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Uvod

V zadnjih 15 letih smo na podrodju izobraZevanja ucencev in dijakov prise-
ljencev v Sloveniji dosegli pomembne premike, ki jih bomo podrobneje predstavili
v nadaljevanju: prilagojene so bile nekatere zakonske podlage, zagotovljena doda-
tna financna sredstva za dopolnilno ucenje slovenséine; pripravljene kurikularne
podlage in Stevilna gradiva za ucenje slovenscine kot drugega jezika, za ta namen
se je sistematiziralo tudi novo delovno mesto za ucitelja dopolnilnega pouka
slovenséine; strokovnim delaveem so bila na voljo Stevilna izobrazevanja, univer-
ze pa so tematiko dela s kulturno in jezikovno heterogeno populacijo vkljucile
v nekatere pedagoske Studijske programe. Kljub temu izzivi Se ostajajo, nanje
opozarjamo tako raziskovalci kot strokovni delavci. Clanek temelji na tezi, da je
ustrezno vkljuéevanje ucencev priseljencev mogoce zgolj v inkluzivno zasnovanem
izobrazevanju, ki uposteva nacéelo medkulturnosti, kar se kaze na sistemski, kuri-
kularni, didakti¢no-organizacijski in odnosni ravni ter na podroc¢ju izobraZevanja
strokovnih delavcev. Tak§no razumevanje pomeni tako ustrezno razmerje med
ob¢imi in specifi¢ni ukrepi kot tudi enakomerno delitev odgovornosti za ustrezno
vkljucevanje ucencev med ministrstvo, strokovne sluzbe, vodstva $ol, strokovne
delavce in njihove izobrazevalce. V izhodisée bomo postavili klasifikacijo pristopov
medkulturne vzgoje po avtorjih Sleeter in Grant (2009) in jo povezali s $irS§im
razumevanjem koncepta inkluzije (Haug 2017) ter s transformativno perspektivo
razvoja izobrazevalnih sistemov (Opperti idr. 2014).

Gre za pregledno besedilo, ki povezuje lastno raziskovanje z izku$njami iz
prakse in rezultati mentorskega dela s Studenti.! V njem skuSamo izluséiti nekaj
temeljnih izzivov, s katerimi se danes srecujemo na podrocju izobrazevanja ucéen-
cev in dijakov priseljencev, in predlagati nekaj resitev — tudi v luéi reforme sistema
vzgoje in izobraZevanje, ki se pripravlja v nasi drzavi.

1 Primeri iz prakse so vzeti iz magistrskih nalog, opravljenih v zadnjih treh letih, in seminarskih nalog $tu-
dentov pri predmetu Interkulturnost v vzgoji in izobrazevanju, ki ga avtorica izvajam v prvostopenjskem $tudijskem
programu Pedagogika in andragogika, pa tudi iz zgodb na temo izobrazevanja ucencev priseljencev in pripadnikov
razli¢nih narodnih skupnosti, ki so jih pri tem predmetu Studenti zbrali med letoma 2021 in 2023.
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Konceptualna zasnova

Pristopi medkulturne vzgoje po avtorjih Sleeter in Grant (2009) so struk-
turirani tako, da obravnavajo razliéne vidike neenakosti poloZajev, v katerih se
ljudje v izobrazevalnih sistemih znajdejo zaradi barve koze ali narodne/kulturne
pripadnosti. Zadnja dva pristopa vpneta izkljuéevanje v Sir§a vprasanja neenakos-
ti (dejavniki spola, druzbenega razreda, telesne oviranosti, spolne identitete ali
orientacije) ter v iskanje resitev za obée pravi¢nejso in bolj vkljuéujoco vzgojo in
izobrazevanje (Sleeter in Grant 2009). Gre za eno najbolj uveljavljenih klasifikacij,
ki sta jo avtorja zacela razvijati Ze v osemdesetih letih in jo kasneje Sestkrat poso-
dobila, temelji pa na analizi ve¢inoma ameriskih praks medkulturne vzgoje. Ker
gre za eno najbolj celostnih sintez, lahko sluzi kot uporabno analiti¢no orodje, ki
ga je mogoce prilagoditi tudi za druga okolja.

1.  Usmerjenost k poucevanju netipiénih in kulturno drugacénih udencev: pristop
se usmerja na ucence, ki se zaradi svojega manjSinskega (in socialnega)
statusa ali priseljenskega ozadja soocajo s primanjkljaji. Cilj pristopa je
tem ucencem zagotoviti kakovostno ucenje uénega jezika, zapolniti vrzeli
v znanju in omogociti osvojiti (minimalne) standarde znanja ter postopen
prehod v vecinsko kulturo, tudi prek upostevanja kulturnih specifik u¢encev.
Nekateri zagovorniki poudarjajo pomen zagotavljanja visokih standardov za
vse, ohranja se enotna opredelitev kakovostne izobrazbe. Kljuéni koncepti v
ozadju: Cumminsova teorija uéenja drugega jezika, teorija bliznjega razvoja
po Vigotskem.

2. Usmerjenost h krepitvi medosebnih odnosov: pristop izhaja iz prepri¢anja, da
se je v Soli treba zavzemati za dobro komunikacijo med razli¢nimi kulturami:
ucenje naj zdruzuje razvoj komunikacijskih spretnosti, spoznavanje drugih
kultur, krepitev empatije in odpravo predsodkov. Teoreti¢no je pristop vezan
na Allportovo teorijo predsodkov, navezuje pa se tudi na druge psiholoske
teorije, ki se ukvarjajo s skupinsko dinamiko in humanisti¢no psihologijo.

3. Usmerjenost k Studiju posameznih skupnosti: pristop se osredotoc¢a na spo-
znavanje in raziskovanje manjsinskih kultur. Gre za oblikovanje Studijskih
programov, u¢nih predmetov ali uénih tematik, ki obravnavajo razli¢ne vidike
manjSinskih kultur, kar se ve¢inoma izvaja na srednjesolski ali visokosolski
ravni. Poleg poveCevanja zakladnice znanja raziskovanje in vnasanje novih
uc¢nih vsebin o manj$inah pozitivno vplivate na njihovo samopodobo. Pristop
pod kritiko postavlja kanon in enoten koncept izobrazbe/znanja ter v njem
prepoznava asimilacijske in evropocentri¢ne znacilnosti.

4.  Usmerjenost k vzgoji za multikulturnost: vzgojno-izobrazevalni cilji morajo
vkljuéevati promoviranje vrednosti in moé¢i kulturne raznolikosti, krepiti
uveljavljanje ¢lovekovih pravic in socialne pravi¢nosti, spostovanje alterna-
tivnih Zivljenjskih izbir. Gre za zavzemanje za odpravljanje izkljuc¢ujoc¢ih praks
in nepravi¢nega druzbenega statusa quo. Pedagoska praksa naj se usmerja
v odpravljanje predsodkov, rasizma, v oblikovanje inkluzivnih kurikulov in
pristopov, razvoj dvojezi¢nih in vecjeziénih programov, zaposlovanje osebja
z raznolikimi ozadji, uveljavlja se socialnokonstruktivisticna teorija ucenja.
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5. Usmerjenost k vzgoji za multikulturnost in socialno pravi¢nost: peti pristop
nadgrajuje cetrtega in je najbolj druzbeno kriticen in aktivisticen. Povezuje
vprasanja medkulturne vzgoje z vprasanji druzbenega razreda in rase, njego-
vi zagovorniki terjajo celostno reformo na ravni organizacije izobrazevalnega
sistema, kurikula, didaktike, ocenjevanja, izobrazevanja uciteljev ipd. Pri-
stop se napaja zlasti pri kritiéni in antirasisti¢ni pedagogiki ter kriticnemu
multikulturalizmu.

Zadnja dva pristopa je mogoce povezati s SirSim razumevanjem inkluzije,
ki po Haugu (2017) izhaja iz ideje sprejetja raznolikosti kot izhodis¢a delovanja
Sole in vzgojno-izobrazevalnega sistema. Koncept se nanasa na vse ucéence, ki se
pri uéenju in participaciji soocajo z ovirami (Lesar 2009), kot tudi na ucence na
splosno, saj naj bi Sola za vse otroke vzpostavljala optimalne pogoje za ucenje in
razvoj ter jih hkrati udila ziveti z raznolikostjo.? Ucenec ni ve¢ razumljen skozi
prizmo odstopanja od »normalnega« ali znadilnega, ampak kot oseba, zmozna
ucenja in napredovanja (Krofli¢c 2013; Reindal 2016), kot oseba z zmogljivostmi
oz. potenciali (»capabilities« po Sen in Nussbaum), ki mu_ji omogocajo, da sledi
ciljem, ki so zanj o vredni, in si prizadeva za spremembe, ki so zanj o smiselne
(Phillips in Schweisfurth 2014, str. 91). Ucencem je treba dati priloZnost, da svoje
zmogljivosti realizirajo, saj, kot pise Dusi, »ni dovolj, da zmogljivosti imamo, te
morajo biti tudi pripoznane« (2020, str. 39). Sir§e razumevanje inkluzije hkrati
v ospredje postavlja vrednote skupnega dobrega, enakosti, sozitja in sodelovanja,
s ¢imer nadgrajuje liberalisti¢ni pogled, ki v ospredje postavlja zaséito pravic
posameznika v relaciji do institucij (Arduin 2015; Kymlicka 2005; Medves 2018).
Zaradi osredinjenosti na pravice individuuma v liberalizmu pride do zanemarjanja
duha skupnega dobrega in pomena zavzemanja za vzpostavitev vklju¢ujoce in na
solidarnosti temeljece druzbe.

Razumevanje inkluzije in nacini njenega uvajanja v prakso se od drzave do
drzave razlikujejo. Opertti je s kolegi (2014) identificiral stiri pristope, ki pre-
vladujejo v mednarodnem okolju, pri ¢emer se v navezavi na Dakarski akecijski
nacrt zavzema za uveljavitev transformativnega pristopa, ki politike zagotavljanja
pravi¢nosti povezuje s politikami zagotavljanja kakovosti izobrazevalnih sistemov
ter opredeljuje inkluzijo kot razvijajo¢ se proces krepitve spostovanja in odzivanja
na raznolikost uéne populacije v celotnem izobrazevalnem sistemu (prav tam, str.
157).3

2 Medtem ko je ozje razumevanje inkluzije usmerjeno predvsem na iskanje na¢inov za premagovanje ovir
in primanjkljajev pri izobraZevanju za u¢ence s posebnimi potrebami; podobno kot velja za prvi pristop po avtorjih
Sleeter in Grant.

3 Preostali pristopi so: (1) pristop, ki temelji na uveljavljanju pravice do izobrazevanja; (2) pristop, ki
temelji na uveljavljanju pravic za otroke s posebnimi potrebami; (3) pristop, ki temelji na oblikovanju prilagoditev
za marginalizirane skupine (ve¢ v Opertti idr. 2014).
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Izzivi udejanjanja medkulturne vzgoje in izobrazevanja v Sloveniji

Osredotocili se bomo na tri podroéja medkulturne vzgoje in izobrazevanja, za
katera ocenjujemo, da so pri nas najmanj tematizirana:

1. ohranjanje primerljivih standardov znanja in upostevanje nacela visokih
pri¢akovanj ob hkratnem zagotavljanju intenzivnih oblik u¢ne pomodi;

2.  vzpostavljanje ustreznih pogojev za ucenje slovenséine in razvoj ustreznega
modela vklju¢evanja ucencev in dijakov v pouk, vkljuéno z vkljuéevanjem
drugih materinséin v duhu evropske politike ve¢- in raznojezi¢nosti;

3. vzpostavljanje medkulturne in inkluzivne zasnove splo$ne izobrazbe, torej
temeljnih ciljev VIZ, uénih naértov in u¢benikov.

Standardi znanja in pri¢akovanja uditeljev

Kot je znano Ze od eksperimenta »Pigmalion v uéilnici« (Rosenthal in Jacob-
son 1968) dalje, imajo pri¢akovanja uciteljev velik vpliv na uéenje in uspesnost
ucencev. Raziskave tudi dokazujejo (Wiggan 2007), da ucitelji svoja pri¢akovanja
pogosteje znizujejo pri uéencih, s katerimi jih ne druzi ista kulturna ali socialna
skupina. Zato je eden klju¢nih poudarkov v kontekstu medkulturne pedagogike
namenjen ohranjanju enakovrednih in kakovostnih standardov znanja za vse ter
zagotavljanju mehanizmov zanje. Gre za kompleksno vprasanje, toda bistveno
se vendarle zdi, da raziskave s podro¢ja medkulturnosti kazejo, da so standardi
pomembni tudi z vidika manjSinskih skupin v sistemu, vendar pod najmanj tremi
pogoji:
1. da niso standardi znanja edino merilo kakovosti: v $tevilnih drzavah se

kakovost (in pravi¢nost) meri na podlagi izkazovanja znanja na standardi-

ziranih nacionalnih testih znanja. Ve¢jo tezo kot imajo rezultati, pridobljeni
na teh testih, za »izobraZevalno usodo« uéencev ali za usodo uéiteljev in Sole,
slabse so prihodnje moznosti za manjsinske skupine. Prihaja do krcenja
kurikula, pouk se reducira na poucevanje strategij reSevanja testov, Sole
zavradajo vpis uéencev iz manjsinskih skupin ipd. (Adamson idr. 2016). Zal
pa politika UNESCA, v okviru katerega je Dakarski akcijski naért nastal,

v mednarodnem okolju nima obcutnega vpliva (Spasenovi¢ 2021; Wolhuter

2022), saj ji v marsiéem nasprotuje mednarodna izobraZevalna politika

drugih vplivnejsih igralcev, kot sta OECD in Svetovna banka. Uveljavljanje

Sirsega koncepta inkluzije zato spodjeda neoliberalna ekonomska politika

s t. i. globalnim izobrazevalnim reformnim gibanjem (Sahlberg 2011), ki v

sredisce Solskih reform postavlja trzno usmerjene politike, zlasti na testih

znanja temelje¢e modele izkazovanja odgovornosti, ki vplivajo na zakonoda-

jo, pedagosko prakso, napredovanje in nagrajevanje uciteljev (Sahlberg 2010,

str. 50). Zato ni presenetljivo, da se sicer marsikje krepijo teznje po vzpo-

stavitvi bolj vkljuCujotega in pravi¢nega izobrazevalnega sistema ter hkrati
prihaja do povecevanja Stevila kategorij posebnih potreb, s tem pa tudi deleza
ucencev s posebnimi potrebami. Niso redke teznje, da bi mednje vkljucili tudi
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ucence priseljence. V ozadju je prevladujoéi diskurz profesionalizma (Lesar
2009; Jeznik idr. 2017), kjer je v ospredju medicinska in specialnopedagoska
obravnava ucencev s posebnimi potrebami, ki po Haugu (2017) pomeni ozje
opredeljeno inkluzijo;

2. da so vzpostavljeni podporni mehanizmi, ki uéencem v slabsih izhodis¢énih
polozajih pomagajo, da standarde znanja lahko tudi dejansko dosegajo. Gre za
enega temeljnih vidikov redistributivne praviénosti (Kymlicka 2005; Rawls
1971), ki pred Solske oblasti in Sole postavlja zahtevo po vzpostavitvi ustrez-
nih pogojev za taksno organizacijo dela, ki omogoca organizacijo individualne
in skupinske u¢ne pomodi, fleksibilnih oblik diferenciacije, moznost ucenja
in vkljuéevanja ucencev v razli¢ne popoldanske aktivnosti, poletne Sole ipd.;

3. da med uditelji prevladujejo staliséa kot:

—  Vsiucenci so vredni poucevanja (nasprotje: deterministi¢na staliséa, da
ucenec tega nikoli ne bo zmogel);

—  Utditelj ima na ucencevo znanje in napredovanje velik vpliv (nasprotje:
za neznanje sta odgovorna druzina in nespodbudno okolje);

—  Poucevanje ucéencev, ki se srecujejo z ovirami, je naloga vseh uciteljev
(nasprotje: poucevanje teh ucencev je naloga specialnih uciteljev, za to
nisem usposobljen, tega ne znam, ne zmorem).

V slovenskih osnovnih $olah in gimnazijah naj bi standardi znanja delovali
kot varovalo pred zniZevanjem kakovosti splosne izobrazbe (Bela knjiga ... 2011)
in s ciljem ohranjanja enakih priéakovanj za vse ucence (priloznosti za odli¢nost
za vse). To varovalo je v poklicnem izobraZevanju manjse, saj katalogi znanja za
splosnoizobrazevalne predmete vsebujejo le minimalne standarde znanja, katalogi
znanja za strokovne module pa standardov znanja ne vsebujejo. Sole imajo na
voljo tudi nekaj ob¢ih in specificnih (namenjenih samo u¢encem priseljencem) me-
hanizmov in virov pomoc¢i, med njimi individualizacijo in notranjo diferenciacijo,
pa tudi dopolnilni/dodatni pouk; individualno in skupinsko uéna pomo¢; tutor-
stvo, pomo¢ prostovoljcev, nevladnih organizacij in lokalnih skupnosti, vkljuéno z
drustvi narodnih skupnosti. Sole so tudi spodbujene, da za udence priseljence (a le
za prvi dve leti Solanja) pripravijo individualni nacrt aktivnosti (v nadaljevanju:
INA), a je ta instrument obvezen samo za srednje $ole (Pravilnik o prilagoditvah
Solskih obveznosti ... 2018), za osnovne Sole pa je samo priporo¢en (Ministrstvo
za izobrazevanje ... 2017). INA je dokument, s pomocjo katerega naj bi strokovni
tim glede na predlozeno dokumentacijo in pogovor s starsi ter u¢encem ugotovil,
kje so razlike v znanju glede na predhodno Solanje, kak$ne so otrokove znacilnosti,
mocne tocke, dosezki, znanje jezikov, interesi ipd., ter na tej podlagi nacértoval
prilagoditve pri pouku, vklju¢evanje ucenca v interesne dejavnosti in oblike po-
moci ter zacrtal spremljanje napredka (Jelen Madrusa in Majcen 2018). Primeri
iz prakse kazejo, da nacrta povsod Se ne uporabljajo ali pa Se niso izkoriScene vse
njegove moznosti (Podrzaj 2022), tudi v srednjem Solstvu ne, kjer je njegova upo-
raba sicer predpisana. Takole pravi svetovalna delavka v nekem Solskem centru:
Ni¢ kaj posebej jih ne vkljucujemo. 1. septembra sedijo v razredu, kot vsi ostali.
Organiziran imajo tecaj slovenscine za tujce, ki je za njih obvezen in poteka inten-
zivno v prvem polletju. Ostale ure sedijo v razredu in poskusajo slediti, prepisovati
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[...] Individualnega nacrta ne pripravljajo. (Zupanci¢ 2023)

Primeri iz prakse tudi kazejo, da razumevanje standardov znanja med uéitelji

ni vedno ustrezno, saj minimalne standarde enacijo z uéenjem predmetnih osnov
na pamet. Dogaja se, da na Solah ucencev priseljencev ne spodbujajo, da bi osvojili
ve¢ kot tako ozko razumljene minimalne standarde, in da ne verjamejo v njihove
zmoznosti. [lustrirajmo na nekaj primerih, ki so jih v ¢asu prakse ali ponujanja
ucne pomoci opazili in opisali Studenti pedagogike in andragogike med letoma
2021 in 2023:

Ucéenka se ni znala uditi samostojno. Vprasala sem se, zakaj je vnaprej prepri-
dana, da, po njenih besedah, »to njej ne gre«. In kako je mozno, da ji sploh
brez ucbenika uspeva v sSoli Ze pet let. [...] Povedala je, da preverjanje pri
[druzboslovnem predmetu] dobijo v $oli, nato ga resijo, nato udciteljica pove
resitve. Za ustno ocenjevanje pridejo v postev samo vprasanja iz preverjanja.
In tako je bilo pri veé predmetih — preverjanje iz [naravoslovnega predmeta] je
identi¢no ocenjevanju, ée ga znas, lahko dobis tri. Za visje ocene moras znati
tudi naloge izven preverjanja. [...] Uéenka se je namre¢ odgovore preverjanja
naucila na pamet in to napisala v test ..., pomnjenje snoui ji gre celo zelo hit-
ro. [...] Uéenka ima pri matematiki, kjer ne dobijo testa vnaprej, same petice,
pri ostalih predmetih, kjer ta preverjanja obstajajo, pa ostaja na trojkah in
ucenju na pamet dan pred ocenjevanjem.

Uéenka je povedala tudi, da se uditelji na splosno niso prilagajali in niso bili
pripravljent dodatno razloZiti stvari, ki se jih doma niso ucili (izpostavila je
primer nepoznavanja Pitagorovega izreka, ki ji ga nihée ni bil pripravijen
pojasniti). Dobila je obcéutek, kot da bi ves njen trud bil zaman, saj je kljub
temu, da se je naudila to, kar naj bi uditelji od nje zahtevali, vedno dobila
zgolj zadostno ali dobro oceno.

Kot gimnazijka sem imela v svojem razredu eno leto sosolca, ki se je z dru-
Zino preselil v Slovenijo iz Kitajske. Ko se zdaj spominjam, kako je bila Sola
pripravijena na sprejem taksnega ucenca, me nekoliko zmrazi. Ucenec je bil
izredno nadarjen, to smo takoj opazili, zlasti pri matematiki, kjer je profesorja
pri testu presenetil s ¢isto svojim nacinom resevanja problemov in seveda zak-
ljuénim pravilnim rezultatom [...] Vendar uéitelji so nam velikokrat govorili v
smislu: »Saj itak ne bo naredil te Sole, prisel je na gimnazijo samo zato, da se
naudi slovenséino. Dajte ga le vkljuditi v svojo druzbo.« Priznam lahko, da se
takrat te besede niso zdele nikomur tako sporne, kot se mi zdijo sedaj. Ucenec
priseljenec ni imel omogocene nobene oblike individualnega pouka. [...] Med
poukom je bil le fiziéno prisoten v razredu in poslusal jezik, ki ga seveda ni
razumel. [...] Nenazadnje se je profesor matematike se nekoliko posmehoval,
na kaksen nenavaden nacdin Kitajci razmisljajo in resujejo matematiéne
probleme, ampak resitev je bila pravilna.

ZoZevanje ucne vsebine za ucence priseljence je zaznala tudi raziskava,

izvedena v ¢asu izobraZevanja na daljavo med pandemijo covida-19 (Zmave idr.
2020). Prihaja tudi do krepitve diskurza usmiljenja (Lesar 2009), saj je nekaterim
uciteljem Custveno tezko spremljati tezke Zivljenjske zgodbe nekaterih ucencev
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in jim zZelijo pomagati. Tveganje za znizevanje pri¢éakovanj bo v takih primerih Se
vedje, Ce je pospremljeno s prepri¢anjem, da uéenci (npr. romski) ne zmorejo biti
uspesni, ker gre za »vrojene« deficite njihove kulture (Bester in Medvesek 2016).
Ce pomoc¢ ucencem torej ni usmerjena v dvig znanja, se enake moznosti omejujejo
in se krepi nepravi¢nost izobraZevalnega sistema. Tak§ni primeri bolje osvetljujejo
podatke Drzavnega izpitnega centra (Cankar idr. 2017), ki kazejo, da so uéenci
priseljenci pogosteje usmerjani v manj prestizne poklicne programe in ne dosegajo
enakovrednih ravni znanja. Nedavno izvedena populacijska raziskava (Cankar
2020) je pokazala, da so ucenci priseljenci manj uéno uspes$ni in da potrebujejo
dve generaciji, da dosezZejo izobrazbeno raven vecinskega prebivalstva. Josipovié
(2019) v studiji, ki je zajela prebivalce ljubljanske obéine, pa nasprotno dokazuje,
da se po osamosvojitvi izobrazbena struktura med prebivalci, ki med predniki ni-
majo priseljencev, vseskozi izbolj$uje, medtem ko za generacije s priseljensko izku-
$njo to ne velja (Klun in Ermenc 2022). Z vidika ucencev priseljencev je zato zelo
skrb zbujajoc¢a ugotovitev Drzavnega izpitnega centra: »Slovensko Solstvo nima
zgrajenega koncepta in sistemati¢nega pristopa za spremljanje poleg kakovosti
druge pomembne dimenzije za dobro Solstvo, to je pravi¢nosti v Solstvu.« (Cankar
idr. 2017, str. 11) Kako slaba je tudi sicer situacija v poklicnem izobrazevanju z
vidika kakovosti in praviénosti, ilustrira zapis Studentke, ki je bila v letu 2022
na Studijski praksi na eni izmed poklicnih $ol: Za opravljanje pedagoske prakse
sem izbrala eno izmed $ol srednjega strokovnega in poklicnega izobrazevanja.
Hitro sem spoznala, da so oddelki na tej Soli izrazito kulturno heterogeni, zlasti
oddelki triletnih poklicnih programov. Hkrati pa mi je bilo jasno, da uditelji takim
oddelkom niso najbolj naklonjeni. [...] Ko sem profesorico [splosnoizobrazevalnega
druzboslovnega predmeta] prosila za hospitiranje v oddelkih poklicnega izobra-
Zevanja, se je ta zasmejala in mi odgovorila, da bolje zame, da v takih oddelkih
ne hospitiram, ker itak v 45 minutah ne bo dosegla nicesar [...] Kar naprej sem
poslusala, da je v oddelkih prisotno problemati¢no vedenje in da bi bila izguba
éasa opazovati delo v takih oddelkih. Nisem pa dobila priloZnosti, da bi videla,
kako je izgledalo delo uciteljev v takem oddelku in njihov odnos do udencev, kar
me je zares zanimalo. V sklopu prakse sem tudi imela priloZnost sodelovati na eni
izmed konferenc uditeljskega zbora, [...] Takrat sem lahko videla, kaj si uditelji
zares mislijo o oddelkih, ki so »problemati¢ni« in kjer gre, po vedini, za izrazito
Jjezikouvno in kulturno heterogenost. [...] Na konferenci ni bila dolodena nikakrsna
reSitev, ki bi vkljucevala delo uciteljev. [...] Izpostavljali so tudi razne probleme,
ki so se pojavijali v komunikaciji, npr. »z mano niti slovensko ne Zeli govoriti«;
»mamo sem poskusala kontaktirati, pa se ne oglasi, najbrz ker niti sama ne zna
Jjezika« ipd.

Poucevanje slovenscine, vkljudevanje v izobraZevanje in druge materinséine v solah
Podrocje ucenja slovenséine kot drugega jezika je s formalnega vidika v Slo-

veniji Ze precej urejeno. Drzava je v osnovne Sole uvedla dodatno mesto ucitelja,
ki izvaja dodatne ure slovenséine za ucence, ki so prvo leto v Sloveniji (Pravilnik
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o normativih in standardih za izvajanje programa osnovne Sole 2020). Sprejeti so
bili novi uéni nacrti Zacéetni pouk slovenséine,* pripravljeni za vsako vzgojno-izo-
brazevalno obdobje posebej. Za izvajanje uénih naértov so zagotovljena sredstva
glede na Stevilo uéencev, ki se prvo leto Solajo v Sloveniji. Na voljo je tudi Uéni
nacrt teéaj sloven$éine za dijake tujce (Ministrstvo za izobrazevanje ... 2010).
Ministrstvo za vzgojo in izobrazevanje (v nadaljevanju: MIV) objavi poziv® za
dodatno financiranje teh ur tudi za druge u¢ence v osnovnih in srednjih Solah, ki
to potrebujejo in Zivijo v Sloveniji leto dni in ve¢. Tudi nekatere obéine (npr. MOL)
Se dodatno financirajo dodatne ure slovenscine (Podrzaj 2022).

Srednje Sole za dijake, ki so se priselili v Slovenijo, prvo polletje izvajajo
intenzivni tecaj slovenséine, MIV pa Solam priporoca dvostopenjski model vklj-
ucdevanja ucencev priseljencev® (Ministrstvo za izobraZevanje ... 2017). Model
predvideva delitev uvajanja na dve obdobyji, t. i. uvajalnico in nadaljevalnico. Pred
vkljucitvijo v redni pouk naj bi se za ucence (in starse) organizirala uvajalnica,
ki poteka strnjeno v trajanju 20 ur, po konéani uvajalnici pa naj bi se otroci
vkljuéili v redni pouk, pri ¢emer jim pripada dodatna strokovna pomoc¢ pri uéenju
sloven§cine, priporocena je strnjena oblika izvajanja (nadaljevalnica).” Gre torej za
model, ki temelji na ideji postopnega vkljucevanja in delne zunanje diferenciacije,
kar lahko naceloma ocenimo kot ustrezno resitev, saj je skladna z mednarodnimi
priporoéili in raziskavami, ki kazejo, da lo¢eni sprejemni razredi, kjer se leto ali
vec¢ izvaja loéen pouk za priseljence, niso uc¢inkoviti: u¢enje jezika in vkljuc¢evanje v
Sirso skupnost je okrnjeno, tudi osvajanje drugih predmetov je na nizki kakovostni
ravni, krepi se segregacija (Bunar 2017; European Commission/EACEA/Eurydice
2019).

Z vidika jezikovnega pouka gre pri predlaganem modelu za obliko potopitve v
drugi jezik (Crawford 2002), ki je bolj u¢inkovit nacin od segregiranih oblik izobra-
Zevanja za priseljence, a manj uc¢inkovit pristop kot dvojezi¢no izobraZevanje, je pa
njegova uéinkovitost odvisna od intenzivnosti in trajanja uéenja drugega jezika:
ocene so0, da je potrebnih med pet in sedem let za dosego Solske ravni obvladovanja
jezika (Cummins 2006; Knafli¢ 2016), torej taksne ravni, ki omogoca ucinkovito
ucenje v tem jeziku. Veéina navedenih ukrepov je Zal omejena na novopriseljene
ucence, ki so v Sloveniji najveé dve leti.

Vloga drugih jezikov in SirSa jezikovna politika v izobraZevanju pa sta v

4 Uc¢ni nacrti so dostopni na spletni strani: https://www.gov.si/teme/programi-in-ucni-nacrti

5 Poziv je bil objavljen na spletni strani: https://www.gov.si/novice/2021-09-01-sofinanciranje-dopolnil-
nega-pouka-maternih-jezikov-in-kultur-za-otroke-drugih-narodnosti/

6 Pri tem se opirajo na rezultate projektov »Vkljuéevanje otrok migrantov v vzgojo in izobrazevanje
2008-2011« ter »Razvijamo medkulturnost kot novo obliko sobivanja 2013-2015«.

7 Njen namen je neposredno vkljucevanje v novo okolje — spoznavanje Solskih prostorov, strokovnih de-
lavceyv, bliznje okolice Sole, druzenje z vrstniki in stopanje v stik s slovenskim jezikom. Uvajalnica se lahko pripravi
in organizira na posamezni Soli, lahko pa na eni Soli, kjer se zberejo ucenci z razli¢nih Sol v ob¢ini oz. regiji. Po
uvajalnici naj bi bil uéenec vkljucen v nadaljevalnico, v kateri ima v obdobju dveh $olskih let dodatno podporo, saj
program vkljucuje dejavnosti, ki mu jih ponujata tako Sola kot lokalno okolje (uéenje slovenséine kot drugega jezi-
ka, uéna pomo¢, individualni programi za uéenca, prilagoditve metod in oblik dela pri poucevanju ter prilagoditve
ocenjevanja med Solskim letom, podpora pri vkljuevanju v interesne dejavnosti v $oli in zunaj nje, razliéne pocit-
niske priloznosti in aktivnosti v lokalnem okolju, nadaljevalni tecaji jezika ter podpora pri organizaciji dopolnilnega
pouka maternih jezikov in kulture otrok priseljencev) (Jelen Madrusa in Majcen 2018).
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Sloveniji z vprasanji medkulturnosti slabo povezani, ¢eprav pri poucevanju tujih
jezikov sledimo politiki Evropske unije. V Evropski uniji jezikovna politika te-
melji na spostovanju jezikovne raznolikosti in na vzpostavljanju medkulturnega
dialoga, cilje evropske politike pa lahko zajamemo z dvema pojmoma, in sicer
vecdjezi¢nostjo (multilingualism)® in raznojezi¢nostjo (plurilingualism)®. Evropski
parlament in komisija (Evropski parlament 2017, str. 2) spodbujata poucéevanje
in ucenje tujih jezikov, vsak drzavljan naj bi ob svojem maternem jeziku obvladal
Se dva tuja jezika (t. i. barcelonski cilj m+2). EU hkrati $¢iti manjSine in njihove
jezike na podlagi Evropske listine Sveta Evrope o regionalnih ali manjsinskih
Jjezikih, ki spodbuja vkljuevanje regionalnih in sosedskih jezikov v barcelonski
cilj (Lipnik 2022). Pri ve¢jezi¢nosti smo v Sloveniji na dokaj visoki ravni, manjka
pa nam vidik raznojeziénosti, ki ga spodbujamo tako z uvajanjem vec¢ jezikov v
izobrazevalni sistem kot tudi s pozitivnim sprejemanjem raznolikih materinséin
ucne populacije.

V Sloveniji §¢itimo zlasti jezikovne pravice obeh ustavno priznanih narodnih
skupnosti, za kateri poznamo dva razli¢cna modela izobrazevanja, ki temeljita na
ohranitvenem modelu materinséine (Crawford 2002): italijanska in madzarska
narodna skupnost sta edini, ki imata moznost celovitega uéenja svojih materin-
$¢in in tudi Solanja v svojih materinséinah. Za vse druge skupnosti so moznosti
ucenja materin§¢ine omejene, poznamo dve resitvi: (1) na podlagi mednarodnih
pogodb je omogoceno ucenje nekaterih materinséin. Drzava ne sprejema popolne
odgovornosti za uéenje jezikov manjsinskih skupnosti, ampak jo deli z drzavami,
ki so razumljene kot izvorne drzave; (2) hrvaséina, srb§¢ina in makedonscina pa
so pridobile status obveznega izbirnega predmeta v osnovni $oli, kar je pozitiven
odziv Solskih oblasti na prizadevanja pripadnikov narodov nekdanje SFRJ za
pridobitev kolektivnih kulturnih pravic (Klun in Ermenc 2022).

V slovenske Sole in vrtce otroci in mladostniki »prinasajo« Se Stevilne druge
jezike. Do teh ne pristopamo skladno z evropsko politiko niti ne razvijamo dru-
gacnih oblik dvo- ali ve¢jezi¢nosti. Ker nimamo skupne politike, se Sole na vedje-
zi¢énost odzivajo razliéno. So Sole, ki to razumejo kot nekaj obi¢ajnega (Podrzaj
2022), nekatere so morda na te jezike posebej ponosne in vedjezi¢nost izkori$cajo
za doseganje nekaterih vzgojno-izobrazevalnih ciljev (vezanih na medkulturno
vzgojo in medkulturni dialog, koncept raznojezi¢nosti), Stevilne pa v tem vidijo
predvsem oviro, ki jo je treba odpraviti (Klun in Ermenc 2022). Uéitelji se ob tem
sprasujejo, ali je dovoljeno tolerirati in uporabljati jezike u¢encev. Raba »vmesnih«
ali skupnih jezikov ni niti protiustavna niti nezakonita, saj je raba materinséine

8 Vecjezi¢nost pomeni »znanje ve¢ jezikov ali soobstoj razli¢nih jezikov v neki druzbi. Ve¢jezi¢nost lahko
dosezemo preprosto tako, da pove¢amo Stevilo jezikov, ki so na voljo v neki Soli ali izobrazevalnem sistemu, da
ucéence spodbujamo k ucenju veé kot enega tujega jezika ali da zmanjSujemo prevlado angles¢ine v mednarodnem
sporazumevanju« (Skupni evropski jezikovni okvir 2011, str. 26).

9 Raznojezi¢nost pomeni »celovit posameznikov jezikovni repertoar, sestavljen tudi iz najmanjsih jezi-
kovnih drobcev posameznih jezikov« (Skupni evropski jezikovni okvir 2011, str. 9). Pri raznojezi¢nosti oseba tvori
svojo sporazumevalno zmoznost, ki zajema celotno znanje in izkusnje z jezikom. Sogovornika lahko tako pri komu-
nikaciji uporabljata ve¢ jezikov, ki se med seboj povezujejo in medsebojno delujejo, saj se od posamezne osebe ne
pricakuje popolnega obvladovanja ve¢ jezikov. Cilj je razvoj jezikovnega repertoarja, v katerem imajo vse jezikovne
sposobnosti svoje mesto in prostor (Skupni evropski jezikovni okvir 2011, str. 26).
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tudi v javnem Zivljenju pravica vsakega posameznika (Ustava Republike Slovenije

1991). Hkrati pa je raba drugih jezikov lahko vezana na t. i. prehodno funkcijo

dvojezi¢nosti (Crawford 2002), ki se bo umaknila, ko se bo uéenec dovolj naucil

slovenscine.

Poucéni so primeri Studentov pedagogike in andragogike, ki ponujajo uéno
pomo¢ ucencem priseljencem ter pri delu z ucenci in sporazumevanju uporabljajo
elemente prehodne oblike dvojezicénosti, kjer se upostevanje ideje raznojezi¢nosti
kaZe na razli¢ne domiselne nacine:

—  Resila sva delovni list, ob vsakem samostalniku, ki mu je bil nerazumljiv,
sva napisala tako v arabséini kot v slovenscini [...] Uéenca spodbujam, da si
prevede v arabséino (z uporabo Google prevajalnika).

—  Pri uri so se pogovarjali o zdravi prehrani [...] pri doloéenih samostalnikih,
kot so npr. imena zelenjave, sadja, se mu najprej povedala v angleséini in Sele
nato v slovenséini.

Prakse nasih studentov bi lahko bile v pomo¢ tudi pri razvoju prehodne oblike
dvojezi¢nosti, neposredno pa so lahko uporabne tudi za strokovne delavce. Zato na
podlagi njihovih petletnih izkusenj nastaja tudi priroénik (Cernosa idr. ... v tisku),
kjer med drugim svetujejo rabo vmesnih ali skupnih jezikov in uvajanje elementov
dvojezi¢nosti (npr. dvojezi¢ni ucni listi, lahko pripravljeni tudi s pomodjo uc¢encev
samih; primerjave med ve¢ jeziki) ter navajajo didakti¢ne smernice za premoscanje
komunikacijskih vrzeli (npr. raba internetnih prevajalnikov, umetne inteligence,
slikovnega in video materiala, neverbalne komunikacije) (prim. tudi Rutar 2018).

Medkulturna in inkluzivna zasnove splosne izobrazbe

Strategija vkljucevanja otrok, ucencev in dijakov migrantov v sistem vzgoje
in izobraZevanja v RS (2007, str. 17) vsebuje podpoglavje (2.6.4) z nekaj nasveti,
kako spodbujati medkulturno uéenje in pozitivno naravnanost oz. razumevanje in
sprejemanje razli¢nosti v vrtcu ali Soli. Podpoglavje med drugim navaja »zahtevo
po vsebinskih in formulacijskih spremembah v kurikulih in uénih materialih«. Na
podlagi te strategije so bile pripravljene nekoliko bolj operacionalizirane Smernice
za izobraZevanje otrok tujcev v vrtcih in Solah (2012), kjer pod naslovom Razvijanje
veckulturnosti in medkulturnih zmoznosti med drugim pise, da uéitelj »z izbiro
in obravnavo ustreznih vsebin, ciljev in metod dela pri relevantnih predmetih
odpravlja stereotipe in predsodke ter prispeva k oblikovanju vrednot medkulturne
vzgoje« (prav tam, st. 44). Medkulturnost je deloma vklju¢ena v Belo knjigo o
vzgoji in izobraZevanju v RS (2011): umescena je v pouk tujih jezikov, katerih
ucenje naj bi bilo eno najbolj primernih sredstev za razvoj medkulturne zmoznosti
in dialoga; umeséena pa je tudi v nacelo vzgoje za trajnostni razvoj. Avtorji pa
medkulturnost povezejo tudi z drzavljansko vzgojo, ki naj bi bila zasnovana ob
upostevanju vse vecje globalne povezanosti in soodvisnosti ter zato koncipirana kot
globalna vzgoja — torej vzgoja, utemeljena na ideji etike drzavljanov sveta (skrb za
globalno praviénost in solidarnost, enakopravnost, preprecevanje diskriminacije,
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medkulturni dialog ipd.) (prav tam, str. 44). Izpostavljen je tudi vidik globalne
vzgoje: »Globalna vzgoja ima svoje mesto v Soli in tudi izven nje. S spoznavanjem
veckulturnosti je treba zacéeti v vrtcu in naj bo integralni del vseZivljenjskega
izobrazevanja.« (Prav tam, str. 45)

Skleniti je mogoce, da je slovenski pristop z vidika klasifikacije avtorjev
Sleeter in Grant (2009) dokaj Siroko zasnovan, ima zlasti elemente prvega in
deloma tretjega (medkulturni dialog, komunikacija, odnosi) ter ¢etrtega pristopa
(povezava medkulturne vzgoje s ¢lovekovimi pravicami, drzavljansko vzgojo).
Vendar pa to drzi na nacelni, precej manj pa na izvedbeni ravni. Izvedbeno (na
ravni pravilnikov, smernic, priro¢nikov, financiranja, kadrovske politike, u¢nih
nacrtov ipd.) lahko bolj ali manj prepoznamo zgolj prvi pristop, morda z elementi
tretjega (ki se kaze denimo v u¢nih gradivih za strokovne delavce na temo razvoja
medkulturnih kompetenc uéencev ter v vkljucitvi hrvascine, srb$c¢ine in make-
dons¢ine med izbirne predmete v OS). To pomeni, da se v praksi osredoto¢amo
na premagovanje jezikovnih primanjkljajev ucencev priseljencev, kar je izrazito
deficitaren pristop. Najdemo pa Se posamicéne prakse vnasanja elementov medkul-
turne komunikacije v vzgojno-izobrazevalno delo, medtem ko so §ir§a kurikularna
vprasanja zaobidena. Medkulturnost ni nacelo, ki bi ga denimo zasledili v novih
Izhodis¢ih kurikularne prenove uénih nacrtov v osnovni $oli in gimnaziji (2022).
Medkulturnost ni vklju¢ena niti v razvoj kazalnikov kakovosti za presojo kakovo-
sti ucbenikov in drugega uénega gradiva (Kosak Babuder idr. 2021).

Kaj medkulturnost pomeni z vidika koncipiranja splosne izobrazbe in Solske-
ga znanja, je Se eno kompleksno vprasanja, ki se ga na tem mestu lahko lotimo bolj
eksemplarno kot sistemati¢no. V osnovi gre za vprasanje, do katere mere je Sola
kot ideoloski aparat nacionalne drzave, ¢e parafraziramo Althusserja, pripravlje-
na odstopiti od kultiviranja nacionalnih norm in se odpreti nacionalni, kulturni,
jezikovni in drugim oblikam raznolikosti oz. postati bolj inkluzivna in pluralna. V
multikulturni demokratiéni druzbi in $oli mora priti do »denacionalizacije drza-
ve« (Rizman 1995), z njo do »denacionalizacije« $ole in koncepta splosne izobrazbe
oz. izobrazbenega kanona (Gustavsson 2014; Kvamme 2021): koncept splo$ne
izobrazbe (Bildung), ki izhaja iz razsvetljenstva in nems$kega idealizma, je vse od
svoje institucionalizacije vezan na konstrukcijo nacionalne identitete in imagi-
narija nacionalne drzave (Kvamme 2021). Koncept splo$ne izobrazbe Se danes
temelji na univerzalisti¢ni predpostavki, ki ima dve dimenziji: splosna izobrazba
je izobrazba, ki vodi v celosten razvoj ¢loveka (humanisti¢na dimenzija), in je izo-
brazba, ki je namenjena vsem (demokrati¢na dimenzija) (Sjéstréom in Eiks 2021).
Univerzalisti¢na predpostavka je bila delezna stevilnih kritik, med drugim tudi
z vidika postkolonializma (Gustavsson 2014), antirasisticnih (Wischmann 2018),
postmodernih (Lgvlie idr. 2003) in multikulturnih (Kymlicka 2005) teorij. Klafki
(2014 v Ryen 2020) je denimo utemeljeval, da je koncept Bildunga izvorno sicer
vkljuéeval kritiko predmodernih in predracionalnih druzbenih ustanov (cerkve in
aristokracije), zato je bil koncept klasi¢ne splo$ne izobrazbe, vezan na mescanski
razsvetljenski koncept racionalnosti, sprva progresiven. Toda proti sredini 19.
stoletja je progresivnost mes$canstva Ze ugasala in koncept klasi¢ne izobrazbe je
postal elitisticen koncept, pri katerem je osvajanje dolo¢enih u¢nih vsebin postalo
stvar vi§jega socialnega polozaja (prav tam, str. 222).
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Raziskovalci, ki raziskujejo evropske koncepte izobrazbe z vidika kriti¢nih
in antirasisti¢nih teorij, gredo Se globlje. Wischmann (2018) na primeru Nemcije
pokaze, da je koncept splosne izobrazbe implicitno rasisti¢en in da z rasizmom Se
ni opravil. To se v sodobni nemgki druzbi najbolj kaze v pogledu na priseljence in
pripadnike razliénih manjs$inskih skupnosti kot na ljudi, ki so bildungsfern oz.
oddaljeni (odtujeni) od (splo$ne) izobrazbe. Tako se mladenici turs§kega ozadja, ki
izhajajo iz revnejsih predmestij nemskih mest, pogosto oznacujejo kot oddaljeni
od izobrazbe in zato slabse ué¢ljivi. Implicitni rasizem Bildunga izhaja tudi iz
dejstva, da je bil v svojih zacetkih namenjen samo Evropejcem, ki so, kot je trdil
Kant, zmozni racionalne presoje, kar pa ne velja za vsa ljudstva (v Wischmann
2018, str. 478). Tak pogled lahko zaznamo tudi v Sloveniji, ko denimo pripadnike
narodov nekdanje SFRJ pogosto ozna¢ujemo kot bolj ¢ustvene in manj racionalne
kot Slovence — kot je neko¢ dejala neka uciteljica v intervjuju (Ermenc 2003): Po
enl strani so ti otroci [ki prihajajo iz nekdanje Jugoslavije] zelo topli, izrazitejso pa
imajo agresivno plat. V dolocenih stvareh vzgajamo tudi starse.

Antropologi govorijo o kulturnem relativizmu in diferencialnem razumeva-
nju kulture, ki evolucijski pogled na razvoj kultur in civilizacij od manj do bolj
razvitih razume kot evropocentri¢en. Koncepta evropocentrizma in etnocentriz-
ma sta imela na medkulturno pedagogiko velik vpliv: s pojmom etnocentri¢nosti
oznacujemo nagnjenost ljudi k ocenjevanju drugih ljudi in skupnosti glede na
vrednote in kriterije svoje skupnosti ter postavljanje lastne skupnosti v sredisce
sveta. V tem smislu se evropocentri¢nost nanasa na prepri¢anje, da so evropska
kultura, vrednote, obnasanje ipd. ve¢vredni kot ostale kulture (Catarci 2015).

Ce ilustriramo na primeru zgodovine Afrike, ki je v osnovni $oli le izbirna
tema. Ta je denimo v uébeniku Raziskujem preteklost (Razpotnik in Snoj 2021)
vkljuc¢ena v poglavje Potovanja v skrivnostne kraje Afrike in Azije, kjer se uéenci
z Afriko srecajo le v kontekstu odkrivanja Afrike z vidika evropskih raziskovalcev,
ki so jim sledili osvajalci (in kolonizatorji), o zgodovini afrike celine ne izvedo
nicesar. Afriska zgodovina je postavljena v razmerje do evropske zgodovine ali
predstavljena kot nekaj skrivnostnega, eksoti¢nega in nerazvitega. Drustvo afriski
center je pred desetletjem opravilo analizo vsebin o Afriki v slovenskih u¢benikih
za osnovne in srednje Sole (Vizintin 2017) in ugotovilo stevilne napake, pomanjklji-
vosti in primere evropocentrizma. Takole so med drugim napisali: »Danes se otroci
v slovenskih $olah uéijo, da egipcanska civilizacija ni afriska civilizacija [...] Pri
zgodovini ne dobijo nobenega znanja o tem, kaj se je v Afriki dogajalo pred starim
Egiptom. Povezanost egipcanske ,civilizacije’ s podsaharsko Afriko ni omenjena.
Ucbeniki ne omenjajo mnogih kraljestev v Maliju, Gani, Zimbabveju, ki so kot
del svetovne in afriSke zgodovine pomembna. To je ravno tako, kot da v svetovni
zgodovini ne bi omenjali rimskega imperija. Zelo je prisoten evropocentrizem [...]
Veliko je neprimerne in napacne terminologije ter zavestnega prizadevanja prika-
zati Afriko in Afriéane negativno — poudarek je na revséini, katastrofah, politicnih
konfliktih, vojnah.« (Prav tam, str. 259)

Vprasanje izbire in vloge u¢nih vsebin je v didaktiki danes manj prisotno
(Ryen 2020; Willbergh 2016), kar je povezano z globalnim premikom k politiki
izobraZevanja, zasnovani na rezultatih uc¢enja (Ermenc 2015). Je pa vlogo uéne
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vsebine kot (klju¢nega) formativnega dejavnika v ospredje postavila kriti¢cnokon-
struktivisti¢na didaktika Wolfganga Klafkija (1995). Klafki na podlagi zdruzeva-
nja tradicionalne teorije izobrazbe in kritiéne teorije zagovarja, da mora vsako
nacrtovanje pouka — na nacionalni ravni kot na ravni uditeljeve u¢ne priprave
—izhajati iz vprasanja, kaksen je formativni potencial ucéne vsebine oz. kateri vidiki
ucne snovi zares prispevajo k izobrazenosti, torej k temeljnim smotrom splo$nega
izobrazevanja. Temeljni smotri pa so po tej teoriji razviti zmoznosti samoodlocbe,
participacije v druzbi in solidarnosti z drugimi (Sjostrom in Eiks 2021, str. 58). Sola
naj bi, je bil prepri¢an Klafki (v Kvamme 2021), pri uéencih razvijala univerzalni
horizont in izhajala iz vprasanja, kako se bodo v svojem zivljenju soocali z izzivi
sodobnega globaliziranega sveta, zato morajo tudi u¢ne vsebine zajemati klju¢ne
probleme, ki zadevajo ¢lovestvo in posameznika v njej.}° V devetdesetih letih (prav
tam) med kljuéne probleme vkljuc¢uje vprasanja miru, okoljskih izzivov, druzbene
neenakosti med drzavami in znotraj drzav, tveganja in potenciale informacijsko
-komunikacijske tehnologije ter vprasanja ljubezni in spolnosti. Klafkiju gre za
razvoj zmoznosti in potencialov u¢encev, toda teh ni mogoce razvijati brez vredne
in druzbenokriti¢ne vsebine — vrednota je zajeta v vsebini, s katero mora ucditelj
ucenca »zacarati« — vsak uéenec naj bi v njej nasel smisel in ta se razlikuje glede
na specifi¢ne okoliséine, iz katerih ucenec izhaja. Zaradi tak$ne pozicije je danes
kritiénokonstruktivisticna didaktika med nemskimi in (zlasti) skandinavskimi
avtorji razumljena kot produktivno izhodis¢e za razmisleke o koncipiranju vzgoje
za trajnostni razvoj (Kvamme 2021), pa tudi na podrocju naravoslovnega pouka,
ki ga skusajo prek vkljucevanja druzbenih in druzboslovnih vidikov v pouk nara-
voslovnih znanosti koncipirati v duhu vzgoje za trajnostno delovanje (Sjéstrom,
Eiks 2018, 2021).

Sklep

Iz zapisanega sledi, da izobraZevanja uéencev in dijakov priseljencev ni mo-
goCe obravnavati ali v praksi uspesno udejanjati zgolj z iskanjem specifi¢nih, le tej
skupini namenjenih ukrepov in resitev. Politika, ki ni usmerjena v snovanje obée
kakovostnega, pravi¢nega, inkluzivnega in medkulturnega izobrazevanja, ne more
zagotoviti ustreznih podlag za uspeh in dobrobit uéencev in dijakov priseljencev
ter drugih skupin, ki se soocajo z ovirami v izobrazevanju. Med obéimi ukrepi se
v Sloveniji kaze potreba po okrepitvi zagotavljanja kakovosti znanja in pravic-
nosti izobrazevanja, vkljuéno z vzpostavitvijo premisljenega sistema izkazovanja
odgovornosti (Sahlberg 2010). Kot kazejo izku$nje iz tujine, mora taksen sistem
smiselno povezati procesne in rezultatske vidike, kot opozarjajo tudi na Drzav-
nem izpitnem centru (Cankar idr. 2017). Odgovornost za kakovostne rezultate
in pravi¢nost mora biti sprejeta na nacionalni ravni (redne evalvacije in ukrepi),
na ravni institucij (odgovornost ravnatelja) in na ravni posameznega strokovnega

10 'V ozadju je hermevti¢no razumevanje znanja: znanje je pozicionirano v zgodovinski in socialni kon-
tekst, zato dialosko, diskurzivno; ni poudarek na episteme, ampak phronesis; pri ¢emer to Klafki poveze tudi s
kriti¢no teorijo, ki znanje definira v razmerju do moci.
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delavca. Pri tem je pomembno odmakniti se od deficitarnega pristopa in ukrepe
nacrtovati s perspektive zmogljivosti in potencialov vseh uéencev v ludi idej trans-
formativnega pristopa. Transformativni pristop moramo razumeti vsaj s treh
vidikov: (a) vidika zasnove in kakovosti u¢nih naértov, ucbenikov in uénih gradiv
ter priprav priroénikov, gradiv, primerov dobrih praks za strokovne delavce; (b)
z vidika ohranjanja javnega Solstva — neinkluzivna $ola lahko postane dodaten
motiv za Zelje razliénih narodnih ali verskih skupnosti po ustanavljanju zasebnih
vrteev in Sol, ker se v javni $oli ne bodo ¢utili sprejeti (npr. muslimani, Zukié
2021); (c) z vidika (zacetnega) izobrazevanja uciteljev in pedagogov, saj je obstoje¢i
dualizem (lo¢eno izobrazevanje za ucditelje za »tipi¢ne« in ucéitelje za »netipi¢ne«
ucence) anahronisti¢en. Enako velja za ob¢o pedagogiko in specialne pedagogike:
potrebna sta povezovanje in dialog — ob¢a pedagogika se mora odmakniti od pozici-
je tipi¢nega ucenca, specialne pedagogike pa sprejeti obcost ¢lovekovih potencialov
in zmogljivosti (prim. Lesar 2017).

Sele v tak$nem kontekstu so lahko uspesni tudi specifiéni ukrepi za posa-
mezne ciljne skupine. Pri uéencih in dijakih priseljencih velja podpreti predlog,
ki je nastal v okviru projekta Izzivi medkulturnega sobivanja (Jelen Madrusa in
Majcen 2018), ki se zavzema vsaj za triletno prilagoditveno obdobje za otroke in
mladostnike vse od vrtca do srednjega izobrazevanja. Smiselno je nadalje razvijati
model postopnega vkljucevanja oz. delne zunanje diferenciacije, a so potrebne
evalvacije modela in iskanje prakti¢nih resitev za njegovo razsirjanje. Smiselno
bi ga bilo povezati s konceptom ve¢- in raznojezi¢nosti in tako oblikovati model
prehodnega dvo- ali veGjezi¢nega izobraZevanja, ki ga mora spremljati priprava di-
dakti¢nih smernic, priroénikov, gradiv za ucitelje in omogocanja prenosa izkusenj
in dobrih praks. Ne nazadnje je treba izboljsati dostop do informacij in gradiv, saj
je zdaj na spletnih straneh MIZS in Zavoda RS za Solstvo do njih tezko priti.

Clanek je nastal v okviru raziskovalnega programa $t. P5-0174 Pedagosko
-andragoske raziskave — Uéenje in izobraZevanje za kakovostno Zivljenje v skup-
nosti, ki ga je sofinancirala Javna agencija za raziskovalno dejavnost Republike
Slovenije iz drzavnega proraduna.
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SOME CHALLENGES IN THE EDUCATION OF IMMIGRANT STUDENTS WITH REGARD
TO THE PRINCIPLE OF INTERCULTURALITY

Abstract: The article examines three issues facing the education of immigrant students in Slovenia
today: ensuring comparable knowledge standards; creating the conditions for learning Slovenian and
integrating immigrant students into educational process; and creating a concept of intercultural and
inclusive general education. In addressing these issues, we start from the thesis that adequate edu-
cation of immigrant students is only possible in an inclusive education that takes into account the
principle of interculturality, which is manifested at the systemic, curricular, didactic, organisational
and relational levels, as well as in the field of educator education and training. We conclude that while
many changes have been made in recent years to facilitate the integration of immigrant students in
education, their chances of success and development are hampered by teachers’ low expectations, mi-
sunderstandings of (minimum) knowledge standards, a lack of a progressive integration model and a
lack of respect for plurilingualism. The principle of interculturality in curriculum and textbook design
also remains unaddressed.
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