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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?
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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

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

Sodobna posebna.qxp  27.3.2006  9:53  Page 58



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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Preglednica 3: Stali{~a u~iteljev o pravi~nosti slovenske osnovne {ole – faktorska analiza
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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?
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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-

Kako obravnavati razli~ne u~ence v osnovni {oli ... 73

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.
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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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PE^EK Mojca, Ph.D., ^UK Ivan, Ph.D., LESAR Irena, M.A.

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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