskih otrok v vzgojno-izobra`evalni sistem, ki naj

bi se izpeljalo najpozneje do otrokovega ~etrtega leta oz. vsaj dve leti pred
otrokovim vstopom v osnovno {olo. Namen tega vklju~evanja je ~im zgod-
nej{e osvajanje slovenskega jezika zaradi bolj kakovostnega spremljanja
u~nega programa v prvih razredih osnovne {ole in zaradi socializacije otrok,
da si pridobijo izku{nje in osnovne vedenjske vzorce bodisi v {oli ali za in-
tegracijo v redne oddelke;

– romski pomo~nik, ki bo premostil vse ovire pri prvem vklju~evanju rom-
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skih otrok v vrtec in postavil vezi med vzgojitelji in romskimi otroki, hkrati
pa povezoval romske otroke z drugimi otroki, jim pomagal pri komunikaciji
in igri, obenem pa bo ustvaril vezi med vrtcem in romskimi star{i;

– obiski romskih otrok v drugih vrtcih in drugih otrok v romskem vrtcu bodo
pomagali pri spoznavanju sobivanja dveh razli~nih kultur na istem prostoru;

– najprej pa bomo posku{ali z izobra`evanjem strokovnih delavcev pribli`ati
romsko kulturo ter odpravljati predsodke in nekatere stereotipe, ki so tako
zna~ilni za Dolenjsko.
Zavedamo se, da je zgodnje vklju~evanje romskih otrok v pred{olsko vzgo-

jo nujen pogoj za uspe{no integracijo u~encev v osnovno {olo. Trenutno pre-
vladuje tendenca organiziranja pred{olske vzgoje in izobra`evanja v romskih
skupnostih, kar povzro~a segregacijo in nenapredovanje v znanju slovenskega
jezika, hkrati pa ne re{uje velikega problema poznej{ega vklju~evanja romskih
otrok in star{ev v {ir{o dru`beno skupnost in sobivanje.

Tudi ob~asno sodelovanje pri skupnih proslavah in prireditvah teh te`av
ne more re{iti. Primerna organizacija `ivljenja v heterogenih oddelkih pa tudi
ustrezno usposobljeni vzgojitelji sami po sebi poskrbijo, da se otroci spontano
u~ijo drug od drugega, da se v resnici za~nejo spo{tovati, kar potrebujejo tako
slovenski kot romski otroci.

Zavedati se moramo, da bo treba romske otroke ~im prej vklju~iti v vrtce
skupaj z drugimi otroki zaradi socializacije in predvsem zaradi hitrej{ega u~en-
ja slovenskega jezika, saj je materni jezik romskih otrok rom{~ina.

Ob tem se postavlja vpra{anje o koristnosti integracije, ~e beremo citat Ko-
va~, Krek:

»Nemogo~e je torej integrirati in pri tem ohranjati nedotaknjeno kulturo
romske skupnosti. Velja pa tudi nasprotno: ni mogo~e integrirati po principih
logike multikulturalnosti in ohranjati nedotaknjeno ve~insko kulturo.« (Kova~,
Krek 1/2003, str. 36)

Zato smo prav v tem ~asu prijavili tudi inovacijski projekt Vpliv integraci-
je romskih otrok na njihovo hitrej{e osvajanje slovenskega jezika, s katerim bo-
mo izpeljali naslednje aktivnosti, ki nam bodo osvetlili problem z ve~ vidikov:
1. seznanitev in motivacija romskih star{ev za integracijo;
2. evidentiranje interesentov za integracijo pri vpisu otrok in obisku v naselju;
3. priprava instrumenta za spremljanje in integriranje romskih otrok ter

priprava na~rta dela oddelkov z integriranimi otroki;
4. izobra`evanje strokovnih delavk;
5. predavanje za star{e in strokovne delavke: Spoznajmo romsko kulturo!.

Za konec: kako je vstop Slovenije v Evropsko unijo vplival na 
polo`aj Romov?

Slovenija je izpolnjevala politi~na merila za vstop in imela na splo{no po-
zitiven odnos do manj{in, vendar pa je Evropska komisija vseeno ugotovila, da
polo`aj Romov v Sloveniji ni zadovoljivo urejen ter da obstaja potreba po politi-
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ki, ki bo pospe{evala socialno-ekonomsko integracijo Romov, posebno na po-
dro~ju zaposlovanja, zdravja in izobra`evanja.

Na Uradu za narodnosti menijo, da je bila na{a dr`ava doslej najmanj
uspe{na pri urejanju bivalnih razmer in zaposlovanju Romov, precej{en premik
pa je bil dose`en na podro~ju vzgoje in izobra`evanja ter pri ohranjanju romske
kulturne dedi{~ine.

Vse o~itneje je, da je za izbolj{anje polo`aja Romov potrebna skupna ak-
tivnost dr`avnih organov, ob~in in Romov samih, saj se bo le tako romska skup-
nost otresla tradicionalne zaostalosti in odmaknjenosti na rob dru`be. Veliko bo
treba {e storiti za ozave{~enost celotnega prebivalstva, da bi sprejemalo Rome z
vsemi njihovimi posebnostmi in druga~nostjo, skratka, da bomo `iveli tolerant-
neje in da bomo pripravljeni sprejemati druga~nost, {e posebno v okoljih, kjer Ro-
mi `ivijo. Pri vseh teh naporih, dilemah, polemikah in te`avah menimo, da bo
nekje treba »orati ledino« in mogo~e so prav pred{olski otroci tisti, s katerimi bo-
mo uspe{no zakorakali v novo obdobje sobivanja dveh kultur na enem prostoru.
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Pisati danes o ve~kulturnosti, ve~kulturni vzgoji ali ve~kulturni pedagogi-
ki je odgovorno in zahtevno, a hkrati aktualno. Kljub dokaj mladi zvrsti peda-
go{ke stroke, ki se ukvarja z vzgojo in izobra`evanjem v ve~kulturni dru`bi,
imamo pri nas kar nekaj teoreti~nih prispevkov, pa tudi prakti~nih izku{enj. O
pozitivnih izku{njah morda premalo pi{emo in publiciramo. Vsekakor pa pre-
malo naredimo za prena{anje pozitivne prakse iz uspe{nih {ol v druge. V pretek-
losti smo veliko govorili in pisali o dvojezi~nem {olstvu. Ob intenzivnih mi-
gracijah iz vzhodnih de`el in delov razpadle Jugoslavije smo posve~ali veliko po-
zornosti izobra`evanju beguncev. V sedemdesetih letih smo se ukvarjali z dopol-
nilnim poukom na{ih zdomcev. Na temo ve~kulturnosti je bilo organiziranih
nekaj posvetov, na katerih so avtorji spregovorili o omenjeni tematiki in podali
svoje ugotovitve, praktiki pa predstavili svoje delo. Dose`ke na podro~ju ve~kul-
turne vzgoje (dvojezi~nega pouka, pouka romskih u~encev) radi postavljamo kot
vzorec za organizacijo in izpeljavo dvojezi~nega pouka in pouka romskih otrok.
Toda ob dogodkih na Osnovni {oli Br{ljin, izbruhu nezadovoljstva mladine prisel-
jencev v Franciji in {e kakem neizra`enem nezadovoljstvu nad stanjem etni~nih
skupin in odnosom med ve~inskim in manj{inskim narodom nas zajame neke
vrste zadrega in razmislek o trajnosti dose`kov ve~kulturne pedagogike. Zara-
di omenjenih dogodkov je primeren ~as za razmislek o ve~kulturni pedagogiki
in njenih u~inkih.

Globalizacija in {iritev Evropske unije prina{ata v tovrstno pedagogiko
nove dimenzije in zahtevo po raziskovanju na tem podro~ju. 

»Strah pred tujci in agresivnost do 'vsiljivcev' sta predstavljena kot naravni
obliki reakcije. Tujce zavra~ajo~e teritorialno vedenje doma~inov naj bi veljalo

282 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006

[tefan Fti~ar

Na~rtovanje dejavnosti v ve~kulturni 
vzgoji {ole in vrtca

SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006, 282–288

[tefan Fti~ar, ravnatelj, Osnovna {ola Franceta Pre{erna v ^re{nevcih

Strokovni prispevek

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 282



kot normalno, biolo{ko smiselno in zakonodajno skladna akcija. Migracija in
me{anje morata, nasprotno, biti razumljena kot nenormalna, nenaravna in ne-
upravi~ena oblika podru`abljanja. Kolikor 'bolj tuje' je definirana neka kultura,
ki se ji ne dopu{~a infiltriranje, toliko izraziteje sta politi~no legitimirani agre-
sivnost in pripravljenost na obrambo. Zaradi tega ponuja etnopluralizem idea-
len referen~ni okvir tujcem sovra`ni populisti~ni politiki. V ~asu stalnega pri-
manjkovanja virov in zmeraj kompleksnej{ih dru`benih problemov ponuja
navidez enozna~en in preprost odgovor na vpra{anje o 'krivcih' za dru`bene
neenakosti in krize. Tuji vsiljivci so krivci za ekonomske, politi~ne in kulturne
spremembe. So uni~evalci identitete, harmonije in blaginje. ^e jih ne bi bilo, bi
bilo vse v najlep{em redu.«

»Etni~no me{ane dru`be so logi~na posledica migracijskih tokov in ne-
dokon~ane asimilacije starih in novih manj{in. Ve~kulturna dru`ba namre~ {e
ne obstaja `e s tem, da v ve~inski/manj{inski dru`bi skupaj `ivita dve ali ve~ et-
ni~nih skupin, pri ~emer ve~ina dolo~a, kdaj in v kolik{nem obsegu ima manj{ina
pravice, kako intenzivno sme gojiti svoj jezik in svojo kulturo itn. Resni~ni izzivi
se poka`ejo {ele tedaj, ko ve~kulturna dru`ba stori vse, da bi uresni~ila social-
no, pravno in politi~no enakost v lastni de`eli, in to podpira v drugi de`elah.
Ve~kulturna dru`ba je izziv toliko, kolikor zbuja zahtevo po demokrati~ni orga-
nizaciji skupnega `ivljenja, predvsem po univerzalnih principih ~lovekovih pra-
vic, pravic, ki jih lahko zahteva vsak ~lovek – neodvisno od svojega etni~nega
ali socialnega izvora, veroizpovedi ali barve ko`e. Etni~ne in kulturne razlike
lahko ostanejo in morajo pri tem ostati ohranjene, ob~utljivost za to in
razumevanje je treba dosledno pou~evati in zavestno gojiti. Nespodbitno je, da
je razvoj v multikulturno dru`bo v Evropi nepovraten, razen ~e bi v ra~un vzeli
permanentne etni~ne vojne.« (Gestettner 2003) Ta citat nam je podlaga za ana-
lizo stanja v nekem okolju in izhodi{~e za na~rtovanje dejavnosti.

Svet Evrope in Evropska unija sta s Konvencijo o varstvu nacionalnih
manj{in pred dr`ave ~lanice postavila zahtevo, da omogo~ijo manj{inam razvi-
jati njihovo kulturo in identiteto, kar velja tudi za Rome. Ko govorimo v {oli o
ve~kulturni pedagogiki, mislimo na pouk, v katerem so enakovredno obravna-
vane manj{ine, etni~ne skupine, begunci, razli~no spolno in versko usmerjeni
posamezniki, u~enci s primanjkljaji na nekaterih podro~jih, nadarjeni u~enci,
u~enci s posebnimi potrebami, z nizkimi izobrazbenimi zmo`nostmi. Za vse te
razli~ne skupine imamo ve~ ali manj opredeljene naloge na podro~ju vzgoje in
izobra`evanja v razli~nih zakonih, pravilnikih in navodilih. O dose`enih rezul-
tatih pri nekaterih skupinah imamo na voljo podatke iz nekaterih raziskav in
{tudij. Zaradi aktualnosti tematike je treba opraviti poglobljene raziskave, ana-
lizirati in evalvirati u~inke interkulturne pedagogike. Nenehno bi morali pre-
verjati trajnost dose`enih ciljev, sprejemati dopolnitve in korekture.  

O ve~kulturnosti dru`be, ve~kulturni pedagogiki, intenzivneje razmi{ljamo,
ko se dru`ba in politika odzivata na nekatere dogodke, ki jih nismo pri~akovali
in se ne ujemajo z na{o predstavo o ve~kulturni dru`bi. Najve~krat razpravljamo
na podlagi stali{~ aktualne politike. Direktive Evropske unije nam nalagajo na
podro~ju vzgoje narodnih manj{in in etni~nih skupin dodatne naloge.
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Pri uveljavljanju ve~kulturne pedagogike v {olah so nam v veliko pomo~
prispevki avtorjev v strokovni literaturi. Hipoteti~no trdim, da je malo {ol, ki bi
ve~kulturno pedagogiko imele za svoje didakti~no na~elo, ki bi izvajale pouk po
omenjenih na~elih v naj{ir{em smislu razumevanja ve~kulturne pedagogike
danes. Izku{nje na podro~ju dvojezi~nega {olstva in pri delu z Romi nemalokrat
ponujamo kot zgled dobre prakse. Kljub temu pa nas posamezni primeri opozar-
jajo, da morda to le niso prave re{itve. V praksi so se uveljavile razli~ne oblike
pouka s katerimi naj bi zagotavljali vsem otrokom enake mo`nosti za uspeh.
[tevilne razlike zahtevajo, da razvijemo tako prakso, ki bo najustreznej{a za
posamezno skupino otrok v raznoliki paleti razli~nosti. Od prvih za~etkov uvel-
javljanja ve~kulturne pedagogike pa do danes se kljub dejstvom o ve~etni~nos-
ti, ve~kulturnosti, uveljavljanju ~lovekovih pravic, vklju~evanju otrok s posebn-
imi potrebami v redne {ole znanje o interkulturni pedagogiki ni bistveno raz{i-
rilo med pedago{kimi delavci. Marsikje se o tovrstni pedagogiki {e niti ne go-
vori, pa tudi zanimanje med u~itelji za tovrstno znanje ni pretirano veliko.

Do prikazanih sklepov, ki jih navajam, sem pri{la na podlagi ugotovitev na
seminarju za multiplikatorje in izra`enega zanimanja po tovrstnem znanju med
u~itelji.

Z vstopom Slovenije v Evropsko unijo in svobodnim pretokom delovne sile
se bo marsikateri na{ dr`avljan zna{el v kateri od evropskih dr`av kot ~lan et-
ni~ne skupine. Ve~kulturno pedagogiko moramo jemati kot proces, v katerem
bomo druga~nim otrokom omogo~ili enakovreden vstop v ve~insko dru`bo ne
glede na to, kje se bo posameznik zna{el. Slehernemu otroku moramo privzgo-
jiti pravi odnos do ve~kulturnosti in druga~nosti, tudi otrokom ve~inskega na-
roda. Pripraviti jih moramo na `ivljenje v drugem okolju in razumevanje dru-
ga~nosti.

Za~etki interkulturne pedagogike v Zdru`enih dr`avah Amerike segajo v
sedemdeseta leta prej{njega stoletja. Na svoji razvojni poti so bila pri~akovan-
ja in naloge ve~kulturne pedagogike podrejeni razli~nim ciljem. Pojav ve~kul-
turnosti v Evropi je podobno kot v Zdru`enih dr`avah Amerike vezan na pojav
ekonomskih migracij. Z raz{iritvijo Evropske unije se za~enjajo nove, inten-
zivnej{e oblike ekonomske migracije

V resoluciji iz Dublina je interkulturalizem opredeljen kot politika medse-
bojnega razumevanja, spoznavanja, soodvisnosti, enakopravnosti jezikov, kul-
tur in tradicij. So~asno z Evropo postaja tudi Slovenija vse bolj ve~kulturna
dr`ava. Obe priznavata, da prina{a ve~kulturnost novo kakovost v `ivljenje. Do
pri~akovane kakovosti naj bi pomagala tudi ve~kulturna pedagogika. Nova
kakovost, ki naj bi jo dosegli, je tudi v na~inu, kako se upreti negativnim po-
javom evropocentrizma in diskriminaciji. S pomo~jo ve~kulturne pedagogike naj
bi mlade nau~ili `iveti in delovati v razli~nosti. Navkljub vsem tem spoznanjem
in dejavnostim moramo priznati, da nismo pretirano zadovoljni z dose`enim. To
nam potrjujejo {tevilni dogodki v zadnjem ~asu doma in nekaterih dr`avah
Evrope. Najve~krat so mladi tisti, ki izra`ajo nezadovoljstvo nad ve~inskim na-
rodom, pa tudi nasprotno. Pri iskanju vzrokov za negativne pojave med mladi-
mi se vse pogosteje ka`e na {olo. To pa je tisto, kar nas pedagoge sili v ponovni
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premislek na{e dosedanje prakse na podro~ju ve~kulturne pedagogike.
Da bi ve~kulturna pedagogika postala didakti~no na~elo, je pomembno

sodelovanje politike in pedagogike na podro~ju u~enja maternega jezika, u~en-
je sloven{~ine, spoznavanje manj{inskih kultur (Skubic Ermenc 2003).

Ovire pri izvajanju ve~kulturne pedagogike na {oli

V drugem delu svojega prispevka ̀ elim najprej opozoriti na stanje, na ovire,
ki jih ~utijo {ole pri doseganju ciljev ve~kulturne dru`be, in to pri u~enju mater-
nega jezika, sloven{~ine in poznavanja manj{inske kulture.

Glede uresni~evanja temeljne ~lovekove pravice do u~enja maternega jezi-
ka pri romski etni~ni skupnosti je jasno, da nimajo Romi nobene mo`nosti ure-
sni~evati omenjene pravice, pravice do u~enja svojega jezika. [ola {e s tako do-
bro voljo u~iteljev pri Romih ne more uresni~evati pravice do maternega jezika,
ker nima za to nobenih materialnih mo`nosti. ^e izhajamo iz pomena mater-
nega jezika za u~ni uspeh, kot je zapisano v u~nem na~rtu iz leta 2003, nam je
jasno, da so mo`nosti romskih otrok za u~ni uspeh omejene, ~e `e ne kar naj-
manj{e. V anketi so zanimanje za romski jezik izrazili tudi drugi u~enci. Politi-
ka in stroka morata zato ~im prej ustvariti pogoje, da bi lahko {ola uresni~evala
na~ela ve~kulturne pedagogike. Brez dobrega znanja maternega jezika ni
mogo~e ohranjati identitete pripadnikov etni~nih skupin. »U~enje maternega
jezika torej ni samo pravica manj{inskih etnij do ohranjanja lastne etni~ne oziro-
ma kulturne identitete, temve~ je tudi nujen pogoj za {olski uspeh. To je ne-
sporna ugotovitev, ki jo je Evropa sprejela `e vsaj pred dvema desetletjema, in
tudi v na{i dr`avi so bomo morali soo~iti s tem.« (Skubic Ermenc 2003)

Za romske u~ence ne velja samo, da se nimajo mo`nosti u~iti svojega mater-
nega jezika, ampak celo te`ko govorimo o romskem jeziku, za katerega bi lahko
rekli, da je to jezik, za katerega ne moremo trditi, da nima splo{nih pravil nekega
jezika. Za napredovanje u~encev etni~nih skupin, med njim tudi romske, je znan-
je slovenskega jezika enako pomembno kot za pripadnike ve~inskega naroda.
Standardi znanja so enaki za u~ence etni~nih skupin in ve~inskega naroda, izho-
di{~a za u~enje slovenskega jezika pa so razli~na pri u~encih etni~nih skupin in
pripadniki ve~inskega, slovenskega naroda. To izhodi{~e je {e posebno
neustrezno pri Romih. Takoj se postavi vpra{anje o enakopravnosti in
demokrati~nosti na{ega {olskega sistema v odnosu do etni~nih skupin.

Pogoji za spoznavanje romske etni~ne skupnosti o lastni kulturi so na {olah
podobni kot za u~enje maternega jezika. Romska kultura na {olah se je zreducirala
na folkloro in glasbo. Za prenos znanja o kulturni preteklosti nam primanjkuje
primernega gradiva in poznavalcev romske kulture, pa tudi primernih strokovnjakov
za prena{anje omenjenega znanja. V druga~nem polo`aju so pripadniki etni~nih
skupin, ki imajo izoblikovan jezik in bogato ter raziskano svojo kulturno preteklost.
Dosedanje u~no gradivo za delo v {oli ne vsebuje niti malo snovi iz zgodovine romske
etni~ne skupnosti. V interkulturni pedagogiki prevladuje prepri~anje »da poznavanje
zgodovine, navad, umetnosti, geografije itn. svoje izvorne domovine krepi kulturno
oziroma etni~no identiteto in s tem tudi samozavest in samopodobo«.
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V strokovnih razpravah s podro~ja ve~kulturne pedagogike avtorji
razpravljajo o konceptih, pojmih, o modelih. Opozarjajo, kaj bi {e bilo treba
narediti za doseganje ciljev ve~kulturne dru`be in ve~kulturne pedagogike.

Na~rtovanje dejavnosti za uresni~evanje ve~kulturne pedagogike

Praksa ve~kulturne pedagogike na {olah je razli~na. Odvisna je od tega, v
~em se otroci med sabo razlikujejo. Glede na razlike otrok se mora {ola na~rtno
in sistemati~no lotiti izvajanja u~nega procesa, v katerem `eli vsem u~encem
ustvariti enake mo`nosti za napredek in upo{tevati na~elo interkulturalizma.

V nadaljevanju ̀ elim na podlagi izku{enj in ugotovitev opisati, kako se mo-
ra {ola lotiti na~rtovanja programa dejavnosti za doseganje ciljev ve~kulturne
dru`be in ve~kulturne pedagogike.

Odgovorni za ustvarjanje enakih mo`nosti pri vseh u~encih za vklju~evan-
je v dru`bo so predvsem u~itelji. Oni so nosilci na~rtovanja in izvajanja de-
javnosti. U~iteljski zbor je tisti, ki sprejema celoten program dejavnosti za delo
u~iteljskega zbora, oddel~nih skupnosti in dela s star{i. V program pa mora biti
vklju~ena tudi lokalna skupnost.

Da bi bil u~iteljski zbor uspe{en pri izvajanju in na~rtovanju ve~kulturne
pedagogike in doseganju ciljev ve~kulturne dru`be, mora kot prioriteto ana-
lizirati stanje v svojih vrstah na podro~ju razumevanja multikulturalizma in
poznavanja ve~kulturne pedagogike. [e pomembnej{e pa je, da sleherni ~lan
u~iteljskega zbora analizira svoj osebni odnos do vpra{anja razli~nosti in ve~kul-
turne dru`be. Kateri predsodki se mu porajajo pri njegovem delu z razli~nimi
u~enci? [ele ko u~iteljski zbor opravi s predsodki v svojih vrstah, se lahko
uspe{no loteva na~rtovanja in drugih dejavnosti. ^e vsak posameznik nima po-
zitivnega stali{~a do vpra{anja razli~nosti in ve~kulturne dru`be, je uspeh {ole
negotov. Na podlagi ugotovitev bomo najprej na~rtovali izobra`evanje. U~itelj-
ski zbor mora imeti svoj izobra`evalni program s podro~ja ve~kulturnosti.
U~itelji se morajo seznaniti s splo{nim stanjem v {oli, okolju, dru`bi in v svetu.
Vedeti morajo, kaj je ve~kulturnost, ve~kulturna dru`ba, ve~kulturna peda-
gogika. Omenjeno splo{no znanje bi morali pridobiti `e med {tudijem. Poleg sp-
lo{nega znanja morajo u~itelji poznati jezik etni~ne skupine in kulturo. Dobro
teoreti~no znanje bo omogo~alo, da bodo pri svojem predmetu la`e, odgovorneje
in bolj strokovno zmo`ni prepoznati u~ne vsebine, ki jim omogo~ajo ali ponuja-
jo dovolj mo`nosti za razumevanje in izvajanje multikulturalizma in upo{tevan-
je na~el ve~kulturne pedagogike. Pouk mora potekati tako, da omogo~a izvajanje
~im ve~ dejavnosti, s katerimi u~enci oblikujejo svoja stali{~a in ravnanja v odno-
su do druga~nosti. Pouk mora biti neposreden. U~enci morajo sami iskati re{itve
in oblikovati svoje ravnanje. Dobiti morajo odgovore na vpra{anja, predvsem pa
prakti~ne re{itve za delovanje v neposrednem okolju in globalnem svetu. U~itelji
morajo biti na teko~em in dati u~encem potrebno znanje ter jih nau~iti vedenja
za pre`ivetje v ve~kulturni dru`bi. Morajo biti dovolj senzibilni za dogodke v naj-
o`jem okolju, oddel~ni skupnosti, kraju in svetu. U~itelji ne morejo in ne smejo
mimo vpra{anj, ki zadevajo ve~kulturno dru`bo. Z u~enci so dol`ni govoriti o
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vseh vpra{anjih, ki obremenjujejo odnose do druga~nih. Pri tem morajo biti do-
volj previdni, da ne bi s svojim delovanjem povzro~ali negativnih u~inkov in
posledic. Sleherni ~lan u~iteljskega zbora nosi odgovornost za ustvarjanje
ozra~ja, ki je naklonjeno druga~nosti. Pri ustvarjanju ozra~ja za vklju~evanje
otrok s takimi ali druga~nimi razlikami v ve~kulturno dru`bo ima odlo~ilno vl-
ogo ravnatelj. Tako tudi ravnatelj mora imeti svoj program dejavnosti.

Izhajajo~ iz preprostega dejstva, da so u~enci subjekt u~no-vzgojnega proce-
sa, so potem naslednji pomembni ~len v procesu ve~kulturne pedagogike. U~en-
ci prihajajo v {olo iz razli~nih dru`in, z razli~nimi pogledi na razli~nosti v o`jem
in {ir{em okolju. V ve~kulturni dru`bi se ob socialnih, ekonomskih in drugih 
splo{nih razlikah pojavljajo {e kulturne in eti~ne. Pogledi pripadnikov ve~inskega
in manj{inskega naroda na razlike vplivajo na ob~utke, ti pa na oblikovanje
stali{~ do razli~nosti. U~enci pridejo v {olo z dolo~enim znanjem, stereotipi, pred-
sodki in stali{~i, ki so si jih oblikovali doma. Naloga {ole je ugotoviti, kak{no je
znanje u~encev s podro~ja ve~kulturnosti, kak{na so njihova stali{~a in ravnan-
ja. Na temelju teh ugotovitev in oceni stanja oddel~na skupnost oblikuje svoj pro-
gram dejavnosti. U~enci sami morajo iskati in predlagati re{itve. U~iteljski zbor
oblikuje na podlagi tega svoj program dejavnosti, s katerimi se bo vklju~eval v
delo oddel~nih skupnosti. S sposobnostjo senzibilnosti morajo vsi delavci {ole
spremljati stanje, evalvirati dose`ke in skupaj z u~enci znova na~rtovati nove de-
javnosti. V njih morajo sodelovati vsi u~enci v oddel~nih skupnostih. Program, ki
ga izvajamo v oddel~nih skupnosti, mora temeljiti na aktivnih metodah. Pripra-
viti moramo ~im ve~ dejavnosti z igranjem vlog, iskanjem re{itev v stvarnih po-
lo`ajih iz okolja in predlagati re{itve. Pri na~rtovanju, izvajanju programa,
spremljanju dejavnosti in evalvaciji morata sodelovati tudi {olska skupnost in
otro{ki parlament. To je {e posebno uspe{no tam, kje sta se ti dve obliki uveljavili
v svojem delovanju in ju u~enci ~utijo kot pomembni organizaciji pri zagotavl-
janju demokrati~ne vloge u~encev na {oli. Tako bomo usposobili u~ence, »da bo-
do znali sami prepoznati, kdaj so obravnavani diskriminacijsko, in se temu znali
upreti, ter tudi prepoznati, kdaj se sami vedejo diskriminacijsko, in to spremeniti«
(Skubic Ermenc 2003). Pri delu z u~enci moramo biti zelo pazljivi in tenko~utni,
da ne prizadenemo star{ev in otrok. Ravnanje in poglede ter stali{~a so si u~en-
ci oblikovali v svoji dru`ini, pri svojih star{ih. Z neprimernim pristopom lahko
naredimo veliko {kode in poslab{amo odnose med {olo in star{i.

Za u~inkovito izvajanje vzgoje za ve~kulturno dru`bo je pomembno, kako
bodo pri tem sodelovali star{i. [ola mora pridobiti star{e za pomo~ in podporo
ter sodelovanje pri oblikovanju in izvajanju programa za vzgojo k ve~kulturni
dru`bi. Sodelovati je treba s star{i slehernega otroka. Stali{~a star{ev bomo ugo-
tavljali za posamezno oddel~no skupnost in z njimi seznanili svet star{ev. ̂ eprav
je svet star{ev le posvetovalni organ, ima lahko pomembno vlogo pri ustvarjan-
ju pravega ozra~ja in oblikovanju stali{~ pozitivnih stali{~ star{ev do ve~kul-
turnosti. Nikakor ne smemo mimo diskriminacijskih stali{~, ki se morda po-
javljajo med star{i, in {ola si mora zastaviti program, kako vplivati na taka in
podobna stali{~a star{ev in kako jih spreminjati. To je najte`ja in odgovorna
naloga {ole in tudi okolja. 
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[ola nikoli ni bila in ne more biti izolirana iz lokalne skupnosti. S {iritvi-
jo avtonomije bo {ola {e bolj vpeta v lokalne razmere. »^e je dr`ava na primer
Romom priznala status socialne in kulturne manj{ine in dolo~ila minimalno
denarno in drugo pomo~, {e ni opravila svojega intelektualnega poslanstva.
Dr`ava je dol`na poskrbeti tudi za druge oblike in programe, prek katerih se
bodo izklju~eni znova vklju~ili v dru`beno dogajanje.« (Resman 2003) Lokalna
skupnost bo morala skupaj s {olo prevzeti ve~jo odgovornost za stanje v svojem
okolju, s tem pa tudi za odnose med etni~nimi skupinami in ve~inskim narodom
in sploh med razli~nimi skupinami. [ola in lokalna skupnost morata v prizade-
vanjih za so`itje in integracijo postati ve~ji zaveznici. Oblike pomo~i, za katere
ugotavljamo, da so preve~ izolirane, mora lokalna skupnost povezati v
funkcionalno celoto ter skrbeti za vzgojo sleherna otroka. Do sedaj smo se ve~i-
noma ukvarjali z vpra{anji u~nega procesa in premalo z vklju~evanjem v so-
cialni prostor. Individualizirani programi morajo obravnavati razli~ne skupine
kot celoto. Lokalna skupnost mora postati v sodelovanju s {olo in drugimi sub-
jekti nosilka neformalnih oblik dejavnosti za integracijo druga~nih v lokalno
skupnost in jim tako omogo~iti, da zapustijo dru`beno obrobje. Sleherni otrok
ima pravico, da se vklju~uje v socialno okolje. Enako pomembna je vloga lokalne
skupnosti za zagotavljanje enakih pogojev za bivanje, kot jih imajo drugi ob~ani.
Pozitiven odnos lokalne skupnosti do druga~nih v svojem okolju je lahko v ve-
liko podporo vzgojnim programom {ole. Brez podpore lokalne skupnosti {ola ne
more biti uspe{na, kot tudi ne lokalna skupnost brez podpore {ole.

Cilj vzgoje za ve~kulturno dru`bo mora biti oblikovati ljudi za mirno so`it-
je razli~nih socialnih, kulturnih in drugih skupin. Oblikovanje pogojev za
vklju~evanje pa je dol`nost vseh udele`encev vzgoje in izobra`evanja.
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Povzetek: Prispevek predstavlja izsledke raziskovanja prepri~anj/stali{~ 422 vzgojiteljic slovenskih

vrtcev in 230 vzgojiteljic finskih vrtcev (Turn{ek 2005). Respondenti so izpolnjevali vpra{alnik z

lestvicami stali{~ in vpra{anji preferenc. Obdelava podatkov vklju~uje deskriptivne analize (prikaze

frekvenc) in analize variance (test hi-kvadrat). Rezultati ka`ejo, da se najve~ – nekaj ve~ kot polovi-

ca – slovenskih vzgojiteljic nagiba k egalitaristi~ni interpretaciji na~ela zagotavljanja enakih mo`nos-

ti. Enaka sta tudi dele`a tistih, ki se zavzemajo za koncept medkulturnega vrtca in spo{tovanje pra-

vice do uporabe maternega jezika. Druga stali{~a in koncepti so manj zastopani. Razlike med stali{~i

finskih in slovenskih vzgojiteljic so pri vseh spremenljivkah statisti~no zna~ilne. Pri slovenskih res-

pondentih je s stopnjo izobrazbe zna~ilno povezana interpretacija na~ela enakih mo`nosti, z delovno

dobo pa spo{tovanje pravice do maternega jezika.

Klju~ne besede: vzgojiteljice/vzgojitelji pred{olskih otrok, stali{~a, vrtec, zagotavljanje enakih

mo`nosti, priseljenci, obi~aji, materni jezik.
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Teoreti~ni okvir raziskovanja

Demokratizacija institucionalne pred{olske vzgoje

Razvoj institucionalnih sistemov pred{olske vzgoje od devetdesetih let2 v
ve~ini zahodnoevropskih de`el oznamujejo procesi, katerih skupni imenovalec
je tendenca demokratizacije. Prepoznamo jo v ukrepih, s katerimi de`ele ureja-
jo nekatera strate{ka vpra{anja razvoja mre`e pred{olskih ustanov, in peda-
go{kih konceptih, ki vna{ajo demokrati~ne dimenzije v kakovost vsakdanjega
`ivljenja (u~enja) v vrtcu ter v odnose med udele`enci. Ka`e se v tudi v novih
povezavah pred{olskih ustanov s star{i otrok, strokovnimi institucijami in
lokalnim okoljem.

V mnogih zahodnoevropskih dr`avah so {e vedno prioritetnega pomena
ukrepi na sistemski ravni za ve~jo dostopnost storitev, programov in institucij
vsem otrokom oz. dru`inam (v Kamerman 2000). (Slovenski vrtci so v tem izje-
ma, saj se je `e v sredini osemdesetih let v javnih vrtcih izena~ilo razmerje med
ponudbo in povpra{evanjem.) Dostopnost sku{ajo zagotavljati tudi z vidika
raznolikosti ponudbe programov, institucij in izvajalcev, upo{tevajo~ razno-
vrstne potrebe dru`in, ter z vidika nediskriminatornosti.

Na ravni organiziranosti zasledimo tendence povezovanja vrtcev z lokalnim
okoljem in strokovnimi slu`bami, ki skrbijo za blaginjo dru`ine; uveljavlja se
celostnej{i pristop k re{evanju dru`inske problematike, ki sku{a prese~i
zo`evanje funkcij pred{olskih ustanov na zgolj »ukvarjanje z otroki«. Vzpored-
na je te`nja po {iritvi strokovnih kompetenc vzgojiteljic in drugega strokovne-
ga osebja z nalogami, ki ustrezajo tej – raz{irjeni – vlogi vrtca (Oberhuemer
2000). V skladu s tem se institucije nagibajo k bolj demokrati~nim oblikam sode-
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1 Glede na to, da so v pred{olskih ustanovah pri nas in v svetu `enske zaposlene v ve~ kot 90
odstotkih, v besedilu pove~ini uporabljam `enski slovni~ni spol.

2 Vse podobne navedbe se nana{ajo na prej{nje stoletje.
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lovanja s star{i otrok; ve~ se povezujejo z (zunanjimi) strokovnjaki in »klju~ni-
mi osebami« v lokalnem okolju.

V zasnovah programov (kurikulumov) za pred{olsko vzgojo se uveljavljajo
teoretska in vrednotna izhodi{~a, ki urejajo zlasti kakovost u~enja in pou~evan-
ja v vrtcu. Prisoten je trend prilagajanja u~nih dejavnosti zna~ilnostim
pred{olskega obdobja ter individualnim zna~ilnostim, stilom u~enja, `eljam in
interesom otrok (npr. razvojno ustrezna praksa in program Step by step v
ameri{kem prostoru, razvojnoprocesni kurikulum v slovenskem prostoru …).
Pomembna sestavina demokrati~nih sprememb je kakovost medosebnih
odnosov – interakcij med vrstniki, med odraslimi in otroki, omogo~anje svobodne
izbire in krepitev mo~i odlo~anja otrok (angl. user empowerment). Nediskrimi-
natornost postaja tudi pomembna sestavina kakovosti medosebnih odnosov.
Posebno mesto v sodobnih kurikulumih imata dve temi: ve~kulturnost in spol-
na enakopravnost. V vrtcih (kurikulumih) se uveljavljajo posebni pristopi, na-
menjeni prepoznavanju problemov, s katerimi se sre~ujejo pripadniki manj{in-
skih (ranljivih) dru`benih skupin (etni~nih, jezikovnih, kulturnih, verskih …).

^e povzamem zna~ilnosti omenjenih gibanj v evropskih de`elah – s Sloveni-
jo vred – ugotavljam, da se demokratizacija uveljavlja s tremi primarnimi na~eli:
na~elom pluralnosti, na~elom participacije in na~elom pravi~nosti. Kot smo `e
prikazali, se elementi pluralnosti, participacije in pravi~nosti manifestirajo na
ravni sistema pred{olskih ustanov, njihove notranje organiziranosti, vse do
mikroravni odnosov med ljudmi v ustanovi.

Demokratizacija v slovenskem nacionalnem kurikulumu

Prenovljeni slovenski nacionalni Kurikulum za vrtce (1999) je zasnovan na
teoretskih izhodi{~ih in na~elih, ki jim je prav tako skupna te`nja k splo{ni
demokratizaciji pred{olske vzgoje (v Krek 1995; Batisti~ Zorec 2003, str.
234–248). Uveljavljata se predvsem na~elo pluralnosti in na~elo pravi~nosti,3 in
sicer na naslednjih ravneh:
– v urejanju mre`e pred{olskih institucij (pluralizem izvajalcev, programov

in pedago{kih modelov, pluralnost vrednostnih sistemov, kultur in vednos-
ti; Krek 1995);

– v relacijah med podsistemi (avtonomnost in strokovna odgovornost vrtca,
vertikalna povezanost in kontinuiteta med dru`ino in vrtcem, med obema
starostnima obdobjema ter med vrtcem in osnovno {olo; Kurikulum za vrtce,
1999, str. 19);

– na ravni na~rtovanja in izvajanja neposrednega vzgojnega dela (odprtost
kurikuluma, razvojnoprocesno na~rtovanje, pluralnost teoretskih pristopov
in modelov, metod in na~inov dela s pred{olskimi otroki v vrtcu, raznolik
izbor vsebin in dejavnosti, pro`nost v prostorski in ~asovni organizaciji `iv-
ljenja in dela v vrtcih; prav tam, str. 11) ter
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3 Manj pa na~elo participacije.
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– na ravni ciljev in na~el, ki usmerjajo vsakdanje `ivljenje in u~enje otrok v
vrtcu (odstranjevanje ovir, ki pogojujejo prikriti kurikulum (prav tam, str.
20), enake mo`nosti – zagotavljanje optimalnih pogojev za razvoj vsakega
otroka, upo{tevanje zna~ilnosti starostnega obdobja in individualnih raz-
lik v razvoju in u~enju (prav tam, str. 12), izra`anje in ozave{~anje skupin-
skih razlik, nediskriminatornost glede na spol, socialno in kulturni izvor,
svetovni nazor, narodnostno pripadnost, telesno in du{evno konstitucijo
(prav tam, str. 10), spodbujanje pravice do izbire in druga~nosti (prav tam,
str. 13).

Stali{~a vzgojiteljic kot del prodemokrati~ne kulture

Raziskovanje kulturnih vzorcev prepri~anj na svetovni ravni (Inglehart
1995, 1997; Basanez in sod. 1996) je pokazalo, da je odnos do otrok (vzgoje)
povezan s kazalniki demokracije. Inglehart (1997, str. 102, 103) ugotavlja, da
imajo demokrati~ne dr`ave nekatere skupne zna~ilnosti. Govori o »sindromu
prodemokrati~ne kulture«, ki ima tele atribute: zmerne ali nizke dohodkovne 
razlike med skupinami prebivalcev, visoko raven politi~ne participacije, prebi-
valci izra`ajo visoko stopnjo zadovoljstva z `ivljenjem, zaupanje v druge ljudi in
nizko stopnjo etnocentrizma. V navedenih dru`ba/kulturah prevladuje tako
imenovani postmoderni vzorec vrednot in prepri~anj; njegov konsistentni del pa
je specifi~ni vzorec `elenih lastnosti otrok (Turn{ek 2000, 2001).

Postmoderni kulturni preobrat je nastal v zadnjih dveh desetletjih 20. sto-
letja v visoko razvitih zahodnoevropskih de`elah blaginje. Prevladujo~ vzorec
prepri~anj oznamuje zna~ilen odmik od vseh virov oblasti, tako tradicionalnih
(dru`ina, Cerkev) kot tudi dr`avne oblasti. V sredi{~u vrednotnega sistema je
posameznik, njegova avtonomnost, svoboda in izra`anje (angl. self-expression).
Pomembna sta samoizpolnitev in smiselno delo, kakovost prostega ~asa in so-
cialnih stikov. Druga dolo~ujo~a dimenzija postmodernega vzorca je nizka stop-
nja ksenofobije oziroma zna~ilno vi{ja raven strpnosti do tujcev in skupin ljudi,
ki se razlikujejo po na~inu ̀ ivljenja (angl. outgroups), npr. homoseksualcev. Pre-
bivalci so bolj ekolo{ko ozave{~eni in se bolj zavzemajo za enakopravnost `ensk.
Vrednote in prepri~anja po Inglehartovem mnenju izra`ajo »nov pogled na `iv-
ljenje in na to, kaj ljudje pri~akujejo od njega« (Inglehart 1997, str. 326).4

Idealna podoba otroka5 je pomemben segment »novega pogleda na `ivljen-
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4 Zanesljiv napovedovalec postmodernega kulturnega vzorca je visok odstotek t. i. postmateria-
listov, ki nakazuje odmik od »maksimiranja bogastva« k »maksimiranju kakovosti `ivljenja« (prav
tam). Postmaterialisti~no orientirani prebivalci pripisujejo visoko prioriteto ciljem, kot so za{~ita svo-
bode govora, ve~je soodlo~anje ljudi pri vladnih odlo~itvah, bolj humana dru`ba, ve~ji poudarek na
idejah kot na denarju (Inglehart 1997, str. 242).

5 V raziskavi World Values Survey (Basanez, Inglehart in Moreno 1996) so naklju~ne vzorce pre-
bivalcev 42 de`el vpra{ali, katere lastnosti bi morali otroci pridobiti v doma~em okolju. Responden-
ti so izbrali najve~ pet izmed enajstih navedenih lastnosti: lepo vedenje, vernost, samostojnost, strp-
nost in spo{tovanje do drugih, odlo~nost/vztrajnost, domi{ljija, nesebi~nost, ubogljivost, var~nost, tr-
do delo in odgovornost.
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je«. Prepri~anja o tem, katere lastnosti naj bi otroci razvijali v doma~em okolju,
so namre~ sestavni del Inglehartovih koherentnih kulturnih vzorcev (Turn{ek
2000, 2001).6 Progresivne lastnosti otrok, kot so neodvisnost, domi{ljija, strp-
nost/spo{tovanje do drugih ter odgovornost, zna~ilno bolj cenijo prebivalci de`el
s postmodernimi vrednotnimi usmeritvami. To so predvsem evropske dr`ave
blaginje, kot so [vedska, Finska, Nizozemska, Danska, Norve{ka, Nem~ija, [vi-
ca in Islandija.7 Vzorci `elenih lastnosti so konsistentni z zna~ilnostmi splo{nih
kulturnih vzorcev. Poudarjanje otrokove domi{ljije in neodvisnosti se »ujema« z
odmikom od materialisti~ne orientacije, obenem pa nakazuje premik k razvoju
posameznika, njegovi samoizpolnitvi in ustvarjalnosti. Pomembna postmoder-
na zna~ilnost je visoka stopnja strpnosti do manj{inskih in subkulturnih
dru`benih skupin ter ekolo{ka ozave{~enost. Temu »ustrezata« dve lastnosti
otrok – strpnost/spo{tovanje do drugih ter odgovornost – ki sta v teh de`elah
nadpovpre~no visoko vrednoteni (prav tam).

Za raziskovalce je zanimivo vpra{anje, ali so tudi vrednote in stali{~a pok-
licnih vzgojiteljic (vzgojiteljev) zgolj odslikava prevladujo~ih kulturnih vzorcev.
Potemtakem je pri~akovati, da so stali{~a vzgojiteljic v postmoderno orientiranih
de`elah bistveno bolj demokrati~na kot stali{~a vzgojiteljic drugih de`el. Ali pa
morda proces izobra`evanja za pedago{ki poklic povzro~a odmik od prevladu-
jo~ih kulturnih podob in oblikovanje nekak{nih univerzalnih subjektivnih teorij
in preferenc vzgojiteljic razli~nih dru`b/kultur.

[tudije, ki so ugotavljale, ali na stali{~a vzgojiteljic bolj vpliva pripadnost
kulturi ali proces strokovnega izpopolnjevanja, ne dajejo enotnih sklepov.
Nekatere ugotavljajo visoko stopnjo znotrajkulturne konsistentnosti – ujeman-
ja stali{~ star{ev in vzgojiteljic istih de`el (npr. Weikart in Olmsted 1996; Hu-
jala-Huttunen 1996). Raziskava C. P. Edwards, L. Gandini in D. Giovaninni
(1996) pa dokazuje nasprotno: kulturno specifi~ni »modeli« namre~ manj do-
lo~ajo razvojna pri~akovanja vzgojiteljic kot star{ev. Na podlagi teh in drugih
raziskav (npr. Harkness, Raeff in Super 2000) je o~itno, da obstajajo izrazite kul-
turno posredovane teme v vzgoji otrok kot tudi tiste, ki se pomembno (pre)ob-
likujejo pod vplivom psiholo{ko-pedago{kih spoznanj in stroke.

Metoda

Opredelitev problema

Na{e raziskovanje stali{~ vzgojiteljic se ujema s prenovo slovenskega na-
cionalnega kurikuluma. Slovenski Kurikulum za vrtce (1999) je prvi uradni
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6 Analiza razvr{~anja v skupine (angl. cluster analiza) je pokazala, kak{ne skupine de`el se ob-
likujejo glede na vzorce podobnih `elenih lastnosti otrok (lastnosti otrok so bile neodvisna spre-
menljivka, de`ele pa odvisna).

7 Pojavlja pa se tudi v nekaterih {pansko govore~ih, manj razvitih de`elah; zna~ilno se povezuje
z vernostjo (otrok), zaradi ~esar je navedeni vzorec unikaten.
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dokument, ki uvede idejo multikulturalizma; na~elo enakih mo`nosti in
upo{tevanja razli~nosti pove`e z na~elom multikulturalizma (prav tam, str.
8–12).8 S tem naredi pomemben korak v priznavanju jezikovne, verske oziroma
kulturne pluralnosti vrtcev9 in posredno spodbudi uveljavljanje ustreznih peda-
go{kih praks v vrtcih. Dotedanji Vzgojni program (1985) namre~ ne omenja mul-
tikulturalizma ali medkulturne vzgoje (angl. inter-cultural education).10 Do sre-
dine devetdesetih let vrtci delujejo kot nekak{ne monokulturne enote; prakse
priznavanja/prepoznavanja raznolikosti, obi~ajev, jezikov, navad … otrok/
dru`in, ki pripadajo razli~nim narodnim ali etni~nim manj{inam so prej izjema
kot pravilo.

Glede na to, da je ideja medkulturnosti za slovenski pred{olski prostor
razmeroma nova, smo ̀ eleli ugotoviti, ali se (koliko se) elementi demokratizacije
pred{olske vzgoje (opredeljeni v Kurikulumu za vrtce) ka`ejo v prepri~anjih vzgo-
jiteljic. Oceniti nameravamo stopnjo ujemanja oziroma razhajanja med na-
cionalno – uradno – koncepcijo kurikuluma za vrtce in individualnimi – sub-
jektivnimi – koncepcijami vzgojiteljic.

Odnos prebivalcev do manj{inskih skupin, tujcev in/ali spo{tovanja kul-
turnih pravic manj{ih je klju~ni mnenjski kazalnik prodemokrati~ne kulture (In-
glehart 1995, 1997). V raziskavo smo zato vklju~ili sklop vpra{anj, na podlagi
katerih ugotavljamo, kak{en je odnos vzgojiteljic do zagotavljanja enakih (opti-
malnih) mo`nosti za razvoj vseh otrok in do spo{tovanja kulturnih pravic otrok
pripadnikov manj{in.11 Prepri~anja/preference slovenskih vzgojiteljic primer-
jamo s prepri~anji finskih vzgojiteljic, zaposlenih v (kulturnem) okolju, ki ga oz-
namujejo {tevilni demokrati~ni kazalniki in dolgoletna demokrati~na tradicija
(glej npr. World Human Development Report, 2003, Poro~ilo o ~lovekovem razvo-
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8 Kurikulum pravi, naj vrtec »/…/ na ravni izbora vsebin, dejavnosti in materialov omogo~a
otrokom izku{nje in spoznanja o razli~nosti sveta (stvari, ljudi, kultur)« (prav tam., str. 12). V in-
terpretaciji na~ela enakih mo`nosti pojasnjuje, da je »vloga vrtcev na jezikovno in narodnostno
me{anih obmo~jih, da ustvarjajo primerno podlago za razvoj dvojezi~nosti pri pripadnikih obeh na-
rodnostnih skupnosti in ve~inskega naroda«, pri Romih pa je »pomembno na~elo sobivanja dveh kul-
tur, ki mora biti interakcijsko, ne samo enosmerno« (prav tam, str. 8–9).

9 Posebej pa velja opozoriti na nedoslednost Kurikula za vrtce, ki se ka`e v omejevanju multi-
kulturalizma na tako imenovane avtohtone manj{ine. V kontekstu interpretacije na~ela enakih
mo`nosti je namre~ eksplicitna zahteva po spo{tovanju pravic otrok, ki ̀ ivijo na narodnostno me{anih
obmo~jih Slovenije, ter pravic romskih otrok. Vse druge manj{ine (novodobne manj{ine, nem{ka na-
rodna skupnost) so iz te interpretacije izvzete. V ciljih kurikularnega podro~ja Dru`ba pa zasledimo
navedbe, ki jih je mogo~e razlagati {ir{e in neizklju~ujo~e.

10 Uporaba pojmov medkulturnost (angl. intercultural) in medkulturna vzgoja je primernej{a, saj
ne zajema le ideje pluralne skupnosti, pa~ pa tudi na odnose interakcije in sodelovanja med ve~insko
skupnostjo in manj{inami. Koncept medkulturne vzgoje je utemeljen na na~elu aktivne strpnosti.

11 Tako v slovenskih kot v finskih vrtcih so otroci pripadniki manj{inskih dru`benih skupin, ki
so bodisi potomci prvotnih prebivalcev (na Finskem otroci Samijev, v Sloveniji pripadniki t. i. avtoh-
tonih narodnih skupnosti) ter otroci (pove~ini delovnih) imigrantov. Vpra{anje v na{i {tudiji se na-
menoma nana{a na »priseljence«; menili smo, da s tem pridobimo realnej{e stanje o spo{tovanju pra-
vic narodnih in etni~nih manj{ih. To velja zlasti za Slovenijo, kjer Ustava zagotavlja razli~ne ravni
(modele) zagotavljanja pravic. Avtohtonim manj{inam zagotavlja celostno varstvo kulturnih pravic,
Romom je zagotovljeno selektivno varstvo kulturnih pravic, t. i. novodobnim narodnim manj{inam
in nem{ki narodni skupnosti pa rudimentarni model ohranjanja kulturne identitete (Komac 2002).
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ju, Slovenija, 2000/01).12

Odgovoriti nameravamo na naslednja raziskovalna vpra{anja:
– Kako si respondenti razlagajo na~elo zagotavljanja enakih mo`nosti,

kak{na stali{~a imajo v zvezi ohranjanjem obi~ajev in navad otrok prisel-
jencev ter uporabo njihovega maternega jezika?

– Ali se prepri~anja slovenskih in finskih respondentov zna~ilno razlikujejo;
kak{na je narava razlik?

– Kak{ne so razlike v stali{~ih slovenskih respodnentov glede na stopnjo nji-
hove izobrazbe in delovne dobe v vrtcu?

– Kak{ne so razlike v stali{~ih respodnentov posameznih vrtcev?
Odvisne spremenljivke so naslednje:
– na~elo zagotavljanja enakih mo`nosti,
– ohranjanje obi~ajev in navad otrok priseljencev v vrtcu ter
– uporaba maternega jezika otrok priseljencev.

Neodvisne spremenljivke pa so: dr`ava (Slovenija, Finska), vrtec (16), stop-
nja izobrazbe (srednja {ola, dveletni vi{je{olski program na pedago{ki fakulteti,
triletni visoki strokovni program na pedago{ki fakulteti) in leta delovne dobe v
vrtcu.

Celoten vzorec {tudije {teje 652 respondentov. Od tega je 230 vzgojiteljic in
vzgojiteljev zaposlenih v vrtcih na Finskem in 422 vzgojiteljic in vzgojiteljev za-
poslenih v 16 vrtcih Slovenije.13 Respondenti so izpolnjevali vpra{alnik z lestvi-
cami stali{~ in vpra{anji preferenc. Statisti~ne analize je opravila avtorica. Izve-
dene so bile deskriptivne statistike (prikazi frekvenc) in analize variance (hi-
kvadrat).
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12 Primerjava je relevantna, ker imata slovenski in finski institucionalni sistem pred{olske vzgo-
je podobno strukturo; najve~ji dele` so vrtci javnega oz. dr`avnega sektorja, v katerih je bila v obeh
de`elah opravljena raziskava. Poleg tega se je prenova slovenskega kurikuluma zgledovala po kuriku-
lumih zahodnoevoropskih demokrati~nih de`el, npr. {vedskem in finskem.

13 V vzorec smo v prvi fazi zajeli vse vrtce s seznama Zavoda za {olstvo, ki so bili leta 1999
vklju~eni v poskusno uvajanje novega uradnega pred{olskega kurikuluma. V tej fazi so bili zajeti vrt-
ci iz vseh ve~jih slovenskih regij ter iz urbanega in polurbanega okolja. Nadalje smo s seznama vseh
slovenskih vrtcev naklju~no izbrali {e vrtce istih regij, ki v omenjeni izobra`evalni program niso bili
vklju~eni. Anketiranje smo izvedli z vsemi delavkami in delavci vrtcev, ki so bili v ~asu raziskave za-
posleni na delovnem mestu »vzgojitelj pred{olskih otrok«. Vrtci (respondenti), vklju~eni v program
poskusnega uvajanja novega kurikuluma za vrtce, so iz naslednjih krajev: Ljubljana, Koper, [em-
peter v Savinjski dolini, Tr`i~, Novo mesto, Maribor, Ravne na Koro{kem. Vrtci brez omenjenega pro-
grama pa so iz naslednjih krajev: Ljubljana, Koper, Maribor, Ajdov{~ina, La{ko, Slovenska Bistrica,
Mirna na Dolenjskem in Trebnje. Med vrtci, vklju~enimi v vzorec, jih je 9 iz urbanega okolja in 6 iz
polurbanega okolja. Najmanj{i vrtec ima 6 respondentov, zaposlenih na delovnem mestu »vzgojitelj
pred{olskih otrok«, najve~ji vrtec pa 55. V prikazih podatkov so vrtci o{tevil~eni z zaporednimi
{tevilkami od 1 do 16.
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Rezultati raziskovanja z interpretacijami

Razumevanje na~ela enakih mo`nosti

V zgodovini institucionalizacije pred{olske vzgoje v Sloveniji se je geslo
»zagotavljanja enakih mo`nosti za razvoj vseh otrok« povezovalo z razli~nimi raz-
lagami. V obdobju povojnega »podru`bljanja pred{olske vzgoje« se je ena~ilo
predvsem s socialno pravi~nostjo. Intenzivna {iritev mre`e vrtcev (v sedemde-
setih letih) naj bi omogo~ila vklju~itev vseh pred{olskih otrok v vrtce, s tem pa
zmanj{evala neenake mo`nosti, ki izvirajo iz socialnega polo`aja dru`in, zna~il-
nosti okolja in/ali drugih oblik deprivacije. Socialna in regionalna dostopnosti
vrtcev je zagotavljala enake izhodi{~ne mo`nosti za {olanje.

V skladu z izhodi{~i novega Kurikuluma za vrtce (1999, str. 8–9, 12) pa se
na~elo enakih mo`nosti interpretira kot zagotavljanje optimalnih pogojev za
razvoj vseh otrok, ob upo{tevanju individualnih razlik v razvoju in u~enju ter
skupinskih razlik – glede na spol, socialni in kulturni izvor, svetovni nazor ipd.
Prav upo{tevanje razlik med otroki je torej temelj zagotavljanja enakih mo`nos-
ti vseh otrok za razvoj njihovih potencialov. Na ravni praks to pomeni individ-
ualizacijo vzgojnega dela, uvajanje diferenciranih pristopov za otroke s posebn-
imi potrebami in otroke, ki prihajajo iz drugih jezikovnih in kulturnih okolij. V
zdravorazumski razlagi enakost mo`nosti pomeni, da vzgojiteljica sku{a z vse-
mi »ravnati enako«, to pomeni ~im enakovrednej{e razporejanje vzgojnih spod-
bud.

Respondenti v na{i {tudiji so med tremi navedenimi razlagami izbrali tisto,
ki je najbli`ja njihovemu razumevanju uresni~evanja na~ela enakih mo`nosti.
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Preglednica 1: Razlage na~ela enakih mo`nosti pri slovenskih in finskih respondentih

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 297



Podatki v preglednici 1 ka`ejo, da ve~ina – polovica – slovenskih vzgojiteljic
enake mo`nosti razlaga z osebno odgovornostjo vzgojiteljice, ki naj ne bi »delala
razlik« med otroki. Za petino vzgojiteljic zagotavljanje enakih mo`nosti pomeni
posebno skrb za otroke revnej{ih dru`in in njihovo uspe{no nadaljevanje {olan-
ja; za ~etrtino pa prilagajanje razmer vsakodnevnega `ivljenja in u~enju v vrtcu
specifi~nim potrebam otrok in posebnostim, ki izhajajo iz pripadnosti manj{in-
ski jezikovni oziroma kulturni skupini.

Razlike v razlagah respondentov obeh de`el so zna~ilne (hi-kvadrat =
38,175, st. svobode = 2, p = 0,00000). Druga razlaga – po kateri na~elo enakih
mo`nosti pomeni zagotoviti enake pogoje za razvoj otrok ob hkratnem
upo{tevanju razlik in/ali specifi~nih potreb nekaterih skupin otrok – je v bistveno
ve~jem dele`u prisotna med finskimi respondenti. K tej razlagi se nagiba sko-
raj polovica finskih respondentov in ~etrtina slovenskih. Tretja razlaga, ki je
pravzaprav nasprotna prej{nji, pa je v najve~jem dele`u prisotna med sloven-
skimi respondenti. Kar za polovico slovenskih respondentov in le petino finskih
pravi~nost pomeni zagotoviti »vsem enako«.

Ohranjanje obi~ajev in navad otrok priseljencev

V raziskavi smo ugotavljali, kak{en je odnos slovenskih vzgojiteljic do
ohranjanja kulture priseljencev v kontekstu ve~inske kulture. V strokovni li-
teraturi in raziskavah javnega mnenja (To{ 2004) prepoznamo tri klju~ne kon-
cepte, ki izra`ajo odnos do kulturnih pravic: koncept asimilacije (te`nja, da
priseljenci, tujci, manj{ine … opustijo svoje kulturne vrednote, simbole, obi~aje
in ~im prej prevzamejo ve~inske), koncept ohranjanja obi~ajev … »za doma~imi
zidovi« (integracija, utemeljena na delnem priznavanja kulturnih pravic, zato
naj ostanejo obi~aji manj{in ~im bolj neopazni, omejeni le na dru`inski krog) ter
koncept medkulturnosti (podlaga integracije priseljencev je aktivno prizade-
vanje pripadnikov ve~inskega naroda/kulture za priznavanje kulturnih pravic
vseh `ive~ih v dru`bi).

Zanimalo nas je, kateri od navedenih konceptov se zdi respondentom naj-
sprejemljivej{i; ozna~ili so eno od treh trditev, ki najbolje ozna~uje njihovo
stali{~e do priseljenih dru`in.

Glede na to, da avtohtonim narodnih manj{am Ustava zagotavlja celosten
model zagotavljanja pravic (Komac 2002) in da se pojem medkulturnost nana{a
na {ir{o – sociolo{ko – opredelitev manj{ine,14 smo se v {tudiji namenoma osre-
doto~ili le na priseljence. Menim, da je prav odnos do priseljencev – pove~ini
ekonomskih imigrantov iz nekdanjih jugoslovanskih republik – zanesljiv kazal-
nik resni~ne ravni strpnosti v trenutnih dru`benih okoli{~inah.
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14 Glej definicijo Louisa Wirtha, v Sociologija – teme in pogledi (1999).
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Kot ka`ejo podatki v preglednici 2, se najve~ – nekaj ve~ kot polovica – vzgo-
jiteljic slovenskih vrtcev zavzema za koncept medkulturnega vrtca, ki aktivno
prepoznava pluralnost. Tretjina se nagiba k modelu ohranjanja obi~ajev prisel-
jencev »za doma~imi zidovi« in 8 odstotkov k asimilaciji. Primerjava s prefe-
rencami finskih vzgojiteljic razkriva zna~ilne razlike (hi-kvadrat = 26,943, st.
svobode = 2, p = 0,00000). Preference finskih vzgojiteljic so bistveno bolj naklon-
jene priznavanju kulturne pluralnosti in kulturnih pravic manj{in.

Ohranjanje maternega jezika otrok priseljencev

Pomembno vpra{anje demokratizacije vrtcev (dru`b/kultur) je tudi odnos
do jezika oziroma uresni~evanje pravice do maternega jezika. Stali{~e do
uporabe (ohranjanja) maternega jezika pripadnikov manj{ih zadeva dva prob-
lemska sklopa: vpra{anje uresni~evanja ustavno zagotovljenih pravic pripad-
nikov jezikovnih manj{in v zvezi z uporabo maternega jezika15 in vpra{anje
uspe{nosti/u~inkovitosti u~enja drugega jezika. Neredko se navedenemu
pridru`i {e dilema, kateri jezik naj otrok govori, izpopolnjuje …, da bo imel zago-
tovljene najbolj{e mo`nosti na izobra`evalni poti.

Po teorijah bilingvizma je u~enje drugega (tujega) jezika pri otroku naj-
uspe{nej{e, kadar se uporaba jezika konsistentno povezuje z dolo~enim okoljem
in/ali osebo, zato je bolje, da star{i priseljencev z otroki govorijo v svojem jeziku.
Navedeno se ujema tudi z ustavno pravico manj{inskih skupin do uporabe
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Preglednica 2: Odnos slovenskih in finskih respondentov do ohranjanja obi~ajev in navad otrok priseljencev

15 Rudimentarni model ohranjanja narodne identitete zagotavlja pripadnikom novodobnih
manj{in pravice iz 61. ~lena slovenske ustave (izra`anje narodne pripadnosti) in 62. ~lena ustave
(pravica do uporabe svojega jezika in pisave) (v Komac 2002).
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maternega jezika. Splo{no raz{irjeno zdravorazumsko stali{~e pa je, da morajo
tudi star{i prevzeti jezik ve~ine in se v tem jeziku sporazumevati s svojimi otro-
ki. Navedeno ima predvsem simbolni pomen; sprejemanje jezika ve~ine je za
mnoge znamenje pripravljenosti priseljencev na integracijo. Nekateri menijo, da
je opu{~anje izvorne kulture in sprejemanje novega jezika pogoj za otrokovo
uspe{nost v {oli.

Respondenti so izbrali trditev, ki je najbli`ja njihovemu stali{~u do u~enja
jezika v primerih, ko materni jezik star{ev ni slovenski (oziroma finski).

Nasprotujo~i si trditvi sta pri vzgojiteljicah slovenskih vrtcev dokaj
uravnote`eno zastopani: polovica zagovarja stali{~e v prid pravici do uporabe
maternega jezika, druga (slaba) polovica pa je nasprotnega mnenja (pregledni-
ca 3). Razlike med finskimi in slovenskimi respondenti so izrazite in statisti~no
zna~ilne (hi-kvadrat = 110,562, st. svobode = 1, p = 0,00000). Pravico star{ev, da
z otroki govorijo v svojem jeziku, zagovarjajo domala vsi finski respondenti.

Variacije med slovenskimi vrtci

V nadaljevanju {tudije smo se usmerili v prepoznavanje variacij v
slovenskem vzorcu. Preverjali smo tudi, ali so preference vzgojiteljic povezane
s strokovnimi karakteristikami – s stopnja izobrazbe in obsegom delovne dobe
(pedago{kih izku{enj) v vrtcu. Analiziranje podatkov pa je opozorilo na pomemb-
no dejstvo – da namre~ preference najpogosteje variirajo prav v povezavi z de-
lovnim mestom oziroma spremenljivko VRTEC. Rezultati raziskovanja nakazu-
jejo, da so strokovni kolektivi vrtcev specifi~ne »enote« kar zadeva preference
zaposlenih. V nadaljevanju prikazujemo naravo in pomembnost razlik v pre-
ferencah kolektivov vzgojiteljic 16 vrtcev, zajetih v raziskovanje.
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Preglednica 3: Odnos slovenskih in finskih respondentov do maternega jezika otrok priseljencev

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 300



Iz preglednice 4 so razvidne razlike med kolektivi vzgojiteljic posameznih
vrtcev v odnosu do na~ela zagotavljanja enakih mo`nosti (hi-kvadrat = 63,299,
st. svobode = 30, p = 0,00036). Razlaga v smeri egalitaristi~nega gesla »ravnati
z vsemi enako« prevladuje povsod, v vrtcu 16 pa se pojavlja kot edina. Izjemi
sta vrtec 8, kjer se ve~ kot polovica nagiba k razlagi v prid upo{tevanju razno-
likosti, ter vrtec 10, v katerem se ve~ kot polovica vzgojiteljic nagiba k pojas-
njevanju enakih mo`nosti s socialno dostopnostjo. ^e vzamemo razlago v prid
spo{tovanja raznolikosti kot kriterij, je med najprogresivnej{imi vrtec 8 in de-
loma vrtec 6, med najmanj pa vrtci 16, 10 in deloma 12.

Razlike v ravni spo{tovanja kulturnih pravic otrok priseljencev so med
kolektivi vzgojiteljic posameznih vrtcev izrazite in statisti~no zna~ilne (hi-
kvadrat = 47,402, st. svobode = 30, p = 0,02275). Razmerje je sicer v ve~ini vrtcev
v prid ideji medkulturnega vrtca, vendar najizraziteje v vrtcu 16; sledita vrtca
8 in 2 (v katerih je asimilacijsko stali{~e povsem odsotno) ter vrtec 14. Izjemi
sta vrtca 11 in 12, v katerih se ve~ina vzgojiteljic (ve~ kot polovica) zavzema za
koncept spo{tovanja pravic manj{in v okviru dru`ine/doma. Zagovarjanje asi-
milacije je visoko zastopano zlasti v vrtcih 10 in 6.
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Preglednica 4: Razumevanje na~ela enakih mo`nosti – razlike med slovenskimi vrtci

Preglednica 5: Odnos do ohranjanja obi~ajev in navad otrok priseljencev – razlike med slovenskimi

vrtci
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Razmerje v prid spo{tovanja maternega jezika otrok priseljencev je prisot-
no pri polovici vrtcev; posebno izrazito je v vrtcih 1, 2, 4, 8 in 15, kjer pravico
star{ev, da govorijo z otroki v svojem jeziku, podpira kar dve tretjini do tri ~etr-
tine vzgojiteljic. V drugi polovici vrtcev je razmerje obrnjeno. Stali{~e, da mora-
jo star{i govorijo z otroki v jeziku ve~ine, je najbolj zastopano v vrtcih 7, 6, 5 ter
12 in 13. Razlike so statisti~no zna~ilne (hi-kvadrat = 31,399, st. svobode = 15,
p = 0,00777).

Na podlagi navedenih podatkov je mogo~e prepoznati vrtce, pri katerih smo
zasledili sovpadanje odklonov oziroma ekstremnost stali{~. Pozitivna ekstrem-
nost – v smeri spo{tovanja raznolikosti in kulturnih pravic priseljencev je pri-
sotna v vrtcu 8. Vzgojiteljice (respondenti) tega vrtca v Kopru so bistveno bolj
kot vzgojiteljice drugih vrtcev naklonjene spo{tovanju raznolikosti in kulturnih
pravic. Deloma to velja tudi za drugi koprski vrtec (z zaporedno {tevilko 2). Ne-
gativna ekstremnost v smeri nedemokrati~nosti stali{~ pa se koncentrira v vrt-
cih 6 in 10, obeh iz Maribora. Pri vzgojiteljicah teh vrtcev je protidemokrati~na
orientacija najizrazitej{a; izra`a se pri vseh treh odvisnih spremenljivkah.16

Stopnja pedago{ke izobrazbe kot determinanta stali{~

Ker so med vrtci zna~ilne razlike v strukturi zaposlenih – glede na stop-
njo njihove izobrazbe, starost in leta delovne dobe v vrtcu17 – smo preverjali, ali
je razlike pripisati navedenim spremenljivkam.
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Preglednica 6: Odnos do maternega jezika otrok priseljencev – razlike med slovenskimi vrtci

16 Podatki se nana{ajo na ~as anketiranja in tedanje respondente.
17 Vse navedene razlike so statisti~no zna~ilne.

Preglednica 7: Razumevanje na~ela enakih mo`nosti – razlike med slovenskimi respondenti glede na

stopnjo izobrazbe
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Kot ka`e preglednica 7, je razlaga v prid upo{tevanja skupinskih in indi-
vidualnih razlik zna~ilno bolj prisotna med vzgojiteljicami, ki so kon~ale trilet-
ni visoki strokovni program oddelkov za pred{olsko vzgojo (pedago{ke fakultete
v Ljubljani ali Mariboru). Z upadanjem stopnje izobrazbe se razmerje spremin-
ja v prid razlagi, utemeljeni na egalitarnosti. Razlike so zna~ilne (hi-kvadrat =
20,40, st. svobode = 9, p = 0,01559).

V odnosu do obi~ajev otrok priseljencev so razlike vidne le pri asimi-
lacijskem stali{~u, pri drugih dveh stali{~ih pa ne (hi-kvadrat = 10,290, st. svo-
bode = 9, p = 0,32751). Stali{~e, da se morajo otroci priseljencev docela prilagoditi
ve~inski kulturi, je najpogostej{e med vzgojiteljicami, ki imajo kon~ano srednjo
(vzgojiteljsko) {olo, manj pa pri drugih dveh skupinah.

Podatki so nekoliko presenetljivi: med najvi{je izobra`enimi vzgojiteljica-
mi je namre~ nekoliko ve~ tistih, ki menijo, da naj bi star{i priseljenci z otroki
govorili v jeziku ve~ine. Vendar pa razlike niso zna~ilne (hi-kvadrat = 7,617, st.
svobode = 6, p = 0,26750).

Na podlagi vseh treh spremenljiv ugotavljamo, da je demokrati~na na-
ravnanost stali{~ zmerno povezana s stopnjo izobrazbe. Povezave niso velike,
niti konsistentne. Vi{ja izobrazba ni zanesljiv napovedovalec demokrati~nosti
stali{~; vendar pa je srednja izobrazba dokaj dober napovedovalec ne-
demokrati~nosti. Kot ka`e, je prav odnos jezika do uporabe maternega jezika
»najob~utljivej{a« spremenljivka, ki opozarja na notranje nekonsistentnosti
stali{~. Zato smo se v nadaljevanju usmerili v prepoznavanje notranje konsis-
tentnosti dveh spremenljivk.
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Preglednica 8: Odnos do ohranjanja obi~ajev in navad otrok priseljencev – razlike med slovenskimi

respondenti glede na stopnjo izobrazbe

Preglednica 9: Odnos do maternega jezika otrok priseljencev – razlike med slovenskimi respondenti

glede na stopnjo izobrazbe
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Rezultati v preglednici 10 ka`ejo, da se pri ve~ini vzgojiteljic odnos do uvel-
javljanja (kulturnih) pravic priseljencev povezuje v notranje konsistenten
vzorec. Omejevanje pravice do uporabe maternega jezika manj{inskih skupin je
povezano s splo{no te`njo k asimilaciji; in obrnjeno (hi-kvadrat = 22, 592, st.
svobode = 2, p = 0,00001). Hkrati pa je prepoznavna tudi relativno velika skupina
vzgojiteljic (skoraj dve petini oz. 38, 14 %), ki so pripravljene otrokom prisel-
jencev zagotoviti pogoje za izra`anje obi~ajev, ne pa tudi pravice do uporabe
maternega jezika. Pa tudi petina vzgojiteljic, ki menijo, da izra`anje obi~ajev ni
dopustno, hkrati pa zagovarjajo pravico do lastnega jezika.

Delovna doba kot determinanta stali{~

Z nara{~anjem delovne dobe (in starosti) je bolj zastopana interpretacija,
utemeljena na socialni dostopnosti pred{olske vzgoje. Upo{tevanje raznolikosti
pa bolj sprejemljiva za skupine manj izku{enih (mlaj{ih) vzgojiteljic. Inter-
pretacija, utemeljena na egalitarnosti med skupinami, ne variira bistveno.
Izstopa torej skupina (najmlaj{ih) vzgojiteljic z najmanj delovne dobe, ki se je
bolj nagiba k spo{tovanju raznolikosti, manj pa k interpretaciji k socialni dostop-
nosti. V celoti gledano razlike niso zna~ilne (hi-kvadrat = 14,265, st. svobode =
12, p = 0,28413). Spremenljivka starost ka`e enaka – zna~ilna – razmerja.
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Preglednica 10: Ohranjanje maternega jezika otrok priseljencev v vrtcu glede na odnos do ohranjan-

ja obi~ajev in navad

Preglednica 11: Razumevanje na~ela enakih mo`nosti – razlike med slovenskimi respondenti glede na

delovno dobo
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Razlike v spo{tovanju obi~ajev priseljencev se najo~itneje ka`ejo pri najbolj
skrajnem – asimilacijskem – stali{~u. Najmanj ga izra`ajo vzgojiteljice z naj-
manj delovne dobe (v skupini vzgojiteljic, starih do 30 let, pa se sploh ne po-
javlja). Najbolj prisotno pa je v skupini vzgojiteljic z najve~ delovne dobe (in
skupini starih 51 let in ve~). Vendar pa razlike niso zna~ilne (hi-kvadrat 16,737,
st. svobode = 12, p = 0,15980). Prav navedeni dve skupini se namre~ pogosteje
kot »srednji« dve zavzemata tudi za koncept medkulturnega vrtca.

Razlike so torej o~itnej{e le med »skrajnima« skupinama ter bolj pri odno-
su do asimilacije kot pri drugih stali{~ih.

Spo{tovanje pravice do uporabe maternega jezika je najmanj{e v skupini
vzgojiteljic z najmanj delovne dobe in zna~ilno ve~je v vseh drugih skupinah; raz-
like so zna~ilne (hi-kvadrat = 12,735, st. svobode = 3, p = 0,00525). Skupina vzgo-
jiteljic s 5 leti delovne dobe ponovno izstopa. Enak trend statisti~no zna~ilnih
razlik zasledimo tudi pri starostnih skupinah; vzgojiteljice v starostni skupini
do 30 let so manj naklonjene spo{tovanju navedenih pravic (hi-kvadrat = 7,168,
st. svobode = 3, p = 0,06673).

Tako kot izobrazba, tudi starost (mladost) ni zanesljiv kazalnik demo-
krati~nosti stali{~.

Na podlagi rezultatov raziskovanja je sklepati, da stali{~a, ki so kazalnik
etnocentri~nosti oziroma nedemokrati~nosti, niso neposredno povezana z de-
lovno dobo. Pedago{ke izku{nje – pri delu z otroki (in njihovimi star{i) ne vpli-
vajo pomembno na korigiranje temeljnih prepri~anj. Med vzgojiteljicami za~et-
nicami in tistimi, ki delajo v vrtcu ve~ kot 25 let, namre~ ni pomembnih razlik.
Razlike, ki se pojavljajo, pa so »rezultat« ujemanja starosti in delovne dobe. Ne
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Preglednica 12: Odnos do ohranjanja obi~ajev in navad otrok priseljencev – razlike med slovenskimi

respondenti glede na delovno dobo
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zasledimo pojava, ko bi se stali{~a zna~ilno spreminjala v odvisnosti od delovne
dobe, in ne od starosti. V tem primeru bi namre~ lahko govorili o neposrednih
zvezah med stali{~i in delovnimi izku{njami.

Razprava

Razprave okrog vzpostavljanja globalne skupnosti evropskih dr`av in iskan-
ja »evropske identitete« razkrivajo, da so prav vpra{anja (skupne) migracijske
politike bistvenega pomena za kakovostno delovanje skupnosti dr`av in kultur.
V ospredju je spoznanje, da je uspe{nost nacionalnih razvojnih politik v veliki
meri odvisna od migracijskih politik oziroma reguliranja odnosov med doma~im
prebivalstvom in manj{inami, (legalnimi in ilegalnimi) priseljenci.

Tudi na ravni posameznih nacionalnih politik zasledimo raznolikost kon-
ceptov, ki smo jih preverjali v na{i {tudiji. Obstajajo modeli aktivnega zavze-
manja za enakost mo`nosti na temelju »pozitivne diskriminacije« (npr. Ni-
zozemska, Irska) in modeli, v katerih enakost pomeni odsotnost priznavanja raz-
li~nih izhodi{~nih polo`ajev skupin prebivalstva (npr. Francija). Uspe{nost skup-
ne evropske migracijske politike, ki naj bi zagotovila globalne strategije
razre{evanja navedenih dilem, je v veliki meri odvisna tudi od izobra`evalnih
politik. Menim, da postajajo kompetence vzgojiteljev za vzgojo/izobra`evanje
generacij, ki odra{~ajo v ve~nacionalno (ve~kulturno) skupnost, v prihodnosti
nepogre{ljiv del profila strokovnjaka za podro~je (pred{olske) vzgoje.

Izsledki na{e {tudije nakazujejo, da se v stali{~ih vzgojiteljic zrcalijo pre-
vladujo~i kulturni vzorci vrednot in prepri~anj. Finske vzgojiteljice in vzgojitelji
namre~ na vseh merjenih dimenzijah izra`ajo manj etnocentri~na stali{~a kot
slovenski. Rezultat je deloma predvidljiv, saj finske vzgojiteljice `ivijo in se izo-
bra`ujejo v dr`avi z dolgoletno demokrati~no tradicijo. Njihova stali{~a reflek-
tirajo v dru`bi prevladujo~e postmoderne vrednote in norme, katerih sidri{~e je
prav visoka stopnja strpnosti do manj{ih, tujcev in odklonskosti.

Formalna pedago{ka izobrazba ne u~inkuje kot dejavnik »izena~evanja«
kulturnih razlik med stali{~i vzgojiteljic obeh de`el. Stali{~a so le delno in nekon-
sistentno povezana s stopnjo izobrazbe; prav tako s pedago{kimi izku{njami.
Menim, da bi spreminjanje teh orientacij (in praks v vrtcih) zahtevalo dodatna
– intenzivna in fokusirana – izobra`evalna vlaganja.

Stali{~a, ki se pojavljajo na dimenzijah nacionalizem – internacionalizem,
konservativizem – liberalizem, se namre~ uvr{~ajo med tako imenovana »cen-
tralna stali{~a« (v Ule 2004), zaradi ~esar so izjemno »odporna« na spremembe.
Kljub temu menim, da so tak{na vlaganja potrebna in mogo~a; u~inkoviti bi bili
razvojni projekti, ki ponujajo razli~ne ravni u~enja ob hkratnem preizku{anju
in evalviranju praks. V tak{nih projektih se stali{~a spreminjajo vzporedno s
praksami, ali celo nasprotno: spreminjanje praks v vrtcu spodbudi k spremem-
bam kognicij.

Pomenljiva ugotovitev na{e raziskave je, da se stali{~a vzgojiteljic ne raz-
likujejo bistveno od prevladujo~ega javnega mnenja dr`avljanov Slovenije (v To{
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1999, 2004). Rezultati namre~ ka`ejo (prav tam), da jih je prav tako pribli`no
polovica naravnana k spo{tovanju kulturnih pravic priseljencev, druga polovica
pa ne. Na{a {tudija sicer ni utemeljena na predpostavki, da so vzgojne prakse
vzgojiteljic neposreden odsev njihovih stali{~. Vendar pa stali{~a obstajajo kot
nekak{na »ozadna vednost« (angl. tacit knowledge), ki usmerja delovanje/ve-
denje – zlasti v nereflektiranih in stresnih situacijah. Etnocentri~na stali{~a
tako usmerjajo zlasti vsakdanje `ivljenje v vrtcu, ki ni na~rtovano, in vedenje
odraslega, ki ni reflektirano; pomembno dolo~ajo torej naravo prikritega kuriku-
luma v vrtcu.

Na temelju dosedanjih izku{enj iz {tudijskega procesa povzemam dve –
zame klju~ni – spoznanji, ki imata pomembne implikacije. Opa`am, da
nedemokrati~no orientacijo »obvladuje« dilema ali – ali. Zasledimo jo v
izklju~ujo~ih predpostavkah, npr. v prepri~anju, da se s priznavanjem/prepoz-
navanjem navad, obi~ajev, simbolov … ene kulturne skupine (manj{ine) izgub-
ljajo, ogro`ajo in omejujejo zna~ilnosti druge kulturne skupine (ve~inske skup-
nosti). Nadalje v raz{irjenem mnenju, da se otrok, ki v dru`ini govori jezik
manj{ine, ne more dobro nau~iti drugega jezika. Drug pojav pa je »zamenjava«
prodemokrati~ne stali{~ne orientacije s humanisti~no in/ali altruisti~no ori-
entacijo. V tem primeru gre za posebno obliko strpnosti, ki je utemeljena na
(neredko paternalisti~ni dr`i) dobrohotnosti ve~inske skupnosti do manj{in, ne
pa na ~lovekovih pravicah, ki so tem skupnostim dodeljene z mednarodnimi
dokumenti.
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TURN[EK Nada, Ph.D.

PROVISION OF EQUAL OPPORTUNITIES AND RESPECT OF CULTURAL RIGHTS AT
KINDERGARTEN – INVESTIGATION INTO THE VIEWPOINTS OF SLOVENIAN AND
FINNISH KINDERGARTEN TEACHERS

Abstract: The article discusses the results of researching the beliefs/viewpoints of 422 teachers in

Slovenian kindergartens and 230 teachers in Finnish kindergartens (Turn{ek, 2005). The respon-

dents filled in a questionnaire with viewpoint scales and preference questions. The processing of the

data included descriptive analyses (representations of frequencies) and variance analyses (chi-square

test). The results show that most – somewhat more than a half of – Slovenian kindergarten teach-

ers lean towards an egalitarian interpretation of the principle of providing equal opportunities. There

are also the same shares of those in favour of the concept of an intercultural kindergarten and re-

spect of the right to use one's mother tongue. Other viewpoints and concepts are represented to a

smaller extent. The differences between the viewpoints of the Finnish and Slovenian kindergarten

teachers are statistically significant for all variables. For the Slovenian respondents, the education

level is characteristically connected with how the principle of equal opportunities is interpreted, and

the period of service is characteristically connected with respect of the right to use one’s mother

tongue.

Keywords: teachers of pre-school children, viewpoints, kindergarten, provision of equal opportuni-

ties, immigrants, customs, mother tongue.
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Uvod

Svet, v katerem `ivimo, se vse bolj razlikuje od prej{njega. Odgovornost
odraslih je prihajajo~emu posamezniku omogo~iti njegovo druga~nost, da ta
posameznik ne glede na spol, svojo veroizpoved, kulturni ali socialni izvor, na-
rodno pripadnost ipd. lahko pridobljene spretnosti uresni~i v skladu s svojimi ̀ el-
jami in hotenji. Tak{ne cilje si lahko zastavi le odprto dru`beno okolje, vzgojno-
izobra`evalni sistem, ki temelji na uveljavljanju enakih mo`nosti za izobra`evan-
je in uspe{nost vseh u~encev ob upo{tevanju druga~nosti posameznikov. Pomem-
ben ~len te verige so zagnani in ustvarjalni u~itelji, ki upo{tevajo ter razvijajo
svoje znanje in izku{nje ob upo{tevanju na~ela ve~kulturnosti in spo{tovanja
pravic pripadnikov drugih nacionalnih skupin, v nenehnem prizadevanju za ob-
likovanje pozitivne ve~kulturne {olske klime. Osnovni na~rt dela temelji na vzpos-
tavljanju zaupanja v {olo in odpravljanju stereotipov in predsodkov.

Kot primer dobre prakse bi izpostavila uspe{no socialno integracijo u~encev
Romov na na{i {oli. Romski u~enci so enakovredno vklju~eni v razli~ne oblike
dejavnosti, pridobivajo pozitivno samopodobo in posledi~no postajajo u~no
uspe{nej{i.

Obogateno razmi{ljanje in `ivljenje romskih dru`in na Studencih

Na Osnovni {oli Janka Pade`nika sem zaposlena od leta 1989 kot profe-
sorica pedagogike in sociologije kulture. [ola je v leto{njem {olskem letu prazno-
vala ~astitljivo starost sto trideset let. Na{ {olski okoli{ je na Studencih, osnov-
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na {ola pa stoji blizu Jo`efove cerkve in novega koro{kega mostu v Mariboru.
Zaradi graditve `eleznice in tovarn se je na ozemlju okoli le-teh naselilo ve-

liko dru`in nekdanje Jugoslavije, Studenci pa so bili tudi dom {tevilnim rom-
skim dru`inam. U~enci na{e {ole so bili razli~nih narodnostnih skupin,
veroizpovedi, na~ina razmi{ljanja, vzgoje in `ivljenja.

Romski otroci in njihovi star{i so tega leta predstavljali skupino ljudi s po-
manjkanjem socialnih spretnosti in nezadostnim znanjem slovenskega jezika.
Pri drugih narodnostnih skupinah to ni bilo tako o~itno. Star{i in otroci niso bili
zainteresirani za {olsko delo in sodelovanje z u~itelji, otroci so hodili v {olo, ker
je bilo tako zakonsko dolo~eno. Romski u~enci so bili izpostavljeni diskriminaciji,
nestrpnosti, okolje je kazalo do njih stereotipen in odklonilen odnos. U~enci so
se dru`ili le med seboj, se sporazumevali v romskem jeziku, njihov u~ni napre-
dek je bil kar najmanj{i, ve~krat so ponavljali posamezne razrede zaradi utrje-
vanja in bolj{ega razumevanja slovenskega jezika, obisk pouka je bil pomanj-
kljiv.

Leta 1993 je Strokovni svet Republike Slovenije za vzgojo in izobra`evan-
je sprejel Navodila za prilagajanje programa za romske u~ence od prvega do
~etrtega razreda, decembra 1997 pa {e predlog etapnih ciljev u~encev od 4. do
8. razreda z namenom spremljanja uspe{nosti vzgojno-izobra`evalnega dela z
romskimi u~enci.

Njihova posebnost izhaja tudi iz druga~nih materialnih, socialnih in kul-
turnih pogojev, v katerih `ivijo. Upo{tevati je treba njihovo kratkotrajnej{o
sposobnost pozornosti in vztrajnosti ter posebnosti, ki izhajajo iz njihove pri-
padnosti romski skupnosti, predvsem njihovo ve~jo potrebo po gibanju in bivanju
na prostem. Za romske u~ence je zna~ilen tudi praviloma ni`ji {olski obisk in
prezgodnje izstopanje iz osnovne {ole. Ker so med romskimi u~enci razlike v ob-
vladanju slovenskega jezika, v sposobnostih prilagajanja {olskemu delu, pred-
vsem v socialnem in kulturnem razvoju, je treba pri operativizaciji navodil pred-
videti najustreznej{e vsebinske in organizacijske re{itve ter jih opredeliti v in-
dividualnih programih za tiste romske u~ence, ki to potrebujejo.

Navodila za prilagajanje so bila zelo uporabna, saj so u~iteljem dajala ve~ji
spekter in avtonomijo pri posredovanju in preverjanju znanja pri romskih u~en-
cih.

Po vpeljavi devetletne osnovne {ole leta 1996 veljajo za vse u~ence, tudi za
u~ence s posebnimi potrebami, tujce, Rome idr. minimalni standardi znanja. Us-
vajanje novega znanja je sedaj voden in merljiv proces, minimalni standardi
znanja so jasno dolo~eni pri vseh predmetih, od prvega do devetega razreda.

[e vedno pa se pojmovni svet u~encev Romov zaradi druga~nega na~ina
`ivljenja pogosto ne ujema z na{im, minimalne so sposobnosti koncentracije in
vztrajnosti. U~enci so pogosto nemirni in nezbrani, izra`ajo veliko potrebo po
gibanju, in to v oblikah agresivnosti. [olskega reda ne razumejo, ne sprejema-
jo in ne uresni~ujejo ter so brez ~uta odgovornosti do dela, u~iteljev, so{olcev in
lastnine.

Zavedali smo se, da moramo nekaj bistvenega spremeniti v procesu
uspe{nej{e integracije Romov, ustvariti predvsem ob~utek varnosti, upo{tevan-
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ja druga~nosti, poenotene mo`nosti za uspe{nost ob upo{tevanju druga~nosti,
pripadnost posameznika razredni skupnosti, oblikovati pozitivno medkulturno
klimo med vsemi udele`enci v {olskem prostoru.

V {olskem letu 2002/03 smo pripravili operativni na~rt za projekt Romi z
nami in med nami.

Izhodi{~e projekta je bil sorazmerno velik odstotek u~encev Romov (takrat
11,3 odstotka, danes 13,92 odstotka) z namenom usklajevati sobivanje razli~nih
kultur v razredu, razvijati in krepiti pravico do druga~nosti, spoznavati razli~ne
pomembne elemente romske kulture in ozavestiti strokovne delavce o nujnosti
sprejemanja romskih otrok in {irjenja ve~kulturne razredne klime.

Zajeli smo vse tri udele`ence vzgojno-izobra`evalnega procesa: star{e,
u~itelje, u~ence.

Star{i

Ob vstopu v {olo je sodelovanje s star{i u~encev Romov posebnega pome-
na, saj je treba dru`inam zbuditi zaupanje v vzgojno-izobra`evalni proces. Pred-
staviti jim je treba pomembnost vzgoje in izobra`evanja v nadaljnjem {olanju,
prednosti dvojezi~nosti ter pomembnost ohranjanja lastne kulturne identitete
ob hkratnem vklju~evanju v ve~insko kulturo.

Za romsko dru`ino je zna~ilno, da je velika, otroci se rojevajo izredno
mladim star{em, sorodniki so med seboj trdno povezani, Romi ne poznajo
»ra~unice«, ki je zna~ilna za na~rtovanje dru`ine v sodobni dru`bi (Miku{ Kos
1999). Med otrokom in materjo je pristna vez, tako da `ivijo otroci v ~ustveno
toplem in ljube~em okolju.

Njihovo odra{~anje je spontano, kot nasploh njihovo `ivljenje. Nimajo pre-
velikih pri~akovanj in obveznosti do otrok in jim zato ne vzbujajo ob~utkov krivde,
ki privedejo do generacijskih konfliktov. Za svoje otroke se zelo bojijo, kar je
povezano s pogosto umrljivostjo v preteklosti. Pretepajo jih le redko. Pri romskih
otrocih tako ni zaslediti samomorov. Star{e spo{tujejo in jih ne zapu{~ajo, tudi
ko odrastejo. (Miku{ Kos 1999)

Ko smo se obogatili s kulturnimi zna~ilnostmi romskih dru`in, smo se pro-
jektno in sistemati~no lotili integracije.

Star{e Rome smo za~eli na~rtno vklju~evati v proces s ciljem in namenom
ustvarjanja varnega okolja za u~ence Rome. Po skupnem roditeljskem sestanku
smo jih vsak mesec ali, ~e je bilo treba, {e pogosteje vabili v {olo k sodelovanju
k vsaki obliki, ki je bila na voljo. Povezali smo se z vodjem romske skupnosti v
kraju ter si zagotovili udele`bo in sodelovanje na kulturni prireditvi ob dnevu
Romov v Mariboru.

Pripravili smo delavnice strpnosti in prepre~evanja nasilja za razvijanje
pozitivne samopodobe otrok in mladostnikov v okviru Dru{tva za nenasilno ko-
munikacijo in Dru{tva za bolj{i svet v sklopu preventivnega programa za
prepre~evanje nasilja (po Reasonerju), ob prehodu v devetletno osnovno {olo smo
izpeljali delavnice za star{e in otroke, ki se bodo vpisali v devetletko.
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Star{i so lahko opazovali svoje otroke pri delu v razredu v okviru dni odprtih
vrat, prihajali na dopoldanske in popoldanske govorilne ure in se individualno
pogovarjali z u~iteljico o napredku njihovega otroka.

Projekt integracije je `e pokazal prve pozitivne rezultate. ^e se v tej to~ki
omejimo na delo s star{i, je ob tem treba povedati, da je to sedaj `e druga~na
generacija star{ev kot pred petnajstimi leti. Ve~ina teh star{ev je hodila v sloven-
sko, marsikdo med njimi tudi na na{o {olo. Bistvena prelomnica v razmi{ljanju
star{ev romskih otrok je ta, da so za~utili veliko potrebo po izobrazbi za svoje
otroke, saj le tak{ni lahko opravljajo njihove posle. Te`nja po izobra`evanju otrok
je tako velika, da so sprejeli vse oblike sodelovanja s {olo, kar pomeni, da red-
no prihajajo v {olo in so sproti seznanjeni z uspehi in neuspehi svojih otrok,
enakovredno z drugimi star{i obiskujejo prireditve, predavanja, delavnice in
druge oblike dru`enja star{ev v {oli, kar krepi ve~kuturno {olsko klimo in
omogo~a enake mo`nosti za vse u~ence.

Da bi to sodelovanje {e izbolj{ali in vezi {e bolj utrdili, upo{tevajo~ na~elo
enakih mo`nosti za vse u~ence, smo stopili v korak s {e dvema novima projek-
toma, ki jih ponuja Andrago{ki zavod. Gre za projekta BIPS in INTI. 

BIPS – program dru`inske pismenosti za odrasle – beremo in pi{emo sku-
paj, je javnoveljavni program neformalnega izobra`evanja, program, ki je na-
menjen usposabljanju star{ev u~encev Romov za pomo~ otrokom pri {olskem
delu. Star{em, ki bi radi pomagali otroku, pa ne vedo kako. V programu, ki se
bo za~el izvajati na na{i {oli `e ~ez dva meseca, bodo sodelovali star{i in otroci
prve triade devetletke.

INTI – je program integracije otrok brez dr`avljanstva, otrok tujcev. Gre
za ciljno populacijo star{ev s pred{olskimi otroki. Njegov namen je spodbujan-
je lastne identitete v drugi kulturi. Pomo~ se izvaja na domu, v projektu pomo~i
na domu bosta sodelovala tudi dva na{a u~itelja.

U~itelji

Romski otrok je med u~itelji veljal za problemati~nega, agresivnega, nasil-
nega, nedelavnega, neprilagodljivega, vzgojno zanemarjenega, z negativnim
vplivom in teroriziranjem do ostalih neromskih otrok. (Miku{ Kos 1999)

Postavili smo si nalogo pogledati v svet romskega otroka. Seveda je bilo
potrebno izobra`evanje, tematske delavnice, konference, pripravili smo gradivo
za razredne ure, vse pod skupnim sklopom integracije razli~nih otrok v
posameznem oddelku, kjer so enake mo`nosti za vklju~evanje v dejavnosti in
vsakdanje `ivljenje za vse u~ence.

Moto tematskih konferenc je bil Razli~nost otrok – bogastvo {ole. V procesu inte-
gracije je bila vizija u~iteljev in strokovnih delavcev {ole ozave{~anje potrebe negovan-
ja romske kulture, zato je treba prvine romske kulture raziskovati v vsakem okolju
posebej in v skladu s tem izbirati ustrezne oblike, metode, sredstva in vsebine dela na
ravni posameznega oddelka. Strokovni delavci naj sami odkrijejo skupne prvine
slovenske in romske kulture na podlagi sodelovanja s star{i in opazovanja otrok.
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Gre za razvijanje medkulturne vzgoje, ki nimata veliko skupnega, vendar
`e kar nekaj ~asa sobivata, zato je bilo treba poiskati in graditi na tistih pr-
vinah, ki so skupne obema kulturama, ob tem pa upo{tevati na~elo pravice do
druga~nosti, do sporazumevanja v njihovem jeziku, do ohranjanja romske iden-
titete. U~iteljeva naloga je bila, da ustvarja varno okolje, v katerem so enake
mo`nosti za vklju~evanje v dejavnosti in vsakdanje `ivljenje ne glede na spol,
telesno in du{evno konstitucijo, nacionalno pripadnost, kulturno izvor,
veroizpoved itn.

Naloga u~iteljev je navajanje skupine otrok na razmi{ljanje, zakaj je dobro,
da nismo vsi ljudje enaki, in da smo lahko zadovoljni, da se dru`imo z ljudmi
razli~nih ras, religij in kultur, saj nas to bogati.

Ve~kulturna razredna klima

Na na{i {oli pravzaprav ni »~istega oddelka«. Vsak dan se sre~ujemo z raz-
li~nimi kulturami. S poznavanjem tega dejstva in z upo{tevanjem na~ela enakih
mo`nosti za vse u~ence in priznavanjem razli~nosti med otroki so si u~itelji v
svojih oddelkih vsak dan prizadevali krepiti pozitivno medkulturno razredno
klimo, ki temelji na naslednjih vrednotah: pomembnosti razlik med ljudmi, da
smo lahko zadovoljni, da se lahko dru`imo in spoznavamo otroke razli~nih ras,
religij in kultur v eni kulturi. Pomembno pri tem je u~enje ohranjanja svoje iden-
titete, kulture in {eg.

Razred je relativno stalna delovna skupnost u~encev pribli`no enake starosti
in predznanja, ki pod vodstvom u~itelja sistemati~no pridobiva vzgojo in izo-
bra`evanje po istem u~nem na~rtu in u~nem programu. (Mali} 1988).

Razpolo`enje v razredu je zelo odvisno od spodbudnih medosebnih odnosov
med u~enci samimi in odnosov med u~iteljem in u~enci. Sodobno pojmovanje
skupinske dinamike je sinergijsko. (Ku{~e Zupan 1994) Pomeni, ~e ~lani neke
skupine dosegajo s skupnimi mo~mi velike u~inke, se ve~ajo tudi posameznikovi
potenciali.

Na konferencah, timskih sestankih, sestankih razrednih u~iteljskih zborov
sproti re{ujemo nastale polo`aje, dileme, odprta vpra{anja. Pomembno je pri
tem upo{tevati na~ela sprotnosti, aktualnosti, sistemati~nosti in doslednosti.

U~enci Romi

Kaj pomaga romskemu otroku vzgoja in izobra`evanje, ko sedi zapostavljen
in odrinjen v samotno klop velike u~ilnice 'belih' otrok? Tak{na vzgoja dobiva
pomen diskriminacije. (Miku{ Kos 1999)

Na na{i {oli je 13,92 odstotka u~encev Romov. Vklju~eni so skoraj v vse od-
delke, klima v razredih je ugodna, u~enci imajo enake mo`nosti vklju~evanja v
vse dejavnosti vzgojno-izobra`evalnega procesa, zunaj{olske dejavnosti, in-
teresne dejavnosti, ustvarjalne delavnice. Slednje u~enci Romi {e z veseljem
obiskujejo. Na {tevilnih podro~jih dosegajo vidne rezultate.
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Projekti

Med prepoznavne cilje na{e {ole sodi nau~iti u~ence uporabe jezika kot ko-
munikacijskega sredstva v vsakdanjem `ivljenju. Otroci `ivijo in mislijo v tujem
jeziku, intuitivno dojemajo pomen celote. Omenjeno spodbujajo prav projekti
jezikovnih kopeli.

V prvi triadi imamo kot edina {ola v Sloveniji projekt Jezikovne kopeli, v
katerem si lahko u~enci izbirajo svoj prvi tuji jezik (nem{~ina ali angle{~ina).
Znanje jezikov utrjujemo in {irimo z razli~nimi projekti. Svojim u~encem nudi-
mo nadstandardno u~enje tujih jezikov `e v prvi triadi. Pomembno je u~enje tu-
jih jezikov v prvi triadi. To velja prav za u~ence Rome, ki ka`ejo {e poseben
napredek v u~enju tujega jezika. V {olskem letu 2004/05 smo za~eli interni pro-
jekt Jezikovne kopeli v nem{kem jeziku v prvem razredu devetletke. Za projekt
smo namenili eno {olsko uro za oba oddelka prvega razreda. Gre za pristop one
person – one language. U~iteljica nenehno uporablja nem{~ino kot socialni vezni
~len ter kot komunikacijsko sredstvo. Jezikovno osvajanje poteka implicitno pri
izdelovanju, glasbi, risanju, {portu. Ure Jezikovne kopeli potekajo s pomo~jo
iger, pesmi, kreativnih uric, tako se u~enci sploh ne zavedajo, da je t. i. »delovni«
jezik pri omenjenih aktivnostih tuj jezik. Romi so pri teh urah {e posebno
uspe{ni, saj so jim te oblike dela bli`e.

Z `eljo in usmeritvijo {ole v ve~kulturnost usmerjamo otroke, da postane-
jo ~lani velike evropske dru`ine; pridru`ili smo se {e dvema mednarodnima pro-
jektoma:

– UNESCO ASP-net, katerega rde~a nit je uveljaviti kulturo miru in ne-
nasilja ter se nau~iti skrbeti za planet Zemljo. ^lani UNESCO {irijo strpnost do
vseh vrst druga~nosti in razli~nosti, sodelovanje in spo{tovanje med ljudmi in
narodi. Znotraj projekta se u~enci ukvarjajo s svetovnimi problemi, ~lovekovimi
in otrokovimi pravicami, demokracijo, okoljskimi problemi in medkulturnim
u~enjem;

– COMENIUS – partnerstva s {olami je eden izmed osmih delov projekta
Sokrates. Gre za program izobra`evanja evropske skupnosti, katere cilj je spod-
bujati sodelovanje in mobilnost ter krepiti evropsko razse`nost v izobra`evan-
ju. Izmenjava u~encev z vrstniki v petih evropskih prijateljskih dr`avah veliko
prispeva na podro~ju ve~jezi~nosti in jezikovne druga~nosti.

Preventivni program zmanj{evanja nasilja – u~enci vseh razredov skupaj z
razredniki v projektu razvijajo u~inkovite na~ine nenasilne komunikacije z vrst-
niki in odraslimi.

V okviru mednarodne organizacije dela mladih pod okriljem Lions kluba
smo `e {tiri leta ~lani mednarodne dru{~ine dobro misle~ih ljudi in z izpolnje-
vanjem lionisti~nega kodeksa na{i u~enci skupaj z mentorji izvajajo humani-
tarna dela.

Pri vseh projektih so vklju~eni u~enci, ki `elijo {iriti misel {irine, pozna-
vanja ljudi in obi~ajev sveta.
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U~na pomo~

Za u~ence, ki potrebujejo u~no pomo~, organiziramo najrazli~nej{e oblike
pomo~i v okviru {ole ali ob pomo~i zunanjih institucij.

Za u~ence Rome dr`ava namenja:
– sredstva za izvajanje u~nih ur individualne ali skupinske u~ne pomo~i. Ta

oblika je zlasti izrazita v prvi triadi devetletne osnovne {ole, ko romskim
u~encem pomagamo zapolniti vrzeli na podro~ju znanja slovenskega jezika;

– u~no pomo~ (0,5 odstotka na oddelek) v skladu z urami na podlagi odlo~b o
usmeritvi in u~na pomo~ prek javnih del;
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– na podlagi Pravilnika o normativih in standardih ugodnej{e normative za
oddelke, v katere so vklju~eni u~enci Romi.

Dodatno {e omogo~amo:
– individualno u~no pomo~ ob kratkotrajnih u~nih te`avah,
– re{evanje vzgojnih te`av,
– svetovanje otrokom in star{em.

Na podlagi vsega tega so rezultati dela z u~enci Romi dobri, u~enci
dokon~ajo osnovno {olo brez ve~jih te`av (v leto{njem {olskem letu dva u~enca)
in pove~ini nadaljujejo izobra`evanje.

Uspeh, ki smo ga dosegli v teh letih, je zasluga vseh udele`enih, v
upo{tevanju na~ela enakih mo`nosti za vse otroke, v misijonarskem {irjenju ide-
je ve~kulturnosti, ohranjanju lastne vrednosti, tradicije in v nenehnem iskanju
ustreznih poti za dosego le-teh.
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Popotnik 1908, str. 161.
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Povzetek: V kvalitativni raziskavi smo prou~evali zaznavanje procesa integracije/inkluzije treh

otrok z motnjo sluha v osnovni {oli. K sodelovanju smo povabili u~itelje razredne in predmetne stop-

nje, specialni pedagoginji in ravnatelja redne {ole ter specialne institucije, ki so izrazili mnenja o

uresni~evanju integracijskega modela.

Rezultati raziskave ka`ejo, da so med mnenji sodelujo~ih mnoge podobnosti pa tudi razlike. Skupine

enotno izpostavljajo u~ni, {olski napredek otrok z motnjo sluha in razvoj jezikovnih ter komunikacij-

skih spretnosti. Prav tako potrjujejo tudi pozitivne u~inke modela na socialnem in emocionalno-mo-

tivacijskem podro~ju z razli~nimi poudarki pri motivaciji, samokontroli in samopodobi treh otrok.

Podobno u~itelji in specialni pedagoginji tudi pri vrstnikih ocenjujejo {olsko storilnost in socialno in-

tegriranost kot uspe{no.

Ob pozitivnih u~inkih integracijskega modela so sodelujo~i opozorili tudi na nekatere negativne

u~inke, probleme in te`ave, ki so jih zaznali pri otrocih z motnjo sluha, vrstnikih, star{ih in sodelav-

cih. Med dilemami, vezanimi na organizacijske vidike izvajanja integracijskega modela, zlasti u~itelji

izpostavljajo nezadovoljstvo z usposabljanjem in pove~ane psihofizi~ne obremenitve pri delu z inte-

griranimi u~enci.

Klju~ne besede: integracija/inkluzija, otroci z motnjo sluha, u~itelji, specialni pedagoginji, rav-

natelja.
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1 Uvod

V mednarodnem prostoru potekajo {tevilne razprave, v katerih u~itelji, spe-
cialni pedagogi in star{i poudarjajo ustreznost in u~inkovitost inkluzivnega izo-
bra`evanja. Argumenti izhajajo iz razli~nih predpostavk, osebnih izku{enj in
strokovnih priporo~il. Bistvo inkluzivne vzgoje in izobra`evanja izhaja iz
pomembnih tem, ki zadevajo »~lovekove pravice, »enake mo`nosti«, »socialno
pravi~nost« (Armstrong, Armstrong in Barton 2000, str. 1). Popolnoma jasno je,
da je inkluzija danes poglavitno vodilo vladne {olske politike ve~ine evropskih
dr`av s posebnim poudarkom na izobra`evalnih, socialnih in moralnih temeljih
za otroke s posebnimi potrebami, ki se {olajo na rednih {olah. Vendar pa nav-
zo~nost otrok s posebnimi potrebami v razredu (fizi~na integracija) {e ne pomeni
otrokovega napredka in razvoja, ~e ni poskrbljeno za funkcionalno in socialno
integracijo. Implementacija integracije/inkluzije v prakso je izjemno zahtevna
in kompleksna. Od u~iteljev zahteva, da znajo delati z razli~nimi u~enci, tudi s
tistimi, ki imajo posebne potrebe. Veliko pomislekov in dvomov, ki jih u~itelji in
specialni pedagogi izra`ajo ob integraciji/inkluziji, je povezanih z negativnimi
socialnimi in/ali u~nimi u~inki na otroke s posebnimi potrebami, pa tudi na vrst-
nike brez motenj. Podobno tudi nekatere {tudije na podro~ju izobra`evanja
gluhih in naglu{nih otrok v integriranih in inkluzivnih okoljih (Stinson in Lang
1994; Capelli in sod. 1995) izra`ajo dvom glede ustreznega pou~evanja ter so-
cialnih prednosti za otroke z motnjo sluha v rednih razredih. Nasprotno, druge
{tudije, npr. Kluwina (1999) in Lucknerja (1999), poro~ajo o zadovoljivih rezul-
tatih v rednih razredih, kjer pou~ujeta oba, razredni u~itelj in surdopedagog.
Avtorja poro~ata o prednostih takega modela pou~evanja, ki se ka`ejo na
akademskem in socialnem podro~ju, predvsem pa v govoru in jeziku.

Giangreco s sod. (1993), Thousand in Villa (1999) ter Idolova (1997) so
raziskovali pogoje, ki spodbujajo integracijsko/inkluzivno prakso na {tevilnih
{olah, in na{li nekatere skupne zna~ilnosti: timsko delo in sodelovanje,
vklju~enost star{ev, jasna delitev vlog med strokovnjaki, spremenjen na~in ocen-
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jevanja posebnih potreb, strokovna podpora u~encem in u~iteljem, zagotavljan-
je finan~nih sredstev in drugo. Identificirane zna~ilnosti, ugotavljajo, morajo de-
lovati medsebojno povezano, soodvisno, sicer ni mogo~e graditi uspe{ne integ-
racije/inkluzije. Najve~je koristi imajo v integraciji tisti vzgojno-izobra`evalni
sistemi, ki resni~no upo{tevajo posebne potrebe otrok in vklju~ujejo v sodelo-
vanje vse osebje (u~itelje, podporno osebje, star{e, svetovalce, ravnatelja). Pri
zagotavljanju pogojev imajo specialni pedagogi glede na strokovno znanje in
izku{nje pri delu z otroki s posebnimi potrebami ob u~iteljih klju~no vlogo pri
uresni~evanju smiselne in strokovno utemeljene integracije/inkluzije. V
neposredni praksi pomagajo u~encem s posebnimi potrebami in u~iteljem. Sled-
njim pomagajo pri na~rtovanju, pripravi in spremljanju programov za u~ence,
izdelavi pripomo~kov in materialov za delo v razredu (Giangreco 1997). V spre-
menjenih razmerah, na poti k vedno ve~ji integraciji/inkluziji, se vloge teh
strokovnjakov korenito spreminjajo, kar potrjujejo tudi {tevilne mednarodne
razprave o posebni vzgoji in izobra`evanju. Kadar na {olah {e niso ustvarjeni
vsi pogoji za vklju~itev otrok s posebnimi potrebami in vloge specialnih peda-
gogov niso natan~no dolo~ene, se pogosto dogaja, da je odgovornost za inte-
gracijo/inkluzijo v celoti na ramenih specialnega pedagoga (Rose 2001; Friend,
McNutt 1987; Giangreco 1997), to pa lahko zmanj{uje odgovornost in skrb u~itel-
jev za druga~no pou~evanje in obravnavanje otrok s posebnimi potrebami, prav
tako pa se lahko ka`e v neustrezni socialni integraciji v razredu.

In kon~no med pogoji pri vzpostavljanju uspe{ne integracijske/inkluzivne
prakse ne moremo mimo stali{~ u~iteljev neposrednih udele`encev vzgojno-izo-
bra`evalnega procesa. U~iteljeva stali{~a lahko spodbujajo ali ovirajo imple-
mentacijo integracije/inkluzije.

Raziskave o stali{~ih u~iteljev do integracije v osemdesetih letih poro~ajo,
da so u~itelji bolj kot inkluziji naklonjeni integraciji otrok s posebnimi potreba-
mi, kadar so ti vklju~eni v poseben program zunaj razreda (Coates 1989; Sem-
mel Albernathy, Butera in Lesar 1991). Druge, pozneje opravljene raziskave,
npr. Vaughn, Schumm, Jallaf, Slusher in Saumell (1996), v katerih so avtorji s
pomo~jo intervjujev analizirali zaznave u~iteljev in specialnih pedagogov do
inkluzije, so pokazale, da je ve~ina sodelujo~ih razvila negativne ob~utke do
inkluzije. Sodelujo~i so izpostavili nekaj zaviralnih dejavnikov: velikost razre-
da, neustrezne prilagoditve, nezadostno pripravljenost u~iteljev na inkluzijo;
izrazili pa so tudi dvom o koristnosti, ugodnosti inkluzije za vse druge u~ence.
Nasprotno pa Villa, Thousand, Meyers in Nevin (1996) poro~ajo o rezultatih, ki
podpirajo inkluzijo. Raziskovalci so opazili, da se pri u~iteljih pogosto pojavi
sprejemanje obveznosti in zaupanje v inkluzijo otrok s posebnimi potrebami ob
koncu inkluzije, ko si pridobijo spretnosti in strokovno znanje. O podobnih rezul-
tatih poro~ata tudi LeRoy in Simpson (1996) med triletnim spremljanjem inklu-
zije. Njuna {tudija ka`e, da {tevilne izku{nje pri delu z otroki s posebnimi potre-
bami pove~ujejo zaupanje v pou~evanje teh otrok. Tudi analiza stali{~ u~iteljev
do inkluzije otrok z motnjo sluha v redne {ole, ki sta jo opravila Keith in Ross
(1998), je pokazala na relativno pozitivna stali{~a. Le-ta so povezana z u~itelje-
vo ve~jo kompetenco pou~evanja otrok z motnjo sluha. Vsi u~itelji, ki so sodelo-
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vali v {tudiji, so menili, da je vklju~itev surdopedagoga in avdiologa nujna pri
uresni~evanju inkluzije. Nekaj u~iteljev je izrazilo zaskrbljenost glede slab{e us-
posobljenosti, znanja in spretnosti pri delu z otroki s posebnimi potrebami.

Zakonski temelji za izvajanje integracije/inkluzije v Sloveniji

V Sloveniji smo se s podporo Salaman{ki deklaraciji, zavzemanjem za pra-
vice otrok v dokumentih Unicefa, Unesca, OZN-a in z vklju~enostjo v razne
evropske projekte, ki spodbujajo spremembe v vzgoji in izobra`evanju, opredelili
podobno kot druge evropske dr`ave, za ve~jo integracijo oz. inkluzijo otrok s
posebnimi potrebami. Tako je tudi sprejetje nove zakonodaje (1996, 2000), ki
temelji na ~lovekoljubnih in demokrati~nih na~elih, dodatno pospe{ilo inte-
gracijske procese v redna vzgojno-izobra`evalna okolja. Zakon o usmerjanju
otrok s posebnimi potrebami (2000) sledi razvojnoprocesnemu modelu obrav-
nave otrok in ukinja sistem razvr{~anja s t. i. »stati~no diagnozo«. Gre za nov
pristop k celotnemu konceptu vzgoje in izobra`evanja od vrtca do srednje {ole,
ki sedaj otroka s posebnimi potrebami vklju~uje v redni proces izobra`evanja
~im bli`e kraju bivanja. Ob prilagojenem izvajanju programa, v katerem je zago-
tovljena dodatna strokovna pomo~, je kategorijam otrok ponujena {e mo`nost
usmeritve v prilagojeni program, posebni program vzgoje in izobra`evanja ter
vzgojni program. Predvidena je tudi prehodnost med programi, ki pa se v prak-
si s te`avo uresni~uje. Pomembna novost je priprava, izvajanje in evalviranje
individualiziranih programov, ki jih opredeljuje `e Zakon o osnovni {oli (1996).
Kljub realizaciji nekaterih normativnih vidikov integracije pa ugotovitve ka`ejo,
da je implementacija integracije v prakso pri nas premalo dodelana, pripravlje-
na. Manjkajo {tevilne konkretne izpeljave in strokovno utemeljene re{itve za
otroke s posebnimi potrebami. Mo`nosti za izvajanje integracijske prakse so po
regijah zelo razli~ne (strokovni, materialni, kadrovski pogoji, opremljenost {ol),
so pa tudi razlike med ruralnimi in urbanimi podro~ji. Integracija/inkluzija je
novost, ki bo v prihodnje zahtevala {e veliko dodatnih naporov, potrpe`ljivosti,
razumevanja ter veliko vlo`enega ~asa u~iteljev in drugih strokovnjakov, star{ev,
u~encev ter celotne dru`be (Ferguson, Kozleski in Smith 2003).

V prispevku prikazujemo primer zaznavanja integracije/inkluzije treh
otrok z motnjo sluha, ki je potekala v okviru projekta Integracija gluhih in
naglu{nih otrok med sli{e~e vrstnike v {olskem letu 1997/98. Projekt je nastal
ob sodelovanju redne osnovne {ole in Centra za sluh in govor ter ga je podprlo
Ministrstvo za {olstvo in {port Republike Slovenije. Osnovna {ola, ki je sodelo-
vala pri projektu, pred tem {e ni imela izku{enj pri delu z otroki z motnjo sluha,
~eprav se je sre~evala z u~enci, ki imajo la`e izra`ene te`ave (specifi~ne u~ne
te`ave, la`je ~ustvene in vedenjske te`ave, gibalne motnje). Center za sluh in
govor, ki je dal pobudo za projekt, se `e ve~ let dejavno vklju~uje v integraci-
jo/inkluzijo.
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2 Metodologija

Raziskovalni kontekst

Sedanjo raziskavo kvalitativnega tipa smo za~eli aprila 2004, po sedmih
letih od vklju~itve v integracijski projekt.

K sodelovanju v raziskavi smo povabili u~itelje razredne in predmetne stop-
nje, ki so pou~evali v integriranem razredu in so bili vklju~eni v projekt. Prav
tako sta bili povabljeni obe specialni pedagoginji in oba ravnatelja, {ole in Cen-
tra. Pri~ujo~a raziskava ima obliko {tudije primera v okviru evalvacije projek-
ta.

Cilj raziskave

Poglavitni cilj raziskave je bil spoznati v skupini sodelujo~ih u~iteljev, spe-
cialnih pedagoginj in ravnateljev zaznavanje procesa integracije/inkluzije na os-
novni {oli, njihova mnenja in poglede na integracijski model. Uresni~evanje
glavnega cilja temelji na naslednjih temah:
– pozitivni in negativni u~inki integracijskega modela pri otrocih z motnjo

sluha, vrstnikih, star{ih otrok z motnjo in sodelavcih;
– dileme in skrbi, vezane na organizacijske vidike izvajanja integracijskega

modela;
– pogoji, vzpostavljeni pri izvajanju modela integracije;
– splo{ni pogled na integracijski model.

Specifi~ni cilji, ki smo si jih zastavili v okviru prve teme, so usmerjeni na
prou~evanje pozitivnih in negativnih u~inkov modela pri otrocih z motnjo sluha
in vrstnikih na podro~ju storilnosti, socialnega vklju~evanja ter na ~ustveno-mo-
tivacijskem podro~ju. Pri prou~evanju u~inkov pri star{ih otrok s posebnimi
potrebami nas je zanimalo podro~je sodelovanja s {olo in podro~je osebnostnih
zna~ilnosti; pri analizi u~inkov integracijskega modela pri sodelavcih pa smo
ugotavljali stali{~a do integracije in sodelovanje. V okviru druge teme smo ugo-
tavljali skrbi in dileme, povezane z izobra`evanjem in usposabljanjem sodelu-
jo~ih, skrbi, povezane s psihofizi~nimi obremenitvami, s timskim pou~evanjem
(u~itelj specialni pedagog), z izdelavo individualiziranih programov in ures-
ni~evanjem u~nih ciljev ter z organizacijo pouka. V okviru tretje teme smo ugo-
tavljali, kateri pogoji so bili vzpostavljeni pri izvajanju integracijskega modela.
Pri zadnji temi pa nas je zanimal splo{ni pogled vseh sodelujo~ih na izbrani in-
tegracijski model.

Zbiranje podatkov

Ob prvem sre~anju smo sodelujo~im u~iteljem ponudili mo`nost
skupinskega pogovora o integraciji/inkluziji na njihovi osnovni {oli, vendar so
tako obliko sodelovanja zavrnili in izrazili pripravljenost le za sodelovanje v pis-
ni obliki. Na dogovorjenem sre~anju, ki je sledilo, smo vse udele`ence seznanili
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z razlogi raziskave in navodili anketiranja. Ponudili smo jim mo`nost postav-
ljanja dodatnih vpra{anj in pojasnil. Od posameznikov nismo zahtevali, da
odgovorijo na vsako vpra{anje. Predvidevali smo, da bodo odgovori tako bolj
spontani in realni. Z anketiranjem smo `eleli pri sodelujo~ih zagotoviti ano-
nimnost in atmosfero, ki bi spodbudila razli~na mnenja, zaznave in refleksije o
integraciji/inkluziji na osnovni {oli. Anketni vpra{alnik, ki smo ga uporabili, smo
oblikovali s pomo~jo tuje literature (Frederickson in sod. 2004; Freire in Cesar
2003). Ve~ina vpra{anj je odprtega tipa. Pri tretji temi je bila ponujena mo`nost
rangiranja podanih odgovorov iz seznama, pri zadnji, tj. ~etrti temi pa so sodelu-
jo~i izbirali med dvema ponujenima odgovora. Po tednu dni so vsi udele`enci,
razen ene u~iteljice, ki je bila odsotna, oddali anketne vpra{alnike v zaprti ovoj-
nici izvajalki raziskave. Vpra{alnike smo pozneje dali tudi v ponovni pregled
sodelujo~im, da bi preverili veljavnost njihovih odgovorov ter opravili {e indi-
vidualne intervjuje s posamezniki.

V {tudiji smo uporabili tudi poro~ila oz. zapise s timskih sestankov, ki so
se jih udele`ili {ole in Centra, zato da bi pridobili ve~ vsebinskih informacij.

Vzorec raziskave

V raziskavi je sodelovalo 11 u~iteljev, od tega 2 u~iteljici, ki sta pou~evali
vse u~ne predmete, ena v prvem in drugem razredu ter druga v tretjem in
~etrtem razredu na razredni stopnji, ter 9 u~iteljev, ki so pou~evali v petem, {es-
tem in sedmem razredu pri predmetih: slovenski jezik, matematika, fizika, bi-
ologija-kemija, geografija, likovna vzgoja, glasbena vzgoja, {portna vzgoja ter
gospodinjstvo na predmetni stopnji osnovne {ole. V vzorec sta bili vklju~eni tu-
di 2 specialni pedagoginji, surdopedagoginja iz Centra, ki je delala v razredu, in
specialna pedagoginja {ole, ki je bila vklju~ena v razred ob~asno glede na potrebe
otrok, ter 2 ravnatelja, ravnatelj {ole in ravnateljica Centra. Skupno {tevilo
sodelujo~ih, vklju~enih v vzorec, je 15. Natan~nej{i prikaz osnovnih zna~ilnosti
vzorca u~iteljev, specialnih pedagoginj in ravnateljev, ki so bili vklju~eni v vzgoj-
no-izobra`evalni proces, sledi v preglednici 1.
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Zna~ilnosti U~itelji na U~itelji na Specialni peda- Ravnatelji 
razredni predmetni goginji 
stopnji stopnji

[tevilo sodelujo~ih 2 9 2 2
Leta pou~evanja/obravnave 
otrok motnjo sluha 
(povpre~no) 2 leti 3,1 leta 7 _
Izku{nje pri delu z otroki 
s posebnimi potrebami pred 
projektom 1 u~iteljica 1 u~iteljica obe _
Delovna doba sodelujo~ih 
na podro~ju vzgoje in 
izobra`evanja (povpre~no) 14 let 22 let 16 let 27

Preglednica 1: Prikaz osnovnih zna~ilnosti vzorca u~iteljev in specialnih pedagoginj
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U~iteljici na razredni stopnji sta povpre~no pou~evali v integriranem razre-
du 2 leti, pred vklju~itvijo v projekt je imela ena u~iteljica izku{nje pri delu z
otroki s posebnimi potrebami. Povpre~na delovna doba obeh u~iteljic na razred-
ni stopnji na podro~ju vzgoje in izobra`evanja je 14 let.

U~itelji na predmetni stopnji so povpre~no pou~evali v integriranem razre-
du 3,1 leta, pred vklju~itvijo v projekt je imela le ena u~iteljica izku{nje pri delu
z otroki s posebnimi potrebami. Povpre~na delovna doba vseh u~iteljev na pred-
metni stopnji na podro~ju vzgoje in izobra`evanja je 22 let.

Specialni pedagoginji sta otroke z motnjo sluha strokovno obravnavali 7
let, obe sta imeli {tevilne izku{nje pri delu z otroki s posebnimi potrebami.
Povpre~na delovna doba obeh specialnih pedagoginj je 16 let.

Oba ravnatelja (ravnatelj {ole, ravnateljica Centra) sta imela povpre~no 27
let delovne dobe v vzgoji in izobra`evanju.

Analiza podatkov

Analiza odgovorov na odprta vpra{anja temelji na tehle kvalitativnih
postopkih (Martens in McLaughlin 2004):
– identifikacija klju~nih tem z branjem in s ponovnim branjem vsakega in-

dividualnega zapisa;
– identifikacija najbolj izstopajo~ih, poudarjenih izjav, mnenj, relevantnih za

raziskavo;
– kategorizacija in razvr{~anje informacij glede na temo;
– ponovni pregled, dopolnjevanje in ponovno preverjanje podatkov ter
– finalno povzemanje informacij po vsaki temi.

Rezultati analize zaprtih vpra{anj so predstavljeni tabelari~no, in sicer
navajamo ran`irane vrste odgovorov ter frekven~ne distribucije (f).

3 Rezultati

Rezultate predstavljamo za vsako temo posebej, pri ~emer navajamo tudi
najbolj reprezentativne odgovore in izjave udele`encev raziskave.

1. tema: Pozitivni in negativni u~inki integracijskega modela

Pozitivni in negativni u~inki integracijskega modela, zaznani pri u~encih z mot-
njo sluha

U~itelji razredne in predmetne stopnje, specialni pedagoginji ter ravnatelja
izpostavljajo akademski napredek pri vseh treh otrocih z motnjo sluha. Na ni`ji
stopnji so dosegli izjemni u~ni uspeh pri matematiki, {portni in likovni vzgoji. Ena
u~iteljica pravi: »U~enci z motnjo sluha so enako uspe{ni kot drugi u~enci. Pri teh
u~encih opa`am izjemno ustvarjalnost, razumevanje razlage in vizualnih sporo~il.«
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Ocena ve~letnega spremljanja surdopedagoginje poka`e, da je napredek pri
integriranih otrocih najve~ji pri materin{~ini. Izbolj{ali so sposobnost
razumevanja jezika in zaupanje v komunikaciji z drugimi; izbolj{ala se je nji-
hova verbalna ekspresija in spontana uporaba jezika.

Podobno so tudi vse skupine udele`encev opazile socialni napredek otrok.
U~iteljici v ni`jih razredih zaznavata razlike med tremi u~enci, in sicer diferenci-
rata med dobro socialno vklju~enostjo obeh de~kov ter slab{o deklice. Ve~ina u~itel-
jev predmetne stopnje in ravnatelj {ole zaznavajo dru`enje in sodelovanje treh otrok
tudi {ir{e, na ravni {ole, z drugimi u~enci, med odmori in pri raznih dejavnostih.

Model je po mnenju u~iteljev, specialnih pedagoginj in ravnateljev tudi pozi-
tivno u~inkoval na ~ustveno-motivacijskem podro~ju. Na splo{no gledano opa`ajo rast
motivacije, samonadzora, samopodobe in prizadevnosti pri u~encih, v posameznih
mnenjih u~iteljev se ka`ejo razlike pri opisovanju zna~ilnosti integriranih u~encev.

Na storilnostnem podro~juu~itelji razredne in predmetne stopnje, oba ravnatelja
in specialni pedagoginji med negativnimi u~inki modela najve~krat omenjajo obre-
menjenost u~encev z motnjo sluha z u~enjem, omenjajo tudi te`ave, povezane z
razumevanjem u~ne snovi, ter hiter tempo dela. Zgovorne so izjave u~iteljic: »Ti otro-
ci so veliko bolj obremenjeni s {olskim delom kot sli{e~i vrstniki.«; »V~asih se pojavi
'izgubljenost zaradi te`ke snovi'.«; »Te`ave nastajajo pri sledenju in razumevanju
u~nih vsebin, kjer je veliko abstraktnih pojmov, ki jih je te`ko nazorno predstaviti.«.

Med te`avami na socialnem podro~ju, ki se pojavljajo ob~asno ali pa so pri-
sotne samo v nekem ~asovnem obdobju, pa skupine omenjajo neustrezno ve-
denje, izoliranost, osamljenost otrok, pa tudi `eljo po menjavi redne osnovne
{ole. Trajanje socialnih te`av je bilo najopaznej{e pri deklici, kar so izpostavile
u~iteljice razredne stopnje in specialni pedagoginji. Dokaj enotno so tudi u~itelji,
s specialnimi pedagoginjami vred, opozorili {e na ob~asne ~ustvene te`ave: utru-
jenost, psihosomati~ne te`ave, pasivnost in strah pri teh otrocih.

U~itelji so v svojih mnenjih poudarili: »Zaradi prevelikih pri~akovanj glede
sodelovanja in koncentracije so bili pogosto utrujeni, pa tudi bolni.«; »Deklica se
je po~utila ve~krat ogro`eno, imela je pogoste slabosti, glavobole in bruhanje.«;
»De~ek je zaradi prevelike u~ne obremenitve in ni`jih ocen v primerjavi z bratom,
ki se je {olal v Centru, `elel na {olo s prilagojenim programom.«.

Pozitivni in negativni u~inki integracijskega modela, zaznani pri vrstnikih

Obe skupini u~iteljev ter specialni pedagoginji ugotavljajo pozitivne u~inke
na podro~ju {olske storilnosti in socialnega vklju~evanja vrstnikov. K {olski
uspe{nosti vrstnikov so po mnenju u~iteljic razredne stopnje in specialnih pe-
dagoginj pripomogli: timsko pou~evanje, strokovna pomo~ ter dobra organizaci-
ja dela v razredu; u~itelji predmetne stopnje pa postavljajo v ospredje trud in
delavnost gluhih u~encev, kar je spodbudno delovalo na u~no delo vrstnikov.

Specialna pedagoginja iz razreda pravi: »Sli{e~i u~enci so imeli na ra~un
integracije ve~plastno obogaten pouk in privilegije dualnega pou~evanja. Zara-
di gluhih so bili u~enci dele`ni razli~nih metod in oblik dela, kar je dobro vpli-
valo na njihovo u~no uspe{nost.«
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U~iteljica predmetne stopnje dodaja: »V~asih sem imela ob~utek, da so se
sli{e~i u~enci za kak{en cilj bolj potrudili, ko so videli, da zmorejo tudi njihovi
gluhi vrstniki.«

Specialni pedagoginji in u~iteljici na razredni stopnji menita, da je stalna
skrb za razvoj komunikacije med u~enci, spodbujanje medsebojne pomo~i ter sis-
temati~no izvajanje programa socialnih interaktivnih iger v ni`jih razredih
pripomoglo k uspe{ni socialni integraciji pri vrstnikih. U~itelji predmetne stop-
nje zaznavajo, da so vrstniki v razredu tolerantni, pozitivno naravnani in ima-
jo razumevanje za posebne potrebe gluhih u~encev.

Med negativnimi u~inki integracije so predvsem u~itelji ob prehodu z ni`je
stopnje na predmetno opazili pri vrstnikih slab{o samostojnost, te`ave z zbra-
nostjo, naveli~anost, prehodno pa so opazili tudi ni`ja pri~akovanja glede zah-
tevnosti in tempa dela v razredu. Predvsem so zgovorna mnenja u~iteljic pred-
metne stopnje: »U~encem manjka samostojnosti, visijo na u~itelju.«; »@elijo, da
jim vse servira{, ~akajo, da bo u~itelj snov ve~krat razlo`il.«; »V petem razredu
so u~enci pri~akovali ni`jo stopnjo zahtevnosti in po~asnej{e delo, sedaj ne ve~.«.

V ni`jih razredih se je na za~etku integracije dogajalo, da so gluhe otroke
vrstniki zbadali in zavra~ali, na kar sta opozorili u~iteljici, pozneje, na pred-
metni stopnji, pa so u~itelji opazili kriti~nost pri ustnem ocenjevanju gluhih
otrok ter zavidanje ob pohvalah in dose`kih.

Pozitivni in negativni u~inki integracijskega modela, zaznani pri star{ih

Vsi udele`enci v raziskavi so opazili, da so star{i otrok s posebnimi potre-
bami pripravljeni sodelovati s {olo. V za~etku {olanja je bilo sodelovanje star{ev
oz. rejnikov bolj omejeno na stike s strokovnjaki Centra, kjer so star{e priprav-
ljali na integracijo, jim svetovali in jih vklju~evali v skupine za star{e, postopo-
ma pa so se stiki raz{irili na {olo. Intenzivnost sodelovanja je bila, po mnenju
surdopedagoginje, najve~ja na razredni stopnji. Skupine sodelujo~ih so dokaj
enotno zaznale pri star{ih osebnostne lastnosti, kot sta odgovornost in zaupan-
je v delo {ole in Centra, na kar ka`e tudi ravnateljeva izjava: »Star{i so otroke
vklju~ili v {olo sicer z veliko strahu, vendar so strokovnjakom zaupali, da jim bo-
do ponudili dovolj opore in pomo~i.«

Na razredni stopnji so u~itelji ter specialni pedagoginji zaznali zaskrb-
ljenost, pretirano obremenjevanje s {olskim delom doma ter visoka in nerealna
pri~akovanja pri star{ih deklice. Pozneje, na predmetni stopnji, pa so u~itelji
opazili tudi pri star{ih obremenjenost s {olo. U~iteljica in surdopedagoginja sta
opozorili na popu{~anje in premajhno vztrajnost star{ev pri postavljanju zahtev
do obeh de~kov. V zadnjem {olskem letu se pojavila zaskrbljenost star{ev,
povezana z nadaljevanjem {olske in poklicne usmeritve otrok.

Pozitivni in negativni u~inki integracije pri sodelavcih na {oli

Razlike v odgovorih u~iteljev, ki pou~ujejo na predmetni in razredni stop-
nji, so se pokazale v stali{~ih do integracije in v sodelovanju. Ob uvajanju inte-
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gracije v prvih letih so se pojavili strah, odpori, pomisleki in odklonilna stali{~a
do dela v integriranem razredu; nanje so opozorili u~itelji na razredni stopnji,
specialni pedagoginji in ravnatelj {ole. Mnenja u~iteljic razredne stopnje: »V
za~etku se je pojavil strah pred neznanim. Ni bilo naklonjenosti in nobene po-
mo~i.«; »Podpora oz. pripravljenost je bila prisotna le pri tistih ~lanih kolektiva,
ki so morali sodelovati.«.

Na drugi strani pa je ve~ina u~iteljev predmetne stopnje pri sodelavcih za-
znala pozitivna stali{~a do integracije. Poudarili so dobro sodelovanje, medse-
bojno pomo~ in zavzetost za delo v integriranem razredu. U~iteljice predmetne
stopnje so povedale: »S sodelavci smo zelo dobro sodelovali, izmenjevali izku{nje,
v najve~jo pomo~ mi je bila strokovna sodelavka (surdopedagoginja).«; »U~itelji
se pogosto pogovarjamo o problemih integracije in si dajemo podporo.«; »Sode-
lovanje med u~itelji, svetovalnimi delavci in vodstvom {ole je zelo dobro.«.

Tudi pri u~iteljih predmetne stopnje so se pojavili pomisleki o integraciji.
Le-te povezujejo z napori, s katerimi se soo~ajo u~enci z motnjo sluha na po-
dro~ju storilnosti. Nekateri u~itelji izra`ajo tudi ob~utke nemo~i in negotovosti
glede ustreznega prilagajanja vzgojno-izobra`evalnega procesa potrebam gluhih
in naglu{nih otrok. Skrbi jih za integrirane u~ence, ko dodatna pomo~ ne bo ve~
tako organizirana. Ena od u~iteljic predmetne stopnje navaja: »Pomisleki o in-
tegraciji se pojavijo, ko vidimo, kako se morajo gluhi u~enci truditi, da dosega-
jo cilje, pri tem se pa u~itelji v~asih po~utimo nemo~ne ali pa imamo slabo vest,
da premalo naredimo zanje.«

2. tema: Dileme in skrbi, vezane na organizacijske vidike izvajanja inte-
gracijskega modela

Razredni u~iteljici in nekaj u~iteljev na predmetni stopnji izra`ajo nezado-
voljstvo z usposabljanjem in izobra`evanjem za delo z otroki s posebnimi potre-
bami, predvsem z vidika intenzivnosti, sistemati~nosti in prakti~nosti uspo-
sabljanja. Predvsem so pogre{ali pomo~ Centra, njegovo strokovno podporo in
usmerjanje, ko so se zna{li v za~etnih, novih pogojih pou~evanja. Izjave u~iteljic
predmetne stopnje zvenijo o~itajo~e: »V teh letih smo se veliko nau~ili, v projekt
smo bili tako reko~ vr`eni. Na mnoga vpra{anja nismo dobili odgovorov in smo
se morali znajti sami.«; »Ve~ne dileme: Ali dela{ prav, ker nima{ izku{enj? Kdaj
vztrajati? Kdaj zmanj{ati zahtevnost?«.

Nasprotno pa oba ravnatelja menita, da je bilo izobra`evanje in usposab-
ljanje u~iteljev uspe{no.

Vse skupine sodelujo~ih navajajo pove~ane psihofizi~ne obremenitve pri delu z
integriranimi u~enci, zlasti poro~ajo o visoki obremenjenosti nekateri u~itelji na
predmetni stopnji in u~iteljici na razredni stopnji. Mo~no izstopa delovna obremen-
jenost z novimi nalogami, na primer stalno sodelovanje s surdopedagoginjo, priprave
na u~no delo v integriranem razredu, na~rtovanje in prilagajanje u~ne snovi za in-
tegrirane in druge u~ence, oblikovanje ustrezne razredne klime, na~rtovanje in
usklajevanje ~asa za delovne sestanke na {oli, za timska sre~anja v Centru. Rav-
natelja ugotavljata: »U~itelji in vsi u~enci so bolj obremenjeni, u~itelji {e dodatno z
na~rtovanjem dela.«; »Model zagotovo zahteva ve~ psihofizi~nih obremenitev.«.
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Strah pred timskim delom (u~itelj surdopedagog) kot novostjo v integracij-
skem modelu je bil najprej prisoten pri ve~ini u~iteljev, vendar so ga postopno z
uveljavljanjem in izvajanjem v praksi sprejeli kot potrebno in uspe{no obliko
dela. Podporo surdopedagoginje kot strokovnjakinje iz Centra, ki je delala
neposredno z u~enci z motnjo sluha, so zaznali tudi kot podporo drugim u~encem
v razredu in njim samim. Mnenja u~iteljic: »@al mi je, da je sodelovanja s sur-
dopedagoginjo manj kot prej{nji dve leti zaradi koli~ine snovi.«; »Tak{no delo se
mi zdi zelo primerno, zelo uspe{no in kreativno, saj so dele`ni pomo~i tudi dru-
gi u~enci.« »Sodelovanje je bilo odli~no.«.

Ve~ina u~iteljev razredne in predmetne stopnje ni izpostavila skrbi oz.
te`ave z izdelavo individualiziranih programov in uresni~evanjem u~nih ciljev,
saj so bili u~enci dele`ni kontinuirane, vsakodnevne strokovne pomo~i na {oli,
pa tudi zunaj {ole, v Centru. Z na~rtovanjem, izvajanjem in vrednotenjem indi-
vidualiziranih programov so se sre~evali tako u~itelji {ole kot strokovni delavci
Centra. Zaradi obse`ne u~ne snovi in omejitev gluhih in naglu{nih u~encev na
govorno-jezikovnem podro~ju pa je bilo te`ko oblikovati in realizirati indivi-
dualizirani program pri slovenskem jeziku in s tem ustrezno zadostiti potrebam
otrok.

Najve~ organizacijskih te`av pri pouku sta izpostavili u~iteljici na razred-
ni stopnji, in sicer sta opozorili na preve~ u~encev v razredu, neustrezno na~rto-
vanje urnika in premalo pomo~i pri {portni vzgoji.

3. tema: Pogoji, ki so bili vzpostavljeni pri izvajanju modela
V okviru tretje teme so vsi sodelujo~i vnaprej pripravljenega seznama

razvr{~ali pogoje, ki so bili vzpostavljeni pri izvajanju integracijskega modela,
od tistega z najvi{jim u~inkom do tistega z najni`jim mogo~im u~inkom.
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Pogoji U~iteljici U~itelji Specialni Ravnatelja 
RP PP pedagoginji

Na~rtovanje in 
priprava 3,5 2 4 1
Komunikacija in 
sodelovanje 1 1 1 2
Podpora strokovnjakov 3,5 3 5,5 3
Kvalitetna individualna 
u~na pomo~, 
individualizirani pristop 2 6 2 4
Individualna 
pozornost in ~ustvena 
podpora 5 4, 5 5, 5 5
Integracijska filozofija 6 4, 5 3 6
Finan~ni, 
materialni pogoji 7 7 7 7

Preglednica 2: Rangiranje pogojev, vzpostavljenih pri izvajanju integracijskega modela po u~inkovi-

tosti, kot so jih opredelili u~itelji razredne in predmetne stopnje, specialni pedagoginji in ravnatelja
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Najbolj homogeno so se skupine opredelile pri komunikaciji in sodelovan-
ju (rang 1, 2) ter pri finan~nih oz. materialnih pogojih (rang 7), torej pri pogoju
z najvi{jim oz. najni`jim mo`nim u~inkom.

Prav tako lahko opazimo skladnost odgovorov u~iteljev razredne in pred-
metne stopnje ter ravnateljev do podpore strokovnjakov (rang 3). Najve~ja
razpr{enost odgovorov se je pokazala na primer pri na~rtovanju in pripravi (rang
od 1 do 4) ter integracijski filozofiji (rangi od 3 do 6), torej na eni strani z raz-
li~nimi vi{jimi in na drugi ni`jimi u~inki.

4. tema: Splo{ni pogled na integracijski model
Zadnje vpra{anje je bilo namenjeno razjasnitvi splo{nega mnenja vseh

udele`encev o izboru integracijskega modela. V naslednji preglednici pred-
stavljamo odgovore.

Devet od petnajstih sodelujo~ih v raziskavi bi izbralo enak model, med te-
mi ve~ina u~iteljev predmetne stopnje (6), u~iteljica razredne stopnje in oba rav-
natelja. Med {estimi, ki so se odlo~ili za spremembe, pa sta zanimivo kar obe
specialni pedagoginji, u~iteljica razrednega pouka ter tretjina (3) u~iteljev pred-
metne stopnje.

Najpogostej{e spremembe, ki jih navajajo sodelujo~i, so vezane na
zmanj{anje {tevila otrok v integriranem razredu, na uporabnej{e izobra`evan-
je u~iteljev, na organizacijo pogostej{ih hospitacij za u~itelje v integriranih
razredih, na vklju~itev u~encev z motnjo sluha v individualni pouk pri
slovenskem jeziku. Le ena u~iteljica meni, da integrirana oblika izobra`evanja
za otroke z motnjo sluha ni primerna. Specialne pedagoginje povezujejo dodatne
spremembe z bolj{o poprej{njo pripravo u~iteljev na integracijo in z organizaci-
jo supervizorskih sre~anj.

4 Razprava

V raziskavi lahko ugotovimo, da so med mnenji sodelujo~ih mnoge podob-
nosti pa tudi razlike. Skupine enotno izpostavljajo u~ni, {olski napredek otrok
z motnjo sluha ter razvoj jezikovnih in komunikacijskih spretnosti. Prav tako
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Odgovori U~iteljici U~iteljice Specialni Ravnatelja Skupaj
razredne predmetne pedagoginji
stopnje stopnje

Izbor modela f f f f f

Enak model 1 6 0 2 9
Spremembe 1 3 2 0 6

Skupaj 2 9 2 2 15

Preglednica 3: [tevilo (f) odgovorov zajetih skupin na vpra{anje:

Ali bi izbrali enak model, ~e bi se znova vklju~ili v integracijo, ali pa bi se odlo~ili za spremembe?
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pa potrjujejo tudi pozitivne u~inke modela na socialnem in emocionalno-moti-
vacijskem podro~ju z razli~nimi poudarki pri motivaciji, samonadzoru in
samopodobi treh otrok.

Podobno vsi u~itelji in specialni pedagoginji tudi pri vrstnikih ocenjujejo
{olsko storilnost in socialno integriranost kot uspe{no.

Vse skupine so tudi potrdile pripravljenost star{ev otrok s posebnimi potre-
bami na sodelovanje v integraciji/inkluziji. V ni`jih razredih osnovne {ole je bi-
lo ve~ sodelovanja star{ev z osebjem Centra za sluh in govor, predvsem z indi-
vidualnimi terapevti, ki so izvajali slu{no-govorno terapijo, ter z drugimi
strokovnjaki, ki so pomagali star{em in rejnikom v individualnih in skupinskih
oblikah dela. (Majer, Pape` 2002)

Analiza pozitivnih u~inkov integracijskega modela je pokazala razlike pri
skupinah u~iteljev razredne in predmetne stopnje, in sicer so predmetni u~itelji
bolj kot razredni u~iteljici zaznali pozitivni odnos do integracije pri kolegih, pa tu-
di podporo sodelavcev, izmenjavo izku{enj, medsebojno pomo~, medtem ko sta
u~iteljici na razredni stopnji opazili podporo le pri najo`jih sodelavcih. Razlike v
odgovorih u~iteljev so najverjetneje odsev tega, da je bila v za~etku vsa pozornost
usmerjena v pripravo in izvajanje integracije le na ni`ji stopnji, ki pa ni vklju~evala
drugih u~iteljev na {oli, prav tako pa so razlike tudi odsev zna~ilnosti tradi-
cionalnega vzgojno-izobra`evalnega sistema, v katerem so u~itelji razredne in
predmetne stopnje pri svojem pedago{kem delu slabo povezani ter obremenjeni s
prenatrpanostjo u~nih vsebin. Omeniti velja tudi to, da sta bila negotovost in bo-
jazen ob uvajanju novosti pri u~iteljicah razredne stopnje neprimerno ve~ji kot
pozneje na predmetni stopnji, ko so pridobljene izku{nje, medsebojno sodelovan-
je, timsko delo ter surdopedago{ka podpora vnesli ve~jo zanesljivost in gotovost v
vsakodnevno pedago{ko prakso. Vsekakor pa so se vsi u~itelji prvi~ soo~ili z u~ni-
mi, socialnimi in komunikacijskimi potrebami otrok z motnjo sluha in zahtevami
druga~nega pou~evanja v rednem razredu, kar je bilo zanje gotovo obremenjujo~e.

Ob pozitivnih u~inkih integracijskega modela so sodelujo~i izpostavili tudi
nekatere negativne u~inke in probleme, ki so jih zaznali pri otrocih z motnjo
sluha, vrstnikih, star{ih in sodelavcih.

Med negativnimi u~inki integracijskega modela mo~no izstopa obremen-
jenost vseh treh integriranih otrok s {olskim delom, sodelujo~i pa so zaznali tu-
di ob~asne te`ave na socialnem podro~ju in nekatere ~ustvene probleme otrok.
Obremenjenost otrok s {olskim delom nakazuje, da je u~ni program tradi-
cionalne osemletne osnovne {ole prezahteven in preobse`en ter premalo pri-
lagojen specifi~nim potrebam otrok z motnjo sluha, kar potrjuje obse`na ana-
liza vzgojno-izobra`evalnih pristopov pri delu z otroki s posebnimi potrebami v
dr`avah srednje in vzhodne Evrope, ki sta jo opravila Ainscow in Haile-Giorgis
(1999). Otroci s posebnimi potrebami, integrirani v redne osnovne {ole v Sloveni-
ji, napredujejo iz razreda v razred, kadar dosegajo minimalne standarde znan-
ja. Za otroke, ki imajo te`je ali te`ko izra`ene posebne potrebe ali ve~plastne
motnje, je vklju~evanje v redne razrede izjemno te`avno in zahtevno. Seveda se
nam postavlja tudi vpra{anje, kako bo z integracijo/inkluzijo otrok z motnjo
sluha v srednji {oli, kjer se bo storilnost u~nega programa le {e stopnjevala.
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Prehodno je integracija/inkluzija tudi pri vrstnikih povzro~ila nekaj te`av
na u~nem in socialnem podro~ju (slab{a samostojnost, ni`ja pri~akovanja glede
zahtevnosti in tempa dela, zbadanje, nesprejemanje, kriti~nost, zavidanje). Med-
narodne {tudije jasno dokazujejo, da vrstniki otroke s posebnimi potrebami
pogosto manj sprejemajo in bolj zavra~ajo (Roberts in Zubrick 1992; Nubozoka
in Smith 1993) ter so lahko izpostavljeni zbadanju in nasilju v rednih razredih
(Thompson in sod. 1994), zato priporo~ajo kontrolo vrstni{kih odnosov v inte-
griranih razredih. V tem integracijskem modelu je bilo za spodbujanje socialne
integracije dobro poskrbljeno, saj je {ola ob podpori specialnih pedagoginj in s
sodelovanjem Centra pripravila intervencijski program za celoten razred na
razredni stopnji in spremljala njegovo izvajanje.

Med dilemami, vezanimi na organizacijske vidike izvajanja integracijskega
modela, omenjajo u~itelji predvsem pomanjkljivo usposabljanje in izobra`evan-
je glede uporabnosti znanja ter odsotnost podpore pri delu. V prihodnje je tre-
ba zagotoviti prihodnjim u~iteljem in tistim, ki delajo v integriranih razredih,
kakovostno in bolj sistemati~no izobra`evanje in pripravo na pou~evanje u~encev
s posebnimi potrebami. Ob strokovnoteoreti~nih temah o integraciji/inkluziji in
zna~ilnostih posameznih kategorij otrok je treba pozornost nameniti {e prak-
ti~nim pristopom in u~nim strategijam. Nujnost in dostopnost izobra`evanja
u~iteljev sta poudarjeni v vseh {tudijah, ki se ukvarjajo z uspe{nostjo inkluzivne
vzgoje in izobra`evanja (Bunch in Finnegan 1996; Thousand in Villa 1999;
Avramidis in sod. 2000).

Psihofizi~ne obremenitve v modelu so zaznale vse skupine sodelujo~ih. Vsi
u~itelji so jih zaznali pri na~rtovanju in pripravi na delo v integriranem razre-
du, da bi lahko zadostili kognitivnim, ~ustvenim in socialnim potrebam vseh
u~encev. Aktualna implementacija integracije/inkluzije v {olo je izjemno zah-
teven proces, kar se ka`e v visoki stopnji frustracije in zaskrbljenosti pri {olskem
osebju, ugotavljata McLeskey in Waldron (1996), saj zahteva od klju~nih izva-
jalcev dodaten trud, nove vloge in odgovornosti. Zahteva pa tudi ~as, dolo~en za
skupno na~rtovanje in prilagajanje dela, na kar opozarjajo tudi sodelujo~i v na{i
{tudiji.

Obe skupini u~iteljev sta podpirali timsko delo (u~itelj specialni pedagog)
v razredu, in sicer so videli prednosti in koristi take oblike dela za otroke z mot-
njo sluha, druge otroke in zanje same.

U~itelji in specialni pedagoginji ne navajajo te`av pri izdelavi individua-
liziranega programa, saj je medsebojno sodelovanje steklo v vseh fazah izdelave
programa: na~rtovanju, izvajanju in evalvaciji. Realizacija in vrednotenje indi-
vidualiziranih programov je bila tudi tema rednih timskih sestankov, ki so
potekali vsake tri mesece in jih je organiziral Center za sluh v sodelovanju s
{olo. O tem pri~ajo tudi zapisi v dokumentaciji {ole in Centra. Izdelava takega
programa pa se je pokazala zahtevna za podro~je slovenskega jezika na pred-
metni stopnji, kar najverjetneje opozarja na nujnost zni`anja standarda znan-
ja za gluhe in naglu{ne u~ence.

Ob ovirah in te`avah, ki so jih zaznali u~itelji, specialni pedagoginji in rav-
natelja v tej {tudiji, lahko izpostavimo nekatere dejavnike, ki ka`ejo na pomemb-
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ne premike k ve~ji integraciji/inkluziji. In sicer:
– Ob strokovni podpori surdopedagoginje si je {olsko osebje pridobilo {tevilne

izku{nje pa tudi nove spretnosti pri pou~evanju otrok z motnjo sluha. Novi
delovni odnosi, ki so se vzpostavili, so spodbudili kulturo sodelovanja in ko-
munikacije med u~itelji in specialnimi pedagoginjami. Odgovori u~iteljic
razredne in predmetne stopnje ter specialnih pedagoginj uvr{~ajo komu-
nikacijo in sodelovanje med pogoje z najve~jim u~inkom v integracijskem
modelu.

– Vsi u~itelji, ki so pou~evali v integriranem razredu, so pokazali veliko
odgovornost in skrb za otroke s posebnimi potrebami.

– U~enci z motnjo sluha so ob stalni strokovni podpori v razredu in indivi-
dualni slu{no-govorni terapiji na Centru za sluh in govor razvili bolj{e sode-
lovanje in razumevanje pri pouku ter dosegli u~ni uspeh, ki je primerljiv z
njihovimi vrstniki. V vseh letih {olanja so opazno napredovali v socialni in-
tegraciji, na ~ustveno-motivacijskem in govorno-jezikovnem podro~ju.

– Vklju~enost otrok z motnjo sluha je pozitivno vplivala na {olsko storilnost
in prizadevnost vrstnikov, pove~evala je tudi sprejemanje razli~nosti.

– Pripravljenost star{ev otrok s posebnimi potrebami na sodelovanje s {olo,
njihova odgovornost in zaupanje v osebje {ole in Centra za sluh in govor so
pomembno prispevali k napredku njihovih otrok.

– Oba ravnatelja {ole in Centra sta moralno in strokovno podpirala u~itelje
in specialni pedagoginji pri njihovem delu.

– Seznanjenost ravnatelja s posebnimi potrebami u~encev z motnjo sluha in
njegovo dejavno sodelovanje na timskih sestankih sta omogo~ila ve~ji razvoj
integracije/inkluzije na {oli.

– Osnovna {ola in specializirana institucija sta ob stalnem strokovnem sode-
lovanju in povezovanju razvili medsebojno partnerstvo in kolegialne de-
lovne odnose, kar bo prav gotovo pozitivno vplivalo na prihodnji razvoj in-
tegracije/inkluzije na {oli.

– In nazadnje, splo{no mnenje udele`encev o izboru integracijskega modela
je pokazalo, da bi ve~ina sodelujo~ih u~iteljev in oba ravnatelja po sedmih
letih vklju~evanja izbrali enak integracijski model.
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SCHMIDT Majda, Ph.D.

DETECTION OF INTEGRATION/INCLUSION IN PRIMARY SCHOOL

Abstract: A qualitative study investigated the detection of the process of integrating/including three

children with impaired hearing in primary school. We co-operated with teachers of lower and upper

primary school grades, two remedial instructors and a headmaster of a regular school and one of a

specialised institution, who expressed their opinions on implementation of the integration model.

The results of the research show there are both similarities and differences in the participants’ opin-

ions. The groups uniformly stress the learning, school progress of children with impaired hearing

and the development of linguistic and communication skills. They also emphasise the positive effects

of the model in the social and emotional-motivational areas, with different stresses on the motiva-

tion, self-control and self-image of the children. Similarly, the teachers and remedial instructors al-

so assess that the school efficiency and social integration has been successful with their classmates.

In addition to the positive effects of the integration model, the participants also pointed to certain

negative effects, problems and difficulties detected with children with impaired hearing, their class-

mates, parents and colleagues. Among the dilemmas concerning the organisational aspects of real-

ising the integration model, teachers in particular highlight dissatisfaction with the training and the

increased psychophysical burden due to working with integrated pupils.

Keywords: integration/inclusion, children with impaired hearing, teachers, remedial instructors,

headmasters.
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Povzetek: Prispevek temelji na raziskavi o u~inkih, ki jih je imelo uvajanje aktualne zakonodaje za

podro~je vzgoje in izobra`evanja otrok s posebnimi potrebami na izvedbeno prakso v osnovnih {olah.

Osredoto~ili smo se predvsem na predstavitev mnenja osnovnih {ol o odlo~bah o usmeritvi, ki so jih

{ole v na{i raziskavi izpostavile kot posebej ob~utljivo podro~je, saj menijo, da so odlo~be o usmeritvi

pomanjkljiva informacija za oblikovanje individualiziranega programa.

Poleg mnenja {ol v prispevku predstavljamo tudi razloge, ki jih {ole navajajo za svoje mnenje o vse-

bini odlo~b o usmeritvi, kjer se je izkazalo, da `elijo {ole v odlo~bah o usmeritvi dobiti podrobnej{e

informacije o otrokovih posebnih potrebah in njihovem zadovoljevanju. Hkrati so v prispevku pred-

stavljeni tudi drugi predlogi za spremembe v postopku usmerjanja.

Klju~ne besede: otroci s posebnimi potrebami, odlo~be o usmeritvi, individualizirani program,

postopek usmerjanja, predlogi za spremembe postopka usmerjanja.
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Uvod

Pri razvijanju mehanizmov za zagotavljanje enakih mo`nosti vzgoje in izob-
ra`evanja otrok s posebnimi potrebami na ravni sistemskozakonodajnih re{itev
ne zadostuje analiza in aplikacija teoretskih pristopov. Za uvajanje sprememb,
ki bodo prinesle pozitivne u~inke vsem udele`encem vzgojno-izobra`evalnega
procesa, je nujno prisluhniti udele`encem samim, njihovim izku{njam in pred-
logom.

V okviru priprave doktorske disertacije smo zato v osnovnih {olah izpeljali
raziskavo o u~inkih dosedanjih sprememb zakonodaje na izvajanje vzgoje in izo-
bra`evanja otrok s posebnimi potrebami.

Za izvedbo raziskave o uveljavljanju nove zakonodaje na podro~ju vzgoje in
izobra`evanja otrok s posebnimi potrebami je bil oblikovan nestandardizirani
anketni vpra{alnik. Ta vpra{alnik je bil po po{ti poslan osnovnim {olam. Pre-
jeli smo odgovore 286 osnovnih {ol, kar predstavlja vzorec pribli`no 57,5 %
slovenskih osnovnih {ol. Pomemben je tudi podatek, da je na na{ vpra{alnik
med vsemi prejetimi izpolnjenimi vpra{alniki odgovarjalo 84,0 % svetovalnih
delavcev, 13,2 % ravnateljev in le 2,8 % u~iteljev. Zato smo rezultate interpreti-
rali predvsem kot mnenje {ol, saj smo prepri~ani, da bi bili nekoliko druga~ni,
~e bi na vpra{anja odgovarjali predvsem u~itelji, ki se z vzgojo in izobra`evan-
jem otrok s posebnimi potrebami vsak dan sre~ujejo v razredu.

Analiza ugotovitev

V uvodu naj poudarimo, da imajo {ole ve~inoma pozitivno mnenje ali –
povedano druga~e – nimajo negativnega mnenja o novi zakonodaji s podro~ja vzgo-
je in izobra`evanja otrok s posebnimi potrebami kot celoti. Pokazalo se je, da so
ob~utljivej{e predvsem nekatere to~ke, ki jih dolo~a zakonodaja, {e posebej pa je
treba izpostaviti odlo~be o usmeritvi, o katerih so mnenja precej deljena.
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[ola, kamor je otrok vklju~en, namre~ dobi v zvezi z vsakim otrokom s
posebnimi potrebami, ki je bil vanjo vklju~en, odlo~bo o usmeritvi, ki vsebuje do-
lo~be o: programu vzgoje in izobra`evanja, v katerega se otrok usmerja; vrsti in
stopnji primanjkljaja, ovire oziroma motnje; vrtcu ali {oli, v katero se otrok us-
meri; datumu vklju~itve v vrtec ali {olo; roku za preverjanje ustreznosti us-
meritve; obsegu in vrsti izvajanja dodatne strokovne pomo~i; pripomo~kih, ki so
potrebni za vklju~itev otroka v program; ob~asnem ali stalnem spremljevalcu za
fizi~no pomo~ gibalno oviranemu otroku; morebitnem zmanj{anju {tevila otrok
v oddelku; morebitni vklju~itvi v podalj{ano bivanje od 7. do 9. razreda; morebit-
nem povra~ilu prevoznih stro{kov; morebitnih pravicah v zvezi z vklju~itvijo v
zavod ali oddajo v rejni{tvo (povzeto po: 8. ~len, Pravilnik o postopku usmer-
janja otrok s posebnimi potrebami, 2003). Strokovno mnenje komisije za us-
merjanje prejme zakoniti zastopnik in njegovi odlo~itvi je prepu{~eno, ali bo
strokovno mnenje delil tudi z ustanovo (vrtcem ali {olo), kamor je otrok vklju~en.

Mnenje osnovnih {ol o odlo~bah o usmeritvi

[ole so odgovarjale na vpra{anje, ali so po njihovem mnenju sestavine
strokovnih mnenj in odlo~b o usmeritvi ustrezna in zadostna podlaga za ob-
likovanje in izvajanje individualnega programa vzgoje in izobra`evanja. Prosili
smo jih, naj obkro`ijo oceno na petstopenjski lestvici, ali so po njihovem mnen-
ju odlo~be: popolnoma neustrezna – pomanjkljiva – zadovoljiva – primerna –
popolnoma ustrezna podlaga za oblikovanje individualiziranega programa vzgo-
je in izobra`evanja.
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Ve~ kot polovica {ol je izrazila mnenje, da so sestavine odlo~b o usmeritvi
pomanjkljiva informacija in da na podlagi te informacije le ste`ka oblikujejo in-
dividualizirane programe vzgoje in izobra`evanja. Pribli`no petina {ol je meni-
la, da so sestavine zadovoljiva podlaga za oblikovanje individualiziranih pro-
gramov, in enak odstotek jih je navedlo, da so sestavine primerna podlaga za
oblikovanje individualiziranega programa vzgoje in izobra`evanja. Le 6,3 % {ol
je menilo, da so sestavine odlo~be popolnoma neustrezna podlaga za indivi-
dualizirani program vzgoje in izobra`evanja, in {e manj{i dele` (1,8 %) {ol je
navedel, da je po njihovem mnenju vsebina odlo~be popolnoma ustrezna podla-
ga za oblikovanje individualiziranega programa vzgoje in izobra`evanja ter
uspe{no delo z otrokom.

Razlogi, ki jih {ole navajajo za svoje mnenje o vsebini odlo~be o usmeritvi

Utemeljitev mnenja {ol o ustreznosti sestavin odlo~b o usmeritvi je bilo
vpra{anje odprtega tipa. Seveda se med seboj utemeljitve razlikujejo `e glede
na to, ali je bilo njihovo mnenje o sestavinah odlo~b o usmeritvi prete`no nega-
tivno (sestavine so popolnoma neustrezna oziroma pomanjkljiva podlaga za ob-
likovanje individualiziranega programa vzgoje in izobra`evanja) ali pa je bilo
njihovo mnenje prete`no pozitivno (sestavine so primerna oziroma popolnoma
ustrezna podlaga).

Utemeljitve za prete`no negativne odgovore lahko razdelimo predvsem na
tiste, ki menijo, da bi del odlo~be o usmeritvi otroka moralo biti tudi strokovno
mnenje (oz. vsaj tisti del strokovnega mnenja, ki govori o delu v {oli), in na tiste,
ki menijo, da bi odlo~be morale vsebovati smernice in navodila za oblikovanje
ter izvajanje individualnega programa vzgoje in izobra`evanja. Oba odgovora
smo zdru`ili v eno kategorijo, ki smo jo poimenovali »[ole `elijo podrobnej{e in-
formacije«.

Utemeljitve za prete`no pozitivne odgovore pa lahko razdelimo predvsem
na tiste {ole, ki pravijo, da so odlo~be o usmeritvi in strokovna mnenja izdelani
na podlagi dogovarjanja med {olo, star{i ter komisijo za usmerjanje in so zato
ustrezna podlaga za oblikovanje individualnega programa, ter na tiste {ole, ki
menijo, da je prav, da sta avtonomnost in strokovna presoja glede oblikovanja
individualnih programov prepu{~eni {oli in da lahko strokovnjaki le na podlagi
lastnega poznavanja otroka oblikujejo ustrezen individualizirani program. Pr-
vo kategorijo odgovorov smo poimenovali »Odlo~be nastanejo v dogovoru star{ev,
{ole in komisije«, drugo kategorijo pa »Avtonomnost {ol pri delu z otroki s poseb-
nimi potrebami je dobrodo{la«.
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Kar 81,8 % {ol, ki so na vpra{anje odgovorile, je podalo utemeljitve za svojo
ocenitev sestavin odlo~be o usmeritvi v smislu, da bi `elele imeti v odlo~bah o us-
meritvi navedene podrobnej{e informacije. Med odgovori te kategorije v anketnih
vpra{alnikih lahko najdemo utemeljitve, kot so: {ola bi morala imeti vpogled v
strokovno mnenje, da bi lahko oblikovala ustrezen individualizirani program vzgo-
je in izobra`evanja, vpogled v odlo~bo pa {ola dobi le, ~e v to privolijo star{i; od-
lo~ba o usmeritvi je le upravni akt, ki zgolj citira zakone ter ne podaja navodil za
prilagoditve in smernic za delo; u~itelji ve~inoma nimajo izku{enj s pou~evanjem
otrok s posebnimi potrebami, zato bi potrebovali konkretnej{e napotke; iz odlo~be
niso dovolj razvidne otrokove zna~ilnosti, da bi lahko oblikovali prvi individual-
izirani program, {e posebej ~e otroka na {oli ne poznajo.

Drugo kategorijo odgovorov, da odlo~be nastanejo v dogovoru star{ev, {ole
in komisije za usmerjanje, je podalo 4,7 % {ol. Te {ole so menile, da je zaradi
poznavanja in dogovarjanja med vsemi sodelujo~imi mogo~e oblikovati ustrezen
individualizirani program vzgoje in izobra`evanja ne glede na vsebino odlo~be
o usmeritvi.

Med {olami, od katerih smo prejeli izpolnjene anketne vpra{alnike, pa smo
odgovore 13,6 % {ol uvrstili v kategorijo odgovorov, ki pravijo, da je avtonom-
nost {ol pri delu z otroki s posebnimi potrebami dobrodo{la. V to kategorijo smo
zdru`ili odgovore, kot so: kljub strokovnemu mnenju in odlo~bi o usmeritvi mora-
jo strokovni delavci sami spoznati otroka in na podlagi tega oblikovati indivi-
du-alizirani program; prav je, da je avtonomnost in strokovna presoja pre-
pu{~ena {oli; v odlo~bah so podane osnovne informacije, na podlagi katerih lahko
{ola izvede diagnostiko, na podlagi te pa se pripravi in izvaja individualizirani
program …

Zanimalo nas je tudi, kako se utemeljitve razlikujejo glede na to, kak{no
je bilo mnenje {ol o ustreznosti sestavin odlo~b o usmeritvi.
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[ole, ki so odgovarjale, da so sestavine odlo~be o usmeritvi popolnoma
neustrezne ali pomanjkljive, so kot utemeljitev za svojo odlo~itev v 98,6 % nava-
jale odgovore, ki smo jih zdru`ili v kategorijo »[ole `elijo podrobnej{e informa-
cije«. Le 1,4 % teh {ol pa je odgovorilo z odgovori, ki smo jih opredelili kot
»Avtonomnost {ol je dobrodo{la«.

Med {olami, ki so odgovorile, da so sestavine odlo~be o usmeritvi primer-
na ali popolnoma ustrezna podlaga za oblikovanje individualiziranega progra-
ma, so utemeljitve za svojo odlo~itev podajale bolj raznoliko. Z odgovori, ki smo
jih zdru`ili v kategorijo »[ole `elijo podrobnej{e informacije«, je kljub svoji pozi-
tivni ocenitvi odlo~be odgovorilo 25,7 % {ol, vendar ob podrobnej{i analizi vidi-
mo, da med njimi ni nobene {ole, ki je odgovorila, da so sestavine odlo~be popol-
noma ustrezna podlaga za oblikovanje individualiziranega programa, ampak le
tiste {ole, ki so navedle, da so sestavine odlo~be primerna podlaga. Z odgovori,
ki smo jih poenotili kot »Odlo~be nastanejo v dogovoru med star{i, {olo in komisi-
jo«, je odgovorilo 14,3 % {ol, ki so izrazile prete`no pozitivno mnenje o sestavinah
odlo~b o usmeritvi. Ve~ina {ol, ki so izrazile prete`no pozitivno mnenje o ses-
tavinah odlo~b o usmeritvi, pa je odgovorila z odgovori, ki smo jih zdru`ili v ka-
tegorijo »Avtonomnost {ol je dobrodo{la«. Ob podrobnej{i analizi celo vidimo, da
med {olami, ki so odgovorile, da so sestavine odlo~be o usmeritvi popolnoma us-
trezna podlaga za oblikovanje individualnega programa, razen utemeljitev
»Avtonomnost {ol je dobrodo{la« ne najdemo drugih kategorij odgovorov.

Kakor koli, veljalo bi razmisliti o dejstvu, da kar 81,8 % {ol meni, da bi bi-
lo dobrodo{lo, ~e bi odlo~be o usmeritvi vsebovale natan~nej{e smernice za delo
z vsakim posameznih otrokom. Vsekakor menimo, da bi bilo smiselno z otrokovi-
mi posebnimi potrebami oz. z zadovoljevanjem otrokovih posebnih potreb sez-
naniti poleg star{ev tudi {olo oz. u~itelja, ki bo z otrokom delal pri pouku.
Navsezadnje je u~itelj strokovni delavec, ki bo otroku sku{al zagotoviti opti-
malno zadovoljevanje njegove posebne potrebe, to pa je gotovo ote`eno, ~ez njo
ni natan~no seznanjen. Prav tako je u~itelj namre~ kot strokovni delavec dol`an
varovati osebne podatke otroka ter s tega vidika posredovanje smiselnih in
potrebnih podatkov o otrokovih posebnih potrebah u~iteljem oz. drugim
strokovnim delavcem {ole ne more ogro`ati otrokove osebne integritete oz.
varovanja njegovih osebnih podatkov. Prepri~ani smo, da bi se posredovanje po-
datkov o otrokovih posebnih potrebah, povezanih z vzgojno-izobra`evalnim de-
lom, kot izjemno koristno izkazalo predvsem v primerih, ko se neka {ola ali
u~itelj {e ni imel prilo`nosti natan~neje seznaniti s posameznim otrokom s poseb-
nimi potrebami pred njegovo vklju~itvijo v to {olo.

Predlogi {ol za spremembe v postopku usmerjanja

Kakor pri drugih vpra{anjih odprtega tipa smo tudi pri vpra{anju o spre-
membah, ki jih predlagajo {ole, odgovore zdru`ili v ve~ skupin, glede na njiho-
vo smiselno povezovanje. Na vsakem izpolnjenem anketnem vpra{alniku smo
upo{tevali vse odgovore, ki jih je {ola navedla.
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Med vsemi {olami, ki so odgovorile na vpra{anje o predlogih za spremem-
be, je bilo 7,4 % takih, ki so navedle, da v postopku usmerjanja ne `elijo nobenih
sprememb. Zanimalo nas je, ali so to iste {ole, ki so na vpra{anje o ustreznosti
sestavin odlo~be o usmeritvi odgovarjale, da so sestavine primerne oz. popolno-
ma ustrezne. Ugotovili smo, da je med {olami, ki so odgovorile, da v postopku
usmerjanja ne ̀ elijo nobenih sprememb, 53,8 % {ol odgovorilo, da so po njihovem
mnenju sestavine odlo~be o usmeritvi primerna podlaga za oblikovanje indivi-
dualiziranega programa, 30,8 % jih je odgovorilo, da so sestavine zadovoljiva
podlaga za oblikovanje individualiziranega programa, 15,4 % pa jih je navedlo,
da so sestavine odlo~be pomanjkljiva podlaga za oblikovanje individualizirane-
ga programa. Nobena od {ol, ki so odgovorile, da v postopku usmerjanja ne `elijo
nobenih sprememb, ni navedla, da so sestavine odlo~be o usmeritvi primerna
ali popolnoma ustrezna podlaga za oblikovanje individualiziranega programa.
Lahko se torej vpra{amo, zakaj nekatere {ole ne predlagajo nobenih sprememb,
ko pa vendarle z odlo~bami o usmeritvi niso zadovoljne. Ali je torej strah pred
spremembami in novostmi ve~ji kot `elja po izbolj{anju?
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Med {olami, ki so na vpra{anje o ustreznosti sestavin strokovnega mnen-
ja in odlo~be o usmeritvi za oblikovanje individualiziranih programov odgovo-
rile, da so sestavine primerna ali popolnoma ustrezna podlaga, je 17,9 % {ol
navedlo tudi, da v postopku usmerjanja ne `elijo ni~esar spreminjati. [e ve~ji
dele` teh {ol, ki so menile, da so sestavine primerna ali popolnoma ustrezna pod-
laga za oblikovanje individualiziranega programa, je kot predlog sprememb za
postopek usmerjanja navedlo skraj{anje postopka usmerjanja in poenostavitev
s postopkom povezane birokracije. Tak{nih {ol je bilo 33,3 %. Druge izmed {ol,
ki so odgovorile, da so sestavine odlo~be primerna ali popolnoma ustrezna pod-
laga za oblikovanje individualiziranega programa, so navedle posamezne raz-
li~ne in razpr{ene predloge za spremembe. Vidimo torej, da ve~ina {ol, ki so nave-
dle, da so sestavine strokovnega mnenja in odlo~be o usmeritvi primerna ali
popolnoma ustrezna podlaga za oblikovanje individualiziranega programa, tu-
di ni imela zelo {tevilnih predlogov za spremembe v povezavi z vsebino ali
potekom postopka usmerjanja. Pravzaprav je bil njihov najpogostej{i odgovor,
da bi ̀ eleli odlo~be o usmeritvi pridobiti hitreje po vlo`itvi predloga za usmeritev,
naslednji najpogostej{i odgovor pa je bil, da ne predlagajo nobenih sprememb,
kar oboje potrjuje, da so s sestavinami odlo~b o usmeritvi na splo{no zadovoljne.

Najve~ {ol je med svojimi predlogi za spremembe postopka usmeritve
navedlo `eljo po hitrej{em in preprostej{em re{evanju predlogov za usmeritev
(34,7 % {ol, ki so odgovorile na to vpra{anje). Zaradi novosti pri postopku us-
merjanja otrok s posebnimi potrebami, ki so jih prinesle zadnje spremembe za-
konodaje, ni presenetljivo, da postajajo komisije za usmerjanje in drugih sodelu-
jo~ih v postopku usmerjanja preobremenjene, kar je najbr` tudi poglavitni raz-
log za nekoliko dalj{e ~akanje na odlo~be o usmeritvi. Prav tako lahko pred-
postavimo, da bodo {ole s~asoma bolje spoznale celoten postopek usmerjanja in
bodo zato v zvezi z njim ~utile manj obremenitev.

Naslednji najpogostej{i predlog za spremembe je bilo intenzivnej{e sodelo-
vanje med {olo in komisijo za usmerjanje, kakor tudi s star{i; to je predlagalo
22,7 % {ol, ki so odgovorile na vpra{anje. V to skupino odgovorov smo vklju~ili
tudi odgovore, ki so navajali, da predlagajo, da bi bil en ~lan komisije za us-
merjanje predstavnik {ole, kamor je otrok vklju~en, ali ustanove, kamor je bil
otrok vklju~en pred postopkom za usmerjanje, in druge podobne odgovore. Sode-
lovanje in izmenjava informacij bi bila gotovo pozitivna za vse vklju~ene in bi
olaj{ala in pospe{ila delo vseh. Hitrej{e izdajanje odlo~b, bolj poglobljena obrav-
nava vsakega posameznega otroka in bolj{e sodelovanje s {olo bi bili omogo~eni
predvsem s profesionalizacijo dela komisij za usmerjanje. Na tem mestu pa
moramo poudariti tudi, da smo med komentarji na anketnih vpra{alnikih
naleteli tudi na {ole, ki so imele izrazito pozitivno mnenje o sodelovanju med
{olo in komisijo za usmerjanje.

Sorazmerno pogost in po na{em mnenju pomemben je predlog za aktivnej{e
izobra`evanje vseh strokovnih delavcev o vseh vidikih vzgoje in izobra`evanja
otrok s posebnimi potrebami, ki ga je kot predlog sprememb navedlo 14,2 % {ol.
Menimo, da bi bilo to potrebno ne le v strokovnem izpopolnjevanju in nadaljn-
jem izobra`evanju ter usposabljanju u~iteljev in drugih strokovnih delavcev,
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temve~ nujno tudi v sklopu dodiplomskega izobra`evanja vseh strokovnih
delavcev v vzgoji in izobra`evanju.

Prav tako pomembna in po na{em mnenju povezana sta sklopa predlogov,
ki govorita o `elji po natan~nej{ih navodilih za oblikovanje in izvajanje indivi-
dualiziranega programa ter o `elji po predstavitvi strokovnega mnenja tudi us-
tanovi, kamor je otrok z odlo~bo usmerjen. Med {olami, ki so na vpra{anje o
predlogih za spremembo postopka usmerjanja odgovorile, je 13,1 % {ol navedlo
`eljo po natan~nej{ih navodilih za oblikovanje in izvajanje individualiziranega
programa vzgoje in izobra`evanja, 9,6 % {ol pa je navedlo `eljo po tem, da bi bi-
lo strokovno mnenje predstavljeno tudi {olam. Ve~inoma smo lahko videli, da
{ole menijo, da bi obe spremembi olaj{ali njihovo delo in zmanj{ali preobre-
menitve (tudi otrok), ki nastajajo zaradi podvajanja izvajanja posameznih
postopkov prepoznavanja otrokovih specifi~nih posebnih potreb. Hkrati pa so
{ole izrazile mnenje, da s predstavitvijo strokovnega mnenja tudi {olam (pri
~emer so predlagale razli~ne re{itve: od vklju~evanja celotnega strokovnega
mnenja v odlo~bo do ustne predstavitve posameznih delov strokovnega mnenja
komisije za usmerjanje) varovanje osebnih podatkov ne bi bilo ogro`eno, saj so
to podatki, ki bi omogo~ili le bolj kakovostno in hitrej{e zagotavljanje pomo~i.
Prav tako menijo, da so kot strokovna in profesionalna ustanova dol`ni zago-
tavljati varovanje osebnih podatkov tudi sami, zato menijo (v komentarjih
posameznih anketnih vpra{alnikov), da je popolna neseznanitev s strokovnim
mnenjem (tudi s tistim delom o otrokovih vzgojno-izobra`evalnih posebnih potre-
bah in zadovoljevanju le-teh) nesmiselno. Pridru`ujemo se mnenju, da bi bilo
smiselno, ~e bi bila {ola tudi po uradni dol`nosti soudele`ena pri ugotavljanju
otrokovih posebnih potreb ter pri dolo~anju na~inov izpolnjevanja teh posebnih
potreb in z otrokovimi posebnimi potrebami, ki jih je dol`na izpolnjevati, tudi
podrobno seznanjena.

Kljub {tevilnim argumentacijam, predstavljenim {ir{i javnosti, in vse
ve~jem zavedanju pomena otrokovih in ~lovekovih pravic je 11,9 % {ol navedlo,
da predlagajo omejitev vpliva star{ev na usmeritev otroka. Kot utemeljitve tega
predloga so {ole navajale pritiske, ki jih star{i izvajajo na komisije za usmer-
janje pa tudi na {ole same, ter na drugi strani tudi, da star{i ovirajo postopek,
kadar predloge za uvedbo postopka o usmeritvi podajo {ole. [ole namre~ meni-
jo, da bi bilo smiselno hkrati z mo`nostjo, ki so jo {ole dobile za podajanje pred-
loga za uvedbo postopka usmerjanja, za star{e obvezujo~e dolo~iti tudi njihovo
sodelovanje v primeru, ko uradni organi odlo~ijo, da je predlog upravi~en, in
za~nejo postopek usmerjanja. Menimo, da bi se ob profesionalizaciji komisij ter
uzakonjenem sodelovanju {ol in komisij za usmerjanje pri oblikovanju
strokovnih mnenj in odlo~b o usmeritvi tem te`avam lahko pove~ini izognili.

Problem kratkotrajnosti izku{enj in zakonskih mo`nosti izobra`evanja
otrok s posebnimi potrebami v rednih programih vzgoje in izobra`evanja se ka`e
tudi v odgovorih {ol, ki navajajo pomanjkanje ustreznega strokovnega osebja.
Med {olami, ki so na vpra{anje odgovorile, jih namre~ 9,0 % {ol navaja, da ima-
jo te`ave pri izpolnjevanju v odlo~bah o usmeritvi podanih kadrovskih zahtev
za izvajanje dodatne strokovne pomo~i, kakor tudi na splo{no te`ave pri iskan-
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ju strokovnega osebja za vzgojo in izobra`evanje otrok s posebnimi potrebami.
Drugi predlogi za spremembe so bili podani redkeje, v manj kot 5,0 %

primerov {ol, ki so odgovorile na vpra{anje. Med temi {olami jih je npr. 2,3 %
navedlo, da bi bilo po njihovem mnenju nujno, da bi komisije pred usmeritvijo
posameznega otroka preverile, ali {ola lahko izpolni pogoje za vklju~itev
posameznega otroka s posebnimi potrebami, prav tako 2,3 % {ol pa je navedlo,
da bi bilo pozitivno, ~e bi se izvajala tudi supervizija ali nadzor izvajanja dolo~il
odlo~be o usmeritvi in individualiziranega programa. Zelo zanimiv je bil pred-
log 2,3 % {ol o tem, da `elijo ve~ svobode pri izbiri izvajalca dodatne strokovne
pomo~i, na drugi strani pa je 1,7 % {ol menilo, da bi moral biti izvajalec dodatne
strokovne pomo~i v odlo~bi natan~no naveden, kar so utemeljevale predvsem s
tem, da se ne bi tako z dodatno strokovno pomo~jo krpalo ur tistih strokovnih
delavcev, ki druga~e nimajo izpolnjene polne delovne obveznosti. Spra{ujemo se,
ali gre pri obeh skupinah {ol za odlo~be, ki so bile izdane v razli~nih obdobjih
(npr. pred sprejetjem obeh pravilnikov (2003) oz. po sprejetju), ali pa se odlo~be
razlikujejo tudi od komisije do komisije.

Prav tako redko pa med predlogi {ol za spremembe najdemo zanimiv, ven-
dar zakonsko neizvedljiv predlog, da bi bilo zelo pomembno, da bi predvsem spre-
menili odnos do oseb s posebnimi potrebami in do vzgoje in izobra`evanja teh
otrok.

Med »druge« smo uvrstili odgovore, kot so predlogi za manj{e vsebinske
spremembe dolo~b, kakor npr. pove~anje {tevila ur dodatne strokovne pomo~i …
Zanimiv pa je po na{em mnenju predlog, ki smo ga zasledili le dvakrat, in sicer
predlog o mo`nosti izvajanja prilagojenega izobra`evalnega programa z ni`jim
izobrazbenim standardom v rednih oddelkih v osnovni {oli oz. za mo`nost
zni`evanja izobra`evalnih standardov vsaj na posameznih podro~jih, ki bi jih bi-
lo {e vedno mogo~e izvajati v rednih oddelkih vzgoje in izobra`evanja, saj bi tako
otroku omogo~ili socialno integracijo in hkrati uspe{no napredovanje. In to bi
vsekakor bila usmeritev k mo`nostim pro`nej{ega izvajanja in prehajanja v kon-
tinuumu programov za vzgojo in izobra`evanje otrok s posebnimi potrebami.

Sklep

@e v uvodu smo poudarili, da smo na podlagi analize izpolnjenih vpra{al-
nikov iz na{e raziskave ugotovili, da {ole ne izra`ajo zelo o~itnega neodobra-
vanja dolo~il zakonodaje za vzgojo in izobra`evanje otrok s posebnimi potreba-
mi. Najve~ komentarjev in predlogov za spremembe so bile dele`ne odlo~be o us-
meritvi. Predvsem se je izkazalo, da `elijo {ole hitrej{e obdelovanje predlogov
za usmerjanje, vklju~enih ve~ informacij v podporo izvajanja vzgoje in izo-
bra`evanja otrok s posebnimi potrebami ter tesnej{e in u~inkovitej{e sodelo-
vanje s komisijami za usmerjanje. Re{itev za omenjene te`ave vidimo predvsem
v profesionalizaciji delovanja komisij za usmerjanje, kar bi komisijam omogo~ilo
u~inkovito in poglobljeno delo, hkrati pa tudi dejavnej{e sodelovanje s {olami.
Nadaljnje spremembe bi bilo tako treba usmeriti v prilagoditve zakonskih do-
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lo~b, kakor so seznanjanje {ole z vsebino strokovnega mnenja in mo`nost
pro`nej{ega izvajanja programov in prehajanja med progami vzgoje in izo-
bra`evanja, ter tako zagotoviti zagotoviti bolj enake mo`nosti za vzgojo in izo-
bra`evanje otrok s posebnimi potrebami.
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CURRENT LEGISLATION CONCERNING CHILDREN WITH SPECIAL NEEDS FROM THE
PRIMARY SCHOOL ASPECT AND PROPOSALS FOR CHANGE

Abstract: The article is based on research into the effects of introducing the current legislation con-

cerning educating children with special needs on the actual practice in primary schools. We focused

on presenting opinions of primary schools about the decision on placement which the schools in our

research exposed as an especially sensitive area since they believe that decisions on placement do

not provide enough information for the formation of an individualised programme.

In addition to the opinion of the school, the article also presents the reasons schools give for their

opinions about the contents of decisions on a placement where it shows that in decisions on place-

ment the school would like to obtain more specific information about the child's special needs and

their satisfaction. Simultaneously, the article presents some other proposals for changes in the place-

ment procedure.

Keywords: children with special needs, decisions on placement, individualised programme, proce-

dure of placement, proposals for changes in the placement procedure.
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Povzetek: Individualizirani program (IP) je na~rt individualizacije vzgojno-izobra`evalnega in sve-

tovalnega dela, je edinstven na~rt pomo~i otroku in sodi v vrh sodobnih konceptov didaktike in

metodike. Na~rtovanje tega programa poteka v interdisciplinarnem timskem sodelovanju in de-

lovnem odnosu med u~itelji, u~encem, star{i ter svetovalno slu`bo. Na~rtovanje vodi razrednik,

klju~nega pomena pa je u~en~eva aktivna vloga, ki sem jo ugotavljala s preliminarno analizo. Ugo-

tavljam visoko stopnjo vklju~enosti u~encev v na~rtovanje individualiziranega programa, ustrezno

pro`nost tega programa glede na spreminjajo~e se potrebe otrok, kar posredno pomembno vpliva na

njihovo ve~insko zadovoljstvo z individualiziranim programom. Proces na~rtovanja tega programa

vklju~uje longitudinalno zbiranje informacij o u~en~evem celotnem funkcioniranju in razvojnih de-

javnikih v njegovem o`jem in {ir{em okolju. U~inkovitost individualiziranega programa pove~uje

celostni pristop k obravnavi otroka s pomembnim poudarkom na ~ustvenodo`ivljajskem in moralno-

eti~nem razvoju. V individualiziranem programu {e vedno prevladuje u~nociljna naravnanost, zara-

di ~esar se ve~a potreba u~encev po svetovalnem programu za osebni in socialni razvoj in uspe{nej{e

u~enje. Tako se svetovalno delo sistemati~no vklju~uje v na~rtovanje individualiziranega programa.

Klju~ne besede: otroci s posebnimi potrebami, timski pristop, individualizirani programi, na~rto-

vanje, u~en~eva aktivna vloga, svetovalni programi.

UDK: 376:371.21
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1 Timski pristop k na~rtovanju u~inkovitih individualiziranih 
programov

Zakon o osnovni {oli in Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami
dolo~ata, da imajo otroci s posebnimi potrebami pravico do individualiziranih
programov vzgoje in izobra`evanja.

V praksi se strokovni delavci soo~amo z izzivom, kako oblikovati individu-
alizirani program, da bo u~encu dovolj razumljiv, funkcionalen, s specifi~no
definiranimi cilji, ki niso vezani le na akademsko podro~je, ter uporaben z us-
treznimi prilagoditvami za otrokov optimalni razvoj in u~enje.

Na~rtovanje individualiziranega programa (ciljev, oblik, metod dela, didakti~nih
pripomo~kov ter prilagoditev) vodi razrednik, sodelujejo pa vsi strokovni delavci {ole.
Pri na~rtovanju programa dejavno sodeluje tudi u~enec in star{i ter zunanji sodelavci.

Elementi individualiziranega programa:
– dokumentacija o vzgojno-izobra`evalnem stanju u~enca (odlo~ba o usmeri-

tvi ter strokovno mnenje komisije za usmerjanje, poro~ilo {ole, druga mnen-
ja in poro~ila);

– identifikacija letnih vzgojno-izobra`evalnih ciljev (operativni cilji po
posameznih {olskih predmetih in razvojnih podro~jih);

– identifikacija kratkoro~nih vzgojno-izobra`evalnih ciljev za vsako ocenje-
valno obdobje;

– organizacija, oblike, trajanje vseh oblik in na~inov programa:
– oblike in metode dela pri posameznih predmetih, podro~jih, dejavnostih,
– prilagoditve pri organizaciji, preverjanju in ocenjevanju,
– prilagoditve pri ~asovni razporeditvi pouka,
– na~in izvajanja dodatne strokovne pomo~i,

prilagoditve pri napredovanju,
– dolo~itev drugih prilagoditev in ciljev;

– identifikacija procedur in lestvic za evalvacijo otrokovega napredka v smeri
doseganja ciljev in smotrov;
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– preverjanje ustreznosti individualiziranega programa in izdelava tega pro-
grama za naslednje {olsko leto (Opara 2005).
V prispevku bom poleg ̀ e omenjenih elementov poudarila {e nekaj klju~nih

elementov, ki prispevajo k u~inkovitemu individualiziranemu programu.

1.1 Timsko na~rtovanje, izvajanje in vrednotenje individualiziranih programov

Individualizirani program je na~rt individualiziranega vzgojno-
izobra`evalnega dela, ki ga sooblikujejo razrednik, u~enec, njegovi star{i,
u~itelji, {olskih svetovalni delavci ter zunanji strokovni delavci. To je strokovna
skupina, ki tvori podporno mre`o u~en~evemu celostnemu in optimalnemu
razvoju.

Razrednik je nosilec tega programa in navadno vodja strokovne skupine, ki
skrbi za na~rtovanje ciljev, oblik in metod dela. Skupaj z drugimi strokovnjaki
lahko sodeluje v izvajanju individualnih ali skupinskih oblik dodatne strokovne
pomo~i u~encu pri usvajanju minimalnih, temeljnih in vi{jih standardov znanja,
predpisanih z u~nim na~rtom za teko~e {olsko leto. Pri svojem delu upo{teva us-
trezne prilagoditve, ki u~encu omogo~ajo uspe{no delo (podalj{an ~as pri prever-
janju in ocenjevanju znanja, uporaba ustreznih didakti~nih pripomo~kov).

Izjemno dragoceno je sodelovanje star{ev in njihov prispevek k programu,
saj imajo pomembne informacije o videnju otrokovih te`av, potreb, `elja in in-
teresov, hkrati pa se zave`ejo k dejavnej{emu sodelovanju pri uresni~evanju
skupno na~rtovanih ciljev.

U~enec je enakovreden ~lan skupine; z njim vzpostavimo ugodno ~ustveno
in spoznavno ozra~je, demokrati~ne odnose, kulturo medsebojnega komunici-
ranja ter varne okoli{~ine, da lahko spro{~eno spregovori o lastnem funkcioni-
ranju, o svoji vlogi in dele`u pri uresni~evanju zastavljenih ciljev, pri~akovanj
in viziji lastnega razvoja. Pomembno je, da u~enca aktivno vklju~imo v na~rto-
vanje, izvajanje in vrednotenje individualiziranega programa.

[olska svetovalna slu`ba sooblikuje individualizirani program, s posebni-
mi programi svetovanja za uspe{nej{e u~enje, celosten osebni in socialni razvoj
ter poklicno svetovanje na podlagi longitudinalnega {tudija otroka in podatkov
obstoje~e evidence. S kakovostnim svetovalnim odnosom, ki vsebuje brezpogoj-
no pozitivno sprejemanje in empati~no razumevanje vseh ~lanov tima, sveto-
valni delavec skrbi za oblikovanje intenzivnega, dolgoro~nega odnosa med
u~encem in drugimi ~lani strokovne skupine.

Timsko na~rtovanje obvezuje vse ~lane skupine, da samostojno opravijo svoj
del nalog, prevzamejo odgovornost za uresni~evanje zastavljenih ciljev ter po-
dajo evalvacijo o u~inkovitosti programa.

1.2 Upo{tevanje u~en~evih potreb, `elja in interesov s perspektive mo~i

Individualizirani program se oblikuje s skrbnim odkrivanjem in oceno
trenutnih u~en~evih potreb, `elja in interesov s perspektive mo~i in virov, tako
»da mu pomagamo odkriti in izkoristiti vse mo~i in vire, da dose`e svoje cilje,
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uresni~i svoje sanje in razbije okove oviranosti in nesre~« (^a~inovi~ Vogrin~i~
2005, str. 13).

Skrbno presodimo vse otrokove zna~ilnosti, njegova mo~na in {ibka pod-
ro~ja, pri ~emer upo{tevamo otrokovo o`je in {ir{e okolje, ki lahko pomembno
spodbuja ali ovira otrokovo napredovanje.

Individualizirani program na~rtujemo strokovno premi{ljeno z upo{tevan-
jem natan~nih podatkov o otrokovem trenutnem stanju v vseh razse`nosti razvo-
ja:
– spoznavni razvoj (u~ni uspeh, mo~na in {ibka u~na podro~ja, spomin, u~ni

stil),
– u~na aktivnost (~ustvenodo`ivljajska, umska, gibalna),
– motivacijsko-interesna podro~ja (u~ne navade, trajnej{i interesi, poklicne

`elje, notranja in zunanja motivacija za u~enje, storilnostna motivacija),
– socialno-~ustveni razvoj (socialni odnosi v oddel~ni skupnosti, osebnostna

prilagojenost, samopodoba in samospo{tovanje),
– moralno-eti~no podro~je (stali{~a, stopnja moralnega presojanja, ob~utek

za pravi~nost),
– razvojna podro~ja, na katerih ima te`ave.

Pri vzgojno-izobra`evanih vplivih sledimo razvojni in procesni na-
ravnanosti, ki dopu{~ata spodrsljaje, napake pa tudi izvirnost, kriti~nost,
pro`nost, samostojnost in soustvarjanje vedno novih re{itev in sprememb, ki zah-
tevajo dopolnitev individualiziranega programa.

1.3 Delovni odnos

Je odnos med sodelujo~imi ~lani tima z nalogo, da oblikujejo svoj dele` v
skupnem na~rtovanju, izvajanju in vrednotenju individualiziranega programa,
za katerega se strokovno obvezujejo na podlagi sodelovanja, dialoga, spo-
razumevanja in dogovarjanja o na~inu dela, konkretnih korakih, nalogah in
nosilcih za uresni~itev posameznih nalog.

Svetovalni delavci sodelujemo kot koordinatorji ali izvajalci v skladu s
strokovno usposobljenostjo, zato je zelo pomembno, da smo odli~no opremljeni
za vzpostavljanje dialoga in sodelovanja, tako da »pove`emo vse strokovne mo~i
za pripravo, izvedbo in spremljanje individualiziranega programa« (Programske
smernice 1999, str. 14).

Koordinator skrbi za nenehno ustvarjanje odprtega in varnega prostora za
pogovor, v katerega vstopajo vsi sodelujo~i. K sodelovanju najprej povabimo
u~enca, ki prvi potrebuje nove dobre izku{nje, da lahko v svojem jeziku defini-
ra potrebe, `elje, interese in svoj dele` v na~rtovanju individualiziranega pro-
grama, za katerega je enako odgovoren kot drugi ~lani skupine.

V dialogu skupaj s star{i razi{~emo, kaj pomeni individualizirani program
za njihovega otroka, za nas, in {ele nato za~nemo raziskovati skupno soustvar-
jalno pot in dobre re{itve.
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1.4 Celostni razvoj otrokove osebnosti

U~inkovit individualizirani program mora temeljiti na celostnem razvoju
otrokove osebnosti, antropolo{kem pristopu, ki razume pomo~ otroku kot proces
trajnega, progresivnega spreminjanja na podlagi otrokovega novega znanja,
spoznanj, izku{enj, vrednot, stali{~, spretnosti, interesov, pri~akovanj, moti-
vacije, socialnih odnosov in ~ustev.

Menim, da je individualizirani program u~inkovit, ~e uravnote`eno zajema
vse potrebe in razse`nosti otrokove celostne osebnosti:
– kognitivno – pomeni na~in umskega funkcioniranja, sprejemanja in prede-

lovanja informacij, koli~ino in urejenost znanja, s katerim razpolaga u~enec
(Po`arnik 2003);

– emocionalno – temelji na u~en~evem ~ustvenem do`ivljanju u~nih okoli{~in
in izku{enj (ugodne ali neugodne izku{nje, reakcije na uspehe in neuspe-
he, u~en~evi cilji in vrednote v povezavi z u~enjem, ob~utki varnosti in spre-
jetja, prepoznavanje lastnih interesov, potreb, ~ustev in spo{tovanje drugih)
(prav tam);

– motivacijsko – izhaja iz otrokove notranje ali zunanje motivacije, koliko si
je u~enec pripravljen zares prizadevati za u~enje, kak{ni so njegovi cilji po
{irjenju interesov, znanja in usmerjenosti k ciljem (prav tam);

– konativno – ka`e se v u~en~evi akciji, delovanju, uresni~evanju, v te`nji, da
bi naredil nekaj glede na svoj odnos do u~enja, vedenja, pohvale, neuspeha
(prav tam);

– moralno – temelji na u~en~evem vrednostnem sistemu, na razmi{ljanju o
sebi in spoznavanju samega sebe (cilji in vrednote v povezavi z u~enjem,
moralnim vedenjem in napredovanjem, samostojnost, odkritost, kriti~nost
in iznajdljivost). Vrednostni sistem u~encu omogo~a moralno-eti~no razso-
janje dejanj in dogodkov (P{under 2004);

– socialno – ka`e se v u~en~evi vpetosti v {ir{e in o`je socialno okolje: vpliv
star{ev, soseske in {e posebej vrstnikov ter celotnega dru`benega dogajan-
ja, ki u~encu omogo~ajo izku{njo sodelovanja, medosebnih odnosov in in-
terakcij z drugimi, kulture komuniciranja, vklju~evanja, distance, osa-
mosvajanja, lo~itve in neodvisnosti (^a~inovi~ Vogrin~i~ 1995).
V praksi so individualizirani programi {e vedno preve~ usmerjeni na u~ne

dose`ke, pri tem pa zanemarjajo pomembne vidike socialnega, ~ustvenodo`iv-
ljajskega in moralnoeti~nega razvoja otrok.

1.5 Sprotno in kon~no vrednotenje individualiziranih programov

Posebno pozornost je treba posve~ati vrednotenju ustreznosti individua-
liziranih programov.

Vpra{anja, ki nam pomagajo pri odkrivanju neu~inkovitih individua-
liziranih programov, so:
1. Ali so globalni cilji realni in v skladu z u~en~evim potencialom?
2. Ali na~rtovani cilji vodijo k doseganju globalnih ciljev?
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3. Ali so cilji jasno definirani in zapisani v relevantnem jeziku?
4. Ali je pomo~ ustrezno izvedena, kak{ni so {e vedno primanjkljaji, motnje,

ovire?
5. Ali je odgovornost enakomerno porazdeljena med ~lani tima?
6. Ali je {ola kompetentna za to nalogo (Gale{a 1995, str. 111)?

Vrednotenje ustreznosti individualiziranih programov je lahko kvalitativno
in kvantitativno: ocene, poro~ila postopkov, metod, oblik, odnosov, vpra{alniki
za u~ence, star{e, u~itelje, intervjuji, prikazi aktivnosti za star{e …

Sprotno evalvacijo izvedemo enkrat v ocenjevalnem obdobju. Uresni~evan-
je ciljev programa s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomo~jo oceni-
jo ~lani strokovnega tima metodolo{ko primerno.

Kon~no oceno realizacije in uspe{nosti programa oblikujemo na koncu
{olskega leta. Preverimo, koliko nam je uspelo uresni~iti na~rtovana pri~ako-
vanja in potrebe vseh sodelujo~ih.

Izpostavimo uspehe in neuspehe, interpretiramo rezultate programa in za-
pi{emo morebitne predloge in spremembe individualiziranih programov za
naslednje {olsko leto.

V praksi ugotavljamo, da so cilji individualiziranih programov navadno ob-
likovani preve~ splo{no, preve~ vezani le na u~ni na~rt in ne vklju~ujejo krite-
rijev za evalvacijo.

2 Aktivna vloga u~encev pri na~rtovanju individualiziranega 
programa

S pomo~jo vpra{alnika za u~ence sem `elela ugotoviti, kako aktivna je vlo-
ga u~encev na{e {ole pri na~rtovanju individualiziranega programa. V prelimi-
narno analizo sem vklju~ila mnenja osmih u~encev 5., 7., 8. in 9. razreda, ki so
bili na temelju Odlo~be o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami razvr{~eni v
izobra`evalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomo~jo.
U~enci izkazujejo primanjkljaje na posameznih podro~jih u~enja, zato delajo z
njimi ve~inoma u~itelji predmetnega pouka ali specialna pedagoginja, psiholog
zaradi osebnostnih ~ustvenih te`av ter pedagoginja, ki izvaja program sveto-
vanja za uspe{nej{e u~enje. U~enka 5. razreda je gluha, s pol`kovim vsadkom
in je vklju~ena v surdopedago{ko obravnavo `e od 1. razreda.

Analiza anketnega vpra{alnika

Iz analize vpra{alnikov razberemo naslednjo frekvenco odgovorov u~encev
o njihovi aktivni vlogi pri na~rtovanju individualiziranega programa:
– u~enca so seznanili z individualiziranim programom razrednik, {olska sve-

tovalna slu`ba in star{ev ter je podpisnik individualiziranega programa (8);
– u~enec je aktivno sodeloval: pri izbiri predmetov, pri katerih ima najve~

te`av (4), pri na~rtovanju urnika dodatne strokovne pomo~i (8), pri dogo-
varjanju o organizaciji dodatne strokovne pomo~i v oddelku ali zunaj nje-
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ga (6), pri posredovanju informacij o lastnem funkcioniranju glede na mo~-
na in {ibka u~na podro~ja, u~ne navade, stil u~enja, prej{nje znanje, in-
terese, osebnostne lastnosti in socialne odnose (8);

– u~itelji posameznih predmetov so u~enca seznanili s cilji za posamezni
trimester in {olsko leto (8);

– u~enec sam izbira na~in spra{evanja, ki mu najbolj ustreza (6);
– s pomo~jo individualnih ur dodatne strokovne pomo~i si la`je zapomni in

razume u~no snov (7);
– na ocenjevanje se pripravlja z naprej dolo~enimi vpra{anji (7);
– u~enec je pri posameznem predmetu vklju~en na ni`jo raven zahtevnosti z

minimalnimi standardi znanja (3);
– srednjo raven zahtevnosti (3);
– in vi{jo raven zahtevnosti (2);
– u~enec je seznanjen s prilagoditvami ocenjevanja pri posameznem pred-

metu (7);
– za u~enca je pomembno, da se upo{teva njegovo mnenje pri na~rtovanju in-

dividualiziranega programa (7);
– vseeno mu je glede upo{tevanja njegovega mnenja (1);
– u~enec je z individualiziranim programom zadovoljen (7);
– lahko vpliva na spremembo individualiziranega programa (8).

Z analizo anketnih vpra{alnikov u~encev sem ugotovila visoko stopnjo ak-
tivnosti u~encev pri na~rtovanju individualiziranega programa, ustrezno
pro`nost teh programov glede na spreminjajo~e se potrebe u~encev in posledi~no
njihovo ve~insko zadovoljstvo s programom.

U~enci so redno prihajali k uram dodatne strokovne pomo~i in dejavneje
posegali v obseg in na~rtovanje pomo~i. Tako sta se u~enca vi{jih razredov v so-
glasju s star{i odlo~ila za strokovno pomo~ zunaj oddelka in zmanj{anje obsega
s petih na tri ure pomo~i.

U~itelji ugotavljajo, da se je pri u~encih izbolj{ala pripravljenost za skup-
no sodelovanje s so{olci pri skupinskem delu. U~enci, u~itelji in star{i so poglo-
bili medosebne odnose, ti so postali pristnej{i, izbolj{ala se je dvosmerna ko-
munikacija, u~enci bolj spo{tujejo sprejete dogovore in naloge. U~enci so
izbolj{ali ocene pri posameznih predmetih in se posledi~no odlo~ali za preha-
janje med ravnmi zahtevnosti s temeljnimi in vi{jimi standardi znanja. Pri vseh
u~encih se je pove~ala notranja motivacija za {olsko delo, pri dveh izrazito sto-
rilnostna motivacija. Dva u~enca sta uspeh izbolj{ala celo za dve stopnji, kar je
izrazito vplivalo na izbolj{anje njune samopodobe in asertivnej{e vedenje.

Dobre izku{nje u~encev zaradi pristnej{ih odnosov z u~itelji in vrstniki so
vplivale tudi na njihov moralno-eti~ni razvoj. Postali so strpnej{i do razli~nih
mnenj, pripravljeni razumeti, ne pa obsojati razli~nih mnenj, stali{~ in moral-
nih dilem.

Iz izku{enj pri svetovalnem delu ugotavljam, da so u~enci postopoma razvili
{ir{i spekter interesov in poklicnih aspiracij. Vsi so se vklju~ili vsaj v eno in-
teresno dejavnost. Nekateri so se udele`ili tekmovanj iz znanja in u`ivali v
dose`kih.
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Pove~ala se je tudi odgovornost njihovih star{ev pri uresni~evanju indi-
vidualiziranega programa, saj so pogosteje in bolj zavzeto spremljali napredek
svojega otroka in pogosteje sodelovali s posameznimi ~lani tima.

Iz odgovorov u~encev in izku{enj, ki jih imamo pri spremljanju njihovega
razvoja, se znova potrjuje nujnost timskega sodelovanja in aktivna vloga u~encev
pri na~rtovanju individualiziranega programa, kar posledi~no ugodno vpliva na
vsa podro~ja njihovega celostnega osebnostnega razvoja.

3 Svetovalni programi za uspe{no u~enje ter osebni in socialni razvoj

Med otroki s posebnimi potrebami so v {oli najbolj mno`i~na skupina u~en-
ci z u~nimi te`avami in u~enci s primanjkljaji na posameznih podro~jih u~enja,
ki potrebujejo pri vzgoji in izobra`evanju dodatno strokovno pomo~.

Ugotavljam, da so bili vsi u~enci z u~nimi te`avami s pomo~jo evalvacije in-
dividualiziranega programa in u~en~eve osebne mape redno ali ob~asno
vklju~eni v program {olske svetovalne slu`be – najpogosteje zaradi:
– slabe organizacije u~enja in slabih u~nih navad,
– nepoznavanja uspe{nih metod in tehnik u~enja,
– stisk in strahu pred {olskim neuspehom,
– odklanjanja dodatne strokovne pomo~i in {olskega dela,
– depresivnosti, slabe samopodobe in samospo{tovanja ter nara{~ajo~e disci-

plinske problematike pri pouku.
Okolje, iz katerega izhajajo u~enci, najve~krat ne zmore zadovoljiti njihovih

razvojnih, psiholo{kih, u~nih in vedenjskih potreb.
U~enci se pri iskanju lastnega mesta pri zadovoljevanju potrebe po iden-

titeti in pripadnosti znajdejo v za~aranem krogu, ko so u~ne te`ave posledica in
vzrok novim te`avam doma in v {oli, ki vplivajo na poslab{anje odnosov s star{i,
u~itelji in vrstniki in se sku{ajo uveljaviti s socialno neza`elenimi oblikami ve-
denja. Kazni zaradi disciplinskih problemov znova poslab{ajo njihov polo`aj v
{oli in samospo{tovanje. Dve tretjini u~encev se po~utita manjvredni, neza`eleni,
nesposobni (Te`ak 1991, str. 433–435).

Na podlagi dosedanjih izku{enj pri delu z u~no manj uspe{nimi u~enci sem
na~rtovala svetovalni program za uspe{no u~enje, osebni in socialni razvoj ter
definirala naslednje cilje, vsebine, metode in oblike dela.

Cilji:
– upo{tevanje individualnih razlik s poudarkom na notranji motivaciji ter

razvojnoprocesni naravnanosti;
– globalni pristop, ki poudarja u~en~evo celostno osebnost; poleg umskih

upo{tevamo {e ~ustvenodo`ivljajske, moralno-eti~ne in duhovne dimenzije;
– nov pristop k u~enju, ki temelji na medsebojnem sprejemanju, dobrem

po~utju, sodelovanju in pomo~i;
– upo{tevanje u~nih stilov in strategij u~enja, da bi u~ence usposobili za aktivnej{o

vlogo pri do`ivljanju u~enja kot prijetne, zabavne dejavnosti (Po`arnik 2003);
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– s primerno pedago{ko, psiholo{ko in defektolo{ko pomo~jo odpraviti ali
omiliti motnje v razvoju, da bi se u~enci osvobodili notranjih psihi~nih in
zunanjih socialnih pritiskov;

– do`ivljanje uspeha in napredovanje z izvajanjem tak{nih procesov u~enja
(naravno, asociativno, izkustveno), s pomo~jo katerih u~enci lahko dosega-
jo optimalno usposobljenost za nadaljnje {olanje in `ivljenje.

Vsebina dela:
– spoznavanje u~encev in njihovega socialnega okolja s pomo~jo samoocenje-

valne lestvice,
– prepoznavanje ~ustev, interesov, pri~akovanj, potreb, vrednot pri sebi in

drugih,
– potreba po mo~i, svobodi, varnosti in zabavi,
– na~rtovanje u~enja in realizacija po trimestrih,
– u~inkovite u~ne navade in metode u~enja,
– u~ni stili, analiza VAKOG,
– u~enje s pomo~jo miselnih vzorcev in mnemotehnik,
– krog vrednot in prepoznavanje le-teh pri sebi,
– razvijanje pozitivne samopodobe in samospo{tovanja,
– razvijanje samostojnosti, odgovornosti in spo{tovanje dogovorov,
– u~inkovito premagovanje stresa,
– kultura medsebojnega komuniciranja,
– vrstni{ko nasilje,
– asertivno vedenje,
– re{evanje moralnih in eti~nih problemov in dilem.

Metode in oblike dela:
– izdelava miselnih vzorcev,
– na~rt u~enja po trimestrih,
– analiza samozavesti,
– kola`,
– mo`ganska nevihta,
– portfelj,
– igre vlog,
– sodelovalno u~enje,
– diskusija,
– metoda PRPOP,
– metoda ZA in PROTI,
– delavnice.

Vloga svetovalne slu`be

S programi za uspe{no u~enje, osebni in socialni razvoj se svetovalna slu`ba
celostno loteva problematike u~encev z u~nimi te`avami in s primanjkljaji na
posameznih podro~jih u~enja. Z njimi lahko bistveno prispevamo k dojemljivosti
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u~enca za samostojnej{o in aktivnej{o vlogo v procesu u~enja, s tem pa vpliva-
mo na ugodnej{e u~ne izku{nje, ustreznej{o socializacijo in osebnostno rast.

U~inkovitost programov poka`e analiza raziskave, v kateri je tretjina
vklju~enih u~encev z u~nimi te`avami izbolj{ala u~ni uspeh pri posameznem ali
ve~ predmetih, pri {olskem delu so postali prizadevnej{i. Ti u~enci sedaj ve~ ko-
municirajo z vrstniki, le-ti jih tudi bolj spo{tujejo, kar je velika spodbuda za 
splo{ni in du{evni osebnostni razvoj. Nekateri dosledno na~rtujejo u~enje,
~eprav jih pri tem nih~e ve~ ne kontrolira (Te`ak 1991, str. 439).

Upo{tevanje individualnih potreb u~encev z u~nimi te`avami in primanj-
kljaji na posameznih podro~jih u~enja zahteva od {ole prijazen in sodelovalen
pristop k u~nemu, vzgojnemu in svetovalnemu delu, povezanem z `ivljenjem, v
katerem bo upo{tevana osebnostna rast, u~inkovito vedenje, dobro po~utje in
prijetno ozra~je med u~enci.

4 Sklep

Individualizirani program je edinstven na~rt vzgojnega, izobra`evalnega in
svetovalnega dela, s katerim `elimo dose~i otrokov optimalni razvoj. Na~rtuje-
mo ga vsakokrat na novo in posebej za vsakega posameznega u~enca s poseb-
nimi potrebami, skupaj z njim in zanj.

Kakovosten in u~inkovit individualizirani program je vedno rezultat in-
terdisciplinarnega timskega sodelovanja, v katerem je klju~nega pomena ak-
tivna u~en~eva vloga, ki sem jo ugotavljala s pomo~jo vpra{alnika za u~ence s
posebnimi potrebami.

Ugotovila sem visoko stopnjo vklju~enosti u~encev v na~rtovanje indivi-
dualiziranih programov, ustrezno izvirnost in pro`nost individualiziranih pro-
gramov (glede na to, da se potrebe otrok hitro spreminjajo) in posledi~no ve~in-
sko zadovoljstvo u~encev programi.

Aktivna vloga u~encev pri na~rtovanju individualiziranega programa je
spro`ila oblikovanje ugodnej{ega socialnega, ~ustvenega in spoznavnega
ozra~ja, ki v edukaciji sodobne {ole pomeni temeljno strokovno smernico za
uspe{no delo.

Pri u~encih smo opazili ve~jo pripravljenost za skupinske oblike dela in sode-
lovanje s so{olci, bolj{i u~ni uspeh in prehajanje med ravnmi zahtevnosti s
temeljnimi in vi{jimi standardi znanja. Pove~ali sta se notranja u~na in storil-
nostna motivacija ter vztrajnost pri {olskem delu. U~enci so izbolj{ali
samoopodobo, razvili asertivno vedenje ter u~inkovite metode in tehnike u~enja.

Pove~alo se je njihovo zanimanje za udele`bo v {olskih dejavnostih, raz{i-
ril spekter interesov in poklicnih aspiracij.

V na~rtovanje individualiziranih programov se sistemati~no vklju~uje tu-
di {olska svetovalna slu`ba s programi za celosten osebni in socialni razvoj in
uspe{no u~enje.

Timski pristop je med star{i, u~itelji, u~encem in svetovalno slu`bo spod-
budil bolj{o komunikacijo, pristnej{e odnose, ustreznej{o vzgojo in izobra`evan-
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je u~encev, pove~al njihovo odgovornost in ustvarjalnost ter kompetentnost pri
na~rtovanju, izvajanju in vrednotenju individualiziranih programov.
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TE@AK Suzana

TEAMWORK AND PUPIL'S ACTIVE ROLE IN THE INDIVIDUALIZED PROGRAMME
PLANNING

Abstract: An Individualized programme (IP) is a project, designed to individualize educational work

as well as a student counselling service. Such programme is a unique way of assisting the school

children and is classified in the top of contemporary concepts of didactics and methodology. The IP

planning is carried out through team collaboration between teachers, pupils, parents and a student

counselling service. It is led by a form tutor although the pupils' active role, which I researched

through preliminary analysis, is of vital importance. The results of my research reveal a large num-

ber of pupils being involved in the IP planning, as well as the adequate flexibility of IP regarding

the pupils' changing needs, which have a direct effect on their general satisfaction with IP. The process

of IP planning involves a careful and accurate longitudinal collecting of the information on the pupils'

general functioning and developmental factors in their narrow and broader environment. The IP ef-

ficiency encourages a more holistic approach towards each child, with a special emphasis on his emo-

tionally experiential and morally ethical development. A goal-centred learning still prevails in IP

which results in an increasing need for a counselling programme to ensure personal and social de-

velopment as well as a more successful learning. In this way the student counselling service becomes

part of IP.

Keywords: children with special needs, teamwork, individualized programmes, planning, the pupil's

active role, counselling programmes.
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Povzetek: V prispevku je predstavljeno razmi{ljanje {olske svetovalne delavke in hkrati mame otro-

ka s posebnimi potrebami. Izku{nje, ob~utki, dotik sistema in vizija poteka dela z otroki s posebni-

mi potrebami v {oli kot primer dobre prakse. Predstavljen je tudi avtorski model svetovanja sveto-

valnih delavcev in u~itelja star{em otrok s posebnimi potrebami, ki jih zaznajo v razredu, {oli od

za~etka do konca samega postopka.

Klju~ne besede: svetovalna delavka, otrok s posebnimi potrebami, {olski sistem, postopek usmer-

janja otrok s posebnimi potrebami, primer dobre prakse, model svetovanja.
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Uvod

Cilj izobra`evanja u~iteljev nikoli 
ni bil zgolj poklicna vednost, temve~ predvsem oblikovanje njihove osebnosti.

(E. Protner, Pedagogika in izobra`evanje u~iteljev 1919–1941)

Rojstvo druga~nega otroka postavlja pred star{e izjemen izziv. S stali{~a
sprejemanja druga~nosti, vzgoje in vpetosti v socialno okolje. V primeru, ki ga
navajam, je bilo izhodi{~e materinega razmi{ljanja zelo odvisno od preteklosti.
Materina mama je strokovni delavki s svojo dejavnostjo v vzgoji in izobra`evan-
ju z otroki s posebnimi potrebami vcepljala pozitiven odnos do druga~nosti. In
ravno ta preteklost matere, v tem primeru pa tudi strokovne delavke, je bila
izhodi{~e njenega razmi{ljanja, ko je tudi sama rodila druga~nega otroka.

Na poti njegovega odra{~anja je morala strokovna delavka sama predelati
veliko stvari. Sprejeti druga~nost v nenehnem stiku z druga~nimi otroki. Spre-
jeti njihovo celoto. Sprejeti njihovo specifi~nost. In kot posledico tega sprejeti tu-
di sebe kot druga~no. Vpra{anje je bilo samo, kako bo to druga~nost vpela v okol-
je. Druga~nost v mi{ljenju, vedenju in videzu. »Otrok je `e od vsega za~etka bit-
je s ~isto svojimi lastnostmi. Pripravljen je zaupati tistim, ki ga imajo radi in
skrbijo zanj. Od drugih, ne od njega, je odvisno, ali bo to zaupanje lahko razvi-
jal tako, da mu bo iz njega vzklila tudi dovolj mo~na vera vase.« (@muc Tomori
1983) Zato se je morda tudi odlo~ila za pedago{ki {tudij. Zaradi zaupanja, svo-
jih izku{enj in odnosa do `ivljenja. Pri vsem tem je imela izjemno vlogo dru`ina
kot socialni sistem. Ne glede na dober odnos z mamo, ki ga je strokovna delav-
ka imela, so se na poti oblikovanja lastne identitete mnogokrat porajali kon-
flikti, notranji in zunanji. Iz vsakega konflikta je znala o~itno iztr`iti pozitivno
potrditev. Spotoma se je nau~ila, da re{uje faze sproti. Nerazre{ene stvari so jo
obremenjevale, zato je hotela vedno raz~istiti zadeve po na~elu »tukaj in zdaj«.
Ljudje, ki se obremenjujejo z drugimi in imajo neraz~i{~ene odnose sami s se-
boj, posledi~no pa seveda tudi z drugimi, ote`ujejo svoj razvoj. Pravzaprav ga
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sploh ne vidijo, uvidijo. Na razvojni poti – med adolescenco, {tudijem in na
za~etku svoje poklicne kariere – je morala {e velikokrat raz~i{~evati notranje
konflikte.

Rojstvo in zgodnji razvoj otroka s posebnimi potrebami

»Bojazen, da se otrok ne bo rodil zdrav in da se tako ali druga~e ne bo 'nor-
malno' razvijal, dobro poznajo vsi star{i. ^esto si vpra{anje o normalnem razvo-
ju svojega otroka postavljajo `e pred njegovim rojstvom.« (@muc Tomori 1983) K
temu pripomore {e tak{na in druga~na literatura s podro~ja razvoja ploda, do-
jen~ka in otroka. Znano je, da so nose~nice {e toliko dovzetnej{e za tovrstne teme,
ki jih na knji`nih policah in v medijih kar ne zmanjka. Mo~no vplivajo tudi medi-
ji, kot je televizija, z raznimi resni~nimi zgodbami. Strokovna delavka je zara-
di lastnih prirojenih anomalij in zakona o dednosti upravi~eno skrbela glede
razvoja svojega {e nerojenega otroka. V dvajsetem tednu nose~nosti so
mami/strokovni delavki povedali, da se bo otrok rodil z enako anomalijo, kot jo
ima sama. [ok, ki ga je te`ko prenesla. Misli skozi mo`gane, potla~ena skrb,
materina bojazen se bo morda uresni~ila.

In se je. Njena zgodba se ponovi. Mislila je samo na pot, ki jo je morala
sama prehoditi in pot, ki jo bo morala {e enkrat prehoditi s svojim otrokom. Dej-
stvo, ki ga je treba sprejeti. Deklica se je rodila nedono{ena, s hudim razcepom
mehkega in trdega neba, ~eljustjo in ustnico. Pred strokovno delavko in hkrati
mamo so bili novi izzivi. Morala je poskrbeti za otroka. In raz~istiti s sabo.

»Vzemite si trenutek ~asa in se spomnite imen najbolj{ih u~iteljev, ki ste
jih kdaj imeli v razredu ali zunaj njega. Kaj so imeli ti u~itelji, da se jih po vseh
letih {e vedno spominjate? Kako so vplivali na vas?« (Woolfolf 2002) Vpra{anja,
ki nas popeljejo v pretekle izku{nje z lastnim izobra`evanjem. Strokovna delav-
ka je imela v preteklosti redko dobre izku{nje zaradi odkritosti in neposrednosti.
Tudi zaradi preve~ lastne senzibilnosti. Na prste ene roke bi lahko na{tela u~itel-
je iz svojega izobra`evanja. Ti so zgled za njen osebnostni in profesionalni razvoj.
Zgled, ki mu sledi na svojo poklicni poti. Po situaciji je strokovna delavka ved-
no premi{ljevala o njej in raz~lenjevala, kaj so naredili in zakaj in kako bi pri
u~encih lahko izbolj{ali odnos. Volja – »ta staromodna (Woolfolk 2002) beseda
za mo~ hotenja, samodisciplino«. To je mati imela. Odlo~itev za {tudij iz ene od
disciplin, ki ponuja delo v svetovalni slu`bi, je vsekakor povezana s svojimi
izku{njami iz preteklosti. Poskrbeti za lastnega otroka tako, da ne bo do`ivljal
travm materinega otro{tva, je bila odlo~itev matere in hkrati strokovne delavke
okoli h~erinega drugega leta starosti. Do tega leta je h~i pre`ivela ̀ e tri operacije
in veliko zdravstvenih zapletov. Morala je biti trdno na tleh in zelo zatirati ~ust-
va v vseh polo`ajih, pred katere je bila postavljena tako doma kot v slu`bi v vlo-
gi svetovalne delavke. »Za osebe (Musek 2000), ki uspe{no premagujejo stres, je
zna~ilno predvsem to, da se ~utijo v stresni situaciji izzvane (izzvanost), da
do`ivljajo same sebe kot osebo, ki nadzira, kontrolira svoj polo`aj (nadzor) in da
jih stresna situacija aktivno anga`ira (anga`iranost)«. Stalna izzvanost
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strokovne delavke na zasebnem podro~ju je pripomogla k temu, da je za~ela raz-
mi{ljati o profesionalni vlogi u~itelja in svetovalnega delavca v samem bistvu,
predvsem pa na osebnostnem podro~ju in razvoju, torej o odnosu do sebe in
drugih.

Razvoj osebnosti u~itelja in strokovnega delavca – njegova osebna
naravnanost do otrok in drugih

Fullan in Hargreaves (2000) omenjata, da so pri u~iteljevemu oblikovanju
pomembni mnogi dejavniki. Med njimi tudi ~as, ko je odra{~al in za~eli oprav-
ljati poklic, vrednostni sistemi, prevladujo~a prepri~anja o izobra`evanju,
pomembna sta tudi `ivljenjsko obdobje in stopnja kariere ter njun vpliv na za-
upanje v lastno delo, ob~utek za realno in odnos do spremembe. Z odlo~itvijo, da
mora pomagati h~eri pri osebnostnem razvoju, je mati/strokovna delavka stopi-
la tudi na pot svojega osebnostnega razvoja. Uvideti, da moramo imeti najprej
raz~i{~ene pojme s sabo, je vrlina, ki jo zmore malo ljudi. In je vrlina, ki je v
{olskem sistemu {e kako pomembna. Poglejmo u~itelja, ki je zaradi lastne slabe
samopodobe v odnosu do drugega nerazpolo`en. To pomeni, da je lahko ne-
malokrat nekriti~en, nepo{ten ali celo verbalno agresiven. U~itelju, ki ima pot-
la~ene lastne negativne ob~utke, bo redko uspelo imeti topel, dober in po{ten
odnos.

»Otrok mora imeti na voljo dovolj zgledov pri sprejemanju vrednot in stan-
dardov odraslih, dovolj prilo`nosti za identifikacijo z odraslimi, dovolj situacij
in prilo`nosti, v katerih se lahko potrjuje, kar prispeva k razvoju pozitivne
samopodobe.« (Redl, Wineman 1980) Dovoliti si biti to, kar smo, kot ~lovek, ki
opravlja dolo~eno slu`bo tako, da otroci vedo, da smo predvsem samo ljudje, in
ne nadljudje. Da ima tudi u~itelj in strokovni delavec ~ustva … Star{i, u~itelji
in strokovni delavci smo edini pomemben dejavnik v razvoju otrokove dobre
podobe o sebi in pri otroku s posebnimi potrebami je to {e kako pomembno.
»U~itelji imajo navadno premalo teoreti~nega znanja za delo z otroki z motnja-
mi vedenja in osebnosti (Horvat 1997), zato se mnogokrat odzivajo na otrokova
dejanja stereotipno, {ablonsko, pri ~emer ne upo{tevajo otrokovih posebnosti.
Otroka v celoti, ne le njegovo nesprejemljivo vedenje, ozna~ujejo pove~ini z ne-
gativnimi izrazi, ki jih v~asih celo pretirano izpostavljajo. Tako so le-ti na-
jve~krat neubogljivi, nedelavni, leni, razburljivi, neodgovorni, la`nivi, nestrpni.
Zanje je mnogo la`je in hitreje najti negativne izraze kot tiste, ki ozna~ujejo do-
bro, pozitivno. Tako seveda ne krepimo otrokove samopodobe, temve~ ga s takim
odnosom poni`ujemo in pehamo v konfliktne situacije.«

Realnost – primer dobre prakse na O[ [empeter v Savinjski dolini

Vklju~enost otroka matere strokovne delavke v izobra`evalni proces je
primer dobre prakse, predvsem zaradi naravnanosti {ole, vodstva in vseh
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vpletenih v proces. V trenutku, ko se je mati odlo~ila, da bo podala zahtevek za
uvedbo postopka za usmerjanje otroka s posebnimi potrebami, je bila postav-
ljena pred dilemo tudi sama. Pred dilemo, ki je morda mnogokrat svetovalci,
u~itelji, ko predlagajo uvedbo postopka za kak{nega otroka, ne za~utijo, se je ne
zavedo, saj nimajo tovrstnih izku{enj. Dilemo, kaj bo naredila iz otroka ali zanj.
Ali bo ta postopek dobro vplival na otrokov nadaljnji razvoj ali ne? Zelo veliko
ali vse je odvisno od naravnanosti ustanove, v katero otrok hodi. Izku{nja je
lahko negativna (iz prakti~nih slu`benih primerov) ali pozitivna. Ko je {olski
svetovalni delavki prvi~ izrazila `eljo po postopku, je naletela na presenetljivo
pozitiven odziv. Odziv, ki je bil normalen, kot nekaj povsem vsakdanjega. Odziv,
ki ji je dal mo~, da je {la samozavestno na to pot. Izjemen odnos razredni~arke
do samega postopka in svetovalcev v postopku je pripomogel k temu, da je h~i
dobila odlo~bo. Odlo~bo, ki ji pomaga, da se zaradi stalne odsotnosti od pouka
nadomesti tisto, kar manjka. Naravnanost vseh vpletenih na {oli, od vodstva,
svetovalne slu`be, razredni~arke in u~iteljic v podalj{anem bivanju, je podrla
tabuje o tej temi. Zato ker o tem spregovorijo odkrito, brez zadr`kov. »Na {oli je
otrok, ki potrebuje pomo~,« je nemalokrat nagovor ravnateljice na skupnih
strokovnih sre~anjih in razredni~arke omenjenega otroka v odnosu do otrok in
star{ev. Nobenih zadr`kov o druga~nosti, nobenih strahov. To so dejstva in tako
deluje tudi sistem na Osnovni {oli [empeter v Savinjski dolini. Tako se to dela.

Ne ustvarjajmo problemov po nepotrebnem. To, da ima otrok odlo~bo, to,
da nekdo ne dosega standardov v {oli, ne sme biti tabujska tema. S tem u~imo
otroke, star{e in svoje sodelavce, da je biti druga~en, pa naj bo to po videzu,
sposobnostih ali druga~nih interesih, pravica vsakega posameznika. U~imo jih
tudi to, da je druga~nost treba sprejeti. In da druga~nost je na vsakem koraku.
In zato ker je, ni ve~ posebna. Na to, da ima nekdo odlo~bo, je treba gledati po-
zitivno ne glede na to, da postavlja vodstvo {ole vpletene v proces in seveda
star{e pred zahtevno delo. Odnos, ki ga ima Osnovna {ola [empeter v Savinjs-
ki dolini do otrok s posebnimi potrebami na {oli, je primer dobre prakse. Ravno
zato, ker so znali zadevo vsem predstaviti tako, da ni »druga~na«.

Strokovna delavka se je hkrati zna{la v dveh vlogah: kot mati in kot pok-
licna delavka. Zato je {e kako pomembno, kako zadeve kot strokovni delavci
predstavimo star{em, ko je to treba storiti. Ob tem seveda ne gre pozabiti, da je
odlo~ilnega pomena, v katero smer bo {el odnos, to, kako smo naravnani do dru-
ga~nosti mi sami. Koliko od vas u~iteljev in svetovalcev bi danes z lahkoto rek-
lo: »^e moj otrok ne bo dosegal standardov v osnovni {oli, bo {el pa v posebno
{olo.«? In koliko od vas u~iteljev, svetovalcev, bi sprejelo tak{no odlo~itev? Kak{ne
ob~utke imamo? Imate morda predsodek?

Zaradi pozitivne izku{nje in zaradi `elje vsem svetovalnim delavcem in
u~iteljem predstaviti model obravnave otroka s posebnimi potrebami od samega
za~etka odkritja otroka do izvajanja pomo~i v praksi na {oli, v vrtcu ali v zavo-
du sem se odlo~ila razviti model svetovanja svetovalnih delavcev star{em otro-
ka s posebnimi potrebami, ki jim bo lahko v pomo~ pri samem postopku usmer-
janja.
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Model svetovanja svetovalnih delavcev star{em otroka s posebnimi
potrebami – predlogi za delo na podlagi lastnih izku{enj iz
strokovnega dela in lastnega primera na O[ [empeter v Savinjski
dolini

1. korak
Ugotovitev te`av pri otroku

– Otrok v razredu ne dosega u~nih standardov ali pri~akovanega vedenja.
– Opazimo, predvidevamo, da potrebuje dodatno strokovno pomo~.
– V pogovorih s svetovalno slu`bo opazimo nekatere te`ave v sporazumevanju

ali tudi te`ave, ki izhajajo iz doma~ega okolja.

2. korak
Seznanitev z otrokovo te`avo
U~itelj nave`e stik s svetovalno slu`bo,

– poda mnenje, opa`anja, opis te`av.
Svetovalni delavec nave`e stik z u~iteljem,
razi{~e otrokovo vedenje in znanje,
poda u~itelju mnenje o svojem opa`anju.
U~itelj in svetovalni delavec nave`eta stik,

– sestaneta se na posvetu o poteku dejavnosti za otroka na {oli
– ter o nadaljnjih postopkih za seznanitev star{ev in otroka.

3. korak
Stik s star{i in u~encem
— Svetovalni delavec v u~iteljevi vednosti najprej nave`e telefonski stik

s star{i.
– V njem jim omeni, da bi radi z njimi govorili o otroku, pri katerem so opazili

dolo~ene te`ave,
– in da bi se skupaj dogovorili, kaj narediti, da bo otrok la`e dosegal stan-

darde, ali osvojil znanje, ali si izbolj{al vedenje.
– Omeni, da dr`ava za pomo~ namenja dolo~ena sredstva,
– da jih imajo star{i pravico zahtevati za svojega otroka.
– Pove jim tudi, da bodo prejeli uradno vabilo na pogovor,
– dogovori se za sprejemljiv datum in uro pogovora.
– S seboj naj pripeljejo tudi otroka.

— Uradno vabilo na pogovor s svetovalno slu`bo in u~iteljem ter star{i
in otrokom.

– Kraj sre~anja naj bo ~im prijetnej{i, znan star{em in otroku, torej okolje, v
katerem se otrok po~uti varno, bodisi da je to razred ali pa prostor za pogo-
vore, ~e ga {ola ima.
— Seznanitev u~enca z njegovimi te`avami.

– U~encu zanj sprejemljivo, a jasno in konkretno razlo`imo, kak{no znanje
ali vedenje pri~akujemo od otroka, in povemo, na kak{ni stopnji je.

– Seznanimo ga s koraki za dosego cilja in kak{no pomo~ lahko pri~akuje.
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– S tem mu damo vedeti, da pri~akujemo tudi njegovo sodelovanje, in ustva-
rimo sodelovalni odnos.

– U~enec ima tako mo`nost manevrskega prostora, da se ~ustveno in razum-
sko privadi misli o pomo~i.
— Seznanitev razreda z u~en~evo te`avo

– Razred seznanimo z u~en~evo te`avo ob u~en~evi navzo~nosti in izpeljemo
uro/ure na temo medsebojne u~ne pomo~i (delavnice).

– Kadar gre predvsem za izrazite vedenjske odklone, vpeljemo v razred in-
terakcijske ali socialne igre, lahko pa tudi vsebine iz krepitve samopodobe,
ki jih v knji`nicah ne manjka (Reasoner, Bettie B. Youngs, Kobolt).

– »Te`ava« u~enca ali ve~ u~encev ne sme postati pojem za nekaj neob-
vladljivega. Navsezadnje se vsak dan sre~ujemo s te`avami. Pomembni so
koraki za re{itev le-teh.

– U~itelj se pripravi na uro/ure s konkretnimi primeri iz lastne prakse (re-
cimo – imela sem te`ave pri matematiki, imela sem popravni izpit, so{olci
so mi pomagali z u~no pomo~jo, razredni~arka mi je po pouku svetovala
kako in kaj, med samim poukom mi je ve~krat prisko~ila na pomo~ … ).

– U~enci s takim pristopom u~itelja ozavestijo, da so te`ave sestavni del vsak-
danjega `ivljenja, da se jim ne moremo popolnoma ogniti, da pa se lahko
nau~imo korakov, kako jih la`e in sproti re{ujemo.

– Izmeni~no lahko simuliramo pomo~ vsaki~ drugemu u~encu v razredu in
se posredno izognemo stigmatizaciji tistih, ki bodo potrebovali pomo~ {ole.

4. korak
Sre~anje s star{i in u~encem ter u~iteljem in svetovalnim delavcem
— Sre~anje in seznanitev star{ev z otrokovimi te`avami pri u~nem delu

ali vedenju.
– Star{em odkrito in jasno povemo, kak{ne te`ave smo opazili, kako dolgo jih

spremljamo.
– Postre`emo jim s ~im ve~ jasnimi informacijami in jasno usmeritvijo za

re{itev te`av oziroma pomo~ na poti k zastavljenim ciljem za otroka.
– Pri pripravi na pogovor se posku{amo v`iveti v vlogo star{ev in ugotoviti

najprimernej{i na~in podajanja informacij, ki bi nas kot star{e najmanj
~ustveno zabolel ter nam ohranjal razumsko raven.

– Pozorni smo na malenkosti, uporabiti moramo svoje komunikacijske spret-
nosti, retoriko. Pogovor mora izzveneti in ostati na ravni dejstev in razu-
ma, torej, kako pomagati otroku.

– Ne izpostavljamo te`avnosti kot nekaj posebnega,
– lahko izhajamo iz lastnih primerov svojega otro{tva ali svojih otrok ali

sorodnikov,
– lahko navedemo primer klasi~nih in{trukcij (ki jih star{i mno`i~no uporab-

ljajo in zanje pla~ujejo)
– in poudarimo prednost strokovne pomo~i na kraju samem, torej v sami us-

tanovi.
– Star{em predstavimo, kako pomo~ poteka in kdo vse v njej sodeluje, seve-
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da odvisno od ur pomo~i in predmeta.
– Star{em ponudimo pomo~ pri pisanju zahtevka za za~etek postopka us-

merjanja.
– Obrazce DZS 8,185 imamo vedno na zalogi. S tem se izognemo, da star{i

naredijo korak dlje od za~etka zastavljene poti.
– Obrazec poka`emo star{em in jih poprosimo, naj nekoliko premislijo tudi

o morebitnih opa`anjih doma.
– Dogovorimo se za naslednje sre~anje in ne pozabimo, da bomo verjetno mi

morali najprej narediti prvi korak za ponovni stik.
– ^ez tri dni jih pokli~emo po telefonu. Toliko ~asa naj imajo za premislek.

5. korak
Izpolnjevanje zahtevka za za~etek postopka usmerjanja, obr. DZS 8,185
— Svetovalni delavec izpolnjuje zahtevek skupaj s star{i.

– Star{i imajo pogosto te`ave pri 3. to~ki zahtevka, ker ne vedo, za kak{no
te`avo bodo otroka usmerjali. Kadar je jasno, da gre morda za u~ne te`ave,
potem nedvomno obkro`imo razdelek g. In tako naprej. A pogosto se zgodi,
da star{i ne vedo, kaj naj napi{ejo (primer anoreksi~nega otroka, primer
otroka z ve~ motnjami). Star{i potrebujejo pomo~ tudi pri 4. in 5. to~ki, za-
to je pomo~ svetovalne delavke zelo primerna. Star{i tudi ne vedo, kaj so
oblike pomo~i, zato jih na tem mestu pri to~ki 6. spodbudimo k razmi{ljan-
ju o preteklosti, enako pa storimo pri to~ki 7.

– Pregledamo zahtevek, preletimo vpra{anja.
– Izpi{emo osnovne podatke.
– Obkro`imo ustrezno ~rko pod to~ko 3.
– Lahko obkro`imo tudi ve~ ~rk, ~e nismo prepri~ani o eni trditvi (Lizin

primer, obkro`eni sta bili dve ~rki, in sicer c – gluh, naglu{en, in f – dolgo-
trajno bolan).

– ^e gre za ve~ motenj, jih sku{amo ~im natan~neje opisati.
– Navedemo razloge za uvedbo postopka skupaj s star{i.
– Opi{emo otrokove te`ave, opi{emo najrazvidnej{e, star{i postre`ejo s {e ve~

informacijami, ki pa jih moramo mnogokrat iz njih izvabiti z ustreznimi
vpra{anji.

– Star{e spodbudimo, da ̀ e prej doma pregledajo otrokovo zdravstveno doku-
mentacijo, ~e jo ima doma, ali pa ga z vpra{anji spodbudimo k pregledu
opravljene poti z otrokom v razli~ne ustanove.

– V to~ki 7 iz dnevnika ali zapisov svetovalnega delavca in razredni~arke
izpi{emo datume sodelovanja. Ne pozabite na telefonske pogovore, zapisane
v dnevniku ali zapiskih.

– Obrazec DZS 8, 191 – PORO^ILO O OTROKU – predstavimo star{em,
preletimo vpra{anja in jim povemo, da jih bomo z odgovori seznanili, ko bo-
do mnenja podali tudi u~itelj, razrednik, svetovalna slu`ba, zunanji
sodelavci in bo narejena sklepna ugotovitev vrtca/{ole/zavoda.
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6. korak
Seznanitev star{ev s poro~ilom o otroku, obrazec DZS 8,191
Nedopustno je, da se {e vedno dogaja, da pridejo star{i na obmo~no enoto

Zavoda RS za {olstvo ter tam prvi~ sli{ijo ugotovitve in mnenja {ole ali vrtca ali
zavoda o lastnem otroku. Tako se je `e zgodilo, da je svetovalka na Zavodu ma-
teri prebrala mnenje {ole, v katerem je bilo med drugim zapisano, da je mati
neuravnote`ena in ne sodeluje s {olo. Zato je star{em nujno treba povedati,
– da jih bomo, takoj ko bo {ola sestavila poro~ilo, poklicali, da ga bodo lahko

prebrali tam.
– Poro~ilo lahko tudi fotokopirate in po{ljete star{em.
– ^e se s ~im ne strinjajo in je mogo~e, pripombe skupaj z njimi upo{tevate.
– Poveste jim, kdaj boste vlogo poslali na OE Zavoda RS za {olstvo.
– Seznanite jih s tem, da bodo na Zavod RS za {olstvo vabljeni na pogovor in

da jih bodo tam seznanili s postopkom usmerjanja otroka.
– Seznanite jih, da je na tem delovnem mestu na Zavodu RS zaposlena ose-

ba, ki vodi te postopke in jih bo vpra{ala splo{ne stvari o otroku pa tudi o
tem, kak{ne te`ave ima.

– Zato star{em povejte, naj prinesejo s seboj tudi ~im ve~ uporabnih
zdravstvenih izvidov ali psiholo{kih testiranj itn.

– Tam se bodo skupaj s svetovalko odlo~ili – ~e bo zadeva dvoumna – katero
~rko pri kategoriji bodo obkro`ili.

– Star{em povemo, da bo svetovalka Zavoda vso dokumentacijo poslala na
ustanovo, ki bo najprimernej{a za obravnavo otrokovih te`av/pregled otro-
ka (v Lizinem primeru Zavod za gluhe in naglu{ne Ljubljana).

– ^e star{i pri svetovalki Zavoda ne bodo seznanjeni s tem, kam bo doku-
mentacija poslana, jih spodbudimo, naj to vpra{ajo sami (veliko star{ev ali
ve~ina sploh ne ve, kaj vpra{ati).

– ^e ne bodo vpra{ali sami in nam to povedo, bomo mi kot svetovalni delav-
ci pridobili to informacijo na OE Zavoda RS za {olstvo.

– Star{em povemo, da jih bomo s kakr{no koli novostjo v zvezi s postopkom
seznanjali sproti.

7. korak
Seznanitev star{ev s pregledi v ustanovah, kamor je bila poslana doku-

mentacija (Lizin primer)
Ko smo pridobili informacijo o ustanovi, kamor je bila poslana doku-

mentacija otroka, ki je v postopku, star{em predstavimo, kak{no pot bodo {e
morali prehoditi. O tem, kam bo otrok {e moral na pregled, odlo~a ustanova, ki
prejme dokumentacijo. Iz te ustanove torej star{i prejmejo nadaljnje informaci-
je. V kolik{nem ~asu, ni mogo~e re~i, saj delujejo razli~no. V na{em primeru je
bila podana vloga dne 9. 2. 2005, vabilo iz Zavoda za gluhe in naglu{ne (ZGN v
nadaljevanju ) smo prejeli 1. 4. 2005.

— V Lizinem primeru je bilo treba opraviti:
– pregled v avdiolo{ki ambulanti ORL Klinike v Ljubljani, merjenje sluha z

ADG, pregled – to so nam sporo~ili v lepem dopisu omenjenega Zavoda,
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– pregled pri nevrologu na Pediatri~ni kliniki KO za otro{ko, mladostni{ko
in razvojno nevrologijo KC Ljubljana,

– pregled pri defektologu na ZGN,
– pregled pri socialni delavki na ZGN,
– pregled pri psihologu na ZGN,
– pregled pri u~iteljici RP na ZGN.

— Star{em povemo, kak{na vpra{anja lahko pri~akujejo od omenjeni
strokovnih profilov.

– ^e s tem nimamo izku{enj, se pri ustreznih ustanovah seznanimo s tem.

8. korak
Spremljanje star{ev in otroka v postopku
— Telefonski pogovor z otrokovimi star{i.

– S tem damo star{em ob~utek varnosti, ob~utek, da jim stojimo ob strani.
– Otroka na {oli tu in tam mimogrede neformalno vpra{amo, kako se po~uti

in ali `eli spregovoriti o dogajanju v ustanovah.
Mnogo otrok na tovrstnih odisejadah do`ivlja travme. Neprimeren odnos

strokovnjakov v razli~nih ustanovah in tudi nepou~enost, neozave{~enost
star{ev vodi v resni~no kaoti~ne razmere. Poznam primer mame, ki je jasno
povedala in {e leto po kon~anem postopku tarna, kako ji je `al, da je s tem sploh
za~ela, ker otroci v razredu njenega otroka po postopku druga~e vidijo, druga~e
ga vidijo tudi u~iteljice, mama pa je bila okregana na {oli zaradi nastalega dela,
ki jim ga je povzro~ila z vpeljavo postopka.

9. korak
Obvestilo o strokovnem mnenju
— Iz OE Zavoda RS za {olstvo prejmejo star{i obvestilo o prejemu 

strokovnega mnenja za otroka.
– Star{em povemo, kaj je to in da temu strokovnemu mnenju, ki ga {ola ne

bo prejela, sledi odlo~ba.
– Strokovno mnenje naj preberejo, lahko pa (in priporo~ljivo je, imajo pa seve-

da pravico, da ga ne) fotokopijo izro~ijo tudi {oli (fotokopiramo na {oli, da
ne povzro~amo star{em dodatne skrbi).

– Star{e seznanimo s tem, da je vpogled v strokovno mnenje podlaga indi-
vidualiziranemu na~rtu za otroka in v njegovo dobro.

– ^e in ko star{i predajo fotokopijo strokovnega mnenja, skupaj z njimi pre-
delamo vse to~ke natan~no in jim razjasnimo vse nejasne stvari.

– ^e sami ~esa ne vemo, pokli~emo tistega, ki je mnenje podal, seveda s pri-
voljenjem star{ev.
Lizino strokovno mnenje je prispelo na OE Zavoda RS za {olstvo 16. 5. 2005.

10. korak
Obvestilo o odlo~bi
— Star{i in {ola prejmejo odlo~bo
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– Po prejemu le-te je smiselno takoj poklicati star{e in jim povedati, da je od-
lo~ba prispela tudi na {olo.

– Seznanimo jih, da bomo na podlagi odlo~be v skladu z navodili v njej ses-
tavili individualizirani program za otroka.

– Odlo~bo lahko skupaj s star{i tudi preberemo.
– Seznanimo jih s tem, da imajo morda (~e tako v odlo~bi pi{e) pravico do ve~

dni dopusta po zakonu in pravico do uveljavljanja dodatka za nego otroka
s posebnimi potrebami (Navadno jih s tem seznanijo v ustanovi, kjer
postopek poteka, pa vendar ni odve~ ponoviti.).

– Liza je dobila odlo~bo kot dolgotrajno bolan otrok, ker je bila ugotovljena
srednja stopnja naglu{nosti le na eno uho. Odlo~ba je za~ela veljati s 1. 9.
2005.

11. korak
Izdelava individualiziranega programa (IP v nadaljevanju)
— Svetovalni delavec obvesti star{e, da bo {ola za~ela sestavljati individ-

ualizirani program za otroka.
— [ola izdela IP za otroka s PP.

– Star{e povabimo na pogovor.
– Razlo`imo jim, kaj je individualizirani program.
– Jasno jih seznanimo s tem, kako bo delo z otrokom potekalo v razredu ali

zunaj njega.
– Predstavimo jim cilje dela.
– Predstavimo jim oblike dela.
– Predstavimo osebe, ki bodo delale z njihovim otrokom.
– Povpra{amo star{e, ali jim je vse znano in ali imajo kak{na vpra{anja
– Star{e prosimo, da podpi{ejo IP za otroka.

12. korak
Seznanjanje star{ev z otrokovim delom
Star{e seznanimo s tem, da smo jim na voljo, kadar koli `elijo.

– V ta namen jim ponudimo tudi osebne vizitke s telefonskimi {tevilkami ali
naslov elektronske po{te.

– S tem jim damo podporo na njihovi poti in tudi ob~utek, da njihov otrok ni
samo na{a odgovornost, ampak so zanj odgovorni predvsem sami.

Sklep

Znanje o sebi (Kristan~i~ 1995) je zelo pomembno. Poznavanje osebnih te`av
ne pripomore le k u~inkovitemu `ivljenju, ampak je zelo pomembno tudi pri
tehniki svetovanja in interakciji z drugimi. Osebni dejavniki slehernega sveto-
valca so sestavina svetovalnega dela, prakse in svetovalnega procesa. Sveto-
valec, ki je dosegel ubranost teorije s samim seboj, je na{el v svojem poklicnem
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delu bistvo osebnostne rasti: zato lahko pomaga drugim pri podobnem iskanju.
V bistvu je »~lovek to, kar iz sebe naredi« (Jean-Paul Sartre v Fuerst 1991).

Ne glede na to, kako se rodimo, kak{ni smo, kak{no okolje imamo, smo u~itelji
in strokovni delavci, ki smo se zavestno odlo~ili za opravljanje prosvetarskega
poklica. Zato smo odgovorni za vzgojo na{ih potomcev in v nas samih je edina
mo~ in hotenje, da izvajamo poslanstvo korektno, profesionalno. Zato »ker je
~lovek tak, kot se zasnuje – in ne samo tak, temve~ tudi tak, kot ho~e, da je«
(Jean-Paul Sartre v Fuerst 1991), ni nih~e drug odgovoren za nas in na{e ve-
denje.

Pot, ki sem jo morala prehoditi sama, pot, ki sem jo za~ela s postopkom us-
merjanja lastnega otroka, je bila vse prej kot lahka pot tudi zame kot strokovno
delavko z ve~letnimi izku{njami doma in v tujini s svetovanjem drugim.

Sebi svetovati je najte`je. Zato pa, kadar koli boste mislili ali pa boste v
dvomih, da je postopek usmerjanja otroka zgolj birokratska zadeva (kar na~elo-
ma tudi ve~inoma je in mora biti) in da je bolj{e, da tega ne po~nete, ~eravno
dr`ava za to namenja dolo~ena sredstva, pa vendar (tako u~itelji in nekateri na
{olah) to pomeni obilo dela za pi~el izkupi~ek v najslab{em primeru ene ure
(Lizin primer), pomislite na mojo prehojeno pot in se z vsem svojim telesom, mis-
limi, ob~utki sku{ajte v`iveti vanjo. Posku{ajte razbrati, kako bi vi svetovali
star{em otroka, ki potrebuje pomo~, kako bi to predstavili razredu, kako bi se
navsezadnje odzvali vi, ~e bi va{ otrok potreboval usmeritev.

Takrat, ko boste »padli notri« z vsem svojim bistvom, boste uspe{no in brez
{kode svetovali tako star{em, otrokom in vsem, ki od vas to tudi pri~akujejo.

[e to:
Liza ima v osmih letih svojega `ivljenja za seboj deset operacij in {tirinaj-

st bolni{ni~nih zdravljenj. Zaradi tega, ker za nas in mojo dru`ino druga~nost
ni druga~na, je Liza popolnoma normalen otrok, ki zaradi pogostega manjkan-
ja v {oli pa~ nadomesti manjkajo~o snov v prijetnih jutranjih urah s svojo razred-
ni~arko. Ur se neizmerno veseli in popolnoma samoumevno je, da jih ima. Tako
kot imajo drugi otroci interesne dejavnosti v jutranjih urah. Samo od nas je
odvisno, kako vidno druga~nost prevajamo in interpretiramo. In kako zmoremo
in znamo z njo `iveti in delati normalno.

@ivljenjske bitke ne pripadajo tistemu, ki je mo~nej{i in hitrej{i.
Prej ali slej zmaga tisti, ki misli, da zmore.

(Walter D. Wintel)
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PRIVO[NIK Nata{a

CHARACTER DEVELOPMENT OF A FUTURE EXPERT WHEN WORKING WITH PEOPLE
WITH SPECIAL NEEDS

Abstract: The article presents the considerations of a school counsellor and simultaneously a moth-

er of a child with special needs. Experience, feelings, touch of the system and the vision of the course

of work with children with special needs in the school serve as an example of good practice. It also

presents the author's self-invented model of counselling by counsellors and teachers to the parents

of children with special needs detected in the class, and the whole procedure from the beginning to

the end. 

Keywords: counsellor, child with special needs, school system, procedure of placing children with

special needs, example of good practice, model of counselling.
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Povzetek: V prispevku avtorici predstavljata ugotovitve raziskave, opravljene na vzorcu 365 u~itel-

jev osnovnih {ol. Z raziskavo ugotavljata, kak{na prepri~anja imajo u~itelji, koliko so prisotna na-

pa~na pojmovanja o slepoti in slabovidnosti, o slepih in slabovidnih ljudeh ter njihovo povezanost z

nekaterimi dejavniki.

Izsledki analize ka`ejo splo{ne napa~ne predstave, preveliko poenostavljanje in posplo{evanje ter us-

merjenost na motnjo. Prepri~anja u~iteljev se pomembno razlikujejo v pridobljenem znanju. Skupina

u~iteljev brez pridobljenega znanja ima povpre~no ve~ napa~nih predstav in negotovih stali{~ kot

skupina u~iteljev, ki so si znanje pridobili v razli~nih oblikah izobra`evanja. U~itelji z neposrednimi

izku{njami imajo povpre~no manj napa~nih predstav o spretnostih, sposobnostih in pou~evanju

u~encev s slepoto in slabovidnostjo kot njihovi kolegi s posrednimi izku{njami ali brez, razlika ni sta-

tisti~no pomembna. Razlika se ka`e tudi med razrednimi in predmetnimi u~itelji, slednji jih imajo

ve~, vendar razlika ni statisti~no pomembna.

Klju~ne besede: integracija/inkluzija, slepi in slabovidni u~enci, iracionalna prepri~anja, u~itelj in

pou~evanje slepih in slabovidnih u~encev.
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Uvod

Pavel je simpati~en, svetlolas fanti~. Hodi v {esti razred devetletke. Zelo rad
igra nogomet, vendar med {portno vzgojo ve~krat sedi na klopi, medtem ko dru-
gi igrajo. Tudi pri tehni~ni vzgoji bi si rad naredil svoj izdelek iz lesa kakor dru-
gi so{olci, pa mu u~itelj odsvetuje. Boji se za njegove prste. Pri sloven{~ini mu
u~iteljica vse kontrolne naloge pove~uje na format A3. Pavel se v njih izgubi, ven-
dar si ne upa ni~ re~i. U~iteljica za matematiko ga je posadila v prvo vrsto, ~eprav
ne vidi na tablo. Kar naprej omenja, da je slaboviden, kar gre Pavlu zelo na ̀ ivce,
ker no~e biti druga~en. V~asih se mu zaradi tega u~enci posmehujejo, {e poseb-
no pa so jezni nanj, ko mu u~itelj pri geografiji spregleda napake in mu prisodi
oceno, ki si je ni zaslu`il. Pri likovnem pouku gleda zelo od blizu, vendar ust-
varja izjemne izdelke. U~iteljica ga ve~krat vpra{a, zakaj nima o~al, ~e ne vidi
dobro. Pavel ji razlaga, da mu o~ala prav ni~ ne pomagajo, u~iteljica pa le
odmahne z roko in posebej zanj pri`ge lu~. To pa Pavla zelo moti, ker se mu v
premo~ni svetlobi ble{~i. Glasbe ne mara preve~, u~itelj pa pri~akuje od njega,
da se bo u~il kak{en instrument, saj naj bi slepi in slabovidni imeli poseben smisel
za glasbo.

V~eraj so bili na {oli pleskarji. Na hodniku so pustili lestev. Pavel se je z vso
silo zaletel vanjo, saj jo je prepozno zagledal. »Je nisi zaznal?« ga je za~udeno
spra{evala knji`ni~arka, ki je ravno takrat stopila iz svojih prostorov. Saj nisem
netopir, si je zlovoljno mislil Pavel in se drgnil po bole~em ~elu.

Pavlova zgodba ni resni~na, vendar je na {olah po Sloveniji vse polno Mojc,
Petrov, Klemnov in Sanj, ki imajo take in podobne te`ave. U~itelji se za inte-
grirane slepe oziroma slabovidne u~ence navadno zelo potrudijo, vendar ve~krat
nimajo prepotrebnega znanja za pou~evanje. Med njimi so `al tudi dostikrat
prisotna iracionalna prepri~anja – napa~na pojmovanja – o slepoti in slabovid-
nosti in o slepih in slabovidnih osebah ter interakcijah z njimi.
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1 Teoreti~na izhodi{~a

Na{a storilnostno usmerjena dru`ba narekuje zdrave, uspe{ne ljudi, ki kar
najbolje slu`ijo proizvodnemu procesu. Slepi in slabovidni ljudje so v tem boju za
pre`ivetje pogosto v slab{em polo`aju. Vendar so lahko konkuren~ni, ~e so dobro
opremljeni. Ta oprema pa so znanje, posebne spretnosti, posebni pripomo~ki, u~ila
itn., in pa seveda dru`ba, ki je dobro pripravljena na inkluzijo ljudi s posebnimi
potrebami. Koliko je ta dru`ba ozave{~ena? Prav gotovo {e vladajo stereotipi,
tabuji in predsodki. Koliko? Z raziskavo smo prou~evali stopnjo iracionalnih
prepri~anj in ali se stopnja prisotnosti teh prepri~anj razlikuje glede na razli~ne
dejavnike (izku{nje, pridobljeno znanje, izobrazbo, stopnjo pou~evanja).

Helen Keller, slepa in gluha Ameri~anka, ki je presegla svoj hendikep, je
neko~ zapisala: »Drama slepote ni v njej sami, pa~ pa v odnosu dru`be do nje.«

1.1 Integracija – inkluzija

J. Corbett (1999) slikovito definira razliko med integracijo in inkluzijo z
dvema povedma. Integracija: Vstopi, ~e si se pripravljen spremeniti! Inkluzija:
Vstopi, ker si tak, kot si, in te spo{tujemo takega, kot si!

Integracija v grobem pomeni vklju~evanje osebe s posebnimi potrebami v
obi~ajno okolje, medtem ko koncept inkluzije predpostavlja, da se bo tudi okol-
je prilagodilo osebi s posebnimi potrebami. ̂ e naj bi se okolje spremenilo, potem
je treba razmi{ljati o prilagoditvi razli~nih dejavnikov in vpra{anje je, ali je do-
volj le sprememba zakonodajnih, tehni~nih in metodolo{kih dejavnikov.

Korenito spremembo v evropskem {olstvu je leta 1994 pomenila deklaraci-
ja iz Salamanke, ki je osebam s posebnimi potrebami zagotovila vklju~evanje v
redne {ole. Nova zakonodaja ne ukinja specializiranih {ol in zavodov, ampak
omogo~a star{em ve~ sodelovanja in vplivanja na {olanje in izobra`evanje nji-
hovih otrok s posebnimi potrebami. Velikokrat se porodi dilema: Specializirani
zavod ali {ola v doma~em kraju? V zadnjih letih se star{i slepih in slabovidnih
otrok vse ve~ odlo~ajo za kombinacijo obeh skrajnih modelov: njihov otrok
obiskuje {olo v doma~em kraju, za kak{en mesec ali dva letno pa se vklju~i v Za-
vod za slepo in slabovidno mladino, kjer ob pouku usvoji {e vse specialno znan-
je, ki ga potrebuje za nemoten razvoj (komunikacijsko znanje, te~aji ra~unal-
ni{tva za slepe in slabovidne, vaje drugih ~util, socializacija, samourejanje, ori-
entacija …, angl. »daily living skills«).

Integracija/inkluzija ima v primerjavi s specializirano ustanovo/zavodom
vsekakor prednost, toda le, ~e je slepi oz. slabovidni u~enec enakovreden osebek
v razredu in v okolju, kjer `ivi, ~e ima mo`nost uresni~evati svoje specifi~ne
potrebe.

U~iteljev strah pred neznanimi zahtevami inkluzije je v marsi~em up-
ravi~en. Zato je prav, da se z izzivi inkluzije tudi dobro seznani. Inkluzija je
celoten projekt, ki ne sme biti samo na ramenih u~itelja, ki slepega ali slabovid-
nega u~enca pou~uje, ampak vse {ole. Zato je prav, da se celoten kolektiv sez-
nani s tem, kak{ni so funkcioniranje in potrebe vklju~enega u~enca. Vodstvo {ole
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omogo~i usposabljanje u~iteljev `e pred sprejemom slepega ali slabovidnega
u~enca. U~itelj bo nujno potreboval nasvete mobilnega tiflopedagoga oz. se bo
ob~asno udele`eval delavnic in konkretnega usposabljanja na osrednji ustanovi
za slepe in slabovidne.

1.2 Iracionalna prepri~anja

Psihologi opredeljujejo stali{~a kot relativno trajna miselna, ~ustvena,
vrednostna in akcijska naravnanja v odnosu do razli~nih predmetov, oseb, do-
godkov in pojavov ter sodijo med najpomembnej{e in nepogre{ljive konstrukte
socialne psihologije. Imajo osrednjo vlogo v socialni konstrukciji sveta. Stabil-
nost stali{~ pomembno vpliva na stabilnost vedenja, sprememba stali{~ pa nuj-
no vodi do modifikacije vedenja (Nastran Ule 1997). S tega vidika je spremem-
ba stali{~ do slepih in slabovidnih izredno pomembna, kajti vodi tudi do spre-
menjenega vedenja do njih.

Prepri~anja in stali{~a {ir{ega okolja do slepih in slabovidnih oseb lahko
pomembno vplivajo na posameznikovo edukacijo, socializacijo, zaposlovanje in
`ivljenje nasploh. Neustrezne stereotipe in stigmo ovekove~ijo {e napa~ne pred-
stave. [e danes so prisotne {tevilne napa~ne predstave o slepoti in slabovidnosti
in njenem vplivu na u~enje, socializacijo, emocije, gibanje, skrb za samega sebe,
na prakti~ne vsakodnevne dejavnosti, na zaposlovalne mo`nosti. Slepe in
slabovidne osebe uporabljajo {tevilne u~ne strategije, spretnosti in tehnike za
varno, samostojno in samozavestno doseganje ciljev.

Slabovidni se {olajo v rednih {olah `e vrsto let, zanje pa skrbi strokovna
mobilna slu`ba Zavoda za slepo in slabovidno mladino iz Ljubljane. Od leta 2000
skrbi tudi za slepe u~ence v integriranih oblikah {olanja. Uspeh v integraciji ni
odvisen samo od stopnje in u~inkovitosti podpore strokovne slu`be, ampak tudi
od osebnosti in aspiracij posameznika in njegove dru`ine ter od stali{~ u~iteljev
in drugih strokovnjakov na {oli (Kirkwood, McCall 1999; Holbrook, Koenig 2003;
Bishop 2004). Stali{~a do slepote in slabovidnosti in do slepih in slabovidnih
lahko spreminjamo, vendar glede na globoko zakoreninjenost stereotipnih
prepri~anj v na{i kulturi lahko ugotovimo, da samo znanje ni dovolj za njihovo
spreminjanje. Pomembno prispevajo tudi izku{nje, kar so pokazale {tevilne
raziskave.

V na{i informacijski dru`bi so mediji tisti, ki ustvarjajo ali utrjujejo
stereotipe. Film, televizija, literatura, v~asih tudi ~asniki prikazujejo slepe in
slabovidne kot pomilovanja vredne, pomo~i potrebne, slabe, zlobne, neuporab-
ne, kaznovane zaradi preteklih grehov, izjemno bistre, svete, obdarjene z
nad~love{kimi zmo`nostmi in posebnimi ~utnimi sposobnostmi. Ne glede na to,
ali so oznake pozitivne ali negativne, vedno so nekaj posebnega, »outsiderji«.

Zbrali sva najpogostej{a iracionalna prepri~anja, ki so raz{irjena pri nas in
v svetu.
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2 Problem in cilj raziskovanja

Za uspe{nost vzgojno-izobra`evalne integracije slepih in slabovidnih
u~encev ni dovolj, da posameznika usmerimo v razred, ampak je treba zadosti-
ti kriterijem inkluzije. Eden izmed njih so tudi stali{~a u~iteljev. Struktura
stali{~ je zapletena in sestoji iz kognitivne, emocionalne in motivacijske kom-
ponente.

Usmeritev slepega oziroma slabovidnega u~enca v redni razred pomeni
{tevilne probleme za u~enca, razrednega u~itelja in njegove vide~e vrstnike.
Mnogim od teh problemov bi se lahko izognili, ~e bi pred vklju~itvijo slepega ali
slabovidnega u~enca v razred u~iteljem in u~encem omogo~ili ustrezno izo-
bra`evanje o slepoti in slabovidnosti ter zna~ilnostih slepih in slabovidnih
u~encev ter interakcijah z njimi.

Katere vsebine uvrstiti v program izobra`evanja u~iteljev v inkluziji? ^e
`elimo uresni~iti zastavljeni cilj – torej spreminjati iracionalna prepri~anja, je tre-
ba najprej sploh ugotoviti, kak{na prepri~anja imajo u~itelji in koliko so prisotna
napa~na pojmovanja o slepoti in slabovidnosti, o slepih in slabovidnih u~encih.

Z raziskavo smo `eleli ugotoviti, kak{na prepri~anja imajo u~itelji in koliko
so prisotna napa~na pojmovanja ter kak{na je njihova povezanost z nekaterimi
dejavniki.

3 Metodologija

Celotna raziskava je potekala na vzorcu 22 osnovnih {ol. [tirinajst {ol ima
vklju~ene u~ence s slepoto in slabovidnostjo, 8 {ol pa slepega ali slabovidnega
u~enca {e niso imele vklju~enega. V raziskavo je bilo zajetih 365 u~iteljev.

Struktura vzorca zajema 47,7 % razrednih in 52,3 % predmetnih u~iteljev.
Po izobrazbi ima 4,4 % srednjo, 44,1 % vi{jo, 50,7 % visoko in 0,8 % podiplom-
sko izobrazbo ter v povpre~ju 16,06 let (SD = 9,987) delovne dobe v vzgoji in izo-
bra`evanju. Iz odgovorov u~iteljev razberemo, da 38,3 % u~iteljev nima nobenih
izku{enj s slepimi in slabovidnimi, 25,3 % u~iteljev ima posredne izku{nje
(u~enec je na {oli) in 36,4 % u~iteljev ima neposredne izku{nje s pou~evanjem
slepega ali slabovidnega u~enca. U~itelji poro~ajo, da v 55,2 % nimajo nobene-
ga znanja o slepih in slabovidnih u~encih, 44,8 % u~iteljev pa ima znanje, ki so
si ga pridobili v formalnih oblikah izobra`evanja (med {tudijem ali v okviru izo-
bra`evanj, ki jih ponuja Zavod) ali neformalnih oblikah (samoizobra`evanje –
{tudij literature).

Za analizo smo uporabili vpra{alnik, ki smo ga sestavili na podlagi teo-
reti~nih izhodi{~, lastnih izku{enj in izsledkov raziskav. Instrument je sestav-
ljen iz dveh delov. V prvem delu so u~itelji navedli leta delovne dobe, izobrazbo,
izku{nje in pridobljeno znanje. Drugi del vpra{alnika pa zajema 55 trditev, ki
se nana{ajo na prepri~anja o slepoti in slabovidnosti, o slepih in slabovidnih ter
ravnanju s slepimi in slabovidnimi. Na podlagi statisti~ne analize smo v kon~ni
obliki obdr`ali 43 trditev. U~itelji so se pri posamezni trditvi opredelili glede

380 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 I. @olgar, A. Kermauner

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 380



stopnje strinjanja z dolo~eno trditvijo – uporabili smo 7 stopenj, ki so razpore-
jene na kontinuumu od skrajnega strinjanja do skrajnega nestrinjanja, ter tako
pridobili lestvico pribli`no enakih intervalov (Likert). Zanesljivost instrumenta
smo izra~unali po metodi notranje konsistentnosti. Cronbachov koeficient alfa
zna{a 0,7736 (43 trditev, N = 360).

Podatki, zbrani z raziskavo, so obdelani s kvantitativnimi in kvalitativni-
mi statisti~nimi metodami. Za opisovanje smo uporabili deskriptivno statistiko.
Razlike med skupinami smo preverjali s t-testom in Kruskal-Wallisovim testom
in pri sprejemanju hipotez upo{tevali 5-odstotno stopnjo tveganja.

4 Rezultati in interpretacija

4.1 Vrsta in stopnja iracionalnih prepri~anj

Trditve, ki se nana{ajo na zna~ilnosti slepih in slabovidnih u~encev, na sle-
poto in slabovidnost ter ravnanje, smo razdelili v tri vsebinske sklope: zna~il-
nosti, sposobnosti in {olsko delo. V nadaljevanju so posamezni sklopi podrobne-
je predstavljeni.

Zna~ilnosti

V preglednici 1 so prikazani dele`i odgovorov u~iteljev pri posamezni trditvi
in ocene parametrov opisne statistike.

U~itelji izra`ajo napa~ne predstave in nezanesljiva stali{~a o zna~ilnostih
slepote in slabovidnosti ter o slepih in slabovidnih osebah. Distribucije njihovih
odgovorov se pri ve~ini trditev, ki so zajete v tem vsebinskem sklopu, gostijo
okoli ni`jih in srednjih vrednosti lestvice. To nakazuje, da u~itelji pri teh spre-
menljivkah izra`ajo dominantno negotova in nevtralna stali{~a glede zna~ilnosti
slepote in slabovidnosti ter slepih in slabovidnih oseb. Dobro poznavanje zna~il-
nosti populacije so u~itelji izkazali le pri dveh trditvah, pri samostojnosti slepe-
ga in pri uporabi obi~ajnega besednjaka.

Iracionalna prepri~anja, ki so zastopana v najve~jem dele`u:
– branje pri slab{i svetlobi po{koduje o~i (57,5 %),
– tipni zemljevidi in prikazi naj bodo ~im ve~ji (40,3 %),
– slabovidni potrebujejo mo~nej{o osvetlitev (31,8 %),
– slepi z lahkoto prepoznajo osebo samo po govoru (31,0 %).

Velik je dele` nevtralnih trditev, celo do tretjine vseh respondentov, kar
ka`e na veliko negotovost u~iteljev. Razli~no stopnjo strinjanja znotraj
posamezne trditve zasledimo pri sami definiciji slepote in slabovidnosti, kar ka`e
na napa~no prepri~anje, da je no{enje o~al znak slabovidnosti in da vsi slepi
ni~esar ne vidijo ter uporabljajo samo Bráillovo pisavo. Respodnenti so pokaza-
li racionalna prepri~anja pri samostojnosti slepega in uporabljanju obi~ajnega
besednjaka pri pogovoru.
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Sposobnosti

V preglednici 2 so prikazani dele`i odgovorov respondentov pri posamezni
trditvi in ocene parametrov opisne statistike.

U~itelji izra`ajo napa~ne predstave in prepri~anja o sposobnostih slepih in
slabovidnih oseb (trditve 6, 8, 10, 40). Distribucije teh trditev se gostijo v smeri
ni`jih vrednosti lestvice. To nakazuje, da u~itelji pri teh variablah izra`ajo na-
pa~ne predstave in prepri~anja o sposobnostih slepih in slabovidnih oseb. Us-
trezna pri~akovanja imajo u~itelji pri trditvah 14 in 23, to je razvidno tudi iz
distribucij, ki so nagnjene v smeri vi{jih vrednosti. Nezanesljivo oziroma nev-
tralno stali{~e se {e posebno izra`a pri trditvi o nadarjenosti za glasbo in uk-
varjanju s {portom.

Iracionalna prepri~anja, ki so zastopana v najve~jem dele`u:
– slepi precej bolje sli{ijo (37,8 %),
– slepe osebe imajo poseben ~ut za zaznavanje ovir (27,7 %),
– slepi ali slabovidni imajo od rojstva bolj razvita druga ~utila (27,4 %),
– slepi otroci samodejno razvijejo vi{jo stopnjo koncentracije in so zato bolj{i

poslu{alci (25,5 %).
U~itelji ka`ejo visoko stopnjo realnih prepri~anj glede mo`nosti nadalje-

vanja {olanja po srednji {oli (84,9 %) in splo{nih kognitivnih sposobnosti slepih
(74,2 %). Zelo visok dele` neopredeljenih (44,4 %) pa se izka`e pri ocenjevanju
glasbene nadarjenosti, ki je verjetno posledica medijske pozornosti izjemnim
slepim posameznikom, kar je morda u~itelje zmedlo.

Napa~ne predstave in negotova stali{~a ka`ejo, da u~itelji iz na{ega vzor-
ca {e vedno ne poznajo dovolj dobro u~encev s slepoto in slabovidnostjo. U~itel-
jem manjka informacij o resni~nih sposobnostih slepega ali slabovidnega u~en-
ca, ker le-ti za pridobivanje informacij uporabljajo druga ~utila in jih to dejstvo
zavaja.
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[olsko delo

V preglednici 3 so prikazani dele`i odgovorov respondentov pri posamezni
trditvi in ocene parametrov opisne statistike.

Ve~ina rezultatov se koncentrira v podro~ju srednjih vrednosti, kar ka`e na
dominantno negotova in nevtralna stali{~a do pou~evanja slepih in slabovidnih
u~encev.

Pri tem sklopu trditev je prisotnih tudi ve~ racionalnih prepri~anj, ki so v
veliki meri povezana s konkretnimi izku{njami pri delu s slepimi in slabovid-
nimi ter pridobljenim znanjem. Med najbolj izstopajo~imi sta trditvi, s kateri-
ma se strinja tri ~etrtine u~iteljev: da se ne izogibamo pogovoru o slepoti in da
slepi in slabovidni u~enci potrebujejo dodaten ~as za pisne izdelke.

Kot zelo stereotipno prepri~anje se izpostavi trditev, da slepi in slabovidni
te`e nave`ejo stik z vide~imi so{olci, kot tudi trditev, da je za slabovidnega u~en-
ca treba gradivo pove~ati na format A3. Neodlo~nost u~iteljev se {e posebej iz-
postavi pri trajanju opismenjevanja (46,6 %).

Da bi lahko pomagali u~encu uspeti v integriranem izobra`evanju, morajo
u~itelji imeti tako ustrezno izobrazbo pa tudi podporo strokovnjakov in vire. Po-
leg tega morajo u~itelji poznati nekatere preproste, osnovne strategije za delo s
to populacijo u~encev. Te strategije morajo, da bi bile uspe{ne, naslavljati tako
akademske kot neakademske spretnosti. Tiflopedagog pomaga in izvaja pro-
gram dodatnega kurikuluma za slepe in slabovidne u~ence. Ker se slepi in
slabovidni u~enec {ola skupaj z vide~imi vrstniki, je za akademsko izobra`evan-
je odgovoren redni u~itelj. Tiflopedagog ni instruktor, ampak svetuje, kako je
pou~evanje lahko u~inkovitej{e, u~iteljem pojasni, kako motnja vida vpliva na
proces u~enja in katere modifikacije so potrebne ter kdaj in ~emu. Na drugi
strani pa pomaga tako u~encu kakor njegovim star{em.
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4.2 Razlike

Zanimalo nas je, ali na skupni rezultat prepri~anj vplivajo izku{nje in znan-
je u~iteljev in ali se rezultati razlikujejo med razrednimi in predmetnimi u~itelji.
Ve~ina rezultatov se gosti okoli srednje vrednosti (M = 193,09; SD = 24,956); to
nakazuje prisotnost negotovih in nevtralnih prepri~anj, kar je razvidno ̀ e samih
opisov zajetih trditev.

Prepri~anja u~iteljev se pomembno razlikujejo v pridobljenem znanju (t =
–3,195; p < ,002). Skupina u~iteljev brez pridobljenega znanja ima v povpre~ju
ve~ napa~nih predstav in negotovih stali{~ kot skupina u~iteljev, ki so si znan-
je pridobili v razli~nih oblikah izobra`evanja. Prav tako imajo u~itelji z neposred-
nimi izku{njami v povpre~ju manj napa~nih predstav o spretnostih, sposobnos-
tih in pou~evanju u~encev s slepoto in slabovidnostjo kot njihovi kolegi s posred-
nimi izku{njami ali brez njih (c2 = 5,134; p > ,077). Razlika se ka`e tudi med
razrednimi in predmetnimi u~itelji, slednji jih imajo ve~, vedar razlika ni sta-
tisti~no pomembna (t = 1,382; p > ,185).

U~itelji so pokazali ve~ negotovosti in slab{e poznavanje populacije, ~eprav
se slepi in slabovidni u~enci {olajo v redni osnovni {oli `e ve~ let. U~itelj, ki ima
v svojem razredu slepega in slabovidnega u~enca, se lahko tako neposredno
prepri~a o njegovih sposobnostih, vendar se zdi, da prav o sposobnostih nimajo
zadostnih informacij. Na drugi strani pa to tudi ne presen~a, ~e pogledamo za-
stopanost teh vsebin v okviru dodiplomskega izobra`evanja u~iteljev, kar
nakazuje na pomembnost in potrebnost pridobivanja tega znanja.

Znotraj posameznih sklopov smo `eleli ugotoviti, katera so tista prepri~an-
ja, po katerih se skupine med seboj pomembno razlikujejo.

Izku{nje

Iz ocen aritmeti~nih sredin posameznih trditev je v ve~ini opaziti trend
nara{~anja od najni`je vrednosti pri skupini brez izku{enj pa vse do najvi{jih
vrednosti v skupini u~iteljev, ki imajo tudi neposredne izku{nje s pou~evanjem
slepega ali slabovidnega u~enca. V nekaterih primerih je polo`aj obrnjen ali pa
imajo vse tri skupine zelo podobne vrednosti.
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Statisti~no pomembnost razlik med vsemi tremi skupinami smo zaradi na-
rave podatkov (nenormalnost porazdelitve, nehomogenost varianc) preizku{ali
z neparametri~nim Kruskal-Wallisovim testom. Skupine se pomembno razliku-
jejo pri naslednjih trditvah:
– glede mo~nej{e osvetlitve (c2 = 9,006; p< ,011),
– tipni zemljevidi in prikazi ~im ve~ji (c2 = 7,698; p< ,021),
– branje Bráillove pisave s prsti (c2 = 18,323; p < ,000),
– udele`evanje likovnega pouka in tehni~ne vzgoje (c2 = 7,564; p < ,023),
– potreba po spremljevalcu (c2 = 12,2466; p < ,0002),
– humanost – ni`je zahteve (c2 = 13,322; p < ,001).

Zaradi nizke pojavnosti slepote in slabovidnosti v populaciji ve~ina ljudi ni-
ma mo`nosti spoznati slepih in slabovidnih oseb in razviti ustreznih strategij
za interakcijo. Ponavadi ljudje ne vedo, kaj naj pri~akujejo. Izsledki raziskav
(Hegarty et al. 1981; Oberman Babi} et al. 1996. Wall 2002; Novljan 2004) so
pokazali, da na stali{~a o vklju~evanju slepih in slabovidnih u~encev pomemb-
no vplivajo izku{nje in da imajo u~itelji z neposrednimi in posrednimi izku{nja-
mi bolj pozitivna stali{~a do inkluzije kot skupina u~iteljev brez izku{enj. U~itelji
brez izku{enj se nagibajo k usmerjanju u~encev v bolj segregirane oblike, ima-
jo manj zaupanja v svoje sposobnosti in so na splo{no manj naklonjeni inkluzi-
ji teh u~encev.

Kontradiktorno ugotovitev pri nekaterih trditvah v analizi v primerjavi z
izsledki v literaturi, da ima v povpre~ju skupina brez izku{enj nekaj manj ira-
cionalnih prepri~anj kot tista z izku{njami, podpirajo ugotovitve raziskav, ki
poudarjajo, da se pozitivne interakcije pojavijo pod dolo~enimi pogoji: pogostost
in kakovost interakcije med vide~imi in slepimi ali slabovidnimi osebami. Na
drugi strani pa podatki ka`ejo, da so nekateri u~itelji za{li v stereotip in za
slabovidne {teli tudi u~ence, ki nosijo o~ala.

Znanje

Po navedbah u~iteljev jih 55 % nima nobene izobrazbe, 45 % pa je takih, ki
so si znanje pridobili razli~no, bodisi v okviru formalnih oblik izobra`evanja (med
dodiplomskim {tudijem in/ali v okvirju seminarjev Zavoda za slepo in slabovid-
no mladino) oziroma s samo{tudijem. Po podatkih raziskave, ki je bila izvede-
na pri nas (Novljan 2004), je potreba po dodatnem izobra`evanju u~iteljev, ki
imajo v svojem razredu u~enca s posebnimi potrebami, zelo izra`ena (90 %).

S t-preizkusom smo preverjali pomembnost razlik med obema skupinama.
Statisti~no pomembne razlike so:
– uporaba Bráillove pisave (t = –2,3211,382; p < ,021),
– mo~nej{a osvetlitev (t = 2,256; p < ,011),
– uporaba obi~ajnega besednjaka (t = –2,871; p < ,004),
– vaje vida (t = –2,584; p < ,010),
– poseben ~ut za ovire (t = –1,996; p = ,047),
– vi{ja stopnja koncentracije in bolj{e poslu{anje (t = –2,219; p < ,027),
– samo ustno preverjanje (t = –2,847; p < ,005),
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– specialno znanje (t = –3,346; p < ,001),
– pogovor o {o{ol~evi slepoti (t = –2,223; p < ,023),
– vklju~evanje v interesne dejavnosti (t = –2,023; p < –044),
– humanost ni`je zahteve (t = –3,256; p< ,001).

^eprav je iz podatkov razvidno, da si u~itelji pridobivajo znanje o u~encih
s slepoto in slabovidnostjo v razli~nih oblikah izobra`evanja (formalnih in ne-
formalnih), je mo`nosti, ki bi jih dajalo dodiplomsko izobra`evanje, razmeroma
malo. Na to opozarjajo u~itelji praktiki na razli~nih seminarjih in pri prenovi
univerzitetnih programov. Zato je tudi logi~na ugotovitev, da se mora ve~ u~itel-
jev samih seznaniti z zna~ilnostmi u~encev s slepoto in slabovidnostjo, tako da
i{~e in {tudira literaturo.

Zelo pomemben podatek je, da je v dodiplomskem {tudiju vsebina zastopana
v zelo ozkem obsegu, pa {e ta le na dolo~enih smereh, ki izobra`ujejo u~itelje.
Na drugi strani pa so tudi ponujene vsebine v oblikah podiplomskega stalnega
strokovnega izpopolnjevanja, ki pa so premalo obiskane.

Stopnja pou~evanja

Razlika v stopnji iracionalnih prepri~anj med razrednimi in predmetnimi
u~itelji, ki smo jo preverjali s t-preizkusom, se ka`e v naslednjih trditvah:
– vi{ja stopnja koncentracije in bolj{e poslu{anje (t = 2,368; p < ,018),
– ve~ ~asa za pisne izdelke (t = –2,015; p < ,045),
– slepa oseba lahko `ivi sama (t = 2,086; p < ,038),
– uporaba obi~ajnega besednjaka (t = 2,369; p < ,018),
– branje Bráillove pisave s prsti (t = –2,370; p < ,018),
– pogovor o so{ol~evi slepoti (t = 3,659; p < ,000).

Pri ve~ini spremenljivk imajo v povpre~ju razredni u~itelji v primerjavi s
predmetnimi vi{je vrednosti, razen pri potrebnem ~asu za pisane izdelke in bran-
ju Bráillove pisave s tipom, kjer imajo v povpre~ju vi{je rezultate predmetni
u~itelji. Razlog za te razlike je verjetno v tem, da pre`ivijo ve~ ~asa z u~encem,
se mu intenzivneje posve~ajo in ga zato tudi bolje poznajo.

5 Sklep

Cilj te raziskave je bil prou~iti vrsto in stopnjo prepri~anj in napa~nih pred-
stav u~iteljev redne osnovne {ole do slepih in slabovidnih u~encev. V procesu
inkluzije nosijo u~itelji rednih osnovnih {ol zaradi neposrednega dela z u~encem
v razredu velik del odgovornosti in obveznosti. Dejstvo je, da se od rednih u~itel-
jev v procesu inkluzije mnogo pri~akuje, na voljo pa nimajo vseh ukrepov, ki bi
jim pri tem pomagali. Zato iracionalna in nevtralna prepri~anja tudi ne pre-
sene~ajo. Poglavitni razlog visokega dele`a iracionalnih in nevtralnih prepri~anj
pa je, da u~itelji niso usposobljeni za pou~evanje slepega ali slabovidnega u~en-
ca, v rednih {olah pogosto ni defektologa, kaj {ele tiflopedagoga, ni ustreznih
prilagoditev, pripomo~kov itn.
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^e `elimo spremeniti to dejstvo, potem je za preseganje nastalega stanja
nujno treba nekaj narediti. Iracionalna prepri~anja so posledica nezadostne ali
napa~ne informiranosti in premajhnega obsega spoznanj. Mnogi avtorji so
mnenja, da je mogo~a sprememba na bolje z ve~jo koli~ino informacij in izku{enj
pri delu s slepimi in slabovidnimi u~enci. Ka`e se potreba po dodatnih vsebinah
v programih rednega dodiplomskega izobra`evanja rednih u~iteljev. Razvijati je
treba tudi zavest o mo`nostih in upravi~enostih usmerjanja slepega ali slabovid-
nega u~enca v dolo~en program. Stali{~a do slepote in slabovidnosti in do slepih
in slabovidnih lahko spreminjamo, vendar glede na globoko zakoreninjenost
stereotipnih prepri~anj v na{i kulturi lahko ugotovimo, da samo znanje ni do-
volj za njihovo spreminjanje. Pomembno prispevajo tudi izku{nje, kar so pokaza-
le {tevilne raziskave.

Izsledki analize ka`ejo splo{ne napa~ne predstave, preveliko poenostav-
ljanje in posplo{evanje ter usmerjenost na motnjo. Najve~ pozitivnih oz. racional-
nih prepri~anj se ve`e ravno na {olsko delo in dose`ke u~encev, iz ~esar lahko
sklepamo, da so posledica znanja, ki si ga u~itelji pridobijo v raznih oblikah izo-
bra`evanja. Ve~ stereotipnih prepri~anj pa se nana{a na splo{no podobo slepe
ali slabovidne osebe.

Naj za konec navedemo nekatere zna~ilnosti slepih in slabovidnih, pri ka-
terih so u~itelji pokazali visoko stopnjo poznavanja problematike.

– Slepi nimajo ni`je stopnje inteligentnosti.
– V razredu naj se o so{ol~evi slepoti in slabovidnosti govori.
– Slepi in slabovidni potrebujejo dodaten ~as.
– Slepi in slabovidni u~enci naj sodelujejo v interesnih dejavnostih.
– Specialno znanje je del kurikuluma za slepe in slabovidne.
– Svoje humanosti ne poka`emo z ni`jimi zahtevami.
– Slepa oseba lahko `ivi sama.
– V pogovoru s slepo ali slabovidno osebo uporabljamo obi~ajen besednjak.
– Navajamo pa tudi najpogostej{e zmote, poleg pa kratko razlago.

Poznavanje slepih in slabovidnih u~encev ... 391

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 391



In kako je s Pavlom?
^ez leto dni ga sre~amo, kako v napol zatemnjenem razredu z `ivimi bar-

vami ustvarja izjemne izdelke. Morda bo kljub slabemu vidu postal slikar? Pri
sloven{~ini uporablja u~benik obi~ajne velikosti, le ~rke v njem so pove~ane, ilus-
tracije pa prilagojene vidni zaznavi slabovidnih. Seveda, njegova u~iteljica se je
udele`ila seminarja, kjer so ji odsvetovali pove~evanje na format A3 in jo napotili
na pravilno izbiro u~benika. Pavel z veseljem igra nogomet, pri tehni~nem pouku
pa je izdelal li~no leseno stojalo za prenosni telefon. Vso {olo so prebarvali in raz-
na obmo~ja ozna~ili z `ivimi barvami, kar je zelo v{e~ tudi Pavlovim so{olcem.
Pavel se med njimi odli~no po~uti, saj so ga enakopravno sprejeli medse, odkar
je pri geografiji dobil zaslu`eno enico. Zavedeli so se, da je Pavel de~ek kot oni,
le da vidi svet malo bolj megleno in v~asih potrebuje nekatere prilagoditve.
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KNOWING BLIND AND VISUALLY IMPAIRED PUPILS – THE PATH TO APPROPRIATE
TREATMENT

Abstract: The authors present the findings of research undertaken on a sample of 365 primary school

teachers. The research investigated the beliefs of teachers, the extent of mistaken beliefs about blind-

ness and visual impairment, about the blind and visually impaired people and their connection with

certain factors.

The results point out some generally mistaken beliefs, along with excessive simplification and gen-

eralisation, and impairment-orientation. The teachers' convictions significantly differ according to

the knowledge they have gained. On average, the group of teachers without knowledge has more

mistaken beliefs and uncertain viewpoints than the group of teachers who gained their knowledge

through different forms of education. In general, teachers with direct experience have fewer mis-

taken beliefs about the skills, abilities and teaching of pupils who are blind or visually impaired than

their colleagues with indirect experience or without any, while the difference is not statistically sig-

nificant. There is also a difference between teachers of lower and upper grades, with the latter hav-

ing more of it, but the difference is again not statistically significant.

Keywords: integration/inclusion, blind and visually impaired pupils, irrational convictions, teach-

ers and teaching of blind and visually impaired pupils.
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Povzetek: Prispevek opisuje integracijo deklice z Downovim sindromom v redni oddelek vrtca. Pri

pisanju prispevka sem izhajala predvsem iz svojih izku{enj in strokovne literature ter sodelovanja

z zunanjimi institucijami. Pri delu se opiram na svoje znanje, nasvete logopedinje in upo{tevam us-

meritve programa Majhni koraki, ki so ga razvili strokovnjaki univerze Macquaire v Sidneyu za zgod-

njo obravnavo otrok z motnjami v razvoju. Za uspe{no delo in omogo~anje optimalnega razvoja je nu-

jno potrebno timsko delo vseh zaposlenih v enoti vrtca, strokovnih sodelavcev zunanjih institucij in

sodelovanje s star{i.

Klju~ne besede: integracija, Downov sindrom, otroci s posebnimi potrebami.
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Uvod

Poklic vzgojiteljice opravljam `e enaintrideseto leto. V svoji delovni dobi
sem imela prilo`nost spoznati najrazli~nej{e otroke in njihove posebnosti. Vsak
izmed njih je pustil pe~at v bogatih izku{njah, ki sem si jih pridobila z leti. V
lanskem {olskem letu sem imela prilo`nost spoznati deklico, ki me spodbudila
k pisanju tega prispevka. To je deklica z Downovim sindromom. V praksi vzgo-
je v vrtcu se `e kar nekaj ~asa dodobra uveljavlja zakon o usmerjanju otrok s
posebnimi potrebami, ki nam omogo~a, da tudi take otroke integriramo v redne
oddelke vrtca in jim omogo~amo optimalen razvoj. Ugotavljam, da integracija
otrok s posebnimi potrebami veliko prispeva k njihovemu razvoju ter predvsem
k sprejemanju in razumevanju tak{nih otrok. Svoja razmi{ljanja in ugotovitve
vpliva integracije sem strnila v naslednjih vrsticah.

Integracija otroka z Downovim sindromom v vrtec

O Downovem sindromu je bilo veliko napisanega. Prvi, ki se je z njim uk-
varjal in po katerem je tudi dobil ime, je bil John Down (1828–1899). Vzrokov
za nastanek je kar nekaj, v ve~ini pa se taki otroci rodijo starej{im materam.
Nemalokrat se rodijo s sr~no napako in so zelo ob~utljivi za bolezni dihal. Tudi
zunanjost jih zna~ilno zaznamuje. Temperament otrok z Downovim sindromov
lahko opi{emo z besedami, kot so ne`nost, ljubeznivost, kljubovalnost.

V lanskem {olskem letu se je tudi v na{o skupino vklju~ila deklica z
Downovim sindromom. Ob vklju~itvi je bila stara tri leta. Kljub dolgoletni prak-
si – v vrtcu imam kar trideset let delovne dobe – sem se prvi~ pri svojem delu
sre~ala s tak{nim otrokom. Novi polo`aj me je le {e spodbudil, da sem za~ela
prebirati literaturo o otrocih s posebnimi potrebami in pridobivati novo znanje
za delo s takimi otroki. Prvi izidi na{ega dela pa so `e vidni.
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Opis trenutnega stanja

Deklica, poimenovala jo bom Tina, je sedaj stara {tiri leta. Vrtec obiskuje
polnih sedem mesecev. Izhaja iz mad`arsko-slovenske dru`ine. Mati je mad`ar-
ske narodnosti, o~e slovenske. Sporazumeva se v slovenskem jeziku, mad`ar-
skega razume. Do vstopa v vrtec ni preteklo veliko ~asa, kljub temu pa se je na
~ustvenem, socialnem in kognitivnem podro~ju otrok in zaposlenih veliko spre-
menilo. Po treh mesecih obiskovanja vrtca so star{i vlo`ili zahtevo za za~etek
postopka usmerjanja otrok s posebnimi potrebami. Postopek usmerjanja se je
kon~al novembra 2005.

Tini je bila dodeljena dodatna strokovna pomo~ logopeda v obsegu treh ur
na teden. To je zanjo pomenilo, da bo v njen svet vstopila nova oseba, s katero
bo morala navezati stike ter dose~i ob~utek varnosti in sprejetosti, ki je pogoj
za uspe{no delo in napredovanje. Dodatna strokovna pomo~ {e ne traja dobra
dva meseca, a deklica je logopedinjo zelo lepo sprejela. Dodatna strokovna po-
mo~ poteka tako v oddelku kot individualno, odvisno od vsebine, metode in
na~ina dela. Tudi drugi otroci so novi na~in dela in vklju~evanje tretje osebe
sprejeli kot del vsakdanjika. S sodelavko se vsak dan trudiva, da bi jim prib-
li`ali svet druga~nosti in jim pokazali, da je vsak otrok nekaj posebnega,
neponovljivega in nezamenljivega.

Pri svojem delu si ve~krat pomagava z literaturo, ki je pa ni prav veliko.
Najbolj nama pomagajo knji`ice iz zbirke Majhni koraki – progam za zgodnje
obravnavanje otrok z motnjami v razvoju (Pieterse, Treloar, Carins 2000). Sama
knjiga ima naslov, ki je zelo blizu resnici, saj nam pri delu s takimi otroki vsak
majhen korak pomeni zelo veliko.

Zakaj menimo, da je integracija pozitivna za dekli~in razvoj?

O tem, da prispeva vrtec veliko pozitivnega k vzgoji in izobra`evanju otrok,
ne bi govorila. Otrokom s posebnimi potrebami pa prina{a {e toliko ve~, saj dek-
lici omogo~amo: varno in spodbudno okolje za razvoj sposobnosti po njenih
zmo`nostih; okolje, ki ji omogo~a uveljavljanje, ~ustveno sprejemanje ter pri-
padnost. Pri delu upo{tevamo njene individualne zna~ilnosti, pri tem pa zelo
pazimo, da v skupni ni zaradi teh zna~ilnosti stigmatizirana. Omogo~amo ji
enake mo`nosti kot vsem drugim otrokom.

Zelo pomembno je tudi na~rtovanje dejavnosti in zastavljanje ciljev za otro-
ka s posebnimi potrebami. Izku{nje so nam pokazale, da si zastavljamo deklici
primerne cilje, ki jih s trudom dosega. Je zelo vztrajna, zato ji le redko katera
dejavnost, ki se je loti in je zanjo motivirana, spodleti. Lep dokaz za to je bil tu-
di skok ~ez ovire. Na za~etku ji je povzro~al preglavice. Sama je posku{ala in
vadila ves teden, dokler ji ni uspelo sko~iti ~ez oviro. Po tem dogodku je zelo
vzljubila telovadbo in si sedaj, ~etudi nimamo na~rtovanih skokov ~ez oviro,
sama pripravi le-te in jih preskakuje.

Njeni zelo mo~ni podro~ji, na katerih dosega uspehe in jo zelo zanimata,

396 SODOBNA PEDAGOGIKA Posebna izdaja/2006 Milojka Utro{a

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 396



sta glasba in jezik. Zelo natan~no si zapomni vsebino zgodb in jih tudi obnovi,
celo v nekaterih primerih odigra. Zelo rada ple{e in si ob tem tudi prepeva. Ima
zelo razvit ob~utek za ritem. V skupinsko delo se vklju~uje, vendar njena po-
zornost v skupini ne traja dolgo. Kadar ji pozornost upade, se umakne v koti~ek
in tam za~ne svojo igro, s katero ne ovira drugih otrok. Tudi nje ne moti, da dru-
gi po~nejo nekaj drugega. Kadar si za`eli stika z drugimi, se nam znova pridru`i
pri na{ih dejavnostih. Vztrajnej{a je, kadar poteka delo individualno.

Vsakdanje delo pa mora zanjo potekati po ustaljenem urniku. Ima svoje
rituale, ki jih ne smemo zmotiti (npr. vzgojiteljice jo moramo pri~akati v skupi-
ni, in ne v garderobi; obvezno umivanje zob po zajtrku; ob prihodu z dvori{~a
sede za mizo in ~aka kosilo, ~eprav se ne vrnemo z dvori{~a vedno ob istem ~asu).
Njena zna~ilna lastnost je tudi dobrosr~nost, saj rada posoja svoje stvari, kar
pri otrocih njene starosti ni ravno pogosto. Ima {irok krog prijateljev, nekatere
pa sprejema bolj kot druge. Ti ji pomenijo o`ji krog prijateljev in z njimi pri-
jateljuje `e od vsega za~etka. Otroci v vrtcu jo imajo radi in ji to na razli~ne
na~ine tudi poka`ejo.

Potek razvoja po podro~jih

Groba motorika:
– pri hoji po stopnicah se dr`i za ograjo;
– sono`no ska~e;
– stoji na eni nogi;
– na kolesu se odriva z nogami.

Fina motorika:
– ri{e glavono`ce, obraz zaokro`i s sklenjenim krogom in mu nari{e vse dele;
– prere`e ozek trak;
– postavi {tiri kocke eno na drugo;
– izbere barvo po navodilu;
– prepozna in poimenuje dvojice.

Razumevanje in raba jezika:
– ravna se po kraj{ih navodilih (npr. pojdi se umit, obri{i si nos);
– zapoje preprosto pesmico, obnovi zgodbo;
– ponovi kraj{i stavek;
– na zahtevo pove svoje ime in priimek, kraj bivanja in starost ter delo, ki ga

opravljajo star{i;
– uporablja dve- in tribesedne stavke.

Obvladanje matemati~nih pojmov in zakonitosti:
– postavi predmet v dolo~eno lego – po navodilu (pred, za, na, pod);
– razume pojma dolg, kratek;
– razlikuje predmete po obliki (okroglo, oglato).
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Osebnost in dru`abnost:
– sodeluje z otroki;
– sodeluje z vzgojiteljicami;
– hitro nave`e stik z otroki in odraslimi, ki so ji v{e~, posebno z deklicami z

dolgimi lasmi;
– nekaterih higienskih navad {e ne opravlja samostojno.

Tudi dekli~ine prehranjevalne navade so se od prihoda v vrtec spremenile.
Sprva je sprejemala le dolo~eno hrano, zelo rada je posegala po testeninah,
kruhu, sadju in juhi. Njen jedilnik se po~asi {iri, sprejemati je za~ela tudi dru-
go hrano. Poje vsako hrano posebej (npr. posebej kruh in posebej sir).

Veliko ji pomeni, ~e jo za dose`eni uspeh pohvalimo. Ob tem, ko jo pohva-
limo, ji moramo tudi zaploskati. Pohvalimo jo na razli~ne na~ine in ji povemo,
zakaj je pohvaljena. Pri tem uporabljamo besede/besedne zveze in stavke, kot
so: »Zelo dobro«, »To si odli~no opravila«, »To moramo povedati mamici«, »To si
lepo naredila«.

V velik u`itek ji je prebiranje knjig in spu{~anje po toboganu. Zadovoljst-
vo rada podeli z drugimi. Veliko ji pomeni telesni stik, rada objame in rada sprej-
me objem.

Spremljanje dekli~inega napredka

Pri analiziranju in spremljanju napredka je zelo pomembno timsko delo. S
sodelavko redno sodelujeva z logopedinjo in upo{tevava njene nasvete. Seznanila
naju je z veliko novimi stvarmi, na katere morava biti pozorni: navezovanje o~es-
nega stika pri vseh dejavnostih, spodbujanje zapomnitve in obnavljanja novih
spoznanj, ohranjanje in nadaljnji razvoj `e usvojenih spretnosti. S sodelavko vo-
diva tudi portfelj deklice, v katerega vlagava vsa opa`anja in izdelke. Seveda ne
smemo pozabiti tudi na timske sestanke, ki nas obvezujejo pri izvajanju indi-
vidualiziranega programa, katerega je dele`en vsak otrok s posebnimi potreba-
mi. V veliko pomo~ so nam tudi informacije star{ev, ki so `e od vsega za~etka
pokazali veliko pripravljenost za sodelovanje z nami.

Sklep

Vsak otrok ima pravico do druga~nosti – to je stavek, ki nas v zadnjem ~asu
spremlja skorajda na vsakem koraku. Sodbo o upo{tevanju te pravice pa lahko
poda vsak posameznik sam, saj se nemalokrat zgodi, da omenjeno pravico v
na{em tempu `ivljenja spregledamo ali ji posvetimo premalo pozornosti. Zakon
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami je prinesel v slovenski prostor novo
razse`nost razumevanja in obravnavanja otrok s posebnimi potrebami. ^eprav
bi lahko rekla, da se je zakon nekako utekel, ob njegovem izpolnjevanju vseeno
nastajajo razli~ni zapleti in dolgotrajne procedure. Vemo, da otroka pred izdajo
odlo~be pregleda kar lepo {tevilo strokovnjakov in pregledi pri vsakem izmed
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teh so ve~inoma vse kaj drugega kot neobremenjujo~i za otroka. ^e gre za speci-
fi~ne motnje, pa je ta postopek {e toliko bolj zapleten. Zgodi se tudi, da se mnen-
ja razli~nih institucij ne ujemajo, a na `alost zaradi varstva osebnih podatkov
le-ta ne morejo biti usklajena. Mogo~e bi bilo dobro, da bi v prihodnosti neko-
liko ve~ pozornosti posvetili tudi tej stopnji v postopku usmerjanja.

Ugotavljam, da ̀ al samo ljubezen za uspe{no vzgojo in razvoj otrok s poseb-
nimi potrebami ni dovolj. Je pa prvi pogoj za plodno in u~inkovito delo. Delo z
otrokom z Downovim sindromom je ~udovita izku{nja, ki te iz dneva v dan bo-
gati, prina{a toplino v na{a srca in nam {iri obzorja.

Literatura

Pieterse, M., Treloar, R. s Carins, S. (2000). Majhni koraki. Ljubljana: So`itje.

Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami /ZUOPP/(Ur. l. RS, {t. 54/2000).

UTRO[A Milojka

INTEGRATION OF A CHILD WITH DOWN SYNDROME IN KINDERGARTEN

Abstract: The article describes the integration of a girl with Down syndrome in a regular kinder-

garten class. The article is primarily based on my own experience and the specialist literature, as

well as co-operation with external institutions. In my work, I use my own knowledge and advice of

a speech therapist, while I also take into account the orientations of the ‘Small Steps’ programme

developed by experts from Macquarie University in Sydney concerning the early treatment of chil-

dren with a developmental disorder. For successful work and to enable optimal development, it is in-

dispensable to provide for the teamwork of all employees of the kindergarten concerned, expert as-

sociates from external institutions and co-operation with the parents.

Keywords: integration, Down syndrome, children with special needs.
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Povzetek: V prispevku avtorica primerja razvoj sli{e~ega in gluhega otroka. Ugotavlja, da se njun

razvoj razlikuje na ve~ podro~jih. Pojasnjuje, zakaj se govor gluhega otroka razlikuje od govora

sli{e~ega. Navaja raziskave, ki potrjujejo, da dosegajo gluhi slab{e u~ne dose`ke kot sli{e~i otroci, in

kateri so tisti dejavniki, ki vplivajo na akademske dose`ke gluhih. Razlo`i razliko med integracijo in

inkluzijo ter opozori na te`ave, s katerimi se sre~uje gluhi otrok v integraciji. Svetuje, katere pri-

lagoditve potrebuje gluhi otrok, da je lahko uspe{en.

Klju~ne besede: gluhi otrok, naglu{ni otrok, integracija, inkluzija, prilagoditve.

UDK: 376.3

Strokovni prispevek
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1 Uvod

Ali ste kdaj gledali televizijo brez zvoka? Ali ste kdaj zaplesali s svojim naj-
dra`jim/-jo brez glasbe? Ali ste kdaj opazovali ljudi, ki se pogovarjajo? Ali ste
razumeli, kaj se pogovarjajo? Kako ste se po~utili, ko ste v {tudijskih letih pri
pisanju izpita napeto opazovali premikanje ustnic va{ega kolega, ki vam je
posku{al nesli{no pomagati?

Sli{e~i ne bomo nikoli zares razumeli, kako je, ~e ne more{ sli{ati, ~e je vse
zgoraj na{teto del tvojega vsakdanjika. Lagali bi, ~e bi rekli, da razumemo.
Lahko pa vlo`imo ves svoj trud, da posku{amo gluhe osebe razumeti, da poskusi-
mo »sli{ati« in videti skozi njihove o~i in jim priskrbimo tisto, kar jim bo
omogo~ilo enake mo`nosti za uspeh, kot jih imamo sli{e~i.

Takoj na za~etku moram omeniti, da bom v prispevku za vse otroke z izgubo
sluha (tako gluhe kot naglu{ne) uporabljala termin gluh. S tem bo besedilo pre-
glednej{e, razumljivej{e, sama pa se bom izognila lomljenju jezika. Opazila sem,
da ta termin uporabljajo razli~ni avtorji, zato nimam nobene slabe vesti. ̂ e bom
menila, da je pomembno izpostaviti naglu{ne, bom to tudi storila. Torej, izraz
gluh se v tem prispevku nana{a na {irok spekter izgub sluha.

2 Razvoj sli{e~ega in gluhega otroka

Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000) skupino otrok z
izgubami sluha imenuje gluhe in naglu{ne otroke. Ti otroci imajo okvare, ki za-
jemajo uho, njegove strukture in funkcije, povezane z njim.

Naglu{ni otrok dovolj dobro sli{i, da lahko komunicira in se izobra`uje po
glasovno-govorni poti. Njegovo glavno sredstvo sporazumevanja je govor. Pri
sporazumevanju si pomaga s slu{nim aparatom, z odgledovanjem z ust, z drugi-
mi akusti~nimi in psihosocialnimi prilagoditvami.

Gluhi otrok ne sli{i zvokov in glasov iz svojega okolja, zato mu oja~anje zvo-
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ka ne koristi. Gluhi otroci so si med seboj zelo razli~ni: po vrsti izgube sluha,
stopnji, ~asu nastanka izgube in kraju okvare.

Razvoj sli{e~ega in gluhega otroka poteka po enakih principih. Vendar pri-
nese izguba sluha s seboj posebnosti v razvoju gluhega otroka (Kesi~ 2002; Kuhar
1993). Klju~ne razlike so posledica izgube sluha. Verjetno ni prirojenih razlik,
temve~ te nastanejo pozneje, kot posledica psihosocialnega razvoja. Razlike se
ka`ejo na:
– govornem,
– jezikovnem,
– miselnem,
– socialnem,
– ~ustvenem in
– gibalnem podro~ju.

Poleg tega je razvoj jezika in komunikacije pri gluhem otroku pogosto slab{i.
Potrebuje ~im zgodnej{o obravnavo na jezikovnem, govornem in komunikacij-
skem podro~ju.

Od podro~ij, kjer nastajajo pri gluhem otroku in sli{e~em otroku razvojne
razlike, bom ob tej prilo`nosti primerjala njun govor in jezik ter njune intelek-
tualne sposobnosti.

2.1 Govor in jezik gluhega sta druga~na

Gluhi otrok govora ne sli{i, zato ga ne more posnemati. ^e `elimo govorjeni
jezik nau~iti nekoga, ki ne sli{i, ga mora najprej razumeti. Otrok, ki se rodi gluh,
ali pa to postane zelo kmalu po rojstvu, se govorjenega jezika nau~i druga~e kot
njegov sli{e~i vrstnik. Slednji govor veliko prej razume, kot ga lahko uporablja,
zato moramo dati gluhemu otroku za to dovolj ~asa. Slikovito povedano, njegove
o~i morajo prevzeti nalogo o~i in u{es sli{e~ega otroka. Prav zaradi tega potre-
buje tak otrok ve~ ~asa; koliko ~asa, pa je odvisno od osebnostne strukture otro-
ka, podpore star{ev in za~etka rehabilitacije.

2.1.1 Rezultati raziskav

Ameri{ke raziskave so pokazale, da imajo gluhi otroci (oglu{eli od rojstva),
ki se `e od vsega za~etka sporazumevajo z znakovnim jezikom, pozneje ve~je
te`ave pri u~enju jezika sli{e~ih (angle{~ine), ker ima znakovni jezik povsem dru-
ga~na pravila oziroma zakonitosti. Zato se sedaj veliko gluhih otrok u~i jezika
po oralni metodi (z govorom), ki temelji na angle{~ini (http://www.pbs.org/
wnet/soundandfury/).

Dejstvo, da jezika ne sli{ijo, ote`uje njihov jezikovni napredek. Prav zara-
di tega so gluhi in naglu{ni otroci pogosto slab{e opismenjeni in imajo manj
znanja kot njihovi sli{e~i vrstniki.

Raziskave ka`ejo, da gluhi u~enci pri branju in bralnih dose`kih za kar
nekaj let zaostajajo za sli{e~imi.

Na primer v veliki ameri{ki {tudiji, ki je zajela okoli 6500 gluhih dijakov,
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ki so se {olali tako v redni {oli kot {oli za gluhe, je Holt (1993) ugotovil, da je
povpre~na bralna starost sedemnajstletnega gluhega dijaka na ravni devet-
inpolletnega sli{e~ega otroka.

V Veliki Britaniji so podobno raziskavo naredili pred ve~ kot dvajsetimi leti,
ko je Conrad (1979) raziskal, da je povpre~no bralno znanje vseh gluhih, ki so
`e dokon~ali osnovno {olo, na stopnji devetletnega sli{e~ega otroka
(http://www.deafnessatbirth.org.uk/).

Leta 1996 so opravili raziskavo, v kateri so primerjali pismenost gluhih in
sli{e~ih otrok. Pri raziskavi je sodelovalo 926 gluhih dijakov, starih med sedem-
najst in osemnajst let, in enako {tevilo sli{e~ih ~etrto{olcev. Rezultati skupin so
bili pribli`no enaki! To pomeni, da je sedemnajst- oziroma osemnajstletni gluhi
dijak opismenjen na ravni ~etrtega razreda, ki jo obiskujejo sli{e~i otroci. Ti rezul-
tati izra`ajo le jezikovne sposobnosti in znanje, ne pa ravni inteligentnosti
(http://www.pbs.org/wnet/soundandfury/).

Kljub tako obse`nim raziskavam, ki navajajo slab{o pismenost gluhih, ob-
stajata dve razli~ni {tudiji, narejeni na malem vzorcu, ki poro~ata o podobnih
bralnih dose`kih gluhih in sli{e~ih vrstnikov.

Raziskavo v Ameriki sta opravila Geers in Moog (1989), v Veliki Britaniji
pa Lewis (1996). Zakaj sta se ti skupini gluhih odrezali bolje, ni povsem jasno.
Obe raziskavi sta zajeli u~ence, ki so se {olali po oralni metodi. Statisti~no
pomembna faktorja sta bila socioekonomski status in otrokova inteligentnost.
Mogo~e je, da so se ti gluhi u~enci pri bralnih testih bolje odrezali zaradi vi{jih
inteligentnih sposobnosti, pa tudi zato, ker so prihajali iz bolj{ih socialno-
ekonomskih okolij (http://www.deafnessatbirth.org.uk/).

Gluhi morajo razviti teko~e jezikovne zmo`nosti na nivoju, ki ustrezajo nji-
hovi starosti, le tako bodo lahko izkoristili svoje potenciale in razumeli svet okoli
njih ter nanj vplivali.

Znano je, da so nekateri gluhi u~enci dosegli visoke akademske dose`ke na
vseh stopnjah {olanja, tudi na univerzi.

2.2 Intelektualne sposobnosti gluhega

Gluhi se v kognitivnih in intelektualnih sposobnosti ne razlikujejo od
sli{e~ih vrstnikov. Njihovo mi{ljenje je podobno, le da se pri gluhih nekateri pro-
cesi pojavijo nekoliko pozneje (Kuhar 1993), tako se tudi jezik razvije po~asne-
je. Mi{ljenje sli{e~ih otrok se razvija pod vplivom celotne senzorike, pri gluhih
pa povsem pod vplivom vida ali tipa.

S testi in normami, ki so prirejene za gluhe, so dokazali, da so gluhi v svo-
jih intelektualnih sposobnostih zelo razli~ni. Tako najdemo zelo inteligentne, pa
tudi te z motnjo v du{evnem razvoju. Ravno tako so potrdili, da ni neposredne
povezave med gluhoto in inteligentnostjo, torej gluhota ne vpliva na ni`je in-
telektualno delovanje ljudi.

Kaj pa abstraktno mi{ljenje gluhih? Kuhar (1993) trdi, da so sposobni ab-
straktnega mi{ljenja, saj so nekateri gluhi in naglu{ni u~enci dobri ali celo
vrhunski matematiki.
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Raziskava, ki jo je Wood (Wood et al. 1986) opravil v Veliki Britaniji, ne
podpira Kuharjeve trditve. Wood je ugotovil, da imajo gluhi podoben zaostanek
kot pri branju tudi pri matematiki. [tudija je zajela ve~ kot 1000 u~encev, ki so
dokon~ali osnovno {olanje, med njimi 540 gluhih. Wood in njegovi sodelavci so
ugotovili, da je bila povpre~na matemati~na starost sli{e~ih 15,5 leta in 12,3 le-
ta za gluhe u~ence (http://www.deafnessatbirth.org.uk).

Ugotavljamo, da imajo sli{e~i in gluhi otroci podobne spominske sposob-
nosti, vendar si gluhi la`e zapomnijo geometrijske oblike kot {tevila. Pri besedah
pa si la`e zapomnijo tiste, ki imajo ekvivalente v znakovnem jeziku. Te`ko si za-
pomnijo te`je besede in te`je zaporedje besed, slab{e razumejo nadrejene, ab-
straktne pojme. Nekateri gluhi ostajajo na konkretnem nivoju (Filip~i~ 1994).

Dul~i} (2002) navaja rezultate raziskav (Freeman, Malkin in Hastings
1975), ki so pokazale razlike v pozornosti, spominu in inteligentnosti gluhih in
sli{e~ih otrok.

Te razlike se manj{ajo vzporedno s trajanjem rehabilitacije in glede na
razvitost govora.

2.2.1 U~ni in {olski dose`ki gluhega

@alostno dejstvo je, da kljub normalnim intelektualnim sposobnostim gluhi
otroci ne dosegajo temu primernih u~nih rezultatov. Njihovi u~ni in {olski dose`ki
so namre~ bistveno slab{i od pri~akovanih. V povpre~ju so manj izobra`eni kot
sli{e~i in se tako zaposlujejo na manj zahtevnih delovnih mestih.

Svet, v katerem `ivimo, je narejen in oblikovan za tiste, ki se dobro go-
vorno izra`ajo. Gluhi veliko takih zahtev ne zmorejo, saj to ne uspe niti tistim,
ki se slab{e govorno izra`ajo ali pa so iz tujega jezikovnega okolja.

2.2.2 Faktorji, ki vplivajo na akademske dose`ke gluhih

Mnogi strokovnjaki raziskujejo, zakaj so nekateri gluhi bolj{i od drugih.
Doslej je ameri{kim strokovnjakom (http://www.deafnessatbirth.org.uk) uspelo
pojasniti le 20 odstotkov variance, ki pojasnjuje statisti~no pomembne faktorje,
ki vplivajo na akademske dose`ke posameznega gluhega u~enca.

Raziskava je pokazala, da so statisti~no pomembni faktorji:
– dru`inski socialno-ekonomski status;
– ali ima otrok {e kak{no motnjo poleg gluhote;
– starost, ko se je gluhota pojavila;
– ali je angle{~ina tisti jezik, ki ga govorijo doma;
– slu{ni status star{ev;
– narodnost (rasna pripadnost) dru`ine: kjer so raziskovali ta faktor, se je

vedno znova pokazalo, da gluhi otroci belih star{ev dosegajo bolj{e
akademske dose`ke kot gluhi otroci iz dru`in drugih ras;

– pri~akovanja star{ev;
– kako star{i sprejemajo gluhega otroka.
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Faktorja, ki nista statisti~no pomembna, sta:
– otrokov spol,
– edukacijsko okolje.

Faktorji, ki {e niso raziskani, ali pa njihov vpliv {e ni dokazan, so:
– stopnja izgube sluha: zdi se, da le-ta na akademske dose`ke ne vpliva to-

liko, kot smo pri~akovali, vsekakor pa mo~no vpliva na razvoj govora;
– otrokova inteligentnost;
– ali ima otrok kohlearni implant;
– starost, ko je bila gluhota diagnosticirana;
– koli~ina in vrsta pomo~i v pred{olskem obdobju;
– tip jezika in komunikacije.

3 Vklju~evanje gluhih otrok v redne oblike izobra`evanja

Ko govorimo o vklju~evanju otrok s posebnimi potrebami v redne oblike izo-
bra`evanja, uporabljamo izraza integracija in inkluzija.

Integracija pomeni, da je otrok s posebnimi potrebami vklju~en v redno {olo.
Otroka se v ta namen posebej pripravi, da se lahko vklju~i. Bistvo integracije
zelo dobro ozna~uje angle{ki izraz »to fit in«, ki pomeni, da se otrok vklju~i v
novo okolje.

Gluhi otrok se mora v {oli za gluhe ali v pred{oli posebej izkazati, izstopati
v svojih u~nih dose`kih ali socialnih spretnostih, da ga strokovni delavci pred-
lagajo za {olanje v redni {oli med sli{e~imi vrstniki. @e pred odhodom v inte-
gracijo mora dose~i socialno zrelost. Ves proces integracije je tesno povezan s
{olo oziroma centrom za gluhe. Te`ava integracije je, da gre pri njej pravzaprav
samo za zamenjavo okolja z velikim, {e neprilagojenim socialnim okoljem.

Inkluzija je prilagoditev {olskega okolja, ki vsem u~encem omogo~a, da so
uspe{ni. Maksimira rast posameznika, pri tem pa krepi pomen skupnosti.

Vsi u~enci {ole, ne glede na svoje {ibkosti ali mo~ne strani, na katerem koli
podro~ju, so ~lani {olske skupnosti. Vklju~eni so v vse dejavnosti, ki se dogajajo
med poukom in med odmori. Gluhi otrok pripada skupnosti sli{e~ih in sodeluje z
njo. Ne prilagajamo ga ve~ini v razredu, ampak dopu{~amo, da ostane tak kot je,
z vsemi svojimi posebnostmi – prilagajamo mu na~ine dela, da se lahko izka`e.

V inkluziji gluhih gluhemu otroku omogo~imo, da se lahko dru`i tudi z
drugimi gluhimi otroki. S tem raste njegov pozitivni ob~utek lastne vrednosti,
pa tudi samozavest (http://vs.eun.org).

Beseda integracija torej predpostavlja in poudarja priprave in prilagajan-
je (integriranje) otroka na (v) okolje, beseda inkluzija pa priprave in prilaga-
janje okolja na otroka.

Trdim, da pri nas o inkluziji gluhih {e ne moremo govoriti. Na to nas opozar-
ja ve~ dejavnikov, ki jim doslej {e nismo uspeli zadostiti. Zares pa si prizadeva-
mo za to.

Z integracijo/inkluzijo `elimo ~im bolj izena~iti razvoj gluhih in sli{e~ih
otrok, saj izhajamo s predpostavke, da imajo gluhi enake razvojne potenciale in
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potrebe kot sli{e~i. Tega ne moremo re~i za podro~je verbalne komunikacije, ki
je posledica slu{ne izgube.

Preden gluhega otroka vklju~imo, presodimo, kaj je zanj bolje: to, da ostane
doma, v krogu dru`ine in je izpostavljen raznim pritiskom, ki mu jemljejo
samozavest, ali to, da je v okolju med sebi enakimi, s tem da je v krogu dru`ine
le ob koncu tedna. ̂ e presodimo, da bo gluhemu otroku integracija res omogo~ila
ustrezen intelektualni, socialni in emocionalni razvoj, se zanjo tudi odlo~imo.

Posebno pozornost namenimo otrokovim mo~nim podro~jem. Prepogosto se
usmerimo na otrokove te`ave, na njegova mo~na podro~ja pa pozabimo. Le-ta
moramo spodbujati, saj bo z njimi posku{al kompenzirati svojo izgubo sluha.
Na{ cilj je, da otrok pri vklju~itvi ohrani svojo identiteto in se nau~i ̀ iveti z gluho-
to, zato ne smemo negirati njegove slu{ne izgube.

Integracija je proces, neprenehen razvoj in stalno spreminjanje. Ne bo
potekala brez problemov. Toda poleg padcev bodo tudi vzponi, ki nas bodo opozar-
jali, da delamo dobro in smo na pravi poti. Ve~ina otrok v ~asu {olanja naleti na
te`ave, gluhi otrok pri tem ni nobena izjema. S tem ko se soo~i s te`avo in jo
re{i, pridobi pomembno izku{njo, iz katere se nekaj nau~i. Integracija je pravza-
prav sredstvo za u~enje v zgodnjih letih `ivljenja. Tako se gluhi otrok `e zgodaj
nau~i, kako naj re{i te`ave, s katerimi se bo sre~eval vse `ivljenje. Navsezadnje
so gluhi del sli{e~ega sveta. To je pomembna prednost integracije.

Kako uspe{na bo integracija gluhega otroka, je odvisno od tega:
– katero stopnjo in vrsto izgube sluha ima;
– kak{ne so otrokove zmo`nosti, da uporabi ostanke sluha;
– kateri je otrokov najljub{i na~in komuniciranja in ~e se le-ta uporablja v

integriranem okolju;
– kak{en je otrokov psihofizi~ni status;
– kak{ne so otrokove intelektualne in druge sposobnosti ter spretnosti;
– koliko podpore otroku dajejo star{i;
– koliko gluhih otrok, podobno starih, kot je integrirani otrok, je {e na {oli,

in s katerimi se bo lahko dru`il;
– kako je organizirana strokovna pomo~; ali ima {ola usposobljene strokov-

njake za gluhe;
– ali je v integriranem okolju zaposlena vsaj ena oseba z izgubo sluha, ki bi

bila lahko otroku za model (zgled);
– ali je redna {ola pripravljena, da sprejme gluhega u~enca in mu omogo~a

ustrezne pogoje dela in oblike pomo~i; torej, ali bodo otroku omogo~ili, da
mu kdo dela zapiske, da mu pomaga tolma~, da uporablja telekomunikacij-
ske naprave za gluhe, slu{ni aparat ipd.;

– kako ustrezen je individualizirani program za gluhega otroka; ta mora
poskrbeti za otrokove komunikacijske potrebe, za jezikovne, izobrazbene,
socialne, emocionalne in druge potrebe, ki vklju~ujejo mo`nosti za igro in
komunikacijo z vrstniki.
^e se med gluhim otrokom, vrstniki, u~itelji in drugimi delavci na {oli ne

razvije ustrezna komunikacija, skupina izlo~i gluhega otroka ali pa se izlo~i sam.
Tega ne smemo dopustiti.
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Zavedati se moramo, da ve~ina gluhih te`ko odgleduje oziroma bere z ust-
nic, ~eprav se tega dolgo u~i. Kako uspe{en bo pri tem na{ u~enec, ni odvisno
samo od njegovih intelektualnih sposobnosti, temve~ tudi od svetlobe, o~esnega
stika, jasne izgovarjave in hitrosti na{ega govorjenja. [e tako dober odgledovalec
lahko z ust prebere le od 65 do 75 odstotkov vsebine (Jev{nik 2004). Poleg tega
da ima gluhi otrok te`ave z odgledovanjem, ima te`ave tudi z razumljivostjo svo-
jega govora, ne glede na ves trud, ki ga pri tem vlaga s surdopedagogi in star{i.
Glasovni govor gluhega je po formalni strani najve~krat slabo razumljiv, jezikovni
pa reven, slovarsko in slovni~no pomanjkljiv, skratka nizkokomunikativen (Pod-
bor{ek 1990). Opomniti moram, da v ve~ini integriramo naglu{ne u~ence, ki si
lahko pri komunikaciji pomagajo z ostanki sluha, tako so lahko te`ave z odgle-
dovanjem in nerazumljivim govorom manj{e, kot sem jih poudarila.

Pozoren u~itelj hitro za~uti stisko, ko spozna, da je neuspe{en pri navezovanju
stika z gluhim u~encem. Stisko na drugi strani do`ivlja tudi otrok. ̂ e je otrok gluh,
in ne naglu{en, se lahko nesporazumom izognemo, ~e mu priskrbimo tolma~a za
znakovni jezik (dober predlog, ki ga je pri nas te`ko uresni~iti), vendar tako ko-
munikacija ni neposredna. Zato je bolj{e, ~e se za to usposobi kar u~itelj sam. U~en-
je znakovnega jezika zna biti povrhu {e zelo zabavno. Ne boste ob`alovali!

Zelo koristno je, ~e zna na {oli vsaj nekdo z otrokom komunicirati v
znakovnem jeziku. Ker nima stikov z gluhimi vrstniki in gluhim okoljem, tako
nima nikogar, ki bi ga zares razumel. Spet, poznavanje kretenj ni potrebno,
kadar vklju~ujemo naglu{nega otroka, ki komunicira z govorom.

Menim, da pa bi vendar bilo treba u~itelje in u~ence, ki bodo sprejeli ali
gluhega ali naglu{nega u~enca medse, nanj dobro pripraviti. Opozoriti bi jih
morali na vsakdanje stvari, ki bodo vsem skupaj omogo~ile lep{e sobivanje, in
jim razlo`iti gluhoto in njene posledice. Pri tem jim lahko bistveno pomagajo
strokovni delavci iz {ol oz. centrov, ki dajejo mobilno pomo~ otroku.

4 Tudi gluhi u~enec je lahko uspe{en

Gluhi u~enec mora najprej za~utiti, da so u~itelji, so{olci in star{i so{olcev
sprejeli njega in njegovo gluhoto. Povratno informacijo do`ivlja kot uspeh ali
neuspeh pri navezovanju stikov s sli{e~imi ljudmi. ^e ga okolje sprejema in ga
spodbuja h komuniciranju, je motiviran za nadaljnje navezovanje stikov. In
nasprotno, ~e te podpore nima, mu poguma za navezovanje stikov hitro zmanj-
ka. Zato so odzivi okolja nanj tako zelo pomembni. [ele ko ~uti sprejetost, mu
posku{amo omogo~iti {e vse druge prilagoditve.

^e gluhega otroka samo posadimo v {olske klopi redne osnovne {ole in ga
tam pustimo brez kakr{ne koli pomo~i, smo naredili veliko {kode.

To me spominja na izku{njo, ko so nas {e majhne vrgli v bazen ali morje in
nam posku{ali dopovedati, da ne bomo potonili, ~e bomo takoj za~eli divje kril-
iti z rokami. ^eprav smo pri tem nekajkrat potonili, se nam je na koncu le us-
pelo obdr`ati na povr{ju. Vendar pa stresa, ki smo ga pri tem do`iveli, nismo
mogli kar takoj pozabiti.
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Menim, da je ta pristop »splavaj ali potoni« v procesu vklju~evanja zelo na-
pa~en in graje vreden, ker imamo opravka z otrokom, ki ima ~ustva. Zaslu`i si
pomo~ in vso podporo, ki mu jo lahko ponudimo, ker se bo le tako obdr`al na gla-
dini.

Po zakonodaji mu pripada individualizirani program, ki mu, upo{tevajo~
njegovo stopnjo izgube sluha, omogo~a razli~ne prilagoditve pri preverjanju in
ocenjevanju znanja. Zajemati mora tudi otrokove komunikacijske, lingvisti~ne,
socialne in ~ustvene potrebe. Otrok dobi tudi dodatno strokovno pomo~, ~e jo
potrebuje. Na{e redne {ole `al na {oli nimajo strokovnjaka, ki zna komunicirati
z gluhim na njemu najla`ji in najljub{i na~in – s kretanjem. Poudariti moram,
da to velja le, kadar vklju~ujemo otroka z najte`jo izgubo sluha.

Prilagoditve, ki gluhemu otroku omogo~ajo uspeh, sem povzela po Navodi-
lih za izobra`evalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno
pomo~jo za devetletno osnovno {olo (2003). Gluhi otrok potrebuje:

4.1 Prilagoditve prostora

Naglu{ni u~enec poslu{a s pomo~jo slu{nega aparata. Z njim sli{i druga~e,
kot sli{imo mi. Dobro sli{i, ~e koristen zvok presega hrup za 15 do 20 dB. ^e ni
frekven~no optimalen, govor ne izstopi iz akusti~nega ozadja. Zato moramo biti
pozorni na izbiro akusti~no ustreznih u~ilnic, v katerih se bo otrok u~il.
Akusti~ne razmere lahko izbolj{ajo tudi sodobne tehni~ne re{itve.

U~enca namestimo v prvo ali drugo klop srednje vrste ali v sredino polkro-
ga. Tako ima z nami stalen in neposreden stik, ker nas mora ve~ino ~asa vide-
ti v obraz. Za`eleno je tudi, da sedi skupaj z u~no uspe{nim u~encem, ki mu je
pripravljen prisko~iti na pomo~, ~e je treba.

Nekajkrat na teden ga obi{~e surdopedagog ali logoped, zato potrebuje tu-
di ustrezen prostor za individualno strokovno obravnavo.

4.2 Raznovrstne didakti~ne pripomo~ke in opremo

Gluhi u~enec si ne more sam (ali te`ko) zapisovati snovi, zato mu moramo
pri tem pomagati mi. Priskrbimo mu ~im ve~ razumljivega pisnega gradiva. To
so npr. miselni vzorci, klju~ne besede, kratki povzetki z znanimi besedami. ^e
je gradivo obse`nej{e, ga raz~lenimo na manj{e vsebinsko smiselne enote.

Pouk naredimo nazornej{i in razumljivej{i, ~e uporabimo ~im ve~ didak-
ti~nih pripomo~kov in u~il (grafoskop, video filmi, diaprojektor, ra~unalnik).
Sku{ajmo zaposliti ~im ve~ u~en~evih ~utov (multisenzorno u~enje), da dobi jas-
no podobo o snovi. Zavedati se moramo, da mora gluhi u~enec besedo »sli{ati«
najmanj 10.000-krat, da jo lahko vsebinsko razume in korektno uporablja. Pri
tem ne moremo ra~unati na otrokove izku{nje iz okolja, ker so le-te skromne,
ali jih sploh ni. Besedo bo reproduciral in razumel le, ~e jo bo pogosto sre~eval
v optimalni u~ni situaciji.
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4.3 Dobre odnose in razumevanje s strokovni delavci

4.3.1 Z u~iteljem

U~itelji pomembno vplivamo na otroka, tako kot tudi on pomembno vpliva
na nas. Nismo samo mi tisti, ki vodimo in usmerjamo u~enca, ampak tudi on
vodi in usmerja nas.

Vzdr`evanje na{ega dobrega in zaupnega odnosa z gluhim u~encem je ze-
lo pomembno, ~e ̀ elimo, da bo gluhi otrok enakopraven ~lan razreda. To razmer-
je med u~iteljem in u~encem se v~asih podcenjuje, vendar se ne bi smelo. Nam-
re~, u~itelji pre`ivimo z otrokom v u~nem procesu najve~ ~asa. Pomembno je, da
spo{tujemo identiteto gluhega, da mu priznamo gluhoto kot njegovo posebnost
in s tem tudi njegov jezik. Gluhi ima pravico biti gluh. Zato pri organizaciji in
izvajanju pouka upo{tevajmo prilagoditve, ki bodo u~encu zagotavljale opti-
malne pogoje za u~enje in napredovanje. Pozorno spremljajmo otrokovo delo,
njegove potrebe in dose`ke.

4.3.2 Z izvajalcem dodatne strokovne pomo~i

To je strokovni delavec, ki je otroku dolo~en z odlo~bo o usmeritvi. Pravilo-
ma je to defektolog smeri surdo – logo. Dol`nost oziroma odgovornost {ole je, da
gluhemu u~encu to pomo~ tudi zagotovi.

Surdopedagog omogo~a pomo~ in svetuje. Ni pa odgovoren za otrokov razvoj
in vzgojo. Za to je odgovorna {ola in otrokovi star{i. Surdopedagog ali logoped
mora otroku dajati podporo redno in res v obliki pomo~i. Vse prepogosto se od
njega pri~akuje, da z njim dela u~no snov, kar ne bi smela postati stalnica. Nje-
govo delo pa se ne vrti le okoli u~enca, temve~ okoli vseh, ki imajo opravka z
otrokom. U~iteljem predstavi otrokove te`ave, njegova mo~na in {ibka podro~ja,
jim svetuje, kako naj delajo z njim in kako naj ga pou~ujejo, da bo tudi on
uspe{en. Klju~ do uspe{ne integracije je v dobrem timskem delu, kjer smo vsi
skupaj na istem bregu, ne pa na nasprotnih bregovih.

Menim, da imamo v segregiranih centrih zelo dobre pogoje, da se zares
posvetimo posameznemu u~encu in mu omogo~imo ~im ve~ prilagoditev in ~im
ve~jo uspe{nost. Vzpostavimo zaupen in prijateljski odnos. Otrok ve, da smo ves
~as »tam«, njemu na voljo, in da mu bomo takoj, ko se pojavijo te`ave, pomagali.

V integraciji se gluhi otrok in mobilni surdopedagog `al vidita le nekajkrat
na teden, zato ne moreta ustvariti tako pristnega odnosa. Pa tudi, ~e jima to
uspe, mobilni delavec ne more bistveno vplivati na dogajanje in prilagajanje
otroku v tisti {oli, saj je zunanji delavec.

4.3.3 S svetovalnim delavcem

Svetovalni delavec nudi gluhemu u~encu konkretno strokovno pomo~ v
skladu z individualiziranim program, kot tudi svetovanje oz. posvetovanje v oseb-
nih stiskah u~enca. Usklajuje delo strokovnih sodelavcev in sodeluje s star{i.
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4.3.4 Z ravnateljem

Odnos, ki ga ravnatelj vzpostavi z vklju~enim gluhim otrokom, mo~no vpli-
va na klimo na {oli in na odnos, ki ga bo imelo strokovno in drugo osebje ter
u~enci do tega u~enca. Njegova naloga je, da poskrbi za ustrezne materialne in
kadrovske pogoje in da imenuje strokovno skupino za izdelavo in spremljanje
individualiziranega programa za gluhega u~enca.

4.4 ^asovne prilagoditve

Gluhi u~enci po~asneje in te`e sprejemajo in predvsem predelujejo dobljene
informacije. Zato potrebujejo ve~ ~asa pri sprejemanju nove u~ne snovi. ̂ asovne
prilagoditve potrebujejo tudi pri utrjevanju in preverjanju znanja. Razlago jim
moramo ponoviti na razli~ne na~ine in sproti preverjati, kako so jo razumeli.
Dodatno in sprotno razlaganje in preverjanje pa koristi tudi drugim otrokom.

4.5 Prilagoditve pri pou~evanju in u~enju

Gluhi u~enec lahko »presli{i« ali »spregleda« kak{en pomemben u~iteljev
komentar k snovi, ker ga je na primer u~itelj izrekel, ko je bil obrnjen k tabli ali
ko je hodil po razredu, s tem pa ni bil neposredno obrnjen k u~encu, da bi mu
le-ta lahko bral z ustnic. Zato bodimo ves ~as obrnjeni proti njemu. Govorimo
jasno in razlo~no, z normalnim ritmom, tempom in normalno glasnostjo. Med
govorom se ne premikajmo po u~ilnici. Ne zakrivajmo si ust. Poskrbimo, da bo
na{ obraz primerno osvetljen, saj bo u~enec le tako jasno videl, kaj govorimo.
Podobno velja za ustno komunikacijo med u~enci, ki je sestavni del pouka.

Snovi ne podajajmo samo frontalno, temve~ jo dopolnimo z razli~nim di-
dakti~nim materialom, miselnimi vzorci, zapisi klju~nih besed, s kratkimi
povzetki, demonstracijami, eksperimenti, ekskurzijami ipd. Informacije, ki jih
dajemo, morajo biti jasne, kratke, enozna~ne. Ne preskakujmo z ene teme na
drugo, ~e pa to `e storimo, na to opozorimo gluhega u~enca.

Ob~asno se odlo~imo tudi za projektno delo in delo v manj{ih skupinah (dvo-
jice, trojice) ter medpredmetne povezave.

Levec (1993) navaja, da star{i gluhih otrok opa`ajo, da se u~itelji na red-
nih {olah trudijo po svojih najbolj{ih mo~eh in dodatno delajo z gluhimi u~enci.
Kljub temu se porajajo manj{i, vsakodnevni problemi, med katere spadajo slabi
zapiski otrok v zvezkih, dejstvo, da se morajo zaradi pomanjkanja besednega za-
klada marsikatero snov nau~iti na pamet, da niso pozorni na navodila, kaj mora-
jo naslednji dan prinesti v {olo, kdaj imajo {portni dan ipd.

[e nekaj priporo~il u~iteljem:
– Ko `elimo, da nas u~enec zanesljivo poslu{a, pritegnimo njegovo pozornost

in se obrnimo k njemu.
– Kombinirajmo ustna in pisna navodila. Razumevanje preverjajmo sproti.
– Poslu{anje s slu{nim aparatom je utrudljivo, zato na~rtujmo govorno zah-

tevne vsebine v prvih urah pouka.
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– Pravo~asno se seznanimo z osnovami delovanja otrokovega slu{nega po-
magala (individualni slu{ni aparat, pol`ev vsadek, vibrator …), ki mora
brezhibno delovati.

– Obravnavane teme pove`imo z u~en~evimi `ivljenjskimi izku{njami.
– Spra{ujmo in spremljajmo neverbalne in manipulativne odzive u~enca.

Spodbujajmo njegovo dejavnost in sodelovanje pri pouku.
– Pri podajanju snovi uporabljajmo razli~ne oblike in metode dela (individu-

alno, v majhnih skupinah, v dvojicah, v trojicah, ekskurzije, demonstracije,
eksperiment, projektno delo, integrirani pouk).

– U~encu pomagajmo pri organizaciji zapiskov, u~nih pripomo~kov in za-
piskov za star{e.

– Pouk glasbe mora upo{tevati u~en~eve slu{ne in govorne sposobnosti. U~ne
vsebine prilagajata mobilni pedagog in u~itelj glasbe.

– Pri {portni vzgoji morajo veljati posebni varnostni ukrepi, ki otroka in nje-
govo slu{no pomagalo za{~itijo. Posebno pozornost posvetimo plavanju,
smu~anju in igram z ̀ ogo. Najbolj{e je, da slu{na pomagala pri urah {portne
vzgoje shranimo in se tako izognemo po{kodbam le-teh in po{kodbam glave.

4.6 Prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja

V procesu ocenjevanja znanja se moramo prepri~ati, da nas gluhi u~enec
razume in ve, kaj od njega pri~akujemo. Prav je, da mu za preverjanje in ocen-
jevanje omogo~imo dalj{i ~as, ~e le moremo, do 50 odstotkov. Pri preverjanju in
ocenjevanju u~en~evega znanja bodimo pozorni na `e vsa doslej omenjena pri-
poro~ila oziroma nasvete.
– Govorimo mu na razdalji do enega metra, tako bo s slu{nim aparatom do-

volj dobro sli{al. ^eprav nas otrok sli{i tudi na ve~ji razdalji, mu z bli`ino
omogo~imo bolj{e razumevanje. To je posebno pomembno v bolj hrupnem
okolju.

– Ocenjujmo ga v ~im mirnej{em okolju.
– Poslu{anje s slu{nim aparatom je utrudljivo, zato ga spra{ujmo v prvih

u~nih urah.
– ^e nas u~enec ne razume, neznano besedo nadomestimo z la`jo besedo

(sopomenko). Znova preverimo, ali nas je razumel.
– Za ocenjevanje gluhega u~enca moramo predvideti dalj ~asa, kot ga na-

menimo sli{e~emu u~encu. Izogibajmo se spra{evanju, kadar smo v ~asovni
stiski ali je v razredu slaba klima.

– Za ocenjevanje znanja uporabimo na~in, s katerim se u~enec najla`e izra`a.

5 Sklep

Gluhi u~enci so lahko v integraciji ravno tako uspe{ni kot sli{e~i. Za uspeh
potrebujejo na{o pomo~ in razli~ne prilagoditve pri pouku in ocenjevanju.

Poznam nekaj primerov uspe{ne integracije sedaj `e odraslih srednje{olk,
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ki v krogu sli{e~ih odli~no napredujejo in se tako tudi po~utijo. Na drugi strani
pa je nekaj takih, ki v integraciji niso uspe{ni. @elim si, da bi bilo druga~e, kaj-
ti svet je inkluzivna skupnost. Za vse otroke je zelo pomembno, da imajo mo`nost,
da se u~ijo in rastejo v skupnosti, ki predstavlja svet, v katerem bodo `iveli, ko
bodo kon~ali srednjo {olo.

»Gluhi otroci imajo ravno tak{ne pravice, kot jih imajo sli{e~i otroci
(http://www.deafeducation.org.uk/):
– pravico, da sli{ijo,
– pravico do govorjenega jezika,
– pravico, da se opismenijo,
– pravico do dru`inskega `ivljenja,
– pravico, da se u~ijo in uspejo,
– pravico do samostojnosti,
– pravico do ustreznega vzgojno-izobra`evalnega programa,
– pravico do ustrezno usposobljenih u~iteljev.«

Dajmo jim to!
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FUMA Ksenija

NOT A WORLD OF THE DEAF, ONE WORLD FOR ALL

Abstract: The author compares the development of a child who can hear and one who cannot. She

finds that their development differs in several areas. She explains why the speech of a deaf child dif-

fers from the speech of a child who can hear. She mentions researches confirming that the deaf achieve

poorer school results than those who can hear, and lists the main factors influencing the school

achievements of the deaf. She explains the difference between integration and inclusion, and draws

attention to the difficulties faced by a deaf child in integration. She advises the adjustments a deaf

child needs in order to be successful.

Keywords: deaf child, child with impaired hearing, integration, inclusion, adjustments.
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Po`egar, A.: Telesni silo~ut in njegova higijena. Popotnik 1908. str. 101.
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DEKLI[KI IN DE[KI KROG
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Povzetek: Ta razprava ponuja pregled nekaterih raziskav vse od devetdesetih let, ko je bilo pisan-

je o slabem u~nem uspehu in deprivilegiranosti de~kov v osnovni {oli vedno pogosteje v sredi{~u

razprav o razlikah v u~ni uspe{nosti med spoloma. Omenjene razlike so statisti~no pomembne tako

v tujem kakor tudi v na{em prostoru. Predstavljena sta pregleda razlik v u~ni uspe{nosti in naj-

pogostej{ih razlag za njihov nastanek.

Feminizacijo u~iteljskega poklica predvsem na razredni stopnji avtor osvetli kot enega izmed mo`nih

vzrokov za slab{o u~no uspe{nost de~kov. Razprave v Avstraliji, Angliji in ZDA odpirajo vpra{anja o

tem, ali vseprisotno feminizirano okolje deprivilegira de~ke v {oli. Govori se o njihovi nizki motivaciji

za {olsko delo, o vedenjski problematiki in upiranju avtoriteti. Izpostavljen je problem do`ivljanja

mo{kosti, tako v {olskem prostoru kakor tudi v {ir{em dru`benem. Kot ena izmed mo`nih re{itev je

vklju~evanje ve~jega {tevila mo{kih v u~iteljski poklic z namenom, da bi predstavljali obema spolo-

ma, predvsem pa de~kom, pozitiven mo{ki zgled. Sklepamo lahko, da danes osnovna {ola ponuja

bolj{e mo`nosti za uspeh dekletom kot de~kom. V ̀ elji po enakopravnej{em izobra`evanju obeh spolov

so v tujini problem pomanjkanja mo{kih v {oli ozna~ili za problem v {olstvu ter jih za~eli v u~iteljs-

ki poklic privabljati z razli~nimi kampanjami.

Klju~ne besede: razlike med spoloma, u~na uspe{nost, feminizacija, mo{kost, mo{ki razredni u~itelj.
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Uvod

Teorije, ki posku{ajo razlo`iti razlike med spoloma, lahko razvrstimo v raz-
li~ne kategorije, vsem pa je skupna trditev, da razlike med spoloma obstajajo.
O tem, kje so vzroki za razlike med de~ki in deklicami, je bilo napisanih `e mno-
go razprav, ki so ve~inoma zasnovane empiri~no. Ve~ina teorij posku{a razlo`iti,
kako se pojavi spolno tipizirano vedenje oziroma kako se ga nau~imo. ^eprav se
razlage perspektiv, kot so psihodinami~na teorija, teorija socialnega u~enja in
kognitivna razvojna teorija, mo~no razlikujejo med seboj, pa vse predpostavlja-
jo, da je zgodnje u~enje spolno tipiziranega vedenja najpomembnej{i vzrok raz-
lik med spoloma na ve~ini podro~ij vedenja (Avsec 2000/01, str. 4). Tako se raz-
like med spoloma pojavljajo `e v zgodnji otrokovi igri, v odnosu z vrstniki,
odnosih v dru`ini ... in tudi v {olski uspe{nosti. Dejstvo je, da v osnovnih {olah
dosegajo deklice bolj{e u~ne rezultate od de~kov. Poudarjam, da te razlike niso
zelo velike, kljub temu pa so statisti~no pomembne. Ob branju tuje literature,
ki je osredoto~ena na razlike med spoloma v u~ni uspe{nosti in iskanje vzrokov
zanje, se mi dozdeva, da je v na{em prostoru temu podro~ju namenjeno prema-
lo pozornosti. Zdi se, kot da je skrb za zagotavljanje nediskriminacijskega izo-
bra`evanja obeh spolov ter zagotavljanje enakih mo`nosti za izobra`evanje neko-
liko postavljena v ozadje. O tem aktualnem vpra{anju trenutno ob{irno razprav-
ljajo predvsem v Angliji, Avstraliji in ZDA, ki so tudi primeri dr`av z velikim
{tevilom raziskav na podro~ju razlik med spoloma v u~ni uspe{nosti. V
razpravah je mogo~e zaslediti tezo, ki je nekako rde~a nit ve~ine razprav – femi-
nizacija u~iteljskega poklica (predvsem na razredni stopnji) oziroma majhno
{tevilo mo{kih u~iteljev v tem sektorju pomembno vpliva na slab{i u~ni uspeh
de~kov. To tezo bom v prispevku posku{al razviti in jo argumentirati ter jo pred-
staviti kot le eno izmed mo`nih dejavnikov, ki vpliva na razlike v u~ni uspe{nos-
ti med spoloma.
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Opredelitev nekaterih pojmov

V angle{ki literaturi moramo med seboj razlikovati dva izraza, ki se
nana{ata na spol: »sex« in »gender«. Bealova ozna~uje izraz »sex« kot del vro-
jenih anatomskih in fiziolo{kih karakteristik, izraz »gender« pa kot vse kom-
pleksne atribute, ki jih neka kultura pripisuje mo{kim in `enskam (1994, str.
8). Poleg teh dveh izrazov pa L. Rogers uvede {e tretjega: »sex differences«
(prevedemo ga lahko s slovenskim izrazom »razlike med spoloma«), ko obrav-
nava razlike med spoloma glede na medsebojno prepletanje obeh skupin de-
javnikov, torej tistih, ki izhajajo iz biolo{kih vplivov, in tistih, ki izhajajo iz pogo-
jev ̀ ivljenja (L. Rogers 1999, str. 5). Pogosto se sre~amo tudi z naslednjimi izrazi:
»gender role« (spolna vloga – gre za prevzemanje vrednot, pri~akovanj in ve-
denja, ki se v posamezni dru`bi pri~akuje ali predpisuje `enskam ali mo{kim
glede na njihov biolo{ki spol), »gender identity« (spolna identiteta – pomeni po-
jmovanje lastnega spola in uvr{~anje samega sebe med `enske ali mo{ke)
(Razdev{ek Pu~ko, Pe~ek, ^uk 2003, str. 42). V kontekstu problematike, ki jo
osvetljujem, se velikokrat pojavi tudi izraz »masculinity« (kar lahko prevedemo
kot »mo{kost« – gre za pojmovanje mo{ke vloge, ko se mo{ki konformira v ve-
denju in vrednotah s pri~akovanji/stereotipi, ki v neki kulturi oziroma dru`bi
veljajo za mo{ki spol). Connel omenja »mo{kost, ki v neki dru`bi prevladuje«
(»hegemonic« masculinity). Z njo se torej povezujejo tiste mo{ke zna~ilnosti in
lastnosti, ki v neki dru`bi tisti ~as prevladujejo (1996, str. 209). Zanimivo je tu-
di, da v slovenski literaturi skorajda nikoli uporabljen izraz »male role model«
(lahko prevedemo kot »mo{ki zgled« – najve~krat uporabljen v kontekstu »poz-
itiven mo{ki zgled«).

The »Boy Turn« ali »Na vrsti so de~ki«

Marcus Weaver-Hightower je v svojem delu The »Boy Turn« in Research on
Gender and Education (2003, str. 471–484) napravil kraj{i pregled svetovne
strokovne literature vse od zgodnjih devetdesetih let, ko je pri{lo do maksimi-
ranja razlik med spoloma v izobra`evanju. Sprva je bilo veliko razprav o tem,
da je {olski kurikulum bolj naklonjen de~kom kot deklicam. Deklice naj bi
dosegale slab{e u~ne rezultate kot de~ki predvsem pri znanstvenih predmetih
(matematika in fizika). Feministke so zagovarjale, da imajo dekleta tudi slab{o
samopodobo v primerjavi z de~ki. Najvplivnej{a dela v tej smeri so bila dela av-
torice Carol Gilligan. AAUW1 pa je predvsem z delom Schools Shortchange Girls
(1992) v javnosti tedaj dvignila precej prahu. Nekako od sredine devetdesetih
let se je v industrializiranih dr`avah, predvsem v Angliji, Avstraliji in ZDA, ve-
lik del raziskav preusmeril na de~ke; z ugotovitvami so kazale na to, da v primer-
javi z deklicami dosegajo slab{e u~ne rezultate. Zavedanje tega problema se je
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nato raz{irilo tudi po {ir{em delu Evrope, saj so bile ugotovitve raziskav zelo
podobne. Feministi~na gibanja in gibanja za mo{ke pravice so za~ela iskati ar-
gumente za razlike v u~ni uspe{nosti in ponujati razli~ne interpretacije. Weaver-
Hightower ozna~uje to obdobje kot The »Boy Turn«. V razpravah je tako mogo~e
velikokrat zaslediti ̀ e prav kli{ejske naslove kot na primer What about the boys?,
Where did we go wrong?, The failing sex, Failing boys? ipd. Kot najpogosteje
izra`ena dilema v tem kontekstu je tudi vpra{anje, za katere de~ke pravzaprav
gre oziroma Which boys?, ki ga lahko zasledimo v kritikah, saj se moramo zave-
dati, da ne dosegajo prav vsi de~ki v {oli slab{ih rezultatov.

Razlike med spoloma v u~ni uspe{nosti

Mnenja in ugotovitve raziskovalcev o razlikah med spoloma v u~ni
uspe{nosti so si tako v na{em kakor tudi v tujem prostoru zelo podobna.
Razdev{ek Pu~ko, Pe~ek in ^uk navajajo nekatere raziskave, v katerih avtorji
podpirajo stereotipno pojmovanje razlik med spoloma. Dekleta naj bi bila bolj{a
v verbalnih dejavnostih ter de~ki v prostorskih in matemati~nih. Opozarjajo, da
vseh raziskav ne smemo sprejeti brez omejitev in enozna~no (Razdev{ek Pu~ko,
Pe~ek, ^uk 2003, str. 44). @e pred nekaj desetletji in v nekoliko druga~nem
dru`benem kontekstu sta Toli~i~ in Zorman s svojo raziskavo prispevala k neka-
terim ugotovitvam glede razlik med spoloma v u~ni uspe{nosti. Ugotovila sta
namre~, da deklice presegajo de~ke po znanju iz jezikovnih predmetov, v
povpre~ju imajo bolj{e ocene in tudi nekoliko bolj{e u~ne navade kot de~ki
(Toli~i~, Zorman 1977).

Razdev{ek Pu~ko, Pe~ek in ^uk so v svoji raziskavi pri{li do nekaterih ze-
lo pomembnih ugotovitev. V spremljanem obdobju se razlike med spoloma niso
zmanj{ale.2 Dekleta imajo vi{je ocene kot de~ki pri jeziku in matematiki, kar je
nekoliko v nasprotju s »tradicionalnimi« ugotovitvami. Poleg omenjenega
dosegajo dekleta tudi bolj{i skupni u~ni uspeh. Pri vpisu v srednjo {olo imajo
bolj{e mo`nosti in tudi dele` deklet, ki se vpi{e v zahtevnej{e programe, je ve~ji
od dele`a fantov.3 Omeniti je treba tudi podatek, da je skupinsko preverjanje
znanja za leto 2000 pokazalo nekoliko druga~ne rezultate. Pri preverjanju znan-
ja iz matematike so bili bolj{i de~ki, ki pa so jih u~itelji v osmem razredu pri
matematiki ocenili slab{e kot dekleta (Razdev{ek Pu~ko idr. 2002).

Nekateri vzroki za razlike med spoloma v u~ni uspe{nosti

Postavimo lahko tezo, da so razlike med spoloma (tudi razlike v u~ni
uspe{nosti) rezultat interakcije med biolo{kimi (geneti~nimi) in dru`benimi vplivi
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2 Gre za analizo uspe{nosti u~encev v osnovni {oli in vpisa na srednje {ole glede na socialni po-
lo`aj, spol in regijo (zajema obdobje od 1980 do 2000).

3 Ve~ o raziskavi in o njenih ugotovitvah glej Razdev{ek Pu~ko, Pe~ek, ^uk 2003.
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(vplivi okolja). Dana{nja novej{a tehnika na podro~ju delovanja mo`ganov
(mo`ganska tomografija in funkcionalna magnetna resonanca) nam omogo~a raz-
lago o druga~ni rabi mo`ganov pri obeh spolih. Ker je dokazano, da `enske pri
besednem procesiranju uporabljajo obe mo`ganski polovici, mo{ki pa le ali
prete`no levo, lahko re~emo, da je to pomemben biolo{ki dejavnik, ki vpliva na to,
da so deklice bolj{e pri slovenskem jeziku kakor tudi pri tistih predmetih, ki zah-
tevajo veliko besednega izra`anja in pomnjenja. Zelo veliko raziskav je bilo nare-
jenih na podro~ju branja in ve~ina jih je pri{la do enake ugotovitve – dekleta se
hitreje nau~ijo brati kakor fantje in tudi ve~ ter bolje berejo (Cresswell, Rowe,
Withers 2002, str. 7). V povezavi z vedenjem o delovanju mo`ganov je mogo~e za-
slediti kritiko, da je za na~in ugotavljanja znanja pri u~encih in u~enkah pomemb-
na tudi struktura testov, s katerimi znanje preverjamo. Tako npr. Chilisa (2000)
meni, da naj bi bili de~ki bolj{i pri re{evanju nalog, ki vklju~ujejo prakti~ne de-
javnosti in naloge v obliki diagramov, deklice pa pri nalogah, ki preverjajo poz-
navanje, priklic in asociativno povezovanje podatkov. Cresswell, Rowe in Withers
povezujejo dobre verbalne sposobnosti deklic tudi z njihovim dobrim uspehom pri
matematiki. Menijo namre~, da dana{nji u~ni na~rt matematike zahteva od u~en-
ca oziroma u~enke visoko raven verbalnega izra`anja. Kot primer navajajo {tevilne
besedilne problemske naloge, ki jih je treba prebrati, jih razumeti, pretvoriti v
ra~un, re{iti in nato {e besedno izraziti oziroma razlo`iti re{itev – kar se izka`e
kot bolj naklonjeno dekletom kakor fantom (2002, str. 9). Johnsova (1996) ugo-
tavlja, da so dose`ki med spoloma pri matematiki razli~ni glede na to, za katero
podro~je preverjanja gre – dekleta so bolj{a pri aritmetiki, de~ki pa na podro~ju
geometrije. Skeltonova (2001) poudarja, da je tudi motivacija deklic in de~kov za
dolo~eno u~no podro~je oziroma {olsko delo na splo{no zelo pomembna. De~ki naj
bi bili slabo motivirani za {olsko delo; pozitivno naravnani predvsem do tistih {ol-
skih dejavnosti, ki vklju~ujejo {portne aktivnosti.

Re~emo lahko, da prevladuje splo{no mnenje, da so dekleta bolj »pridna« v
{oli kakor de~ki, kar pomeni, da jih je dru`ba socializirala v dekleta, ki so vljud-
na in ustre`ljiva, sledijo u~iteljevim navodilom in pravilom. Bealova omenja {ol-
ski »skriti kurikulum«, kjer se u~enke in u~enci u~ijo tudi spolno tipiziranega
vedenja, ki naj bi bilo zna~ilno za de~ke in deklice. Vzorcev vedenja so se otro-
ci nau~ili `e v primarnem, dru`inskem okolju, v {olskem prostoru pa postanejo
ti {e izrazitej{i. ̂ e se dotaknemo vedenjskih problemov v razredu, se spola znaj-
deta na nasprotujo~ih si koncih: otrok, ki ga je te`ko nadzirati, te`ko mirno se-
di in sledi navodilom, moti svoje so{olce pri delu, je pogosteje de~ek kot deklica.
In nasprotno: otrok, ki je med poukom tiho, si ne upa narediti nekaj, ne da bi
mu bilo prej natan~no pokazano ali povedano kako in kaj, je pogosteje deklica.
Zdi se, da se podoba »pridnega« otroka ujema z vedenjskimi pri~akovanji u~itel-
jev in u~iteljic (Beal 1994, str. 137). Pri tem ne smemo spregledati mo`nosti, da
de~ki s svojim pogostim mote~im vedenjem4 vplivajo na ocenjevanje u~iteljev in
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4 Pri fantih mote~e vedenje pogosto nastopi kot reakcija na {olski neuspeh, pri dekletih pa se pogoste-
je pojavijo depresija, motnje prehranjevanja ipd. (Galloway in Goodwin po C. Rogers 1993, str. 166).
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u~iteljic. Po raziskavi, ki sta jo opravila Toli~i~ in Zorman, je mogo~e najti poveza-
vo med socialnostjo in povpre~no {olsko oceno, ki se razlikuje glede na spol.
Sklepati je mogo~e, da dekleta z bolj{im socialnim vedenjem dobivajo na splo{no
vi{je ocene kot fantje (Toli~i~, Zorman 1977). Lahko bi celo rekli, da v nekate-
rih primerih dobivajo dekleta vi{je ocene zaradi njihove marljivosti, prizadev-
nosti, prijaznosti, ne pa tudi zaradi znanja (Beal 1994, str. 142). Domnevamo
lahko, da je ocenjevanje znanja pri u~iteljih in u~iteljicah subjektivno in nanj
vpliva tudi u~en~evo vedenje.

Razdev{ek Pu~ko, Pe~ek in ^uk navajajo raziskavo Rimmove (1995), ki v
zvezi z vlogo socializacije pri doseganju slab{ih u~nih uspehov de~kov izpostavlja
dominantno vlogo `ensk pri vzgoji. Poudari predvsem identifikacijo de~ka z
materjo in pretirano odvisnost od nje. Problem nastane predvsem takrat, ko se
nekoliko feminilnim de~kom ne uspe vklju~iti v de{ke skupine, ne ustrezajo jim
»mo{ki« {porti5 in tudi deklice jih ne sprejmejo v svoje igre. V tem primeru je
slab u~ni uspeh `e lahko »klic na pomo~«. De~ki, ki odra{~ajo samo z materjo,
i{~ejo identifikacijske modele in jih pogosto najdejo pri nekaterih drugih mo{kih
likih itn. Problem nastane takrat, ~e so ti »nadomestni« liki negativne osebe,
kar lahko vodi v vklju~evanje v »slabo« dru`bo. To pa zopet vodi v slabo u~no
uspe{nost (Rimm po Razdev{ek Pu~ko, Pe~ek, ^uk 2003, str. 48).

Feminizacija u~iteljskega poklica

Danes vstopajo na pedago{ko fakulteto predvsem dekleta in v zbornicah so
mo{ki bolj osamljene pojave (Vesel 1999, str. 38). ^im mlaj{i so otroci, bolj je
poklic feminiziran. Za jasnej{o predstavo naj navedem podatke, kak{na je
pravzaprav spolna sestava {tudentov na smeri razredni pouk, ki so se med letom
1997 in 2003 vpisali na Pedago{ko fakulteto Univerze v Ljubljani v Kopru in
Ljubljani. Podatki ka`ejo, da v prvem letniku {tudija predstavljajo mo{ki v
povpre~ju dva odstotka vseh {tudentov, pri tem pa je treba upo{tevati {e dejst-
vo, da je odstotek mo{kih, ki kon~ajo {tudij razrednega pouka, {e ni`ji (vir: Refer-
at ..., april 2003). Zanimiv je tudi podatek, da je v Republiki Sloveniji v javnih
osnovnih {olah v marcu 2003 pou~evalo 4744 u~iteljev razrednega pouka; od
tega je bilo 97 odstotkov `ensk in trije odstotki mo{kih (vir Schmuck, ... april
2003).

Spolna sestava u~iteljev razrednega pouka je tudi drugod po svetu zelo
podobna in v ve~ini dr`av, predvsem v Angliji, Avstraliji in ZDA, med razisko-
valci tudi zaskrbljujo~a. Feminizacijo tega {olskega sektorja je po mnenju
mnogih mogo~e povezati z razlikami v u~ni uspe{nosti med spoloma oziroma s
slab{o u~no uspe{nostjo de~kov (Archer 2003; Australian Education Union 2004;
Biddulph 1997; Connel 1996; Davis 2002; Drudy, Martin, Woods, O'Flynn 2005;
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5 De~ki se socializirajo predvsem prek razli~nih iger ({portnih, »istospolnih« – igra z avtomobili
ipd.) (Zabukovec 1991, str. 12).
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Eng 2004; Flood 2000; Foster, Kimmel, Skelton 2001; Francis, Skelton 2001;
Gilbert, Gilbert 1998; Jackson 1998, Jeraj 2003; Lingard, Martino, Mills, Bahr
2002; MacDonald 2003; Martino 1999; Martino, Meyenn 2001; Martino, Berrill
2003; Skelton 2001; Skelton 2002; Weaver-Hightower 2003). Skeltonova meni,
da je »feminizirana« osnovna {ola v zadnjem ~asu zelo pritegnila pozornost medi-
jev, v katerih se odpirajo razli~ne razprave o tem, ali potrebujejo u~enci, pred-
vsem de~ki, tudi v {olskem prostoru navzo~nost mo{kega lika (2001, str. 32–36).
Tako je zavzemanje {olskih ministrstev za vklju~evanje ve~jega {tevila mo{kih
v ta poklic doseglo vrhunec z razli~nimi na~rtnimi kampanjami in projekti, kako
privabiti mo{ke.6 Seveda moramo biti pri tem kriti~ni in si najprej ogledati ozad-
je tega koncepta oziroma razmi{ljanja, zakaj in ~e je potreba po mo{kih u~iteljih
na razredni stopnji.

Ko razpravljamo o potrebi po ve~ mo{kih v tem poklicu, je treba razmi{ljati
{ir{e in postaviti to vpra{anje v {ir{i kontekst – v smislu socializacije in vzgoje
otrok ... in kot del skritega {olskega kurikuluma. ^e se `e toliko govori o potre-
bi po mo{kih u~iteljih kot pozitivnih mo{kih vzornikih, lahko trdimo, da je re-
lativno malo sistemati~nih raziskav, ki bi se osredoto~ile samo na to podro~je.
Ena od zanimivej{ih je raziskava Mancusove (1992). Ugotovila je, da so u~enci,
tako de~ki kot deklice, manj okorni oziroma otopeli pri dojemanju svoje spolne
identitete, ~e imajo mo`nost, da jih poleg u~iteljic pou~ujejo tudi u~itelji. V
primerjavi z de~ki, ki niso nikoli imeli vzpostavljenega odnosa z mo{kimi u~itelji
na razredni stopnji, imajo de~ki, ki jih pou~ujejo tudi mo{ki, mo`nost videti
mo{ko osebo, ki je ne`na, skrbna in ima tudi avtoriteto (Mancus po Drudy, Mar-
tin, Woods, O'Flynn 2005, str. 9).

Connel je zelo neposredno podal svoje mnenje o vedno ve~ji feminizaciji
u~iteljskega poklica:

»Po zaslugi feminizacije tega poklica se z deklicami druga~e ravna v {oli
kot z de~ki. In kako je z njimi? Oni so tisti, ki se te`e u~ijo, so vedno po~asnej{i,
ponavljajo razrede, treba jih je bolj disciplinirati, ve~krat se jih tudi vklju~uje v
programe otrok s posebnimi potrebami ipd. V {oli gre dekletom dobro, de~ki pa
so v vedno ve~jih te`avah ... in potreben je druga~en pristop k de~kom.«

(Connel 1996, str. 207)

Vpra{anje mo{kosti v {olskem okolju

Nekatere {tudije spolov oziroma {tudije mo{kosti (Archer 2003; Francis in
Skelton 2001; Martino in Meyenn 2001; Skelton 2001) ugotavljajo, da se je v
{olskem prostoru pod vplivom feminizacije pojavil »problem« do`ivljanja
mo{kosti pri de~kih.
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6 Najve~ tovrstnih projektov je mogo~e zaslediti v Avstraliji; npr. MALE TEACHER'S STRATE-
GY – Strategic Plan for the Attraction, Recruitment and Retention of Male Teachers in Queensland
State Schools 2002–2005; ve~ o tem projektu na http://education.qld.gov.au/workforce/diversity/eq-
uity/pdfs/mt-strategy.pdf (5. 1. 2006).
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Vemo, da se otrok z opazovanjem nau~i, katero vedenje je primerno in
katero ni za posamezni spol, ter posnema in se identificira z »ustreznim«. Katere
so te vrste vedenja ali zna~ajnostne karakteristike za posamezni spol, je odvis-
no od stereotipov v neki kulturi. Analiza specifi~nih prepri~anj, ki sestavljajo di-
menzijo mo{kosti, je pokazala, da se ve~ina zna~ilnosti nana{a na asertivnost
(npr. agresivnost, ambicioznost, dominantnost, u~inkovitost, voditeljsko veden-
je) in neodvisnost od drugih ljudi. Dimenzija ̀ enskosti se v jedru nana{a na skrb
za dobro drugih. Prevladujejo lastnosti, kot so skrbnost in negovanje, vdanost,
sposobnost popolne posvetitve drugim, `elja po umirjanju napetosti in nega-
tivnih ~ustev, pripravljenost pomagati, prijaznost in so~utnost, ljubezen do otrok
(Avsec 2000/01). Ker je mnogo `ensk danes `e prevzelo del tradicionalne mo{ke
vloge in ker je mnogo mo{kih pripravljenih sprejeti del obveznosti `ensk, se
postavlja vpra{anje ustreznosti in sprejemljivosti »tradicionalnih« spolnih vlog.
Nekateri psihologi razlagajo, da je dvospolna vloga lahko nov ideal. To ne
pomeni, da en spol prevzame nasprotno spolno vlogo, temve~ da ima posameznik
dobro razvite tako `enske kot mo{ke poteze vedenja (Zabukovec 1991, str. 7). ^e
izhajamo iz tega, da je dolo~ena stopnja raznospolnosti celo za`elena, se mi za-
stavi vpra{anje: »Kako naj potem vzgajamo otroke?«

V razpravah je mogo~e zaslediti, da se dana{nja generacija de~kov vede ze-
lo tradicionalno, v ospredju je »ma~isti~na« kultura. Mogo~e je tudi, da se de~ki
vedejo zelo »po`en{~eno«. Skeltonova izpostavi, da je pogled na »biti mo{ki« v
dana{nji dru`bi potreben nove konstrukcije. Ve~je {tevilo mo{kih pri delu z majh-
nimi otroki bi lahko po njenem mnenju pripomoglo k razvoju neke alternativne
in bistveno »sprejemljivej{e« oblike mo{kosti (Skelton 2002, str. 78). Flood meni,
da je definicija mo{kosti7 zelo ozka. Metafori~no zapira de~ke v »{katlo«, ki jih
omejuje pri zdravem emocionalnem in socialnem razvoju. Tradicionalna vzgoja
de~kov, ki naj bi spodbujala skrivanje ~ustev, hkrati pa poudarjala »mo~«
mo{kega spola, vpliva na vedenje de~kov v {oli in na njihove odnose z u~itelji in
vrstniki (Flood 2000, str. 4). Pritisk, ki ga ob~utijo de~ki, da se morajo vesti kot
»pravi fantje/mo`je«8, je lahko zanje zelo velik.

V tem kontekstu je zanimiva kvalitativna raziskava (Gilbert in Gilbert
1998), ki je pokazala, da obstaja mo~na fantovska »proti{olska kultura«9, ki se
izra`a v njihovem uporni{kem oziroma neprimernem vedênju in kjer se prizade-
vanje za {olsko delo vrednoti, da ni »cool« (Lingard, Martino, Mills, Bahr 2002,
str. 74). Vrstniki zelo vplivajo na odnos de~kov do {ole, {olskega dela in na nji-
hovo vedênje (ve~ o tem glej Martino 1999). Iz raziskave Gender Equity Task-
force (1997) je mogo~e sklepati, da ravno zaradi prevzemanja tradicionalnega
pojmovanja mo{kosti de~ki izra`ajo svoj odklonilni odnos do {ole in do lepega
vedenja, ki naj bi veljalo za dekleta. Skelton in Francis menita, da pride
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7 Kak{no vedenje je dru`beno primerno oziroma sprejemljivo za mo{ke, se med posameznimi
evropskimi dr`avami in tudi v primerjavi z bolj oddaljenimi, npr. ZDA in Avstralija, ne razlikuje
»bistveno«, zato lahko ugotovitve prena{amo tudi v na{ prostor.

8 Velikokrat je lahko dele`en besed: »Ne jokaj, saj si fant!« ali pa »Fantje ne jo~ejo!«.
9 Osebni prevod (angl. »anti-schooling culture«)
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»ma~isti~na« kultura velikokrat v konflikt s {olsko kulturo10 in tako tudi v kon-
flikt z u~itelji ter njihovo avtoriteto (Francis in Skelton 2001, str. 4). Tudi Bealo-
va opozarja, da »zahteva« pri de~kih mo{ka vloga neko stopnjo nasprotovanja
avtoritetam in razvrednotenju {olskega dela ter tudi dolo~eno stopnjo {olske
neuspe{nosti. Medtem ko so lahko dekleta v {oli pridna in u~no uspe{na ter
hkrati tudi priljubljena med vrstniki, za~no de~ki na vi{ji stopnji osnovne {ole
za ceno svoje priljubljenosti in »cool« videza med vrstniki, predvsem istospolni-
mi, zapostavljati {olsko delo, ignorirati {olska navodila in pravila ter izzivati
u~itelje. Med de~ki se namre~ pojavi strah, da bi jih zaradi njihove prijaznosti,
marljivosti in prizadevnosti za {olsko delo vrstniki zmerjali z izrazi, kot so npr.
»piflar«, u~iteljev »ljubljen~ek« ipd. (Beal 1994, str. 151). Omeniti je treba, da je
tudi »problem« homofobije v {olskem prostoru zelo velik, ~eprav se o njem ne
govori veliko (Flood 2000, str. 4). Mnogokrat je homofobija »uporabljena« kot
oro`je11 proti tistim fantom, ki ne sprejmejo prevladujo~ega pogleda na mo{kost,
kar negativno vpliva na njihovo do`ivljanje {olskega okolja in posledi~no tudi
na u~ne rezultate (Lingard, Martino, Mills, Bahr 2002, str. 85).

Izhajajo~ iz vsega omenjenega naj bi bila vloga mo{kega u~itelja kot pozi-
tivnega mo{kega zgleda za de~ke (in tudi za deklice) zelo pomembna (Biddulph
1997, Gilbert in Gilbert 1998). Skeltonova si pri tem kriti~no zastavlja vpra{an-
je: »Kak{en mo{ki zgled pravzaprav `elimo ponuditi de~kom v {oli?« (2001, str.
117) ^e izhajamo iz predpostavke, da tradicionalno poimenovanje mo{kosti bolj
negativno vpliva na de~ke in na do`ivljanje vsega, kar velja za »`ensko« (tudi
prizadevanje za {olsko delo), bi lahko sklepali, da lahko ve~ mo{kih v tem pok-
licu predstavlja otrokom neko »alternativno« mo{kost, ki jo zaznamuje delo z
majhnimi otroki, izra`anje ~ustev, nega, skrb ipd. Menim, da je treba to tezo kri-
ti~no razlagati, saj ni nujno, da mo{ki, ki delajo z otroki, tudi resni~no pred-
stavljajo alternativno mo{kost oziroma izra`ajo ~ustva, so skrbni ipd. Kot iz-
postavi npr. Penn, lahko prinesejo mo{ki v u~iteljski poklic svoj pogled na
mo{kost, ki je tudi del njih samih (Penn po Foster, Kimmel, Skelton 2001, str.
6). Tudi Delany razmi{lja, da lahko vklju~evanje mo{kih predstavlja problem:
~e le-ti niso dovolj profesionalno usposobljeni in izku{eni za delo z de~ki glede
»re{evanja« vpra{anja mo{kosti, lahko celo spodbujajo neza`elene vzorce tradi-
cionalne mo{kosti (Delany po Australian Education Union, 2004, str. 8). V tem
kontekstu naj opozorimo {e na neki problem, ki ga ne smemo spregledati. ^etu-
di velja prepri~anje, da je lahko dvospolna vloga pri odraslih dana{nji ideal,
dvomim, da je za mo{ke u~itelje prevzemanje tega ideala tako preprost. Raziska-
va, ki je zajela nekaj mo{kih {tudentov pedago{kega {tudija v Kanadi in Avs-
traliji (Berril in Martino 2002), je pokazala, da se med njimi pojavlja zaskrb-
ljenost, kako jih bo okolica sprejela, ~e se bodo vedli netradicionalno mo{ko. To
je bilo predvsem izrazito pri tistih mo{kih, ki bodo pou~evali na razredni stop-
nji. V dru`bi naj bi {e vedno veljalo prepri~anje, da je vzgoja majhnih otrok,
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10 Jackson govori o »problemu« {olske kulture, ki temelji na feminiziranih vzorcih. Le-ti se ka`ejo
`e na primer v sami ureditvi ali opremi u~ilnic ipd. (Jackson 1998, str. 90).

11 Vrstniki hitro stigmatizirajo nekoga za »pedra«, »buzija«, »geja« ipd.
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ljubeznivost, objemanje z otroki ipd. primernej{e in »naravnej{e« za `enske.
Javnost, ki je polna predsodkov, bi lastnosti takega mo{kega u~itelja kaj hitro
ozna~ila za homoseksualne in jih po mo`nosti povezala {e s pedofilijo. Ker se
mo{ke u~itelje v medijih izpostavlja najve~krat le v primerih spolnih zlorab, ni
~udno, da si nekateri mo{ki v tem poklicu prizadevajo pred javnostjo (in tudi v
{oli) izra`ati svojo mo{kost kot dru`bi sprejemljivo (Martino, Berrill 2003).

Ali lahko govorimo o razli~nem pristopu u~iteljic in u~iteljev?

Delamont (1999) naka`e, da se pristop u~iteljic in u~iteljev do u~encev in
{olskega dela v nekaterih segmentih razlikuje. Izpostavi predvsem tri teze, in
sicer: u~iteljice imajo ni`ja pri~akovanja do sposobnosti de~kov kot do deklic;
na~in u~enja in pou~evanja v {oli je bolj blizu deklicam (deklicam »prijazen«);
odsotnost pozitivnega mo{kega lika/zgleda (mo{kega u~itelja) vpliva na nemo-
tiviranost de~kov za {olsko delo in upiranje `enski avtoriteti (Delamont po Skel-
ton 2002, str. 86).

Omenili smo ̀ e tezo, da so dekleta socializirana v pridna in prizadevna dek-
leta, ki sledijo pravilom in u~iteljevim navodilom, pri {olskem delu naj bi bila
bolje organizirana in se tudi lep{e vedla kot de~ki. Menim, da po tem {e ne more-
mo sklepati, da imajo u~iteljice ni`ja pri~akovanja do sposobnosti de~kov kot do
deklic. Nobena raziskava namre~ ni potrdila te teze. Tudi o razli~nem spreje-
manju vedênja de~kov glede na spol u~itelja ni bila narejena {e nobena reprezen-
tativna analiza. MacDonald na podlagi svoje kvalitativne raziskave sicer nava-
ja ugotovitev, da u~iteljice pogosteje zahtevajo, da otroci delajo v strogi ti{ini
vsak na svojem mestu kot pa u~itelji. Le-ti naj bi po njegovem mnenju imeli vi{ji
prag tolerance za »delovni nemir« v razredu (MacDonald 2003). Vendar bi bila
potrebna {ir{a raziskava, ki bi potrdila tezo, da mo{ki u~itelji res bolje spreje-
majo fantovsko vedênje kot u~iteljice. V tem primeru bi morda lahko iskali
povezavo, da imajo tiste u~iteljice, ki te`e tolerirajo vedenjsko problemati~ne
de~ke, tudi ni`ja pri~akovanja do njihovih sposobnosti. Vendar je o tem zgolj teo-
reti~no nesmiselno govoriti, saj lahko to velja za oba spola u~iteljev.

Nekoliko bolj smiselno je spregovoriti o tem, ali se na~in pou~evanja med
u~itelji in u~iteljicami razlikuje, in ~e se, v ~em. Sam menim, da je tudi na tem
podro~ju treba narediti raziskavo, da je lahko ta teza postavljena na bolj em-
piri~nih dokazih in niso v ozadju zgolj teoreti~ne razlage. Veliko je namre~
napisanega o tem, da prina{a mo{ki »druga~no« perspektivo v razred; lahko bi
govorili o druga~nem na~inu pou~evanja oziroma pristopu do {olskega dela z
u~enci, ki naj bi po mnenju nekaterih (Australian Education Union, 2004; Davis
2002; Lingard, Martino, Mills, Bahr 2002) bil nekoliko bli`je tudi de~kom in nji-
hovi naravi. Kako lahko to misel interpretiramo? Raziskava o razlikah v u~ni
uspe{nosti med spoloma, ki je bila narejena v Avstraliji (Lingard, Martino, Mills,
Bahr 2001), posebej izpostavlja pomembni vpra{anji: Je {olski kurikulum oziro-
ma {olsko delo dekletom »prijaznej{e«? Ali poskrbimo dovolj tudi za potrebe
de~kov? Izrazito je poudarjena teza, da so med spoloma inherentne biolo{ke raz-
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like, ki jih je treba upo{tevati pri {olskem delu. Govori se o tem, da se de~ki u~ijo
predvsem z »akcijo«, torej operirajo s konkretnim materialom, medtem ko dek-
leta bolje sprejemajo nove informacije tako, da sedijo in pasivno poslu{ajo ter
pi{ejo (Lingard, Martino, Mills, Bahr 2002). Vpra{anje, ki se sedaj postavi, je,
ali mo{ki u~itelji vklju~ujejo v svoje {olsko delo ve~ prakti~nih dejavnosti; u~no
snov predstavijo z ve~jim {tevilom demonstracij in operiranj s konkretnimi pred-
meti; skratka, ali je pri pouku ve~ »akcije« kot pri u~iteljicah? Zanimiva so nekat-
era mnenja mo{kih razrednih u~iteljev v manj{i kvalitativni raziskavi, narejeni
pri nas12, ki so prav tako deljena. Eden od intervjuvanih u~iteljev je pri vpra{an-
ju, ali se na~in dela med u~iteljico in u~iteljem v ~em razlikuje, izpostavil:

»O tem je nesmiselno razglabljati, saj se delavci razlikujejo pri svojem delu.
Vsak posameznik ima svoj na~in dela. Spol u~itelja tu sploh ni pomemben.« 
(Intervju {t. 7, Jeraj 2003, str. 43)

»/.../ Vem, da nekateri pravijo, da imajo u~itelji ve~ prakti~nih dejavnosti
kot u~iteljice. Ampak to je  posplo{evanje, s katerim se sploh ne strinjam. Poz-
nam veliko primerov, kjer je ve~ prakti~nih dejavnosti pri u~iteljicah kot
u~iteljih.« (Intervju {t. 8, prav tam)

Nasprotni sta mnenji dveh u~iteljev:
»Morda ima u~itelj ve~ prakti~nih dejavnosti, ki pa so gotovo bolj{e. Veliko

mehanskega dela /.../.«
(Intervju {t. 1, Jeraj 2003, str. 43)
»Osebno zelo rad vklju~im v pouk ~im ve~ prakti~nih stvari, ker vidim, da

imajo to u~enci radi. Po mojem mnenju se `enske tem stvarem nekoliko izogiba-
jo. Mislim, da so razlike v na~inu dela le v tem pogledu.« (Intervju {t. 3, prav
tam)

Ve~ kot polovica intervjuvanih u~iteljev v zajeti raziskavi ({est od desetih)
je torej mnenja, da spol u~itelja ne vpliva na na~in dela v razredu (Jeraj 2003).

Kritika, ki se nana{a na feminizacijo u~iteljskega poklica in jo je mogo~e za-
slediti v tujih razpravah, je torej, da vseprisotno feminizirano okolje in pomanj-
kanje mo{kih u~iteljev ne omogo~a de~kom v primerjavi z deklicami enakih
mo`nosti za akademski in socialni razvoj. Ve~krat se poudarja, da se je do`iv-
ljanje mo{kosti pri de~kih zna{lo v krizi. Holland (1989) meni, da de~ki ozna~uje-
jo ve~ino {olskih dejavnosti za »`enske«, ki so s tem irelevantne z njihovim do`iv-
ljanjem mo{kosti (Holland po Davis 2002, str. 8). Zato lahko sklepamo, da je to
eden izmed mo`nih vzrokov, ki vpliva na fantovsko »proti{olsko« kulturo, nemo-
tiviranost za {olsko delo in s tem na zmanj{anje njihove {olske uspe{nosti.

Problemu avtoritete v {oli, katerega se v svojem razmi{ljanju dotakne tudi
Delamont (Delamont po Skelton 2002), bi lahko posvetili posebno poglavje in za
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12 V letu 2003 sem naredil kvalitativno raziskavo, v kateri sem intervjuval 10 mo{kih razrednih
u~iteljev, zajetih v ljubljanski regiji. Zanimali so me predvsem njihovi motivi za izbiro u~iteljskega
poklica; njihovo mnenje o tem, zakaj se tako malo mo{kih odlo~i za ta poklic; kako vidijo vlogo mo{kega
v {olskem prostoru ter njihovo mnenje o tem, kaj je treba storiti, da bo poklic razrednega u~itelja
postal za mo{ke privla~nej{a poklicna izbira.
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upiranje de~kov `enski avtoriteti, kot ga izpostavlja, iskali argumente tudi v
smeri vpra{anja o prenosljivosti avtoritete na poklicnega vzgojitelja, vzgojitelji-
co, u~itelja in u~iteljico. Kdaj je mogo~a in kdaj ne itn.13 Zelo neposredno je
prepri~anje Mckima, ki pravi, da bi ve~ u~iteljev na {oli prav gotovo prispevalo
tudi k bolj{i disciplini u~encev. Svojo tezo argumentira predvsem s tem, da so ve-
denjsko problemati~ni predvsem de~ki. Le-ti naj bi, kljub nekaterim izjemam,
la`e kot `ensko sprejeli mo{ko avtoriteto (McKim po MacDonald 2003). To je
mogo~e sklepati tudi na podlagi Engove kvalitativne raziskave (2004), kjer se s
prej{njo tezo strinja ve~ina u~iteljic in u~iteljev, ki so sodelovali v raziskavi. Meni-
jo, da imajo mo{ki na splo{no ve~jo avtoriteto tudi pri de~kih, zato izpostavijo
pomembno vlogo mo{kih u~iteljev v {oli – delo z vedenjsko problemati~nimi fan-
ti (Eng 2004). Tudi nekateri mo{ki razredni u~itelji pri nas menijo podobno:

»/.../ V dru`ini ima ve~inoma dominantno vlogo pri vzgoji mati, v {oli naj-
ve~krat u~iteljice in tudi v vrtcih so ve~inoma vzgojiteljice. Da se pojavi u~itelj na
razredni stopnji, spro`i pri u~encih ponavadi pravo navdu{enje, saj je taka spre-
memba za u~ence ~isto nekaj novega. Zaradi tega lahko vzpostavi tudi ve~jo av-
toriteto kot u~iteljica, kar pa seveda ni pravilo.« (Intervju {t. 3, Jeraj 2003, str. 42)

»Prepri~an sem, da so u~itelji ve~inoma stro`ji od u~iteljic. Nekako la`je vz-
postavijo avtoriteto pri u~encih. Morda so problem dru`ine, kjer ni o~eta in neka-
teri u~enci dobesedno potrebujejo odraslega mo{kega ob sebi, ki je malo stro`ji
in dosleden. Lahko se zgodi, da otroci sploh nimajo mo`nosti sre~ati se z mo{kim
modelom avtoritete. Zato mislim, da je s tega vidika u~itelj v {oli pomemben.«

(Intervju {t. 4, prav tam)

Sklepno razmi{ljanje

Iskanju vzrokov za razlike med spoloma v u~ni uspe{nosti so v tujini na-
menili bistveno ve~ pozornosti kot v na{em prostoru, ~eprav so te razlike med
de~ki in deklicami tudi pri nas ugotovljene in statisti~no zelo pomembne. Menim,
da bodo v naslednjem desetletju tudi pri nas potrebne dodatne raziskave na tem
podro~ju, saj se zaradi omenjenih razlik med de~ki in deklicami postavlja pomemb-
no vpra{anje: »Koliko je na{a osnovna {ola pravzaprav pravi~na glede na spol?«

V razpravi sem nakazal, da {olska ocena oziroma splo{ni u~ni uspeh ni le
rezultat u~en~evega znanja, temve~ kombinacija razli~nih vplivov – vplivajo tu-
di u~en~evo vedênje pri pouku, odnos u~enca do u~itelja, stereotipna pri~ako-
vanja u~iteljic in u~iteljev ... in s tem povezana subjektivnost njihovega ocenje-
vanja. Ugotovitve raziskav, ki so nam na voljo, nam omogo~ajo vpogled v neka-
tere vzroke, ~emu lahko pripisujemo ve~jo uspe{nost deklet v primerjavi z de~ki.
Velika kritika, ki prihaja predvsem od novih gibanj za pravice mo{kih, je, da so
de~ki tudi v {oli izpostavljeni feminiziranemu okolju, ki naj bi v razli~nih
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pogledih privilegiralo dekleta oziroma bilo bolj naklonjeno njihovi naravi, potre-
bam in interesom. K temu med drugim prispeva tudi druga~en na~in pou~evan-
ja u~iteljic, ki naj bi se razlikoval od u~iteljev. Pri tem je treba {e enkrat pouda-
riti, da s tem ne mislimo, da so mo{ki bolj{i pedagogi, temve~ domnevamo, da
je njihov na~in pou~evanja bli`e potrebam in interesom de~kov. Dodajam, da
ve~ina teh predpostavk o razli~nem na~inu pou~evanja temelji bolj na teoreti~nih
prepri~anjih ali pa na manj{ih raziskavah. Potrebna bi bila ve~ja raziskava na
tem podro~ju, da bi la`je argumentirali to tezo.

Je pa zato nekoliko la`je argumentirati tezo, ki se pojavlja predvsem v
mo{kih {tudijah, in sicer, da se je pojmovanje tradicionalne mo{kosti zna{lo v
krizi – tudi v {olskem polju. Zelo pogosta vpra{anja, ki jih je mogo~e zaslediti v
najnovej{ih razpravah, so na primer: Je de~kom {e primerno predstavljati tradi-
cionalno mo{kost, ~e sumimo, da je le-ta povod za nasilje v {oli, ker ima pogos-
to vlogo samopotrjevanja? Ali vpliva na »proti{olsko« kulturo, ki se pojavlja med
de~ki? Jim je treba »ponuditi« alternativno mo{kost, da bi druga~e vrednotili
{olsko delo in bili zanj bolje motivirani? Veliko raziskovalcev bi tem vpra{anjem
pritrdilo. Eno izmed trenutno najaktualnej{ih in v tem prispevku `e nekajkrat
omenjeno, je prepri~anje, da je treba v {olsko okolje, predvsem na razredno stop-
njo, vklju~iti ve~ mo{kih, ki bodo obema spoloma, predvsem pa de~kom, pozi-
tiven zgled. Vpra{anje, ki se pri tem pojavi, je, kak{en koncept mo{kosti bi ti v
resnici otrokom tudi predstavljali. Zavedati se je treba, da je kljub `elji po neki
alternativni mo{kosti velika mo`nost, da jo u~itelji predstavljajo zna~ilno tradi-
cionalno, predvsem zaradi pritiskov, stereotipov in predsodkov okolice.

Mills (2000) je prepri~an, da je v {olskem prostoru, kakor tudi v {ir{em
dru`benem okolju nasilje podro~je, ki bi mu morali nameniti ve~ pozornosti. Kot
je `e bilo omenjeno, so de~ki najve~krat tisti, ki so pri pouku mote~i, vedenjsko
problemati~ni in pogosto tudi nasilni. Poudarja, da imajo lahko mo{ki u~itelji14

veliko odgovornost pri tem, kako bodo mlade generacije de~kov do`ivljale svoj
spol v dru`bi. Bo to do`ivljanje stereotipno in v prepri~anju, da je mo{ki spol
tisti, ki ima mo~? Ali pa bodo imeli de~ki za zgled mo{kost, ki ka`e na enako-
pravnost med spoloma in harmoni~ne odnose med njima (Mills po Skelton 2001,
str. 176). Zanimivo je mnenje Jacksona, da bi z bolj premi{ljenim pristopom k
delu z u~enci, v katerem bi z deklicami in de~ki delali tako u~iteljice kot u~itelji,
ponudili vsem u~encem enake mo`nosti za delo v {oli. S tem bi morda tudi la`e
odpravili nekatere spolne stereotipe, ~e bi ve~ `ensk in mo{kih delalo skupaj
(Jackson 1998, str. 93). Izpostavljam predvsem stereotip, da je pou~evanje maj-
hnih otrok `ensko delo. Prepri~an sem, da je to eden izmed glavnih »anti-mo-
tivov«, da se tako malo mo{kih odlo~i za u~iteljski poklic (Jeraj 2003).

Povsem za konec naj {e enkrat podam v razmislek razne projekte, kam-
panje in {tipendije, predvsem v Avstraliji, Angliji in ZDA, s katerimi `elijo {ol-
ska ministrstva privabiti mo{ke v u~iteljski poklic in se, dolgoro~no gledano,
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neko~ morda vsaj pribli`ati spolno uravnove{eni strukturi u~iteljev na razred-
ni stopnji. Zanimanje za mo{ke u~itelje je namre~ medijsko zelo odmevno; kar
`elim osvetliti, pa je filozofija teh konceptov. V razli~nih medijih, predvsem pa
v feministi~nih razpravah je velikokrat mogo~e zaslediti kli{ejski naslov Boys
will be boys15, ki nam ponuja ve~ interpretacij. Ena bolj pesimisti~nih bi bila, da
so de~ki tak{ni, kot so, in se ne bodo nikoli spremenili (pomeni, da bodo vedno
uporni{ki, nasilni, nemotivirani za {olsko delo ipd.). Bolj optimisti~en pogled
ponuja interpretacija, ki je tudi v ozadju prej omenjenih konceptov. ^e vanjo
vklju~imo razlago biolo{kih teorij, lahko re~emo, da se narava de~kov razlikuje
od narave deklic, kar moramo pri {olskem delu tudi zavestno upo{tevati. Na
drugi strani pa nam sociolo{ke teorije ponujajo razlage o pomenu socializacije
otrok in identifikacije tudi z istospolnimi liki, {irjenja socialnih stikov z obema
modeloma avtoritete (`enski in mo{ki) itn. Vklju~evanje mo{kih v u~iteljski pok-
lic16 na podlagi v razpravi `e ve~krat omenjenih argumentov naj bi pripomoglo
k ve~ji enakopravnosti v izobra`evanju obeh spolov. Tedaj bo morda pri{el tudi
~as, ko bomo v isti literaturi oziroma razpravah lahko namenili pozornost obe-
ma spoloma hkrati ter obravnavali problem mo{kosti in `enskosti kot del {olske
kulture, ki pomembno vpliva na zdrav psihosocialni razvoj mladostnikov – obeh
spolov!
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JERAJ Bojan

INFLUENCE OF THE TEACHING PROFESSION’S FEMINISATION ON DIFFERENCES IN
SCHOOL RESULTS BETWEEN BOYS AND GIRLS

Abstract: The text offers an overview of certain researches from the 1990s when writing about poor

school results and the underprivileged position of boys at primary school came increasingly into the

focus of discussions about differences in school success between the two sexes. These differences are

statistically significant both abroad and in Slovenia. The article presents overviews of the differences

in school results and the most common explanations of their appearance.

The author presents the feminisation of the teaching profession, primarily in the lower grades of the

primary school, as a possible reason for boys’ poorer school results. Discussions in Australia, Eng-

land and the US raise issues about whether the omnipresent feminised environment put boys at

school in an underprivileged position. They speak of their low motivation levels for school work, be-

havioural problems and resistance to authority. They highlight the problem of experiencing manhood

in both the school environment and the wider social environment. One of the possible solutions is to

include a larger number of men in the teaching profession in order to give both sexes, but especial-

ly boys, a positive male example. It is possible to deduce that today the primary school provides bet-

ter chances of success to girls than boys. In the desire to obtain more equal education for both sex-

es, abroad the problem of the lack of men at school was marked as a problem in education and they

started to attract men to become teachers through various campaigns.

Keywords: differences between sexes, school successfulness, feminisation, manhood, male teachers

of lower primary school grades.
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Popotnik 1908, str. 75. 
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