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drugacnih in tujcev ter z izlocanjem katerih so se Sele
lahko vzpostavile ‘avtohtone', 'mormalne’ in 'spodobne’
nacionalne skupnosti. Posebno mesto v clanku ima pojem
t. 1. znanstvenega rasizma in rasisticnega druzbenega
inzeniringa, katerega temelje najdemo v evgenicnem
gibanju, ki se je razvilo v ZDA na zacetku dvajsetega stoletja.

Kljucne besede: evgenika, koncept drugosti, liminalnost,
rasizem, taborisce, upravljanje z migracijami.

Abstract

The article presents a short review of the mechanisms that
shaped the attitude towards others, those who are different,
and towards foreigners in Europe, and how with the exclusion
of these the 'autochthonous', 'normal’, and 'decent’ national
communities could finally be established. A special place in
the article is taken up by the notion of the so-called scientific
racism and racist social engineering, the foundations of
which are found in the eugenics movement, which had
developed in the USA at the beginning of the 20th century.

Key words: eugenics, concept of otherness, liminality,
racism, camp, migration management.
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Uvod

Politicna zgodovina modernega svetovnega sistema v 19. in
20. stoletju je zgodovina razprav o lo¢nicah med vkljuenimi in
izkljuenimi. Posledica tega je, da so postale politike vkljucevanja
in izkljucevanja osrednji del nacionalnih politik v 200 letih, ki so
sledila nastanku nacionalnih drzav (Kralj, 2008). Po Wallersteinu
sta etnizacija delovne sile in globalne neenakosti notranji znacilnosti
kapitalizma, zaradi Cesar je »kapitalizem nujno povezan z rasizmom,
rasizem pa z nadzorom nad priseljevanjem« (Zorn 2006, str. 13—14).

Evgenicne ideje

Izraz evgenika' je v 19. stoletju izumil sir Francis Galton,
bratranec Charlesa Darwina. Evgeniko delimo na dve veji:
negativno in pozitivno. Negativna vkljucuje sistematicno izlocanje
tako imenovanih nezaZelenih bioloskih lastnosti, pozitivna evgenika
pa zadeva uporabo selektivne vzreje z namenom, da bi znacilnosti
organizma ali vrste 'izboljsali'.

Manj znano je, da je evgenika svojo prvo domovino nasla v ZDA
na prelomu iz 19. v 20. stoletje, ko so strokovnjaki in akademiki
obupno iskali opravicilo za svoje neuspehe na podro¢ju druzbenih
in gospodarskih reform. Obe skupini sta nasli odgovor v evgeniki.

Galtonove evgeni¢ne ideje so hitro postale popularne in so
v zacetku 20. stoletja pridobile veliko privrZzencev tudi v Veliki
Britaniji, Nemciji, Avstraliji in mnogo drugih drzavah (Rifkin,
2001). Leta 1906 je Amerisko zdruzenje rejcev ustanovilo prvi
delujo¢i Odbor za evgeniko (Committee on Eugenics). Njegov
namen naj bi bil proucevati dednost pri Cloveski rasi, porocati o
dognanjih o dednosti ter poudarjati vrednost vecvredne krvi in
opozarjati na groznjo, ki jo za druzbo pomeni manjvredna kri. Po
letu 1910 so zaceli evgeni¢ne druzbe mnozi¢no ustanavljati v mestih
po vsej drzavi (prav tam).

Leta 1923 je bilo ustanovljeno Amerisko evgeni¢no zdruzenje
'V Slovarju slovenskega knjiznega jezika je termin definiran kot »evgenika -e z

biol. nauk o metodah za dosego telesno in dusevno zdravega potomstva« (Slovar
slovenskega knjiznega jezika, 2005).
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(American Eugenic Society), ki je organiziralo letne sejme in
razstave z namenom promoviranja evgeni¢nih idej. Jedro gibanja so
tvorili pripadniki belega srednjega in visjega sloja, med njimi Stevilni
ugledni akademiki, politiki in znanstveniki. Evgeniki so trdili, da se
borijo proti druzbeni degeneraciji, katere znake so videli v socialnih
in vedenjskih neredih urbane industrijske druzbe. Verjeli so, da za
socialne patologije (kriminal, revs¢ino, 'slaboumnost', alkoholizem,
prostitucijo ...) obstajajo bioloski vzroki. Taka prepri¢anja so jih
vodila k raziskavam dednosti in navezavam na evgeniko. V praksi je
to pomenilo, da so bioloske vzroke patologij iskali s ciljem, da bi jih
izkoreninili. V raziskave so bile vkljucene bolezni, kot sta epilepsija
in diabetes, in sicer ne toliko zaradi zanimanja za naravo bolezni,
ampak predvsem zaradi stroSkov, ki jih nosi druzba zaradi tega.
Pomembni predmet proucevanja so bile 'mentalne pomanjkljivosti',
ki so jih skupno poimenovali 'slaboumnost' (Kevles, 1994).

Evgeniki v ZDA so uspesno lobirali za socialno zakonodajo, ki je
ohranjala razlo¢evanje med razli¢nimi rasnimi in etni¢nimi skupinami,
omejevala imigracije’ iz juzne in vzhodne Evrope ter zahtevala
sterilizacijo ljudi, ki so bili 'genetsko neprimerni'. Prvine ameriskega
evgeniCnega gibanja so bile model za naciste, katerih radikalno
sprejetje evgenike, se je koncalo s holokavstom (Rifkin, 2001).

Koncept (norm)alnosti

Smo pripadniki sodobnega krdela, ki ga k tlom tisci valjar
druzbe, pripravljen zmeckati vsakogar, ki bi si drznil zapeljati
na odstavni pas.

Fatou Diome, Trebuh Atlantika

2 Najvecje zmagoslavje so evgeniki doziveli po prvi svetovni vojni z uspe$no kampanjo
za sprejetje zakona o priseljencih, utemeljenega na evgenicnih merilih. Zakon je

bil sprejet leta 1924 in je ostal v veljavi vse do leta 1965. Vplival je na spremembo
celotne etni¢ne in rasne sestave ZDA, in sicer tako, da je zadovoljil zahteve evgenike.
Takratni sekretar za delo, James J. Davis (po Rifkin, 2001, s. 153), je izrazil stalis¢e
Coolidgeeve administracije do vprasanja omejevanja priseljevanja in dal s tem ton
razpravi, ki je sledila: »Amerika se je vedno ponasala, da je njen temeljni rod tako
imenovana nordijska rasa /.../ z nasih obal bi morali pregnati vse rase, ki jih ni mogoce
naturalizirati v okviru nasega zakona, in vse posameznike vseh ras, ki so telesno,
umsko, moralno in duhovno nezazeleni ter pomenijo groznjo nasi civilizaciji«.
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Besedo 'normalno' v smislu necesa, kar konstituira in ustreza
ob¢emu standardu in od njega ne odstopa, ni drugacno, se pravi je
vsakdanje ali regularno, so v evropskih jezikih zaceli uporabljati
med letoma 1759 in 1840. Besede 'norma' (v danasnjem pomenu)
'"normalno' ali 'normalnost' pa so prisle v rabo med letoma 1849 in
1875. Pred tem je koncept 'norme' ustrezal danasnji ideji 'idealnega’,
ki se je nanasSala na upodobitve idealnih teles (gola Venera ali
trojanska Helena), ki so zivela le v mitologiji. Koncept normalnosti
je torej znan v evropskem diskurzu Sele od druge polovice 18.
stoletja (Zavirsek, 2000a, str. 76).

Na izoblikovanje koncepta norme ali povprecja na koncu 18.
stoletja je vplivala industrializacija in iz nje izhajajoca potreba po
sposobnih telesih, razvojih mest in meSc¢anstva, ki se je po telesnih
znamenjih in vedenju razlikovalo od nemescanstva. SoCasno je
razvoj medicinske znanosti, nevrologije, antropologije, psihologije
in seksologije soustvarjal koncept normalnega Zivljenja, normalne
skupnosti in normalnega telesa (ZavirSek 2000, str. 76-77).
George L. Moose (2005) pise, kako se je v 18. stoletju so¢asno z
modernim nacionalizmom oblikoval ideal spodobnosti in z njim
definicija seksualnosti. Z analizo razmerja med nacionalizmom in
spodobnostjo pokaze, kako se je razvijala »ena najpomembnejSih
norm, ki so oblikovale naso druzbo: ideal moskosti« (prav tam,
str. 9). Pokaze, kako sta razsvetljenstvo in medicinska znanost
izostrila razliko med pregreho in krepostjo, med ¢lanom druzbe
in obstrancem, s ¢imer sta se v zgodnjem 19. stoletju nepreklicno
utrdila normalno in nenormalno — vsak od njiju zdaj zajema niz,
sestavljen iz morale, primernega vedenja, zunanjega videza in
intelektualnih lastnosti. Koncept spodobnosti — ki so ga uveljavili
in definirali srednji razredi glede na niZje razrede in birokracijo —
postane del novih nac¢inov gledanja na telo in seksualnost ter postane
mehanizem okrepitve nadzora in varnosti. Tako nacionalnost
in spodobnost vsakomur pripiSeta njegovo mesto v zivljenju —
moskemu in zenski, normalnemu in nenormalnemu, domacinu in
tujcu. Vsakr$na nejasnost med temi kategorijami pa grozi, da bo
povzrocila kaos in izgubo nadzora (prav tam, str. 25-31).

K ideji norme in normalnega je v veliki meri pripomogla tudi
nova znanstvena veja — statistika. Znotraj statistike se je oblikoval
koncept povprecnega Cloveka (tj. povpre¢nega moskega), ki je bil
norma' tako v fizicnem kot moralnem smislu. Skoraj vsi zgodnji
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statistiki so bili tudi evgeniki, saj je bil glavni namen statistike z
delitvijo ljudi na standardne in nestandardne ustvariti normativno
druzbo. Statisti¢ne znacilnosti ljudi se je proucevalo v kontekstu
ideje o izboljSanju ljudi in zmanjSanju odklonov od norme. Tako je
po eni strani Galtonova statistika omogocila delovanje evgenikov,
ti pa so potrebovali statisticne ugotovitve za utemeljevanje lastnih
konstrukeij (ZavirSek, 2000a, str. 78).

V 19. stoletju je ve€ina vec¢jih mest v srednji in vzhodni Evropi ze
gradila velike psihiatricne ustanove in zacela s prakso segregacije.
Bolni$nice niso bile zgrajene toliko z namenom ozdraviti bolne kot
zato, da so ustvarjale podobe norih oseb, od katerih so se 'normalni'
posamezniki lahko razlikovali. Po Foucaultu (1988, v Zavirsek,
2000a, str. 169—172) gre vzrok za naras¢anje Stevila hospitaliziranih
oseb iskati v novih kapitalistiénih praksah dela, ki so zahtevale
delitev na posameznike, ki so 'ekonomsko koristni', in tiste, ki so bili
oznaceni za 'ekonomsko nekoristne' in so zato postali problematicni
za nov moralni red. Diferenciacija med zdravimi in bolnimi telesi,
ki niso ustrezala zahtevam novega ekonomskega reda, je prostorsko
lo¢ila nekatere posameznike in jih strpala v novonastale institucije,
ki so rasle po vsej Evropi (Zavirsek, 2000b, str. 169—172).

V poznih tridesetih letih dvajsetega stoletja je psihiatricni diskurz
priSel v konflikt z evgenicnim gibanjem. Medtem ko so zdravniki in
psihiatri zagovarjali gradnjo novih dusevnih bolnisnic, so nekateri
drugi zagovorniki 'politike zdravja' predlagali stroge evgeni¢ne
ukrepe. Antropolog Bozo Skerlj je na primer trdil, da institucije
stanejo drzavo preve¢ denarja. Po njegovem bi bilo treba uvesti
radikalne evgeni¢ne metode (kastracijo, sterilizacijo), Se posebej
nad 'biolosko manjvrednimi' in 'bolnimi' posamezniki. Skerlj je trdil,
da je neeticno samo dejstvo, da mora zdrav del druzbe vzdrzevati
'manjvredne’' (gkerlj, 1933, v Zavirsek 2000b, str. 181).

Ce presko¢imo desetletja in se ustavimo v sedanjosti, vidimo,
da se je eckonomska logika 'upravljanja' z ljudmi do danes
ohranila oziroma okrepila. Razmerje med 'produktivnimi' in
'neproduktivnimi' ¢lani druzbe se po razcvetu neoliberalne logike
zgolj stopnjuje. Mehanizmi izlo¢anja so morebiti bolj subtilni, a
zato toliko bolj 'u€inkoviti' in vseobsegajoci. Za razprave o tujcih
je postalo znacilno, da potekajo v »okviru diskurza biopolitike,
ki si prizadeva ustvariti poenoteno, pacifizirano, obvladljivo in
mormalno' druzbeno telo« (Kralj, 2008, str. 143). Drzavne meje
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morajo tako ostajati relativno odprte, da omogocajo pritok kapitala
in delovne sile, komunikacij in dolo¢enih kulturnih praks, po drugi
strani pa se dnevno utrjujejo in postajajo vse bolj selektivne (prav
tam). '"Tujost' pri omejevanju migracij pa ni definirana zgolj z
etniénimi, rasnimi ali kulturnimi merili. Kot opozarja Zavirskova
(2000, str. 34-35), so meje veliko tezje prehodne in izkljucujoce
tudi za hendikepirane, ki so nemobilni, nimajo zaZelenih spretnosti
(ki jih potrebuje globalna ekonomija) in simbolizirajo odvisnost.
Ekonomska globalizacija tako tudi za vec¢ino hendikepiranih pomeni
ekonomsko diskriminiranost.

Bauman (2004, v Kralj 2008, str. 59—64) v knjigi Wasted Lives:
Modernity and its QOutcasts (2004) namenja osrednjo pozornost
'odpisanim' (revnim, beguncem, imigrantom in prosilcem za azil),
se pravi tistim delom populacije, ki jih je svetovni kapitalisti¢ni
sistem izvrgel kot odve¢ne in neuporabne. LoCuje med dvema
vrstama 'Cloveskih izvrzkov': v prvo kategorijo odvecne populacije
sodijo revni, ki niso ve¢ potrebni kot delovna sila ter se ne zmorejo
vkljucevati v sistem kot potrosniki. Druga skupina odpisanih so
begunci, prosilci za azil in nedokumentirani imigranti. V (post)
modernih druzbah tveganja, v katerih so posamezniki nenehno
sooceni z zavedanjem, da lahko tudi sami kadarkoli postanejo
odvecni in se spremenijo v Cloveski izvrzek, tako »/.../ imigranti
poosebljajo — vizualno, otipljivo, dejansko — nejasno, vendar
ranljivo in boleco slutnjo njihove lastne zamenljivosti ali celo
odvecnosti« (Bauman, 2004, v Kralj, 2008, str. 61).

Koncept drugosti

Grska beseda bdrbaros je ena najzgodnejSih znanih omemb
drugega. Med 7. in 6. stoletjem pr. n. §t. so jo Grki zaceli uporabljati
za tujce. Beseda barbaros je bila onomatopoija (bla bla) in je
pomenila nerazumljiv jezik tistih, ki niso govorili gr$ko. Pozneje,
od 4. st. pr. n. §t., so helenisti¢ni Grki z besedo barbaros locevati
sebe od tistih, ki so jih imeli za manjvredne. Ker so Grki povezovali
govorico, ki so jo sami razumeli, z razumom, so negr§ko govorece
ljudi dojemali kot iracionalne, in ne povsem ¢loveske in sebi enake
(Zavirsek, 2000, str. 64). Evropska civilizacija je v istem pomenu
(kot antika barbarsko) uporabljala besedi primitiven in divjak. V
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obeh primerih se samo dejstvo razli¢nosti kultur a priori zanika in
se »raje vse, kar ni v skladu z normami, po katerih se ravnamo mi,
odstrani iz kulture in se postavi v svet narave (Sterk, 1998, str. 29).
Vsi tujei, drugi, so tako ali drugace podvrZeni »verigi
drugacenja«, kot temu mehanizmu socialne kategorizacije pravi
Edward W. Said (2005, v Kralj, 2008). Jeffs (2005, str. 306-308)
navaja naslednje temeljne operacije drugacenja:
— molk o Drugem ali njegova marginalizacija (¢e Drugega ni v
druzbenem tekstu ali obstaja samo na njegovem obrobju, potem
tudi druzbeno ne obstaja ali nima osrednjega pomena);

— (dvojna) esencializacija (vse pripadnike dolo¢ene skupine druzi
enotna bit, ki je hkrati nadzgodovinska);

— homogenizacija skupine (skupino drugacenja vidimo, kakor da je
enotna — zanemarimo notranje razlike v skupini);

— hierarhizirano razvr§¢anje skupin na bioloski, kulturni in/ali
zgodovinski vrednostni lestvici (tako so ¢rnci in njihove kulture
videti blizje naravi, belci pa od nje najbolj oddaljeni, se pravi
najbolj civilizirani);

— predmetenje in instrumentalizacija Drugih;

— povezovanje razlicnih ravni v dolgo pomensko, prostorsko in
zgodovinsko verigo, v kateri so €leni med seboj zamenljivi
(»tako Arabci niso samo Arabci, temvec so tudi otroci, feminilni,
poligamni, homoseksualci, ki nikakor niso primerljivi z zrelimi,
vzdrznimi belimi moskimi in njihovo racionalno zahodno
kulturo«) (prav tam);

— tipiziranje, metonomiziranje, hologramiranje (en ¢lan skupine
ima informacije o celotni skupini, hkrati pa del posameznika
pojasnjuje njegovo celoto in skupino; s tem ta skupina
zgubi moznost kulturne, politiCne, znanstvene in druge
samoreprezentacije ter moznost dostopa do produkcije znanja);

— partikularizacija Drugega v nasprotju z univerzalizacijo jaza
(Vzhod kot religiozen, neznanstven, tradicionalen v nasprotju s
sekularnim, znanstvenim in racionalnim Zahodom).
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Od socialnega darvinizma do rasizma kot
oblike druzbenega inZeniringa

Clovek najprej je, Sele potem deluje; nic od tega, kar pocne,
ne more spremeniti tega, kar je. To je na kratko filozofsko
bistvo rasizma.

Bauman 2006, str. 105

Odnos Evropejcev do drugih prostorov je bil skozi zgodovino
poln nasprotij. Tako je bil za Evropejce od 16. do 18. stoletja
neevropski svet hkrati prostor za plenjenje, pobijanje in unic¢evanje
ter prostor romanticnega iskanja lastnih korenin, nedolZznosti in
naravnanosti. Kot poudarja James Duncan, je bilo: »'onstran' Evrope
[...] tudi 'pred' Evropo, geopolitika je imela svojo kronopolitiko«
(Zavirsek, 2000, str. 67-68).

Reprezentacija drugega pomeni nekrS¢anskega drugega, ki v
renesansi postane nerazsvetljeni drugi in pozneje 'drugi tretjega
sveta', ki je brezbrizen, neizobrazen in neracionalen — je manj
kot evropski €lovek. Prav ta staliS$¢a so spodbujala, opravicevala
in reproducirala evropsko eksploatacijo od 18. do 20. stoletja
(prav tam). Taka staliS¢a temeljijo na evropocentri¢nih stalis¢ih,
»ki sooCena z neznanim svetom drugaénih religijskih, estetskih,
moralnih in druzbenih oblik nanje reagirajo odbijajoce in
ksenofobi¢no« (Sterk, 1998, str. 29).

Pod vplivom knjige The Origin of Species (1859) Charlesa
Darwina je evolucionizem postal dominantno izhodisce
znanstvenega razpravljanja v druzboslovju. Tako je Herbert Spencer
po organski analogiji uporabljal model bioloskega organizma za
pojasnjevanje druzbenih danosti (Voget, 1975, v Sterk, 1998, str. 27).
V Spencerjevem modelu je druzba sistem z dolo¢enimi strukturami
in funkcijami, poleg tega pa prikazuje raven socialne evolucije, ki
je dolocena na temelju lastne strukturalne diferenciacije. V socialni
in kulturni antropologiji so razvijali razlicne modele univerzalne in
unilinearne kulturne evolucije, v kateri je za vsako stopnjo razvoja
(npr.: divjaStvo, barbarstvo in civilizacija) znacilen poseben tip
socialne in sorodstvene organizacije, poseben nacin pridobivanja
hrane in poseben tip tehnoloskih specifik. V takih modelih
primitivne druZzbe predstavljajo stanje ¢lovestva v stanju barbarstva,



Tina Luzar: Upravljanje migracij ] 3 9

se pravi CloveStva, ki je iz8lo iz primitivnega divjastva, a Se ni
doseglo civilizacijske stopnje, politi¢ne druzbe, drzave (Sterk, 1998,
str. 27-28). Svet je tako razdeljen na tiste na nizji stopnji razvoja, ki
so blize naravi (neevropski svet), in tiste na visji stopnji razvoja, ki
so blizje kulturi (civilizirani evropski svet).

Zanimiva je Moosova (2005) analiza razmerja med rasizmom
in seksualnostjo, kjer ugotavlja, da med njima obstaja neposredna
povezava. Od zacetkov evropskega rasizma v 18. stoletju so
namreC v opis ¢rncev vkljucevali njthovo domnevno nezmoznost,
da nadzorujejo svojo spolno slo. Opozarja, da so antropologi
in tisti, ki so izdelovali nacionalne stereotipe, preoblikovali
'plemenitega divjaka' v tistega, ki ne pozna sramu, zivi v kaosu
in se ni sposoben obvladovati; Jude pa so imeli za pohotne Ze
veliko prej, preden se je Adolf Hitler odlocil, da se bo prikljucil
antisemitskemu gibanju (prav tam). Norcem, homoseksualcem,
zlo¢incem in Judom je bilo skupno pomanjkanje nadzora nad
strastmi, s ¢imer so spodjedali korenine druzbe (prav tam, str.
204). Moose poudari, »da seksualnost ni bila samo Se en atribut
rasisti¢nega stereotipa, marvec je z napadi na spodobnost ogrozala
same temelje burzoazne druzbe. Na take obstrance so gledali kot
na potencialne revolucionarje in so zbujali prav tak strah kot tisti,
ki so plezali na barikade« (prav tam, str. 229).

Zygmunt Bauman (2006) ugotavlja, da se rasizem sklada s
svetovnim nazorom in prakso moderne v vsaj dveh pomembnih
pogledih:

1. Z razsvetljenstvom je nastopila »vladavina novega boZzanstva,
Narave, skupaj z legitimizacijo znanosti kot njegovim edinim
pravovernim kultom in znanstveniki kot njegovimi preroki in
sveceniki« (prav tam, str. 117). Nastopilo je prepri¢anje, da je
vse mogoce objektivno preuciti in spoznati. Vpliv razsvetljenske
miselnosti izpostavi tudi Moose v svoji zgodovini rasizma, kjer
povzema, da »ni mogoce raziskav narave, ki so jih opravljale
razsvetljenske filozofije, lociti od njihovega preucevanja
morale in ¢loveSkega znacaja /.../od samega zacetka /.../ so bili
naravoslovna znanost ter moralni in estetski ideali ljudi starega
veka povezani« (Moose, 1978, v Bauman, 2006, str. 117).
Frenologija (razbiranje znacaja na podlagi meritev lobanje) in
fiziognomija (razbiranje znacaja iz obraznih potez) sta najbolje
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ponazarjali »vero, strategijo in ambicijo nove znanstvene
dobe« (prav tam, str. 118). Tako naj bi Narava dolocala vse;
Cloveski temperament, znacaj, inteligenco, celo politi¢na
nagnjenja. »Rasizem je moral samo $e ugotoviti sistemati¢no in
gensko reproducirano distribucijo takSnih materialnih lastnosti
¢loveskega organizma, ki so odgovorne za znacajske, moralne,
estetske ali politi¢ne znacilnosti«® (prav tam).

2. Od razsvetljenstva dalje je bil za moderni svet znacilen
inzenirski odnos do narave in sebe. Znanost so dozivljali kot
sredstvo, ki lahko omogoci izboljSanje resnicnosti in njeno
preoblikovanje skladno s cloveSkimi nacrti. Vrtnarjenje in
medicina — »ki sta po funkeiji razli¢ni obliki iste dejavnosti
loCevanja in odvajanja koristnih elementov, ki naj bi ziveli in
uspevali, od Skodljivih in smrtonosnih, ki jih je treba iztrebiti«
— sta bila arhetipa konstruktivnega odnosa, normalnost,
zdravje in higiena pa so bili najboljSe prispodobe za ¢loveske
naloge in strategije pri upravljanju cloveskih zadev (prav tam,
str. 120).

V modernem svetu, za katerega je znacilna Zelja po nadzoru
nad samim sabo in upravljanju samega sebe, nas rasizem uci, da
se dolo¢ena skupina ljudi »endemicno in brezupno upira nadzoru
in je imuna za vse poskuse izboljSanja« (Bauman, 2006, str. 113).
Posledica tega je, da rasizem zahteva, da se to kategorijo ljudi izZzene
z ozemlja skupine, ki jo ta kategorija zali. Ce okolii¢ine tega ne
dopuscajo, rasizem zahteva, da je treba zaljivo kategorijo iztrebiti.
»lzgon in uniCenje sta med seboj zamenljiva nacina odtujitve«
(prav tam). Nacisticna revolucija je bila uveljavitev druzbenega
inZeniringa v veli¢astnih razseznostih, saj se ni ustavila pri »tistih, ki
nas bodo nasledili«, temvec so zeleli izboljSati zdajSnjo generacijo.
Najlazje so to uresnicili z nasilno odstranitvijo nevrednega zivljenja
(prav tam, str. 114).

Strahovi, povezani z doloanjem in ohranjanjem meja, se danes
vec¢inoma usmerjajo na priseljene delavce, o katerih se govori v

3 Moose (2003, str. 223-224) piSe, da je v nacionalsocializmu obtoZba judovske
zlo¢inskosti dobila Se vec¢jo tezo prav zaradi psihologije, ki jo je predvsem

v Sestdesetih letih 19. stoletja izpolnjeval Lombroso, po kateri je zlo¢ince
mogoce brez tezav prepoznati po dolocenih telesnih nepravilnostih. Lombroso
je bil preprican, da je treba zloCinca usmrtiti, ker je zloCinskost del zlo¢inceve
fiziologije in tega ni mogoce spremeniti.
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jeziku, »ki ga je razvil moderni rasizem, in se z njim zavzema za
segregacijo in fizi¢no lo¢itev«* (prav tam, str. 134).

Na tem mestu se moramo na kratko ustaviti pri Balibarjevi (2004)
koncepciji neorasizma oziroma »rasizma brez ras«, ki je v kontekstu
upravljanja z migracijami nepogresljiva. Zanj je znacilno, da se ne
osredotoc¢a na bioloske danosti, temve¢ poudarja nepremagljivost
kulturnih  razlik. Neorasizem eksplicitno ne predpostavlja
vecvrednosti dolo¢enih skupin v odnosu do drugih, ampak 'zgolj'
Skodljivost odpravljanja meja zaradi neskladnosti zivljenjskih stilov
in tradicij (Balibar, 2004, str. 118-119). V tem rasisticnem modelu
vkultura funkcionira kot narava« (prav tam, str. 120). Taguieff
(1988) in Bauman (2003, oba v Kralj 2008, str. 142) v tem kontekstu
govorita o miksofobiji — strahu pred meSanjem s tujci. Njihova
'drugacnost', podkrepljena s tezami o nekompatibilnosti razli¢nih
kultur, postane eden poglavitnih argumentov proti priseljevanju in
integraciji tujcev v nove drZave.

Upravljanje z migracijami

Koncept liminalnosti

Koncept liminalnosti »izhaja iz latinskega izraza 'prag' (limen)
in tako zajema vse pojavnosti vmesnosti, stanja nekje 'na pol’,
uporablja pa se kot ime ene izmed stopenj obredov prehoda«® (Stojié,
2007, str. 149). Za obred prehoda velja vsak obred, ki vkljucuje
spremembo druZbenega poloZzaja, starosti, statusa ali osebi doloci
novo stanje (Zavirsek, 2000, str. 167). Sestoji se iz faze separacije
(ko se znebimo nekdanje identitete, statusa ali miselnosti); tej sledi
vmesna, posredovalna ali liminalna faza (v kateri »protagonist, ki

* Tukaj morda ni odve¢ opomba, da Bauman (2006) jasno nasprotuje enacenju
ksenofobi¢nega obravnavanja imigrantov s holokavstom: »Naj so heterofobija
in strahovi, povezani s spori zaradi meja, Se tako odbijajoci in naj bo rezervoar
potencialnega nasilja /.../ Se tako velikanski, pa ne povzrocajo genocida

— niti neposredno niti posredno. Zamenjevanje heterofobije z rasizmom in
organiziranim zlo¢inom, podobnim holokavstu, je zavajajoce pa tudi skodljivo,
saj pozornost odvraca od pravih vzrokov za katastrofo, ki izhajajo iz dolo¢enih
plati moderne miselnosti in moderne druzbene organizacije, ne pa iz brez¢asnih
odzivov na tujce ali celo iz manj univerzalnih, toda precej razsirjenih sporov,
povezanih z identiteto.« (Bauman 2006, str. 135.)

3 Teorijo o strukturi obredov prehoda je leta 1909 razvil Arnold Van Gennep.
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se spreminja, ni ne eno ne drugo, temvec je nekje oziroma nekaj
vmes«, zato velja tudi za necistega) in se konca z inkorporacijo
oziroma »obredom ponovne vkljucitve« ali zdruzitve, ko novinec
privzame novo identiteto (Stoji¢, 2007, str. 149).

V kontekstu upravljanja z (‘ilegalnimi') migracijami nas zanima
ambivalentnost, ki je znacilna za status liminalnosti; oseba v tem
statusu namre¢ nima ve¢ kulturnih atributov preteklega stanja in
Se ne prevzame kulturnih znacilnosti novega statusa. V tem stanju
vmesnosti »¢lovek ni ne tu ne tam, je popotnik« (ZavirSek, 2000a,
str. 167).

Liminalnost je obdobje posebno nevarnih sil, ki morajo biti
nadzorovane, da se ohranja druzbeni red. Oseba z liminalnim
statusom simbolno prinaSa drugim tudi nevarnost okuzbe,
kontaminacije, kar zahteva, da se podredi najrazlicnej$im tabujem
(Zavirsek, 2000a, str. 168). Tako so za liminalno stanje znacilni
tudi pasivnost in neopaznost, ubogljivost ter pripravljenost sprejeti
arbitrarno kaznovanje brez pritozevanja. V podobnem liminalnem
stanju je 'homo sacer'® ali 'golo Zivljenje' v Agambenovi teoriji.

Liminalnost v sebi vedno skriva status marginalnosti in
inferiornosti. Ce je normativni sistem tisti, ki je del strukture, potem
antistruktura ne ustreza vladajo¢emu obstojeemu redu, vendar pa
se struktura prek nje lahko Sele vzpostavi. »Ta univerzalni princip
ustvarjanja druzbenega reda v raznih Casih definira razne ljudi kot
marginalne. Liminalnost zahteva zascCitne, ritualne postopke, ki ljudi
z normativnim statusom varujejo pred polucijo.« (Prav tam, str. 169.)

Zavirskova (2000a) v svoji Studiji hendikepa poudarja, da se
¢lovek, ko dobi etiketo hendikepirane osebe, tega statusa ne more
znebiti. Tako ostaja v liminalnem stanju, ki je posebna oblika
druzbenega nadzora. Hendikepirani so namre¢ tako prikrajSani

® Homo sacer — figura arhai¢nega rimskega prava, v kateri se znacaj svetosti prvi¢
veze na clovesko zivljenje kot tako: »Sveti ¢lovek /.../ je tisti, ki ga je ljudstvo
obsodilo zaradi zloc¢ina; in ni ga dovoljeno Zrtvovati, a tisti, ki ga ubije, ne bo
obsojen zaradi umora; /.../ ¢e kdo ubije tistega, ki ga je plebiscit spoznal za
svetega, se ga ne bo obravnavalo kot morilca. Od tod /.../ se zlobnega ali neCistega
¢loveka ponavadi imenuje svetega.« (Festus v Agamben 2004, str. 81.) Se pravi,
da svetost zivljenja, »ki se jo hoce danes uveljaviti nasproti suvereni oblasti kot
¢lovekovo pravico v vsakem temeljnem pomenu, v resnici izvorno izraza prav
podreditev zivljenja moci smrti, njegovo nepopravljivo izpostavitev v odnosu
izobCenja« (prav tam, str. 94). Na kratko: homo sacer ali golo zivijenje je zivljenje,
ki se ga lahko ubije, ne da bi zagresili umor.



Tina Luzar: Upravljanje migracij ] 4 3

»za proces simbolnega prehajanja od nizjega k visjemu. Odvzeta
jim je torej moznost, da bi v procesu vsakdanjega zivljenja izkusili
prehajanje od ene strukture prek tranzicije v drugo strukturo /.../
te procese definira Turner kot bistveno komponento druzbenega
zivljenja. Za neprizadete ljudi je liminalnost nekaj zacasnega, za
prizadete pa koncno stanje« (prav tam, str. 168).

Podobno lahko ugotavljamo za cloveka, ki dobi status
('nelegalnega’) migranta. Tega statusa se (v drzavah 'gostiteljicah')
v resnici ne more znebiti in tako ostaja v liminalnem stanju. Ce je
pribeznik pridrZzan v Centru za tujce, je pridrzan na podlagi Zakona
o tujcih, ki ga ne obravnava kot drzavljana druge drzave, temvec
kot osebo brez dokumentov, kar pomeni kot osebo brez vsakega
politiénega statusa (Zorn 2006).” Ce pa se migrant vkljuéi v proces
naturalizacije, je podvrzen zahtevi, da sprejme predispozicije
postati del nacije in se skladno s tem tudi vede; nauciti se mora
jezika, 'kulturnih norm in vrednot', Ceprav kot prislek v resnici
nikoli ne more postati del nacije (Pajnik, 2006). Podobno velja
za Rome, ki ne glede na pravice, izhajajoce iz drzavljanstva,
ostajajo permanentni tujci, podvrZeni vztrajni socialni in prostorski
segregaciji, zavrac¢anju in kriminalizaciji (Kralj, 2008, str. 142).

Po istem principu je s konceptom liminalnosti Stoji¢eva (2007)
analizirala status izbrisanih: ti so v administrativnem pomenu v
ne-prostoru; niso prepoznani niti kot Slovenci niti kot slovenski
drzavljani ali drzavljanke (lahko dodamo: niti kot prebezniki), so
»izbrisani, ne-osebe, ki se potemtakem nahajajo onstran vsakr$ne
meje, in ne obstajajo kot druzbeni oziroma politi¢ni subjekti« (prav
tam).

7 Ko prosilec za azil v Sloveniji dobi trikrat negativno odlocbo, se pravi, da mu
azil ni ugoden, ga Caka 'selitev' iz Azilnega doma na Vic¢u v Center za Tujce pri
Postojni, kjer naj bi pocakal na prisilno odstranitev iz drzave. Ker s Stevilnimi
drzavami ni sklenjenih bilateralnih sporazumov, na podlagi katerih bi nezazelene
tujce lahko vrnili v mati¢no drzavo, se policija in osebje, zaposleno v Centrih
za tujce, nemalokrat znajde pred zagato, saj ne vedo, kam z njimi. Po zakonu
lahko namre¢ oseba 'biva' v Centru za tujce najvec¢ Sest mesecev. Po tem cCasu
tudi uradniki nemalokrat 'zamizijo na obe ocesi' in 'ilegalnim' migrantom pustijo
na prostost. S tem se ustvarja ogromno Stevilo nedokumentiranih oseb po vsej
Evropi, ki so zaradi svojega nedokumentiranega statusa brez vsakr$nih politi¢nih
ali socialnih pravic, hkrati pa pahnjeni v ve¢no negotovost in strah pred izgonom
oz. zaprtjem. Seveda so ti posamezniki in posameznice tako tudi najlazje in
najceneje izkoris¢ana delovna sila.
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Kot ugotavlja Stoji¢ (2007) na primeru izbrisanih — in to lahko
prenesemo tudi na primer 'illegalnih' migrantov —, lahko s teorijo
obredov prehoda obravnavamo Se eno razseznost necistosti oseb,
ki se znajdejo v permanentnem liminalnem stanju — njihovo
homogenizacijo oziroma zanemarjanje notranje raznovrstnosti
'skupine’.

Integracija kot asimilacija

Medtem ko se integracija promovira kot koristno in logi¢no
dopolnilo azilnim politikam, pa se dejansko pokaze kot eden bolj
problemati¢nih mehanizmov upravljanja z migracijami (Pajnik,
2006).

Resoluciji o imigracijski politiki v Sloveniji (1999, 2002), ki
dajeta prednost politikam regulacije in preprecevanja 'ilegalnih’
migracij, integracijo veZeta na 'vrednote' Slovenije. Integracija je
interpretirana kot pravica do »gojitve lastne kulture«, ki pa mora biti

skladna s »temeljnimi vrednotami Republike Slovenije« (prav tam,
str. 30).

Pajnik (prav tam) opozarja, da se z zahtevo, naj bodo migranti
»odgovorni udelezenci razvoja Slovenije«, integracijske zahteve
»usmerjajo izkljuéno v migrante in ne predvidevajo SirSe druzbene in
politi¢ne odgovornosti« (prav tam, str. 31). Razumevanje integracije
kot linearnega procesa temelji na ideji o ohranjanju slovenske
druzbe, kjer je Slovenija predstavljena kot homogena entiteta.
Namesto da bi bili migranti izpostavljeni kot tisti, ki »s svojimi
izkusSnjami in delovanjem spreminjajo omejitve drzave-nacije
in udejanjajo preoblikovanje ideologemov kulturnih, druzbenih
in zgodovinskih temeljev, se kazejo kot tisti, ki naj prispevajo k
ohranjanju 'pristne' slovenskosti« (prav tam).

Na paradoksno situacijo, ko koncept integracije postane
nasprotje, opozarja tudi Rutar (1995, v ZavirSek, 2000, str. 58), ki
poudarja, da ideja integracije temelji na predpostavki, da je svet
celota. Ce bi to drzalo, potem bi bil v druzbo vklju¢en vsakdo,
ker pa svet »ne obstaja kot celota, ga moramo Sele zgraditi, a v
tem primeru se bomo morali integrirati vsi, in ne samo nekateri.
Rec¢i smemo, da so v vsakem svetu ljudje vanj Ze integrirani. Vanj
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morda niso integrirani enakopravno, a potem se moramo boriti za
enakopravnost in drzavljanske pravice, ne pa se iti integracijo.«

Promoviranje integracije kot individualne odgovornosti pa prav
nasprotno ustvarja polozaj, v katerem »ljudje med seboj tekmujejo,
namesto da bi v duhu solidarnosti svoje izkuSnje izmenjavali z
izkusnjami drugih« (Pajnik, 2006, str. 37) ter tako artikulirali svoje
zelje in zahteve ter vstopili v skupni boj za pravice in dostojno
zivljenje vseh.

Ce se vrnemo k integracijski politiki, ki zadeva migrante, je
problemati¢no predvsem dejstvo, da gre v nacionaliziranih drzavah
integracija skupaj s »proti-drzavljanstvom« in se vzpostavlja
kot mehanizem izenaCevanja drzavljanstva z nacionalnostjo
(Pajnik, 2006, str. 33). Po Balibarju (prav tam) taki mehanizmi
integracijskega upravljanja povzro€ajo proces »rekolonizacije
migrantov«. Integracija je v teh politikah torej izenacena z
asimilacijo in temelji na nacionalisti¢ni logiki homogenizacije.

Paradoks ¢lovekovih pravic

Paradoks, od katerega Hannah Arendt zacenja, je, da
figura — begunec — ki bi moral utelesati cloveka pravic par
excellence, namesto tega oznacuje krizo tega pojma. »Zasnova
clovekovih pravic,« pise, »ki temelji na domnevnem obstoju
cloveskega bitja kot takega, se je podrla isti trenutek, ko so se
tisti, ki so izjavijali, da vanjo verjamejo, prvic soocili z ljudmi,
ki so v resnici izgubili vse druge lastnosti in posebne odnose —
razen tega, da so bili Se vedno ljudje.«

Agamben 2004, str. 137

Nasprotje, ki je inherentno konceptu clovekovih pravic, je
po Seyli Benhabib (2004, v Pajnik, 2006) Se posebej razvidno v
interpretaciji pravice svobode gibanja. Univerzalna deklaracija o
¢lovekovih pravicah iz leta 1948 (prav tam) pravico do svobode
gibanja namre¢ razume kot pravico do emigriranja, ne pa tudi
kot pravico do imigracije. Medtem ko c¢lovekove pravice na
nacelni ravni zagotavljajo varstvo posameznika in posameznice,
drZzavljana in drZavljanke, pa implementacija pravic vzpostavlja
razmere, ko pravice zacnejo delovati kot mehanizmi za
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legitimacijo administrativnega upravljana sodobne drzave oz.
nacije in se torej ne nanaSajo na drzavljane. Ker univerzalna
deklaracija ne vkljucuje dolocil o obveznostih, ki bi migrantom
dovoljevala vstop v posamezno drzavo, je protislovje med
univerzalnimi ¢lovekovimi pravicami in teritorialno suverenostjo
vgrajeno v sam zakon (Benhabib, 2004, v Pajnik 2006; Zorn,
2006). Ali kot pokaze Agamben (2004, str. 137), se v sistemu
nacionalne drzave »za tako imenovane svete in neodtujljive
pravice Cloveka izkaze, da so brez vsakega varstva in vsake
realnosti v tistem trenutku, v katerih jih ni mogoce predstaviti kot
pravice drzavljana neke drzave«®.

Nacionalna implementacija pravic se torej izvaja predvsem
z namenom zaSCititi vecéinsko kulturo, v imenu katere so
pravice tudi zlorabljene kot mehanizmi, s katerimi se razlocuje
migrante na 'dobre' (migracija kot posledica preganjanja) in
'slabe’ (migranti zaradi ekonomskih razlogov) (Pajnik, 2006, str.
35; Beznec, 2006). Ce tovrstno kategoriziranje pogledamo na
primeru Slovenije: 1. januarja 2000 se je Prehodni dom za tujce,
ustanovljen leta 1991, pravno in prostorsko (2003) razdelil na
dve instituciji; zaprti Center za tujce v Velikem otoku pri Postojni
in polodprti® Azilni dom na Vi¢u v Ljubljani. Zornova (2006,
str. 56) opozarja, da prostorska lo¢enost »teh dveh institucij ni
nakljucje, temvec¢ del evropske politike razlo¢evanja 'beguncev'’
od 'nelegalnih migrantov', kar vladam priskrbi opravicilo za
zatiranje (drugih)«.

Ceprav sta klju¢na ukrepa upravljanja migracij v EU pridrZevanje
in odstranjevanje, ostajajo Clovekove pravice eden temeljnih
konceptov evropskih demokracij tudi v razlicnih direktivah,
priporocilih in dobrih praksah, ki se nanasajo na upravljanje migracij.
Zorn (prav tam, str. 63) ugotavlja, da razli¢ne direktive in priporocila
kazejo, da »spoStovanje ¢lovekovih pravic ne pomeni odpravljanja
zatiralskih ukrepov, ampak kve¢jemu njihovo transparentnost — s
tem pa tudi njihovo legitimizacijo in normalizacijo, kar postopoma,
a zanesljivo konstituira evropski apartheid.«

8 Kriza moderne nacionalne drZave in paradoks ¢lovekovih pravic — ki se
izkazejo za neuresnicljive ravno v primerih, ko ljudje ostanejo brez vsakega
pravnega statusa, in zato le subjekti ¢lovekovih pravic — se je v Sloveniji
najizraziteje pokazala v primeru izbrisanih (Zorn, 2006).

? Azilni dom ima znotraj svojih prostorov tudi zaprti oddelek.
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Taborisc¢e kot nomos moderne (Giorgio
Agamben)

Pravilno vprasanje v zvezi z grozotami v taboriscih torej
ni hipokriticno vprasanje, kako je mogoce, da so bili tako
grozljivi zlocini storjeni nad cloveskimi bitji; bolj posteno
in predvsem bolj koristno bi bilo natancno raziskati, prek
katerih pravnih procedur in katerih politicnih dispozitivov so
lahko ¢loveska bitja tako v celoti razlastili njihovih pravic in
prerogativov, da izvrsitev kakrsnegakoli dejanja nad njimi ni
bila vec zlocin (v tej tocki je namrec res vse postalo mogoce).

Agamben 2004, str. 185

Agamben (2004) v svojem delu Homo sacer: suverena oblast in
golo zivljenje tabori$¢e razume kot skrito matrico, nomos politicnega
prostora, v katerem Zivimo. Pokaze, da deklaracije o pravicah in
nekateri drugi dogodki, ki »navidez pomenijo nerazumljiv vdor
biolosko-znanstvenih nacel v politicni red«, dobijo svoj smisel le,
¢e se postavijo v »skupni biopoliti¢ni (ali tanatopoliticni) kontekst,
ki mu pripadajo« (prav tam, str. 132). »Taborisce kot €isti absolutni
in nepresezni biopoliti¢ni prostor« se v tej perspektivi pokaze
wkot skrita paradigma politiénega prostora moderne, katerega
metamorfoze in preobleke« se moramo »nauciti prepoznati« (prav
tam, str. 133).

Agamben navaja, da se taboriS¢a pojavijo hkrati z novimi zakoni
o drzavljanstvu in denacionalizaciji drzavljanov, ki so jih med
letoma 1915 in 1933 sprejele skoraj vse evropske drzave (prav tam,
str. 199).

Bistveno za pravilno razumevanje narave taboriS¢a je
konstitutivna vez med izrednim stanjem in koncentracijskim
taboriS¢em, torej taboris¢e kot permanentni kraj izjeme. Taborisce je
prostor, kjer izredno stanje — ki je bilo v bistvu zacasna razveljavitev
pravnega reda na podlagi dejanske nevarnosti — postane trajna
ureditev, ki pa »kot taka vselej ostaja zunaj normalnega reda«
(Agamben 2004, str. 182). Agamben poudarja, da se znajdemo pred
virtualnim taboriS¢em, kadarkoli se ustvari struktura, znacilna za
taboriSCe (materializacija izrednega stanja in reduciranje oseb na
golo zivljenje), »ne glede na stopnjo zloc¢inov, ki se v njem zgodijo,
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in ne glede na poimenovanje in specificno topografijo« (prav tam,
str. 188). Taboris¢e bo tedaj tako »Stadion v Bariju, na katerem je
leta 1991 italijanska policija zacasno nakopicila albanske ilegalne
prebeznike, preden jih je vrnila v domovino; kot zimski velodrom,
na katerega so Vichyjske oblasti zbrale Jude, preden so jih izrocile
Nemcem /.../« (prav tam); kot Veliki otok pri Postojni, kjer so
pridrZani 'nelegalni' pribeZniki ... V vseh teh primerih navidezno
nepomemben kraj »/.../ v resnici zamejuje prostor, v katerem je
normalni red dejansko zacasno razveljavljen in v katerem to, ali se
v njem pocnejo grozote ali ne, ni odvisno od prava, temve¢ zgolj
od civiliziranosti in eti¢nega obcutka policije, ki zacasno deluje kot
suveren /.../« (prav tam, str. 189).

Podobno s strukturo taboriS¢ primerja sodobne centre za tujce
Zornova (2006, str. 61-62). Ti »so izklju¢eni iz vsakdanjega
zivljenja (v mestu) in splosne zakonodaje, a vendar so pravno
doloceni«; pravni temelj za pridrzanje posameznikov v teh Centrih
namre¢ ni splos$no aplikativen kazenski zakonik — za vse (drzavljane)
enako —, ampak je to Zakon o tujcih. Pribezniki v teh primerih niso
obravnavani kot drzavljani drugih drzav, ampak kot osebe brez
dokumentov (brez dovoljenja za bivanje, delo, drzavljanstva),
kar pomeni kot osebe brez vsakega politicnega statusa, s ¢imer so
reducirani na golo Zivljenje.

Na tem mestu opozori, da gre za enako pravno strukturo, ¢eprav
so dejavnosti in cilji obeh institucij popolnoma razli¢ni. Medtem ko
je bil namen tabori§¢ mnozi¢no ubijanje, je glavna skrb centrov za
tujce ohranjanje zivljenja.'° Za Center za pridrzanje tujcev je poleg
tega znacilna retorika Clovekovih pravic, sprevrzenost katere pa
smo ponazorili ze zgoraj.

Sklep

Bauman poudarja, da je bila brezbriznost javnosti, in ne njeno
veselje, tista, ki je v nacionalsocialisticni Nemciji pripomogla, da je
»nit v zanki, ki se je zategovala okoli vec sto tiso¢ vratov, postajala
vse mocnejSa«. Medtem ko naj bi (javno) fizicno nasilje pri vecini

1 A zgolj dokler se prebeznikov ne deportira nazaj v mati¢ne drzave, kjer jim
nemalokrat grozi smrt, bodisi zaradi (ne)verskih, politi¢nih ali seksualnih
usmeritev ... bodisi zaradi revs¢ine.
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Se vzbujalo odpor, pa so administrativni ukrepi proti Judom naleteli
na veliko bolj odobravajo¢ odnos. Zelo veliko Nemcev je namrec
pozdravilo segregacijo in izlocitev Judov ter kratenje njihovih
pravic — vse to so po Baumanu (2006) tradicionalni izrazi in
sredstva heterofobije in nenehne sovraznosti. Tisti, ki postopnemu
izginjanju iz javnega zZivljenja niso ploskali, so si pred njim zatiskali
o¢1 (prav tam, str. 125-127). Skratka, »nepripravljenost javnosti,
da bi se osebno udelezila preganjanja Judov, se je dopolnjevala s
pripravljenostjo, da sprejema ukrepanje drzave ali mu vsaj ne
nasprotuje« (prav tam, str. 128).

Ni treba vloziti prav veliko miselnega napora, da tudi na tem
mestu potegnemo vzporednico z danas$njim obravnavanjem
'nelegalnih' migrantov. Z diskurzom o ¢lovekovih pravicah ter
natan¢nim nacrtovanjem tehnik in postopkov pridrZzevanja in
odstranjevanja se v Centrih za tujce vnaprej prepreCuje upore
znotraj institucije, zagotovi se normalizacijo navzven ter
zagotovi sodelovanje usluzbencev v sistemu, ki je zatiralski. Kot
ugotavlja Bauman (2006) in z njim Zornova (2006), usluzbenci
v psiholoskem pogledu lazje izvajajo krute in nepravi¢ne ukrepe,
¢eprav ne zelijo biti kruti ali nepraviéni, ¢e so policijski postopki
razdeljeni na posamezne faze in med posamezne sluzbe. Zornova
(2006, str. 68) Se dodaja, da je za psiholoSko distanciranje
usluzbencev od prebeznikov, zaprtih v centrih za tujce, nujna
»njihova rasisticna konceptualizacija, ki jo producirajo tako mediji
kot evropski (med)vladni diskurzi.«

Prav tako lahko podporo (ali v najboljSem primeru brezbriznost)
javnosti opazimo pri vprasanju zapiranja migrantov v zaprte
institucije. Nevladne organizacije, ki naj bi migrantom nudile
pravno, psiholosko in drugo podporo, so zgolj kozmeti¢ni popravki
tega zatiralskega sistema. Medtem ko je morda zaznati odpor do
fizi¢nih zlorab in kratenj ¢lovekovih pravic znotraj zaprte institucije,
pa se obstoja teh institucij v vecini primerov ne problematizira. V
tem kontekstu lahko ponovimo vprasanje, ki ga v svojem besedilu
postavi Zornova (prav tam, str. 71): »Ali je sposStovanje ¢lovekovih
pravic v tem, da se nehumana pooblastila izvajajo na human nac¢in?«

Neoliberalni kapitalisti¢ni logiki upravljanja sveta namre¢ ni v
interesu, da bi se na podro¢ju nelegalnih migracij osredotocila na
odpravljanje izkoriS¢evalnega dela na ¢rno, nelegalne trgovine ali
tihotapljenja ljudi, temvec ravno obratno: cilj ukrepov na podrocju
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nelegalnih migracij je »produciranje nelegalnosti, ki opravicuje
uporabo represivnih metod kot sta pridrzanje in deportiranje«
(Balibar, 2004, v Zorn, 2006). Tako nelegalnost, ki bi morala biti
odpravljena, »postane razlog za obstoj varnostnega aparata in
pripomore k produciranju 'sindroma ogroZenosti', ki zajame celo
druzbo« (prav tam, str. 71). Rezultat takih ukrepov in politik je
simbolno sporo€ilo o normalnosti izjemne obravnave, kar v §irsi
javnosti »daje vtis izjemne nevarnosti, izjemna nevarnost opravicuje
represivno obravnavo in tako je krog vzrokov in posledic sklenjen«
(Zorn, str. 62).

Seveda pa obstaja tudi druga, bolj optimisticna stran u¢inkov
migracij. Migracije namre¢ odpirajo nove koncepte, prostore in
skupnosti, ki lahko temeljijo na solidarnosti in uvajajo nove pojme,
s katerimi poskuSajo odpirati meje drzavljanstva in redefinirati
delovanje v smeri pridobivanja konkretnih pravic, neodvisnih od
pripadnosti dolo€eni (nacionalni) identiteti. Tako po Evropi ne rasejo
zgolj Centri za pridrZanje tujcev, temvec vse vec tako imenovanih
Socialnih centrov, znotraj katerih je delovanje raznovrstnih
posameznikov in posameznic usmerjeno v ustvarjanje sveta, ki
temelji na enakopravnosti, pravicnosti, avtonomnosti, demokraciji
in dostojanstvu za vse.
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Povzetek

Andreja Migracije sodobno druzbo spreminjajo v multikulturno
irnolt\’/egfk druzbo. S pojmom multikulturalizma se srecujemo na
s0¢. ped razlicnih podrocjih, prav tako s terminolosko pestrostjo
Srednja pri opredelitvah pojma. V prispevku se osredotocam na
Z(:I;I:S(tj\éeljnea pedagosko polje in koncept interkulturne pedagogike, na
Ipavieva 10, 1ijene norme in polozaj priseljencev v slovenskih Solah.
3000 Celje, Sola je eden pomembnih dejavnikov pri vzpostavljanju
zn%(r’zjt.z multi-/interkulturnega diskurza v druzbi. Ugotavljam,
grobelsek@ da imata slovenska drzava in njeno Solstvo moZnosti
gmail.com in izhodisca za interkulturnost, vendar se ta v praksi

uresnicujejo le deloma.

Kljucne  besede: priseljenci,  multikulturalizem,
interkulturalizem, vzgoja in izobraZevanje.
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Abstract

Migrations are changing modern society into a
multicultural society. The notion of multiculturalism is
encountered in different areas, as is the terminological
diversity in the definitions of the notion itself. The
contribution focuses on the field of pedagogy, the
concept of intercultural pedagogy and its norms, and
on the situation of immigrants in Slovenian schools.
Schools are an important factor in establishing a multi-/
intercultural discourse in society. It is ascertained
that the Slovenian state and its school system have the
possibilities and starting points for interculturalism, yet
that these are only partially realised in practice.

Key words: immigrants, multiculturalism,
interculturalism, education.

Uvod

Znacilnost sodobnega sveta so tudi migracije, te pa za sabo puscajo
0z. prinasajo spremembe. Neposredno s tem je povezan pojem
multi- oziroma interkulturnosti. S pojmom se sre€ujemo na razli¢nih
podrocjih — na socioloskem, antropoloskem, pedagoskem ...

Vendar pa opredelitve multikulturalizma niso enopomenske,
terminoloSka pestrost pojmovanje in razumevanje naredi Se bolj
kompleksno. Clanek se osredoto¢a na pedagosko polje s predpostavko,
da je Sola produkt druzbe, vendar nanjo tudi vpliva ter predstavlja
norme in stremljenja interkulturne Sole in pedagogike, saj ima prav
Sola moznost, da v praksi uresniCuje koncepte interkulturalizma.
DruZbeni pogoji pa so meje pedagoskih prizadevanj, kot pravi Skubic
Ermenceva (2003a), saj bo interkulturno izobrazevanje uspesneje
funkcioniralo v druzbi, ki sprejema in spostuje kulturno, etni¢no,
narodno raznovrstnost svojega prebivalstva, ki v tej raznovrstnosti
vidi kakovost in osnovo za svoj razvoj, ki spodbuja integracijo
raznovrstnih ljudi in njihovih kultur. V tem okviru bo predstavljen
polozaj priseljencev v slovenski $oli.
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Migracije

Ljudje so se in se bodo selili. Mobilnost je znacilnost ljudi, ki
omogoca razvoj s spoznavanjem novih dimenzij realnosti. Tudi
Slovenija se migracijam ni izognila. Zaostrene politi¢ne, druzbene
in gospodarske razmere po osamosvojitvi so zacele vzbujati
v vecinskem slovenskem prebivalstvu obcutek ogrozenosti in
nacionalne nestrpnosti. Situacija je Se toliko bolj kompleksna, saj
je Slovenija doZivela poseben fenomen, ko so se znotrajdrzavna oz.
medrepublisSka priseljevanja spremenila v meddrzavna. Po nastanku
novih drzav na ozemlju nekdanje Jugoslavije so kot (ve¢inoma
ekonomski) migranti postali tujci v novih drzavah, poudarja Zagar
(1996, v Trnovsek, 1996) in nadaljuje, da so v primeru, ko so ti
migranti zaprosili za drzavljanstvo novih drzav in ga dobili, s tem
sicer dobili vse drzavljanske pravice, ne pa tudi posebnih etni¢nih
pravic.

V Solskem prostoru se srecujemo s skupino otrok in mladih,
za katere je pogosto uporabljen izraz druga (zdaj ze tudi tretja)
generacija priseljencev. Klinar (1985, v Trnovsek, 1996) pravi, da
se pojem druga generacija priseljencev po teoreti¢nih opredelitvah
nanasa na otroke priseljencev, starih do 20 let, ki imajo vsaj enega
od starSev s tujim poreklom. Migrantskega statusa ne dobijo po
svoji volji, ampak zaradi odlocitve starSev, torej Je ta status prlplsan
podedovan. Razhkujemo tiste, ki so ze bili rojeni v Sloveniji, in
tiste, ki so bili rojeni drugje.

Razpotnikova (2002a) opozarja, da ta izraz usmerja pozornost
predvsem na posebnosti te populacije, na dejstvo, da se razlikujejo
od domacih prebivalcev. Odvraca pa drugo pomembno dejstvo, da
so to mladi, ki prav tako kot njihovi vrstniki slovenskega izvora
pomenijo ustaljeno populacijo Slovenije, saj ni dovolj znamenj, ki
bi kazala, da se bodo vrnili v mati¢ne kulture svojih prednikov. Ti
mladi so del slovenske kulture in zaradi njih slovenska prihodnost
res ne more slediti zgolj kontinuiteti tradicionalnih ali pa sedanjih
predstav veCinskega prebivalstva o tem, kaj je in kaj bi morala biti
'slovenska kultura' ter kaj 'slovenska prihodnost' (prav tam).
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Terminologija

Na splosno je pojem multikulturalizem tesno vezan na pojav
migracij in odnos med razli¢nimi kulturami, vendar se z vidika
terminologije sreCamo s pestrostjo teoretskih opredelitev.

Luksi¢ Hacinova (1999) ugotavlja, da razli¢ni avtorji uporabljajo
pojem v razli¢nih kontekstih in z razliénimi pomeni. V povezavi z
njim se pojavljajo Se Stevilni drugi pojmi. Pojem multikulturalizem
lahko oznacuje konkretno kulturno/druzbeno stvarnost, lahko
oznacuje kvalitativno razlicne odnose med dominantno kulturo
in drugimi etni¢nimi skupnostmi ali na neki nacin zdruzuje
vidik prakse in vidik teorije. Preostale kategorije so Se kulturni
pluralizem, interkulturalizem in transkulturalizem. V sociologiji
migracij in v antropoloskih teorijah akulturacije se med vsemi
nastetimi pojmi najpogosteje pojavlja multikulturalizem. Katunari¢
(1993) poudarja razliko med terminoma multikulturalizem in
interkulturalizem. Pravi, da izraz multikulturalizem samo pove, da
obstaja ve¢ kultur, da te zivijo v nekem sosedstvu, ve¢ od tega pa
ne more izraziti. Interakcija med posamezniki dobi svoje mesto v
opredelitvi interkulturalizma. Namre¢ sugerira moznost kot tudi
nujnost navzkriznih medsebojnih zvez med kulturami oz. njihovimi
pripadniki.

S pojmoma multikulturnost in interkulturnost se sre¢amo tudi v
pedagoskem polju.

Z interkulturno pedagogiko oznacujemo pedagogiko, ki jo
dolocata univerzalisti¢ni pristop in pluralisticna ideologija (Cushner,
1998, v Skubic Ermenc, 2003). Interkulturalisti pogosto uporabljajo
pojem multikulturalizem za opis stanja vecCkulturnosti v drzavi,
interkulturalizem pa za opis akcije, ki iz tega stanja izhaja (Zidaric,
1994, v Luksi¢ Hacin, 1999). Vendar pa vsi avtorji ne govorijo o
interkulturni pedagogiki. Skubic Ermenceva (2003b) ugotavlja, da
nekateri raje uporabljajo pojme kot multikulturna, mednarodna ali
medkulturna, v novejSem casu tudi antirasisticna pedagogika. Di
Carlova opaza (1996), da se sinonimi za izraze multikulturalen,
plurikulturalen, interkulturalen uporabljajo glede na vzgojne in
Solske reSitve, ki jih multikulturalne druzbe sprejemajo. Kalin
(2003) ugotavlja, da je bil izraz multikulturalizem, ko govorimo o
vzgoji in izobrazevanju, zamenjan z interkulturalizmom ali pluralno
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vzgojo in izobrazevanjem. Tako je v Evropi nekako prevladalo
staliS¢e, da je najprimernejsi izraz interkulturna pedagogika.

Multi-/interkulturna vzgoja in izobraZevanje

Ko so postopoma zacele prevladovati zamisli multikulturalizma,
so tudi na Solskem polju zacCele nastajati posamezne koncepcije
multikulturnega izobrazevanja. Danes naj bi Sole »v skladu z
multikulturnim pristopom sprejemale prisotne etni€ne skupine
in njihove posebnosti, od prehrane, vere, jezika, stila oblacenja,
prepricanja, vrednot ter nasploh naj bi bila manjSinska kultura in
njena verodostojna predstavitev vklju€ena v vzgojno-izobraZevalni
sistem« (Razpotnik, 2002b, str. 48).

Primerjalna analiza (Husen idr., 1991, prav tam), ki so jo
opravili trije avtorji v organizaciji Academia Europea (neodvisna
organizacija vodilnih strokovnjakov iz vse Evrope), kaze, da je
Sla evropska obravnava izobrazevanja migrantov skozi tri stopnje:
(1) asimilacija; (2) multikulturnost (kar je pomenilo predvsem
to, da imajo otroci migrantov pravico do ucenja materins¢ine in
spoznavanja domacih kultur); (3) integracija in interkulturalizem
(vzpostavljanje situacije recipro¢nega odnosa, razvoja komunikacije
med kulturami, integracija razli¢nih identitet in kultur). Vendar pa
avtorji opozarjajo, da je pojem interkulturalizma nejasen in drugace
razumljen od drzave do drZave, od avtorja do avtorja.

Mnogo avtorjev (Luk$i¢ Hacin, 1999, v Mrvar, 2004)
izpostavljajo Solo kot najpomembnejSo institucijo, ki lahko zagotovi
vzpostavitev novega multikulturnega diskurza sploh.

Skubic Ermenceva (2003a) dodaja, da imata v sodobni obliki
interkulturna vzgoja in izobrazevanje cilj ugotoviti, kaksne so ovire
za doseganje boljSega u¢nega uspeha manjSinskih ucencev, in si
prizadevati za njegov dvig, pripomoc¢i k ustvarjanju pogojev za
ohranitev in ustvarjalno nadgradnjo posebnih identitet manjSinskih
ucencev ter si prizadevati za boljSo usposobitev vseh ucencev za
zivljenje v multikulturni druzbi.

»Skupna tocka vseh sodobnih teoretskih smeri in pedagoskih
praks, ki obravnavajo etni¢ne oz. kulturne manjsine, je vzpostavitev
integracijske Solske politike kot temeljnega standarda demokrati¢ne
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in pluralne Sole.« (Ermenc, 2004, str. 190.) Odzivanje sistema na
razli¢nost in raznovrstnost populacije, ki terja ve¢ diferencirane
obravnave, pa mora potekati v okviru inkluzivne Sole, pravi
Ermenceva (prav tam).

Pri tem moramo poudariti, da je »v tem smislu seveda
problemati¢en tak pristop, ki priseljenske ucence obravnava le
kot ucence s posebnimi potrebami« (Skubic Ermenc, 2003a, str.
124). Se pravi, da interkulturna pedagogika ne sme biti specialna
pedagogika, ampak mora zajeti celotni Solski prostor pa tudi starSe
in lokalno skupnost. »Toda da ne bi ta drugacna obravnava pomenila
dodatne stigmatizacije in izklju€enosti, se mora spremeniti celotna
kultura Sole.« (Skubic Ermenc, 2003b, str. 56.)

Zastavi se vpraSanje, kako takSno prilagajanje vecine in manjSine
udejanjiti v naSem druzbenem prostoru. Skubic Ermenceva (prav
tam) ocenjuje, da se je ob zadnji Solski prenovi vzpostavil razmislek,
kako spodbujati odli¢nost in pri tem ne povzroCati neenakosti.
Kljub temu se z vidika etni¢nih manjSin — avtorica je izpostavila
t. 1. narodne skupine, ki v nasprotju z narodnimi skupnostmi
niso politicni subjekti — kazejo doloc¢ene ovire na poti njihovega
uresni¢evanja dejanskih enakih moznosti.

V nadaljevanju Ermenceva (2004) ugotavlja, da je Sola
v Sloveniji koncipirana kot slovenska Sola, torej takSna, ki
spodbuja razvoj slovenske narodne identitete in ki hkrati ucence
vedno bolj poudarjeno usposablja za Zzivljenje v Evropski
skupnosti. Nezadovoljivo ocenjuje naravnanost Sole na evropski
multikulturalizem, zanemarjen pa je notranji, ravno tako globalni.
Asimilacijska narava Sole se kaze tudi v skorajda neobstoju pouka o
kulturah manj$in. Pojavljajo se celo nekatere diskriminacijske prakse
(najmoc¢nejSe: nasprotovanje rabi maternih jezikov v neformalnih
okolis¢inah, nasprotovanje poslusanju doloc¢ene glasbe).

Interkulturni kurikulum in enake moznosti

Resman (2003) o vprasanju interkulturnega kurikuluma pravi, da
ta ne bi smel pomeniti, da bomo v $oli, v katero so vkljuceni npr.
Romi, ucili romskega jezika tudi neromske ucence. Tudi ne pomenti,
da bomo v Soli Rome ucili samo romsc¢ine in romske kulture, da
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bomo imeli dva vrednostna sistema in dva lo¢ena kurikuluma. Sola,
ki afirmira interkulturno vzgojo, bo povezala nacionalni program
s prispevki starSev in drugih subjektov kulturnega okolja v celoto,
pravi avtor, saj interkulturni kurikulum ¢rpa iz kulturne zgodovine
manjsine ter s teh vidikov pojasnjuje principe in koncepte Zivljenja
manjSine in posameznika v njej. Solski kurikulumi bodo tako
imeli skupni nacionalni okvir ter lokalne in Solske posebnosti,
torej se bodo med seboj razlikovali. Interkulturni kurikulum ni, ¢e
se ‘obiajnemu’ (tradicionalnemu) ali celo samo u¢nim nacrtom
posameznih predmetov doda nekaj posebnosti zivljenja manjsin,
ampak pomeni, da se posebnosti socialnega in kulturnega okolja
ter manjSin vkljucujejo v vsa podroc¢ja dela Sole: v postavljanje
temeljnih vrednot Zivljenja med ucenci in drugimi, v vsebine pouka
in dejavnosti zunaj njega, v oblikovanje pravil vedenja in zas€ito
pripadnikov kulturnih manjsin, poudarja Resman (prav tam).

Kljub integracijski politiki pa so ves ta ¢as ostajala opozorila,
da mora enakost moznosti ostati vodilno nacelo Solskih politik in
pedagogike, Se zlasti zato, ker je njegovo uresnievanje pogosto
v konfliktnem odnosu z Zeljo po ucinkovitem in izmerljivo
kakovostnem Solstvu. Na to nas opozarja Rawls, ko pravi, da je
pravicno v Soli ve¢ pomoci nuditi deprivilegiranim, pa ceprav
bodo uspehi manjsi v primerjavi z uspehi ucencev, ki prihajajo iz
privilegiranih skupin — kar v praksi pogosto tudi so (Kodelja, 2002,
v Skubic Ermenc, 2003a).

Skubic Ermenceva (prav tam) ugotavlja, da med deprivilegirane
druzbene skupine tradicionalno sodijo tudi etnicne manj$ine, zato je
treba v pedagogiki pozornost posvetiti tej populaciji in se vprasati,
ali imajo enake moznosti za u¢ni uspeh kot vec¢inski narod v drzavi.
Ugotoviti je treba, ali potrebujejo posebno pomo¢. Ce se izkaze, da
je pomoc potrebna, potem je treba odgovoriti na vprasanje, kaksna
mora ta pomoc biti. Razli¢nost u€encev terja razlicno obravnavo,
¢e gledamo v luci eti¢ne pravicnosti ali aktivne pravi¢nosti, kot jo
pojmuje Medves (2002, v Devjak, 2005). Sklepam, da to zahteva
svojevrsten preobrat v tradicionalni logiki enakosti, saj se postavlja
nov izziv sprejeti razli¢no ravnanje in obravnavo kot normo.

Po drugi strani pa Skubic Ermenceva (2003a) opozarja, da je
zgodovina Solstva pokazala, da je razlicna obravnava zavirala
uresnievanje enakih moznosti. Se vedno torej ostaja dilema, ali sta
lo¢evanje in razli¢na obravnava upraviceni, in ¢e sta, kaksni morata
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biti in pod kak$nimi pogoji potekati, da nimata negativnih ucinkov,
temve¢ pozitivne. Tovrstna dilema se zdi izredno pomembna, saj
razli¢na obravnava lahko pomeni tudi stigmatiziranje ucenca. Poleg
omenjenega pa mora v Solah »veljati tudi nacelo odlicnosti — v
vsakega ucenca je potrebno vloziti vse, kar je v moc¢i Sole in ucitelja,
da bo dosegel, kar zmore in Zeli« (prav tam, str. 97).

Za interkulturno vzgojo in izobraZevanje imajo ta spoznanja
velik pomen. Skubic Ermenceva (prav tam) odkriva, da v Solo
vstopajo otroci, ki prinesejo zelo razlicne in specificne druzbene
zaloge znanj. Avtorica meni, da tisto, 'kar vsi vemo', v sodobnih
heterogenih druzbah pomeni le tisto, 'kar ve vecinsko prebivalstvo':
kar vedo denimo tisti, ki so podvrzeni 'slovenski socializaciji
srednjega razreda' (vecina slovenskih starSev pripadnikov srednjega
razreda npr. svoje otroke uci istih pesmic, jim bere iste zgodbice,
jim dovoljuje in prepoveduje istovrstne stvari, kupuje iste igrace,
jih vodi na istovrstna igriS€a, z njimi vodi pogovore na istovrstne
teme in istovrstne nacine). Poudarja, da imajo otroci, ki rastejo v
drugacnih okolis¢inah, druga¢no zalogo znanj, drugac¢no kulturno
znanje. Bolj so njihove kulture oddaljene od vecinske, vecje so
razlike. Ucitelji in Sola funkcionirajo skladno z normami srednjega
razreda, v Sloveniji pa¢ slovenskega. Tisto, kar se pedagosSkemu
kadru zdi samoumevno, se zdi samoumevno tudi vec¢inski populaciji
otrok. Ko pa pride s tem kadrom v stik otrok, ki nosi s sabo druga¢no
zalogo znanj, je precej vecja verjetnost, da pride do drugacnega
interpretiranja dogodkov in situacij, zato tudi do nerazumevanj in
konfliktnosti, celo oznacevanja otrok iz ‘manjSinskih svetov’ kot
odklonskih. U¢no delo v takem primeru postane otezeno, ravno tako
funkcioniranje obeh — gotovo ne v prid tem 'druga¢nim' u¢encem.
Da bi ucitelji tem u€encem priblizali Solsko znanje, morajo narediti
precej ve¢ (prav tam).

Ob tem se odpira tudi dilema vrednot v interkulturni Soli.
Skubic Ermenceva (prav tam) pravi, da na tem podroc¢ju prihaja
do najve¢ konfliktov, saj se v multikulturni druzbi pogosto zgodi,
da morale posameznih skupnosti tr¢ijo ob drzavljanske vrednote.
Demokrati¢na druzba funkcionira na osnovi univerzalnih vrednot,
ki pa imajo diskurzivno naravo. Gre za korpus vrednot, za katere
je bil dosezen konsenz o univerzalnosti. Zato so to dejansko
partikularne vrednote, ki pa jim je sodobna druzba podelila status
univerzalnosti. Ce pa so partikularne, potem so enakovredne drugim
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sistemom vrednot. Ce je tako, se mora v demokrati¢ni druzbi sligati
tudi njihov glas.

Tudi Kova¢ Sebartova (2002, v Devjak, 2005) se sprasuje,
kako ravnati, ko se postavlja dilema neskladij in nasprotje med
doloCenimi vrednotami oziroma prepricanji starSev ter znanjem in
vrednotami, ki jih posreduje javna Sola. Odgovor najde v zahtevi,
da mora v Soli biti prostor za znanstveno resnico, za razli¢nost
pogledov, predvsem pa mora biti Sola mesto, kjer je dovoljena tako
svobodna razprava kot soudelezba ucencev v celotnem vzgojno-
izobrazevalnem procesu.

TakSen odgovor ustreza tudi naCelom interkulturnosti. Pri
tem dodajam Se poudarek Kova¢ Sebartove in Kreka (2003), ki
opozarjata, da se ni mogoce izogniti, da Sola ne bi formirala v smeri
skupne identitete, to pa pomeni, da vkljucevanje, ki si prizadeva
ohranjati manjSinske identitete, zahteva tudi poseg v te identitete.
Legitimnost takSnega poseganja je v tem, da to lahko zagotavlja
dejansko integracijo — ne asimilacijo — v druzbo, v kateri vsi skupaj
Zivimo, in taksna integracija je zdruzljiva z multikulturnostjo.

Multi-/interkulturnost v slovenskem prostoru

Multikulturnost se v nasi drzavi veze predvsem na spostovanje
¢lovekovih pravic, na priznanje avtohtone italijanske in madzarske
narodne skupnosti ter na (manj zavezujoce) priznanje romske
skupnosti (Skubic Ermenc, 2003a). Tak koncept ima z vidika
pojmovanja multikulturnosti kot gibanja za spremembo hierarhi¢nih
odnosov v druzbi pomanjkljivosti.

Stanje prebivalcev Slovenije po popisu iz leta 2002 kaze, da
v Sloveniji zivi 16,9 % prebivalcev, ki se ne opredeljujejo za
pripadnike slovenskega naroda (prav tam). Ce pogledamo podatke o
maternem jeziku, pa so Stevilke nekoliko drugacne: 87,7 % ljudi se
je opredelilo za sloven$¢ino kot materni jezik, z drugimi besedami
12,3 % prebivalcev ima druge materne jezike, med njimi se jih je
samo 0,2 % opredelilo za italijan$¢ino kot materni jezik in 0,4 % za
madzar$¢ino. Vec€ina med temi dobrimi 12 % je maternih govorcev
jezikov bivse Jugoslavije. Ne glede na to, da je otrok in mladostnikov
pripadnikov italijanske in madzarske narodnosti bistveno manj, je
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za njih v Sloveniji organizirano prilagojeno Solstvo, medtem ko za
bistveno vec¢jo skupino Hrvatov, Bosnjakov, Srbov, Makedoncev,
Crnogorcev in Albancev ni organizirano prakti¢no nic.

Roterjeva (2004) pravi, da je slovenska situacija Se posebej
zanimiva za raziskovanje pojmovanja manjSin v evropskem
kontekstu, in sicer predvsem zaradi tega, ker Steviléno najmocnejse
skupnosti, ki se na popisih prebivalstva v etnicnem smislu
opredeljujejo za Neslovence, sestavljajo drzavljani Republike
Slovenije.

Ce naj dodatno osvetlim slovensko situacijo, naj povem, da
v Sloveniji lo¢imo dve vrsti etni¢nih manjSin, in sicer narodne
skupnosti (italijansko, madzarsko in romsko), ki imajo politi¢no
subjektiviteto urejeno z ustavo in zakoni, in narodne skupine
(srbska, hrvaska, bosnjaska, albanska in druge). Zadnje nimajo
ustavno in zakonsko reguliranih znakov politicne subjektivitete, jim
pa pripadajo vse clovecanske pravice kot vsem skupinam take vrste,
npr. jezikovnim skupinam (Skubic Ermenc, 2003a).

Vendar pa BesStrova (2003) pravi, da ima Slovenija temelje
za integracijsko politiko, ki upoSteva pluralnost slovenske
druzbe. Temelji so bili postavljeni leta 1999, ko je drzavni zbor
sprejel Resolucijo o imigracijski politiki RS, v kateri je bila
integracijska politika opredeljena kot eden od treh elementov
imigracijske politike. Resolucija je upostevala kulturno pluralnost
slovenske druzbe in gradila cilje integracijske politike na nacelih
enakopravnosti, svobode in vzajemnega sodelovanja. Kovac (2003)
ugotavlja, da je slovenska zakonodaja bolj ali manj posrecena kopija
evropskih smernic, manjka pa ji nadgradnja, ki bi morala uskladiti
tri temeljna podroc¢ja: azilno pravo, preseljevanje ljudi in integracijo
tujcev v slovensko druzbo.

Komisija pri Ministrstvu za Solstvo in Sport je v maju 2007
pripravila Strategijo vkljuevanja otrok, ucfencev in dijakov
migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja v Republiki Sloveniji
(Barle-Lakota idr., 2007), v kateri opredeli trenutno stanje s
kljuénimi problemi, povzame zakonske podlage, opredeli otroke,
ucence in dijake migrante, predstavi primere dobre prakse iz tujine
in postavi cilje, nacela in ukrepe vkljuCevanja otrok, ucencev in
dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja v Republiki
Sloveniji.
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Vse to je nujno izhodisce, saj Kova¢ (2003) pravi, da so
migracije objektivno dejstvo in da jih Slovenija v prihodnjih 50
letih preprosto potrebuje, da bi prezivela kot ekonomska, socialna in
politi¢na entiteta, in to ne glede na integracijske procese in evropski
politicnoekonomski globalizem. Zato ne moremo trditi, da migranti,
prebezniki in azilanti zgolj obremenjujejo slovensko drzavo.
Nasprotno, obremenjujejo jo toliko, kolikor so slovenske vladne
in nevladne institucije nesposobne, da bi z razvojno strategijo in
drugimi politikami migracijske tokove iz stroSkovnih postavk
spremenile v svojo razvojno priloznost.

Ugotavljam, da slovenska drzava v praksi priseljencem, tudi
drugi generaciji, posveCa premalo pozornosti, Ceprav ima za
tovrstno ukrepanje podlago v razliénih dokumentih, ki jih bomo
preleteli v naslednjem podpoglavju.

Zakonske podlage

Mednarodni urad za izobrazevanje (IBE), ki deluje pod okriljem
Unesca, Svet Evrope in Mednarodno zdruzenje za interkulturno
vzgojo in izobrazevanje (IAIE) so leta 1999 izdali publikacijo
(Batelaan, 1999, v Skubic Ermenc, 2003a), v kateri so zbrali
odlomke za interkulturno izobraZevanje relevantnih dokumentov,
ki predstavljajo mednarodno pravo in civilizacijsko normo
interkulturnosti v pedagogiki. Skubic Ermenceva (prav tam)
poudarja, da je Slovenija ¢lanica Organizacije zdruZenih narodov,
Unesca, Sveta Evrope, OVSE-ja in Evropske unije. S tem se je
nasa drzava zavezala dolo¢enim pravilom in normam, ki so jih te
organizacije oblikovale in ki jih sposStujejo. Tako je moralno in tudi
pravno zavezana k spoStovanju njihovih norm in vrednot, enako
tudi na podrocju interkulturnega izobrazevanja in vzgajanja.

Avtorica (prav tam) meni, da je osnova za vsa interkulturna
besedila SploSna deklaracija o ¢lovekovih pravicah, kjer v 26. ¢lenu
piSe, da mora biti izobrazevanje usmerjeno k polnemu razvoju
¢lovekove osebnosti in utrjevanju spostovanja ¢lovekovih pravic in
temeljnih svobos$¢in, da mora pospeSevati razumevanje, strpnost in
prijateljstvo med vsemi narodi ter med rasami in verskimi skupinami
ter pospeSevati dejavnost Zdruzenih narodov za ohranitev miru.
Za Slovenijo so relevantni dokumenti Zdruzenih narodov ter
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dokumenti Unesca in Sveta Evrope. Pomembna je tudi SploSna
deklaracija o jezikovnih pravicah, ki pravi, da so nekatere pravice
neodtujljive in jih je mogoce uveljavljati v kateremkoli poloZaju,
in sicer pravico biti priznan za pripadnika jezikovne skupnosti, do
uporabe lastnega jezika, zasebno in v javnosti, do uporabe svojega
imena, do medsebojne povezanosti in druzenja z drugimi pripadniki
ter do ohranjanja in razvijanja lastne kulture. Kolektivne pravice
jezikovnih skupin pa lahko vkljucujejo tudi pravico do poucevanja
njihovega lastnega jezika in kulture, pravico dostopa do kulturnih
dobrin, pravico do enakopravne zastopanosti jezika in kulture
v sredstvih javnega obveScanja ter pravico do komunikacije z
vladnimi telesi in v druzbenoekonomskih odnosih v lastnem jeziku.

V Strategiji vkljuCevanja otrok, ucencev in dijakov migrantov
v sistem vzgoje in izobrazevanja v Republiki Sloveniji (Barle
Lakota idr., 2007) je navedeno, da izobrazevanje otrok migrantov
obravnavajo tri evropske direktive, v katerith je poudarjeno,
da morajo drzave Cclanice zagotoviti tem otrokom brezpla¢no
poucevanje, v katerega spada zlasti ustrezno prilagojeno poucevanje
uradnega jezika drzave gostiteljice, spodbujati ucenje maternega
jezika in kulture drzave izvora ter omogociti dostop do vzgojno-
izobrazevalnega sistema pod enakimi pogoji, kot ga imajo drzavljani
drzave gostiteljice.

Slovenske zakonske podlage (prav tam) o moznostih vklju¢evanja
otrok prlseljencev temeljijo na Zakonu o organizaciji in financiranju
vzgoje in izobrazevanja, ki med cilji v 2. ¢lenu opredeljuje
zagotavljanje optimalnega razvoja posameznika ne glede na spol,
socialno in kulturno poreklo, veroizpoved, narodno pripadnost
ter telesno in duSevno konstitucijo ter vzgajanje za medsebojno
strpnost, razvijanje zavesti o enakopravnosti spolov, sposStovanje
drugacnosti in sodelovanje z drugimi, spoStovanje otrokovih
in ¢lovekovih pravic ter temeljnih svobo$¢in, razvijanje enakih
moznosti obeh spolov in s tem razvijanje sposobnosti za zZivljenje v
demokrati¢ni druzbi, kar prispeva k uresni¢evanju pravice vsakega
do vzgoje in izobrazevanja brez diskriminacije ali izkljuevanja in k
spodbujanju enakih vzgojno-izobrazevalnih moznosti.

Poleg omenjenega pravice do vkljucevanja otrok migrantov
v slovenski vzgojno-izobrazevalni sistem obravnavajo Zakon o
osnovni Soli, Zakon o gimnazijah, Zakon o poklicnem in strokovnem
izobrazevanju, Zakon o zacasni zasCiti razseljenih oseb, Zakon o
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azilu, Pravilnik o nacinih in pogojih zagotavljanja pravic prosilcem
za azil in Uredba o pravicah in dolznostih beguncev v Republiki
Sloveniji. MozZnost vkljuevanja v vrtec pa v zakonih razen v
Uredbi o pravicah in dolZnostih beguncev v Republiki Sloveniji
ni izrecno izraZzena. Moznost ucenja slovensCine je za otroke
migrantov zakonsko predvidena, vendar se obseg in oblika ucenja
slovensCine v posameznih zakonih zelo razlikujeta. Pisci Strategije
vkljuc¢evanja otrok, ucencev in dijakov migrantov ugotavljajo, da
so v tem pogledu razlike med posameznimi skupinami priseljencev
razmeroma velike (tabela 1) (prav tam).

Tabela 1: Razlike med posameznimi skupinami priseljencev glede moznosti
ucenja slovenscine (prav tam, str. 12).

pravendo | Prva do dodanes | e
Skupina dodatnega pouka p P 1zvajanje :
PRT A v zakonih, ki . Financer
priseljencev sloye;nscme 4 zadevajo vzgojo in (velja samo za
splosnih zakonih izobrayevanie 09%)
Ekonomski pravica je do ene ure na MSS
TSN izrazena, $t. ur je |pravica ni izrazena teden 0z. do 35| (samo
priseljenci : 0
neopredeljeno ur na leto 08)
Priseljenci s pravica je pravica je delno do ene ure na MSS
: S « . |izraZena (samo v
slovenskim izrazena, $t. ur je . teden 0z. do 35| (samo
drzavli : Zakonu o osnovni o
rzavljanstvom | neopredeljeno soli) ur na leto 05)
Otroci . pravica je do ene ure na MSS
troci prosilcev |17 . .
. izrazena, 2 uri na | pravica ni izrazena teden 0z. do 35|  (samo
za azil 1
teden ur na leto 05)
pravica je do ene ure na
Otroci beguncev | izrazena, 300 ur | pravica ni izraZzena teden oz. do 35| MNZ
na leto (+ 100 ur) ur na leto

Ugotavljam, da Slovenija osnovne zakonske podlage ima, vendar
stanje v nasi drzavi pricuje, da vsa dana priporocila in zakonska
izhodis¢a uresniCujemo le v drobcih. Iz teh izhodiS¢ si oglejmo
standarde interkulturnosti v Sloveniji in stanje v slovenskih Solah.
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Standardi interkulturnosti in slovenski Solski
prostor

Republika Slovenija je decembra 2003 v Bruslju podpisala
Skupni memorandum o socialnem vklju¢evanju, v katerem je
zapisana strategija doseganja ciljev socialnega vkljucevanja in kjer
so opredeljeni kljuéni izzivi ter ukrepi za zmanjSevanje revscine
in socialne izkljucenosti tudi na podrocju vzgoje in izobrazevanja.
Memorandumu je sledila priprava nacionalne strategije o
uresnicevanju ciljev socialnega vkljucevanja. Memorandum med
drugimi temami omenja tudi ranljive skupine, v katere so uvrsceni
invalidi, romska etnicna skupnost, brezdomci in drugi — Zrtve
nasilja, osebe s tezavami v duSevnem zdravju, osebe v postpenalni
obravnavi in osebe brez dovoljenja za delo, vendar ne posveca
posebne pozornosti priseljencem (Skupni memorandum o socialnem
vkljuc¢evanju, 2003).

Pojavi se vprasanje, koga pravzaprav naSa drzava opredeli kot
priseljenca in kaks$ni so standardi interkulturnosti pri nas. Evropsko
omreZje za izmenjavo informacij o vzgoji in izobrazevanju je v
letu 2003/04 pripravilo Studijo o urejanju problematike Solanja
otrok priseljencev, v kateri je sodelovala tudi Slovenija. V porocilu
beremo, da so glede na veljavno zakonodajo otroci, ki se Stejejo
kot otroci priseljencev, razdeljeni na kategorije po bivalnem
statusu, in sicer na otroke tujcev z dovoljenjem za stalno bivanje
ter otroke tujcev z dovoljenjem za zacasno bivanje, kamor sodijo
otroci z zacasnim zatocis¢em, otroci prosilci za azil in otroci, ki
jim je priznana posebna oblika zaScite, ter otroci azilanti (Urejanje
problematike Solanja otrok priseljencev v Sloveniji, b. d.).

Vendar pa Strategija vkljuevanja otrok, ucencev in dijakov
migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja v Republiki Sloveniji
(Barle Lakota idr., 2007) razume pojem migrant SirSe in priseljence
razdeli v ve¢ skupin. Prva so nekdanji priseljenci, ki imajo
slovensko driavljanstvo to so osebe, ki so rojene \% Republiki
Sloveniji in ZlVl]O tu od rojstva dalje (druga in tretja generacua
priseljencev), oziroma osebe, ki niso rojene v Sloveniji in so
pridobile drzavljanstvo. V drugo skupino lahko Stejemo osebe, ki
nimajo slovenskega drzavljanstva in so tako t. i. tipicni migranti, pri
¢emer se ta skupina deli Se na dve podskupini, in sicer na migrante s
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pridobljenim dovoljenjem za stalno prebivanje v Republiki Sloveniji
in migrante z dovoljenjem za zacCasno prebivanje v Republiki
Sloveniji. Specificna kategorija so prisilni migranti, ki jo tvorijo
osebe z zaCasno zascito, prosilci za azil in begunci. Opozoriti velja
na kategorijo migrantov s posebnim statusom, ki je postala aktualna
z vstopom Slovenije v Evropsko unijo, in sicer gre za drzavljane
drzav Clanic Evropske unije. Del otrok migrantov so tudi otroci
slovenskih izseljencev in zdomcev (s slovenskim drzavljanstvom ali
brez), ki so se vrnili v domovino.

Kaze, da je Slovenija s to strategijo storila korak naprej k
prepoznavanju potreb in pravic pripadnikov razliénih skupin
priseljencev, tudi pripadnikov narodnih skupin oz. priseljencev s
slovenskim drzavljanstvom, a drugih narodnosti.

Ministrstvo za Solstvo in Sport na svojih spletnih straneh zapise,
da je bilo ob pregledu usklajenosti naSega sistema z evropskim na
podroc¢ju izobrazevanja s strani EU ugotovljeno, da zagotavljamo
evropske standarde. [zzivi v prihodnje naj bi $li v smer izboljSevanja
stanja za razli¢ne ciljne skupine: za otroke priseljencev drzavljanov
Republike Slovenije, za otroke priseljencev tujih drzavljanov v
Sloveniji — tako tistih, ki prihajajo iz drzav EU, kot tistih iz t. i.
tretjih drzav (Mednarodno sodelovanje, b. d).

Avtorji Strategije vkljuCevanja otrok, ucencev in dijakov
migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja v Republiki Sloveniji
(prav tam) med klju¢ne probleme pri vklju¢evanju otrok migrantov
v slovenski vzgojno-izobrazevalni sistem uvrScajo pomanjkljive
zakonske podlage, neoblikovane strategije in instrumente za
vklju¢evanje otrok migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja,
pomanjkanje ustreznih strokovnih znanj in spretnosti strokovnih
delavcev za kakovostno trajno sodelovanje s starSi migranti,
pomanjkljivo znanje slovenscine (neznanje jezika) otrok migrantov,
neustrezno vrednotenje pomena ohranjanja jezika in kulture otrok
migrantov in neenako vrednotenje teh v primerjavi z jezikom
in kulturo slovenskega okolja ter nezadostno vkljucenost otrok
migrantov in njihovih star§ev v Solsko in §irSe slovensko okolje.

Poroc¢ilo o urejanju problematike Solanja otrok priseljencev
temelje za integracijsko politiko postavi na Resolucijo o imigracijski
politiki Republike Slovenije. Na podlagi Resolucije imajo vsi
Soloobvezni otroci na ozemlju Republike Slovenije pravico do
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Solanja. V osnovno Solo se lahko vklju¢ijo brez kakrSnihkoli
posebnih pogojev, drugac¢nih od tistih, ki veljajo za u¢ence slovenske
drzavljane. Zakonsko je doloceno, da je brezplacno Solanje na
srednjem in visokoSolskem programu zagotovljeno otrokom
tujcev, ¢e je izpolnjen pogoj vzajemnosti med drzavama (Urejanje
problematike ..., b. d.).

Pri osebah z zac¢asnim zatoc¢is¢em (vojnih beguncev iz BiH) ter
beguncih po Zakonu o azilu se pogoj o vzajemnosti ne izvaja, tako da
se lahko vsi njihovi otroci Solajo brezplacno. Iz drzavnega proracuna
se zagotavljajo sredstva za zagotovitev pravice do osnovnoSolskega
izobrazevanja prosilcem za azil v enakem obsegu in na nacin kot
za drzavljane Republike Slovenije. Iz sredstev drzavnega proracuna
se tudi zagotovijo sredstva za individualno in skupinsko pomo¢ v
prvem letu njihovega Solanja, in sicer najve¢ do dve uri tedensko
ter v Casu, ko so vkljuceni v obvezno osnovnosolsko izobrazevanje,
Sola zagotovi brezpla¢no uporabo ucbenikov iz uc¢beniskega sklada
(prav tam).

V porocilu je izpostavljeno, da se priseljenske kategorije otrok
ne priStevajo v kategorijo otrok s posebnimi potrebami in da
vkljucevanje otrok priseljencev v Sole oziroma oddelke otrok s
posebnimi potrebami poteka po enakem postopku, ki velja za otroke
slovenske drzavljane (prav tam).

Od sprejema Zakona o azilu (1999) in ustanovitve Azilnega doma
v Ljubljani je v Azilnem domu organiziran vrtec za otroke prosilce
za azil. V okviru posebne pomoci je bilo leta 1995 organiziranih
55 osnovnih Sol, ki so delovale po bosansko-hercegovskem
Solskem programu, dodan pa je bil pouk slovenskega jezika, in te
so omogocale beguncem mehak prehod na slovenski osnovnosolski
program (in v drZzavne osnovne $ole) v letu 1995/96 (prav tam).

Iz porocila izvemo tudi, da skladno z Odredbo o normativih
in standardih ter elementih za sistematizacijo delovnih mest, ki
so podlaga za organizacijo in financiranje programa devetletne
osnovne Sole iz sredstev drzavnega proracuna (Uradni list RS,
St. 27/1999), Sole za ucence tujce za prvo leto po vkljucitvi v Soli
posredujejo vlogo ministrstvu, ki individualno odobri dolo¢eno
Stevilo ur individualne ali skupinske pomoc¢i u¢encem. V Solskem
letu 2002/003 so imeli ucitelja za dodatno strokovno pomoc¢
uc¢encem tujcem v 27 Solah (prav tam).
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DrZzava je dajala pomoc¢ Solam (ve€inoma donacijska sredstva
s strani UNCHR in Zavoda za odprto druzbo), ki so vpisovale
otroke z zaCasnim zatoc¢iSem in prebeznike s Kosova. Ker je bilo
v teh primerih Stevilo otrok, vkljucenih v Sole, vecje, so Sole dobile
dodatna sredstva za malico, za Solska kosila, za dodatno pomo¢
ucitelju (uciteljem, ki so poucevali te skupine otrok, je pomagal
dodatni ucitelj), za izvajanje Solskih dejavnosti (Sportni, kulturni
dnevi, Sola v naravi ...) in za brezplacne ucbenike iz ucbeniskih
skladov (prav tam).

Drzava je (skupaj z donatorji) skrbela tudi za izobraZevanje
uciteljev (tako domacih kot v zafetnem obdobju za ucitelje iz
Bosne in Hercegovine ter pozneje za ucitelje s Kosova), v letu 1999
pa je za ucence, ki so prisli s Kosova, organizirala vrsto poletnih
Sol in taborov za lazje vkljuevanje v ucni proces in predvsem
za premostitev jezikovnih razlik. V dosedanjem c¢asu so pomoc
ucencem pri vkljucevanju v Solsko delo in pri premagovanju u¢nih
tezav nudile predvsem nevladne organizacije (prav tam).

Ministrstvo za Solstvo in Sport omogoca izvajanje dopolnilnega
pouka maternega jezika ter kulture za ucfence migrante in
pripadnike novodobnih narodnih skupnosti v Sloveniji. Tako
so lahko v Solskem letu 2005/06 ucenci obiskovali dopolnilni
pouk albanskega jezika (Ljubljana), hrvaSkega (Izola, Ljubljana,
Maribor), makedonskega (Kranj, Ljubljana, Jesenice, Nova gorica)
in srbskega jezika (Maribor). Prvi€ pa je bil v Solskem letu 2005/06
organiziran dopolnilni pouk nemskega jezika za otroke migrante iz
Nemcije (Ljubljana). Ta pouk je prostovoljen in poteka enkrat na
teden v uencevem prostem casu (Mednarodno sodelovanje, b. d.).
Poleg tega obstaja moznost ucenja maternega jezika tudi v okviru
izbirnih predmetov v osnovni Soli. V nekaterih Solah ze poucujejo
hrvas¢ino (kot drugi tuji jezik), pripravlja pa se ucni nacrt za
stbs¢ino (Urejanje problematike ..., b. d.).

Prav tako je za ucence tujce organizirana pomo¢ pri ucenju
slovenskega jezika v centrih v Ljubljani, Celju, Mariboru, Postojni,
Crnomlju in Kozini. Vendar je v $olah, v katere so vklju¢eni
posamicni ucenci, tezko organizirati posebno pomoc (prav tam).

Ugotavljam, da imata slovenska drzava in njeno Solstvo moznosti
in izhodis¢a za interkulturnost, vendar se ti v praksi uresnicujejo
le deloma in le na dolo¢enih podroc¢jih. V praksi se strokovni
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delavci srecujejo z organizacijskimi ovirami, o moznostih, ki jih
imajo otroci priseljencev, so slabo informirani, mreze pomoci so
velikokrat omejene na vecje centre in mesta, zakonska dolocila niso
opredeljena ali pa se ne izvajajo.

Usposabljanje strokovnih delavcev

Ceprav postaja nacelo interkulturnosti pomembno nacelo,
ki prispeva k usposabljanju mladih generacij za Zivljenje v
multikulturni skupnosti, v Sloveniji ne zasledimo organiziranega
sistemati¢nega usposabljanja uciteljev za multikulturno populacijo
in interkulturno pedagogiko. Bodoc¢i ucitelji se sicer lahko
seznanjajo s posameznimi elementi interkulturnosti v ¢asu Studija,
skromna ponudba interkulturnih tem pa se najde tudi v katalogih
programov stalnega strokovnega izpopolnjevanja, ki jih izdaja
Ministrstvo za Solstvo in Sport (Skubic Ermenc, 2003a). Avtorica
nadaljuje, da Sola tudi v praksi nima posluha za etni¢ne in kulturne
posebnosti svoje populacije, delo z manjSinskimi ucenci je
najveckrat doziveto v smislu problemov in soocanja z (jezikovnimi
in socializacijskimi) primanjkljaji. Vendar pa tudi za reSevanje teh
problemov ni poskrbljeno sistemati¢no in strokovno primerno.

V njeni raziskavi se je pri uciteljih pokazala odsotnost kriticne
refleksije lastne prakse, nepripravljenost za presojo lastnih
stereotipnih predstav in predsodkov ter za presojo njihovega vpliva
na odnos do ucencev in posledi¢no na komunikacijo z njimi. V Solah
se sicer trudijo za uspeh svojih uc¢encev, vendar pa je ta trud veckrat
kanaliziran v napa¢no smer.

Tudi v kvalitativnem delu raziskave Dekleve in Razpotnikove
(2002) izvemo, da imajo ucenci priseljenci druge generacije tako
slabe kot dobre izkusnje s Solo in ucitelji. Ve¢ uciteljev jih podpira
in ne dela razlik med njimi in Slovenci, priblizno tretjina (gre za
osnovno Solo) pa te razlike dela. To se zlasti kaZze v tem, da jim
dajo nizjo oceno, ker se ‘piSejo na -i¢’, da jim povedo, da so njihova
imena in priimki ‘Cudni’, nekateri celo svetujejo, naj jih spremenijo.
Poleg tega pa redko prihaja do spodbud, naj ucenci predstavijo
elemente kulture svojih starSev.

Dekleva (2002) povzema ugotovitve raziskave in pravi, da
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so intervjuji z osnovnoSolci pokazali, da so ti ve¢inoma zunanje
integrirani, vendar pa je za njih pogosto znalilna situacija
‘dvozivke’. Notranje so mocneje navezani na obicaje, kulturo,
jezik ... svojih starSev, zunanje pa dovolj dobro sodelujejo v
obicajih in dogajanjih slovenske kulture, ki ji vecinoma Zzelijo
pripadati in v njej uspeti. Ne opazajo, da bi pedagosko osebje
pogosto kazalo predsodke, opazajo pa na sploSno negativen odnos
Slovencev do njih. Strokovni delavci opazajo, da so priseljenski
otroci na zacetku Solanja dobro integrirani, pozneje pa se njihova
integracija (in velikokrat tudi Solski uspeh) slabsa, nekateri imajo
tudi vecje tezave z jezikom. V adolescenci se zacnejo zaostrovati
identitetna vpraSanja, ta pa lahko vodijo v segregirane vrstniske
druzbe in slabSanje vkljucenosti v slovensko kulturo. Strokovni
delavci menijo, da gre pri situaciji priseljencev druge generacije za
socialni, in ne nacionalni problem. Narodnost pa se v Soli kaze kot
nekakSna ‘tiha’ in neprijetna tema, ki praviloma ne doseze statusa
uradne teme. Solski delavci ve¢inoma niso izrazali velike potrebe
po intenziviranju dela v zvezi s problematiko otrok neslovenske
narodnosti, izrazili pa so mnenje, da jim za to primanjkuje znanja,
sredstev in (politicne) volje (namre¢ jasne odlocitve vodstva
in kolektiva). Za to pa bi bilo morda tezko doseci soglasja. Zato
so nekateri menili, da je najbolje to problematiko obravnavati
‘ttho’, s fleksibilnim prilagajanjem razli¢nih ukrepov potrebam
posameznikov ter pravilom z integrativnimi, in ne segregativnimi
dejavnostmi.

To je skladno z ugotovitvijo Koboltove (2005), saj pravi, da
pedagoski delavci poznajo koncepte interkulturalizma, vendar ne
delujejo skladno z njimi. V svojih prizadevanjih so usmerjeni le k
povecevanju strpnosti med pripadniki razli¢nih skupin, kar pa je po
nekaterih opredelitvah interkulturnosti Sele zacetek ali celo njena
predstopnja.

Morda so osnova za druga¢no ravnanje v vsakodnevni praksi
predlagani ukrepi avtorjev Strategije vkljuevanja otrok, ucencev
in dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobraZevanja, ki v svojih
opredelitvah pojmujejo populacijo priseljencev Sirse (glej poglavje
Standardi interkulturnosti in slovenski Solski prostor). Avtorji
(Barle Lakota idr., 2007) med drugim predlagajo, da se oblikujejo
ustrezni normativni akti, ki bodo omogocali uspesno integracijo
otrok migrantov v slovenski vzgojno-izobraZevalni sistem, da se
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doloc¢i obseg, oblike in nacine prilagajanja izvajanja kurikuluma
za hitrejSe in kakovostno vkljuevanje (individualni program,
dolocitev obsega ur slovens¢ine kot drugega jezika, prilagajanje
urnika, ustrezna merila ocenjevanja ...), da se pripravi strategije
za delo s starSi migranti, da se spodbuja medkulturno ucenje ter
pozitivno naravnanost do razumevanja in sprejemanja razlicnosti,
da se umesti sloven$¢ino kot drugi jezik ter da se izvaja skrb za
kakovostno izobrazevanje in usposabljanje strokovnih delavcev.

TakSen dokument je nujen za spremenjeno ravnanje v praksi,
vendar mu mora slediti dosledno izvajanje ukrepov, ki bodo
sistemati¢ni, izpeljani strokovno in finanéno podprti. Drugace
ostajamo le pri idejah na papirju.

Sklep

Ce priredimo in povzamemo po Luksi¢ Hacinovi (1999), sledi, da
je multikulturalizem kot pojem relativen, zgodovinsko in kulturno-
druZbeno pogojen, in to ne le na relaciji med razlicnimi drzavami,
ampak tudi znotraj samih drZav v odnosih do razli¢nih priseljenskih
kultur. Multikulturalizem se tako z razli¢nih vidikov kaze razli¢no.
Multikulturalizma kot takega ni. So razli¢ni multikulturalizmi:
Svedski, kanadski, avstralski. Kaj pa slovenski? Postavljam tezo, da
v nasi drzavi sicer imamo podlago v razli¢nih dokumentih, vendar
pa multi-/interkulturnosti v veliki meri ne udejanjamo, saj skrb za
priseljence ni sistemsko urejena, vprasanje poucevanja materin$¢ine
in slovensc¢ine kot drugega jezika ni reSeno, primanjkuje kakovostnih
usposabljanj za strokovne delavce ipd. Treba bo poiskati ustrezne
strategije, ki bodo ustrezale slovenski realnosti in zgodovini.

Gestettner (2003) poudarja, da vse do zdaj povedano govori v
prid temu, da interkulturna pedagogika misli resno, ko zeli povedati,
da lahko na$ planet Se naprej obstaja samo skladno z univerzalno
zahtevo, da se narodi lahko ucijo le skupaj in da ucenje ne dopusca
nobene konkurence. Pri tem vidim pomembno vlogo socialne
pedagogike.

Menim, da je v Iu¢i obravnavane problematike na ravni
socialnopedagoske prakse strokovna vloga socialnega pedagoga
v njegovih kompetencah pri vzpostavljanju komunikacije,
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prepoznavanju potreb otrok, ki izvirajo iz drugacnega okolja, pri
vzgoji za medkulturni dialog in podiranju ovir, ki jih postavljajo
predsodki. Socialni pedagog kot strokovni delavec v Soli je tisti, ki
je lahko posrednik med njimi, njithovimi star$i in Solskim okoljem.
Njegova posebna vescina je delovanje v neposrednem odnosu, ki
je osnova za sodelovanje in ucinkovito komunikacijo, ki pelje do
sprememb. Prav tako ima velik pomen konstruktivno razreSevanje
razliénih konfliktnih situacij, ki bi lahko nastale na podlagi
rasisti¢ne ali kaksSne druge diskriminacije. V odnosu do sodelavcev
ima lahko pomembno vlogo v ustvarjanju klime ter pri ozaves¢anju
lastne pripravljenosti uciteljev in drugih delavcev Sole na delo z
drugac¢nim otrokom. S svojim strokovnim znanjem in zavedanjem,
kaj za otroka pomeni, Ce je izpostavljen dvojnim kulturnim vplivom,
je pomembna oseba v zivljenju SolajoCega se otroka v obdobju, ko
oblikuje svojo identiteto.

Rasanenova (2000, v Macura Milovanovi¢, 2006) pravi, da
takrat, ko so otroci v razredih iz revnih, marginaliziranih skupin,
izpostavljenih etniénemu pritisku, ucitelji ne bi smeli biti podobni
usluzbencem, ki mehani¢no opravljajo enoli¢ne naloge, ki jim
jih vsiljujejo ucbeniki in programi. Morali bi biti samostojne in
pogumne osebnosti, pripravljene za delo v prid svojim ucencem,
ter se boriti proti krivici, neenakosti in diskriminaciji. Tu se odpira
polje socialnopedagoskemu delovanju, Se posebej ¢e postavljamo
interkulturnost kot ‘condicio sine qua non’ obstoja prihodnjih
generacij.
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Povzetek

Prispevek govori o tem, kako ucinkovito poucevati
Studente pedagoskih fakultet o interkulturalizmu,
natancneje o razumevanju, sprejemanju in spostovanju
kulturnih razlik. Eden moznih nacinov vplivanja na
bodoce ucitelje, da prevzamejo odgovornost za ucenje
vseh ucencev v oddelku in da (mozna) etnocentricna
prepricanja nadomestijo z etiko socutja, je zasnovan na
modelu medkulturnega izkustvenega ucenja. Dejavnost
skupine Studentov z UCciteljske fakultete v Beogradu
(Srbija) je primer ucinkovitosti ucenja te vrste. Postopek
medkulturnega izkustvenega ucenja teh Studentov je bil
sestavljen iz petih delov: pridobivanja splosnih znanj o
interkulturalizmu, izvajanja dejavnosti prostovoljnega
poucevanja romskih otrok z ulice; premisleka o
pridobljenih izkusnjah, supervizijskih sestankov in
razprav; posplosevanja pridobljenih uvidov in spoznanj;
uporabe spoznanj in izkuSenj pri vrstniskem ucenju in
prostovoljinem delu z otroki s posebnimi potrebami v
rednih osnovnih Solah.
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Navedeni primer potrjuje, da je ucenje interkulturalizma
za Studente smiselno in ucinkovito, kadar naloga
vkljucuje: moznost dajanja pobud; resevanje stvarnih
in bistvenih Zivljenjskih problemov; uporabo lastnih
veS¢in in sposobnosti; samostojen nadzor nad delom ter
udejstvovanje pri opredeljevanju ciljev in nalog ucenja.

Kljuéne besede: Studenti pedagoskih  fakultet,
interkulturalizem, romski otroci, kulturne razlike,
medkulturno izkustveno ucenje, prostovoljno delo.

Abstract

This article is about effectively teaching interculturalism
to students of pedagogical faculties, or to be more
precise, about teaching students of pedagogical faculties
the notions of understanding, accepting and respecting
cultural  differences. One possible approach of
influencing future teachers to assume the responsibility
of teaching all students in a class, and to shed (possible)
ethnocentric beliefs by replacing them with the ethics
of compassion, is based on the model of intercultural
experiential learning. The effectiveness of the model
of intercultural experiential learning is shown in the
example of the activities of students from the Teacher’s
Training Faculty in Belgrade (Serbia). The process
of these students’ intercultural experiential learning
consists of five phases: acquiring theoretical knowledge
about the notion of interculturalism; the practical
activity of voluntarily teaching street Roma children,
reflecting on experiences gained and supervising
meetings and discussions, generalising the insight and
knowledge acquired; applying the knowledge acquired
and the experience gained by instructing peers, and by
voluntarily working with children with special needs in
a regular primary school.
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The example reveals intercultural experiential learning
as meaningful and effective for teaching trainees when
the task of intercultural experiential learning includes:
the possibility of being motivated towards taking
initiative; solving practical and relevant problems
of everyday life; the application of personal skills
and abilities, independent personal control over the
realisation of the task; participation in the process of
defining the aims and tasks of learning.

Key words: students of pedagogical faculties,
interculturalism, Roma children, cultural differences,
intercultural experiential learning, voluntary work.

Uvod

Neposreden povod za pisanje tega prispevka je slaba evalvacija,
ki sem jo od svojih Studentov — bodocih uciteljev — dobila kot
predavateljica na Pedagoski fakulteti v Jagodini (Srbija). Skoraj
Cetrtina Studentov tretjega letnika, ki sem jih v Solskem letu 2007/08
poucevala o ranljivih skupinah otrok in u¢encev ter v okviru tega tudi
o romskih otrocih, je ostro nasprotovala mojemu delu, bistvo njihovih
pripomb pa se je pretezno nanasalo na vsebino predmeta. Teme o
zapostavljenih otrocih so smatrali za nepotrebne in nepomembne
za svoj bodoci poklic, obstoj zapostavljenosti v izobrazevanju so
zanikali, svoje trditve pa so podprli s pripombami, ki so izraZzale
oCitno narodno in rasno nestrpnost (v ¢emer lahko prepoznamo
vse stopnje etnocentrizma po Bennettovem modelu razvoja
medkulturne obcutljivosti). Pri teh Studentih povsem ocitno nisem
dosegla zastavljenih ciljev predmeta: razumevanja in spostovanja
razli¢nosti ter razvijanja obcutljivosti za posebne potrebe ogrozenih,
nepriljubljenih otrok iz socialno in kulturno zapostavljenih okolij,
kakrsni so v Srbiji predvsem otroci pripadnikov romske narodnosti.
Kljub osebnemu neuspehu sem hvalezna Studentom, ki so me
ocenili z najslab§imi ocenami. Pomagali so mi, da se globlje in bolj
celostno posvetim zapleteni nalogi poucevanja o interkulturalizmu
oziroma da se trudim v prihodnje izboljsati svoje predavateljsko
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delo (kar je bil tudi smisel evalvacije dela predavateljev).

Omenjena evalvacija odkriva najmanj dva vidika, ki ju je treba
upostevati, ko govorimo o poucevanju interkulturalizma: Sir$i
druzbeni kontekst, v katerem poteka ucenje/poucevanje Studentov
in nastajajo teZzave pri njegovem udejanjanju, ter obliko oz.
nacin poucevanja, pravzaprav skladno in ucinkovito nacrtovanje
spodbujanja sodelovanja in dejavnega ucenja Studentov.

Sir§i druzbeni kontekst, na katerega mislim, ko govorim o
poucevanju bodocih uciteljev, se po eni strani nanaSa na splosno
stanje etnocentrizma v druzbi, ki se neposredno izraza v staliS¢ih
Studentov, po drugi strani pa na znane tezke razmere za izobrazevanje
romskih otrok, ki imajo posredno prav tako ucinek na prepri¢anja
Studentov o odgovornosti, vlogi in nalogah uciteljskega poklica.

V nadaljevanju bom poskusala odgovoriti na vprasanje, kako
iz stanja (verjetnega) etnocentrizma pripeljati Studente — bodoce
ucitelje — do stopnje, ko bodo spoStovali druzbene razlike. O
1zkusnji, ki lahko sluzi kot vzor za takSno vrsto preobrazbe, govori
spodbuden primer, ki nakazuje, da je lahko medkulturno izkustveno
ucenje ucinkovita oblika uveljavljanja druZbene raznovrstnosti.

Druzbeni prostor u¢enja/poucevanja Studentov:
etnocentrizem

Srbija je narodnostno in kulturno pisana drzava — njeno
prebivalstvo so Srbi (82,9 %), Madzari (3,9 %), Bosnjaki (1,8 %),
Romi (1,4 %), Hrvati (0,9 %), Albanci (0,82 %), Slovaki (0,8 %)
in ostali (Popis, 2002). V tej skupnosti narodov pa med pripadniki
razli¢nih narodnosti obstajata nestrpnost in sovraznost. Te pojave
lahko razumemo kot posledico razdvajajoce izkuSnje vojne na
obmocju bivSe Jugoslavije pa tudi nacionalizma, nestrpnosti in
zapostavljenosti, ki so bili daljSe obdobje zazeleni in spodbujani
nacini misljenja in obnasanja (Vodi¢ za unapredenje interkulturalnog
obrazovanja, 2007).

Kot potrjujejo izsledki nekaterih raziskav, so odklonilna stalisca,
Se posebej do 'sosednjih' narodnostnih skupin, prav tako prisotna
pri mladih. Pri Studentih je druzbena razdvojenost najbolj izrazita v
odnosu do Romov. Po raziskavi Strategic Marketinga tako na primer
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63 % Studentov v Srbiji ne bi delilo sobe z Romi, medtem ko jih
velika vecina ne bi nasprotovala temu, da delijo sobo z Makedonci
(75 %) ali Slovenci (70 %) (Strategic Marketing, 2004, v Vodi¢ za
unapredenje interkulturalnog obrazovanja, 2007). Glede na dejstvo,
da 68 % Studentov pred vpisom na fakulteto ni nikoli potovalo zunaj
Srbije, je jasno, da njihova stali§¢a niso nastala na osnovi osebnih
izkuSenj neposrednih stikov s sosednimi narodnimi skupnostmi.
Eden od moznih razlogov, zaradi katerega med mladimi Se vedno
prevladujejo odklonilna stalis¢a do drugih, je ta, da jim kultura in
obicaji sosedov niso dovolj znani. Po drugi strani pa je prisoten
problem nezadostnega in izkrivljenega poznavanja zgodovine in
izrocila lastnega naroda. Kljub nezadostnemu poznavanju nekateri
pripadniki vecinskega naroda povelicujejo lastno zgodovino in jo
povzdigujejo nad druge, kar je ena od oblik etnocentrizma (prav
tam).

Etnocentri¢na staliS¢a vkljucujejo prepri¢anje, da so pravila
in vrednote lastne druZzbe vsesplo$ni in edini pravilni, tako da se
pricakuje, da jih tudi druge druzbe sprejmejo taksne. Bennettov
razvojni model medkulturne obcutljivosti opisuje stanja, skozi
katera gredo ljudje, kadar se soocijo s tezavami pri vzpostavljanju
stikov z drugimi druzbami (Bennett, 1993). Natan¢no dozivljanje
druZbenih razlik se razvija od stopnje zanikanja njihovega obstoja,
tj. skrajnega etnocentrizma, do stopnje opazanja in sprejemanja,
kar Bennett imenuje etnorelativizem. Osebe, ki so na zacetni
stopnji etnocentrizma — stopnji zanikanja razlik —, pojmujejo lasten
pogled na svet kot edino mozno dojemanje stvarnosti ter zaradi
tega zanikajo obstoj drugih in drugacnih pogledov na svet. Tipi¢no
obnasanje za to stopnjo je omalovaZevanje, prezir ali ravnodusnost
do druZbenih razlik. TakSno obnaSanje se najpogosteje pojavlja pri
osebah, ki so odrasle v kulturno enovitih skupnostih in so imele
malo stikov z ljudmi zunaj svoje skupnosti (kar je znacilno tudi
za manjSe Stevilo omenjenih Studentov PedagoSke fakultete, ki
niso imeli priloznosti, da bi se v svojem Solskem okrozju srecali z
vrstniki romske narodnosti).

Druga stopnja etnocentrizma je obramba pred raznovrstnostjo.
Oseba na tej stopnji raznovrstnost dojema kot groznjo — ne sprejema
je, ampak se proti njej bori. Za to stopnjo je znacilno poenostavljeno
razmisljanje v kategorijah 'mi-oni'. Stiki z drugimi kulturami
so zaznamovani z — v glavnem odklonilnimi — predstavami in
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predsodki, na raznovrstnost pa se gleda kot na nekaj ogrozajocega
in preteCega. To vodi v vedno vecje zapiranje pred tistimi, ki
so drugacni — do zmanjSanja stikov in povecCanja odklonilnih
predsodkov, ker se izgublja moznost, da bi se ti predsodki skozi
izkusSnjo izgubili ali spremenili.

Etnocentri¢ni pogled in staliS§¢e, da je vecinska druzba
vecvredna, se izrazata tudi v etnocentricnem znacaju vecinskih Sol.
Po Claverii in Alonsu (2003) so obstojeca Solska kultura, njene
vrednote, ucni nacrti pa tudi Solski koledar prilagojeni potrebam
zaposlenih pripadnikov srednjega sloja druzbe. Etnocentrizem vodi
v pojasnjevanje Solskega neuspeha romskih ucencev skozi prizmo
zahteve, da Romi sprejmejo vrednote in pripadnost ve€inski druzbi
kot osnovni pogoj za doseganje ucnih uspehov. Mnogo raziskav
potrjuje, da se ta pristop jasno izraza pri Solskem delu, in sicer skozi
zmanjSana pri¢akovanja uciteljev glede u¢nih zmoznosti romskih
ucencev (prav tam). Ista pisca ostro napadata neprilagojenost
izobrazevalnih sistemov manjSinskim otrokom. Evropske Sole so
zasnovane tako, da izobrazujejo homogene skupine ucencev po
izobrazevalnem sistemu, zasnovanem na zahodni belski kulturi.
Narodne skupnosti, ki se razlikujejo od vec€inske druzbe, so pogosto
prisiljene, da se prilagodijo ali odstopijo od nadaljnjega Solanja.

Solska neuspesnost in izlo¢anje romskih
ucencev

Romski ucenci so najveckrat ucenci, ki 'mucijo' svoje ucitelje.
So izrazito neuspe$ni, brez predSolskega znanja, brez znanja
srbs¢ine, brez ucne podpore uc¢enju v druzini, zaznamovani s svojim
narodnim poreklom, kulturo in revs¢ino. Glede na podatke popisa
prebivalstva je zelo verjetno, da bodo imeli uéitelji v srbskih Solah
v prihodnosti v razredih vse ve¢ romskih u€encev, v opismenjevanje
in poucevanje katerih je treba praviloma vloziti mnogo volje, truda
in naporov. Ce so neuradne ocene pedagoskih strokovnjakov toéne,
danes v Srbiji zivi okoli 500 tiso¢ Romov (6 % vseh prebivalcev,
medtem ko je bilo po Popisu iz 2002 v Srbiji 108.193 Romov ali
1,44 % prebivalcev). V tem primeru bi moralo biti v osnovnosolsko
izobraZevanje vkljucenih okoli 82 tiso¢ romskih otrok oz. bi
se moralo vsako leto v prvi razred osnovne Sole vpisati okoli
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deset tiso¢ otrok. Poleg tega statisti¢ni podatki nakazujejo, da se
Stevilo romskih otrok na leto poveca za 1,5 %, Stevilo neromskih
pa zmanjsa za 2 %. To pomeni, da se bo v naslednjih letih delez
romskih otrok v primerjavi z deleZem otrok vecinskega prebivalstva
v oddelkih osnovnih Sol Se poveceval. Te spremembe bi morale
vplivati na Solski sistem — na njegovo prilagajanje povecevanju
raznovrstnosti med ucenci znotraj oddelkov ter izobrazevalnim
potrebam in posebnostim romskih ucencev z namenom, da se
njihovo izobrazbeno stanje izboljsa (Jednaka dostupnost kvalitetnog
obrazovanja za Rome u Srbiji, 2007).

Nasprotno pa zdaj manjSe Stevilo romskih otrok, ki se Solajo,
dosega izredno slabe ucne dosezke. Preusmerjajo jih v posebne
Sole in v Sole za osnovno izobrazevanje odraslih, poleg tega
pa so v Solskem okolju izpostavljeni narodnostnim pritiskom,
zapostavljenosti in izklju¢ujocemu Solskemu ozracju, ki ne spostuje
romske kulturne identitete. Dostopni podatki o Solskem uspehu
romskih ucencev v Srbiji po vecini kazalcev (nizka stopnja vpisa
v Solo, nizka stopnja izdelovanja razreda, slab u¢ni uspeh, visoka
stopnja ponavljanja razreda, nizka stopnja nadaljnjega izobrazevanja
v srednji Soli) potrjujejo njihovo izjemno ucno neuspesnost, kakrsne
med neromskimi ucenci ni.

O razmerah za neuspeh romskih ucencev govori Jednaka
dostupnost ..., kjer so predstavljeni izsledki Narodnega preverjanja
znanja ucencev tretjega razreda osnovne Sole (enkratno preverjanje
na izbranem vzorcu $ol), ki dokazujejo, da je Solski uspeh romskih
ucencev v primerjavi z ucenci vecinskega prebivalstva izrazito
slabsi. Pridobljeni podatki o Solskih ocenah romskih in neromskih
ucencev iz matematike in srb$Cine potrjujejo, da obstaja izrazita
razlika med Solskim uspehom romskih in neromskih ucencev. Na
koncu Solskega leta ima vecina romskih u¢encev najnizjo pozitivno
oceno (2), samo 5-10 % pa jih ima odlicno oceno (5), v nasprotju z
vec kot 40 % neromskih ucencev, ki to oceno v prvih treh razredih

' Enake moznosti kakovostnega izobrazevanja za Rome — Jednaka dostupnost
kvalitetnog obrazovanja za Rome je poroCilo EUMAP-a (program opazovanja
in zastopanja Evropske unije, ki ga izvaja Institut za odprto druzbo — Institut za
otvoreno drustvo), ki med drugim vsebuje podatke o kljucnih kazalcih stanja
izobrazbe romske skupnosti. Cilj porocila je podpirati cilje Desetletja vklju¢evanja
Romov (Dekade inkluzije Roma 2005-2015) na podrocju izobrazevanja in
ustvarjanje okvirjev za redno spremljanje dogajanja na vseh podrocjih Dekade.
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dobivajo iz obeh predmetov. Poleg tega dobi 7-11 % romskih
ucencev na koncu leta nezadostno oceno (1) iz srbS¢ine, 10—14 %
pa iz matematike, medtem ko je med neromskimi u¢enci manj kot
1 % tistih, ki dobijo na koncu Solskega leta nezadostno oceno (prav
tam).

Romski ucenci se ne odrezejo slabSe samo pri ocenah, ampak
tudi pri obvladovanju Solskih znanj. Izsledki enotnega preizkusa
Narodnega preverjanja znanja kazejo, da jih po treh letih Solanja
50 % ne obvladuje niti najosnovnejSih znanj in osnovnih pojmov
iz matematike niti niso zmoZzni uporabiti matemati¢nega znanja
v preprostih okolis¢inah (na drzavni ravni se to dogaja v 11 %
primerov), 56 % pa jih ni pridobilo osnovnih znanj in ves¢in srbs¢ine
(na drzavni ravni se to dogaja v 14 % primerov). Po nekaterih
razlagah to pomeni, da romski otroci zaostajajo za drugimi ucenci za
2,2 Solskega leta pri matematiki in 2,6 Solskega leta pri srbs¢ini, pri
¢emer so v Soli prebili povprecno tri leta. Dejstvo, da izobrazevalni
sistem dolocene skupine otrok v treh letih Solanja ni zmoZen nauditi
niti najosnovnejsih znanj, dokazuje prisotnost zapostavljanja v Soli
(prav tam).

Obstojece zaostajanje romskih otrok pri obvladovanju Solskega
gradiva, ki ga riSejo zgornji podatki, se neredko uporablja kot
eden od 'pedagoskih' razlogov v prid njithovemu premescanju v
posebne Sole ali v Sole za izobraZevanje odraslih. Romski otroci
predstavljajo 50-80 % otrok v Solah za duSevno manj razvite otroke
— v Beogradu je ta delez celo 80—85 % (Denied a Future, 2001) —
pri cemer jih je vecina tja namescena nepravi¢no in neupraviceno.
Drugi znani razlogi za preveliko zastopanost romskih otrok v
posebnih Solah so zapostavljenost in odpor neromskih starSev in
Solskih oblasti do njihovega vpisovanja v redne osnovne Sole;
neustrezno preverjanje znanja pri vpisu v prvi razred (romski
otroci so preverjani v jeziku, ki ni njihov materni jezik; ker nimajo
predhodnih predsolskih znanj, sta jim neznana tip in vsebina nalog;
prisoten pa je tudi nespodbuden odnos z izprasevalcem).? Poleg tega

2V ¢asu, ko je nastajalo to besedilo, je veljal stari Zakon o osnovah sistema
izobrazevanja in vzgoje (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja) iz
leta 2003. Novi Zakon o osnovah sistema izobrazevanja in vzgoje, sprejet avgusta
leta 2009, vsebuje niz odredb, ki naj bi preprecile mnogo sedanjih ovir za ucenje
in vkljucevanje romskih otrok v druzbo. Med drugim so to odredbe, ki po vpisu
v prvi razred osnovne Sole omogocajo preverjanje v maternem jeziku otroka ob



Suncica Macura Milovanovi¢: Kako poucevati Studente pedagoskih fakultet o interkulturalizmu? ] 8 5

so zelo neohrabrujoca prepri¢anja nekaterih Solskih psihologov, da
je prilagojeno izobraZevanje '¢loveska' reSitev za romske otroke,
ker se lahko hitreje vkljucijo v skrajSane programe kot v programe
rednih Sol. Dejstvo pa je, da te Sole Romom prinasajo le nizjo
kakovost izobrazbe in oznako nesposobnosti.

Tezak polozaj izobraZevanja romskih otrok se vsekakor ne
more razloziti samo kot posledica prevladujoce predstave o njih
kot o 'druzbeno in kulturno nesposobnih', zaradi ¢esar jih je treba
namestiti v posebne oddelke. Pomembno vlogo pri tem polozaju ima
tudi pomanjkljivo izobrazevanje uciteljev in drugih, ki so zaposleni
v izobrazevanju in ki v Casu Studija niso bili delezni primernih
priprav za delo z otroki iz obrobnih in na rob potisnjenih druzbenih
manjsin. VisokoSolske ustanove so odgovorne za izobrazevanje
strokovnjakov, ki bodo sprejemali raznovrstnost ucencev in razvijali
etiko socutja.

Izkustveno ucenje

Kako torej v druzbenem okolju, zaznamovanem s predsodki
in druzbeno distanco do Romov, kjer se medkulturne vsebine ze
po izrocilu ne vkljucujejo v vsebine predmetov na pedagoskih
fakultetah, slabi izsledki izobrazevanja romskih ucencev pa
pricajo o veliki potrebi po spremembah v Solski praksi, ucinkovito
izobraZevati Studente za delo z romskimi otroki?

MozZen nacin spodbujanja bodocih uciteljev, da prevzamejo
odgovornost za ufenje vseh otrok in da etnocentricna prepricanja
nadomestijo z etiko socutja, je zasnovan na modelu medkulturnega
izkustvenega ucenja. Ucinkovitost medkulturnega izkustvenega
ucenja bom predstavila na primeru dejavnosti skupine Studentov
— bodoc¢ih uciteljev -3, ki sem jim v Solskem letu 2005/06 na
Uciteljski fakulteti v Beogradu predavala pedagoSko psihologijo.
Opis in analiza poteka njihovega Studija, ki sledita v nadaljevanju,

prisotnosti prevajalca, tako da rezultati na preverjanjih zmoznosti za obiskovanje
Sole ne morejo biti osnova za umescanje u¢encev v posebne Sole.

3 Studenti 2. letnika Ugiteljske fakultete Ivana Stanosevié, Nataia Novoselac,
Marija Dragutinovi¢, Predrag Knezevi¢ in Nevena Nikoli¢ so svoje izkuSnje pri
delu z romskimi otroki predstavili v besedilu Skola koju su osnovali studenti:
Otvorena ucionica (Macura-Milovanovi¢, 2007).
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sta zasnovana na teoriji izkustvenega ucenja D. Kolba (1995).

Teorija izkustvenega ucenja (angl. experiental learning) temelji
na filozofiji Johna Deweya (1938, v Ivi¢, PeSikan in Anti¢ 2001),
po kateri so Sole in izobraZevanje neuspesni, ker se ucenje pojmuje
kot pripravljanje otrok za bodoce zivljenje, ne pa kot del njihovih
otroskih zivljenjskih izkuSenj. Dewey zato — nasprotujo¢ prenasanju
znanja, ki prevladuje v Solah — predlaga idealno izobrazevanje, ki ga
imenuje 'dejavnost' (angl. doing) oz. 'u€enje skozi dejavnost' (angl.
learning by doing), skozi uporabne dejavnosti ucencev in ravnanje
z resni¢nimi predmeti. Zagovorniki te pedagoske smeri trdijo, da je
naloga Sole izhajati iz osebnih izkuSenj otrok in jih v neposrednem
stiku z resni¢nostjo spodbujati k uporabnim dejavnostim, ki jih nato
med Solskim delom S§irijo, plemenitijo in usklajujejo (prav tam).

Sodobni model izkustvenega ucenja je dognal David Kolb.
Po Kolbu (1995) je ucenje postopek, v katerem znanje nastaja s
premislekom, presojo in preoblikovanjem izkuSenj. Razvija se skozi
krozno ponavljanje Stirih stopenj: dejanja — neposredne izkusnje,
refleksije — premiSljenega (samo)opazovanja, generalizacije in
dejavne uporabe. Uc¢ni proces se lahko zacne na katerikoli stopnji,
pomembno pa je, da gre skozi vse stopnje.

Prva stopnja v procesu ucenja je obdobje dejanj, torej
pridobivanja stvarnih neposrednih izkusSenj v resni¢nem svetu, kar
lahko vkljucuje razli¢ne dejavnosti, kot so izdelava Studije primerov,
terensko delo, sodelovanje v igrah vlog, simulacijah ali socialnih
igrah, gledanje filma ali diaprojekcije itd. U¢ne izkusnje se porajajo
po naravni poti v vsakdanjem Zzivljenju, lahko pa so tudi umetne,
osmisljene od zunaj, da bi se z njimi omogocilo namensko ucenje
to¢no dolocenih vsebin. Na drugi stopnji, stopnji refleksije, Studenti
raziskujejo, kar so doziveli, obcutili in ugotovili med dejavnostmi,
ki so jih izvajali na prvi stopnji. Refleksija je lahko samoopazovalen
ali skupinski proces, v katerem dobijo osebne izkuSnje dodaten
pomen in smisel med vodeno razpravo. Pri izmenjavi se Studenti na
vnaprej oblikovan nacin pogovarjajo o svojih razumskih, ¢ustvenih
in vrednostnih usmeritvah in odzivih na svoje delo, predavatelj pa
jim olajSuje dojemanje in ubesedovanje obcCutkov ter jim pomaga,
da si razjasnijo nejasne dele. Na stopnji generalizacije je treba
narediti povezavo med pridobljenimi izkuSnjami in vsakdanjim
zivljenjem, da lahko pride do prenosa u¢enja v druge okolis¢ine.
Is¢e se vzorec, ki zdruzuje posamicne, pred tem loCene izkusnje.
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Zadnja stopnja v posameznem ciklu izkustvenega ucenja je stopnja
uporabe. Za uinkovito izkustveno ucenje je neobhodno, da Studenti
uporabijo doseZena spoznanja. Usmerjanje pozornosti na trenutne
okolis¢ine v vsakdanjem Zivljenju je tisto, kar dela izkustveno
ucenje uporabno in smiselno. Na osnovi uvidov in sklepov glede
na predhodne stopnje Studenti nacrtujejo vnaSanje predhodnega
dela v svoje Zivljenje. Predavatelj jim pomaga pri pripravi delovnih
nacrtov, oblikovanju novih zamisli in ugotavljanju, kaj potrebujejo
za nadaljnje ucenje.

Medkulturno izkustveno ucenje

Potek medkulturnega izkustvenega ucenja skupine Studentov
beograjske Uciteljske fakultete je bil sestavljen iz petih delov. Prvi
del je potekal med vajami iz predmeta pedagoska psihologija, del
katerih je bil strokovni uvod v interkulturalizem. V drugem delu so
Studenti pridobivali neposredne izkusnje z izvajanjem prostovoljnih
dejavnosti, ko so poucevali romske otroke z ulice. Tretji del so bili
supervizijski sestanki in razprave, torej poglobljeno premisljevanje
o pridobljenih izkusnjah. Cetrti del je bil generalizacija pridobljenih
prakti¢nih znanj in uvidov — Studenti so proucili izbrano literaturo
in napisali seminarsko nalogo iz pedagoske psihologije na temo
dela z romskimi otroki. V petem delu so Studenti izbrali podrocje
vsakdanjega zivljenja, na katerem so nameravali uporabiti, kar so
se naucili. Izbrali so poucevanje vrstnikov in prostovoljno delo z
otroki s posebnimi potrebami.

Prvi del je potekal pri predavanjih iz pedagoske psihologije.
Eden od ciljev predmeta se je nanaSal na razvoj medkulturnih
sposobnosti Studentov — spoStovanje kulturnih razlik med ucenci
in prevzemanje osebne odgovornosti za ucenje vsakega ucenca
v oddelku. Teoreti¢ni uvod v interkulturalizem je zajemal snov o
znadilnih tezavah pri poucevanju romskih otrok, zapostavljenosti
in revs¢ini Romov. Podatki o zivljenju Romov in njihovih otrok v
slumih so bili za Studente novo, dotlej neznano podrocje. Zaceli so
razvijati zavest o obstoju druzbenih razlik in ovir pri izobrazevanju
za nekatere otroke. Seznanjanje s temi vsebinami je bilo oblika
posredne izpostavljenosti Studentov ¢loveskim skupnostim, ki so
drugacne od njihove, kar je v vlogi oblikovanja povezovalne zavesti
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prva stopnja v razvoju sprejemanja razli¢nosti (Paccione, 2000).
Drugi del u€enja — pridobivanje konkretnih izkuSenj — se je
izvajal med prostovoljnim delom. Predhodno pridobljeni uvidi
Studentov v obstoj razlik in njihova obstojeca nagnjenost k socutju,
ki vodi v ustvarjanje prijateljskih vezi z osebami, izkljucenimi
iz druzbe, so jih spodbudili, da so se lotili poucevanja devetih
nepismenih romskih dec¢kov z ulice.* V obdobju naslednjih sedmih
mesecev so vsak dan nekaj ur posvetili opismenjevanju teh otrok
v starosti od 9 do 13 let, najprej na dvoriS€u, nato pa v stavbi
fakultete. Resni¢no velika volja Studentov za poucevanje je bila
posledica njihove potrebe po odgovornosti in moznosti, da sami
nadzorujejo svoje delo, k njej pa je doprineslo tudi dojemanje dela
z romskimi otroki kot pomembnega in smiselnega. Tako so sami
opisali zacetek svojega dela: Takrat, na zacetku, nismo imeli jasno
dolocenih ciljev in prav tako nismo posebej razmisljali o tem, zakaj
Jih zZelimo poucevati. Zaceli smo neobvezno, kot da gre za igro, kajti
niti sami nismo verjeli, da bodo otroci prihajali vsak dan. Prav tako
nismo vedeli, da bo nase delo preraslo v resno in neverjetno, ampak
uresnicljivo idejo, kot je ustanovitev prostovoljskega drustva. Ko
smo izpolnjevali zacetne, so se nam odpirali novi, vedno visji cilji.’
Krepitev druzbenih in Custvenih vezi z otroki ter razgibana
izmenjava z njimi sta izkuSnjo Studentov moc¢no custveno obarvala,
pripadnost 'uencev' drugi druzbeni skupnosti pa je omogocila
doziveto, in ne ve¢ posredovano izpostavljenost Studentov
druzbeni raznovrstnosti. Postopno zblizevanje, poucevanje in
druzenje z romskimi otroki je napeljalo Studente k razmisljanju
0 raznovrstnosti, zapostavljenosti in neenakostih. Iz slucajnega
sreCanja, ki je preraslo v trajen odnos, je zrasla zavest o razlikah.
Med poucevanjem romskih otrok o osnovah matematike in srbscine
so se sami Studenti ucili predvsem o predsodkih, neenakostih in
ovirah pri pridobivanju izobrazbe. Izkustveno ucenje je pripomoglo

4 Poleti 2005, ko so Marija, Ivana, Nevena, Peda in Natasa Cistili Sportno igrisce
na dvoriscu svoje fakultete, jim je pomo¢ pri tem delu ponudila skupina romskih
otrok, ki je pred tem na istem mestu igrala kosarko. Tako so se spoznali in Studenti
so ugotovili, da decki, ki delajo pri bliznjem semaforju — Cistijo vetrobranska
stekla na avtomobilih — ne znajo ne brati ne pisati ne ra¢unati. Studenti so jim
ponudili pomo¢ pri opismenjavanju in tako je zacela delovati ta nenavadna ‘Sola’
ki so jo pozneje poimenovali Odprta ucilnica.

5 Vsi citati so iz besedila Skola koju su osnovali studenti: Otvorena ucionica
(Macura Milovanovi¢, 2007).
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h globljemu spostovanju druzbenih razlik.

K izkustvenemu oblikovanju zavesti o druzbenih razlikah so
prispevale tudi okolis¢ine, ko so se Studenti prestavili iz lastnih
druzbenih okvirov, npr. obisk pri bolnem romskem decku na
domu. Prehod iz znanega druzbenega okolja v neznano, iz polozaja
pripadnika vecinske skupnosti v polozaj 'tujca' je bil zaznamovan
z osebno prizadetostjo zaradi obcCutka zapostavljenosti zaradi
razlikovanja od vecine: Ko si je Jeton zlomil roko, smo se odlocili,
da gremo v cigansko naselje in ga obiscemo na domu /.../ Ko
smo prisli, so nas tamkajsnji prebivalci cudno gledali. To je bil
trenutek, ko smo na lastni kozi obcutili, kaj pomeni biti drugacen in
zapostavljen. Bili smo nezazeleni.

Tretji del ucenja je bila refleksija. Samodejno se je pokazala
potreba po rednih sreCanjih, ki so imela vlogo presojanja in
izmenjave izkuSenj glede doZivljanja in dela z otroki. Osnovno
vprasanje, ki sem ga postavljala Studentom, je bilo: Kako ste to
doziveli? SkuSala sem jim omogociti, da ubesedijo dojemanje tezav,
na katere so naleteli, in spremljajo¢ih obcutkov. Pojavili so se prvi
dvomi in vprasanja Studentov: Kako naj delamo, kaj naj delamo,
kako naj jih ucimo? Na ta vpraSanja nisem dajala dokon¢nih
odgovorov; trudila sem se ne podajati vsebin, ampak predvsem
voditi potek ucenja, skozi katerega so §li. Na prvem mestu niso bili
splosni pojmi pedagoske psihologije; bolj zivljenjsko in preprosto je
bilo nanje prenasati lastne izkusnje, ki sem jih pridobila pri delu z
otroki iz romskega naselja Deponija v Beogradu. Z nasveti sem jih
usmerjala, da so zapisovali in spremljali proces ucenja/poucevanja
romskih otrok, vodili dnevna porocila, arhivirali njihove izdelke in
izdelovali fotodokumentacijo. Smisel tega spremljanja je bil razvoj
odzivnosti, ugotavljanje, kateri nacini poucevanja so ucinkoviti, in
uvid v to, kar so se Studenti naucili med poucevanjem otrok. Bogato
zbirko izvirnih podatkov, ki so jih zbrali med delom z otroki, sem
pojmovala kot vir, ki ga bodo lahko razli¢no uporabljali v poznejsih
obdobjih svojega ucenja.

Eden najdragocenejsih uvidov, do katerega so prisli Studenti med
presojanjem in medsebojno izmenjavo izkuSenj, je bila zavest o
lastnih predsodkih do Romov. Med neposrednimi stiki in izmenjavo
z romskimi otroki so pocasi prisli do prepricanj, ki so bila nasprotna
obicajnim slabSalnim posploSitvam. O tem so napisali: Za Rome se
trdi, da so leni. Toda nasi otroci so pisali tudi v zelo neprimernih
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pogojih (na stolu, v narocju ...) in vedno so prisli pravocasno.
Obstaja tudi prepricanje, da so Romi grabezljivi in pohlepni, da si
zelijo vse prigrabiti zase. Nasi otroci so nas prepricali o nasprotnem,
ko so nam zaceli po prvih srecanjih na ure prinasati bombone in
cokoladice v dar.

Zame je bil najpomembnejsi odnos s to skupino mladih — pristen
in neobremenjen z obicajnimi oblikami odnosa Studenti-asistent.
Tako se je moja vloga oblikovala v vlogo mentorja. Neveno, Marijo,
Pedo, Nataso in Ivano sem opogumljala, tako da sem podpirala
njihove pobude in eksperimente ter jim obcCasno pomagala, da se
duSevno razbremenijo glede nekaterih okolis¢in, ki so bile zanje
tezke in so jim jemale voljo. Podpirala sem jih tudi pri reSevanju
stvarnih tezav: pridobivanju podpore za njihove dejavnosti pri
vodstvu fakultete, pridobivanju prostora za delo z otroki znotraj
fakultete, pozneje prostora za predstavitve ipd.

Cetrti del je bil namenjen generalizaciji pridobljenih znanj in
uvidov kot nasledkov kognitivnih vtisov. Studenti so morali med
branjem strokovne literature in pisanjem seminarskih nalog iz
pedagoske psihologije oblikovati svoje izkusnje in jih prenesti na
bolj splosno raven. Osnova, na podlagi katere so Studenti obdelovali
svoja dozivljanja in spoznanja, je bila literatura o znacilnih
tezavah pri izobrazevanju Romov, o njihovi zgodovini in kulturi, o
ucencem prilagojenem uénem pristopu, o razumskem in Custvenem
spodbujanju ucencev ter o medkulturnih ves¢inah uciteljev, ki
so potrebne za delo v druzbeno raznovrstnih oddelkih. Osnovna
zamisel je bila, da Studenti z literaturo uvidijo, kaj vse se lahko
zgodi, in ne samo tega, kar se je zgodilo v okolis¢inah, ki so jih
sami doziveli.

Vprasanja, ki sem jih postavljala na tej stopnji dela, so bila:
Kaksen splosen pomen ima to za vas? Kaj je najpomembnejse, kar
ste se naucili? Najzgovornej$i odgovor na to vprasanje je na zadnji
sliki prezentacije Odprte ucilnice — citat Montesquieujeve izjave, ki
so ga Studenti napisali na tablo v ucilnici, kjer so delali z otroki:
Rodil sem se kot clovek, slucajno kot Francoz, in komentar: Ljudje
se delijo na dobre in slabe, a ne po tem, kaksne barve so in katerega
boga castijo. Zavest Studentov o obstoju druzbenih razlik ni bila ve¢
zavracajoCa, zaznamovana s konkretno izkusnjo, in zato Custveno
obarvana, ampak je postala dovolj poglobljena in razumska, da je
oblikovala njihovo bodoc¢e obnasanje v okolis¢inah, ko bodo soo¢eni
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z druZzbenimi razlikami, kar se je pozneje tudi zgodilo. Kognitivni
vplivi — prouCevanje literature, pogovori in razprave — so omogocili,
da razumejo raznovrstnost na splo$ni ravni. Studenti so povezovali
vsebine besedil s tem, kar so sami izkusili. Branje literature in
pisanje sta bila Sele zdaj popolnoma smiselna, ker sta omogocala
globlje razumevanje lastnih izkusenj. Ko so napisali seminarske
naloge, so rekli: Zdaj sele vemo, kaj smo naredili — naucili smo se,
kako se imenuje to, kar smo poceli. Njihove izkusnje so dobile ime
in lahko so jih umestili v korpus svojih znanj — posedovali so jih, in
zato so zanje dobile ogromno notranjo vrednost.

Peti del medkulturnega izkustvenega ucenja je bila uporaba
pridobljenih znanj v vsakdanjem Zivljenju. Eno izmed vprasanj,
ki so vodila dejavnosti Studentov v zvezi s takim nacértovanjem,
je bilo: Kaj Zelite zdaj narediti s svojim znanjem in izkusnjami?
Marija, Ivana, Nevena, Natasa in Peda so Zeleli deliti svoje znanje z
drugimi. Pripravili so predstavitve svojega dela za kolege Studente
na fakulteti, ki so jih obogatili s pridobljenim fotomaterialom.
Predstavitve so prikazovale svojevrstno vrstnisko ucenje, na
podlagi katerega so se novi Studenti prikljucevali osnovni skupini
prostovoljcev.

Kaksni so bili torej rezultati medkulturnega izkustvenega ucenja?
V obdobju dveh solskih let (2005-2007) so Marija, Nevena, Peda,
Ivana in NataSa vpisali tri svoje 'u¢ence' v osnovno Solo, izvedli na
desetine predstavitev o svojih izkusnjah in nacinih dela z romskimi
otroki za Studente pedagoskih fakultet ter ustanovili prostovoljsko
Drustvo za pomoc¢ otrokom pri ucenju — Odprta ucilnica. Tako so
razSirili mreZo Studentov prostovoljcev, ki so v Solskih letih 2005/06
in 2006/07 delali z romskimi otroki z ulice, poleg njih pa tudi z
otroki s posebnimi potrebami v dveh beograjskih osnovnih Solah.

Sklep

ReSevanje tezav, povezanih z vkljuCevanjem romskih otrok
v redne osnovne Sole, je delno povezano s stalis¢i uciteljev do
vklju¢evanja te izrazito ranljive skupine v izobrazevalni sistem.
VisokoSolske ustanove, namenjene osnovnemu izobrazevanju
uciteljev, bi morale prepoznati nujnost prilagoditve svojih ucnih
nacrtov druzbenim spremembam v $oli, tako da bi z njimi razvijali
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pedagoske postopke, ki povecujejo obcutljivost in zavest Studentov
glede tem, kot so druzbena raznovrstnost, zapostavljenost, predsodki
in kakovostna izobrazba za vse u¢ence. Studenti pa bodo najbolje
dojeli pomembnost ucenja kot druzbenega razvoja, povezanega z
okoljem, v katerem ima vzajemnost uc¢encev in uciteljev poseben
pomen, ¢e bodo tudi sami v ¢asu Studija in ucenja s predavatelji
dozivljali odnose, v katerih je vzajemnost bistvena in doziveta.

Skladno s tem je, da se Studenti o interkulturalizmu ne
morejo samo uciti iz knjig ali o tem poslusati na predavanjih.
Interkulturalizem morajo doZiveti, izkusiti. Zaradi tega je nujno
ustvarjati okoliS¢ine za ucenje, ki jim omogocajo stopiti v
izmenjavo s pripadniki drugih skupnosti, prostovoljno delo in
pridobivanje izkuSenj o raznovrstnosti v vsakdanjem zivljenju.
Na podlagi opisanega dela in dejavnosti ¢lanov Odprte ucilnice
lahko sklenemo, da Studenti v celoti ponotranjijo smisel vsebin,
ki se jih ucijo, kadar je zadoS¢eno pogojem, v katerih: 1) imajo
moznost sproZiti pobudo za izvajanje doloCenih nalog v okviru
vsebine in oblike dela pri posameznem predmetu, pri ¢emer se sam
obstoj pobude visoko vrednoti in krepi skozi sistem vrednotenja
njihovega dela; 2) dobivajo uporabne naloge, ki se nanaSajo na
razreSevanje stvarnih in bistvenih zivljenjskih okolis¢in; 3) imajo
moznost, da pri izpolnjevanju nalog uporabljajo svoje raznovrstne
osebne sposobnosti; 4) samostojno nacrtujejo nadaljnje dejavnosti
in vzpostavljajo nadzor nad Ze izvedenimi; 5) so dejavno udelezeni
pri opredeljevanju ciljev in nalog svojega ucenja; 6) nacértujejo in
izvajajo vzajemno vrstniSko ucenje (peer learning), kjer nastopajo
kot ucitelji drugih Studentov ali pa so sami ucenci svojih kolegov
Studentov.

Opisani potek medkulturnega izkustvenega ucenja Studentov
Uciteljske fakultete je bil edinstven v tem, da so na lastno pobudo
in prostovoljno poucevali romske decke, na katere so naleteli
po srecnem slucaju. Prakticna uporaba vzorca medkulturnega
izkustvenega ucenja na fakultetah, ki izobrazujejo bodoce ucitelje
in druge strokovnjake, zaposlene v izobrazevanju, bi lahko bila
zamisljena tako, da bi se z dolo¢enimi prilagoditvami sledilo vsem
opisanim stopnjam. Na stopnji pridobivanja dejanskih izkuSen;j
bi lahko Studenti dobili nalogo, ki bi od njih zahtevala neke vrste
'medkulturno’ dejavnost: pomo¢ romskim otrokom pri ucenju,
obiskovanje romskih druzin, spodbujanje vzajemnosti v druzbeno
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raznovrstnih oddelkih, razvoj nacrta za spoStovanje manjSinskih
druzbenih identitet v Soli itd. Moznost, da bi bilo pridobivanje
osebnih izkuSenj skozi stike s pripadniki drugih druzb in narodov
sestavni del njihove osnovne izobrazbe, je pomembna sestavina
oblikovanja etnorelativisticnih prepri¢anj in staliS¢ bodocih
uciteljev.

Medkulturno izkustveno ucenje je ucinkovito, kadar spodbuja
Studente k razmiSljanju o svojih izkuSnjah, delanju sklepov
na njihovi osnovi in doloanju moznih nadinov za uporabo
pridobljenega znanja. Kon¢ni cilj je sprejemanje odgovornosti ne
le za lastno ucenje in vedenje, ampak tudi odgovornost za uspeh
ucencev in za kakovost odnosov z njimi — to so oporne tocke, ki so
srz medkulturnih ves¢in uciteljev.
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Povzetek

_ Sabina }' prispevku  predstavljam koncept interkulturne

M‘Efvn%vl;l pedagogike, ki se zavzema za sobivanje razlicnih

soc. ped., kultur in pri tem ne izhaja iz terminov, ki v svoji osnovi

Solski skrivajo negativno konotacijo. Zavzema se za vzajemno

V;Zrlgz zanimanje, spoznavanje in spostovanje kulture oz. kultur.

Gimnazija, Interkulturna vzgoja sicer predpostavija drugacne

Trg mladosti prijeme pri delu s priseljenci, vendar na nacin, ki teh,

\éélzijzg za zdaj Se deprivilegiranih skupin ne stigmatizira. V

e-posta: prispevku predstavim, kaj interkulturnost ni, ceprav vse

_ sabina prevec pogosto radi zmotno mislimo, da je. Na drugi

mgﬁ;?vggg strani pa zapisem, kaj torej interkulturnost je oz. kako in
na katerih podrocjih jo lahko izvajamo.

Vprasanje interkulturne pedagogike je enako aktualno

danes, kot je bilo v Sestdesetih letih prejsnjega stoletja,

saj se ne ustavi zgolj na pedagoskem podrocju, ampak

zajema Se druge aparate drzave in tako zahteva vkljucitev

tega znanja tudi na sociolosko, druzbenokriticno ter

politicno podrocje.

Kljucne besede: interkulturna pedagogika,
interkulturalizem, multikulturalizem,  priseljenci,
kultura, socialna pedagogika.
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Abstract

The contribution presents the concept of intercultural
pedagogy, which strives for the co-existence of different
cultures and does not derive from terms that hide a
negative connotation in their essence. It strives for
mutual interest in, familiarisation with and respect of a
culture or cultures. Intercultural education does in fact
presuppose different methods of work with immigrants,
but in such a way that does not stigmatise these, for
now still less privileged groups. The contribution
presents what interculturalism is not, although we
often mistakenly believe that it is. On the other hand,
it records what interculturalism is or how and in which
areas it can be implemented.

The issue of intercultural pedagogy is no less topical
today than in the sixties of the previous century, since
it does not stop merely at the field of pedagogy but
encompasses other state apparatuses, thus demanding
the incorporation of this knowledge also into the social,
socially critical, and political area.

Key words: intercultural pedagogy, interculturalism,
multiculturalism, immigrants, culture, social pedagogy.

Predstavitev pojmov

Razli¢ni avtorji uporabljajo razlicne pojme za oznalitev
pedagogike v veckulturnih okoljih. Tako poznamo interkulturno
pedagogiko, nekateri raje uporabljajo pojme kot multikulturna in
mednarodna ali medkulturna, v novejSem casu tudi antirasisticna
pedagogika (Zidari¢, 1994). Pri nas je nekako prevladalo stalisce, da
je najprimernejsi izraz interkulturna, ki se uporablja tudi v razli¢nih
dokumentih. Vsak izraz ima svojo zgodovino, velikokrat oznacuje
stopnjo v razvoju celotne teorije.

Multikulturalizem oz. multikulturna vzgoja je usmerjena v
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poskus spreminjanja misSljenja posameznika v smeri podiranja
predsodkov, fiksnih idej, usmerjenosti vase in v lastno kulturo,
podiranja idealizacij in obcudovanja le dolocenih kultur z namenom
vzajemne sprave med kulturami. Zahteva torej, da opustimo
razvr$¢anje po vertikali glede na politicno moc¢, bogastvo, raso in
spol ter zacnemo vrednotiti na nov nacin, po horizontali, dopusc¢ajoc
enake moznosti za vse, hkrati pa pestrost in pisanost (Shaughnessy,
Cordova, Mohammed in Kang, 1998).

Z multikulturno vzgojo lahko dosezemo cilje multikulturalizma.
Eden izmed temeljnih ciljev je tudi, da bi se posameznik naucil
prepoznavati razlike med lastno kulturo in drugimi kulturami ter da
bi poskusal razumeti in sprejeti te razlike, ob tem ko bi se s svojo
kulturo identificiral. Da pa bi bilo mozno ciljem multikulturalizma
zadostiti, je potreben stik med ljudmi, komunikacija med
predstavniki razli¢nih kultur. Pojem, ki Ze s svojo zgradbo nakazuje
na pomen interakcije, sodelovanja, komunikacije med pripadniki
razli¢nih kultur, je interkulturalizem (prav tam).

Ravno komunikacija in interakcija med pripadniki razlicnih
kultur sta namrec tista dejavnika, ki razlikujeta pomen in primernost
uporabe terminov multikulturalizem in interkulturalizem.

Pomanjkljivost multikulturalizma naj bi se kazala ravno v tem,
da ne priznava nujnosti sodelovanja, interakcije razli¢nih kultur,
pa Ceprav se sicer usmerja na drugacnost in ohranjanje razlik med
'mi' in 'oni' (Mejak, 1991). Postavljena meja med 'mi' in 'oni' pa ne
ostane zgolj pri razli¢nosti, ampak se kaze to razlikovanje v obliki
stigmatiziranja drugace mislec¢ih ali kakorkoli drugac¢nih. Eden
izmed ciljev interkulturalizma pa je ravno nasprotno: upostevanje
razlik med kulturami in posamezniki, vendar pa sprejemanje vsakega
posameznika, nosilca neke kulture kot ¢loveka. Interkulturalizem
naj bi sugeriral moznost in nujnost navzkriznih medsebojnih zvez
med pripadniki razlicnih kultur. »Interkulturalizem naj bi tako
pomenil rojstvo necesa tretjega ob stiku dveh kultur.« (Luksi¢, 1995
v Razpotnik, 2002, str. 15.)

Nadalje interkulturalizem  opredeljujemo kot politiko
medsebojnega razumevanja, spoznavanja, sprejemanja, soodvisnosti
in enakopravne izmenjave jezikov, kultur in tradicij. Predpona inter-
poudarja interakcijo, razbijanje ovir, kulture pa se pojmuje kot
priznanje medsebojne enakovrednosti (Zidari¢, 1994). Evropa je



198 Socialna pedagogika, 2010 vol. 14, $§t. 2, str. 195 - 212

uradno sprejela dejstvo, da evropske drzave postajajo multikulturne,
Se ve€, uradno je sprejela tudi, da multikulturalizem prinasa v
zivljenje Evropejcev novo kakovost. Biti pripadnik manjSine ne sme
pomeniti primanjkljaja, temve¢ drugacnost, drugacno kakovost.

Interkulturalizem se je povezal z zahtevami po odpravljanju
evropocentrizma in vseh oblik diskriminacije. Cilj interkulturne
pedagogike je postal nauciti se zZiveti in delovati v razli¢nosti.

O interkulturalizmu in interkulturni pedagogiki je torej treba
razmiSljati v situacijah, ko so na nekem prostoru zbrani ljudje iz
razli¢nih kulturnih okolij, ljudje, ki govorijo razlicen jezik, negujejo
razli¢ne obicaje in podobno. Pri tem naj bi posameznik razvil nova
staliS¢a, vesc¢ine in obnasanja, prek katerih bi zavedno ali nezavedno
reagiral na posamezne znacilnosti razli¢nih kultur, ki jih srecuje, in
tako, po mnenju Fennes in Hapgoodove (Fennes in Hapgood, 1997),
razvil interkulturno kompetenco.

Interkulturnost v Sloveniji

Pri nas je interkulturnost pravzaprav tabu tema. V Sloveniji
je namre¢ interkulturnost predvsem vpraSanje priseljencev iz
nekdanje Jugoslavije, kar lepo ponazori misel Dekleve (v Dekleva
in Razpotnik, 2002, str. 12): »V pedagoski stroki se je pojavil
izraz multikulturalizem, ki naj bi ga zaceli tudi pri nas razvijati in
uvajati v vsakodnevno delo. Ironija pri tem je, da smo v prejSnjem
politicnem sistemu v Solstvu Ze imeli uresni¢enith mnogo prvin
multikulturalizma, ki je pomenil sprejemanje ali celo promocijo
drugih kultur in narodnosti. Ta se je kazal v obveznem pouku
jezikov narodov Jugoslavije, v naboru knjizevnikov (iz Jugoslavije),
o katerih smo se ucili pri pouku 'domace’ knjizevnosti, ter — ne na
koncu, v obstoju posebnih oddelkov s poukom v srbohrvaskem
jeziku. Tezava je v tem, da je bil ta, prejSnji multikulturalizem
usmerjen jugoslovansko ali — kakor bi morda danes zani¢evalno
rekli — 'balkansko', medtem ko je multikulturalizem, kot 'se
postavlja' danes, v bistvu 'evropocentri¢en'. Ta obrat je paradoksen
zato, ker je velika vecina priseljencev (vseh generacij), ki sedaj
zivijo v Sloveniji, prisla z obmocja nekdanje Jugoslavije.«

Slovenija se torej v doloCenem smislu razlikuje od vecine
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drugih evropskih drzav, ne le v tem, da je velik del priseljencev
in njihovih potomcev predvsem z obmocja nekdanje Jugoslavije,
temve¢ tudi v tem, da so ti priseljenci slovenski drzavljani
(Medvesek, 2006). Avtorica v nadaljevanju opomni, da je zmotno
prepricanje o pridobitvi slovenskega drzavljanstva kot zaklju¢ni
fazi integracijskega procesa.

Ce upostevamo zgornjo misel Dekleve, se lahko vprasamo, ali je
torej na naSem prostoru Se naprej smiselno izvajati 'jugoslovansko'
usmerjen multikulturalizem oz. interkulturalizem ter opustiti idejo
'evropocentricnega’ interkulturalizma? Konec koncev pa je ideja
interkulturalizma enaka ne glede na priseljene narode. In zakaj
bi izvajali interkulturne ideje v duhu evropocentri¢nosti, ¢e se na
naSe ozemlje priseljujejo ljudje iz drzav bivse Jugoslavije? Odnos
Slovencev do 'Balkancev' je bil ze od nekdaj zanievalen in vzvisen,
zato je nekako pri¢akovati, da se v tej smeri ne bo dosti spremenilo.
Ce vzamemo tipi¢no gledanje na 'Balkance' kot na narod, ki je na
nizji stopnji in kateremu nikakor nocemo biti podobni, ter na drugi
strani evropske narode, katerim se hoCemo bolj priblizati in jim
biti vsaj podobni, ¢e Ze ne enaki, se lahko vprasamo le, kako bomo
zmogli sobivati z 'vi§jimi', ¢e nam to ne uspe niti z 'nizjimi'.

V zvezi s tem bom napisala nekaj ve¢ o kulturi, kateri bi radi
pripadali, o kulturi, katere se sramujemo, in o kulturnih dvozivkah,
ki se trudijo oboje zdruziti. Ve¢ina mladostnikov druge generacije
je rojena v Sloveniji in tako so postavljeni pred tezko nalogo
zdruzevanja dveh kultur: izvorne kulture svojih starSev in kulture
drzave, v kateri so rojeni (Kobolt, 2005). Vecina otrok o svoji
izvorni kulturi in tradiciji v Soli bolj malo govori (Zavrtanik, 2002),
saj menijo, da to nikogar ne zanima, poleg tega pa se ne zelijo
izpostavljati in jim je nerodno o tem govoriti. TakSno razmisljanje
naj bi bilo posledica zasmehovanja zaradi drugacne kulture, izvora,
priimka idr., ki so ga ti otroci doziveli v nizjih razredih osnovne Sole.
Priseljene druzine ve¢inoma ohranjajo tradicionalne vrednote na eni
in sprejemajo vrednote okolja, v katerem Zivijo, na drugi strani ter
tako usvajajo dvojno identiteto. Sicer ne moremo govoriti o popolni
vkljucenosti (Kobolt, 2005), lahko pa trdimo, da je za uc¢ence enako
pomembna kultura doma kot tudi tista, s katero se srecujejo v Soli
in v druzbi na splos$no. Zanimivo je videnje nekaterih otrok, ki ne
marajo govoriti svojega prvega jezika in tudi doma govorijo zgolj
slovensko (Zavrtanik, 2002).
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Pedagoski delavci pravijo (po raziskavi Koboltove s sodelavci, ki
je trajala od leta 2000 do leta 2002, Kobolt, 2005), da je za priseljence
druge generacije znacilno soocanje z obcutki ogrozenosti, sramu in
manjvrednosti na eni ter ponosa na nacionalno in versko pripadnost
na drugi strani. Sploh ne dvomim, da k temu pripomorejo tudi
negativne izkusnje, s katerimi se priseljenci srecujejo v interakciji z
vecinsko kulturo, in da imajo prav te najmoc¢nejsi vpliv na opustitev
izvorne kulture, obicajev, jezika, tradicije.

»Vecina uciteljev podpira rabo maternega jezika v druzinah otrok
druge generacije, saj vse kulture sprejemajo enakovredno. Mnenja
so celo, da je ohranjanje narodne identitete nujno.« (Zavrtanik,
2002, str. 25.) To izjavo izkljucuje zgornja izjava iste avtorice, da je
vecini ucencev nerodno govoriti o svoji izvorni kulturi in tradiciji,
nekatere je celo sram uporabljati prvi jezik doma, za zaprtimi vrati
svojega stanovanja.

Interkulturnost v nasih Solah

V Sestdesetih letih prej$njega stoletja so povprecno nizji uéni
uspeh ucencev manjsinskih kultur pripisovali neustrezni druzinski
vzgoji in socializaciji. Takrat so se zaceli razvijati kompenzacijski
programi, ki naj bi zmanjsali kulturne in socializacijske primanjkljaje
ter tako povecali moznosti teh otrok za uspeh. »Ker so se takrat prvic
zaceli posebej ukvarjati z vprasanjem multikulturnosti v povezavi z
neenakimi izobrazevalnimi moznostmi, lahko re¢emo, da to pomeni
zacetek multikulturne pedagogike.« (Skubic Ermec, 2003, str. 48.)

Po mnenju Razpotnikove (2002) bi lahko bila prav Sola
najprimernej$i in zgleden prostor za vzgajanje in uc¢enje sprejemanja
razli¢nosti, saj si je primernejSe mesto za kaj takega tezko zamisliti.
Pomembno se mi zdi, da na tem mestu predstavim vzgojno-
izobrazevalni sistem kot mocan ideoloski aparat (Medvesek,
2006), ki ga je treba obravnavati v druzbenem kontekstu, predvsem
kot integralni del politicnih in ekonomskih struktur druzbe.
Ta predpostavka se mi namre¢ zdi bistvena, ko razmiSljamo o
moznostih interkulturne vzgoje v Solah.

Pedagoski delavci veCinoma menijo (po raziskavi Koboltove
s sodelavci, ki je trajala od leta 2000 do leta 2002, Kobolt 2005),



Sabina Mujkanovié: Interkulturna in multikulturna pedagogika 20 ]

da se drzava premalo ukvarja z ucenci druge in tretje generacije
priseljencev. Po njithovem mnenju bi bilo treba dati vecji poudarek
preventivnim aktivnostim in na razlicne nacine, predvsem s
projekti in organizacijo multikulturnih dogajanj, opozarjati na
nacela strpnosti in enakopravnosti razli¢nih kultur. Ucitelji si
tudi prizadevajo (prav tam) in se jim zdi potrebno, da bi ti otroci
obdrzali znalilnosti svoje izvorne kulture. Svetovalni delavci,
v vlogi katerith se pogosto znajdemo tudi socialni pedagogi,
spodbuja(m)jo tako ucitelje kot tudi uc¢ence k razgovorom o verskih
in nacionalnih vpraSanjih, z namenom medsebojnega spoznavanja
in Sirjenja obzorij. Vkljucevanje taksnih tem pa omejuje ucni nacrt,
ki je izrazito instrumentalno zastavljen, tako da ne pusca dosti
manevrskega prostora, da bi otroke prek razgovorov, govornih
vaj in razli¢nih projektov spodbujali k predstavitvi porekla svojih
starSev, njihove kulture, obicajev, ki jih negujejo v druzini, in jezika
starSev (prav tam).

Vedno bolj se mi dozdeva, da je ta instrumentalno zastavljen
ucni nacért postal vse preve¢ pogost izgovor za neiniciativnost in
neiznajdljivost uciteljev. Pri vecini predmetov bi lahko vnesli nekaj
minut za sproS¢eno kramljanje o razli¢nih kulturah — tako se krepi
ne samo strpnost, ampak tudi zanimanje za drugacnost. Socialni
pedagogi kot mojstri interaktivnih in socialnih iger lahko ogromno
doprinesemo k uresni¢evanju cilja interkulturne pedagogike. Vendar
je s tem treba zaceti ze v prvih razredih osnovne Sole in dobro se mi
zdi vkljuditi tudi starSe, saj nemalokrat sliSimo: »Mama mi je rekla,
da se ne smem druziti s tabo, ker si od tam in tam«. Tudi raziskava
(Medvesek, 2006) je pokazala, da vecina anketirancev meni, da
bi bilo treba razsiriti uéni program tudi z vsebinami, ki seznanjajo
otroke z zgodovino, kulturo in jeziki drugih etni¢nih skupin, ki
zivijo v Sloveniji.

V Zdruzenih drzavah Amerike imajo obsezno dokumentacijo
(McCarthy 1995, v Skubic Ermec, 2003), ki dokazuje, da je poleg
vsebine tudi pedagoska praksa tista, ki deluje diskriminacijsko:
manjsSinski ucenci so pogosteje razporejeni v nizje nivojske skupine,
pricakovanja uciteljev v zvezi z njimi so manjSa, delezni so manj
njihove pozornosti in pomoci, Sole pogosteje ne dokoncajo. Naloga
svetovalnih delavcev, tudi socialnih pedagogov, ki so povezani tako
z ucitelji, starsi, otroki kot tudi z vodstvom Sole, mora biti usmerjena
v preprecevanje tovrstne diskriminacije.
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Strinjam se z Zavrtanikovo (2002), ki pravi, da bomo morali
prav v Solske programe vnesti ve¢ tem in ve¢ pozornosti posvetiti
interkulturalizmu ter vzgoji za strpnost. Jaz bi le Se dodala, da se
primarna vzgoja dogaja doma, in zato se mi zdi zelo pomembno
ozavesCati tako priseljene kot avtohtone starSe o razli¢nosti in
pestrosti kultur, jezikov in obicajev, pri ¢emer ponovno vidim delo
socialnih pedagogov kot kljucno.

Nekateri avtorji (npr. Lesar, 2002) menijo, da so zacetni pogoji
za vse enaki in da socialne institucije vsakogar obravnavajo
posteno. VpraSanje enakopravnosti in pravicnosti postavi takole:
»Ali so nekateri posamezniki tako neenaki, da ne zmorejo ali jim ne
uspe dobiti koristi od take vrste izobrazbe, kot jo dobivajo ostali?«
(Prav tam, str. 19.) Zdi se mi, da skuSa avtor s tem vprasanjem
nekako opraviciti svojo trditev, da so zacetni pogoji za vse enaki,
saj so raziskave (Dekleva, 2002) pokazale, da uc¢enci mislijo, da so
priseljenci v Soli diskriminirani, ter da tudi Solski delavci opazajo bolj
negativno obravnavanje priseljencev v Solah, ki temelji predvsem
na predsodkih in stereotipih. Razpotnikova (2002) pa pravi, da
razlikovalni mehanizmi delujejo prav prek izobrazevalnih in drugih
aparatov drzave. V tem seveda sodelujemo vsi ¢lani druzbe, vendar
ti sistemi preprosto niso oblikovani tako, da bi razlicnim delom
prebivalstva omogocili enako izhodis¢e ali primerljiv druzbeni
polozaj. Potemtakem ni ni¢ ¢udnega, da predsodke, delovanje po
stereotipih, negativno ocenjevanje uc¢encev neslovenske narodnosti
ter razlikovanje uc¢encev po priimku in po zunanjosti opaza skoraj
tretjina anketiranih u¢encev (Kobolt, 2005).

Medvesek (2006) opozarja, da samo omogocanje vpisa v Solo,
ki ga predvideva zakonodaja za vse Soloobvezne otroke, ni dovolj.
Otroci morajo imeti v procesu vzgoje in izobraZevanja enake
moznosti za napredovanje, imeti morajo moznosti ohranjanja
svojega jezika, kulture in moznost izobrazevanja brez obcutkov
diskriminacije.

Tudi Zveza drustev pedagoskih delavcev Slovenije (Skubic
Ermec, 2003) je strokovno javnost soocila s tematiko, ki pedagogiko
zaposluje ze vsaj 35 let, pa Se vedno ni izgubila svoje teze. Gre
za razpravo o enakih moznostih v izobrazevanju, razpravo, ki bo
aktualna vse dotlej, dokler bomo ugotavljali, da Sola u¢encem ne
daje enakih moznosti za uspeh. Tukaj se lahko upravic¢eno vprasam,
do kdaj bo ta razprava aktualna, in nekoliko skepti¢no ali zgolj
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realno dodam, da bo njena aktualnost vec¢na.

Po Habermasu (2007) je bistveni problem uresni¢evanja enakosti
razkorak med individualnimi in kolektivnimi pravicami oz. med
socialnimi in kulturnimi pravicami. Smisel kulturnih pravic se
namre¢ zgresi, ¢e se jih vklju¢i v neki razSirjeni model socialne
drzave. Kulturne pravice je treba — drugace kot socialne pravice —
upraviciti glede na omogocanje enakomerne inkluzije vseh obCanov.
S tem pa si nakopljemo ambivalentne skupinske pravice, ki kdaj
pridejo v konflikt z individualnimi pravicami.

Pravi¢nost lahko iS¢emo na podlagi enakega obravnavanja,
vendar zelo dobro vemo, da smo si tudi znotraj skupin tako razli¢ni,
da enako obravnavanje hitro spodleti, kaj Sele enako obravnavanje
med razli¢nimi skupinami ...

Pomembna se mi zdi ugotovitev Skubic Ermeceve (2003), da
nekateri avtorji predpostavljajo, da naj bi bili ucenci pripadniki
nevecinskih kultur tudi ucenci s posebnimi potrebami. »Na neki
nacin je to vsekakor res, kot je res, da so to tudi nadarjeni in da
je to pravzaprav vsak izmed nas.« (prav tam, str. 46.) Avtorica
dalje opozarja, da tako posploSevanje ne more biti produktivno, za
ucence pripadnike drugih kultur je lahko kvec¢jemu celo Skodljivo.
»Za obravnavo multikulturne populacije pa potrebujemo zlasti na
socioloSskem, pedagoSkem in druzbenokritiénem znanju utemeljene
pristope, obravnava pa mora biti (postati) stvar sploSne pedagogike.«
(prav tam, str. 46.)

Sole naj bi skladno z interkulturnim pristopom (Razpotnik,
2002) sprejemale etni¢ne skupine z vsemi njihovimi posebnostmi,
od prehrane, vere, jezika, stila oblacenja do prepricanja in vrednot;
»nasploh naj bi bila manjSinska kultura in njena verodostojna
predstavitev vklju¢ena v vzgojno-izobrazevalni sistem.« (prav
tam, str. 15.) Vendar je v praksi tako, da vecina dovoli etnicni
manjsini pravico do izrazanja zgolj zazelenih in izbranih kulturnih
znacilnosti, predvsem takih, ki se ne zdijo ogroZajoce za vecinsko
kulturo in njihov polozaj moci (prav tam). TakSen pristop je seveda
popolnoma nasproten pristopu interkulturne vzgoje, ki naj bi se
prakticirala v nasih Solah in v druzbi na splosno. Velikokrat sliSimo,
da se morajo priseljenci prilagoditi vecinski kulturi, e so se ze
'odlocili' za zivljenje v drug(ac¢n)i domovini, povsod sliSimo vpitje
po asimilaciji priseljencev, ki morajo sprejeti kulturne standarde
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veCine. S takSnim prepriCanjem in razmiSljanjem se zagovarja
stalis¢e (Razpotnik, 2002), da je kultura manjSin manjvredna glede
na vecinsko, da je za zivljenje v tej druzbi manj uporabna in manj
primerna ali celo ogrozajoca.

Interkulturno izobraZzevanje torej ni le — in tudi ne sme biti
— 1izobrazevanje priseljencev. Zacetno obdobje ukvarjanja z
izobrazevanjem priseljencev je ne glede na drZzavo zaznamovala
asimilacija, tj. proces enosmernega prilagajanja posameznika skupini
(Troyna 1993, v Skubic Ermec, 2003). Proces asimilacije je zahteval
monokulturno izobraZevanje in s tem zavracal ter si podrejal etnicne,
jezikovne in kulturne raznovrstnosti. Asimilacija torej ne dovoljuje
pogajanja in je za manjSinsko populacijo vedno enosmerna. Kot taka
seveda ne more biti v nacelu z interkulturno pedagogiko, zato se
je od zacetne ideje izobraZevanja priseljencev do danes marsikaj
spremenilo. Vsaj kar se tice teoreti¢nih izhodiS¢.

Kaj interkulturnost ni?

Rasizem, nacionalizem in ksenofobija so aktivna diskriminacija
drugacnih, ki jo izvajajo posamezniki, ali pa predsodki, ki jih ti
imajo. PrikrajSanost doloCenih etni¢nih manjsin se ves ¢as ohranja
prek pripadnikov vecine ne glede na osebna staliS¢a posameznikov.
Vecinska podpora kulturi in institucijam, ki temeljijo na razlikovalni
politiki in dejanjih, ves ¢as opozarja na neenakopravnost manjsinske
kulture. »Rasizem in prav tako ksenofobija sta po takem pristopu
posledica drZzavne politike ne glede na njene namene.« (Razpotnik,
2002, str. 14.)

Razprava o interkulturnosti v izobrazevanju je potemtakem
nujna, saj vedno vec raziskav kaZze, da v Sloveniji pojavi
ksenofobije in rasizma niso nobena redkost. Zizek (2007) se
sklicuje na konservativce, ko zapiSe, da priseljenci ne bi smeli
zlorabljati gostoljubnosti drzave gostiteljice, saj so zgolj gostje, ki
morajo spostovati obicaje. Druzba ima namrec pravico, da zavaruje
svojo edinstveno kulturo in nacin zivljenja. Kje pa je obratna
sorazmernost? Tudi priseljenci imajo edinstveno kulturo in nacin
Zivljenja, ki ga prav tako Zelijo zavarovati. Verjetno so v tem svojem
varovanju $e bolj zagrizeni ravno zato, ker je kultura edino, kar so
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lahko prinesli s seboj v tujo drzavo. Toda na drugi strani so avtohtoni
prebivalci, ki se vedno bolj bojijo, da bi bili napadeni. In sicer ne
s strani tankov in vojske, ampak s strani priseljencev, »ki govorijo
druge jezike, Castijo druge bogove, pripadajo drugim kulturam in
jim bodo verjetno prevzeli delovna mesta, zasedli zemljo, ziveli
na ratun njihovega socialnega sistema in ogrozili njihov nacin
zivljenja.« (Weiner, 1995, v Huntington, 2005, str. 251.) Kaj pa, ¢e
bi prevzeli njihovo kulturo? Zakaj se tega ne bojijo? Prav tako gre
za nekaj, kar je njihovo ...

Pravi problemi so druzbena neenakost, najveckrat ekonomsko
povzrocena, lahko pa tudi zgolj na podlagi predsodkov. Najpogosteje
problem marginaliziranih ni v tem, da bi imeli drugac¢ne aspiracije,
navade ali vrednote kot privilegirani, drugacen imajo le nacin
zivljenja, ker jim razmere ne dovoljujejo, da bi ga spremenili. »Ce
so kulturni obrazci marginaliziranih v razlicnih drzavah razli¢ni,
njihov Zivljenjski poloZaj pa podoben, je torej izvorni problem v
njihovem druzbenem poloZaju oz. statusu, ne pa v kulturi. Ce torej
kultura ni problem, tudi ni resitev.« (Dragos, 2006, str. 194.)

Zizek (2007) predstavi dve temi, ki opredeljujeta liberalno
tolerantno drzo do drugih. Ena je spoStovanje drugacnosti in odprtost
zanjo, druga pa obsesivni strah pred nadlegovanjem. Torej drugi so
¢isto v redu, Ce niso prevec vsiljivi, »¢e Drugi ni zares Drugi...«
(prav tam, str. 42). Toleranca tako sovpade s svojim nasprotjem:
naSa dolznost, da smo strpni do drugega, dejansko pomeni, da se
mu ne smemo preveC priblizati, da moramo spoStovati njegovo
netoleranco do naSe blizine. Po Zizku (prav tam) naj bi bila to
osrednja ¢lovekova pravica poznokapitalisticne druzbe; »pravica ne
biti 'nadlegovan', tj. ostati na varni distanci do drugih.« (prav tam,
str. 42.) Na drugi strani pa Habermas (2007) trdi, da je toleranca
odvec pri ljudeh, ki so indiferentni do tujih prepric¢anj ali celo cenijo
nekoga drugega v tej njegovi drugacnosti. Toleranca se pri¢akuje od
tistih, ki iz svojih subjektivnih razlogov odklanjajo tuja prepricanja.
Vendar predsodki ne Stejejo za legitimne razloge odklanjanja, saj
wrasista ali Sovinista ne nagovorimo s pozivom k toleranci, temve¢
z zahtevo, naj premaga svoje predsodke.« (prav tam, str. 231.)
Razlogi odklanjanja morajo torej temeljiti na nekem razumsko
upravi¢enem nestrinjanju z drugimi. O toleranci lahko govorimo,
ko se z drugimi ne strinjamo, jih pa kljub temu sprejmemo,
toleriramo njihovo drugaénost, ¢eprav nam ni vSe¢. Toleranca oz.
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strpnost potemtakem ni prvina interkulturne vzgoje, ampak smo
interkulturno kompetenco dosegli, e nam ni treba drugih tolerirati,
ampak jih preprosto sprejemamo in lahko v tej njihovi drugaénosti
celo uzivamo.

Zizek se strinja s Sloterdijkom (2006, v Zizek 2007, str. 55), ki
je trdil, »da je drZo 'medsebojnega razumevanja' treba dopolniti z
drzo 'medsebojnega izogibanja', z ohranjanjem primerne distance,
z novim 'kodeksom diskretnosti'«. Zizek nadaljuje, da je ravno
alienacija druzbenega Zivljenja tista, ki omogoca toleriranje
drugacnega nacina zivljenja, ¢eprav mnogo kritikov vidi v njej
(alienaciji) Sibkost in neuspeh. Alienacija namre¢ predpostavlja,
da je distanca vsebovana v sami druzbeni teksturi in da je
popolnoma normalno, da se ignoriramo, tudi ¢e zivimo z ramo
ob rami. Dopusc¢eno nam je, da se posameznikom ali skupinam
ne priblizamo prevec, gibljemo se v druzbenem prostoru, kjer v
interakciji z drugimi sledimo dolocenim pravilom, ne da bi si z
njimi delili njihove svetove. Zizek (prav tam) trdi, da je alienacija
vcasih nepogresljiva za mirno sobivanje razli¢nih nacinov zivljenja
0z. razli¢nih kultur.

Ta ideja je blizu staremu pregovoru: Manj te vidim, raje te imam.
Kaj pa otroci v Soli, ki so na neki nacin prisiljeni biti v istem prostoru
(razredu) in tudi skupinsko delati dolocene stvari? Ko gredo v Solo v
naravi in so tam 24 ur na dan skupaj? V takih primerih se ni mozno
distancirati, sploh pa ne diskretno. Po drugi strani so pa ravno otroci
tisti, ki najbolj bolece obcutijo svojo drugacnost. Poleg tega je
mozna diskretna ignoranca zgolj takrat, ko so vse strani pripravljene
to izvajati, saj dvomim, da je moZno diskretno ignorirati nekoga,
ki ti ves Cas skaCe po glavi ter te na vsakem koraku brcne in ti
pove, kako si slabsi, ker si drugacen. Pa tudi ¢e bi sprejeli diskretno
ignoranco kot moznost nekonfliktnega sobivanja razli¢nih kultur, s
tem ne bi doprinesli k nacelu interkulturnosti, temvec bi se od njega
zgolj oddaljili.

Kaj interkulturnost je?

Katera so torej tista podrocja, na katerih morata politika in
pedagogika delovati, da bosta zaceli uresnicevati cilje interkulturne
pedagogike? V zvezi s tem vpraSanjem bi rada opozorila na nekaj
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podrocij, ki v naSih vzgojno-izobrazevalnih ustanovah manjkajo in
bi jim bilo treba nameniti bistveno ve¢ pozornosti.

Pomembno je, da se kot pedagoski delavci zavedamo, da
slovenscCina ni prvi jezik vseh ucencev. Skozi prvi jezik se namrec
uc¢imo tudi misliti ter si pridobivamo neko nacionalno identiteto
(Zidari¢, 1994). Prvi jezik ima torej zelo pomembno vlogo v
¢lovekovem zivljenju, zato se moramo vprasati, ali so izhodi§¢ne
moznosti za Solski uspeh neslovenskih otrok manjSe kot moZnosti
slovenskih otrok. Otroci, ki ne obvladajo globlje svojega prvega
Jezika, se ne bodo mogli dobro nauciti niti tujega jezika oz. jezika
okolja. Ce ne dosezemo poglobljenega razumevanja svojega
(prvega) jezika, ne dosezemo niti poglobljenega razumevanja
tujega, torej v primeru priseljencev tudi jezika, v katerem poteka
pouk (Skubic Ermec, 2003).

Torej na ucenje in konec koncev tudi na uporabo prvega jezika
ne smemo gledati kot na nekaj, Cesar se priseljenci oklepajo, ker
ne zmorejo ali ne zelijo sprejeti jezika vecine, kar jim je velikokrat
ocitano. Skubic Ermeceva (2003) opozori, da je ucenje prvega jezika
pravica manjSinskih kultur do ohranjanja lastne kulturne identitete,
iz zgoraj napisanega pa vidimo, da je tudi nujen pogoj za otrokov
Solski uspeh. »To je nesporna ugotovitev, ki jo je Evropa sprejela ze
vsaj pred dvema desetletjema, in tudi v nasi drzavi se bomo morali
soocCiti s tem,« zapiSe avtorica (prav tam, str. 54).

Interkulturna vzgoja se na splosno ukvarja s kulturo, zato je
pomembno, da se definirajo kulture, ki so v stiku, Se zlasti zato,
ker so med seboj pogosto v konfliktu. To se nanasa na relacije med
kulturo priseljencev ter vecinsko kulturo, ki je pogosto pojmovana
kot superiorna. Pot interkulturne vzgoje je pot sporazumevanja med
'maso' in 'vaSo' kulturo, saj na manjSinske kulture pogosto gledamo z
vidika stereotipov in poenostavljenih shem, ¢emur pa interkulturni
pristop nasprotuje (Zidari¢, 1994).

Izredno pomembno je torej, da imajo u¢enci moznost spoznavanja
kulture, tako svoje kot druge. S spoznavanjem manjsinske kulture
pokazemo pripadnikom le-te, da njihovo kulturo cenimo in jo
imamo za enakovredno vecinski. Poleg tega spoznavanje razli¢nih
kultur krepi medetni¢no razumevanje, sprejemanje, odprtost do
ustvarjalnega sodelovanja, kar je za Solskega otroka v multikulturni
druzbi nujno.
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Interkulturna pedagogika poudarja pomen izobrazevanja uciteljev
za interkulturno vzgojo in izobrazevanje. Ucitelji morajo poznati
teorijo in biti sposobni socioloske analize, saj jim to pomaga pri
razumevanju nekaterih specifi¢nosti ucencev priseljencev in s tem
pri upostevanju njihovih specifi¢nih potreb. Prav tako pa morajo biti
pripravljeni razmisliti o svojih stali§¢ih, morebitnih predsodkih in
diskriminacijski praksi (prav tam). Kot sem Ze zapisala, je namre¢
znano, da so ucitelji do uCencev priseljencev manj strpni, imajo
do njih manjSa pric¢akovanja (McCarthy, 1995, v Skubic Ermec,
2003) glede u¢nega uspeha in jim zato ne ponudijo dovolj podpore,
da jih bolj kritizirajo in kaznujejo ter jim manj zaupajo. Seveda je
mozno, da ucitelji delujejo diskriminatorsko povsem na nezavedni
ravni. To pa lahko spremenimo z reflektiranjem svoje prakse ter z
razmisljanjem in informiranjem o interkulturalizmu. Kontinuirano
izobraZevanje uciteljev, ki bi zagotavljalo ustrezno poznavanje
etni¢ne strukture druzbe ter poznavanje nacinov, kako etni¢na,
jezikovna ali socialno-ekonomska pripadnost opredeljuje vedenje
ucencev, je po mnenju Medveskove (2006) ve¢ kot dobrodoslo.
Socialni pedagogi, ki delujemo znotraj Sole, lahko prevzamemo
vlogo oblikovalca Solske klime in pri tem delujemo skladno z naceli
interkulturne pedagogike.

Zidari¢ (1994) v nadaljevanju opozarja, da ni dovolj, da pouku
dolo¢ene vsebine in predmete dodamo, hkrati pa pustimo, da Sola
ostaja etnocentri¢na, da ucitelji delajo razlike med ucenci, da je
vecinska kultura skozi razliéne ucne vsebine predstavljena kot
pomembnejSa, naprednejSa, bolj kultivirana, civilizirana, skratka
kot nekaj boljSega in vecvrednega od preostalih kultur. Tako kot
velja za vsako pedagoSko nacelo, mora tudi interkulturalizem
prezemati vzgojo in izobrazevanje na vseh mestih, kjer je to mogoce.
Interkulturnost moramo torej Ziveti.

Zidari¢ (prav tam) zapiSe, da ni dovolj, da usmerjamo svojo
pozornost le na manjsSinske kulture, temvec¢ da je bistvena naloga
interkulturalizma, da razSiri svoje ideje na celotno populacijo.
Pri tem pa moramo paziti, da ne pozabimo na priseljence, saj jim
moramo Se vedno pomagati pri zadovoljevanju specificnih potreb.

Iz zgoraj napisanega vidimo, da je vloga izobrazevalnih ustanov
in pedagoskih delavcev pomembna, nikakor pa ni zadostna. V
prizadevanjih za interkulturne spremembe so vzgojno-izobrazevalne
institucije sicer nepogresljive, a velik del uresniCevanja tega
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koncepta je v pristojnosti podro¢nih politik in splosne politike na
drzavni ravni (Dragos, 2006).

Sklep

Velickovi¢, (2005) v svojem romanu z naslovom Sahib: impresije
iz depresije izhaja iz predpostavke, da tako ali tako ni Cistih kultur,
saj so vse hibridi, in zato razvije idejo o 'eSoizmu'. Vprasa se ali
bo na naSih osebnih izkaznicah poleg enotne mati¢ne Stevilke
ob¢ana (EMSO), $e ES (etni¢na $ifra). Postopek dolo¢anja ES-a
bi bil preprost in utemeljen z racunalniS8ko analizo krvi. Etni¢no
Cisti posamezniki so pripadniki etni¢nih skupin, katerih pripadniki
se niso meSali s pripadniki drugih etni¢nih skupin. Najpreprostejsi
ES bi bil videti takole: HC (Hrvat 100 %), malo zapletenejsi ES
bi bil videti takole: SLBXXVAXXV (Slovenec 50 %, Bosanec
25 %, Avstrijec 25 %). Zapleteni ES pa bi bil videti takole:
NXIRXVIISXHVIIXXIIMVAXVIBVKVI (Nemec 12 %, Rom
17 %, Srb 10 %, Hrvat 7 %, Jud 22 %, Madzar 5 %, Albanec 16 %,
Bosanec 5 %, Kitajec 6 %) (prav tam).

Taks$no razmisljanje se mi zdi izredno zanimivo, saj nakazuje
na to, da si neko kulturo lastimo, dolo¢imo si jo za svojo, ne glede
na to, da smo v bistvu meSanica razliénih kultur. In ker je danes
zelo pomembno, da nekam pripadas, da imas skupino ljudi, ki jo
pojmujes za svojo, da ves, kdo je kaj oz. kdo, da sluc¢ajno v svoj
krog ljudi ne sprejmes nekoga, ki ni 'tvoj', se mi zdi ta avtorjeva
ideja, ki je sicer zapisana na Saljiv nacin, ena izmed tistih, ki bi se
¢ez Cas lahko celo uveljavila.

V mojem sklepu je Se vedno prisoten dvom glede reSevanja
problematike priseljencev oz. glede interkulturne vzgoje, Ceprav je
morda ena izmed reSitev ravno ta, da je vse manj pripadnikov t. i.
¢istih kultur. Da bi se odnos do priseljencev spremenil na bolje, bi
bilo treba spremeniti miselnost ljudi, kar je tudi eno izmed glavnih
nacel interkulturalizma, ki se zavzema za prenos ideje na SirSo
populacijo, in ne zgolj na manjsine. Prav tako bi bilo treba spremeniti
politiko, ki je pri nas v€asih izrazito nacionalisticno usmerjena.
Vendar si ne upam trditi, da se to dvoje da kar tako spremeniti, in od
tod moj dvom na uresnicitev interkulturne pedagogike pri nas.
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Nikakor nofem napeljati na misel, da interkulturna pedagogika
ni mozna, dejstvo pa je, da je njena izvedba odvisna od vec aparatov
nase drzave oz. sistema. Kot sem skozi prispevek razpredala,
predvsem nas§ politi¢ni okvir ni naklonjen veckulturnemu konceptu,
kar stroki odvzema pogum za pozitivno ukrepanje. Vendar
politi¢nih akterjev ne smemo imeti za izgovor, saj je dosti prvin
interkulturalizma, ki jih lahko pedagoski delavci s svojim delom
vnaSamo v pouk in prenasamo na ucence.
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Povzetek

Clanek osvetljuje multikulturno in  interkulturno
komuniciranje s poudarkom na pedagosSkem polju.
V' njem avtorica navede ovire, s katerimi se srecajo
odrasli in otroci, ki zZivijo v multikulturnem okolju. V
nadaljevanju predstavi moznosti interkulturne vzgoje in
izobrazevanja, ki sta v danasnji pisani druzbi ze skoraj
obvezna. Osredotoca se na jezikovne probleme otrok, ki
se Solajo v jeziku, ki ni njihov materni jezik. V najvecji
meri gre v slovenskem prostoru za otroke priseljencev
in Rome. V zadnjem delu clanek poskusa podati mozne
resitve in predloge, ki bi omogocali vsem otrokom
govoriti in razvijati svoj materni jezik tudi v Solskem
prostoru.

Kljucne besede: interkulturna vzgoja in izobrazevanje,
multikulturno  komuniciranje, —neenake  moznosti,
dvojezicnost, materni jezik, priseljenci.
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Abstract

This article highlights multicultural and intercultural
communication with special emphasis on education.
The author mentions the most important obstacles that
adults and children living in a multicultural environment
are faced with. Furthermore, this article presents the
opportunities for intercultural education, which is
almost obligatory in our diversified society. Still, the
cultural and language barriers often aggravate unequal
opportunities at school. Focus lies on the language
problems of children who are schooled in a language
that is not their mother tongue. In the case of Slovenia
these are mostly children of immigrants and Roma.

In the last part, this article attempts to indicate possible
solutions and propositions, so that all children could
have the opportunity to learn and speak their native
language in school as well.

Key words: intercultural education, multicultural
communication, unequal opportunities, bilingual
communities, mother tongue, immigrants.

Interkulturno komuniciranje

Ker v tem ¢lanku obravnavam kulturno in jezikovno
problematiko, se bom usmerila na jezikovne ovire, Ceprav se
zavedam, da se razlike v medkulturnem komuniciranju kazejo tudi v
neverbalnem komuniciranju.

Ko govorimo o interkulturnem komuniciranju, najprej pomislimo
na jezikovne ovire, vendar je jasno, da poznavanje jezika ni edini
pogoj za nemoteno komuniciranje. Medkulturno komuniciranje
pomeni odnose, stike in oblikovanje samopodobe drugih med ¢lani
razli¢nih socialnih oz. kulturnih skupin. Vendar lahko celo tedaj,
ko govorec povsem obvlada drug jezik, pride do nesporazumov, ¢e
ne obvlada jezikovne pragmatike (pravil o tem, kdaj, kako in ¢emu
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v doloceni jezikovni skupnosti uporabljamo dolo¢ene jezikovne
oblike) (Ule, 2008). Trim (1961, v Meeuwis, 1996) poudarja, da se
lahko v medkulturni komunikaciji krepijo ali ustvarjajo stereotipi o
kulturnih, rasnih in etni¢nih skupinah. To, kar za govorca iz enega
kulturnega ozadja implicira na primer jezo, je lahko za govorca iz
drugega kulturnega okolja le moc¢an poudarek. Nevarno je tedaj,
ko se taki nesporazumi mnozijo, saj lahko privede do oblikovanja
oziroma krepitve negativnih stereotipov o kulturnih skupinah (Shea,
1996). Predsodki se pojavljajo pri komuniciranju, pri odzivanju
drug na drugega, pri argumentih. Vedno znova jih aktiviramo, kadar
beseda te¢e o drugih in drugacnih, o 'naSih' in 'vasih', s tem pa
produciramo sovrazni govor (Ule, 2008). Strpnost v komunikaciji
se kaze le, ¢e imamo do sogovornika tudi drugace pozitiven odnos
(Skubic Ermenc, 2003).

Vse preveckrat smo prica stikom, kjer med manjsSino in vecino
prevladujejo elementi moci ter gospodarske neenakopravnosti
(Gumperz, 1978, v Meeuwis, 1996). Najveckrat je obsojan in
ocenjen clan manjSinske skupine, katerega jezik je nedomac.
Priseljenske skupnosti, ki vstopajo v novo jezikovno okolje,
lahko tekoce obvladajo osnovno slovnico, ¢eprav lahko prenesejo
vzorce konverzacije iz domace druzbe v konverzacijsko prakso v
gostiteljskem jeziku. Dokler je to prisotno, imajo ti posamezniki
lahko tezave pri vzpostavljanju pravih prijateljstev in odnosov v
gostiteljski druzbi. Nedomaci govorci se redno soocajo z domacimi
govorci, ki samoumevno prevzamejo nadzor nad konverzacijami
in ne odgovarjajo na vpraSanja, v katerih bi upostevali perspektivo
in interakcijsko avtoriteto svojih nedomacih sogovornikov.
Nedomacim govorcem torej naprtimo krivdo za to, da se ne
znajdejo v gostiteljski druzbi, saj kazejo nesprejemljive sledi tujega
obnasanja, obenem pa uporaba drugega jezika lahko povzroci
socialno izkljucitev (Glumperz, 1992, v Shea, 1996).

V kulturno pestrem okolju je potrebna posebna pozornost, saj se
ob srecanju kultur razvije tudi kulturna identiteta. Ljudje priblizajo
svoje komunikacijske vzorce lastni skupini ter jih obenem locijo od
tujih skupin (Ule, 2008).

Veliko strokovnjakov razlicno opisuje povezanost govora z
oblikovanjem identitete. Vigotsky (1960, v Ule, 2008) in Mead
(1980, v Ule, 2008) interpretirata jezikovno dejavnost in stike
z drugimi kot klju¢na za razvoj identitete. Menita, da se zavest in
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identiteta zgradita prek jezika, v dialogu z drugim, z internalizacijo
socialnih izkuSenj, ki postanejo del individualnega misljenja.

Tudi praksa to potrjuje. Stevilni narodi in nacije svojo identiteto
gradijo prav na skupnem jeziku, saj velja jezik za eno najmocnejSih
vezi naroda (Luchtenberg, 2002, v Skubic Ermenc, 2003).

Otrok in jezik

Otrok in materni jezik

V primarni socializaciji je ravno materni jezik tisti, ki otroka
spremlja od prvih besed. Na tem jeziku temelji govorni razvoj
otroka in se v teoriji jezika opredeljuje kot prvi jezik (Medves,
2006). Mlajsi otroci Se nimajo izoblikovanega sistema v maternem
jeziku, zato je neprimerno, da bi se jih poucevalo v tujem jeziku.
Pri mlajSih otrocih se Se vedno razvijajo komunikacijske spretnosti
— izbiranje pravega trenutka za sporocilo in razvijanje govorice
telesa (Clark, 1991). Vendar z razvojem govora postopoma 0svojijo
(najveckrat materni) jezik. Z vstopom v Solo postane obvladovanje
jezika kljucnega pomena.

Otrok in drugi jezik

Zaplete se pri otrocih, ki se Solajo v jeziku, ki ni njihov materni
(Knafli¢, 1991). Z drugim jezikom se sreCajo, ¢e se geografsko,
socialno ali kulturno loc¢ijo od jezikovne skupnosti, v kateri se
uporablja materin$¢ino, in preidejo v drug socialni, kulturni in
komunikacijski prostor (Medves, 2006). Do usvajanja in uporabe
dveh jezikov prihaja iz razli¢nih razlogov (Prebeg Vilke, 1995):

» pripadnost otrokove druzine skupini manjSinskega jezika (npr.
otroci italijanskih starSev v Istri),
» zivljenje druzine v tuji dezeli zaradi dela, Studija, politicne

ali ekonomske migracije (npr. starSi iz Bosne, preseljeni v

Slovenijo),

* meSani zakoni, v katerih druzina zivi v deZeli enega od starSev
oz. v dezeli, kjer sta oba tujca.

V ¢lanku se osredotocam na otroke priseljenih starSev ali na
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Rome, saj je prav njim namenjene najmanj strokovne pozornosti. Ti
otroci usvajajo drugi jezik v dokaj naravnem okolju, torej v druzini
ali v okolju, v katerem ga posameznik ali skupina govori kot materni
jezik (Prebeg Vilke, 1995).

Ucenje drugega jezika poteka pri razli¢nih otrocih razli¢no,
pri tem pa sodeluje ve¢ dejavnikov. Knafliceva (1991) navaja kot
pomembne jezikovne sposobnosti, inteligentnost in motivacijo,
Prebeg Vilke (1995) pa kot prvega izmed dejavnikov omenja
otrokovo starost. Kot posebne dejavnike opiSe druzbenega,
spoznavnega in afektivnega, ki se nanaSajo na ucenca, bodisi
delujejo zunaj otroka in se nanaSajo na odnose. Spoznavni delujejo
v uencu, afektivni pa potekajo v ucencu in se nanasajo na custvene
odzive ter na njegove poskuse, da osvoji drugi jezik. Inteligenca,
'talent za jezike', znacilnost osebnosti prav tako vplivajo na ucenje
drugega jezika. Pertotova (2004) pa kot pomemben dejavnik poleg
jezikovnega in kognitivnega omenja tudi druZzbeno okolje, v katerem
je zaZelena in potrebna uporaba drugega jezika. Pri tem poudarja
tudi meSanje kodov, ki je del procesa na poti k dvojezi¢nosti.
Nevarna je predvsem poljezi¢nost, saj otrok nobenega od dveh
jezikov ne obvlada dovolj.

Vse avtorice kot pomemben dejavnik opisujejo motivacijo.
Lambert in Gardner, (1972, v Prebeg Vilke, 1995) razlikujeta
integrativno in instrumentalno motivacijo. Integrativna motivacija
se pojavi, kadar se uc¢enec Zeli identificirati s kulturo drugega jezika,
instrumentalna motivacija pa je prisotna, kadar se otrok uci drugega
jezika funkcionalno, da bi uresnicil doloc¢ene cilje (npr. da bi lahko
komuniciral s svojim okoljem, da bi v Soli lahko uspe$no spremljal
pouk, ki je v drugem jeziku, da bi se lahko igral z vrstniki ...).

Knafliceva (1991) si kot pomembno vprasanje zastavi, ali je
ucenje drugega jezika otrokova zelja, potreba ali gre za Zeljo
starSev. Po njenem mnenju imajo starSi pri ucenju drugega jezika
zelo pomembno vlogo. S pohvalami, spodbudami ali pomo¢jo lahko
pozitivno prispevajo k ve¢jemu uspehu. Potrebna pa je previdnost,
da star$i, pri otrocih, ki imajo tezave pri usvajanju drugega jezika,
ne zahtevajo prevec, saj bodo povecali odpor do Ze tako neprijetnega
ucenja. Starsi prek svojih staliS¢ do drugega jezika oz. naroda ali
kulture, ki ju jezik predstavlja, na otroke vplivajo tudi pasivno.

Na podlagi raziskav je bilo ugotovljeno, da imajo poleg vloge
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starSev najvecjo vlogo pri ucenju drugega jezika vrstniki in
mnozi¢na obcila. Poleg vseh nastetih dejavnikov je pomembno tudi,
kaksne so jezikovne znacilnosti prvega in drugega jezika.

Do zdaj Se ni bilo enotnega odgovora na vpraSanje, katere
osebnostne poteze in dejavniki ugodno vplivajo na usvajanje
drugega jezika. Tako jezik kot osebnost sta zelo kompleksna
fenomena, tezko ju je izpostaviti eksaktnim merjenjem (Prebeg
Vilke, 1995), zato ostajata Siroko polje nadaljnjih raziskav.

Vpliv maternega jezika na usvajanje drugega jezika

Vpliv maternega jezika je mo¢no navzoc, vendar je odvisen od
okolis¢in, v katerih otrok usvaja jezik. Za otroka je bistveno drugace
tedaj, ko so otroci v tuji dezeli, v kateri so razmere zanje neugodne,
npr. ekonomska migracija. Odrasli ¢lani druZine vztrajajo pri svojih
etni¢énih skupnostih, v katerih govorijo materni jezik, pa tudi v
druZinah se pogovarjajo v maternem jeziku (Prebeg Vilke, 1995).
Ce druzina otrok ne motivira pri uéenju drugega jezika, bo vpliv
maternega jezika lahko zaviral usvajanje drugega jezika.

Pri usvajanju prvega jezika so pomembne znacilnosti jezika
(izgovarjava, slovnica ...), pri usvajanju drugih jezikov pa je
pomembno, kakSen je odnos med prvim in naslednjimi jeziki
(Knafli¢, 1998). Ce sta si jezika podobna, lahko to olajsa
razumevanje in hkrati otezuje izrazanje zaradi interference (Knafli¢,
1991). Interferenca je veliko pogostejSa pri odraslih dvojezi¢nih
govorcih, pri otrocih pa je veckrat zaznati pojav nepravilnega
preklapljanja, tj. da prehajajo od enega jezika k drugemu, ne da bi
bilo to treba (Pertot, 2003).

Jezik naj bi se otrok ucil pri tistem, ki ga dobro obvlada. Starsi, ki
ne obvladajo drugega jezika, ne morejo uciti svojih otrok, zato se to
odsvetuje. Pomembnost dobrega poznavanja enega jezika potrjujejo
tudi raziskave (Knafli¢, 1991), ki ugotavljajo, da otroci, ki slabo
obvladajo prvi jezik, slabse usvojijo tudi drugega.

V posebej tezkem polozaju se znajdejo dvojezicni otroci in
mladostniki, ¢e jezika in kulturi v druzbi nimata enakega polozaja,
oni pa pripadajo narodu, ki je v podrejenem polozaju. Otrok
in mladostnik si bo zastavljal vprasanja: v katerem jeziku se
pogovarjati na ulici, v katerem se pogovarjati z domacimi (Knaflic,
1998).
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Bilingvizem druge generacije priseljenih v Slovenijo

V literaturi se pojavlja veliko delitev bilingvizma. Omenila bom
le delitev na simultani in sukcesivni bilingvizem. S simultanim
bilingvizmom obi¢ajno razumemo izpostavljenost otroka dvema
jezikoma od rojstva, s sukcesivnim pa dodajanje drugega jezika od
tretjega leta starosti naprej. Ker govorimo o otrocih priseljencev,
se bom osredotocila na sukcesivni bilingvizem. Veliko je otrok iz
druzin, kjer oba starSa govorita jezik manjSine, kateremu so otroci
od rojstva izpostavljeni doma. Jezik veCinskega prebivalstva se
zacnejo uciti in usvajati pozneje, ko hodijo v vrtec ali Solo. Pogost
primer sukcesivnega bilingvizma je mogoce opaziti, tudi ko starsi
emigrirajo v drugo drzavo v c¢asu, ko so otroci ze bolj ali manj
usvojili materni jezik. V takih primerih je temeljnega pomena,
kako znanje prvega jezika vpliva na pridobivanje znanja v drugem
jeziku, kakSne so razvojne faze, skozi katere prehaja otrok pri
usvajanju drugega jezika, kakSne so razlike med posameznimi
otroki pri njithovem pristopu k drugemu jeziku (Pertot, 2004).
Stopnja obvladanja drugega jezika je torej lahko zelo razli¢na. Ce
posameznik v dvojezicnem okolju ne usvoji niti enega jezika na
ravni povprecnih rojenih govorcev, se pojavi poljezi¢nost (Knaflic,
1998). Zaradi tega so pri bilingvisti¢ni vzgoji otrok vloge starSev
zelo razliéne. Nekateri star$i so v situaciji, da lahko odlocajo o
tem, ali bodo otroke vzgajali bilingvisti¢no ali ne, pri drugih pa je
odlocitev o tem prineslo Zivljenje, razmere, v katerih se je druzina
znaSla (Medves, 2006).

Multi-/interkulturna vzgoja in izobrazZevanje

Leurin (1989) pravi, da je izobrazevanje otrok emigrantov nujno
potrebno, ¢e zelimo vzgojiti drzavljane Evrope. Sprva je veljalo, da
se morajo priseljenske etni¢ne skupine prilagoditi vecini, vendar
so postopoma zacele tudi v Solskem prostoru prevladovati zamisli
multikulturalizma. Sola naj bi danes manjsinske kulture vkljucevala
v vzgojno-izobrazevalni sistem ter sprejemala prisotne etni¢ne
skupine in njihove posebnosti (vera, prehrana, jezik, stil oblacenja,
prepricanja), s tem pa udejanjale interkulturno pedagogiko
(Razpotnik, 2002).



220 Socialna pedagogika, 2010 vol. 14, st. 2, str. 213 - 230

Sola naj bi bila ustanova z odprtim odnosom do drugaénosti, z
zagotavljanjem primerne Solske in razredne klime, pravicnosti in
participacije vseh. Ucitelji naj se ne bi ustrasili drugacnosti, temvec
jo sprejeli kot izziv in s tem posamezniku ali skupnosti omogocili,
da se sooci s problemi nestrpnosti, drugac¢nosti in diskriminacije
(Devjak, 2005). V tako oblikovani Soli se lahko razvijeta
interkulturna vzgoja in izobrazevanje.

Oglejmo si norme in cilje interkulture Sole (Skubic Ermenc,
2003):

» Interkulturna Sola je utemeljena na ciljih, ki ohranjajo ravnovesje
med omogocanjem polnega razvoja osebnosti in potencialov
ucencev na eni strani in potrebami trga delovne sile na drugi.

+  Solanje je ¢im daljse v skupni (inkluzivni) osnovni $oli, ki hkrati
uposteva raznovrstnost svoje populacije in se ji v didakti¢nih,
metodic¢nih in vsebinskih pogledih prilagaja.

* Temelji na vrednotah sprejemanja drugac¢nosti v smislu 'enakosti
v razli¢nosti' in v smislu skupnega prizadevanja za uspeh vseh.

* Ima posluh za kulture starSev svojih u¢encev, za njihove kulturne
identitete, jezik in posebne vrednote.

» Ima poseben posluh za ucence priseljence druge generacije in
skrbi za njihovo polno intergracijo v Solo.

Interkulturno izobrazevanje ni le enosmerno, vsebovati mora
komunikacijo (sprejemanje in dajanje). Poteka v smeri veina—
manjSina in obratno (Novak Lukanovi¢, 1995). Nevarnost je, da
enosmerno interkulturno izobrazevanje (v smeri ve€ina—manjsina)
pomeni prefinjeno obliko asimilacije in integracije manjSinskega
prebivalstva (Skutnabb Kangas, 1988, v Novak Lukanovi¢, 1995).

Sola, ki spodbuja interkulturno vzgojo, bo povezala nacionalni
program s sodelovanjem starSev in drugih subjektov kulturnega
okolja v celoto. Interkulturni kurikulumi bodo imeli skupni
nacionalni okvir, razlicno pestri pa bodo na Solski ravni. Resman
(2003) v nadaljevanju opozarja, da interkulturni kurikulum ni, ¢e se
'obi¢ajnemu’ kurikulumu le doda nekaj posebnosti zivljenja manjsin.
Pomeni, da se posebnosti manjsSin vkljuujejo v vsa podrocja
dela Sole. »Interkulturnega kurikuluma ni mogoce reducirati na
epizodnost, eno proslavo na leto, na opombe 'pod ¢rto' v ucbenikih,
lo€ene od drugih besedil. Taka povrSnost, nedodelanost je lahko tudi
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podcenjevanje kulturnih manjSin.« (Resman, 2003, str. 68.)

Ob vsem tem Resman (2003) dodaja, da se bistvo interkulturnosti
uresnicuje v oddelku, zlasti med ucenci, kjer igra veliko vlogo
ucitelj, ki je povezava med ucenci — med kulturo manjSine in
kulturo vecine. Prav od njegovega znanja, usposobljenosti in drze
bo zelo odvisno, kako bodo otroci razvili svoje duSevne in telesne
potenciale.

V Solo vstopajo otroci, ki prinesejo zelo razli¢ne in specificne
druzbene zaloge znanj. Tisto, 'kar vsi vemo', v sodobnih heterogenih
druzbah pomeni le Se tisto, 'kar ve vecinsko prebivalstvo'. Tako
vecina slovenskih starSev iz srednjega razreda npr. svoje otroke
uci istih pesmic, jim bere iste pravljice, jim prepoveduje istovrstne
stvari, kupuje iste igraCe, se z njimi pogovarja o istith temah na
istovrstne nacine. Otroci, ki rastejo v drugacnih okolis¢inah, pa
imajo drugacne izkuSnje in bolj so njihove kulture oddaljene od
vecinske, vecje so razlike (Skubic Ermenc, 2003).

(Ne)enake moznosti v Soli

V tem sklopu se bom bolj osredotocila na podrocje kulturne
razli¢nosti s poudarkom na jezikovnih problemih. Druge dileme o
pravi¢nosti Sole sem izpustila, kar pa ne pomeni, da jih ne dojemam
kot prav tako izjemno pomembne.

V Soli je pomembna pozornost na kulturne razli¢nosti, saj mora
Sola poleg vsega zagotoviti tudi razvoj posameznikove identitete.
Teoretiki opozarjajo na ugotovitve, da so osnovni principi praviéne
obravnave lahko problemati¢ni z vidika otrokove identitete,
saj so veckrat utemeljeni na »/.../ atributih telesno sposobnega
heteroseksualnega belega moskega. Kdor se je oddaljil od tega
modela normalnosti, je bil podvrzen izkljucitvi, marginalizaciji,
prisilnemu molku ali asimilaciji« (Kymlicka, 2005, v Pecek in
Lesar, 2006).

Pojavlja se tudi vprasanje, ali prevelika zavzetost za upostevanje
vsakega posameznika, spoStovanje njegovega izvora, kulture in
vrednot ne napeljuje na segregacijo in nepravi¢nost? Tako je na eni
strani upostevanje posameznika demokrati¢no, posteno, saj ohranja
¢lovekovo identiteto in individualnost, po drugi strani pa je z
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'za$¢ito' njegovih posebnosti prefinjeno povecana neenakost, zaradi
tega je lahko odrinjen iz S$irSih druzbenih odnosov. Tako lahko
napreduje le v svojem marginalnem socialnem okolju (Resman,
2003). Uciteljem je torej treba iskati ravnoteZje, potrebna je velika
previdnost, da se z vzgojo otrok ne bi prilagodili vec¢inski kulturi in
vecinskemu socialnemu razredu.

Otrok je izpostavljen dvojnim kulturnim vplivom: v svoji druzini
in v okolju, v katerem zivi. V njegovi zavesti prihaja do spoja
in krizanja dveh kulturnih tradicij, dveh jezikov, dveh nacinov
Zivljenja, saj druzina in SirSe socialno okolje po navadi nista skladna
(Ule Nastran, 2002, v Peek in Lesar, 2006). Jezik je sredstvo, s
katerim otrok lahko razume, se vkljuci, deluje in raste v Solskem
okolju.

Tudi na podrocju jezika, bodisi maternega kot jezika okolja,
prihaja do (ne)pravicnih potez Solske politike, samih Sol ter ne
nazadnje v najbolj ciljni fazi pri delovanju uciteljev (Pecek in
Lesar, 2006). Tako so otroci, ki obiskujejo pouk v drugem, in ne
v maternem jeziku, drugi jezik pa Sele osvajajo, v podrejenem
polozaju in potrebujejo nekaj let, da se izenacijo z vrstniki, ki se
Solajo v maternem jeziku. Ce otrok drugi jezik uporablja samo v
Soli, potem potrebuje pet do sedem let, da doseze raven znanja
drugega jezika, da ga ne ovira pri Solskem delu (Knafli¢, 1998).

Tu bi omenila tudi enega izmed vidikov Skubic Ermenceve
(2003), ki se nanasa na neenake moznosti v zvezi z znanjem
jezika. Pravi, da morajo imeti vsa Znanj a enako tezo, zlasti z vidika
moznosti, ki ga dajejo za Vzpenjanje po izobrazevalni lestvici. To
znanje bi lahko pomenilo znanje materins¢ine, ki je drugacna od
maternega jezika veéinskega prebivalstva. Sola bi morala prevzeti
odgovornost, da bo naredila vse, da bodo ti ucenci obvladali svojo
materins¢ino tako dobro kot u€enci, ki pripadajo vecinski populaciji.
S tem ne bi bilo negativnih posledic za vpis na visjo stopnjo Solanja.

Iz vsega povedanega sledi, da ideje multikulturalizma znotraj
Solskega sistema nikakor niso uresnic¢ljive le z upostevanjem teorije
in nacel pravi¢nosti. Vse ideje zahtevajo ucitelja, ki je senzibilen za
to, kaj je v doloceni situaciji za razlicne ucence pravi¢no in kaj ne,
ter zna to tudi strokovno utemeljiti (Pedek in Lesar, 2006). Ce se $e
enkrat usmerim na podrocje jezika tako znotraj kot tudi zunaj Sole, je
jasno, da je ozko usmerjena jezikovna politika eden prvih kazalcev
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potencialnih virov napetosti in konfliktov. Problem 'jezikovnih
manjSin' ali 'etni¢ni' problem nastane, kadar so posamezniki
podvrzeni diskriminaciji, prikrajSani za svobodo izraZanja in rabo
lastnega jezika (Varennes, 2000).

Multi-/interkulturnost v slovenski soli

Zaradi omejenega obsega ¢lanka se bom v tem poglavju le bezno
dotaknila slovenskih razmer v druZzbi in nakazala problematiko
v slovenskih Solah. V Sloveniji zivi dobra desetina prebivalcev,
katerih kultura in jezik se bistveno razlikujeta od kulture in jezika
vecine (Pecek in Lesar, 2006). Na§ koncept drzavljanstva podpira
monokulturnost, saj je koncept drzavljanstva vezan na idejo naroda
— drzave, da smo si kot narod priborili svojo drzavo. Izraza se strah,
da bi 'tuji' (etni¢no drugacni) ljudje postali slovenski drzavljani ter
prispevali k ruSenju njene etni¢ne in kulturne enotnosti, kar pa je za
interkulturalizem resna ovira (Skubic Ermenc, 2003). V Sloveniji
je opaziti mo¢no nacionalno zavest, ki se je oblikovala v ¢asu, ko
se je v Evropi Ze nekaj Casa uveljavljala ideja o denacionalnosti
drzave. Taka zavest je v evropskem smislu zapoznelo stanje (Klinar,
1994, v Skubic Ermenc, 2003). Analize v Sloveniji kazejo, da
je nestrpnost do neslovencev obstajala ze pred osamosvojitvijo
Slovenije leta 1991, pozneje pa se je Se okrepila (Medvesek in
Vrecer, 2004, v Pecek in Lesar, 2006). Torej gre za koncept drzave,
kjer narodnost izenacujemo z drzavljanstvom. O tem prica status
mnogo pripadnikov manjSinskih etni¢nih skupin. Status dveh tretjin
neavtohtonih Romov ni legalno urejen, saj nimajo drzavljanstva
(ERRC 2003 in ERRC 2004, v Pecek in Lesar, 2006).

Za manjSinske etni¢ne skupnosti Solska politika v Sloveniji
ne predvideva moznosti spoznavanja lastne kulture in jezika,
temveC¢ predpostavlja, da se bodo ¢im prej asimilirali v vecinsko
kulturo, obenem pa sprejeli jezik okolja, kar je v nasprotju s
splosno deklaracijo o ¢lovekovih pravicah, konvencijo o boju proti
diskriminaciji na podro¢ju izobrazevanja, konvencijo o otrokovih
pravicah ... Kot primer: kaj pomeni okoli 5,2 % osnovnoSolskih
otrok, katerih materni jezik ni slovens¢ina? V tem kontekstu jim
je kratena temeljna pravica do materin§¢ine, izrazena v Konvenciji
o otrokovih pravicah. V Solskem letu 2003/04 sta le dve osnovni
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Soli v Sloveniji ponujali in izvajali kot izbirni predmet hrvascino
(Rotar 2004, v Pecek in Lesar, 2006). Nedvomno je jasno, da jim
je tudi v tem primeru kratena temeljna pravica do materinsc¢ine.
Ucencem se ne da moZnosti uenja materinscine, tam, kjer je, pa se
izvaja le v obliki izbirnih predmetov na predmetni stopnji (Pecek in
Lesar, 2006). To je povsem v nasprotju z opozorili strokovnjakov,
ki pravijo, da je pomembno najprej dobro znanje materinscine, Sele
pozneje lahko otrok napreduje pri ucenju drugega jezika. Drzava se
sicer lahko izgovarja na 8. &len Zakona o OS, ki govori 0 moZnosti
ucenja maternega jezika in kulture, ki se organizira skladno z
mednarodnimi pogodbami. Vendar je treba vedeti, da »skladno
z mednarodnimi pogodbami« pomeni, da bo drzava dodatno
izobrazevanje organizirala le, ¢e bo prislo do sporazuma med njo
in maticnimi drzavami, od koder izvirajo priseljenske manjSine
(Skubic Ermenc, 2003). To je morda — Ceprav ne ustreza standardom
— Se razumljivo za migrante in begunce. Drzavljanom Slovenije,
katerim materni jezik ni slovens$¢ina, pa drzava s tem zanika skrb
za dobrobit lastnih drzavljanov. Ministrstvo za Solstvo, znanost in
Sport omogoca tudi dopolnilni pouk maternega jezika in kulture za
ucence drugih narodnosti v Sloveniji.

Dopolnilni pouk je morda res praksa v Stevilnih zahodnih
drzavah, vendar je tudi tam jasno, da ne prispeva k povecanju
enakih moznosti, temve¢ le zados¢a formalnim zahtevam po
uresni¢evanju clovekovih pravic. Uc¢ni predmet, ki ima tako
obroben znacaj, ne more prispevati k dejanskim enakim moznostim,
ugotavlja Skubic Ermenceva (2003). V praksi so poznani primeri,
ko si Sola za ucenca, katerega materni jezik ni jezik poucevanja,
zagotovi dodatna sredstva za poucevanje s tem, da ga usmeri kot
ucenca s posebnimi potrebami (Skubic Ermenc, 2004, v Pecek in
Lesar, 2006), ceprav zakonodaja pri nas te populacije ne obravnava
v tem okviru. Razmisljanja o poucevanju jezika okolja kot drugega
jezika, kar je praksa v marsikateri drugi drzavi, so pri nas Sele v
zametkih (Pecek in Lesar, 2006). S tem ko se otrok nima moznosti
dobro nauciti maternega jezika, se tudi slovens¢ine uci tezje. In spet
se znajdemo v krogu, saj je to lahko eden izmed vzrokov za slabsi
ucni uspeh, slabSe moznosti za nadaljnje izobrazevanje, lahko vodi
do obcutkov negotovosti, podrejenosti ...

Po drugi strani je Slovenija pri priznavanju maternega jezika
narodnima skupnostma marsikdaj za zgled, drugace pa je, ko gre
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za druge etni¢ne skupine (Skubic Ermenc, 2003). Romski ucenci
trenutno nimajo niti formalne moznosti za ucenje materinscine
(Pecek in Lesar, 2006). Drzava po eni strani financira asistente za
tuje jezike, s C¢imer skrbi za kakovost, hkrati pa le za elito, in ne
za Sibke (Skubic Ermenc, 2003). Sode¢ po Luchtenbergu (2002, v
Skubic Ermenc, 2003), smo v Sloveniji podobni Nemcem: ucenje
jezikov v Nemciji velja za izraz multikulturnosti, vendar bolj v
internacionalnem smislu, zunaj meja.

Na obmocju, kjer je Stevilo ucencev — pripadnikov manjSine —
vecje, bi bilo diskriminatorsko, ¢e bi drzava prepovedala uporabo
njihovega jezika v Solah (Varennes, 2000). Vendar pa je iz razli¢nih
raziskav, opravljenih v slovenskem prostoru, zaznati ravno
nasprotno. Ceprav so otroci priseljencev slovenski drzavljani, ne
manjSina, njihov materni jezik ni slovens¢ina. Skubic Ermenceva
(2003) je za svojo doktorsko disertacijo opravila opazovanje v
slovenskih Solah in ugotovila naslednje strategije uciteljev:

* spodbujanje in vcasih vsiljevanje rabe slovenscine,

* vzgoja k spostovanju slovenscine,

* spodbujanje in odobravanje 'slovenskega' vedenja,

* spodbujanja branja v slovenscini,

* izrazanje nesprejemanja rabe neslovenskega jezika kjerkoli.

Poleg vsega naStetega naj ucitelji jezikovnih ovir ne bi izkoristili
za pogovor o jezikih in sporazumevanju niti ni vidno, da bi razvili
kaks$ne strategije za premagovanje ovir.

Vidna je izrazita Zelja, €e Ze ne napotek, naj ucenci 'potlacijo' svoj
jezik in si prizadevajo za ucenje slovenscine. To so prve smernice,
ki kazejo na asimilacijsko politiko Sole.

O romskih otrocih sta raziskavo opravila Krek in Vogrine (2005,
v Pecek, Lesar, 2006), ki sta prek anketiranja uciteljev, ki poucujejo
romske otroke, ugotovila, da je znanje slovens¢ine romskih u¢encev
ob vstopu v Solo slabo, ucitelji tudi menijo, da vecina romskih otrok
nikoli ne obvlada slovenskega jezika toliko, da bi lahko sledili
pouku tako kot drugi ucenci. Pri nas naj bi se ta problem reseval v
predsolskem sistemu. Navedla sta tudi, da so v eni izmed osnovnih
Sol v Sloveniji romske otroke, stare tudi 8 do 9 let, ki »niso znali
slovenskega jezika in so bili popolnoma nesocializirani«, vkljucili
v vrtec, kjer so formirali posebno skupino romskih otrok. Zaceli
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so jih opismenjevati in jih prihodnje leto vkljucili v osnovno $olo,
dva starejSa neposredno v drugi razred. Tako z vidika socialne
vklju€enosti kot tudi z vidika otrokovega socialnega razvoja je to
nedopustno. Tudi z ravni jezikovnega znanja je pomembno, saj je
za Solanje zlasti pomembno globlje poznavanje jezika. PovrSinsko
raven jezikovnega znanja usvojijo otroci v priblizno dveh letih. Ta
raven zadoS¢a za vsakodnevno sporazumevanje, za spremljanje
pouka pa je potrebno globlje znanje jezika (Knafli¢, 1991). Otrok
sicer dokaj hitro usvoji prvo raven in na okolico naredi vtis, da
drugi jezik obvlada, v resnici pa ga obvlada na zelo povrSinski
ravni, ki mu ne omogoca niti zadostnega razumevanja Solske snovi
niti ustreznega izrazanja. Nepoznavanje razmerja med razlicnima
ravnema znanja jezika pogosto pripelje do napacne diagnoze
otrokovih tezav, kar posledicno pripelje do napacne obravnave
(Knafli¢, 1998).

Presenetljive rezultate sta v raziskavi dobili tudi Peckova in
Lesarjeva (2006), saj sta ugotovili, da se dobra polovica razrednih
uciteljev strinja s trditvijo, da bi se Romi oz. priseljenci morali
potruditi in tudi doma z otroki ¢im ve¢ govoriti slovensko. Ob
tem se zastavlja vpraSanje, koliko malo znanja imajo ucitelji, da
ne poznajo dejstev, ki sem jih omenila v predhodnem delu ¢lanka.
Jasno je, da starsi, ki ne obvladajo slovens¢ine, lahko naredijo ve¢
Skode kot koristi, slovens¢ina pa lahko slabo vpliva na kvaliteto
in kvantiteto komunikacije v druzini. Naslednji razlog je v Ze prej
omenjenem dejstvu, da se morajo otroci najprej nauciti materin$¢ine
v dodelanem kodu, Sele pozneje drugega jezika. Zadnji razlog pa je,
da s tem tudi stars$i sami spodbujajo asimilacijo v vecinsko kulturo
ter otroku ne dajejo moznosti ohranjanja in nadgrajevanja svoje
kulturne identitete.

Analiza raziskave (Rotar, 2004, v Pecek in Lesar, 2006) kaze na
to, da se 49 % priseljencev strinja, naj se njihovi otroci materins¢ine
ucijo v Soli. Na drugi strani pa jim je eden klju¢nih dejavnikov za
vkljuc¢evanje v slovensko druzbo prav znanje slovenskega jezika.
Tudi za znanje slovens¢ine imajo najvec pri¢akovanj prav od Sole.
Prav tako v Casu velikega vala beguncev iz bivsih jugoslovanskih
republik slovenska Sola ni bila zmoZna ustanoviti niti enega
poskusnega oddelka po nacelih interkulturalizma (Hocevar, 2001;
Skubic Ermenc 2003, v Krofli¢ 2006).

Senzibilnosti za problematiko otrok priseljencev in romskih
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ucencev ni zaznati ne na formalni ravni ne v konkretnih izvedbah.
Solska zakonodaja sicer govori o pravi¢nosti $ole, obenem pa kaze
pricakovanje, naj se priseljenci in Romi ¢im hitreje ter ¢im bolj
popolno prilagodijo obstojeCemu sistemu in asimilirajo v okolje
(Pecek in Lesar, 2006). Le dobra petina anketiranih uciteljev
prepozna ucni jezik kot oviro pri Solanju romskih u¢encev in kar
dobra tretjina uciteljev se ne strinja, da bi bil slovenski jezik razlog
za ucne tezave romskih otrok. Poleg tega delo Stevilnih uciteljev
ni prilagojeno kulturi in jezikovni drugacnosti otrok priseljencev,
temvec¢ skuSajo nekateri ucitelji to doseci z znizevanjem kriterijev.
Iz vsega je vidno, da je pri uc¢encih manjsinskih etni¢nih skupin
njihova dvojezi¢nost prepoznana kot odklon, ki ga morajo ¢im
hitreje prerasti, kulturno razli¢nost pa ¢im prej homogenizirati (prav
tam).

Sklep

Menim, da je bistveno zavedanje uciteljev o svoji vlogi pri
medkulturnem dialogu. Kot je razvidno iz raziskav, se v slovenskem
Solskem prostoru to zavedanje Se ni oblikovalo, zato so potrebne
spremembe v staliS§Cih in ravnanju vseh zaposlenith v vzgoji in
izobrazevanju.

Vsaka Sola bi morala glede na svoje specifike oblikovati

inkluzivne prakse, kajti te niso prenosljive in trajne (Pecek in Lesar,
2006).

Ker sem v tem ¢lanku govorila predvsem o problemu jezika,
se bom omejila tudi na resSitve zgolj na tem podrocju, Ceprav se
zavedam, da je za uspeSen medkulturni dialog potrebno iskati
reSitve na S$ir$i ravni.

Da bi materni jezik etnicnih manjSin dobil vlogo obogatitve
pouka, bi ucitelji morali najmanj (Skubic Ermenc, 2003):

* nepoznavanja slovens¢ine ne ignorirati ali sankcionirati, temve¢
pomagati ucencem pri ucenju in iskanju informacij,

* izkazati zanimanje za jezike etnicnih manjsin,

* spodbujati uc¢ence, da se seznanijo z jeziki svojih soSolcev,

* izrazati nestrinjanje z zalitvami in nagajanjem tistim, ki v
slovens¢ini delajo napake,
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* ne preprecevati, da ucenci zunaj pouka za medsebojno
sporazumevanje uporabljajo jezike po lastni izbiri,
* uvajanje uciteljev drugih (manjSinskih) jezikov v Sole.

Da imajo pri poucevanju dvojezi¢nih otrok zelo veliko vlogo
ucitelji, navaja tudi Pertotova (2004), ko opisuje razli¢ne pristope
in jezikovne tehnike v interkulturnem razredu. Poudari predvsem
naravne in reaktivne pristope, ki so sestavljeni iz razli¢nih faz in
tehnik, katere naj bi obvladale vzgojiteljice in uciteljice. Treba bi
bilo tudi izobraziti ucitelje za uc¢enje slovenscine kot drugega jezika.
Ucitelji bi morali pri ucencih iz manjSinskih kulturnojezikovnih
okolij individualizirati pouk vsaj pri jeziku. To bi bilo mozno le, ¢e
bi ucitelji znali poucevati slovenski jezik na razli¢nih ravneh, torej
tudi slovensc¢ino kot drugi jezik (Pecek in Lesar, 2006).

Knafliceva (1991) kot pogoj za reSitve poudarja pomembnost
pravilne presoje o jezikovnih tezavah otroka in sodelovanje s starsi.
Da bi se za otroka lahko oblikovali individualizirani programi,
predlaga testiranje v maternem jeziku (ne v prevodu, ki je najbolj
raz$irjen). Za nadaljnjo pomoc¢ otroku je kljucna ugotovitev, ali gre
za Sibkost na verbalnem podrocju ali pa je vzrok nizjih dosezkov
v nerazumevanju jezika, v katerem je otrok testiran. Zaradi
nezanesljivosti verbalnih testov je priporocljivo dvojezi¢nega
otroka tudi opazovati v razli¢nih situacijah (Sola, dvoris¢e, dom) ter
opraviti pogovor z otrokom, starsi in ucitelji, ki ga poznajo. To so
pokazale tudi dozdaj$nje izkusnje pri delu z otroki, ki se ne Solajo
v maternem jeziku. Pri delu s takSnimi otroki je pomembno, da je
ucitelj motiviran. Zelo koristno se je izkazalo sodelovanje s starsi,
tudi ko je $lo za tiste, katerih poznavanje drugega jezika je prav tako
pomanjkljivo.

Pri vsem tem je zelo pomembna naravnanost Sole glede
dvojezicnih otrok. Po eni strani bi bilo dobro, da bi Sole spodbujale
starSe, da negujejo otrokov materni jezik in ga ne nadomescajo
nasilno z meSanico jezikov, ki je popolnoma neustrezna za otrokov
jezikovni razvoj. Po drugi strani pa je naloga Sole pomagati otrokom
pri ucenju tistega jezika, v katerem se Solajo, obenem pa jim nuditi
moznost nadgrajevanja njihovega maternega jezika.

V nasem Solstvu je problemati¢na naravnanost Sol na zunanji,
v prvi vrsti evropski multikulturalizem: pozornost se posveca
odnosom z drugimi evropskimi narodi, poucuje se njihove jezike in
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seznanja z njihovimi kulturami (Skubic Ermenc, 2003).

Vklju€evanje priseljencev in njihovih potomcev v druzbo ne
pomeni 'zlitja' s slovensko kulturo, temvec¢ jim mora biti dana
moznost ohranjanja in razvoja njihove prvotne ali podedovane
etni¢ne identitete. Integracija ni enostranski proces in njena
uspesnost ni odvisna samo od priseljencev. Aktivno se mora vkljuciti
tudi vecinsko prebivalstvo in sprejeti priseljence kot ljudi, ki se
od njih/nas razlikujejo le v tem, da so v Slovenijo prisli nekoliko
pozneje (Medvesek, 2006).

Pomembno se mi zdi, da o tem spregovorimo predstavniki
vecine, kajti tisti v manjsini zal pogosto niso sliSani. Predvsem pa
je primerno treba zbuditi senzibilnost, znanje, kriti¢nost in empatijo
pri uciteljih in drugih pedagoskih delavcih. Menim, da bi bilo za to
treba prenoviti dodiplomske programe, kjer se izobrazujejo bodoci
ucitelji. Kot glavne cilje Solanja bi bilo treba poudariti kriti¢nost,
spoStovanje drugacnosti, empatijo in skrb za drugega. Katere od
nastetih lastnosti naSa Sola ze razvija? Zagotovo bo potrebno veliko
¢asa in energije, da bodo omenjene vsebine pognale korenine.
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defining the aid to Roma pupils. It shows how the
assumption of their social and cultural difference,
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certain other pedagogical concepts: learning problems,
inclusion, and education of teachers.
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Uvod

Romskim u¢encem je pri nas priznan status kulturne in socialne
manjSine. Ta status jim tudi omogoca pravico do posebnih oblik
pomoc¢i v okviru izobrazevalnega sistema. Vendar pa dosedanja
praksa pri nas kaze, da je njihov u¢ni uspeh bistveno slabsi od
drugih otrok, med njimi je velik osip (posebej v vi§jih razredih
osnovne Sole), romski ucenci pa so tudi nenavadno pogosto
usmerjeni v $ole s posebnim programom (Lesar, Peéek in Cuk,
2006). Temeljno vpraSanje tako ostaja, ali je pomoc, ki jim je s
strani drzave omogocena, ustrezna in ali jim omogoca, da bi bili
prav tako uspesni kot njihovi vrstniki? Pokaze se namrec, da je
glavni atribut, na podlagi katerega jim je pomo¢ sploh omogocena,
predpostavka njihove socialne in kulturne drugac¢nosti, lahko tudi
kriterij, na podlagi katerega so u¢enci v Solskem sistemu segregirani
in asimilirani.

Predpostavke izobrazevanja Romskih ucencev

Sprejemanje drugacnosti je v Soli postal deklariran standard
skrbi, vendar pa se ta standard pri razli¢nih u¢encih razli¢no uspesno
uresnicuje. Pravice romskih ucencev do posebnih oblik pomoci
izhajajo iz njihovega statusa etni¢ne skupnosti. Izobrazevanje teh
ucencev pa sloni na predpostavki, da so romski ucenci specificen
del populacije, katerega osnovna specifika je v tem, da se razlikuje
od vecinske po jeziku, kulturi in identiteti. Cilj izobraZevanja teh
uCencev je integracija (Strategija vzgoje in izobrazevanja Romov
v republiki Sloveniji, 2004). Kovac¢ Sebart in Krek (2003) vidita
Solski sistem kot pomo¢ pri vklju¢evanju Romov v SirSo druzbo.
»V skladu s tem pomeni sre¢anje z ve€insko kulturo in zahteva po
vklju¢evanju vanjo tudi zahtevo po obvladovanju funkcionalnih
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rekvizitov te vecCinske kulture, kar omogoca posameznikom
vklju¢evanje in skupno bivanje.« (prav tam, str. 36.) Kljub
opozorilom, da ne obstajata niti enoten romski jezik niti enotna
romska kultura (HrZenjak, 2002) in da so Romi pravzaprav zelo
heterogena skupina ljudi, pa izobrazevanje teh ucencev sloni na
predpostavki, da so ti ucenci bolj ali manj enovita kategorija, za
katero je mogoce opredeliti nekatere skupne znacilnosti, ki veljajo
za vse ucence kot predstavnike te skupine.

Najbolj o€itna znacilnost, ki naj bi veljala za romske ucence,
je njihova kulturna drugacnost, iz katere izvirajo drugacni vzorci
misljenja in navad, kot jih najdemo pri vecinski populaciji.

Romski otroci naj bi v Solo vstopali z manjkajo¢im predznanjem,
pri ¢emer se predznanje nanasa predvsem na vzorce miSljenja
in navad, ki izvirajo iz njihove kulture, manjkajoce pa na
(neopredeljene) kriterije ve€inske Sole. »Kljucna tezava romskih
otrok pa je brzcas prav v tem, da pomembni elementi romske
identitete ne gredo v prid vkljuevanju v Solsko institucijo, v
kateri veljajo druzbeni vzorci in nacini ravnanja, ki so znacilni za
SirSo druzbo.« (Kova¢ Sebart in Krek, 2003, str. 38.) Omenjeno
poudarja tudi Strategija o izobrazevanju u¢encev Romov. »Z vidika
vkljuc¢evanja v osnovnosolski vzgojno-izobrazevalni program imajo
romski otroci ob vstopu v Solo povsem drugac¢no 'predznanje’, kot je
potrebno za uspesno vklju¢evanje v vzgojno-izobrazevalni sistem.
Imajo drugacne vzorce misljenja in navad, ki jim pogosto otezujejo
vkljucevanje v institucionalno okolje Sole.« (Strategija ..., 2004.)

Obce pedagosko nacelo je, da moramo pri pouku izhajati iz
prejSnjega znanja ucencev in njihovih izkuSenj, ki so socialno
dologeni. Ce ostane prezrto, da uéenec doloenega predznanja nima,
se lahko tak u¢enec pocuti izkljuenega, poleg tega se novo znanje ne
more vpeti v njegovo obstojeco mrezo znanja ter posledi¢no ni tako
trdno in trajno (Knafli¢, 1991 v Ermenc Skubic, 2003). Dejstvo je,
da ucenci v Solo vstopajo z zelo razli¢nim predznanjem, vendar pa je
pri romskih uc¢encih problemati¢no, da je to 'manjkajoce' predznanje
Ze vnaprej predpostavljeno, ¢eprav ni nikjer jasno opredeljeno. Prav
tako pa se ob manjkajoCem predznanju nikoli ne poudarja znanja
in ves¢in, ki ga ti ufenci imajo. »Romska kultura se po navadi
povezuje z 'eksoti¢nostjo', pri ¢emer zadostuje Ze kakrSnakoli
razlika z vecinsko kulturo. Omenjeno pa vodi v prepri¢anje, da
Romi potrebujejo nekaj posebnega, specifiénega na primer: posebne
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razrede, ucitelje, pomoc¢nike. Romska kultura s svojim jezikom,
literaturo, zgodovino ter drugimi pozitivnimi in bogatimi atributi
pa po navadi ostaja nevidna.« (The education of Gypsy children
within Europe, 2003.) Kyuchukov (2008) pravi, da so prednosti
romske kulture prav tiste, ki jih po navadi vidimo kot oviro pri
vzgoji in socializaciji romskih otrok. Vzgoja romskih otrok poteka
v majhnih skupnostih, odgovornost zanjo pa nosijo vsi posamezniki
te skupnosti. Otroci so tako Ze zelo zgodaj delezni spoStovanja
odraslih, prav tako pa v varnem kontekstu sprejemajo svojo
zgodovino in kulturo. Vec¢ina romskih otrok pa je tudi ve¢jezicnih,
kar ugodno vpliva na njihov intelektualni razvoj. Resman (2003)
opozarja, da je treba lo¢evati med kulturno deprivacijo in kulturno
drugacnostjo. Pri prvi gre za kulturno zanemarjenost, ki je lahko
posledica neugodnih socialnih razmer. V kulturni drugac¢nosti pa
ne gre za kulturne primanjkljaje. ‘Kompenzacija’ v tem primeru
pomeni vsiljevanje nove kulture in asimilacijo (prav tam, str. 67).

Za romske ucCence je znalilno tudi nezadostno znanje
(slovenskega) jezika, kar potrjujejo tudi nekatere raziskave. Krek
in Vogrinc (2005) na primer ugotavljata da je znanje slovens¢ine
romskih uc¢encev ob vstopu v Solo slabo, a obenem navajata, da
to velja tudi za otroke, ki imajo ugodnejSi socialno-ekonomski
polozaj, ¢e v druzini nimajo priloznosti pridobiti dovolj Siroke
pojmovne osnove slovenskega jezika. Barrera (1995, v Kavkler,
2004) recimo navaja ovire uspesnega vklju¢evanja otrok iz revnih
druzin v izobrazevalni sistem. Zanje so znac¢ilne omejene jezikovne
sposobnosti. Zaradi slabSega razumevanja in obvladovanja jezika
so ti otroci pogosto u¢no manj uspesni, slabse razumejo uciteljeve
razlage in navodila, ki vkljucujejo zapletenejSo strukturo povedi,
veliko je njim neznanih izrazov, drugacno je besedisce itd. Poleg
tega je zanje znacilno nezaupanje v lastne sposobnosti in negativna
samopodoba: ko otrok ugotovi, da znanje in strategije, s katerimi
je v domacem okolju uspesno reSeval vsakodnevne Zivljenjske
probleme, niso ve¢ ucinkoviti, izgubi zaupanje vase. Otrok tezko
premaguje napetosti, ki nastanejo zaradi pri¢akovanj okolja in svojih
zmoznosti njihovega uresni¢evanja. Ker otrok izgubi zaupanje v
stare strategije in znanje, jih ne uporablja ve¢, ne razvije pa novih za
reSevanje problemov v Solskem okolju.

Lesarjeva, Peckova in Cuk (2006) opozarjajo na dejstvo, da
otroku, ki ima tezave z jezikom okolja, otezujemo ucenje jezika tega
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okolja, ¢e mu ne omogo¢imo razviti materin§¢ine v elaboriranem
kodu, kar posledi¢no vpliva na rezultate pri drugih predmetnih
podro¢jih. Otroci, ki se ucijo brati in pisati v materin$Cini, lazje
prenesejo te spretnosti na drugi jezik kot otroci, katerih prvi poskusi
v pismenosti so v jeziku, ki ga ne razumejo in ne govorijo dobro.
Knafli¢ (1991, v Ermenc Skubic, 2003) pravi, da se otroci, ki ne
obvladajo globlje svojega maternega jezika, ne bodo mogli dobro
nauciti tujega jezika (jezika okolja). Z izjemo nadarjenih otrok bodo
vedno — namesto da bi postajali dvojezi¢ni — ostajali poljezicni.
Ne bodo zacutili razlinih struktur jezikov, jeziki se jim bodo zdeli
kot arbitrarno meSanje besed (prav tam, str. 53). Moznost najprej
obvladati materni jezik in se nato nauciti drugega (tujega) jezika pa
romskim ucencem v Solskem okolju ni omogocena. V nasprotju z
ucenci, ki jim je priznan status manjsine, jim na primer zakonodaja
ne omogoca niti dodatnih ur za u¢enje slovenskega jezika. V Zakonu
o osnovni Soli je glede osnovnoSolske vzgoje in izobraZevanja
Romov v 9. ¢lenu zapisano le, da »se izvaja v skladu s tem
zakonom in drugimi predpisi«. Isti zakon pa v 8. ¢lenu o pravicah
otrok slovenskih drzavljanov, ki prebivajo v Republiki Sloveniji
in njihov materni jezik ni slovenski, pravi, da se zanje organizira
»pouk njihovega maternega jezika in kulture, lahko pa se dodatno
organizira tudi pouk slovenskega jezika«.

Potreb romskih otrok torej ne moremo zadovoljevati brez ustrezne
dvojezi¢ne podpore. Poudarjanje neprimernih kulturnih vzorcev in
neznanja jezika pa prikriva pomanjkljivosti, ki jih lahko zaznamo
tudi v naSem sistemu izobrazevanja. Koncokova (2007) opozarja
na klju¢en pomen primernih programov, uporabljenih gradiv,
ocenjevalnih praks in metod poucevanja. Prav tako je poucevanje
treba prilagoditi razvojni stopnji in individualnemu potencialu
vsakega posameznega otroka. »Izobrazevalni sistem na formalen ali
neformalen nacin prenasa vrednote in svetovni nazor, ki je znacilen
predvsem za vecinsko druzbo. Romski otroci so v izobrazevalnem
sistemu segregirani, segregacija pa se po navadi razlaga prav skozi
argumente, kot so pomanjkljivo znanje ali spretnosti (academic
gap) in prilagajanje druzbi ali izobraZevanju. Ideologija o romskih
otrocih je ustvarjena okrog stigme romskih otrok kot neprilagojenih,
ki se navezuje na psihi¢ni primanjkljaj in skupaj z 'etnicnim
determinizmom' odgovornost za osip teh ucencev v Solskem sistemu
pripisuje njihovi kulturni identiteti« (ERIO, 2008).
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Romski otroci se v svojem okolju zelo dobro znajdejo in
uravnavajo svoje zivljenje. Te iste spretnosti pa so v okolju Sole
pogosto razumljene kot nezadostne ali nepravilne. Sola jim tako
na neki nacin nehote sporoca, da zanjo niso dovolj kompetentni.
Omenjeno pa ne koristi trudu, ki ga Sola in Solski sistem vlagata v
trud, da bi se Romi ¢im lazje vkljucili v vecinsko kulturo. Omenjeni
predpostavki v prid govorijo tudi izsledki raziskave, ki ugotavlja,
da mnogo romskim otrokom umanjka prav obcutek kompetentnosti.
Elichovarjeva in Dvorakova (2005) sta proucevali psiholoske
znacilnosti romskih otrok in ugotovili, da najdemo nadpovprecne
vrednosti pri naslednjih postavkah — sovraznost in agresija, negativna
percepcija svojih sposobnosti, pesimizem, odvisnost —, pri ¢emer
se sovraznost in agresija povezujeta z nagnjenostjo k negativni
samopodobi. Romski otroci se bolj zanaSajo na emocionalno in
dejansko podporo drugih oseb, kar je posledica dolocene nezrelosti
in nezaupanja vase. Otroci v puberteti namesto samostojni ostajajo
odvisni, cutijo se nesposobni soocati z zahtevami vsakdanjega
zivljenja. Otroci, pri katerih je izrazen negativen pogled na svet, ki
se cutijo ogrozene in negotove, sebe ocenjujejo kot slabSe, so manj
uspesni in slabSe socialno integrirani. Krofli¢ (2006) opozarja, da
je prepoznanje drugega kot drugacnega in vendar kompetentnega
bitja zelo zapleten koncept, ki ne posega zgolj na podrocje
racionalnega utemeljevanja taks$nih oblik komunikacije, v katerih
je marginaliziranim osebam omogocena pravicna udelezenost
v dialogu oziroma pri sprejemanju zanje pomembnih odlocitev.
Sprejetje drugega kot drugacnega posamezniku preprecuje vrsta
subjektivnih ovir. Temeljno orodje, s katerim poskuSamo preseci
razliko in asimilirati/udomaciti drugega kot drugacnega, pa je
projekcija nasih stereotipnih predstav v sogovornika.

Romi — otroci s posebnimi izobraZevalnimi
potrebami?

Sola lahko s svojimi praksami in diskurzi pripomore k
vkljucevanju romskih ucencev in jim omogoca zanje ugodno
ucno okolje ali pa pripomore k ohranjanju mitov in prepric¢anj
za izkljuCevanje in marginalizacijo romskih otrok. Neznanje
slovenskega jezika, druga¢ni vzorci misljenja in navad, socialna
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deprivilegiranost so znacilnosti, ki naj bi tipicno opredeljevale prav
populacijo romskih otrok, ¢eprav te znacilnosti najdemo tudi pri
marsikaterem drugem (obicajnem) otroku. Izobrazevanje ucencev
Romov torej sloni na predpostavki, da so ti u€enci bolj ali manj
enovita kategorija, za katero je mo¢ opredeliti nekatere znacilnosti,
ki pa izhajajo predvsem iz njihove kulturne drugacnosti, in ne znanja
ali neznanja, ki ga ti ucenci posedujejo. Bennett (2003, v Macura
Milovanovi¢, 2006) opozarja, da je Sola etnocentristicna — v Soli se
reproducirajo socialni odnosi, kultura in vrednote vecinske druzbe.
Posledica etnocentrizma je, da se neuspeh romskih otrok v Soli
razlaga kot posledica njihove kulturne identitete. Vsi ti procesi pa
vplivajo na nastanek ideoloskega diskurza, pogosto nezavednega, ki
v praksi vodi v akcije izkljuevanja rasisticnih skupin.

Predpostavke, na katerih slonita izobrazevanje in diskurz
opredeljevanja pomoc¢i ufencem Romom, bi bilo tako bolje
nasloniti na ucne tezave, s katerimi se srecujejo posamezni ucenci,
ne pa njihovo kulturno drugacnost. Magajna (2009) pravi, da
lahko ucne tezave delimo na sploSne in specificne. »Splosne ucne
tezave ima heterogena skupina ucencev, ki imajo pomembno
vecje tezave pri osvajanju znanja in spretnosti pri enem ali vec
izobrazevalnih predmetih kot vrstniki. U¢ni neuspeh je lahko
relativen (nizji dosezki od pricakovanih glede na ucenceve
sposobnosti) ali absoluten (u¢ni neuspeh, ki pripelje do negativnih
ocen, ponavljanja razreda). Splosne u¢ne tezave so lahko pogojene
z notranjimi dejavniki, kot so podpovprecne in mejne intelektualne
sposobnosti, tezave socialno-emocionalnega prilagajanja, slabSe
razvite samoregulacijske sposobnosti itn., ali zunanji dejavniki,
kot so sociokulturna drugaénost, drugojezicnost, neustrezno ali
nezadostno poucevanje itn.« (prav tam, str. 378-379). Medtem
ko se ucne tezave lahko raztezajo na razponu od blazjih do
tezjih, utemeljevanje pomoc¢i na podlagi kulturne drugacnosti ne
prepusca moznosti, da dolocen otrok necesa ne potrebuje, da nima
primanjkljaja prav na tem podroc¢ju, saj znacilnosti kulture po navadi
pripisujemo vsem pripadnikom neke skupine. Macura Milovanovi¢
(2006) pravi, da o romskih uc¢encih lahko govorimo kot o u€encih s
posebnimi izobrazevalnimi potrebami. To ne bi smelo biti sredstvo
za Se eno loCevanje romskih otrok v Soli, temve¢ bi moralo opozoriti
na nujnost dodatne edukacijske podpore tistim u€encem, ki imajo
tezave pri ucenju in socialni participaciji.
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Pogled na ucence Rome kot ucence s posebnimi drugac¢nimi
izobrazevalnimi potrebami pa nekateri avtorji zavracajo. Ermenc
Skubic (2003) pravi: »Toda tako Sirjenje pojma ne more biti
produktivno, za ucence pripadnike 'drugih' kultur pa morda
celo skodljivo, saj je tradicija obravnavanja otrok s posebnimi
potrebami vecinoma utemeljena v psihologiji in medicini in je kot
taka (bila) stvar specialne pedagogike, za obravnavo, recimo ji,
multikulturne populacije pa potrebujemo zlasti na socioloskem,
obcepedagoskem in druzbenokritiécnem znanju utemeljene pristope,
obravnava pa mora biti (postati) stvar 'sploSne pedagogike'« (prav
tam, str. 46). Kova¢ Sebart in Krek (2003) pa razloge vidita v tem,
da je problematika integracije romskih otrok, kjer se ukvarjamo
z razlikami v jeziku, identiteti in kulturi, druga¢na kot v primeru
vprasanja integracije otrok s posebnimi potrebami (prav tam, str.
37). Razloge je verjetno mogoce iskati tudi v dejstvu, da je bilo Se
nedavno precejSnje Stevilo uencev Romov napacno usmerjenih
v programe Sol s prilagojenim programom. Lesarjeva, Pekova in
Cuk (2006) so ugotovili, da dosedanja praksa kaze, da je njihov u¢ni
uspeh bistveno slabsi od preostalih otrok, da je med njimi velik osip
in da so romski u€enci nenavadno pogosto usmerjeni v osnovne
Sole s prilagojenim programom. NajpogostejSa oblika vkljucevanja
romskih uc¢encev v redno osnovno Solo so heterogeni oddelki, da
se torej romski ucenci vkljucijo v redne oddelke osnovnih Sol. Ta
oblika vklju¢evanja ohranja domnevo, da so to otroci s posebnimi
potrebami. Ne zaradi morebitnih motenj v razvoju, temvec zaradi
svoje kulturne drugac¢nosti. Kulturna drugacnost se torej priznava
kot hendikep, kot odklon, ki ga morajo ucenci ¢im prej prerasti.

Ucenci Romi — razen v nekaterih primerih — vsekakor niso
otroci s posebnimi potrebami, kot jih opredeljuje obstojeca
zakonodaja. Vendar pa paradigma inkluzije spreminja tudi pogled
na otroke s posebnimi potrebami. »Inkluzija je sistem intervencij,
s katerimi poskuSamo delno ali v celoti vkljuciti socialno
izklju€ene posameznike v socialno skupino (Solo, razred) ali v SirSe
socialno okolje. Lahko bi tudi rekli, da je inkluzija premagovanje
(odstranjevanje) ovir za socialno udelezbo delno ali v celoti socialno
izkljucenih; izklju€enih zaradi rase, spola, nacionalnosti, verskega
prepriCanja, socialnega in ekonomskega polozaja ali posebnih
potreb.« (Skalar, 2003, str. 57.) »Tako naj bi zaceli na vse ucence
gledati kot na 'lezeCe' na spektrumu od obicajnih do individualnih
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potreb, kinaj bijih zrazli¢nimi reguliranimi izobraZevalnimi predpisi
pravicno in kolikor mogoce zadovoljili. Z vidika inkluzivnega
izobraZevanja je treba na vse uc¢ence gledati kot na ucece se z enakimi
pravicami, toda razlicnimi potrebami. Inkluzija je torej novi princip,
ki v mogocem kritizira obstojeco prakso posebnega izobraZevanja,
hkrati pa ponuja kritiko rednega.« (Lesar, Pecek in Cuk, 2005, str.
60.) Inkluzija pa se skupaj s konceptom multikulturalizma pojavlja
tudi kot orodje proti diskriminatorski drzi. Attinasi (1994) pravi, da
se je koncept multikulturalizma razvijal od ideje, da multikulturno
izobrazevanje potrebujejo le kulturno in jezikovno razli¢ni ljudje,
prek poudarjanja enkratnosti ¢loveka do zagovornistva izkljucenih
manjs$in. Ermenc Skubic¢eva (2006) pa interkulturnosti ne dojema
kot discipline, ampak kot nacelo pouka, ki mora biti eden od
kriterijev za presojanje o odloc¢itvah na podrocju Solstva na splosno,
ne samo v nekih parcialnostih, hkrati pa je z upostevanjem nacela
interkulturnosti mogoc¢e dose¢i enake moznosti za vse. Porocilo
o izobrazevanju romskih otrok v Evropi The education of Gypsy
children within Europe (2003) poudarja, da je izobrazevanje teh
ucencev odvisno od politi¢nih, sociokulturnih, institucionalnih in
ideoloskih faktorjev. Ideoloski faktorji se nanaSajo predvsem na
dinamiko, s katero izobrazevalni sistem ohranja ideoloski model
ter zagotavlja nadaljevanje, reprodukcijo in ohranitev socialnega
in kulturnega sistema vecine in/ali najmocnej$ih skupin. Med
politinimi faktorji pa sta zlasti pomembna dva: vprasanje, kako
inkluziven je izobrazevalni sistem, v katerega so romski otroci
vkljuceni, ter usklajenost lokalnih in drzavnih akcij, ki se nanasajo
na romske otroke.

(Ne)pravicnost Sole in Romi

Multikulturalizem  je  tudi  odgovor  'monokulturnim’
izobrazevalnim sistemom, za katere je znacilna kultura srednjega
razreda, ki se na specificne psiholoske, kulturne in jezikovne
potrebe ucencev slabo odziva (Marcin¢in in Marcin¢inova, 2009).
Ermenc Skubiceva (2006) pravi, da smo v Solstvu (v tujini in pri
nas) vajeni govora o socializacijskih primanjkljajih, ker Studije
ze desetletja ugotavljajo, da so ucenci, ki prihajajo iz socialno in
materialno Sibkih druzin, neizenaceni v izobrazbenem zacetku. Prav
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tako pa se je pokazalo, da je zmoZznost otroka, da prestopi kulturo
srednjega razreda (¢e Ze ni v izhodis¢u njen cClan), temeljni pogoj
za njegov uspeh. Na to, da je proces Solanja druzbeno pristranski
in da Sola sodeluje pri ohranjanju socialnih neenakosti, ¢eprav si za
cilj postavlja prav nasprotno, opozarjata tudi Gaber in Marjanovic¢
Umekova (2009). Pravi, da se otroci nizjega delavskega razreda in
drugih tako ali drugace deprivilegiranih skupin borijo z ovirami, ki
stojijo med kulturami (navadami, ravnanji, pojmovanji), iz katerih
izhajajo sami, in Solsko kulturo. Medves (2002) ugotavlja, da je v
bistvu celotna novoveska zgodovina povezana z iskanjem odgovora
na vpraSanje, kakSna je pravicna Solska ureditev. Odgovori na
vprasanje, kako vsem drzavljanom zagotoviti optimalen razvoj pa so
razprSeni med dvema skrajnostma — egalitarizmom in meritokracijo.
Meritokracija izobraZevanje in izobrazbo vrednoti v sorazmerju
s tem, kako spodbujata razvoj sil in potencialov posameznika.
Formalno ponuja vsem enake moznosti in gradi na konceptu Sole kot
institucije druzbene reprodukcije, lo¢evanje 'drugacnih' v razli¢ne
vrste Sol, ki so prilagojene 'drugacnosti' sposobnosti, interesov in
nagnjenj. »Bistvo meritokratskega Solskega koncepta je, da sta
selekcija in diferenciacija 'drugacnih' pravi¢ni do njih, saj le z
diferenciacijo zagotovimo vsakomur pogoje za razvoj, ki najbolj
ustreza njegovim potencialom.« (prav tam, str. 13.) Egalitarizem
pa izhaja iz predpostavke, da je izobrazbo in izobrazevanje kot
javno dobro treba definirati v absolutnem smislu. To pomeni, da je
izobrazba kot javno dobro enaka za vse. Zanje pravi¢na Sola je Sola
enakih rezultatov. Kljucno vprasanje je, pravi Medves (2002), kako
ob zahtevi po enakih rezultatih upostevati drugacnost? In ugotavlja,
da se ob tem, ko Solski sistem povecuje razlike med otroki, tudi
enakost moznosti prej ali slej izkaze le kot iluzija. »Enakost moznosti
je iluzija tako v skupni kot v diferencirani Soli.« (prav tam, str. 15.)
Pravi¢nosti v Soli, kot opozarja MedveS (prav tam), ni mogoce
preprosto reducirati na nacelo enakih moznosti. Pravi¢nost pomenti,
da je otrokom, ki imajo kakrs$nekoli tezave v doseganju u¢nih ciljev
in standardov, posebno pa otrokom, ki zaradi objektivnih ovir sami
ne dosegajo standardov, ki bi jih lahko glede na svoje sposobnosti,
treba posvecati vecjo skrb. »Eti¢ni vidik pravi¢nosti nas v Soli vodi
k sklepu, da je pravi¢no ravnati z razlicnimi ucenci razli¢no, da bi
lahko dosegli norme uspesnosti, ki jih za uresnicevanje pravice do
izobraZevanja postavlja izobraZevalni sistem za vse enako.« (prav
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tam, str. 35.)

Poleg sistemskih dejavnikov pa je pomemben dejavnik
zagotavljanja pravi¢nosti v Soli ucitelj. »Bistvo interkulturne vzgoje
se uresnicuje v oddelku, programu, oblikah in odnosih, zlasti
med ucenci, pri tem pa je nepogresljiva vloga ucitelja.« (Resman,
2003, str. 70.) Lesarjeva, Peckova in Cuk (2005) so v raziskavi o
vkljucenosti marginaliziranih skupin v redno osnovno Solo na
podlagi analize sistemskih kriterijev ugotovili, da zakonodaja pri
nas govori o integraciji, in ne o inkluziji ucencev. Inkluzivnost
je mogoce prepoznati na nacelni ravni, ne pa tudi na ravni
konkretnih zakonov in pravilnikov. U¢itelji specifiko Romov sicer
prepoznavajo, vendar pa je ne prepoznavajo kot ovire, nanjo pa
se odzivajo predvsem z znizevanjem uc¢nih zahtev. Poleg ucencev
s posebnimi potrebami ucitelji kot manj sposobne zaznavajo
tudi ucence Rome. Prav tako naj bi bile vse skupine proucevanih
marginaliziranih skupin (priseljenci, bogati, revni ucenci, ucenci
s posebnimi potrebami) razen Romov delezne primernih spodbud
z vidika primernih spodbud starSev in starSevskih pri¢akovanj.
Ucitelji se tudi ne Cutijo, razen pri revnih otrocih, odgovorne za
spodbujanje socialnega vkljuCevanja vecine druga¢nih otrok in
se ne pojmujejo za osebo, ki bi bistveno prispevala k oblikovanju
inkluzivnega okolja. Krofli¢ (2006) opozarja, da je do zdaj
akademska pedagogika v zvezi z vrednotnimi premiki tako bodocih
uciteljev kot ucencev in dijakov prevec stavila na identifikacijo
z uradnimi normami in vrednotami ter njihovim referenénim
zagovornikom — uéiteljem. Cas je, da se soo¢imo z dejstvom, da v
procesih formiranja bodocih uciteljev in drugih pedagoskih profilov
nismo vzpostavili dovolj ucinkovitth modelov za spreminjanje
ukoreninjenih navad, stereotipov in predsodkov (prav tam, str. 36).
Ucitelji lahko ucence stereotipizirajo in diskriminirajo popolnoma
nezavedno, Ceprav se trudijo naceloma z njimi ravnati pravicno in
enako. Nekatere predsodke smo preprosto tako ponotranjili, da se
jih niti ne zavedamo (Golnick in Chinn, 1991).

Zavedanje kulturnih razlik pomeni, da mora ucitelj poucevanje
prilagoditi potrebam vsakega otroka. Ni nujno, da bodo tako
vsi ucenci delezni enakega, morajo pa dobiti, kar potrebujejo.
Pravi¢nost ne pomeni enakosti. Prav tako zavedanje kulturnih razlik
ne pomeni le poznavanja znacilnosti posamezne kulture, ampak tudi
partikularnosti znotraj nje (Worrell, 2009). Da so ucitelji odgovorni
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ali bolje soodgovorni za napredek svojih ucencev, tudi romskih,
opozarja tudi Gardner (2006, v Kozelj, 2009), ki izpostavi pomen
spostljivega pristopa in razvijanja spostljivega uma. Avtor loci
disciplinirani, sinteti¢ni, kreativni, eti¢ni in spostljivi um. Na ravni
odnosa do drugih, sprejemanja razlik in spoStovanja pripadnikov
drugih skupin pa izpostavlja drugega. S spostljivim pristopom
se 1zogibamo stereotipom in jih poskuSamo razumeti v njihovem
lastnem kontekstu. Ucitelj s svojim ravnanjem postavlja vzor, ki ga
ucenci opazijo in se po njem ravnajo.

Ucitelj seveda ni edini, ki prispeva k inkluzivnosti posamezne
Sole ali razreda, je pa njen pomemben dejavnik. Predpogoj so
sistemske reSitve, ki tako ravnanje podpirajo in omogocajo.
Obravnava razli¢nih v druzbenih institucijah je, kot pravijo Pec¢kova,
Lesarjeva in Cuk (2006), moéno pogojena s pojmovanjem v imenu
Cesa ali koga so nekatera ravnanja upravicena oz. katere vrednote so
kriterij naSega odlocanja (prav tam, str. 56).

Sklep

Postmoderna je s pluralnostjo razliénih nacinov sobivanja
prinesla verjetje, da ne obstajajo ve¢ enoznacne resnice, na katere
bi lahko pristajali in jih iskali, ter da je treba priznati legitimnost in
veljavnost razlicnih konceptov. Prav pedagosko delo je prostor, kjer
je priznavanje sobivanja v razli¢nosti postalo nujnost. Spremenjena
paradigma je vplivala na prenekateri koncept, s katerim se
vsakodnevno sreCujemo na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja.
Kljub temu nam je na pluralnost v vsakdanjem zivljenju pogosto
tezko misliti. To pogosto zahteva izstop iz varnega prostora
enopomenskosti, zato nemalokrat pozabljamo, da so dogodki, ki se
nam zgodijo, in tudi ljudje, s katerimi se sreCujemo, pogosto bolj
odvisni od naSih interpretacij in socialnega konteksta, v katerem
smo. Nujnost izbire in raziskovanja lastne referencne tocke in
referencne tocke drugega pa je — zanimivo — prej okrepila kot
oslabila odgovornost posameznika za lastne odlocitve. Odgovornost
v postmoderni zahteva tudi preverjanje socialnega konteksta, v
katerem odlocitve nastajajo, ne le sklicevanje na normo ali zakon.
Identifikacija z uradnimi normami in zakoni, kot pravi Krofli¢
(2006), ni ve¢ dovolj, da bi strokovni delavci Sole napravili
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vrednotne premike.

Kljub poudarkom, da je treba na svet in posameznike v njem
gledati pluralisticno, je diskurz o Romih Se vedno prezet z
negativizmom. Uradno je romskim u¢encem priznan status socialne
in kulturne manjSine, vendar pa jim pravica do ucenja, ohranjanja
in razvijanja lastnega jezika v Soli Se vedno ni omogocena.
Predpostavke, na podlagi katerih jim je pomoc v Soli dodeljena, pa
se nanaSajo predvsem na manjkajoCe predznanje, s katerim naj bi ti
otroci vstopali v Solo, in na njihovo kulturno drugacnost, ne pa na
ucne tezave, s katerimi se srecujejo. Ker to 'manjkajoce' predznanje
ni nikjer pojasnjeno ali specificirano kot pomanjkanje tocno
dolo¢enih znanj ali ves¢in, nastopa kot pojem, ki romske ucence
stereotipizira in tipizira, hkrati pa jih dela eksoti¢ne in potrebne
'necesa posebnega'. Prav tako pa se ob tem nikoli ne poudarja
znacilnosti romske kulture, njenih prepricanj in verovanj.

V kontekstu postmoderne je zaradi pluralnosti razlicnih nacel
in vrednotnih okvirjev ena temeljnih dilem moralne vzgoje postalo
vprasanje, kako posameznika (otroka) pripraviti na soocanje z
legitimnostjo in veljavnostjo vseh razli¢énih norm, vrednot in smislov.
Upostevanje socialnega konteksta, v katerem je posameznik, je
tako postalo nujnost, priznavanje legitimnosti razlinosti bivanja
pa predpogoj za razvijanje obcutka kompetentnosti vsakega
posameznika (tudi ali pa predvsem ucencev Romov).
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Educatlonal fnsf“f’ “f‘i’ﬁﬁs ST LIS
Mateja Marovic

Povzetek

Mateja Prispevek se ukvarja z Romi kot marginaliziranim
prlc:g:;g:iicéé delom slovenskega prebivalstva v povezavi s konceptom
razrednega socialnega kapitala, ki se izraza, ko stopamo v
pouka, OS medsebojne odnose z drugimi ljudmi. V prvem delu je

enota\llggﬁ- na kratko predstavljen odnos med romsko in vecinsko
Puééenjakové skupnostjo. Zajema podobe romskega Zivljenja, ki so

7,9241 pogosto prikazane na ravni posplosenih stereotipnih

e\;eézeJ’ predstav. V drugem delu je obravnavan socialni kapital,

mateja' nastajanje le-tega, njegove pozitivne in negativne
marovic@ lastnosti ter posebej izpostavljen povezovalni in
guest.arnes. premostztvem socialni kapital. Ugotovitve s poskusom
povezave med Romi in socialnim kapitalom, so
predstavijene v tretjem delu. Na koncu pa so na primeru

iz prakse odprte dileme glede namescanja romskih otrok

v vzgojne zavode.

Kljucne besede: Romi, socialni kapital, vzgojni zavod,
socialna pedagogika.
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Abstract

This contribution discusses the Roma as a marginalised
segment of Slovenian population in connection with
the concept of social capital, which is revealed when
we enter into relations with other people. The first part
gives a short presentation of the relationship between
the Roma and the majority community. It includes the
images of Roma life that are often depicted on the level
of generalised stereotypical notions. The second part
discusses social capital, its creation, its positive and
negative characteristics, and highlights in particular
the bonding and bridging social capital. The third
part presents the findings with the attempt to connect
the Roma with social capital. The ending opens up
dilemmas regarding the placement of Roma children
in educational institutions on the basis of a practical
example.

Key words: Roma, social capital, educational institution,
social pedagogy.

Uvod

V tujini so precej pogoste socioloske studije, ki raziskujejo vpliv
socialnega kapitala na uspesnost posameznikov v druzbi (Korosec,
2008). Konceptu socialnega kapitala se pripisuje pomembna vloga
v razvoju druzbe in posameznika ter v razumevanju posameznih
druzbenih pojavov. Kot pravita Adam in Roncevi¢ (2003, v Zrim
Martinjak, 2006) ima med posameznimi znanstvenimi disciplinami
integrativno vlogo, saj je uporaben za pojasnjevanje mnogo pojavov.
Njegovi zagovorniki celo trdijo, da se z uporabo konceptualnega
okvira socialnega kapitala lahko dejansko priblizamo kateremukoli
druzbenemu pojavu ali situaciji (prav tam). Najdene so tudi
pomembne korelacije med omenjenim kapitalom in Stevilnimi
druzbenimi pojavi, npr. dosezki v izobraZevanju, delinkvenco,
stopnjo kriminala, zdravja in kakovostjo zivljenja.
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Ravno zaradi omenjenih lastnosti lahko sklepamo, da igra
socialni kapital pomembno vlogo pri vklju¢evanju Romov v §irso
skupnost, kot pomembna tema pa se izpostavi tudi pri namescanju
romskih otrok in mladostnikov v vzgojne zavode. V Sloveniji
so pripadniki romskih skupnosti kljub vecstoletni nastanjenosti
v tej drzavi Se vedno drzavljani brez druzbene, ekonomske,
politi¢ne in komunikacijske mo¢i (Hrzenjak, 2002). Ceprav
romska populacija v Sloveniji ni homogena, saj se Romi med
seboj razlikujejo tako po zgodovinskih izkuSnjah in s tem tudi
po ze doseZeni stopnji integracije, bi lahko predpostavljali, da je
ravno vprasanje 'kapitalov' oz. pomanjkanje le-teh (pa naj gre za
denarni, blagovni, socialni ...) tista dobrina, ki pogojuje socialno
izkljuéenost Romov.

Romi

»Pozabljamo, da tujcev ne ustvarja njihova temna polt, crka el,
ki jo drugace izgovarjajo, ali katerakoli druga lastnost, pac pa si
svoje tujce ustvarjamo sami, ker jih potrebujemo zato, da mi sami
nekaj smo.« (Razpotnik, 2002, str. 18.)

Romi so bili skozi zgodovino vedno in povsod in so Se danes
odrinjeni na obrobje druzbenega Zivljenja. In to do te mere, da
se nam zdi ze kar samoumevno, da so Romi praviloma revni,
nezaposleni, brez ustreznih bivali$¢ in brez moZnosti izobrazevanja
(Hrzenjak, 2002, str. 87). Socialna pedagogika v druzbi negotovosti
opozarja na integracijo posameznika, ki je vse kompleksnejsi pojav,
dolocene druzbene skupine (med katere vsekakor lahko vklju¢imo
Rome) pa so s tega vidika Se posebej izpostavljene in ranljive.

Tako nihce, ki se ukvarja s takSnimi ali drugacnimi vpraSanji
vzgoje oz. izobrazevanja otrok manjSinskih etni¢nih skupin, ne more
mimo dileme, ali bi morali njihov druzbeni polozaj in status v nasi
druzbeni sredini urediti drugace, da bi lahko uspeSno napredovali
ter hkrati tudi ohranjali svojo kulturo in identiteto. Pa vendar,
romski svet ni le en svet, temvec je bistveno pogojen z odnosom, ki
ga uspeta vzpostaviti romska in vecinska skupnost (Pecek, 2006).

Romski narod je tako »politiéni, kulturni in socialni simbol,
skozi katerega je svet razdeljen na dve sferi — Rome in Nerome
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oz. Civile« (Smith, 1997, v Pecek, 2006, str. 7). Povsod po svetu
so Romi velik izziv (Macura Milovanovi¢, 2006) — tako pri
zagotavljanju ¢lovekovih pravic kot tudi pravic do izobrazevanja in
zaposlovanja. Povsod po svetu namre¢ najdemo romske otroke, ki
se nikoli niso Solali, ter take, ki Solo prenehajo obiskovati Se pred
koncem obveznega $olanja in imajo slab$i uc¢ni uspeh kot drugi
ucenci. Povsod pa zasledimo tudi predsodke in diskriminacijo.
Kot pravi Peckova (2006), se ti znotraj Solskega sistema kazejo
npr. »skozi segregacijo: vpisujejo jih v getoizirane Sole in posebne
Sole. Ne zaradi morebitnih motenj v razvoju, temve¢ zaradi njihove
kulturne drugacnosti« (prav tam, str. 7). Podobno ugotavlja Husar
Cernjavi¢eva (2006), ki diskriminacijo vidi tudi na podrodju
Solanja romskih otrok v posebnih romskih oddelkih, v pogostem
usmerjanju romskih otrok v Sole s prilagojenim programom, v
nizkih u¢nih pri¢akovanjih uciteljev do romskih ucencev in Se
bi lahko nastevali. Kova¢ Sebartova in Krek (2003) menita, da
je slovenska drzava na podrocju izobrazevanja Romov morda
naredila ve¢ kot nekatere druge drzave, toda kot ugotavljata, je
»napaka doslejSnje slovenske edukacijske politike, katere cilj je
integracija Romov, v tem, da je (bila) ta politika dejansko bolj ali
manj neuspela politika asimilacije, brez upoStevanja specificnosti,
ki jih zahteva veckulturnost« (prav tam, str. 34—35). Romski u€enci
so tako pogosto Sikanirani. S strani uciteljev, ki imajo do njih nizja
pricakovanja (saj pogosto izhajajo iz prepri¢anja, da so njihove
sposobnosti ter Zelja po znanju manjs$e kot pri preostalih ucencih),
nemalokrat pa tudi s strani soSolcev.

Bourdieu (1979, v Kump, 2003) trdi, da enakost moznosti
prispeva k produkciji neenakih rezultatov. Ceprav imajo otroci v
zacetku Solanja enake moZnosti, so od zacetka neenako opremljeni
za tekmovanje drug z drugim. Tako imajo otroci, ki izhajajo iz
srednjega socialnega sloja, ze na zacetku Solanja habitus, uglasen s
pric¢akovanji in kulturo Sole. Drugi otroci, ki privilegiranemu sloju
ne pripadajo, so medtem v tem svetu zbegani, saj se zelo razlikuje
od njihovega domacega okolja.

Ne gre pozabiti, kot poudari tudi Beck (v Ule, 1996), da je
izobrazba kljucni dejavnik v moznostih poznejSe zivljenjske
izbire in s tem povezanim tveganjem pred brezposelnostjo,
izpostavljenostjo nevarnostim iz okolja in stresom. Skladno s tem je
presenetljiv podatek, da je od 10.000 Romov, ki Zivijo v Sloveniji,




Mateja Marovic: Romi, socialni kapital ter dileme glede namescanja romskih otrok v vzgojne zavode 25 ]

le 30 takih, ki imajo visokoSolsko izobrazbo.' Raziskava Ucitelji o
Romih v slovenskih osnovnih solah, ki so jo izvedli Peckova, Cuk
in Lesarjeva (2006), je pokazala, da romski ucenci niso delezni
ustrezne pozornosti stroke in politike ter posledicno tudi uciteljev,
in sicer zaradi nacina, na katerega se slovenski Solski sistem loteva
posameznikove pravice po ohranjanju in razvoju materinscine, saj
romski ucenci trenutno nimajo niti formalne mozZnosti za ucenje
le-te. Naslednja pomanjkljivost nasega Solskega sistema se kaZze
v ucnih vsebinah, ki ne upoStevajo znacilnosti ter posebnosti
narodnomanjSinskih skupnosti, tako tudi ne romskih. Naslednji
problem je pouk slovens¢ine za Rome. Jasno je, da imajo romski
ucenci Stevilne tezave ravno zaradi tega, ker je pouk v slovenscini,
katere pa ne razumejo dovolj dobro, saj ta ni njihov materni jezik.
Problem v zvezi z znanjem in razumevanjem vsebin poucevanja pa je
tudi ta, da imajo romski u€enci ob vstopu v Solo druga¢no predznanje,
razvite imajo druga¢ne vzorce misljenja ter navade, ki jim otezujejo
vklju¢evanje v institucionalno okolje Sole (prav tam, str. 164). Ne
nazadnje pa zgoraj omenjeni avtorji ugotavljajo, da se kaze tudi
pomanjkanje zavedanja, »kaj za otroka pomeni, ¢e je izpostavljen
dvojnim kulturnim vplivom: v svoji druzini in okolju, v katerem Zivi«
(prav tam, str. 166). V njegovi zavesti je tako spoj in navzkrizje dveh
kulturnih tradicij, dveh jezikov in dveh nadinov Zzivljenja, saj tako
druzina kot tudi SirSe druzbeno okolje v mnogo primerih nista skladna
socializacijska dejavnika, kar pa se lahko izraza tudi v oblikovanju
posameznikove identitete. [z tega sledi, da so romski otroci lahko tudi
socialno izkljuceni ali pa to slej ko prej bodo.

Ce se ozremo na podroje vzgoje in izobraZevanja, lahko
ugotovimo, da javne Solske sisteme, kot piSe Peckova (2006, str.
7), »zaznamuje dolga zgodovina napak pri oblikovanju primerne in
uc¢inkovite politike izobrazevanja Romov, kar je v mnogo primerih
povezano z nesposobnostjo ter nepripravljenostjo spostovati njihovo
zgodovino, spretnosti in aspiracije.

Ceprav ima Slovenija zgledno pravno urejen odnos do avtohtone
madzarske in italijanske narodne manjSine, pa tega zal ne moremo
trditi za Rome. V slovenski ustavi so Romi opredeljeni kot etni¢na
skupnost, Se vedno pa ni bil sprejet krovni zakon, ki bi postavil
temelje za uveljavitev njihovih pravic, za ohranjanje in razvoj

! Podatek pridobljen iz dnevnih poroéil TV Slovenije 8. 4. 2009 ob svetovnem
dnevu Romov.
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svojega jezika, kulture in drugih etni¢nih znacilnosti. Romi se v
vsakdanjem Zivljenju, kot ugotavlja Husar Cernjavi¢eva (2006), e
vedno soocajo z diskriminacijo in krSenjem temeljnih ¢lovekovih
pravic, ki se kazejo v njihovem nezaposlovanju, v odklonilnem
odnosu lokalnih skupnosti do sodelovanja z Romi, v obcinskih
svetih ... Odklonilen odnos do Romov se tako kaze na ravni druzbe
kot celote, kjer se sreCamo s problemi »ksenofobije, stereotipov,
predsodkov, stigmatizacije in marginalizacije« (Pecek, 2006, str.
8). Podobe romskega zivljenja so pogosto predstavljene na ravni
posplosenih stereotipnih predstav, kot so: Romi kradejo; so vecni
popotniki; so leni in Zivijo na tuj racun; so drugacni, so druga rasa;
ne skrbijo za higieno, imajo poseben vonj; so sre¢ni marginalci; so
eksoti¢ni tujci; so nadarjeni za glasbo; se ne Zelijo integrirati (Husar
Cernjavi¢, 2006). Nestrpnost do Romov se kaze tudi v medijih. Se
ve€, o njih se ne govori drugace kakor o »romskem vprasanju,
»romskem problemu« ali »romski problematiki«. Erjavéeva, Basi¢
Hrvatinova in Kelblova (2000) ugotavljajo, da izhaja novinarsko
porocanje o Romih iz predpostavke, da so ti drugacni od 'nas'.
»Njihova drugacnost je tako samoumevna in dokoncna, da je ni
treba niti posebej pojasnjevati.« (Prav tam, str. 7) Zgoraj omenjene
avtorice v svoji Studiji ugotavljajo, da se mediji v porocanju s
posebnimi tehnikami stereotipizacije in posploSevanja osredotocajo
na posamezne 'negativne znacilnosti'’ Romov, kot so kulturna
razlicnost, deviantnost in ogrozanje vecinskega prebivalstva.
Tematsko so jih razdelile na tri skupine, kjer so Romi predstavljeni
kot (prav tam, str. 7-8):

1. Akterji negativho ovrednotenih dejanj (npr. kriminala), ki
pomenijo groznjo druzbenemu redu. Predstavljeni so kot
agresivni in nevarni. Prevladujoca kategorizacija novinarskega
porocanja pa je tudi trditev, da Romi (po svoji naravi) kradejo.

2. Tisti, ki ogrozajo naSe druzbenoekonomske interese in pomenijo
groznjo ekonomskemu redu. Zivijo od socialne pomogi (ki naj bi
bila po prepri¢anju vecinskega prebivalstva visja od zasluzkov,
ki bi jih dobili, ¢e bi delali) so nedelavni in leni.

3. Imajo drugacno kulturo, mentaliteto in obnasanje, ki ni skladna
z normami vecinskega prebivalstva in kot taka pomeni groznjo
nasemu kulturnemu redu. Od vecinskega prebivalstva se tako
razlikujejo po videzu (barvi koze), imajo drugacne vrednote,
navade in kulturo, so neprilagodljivi ter imajo previsoko nataliteto.



Mateja Marovic: Romi, socialni kapital ter dileme glede namescanja romskih otrok v vzgojne zavode 25 3

Romi so tako velikokrat brez ekonomske, politicne in
komunikacijske mo¢i. Njihovo medijsko izpostavljanje je obicajno
skrajno poenostavljeno in se najveckrat vrti okrog tematskega
sklopa 'tezave in konflikti' (Erjavec, Basi¢ Hrvatin in Kelbl, 2000).
Daljnosezne posledice pa se kazejo v tem, da postanejo Romi
manjvredni drzavljani oz. drzavljani, nad katerimi je verbalno (in
fizino) nasilje skorajda upraviceno.

Ko govorimo o pripravljenosti Romov na vkljuevanje v
slovensko druzbo, se tako moramo ozreti tudi na naso pripravljenost,
da jih sprejmemo (HrZenjak, 2002). Na tem podrocju je (kot ze
re¢eno) prakti¢no v vseh segmentih slovenske druzbe — od medijev
do javnih sluzb — mogocCe zaznati diskriminatorski diskurz o
Romih (prav tam). Omenjeni diskurz vsekakor posledi¢no slabo
vpliva na njihovo moZnost vkljucevanja. In tako bi lahko rekli, da
se vedno znova znajdemo v zaCaranem krogu nenehne produkcije
in reprodukcije stereotipnih podob in predstav o Romih, ki imajo
daljnosezne posledice.

Ko se torej soo¢amo z lastnimi predsodki o Romih je, kot pravi
Hrzenjakova (2002, str. 90), mogoce razmiSljati v naslednjih
smereh:

* Ne obstajajo nekak$ni Romi na splosno, ampak obstajajo
konkretni posamezniki s svojimi Zzivljenjskimi zgodbami,
aspiracijami, tezavami, s svojimi vrlinami in slabostmi.

* Tudi med Slovenci, ne samo med Romi, so posamezniki, ki so
iz tak$nih in drugacnih razlogov dojeti kot druzbeno deviantni,
tako da to ni nikakrSna romska lastnost'.

« Statisticno StevilénejSe pojavljanje deviantnosti v romskih
skupnostih glede na vecinsko prebivalstvo ni posledica nekaksne
'romske narave' ali 'romske drugacnosti', temve¢ je posledica
vecstoletnega preganjanja ter druzbene, ekonomske, politi¢ne in
kulturne marginalizacije, ki iz tega izhaja.

* Romi niso v Sloveniji nikakrSni prisleki, ampak so drZavljani
Slovenije, ki ze vec stoletij Zivijo na slovenskem ozemlju in naj
bi jim pripadale vse z ustavo dolo€ene pravice.

* Inne nazadnje, sobivanje razli¢nih kultur Slovenijo bogati, ne pa
ogroza, in v tem pogledu smo lahko sre¢ni, da romska kulturna
manjS$ina prebiva tudi v Sloveniji.
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Do zdaj sem skuSala v grobem razgrniti romsko problematiko
in tezave, s katerimi se vsakodnevno ter na vseh segmentih
druzbenega, socialnega in Se katerega podrocja zivljenja soocajo.
V nadaljevanju pa bom poskuSala prikazati vlogo in vrednost
socialnega kapitala, ki sta Se kako pomembna, in ne samo pri
vecinskem prebivalstvu, temve¢ Se posebej pri marginaliziranih
skupinah prebivalstva, med katere pa vsekakor lahko pristevamo
tudi Rome.

Socialni kapital

Relativno nova (sodobna) kategorija, uporabljena za
razumevanje in pojasnjevanje socialne strukture, ki jo pogojujejo
fenomeni sodobne druzbe, je socialni kapital (Martinjak, 2004).
Prevladujo¢i trend akademskega interesa za koncept socialnega
kapitala bi lahko zaznamovali z letnico 1980, ko je pozornost
koncepta pritegnila ugledne znanstvenike v Evropi (Bourdieu)
in Zdruzenih drzavah Amerike (Coleman, Putnam, Fukuyama)
(Halpern, 2005).

Koncept socialnega kapitala je s svojo Sirino, uporabnostjo
in razlagalno mocjo uspel prese¢i meje posameznih znanstvenih
disciplin, obenem pa je uspel seci tudi dale¢ prek meja akademskih
razprav (Makarovic, 2003). Kot pravi Zrim Martinjakova (2006, str.
38), gre za »novejsi koncept v socialni pedagogiki, ki se utemeljuje
skozi temeljne koncepte socialne pedagogike«. Tako upraviceno
nastaja vtis, da skoraj ni druzbenega pojava, ki tako ali drugace ne
bi bil povezan z evidenco, rastjo ali pa upadom socialnega kapitala v
celotni druzbi (Dragos, 2002). Naras¢ajo€ interes druzbenih ved za
socialni kapital je tako »odraz teznje, ko se posamezne znanstvene
vede — sicer specializirane vsaka v svojo smer — vse pogosteje
odlocajo za proucevanje istih procesov, seveda se vedno z razli¢nih
vidikov« (prav tam, str. 71).

Vecina strokovnjakov se strinja, da je socialni kapital zelo
pomemben, vendar pa niso vsi enotnega mnenja, kaj ta pomeni.
Nekateri temeljijo na njegovih lastnostih, drugi bolj poudarjajo
kolicino teh lastnosti, nekateri pa se osredoto¢ajo na zmoznosti
njegovega aktiviranja (Komac, 2008).
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Interpretacije socialnega kapitala

V literaturi zasledimo dve interpretaciji socialnega kapitala. Prva
je normativno funkcionalisti¢na verzija, ki jo zagovarjajo Coleman,
Putan, Fukuyama in Etzioni (Kump, 2003, v Komac, 2008) ter
socialni kapital razume kot odnose in norme, ki povezujejo skupnost
z recipro¢nostjo, zaupanjem in vpeljevanjem sankcij za odklone od
nastetega. Poudarja pomen zaloge ¢loveskih odnosov kot osnove za
generiranje ¢loveskega in fizicnega kapitala ter koristi, ki jih ima od
socialnega kapitala SirSa skupnost. Socialni kapital je tako torej v
lasti socialne skupine, in ne posameznikov (prav tam).

Druga vrsta interpretacij socialnega kapitala, kot pravi Komaceva
(2008, str. 8), pa je »odziv na normativno funkcionalisticne razlage,
ki si s pomoc¢jo socialnega kapitala prizadevajo krepiti obstojeco
druzbeno ureditev, ne da bi se vprasale o njeni pravicnosti«.
S perspektive kriticne teorije druzbe je socialni kapital torej
mehanizem za reprodukcijo nepravicne druzbene ureditve.
Bourdieurjev koncept socialnega kapitala tako v ospredje postavlja
koristi, ki jih ima posameznik od vkljucenosti v neko skupino ali
SirSe omrezje medosebnih odnosov. Torej je v teh interpretacijah
poudarek na obsegu in strukturi socialnega kapitala posameznikov
(Kump, 2003, v Komac, 2008, str. 8-9).

Iz definicij socialnega kapitala sledi, da ta pomeni socialne mreze
in aktivno participacijo v socialnem okolju, ki, kot pravi Zrim
Martinjakova (2006, str. 45), »usposabljajo posameznika, skupine in
skupnosti deliti skupne norme, vrednote, kulturo, navade in obicaje,
ki spodbujajo zaupanje, vzajemno razumevanje in povezovanje,
kar krepi sodelovanje v skupinah ali med njimi z namenom doseci
skupni cilj«. Ravno zaradi tega pa se socialni kapital razume kot
druzbeni vir, saj je v lasti vseh. Uc¢inkov socialnega kapitala so
delezni vsi ¢lani dolo¢ene druzbene strukture, saj pogojuje njihovo
medsebojno sodelovanje, solidarnost, vzajemnost in medsebojno
zaupanje (prav tam).

Socialni kapital ima, kot pravi Drago§ (2002), S§tiri lastnosti
podobne kot druge kapitalske oblike, in sicer: odnosnost,
ucinkovitost, manifestnost in uspesnost.

Prva lastnost, odnosnost (ki je za sodobno socialno pedagogiko
Se kako pomembna) pomeni, da »je treba socialni kapital — tako
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kot vsak drug — razumeti kot druzbeni odnos, in ne kot stvar«.’
Druga lastnost — ucinkovitost — oznacuje, kot pravi avtor, »bilanco
med vlozki in udinki, torej primerjavo razmerij med kljucnimi
sestavinami ob zacetku in koncu aktivacije socialnega kapitala«.’
Kot tretjo lastnost Drago§ omenja manifestnost, ki pomeni
sposobnost, »da kapital obnavlja samega sebe in to najbolj takrat,
kadar je navzven viden in ociten«.* Zadnja lastnost socialnega
kapitala — uspesnost — »pa se nanasa na tisto, kar z njim dosezemo«’
(prav tam, str. 74-75).

Sposobnost za dostop razli¢nih tipov socialnega kapitala, kot pravi
Zrim Martinjakova (2006), v razli¢nih zivljenjskih obdobjih prispeva
h kakovosti posameznikovega zivljenja. Posameznik pa ga potrebuje
za vkljuCevanje v druzbo, saj ta ustvarja bistvene spremembe v
nasem zivljenju, vpliva na psiholoske in bioloske procese ter s tem
zviSuje vrednost nasega zivljenja.

Nastajanje socialnega kapitala

Kot pravi Dragos (2004), nastaja socialni kapital v kombinaciji
horizontalnih in vertikalnih vezi. Med horizontalne, spadajo
povezave med posamezniki in skupinami na neformalnih osnovah.
To so odnosi med sorodniki, sosedi, prijatelji, znanci, krajani in tudi
formalizirane povezave, v katerih gre za enakovredna partnerstva.
Vertikalne povezave oz. vezi pa se nanaSajo na formalizirana
hierarhi¢na razmerja z neenako porazdelitvijo moci. Sem bi lahko
uvrstili odnose med uciteljem in ucencem, Sefom in delavcem,
duhovnikom in vernikom, pa tudi odnose med lokalnimi in drzavnimi

2 Se pravi, sestavine socialnega kapitala (tako kot velja za sestavine drugih
kapitalskih oblik) postanejo kapitalske Sele ob pogoju, da jih aktiviramo in
uporabimo. To je mogoce, le v relacijah z drugimi posamezniki in skupinami.
Brez odnosov torej ni kapitala, in sicer ne socialnega ne drugega.

3 Tudi tu (podobno kot pri drugih kapitalskih oblikah) velja, da se nekateri elementi
socialnega kapitala lahko pomnozijo ali pa obrabijo, kar je seveda odvisno od
nacina uporabe.

* Pojavno bistvo socialne kot vsake druge oblike kapitala je torej ravno v tem, da
bolj ko je viden, vecji je, in obratno, ko je vedji, je tudi bolje viden.

5 Tudi za to (podobno kot za druge kapitalske oblike) velja, da je z njeno uporabo
mogoce realizirati doloCene cilje, ki jih brez socialnega kapitala ne bi mogli
uresniciti.
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oblastmi. V grobem lahko oblikovanje kapitala razdelimo na dva
procesa, in sicer na sinergijo in kompenzacijo. Sovpadanje ugodnih
horizontalnih povezav z ugodnimi vertikalnimi spodbuja nastanek
socialnega kapitala na sinergijski nacin, ki pa sam tudi potrjuje
podlago, iz katere je nastal (izkuSnja zaupanja krepi zaupanje). V
primerih, ko to ni mogoce, lahko socialni kapital Se vedno nastaja
tako, da se slabosti ene dimenzije kompenzirajo s prednostmi druge
(prav tam, str 155).

Ce povzamemo, vidimo, da se socialni kapital lahko ustvarja in
razvija v druzinah, izobrazevalnih institucijah, lokalnih skupnostih,
civilni druzbi, podjetjih ter v javnem sektorju. Kot pravi Komaceva
(2008) pa bi naj imela pri nastajanju socialnega kapitala najvecjo
vlogo civilna druzba oz. intermediarno podro¢je, »ki vkljucuje vsa
formalna ali neformalna prostovoljna zdruzenja, skupine, drustva
in socialna omrezja, ki se nahajajo v prostorih med druzino kot
privatno sfero in drZzavo kot javno sfero« (prav tam: 15).

Glede na razlicne interpretacije, funkcije in vrste kapitalskih
oblik ter na interpretiran 'prostor' nastajanja socialnega kapitala
ugotovimo, da je (kot Ze zapisano) socialni kapital 'dobrina'.
Najdemo jo lahko, kot pravi Komaceva (2008, str. 17), »v vsakem
posamezniku, vendar kot 'potencial', ki se aktivira v odnosu med
posamezniki v skupnosti«. Do socialnega kapitala posameznik pride
z zavednimi in nezavednimi vlaganji v socialne odnose, ki slej ko
prej obljubljajo neko korist.

Tako kot preostali kapitali (naravni, denarni, blagovni ...) tudi
socialni vpliva na trende na vseh treh ravneh ¢lovekovega delovanja:
na mikro-, mezo- in makroravni. Igliceva (2004, str. 158) je socialni
kapital opredelila z makro-,° mikro-,” in mezzo-® ravnmi socialnega
sistema 0z. z moc¢jo socialnih vezi, ki segajo od mo¢nih do Sibkih ter
anonimnih socialnih vezi. Sodobne socialne mreze torej predelujejo
velike koli¢ine vseh vrst kapitalov in tako zahtevajo nenehne
investicije v smislu neprekinjenega dela na odnosih (Komac, 2008).

® Makroraven, kot pravi, »zaznamujejo odnosi med ljudmi, ki se ne poznajo in niso
¢lani istih socialnih omrezij« (Igli¢, 2004, str. 158).

7 Na mikroravni govori o »moc¢nih socialnih vezeh med ljudmi, ki se Ze dolgo
poznajo, se pogosto srecujejo, so v intimnih odnosih in vkljuéeni v intenzivne
procese socialne opore« (Igli¢, 2004, str. 159).

8 S srednje mo¢nimi in §ibkimi vezmi med ljudmi, ki so vkljuéeni v skupna
omrezja, pa je doloena mezzoraven (Iglic, 2004).
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Koli¢ina socialnega kapitala je odvisna od koli€ine in razvejanosti
odnosov, »od Sirine omrezja odnosov ali povezav, ki jih posameznik
lahko wucinkovito mobilizira« (Bourdieu, 1985, v Podmenik,
2003, str. 63). Za Bourdieuja je torej socialni kapital dolgoro¢no
investiranje v sociabilnost, ki ga omogoca omrezje obstojecih in
potencialnih odnosov.

Kapitalske oblike

Danes se v pogledu na druzbo opredeljujejo razlicne vrste
kapitalskih oblik. Poleg ekonomskega velja omeniti Se: naravni,
denarni, proizvodni, blagovni, kulturni, ¢loveski, duSevni idr.
kapital.

Ceprav je koncept kapitala prenesen iz ekonomije, pa danes
pojem kapital, kot pravi Zrim Martinjakova (2006, str. 39), »ni
ve¢ omejen le na podrocje ekonomije, saj sodobna druzba tveganja
in negotovosti usmerja v vzpostavljanje katerihkoli odnosov na
osnovi koristi«. Tako pojem 'socialno' locuje socialni kapital
od drugih oblik kapitala. Ima drugacne karakteristike, in sicer
SO zaupanje, vzajemnost in izmenjava informacije znacilnejSe
(Castle, 2002, v Zrim Martinjak, 2006). Za vse 'alternativne' oz.
simbolne oblike in tudi za 'osnovni' kapital pa je vendarle znacilno
produktivno delovanje, kar pomeni, da gre pri vseh oblikah kapitala
za investiranje, ki prinaSa dobicek. Pri socialnem kapitalu gre tako
za investiranje v medsebojne odnose, saj tudi socialni kapital — kot
druge oblike kapitala — zahteva investiranje v oblikovanje strukture
dolznosti in pricakovanj, odgovornosti in avtoritete, norm ter
sankcij, ki omogocajo ucinkovito delujoo organizacijo (Coleman,
1990, v Zrim Martinjak, 2006).

Coleman, ki se je v povezavi z izobrazevanjem ukvarjal s
konceptom socialnega kapitala, je dosezke na podro¢ju izobrazevanja
povezoval s stopnjo socialnega kapitala (Schuller, Baron in Field,
2000, v Martinjak, 2003). Izpostavil je tudi odnos med socialnim in
¢loveskim kapitalom. In sicer pravi, »da je socialni kapital temelj za
formuliranje cloveskega kapitala« (Field, Schuller in Baron, 2000, v
Martinjak, 2003, str. 147).

Ker obstajajo Stevilne nejasnosti, kar zadeva loCevanje obeh
pojmov, saj se v dolo¢enih vidikih nujno prekrivata, je pomembno
navesti, kaj se razume pod pojmom c¢loveski in socialni kapital.
Cloveski kapital se razume kot individualni vir, pri katerem gre
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za investiranje v posameznikovo stopnjo zdravja, izobrazenosti,
spretnosti in vrednot. Socialni kapital pa kot druzbeni vir, pri katerem
gre za investiranje v medosebne odnose, socialno izmenjavo, razvoj
skupnosti ter stopnjo zaupanja in varnosti. Socialni kapital se torej
razume kot tisti, ki omogoca socialno vkljuevanje posameznika
v skupnost. Znacilnost visoke stopnje socialnega kapitala so
goste socialne mreZe, ki posamezniku pomagajo pri socialnem
vkljuc¢evanju (prav tam, str. 147).

Za Colemana je pojem socialni kapital komplementaren pojmu
Cloveski kapital. Opozarja nas na to, da skupnosti, ki sprotno
ne obnavljajo socialnega kapitala, tako ogrozijo zalogo svojega
Cloveskega kapitala (Coleman, 1988, v Kump, 2003). Schuller
in Field (v Kump, 2003) sta drugacnega mnenja, saj poudarjata
pomembne razlike med socialnim in ¢loveSkim kapitalom, npr.
usmerjenost socialnega kapitala na mreze in odnose v nasprotju s
¢loveskim, ki je osredotocen bolj na posameznika.

Ce se vrnemo h Colemanu in njegovo postavko razumemo
kot tezo, bi lahko predpostavljali, da socialno izkljuCevanje
marginaliziranih skupin (v nasem primeru Romov) lahko dosezemo
z investiranjem v medcloveske odnose. Kot pravi Martinjakova
(2003), ki Colemanovo postavko povezuje s socialnim
izklju€evanjem Sole, bi s tem dosegli:

* ypreprecevanje osipnistva, pri cemer bi ogrozena skupina dobila
moznosti za socialno vkljucevanje v druzbo znanja ter visjo
stopnjo ¢loveskega kapitala,

* posledica vi§je stopnje socialnega kapitala pa bi bila tudi niZja
stopnja delikventnosti«.

Kot Ze receno, so raziskovalci nasli pomembne korelacije med
socialnim kapitalom in Stevilnimi druzbenimi pojavi (dosezki v
izobrazevanju, delinkvenco ...), zato lahko socialni kapital vpliva
na dolo¢en pojav pozitivno, negativno ali pa je del njega. Ima
svojo svetlo (socialno) in temno (antisocialno) plat, je v pomoc¢
teoretskemu pojasnjevanju sodobnih druzbenih pomenov, vpliva na
socialno izkljucevanje ter je kot tak neposredno uporaben za teorijo
in tudi prakso socialne pedagogike (Zrim Martinjak, 2006).

Socialni kapital opredeljujejo kot mehanizem, ki ga uporabljata
srednji in visji razred, da zavarujeta svoje privilegije. Kot pravi
Komaceva (2008, str. 16), predstavniki kritine teorije druzbe
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opozarjajo, da »imajo lahko koncepti, ki so jih razvili Putman,
Coleman in Etzioni, negativne posledice za marginalizirane
posameznike ali skupine (bolne, starejSe, Zenske, etnicne
manjsine...)«. V takih primerih socialni kapital diskriminira
druga¢nost. Avtorica nadaljuje, da bodo predvsem zaradi
pomanjkanja zaupanja in vzajemnosti tak$ni posamezniki ali skupine
izlo¢eni iz generiranja socialnega kapitala, ker nimajo dovolj
osebnih, ekonomskih ter kulturnih potencialov, s katerimi bi lahko
v skupnosti v enaki meri vrnili pomoc, ki jim jo ta nudi (prav tam).

Vendar pa vsak socialni kapital in seveda vsaka civilna
druzba prinaSata tudi druzbeno pozitivne ucinke. Normativno-
funkcionalisticen pogled nam poda veliko pozitivnih strani
socialnega kapitala, saj poudarja predvsem pomen cloveskih
odnosov in socialni kapital razume kot norme ter odnose, ki
povezujejo skupnost z vzajemnostjo, zaupanjem in vpeljevanjem
sankcij za odklone od naStetega (Komac, 2008). Hanzek in
Gregorci¢ (2001) ugotavljata, da na pozitiven potencial socialnega
kapitala v druzbi po Putmanu in $tevilnih drugih avtorjih Se zlasti
pomembno vplivajo prostovoljne organizacije.

Pomemben element, na katerega pri razumevanju socialnega
kapitala nikakor ne smemo pozabiti, je tudi zaupanje. Fukuyama
(1995) meni, da se socialni kapital vzpostavi Sele, ko ¢lani skupine
zaupajo drug drugemu. Tudi Dragos (2002, str. 88) pravi, da je
»zaupanje osrednjega pomena za socialni kapital«. In nadaljuje,
»kakor koli ga opredelimo, gre pri zaupanju vselej za nacrtovanje
odnosov na nacin, ki v ve¢ji meri od vseh drugih mogocih nacinov
ohranja nam in drugim svobodo odzivanj na sproZeno ravnanje — to
pa je zelo pomembna okolis¢ina, od katere je odvisno sodelovanje
ravno takrat, ko nimamo nobene druge garancije za njegovo
uspesnost in smiselnost«. Tam, kjer ljudje zaupajo drug drugemu in
kjer se to zaupanje izraza z medsebojnim sprejemanjem obveznosti,
je socialni kapital vecji. Na podlagi zaupanja se razvijajo tudi
temeljni obcutki varnosti ter pripadnosti, ki pripomorejo k vecji
integraciji posameznika v skupnost. Tako temelji socialni kapital
na nesebicni pomoc¢i med ljudmi, kar pomeni, da ustvarja ozracje,
ki omogoca lazje spopadanje s socialnimi problemi (Komac, 2008).
Zmeraj pa je lahko razumljen ali kot druzbena dobrina ali pa kot
vir negativnih posledic za neko druzbo, skupino ali posameznika
(Klepec, 2007).
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Nekateri teoretiki se tezavam, ki se pojavljajo ob opredelitvi, ali
so funkcije socialnega kapitala vselej pozitivne ali tudi negativne,
izognejo z opredelitvijo povezovalnega ali utesnjujoCega kapitala.
In sicer:

* »Ce socialni kapital ljudem olajSuje povezave navznoter in
tudi izven okvirov dane skupnosti in ¢e ima pozitiven vpliv
na toleranco do razli¢nih drugih, to obliko opredelijo kot
povezovalni (bridging) socialni kapital,

* kjer pa neformalne norme generirajo socialni kapital v mo¢ni
zvezi s sankcijami (npr. v zaprtih skupnostih) in kjer je ucinek
takih povezav na okolje bolj negativen kot pozitiven, govorijo
o utesnjujocem (bonding) socialnem kapitalu« (Dragos, 2002,
str. 84).

Narayan (2001) razlikuje med povezovalnim (bridging) in
premostitvenim (/inking) socialnim kapitalom. Povezovalni kapital
opise kot tistega, ki oznacuje socialne odnose znotraj posameznikove
socialne skupine, s premostitvenim kapitalom pa oznacuje odnose,
ki prekoracijo socialne linije in sezejo do ostalih segmentov druzbe.

Tudi najbolj marginalizirane skupine v druzbi imajo pogosto
dostop do povezovalnega socialnega kapitala, ki jim pomaga
premostiti vsakdanje probleme, s katerimi se sooc¢ajo. Vendar pa so
viri in informacije, ki izvirajo iz povezovalnega kapitala, pogosto
omejeni. Brez omenjenega premostitvenega socialnega kapitala
bodo tako deprivilegirane skupine tezko bistveno spremenile
pogoje situacije, v kateri so se znasle, in s tem posledi¢no tudi
svoje zivljenje.

Za izgradnjo premostitvenega socialnega kapitala moramo torej
preiti naSo druzbeno, politicno in poklicno identiteto, da se lahko
povezemo z ljudmi, ki so od nas drugacni (Klepec, 2007).

Mogoce bi na tem mestu lahko postavili tezo, da se je pri povezavi
s celostnim vklju¢evanjem Romov v druzbeni, ekonomski, politi¢ni
in Se kakSen prostor treba osredotoCiti ravno na premostitveni
socialni kapital. Ta je namreC tisti, ki povezuje ljudi, ki se med
seboj razlikujejo v pripadnosti politi¢ni stranki, etnicni skupini ali
rasi, socialnoekonomskemu polozaju itn., ter omogoca nemoteno
delovanje druzbenega stroja.
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Romi in socialni kapital

Iz zgoraj nastetih lastnosti ter Ze prej omenjenih znacilnosti in
funkcij socialnega kapitala bi lahko sklepali, da so Romi prikrajSani
v marsikaterem segmentu grajenja, ustvarjanja in ohranjanja le-tega.
In sicer:

» Zaradi neuspele (Solske) politike asimilacije brez upostevanja
specificnosti, ki jih zahteva vecCkulturnost, ¢emur velikokrat
sledita slabsi Solski uspeh in slabsa konCana izobrazba, zaradi
Cesar so tudi moznosti zaposlitve slabSe.

* Nesposobnosti ter nepripravljenosti SirSe javnosti oz. institucij,
da bi spostovale njihovo zgodovino, spretnosti in aspiracije.

* Vsakodnevnega soocanja z diskriminacijo in krSenjem temeljnih
¢lovekovih pravic.

* Podob romskega zivljenja, ki so pogosto predstavljene na ravni
posplosenih stereotipnih predstav.

* Nestrpnosti do Romov v medijih, kjer se mediji osredotocajo
predvsem na posamezne 'negativne lastnosti'’ Romov (kot
so kulturna razli¢nost, deviantnost in ogrozanje vecinskega
prebivalstva.

* Odklonilnega odnosa do Romov, ki se kaze na ravni druzbe
kot celote, kjer se sre€amo s problemi ksenofobije, stereotipov,
predsodkov, stigmatizacije in marginalizacije.

* Prepogosto so brez ekonomske, politicne in komunikacijske
moci.

Socialni kapital, kot smo lahko videli, ustvarja bistvene
spremembe v nasem zivljenju. Vpliva na psiholoske in bioloske
procese ter s tem zviSuje ali znizuje vrednost naSega zivljenja. Zato
lahko predpostavljamo, da se posamezniki, ki so v smislu socialnega
kapitala bogatasi, bolje spopadajo s travmami, kar pa za Rome (iz
vsega predstavljenega) ne moremo reci oz. sklepati, saj nekako
vedno izpadejo iz 'sistema’. Vrtijo se v zaCaranem krogu, iz katerega
Se vedno uspe uiti le redkim posameznikom.
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Dileme glede nameS¢anja romskih otrok v
vzgojne zavode

Namestitev otrok in mladostnikov v vzgojne zavode, meni
Krajncan (2006), nikoli ni nekaj radostnega za otroke, saj si ga
vecinoma niso izbrali prostovoljno. Dodatna tezava je, da »lahko
intervencije, ki skuSajo resocializirati s segregacijo, povzrocijo
posameznikom ve¢ Skode kot koristi (npr. problemi stigmatizacije,
kriminalne kariere ...)« (prav tam, str. 15).

V praksi se velikokrat zastavi vprasanje, ali je smiselno
namescati romske otroke v vzgojne zavode. Ali res ravnamo
pravilno, ko jih poskuSamo prevzgojiti do te mere, da jim
vsiljujemo svoje norme, obiCaje, pravila, zakone, jezik, skratka
svoj nacin zivljenja? Ali ne naredimo tem otrokom vec¢ Skode,
kot ¢e bi jih pustili, da odras¢ajo v svojem primarnem okolju,
seveda ob nudenju ustrezne strokovne pomoci njim in njihovim
druzinam, da otroci ne izgubijo svoje identitete, kulture in svoje
pripadnosti?

Vedno znova se namrec potrjuje dejstvo, da romski otroci ne
zdrzijo dlje ¢asa v zavodih, da jih takSno okolje utesnjuje, jim
povzroca travme, neredko pa se celo zgodi, da postanejo zaradi
bivanja v vzgojnem zavodu odtujeni oziroma zavrzeni od svojih
ljudi v primarnem okolju.

Prav zavrnjenost s strani primarne skupnosti se je pripetila
romski deklici, ki je bila vkljucena v konkretni 'vzgojni zavod'.”’
Njen primer je na kratko predstavljen v nadaljevanju, osebni in
nekateri drugi podatki so zaradi anonimnosti zabrisani.

% Leta 2007 se je spremenilo ime VIZ VerZej. Danes se nasa delovna organizacija
imenuje Osnovna $ola Verzej. Pod skupnim imenom OS delujejo tri enote — enota
vrtec, enota Sola in enota dom.

V nadaljevanju prispevka pa bomo vendarle Se vedno uporabljali termin vzgojni
zavod oz. zavod, saj nam ta bolj natan¢no opise nase poslanstvo.
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Primer iz prakse

Diagnosti¢na dokumentacija:

* Od dokumentacijskih virov smo pretezno uporabili osebne
uradne dokumente. Osebna mapa (iz katere so izvzeti le tisti
podatki, ki so se zdeli za primer relevantni) vsebuje diagnosti¢no
dokumentacijo, zbrano pred prihodom mladostnice v zavod,
dopolnjeno s tisto v vzgojni ustanovi in tudi evidence, porocila
(osnovnosolska, zavodska), opazovanja, spricevala, potrdila,
uradne zaznamke, zapisnike in individualni vzgojni nacrt.

* Podali smo osebno in druZzinsko anamnezo ter socialnopedagoske
ugotovitve o mladostni¢inem funkcioniranju v zavodu.

» Skozi kronologijo dogodkov smo predstavili, kako so se
manifestirale njene stiske.

Osebna in druzinska anamneza ter
socialnopedagoske ugotovitve o dekletovem
funkcioniranju v zavodu

Deklica je bila prvi¢ nameS€ena v vzgojni zavod pred petimi
leti. Pri starosti devetih let je bila takrat vkljucena v 1. razred OS.
Prihajala je iz romske druzine, ki je zivela v romskem naselju, njena
druzina je Stela devet otrok. DruZzina je zivela v leseni baraki brez
vode in elektrike. Ko je razpadla zunajzakonska skupnost starSev,
sta bila deklica in eden izmed bratov prepuScena sama sebi in
drugim sorodnikom v naselju. Ker je ofe cele dneve popival, je
deklica morala prevzeti celotno skrb za gospodinjstvo (kuhanje,
kurjenje, pospravljanje). Mati je z novim partnerjem in preostalimi
otroci od$la iz naselja. Ker nobeden od starSev ni ustrezno poskrbel
za otroka, sta bila deklica in njen brat starSem odvzeta in z odloc¢bo
pristojnega CSD nameS¢ena v na$§ zavod. Proti starSema je bila
podana kazenska ovadba zaradi zanemarjanja mladoletne osebe
in surovega ravnanja. Pri obeh otrocih smo opaZzali nizko raven
custvene in socialne zrelosti, slabo privzgojene higienske navade in
velike primanjkljaje na kognitivnem podrocju.

V casu bivanja v zavodu se je dekliCino stanje izboljSalo. Vidni
so bili manjsi napredki na u¢nem podrocju in vecji na podro¢ju
usvajanja higienskih navad ter socializacije. Do soSolcev je bila
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vljudna, spostljiva in prijateljska, kljub velikim u¢nim tezavam
in podpovpre¢nim ucnim sposobnostim je ob ustrezni pomoci in
prilagoditvah nekaj ¢asa dobro napredovala, v razredu se je dobro
pocutila in izkazovala je pozitiven odnos do Solskega dela.

Ker je deklica zelo pogresala starSe, smo se s strokovnimi delavci
CSD dogovarjali v smeri postopnega vzpostavljanja stikov z njimi.
Prislo je do prvih srecanj in obiska matere v drugem romskem
naselju, kjer si je z novim partnerjem ustvarila bivalne pogoje v
manjsi baraki, ki ji jo je odstopila sestra. Zaradi izboljSanja materinih
zivljenjskih razmer je bil ukrep oddaje otrok v zavod ustavljen in
otroka sta ponovno zazivela pri njej. Iz sporoCil je razbrati, da je
deklica tamkaj$njo OS redno obiskovala in da je mamin partner s
Solo dobro sodeloval.

Zaradi spleta okolis¢in je bila druzina prisiljena, da se vrne v
romsko naselje, v katerem so bivali pred tem, in s tem so se deklic¢ine
zivljenjske razmere moc¢no poslabsale. Slabi bivalni pogoji, vrnitev
v nekdanje okolje, prepiri med mamo in partnerjem ter drugimi
vaS€ani in nasilje nad deklico (mama jo je vsakodnevno pretepala,
jo grdo zmerjala ter silila k opravljanju tezkih hisnih del), so pri njej
ponovno povzrocili stisko in izrazila je potrebo po vrnitvi v zavod.
Dekli¢ina vloga v druzini je bila pomagati materi pri gospodinjstvu
in skrbi za preostale sorojence, kar ji je po eni strani onemogocalo
razvoj drugih potencialov ter udelezbo pri igri. Kljub vsemu pa je
deklica ves cas bivanja v zavodu mocno pogresala svoje sorodnike,
predvsem teto ter mlajSe bratce in sestrice, zato smo ji omogocili
ponovni obisk. Vrnila se je potrta in nam zaupala, da jo mamin
partner spolno nadleguje, teta pa zaradi problemov, ki jih ima zaradi
nje s strani mame in njenega partnerja, ne zeli, da deklica Se prihaja
k njej. Spolno nadlegovanje smo prijavili pristojnim sluzbam.
Obcasno smo ji zunaj naselja omogocili srecanja s teto, sestro in
ocetom, ki jih je zelo pogresala.

Zaradi ogrozenosti v romskem naselju je deklica ves Cas ostajala
v zavodu in poiskali smo ji rejnisko druzino. V tem casu je v
romsko naselje zacela prihajati policija zaradi ovadb, ki jih je proti
posameznikom v romskem naselju podala deklica, zato so bili vsi
vpleteni jezni nanjo. Za njih je postala laznivka in izdajalka, in ker
so jo zavrgli tudi vsi domaci, ki z njo niso ve€ Zeleli imeti opravka,
pred njo pa je bilo tudi pri¢anje na sodiscu, katerega se je zelo bala,
se je deklica zlomila. Zacela je s samoposkodovalnim vedenjem
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(rezanje po rokah), groznjami s samomorom in odklanjanjem
rejniske druzine, s katero se je na zacetku dobro ujela.

Manifestacija njene stiske — kronologija dogodkov

Njene stiske in tezave so se kazale predvsem v obliki razli¢nih
samopoSkodovalnih vedenj in so se stopnjevale v naslednjem
zaporedju:

Pred priblizno letom in pol je bila zaradi grozenj, da se bo
poskodovala in ubila, prvi¢ hospitalizirana na Oddelku mladostniske
psihiatrije, kjer so ji predpisali medikamentozno terapijo. Cez
priblizno mesec dni je zaradi suicidalnega vedenja ponovno ostala
na oddelku mesec dni in pol. Ponovno je bila hospitalizirana ¢ez dva
tedna, poskus suicida — zauZila je ve¢jo koli¢ino tablet — in ponovno
Se Cez en mesec zaradi zauzitja ve¢je koliCine tablet. Vzgojitelje
je sprasevala, kako se umre, ¢e se vrzes pod vlak, kako, ¢e spijes
gistilo, in podobno. Ze ¢ez teden dni je bila zaradi ‘snifanja’ tablet
na opazovanju na otroSkem oddelku tukajSnje bolniSnice, vmes je
priznala, da je imela v Solskem straniS¢u spolni odnos s fantom iz
zavoda, kar naj bi se zgodilo veckrat. Zelo je hrepenela po stikih s
svojci in pogreSala njihov nacin Zivljenja. Opazalo se je naveli¢anost
in odpor do zavodskega Zivljenja, tezje dojemanje ucne snovi ter
teznja po vrnitvi v domace okolje in s tem v zavod, ki je njenemu
domu blizji.

Deklico smo premestili v drugi vzgojni zavod blizje njenemu
domu, kjer $e naprej nadaljuje s samoposkodovalnim vedenjem. Zal ji
je, da je spregovorila o zlorabah, katerih Zrtev je bila. Njeni sorodniki
so se ji odrekli, zaveda se, da nikamor in nikomur ve¢ ne pripada.

Sklep

Cattel (2001, v Zrim Martinjak, 2006, str. 49) pravi, da »so
vezi med posameznikom in njegovim socialnim okoljem tiste, ki
pogojujejo stopnjo njegove socialne vklju€enosti. Socialne vezi
pa predpostavlja socialni kapital«. Ce iz predstavljenega primera
izvzamemo samo tiste indikatorje, ki kazejo na izlocitev deklice iz
njene primarne skupnosti, ter jih povezemo s konceptom socialnega
kapitala, lahko sklepamo, da so dekli¢ine socialne vezi zelo
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osiromasene, saj se tudi sama zaveda, da konec koncev nikamor in
nikomur ve¢ ne pripada.

Primer torej pokaze na nezadostnost intervencije namestitve v
vzgojni zavod in posebej opozori na potencialne nevarnosti, ki jih
ima odvzem otroka iz njegovega primarnega okolja, raznovrstne
zahteve enega in drugega okolja ter posledi¢no pretrganje vezi
z otrokovim primarnim okoljem. Trenutno obstojeCe moznosti
reSevanja tovrstnih primerov pri nas ne morejo odgovoriti na
probleme, ki jih opisani primer izpostavlja, ne obstajajo namrec
oblike pomoc¢i otrokom in njihovim druzinam, ki bi delovale v
skupnosti, v okolju, kjer otrok zivi, in torej gradile ohranitev vezi
s skupnostjo, katerih cilj bi bil podpirati otroka v njegovi primarni
skupnosti. To pa pomeni tudi podpirati ob tem druge druzinske
Clane, ki sestavljajo otrokovo o0zjo skupnost.

Ob pomanjkanju alternativ namestitvi v vzgojni zavod pa bi bilo
vsekakor treba razmisljati o specificnem in predvsem senzibilnejSem
nac¢inu vkljuCevanja romskih otrok v tovrstne ustanove. Ustanova
po Wolfensbergerjevi razlagi pogosto »manipulira z odvzemanjem
pristojnosti in odgovornosti znotraj hiSe ter ne razvija spretnosti
in znanj, ki bi jih sicer ljudje v 'normalnem' zivljenju uporabljali«
(Dekleva, 1993, v Krajnc¢an, 2006, str. 93). Obstojece oblike
oskrbe, pa naj gre za stanovanjsko mobilno ali kak$no drugacno,
zal pogosto prej prlspevajo k Zanemarjan]u obravnavanih otrok
kakor pa pomagajo pri njlhOVl vzgoji. Le redko kdaj namrec iz
zavodske klientele, kot pravi Krajn¢an (2006, str. 9), »najdemo
koga, ki bi se pozneje vkljucil v druzbo in Sel kot zaposlen ¢lovek
skozi Zivljenje«.

Se toliko teZje (kot lahko predpostavljamo iz vsega navedenega)
pa je to za Romsko populacijo otrok, saj so velikokrat ravno zaradi
oddaje v taksne ali druga¢ne oblike ustanovnih pomoc¢i — oz. v
naSem primeru vzgojnega zavoda — Se bolj izpostavljeni izlo€itvi
iz svoje primarne skupnosti. Primer, ki je bil predstavljen za
ilustracijo, nam pokaze, da na koncu ti posamezniki ne pripadajo
ne eni ne drugi kulturi, ampak ostajajo razpeti med oba svetova,
brez moznosti pomiritve nasprotij, ki zazevajo med enim in drugim
svetom. Razkorak bremeni otroka na ramenih otrok in ta pronica
globoko v njegovo identiteto. Tako se spet ustvarja zaCarani krog, ki
se vedno znova in znova vrti okrog 'nas' in 'njih'.
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Na takih temeljih ne more zrasti medsebojno sposStovanje
in zaupanje. Na takih temeljih se tudi ne da zgraditi socialnega
kapitala, ki bi povezal 'nas' in 'njih', torej premostitvenega. In kar
je Se najbolj Zalostno, na takih temeljih se ne gradi prihodnost, ne
'nasa' ne 'njihova', Se najmanj pa skupna.
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Revija Socialna pedagogika objavlja izvorne znanstvene
(teoretsko-primerjalne oz. raziskovalne in empiri¢ne) in strokovne
¢lanke, prevode v tujih jezikih ze objavljenih ¢lankov, prikaze,
porocila ter recenzije s podrocja socialnopedagoskega raziskovanja,
razvoja in prakse.

Prosimo vas, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih

prispevkov za revijo upostevate naslednja navodila:

Oblika prispevkov

1.

Prva stran ¢lanka naj obsega: slovenski naslov dela, angleski
naslov dela, ime in priimek avtorja (ali ve¢ avtorjev), natancen
akademski in strokovni naziv avtorjev in popoln naslov ustanove,
kjer so avtorji zaposleni (oziroma kamor jim je mogoce pisati),
ter elektronski naslov.

. Naslov naj kratko in jedrnato oznaci bistvene elemente vsebine

prispevka. Vsebuje naj po moznosti najve¢ 80 znakov.

. Druga stran naj vsebuje jedrnat povzetek ¢lanka v slovenscini

in anglescini, ki naj najve¢ v 150 besedah vsebinsko povzema,
in ne le nasteva bistvene vsebine dela. Povzetek raziskovalnega
porocila naj povzema namen dela, osnovne znacilnosti raziskave,
glavne izsledke in pomembne sklepe.
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4. IzvleCkoma naj sledijo klju¢ne besede (v slovenskem in tujem

5.

jeziku).

Od tretje strani dalje naj teCe besedilo prispevka. Prispevki
naj bodo dolgi najve¢ 20 strani (oz. najve¢ 35.000 znakov s
presledki). Avtorji naj morebitne daljSe prispevke pripravijo
v dveh ali ve¢ nadaljevanjih oziroma se o dolzini prispevka
posvetujejo z urednikom revije.

. Razdelitev snovi v prispevku naj bo logi¢na in razvidna. Naslovi

in podnaslovi poglavij naj ne bodo ostevil¢eni (1.0, 1.1, 1.1.1).
Razdeljeni so lahko na najvec¢ dve ravni (naslov in podnaslov/-i).
Priporo¢amo, da razmeroma pogosto uporabljate mednaslove, ki
pa naj bodo samo na eni ravni (posamezen podnaslov naj torej
nima $e nadaljnjih podnaslovov). Podnaslovi naj bodo napisani z
malimi ¢rkami (vendar z velikimi zacetnicami) in krepko (bold).
Raziskovalni prispevki naj praviloma obsegajo poglavja: Uvod,
Namen dela, Metode, Izsledki in Sklepi.

. Tabele naj bodo natisnjene v besedilu na mestih, kamor sodijo.

Vsaka tabela naj bo razumljiva in pregledna, ne da bi jo morali
Se dodatno pojasnjevati in opisovati. V naslovu tabele naj bo
pojasnjeno, kaj prikazuje, lahko so tudi dodana pojasnila za
razumevanje, tako da bo razumljena brez branja preostalega
besedila. V legendi je treba pojasniti, od kod so podatki in enote
mer, ter pojasniti morebitne okrajSave. Vsa polja tabele morajo
biti izpolnjena. Jasno je treba oznaciti, ¢e je podatek enak nic,
&e je podatek zanemarljivo majhen ali & ga ni. Ce so podatki
v odstotkih (%), mora biti jasno naznacena njihova osnova (kaj
pomeni 100 %).

. Narisane sheme, diagrami in fotografije naj bodo vsaka na

samostojnem listu, ki so na hrbtni strani oznaceni z zaporedno
Stevilko, kot si sledijo v besedilu. V besedilu naj mesto oznacuje
vodoravna puscica ob levem robu z zaporedno Stevilko na njej. V
dvomljivih primerih naj bo oznaceno, kaj je spodaj in kaj zgoraj,
poleg tega pa tudi naslov ¢lanka, kamor sodi. Velikost prikazov
naj bo vsaj toliksna, kot bo objavljena. Risbe naj bodo ¢im bolj
kontrastne. Grafikoni naj imajo absciso in ordinato, ob vrhu
oznako, kateri podatek je prikazan, in v oklepaju enoto mere.

. Avtorjem priporoamo, da posebno oznacevanje teksta s poSevno

(italic) ali krepko (bold) pisavo ter z VELIKIMI CRKAMI



Navodila sodelavkam in sodelavcem revije Socialna pedagogika 2 73

uporabljajo ¢im redkeje ali pa sploh ne. PoSevna pisava naj se
uporablja npr. za oznaCevanje dobesednih izjav raziskovanih
oseb, za oznacCevanje morebitnih slengovskih ali posebnih
tehni¢nih izrazov itd.

Citiranje in reference

1. Od leta 1999 dalje v reviji Socialna pedagogika upoStevamo pri
citiranju, oznacevanju referenc in pripravi seznama literature
stil APA (za podrobnosti glej ¢im poznejSo izdajo prirocnika:
Publication manual of the American Psychological Association.
Washington, DC: American Psychological Association.).
Literatura naj bo razvrS¢ena po abecednem redu priimkov
avtorjev oziroma urednikov (oz. naslovov publikacij, kjer avtorji
ali uredniki niso navedeni). Prosimo vas, da citirate iz originalnih
virov. Ce ti niso dostopni, lahko izjemoma uporabite posredno
citiranje. Ce v knjigi Dekleve iz leta 2009 navajate nekaj, kar je
napisala Razpotnikova leta 2003, storite to tako: Razpotnik (2003,
v Dekleva, 2009). Upostevajte navodila za citiranje po standardu
APA, objavljena na straneh www.revija.zzsp.org/apa.htm.

2. Vkljucevanje reference v tekst naj bo oznaceno na enega od
dveh nacinov. Ce gre za dobesedno navajanje (citiranje), naj bo
navedek oznacen z narekovaji (npr. »To je dobesedni navedek.«),
v oklepaju pa napisan priimek avtorja, letnica izdaje citiranega
dela in stran citata, npr. (Miller, 1992.).

3. Avtorjem priporocamo, da ne uporabljajo opomb pod ¢rto.

Oddajanje in objava prispevkov

1. Avtorji naj oddajo svoje prispevke v elektronski obliki (.doc)
na elektronski naslov uredni$tva. Ce ¢lanek vsebuje tudi
racunalniSko obdelane slike, grafikone ali risbe, naj bodo te v
posebnih datotekah, in ne vkljuc¢ene v datoteke z besedilom.

2. Avtorji s tem, ko oddajo prispevek uredniStvu v objavo,
zagotavljajo, da prispevek Se ni bil objavljen na drugem mestu
in izrazijo svoje strinjanje s tem, da se njihov prispevek objavi v
reviji Socialna pedagogika.

3. Vse raziskovalne in teoreticne clanke dajemo v dve slepi
(anonimni) recenziji domacim ali tujim recenzentom. Recenzente
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neodvisno izbere uredniSki odbor. O objavi prispevka odloca
uredniski odbor revije po sprejetju recenzij. Prispevkov, ki imajo
naravo prikaza, ocene knjige ali porocila s kongresa, ne dajemo v
recenzije.

4. O objavi ali neobjavi prispevkov bodo avtorji obvesceni. Lahko
se zgodi, da bo uredniStvo na osnovi mnenj recenzentov avtorjem
predlagalo, da svoje prispevke pred objavo dodatno skrajsajo,
spremenijo oz. dopolnijo. Uredni$tvo si pridrZzuje pravico
spremeniti, izpustiti ali dopolniti manjSe dele besedila, da postane
tako prispevek bolj razumljiv, ne da bi prej obvestilo avtorje.

5. Avtorske pravice za prispevke, ki jih avtorji posljejo urednistvu
in se objavijo v reviji, pripadajo reviji Socialna pedagogika, razen
¢e ni izrecno dogovorjeno drugace.

6. Vsakemu prvemu avtorju objavljenega prispevka pripada
brezplacnih pet izvodov revije.

Prispevke posljite na naslov:

Urednistvo revije Socialna pedagogika
Zdruzenje za socialno pedagogiko
Kardeljeva pl. 16

1000 Ljubljana

ali na e-posto: matej.sande(@guest.arnes.si
Spletna stran revije: www.revija.zzsp.org
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