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V slovenskem srednjesolskem izobrazevanju poznamo
razli¢ne izobrazevalne programe, v katerih se izobrazujejo
dijaki s posebnimi potrebami. Obstajata dve osnovni smeri:
a) redni programi (gimnazijski in programi srednjega po-
klicnega in strokovnega izobrazevanja), v okviru katerih
se za dijake s posebnimi potrebami izvajajo $e programi s
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo,
ter b) prilagojeni programi z enakovrednim poklicnim
standardom (programi srednjega poklicnega in strokov-
nega izobrazevanja). V skladu z Zakonom o usmerjanju
otrok s posebnimi potrebami (2000, 2007) vsi navedeni
programi vkljucujejo pripravo in izvajanje individualizira-
nega vzgojno-izobrazevalnega programa za posameznega
dijaka s posebnimi potrebami.

V formalnem smislu je individualiziran vzgojno-iz-
obrazevalni program (IP) dokument, ki nastane po tem,
ko dijak pridobi odlo¢bo o usmeritvi. Z IP se v programu
s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo
dolo¢i organizacija in izvedba dodatne strokovne pomoci za
premagovanje primanjkljajev, izvajanje svetovalnih storitev
in izvajanje u¢ne pomoci. Vsebinsko program zajema tudi
cilje in oblike dela na posameznih vzgojno-izobrazevalnih
podrodjih, strategije vkljucevanja dijaka s posebnimi po-
trebami v skupino, potrebne prilagoditve pri preverjanju
in ocenjevanju znanja, doseganju standardov in napredo-
vanju, uporabo prilagojene in pomozZne izobrazevalne teh-
nologije, izvajanje fizicne pomo¢i in drugih vrst pomoci
(npr. tolmac za znakovni jezik), prehajanje med programi,
potrebne prilagoditve pri organizaciji, ¢asovno razpore-
ditev pouka, na¢rtovanje razvoja ves$c¢in za ¢im vecjo sa-
mostojnost v zivljenju (prilagoditvene spretnosti) in nacrt
vkljucitve v zaposlitev (ZUOPP, 2011).

V pripravo in spremljanje IP naj bi bili vkljuceni starsi
in dijak s posebnimi potrebami (dijak s PP). Individualizirani
program je treba najmanj v vsakem vzgojno-izobrazeval-
nem obdobju evalvirati in ga po potrebi spremeniti, kar
pomeni, da se evalvacija opravi vsaj dvakrat na leto. V IP
mora biti za tisto predmetno podro¢je, ki zahteva rabo
ucencevega Sibkega podrocja (podrocja s primanjkljajem
oz. primanjkljaji), jasno in konkretno opredeljeno, katere
prilagoditve pri nac¢inu preverjanja in ocenjevanja znanja
potrebuje dijak s PP zaradi svojih primanjkljajev (Galesa,
1993). Pri zastavljanju ciljev pa je zlasti pomembno nacelo
postavljanja optimalnih izzivov (Magajna idr., 2008), ki
pomeni dogovarjanje o realnih in dosegljivih ciljih, ki pove-
¢ujejo motivacijo in realno moznost uspeha in so nekoliko
nad ravnjo uc¢encevih sposobnosti.

Praksa v tujini in pri nas kaze, da so dijaki s PP pogosto
izklju¢eni iz sodelovanja v vseh stopnjah oblikovanja IP. V
nadaljevanju navajamo nekaj klju¢nih ugotovitev raziskav,
ki nakazujejo, kje so najbolj pereci problemi pri aktivnem
vklju¢evanju dijakov v procese IP:

aktivno vklju¢evanje dijakov v proces IP je nizko
(Agran in Hughes, 2008; Martin idr., 2006);
delo, povezano z dijakom s PP (proces IP in DSP),
ni usmerjeno na dijaka (Thoma idr., 2002);
velina dijakov (76 %) ne ve, kaj je IP, in vecina
(80 %) dijakov ne prebere svojega IP (Agran in
Hughes, 2008);

dijaki ne poznajo ciljev v IP, o njih se ne pogovar-
jajo (prav tam);

polovica dijakov ne obiskuje sestankov za IP (prav
tam);

dijakov nihce ne uci ves¢in samozagovornistva,
opolnomocenja in samoodlo¢anja (Agran in
Hughes, 2008);

malo uditeljev (22 %) je pripravljenih poucevati
dijake omenjene ve$¢ine in vecina (90 %) ne pozna
ustreznih metod (Mason idr., 2004);

IP je formalni dokument, nacrtovanje, izvedba in
evalvacija potekajo predvsem na formalni ravni brez
resnejsih spremljav dijakovega napredka, evalvacij
ciljev ipd. (Licardo in Schmidt, 2012);

IP so napisani pomanjkljivo, cilji niso oblikovani
in evalvirani (prav tam);

izvedba DSP je pomanjkljiva (Rutar idr., 2010).

Za kakovostno izvedbo vzgojno-izobrazevalnega
procesa je zelo pomembno, da IP ni samo formalna zahteva,
temve¢ da pri vsem v ospredje postavimo dijaka in njegovo
soodlocanje. Ustrezno vodenje procesov IP lahko pripo-
more, da je individualizirano delo z dijakom kar najbolj
uc¢inkovito, da se med dijakom, starsi, ¢lani strokovne
skupine in uditelji razvije zaupen odnos. Vsak strokov-
njak in ucitelj bi se moral zavedati, da je njegova profesi-
onalna in tudi eti¢na dolZnost, da svojega dela ne izvaja
le na formalni ravni (izpolnjevanje obrazcev), temve¢ da
zavzeto in profesionalno opravlja svojo vlogo, zavedajo¢
se, da s svojim delom vpliva na dijakovo ucenje in tako
tudi na njegovo zivljenje. Postavljanje temeljev za u¢inko-
vit proces IP zahteva predanost, ¢as, ustrezno vodenje in
sodelovanje (Martin idr., 1996).

Dijaki s PP se soocajo z razlicnimi strokovnjaki, ki
prepogosto zanemarjajo ali ne upostevajo njihovih pogledov,
njihovih dosedanjih izku$enj in potreb v prihodnosti - celo
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konceptualizacija njihovih tezav je v veliki meri v rokah
profesionalcev (Pecek, 1999), ki lahko veckrat nehote
zavirajo razvoj samostojnosti in samoodlocanja s tem, da
poudarjajo pomen pomoci in usmerjanja za mladostnika.
Kljub sistemski pomoci, ki obstaja za dijake s posebnimi
potrebami, so ti $e vedno izpostavljeni nekaterim oviram v
razvoju do samostojnega in uspes$nega odraslega zivljenja,
ki se kazejo v razli¢nih oblikah formalizma.

Ena izmed moznosti, kako aktivno vkljucevati dijake v
procese IP, je funkcionalni model samoodlocanja, ki temelji
na sistemati¢nem razvoju in poucevanju ves¢in odlocanja,
izbiranja, reSevanja problemov, zastavljanja in doseganja
ciljev, samoopazovanja, samovrednotenja idr. (Wehmeyer,
1996). Dijaki s PP, ki so bili delezni tovrstnega poucevanja
(Mason idr., 2002), so porocali, da bolje razumejo proces IP,
da se bolj zavedajo svojih posebnih potreb in prilagoditev, ki
jih potrebujejo, in da so se naucili, kako se bolj u¢inkovito
pripraviti za sestanek za IP. Vkljucevanje dijakov v proces
IP in ucenje ve$¢in samoodlocanja je povezano tudi z izbol-
jSanjem ucnih rezultatov (Benz idr., 2000), visjo stopnjo
doseganja zastavljenih ciljev v IP (Powers idr., 2001), visjo
stopnjo samozagovorni$tva, izbolj$anjem ves¢in komuni-
ciranja, z vi§jim statusom in prepoznavnostjo v druzbe-
nem okolju (Mason idr., 2002) ter bolj pogosti navzo¢nosti
dijakov s PP na sestankih za IP (Johnson in Sharpe, 2000).

Raziskave potrjujejo uporabnost in u¢inkovitost u¢enja
ve$c¢in samoodlocanja tudi za uspesnejse prehode med stop-
njami izobrazevanja in prehode na trg dela. Wehmeyer in
Schwartz (1997) sta ugotovila, da se dijaki s PP, ki izrazajo
visjo stopnjo samoodloc¢anja, po kon¢anem izobrazevan-
ju prej zaposlijo. Martin s sodelavci (Martin idr., 2002) je
dokazal, da so odrasli s PP (N = 600), ki so opravili izobra-
zevalni program samoodloc¢anja, obdrzali svoja delovna
mesta dlje ¢asa od odraslih s PP, ki tega izobrazevalnega
programa niso bili delezni. Izrazanje visje stopnje samo-
odlocanja je povezano tudi s splo$no kakovostjo Zivljenja
in vi$jo stopnjo vkljucenosti v druzbeno okolje (Lachapelle,
Wehmeyer, Haelewyck, Curbois, Keith, Schalock, idr., 2005).

V nadaljevanju predstavljamo dva u¢na nadrta za po-
ucevanje samoodlocanja dijakov s PP, kjer je temeljni cilj
aktivno vklju¢evanje dijakov v procesu IP in nadrtovanje,
ki izhaja iz dijakovih potreb.

Primer u¢nega nacrta (programa) za aktivno vkljuce-
vanje dijakov v proces IP in razvoj ves¢in samoodloc¢an-
ja, ki ga je skupaj s sodelavci razvil Wehmeyer, ima naslov
»Cigava je prihodnost?« (ang.: Whose future is it anyway?
Wehmeyer idr., 2004). U¢ni nacrt vsebuje 36 strukturira-
nih didakti¢nih enot, kjer se mladostniki s PP ucijo, kako
postati aktivni ¢lani tima za pripravo IP. Program ucenja
je bil preizkusan na dijakih z u¢nimi tezavami in dijakih
s kognitivnimi primanjkljaji, zato so vse vsebine prila-
gojene, strukturirane na manjse enote in vklju¢ujejo ak-
tivnosti, ki jih dijaki zmorejo narediti samostojno ali ob
manjs$i pomoci ucitelja/specialnega pedagoga. Vsebine
zajemajo aktivnosti za prepoznavanje lastnih moc¢nih in
$ibkih podrodij, interesov, na¢rtovanja ciljev za podrocje

ucenja, zaposlovanja, samostojnosti v zZivljenju in prezivl-
janja prostega ¢asa. Dijaki se ucijo izbirati in odlocati tudi
glede pripomockov in prilagoditev v $oli, samozagovorni-
$tva in opolnomocenja, iskanja podpore in virov moc¢i, ne
manjka tudi ucenje telesne govorice in asertivnega komu-
niciranja (Wehmeyer idr., 2004).

Drugi u¢ni nacrt, »Samousmerjanje v procesu izdelave
IP« (ang. Self-directed IEP; Martin idr., 1996), je $e en primer
ucenja mladostnikov za aktivno vklju¢evanje v proces IP.
Uc¢ni nadrt vsebuje 11 didakti¢nih enot, v trajanju 6 do 10
$olskih ur. Dijaki se ucijo voditi sestanek za IP, npr. kako
povabiti ¢lane, jih predstaviti, pregledati pretekle cilje in
dosezke, postavljati vprasanja, kadar ¢esa ne razumejo, ko-
municirati, kadar se pojavijo razlicna mnenja, izraziti lastne
zelje, interese, ves¢ine, omejitve, primanjkljaje in mo¢na
podrocja. U¢ijo se tudi, kako izraziti cilje in moZnosti ter
kako skleniti sestanek in povzeti klju¢ne dogovore in od-
locitve. Ucenje teh vescin omogoca dijakom s PP aktivno
vklju¢evanje v procesu IP in vodenje celotnega sestanka
(ob pomoci specialnega pedagoga, ce je to potrebno).
Samousmerjanje v procesu izdelave IP vklju¢uje tudi pri-
ro¢nik za uditelje/specialne pedagoge in delovni zvezek
za dijake s PP. U¢inkovitost takega programa je pokazalo
vec Studij (Snyder, 2002; Snyder in Shapiro, 1997). Sweeney
(1997) ugotavlja, da so v primerjavi s kontrolno skupino
dijaki s PP (ki so imeli u¢ne tezave in motnje v dusevnem
razvoju) po zaklju¢enem izobrazevanju bolj pogosto obis-
kovali sestanke za IP, star$i dijakov so bili bolj aktivno
vkljuceni, ve¢ so govorili o svojih interesih in na¢rtovanju
prihodnosti, ve¢ so govorili o Zeleni zaposlitvi po konc¢anju
$olanja, izrazali so visjo stopnjo zaupanja in doseganja ciljev
v IP in vi$jo stopnjo avtonomnosti, povezane z vodenjem
sestankov za IP. Martin s sodelavci (Martin idr., 2006) je
dokazal, da program omogoca, da vodijo sestanke za IP
sami dijaki s PP, da se je povecal ¢as aktivnega sodelovan-
ja dijaka med sestankom, da dijaki izrazajo bolj pozitiv-
no mnenje o sestankih za IP in da imajo s pridobljenimi
ves¢inami ve¢ moznosti za uspesen prehod na naslednjo
stopnjo izobrazevanja ali zaposlitev.

Menimo, da bi podobni programi razvijanja ve$c¢in
samoodlocanja in aktivnega vkljucevanja dijakov s PP
lahko imeli pomembno vlogo pri nacrtovanju in izvajanju
dodatne strokovne pomoci za dijake s PP v nasih srednjih
$olah, posamezni elementi aktivnega vkljucevanja v proces
IP bi se lahko prenesli tudi na osnovno $olo. Raziskava, ki
jo predstavljamo v nadaljevanju, namre¢ kaze, da se tudi
pri nas spoprijemamo z nizko stopnjo vklju¢evanja dijakov
s PP v pripravo IP. Opozoriti velja Se na dejstvo, da je zaceti
aktivno vklju¢evanje dijaka v proces IP $ele v srednji $oli
z razvojnega vidika pozno, saj do takrat otrok s PP ze
oblikuje svoja prepricanja in stali§¢a o delu strokovnja-
kov, o lastnih primanjkljajih in lahko se Ze razvije ob¢utek
naucene nemoci. Za uspe$no vklju¢evanje v druzbo in sa-
mostojnost v Zivljenju je pomembno ¢im bolj zgodaj razvi-
jati ves¢ine samoodlo¢anja, opolnomocenja in ves¢ine, ki
prispevajo k vecji samostojnosti otrok s PP, saj se zamujene
priloznosti in ¢as ne vracajo.
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Namen kvalitativne raziskave je bil analizirati dijakovo
a) poznavanje specificnih znacilnosti lastnih primanjklja-
jev in ucnih strategij, b) zaznavanje procesa individuali-
ziranega programa in aktivne udelezbe dijaka s PP ter ¢)
zadovoljstvo dijakov s PP z delom uciteljev.

Raziskava temelji na deskriptivni in vzro¢no neeks-
perimentalni metodi empiri¢nega raziskovanja. V vzorec
dijakov, s katerimi so bili opravljeni intervjuji, je bilo zajetih
25 dijakov s PP, od tega 15 deklet in 10 fantov. Dijaki in
dijakinje so bili iz tirih razli¢nih srednjih poklicnih in
strokovnih $ol, vsi so obiskovali 2. letnik in bili stari med
16 in 17 let.

Za pridobivanje podatkov smo uporabili metodo pol-
strukturiranega intervjuja. Intervju za dijake je potekal na
podlagi vprasanj odprtega in zaprtega tipa, informacije pa
smo pridobivali neposredno v individualnem pogovoru
z vsakim dijakom s PP. Vsak intervju je trajal priblizno
pol ure. Intervjuje smo posneli ob predhodnem soglasju
star$ev, dijaka, ucitelja razrednika in/ali u¢itelja dodatne
strokovne pomoci. Pridobljene odgovore smo kategorizi-
rali po stopnjah jakosti izrazene karakteristike in dolo¢ili
frekvence teh kategorij. Intervjuvancu smo zagotovili
anonimnost ne le v raziskavi, temvec tudi pred ucitelji in
drugimi strokovnimi delavci. Vecino intervjujev smo izvedli
v prostoru brez navzoc¢nosti drugih oseb (uciteljev, spre-
mljevalcev, drugih strokovnih delavcev). Kategorizirane
odgovore prikazujemo v grafih.

A) Poznavanje specifi¢nih znacilnosti lastnih pri-
manjkljajev in u¢nih strategij
Osvetlitev poznavanja specifiénih znacilnosti lastnih
primanjkljajev temelji na treh vpraganjih:
Kako ves, da se v $oli upostevajo tvoje posebne
potrebe? Kako se to kaze pri pouku?
Kaksne tezave se pojavljajo pri tebi? Koliko ¢asa
so te tezave prisotne? Zakaj/kako so nastale? Ves,
kaj so pokazala testiranja zate?
Kako ¢utis vpliv tega pri uéenju?

Odgovore smo kategorizirali po stopnji zaznavanja
posebnih potreb; sibko prepoznavanje, srednje dobro pre-
poznavanje in dobro prepoznavanje.

Poznavanje specifi¢nih znacilnosti
lastnih primanjkljajev
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Graf 1: Absolutne frekvence dijakov po stopnji zaznavanja posebnih
potreb, primanjkljajev

Dijaki zaznavajo svoje posebne potrebe in tezave pri
ucenju, vendar pogosto ne razumejo oz. ne poznajo vzroka
za teZave, ne razumejo znacilnosti svojih tezav. Na vprasan-
je, kako vedo, da potrebujejo dodatno strokovno pomo¢,
so odgovarjali: »Zato, ker mi v Soli ne gre«,' »Ne razumem
snovi, ki se jo u¢imo« in »Ne dosegam pricakovanih rezulta-
tov«, »Zato ker nimam dobrih ocen«, »To so mi dolocili Ze v
osnovni Soli«. Tak$ne odgovore smo kategorizirali v srednjo
kategorijo, saj dijaki izrazajo poznavanje le osnovnih ali
posameznih znacilnosti. Dijakinja s specifi¢cnimi u¢nimi
tezavami, ki je srednje dobro zaznavala svoje primanjkl-
jaje, je povedala: »Najvec tezav sem imela pri matematiki,
Ze v osnovni Soli, takrat sem to povedala Solski psihologinji
in so me potem poslali na testiranja, zdaj mi ta pomoc, ki jo
imam, pomaga.« Dijakinja v tem primeru ni znala natan¢no
povedati, kako se imenuje njen primanjkljaj, izrazila je le,
da so bile tezave in da je zdaj bolje, tudi ni znala povedati,
ali ima tezave s Stevili ali zamenjuje $tevila, ali teze razume
besedilne naloge ali ji tezave dela geometrija ipd. Precej (ve¢
kot 70 %) dijakov ni vedelo, kako je opredeljena njihova
kategorizacija posebnih potreb.

Dijakinja, ki je zelo dobro poznala in prepoznavala
svoje tezave, je povedala, da je ob rojstvu utrpela poskodbo
glave, ki je pri njenem razvoju pustila posledice: »Danes
se teZje skoncentriram, imam pogoste glavobole, véasih ne
morem sedeti pri mizi dolgo casa in nekaj brati, moram
veliko pocivati, sosolke v razredu me véasih cudno gledajo,
ker mislijo, da si izmisljujem, da se mi v glavi vrti in po-
trebujem pocitek, ampak na sreco imam dobre ucitelje in
mi dovolijo, da pocivam, Ce se slabo pocutim.« Dijakinja je
tudi povedala, da ima status dolgotrajno bolne dijakinje.

Iz podatkov (graf 1) je razvidno, da slaba Cetrtina
dijakov (24 %; n = 6) dobro pozna svoje primanjkljaje
oz. motnje, vecina (68 %; n = 17) pozna nekaj znacilnos-
ti, le malo pa je dijakov, ki se o tem niso bili sposobni bolj
podrobno pogovarjati. Nekateri niso bili zmozni podati
smiselnih odgovorov na to vprasanje, v teh primerih je $lo

! Dobesedni navedki izjav ali besed dijakov so oznaceni s poSevnim tiskom in so v narekovajih.
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za dva dijaka z zmernimi in tezjimi avtisticnimi motnjami.
Menimo, da bi dijaki morali biti bolj natan¢no pouceni
o svojih specificnih primanjkljajih in potrebah, saj bi se le
tako lahko aktivno vklju¢evaliin soodlo¢ali priIP in drugih
pomembnih odlo¢itvah. Natan¢nejSe poznavanje lastnih
tezav lahko dijaka motivira k iskanju resitev, razvijanju
njemu lastnih kompenzatornih strategij, pridobivanju infor-
macij o razli¢nih moznostih, ki so na voljo za izobrazevan-
je, delo, prezivljanje prostega ¢asa, $irjenju socialne mreze
ipd. Bolj kot poznamo sami sebe, laze najdemo svoj polozaj
v druzbi in uresni¢ujemo realne cilje, ki prinasajo zadovolj-
stvo in prispevajo k pozitivni samopodobi. Informiranost
je zagotovo zacetni korak na tej poti (Martin idr., 1996).
V poznavanje znacilnosti lastnih primanjkljajev sodi
tudi poznavanje $ibkih in mo¢nih podrocij, saj dijak lahko
pogosto kompenzira svoje primanjkljaje z mo¢nimi podrodji,
¢e jih dobro pozna in jih zna izkoristiti. Za osvetlitev
moc¢nih/$ibkih podrocij smo dijakom postavili vprasan-
ja, ali ta podrocja poznajo ter naj jih nastejejo. Odgovore
smo kategorizirali po stopnji zaznavanja mo¢nih/sibkih
akademskih/neakademskih podrodij.

Poznavanje mocnih in Sibkih podrocij
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Graf 2: Absolutne frekvence dijakov po poznavanju mocnih in $ibkih
podrocij

Poznavanje mocnih neakademskih
podrocij

20 19
18
16
14
12
10

8

6

4 3 3

2

0

Ne nasteje  Nasteje Brez
odgovora

Graf 3: Absolutne frekvence dijakov po poznavanju neakademskih
mocnih podrocij

Pri prepoznavanju mo¢nih in $ibkih podrocij 16 %
(n = 4) dijakov ne prepozna ali celo ne razume vprasan-
ja (glej graf 2), 36 % dijakov (n = 9) je delno prepoznalo
svoja mocna in $ibka podrocja (ki se predvsem nanasajo
na akademska podrocja), dobro poznavanje je izrazilo 40
% dijakov (n = 10) in nedolocenih odgovorov je bilo 8 %
(n = 2) (kamor se pristevajo tisti dijaki, pri katerih smo
zaradi naravnega poteka pogovora to vprasanje opustili).

Pri opredeljevanju oz. nastevanju mo¢nih neaka-
demskih podrocij 12 % dijakov (n = 3) nasteje tudi ta
podrodja (npr. igranje nogometa, slikanje, licenje, pozna-
vanje glasbe), kar 76 % (n = 19) jih ne nasteje oz. jih pri sebi
ne prepozna, kljub temu da smo mnoge spodbudili k temu
s krajso dodatno razlago in podvprasanji (glej graf 3). Pri
mnogih je bilo opaziti, da se zelo redko s kom pogovarjajo
tako. Eden od dijakov je to vprasanje komentiral tako: »To
si pa res nisem mislil, da me boste take stvari sprasevali, saj
sploh ne vem, kaj vam naj recem.«

Poznavanje mo¢nih in $ibkih podro¢ij je delno
ustrezno, saj je poznavanje samega sebe ena klju¢nih vescin
samoodlocanja, $e zlasti $ibko je poznavanje moc¢nih ne-
akademskih podrodij, kjer jih vec¢ina (76 %; n = 19) ne
izrazi, niti sebe ne izpostavijo v pozitivni smeri, temvec v
pogovoru predvsem izrazajo usmerjenost na neuspehe in
primanjkljaje.

Za osvetlitev poznavanja uc¢nih strategij smo dijake
povprasali, kako se najlaze ucijo, ali imajo »svoje« specifi¢ne
ucne strategije ter katera najbolj ustreza/ne ustreza in zakaj.

Poznavanje ucnih strategij

20 18
18

16
14
12
10

oON B O
N

Ne pozna Delno pozna  Dobro pozna

Graf 4: Absolutne frekvence dijakov glede poznavanja ucnih strategij

Analiza odgovorov (graf 4) je pokazala, da sta le dva
dijaka (8 %) uspes$no razvila strategije u¢enja in jih dobro
poznata, drugi se ucijo predvsem na pamet (memoriranje
dejstev), brez pravega razumevanja. Najve¢ dijakov (72 %;
n = 18) nima jasnih predstav o u¢nih strategijah in jih zna
le delno uporabljati.

Tipi¢en odgovor dijaka, ki odraza nepoznavanje u¢nih
strategij, je bil: »Ja, pac, preberem si, a ne.« Iz neverbal-
ne komunikacije (skomiganje z rameni in rahlo zacuden
izraz obraza nad podvprasanji o u¢nih strategijah) je bilo
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mogoce razbrati, da dijak ne pozna svojih u¢nih strategij
in da se u¢i predvsem z u¢enjem na pamet, kar je na koncu
tudi sam potrdil.

Primer odgovora, ki odraza delno poznavanje u¢nih
strategij, je bil odgovor dijakinje na vprasanje, kako se ucis,
in sicer »Berem si, pa na pamet se ucims, na vprasanje, ali
tudi razume to, kar se uci, pa je odgovorila: »V¢asih.«

Dijakinja, ki je izpostavila nekaj u¢nih strategij, je
povedala: »Ko se ucim, je pomembno, da si besedilo podcrtam.
Potem si berem, na glas, veckrat. Poskusam si dobro za-
pomniti. Pri prakticnih predmetih si hitro zapomnim in
tudi razumem, pri angleskih tekstih pa mi gre teZje. Najbolj
mi pomaga, Ce me sestra sprasuje, jaz ji pa odgovarjam. To
imam tudi najraje, ker potem nisem sama in mi pove, ce
kaj nimam prav.«

Ugotavljamo, da vecina dijakov le delno pozna svoje
ucne strategije (Ceprav se $olajo ze 11 do 12 let) in vecina
dijakov pozna le nekaj splosnih znacilnosti svojih primanj-
kljajev, le redki so se bili sposobni o tem pogovarjati bolj
podrobno in podati natan¢nejse informacije o svojih u¢nih
strategijah in tezavah. Iz pogovorov prav tako nismo za-
sledili, da bi bili dijaki delezni posebnega poucevanja o
ucnih strategijah, kar bilahko bil del vsebin pri urah DSP.

B) Proces individualiziranega programa in aktivna
udelezba dijaka s PP

V grafu 5 predstavljamo rezultate analize za vprasa-
nji Kaj zate pomenita besedi individualiziran program? in
Ves, da imas IP?

Poznavanje IP
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Graf 5: Absolutne frekvence dijakov po poznavanju IP

Izraz »individualiziran program« popolnoma poznale
manjsina dijakov (16 %; n = 4), ve¢ina dijakov (48 %; n = 12)
delno pozna pomen teh dveh besed, slaba cetrtina (24 %;
n = 6) je za izraz Ze sliSala, obstaja pa tudi nekaj dijakov,
ki ne vedo, kaj je to.

Pri tem vprasanju so bili odgovori precej razli¢ni.
Ena dijakinja je nanj odgovorila »Aha, to je tisti blokec,

drugi so menili, da je to nekaj, kar so morali podpisati
star$i (»Kaj je to tisto, kar podpisejo starsi?«), ali so menili,
da je to nekaj, kjer so zapisane prilagoditve.

Dijaki, ki so le delno poznali pomen teh besed, so
v vecini prikimali ali je bil odgovor podoben temu: »ja,
meni se zdi, da je.« Potrditev o obstoju IP smo dobili $ele po
podrobnej$em opisu, da je to dokument, kjer je zapisano,
katere prilagoditve imajo v $oli, da je to namenjeno samo
njim osebno, da se star$i morajo podpisati ipd. Vsekakor
pa je bil vtis o poznavanju IP (pri dijakih) kot nekaj od-
daljenega in formalnega.

Dijaki, ki so le slisali za IP, so bili tisti, ki niti po
podrobnejSem opisu niso vedeli, da jim pripada IP, da je
ta dokument namenjen njim, so pa prikimali ali pritrdil-
no odgovorili na vprasanje, ali vedo, da kaj takega obstaja
(morda tudi za druge, ¢e Ze oni nimajo). Veckrat se je pri
tem vprasanju pojavil vtis o konformnih odgovorih dijakov,
zlasti ko niso vedeli, kaj je IP in ali ga imajo.

Iz tega sklepamo, da je seznanjenost in poznavanje
pomena IP §ibka, ve¢ina dijakov nima ustreznih predstav
o pomenu IP (48 % delno pozna IP, 24 % je ze slisalo zanj),
kar je sicer posreden, vendar zelo zgovoren kazalnik o
aktivnem vkljucevanju dijakov v IP.

Sledijo rezultati analize za vpra$anja o ciljih v IP:

Poznas cilje, ki so zapisani v tvojem IP?
Bi jih znal predstaviti?
Kateri cilji so zate najpomembne;jsi?

Poznavanje ciljev v IP
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Graf 6: Absolutne frekvence dijakov po poznavanju ciljev IP

Vecina dijakov (88 %; n = 22) ne pozna ciljev, niti ne
ve, da obstajajo, le trije (12 %) so izrazili mnenje, da (citat)
»neki cilji menda so«. 1z neverbalne komunikacije dijakov
je bilo mogoce razbrati, da se predvsem trudijo ustreci z
odgovorom na vprasanje in da dejansko niti ne vedo, kaj se
jih sprasuje. V vseh primerih je bilo brez pomena nadaljnje
spraSevanje o tem, kateri cilji se dijaku zdijo najpomemb-
nejsi. Analiza kaze, da na¢rtovanja, izvajanja in evalvacije
ciljev dejansko ni ter da dijaki pri tem ne sodelujejo.
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Z naslednjim sklopom vprasanj smo ugotavljali,

koliko so dijaki s PP aktivno vklju¢eni na sestankih za IP:

Kaj menis o sestankih za individualiziran program?

Je to povezano s tvojim ucenjem ali ne?

Zakaj/ali hodis na sestanke za IP?

Kako tam sodelujes? Alilahko izraza$ svoje mnenje?

Kaj bi tam povedal, ¢e bi lahko?

Kaj je najbolj$a/najslabsa stvar pri teh sestankih?

Kako se pocuti$ na sestankih? Si bolj opazovalec

ali aktivno sodelujes?

Razpredelnica 1: Absolutne (f) in odstotne (f %) frekvence dijakov
glede obiskovanja in sodelovanja na sestankih za IP

Obiskovanje, sodelovanje na sestankih f f %
da 12 48,0
ne 13 52,0
skupaj 25 100

Mnenje o sestankih za IP
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Graf 7: Mnenje dijakov o sestankih za IP

lzrazanje obcutij povezanih s sestanki

zalP
18 16
16
14
12
10
8
6 4 5
4
2 0
0
Negativho Nevtralno Pozitivno Brez
odgovora

Graf 8: IzraZanje obcutij, povezanih s sestanki za IP

Vec kot polovica dijakov (52 %) je povedalo, da niso
bili navzodi na sestankih za oblikovanje in evalvacijo IP.

Sestanke so zaznali kot formalnost; na njih star$i najveckrat
brez pripomb IP samo podpisejo, pri nekaterih dijakih je
bilo ob teh vprasanjih zacutiti tudi nelagodje. Slaba polovica
(48 %) pa poroca, da so bili na sestankih in so nekako sode-
lovali. V grafih spodaj prikazujemo podrobnejse podatke.

Iz pridobljene kategorizacije odgovorov (graf 7) je
razvidno, da pri dveh tretjinah (64 %; n = 16) dijakov prevla-
duje nevtralno mnenje glede sestankov za IP. Za tiste dijake,
ki sestankov sicer ne obiskujejo (52 %), smo vprasanja pri-
lagodili v hipoteti¢na vprasanja, npr. »Kaj e bi jutri imel
sestanek za IP, kako bi se ti to zdelo, kako bi sodeloval, kako
bi se pocutil?« ipd. Ugotovili smo, da dijaki sestanke zazna-
vajo kot formalnost, ker »pac, morajo bitic. Stirje dijaki, ki so
bili na sestankih navzo¢i, so izrazili negativno mnenje, na
primer (citat): »To je poslusanje profesorskih pridig.«

Primer dijakinje, ki je povedala, kako zaznava sestanke:
»Jaz tako to (kar govorijo) ne poslusam. To me ne zanima.
Jaz ne morem te pridige poslusati, to mi je tecno.«

Na enako vprasanje je dijak (ki je bil v 2. letniku
prvi¢ navzo¢ na sestanku) izjavil: »Bilo mi je brez zveze.
Vsak ucitelj ima neke svoje poglede. Tudi e nic ne potrebu-
jem (mislil je na uéno pomoc¢ pri predmetih), mi kar nekaj
vsiljujejo, mojega mnenja sploh ne upostevajo. En predmet
sem hotel, da ga ne bi ve¢ imel, pa so rekli, ja, to bos imel,
pa tudi starse so tako ali tako takoj prepricali, ker so oni st-
rokovnjaki, oni! Saj pa menda jaz vem, kaj potrebujem ...«

Mnenja nekaterih dijakov (8 %; n = 2) pa so bila pozi-
tivna »Utitelji upostevajo moje mnenje, mi pomagajo«, »Ce
ne bi imela taksne razrednicarke, ne vem, kaj bi. Res je super
in mi pomaga ter se zavzame zame na sestanku«, »Nasa
svetovalna delavka je super, z njo se da res vse dogovoriti.

Podobne rezultate kazejo podatki glede izrazanja obcutij
dijakov na sestankih (graf 8). Pri vprasanju o pocutju na
sestanku se je negativno izrazilo 16 % dijakov (n = 4), npr.
»Ni mi prijetno, ker govorijo o tem, kaj mi ne gre«, »Ne maram
sestankov, najraje bi se izognila«, »To so profesorske pridige.
Nevtralno se je izrazilo dve tretjini (64 %; n = 16) dijakov,
ve¢inoma je $lo za odgovore »Ne vem«, »No, ja«, skomiganje z
rameni ipd. Zal ni noben dijak izkazal navdusenja ali izrazito
pozitivnega mnenja ali da so njegova obcutja v zvezi s tem
pozitivna ali da si zeli, da bi se veckrat sestali, pet dijakov
pa na to vprasanje ni dalo odgovora.

Aktiven/pasiven nacin sodelovanja

Aktivno sodelujem,
povem svoje mnenje

Posredno sodelujem (¢e me

ucitelj vprasa, kaj potrebujem) 12

Pasivno sodelujem, poslusam 4

Ne sodelujem 4

Graf 9: Aktiven/pasiven nacin sodelovanja dijaka
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Na vprasanja o podrobnejsem opisu njihovega sode-
lovanja na sestankih je 16 % dijakov (n = 4) odgovorilo, da
ne sodeluje, 16 % (n = 4) jih sodeluje pasivno samo s po-
slusanjem, posredno sodelovanje je opisala slaba polovica
dijakov (48 %; n = 12). Vecina dijakov je posredno sodelo-
vanje opisala tako, da ucitelj dijaka vprasa za mnenje (po
navadi med poukom in ne na sestanku). Ko te podatke
pridobi, se IP sestavi in dijak ga odnese star§em domov v
podpis. Primer izjave dijaka, ki odraza posredno sodelovan-
je: »Razrednik me med poukom ali pri razredni uri vprasa,
kaj bijaz imel za pomoc drugo leto, in potem se dogovoriva,
ali bo to npr. matematika in slovenscina ali pa anglescina in
slovenscina, ker veé kot dve uri ne morem imeti.«

Aktivno sodelovanje na sestankih je opisalo 20 %
dijakov (n = 5). Npr. »dogovorili smo se, da lahko imam po-
daljsan test, mislim, podaljSano uro testa. To lahko imam.
Pa tudi ena profesorica je rekla, da se lahko dogovorim, da
odgovarjam po sklopih, na primer kaj bom kdaj odgovarja-
la. Imam tudi najavljeno odgovarjanje, no, to tako imamo
vsi. Moram povedati, da vsi ucitelji res to upostevajo, ni mi
treba nikogar posebej prepricevati ali razlagati, da bi rada
dlje pisala test in mi je zaradi tega tudi laZje.«

Iz pridobljenih podatkov lahko sklepamo, da dijaki s
PP sestanke zaznavajo kot formalnost, ki bi se ji mnogi radi
izognili. Nimajo pozitivnih obcutij, povezanih s sestanki.
Sklenemo lahko, da je brez dvoma treba izboljsati aktivno
udelezbo dijaka, da bi IP in podpora dijaku imela svoj
pravi pomen, saj le 20 % dijakov na sestankih izraza svoja
mnenja in aktivno sodeluje in le dva dijaka imata o ses-
tankih pozitivno mnenje.

C) Zadovoljstvo dijakov s PP z delom uciteljev
Zadovoljstvo dijakov s PP z delom uciteljev smo ugo-
tavljali z vprasanji:
Menis, da ti ucitelji dovolj pomagajo?
Si zadovoljen, kako se ucitelji pogovarjajo s tabo
(imas obcutek, da te razumejo)? Si zelis, da bi se
kaj spremenilo?
So ocene, ki jih dobis, pravi¢ne? (Ce ne, kdaj, v
katerih primerih niso bile?)

14 13
12

10 9

Dobra  Odli¢na Brez

odgovora

Srednja

Graf 10: Absolutne frekvence dijakov po oceni pomoci in razume-
vanju uciteljev

Najvec dijakov (n = 13; 52 %) je pri prvem in drugem
vprasanju odgovorilo, da so srednje zadovoljni s pomocjo
uciteljev in njihovim razumevanjem tezav, devet dijakov
o0z. 36 % je podalo $e boljSe mnenje, da je pomoc¢ dobra,
in en dijak je izjavil, da je odli¢na. Noben dijak ni izrazil
izrazito negativnega mnenja in ni ostro kritiziral pomoci
uditelja, kar je spodbudno in nakazuje, da ima vecina
dijakov dobro mnenje o podpori ucitelja.
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Graf 11: Absolutne frekvence dijakov po oceni pravicnega ocenjeva-
nja uciteljev

Vecina dijakov (68 %; n = 17) je zadovoljna z ocenami
in ocenjevanjem znanja. Nekaj dijakov s PP (20 %; n = 5)
pa je menilo, da jih ob¢asno ucitelji ocenjujejo z nizjimi
ocenami za enako znanje kot druge sosolce. Na vprasan-
je, ali ucitelji ocenjujejo pravi¢no, je dijakinja odgovori-
la: »Odvisno, koliko znas in koliko znajo drugi. Véasih me
moti, Ce sosolec ne zna veliko, pa dobi stiri, meni pa za isto
znanje ucitelj da dvojko.« Vendar je ve¢ kot dve tretjini
dijakov mnenja, da ucitelji ocenjujejo pravicno.

Neka dijakinja je povedala svoj primer glede ocenje-
vanja (ki se je zgodil, ko je bila v osnovni $oli): »V osnovni
Soli sem imela ucno pomoc in pri angles¢ini vec kot tri nisem
nikoli dobila. Tako so pac govorili, da ¢e imas ucno pomo,
vec kot tri ne mores nikjer dobiti, ceprav so se vsi, ki me
poznajo, cudili. Jaz imam ful rada tuje jezike in sem angles-
¢ino res znala kot pesmico na pamet in sem vedno dobila tri.
Ucna pomoc pa ni nikoli bila za angles¢ino, ampak imam
teZave pri matematiki.«

Tudi nekaj drugih dijakov je navedlo podobne nepra-
vilnosti pri ocenjevanju znanja, iz ¢esar je mogoce razbrati,
da ucitelj pri ocenjevanju znanja dijaka s PP za kriterij
uporablja le temeljne ali minimalne standarde znanja. S
tem dijak ne dobi priloznosti za pridobitev visje ocene,
kar pomeni stigmatizacijo zaradi odlo¢be in nezadostno
upostevanje razlicnih sposobnosti na razli¢énih akadem-
skih podro¢jih.
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Menimo, da bi dijaki morali biti bolj natan¢no pouceni
o svojih specifi¢nih primanjkljajih in potrebah, saj bi se
le tako lahko aktivno vkljucevali in soodlocali pri IP in
drugih pomembnih odlo¢itvah. Prav tako bi morali v
srednji $oli Ze imeti razvite ucne strategije, jih u¢inkovi-
to uporabljati in se predvsem ne uciti na pamet, brez ra-
zumevanja. Podrobnejsa informiranost o lastnih tezavah
lahko dijaka motivira k u¢enju primernih u¢nih strategij,
k iskanju resitev za tezave ter k bolj uspesni vkljucenosti
ne le na podrocju IP, temve¢ na mnogih drugih podrocjih
(izobrazevanje, zaposlovanje, prosti ¢as). Iz pogovorov ni
bilo razvidno, da bi bil kdo od dijakov delezen posebnega
poucevanja o u¢nih strategijah, kar bi sicer lahko bil del
obravnave pri dodatni strokovni pomo¢i.

Analiza kaze, da je IP formalni dokument, pri katerem
dijak ne sodeluje aktivno v smeri na¢rtovanja, izvajanja in
evalvacije ciljev, saj velika vecina dijakov (88 %) ne pozna
ciljev v IP, niti ne ve, da obstajajo. Osnovni nameni IP so
nacrtovanje, izvajanje in evalvacija ciljev. S tem IP postane
funkcionalni dokument, ki predstavlja delovno izhodisce
za strokovne delavce, dijaka s PP, lahko pa cilji vkljucujejo
tudi aktivno sodelovanje starsev. Cilji naj bi bili smiselni,
dijaku pomembni, merljivi in dosegljivi. Na podlagi tako
oblikovanih ciljev vsak strokovni delavec, ki je v vklju¢en
v IP, lahko nacrtuje, pripravi in izvaja pedagoski proces
ter s tem dijaku s PP ponudi vse moZnosti za optimalno
ucenje in razvoj. Ustrezno oblikovani cilji tudi omogoca-
jo, da vsi delezniki, ki so vklju¢eni v IP, natan¢no vedo,
kaj lahko pri¢akujejo, kaj bo dijak delal v $olskem letu,
ter spremljajo njegov napredek (Bateman in Herr, 2003,
Galesa, 1993, 1995, 2002).

Analiza zadovoljstva dijakov z delom uciteljev je
pokazala, da so dijaki zadovoljni z delom uciteljev. Nobeden
ni izrazil izrazito negativnega mnenja ali ostre kritike
glede pomoci uciteljev, 36 % jih meni, da je pomoc¢ ucite-
ljev dobra. Vecina dijakov (68 %) je zadovoljna z ocenami
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Slovenska $olska zakonodaja, ki ureja podrocje otrok s posebnimi potrebami (PP)
(Zakon o usmerjanju otrok s PP, 2000, 2007), predpisuje izdelavo individualiziranega
programa (IP) za otroke in mladostnike, ki imajo opredeljen status u¢enca/dijaka s PP.
Kakovostno oblikovanje IP za dijake s PP zahteva povezano, usklajeno in multidiscipli-
narno timsko delo vseh: uciteljev, specialnih pedagogov, svetovalnih delavcev ter tudi
star$ev in dijakov s PP. Praksa slovenskih in tujih $ol kaze, da so dijaki s PP izkljuce-
ni iz sodelovanja na vseh stopnjah oblikovanja IP. Pri iskanju moznosti, kako aktivno
vkljucevati dijake, bomo izhajali iz funkcionalnega modela samoodlocanja, ki temelji
na sistemati¢nem razvoju in poucevanju ve$c¢in odlo¢anja, izbiranja, resevanja proble-
mov, zastavljanja in doseganja ciljev, samoopazovanja, samovrednotenja idr. (Wehmeyer,
1999). Promoviranje in spodbujanje samoodlo¢anja v procesu vzgoje in izobrazeva-
nja pripomore k aktivnemu vklju¢evanju dijakov pri oblikovanju IP, nastane skupaj z
dijakom kot osrednjim ¢lanom tima, tako da se dijak odloca ter prevzema odgovornost
za svoje ucenje in svoj razvoj. V kvalitativno raziskavo, katere glavni cilj je bil preuditi
samoodlocanje na podro¢ju ucenja in oblikovanja IP, so bili zajeti dijaki s PP srednjih
poklicnih in strokovnih $ol. Z njimi so bili opravljeni polstrukturirani intervjuji. Analiza
razkriva, da je poznavanje specificnih znacilnosti lastnih primanjkljajev $ibko, $tevilo
njihovih u¢nih strategij pa je skromno. Polovica dijakov v vzorcu se udelezuje timskih
sestankov, druga polovica ne, sodelovanje je ve¢inoma formalno, poznavanje vsebine IP
in postavljenih ciljev je Sibko. Predvidevamo, da bi dijakom s PP ponudili ustreznejso
podporo v akademskem in socialnem razvoju, e bi jih zgodaj vkljuc¢ili v sistemati¢no
ucenje ter poucevanje samoodlocanja, samousmerjanja in jih pripravljali na samoza-
govornistvo. Tako bi jim omogo¢ili uporabo teh vescin v prakti¢nih $olskih situacijah
in v procesu soustvarjanja IP. Menimo, da bi program razvijanja ves¢in samoodlocanja
lahko imel pomembno vlogo pri na¢rtovanju in izvajanju dodatne strokovne pomoci
za dijake s PP v srednjih $olah.

dijaki s posebnimi potrebami, samoodlo¢anje, individualizira-
ni program

Educational legislation in Slovenia regulating the field of children with special
educational needs (SEN) (Guidance of SEN Children Act, 2000, 2007) defines the de-
velopment of an individualized programme (IP) for children and young people with
the defined status of a SEN pupil/student. Quality development of IP for SEN students
requires connected, consistent and multidisciplinary team wok of all subjects: teachers,
special pedagogues, school counsellors, parents and SEN students. Practice in schools in
Slovenia and abroad indicates that SEN students are excluded from participation at all
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stages of IP development. Our search for possibilities for active students’ involvements
stems from the functional model of self-decision making based on systematic deve-
lopment and study of decision making, problem solving, goal-setting and goal-achieving
skills, as well as skills related to self-monitoring, self-evaluation, etc. (Wehmeyer, 1999).
Promoting and supporting self-decision making in the educational process contribu-
tes to active students’ participation in the development of IP. It is made together with a
student as the central member of the team so that he/she takes decisions and responsi-
bility for his/her own learning and development. The qualitative research has been done
with its main goal to study self-decision making related to learning and development
of IP. Pupils from vocational schools participated in this study. Semi-structured inter-
views with students were conducted. The analysis reveals weak students” knowledge
about their own specific deficiencies, and low number of their learning strategies. Half
of the students in the sample attend team meetings, half of them do not, their partici-
pation is mainly formal, and their knowledge about the contents of IP and set objec-
tives is weak. We suppose that students with PP will get more appropriate support in
their academic and social development if they are involved in systematic learning of
self-decision making, self-regulation and self-arguing at earlier stages. So they will get
the opportunity to use these skills in practical school situations and the process of co-
-development of IP. We believe that the programme for developing self-decision making
skills could take a significant place in planning and implementing extra professional
assistance for SEN students in secondary schools.
SEN students, self-decision making, individualised programme

Kako slisati otrokov glas in ga ne preslisati? Kako ga upostevati? Kako se odzvati na
ucne, vedenjske in custvene tezave uc¢encev? Kako jih motivirati in ne samo utisati?

Priro¢nik odpira nove perspektive, saj prikaze nacine, kako omogocimo otroku, da
ni samo poslusan, temvec je tudi slisan. S primeri iz prakse ter natan¢nim opisom
tehnik in pripomockov (slikovnega podpornega gradiva) pri pogovoru predsta-
vi, kako v otroku/u¢encu spodbuditi naravno radovednost, veselje do znanja in
uspeha. Z uporabo opisanih tehnik lahko od otroka pridobimo ve¢ informacij o
njegovem razpoloZenju, strahovih ter mocnih in Sibkih podrocjih, na podlagi cesar
lahko otroku pridemo nasproti in skupaj z njim nacrtujemo ucenje. Priro¢nik z veliko
uporabno vrednostjo je lahko berljivo besedilo, dodano mu je slikovno gradivo in
kazalka z uporabnim pripomockom Lestvica. Prirocnik bo v veliko pomo¢ vzgo-
jiteljem, uciteljem, svetovalnim delavcem in starSem pri vzpostavitvi resni¢nega
odnosa z otrokom, da bo lahko v polnosti udejanjil svoje modi.
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