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IL. Vsebinska struktura zakljuénega poroila o rezultatih raziskovalnega projekta v
okviru CRP

1. Cilji projekta:
1.1.  Ali so bili cilji projekta doseZeni?
X a) v celoti

[] b) delno
[]c) ne

Ce b) in ¢), je potrebna utemeljitev.

1.2.  Ali so se cilji projekta med raziskavo spremenili?
L] a) da
b) ne

Ce 50 se, je potrebna utemeljitev:
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2. Vsebinsko poroéilo o realizaciji predloZenega programa dela':
Raziskavo smo teoretiéno in empiri¢no usmerili v osnovni cilj, z izsledki in ugotovitvamij
prispevati k izbolj§anju kakovosti izobraZevanja na podrogju zagotavljanja enakih
mozZnosti s ¢imer bi prispevali k povecanju dostopnosti izobraZevanja za ranljive skupine
mladih - predvsem tistih, ki so socialno prikrajSani, prihajajo iz drugih kulturnih okolij,
katerih doZivljanje in vedenje je v kontekstu izobraZevalnih institucij izstopajode.
ravnanjem/vedenjem. '

V projektu smo sodelovali trije ¢lani/ce Oddelka za socialno pedagogiko, dve sodelavki
Oddelka temejnega pedagoskega Studija na Pedagoski fakulteti, 9 sodelavk/cev iz prakse
(socialnih pedagoginj/ov, specialna ped.). Cilja ne bi dosegli brez sodelovanja veé kot
3000 pedagoskih delaveev razliénih strok, zaposlenih na razli¢nih delovnih mestih znotraj
osnovnih, srednjih Sol, ol s prilagojenim programom, dija¥kih domov. Z nami so
sodelovali tudi &lanifice komisij za usmerjanje in usmetjeni udenci/dijaki ter njihovi starsi.

V porotilu predstavljamo le kljucne teoreti¢ne in empirine ugotovitve ter predloge, ki jih
na osnovi ugotovitev naslavljamo na oblikovalce $olske politike ter strokovno javnost:

Na3e delo so usmerjale naslednje raziskovalne hipoteze:

.- Teoreti¢no in praktiéno prougiti e uveljavljeno kategorialno reSitev, ki je osnova
zakona o usmerjanju udencev s posebnimi potrebami in na tej osnovi opredeljenim
oblikam preteZno individualne in previadujode uéne pomodi.

- Ugotoviti, kako potekajo procesi izvajanja pomoéi, kaksni so odzivi pedagoskih
delavcev na izstopajoée vedenje udencev/dijakov, kako ravnajo v primerih izstopajodega
vedenyja, ali so odzivi zasnovani na osnovi sodelovanja med pedagoskimi delavei.

- Zanimala 5o nas stali$&a do natetih skupin udencev/dijakov saj je veckrat dokazano, da
ljudje ravnamo na osnovi svojih notranjih prepri¢anja, pri¢akovanj in utrjenih vzorcev
odzivanja. Slednje velja tako za ucence/dijake kot odrasle, tudi pedagoske delavce.

- Prav tako smo skugali ugotoviti mnenja in zbrati izkunje svetovalnih delavk in ¢lanov
komisij za usmerjanje ter usmerjenih uéencev/dijakov in njihovih starfev,

TEORETICNA IZHODISCA IN UGOTOVITVE

- Uspesno socialno vkljuéevanje vedenjsko izstopajotih, socialno in kultumno
depriviligiranih uSencev/dijakov v prvi vrsti temelji na vzpostavljanju sodelovalne in
inkluzivne klime v pedagoikih ustanovah. TakSno klimo razumemo kot vsakodnevno
udejanjanje - odnosov zaupanja, odprte komunikacije, odzivanja na svoje in potrebe
drugih, fieksibilnega dogovarjanja o mejah in pravilih - med pedagoskimi delavci in
udenci/dijaki, njihovimi star$i in odnosov v pedagoskih ter razrednih/$olskih skupnostih,
ki vkljudujejo, milijo stigmatizacije, podpirajo uéni/kognitivni, ter ne spregledajo
motivacijskih, emocionalnih in osebnostnih znadilnosti in razvoja.

- Mlad &lovek, ki Zeli participirati v druzbi danes, je prisiljen osvojiti primerne vedenjske
stile, navade in komunikacijske spretnosti. Osrednja zahteva, ki se danes postavlja pred
mladega, je predvsem storilnostna - uéna - $olska uspesnost. Temu pritisku so podrejeni

! Potrebno je napisati vsebinsko raziskovalno porotilo, kjer mora biti na kratko predstavljen program dela z
raziskovalno hipotezo in metodologko-teoretizen opis raziskovanja pri njenem prevetjanju ali zavradanju vkijuéno s
pridobljenimi rezultati projekia.
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vsi udeleZenci Solskega polja. Ker nekateri v procesu socializacije teh pri¢akovanj o
uéinkovitosti in storilnostni uspesnosti ne dosegajo v pri¢akovani meri, je njihov socialni
status negativno ali vsaj ambivalentno druzbeno oznaden. Mladi, ki imajo ugodno
razvojno, psihiéno in socialno ozadje, zaradi tega razpolagajo s primernimi sposobnostmi,
so uspeli razviti ustrezne motivacijske mehanizme, ter iz njih izvirajoée socialno
priakovane/zahtevane vedenjske strategije, druZbena pri¢akovanja laZje realizirajo.
Zaplete se pri tistih, ki zaradi razli¢nih individualnih in socialnih dejavnikov, pri emer
previadajo riziéni nad za$¢itnimi, ne zmorejo niti tega tempa, niti doseganja
ucnih,vedenjskih standardov.,

- Analiza diskurzov na podrodju posebnega izobraZevanja kaze, da nekatere znanosti s
svojo raziskovalno paradigmo na podro&ju izjemno kompleksnega podro&ja Solanja in
vzgojno-izobrazevalnega procesa ter diskurzi, s katerimi vstopajo v procese politi¢nega
odloganja, prevzemajo kljuéno vlogo, Eetudi Solanje v bistvu ni njihovo mati¢no podrodje.
V tem procesu oblikovanja zakonodaje in politike izobraZevanja pogosto izkljuéenih
ucencev bi bilo potrebno bistveno okrepiti 'glasove' tistih znanosti, katerih primarno
raziskovalno podrocje je Solanje ter vzgojno-izobraZevalna dejavnost. Pedagogika bi si
morala v teh procesih oblikovanja izobraZevalnih politik izboriti najbolj vidno in
odlo&ujoo vlogo, ki bi jo seveda (so)oblikovala v komunikaciji z drugimi znanstvenimi
pristopt in paradigmami ter njihovimi sodobnimi ugotovitvami. Ob tem pa — e
sprejemamo trditev G. Fulcher (1989), da se politika odvija na vseh ravneh druzbenega
Zivljenja - ne gre zanemariti vpliva individualnih praks (Krofli& 2006), ki so se tekom &asa
mocno zasidrale v kijucnih akterjih (Solskem pedagoskem kadru) ter v tej zvezi dokaj
okorelih mentalnih shem, vegkrat obremenjenih s predsodki, stereotipi, ki ravno tako
moc¢no vplivajo na uresni¢evanje dologenih idej na konkretni ravni. Kar pa zopet
predstavlja izziv in tudi zahtevo pedagoskemu kadru na terciarni ravni, da oblikuje
kakovostne Studijske programe, ki vodijo v uditeljski poklic. V procesih usposabljanja
bodo¢ih ugiteljev bi poleg ponudbe raznolikih ter pestrih didakti¢no-metodiénih zhanj
vzgojno-izobrazevalnega dela (Pedek 1992) morali posvedati bistveno ve&jo vlogo tudi
tem individualnim mentalnim shemam, predsodkom ter stereotipom in razvijati natine
dela, ki bi nekonstruktivne individualne mentalne sheme transformirale (Lesar idr. 2006;
Pelek in Lesar 2006). Ob tem velja poudariti, da kompeten&ni model, ki je osnova trenutni
prenovi Studijskih programov, ne omogoda preoblikovanja stalis¢, predsodkov, vrednot,
saj se ne dotika globljih plasti osebnosti, torej ne omogodi prestrukturacije kljuénih
preprianj (Korthagen in Vasalos 2005).

- Ugotavljamo, da za uspesno izvajanje pedagoskega procesa za celotno populacijo in vse
skupine uCencev/dijakov ni dovolj, Ge pozornost usmetimo le na podrodje oblikovanja
Solske zakonodaje in vpeljevanja procedur dela z uenci/dijaki s posebnimi potrebami.
Mnogo bolj uCinkovit proces bi sproZili, & bi sleherno pedago$ko ustanovo
(osnovnoSolsko, sredpjeSolsko...} spodbudili k evalviranju in spreminjanju trdno
zasidranih, vetkrat togo birokratskih praks. Se tako dobro zasnovana ter v zakonih,
odredbah, pravilnikih in drugje zapisana izobraZevalna politika ne zaZivi plodno brez
primerne odzivnosti vseh vkljudenih v delovanje 3ol.

- Pri tem so poleg kakovostno usposobljenega kadra, ki je sposoben odziva na raznolike
svojevrstnosti udencev, potrebni predvsem jasna in artikulirana %olska kultura, spodtljiv
etos ter pogosto ozavesanje temeljnega poslanstva in viog(e) (osnovne) fole. Sola je v
prvi vrsti namenjena ufencem, ki naj bi jim omogolala na razliéne nadine priti do
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podobnih oz. primerljivik doseZkov. Pri izvajanju teh razli¢nih naginov in poti do znanja
pa naj bi vedno znova preverjala, ali izbrani pristopi ne prispevajo k izkljudevanju
nekaterih udencev v $oli. Oéitno je ne glede na razlog udendevega soocanja z ovirami pri
izobraZevanju in socialni participaciji (kultura, jezik, vera, spol, socialno-ekonomski
poloZaj, hendikep) njegova izkudnja taksne ali drugacne izkljudenosti tista, ki ji je treba pri
iskanfu boljsih resitev nameniti najvedjo pozornost.

- Teorije na podro&ju dela z mladimi, kjer. opazimo emocionalne in ali vedenjske
teZave/probleme so $tevilne in doZivljajo zdruZitve v nove pedagoske teorije, ki jim je
Kupfer (1989) %e pred ¢asom pripisal dobr$no mero fikeije. Pravi (cit,, ibid.):"Celotna
resni¢nost je za &loveka ni€spoznavna..., v teorijah, pa ravnamo, kakor da je." Ob tej kritiki
avtor sicer ne zavrata teoretskih diskurzov, opozarja le, da se je potrebno zavedati njihove
pribliznosti, shematiZnosti in fiktivaosti v odnosu na druZbeno in vsakokratno realnost
posameznika. Kar oznagimo kot resnicnost, je vprasanje nage interpretacije in vidikov iz

socialne posledice,

- Ne le &lani raziskovalne skupine, tudi tuji in v zadnjem &asu nekateri domadi avtorji/ice,
ki se ukvarjajo s podrogjem vkljudevanja udencev s posebnimi potrebami v redne
izobraZevalne oblike ugotavljajo, da diskurz kategorij, ki izvira iz medicine ne ustreza
vsem dimenzijam, ki jih je potrebno upostevati v procesih uspelnega socialnega
vkljuCevanja. S kategorialnimi regitvami pokrijemo e del problema - predvsem uéne
storilnosti. Zadovoljimo pridobivanje znanj in kognitivnega razvoja, zanemarimo pa
podrogje odnosov, sodelovanja, participacije in socialnega ter emocionalnega, kar so prav
tako pomembne sestavine/elementi $olskih prostorov, ki se nana3ajo na vzgojno funkcijo
Sole.

- Uveljavitev kategorialnega pristopa znotraj pedagoske realnosti, sledi medicinskemu
modelu in ne predvidi posledic, ki ga ima proces kategorizacije na VZgojo in izobraZevanje
otrok s posebnimi potrebami. Seveda obstoja skupek simptomov, na osnovi katerih lahko
posameznike uvrstimo v kategorije (to zelo natan&no pocne klasifikacija DSN IV -
ameriSke psihiatritne zveze), vendar pa pristajanje na klasifikacijo iznigi pedagosko in
odnosno dimenzijo. Spregleda, da z interakcijo, komunikacijo, stalidi, pricakovanji,
ulitelji in svetovalci na vedenje odraséajodih vplivajo bolj usodno, kakor pa jim lahko z
diagnozami pomagajo, podpirajo. Sprasujemo se ali in kdaj so kiasifikacije v pomo¢ pri
odgovarjanju na otrokove potrebe. Znanost se strinja, da kategorije bolj pomagajo
strokovnjakom, da si razloZijo kompleksno dogajanje, kakor pa tistim, ki smo jih v
kategorijo uvrstili.

- Ugotavljamo, da je 3olski prostor "medicinski model" privzel kot popolno razlago
kompleksnih odnosnih procesov in s tem zanemaril ostale dimenzije, ki so potrebne za
udejanjanje inkluzije in prepreCevanje stigmatiziranja, ter da postopek kategorizacije,
kljub deklariranemu sooblikovanju pomoé&i s strani ucenca/njegovih starfev ter timskemu
delu strokovnjakov, omogota prevzemati kontrolo in s tem bolj kot potrebe otrok
udejanjati svoje, viasih tudi meddisciplinarne zadrege in hierarhitne pozicije... . '
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- Ranljivost (vunerabilnost) ali mo¢ za premagovanje obremenitev in razvojnih tezav je v
tesni zvezi s posameznikovim na¢inom odgovarjanja na stresne situacije. V tej zvezi
Bronfenbrenner (1986, str. 291), opozarja, da objektivni Zivljenjski pogoji kot taki, niso
nujno slabi ali dobri za razvoj, da je pomembnejsi nagin interakcije med znadilnostmi
osebe in pogoji okolja.Opisan vidik, je celovito opredeljen v interakcijskem modelu
psihosocialnega razvoja, ki izpostavlja dejavno viogo mladega &loveka v razvoju. Kljub
upostevanju samoregulativnega usmerjanja razvoja velja biti pozoren na odzive okolja, ki
lahko bistveno onemogocijo udinkovito samoregulativno premagovanje razvojnih nalog,
zlasti ¢e mlad €lovek v okolju ne dobi zadosti podpore.

Jessor in Jessor (1977, po Silbereisen, 1987, str. 905) sta Ze pred veé kot tridesetimi leti
razvila teorijo problemati¢nega vedenja, v kateri zagovarjata tezo, da se predispozicija
posameznika k problematiénemu vedenju razvije na osnovi sumarnih u&inkov razliénih
vplivov okolja, posameznikovih posebnih individualnih znadilnosti in osnovnih stalisc, ki
jih vsebuje njegov odnos do samega sebe. Staliséa do sebe pa so v testni in pozitivni zvezi
z internaliziranimi ocenami, ki jih posamezniku posredujejo njemu pomembne osebe. Med
slednje seveda sodijo tudi pedago¥ki delavei.

- Diskurz, ki je prougeval riziéne faktorje v posameznikovem razvoju je prisel do
ugotovitve, da so za posameznikov razvoj bolj kot riziéni pomembni za¥¢itni dejavniki, ki
jih lahko opiSemo tudi s terminom psiho - socialne odpornosti oziroma dobre
opremljenosti tako na storilnostnem, kot podrodju socialnih spretnosti in razpolaganja s
podporno socialno mreZo. Ta premik od pomanjkljivesti (motenj) k mo&nim totkam je
hkrati premik od tretmajsko - deficitarnega modela k podpornim in sodelovalnim
modelom v Zivljenjskem polju. Gre za pomo& pri oblikovanju in vzdrZevanju podpornih
socialnih mreZ ob upostevanju sposobnosti in virov posameznikovega samokrmiljenja.

- V procesih socialnega izrinjanja in stigmatiziranja, procesi so obratni inkluzivnim, igra
pomembno vlogo zniZan socialni status neuspe$nih udencev, stigmatizacija med vrstniki,
ki se medsebojno diferencirajo med dobrimi in slabimi. To spreminjanja motivacijske
znacilnosti in vedenjske vzorce tako pri Solsko uspesnih kot neuspesnih udencih/dijakih.
PoloZaj se vedno bolj uttjuje in za premagovanje stresnosti, ki jo neuspesnost povzrota,
mora tak posameznik vkljutiti intervencijske mehanizme, kjer ima poleg razliénih
obrambnih manevrov (sprememba stalis¢, vrednot, racionalizacija, potlagitev, projekcija,
kompenzacija, spremenjena ocena realnosti), ob ponavaljajotem se neuspehu na voljo
predvsem devalvacijo samovrednosti/nizko samopodobo, nevrotske/Sustvene (kar
opazimo kot internalizirano vedenje) ali odklonske vedenjske stile (ki jik okolje opazi kot
izstopajoce, motece, opozicionalno... vedenje. To obliko razumemo kot eksternalizacijo
notranjih obutij lastne nevrednosti in ncuspesnega poravnavanja odnosnih in
znotrajosebnih konfliktov.

- Osrednja pozornost v raziskovanju posledic Solske neuspesnosti je Ze pred leti veljala
samovrednotenju. Avtorji (med njimi Heckhausen, 1980) so Ze zdavnaj opozarjali, da
ucno neuspesen ucenec prevzame negativno storilnostno vrednotenje sebe.
Bronfenbrenner (1985) meni, da si ti uenci Zelijo najti ustreznejSe vedenjske strategije, da
pa so v tem iskanju usodno odvisni od socialnega suporta, ki so ga ali pa ga niso deleZni.
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REZULTATI EMPIRICNEGA RAZISKOVANJA

STALISCA IN OCENE PEDAGOSKIH DELAVCEY
(osnovne, srednje Jole, OSPP, dij.domovi)

A DO SOLANJA UCENCEV S POSERNIMI POTREBAMI
- Raziskave pri nas (Pegek, 2001, Integracija/inkluzija. .- 2003; Upostevanje
drugacnosti..., 2006) kaZejo dokaj pozitivno sliko v zvezj z odnosom uéiteljev do

S0 te raziskave parcialne, saj Zajemajo le doloden del Witeljev, zato je prav gotovo na
mestu vprasanje, kakini bi bili odgovori reprezentativnega vzorca uditeljev. V primerjavi s
temi raziskavami nam nasa kaze dostj manj pozitiven odnos uciteljev do integracije
udencev s posebnimi potrebami v redne 3ole. (podobno Novljan idr. 2004)

- Rezultati nasega raziskovanja stalis¢ uciteljev kaZejo, da je vegina uciteljev nadelno sicer
naklonjena integraciji, vendar gre pri precejénjem delesy uliteljev za integracijo, pri kateri
je ugenec &im bolj pogosto izven matiénega razreda in pri kateri odgovornost za ugenca
sprejme specialni pedagog oz. uéenec sam in njegovi stardi. Bi lahko to razumelj kot strah
utiteljev pred udenci s posebnimi potrebami? Ce izhajamo iz rezultatov na drugi del
vprasalnika, ki govorijo, da se precej¥en del uéiteljev ne &uti sposobne poudevati udencev
s posebnimi potrebami (56,5% predmetnih uditeljev in 45,8% razrednih), bi temu prav
gotovo lahko pritrdili.

- Postavlja se tudi vprasanje, koliko k ob&utku nesposobnosti poucevanja udencev s
posebnimi potrebami ne prispeva sistem izobraZevanja uditeljev pri nas. V Sloveniji
imamo namred dualni sistem izobraZevanja uciteljev. IzobraZevanje uditeljev za
poucevanje uencev s posebnimi potrebami je lo&eno od izobraZevanja uditeljev za
pouevanje ostalih uéencev. Oba programa sta dodiplomska. Po stari zakonodaji so
defektologi lahko poudevali ugence s posebnimi potrebami le v posebnih Solah, medtem
ko so lahko v rednih 3olah sodeloval; kot svetovalni delavci, torej kot tisti, ki svetujejo
ugitelju pri poudevanju udencev ali pa zunaj razreda pomagajo u&encem pri udenju. Po
novi zakonodaji, ki dofoéa integracijo, specialni pedagogi lahko kot dodatni uditelji
pomagajo rednemu ugitelju tudi pri poucevanju uéencev s posebnimi potrebami v razredu
ali izven njega. Zaradi teh Sprememb pa se postavlja vprasanje usposobljenosti tako rednih
uciteljev kot tudi specialnih pedagogov za integracijo. Sprafujemo se, kako lahko
specialni pedagog, ki ne pozna poucevanja v redni $oli in ki za to tudi nima ustrezne
izobrazbe, pomaga ucitelju pri integraciji v rednem razredu,

- Prav tako tudi ni mogoge na eni strani sprejemati ideje, ki govori o nujnosti ukinjanja
kategorizacij uéencev, na emer naj bi slonela integracija in nato organizirati
izobrazevanje za uditelje, ki izhaja iz kategorizacij, oziroma ohranja delitev med
razli¢nimi kategorijami posebnega na nivoju izobraZevanja uditeljev. Ali Ze s samim
sistemom izobraZevanja uditeljev le-tem ne sporo¢amo, da je za poucevanje udencev s
posebnimi potrebami potrebna ogromna koli¢ina specialnega znanja, katerega oni ne
remorejo. Naj ob tem omenimo, da je Slovenija ena izmed redkih drZav, ki usposablja
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defektologe oz. specialno-rehabilitacijske pedagoge za poucevanje v rednih Solah v okviru
posebnega dodiplomskega tudija. V vegini drzav po svetu usposabljanje za specialne
pedagoge poteka v obliki podiplomskega izobraZevanja in sicer po tem, ko je kandidat Ze
usposobljen za pougevanje v rednem razredu in ko ima nekaj let delovnih izkuSen;.

- Jasno je, da zakon sam po sebi ne more realizirati zahteve, da je treba ucencem s
posebnimi potrebami zagotoviti izobrazevanje, ki bo v skladu z njihovimi potrebami. To
je stvar Sole in uciteljev v njej. Razred je prostor, v katerem ucitelji sprejemajo zelo
pomembne odlo€itve oziroma izvajajo prakso, ki lahko vodi bodisi k segregaciji bodisi k
integraciji. Prav zato so mnenja ugiteljev do integracije zelo pomembna. Na osnovi
zgornje analize lahko zastavimo vpradanje, koliko je le-ta uspesna, saj je integracija
proces, pri katerem se je potrebno izogibati segregacijskim ukrepom, ne pa jih
predpostavljati, na kar napeljujejo odgovori dobrinega dela uciteljev. Res je, da
konkretnih resitev ni mogode vrednotiti v smislu - skupno izobraZevanje je dobro, - lo&eno
slabo ali obratno, temve¢ je potrebno razmigljati o moznostih, izhajajoé iz konkretne
situacije, ki konkretnim ugencem lajsajo udenje in omogocajo ¢im boljse doseganje
rezultatov. Prisotnost uéenca v rednem oddelku namreé sama po sebi $e ne pomeni
uspesne vkljucitve, kakor tudi izvedba dela pouka lo&eno od ostalih ucencev, samo po sebi
ne pomeni njegovega izkljuéevanja. Pa vendar je ob nagih ugotovitvah o stalii¢ih
utiteljev, da je za ulence s posebnimi potrebami odgovoren nekdo drug in ne oni sami,
opiranje na medicinski in ne pedagoski diskurz, dvomimo, da izvajane prakse dejansko
delujejo integracijsko.

B OCENA INKLUZIVNE KLIME IN TEKMOVALNE NARAVNANOSTI $OL

- Moski so mnogo bolj ostri v svoji oceni klime. Menijo, da klima v ustanovi, kjer delajo,
ni sodelovalna, medtem, ko uiteljice rahlo pozitivno ocenjujejo sodelovanje v
Soli/ustanovi, kjer delajo. V oceni storilnostno tekmovalne naravnanosti ne bele¥imo
razlik med spoloma.

- Najmlajsi pedagoki delavei so, kar se ocene sodelovalne klime tice, poleg tistih ki imajo
od 41 do 50 let, najbolj velikodusni pri oceni te dimenzije. Srednje stari od 31 do 40 let ter
najstarejsi respondenti, pa so v oceni ostrejsi — menijo, da klima v ustanovi kjer delajo ni
sodelovalna. Pri oceni drugega faktorja, najdemo nekoliko drugaten trend. MIajsi menijo,
da ni storilnostno naravnave klime, medtem, ko starejsi in najbolj stari pedago$ki delavci,
klimo ocenjujejo kot storilnostno. Rezultat vrednotimo kot o&iten premik v usmerjenosti v
nasih pedagoskih ustanovah, ki se je dogedil v zadnjih letih. Tega zgodovinskega spomina
mlaj3i anketirani nimajo, medtem, ko starejsi glede na svoje predhodne izku$nje menijo,
da je zasuk v tekmovalnost opazen in statistiéno pomemben.

- Oceni obeh dimenzij/inkluzivnosti in tekmovalnosti, sta povezani s stopnjo izobrazbe.
Najbolj izobraZeni pedagoski delavei so najbolj kritiéni do ocene inkluzivne naravnanosti.
Menijo, da so ustanove, kjer delajo premalo inkluzivno naravnave, Anketiranci s
sredjeSolsko in vi§jeSolsko izobrazbo pa ocenjujejo to klimo kot dokaj inkluzivno. Lahko
bi rekli, da z veCanjem izobrazbe postanejo zahteve in pricakovanja pedagoskih delavcev
vecja. Pri oceni storilnostno tekmovalne klime pa je tendenca nesistemati¢na. Najmanj
formalno izobraZeni anketiranci menijo, da klima ni tekmovalna, nato sledijo tisti, ki
imajo vi§jeSolsko izobrazbo, ki menijo, da klima je tekmovalna. Ocena stopnje
tekmovalnosti nato z ve€anjem izobrazbe upada.
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- Ocena storilnostno tekmovalne klime Povezana s stopnjo zadovoljstva pedagoskih
delavcey. Pag paje s stopnjo zadovoljstva povezana ocena inktuzivno sodelovalne
nharavnanosti. V oceni inkluzivno sodelovalne naravnanosti ustanove v kateri delajo, so
najbolj kritiéne tiste pedagoske delavke, ki opravijajo individualno u¢no pomo¢ in
svetovalno delo. Najbolj velikodusne v ocenj sodelovalne klime pa so uciteljice na
razredni stopnji. Iz tega lahko razberemo, da tip delovnega mesta zelo vpliva na
doZivijanje sodelovalne klime. NiZja oziroma razredna stopnja Solanja ogitno ostaja bolj
sodelovalna in manj tekmovalna. V ocenj tekmovalno storilnostne klime pa kljub visoki
oceni utiteljic v podalj¥anem bivanju med drugimi zaposlitvenimi skupinami oziroma
delovni mesti ni statistidno pomembnih razlik. Ocene anketirank na ostalih delovnih
mestih so med seboj zelo podobne.

C KLJUCNE UGOTOVITVE KVALITATIVNEGA RAZISKOVANIA

IZKUSNJE PRI DELU Z USMERJENIMI UéENCI
IN UCENCI S CUSTVENIMI IN VEDENJSKIMI TEZAVAMI

- Zanimiva (in spodbudna) je ugotovitev, da ugitelji sicer navajajo napredek uencev pri
usvajanaju uénih ciljev in uénem uspehu kot pozitiven rezultat dela z njimi, vendar bolj
osrednje izpostavijo njihovo pocutje, zadovoljstvo, trud, odnose in motivacijo. Razvidno
Jje. da se pozitivne izkudnje ugiteljev najpogosteje nanasajo na individualen pristop-
(najveckrat izven razreda), ker se lahko ucencu bolj posvetijo, navezejo pristnejsi kontakt,
spoznajo njihove posebnosti, rezultati pa vodijo v ve§jo motivacijo in pripravljenost za
delo, zadovoljstvo UPP ter omogocajo tudi boljsi uéni in osebnostni napredek UPP. Nagi
rezultati se ujemajo z ugotovitvami Petkove in Lesarjeve (2006), kjer sta ugotovili, da
ucitelji pridobivajo na tolerantnosti in se trudijo sprejemati drugaénost.

- Podobne tendence kot pri ostalih kategorijah otrok UPP, se kaZejo tudi v pozitivnih
izkusnjah pri delu z udenci s Sustvenim; in vedenjskimi motnjami (v nadaljevanju
UCVM). Individualno delo je, tako kot pri ostalih, prevladujoca pozitivna izkunja pri
delu z UCVM. Rezultati kaZejo na veliko naklonjenost in pozitiven odnos utiteljev do
individualnega dela z UCVM, Utitelji, ki individualno delajo z UCVM menijo, da se
njihova motivacija in pripravijenost za delo pokaZeta prav pri osebnem stiky -
individualnem delu, ta omogoda vedji uéni in osebnostni uspeh in napredek otroka.
Kaksne negativne izkugnje z UPP so izpostavili strokovni delavei v nasi raziskavi?
Najveckrat negativne izkudnje uéitelji doZivljajo v razredni situaciji. Navajamo nekaj
znacilnih izjav:

- Kljub pomenu individualnega dela Stevilni ucitelji ocenjujejo individualno pomod¢ tudi
kot »potuho« za UPP in trdijo, da se pretirano zanaSajo nanjo:

1610:/ U&encu se v razredu, skupini ni ljubilo delati. Pri¢akuje, da bo na individualni uri
vse nadoknadil.

1787:/ Uéenec izkori¥a dano sitaucijo, ne hodi pripravljen k pouku, se zgovarja na DSP,
pri urah ne dela in ne sodelyje. ‘

- Opazimo lahko, da imajo uitelji negativne izkuinje z UPP predvsem v razredu pa tudi
individualno pomog ocenjujejo za negativno vkolikor jo ugenci izkori3¢ajo za nedelo v
razredu. Pri delu v razredu se ucitelji pritoZujejo nad obtasnim ali pogostim motedim
vedenjem UPP (discipinskimi teZavami, agresivnostjo, izbruhi....):

51:/ Fizi¢ni napad, motenje pouka z govorjenjem, hojo po razredu; verbalna komunikacija
je bila na zadetku zelo Zaljiva.

544:/Najvedje teave sem imela v trenutkih, ko je bil utenec jezen in razburjen ter se je
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vedel na neprimeren nacin (tudi nasilno do drugih). Z veliko teZavo umirim uéenca, ker v
tistem trenutku ne vidi in slisi ni¢.

Negativne izkusnje pripisujejo tudi hipreaktivnem vedenju oz. pomanjkanju konceniracije
otrok.

- Pogosto je mnenje uciteljev, da so UPP pri pouku nemotivirani, nezinteresirani,
nepripravljeni za delo, nesamostojni, trmasti ter da pogosto zavracajo delo in v&asih tudi
pomog¢:

2019:/ Utenca je bilo tezko motivirati za delo, samoiniciativno prevzemanje odgovornosti,
samostojnost, urejenost uénega gradiva in pripomod&kov.

1683:/ Hitro mu je padla motivacija, ob najmanj$i oviri.

- Negativne izkudnje vidijo uitelji tudi pri svojih ob&utkih. Prisoten je mocan obéutek
nemoci, neuspeha, nestrokovnosti in obremenjenosti uéiteljev pri delu z UPP, Navajajo:
1959:/ Delo je naporno, ugitelju ob poudevanju §tevilnih oddelkov zmanjkuje ¢asa in
energije za tovrstno delo; pogosto tudi znanja, kar zahteva tudi stalno dodatno
izobraZevanje.

vprasanec §t. 1995:/ Veliko energije, ki sem jo porabila, ko sem iskala pravi pristop,
oblasna negativna ¢ustva ob neuspehih degka.

1906:/ Obcutek nemodi in nestrokovnosti; obremenitev-predvsem Sasovna; stiska &e mu
ne more$ pomagati.

OCENE SVETOVALNIH DELAVK

V kvalitativnem delu je bil vkljuden vzorec desetih socialnih pedagoginj, ki so sodelovale
v fokusni skupini. Vsebina pogovora se je nanasala na glavne zna&ilnosti izvajanja Zakona
0 usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000) v rednih osnovnih Solah.

Poglejmo glavne ugotovitve: raven organizacije: udeleZenke poudarjajo da tudi
vi§je »instance« (Ministrstvo za Solstvo oziroma Zavod za Solstvo) ne delujejo usklajeno.
Menijo, da se premalo povezujejo s praktiki in jih celo ne upoStevajo. Nujna bi bila
priprava dobrega nalrta za izvajanje sprememb v praksi. * raven sistema usmerjanja:
udeleZenke v vegjem $tevilu poro¢ajo o neugodnih vidikih sodelovanja s komisijo za
usmetjanje. Do njihovega dela so kriti¢ne in Zelijo dosegi boljse sodelovanje. Glavna
teZava je v neprejemu strokovnega mnenja poleg odlogbe na $olo ter nedoslednost komisij
po Sloveniji glede preverjanja pogojev na $olah. Praktiki in teoretiki sc v teh totkah
strinjajo, zato kaZe resno razmisliti o spremembah ter konéno pristubniti njihovim
predlogom. Nekoliko vizionarski se zdi predlog po ukinitvi komisij, ali je €as temu Ze
naklonjen, pa je drugo vpraSanje. +  raven izobrazevanja: dolgo se Ze govori o nujnosti
izobraZevanja u€iteljev za delo z otroki s posebnimi potrebami. Zal nekateri ucitelji Se
vedno ne poznajo dobro Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami, kar je prvi
pogoj, da lahko dobro izvajajo svoje delo, & imajo v svojem razredu uéenca s posebnimi
potrebami. Ugotovitve na3e raziskave so pokazale, da je zlasti opazna velika razlika med
razrednimi in predmetnimi ugitelji. Delno jo lahko pojasnimo tudi s tem, da uéitelji
razrednega pouka v zadnjih letih na dodiplomskem izobraZevanju Ze sligijo nekaj vsebin o
integraciji in otrocih s posebnimi potrebami. Medtem ko predmetni ugitelji teh vsebin Se
nimajo integriranih v svoje predmetnike. Zato bi bilo nujno na ravni univerzitetnega
izobraZevanja to vkljuditi ¢imprej. UdeleZenke ugotavljajo, da imajo ucitelji e premalo
znanj za uginkovito poucevanja. Predvsem pa gre delati na staligéih uciteljev do te
populacije otrok. «  raven klime, kulture, odnosov in vrednot: v Sloveniji skorajda ni
Sole, kjer ne bi imeli vsaj nekaj otrok s posebnimi potrebami. Integracija teh otrok je nekaj
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vsakdanjega. Zal pa Ppogoji na nekaterih $olah $e niso dozoreli temu, UdeleZenke dajejo
velik pomen ravno ustvarjanju usirezne, pozitivne klime, da se bodo udenci podutili
sprejeti. Vsi zaposleni morajo sprejeti svojo vlogo pri tem in se truditi. Ravnatelj je v prvi
vrsti odgovoren za zakonitost izvajanja in za pozitivno naravnanost zaposlenih glede
vkljucevanje otrok s posebnimi potrebami. Sam mora kazati toleranco do drugaénosti,
imeti mora pozitivna stali¥&a do otrok s posebnimi potrebami, pripravijen mora biti na
sodelovanje tako z uéitelji, s starsi, z zunanjimi strokovnjaki, Jolsko svetovalno stuzho.
Omogocati mora tudi strokovno spopolnjevanje. Svetovalne delavke na Solah so zelo
pomemben dejavnik, ki prispevajo k ustvarjanju primerne klime $ole. V nai raziskavi se
Je to pokazalo, saj so pripravljene zelo veliko narediti, da bi $ola dihala s temi otoki, da bi
vsi zaposleni razumeli, da so to »nagi« otroci, ki rabijo pomog.

Ugotovitve nade fokusne skupine nakazujejo, da integracija otrok s posebnimi potrebami v
redne osnovne ole ne poteka zadovoljivo, saj se na vseh vidikih zakona kazejo
pomanjkljivosti: od sodelovanja s komisijo, do sodelovanja z ucitelji, do sodelovanja s
star$i. V mnenjih so socialne pedagoginje izpostavile nujnost spreminjanja vrednot, vedjo
strpnost, nujnost izobraZevanja, dobro organizacijo in spremembe pri delovanju komisij za
usmerjanje. Kultura oziroma klima %ol pa je tista, ki najbolj odlogilno doloda izvajanje
zakona, ki dolo¢a ali govorimo o integrativni ali tudi Ze o inkluzivni Soli. Socialne
pedagoginje kot svetovalne delavke kaZejo izjemno velik angazma po spremembah klime
Sole ter odnosu zaposlenih do otrok s posebnimi potrebami.

MNENJA CLANIC KOMISI ZA USMERJANJIE O DELU KOMISIJ

- Spremembe zakonodaje s podroja usmerjanja otrok s posebnimi potrebami, natanéneje
Pravilnika o organizaciji in na&inu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi
potrebami ter o kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkijajev, ovir oziroma
motenj otrok s posebnimi potrebami leta 2007, so nas spodbudile k izvedbi pogovorov s
Clani komisij za usmerjanje, ki v tem procesu zastopajo razli¢ne profesije. Nekateri
sogovorniki/ce so tekom pogovora izrazali nestrinjanje z omenjenimi spremembami.
Drugi so v novih formulacijah viog in nalog ¢lanov senatov, njihov predsednikov in
predsednikov komisij iskali moZne alternative za uspesno, produktivno izpeljano
usmeritev otroka s posebnimi potrebami.

- Iz intervjujev je razvidno, da je podrogje ustvenih in vedenjskih teXav/motenj
zapostavljeno. Zapostavljeno v tem pomenu, da so otroci, ki kaZejo znake Sustvenih in
vedenjskih teZav/motenj, le malokrat tudi usmerjeni kot taki. S pomo&jo analize
intervjujev ugotavljamo, da lahko vzrok za zapostavljenost tovrstnih teZav in motenj
i5€emo v visokem kriteriju, ki te motnje opredeljuje, v bojazni ¢lanov komisij, da bi
otroka z usmeritvijo v VIIL kategorijo stigmatizirali. Sogovorniki so izpostavili tudi
znatiloost Eustvene in vedenjske motnje, ki se povezuje z drugimi primanijkljaji, ovirami
ter motnjami in je zaradi tega tudi teZko opredeljena kot samostojna motnja.

- Velina sogovornikov je Zeljnih sprememb na podrogju usmerjanja otrok s posebnimi
potrebami, vendar ne na tak nadin kot so se vriile do sedaj. Zelijo si skupnih sestankov
vseh vpletenih v postopke usmerjanja ter predvsem tehtnega premisleka o dosedanjem
delu in celovite evalvacije le tega.
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3. Izkoriscanje dobljenih rezultatov:

3.1. Kaksen je potencialni pomen’® rezultatov vasega raziskovalnega projekta za:
a) odkritje novih znanstvenih spoznanj;

b) izpopolnitev oziroma raz§iritev metodoloskega instrumentarija;

¢) razvoj svojega temeljnega raziskovanja;

d) razvoj drugih temeljnih znanosti,

e) razvoj novih tehnologij in drugih razvojnih raziskav.

LXK

3.2. Oznadite s katerimi druZzbeno-ekonomskimi cilji (po metodologiji OECD-ja)
sovpadajo rezultati vaSega raziskovalnega projekta:

[] a) razvoj kmetijstva, gozdarstva in ribolova - Vkljutuje RR, ki je v osnovi
namenjen razvoju in podpori teh dejavnosti;

[_] b) pospesevanje industrijskega razvoja - vkljutuje RR, ki v osnovi podpira razvoj
industrije, vkljuéno s proizvodnjo, gradbenistvom, prodajo na debelo in drobno,
restavracijami in hoteli, ban¢ni$tvom, zavarovalnicami in drugimi gospodarskimi
dejavnostmi;

] ¢) proizvodnja in racionalna izraba energije - vkljuduje RR-dejavnosti, ki so v
funkceiji dobave, proizvodnje, hranjenja in distribucije vseh oblik energije. V to
skupino je treba vkljuéiti tudi RR vodnih virov in nuklearne energije;

[ d) razvoj infrastrukture - Ta skupina vkljuéuje dve podskupini:
e transport in telekomunikacije - Vkljucen je RR, ki je usmerjen v izboljSavo
in povedanje varnosti prometnih sistemov, vkljuéno z varnostjo v prometu;
» prostorsko planiranje mest in podeZelja - Vkljuéen je RR, ki se nanaSa na
skupno nartovanje mest in podezelja, bolj$e pogoje bivanja in izboljSave v
okolju;

{1 e) nadzor in skrb za okolje - Vklju¢uje RR, ki je usmerjen v ohranjevanje fizi¢nega
okolja. Zajema onesnaZevanje zraka, voda, zemlje in spodnjih slojev,
onesnaZenje zaradi hrupa, odlaganja trdnih odpadkov in sevanja. Razdeljen je v
dve skupini:

f) zdravstveno varstvo (z izjemo onesnaZevanja) - Vkljucuje RR - programe, ki so
usmerjeni v varstvo in izbolj¥anje Elovekovega zdravja;

g) druzbeni razvoj in storitve - Vkljuéuje RR, ki se nanaSa na druzbene in kulturne
probleme;

h) splo$ni napredek znanja - Ta skupina zajema RR, ki prispeva k sploinemu
napredku znanja in ga ne moremo pripisati dolocenim ciljem;

[ ] 1) obramba - Vkljuduje RR, ki se v osnovi izvaja v vojatke namene, ne glede na
njegovo vsebino, ali na moZnost posredne civilne uporabe. VkljuCuje tudi
varstvo (obrambo) pred naravnimi nesreamt.

? Oznatite lahko ve odgovorov.
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3.3. Kateri so neposredni rezultati vadega raziskovalnega projekta glede na zgorgj
oznacen potencialni pomen in razvojne cilje?

Neposredne rezuitate projekta vidimo v:

- Izstopajoce in problemati¢no vedenje kot nasledek osebnih stisk, ki jih okolje ne spozna
in se nanje ne odzove pravodasno in na prave nacine, lahko vodi do izjemnih in tragi¢nih
dogodkov, ki smo jim pri¢a tudi v najbolj razvitih dezelah (na primer Finska prejini
teden...). Zato je pravilno razumevanje nastajanja in vzdrzevanja vedenjsko izstopajo¢ih in
¢ustvenih teZav/motenj ucencev/dijakov zelo pomembna in druzbeno aktualna vsebina. Z
rezultati raziskave odstiramo pogled te kompleksne procese.

- Na osnovi teoretiénih in empiri¢nih izsledkov bomo dopolnjevali in razvijali
dodiplomske in podiplomske ter specialistidne Studijske programe - izobraZevanja na
razredni stopnji, izobraZevanja razliénih profilov uditeljev na Pedagoski fakulteti, na
oddelku za Socialno pedagogiko.

- Pripravili bomo seminarje v okviru stalnega strokovnega spopolnjevanja in s tem Sirili
izkustva in spoznanja, ki smo jih v projektu dobili.

- Pri¢akujemo, da bodo neposredni rezultatati tudi v tem, da bodo odgovorni na osnovi
izsledkov dopolnjevali obstoje¢o zakonodajo na podrodju vzgojne dimenzije Sole pa tudi
Jolanja u¢encev s posebnimi potrebami.

- Drugaé¢no odzivanje pedagoskega osebja bo prispevalo k izboljSanemu psihofiziénemu
zdravju tako uencev/dijakov, kot tudi pedagodkih delaveev, saj raziskave kaZejo, da je
nesposobnosot in neopremljenost spoprijemanja z izstopajo&im vedenjem, tesno odvisna
od ufitelieve osebne zrelosti, od njegovega zadovoljstva v pedagokem poklicu.
Neuspe$no odzivanje je za uéitelje in druge pedagoske delavce zelo stresno, saj posega v
jedro njihove odnosne kompetence.

- Neposredni udinek vidimo tudi v prispevku k SirSemu druZbenemu razumevanju in
procesom druZbenega odzivanja na potrebe ranljivih skupin uéencev/dijakov. Predvsem v
tem, da ne bi spregledali kompleksnosti dejavnikov, ki so prisotni na podrogju vzgoje in
izobraZevanja in odvisnosti od najsirSe druzbene klime.

3.4. Kaksni so lahko dolgoroéni rezultati vasega raziskovalnega projekta glede na Zgoraj
oznacen potencialni pomen in razvojne cilje?

Glede na pravkar opisano ocenjujemo, da se bodo vsi neposredni in seveda tudi pogojno
neposredni vplivi, ki so bili pravkar naSteti izrazili predvsem dolgoroéno. Ce bodo
raziskovalni rezultati posredovani celotni pedagoski javnosti. Kar se zavezujemo tudi
sodelvei raziskave, ki bomo rezultate publicirali v razliénih periodiénih publikacijah in
tudi v knjiZni obliki.

Pripravili bomo izobraZevalne seminarje in poskudali z izkustvenimi delom (ne le
posredovanje teorije) utiteliem omogoditi refleksijo in uveljavljanje spremenjenih oblik
delovanja. Zavedamo se, da je spreminjanje stalids, vedenjskih odzivov in predvsem
odnosnih dimenzij v velikih sistemih, kar Zolstvo nedvomno je, dolgotrajen in naporen
proces. Odvisen pa je seveda tudi od naklonjenosti in podobne usmerjenosti ustanov, ki
regulirajo procese - Ministrstva za 3olstvo in Sport, tudi Ministrstva za znanost in drugih
podrogij - Ministrstva za delo, socialo in druZino... .

Glede na velik odziv pedagoskih in drugih strokovnjakov/delavcev razli¢nih strok, ki so
prispevali k realizaciji projekt (preko 3000 respondentk/tov) ocenjujemo, da je tema, ki
smo se je v raziskavi lotili "nevralgitna". Utitelji in drugi pedagoski delavei se prav v

Obrazec ARRS-RI-CRP-ZP/2008 Stran 14 od 27



segmentu, ko se je potrebno sooditi s socialno depriviligiranimi, kulturno drugaénimi in
emocionalno in vedenjsko teZavnimi/izstopajocimi (kar smo poimenovali teZave v socialni
integraciji} po€utijo najmanj opremljeni.

Pri¢akujemo, da bo ta raziskovalni projekt odgovoril na njihova odprta vprasanja in
pokazal nove poti razreSevanja dilem in stisk, ki jih ob tem doZivljajo tako oni, kot
izstopajo€i ugenci/dijaki.

3.5. Kjeobstaja verjetnost, da bodo va%a znanstvena spoznanja deleZna zaznavnega
odziva?
B< a) v domaéih znanstvenih krogih;
b) v mednarodnih znanstvenih krogih;
X ¢) pri domaéih uporabnikih;
d) pri mednarodnih uporabnikih.

3.6. Kdo (poleg sofinancerjev) Ze izraZa interes po vasih spoznanjih oziroma rezultatih?

Pedagoski delavei razliénih strok, ki so v raziskavi sodelovali (preko 3000 jih je). Clani/ce
komisij za usmerjanje ucencev s posebnimi potrebami, star$i ufencev s posebnimi
potrebami in nenazadnje tudi dijaki s posebnimi potrebami, ki obstojee procese obéutijo
"na lastni koZi". '

3.7. Stevilo diplomantov, magistrov in doktorjev, ki so zakljugili studij z vkljuéenostjo v
raziskovalni projekt?

(12) diplomantk/diplomantov je sodelovalo z delnimi temami (predvsem teoretskim in
kvalitativnim raziskovanjem), izdelani sta (2) dve magistrski deli in v pripravi je (5) pet
magistrskih del iz tega podrodja in (1} en doktorat. Tema je bila veckrat (vsaj 25 krat)
obravnavana kot izpitna tema v podiplomskem Studiju Socialne pedagike.

4, Sodelovanje z tujimi partnerji:

4.1. Navedite §tevilo in obliko formalnega raziskovalnega sodelovanja s tujimi
raziskovalnimi inStitucijami.

Pri izvedbi projekta smo sodelovali s §tevilnimi tujimi partnerji, kar je podrobneje
razvidno iz bibliografije vseh sodelavcev v raziskavi. Nadtejemo le najbolj tesna in
odmevna sodelovanja posameznih sodelavk/sodelavca v raziskavi v okviru mednarodnih
posvetov, konferenc, projektov v &asu od 1996 pa do 1988..

Sodelovanja nosilke Alenke Kobolt:

- Z zdruZenjem vzgojiteljev v Frankurtu ob Maini: Internationale Gesellschaft fiir
erzieherische Hilfen, IGfH, na konferenci - Soziale Arbeit und Professionalitit im Alpen-
Adria-Raum, 2006.

- Sodelovanje s prispevkom : "Assessment - between psychosocial and hermeneutical
paradigm" na mednarodnem simpoziju, ki se je odvijal na Bledu, 2007.

- Sodelovanje z mednarodno organizacijo FICE - prispevek na konferenci z naslovom: "
Residential child care and its alternatives : international perspectives. 1997.
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- Sodelovanje (KOBOLT, Alenka, STUBI, Roland, RITARI, Anette, LIGTHART, Leo E.)
na okrogli mizi z naslovom "Bildungschancen fiir benachteiligte Jugendliche":
Unterschiede und Gemeinsamkeiten in europdischen Landern : predavanje na 3.
Bundestagung Heimerziehung Gegenwart gestalten - auf Ungewissheit vorbereiten,
Tubingen, 26. sep. 2007. Tiibingen.

- Sodelovanje (KOBOLT, Alenka, ZIZAK, Antonija) s prispevkom " Izazovi supervizije u
odgojnim institucijama za djecu i mlade - [referat na] na 1. hrvatski konferenciji o
superviziji, Opatija, 2006

- Sodelovanje na konferenci - KOBOLT, Alenka. Ortsbestimmung der Sozialen Arbeit in
Slowenien : referat na Internationale Fachtagung Soziale Arbeit und Professionalitit im
Alpen-Adria Raum, Celovec, 2006.

- The sinery theatre : predavanje na delavnici Approaches of resilience, kongres FICE,
Sarajevo, 6. - 8. september 2006, Sarajevo, 2006.

- Sodelovanje (KOBOLT, Alenka, ZIZAK, Antonija. Supervizija timova : prispevek na 1.
hrvatski konferenciji o superviziji, Opatija, 2006,

mednarodno sodelovanje Bojana Dekleve:

- Porodilo: Renewal of teaching, learning and research at the universities in Europe :
porogilo delovne skupine 1. "Posodobitev pedagoskih Studijskih programov v
mednarodnem kontekstu", 2007

- Sodelovanje (RAZPOTNIK, Spela, DEKLEVA, Bojan) - s prispevkom "Unequal power
relations - necessity of participation, dialogue and empowerment in encounters with
marginalized ethic groups", Dialogue and virtue - ways to overcome clashes of our
civilizations, Miinster. 2006.

- Sodelovanje ( DEKLEVA, Bojan, BURIANEK, Jiri, DEKLEVA, GRUSZCZYNSKA,
Beata, KALPAKOS, Vaidas, MARKINA, Anna, STEKETEE, Majone: Juvenile
delinquency in six new EU member states : crime, risky behaviour and victimization in the
capital cities of Cyprus, Czech Republic, Estonia, Lithuania, Poland and Slovenia.] 2007

Mednarodno sodelovanje JaneRapu3 Pavel: )
- Nosilstvo mednarodnega Leonardno projekta Adult mentoring - RAPUS-PAVEL, Jana.
Mentorstvo in socialno vkljugevanje. 2007-2008-

Mednarodno sodelovanje Mojce Pelek in Irene Lesar:
- Sodelovanje na konferenci - PECEK, Mojca, LESAR, Irena. Slovenian teachers on
fairness in primary school. 31st Annual ATEE Conference, PortoroZ, Slovenia. (2007)

4.2, Kakni so rezultati tovrstnega sodelovanja?

Iz nadtetega je razvidno, da smo Ze tekom izvajanja projekta sodelovali z delnimj rezultati
na razli¢nih posvetih, konferencah, s &imer smo dosegli informiranje strokovne javnosti v
tujini z naSo raziskovalno temo. Sodelovanje nam je omogotilo primerjavo razmer in
procesov v Sloveniji s teZavami in refitvami, ki so jih za raziskovano podrocje Ze nasii ali
pa uvedli v tujini. Sodelovanje na razli¢nih segmentih in z razli€nimi deZelami - Avstrija,
Hrvaska, Anglija, Poljska, Nizozemska itd.. , omogoca tudi umestitev nagih dognjanj v
evropski prostor.

V prihodnje nadrtujemo sodelovanje v obliki novih mednarodnih projektov in povezav s
temi in novimi sodelavci/kontakti s kolegi v tujini.
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5. Bibliografski rezultati’ :
Za vodjo projekta in ostale raziskovalce v projekini skupini priloZite bibliografske izpise za
obdobje zadnjih treh let iz COBISS-a) oz. za medicinske vede iz Instituta za biomedicinsko
informatiko. Na bibliografskih izpisih oznacite tista dela, ki so nastala v okviry pricujocega
projekta.

: Bibliografijo raziskovaleev si lahko natisnete sami iz spletne strani:http:/www.izum.si/
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6. Druge reference® vodje projekta in ostalih raziskovalcev, ki izhajajo iz
raziskovalnega projekta:
ALENKA KOBOLT

Osebna bibliografija za obdobje 2006-2008

CLANKI IN DRUGI SESTAVN] DELI

1.02 Pregledni znanstveni ¢lanek
I. KOBOLT, Alenka, ZIZAK, Antonija. Timski rad i supervizija timova. Ljetopis
socijalnog rada, 2007, letn. 14, & 2, str. 367-382. [COBISS.SI-ID 7136329]

1.04 Strokovni &lanek

2. KOBOLT, Alenka. Gledalisko delo z ranljivimi  skupinami mladih - socialna
pedagogika v sodelovanju z gledaliskim delom. Didakta, april 2008, letn. 18, it. 4, str. 22-
27, ilustr. [COBISS.SI-ID 7393865]

3. KOBOLT, Alenka. Refleksija strokovnega dela in rast strokovne kompetence s
pomodjo supervizije. Didakta, september 2008, letn. 18, §t. 6, str. 35-38, [COBISS.SEID
7540553]

1.08 Objavljeni znanstveni prispevek na konferenci

4. KOBOLT, Alenka, ZORGA, Sonja. Children at risk - the case of Slovenia, V:
HAMBERGER, Matthias (ur.). Children at risk - Kinder- und Jugendhilfe in Mittel- und
Osteuropa. Frankfurt am Main: Internationale Gesellschaft fiir erzieherische Hilfen, IGfH,
cop. 2006, str. 11-47. [COBISS.SI-ID 7385929]

5. DEKLEVA, Bojan, KOBOLT, Alenka. Social pedagogy in Slovenia. V: KNAPP,
Gerald (ur.), STING, Stephan (ur.). Soziale Arbeit und Professionalitit im Alpen-Adria-
Raum, (Studien zur Sozialpidagogik, Reihe des Instituts fiir Erziehungswissenschaft und
Bildungsforschung, Bd. 6). Klagenfurt = Celovec; Ljubljana = Laibach; Wien = Dunaj:
Mohorjeva: = Hermagoras, cop. 2007, str. 169-191. [COBISS.SI-ID 7141961]

1.12 Objavljeni povzetek Znanstvenega prispevka na konferenci

6. KOBOLT, Alenka. Assessment - between psychosocial and hermeneutical paradigm. V:
HORVAT, JoZe (ur.). The effect of positive self esteem on behaviour : book of abstracts :
symposium, 3. - 5. October 2007, Bled, Slovenia. Bled: Vzgojno-izobraZevalni zavod
Visnja Gora, 2007, 1 str. [COBISS.SI-ID 7193929]

1.16 Samostojni znanstveni sestavek ali poglavje v monografski publikaciji

7. KOBOLT, Alenka, ZORGA, Sonja. Kinder in Not - ein Umriss aus Slowenien. V:
HAMBERGER, Matthias (ur.). Children at risk - Kinder- und Jugendhilfe in Mittel- und
Osteuropa, (Erziehungshilfe - Dokumentation, Bd. 27). 1. Aufl. Frankfurt am Main:
Internationale Gesellschaft fiir erzicherische Hilfen, IGfH, cop. 2006, str. 45-84.
[COBISS.SI-ID 6843465]

* Navedite tudi druge raziskovalne rezultate iz obdobja financiranja vagega projekta, ki niso zajeti v bibliografske
izpise, zlasti pa tiste, ki se nanasajo na prenos znanja in tehnologije.

Navedite tudi podatke o vseh javnih in drugih predstavitvah projekta in njegovih rezultatov vkljutno s
predstavitvami, ki so bile organizirane izkljugno za narotnika/naroénike projekta.
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8. KOBOLT, Alenka. Theaterarbeit mit Jugendlichen - Zusammenarbeit von
Sozialpddagogik und Kunst. V: HEIMGARTNER, Amo (ur.), LAUERMANN, Karin
(ur.}. Kultur in der Sozialen Arbeit : Festschrift fiir Univ.-Prof, Dr. Josef Scheipl, (Studien
zur  Sozialpidagogik, Reihe des Instituts fiir Erziehungswissenschaft und
Bildungsforschung (Abt. Sozial- und Integrationspédagogik) der Universitit Klagenfurt,
Bd. 5). Klagenfurt; Laibach; Wien: Hermagoras: = Celovec: Ljubljana: Dunaj: Mohorjeva,
cop. 2006, str. 448-470. [COBISS.SI-ID 6774089)]

9. DEKLEVA, Bojan, KOBOLT, Alenka, KLEMENCIC, Mija Marija. Analiza doseZenih|
in zaZelenih kompetenc $tudijskega programa Socialna pedagogika na Pedagoski fakulteti
v Ljubljani. V: TANCIG, Simona (ur.), DEVJAK, Tatjana (ur.). Prispevki k posodobitvi
pedagoskih Studijskih programov. Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2006, str. 150-169.
[COBISS.SI-ID 6677577]

10. KOBOLT, Alenka, RAPUé-PAVEL, Jana. Model sodelovalnega ocenjevanja in
interveniranja. V: SANDE, Matej (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), KOBOLT, Alenka (ur.),
RAZPOTNIK, Spela (ur.), ZORC-MAVER, Darja (ur.). Socialna pedagogika : izbrani
koncepti stroke. Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2006, str. 53-71. [COBISS.SI-ID
6856521]

11. KOBOLT, Alenka, RAPUS-PAVEL, Jana. Osnove interveniranja. V: SANDE, Matej
(ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), KOBOLT, Alenka (ur)), RAZPOTNIK, §pela (ur.), ZORC-
MAVER, Darja (ur.). Sociaina pedagogika : izbrani koncepti stroke. Ljubljana: Pedagoska
fakulteta, 2006, str. 87-103. [COBISS.SI-ID 6857033]

12. ZORGA, Sonja, KOBOLT, Alenka. Supervizija - poklicni razvoj in refleksija. V:
SANDE, Matej (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), KOBOLT, Alenka (ur.), RAZPOTNIK,
Spela (ur.), ZORC-MAVER, Darja (ur.). Socialna pedagogika : izbrani koncepti stroke.
Ljubljana: Pedagodka fakulteta, 2006, str. 133-147. [COBISS.SI-ID 6857801]

13. KOBOLT, Alenka, DEKLLEVA, Bojan. Kakovost dela in kompetence. V: SANDE,
Matej (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), KOBOLT, Alenka (ur.), RAZPOTNIK, épela (ur.),
ZORC-MAVER, Darja (ur.). Socialna pedagogika : izbrani koncepti stroke. Ljubljana:
Pedago3ka fakulteta, 2006, str. 169-190. [COBISS.SI-ID 6858313

14. KOBOLT, Alenka. Gledaliko ustvarjanje v procesu socialnega uéenja : model dela z
ranljivimi skupinami miadih. V: DEKLEVA, Bojan (ur.), RAPUS-PAVEL, Jana (ur.),
ZORC-MAVER, Darja (ur.). Prehodi v svet dela - izbira ali nuja?, (Socialno pedagoske
teme). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str. 176-195. [COBISS.SI-ID 7139657]

15. RAPUS-PAVEL, Jana, ZORC-MAVER, Darja, KOBOLT, Alenka, RAZPOTNIK,
Spela, DEKLEVA, Bojan. Od reprodukcije "normalnega Zivljenjskega poteka" k zadéiti
razlitnih prehodov mladih. V: DEKLEVA, Bojan (ur.), RAPUS-PAVEL, Jana (ur.),
ZORC-MAVER, Darja (ur.). Prehodi v svet dela - izbira ali nuja?, (Socialno pedagoske
teme). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str. 196-205. [COBISS.SI-ID 7139913]

16. KOBOLT, Alenka, DEKLEVA, Bojan. The professionalisation of child and youth care
practice : professionalising social pedagogy - from practice to theory and back to practice.
V: PETERS, Friedhelm (ur.). Residential child care and its alternatives : international
perspectives. Stoke on Trent: Trentham Books: FICE, 2008, str. 79-97. [COBISS.SI-ID
7336009}

17. KOBOLT, Alenka. Obljubljene deZele pri¢akujejo prilagoditev. V: KRAINCAN,
Mitja (ur.), ZORC-MAVER, Darja (ur.), BAJZEL]J, Bo3tjan (ur.). Socialna pedagogika -
med teorijo in prakso. Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2008, [i. e.] 2007, str. 79-96.
[COBISS.SI-ID 7337801]

18. RAPUS-PAVEL, Jana, KOBOLT, Alenka. Alkoholizem v druini in" doZivljanje
mladostnic, ki bivajo v vzgojnem zavodu. V: KRAINCAN, Mitja (ur.), ZORC-MAVER,
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Darja (ur.), BAJZELJ, Bostjan (ur.). Socialna pedagogika - med teorijo in prakso.
Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2008, [i. e.] 2007, str. 97-120. [COBISS.SI-ID 7338313]

1.17 Samostojni strokovni sestavek alj poglavje v monografski publikaciji

19. KOBOLT, Alenka. Samopodoba oseb s sladkorno boleznijo. V: BOHNEC, Milena
(ur.), KLAVS, Jana (ur.), TOMAZIN-SPORAR, Mateja (ur.), KRASOVEC, Andrej (ur.),
ZARGAJ, Barbara (ur.). Sladkoma bolezen : priro¢nik. Ljubljana: samozal., 2006, str.
755-771, ilustr. {COBISS.SI-ID 6859593] :

20. KOBOLT, Alenka, FRLEC, Spela. Motivacija za spremembo Zivljenjskega sloga. V:
BOHNEC, Milena (ur.), KLAVS, Jana (ur.), TOMAZIN-SPORAR, Mateja (ur.),
KRASOVEC, Andrej (ur), ZARGAJ, Barbara (ur.). Sladkorna bolezen : priroénik.
Ljubljana: samozal., 2006, str. 772-788, ilustr. [COBISS .ST-ID 68598497

1.19 Recenzija, prikaz knjige, kritika

21. KOBOLT, Alenka. Ugenje - priloZnost in izziv v Zivljenju mladih po moZganski
poskodbah : [recenzija]. V: RADONJIC-MIHOLIC, Vesna, OGRIN, Maja, STEFANCIC,
Tatjana. Uéenje - priloZnost in izziv v Zivljenju mladih po mozganskih poskodbah.
Ljubljana: Ekonomska fakulteta Univerze v Ljubljani, 2007, str. 143-144. [COBISS.SI-ID
7193161]

1.20 Predgovor, spremna beseda _

22. KOBOLT, Alenka. Resni¢nost ali utopija?. Sol. razgl., 18. nov. 2006, letn. 57, it. 18,
str. 1. [COBISS.SI-ID 6813513]

23. KOBOLT, Alenka. Druzinam, da bi odkrile mo¢ za spreminjanje in rast. Soc. pedagog.
(Ljubl.), junij 2007, letn. 11, 3. 2, str. 141-145. [COBISS.SI-ID 7075401]

24. KOBOLT, Alenka, Beseda urednice. Soc. pedagog. (Ljubl.), junij 2008, letn. 12, 3. 2,
str. 123-124. [COBISS.SI-ID 7510601}

1.25 Drugi ¢lanki ali sestavki

25. POVODEN, Maja, KOBOLT, Alenka. Kljub teZki pretekiosti graditi pozitivno
prihodnost, ali kaj se je dogajalo na mednarodnem kongresu FICE _ Sarajevo 2006. Soc.
pedagog. (Ljubl.), november 2006, letn. 10, &. 4, str. 533-542, ilustr. [COBISS.SI-ID
6881353]

MONOGRAFIJE IN DRUGA ZAKLJUCENA DELA

2.01 Znanstvena monografija

26. KOBOLT, Alenka, ZORGA, Sonja. Supervizija : proces razvoja in uéenja v poklicu.
1. izd. Ljubljana: Pedagoska fakulteta: = Faculty of Education, 2006, 298 str. ISBN 86-
7735-032-2. [COBISS.SI-ID 2276451 84]

IZVEDENA DELA (DOGODKI)

3.15 Prispevek na konferenci brez natisa

27. KOBOLT, Alenka. Metode in tehnike v superviziji : predavanje z delavnico na
Posvetu supervizorjev z licenco na podrodju socialnega varstva, Ljubljana, 6. junij 2006.
Ljubljana, 2006: Socialna zbornica Slovenije. [COBISS.SI-ID 6644809]

28. KOBOLT, Alenka, STUBI, Roland, RITARIL, Angette, LIGTHART, Leo E. E.
Bildungschancen fiir benachteiligte Jugendliche : Unterschiede und Gemeinsamkeiten in
europdischen Léndern : predavanje na 3. Bundestagung Heimerziehung Gegenwart
gestalten - auf Ungewissheit vorbereiten, Tibingen, 26. sep. 2007. Titbingen, 2007.
[COBISS.SI-ID 7192905]
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3.16 Vabljeno predavanje na konferenci brez natisa
29. KOBOLT, Alenka, ZIZAK, Antonija. Izazovi supervizije u odgojnim institucijama za
djecu i mlade : [referat na] 1. hrvatski konferenciji o superviziji, Opatija, 20. - 22. travanj
2006. Opatija, 2006. [COBISS.SI-ID 6593353]

30. KOBOLT, Alenka. Model sodelovalnega diagnosticiranja : predavanje na posvetu ob
dnevu odprtih vrat na osnovni Soli Mladinskega doma Jarde, 24. april 2006. Ljubljana,
2006. [COBISS.SI-ID 6672969]

31. KOBOLT, Alenka. Ortsbestimmung der Sozialen Arbeit in Slowenien : referat na
Internationale Fachtagung Soziale Arbeit und Professionalitit im Alpen-Adria Raum,
Celovec, 28. - 30. september 2006. Celovec, 2006. [COBISS.SI-ID 6763081]

32. KOBOLT, Alenka. The sinergy theatre : predavanje na delavnici Approaches of
resilience, kongres FICE, Sarajevo, 6. - 8. september 2006. Sarajevo, 2006. [COBISS.SI-
ID 6763337]

33. KOBOLT, Alenka, ZIZAK, Antonija. Supervizija timova (za sve) : [referat na) 1.
hrvatski konferenciji o superviziji, Opatija, 20. - 22. travanj 2006. Opatija, 2006.
[COBISS.SI-ID 6593097]

BOJAN DEKLEVA [06565]
Osebna bibliografija za obdobje 2006-2008

CLANKI IN DRUGI SESTAVNI DELI

1.01 Izvirni znanstveni ¢lanek

1. DEKLEVA, Bojan, RAZPOTNIK, Spela. Definiranje brezdomstva in merjenje
njegovega obsega. Soc. pedagog. (Ljubl), april 2007, letn. 11, &. 1, str. 1-35.
[COBISS.SI-ID 7014729]

2. DEKLEVA, Bojan. Posebno ogroZene skupine brezdomcev. Soc. pedagog. (Ljubl.),
april 2008, letn. 12, 8t. 1, str. 1-17. [COBISS.SI-ID 7384649]

1.05 Poljudni ¢lanek
3. RAZPOTNIK, Spela, DEKLEVA, Bojan, TEPINA, Jasna. Vedno delamo skupaj delo z
brezdomci. Didakta, april 2008, letn. 18, §t. 4, str. 33-35. [COBISS.SI-ID 7395913]

1.08 Objavijeni znanstveni prispevek na konferenci

4. TANCIG, Simona, DEKLEVA, Bojan. Usmeritve prenove magistrskega in doktorskega
Studija na PeF = Trends in modernization of education programme in Slovenia : second
and third cycle. V: Posodobitev pedagoskih $tudijskih programov v mednarodnem
kontekstu : program in predstavitve : Univerza v Ljubljani, Pedagoska fakulteta,
Ljubljana, Cetrtek, 23. februarja 2006 : [posvetovanje z mednarodno udele?bo] : agenda
and presentations : University of Ljubljana, Faculty of education, Ljubljana, Thursday, 23
February 2006. Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2006, 2 str. [COBISS.SI-ID 6523977]

5. DEKLEVA, Bojan. Nai nalrti in razvoj na podro&ju podiplomskega studija v
mednarodni  perspektivi. V: Posodobitev pedagotkih Studijskih programov v
mednarodnem kontekstu : program in predstavitve : Univerza v Ljubljani, Pedagoska
fakulteta, Ljubljana, &etrtek, 23. februarja 2006 : [posvetovanje z mednarodno udelezbo] :
agenda and presentations : University of Ljubljana, Faculty of education, Ljubljana,
Thursday, 23 February 2006. Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2006, 4 str. [COBISS.SI-ID
6524233]

6. DEKLEVA, Bojan, KOBOLT, Alenka. Social pedagogy in Slovenia. V: KNAPP,

Obrazec ARRS-RI-CRP-ZP/2008 Stran 21 od 27



Gerald (ur.), STING, Stephan (ur.). Soziale Arbeit und Professionalitat im Alpen-Adria-
Raum, (Studien zur Sozialpidagogik, Reihe des Instituts fiir Erziechungswissenschaft und
Bildungsforschung, Bd. 6). Klagenfurt = Celovec; Ljubljana = Laibach; Wien = Dunaj:
Mohorjeva: = Hermagoras, cop. 2007, str. 169-191. [COBISS.SI-ID 7141961]

1.09 Objavljeni strokovni prispevek na konferenci

7. DEKLEVA, Bojan. Renewal of teaching, learning and research at the universities in
Europe : porotilo delovne skupine 1. V: Posodobitev pedagoskih Studijskih programov v
mednarodnem kontekstu : program in predstavitve : Univerza v Ljubljani, Pedagoska
fakulteta, [jubljana, 17. maj 2007 ; [drugo posvetovanje z mednarodno udelezbo] : agenda
and presentations : University of Ljubljana, Faculty of education Ljubljana, 17 may 2007.
Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, 1 str. [COBISS.SI-ID 7071305]

1.12 Objavljeni povzetek Znanstvenega prispevka na konferenci

8. RAZPOTNIK, Spela, DEKLEVA, Bojan. Unequal power relations - necessity of
participation, dialogue and empowerment in encounters with marginalized ethnic groups =
Neenaki odnosi - nujnost participacije, dialoga in opolnomocenja v srefevanjih z
obrobnimi etni¢nimi skupinami. V: ZALEC, Bojan (ur.), JAPELJ, Valerija (ur.). Dialog
ali kako presedi trke civilizacij. [S. L: s. n.], 2007, str. 25. [COBISS.SI-ID 7247433]

9. RAZPOTNIK, Spela, JURANCIC SRIBAR, Luna, DEKLEVA, Bojan. Ziveti na cesti v
Ljubljani. V: MARKOVCIC, Maruska (ur.). Ljubljana - mesto medkulturnega dialoga :
strokovni posvet, Ljubljana, 3.-4. december 2007 [povzetki]. Ljubljana: Slovensko
etnolosko drustvo, 2007, str. 22. [COBISS.SI-ID 7253065]

1.16 Samostojni znanstveni sestavek ali poglavje v monografski publikaciji

10. DEKLEVA, Bojan, KOBOLT, Alenka, KLEMENCIC, Mija Marija. Analiza
doseZenih in zaZelenih kompetenc Studijskega programa Socialna pedagogika na
Pedagoski fakulteti v Ljubljani. V: TANCIG, Simona (ur.), DEVJAK, Tatjana (ur.).
Prispevki k posodobitvi pedagogkih Studijskih programov. Ljubljana; Pedagoska fakulteta,
2006, str. 150-169. [COBISS.SI-ID 6677577]

11. KLEMENCIC, Mija Marija, DEKLEVA, Bojan. Epistemoloska analiza teoretiénega
koncepta skupin za samopomocC. V: SANDE, Matej (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.),
KOBOLT, Alenka (ur.), RAZPOTNIK, Spela (ur.), ZORC-MAVER, Darja (ur.). Socialna
pedagogika : izbrani koncepti stroke. Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2006, str. 121-131.
[COBISS.SI-ID 6857545]

12. KOBOLT, Alenka, DEKLEVA, Bojan. Kakovost dela in kompetence. V: SANDE,
Matej (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), KOBOLT, Alenka (ur.), RAZPOTNIK, Spela (ur.),
ZORC-MAVER, Darja (ur.). Socialna pedagogika : izbrani koncepti stroke. Ljubljana:
PedagoSka fakulteta, 2006, str. 169-190. (COBISS.SI-ID 6858313]

13. RAZPOTNIK, Spela, DEKLEVA, Bojan. Unequal power relations - necessity of
participation, dialogue and empowerment in encounters with marginalized ethic groups.
V: HUNERMANN, Peter (ur.), JUHANT, Janez (ur.), ZALEC, Bojan (ur.). Dialogue and
virtue : ways to overcome clashes of our civilizations, (Theologie Ost-West, Bd 10).
Miinster: Lit, 2007, str. 235-246. [COBISS.SI-ID 7191881}

14. KLEMENCIC, Mija Marija, DEKLEVA, Bojan. Identifikacija psthosocialno
ogroZenih in socialno izkljugenih skupin mladih nezaposlenih v Sloveniji. V: DEKLEVA,
Bojan (ur.), RAPU§-PAVEL, Jana (ur.), ZORC-MAVER, Darja (ur.). Prehodi v svet dela
- izbira ali nuja?, (Socialno pedagoike teme). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str.
32-59. [COBISS.SI-ID 7137865] _

15. RAPUS-PAVEL, Jana, DEKLEVA, Bojan. Napovedovanje izhodov iz stanja
brezposelnosti pri mladih. V: DEKLEVA, Bojan (ur.), RAPUS-PAVEL, Jana (ur.),
ZORC-MAVER, Darja (ur.). Prehodi v svet dela - izbira ali nuja?, (Socialno pedagogke
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teme). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str. 60-84. [COBISS.SI-ID 7138121]

16. RAPUS-PAVEL, Jana, ZORC-MAVER, Darja, KOBOLT, Alenka, RAZPOTNIK,
Spela, DEKLEVA, Bojan. Od reprodukeije "normalnega Zivljenjskega poteka" k zaigiti
razliénih prehodov mladih. V: DEKLEVA, Bojan (ur.), RAPUS-PAVEL, Jana (ur.),
ZORC-MAVER, Darja (ur.). Prehodi v svet dela - izbira ali nuja?, (Socialno pedagoske
teme). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str. 196-205. [COBISS.SI-ID 7139913]
17. KOBOLT, Alenka, DEKLEVA, Bojan. The professionalisation of child and youth care
practice : professionalising social pedagogy - from practice to theory and back to practice.
V: PETERS, Friedhelm (ur.). Residential child care and its alternatives : international
perspectives. Stoke on Trent: Trentham Books: FICE, 2008, str. 79-97. [COBISS.SI-ID
7336009]

1.17 Samostojni strokovni sestavek ali poglavje v monografski publikaciji

18. DEKLEVA, Bojan, GRUDEN, Tomislav, JURANCIC SRIBAR, Luna, RAPUS-
PAVEL, Jana, RAZPOTNIK, Spela. Izvajanje projekta Mentoriranje v dru$tvu Kralji ulice
- §tudija primera. V: RAPUS-PAVEL, Jana (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), RAZPOTNIK,
Spela (ur.). Modeli mentorstva pri vkljucevanju ranljivih skupin, (Socialnopedagoske
teme, 4). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str. 58-69, ilustr. [COBISS.SI-ID
7255625]

19. RAZPOTNIK, Spela, DEKLEVA, Bojan. Homelessness - an exceptional and
multifold exclusion. V: Population groups at risk in the perspective of public healthcare.
Ljubljana: Ministry of Health of the Republic of Slovenia, 2008, str. 239-246, portret.
[COBISS.SI-ID 7393097]

1.25 Drugi ¢lanki ali sestavki

27. DEKLEVA, Bojan. Vistnica. Kralji ulice, april 2006, letn. 2, & 4, str. 14-16.
[COBISS.SI-ID 6594633]

28. DEKLEVA, Bojan, RAZPOTNIK, Spela, VIZINTIN, Maja. Kdo so ljubljanski
brezdomci in kako so to postali?. Kralji ulice, december 2006, letn. 2, §t. 9, str. 14-15,
ilustr. [COBISS.SI-ID 6875721]

29. RAZPOTNIK, Spela, DEKLEVA, Bojan. Analiza prispevkov tiskanih medijev o
brezdomstvu. Kralji ulice, januar 2007, letn. 2, 3t. 10, str, 14-15. [COBISS.SI-ID 6877001]
30. DEKLEVA, Bojan. Rezultati ankete o branosti ¢asopisa Kralji ulice. Kralji ulice,
december 2007, letn. 2, §t. 20, str. 18-19, ilustr. [COBISS.SI-ID 7242313}

31. DEKLEVA, Bojan. Pogovor na &etrtni skupnosti. Kralji ulice, april 2007, letn. 3, .
13, str. 6-7, maj 2007, 5t. 14, letn. 3, str. 6-7. [COBISS.SI-ID 6974537)

32. DEKLEVA, Bojan, RAZPOTNIK, Spela. Pogovor na &etrtni skupnosti : TIL. del. Kralji
ulice, junij 2007, letn. 3, &t. 15, str. 6-7. [COBISS.SI-ID 7054665]

33. DEKLEVA, Bojan. Mentorstvo in druZabni$tvo v drustva Kralji ulice. Kralji ulice,
julij/avgust 2007, letn. 3, &t. 16, str. 6-7, ilustr. [COBISS.SI-ID 7090249]
MONOGRAFIJE IN DRUGA ZAKLJUCENA DELA

2.01 Znanstvena monografija

34. DEKLEVA, Bojan, RAZPOTNIK, Spela. Brezdomstvo v Ljubljani. Ljubljana:
Pedagoska fakulteta, 2007. 147 str., ilustr. ISBN 978-961-253-018-1. [COBISS.SI-ID
235279616]

35. RAZPOTNIK, Spela, DEKLEVA, Bojan. Na cesti - brezdomci o sebi in drugi o njih,
(Socialno pedagoske teme, 5). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007. 201 str., graf. prikazi.
ISBN 978-961-253-004-4. {COBISS.SI-ID 236500224]

36. BURIANEK, Jiri, DEKLEVA, Bojan, GRUSZCZYNSKA, Beata, KALPAKOS,
Vaidas, MARKINA, Anna, STEKETEE, Majone (ur.). Juvenile delinquency in six new
EU member states : crime, risky behaviour and victimization in the capital cities of
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Cyprus, Czech Republic, Estonia, Lithuania, Poland and Slovenia. Utrecht: Verwey-
Jonker Institut, cop. 2008. 190 str., graf. prikazi. ISBN 978-90-5830-266-3. [COBISS.SI-
ID 7393353]

JANA RAPUS PAVEL [15907]
Osebna bibliografija za obdobje 2006-2008

CLANKI IN DRUGI SESTAVNI DELI

1.04 Strokovni ¢lanek

1. RAPUS-PAVEL, Jana, VODOPIVEC, Maja. Projekti mentorstva - spodbujanje
osebnostnega razvoja in ved priloZnosti na podro&ju zaposlovanja. Didakta, april 2008,
letn. 18, &t. 4, str. 7-9. [COBISS.SI-ID 7394633]

2. RAPUS-PAVEL, Jana. Miadi brezposelni o izkusnjah in podporah v izobraZevanju in
zaposlovanju. Didakta, april 2008, letn. 18, §t. 4, str. 10-16. [COBISS.SI-ID 7394889]
1.16 Samostojni znanstveni sestavek ali poglavie v monografski publikaciji

3. KOBOLT, Alenka, RAPUS-PAVEL, Jana. Model sodelovalnega ocenjevanja in
interveniranja. V: SANDE, Matej (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), KOBOLT, Alenka (ur.},
RAZPOTNIK, Spela (ur.), ZORC- -MAVER, Darja (ur.). Socialna pedagogika : izbrani
koncepti stroke. Ljubljana: Pedago¥ka fakulteta, 2006, str. 53-71. [COBISS.SI-ID
6856521]

4. KOBOLT, Alenka, RAPUS-PAVEL, Jana. Osnove interveniranja. V: SANDE, Matej
(ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), KOBOLT, Alenka (ur.), RAZPOTNIK, Spela (ur.), ZORC-
MAUVER, Darja (ur.). Socialna pedagogika : izbrani koncepti stroke. Ljubljana: Pedagoska
fakulteta, 2006, str. 87-103. [COBISS.SI-ID 6857033]

5. RAPUS-PAVEL, Jana, DEKLEVA, Bojan. Napovedovanje izhodov iz stanja
brezposelnosti pri mladih. V: DEKLEVA, Bojan (ur.), RAPUS-PAVEL, Jana (ur.),
ZORC-MAVER, Darja (ur.). Prehodi v svet dela - izbira ali nuja?, (Socialno pedagoske
teme). Ljubljana Pedagoska fakulteta, 2007, str. 60-84. [COBISS.SI-ID 7138121}

6. RAPUS-PAVEL, Jana, STEPISNIK PERDIH, Tjasa. Znadilnosti prehodov mladih v
smeri statusne praznine. V: DEKLEVA, Bojan (ur.), RAPUS-PAVEL, Jana (ur.), ZORC-
MAVER, Darja (ur.). Prehodi v svet dela - izbira ali nuja?, (Socialno pedagoske teme).
Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str. 104-123. [COBISS.SI-ID 7138889)

7. RAPUS-PAVEL, Jana, ZORC-MAVER, Darja, KOBOLT, Alenka, RAZPOTNIK,
Spela, DEKLEVA, Bojan. Od reprodukceije "normalnega Zivljenjskega poteka" k za3¢iti
razli¢nih prehodov mladih. V: DEKLEVA, Bojan (ur.), RAPUS-PAVEL, Jana (ur),
ZORC-MAVER, Darja (ur.). Prehodi v svet dela - izbira ali nuja?, (Socialno pedagoske
teme). Ljubljana Pedagoska fakulteta, 2007, str. 196-205. [COBISS.SI-ID 7139913]

8. RAPUS-PAVEL, Jana, KOBOLT, Alenka. Alkoholizem v druZini in doZivljanje
mladostnic, ki bivajo v vzgojnem zavodu. V: KRAJINCAN, Mitja (ur.), ZORC-MAVER,
Darja (ur.), BAIZELJ, Bostjan (ur.). Socialna pedagogika - med teorijo in prakso.
Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2008, [i. e.] 2007, str. 97-120. [COBISS.SI-ID 7338313]
1.17 Samostojni strokovni sestavek ali poglavje v monografski publikaciji

9. RAPUS-PAVEL, Jana. Mentorstvo in socialno vkljucevanje V: RAPUS-PAVEL, Jana
(ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), RAZPOTNIK, Spela (ur.). Modeli mentorstva pri
vkljucevanju ranljivih skupin, (Socialnopedagoske teme, 4). Ljubljana: Pedagoska
fakulteta, 2007, str. 9-17. [COBISS.SI-ID 7255113]

10. RAPUS-PAVEL, Jana, RAZPOTNIK, Spela. Projekt "Validacija mentorstva pri
vkljulevanju teZje zaposljivih skupin" v Sloveniji. V: RAPUS-PAVEL, Jana (ur),
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DEKLEVA, Bojan (ur.), RAZPOTNIK, Spela (ur.). Modeli mentorstva pri vkljudevanju
ranljivih skupin, (Socialnopedagoske teme, 4). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str.
41-57. [COBISS.SI-ID 7255369]

11. DEKLEVA, Bojan, GRUDEN, Tomislav, JURANCIC SRIBAR, Luna, RAPUS-
PAVEL, Jana, RAZPOTNIK, Spela. Izvajanje projekta Mentoriranje v drutvu Kralji ulice
- $tudija primera. V: RAPUS-PAVEL, Jana (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), RAZPOTNIK,
Spela (ur.). Modeli mentorstva pri vkljuevanju ranljivih skupin, (Socialnopedagoske
teme, 4). Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007, str. 58-69, ilustr. [COBISS.SI-ID
7255625]

1.25 Drugi ¢lanki ali sestavki

12. RAPUS-PAVEL, Jana. Projekt "vpeljevanje mentorstva". Kralji ulice, julij/avgust
2007, letn. 3, 8t. 16, str. 17, ilustr. [COBISS.SI-ID 7091017}

SEKUNDARNO AVTORSTVO

Urednik

13. RAPUS-PAVEL, Jana (ur.), DEKLEVA, Bojan (ur.), RAZPOTNIK, Spela (ur.).
Modeli mentorstva pri vkljuevanju ranljivih skupin, (Socialnopedagolke teme, 4).
Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2007. 164 str., 24 cm. ISBN 978-961-253-016-7.
[COBISS.SI-ID 234883072]

14. DEKLEVA, Bojan (ur.), RAPUS-PAVEL, Jana (ur.), ZORC-MAVER, Darja (ur.).
Prehodi v svet dela - izbira ali nuja?, (Socialno pedagoske teme). Ljubljana: Pedagoska
fakulteta, 2007. 226 str., graf. prikazi. ISBN 978-961-253-017-4. [COBISS.SI-ID
234232320]

15. Interaktivna vzgoja : izpitno gradivo : Sol. 1. 2007/2008. [Ljubljana: Pedagoska
fakulteta, 2008]. 1 zv. (lo€. pag.), ilustr. [COBISS.SI-1D 7423305]

16. RAPUS-PAVEL, Jana (ur.). Mentorstvo v zrelem obdobju Zivljenja. Ljubljana:
Pedagogka fakulteta, 2008. ISBN 978-961-253-030-3. [COBISS.SI-ID 241217536]

MOJCA PECEK CUK [11611]
Osebna bibliografija za ocbdobje 2006-2008

CLANKI IN DRUGI SESTAVNI DELI

1.01 Jzvirni znanstveni ¢lanek

1. LESAR, Irena, CUK, Ivan, PECEK, Mojca. How to improve the inclusive orientation of
Slovenian primary school - the case of Romani and migrant children from former
Yugoslavia. Eur. j. teach. educ., avgust 2006, vol. 29, no. 3, str. 387-399. [COBISS.SI-ID
6762313]

2. PECEK, Mojca, CUK, Ivan, LESAR, Irena. Ugitelji 0 Romih v slovenski osnovni oli.
Soc. pedagog. (Ljubl.), junij 2006, letn. 10, 3t. 2, str. 137-168. [COBISS.SI-ID 6658121 ]
3. PECEK, Mojca, CUK, Ivan, LESAR, Irena. Sola in ohranjanje druZbene razslojenosti -
u¢ni uspeh in vpis osnovnoolcev na srednje Sole glede na izobrazbo starSev. Sodob.
pedagog., 2006, lein. 57, §t. 1, str. 10-34. [COBISS.SI-ID 6550857}

4. PECEK, Mojca, CUK, Ivan LESAR, Irena. Kako obravnavati razliCpe ufence v
osnovni oli - dilema na formalni ravni in z vidika uéiteljev. Sodob. pedagog., 2006, letn.
57, posebna izd., str. 54-77. {COBISS.SI-ID 6563401]

5. PECEK, MO]Ca CUK, Ivan, LESAR, Irena. Ali ocene res odraZajo le znaje uencev?.
VngJalzob 20006, letn. 37, &. 2, str. 23-28. [COBISS.SI-ID 6553417]

6. CUK, Ivan, TOLAR, Tjasa, TOMAZQ-RAVNIK, Tatjana, PECEK, Mojca, BUCAR

Obrazec ARRS-RI-CRP-ZP/2008 Stran 25 od 27



PAJEK, Maja, HRASKI, Zeljko. Differencies in morphologic characteristics between top
level gymnasts of year 1933 and 2000. Coll. antropol., 2007, vol. 31, no. 2, str. 613-619,
ilustr., tabele. [COBISS.SI-ID 3034545]

7. PECEK, Mojca, VALENCIC ZULJAN, Milena, CUK, Ivan, LESAR, Irena. Should
assessment reflect only pupils' knowledge?. Educ. stud., 2008, letn. 34, t. 2, str. 73-82.
[COBISS.SI-ID 7386185]

8. PEéEK, Mojca, éUK, Ivan, LESAR, Irena. Teachers' perceptions of the inclusion of
marginalised groups. Educ. stud., 2008, letn. 34, &t. 3, str. 223-237. [COBISS.SI-ID
7472713]

1.04 Strokovni Clanek
9. PECEK, Mojca, CUK, Ivan, LESAR, Irena. Ali ocene res odraZajo le znanje udencev?.
Vzgoja izob., 2006, letn. 37, &, 2, str. 23-28. [COBISS.SI-ID 2702769]

1.12 Objavljeni povzetek Znansivenega prispevka na konferenci

10. PECEK, Mojca, LESAR, Irena. Slovenian teachers on fairness in primary school. V:
BREJC, Mateja (ur.). 31st Annual ATEE Conference, PortoroZ, Slovenia, 21st-25th
October 2006. Book of abstracts. Ljubljana: Sola za ravnatelje, 2006, str. 45-46.
[COBISS.SI-ID 6794057] _

1.16 Samostojni znanstveni sestavek ali poglavje v monografski publikaciji

11. LESAR, Irena, PECEK, Mojca. Pojmovanje praviénosti v slovenski osnovni 3oli na
formalnem nivoju in z vidika utiteljev. V: MEDVED-UDOVIC, Vida (ur.), COTIC, Mara
(ur.), FELDA, Dartjo (ur.). Zgodnje ucenje in poudevanje otrok, (KnjiZnica Annales
Majora). Koper: Univerza na Primorskem, Znanstveno-raziskovalno srediite, ZaloZba
Annales: Pedagoska fakulteta, 2006, str. 59-74. {COBISS.SI-ID 21 64439]

1.20 Predgovor, spremna beseda

12. PECEK, Mojca. Predgovor. V: MACURA-MILOVANOVIC, Sungica. Otroci iz
Deponije : pedagoski vidiki vkljuCevanja romskih otrok v izobraevalni sistem - analiza
akeijskega eksperimenta. Ljubljana: Pedagoska fakulteta, 2006, str. 7-12. [COBISS.SI-ID
6878281]

13. KOSIR, Stanislav, OPARA, Boidar, KONCAR, Majda, MAGAINA, Lidija,
MARJANOVIC UMEK, Ljubica, PECEK, Mojca, MOLAN, Nives. Uvod. V: NAGODE,
Andreja (ur.). Navodila za prilagojeno izvajanje programa osnovne fole z dodatno
strokovno pomo&jo : primanjkljaji na posameznih podrodjih udenja. 1. natis. Ljubljana:
Zavod Republike Slovenije za Jolstvo, 2008, str. 59, [COBISS.SI-ID 7472969]

1.22 Intervju

14, PECEK, Mojca. Pravi&nost - mit ali realnost. Veder (Marib.). [Tiskana izd.], 14. feb.
2007, letn. 63, 3t. 36, str. 15, portret. [COBISS.SI-ID 693 1017]

MONOGRAFIJE IN DRUGA ZAKLJUCENA DELA

2.01 Znanstvena monografija

[15. PECEK, Mojca, LESAR, Irena. Pravi¢nost slovenske Sole : mit ali realnost, (Zbirka
Sodobna druzba, 2006, 15). Ljubljana: Sophia, 2006. VIIL, 223 str., ilustr. ISBN 961-6294-
81-4. ISBN 978-961-6294-81-2. [COBISS.SI-ID 2299594241

2.04 Srednjesolski, osnovnogolski ali drugi ucbenik z recenzijo -
16. PECEK, Mojca, DEVJAK, Tatjana, MILHARCIC-HLADNIK, Mirjam. Dravljanska
vzgoja in etika, Delovni zvezek za drZavljansko vzgojo in etiko v 8. razredu devetletne
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osnovne Sole, (Raziskovalec 8). 1. izd. Ljubljana: DZS, 2007. ISBN 978-86-341-4036-1.
[COBISS.SI-ID 231326208}

IRENA LESAR [19638] 2006-2008
¢LANKI IN DRUGI SESTAVNI DELI

1.01 Izvirni znanstveni ¢lanek

1. LESAR, Irena, CUK, Ivan, PECEK, Mojca. How to improve the inclusive orientation
of Slovenian primary school - the case of Romani and migrant children from former
Yugoslavia. Eur. j. teach. educ., avgust 2006, vol. 29, no. 3, str. 387-399. [COBISS.SI-ID
6762313]

2. PECEK, Mojca, CUK, Ivan, LESAR, Irena. Utitelji o Romih v slovenski osnovni 3oli.
Soc. pedagog. (Ljubl.), junij 2006, letn. 10, &t. 2, str. 137-168. [COBISS.SI-ID 6658121]

3. PECEK, Mojca, CUK, Ivan, LESAR, Irena. Sola in ohranjanje druZbene razslojenosti -
uéni uspeh in vpis osnovnoSolcev na srednje Sole glede na izobrazbo star¥ev. Sodob.
pedagog., 2006, letn. 57, &t. 1, str. 10-34. [COBISS.SI-ID 6550857]

4. PECEK, Mojca, CUK, Ivan, LESAR, Irena. Kako obravnavati razline udence v
osnovni $oli - dilema na formalni ravni in z vidika uditeljev. Sodob. pedagog., 2006, letn.
57, posebna izd., str. 54-77. [COBISS.SI-ID 6563401]
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Slehernemu pojavy

in slehernemu cloveku

moramo prav posebno tenko prislubniti,
Ce ga holemo razumeti;

ni res, da vemo vse o njem,

ce poznamo njegov socialni izvor,
njegovo politicno pripadnost,

njegove otroske travme ...

(A. Kobolt, priredila iz komentarja D. Rupla
v knjigi “Drufbena konstrukeiji realnosti”
Bergerja in Luckmanna)

Brez sodelovanja ve€ kot 2085 ugiteljev in drugih pedagoskih delavcev v kvantitativnem delu
raziskave (Vprasalnik za ucitelje in druge strokovne delavce), ter veé kot 30 &lanov/Slanic
komisij za usmerjanje uéencev s posebnimi potrebami in svetovalnih delavcev na $olah, ter
velje skupine usmerjenih ucencev/dijakov, ki smo jih spremljali ter se z njimi pogovarjali v
kvalitativnem delu raziskave, predvsem pa dela in truda vseh, na prvi strani nastetih
sodelavcev/sodelavk, teh ugotovitev ne bi uspeli zbrati.

Za izbor podatkov in predstavitev v tej obliki je zasluzna oZja raziskovalna skupina —
Alenka Kobolt, Bojan Dekleva, Irena Lesar, Jana Rapus Pavel, Mojca Pedek.

Upamo, da bodo izsledki nasega dela prispevali k

» spreminjanju razumevanja,

» k bolj raznolikim odzivom in tenkodutnemu ravnanju z u&enci/dijaki, ki so na ta afi oni
nacin ovirani, depriviligirani, in/ali dustveno in vedenjsko izstopajogi,

» k premisleku odgovornih in vpletenih posameznikov/skupin razli¢nih strok na
pedagoskem podro&ju o tem, kako bi veljajo Ze uveljavijene poti integracije udencev s
posebnimi potrebami' v bodoge spreminjati, dopolnjevati.

Tako bomo zmogli opu€ati poti, ki so se v praksi izkazale za manj nestrezne in uveljavijati
taksne, ki omogocajo razvoj inkluzivne klime. Klime, ki podpira razvoj osebnosti, spretnosti
in znanj ob hkratnem varovanju pravic ter dostojanstva, tako pedagodkih delavcev, kot
kulturno, socialno prikrajsanih ter vedenjsko izstopajogih mladih.

' V nadaljevanju moska oblika oznatuje oba spola.
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a

UVOD

V prvem delu, ki smo ga naslovili ,,Mladi v trenutnem druZbenem kontekstu®, opredelimo
polozaj odragéajocih v sodobnih druzbah. Nato, naslonjeni na starejSe vire, odgovarjamo na
vpradanj - ,So motnje res problem sodobnih druzb?” Ce so bili odgovori na ta vprasanja e
pred leti sli¢ni tistim, ki jih podajajo avtorji danes, potem nam to omogoéa oceno, ali, kje in
kako smo v razumevanju nastajanja in vzdrzevanja ¢ustvenih in vedenjskih teZav ter vpliva
socialne prikraj$anosti/depriviligiranosti do dananjih dni sploh napredovali.

Teoretiéni del nadaljujemo s predstavitvijo analize diskurzov in paradigem na podrocju
razumevanja izobraZevanja udencev/dijakov, ki so v svojem razvoju, nadinu izraZanja svojih
potreb, stisk in vedenju izstopajoci. Tu opozorimo na dva kljuna, med seboj nasprotujoca
pristopa. Pri prvem gre za kategorialno oziroma medicinsko razumevanje, na katerem temelji
tudi na8 zakon o usmerjanju ucencev s posebnimi potrebami. Pristop skua ve¢dimenzionalno
ter odnosno strniti v obliko klasifikacij, ki pa se v vsakodnevni praksi izkaZejo za tog,
neZivljenjski in mnogokrat ,ukalupljevalni pristop, ki spreglega dinamiéno in odnosno
komponento tako nastajanja kot tudi vzdrZevanja socialno integracijskih tezav’. V Zelji, da
bi z deficijami kategorij bili objektivni, jasni in dosledni, potem spregledamo kontekstualno.

Sledi predstavitev drugaénega razumevanja izstopajofega Custvovanja in vedenja. Taksnega,
ki Solskega prostora ne podreja medicini ampak ga utemelji na odnosnem, interaktivnem,
ekosistemskem razumevanju procesov, Ki se odvijajo tako v razvoju udenca/dijaka kot v
njegovem socialnem okolju, kamor kot pomemben, mnogokrat zelo kljuen segment,
umesfamo prav Solsko okolje.

V nadaljevanju predstavimo psiho-socialni in interaktivni kontekst nastajanja in vzdrZevanja
tezav otrok, ki jih po spletu razliénih (ve€inoma njihovemu razvoju ne najbolj naklonjenih)
okolisCin, privedejo v pozicijo, ko jih 3olski prostor oceni kot Custvene, vedenjsko
izstopajoce.

Tako opidemo ,,njihove znadilnosti“, po drugi strani pa opozorimo na vlogo in pomen
P »iL] p g P

odzivov okolja/Sole/druzine... nanje. Sele, ko upodtevamo oba pola zdruZimo smo bliZje
razumevanju nastajanja in vzdrZevanja moteega/izstopajodega vedenja.

Alenka Kobolt

2 V¥ tekstu bomo uporabljali termin socialno integracijske tefave kot najbolj splofen opis tako
emocicnalnih/8ustvenih kot vedenjskih tezav/moten;.
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Alenka Kobolt

1 MLADIV TRENUTNEM DRUZBENEM KONTEKSTU

I.1 Razumeti dana$njo mladino in njen poloZaj

O tem, kako razumeti svojo mladino se spraduje vsaka generacija znova. Na vprasanje dobi
odgovore, ki so v enem delu vselej podobni v drugem pa jih oblikujejo znagilnosti ..duha
Casa™, ki ga Zivimo vsakokrat vsaj delno drugace.

Zato ne moremo govoriti o otroku ali mladini nasploh, ampak le o otroku, ki Zivi v
dologenem druZbenem kontekstu. Korczak J. pravi: "Ne obstoja noben otrok nasploh. Otrok
je €lovek, toda njegove pojmovne strukture, izkustveno polje, morda tudi potrebe in Eustvene
reakcije se razlikujejo tako od drugih otrok, kot od odraslih.” Korczak dodaja:" Vedno, ko
govoris o otrocih, se spomni, da jih pravzaprav ne poznamo." (Korczak J., 1969, str. 156).>

Ne poznameo otroka nasploh, ampak samo konkretnega otroka in e temu se skozi optiko.

odraslega ne moremo pribliZati tako, da bi se lahko "popolnoma vZiveli v njegov polozaj".
Podobno misel, s katero opozarja hkrati na podobnost z drugimi hkrati pa na individualnost
vsakega izmed nas je uporabil Berger, ko je govoril o normalnosti : "Vsak ¢lovek je kot vsi
ljudje, kot nekateri {judje in kot noben drug &lovek." (Berger, 1979, str. 107) Iz te enostavne
premise izhajajo¢ uvidimo, da ima tudi otrok "opredeljen kot otrok s psihosocialno tezavo",
(opredeljen kot takSen bolj zaradi nagih potreb in vzgibov in potreb druzbenega okolja), enake
potrebe, Zelje, pricakovanja in probleme, kakor mi vsi, kakor nekateri med nami, hkrati pa
tudi takine, ki jih ima le on sam.

Kakor ne obstoja otrok nasploh, tako ne obstoja tudi vedenjsko izstopajo¢ otrok nasploh,
oziroma vedenjsko izstopajog otrok sploh ne obstoja sam po sebi. Sele naga pri¢akovanja,
norme in pravila so tista, ki definirajo, kaj bomo opredelili kot vedenjsko motnjo. Ali kakor
pravi Dyck : " Moteno je tisto, kar nas moti". (Dyck, 1982, str. 71)

Otroci in mladi, tako kot odrasli Zivijo v druZbeni realnosti, ki sicer res preseva v vsakega od
nas skozi individualne “filtre", preko katerih smo v stiku, hkrati pa moéno vpeti in vplivani, z
druZbenimi strukturami. Tako si konstruiramo "individualne resnitnosti" tistega, kar
objektivno obstoja. Oblikujemo si tako imenovane "naivne teorije" tako o samih sebi, kakor o
tistem kar nas obdaja. (prim. Filipp, 1979, str.76). Obdaja nas druzbeni kontekst, katerega
znalilnostt je Ze pred mnogimi leti Rosenmayr L. {1981, str. 16) opredelila kot tiste makro -
strukturne spremembe, ki jih lahko opiSemo s terminom destrukturalizacije, prej vrednostno
in ideoloSko koherentnih konstruktov. Opirajo se na empiri¢ne izsledke inter - kulturalnih
raziskav, ki potrjujejo vedno ve&jo razprienost in s tem nepreglednost socialnih procesov,
opozarja, da je socialni prostor za tistega, ki je danes v “socializacijskem" procesu, svet vedno
bolj nepregleden, hkrati pa tudi vedno bolj zahteven. V &asu odkar je avtorica to opisovala pa
do danes, so o tem pisali tudi drugi klasiki, med njimi Beck, Baumann, Thiersch in so se ti
procesi Se mo¢neje usidrali v vsakdan slehernega od nas.

 V tem delu so namenoma uporabljeni starejii viri. Z namenom, da bi pokazali na razvoj in na vztrajanje Ze
zdavnaj preseZenih kategorialnih pristopov k razumevanju poloZaja depriviligiranih in izstopajodih
otrok/mladostnikov.
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Mlad ¢lovek, kot tisti, ki je prisilien osvojiti primerne vedenjske stile, navade in
komunikacijske spretnosti, ¢e Zeli sodelovati v danasnji druzbi, je postavljen pred zahtevne
naloge.

Potrditev dejstva, da je temeljna zahteva, ki se postavlja pred danaSnjega otroka prav
storilnostna - uéna uspeSnost, sreamo na vsakem koraku. Na jasno formulirano in
postulirano  vlogo izobrazevalnega in vzgojnega procesa naletimo v dokumentu
Izobrazevanje v Sloveniji za 21. stoletje: "Vzgojno - izobrazevalni proces je temeljna
druzbena dejavnost. Na kakovostni vzgoji in izobrazevanju stoni ves razvoj drugth dejavnosti
v drusbi. Vzgojno - izobrazevalno delo ni postalo primarna druzbena dejavnost iz
idealistiénih ali romantiénih odnosov do nje, temved zato, ker je neposredno povezano s
pogoji in rezultati druzbene reprodukcije. Na njej temeljijo vsi pogoji druzbenega razvoja."
(Zavod Republike Slovenije za Solstvo, 1991, str. 13).

Odstavek jasno opredeli, da je izobrazba in vzgojenost pogoj uspesne druZbene produkcije.
Od mladih se pri¢akuje uspesno zadovoljevanje izobrazbenih normativov in takih vedenjskih
strategij, ki jim bodo omogogile, da se bodo vkjuéili v druzbeno produkcijo. Od stopnje
umestitve vanjo, bo kasneje odvisna njihova "pozicija odraslega”.

Otrokov poloZaj v druzbenem kontekstu je poloZaj Sibkega Clena. Vzemimo na primer
pravkar omenjent storilnostni pritisk, ki so mu podrejeni vsi udeleZenci Solskega polja. Nastal
je iz druZbenih potreb in institucije, ki so v to mreZo zajete, so pod njegovim vplivom. Ti
vplivi so realni in imajo realne posledice za vse udeleZence v sistemu.

Ker nekateri v tem procesu ne doscgajo priakovanega, ne izpolnjujejo vrednostnih in
storilnostnih kriterijev, jih opredelimo, stigmatiziramo in ¢e je le mogoce, potem, ko smo jih
poskusili "uvrstiti med uspedne in prilagojene”, pa nam to ni uspelo, izlo¢imo. Izlogimo jih
navadno v posebne ustanove, od katerih pri¢akujemo, da bodo storile tisto, kar "mi vsi skupaj
kot druzba" v otrokovem dosedanjem razvoju nismo uspeli.

Zal k opisanemu vzdugju pomagajo tudi stroke, ki nenchno izpopolnjujejo svoj pedagoski in
diagnosti¢ni instrumentarij in skuSajo z njim vsako dogajanje razloZiti, kategorizirati in v
primeru motenj, spreminjati. Hkrati se morda ravno stroke, premalo ozaveS€ajo dejstva, da
ravno z oznaditvami stigmatizirajo in $e bolj doloéijo poloZaj otroka.

1.2 Nastajanje socialne ranljivosti

Danes je postala normalna biografija posameznika biografija izbir, refleksivna ali zbrkljana
biografija. Mladost v dana$nji druzbi razpada na delna podrogja z mnogimi Zivijenjskimi
nalogami. Medtem, ko izobraZevanje prisega na storilnost in samonadzor, zahteva mladinska
kultura hedonizem in emocije, kar lahko vodi do notranje protislovnosti, &e se biografije
zamajejo.

Eden temeljnih razlogov socialnega razslojevanja je razli¢en dostop do druZzbenih virov,
doseganja stopnje izobrazbe in s tem povezanega vstopa v svet dela in tudi socialne modi.

Socialno razslojevanje so v Sloveniji povzro€ili predvsem procesi prehoda iz socialistiega
sistema gospodarjenja v sodobno trZno gospodarstvo, procesi privatizacije, denacionalizacije.
Procesi prestrukturiranja in zlasti prva depresija po prehodu (1991 — 1993) so prinesli izgubo
120.000 delovnih mest. Tranzicijsko obdobje je trajalo vse do leta 1999, kar pomeni, da smo
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trenutno Se vedno v posttranzicijskih letih, kijub dejstvu, da dosegamo 75% povpredja BDP
razvitih (starih ¢lanic evropske skupnosti) (v Oplotnik, 2005). Povegevanje brezposelnosti,
oteZeni prehodi v svet dela ter povedana tekmovalnost na vseh segmentih druzbenega
Zivljenja je v tem obdobju prispevalo k razslojevanju slovenske druZbe in s tem k ustvarjanju
novih ranljivih in depreviligiranih skupin.

Za danasnji svet ni znatilen le izjemen napredek v razvoju tehnologije in znanja, temve¢ prav
tako velike spremembe v polozaju Cloveka, spremembe odnosov, verovanj in stali$. Po
besedah Uletove (2000) sodobno druzbo opredeljuje nara$iajoéa socialna in kulturna
negotovost, moralna in vrednotna protislovia in znatna stopnja negotovosti glede prihodnosti.
Informacijska modernizacija sodobnih  druzb nasprotuje = stereotipnemu  sprejemanju
priakovanj ter zahtev okolja, povezanih s spolom, starostjo, socialnim izvorom, kulturno
pripadnostjo posameznikov. Vnapre] definirane in monolitne osebne in socialne identitete,
trajni Zivljenjski stili, stalna priklenjenost posameznikov na kraj, stan, spol, izvor itd., so stvar
preteklosti.

Mrgole (2003) meni, da so mladi zaposleni z razvojnimi nalogami v katerih proces prehoda
od otrodtva v odraslost le navidezno urejajo in nadzorujejo formalizirani socializacijski agensi
(izobrazevalne, zdravstvene, kulturne ustanove) v resnici pa so izidi prehodov v odraslost bolj
in bolj prepusceni iniciativi posameznika in predvsem podpori, ki mu jo nudi druzina oziroma
najoZje socialno okolje.

Danes so vsi tisti, ki skufajo slediti teznjam informacijske modernizacije prisiljeni oblikovati
individualiziran in izrazito oseben stil Zivijenja, dela in udenja. Informacijska modernizacija
zahteva od ljudi fleksibilnost in kreativnost, kar sili [judi in predvsem milade, ki se v druzbo
Sele vkljuCujejo, k nenehnemu potrjevanju. Ce temu niso kos, se slej ko prej umaknejo iz
konkurengnega boja za kreativna delovna mesta, za dosego dobrega standarda. Pristanejo v
mnozZici tistih, ki Zivijo od slabo plaganih, neperspektivnih sluzb ali pa ostanejo brez dela
{(primerjaj Ule, 2000).

Prav tako je izobrazba v industrijskih in postindustrijskih druzbah ‘eden izmed kijuénih
dejavnikov, ki omogoéa moZnost izbire in s tem povezanih tveganj. Beck (v Ule, 1996)
opozarja, da je poleg materialnih dobrin in vzpostavijenih socialnih mrez, prav izobrazba
tista, ki omogoéa »osvoboditey od tveganja«, pa naj gre za nezaposlenost ali za
izpostavijenost pastem okolja. Posameznikove spoprijemalne strategije in podpore, ki jih je
deleZen na poti odrastanja sta dva pomembna dejavnika, ki vplivata na sposobnost
obvladovanja tveganj in kompenzacijo izgub.

Po besedah Uletove (2000), pritisk, da si morajo mladi pridobiti &im bolj¥o in &im vi§jo
izobrazbo, ki omogoda druzbeno promocijo, kariero, privilegije in s tem tudi materialno
varnost, tistim mladim, ki pri tem niso uspe3ni povzrodi obtutek manjvrednosti.

Res.je, da druzba poleg formalnih izobrazbenih spriéeval in naslovov ponuja tudi vzporeden
sistem formalnih in neformalnih priznanj na podrocju potro$nje in dosezkov v prostem Casu,
na primer v $portu, medijih, posebnih spretnostih, modnih in individualno specifiZnih ter od
drugih zaznanih potro$niskih stilih, ki pa so izrazito odvisni od posameznikovega gmotnega
poloZaja. Ekonomsko dobro situirane druine svojim otrokom nudijo ve&je monosti
doseganja razli¢nih v drubi priznanih nazivov. Otroci se lahko udejstvujejo v razli¢nih
Sportnih klubih, obiskujejo drage jezikovne teCaje, privatne izobraZevalne institucije...
Re€emo lahko, da je postala danes izobrazba stvar privilegija dologenih druzbenih slojev.
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Konkurenca za kariero in naslove, priznanja in spridevala vpliva na podalifevanje mladosti.
[nvesticija v izobrazbo in osebnost mladostnika predstavlja vedno vegji in glavni strofek
druzin, uspeh mladih v Soli in zunajsolskih dejavnostih pa merilo njihove uspesnosti.

Zaradi tega je posebno ranljiva skupina mladih/ali mlajsih odraslih, ki si niso uspeli pridobiti
poklica, ki nimajo ustreznih zaposlitvenik izku3enj, kar jih ob tekmovalnosti na trgu delovne
sile umesca v kategorijo najteZe zaposljivih. Njihov druzbeni polozaj zaznamuje izkljuditev iz
Solanja in dela, to pa jih uvri¢a v obrobno druZbeno skupino. Ti miadi so marginalizirani,
zanje je znalilna visoka stopnja negotovosti v lastne sposobnosti, nizka samopodoba,
pomanjkljive izkudnje funkcionalnih socialnih spretnosti za uspesno komunikacijo ter strah
pred neuspehom. brezposelnostjo in s tem povezano socialno izkljucenostjo. Najvedji problem
miadih je prav strah pred nezaposlenostjo, ki je izpodrinil klasiéne mladostnidke probleme
vezane na preZivljanje prostega ¢asa in konflikte z odraslimi, predvsem s star§i in uditelji.
Vsota vseh strahov teh mladostnikov se lahko odrazi tudi v patologkih oblikah bodisi v obliki
umika (kroni¢na anksioznost, depresija, socialna osamitev) ali napada (agresivnost,
‘napadalnost, izzivanje), kar je pogosto posledica tako pomanjkljivih socialnih monosti kot
slabo razvitih spoprijemalnih strategij.

1.3 Med obi¢ajnim in odklonskim vedenjem

Schultheiss A. (1974, str. 45), je Ze pred veé kot tridesetimi leti, s pomocjo naslovov razliénih

strokovnih virov, ki so takrat obravnavali podrodje neustreznega in izkrivljenega razvoja

otrok, ilustriral temeljno naravnavnost psiholoske, pedagotke in socialno - pedagoske

znanosti. Ob natevanju naslovov strokovnih knjig (kot so na primer: Vedenjska terapija pri

otrocih, Pedagoska vedenjska modifikacija, Uravnavanje agresivnega vedenja pri otroku,

Spreminjanje Solarjevega vedenja, Vedenjska modifikacija v razredu, Obravnava otrogkih

vedenjskih teZav..), ugotavlja, (cit. ibid. str. 48): " Ti naslovi so si podobni. Sledijo konceptu,

ki izpostavlja:

- da obstaja jasno dolo¢ljivo vedenje in motnja, da gre za napaéno vedenje, odklon od
normalnega,

— ter da strokovnjaki poznajo praviino pot,

~ in ne nazadnje tudi, da je s primemimi "instrumenti" mogode vedenje otroka ciljno
regulirati.”

Podobni naslovi se pojavljajo tudi danes, kar nakazuje, da tak$na strokovna naravnanost ni le
stvar preteklosti. Trditev ilustriram z naslovi starejsih in sodobnej&ih strokovnih del: Stein
M.D. (1982): Terapije za adolescente (Therapies for Adolescents), Hohghughi M. s soavtorji
(1989): Tretma problematiénih otrok (Treating Problem Children). Naslovi ilustrirajo
razumevanje in pozicijo odraslega kot tistega, ki otroka razume in mu to dejstvo in pozicija
modi, daje legitimnost, da otroka spreminja in sicer po svoji podobi oziroma usklajeno s
svojimi (in druZbenimi) predstavami. Sodobnejsi viri kot so na primer Poulou, M. in
Norwich, B.(2000), “Kako uéitelji vidijo uéence z emocionalnimi in vedenjskimi tezavami”
ali pa novejsi klasifikacijski pristopi, kot je na primer P.L.M. van der Doefova (1992)
klasifikacija, ki $tiri osnovne skupine tefav v otrodtvu in mladostnidtvu ~ emocionalne
motnje, avtizem, motnje pozornosti in vedenjske motnje - umes&a v pedagosko in psihologko
dimenzijo. O klasifikaciji ve¢ v nadaljevanju. Four features of child psychopathology. An
interdisciplinary model of classification and treatment. Spremembe pa najdemo tudi na
podroju odzivanja na te teZave. Tako so na primer avtotji zbornika “Cognitive therapy with
children and adolescents™ /Kognitivna terapija z otroki in mladostniki/, (Reinecke, M. A.,
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Dattilio, F.M., Freeman, A, 2003) opisali fudi specifiéne odzive na vse omenjene skupine
teZav (emocionalne in vedenjske motnje, avtistiéne motnje in motnje pozornosti.

Kljub spremembam v odraséanju in v vzgoji pa odrasli, bodisi v viogi stariev ali poklicnih
pedagogoy ostajamo tisti, ki nadzorujemo, opredeljujemo, ocenjujemo.

Na to dejstvo je opozarjal v zgodnjih letih najega stoletja e Walter Benjamin (povzeto po
Von Braunmiihl, 1989, str. 83), ki napredka uradne pedagogike ni videl v nidemer drugem,
kakor v dejstvu, da je "prisilo zamenjala zvitost". Benjamin je tlustracijo za svojo tezo nael v
Rousseaujevem "Emile ali o Vzgoji", kjer najdemo tudi odlomek: " Sledite svojemu otroku
po obratai poti. Pustite mu, da misli, da je on mojster, ¢eravno ste v resnict mojster vi. Ni
boljSe podreditve kot tista, kjer dopustimo obéutek svobode. Tako dolodamo celo njegovo
voljo. Ali ni otrok, ki ni¢ ne ve, ni¢ ne zna, popolnoma prepuien vzgojitelju? Ali ne
upravljate z vsem kar ima? Njegovim delom, igro, zabavo, skrbmi - ali ne le¥i vse v vagih
rokah, ne da bi on za to vedel? Na vsak nadin lahko naredi kar hode, ampak sme Zeleti le to,
kar se od njega pricakuje, da bo Zelel. Ne sme narediti nobenega koraka, ki ga zanj niste
planirali vi, ne sme odpreti ust, ne da bi vedeli, kaj bo rekel.”

Paradigme otro¥ke podrejenosti se je v vzgoji te¥ko otresti. Imanentna je v odnosih med
otrokom in uéiteljem, otrokom in vzgojiteliem (tako naravnim vzgojiteljem - starfem, kot
"nadomestnim poklicnim vzggjiteljem"), ker je nasledek realnih vlog, ki jih imajo udeleZenci
v socialnih strukturah.

Tisti mladi, ki imajo ugodno razvojno, psihiéno in socialno ozadje, ki razpolagajo s
primernimi sposobnostmi in so uspeli razviti ustrezne motivacijske mehanizme in iz tega
izvirajo¢e zadovoljive vedenjske strategije, druzbena pricakovanja lazje realizirajo. Zaplete se
pri drugih, katerih poloZaj je bolj neugoden, pri katerih se prepletejo razliéni riziéni faktorji
(individualni in socialni), ter jim oteZujejo zadovoljevanje in doseganje druZbeno zazeljenega,
predpisanega. In zlasti tem skupinam mladih, ter analizi njihovih atribucij samega scbe, pa
tudi temu, kako kako jih dozivljajo drugije namenjena pridujoda teoretska in empiriéna
naloga.
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Alenka Kobolt

2 SO MOTNJE RES PROBLEM SODOBNIH DRUZB?

O tem, da stardi, ugitelji in drugi nosilci izobraZevalnega procesa menijo, da $tevilo otrok z
vedenjskimi motnjami raste, ter, da se socialno - emocionalne motnje pri otrocih kaZejo vse
bolj zgodaj, je pisal Myschker (1988, str. 51) 7e pred natanko 20 leti. Hoghughi (1989, str. 4),
za Anglijo navaja, da je bilo takrat preko pol milijona otrok, ki so bili v takini alt drugacni
vrsti obravnave (izven svojega 3olskega in obifajnega Zivijenjskega prostora). Torej v
posebnih oblikah psihoterapevtske, penalne, socialne oziroma zavodske obravnave. O
podobnih narad&anjih porocajo tudi iz Zdruzenih drzav Amerike (Hobbs, 1982, str. 15).

Tudi pri nas smo pri¢a vedno bolj glasnim informacijam iz Solskega prostora, ki opozarjajo,
da imajo otroci v Soli mnogo emocionainih teZav, da izstopajo v svojem vedenju in ne
zmorejo dosegati pri¢akovanih izobrazbenih ciljev.

Ko takole s pojmi kot so: izstopajoCe vedenje, vedenjske motnje, nemirni otrok, impulzivno
vedenje, "acting out" vedenje, agresivno vedenje, (in z mnogimi drugimi), opredeljujemo
otroke, ki imajo teZave in s svojim vedenjem povzrofajo teZave tudi okolici, se ne moremo
otresti misli, da je tak$no oznalevanje posledica redukcijskega pogleda na ofroka.
Redukeijskega v tem smislu, da otroka vidimo kot nosilca nekega vedenja, ki je druZbeno
nerelevantno, moteée, obremenjujoce za okolje.

Odrasli so si vselej lastili v odriosu do otrok, vlogo ocenjevalca, oziroma tistega, ki presoja,
dologa, vrednoti in opredeljuje. Dejstvo, da je odrasli tisti, ki ima mo¢ in s tem pravico do
opredeljevanja omenja Kupfer (1978, str. 31). Te moci se odrasli verjetno ne bomo tako
zlahka ali pa sploh ne odrekli, lahko pa se ozavestimo, da redukeija otroka na "zbir njegovih
vedenj", ni umestna optika za presojo.

2.1 Posledice redukcionisti¢nega razumevanja teZav/motenj

Oglejmo si znadilnosti teh redukeij in njih posledice na poloZaj otroka v sodobni druzbi ter
“orodukcijo motenj", kot odgovor na teZave, s katerimi se otrok v danaSnjem prostoru srecuje.

Oznake, kot smo jih zgoraj nasteli se velidel uporabljajo le za otroke in mladostnike,
medtem, ko se odrasli radi odenemo v izraze, " da doZivljamo krizo, da trenutno ne Zmoremo
dobro funkcionirati " ipd. Jedro problema je v tem, da otroci nimajo moZnosti svojega
vedenja kompenzirati preko druzbeno koristnih dejavnosti. Za njih dolotena druZbeno
koristna dejavnost je v prvi vrsti uspednost na storilnostnem - uénem podrogju, ki se ji na
drugem mestu pridruZijo aktivnosti na izvendolskem polju (Sport, glasba in podobne
dejavnosti..). Skratka, uveljavljati se morajo skozi "primerne aktivnosti in primemo vedenje".
Res je, da se tudi odrasli v sodobno koncipirani druZbi uveljavljamo preko "kotiranja na trgu
delovne sile", smo torej tudi mi presojani skozi vidik u¢inkovitosti in poklicne uspeSnosti.
Odraslim preostaja ve¢ kompenzatornih mehanizmov in zato presojanje ucinkovitosti odraslih
ni omejeno le na vedenje. Znagilnost fege otrok v drubi je, da Se niso druzbeno produktiven
faktor, pa¢ pa bolj dejavnik druzbene porabe. To jih sili v pozicijo, da bodo sprejeti in
priznani le, &e bo njihovo vedenje bolj ali manj skladno s pri¢akovanji odraslih.
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Druga redukcija, ki jo nehote uporabimo, &e otroka/mladostnika presofamo le skozi njegovo
vedenje, leZi v poskusu, da bi vedenje razumeli in definirali kot izoliran pojem in ga glede na
to definicijo zmogli tudi spreminjati, korigirati, modelirati. Da bi fahko nek vedenjski akt
opazovali kot objekt, ga znanstveno opredeljevali, je v resnici nujno, da ga naredimo
preglednega, da se od njega distanciramo in iz te distance kolikor se da "objektivno
prou¢imo". Hkrati si velja zapomniti, da na ta nagin “vedenje odvzamemo od &loveka", ga
postuliramo v njegov omejen del - v predmet naega proudevanja in Opazavanja,

S tem problemom se ukvarja Adreski (1977, str.18), v svoji kritiki znanstvenih diskurzov na
podrotju socialnih znanosti. Kritizira proucevanje posameznih vedenjskih aktov, ne
upostevaje, da gre le za "del posameznika", kar onemogoca sklepanje na celoto. Adreski pravi
(cit. ibid. str. 18): " Iz tega zornega kota lahko izpeljemo, da Je logitno nemogoée, da bi
kdorkoli, kadarkoli lahko razumel svojo "duSo". Zato ni mogode posredovati natanénih
predikcij o svojem bodocem stanju in vedenju. Z drugimi besedami, posedovati taksne
sposobnosti, bi pomenilo zshtevati, da je del tako velik kot celota, hkrati pa pri¢akovati, da
ostane samo del." Zlasti svetovalni in terapevtski pristopi so v nenehni nevarnosti, da &loveka
reducirajo na vedenje ter to vedenje obravnavajo kot "izoliran del". Takéna "taylorizacija"
vedenja je pomik v pozitivizem, ki je verjel, da lahko vedenje razdrobimo v mini delce, le-te
proucujemo, spreminjamo, reduciramo in ustvarjamo nove vedenjske sekvence. V tej optiki
razumemo vedenje, kot samo v sebi zadostno in pozabljamo, da je povezano s socialnim
kontekstom, ter da v te] povezavi zadobiva isto vedenje drugadne in razli¢ne pomene.
Vedenje ima simboliéni pomen, ne le za posameznika kot "nosilca” vedenja, temve¢ tudj za
okolje v katerem se realizira.

Iz opisane optike, ki negira socialni in simbolizni vidik vedenja, ki negira nepredvidljivost
vedenja, poskuSamo otroka spraviti v poloZaj "obravnavanega klienta", torej tistega, ki mu
pomagamo, ki ga spreminjamo tako, da bo bolj sprejemlijiv. Tako pristajamo na tretjo
redukcijsko premiso, vsebovano v konceptu tretmana, kot odgovora na odklonsko vedenje.

Kritiko tretmajskega pristopa, pri nas posebej izpostavija Skalar V. (1988, str.27-43), ki pravi
(cit. ibid, str.27): " Tretma kot reakcija na prestopnisko vedenje, ki so ga v kriminoloski in v
penoloski literaturi poimenovali kar z "ideologijo tretmana”, je v krizi. V krizi je Ze skoraj 20
let, prav od zacetka 70. let, ko se Jje zelo na hitro razgirila in uveljavila (zlasti) v evropski
kriminologiji nova smer, namret interakcionizem. Prekrila in skorajda izrinila Jje doslej
previadujoéo individualisti¢no naravnanost, ki je bila zavzeta s posameznikom, s
prestopnikom, z njegovimi psiholoskimi in fizidnimi pomanjkljivostmi, z njegovo
drugalnostjo in patologijo, ki naj bi bila v posredni ali neposredni zvezi z njegovim
prestopniskim vedenjem. Opozorili so, da pomeni spreminjanje osebnosti s tretmajem
poseganje v ¢lovekovo svobodo in integriteto, da izvirajo taki posegi s tipiéno avtoritarnih in
hierarhi¢nih pozicij drzave, kar Je v nasprotju z razgladenimi demokrati¢nimi naceli, da so
taki posegi etiéno problemati¢ni in neligitimni,"

Upravi€eno kritiko takine usmeritve najdemo tudi pri drugih avtorjih. Kupfer (1978, str. 34),
pravi: "Kdor bi raje terapira] kakor vzgajal, bo prej poudaril motenost otroka, da bi bil njegov
uspeh bolj viden".

Cilj ponovno integrirati "moteno identiteto otroka", si lahko postavi le tisti, ki gleda

povrsinsko in ki otroka ne vidi kot integrirano, ampak kot segmentirano bitje. Kdor tako
ravna, se mu bo vrnil njegov lastni manever kakor bumerang. Postal bo Zrtev lastnih
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manipulacijskih manevrov, kajti vedno znova ne bo v odnosu, ampak bo le opazoval,
pojasnjeval in obravnaval. Oropan bo za tisto, kar socialno in pedagosko delo ponuja. To je
Ziv, spreminjajoc a tudi naporen stik z otrokom.

Cetrta redukeijska dimenzija pri opredeljevanju vedenja kot motedega, izstopajoéega ipd.., se
nanada na naslonitev na neko normativno eksistenco. Izhajati iz premise, da veljajo za
¢lovesko zivljenje absolutne norme in vrednote, bi pomenilo ne priznati dejstva, da so le-te
zgodovinsko spremenljive in zgodovinsko tudi dolotene, da jih je oblikoval “"Clovek v
druzbi". Strinjamo se lahko s Kupferjem (ibid. str. 35), ki pravi, da je od tega, kako
interpretiramo in razumemo "nermalno vzgojo" odvisno tudi, kako bomo razumeli "motnjo".
Tezavni obstajajo le. ¢e obstajajo tudi nermalni. Vendar je tudi normalnost fikeija, odvisna od
vsakokratnega druzbenega konsensa iz katerega se presoja.

Iz tega sicer ne sledi, da moramo vse naSe klasifikacijske pripomocke kar opustiti in ravnati
popolnoma naivno in spontano. Pojmi, termini, definicije so usidrani v naSe Zivljenje in
opravljajo druzbeno funkcijo, ki se je v vzgoji ne da obiti in zanemariti. Opozarjam le na
kriti¢no uporabo pojmov, ter da se velja spomniti, kako se pojmi vselej nanasajo le na
vsakokratno in spreminjanju podvrZeno normo. Hkrati Zelim pudariti, skupaj z omenjenimi
avtorji, vpragljivost nasih postopkov, ¢e bi jih Zeleli zaobjeti v shemah, tretmajskih modelih,
oropanih prostora za individualnost posameznika in za medsebojno prepletanje dinamiénih
vidikov kocksistence in komunikacije med posameznikom, okoljem (socialnim, materialnim)
in njegovim aktivnim vplivom na to okolje in tudi na krmiljenje samega sebe.

Navedene redukcijske premise podivajo na nezavedni meta teoriji o pravilnem Zivljenju
normalnega ¢loveka v dobri druzbi. Prva, ki se nanasa na uporabo vedenjskih oznak, poudarja
zlasti socialno hierarhijo med druzbenimi skupinami (odrasli kot nadrejeni, otroci, kot
podrejeni). Druga se nanaSa na razumevanje vedenja kot vzorca izoliranih znacilnosti.
Predpostavija ¢loveka kot sestavljanko navzven vidnih akcij. Tretja prenese razumevanje
odvisnosti drazljajev in reakcij, (ki morda veljajo v ostalem materialnem svetu, pa Se tam ne
vselej), na razumevanje Cloveka. Gleda ga le skozi optiko njegove reaktivnosti, pozablja pa na
emotivne in samoregulacijske mehanizme. Cetrta, redukcija norme, predpostavlja idealno
meta - psihiéno moralno merilo, kot meter s katerim presojamo in vrednotimo.

Vsi nateti redukcijski principi so nasledek konservativnega modela druzbe, ki absolutno
doloéa pravice in dolZnosti, nezavedajo¢ se, da jih v resnici dolo¢ajo igre in izidi merjen;j
socialnih moéi. Taka optika kot vedenjsko teZavne opredeljuje ljudi, katerih vedenje ni
uspesno, ki moti druge v njthovem miru, ki ni konkurenino v druzbenem kontekstu in ki
zaradi vsega nastetega zadobi marginalno pozicijo. K artikulaciji takega stali¥¢a je prispevala
zlasti ofenzivna socialna pedagogika, razvita na premisah frankfurtske 3ole in vzpodbujena z
druzbenimi gibanji v sedemdesetih letih (prim. Scheipl J., 1992).

Ko govorimo o moteSem vedenju, ne govorimo o specifiénem vzgojnem problemu, paé pa o
mnogo $irSem problemu, ki je tesno vpet v osnovne znailnosti sodobnih druzb. Dejstvo je, da
industrijska druzba s svojo masovno produkcijo tesno preZema tudi oblike socialne
eksistence. Na podrodje eksistence posameznika se namre¢ prenaSa zahteva, temeljeda na
trznem naelu. Na podrofju vzgoje in izobraZevanja zadobi ta zahteva realizacijo v
pri¢akovanju, da bo tudi socializacija izvajana z optimalna uéinkovitostjo in s kar najman;
tezavami v funkcioniranju tako sistemov samih, kakor udeleZencev v njih. V takéni klimi
prihaja v ospredje povpreéna normativnost kot splodno in uporabno merilo. I5¢ejo se splodne
vzgojne "tehnologije". V taksni klimi zadobijo tudi instrumenti resocializacije, svetovanja in
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terapije znacaj "masovnih produktov". Posameznika, ki mu skugamo pomagati, zaénemo
gledati skozi optiko skupnega procesa socializacije in skozi skupne cilje, ki se Jim mora v tem
procesu priblizati. Vse élane takSne drutbe se presoja preko njihovega Sunkcioniranja.

Socializacija je bila po mnenju Rosenmayrja ([981, str. 25) Ze pred veé kot dvajseti leti v
zahodnih druzbah pluricentri¢na. DruZina Ze takrat, S manj pa to velja danes, ni bila veé
umescena kot edina in najbolj pomembna socializacijska celica (&eravno je tudi druzina sama
vplivana in umes€ena v druzbeno mreZo in preko nje presevajo in v njen odmevajo druzbene
zahteve). Na pomembnosti pridobiva $ola kot socializacijski prostor, vrstniki (tako imenovane
peer group), ki zlasti v mladostnistvu pomenijo moéan orientacijski okvir in prostor za
metjenje in definiranje fastnega poloZaja v neki skupini in skupnosti. Vsi viri otrokove
socializacije so preZeti preko Sir§ega druzbenega konteksta s trenutno klimo in vrednostnimi
atributi, ki posamezniku mo¢no determinirajo tako samodoZivijanje, kot tudi reaino druzbeno
lego.

2.2 Znadilnosti poloZaja mladih v globaliziranih druZbenih pogojih

V sodobni druZbi je klima ocenjevanja in primerjanja prisotna latentno pa tudi manifestno.
Helga Zeiher (1990, str. 20) je opisovala poloZaj mladih pred skoraj dvajsetimi letih kot
poloZaj, ki je izpostavljen nenchnemu potrjevanju, izkazovanju, terminom in stresu. V
Sloveniji smo v tistem Ze tranzicijskem ¢asu pospedeno dohitevali zahodno evropske drzave
tudi v tem oziru.

Oglejmo si, katere premise je Zeihetjeva (prav tam) posebej izpostavila.

Po njenem mnenju je bil otrok v sodobnih druzbah Ze pred skoraj dvajsetimi leti (cit. ibid):

~ izpostavljen komercialni "otrogki kulturi" (kamor uvriéa brez - mejno porudbo igrac,
Sportnih pripomockov, mode,....);

— nanj vplivajo nesigurni star3i, ki se le stezka znajdejo v mnoZici koristnih nasvetov
najrazii¢nejsih pedagogov in psihologov ter otroskih terapevtov;

~ izpostavljen starSevskim velikim pricakovanjem, ki pogosto Zelijo, da bi njihov otrok
dosegel vsaj enak, 3e bolje, pa visji socialni status, kakor ga zasedajo sami;

- vedno bolj nenaklonjenemu bivalnemu okolju, ki jih omejuje v svobodnem gibanju in

- neplaniranim igram v skupnem druZenju;

— zmanjSanemu Stevilu sogovornikov (otrok) v lastni druZini, tako da je njegov svet bolj svet
odrastih, kakor pa svet, ki bi ga delil s sorojenci (brati, sestrami);

— S§tevilo otrok, ki Zivijo le z enim roditeljem se v vseh zahodnih druzbah (tudi pri nas) hitro
povetuje, kar oteZuje identifika- cijske procese;

— ti procesi so dodatno oteZeni zaradi prevladovanja enega spola (uéiteljice} v Solskem
prostoru, ki zavzema preteZni del otrokovega razvoja vse od prediolske vzgoje pa do
mladostniStva;

— redukeiji druZinskega Zivljenja na vefeme ure in vikende, ki paso spet pod vplivom
masovnih ideologij o preZivijanju prostega &asa; : :

— nenehnemu planiranju poteka Zivijenja in zgodnje prisile, da se soo&i s termini (tudi
termini, ko se star$i odzivajo na njegove potrebe so dolo&eni);

— in nenazadnje tudi planiranemu preZivljanju prostega &asa, ki mu je s tem odvzeta
spontanost in kreativnost izvirajoca iz skupnega samoiniciativnega druzenja med otroci.
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Ali ni to z leti postajalo le $e bolj intenzivno?

Verjetno bi lahko Se nastevali, vendar menim, da je povedano dovolj ilustrativno. Opozori
nas, da je otrok vpet v vzorec, ki ga po ve€ini determinira svet odraslih. Ali ni v tem velik del
ilustracije na v zadetku omenjene podatke o tem, kako potem v tem organiziranem in
tehniziranem storilnostnem kontekstu naraida Stevilo otrok, ki jih ta isti prostor doZivija kot
njemu neprilegajoce, kot tiste, ki izkazujejo emocionalne in socialne teZave in vedenjska
izstopanja?

Gronemeyer {1976, str. 23), je Ze pred petnajstimi leti opozarjal, da je clovek, ki ne izpolnjuje
kriterijev in pridakovanj tako usmerjene civilizacije, kakor je nasa (v mislih Je ime! takratno
zahodno - nemsko druzbo), le $e "wegwerimensch” - "Elovek, ki ga je potrebno izloditi,
odstraniti". V druzbi, ki stremi fe $e k uspehu, se Stevilo tistih, ki v tej tekmi izgubljajo, veca.
Zato nas ne sme Suditi, da se §tevilo otrok, ki so tako ali drugade stigmatizirani, oznaceni,
izstopajoéi, nenehno povetuje. Otroci (in tudi odrasli) Zivimo v situaciji, ko se sicer poudarja
kvaliteta ¥ivljenja, ki je le steZka dosegljiva. Cena za to kvaliteto je velika tudi za primerno
"opremljenega otroka" *Za ranljivega ali za tistega, katerega razvojne potrebe so izjemne (ne
povpretne) pa skorajda tako velika, da ga stane "tveganja vedenjske odkonjenosti in fustvene
druga&nosti".

Navkljub tej ostri kritiki sodobne druzbe, ne bi bilo produktivno, €e bi danasnjo druzbo
nasploh razloZiti kot "moteno” ali kot bolj patogeno od druzb preteklosti. DruZba v kateri
¥ivimo je zahtevna in patogena v dologenih vidikih, v katerih morda prejSnja obdobja niso
bila. Manj pregledna, bolj kompleksna je postala, bolj zahtevna v smisiu obvladovanja znanj
in razli¢nih spretnosti. In dejstvo, da nekateri vsega tega ne zmorejo tako dobro kot drugi, (iz
karinihkoli razlogov Ze) je bilo prisotno tako nekdaj, kot je danes. Morda je razlika med
takrat in danes v tem, da sedaj razpolagame z mnogo ve& “detektorji”, ki obutljivo in
senzibilno belezijo vse, kar jezi¢ek na tehtnici "normalnosti” prevesi na eno ali drugo stran.

4 Primernc opremljen otrek — nam v tem kontekstu pomeni otroka, ki je odra§al v socialno spodbudnem in
varnem okolju, kjer so mu star$i stali ob strani a so bili sposobni tudi postavljati meje. V tak3nem okolju se
namreé tak otrok enakovredno sreda z vrstniki, z njimi raz$iri svoje socialno polje, se nauéi zavzemati
perspektive drugih in s tem empatije, kar mu omogola vzpostavijanje in vzdrfevanje socialne in podporne
mre¥e. V njej se Suti pripadnega, nudi mu novo varnost in omogota eksperimentiranje in postopno razdirjanje
socialnega prostora in osebne rasti ter razvoja. Tak otrok razvije razli¢ne in raznovrstne spoprijemalne strategije,
za spoprijemanje s stresom in Zivijenjskimi izzivi. »Opremac se torej nanada na individualne dimenzije, ki se
izraajo in razvijajo v socialni interakeiji in odnosni izmenjavi. {A.Kobolt)
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Irena Lesar

3 ANALIZA DISKURZOVVIN PARADIGEM NA PODROCJU
'"POSEBNEGA' IZOBRAZEVANJA

Za bolje razumevanje udejanjanja in razvijanja konceptov integracije pa tudi normalizacije in
'mainstreaminga’, ki so se pojavljali v nekaterih derelah, je potrebno vkljugiti analizo
diskurzov (Fulcher 1989). Diskurz namred omogoci razgrnitev dologenega pedrodja, v smisiu,
kako je le-to strukturirano skozi jezik, saj ima ta strukturacija za dologene posameznike
konkretne materialne posledice. Zato bomo po razjasnitvi razmerij med razli¢nimi ravami
konstrukcije vednosti na podro&ju posebnega izobraZevanja (diskurzi, paradigme, modeli,
teorije), pozornost namenili zlasti predstavitvi diskurzov nezmo#nosti {prav tam) ter vplivom
le-teh na nadaljnji razvoj raziskovanja in opredeljevanja podrodja (specializiranega)
izobraZevanja. Poznavanje diskurzov na dologenem podro€ju druzbenega delovanja namred
omogoci razumeti strokovno-politiéne argumentacije predlaganih resitev.

3.1 Cilji integracijskih politik

UresniCevanje integracije kot zagotovitve &im bolj primernega in kakovostnega izobraZevanja
hendikepiranih ugencev, &e je le mogote v rednih Solah, Je na ravni nacionalnih politik najbolj
osredotogeno na reformiranje obstojefega sistema izobraZevanja. 7 vidika ciljev, ki jih v
posameznih nacionalnih politikah izpostavljajo kot klju¢ne pri tem procesu, lahko po mnenju
G. Fulcher (1989, str. 51) prepoznavamo tri skupine:

1. Brezpogojno - uresni¢evanje integracije oz. protisegregacijska drZa, ki je &vrsto
utemeljena v principih enakopravnosti in enakosti obravnavanja vseh ulencev znotraj
izobraZevalnih aparatov; to stalii¢e zahteva preusmeritev vedine resursov iz segregiranih
izobraZevalnih lokacij v redne %ole.

2. Proces poveevanja participacije vseh uéencev v socialno in izobraZevalno Zivljenje
rednih razredov je drugi cilj, ki ga je prvi izpostavil T. Booth (1983). V praksi pomeni
razlidne poti (razli¢nost na ravni snovi in v udenéevih institucionalnih pogojih), ki vodijo
do enakih ciljev, ne predvideva pa popolnega ukinjanja specializiranih Sol.

3. 'Strokovni pristop' k integraciji je tretji cilj, ki g2 je pogosto moé zaslediti v politi¢nih _

razpravah o integraciji. Ta cilj ne vkljuduje nobenih novih usmeritev za gibanje od
segregacije k integraciji, marve§ gradi na specialistiénih ekspertizah, ki omogodajo
odlofanje za namestitev udenca v redno ali specializirano olo. Ozadje tega cilja
integracijskih politik je vprajanje resursov, pri Semer Je toga zalrtanost teh pozicij
nezdruzljiva z duhom integracije kot povetevanja participacije. Ceprav politike, ki
sprejmejo ta tretji cilj, morda res govorijo o pravicah, se to dogaja le v kontekstu, ko
obstaja majhna — &e sploh kakSna primerna — institucionalna podlaga za njihovo
uresnievanje. G. Fulcher (prav tam) je prepritana, da je povsod tam, kjer je cilj integracije
definiran na zelo specialisticno strokoven nadin, integracija lahko le novo ime za posebno
izobraZevanje, ne pa nova politika.
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Izpostavijeni cilji so zelo raznoliki in kompleksni, saj se na nek nalin dotikajo vpradanja
razmerja med rednimi in specializiranimi Solami. Ce je v prvem v ospredju teznja po
ukinjanju specializiranih $ol, je v drugem o¢itna osredotoéenost na spreminjanje ustaljenih
praks rednih Sol. Tretji cilj pa v bistvu na podlagi strokovnih mnenj utemeljuje obstoj logenth
specializiranih ustanov oz. s sofisticiranimi postopki in z zapletanjem le-teh v razli¢ne
administrativhe zahteve ustvarja vtis izjemno skrbne individualne obravnave z namenom
zagotavljanja uresnidevanja temeljnih pravic hendikepiranih. Vsa ta papirna in 'profesionalna’
vojna v bistvu privede do tega, da se integracija uveljavlja na naéin posebnega izobraZevanja.
Zakljudimo lahko, da se cilji izobraZevalnih reform pri uresnievanju integracije torej dotikajo
predvsem vpra$anja resursov (v prvem in tretjem cilju je to izjemno ofitno), saj pojmovanje
T. Bootha tako rekoé ni zaZivelo v praksi v ¢asu udejanjanja integracije, marve¢ Kasneje, prl
uresni¢evanju inkiuzivne naravnanosti §oi.

Izjemno velike razlike med cilji po mnenju G. Fulcher (1989, str. 52) nakazujejo, da moramo
politiéne prakse raziskovati zlasti prek diskurza, izpostavljenih tem, ciljev in taktik, pa tudi
glede na njihov u€inek, ali namre¢ tak$na poiltlka pomeni vedjo ali manjso vkljucenost za
Solarje, ki so opredeljeni kot hendikepirani’. Pri vpeljevanju integracije so ve¢inoma izhajali
iz predpostavke, da bodo sistemske reforme vplivale na razredne prakse pouevanja in uenja
(angl. top-down model), ki pa je po mnenju G. Fulcher (1989, str. 5) zelo zmotna, saj se
politika razvija na vseh druzbenih ravneh. Prav to spoznanje, da se politika dogaja na vseh
ravneh, pomeni tudi, da se boji za 'integracijo’ ponovno odigravajo v Stevilnih arenah; kako
politiko nadalje ustvarja 3olski svet aii e posebej regionalna uprava, ni mogofe predvideti na
podlagi konceptualnega znanja ali zapisane politike na nactonalni ravni. Dokazi za Avstralijo,
natanéneje Victorio, kaZejo, da je mo¢ razpriena med $tevilne izobraZevalne aparate, medtem
ko za Anglijo ugotavlja, da je moé lahko bistveno bolj centralizirana (prav tam, str. 7). Zato
'bojevniki v areni' s svojimi med seboj tekmujolimi cilji v borbi za prevlado njihovega
pojmovanja razvijajo posebne diskurze: nekateri trdijo, da imajo doloeni u€enci hendikepe,
zaradi ¢esar morajo biti Solani zunaj rednih razredov in skupaj s specialnimi pedagogt,
medtem ko drugi v isti drZavi zatrjujejo, da bi morali redni uditelji razfiriti kurikularne
strategije, ki bi jim omogogale poudevati bolj raznolike skupine uéencev. V tem boju se torgj
diskurzi razvijajo kot taktike in tisti bojevniki, ki zmagajo, bistveno oblikujejo politiko.
Taks$ni boji, diskurzi, osebni podvigi, intrige, zavezni$tva itd. Konstituirajo praktiéne
aktivnosti vseh vkljulenih (prav tam). Ob tem pa velja poudariti, da dejansko sicer obstajajo
zunanji predpisi, ki jih doZivljamo kot nekaj, kar si nas skuSa podvreéi, toda »obstaja tudi
druga os, namreé izhodige, s katerega te sisteme uporabljamo in z njimi manipuliramo /.../;
dejansko obstaja nekaj, kar imamo za svoj jezik. To dvoje moramo jasno logiti. Logiti
moramo objektivni in subjektivni vpliv, ki sta v medigri gibalo razvoja misli« (Skubic 2005,
str. 87). Zato si najprej poglejmo, katere so klju¢ne ravni konstrukcije vednosti, ki pomembno
vplivajo na bolj ali manj konstruktivne odzive na hendikepirane v praksi.

3.2 Diskurzi - paradigme - modeli

Diskurz je pojem, ki ga proudujeta kriti¢no jezikoslovje oziroma kriti¢na analiza diskurza (N.
Fairclough) ter skuda prikazati razmerje med posameznikom in ustanovo, kot se odraZa v
jeziku oz. kot se odraza v celoti diskurzivnih praks v okviru ustanove ali druzbe (Skubic
2005, str. 93-94). Diskurzi naj bi bili glavni vzvod formiranja nasih vednosti in vrednot kot

3 @. Fulcher v svoji analizi upotablja besedno zvezo pupils/children with disabilities.
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tudi diskurzivnih praks, kjer je v ospredju pojem subjektnega poloZaja, kot ga je opredelil
Foucault (prav tam). Opredelitve diskurza so Stevilne®, toda v tem razmiljanju se zdi
opredelitev Fairclougha (1992, str. 128; v: prav tam, str. 94), ki pravi, da gre za » ... poseben
nacin konstruiranja predmetnih vsebing, pri Cemer »... predmetne vsebine — podrodja znanja
— vstopajo v besedila le v posredovani obliki posebnih konstrukeij«, tista, ki najbolje
zaobjame nadaljnje prikazovanje diskurzov, ki so se razvijali na podro&ju posebnega
izobrazevanja.

G. Fulcher (1989, str. 4) je prepricana, da Je jezik v okviru razliénih druzbenih dogajanj
uporabljen z namenom prepridevanja drugih. Na tem diskurzivnem podro&ju (v smislu, kako
se doloten problem ali vprasanje razélenjuje), se razvijajo razliéne taktike preprievanja
drugih z namenom, da tudi oni sprejmejo doloeno stalisée. Zato Je nyjno, da se raziide in
ugotovi, na Cem je utemeljena trenutno aktualna perspektiva ter argumentacija takinih ali
drugalnih reditev pri Solanju hendikepiranih uéencev. Njena trditev, da je ma&in uporabe
jezika zelo pomemben, saj je in§trument moéi (prav tam) je zelo prepri¢ljiva. Diskurz jev
tem kontekstu razumljen v smisly uporabe jezika kot socialne prakse, kar pomeni, da je
vsako govorno dejanje hkrati tudi socialno dejanje (Fairclough. 1997, str. 258; v: Skubic
Ermenc 2003 str. 52) in vsak jezikovni dogodek del reprodukcije ali produkeije socialne
situacije, ki jo bodisi ohranja ali Pa transformira (ve¢ o tem glej prav tam str. 52-53).
Tak3na opredelitev diskurza izhaja iz teorij, ki kulturne boje razlagajo na podlagi povezovanja
Jezikovnih ved in sociologkih teorij konflikta, ki druzbo opisujejo kot polje stalnih konfliktov,
na katerem se posamezne druZbene skupine borijo za svoj obstoj in prevlado. Za previado pa
se bojujejo tudi pomeni: vpraganje je, gigav pomen in igava interpretacija v druzbi ali neki
konkretni interakciji (ob)velja (prim. Skubic Ermenc 2001, str. 193, 194).

Avtorji izpostavljajo torej $ir§i druzbeni vidik diskurza in diskurzivaih praks, pri katerem gre
za vpraanje previade dolodenih pomenov in v tem smislu previade dologenih druzbenih
skupin. Toda diskurzivne prakse je mogode prepoznavati tudi na individualnem nivoju, kar v
svojem prispevku Kako udomaditi drugacnost? izpostavi Kroflig (2006, str. 35). Na osebnem
nivoju je diskurz mogode pojmovati kot sinonim za mentalno shemo oz. kot obliko
interpretacije dolodenega pojava, kar pa bistveno vpliva na posameznikove konkretne prakse.
Tu bi bilo morda smiselno vpeljati tudi koncept habitusa P. Bourdicuja, ki ga je opredelil kot
sistem »... trajnih in premestljivih dispozicij, strukturiranih struktur, ki so vnaprej dolodene,
da bodo delovale kot strukturirajode strukture, se pravi kot nadela, ki porajajo in organizirajo
prakse in predstave«; torej je »... sistem kognitivnih in motivirajo¢ih struktur« (Bourdieu
2002, str. 90-91). Posameznikov habitus je v tem kontekstu ».., njegov duhovni svet z
njegovimi prepri¢anji, okusom, strategijami in druZbeno mogjo; kot tak pa mu daje
ustvarjalne, aktivne, inventivne zmoZnosti za delovanje v okolici« (Skubic 2005, str. 88).

* »Diskérz je pojem, ki izvira iz latinske besede discursus. V lingvistiki in druzboslovju se razvije kot termin, ki
oznaluje skladno, celovito mnosico izjav (4. zapisanih ali govorjenih sporodil), zaklju€eno oblike govorice, ki je
lahko zapisana (tekst) ali govorjena {pogovor v drutbenem, politicnem, kulturnem kontekstu). Od 1960. let nosi
poleg osnovnega pomena pogovor ali poglobljena razprava (primerjaj: diskusija) dodatne vsebino. Pojem so
sredi 20. stoletja razSirili mnogi misleci, najbolj korenito transformacijo izvede Michel Foucault. Pogosto se ti
razSitjeni pomeni pri razli¢nih avtorjih izkljutujejo. Ena izmed definicij: “Diskurz Je sistem prikazovanja, ki se
tazvije v druzbi in omogoga usklajeno sporolanje v posameznem obmo&ju zanimanja." Danes je teorija diskurza
eno izmed uveljavljenih podrogij sociologkih in filozofskih raziskav« (Wikipedija). Za G. Kressa so diskurzi »...
sistematiéno organizirani nizi izjav, ki izraZajo pomene in vrednote doloene ustanove« (Kress 1989: 7; v Skubic
2005, str. 94). »Diskurz prena§a pomene o naravi ustanove, iz katere izhaja; Zanr prenasa pomene o
konvencionalnih druZbenih priloznostih, pri katerih nastajajo besedilac (prav tam).
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Zakaj vkljugiti tudi diskurzivni vidik v poskus razumevanja razvijanja integracije oz.
mainstreaminga kot tudi principa normalizacije v razli¢nih drzavah, je morda vpraSanje, ki na
tem mesty zahteva svoj odgovor. Nujnost vkljuditve tudi diskurzivne analize lahko
utemneljimo z ugotovitvami Stangvika (1998, str. 139), ki pravi, da je za krititno analizo
konceptov, modelov in praks specializiranega izobraZevanja potrebno analizirati znanstveni
jezik, delitev praks med razli¢ne institucije in nadine, kako so osebe prepoznane kot subjekti.
Tak3en projekt pa zahteva raz§iritev osnovnih vedenj in odpiranje podrocja specializiranega
izobraZevanja $e drugim znanstvenim podrotjem (zgodovini, antropologiji, sociologiji itd.).
Sam skusa v svojem polemi¢nem prispevku Conflicting perspectives on learning disabilities
prepoznati nekatere medije in orodia pri konstrukciji vednosti na podrodju specializiranega
izabrazevanja. Objektivacija se odvija preko druzberega pogajanja in konstrukcija pomena se
dogaja na razli¢nih, med seboj povezanih ravneh kot tudi znotraj razliénik okvirjev, ki so v
bistvi med seboj tudi v nekem hierarhi¢nem razmerju (glej preglednico 8t. 1). Osnovni
diskurz, ki se lahko porazdeli na nekaj posamiénih diskurzov (kot bomo videli v nadaljevanju)
je pogosto obremenjen s politiénimi in profesionalnimi interesi. Osnova vsakega diskurza je
posebna perspektiva s skupnim zbirkom vrednotnih predpostavk, ki sluZijo predvsem temu,
da filtrirajo nove informacije. Nadalje je tu nalin znanstvenega raziskovanja, ki je povezan s
paradigmami, modeli, teorijami in metateorijami. Pri tem Stangvik (prav tam) opozarja, da
paradigme niso povsem eksplicitne, marve¢ potopljene v jezik znanstvene skupnosti, zaradi
Sesar jih je véasih tezko razlofevati. Ali kot izpostavlja Lewis (1998, str. 92), da je
paradigma medsebojno povezan niz predpostavk, vrednot in metodologij, ki so pojmovane
kot aksiomati¢ne, nedvoumne in katerih ni mogole nadalie preiskovati v okviru same
paradigme.

IOSNOVNI DISKURZ]
1
PARADIGMA
1

i
TEORIJA IN META-TEORIJA|

]
PRAKSE IN SREDSTVA|

Preglednica 1: Razmerja med diskurzi, paradigmami, modeli, (metajteorijami in praksami (po Stangvik 1998,
str. 140).

V procesu generalizacije torej paradigme siuZijo predvsem pri definiranju problemov in
metod, ki se jih smatra kot veljavne na dolotenem raziskovalnem podrodju. Pojem model
oznaduje specifiden nadin urejanja vednosti/znanja in prakse v okviru dominanine paradigme;
 kar je Kuhn poimenoval kot ‘normalna znanost', ki daje prednost nekaterim tipom Znanja in
praks na radun drugih (Stangvik 1998, sir. 141). Pojem teorija se nanafa na vi§je ravni
konstrukcije in preverjanja znanja. Teorije se lahko razvijajo s pomogjo logi¢ne dedukeije iz a
priori predpostavk, ali temeljijo na induktivaih strategijah. Metateorija pa usmerja pozomost
na vrednotne odlogitve, ki so vedno del konstrukcije teorije (prav tam). Vse te ravni so med
seboj motno povezane oz. vplivajo Se zlasti na konkretne prakse in sredstva, ki
hendikepiranim osebam pripisujejo specifiéen pomen in jih postavljajo v posebne poloZaje
Ob tem velja poudariti, da bo v bodode potrebno pozornost nameniti tudi spreminjanju
mentalnih shem na osebnem nivoju oz. habitusom, ki z druge smeri vplivajo na konkretne
prakse in uporabo sredstev pri delu z raznolikimi ugenci. Sprememba mentalnih shem »...
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zahteva reinterpretacijo spoznanih izkljugujoéih praks, kakor tudi soodenje z drugaénostjo v
jedru lastne osebe oziroma Zivljenjske zgodbe« (Kroflié 2006, str. 35). Tezko bi lahko trdili,
da nam je do sedaj v sicer Ze Stevilnih prenovah programov pedagoskih profilov v Sloveniji
uspelo sploh opozoriti na ta vidik dosedanje (ne)uéinkovitosti spreminjanja  stalis¢,
predsodkov in ukoreninjenih navad, ki pa so moéno dolodujoéi pri odloganju uCiteljev za
konkretne, pogosto izklju€ujode prakse. Kot navaja Krofli& (prav tam, str. 36) obstaja sodobni
model izobraZevanja uéiteljev (model Freda Korthagena 2004), ki se prek »zunanjih krogov
dejavnosti« kot tudi sprememb wnotranjih dimenzij osebnosti« osredotoda na spreminjanje
mentalnih shem. Zavedati se namre¢ moramo, da ustrezna zakonodaja ter praviéna ureditev na
sistemskem nivoju, ki spodbuja inkluzivno naravnanost, §¢ ne zagotavijata premikov na
individualni ravni. Ta vidik bo potrebno jasneje izpostavljati v izobraZevanju bodogih
uditeljev oz. zavedati se (ne)moéi trenutno uveljavljenih nadinov usposabljanja.

V nadaljevanju bodo predstavljeni osnovni diskurzi nezmo#nosti in integracije, ki jih je v
svojih analizah izobraZevalnih politik opredelila G. Fulcher (1989), saj omogoc¢ajo kritiéno
analizo nasih obstojecih politi¢nih in strokovnih refitev. Potem pa bodo predstavljene tudi
najpogosteje navajanje paradigme in modeli na podro&ju specializiranega $olanja oz.
integracijskih teZenj v izobraZevanju.

3.3 Piskurzi nezmoznosti

NezmoZnost (angl. disability) je po mnenju G. Fulcher (1989, str. 21) kategorija, ki je
centralna v smisly, kako drZave blaginje (angl. welfare states) regulirajo pravilno
(po)razdelitev svojih drZavljanov. V tem kontekstu je mezmoZnost politi¢ni in socialni
konstrukt, uporabljen za upravljanje posameznikov. Po analizi uporabe pojma v razli¢nih
razpravah je prepoznala §tiri glavne diskurze nezmozZnosti: medicinski diskurz, laiden diskurz,
diskurz usmiljenja in diskurz pravic. V zadnjem &asu se pojavlja $e peti diskurz, ‘management’
diskurz (Slee 1998, str. 128), v katerem je osrednja tema 'upravljanje nezmoznosti. Ta
tematika se je zaela pojavljati med strokovnimi izvedenci in vladnimi socialnimi agencijami.
Ob tem je potrebno poudariti, da ti diskurzi pomembno vplivajo in sooblikujejo prakse v
modernih socialnih drZavah ter bodisi tekmujejo ali se kombinirajo, da konstituirajo
zakonodajne odloditve, porotila, izobraZevalne in druge prakse. Medicinski diskurz je
brez dvoma najbolj razsirjen, je vir dominantnih in zavajajoéih predstav o nezmoznostih kot
fizi¢nih nesposobnosti. Diskurz pravic je bolj sodoben in v svojih institucionalnih osnovah
véasih bolj problemati¢en (v smislu utemeljevanja lodevanja med redne in specializirane Sole,
saj v obeh lahko uresniujemo pravico po osnovnem izobrazevanju) kot medicinski ali
diskurz usmiljenja. Korporativen oz. upravljavski diskurz je Se bolj sodoben, vendar je
potrebno premisliti, kakSna je njegova mot v razli¢nih organizacijah (Fulcher 1989, str. 26).
In kako so posamezni diskurzi opredeljeni.

Medicinski diskurz povezuje poskodbo in nezmoZnost. NezmoZnost je v tem diskurzu
pojmovana kot enostavno opazna oz. intriziéna, predvsem pa objektivna znagilnost osebe.
Medicinski diskurz nezmozZnosti ima deficitarno individualistiéno konotacijo, ki s pomogjo
prepri¢ljivega znanstvenega statusa in nevtralnosti depolitizira nezmo#nost. Ta je razumljena
predvsem Kot tehni¢no vpraSanje in ne kot vprafanje moéi. Medicinski diskurz
individualizira nezmoZnost, saj so bolezni, teZave oz. nesposobnosti posameznikov njihove
lastnosti. In kon¢no, medicinski diskurz profesionalizira nezmoZnosti: medicinska stroka
upravituje, da te (tehnitne) in osebne tefave postanejo predmet strokovnih ocen. V frazi 'v
najvecjo korist (pacienta, otroka itd.)' je v ozadju neko strokovno motrenje, ki omogoéa
uporabo Yjezika prepriSevanja’. Medicinski diskurz namre¢ preko svojega nadina uporabe
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Jezika, izraZanja telesa, pacienta, pomodi, potrebe, nege, rehabilitacije, in s svojo politiko, da
doktor najbolje ve, izkljuCuje diskurz potrodnika ali jezik pravic, Zelja in integracije iz
obi¢ajnih socialnih praks. Medicinsko stalisée spodbuja diskurz osebne krivde. Odgovornost
se pripisuje Zrtvi. Pozornost usmerja k spreminjanju posameznikovih dejanj, Zivljenjskega
sloga ali osebnosti prej kot npr. spreminjanju druzbenih praks produkcije ali izobraZevalnega
aparata (prav tam, str. 27-28).

Diskurz usmiljenja ima institucionalno bazo v ekstenzivnem korporativnem sektorju, ki
vkljutuje Stevilne stanovanjske ali 'totalne' institucije (Goffinan) pa tudi druge institucije, ki
vkljuéujejo zavarovane delavnice in zagotavijajo zaposlitev $tevilnim profesionalcem in
drugim delaveem. Diskurz usmiljenja se naslanja na etiko usmiljenja, ki ljudi z nezmoznostmi
definira kot potrebne pomo¢i. Le-ti postanejo objekt sofutja in pomilovanja (Borsay 1986),
njihov poloZzaj razumlijen kot osebna tragika (Oliver 1986), kot odvisni in veéni otroci.
Diskurz usmiljenja vsebuje teme dobrote, dobrohotnosti in &lovekoljubja (kar je izpostavila
Tomlinsonova 1982) ter od svojih klientov pricakuje, da bodo hvaleZni prejemniki. Skladno s
to hierarhiéno politiko diskurz usmiljenja zagovarja profesionalizem (prepri¢anje, da eksperti
vedo najbolje) in odvraca pozomost od percepcij ter Zelja koristnika (prav tam, sir. 28-29).

Lai¢ni diskurz izhaja iz laine percepcije nezmoZnosti, na katero moéno vpliva tako
medicinski diskurz kot tudi etika usmiljenja in je pogosto podkrepljena s strahom, predsodki,
pomilovanjem, ignoranco in celo sovradtvom. Vkljucuje teme, ki navdihujejo druzbene prakse
in so kri¢avo diskriminatorne. Medtem ko lai¢ni diskurz do potankosti ne artikulira teh tem,
se postavi vpraSanje razumevanja konstrukcije nezmoZnosti. Manj enostavno vodljivim
telesom je zanikana ‘polna osebna avtonomija’, ki se pricakuje od tistih, katerih telesa so bolj
enostavno vodljiva. Ta tema o (relativno) nenadzorovanih telesih in zaradi tega
nesprejemljivost avtonomije, ki je dovoljena drugim drZavijanom, je skupna tema lai¢nemu,
medicinskemu in diskurzu usmiljenja (prav tam, str. 29).

Diskurz pravic vkljuCuje teme kot so samozaupanje, neodvisnost in bolj kot potrebe so v
ospredju Zelje porabnika. Kljuéni koncepti, iz katerih izhaja, so diskriminacija, izkljuéevanje
in (v Ameriki in Britaniji) zatiranje. V deZelah, kjer ni ustavnih in zakonodajnih pogojev za te
pravice in kjer so druge institucionalne osnove za realizacijo pravic minimalne, kot so na
splodni ravni v Angliji in Avstraliji, takSen diskurz predstavlja bolj moralno kot politiéno
drzo. Pojem enako(pravno)sti je nasproten temam odvisnosti in ‘pomodi' v medicinskem,
lai¢nem in diskurzu usmiljenja. »Gibanje za neodvisno Zivljenje je utemeljeno na radikalno
drugaénem pojmovanju nezmoznosti. Problem ni v posameznikovi pokodbi kot bi predlagal
medicinski model, marve¢ bolj v odvisnosti od profesionalcev in sorodnikov, od okoljskih
preprek in neza$¢itenih pravic, od vsega tistega kar omejuje izbire, ki so dostopne ljudem brez
nezmoZnosti /.../« (Human Rights Commission 1986a, str. 29-30; v: prav tam, str. 31).
Diskurz pravic je najbolj sodoben tekmovalec med diskurzi nezmoZnosti. Njegove teme so
enako(pravno)st drzavljanov in njegova strategija je konfrontacija in zahteva, Nenazadnje
je diskurz pravic razumljen kot najbolj progresiven in jasna strategija tistim, ki so izkljudeni
iz polnopravnega drzavljanstva v modernih socialnih drzavah. Po mnenju G. Fulcher se pri
diskurzu pravic pojavita dve vpraSanji: ali je diskurz pravic najbolj uéinkovita strategija v
modernih socialnih drZavah za doseganje polnopravnega drZavljanstva tistih, ki so trenutno
izkljuCeni iz te pozicije? In Ce to ni, ali obstajajo bolj bistvena vpradanja in strategije v
izobraZevanju, s katerimi bi dosegali vecjo enakost dostopnosti kot trenutna zavzemanje za
pravice? (Prav tam, str. 30-31.)
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Logitev poskodbe od nezmoznosti je po mnenju G. Fulcher bistveno za razvijanje socialne
teorije nezmoZnosti. Ce redemo, da druzbene prakse konstruirajo nezmoZnosti, $¢ ne moremo
govoriti o druzbeni teoriji nezmoznosti, saj je tu zgolj izpostavljeno dejstvo, da obstajajo
prakse, ki na razliéne nadine postavljajo ljudi v to kategorijo oseb. Socialna teorija
nezmoZnosti se ukvarja z vprasanjem, kako in pod katerimi pogoji se to dogaja. Brez
kategoriziranja ljudi in praks, s katerimi se dnevno sreujemo, bi sicer ne zmogli iti skozi nas
vsakdan, saj nam le-te omogodajo obvladovanje in reagiranje v Zivljenju. Kar pomeni, da
kategorija nezmoZnosti ni ni¢ posebnega, razen &e se le-ta uporablja za izkljudevanje bolj kot
za vkljugevanje, ali za onemogodanje rajsi kot za omogocanje. Kljuéno vprasanje je torej,
katere so tiste druzbene prakse, ki dolofene osebe postavljajo v polozaj odvisnih in
nezmoznih fer na kakSen nadin obstojede druZbene prakse preoblikovati, da ne
dosegamo takSnih izkljudevalnih u&inkov?

Abberley (1987, str. 17; v: prav tam, str. 275), ki nezmoZnost pojmuje kot politini
. konstrukt zatiranja, predlaga, da bi bilo potrebno:
— prepoznavati in v sedanjem kontekstu poudarjati socialni izvor hendikepiranosti’;

— prepoznavati in nasprotovati temu, da bi socialne, finan¢ne, okoljske in psihologke
neugodnosti prizadevale hendikepirane ljudi;

— upostevati prvo in drugo alinejo kot zgodovinski produkt in ne kot u¢inke narave, ljudi ali
Cesarkoli drugega;

— zagovarjati vrednost nadina Zivljenja hendikepiranih ter istodasno obsojati socialno
produkcijo hendikepiranosti;

— neizogibna je politi¢na perspektiva, in sicer taksna, ki vkljuéuje obrambo in transformacijo,
tako materialno kot ideolotko; transformacijo driavnega zdravstva in socialnega skrbstva
kot osnovna pogoja za transformacijo trenutnega naina Zivijenja velike vedine
hendikepiranih. (o tem tudi v Zaviriek 2000}

Ker medicinski diskurz obviaduje razmisljanja laigne kot tudi strokovne Jjavnosti in povezuje
nezmoznost s poskodbo, tako v svojem govoru, v svojih konceptih in praksah, kljub dejstvu
da ta povezava vedno ne obstaja, fahko zakljugimo z ugotovitvami G. Fulcher (1989, str. 24-
25), ki zapise:

(1) nezmoZnost je sporea kategorija in onemogoda socialne prakse na mnogih podrod&jih; je
proceduralna in politi€na kategorija; nezmoznost je konstituirana v nainu izrekanja,
zato moramo ugotoviti, kdo to izreka in njihovo moé vis-a-vis drugih, pri katerih je
nezmoznost prepoznana kot problem in v tem smisu Jje potrebno razkrivati tudi
izobraZevalne prakse;

(2) nezmoZnost ima mog zastraevanja;

(3) nezmoZnost je pretefno razumljena kot osebna tefava, in ne kot javno vprasanje.

~ Izpostavljanje nezmoZnosti kot klju¢ne v razmisljanju o integraciji moéno vpliva na
osredotolenost pri iskanju odgovorov na temeljna vpradanja: ali Sole individualizirajo
probleme in u€enca poimenujejo kot tistega, ki Je nezmoZen, ter konstruirajo vprajanje
kot osebno teZavo, izhajajodo iz udenca, ali jo razumejo kot javno, kurikularno vpraSanje?

7 Abberley sicer uporablja pojem 'impairment’, vendar sem ga prevajala s pojmom hendikepiranost.
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3.4 Diskurzi v integracijskih politikah

G. Fulcher svojo analizo integracije oz. 'mainstreaminga’ zacenja s vpraanjem S. Tomlison
(1982), kako je mogode, da imata dve nasprotujoci si politiki {integracijska in segregacijska)
enaka temeljna nacela? Po njenem mnenju je namreé angleska integracijska politika ravno
tako, kot prej loCeno izobraZevanje, utemeljena na dobronamernem &lovekoljubju in pri obeh
je zelo pogosto mogoce zaslediti besedno zvezo 'v najboljSo korist otroka' (Fulcher 1989, str.
48). Za razjasnitev integracijskih politik je potrebno raziskati diskurze, ki so v ozadju
posameznih politik, bodisi zapisanih {poro¢ila, odredbe, pravilniki, zakoni) ali ustaljenih (kar
porocame, da delamo, tako na ravai ugiteljev. birokratov kot politikov) ali dogajajodih (kar
oblikovalct zakonov. birokrari. uditelji dejanskoe delajo v vazredih, kot tudi kadar npr. Soiske
uprave ponovno razvrstijo specialne pedagoge) (prav tam, str. 8), saj se politika dogaja na
vseh ravneh in so te ravni ali predstavniki politike lahko nekonsistentni

Diskurzi integracije so izjemno kompleksni in vsebujejo raznolike cilje, med katerimi se
dogajajo hudi boji. Ti boji se vefinoma nanaSajo na povezanost integracije in nezmoZnosti.
Integracija je pogosto predstavljena kot tehni¢no podrodje, torej skrb izvedencev, predvsem
pedagogov, ki poucujejo v specializiranih institucijah. Izobrazevalne politike, ki se ukvarjajo
z nezmoznostmi, bi bilo potrebno brati in pregledati z vidika, ali se osredotodajo na
nezmoZnosti bolj kot na strategije poucevanja. Potrebno je torej ugotoviti, kaj je osrednja
tematika integracijskih politik: ali so to nezmozZnosti in hendikepi ali kurikulum in prakse
poucevanja?

Profesionalizem in demokratizem sta po mnenju G. Fulcher (1989, str. 50-51) klju&na
diskurza, ki delata razliko v integracijskih politikah. Osrednja tema profesionalnega
diskurza so v velini integracijskih politik potrebe, ki se v svoji izobraZevalni razlicici
imenujejo posebne izobraZevalne potrebe. OcCiten del tega diskurza je tudi vpradanje resursov
in v tem okviru poudarjanje dodatnih stroskov. Skladen s tako tematiko znotraj integracijskih
politik je tudi govor o obseZnejSem strokovnem znanju profesionalcev, ki bi se znali ¢imbolj
primerno odzivati na uenca z dolofenim deficitom, kar pa ne vkijuéuje razmisleka o
spreminjanju rednih praks poucevanja. Vcasih se pojavi v tem diskurzu tudi vidik
enakopravnosti, vendar je preglaSen z govorom o resursih in pridobivanju strokovnega znanja.
Prakse profesionalizma vkljuCujejo tudi natantno ocenitev 'deficita’ s pomoéjo Stevilnih
podkategorij nezmoZnosti (tudi ne-normativne kategorije kot npr. une teZave), ki se
uporabljajo v posebnem izobraZevanju in ki upravitijo segregacijo, loen kurikulum za
posebne ucence, loceno izobraZevanje za specializirane uditelje in celo lo¢ene administrativae
strukture znotraj izobraZevalnih aparatov, da urejajo to podrodje (prav tam, str. 33-35). Zato je
na vpraSanje, ali integracijsko politiko razvija profesionalizem ali demokratizem, mogode
odgovoriti, e natanéneje pregledamo, katere teme so najpogosteje prisotne v integracijskih
politikah.

Integracija se mocno povezuje tudi z reprodukcijo obstojeCih socialnih razmerij in sicer z
jasnimi merili nadzorovanja, ki se na podrogju izobraZevanja dotikajo predvsem kurikuluma
(z doloditvijo, katero znanje je vredno znanje) in discipliniranja ufencev (z nagrajevanjem
primernega in s kaznovanjem neprimernega vedenja) (prav tam, str. 53). Na podlagi
Foucaulteve razprave o oblikah nadzorovanja je A. M. Wolpe (1985) ugotovila, da je
disciplina, kot produkcija ubogljivih teles, predpogoj za nadaljnje izvajanje kontrole znanja
preko kurikuluma (prav tam). Od tod lahko zaklju¢imo, da je integracija praksa nadzorovanja,
predvsem sprejemljivega vedenja, kot tudi nadzora primernih vsebin in tehnik poucdevanja.
Zato je pri integraciji v osnovi vpraSanje disciplinskega in kurikularnega nadzorovanja
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in ne gre samo za vprafanje nezmo¥nosti (prav tam, s 54). Alj lahko zakdjucimo, da je za
razvoj inkluzivne naravnanosti $ol bolj kot problemati¢nost kategorizacij raznolikosti
uéencev, njihovo usmerjanje in tozadevno vklju¢evanje izvedencev, potrebno izpostaviti
problematiCnost kurikuluma, njegovo inherentno ter zelo subtilno izkljudevalno naravnanost?

Razprave na temo integracije ter njena politiéna, moralna in pedagoska dimenzija prispevajo k
temu, da je diskurz integracije zmeden (prav tam, str. 55). Zmedenost izhaja tudi iz taktik
tistth, ki razvijajo profesionalizem, torej diskurz, ki je precej neprimeren za nekatere
udeleZence (udence in njihove starse) v takdnih 'izobrazevalnih arenah'. V zgoraj predstavljeni
izpeljavah je mogode prepoznati, da G. Fulcher y svoje razmidljanje o preseganju
profesionalizma v integracijskih politikah, ki je po njenem mnenju utemeljen na medicinskem
diskurzu nezmoznosti, vkljuéuje ugotovitve razliénih avtorjev, ki so na podlagi nekaterih
vidnejSih strukturalistov (npr. Foucaulta) razprli socioloski vidik $olanja hendikepiranih in
sistema izobraZevanja kot tudi predstavnike kriti¢ne pedagogike in njihovo usmerjenost v
kurikulum, Sama se pri iskanju bolj primernega diskurza pri oblikovanju integracijskih politik
ofitneje nagiba k slednjim, torej v pedagoski vidik kot osrednje izhodise pri razmisljanju o
uresniCevanju integracije. In kako je opredelila pedagoski diskurz? :

Pedagoski diskurz se pri vpraganju integracije osredotoa na vprasanja, kot npr. kaj lahko ta
konkretni udenec naredi; na kak%en naéin se uci; kaj potrebuje za ugenje tako, da bo kolikor
mogode polno soudeleZen &lan obidajne druzbe. Znotraj tega diskurza se na vse otroke gleda
najprej kot na udence, torej zmoine ufenja in ob uéiteljevi taksni ali drugaéni fleksibilni
prilagoditvi kurikuluma zmozne doseganja ciljev izobraZevanja (prav tam, str. 56). Od tod
tudi poziv vsem izobraZevalcem bodoéih uiteljev in oblikovalcem programov, da naj uditelje
rednih Sol &imbolj usposobijo za metodino-didakti¢no in tehnino raznolike prilagoditve
poucevanja, kar edino lahko predstavlja regitev za politike profesionalizma (prav tam, str.
277). Osredotogenost na nezmo#nost pa vodi do vpraganj kot npr. kako naj poudujem otroka s
to vrsto nezmoznosti, &e pa nisem usposobljen za tako delo? Taksna vrsta vpradanj izhaja iz
profesionalnega diskurza in se odraza tudi na ravni loenega usposabljanja ugiteljev rednih ter
specializiranih institucij (prav tam, str. 56).

Zaklju¢imo lahko z ugotovitvijo, da G. Fulcher pri razmi$ljanju o diskurzih integracije Zeli s
pojmom profesionalizem oz. profesionalni diskurz poudariti predvsem prednostno pozicijo
tistih strok, ki v svojem raziskovanju skufajo z razli¢nimi raziskovalnimi instrumenti
ugotavljati odstop od 'normale’, ugotavljati stopnjo deficita in &im bolj natanéno dologiti
kategorijo. V nadaljevanju pa strokovnjaki presojajo, katero okolje bi bilo za dolodenega
ucenca &imbolj primerno, predvsem pa, kje bo dobil &im bolj primerno strokovno pomoé in
oskrbo, saj jim stroka omogoéa tudi napoved relativno predvidljivega poteka razvoja ter kaj
ulenci (z merskimi inStrumenti jasno zaznanimi, beri nedvoumnimi) hendikepi najbolj
potrebujejo. Kaj pa ostale stroke oz. zpanstvene discipline? A se zdijo zaradi drugaéne
znanstvene paradigme bolj sprejemljive oz. neproblematiéne pri utemeljevanju integracijskih
procesov? Poleg tega je zanimivo, da se v svojem razpletanju in nizanju $tevilnih analiz
skorajda ne dotakne demokratizma kot drugega najbolj vplivnega diskurza integracije, detudi
v zakljutku poudari, da pedagoski diskurz, ki ga sama ponudi kot bolj primernega pri
oblikovanju politike integracije, sodi v demokratizem. O demokratizmu lahko sklepamo le
posredno, saj ga G. Fulcher o€itno ni prepoznala v nobeni izmed drzavnih politik, ki jih je v
svojem delu temeljito analizirala. Gotovo bi se v teh politikah moralo ve&jo pozornost
namenjati zagotavljanju temeljnih pravic in svobo$din vsem drZavljanom ter v ta namen
prepoznavati, kako jih sedanja drubena strukturiranost marginalizira in onemogoda
neodvisno Zivljenje. V nadaljevanju pa bi verjetno v demokratiénem diskurzu moralo priti do
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spremembe na vseh tistih podrocjih druzbenega Zivljenja, ki hendikepiranim ne omogotijo
soudelezenosti. In do kakdnih preoblikovanj diskurzov nezmoZnosti je med sodobnej§imi
teoretiki e prihajalo?

3.5 Preoblikovanje diskurzov nezmozZnosti in paradigem z razli¢nih
perspektiv

Konceptualizacija posebnega izobrazevanja je izpostavljena Stevilnim spremembam. Slee
(1998) povzame zelo uporabno ogrodje petih razli€nih paradigem ali perspektiv. ki jih je na
podlagi zgoraj predstavljenth diskurzov nezmoznosi prilagodila S. Riddell (1996, str. 84-92).

Prva od teh je esencialistitna perspektiva v okviru katere so razlike med ufenci
neproblemati¢no locirane v njihovo individualno patologijo, napake v 3oli pa so pripisane
nekak$nim defektom ali pomanjkljivostim znotraj uéenca. Svojo dominantnost je ta
perspektiva utrdila s pomo¢jo nedvoumnega prevzema teorije o posebnem izobraZevanju, ki
izvira iz diagnosticiranja posameznikovih primanjkljajev kot osnove za intervencijo in
zdravljenje. Zagovorniki esencializma se veCinoma odzivajo na praktiéne probleme, ki jih
predstavljajo individualne razlike otrok (Slee 1998, str. 128). V esencialistiéni perspektivi je
kot temeljen mogode prepoznati medicinski oz. profesionalni diskurz.

Drugo stali3¢e socialno strukturirana perspektiva opisuje nezmoZnost kot druZbeno
izumljen, zatiralski in normativen konstrukt in je bil razvit z namenom izpostavljanja
problemov socialne marginalizacije manjsin. Ta perspektiva je o¢itna v delu Goffmana (1963)
kot tudi implicitno prisoma v opredelitvi poskodbe, nezmoznosti in hendikepa Svetovne
zdravstvene organizacije (prav tam). Paradigma znotraj te perspektive se je oblikovala kot
druzbeno kritiden odziv na ustanavijanje in ohranjanje Ze obstojecih segregiranih ustanov, ki
so se po mnenju G. Fulcher oblikovale kot posledica diskurza usmiljenja in profesionainega
diskurza.

Tretja materialistina perspektiva nezmoZnost pojmuje kot zgodovinsko in kulturno
pogojeno obliko izkljuCevanja, ki jo kreira ekonomski sistem s svojo organiziranostjo dela in
procesi materialne reprodukcije. Avtorji znotraj te perspektive so poudarjali, da je
nezmoZnost prepogosto pojmovana kot osebna tragedija (Oliver 1996) ali medicinski
problem, za katero skrbi zdravstveni sistem z namenom, da locira in ohrani ljudi z
nezmoZnostmi zunaj trga dela kot odvisne uporabnike (Abberley 1987; v: prav tam, str. 128-
129). Tudi G. Fulcher je pri iskanju bolj konstruktivnega diskurza integracije v svoja
razmisljanja vpletala socialno teorijo nezmoZnosti Abberleya, ki omogo¢a kritiko in odmik od
medicinskega diskurza. Medicinski diskurz je namreé prodr] v skorajda vse pore druzbenega
Zivljenja, Se zlasti v socialno-ekonomske strukture..

Postmoderna perspektiva prikazuje izkuSnje hendikepiranih oseb kot prekinitev in
neuvrienost v vedinsko skupino, zato postmodernistiéne analize preskrbijo prostor e drugim
glasovom pri opisovanju in analiziranju hendikepa. J. Corbett (1996), G. Fulcher (1989) in
drugi na novo oblikujejo jezik hendikepiranih, da bi pokazali identitetne politike in razlike
(prav tam, str. 129). Ta perspektiva se Ze bistveno bolj jasno povezuje z diskurzom pravic in
demokratizmom.

In peta kategorija je perspektiva gibanja hendikepiranih, v kateri je skrb bolj namenjena
izvr$itvi druzbenih sprememb, inkorporiranju pravic hendikepiranih ljudi ter njithovemu

29



opolnomocenju kot pa oblikovanju koherentne teoretidne pojasnitve hendikepa (prav tam).
Uveljavljanje pravic hendikepiranih in potrebnost spreminjarja obstojetih druzbenih razmerij,
ki hendikepirane postavljajo v polozaj odvisnih, je izhodisce te perspektive.

Stee je prepri¢an, da sociolosko raziskovanje, bolj kot osredotoenost na prakse poudevanja
nezmoZnih, lahko ponudi $irSo opcijo zavedanja in povelanja participacije uéencev in
u¢iteljev (prav tam). Toda nekateri drugi avtorji (npr. Clark idr. 1997; Skidmore 2004)
poudarjajo, da nobena od prisotnih paradigem v raziskovanju posebnega izobrazevanja ni
(samo)zadostna pri iskanju reSitev na tem podro¢ju. Zgodovinsko gledano naj bi se na
podrodju posebnega izobraZevanja paradigme pojavijale kot je prikazano v spodnji
preglednici. '

paradigma epistemologija raven model predlagana
osredofotenosti | pojasnitve oblika
intervencije
PSIHO- pozitivist mikro ucne teZave diagnostiéno
MEDICINSKA pozitivistitna (individualna) izhajajo iz testiranje in
primanjkljajev | navidezno-
Znotraj klini¢no
posameznega zdravljenje
uéenca
SOCIOLOSKA strukturalist makro uéne tezave zagovarjati in
strukturalisticna | (societalna) izhajajo iz §iriti polititne
reprodukeije reforme
strukturalnih izobraZevalnega
neenakosti v sistema z
druzbi preko namenom
procesov odstraniti
razvridanja in neenake prakse
: oznatevanja
ORGANIZACIJSKA | funkcionalist mezo ucne teZave rekonstruirati
funkcionalisti®na | (institucionalna) | izhajajo iz program 3ole, da
primanjkljajev | bi eliminirali
znotraj splodne | organizacijske
organizacije primanjkljaje
Sole

Preglednica 2: Tri osnovne paradigme raziskovanja v posebnem izobraZevanju (Skidmore 2004, str. 10).

Psiho-medicinska paradigma je osredototena na posebno izobraZevanje kot racionalen odziv
na deficite, locirane znotraj posameznih ugencev (Clark idr. 1997, str. 78). V okviru slednje
pa ni eksplicitne tazprave o posledicah teh ugotovitev na individualni ravni in na nadaljnje
prakse uciteljev znotraj razredov. V razpletanju o moénih in $ibkih totkah psiho-medicinske
paradigme Skidmore ugotavlja, da sicer so primeri, kjer obstajajo jasne organske
predispozicije, ki imajo oéiten vpliv na uéenje, kot npr. Downov sindrom. Vendar obstajajo
Stevilne druge oblike hendikepiranosti, pri katerih je fizi¢na pogojenost uéljivosti ucenca
bistveno teZje prepoznavna, npr. pri avtizmu. In problem nedvomno nastane tedaj, ko so ne
povsem utemeljene psiho-medicinske diagnoze (npr. pri ADD — angl. Attention Deficit
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Disorder®) osnova za zelo vprasljivo uporabo zdravil in pogosta izkljuéevanja teh uéencev iz
rednih razredov (ved o tem glej Skidmore 2004, str. 2-4). To se zgodi tedaj, ko je medicinski
(pa tudi psiholodki) model razumljen v hierarhi¢nem razmerju ugotavljanja posebnih potreb
kot najpomembnejdi in je osredotolen zlasti na patofogijo in ae na 'normalne’ razmere; na
bolezen in ne na zdravje; na naravo in etiologijo trenutnih problemov in ne na posameznika,
ki ima doloden problem; na obravnavo, osredotoceno na specifi¢ne patologije bolj kot na
socialni in ekosistem, ki obkroZa pojavljajoci se problem (Bailey 1998, str. 49, 52).

Sociologka paradigma daje poudarek na posebno izobraZevanje kot sistem reprodukceije
strukturalnih neenako(pravno)sti iz makro-socialne ravni na institucionalno formo (Clark idr.
1997 st 78), Njen najvedii doprines v raziskovanju posebnega izobraZevanja je po mnenju
Skidmora v jasni kritiki 'ideologije dobronamernega ¢lovekoljubja', ki jo je prva izpostavila S.
Tomlinson (1982). Ta kritiéna sodba naj bi imela neposreden vpliv na prakse in
senzibilizacijo praktikov pri razmisleku o moZznih Skodljivih vplivih zaradi ‘etiketiranja'
udencev kot nenazadnje na vidik utemeljenosti koeksistence lo€enih izobraZevalnih sistemov.
Vendar so ti avtorji vse prepogosto izpeljevali svoje koncepte iz splosnih socioloskih teorij in
utemeljevali njihovo uporabno prenosljivost na podrofje posebnega izobraZevanja, toda
nepodprto z empiri¢nimi dokazi ali pa utemeljeno samo na posameznih anekdotiénih zapisih,
ki so jih kritiki veckrat oznaéili kot izjemnosti in ne splo$no znacilnost posebnega
izobraZevanja (vet o tem v Skidmore 2004, str. 4-7).

V sodobnosti pa se je v delih Ainscowa (1991) in nekaterih drugih ameriSkih avtotjev (npr.
Gartner in Lipsky 1987; Skrtic 1991; Thousand in Villa 1991) pojavila tretja paradigma, ki so
jo navkljub velikim razlikam med poudarki posameznih teoretikov poimenovali
organizacijska paradigma. Predpostavka organizacijske paradigme je najprej v tem, da
posebno izobraZevanje pojmuje kot posledico pomanjkijivega in neustreznega razvoja rednih
ol, ali kot je to opredelil Skrtic (1991b, str. 20; v: Clark idr. 1997, str. 79): »Ucenci s
posebnimi potrebami so artefakt tradicionalnega kurikuluma«. Druga predpostavka te
paradigme je, da je mogode (in je nujno) najti na€ine, kako narediti redne Sole bolj sposobne
odzivati se na raznolikosti svojih ufencev, zato so raziskave usmerjene v identifikacijo
znadilnosti znotraj Jol, ki spodbujajo tak$no odzivnost. Avtorji so se pri tem opirali tudi na
razli¢ne druge stroke in literaturo vezano na uéinkovitost 3ol, rekonstrukcijo oz. izbolj$anje
$ol. Skidmore (2004, str. 7) navaja, da so se razvile tri vecje variacije rekonstrukcije Sol:
'adhocratic”’ ole (Skrtic 1991), heterogene ¥ole oz. 'nitelna zavrnitev' (angl. zero reject)
(Thousand in Villa 1991) in Sole, ki so u¢inkovite za vse ufence (Ainscow 1991). Skrtic je
na podlagi analize tedanjih 3ol predlagal preoblikovanje 3ol v t. i. 'adhocratic’ ole, ki so
sposobne sodelovanja in koordinacije dela tudi preko neformalne komunikacije.

Mnoge Sole pa na Zalost delujejo bolj kot profesionalne birokracije, kjer so uditelji relativno
lodeni med seboj in se nagibajo k temu, da hendikepiranega ucenca prilagodijo svojemu
repertoarju spretnosti in ne da bi prilagodili inovativne reditve raznolikim potrebam uCenceyv.
(prav tam) Villa in Thousand zagovarjata heterogene Sole, kar pomeni, da naj bi bile 3ole
prilagodljive tako, da bi uspele primerno zadovoljiti izobraZevalne potrebe vseh udencev v
Solskem okolidu in tako uresnifevati 'miceino zavrnitev' (prav tam). Ainscow (1991) pa v

® v stovenskem prostoru se za te udence uporablja pojem hiperkinetiéna motnja (HKM). Poleg omenjenega
poimenovanja se v sodobnosti pogosto pojavlja tudi ADHD (angl. Attention Deficit and Hyperactive Disorder)
{veé o tem glej Zidar 2005, str. 51).

® Pojem izhaja iz latinske besedne zveze ad hoc', ki pomeni: za to, za ta primer, nala$¢ za to; s tem (vprasanjem)
v zvezi, t. j. mimo reda, takoj (pojasniti kaj) (Verbinc 1997, str. 25).
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svojem predlogu uéinkovitih %ol za vse poudatja, da mora 'individualni vidik' na posebne
potrebe zamenjati 'kurikularni vidik', kar naj bi pomenilo, da je pri prepoznanih tezavah
ucencev to potrebno razumeti kot znak nujnosti reformiranja Jole kot institucije.

Obstajajo §e drugi pristopi, ki znotraj organizacijske paradigme odgovarjajo na vpradanje,
kako rekonstruirati Sole, vendar ne glede na drugaéna poimenovanja in drugaéne
organizacijske vidike, je vsem skupna konceptualizacija uénih tezav: uéne tezave so posledica
patologije trenutne $olske organizacije (Skidmore 2004, str. 8). Na ta nagin se organizacijska
paradigma nagiba k predstavi, da je $ola kot organizacija v bistvu uéinkovita ali neucinkovita,
inkluzivna ali ekskluzivna, heterogena ali homogena, ter z osredotoCenostjo na samo

organizacijo zapostavlja raziskovanje inerakceij med uciteljem in udenci, ali uéenca z ostalimi
ucenct, ki so v procesih izobrazevanja tdi zeio pomembni (prav tam, str. 9).

V zakijucku predstavitve prevladujogih paradigem na podrogju posebnega izobraZevanja
Skidmore poudari, da je skupna znagilnost vseh treh redukcionizem, torej tendenca, da
izjemno kompleksne pojave pojasnjuje v enem, enosmernem vzrofnem modelu in poslediéno
predpostavlja eno obliko intervencij kot popolno in ustrezno regitey problema. Ugne teZave so
pojmovane kot produkt dejavnikov, lociranih bodisi znotraj posameznika ali druzbe na
splodno ali Sole, vendar je pri vseh moZnost interakcij med dejavniki, ki se odvijajo na
razlinih ravneh analize, spregledana (prav tam, str. 1 1).

Stangvik (1998, str. 142- 145) predstavi avtorje iz razli¢nih kuiturnih okolij, ki prepoznavajo
razliéne paradigme. Nekateri nemski pisci razlikujejo med paradigmami v smislu njihove
osnovne enote, ki jo analizirajo: ali gre za osredotodenost na posameznika, interakcijo, sistem
ali druzbo. Tako prepoznavajo in klasificirajo (glej preglednico St 3) individualno-
teoretitno paradigmo ('nezmoZnost je medicinska kategorija’), interakcijsko-teoretiéno
paradigmo (‘nezmoZnost je oznatba'; angl. label), sistemsko-teoreti€no paradigmo
(‘nezmoZnost je rezultat sistema’) ter druZbeno-teoretidno paradigmo (‘nezmoZnost je
produkt druzbe”).

Pri opredeljevanju razmerij specialnega izobraZevanja z ostalimi znanostmi pa povzame po
Morssu (1996, str. 4-7; prav tam, str. 143-144) tiri nacine raziskovanja znotraj razvojne
psihologije, ki so za podrogje posebnega izobraZevanja zelo aktualni: tradicionalna razvojna
psihologija, ki daje prednost normativnim definicijam, potem upostevanje socialnega
konteksta v psihologiji, ki poudarja vpliv socialnega in kulturnega okolja ter pri¢akovanj.
Socialno-konstrukcijski nain obravnave je tretji, v katerem je pozornost namenjena
medosebnim procesom (jezik, drugi simbolni sistemi), preko katerih ljudje oblikujemo
izkuSnjo resniSnosti. Kritiéna razvojna psihologija kot zadnja pa postavlja psihologijo kot
znanost v §irSi zgodovinski vidik ekonomskih interesov in sloni na prepri¢anju, da je
oblikovana znotraj teh procesov ter podpira in ohranja posamezen politini kontekst. Na
podlagi predstavijenih paradigem in razliénih naginov raziskovanja znofraj razvojne
psihologije oblikuje skico relevantnih usmerjenosti na konstrukcijo koncepta nezmoZnosti.
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Mikro
Posameznik Interakeija
NezmoZnost je NezmoZnost je
medicinska oznacba (angl.
Zaprt kategorija label) | Odprt
Sistem Druzba
NezmoZznost je NezmoZnost je
produkt sistema produkt druzbe
Makro

Preglednica 3: Raziiéne usmarjenosti na Konstrukeijo Koncepia nezmoZznosti (Stangvik 1998, str. 142}

>

Z razlikovanjem med 'mikro' in 'makro’ opozarja na raven analize specifi¢nega pojava, s
karakterizacijo 'zaprt' in 'odprt' pa na odnos podrofja posebnega izobraZevanja z drugimi
znanostmi.

Otiten paradigmatski konflikt v posebnem izobraZzevanju Stangvik prepoznava med modelom
primanjkljaja in transakcijskem modelom. V modelu primanjkljaja/deficita je
osredotodenost na znadilnosti posameznika v okviru normalne porazdelitve. ZmoZnosti so
nekaj, kar je mogode raziskovati relativno neodvisno od socialnega ozadja in te koncepcije so
zaznamovane s pojmi, ki se zacenjajo z 'dis/de’ (v angleSkem jeziku), kot npr. primanjkljaj,
nezmoZnost ali defekt. V drugem modelu pa se na nezmoZnost gleda kot na ovire
premagujole (angl. negotiated) socialne prakse, ko se problem posameznika smatra kot
socialno konstruiran in odvisen od dinamike socialne interakcije. Pri tem ne gre za zanikanje
pomena individualnih disfunkcij, toda osredotoCenost je na socialne in subjektivne posledice
teh disfunkcij v posebnih socialnih okoljih. Te posledice so lahko povezane s kvaliteto
zivljenja ter opisane kot izolacija, prikrajanje, razvrednotenje in represija (prav tam, str. 147).
Pri transakciji gre za dvosmerni proces, v katerem je oseba tista, ki konstruira in tista, ki je
konstruirana, in transakcija je interakcijska in interpretativna, kar pomeni, da je nezmoZnost
skonstruirana na obeh ravneh, na socialni in na subjektivni, ter oblikovana kot druzbena vioga
in kot subjektivna identiteta (prav tam, str. 148).

Predstavljene paradigme in perspektive na posebno izobraZevanje so Stevilne in med seboj
bolj ali manj raznolike. Skupna ugotovitev avtorjev, ki so se osredotocali na paradigmatski
vidik, je zlasti nesprejemljivost ekskluzivne in najbolj odlo€ilne vioge normativnih
znanstvenih pristopov (medicine in tradicionalne psihologije) na podrocju Solanja ucencev.
Druga ugotovitev pa je raziritev raziskovanja posebnega izobraZevanja s socioloskimi,
kurikularnimi, organizacijskimi in nenazadnje tudi odnosnimi (eti¢nimi) vidiki, saj je le
interdisciplinarno pristopanje k iskanju reSitev lahko konstruktiven nacin uresni¢evanja ideje
integracije kot tudi inkluzije. Postmoderna perspektiva in perspektiva gibanja hendikepiranih
kot najbolj sodobni v razvoju perspektiv posebnega izobraZevanja zahtevata prepoznavanje
glasov hendikepiranih in omogo€anje vkljucenosti v obicajne nadine druZbenega Zivljenja. To
pa v vedini deZel predpostavlja spreminjanje obstojeCih druZbenih pogojev in razmerij, na
nain, da bodo tudi pripadniki Sibkejsih druZbenih skupin, pogosto potisnjenih na rob
druzbenega dogajanja, lahko samostojno sprejemali odloCitve o stvareh, ki se ti¢ejo njihovega
Zivljenja in polnopravno soudeleZzeni v dogajanju §irSe skupnosti. Za uresnicitev tega cilja pa
bo potrebno tudi na ravni Solskega sistema prevetriti trenutno veljavna nacela in vrednote, ki
bistveno definirajo delovanje na 3Jolski ravni in ugotavljati, koliko so le ta
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vkljuCujoca/izkljucujota in koliko prostora je namenjenega prepoznavanju in resnicnemu
zaslifanju glasov marginaliziranih skupin ugencev.
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Irena Lesar

4 TEORETSKA ANALIZA DOKUMENTOY, KI
OPREDELJUJEJO VZGOJNO-IZOBRAZEVALNO
DEJAVNOST V SLOVENIJI NA OSNOVNOSOLSKI RAVNI

V Uvodu v Belo knjigo o vzgoji in izobraZevanju v R Sloveniji lahko preberemo, da splosni
teoretiéni okvir za preoblikovanje javnega sisiema Solanja na preduniverzitemi ravnd
predstavljajo €lovekove pravice in pojem pravne drzave. Clovekove pravice naj bi bile
odraz e doseZenega soglasja o temeljnih vrednotah, ki veljajo neodvisno od razli¢nosti
politi¢nih in vrednotnih sistemov. »Zato so med tremi vrstami politicnih in eti¢nih teorij kot
izhodite najbolj sprejemljive tiste, ki temeljijo na pravieah, medtem ko so cilji in dolZnosti
iz pravic izpeljani (v nasprotju z drugima dvema teorijama, kjer so izhodisCe bodisi cilji
bodisi dolZnosti)« (Bela knjiga 1997, str. 13}.

V konceptualnih izhodistih je torej eksplicitno izpostavljena etika pravicnosti, ki je po
mnenju sooblikovalcev novega sistema $olanja najbolj primerna pri utemeljevanju Solskega
sistema, saj se je tako mogode izogniti poskusom uveljavijanja katerega koli vrednotenega
sistema kot univerzalnega. V nadaljevanju so izpostavljene vrednote, ki pomenijo skupno
evropsko dedis€ino politi€nih, kulturnih in moralnih vrednot, in v katerth je utemeljena
civilizirana druzba. Clovekove pravice, pluralna demokracija, strpnost, solidarnost in pravna
dr7ava so torej vrednote, v skladu s katerimi naj bi Sole delovale in vzgajale uence (prav tam,
str. 14).

Pri strukturiranju novega sistema Solanja so bila upostevana nekatera temeljna nacela:

I. nadelo enakih moZnosti ob upostevanju individualnih razlik med otroki ter nacelo pravice
do izbire in do drugacnosti,

nagelo omogod&anija uspednega zakljucka osnovne Sole in nadaljevanja edukacije,

nadelo ohranjanja ravnoteZja med raznimi vidiki otrokovega telesnega in dulevnega
razvoja,

. natelo sodelovanja uenk oz. uencev, uditeljic oz. ugiteljev in star3ev,

nadelo integracije uéencev in uenk z motnjami v razvoju,

naéelo ohranjanja sploSnoizobraZevalne naravnanosti osnovne 3ole,

natelo avtonomnosti Sole in strokovnosti u¢itelja oz. uditeljice (prav tam, str. 90).

L

N o

Za nadaljnjo analizo sta zanimivi zlasti prvi dve naleli, zato si jih oglejmo nekoliko
podrobneje.

Ad 1.) Snovalci koncepta ta &as veljavnega sistema vzgoje in izobraZevanja v Sloveniji so
posebno pozornost pri zagotavljanju enakih moZnosti namenili marginaliziranim skupinam
udencev pri nas. To so predvsem revni udenci, udenci s posebnimi potrebami in pripadniki
manjsinskih etniénih skupin. V Beli knjigi je mogoce zaslediti, da je »... za obvezno 3olo ...
znaéilna teznja po istoéasnem zdruZevanju enakosti in razli€nosti. Splosnemu konsenzu, da je
izobraZevanje pravica vseh (brez diskriminacije posameznika ali skupine), je treba dodati
opozorilo, da to ne pomeni enakega izobraZevanja za vse. Enake moZnosti v izobraZevanju
morajo biti usklajene s pravico posameznika do drugacnosti in s pravico druzbe, da z vidika
splosnega razvoja optimalno uporabi razpoloZijive vire oz. tlovedke in materialne potenciale,
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pa tudi s pravico demokratiéne drzave, da vsakemu posamezniku omogoéi oz. ga pripravi za
participacijo v demokrati¢nih procesih. Enakost ne sme pomeniti izenadevanja ali celo
brisanja individualnih razlik in omejevanja pluralizma« (prav tam, str. 25). To je konkretneje
opredeljeno v nadaljevanju, in sicer, da je treba za uence s posebnimi potrebami »...
dosledneje uveljaviti razne oblike in metode dela /.. / ter pospesiti /.../ integracijo v skupni
sistem edukacije« (prav tam, str. 23); »za otroke iz kulturno in socialno manj spodbudnih
okolij je treba organizirati dodatne dejavnosti, ki nadomestijo socializacijski primanjkljaj in
prekinejo zadarani krog $olskega neuspehac (prav tam, str. 22). Ob tem pa se tudi izpostavlja,
da »... uspesnej3e vkljudevanje otrok iz kulturno manj spodbudnih okolij v Solsko delo ne
vodi k niZanju kriterijev znanja in vrednotenja znanja, temved temelji na vzpostavljanju
mehanizmov za izenafevanje zaCetnega stanja (t. i. "startne ostove™ in enakih moZnosti pri
doseganju rezultatov« (prav tam, str. 22-23). _

Lahko zakljucimo, da je iz konceptualnih izhodisé mod razbrati jasno zahtevo, da jole z
diferencirano ‘ponudbo’ omogodijo enakost moZnosti pri doseganju rezultatov in s tem
uspesno vkljucenost razli¢nih skupin uencev, ki so tako alj drugade prikraj$ani.

Ad 2.} Morda bi veljalo izpostaviti 3e drugo nacelo strukturiranja novega Solskega sistema v
Sloveniji, pri katerem se poudarja predvsem potrebnost razliénih organizacijskih in
vsebinskih razélenitev osnovne ole ter naginoy ocenjevanja. Predlagane in kasneje tudi
sprejete so bile razli¢ne oblike diferenciacije in individualizacije, in sicer v prvem vzgojno-
izobraZevainem obdobju (naj) se izvaja didakti¢na diferenciacija z vsemi svojimi
modifikacijami, v drugem obdobju (naj) se postopoma uvajajo razliéne oblike notranje
fleksibilne diferenciacije, medtem ko (naj) se v tretiem vzgojno-izobraZevalnem obdobju
izvaja delna zunanja diferenciacija. Vzpostavi (naj) se sistem preverjanja in ocenjevanja, ki bi
ne le uposteval razvojne in uéne posebnosti uéencev, marved tudi postopoma prehajal od
opisnega in notranjega k $tevilénemu in zunanjemu ocenjevanju. »Prizadevati si je treba, da
bo po osnovni Soli zagotovljena moZnost nadaljevanja izobraZevanja vsem ugenkam in
uéencem na ustrezni stopnji« (prav tam, str. 90).

V konceptualnih izhodiséih je torej] moé zaslediti zahteve po integraciji ulencev s
posebnimi potrebami v redne $ole, ki naj bi s ¢im bolj raznoliko ponudbo tem udencem
omogocale dosegati ¢im vi§je nivoje znanja. Kako pa je ta zahteva po integraciji udencev s
posebnimi potrebami razumljena v formalnih dologitih, bomo videli v nadaljevanju, kjer se
bomo nekoliko dlje zaustavili ob zakonodaji, ki opredeljuje to podrocje. Pri drugih
deprivilegiranih skupinah udencev so omenjene le moZnosti, ki naj bi jim olajSale uéenje
0z. prispevale k izenafevanju zaCetnega poloZaja. V Beli knjigi je torej zaznati
osredotodenost na prilagojeno ali dodatno izvajanje programov, ki naj bi jih Sola zagotovila
deprivilegiranim u¢encem z namenom doseganja &im vigjih nivojev znanja, ki se sprotno in
najbolj oitno odraZajo v ocenah udencev. Ob tem Je treba izpostaviti osredotodenost Bele
knjige samo na dosezke znanja, medtem ko so drugi vidiki posameznikovega razvoja
potisnjeni v ozadje.

Vzporedna analiza Zakona o osnovni Soli (1996) ter drugih zakonov in strokovnih smemic, ki
opredeljujejo izobraZevanje marginaliziranih skupin uencev, nam bo pri konkretnih, pogosto
izkljufenih skupinah udencev dala boljsi vpogled.v morebitno (ne)sprejemljivost trenutno
uveljavljenih reditev.
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4.1 Zakonodaja na podro&ju Solanja romskih ucencev in otrok priseljencev

Cilji osnovnosolskega izobraZevanja so Stevilni (2. Zlen). Ce iih pogiedamo z vidika Solanja
pogosteje izkljudenih skupin ucencev ali z akademskega oziroma socialnega vidika, se ob njih
postavlja kar nekaj vprasanj. Kako, recimo, uresnievati cilj »... razvijanje pismenosti ter
sposobnosti za razumevanje, sporodanje in izraZanje v slovenskem jeziku na obmodjih, ki so
opredeljena kot narodnostno meana, pa tudi v italijanskem oziroma madzarskem jeziku
(Solska zakonodaja 1996, str. 109) pri skupini romskih ucencev in otrok priseljencev? Za
omenjeni skupini uéencev, ki sta v slovenskih osnovnih Solah najitevilénejii'®, je slovenski
jezik drugi jezik oz. jezik okolja, kar za vetino pomeni vecjo ali manj$o oviro pri doseganju
in tdi izkazovanju znanja. Sicer imajo wjci in otreci stovenskih drzavljanov, katerih materni
jezik ni slovenski, zakonsko pravico do pouka maternega jezika in kulture (prav tam, str.
111), ki pa se udejanji le, &e drZava, iz katere prihajajo u€enci, in Slovenija podpiSeta poseben
protokol za izvajanje tovrstnega pouka. Tak$no dopolnilno u¢enje jezika [ponavadi poteka
enkrat tedensko v obsegu 3-5 ur, toda veinoma ne v okviru rednih sol''. Kot navaja K.
Skubic Ermenc, $ole moZnosti poudevanja materind€ine v okviru drudtev ne poznajo, zato je
tudi ne morejo svetovati morebitnim zainteresiranim starSem in otrokom. Poleg tega e
izpostavlja, da je takdno organiziranje uéenja materini¢ine za migrante in begunce »... morda
— eprav ne ustreza standardom — $e razumljivo, ko pa gre za naSe drZavljane ('neslovenskega'
porekla), to pomeni prelaganje odgovornosti za lastne drZavljane na druge drZave, pomeni
zanikanje skrbi za dobrobit lastnih drzavljanov. Drzave izvora naj bi po drugi strani ohranile
interes za pripadnike svojega naroda, ne glede na to, da ti niso njthovi drZavljani, niti se tam
ne nameravajo naseliti« (Skubic Ermenc 2003, str. 155). NajbrZ si je tezko predstavljati, da bi
Srbija — pripadnikov srbske manjSine je med drzavljani Slovenije, ki se niso opredelili za
Slovence, namreé najveé (Etni¢na podoba ...2005, str. 97) —, podpisala s Slovenijo poseben
protokol za izvajanje tega pouka, saj obstaja zelo malo moznosti, da se ti slovenski drZavljani
selijo vrniti v Srbijo. K. Skubic-Ermenc v nadaljevanju izpostavi, da je predpostavka o
vradanju priseljencev v svoje maticne drZave bila »... v drZavah Evropske unije presezena
proti koncu sedemdesetih let prejSnjega stoletja, ko so drZzave spoznale, da se njihovi
imigranti ne nameravajo vrniti in da so postali del njthovih druzb in kultur. Ceprav tudi v
Sloveniji ne pridakujemo, da bodo nasi drzavljani /.../ zapustili Slovenijo — to bi gotove bila
tudi za drzavo in gospodarstvo katastrofa —, pa jim kijub temu enakopravnosti ne priznamo«
(Skubic-Ermenc 2003, str. 159). Ob tem tudi izpostavija, da je dopolnilni pouk materin3€ine,
ki se izvaja v okviru drugtev, morda res praksa v Stevilnih zahodnoevropskih drzavah, vendar
je tudi tam jasno, da ne prispeva k povedanju enakih moznosti, temveg le zadog¢a formalnim
zahtevam po uresni¢evanju lovekovih pravic.

Po zakonu se torej otroci tujih drZavljanov v osnovno 3olo lahko vkljugijo brez posebnih
pogojev in imajo prvo leto Solanja pravico do dveh ur individualne ali skupinske pomoti, v

' Na podlagi popisa prebivalstva iz leta 2002 je v sloveaskih osnovnih Solah 5,2 % (ali 11.000) ugencev, katerih
materindtina ni slovenski jezik. Ker je deleZ Neslovencev v celotni populaciji vedji, lahko sklepamo, da je
takinih uencev $e ves. To potrjuje tudi podatek iz popisa, saj se 14,6 % mliadostaikov, mlaj§ih od 15 let, ni
opredelilo za Slovence. Ti so bodisi narodnostno neopredeljeni, na vprasanje niso Zeleli odgovoriti ali pa je
n{'ihova pripadnost neznana.

Iniciativo za ta pouk so dali najrazliZnejSa drudtva (Makedoncev, Albancev in Arabcev) ter makedonsko in
hrvasko velepostaniétvo v Stoveniji. V 3ol. letu 2003/04 se je 52 ulencev v Ljubljani, Kranju, Novi Gorici in na
Jesenicah u&ilo makedonskega jezika, 16 uSencev v Mariboru stbskega in 35 u¢encev v Novem mestu, Ljubljani,
Mariboru in Radovljici hrvaskega jezika. V okviru osnovne Sole pa imajo uéenci moZnost udenja materindéine v
okviru izbirnih predmetov. V $ol. letu 2003/04 sta le dve osnovni Soli v Sloveniji ponujali in izvajali kot izbirni
predmet hrvaitino, v pripravi je u€ni nadrt za stbski jezik, sprejeta pa je bila tudi odlogitev za pripravo ugnih
naértov za makedonski, albanski in bosnjaski oziroma bosanski jezik (Roter 2005, str. 266-267).
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Sestih centrih' pa je organizirana pomog pri ugenju slovenskega jezika. Utitelj, ki sprejme
ucencs, je dolZan pripraviti zanj individualni uéni nagrt (Urejanje ... 2004, str. 7). Sole imajo
za vse ucence moZnost izvedbe dopolnilnega in dodatnega pouka, ker pa za te uence kot tudi
za otroke slovenskih drzavljanov, katerih materni jezik ni slovens€ina, to pogosto ni dovolj, v
praksi obstajajo primeri, ko si $ola zagotovi dodatna sredstva za poucevanje takSnega ucenca s
tem, da ga usmeri kot uenca s poscbnimi potrebami (Skubic Ermenc 2004, Pedek 2005),
¢eprav nasa zakonodaja o uéencih s posebnimi potrebami te populacije ne obravnava v tem
okviru. Razmisljanja o poudevanju jezika okolja, ki bi izhajalo iz specifike populacije, ali pa
morda o poucevanju jezika okolja kot drugega jezika, kar je praksa v marsikateri drugi drzavi,
$0 pri nas prisotna le med redkimi strokovnjaki. Naj ob tem spomnim, da so v mnogih
drzavah (npr. Norveska. Avstralija,...} jasna priporocila pri izobrazevanju prise{jenskih
ucencev, kjer izpostavljajo potrebnost vzporednega ulenja in razvijanja tudi maternega jezika,
saj se zavedajo vpliva slednjega na splosni uéni uspeh in ne le na uspeh pri jeziku. Pri tem gre
za upostevanje naslednjega, v $tevilnih deZelah sprejetega spoznanja: &e uéencu, ki ima tezave
z jezikom okolja, ne omogoamo razviti materin$dine v dodelanem kodu (Bernstein 1996),
mu s tem oteZujemo udenje jezika okolja, kar vpliva tudi na rezultate pri drugih predmetnih
podrogjih (Denied a future? 2001). '

In kako to zakonsko doloilo (pravico po ucenju materini&ine in svoje kulture) uresnidevati
pri romskih ufencih, pri katerih se znanje slovenskega jezika izkazuje kot resna tefava
(Krek, Vogrinc 2005)? Pouk romskega Jjezika in kulture je poleg prisotnosti romskih
asistentov v rednih oddelkih osnovne %ole prioritetni predlog pri urejanju osnovnosolskega
izobraZevanja romskih udencev (Strategija ... 2004, str. 31), vendar doslej 3 nimamo
ustreznih pogojev za njegovo uresnifevanje (standardizacija romskega jezika $e poteka,
teZave so tudi s strokovnim kadrom, ki bi bil usposoblien za poudevanje romskega jezika in
Kulture, u€beniki ipd.). Glede na pogosto prisotna izkljuéevanja romskih uéencev iz
programov rednih 3ol (slab uéni uspeh, sedemkrat pogostejse preusmerjanje v osnovne $ole s
prilagojenim programom ter og&iten osip v vi§jih razredih osnovnih Sol) bi morali v Sloveniji
temu podrocju namenjati veliko ve& pozornosti — zlasti z interdisciplinarnim pristopom k
raziskovanju in refevanju problematike Solanja Romov ter $e posebej z usmeritvijo v
usposabljanje uiteljev. Razviti bi morali takine programe izobraZevanja bodogih ugiteljev, ki
bi jim omogodala ne le pridobitev kakovostnih znanj, temved bi se v teku izobrazevanja
sooali tudi z lastnimi predstavami, stereotipi in predsodki ter jih zmogli konstruktivno
prestrukturirati, saj le tako lahko zagotovimo, da konkretne resitve za doloene pogosteje
izkljuéene uence ne bi imele negativnih uginkov.

Pri Solanji udencev manjSinskih etni&nih skupin v slovenskih osnovnih Solah se postavlja
dvom tudi ob uresnifevanju cilja »razvijanje in ohranjanje lastne kulturne tradicije« (Solska
zakonodaja 1996, str. 109). To pa ne le zaradi nemonosti razvijanja matemega jezika
Stevilnih uéenceyv, ki je eden izmed pomembnejsih nosilcev vsake kulture, temved tudi zaradi
nacina, kako uéenci spoznavajo razli¢ne druge kulture. Po priporocilih Bele knjige naj bi v
Soli seznanjanje z drugimi kulturami potekalo na podlagi antropoloskih in etnografskih
raziskav, ki »... opozarjajo na velike razlike v vsakdanjem Zivljenju, telesnih navadah,
zadovoljevanju osnovnih potreb, obladenju, druZbijivosti in tekmovalnosti, spolnem vedenju
itd. Take medkulturne primerjave pripomorejo k Sirjenju duha in relativiranju ter rahljanju
etnocentrizma (vkljuéno z evropocentrizmom), pripomorejo pa tudi k razumevanju lastne
kulturne identitete in tradicije« (Bela knjiga 1997, str. 20). Lahko se strinjamo z ugotovitvami
K. Skubic-Ermenc (2003, str. 165), ko pravi, da »... druge in druga¢ne kulture le proudujemo;
spaznavamo, kako smo si ljudje med sabo razliéni (in ne podobni!), nale vsakodnevno
Zivljenje pa — kot da z njimi nima nid.« In nadaljuje, da »... ne glede na to, da snovalci
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prenovljenega Solskega sistema opozarjajo na ostra razlikovanja med "nami" in "drugimi", je
mogoce v tem prepoznati elemente izkljuujocega diskurza. Na eni strani smo mi, Slovenci in
Evropejci, na drugi strani pa vsi drugi, ki jih moramo sicer spoStovati, toda to spoStovanje je
odpeto, brez pripravljenosti na sprejetje "drugih” v svojo sredino.« Tudi analiza uénih naértov
nekaterih obveznih predmetov v osnovni $oli pokaZe, da je pozornost namenjena le dolocenim
(zahodnim) kulturam v okviru evropskih meja in da torej med kulturami obstaja nekaks$na
hierarhija (prav tam, str. 182). Vsekakor je na podlagi predstavljenega dvom v doseganje tega
cilja osnovnoolskega izobraZevanja utemeljen; hkrati je mogoge prepoznati vedjo
osredotodenost na doseganje nekega drugega cilja, in sicer »... razvijanje zavesti o drZavni
pripadnosti in narodni identiteti in vedenja o zgodovini Slovenije in njeni kulturi« (Solska
zakonodaja 1996, str. 109). Pri teh prizadevanjib je v ospredju zgodovina slovenske drzave in
njena kultura, kar je seveda povsem sprejemljivo, &e bi bil nacin posredovanja vedenj o
drugih (tudi v Sloveniji prisotnih) kulturah takSen, da bi omogocil ne le spoznavanje razlik
med 'naso' in 'njihovo’, marve¢ spodbujal sprejemanie in spostljivo sobivanje. To je namreC
tudi eden izmed ciljev nasega osnovnoSolskega izobraZevanja, ki se zapisan glasi takole: »...
vzgajanje za medsebojno strpnost, spoStovanje drugaCnosti in sodelovanje z drugimi,
spostovanje &lovekovih pravic in temeljnih svobod€in in s tem razvijanje sposobnosti za
Zivljenje v demokrati¢ni druzbi« (Solska zakonodaja 1996, str. 109).

Na tem mestu lahko zaklju&imo, da se cilji slovenske osnovnoSolske zakonodaje le delno
uresni¢ujejo, da je med njimi mogo&e prepoznati hierarhijo oz. da so cilji do doloCene mere
lahko med seboj celo izkljudujogi. Z vidika 3olanja romskih ugencev in otrok priseljencev je
formalno sicer zapisana pravica do ufenja materiniCine in svoje kulture, toda dejansko se ta
pravica lahko udejanja le poredkoma in ne v okviru programa rednih osnovnih ol. Izkazalo
se je celo, da Stevilne $ole te moZnosti udenja materin§Cine v okviru drustev niti ne poznajo.
Ce ob tem upodtevamo ugotovitev raziskave, opravljene na reprezentativnem vzorcu
slovenskih osnovno3olskih uditeljev, kjer priblizno polovica anketiranih meni, da morajo sami
stardi otrok priseljencev in Romov poskrbeti za ulenje slovenskega jezika (ve¢ o tem v: Pedek
in Lesar 2006, str. 87-94), potem lahko retemo, da velika vedina pedagoSkega kadra ne
prepoznava $ole kot tiste, ki je odgovorna za pomo pri soo€anju z jezikovnimi ovirami svojih
uéencev. To je stvar druZin oz. star$ev in drustev, ki poskrbijo za ohranjanje svojega jezika in
kulture. Vsekakor je takfen nonSalanten odnos $tevilnih 3ol in pedagoskega kadra vprasljiv
tudi z vidika razvoja posameznikove (narodne) identitete in kaZe na nezavedanje v€asih celo
kodljivih vplivov Solanja na ta proces.

Z vidika ufencev manjSinskih etnidnih skupin slovenska osnovna 3ola ne zagotavlja
upo3tevanja nacela postenih enakosti moZnosti in idej multikulturalizma, saj jim ne omogoca
tak$nega pouka, ki bi jim zagotavljal kompenzacijo razlik, prav tako pa tudi ne omogota
ohranjanje njihovega jezika in kulture, grajenja njihov identitete. So pa nekatere ugodnosti, ki
jih nudi drzava zlasti romskim uencem (npr. za individualno ali skupinsko delo, ugodnejse
normative, finansiranje prehrane, udbenikov, ekskurzij... ). U&ni uspeh zlasti romskih otrok
je bistveno slabsi kot uspeh ostalih otrok, med njimi pa je tudi velik osip posebno v visjih
razredih osnovne $ole. Pri tem je potrebno poudariti, da omenjeno veliko bolj velja za Rome
na Dolenjskem, kot v Prekmurju, saj je Romom v Prekmurju in ostalemu prebivalstvu uspelo
vzpostaviti dosti boljie oblike sobivanja. Na Dolenjskem so tudi pogostejsi pritiski neromskih
starSev naj Romi preolajo svoje otroke v druge Sole in s tem omogogijo kvalitetnejSe Solanje
njihovim. Slovenija je ena izmed drZav, ki je deleZna Stevilnih kritik Evropskega centra za
pravice Romov in evropskega komisarja za ¢lovekove pravice. (Barriers... 2002; ERRC
2003: ERRC 2004; Porogilo... 2006) Izpostavljena je med drzavami, ki s svojimi ustaljenimi
praksami prispevajo k izkljuSevanju romskih otrok iz rednih razredov. To se kaZe z
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oblikovanjem posebnih razredov zanje in z kar sedemkrat vi§jim deleem Romov, v
primerjavi z ostalimi uéenci, v osnovnih $olah s prilagojenim programom. Na preusmerjanje
vpliva predvsem 3olska reuspesnost in vedenjska problematika, ne da bi se razkrivalo in
priznavalo pravih vzrokov neuspesnosti kot so diskriminacija, reviina, specifiéna kultura in
neznanje jezika okolja. Vpraanja v zvezi z njihovim izobraZevanjem se 3¢ vedno sucejo
predvsem okoli tega, kako Rome asimilirati v prevladujofo kulturo in ne kako jih sicer
vkljuciti, a omogo¢iti hkrati ohranjanje in razvoj njihovega jezika, kulture in identitete.

Otroci tujih drZavijanov se v osnovno 3olo lahko vkljugijo brez posebnih pogojev, le prvo leto
Solanja imajo pravico do dveh ur individualne ali skupinske pomodi, v Sestih centrih pa je
organizirana pomoé pri ucenju slovenskega jezika. Ugitelj. ki sprejme udenca, je dolzan
pripraviti zanj individualni uéni nad¢rt, (Urejanje... 2004, 7) Sole imajo za vse otroke moZnost
izvedbe dopolnilnega in dodatnega pouka, kar pa za te otroke, kot tudi za otroke slovenskih
drZavijanov, katerih materni jezik ni slovenstina, pogosto to ni dovolj, so v praksi primeri, da
si $ola zagotovi dodatna sredstva za pouCevarje takSnega otroka s tem, da ga kvalificira kot
udenca s posebrimi potrebami (Skubic Ermenc 2004) in sicer kijub temu, da zakonodaja o
ucencih s posebnimi potrebami pri nas te populacije ne obravnava v tem okviru. Razmisljanja
0 poucevanju jezika okolja, ki bi izhajalo iz specifike populacije, ali pa morda o poucevanju
Jezika okolja kot drugega jezika, kar je praksa v marsikateri drugi drZavi, so le med redkimi
strokovnjaki.

Iz povedanega bi lahko zakljudili, da $olska politika v Sloveniji za manjsinske etnitne
skupnosti dejansko ne predvidi moZnosti spoznavanja lastne kulture in jezika, temved
predpostavlja, da se bodo le-ti &im prej asimilirali v obstoje€o vedinsko kulturo in sprejeli
jezik okolja, kar je v nasprotju s splogno deklaracijo o &lovekovih pravicah kot tudi ostalimi
relevantnimi mednarodnimi dokumenti (Konvencijo o borbi proti diskriminaciji na podrogju
izobraZevanja, Konvencijo o otrokovih pravicah, itd.}, ki predstavljajo temelino normo
preverjanja sprejemljivosti zakonov v nadi drzavi. Da je na8 Soiski sistem konceptualiziran v
nasprotju z omenjenimi dokumenti kaZe tudi naslednji primer redukcije, zapisane v Beli
knjigi o vzgoji in izobraZevanju v RS: »lzrednega pomena je poznavanje in ve§ost v
komunikaciji, zmoZnost razumevanja in izraZanja ... v slovenskem Jeziku in v tujih jezikih.
Teinja razvoja Solskih sistemov v svetu kaZejo, da je treba ob temeljitem poudevanju
slovenskega jezika... zadeti ugiti prvi tuji jezik vse bolj zgodaj...” (Krek 1995, str. 20)
Zanimiva je dikcija, da teZnje razvoja Solskih sistemov v svetu kaZejo, da je potrebno
temeljito poucevanje slovenskega jezika. Ob tem se zastavi vpraanje, ali je pri zgornjem
zapisu morda priflo do (nezavednega) lapsusa, kajti v drugih sistemih verjetno izpostavljajo
potrebo po temeljitem udenju maternega in ne slovenskega jezika. In kaj to pomeni za 11000
(okoli 5,2%) osnovnosolskih otrok, katerih materni jezik ni slovenski? Nedvomno Jje jasno, da
jim je v tem kontekstu kratena temeljna pravica do materinCine, izraZena v Konvenciji o
otrokovih pravicah. Pa tudi & sklepamo po naboru tujih jezikov, ki jih osnovne Sole po
Sloveniji ponujajo svojim udencem, lahko ugotovimo, da med jeziki obstoja hierarhija in da
so t. i. svetovni jeziki pri nas bolj zaZeleni (npr. anglesCina, nemsdina, franco$¢ina) in da
razen redkih izjem iz te ponudbe izpadejo jeziki na%ih sodrZavljanov. (Skubic Ermenc 2003)

Osnovna 3ola na formalni ravni od otrok priseljencev in romskih uéencev torej pri¢akuje, da
se &im prej prilagodijo obstojeSemu bolj ali manj nespremenljivemu sistemu delovanja, torej
predpostavlja (kulturno in jezikovno) asimilacijo. Tudi z vidika prisotnosti drugih kultur v
uCnih natrtih obveznih predmetov se postavija resen dvom v moZnost spoznavanja in
razvijanja oz. Zivljenja lastne kulture teh udencev, eprav je to tudi v slovenski ustavi
izpostavljena pravica, saj je v kurikulumih prepoznavna monokulturna naravnanost, ki se na
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ravai poudevanja odraza s proucevanjem kulturno drugadnih, ki so v ekonomskem in
socialnem smislu na slabem. Koncept vkljudevanja na formalni ravni slovenskega
osnovnosolskega sistema je torej asimilacijski oz. integracijski, v ozadju je zelo otiten 3e
deficitarni model, kar se odraza v stalid€ih in najbrz tudi v (neskrbnem in neodgovornem)
ravnanju pedagoskega kadra. Sole na formalni ravni namred niso nagovorjene h
konstruktivnemu reagiranju na zelo ofitne ovire teh ugencev, ki pa jih ni mogoce opredeliti
kot individualne specifi¢nosti, kakor jih nekatere Sole opredeljujejo s tem, ko u€encem dajo
status udenca s posebnimi potrebami, s Cimer si zagotovijo dodatna financna sredstva. Ob
predstavijenih formalnih reSitvah pa se postavi tudi dvom v upodtevanje drugega nacela
oblikovanja Jolskega sistema v Sloveniji (nacelo omogodanja uspednega zakljucka osnovne
sole in nadaljevanja edukacije), kar je 3¢ posebej vprasijive pri populaciji romskih ucencey.

4.2 Zakonodaja na podro&ju Solanja uencev s posebnimi potrebami

V zakonodaji (Zakon o osnovni Soli, Zakon o usmerjanju, ...) in tudi v Beli knjigi lahke
zasledimo zahtevo po integraciji ufencev s posebnimi potrebami, ki je razumljena kot
vkljutitev uenca v redno Solo ob pogoju, da le-ta lahko doseZe izobrazbeni standard po
izobrazevalnem programu osnovnosolskega izobraZevanja. Skupina uéencev s posebnimi
potrebami je v omenjenih dokumentih opredeljena razli¢no. V Beli knjigi (1997, str. 115) so
otroci s posebnimi potrebami vsi tisti, ki imajo ovire, primanjkljaje, slabosti, teZave in motnje
na podro&ju gibanja, zaznavanja, govora, spoznavanja, Sustvovanja, vedenja in uenja (Gale3a
1992). Ker veliko avtorjev v to skupino uvrica tudi nadarjene otroke, je v dokumentu
izpostavljena skupna znalilnost teh ulencev, ti., da zahtevajo diferencirane in
individuatizirane oblike izobraZevanja. Po Zakonu o osnovni 3oli (1996, str. 111-112) spadajo
v to skupino otroci z motnjami v duSevnem razvoju, slepi in slabovidni otroci, gluhi in
nagludni otroci, otroci z govornimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci
in otroci z motnjami vedenja in osebnosti, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje izobrazevalnih
programov z dodatno strokovno pomocjo ali prilagojene izobraZevalne programe oziroma
posebni program vzgoje in izobrazevanja, ter udenci z uénimi teavami in posebej nadarjeni
ucenci (11. ¢len). Drugadno opredelitev ucencev s posebnimi potrebami navaja Zakon o
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000), saj med ugence s posebnimi potrebami, za
katere je potrebna usmeritev v izobraZevalni program, uvr$da tudi otroke s primanijkljaji na
posameznih podro&jih ucenja. Tako se z zdaj veljavno zakonodajo, v primerjavi s prejsnjo,
povetuje delez ufencev, za katere bo treba oblikovati individualni in individualizirani
program z okoli 3 % na 5-6 % celotne populacije uéencev.

Od vseh ugencev s posebnimi potrebami se v izobraZevalni program s prilagojenim
izvajanjem in dodatno strokovno pomotjo, torej v redne razrede, lahko usmerijo: slepi in
slabovidni ofroci, gluhi in naglusni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno
ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi, otroci
s primanjkljaji na posameznih podrogjih udenja in otroci z motnjami vedenja in osebnosti,
ki so jih v zadnji spremembi zakonodaje (veljavne od 1. 1. 2007) preimenovali v otroci s
Zustvenimi in vedenjskimi motnjami (Zakon o spremembah ... 2006). Kot torej vidimo iz
zgoraj zapisanega, po trenutno veljavni zakonodaji ve&ji deleZ udencev kot v prejinji
potrebuje neko posebno pomoc, posebno in dodatno obravnavo pri svetovalnem delaven,
specialnem pedagogu ali uitelju, ki imajo torej posebne potrebe. Posebno in dodatno
obravnavo je sicer omogocala tudi prejsnja zakonodaja, vendar udencev s primanjkljaji na
posameznih podrodjih u€enja ni posebej oznadevala. Poleg tega pa se v zadnjem Casu med
uditelji bolj kot prej uveljavlja zavedanije, da je vse ved udencev »posebnih, ki jim zaradi
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svojih posebnosti lahko oteZujejo uspedno delo v razredu. Pri tem storilnostna usmerjenost
nove Solske zakonodaje, ni nepomemben dejavnik. S tem pa se postavlja vprasanje, koliko
dodatne, posebne pomoéi je moZno izvajati v razredu ali izven njega in kako, da le-ta ne
deluje segregativno in tudi stigmatizacijsko. Bolj ko se ta pomo¢ izvaja v posebnih razredih in
ne v rednih, s posebnim in ne rednim ugiteljem, manjSa je verjetnost, da bo lokacijska
integracija delovala integrativno tudi na socialnem in izobraZevalnem nivoju.

V nadaljevanju si natancneje oglejmo formalne resitve na podrogju vzgaje in izobraZevanja
hendikepiranih oseb oz. otrok s posebnimi potrebami, kot so pri nas poimenovani.

Zakon o usmerjanju ... iz leta 2000 ureja vzgojo in izobraZevanje oseb s posebnimi
potrebami v celotni vertikali (od vitcev do lakultet), zlasti pa omogoéa usmerjanje
hendikepiranih v razline programe (na stopnji vricev obstajata program za predSolske
otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomotjo ter prilagojen program za
predSolske otroke, na stopnji nadaljnjega Solanja pa obstajajo Stirje programi: izobraZevalni
program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo, prilagojeni izobrazevalni
programi, posebni programi vzgoje in izobraZevanja ter vzgojni programi); prav tako
omogoCa prehajanje med programi. Zakon doloda priprave individualiziranega
programa za slehernega hendikepiranega uenca v skladu s programom, v katerega je
usmerjen, odpira pa tudi moZnost osnovnofolskega izobraZevanja na domu ali v zasebnih
ustanovah.

Zakon o spremembah in dopolnitvah ... iz leta 2006 na novo ureja postopek usmerjanja,
komisije za usmerjanje, podrogje varovanja osebnih podatkov in kazenske dologbe. Postopek
usmerjanja je v tem zakonu bolj jasno urejen: razlikuje med zahtevo po uvedbi postopka
(lahko jo vloZijo starsi ali zase mlajsa polnoletna oseba) ter predlogom za uvedbo postopka
(predlagatelj je lahko vrtec, ola, zdravstveni, socialni ali kakgen drug zavod); ne dolo¢a vet
obveznega preverjanja ustreznosti usmeritve, ki Je vezano na spremembo uspednosti udenca v
vzgojno-izobraZevalnem procesu; omogoéa spremembo odlocbe le v delu, ki dologa
vkljuditev v vrtec, Solo ali zavod, ter doloda daljsi, Sestmeseéni rok za izdajo odlogbe o
usmeritvi. Opazna razlika v novem zakonu je tudi na ravni komisij za usmerjanje, saj je
Stevilo stalnih ¢lanov zmanj¥ano s Sest na tri (defektolog, psiholog, zdravnik specialist
pediater ali zdravnik specialist Solske medicine), pri Gemer obstaja moZnost vedanja $tevila
€lanov komisije ter tudi sedelovanje ugiteljev, vzgojiteljev in socialnih delavcev. V postopku
Je poudarjeno, da naj se odloanje izvede na podlagi obstojeCe dokumentacije, ki jo lahko
predloZi vlagatelj sam oz. strokovno dokumentacijo pridobi Zavod RS za Jolstvo, ki je po tem
predlogu tudi dolo¢en za organizacijsko in vsebinsko vodenje postopkov usmerjanja.

Podzakonski predpisi, ki dolofajo vzgojno-izobraZevalno dejavnost za hendikepirane, so fe:
Pravilnik o organizaciji in nadinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi
potrebami (Ur. 1. RS, t. 54/03, 93/04, 97/05, 25/06), ki Je v tem kratkem obdobju doZive! Ze
Stevilne spremembe, Pravilnik o osnovnofolskem izobraZevanju uéencev s posebnimi
potrebami na domu (Ur, 1. RS, . 61/04), Pravilnik o dodatni strokovni in fizicri pomodi
za otroke in mladostnike s posebnimi potrebami (Ur. 1. RS, 3. 25/06, 60/06) ter Pravilnik
0 spremembak in dopolnitvah Pravilnika o organizaciji in nadinu dela komisij za
usmerjanje otrok s posebnimi potrebami ter o kriterijih za opredelitev vrste in stopnje
primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami (Ur. L. RS, &t. 23/07).
In kaj lahko ugotovimo ob prebiranju vseh teh zakonov in pravilnikov?
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4.3 Kateri diskurzi so v dokumentih najbolj dominantni?

Kriterij za vpis v redno Jolo je, ali ima ugenec tak$no vrsto in stopnjo primanjkljaja, s katero
bo lahko dosegel izobrazbeni standard kot drugi uenci. V ospredju je torej primanjkljaj,
njegova stopnja in standardizacija zmoznosti, iz Cesar je jasno, da je v ozadju zakona
medicinski diskurz oz. profesionalnizem ter absolutna obramba minimalnih standardov
znanja. Problem medicinskega diskurza je, ker povezuje poskodbo z nezmoznostjo in tako
sporofa, da je motnja prava, objektivna lastnost ali znadilnost osebe in ne socialni konstrukt
(Fulcher 1989, str. 27). S tem se pozablja na dejstvo, da pogosto govorimo 0 nezmoZnosti
kljub temu, da ne najdemo po3kodbe, temve le predpostavljamo, da obstoja, ali pa tudi to ne.
Socialni kontekst tahko nekoga, ki ima poskodbo. sprement v nekoga, ki je nezmozen in
obratno: poskodba sama po sebi ne vodi nujno k identificiranju nekoga kot nezmozZnega. In Se
veé: kljub odsotnosti poskodbe se lahko nekoga identificira kot nezmoZnega. Lep primer tega
so ufenci s Gustvenimi in vedenjskimi motnjami, pri katerih veckrat ne najdemo osnove za
njihovo nezmoZnost v poskodbi, temve¢ v tem, da posameznik ni priSel do neke razvojne
stopnje, da ni razvil nekih socialnih vesCin in spretnosti. NezmoZnost je v tem kontckstu
posledica neugodnih, nespodbudnih socialnih interakcij. NezmoZnost torej ni le neka
objektivno merljiva izguba, ki izhaja iz poskodbe, vzroka zanjo ne moremo najti le v
posamezniku, saj gre za socialno kategorijo, kar pomeni, da je potrebno pri analizi
nezmonosti upostevati posameznikovo vpetost v socialni kontekst.

Tudi & pogledamo strukturo stalnih &lanov komisij za usmerjanje, lahko zakljugimo, da je na
podro&ju urejanja 3olanja hendikepiranih v Sloveniji Eedalje bolj ofitna psiho-medicinska
paradigma (poudarila A. Kobolt).

Skidmore (2004) za ta model pravi, da ima s svojim naéinom obravnave ter izjemno oitnim
deficitarnim modelom lahko le bolj ali manj prepoznavne izkljuevalne ucinke. Koliko je
tovrstno izkljudevanje nekaterih skupin uéencev s posebnimi potrebami sprejemljivo z vidika
&lovekovih pravic, je bilo v nekaterih slovenskih analizah Ze opozorjeno (glej v: Novak
2004). Pravo seveda ne more do podrobnosti definirati proceduralne prakse, Se posebej v
primerih, ko gre za vpradanje iskanja »najboljSega dobrega« za druZbeno najbolj ranljivo in
odvisno skupino ljudi. Se vet, predpostavljamo lahko, da bolj ko se tako obutljiva podrodja
druzbenega Zivijenja in delovanja urejajo s striktno dolotenimi formalnimi postopki, manja
je verjetnost, da bodo strokovno Se tako utemeljene reditve prinesle konstruktivne ucinke za
posameznike. Podobno je ob razmiSljanju o etiki in etosu inkluzivne 3ole/vrtca zapisal Krofli¢
(2002, str. 84): »V tem smislu lahko torej uspesno inkluzijo opredelimo kot spontano sprejetje
razli¢nosti, neuspelo vkljuSevanje pa kot konstrukeijo skrbece, a umetne regulacije odnosov
med vedinsko in manjSinsko populacijo otrok.« Utitelii v rednih Solah morda res lahko
prepoznajo nekatere specifi¢nosti posameznih uéencev, ki bi jih brez vedjih prilageditev in
dodatnih pripomotkov sami korigirali (npr. dalj8i ¢as za pisno preverjanje pri u¢encu, ki ima
zaradi bolezni te¥ave s koncentracijo), pa vendar — ali si to sploh upajo izpeljati brez nekih
(vsaj zdravstvenih) dokazil, da je konkretni uCenec upravicen do drugaéne obravnave? Taksna
formalizacija podroéja vzgojno-izobraZevalnega dela ugiteliem v rednih Solah ne le moéno
krni strokovno avtonomijo, marved izraZa jasen dvom v njihovo zmoZnost presoje in
strokovno utemeljenega odzivanja na raznolikosti uencev. Zato je Se kako pomembno, da je
v ozadju oblikovanja resitev na podrocju vzgojno-izobraZevalnih dejavnosti vedno prisoten
interdisciplinarni pristop, ki onemogoca odlotanje samo skozi eno prizmo, kot tudi etiéna
dimenzija, ki predstavija nek jasen kriterij vrednotenja morebitnih reditev in zatorej tudi
moralno (ne le formalno!) odgovornega postopanja. Kar v primeru ta Cas veljavnih zakonov
na tem podro&ju (2000, 2006) nekoliko teZje trdimo, saj smo Ze izpostavljali, da je v ozadju
Je-teh izrazito prisoten medicinski diskurz, ki individualizira nezmoZnost in bolezni, probleme
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posameznikov opredeljuje kot njihove lastnosti. Ob tem pa s pomocjo prepriéljivega
Znanstvenega diskurza in (navidezne) nevtralnosti pri opredeljevanju hendikepiranih
profesionalizira in depolitizira nezmoZnost (Fulcher 1989, str. 27-28).

Zakonodaja omogoga vkljuditev vedjega dela uéencev s posebnimi potrebami v redne $ole kot
prejSnja, govori o usmetjanju udencev s posebnimi potrebami v programe vzgoje in
izobraZevanja, vkljuguje starde otrok v razliénih stopnjah procesa usmerjanja, s Eimer naj bi
S§la v smeri vejega vklju€evanja in fleksibilnosti pri obravnavi teh udencev, vedjega
upostevanja njihovih pravic. Pa vendar kaZe tudi celo vrsto pomanjkljivosti: star$i imajo sicer
moZnost sodelovanja pri procesu usmerjanja, ne pa tudi soodlocanja, ohranja komisije za
usmerjanje, v katerih ni ugitelja. Clani komisije otroka ne poznajo, sam postopek usmerjanja
kaZe, da je pomanjkanje enotnih standardov in metil za diagnosticiranje kar pomeni, da lahko
razlitne komisije za istega otroka izdelajo povsem razli¢na porotila. Cilj komisije za
usmerjanje naj bi bil dolo&iti otrokove zmoznosti in ne njegove zdravstvene primanjkljaje,
vendar temu ni tako.'? (Pravice oseb..., 2005) Pogoste so kritike predvsem s strani starfev in
sicer, da se komisije premalo osredotodajo na to, kak&no pomog bi otrok v Solj potreboval, da
bi bil lahko uspesen in preved na to, desa ne zmore (prav tam, str. 59), veliko %ol pa
izpostavlja, da na podlagi odloéb o usmeritvah le steka oblikujejo individualizirane programe
vzgoje in izobraZevanja (Vrinik Perse, 2006) Odlocba o usmeritvi doloda tudi tedensko
Stevilo ur dodatne strokovne pomoti, ki Jo bo otrok v 3oli lahko deleZen. Do marca 2006, ko
je bil sprejet Pravilnik o dodati strokovni in fizigni pomoéi za otroke in mladostnike s
posebnimi potrebami, je bilo Stevilo ur dodatne strokovne pomoti u€encu 5. § Pravilnikom pa
se je za otroke z motnjami v dusevnem razvoju, motnjami vedenja in osebnosti oz, za udence
s Custvenimi in vedenjskimi motnjami ter udence z unimi teZavami ta pomo¢ zmanjala na 3
ure tedensko. Ob tem se seveda zastavlja vprasanje, koliko nj zmanjSevanje ur finanéni ukrep,
ki je skregan s strokovnimi argumenti. Celo vrsto pomanjkljivosti zakonodaje so izpostavili
tudi v raziskavo »Ugitelji o razlinih skupinah uencev v nadi osnovni Soli« vkljudeni ucitelji:
»Pravilnik o usmerjanju...je preved rigiden, saj onemogoga, da bi priSel v razred specialni
pedagog takrat, kadar ga potrebujejo; proces usmerjanja poteka predolgo, utitelji so
prepogosto prepudceni intuiciji in predhodnim izkunjam, &e jih imajo«.

Podobno ugotovitev izpostavljajo tudi v okviru raziskovalnega projekta »Uvajanje pogojev za
inkluzivno Solanje otrok s posebnimi vzgojno izobraZevalnimi potrebami — analiza stanja in
predlegi« (Novljan idr, 2004 str. 102) in sicer, da je ucenec ustnerjen in deleZen dodatne
pomoli Sele sredi Zolskega leta in da dodatne ure strokovne pomoéi ne omogodajo
u¢inkovitega napredka posameznega ucenca. Ob tem naj tudi izpostavimo, da dobi Fola
odlo€bo o usmeritvi za otroka, ki je vanjo vkljuden, ne pa tudi strokovno mnenje komisije za
usmerjanje. To dobijo starsi oz. otrokov zakoniti zastopnik in njihovi odlogitvi je prepuséeno,
ali bodo strokoviio mnenje delili s 3olo, v katero Je otrok vkijugen, ali ne. Pri tem pa se
pojavljajo Stevilne zadrege, saj witelji pricakujejo, da jim bodo starsi to mnenje pokazali, ker
bi jim le-to pomagajo pri oblikovanju individualiziranega programa, starsi pa pogosto sploh
ne vedo, da uditelji tega mnenja ne pridobijo in jim ga preprosto prav za to ne dajo.

Tisto, kar je ob tem razmisljanju nujno potrebno izpostaviti, je tudi dejstvo, da tako
koncipiran Solski sistem, ki za osnovni kriterij vkljuéenosti in izkljudenosti postavija samo

2 Z odlogbo o usmeritvi naj bi komisija dologita program vzgoje in izobraZevanja, v katerega naj bi se otrok
usmeril, vrsto in stopnjo primanikljaja, ovire oz. motnje, obseg in nadin izvajanja dodatne pomoti in Solo oz.
zavod, v katerega naj bi bil otrok vkljuden. Dologila naj bi tudi pogoje v samem oddelku, kot so ZmanjSanje
Stevila otrok, kadrovske, prostorske, materialne in druge pogoje. Otroci pa itmajo pravico tudi do
individualiziranega programa dela, ki ga mora narediti §ola.
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izobrazbeni standard, ne le ne daje nobenih moZnosti za vkljuéitev drugih skupin ucencev s
posebnimi potrebami v redne Sole, temved tudi ne daje nobenih osnov za to, da bi se z vidika
ciljev osnovnosolskega izobrazevanja upostevalo:
— wvzpodbujanje skladnega spoznavnega, Custvenega, duhovnega in socialnega razvoja«
(na kar opozarja tudi B. Novak, 2004, str. 106-107),
— vomogodanje osebnostnega razvoja udencev v skladu z njihovimi sposobnostmi in
zakonitostmi razvoja« ter nenazadnje tudi
— wvzpodbujanje zavesti o integriteti posameznika« (Solska zakonodaja 1996, str. 109).

V zakonodaji s podrodja Solanja hendikepiranih uéencev torej ni zaslediti sisternskih osnov,
da bi se lahko med Hudmi v praksi spodbujalo razmisljanje o oblikovanju osnovne Sole kot
inkluzivno naravnane institucije. Raziog je v tem, da je temeljno merilo zagotavljanje ravni
znanja rednega izobraZevanja, ne pa tudi socialna vkljucenost. Cilj Solskega sistema je
prilagajanje obstojeemu (togemu) sistemu rednih 3ol, torej asimilacija, in ne tudi razmislek,
kako obstojede prakse rednih Sol predstavljajo ovire posameznim ulencem, oziroma
razmislek o moznostih bolj fleksibilnega izvajanja programov. Kot izpostavlja Wilson,
pogosto razmiljamo, da pravi¢nost za uéence s posebnimi potrebami pomeni, da jih je treba v
oli obravnavati enako kot vse druge. Torej smo proti diferenciaciji in delanju razlik med
razliénimi udenci, izvajamo iste pritiske nanje kot na druge in pricakujemo, da bodo uspesni
na istih podrogjih kot drugi. Po njegovem mnenju je to prisiini jopi¢, v katerega mnogi ucenci
s posebnimi potrebami ne sodijo. Lahko so manj obremenjeni z dosezki ali pa si Zelijo
druga&nih dosezkov kot drugi. Ne delamo jim usluge, ¢e jih hocemo homogenizirati (Wilson
2004, str. 104), hkrati pa s tem ne koristimo niti drugim u¢encem. Morda je na tem mestu
smiselno izpostaviti opozorilo, zapisano v Beli knjigi, in sicer, da je treba posebno pozornost
»... posvetiti rahljanju stereotipov o normalnosti in deviantnosti /.../ ter opozarjati na
zgodovinsko razseznost in socialno konstituiranost teh in podobnih kategorij« (Bela knjiga ...
1997, sir. 24).

Tega cilja nikakor ne moremo dosedi ob obstojeci zakonodaji, ki v Kriterijih za opredelitev
vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami ne le
natanéno opiSe specifiSne znadilnosti posameznih kategorij in podkategorij, marve so
zapisana celo predvidevanja, kaj ti posamezniki v posameznih programih lahko doseZejo.
Hkrati pa tudi z izpostavljanjem vkljuCevanja hendikepiranih samo skozi izobraZevaini vidik
in s pusSanjem socialnih in vzgojnih dimenzij $olanja ob strani jasno sporota, da je redna Sola
namenjena predvsem akademskemu napredovanju in tistim uCencem, ki zmorejo na tem
podro&ju dosegati vsaj minimalne standarde. Drugi vidiki razvoja uencev so torej manj
pomembni, drugorazredni, oz. odgovornost osnovnih $ol manja v primerjavi z odgovornostjo
za dosego pritakovanega na podrodju izobraZevanja.

V ospredju koncepta Solanja hendikepiranih je torej prilagajanje oz. asimilacija uencev s
posebnimi potrebami standardom, kot so oblikovani za vedinsko populacijo. To pomeni, da
sistemski nivo ne le z uporabe terminov, temvet tudi vsebinsko govori o integraciji in ne
inkluziji. Osnovna $ola ni v prvi vrsti namenjena posameznemu udencu, v katerem bi
spodbujala njegov osebnostni razvoj ter omogotila doseganje &im vi§jih nivojev znanja in
kvalitetnih izkudenj glede na njegove zmoZnosti. Predpostavija najprej preverjanje dolocenih
strokovnjakov (medicinske ali psiholoske stroke?), ali bo konkretni ucenec ob strokovni
pomoéi zmogel uresni€iti zahtevano in se prilagoditi sistemu. In kje so tu pedagogi oz.
pedagotka stroka, katere osrednji predmet raziskovanja je vzgojno-izobraZevalna dejavnost?
Resnitno Zalostno je dejstvo, da je to kompleksno podrotje Solanja pri nas tako moéno
utemeljeno na izjemno normativnih znanstvenih disciplinah. Zato niti ne &udi, da med
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strokovnjaki pri nas vlada kar velika zmeda oz. doslej % ni bil sprejet nek strokovni konsenz
glede odnosa med integracijo in inkluzijo. V strokovnih razpravah lahko zasledimo tudi
uporabo pojma inkluzije, vendar se — podobno kot drugod — izraza integracija in inkluzija
uporabljata razli€no: nekateri ju enadtjo, drugi med njima vidijo razliko. Predvsem pa se
pojma veZeta na ucence s posebnimi potrebami (Integracija / inkluzija ... 2003: Konferenca
IzobraZevanje otrok s posebnimi potrebami: od dobre teorije k udinkoviti praksi 2005;
Usmerjanje oseb s posebnimi potrebami in vkijufevanje v programe 2005), navkljub
zavedanju nekaterih, da gre pri inkluziji za $irSo populacijo uencey.

Definicije integracije so torej 3tevilne, pri vseh pa stopa v ospredje neka omejenost, na katero
opozatjajo tudi posamezniki s posebnimi potrebami sami. Ko se namrec govori 0 integraciji
kot o skupnem izobraZevanju uSencev s posebnimi potrebami in ostalih, ali pa o integraciji
kot vkljuéevanju uCencev s posebnimi potrebami v $irfe socialno okolje, se postavija v
ospredje predvsem procese adaptacije, prilagajanja. Vendar pa integracija, ki izhaja iz
spostovanja Clovekovih pravic, ki izhaja iz spostovanja identitete posameznika, nikakor ne
sme biti le prilagajanje vlenca s posebnimi potrebami neki dominantni kulturi in
dominantnemu sistemu vrednot, ki naj bi jih predstavljali ostali uéenci, temved gre lahko le za
vrai€anje posameznika s posebnimi potrebami ali skupine takih posameznikov v nove
skupnost z namenom ustvarjati neko novo celoto. Integracija torej ne sme pomeniti
asimilacije, to je prilagajanja manijsine veéini, temved zahteva spremembe v obeh skupinah. V
ospredju morajo biti procesi vkiapljanja v $irSo druzbo, vendar ob ohranjanju doloene
stopnje lastne identitete. Nekateri zato raje govorijo o inkluziji in ne o integraciji (Suéur,
1997), drugi se raje zavzemajo za emancipacijo (Kaj je hendikep, 1997), tretji pa se lotevajo
raziskav preko katerih dokazujejo, kako posamezniki s posebnimi potrebami niso in ne smejo
biti postavijeni v vlogo nekega nemoénega objekta vplivanja razliénih ljudi, temveé se jih
mora upostevati kot odgovorne in enakopravne partnerje, ki oblikujejo svoje Zivijenje, hkrati
pa sodelujejo tudi pri sooblikovanju Zivljenja v celotni skupnosti. (Kobolt, 1999). Prav to pa
je tudi smer, s katero se bodo morali v prihodnosti podrobneje soogiti tudi strokovnjaki za
podrogje specialne pedagogike v Sloveniji — dopustiti ljudem s posebnimi potrebami moZnost
svobodnega odloganja in jih vzpodbujati za odgovorno in neodvisno Zivijenje. K temu pa jih
prav ni¢ ne nagovarja Ze sama zakonodaja. Ne moremo namre¢ mimo dejstva, da Ze v svoji
dikciji vzpostavlja paternalizem nad temi u&enci. Ce si pogledamo le 11. &len Zakona o
osnovai Joli, ki definira, kdo so u€enci s posebnimi potrebami, o vseh skupinah govori kot o
otrocil, le za nadarjene in tiste z uénimi teXavami uporablja termin ulenci. Po Zakonu o
usmerjanju otrok... pa so otroci tudi tisti s primanjkljaji na posameznih podro&jih uéenja. Ze
iz tega lahko sklepamo, kdo je pomo&i potreben, nemoten in Jje potrebno odloZati zanj v
njegovem imenu.

4.4 Ugotovitve kriti¢ne analize nadelnega in formalnega nivoja
opredeljevanja osnovnoSolskega izobraZzevanja v Sloveniji

Solska zakonodaja je, kar smo ugotavljali Ze sproti, ponekod precej protislovna, Z vidika
splo3nih nacel govori o praviénosti-Sole, o nagelu enakih moZnosti ter o pravici posameznika
do drugadnosti. Zal to v konkretnih izvedbah povsem spregleda in gradi na predpostavki, da
se bodo u€enci s posebnimi potrebami, priseljenci in Romi &im hitreje in ¢im bolj popolno
prilagodili obstojeemu sistemu in asimilirali v okolje. Ne le razligne motnje in primanjkijaji,
ampak tudi kulturna razli¢nost se prepoznava kot hendikep, medtem ko je dvojezidnost (v
primeru, da prvi ali drugi jezik ni svetovni jezik) odklon, ki ga morajo otroci &im prej prerasti.
Analize kaZejo (Skubic Ermenc 2003; Pegek 2005), da tem udencem, katerih materni jezik ni
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slovenski, veGinoma ni omogoden tak$en pouk, ki bi jim omogocal kompenzacijo razlik.
Danes je namred 7e diroko sprejeto zavedanje, da ofroci, ki se ucijo brati in pisati v
materiniéini, lahko laZje prenesejo te spretnosti na drugi jezik kakor otroci, katerth prvi
poskusi v pismenosti so v jeziku, ki ga ne razumejo in govorijo dobro (Denied a future? 2001,
str. 34). Pomanjkljivosti se kaZejo tudi na nivoju ucenja sloveni€ine. Od otrok pricakujemo,
da bodo obvladali slovenski jezik, pa vendar jim ne nudimo dovolj moZnosti, da bi to tudi
uresniGili (Skubic Ermenc 2003 in 2004; Pecek 2005; Pecek in Lesar 2006). Na eni strani se
vsaka oblika loenega poudevanja otrok — tudi tista, v kateri bi pridobili vsaj osnovno znanje
slovenddine — , Ze a priori jemlje kot nesprejemljiva. Na drugi strani pa ne izvajamo oblike
pouéevanja slovenskega jezika kot jezika okolia oz. drugega (in ne tujega) jezika, ki ga
pOZNAjo Sirom po svetll.

Ob tem pa je potrebno $e enkrat izpostaviti, da usmerjanje uéencev, katerith materni jezik ni
slovenski, ni niti v skladu s trenutno veljavnim Zakonom o usmerjanju otrok s posebnimi
potrebami niti s &lovekovimi pravicami, hkrati pa vzpodbuja uditelje, da na razlitnost
reagirajo z usmetjanjem. V tem kontekstu tudi dejstvo, da so romski ucenci sedemkrat
pogosteje vkljuSeni v osnovne $ole s prilagojenim programom (Strategija... 2004, str. 11, 19),
osvetli problematiénost zgomnjih reitev.

Druga protislovnost, zelo o&itno prisotna pri opredeljevanju Solanja hendikepiranih, se kaZe
na ravni delovanja $ole kot vzgojno-izobraZevalne ustanove. Cilj Sole ni le posredovanje
kakovostnih znanj, temve¢ tudi skrb za razvoj spoznavnega, Custvenega, socialnega in
duhovnega razvoja. Kriterij, po katerem se meri, ali nekdo lahko doseZe standard Sole in se
vanjo vkljuéi, je izobrazbeni, pri Gemer se pus¢a vnemar kakrSnekoli druge dimenzije Sole.
Kje drugje, kot v osnovni %oli, naj bi se razli¢ni druzili, uéili Ziveti skupaj, preko svojih
izkugenj spoznavali razliéne nadine Zivijenja, kako biti strpen do drugacnih, izraZati skrb za
soljudi. Sodobna $ola je prostor, ki mora nuditi ucencem izku3njo zivljenja v okolju razli€nih,
zato mora tudi vzpodbuditi racionalni razmislek o razli¢nih nadinih in konceptih Zivljenja. S
tem naj bi $ola dosegla enega izmed svojih ciljev, to je rahljanje stereotipov in predsodkov, pa
vendar se to pri nas od Jole pri¢akuje le na natelnem nivoju, saj se z zakonodajo postavijajo
omejitve, kdo je takinega Solanja lahko deleZen in kdo ne. S tem bi omogocili tudi vecjo
uravnotezenost ciljev osnovnodolskega izobraZevanja in hkrati zmanj3ali izpostavljanje samo
izobrazevalne vloge ter akademskega napredovanja uSencev. Sicer pa se bo treba vprafati, ali
je slovenska $ola prvenstveno izobraZevalnica?

Na podlagi analize resitev na sistemski ravni lahko za uence s posebnimi potrebami,
otroke priseljencev in Romov zakljufimo, da je v ozadju ideja njihove asimilacije v
obstojedi Solski sistem. Iz tega bi lahko zakljuili da predvidene oblike dela za
marginalizirane ucence niso udinkovit mehanizem za izenadevanje zadetnega stanja in
enakih moZnosti pri doseganju rezultatov. Pri tem ne smemo spregledati dejstva, da se s
tovrstnimi vprasanji sreujejo v vseh Jolskih sistemih na svetu.
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Alenka Kobolt, Uro§ Metljak, Spela Potocnik

S  ZADREGE Z DEFINICIJAMI -
pot k drugaénemu razumevanju izstopajocega vedenja

5.1 Definicijam se narava &ustvenih in vedenjskih teZav izmakne

Kadar govorimo o psihosocialni neprilagojenosti ali o &ustvenih in vedenjskih teZavah ter
motnjah, se sreCujemo se z mnogimi opredelitvami, razlagami, ki se med seboj prekrivajo.
Termine mnogokrat sinonimno uporabljamo. Vselej, ko re€emo &ustvene in vedenjske teZave
pa imamo v mislih kontinuum, kjer so na eni strani zna&ilnosti emocionalne/Custvene
dimenzije, na drugi strani pa znagilnosti dimenzije vedenj/ravnanj,

Nastejmo nekatere izraze: &ustvene teave, anksioznost, socialni umik, emocionalne
teZave/motnje, psiho-socialne teZave, socializacijske motnje, vzgojne teZave, tezja
vzgojljivost, vzgojna zanemarjenost, socialna o3kodovanost, odklonsko vedenje, motede
vedenje, izstopajode vedenje, agresivno vedenje, »acting out« (nekontrolirano) vedenje,
impulzivno vedenje... . '

Uporabo strokovnih izrazov v specialno pedagodki literaturi je Ze pred &asom raziskoval J.R.
Schultheiss (1974, str. 34). Trdi, da fermini na tem podrodju odslikavajo druibeno
razumevanje otfrok in vzgoje, znadilno za dolodeno zgodovinske dobo. Navaja (ibid. str. 40),
da je na prelomu iz prejinjega v 19 stoletje prevladovala normativno - patologka paradigma.
Diagnoza odklona od norme je bila takrat razumljena in definirana kot bolezen alj moralni
deficit. Znadilni termini takratnega obdobja so bili: pedagoska patologija, otrogka motnja,
psthopatska manjvrednost. Norma je predstavljala nejasno definirano povpreéje in vsako
odstopanje je bilo diskvalificirano oziroma opredelieno kot simptom osebnostne
pomanjkljivosti, razumljeno skozi optiko modela psihine bolezni.

V reformni pedagogiki se je uveljavila pedagogko - integrativna paradigma. Otrok naj bi bil
preko vzgoje vpeljan v "druzbo". Ce to ni bilo uspesno, je bilo odstopanje opredeljeno kot
vzgojna zanemarjenost (verwahrlosung). (Spomnimo se, da je sloviti Aichom svojo knjigo
naslovil z "Werwahrioste Jugend"). Drug takrat zelo pogosto uporabljan termin, je bil teZja
vzgojljivost (schwererziehbarkeit), definirana kot pedagoski deficit. Vse do 1950 leta pogosto
uporabljan termin “integracija v druZbo", odslikava na eni strani druzbeno sliko v socialni in
psiholoski strokovni literaturi, na drugi strani pa ideologijo pedagoskega gibanja o tem, da je
temeljni cilj socializacije druzbena integracija. :

Danes bi lahko govorili o paradigmi druzbenega krmiljenja, kar pomeni, da drusba krmili
nade vedenje, ravnanje. Kupfer (1978, str. 23) pravi, da moderni lovek zahodnih druZb ne
neguje veé brezpogojne emocionalne odvisnosti od druzbe. Bolj bistveno je postalo, da se v
druzbenem kontekstu pravilno in v skladu s pri¢akovanji vede, &e pa tega ne zmore, drutba z
edukacijo "ekspertov" krmili in poskusa taksno vedenje pri posamezniku vzpostaviti. Opisana
orientacija je e vedno mo&no podobna tretmajski ideologiji, katere kritiko sem s pomogjo
citiranja razli¢nih avtotjev Ze podala. KaZe, da kijub teoretiénemu preseganju tretmajske
ideologije, v praksi 8¢ ni prislo do temeljitejsega preobrata.
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5.2 Pregled nekaterih opredelitev in njihovo spreminjanje skozi &as

Ker se v tem delu ukvarjamo s kriti¢nim pretresom terminov'> in opredelitev, si podrobneje
oglejmo $e nekatere znailnosti opredeljevanja tezav in odklonov v vedenju otrok in
mladostnikov. Kritiéni glasovi, ki postavljajo v dvem celotno nomenklaturo na obravnavanem
podrogju, so $e vedno redki. Vpradljivost fiktivnih strokovnih terminov je v psihiatriji,
keiminologiji, komunikacijskih raziskovanjih, psihologiji in pedagogiki, 8 vedno ostala bol]
ali manj nedotaknjena.

Dana$nja terminologija je $e vedno neenotna. vendar bi lahko na zaletku izpostavili
predvsem dva termina, ki hkrati zajemata Kontinuum zgoraj navedenih znacilnosti. Na kratko
lahko re¢emo, da izraz ¢ustvena motnja ~ oznaduje internalizirane oblike izraZanja stiske,
anksioznosti, nemoéi in vedenjska motnja ekternalizirane oblike izraZanja, jeze, agresije in
neobladanega vedenja posameznika.'*

Oglejmo si definicijo K.J. Kluge - ja (cit. po Schultheiss, 1974, str. 40): "Vzgojno teZaven je
tisti posameznik, ki ne spreminja neprimemncga vedenja niti pod vplivom med€loveske zveze,
ki otezuje ali odklanja pedagoske pristope in vplive ter ne kaZe pripravljenosti za
spreminjanje svojega vedenja." Vidimo, da je avtor Se pred mnogo leti vzgojno teZavnost
opisoval s pomogjo drugega, ravno tako nejasnega termina "neprimernim vedenjem"”. Kot da
bi lahko prvo nejasno pojasnilo drugo nejasnc. V tej definiciji je "napaka" poloZena v
posameznika, ne pa v druZbeni kontekst, vzgoja je vezana na "nosilca vzgoje” in
predpostavlja subjektno - objekten odnos med tistim ki vzgaja in tistim, ki je "vzgajan,
korigiran in usmerjan". Take in podobne definicije razkrivajo, kakor pravi Kupfer (1978, str.
24), da je trditev o vedenjski motenosti otroka “Sifra". Kajti tak3na trditev ne opisuje
otrokovega stanja, pa¢ pa odnos med odraslim in otrokom.

Lassahn R. (1976, sir. 35), meni, da problem vedenjske motnje ni problem vedenja samega
na sebi, ampak je izraz stopnje integracije v druzbo, ¢esar pa v tak3nih definicijah (kakor jih
ilustrira Klugejeva, ne Zelimo sprevideti. Kosovel I. (1986, str.96) pravi, da je zaznamovanost
vrednostna konotacija druga¢nosti. Nastaja pri poskusu vkljuéevanja posameznika v socialno
okolje in velja tako za psihigne kot fiziéne poteze posameznikov ali druZbenih skupin.

Evans (2003) in ostali avtorji definirajo Custvene in vedenjske tezave'” kot §irok spekter, ki
sega od socialne neprilagojenosti do nenormalnih fustvenih odzivov. TeZave, ki jih imajo
otroci so tezko odpravljive, vendar ni nujno, da so trajne. V nekaterih primerih zajemajo tudi
uéne tezave. Avtor pravi, da so CVT mnogovrstne in se pojavljajo v razli¢nih oblikah in
tezavnih stopnjah. Manifestirajo se kot pasivno ali pa kot agresivno vedenje. Oznacujejo jih
samoposkodovalne tendence ali pa se izraZajo kot socialni umik (D{EE, 1994).

Atkinson in Hornby (po Ayers, 2002) menita, da so znacilnosti CVT naslednje. Njihovo
vedenje je letom neprimerno ali se zdi na kakren koli drug nacin socialno neprimerno,
vedenje moti tako udenca samega in tudi njegove soSolce pri ucenju (npr. stalno klepetanje v
razredu, odpor do dela, stalno nagajanje sofolcem). V vedenju je prepoznati znake Custvenega

3y tem poglavju uporabljamo termine vendar z zavedanjem, da so tovrstne opredelitve posloSitve, kategorialne
nalepke, ki ne odrazajo enkratnosti tako posameznika kot njegove socialne ume3Zenosti.

14 7a oznako celotnega kontinuuma uporabljamo v tekstu v nadaljevanju kratico — CVT /ustvene in vedenjske
tezave).
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nemira (npr. nepri¢akovana jokavost, umik iz socialnih dejavnosti) in tezave pri oblikovanju
in vzdrzevanju pozitivnega odnosa (npr. izolacija od so3oicev, agresivnost do ostalih otrok in
odraslih oseb).

Iz&rpno porodilo otrok s CVT, ki so vklju€eni v redne Sole, sta naredila Vahid, Harwood
(1998). Med moZne oblike vedenja sta umestila: odsotnost, raztresenost, brezdelje,
nasprotovanje, iskanje pozornosti, ustrahovanje, tiranstvo, kaoti¢nost, otro¢jost, nerodnost,
defenzivnost, trmo, strah pred testi, prekomerno  kriti¢nost, probleme s pisanjem,
hiperaktivnost, hipohondrijo, nezrelost, anksioznost, 3aljenje, probleme s spominom,
nerazpoloZenost, nervozo, obsesivno vedenje, pogoste izpade, posttravmatine izbruhe,
nenehno postavljanje vpraganj, socialni umik, nesramno vedenje, probleme z branjem,
samoposkodovanje, poskodbo senzori¢nih cutil, seksualno neprimerno vedenje, kratko
koncentracijo, poasne odzive, govorne (ezave, teZave s &rkovanjem, Jeclianje, nenehno
pripovedovanje laZi in utrujenost.

Dean (1996) je podobnega mnenja. Pravi, da otroci s CVT izraZajo lestvico razli¢nih vedenj:
nekateri so hiperaktivni in imajo probleme z lastno kontrolo, spet drugi so lahko nasprotje
prvim in se umaknejo vase. Nekateri so lahko avtisticni, drugi evforiéni in tretji depresivni,
glasni ali tihi. Njthovo vedenje lahko vsebuje izbruhe jeze, hitre spremembe v vedenju,
nezmoZnost tolerance, imajo tezave pri vzpostavijanju stika z drugimi osebami, teZave z
jezikom in strah pred Solo.

Kauffman (1977; po Lewis, 1987) poda definicijo, da so otroci s CVT tisti, ki se na okolje
kronino odzivajo na izrazito neprimeren nadin, ob &emer Je to za koga osebno
nesprejemljivo. Da otrokovo vedenje ozna&imo za motnjo, se mora skozi daljse ¢asovno
obdobje pojavljati. Vedenjski ali ustveni problem mora biti resen, ter neprimeren tako iz
soctalnega kot osebnega vidika. Kauffman (prav tam) trdi, da je &lovekovo vedenje naudeno,
zato ga je mo¢ spremeniti in se nauéiti reagirati na drugacen nadin.

Bower (1969, po prav tam) opisuje otroke s CVT in pravi, da morajo imeti vsaj eno od
naStetih karakteristik; teZave z ucenjem, ki niso pogojene z intelektualnimi, senzoricnimi ali
zdravstvenimi pogoji, nezmoZnost zdravih in trajnih prijateljstev, neprimerne tipe reagiranja
in Custvovanja, predirljivo, depresivno in nesregno drzo, tendenco, da razvije fiziéne
simptome in bolegine, strahove, ki so povezani z osebnimi ter s Solskimi problemi.

Avtor (prav tam) poudarja, da je za umestitev otroka v skupino vedenjsko motenih dovolj, de
otrok kaZe samo eno od opisanih Iastnosti.

Bennett (2006) ugotavlja, da je termin »vedenjska motnja« tekom zgodovine opredeljen s
celo paleto besed, ki opisujejo karakteristike asocialnega vedenja; delikventno, neprilagojeno,
deviantno, hiperaktivno, nevodljivo in agresivno vedenje.

Opredelitve CVT se med seboj mnogokrat tudi spodbijajo in si nasprotujejo. Nekateri
teoretiki (Evans J., Harden A., Thomas J., & Benefield P., 2003) so mnenja, da CVT
nastanejo zaradi trka Solskih vrednot in pri¢akovanj z otrokovimi vrednotami, ki jih je dobil
doma in v lokalni skupnosti iz katere izhaja. Daniel (po prav tam, 1999) je mnenja, da so
obi¢ajno fantje, ki prihajajo iz etni¢nih manjSin hitreje etiketirani z oznako CVT kot ostali
otroci. '

Kljub vsemu je bil do danes narejen velik preobrat v pogledu na CVT in sicer od ozkega
medicinskega pogleda, ki je vzrok tefav videl v otroku, k modernej$emu pristopu, ki na
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situacijo gleda iz Sirfe perspektive in zajema celoten Zivljenjski kontekst posameznika
(Cooper, 1994).

Kljub tej ugotovitvi pa nadaljujemo s predstavitvijo nekaterih kiasifikacij, ki skuSajo
kompieksne odnose in zna€ilnosti doZivljanj ter veden] shematizirati in s tem narediti bolj
pregledne.

5.3 Klasifikacije kot poskus vnesti preglednost v veCdimenzionalni in
kompleksni prostor

V prispevku Pouloua in Norwicha (2000, str. 180) zasledimo delitev vedenjskih tipov na tri
dimenzije/faktorje: Sustveni faktor,faktor nevodljivosti ter kombinacijo obeh:

Tipi vedenja na $olski populaciji (N=170)

Faktor 1: CUSTVENE TEZAVE

Slaba volja, strah pred neuspehom, Solska fobija, pretirana sramezljivost, preoblutljivost,
izostajanje od pouka, negativizem, izogibanje delu, brezdelje, pretirana odvisnost od ucitelja,
pomanjkanje koncentracije, fizi¢na agresija.

Faktor 2: NEVODLJIVOST
Ne - verbalni hrup'®, neurejenost, Zivénost, neprimerno sedenje na stolu, klepetanje med
poukom, neubogljivost, Zaljiv jezik.

Faktor 3: KOMBINACIJA CUSTVENIH TEZAV IN NEVODLJIVOST

Zamujanje v Solo, oviranje ostalih otrok, teZave pri sodefovanju, iskanje pozornosti, fizina
agresija, klepetanje, brezdelje, pretirana odvisnost od uéitelja, pomanjkanje koncentracije,
izostajanje od pouka, neprimerno sedenje na stolu.

Quay (1979, po Lewis 1987) otroke z vedenjskimi motnjami razdeli v $tiri skupine in sicer:

Skupine vedenjskih motenj po Ouay-u (prav tam).

1. skupina: Otroci, ki so teZko vodljivi; agresivni, ne sodelujejo, ne ubogajo, motijo pouk.
Njihovo vedenje je iz strani u€iteljev obsojano in nesprejemljivo

2. skupina: Otroci, ki so agresivni; obifajno pripadajo kateri od band in sodelujejo pri
delikventnih akcijah;

3. skupina: Otroci, ki se nezrelo obnaajo; njihovo vedenje je pasivno, tezave imajo s
pozornostjo;

4, skupina: Bojedi otroci; nesamozavestni, odmaknjeni in depresivni.

Otroci s CVT teZko upostevajo Solska pravila in $e teZje izpolnijo utiteljeva priakovanja.
Ugitelje % posebej moti brezdelje in neizpolnjevanje Solskih zahtev. Lewis (1987) pravi, da
otroci tezko naveZejo stik z vrstniki, ter da jim manjkajo osnovne socialne spretnosti za
pridobitev prijateljev. Obiajno so to otroci z nizko samopodobo, ki so obrnjeni vase in tako
zaradi osamljenosti e bolj trpijo.

16 Ne-verbalni hrup (non-verbal noise), je hrup, ki je prisoten v razredu zaradi nenehnega vstajanja in premikanja
s stoli, breanja, zehanja itd. Otroci ne klepetajo, temve€ na drugacen nadin vznemirjajo utitelja in ostale sofolce.
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Ameriski raziskovalec Molnar (po prav tam) je drugaénega mnenja, saj pravi, da Jje motede
vedenje v 3oli s strani uCencev premisljeno, ponavljajoce in da se manifestira kot prestop
razrednih pravil, ki jih postavijo uéitelji.

DSM 1V -
Klasifikacija Ameriskega psihiatricnega zdrulenja — reprezentant medicinskega pogleda

Klasifikacija Ameriskega zdruZenja psihiatrov Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (DSM-1V) pod krovnim terminom '"Primanjkijaj pozornosti in razdiralne
vedenjske motnje’ [Atiention-Deficit and Disruptive Behavior Disorders] zajema specifiéne
motnje, kot so vedenjska motnja [Conduct disorder], opozicionalno kijubovalna motnja
[Oppositional Defiance Disorder (ODD)] in motnja pozornosti/hiperaktivnosti [Attention
Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD)].

DSM 1V (b.d.) potegne loénico med Opozicionalno kljubovalno motnjo (OKM) in Vedenjsko
motnjo (VM). Glavne znagilnosti OKM sestavlja vzorec negativistiénega, sovraZnega,
izzivalnega vedenja proti avtoritetam, medtem ko se glavne znagilnosti VM kaZejo v vzorcu
vedenja, ki nasilno posega v temeljne pravice drugih in glavne letom primeme norme in
pravila. OKM lahkoe razumemo kot blazjo in zgodnejo obliko VM (Wiel et al_, 2002).

Poleg kratkorotnih posledic, kot so nizka stopnja vkljudenosti v izobra¥evalnj proces in
zavrnitev s strani vrstnikov, so otroci z OKM in VM visoko rizieni za kriminalno vedenje in
razvoj psihiatriénih motenj, kot npr. antisocialna osebnostna motnja in zloraba substanc, zato
ima VM relativno slabo dolgoro¢no prognozo. Avtorji menijo, da je e veliko nejasnega, do
katere stopnje je moZno vplivati na te motnje, zato vedenjske motnje ostajajo izziv (Wiel in
sod., 2002).

Vissetjeva raziskava (2003) povzema avtorje z Ameriskim in Britanskim pogledom na
definicijo vedenjskih motenj znotraj DSM IV. Ameriski pojmuje vedenjske motnje kot Sirok
spekter antisocialnih vedenj, kot so agresivna dejanja, kraja, vandalizem, podtikanje poZarov,
laganje, izostajanje iz Sole, beganje. Kljub temu, da so ta vedenja raznolika, je njihova skupna
znatilnost ta, da se nagibajo h krSenju temeljnih socialnih pravil in pri€akovanj. Termin je
navadno uporabljen za vzorce antisocialnih vedenij, ki so povezana z veliko oskodovanostjo v
vsakodnevnem funkcioniranju doma ali v 3oli, in skrbjo pomembnih ostalih, da je otrok ali
adolescent neobvladljiv. Britanski pogled v vedenjski motnji prepoznava znagilno potrebo po
uveljavljanju posameznika brez oblutka omejenost, biti nepokoren, negativen, grob in
prepirljiv, jeziti se, nadlegovati ostale in biti egoistien in nepotrpezljiv. Znatilno je tudi
pomanjkanje skrbi glede posiedic lasnih dejanj v prihodnosti.

Za opredelitev diagnoze po DSM IV Je potrebno, da je otrokovo vedenje pomembno bolj
nepozorno ali hiperaktivno kot pri ve&ini njegovih vrstnikov Podobne starosti, vztraja najmanj
6 mesecev na stopnji, ki je neprilagojena in nezrela, pacient' ima bodisi motnjo pozorost ali
hiperaktivnosti-impulzivnosti (ali obe), kar se izkazuje preko simptomov teZav s pozornostjo,
hiperaktivnostjo-impulzivnostjo in/ali impulzivnostjo. Motnja se zatne pred 7. letom,
simptomi morajo biti prisotni pri najmanj dveh situacijah, kot je Zola, delo, dom, motnja
Skoduje pri funkcioniranju v 3oli, druZbi ali zaposlitvah. Simptomi se ne pojavljajo izkljuéno
med prodorno razvojno motnjo ali psihotigno motnjo, vklju¢no s shizofrenijo. Simptomi niso

" Izraz pacient — kaZe na izkljuéno usmerjenost v funkcioniranje otroka/mladostnika {(U.Metljak)
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bolje pojasnjeni z motnjami razpoloZenja, anksioznosti, disocialnosti ali motnjami osebnosti
(DSM-IV, b.d.).

5.4 Pred in po ,uvrstitvi v kategorijo® je pomemben odziv okolja

Kijub premikom v razumevanjy CVT Evans s sodelavei (2003) po pregledu raziskav
ugotavlja, da je le malo pokazaicljev, ki bi dokazovali premik od razumevanja teZav kot
problemov, ki so locirani znotra] posameznikov (tako imenovanega 'medicinskega modela'
C'VST) k bolj na socialnem kontekstu temeljegim pristopom, kjer je posameznikovo vedenje
razumljeno kot odziv na dolodene situacije.

Strinjamo se z Danielsom (2006), ki opozarja na problem kategorizacije. Problema se ne
loteva z vidika obstoja kategorij znotraj pedagoske ali medicinske realnosti, temve¢ z vidika
posledic, ki ga ima proces kategorizacije na vzgojo in izobraZevanje otrok s posebnimi
potrebami. Bolj kot z vpraSanjem, ali kategorije kot so ADHD, disleksija ali motnje
avtistinega spektra obstajajo, se spraSuje, e so te klasifikacije v pomo& pri odgovarjanju na
otrokove potrebe.

Kljub temu, da odgovora ne ponuja, avtor (prav tam) poudarja:

— da razporeditev virov, oblikovanje politike in praksa sama od nekdaj pogojuje kategorije.
Uporaba normativnih kategorij tore} reflektira politiéne prioritete; (poudarila A.K)

— da je kategoriziranje lahko bolj posledica strokovnjakove potrebe in zahteve delovnega
mesta kot reSevanje otrokovih problemoy;

— daje kljub temu, da je medicinsko védenje, razvito v procesu kategorizacije, v dolo¢enem
trenutku pod vpragajem, je sprejeto kot popolna razlaga kompleksnega fenomena, kar sluzi
razliénim interesom: lahko upraviéi aktivnosti, ki odstranijo kompleksnost pedagoskega
refevanja problema; lahko je razumljen kot del ukrepa spremeniti vedenje =z
medikamentom, da bi raje zadovoljili socialne/storitvene zahteve kot se vpragali o teh
zahtevah (poudaril UM.);

~ postopek kategorizacije, kljub deklariranemu sooblikovanju pomoti s strani klienta,
strokovnjaku omogogi da kontrolira intervencije.

S tem kritiénim odesom preglejmo nastednja diagnosticna orodja in kategorizacije.

5.3.1 V slovenski praksi uveljavljene klasifikacije

V Slovenskem prostoru je med bolj znanimi kasifikacijami Bregantova etioloska klasifikacija
disocialnih motenj (1987), Befaj (1989) govori o Disocialnem vedenjskem sindromu.
Ameriski DSM IV opredeljuje ve¢ motenj, prav tako Mednarodna klasifikacija bolezni.

Diagnosti¢nih orodij je veliko, vezanih predvsem na Klasifikacije. Visser (2003) poudarja
nevamost ocenjevalnih orodij kot ‘'modelov primanjkljajev’, saj uporaba in sprejemanje
instrumentov lahko implicitno pomeni trden dokaz za obstoj tezkih in trajajodih CVT. Da je
bolj kot kategoriziranje pomembno razumevanje posameznega primera, opozarja Baker
(1996, v Visser, 2003: 28): »V realnosti motenj otrodtva in adolescence obstaja zelo mesana
vreda socialnih-vedenjskih-Gustvenih motenj, ki imajo navadno mnogovrsine vzroke.
Razumljiva opredelitev posameznega primera je bolj pomembna kot dolo€anje diagnostiéne
oznake«.
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Kljub pomanjkljivostim, ki smo jih pravkar navedli si oglejmo nekaj razvrstitev/klasifikacij,
ki so bodisi oZje ali §ir3e zastavljene.

EtioloSha klasifikacija disocialnih motenj - avtorja Leopolda Breganta

Bregantova etiolodko klasifikacija se naslanja na raziskovalne izsledke in modele disociainih
motenj A. Aichhorna, G. H. Brandta, F. Redla, . Bennetove, A. Diihrssenove in E. Kiinzla.
Bregant (1987) deli disocialne motnje v pet skupin:

= Situacijska, to je reaktivno povzrocena motnja kot posledica izjemne obremenitve pri
normalni osebrosimi strukiuri. Sem Stejemo ravnanja, do katerih pride pri sicer normalnoe
prilagojenih in urejenih otrocih oziroma mladostnikih, ki disocialno reagirajo le v izjemnih
primerih zaradi neobicajnih in za njihovo stopnjo prekomemih obremenitev.

— Sekundarno peristaticna motnja kot posledica motenega custvenega razvoja. To skupino
delimo na podskupino z 'nevrotiéno osebnostno strukturo' in podskupino z 'disocialno
osebnostno strukturo’. Pri obeh skupinah je treba paziti na to, da je osnova sekundarne
peristati¢ne disocialnosti Eustveno moten osebnostni razvoj, ki predstavlja kontinuum, na
katerega na eni strani je nevrotina osebnostna struktura, na drugi pa sekundarna disocialna
struktura. Ta predstavlja stopnjevalno posledico &ustveno motenega osebnostnega razvoja.

— Primarno peristaticna motnja kot posledica direktne miljejske okvarjenosti in zavajanja.
Skupina zajema disocialno mladino, ki je dora$dala ob disocialnih starsih, oziroma je
Zivea v izrazito zavajajofem okolju z znagilnostmi ne le subkulturnega, ampak Ze
kontrakulturnega okolja. Ta disocialnost nastaja ob vzorih, ki jih otroci neposredno

prevzemajo kot 'normalne’. S psiholodkega stali§éa ti otroci obitajno niso moteni, ker ne’

trpijo zaradi Custvene oskodovanosti, ampak so socialno oskodovani.

— Primarno biolosko povzrocena motnja kot posiedica okvar centralnega Zivénega sistema in
psthoz. Skupina zajema disocialne pojave, ki so posledica psihiénih in organskih
cerebralnih okvar. Sem Stejemo spremljajoée disocialne pojave pri psihozah, epilepsiji,
duSevni nerazvitosti in organskih okvarah centralnega Zivinega sistema, med katerimi
moramo posebno opozoriti na tiste oblike, ki se oznadujejo kot minimalne cerebralne
disfunkcije.

— Razvajno ogroZeni otroci brez disocialnih motenj. V to skupino Stejemo otroke, pri katerih
ne zasledimo disocialnega vedenja, s katerim bi neposredno ogroZali interese okolice
oziroma druzbe, vendar so zaradi razvojne ogroZenosti v zavodu. Obicajno so to otroci, ki
kazejo doloeno tezavnost pri vzgojnem vodenju bodisi zaradi pomanjkljive bodisi
napagne dosedanje vzgoje. Lahko so tudi prizadeti v &ustvenem in osebnostnem razvoju,
nikakor pa niso disocialno moteni.

Disocialni vedenjski sindrom (avtorja Janeza Belaja)

Becaj o klasifikacijah otrok z motnjami vedenja in osebnosti meni, da pri konkretni osebi ne
gre za {iste tipe, temved so motnje vedenja in osebnosti praviloma kombinacija biolo3kih,
psiholoskih in sociologkih dejavnikov. Ne glede na to, kaj Jje motnjo povzrodilo, se zatne
okolje nanjo odzivati tako, da jo vzdrZuje ali celo krepi.

Med diagnosti¢ne kriterije disocialnega vedenjskega sindroma, ki so obenem kriteriji
namesanja v vzgojne zavode, Bedaj (1989) uvrita:

— Nizko delovno uéinkovitost.

— Pomanjkanje aktivnih interesov.

~ Pomanjkanje delovnih navad.
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— Pomanjkanje stikov z normalnimi vrstniki.
— IzloZenost iz socialnega okolja.
— Pomanjkanje pozitivnega Sustvenega stika z odraslimi.

Avtor sicer naiteva pojavne oblike, vendar jih ne utemeljuje z vzro€nimi dejavniki oz. vzroke
za pojavne oblike vidi v kombinaciji ve¢ dejavnikov. PoveZe jih v sindrom, kar sem zgoraj Ze
opredelil ko obliko stereotipiziranja, ki za Solski prostor ne prinada podpore vpostavljanju
odnosa z otrokom in soodanja z njegovimi teZavami in teZavami, vezanimi na okolje.

Kriteriji za usmerjanje otrok — danes se skupina imenuje otraci s ustvenimi in vedenjskimi
motnjami - kiub integracijski in Kasneje inkluzivni paradigmi ostajajo vezani na zgowjl
opredelitvi, kar ocenjujemo kot neustrezno. Vprafanje “Zakaj je tako?”, kljub mnogim
poskusom, ostaja odprto.

Razvrstitev vedenjskih motenj N. Myschkerja (1993; po Kobolt, 2005)

1. OTROC! Z EKSTERNALIZIRANIMI Agresivnost, hiperaktivnost, neupo3tevanje

OBLIKAMI VEDENJA- AGRESIVNO pravil, motnje pozornosti.

VEDENIJE

2. OTROCI Z INTERNALIZIRANIM, Bojazen, strah, Zalost, brez interesov, umaknjeno

ZARADI STRAHU OVIRANIM VEDENIEM vedenje, psihosomatske teZave, ob&utje
manjvrednosti.

3. OTROCI S SOCIALNO NEZRELIM Nezrelo vedenje, niZja odpornost na strese,

VEDENJEM teZave v koncentraciji.

4. OTROCI INMLADOSTNIKI § Brez obéutja odgovornosti, agresivni, napadalni,

SOCIALIZIRANIM-DELIKVENTNIM nizka frustracijska toleranca, nemirmi, rizi¢nega

VEDENJEM vedenja, brez ovir in zavor, nesposobnost
navezovanja kontaktov.

Bio-psiholo¥ka interpretacija motenj v otrostvu
(po P.L.M. van der Doefu 1992, in Kobolt, 2005)

ADAPTACIJA
INTENCIONALNOST ASIMILACIJA AKOMODACIJA
KOGNICIJA
EMOCIIE

Van der Doef razlaga vzroénost vedenjskih in Sustvenih teZav s pojmom biolodkega koncepta
adaptacije in psiholoskega koncepta intencionalnosti. Slednji navaja kognitivno in
emocionalno udeleZbo otrok v njihovem okolju (Calon in Prick, 1962; po P.L.M van der
Doef, 1992). Pojem adaptacija se nana$a na Piagetovo teorijo vzpostavljanja ravnoteZja pri
otrokovi vkljugitvi v okolje (Gingsburg in Opper, 1969; po prav tam).

Van der Doef-ov pristop je integrativen in interdisciplinaren, saj ga sestavijajo klju¢ni pojmi
psihiatrije, psihologije, pedagogike in biologije.
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V tem modelu so motnje v otrodtvu razlofene s psiholodko funkcijo intencionalnosti in z
biolosko funkeijo adaptacije. Oba koncepta zajemata dve podrodji; intencionalnost se deli na
kognicijo in emocije, adaptacija pa na asimilacijo in akomodacijo. Po Piagetovi teoriji pojem
akomodacije opisuje posameznikov nadin odzivanja na zahteve okolja in njegovo naravnanost
k spremembam. Asimilacija pa je proces, ki akomodacijo dopolnjuje ter dodatno opisuje
posameznikov naCin vkljufevanja elementov iz zunanjega okolja v lastno obstojego
psiholodko strukturo. S podanimi pojmi so razloZene osnovne &tiri skupine psihosocialnih
moten;j in tezav v otrodtvu. Otroci z avtizmom imajo te¥ave pri raziskovanju novega okolja
(asimilacija), ki so rezultat manjSe kognitivne zmogljivosti {Van Engeland, 1990; po prav
tam). Vedenje teh otrok je rigidno in polno ritualizma, kar je posledica nezmoZnosti
vkljuZevanja novih elementov v kognitivno strukture, Aviisiéni otroci imajo tezave tudi s
procesom akomodacije, saj se pogosto ne znajo odzivati na zahteve okolja. Najvidnej3a
znalilnost avtizma je rigidna kognitivna struktura, ki onremogo¢a vkljuevanje novih
elementov iz zunanjega sveta v posameznikovo psihicno in s tem tudi vedenjsko strukturo.
Izstopajo¢ pokazatelj motnje pozornosti (ADHD) je otrokova nezmoZnost akomodacije, t.j.
neprimerno odzivanje na zahteve okolja. Ti otroci trpijo zaradi teZkega zadrZevanja impulzov
in pomanjkanja dalj$e koncentracije (Verhulst, 1990; po prav tam). Pri otrocih z ADHD in pri
nevodljivih otrocih je teZko loiti med kognitivnimi in emocionalnimi teZavami, kar pomeni,
da sta si »motnji« med seboj podobni.

Anksioznost in nevodljivost sta ¢ustveno zaznamovani obliki izstopajodega vedenja. Pri -

anksioznih otrocih se pojavijo Sustveni problemi vedno, kadar se od njih zahteva asimilacija
in delovanje brez prisotnosti starfev. Za nevodljive otroke velja, da pogosto krijo druZbena
pravila: kradejo, laZejo, zaZigajo, uniéujejo in se pretepajo. Njihova vedenja so v nasprotju z
izobraZevalnimi zahtevami okolja, kar pomeni, da imajo tezave na podrodju akomodacije —
vedenjskega prilagajanja okolju. Pri nevodijivih otrocih gre lahko tudi za kognitivni deficit,
vendar v ozadju vedno leZi tudi neupostevanje druzbenih pravil in norm.

John Werry (1986; po prav tam: 22) pravi, da »se je tefko izogniti dejstvu, da so otroci z
motnjo pozornosti pojmovani kot bolni in zato neodgovorni za svoja dejanja, ter da so
nevodlivi otroci, z izstopajocimi oblikami vedenja, obravnavani kot slabici «

5.5 Veddimenzionalno razumevanje Eustvenih in vedenjskih tezav

Opredeljevanje ustvenih, vedenjskih in socialnih tezav je veplasten problem, zato se ga po
kratkem pregledu nekaterih razumevanj lotimo temeljiteje. Uvodoma prezrimo teZave,
povezane z razli¢nostjo diskurzov posameznih strok ter naredimo rez s preteklostjo, ko so bile
nekatere od teh teZav opredeljene kot znak wizprijenosti'®«.

Psihosocialne teZave v odra$anju, in vedenjske motnje kot del znotraj tega sklopa, lahko v

tem okviru razumemo kot komuliranje razliénih o$kodovanosti in vedenjsko stabilizacijskih

vplivov okolja, ki jih lahko glede na razligne socialne, psihologke, pedagoske in druge

znanstveno evaluativne moZnosti razli¢no razloZimo:

— psihoanaliti¢no in miljejsko orientirani avtorji nas opozarjajo na razvojne ofkodovanosti,
ki se kaZejo kot usedline in motnje, tudi v krogu neprilagojenih vedenjskih strategij (Spitz,
Balint, Redl, Aichorn, Moser in drugi); -

'* Za zgodovinsko-socioloski pregled nastajanja mladinskega prava na Kranjskem v 19. in zafetku 20. stoletja
glej: Mrgole, A. (1999). Malopridna mlade? med zag&itmiki in preganjalci, Ljubljana: /*cf,
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~ vedenjska teorija poudarja pomen napacnih u¢nih izkusenj in njih utrjevanja na Zivljenjske
stile posameznikov ( Eysenck, Wolpe, Bandura, Skinner, Hull, Movrer, Lasarus},

— druzinsko-terapevtska paradigma, (Richter, Satir, Minuchin), nam odpira aspekte
druzinskih mehanizmov na oblikovanje in vztrajanje razliénih vedenjskih odkionov.

Price (Kobi, Bonderer, 1982, v Kobolt 1993) itustrira razii¢ne teoretiéne aspekte, ki jih mora
pedagoska diagnoza vedenjskih moten; zajeti:

Sivina analize in centriranja  pri razumevanju Custvenih in vedenjskih tefav (Kobi,
Bonderer, v Kobolt 1993)

PODR OCJA
biolosko v/znotraj osebe med osebami/ljudmi socialno

- perspektiva bolezni = ---=-m--mee-
- psihoanaliti¢na perspektiva
- moralna perspektiva -
- humanisti¢na perspektiva
- uéno storilnostna

in vedenjska perspektiva
- socialno - psiholoska
pespektiva

Diagnosti¢ni podatki imajo svoj pedagoski in terapevtski pomen, ¢e omogolajo proces
pedagoskega odlo€anja in pravilno usmerjenih intervencij/posegov, pri femer moramo
upostevati:

— da se medicinske, psihiatri¢ne, psiholo$ke in pedagoske diagnostiCne prvine med seboj
dopolnjujejo in le kot integracija vseh aspektov zagotavljajo primerno odlofanje o
ravnanju,

— da upostevamo individualne in bio - socialne pogoje v njihovi medsebojni povezanosti in
nenehni dinamiki, skratka, da je diagnostika procesna,

— da nam sluzijo diagnostiéni podatki, kot osnova za razliéne socialne, psiholoske in
pedagodke intervencije.

Pri tem posegov/intervencij ne smemo razumevati "tretmansko", pa& pa individualno in

socialno kontekstualno. Pri tem velja posebej poudariti, subjektivno potrebo posameznika po
pomog¢i, opori in spremembi lastnega polozaja. In ne smemo pozabiti na dimenzijo okolja ter
odnosa, ki lahko otroku/mladostniku pri tem pomaga ali pa teZavo celo povzroca, generira in

utrjuje.

V zadnjih letih se je raziskovanje na podrodju vedenjskih tezav in njih obravnave v okviru
razliénih in razvejanih oblik institucionalne vzgoje razmahnilo in je povezano z kvalitativnimi
in kvantitativnimi premiki, tako v vsebini, kot organizaciji in metodah te vzgoje. Pria smo
tudi vse kompleksnejsemu osvetljevanju znadilnosti populacije, ki je potrebna posebne
druzbene skibi in specialnih posegov (bodisi v smislu preventivnih ali specializiranih
kurativnih intervencij in programov).
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Razviti so razliéni teoretski modeli, kot odgovor teorije in tudi prakse na spremenjene zahteve
druZbe, njenih norm in pri¢akovanj v zvezi z institucionalno vZgojo, spremenjenih znadilnosti
depriviranih in marginalnih skupin, skupin z izrazitej$imi tezavami in odklonskim vedenjem.

Ce spremenimo okolis¢ine in kostelacije neke realnosti, bomo nagli tudi nova dejstva, ki nam
bodo odpria nove in §irge perspektive za razumevanje in opisovanje raziskovalnega polja
skozi drugaéno optiko. Pojmi in njik definiranje imajo po vsem sodeg za nas heuristicen
pomen, s pomoljo katerega se lahko sporazumevame, kar pa e ne zadovoljuje kriterija
ckzaktnosti/natanénosti/todnosti, deravno si to umisljamo, ko taksne pojme postavljamo v
funkcijo diagnoz. In ¢e te pojme uporabljamo kot opisne katerije dejstev, jih spet uporabimo
kot miselne kategorije, ki smo jih z njimi Zeleli preseci.

Na osnovi teh (po Kupferju, ibid. str. 47), "fiktivnih terminov", deluje tudi pedagoska praksa.
Do "opredeljenih otrok" zavzema namred vnaprejlen strokovno vzgojni, terapeviski,
korektiven odnos, temelje¢ na vnaprej¥njem proudevanju sposobnosti, vedenja in moznosti
vedenjskega in doZivljajskega spreminjanja.

Ce Zelimo motnje razloZiti, je nasa predpostavka v tem, da obstojajo znanstveno dokazljivi
vzroki za nastanek dolodenega vedenja (diagnosti¢ni vidik). Ce Felimo motnje odpravljati
(terapevtski, korektivni aspekt), potem je nada predpostavka, da jih je mogod&e odpraviti. Ce
Zelimo motnje prepreciti,(preventivni aspekt), potem je nasa predpostavka, da vemo kako, kje
in zakaj prihaja do motenj.

Namen tega poglavja je bil dvojen. Najprej smo poskusali opozoriti na zgodovinsko
pogojenost nasih pojmovnih pripomoékov, kot tudi razumevanja odklonskega vedenja ter na
druZbeno pogojenost te problematike. Nato smo Zeleli ilustrirati dogovornost terminov in
definicij, ki jih sicer ne zavratamo, vendar menimo, da se Je koristno zavedati njithove
pribliznosti. Ce se zavzemamo za kriti¢no znanost tudi na tem podro&ju, potem verjetno ne
gre drugale, kakor ozavestiti se teh nevarnosti, ki imajo posledice na potekih konkretnih
Zivljenj otrok/mladostnikov.

Teorije na podrodju dela z mladimi, kjer opazimo emocionalne in ali vedenjske
teZave/probleme so $tevilne in doZivljajo zdruzitve v nove pedagoske teorije, ki jim Kupfer
(ibid.str. 44) pripisuje dobrino mero fikcije. Pravi (cit., ibid.):"Celotna resniénost je za
¢loveka nespoznavna..., v teorijah, pa ravnamo, kakor da je." Ob tej kritiki avtor sicer ne
zavraca teoretskih diskurzov, opozarja le, da se Je potrebno zavedati njihove "pribliZnosti,
shematiénosti in fiktivnosti v odnosu na druzbeno in vsakokratno realnost posameznika. Kar
oznagimo kot resninost, je vpraSanje nase interpretacije in vidikov iz katerih smo to
resni€nost opazovali. Kupfer (ibid. str. 46) meni, da to velja tako za vzgojo nasploh, e
posebej pa za vzgojo otrok s tezavami. Ravno za to podrocje se izka¥e, da klasifikacije,
diagnoze same po sebi niso zadostne ter Jih kot takne tudi ne smemo razumevati, V vsaki
klasifikaciji, diagnozi, pedagoski opredelitvi, so namre€ zajete tudi socialne posledice.

Ce namre¢ dologeni diagnosti¢ni opredelitvi, sledi specificen nacin obravnave ali pa celo
institucionalna namestitev, v njej pa specifiéna obravnava oziroma terapija, ali socialno -
pedagoska intervencija, potem ne gre le za sam akt opredeljevanja, temveé tudi za izvajanje
izbranih pedagogkih, psihologkih, terapevtskih postopkov. Le - ti pa so spet shematizirani
modeli, nastali iz teoretskih in prakti¢nih premis.
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(e svoje pripomotke (pojmovne sheme, teoretske razdelitve, pojme in definicije)
uporabljamo kot stvarne termine, potem smo v nevarnosti, da kompleksne pedagodke
probleme in med¢loveike odnose obravnavamo kot "stvari”, v resnici pa gre za "variable”,
relacije med pri¢akovanim in doseZenim, povpretnim in ekstremnim, obicajnim in
neobidajnim, zaZeljenim in nezaZeljenim, med interesi ustanove in interesi otrok, za variable
nanadajoée se na kontroverzne predstave posameznih socialnih skupin v druzbi.

Izhajajog iz opisanega izhodiica, se izpostavljamo Se drugi napaki, in sicer tej, da odklonsko,
nezazeljeno, definiramo izkljuéno glede na vnaprej$njo "normo", doloéilo, ki je v nekem
prostortn dogovorjeno. O tem govori Kaiser G. (1977, str. 59), ko opozarja, da izhajajo¢ iz
fakénega dogovorjenega dolofila iicemo simptome. dejstva, ki potem nase dolocito
potrjujejo.

Simboli¢ni interakcionizem je ta pristop zamajal s tem, da je problematiziral do takrat
zanemarjene aspekte. Opozoril je na pomen socialne realnosti in pomenov, ki jih individualno
vedenje v socialnem kontekstu zadobiva. Na to je opozoril Tannenbaum F. v knjigi "Crime in
the comunity" Ze leta 1938 (povzeto po Biirger, 1990, str. 19), Seravno se je pristop uveljavil
precej kasneje.

Kakor so se interakcionisti zavedali pomena raziskovanja socialnih ozadij, ne le motenj
samih, pa¢ pa tudi potreb, ki vodijo k percepciji nekega vedenja kot motecega, tako so
novejie definicije opustile vzrotno - poslediéni model in poskusajo multikavzalno
opredeljevati proucevan pojav.

Feyerabend P. (1976, str. 47), opozatja, da ponavadi nade teorije niso rezultat klasifikacije in
interpretacije nekih pojavov, pa¢ pa, da vnaprej iz teoretskega diskurza pristopamo k toéno
dologenemu razvr§canju, pri éemer vzamemo kot dokazna dejstva le tiste pojave, ki sodijo v
okvir izbranega diskurza. Feyerabend (ibid. str. 48) pravi: "Ce je nade pravilo, da merimo
uspeh teorij preko potrditve z cksperimentalnimi izsledki, potem skladnost teoretskega in
eksperimentalnega (pojavnega) potrjuje teorijo..., pri éemer nas neskadnost sili k opustitvi
teorije in njenemu nadome§¢anju z novimi izhodigei.”

Kakor smo Ze omenili, so bile teorije odklonskega vedenja usmerjene v izdelavo modelov, ki
bi zadovoljivo razloZili pogoje nastajanja in oblikovanja teZav in odklonskega vedenja.
Povedati bi veljajo $e, da so nekateri koncepti poudarjali bioloSke determinante, drugi
psiholoske, tretji socialno - socioloSke. Ne glede na fokus, ki so ga posamezni modeli
poudarjali, pa so ti modeli sli¢ni v razumevanju, da je odklonsko vedenje "obstojece dejstvo”.
Keckeisen W. (1974, str. 24) te teorije zdruZi s pojmom "etioloSka paradigma”, kajti za vse je
znadilno, da poskusajo evaluirati vzroke in pogoje nastajanja in oblikovanja odkionskega
vedenja.
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Alenka Kobolt

6 OD INDIVIDUALNIH RAZLIK PREKO
DRUGACNOSTI DO PSIHOSOCIALNIH MOTENJ

S tem.naslovom je svoj prispevek na posvetu "Drugaénost otrok v osnovni $oli", pred
mnogimi leti pripravila A. Kos (Kos, 1986, str. 55). Sposadila sem si ga za oznagitev prikaza
nastajanja psihiosocialnih tezav. [zbrala sem ga zato, ker sicer dieskriptivno, vendar holisticno
zajame osnovne mehanizme nastajanja in vzdrZevanja takinega vedenja, ki zadobi v
druZbenem kontekstu "nalepko" nenavadnega, motecega, odklonskega, skratka motenega,. In
s tem daje okolju in druzbi “pravico do odzivanja in obravnavanja”.

6.1 Razvojne naloge, perspektive mladih in "problematiéno vedenje"

Pojmom, premisam in terminom s katerimi presojamo drugacnost, odstopanje in merilom, ki
Jih pri tem uporabljamo za razlotevanje, smo namenili Ze dovolj besed. Posvetimo svojo
pozornost tem istim vprafanjem $e iz individualnega zomega kota, kakrsen se izkaZe znotraj
pedagoskega procesa, kot tistega, za katerega smo tudi e ugotovili, da je bistveno vplivan od
Sirdih druzbenih struktur. Oglejmo si posameznika v "pomanjianem socialnem kontekstu” in
potek procesov atribucije, dologevanja, presojanja in vrednotenja znotraj oZjega vzgojno -
izobraZevalnega prostora.

Upostevala bom Peditkovo opozorilo (Pedigek, 1986, str. 66), ki pravi, (cit.): ".. pedagogko
reSevanje vpraSanj drugaénosti in razliénosti otrok, ki se gibljejo skozi vzgojno -
izobrazevalni proces, zahteva najprej tematsko postavitev problematike diferencialne
pedagodke teorije", ki naj bi po njegovem mnenju edina zmogla, morala (torej smela), skupaj
(cit.):.." psiholosko, sociolosko ter tudi somatologko in biofiziolosko, dopohiti sestavo
vZgojno - izobraZevalnih teoremov o dusevno- pojavnostnih (psihologija), sociofunkcionalnih
(sociologija) ter uéno in vedenjsko oblikovalnih (pedagogika), razlikah otrok in mladostnikov
v vlogi in poloZaju ugencev v Jolskem vzgojno - izobrasevalnem delu". 9

Premagovanje prehoda med otro$tvom v odraslost Je povezano z mnogimi izzivi, tako za
mladostnika, kot za njegovo okolje. Uspeh teh prizadevanj je odvisen tudi od tega, v kolikem
sozvotju je kompleksnost nalog z posamezniku danimi mognostmi. Ve ali manj so tem
izzivom izpostavijeni vsi mladi. V mnogo teZjem poloZaju so vsi tisti mladi, pri katerih je

- razkorak med njihovimi moZnostmi (individualnimi, eko - socialnimi) in zahtevami ter
pri¢akovanimi standardi vedji.

Mladostnistvo je obdobje, ki je posebej obremenjeno in zato moramo "problematiéno"
vedenje mladostnika razumeti v razvojno socialnem kontekstu, hkrati pa tudi kot obdobje,
kjer je moZno kompenzirati razvojne probleme. Za razumevanje problematicnega vedenje v
tem kontekstu se zavzemata tudi Silbereisen in Kastner (1987 str. 882), ki sicer ne zagovarjata

"® Tudi v tem poglavju uporabim starejie vire z namenom, da bi opozorila, da so tovrstna naziranja Ze dolgo
znana. Ne le v tujem, tudi nadem prostoru. S tem Zelim opozoriti, da smo zakonodajno ubrali medicinsko pot in
Jis tem podredili Solski/pedagoski prostor v primery Solanja ugencev s posebnimi potrebami.
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teze, da je problemati¢no vedenje otrok in mladine ekskluzivno razvojno vprasanje, vendar ga
je v kontekstu razvoja treba analizirati ter pri tem evaluirati ostale vzroke. Avtorja (ibid. str.
883) menita: "Probiemati¢no vedenje ni v prvi vrsti problem zaradi odklona od socialnih
norm, temveé je mnogo bolj problem zaradi moZnih riziénih vplivov na posamezntkov
nadaljni razvoj."”

Termin problematiéno vedenje uporabljam zavestno kot nadomestilo za uveljavljeni termin
"odklonsko vedenje" iz ved razlogov. Prvi je v tem, da sem prepriana, da vedenje otrok v
nagih vzgojnih ustanovah ni odklonsko, je balj ali manj problemati¢no, oziraje se na
uveljavljene standarde, pravita in pricakovanja.

K namestitvam v nade vzgojne ustanove so namre¢ v enaki meri kot posameznikovo vedenje,
(med njimi prednjagi Jolska neuspesnost in ostale manifestne oblike vedenja, ki ne ustrezajo
normam), botrovale posebnosti druZinskega konteksta ter sicerSnjega psiho - socialnega
ozadja otrokovega okolja. (Primerjaj Dekleva, in Bedaj, PBG, 8tev.27, 1989).

Menim, da vedenje teh otrok in mladih, bolj ustrezno opise termin "problematiéno vedenje"
(sicer se bolj zavzemam za uporabo termina razvojna teZava, & ne gre za opis vedenja ampak
narave tega pojava). Termin "odklonsko vedenje”, uporabljam predvsem kot pomo¢ pri
oznatitvi tistega vedenja, ki je vezano na krSenje socialnih norm in se Ze pribliZuje tistemu,
kar oznadujemo kot delinkventno vedenje.

Drugi razlog za uporabo termina problematiéno vedenje je, da vsebuje termin odklonsko
vedenje deviantno konotacijo, kar v primeru osnovnoolske populacije v vzgojnih zavodih ne
opredeli bistva njihovega problema. Brandstidter (1977, str. 327 - 334), opozarja, da je
natangno dologitev odklonskega vedenja mogoce izvesti le v odnosu na norme v njihovem
preskriptivnem pomenu. Le - te pa se razlikujejo od okolja do okolja ter od ene do druge
zgodovinske dobe. To, kar je funkcionalno v enem, je morda v drugem kontekstu
disfunkcionaino in s tem normativno nezaZeljeno. Zato se zdi smiselno razlikovanje med
socialno in osebno centriranimi normami. Termin odklonsko vedenje je enoznaéno centriran
na socialno orientirane norme. Postavitev teh je vezana na zmanj$evanje problemov v
funkcioniranju socialnih sistemov.

Tudi na osebo centrirane norme opredeljujejo funkcioniranje. Pri osebno centriranih normah
je v ospredju funkcioniranje individuma, kot relativno samostojnega subjekta. Vezane so bolj
na polje, ki jih zajemajo pojmi osebnostnega zdravja, zadovoljstva. Vkljucujejo predstave o
optimalnem osebnostnem razvoju. Tako opredeljene norme so sicer lahko v medsebojnem
sozvodju, kar pa ni brezpogojno nujno. Lahko si tudi nasprotujejo in njihov odnos se lahko v
teku Zivljenjskega kroga spreminja.Povedano lahko ilustriramo s primerom. Mladostnikova
pripadnost neki subkulturi je lahko iz vidika socialno orientiranih norm problemati¢na, zanj
osebno (individualno orientirane norme) pomeni preizkuSanje novih Zivljenjskih stilov in s
tem raziiritev njegovega Zivljenjskega izkustva. (Primerjaj Silbereisen in Kastner, 1987, str.
883).

6.2 Rizi¢ni ter za¢itni faktorji in obremenitve
S terminom riziéni faktorji, razumemo tiste vplive, ki modelirajo mo¢, trajanje in s tem
nevarnost dolotenih zvez med problemati¢nim vedenjem in razvojnimi problemi. Formalno

(prim. Garmenzy in sodelavei, 1984, str. 97 - 111), z riziénimi faktorji opredeljujemo tiste
pogoje, ki povedajo pojav problematicnega vedenja ali motnje. Hkrati z riziénimi moramo
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upostevati tako imenovane zadéitne faktorje, ki skupaj s prvimi opredeljujejo posameznika,
kot bolj ranljivega ali pa odpornega v dolodeni razvojni situaciji.

Ranljivost (vunerabilnost), oziroma mo¢ posameznika za premagovanje obremenitev in
razvojnih tezav, je v tesni zvezi s posameznikovim naéinom odgovatjanja na stresne situacije.
Za posameznikovo poravnavanje z okoljem in premagovanje razvojnih teZav je zelo
pomembna mo¢ odzivanja na Zivtjenjske situacije. Ranljiv otrok se e na manjie nevSe€nosti,
stiske, neuspehe moéno odzove. V njegovem vedenju se pojavi dezorganizacija, kar
poslediéno vodi do novih teZav in pasti, zlasti do nesporazumov in konfliktov z okoljem.

O tem govorijo Studije Garmezyja in Rutterja (1983), Wernerja in Smitha (1982), Silbereisna
in Galambasa, (1986). Opozarjajo na ve&jo dovzetnost za rizicne vplive deklet v obdobju
pubertete in ranljivost deckov v predhodnih razvojnih obdobjih. Ne gre za vegjo splono
ranljivost deklet. Podatki kaZejo, da so v mladostniskem obdobju dekleta bolj obéutljiva na
procese, ki se odvijajo v druzinskem okolju, kakor fantje, medtem, ko so v fazah zgodnejSega
razvoja, na dogajanja v druZini bolj odzivni in s tem bolj ranlkjivi decki.

Bronfenbrenner (1986, str. 291) opozarja:
~ objektivni Zivljenjski pogoji kot taki, za posameznikov razvoj niso nujno slabi ali dobri;
— pomembnejsi je na€in interakcije med znagilnostmi osebe in pogoji okolja.

Ta vidik je celovito opredeljen v interakcijskem modelu psihosocialnega razvoja, ki
izpostavlja dejavno vilogo otroka samega v odnosih in dogajanjih v njegovem socialnem
kontekstu, o Semer smo Ze spregovorili ob samoregulaciji vedenja.

Thomas in Chessova 1977, (po Kos, 1986, str. 59) sta ugotovila, da nekateri otroci s
kombinacijo posebnih lastnosti izzivajo specifiéno odzivanje okolja. Gre zlasti za tiste
lastnosti, ki okolje iritirajo, dodatno obremenjujejo. To so pretitano burne emocionalne
reakcije, nepredvidljivost v ravnanju, slab%a organiziranost vedenja. Pred ieti so mnogo tezav
iz tega sklopa, kamor so priftevali $e specifiéne uéne tezave, motnje v koncentraciji ipd.,
pristevali v Sirok sindrom "mininalne cerebralne disfunkcije". Termina Ze dolgo ne
uporabljamo ve€. Del teZav, ki so bile prej sestavni del imenovanega sindroma, avtorji danes
strnejo s skupnim imenom - hiperaktivnost, ki zajema zlasti nepredvidljivost vedenja, veliko
potrebo po gibanju, hitrost v reagiranju. Hiperaktivnost sodi po mnenju Breitenbacha (1986,
str. 17 - 25) med integracijske motnje vedenja, ki jih Breitenbach pojmuje podobno kot Ayres
in drugi. Termin mu oznaduje celoste vidike teZav v organizaciji vedenja in v odzivih
posameznika na vzpodbude iz okolja. V zadnjih letih ziasti ameridki avtorji, poudarjajo
pomen nevroloskih dejavnikov pri hiperaktivnosti, oziroma pri integraciji vedenja. Slab%a
integracija vedenja, se posleditno izrazi v Sibkejsi storilnostni in slabsi uéni uspesnosti.
Skupna raziskovanja nevrologov, psihologov in pedagogov (Gadess, 1985, po Breitenbach,
ibid. str. 21), opozarjajo na pomen posameznikovih integracijskih potencialov. Tovrstne
raziskave kaZejo na spremembe v nevronskih prenosih, ki nastanejo bodisi zaradi senzorne
deprivacije, bodisi zaradi drugih neugodnih in patogenih razvojnih vplivov Ze v otrokovem
najzgodnejSem razvoju, ki se nevrolosko izra%a zlasti v motnjah v vizualno-motoriéni
koordinaciji, kot vigji obliki senzo-motorne koordinacije.

Zaklju€imo lahko, da so riziéni faktorji s strani otroka samega sklopi njegovih individualnih

znadilnosti (lastnosti, naini odzivanja, vedenjske strategije), ki zadobijo v interakeiji z
pomembnimi drugimi Ze v zgodnjem obdobju specifiéno noto. Ce se k temu pridruZijo e
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riziéni faktorji s strani okolja, so zapleti v razvoju in verjetnost hujsih integracijskih in
vedenjskih tezav bistveno vedjt.

Elliot s sodelavei (1979) ugotavlja, da so s strani okolja riziéni vplivi zlasti socialna
dezorganizacija. Le-ta se kaZe v pomanjkljivi starSevski vzgoji. Gre za nevzpostavljanje
pravilnega okvira in vodenja mladostnika v dobi pubertete - torej prehoda iz razvojne faze
otroka v dorai€ajoCega in Ze, pa tudi $¢ ne dovolj kompetentnega posameznika, ki bi bil
sposoben sam avtonomno posegati na vsa podrocja Zivljenja. Kot drug rizi¢en vpliv okolja, se
na osnovi §tudij kaze neugoden vpliv vrstnikov. Riziéni stiki z vrstniki so tisti, ki
posameznika popeljejo v nove izkudnje, ki jim morda ni kas, ali pa predenj postavljajo izzive.
ki niso socialno zazelieni. Seudije Pathersona, Dishiona, Banka (1984) {povzew po
Silbereisen, 1987, str. 903), kazejo, da je bila v obdobju |5 do 16 let starih deklet in fantov,
velika pozitivna zveza med delinkventnim vedenjem in pomanjkijivo kontrolo stardev.
Nekoliko niZja, vendar §e vedno pomembna pozitivna zveza pa med vplivom vrstnikov in
problemati¢nim vedenjem posameznika.

Zorga S. (1989, str. 369), je v svoji empiri¢ni 3tudiji izvedeni pri nas ugotovila, kot
pomemben oteZujoé dejavnik psihosocialnega razvoja, tudi nepriljubljenost med vrstniki.
Ugotvalja, da taksna nepriljubljenost otroka v krogu vrstnikov, ob spletu drugih dejavnikov,
pomeni precejien napovedni znak, tako za kasnejSo otrokovo Sustveno neprilagojenost, kakor
tudi za Solsko neudinkovitost. Navaja tudi druge avtorje, kot so Janes in Hesselbrock, Parker’
in Asher, ki ugotavljajo, da je neuspeSno shajanje z vrstniki v otro3tvu, visoko povezano z
neustrezno prilagojenostjo v odrasli dobi.

Seveda izstopajode in moteée vedenje ni vselej le odgovor na Eisto specifiéne razvojne
probleme. Tak$no pojmovanje bi bilo preve¢ enostavno in mehanicisti€no. Navzven podobno
manifestno vedenje, je lahko odgovor posameznika na zelo razli€ne razvojne probleme in
obratno. Prav to dejstvo sta imela v mislih Jessor in Jessor (1977, povzeto po Silbereisnu,
1987, str. 905), ko sta razvila svojo teorijo problematinega vedenja. Zagovarjata namred
tezo, da se predispozicija (pripravljenost, nagnjenost) posameznika k problematiCnemu
vedenju, razvije na osnovi sumarnih uéinkov razliénih vplivov okolja, posameznikovih
znadilnosti (kot smo jih v poglavju o individualnih zna€ilnosti opredelili).

Odlodujo&i vpliv, zlasti v obdobju mliadostniStva imajo posameznikova stali¢a, oziroma
osnovna zadrZanja, ki sodijo v koncept njegove samopodobe oziroma samopojmovanja.
Hkrati je pomebna tudi njegova podoba o lastnem poloZaju v socialnem polju in o tem, kaj
velja med drugimi. S strani socialnega okolja, so poleg ostalih obremenilnih dejavnikov in
dejavnikov, ki pomenijo oZenje socialnih izkuenj, stigmatizacijo in marginalizacijo, zlasti
pomembna: pomanjkljiva socialna kontrola v obdobju pubertete in pa pomanjkljiv socialni
suport (odnosnih oseb oziroma oZjega in SirSega socialnega okolja).

Ce razumemo psihosocialne teZave otroka (nekako do 12 leta) bolj kot splet nekaterih izmed
naitetih dejavnikov, moramo problemati¢no vedenje starejSih otrok v puberteti in zgodnjem
mladostnidtvu, razumeti tudi kot simbolno Zeljo preseganja razvojnega obdobja v katerem se
rladostnik nahaja in postopnega preizku$anja meja lastnega vedenja, ki nemalokrat ob vseh
omenjenih riziénih faktorjih, tako s strani posameznika, kot s strani socialnega okolja, zadobi
negativno socialno konotacijo.

Poleg riziénih znakov so stopili danes v ospredje tako imenovani zas€itni znaki, ki otroka

kljub nekaterim neugodnim faktorjem razvoja itijo pred odklonskostjo. Pojem psihi¢no
odporen ali neranljiv otrok se uporablja za otroke, ki Zivijo v hudo neugodnih psihosocialnih
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okolif¢inah, imajo sami, kakor tudi njihovo okolje vrsto riziénih znakov, pa kljub temu
ostanejo psiho-socialno uravnoteZeni in se razvijejo v zdrave odrasle osebe. (Garmezy, 1971,
povzeto po Kos, 1988).

Med lastnostmi, ki varujejo otroka pred razvojem motenj vedenja navajajo predvsem znake
socialne in intelektivne narave: dobri odnosi z vrstniki, sposobnost konstruktivnega
prispevanja k skupinski dejavnosti, sposobnost prevzemanja razliénih vlog v skupini,
sposobnost postopne izvedbe in naértovanja dejavnosti, sposobnost izrabiti moZnosti in vire,
ki so na voljo v okolju, dobra pozornost, dobre intelektivne sposcbnosti, sposobnost
abstraktnega miSljenja, miselna proZnost, sposobnost preizkusanja razliénih pristopov pri
refevanju nalog v novih okolid¢iha, sposobnost obvladovanja in uravnavanja nagonskih
porivov, aktivna orientacija in vera v to, da je z lastnimi prizadevanji moZno uravnavati svojo
Zivljenjsko pot in usmerjenost v prihodnost....(povzeto ibid, str. 35). V ta okvir sodi tudi
dobro razvita socialna kognicija, ki omogoda uéinkovito razreScvanje in krmiljenje
interpersonalnih odnosov.

6.3 Solska neuspesnost kot osebni, razvojni in druzbeni problem

Solska socializacija se zaCenja v zgodnjem in zato za mnoge razvojne vplive, senzibilnem
obdobju. Njeno jedro je ocenjevanje otrokovega napredovanja. Solsko neuspednost razumemo
kot dolgotrajne kumulativne une te¥ave, ki personalno vodijo u€enca v "kriti¢no Zivljenjsko
lego”, kakor to imenuje Filippova (1981, str. 6).

Postavlja se vprafanje, kako do Jolske neuspesnosti pride in ali lahko sistematiziramo
razvojne in situacijske pogoje, ki jo generirajo? Hkrati nas zanima, kaksne so lahko posledice
Solske neuspesnosti? Vredno posebne pozornosti je vprasanje ali obstojajo kakine moZnosti
intervencij?

Hildeschmidtova (1987, str. 836), povzema Krappov model, v katerem avtor opozori na
medsebojno  prepletenost aktualnih in zgodnjih vplivov. Uposteva interakcije med
posameznikom in njegovim okoljem, ter $irSim socialnim kontekstom, rezultirajocih v $olski
storilnosti.

Solske norme, ki igrajo v tem medsebojnem vplivanju odlodujoco vlogo, nikakor niso le
dogovori med ugitelji, star$i in uéenci, temves tvorijo njihovo osnovo, irSe drubene norme.
Statusni odnos ucitelja in udenca, dobrega in slabega udenca je druZbeno konstituiran. Te
druzbeno - 3olsko determinirane norme, lahko doseZe le tisti ucenec, ki sposobnostno
zadovoljuje doloden nivo, je svoje identitetne in osebnostne vrednostne cilie prilagodil
oziroma uravnal s splosno druZbeno - $olskimi cilji.

Oceno lastnih uénih sposobnosti, motiviranosti za utenje, skufajo ucenci najti sami zase,
hkrati pa Solsko dejavnost razumejo kot eno izmed svojih razvojnih nalog. Tako pravi Oerter
(1978, str. 71), ob evaluaciji dinamike razvojnih nalog pri otroku. Vendar nastopajo na tem
podrogju med otroci precejine razlike, delno izvirajode iz komuliranih preteklih neugodnih
izkuenj v zvezi z storilnostjo in $olo, delno pa iz aktualnega polozaja.

Specifilne ulne teZave so tista teava, ki generira udne primanjkljaje, ter tako tvori vir

nenehnega dodatnega negativnega vpliva. Usodna potrditev ugnih primanjkljajev je potrjena s
socialno interakcijo med uéencem, njegovimi soudenci - vrstniki in ufiteljem. KroZne procese
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podkrepljevanja statusa in vioge v razredu odvisne od uéenceve storilnosti in uspesnosti je
{lustriral v svojem modelu Pettilon. (povzeto po Skalar M., 1985, str. 56):

Ugno neuspesni ucenci dobivajo manj socialnih vzpodbud, manj ponudb za socialno
sodelovanje, ved negativnih informacij, do njih se priénejo utrjevati negativna priakovanja,
ki se ne nanafajo le na storilnostno temved tudi na vedenjsko podrocje. Njihov socialni
polozaj postaja vse bolj utrjen kot niZji.
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Hargreaves (1979, str.104), je v svojih raziskovanjih odklonskega vedenja v Solskem prostoru
ugotovil, da skupine uéencev razli¢nih storilnostnih ravni oblikujejo razliéne socialne tehnike
in vedenjske vzorce, razlikujejo se njihove norme in vrednote. Storilnostno uspesne skupine
ulencev oblikujejo tako imenovan “Soli naklonjen - prilagojen” vzorec vedenja, medtem ko
storilnostno neuspe$ni zlagoma razvijejo Soli nenaklonjen vedenjski vzorec.

Ti dve skupini razlo€ujejo naslednji aspekti:

— Soli prilagojeno skupino sestavljajo ugenci, ki si prizadevajo za uéni uspeh in sprejemajo
vrednote povezane s preferiranjem storilnosti in disciplinska pravila. Ugitelje doZivljajo
kot prijazne in pripravljene pomagati. Prepricani so, da jih uitelji sprejemajo in tudi sami
so do ugiteljev pozitivno naravnani. Sprejemajo uiteljevo vlogo in se prilagodijo vlogi, ki
jo ugitelji od njih pricakujejo.

— Soli nenaklonjeno skupino oblikujejo udenci, ki Solo doZivljajo kot nujno in nepotrebno
zlo, zato tudi ne sprejemajo pravil in norm Solskega sistema. Prepritani so, da jih uéitelji
odklanjajo in rezultat je, da jih uitelji zaradi njihovega stila vedenja res odklonijo.
Njihovo vedenje je nmamreé za uéitelje dodaten napor in vir doZivljanja pedagofke
neuspesnosti. Ozadje takemu vedenju sooblikujejo po Hargreavsu (1979 str. 105), obCutja
manjvrednosti, porufenega samovrednotenja, ter objektivno niZje ocene, ki jih postavljajo
v dologen polo¥aj. Ugotavlja, da se ucenci, ki pripadajo tema dvema skupinama tudi med
seboj zafnejo stereotipizirati, stigmatizirati in Se dodatno utrjujejo medsebojno
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diferenciacijo. Pravi, da redujejo Solsko neuspesni svojo $olsko nekompetentnost tako, da
odklonijo in zrelativizirajo pomen in vlogo Sole. Na vrednosti pridobi pomen avtonomije
in modi, zdruzevanje med enakimi ter iskanje alternativnih potrditvenih strategij. Willis
(1979) pravi, da se te strategije artikulirajo v opozicijskem vedenju do uéiteljev,
zmanjSevanju njihove avtoritete kar poslediéno povzro&i proti reakeijo uéiteljev in
zadarani krog se utrjuje in vodi v reaktivno formacijo. (primerjaj Lambrich, 1986, str.44).

Pedagosko-psiholoska raziskovanja Kaluerja, Reinartza (1978), Treiberja in Weinerta (1985)
(po Hildeschmidt, 1987, str. 896), so skusala osvetliti dispozicijske pogoje na strani uéenceyv,
aktualne 3olske pogoje (kakovost pouka) ter interakcijo uéenec - ucitelj, s ciljem ugotoviti in
oceniti pogaje nastajanja uéne neuspesnosti.

Raziskave teh in drugih aviorjev (primerjaj Kleber 1977, str, 43-56), nas opozarjajo, da lahko
individualne dejavnike, ki prispevajo k udni neuspesnosti uvrstimo v dve skupini:

— kognitivne dispozicije - kamor sodj poleg sposobnostnih dejavnikov, slabo predznanje,
slabSe uéne tehnike in neudinkovita predelava uénih informacij;

~ k motivacijskim premisam - sodijo neugodne in neprimerne kavzalne atribucije in iz tega
izvirajota manjsa pripravljenost za 3olsko delo. Osrednji pomen znotraj motivacijskih
premis ima negativna samopodoba ufenca in slabde vrednotenje lastnih sposobnosti
vezanih na storilnostne zahteve. Med pomembne dejavnike pridtevajo tudi omejen interes
za 3olo in u€enje, negativna stalid€a do Sole in utiteljev.T o so rizitne dispozicije, ki se
lahko srecajo z neugodnimi aktualnimi pogoji tako v folskem kot drufinskem okolju in
posledi¢no je zelo verjetno pri¢akovati $olsko neuspesnost.

K negativnim zunanjim pogojem $tejemo neugodno socialno klimo, neumestne reakcije
uciteljev (ena od teh bi bila etiketiranje neuspesnih u€encev, kar sprozi proces stigmatizacije)
in podobno.

Solska neuspesnost, realno potrjena z negativnimi ocenami, pomeni za udenca stresno
situacijo. Saj to ni le polozaj, ki omaja njegovo samozaupanje, ampak pomeni negativen vpliv
na celotno socialno polje v katerem #ivi. O tem spregovori Petillon v Ze omenjenih kroznih
procesih utrjevanja in vzdrZevanja Solskega statusa. Posledice trajnih umestitev udenca v
kategorijo neuspesnih, je &utiti tudi v kasnejfem poklicnem usposabljanju in ne nazadnje v
osebnih aspiracijah vezanih na vzpostavitev intimnih vezj z vrstniki in vrstnicami,

Lazarus R. S. (1981, str. 198 - 232), se strinja s Filippovo, ko pravi, da je Solska neuspesnost
za ucenca "kriti¢na lega", ki pomeni stresno obremenitey. Ponavljajodo se Jolsko neuspenost
primetja z dolgotrajnim stresom, katerega posledice so lahko usodne za spremembe
posameznikovega ravnoteZja. Posameznik je prisiljen spreminjati svoje vedenjske strategije,
kakor tudi razii€ne internalne in eksterne aktivnosti. Z njimi poskusa zmoteno ravnoteZje
spremeniti in regulirati svoje emocionalne reakeije. O mehanizmih, ki Jih posameznik zmore
uporabljati v takSnih kritiénih situacijah, govori Musek (1985, str. 8-23) v modelu

referencnega delovanja jaza. Vrednost modela Je prikaz, kako lahko posameznik regulira .

(seveda le do neke mere) nasprotia med internimi spremenljivkami  (samopodobo,
vrednostnimi vidiki samega sebe) in trenutno ali dalj ¢asa trajajodo neskladnostjo informacij
prihajajodih iz okolja,

Belschner in Kaiser (po Hildeschmidt, 1987, str. 873), zatrjujeta, da se v neskladju
transakcijskih izmenjav med posameznikom in okoljem v primeru $olske neuspesnosti,
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kriti¢no stanje lahko spremeni v posameznikovo razvojno nalogo, ki jo sku$a s spremenjenimi
vedenjskimi strategijami prese¢i. Seveda tega ne zmore brez podpornih dejavnikov s strani
okolja. Ali in kako se bo to zgodilo, pa menita, da je odvisno od posameznikovih predhodnih
izkugenj, njegovih osebnostnih percepcij, kjer zaseda sociaina kognicija pomembno mesto.
Odvisno je tudi od predelave izku3enj pridobljenih v interakeiji z okoljem.

Osrednje mesto v raziskavah posledic Solske neuspednosti, gre v zadnjih letih vlogi
samopojmovanja. Opisovali smo, kako se samopojmovanje oblikuje, ter kako pomembno
vlogo igrajo interakcije in povratna sporodila okolja zlasti pri oblikovanju vrednostnih
vidikov samopoimovanja. Vrednostni atribucijski procesi ne potekajo "to¢kovno™ (na osnovi
posameznih dogodkov), paé pa procesno. glede na spreminjajoéa vrednotenja in tekoca
dogajanja in povratne informacije. Tako se oblikuje sekundarno vrednotenje samega sebe, kar
se sklada z Meadovo in Lazarusovo koncepcijo, (primerjaj Lazarus in Lannier, 1981, str.
244).

Heckhausen H. (1980, str. 470) na osnovi svojih in empiriénih Studij drugih opozarja, da pe
Solskem neuspehu udenec prevzame negativno vrednotenje drugih. ZmanjSa se njegova
samozavest. To zlasti velja za starejSe ucence, saj povezava med lastnim in tujim
vrednotenjem raste z naraiéajoco starostjo. Poroéa, (ibid.), da sta Diener in Drweck (1978)
raziskovala vpliv neuspeha pri razli€no motivacijsko orientiranih uencih. S testom so
opredeliti njihovo motivacijsko orientiranost in jo razvrstili v dve osnovni kategoriji:
"brezpomodéni” udenci, oziroma udenci, ki niso orientirani v uspeh, ter drugo skupino
udencev, ki verjamejo v svoj uspeh. Uenci iz prve skupine so po lastnem neuspehu
razmidljali zlasti o vzrokih za ta neuspeh. Udenci, katerih motivacijska strategija je bila
usmerjena v aktivno re§evanje problemov, pa so po neuspehu iskali mozZnosti za razrefitev
nastalega problema. Strategija prve skupine uéencev bi logi€no lahko pomenila eksploaracijo
yzrokov in temu ustrezno spremembno ravnanja. Vendar nadaljna analiza vedenja ucencev v
prvi skupini ne govori v prid taksnim reSitvam. Zgodilo se je ravno obratno. Ti uéenci so
postali $e bolj "brezpomoéni” izgubili so e tisto motivacijo, ki so jo dotlej imeli. Razvili so
obéutja nekompetence, nezadovoljstva in so se $¢ bolj distancirali od Solskega dela.

Med posledicami navaja, da ugenci opustijo vsako nadaljno motivacijo za dosego ciljev.
Ugotavljali so, da so neuspedni utenci zapustili Solo takoj, ko je bilo to zakonsko mozno ter,
da niso Zeleli dokongati vseh razredov obveznega $olanja. To se je dogajalo zlasti v primerib,
&e udenca iz okolja (Sola in dom) niso vzpodbujali, da bi spremenil svoje vedenjske strategije.
Ce se ob tem spomnimo, na povpredne znacilnosti okolja vetine otrok, ki kaZejo vedenjske
tezave, vemo, da suporta iz okolja ne sprejemajo v zadostni meri.

Bronfenbrenaer (1985, str. 36) opozarja, da so posledice stresne situacije, ki jo Solski neuspeh
za udenca pomeni, povedana kognitivna in emocionalna aktivnost, ki se zrcali v vedji
intenzivnosti sanj, iskanju razlogov in premlevanju o tem, kaj je bilo narobe. Otroci i¢ejo
dodatne informacije, Zelijo si oblikovati bolj ustrezne vedenjske strategije, najti nove refitve.

Vse to je po mnenju Bronfenbrennerja odvisno od socialnega suporta, ki so ga pri teh svojih
prizadevanjih deleZni. Ameriske in evropske raziskave so skladne v zakljucku, da ima Solska
neuspesnost razli¢ne posledice, pri demer se nekatere izmed njih izrazijo zlasti na doZivljanju
ugencev, druge pa moéno vplivajo na ugen&evo nadaljno storilnostno in poklicno pot.

Jacobs (1981, povzeto po Hildeschmidt, 1987, str. 877) v svojem prispevku k kognitivni
teoriji nastanka strahu v izprafevalnih okolis€inah v 3olah, predlaga, da se kognitivne procese
v tem kontekstu poimenuje s procesi "tematizacije”, oziroma "netematizacije".
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V prvem primeru si ulenec razjasni okolig&ine situacije in naredi sintezo zunanjega in svojega
notranjega deleza v situaciji. V primeru nematematizacije, Jacobs meni, da do sinteze in
razjasnitve ne pride. Uenec ni sposoben retrospektivne analize dogajanja, ne uspe -mu
prospektivna analiza lastnih vedenjskih strategij v prihodnje.

Soiska neuspesnost ne vodi le do doslej navedenih posledic, temved generira mnoge
psthosomatske tezave in reakcije. Omenili smo Lazarusovo in mnenje Filippove, ki $olsko
neuspesnost povezujeta s stresno lego, katere moéne posledice so psihosomatske teZave. Med
posiedicami Solske neuspesnosti velja omeniti ge druge. Ena izmed pogostih je dozivljanje
strahu, depresivno razpoloZenje. Niso redki tentamni pri nekaterih bolj ob&utljivih ugencih. O
tem porocajo Stevilni aviorji. med drugimi Creamer, (1280), Hener (1979), Mreschar (1985)
(povzeto po Heldeschmidt, ibid, str.877). Omenjeni avtorji razlagajo, zakaj pride do
psihosomatskih teZav pri udencih, ki so dalj éasa 3olsko neuspedni. Rekli smo Ze, da je to
zanje stresna situacija in zaradi odlaganja obrambnih mehanizmov pride na neki tocki, do
meja prilagoditvenih sposobnosti. Takrat kompenzacija ni ve& udinkovita in razvijejo se
psihosomatski simptomi, kot regulacijski mehanizmi, ki naj bi organizem prisilili v poskuse
sprememb vedenjskih vzorcev in evaluacije posameznikovih ciljev.

Premagovanje uéne neuspe$nosti se nam torej razkriva kot kompleksno transakeijsko
dogajanje, soodvisno tako od trenutnih, kot preteklih neuspehov. Procesi predelave potekajo
hkrati na ve¢ nivojih ali pa sukcesivno in so namenjeni reditvi problema ter regulaciji
posameznikovih emocij. Kako posameznik to situacijo resuje, je odvisno od tako imenovanih
"spoprijemalnih strategij” (coping style). Te pa so odvisne od tega, kak3en ta posameznik je.
kako funkcionira sicer, hkrati pa tudi od konteksta v katerem se to dogaja. Cim ves rizi¢nih
faktotjev lahko identificiramo pri njem, tem slabsi je izid tega spoprijemania.

Na strani posameznika imajo odlo¢ilen vpliv dosedanje izkusnje, osebnostne znadilnosti in
posameznikovo preprianje o tem, do kolike mere 3¢ obvladuje svojo situacijo. S strani
socialnega konteksta, se kot odlodujoée znaéilnosti kaZejo odnosi posameznika z njegovim
okoljem (tu in zdaj), pri éemer imajo posebej vidno vlogo tako imenovani "podporni sistemi"
okolja (druZina, Sola, vrstniki...) in njihove reakcije.
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Alenka Kobolt, Irena Lesar

7 POVZETEK TEORETICNEGA DELA

V teoretitnem delu v 3estih sklopih evaluiramo prepletanje druzbenih, socialnih in
individualnih dejavnikov, ki vplivajo na razvoj mladik ter na interakcijske vidike odnosov v
pedagoskih institucijah. Prav slednji imajo velik vpliv na samoopredeljevanje in
samovrednotenje miadih kot na njihove vkijucevanje/izkljucevanje v socialni prostor. Pritem
posebno pozornost posve¢amo tistim skupinam mladih in tistim dejavnikom, ki strukturirajo
izstopajote Custvovanje ki se posleditno izrazi v izstopajoSem vedenju in medosebnih
odnosih.

7.1 Razumevanje razvoja in oblikovanja odnosov v socialnem okolju
(Alenka Kobolt)

Tako mladi kot odrasli Zivimo v druZbeni realnosti, ki sicer res preseva v vsakega od nas
skozi individualne "filtre", kar pomeni, da realnost individualno sprejemamo in doZivijamo,
vendar smo vanjo usodno vpeti in od nje temeljno zaznamovani. Obdaja nas druZbeni
kontekst, katerega znadilnosti v zadnjem ¢asu vse veS avtorjev (na primer Rosenmayr, 1981,
str. 16 in drugi), opredeljuje kot destrukturalizacijo prej vrednostno in ideolosko koherentnih
konstruktov.

Mlad ¢lovek, ki Zeli participirati v druzbi danes, je prisiljen osvojiti primerne vedenjske stile,
navade in komunikacijske spretnosti. Njih postopno osvajanje oteZuje multidimenzionalnost
pri¢akovanj druzbe. Osrednja zahteva, ki se danes postavlja pred mladega, je zlasti
storilnostna - uéna - $olska uspednost. Storilnostnemu pritisku so podrejeni vsi udeleZenci
Solskega polja. Ker nekateri v tem procesu tako socializacije nasploh, kot posebej visoko
postulirane uinkovitosti in storilnostne uspesnosti ne dosegajo v priSakovani meri, je njihov
socialni status negativno ali vsaj ambivalentno druZbeno oznafen. Tisti mladi, ki imajo
ugodno razvojno, psihitno in socialno ozadje, ki razpolagajo s primernimi sposobnostmi in so
uspeli razviti ustrezne motivacijske mehanizme, ter iz njih zadovoljive vedenjske strategije,
druzbena pri¢akovanja laZje realizirajo. Zaplete se pri drugih, katerih poloZaj je neugodne;si,
zaradi prepleta razliénih individualnih in socialnih dejavnikov, pri katerih nad zafCitnimi
prevladajo tako imenovani rizi€ni dejavniki.

Ob tem je potrebno kriti¥no evaluirati tudi prispevek socialnih, psiholoskih in pedagoskih
strok, ki z izpopolnjevanjem svojega diagnosticnega, terapevtskega in intervencijskega
instrumentarija posegajo na to podrogje. Z Zeljo po urejenosti, preciznosti, namre¢ bolj
dolgoro&no in usodno zaznamujejo posameznika, kakor so si pripravijene priznati. Kajti z
ysakim (tudi dobronamernim) posegom, ki ne upoSteva poloZaja, potreb , intenc posameznika
in njegovega socialnega konteksta, lahko dodatno stigmatiziramo. Tako ne pomagamo k
preseganju stanja, pas pa k utrjevanju. Na pravkar omenjene nevarnosti so opozorili zlasti
kriti¢no zasnovani diskurzi, tako znotraj psihologije, kot socioloSkih in pedago3kih znanosti.

Posameznikovega razvoja torej ne moremo gledati kot na lofenega od njegovega okolja. Obe
skrajnosti ne ustrezata realnosti, kakor avtorji, ki so se ukvarjali z prou¢evanjem in dinamiko
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razvoja 7e dolgo poudarjajo. Zasledimo pa pri nekaterih ve&je poudarjanje individualnega
(dispozicijski pristop), pri drugih socialnega (situacijski in behavioralni pristop), pri tretjih
poudarjanje usodnosti najzgodne;jsih izkusen;j (psthoanaliti¢ni pristop), pri getrtih postuliranje
miselnih - kognitivaih procesov, kot samooblikujocih dejavnikov. Novejsa naziranja, zajeta v
ekoloskem modelu razumevanja posameznikovega razvoja, povezujejo ta razvoj z vplivi vseh
eko-sistemov v katerih se individuum razvija.

7.2 Sklepne ugotovitve analize diskurzov in zakonodajnih re§itev

izobraZevanja otrok s posebnimi potrebami
Trena Lesar

Analiza diskurzov na podrogju posebnega izobraZevanja kaze, da nekatere znanosti S SV0jo
raziskovalno paradigmo na podrodju izjemno kompleksnega podroéja $olanja in vZgojno-
izobraZevalnega procesa ter diskurzi, s katerimi vstopajo v procese politi¢nega odloganja,
prevzemajo kljuéno vlogo, &etudi ¥olanje v bistvu nj njihovo matidno podrodje. V tem
procesu oblikovanja zakonodaje in politike izobraZevanja pogosto izkljuenih udencev bi bilo
potrebno bistveno okrepiti 'glasove' tistih znanosti, katerih primarno raziskovalno podroéje je
Solanje ter vzgojno-izobrazevalna dejavnost. Pedagogika bi si morala v teh procesih
oblikovanja izobraZevalnih politik izboriti najbolj vidno in odloujodo vlogo, ki bi Jjo seveda
(so)oblikovala v komunikaciji z drugimi znanstvenimi pristopi in paradigmami ter njihovimi
sodobnimi ugotovitvami. Ob tem pa ~ & sprejemamo trditev G. Fulcher (1 989), da se politika
odvija na vseh ravneh druzbenega Zivljenja - ne gre zanemariti vpliva individualnih praks
(Krofli¢ 2006), ki so se tekom &asa mo&no zasidrale v kljuénih akterjih (Solskem pedagodkem
kadru) ter v tej zvezi dokaj okorelih mentalnih shem, vetkrat obremenjenih s predsodki,
stereotipi, ki ravno tako mo&no vplivajo na uresni¢evanje dolo¢enih idej na konkretni ravai.
Kar pa zopet predstavlja izziv in tudi zahteve pedagoskemu kadru na terciarni ravni, da
obltkuje kakovoste 3tudijske programe, ki vodijo v uéiteljski poklic. V procesih
usposabljanja bodoéih ugiteljev bi poleg ponudbe raznolikih ter pestrih didakti¢no-metodignih
znanj vzgojno-izobraZevalnega dela (Pegek 1992) morali posvedati bistveno vegjo vlogo tudi
tem individualnim mentalnim shemam, predsodkom ter stereotipom in razvijati nadine dela,
ki bi nekonstruktivne individualne mentalne sheme transformirale (Lesar idr. 2006; Peéek in
Lesar 2006). Ob tem velja poudariti, da kompetenéni model, ki je osnova trenutni prenovi
Studijskih programov, po mnenju Korthagena (2004) ne omogoda preobiikovanja stalii,
predsodkov, vrednot, saj se ne dotika globljih plasti osebnosti, torej ne omogodi
prestrukturacije klju¢nih prepri¢anj (Korthagen in Vasalos 2005).

Se vedno je torej aktualno, Ze dvajset let staro spoznanje Pedi¢ka (1987), da bo treba
obravnave pogosto izkljuCenih udencev izvzeti monodisciplinarnosti in pristopiti k
iskanju konstruktivnejSih refitev transdisciplinarno, na kar so opozarjali tudi Stevilni tuji
kritiki naCinov prepoznavanja in potrjevanja ufenSevega hendikepa ter s tem povezanega
namescanja hendikepiranih v razliéne tipe 3ol. Ze kmalu po uveljavljanju integracijskih teZenj
so nekateri avtorji izpostavljali nerazumevanje in zacudenost nad tem, da so psihologi, ki so
odlotilno wvplivali na namestitev uéenca v redno ali specializirano 3olo, svoje dele in
odloganje ve¢inoma izvajali zgolj na podlagi dobljenih rezultatov razliénih 'meritev', saj naj bi
tako pridobili povsem objektivne, znanstveno utemeljene informacije o udencih, medtem ko
je bila individualna (kontekstualna) obravnava drugotnega pomena ali pa sploh ni bila
izvedena. NajbrZ je v ozadju tovrstnega ravnanja mo¢ prepoznati vpliv dolgoletnih izkusenj s
segregiranimi oblikami izobraZevanja, ki se mo¢no odraZajo tudi v predstavah v obliki teZnje
po ohranjanju obstoje¢ih razmerij med podrogjema specializiranega in rednega $olanja. Ta
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vpliv dvotirnega sistema Solanja se odraZa tudi v pogosto nerazjasnjeni vlogi posameznih
strokovnjakov v procesih prepoznavanja in namescanja ugencev v Cim bolj primerna okolja in
osnovnih ciljev integracijskih teZenj. Nedvomno nam spoznanje, da se s spreminjanjem
ustaljenih {okorelih) postopkov namescanja uéencev v loCena sistema mocno zamajejo temelji
dosedanjega dela ter nenazadnje tudi razmerja doloenega znanstvenega podrogja z drugimi,
sorodnimi podrogji (in v tem smislu tudi poloZaj strokovnjakov znotraj SirSega druZbenega
konteksta), osvetli raznolike nadine uresnicevanja integracije v posameznih drZavah. Ocitno
se to dogajanje tudi danes kaZe v mnogih deZelah kot dokaj problematiéno in tezko izvedljivo,
S¢ posebej zaradi zgodovinsko pozicioniranih razmerij in pomembnejSih vlog dololenih
(normativnih) znanosti.

Tudi edalje pogostejsa prisotnost uéencev iz razliénih manjSinskih etniénih skupin v Solah
nas opozarja na klju¢no vpraSanje razmerja med posameznimi kulturami na doloCenem
ozemlju oz. njihovega vrednotenja. Ceprav je bila jasno izrazena predpostavka asimilacije
manjSinskih skupin Ze zgodaj prepoznana kot nesprejemljiva, so bile reSitve vzpostavljanja
odnosov med ve&inskimi in manjSinskimi skupinami znotraj posameznih smeri
multikulturalizma precej nedomiSljene (npr. kulturna nevidnost, spoStovanje kulturne
razli¢nosti zunaj zgodovinskega konteksta) in je imela na proces oblikovanja identitet celo
nasprotne udinke. Pri razvijanju osnovnih smeri in fudi modelov multikulturnega
izobraZevanja je mogode ugotoviti, da se je boj za enakopravnejsi polozaj najprej odvijal v
smeri pravinejie porazdelitve osnovnih socialnih dobrin (na podrogju Solanja s
kompenzacijskimi programi, ki naj bi omogo€ali enake zafetne moZnosti), ki izhaja iz
predpostavke, da ima ekonomska hierarhija najmocnejsi vpliv na druZbene neenakosti.
Sodobnejge smeri in modeli interkulturnega izobraZevanja pa v svoje reditve vkljuCujejo tudi
statusno hierarhijo, ki ni povsem neposredno povezana z ekonomsko, ima pa izjemno mocan
vpliv na prepoznavanje tistih z dna te statusne lestvice oz. na omogocanje, da sami zase
spregovorijo in so njihovi glasovi slisani, upo3tevani, predvsem pa spoStovarii.

Poleg zgoraj izpostavljenega pa je temeljna ugotovitev zgoraj predstavljenih razglabljanj, da
ni dovolj pozornost usmeriti le na podrodje kakovostnega oblikovanja 3olske zakonodaje in
premiSljenega vpeljevanja procedur, ki ne prispevajo k dodatnim oblikam izkljuCevanja,
marveé redne Sole spodbuditi k evalviranju in spreminjanju trdno zasidranih, ve€krat
togo birokratskih praks. Se tako dobro zasnovana ter v zakonih, odredbah, pravilnikih in
drugje zapisana izobraZevalna politika ne zaZivi plodno brez primerne odzivnosti vseh
vkljugenih v delovanje Sol. Pri tem so poleg kakovostro usposobljenega kadra, ki je
sposoben odziva na raznolike svojevrstnosti u€encev, potrebmi predvsem jasna in
artikulirana Solska kultura, spostljiv etos ter pogosto ozavei¢anje temeljnega poslanstva
in vlog(e) (osnovne) Sole. Sola je v prvi vrsti namenjena uencem, ki naj bi jim omogocala na
razliéne nadine priti do podobnih oz. primerljivih dosezkov. Pri izvajanju teh razli¢nih
nadinov in poti do znanja pa naj bi vedno znova preverjala, ali izbrani pristopi ne prispevajo k
izkljudevanju nekaterih udencev v Soli. OCitno je ne glede na raziog uéenfevega soocanja z
ovirami pri izobraZevanju in socialni participaciji (kultura, jezik, vera, spol, socialno-
ekonomski poloZaj, hendikep) njegova izkusnja taksne ali drugagne izklju€enosti tista, ki ji je
treba pri iskanju boljsih refitev nameniti najvecjo pozornost.
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7.3 Zadrege s termini, opredelitvami in klasifikacijami izstopajodega

vedenja in Custvenih ter vedenjskih tezav
(Alenka Kobolt)

Uporabo strokovnih izrazov v specialno pedagoski literaturi je Ze pred ¢asom raziskoval J.R.
Schultheiss (1974, str. 34). Trdi, da termini na tem podrodju odslikavajo drufbeno
razumevanje otrok in vigoje, znacilno za dolodeno zgodovinsko dobo. Navaja (ibid. str. 40),
da je na prelomu iz prejnjega v 19 stoletje prevladovala normativno - patoloska paradigma.
Diagnoza odklona od norme je bila takrat razumljena in definirana kot bolezen ali moralni
deficit. Znacilni termini takratnega obdobja so bili: pedagoika patologija, otrogka motnja,
psthopatska nanjvrednost. Norma je predstavijala nejasno definirano povprecje in vsako
odstopanje je bilo diskvalificirano oziroma opredeljeno kot simptom osebnostne
pomanjkijivosti, razumljeno skozi optiko modela psihi€ne bolezni.

Kljub premikom v razumevanju CVT Evans s sodelavei (2003) po pregledu raziskay
ugotavlja, da je le malo pokazateljev, ki bi dokazovali premik od razumevanja tezav kot
problemov, ki so locirani znotraj posameznikov (tako imenovanega 'medicinskega modela’
CVST) k bolj na socialnem kontekstu temeljegim pristopom, kjer je posameznikovo vedenje
razumlijeno kot odziv na dolodene situacije,

Strinjamo se z Danielsom (2006), ki opozarja na problem kategorizacije. Problema se ne
loteva z vidika obstoja kategorij znotraj pedagoske ali medicinske realnosti, temveg z vidika
posledic, ki ga ima proces kategorizacije na vZgojo in izobraZevanje otrok s posebnimi
potrebami. Bolj kot z vprasanjem, ali kategorije kot so ADHD, disleksija ali motnje
avtisticnega spektra obstajajo, se sprasuje, e so te klasifikacije v pomo€ pri odgovarjanju na
otrokove potrebe,

Kljub temu, da odgovora ne ponuja, avtor (prav tam) poudarja:

— da razporeditev virov, oblikovanje politike in praksa sama od nekdaj pogojuje kategorije.
Uporaba normativnih kategorij torej reflektira politi¢ne prioritete; (poudarila A K)

- da je kategoriziranje lahko bolj posledica strokovnjakove potrebe in zahteve delovnega
mesta kot reSevanje otrokovih problemov;

~ da je kljub temu, da je medicinsko vedenje, razvito v procesu kategorizacije, v dologenem
trenutku pod vpraajem, je sprejeto kot popolna razlaga kompleksnega fenomena, kar sluzi
razliénim interesom: lahko upravigi aktivnosti, ki odstranijo kompleksnost pedagoskega
refevanja problema; lahko je razumljen kot del ukrepa spremeniti vedenje z
medikamentom, da bi raje zadovoljili socialne/storitvene zahteve kot se vpraSali o teh
zahtevah (poudaril UM.);

- postopek kategorizacije, kljub deklariranemu sooblikovanju pomoéi s strani klienta,
strokovnjaku omogo¢i da kontrolira intervencije.

Kljub pravkar izraZeni kritiki, pa nam kategorizacije omogotajo usmeritev in nenazadnje tudi
komunikacijo med strokovnjaki razli¢nih profilov. Razvrstitev, ki jo navajamo tudi v tekstu,
temelji na raziskovalnih rezultatih razli¢nih znanosti — razvajne psihologije, psihiatrije,
pedagogike... . Eno dimenzijo oblikuje adaptacija {proces, ki se odvija med posameznikom
in njegovim okoljem) s procesoma asimilacije in akomodacije. Drugo dimenzijo predstavlja
intencionalnost z dvema klju¢nima dimenzijama — kognicijami in emocijami. V ta prostor pa
umesti §tiri osnovne skupine teZav v otrogtvu in iz vsega izpelje psiholodko ter pedagosko
dimenzijo interveniranja.
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Bio-psiholo$ka interpretacija motenj v otrodtva v prostoru adaptacije in intencionalnosti
{po P.L.M. van der Doefu 1992, v Kobolt, 2005)

ADAPTACIJA
INTENCIONALNOST ASTMILACIJA AKOMODACIJA
KOGNICIJA
EMOCIJE

7.4 Od individualnih razlik prek drugacnosti do psihosocialnih moten;j
(Alenka Kobolt)

Teorije na podrogju dela z mladimi, kjer opazimo emocionalne in ali vedenjske
tezave/probleme so Stevilne in doZivijajo zdruZitve v nove pedagoske teorije, ki jim Kupfer
(ibid str. 44) pripisuje dobr§no mero fikcije. Pravi (cit., ibid.):"Celotna resnitnost je za
gloveka nespoznavna..., v teorijah, pa ravnamo, kakor da je." Ob tej kritiki avtor sicer ne
zavrata teoretskih diskurzov, opozarja le, da se je potrebno zavedati njihove "pribliZnosti,
shematiénosti in fiktivnosti v odnosu na druZbeno in vsakokratno realnost posameznika. Kar
oznadimo kot resni¢nost, je vpradanje nafe interpretacije in vidikov iz katerih smo to
resniénost opazovali. Kupfer (ibid. str. 46) meni, da to velja tako za vzgojo nasploh, 3e
posebej pa za vzgojo otrok s teZavami. Ravno za to podroje se izkaZze, da klasifikacije,
diagnoze same po sebi niso zadostne ter jih kot taksne tudi ne smemo razumevati. V vsaki
klasifikaciji, diagnozi, pedagoski opredelitvi, so namre¢ zajete tudi socialne posledice.

Miladostniitvo je obdobje, ki je posebej obremenjeno in zato moramo "problematiéno”
vedenje mladostnika razumeti v razvojno socialnem kontekstu, hkrati pa tudi kot obdobje,
kjer je moZno kompenzirati razvojne probleme. Za razumevanje problematiénega vedenje v
tem kontekstu se zavzemajo razliéni avtorji. Problemati¢no/izstopajofe vedenje je tako
nasledek sovplivanja razliénih dejavnikov, ki so med seboj v interakciji: gre za individualne
znadilnosti posameznika, za dimenzije njegovega socialnega in kulturnega konteksta, za potek
njegovega razvoja in vse dejavnike, Ki ta razvoj bodisi pozitivno spodbujajo ali pa ovirajo.
Nasledek posameznikovih osebnih znalilnosti in izkusenj je oblikovanje spoprijemalnih
strategij oziroma vedenjskega repertuarja, socialnih veiCin, s katerimi zadovoljuje svoje
osnovne psihosocialne potrebe. Problematiéno vedenje ni v prvi vrsti problem zaradi odklona
od socialnih norm, temve¢ je mnogo bolj problem zaradi moZnih rizi¢nih vplivov na
posameznikov nadaljni razvoj.

Bronfenbrenner (1986, str. 291) opozarja:
— objektivni Zivljenjski pogoji kot taki, za posameznikov razvoj niso nujno slabi ali dobri;
~ pomembnej§i je nagin interakcije med znagilnostmi osebe in pogoji okolja.

Ta vidik je celovito opredeljen v interakcijskem modelu psihosocialnega razvoja, ki
izpostavlja dejavno viogo otroka samega v odnosih in dogajanjih v njegovem socialnem
kontekstu, o Semer smo Ze spregovorili ob samoregulaciji vedenja.

Thomas in Chessova 1977, (po Kos, 1986, str. 59) sta ugotovila, da nekateri otroci s
kombinacijo posebnih lastnosti izzivajo specifitno odzivanje okolja. Gre zlasti za tiste
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lastnosti, ki okolje iritirajo, dodatno obremenjujejo. To so pretirano burne emocionalne
reakcije, nepredvidljivost v ravnanju, slabda organiziranost vedenja. Pred leti so mnogo teZav
iz tega sklopa, kamor so priftevali e specifiCne uéne teZave, motnje v koncentraciji ipd.,
priftevali v Sirok sindrom “"mininalne cerebralne disfunkcije”. Termina Ze dolgo ne
uporabljamo ve¢. Del tezav, ki so bile prej sestavni del imenovanega sindroma, avtorji danes
strnejo s skupnim imenom - hiperaktivnost, ki zajema zlasti nepredvidljivost vedenja, veliko
potrebo po gibanju, hitrost v reagiranju. Hiperaktivnost sodi po mnenju Breitenbacha (1986,
str. 17 - 25) med integracijske motnje vedenja, ki Jih Breitenbach pojmuje podobno kot Ayres
in drugi. Termin mu oznaduje celostne vidike tejav v organizaciji vedenja in v odzivih
posameznika na vzpodbude iz okolja. V zadnjih letih zlasti amerigki avtorji, poudarjajo
pomen nevreloskih dejavnikoy pri hiperaktivnosti. oziroma pri integraciji vedenja. Slabsa
integracija vedenja, se posledicno izrazi v Sibkejsi storilnostni in slabi uéni uspesnosti.
Skupna raziskovanja nevrologov, psihologov in pedagogov ( Gadess, 1985, po Breitenbach,
ibid. str. 21), opozarjajo na pomen posameznikovih integracijskih potencialov. Tovrstne
raziskave kaZejo na spremembe v nevronskih prenosih, ki nastanejo bodisi zaradi senzorne
deprivacije, bodisi zaradi drugih neugodnih in patogenih razvojnih vplivov Ze v otrokovem
najzgodnejSem razvoju, ki se nevrolodko izraza zlasti v motnjah v vizualno-motoriéni
koordinaciji, kot vi§ji obliki senzo-motorne koordinacije.

Zakljugimo lahko, da so riziéni faktorji s strani otroka samega sklopi njegovih individualnih
znadilnosti (lastnosti, nacini odzivanja, vedenjske strategije), ki zadobijo v interakciji z
pomembnimi drugimi Ze v zgodnjem obdobju specifiéno noto. Ce se k temu pridruZijo e
rizi¢ni faktorji s strani okolja, so zapleti v razvoju in verjetnost huj§ih integracijskih in
vedenjskih teZav bistveno vedji.

7.5 Motnje, njih definicije in druzbene paradigme, ki jih doloéajo
(Alenka Kobolt)

Ne le v svetu, tudi pri nas smo pri¢a vse bolj glasnim informacijam iz Solskega prostora, ki
opozarjajo, da imajo otroci v 3oli mnogo emocionalnih tezav, da je vedno veé tistih, ki
izstopajo v svojem vedenju in tistih, ki ne zmorejo dosegati pri¢akovanih izobrazbenih ciljev.
Ob vseh nastetih glasovih (primerjaj Myschker 1988, str. 51, Hoghugi, 1989, str. 4), se odrasli
in strokovnjaki, ki si lastimo pravico do opredeljevanja mladih, zatekamo k uporabi mnogih
pojmov, s katerimi Zelimo opredeliti tisto, kar ni v skladu s priakovanji, kar je motede,
izstopajoCe in kar bi kot strokovnjaki, &e ne zaradi drugega, pa Ze zato, da si potrdimo svoje
pozicije, obravnavali, korigirali, z razli¢nimi oblikami intervencij spreminjali.

Eden izmed vzrokov za opisano stanje je tudi v tem, da si odrasli (in strokovni delavci nismo
izjema), lastimo v odnosu do otrok vlogo presojevalca in opredeljevalca, kar Kupfer (1978,
str. 31) opredeli kot mo¢ odraslih nad mladimi. Standardi, ki jih pri tem ocenjevalci (pa najsi
gre za starSe, ulitelje, vzgojitelje in druge strokovne profile) postavljajo v ospredje in so
druzbeno pogojeni, so zdruZeni v sliki o primernem vedenju, priakovani storilnosti in
priznanem socialnem odzivanju.

PoloZaj otrok v druzbi je polozaj podrejenih, tistih, ki se bodo nekje v prihodnosti vkljuéili v
verige druZbenih izmenjav in produkcije. Njihova osnovna naloga je, da se na te vloge ¢im
ustrezneje pripravijo. V tem dejstvu je skrita prva redukcijska premisa, preko katere odrasli
gledajo na mlade. Druga past, ki se ji ob ocenjevanju vedenja mladih izpostavijamo je, da
njihovo vedenje poskuiamo opazovati kot izolirano in da ga, Ce nam ni poviedi, skusamo
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spreminjati. Tej nevarnosti so izpostavljene tudi intervencije in suportivni ter pedagoski in
terapevtski modeli, ée pozabijo na druzbeno soodvisnost in individuaino pogojenost tistega,
kar se v otroku dogaja in kar se v vedenju razpoznavno odslikava v interpersonalnem
prostoru.

S povedanim je v zvezi tretja redukcijska premisa, ki smo ji izpostavljeni ob presoji
izstopajoCega vedenja. Namred ta, da bolj poudarjamo "motenost" oziroma Sibke tocke, kakor
pa tisto, kar bi bilo potrebno podpreti, pomagati razvijati, da bi posameznik nezadovoljujoce,
po svobodni izbiri, sam opui¢al. Sem sodi nevarnost, da se zapletemo v vzorec razumevanja
odvisnosti reakcij od draZljajev, ter ob tem pozabimo na motivne in samoregulacijske
mchanizine, Ki so temeljna lasinost "Zivega .

Ob opredeljevanju posameznika, ki kakorkoli izstopa ali ne dosega priakovanega se hote ali
nehote posluzujemo tudi detrte redukcijske premise, ki pomeni uporabo norme,
dogovorjenega pravila, kot tistega metra, ki nam sluzi za ocenitev, ne zavedajoC se, da so ta
pravila nekaj, kar je zgodovinsko dologeno in spremenljivo. Kupfer (1978, str. 35) poudari, da
tezavni obstajajo le, & obstajajo tudi normalni. Drugi rabijo prve za potrditev svojega
obstoja, za dologitev lastnih meja in varnosti, da so znotraj dovoljenega.

Nakazali smo, da je podro&je tistega, kar definiramo kot izstopajode, odklonsko ali kot
motnjo, v tesni zvezi tako z druZbenimi dogovori, kot potrebami, ter da se je potrebno
relativnosti ter spremenljivosti in nevamosti v zvezi s tem, ko uporabljamo definicije,
zavedati. To sicer ne pomeni, da se zavzemamo za popolno opustitev definicij, odpravo
intervencijskih modelov in ne nazadnje tudi ne za odpravo klasifikacijskih pripomockov.
Opozatjamo le na kritiéno uporabo nagih pojmovnih "orodij", ne glede na to, ali jih
namenjamo mladim ali odraslim.

Model intervencij, je seveda v tesni zvezi s teorijami, ki opredeljujejo nastajanje in
vzdrzevanje odklonskega, motenega. Teorije, ki odklonskost obravnavajo kot "obstojece
dejstvo" zdruzimo s pojmom "etiolo§ka paradigma", ko posku$amo evalvirati vzroke in
pogoje tega nastajanja izstopajocega. Simboli¢ni interakcionizem, je etiolodko paradigmo
zamajal ali obogatil, (odvisno iz katerega zornega kota gledamo), z opozorilom o pomenu
socialne realnosti in pomenov, ki jih individualno ravnanje v socialnem kontekstu zadobiva.
Opozoril je na pomen socialnih ozadij, ne le motenj samih, temve¢ tudi potreb, ki vodijo k
percepciji nekega vedenja kot motetega. Novejse opredelitve in definicije so tako opustile
vzroéno - poslediéni model in poskusajo proudevani pojav multikavzalno opredeljevati, o
&emer bo ved povedanega v nadaljevanju.

7.6 Razvojne naloge, individualnost, druganost ter rizi¢ni in zaS¢itni

faktorji
(Alenka Kobolt)

Premagovanje prehoda med otro§tvom. v odraslost je povezano z mnogimi izzivi, tako za
mladostnika, kot za njegovo okolje. Silbereisen in Kastmer (1987, str. 882) sicer ne
zagovarjata teze, da je problematiéno vedenje otrok in mladine ekskluzivno razvojno
vpraganje, menita pa, da ga je v kontekstu razvoja treba analizirati in ob tem evaluirati tudi
ostale dejavnike.
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Razvojna naloga mladih je v okviru lastnih biologkih izhodisé, sociokulturnih pri¢akovanj in
osebnih zmoZnosti, razviti in udejaniti lastne razvojne orientacije. Razvoj kot "ravnanje v
kontekstu", razume kognitivno - motivacijsko organizacijo posameznikovega razvoja
oznaceno skozi samoregulacijo. Pri tem je potrebno opozoriti, da mladostniki svoja razvojna

prizadevanja usmerjajo tako, da sc izogibajo veéplastnim in hkratnim obremenitvam na

obremenitve (opredeljene z riziénim] okoli§¢inami) toliksne, da Jih posameznik ni ved
sposoben kompenzirati oziroma e nj uspel razviti novih samoprilagojevalnih strategij, ali pa
Je razvil za socialni kontekst neustrezne in neuéinkovite mehanizme.

Kot "oteZevalne” individualne znacinosti oziroma lastnost (delno tudi v smislu
dispozicijskega teoretskega nastavka, vendar z dopoinitvijo sociainega odgovora in
vrednotenja posameznikovih znacilnosti), se izkazejo zlasti naslednje:

— razlike v sposobnostih in koncentraciji na specifi¢nih storilnostnih podrog&jih, ki so
bistvena za sprejemanje in razumevanje novih znanj in spretnosti;

— razlike v zrelosti, energetski opremljenosti, znagilnostih bioritma, temperamentnih
znatilnosti, uéljivosti iz preteklih izkusen;j;

— razlike v socialni kogniciji in v sposobnosti zavzemanja perspektive drugega;

Ker je pomen razvoja te socialno - kognitivne emocionalne sposobnosti deleZen vegje
pozornosti raziskovalcey Sele v zadnjem obdobju, mu namenjam nekoliko ved prostora.

vsebuje razli¢ne oblike znanja vezanega nanje. Po mnenju Koenigsove (1991, str. 45), se
razvija predvsem preko socialne interakcije, izmenjave informacij in raziskovanja vlog
drugih. In ravno ofroci iz depriviligiranih socialnih skupin so delezni omejene socialne
interakcije. Na funkeijo socialne kognicije je vezano tudi interpersonalno reevanje
problemov, ki po mnenju Spivaka in Shureja (1974, str, 86), zahteva sposobnost
posameznika, da poidée $tevilne resitve, ki jih je mogoce najti le po predhodnem zavzetju
perspektive drugega v medosebnem odnosy.

Tako se sposobnost zavzemanja perspektive drugega izkaze kot mocan dejavnik socialne
spretnosti in sprejetosti, hkrati pa tudi kot glavna sestavina prosocialnega razvoja. Raziskave
(primerjaj Koenigs, 1991, str. 102} kazejo, da imajo otroci z vi§jo sposobnostjo Zavzemanja
perspektive drugega o sebi bolj objektivno sliko, hkrati pa tudi vi§je samovrednotenje.
Oppenheimer (1978, str, 58-65) opozatja, da so otroci s slabio socialno kognicijo, za vrstnike
manj zanimivi, zato so manj udeleSenj v pozitivnih socialnih kontaktih, kar njihov socialni
razvoj usodno zaznamuje Ze v zgodnjem razvojnem obdobiju,

Tako se sklopi individualnih zna&ilnosti v posameznikovem ravnanju v socialnem kontekstu
povezujejo bodisi z riziénimi ali zadSitnimi dejavniki, izvirajo&imi iz intra subjektnih ali inter
socialnih znadilnosti posameznika in njegovega socialnega okolja.

Ranljivost (vunerabilnost) ali mog za premagovarnje obremenitey in razvojnih tefav je v tesni

zvezi s posameznikovim nadinom odgovarjanja na stresne situacije. V tej zvezi
Bronfenbrenner (1986, str. 291), opozarja, da objektivni Zivljenjski pogoji kot taki, niso nujno
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slabi ali dobri za razvoj, da je pomembnejdi nadin inferakcije med znacilnostmi osebe in
pogoji okolja.

Opisan vidik, je celovite opredeljen v interakcijskem modelu psihosocialnega razvoja, ki
posebej izpostavlja dejavno vlogo mladega Eloveka v razvoju. Kljub upostevanju
samoregulativnega usmerjanja razvoja pa velja biti posebej pozoren na odzive okolja, ki
lahko bistveno onemogo€ijo u€inkovitc samoregulativno premagovanje razvojnih nalog,
zlasti e mlad élovek v okolju ne dobi zadosti podpore.

Jessor in Jessor (1977, po Silbereisen, [987, str. 905) sta razvila teorijo problematiénega
vedenja. v katerl zagovarjuia weze. Jdoose predispozicia posameznika k problemati¢nemu
vedenju razvije na osnovi sumarnih uéinkov razliénih vplivov okolja, posameznikovih
posebnih individualnih zna&ilnosti in osnovnih stali§¢, ki jih vsebuje njegov odnos do samega
sebe.

Zas€itni dejavniki, ki jih lahko opiSemo tudi s terminom psiho - socialne odpornosti, oziroma
dobre opremljenosti, so zlasti v zadnjih letih delezni posebne pozornosti. Hkrati pomeni ta
premik od pomanjkljivosti (motenj) k moénim toCkam, tudi premik od tretmajsko -
deficitarnega modela k suportivnim, (podpornim) modelom in upo3tevanju samokrmiljenja.

7.7 Solska neuspesnost kot razvojni, osebni in druzbeni problem
(Alenka Kobolt)

Solsko neuspesnost razumemo kot dolgotrajne kumulativne utne teZave, ki vodijo uéenca v
"kriti¢no Zivljenjsko lego", ter ne pomenijo le navzven izraZenega nedoseganja druZbeno
pricakovanih konsenzov, temve¢ tudi individualno razvojno obremenitev. Le - to poskusa
posameznik presegati z razli¢nimi intervencijskimi mehanizmi, nekatere od njih socialni
kontekst podpira, do drugih je odklonilen. Hargreaves (1979, str. 66), ugotavija, da skupine
udencev razliénih storilnostnih ravni, oblikujejo razliéne vedenjske tehnike in strategije, ter da
se razlikujejo v normah in vrednotah. Storilnostno uspedne skupine oblikujejo Soli naklonjeni
vzorec vedenja, kar pomeni, da prevzemajo vrednote, ki preferirajo storilnost in upostevajo
dogovorna in disciplinska pravila, sprejemajo uciteljevo vlogo. Neuspesni uéenci zlagoma, ob
ponavljajoéi se neuspednosti, oblikujejo Soli nenaklonjen vedenjski stil, ki se izraza v
doZivljanju Sole, kot nujnega zla, neupoStevanju pravil in norm 3olskega prostora. Njihov
vedenjski stil predstavija za uditelje dodaten napor in ni vir osebne potrditve, kar povzrodi
odklonitev takdnih uéencev.

Ob tem igra pomembno vlogo zniZan socialni status neuspes$nih ucencev (primerjaj s
Pettilonovimi kroZnimi procesi utrjevanja uéencevega poloZaja), stigmatizacija med vrstaiki,
ki se medsebojno diferencirajo med dobrimi in slabimi. Tako Hargreaves opozori na po€asno
spreminjanje motivacijskih znalilnosti in vedenjskih vzorcev pri uspeSnih in neuspesnih.
PoloZaj se vedno bolj utrjuje in za premagovanje stresnosti, ki jo neuspeSnost povzroda, mora

_tak posameznik vkljuciti intervencijske mehanizme, kjer ima poleg razli¢nih obrambnih
manevrov (sprememba stali3¢, vrednot, racionalizacija, potlagitev, projekeija, kompenzacija,
spremenjena ocena tealnosti), na voljo ob prolongiranem neuspehu, tudi devalvacijo
samovrednosti, nevrotske ali odklonske vedenjske stile.

Osrednja pozornost v raziskovanju posledic Solske neuspesnosti velja prav samovrednotenju.

Tako Heckhausen (1980, str. 57) opozarja, da uéno neuspeden udenec prevzame negativno
storilnostno  vrednotenje sebe in ga generalizira na druge vidike samopojmovanja.
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Bronfenbrenner (1985, str. 36) meni, da si tudi ti uéenci Zelijo najti ustreznejse vedenjske
strategije, da pa so v tem iskanju usodno odvisni od socialnega suporta, ki so ga alj pa ga niso
delezni. Premagovanje dolgotrajne uéne neuspe$nosti, ki je tudi eden izmed temeljnih
razlogov oddaje otrok v nase osnovnodolske VZgojne ustanave, se nam torej razkriva kot
kompleksno transakcijsko dogajanje.

Procesi predelave potekajo fikrati na ved nivojih ali pa sukcesivno, ter so namenjeni re$itvi
problema in regulaciji emocij. Kako reSuje posameznik obremenilno situacijo nasploh in torej
tudi $olsko neuspesnost, je odvisno od njegovih spoprijemalnih strategij. Na njegovi strani
imajo odlogilen vpliv poleg osebnostnih znagilnosti, njegove predhodne izkugnje, ter
prepri¢anje o tem. do kolike mere e obvladuje situacijo. S strani okolja velja izpostaviti zlasti
podporne ali pa nasprotno delujoce vplive okolja (druzine, Sole, vrstnikov).

Mnogo avtorjev je z empirinimi raziskavami pripomoglo k osvetlievanju vpliva olske
neuspesnosti na nastajanje in vzdrzevanje problemati¢énega vedenja in kot generalni zakljugek
mnogih med njimi velja posebej poudariti, da uéna neuspesnost mo&no sovpada z
vedenjskimi teZavami. Kljub temu, pa se lahko pridruZimo mnenju Meyenna (po Lambrich,
1986, str. 50), da je upostevanje storilnostnega, kot edinega kriterija za razvoj razli¢nih
vedenjskih strategij, preved enostavna dihotomizacija, ter da so zveze med vedenjskimi
strategijami in motivacijskimi zna&ilnostmi bolj kompleksne. Solske neuspednosti  in
vedenjske drugagnosti torej ne gre razumeti enodimenzionalno pogojene le z olskim poljem.
Menim, da sem v teoretitnem delu zadosti poudarila interaktivne vplive med posameznikom,
njegovim celotnim eko - socialnim okoljem, ki sodeterminira poleg procesov samokrmiljenja,
tudi pojmovanje sebe kot posledigno interpretacijo lastne vloge v socialnem prostoru. V tem
okviru se gibljejo tudi spoznanja sistemske in ekoloske paradigme, ki poudarjajo poleg vsega
Ze omenjenega, modan vpliv strukture odnosov, tako v primarnih kot sekundarnih, za
posameznika relevantnih sistemih.

Sklepne misli

Sodelavci/ke te raziskave se zavzemamo za razvoj integracije in inkluzije v smer, ki bo za vse
tiste u¢ence/dijake, ki so navzven motedi, v sebi pa razdvojeni in ranjeni, znala razumeti, ali
teZave izvirajo le iz uénih primanjklajev ali pa so nasledek odra§¢anja v nespodbudnem
okolju. Da bomo vsi, ki se z njimi sreCujemo, bodisi v osnovnih ali srednjih Solah ali drugih
kontekstih, znali iz njihovega ravnanja izlu&€iti jedro in boledino, ki njihovo neprilagojeno
vedenje generira. Da se bomo wéili novih oblik odzivoy in utrdili tiste, ki so se v praksi
pokazali kot bolj ustrezni, bolj primerni tako profesionalno, kot &lovesko odnosno. Odzive, ki
bodo enakovredno upoitevali potrebe obeh parinerjev — pedagodkega delavea in
uCenca/dijaka

Nikakor ne odzivov, ki bi konflikt, motece vedenje in depriviligiranosti (bodisi socialne,
ekonomske, odnosne ...) stabilizirali in prezrli potrebe kulturno raznolikih u&encey.

Zelimo si prispevati k razvoju odzivov in ravnanj, ki bodo omogodila pedagoskim delavcem
in odra¥¢ajodi generaciji prostor in procese spodbudnega medsebojnega uéenja, sodelovanja,
razumevanja. A tudi postavljanja meja in spostovanja drug drugega.
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Empiri¢ni del sestavljajo trije deli. Kvantitativni raziskovalni pristop, ki je bil realiziran
v dveh zajemanjih podatkov/anketiranja uéiteljev in drugih pedago$kih delavcev. V
nadaljevanju ju poimenujemo A in B.

Ter kvalitativni del, v katerem smo se s pomocjo kvalitativne analize v razli¢nih oblikah
skulali priblizati in razumeti potek dela z usmerjenimi udenci v praksi. Ta del
poimenujemo C.

Namen prvega segmenta (A) raziskave je spoznati ocene, mnenja slovenskih uditeljev in
drugih strokovnih delavcev na podro&ju vseh oblik/vrst izobrazevalnih ustanov o:

doZivljanju klime/vzdusja in kvalitete odnosov in na Soiah, kjer delajo

pogostesti pojavljanja moteega vedenja udencey in udenk

stopnjt moteénosti teh vedenj

o razlikah in stiénostih ocen vedenj glede na spol ucencev/dijakov in uéenk/dijakinj
kljugnih razlogih, ki vodijo v motete vedenje ugencev

ter o ravnanjih, ki so jih razvili, kot odgovor na moteéa vedenja uéencev/dijakov.

VY VYV VY

V drugem segmentu (B) so nas zanimala stali$éa slovenskih osnovnosolskih uéiteljev do
vkljuCevanja uéencev s posebnimi potrebami. Gre za rezultate posebnega podvzorca, ki sta ga
oblikovali in raziskavo izvedli sodelavki Mojca Peéek Cuk in Irena Lesar.

V tretjem segmentu (C) nas je zanimalo, kako ugitelji in drugi strokovni delavei ocenjujejo
vedenja usmerjenih ucencev/udenk in svoje delo z njimi. Usmerjeni smo bili v zbiranje ocen,
mnenj in izkuenj, ki so jih ugitelji, individuaini ucitelji in drugi, pri delu z usmerjenimi
udenci/dijaki razvili.?° Zanimale so nas njihove pozitivie in manj pozitivne izkusnje, zlasti pa
primerjava vedenjske slike med usmerjenimi in neusmerjenimi uéenci. Usmerili smo se tudi v
analizo ocen dejavnikov, ki so vplivali na potek njihovega dela z usmerjenimi uenci. V tem
delu so sodelovali: Jana Rapus Pavel, Irena Brenéi¢, Zdenka Cimermanéi¢, Vesna Hladnik,
Mojca Gradi€, Bojana Caf.

Osnovna raziskovalna vprasanja, ki smo jik oblikovali v kvantitativem delu raziskovanja so:

> staliséa ugiteljev?' do motecega vedenja udencev in dijakov

> staliéa uditeljev do udencev s posebnimi potrebami

» opis nacinov dela, ki so jih v zadnjih letih /odkar velja zakon o integraciji udencev s
posebnimi potrebami/ razvili pri delu z vsemi skupinami usmerjenih uéencev, zlasti
pa s skupino udencev, ki izraZajo vedenjske in Sustvene tezave in motnje,

V &asu izvajanja kvantitativne raziskave (april do junij 2008), smo poslali na vse osnovne
Sole, Sole s prilagojenim programom, vse tipe srednjih 3ol ter dijaske domove vprasalnike, v
katerih smo sprafevali po zgoraj opredeljenih vsebinah in podrogjih. Presenetljivo veliko
Stevilo (Cez 60%) izpolnjenih vprasalnikov smo dobivali od anketirancev iz $o! in ustanov iz
celotne Slovenije. Lahko refemo, da smo z 2085 vrnjenimi vprafalniki zajeli zelo
reprezentativen vzorec populacije uditeljev in drugih strokovnih delavcev.

# Moski spol enakovredno pokrije tako utence kot uenke, dijake in dijakinje, kot ugitelje/usiteljice in
anketiranci/ke, vseh poklicnih profilov, ki so vprasalnike izpolnjevali,

2 Termin "Ugitelj« — oznaduje v delih teksta, ki se nanasa na splogno predstavitev anketirancev, osebe modkega
in Zenskega spola in vse poklicne profile, ki so odgovarjali na vpradanja.
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KVANTITATIVNO RAZISKOVANJE

A ANALIZA REZULTATOV ANKETIRANJA PEDAGOSKIH
DELAVCEV SLOVENSKIH OSNOVNIH SOL, SOL S
PRILAGOJENIM PROGRAMOM, SREDNJTH SOL IN DIJASKIH
DOMOV

Alenka Kobolt Bojan Dekleva, Jana Rapus Pavel, Iva Antoncic

Opis instrumenta

Za podtno anketiranje smo oblikovali anketni vprasalnik, ki smo ga v raziskovalni skupini
sami oblikovali na osnovi razli¢nih raziskav in Ze¢ uveljavijenih instrumentov iz tega podrogja.
Regemo lahko, da oblikovan vpradalnik temefji na dosedanjih spoznanjih o podrogju in hkrati
predstavlja inovativni prispevek k raziskovanju te tematike.

Tekom izvajanja raziskovalnega projekta smo oblikovali razliéne raziskovalne
vzorce/podvzorce:

Najprej predstavljamo vzorec 2076 uéiteljic/u&iteljev in drugih strokovnih delavceyv, ki so
odgovarjali na obsezen vpradalnik, ki glede na kljucne dimenzije — spol, delovni staz,
izobrazbo. delovne izkudnje, delovna mesta, velikost Sole, velikost kraja v katerem je 3ola,
ipd. kaZe naslednje znagilnosti.

Opis uresnienega vzorca

SPOL
Tabela 4: Vzorec glede na spol. Graf 1: Vzorec glede na spol.
Frekvenca DeleZ (%)
U] 100 89,9
Zenski 1867 89,9 ~ 80-
moski 209 10,1 S 60
Skupaj 2076 100,0 3 40°
a 20-
0 -
Zenski moski
Spo!

Ne &udi, da v vzorcu previadujejo (s skoraj 90%) uciteljice in druge strokovne sodelavke. Ker
smo zajeli v vzorec tako velik del pedagoskega osebja na srednjih in osnovnih ¥olah vseh
tipov, bi lahko rekli, da je ta razporeditev glede na spol zelo reprezentativna.
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STAROST

Tabela 2: Vzorec giede na starost, Graf 2: Vzorec glede na starost,

Frekverica Delez(%)

(0 40 1

20-30 let 436 20,9 3 30
31-40 let 722 - 3486 N 20
41-50 let 678 32,5 S 10
51 letin ved 249 11,9 0
Skupaj 2085 100,0 20-30  31-40 41-50 51in

ved

Starost {leta)

V raziskavi so sodelovali pedagoski delavci vseh starosti.
DELOVNI STAZ V SOLSTVU
Tabela 3: Delovne izkusnje na podroéju Solstva. Graf 3: Delovne izkusnje na podroju Solstva. l |

Leta delovnih  Frekvenca . Delez (%)

izkusen; U]
1-2 140 6,7
2-5 314 15,1
5-10 382 18,3
10-20 610 293
nad 20 639 30,6
Skupaj 2085 100,0

12 25 510 10-20 nad
20

Delovne izkusenje (leta)

Vet kot polovica anketirancev dela v 3olstvu 10 let alj vet.

Najmanj je tistih, ki imajo do 2 leti tovrstnih delovnih izkudenj. Najve&ji deleZ anketiranih
dela na podrodju Solstva ve& kot 20 let. Lahko bi rekli, da v vzorcu previadujejo izkugeni
pedagoski delavci/ke.
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ZADOVOLJSTVO PRI DELU

Tabela 4: Zadovoljstvo pri delu.

Frekvenca

(f) Delez (0/0)
zelo
nezadovoljen/a 27 1.3
nisem posebe;
zadovolien/a K 3.8
dokaj e 5
zadovoljen/a 239 =S
zadovoljen/a 1171 571
zelo
zadovolien/a 379 18,5
Skupaj 2049 100,0

Graf 4: Vzorec glede na zadovoljstvo pri delu.
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Zadovoijstvo pri delu

Skoraj vsi (93,6%) vpraani so s svojim delom vsaj dokaj zadovoljni. Le 1,3% je zelo
nezadovoljnih.

1ZOBRAZBA

Tabela 5: DoseZena izobrazba Graf 5: Vzorec glede na izchrazbo.

Frekvenca

Delez (%) 689
) —
srednjedolsko 42 2,0
visjedolsko 547 26,3
visoko$olsko oz.
univerzitetno 1431 68.9
specializacijo,
magisterij, doktorat 56 2,7
Skupaj 2076 100,0 e s
2 2 g 2 8.
I 2 2 B §%E
= @
$ 2 %98 fgg
£ 2T g gz g8%
g $ S §E
lzobrazha

Velika veéina anketirancev (95,28%) ima vigjesolsko ali visokoSolsko izobrazbo. Glede na
izobrazbo v vzorcu prevladujejo pedagoski delavei vseh izobrazbenih profilov na visoko3olski
oziroma univerzitetni ravni (VII izobrazbena stopnja), kar dokazuje dobro izobrazbeno
strukturo naSega Solstva. Sledi deleZ anketirancev z vigjeSolsko izobrazbo (26,3%) in le v
minimalnem delezu od 2 % s stednjo izobrazbeno stopnjo ter 2,7% delez anketirancev s
specializacijo, magisterijem ali doktoratom. Uresnideni vzorec tudi izobrazbeno odslikava
realno stanje. '
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NAZIV

Tabela 6: Pridobljen naziv po napredovanju. Graf 6: Pridobljen naziv po napredovanju.

Frekvenca < rosy
| SRR i S Yo -
mentor 789 38,1 35.0 1 |2
svetovalec 698 33,7 30,0 A 250
svetnik 66 3,2 £ 25,0 1
nimam naziva 518 25,0 3 20011
. 2 150

Skupaj 2072 100,0 a

10,0 S

50 4

0,0

o & & s
& “e“’@ s 6\"\&
é <@
&

Naziv po napredovanju

Po pri€akovanjih je ima najmanj anketiranih naziy svetnika, drugi nazivi
enakomerno porazdeljeni.

so dokaj

DELOVNO MESTO

Tabela 7: Vzorec glede na delovno mesto,

Frek(\i:)enca Delez (%) |
Na ved delovnih mestih 183 9.3
Vzgajitelifica 45 22 )
Uéiteli/ica na razredni stopniji 579 27,9
Ugitelj/ica na predmetni st. ali prof. v S§ 1090 52,5 N
Utitelifica v oddelku podalj$anega bivanja 37 - 18 .
Ugiteljfica za individuaino uéno pomod a0 4.3
Svetovalni delavec/ka 43 2.1
Skupaj ' 2077 100,0

[—'
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Graf 7: Vzorec glede na defovno mesto.
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Delovno mesto

Vedina anketirancev je uditeljev razrednega ali predmetnega pouka. Nekaj manj kot 10% je
tistih, ki delajo na ve¢ delovnih mestih. To je relativna novost v nalem Solstvu. Zaradi upada
Stevila udencev so se namre¢ nekateri profili/ na primer uditelji, ki imajo manj ur v rednem
programu, ali pa individuaini uéitelji, prisiljeni zaposliti na ve¢ Solah. Tega ne smemo
ocenjevati negativno, saj tem osebam omogoéa primerjavo poloZaja, vzduSja in nalinov dela
v razli¢nih ustanovah, zato nas bodo njihovi odgovori posebej zanimali. V tem vzorcu smo
zajeli le nekaj svetovalnih delavcev. Najvedji delez anketiranih pa je zaposlenih na predmetni
stopnji ali pa so profesorji na srednjth Solah.

TIP USTANOVE V KATERI SO ANKETIRANCI ZAPOSLENI

Tabela 8: Vzorec glede na zavod zaposlitve.

Frekvenca Odstotki

{ (%)
Zaposlen v veé ustanovah 283 13,7
Osnovna 3ola 1416 68,3
Podruzniéna 3ola 38 1,8
08§ s prilagojenim programom 79 3.8
$$ z gimnazijskim programom 123 59
S8$ s srednjim strokovnim programom 76 37
S$ s srednjim poklicnim programom 28 1.4
S8 z nizjim poklicnim programom 3 0.1
Dijaski dom 27 1,3
Skupaj ‘ 2073 100,0
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Graf 8: Vzorec glede vrsto zavoda, v katerem je anketiranec zaposien.
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Zavod zaposlitve

Prepri€ljivo najvedji delez anketirancev je zaposlen na osnovni $oli, kar nj presenetljivo, glede
na razmerje med Stevilom osnovnih 3ol in drugih izobrazevalnih ustanov. Kar velik deles
vpradanih je zaposlen na ve¢ ustanovah. Razveseljivo je, da smo v vzorec zajeli - tudi
zaposlene v osnovnih Solah s prilagojenim programom in kar precej tudi tistih, ki delajo na
stednjih Solah. Nekaj anketirancev — 1,3% vzorca, pa dela tudi v dijagkih domovih.

Iz tega zakljucimo, da je nad vzorec dokaj reprezentativen tudi glede tipa ustanove,

VELIKOST SOLE

Tabela 9: Stevilo uéencev na Soli pedagoga. Graf: 9: Stevilo uéencev na Soli pedagoga.

Frekvenca Delez (%)

Stevilo uencev ® 30 15 - AE TS
1-220 475 25,2
221-380 474 25,1
381-600 468 24,8
601-1000 471 249
Skupaj 1888 100,0

1-220 224-380 381-800 601-1000
Velikost ole

Glede na velikost Sole je vzorec pedagoskih delavcev zelo enakomerno porazdeljen. To ni
nenavadno, saj je ve&jih ol manj, vendar na njih dela ve¢ pedagoskih delavcey.
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VELIKOST KRAJA V KATEREM SE NAHAJA SOLA

Tabela 10: Velikost kraja v katerem se nahaja §ola  Graf 10: Velikost kraja v katerem se nahaja Sola.

Frekvenca QOdstotki

) (%) 40
Valsw 723 35,2 < 30
2“122{2"’ 586 28,6 N 20
j <
reikomeste 342 167 & 10 1
Veliko mesto 401 19,5 0
Swpd w2 100 e S

mesto

Velikost Sole

Nasi anketiranci delajo v $olah, ki pokrivajo vse tipe okolja — najvet jih dela v Solah, ki so v
vaseh, potem sledijo manjSa mesta in velika mesta. Najmanj smo v vzorec zajeli srednje
velikih mest.

Opis spremenljivk

V statisti¢nih obdelavah v kvantitativnem delu naloge se ukvarjamo s spremenljivkami, ki
opisujejo razlitne dimenzije: stali§¢a uditeljev in drugih strokovnih delavcev do motelega
vedenja vseh udencev, /ne le do usmerjenih uéencev/, do vkijudevanja usmerjenih ucencev v
redne izobraZevalne oblike 3olanja, pa vse do izkudenj, ki so jih ucitelji n drugi strokovni
delavci pridobili tekom dela z ugenci opredeljeni kot u€enci s posebnimi potrebami.

Spremenljivke umestimo v naslednje skupine:
» spremenljivke, ki oznagujejo habitus ocenjevaleev — spol, izobrazba, dokvalifikacije,
delovni staz, tip ustanove, velikost kraja, zadovoljstvo anketirancev z delom ......
» spremenljivke, ki se nanafajo na izku3nje, stalif¢a in ocene uliteljev in drugih
strokovnih delaveev o temah/podrogjih, ki smo jih oblikovali v procesu statistiéne
analize na osnovi vpra$alnika in postavk v posameznih podpoglavjih instrumenta.

Med temami so:

Ocene Solske klime.

Ocene pogostosti motedega vedenja v zadnjem tednu.

Ocene stopnje mote&nosti za nekatera vedenja,

Ocene motedih vedenj pri fantih in dekletih - primerjava vedenja glede na spol.
Ocena razlogov za motece vedenje.

Opis ravnanj pedagoskih delavcev v primerih motecih vedenj.

Primerjava vedenjskih vzorcev pri usmerjenih in neusmetjenih uéencih.

Ravnanja pri delu z usmerjenimi uSenci pedagoski delavci, ki jih ped. del. doZivljajo
kot uspesna.

v v

VVVVVYY

Odgovore na ta vpra3anja bomo predstavili v nadaljevanju in sicer v obliki povprecnih ocen
(aritmetinih sredin, standardnih odklonov) ter t — testa — razlik med srednjimi vrednostmi.
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V poteku statistiéne analize smo oblikovali sestavljene spremenljivie, ki jih bomo
natancneje opisali v posameznih podpoglavjih ob predstavitvi rezultatov:

Al Klima/vzdugje v pedagoskih ustanovah

A2 Dozivljanje moteénosti vedenja ucencey

A3 QOcena vedenja deklet in fantoy

A4 Pripisovanje razlogov za motege vedenje uéencey

A5 Ravnanja pedagoskih delavcev ob motedem vedenju

A6 Kako pedagoski delavcei ocenjujejo vedenje usmerjenih in neusmerjenih uéencev?

AT Odzivi in ravnanja pedagoskih delavcey z usmerjenimi uenci/dijaki

Al Klima/vzdusje v pedagoskih ustanovah

Tabela11: Povpreine ocene vzdusja in tekmovalnosti v ustanovi, kjer so anketirani zaposleni

Aritmetiéna  Standardni

Trditev sredina odklon
1. Vsak se u€enec poduti sprejetega 3,96 0,677
2. Osehje fole raziiénih profilov med seboj sodeluje : 3,89 0,742
3. Ugenci pomagajo drug drugemu 3,40 0,669
4. Qdnos med osebjem in udenci je spoétljiv 3,70 0,703
5. Strokovni delavci Sole in starsi med seboj sadelujejo ’ 3,96 0,694
6. Ugitelji med seboj sodelujejo pri evalvacifi ped. in vzg.dela 4,01 0,788
7. Zavse udence obstajajo visoka pritakovanja 3,27 0,808
8. Vsi udenci so enako ocenjeni 4,10 0,791
9. Vzgoji posveamo dovolj pozornosti 3,91 0,818

10. Osebje Sole se trudi odstraniti ovire pri ucenju in socialnem vkljutevanju 4,22 0,689
11, UCni uspeh je najboij pomemben cifj olanja 3,30 0,761
12. Uéne ure spodbujajo razumevanje drugaénosti 3,76 0,745
13 Cutiti je naraséanje tekmovanja in individualizma 3,22 0,881
14. Strokovna znanja Sofskega osebja so kakovostna 4,21 0,630
15. Strokovna znanja se uporabljajo pri poudevanju uencev iz razliénih okolij 4,02 0,768

MoZni odogovori:
1 —sploh ne velja; 2 — malo velja; 3 — deino velja; 4 - precej velja; 5 — popolnoma velja

Graf 11: Povpretne ocene vzdusja in tekmovainosti
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Na nasi Soli ...

01 se vsak uéenec poduti sprejetega ,601 015
02 osebje fole razliénih profilov med seboj sodeluje ,048 075
v13_03 udenci pemagaje drug drugemu 559 -,004
v13_04 je odnos med osebjem in uéenci spodtljiv ,605 RS
v13 05 strokovni delavei Sole in starsi med seboj sodelujejo ,617 ,114
v13_06 uditelji med seboj sodelujejo pri eval. ped in vzg.dela ,068 137
v13 07 za vse udence obstajajo visoka pri¢akovanja 399 389
v13_08 so vsi uéenci enako ocenjeni ,074 ,103
v13_09 vzgoji posveamo dovolj pozornosti ,700 019
v13_10 se osebje Sole trudi odstraniti ovire pri ulenju in soc.vkljud. uéenci 737 104
v13 11 je uéni uspeh najbolj pomemben cilj Solanja 092 152
V1112 udne ure spodbujaje razumzvanje Gropadnosd 077 12
v13_13 je dutiti naras¢anje Llekmovanja in individualizma -090 702
v13_14 so strokovna znanja Solskega osebja kakovostna H07 162
v13_15 se strokovna znanja uporabljajo pri pouSevanju uc. iz razliénih okolij 657 046

(op.postopek metode glavnih komponent po oblimin rotaciji)
Faktorja pojasnita 44 % skupne variance.

Prvi (1) faktor smo poimenovali — Inkluzivno sodelovalna klima. Oblikujejo ga postavke:
Na nadi Soli - se vsak uenec &uti sprejetega, osebje razliénih profilov med seboj sodeluje, je
odnos med osebjem in udenci spostljiv, strokovni delavei in starsi med seboj sodelujejo, so vsi
udenci enako cenjeni, itd). Prugi faktor (2) smo poimenovali Storilnostno tekmovalna
klima (Na naéi Soli - za vse uence obstajajo visoka priCakovanja, je uéni uspeh najbolj
pomemben cilj olanja, je Cutiti naradcanje tekmovanja in individualizma).

Poglejmo povezanosti med neodvisnimi variablami in
dozivijanjem klime v ustanovah, kjer so anketiranci zaposleni:

SPOL

Tabela12a: Povezanost med spolom in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti in storilnostno
tekmovalne klime v ustanovi.

Inkluzivno Storilnostno
sodelovalna  tekmovaina
Spol naravnanost klima

Aritmetitna sredina 0,0325736  -0,0099914
Standardni odklon 0,99416640  0,99649858

Aritmeticna sredina 02927835  0,0691410
moski .
Standardni odklon 101211681  1,03164509

Zenski

Tabela12b: Povezanost med spolom in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti in storilnostno
tekmovalne klime v ustanovi.

Kvadrat
aritmeticne Stopnja
sredine f tveganja
Iniduzivno sodelovalna naravnanost in spol 18,872 19,022 0,000
Storiinostno tekmovalna klima in spol 1,116 1,116 0,291
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Graf 12: Povezanost med spolom in zaznavanjem Inkluzivno sodelovalne naravnanostiin storilnostho

tekmovalne klime v ustanovi,

-0,0099914

@ Zenski
& moski

0.2 A
-0,25 4
-0,3 -
0,356

Aritineti€na sredina

-(,2027835

Inkiuzivna sodelovaina naravnanost Storilno tekmovalna klima

Mo3ki so mnogo bolj ostri v svoji oceni klime. Menijo, da klima v ustanovi, kjer delajo, ni
sodelovalna, medtem, ko ugiteljice rahlo pozitivne ocenjujejo sodelovanje v 3oli/ustanovi,
kjer delajo. V oceni storilnostno tekmovalne naravnanosti ne beleimo razlik med spoloma.

KAKO NA OCENQ KLIME VPLIVA STAROST RESPONDENTOV

Tabela 13a: Povezanost med starostjo in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti in
storilnostno tekmovalne kiime v ustanovi.

Inkluzivno  Storilnostno
sodelovaina tekmovalna
Starost naravnanost klima

Aritﬁetiénaréfédina 0,0507063 ‘—-0,05129(')"6”

20-30 let .

Standardni odklon  0,98717411 0,95526415

Aritmeticna sredina  .0,0782749  -0,0638484
31-40 let .

Standardni odklon  1,04585696 1,00816140

Aritmetitna sredina - 0,0699118 0,0248844
4150 let .

Standardni odklon  0,93946591 0,09924934
_ Aritmetiéna sredina  .0,0489841 0,2247387
51letin vel

Standardni odkion 103101472 1,02027712

Tabela 13b: Povezanost med starostjo in zaznavanjem Inkluzivne sodelovalne naravnanosti in
storilnostno tekmovalne klime v ustanovi.

Kvadrat
aritmetiéne Stopnja
sredine f tveganja
Inktuzivno sodelovalna naravnanost in spol 2.914 2923 0,033
Storilnostno tekmovalna klima in spol 5,040 5,072 0,002
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Graf 13: Povezanost med starostjo in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti in storilnostno
tekmovalne klime v ustanovi.
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Najmlajsi pedagoski delavei so, kar se ocene sodelovalne klime tice, poleg tistih ki imajo od
41 do 50 let, najbolj velikodudni pr1 oceni te dimenzije. Srednje stari od 31 do 40 let ter
najstarej§i respondenti, pa so v oceni ostrej§i ~ menijo, da klima v ustanovi kjer delajo ni
sodelovalna. Pri oceni drugega faktorja, najdemo nekoliko drugacen trend. MlajSi menijo, da

ni storilnostno naravnave klime, medtem, ko starej3i in najbolj stari pedagoski delavei, klimo
ocenjujejo kot storilnostno. Rezultat vrednotimo kot oiten premik v usmerjenostl v nasih
pedagoskih ustanovah, ki se je dogodit v zadnjih letih. Tega zgodovinskega spomina mlajsi
anketirani nimajo, medtem, ko starejii glede na svoje predhodne izkuinje menijo, da je zasuk
v tekmovalnost opazen in statisti¢no pomemben.

DELOVNI STAZ IN OCENA KLIME

Tabela 14a: Povezanost med delovnim stazem na podroéju Solstva in zaznavanjem inkluzivno
sodelovaine naravnanosti in storilnostno tekmovalne klime v ustanovi.

Inkluzivno  Storilnostno
sodelovalna tekmovalna
Delovni staZz naravnanost klima

Aritmetiéna sredina 0,0460945 0,0003310

0-2 let .

Standardnt odklon 0,95445170 0,98493621
2.5 let Aritmeticna sredina 0,0005685 -0,1285245
e Standardni odklon  1,03472749 1,00546268

Aritmetitna sredina  -0,0362563 -0,0140393
5-10 let .

Standardni odklon 1,06164642 1,00727871

Aritmetitna sredina  -0,1299581 -0,0514959
10-20 let ; .

Standardni odkion 0,97923341 1,014956837

Aritmeticna sredina 0,1413214 0,1260337
nad 20 let

Standardni odklon  0,95692543 0,97045384
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14b: Povezanost med delovnim stazem na podrogju Solstva in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne
naravnanosti in storilnostno tekmovalne klime v ustanovi.

Kvadrat
aritmetiéne Stopnja
. sredine  F  tveganja_
Inkluzivno sodelovalna naravnanost in spol 5426 5477 0,000
Storilnostno tekmovalna klima in spol 3,867 3,890 0,004

Graf 14: Povezanost med delovnim stazem na podrodju Solstva in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne
naravnanosti in storilnostno tekmovalne kiime v ustanovi.
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Ugotovimo lahko, da starost anketiranih pedagoskih delaveev vpliva na njihovo oceno obeh
faktorjev. Najmlaj§i in nastarej$i pedagogki delavei ocenjujejo  klimo kot najbolj
inkluzivno/sodelovalno in hkrati najmlajsi delavei tudi kot najmanj storilnostno naravnano.
Najstarejsi pa menijo, da je klima v njihovi ustanovi najbolj tekmovalna. Tisti,ki imajo od 10
do 20 let delovnih izkusenj pa so v oceni inkluzivne naravaanosti najbolj strogi — torej klime
v ustanovi kjer delajo ne ocenjujejo kot inkluzivno naravnave, hkrati pa je tudi ne ocenjujejo
kot pretirano tekmovalne.

ZADOVOLJSTVO PRI DELU IN OCENA KLIME V USTANOVI

Tabela 15a: Povezanost med zadovoljstvom pri delu in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti
In storilnostno tekmovalne klime v ustanovi. :

Inkluzivne  Storiinostno
sodelovalna tekmovalna
Stevilo ugencev naravnanost  klima

Aritmetiéna sredina .0, 3700571 0,0474800

nezadovolienfa )
g Standardniodklon 17317733 1,17477833

dokaj Artmetiéna sredina .0 4713384 0,0156891
zadovolien/a  Standardni odklon  1,01807872 1,02039046

Aritmetitna sredina 0,0595943 -0,0063390

zadovoljen/a .
! Standardni odklon  0,91303009 0,99465385

zelo Aritmetina sredina 0,4016968 -0,0153997
zadovoljen/a Standardni adkfon 0,96458664 097223144

92



Tabela 15h: Povezanost med zadovoljstvom pri delu in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti
in storilnostno tekmovalne klime v ustanovi. -

Kvadrat
arifmetiéne Stepnja
sredine f tveganja
Inkluzivno sodelovalna naravnanost in zadovoljstve z delom 52,183 56,768 0,000
Starilnostne tekmovalna klima in zadovoljstvo z delom 0,146 0,145 0,933-"

Graf 15: Povezanosi med zadovoljstvom pri delu in zaznavanjem inkluzivno sodetovalae naravnanosti in
storiinostno tekmovaine kiime v ustanovi.
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Ocena storilnostno tekmovalne klime ni povezana s stopnjo zadovoljstva pedagoskih
delavcev. Paé pa je s stopnjo zadovoljstva povezana ocena inkkuzivno sodelovalne
naravnanosti.

VPLIV IZOBRAZBE NA OCENO INKLUZIVNE TEKMOVALNE NARAVNANOSTI

Tabela 16a: Povezanost med izobrazbo in zaznavanjem inkiuzivno sodelovalne naravnanosti in
storilnostno tekmovalne klime v ustanovi.

Inkluzivno  Storilnostno
sodelovalna tekmovalna

|zobrazba naravnanost kiima

srednjeSolska Aritmetiéna sredina 0,2413334  -0,1633844
izobrazba Standardni odklon 0,07067666 0,92970775
vidjedolska Aritmetiéna sredina 0,1975229  0,1376494
izobrazba Standardni odklon 0,95694958 97159617

visokosolska oz.  Arifmeticna sredina -0,0838617  -0,0425392
univerzitetna  gtandardniodklon  0,09775756  1,00257018

izobrazba

speciafizacija, Aritmetitna sredina -0,3604963  -0,0604086
magisteri], i

doktorat Standardni odklon 110633548  1,13911140
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Tabela 16b: Povezanost med izobrazbo in zaznavanjem inkluzivho sodelovalne naravnanosti in
storiinostno tekmovalne klime v ustanovi,

Kvadrat
aritmetiéne Stopnja
sredine F tveganja
tnkluzivno scdelovalna naravnanost in stopnja izobrazbe 11,320 11,544 0,000
Storilnestno tekmovalna klima in stopnja izobrazbe 4,294 4,316 0,005

Graf 16: Povezanost med izobrazbe in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti in storilnostno
tekmovalne klime v ustanovi.
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POVEZANOST MED NAZIVOM PO NAPREDOVANJU IN OCENO KLIME

Tabefa 17a: Povezanost med nazivom po napredovanju in Zaznavanjem inkluzivno sodelovalne
naravnanosti in storiinostno tekmovaine klime v ustanovi.

Inkluzivno  Storiinostno
sodelovalna tekmovalna
Naziv naravnanost klima

Aritmeticna sredina  .0,0417716  -0,1029980

nimam naziva .
Standardni odklon 1,06379054 1,02300617
Artmetitna sredina  .0,0102766 -0,0028267
mentor .
Standardni odklon 0,99266776 1,00019616
svetovales Aritmetiéna sredina 00314886 0,0639915
Standardni odklon  0,95708366 0,98745074
. Aritmeti¢na sredina 0,1224352 0,1137752
svetnik

Standardni odkion 1,01873870 0,91798440
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Tabela 17h: Povezanost med nazivom po napredovanju in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne
naravhanosti in storilnostno tekmovaine klime v ustanovi.

Kvadrat
aritmeticne Stopnja
e sredine | f vegania
Inkluzivno sodelovalna naravnanost in naziv po nap. 0815 0,814 0,486
Storitnostne tekmovalna klima in naziv po nap. 2,824 2827 0,037

Graf 17; Povezanost med nazivom po napredovanju in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti
in storilnostno tekmovalne klime v ustanovi.

0,1500

0,1138
£ 01000 A
=]
g 0,0500 -
20,0000 -
!jg’ -0,0028
E 005007 50418
= .0,1000 1
< -0,1030
-0,1500
Inkluzivna sodelovalna naravnanost Storilno tekmovaina klima
O nimam naziva mentor & svetovalec B svetnik

Naziv po napredovanju je statisticno pomembno povezan le z oceno drugega faktorja —
storilnostno tekmovalne klime. Z visanjem naziva se veta ocena stopnje storilnosti.

KAKO JE DELOVNO MESTO POVEZANO Z OCENO KLIME

Tabela 18a: Povezanost med delovnim mestom in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravhanosti in
storilnostno tekmovalne kiime v ustanovi.

Inkluzivno sodelovaina Storilnostno

Delovno mesto _ naravnanost  tekmovalna kiima
na ves delovnih mestin g::;“;;’:;?: osgifc';a ;0005%75:;112:; :90:;7;0;:3
oo
ugitelifica na razredni stopnji g?::ﬁ'ﬂ?j;ﬂ:a (39207%843:535 {?&21092:_2%
ugiteljfica na predmetni st. ali prof. v S8 gg:‘d'f:;i';? jd“;“‘;"“a (f;g %8549213 fgm :5 :3
usiteljiica v oddelku podaljsanjega bivanja ’S*:‘:;“::E:s :;if;:a 1‘?‘1012:939:4221% (?‘2935644534‘51(>v7€:‘;5
usitefjfica za individualno u&no pomog g::n’“:a“r‘:j':j j; i?;:a fégﬁﬁg 3335118;?;
svetovalni delavec/ka ’S\::’:d‘-::-‘;z? 05;‘:(?;:3 ;0132‘;86%?)2 101%2:;4;172;?6
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Tabela 18b: Povezanost med delovaim mestom in zaznavanjem inkluzivno sodeiovalne naravnanostiin
storilnostno tekmovalne klime v ustanovi. :

Kvadrat aritmeti¢éne

T e STEIRE ... Stopnja tveganja
Inkluzivno sodelovalna naravnanost in spof 10,525 10,838 0,000
Storitnostno tekmovalna klima in spol 1225 1,231 0,287

Graf 18: Povezanost med delovnim mestom in zaznavanjem inkluzivno sodelovalne naravnanosti in
storilnostno tekmovaine klime v ustanovi.
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V oceni inkluzivno sodelovalne naravnanosti ustanove v kateri delajo, so najbolj kriti¢ne tiste
pedagotke delavke, ki opravijajo individualno uéno pomoC in svetovalno delo. Najbolj
velikoduSne v oceni sodelovalne klime pa so uciteljice na razredni stopnji. Iz tega lahko
razberemo, da tip delovnega mesta zelo vpliva na doZivljanje sodelovalne klime. NiZja
oziroma razredna stopnja Solanja oéitno ostaja bolj sodelovalna in manj tekmovalna. V oceni
tekmovalno storiinostne klime pa kljub visoki oceni utiteljic v podaljSanem bivanju med
drugimi zaposlitvenimi skupinami oziroma delovnj mesti ni statistiéno pomembnih razlik.
Ocene anketirank na ostalih delovnih mestih so si med seboj zelo podobne.

OCENA KLIME V ODVISNOSTI OD VELIKOSTI SOLE

Tabela 19: Ocena klime giede na velikost £ole

" Inkluzivno Storitnostno
sodelovalna tekmovalna
Velikost $ole naravnanost kiima
Mean 3007760 -,1326359
1-220 N 430 430
Std. Deviation ,94170485 ,99913838
221-380 Mean -,0025664 -0000443
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N 441 441
Std. Deviation 98516472 1,01426530
Mean -, 0636419 0759521
381 - 600 N 442 442
Std. Deviation 97685417 1,00723539
Mean - 2508654 0281507
601-1000 N 436 436
Std. Deviation 1,02143278 87692652
Mean -,0053203 - 0066354
Total N 1749 1749
1; | S Deviaton | 100086332 ; 100157203 |
Tabela 19:
Sum of Mean
Squares df Square F Sig. |
Between Groups (Combined) 68,083 3| 22694| 23541 ,000
Inkluzivno sodelovalna  MisRin Groups 1682,237 | 1745 964
naravnanost . -
Total 1750,320 { 1748
Between Groups {Combined) 10,383 3 3,461 3464 | 016
E?Of"nosm tekmovalna " itnin Groups 1743467 | 1745| 999
ima Total 1753,850 | 1748
Graf 19:
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Ocene obeh faktorjev se glede na velikost %ol v katerih delajo anketirani med seboj
razlikujejo. Medtem, ko je storilnostno tekmovalna klima najmanjSa na malih Solah (do 220
udencev), nckako na nevtralni poziciji na srednje velikih Solah (221 do 380 ugencev), je na
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stednje velikih Solah po oceni ugiteljev najvedji storilnostni pritisk. Gre za Sole od 380 do 600
uéencev. Na zelo velikih Solah od 600 pa do 1000, pa se storilnostni pritisk po oceni uditeljev
spet zmanySa. Ocena inkluzivno naravnane klime pa se skoraj linearno zmanjsuje z vetanjem
velikosti ole. Ugitelji na malih Jolah (do 220 ucencev) menijo, da je klima zelo inkluzivna,
medtem ko je na velikih izrazito neinkluzivna.

A2 Dozivljanje motecnosti vedenja uéencev

Zanimalo nas Je, katera vedenja so v Solskem prostoru s strani pedagoskih delaveey ocenjena
kot najbolj izstopajota, oziroma za njih moteca, kako pogosto se ta moteCa vedenja
pojavljajo in ali so v teh vedenjih razlike glede na spol (dekleta, fantje) in med

usmerjenimi/neusmerjenimi uéenci.

Tabela 20: Pogostost posameznih vedenj med uéencifdijaki.

] Aritmetiéna Standardni
Vedenje sredina odklon
1. Neosredototenost na snov med poukom 3,34 0,984
2. Nesamostojnost pri Solskem delu 3.34 0,977
3. Verbalno nasilje do vrstnikov 2,59 ' 1,139
4. Ugovarjanje odraslim - ugiteljem, starem 2,58 1,161
5. Odvraganje drugih od dela 2,55 1,114
6. Sprehajanje, tekanje po razredu 247 1,259
7. Fiziéno izzivanje vrstnikov 242 1,007
8. Umaknjenost vase 2,27 0,995
9. Goljufanje, laganje, prepisovanje 2,06 0,882

10. Uniéevainost (unievanje opreme). 1,60 0,828

MaoZni odogovori:
1 —se spich ni pojavilo; 2 — enkrat v tednu; 3 — do trikrat v tednu; 4 - vsakodnevno;
5 — vetkrat dnevno

V tabeli so posamezna vedenja Ze razvri¢ena glede na najvejo do najmanjSe povre&ne ocene,
kar pomeni, da se v olskem prostoru pedagoski delavci najbolj pogosto srecujejo z
neosredotogenostjo na uéno snov med poukom, na nesamostojnost pri uénem delu. Sledijo
vedenja kost so — verbalno nasilje do vrstnikov, ugovarjanje odraslim, odvradanje drugih ode
dela, sprehajanje in tekanje po razredu, fizitno izzivanje. Dokaj pogosto pedagoski delavci
opazijo pri udencih tudi umaknjenost vase, prepisovanje. Najmanj pogosto pa unievanje
opreme. Na osnovi teh ocen bi lahko rekli, da je mogoée z bolj individualnimi pristopi
zmanj3ati tudi ta izstopajoda vedenja, ter da ti rezultati ne potrjujejo ,krize”, ki bi Jjo v nasih
pedagoskih ustanovah imeli zaradi neobviadljivega vedenja ugencev. Spodnji graf povedano
§e bolje ilustrira,
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Graf 20: Pogostost vedenj med utencifdijaki.
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Na osnovi teh podatkov bi lahko rekli, da discipfinska problematika na nasih pedagoskih
ustanovah le ni tako pereta, kot se kdaj pa kdaj v javnosti izreka.

Zanimalo nas je, katera vedenja anketirance najbolj motijo in ugotovili naslednje:

Tabeia 21: Moteénost vedenja za pedago$Skega delavca.

Vedenje Aritme.ti(";na Standardni
sredina odklon

1. Uni¢evalnost do opreme 474 0,611
2. Verbalno nasilie do vrstnikov 4,63 0,667
3. Fizigno izzivanje vrstnikov 461 0,705
4. Ugovarianje odraslim 4,48 0,742
5. Qdvracanje drugih od dela 436 0,746
6. Goljufanje, laganje, prepisovanje 4,36 0,814
7. Sprehajanje, tekanje po razredu 403 0,945
8. Neosredotodenost na snov med poukom 3,81 0,812
9. Umaknjenost vase 326 1,004

10. Nesamostojnost pri Solskem delu 3,20 0,901

Mo#ni odogovori:
1 — ni motete; 2 — je le mato motete; 3 — je dokaj motede; 4 — je motede; 5 —je zelo motede

Graf 21: Moteénost vedenja za pedagoskega delavca.
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Podobno kot pri prej$njem vprasanju vidimo, da je kar nekaj vedenj, ki imajo za pedagoske
delavce skoraj enako stopnjo motednosti. Gre za naslednja vedenja: unievanje opreme,
verbalno nasilje in fizi¢no izzivanje vrstnikov, ugovarjanje odraslim. ter odvra&anje drugih od
dela. Nato se zvrstijo &¢ druga vedenja. Skladno z drugimi izsledki pa je, da so za pedagoske
delavce najmanj moteda vedenja, ki pomenijo internalizacijo udendevih problemov, ki se
navzven ne vidi.- Gre za umaknjenost, neosredetodenost na snov. Ponovno se izkate, da
uéitelje bolj motijo vedenja, ki so eksternalizirana in za okolico motega, medtem, ko ni
prisotne dovolj subtilnosti v opazovanju in dovolj tesnih odnosov, da bi razumeli, kako velike
stiske lahko doZivlja umaknjen udenec/ugenka. Od tod tudi zakljugek, da okolico odreagira na
vedenjske motnje, medtem, ko ostajajo Custvene teZave, e jih ne spremlja vedenjska
motecnost praviloma spregledane.

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali pedagoski delavei prepoznajo med vedenji deklet in
fantov razlike in katere so te razlike.

A3 Ocena vedenja deklet in fantov

Tabela 22: Stevilo deklet in fantov prepoznanih po opisanih vedenjih.

Fantje Dekleta
Vedenje Aritmetiéna  Standardni Aritmetiéna  Standardni
sredina odklon sredina odklon

1. Sledi razlagi, uposteva navodila, je vesten 3,69 1,037 427 0,898
2. Se nasilno veds, unituje tujo lastning, dela

prekrike. .. 2,12 0,790 1,46 0.636
3. Je samozavesten in samostojen. .. 3,05 B 0,998 3,60 1,034
4. Je hitre jeze, se prepira, teko sprejme mnenje 239 0.781 191 0.732

drugega... . ' ' ! ’
5. Ne pocaka, da pride na vrsto, je nenehno v

gibanju... 2,48 0,841 1,78 0,726
6. Je nevzgojen, lagoden, je sposaoben, a se mu

ne fjubi delati... 2,56 0.901 1,92 0,806
7. Starsi mu ne znajo in zmorejo pomagati pri 232 0.910 196 0.887

ugenjur... ! : ! ;
8. Ne uspe narediti zadanih nalog... 1,71 0,689 1,659 0,691

MoZni odogovori:
1 - noben (0 %); 2 - le redki (do 1 %); 3 ~ manja skupina (do 25 %); 4 — skoraj polovica (do 50 %)
5 —vet kot polovica (nad 50 %)

Graf 22: Stevilo deklet in fantov prepoznanih po opisanih vedenjih,
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Tudi ti rezultati so v skladu s priakovanji. Dekleta so bistveno bolj vestna, sledijo razlagi in
upoitevajo navodila, ki jih dajejo pedagoski delavei, hkrati pa se manj nasilno vedenjo,
bistveno manj uniéujejo tujo lastnino in delajo manj prekrikov. Iz tega sledi, da pedagoski
delavci dekleta vidijo kot bolj samozavestne in samostojne pri Solskem delu. Rezultati so
skladni tudi s tistim, kar bo predstavljeno v delu B. Pri vseh ostalih vedenjih, ponovno
“prednjaijo” fantje — so veckrat nenehno v gibanju, lagodnejsi, zanimivo pa je, da
anketiranci ocenjujejo, da jim tudi star§i manj pomagajo pri uéenju kot dekletom.

A4 Pripisovanje razlogov za motele vedenje ucencey

Temu podro&ju smo se skugali priblizati s pomocjo dveh vpradanj. V prvem smo spraevali po
razlogiH v drugem pa o tezavnih uéencih nasploh in zaradi esa so ucenci po oceni
pedagoikih delaveev teZavni.

Tabela 23: Razlogi katerim pedago3ki delavci pripisujejo motece vedenje uéencev.

Razlog Aritmetiéna sredina  Standardni odklon
1. Siniso pridobili delovnih navad in se jim ne fjubi uditi 3,24 0,702
2. So od doma navajeni, da je vse po njinovo 314 0,725
3. So nevzgojeni (starsi fih ne usmerjajo...) 3,07 0,811
4. Se ne potrudijo dovolj za delo v Soli 3,02 0,743
5. |5&ejo prefiranc pozornost vrstnikov in/ali ucitelja 3,01 0,673
6. Imajo izkusnjo, da s takim vedenjem dosezejo svoje cilje 2,78 0,812
7. Se njihovi stardi premalo povezujejo s Solo ‘ 2,75 0,779
8. Imajo te¥ave z razumevanjem snovi 249 : 0,737
----- 9. So tradicionalni pedagoski prijemi zanje naustrezni 2,44 0,858
10. Imajo tezave na specifiénih podrodjih utenja L 2,34 0.847
41, So izrazito pocasni in ne uspejo slediti uCenemu tempu _219 o 0,752 “
12. imamo pedagogi premale znanja za ravnanje Z njimi 2,15 0,854
13. Niso dovolj vkljugeni v nase kulturiro okolje 1,80 0,794
14. Se pedagoskim deiaveem ne ljubi ukvarjati z njimi 1,55 0,681
15. Ne obvladajo jezika poudevanja 1,43 0,705

Mozni odogovori: 1 — izjemoma; 2 — redko; 3 — pogosto; 4 — zelo pogosto

Graf 23: Razlogi katerim pedagoski delavei pripisujejo motede vedenje uéencev.

35
34
2,5 1
2
1,5 1
1 -

3.24
o % 307 3,02 3.0

2,78 275
219 215

Aritmetiéna sredina

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9 10, 11, 12, 13 14, 15

101



Zanimivo je, da je razlog, ki ga ugitelji prepoznavajo kot najmanj prisotnega za motede
vedenje to, da nekateri ugenci ne obvladajo jezika poudevanja, medtem, ko so slabe delovne
navade in dejstvo, da se u¢encem ne ljubi uéiti, po mnenju pedagoskih delaveev na vehu
razlogov za motede vedenje. Kot modan razlog sledi na drugem mestu ocena, da so udenci
navajeni, da je doma vse po njihovo, da so nevzgojeni, da se za delo ne potrudijo dovolj.
Specifi¢ne u¢ne teZave so kot razlog ocenjene dele na 10 mestu (med 15 postavkami), sledi
pocasnost in dejstvo, da ne morejo slediti tempu podajanja uéne snovi. Na 12 mestu je kot
razlog ocenjeno, da imajo pedagogi premalo znanja za delo z motedimi udenci. Zanimivo je
pogledati rezultate o pojavnosti motetega vedenja in o razlogih. Pri pojavnosti motedega
vedenja prednjacijo vedenja kot so unitevanje opreme, verbalno nasilje in fizi¢no izzivanje
vrstnikov, ugovarjanje odraslim. ter odvradanje drugih od dela, Med razlogi pa torej {enoba in
nevzgojenost/razvajenast.

Tabela 24: Mnenja uéiteljev o teZavnih uéencih.

Trditev Aritmeti¢na sredina  Standardni odklon
1. 5o taksni zaradi popustljivosti sodobne vzgoje 3,88 0,804
2. So v sedanjem 3olskem sistemu preved zasciteni- 395 0,878
3. Nas s svojim vedenjem opozarjsjo, da j& nekaj narohe 3,89 0,783
4. 8o "dezumi krivcl" za vse kar ni prav v razredu 2,54 0,888
5. Bi se morali Solati v posebnih ustanovah 232 0,988
6. So za utitelja zelo naporni 423 0,797
7. Se bi bolje vedii, &e bi se na Solf 2 njimi ved ukvarjalf 3,15 0,850
8. Bi potrebovali vet pozornosti in timskega ukvarjanja 3,51 0,839
9. Me spravijo iz tira 2,84 0,931

10, So pogosto pretiranc zasditeni s strani stargev 373 0,803

11. Sodijo pod pristojnost svetovalne sluzbe 3,33 0,871
12. So v stiski, ki pa je uditelji ne razumejo 2,90 0,831
13.  Se ne znajo uveljaviti na socialno sprejemljiv nagin 3,61 0,793
14. So za utitelje prav poseben izziv 3,72 0,936

MoiZni odogovori: 1 - sploh se ne strinjam; 2 — ne strinjam se; 3 ~ se delno strinjam; 4 — se strinjam
5 — se popolnoma strinjam

Graf 24: Mnenja uéiteljev o teZavnih uéencih,

423
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Znova potrditev, da so za delo pedagodkih delavcev ucenci, katerih vedenje je motece, za
uéitelie in druge pedagoske delavee najbolj naporni. Ta trditev najbolj izstopa, in dosega
vrednost 4.23, kar pomeni, da se vsi ped. del. s tem strinjajo, nekateri pa celo popolnoma
strinjajo. Nato sledi ocena, da so uéenci, katerih vedenje je motede, v tem Solskem sistemu
preved za§diteni, ter (postavka 10), da so preved zaditeni tudi od starSev. Oceno razumemo
kot stisko ugiteljev in kot Zeljo, da bi bilo mozno v pedagoskem prostoru postavljati trdnejse
meje in tudi disciplinske sankcije. Na tretjem mestu je ocena, kar je seveda razveseljivo, ker
se da iz tega sklepati, da se ved in ve¢ pedagoskih delavcev zaveda, da uenci z mote€im
vedenjem opozarjajo, da je nekaj z njimi in njihovim Zzivljenjskim poloZajem narobe.
Razveseliivo je md. da se kar veliko uiteliev strinja s wditvijo, da so motedt ulenct zanje
izziv. Mislimo, da so izziv predvsem motivaciji in zavzetosti pedagoskih delavcev, saj se je
treba posteno potruditi, da se z njimi vzpostavi kontakt/odnos in pridobi pedago3ko avtoriteto.

A5 Ravnanja pedago$kih delaveev ob moteéem vedenju

Tahela 25: Obidajni ukrepifravnanja ob mote€em vedenju utencev,

Ukrepi Aritmetiéna sredina  Standardni odklon
1. Se o pomenu primernega vedenja pogovarjam z uenci 3.3 0,671
2. UgZenca takoj opozorim 3,30 0,705
3. Postanem bolj pozoren na tega udenca 325 0,631
4. - Me zanima, kaj je razleg tega vedenja 3,25 0,705
5. Razmislim, kaj u¢enec za vedenjem sporoca 3,16 071
5. Skupaj z uBencem oblikujeva dogovor o vedenju 3,00 0,772
7. Sezudencem pogovorim o tem po pouku 2,98 0,759
8. Imam tega uéenca v bodoée pod vedjo kontrolo 2,87 0,728
9.  Poi$éem nove pedagoske prijeme 2,81 0,958
10, Poistem pomoé pri svetovaini sluZbi 264 0,855
11. Poklitem stare na pogovor 2,52 0,826
12.  Ignoriram manjSe prestopke 2,13 0,767
13. Napotim ufenca iz razreda 1,38 0,999

Mozni odogovori: 1 —izjemoma/nikoli; 2 — redko; 3 — pogosto; 4 — zelo pogosto/vselej
Graf 25: Obi¢ajni ukrepifravnanja ob motedem vedenju ucencev.
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Pedagogki delavei kot svojo najbolj pogosto intervencijo/poseg navajajo, da se o neprimernm
vedenju pogovorijo z udenci, skoraj enako pogosto pa takoj ukrepajo na ta nadin, da udenca o
neprimernosti njegovega vedenja opozorijo. Nato sledijo naslednje ocene oziroma vedenja —
tega ucenca bolj pozorno spremljajo v prihodnje, skudajo ugotoviti, kaj je razlog motecega
vedenja, razmislijo o tem, kaj tici za vedenjem — torej o vzrokih, ki vodijo do tega vedenja.
Na Sestem mestu je ukrep dogovora med pedagokim delaveev in udencem o tem, kako bi bilo
dobro, da bi se u¢enec vedel. Na sedmem mesty Je pogovor z udencem po pouku, nato sledijo
ukrepi: vedja kotrola, iskanje novih pedagoskih prijemov. Na 10 mestu Je odioditev, da
pedagodki delavei pois€eje pomod pri svetovalni sluzbi. Na Il mestu je odlogitev, da
poklitejo na pogovor starSe, na 12 ignotiranje manjsih prestopkov in na 13 — zadnjem mestu —
napotitev ucenca iz razreda.

A6 Kako pedagoski delavci ocenjujejo vedenje usmerjenih in
neusmerjenih u¢encev?

Tabela 26: Pogostost vedenj pri usmerjenem in neusmertjenem uéencufudenki,

Usmerjeni ufenec Neusmerjeni ucenec t-test
Aritmetiéna Standardni | Aritmeti¢na Standardni T Stopnja
sredifna odklon sredina odklon tveganja
1. Ima discipfinske tezave 2,50 1,394 2,24 1,158 6,097 0,000
2. |z opazovanj izvaja
praviine zakljutke 3.03 0.914 3,70 0,991 -19,942 0,000
3. Je ukazovalen do
soSolcev, rad dominira 213 1.231 2,42 1,196 7,280 0,000
4. Je sarmovoljen in se
teko prilagodi vrstnikom | 270 1.316 2.33 1171 9.813 0,000
5. ima dobre ideje in :
originalne prispevke 234 1,021 327 1,085 -26,413 0,000
6. Je sproscéen, ko je
vprasan 2,52 1,089 328 1,030 21,895 0,000
7. izrabi vsako priloZnost,
da se vmesa v prepire 238 1,369 2,22 1,188 3,194 0,001
8. Najprej poskusa sam .
resiti nalogo, nato prosi 2,74 1,081 3,68 1,128 -25,284 0.000
za pomod
9. Je umaknjen in se drzi '
bo] zase 2,70 1,210 2,08 1,065 15,843 0,000
10. Nanj se ni mogoce
zanesti .. 2,86 1,238 223 1,135 15,095 0,000
11. Tudi dalj$e naloge reduje
brez prekinitev 211 1,027 3,54 1,207 37,225 0,000
12. Hitro dojame novo shov 2,46 1,065 3n 1,104 -33,368 0,000
13. Priredevanju kognitivnih
nalog ¢aka na usmeritve 3,79 0,957 2,82 1,034 27,819 0,000
ucitelja
14. Prablem resi na ) )
poseben, drugagen 217 0,957 2,76 0,971 -19,164 0,000
nadin
15. Prej&nje znanje steZka
uporabi pri reSevanju 335 1,107 2,49 1,023 23,271 0,000
novi problemov
16. Nateloma ve kaj hoge, )
zaupa vase... 2,56 0,964 3,62 1,004 31,877 0,000
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17. ToZari in se pritoZuje Cez

sosolce 2,25 1,233 2,07 1,081 4,438 0,000
18. Trmogiavo zastopa svoje

mnenje 254 1,367 2,27 1,202 5,842 0,000

19. Se tudi ob manjsih }

nesporazumeih stepe 2,05 1,302 1,68 1,024 9,639 0,000
20. Se drzi dogovorjenin 3,31 1,136 3,79 1,057 12,337 0,000

pravil ... o ‘ '
21. Je prepladen 2,80 1,127 2,57 1,000 7,620 0,000
22. Sosoclce zmerjza, iZziva 2,18 1,327 1,79 1,070 9,469 0,000
23, Se trudi prikriti kakdno

ad svaiih sfabost 279 109? ! 2.55 0.983 7 544 0.000
24, Je nemiren, vzkipijiv... 2,50 1,421 185 1,165 12,326 0,000
25. Je pri pouko aktiven,

poslua, sodeluje... 2,75 1.006 369 1.089 -26,350 0,000
26. S so3olci se dobro _

ujame, z njimi skiepa 3,05 0,980 3,85 0,939 -25,214 0,000

prijateljstva
27. Poskoduie ali uniéi

golske, tuje predmete 1.69 1,087 1.41 0,761 9,221 0,000
28. Skrbno pripravi vse

pripomocke pred 2,80 1,248 353 1,170 -17,801 0,000

zacetkom dela
29. Se neha truditi, ko je pri

nalogi neuspesen 347 1,088 265 1,080 22,194 0,000
30. Ga tudi zanimivi pristopi

ne pritegnejo Kk delu 2,74 1,035 2,32 1,156 11,679 0,000
31. Seizogiba Solskemu

_ deluin obveznostim _3037 1,245 2,29 1,179 17,962 0,000

32. Ima ved zamisli, ko je

traba resiti nek probiem 2,12 0.926 3,15 1,068 -30,097 0,000

Mozni odogovori: | —nikoli; 2 — redko; 3 — ob&asno; 4 - pogosto; 5 — zelo pogosto

Grai 26: Pogostost veden] pri usmetjenem in neusmetjenem uéencu/ucenki.

Busmerjeni uéenec Oneusmerjeni uéenec

Aritmetiéna sredina
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Vedenje

V ocenah vseh vrst vedenj obstojajo statistiéno pomembne razlike med neusmerjenimi in
usmerjenimi udenci. Graf nazorno pokaZe, da so nekatera vedenja pri usmerjenih ucencih
bolj in pri drugih bistveno manj izrazita kot pri neusmerjenih. Ve usmerjenih ucencev ima
po oceni pedagoSkih delavcev teZave z disciplino, usmerjeni manj uspesno izvajajo pravilne
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zakljuke iz svojih opazovanj, so manj ukazovalni do sodolcev in ne dominirajo nad njimi, iz
Cesar bi lahko sklepali o slabdem socialnem statusu in o slabsi socialni asertivnosti usmerjenih
ucencev v pedagoskih ustanovah. -

Ce nadaljujemo s postavkami kar po vrsti, tako kot smo zadeli, lahko re¢emo, da je ocena
pedagoskih delavdcev, da so usmerjeni udenci bolj samovoljni in se tezje prilagodijo
vrstnikom. Zanimivo je, kako visoka je razlika v postavki, da imajo usmerjeni udenci mnogo
mnogo redkeje dobre ideje in originalne prispevke, da so zelo nespro§feni, ko so
vpraani.

Se najmanjsa je razlika v oceni vmesavanja v prepire. Ponovno velika je razlike v tem, da
usmerjeni uéenci ne poskusajo najprej sami rediti naloge in Sele nato prostiti za pomo¢. Kaj
nam ta ocena sporota? Da so usmerjeni udenci navajeni, da se jim pomaga? Da so manj
sposobni in da se zato ne lotijo sami resevanja? Da si ne zaupajo in zato raje ¢akajo na
pomol? Verjetno vsakega nekaj. Na vsak nadin pa s0 po oceni ped. del. neusmerjeni udenci
mnogo pogosteje iniciativni. '

Usmerjeni uenci so bolj vase umaknjeni in se drZijo bolj zase. Morda Je ta ocena nasledek
dejstva, da usmerjeni udenci doZivljajo s strani vstnikov posmeh, da imajo slab3i socialni
status, Se najbolj verjetno pa je njihov socialni umik posledica emocionalnih konfliktov in
teZav. '

Na usmerjene uéence se ufitelji manj zanesejo kot na neusmerjene, neusmerjni hitreje
refujejo naloge in za to potrebujejo manj ¢asa.

Prisotna je seveda ocena, da ncusmerjeni ucenci hitreje kot usmerjeni dojamejo novo
snov. Iz tega sledi, da je kognitivao funkcioniranje usmejenih ucencev (ne glede na vrsto
oziroma kategorijo) Sibkejie, morda je tudi njihovo odzivanje drugaéno in jim ne
dopus¢a hitrega odgovora in iniciativnosti v Solskem prostoru.

Usmerjeni uéenci bolj pegosto pri reSevanju kognitivnih nalog cakajo na usmeritve
uditelja, kot neusmerjeni. Iz tega bi lahko sklepali, da so usmerjeni ucenci manj prilagojeni
nalinu dela, ki ga ugitelji in drugi ped. delavci pri¢akujejo, da so manj avtonomni in torej bolj
odvisni od pomoti pedagoskih delavcev.

Nafemu zakljudevanju pritrjuje tudi ocena naslednjega vedenja. Neusmerjeni uéenci
pogosteje od usmerjenih resujejo probleme na posebne, drugaéne nadine in v skiadu )
tem, tudi prejsnje znanje bolj uspesno uporabijo za reSevanje novih problemoy.

S tem je povezano tudi to na kar smo opozarjali v teoretiénem delu poroila. Udenci s
teZavami, tudi tisti z mote&im in izstopajocim vedenjam, si manj zaupajo, imajo slabSo
samopodobo, kar je bilo dokazano %e v ve¢ domadih in tudi tujih raziskavah. Torej
neusmerjeni uéenci pogosteje zaupajo vase in vedo, kaj hodejo od neusmerjenih,

Usmerjeni udenci po oceni ped. del. nekoliko pogosteje toZarijo, nekoliko pogosteje a fe
vedno statisti¢no pomembno pogosteje trmoglavo zastopajo svoje mnenje, se stepejo tudi ob
manj$ih nesprorazumih, se manj pogosto drZijo dogovorjenih pravil. Predvsem pa so
usmerjeni udenci po oceni uditeljev pogosteje prepladeni, zmerjajo in izzivajo sojolce, se
pogosteje trudijo prikriti kaksno od svojih slabosti in so bistveno bolj nemirni in vzkipljivi.
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Zaklju&imo lahko, da ped. del. ocenjujejo vedenje usmerjenih uencev kot bistveno bolj
izzivalno, motede, pogosto je tako eksternalizirano kot tudi internalizirano vedenje. Vse
to pomeni, da imajo usmerjeni ulenci ne glede na tip usmeritve ved Custvenib in
vedenjskih tezav.

A7 Odziviin ravnanja pedagodkih delavcey z usmerjenimi
ucenci/dijaki

Zanimala so nas ravnania in nafini dela 7 usmerjenimi ufenci. Pogleimo. kako nalteta
ravianja ocenili pedagoski delavel.

Tabela 27: V kolikéni meri so po mnenju anketirancev nekateri nacini dela vpiivali na potek dela z
usmerjenim uéencem/ugenko.

Trditev B ~ Aritmeti¢na sredina  Standardni odklon
1. Odnos, ki sem ga vzpostavil/a z uéencek/ko o 3,99 ,803
2. Uskiajenost vseh sodelujodit... 3,94 ,898
3. Trud, ki sem ga vioZil/a v delo z njim/o 381 755
4. Dodatna pomod individualnega utitefja 3,75 935
5. Moje pedagoske izku$nje in znanje 3,69 732
6. Utendeva lastna motivacija 3,64 1,064
7. Redna skrb staréev za otrokove Sofanje, vedenje 363 1,133
8. Strpnost soolcev do tega ucencake 3,52 0,885
9. Nova znanja, ki sem jih pridobii_/__a ¢ delu ;ﬂ_tg_mi u(:encil 3,47 865
70, VKjuditev svetovalne sluzbe v delo z ugencem 3,46 969
13 Usenteva zavzetost in njegova skib za solskodelo 3,43 " 1,148
12. Nove oblike poudevanja, ki sem jih vpelialia 342 ,832 B
13. Redni stiki in sodelovanje s starsi uéenca 3,214 1,143
14, Moje prejsnje izkusnje dela z usmerjenimi uéenci 314 1,058

Mozni odogovori: 1 —sploh ni vplivalo; 2 ~je malo vplivaio; 3 — je delno vplivalo;
4 — je pomembno vplivalo; 5 —je bilo najbolj odlo&iino

Graf 27; V kolikéni meri so po mnenju anketiranca nekateri nagini dela vplivali na potek delaz
usmerjenim uéencemiutenko.
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Veseli smo, da je po oceni ped. del. na prvem mestu odnos, tisti odziv na moteée in
izstopajode vedenje, ki je zasedel prvo mesto. Sledi usklajeno timsko delo vseh sodelujocih,
trud in energija, ki so jo pedagoiki delavci posvetili uéencem/dijakom z izstopajodim
vedenjem. Sledi dodatna pomoé¢ individualne uiteljice. Pedagodki delavci pa 5 mesto med 14
postavkami postavljajo svoje pedagoske izkulnje in znanje. Nato sledijo naslednji odzivi:
uenteva lastna motivacija, redna skrb starsev, sodelovanje in strpnost sodolcev, nova znanja
pedagoskih delaveev, vkljugitev svetovalne sluzbe, ulenceva zavzetost, nove oblike
poucevanja, redni stiki s stard; in prej$nje izkudnje pri delu z usmerjenimi uéenci. Visoke so
ocene vseh ravnanj, saj tudi tista na zadnjem mestu, dosega oceno 3,14, kar pomeni je
ravnanje ve¢ kot delno vplivajo na spremembe in odzive usmerienih uéencev.
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B SLOVENSKI OSNOVNOSOLSKI UCITELJI O UCENCIH S
POSEBNIMI POTREBAMI

Mojca Pecek Cuk, Irena Lesar

Raziskava Kniveton (2004) kaZe, da so stali§¢a uciteljev o tem, ali naj bo ucenec s posebnimi
potrebami vkljuéen v redni razred ali ne, povezana s razpoloZljivostjo sredstev in tipom
motnje. ki jo uéenec ima. Podobno ugotavljajo tudi Scruggs in Mastropieri (1996), Meijer,
Soriano in Watkins (2003, da so uciteljeva staliséa poleg podpore, Ki je na voijo ucieljem,
velikostjo razreda in obremenjenostjo uéitelja z delom odvisna Se zlasti od njihovih izkusenj z
ulenci s posebnimi potrebami ter njihovim izobraZevanjem. Raziskave kot so Garrick
Duhaney in Salend (2000), Brown in Shearer (1999) pa kaZejo, da je pomemben dejavnik, ki
prispeva k razvoju uéinkovitih inkluzivnih programov sodelovanje vseh starSev, ne le tistih,
katerih otroci so prepoznani kot otrok s posebnimi potrebami. Vse to so pomembni dejavniki
pri uspednosti vklju¢evanja uéencev s posebnimi potrebami v redne razrede, vendar pa gre za
iskanje argumentov za inkluzijo in proti zunaj uitelja, v otroku, Solskih materialnih pogojih,
otrokovih stardih. Podobno kaZejo tudi raziskave, ki se osredotolajo na uéni proces in
izobraZevalne udinke udnega procesa: uditelji pogosto prenasajo odgovornost za u¢ni uspeh
na udenca samega in njegove starSe in komaj kdaj navajajo dejavnike, ki so povezani z
njihovo vlogo kot uditeljev (Hegediis & Forrai 1999; Gimenez Adelantado, Piasere &
Liegeois 2002; Karakaya, 2004; Pefek & Lesar, 2006). Pa vendar so, kot kazejo analize,
kateri dejavniki pospeujejo ali zavirajo inkluzivnost, prav uéitelji, njihove vrednote,
naravnanost, sprejemanje soodgovornosti za vkliugevanje, kljuni dejavnik pri njenem
udejanjanju. (UNESCO, 2003; Dyson, Howes & Roberts, 2003).

Analiza prav tega vpradanja je bil tudi osrednji ¢ilj raziskave, predstavijene v nadaljevanju.
Od odnosa ugiteljev do vkijuéevanja ucencev s posebnimi potrebami v razred in do njih samih
je odvisna tudi njihova pripravljenost, da poudujejo in kako poudujejo ucence s posebnimi
potrebami, od njihovega odnosa je v mnogocem odvisen tudi odnos ostalih ufencev in
njihovih starSev do ufencev s posebnimi potrebami. Zato smo analizirali stalif¢a
reprezentativnega vzorca slovenskih osnovnodolskih uditeljev do udencev s posebnimi
potrebami, ki jih bomo predstavili v nadaljevanju. Naj pri tem omenimo, da so tovrstne
sistematiéne empiriéne raziskave pri nas redke (izjema je npr. Novljan idr. 2004), narejenih pa
je cela vrsta manjsih raziskav, ki govorijo o stali§¢ih uciteljev do razli¢nih skupin u€encev s
posebnimi potrebami.

Predstavitev stalis® uditeljev bo sestavljena iz dveh delov. V prvem delu bomo predstavili

stali§éa u&iteljev do vkljugevanja uSencev s posebnimi potrebami, ki predstavlja povzetek in

dopolnitev Ze opravljenih interpretacij (PeSek in Lesar, 2006). V ta namen smo analizirali
trditve likertovega tipa, katerih namen je bil ugotoviti:

— kaksno vlogo pri socialni vklju¢enosti igrajo po mnenju uciteljev star§i ostalih ofrok, ostali
otroci, ugitelj in otrok sam oz. njegove posebne potrebe;

— kaksen je odnos uitelja do teh otrok — kakSne so njegove zahteve na vzgojnem in
izobrazevalnem podro&ju, koliko se duti sposoben otroke poudevati, kaj meni o njihovih
sposobnostih, o vlogi hendikepa oz. motnje pri uéenju;

— kakgen je po mnenju uiteljev odnos starSev do svojega Solajodega se otroka — kaksne so
vzpodbude starda, pri¢akovanja, koliko se zanimajo za otrokov uspeh in komu pripisujejo
krivdo zanj.
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V nadaljevanju nas bo zanimalo:

ali bi ucitelji sprejeli v razred udenca s posebnimi potrebami, & bi imeli moZnost izbire;
kak3no je stalii¢e uciteljev o sposobnostih uéencey s posebnimi potrebami

katera vedenja o u€encih s posebnimi potrebami ucitelji Zelijo imeti,

— kak3na so njihova stali§éa do integracije in

- kdo ima po njihovem mnenju najve¢ vedenja o uéencih s posebnimi potrebami. _
(Ve€ o vzorcu anketiranih, postopku zbiranja in obdelave podatkov glej v Peéek in Lesar
2006, str. 43-45)

!

V drugem delu pa bomo za namen pricujoe raziskave analizirali %e staliséa uciteljev o
vedenjskih reakcijah konkretnih uéencev in uéenk s posebnimi potrebami. Zanimalo nas bo,
kako ucitelji ocenjujejo lastnosti uéencev s posebnimi potrebami, vezane na storilnost,
socialnost, samopodobo in vedenje. Da bi laZje razumeli, kakSen je njihoy poloZaj v
primerjavi z ostalimi u€enci, bomo analizirali tudi lastnosti obifajnega udenca.

L. Stali$¢a uciteljev do vkljuevanja udencev s posebnimi potrebami v redne
razrede

1 Vidik socialnega vkljucevanja

Najprej bomo predstavili osnovne ugotovitve analize, ki se vese na vpraSanje socialnega
vkljudevanja ugencev s posebnimi potrebami v razred.

Tabela 1: Frekvenéna struktura (ne)strinjanj razrednih in predmetnih uditeljev z izpostavljenimi trditvami.

IRDITVE  /stopnja strinjanja 1 f{%) 2 f(%) 3 (%) 4 f{%) 5 f{%)
Anketirani uitelji | RU | PU | RU | PU RU|PU |{RU|PU[RU!PU
I UspeSnost vidjucitve ugenca PP v 73 | 60" | 498473 13,7 { 12,4 | 259 | 269 | 3.4 | 75

razred je odvisna od otroka samega.

2. Starsi ostalih otrok so naklonjeni
vkljugitvi uéenca PP v razred, kjer je 24 125 12491250346 | 390 36,1 132,020 |15
njihov otrok.

- poteli imajo do ubencov PP nizje uéne | 4 o [ o 1o T a0 1,7 | 11,5 | 576 | 550 | 78 | 175

4. Starsi udencev PP se za uspeh svojih
otrok zanimajo manj kot ostali starsi, 24912541571 51,2193 [ 14463 |80 24 (1,0

5. Ugenci PP v rednih razredih

ripomorejo k vzgoji vseh udencev v

Eml:?slu tolémmofﬁjdo drugaénih, 3;4 230 9,3 7,0 13,7 22,0 51,2 52,5 22,4 16,5
solidarnosti.

Shasote o ot e 78 180|327 (350 234|205 | 312 {300 49 |65

7. Star8i ostalih otrok ne dovolijo, da se
niihov ofrok druZi 2 uSencom By, 23,9 1190 [ 541 | 575 [ 166 | 180 (49 |55 |05 |/

8. Ugitelji so popustljivej&i pri 7
discipliniranju u¢encev s PP, « |161)65 1488 408102164 |229(333(20 |30
9. Stardi od integriranega uenca PP

pridakujejo preved. 29 (1,0 |265)21,5]37,7]43,0/304 /200 25 |55

10. Sprejetost ucenca PP v razred je bolj
odvisna od ostalih utencev in njihovih 49 |35 (4341279268308 2201343129 |35

starfev kot od ugitelja. *

11. Stardi svojih otrok, ki imajo posebne 88 (85 1559]505]23,0]250 1131140020 120
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potrebe ne spodbuiajo dovolj k uenju.

12. Ugitelji v redni Soli se ne Cutijo

. ) 2
usposobljeni za poucevanje uéencev PP. * 7,8 (40 2442001220 | 19538539573 170

13. Stardi otroka PP krivdo za neuspeh

svojega otroka pripiSejo ugitelju. 6,9 |30 1409|368 (355|365 153 121915 |20

14. Glavni problem ugencev PP je njihova

motnja, hendikep. 2,9 120 |254}122,1]293(29.1]36,1 | 42263 {45

15. Za udence PP je spodbuda za ulenje

vedja v posebnem razredu, kot v rednem. 54 |30 |33,8)265|328325] 186255193 |12

16. Integrirani uenci PP so v mnogik

pogledih podobni vrstnikom, 2 B0 63 190 |78 1169|702 |622 ) 146|119

Opomba: * £ zvezdico 50 oznatens nsee uditve, kier so se pojaviie statisticne pomembne razlike v stalistih
ugiteljev, ki poudujejo na razredni stopnji in tistimt, ki poudujejo na predmetni stopnji.

Na podlagi frekvenéne strukture odgovorov anketiranih, lahko ugotovimo, da smo tako pri
razrednih kot tudi pri predmetnih ugiteljih dobili najviSje stopnje strinjanja pri trditvi 16, ki
pravi, da so integrirani ugenci v mnogih pogledih podobni svojim vrstnikom (s katero se je
strinjalo 70,2 % razrednih in 62,2 % predmetnih uciteljev oz. se je popolnoma strinjalo 14,6
% razrednih in 11,9 % predmetnih ugiteljev). Zelo visok deleZ strinjanja (51,2 % razrednih in
52,5 % predmetnih) oz. popolnega strinjanja (22, 4 % razrednih in 16,5 % predmetnih
uiteljev) je mogole zaslediti tudi pri 5. trditvi, ki pravi, da udenci s posebnimi potrebami
pripomorejo k vzgoji vseh uéencev v smislu tolerantnosti do drugagnih, solidarnosti. Posebej
izstopajoa je 3¢ stopnja strinjanja (57,6 % razrednih in 55,0 % predmetih uditeljev) oz.
popolnega strinjanja (7,8 % razrednih in 17,5 % predmetnih uciteljev) pri trditvi 3. ki pravi,
da imajo u&itelji do udencev s posebnimi potrebami niZje uéne zahteve. :

Pri trditvi 14, da je glavni problem udencev PP njihova motnja, hendikep, delez uciteljev, ki
se strinja (36,1 % razrednih in 42,2 % predmetnih uéiteljev) oz. popolnoma strinja (6,3 %
razrednih in 4,5 % predmetnih ugiteljev) sicer ni tako visok; toda &e upostevamo, da se skoraj
tretjiina anketiranih pri tej trditvi ni mogla odlogiti, potem to pomeni, da dobri dve petini
razrednih ugiteljev in slaba polovica predmetnih meni, da je u€engev hendikep glavai problem
ulencev s posebnimi potrebami, kar pa ni zanemarljiv delez.

NajniZje stopnje strinjanja pa je mogoce prepoznati pri trditvah 4., 7. in 11, kar pomeni, da se
zelo velik dele? anketiranih (24,9 % razrednih in 25,4 % predmetnih uciteljev) sploh ne strinja
oz. ne strinja (57,1 % razrednih in 51,2 % predmetnih wSiteljev), da se star§i uencev s
posebnimi potrebami za uspeh svojega otroka v $oli zanimajo manj kot ostali star$i. Podobno
visoka stopnja popolnega nestrinjanja (23,9 % razrednih in 19,0 % predmetnih ugiteljev) oz.
nestrinjanja (54,1 % razrednih in 57,5 % predmetnih uéiteljev) je opazna pri trditvi 7, ki pravi,
da starti ostalih otrok ne dovolijo, da se njihov otrok druZi z uéencem s posebnimi potrebami.
Nekoliko manj$a stopnja popolnega nestrinjanja (8,8 % razrednih in 8,5 % predmetnih
uéiteljev) oz. nestrinjanja (55,9 % razrednih in 50,5 % predmetnih uéiteljev) pa je pri trditvi,
da starsi ne spodbujajo dovolj k ugenju svojih otrok s posebnimi potrebami. Vet kot polovica
anketiranih se tudi ne strinja s 1. trditvijo, da je uspeSnost vkijucitve ucenca s posebnimi
potrebami v razred odvisna od otroka samega, ter skoraj dve tretjini razrednih in dobro dve
petini predmetnih uliteljev se ne strinja s trditvijo 8, da so uditelji popustljivejsi pri
discipliniranju udencev s posebnimi potrebami.

Zelo visok delez neodlodenih ugiteljev pa se kaze pri trditvah 9, 13, 2 in 15, pri Cemer je

zanimivo, da so prve tri vezane na stalifa uiteljev do starSev in zadnja se navezuje na
stalifée do integracije. Razredni in predmetni u€itelji so se najteZje odlogali, glede tega, ali
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starSi od integriranega ofroka pricakujejo preved (T 2), ali star$i krivdo za neuspeh svojega
otroka pripiSejo uéitelju (T 13), ali so star§i ostalih otrok naklonjeni vkljugitvi ucenca s
poscbnimi potrebami v razred, kjer je njihov ofrok in nenazadnje je mogode opaziti
ncodlo¢enost slabe tretjine uciteljev o tem, ali je za udence s posebnimi potrebami spodbuda
za ucenje vedja v posebnem ali v rednem razredu.

Med ucitelji, ki poudujejo na razredni in tistimi, ki poucujejo na predmetni stopnji, so se

pokazale statistitno pomembne razlike v petih trditvah (T3, T 8, T 10, T12in T i6), od
katerih se kar Stiri nanaSajo na delo ugitelja. Pri vedini trditev se ucitelji predmetnega pouka
bistveno bolj strinjajo z izpostavljenimi trditvami, kar pomeni, da se staliida statisti¢no
pomembneje razlikujejo v stopnji strinjanja: predmetn; uditelji so. na podlagi izrazenih mnenj,
do ucencev s posebnimi potrebami bolj popustljivi pri discipliniranju in imajo do njih nizZje
uéne zahteve, se za njihovo poudevanje pocutijo manj usposobljeni kot razredni uéitelji ter se
bolj strinjajo s trditvijo, da je sprejetost ucenca s posebnimi potrebami v razred bolj odvisna
od ostalih u€encev in njihovih starSev kot od ucitelja. Pri trditvi 16 pa je stopnja strinjanja
razrednih uditeljev statistiéno pomembno vigja kot predmetnih uiteljev, kar pomeni, da vedji
deleZ razrednih ugiteljev meni, da so integrirani udenci s posebnimi potrebami v mnogih
pogledih podobni svojim vrstnikom.

Zaklju¢imo lahko z ugotovitvami, da vegina utiteljev pri udencih s posebnimi potrebami sicer
prepoznava podobnost z vrstuiki, pa vendar ima do njih ni%je uéne zahteve in so prepriani,
da njihova prisotnost pripomore k vzgoji vseh v smislu tolerantnosti do drugadénih,
solidarnosti. Po mnenju vegine anketiranih se stardi uéencev s posebnimi potrebami za uspeh
svojih otrok ne zanimajo manj kot ostali star$i in Jih ne spodbujajo premalo k ugenju, ostali
starSi pa naj bi ne prepovedovali druZenja svojim otrokom z udenci s posebnimi potrlebami.
Zanimivo je, da se slaba tretjina uiteljev ne more odlociti, kje je spodbuda za ugenca vedja —
v posebnem ali rednem razredu; da je v posebnem vecja pa se strinja okoli tretjine uditeljev.
Velik delez u¢iteljev tudi meni, da je njihov glavni problem motnja, oz. hendikep.

1.1 Vidik socialnega vkljudevanja — faktorska analiza

Poglejmo si $e rezultate faktorskih analiz (glej Tabelo 2).2

Tabela 2: Prikaz nasiGenostl faktotjev s posameznimi trditvami v zvezi s socialno vkljuenostjo utencev s
posebnimi potrehami.

TRDITVE / anketirani ufitelji Razredni Predmetni
ufitelji ufitelji
1. Uspenost vkljutitve udenca PP v razred je odvisna od otroka F3
samega. -637
2. Stardi ostalih otrok so naklonjeni vkljugitvi uZenca PP v razred, F3 Fl
kjer je njihov otrok. -,524 -,673
3. Uitelji imajo do ugencev PP niZje u¢ne zahteve. F2 F2
772 ,642
4. StarSi uSencev PP se za uspeh svojih otrok zanimajo manj kot . F1
ostali starji. ,024

2 Za ugotavljanje skupnih znatilnosti smo naredili za vsako sku
komponent in osnovno refitev pravokotno zavrteli,
faktorjev pri posamezmnih skupinah uencev. Pravok
glavnih komponent nam je dala pri razii¢nih skupin

vrednosti nasi¢enosti nad +/ pod - 0,500).
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pino uencev faktorsko analizo glavnih
Na podlagi Scree testa smo ugotavljali Stevilo pomembnih
otna rotacija (metoda varimax) rezuitatov faktorske analize
ah ugencev razli¢no stevilo faktorjev (upostevali smo samo




5 Ugenci PP v rednih razredih pripomorejo k vzgoji vseh ucencev F2 ]
v smislu tolerantnosti do druganib, solidarnosti. -390
6. Utenci PP so v povpredju manj sposobni od ostalih otrok. F2 2
631 726
7 Starsi ostalih otrok ne dovolijo, da se njihov otrok druzi z Fl Fl
uéencem PP, 577 025
8. Ugitelji so popustijivejsi pri discipliniranju ugencev s PP. F2
325
9. Stardi od integriranega ucenca PP pri¢akujejo prevet. F2
,591
10. Sprejetost ucenca PP v razred je bolj odvisna od ostalih uéencev F4
: in niihovih stardev kot od uéitelia. 566
11, Staréi svojik otrek, ki imajo posebne potrebe ne spodbujajo Fl
dovolj k uéenju. 682
12. Ugitelji v redni 3oli se ne Eutijo usposobljeni za poucevarje EF3
udencev PP. 607
13. Starsi otroka PP krivdo za neuspeh svojega otroka pripidejo F1 Fi
uditelju. 022 541
14. Giavni problem ugencev PP je njihova motnja, hendikep. r2 F3
,600 ,335
15. Za udence PP je spodbuda za ufenje velja v posebnem razredu, F4 F3
kot v rednem. ,569 ,542
16. Integrirani uéenci PP so v mnogih pogledih podobni vrstnikom. F3
-,566

Pri interpretaciji vsakega faktorja smo poleg korelacijske matrike, kjer smo ugotavijali, katere
irditve so med seboj povezane, upoStevali tudi frekvencno strukturo odgovorov, na osnovi
katere smo lahko razumeli, kakino valenco imajo trditve znotraj faktorjev pri posameznih

skupinah.

Pri razrednih ugiteljih smo dobili §tiri faktorske resitve. V prvem faktorju se je v tej skupini
izkazalo, da so uéenci s posebnimi potrebami doma delezni primernih spodbud. Drugi faktor
govori o tem, da bolj ko uditelji prepoznajo niZje sposobnosti uencev s posebnimi potrebami,
ki so pogojene z ucencevo motnjo, nizje imajo do njih ucne zahteve. Tretji faktor govori o
tem, da se uéitelji Cutijo neusposobljeni za poucevanje uéencev s posebnimi potrebami in da
so utenci s posebnimi potrebami nezazeleni pri ostalih star3ih. Cetrti faktor kaZe na
pogojenost prepoznavanja uditeljeve odgovornosti za vkljuditev z njegovim nacelnim
stalidéem do tega vpraSanja: bolj ko se uditelji nagibajo k loenemu Solanju ucencev s
posebnimi potrebami (v frekvendéni strukturi vidimo, da se skoraj &etrtina ugiteljev strinja z
lo&enim %olanjem ugencev s posebnimi potrebami), bolj je sprejetost tega ucenca odvisna od
ostalih ugencev in njihovih starfev kot od ugitelja. Ali drugace, bolj ko so ugitelji naklonjeni
vkljuditvi ucencev s posebnimi potrebami v redno osnovno Solo, bolj se &utijo zanje
odgovormni.

Pri predmetnih uditeljih smo dobili tri faktorje. Prvi faktor kaZe, da bolj ko so starsi ostalih
otrok naklonjeni vkljuditvi ucenca s posebnimi potrebami v razred, kjer je njihov otrok, in
bolj ko svojemu ofroku dovolijo druzenje z udencem s posebnimi potrebami, manj pogosto
starsi utenca s posebnimi potrebami krivdo za neuspeh pripiejo uditelju (v nadi raziskavi je
vetinoma prepoznana ravno taksna povezanost) in obratno. Torej bolj ko je ufencem s
posebnimi potrebami omogoteno druZenje s soSolci, manj pogosto star§i utenca s posebnimi
potrebami krivdo za neuspeh pripidejo uditelju. Al vsebinsko faktor govori o vedjem poment,
ki ga star§i pripisujejo sprejetosti njihovega otroka v razredu kot pa samemu ucnemu
napredovanju in uspehu? Osrednja spremenljivka drugega faktorja so niZje ucne zahteve
uiteljev do udencev s posebnimi potrebami in njihova povezanost Z discipliniranjem
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ucencev, oceno njihovih sposobnosti in pri¢akovanji stariev. Analiza kaZe, da je pri ugiteljih
pogoste prepoznano stalisée, da imajo do uéencev s posebnimi potrebami nizje uéne zahteve,
saj so v povpredju tudi manj sposobni od ostaih ucencev, star$i od teh udencev preved
pricakujejo, uitelji pa so pri discipliniranju bolj popustljivi. Ali ta faktor posredno govori o
vegjem »usmiljenju« predmetnih ugiteljev do udencev s posebnimi potrebami, ker imajo le-ti
tako ambiciozne star§e? Tretji faktor govori o naklonjenosti vkljucitvi udenca s posebnimi
potrebami v razred. Kaze, da bolj ko so po mnaenju u¢iteljev ucenci s posebnimi potrebami
podobni vrstnikom, bolj pripomorejo k vzgoji vseh udencev v smisly tolerantnosti in
solidarnosti, manjse je zavzemanje uéiteljev za to, da bi se Solali v posebnih razredih.

Kot vidimo, faktorske refitve pri razrednih in predmetnih uciteljth niso povsem podobie, saj
pri obeh skupinah podobnost lahko opazime samo pri drugem faktorju, ki govori o
sposobnostih u€encev s posebnimi potrebami in niZanju uénih zahtev uditeljev. Pri
predmetnih uiteljih oba ostala faktorja govorita o vkljuenosti, ki je v prvem faktorju
pogojen z odnosom ostalih starSev do uéencev s posebnimi potrebami, tretji faktor pa govori o
naklonjenosti vkljuditvi udencev s posebnimi potrebami s strani ucitelijev. Medtem ko pri
razrednib uCiteljih ostanejo 3e trije, pri Cemer prvi govori o pozitivnih spodbudah starfev
uencev s posebnimi potrebami pri $olanju svojega otroka, v tretjem pride do izraza
neusposobljenost uditeljev za poudevanje vdencev s posebnimi potrebami in nezaZelenost
uencev s posebnimi potrebami s strani ostalih starsev, deteti pa govori o pogojenosti
prepoznavanja uditeljeve odgovornosti za vkljuitev udencev s posebnimi potrebami z
njegovim nacelnim staliéem do tega vpradanja. Kar lahko interpretiramo, da bolj ko se
ugitelji nagibajo k loenemu Zolanju udencev s posebnimi potrebami, bolj je sprejetost tega
ufenca odvisna od ostalih otrok in njihovih starsev kot od u¢itelja. Ali drugace, bolj ko so
u¢itelji naklonjeni vklju¢itvi uencev s posebnimi potrebami v redno osnovno Solo, bolj se
¢utijo odgovorni za vkljuditev tega udenca v razred. '

1.2 Osnovne ugotovitve

Ce si pogledamo trditve v zvezi z odgovornostjo za vkljugitev udenca s posebnimi potrebami
v razred, se zdi uciteliem ta u€enec nemoen in pomogi potreben, ki pa na drugi strani
pripomore k vzgoji v smislu tolerance do drugatnih in solidarnosti. Glede sposobnosti
uéencev s posebnimi potrebami se kar tretjina utiteljev strinja, da so v povpredju manj
sposobni od ostalih u€encev. Pri njih so najbolj popustljivi z vidika vZgoje in izobraZevanja,
prav tako pa se tudi Sutijo najmanj usposobljeni za poucevanje. Polovica ugiteljev se ne Suti
usposobljene za njihove poucevanje, dve tretjini uéiteljev jim tudi zniZujeta uéne zahteve in
sicer kljub temu, da so po mnenju vegine v mnogih pogledih podobni vrstnikom. V zvezi s
tem je zanimiv drugi faktor pri razrednih ugiteljih, ki kaZe, da bolj ko uéitelji prepoznajo
sposobnosti u€encev s posebnimi potrebami kot nizje, niZje imajo do njih uéne zahteve. Tudi
druge analize kaZejo, da se v praksi dogaja, da uitelji u€encem s posebnimi potrebami dajejo
pozitivne ocene, tudi &e ne dosegajo potrebnega znanja. »Nekateri to pojasnjujejo s tem, da se
ofroci u¢iteljem 'smilijo’, drugi pa poudarjajo, da gre za to, da na radun otrok s posebnimi
potrebami dobivajo uitelji dodatno $tevilo ur, saj je otrok manj, kot je uéiteljev.« (Pravice
oseb... 2005, str. 57) -

Zanimanje starSev za uéni uspeh udencev s posebnimi potrebami je po mnenju uditeljev
veliko, glede pritakovanj starfev do svojega otroka pa so mnenja utiteliev bipolarno
razporejena. V zvezi s tem je zanimiv prvi faktor pri predmetnih uditeljih, ki bi ga lahko
interpretirali takole: ve¢ ko nameni uitelj pozornosti sprejemanju udencev s posebnimi
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potrebami pri ostalih ucencih in njihovih star§ih, manj bo imel tezav s star§i ulencev s
posebnimi potrebami, saj bodo ti bolj zadovoljni z njegovim delom.

Analiza kaZe, da razredni uéitelji delajo manj razlik med uCencem s posebnimi potrebami in
ostalimi uenci, ga bolj &utijo kot »svojega« uenca in se Eutijo bolj usposobljeni za njegovo
poudevanje kot predmetni ucitelji. Visja stopnja strinjanja pri razrednih ugiteljih pa je tudi pri
mnenju, da so uéenci s posebnimi potrebami v mnogih pogledih podobni vrstnikom.

Tudi faktorska analiza nam potrdi Ze v frekvenéni strukturi odgovorov prepoznano
neprimerno reagiranje uditeljev, saj niZanje kriterijev gotovo ni konstruktiven nacin soo¢anja
7 udenci s posebnimi potrebami v razredu. Pri vazrednih utiteljil pa je nekeliko nenavadno (o,
da se niti ne dutijo sposobne poudevati ugence s posebnimi potrebami, po njihovem mnenju
pa tudi stardi ostalih otrok niso naklonjeni vkljulitvi ucencev s posebnimi potrebami. Ce ta
faktor soofimo s éetrtim faktorjem, lahko refemo, da je naklonjenost vkljugitvi u€encev s
posebnimi potrebami pri razrednih uciteljih bistveno manj§a kot pri predmetnih. Te
ugotovitve so za nas nekoliko presenetljive, tudi zaradi tega, ker smo v raziskavi dobili
podatek, da ima izkusnjo poucevanja ucencev s posebnimi potrebami dobri dve tretjini
razrednih uéiteljev. Ali je mogode razloge za bolj negativno stalidce razrednih uditeljev do
vkljuSenosti ugencev s posebnimi potrebami iskati v sami organizaciji dela, saj je razredni
ugitelj ves &as z ulencem, medtem ko jih predmetni uditelji sredujejo enkrat, dvakrat
tedensko? Morda vpliva tudi dejstvo, da najvetji delez u€encev s posebnimi potrebami na
razredni stopnji pripada primanjkljajem na posameznih podrogjih ucenja (31,9%), ki pa se
vetinoma pojavijo Zele v teku Jolanja, kar pomeni, da se od razrednega uitelja pricakuje
prepoznavarje uentevih teZav in pravocasno ukrepanje, ki jim predstavlja veliko breme. Ali
pa je njihov odnos rezultat tega, da imajo razredni ugitelji v razredu tudi ucence, ki 3e niso
usmerjeni kot ucenci s posebnimi potrebami, in ki zaradi preusmeritve v specializirane
institucije ne napredujejo na predmetno stopnjo?

Zanimivo je, da se slaba tretjina uiteljev ne more odlotiti, kje je spodbuda za uCenca velja —
v posebnem ali rednem razredu; da je v posebnem velja, se strinja okoli tretjine uciteljev.
Velik dele? ugiteljev tudi meni, da je uEenev glavni problem motnja oz. hendikep, kar
potrjuje tudi raziskava E. Novljan idr. (2004, str. 43), v kateri kar 80% uciteljev njihovega
vzorca navaja, da je stopnja in narava motnje zelo pomemben dejavnik uspesnosti u€encev s
posebnimi potrebami. Iz tega lahko sklepamo, da je medicinski diskurz mocno prisoten v
zavesti ugiteljev. V zvezi s tem je zanimiv tretji faktor pri predmetnih uditeljih, ki kaZe, da
bolj ko so po mnenju utiteljev ucenci s posebnimi potrebami podobni vrstnikom, boj
pripomorejo k vzgoji vseh udencev v smislu tolerantnosti in solidarnosti in manjSe je
uiteljevo zavzemanje za folanje v poscbnih razredih. Staliste do folanja v rednih ali
posebnih razredih je torej mocno pogojeno z utiteljevim prepoznavanjem udencev s
posebnimi potrebami kot drugaénih. Zanimiv pa je tudi &etrti faktor pri razrednih u€iteljih, ki
govori o pogojenosti prepoznavanja uiteljeve odgovornosti za vkljuéenost z njegovim
nadelnim stali$€em do tega vpradanja: bolj ko se ucitelji nagibajo k loenemu Solanju uencev
s posebnimi potrebami, bolj je sprejetost teh ucencev odvisna od ostalih uéencev in njihovih
starfev kot od ugitelja. Ali drugade, bolj ko so ugitelji naklonjeni vkljucitvi udencev s
posebnimi potrebami v redno osnovno Solo, bolj se utijo zanje odgovorni.

Glede na izra¥ena stali$ta razrednih uditeljev bi lahko rekli, da je odgovornost za vkljugitev
moéno pogojena z nafelnim odnosom uiteljev do vkljudevanja ufencev s posebnimi
potrebami v redno osnovno Solo, ki pa je bolj kot ne negativen. Ali je morebiti to posledica
tega, da so imeli ugitelji v rednih osnovnih 3olah do sedaj relativno malo moZnosti sre¢evanja
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z ulenct s posebnimi potrebami in da Jih ob sreanju z njimi preplavi obdutek strahu in
neusposobljenosti? Na osnovi nase raziskave, ki Je pokazala, da ima izkusnjo s poudevanjem
ucencev s posebnimi potrebami dve tretjini anketiranih u¢iteljev, bi temu terko pritrdili. Zato
bt odgovor morda lahko iskali v njthovem obéutku neusposobljenosti, na kar kaZejo rezultati,
To ugotovitev lahko razumemo tudi v kontekstu izobraZevanja ugiteljev, ki je na dodiplomski
ravni logeno za to populacijo udencev in ostale. Alj tovrstno locevanje splognih in specifiénih
znanj ne nagovarja uditelje v rednih osnovnih Solah k staliféu, da nimajo zadosti Znanj za
poudevanje uencev s posebnimi potrebami? In ali nas takino loCevanje na »obidajne« in
»posebne« ne napeljuje k razmiSljanju, da se z »obiCajnimi« ucenci dela na neki e
uveljavljen, da ne redemo rutiniziran nacin, z uéenci s posebnimi potrebami pa je potrebno
vse delati drugace? (O tem glej ve¢ Pecek Cuk 1998: Medves 2003) S tem se uciteljev ne
nagovarja k stali¢u, naj gledajo na vse uéence kot na individualna bitja, ki sicer imajo veliko
skupnega, vendar je za slchernega izmed njih znaéilen tudi povsem specifiten tek razvoja.

2 Vpliv specifi¢nih dejavnikov na vkljuéitev ufenca s posebnimi potrebami v razred

Najprej si poglejmo, ali bi uitelji, & bi imeli monost izbire, uenca s posebnimi potrebami
sploh sprejeli v razred. '

Tabela 3: Stopnja {ne}strinjanja ugiteljev o sprejetosti raziiénih kategorij uéencev s posebnimi potrebami.

D4 NE Se ne morem
bi sprejel/a ne bi sprejel/a odioditi
PU RU PU RU PU RU

U&enca s primanjkljaji na

. Rt 34,1% | 84,5% | 6,5% 6% 9,5% 9,5%
posameznih podrogjih udenja

Slepega ali slabovidnega udenca 61,9% | 57,8% | 13,9% 13,1% | 243% | 29,1%

Giuhega ali naglusnega uéenca 71,8% | 64,5% 8,9% 9% 19,3% | 26,5%

Utenca z govorno jezikovnimi

motjami 83.5% | 86,5% 3% 2% 11,5% | 11,53%

Gibalno oviranega utenca 84,6% 84% 4% 4% 11,4% 12%

Utenca z motnjo vedenja in

23 43,6% 52% 33,8% 25% 22.5% 23%
osebnosti

Deolgotrajno bolnega uienca 187% | 776% | 74% 5% 13,9% | 17.4%

Zgornja tabela nam kaZe, da je delez utiteljev, ki ne bi sprejeli udenca s posebnimi potrebami
v svoj razred visok, odvisen pa je od uéendeve specifiénosti. Razlike med uditelji razrednega
in predmetnega pouka niso statistiéno pomembne. Najvet uiteljev, tretjina predmetnih in
Cetrtina razrednih, ne bi sprejeli uenca z motnjo vedenja in osebnosti oz. po sedaj veljavni
zakonodaji uenca s Sustvenimi in vedenjskimi motnjami. Ce k temu priStejemo 3e tiste
u¢itelje, ki se niso mogli odiogiti, je ved kot polovica vseh uditeljev zadr¥anih glede
vkljuevanja teh u¢encev v njihov razred. Naslednji, ki imajo najniZjo stopnjo zaZelenosti s
strani uditeljev v razred so slepi in slabovidni, tem sledijo gluhi in naglusni, potem
dolgotrajno bolni. Delez ugiteljev, ki ne bi sprejel otroka v razred in ki se ne more odlogiti je
Se nekoliko niZji pri udencih s primanjkljaji na posameznih podrogjih udenja, udencih z

By &asu izvajanja vpradalnika ta skupina ugencev e ni bila preimenovana v skupino udencev s Sustvenimi in
vedenjskimi motnjami.
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govorno jezikevnimi motnjami in gibalno oviranih u&encih. Podobno ugotavljajo v
raziskovalnem projektu tudi Novljan idr. (2004), kjer se delno strinjanje oz. nestrinjanje
uciteljev z vklju€evanjem v redno osnovno 3olo v najvedji meri (dve tretjini anketiranih
njihovega vzorca) nanaa na uéence z motnjami v duSevnem razvoju, na slepe in slabovidne
ter gluhe in nagludne (skoraj polovica anketiranih), ter u€ence z motnjami vedenja in
oscbnosti oz. s Custvenimi in vedenjskimi motnjami (dobra tretjina ugiteljev). Pomemben je
tudi podatek, da je dobrih 20% utiteljev neodloéenih glede %olanja v redni osnovni $oli pri
uencth z motnjami v duSevnem razvoju, dolgotrajno bolnih in z motnjami vedenja in
osebnosti 0z. s Eustvenimi in vedenjskimi motnjami.

Podabno stiko. velik dele? uciteljev. &i so nenaklonjeni vidjucitvi uéencev s posebnimi
potrebami v razred, kaZejo tudi naslednje analize. Najprej bomo prikazali odgovore ugiteljev
na vpradanja, ali lahko u€enec s posebnimi potrebami, ki ga usmeri komisija za usmerjanje v
redno osnovno Solo, dosega enak uni uspeh kot ostali udenci. Ce so se uitelji odlotili za
odgovor “da, vendar ne vsi” smo jih prosili, da oznagijo, kateri ugenci po njihovem mnenju
uénega programa niso zmozni dosegati.

Tabela 4: ZmoZnost doseganja enakega uspeha usmerjenih ugéencev s posabnimi potrebami.

RU (%) PU (%)
Da, vsi 39 3,6
Da, vendar ne vsi 87.3 87,8
Ne, potrebno jih je vkljuéiti v prilagcjen program 8.8 8.6

Tabela §: Utenci s posebnimi potrebami, ki po mnenju ugiteljev niso zmozni dosegati uénega programa.

RU £ (%) PU (%)
s primanjkljaji na posameznih podro&jih udenja 44,4 353
slepi in slabovidni 222 24,6
z govorno jezikovnimi motnjami 12,1 13,5
gluhi in naglugni 19,3 18,8
z motnjo vedenja in osebnosti 42 50,7
gibalno ovirani 7.2 29
dolgotrajno bolni 232 21,3

Pri odgovorih na zgornje vpradanje so statisticno pomembne razlike med predmetnimi in
razrednimi uditelji le za gibalno ovirane udence (¥*=4,063; df = 1; sig = 0,044).

Naj ob zgomjih podatkih ponovno izpostavimo, da lahko po zakonodaji komisija za
usmerjanje v redno osnovno 3olo usmeri le ucence, ki imajo takino vrsto in stopnjo
primanjkljaja, da bodo dosegli enak izobrazbeni standard kot ostali u¢enci. To pa so ugenci,
navedeni v drugi tabeli.” Pa vendar, kot kaZejo staliféa uditeljev, tudi Stevilni izmed teh

# v &asu, ko smo izvajali preliminarne preizkuse vprasalnika in v &asu zadnjih redakcij vpra$alnika je kazalo, da
Pravilnik o organizaciji in natinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami ter o kriterijih za
opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev... (2003) ne bo dologal, da se v izobraZevalni program s prilagojenim
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ucencev s posebnimi potrebami, tega ni zmo¥na dosegati. Le slabe $tiri odstotke uCiteljev
misli, da ga lahko dosegajo vsi, medtem ko slabih devet odstotkov ugiteljev meni, da noben in

meni, da gibalno ovirani lahko dosegajo uéni program redne osnovne Sole. Presenetljiv je
visok deleZ ugiteljev, ki se odloca za posamezne skupine udencey s posebnimi potrebami. Ce
izhajamo [e iz zgoraj izraierjih stali¥¢. lahko dvomimo o naklonjenosti uéiteljev integraciji teh
ucencev v njihove razrede. Ze pri vidiku socialne vkljuéenosti ucencev s posebnimi potrebami
smo ugotavljali, da se je dobra tretjina ugiteljev strinjala s trditvijo, da so udenci s posebnimi
potrebami v povpre&ju manj sposobni od ostalih uéencev. Na podlagi rezultatov v tabelj §t. 5
pa lahko vidimo, da se s tem, upoStevajo¢ vrsto motenosti otroka, strinja vedina utiteljev.
Seveda se pri tem zastavlja vpraSanje, kako lahko z ulencem, za katerega ucitelj ne verjame,
da lahko dosega uéni program, pa vendar ga komisija za usmerjanje usmerj v njegov razred
ob predpostavki, da ga lahko dosega, uitelj sploh dela. .

posebnimi potrebami ucne teZave, katerim je osnovni razlog lenoba”. Svetovalna delavka je
nato komentirala, da se vedkrat zgodi “da gre za kombinacijo slabih zmosnosti ucenca in
slabih delovnih navad pri Cemer ucitelji vidijo samo slabe delovne navade, ki jin bolj ali
manj laicno interpretirajo z lenobo. Pri (eh otrocih je potrebno veliko delati na bolfsi
samopodobi, pridobivanju delovnilh navad in koncentraciji. "

Kako ocenjujejo ugitelji njihov uéni uspeh. Prosili smo jih, naj ocenijo uéni uspeh konkretno
doloenega udenca oz. udenke {npr. prvi ali zadnji po abecednem vrstnem redu), kar pomeni,

temi uéenci in obidajnimi udenci in sicer tako na razredni (t-test = 14,229 df = 213,528; sig. =
0,000) kot tudi predmetni (t-test = 10,253; df = 559; sig. = 0,000) stopnji osnovne 3ole,
Utenci s posebnimi potrebami so v obeh primerih po uénem uspehu bistveno slab%i ob
obi¢ajnega udenca.”

Zanimivo pri zgornjih rezultatih Je, da se uéni uspeh na prehodu iz razrednega na predmetni
pouk ne zniZa, za malenkost se celo zyiga, Ko smo ugitelie na predstavitvah rezultatov

vpradalnika vprasali, zakaj je po njihovem mnenju tako, so nam pojasnili, da “’ngjtesji’

izvajanjem in dodatno strokovno pomogjo lahko usmerjajo tudi otroci z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi,
zato jih v zgornje vprasanje na alost nismo vkljutili. Vpradanje kljub temu manjku uvridamo v analizo, saj so
tudi tako izraZena stalista, eprav nepopolna, veliko povedo o odnosu ugiteljev do ugencev S posebnimi
potrebami in njihovih pri¢akovanjih do njih.

25 Povpreden ugni uspeh obiajnega udenca je na razredni stopnji 4,17 (standardna napaka 0,046), na predmetni
stopnji pa 3,80 (standardna napaka 0,056).
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primeri udencev s posebnimi potrebami prej izstopijo in ne pridejo na predmetno stoprjo”,
oz. da so “na razredni stopnji najprej vkijuceni vsi, vendar vsi ne nadaljujejo Solanje naprej.”

Naj ob uénem uspehu e omenimo, da smo u€itelje tudi vpradali, katerega spola je udenec s
posebnimi potrebami, ki ga trenutno poulujejo ali so ga poulevali. Pri tem je 69,6%
predmetnih in 64,1% razrednih uéiteljev navedlo, da gre oz. je 3lo za fanta. Ko smo jih
vprasali, zakaj je delez fantov med ugenci s posebnimi potrebami toliko visji kot delez dekiet
so odgovarjali: “Tu je vecina ‘vedenjcev'”; “Solski sistem je prilagojen deklicam”, “razlog
spolnim razlikam je v genih — v Y je vse zapisano,” “vecinoma so (o ofroci z motnjami
vedenja osebnosti in tisti z uénimi tezavami, ki ez cas postanejo disciplinski problem™. Ena
izmed uciteljic je rezultate o spolnt strukiurl povezala z udnim uspehom: "Te rezuliare bi se
dalo povezaii tudi z niZjim ucnim uspehom skupine ucencev s posebnimi potrebami, sqj so v
le-tej vecinoma fantje, ki pa imajo Ze tako ali tako niZji ucni uspeh kot dekleta.” V kolikor
izhajamo iz Ze izpostavijenih ugotovitev v drugih drZavah, da se v sodobnem &asu za ucence s
posebnimi potrebami pogosto oznaluje tiste ucence, s katerimi imajo ugitelji pri poucevanju
tak¥ne ali drugaéne teZave in pri katerih za oznaditev ne moremo najti nobene poSkodbe, se ob
zgornjih podatkih sprasujemo, koliko je vedenje, povezano s spolom, indikator usmerjanja
ucenca.

V nadaljevanju smo ugitelje sprafevali, kaksen je njihov odnos do naina Solanja ufencev s
posebnimi potrebami.

Tabela 6: Odstotni delezi razrednih in predmetnih uditeljev glede nagelne opredelitve do integracije.

Kaksen je va§ nadelen odnos do Solanja uCencev s Razredni uditelji Predmetni ucitelji
posebnimi potrebami? f(%) f (%)
a) integracija je boljsa kot segregacija 77 71,8
b) integraciia je slabia kot sepregacija 23 28,1

Tahela 7: Odstotni dele3i razrednih int predmetnih ugiteljev o naéinih pougevanja uéencev s posebnimi
potrebami, ki jim zagotavljajo bolj§i u&ni uspeh.

Kaj po vaSem mnenju zagotavlja boljsi uéni uspeh uencev s RU PU

posebnimi potrebami? f (%) £ (%)
a) da se udenca s posebnimi potrebami &im bolj pogosto pouduje

o . . 51 60,9
individualno, izven mati¢nega razred

b) da se uenca s posebnimi potrebami poutuje ¢im vet znotraj 49 301

matiénega razreda, skupaj z ostalimi uenci

Naj najprej izpostavimo, da pri nobenem izmed zgornjih dveh vpradanj ni bilo statistino
pomembnih razlik med predmetnimi in razrednimi ucitelji.

Rezultati na zgornji dve vprasanji kaZejo, da se veina uiteljev nadelno strinja s tem, da se
udence s posebnimi potrebami integrira v redne osnovne Sole, a ko so v redni 3oli, se vet kot
polovica ugiteljev strinja s tem, da jih je potrebno €im bolj pogosto poucevati individualno,
izven matiénega razreda, kar v bistvu govori o segregaciji teh ucencev. Tudi v Ze omenjeni
raziskavi Novljan idr. (2004, str. 44) so dobili podobne rezultate. 40% uciteljev njihovega
vzorca meni, da je zagotavljanje posebnega prostora za pouevanje ucencev s posebnimi
potrebami pomembno. Opazimo lahko tudi, da so mnenja razrednih ugiteljev pri drugem
vprasanju bipolarno razdeljena, medtem ko je pri predmetnih ugiteljih ociten nagib k temu, da
je potrebno udence s posebnimi potrebami &m pogosteje poudevati individualno, izven
razreda. Podobno smo uditelje spradevali, ko smo Zeleli dobiti njihovo stopnjo strinjanja na
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trditev, da je za udence s posebnimi
kot v rednem. $ to trditvijo se je
Strinjali pa so se tudi ucitelji na en
Izpostavili so, da bi bilo potrebno zaradi tezav, ki
potrebami, le-te Solati na rednih Solakh, vendar v
predmetih), s posebej specializiranimi ucitelji. Na os
vseh ponujenih razli¢ic o&itno za najved uéiteljev,
najbolj sprejemljiva moZnost &im bolj pogostega pou
se ob tem zastavlja vprasanje, koliko in kako iz

potrebami spodbuda za ucenje veja v posebnem razredu,
strinjalo 38% predmetnih in 28%
[ izmed $ol, kj

integracijsko in ne gre e v svoje protislovje, to je segregacijo.

Zanimivi 5o twdi odgovori n

potrebuje ucenec s posebnimi potrebami, ki
vzgojno-izobraZevalnega programa?

Tabela 8: Mnenja ugitetjev o najbolj$em poznavanju izobraZevanja ucencev s posebnimi potrebami.

& vprasanje, kdo je po mnenju uéite
Je integriran v redno osno

Razredni ugitelji f (%) | Predmetni uditelji f (%)
Starsi 8.9 11,2
Ugitelj/ica 30,7 228
Uenec sam 1,5 6,1
Specialni pedagog/inja 58,9 59,9

razrednih uiteljev.
¢t smo predstavili rezultate vpraZalnika.
se kazejo pri delu z uéenci s posebnimi
posebnih razredih (vsaj pri temelinih
novi rezultatov vpradalnika pa se izmed
e posebno za predmetne ucitelje, zdi
evanja izven mati¢nega razreda. Seveda
peljan individualiziran pouk ge deluje

liev najbolj vedel, kaj
vno Solo, za doseganje

Razlika v stali§¢ih med razrednimi in predmetnimi ugitelji je statisti¢no pomembna (y? =
8,444; df = 3; sig. = 0,038) Medtem ko so si delezi uéiteljev, ki pripisujejo najve védenja
specialnemu pedagogu med razrednimi in predmetnimi uditelji skorajda enaki, veg razrednih
utiteljev pripisuje védenje ucitelju, ve¢ predmetnih pa starfem in uencu samemu. Kot
vidimo, je tisti, ki po mnenju veg kot polovice utitetjev najves ve o tem, kaj potrebuje udenec
s posebnimi potrebami speciaini pedagog/inja. Na drugem mestu Je ugitelj, na tretjem starsi in
na zadnjem ucenec sam. Ce upogtevamo e rezultate, kjer smo ugitelje spragevali o tem, kdo
Jje najbolj odgovoren za doseganje ciljev vzgojno-izobrazevalnega programa ucencev s
posebnimi potrebami, bi lahko zakiju€ili, da je za velik del uciteljev v slovenskih osnovnih
Solah specialni pedagog tisti ki, kljub temu, da je z otrokom veliko manj kot njegov uéitelj, ne
le najbolj ve, kaj ucenec potrebuje, temved je tudi odgovoren za doseganje VZgojno
izobraZevalnih ciljev. Prav gotovo je specialni pedagog tisti, ki bi moral najbolj vedeti, kako
se udenci z dolodeno motnjo v razvoju najlazje udijo in kaj potrebujejo; kaj pa potrebuje
konkreten ugenec, pri tem pa je prav gotovo uditel] tisti, ki to prvi in najlazje opazi. Specialni
pedagog je tisti, ki bi moral ne le udencu, temved predvsem uéitelju pomagati in svetovati pri
delu s tem udencem, ugitelj pa tisti, ki bi moral to v razredu izpeljati in tudi odgovarjati za
svoje delo. Ob tak3nih rezulitatih se sprasujemo, koliko ugitelji udence s posebnimi potrebami
res Cutijo kot svoje udence. Ob Zgornjih rezultatih pa je Se tem bolj razumljiv pomislek, ki so
ga izpostavili uSitelji na eni izmed $ol, na katerih smo predstavili rezultate raziskave, da je z
novo zakonodajo Studiy defektologije oz. specialno-rehabilitacijske pedagogike iznicen.

V tem kontekstu so tudi zelo zanimijvi odgovori na vprafanje, katere informacije o ugencu bi
vam bile najbolj potrebne, & bi bili postavljeni pred dejstvo, da boste moralj poudevati
ucenca s posebnimi potrebami?
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Tabela 9: Ugitelji o védenjih, potrebnih za pou&evanje uéencev s posebnimi potrebami.

Razredni uditelji | Predmetni uéitelji
f (%) t (%)
Vedeti ¢im veé o tem, kako se je ugenec sposeben ugiti 38,3 57,1
Vedeti &im veé o znailnosti uéenéeve motnje 59,2 429
Oboje 2,5 /

Razlika med uditelji je statistiéno pomembna (x> = 17,059; df = 2; sig. = 0,000). Ve
razrednih uditeljev si Zeli vedeti ¢im ve¢ o znaCilnostih u¢enceve motnje in veé predmetnih o
tem, kako se je uéenec sposoben uditl.

Kot vidimo izstopa potreba po pozpavanju znaéilnosti ucenfeve motnje in ne, kot smo
pri¢akovali, vedeti €&im ved o tem, kako se je u€enec sposoben uiti. Podoben je tudi deleZ
uditeljev, ki se je strinjal s trditvijo, da je glavni problem u€encev s posebnimi potrebami
njihova motnja, hendikep (42,4% razrednih in 46,7% predmetnih uciteljev). Predpostavljali
smo namred, da so osnovna vpraSanja, ki si jih zastavlja uditelj v zvezi z u€enci s posebnimi
potrebami pedagodka vpra3anja, vpraSanja kako vkljuCiti ulenca s posebnimi potrebami v
razred med ostale udence, o organiziranju pouka, uénih metodah in tehnikah poufevanja
uéencev z razliénimi sposobnostmi in ne toliko o motnjah in njihovem prepoznavanju. Pa
vendar je bil odgovor precejdnjega dela uiteljev drugacen in to, presenetljivo, pri razrednih
uditeljih mnogo bolj kot pri predmetnih. Presenetljivo zato, ker imajo razredni uéitelji v éasu
dodiplomskega 3tudija obvezen predmet z naslovom Pedagogika otrok z motnjami v razvoju,
ki obsega 60 ur, medtem ko predmetni ugitelji takSnega predmeta nimajo. Te vsebine so
integrirane v ostale pedagosko psiholoske predmete, vendar pa jih je zelo malo, saj je tudi
dtevilo ur namenjenih tem predmetom zelo majhno. IzobraZevanje predmetnih uiteljev je
usmerjeno predvsem v razumevanje stroke, ki jo bodo Studentje poudevali in ne toliko v
graditev njihovih u&iteljskih spretnosti. Razredni ucitelji pa imajo poleg omenjenega
predmeta tudi v sklopu izbirnih predmetov vsebine, s podroja poulevanja ulencev s
posebnimi potrebami, kjer lahko svoje poznavanje tega podrogja dela e poglobijo. Nekaj
znanja o udencih s posebnimi potrebami Studentje razrednega pouka torej dobijo, vprasanje pa
je, ali to zado$¢a za uéinkovito delo s temi ucenci in predvsem, ali vsebine teh predmetov
ustrezajo uditeljevim potrebam pri integraciji. OCitno védenja in izkusnje, ki jih imajo z
udenci s posebnimi potrebami precej$ni del razrednih uditeljev nagovarjajo, da bi lahko bolj
udinkovito poudevali uence s posebnimi potrebami, ¢e bi vet vedeli o njihovih motnjah,
medtem ko veginski dele? predmetnih ugiteljev meni, da bi morali vedeti ve¢ o tem, kako
poudevati te uSence. Bi iz tega lahko skiepali, da je predmet, ki lofeno govori 0 poudevanju
udencev s posebnimi potrebami kontraproduktiven oz. usmerja ucitelje v napaéno smer pri
iskanju &im bolj konstruktivnih resitev. Dvomimo namre¢, da védenje o motnjah samo po sebi
lahko ugitelju pove tudi, kako pougevati udence s posebnimi potrebami. Naj ob tem
razmisljanju $e izpostavimo, da smo uditelje opozorili, naj obkroZijo le en odgovor.
‘Predvidevamo lahko, da bi uéitelji, v kolikor se jim ne bi bilo potrebno odlogiti med dvema
moZnostma, v najvedjem deleZu izbirali obe.

2.1 Osnovne ugotovitve

Raziskave pri nas (Petek, 2001, Integracija/inkluzija... 2003; Upostevanje drugagnosti...,
2006) kazejo dokaj pozitivno sliko v zvezi z odnosom uliteljev do integriranih ulencev s
posebnimi potrebami, hkrati pa tudi navajajo, da ugitelji niso dovolj usposobljeni za delo s
temi uenci. Pri tem izpostavljajo slabo poznavanje ugenfevih potreb, pomanjkanje
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prilagoditev ali neustrezne prilagoditve, na drugi strani pa podpiranje uéenéeve lenobe s
prekemerno pomodjo. Uéitelji, ki poucujejo v razredu, kjer so udenci s posebnimi potrebami,
s€ pocutijo pogosto preobremenjene, Pri tem je aujno izpostaviti, da so te raziskave parcialne,
saj zajemajo le doloden del uéiteljev, zato je prav gotovo na mestu vpradanje, kaksni bi bili
odgovori reprezentativnega vzorca uciteliev. V primerjavi s temi raziskavami nam na3a kaZe

dosti manj pozitiven odnos u¢iteljev do integracije udencev s posebnimi potrebami v redne

Sole. (podobno Novljan idr. 2004)

Zgornji odgovori kazejo, da je vedina uciteljev nacelno sicer naklonjena integraciji, vendar
gre pri precej$njem delezu ugiteljev za integracijo, pri kateri je uéenec &im bolj pogosto izven
maticnega razreda in pri kateri odgovornost za uéenca sprejme specialni pedagog oz. ucenec
sam in njegovi starsi. Bi lahko to razumeli kot strah uciteljev pred ucenci s posebnimi
potrebami? Ce izhajamo iz rezultatov na drugi del vprasalnika, ki govortjo, da se precejden
del uéiteljev ne &uti sposobne poucevati uéencev s posebnimi potrebami (56,5% predmetnih
ugiteljev in 45,8% razrednih), bi temu prav gotove lahko pritrdili.

Postavlja se tudi vprasanje, koliko k obdutku nesposobnosti poudevanja udencev s posebnimi
potrebami ne prispeva sistem izobraZevanja uéiteljev pri nas. V Sloveniji imamo namreg
dualni sistem izobraZevanja uciteljev. IzobraZevanje uliteliev za poudevanje udencev s
posebnimi potrebami je logeno od izobraZevanja uiteljev za poucevanje ostalih uencev. Oba
programa sta dodiplomska. Po stari zakonodaji so defektologi lahko poucevali uéence s
posebnimi potrebami le v posebnih $olah, medtem ko so lahko v rednih Solah sodelovali kot
svetovalni delavci, torej kot tisti, ki svetujejo uéitelju pri poudevanju udencev ali pa zunaj
razreda pomagajo uéencem pri ucenju. Po novi zakonodaji, ki doloda integracijo, specialni
pedagogi lahko kot dodatni uéitelji pomagajo rednemu uéitelju tudi pri poudevanju ulencev s
posebnimi potrebami v razredu ali izven njega. Zaradi teh sprememb pa se postavlja vprasanje
usposobljenosti tako rednih uiteliev kot tudi specialnih pedagogov za integracijo.
Spraujemo se, kako lahko specialni pedagog, ki ne pozna pouéevanja v redni Soli in ki za to
tudi nima ustrezne izobrazbe, pomaga ucitelju pri integraciji v rednem razredu. Pray tako tudi
ni mogode na eni strani sprejemati ideje, ki govori o nujnosti ukinjanja kategorizacij udencev,
na ¢emer naj bi slonela integracija in nato organizirati izobraZevanje za uditelje, ki izhaja iz
kategorizacij, oziroma ohranja delitev med razli¢nimi kategorijami posebnega na nivoju
izobrazevanja uéiteliev. Ali Ze s samim sistemom izobraZevanja uditeljev le-tem ne
sporocamo, da je za pouevanje udencev s posebnimi potrebami potrebna ogromna koli¢ina
specialnega znanja, katerega oni ne premorejo. Naj ob tem omenimo, da Jje Slovenija ena
izmed redkih drzav, ki usposablja defektologe oz. specialno-rehabilitacijske pedagoge za
- poucevanje v rednih Solah v okviru posebnega dodiplomskega Studija. V vecini drfav po
svetu usposabljanje za specialne pedagoge poteka v obliki podiplomskega izobraZevanja in
sicer po tem, ko je kandidat e usposobljen za poucevanje v rednem razredu in ko ima nekaj
let delovnih izku$enj (Pegek, 1998). ‘

Seveda je jasno, da zakon sam po sebi ne more realizirati zahteve, da je treba udence s
posebnimi potrebami zagotoviti izobraZevanje, ki bo v skladu z njihovimi potrebami. To je
stvar Sole in uéiteljev v njej. Razred je prostor, v katerem uditelji sprejemajo zelo pomembne
odlogitve oziroma izvajajo prakso, ki lahko vodi bodisi k segregaciji bodisi k integraciji. Prav
zato so mnenja uéiteljev do integracije zelo pomembna. Na osnovi zgornje analize lahko
zastavimo vpradanje, koliko je le-ta uspesna, saj je integracija proces, pri katerem se je
potrebno izogibati segregacijskim ukrepom, ne pa jih predpostavljati, na kar napeljujejo
odgovori dobrinega dela u&iteljev. Res je, da konkretnih resitev ni mogode vrednotiti v smislu
skupno izobraZevanje je dobro, lodeno slabo alj obratno, temveé je potrebno razmisljati o
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moznostih, izhajajoé iz konkretne situacije, ki konkretnim ucencem laj¥ajo ufenje in
omogoéajo &im bolj$e doseganje rezultatov. Prisotnost ufenca v rednem oddelku namrec
sama po sebi $e ne pomeni uspedne vkljutitve, kakor tudi izvedba dela pouka loceno od
ostalih uéencev, samo po sebi ne pomeni njegovega izkljutevanja. Pa vendar je ob zgornjih
staligtih ugiteljev, da je za udence s posebnimi potrebami odgovoren nekdo drug in ne oni
sami, opiranje na medicinski in ne pedagoski diskurz, dvomimo, da izvajane prakse dejansko
delujejo integracijsko.

II. U&enci s posebnimi potrebami, kot jih vidijo ulitelji

Ena od znadilnosti ugencev s posebnimi potrebami je niZja una uspeSnost v primerjavi z
ostalimi u&enci in pogostejie vedenjske teZave. Med vedenjsko najbolj teZavne v olah sodijo
udenci z motnjami vedenja in osebnosti oz. s Sustvenimi in vedenjskimi motnjami, pa vendar
so vse Stevilnejde raziskave, ki kaZejo, da uéitelji opozarjajo na vse vet agresivnega in
motetega vedenja tudi med najitevilénejSo skupino uéencev s posebnimi potrebami, to je med
udenci s primanjkljaji na posameznih podrogjih uéenja (Bender, Smith, 1990). Solsko okolje
modno prispeva k razvoju socialnega obnaSanja, zato je maloga uciteljev tudi pomo¢ pri
te¥avah v obnaganju, vkljuujo¢ pomo¢ uSencem s &ustvenimi in vedenjskimi motnjami
(Suthlerland, Oswald, 2005). Ob tem pa se zastavlja vpraanje, koliko vedenjskih teZav je tudi
med ostalimi udenci, ki jih pri§tevamo med uence s posebnimi potrebami. Da so na
vedenjske teZave u€encev utitelji §e posebno pozorni, kaZe tudi ugotovitev (Bender, Smith,
1990), in sicer da je hiperaktivnost manj pogosto najdena pri opazovanjih v razredih, kjer so
uenci z uénimi teZavami, kot pa v raziskavah, kjer podatke o tak3ni znailnosti pridobivajo
od uditeljev. Avtorja ugotavljata, da to ni ni¢ nenavadnega, ker so ucitelji v rednih razredih
bolj osredotodeni na hiperaktivnosti, motece in agresivno vedenje, kot na nemoteCe vedenje.
Med vedenji, ki so najbolj problemati¢ni za uéitelje v raziskavi Poulou in Norwich-a (2000)
so izogibanje delu, depresivnost, negativizem, fizi¢na agresija in pomanjkanja koncentracije.

Da so tudi slovenski uéitelii pozorni na moteée vedenje ugotavijajo tudi domade raziskave.
Kot nam kaZe Ze zgornja analiza, se slovenski uéitelji nacelno sicer strinjajo z vkljucevanjem
udencev s posebnimi potrebami v redne razrede, stopnja strinjanja pa je v veliki meri odvisna
od ugendeve motnje. Slovenski ugitelji se najbolj strinjajo z vkljuCevanjem udencev s
primanjkljaji na posameznih podrotjih u¢enja, najmanj pa si Zelijo v razredu imeti uence z
motnjami vedenja in osebnosti oz. u€enca s Sustvenimi in vedenjskimi motnjami (podobno
tudi Novljan idr. 2004). Za obe skupini pa skoraj polovica nalih ugiteljev meni, da niso
zmoimni dosegati uénega programa, jim uéne zahteve zniZujejo, odgovornost zanj prenadajo na
specialne pedagoge, kijub temu, da so po njihovem mnenju v mnogih pogledih podobni
vrstnikom. Najmanj uspesni pa so pri defu z nemirnimi, hiperaktivnimi u€enci ter ucenci s
splodno upodasnjenim intelektualnim razvojem (Magajna idr. 2005) Ti uéenci pogosto motijo
ostale pri delu in ne sledijo razlagi, uéendevo sodelovanje v razredu in tudi njegovo vedenje
pa seveda mogno vplivata na utiteljevo poucevanje, ukvarjanja s tem ucencem in seveda
klimo v razredu na sploh.

Ugiteljeve sodbe o ugencih so pod vplivom njegovih subjektivnih vtisov. So posledica
sovplivanja cele vrste dejavnikov (npr. prvi vtis, zunanji videz, implicitne teorije), ki delujejo
pri uditelju in tistih, ki delujejo pri ocenjevanemu ucencu in zato niso povsem zanesljive in
veljavne. (Musek, 1993, 52-68) Pa vendar je prav to, kako uitelji vidijo ucence, pomembno
povezano s tem, kakSen odnos vzpostavijajo z njimi, vpliva na njihove spodbude in
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pricakovanja. Pogosto ucitelji opazene informacije o udencih nekako prefiltrirajo, tako da so v
skladu z njihovimi pri¢akovanji, prav tako pa se tudi udenci obnasajo v skladu s pri¢akovanji
utiteljev, s &imer pridemo do izpolnitve pricakovanja (Musek, 1993, str. 75-77, Kobolt, 1992,
str. 93-97), oz. ulenci, ki se ne obnasajo ustrezno uciteljevim kriterijem tvegajo, da jih le-ti
vidijo kot manj uspesne, ne glede na njihove sposobnosti (Pergar-Kusger, 2004). Prav v
»samoizpolnjujodi se napovedi (Mencin Ceplak, 2000, str. 136) pa je e veja teZa
predpostavke, da so staliséa, ki jih imajo utitelji do udencey, pomembna tako za njthov
poloZaj v razredu, kot tudi za njihov uéni uspeh,

Uciteljeva videnja ugencev so tore] vezana na njihova pri¢akovanja v zvezi z doseki uéenca
in poslediéno. upostevajod izsledke raziskay tipa Pvgmalion v razredu (Rosenthal, Jacobson,
1968), vplivajo tudi na njegov uspeh, Uciteljeva vera v mo¢ znanja in uéendeve sposobnosti
za ucenje, lahko zmanjsuje razlike pri u€enju manj privilegiranih skupin udencev in obratno
(Strménik, 1976, Marentic PoZarnik, 1987, str. 73; Gerschel 2005).

Jasno je, da so si udenci med seboj razlicni glede obnaSanja v razreduy, po tem, kako

vzpostavljajo odnose s sovrstniki, kako so sposobni izpolnjevati storilnostne kriterije %ole in
kaksno samopodobo imajo. Zastavlja pa se vpradanje, ali se udenci s posebnimi potrebami
razlikujejo od obitajnega uéenca tudi po teh kriterijih. V kolikor se, bi lahko namre& sklepali,
da uciteljeva videnja vplivajo na njihova pricakovanja do teh ufencev, kar posleditno vpliva
tudi na njihov u&ni uspeh. :

Pri iskanju odgovora na to vprasanje bomo izhajali iz izbranih delov kvantitativne empiriéne
raziskave, delane na reprezentativnem vzorcuy slovenskih osnovnosolskih uciteljev. V ta
namen smo sestavili vprafalnik v obliki semantinega diferenciala, ki sprasuje uditelje o
osebnostnih lastnostih konkretnih udencev in ugenk. Semantiéni diferencial, ki vsebuje 32
postavk, smo razdelili v razli¢ne sklope: storilnost, socialnost, samopodoba in vedenje. Nase
raziskovalno vprasanje je, ali se uéenci s posebnimi potrebami po svojih znagilnostih, kot jih
vidijo uditelji, bistveno razlikujejo od obiajnih ugencev, ter ali se med seboj razlikujejo po
vedenjskih znailnostih tudi posamezne skupine uéencev s posebnimi potrebami.

1 Metoda raziskave
Vzorec anketirancey

Vzorec anketirancev so predstavljali ugitelji, ki poucujejo na razredni stopnji (207
anketiranih), in tiste, ki poudujejo na predmetni stopnji (207 anketiranih). Vzorca sta bila
stratificirana po tem, ali je Sola v mestu ali na podeZelju, po regiji in spolu uiteljev, ki
poucujejo na posameznih stopnjah Solanja. Izbor 3ol je bil znotraj teh kriterijev nakljuéen. V
raziskavi so sodelovali uitelji razrednega in predmetnega pouka iz 41 osnovnih Sol po
Sloveniji, kar pomeni, da so v kvantitativni del raziskave zajeti uéitelji iz malo manj kot 10%
vseh osnovnih ol.

V vzorcu utiteljev, ki poutujejo na razredni stopnji, je bilo 3,4% ugiteljev moskega spola in
96,6% Zenskega. 91,2% je bilo uCiteljev razrednega pouka, 3,9% je bilo ugiteljev
podaljfanega bivanja, 3,4% vzgojiteliev v prvem razredu in 1,5% weiteljev predmetnega
pouka. Ker v vzorcu prevladujejo uitelji razrednega pouka, bomo v nadaljevanju to skupino
poimenovali razredni uditelji. Najved utiteljev na razredni stopnji je imelo univerzitetno
stopnjo izobrazbe (46,4%), nekaj manj vigjesolsko (45,9%), 7,2% uciteljev je imelo
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srednjesolsko izobrazbo in 0,5% specializacijo, magisterij ali doktorat. Najved jih je imelo
naziv mentor in sicer 43,9%, 28,8% svetovalec, 27,3% uditeljev pa ni imelo naziva. Noben
uditelj na razredni stopnji ni imel naziva svetnik. Povpredna starost uéiteljev je 38 let, njihova
povpreéna delovna doba v Solipa 15 tet.

Vsi ugitelji na predmetni stopnji so predmetni u¢itelji. Med njimi je 19,8% moskih in 80,2%
yensk. Najved uciteljev ima vigiedolsko izobrazbo in sicer 48,5%, visokodolsko oz.
univerzitetno ima 47,5% uciteljev, srednjeSolsko izobrazbo 3,4% ugiteljev in 0,5%
specializacijo ali ved. Veéina ugiteljev ima naziv svetovalec (41,5%), potem mentor (33,7%),
sledijo ugitelji brez naziva (22%). najmanj uditeljev pa ima naziv svetnik (2,9%). Njihova
povprecna starost je 41 letin imajo povpredno 16,0 et delay 3ol

Med razrednimi u&itelji jih je 138 odgovorilo, da imajo ali so imeli izkusnje z ufencem s
posebnimi potrebami. Na predmetni stopnji pa jih je imelo izku$nje z uéencem s posebnimi
potrebami 156.

Postopek zbiranja podatkov

Vprasalnik kot celota je razdeljen na sedem sklopov: deklice in decki, Romi, otroci
priseljencev iz bive Jugoslavije, otroci bogatih starSev, ofroci revnih starSev, ucenci s
posebnimi potrebami in pravicnost. Za potrebe oblikovanja tega dela vprasalnika, ki ga na
tem mestu predstavljamo, smo najprej izvedli anketo z odgovori odprtega tipa, v kateri smo
78 %udentov drugega letika razrednega pouka Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani
prosili naj opisejo, kaj so opazili bodisi v razredih v Casu studija, ali izkusili sami z nekaterimi
marginaliziranimi skupinami ucencev. Na osnovi njihovih odgovorov, rezultatov
polstrukturiranih intervjujev z 4 uéitelji, 3 svetovalnimi delavei in 2 ravnateljema, kakor tudi
analiz vpradalnikov podobnega tipa (npr. Kobolt 1992) smo oblikovali pilotsko verzijo
vpraalnika. Preizkusili smo ga na 328 uditeliev in ugiteljic osnovnih $ol po Sloveniji.
Podatke smo obdelali in na osnovi rezultatov obdelave kakor tudi odzivov ufiteljev na
vprasalnik izdelali kon¢no verzijo vpradalnika. Sestavljen je iz 32 spremenljivk, ki zajema
&tiri podrogja osebnosti: ne/konstruktivna storilnost; socialnost — socialna (ne)sigurnost,
ne/konstruktivno socialno vedenje; samopodoba, samozaupanje, ego mo¢; vedenjske teZave,
motedi udenci. Navodilo uditeljem pri izpolnjevanju je bilo, naj opidejo njim dolodenega
konkretnega uéenca. Z vidika raziskave je bil izbor opisanih ugencev nakljucen. Tako so vsi
anketirani ugitelji opisovali po eno dekle in encga fanta, tisti, ki imajo ali so imeli izkuSnje z
udencev s posebnimi potrebami, pa so opisovali tega ucenca.

Zanesljivost kon¢ne oblike vpraSalnika smo preverili s Cronbachovim koeficientom alfa, ki je
za obiajnega udenca 0,955, za ucenca s posebnimi potrebami pa 0,948, veljavnost pa z
odstotkom pojasnjene variance prvega faktorja faktorske analize. Ta je bil za obiajne udence
41,809% in za udence s posebnimi potrcbami 38,323%. Zanesljivost smo dodatno preverili s
pomo&jo faktorske analize. Z vsemi skupnimi faktorji je za obiajne utence pojasnjene
62,386% variance in za udence $ posebnimi potrebami 64,907%, kar pomeni, da je stopnja
zanesljivosti rtt za obicajne ulence 0,790 in za udence s posebnimi potrebami 0,806.

Vprasalnik je standardiziran.
Obdelava podatkoy

Pri obdelavi podatkov smo uporabili ciljem primerne statistiéne metode. Statisti¢na analiza je
bila opravijena s programom SPSS 15.0. Izradunane so bile mere centralnih tendenc in
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razprsenosti. Za ugotavljanje skupnih znagilnosti smo naredil;
komponent, in osnovno reditey pravokotno zavrteli,

faktorsko analizo glavnih
Na podlagi Scree testa smo ugotavljali

Stevilo pomembnih faktorjev pet posameznih skupinah ugencev. Pravokotna rotacija (metoda
varimax) rezultatov faktorske analize glavnih komponent nam Je dala razliéno Stevilo

faktorjev (upostevali smo samo vrednosti nasidenosti nad +/ pod

- 0,500). Za vsakega

posameznika so bili izraunani faktorski skori po regresijski metodi. S temi vrednostmi smo

naredili  test homogenosti variance in ANOVO. Naredili
primerjave med skupinami
vzelt p < 0,05.

2 Rezultati

Najprej bomo predstavili zna¢ilnosti obicajnega ucenca, nato pa Se uenca s posebnimi

potrebami

2.1 Utitelji o obiajnih udencih — frekvenéna analiza

Tabela 10: Uitelji o znag&ilnostih obigajnih uéencev

1£(%) 2£(%) 3£(%) 4£(%) 5£(%)
177 149

28, ima visoke izobrazbene ambicije 307 33.0 3.7 ima nizke jizobrazbene ambicije
29. je aktiven in iniciativen 29.9 36,8 8,5 20,2 4.6 ni aktiven in iniciativen
30_je nepredvidijivega vedenja 5.1 15,7 8,7 37.4 3341 ni fiepredvidliivega vedenja
31. je samokritiden 187 356 14,2 24.3 7,2 ni samokritien
32. je samozavesten 245 39.0 126 19.8 4.1 hi samozavesten
33. fe ubogljiv 31,0 42.1 7.8 15,2 3.9 ni ubogliiv
34. med zaposiitvami se igrain 7.6 21,8 10,9 334 26,3 med zaposlitvami

klepeta zbrano dela
35. je predizen do uditeliov 44 10.2 5.1 319 48.4 ni predrzen do uditeliev
36. pri detu je natanéen 27.0 31.8 8,3 25.4 7.5 Dri deiu je povréen
37. prideld e vziraien 29,1 355 9.2 20,3 59 pri delu ni vztrajen
38. prilagodi se razredu 271 49.2 8,0 13.5 2,2 ne prilagodi se razredu
39. v 3oli se dobro pofuti 349 482 116 45 0.8 v Soli se ne poguti dobro
40. ie agresiven 2.3 4.2 8,7 3.3 555 ni agresiven
41. je samostoien 36.2 34.1 8.6 16.1 5.0 ni samostojen
42 v razredy je priljublien 297 A18 17.0 9.0 2,7 v razredu ni priliublien
43. zmozen je dalige konceniracije 321 341 9.8 184 58 ni zmoZen dalise koncentracije
44. moti delo v razredu 5.1 13,6 5.6 31.7 44.6 ne moti dela v razredu
45_je sprejet med soolci 374 442 8.0 7.9 2.5 ni sprefet med sosalci
46. konfiikten 3.3 89 8.1 31.8 46.9 _ pekonfiikten
47. hitro dojemliiv 348 34.6 9.7 146 6.3 potasi dojemliiy

48._sposoben se je odlo&ati 29.8 39.8 13.3 141 3.0 i se sposoben odlosati
48. Zeli biti v srediSéu pozornosti 12,8 26,4 16,8 30,6 134 ne Zeli biti v sredisu pozomosti
50. ukrotliiv 36,8 43,7 93 7.9 2.3 neukrotijiv

18 7.9 105

51. nagnjen k masgevanju

30,5 49.3 ni nagnhien k masevanjy
264 60,5 i prestopniski

52, prestopnigki 22 34 75
£3. mu fahko zaupamo 410 382 114 90 34 my ne moremo zaupati
54. zanityje druge 25 8,0 8,5 297 51,3  ne zanituie drugih
55. postavijagki 4,5 13.3 8.5 311 426 _ nipostaviiaski
56. zavzema se za svoje 226 45,9 16,8 11,8 29 ne zavzema
pravice §€ Za svoje pravice
57. ima dobre delovne navade 30.1 36,3 11.1 162 6,3 ita slabe delovne navade
58_ e isluiv 237 388 13,2 180 6.3 je zadrian
59. je razgledan 294 351 184 13.0 4.1 ni razgledan
Legenda:

I — Popolnoma se strinjam z izjavo na levi; 2 ~ Bolj se strinjam z izjavo na lev;
3 —Ne vem, se ne morem odlogiti; 4 — Bolj se strinjam z izjavo na desni
5 — Popolnoma se strinjam z izjavo na desni
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Najvedji delez anketiranih ugiteljev se popolnoma (60,5 %) oz. bolj (26,4 %) strinja s
trditvijo, da obi€ajni uenec ni prestopniski (T52); podoben je delez uliteljev, ki se
popolnoma (55,5 %) oz. bolj (31,3 %) strinja s trditvijo, da obi¢ajni ufenec ni agresiven
(T40); popolnoma (51,3 %) oz. bolj (29,7 %) se tudi strinjajo, da obiajni uéenec ne zaniuje
drugih (T54); 49,3 % utiteljev se popolnoma in 30,5 % bolj strinja s trditvijo, da obicajni ni
nagnjen k mad¢evanju (T51) in podobno velik je delez ugiteljev, ki se popolnoma (48,8 %) oz.
bolj (31,9 %) strinja s trditvijo, da obigajni ni predrzen do uditeljev (T35).

7elo velik delez ugiteljev, okrog tri Getrtine, ¢e zdruZimo kategoriji 5 in 4, se pojavi Se pri
trditvah 46, 44 in 55, kar pomeni, da vedina (46.9 % in 31,8 %) uliteljev meni, da obiajni
utenec ni konflikien (T46) da ne moil dela s cazeedu (T43), meni 446 % oz. 31.8 %
anketiranih in da obicajni uenec ni postavijaski (F55) meni 42,6 % o0z. 31,1 % uciteljev.

Najveéji delez, ki se popoinoma (41,1 %) oz. bolj (35,2 %) strinja z izjavo na levi, kjer so bile
ponujene lastnosti v trdilni obliki (na desni so zapisane lastnosti v zanikani obliki), je pri
trditvi, da obi¢ajnemu uencu lahko zaupamo (T53). Ce kategoriji 1 in 2 zdruZimo, pa
ugotovimo, da najvedji delez, ve& kot &tiri petine uditeljev (34,9 % in 43,1 %) meni, da se
obiajni ugenec v $oli dobro pouti (T39), da je sprejet med sodolci (T45) meni 37,4 % in 44,2
% utiteljev in podoben je deleZ uciteljev (36,8 % in 43,7 %), ki meni, da je obiajen ucencc
ukrotljiv (T50).

Ob sedtevanju kategorij 1 in 2 dobimo zelo visok (triGetrtinski) deleZ $e pri trditvah 38 in 33,
kar pomeni, da Stevilni ugitelji (27,1 % in 49,2 %) menijo, da se obidajni udenec prilagodi
razredu (T38) in da je ubogljiv (T33) meni 31,0 % in 42,1 % uditeljev.

Dobri dve tretjini uéiteljev meni, da je obicajni u¢enec samostojen (T41), v razredu priljubljen
(T42), hitro dojemljiv (T47) in da se je sposoben odlocati {T48). Okrog dve tretjini uditeljev
tudi meni, da se obiajni uenec zavzema za svoje pravice (T56) in ima dobre delovne navade
(T57), da je obitajen ucenec aktiven in iniciativen (T29), zmoZen daljSe koncentracije (T43),
da je vzirajen pri delu (T37) in razgledan (T39).

Dobra polovica u€iteljev pa meni, da je obi¢ajen utenec samokriticen (T31) in da je natancen
pri delu (T36), obratno pa meni skoraj tretjina uciteljev.

Najvegji deleZ neodlodenih uditeljev je pri T 59, da obiCajni utenec je/ni razgledan (18,4 %),
potem pri T 28, da obitajni udenec (n)ima visoke izobrazbene aspiracije (17,7 %), pa pri T 42,
da je/ni priljubljen v razredu (17,0 %); pri trditvah 49 (ne/Zeli biti v sredi$éu pozornosti) in 56
(se ne/zavzema za svoje pravice) je deleZ neodloenih enak (16,8 %). Vet kot desetina
utiteljev je neodlotenih pri trditvah T 31 — je/ni samokritiéna (14,2 %); T 48 — sposobna se je/
se ni odlodati (13,3 %); T 58 — je/ni iskriva (13,2 %); T 32 — je/ni samozavestna (12,6 %); T
39 — v 3oli se (ne) poduti dobro (11,6 %), T 53 — lahko (ne moremo) mu zaupamo (11,4 %); T
57 — ima dobre (slabe) delovne navade (11,1 %); T 34 — med zaposlitvami se igra in klepeta
oz. med zaposlitvami zbrano dela (10,9 %) in T 51 - (ni) nagnjena k ma3evanju (10,5 %).

Veg kot tri Setrtine uditeljev se je strinjalo z devetimi od desetih ponujenih lastnosti, vezanih
na vedenje obicajnega ucenca in s petimi od sedmih lastnosti, vezanih na ucenéevo socialnost.
ObiZajni utenec je, sode po izraZenih mnenjih anketirani ugiteljev, glede vedenja predvsem
neprestopniski, neagresiven, nezani&evalen, nemaséevalen, ni predrzen, nekonflikten, ne moti
dela v razredu, je ukrotljiv in ubogljiv. Glede na izpostavljene lastnosti, vezane na socialnost,
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pa je obifajni uéenec nepostavljaski, mu lahko Zaupamo, se dobro pocuti v Joli, je sprejet med
sodolci in se prilagodi razredu.

Okrog dve tretjini anketiranih uéiteljev pa se je strinjalo s sedmimi od devetih izpostavljenih
lastnosti, vezanih na storilnost, s tremi od &estih izpostavljenih lastnosti, vezanih na
samopodobo in z Se eno lastnostjo, vezano na socialnost. Obicajni ucenec je z vidika
storilnosti, po mnenju uéiteljev, hitro dojemljiv, ima dobre delovne navade, zmozen daljse
koncentracije, vztrajen pa tudi natanéen pri delu, razgledan in ima visoke izobrazbene
aspiracije. Z vidika samopodobe je po mnenju tri éetrtine anketiranih utiteljev obidajni ugenec
predvsem samostojen, se je sposoben odlodati in se zavzema za svoje pravice, z vidika
socialnosti pa je dobri dve tretjini uCiteljev fe izrazilo moenje. da Jje obidajni ugenec
prifjubljen v razredu.

2.2 Utitelj o obitajnih uéencih - faktorska analiza

Tabela 11: Ugitelji o znagilnostih obi¢ajnih uéencev - faktorska analiza

faktor (

1 2 3
28. Ambicioznost ,805
29. Aktivnost in iniciativnost ,794
30, Nepredvidljivost vedenja ,653
31. SamckritiGnost ,007
32. Samozavestnost ,065
33. Ubogljivost -,732
34. Igranje in klepetanje med zaposlitvami -,561 507
35. Predrznost do uéiteljev ,705
36. Natandnost pri delu , 740
37. Vztrajnost pri delu ,760
38, Prilagodljivost razredu -,659
36, Podutje v Soli 369
40. Agresivnost 751
41. Samostojnost 751
42. Priljubljenost v razredu ,672
43. Sprejetost med soolci 810
44, Motenja dela v razredu ,688
45. Sprejetost med sosolci 679
46. Konfliktnost ,810
47. Hitrost dojemljivosti 2177
48. Sposobnost odlodanja ,742
49. Zelja biti v sredi¥&u pozornosti 641
50. Ukrotljivost -, 707
51. Nagnjenost k ma§evanju : 740
52. Prestopniskost ' 644
53. Vrednost zaupanja =556
54. ZaniCevanje drugih ,766
53, Postavljaskost ,762
36. Zavzemanije za svoje pravice ‘
57. Delovne navade ,788
58. Iskrivost ,350
59. Razgledanost ,767
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L. faktor — KONSTRUKTIVNA STORILNOST IN EGO MOC

Pojasni 26,97 % variance. V njem so vse lastnosti (9), vezane na storitnost in 4 od 6 vezanth
na samopodobo. Glede na 'nasiéenost posamezaih fastnosti v tem faktorju je ranzirna vrsta
naslednja:

43 ( ,810) — ni zmozen dalj$e koncentracije

28 (,805) — ima nizke izobrazbene aspiracije

29 (,794) - ni aktiven in iniciativen

57 (,788) - ima slabe delovne navade

47 ( 777) - je potasi dojemljiv

39 (,767) — ni razgledan

37 (,760) — pri delu ni vztrajen

41 (,751) — ni samostojen

48 (,742) — ni se sposoben odlocati

36 (,740) — pri delu je povrsen

32 ( ,665) — ni samozavesten

31 {,607) — ni samokriticen

34 (-,561) — med zaposlitvami se igra in klepeta

Ce dobljene rezultate soofimo s frekvenéno strukturo odgovorov, ugotovimo, da je lastnosti
mogode interpretirati takole: obigajni uéenec, ki ni zmoZzen daljse koncentracije (kar meni 24
% ugiteljev), ima tudi nizke izobrazbene aspiracije (meni 18,6 % uciteljev), ni aktiven in
iniciativen (meni 24,6 % uciteljev), ima slabe delovne navade (meni 22,5 % u¢iteljev), je
potasi dojemljiv (meni 20,9 % uéiteljev), ni razgledan (meni 17,1 % uditeljev), pri delu ni
vztrajen (meni 26,2 % ugiteljev), ni samostojen (meni 21,1 % ugiteljev), se ni sposoben
odlotati (meni 17,1 % uciteljev), pri delu je povren (meni 32,9 % uliteljev), ni samozavesten
(meni 23,9 % ugiteljev) in samokriticen (meni 31,5 % ugiteljev) kot tudi da se med
zaposlitvami igra in klepeta (meni 28,4 % ugiteljev). Frekvendna struktura odgovorov pokaze,
da se med eno petino in eno tretjino uciteljev strinja z navedenimi lastnostmi, ki naj bi veljale
za obiZajnega ufenca. Zakljutimo lahko, da je obiéajen uenec pri vecini uditeljev prepoznan
kot tisti, ki ima konstruktivno storilnost in izrazito ego mot.

2. faktor — PRIMERNO VEDENIJE IN SOCIALNA NEOPAZNOST

Pojasni 26,47 % variance. V njem so vse lastnosti (10), vezane na vedenje, 4 od 7 vezanih na
socialnost in ena lastnost vezana na storilnost. Glede na 'nasitenost’ posameznih lastnosti v
tem faktorju je ranZirna vrsta naslednja:

46 ( ,810) — nekonflikten

54 ( ,766) — ne zani¢uje drugih

55 (,762) — ni postavljaski

40 (,751) - ni agresiven

51 (,740) — ni nagnjen k mai¢evanju

33 (-,732) ~ ubogljiv

50 (-,707) — ukrotljiv

35 (,705) — ni predrzen do uciteljev

44 ( ,688) — ne moti dela v razredu

38 (-,659) — prilagodi se razredu

30 ( ,653) - ni nepredvidljivega vedenja

52 (,644) — ni prestopniski

49 ( ,641) —ne Zeli biti v srediséu pozornosti
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53 (-,556) — mu lahko zaupamo
34 (,507) — med zaposlitvami zbrano dela

Upostevajodi frekvenéno strukturo odgovorov anketiranih uciteljev, potem lahko vidimo, da
vecina (med tri &etrtine in tiri petine uciteljev) meni, da je obi¢ajni u¢enec nekonflikten (78,7
% uciteljev), ne zaniCuje drugih (81 % uéiteljev), ni postavljaski (73,7 % uéiteljev), ni
agresiven (86,8 % uciteljev), ni nagnjen k mastevanju (79,8 % uciteljev), je ubogljiv (73,1 %
uciteljev), je ukrotljiv (80,5 % utiteljev), ni predrzen do uditeljev (80,3 % uiteljev), ne moti
dela v razredu (76,3 % ugiteljev), se prilagodi razredu (76,3 % uéiteljev), ni nepredvidljivega
vedenja (70,5 % uditeljev), ni prestopniski (86,9 % uéiteliev), ne Zeli biti v srediiéu
pezornest: (44 % uéiteliev). mu lahko zaupamo (76.2 % ugiteljev) in med zaposlitvami
zbrano dela (39,7 % uciteljev). Zaklju¢imo lahko, da je obicajni uGenec vedenjsko
neproblematicen in socialno neizstopajoé,

3. faktor — SOCIALNA VKLJUCENOST

Pojasni 8,94 % variance. V njem so 3 od 7 vezanih na socialnost in ena lastnost od Zestih
vezana na samopodobo. Glede na 'nasi¢enost' posameznih lastnosti v tem faktorju je ranZima
vrsta naslednja:
45 (,679) — ni sprejet med so¥olci
42 (,672) — ni priljubljen v razredu
39 (,569) — v 3oli se ne potuti dobro S
58 (,550) — je zadr?an S

Ce upostevamo frekvenéno strukturo odgovorov pri lastnostih, ki tvorijo tretji faktor, potem
ugotovimo, da okrog desetine utiteljev meni, da obi¢ajni udenec ni sprejet med sogolei (10,4
% ) in da v razredu ni priljubljen (11,7 % u¢iteljev); da se v Soli ne poduti dobro meni le 5,3
% utiteljev, medtem ko je zadrZanost ugenca prepoznana pri 24,3 % ugiteljev. Zakljugimo
lahko, da je po mnenju vegine uciteljev obitajni uéenec socialno vkljuéen v razred.

2.2 Utitelji o uencih s posebnimi potrebami — frekvenéna analiza

Tabela 12; UZitelji o znaéilnostih uGencev s posebnimi potrebami.
LE(%) 2£(%) 3f(%) 41£(%) 51(%) vl
83 224 203 293 197 _ima nizke izobrazbene ambiclie o

28 _ima visoke izobrazbene ambiciie

29. je aktiven in iniciativen 92 26,4 82 336 228 ni akfiven in iniciativen :
30. je nepredvidiiiveqa vedenia 236 195 72 240 257 ninepredvidlivega vedenja o
31. je samokriticen 48 233 134 353 233 pisamokrifiden
32. je samozavesten 6.2 229 147__ 3686 19.5 ni samozavesten -
33. je ubogliiv 223 338 92 188 16,1 ni uboaljiv
. 34. med zaposlitvami se igra in 18,9 329 99 233 140 med zaposlitvami

klepeta zbrano dela -
35. je predizen do ugiteliev 92 113 41 27.1 483 ni predrzen do ugiteliev
36. pri delu je natancen 89 162 110 375 265 prideluje povrden L
37. pri delu je vziraien 116 182 96 3.2 284  prideluni vztrajen ‘
38. prilagodi se razredu 140 332 113 240 175 e prilagodi se razredu ' 1
39. v Soli se dobro poduti 185 329 257 137 92 v $oli se ne poduti dobro e
40, je agresiven 9.6 137 58 265 443 ni agresivan o
41. je samostojen 55 208 83 325 329 ni samostojen
42, v razredu je priliublien 10,3 3056 223 2192 15.8 v razredu ni prilfublien
43. zmoZen je daljie koncentraciie 55 134 _ 45 333 43.3 ni zmoZen dalige koncentraciie
44._moti delo v razredu 176 158 62 255 348  ne motidela v razredu
45, je sprejet med sosolci 17.8 37.0 144 20,2 10.6 ni sprejet med sodolci
48. konflikten 13.7 15.8 8.6 205 325 nekonfiikten
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47. hitro dojemljiv 79 19,2 9.2 27 1 36.6 po¢asi doiemijiv

48. sposoben se je odlotati 55 24,1 179 344 182 nise sposoben odloéati

49. 7eli biti v srediséy pozornost 154 17.1 13.0 291 253 ne Zeli biti v sredi$tu pozornosti
50. ukrotliiv 30,1 349 10,3 13,7 11,0 neukrotljiv

54 pagnjen k maséevanju 6.5 9,6 12,7 285 426 ni nagnign k mad&evanju

52, prestopniski 58 11.0 8.g 26,4 479 ni prestopniski

53, mu Iahko zaupama 20,0 303 13.8 24 8 11.0 mu ne moremo zaupati

54. zaniuje druge 4.8 7.8 10.3 316 454 ne zaniéuje drugih

55, postavljaski 85 106 92 3.2 42.5 ni postavljadki

56. zavzema se 24 svoje pravice 11.6 30.1 233 236 11.3 re zayzZema Se Za svoje pravice
%7 ima dobre delovne navade 11,0 228 12.0 28,1 26.0 ima stabe delovne navade

58, ie iskriv 10.0 24.2 19.0 26.4 17,3 je zadrzan

59. ie razgledan 76 22,7 203 289 186 ni razgledan

Legenda:

1 - Popoinoma se strinjam z izjavo na levi; 2 — Bolj se strinjam z izjavo na levi;
3 - Ne vem, se ne morem odlogiti; 4 - Bolj se strinjam z izjavo na desni
5 - Popolnoma se strinjam z izjavo na desni

Na podlagi dobljenih rezultatov lahko ugotovimo, da se okrog tri getrtine ugiteljev bolj oz.
popolnoma strinja s trditvijo, da udenci s posebnimi potrebami niso predrzni do uiteljev (T
35: 27.1 % oz. 48,3 %), da niso prestopniski (T 52: 26,4 % oz. 47,9 %); da ne zaniCujejo
drugih (T 54: 31,6 % oz. 45.4 %); da niso zmoZzni dalj3e koncentracije (T 43: 33,3 % oz. 43,3
%); da niso postavijaski (T 55: 31,2 % oz. 42,5 %); da niso agresivni (T 40: 26,5 % oz. 44,3
%); da niso nagnjeni k ma¢evanju (T 51: 28,5 % oz. 42,6 %); okrag dve tretjini uditeljev
meni, da so pocasi dojemljivi (T 47: 27,1 oz. 36,6); da niso samostojni (T 41: 32,5 % oz. 32,9
%); da so pri delu povrdni (T 36: 37,5 % oz. 26,5 %); da so ukrotljivi (T 50: 30,1 % oz. 34,9
%); da ne motijo dela v razredu (T44: 25,5 oz. 34,8) in da so nekonflikni (T46: 29,5 oz.
32,5).

Dobra polovica anketiranih uciteljev pa je izrazila mnenje, da uéenci s posebnimi potrebami
niso aktivni in iniciativai (T 29), niso samokriticni (T 31) niti samozavestni ne (T 32); so pa
ubogljivi (T 33), imajo slabe delovne navade (T 57), ne Zelijo biti v sredi$¢u pozornosti (T49),
se niso sposobni odlogati (T48), so sprejeti med sodolci (T 45), se v Soli dobro pocutijo (T39),
pri delu niso vztrajni (T 37), se med zaposlitvami igrajo in klepetajo (T 34), jim lahko
zaupamo (T 53) in malo manj kot polovica uiteljev meni, da uenci s posebnimi potrebami
niso razgledani (T 59),.

Najvigji deleZ neodlogenih ugiteljev, in sicer med &etrtino in petino uéiteljev, smo dobili pri
erditvah T 39, T 56, T 42, T 59, T 28. Najbolj so neodloZent uéitelji pri tem, kako se ucenec s
posebnimi potrebami v Soli poduti; potem ali se zavzema za svoje pravice; ali je v razredu
priljubljen; in enak deleZ ugiteljev ne ve, kakine izobrazbene ambicije ima udenec s
posebnimi potrebami in ali je razgledan.

Z vidika vedenja, se vegini ugiteljem zdijo udenci s posebnimi potrebami precej neizstopajodi,
saj niso predrzni do uditeljev, agresivni, prestopniski, ne zaniéujejo drugih, niso nagnjeni k
maidevanju, so ukrotljivi, nekonfliktni, ne motijo dela v razredu, so ubogljivi in nekoliko
manj kot polovica uditeljev meni, da tudi niso nepredvidljivega vedenja.

7 vidika storilnosti pa se mnenja uiteljev bolj nagibajo k ne najbolj spodbudnim oz.
konstruktivaim lastnostim, saj se ved kot polovici uiteljem uéenci s posebnimi potrebami
kaZejo kot tisti, ki niso zmoZni daljse koncentracije, so povrini pri delu in podasi dojemljivi,
pri delu niso vztrajni, niso aktivni in iniciativni, imajo slabe delovne navade in med
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zaposlitvami se igrajo in klepetajo. Nekaj manj kot polovica uciteljev tudi meni, da niso
razgledani in da imajo nizke izobrazbene ambicije.

Z vidika socialnosti se uéenci s posebnimi potrebami uditeljem kazejo kot tisti, ki niso
postavljaski, kar 73,6% uciteljev, se strinja s tem. Okoli polovica uciteljev pa tudi meni, da
jim lahko zaupamo, da ne Zelijo biti v sredi¥¢u pozornosti, da so sprejeti med soolci, da so v
razredu priljubljeni, da se v Soli dobro poéutijo. Glede njihove prilagoditve v razredu pa so
mnenja uCiteljev dokaj bipolarno razporejena.

Z vidika samopodobe so po mnenju ve& kot polovice anketiranih uciteljev, to uéenci, ki niso
samostojni kot tudi samokritiéni in samozavestni ne. pa wdi odlocati se niso sposcbni in po

mnenju skoraj polovice uéiteljev, da so zadrzani.

2.2.1 Ucitelji o ucencih s posebnimi potrebami - faktorska analiza

Tabela 13: Ugitelji o znadiinostih uéencev s pesebnimi potrebami ~ faktorska analiza,

Faktor

1 2 3 4
28. Ambicioznost ,667
29. Aktivanost in iniciativnost ,630 }
30. Nepredvidljivost vedenja ,706 s
31. Samokritidnost ,500 N
32. Samozavestnost ,654
33. Ubogljivost - 774
34. Igranje in klepetanje med zaposlitvami ,524 -, 566
35. Predrznost do uéiteljev JI78
36. Natanénost pri delu ,696 b
37. Vzirajnost pri delu ,705 P
38. Prilagodljivost razredu -,605 .
39. Pocutje v Soli ,765 .
40. Agresivnost .843
41. Samostojnost ,636 ]
42. Priljubljenost v razredu , 722
43. Sprejetost med sodolci 569 ,323
44. Motenja dela v razredu ,716
45. Sprejetost med sojolci ,783 J
46. Konfliktnost ,868 .
47. Hitrost dojemljivosti : ,794 : ‘ |
48. Sposobnost odlodanja ,805 S
49. Zelja biti v srediidu pozornosti ,697
50. Ukrotljivost - 788 b
51. Nagnjenost k ma$¢evanju 811 T
52. Prestopniskost ,803
53. Vrednost zaupanja -615 o
54. Zanigevanje drugih , 7198 _ ' ' : ‘
55. Postavljadkost ,708 )
56. Zavzematje za svoje pravice ,542
57, Delovne navade ‘ ,599 )
58. Iskrivost ,535 )
39, Razgledanost 715 !
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Faktor 1 - PRIMERNO VEDENJE IN SOCIALNA NEOPAZNOST

Pojasnjuje 28, 832 % variance. V njem so vse spremenljivke, vezane na vedenje, tri
spremenljivke, vezane na socialnost in ena, vezana na storilnost. Valenca trditev je pozitivna:

46 ( ,868) - konflikten / nekonflikten

40 (,843) —je agresiven / ni agresiven

51 (,811) - nagnjen k mai¢evanju / ni nagnjen k maievanju

52 (,803) — prestopniski / ni prestopniSki

54 (,798) — zaniduje druge / ne zanicuje drugih

50 (-, 788) - ukrotljiv / neukrotljiv

350 .0 78) — e predrzen do udiicljey . ni predrzen do uditeljey

33 (-,774) - je ubogljiv / ni ubogljiv

55 (,768) — postavljadki / ni postavljaski

44 ( ,716) - moti delo v razredu / ne moti dela v razredu

30 (,706) — je nepredvidljivega vedenja / ni nepredvidljivega vedenja

49 ( ,697) — Zeli biti v sredisCu pozornosti / ne Zeli biti v srediS¢u pozornosti

53 (~,615) — mu lahko zaupamo / mu ne moremo zaupati

38 (-,605) — prilagodi se razredu / ne prilagodi se razredu

34 (,524) — med zaposlitvami se igra in klepeta/ med zaposlitvami zbrano dela

Faktor je najbolj nasilen s sprementjivkami, ki govorijo o vedenju tega udenca. 62,0 %
uéiteljev meni, da so ucenci s posebnimi potrebami nekonfliktni, 70,8 %, da niso agresivni,
71,1%, da niso nagnjeni k mas€evanju, kar 77,0 % jih ment, da ne zanidujejo drugih in 74,3 %
uditeljev meni, da ti udenci niso prestopniski, 65,0%, da so ukrotljivi, 60,3%, da ne motijo
dela v razredu, 75,4% pa da niso predrzni do uditeljev in 55,9 % uéiteljev meni, da so
ubogljivi. Glede predvidljivosti vedenja pa 5o mnenja uditeljev precej bipolarno razdeljena,
&eprav jih ved (49,7 %) meni, da niso nepredvidljivega vedenja. Tudi z vidika socialnosti je ta
uenec neizstopajog, saj npr. 73,7 % ugiteljev meni, da ni postavljaski, 54,4 %, da ne Zelijo
biti v sredidéu pozornosti, nekoliko manj kot polovica ugiteljev pa meni, da se prilagodi
razredu in 50,3, da mu lahko zaupamo. NajniZja stopnja nasiCenosti tega faktorja je s
spremenljivko, ki govori o njegovi zbranosti pri delu, kjer 52,8% ugiteljev meni, da se ucenec
s posebnimi potrebami med zaposlitvami igra in klepeta. UCenec s posebnimi potrebami je
torej vedenjsko neproblematien in socialno sprejemljiv.

Faktor 2 — SLABA SAMOPODOBA IN NEKONSTRUKTIVNA STORILNOST

Pojasnjuje 17,398 % variance. Vkljucene so vse trditve, vezane na samopodobo inpet od
devetih trditev, vezanih na storilnost. Valenca trditev je negativna.

48 ( ,805)— sposoben se je odlodati / ni se sposoben odloCati

59 ( ,775) — je razgledan / ni razgledan

47 (,794) — hitro dojemijiv / pocasi dojemljiv

28 ( ,667) — ima visoke izobrazbene ambicije / ima nizke izobrazbene ambicije

32 (,654) — je samozavesten / ni samozavesten

41 (,636) — je samostojen / ni samostojen

29 ( ,630) — je aktiven in iniciativen / ni aktiven in iniciativen

43 (,569) — zmoZen je daljse koncentracije / ni zmoZen daljSe koncentracije

56 (,542) — zavzema se 2a svoje pravice/ ne zavzema se Za svoje pravice

58 (,535) — je iskriv/ je zadrzan

31 (,500) — je samokriti¢en / ni samokriticen
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Kot kaze faktor, je pri udenci s posebnimi potrebami njihova samopodoba vezana na
storilnost. Da se ucenec s posebnimi potrebami ni zmoZen odlodati menj 52,6% uditeljev, da
ni razgledan 49,5% uciteljev, da je podasi dojemljiv 63,7% uéiteljev, da ima nizke
izobrazbene ambicije 49,0% uiteljev, da ni samozavesten meni 56,1 % uditeljev, da ni
samostojen 65,4% uéiteljev, da ni aktiven in iniciativen pa 56,2% uciteljev, kar pomeni, da se
v zvezi s trditvami, ki definirajo ta faktor, staliie uciteljev nagiba bolj k negativni konotaciji,
da ima torej ucenec s posebnimi potrebami slabo samopodobo in samozaupanje, prevladuje pa
tudi nekonstruktivna storilnost.

Faktor 3 — SLABE UCNE NAVADF

Pojasnjuje 10,352% variance. V njem je pet spremenljivk, vse so vezane na storilnost. Vse
imajo negativno konotacijo.

37 (,705) — pri delu je vztrajen/ pri delu ni vzirajen

36 (,696) — pri delu je natanden/ pri delu je povrien

57 (,599) — ima dobre delovne navade/ ima slabe delovne navade

34 (-,566) — med zaposlitvami se igra in kiepeta/ med zaposlitvami zbrano dela

43 (,523) — zmoZen je daljSe koncentracije/ ni zmozen daljSe koncentracije

V tem faktorju so preostale spremenljivke, vezane na storilnost, ki niso v drugem faktorju.
Spremenljivka, ki govori o zmoZnosti koncentracije, pa se pojavi tudi v drugem faktorju,
spremenljivka, vezana na igranje in kiepetanje med zaposlitvami, pa tudi v prvem faktorju, le
da ima tu negativno konotacijo. Glede vztrajnosti pri delu, 59, 6% utiteljev meni, da udenec s
posebnimi potrebami pri delu ni vztrajen, da je pri delu povrien 64,0% uciteljev, da ima slabe
delovne navade 54,1% uéiteljev, da se med zaposlitvami igra in klepeta 52, 8% ugiteljev in da
ni zmoZen daljSe koncentracije kar 76,6% uéiteljev. Ce si pogledamo faktor kot celoto, govori
0 slabih u¢nih navadah ugencev s posebnimi potrebami in z vidika frekvendne strukture,
dobra polovica u¢iteljev o udencih to tudi misli.

Faktor 4 -SOCIALNA NE/VKLJUCENOST

Pojasnjuje 8,325 % variance. Tri od sedmih trditev je vezanih na socialnost.
45 (,783) - je sprejet med soSolci / ni sprejet med soSolci
39 (,765) — v Soli se dobro poduti / v Soli se ne po&uti dobro
42 (,722) — v razredu je priljubljen / v razredu ni priljubljen

V tem faktorju so Se preostale tri spremenljivke, vezane na socialnost, ki niso vkljucene v prvi
faktor. 54,8 % uéiteljev vidi tega udenca kot sprejetega med soSolcei, 51,4% uciteljev meni, da
se v Joli dobro potutijo, glede njegove priljubljenosti v razredu pa so mnenja ugiteljev
bipolarno razporejena. Faktor govori o nesprejetosti tega ucenca, uditelji se sicer nagibajo k
temu, da je udenec sprejet, vendar v to niso prav mo&no prepricani.

Skupaj je pojasnjene 64,907 % variance.
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2.3 Razlike, ki jih opazijo ulitelji med obi¢ajnimi u€enci in udencis posebnimi
potrebami

Da bi ugotovili ali so razlike v osebnostnih lastnostih med obicajnimi uCenci in ucenci s
posebnimi potrebami tudi statistiéno pomembne, smo naredili analizo variance.

Tabela 14: Razlike v osebnostnih lastnostih med ugenci s posebnimi potrebami in obigajnimi u€enci.

Sum of Mean .
Squares df Square f Sig.
iobicaini 222,171 1 222171 1 139,309 | 000
28, Ambicioznost L suscin e 1,393 ;
total 1777,144 | 1116
chicajni 220,487 l 220,487 | 140,486 | ,000
29. Aktivnost in iniciativnost posebni 1751,523 | 1116 1,569
total 1972011 | 1117
obicajni 102,834 1 102,834 | 60,325 | ,000
30. Nepredvidljivost vedenja posebni 1902425 | 1116 1,705
total 2005,259 | 1117
obicajni 149,766 1 149,766 | 99,418 | 000
31. Samokriti¢nost posebni 1676,656 | 1113 1,506
total 1826,422 | 1114
obicajni 216,674 I 216,674 | 154,918 | ,000
32. Samozavestnost posebni 1560,872 | 1116 1,399
fotal {777,546 | 1117
obicajni 63,255 1 63,255 | 42,501 | ,000
33. Ubogljivost posebni 1659,506 | 1115 1,488
total 1722761 | 1116
34. Lgranje in klepetanje med obicajni 105,335 1 105,335 { 61,031 { ,000
C . posebni 1922689 | 1114 1,726
zaposlitvami total 2028.024 | 1115
obicajni 5,343 1 5,343 3,668 | ,056
35. Predrznost do utiteljev posebni 1624326 | 1115 1,457
total 1629,669 | 1116
obicajni 221,905 1 221,905 | 128,85% | ,000
36. Natanénost pri delu posebni 1913224 | 1111 1,722
total 2135128 | 1112
obicajni 246,663 1 246,663 | 147,980 | ,000
37. Vztrajnost pri delu posebni 1860224 | 1116 1,667
total 2106887 | 1117
obicajni 148,998 i 148,998 | 117,418 | ,000
38. Prilagodljivost razredu posebni 1417,420 | 1117 1,269
total 1566,418 | 1118
obicajni 118,375 1 118,375 | 131,704 | 000
39. Podutje v Soli posebni 1002,157 | 1115 ,899
total 1120,532 | 1116 .
obicaini 56,666 1 56,666 | 49,303 1 ,000
40. Agresivnost posebni 1280,373 | 1114 1,149
total 1337,039 | 1115
obicajni 463,139 1 463,339 | 301,586 | 000
41. Samostojnost posebni 1711,488 | 1114 1,536
total 2174,827 | 1115
obicajni 167,531 1 167,531 | 140,651 | ,000
42. Priljubljenost v razredu posebni 1327,710 { 1115 1,191
totat 1495241 § 1116
obicajni 582,182 1 582,182 | 376,090 | ,000
43, Sprejetost med sofolci posebni 1727,553 | 1116 1,548
total 2309735 | 1117
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obicajni 61,831 i 61,831 36,390 1,000
44, Motenja dela v razredu | posebni 1891,111 [113 1,699
total 1952,942 | 1114
obicajni 120,992 | 120,592 | 104,541 | ,000
45. Sprejetost med sodolci posebni 261,614 | 1116 1,157
total 1412,606 | 1117
obicajni 71,850 1 71,850 49,707 | ,000
46. Konfliktnost posebni 1613,135| 1116 1,445
total 1684985 | (117
obicajni 437,640 1 437,640 | 270,593 | ,000
47. Hitrost dojemljivosti osebni 1801,714 | 1ii4 L617
total 2239,355 | 1115
obicaini : 283,786 | 283786 | 222774 1 on
48. Sposobnost odlocanja posebni 421,642 | 1116 1,274
total 1705,428 | 1117
= .. i obicajni 15,050 1 15,050 8,765 | ,003
49. i‘;g?nt:;l" srediSeu poscbni 1917,932 | 1117 1,717
P total 1932,981 | 1118
obicaini 44,180 1 44,180 | 37,117 | ,000
50. Ukrotljivost osebni 1328,378 | 1116 1,190
total 1372.558 | 1117
obicajni 15,218 ! 15,218 13,005 ; ,000
51. Nagnjenost k mai&evanju posebni 1305,902 ¢ 1116 1,170
total 1321,120 | 1117
obicajni 34,119 1 34,119 | 32,897 | ,000
52. Prestopniskost posebni 1158489 | 1117 | 1,037
) total 1192608 | 1118 .
obicajni 130,974 1 130,974 | 98,174 ,000
53. Vrednost zaupanja posebni 1484,850 | 1113 1,334
total 1605824 | 1114
obicajni 4,486 1 4,486 3,860 | 050
54. ZaniCevanje drugih osebni 1285,720 | 1115 1,162
total 1300,206 | 1116
obicajni ,053 1 ,053 036 | 849
55. Postavljaskost osebni 630,422 | 1112 1,466 .
total 1630,475 | 1113
56. Zavzemanje za svaje obicajni 95,284 i 95,284 | 82,122 | ,000 o
’ . posebni 1206,024 | 1117 1,160
pravice total 1391,308 | 1118 ;
obicajni 228.895 1 228,895 | 141,769 | ,000
57. Delovne navade osebrni i803,466 | 1117 1,615 !
total 2032361 | 1118
. | _obicajni 121,579 1 121,579 | 81,301 | ,000 :
58. Iskrivost posebni 1665,893 | 1114 1,495 S
total 1787472 [ 1115
obicajni 232,891 1 232,891 | 172,168 | ,000
59. Razgledanost osebni 1508,254 | 1115 1,353
totaf 1741,144 } 1116

Skorajda med vsemi spremenljivkami so statisti¢no pomembne razlike, razen pri treh. !
Statistiéno pomembne razlike ni pri spremenljivki, ki se ve¥e na socialnost (postavljaskost),
dve spremenljivki, vezani na vedenjske teZave, pa sta na meji statistiéne pomembnosti in sicer |
spremenljivka, ki govori o predrznosti do uditeljev in spremenljivka, ki govori o zaniCevanju
drugih,

Ce si pogledamo spremenljivke (v tabeli §t. 15), vezane na storilnost, lahko vidimo, da ima _
uenec s posebnimi potrebami po mnenju uéiteljev niZje izobrazbene ambicije, je manj B
aktiven in iniciativen, med zaposlitvami manj zbrano dela, pri delu je bolj povrien, manj |
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vztrajen, je manj zmoZen daljSe koncentracije, je bolj pocasi dojemljiv, ima bolj slabe delovne
navade in je manj razgledan kot obigajni ucenec. Postavke, vezane na socialnost kaZzejo, da se
utenee s posebnimi potrebami manj prilagodi delu v razredu, se v Soli slab$e pocuti, je v
razredu manj priljubljen in sprejet med soolci, si manj 7eli biti v sredid¢u pozornosti in mu
lahko manj zaupamo kot obifajnemu ucencu. Glede samopodobe je udenec s posebnimi
potrebami manj samokriti¢en, manj samozavesien, manj samostojen in se je manj sposoben
odlotati, se manj zavzema za svoje pravice in je bolj zadrZan kot obi€ajni uéenec. Glede
vedenja, pa je ufenec s posebnimi potrebami bolj nepredvidljivega vedenja, manj ubogljiv,
bolj agresiven in bolj moti delo v razredu, bolj konflikten in manj ukrotljiv, bolj nagnjen k
maséevaniju in bolj prestopniski.

Tabela 15: Deskriptivna statistika - primerjava izpostavijenih lastnosti pri obi€ajnih uéencih in uéencih s
posebnimi potrebami.

95%
Confidence
Std. Std. Interval for .
N Mean Deviation | Error Mean Min. | Max.
Lower | Upper
Bound | Bound

obicajni 827 | 2,28 L157| 040 220] 236 1 5
28. Ambicioznost posebni 290 | 3,30 1246 | 073| 3,15| 344 1 5
total 11175 2,54 12621 038 247| 262 1 3
. . obicajni 826 | 2,33 12251 043 | 224 241 i B
29. Aktivnost in coscbmi | 292 354 | 18| 78| 300 3490 1| 5
iniciativnost total 1118 | 2,59 1329 | 040 | 251 267 1 5
" obicajni 826 | 3,78 1207 | 042 | 369 | 3.8 1 5
30. Nepredvidljivost oo oni T 292 | 3,09 5521 0911 2o0tL 3261 1] 3
vedenja total 1118 | 3,60 1340 | 040 | 3,52 3.67 | 5
obicaini 823 | 2,66 1232 | 043 | 257 | 274 1 3
31. Samokritic¢nost posebni 292 3,49 1,214 N7 3,35 3,63 ] 5
total 1115 | 2.87 1280 | 038 280| 295 i 5
obicajni 826 | 2,40 1173 | 041 | 232 248 1 3
32. Samozavestnost posebni 292 3,40 1,210 071 3,26 1,54 I 5
total 1118 | 2,66 1261 | L0381 259 | 274 1 5
obicaini 825 | 2,19 1,145 | 040 | 2,41 | 227 1 5
33, Ubogljivost posebni 202 ] 273 1,411 083 | 257 2389 ] 5
total 17| 2,33 1242 | 037 | 2,26 | 240 1 5
34, Igranje in obicajni 824 | 349 1203 | 045 | 340! 3,58 ] 5
klepetanje med posebni 292 2,79 1,371 ,080 2,63 2,95 i 5
zaposlitvami total 1116 | 3,30 1,349 | o040 322] 338 1 5
obicajni 825 | 4,10 1154 0401 402 417 1 5
35. Predrznost do coschni | 292 3904|1346 079 378 409] 1] 5
uliteljev total 1117 | 4,05 1208 | 036 | 398 | 4,13 1 5
3 . obicaini 822 | 255 1323 | ,046 | 2,46 | 2,64 i 5
3;1}\’“‘““"“05" prt poscbii | 291 | 3,56 12811 ,075| 342 3,71 1 5
total 1113 | 2,81 1386 | 042 | 273|289 1 5
obicajni 826 | 239 1,258 | 044 ] 230 247 i 5
37. Vztrajnost pri delu | posebni 292 | 3,46 1,380 ,081 3,30 3,61 1 5
total 1118 | 2,67 1373 | 041 | 258 275 1 5
38, Prilagodjivost obicajni | 827 | 2,15 1,034 | 036 | 207 222 1 3
. posebni 292 | 2,98 1356 | 091 2821 313 1 5
razredy tota] 1119 | 2.6 T18d] 035] 229 243 1] 5
obicajni 825 | 1,88 8421 029 182 1,94 i 5
39, Potutje v Soli posebni 292 | 2,62 1,199 070 | 249( 276 1 3
total 1117 | 2,08 1,002 030! 202] 213 1 5
obicajni 825 | 4,33 942 0331 427] 440 i 5
40. Agresivnost posebni 291 | 3,82 1376 | 081 3,66 398 1 5
total 1116 | 420 095 | 033 | 414 427 i 5
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obicajni 827 2.19 1226 | 043 201] 238 i 5
41, Samostojnost posebai 289 3,66 1,278 075 3,52 3,81 | 3
total (116 | 2.57 1397 042] 249 248 ] 5
- obicajni 825 | 2.14 L02S | 036 | 207 221 1 5
firg ;:J”bhe“"“ v posebni 292 | 3,02 1,250 | 073 ] 2871 3.6 | a—l
total 17| 237 LIS8 | 035 | 230 2.43 1 5
) obicajm 8271 231 1249 | 043 | 223] 240 1 5
jjsjg: ejetost med osebni | 291 | 396 1230 | 072 381 a0l 1] 2
total 1118 | 274 L4381 043 | 265 | 282 ] 5
) obicajni 8§25 | 3,98 L2107 | 0427 300 406 i B
f:z'rz'éfjtem adelay asebni 290 | 344 L5241 000 | 327] 362 I 5
total 1115 | 3,84 1324 ] 040 3761 302 1 5
35 Sprejetost med _bicaini 826 1 104 998 0351 1871 a0 15
it posebai 397 | 369 12721 07 2341 283 l 5
total 118 | 2,14 125 | 034 207] 2.0 1 5
obicajni 826 | 4090 LUT] 030 | 401 | 417 ] 5
46. Konfliktnost posehni 292 | 351 1430 | 084 | 3357 3.8 i 5
total 1118 | 3,04 1228 | 037 [ 387 ] 401 I B
) obicajni 824 223 1243 043 [ 214 231 1 5
:;:::Ei"‘fgsﬁ posebmi | 202 | 3.6 1350 [ 079 | 350 38 ] 5
total 1116 | 2.60 LA | 0821 252 269 1 5
43, Sposobnost obicajni 827 | 2.21 Li07 | 039 213| 228 ] 5
odiotmns poscbni 291 | 336 10871 070 322| 3.49 1 5
total 118 | 251 1236 | 037 | 244 238 1 5
. obicajni 827 | 3.05 1272 | 044 297] 3.14 ] 3
:i' dﬁ;‘fpﬁ‘;’o:nosﬁ posebni | 292 | 3.32 LAB ] 083 | 3161 348 1] "5
total 1119 | 3,17 13151 039 305] 320 I 5
obicajni 86| 195 9911 034 1881 2.02 1 5
50. Ukrotljivost posebni 292 | 2.40 1335 | 078 | 225 2.56 1 5
total 118 | 207 L109 |~ 033 200] 2.3 i 5
51, Nagnjonost & obicaini 827 | 4.8 1.023] 036 | 41i| 425 [ 5
- Nagnje osebni 291 |~ 3.0 1234 ] 0721 377 405 1 3
mascevanju otal 18| 411 1,088 | 033 ] 104 417 I 3
obicajni 827 | 439 928 | 032 | 433 446 I 5
52. Prestopniskost posebni 292 4.00 1239 073 385 414 i 5
total 119 | 429 033 031 | 423 435 ] 5
obicajni 825 | 1,98 1,091 | 038 1911 2.06 i 5
53. Vrednost zaupanja | posebni 290 | 2,77 1,321 078 2,61 2,92 1 5
total 115 |~ 2,19 1204 ] 036] 212] 276 ] 5
54, ZaniGevarje obicajni 86| 4,19 1,054 | 037 a12] 436 1 5
- £ osebni 291 | 4,05 L44 ] 067 3902| 418 1 5
drugih total 1117 ] 4,15 10797 0321 4091 433 1 5
obicajni 822 | 3,04 1202 042 386| 402 1 5
55. Postavljagkost osebni 292 | 392 1,236 072 3,78 4,07 1 5
_ total 1nia| 39 1210 | 036 | 3,87 401 I 3
56. Zavzemanjo 22 obicajni 827 | 226 1028 | 036 219] 233 1 3
- ) scbni | 292 | 2.93 12061 071! 2791 307 1 5
Svoje pravice total 9| 244 LI6] 033 ] 237] 2.50 i 5
: obicajni 827 | 232 12347 0431 2241 24l ] 5
57. Delovne navade osebni 2921 3,35 1,368 L0380 3,20 3,51 1 5
total 1119 | 259 1348 | 040 2351] 2.67 [ 5
obicajni 827 | 244 1,208 | 042 236| 253 ] 5
58. Iskrivost | posebni 289 | 3,20 1263 0741 305| 334 i 5
: total 1116 | 2,64 1,266 | 038 256 271 i 5
obicajni 826 | 2.27 138 | 040 [ 2,19 235 i 5
59. Razgledanost osebni 291 | 331 1233 072 3171 345 i 5
total 1117 ] 2,54 1,249 | 037 ] 247 262 ] 5
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2.4 Razlike, ki jih opazijo uéitelji med obifajnimi ucenci in ucenci s posebnimi
potrebami — faktorska analiza

Pri obigajnih uéencih smo dobili tri faktorje in pri uencih s posebnimi potrebami §tiri. Drugi
faktor pri obigajnih uéencih in prvi faktor pri u€encih s posebnimi potrebami sta identi¢na,
razlikujeta se le po nasiCenosti posameznih spremenljivk. Obe preucevani skupini u€encev sta
z vidika uditeljev vedenjsko neproblematicni in socialno neizstopajolt, Ceprav se s pozitivho
valenco spremenljivk, ki zaznamujejo ta faktor, v ve€jem deleZu strinjajo u€itelji pri obicajnih
ugencih kot pri uéencih s posebnimi potrebami.

Wenticna sta tudl regi fakior pri obidajnih ulencil in Zaon faktor pei uencih s posebnimi
potrebami, le ena spremenljivka, vezana na samopodobo, je pri obicajnih u¢encih v tem
faktorju ve&. Faktor govori o socialni nevkljuCenosti ulenca, vendar pa po frekvenéni
strukturi lahko vidimo, da so ti uéenci v razred po mnenju uciteljev socialno vkljudeni, pa
vendar so v to mocneje prepri€ani uditelji za obicajnega u¢enca kot pa za u€enca s posebnimi
potrebami.

Prvi faktor pri obi¢ajnih ugencih razpade pri uéencih s posebnimi potrebami na dva faktorja in
sicer drugi in tretji. Medtem ko so pri prvem faktorju pri obi¢ajnih ufencih izpostavijene
najprej vse spremenljivke, vezane na storilnost in vegina tistih, ki so vezane na samopodobo,
so v okviru drugega faktorja pri uéencih s posebnimi potrebami vse trditve, ki so vezane na
samopodobo in vetina tistih, ki so vezane na storilnost. Preostale spremenljivke, vezane na
storilnost, so v tretjem faktorju. Sklepali bi lahko, da je pri obitajnih u€encih storilnost
kljuéna, saj se pojavi Ze v prvem faktorju. Pri uéencih s posebnimi potrebami pa je kljucno
vedenje in socialnost (prvi faktor), temu sledi samopodoba, ki se povezuje z nekaterimi
spremenljivicami, ki opisujejo storilnost uéenca s posebnimi potrebami (drugi faktor), nato pa
Se storilnost (tretji faktor), pri kateri so pomembne predvsem ucenceve uéne navade. Tako pri
obi¢ajnih ugencih kot tudi uencih s posebnimi potrebami imajo faktorji, vezani na storilnost
in samopodobo, negativno konotacijo. Pa vendar frekvenéna struktura kaZe, da je med uditelji
obidajni ugenec prepoznan kot tisti, ki ima konstruktivno storilnost in pozitivnio samopodobo,
pri udencih s posebnimi potrebami pa se kaze bolj negativna konotacija, da je torej uéenec s
posebnimi potrebami nekonstruktivno storilen in ima slabo samopodobo in samozaupanje.

2.5 Razlike med posameznimi skupinami u¢encev s posebnimi potrebami
V ta namen so bili za vsakega posameznika izracunani faktorske skore po regresijski metodi.

S temi vrednostmi smo naredili test homogenosti variance in ANOVO. Naredili smo e post
hoc veékratne primerjave med skupinami po metodi Tamhane T2.
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Tabela 16: UZenci s posebnimi potrebami - regresija faktorskih skorov.

95 % Confidence

Std. Std. Interval for Mean .
N Mean Deviation Error Lower Upper Min. Max.
Bound Bound
primankijaj .
na podrodjih 70 2133394 81941169 | 09793843 0179576 4087212 -2,10750 | 1,68039
uéenja
slep in n o= -
staboviden 13 ,5330174 ,62349188 | ,17292553 1762450 9297897 -,94994 | 1,23518
govorna
REGR ! jezikovna 28 3238073 39221293 | 1119772 2961713 7554437 | -1.01481 | 1.22318
factor motnja ‘ ‘
score 1 | gluhin
. 50 A071702 | 76144468 | 10768454 ,1907700 ,6235704 | -1,39374 | 1,36393
for nagluSen
analysis motnja
2 vedenja in 66 | -1,0781163 | ,97325228 | ,11979907 | -1,3173716 -,8388610 | -2,87740 | 1,52743
osebnosti
gﬁfﬂ" 35| 3612514 | 64184850 | ,10849220 | 1407687 | 5817341 | 70281 | 1,22002
gg:g;’“*““" 9| 3592987 | 55426128 | 18475376 | -,0667443 | 7853416 | -89762 | 96681
Total 271 0071067 | 1,00467338 | ,06102956 - 1130476 ,1272610 | -2.87740 | 1,68039
primankljaj
na podrodjih 70 ,6489904 | 73150460 | ,08743152 4745693 8234115 | -1,07733 | 1,94778
udenja
slep in
slaboviden 13 -06924243 | 98542921 | 27330889 | -1,2879132 | -0969354 -1.82116 | 1,31442
govorna
REGR | jezikovna 28 ,3998038 | 94187443 | ,17799734 ,0345830 ,7650246 | -1,56828 | 1,70916
factor | motnja
score2 | gluhin ; ) . .
_ 50 -,3987834 95047687 | 13441773 -, 3689059 -,3286608 -1,98404 | 1,59193
for nagluSen
analysis motnja
2 vedenja in 66 -0785791 ,86122839 | 10600989 -,2902954 LE331373 [ -2,18953 | 1,56114
osebnosti
gloaino 35| 4986483 | 99795475 | 16868514 | -8414578 | 558389 | -2,53905 | 1,38586
gg:gﬁ“aj“" 91 4400139 | 56007837 | 18669279 | 0094995 | 8705282 | -67882 | 1,02855
Total 271 -0036739 | 1,00063667 | ,06078435 - 1233455 ,1159976 | -2.53905 | 1,94778
primankljaj
na padrodjih 70 0327404 | 93776885 | 11208482 -, 1908627 ,2563435 | -2,01840 | 2,61646
uéenja )
slep in 13§ -2825284 | 1,36941944 | ,37980862 | -1,1100602 | 5450035 | -1,63435 | 2,55447
slaboviden
govorna
REGR | jezikovna 28 L212256 | 84522748 | ,15973298 -, 3065194 3489706 | -1,78221 | 1,66831
factor | Mmotnja
score3 | gluhin ;
" 50 -A4873783 | ,75992904 | 10747020 - 7033477 | -2714088 | -1,79426 | 1,49247
for nagluSen
analysis | momja
2 vedenjain 66 A716925 | 1,02516863 | ,12618954 2196746 ,1237104 + -3,13590 | 2,82885
osebnosti
gibalno ;
oviran 35 -, £306331 | 1,06530378 | ,18006920 - 4965777 ,2353116 | -1,87731 | 2,56570
dbg:i‘:“aj“" 9| -2045551 ) ,53478721 | 17826240 | 6156290 | ,2065187 | -94812 | 74142
Total 271 -0016129 | 99743356 | 06058977 - 1209014 J176756 | -3,13590 | 2,82885
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primanklijaj
na podrogjih | 70 0778811 | 98212672 | 11738660 | -,1562988 | 3120609 | -1.85486 | 2,38444
ulenja
slep in. 13 0892562 | 1.12408405 | 31176482 | -.5900210 | 7683334 | -1,86863 | 148225
slaboviden
govorna
REGR | jezikovna 28 | 2238614 | 92193114 | 17422861 | -,5813490 | 1336261 | -135936 | 2,11383
factor motnja
score 4 gluh in . . -
) 50 0293792 | 1,00325028 | 14188102 | -2557414 | 3144997 | -2,78373 | 2,60253
for naglusen
analysis | motnja
2 vedenja in 66 2706651 | 1,05016770 | 12926671 0125016 | 5288285 | -2.47120 | 2,73119
nsebnasn !
| gibalno 35 ] -3275073 | 887763547 | 13005975 | -6324653 | -0225492 | -2,22048 | 284271
aviran
dolgotiaiio | g | 5706720 | 68897836 | 22965945 | 11002676 | 0410763 | -14F78S | 29330
Total 271 0113577 | 99949100 | 06071476 | -,1081769 | 1308922 | -2,78373 | 284271
Tabela 17: Ugenci s posebnimi potrehami ~ analiza variance.
Sum of Squares df | Mean Square F Sig. |
Between Groups 105,622 6 17,604 | 27844 | ,000
REfR.fzct"”"““”" Within Groups 166,907 | 264 632
ana‘ysts Total 272,530 | 270
Between Groups 68,968 6 11,495 15,069 | 000
REGR factor score2f0r I yyipin Groups 201,376 | 264 763
Anatysis Total 270,344 | 270
Between Groups 28,660 6 4,777 5,255 ,000
RE?“@‘;“’”““”“‘” Within Groups 539.956 | 264 909
anatysts Total 768,616 | 270
Between Groups 13,460 6 2,243 2311 034
RE?R“‘;“’”“’"“‘" Within Groups 756,265 | 264 971
Anatysts Total 269.725 | 270
Tabela 18: Post hoc vetkratna primerjava med skupinami uéencev s posebnimi potrebami.
95% Confidence
Dependent | 1y \,00q | (3) upp24 Dittorence | Std. Error | i Interval
Variable )upp PR a-h ) & Lower Upper
Bound Bound
REGR slep in -33967795 | 19873393 897 | -1,0258316 | 3464757
factor slaboviden
score 1 for govorna
analysis 2 jezikovna -31246812 | 14871958 569 | 7805476 | ,1556114
motnja
primanjkljaj ﬁ;‘"l'u‘;‘en -, 19383076 | 14556063 987 | -,6454107 | 2577492
na podrodjih 2
Zenja motnja
U vedenja in 1,29145573(%) | ,15473769 000 | 8129335 | 1,7699780
osebnosti
gibalno 14791196 | 14615914 | 1,000 | -,6046282 | 3088042
oviran
dolgotrajno -,14595926 | 20910736 1,000 | -9294457 | 6375272
bolan
len i primanjkljaj
sep in na podrogjih 33967795 | ,19873393 897 | -3464757 | 1,0258316
slaboviden .
udenja
govorna 02720984 | 20598256 1,000 | -,6760284 ] 7304481
jezikovna
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motnja

gluh in
naglugen

14584720

20371352

1,600

-53501126

8418070

motnja
vedenja in
osebnosti

L63113368(*)

21036885

000

,9227444

23395230

gibalno
oviran

9176600

20414161

1,000

-3064192

8899512

dotgotrajno
bolan

19371869

,25303571

1,600

-,6925904

1,0800278

govorna
jezikovna
motnja

primanjkljaj
na podro&jih

ucenja

31246812

, 14871958

569

- 1356114

7805476

fslep in
slaboviden

- 02720984

20398258

1,000 |

- 7304481

6760284

gluh in
naglufen

11863736

15531110

1,000

-3703152

,6075899

motnja
vedenja in
osebnosti

1,60392384(*)

,16394327

,000

1,0908601

2,1169876

gibaino
oviran -

.16455616

15587217

.999

-, 3288098

,6579221

dolgotrajno
bolan

,16650886

.21600817

1,000

-,6255536

.9585713

gluh in
nagluien

primanijkljaj
na pedrodjih
ucenja

19383076

,14556063

- ,987

-,2577492

0454107

slep in
slaboviden

- 14584720

,20371352

1,000

-,8418070

5501126

govorna
jezikovna
motnja

- 11863736

, 15531110

1,000

-,607589%

3703152

motnga
vedenja in
osebnosti

1,48328648(*)

16108314

,000

9839400

1,9846329

gibalno
oviran

04391880

15286110

1,000

-,4325369

13243745

dolgotrajno
bolan

04787150

,21384553

1,000

-, 7394707

,8352137

motnja
vedenja in
osebnosti

primanjkijaj
na podrodjih
udenja

1,29145573(*)

15473769

,000

-1,7699780

-,8129335

slep in
slaboviden

L,63113368(*)

21036886

,000

-2,3395230

-,9227444

govorna
Jjezikovna
motnja

1,60392384(*)

,16394327

-2,1169876

-1,0908601

gluhin
| naglufen

1,48528648(*)

16108314

-1,9846329

-,9859400

gibalno
oviran

1,43936768(*)

16162418

-1,9427842

-,9359512

dolgotrajno
bolan

1,43741499(*)

22019485

-2,2302125

~6446174

gibalno -
oviran

primanijkijaj
na podroéjih
uéenja

14791196

14615914

~,3088042

,6046282

slep in
slaboviden

- 19176600

20414161

~,8899512

-3064192

govorna
jezikovna
motnja

-, 16455616

15587217

6579221

,3288098
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nagluen

motnja
vedenia in
osebnosti

1,43936768(*)

16162418

YUY

93393512

1,9427842

dolgotrajno
bolan

00193270

21425338

1.000

-, 7871063

910117

dolgorrajnu
bolan

primanjkljaj
na padrogjih
uéenja

14595926

20910734

1,000

6375272

9204457

skep in
slaboviden

-, 19371869

23305571

1,000

-1,0800278

,6925904

govorna

Fliezibovna

motnja

- 1A6NS8KA

200817

1.000

-9583713

B255336

gluh in
nagluden

- 04787150

,21384553

1,000

-8352137

1394707

motnja
vedenja in
osebnosti

1,43741499(*¥)

22019485

000

6446174

2,2302125

gibalno
oviran

-,00195270

,21425338

1,000

- 7910117

L, 71871063

REGR
factor
score 2 for
analysis 2

primanjkljaj
na podrofjih
udenja

slep in
slaboviden

1,34141469(%}

,28695299

,007

2918641

2,3909652

govorna
jezikovna
motnja

,249186358

, 19831136

994

-,3917320

8901051

gluh in
nagluden

1,24777376(*)

, 16035086

,000

, 7473554

1,7481921

motnja
vedenja in
osebnosti

T2T56946(*)

13741313

000

,3026542

1,1524847

gibalno
oviran

[, 14763872(*)

18999723

006

3427881

£,7524894

dolgotrajno
bolan

,20897649

20615157

1,000

-, 3814011

,9693541

slep in
slaboviden

primanjkijaj
na podrocjih
uéenja

1,34141469(*)

,28695299

007

-2,3909652

-2918641

govorna
jezikovna
motnja

-1,09222811

,32616081

058

-2,2049889

,0205327

gluh in
nagluen

-,09364093

30457491

1,000

-1,1637991

9765173

motnja
vedenja in
osebnosti

-,61384523

,29314816

,679

-1,6690809

4413904

gibalno
oviran

19377597

32117351

1,000

-1,2943269

9067750

dolgotrajno
bolan

-1,13243820

,33098632

057

-2,2841805

,0193041

governa
jezikovna
motnja

primanjkijaj
na podrodjih
ufenja

-24918658

,19831136

994

-, 8901051

,3917320

slep in
slaboviden

1,09222811

,32616081

,058

-,0205327

2,2049889

gluh in
nagluen

,99858718(%)

,22304988

,001

,2907884

1,7063859

motnja
vedenja in
osebnosti

,47838288

20717437

417

-, 1852134

1,1415792

gibalno
oviran

,89845214(*)

24523009

01l

.1220051

1,6748952
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dolgotrajno
bolan

-,04021009

,25794829

1,000

- 9161518

8357316

gluh in
nagluien

primanjkljaj
na podrodjih
uenja

1,24777376{%)

16033086

,000

-1,7481921

-, 7473554

slep in
slaboviden

09364093

30457491

1,000

9765173

[,1637991

govorna
jezikovna
motnja

-, 998358718(%)

22304988

001

-1.7063859

.2907884

motnja
vedenja in
nsehnosti

-,52020430

7119060

,062

-1,0525915

0121829

gibalno
gviran

-, 10013504

, 21369143

£,000

-, 7780697

3777996

dolgotrajne
bolan

1,03879727(*)

,23004853

,006

-1,8512397

~,2263548

motnja
vedenja in
osebnosti

primanjkijaj
na podrodjih
udenja

- 72756946(*)

,13741313

,000

-1,1524847

-,3026542

slep in
slaboviden

,61384523

29314816

679

- 4413904

1,6690809

govorna
jezikovna
motnja

- 47838288

,20717437

417

-1,1419792

1852134

gluh in
nagiufen

32020430

17119060

,062

-,0121829

1,0525915

gibalno
oviran

42006927

19923045

567

-,2098718

1,6500103

dolgotrajno
bolan

-, 31859296

21469116

474

-1,3123967

,2752108

gibalno
oviran

primanjkljaj
na podrocjin
uéenja

L14763872(%)

,18999723

.000

-1,7524894

-,5427881

slep in
slaboviden

9377597

32117351

1,000

-,9067750

1,2943269

governa
jezikovna
motnja

-,89845214(*)

,24523009

011

~1,6748552

-,1220091

gleh in
nagiuden

10013504

,21569145

1,000

-,3777996

, 7780697

moinja
vedenja in
osebrosti

-,42006927

,19923045

567

-1,0500103

2098718

dolgotrajno
bolan

-93866223(*)

25161255

,023

-1,7957856

-,0815388

dolgotrajno
bolan

primanjkljaj
na podrogjih
ulenja

-,20897649

20615157

1,000

~9993541

5814011

slep in
staboviden

1,13243820

,33098632 |

057

0193041

2,2841805

govorna
jezikovna
motnja

,04021009

,25794829

1,000

-,8357316

9161518

gluhin
naglufen

1,03879727(*)

,23004853

,006

2263548

1,8512397 |

motnja
vedenja in
osebnosti

,31859296

21469116

474

-2752108

1,3123967

gibalno
oviran

93866223(%)

23161255

,023

1,7957856

REGR

primanjkliaj
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factor
score 3 for
analysis 2

na podrogjih
utenja

slabaviden

govorna
jezikovna
motnja

01151473

19513490

1,000

-,6085129

0315424

gluh in
nagluen

5201 1864(%)

15528312

023

0389591

1,6012782

motnja
vedenja in
osebnosti

-,438935212

16878034

,197

-,9605940

0826897

gibalno
QViran

16337346

21210357 |

1,000

-,5073781

8341250

dolgotrajno

23729349

21057182 ¢

.99¢

-.5234161

1.0000071

slep in
slaboviden

i primanjkija)

na podrodjih
uenja

- 31526871

,39600201

1,000

-1,7717930

1,1412556

govorna
jezikovna
motnja

-,303753%6

41203059

1,000

-1,7774271

1,1699192

gluh in
nagluien

;20484993

39472070

1,000

-1,2509788

1,6606786

motnja
vedenja in
osebnosti

-,75422084

40022292

.824

-2,2139423

,7055006

gibalno
oviran

-,15189526

,42033261

1,000

-1,6361214

1,3323309

dolgotrajno
bolan

- 07797322

A1956176

1,000

-1,5744005

1,4184540

govorna
jezikovna
motnja

primanjkljaj
na padro&jih
ucenja

-01151475

,19513490

1,000

-,06315424

6085129

slep in
slaboviden

30375396

41203039

1,040

-1,1699192

1,7774271

gluh in
naglufen

,50860390

19252134

206

- 1052719

1,1224797

motnja
vedenja in
osebnosti

-,45046687

,20336430

480

-1,0940516

1931178

gibalno
oviran

15185871

,24070634

1,000

-,6093153

9130327

dolgotrajno
bolan

,22578074

23935770

1,000

-,5941028

1,0456642

gluh in
nagluSen

primanjkljaj
na podrodjih
uéenja

-,52011864(*)

,15528312

023

-1,0012782

-,0389591

slep in
slaboviden

-,20484993

,39472070

1,000

-1,6606786

1,2509788

govorna
jezikovna
motnja

-,50860390

,19252134

,206

-1,1224797

,1052719

motnia
vedenja in
osebnosti

-,95907077(*)

16575175

J000

-1,4728799

-,4452616

gibalno
oviran

-,35674519

,20970160

,875

-1,0216352

3081448

dolgotrajno
bolan

-,28282315

,20815217

,989

-1,0441230

4784767

motnja
vedenja in
osebnosti

primanjkljaj
na podrodjih
uéenia

43895212

,16878034

197

-,0826897

,9605940

slep in
slaboviden

,75422084

,40022292

824

-, 7055006

2,2139423
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govorna
jezikovna
motnja

A5046687

20356430

480

- 1931178

10940516

gluh in
nagiufen

95967077(%)

6375173

,000

4452616

1,4728799

gibalno
oviran

,60232558

21988342

153

-,0902678

1,2949190

dolgotrajno
bolan

67624762

21840623

126

-,0963861

1,4488814

gibalno
oviran

primanjkljaj
na podrogjih
ucenja

-, 16337346

21210357

1,000

-,8341250

3073781

slep in
slaboviden

13186525

A203326¢

1.000

-1.3323309 ¢

[.6361214

govorna
Jezikovna
motnja

- 15185871

,24070634

1,000

-,9130327

6093153

gluh in
naglu§en

35674519

,20970160

875

-,3081448

1,0216352

motnja
vedenja in
oscbnosti

-,60232558

21988342

,153

-1,2949190

,0902678

dolgotrajno
bolan

07392204

,25338193

1,000

-, 7756857

9235298

dolgotrajno
bolan

primanjkljaj
na podroijih
udenja

-,23729549

21057182

,999

-1,0000071

23254161

slep in
slaboviden

A7797322

41956176

1,000

-1,4184540

1,5744005

govorna
Jjezikovna
motnja

-,22578074

,23935770

1,000

-1,0456642

53941028

gluh in
nagluden

28282315

20815217

989

-,4784767

1,0441230

motnja
vedenja in
osebrosti

-67624762

21840623

126

-1,4488814

0963861

gibalno
oviran

~, 07392204

23338193

1,600

-,923529%

1756857

REGR
factor
score 4 for
analysis 2

primanjkljaj
na podro&jih
udenja

slep in
staboviden

- 01137517

»33313198

1,000

-1,2137470

1,1909967

govorna
jezikovna
motnja

30174252

,21008384

972

-,3670692

3705542

gluh in
naglujen

04850190

,18414623

1,000

-,5235297

,6205335

motnja
vedenja in
osebnosti

-, 19273400

»17461241

.999

-, 7323883

3468203

gibalno
oviran

40538841

,19051914

»344

-, 1923726

1,0031494

dolgotrajno
bolan

04855306

,25792068

429

-3245607

1,6216668

slep in
slaboviden -

primanjkljaj
na podro&jih
ucenja

01137517

33313198

1,600

-1,1909967

1,2137470

govoma
jezikovna
motnja

31311769

35714551

1,000

-,9264601

1,5526955

gluh in
nagluden

05987707

,34253106

L000

-1,1539574

L,2737115

1. 004L
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vedenja in
asebnosti

gibalno
oviran

41676338

34599889

997

-,8029942

1,6363213

dolgotrajno
bolan

63992823

38722180

.900

-,6840313

2,0038877

govorna
jezikovna
motnja

nrimanjkljaj
na podrogjih
uéenja

-30174232

21008384

972

-,9705542

,3670692

slep in
slaboviden

- 31311769

33714551

1,000

-1,5526935

,9264601

gluh in

naelyien

-.25324062

22469052

998

-,.9642196

4577383

motnja
vedenja in
osebnosti

-, 49452652

21694582

429

-1,1822895

1932365

gibalno
gviran

,10364589

,22994247

1,000

-,6256976

,8329894

dolgotrajno
bolan

34681054

,28826910

997

-,6674765

1,3610976

gtuh in
naglufen

primanjkijaj
na podrogjih
uienja

-,04850190

, 18414623

1,000

-,6205335

,9235297

slepin
slaboviden

-,05987707

,34253106

1,000

-1,2737115

1,1539574

govorna
Jezikovna
motnja

,25324062

,22469052

998

- 4577383

,9642196

motnja
vedenja in
osebrosti

-241285%0

19193776

993

-,8370153

,3544435

gibaino
oviran

35688631

20651429

-,2899380

1,6037110

dolgotrajno
holan

,60005116

,26995127

-,38251335

1,5826158

motnja
vedenja in
osebnosti

primanjklja)
na poadrogjih
udenja

19278400

17461241

999

-,3468203

,7323883

slep in
siaboviden

,18140884

,33750139

1,000

-1,0257176

1,3885353

govoma
jezikovna
motnja

49452652

21694582

,429

-, 1932363

1,1822895

gluh in
nagluien

24128590

,§9193776

993

-,3544435

8370153

gibalno
oviran

59817242

,19806012

069

-,0217461

1,2130909

dolgotrajno
bolan

,84133707

26354003

,131

-, 1347712

1,8174453

gibalno
oviran

primanjkljaj
na podrogjih
uéenja

-,40538841

,19051914

544

-1,0031494

,1923726

slep in
slaboviden

~,41676358

»34599889

997

-1,6365213

,8029942

govorna
jezikovna
motnja

-,10364589

,22994247

1,000

-,8329894

,0256976

gluh in
naglufen

-,35688651

20651429

,855

-1,0037110

,2899380

motnja
vedenja in
osebnosti

-,59817242

,19806012

,069

-1,2180909

0217461
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dolgotrajno
bolan

24316465

274338140

1,000

- 7466478

1,2329771

dolgatrajno
bolan

primanjkljaj
na podrodjih
ucenja

-,64853306

.23792068

429

-1,6216668

,32435607

slep in
sfaboviden

-,65992823

38722186

,900

-2,0038877

6840313

govorna
jezikovna
motnja

-, 34681054

28826910

997

-1,3610976

6674765

gluh in

-60005116

26995127

395

-1,5826158

,3825135

naglu$en

motnja

osebnosti

vedenja in ‘ =84133707 | 26354003 A3 | -1,8174433 1347712

gibalno
oviran

-24316465 | 27433810 1000 | -1,2329771 ,7466478

* The mean difference is significant at the .05 level.

Zgornja analiza nam kaze, da med posameznimi skupinami udencev s posebnimi potrebami
obstojajo razlike znotraj vseh faktorjev. Znotraj prvega faktorja so razlike med udenci z
motnjami vedenja in osebnosti oz. s Sustvenimi in vedenjskimi motnjami in vsemi ostalimi
skupinami u¢encev s posebnimi potrebami. Ce prvi faktor kot celota govori 0 vzornem,
neizstopajodem vedenju in socialni neopaznosti uéencev s posebnimi potrebami, so udenci z
motnjami vedenja in osebnosti oz. s Sustvenimi in vedenjskimi motnjami pri tem statistitno
pomembno drugaéni, saj je njthovo vedenje bistveno bolj izstopajode in kaZejo socialno
nekonstruktivno vedenje.

V okviru drugega faktorja, ki govori o slabi samopodobi in nekonstruktivni storilnosti
izstopajo u€enci s primanjkljaji na posameznih podrogjih uéenja, ki se statistiéno pomembno
razlikujejo od slepih, gluhih in naglusnih udencev, ugencev s ustvenimi in vedenjskimi
motnjami ter gibalno oviranih ucencev. Vse te skupine uéencev imajo statistiéno pomembno
vi§jo samopodobo in bolj konstruktivno storilnost v primerjavi z udenci s primangkljaji na
posameznih podrocjih udenja. Podobno so se na tem faktorju odrezali z vidika ugiteljev slabse
ucenci z govorno in jezikovno motnjo v primerjavi z gluhimi in nagludnimi ter gibalno
oviranimi udenci; ter dolgotrajno bolni u€enci v primerjavi z gluhi in nagludni ter gibalno
ovirani.

V okviru tretjega faktorja je razlika le med gluhimi in naglusnimi udenci na eni strani in
ucenci s primanjkljaji na posameznih podrogjih udenja ter udenci z motnjami vedenja in
- osebnosti oz. s Custvenimi in vedenjskimi motnjami. Gluhi in naglusni udenci imajo
statistino pomembno bolj$e uéne navade kot ostali dve skupini uéencev.

Glede getrtega faktorja je anova pokazala, da so znatilne razlike med varianco znotraj skupin

in med varianco med skupinami, vendar post hoc test razkrije, da med pari posameznih skupin
ni znadilnih razlik.

ZAKLJUCEK

Ugenci s posebnimi potrebami se po mnenju osnovnoSolskih ugiteljev, bistveno razlikujejo od
obicajnih uencev v nalih osnovnih Solah. Z vidika storilnosti jih ugitelji prepoznavajo kot
tiste, ki imajo ne le bistveno niZje izobrazbene ambicije, marve¢ zanje velja tudi dokaj
nekonstruktivno storilnostno vedenje znotraj razreda, kar uiteliem v rednih razredih
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nedvomno predstavlja precejsnje breme. Tudi z vidika socialne vkljudenosti se ufenci s
posebnimi potrebami v primerjavi z obidajnimi uéenci uéiteljem kazejo kot manj prilagodljivi
in manj sprejeti oz. zazeleni s strani ostalih ucencev, kar se nedvomno odraZa tudi v njihovem
slabsem podutju v razredu. Tudi samopodoba ucencev s posebnimi potrebami je v primerjavi
z obiéajnimi bistveno slab3a, zanje velja SibkejSa ego mo€. Na podrodju vedenja so udenci §
posebnimi potrebami po mnenju uéiteljev bolj nepredvidljivega vedenja ter bolj motedi v
razredu, saj so bolj agresivni in manj ubogljivi ter ukrotljivi, kar se kaZe tudi v vedji

konfliktnosti in pogostejSemu prestopanju mej sprejemljivega.

Tudi faktorska analiza potrjuje zgoraj izpostavijene ugotovitve, saj so se v velini faktorjev
zdruzevale podobne lasthost veadar ooz shiZajnesa udenca bolj znadilna pozitivna
konotacija, pri ucencih s posebnimi poirebami pa negativna.

Prvi faktor pri uencih s posebnimi potrebami in drugi faktor pri obicajnih ulencih sta
identi¢na, razlikujeta se le po nasi¢enosti posameznih spremenljivk. Obe preuéevani skupini
utencev sta z vidika ugiteljev vedenjsko neproblematicni in socialno neizstopajodi, Ceprav se
s pozitivno valenco spremenljivk, ki zaznamujejo ta faktor, v vedjem delezu strinjajo ugitelji
pri obigajnih uencih kot pri utencih s posebnimi potrebami. Nadaljnja analiza posameznih
skupin udencev s posebnimi potrebami znotraj prvega faktorja je pokazala, da so razlike med
uenci s Custvenimi in vedenjskimi motnjami in vsemi ostalimi skupinami ucencev s
posebnimi potrebami. Ce prvi faktor kot celota govori o vzornem, neizstopajofem vedenju in
socialni neopaznosti uSencev s posebnimi potrebami, so uéenci s Sustvenimi in vedenjskimi
motnjami pri tem statistiéno pomembno drugafni, saj je njihovo vedenje bistveno bolj
izstopajode in kaZejo socialno nekonstruktivno vedenje.

Podobna sta tudi tretji faktor pri obicajnih uencih in getrti faktor pri uencih s posebnimi
potrebami. Faktor govori o socialni ne/vkljugenosti uéenca, obe skupini utencev naj bi bili po
mnenju uéiteljev socialno vkljuceni v razred, pa vendar so v to mocneje prepricani uéitelji za
obigajnega udenca kot pa za uéenca s posebnimi potrebami. Glede tega faktorja je anova sicer
pokazala, da so znagilne razlike med varianco znotraj skupin uéencev s posebnimi potrebami
in med varianco med skupinami, vendar post hoo test razkrije, da med pari posameznih skupin
uencev s posebnimi potrebami ni znatilnih razlik.

Prvi faktor pri obiéajnih uéencih razpade pri uéencih s posebnimi potrebami na dva faktorja.
Iz faktorske analize bi lahko sklepali, da je pri obidajnih uéencih storilnost klju¢na, saj se
pojavi Ze v prvem faktotju. Pri udencih s posebnimi potrebami pa je kljucno vedenje in
sociatnost (prvi faktor), temu sledi samopodoba, ki se povezuje z nekaterimi spremenijivkami,
ki opisujejo storilnost ucenca s posebnimi potrebami (drugi faktor), nato pa uéne navade
(tretji faktor). Med ugitelji je obitajni uSenec prepoznan kot tisti, ki ima konstruktivno
storilnost in visoko samopodobo, pri ugencih s posebnimi potrebami pa se kaZe bolj negativna
konotacija, da je torej ucenec s posebnimi potrebami nekonstruktivno storilen in ima slabo
samopodobo in samozaupanje. Primerjava posameznih skupin udencev s posebnimi potrebami
kaZe, da v okviru drugega faktorja izstopajo uéenci s primanjkijaji na posameznih podrodjih
uéenja, ki se statistiéno pomembno razlikujejo od slepih, gluhih in naglusnih udencev,
ulencev v motnjo vedenja in osebnosti ter gibalno oviranih ugencev. Vse te skupine ucencev
imajo statistiéno pomembno visjo samopodobo in bolj konstruktivno storilnost v primerjavi z
uCenci s primanjkljaji na posameznih podrotjih ulenja. Podobno so se na tem faktorju
odrezali z vidika ugiteljev slabse udenci z govorno in jezikovno motnjo v primerjavi z gluhimi
in naglusnimi ter gibalno oviranimi udenci; ter dolgotrajno bolni udenci v primerjavi z gluhi
in naglugni ter gibalno ovirani. V okviru tretjega faktorja pa je razlika le med gluhimi in
naglu$nimi ugenci na eni strani in uenci s primanjkljaji na posameznih podrogjih ucenja ter
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ucenci z motnjami vedenja in osebnosti. Gluhi in naglusni u¢enci imajo statisti¢no pomembno
boljSe uéne navade kot ostali dve skupini uéencev.

Z vidika vedenja so za ulitelje torej res najbolj problemati¢ni u&enci s Custvenimi in
vedenjskimi motnjami. Z vidika negativne samopodobe in nekonstruktivne storilnosti
izstopajo ucenci s primanjkljaji na posameznih podrogjih uenja, z vidika bolj§ih delovnih
navad pa gluhi in naglu$ni uéenci. Vsekakor pa v nezazeleno in motedo smer najbolj izstopajo
ucenci z motnjami vedenja in osebnosti oz. utenci s custvenimi in vedenjskimi motnjami, za
katere tudi mnogi ucitelji menijo, da po njihovem mnenju (42% razrednih in 50,7 %
predmetnih uéiteljev), niso zmozni dosegati uénega programa rednih Jol. Poglejmo si, ali po
ocenah njihovega uénega uspeha. ki so ga dali u€itelji. ki imajo z njimi izkudnje, to tudi drzi.
Ucitelje smo namred povpragali tudi, kako ocenjujejo ucaih uspeh udenca s posebnimi
potrebami, ki so ga opisovali, pri predmetu, ki ga poucujejo?

Aritmeti¢na sredina uénega uspeha vseh ugencev s posebnimi potrebami skupaj je 2,70
* (standardna napaka 1,081), za posamezne skupine uéencev s posebnimi potrebami pa smo
dobili naslednje rezultate (Tabela 19).

Tabela 19: Posamezne skupine uencev s posebnimi potrebami po uénem uspehu.

nezadostno zadostne dobro prav dobro odiiéno skupaj
Count 18 36 22 0 0 76
=L
primanjkljaj | °° Yithin 23,7% 47,4% 28,9% 0% 0% 100,0%
dro&iih upp24 .
12 podroc) % within o o o o 5 o
udenja w27 58,1% 34,6% 25,3% 0% ,0% 27,0%
% of Total 6.4% 12,8% 7.8% 0% 0% 27,0%
Count 4] 4 3 2 3 12
. % within 0% 31,3% 25.0% 16,7% 25,0% 100,0%
slep in upp24
Slaboviden | % within 0% 3.8% 14% 5.4% 13,6% 43%
upp2?
% of Total 0% 1.4% 1,1% 1% 1,1% 43%
Count 4 i1 8 6 0 29
govorna % within 13,8% 37,9% 27,6% 20,7% 0% 100,0%
T . upp24
Jezikovna % within
motnja uapp27 12,9% 10,6% 9,2% 16,2% 0% 10,3%
% of Total 1,4% 3,9% 1.8% 2,1% 0% 10.3%
Count | 10 16 14 10 51
. % within 2,0% 19,6% 31,4% 27,5% 19,6% 100,0%
gluh in upp24
naghufen :ﬁ;{;‘;‘.‘"““ 3,2% 9,6% 18.4% 37,8% 45,5% 18,1%
% of Total 4% 3,6% 5,7% 5,0% 3.6% 18,1%
Count 3 32 24 8 2 69
motnja % within 4,3% 46,4% 34,8% 11,6% 2,9% 100,0%
. . upp24
vedenja in % within
osebnosti u:)p27 9,7% 30,8% 27,6% 21,6% 9,1% 24.6%
% of Total T 1,1% 11,4% 8,5% 2,8% %1 246%
Count 2 9 9 7 7 34
. % within 5,9% 26,5% 26,5% 20,6% . 20,6% 100,0%
gibalne upp24
X SEPe
cviran u/;’ ;‘;;1““ 6,5% 8,7% 10,3% 18,9% 31,8% 12,1%
% of Total 7% 3,2% 3.7% 2,5% 2,5% 12,1%
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Count 3 2 5 0 4] 10
% within o -
o 2 Q 0, 0,
dolgotraino | opp2d 30,0% 0.0% 50.0% 0% 0% 100.0%
bol % weilhi )
olan u‘; ;‘)‘217““ 9.7% 1.5% 3,7% 0% 0% 3.6%
% of Total [1% 7% 3% 0% % 3.6%
Count 3] 04 87 37 2 581
Count_
j’ ‘"Z‘Lh‘“ 11.0% 37.0% 31.0% 13.2% 78% 100.0%
skupaj -
e 100,0% 100.0% 100.0% 100,0% 100.0% 100,0%
% of Total 1.0% 37.0% 1.0% 13.9% 78% 100.0%

Tabela 20: Test statistitne pomembnosti med razlicnimi skupinami UPP in uénim uspehom — Chi-kvadrat,

Value df | Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 89,066{a) | 24 ,000
Likelihood Ratio 102,384 | 24 ,000
Linear-by-Linear Association 19,708 1 ,000
N of Valid Cases 281

V udnem uspehu med posameznimi skupinami uencev s posebnimi potrebami so statistitno
pomembne raziike.

Tabela 24: Deskriptivna analiza uénega uspeha udencev s posebnimi potrebami.

95% Confidence
Std. - Std. Interval for Mean .

N Mean . Deviation Error Lower Upper Min. | Max.

Bound Bound
primanjkljaj na podrocjih 761 205 728 084 i39| 222 I 3

uéenja

slep in slaboviden 12 3.33 1.231 3585 2,55 4,12 2 3
govorna jezikovna motnja 29 2,55 983 183 2,18 2,93 1 4
gluh in nagluSen 51 3,43 1,082 151 3,13 3,74 1 5
motnja vedenja in osebnosti 69 2,62 ,859 03 242 2,83 1 5
gibalno oviran 34 3,24 1,232 211 2,81 3,67 1 5
dolgotrajne belan 10 2,20 919 291 1,54 2,86 1 3
Total 281 2,70 1,081 064 2,57 2,82 1 5

Aritmeti¢ne sredine udnega uspeha kaZejo, da, po mnenju uciteljev, ucenci s primanjkljaji na
posameznih podrogjih ucenja dosegajo komajda zadosten uspeh (M=2,05) in nekoliko boljsi
uéni uspeh, po mnenju ugiteljev, dosegajo dolgotrajno bolni (M=2,20). Med zadostnim in
dobrim unim uspehom so, po mnenju uciteljev, ugenci, ki imajo govorno jezikovne motnje
(M=2,55) in ufenci z motnjami vedenja in osebnosti oz. s Zustvenimi in vedenjskimi
motnjami (M=2,62). Dober ucni uspeh pa imajo v povpretju gibalno ovirani udenci (M=3,24)
ter slepi in slabovidni (M=3,33). Najvidji uénih uspeh pa dosegajo gluhi in nagludni uéenci

(M=3,43).

Tabela 22: Analiza variance posameznih skupin utencev s posebnimi potrebami in niihovim uénim
uspehom.

Sum of Squares | df | Mean Square F Sig.
Between Groups 77,229 6 12,872 | 14,104 | ,000
Within Groups 250,059 | 274 913
Total 327,288 | 280
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Tabeta 23: Vedkratna primerjava uénega uspeha med skupinami uéencev s posebnimi potrebami {metoda

Tamhane T2).

95%
Mean Std Confidence

{I) upp24 (J) upp24 Difference Erro.r Sig. Interval
(I-J) Lower | Upper
Bound Bound
slep in slaboviden -1,281 363 ,084 2,67 L1
govorna jezikovna motnja -,499 J201 308 -1,15 5
primanjkljaj na gluh in naglugen -1,379(*%) 173 000 -1,92 -84
podrogjih ulenia [ oiqia vedenia in ocebnost - 371 331001 -98 -16
aibalino oviran -1 E83 ) 227 00 -1.91 - 43
dolgotrajno bolan - 147 302 1,000 -1,34 1,03
primanjkljaj na podrogjik uenja 1,281 365 084 -1 2,67
govoma jezikovna motnja , 782 ,A400 , 767 -,64 2,20
slep in slaboviden gluh in nagluSen -008 ,386 | 1,000 -1,50 1,30
matnja vedenja in osebnosti ,710 370 816 -68 2,10
gibalno oviran 098 413 | 1,000 -1,34 1,54
dolgotrajno bolan 1,133 ,459 384 - 46 2,73
primanjkliaj na podrogjih uéenja 459 201 ,308 -15 Li5
slep in slaboviden -782 A00 767 2,20 64
govorna jezikovna § gluh in nagluSen - 380(%) ,238 ,009 -1,63 -13
motnja " [ motnja vedenja in osebnosti -071 210 | 1,000 -74 60
gibalno oviran -684 ,280 ,308 -1.57 20
dolgotrajno bolan 352 343 1,000 - 87 1,58
primanjkljaj na podrodjih utenja 1379¢% | 1731 000 34 1,92
slep in slaboviden ,098 386 | 1,000 -1,30 1,50
) . govorna jezikovna motnja L880(%) 238 009 13 1,63
gluh in nagluSen motnja vedenja in osebnasti .808(*) 183 [ o0l 24 138
gibalno oviran 196 260 1,000 -62 1,02
dolgotrajno bolan 1.231(%) ,328 042 03 2,43
primanjkliaj na podrociik uéenja ST 133|001 16 98
slep in slaboviden -, 710 370 R:11] -2,10 68
motnja vedenja in govoma jezikovna motnja ,071 ,210 1,000 -,60 74
osebnosti gluh in nagluSen -,808(*) ,183 ,001 -1,38 -24
gibalno oviran -612 ,235 228 -1,36 14
dolgotrajno bolan 423 308 990 - 77 1,62
primanjkljaj na pedrogjih ucenja 1,183(%) 227 ,000 A5 1,91
slep in slaboviden - 098 413 1 1,000 -1,54 1,34
. . govorna jezikovna motnja ,684 ,280 ,308 -,20 1,57
gibalno oviran |, 1 in nagluSen 2196 | 260 1000 | 1,02 62
motnja vedenja in osebnosti 612 235 228 -,14 1,36
dolgotrajna bolan 1,035 359 ,180 =21 228
primanjkljaj na podro&jih uéenja ,147 ,302 | 1,000 -1,05 1,34
slep in slaboviden -1,133 459 384 -2,73 A6
. govorna jezikovna motnja =352 343 | 1,000 -1,58 37
delgotrajno bolan gluh in naglu$en -1,231(%) 328 ;042 2,43 =03
motnja vedenja in osebnosti -423 ,308 ,990 -1,62 A7
gibalno oviran -1,035 ,359 180 -2,28 ,21

* The mean difference is significant at the .05 level.

Gluhi in naglusni uenci imajo statistitno pomembno vi§ji uéni uspeh od udencev s
primanjkljaji na posameznih podro¢jih u€enja, ucencev z govorno jezikovnimi motnjami, z
motnjami vedenja in osebnosti oz. s Custvenimi in vedenjskimi motnjami ter dolgotrajno
bolnimi, Ugenci s primanjkljaji na posameznih podro&jih udenja pa imajo statistidno



pomembno niZji ucni uspeh poleg gluhih in nagludnih ucencev, e od udencev z motnjami
vedenja in osebnosti oz. s gustvenimi in vedenjskimi motnjami ter od gibalno oviranih
udencev. Po ocenah ugnega uspeha ugiteljev imajo torej udenci z motnjami vedenja in
osebnosti 0z. s ¢ustvenimi in vedenjskimi motnjami bistveno vigji uéni uspeh kot ucencih s
primanjkijaji na posameznih podrogjih udenja, med njimi je tudi bistveno manj tistih ucencev,
ki imajo pri ocenjevanem predmetu nezadostno ocenoc.

Ugotovitev, da bodo ucenci s gustvenimi in vedenjskimi motnjami skupina najmanj zazelenih
utencev s posebnimi potrebami, je bila po nadih predvidevanjih pri¢akovana, je pa vsekakor
nenavadno. da so ti uéenci po mnenju vecine uditeljev manj sposobni dosegati uént program
redne sole kot npr. udenci s pramanjkijaji na posameznin pudro¢jih uéenja. Na podiagi zgory]
predstavljenih rezultatov, dosegajo udenci s ¢ustvenimi in vedenjskimi motnjami statistiéno
pomembno visji uéni uspeh kot ugenci s primanjkljaji na posameznih podrodjih udenja.

To analizo lahko sklenemo z ugotovitvijo, da uéenci s Custvenimi in vedenjskimi motnjami
izstopajo predvsem zaradi svojega manj sprejemljivega vedenja, ne pa tudi zaradi svojega
udnega uspeha. Naj ob tem izpostavimo, da gre pri teh udencih za dokaj specificen vidik
tezav, ki nageloma ne izhaja iz nekih fiziénih oz. fiziolodkih posebnosti ali posebnosti v
razvoju, kot tudi ne izhaja iz nekih oditnih spoznavnih oz. kognitivnih omejenosti, marvet gre
v vegini primerov za razvoj specifi¢nih, z vidika druZb, ne najbolj sprejemljivih, lahko celo
ogrozajocih odzivov pri interakciji udenca z (fiziénim ali socialnim) okoljem. Pri tej skupini
je torej skorajda nemogoce pokazati na pogojenost ufenceve motnje s poskodbo, kar naj bi
predstavijalo temelj pojasnjevanja nezmoZnosti ulencev v vedini izobraZevalnih sistemov
(Fulcher 1989). Gre za podskupino udencev s posebnimi potrebami, kjer bo v bodoce
potrebno interpretacije pojavnosti in iskanje reditve nasloniti predvsem na pedago3ki diskurz
(prav tam) in transakeijski model (Stangvik 1998) pojasnjevanja oviranosti. Kar pa bo v
slovenskem Solskem sistemu, za katerega smo Ze pokazali, da na podro¢ju rednega in
specializiranega Solanja mocno prevladuje psiho-medicinska paradigma in profesionalni
diskurz, zahtevalo spremembe na razliénih ravneh vzgojno-izobrazevalnega sistema: od
ponovnega pretresa formalnih dolotil (vsaj ZUOPP) in strokovnih smernic na tem podrogju,
do opredeljevanja razmerja med rednimi in specializiranimi Solami ter zaposlenimi v teh
institucijah, kot nenazadnje premisliti potrebnost dvotirnega izobrazevanja rednih ufiteljev in
specializiranih pedagogov in preuiti kakovost pedagoskih Studijev z vidika omogocanja
pridobivanja potrebnih strokovnih znanj ter 3e zlasti z vidika (ne)mo¢i ozave§anja
predsodkov in stereotipov do 'drugaénih' pri bodogih pedagoskih delavcih.
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B 1ZKUSNJE UCITELJEV IN STROKOVNIH DELAVCEV PRI DELU
Z UPP IN UCENCI S CUSTVENIMI IN VEDENJSKIMI
TEZAVAMI V OSNOVNI IN SREDNJI SOLI

Irena Brencic, Jana Rapu§ Pavel

Uvod

Voprispevku prikazujeva, kako se uditelji in drugt strokovii delavel osnovne ia srednje Sole
pri svojem delu soo€ajo z ucenci s posebnimi potrebami (v nadaljevanju UPP) ter kaksne so
njihove izkusnje z njimi osem let po uzakonjeni integraciji. Pri tem se usmerjava na celotno
populacijo UPP, ki smo jo zajeli v raziskavi, posebno pozornost pa namenjava morebitnim
razlikam v izku$njah pri delu z ugenci s dustvenimi in vedenjskimi motnjami v primerjavi z
drugimi kategorijami UPP.

Z novo zakonodajo, uvedbo dodatne strokovne pomoéi (v nadaljevanju DSP) so se odprle
nove moznosti nafrtovanja pomod¢i, tako izven kot v razredu. Poleg izvajalca DSP v okviru
tedenske obremenitve otroka, so del strokovne skupine za izvajanje individualiziranega
programa (v nadaljevanju IP) postali tudi uéitelji in vsi tisti, ki pri tem sodelujejo. To od
ufiteljev zahteva predvsem upoftevanje in izvajanje razli¢nih prilagoditev (prostorskih,
organizacijskih, snovno-ciljnih, metodiéno-didaktiénih). S tem se je vloga uditeljev zadela
nagibati v smeri ve¢je individualizacije oz. diferenciacije dela (metod, oblik, tempa dela...).
Najpomembnejsi je premik od pojmovanja vloge ugitelja kot prenesalca znanja v smer ugitelja
kot spodbujevalca udenja in »v uence usmerjenega poukac (PoZarnik 2003). Utitelj postaja
osrednji ¢len pri uspeSnem vkljuéevanju UPP. Zato nas je zanimalo kako ucitelji doZivljajo
svojo vlogo, poloZaj v procesu vkljuéevanja UPP, kaksne izkuSnje imajo pri delu z UPP, kako
so premagovali ovire, v &em vidijo u€inkovitost dela z njimi, kaj se jim je pri tem zdelo
uspesno oz. kaj so videli kot neuspesno.

Na osnovi kvalitativne analize dela podatkov raziskave predstavijamo izstopajoée tendence,
ki se nakazujejo in jih interpretiramo z vidika teorije in prakse.

Metodologija

Vzorec anketirancev kvalitativne raziskave predstavija 2082 strokovnih delaveev osnovne in
srednje Sole, ki so v Solskem letu 2007/2008 poucevali na osnovnih in srednjih Solah v
Sloveniji. To so uéitelji razli¢nih Studijskih smeri in predmetnih podrodij. Ugitelji in
strokovnjaki na Soli so izpoili vpraalnik »Vprasalnik za uitelje in druge strokovne
delavce«, uporabljen v okviru raziskave »Problemi inkluzivne obravnave vedenjsko
izstopajocih, socialno in kulturno depriviligiranih udencev in dijakov«. V kvalitativno analizo
podatkov smo zajeli odgovore iz dela vprasalnika » Vedenje usmerfenega ucenca/ucenke, ki je
vkljuceval naslednja vprasanja odprtega tipa:

— pozitivne izku3nje dela z usmerjenim uSencem/uéenko,

kaj je bilo najbolj udinkovito,

neugodne/negativne izkuinje,

kako ste premagovali ovire pri delu z njim/njo,
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Kvalitativna analiza podatkov je potekata v zaporedju naslednjih korakov:
velkratno branje odgovorov,

kodiranje odgovorov na prvi in drugi ravnt,

oblikovanje kategorij,

interpretacija kategorij.

L

Y okviru tega prispevka v nadaljevanju predstavljava kljuéne ugotovitve kvalitativne analize
celotnega vzorca (N=2082) in jih primerjava z ugotovitvami analize odgovorv skupine
ugiteljev in strokovnjakov, ki so se pri svojem delu sreevali z otrokom z ¢ustvenimi in
vedenjskimi teZavami (N=397).

1 Pozitivne izkuinje uditeljev z usmerjenimi uéenci

Vetina novejéih raziskav kaZze na pozitivne uéinke vkljuéevanja UPP v redne oblike
izobrazevanja. Poleg boljSega razvoja in bolj konstruktivnega vedenja UPP (Wiener 2004;
Meltzer idr. 2004) so vidni napredki pri izbolj$anju razredne klime (krepijo se medosebni
odnosi, manjda je tekmovalnost, in napetost Vv razredu), bogatenju socialnih izkuSen]
sovrstnikov in njihovo sprejemanje razlidnosti, ve&ji profesionalni razvoj uciteljev-
poglabljanje znanja (Schmidt, Cagan 2005). V raziskavi Peckove in Lesarjeve (2006) uditelji
menijo, da UPP najbolj od vseh drugih ucencev pripomorejo k vzgoji za tolerantnost in
solidarnost.

V okviru porodanja o pozitivnih izkusnjah smo kode prve in druge ravni oblikovali v osrednjo
kategorijo odgovorov, ki smo jo poimenovali Individulano delo/pristop. Izjave, ki ilustrirajo
to kategorijo odgovorov so:

1244+ Delo s temi ucenci te prisili k drugacnem pristopu, k individualizaciji.

200:Pri individualnih urah vedno sodeluje, je pripravijen delati in se trudi.

652: Na individualnem nivoju je precej drugace; ucenci drugace funkcionirajo med sovrstniki
kot v skupini.

Ukitelji in strokovnjaki, ki delajo v Soli menijo, da jim individualen pristop omogoca osebni
stik ter tesen, zaupen, neformalen, dober odnos z UPP. Pri tem je vredno izpostaviti nekaj
pogostih izjav osnovnoolskih in srednjeolskih uciteljev:

772/ Individualen pouk izpostavi drugacen, boljsi odnos med uciteli in dijaki.
559:/ Zaupanje ucenca, pristnejsi odnosi, navezanost, odkritosrénost ucenca
195:/ Zelo prijeten ulenec. Veckrat me spravi v dobro voljo. Se nasmejim njegovim izjavam...

Kot pozitivno pri individualnem pristopu strokovni delavei navajajo tudi to, da bolje
spoznajo njihove posebnosti in potrebe kar kasneje uporabljajo pri svojem delu:

1979:/ Le pri individualnem delu je mogoce natancneje prepoznati primanjkljaje na
posameznih podrodjih, zapolniti vrzeli in ucenca pripraviti na ocenjevanje znanja.

694:/ Pri individualnem delu laZje odkrijes pomanjkljivosti v znanju in razumevanje Snovi,
vaje in tempo dela prilagajas le tem udencu.

Se posebej pozitivno vidijo individualno delo izven razreda:
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422:/ Umiritev ucenca, ker je bil vzet iz razreda: vecja zbranost, vedja pozornost, vedja
delavnost.

Individualno delo po njihovem mnenju vodi v vegjo sterilnost, motivacijo za $olsko delo ter
krept pozitivno samopodobo. Navajava nekaj izjav, ki to dokazujejo:

1233:/ Ucenka je pridobila na samozavesti in si zdaj upa odgovoriti, sprasuje, isce podatke.
410:/ Uéenec je kljub tezki bolezni pripravijen na delo.

631/ Individualni pristop, delo izven razreda-pri tem nacinu dela je bila uéenka bolj uspesna
in zadovoljna s svojim delom, kar je izboljfalo njeno samopodobo.

Prednost individualnega pristopa vidijo ufitelji v vedjem zadovoljstvu, veselju in
sproscenosti UPP. Ena od uciteljic razrednega pouka povzame:
293:/ Uenec je sproscen, delo opravija z veseljem.

Iz navedenega je razvidno, da ugitelji kot pozitivne izku$nje najveckrat navajajo tiste, ki se
nana3ajo na ufence oz. imajo bolj v mislih kaj prinese integracija uSencem?

Kaj pozitivnega pa utitelji vidijo zase? Podobno kot omenjene raziskave izpostavijo
spoznavanje novih pristopov in metod dela, izziv ter osebno zadovoljstvo. Utitelj
matematike in fizike o delu z UPP pravi:

682:/ Prisili te, da uvajas vedno nove metode in oblike dela, i5ces nove oblike motivacije.
Drugi vidijo svojo pridobitev §irse:

1809:/ Sprejemanje drugacnosti, nov pogled na vzgojo in izobrazevanje, krepitev tolerance.
502:/ Pozitiven pogled na svet, odpiranje novih obzorij, iziemna sposobnost za pridobitev
novega znanja.

Zanimiva (in spodbudna) je ugotovitev, da ucitelji sicer navajajo napredek uéencev pri
usvajanaju ucnih cifjev in uénem uspehu kot pozitiven rezultat dela z njimi, vendar bolj
osrednje izpostavijo njihovo podutje, zadovoljstvo, trud, ednose in motivacijo.

Razvidno je torej, da se pozitivne izkudnje uciteljev najpogosteje nanasajo na individualen
pristop-(najvekrat izven razreda), ker se lahko u€encu bolj posvetijo, naveZejo pristne;jsi
kontakt, spoznajo njihove posebnosti, rezultati pa vedijo v ve€jo motivacijo in pripravijenost
za delo, zadovoljstvo UPP ter omogo€ajo tudi bolji uéni in osebnostni napredek UPP. Nasi
rezultati se ujemajo z ugotovitvami PeCkove in Lesarjeve (2006), kjer sta ugotovili, da ugitelji
pridobivajo na tolerantnosti in se trudijo sprejemati druga¢nost.

1.1 Pozitivne izku3nje uciteljev z ucenci s Custvenimi in vedenjskimi motnjami

Podobne tendence kot pri ostalih kategorijah otrok UPP, se kaZejo tudi v pozitivnih izkugnjah
pri delu z udenci s &ustvenimi in vedenjskimi motnjami (v nadaljevanju UCVM).
Individualno delo je, tako kot pri ostalih, prevladujoda pozitivna izkusnja pri delu z UCVM.
Rezultati kaZejo na veliko naklonjenost in pozitiven odnos uditeljev do individualnega dela z
UCVM. Ugitelji, ki individualno delajo z UCVM menijo, da se njihova motivacija in
pripravljenost za delo pokaZeta prav pri osebnem stiku - individualnem delu, ta omogoga
vedji uéni in osebnostni uspeh in napredek otroka.
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2 Negativne izku$nje z usmerjenimi ucenci

Poulou in Norwich (2000) na podlagi analize raziskav ugotavljata, da so bili ugitelji Se pred
tridesetimi leti zaskrbljeni predvsem nad problemi, ki so se nanadali na vodenje oz. vodljivost
(neubogljiv, moti druge, agresiven, nesramen, hiperaktiven, len), manj pa na Custvene in
osebne probleme (samozavest, srameZljivost, vznemirjenost). Pri novejsih Studijah pa
ugotavijata, da ucitelji vecjo skrb posvecajo gustvenim teZavam in introvertnim tipom
vedenja, uéencem, ki se izogibajo delu, so depresivne volje in polni negativizma, kar pa e ne
pomeni, da se jim tezave z vedljivostjo ostalih zdijo majhne.

Poleg uditeljevih teZav pri soofanju z vedenjskim funkcioniranjem UPP, Peckova in
Lesarjeva (2006 ugotavijata, da se polovica slovenskih uciteljev ne <uti usposobljene za
poudevanje UPP. Tudi Marenti¢ PoZarnikova (2003) na podlagi analize stanja navaja, da
vetina nagih ugiteljev ni primerno pripravljena in usposobljena za uspeSno delo z UPP, kar je
osnovni pogoj za uspesno integracijo. Zato vedina nasih uéiteljev pogosto izraZa zanimanje za
dodatna znanja s tega podrodja, saj si Zelijo znati reSevati tovrstne teZave (RemsSak 2004).
Potrebe po tovrstnem izobraZevanju se zavedajo 3¢ posebej mladi ucitelji (Vodopivec 1996).
Medtem pa rezultati Svetovalnega centra (Magajna idr. 2005) kaZejo dokaj pozitivno mnenje
%olskih strokovnih delavcev o lastni uspednosti pri delu z ucenci z UT. Nekatere nase
raziskave kot najpogostejse teZave pri delu z UPP navajajo organizacijske teZave, nizko
strokovno sodelovanje in podpora, teZave z motiviranjem, nesledenje udencev razlagi in
motenje ostalih pri delu (Magajna idr. 2005; Skufca 2004).

Kakéne negativne izkusnje z UPP so izpostavili strokovni delavei v nasi raziskavi?
Najveckrat negativne izkuSnje uditelji doZivljajo v razredni situaciji. Navajamo nekaj
znalilnih izjav:

1883/ Tefave se kazejo pri delu v skupini, kjer kljub spodbudi ne sodeluje. Pri pouku redko
samoiniciativno odgovarja.

499:/ Pri individualnem delu nimam negativnih izkuSenj, le-te pa se pojavijajo v razredu, ko
Jje ucenka pasivna, ne sodeluje in véasih ne izpoinjuje svojih dolZnosti.

Kljub pomenu individualnega dela Stevilni uéitelji ocenjujejo individualno pomoé tudi kot
»potuho« za UPP in trdijo, da se pretirano zana$ajo nanjo:

1610/ Ucencu se v razredu, skupini ni ljubilo delati. Pricakuje, da bo na individualni uri vse
nadoknadil.

1787/ Ucenec izkorisca dano sitaucijo, ne hodi pripravijen k pouku, se zgovarja na DSP, pri
urah ne dela in ne sodeluje.

Opazimo lahko, da imajo uditelji negativne izkuinje z UPP predvsem v razredu pa tudi
individualno pomoé ocenjujejo za negativno vkolikor jo ulenci izkori$¢ajo za nedelo v
razredu.

Pri delu v razredu se uditelji pritoZujejo nad ob&asnim ali pogostim mote€im vedenjem UPP
(discipinskimi teZavami, agresivnostjo, izbruhi....):

51:/ Fizi¢ni napad, motenje pouka z govorjenjem, hojo po razredu; verbalna komunikacija je
bila na zacetku zelo Zaljiva. : :

544:/Najvedje tezave sem imela v trenutkih, ko je bil uCenec jezen in razburjen ter se je vedel
ra neprimeren nacin (tudi nasilno do drugih). Z veliko teZavo umirim ucenca, ker v tistem
trenutku ne vidi in slisi nic.

Negativne izkusnje pripisujejo tudi hipreaktivnem vedenju oz. pomanjkanju koncentracije
otrok.
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Pogosto je mnenje uditeljev, da so UPP pri pouku nemotivirani, nezinteresirani,
nepripravijent za delo, nesamostojni, trmasti ter da pogosto zavracajo delo in véasih tudi
pomog:

2019:/ Ucenca je bilo tezko motivirati za delo, samoiniciativao prevzemanje odgovornost
samostojnost, urejenost ucnega gradiva in pripomockov.

1683:/ Hitro mu je padla motivacija, 0b najmanjsi oviri,

Negativne izkuénje vidijo ucitelji tudi pri svojih obéutkih.

Prisoten je mocan obéutek nemo¢i, neuspeha, nestrokovnosti in obremenjenosti uiteljev
pri delu z UPP. Navajajo:

1939:7 Delo je naporno, uciiclin ob poncevanju revilnih oddelkov zmanjkuje casa in energije
za tovrstno delo; pogosto tudi znanja, kar zahteva tudi stalno dodatno izobrazevanje.
vprasanec St. 1995:/ Veliko energije, ki sem jo porabila, ko sem iskala pravi pristop, obéasna
negativag custva ob neuspehih decka.

1906:/ Obcutek nemodi in nestrokovnosti; obremenitev-predvsem Casovna; stiska de mu ne
mores pomagati.

Premajhna podpora s strani starSev je pri uciteljih izpostavljena kot negativna izkusnja.
Pri tem navajajo: nesodelovanje ali premalo sodelovanja z njimi, nerazumevanje otrokovih
tezav, premajhne spodbude doma ali previsoka pri¢akovanja stariev.

Iz opisanega lahko skiepamo, da je vedina negativnih izkugenj uditeljev pridobljenih v razredu
(teZave z motedim vedenjem, motivacijo, zavraanjem dela). Ob tem izpostavijo svojo nemog,
v smishu: mi se trudimo, u€enci ne! Problematiéno se jim zdi izstopajode vedenje v razredu
oz. tezave z vodljivostje. Pod vprafaj postavljajo svoje znanje, usposobljenost za delo z UPP,
podobno kot v nekaterih drugih raziskavah (Pecek, Lesar 2006; Marenti¢ PoZarnik 2003).

2.1 Negativne izkuSnje ufiteljev z ucenci s Custvenimi in vedenjskimi motnjami

Ko primerjamo rezultate odgovorov z odgovor: ki so jih dali u¢itelji, ki se oz. so se ukvarjali
z otrokom z UCVM ugotavljamo, da ti nimajo veé negativnih izkugenj pri defu z UCVM v
primerjavi z ostalimi kategorijami u¢encev. Tudi po pogostosti po;avljanja motecega vedenja
se ne razlikujejo od ostalih. Tisto, kar pri njih bolj izstopa je porodanje o nezainteresiranosti
za Solsko delo pri rednem pouku (v oddelku) ter izogibanje pouku in delu.

3 Kako so ufitelji premagovali ovire pri delu z UPP in kaj se je pokazalo
kot uéinkovito?

Nacine/metode premagovanja ovir in uéinkovitost le-teh smo zdruZili, saj se _|e pokazalo, da
med njimi ni ve&jih raziik. To pomeni, da ugitelji premagujejo teZave na nadine, ki se jim
zdijo uéinkoviti.

Najve¢ uiteljev navaja individualni pristop kot najbolj udinkovit. Pogovor in
komunikacija z UPP je najbolj uporabljeno sredstvo za premagovanje ovir in hkrati ocenjeno
kot izjemno uéinkovito. Ta naj bi, po njihovem mnenju, bil oseben in iskren, tak, ki vodi v
dogovor. Skupno nalrtovanje, dober odnos, pozitivna klima/naravnanost, prisluhniti otroku in
ga poskusati razumeti so tisti prijemi, ki po mnenju uditeljev vodijo v uspeh,

44:/ Najucinkovitejsi je pogovor z ucenko. Ne samo o snovi, ampak tudi na splosno. Ko se ji
priblizas, se odpre in laZje sprejema pomo¢. Ta proces traja veé ednov, mesecev...
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Vsebino pogovorov §iroko povzame u€iteljica individualnega pouka:
544:/ Pogovori o spostovanju pravil, obnaSanfu, posledicah neustreznega vedenja in pogovori
o iskanju ustreznej$ih oblik reSevanja konflikiov.

Y odnosu z UPP je po njihovem mnenju pomembna strpnost in potrpezljivost, hkrati pa
vztrajnost in doslednost. Na vpradanje kaj je bilo uginkovito pri delu z UPP, lepo odgovarja
uéiteljica razrednega pouka:

48/ Doslednost, obojestransko spostovanje, vztrajnost, veliko pohvale.

Kot pogost in 3¢ posebej u¢inkovit nagin uéitelji izpostavijo pozitivne spodbude oz. pohvalo.
Glo e je Dilu muzinu. sean gua polvalilal weincrila soseice, G S0 i pomagali, imeli lepo
besedo za njega; dovolila, da je naredil mawj, zaradi pocasnosti; ga priklicala nazaj s
pogledom.

Ugtitelji UPP pohvalijo tudi ob najmanjsem napredku.

Timsko delo in povezovanje (utitelji-jolska svetovalna sluZba-specialni pedagogi-starsi-
strokovnjaki) je prav tako prepoznana kategorija odgovorov, ki vpliva na uéinkovitost pri delu
2z UPP. Kadar je sodelovanje dobro, je tudi u¢inkovitost pri delu boljsa. Ugitelji menijo, da je
ucinkovito:

525:/ Dobro sodelovanje s starsi in specialno pedagoginjo, ucenec je dobro sodeloval...

Prilagoditve vedini uencev omogocajo uspeh, napredek, zato jih ugitelji ocenjujejo kot zelo
udinkovite. Razliéni ugitelji izpostavijo razli¢ne prilagoditve, ki so se jim pokazale kot
udinkovite: prostorske, organizacijske, snovno-ciljne, metodiéno-didaktine (npr.: dodatna
razlaga, prilagojen tempo deta, uporaba posebnih didakti¢nih pripomockov, podaljan cas za
delo, preverjanje le minimalnih standardov znanja... )

Ugitelji so tezave pri delu premagovali tudi z dodatnim izobrazevanjem (literatura, seminarji).

Strokovni delavci so dajali Siroko paleto odgovorov v zvezi s svojo udinkovitostjo; od
konkretnih ukrepov v razredu (miko raven) do bolj sistemskih (makro raven). Individualni
pristop in timsko delo sta se pokazala kot udinkovita na¢ina za premagovanje ovir pri delu z
UPP, bolj konkretno pa ugitelji navajajo pogovor in pozitivne spodbude.

3.1 Premagovanje ovir pri delu z UCVM in kaj se je pokazalo kot udinkovito

Utitelji uporabljajac podobne nacine za premagovanje ovir pri delu z UCVM kot z ostalimi
kategorijami UPP. Najbolj uporabljen in utinkovit nagin pri UCVM se uéiteljem zdi
individualni pristop, pogovor in prilagoditve (dodatna in velkratna razlaga, prilagojeno
ocenjevanje, prilagoditev ¢asa in materiala, pogosto utrjevanje). Tisto, kar je potrebno omeniti
je, da pri premagovanju ovir pogosto isejo sodelovanje — najveckrat s star§i pa tudi drugimi
strokovnimi delavei, ki pa je pogosto neudinkovito. Podobno menijo o lastni potrpeZljivosti.
Kljub temu, da se trudijo biti potrpeZljivi, se jim zdi, da ta ne pripomore k uinkovitosti pri
delu z UCVM.
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4 Sklepne ugotovitve

Na podlagi izjav velikega vzorca anketiranih ugiteljev in strokovnih delaveev osnovnih in
srednjih ol lahko predstavimo nekaj zakljugkov in vpraSanj, ki vodijo v nadaljnja
razmisljanja. : '

Najprej je potrebno poudar.iti, da utitelji izpostavijo ved pozitivnih izkusenj pri delu z UPP
kot negativnih, kar je spodbudna ugotovitev z vidika odnosa in staliss uciteljev do te
populacije.

Kljub temu se nam poraja nekaj pomislekov.

Pozitivne izkuSnje in prednosti za UPP vidijo uéitelji predvsem v individualnem delu izven
razreda. Idividualni pouk hvalijo, zdi se jim najbolj uginkovit pri premagovanju ovir:
omogota boljSe poznavanje znadilnosti in posebnosti UPP, osebni stik, ve§jo motivacijo in
zadovoljstvo tako UPP kot uditeljev samih. Slabe izkudnje in tezave pa najveckrat opaZajo v
razredu: motece vedenje, nemotiviranost UPP, izogibanje delu ter svojo nemoé, neznanje in
preobremenjenost. Tudi individualno delo se jim zdi negativno, kadar se UPP preved zanasajo
nanj in ga izkoriS¢ajo za nezainteresiranost in »lenarjenje pri pouku. Ravno tako Peckova in
Lesarjeva (2006) ugotavljata, da so uditelji naeloma naklonjeni integraciji, vendar taki, pri
kateri je udenec &im bolj pogosto izven mati¢nega razreda. Podobne tendence Je opaziti tudi v
praksi.

Tu se postavlja vpraSanje: ali se uitelji SAMI ne zanasajo preveé na individualni pristop in
delo izven razreda. Kdo bolj rabi individualno delo: ugenci ali uCitelji? Ali se premalo
ukvarjajo z osnovaim pedagoskim vprafanjem: kako vkljuiti uéenca v razred, kako
organizirati pouk zanj v razredu? Ravno pri tem se pokaZe njihova nemoé¢ in
neusposobljenost, ki so jo pogosto poudarjali. V Zelji po vedji uspesnosti dela si Zelijo
timskega dela in sodelovanja.

Posebnosti pri UCVM:

Z UCVM imajo u¢itelji podobne izkusnje kot z ostalo populacijo UPP. Pri delu z njimi ne-
izpostavljajo ve¢ negativnih izkuSenj kot pri ostali populaciji. Zelo pozitivno so sprejeti
individualen pristop, umitjen pogovor, osebni stik, ki se hkrati pokazejo kot najbolj uginkoviti
pri_premagovanju ovir pri delu z ugencem z UCVM. Poudarjena je teZnja uditeljev po
sodelovanju s starsi, Solsko svetovalno sluzbo, defektologi, socialnimi pedagogi in drugimi
strokovnjaki. Kljub temu sodelovanja (3¢ posebej s stardi) pogosto ne navajajo kot
udinkovitega.
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KVALITATIVNO RAZISKOVANJE

1 Namen kvalitativnega raziskovanja

Uvod

Danainje razumevanje socialnointeeracijskih tezav je vezano na interakcijsko/sistemsko
paradigmo nastajanja in vzdrzevanja moten] in tezav na ent strapi in posiedi¢nega socialnega
izklju¢evanja na drugi strani (Kobolt, 2004, Dekleva, Razpotnik, 2003, Koller Trbovit, Zizak,
2004). Modeli uspelnega obravnavanja otrok/ugencev/dijakov z razli¢nimi individualnimi,
vedenjskimi, socialnoekonomskimi, kulturnimi in ostalimi znadilnostmi so, poleg udejanjanja
elementov opredeljenih v zakonskih osnovah, predvsem povezani z ustvarjanjem inkluzivne
klime in sodelovalne/participativne kulture vzgojno izobraZevalnih ustanov (Pedek, Cuk,
Lesar, 2005, Hartmann, 2003, Jonach, 2003, Trede, 2006). Doseganje izobrazbenih
standardov teh skupin uencev/dijakov je nedvomno pomembno za njihovo, zlasti poklicno
prihodnost, a izkudnje kaZejo (Walther, 2004, Lorenz, 2004, Sting, 2005, Rapug-Pavel, 2005),
da je zelo pomembna predvsem socialna dimenzija okolja, v katerem se izobraZujejo. \Y
mislih imamo odnose, ki se na pedagoski ustanovi oblikujejo. Tako odnose med pedagoSkimi
delavcifuditelji razlitnih strok, kot med njimi in svetovalno slubo, ter vodstvom in
pedagoskim kadrom. Pri odnosih je potrebno izpostaviti tudi odnos med uditelji in dijaki ter
njihovimi stardi. Ne zanikamo pomena in vloge primeme pomo€i za ufencevo napredovanje
na uénem podrodju. A zgolj ucna pomog ne pokrije vseh potreb, ki jih delo s temi skupinami
zahtea. Njihovi izvorni problemt praviloma ne temeljijo na dimenziji ulenja, temve na
podro&ju ¢ustev, odnosov, vse od zgodnjega otrostva.

Izvorni problemi socialnointegracijskih/vedenjskih tezav temeljijo

v njihovem, praviloma slabem doZivljanju samega sebe

_ v vrednostnem vidiku njihovega samopojmovanja -- slaba samopodoba
— v dosedanjih socialnih izkuSnjah, ki so praviloma skromnejse

_ v socialnem statusu, ki ga uspejo uveljaviti v svojih vrstnidkih odnosih
— v dejavnikih njihovega druZinskega okolja.

Iz tega sledi, da morajo posegi/intervence na podrogju dela s kulturno in socialno
prikraj$animi ter Eustveno in vedenjsko izstopajo¢imi mladimi te dejavnike upostevati, ne pa
se usmerjati le v kognitivno dimenzijo. '

Dosedanje ugotovitve raziskovanj in praktiénega dela kaZejo

Celostni interventni modeli dela s to populacijo temeljijo na oblikovanju inkluzivnega
interakcijskega konteksta tako individualiziranih kot skupinskih programov (Sickendiek,
Engel, Nestmann, 1999, Bagi¢, Feri¢,Kranzelic, 2002, Koller-Trbovig, Zizak, 2004).

Uspe$ni programi so hkrati usmerjeni v utne, podporne, usmerjevaine, spodbujevalne,
korektivne ter socialne dimenzije. To v praksi zahteva povezovanje med izvajalci - komisije
za usmerjanje, vrtci/Sole, star$i, udenci/dijaki, centri za socialno delo, morebitne specialne
ustanove. S tem ne zanikamo pomena dodatnih, individualiziranih u&nih pomoci, le
izpostavimo potrebo po oblikovanju celovitejsih strategij dela, ki so usmerjene v
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posameznika, njegov socialni kontekst in v celotno pedagosko polje. (Pedek,Cuk, Lesar,
2005, Kobolt, Sitar, Stare 2005).

[zku3nje in dosedanje analize uvajanja zakona o usmertjanju otrok s posebnimi potrebami
kazejo, da je skokovito naraslo Stevilo otrok, usmerjenih na podlagi primanjkljajev na
posameznih podrodjih udenja. Ti primanjkijaji zagotovo nimajo vselej organske in
individualne zasnove, temve€ so prej posledica vzajemnega sodelovanja socialnih, vzgojnih,
kulturnih in drugih znagilnosti. Dosedanje analize prakse kazejo, da jim ne sledijo celostno
oblikovani programi pedagoskega in vzgojnega dela, kar utemeljuje potrebo po tovrstnem
projektu. '

Celostni interventni modeli dela s to populacijo temeljijo na oblikovanju inkluzivnega
interakcijskega konteksta tako individualiziranih kot skupinskih programov (Sickendiek,
Engel, Nestmann, 1999, Basi¢, Feri¢, KranZelic, 2002, Koller-Trbovig, Zizak, 2004). Uspesni
programi podpore in dela z udenci s posebnimi potrebami so hkrati/istogasno usmerjeni v
ucne, podpome, usmerjevalne, spodbujevalne, korektivne ter socialne dimenzije. Zlasti
slednje so prevetkrat spregledane. S tem ne zanikamo pomena dodatnih, individualiziranih
uénih pomoCi, le izpostavimo potrebo po oblikovanju novih strategij dela s
posamezniki/skupinami s socialno/integracijskimi te¥avami (Petek - Cuk, Lesar, 2005,
Kobolt, Sitar, Stare 2005).

Realiziacija takSnih intervncij v praksi zahteva povezovanje med izvajalci - komisije za
usmerjanje, vrtci/Sole — predvsem pa razlidni strokovni profili znotraj pedagoske ustanove —
razrednik, uditelji, svetovalni delavci, stari, ucenci/dijaki, centri za socialno delo, morebitne
specialne ustanove.

Izpostaviti velja tudi Solsko klimo, ki jo fahko oznacujejo atributi — sodelovalna, tekmovalna,
stigmatizirajoca... ipd. Kakor smo pokazali v teoreti¢nem delu, je prav klima ustanove tista
pomembna odlodujoa dimenzija, ki posege bodisi naravna v participacijo in enakovredno
obravnavo ali pa v takoreko& »vzporedno - specialno obravnavo«.

Cilji kvalitativnega raziskovanja so:

— spoznati, kako na Solah poteka delo z usmerjenimi udenci (predvsem omenjenih skupin —~
torej Custvene in vedenjske teZave, ki so praviloma kombinirane s specifinimi uénimi
primanjkljaji). Ta cilj smo realizirali na dva nadina: s fokusno skupino, v kateri so
sodelovale svetovalne delavke osnovnih 3ol in pa vsi pedagoki delavci, ki so odgovorili na
odprta vpraSanja v vprafalniku, ki smo ga uporabili v empirinem delu A.

— ugotoviti, kako strokovnjaki razli¢nih strokovnih profilov — &lani/ce komisij za usmerjanje,
opredeljujejo Custvene in vedenjske teXave ter kako Sustvene in vedenjske motnje, kje
vidijo vzroke za nastanek teh teZav/motenj; kako vidijo delo posameznih strokovnjakov/inj
v timu, kako reSujejo morebitne nesporazume in konflikte ter kaj menijo o timskem delu v
komisijah za usmerjanje in kako ocenjujejo nedavne zakonodajne spremembe;

— s pomocjo izbranih $tudij primerov/case study - analizo dokumentacije in pogovori z
udenci, njihovimi starSi, u€itelji in svetovalnimi delavci, spremljati delo z ucenci/dijaki
opredeljenimi kot udenci, ki imajo Zustvene in vedenjske teZave. Zeleli smo spoznati
dejanske, konkretne posege, natine sodelovanja in koordiniranja dela pri posameznem
uéencu. Hkrati s tem pa tudi oceno udencev/dijakov ter ugiteljev/svetovalnih delaveev, o
tem, kako uspesni so.
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Predstavljamo rezultate kvalitativnega raziskovanja, ki ga sestavijajo naslednji deli:

1. Predstavitev izkugenj uciteljev in drugih strokovnih delaveev pri delu z ulenci s
poscbnimi potrebami in uenci s Custvenimi in vedenjskimi tezavami v osnovni in
srednji Soli.

2. Zakljugki pogovora s svetovalnimi delavkami v osnovnih Solah o podroé&ju dela z uéenci
s posebnimi potrebami — sodelovanje med Solo in komisijami, sodelovanje timov znotraj
%ol, izvajanje individualne pomoéi, sodelovanje s star§i, predlogi za dopolnjevanje in
spreminjanje prakse.

3. Zakljueki polstukturiranih pogovorov s &lani/Elanicami komisij za usmerjanje in drugimi
funkcijami na podrocju dela z ucenci s posebnimue potrebami — ocena delovanja komisy,
odprta vprasanja in dileme, primeri dobre prakse in ideje za nadaljni razvoj delovanja
komisij.

4. Studije primerov ~ delo z nekaterimi usmerjenimi uéenci — analize pogovorov 2 uciteljt,
ki z udenci delajo, uéenci, njihovimi stari in svetovalnimi delavci.

Ocenjujemo, da ti rezultati omogodajo vpogled v procese, ki se odvijajo vsakodnevno v

Solskem prostoru in s tem dobro dopolnijo v empiriénem delu predstavljene ocene in
zakljucke.
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2 Kaj o delu z usmerjenimi ucenci menijo socialne pedagoginje, ki so v
delo vpletene v razli¢nih segmentih

Zdenka Cimermandcic, Alenka Kobolt, Jana Rapus Pavel

V fokusno skupino smo povabili socialne pedagoginje z razlicno dolgim staZzem na podrogju
dela v osnovnih 3olah. Socialni pedagogi se v procesu dela z usmerjenimi udéenci vkljudujejo
v razliénih vilogah: kot izvajalci dodatne strokovne pomodi, kot ¢lani timov pri sestavi
individualiziranega programa, kot svetovalni delavei v vlogi veznega Clena med starsi,
komisijo za usmerjanje, uéiteiji rer otrokom s posebnimi potrebami.

Tabela 1: Vioge socialnih pedagoginj v izvajanju dejavnosti izhajajo&ih iz zakona ¢ usmerjanju otrok s

posebnimi potrebami

UdeteZenka A

- zaposlena na OS v Ljubljani kot uéiteljica za individualno dodatno in strokovno pomoé

za utence Rome (zadnji dve leti)
& let delovnih izkuSenj: 5 let na 08

UdeleZenka B

zaposlena na 085 v Celju kot svetovalna delavka (5 let)

koordinatorka postopka glede usmerjanja ofrok s posebnimi potrebami
koordinatorka za nadarjene ucence (zadnje leto)}

8 let delovnih izkugenj na Soli

UdeleZenka C

zapostena na O35 na Gorenjskem (Bled) kot svetovalna delavka
koordinatorka postopka glede usmerjanja otrok s posebnimi potrebarmi
koordinatorka za nadarjene uéence {zadnje leto)

2 let delovnih izkugenj v Soli

Udeleienka D

zadnja tri leta zaposlena na O3 v Kranju kot izvajalka individualne pomogi
koordinatarka postopka glede usmerjanja otrok s posebnimi potrebami
opravlja tudi velik del svetovalnega dela

po izobrazbi tudi defektologinja

19 lat delovnih izkuden]

Udelezenka E

zadniji dve leti zaposlena na QS v Kranju kot ugiteljica za individualne in skupinsko
uéno pomot

narejena defektoloska dokvalifikacija

6 let delovnih izkuSen]

zaposlena na Kriznem centru za mlade v Slovenj Gradcu

UdeleZzenka F dodatno dela kot zunanja izvajalka dodatne strokovne pomodi za eno Solo
dve leti delovnih izkuSenj
zaposlena na OS5 v Grosupliem kot svetovaina delavka v kombinaciji z izvajanjem
dodatne sirokovne pomodi
UdeleZenka G koordinatorka postopka glede usmerjanja otrok s posebnimi potrebami
koordinatorka za nadasjene uéence
dve leti delovnih izkusenj }
zaposiena na O3 v Ljubljani kot svetovaina delavka in izvajalka dodatne strokovne
pomoti .
Udelezenka H koordinatorka postopka glede usmerjanja ofrok s posebnimi patrebami

koordinatorka za nadarjene uéence ,
24 let delovnih izkugenj: osmo leto kot svetovalna delavka

Udelezenka |

zaposiena na 08 v Ljubljani kot svetovalna delavka v kombinaciji s podalifanim
bivanjem

koordinatorka za nadarjene ucence

tlanica tima pri sestaviindividualiziranih programov

delno tudi koordinatorka postopka glede usmerjanja otrok s posebnimi potrebami

3 leta delovnih izkugenj na $oli

UdeleZenka J

zaposlena na OS v Ljubljani kot uéiteljica za individuaino skupinsko uéno pomoé
skupinsko delo z ofoki z vedeniskimi te2avami
3 leta delovnih izkuseni na Soli
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Socialne pedagoginje nastopajo tako v vlogi izvajalk dodatne strokovne pomoti kot v vlogi
svetovalnih delavk kot vezni &ien med Solo, komisijo za usmerjanje, star$i in otrokom s
posebnimi potrebami, prav tako so &lanice timov pri sestavi individualiziranih programoy.
Kar polovica med njimi jih je v vlogi koordinatork za nadarjene ugence, ki sicer ne spadajo v
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami, so pa kot otroci s posebnimi potrebami
prepoznani v Solski zakonodaji iz leta 1996.

Predvidevali smo, da bodo socialne pedagoginje porocale tako o ugodnih vidikih izvajanja
zakona o usmerjenih ugencih pa tudi o nekaterih tezavah. Poglejmo si izbrana mnenja na
nasledniih podrodjih:

% sodelovanje s komisijo za usmerjanje in izdajanje odlo¢b ter strokovnih mnen;j

Opaziti je dva trenda: slabe izkusnje glede sodelovanja s komisijo za usmerjanje in na drugi
strani dobro sodelovanje 3ol s komisijo za usmerjanje.

Poglejmo najprej nekaj tipi€nih izjav udelezenk o tej temi (op. poleg imena udeleZenke je

podan kljucen pojem, ki povzema izjavo):

—  Ker mi mamo sredo, da s temi k sodelujemo, poroéila Sole, ki ga napiemo, upostevajo. Imamo
primer, kjer oni bi Ze od prvega razreda otroka nekako vkljuél v 3olo s prilagojenim programom,
ampak nekako ta oirok funkcionira v 3oli v redu, cilje dosega. ... Ker ga pa mi tko ocenjujemo,
se pravi, oni ne vzirajajo na tem svojem, kar so ugotovil. (udeleZenka G - dobro sodelovanje s
komisijo)

O slabih izkugnjah pa govorijo naslednje izjave:

_  jz mam tud slabo izkudnjo. Npr. celjska komisija za usmerjanje. Mi vedno spiSemo tisto kar je
treba, damo skupaj s star$i predlog ... Ampak potem ko te v bistvu poklicejo s komisije in kateri
profil je na 3oi, katere ure bodo pac dologeni strokovnjaki dobili. Moram reci, da imam tako, zelo
slabo izkuinjo. Povem, da ima teZave na tem in tem podro&ju, poleg slovenitine in
matematike, ampak ponavadi dobijo ure za matematiko, angle$éino in slovens¢ino, nikjer pa
ni socialnega pedagoga. ... To me zelo moti in sem jim to Ze povedala. ... (odgovor komisije na
to: V bistvu je bil tak, da na uénem podroju nekak, da te prilagoditve dobijo in da nekak uspejo
dose® te minimalne standarde, da gredo pat iz razreda no, da prehajajo iz razreda v razred. Da te
druge vsebine pa itak kot svetovalni delavec otrokom morad nudit v oli. (udelezenka B - slaba
izkusnja sodelovanja s komisijo zer izdaja odlotb le za predmete}

— Tako da zadnje leto moram rect, smo mel pa tolk porodil, v bistvu proen]j za individualne ure
na komisijo za usmerjanje, pa smo dobil tako malo edgoevorov. ... Ne vem, mam zelo slabe
izkuSnje. V zadnjih parih letih, zdej v bistvu Ze ¢akamo ene pet, Sest odloch, ne. Kar je zelo
dolgo. (udelezenka I — slabe izkugnje sodelovanja s komisijo fer poZasnost izdajanja
odlogb)

— ... pri nas tud dobijo odlo¢ho seveda za uéno pomoé za predmet. Ampak preprosto e je zadaj
preveé frustracij in nekih drugih zadr¥kov, stvar ne tete. Takrat se jz ponavadi vkljuém zato, da
vidmo kaj povzrota ta zastoj. (udeleZenka H - izdaja odiotb le za predmete)

— In tud tega ne razumem, zakaj komisija potem na Solo ne poslje tega njihovega strokovnega
mnenja. Oni posljejo samo pac, da je utenec bil pregledan in pa¢ da predlagajo toliko in toliko
individualnih ur. In potem ti poSljes na Ministrstvo prodnjo, ali ti bodo te strokovne ure odobril, ne
posljejo pa strokovne ocene tudi na ¥olo. Podljejo jo starSem. (udeleienka A - neprejem
strokovnega mnenja na $olo)
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~ Zdej strokovna mnenja pa se med seboj tud zlo razlikujejo. V enih dejansko pie kak3ne so
prilageditve, v enih pa nc in si s tem spet ne more$ pomagat. In sm jz govorila s komisijo, kako
glede teh prifagoditev, do katere mere lahko gremo, ker je tezko tle eno mejo doloét, kaj vse lahko
otroku omogods dejansko. In je rekla, da se dejmo teh navodil drzat in uitelje prepricat, ker oni
otroka poznajo, vedoo kako funkcionira, kaj on rabi in tisto otroku zagotovijo. Ker komisija otroka
vidi enkrat, ko ga pregleda in tezko celostno sliko podajo, kaj toéno on rabi. Mi v $oli pa vidimo
vsak dan njegovo funkcioniranje in mu te prilagoditve tud nudimo fudelefenka G — neenotnost
strokovnih mnenj ter Navedila za prilagoditve)

Ostale udeleZenke opozarjajo na slabosti delovanja komisij. Velja omeniti podasnost

fzdajanja odloch. saj v nekaterih primerih ¢akajo Ze pol leta na odlotbe. Razumljivo je, da je
postopek usmerjanja dolgotrajen in zapleten, saj je omejen z vidikom upravnega postopka.
Toda nerazumljivo je, da traja ve¢ kot pol leta. Strokovmno mnenje naj bi bilo izdelano
najkasneje v Sestih tednih po prejemu zaprosila. BeCelova (2004) iz lastne prakse ugotavlja,
da je moZno posamezen primer zakljuciti najpozneje v treh mesecih. Se bolj nerazumljivo pa
je to, da Sola ne dobi strokovnega mnenja, v katerem gre za ekspertno znanje strokovnjakov,
ki naj bi bilo v pomo¢ uditeljem oziroma izvajalcem pomoéi. Kusova, Leskovec in Pesanova
(2006: 147) menijo, da bi le - to moralo biti sestavni del odlogbe, saj so vzroki in dejavniki
ucnih teZav uencev veckrat po svojem izvoru in vesti zelo razliéni, teZko prepoznavni in
nepredvidijivi. Ce jih pri oblikovanju individualiziranega programa ne upostevamo, tako
trdijo omenjeni avtorji, pri svojem delu ne moremo biti uspesni. Zato je neprejem strokovnega
mnenja na Solo po mnenju Vodeb Bonateve (2005) pravi absurd. To so potrdile tudi nase
udeleZenke, saj menijo, da je to kljuten dokument, ki sploh omogoéa laZje delo, da se
napisejo prilagoditve ipd. Sola dobi le odiotbo, kjer pa so informacije zelo skope. Tako so
praktiki zopet prepuseni samim sebi in svojim izku¥njam. Prav tako ena izmed udele¥enk
opozarja na neenoinost sirokovmih mnenj, saj v nckaterih mnenjih manjkajo ustrezne
informacije, medtem ko so druga strokovna mnenja vsebinsko bogatej$a. UdeleZenke dodatno
opozarjajo, da se preveckrat odloébe izdajajo le za predmete. Zelo tezko izdajo odlotho za
socialnega pedagoga. Zato se posluZujejo naknadnih klicev na komisijo, kjer morajo
dobesedno prositi, da ima otrok se ¢ustvene ali vedenjske tezave, da rabi socialno - pedagoko
pomod. Sele tedaj dodelijo tudi to pomog. Ugotovimo lahko Se, da komisije pri svojem delu
niso enako dosledne. Nekatere izmed njih preverjajo ustreznost pogojev za otroke s
posebnimi potrebami zgolj po telefonskem razgovoru, nekatere pa le - to dejansko preverjajo
v izbrani Soli.

Ena izmed udeleZenk poroca o pritiskih s strani komisije za usmerjanje o napredovanju
ugenca, ker ni naredil razreda, saj so na 3oli ugotovili, da kljub vsej pomo¢i ni napredka.

— In potem se je zgodilo, da enga fanta nismo spustil kljub petim dodatnim uram. ... ker smo
videl, da pat ne bo ¥lo in z vso pomogjo, z vsemi prilagoditvami ne bo §lo. Potem sm klicala na
komisijo, na Svetovalni center in so rekl: »Kake ni naredil?« ... »Moral bi ga narest. Zakaj
ga ni naredil?« In sm jst rekla: »Mogote ste vi vidl na pregledu, da intelektualne sposobnosti ma,
na drugih podrogjih pa je zakmel, zlo neodziven, On se kar umakne v svoj svet. ... Prej recimo ne
vem kolk Casa sploh besede ni spregovoril z utiteljico. Tako da potem doZivljamo pa te pritiske,
ne, da €e ma pet ur, mora narest, mu morte dat pozitivno in potem to uéitlu predstavt.
(udeleZenka I - pritiski s stani komisije po napredovanju otrok)

Glede tega menim, da je Sola ravnala pravilno, saj kot pravi Roviek (2006: 18) mora imeti
Sola tudi mehanizme, ki pravotasno ugotovijo, da je za katerega izmed uSencev s posebnimi
potrebami, kljub dodatni strokovni pomo¢i in drugim prilagoditvam, program prezahteven. To
bi morali s strani komisije razumeti in podpreti mnenje 3ole, ne pa izvajati pritisk v smislu
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»integracija za vsake ceno« Sprajujem se, kje je tu razumevanje s strani komisije o
sotrokovi koristi«?
Druga udeleZenka meni, da je velika pomanjkljivost tudi ta, da komisija za usmerjanje $ole ne
obvesti o datumu pregleda otroka, saj bi v nekaterih specifi¢nih primerih to bistveno olajsalo
ves postopek dela.

— In je komisija samo njih obvestila o datumu, kdaj bodo otroka pregledal. ... Nihée ni obvestil,
geprav smo nekako v spremaem dopisu opozoril, da gre za specifiéno skupino in da jil prosmo,
Zeravno to ni njihov obitaj, da tudi nas obvestijo, kdaj bo ta datum pregleda. ... Ampak v te
wekl jz Komisije ne razumem, zakaj komisiju istodasno tudi Sole ne nhvesti. Lahko bi sam
rekl, za tega udenca je predviden datum pregleda takrat pa takrat. (udelezenka 4 — pomanjkljivost
informacij s strani komisije)

% dodatna strokovna pomo¢ in individualizirani program

Dodatna strokovna pomo¢ je zeio pomemben vidik pri izvajanju pomog¢i otrokom s posebnimi
potrebami. Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000} dolota, dasele-ta
lahko izvaja individualno v oddelku ali izven oddelka, obcasno pa tudi v posebni skupini
izven oddetka. Obseg in nain izvajanja strokovne pomoéi je dologen z odlocbo o usmetritvi, v
kateri je opredeljeno tudi, kateri strokovni delavci ole smejo izvajati to pomoc.

Poglejmo si, kako v praksi poteka izvajanje te pomodi preko izjav nekaterih udelezenk:

~ Teh otrok je deset. Obiskujejo od prvega do petega razreda in jih jemljem v tasu pouka ven.
Nudim jim pomoé preteZno pri jeziku in matematiki, Ce pa se pokaZe potreba, pa Se pri kakem
drugem predmetu. (udelezenka 4 - nadin jzvajanja dodatne strokovne pomoti)

_ Jaz mam v bistvu nekaj ur individuaine pomoéi... Drugade pa tudi veliko delam s skupinami.
Tezisée mojega dela je predvsem 10, da delam z razredi, kje so vkljuceni otroci z odlocbami.
Nekak delam bolj ta socialni moment. (udelezenka D — nadin izvajanja dodatne strokovne
pomoéi ter vidik dodatne strokovne pomogti)

— Delam pa samo individualno z otroki. (udelesenka E — nadin izvajanja dodatne strokovne pomoéi)

— ... zakela delat tud z otroci, ki imajo vedenjske teZave, ker kar izstopajo na 3oli, pa¢ se ni¢ ne
dogaja z njimi. ... Ja, skupinsko. (udelefenka J - natin izvajanja dodatne strokovne pomogi)

— ... prav pr teh urah matematike, sloven$¢ine itn., ki naj bi bile znotraj pouka, kjer naj ne bi
otroka obremenjevali, mi tukaj zavestno kréimo zakon, res ga zavestno kr§imo, vsaj za kak¥no
uro. Drugate kolobarimo, tako da otrok manjka enkrat na mesec pri telovadbi, enkrat na
mesec pri glasbi, tko mal pokolobarmo, ko mamo take urnike. Mi smo poskugali tudi tko, da je
med uro matematike %el otrok k drugi ugiteljici matematike, da je z njim mela individualno uro, ne.
In to se ne obnese. Ugitelji niso tako med seboj usklajeni. ... bom Kar rekla tako kot je, zavestno
kr&imo, mamo odlotbe in vzirajamo, da ma uditelj matematike otroka individualno tist, ki ga
uéi. In te ure drugate porazdelimo. Ker zakon res pravi, med matematiko mora imet matematiko.
Ampak nam se je to skazal in smo dost dobr evalviral in zlo natanéno spremljal kak3no leto,
dve leti ... In uditelji zdej tud Ze, so se privadli teh prilagoditev? ... Ja, ...(udeleZenka D -
prilagoditve, nagin izvajanja dodatne strokovne pomoti)

Vidimo, da se najpogosteje izvaja dodatna strokovna pomog individualno izven razreda, zlasti
ko gre za ugno pomoc. Do istih ugotovitev sta prisli tudi Schmidtova (2001b) in ViSnik
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PerSetova (2005b), ko navajata, da le — to najpogosteje izvajajo defektologi in specialni
pedagogi, poleg teh pa 3e ugitelji in svetovalni delavei. Dve udelesenki dodajata, da delata
tudi z razredom v katerem je vkljuéen otrok s posebnimi potrebami oziroma skupinsko.
Zadnja izjava udeleZenke D, pa nas seznanja z drugacno prakso, kjer na 3oli kriijo zakon
oziroma odloébo. Odlodba zahteva, da vse ure dodatne strokovne pomoéi potekajo v Casu

pouka. Ker bi otrok tako preveékrat manjkal od ure, skusajo na tej Joli pomo¢ izvajati s toéno -

dologenim uciteljem v okviru drugega predmeta, saj se jim je to skozi prakso pokazalo kot
najustrezneje.

[zvajalci dodatne strokovne pomo&i so torej ponavadi u¢itelji, defektologi ali specialni
pedagegt (tiflopedagog, socialni pedagoy.. ). Naslednje izjave govorijo o izvajanju te pomoci
skozi vidik posameznega strokovnjaka:

= ... Jz skoz vztrajam in zagovarjam, da na nizji, razredni stopnji je super defektolog za uéno
pomoé, na predmetni stopnji pa je socialni pedagog tisti, ki je bistveno bolj kompetenten
delavec z otroci. Ker na vigji stopnji, v zadnji triadi ni tolk pomembno tisto indtruktorsko delo, so
druge stvari bolj pomembne pri otroku, ne. (udelefenka I — izvajalec dodatne strokovne pomoci)

— ... jaz e tukaj rada rekla je, da za nekatere otroke ja al pa celo za vegino teh otrok, ne glede na to
al majo izrazite vedenjske teZave al ne. Ko dobijo tri ure te dodatne strokovne pomodi, so to
trije razli¢ni ljudje, je to en velik kaos. Pr nas smo vidl, da je dobr, da ma enga ¢loveka.
Najboljs je blo, ko je bla ta ugiteljica dve leti pred penzijo. Ona je bla ena velika mama ... Ker
otrok pravzaprav rabi enga skrbnika. (udelezenka H - izvajalec dodatne strokovne pomogi)

— Seveda. Ker ti nadi otroci, tko kot si ti rekla, pa¢ je ok u&ni problem, ampak za tem u&nim
problemom je ponavadi motnje pozornosti, to unu, tretje. In to so otroci, ki potrebujejo strukturo
in strukturo lahko dobi, e je zraven en &lovek in se navadi in potem je en sistem. Tko pa jz
gledam, na tak nacin ti dela3, ti dela$ na tak nagin, *ime* ti na drugaten. In ta otrok je raztrgan na
trt judi, potem pa Se na ucitelja v razredu. (udelezenka A — izvajalec dodatne strokovne pomoéi)

Tu imajo nasprotujoéa si mnenja. Dve menita, da bi bilo bolje, ¢e bi bil izvajalec dodatne
strokovne pomo¢ ena in ista oseba, saj bi otrok s tem dobil neko strukturo in gotovost,
medtem ko druga udeleZenka meni, da to ni nié slabega, e je v pomod vkljucenih ved oseb. S
tem namre vsak obravnava drug vidik pomodi in se tako k otroku bolj celostno pristopi.
Sama se strinjam z mnenjem zadnje udeleZenke, saj posamezen strokovnjak ni ekspert na
vseh podrogjih. Se mi pa zdi pomembno, da skusajo kljub vsemy gledati na to, da le ne dajo
preve€ oseb, tri se mi zdijo 3e sprejemljive (npr. uéitelj, socialni pedagog in mogoée specialni
pedagog — odvisno od narave teZave). Zanimivo pa je razmisljanje udeleZenke D, ko meni, da
je socialni pedagog primernejsi izvajalec pomoti na predmetni stopnji, ko ne gre ve& za uéne
teZave, medtem ko je defektolog primerne;j3i na razredni stopnji kot ucitelj za u&no pomog,
Ravnio nasprotno pa meni Opara (2005), ko pojasnjuje funkcijo pomoéi preko rehabilitacijske
in didakti¢ne funkcije. Pravi, da je rehabilitacijski del pomembne;jsi na zagetku olanja, to je v
niZjih razredih osnovne 3ole. Kasneje pa se bo potreba po tej obliki pomoci zmanjSevala,
narai¢ala pa bo potreba po uéni pomoéi. Iz tega lahko razberemo, da pripada rehabilitacijski
del ustreznemu strokovnjaku, uéni pa ugitelju ali defektologu. Sama menim, da sta pomembna
oba pola, odvisno od primera: lahko da se bo kazala potreba bolj po uéni pomogi, lahko pa
otrok potrebuje tako uéno kot rehabilitacijsko pomog. o '

» Pomen socialne in odnosne dimenzije pri delu z usmerjenimi uéenci

— Jaz bi tukaj izkoristla moZnost ravno pri tem vprasanju, da bi vkljutla osebno noto socialnega
pedagoga, sploh za ta profil uitelja za individualno in skupinsko uéno pomog¢. In sicer, jz imam
tak obCutek, tak feeling, da sama kot socialni pedagog se mogoCe laZje priblizam takemu otroku, ki
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ma tud te ustvene teZave, ki pa so, moram povedat po pravici, v osemdeset odstotkov odlogb, ki
so definirane na specialnega pedagoga, so te tezave prisotne in nekako prikrite, skrite so. ... laZje
dobim nek kontakt s takim otrekom, ker, mislm, ker lahko to svojo ure veékrat namenm &ist tko
nekemu pogovoru, a ne. ... In skoz to, ko naredim en tak uvodn pogovor, grem na to, kaj mora za
Solo nardit. In zdej e bi eden priu k men, sej n& ne dela, sej nima niti lista, niti uéne snovi, kaj bo v
tej $olski uri nardila. Ampak to, jz misim, da brez tega uvodnega pogovora z otrokom tezko kaj
nardis. [n velikrat se mi zgodi, da z dolofenim otrokom sem se morala igrat en mesec, pa dva
mesca in skoz igro, pa skoz pogovor, da sva zdej prisla na to, da zdej zadnje tri mesce lahko
delava tudi 3olsko delo. Ker je tko, Ce se jz ne bi zastopla z ucitelco matematike al angle$cine, tud
verjamem, da ta otrok je zlo tezko uspesen. (udeleZenka F — nadin izvajanja dodatne strokovne
pomodi fer vidik socialno-pedagoske pomedi)

Udelezenka v zgornji izjavi poudarja »osebno noto socialnega pedagoga«, ki jo lahko
razumemo kot posebnost socialno - pedagoSkega izobraZevanja in naknadnega
profesionalnega dela v konkretni praksi. Intervencije, ki jih uporablja socialni pedagog, se
temeljno veZejo na naravo njegovega dela in segajo od izobraZevalnih, prek vzgojnih do
korektivnih in socioterapevtskih. Kot ena izmed glavnih viog se pri socialno - pedagoski
pomo&i ka’e razbremenjevalna vloga, katere funkcija je blaZenje posledic druzbene
depriviligiranosti (Kobolt, 1997). Menim, da to naravo odkriva tudi zgornja izjava. Poleg tega
je jasno, da je socialno - pedagoska praksa »ukleitena« v reSevanje peteih problemov
socialne integracije tu in sedaj. Koboltova (ibid) opozarja Se na vecnivojsko konfliktnost
situacij, v katere socialni pedagog posega. Dodaja e, da se socialno - pedagoske intervencije
udejanjajo v organiziranih institucionalnih prostorih, kar poloZaj dodatno omej, stabilizira in
utiri. S tem pa socialnemu pedagogu dopuséa manj prilagajanja. To lahko potrdimo tudi z
udele¥enkino izjavo, v kateri poudarja, da v svojem delu ni vezana le na izobraZevalne
intervencije, ampak daje vecji poudarek tudi vzgojnim intervencijam. Zal je to pri nekaterih
ugiteljih §e vedno nerazumljivo, saj niso vidni takoj$ni rezultati, Pomembno se ji zdi vzirajati
na tej poti, hkrati pa iskati poti do sodelovanja ugiteljev in njihovega ozaveiCanja o naravi
pomodi.

Kot smo e omenili, ima dodatna strokovna pomof dve funkciji (po Opara, 2003).
Rehabilitacijska naj bi bila v pomo¢ pri premagovanju primanjkljajev, ovir oziroma motenj,
didakti¢na pa je v uéni pomo€i. O namenu pomoéi spregovori tudi naslednja udeleZenka:

— Naj bi mu pot bila prilagojena pri uri matematike drugaée kot je ostalim. To je tisti smisel te
pomoti. Utitelj mu mora prilagodit individualne pomo¢i, drugaCe ne pride do razumevanja te
snovi, ki poteka v razredu tist moment. (udelesenka C — namen dodatne strokovne pomoti)

Gre torej za prilagoditve, kajti uenci s posebnimi vzgojno — izobraZevalnimi potrebami imajo
izobraZevalne, motori¢ne, socialne in organizacijske posebne potrebe. Potemtakem
potrebujejo prilagoditve na vseh ali le na enem od naslednjih podroij (prilagoditev okolja,
prilagoditev metod in tehnik dela v procesu poudevanja, prilagoditev uénih vsebin,
prilagoditev u¢nih gradiv, uénih ter tehni¢nih pripomotkov, prilagojeno preverjanje in
ocenjevanje znanja). Prilagoditve omogodajo uspesnost udenca s posebnimi potrebami.

Zelo pomemben vidik se mi zdi tudi ta, ki ga navaja ena izmed udeleZenk, kjer presegajo
vidik razumevanja pomoéi in ga nadgradijo. Dodatno pa delajo e na prilagoditvah tudi pri
ostalih predmetih in ne samo tistih, ki so zapisani v odlocbi:

~ ... s¢ je pogosto dogajalo, vsaj pr nas, dokler nismo zatel tko skupaj celga udteljskega zbora skup
zbobnali, tistega, ki ugi otroke, da uitelj pri matematiki, ki je imel individualno uro ... Je pac to
izvajal pri sloventini, angleSCini in matematiki. Pri drugih predmetih ni blo nobenih
_prilagoditev, &S v odlogbi pise za te tri predmete. In mi smo porabil kar dve leti, ja dve leti
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trdega dela, da smo zdej dosegli, da se skup dobimo za vsazga otroka vsi ufitli, ki ga udijo in
naredimo skupaj prilagoditve oziroma jih bolj jz diktiram oziroma kakorkoli Ze, da je pri vseh
predmetih do neke mere uposteévano. ... In jz mislm, v kolkor se odloche spoStujejo samo pri
dolotenih predmetih, za kar res pife, ampak je nemogode, da pri drugih predmetih otrok
lahko pa normalno funkcionira. ... Mi smo na zadetku, ko smo se zageli z uéitelji pogovarjat
skup o otrocih z odlotbami, smo kar mal, ne vem zakaj, kar malo spustili vzgojne predmete. Saj
bo Ze. In se je zlo slabo obrestovalo. Tako da zdej se trudmo $e ostale vkludt, tudi telovadnika,
tudi glasbenika in nekak misim, da je bistveno boljs. (udelesenka D — prilagoditve in Solski
predmeti) '

= ... sfem da se mi zdi $e zelo pomembno, tukaj mogoce nam Je ratal... na predmetni stopnji smo
nekak poskusal osmislt. kaj pri dolo¢enem otroku, zlasi pri tistem, Ki ima nizje sposobnosti. smo
nekak Ze dost zgodaj osmislili, da otrok nekak socialno pridobi. ... ko ugitelji zavestno delajo na
socialnem momentu. (udeleZenka D - namen dodatne strokovne pomodéi)

Kot poudarja AZmanova (2004), bi moral biti ugitelj temeljito usposobljen tudi za vzgojno
funkcijo poleg prvenstvene izobrazevalne. Na tej 3oli so to misljenje ugitelji sprejeli in s
pomogjo udelezenke D tudi delujejo v tej smeri, kar se mi zdj izrednega pomena. Pri tem pa
Je kljuCen dokument, ki dolo¢a izvajanje pomogi, ravno individualiziran program.

Zakon o usmetjanju otrok s posebnimi potrebami (2000) med drugim doloéa tudi pripravo
individualiziranega programa za vsakega otroka v skladu s programom v katerega je
usmerjen. Individualiziran program je zelo pomemben dokument tako za otroka s posebnimi
potrebami kot za strokovnjake (uitelje, defektologe, socialne pedagoge, tiflopedagoge...), ki
z njim delajo. V njem na bi bila opredeljene vse posebnosti v vzgojno izobraZevalnem
procesu. Zelo pomembna znaéilnost, ki jo zakon posredno doloéa, je ta, da je oblikovanje
individualiziranega programa timsko in procesno. Kot pravi Pulec Lahova (2005) bo
kakovosten individualiziran program nastal le preko uinkovitega timskega dela, kjer je
nujno sodelovanje razliénih strokovnjakov od ugitelja do specialnega pedagoga, starfev in po
potrebi drugih strokovnjakov ter vodstva Sole ter kadar je to mogoée in primerno tudi samega
otroka. Koncarjeva (2003b) meni, da predstavlja sodelovanje otroka s posebnimi potrebami v
procesu oblikovanja individualiziranega programa nov strokovni izziv, ki ni zakonska
zahteva. Sodeluje lahko pri celotni pripravi ali na posameznih sreCanjih tima, odvisno od
starosti, sposobnosti in vrste ter stopnje posebnih potreb oz. teZav, ki Jih ima. Zlasti ta vidik
sem Zelela preveriti, ali so otroci Ze participativni &lan tima pri sestavi in evalvaciji
individualiziranega programa. Poglejmo, kaj so nam o tem povedale nekatere udeleZenke:

— Ja, ma visji stopnji pri nas vedno. (udelezenka D — individualiziran program in sodelovanje
otroka)

— Ta mali ne, k ne bi niti razumel, ampak na vi§ji pa ja. (udeleZenka A - individualiziran program
in sodelovanje otroka ) :

— Pri evalvaciji definitivno. Vsako leto, te evalvacije so zelo pomembne, ka j potrebuje, recimo, s
em je bil zadovoljen, s éem ne tako, je treba osmisht. (udelezenka I - individualiziran program
in sodelovanje otroka ) : - : S

~ Ker dobi povratne informacijo, men se zdi to je zelo dobro, ker vidi tudi tim ljudi, Skratka

vidi, da je neka struktura, da se dela nekaj, pa&, da vidi, da ni kar neki, pa¢ nekaj v pomoé.
(udelezenka 4 - individualiziran program in sodelovanje otroka)
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— Jz mu dam tudi podpisat, tud starfem. Se mi zdi fino, da ga pregledajo doma Se skupaj in ga
podpiejo. Se jim zdi zares. (udelezenka D — individualiziran program in sodelovanje otroka)

Iz izjav je razbrati, da se otroci s posebnimi potrebami vkljucujejo v vse etape: od priprave,
izvajanja do evalvacije individualiziranega programa. Seveda je to sodelovanje pogojeno s
starostjo otrok. Ugenci na razredni stopnji zato ge ne sodelujejo, medtem ko je pri u€encih na
predmetni stopnji to dobra praksa, saj tako individualiziran program vzamejo za svojega. Se
posebej se mi zdi pomembno razmisljanje udeleZenke I, ko pravi, da je otrok vklju¢en tudi pri
evalvaciji programa. Tu ima moZnost, da pove, kako je zadovoljen z izvajanjem. Lahko bi se
strinjali z mnenjem Konéarjeve (2003b). ki dopolni dobre vidike sodelovanja otroka z
nastednjim: na wk nadin otroku s posebnimi puirebami vinogodimo soodlotanje v svoji
vzgoji, izobraZevanju in usposabljanju, pri tem pa si pridobiva spretnosti izbire in odlocanja,
samozagovornistva, odloénosti, pozitivne samopodobe in sprejme soodgovornost za izvajanje
individualiziranega programa ter tako doseganje postavljenih ciljev.

Dodatna strokovna pomo& je torej kijunega pomena za uspesno realizacijo
individualiziranega programa. Kar se tife strokovne pomogi otroku s posebnimi potrebami, pa
niso samo dolotilnice zakona tiste, ki dolodajo to pomo€, ampak kot izpostavlja ena izmed
udeleZenk, so tu prisotni S¢ nekateri »skriti interesic:

—~ Mislim, da na to, ali bo imel in koga bo imel otrok za strokovno pomoé in kake bo ta
funkcionirala, vpliva veliko skritih interesov, na primer kako se ugiteljica individualne pomogi
in razrednik oz. udeti ugitelj med seboj razumejo. Komu manjka ur, koga Zeli ravnatelj zaposliti ali
pa celo na tak natin malo odmakniti... Kako dobro tetejo odnosi s starsi in uditeljem, ali starsi
poznajo koga na svetovalnem centru itd. (udelezenka H ~ dodatni vplivi na izvajanje dodatne
strokovne pomo&i)

Zal se temu v konkretni praksi ni mogoée izogniti, a kljub temu bi bilo dobro, da bi se

dodatna strokovna pomoé ne zlorabljala in bi siuzila svojemu temeljnemu namenu ter bila

resni¢no v korist otroku s posebnimi potrebami.

Na koncu pa velja pozornost nameniti Se izjavi udeleZenke I, ko opozarja na pomembno

novost, ki zadeva zmanjsevanje Stevila ur dodatne strokovne pomodi iz pet na tri ure:

~ In potem se jim res zdi véasih pa za malo, da recimo zdej ti udenci, ki imajo po pet ur, zdej po
novem zakonu, naslednje leto bodo imel tri ure, kar je ogromno premalo, tko v bistvu...
(udelezenka I~ zmanjSevanje Stevila ur dodatne strokovne pomogi)

Martingkova, starsi in sodelavci (2006) v ¢lanku Spremembe inkluzivnega izobraZevanja
zaskrbljeno opozarjajo na ukrep drrave, ki si je dovolila s Pravilnikom o spremembah in
dopolnitvah (objavljen 9. marca fetos v Uradnem listu) zmanj$evaii dodatno strokovno pomo&
otrokom najsibkejsega dela populacije (tezave na podro&ju udenja) in to do meje, ki bo
otrokom in starem le zbujala 3¢ vetje obutke neenakovrednosti. Vet desetletna praksa je
dokazala, da je udinkovita, pravotasna strokovna pomoé v izobraZzevalnem procesu eden
najzanesljivej§ih preventivnih dejavnikov pred izkljuevanjem otrok. Nesporno je tudi
dejstvo, ki ga dokazuje praksa, da otroku s teZavami omogoda strokovna pome¢ ne le
zboljsanje uéne udinkovitosti, temved pomeni tudi dvig samozavesti in dejavnosti ob
hkratnem prevzemanju odgovornosti. Pomeni udenje socialnega sprejemanja vseh otrok,
odgovornega vedenja do sebe in drugih. Glede na vsa ta dejstva je torej povsem nerazumljiv
ukrep drZave po takih spremembah.
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» vloga uciteljev pri delu z ufenci s posebnimi potrebami

Nesporno je dejstvo, da predstavija ucitelj enega izmed kiju¢nih dejavnikov za uspesno

integracijo otrok s posebnimi potrebami v $ofo. Tu govorimo zlasti o njegovi usposobljenosti

poucevanja te skupine otrok, o njegovem odnosu in stalii¢ih do otrok s posebnimi potrebami

ter integracije oziroma inkluzije, o njegovem razumevanju celotne problematike in o

njegovem poznavanju zakonodaje. Trtnik Hrlecova (2002) in Peckova, Cuk in Lesarjeva _

(2005) so ugotavijali, da se nekateri u€itelji $e vedno bajijo ali celo otepajo otrok s posebnimi !
potrebami, ker nanje niso pripravljeni ali nimajo ustreznih znanj ali nimajo podpore vodstva b
in drugih strokovnjakov. Zato se tudi ne ¢utijo odgovorne za njihovo vkljuevanje v razred.

Podebne ugotovitve glede uiteljev navajajo tudi nekatere udelezenke:

~ Jz opaZam razliko glede razrednih in predmetnih uéiteljev. Zdej ne bi rada kaj posplosila, jz pag
tko vidm. Bistveno bolj se da sodelovat na razredni stopnji in da majo, se mi zdi, ve€ &uta in
postuha za te otroke s posebnimi potrebami. Ker na predmetni stopnji jz opazam, da se kot si
ti rekla, kar je napisano. Pri nas se zelo drzijo tega kar je napisano in mi vemo kako odlo&ba
zgleda. Pie, ne vem, pet ur predmetni ucitelj, kdaj se preverja in kaksna je diagnoza. Npr. najve
jih je primanjkljaji na posameznih podrogjih u€enja, njih mamo najve&, v bistvu skoraj vse. In to je
vse kar dolo¢a. Nasi uditelji se tega drZijo in drugih stvari ni. Vse prilagoditve, ki jim tem
otrokom po navodilih Zavoda za Solstve pripadajo in jih je treba zagotovit, jim oni zelo
neradi dajejo: podaljSan €as pisanja, prilagojeni testi, zelo teZko. Ker potem oni nastopjo proti
meni z argumentom: »Kje pa piSe, da ima on to prilagoditev? Al to pi%e v strokovnem mnenju?« ...
Jz prav naletim na ta odpor: »Kje pa to njemu pie?« In kako zdej? Pr nas na $oli mamo tud
podruZnico, Solo s prilagojenim programom in potem v&asih naletim tud na kakno opazko: »Ce pa
ne zmore redne Sole brez prilagoditev, pal naj gre pa tja.« Tko nimajo tega &uta e, ne bom rekla,
da vsi, se pa pojavi toe mnenje in to odklanjanje teh otrok, ki imajo posebne potrebe.
(udelefenka G — razlike med predmetnimi in razrednimi uéitelji fer staliféa ugiteljev do otrok s
posebnimi potrebami)

— Jz sm pa ugotovila, pr nas pa je mogode Se nazaj in mogole je zarad tega pozitivno, ker nasi
uditelji pa niti ne preberejo tega. Sej recimo razdeli§ in oglejte si, kako je v odlo¢bi, ampak pr
nas je samo tako kaj naj naredimo, ne in potem pa¢ ¢e jz redem: »Njemu mora3 tako prilagodit,
temu podaljSat, dej to nared....« potem to stalno opominjat, petem to naredijo. Da pa bi kej
samoiniciativno pa je zelo redko. Mamo par uéiteljev, ki se res potrudjo in tudi udencu -
prilagodijo, jim dajo test pisat po posameznih nalogah in tudi se zmenjo, da pri meni pisejo :
posebej. (udeleZenka I - nujnost opozarjanja uditeljev po sodelovanju) '

~ Sej zato pa je velikrat odnos teh predmetnih uditeljev tud mejéken bolj odklonilen do te ' .
pomodi, ker so udenci Ze v ¢asu pubertete mnogo manj okupirani, zainteresirani in ko dobijo to P
dodatno strokovno pomo¢ sploh €e imajo zraven e vedenjske teZave, takrat se velikrat zgodi: »Sej
jz bom pri uni poslu3al pol, vi kar govorte, jz zdej ne bom n& pisal, jz mam tiak pol pomoé, jz grem
zdej k eni, pa bo Ze ona vse povedala, pa ¥e sfotokopirala mi bo.« In to uditelji dobijo pikee, ko to
sli§jo. In e se to ponovi dvakrat, trikrat v razredu, pa &e je $e kaksno dodatno primerno spusti in &e
je to Se pol ugitelj, ki je naravnan na drugaden odnos, na te stvari zelo obgutljiv, zlo pade stvar. In
utitelj za dodatno strokovno pomo¢ potem mnogo velik dela, da vse skupaj izpostav in svoj odnos,
pa svojo viogo izpostav na ta prav mest. Al kaj pa je to sploh potreben. Nautimo jih orehe tret, na
pa da jih mi tremo itn. in to se ponavad ravno zarad tega pojav na predmetni stopenj. Na razredn
stopenj pa so uciteljce Ze od samga zadetka bolj povezane med seboj, navajen so bolj timskega
dela, otroke vidjo po dvajset ur na teden, reden kontakt, na zacetku vskodneven s star$i in vse to i
prinese... Sama je tista, k nos vse breme uspeha celoletnega, uditlji na predmetn si ga 5
porazdelijo. Pa so tud mo&nejsi: je bil uspeSen tle, tle pa ni bil, vid§. Uditeljea je pa bolj sama in
zato bolj i5Ce tud pomod, poti kake mu pomagat. Ona ma dodatni pouk, ki ga vkljuduje in mu 3e
tam pomaga. Ugitelji na predmetni vsi nimajo moZnosti dodatnega, pardon dopolnilnega pouka, a
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ne. Tako da po! prihaja do tega bolj, izrazit problem se pojavla. (udelezenka C — razlike med
predmetnimi in razrednimi utiteiji)

— Ker moja izkudnja je, da otroci s posebnimi potrebami na vi§ji stopnji, e po starem reem 0z.
predmetni stopnji zelo pogosto sproZjo ogromno konfliktov v zbornici, v kolikor ni ta prave
koordinacije in stalne komunikacije med uéitelji. (udelezenka D - nujnost sodelovanja uiteljev
med seboj)

— ... na predmetni stopnji smo nekak poskuial osmislt, kaj pri dolo¢enem otroku, zlasti pri
tistem, ki ima niZje sposobnosti, smo nekak Ze dost zgodaj osmislili, da otrok nekak socialno
pridebi. V kaneni fazi bo Sel pol v skraj§an program. recimo po sedmem razredu oziroma po
obigajni cbveznosii, Tuka] Inamo tri fake otroke, ce se ne moum. Ja, ko uéitelji zavesino delajo na
socialnem momentu. Ampak smo dogovorjent, vse se, vsaj za dva, da bodo §li po doloCenem Casu
v skrajan program. In tukaj vidm smisel. No, najve&ji problem, ¢e se pri mladih ugiteljih
pogovarja$, & oni ne vidijo smisla, zakaj pri matematiki delat ulomke in zakaj ne delat ulomke, ...
(udelezenka D — uditelji in individualizirani program)

— Tist pa, ki ga enostavno ne zanima, mu lahko ti... Jaz sm pripravla tej uéiteljci, sm ji dala vse te
stvari in ona se je pag, ne samo moje stvari, recimo s strani kolegic v aktivu so tud rekle: »Pa dej,
pa poskudaj na tak nain«. In je rekla: »Ne. Ne bom. Jz bom nardila tko kot sm, ik, tk in tko.«
Pri nekaterih ne more$, sej ne posplofujem to pri vseh, ampak hogem re¢, da mi je hudo recimo
pri tistih udencih, ki imajo individualni program pri tej uciteljci. Mi vse skupaj sestavmo, da vse
skupaj zgleda briljantno, tisti individualni program, ko ga pregleda3. Kaj vse to pomaga v
praksi, paé nekateri ne Zelijo sodelovat oz. s¢ jim zdi to odves. (udelezenka [ — nepripravijenost
na sodelovanje nekaterih u€iteljev)

Zlasti je opazno razlikovanje med razrednimi in predmetnimi ugitelji. Kot pravijo nekatere
udelezenke, je veliko boljsi odnos in pripravljenost za sodelovanje opazno pri razrednih
usiteljih. Deloma je to razlog, ker otroka ve¢ &asa vidijo in se &utijo odgovorne za njegov
uspeh. Medtem ko predmetni uéitelji tega Cuta do otrok s posebnimi potrebami 3¢ nimajo
dovolj razvitega, kar pa je razumljivo, saj se niso Jolali za poucevanje te skupine otrok. Glede
na dualni sistem izobraZevanja uiteljev, kot ga imamo v Sloveniji, ko na eni strani
usposabljamo utitelje, na drugi strani pa specialne pedagoge, se torej postavija vpraSanje o
ustreznosti njihovega izobraZevanja za integracijo. Schmidtova (200%a: 68) meni, da je
potrebno v dodiplomski $tudij razrednih ugiteljev in tudi predmetnih uditeljev vnesti vsebine
iz specialno pedagoskega podrogja (menim da tudi iz socialno-pedagoskega), ki pa ne bodo
posredovane le na splodnem, teoreti¢nem nivoju in mehaniéno vgrajena v programe.
Vsekakor bo potreben proces v katerem se bodo ugitelji dodatno izobrazili za delo z u€enci s
posebnimi potrebami in sami pri sebi spremenili dolo¢ena stalisCa. Pozornost bo treba dati
odnosu do drugaénosti. To pa lahko poveZemo ugotovitvijo naslednje raziskave (ve¢ kasneje,
glej Pecek, Cuk in Lesar, 2005), ko so ugotovili, da integracija ne more uspeti, dokler ne bo
jasno, da je uitelj odgovoren za udence s posebnimi potrebami.

Poleg tega pa svetovalni delavei na folah ugotavljajo, da v Katalogu programov strokovnega
spopolnjevanja strokovnih delaveev v vzgoji in izobraZevanju niso obseZnejse zastopani
programi za spopolnjevanje vzgojiteljev, uiteljev in svetovalnih delaveev, ki integrirajo
otroke s posebnimi potrebami, saj so potrebe po tem izredno velike (Piroviek in Lonéari¢,
2005). O tem spregovori tudi udeleZenka D:

— .. ker noben ugitelj nima specialnih znanj, da bi matematiko lahko razloZil po neki specialni
metodiki. (udelezenka D — ulitelji brez dodatnih znanj poudevanja otrok s posebnimi potrebami)
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— In se je kar naenkrat zgodilo, da sem imela vsak mesec predavanja na njihovih sestankih za
uciteljski zbor. In res ugotovis, da n¢, da ne zanjo, da ne vejo, da nimajo izkusenj, da jim mora
nekdo povedat. (udeleZenka D — nujnost izobraZevanja uditeljev)

» V katalogu programov strokovnega spopoinjevanja strokovnih delavcev v vzgoji in
izobraZevanju niso obseZnejSe zastopani programi za spopolnjevanje vzgojiteljev,
utiteljev in svetovalnih delavcev, ki integrirajo otroke s posebnimi potrebam kljub
temu, so pa potrebe po tem velike.

Ni pa samo izobraZevanje uliteljev tisti dejavnik, ki pripomore k ustreznemu odnosu do te
populacije otrok. Nekaj vpliva tudi sama uéiteljeva osebnost. Velik de! pa tudi odnos
ravnatelja in svetovalne sluzbe do integracije otrok s posebnimi potrebami na $olo. Zelo
pomembna se mi zdi ravno zadnja opcija. Saj kot ugotavlja Trtnik Hrlecova (2002), staliéa
ravnatelja neposredno vplivajo na delovne okoligine ugiteljev, na medsebojne odnose in na
njihovo doZivijanje odgovornosti, uspesnosti in zadovoljstva pri delu. Vsekakor mora imeti
ravnatelj pozitivno staliS¢e do druganosti, do otrok s posebnimi potrebami. Menim, da
podobno velja tudi za svetovalno sluzbo, ki lahko veliko pripomore do vegjega vkljudevanja
ucencev s posebnimi potrebami v redne Sole.

Iz nekaterih izjav je razbrati, da so svetovalne delavke tiste, ki nudijo najve¢ pomoéi
uciteljem, to pa je v svoji evalvaciji integracije ugotovila tudi Schmidtova (2001b), ki
poudatja 3¢ pomo¢ specialnih pedagogov, kar po njenem mnenju nakazuje bolj strokovne
pristope pri reSevanju integracijskih vprasanj.

Kot lahko vidimo, se po Solah v razliCrih koncih Slovenije odvija razliéna praksa: nekje so
ucitelji bolj pripravljeni sodelovati, imajo ve¢ izkudenj, znanj in primeren odnos do otrok s
posebnimi potrebami. Spet drugje pa se nekateri uitelji prvi¢ sreCujejo s to populacijo.
Nemogo€e je izpostaviti samo en vidik, ki odlodujode vpliva na uéiteljev odnos do otrok s
posebnimi potrebami in do integracije, ki jo je omogo¢il zakon. Osebno menim, da je ravno
vloga ravnatelja in svetovalne sluzbe velik in pomemben dejavnik, ki pripomore k izbolj$anju
klime 3ole in s tem do spreminjanja staliS¢ zaposlenih. Nekatere udeleZenke v svojem delu Ze
dajejo temu velik poudarek. Toda to Ze nakazuje neko drugo temo, h kateri se bomo vrnili
malce kasneje. Gre za samo kulturo 3ole kot odlofilnem dejavniku za uspedno integracijo
oziroma inkluzijo.

» vidiki koordinacije dela z uéenci s posebnimi potrebami

Ena izmed oblik 3olskega svetovalnega dela je tudi koordinacija (poleg posvetovanja ter
svetovanja), Opredelimo jo lahko kot proces, pri katerem svetovalec prevzema pobudo pri
upravljanju in vodenju posamezne aktivnosti oziroma programov, vezanih na rast, razvoj,
Zivljenje in delo posameznih ucencev ali skupin utencev (Resman, 1999, v Mrvar, 2004).
Poleg tega pa zajema koordinacija tudi sodelovanje z zunanjimi institucijami, ki se ukvarjajo
z dologeno problematiko, v naSem primeru z otroci s posebnimi potrebami.

Svetovalni delavci so v prvi vrsti v vlogi mobilizatorja in koordinatorja vseh mozZnih
strokovnih modi v projektu prilagajanja in pomo¢i u€encu s posebnimi potrebami, hkrati pa se
v skladu s svojo strokovno usposobljenostjo vkljucujejo tudi v neposredno izvajanje dodatne
strokovne pomodi tem uencem oziroma v specialno pedagosko obravnavo uenca.

Kako udelezenke doZivljajo koordinacijo, pa kaZejo naslednje izjave:
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_ orientirano na to koordiniranje samega postopka, sodelovanje s stari, ucitelji, vodstvom
Sole, pa z fjudmi, ki so delali s temi otroki, kr vedno vec novih strokovnih profilov v Sole prhaja
in glede na to, ¢e ima Sola veliko odlogb, je Ze s samo koordinacijo kar veliko dela. {udeleienka
C — obseznost koordinacije)

. v bistvu veliko mojega dela koordinatorskega, s tem da uiteljice, ki imajo individualni
pouk so velik del tega prevzele. Ampak kadar gre za recimo ... motnje v odnosih al pa v
komunikaciji, ko je treba proces mal pospesit, al pa ko se kaj zatakne, potem je to moje delo,
recimo no. Al napisano al nenapisano, takral se bolj aktivro vkiutm, tko. (udelefenka H —
obseznost koordinacije rer delitev naloge)

Tako. da sem v lemsnjem 3olskem letw porabila ogromno encrgije in dasa, da sem se jz
priblizala utiteljem na predmetni stopnji, da so recimo oni mene sprejel. (udeleZenka A —
kocrdinacija z ucitelji)

In da se ve: jz sm recimo kot nek koordinator, ¢e je kaka tezava pride$ do mene al do
razrednitarke. (udeleZenka A — namen koordinacije)

No, jz mislm, da je problem tud to, da ni jasna vloga koordinatorja oz koordinacije. Ker moja
izkugnja je, da otroci s posebnimi potrebami na vidji stopnji, &e po starem reem oz. predmetni
stopnji zelo pogosto sproZjo ogromno konfliktov v zbornici, v kelikor ni ta prave koordinacije
in stalne komunikacije med uéitelji. (udeleZenka D — nejasnost vloge koordinacije fer
koordinacija z ugitelji)

In mi smo porabil kar dve leti, ja dve leti trdega dela, da smo zdej dosegli, da se skup dobimo
za vsazga otroka vsi uéitli, ki ga u¢ijo in naredimo skupaj prilagoditve oziroma jih bolj jz diktiram
oziroma kakorkoli Ze, da je pri vseh predmetih do neke mere upostevano. In se je bistveno zmanjal
konflikt v zbornici zaradi tega. Je pa res, da so to tiste koordinacijske ure izven tvojega
delovnega Casa, da dela§ volontersko Se pa 3e. Misim, da nas je kar nekaj, ki delamo to Cist,
mislm, kr nekje. (udelefenka D — pomembnost koordinacije za boljfe delo ter problem
koordinacije)

Sem pisala, kje je ta, ta in ta, ta fant, kje se je ustavlo. In mi je potem rekla: aha, to se je ustavlo pri,
na zdravstveni dom. Oni e niso napre] sporogil. Pa je minil Ze ve€ kot pol leta od tega. In potem so
me v zdravstvenem domu prosil, da naj jz kliem na eno drugo instanco, ker oni nis¢ naptej
sporotil. In sm mogla potem jz med temi inStitucijami posredovat, fo se mi je zdelo blazno
smesno. (udelezenka I - dodatna koordinacija izven Sole)

Tist, svoje delo vidm v tem, da pomagam, da lahko specialna pedagoginja laZje dela z njim.
Recimo, zdej ns, en konkretn primer, fantek v petem razredu pomagat &tiri ure. In ta na$a uditelea
individualnega pouka, ona je pedagoginja po jzobrazbi. Ona ima te ure individuaine in ma
ful tezave z njim, ne. Kaj zdej, ne. Moje delo z njim je blo v tem, da jima pomagam, da njej
pomagam, da skupaj pomagam, da babico povabm, da smo sploh lahke zalel izvajat ta
individualni pouk. To ni, kako bi rekla, ne vem e kje v zakonu piSe, ampak tud jz ne dobim
nekih individualnih ur za socialnega pedagoga na 3oli pa to, ampak jz to poinem, ne, znotraj
svetovalnega dela. (udelezenka H — koordinacija z izvajalci dodatne strokovne pomoti fer problem
koordinacije)

... je ta deéek izrazu potrebo po tem, da bi jz z njim delala, ... In je potem na tak nacin kot si ti
(udeleZenka H), ker je odklanjal specialno pedagoginjo, sm jz potem, v bistvu je bla to moja
dobra volja, da sm jz potem vskotila na zatetku, paé nek stik med njima vzpostavla, da zdej
oba lahko naprej delata. (udeleZenka A —koordinacija z izvajalci dodatne strokovne pomoti)
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— In svetovaina sluzba je bla kar naenkrat zadol7enz za celotno koordinacijo. Vso koordinacijo
smo pokasiral svetovalni delavei, vso birokracijo: vsa vabila, vse zapisnike, individualne programe,
za shranjevat, za preverjat. In nazadnje sm se jz konc leta pocutla: devetnajst odloéb, devetnajst
map in samo gledala sm, kje mi kakin listek manjka, kje kak podpis, al mam tle vse
zabeleZen al ne. ... Da del birokracije prevzamejo mobiini oziroma defektologi. ... da
prevzamejo vodenje celotnega otoka. S tem da, poklide samo mene kot svetovalko takrat, ko ma
tim zraven. Jz za vseh devetnajst hodm, pa ne vem %e kolk je $e tu nadarjenih plus ta celotna
birokracija, ... (udeleZenka C — razdelitev koordinacije med posamezne svetovalne delavee na Soli)

~ Pri nas je blo recimo tri leta nazaj tko, kot si ti (udeleZenka C) zdej povedala. Ampak nismo
meli zaposlenih na Zoli niti defektologinje, niti dodatne uéiteljice za individualni pouk, ki je po
poklicu pedagoginja. Ko sta oni dve prisli, smo se dogovoril tako: »Ti vodid otroka, si nosilka
individualiziranega programa, ti zbira$ podatke od uditeljev in mene povabi zraven kot
svetovalno detavko«. Moja pozicija znotraj tega je drugaéna kot je bila pred tremi leti, ko nismo
mel nekoga na 3oli in so bili samo ugitelji. Takrat sm jaz to vodila in moj kolega, psiholog. Tko da
jz mislim, pa¢ da sam postavlja$ to pozicijo in se dogovarja$. (udeleZenka H — razdelitev
koordinacije med posamezne svetovalne delavce na $oli)

Najsplo3nejsa ugotovitev udeleZenk o koordinaciji se veZe na velik obseg dela. Kljub temu,
da je koordinacija zasnovana Ze v sami opredelitvi ¥olskega svetovalnega dela, nekatere
menijo, da gre med drugim tudi za ure izven delovnega Gasa, ki ga opravljajo brez pladila.

Zlasti posredujejo med uéitelji, izvajalci dodatne strokovne pomogi, star§i in otrokom §

posebnimi potrebami. Kar nekaj udeleZenk vsko&i, ko nastopijo te¥ave med izvajanjem
dodatne strokovne pomo¢i, Prav tako ena udeleZenka poroéa o koordinaciji zunanjih ustanov,
kar praviloma ne sodi v njen krog dela. Nekaj udelezenk pravi, da ni jasna vloga koordinacije
oziroma, da bi bilo potrebno le — to razdeliti po podrogjih dela ter po posameznih udeleencih
(uéitelj, defektolog, socialni pedagog). Seveda je to stvar same 3ole,

» sodelovanje s starsi

O pomembnosti sodelovanja $ole s starsi tako otroka s posebnimi potrebami kot ostalimi
star$i nam govorijo Navodila za izobraZevalne programe s prilagojenim izvajanjem in
dodatno strokovno pomocjo za devetletno osnovno 3olo (v nadaljevanju Navodila) (2003: 4-
5). Zgolj uveljavljene oblike dela s starsi praviloma niso zadostne za uéinkovito vkljugevanje
otrok s posebnimi potrebami in morebitno resevanje problematike v odnosih med uéenci,
strokovnimi delavei in starsi vseh otrok in otrok s posebnimi potrebami. Nepoznavanje
problematike, ki je povezana z vkljuditvijo otrok s posebnimi potrebami v Solo (oddelek)
lahko sproZa razlitna odzivanja starSev ostalih otrok. Zato je pomembno posebno pozornost
posvetiti tudi naértovanju sodelovanja s star3i. Poteka naj na najmanj treh ravneh:

— g star§i vseh otrok na 3oli,

— s starsi otrok v oddelku, v katerega je vkljuden otrok s posebnimi potrebami ter

— s star$i otroka s posebnimi potrebami. : '

V okviru Sole naj bo poskrbljeno za izobraZevanje in seznanjanje vseh starfev o otrocih s
posebnimi potrebami ter o njihovih moZnostih za vkjuéevanje v 3olo, ki ima lahko prednosti
za otroka s posebnimi potrebami in za vse otroke. Starsi naj spoznajo sprejete zakonske in
programske prilagoditve, ki so namenjene otrokom s posebnimi potrebami.

Tudi star3i otroka s posebnimi potrebami, ki je vkijuéen v olo imajo razli¢na pri¢akovanja do
otroka in Sole, zato se bodo sirokovni delavci srecevali z razliéno odzivnostjo starsev, pogosto
tudi neracionalno, in Zeljo po sodelovanju. Pomembno je, da si pri starih pridobijo zaupanje
in jih razbremenijo strahu, ki ga predstavlja vkljugitev njihovega otroka v program osnovne
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fole. Za wuspesno sodelovanje s star$i je izjemnega pomena usklajeno timsko
interdisciplinarno delovanje vseh strokovaih delavcev na Soli Star§i otroka s posebnimi
potrebami imajo po Zakonu o usmerjanju (Url. RS, §t. 34/00, 28. Clen) pravica do
sodelovanja pri pripravi individualiziranega programa za otroka. Vkijucitev otroka v solo bo
utinkovitej3a, &e bo fola vzpostavila sodelovanje starfev pri ugotavijanju otrokovih moénih
podroéij in teZav, naértovanju, izvajanju in evalvaciji individualiziranega programa. Sola naj
jih seznani z njihovo vlogo pri sistematiénem spremljanju razvoja in uéenja otroka. StarSi
lahko otroka spremljajo tudi v drugem, domacem okolju in zabeleZijo morebitno drugaéno
vedenje. Informacije o otrokovem funkcioniranju doma, njegovih vedenjskih vzorcih, uénih
navadah, spretnostih, interesih, motivaciji itd. bodo strokovnim delavcem v veliko pomo¢ pri
prepoznavanju otrokovih moénin podrodii. Sodefovanje med star$i in Solo pomeni tudi
skupno odgovernost za doseganje ciljev, zato je pomembno razmejiti in dolociti obseg dela
ysakega vkljuéenega v programu ter obremenitve otroka v Soli in doma, vlogo, pristojnosti in
odgovornost  starfev  in  strokovnih  delaveev  pri izvajanju  programa  (vir
www.zrss.si/doc/PP prilagojeno _izvajanje_programa_OS_maj.doc)

Naslednje izjave socialnih pedagoginj pa kaZejo kaksne izkuSnje imajo same glede tega
podrodja:

— Velik starSev zlo dobro sodeluje s $olo in komisijami, so pa nekateri, ki majo Ze odpor do
besede komisija, kr majo sami negativno izkusnjo s kakrino koli drago komisijo ali pa jih je
o strah, kaj bodo strokevnjaki ugotovil. Strah jih je preSolanja otroka na OS s prilagojenim
programom. In s takimi star3i se je potrebno veliko pogovarjat, jih &im bolje informirat, jim
omogoét, da zberejo informacije na vetih koncih (psihologinja, pri svetovalki na zavodu,.).
(udelezenka C — strahovi starSev ter informiranje stardev)

— In potem jz zaprosm starSe za to strokovno mnenje, e bi ga lahko prinesl. (udelezenka G —
pro§nja po prejemu strokovnega mnenjaj)

— Recimo jz mam enga fantka, ki ponavlja prvi razred devetletke. Ta delek ima ofitno mejne
sposobnosti. In zdej, ker so pa¢ moja skupina Ciganov, Ze tako se ne znajdejo. Pet mescev sem
porabla, da sm oceta in mamo nekako do tega pripravla, da sta podpisala soglasje, da smo
poslali zahtevo na komisijo za usmerjanje. Pa s strani 3ole je 3el predlog.... (udelezenka A —
naporno sodelovanje z druZino)

— In recimo, sm imela eno punco, ki je prisia k nam iz Kopra. Hvala bogu, je mama taka, da je
pripravijena sodelovat in potem je mama prinesla osebno to strokovno mnenje komisije in je
tam sedela eno uro z mano, da sm jz tisto prebrala in na osnovi tega na koncu ustrezne prilagoditve
napisala. (udelezenka A — dobro sodelovanje z druZino)

— Jz sm se %e tko navadla, da predn star%i grejo na preglede, jih prosm in to stokrat ponovim, e
tam izrecno refete na komisiji ali na svetovalnem centry, kjer koli bost pregledani, Ce lahko
daste soglasje, da Se Sola dobi strokovno mnenje. ... Vsakega star§a preprosm, da potem
dobim tisto strokovno oceno. (udelezenka I - proinja po prejemu strokovnega mnenja)

— Sam se mi zdi, da star$i kar radi prinesejo to. (udeleZenka G - velika pripravljenost stariev po
posredovanju strokovnega mnenja)

— Ja, seveda ne. (udeleZenka I - velika pripravljenost starSev po posredovanju strokovnega mnenja)

— S star§i je teZko delat, ker majo sami s seboj zelo tezave (udeleZenka J — naporno sodelovanje z
druZino)
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— Mislm, da je s star3i potrebno delati pofasi in na prav naédin, ker potrebujejo podporo, da
sprejmejo vso situacijo in to, da imajo otroka s posebnimi potrebami. ... Skratka delat s starsi
in hkrati z otrokom in razumet, da gre za dolgotrajen proces, ne za hitre preskoke in odloéitve.
(udelezenka H - pomembnost sodelovanja z druzino)

Ze v prvi izjavi opazimo, da je sodelovanje s stardi tako dobro kot teZavno, na kar opozarjajo
tudi Navodila. Ce imajo stardi teZave ali tezko sprejmejo dejstvo, da otrok v redni $oli ne
zmore programa, je potrebno veliko empatiénosti in strokovnosti glede svetovanja. Tudi
zadnja izjava udelezenke H nam kaZe na pomemben vidik sodelovanja z druzino:
pravocasnost, pravilnost in nudenje podpore. To dodatno osvetli s konkretnim primerom, ko
s¢ je mama Sele v 8. razredu zares zmehéala in sedaj vidi. da v resnici njeni héerki pomagajo
na ta nacin, da ima udelezenka H z njo dodatne individualne ure strokovne pomodi, ker je
mamo najverjetneje bilo prejSnja leta ves Cas sram (vejetno e kaj drugega). Za héerkin
neuspeh je krivila njihovega psihologa, ker jo je vpisal in ni odloZil 3olanja (Ceprav je
deklitina starost popolnoma ustrezala), ni bila nezrela, le udne teZave ima. Trajalo je kar
dolgo, da so Ie uspeli dose¢i dobro sodelovanje tudi z mamo. Sicer pa nekaj udelezenk porota
0 dobrem sodelovanje s starsi zlasti glede prejema strokovnega mnenja, ki ga sicer ola na
drugafen nafin ne more dobiti. Lahko torej govorimo o kontinuumu zelo razli¢nih izkusen;.

TeZave se kaZejo zlasti pri nekaterih Solah glede sodelovanja s komisijo za usmetjanje ter
njihovim izdajanjem odlocb ter strokovnih mnenj, druge 3ole pa s komisijo dobro sodelujejo
in so zadovoljne tudi z odlotbami ter strokovnimi mnenji. Kar se tide dodatne strokovne
pomogi, socialne pedagoginje navajajo teZave z nekaterimi ugitelji, ki te ne jemljejo dovolj
resno ali celo ne Zelijo sodelovati pri pripravi individualiziranih programov. Uéitelji imajo 3e
premalo ¢uta za to skupino otrok, prav tako pa je tezko potem dosledno izvajat to strokovro
pomod, &e ni podpore vodstva pri tem. Zakon je zunaj Ze Sesto leto, ugitelji bi ga morali
poznati in upostevati, prav tako vodstvo, ki je v prvi vrsti odgovorno, da se sestane strokovna
skupina na Soli, da pripravi individualiziran program. Ugodno se kaZe zlasti sodelovanje z
razrednimi  uéitelji ter sodelovanje otroka s posebnimi potrebami pri sestavi
individualiziranega programa. Praksa je po razliénih 3olah razliéna, kar kaZe na veliko
fleksibilnost in avtonomnost Sol. Vidik sodelovanja z druzino kaZe podobno sliko. Nekateri
star§i so bolj pripravijeni na sodelovanje, medtem ko so drugi bolj odklonilni. Slednjim se je
potrebno Se bolj pribliZati in jim omogo€iti sprejemanje in razumevanje ter nuditi suport.

» med vsemi skupinami otrok s posebnimi potrebami prevladujejo otroci s
primanjkljaji na posameznih podro&jih ufenja, kjer pa najdemo tudi otroke z
izrazitimi socialnointegracijskimi teZavami.

Kot smo Ze vegkrat povedali, je vecina otrok na 3olah obravnavanih kot otroci s primanijkljaji

na posameznih podrogjih ufenja. Med slednjimi pa je veliko tudi takih, ki imajo
socialnointegracijske teZave. Na to opozarjajo tudi naslednje izjave udeleZenk:

- ... ko vas posluam, gre pri tem za Solsko delo, uéna pomot. Zanima pa me, kolk je teh primerov,
kje opaZate osebnostne, €ustvene motnje... (udelefenka F- Stevilo ofrok s &ustvenimi in
vedenjskimi motnjami) : :

— (Skoraj vse): Vetina. (Stevilo otrok s Custvenimi in vedenjskimi motnjami)

~ To kar si ti povedala, je to u¢na neuspesnost zgolj vrh enih teZav, ki pa bazirajo drugje
(udeleZenka F — prekrivanje teZav)
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— Recimo za tega konkretnega otroka, recimo je prav blo tko: dve uri pri tem predmetu, pri tem in
pri tem, samo pri predmetih, ne. [ni v bistvi: mi smo se tega moral drZat. Poleg tega pa sm delala
%e z razredom. Tako da se mi véasih zdi, da Ze tako dela$ po odloébi, poleg pa 3e tolk zraven
nardig. ..V bistvu & zaprosi§, prav poudar§, recimo, potrebuje samo na tem podrodju, pa da
pokliges. Pol kar poklicem in povem: »On pa potrebuje socialnega pedagoga, potrebuje zarad
vzgojne problematike, pa zarad tega in tega.« Potem dajo,... (udeleZenka I — neustreznost pomoti
ter nujnost socialnega pedagoga pri otrocih z dustvenimi in vedenjskimi motnjami)

_ So bli na zatetku, pat ni blo sociainih pedagogov, otrok pa nekaj nujno rab, pa reémo
defektologa, njega bomo lahke dobil. In so otroc dobival ure tud kdaj na racun socialnih
pedagogov. (udelezenka C — delo defektologa z otroki z Eustvenimi in vedenjskimi teZavami)

~ Jz bi wiki rekla, ne, da pri nas tud dobijo odlucbo seveda za uéno pomoé za predmet. Ampak
preprosto &e je zadaj preveé frustracij in nekih drugih zadrikov, stvar ne tefe. Takrat se jz
ponavadi vkljuém zato, da vidmo kaj povzroéa ta zastoj. Mogoge sploh nimajo skupnega jezika,
mogode so previsoka priakovanja, mogoce otrok nekaj ni sprejel, ne vem kaj je, razii€ne stvari
lahko so. ... Tako da jz bolj vidm svojo vlogo in jo tud na tak nadin peljem, da ne delam iz njih
pacientov, pa klientov, ampak da bi ‘otrok pat v Soli kot vsi ostali, ki jim gre, mogu dobit, tukaj pa
se zatika, da to podmaZem, kje kaj podstavm, kej odvzamem... (udeleZenka H - neustreznost
pomoti fer nujnost socialnega pedagoga pri otrocih z Sustvenimi in vedenj skimi motnjanti)

— Kar je men zanimivo, mi smo dobil nazaj, v leto$njem Solskem letu udenca, ki je bil tiri leta v
Malgi Beli¢. In paé ugenec se je vrnil nazaj na naso Solo. Obiskuje peti razred, ne. In komisija je
doloéla, da mora z njim delat specialna pedagoginja. Absurd. Mislm, ker je na$a specialna
pedagoginja pat ima Ze 0.5 Ze tolko ur in odlo&b, smo poklical mobilno specialno pedagoginjo. Na
%oli pa imamo socialnega pedagoga in to sm jz. In kar je blo e bolj hecno, je to, da je ta dedek
izrazu potrebo po tem, da bi jz z njim delala, ker pa¢ na zatetku Solskega leta. Ja pat zavohala sva
se: on mene in jaz njega, to se zatutmo. [n je potem na tak nadin kot si ti (Tatjana), ker je odklanjal
specialno pedagoginjo, sm jz potem, v bistvu je bla to moja dobra volja, da sm jz potem vskodila na
zatetku, paé nek stik med njima vzpostavia, da zdej oba fahko naprej delata. Ampak komisija
kljub vedenju, da imamo socialnega pedagoga, dolotila specialnega pedagoga. (udeleienka A —
neustreznost pomogi fer napaéne odlobe)

— Kerti nadi otroci, tko kot si ti rekla, pag je ok uéni problem, ampak za tem uénim problemom je
ponavadi motnje pozornosti, to unu, tretje, In to so otroci, ki potrebujejo strukturo in
strukturo lahko dobi, &e je zraven en &lovek in se navadi in potem je en sistem. (udeleZenka A —
prekrivanje teZav fer poznavanje problematike}

— ... sama kot socialni pedagog se mogoce laZje priblizam takemu otroku, ki ma tud te Custvene
tetave, ki pa so, moram povedat po pravici, v osemdeset odstotkov odloch, ki so definirane na
specialnega pedagoga, so te tefave prisotne in nekako prikrite, skrite so. (udeleZenka E -
napaéne odlotbe fer prekrivanje tezav)

Vrinik PerSetova (2005b) je v svoji raziskavi ugotovila, da je vetinoma v redne osnovne Sole
vkljugenih med 1 do 4 ugenci s posebnimi potrebami. V teh Solah med vsemi skupinami otrok
s posebnimi potrebami prevladujejo otroci s primanjkljaji na posameznih-podrodjih uéenja. To
smo potrdili tudi v nasi raziskavi, ki jo dodatno osvetli naslednja izjava:

— Npr. najvet jih je-primanjkljaji na posameznih podrotjih uenja, njih mamo najveg, v bistvu
skoraj vse. (udelezenka G - $tevilo otrok s posebnimi potrebami glede na skupino)

Tudi ostale udeleZenke so potrdile, da je na Solah zelo malo otrok (2 — 3), ki imajo v odlogbi

napisanega socialnega pedagoga in so kategorizirani pod osmico {motnje vedenja in
osebnosti). S tem tudi to hipotezo potrjujemo. .

179



UdeleZenke kriti¢no razmisljajo o neustreznosti izdajanja odlogb, ki so pisane na specialnega
pedagoga, saj je v veliki veini pri otrocih najbolj vidna uéna problematika. Toda &e so zraven

Se Custvene ali vedenjske teZave, je izjemno pomembna pomoé socialnega pedagoga. Kjer so

na Solah le — ti zaposleni, se vkiju¢ijo dodatno v to pomog, saj sicer ni pravega uspeha. Se
posebej bode v oli izjava udeleZenke A, ko sc je komisija kljub vedenju, da ima otrok
Custvene in vedenjske teZave, odlocila za pomo€ specialnega pedagoga, namesto da bi mu
pomo¢ nudila na tej Soli zaposlena socialna pedagoginja, torej udeleZenka A. Lahko na tem
mestu podvomimo o pravilni presoji komisije? Sicer pa se je zopet pokazalo, da ni §lo brez
njene vkljuditve, saj je le na tak nadin sodelovanje med otrokom in specialno pedagoginjo
steklo.

Ko smo v pogovoru omenili, da drzava razmislja o novem izrazu v zakonodaji (Gustvene in
vedenjske motnje in teZave namesto dosedanjega otroci z motnjami vedenja in osebnosti), je
vetina udeleZenk menila, da je slednji primernejsi. Ena udeleZenka pa meni nasprotno:

= ... da se s tem izrazom vrafamo nazaj in da je to tudi stigma. Fokus je namreé drugje.
(udelezenka D — neustreznost izraza) '

Druga udeleZenka zanika to sti'gmatizacijo, saj je le omiljena verzija predhodnega izraza:

— Mogode pa le ni tako stigmatizirajode, saj ni velike spremembe v nazivu. (udelesenka F- nov
izraz ni stigmatizirajog)

UdeleZenka D je zelo kritiéna do izdajanja odlogb, ko otroci ne dobijo ustrezne pomodi:
namesto, da bi otrok dobil socialnega pedagoga, ker ima &ustvene teZave ali celo izrazite
vedenjske motnje, Clani komisije otroka uvrstijo v sedmo kategorijo, saj je pri njem praviloma
prisotne tudi uéne teZave in se mu na tak nadin pomaga, kar deluje manj stigmatizirajoge.
Toda ali je res to pravi nagin, ali otroci na tak naéin ne dobijo Se veé istega, ne pa ustreznega
za njihove resniCne teZave? Zatorej lahko govorimo o stigmatizaciji dologeno skupine otrok s
posebnimi potrebami:

— Stigma je, da otroci nimajo ustreznih odlodh! (udelezenka D — neustrezne odlocbe)

Velika Skoda je, da drzava ni sprejela predloga strokovnjakov po drugagnem izrazu: otroci s
teZavami v socialni integraciji. S slednjim se bi strinjale vse udeleZenke nase fokusne skupine.
Kaj in €e sploh kaj bo prinesla zamenjava izraza, pa bomo videli v naslednjih letih.
Zaklju¢imo lahko, da 2adeve na tem podrogju le niso Se ustrezno doredene, kar klige po Fir$i
strokovni razpravi.

» delo z romskimi ucenci/ufenkami

Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000) Romov ne dolo&a kot ene izmed
skupin otrok s posebnimi potrebami. Toda praksa je tudi njih pogosto obravnavala kot take.
Petkova, Cuk in Lesarjeva (2006) pravijo, da se Slovenija soota s kompleksno problematiko
Solanja Romov. Ce si pogledamo zakonodajo, avtorji. (2005: 64) opozatjajo na protislovnost.
S stalid¢a splo3nih nael sicer govori o praviénosti Sole, o naSelu enakih mo¥nosti s pravico
posameznika do drugacnosti, toda to v konkretnih izvedbah povsem zanika. Zlasti pri
priseljencih in Romih je to vidno v pri¢akovanju, da &im hitreje in &im popolneje prilagodijo
obstojefemu sistemu in asimilirajo v okolje. Pogosto se dogaja tudi to, da zaradi kulturne in
jezikovne drugaénosti otroke Sole opredelijo kot udence s posebnimi potrebami, saj si s tem
zagotovijo od ministrstva dodaten denar za izvajanje ur sloven&¢ine (Skubic Ermenc, 2004;
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Pe¢ek, 2005a, v Peek, Cuk in Lesar, 2005). Kulturna razlicnost je torej prepoznana kot
hendikep, dvojeziénost pa odklon, ki ga morajo otroci &im prej prerasti. V zvezi s tem
zakonodaja govori o integraciji, ne pa o inkluziji omenjenih skupin ucencev v Solo.

Poleg tega dosedanja praksa kaze, da je njihov ucni uspeh veliko slab$i od ostalih otrok, prav
tako je zaznati velik osip (3¢ posebej na predmetni stopnji) ter pogostost preusmerjanja v
osnovne 3ole s prilagojenim programom. Zadnji ukrep pa je povsem nesprejemljiv, saj sta
»3olska neuspednost in vedenjska problematika ... yplivala na »prehitro« razvricanje otrok v
OSPP. ne da bi razkrivali ali priznavali prave vzroke neuspe$nosti (specifi¢na kultura,
neznanje jezika).« (Pedek et al., 2006: 141).

Avtorji ugotavljajo, da dosedanja praksa ohranja oblike 3olanja, ki jih na sistemskem nivoju
opredeljujemo kot segregacijske, od katerih so nekatere povsem nesprejemljive — Ze omenjena
kategorizacija teh otrok kot otrok s posebnimi potrebami v primery, Kjer za to ni ustreznega
razloga - , pa do potrebnih, saj omogogajo bolj udinkovito prilagajanje pouka njihovi specifiki
ter tako bolj§e napredovanje v izobraZevalnem kot vzgojnem in socializacijskem smislu.
Seveda pa je lahko vkljuéevanje v redne oddelke osnovne $ole tudi izkljuSevalno, ¢e se otrok
ne uspe vkljugiti v Solsko in razredno okolje. Ali nek organizacijski ukrep deluje vkljuéevalno
ali izkljuéevalno, je odvisno od vet dejavnikov. Avtorji menijo, da je najpomembnejsi ravno
ugitelj in njegova mnenja o tej problematiki. Tako so opravili tudi raziskavo, katero smo Ze
spoznali v teoretiénem delu naloge, sedaj pa se bomo usmerili le na rezultate za to skupino
otrok. Utitelje so sprasevali, kakSen naj bi bil po njihovem mnenju najbolj§i nain Solanja
romskih otrok, kakdno je njihovo stalif¢e do ucenja jezika ter kdo je po njihovem mnenju
odgovoren za ugni uspeh in socialno vkljugitev romskih udencev. Ugotovitve kaZejo, da se
wditelji zavedajo, da $ola ne sme romskih otrok segregirati na ta nadin, da se jih pouduje
logeno. Predvsem pa je pomembno dejstvo, da uditelji sebe ne vidijo kot pomemben dejavnik
tako pri doseganju uénih uspehov kot tudi pri socialnem vklju¢evanju romskih u€encev, saj
odgovornost za to prelagajo na druge, predvsem pa na udenca samega. Aviorji menijo, da
vsega tega ne moremo razumeti zunaj formalnih okvirov nasega 3olskega sistema, ki specifike
romskih udencev ne reduje ustrezno. Avtorji tako zakljucujejo, da o izobraZevalni in socialni
vkljugitvi romskih otrok ne moremo govoriti take dolgo, »vse dokler se u¢itel)i ne bodo Cutili
odgovorni tudi zanje, dokler sami ne bodo pripravljeni ne le razmisljati o naravi ksenofobije,
nestrpnosti in neenakosti, temvel se bodo hkrati éutili zavezani k delovanju, ki vzpodbuja
strpnost in nediskriminacijo.« (ibid: 166). Ta daljsi teoreticen uvod je bil potreben, da bi laZje
razumeli tudi naslednje izjave, ki jih podaja udelezenka A glede izkuSenj z romskimi udenci
ter uditelji. Pa poglejmo vse izjave udeleZenke A:

— Zgodovine ne poznam, kako je prisle do tega, da je Sola zaprosila prav za pomod. Ampak oni
imajo skupno odlotbo, ki zajema njih kot skupino. Se pravi, da Ministrstvo vsako leto znova za
deset oziroma za letos bomo imeli enajst, pa¢ odobri dvajset pedagoikih ur. V tej odlocbi je
tono napisano, a ne, pa& za toliko in toliko otrok od tega do tega razreda pad dvajset pedagoskih ur
in potem je to pa¢ stvar Sole kako se sestavi ta program za njih. Pal jz imam proste roke, ker
sem pat jz na tem delovnem mestu. ..., dilemo s katero se jz sre€ujem, ... pri teh mojih cigantkih
zato, ker ni nikjer v odlotbi tolno napisano za kater predmet, koliko ur za ta predmet in
potem je pat stvar tega, koliko recimo uitelj na predmetni stopnji &uti potrebo, da je treba
temu udencu pomagat. Na razredni stopnji ni problema, ... smo sestavie super
individualizirane programe, da se tega drzimo, da evalviramo tekom $olskega leta in se kaZejo neki
paS neki rezultati. Smo postavii tud, pat me same smo dolodle kam holemo tega otroka
konkretnega do konca Solskega leta pripeljat. Tri uéence mam pa letos na predmetni stopnji in
nima napisanih individualiziranih programov, ker so utiteljice rekle: »Kje v odlo¢bi pa pie, da
mora$ ravno todno v &asu moje ure z njim delat? Tako, da sem v leto¥njem 3olskem letu porabila

ogromno energije in Casa, da sem se jz pribliZala ugiteljem na predmetni stopnji, da so recimo oni
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mene sprejel. ... Ker v tej odlogbi ni toéno napisano kater predmet in koliko ur. Zato se je men v
letodnjem 3olskem letu na predmetni stopnji ustavlo. (nepoznavanje razlogov za pomot
Romom, specifiénost odlotbe, teZave pri izvajanju dodatne strokovae pomo&i):

... je na nadi Soli priSlo do tega, da so za te otroke posebej prosit Ministrstvo za ure, ker mamo
kar... je veliko §tevilo otrok, ki imajo odlobe. V bistvu na3a individualna pedagoginja naprej
podela te 0.5, potem pa 3e te otroke z odlo¢bami in dejanske rabil smo Se enga Eloveka za
Cigane. Tako da na osnovi tega so verjetno zaprosil. Ker ni blo, ker ni 3o na komisijo za
usmerjanje. Komisija za usmerjanje njih ni pregledala, ampak je Ministrstvo. Jz sm mal po

zakonu listala, pa risem 3¢ nadla na osnovi esa so oni dolo€l paé teh dvajset pedagodkih ur za

enajst otrok in iz teh ur sm jz tud pladana. (nepoznavanje razlogov za pomoé Romom, mozni
razlogi za pomod)

Ker tle pa prav piSe: Odioéba za ufence Rome. Tko da mogode, ker majo tud na Dolenjskem

tolk Romov, da na osnovi tega. Ampak nisem 3e zasledila iz katerega maslova so te ure,
ampak so. (specifi¢nost odlocbe, moZni razlogi za pomot)

Teh izkuSenj prej ni blo. In se mi zdi, da nekako, da u€itelji, zdej ne morem generalizirat, ampak
se mi zdi, da ¢e ima3 ti odlofbo v kateri konkretno pise koliko ur za kater predmet ko pa& gres
pogledat tako kot zakon veleva in bom sodeloval. Ker pa tukaj ni bilo to€no doloeno, pa je bila
stvar tega, koliko ufitelj sam v sebi pac ima ta nek pedago3ki eros do te stopnje razvit, da
rete: »nAha, zdej pa mam otroka, ki prihaja iz nekega specifi¢nega okolja in mu je treba
pomagat«. (prvo sreanje z romsko odlocbo, pedagodki eros uditelja za pomo& Romom)

One so se letos prvi¢ sre¢ale s takim primerom, one niso imele $e nikol do zdej. Mamo sicer
otroke z odlogbami, ne. Ampak so ostale uéiteljice, ker imamo povsod dve slavistki, dve anglistki,
dve matematicarki in so pa¢ zmeraj ostale tri dobile te otroke v razred in so se letos prvi¢ s tem
soocle. Pa¢ se je tista klasi¢na zgodba ponovila, da so v bistvu mene verjetno doZivljale kot vdor v
njihovo delo. Zdej ko se Solsko leto zakljuCuje, so nekako vidle, kaj je moje delo, da jz ne
kontroliram njik, ampak da dejansko poskuSam otrokom pomagat. Tako da se mi zdi, da drugo leto
bomo super zalaufale. Se mi pa zdi potrebno, da se sestane celotni oddeléni uéiteliski zbor ...
ker se iahko zgodi, da se bo 3e pri kakem drugem predmetu pojavla teZava. Paé da si mi nekako
razjasnmo kam hofemo te tri otroke prpeljat. Glede na sposcbnosti bi blo supr, ée bi konéal
osnovno 3olo, zdej bomo pa¢ vidl. In da se ve: jz sm recimo kot nek koordinator, ¢e je kaka teZava
pride§ do mene al do razrednidarke. (prvo srefanje z romsko odlotbo, nujnost sodelovanja
ugiteljev, podpora vodstva)

Na predmetni stopnji pa sploh niso Zelele slifat o temu, da bi one sodelovale pri pripravi
individualiziranega programa. Tukaj je nastal problem. In sm imela to nesrefo, ne, da so to tri
uditeljice, ki poudujejo te glavne predmete, se pravi slovenski jezik, matematiko in angle§€ino. Vsi
ostali so super krasni. One niso Zelele. So rekle: »Naredi kot ve§ in znaS«. Pristale so do te tocke,
da sm jih jz pa¢ vzela v éasu njihove ure ven. Pravzaprav se je §koda delala otrokom, ker
manjkal so od ure, pa niso sli3al razlage. Jz sm pa¢ potem po neki svoji presoji z njimi delala tisto
snov, ki naj bi jo oni delal. (nesodelovanje predmetnih uéiteljic, prilagoditve)

... po svoji presoji sm delala pac tudi druge vsebine, predvsem te pa¢, recmo socialne vesfine,
kar jim tudi primanjkuje. Ampak problem je v tem, recimo, da moja odlo¢ba mi ne dologa totno
koliko ur na teden za kater predmet, doloca pa, da ne smejo po pouku prihajat. (vsebina izvajanja
dodatne strokovne pomo¢i)

Dobro pri moji odlochi pa je to, ker ni doloceno za katere predmete. Jz v svoje delo ogromno
socialno pedagoSkih metod in tehmik vna%am. Tako da jz resnino bolj delam na tem
opolnomodenju, ée lahk tako re¢em teh otrok. In si vsaki€ vzamem pri svoji uri vsaj dvajset minut,
naprej za temo socialnopedagoske. Ce ni krize, ée ni pred konferencam, potem samo to delamo, &
pa je kriza, potem pa tud metode, tehnike ucenja. (prednosti skupinske odlocbe, vsebina izvajanja

dodatne strokovne pomoéi)

Ne sme bit dodatne obremenitve. Tako da sm recimo potem te tri iz predmetne stopnje, jih
jemljem ob petkih po pouku in sm potem nekako tudi tako rekla. Ce me bo kdo zunanji prijel za
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vrat, zakaj tako delam, bom rekla: Ja petek po pouku sem pa dala zato, da skupaj pregledamo kaj
je za domago nalogo, da zakljuéimo teden, pa da se pripravimo potem na zaletek drugega tedna.
Toda ne delam v skladu z odlogbami. (¢as izvajanja dodatne strokovne pomo¢i, krienje odloChe)

— ...z nadim ravnateljem dogovorila, da bomo za te tri, ki grejo drugo leto v sedmi razred
devetletke, na zaetku Solskega leta sklical celotni oddeléni uiteljski zbor, kjer se bomo paé
skupaj pogovoril kako in kam Zelimo te otroke pripeljat. ... Jz ne morem na ta naéin delat. Jz
ne morem vseh sedem predmetov poznat do ponatankosti, pa¢ potrebno je sodelovanje uditelja.
... Mislm, da imam tud podporo vodstva za seboj in bemo pac drugo leto na ta nadin zastavl. Ker
letos tega ni blo in je bil kaos. Obéutl so ga najbolj ti trije udenci. To je problem, ne. (podpora
vodstva, nujnost sodelovanja uciteljev)

Na tej $oli imajo tudi Rome. Priznana jim je dodaina strokovna pomed, a ne s strani Komisije
za usmerjanje, temvet s strani Ministrstva za Solstvo. Napredek je narejen Ze s tem, da jih
zaradi take ali drugadne razliénosti ne priznavajo kot otroke s posebnimi potrebami, saj gre
pri njih zlasti za kulturno in jezikovno drugaénost. Zato je tudi odlogba specifiéna, saj jih
zajema kot skupino. Menim, da je dobro, da ima 3ola proste roke pri sestavi individualiziranih
programov, res pa je potrebno sodelovanje ugiteljev. Kot se je pokazalo, so se s takim
primerom letos sre€ali prvi¢, zato so se pri nekaterih predmetnih ugiteljih pojavili odpori do
sodelovanja. UdeleZenka A je vioZila ogromno Casa in energije, da je uspela priblizat svoje
delo z romskimi udenci tudi tem ugiteljem. Opaa, da je ogromno odvisno od pedagoskega
erosa, ki ga ima ugitelj, da razume, da je treba tudi tem udencem pomagati. To pa se povezuje
z ugotovitvijo Pekove et. al (2005), ko poudarjajo bistveno vlogo uéitelja, da prevzame
odgovornost tudi za njih. Moje mnenje je, da to drzi. Mislim, pa da igra pri tem pomembno
vlogo tudi vodstvo Sole. Kot je spoznala udelezenka A, je bilo potrebno iti do ravnatelja, s
katerim se je uspela dogovoriti o delu v naslednjem Jolskem letu, kjer se bo sestal celoten
uditeljski zbor, ki bo pouteval te tri otroke na predmetni stopnji. Ce ne bi imela podpore
ravnatelja, bi $e naprej opravljala »Sizifovo delo«. Kajti brez sodelovanja uciteljev, so se
kazale posledice ravno pri teh treh otrocih. Je pa na drugi strani, sodelovanje z razrednimi
uditelji veliko bolje in tudi dosegajo dobre rezuitate.

Vse to pa lahko razumemo tudi v luci interkulturnosti/multikulturnosti v olskem prostoru. O
tem nam spregovori Mrvarjeva (2004), ko opozarja na dejstvo, da se Ze in se $e bomo vedno
pogosteje stecevali z rasno, kulturno, versko itn. drugaénostjo tudi v nasih 3olah. To nakazuje
potrebo po razpravijanju o multikulturnosti v izobraZevanju. Romi so tako tudi ena izmed
skupin, ki ima druga¢no kukturo od vetine. Ceprav Mrvarjeva v svojem &lanku daje poudarek
zlasti priseljencem, menim da nekatere njene ugotovitve veljajo tudi za Rome. Biti drugacen
vedkrat ni ravno lahko biti, Se posebej, ¢e se ta drugadnost povezuje z predsodki, kar smo
zgoraj Ze spoznali, da za Rome to $e kako velja. Tako se ravno pri Solski svetovalni stuZbi
odkriva novo podrotje dela, ki ga lahko imenujemo interkulturno svetovanje. Mar Castro
Varela in drugi (1998, v ibid) pravijo, da je eden izmed ciljev interkulturnega svetovanja
priznavanje multikulturnosti, pluralnosti in raznolikosti Zivljenjskih oblik. S tem pa so
povezane tudi sposobnosti videti in zaznavati razliéne pripadnosti ne kot pomanjkljivost,
ampak kot prednosti. Potemtakem naj bi ravno preko interkulturnega svetovanja povetali
obtutljivost vseh uencev, uiteljev, vodstva Sole ter tudi starfev za kulturno drugacnost.
Menim, da je to za svetovalne delavce kar velik zalogaj in &e nimajo za sabo podpore vodstva
Yole, ostaja vse bolj ali manj na isti ravni. Tudi udelezenka porofa o tem vidiku. Za
posameznega »drugacnega« udenca (npr.udenca Roma) ima lahko 3ola, Solski svetovalni
delavei, ugitelji ter sofolci ali z eno besedo klima Sole varovalno funkcijo: npr. dobra Solska
izkudnja je varovaini dejavnik, kar pomeni zlasti uspe$nost v Soli ali vsaj uspeSnost pri
posameznem predmetu, pri neki Solski dejavnosti, dobri odnosi v S$oli in pozitivna
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samopodoba, ki izhaja iz uspeha in/ali dobrih medosebnih odnosay v Solskem prostoru. Na
drugi strani pa je %ola lahko tudi riziéni dejavnik, ki negativno vpliva na udendevo
prilagajanje Solskemu okolju: zaradi diskriminacije, preganjanja, Solskega neuspeha, slabih
odnosov z utitelji ali soJolci ipd. (ibid).

Vsekakor je vkljucevanje tistih, ki so bili izkljuéeni, prvi korak k integraciji, saj inkluzija ni le
namestitev otroka s posebnimi potrebami v obitajni razred, temveé je tudi naéin
spoprijemanja z neenakostjo, raznoterostjo in razliénostjo (po Resman, 2003). Torej, cilj
vkljuevati Rome v Zivljenjc in delo Sole, oblikovati ljudi, sposobne za mirno soZitje ter
privzgajanje vrednot kot so multikulturnost, interkulturnost in spoStovanje drugaénosti, je
potrebno uresnicevati, ¢e Zelimo dosedi rezultate na tem podro¢ju. Ne bo 3lo brez tezav, toda
Z ustrezno usposobljenimi in motiviranimi sodelavei Sole bo tudi inkluzija te skupine otrok
dosezena veliko hitreje (po Svensek, 2006).
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3 Izkudnje uditeljev in strokovnih delaveev pridelu z UPP in ucencis
Gustvenimi in vedenjskimi tezavami v osnovni in srednji Soli

Irena Brencic, Jana Rapus Pavel

Uvod

V prispevku predstaviva, kako se uditelji in drugi strokovni delavei osnovnih in srednjih ol
pri svojem pedagoikem in zohrazevalnem delu sooajo 7 uéenci s posebnimi potrebami (v
nadaljevanju UPP) ter kaksne so njihove izkusnje z njimi osem let po uzakonjeni integraciji.
Pri tem se usmerjava na celotno populacijo UPP, ki smo jo zajeli v raziskavi, posebno
pozornost pa namenjava morebitnim razlikam v izkugnjah pri delu z ucenci s Sustvenimi in
vedenjskimi motnjami v primerjavi z drugimi kategorijami UPP.

7 novo zakonodajo, uvedbo dodatne strokovne pomoéi (v nadaljevanju DSP) so se odprle
nove moznosti nadrtovanja pomogi, tako izven kot v razredu. Poleg izvajalca DSP v okviru
tedenske obremenitve otroka, so del strokovne skupine za izvajanje individualiziranega
programa (v nadaljevanju IP) postali tudi uéitelji in vsi tisti, ki pri tem sodelujejo. To od
utiteljev zahteva predvsem upoitevanje in izvajanje razli¢nih prilagoditev (prostorskih,
organizacijskih, snovno-ciljnih, metodi¢no-didaktiénih). S tem se je vloga uditeljev zatela
nagibati v smeri vecje individualizacije oz. diferenciacije dela (metod, oblik, tempa dela...).
Najpomembnejsi je premik od pojmovanja vioge ugitelja kot prenasalca znanja v smer ugitelja
kot spodbujevalca ugenja in »v ulence usmerjenega pouka« (Pozamik 2003). Utitelj postaja
osrednji &len pri uspeSnem vklju¢evanju UPP. Zato nas je zanimalo kako ugitelji doZivljajo
svojo vlogo, poloZaj v procesu vkljuéevanja UPP, kaksne izkusnje imajo pri delu z UPP, kako
so premagovali ovire, v Cem vidijo u¢inkovitost dela z njimi, kaj se jim je pri tem zdelo
uspesno oz. kaj so videli kot neuspesno.

Na osnovi kvalitativne analize dela podatkov raziskave predstavljamo izstopajoCe tendence,
ki se nakazujejo in jih interpretiramo z vidika teorije in prakse.

Metodologija

Vzorec anketirancev kvalitativne raziskave predstavlja 2082 strokovnih delavcev osnovne in
srednje ole, ki so v Solskem letu 2007/2008 poudevali na osnovnih in srednjih olah v
Sloveniji. To so utitelji razli¢nih Studijskih smeri in predmetnih podrogij. Utitelji in
strokovnjaki na 3oli so izpolnili vpradalnik »VpraSalnik za wlitelje in druge strokovme
delavce«, uporablien v okviru raziskave »Problemi inkluzivne obravnave vedenjsko
izstopajoéih, socialno in kulturno depriviligiranih uencev in dijakov«.

V kvalitativno analizo podatkov smo zajeli odgovore iz dela vpradainika »Vedenje
usmerjenega udenca/ucenke, ki je vkijugeval naslednja vprasanja odprtega tipa:

— pozitivne izkuSnje dela z usmetjenim udencem/ugenko,

— kaj je bilo najbolj uginkovito,

- neugodne/negativne izkusnje,

— kako ste premagovali ovire pri delu z njim/njo,

Kvalitativna analiza podatkov je potekala v zaporedju naslednjih korakov:
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- veckratno branje odgovorov,

— kodiranje odgovorov na prvi in drugi ravni,
— oblikovanje kategorij,

— interpretacija kategorij.

V okviru tega prispevka v nadaljevanju predstavljava kljuéne ugotovitve kvalitativne analize
celotnega vzorca (N=2082) in jih primerjava z ugotovitvami analize odgovorov skupine
u€iteljev in strokovnjakov, ki so se pri svojem delu sredevali z otrokom z &ustvenimi in
vedenjskimi tezavami (N=397).

1 Pozitivne izkuinje ufiteljev z usmerjenimi uéenci

Velina novejSih raziskav kaZe na pozitivne udinke vkljuéevanja UPP v redne oblike
izobrazevanja. Poleg boljSega razvoja in bolj konstruktivnega vedenja UPP (Wiener 2004;
Meltzer idr. 2004) so vidni napredki pri izboljSanju razredne klime (krepijo se medosebni
odnosi, manjSa je tekmovalnost, in napetost v razredu), bogatenju socialnih izkusenj
sovrstnikov in njihovo sprejemanje razli¢nosti, vedji profesionalni razvoj ugiteljev-
poglabljanje znanja (Schmidt, Cagan 2005). V raziskavi Peckove in Lesarjeve (2006) uditelji
menijo, da UPP najbolj od vseh drugih udencev pripomorejo k vzgoji za tolerantnost in
solidarnost.

V okviru poroganja o pozitivnih izku$njah smo kode prve in druge ravni oblikovali v osrednjo
kategorijo odgovorov, Ki smo jo poimenovali Individulano delo/pristop. Izjave, ki ilustrirajo
to kategorijo odgovorov so:

1244: Delo s temi ucenci te prisili k drugacnem pristopu, k individualizaciji,

200:Pri individualnih urah vedno sodeluje, je pripravijen delati in se trudi.

652: Na individualnem nivoju je precej drugace; ucenci drugace funkcionirajo med sovrstniki
kot v skupini.

Ucitelji in strokovnjaki, ki delajo v 3oli menijo, da jim individualen pristop omogo&a osebni
stik ter tesen, zaupen, neformalen, dober odnos z UPP. Pri tem je vredno izpostaviti nekaj
pogostih izjav osnovno3olskih in srednjeSolskih uéiteljev:

772 Individualern pouk izpostavi drugacen, boljsi odnos med uciteli in dijaki.
559y Zaupanje ucenca, prisinejsi odnosi, navezanost, odkritosrénost ucenca
195:/ Zelo prijeten ulenec. Veckrat me spravi v dobro voljo. Se nasmejim njegovim izjavam...

Kot pozitivno pri individualnem pristopu strokovni delavci navajajo tudi to, da bolje
spoznajo njihove posebnosti in potrebe kar kasneje uporabljajo pri svojem delu:

1979/ Le pri individualnem delu je mogoce natancneje prepoznati primawjkljaje na
posameznih podrodjih, zapolniti vrzeli in ucenca pripraviti na ocenjevanje znanja.

694:/ Pri individualnem delu laZje odkrijes pomanjkljivosti v znanju in razumevanje snovi,
vaje in tempo dela prilagajas le tem ucencu.

Se posebej pozitivno vidijo individualno delo izven razreda:
422:/ Umiritev ulenca, ker je bil vzet iz razreda: velja zbranost, vedja pozornost, vecja

delavnost.
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Individualno delo po njihovem mnenju vodi v vegjo storilnost, motivacijo za Solsko delo ter
krepi pozitivno samopodobo. Navajava nekaj izjav, ki to dokazujejo:

1233/ Ucenka je pridobila na samozavesti in si zdaj upa odgovoriti, sprasuje, isce podatke.
410/ Ucenec je kljub tezki bolezni pripravijen na delo.

631/ Individualni pristop, delo izven razreda-pri tem nacinu dela je bila uéenka bolj uspesna
in zadovolina s svojim delom, kar je izboljsalo njeno samopodobo.

Prednost individualnega pristopa vidijo ugitelji v veljem zadovoljstvu, veselju in
sproséenosti UPP. Ena od ugiteljic razrednega pouka povzame:
293+ Ucenec je spro$éen, delo opravlja z veseljem.

[z navedenega je razvidno, da ugitelji kot pozitivne izkunje najveckrat navajajo tiste, ki se
nanaajo na udence oz. imajo bolj v mislih kaj prinese integracija u¢encem?

Kaj pozitivnega pa uitelji vidijo zase? Podobno kot omenjene raziskave izpostavijo
spoznavanje novih pristopov in metod dela, izziv ter osebno zadovoljstve. Utitel]
matematike in fizike o delu z UPP pravi:

682:/ Prisili te, da uvajas vedno nove metode in oblike dela, i§ces nove oblike motivacije.
Drugi vidijo svojo pridobitev SirSe:

1809:/ Sprejemanje drugacnosti, nov pogled na vzgojo in izobraZevanje, krepitev folerance.
502/ Pozitiven pogled na svet, odpiranje novih obzoryj, izjemna sposobnost za pridobitev
novega znanja.

Zanimiva in spodbudna je ugotovitev, da uitelji sicer navajajo napredek uCencev pri
usvajanaju uénih ciljev in uCnem uspehu kot pozitiven rezultat dela z njimi, vendar bolj
osrednje izpostavijo njihovo poutje, zadovoljstvo, trud, odnose in motivacijo.

Razvidno je torej, da se pozitivne izkusnje uciteljev najpogosteje nanasajo na individualen
pristop-(najveckrat izven razreda), ker se lahko ugencu bolj posvetijo, naveZejo pristnejsi
kontakt, spoznajo njihove posebnosti, rezultati pa vodijo v vecjo motivacijo in pripravljenost
za delo, zadovoljstvo UPP ter omogocajo tudi boljsi ucni in osebnostni napredek UPP. Nasi
rezultati se ujemajo z ugotovitvami Pegkove in Lesarjeve (2006), kjer sta ugotovili, da ucitelji
pridobivajo na tolerantnosti in se trudijo sprejemati drugacnost.

1.1 Pozitivne izkusnje uéiteljev z udenci s Custvenimi in vedenjskimi motnjami

Podobne tendence kot pri ostalih kategorijah otrok UPP, se kaZejo tudi v pozitivaih izkusnjah
pri delu z ucenci s Custvenimi in vedenjskimi motnjami (v nadaljevanju UCVM).
Individualno delo je, tako kot pri ostalih, previadujota pozitivna izkusnja pri delu z UCVM.
Rezultati kaZejo na veliko naklonjenost in pozitiven odnos uditeljev do individualnega dela z
UCVM. Ugitelji, ki individualno delajo z UCVM menijo, da se njihova motivacija in
pripravijenost za delo pokaZeta prav pri osebnem stiku - individualnem delu, ta omogota
vedji uéni in osebnostni uspeh in napredek otroka.

2 Negativne izkuSnje z usmerjenimi ucenci
Poulou in Norwich (2000) na podlagi analize raziskav ugotavljata, da so bili ugitelji Se pred

tridesetimi leti zaskrbljeni predvsem nad problemi, ki so se nanasali na vodenje oz. vodljivost
(neubogljiv, moti druge, agresiven, nesramen, hiperaktiver, len), manj pa na Custvene in
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osebne probleme (samozavest, sramezljivost, vznemirjenost). Pri novejdih $tudijah pa
ugotavljata, da uéitelji vedjo skrb posveCajo Custvenim tezavam in introvertnim tipom
vedenja, ufencem, ki se izogibajo delu, so depresivne volje in polni negativizma, kar pa Se ne
pomeni, da se jim teZave z vodljivostjo ostalih zdijo majhne.

Poleg utitefjevih tezav pri soocanju z vedenjskim funkcioniranjem UPP, Petkova in --
Lesarjeva (2006) ugotavijata, da se polovica slovenskih uciteljev ne ¢uti usposobljene za
poucevanje UPP. Tudi Marentié¢ Pozarnikova (2003} na podlagi analize stanja navaja, da
vedina nagih ugiteljev ni primerno pripravljena in usposobljena za uspesno delo z UPP, kar je
0Snovni pogoj za uspesno integracijo. Zato vedina nagih uciteljev pogosto izraza zanimanje za -
dodatna znanja s tega podrodja, saj si Zelijo znati redevati tovrstne teZave (Remsak 2004).
Potrebe po tovrstem izobrazevanju se zavedajo Se posebej miadi uditelji (Vodopivec 1996).
Medtem pa rezultati Svetovalnega centra (Magajna idr. 2003) kazejo dokaj pozitivno mnenje
Solskih strokovnih delavcev o [astni uspesnosti pri delu z udenci z UT. Nekatere naSe
raziskave kot najpogostejie teZave pri delu z UPP navajajo organizacijske teZave, nizko
strokovno sodelovanje in podpora, teave Z motiviranjem, nesledenje uencev razlagi in
motenje ostalih pri delu (Magajna idr. 2005; Skufca 2004).

Kaksne negativne izkusnje z UPP so izpostavili strokovni delavei v nasi raziskavi?
Najveckrat negativne izkusnje uéitelji doZivljajo v razredni situaciji. Navajamo nekaj
znadilnih izjav:

1883:/ Tezave se kazejo pri delu v Skupini, kjer kljub spodbudi ne sodeluje. Pri pouku redko

samoiniciativio odgovarja.
499:/ Pri individualnem delu nimam negativnih izkuserj, le-te pa se pojavijajo v razredu, ko
Je ucenka pasivna, ne sodeluje in véasih ne izpolnjuje svojih dolznosti.

Kljub pomenu individualnega dela $tevilni u€itelji ocenjujejo individualno pomoé tudi kot
»potuho« za UPP in trdijo, da se pretirano zana$ajo nanjo:
1610:/ Ucencu se v razredu, skupini ni ljubilo delati Pricakuje, da bo na individuaini uri vse

nadoknadil.
1787./ Udenec izkorisca dano sitaucijo, ne hodi pripravijen k pouku, se zgovarja na DSP, pri

urah ne dela in ne sodeluje.

Opazimo lahko, da imajo ugitelji negativne izkudnje z UPP predvsem v razredu pa tudi
individualno pomoé ocenjujejo za negativno vkolikor Jo u€enci izkoris¢ajo za nedelo v

razredu.
Pri delu v razredu se uéitelji pritoZujejo nad ob&asnim ali pogostim mote¢im vedenjem UPP

(discipinskimi teZavami, agresivnostjo, izbruhi....):

51/ Fizi¢ni napad, motenje pouka z govorjenjem, hojo po razredu; verbalna komunikacija je
bila na zacetku zelo %aljiva.

544:/Najvelje tezave sem imela v trenutkih, ko Je bil ucenec jezen in razburjen ter se Jje vedel
ha neprimeren nacin (tudi nasilne do drugih). Z veliko tefavo umirim ucenca, ker v tistem
trenutku ne vidi in slisi nié

Negativne izkusnje pripisujejo tudi hipreaktiviem vedenju oz pomanjkanju koncentracije
otrok.

Pogosto je mnenje uditeljev, da so UPP pri pouku nemotivirani, nezinteresirani,
nepripravijeni za delo, nesamostojni, trmasti ter da pogosto zavracajo delo in véasih tudi

pomo&:
2019:/ Uéenca je bilo tezko motivirati za delo, samoiniciativno prevzemanje odgovornosti,

samostojnost, urejenost ucnega gradiva in pripomockov.
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1683/ Hitro mu je padla motivacija, ob najmanjsi oviri.

Negativne izkuinje vidijo u¢itelji tudi pri svojih obcutkih.

Prisoten je mocan obéutek nemodi, neuspeha, nestrokovnosti in obremenjenosti uditeljev
pri delu z UPP. Navajajo:

1959:/ Delo je naporno, uditelju ob poucevanju Stevilnih oddelkov zmanjkuje casa in energije
za tovrstno delo; pogosto tudi znanja, kar zahteva tudi stalno dodatno izobrazevanje.
vprasanec §t. 1995/ Veliko energije, ki sem jo porabila, ko sem iskala pravi pristop, obcéasna
negativaa custva ob neuspehih decka.

1906:/ Obcutek nemodi in nestrokovnosti; obremenitev-predvsem Casovna; stiska e mu ne
moies pomagali.

Premajhna podpora s strani star$ev je pri u€iteljih izpostavljena kot negativna izkusnja.
Pri tem navajajo: nesodelovanje ali premalo sodelovanja z njimi, nerazumevanje otrokovih
tezav, premajhne spodbude doma ali previsoka pri¢akovanja starSev.

Iz opisanega lahko sklepamo, da je vegina negativnih izkusen; ugiteljev pridobljenih v razredu
(tezave z mote¢im vedenjem, motivacijo, zavralanjem dela). Ob tem izpostavijo svojo nemoc,
v smislu: mi se trudimo, u€enci ne! Problemati¢no se jim zdi izstopajofe vedenje v razredu
oz. tezave z vodljivostjo. Pod vprasaj postavljajo svoje znanje, usposobljenost za delo z UPP,
podobno kot v nekaterih drugih raziskavah (Pedek, Lesar 2006; Marenti¢ PoZamik 2003).

2.1 Negativne izkugnje ugiteljev z uéenci s Eustvenimi in vedenjskimi motnjami

Ko primerjamo rezultate odgovorov z odgovori, ki so jih dali ucitelji, ki se oz. so se ukvarjali
z otrokom z UCVM ugotavljamo, da ti nimajo ved negativnih izkuSenj pri delu z UCVM v
primerjavi z ostalimi kategorijami ucencev. Tudi po pogostosti pojavljanja motedega vedenja
se ne razlikujejo od ostalih. Tisto, kar pri njih bolj izstopa je poroCanje o nezainteresiranosti
za $olsko delo pri rednem pouku (v oddelku) ter izogibanje pouku in delu.

3 Kako so uditelji premagovali ovire pri delu z UPP in kaj se je pokazalo kot ufinkovito

Nagine/metode premagovanja ovir in uginkovitost le-teh smo zdruZili, saj se je pokazalo, da
med njimi ni vegjih razlik. To pomeni, da ucitelji premagujejo tezave na nafine, ki se jim
zdijo udinkoviti.

Najve utiteljev navaja individualni pristop kot najbolj ulinkovit. Pogover in
komunikacija z UPP je najbolj uporabljeno sredstvo za premagovanje ovir in hkrati ocenjeno
kot izjemno udinkovito. Ta naj bi, po njihovem mnenju, bil oseben in iskren, tak, ki vodi v
dogovor. Skupno nagrtovanje, dober odnos, pozitivna klima/naravnanost, prisluhniti otroku in
ga poskusati razumeti so tisti prijemi, ki po mnenju ugiteljev vodijo v uspeh.

44:/ Najucinkovitejsi je pogovor z uCenko. Ne samo o snovi, ampak tudi na splodno. Ko se ji
priblizas, se odpre in laZje sprejema pomoc. Ta proces traja ved ednov, mesecev...

Vsebino pogovorov Siroko povzame uéiteljica individualnega pouka:

544:/ Pogovori o spostovanju pravil, obnasanju, posledicah neustreznega vedenja in pogovori
o iskanju ustreznejih oblik reSevanja konfliktov. :
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V odnosu z UPP je po njihovem mnenju pomembna strpnost in-potrpezljivost, hkrati pa
vztrajnost in doslednost. Na vprasanje kaj je bilo u€inkovito pri delu z UPP, lepo odgovarja
- uditeljica razrednega pouka:
- 48:/ Doslednost, obojestransko spostovange, vztrajnost, veliko pohvale.

Kot pogost in Se posebe] u¢inkovit naéin uitelji izpostavijo pozitivne spodbude oz. pohvalo.
61/ Ce je bilo mozino, sem ga pohvalila; usmerila soSolce, da so mu pomagali, imeli lepo
besedo za njega; dovolila, da je naredil mary, zaradi pocasnosti; ga priklicala nazaj s
pogledom.

Utitelji UPP pohvalijo tudi ob najmanjsem napredku.

Timsko delo in povezovanje (uditelji-3olska svetovalna sluzba-specialni pedagogi-starsi-
strokovnjaki) je prav tako prepoznana kategorija odgovorov, ki vpliva na uéinkovitost pri delu
z UPP. Kadar je sodelovanje dobro, je tudi u€inkovitost pri delu boljsa. Ugitelji menijo, da je
ucinkovito:

525:/ Dobro sodelovanje s starsi in specialno pedagoginjo, udenec je dobro sodeloval...

Prilagoditve vecini utencev omogoéajo uspeh, napredek, zato Jih utitelji ocenjujejo kot zelo
udinkovite. Razliéni uitelji izpostavijo razlitne prilagoditve, ki so se jim pokazale kot
u¢inkovite: prostorske, organizacijske, snovno-ciljne, metodi¢no-didaktiéne (npr.: dodatna
razlaga, prilagojen tempo dela, uporaba posebnih didaktiénih pripomockov, podalj§an &as za
delo, preverjanje le minimalnih standardov znanja... ) C -

Utitelji so teZave pri delu premagovali tudi z dodatnim izobraZevanjem (literatura, seminarji).

Strokovni delavci so dajali Siroko paleto odgovorov v zvezi s svojo uéinkovitostjo; od
konkretnih ukrepov v razredu (miko raven) do bolj sistemskih (makro raven). Individualni
pristop in timsko delo sta se pokazala kot udinkovita nacina za premagovanje ovir pri delu z
UPP, bolj konkretno pa ugitelji navajajo pogovor in pozitivne spodbude.

3.1 Premagovanje ovir pri delu z UCVM in kaj se Jje pokazalo kot udinkovito

Utitelji uporabljajao podobne naéine za premagovanje ovir pri delu z UCVM kot z ostalimi
kategorijami UPP. Najbolj uporabljen in uginkovit nadin pri UCVM se uciteljem zdi
individualni pristop, pogovor in prilagoditve (dodatna in veckratna razlaga, prilagojeno
ocenjevanje, prilagoditev ¢asa in materiala, pogosto utrjevanije). Tisto, kar je potrebno omeniti
Je, da pri premagovanju ovir pogosto i§&ejo sodelovanje — najveckrat s starsi pa tudi drugimi
strokovnimi delavci, ki pa je pogosto neuginkovito. Podobno menijo o lastni potrpeZljivosti,
Kljub temu, da se trudijo biti potrpezljivi, se jim zdi, da ta ne pripomore k udinkovitosti pri
delu z UCVM.

4 Sklepne ugotovitve

Na podlagi izjav velikega vzorca anketiranih uéiteljev in strokovnih delaveev osnovnih in
srednjih ol lahko predstavimo nekaj zakljutkov in vprafanj, ki vodijo v nadaljnja
razmi$ljanja.

Najprej je potrebno poudariti, da ugitelji izpostavijo ved pozitivnih izku$enj pri delu z UPP
kot negativnih, kar je spodbudna ugotovitev z vidika odnosa in stalisd uciteljev do te
populacije.
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K!jub temu se nam poraja nekay pomislekov.

Pozitivne izkuinje in prednosti za UPP vidijo uditelji predvsem v individualnem delu izven
razreda. Idividualni pouk hvalijo, zdi se jim najboij uéinkovit pri premagovanju ovir:
omogota boljie poznavanje znacilnosti in posebnosti UPP, osebni stik, vetjo motivacijo in
zadovoljstvo tako UPP kot uéiteljev samih. Slabe izkusnje in teZave pa najveckrat opazajo v
razredu: motede vedenje, nemotiviranost UPP, izogibanje delu ter svojo nemoé, neznanje in
preobremenjenost. Tudi individuaino delo se jim zdi negativno, kadar se UPP prevec zanasajo -
nanj in ga izkori§¢ajo za nezainteresiranost in »lenarjenje« pri pouku. Ravno tako Peckova in
Lesarjeva (2006) ugotavljata, da so uditelji nadeloma naklonjeni integraciji, vendar taki, pri
kateri je utenec &im bolj pogosto izven mati¢nega razreda. Podobne tendence je opaziti tudi v
prarsl.

Tu se postavlja vpraSanje: ali se uéitelji SAMI ne zana3ajo preved na individualni pristop in
delo izven razreda. Kdo bolj rabi individualno delo: uenci ali ucitelji? Ali se premalo
ukvatjajo z osnovnim pedagoSkim vpradanjem: kako vkljufiti ulenca v razred, kako
organizirati pouk zanj v razredu? Ravno pri tem se pokaZze njihova nemoC in
neusposobljenost, ki so jo pogosto poudarjali. V Zelji po vedji uspeSnosti dela si Zelijo
timskega dela in sodelovanja.

Posebnosti pri UCVM

7 UCVM imajo utitelji podobne izkusnje kot z ostalo populacijo UPP. Pri delu z njimi ne
izpostavljajo ve¢ negativnih izkuSenj kot pri ostali populaciji. Zelo pozitivno so sprejeti
individualen pristop, umirjen pogovor, osebni stik, ki se hkrati pokaZejo kot najbolj u€inkoviti
pri premagovanju ovir pri delu z ulencem z UCVM. Poudarjena je teZnja uditeljev po
sodelovanju s stardi, $olsko svetovalno sluzbo, defektologi, socialnimi pedagogi in drugimi
strokovnjaki. Kljub temu sodelovanja (Se posebej s star§i) pogosto ne navajajo kot

udinkovitega.
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4 Kako svoje delo ocenjujejo €lani/ce komisij za usmerjanje razli¢nih

strokovnih profesij

Vesna Hladnik, Alenka Kobolt

Uvod

Nage sogovornice/ki so bili tudi ¢lani komisij za usmerjanje, ki pripadajo razliénim

strokovnim profilom. Prijazno so se odzvali pros$nji in se pogovariali z Vesno Hladnik.
Dobesedne zapise smo obdelali kakor je razvidno v spodnji tabeli.

Tabela 1: Primer obdelave zapisa intervjuja

PSIHOLOGINJA

OCENA CELOTNEGA POSTOPKA

Vsebina

Res je, da posamezna podroéja, sploh
primanjkljaji na posameznih podroéiih udenja,
do, ne vem, reciva leta 2003, niso bili
natanéno opredeljeni. Zdaj se te opredelitve
dopoinjujejo, so opredelitve dodelane, da pa
posamezni strokovnjaki, tudi iz mojih vrst, e
vedno ne vedo, kaj to tofno je in kako se
diagnosticira.

Tako da, se mi zdi, da v preteklosti je bilo
mogode veliko napak pri posameznih
komisijah, da je $lo pa¢ kar nekaj denarja,
bomo rekli, na podrogju otrok, ki imajo mejne
intelektualne sposcbnosti ali pa 3¢ zniZane, ki
imajo lahko profil primanjkljaja na
posameznih podrocjih uéenja, vendar danes
tisti, ki delajo recimo, zdaj za psiholoske vrste
reGem, diagnostiko z novim testom WISC-III,
tega ve ne morejo zgrediti in tud vet ne
morejo zgresiti, kje smo, ko diagnosticirajo.

In seveda, e je bil otrok testiran tudi v 3oli, tik
preden je prisel k psihologu, je to potem
tudi... saj vemo, najboli pogosto na tri
mesece, je ena stvar naudenosti, to tudi ni
dobro, poroéila tega psihologa ni oziroma gre
spet en dologen ¢as, da se to pridobi. Tako da
to je recimo ena taka stvar, da e otroka
poznamo, je za njih laZje.

Posamezna podrodia,
predvsem PPPU%, do leta
2003 niso bila natanéno
opredeljena. Opredelitve so
zdaj dodelane, vendar jih
strokovnjaki ne poznajo.

V preteklosti je bilo mogode
storjenih veliko napak v
posameznii KZUY.
Psihologi, ki delajo
diagnostiko z novim testom
WISC-III, se ne morejo ved
zmotiti pri diagnosticiranju.

Otroka se lahko testira
najpogosteje na tri mesece,
da se ne pojavi naugenost, Ce
otroka testira $olski psiholog,
je potreben dodaten &as, da
se pridobi njegovo poroéilo.
Ce psihologi poznajo otroka,
ki ga testirajo, je to za njih
laZje.

Opredelitve
podrogji dodelane,
strokovnjaki jih ne
poznajo

Napake
diagnosticiranja iz
preteklosti danes
nemogode zaradi
WISC-111 testa

Pogostost testiranja
pomembna

Poznavanje otroka
olajiuje testiranje

% primanjkljaji na posameznih podrodjih utenja
" K omisijah za usmerjanje
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Poglejmo, kaj so nam povedali.

> naSe prvo vprasanje je bilo usmerjeno v sestavo komisij za usmerjanje in
spremembe, ki jih je v zvezi s tem prinesel nov Pravilnik.”®

Psihologinja obZaluje, da je nova zakonodaja oklestila osnovno sestavo komisij in s tem
omejila Stevilo ¢lanov na tri strokovnjake — zdravnika, psihofoga in specialnega pedagoga.
Meni, da bi komisije pri posameznih motnjah morale imeti proste roke pri izbiri
strokovnjakov. Podobno razmislja tudi socialna pedagoginja, ki meni, da je zmanj$ano Stevilo
strokovnjakov zmanj3alo tudi strokovnost komisij. Otroka je ved strokovnjakov bolj celostno
pregledaly n podalu boij celusine strokovie mienje. Psihologinja pa cpozori, da se je z
zmanj$anjem §tevila Clanov senata omejilo tudi informacije, finance in obiske otroka pri
strokovnjaku.

Razvojna pediatrinja se z mnenjem psihologinje in socialne pedagoginje ne strinja, saj meni,
da psiholog, zdravnik in specialni pedagog v ve€ini primerov zado¥&ajo za usmeritev otroka s
posebnimi potrebami, Ze le nekdo izmed njih vzame socialno anamnezo, kar je prej storil
sociaini delavec. Sest ¢lanov komisije se razvojni zdravnici zdi prevec tudi s financnega
vidika, saj meni, da zmanjSanje 3tevila lanov komisije lahko postopke usmerjanja poceni in
naredi okretnejse.

Vodja postopkov usmerjanja — 1 ugotavlja, da zmanjsanje Stevila ¢lanov senata ni skrajalo
gasa izvedbe strokovnega mnenja. :

Ugitelj je bil pred spremembo Pravilnika o organizaciji in nadinu dela komisij za usmerjanje
otrok s posebnimi potrebami ter o kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkijajev, ovir
oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami (2007) stalni ¢lan komisij in je prevzemal
razliéne vloge — sodelovanje s 3olami, hospitiranje v razredu, spremljanje zakonodajnih
sprememb na podrogju %olstva itd. Psihologinja, razvojna pediatrinja, predsednica komisije in
vodji postopkov usmerjanja na Zavodu za Solstvo so mnenja, da bi uéitelj moral biti stalni
&lan komisij. Ker pa tega trenutna zakonodaja ne omogoéa, podpirajo sodelovanje uciteljev v
raz§irjenih senatih, kar pomeni naslednje. Ce senat meni, da je v dolofenem primeru uditelj
neizogibno potreben kot ¢lan senata, lahko za njegovo sodelovanje zaprosi predsednika
komisije, ki otrokovega razrednika oz. uitelja, ki ga poucuje, povabi na zasedanje senata.

— Jaz moram redi, da ucitelj, ki se je pogovoril s Solo ali pa celo na Solo Sel, mi smo imeli v
komisiji krasno uditeljico, je bil zelo dobrodosel. Ker je ves tisti del, kako tocno izgledajo
programi, kaj so v programih spremenili, kako mogoce otrok v Joli zgleda, naredila
uciteljicd®. (psihologinja)

— Malo manjsi tim je in jaz pogreSam predvsem uciteljico, tako da nasa vodja komisije je Ze
zadela vabiti uditeljico iz §ole, kar se mi zdi dobra stvar, ker imamo potem res nastane tim...
i smo imeli zelo dobro uditeljico v komisiji in je tudi zanimivo, da so bila njena opaZanja
véasih drugacéna. Ker Ce je Sel otrok uciteljici na Zivee, ga je véasih bistveno slabie opisala,
zlasti vedenjce. Za enega je enkrat uciteljica, ki je bila uditeljica anglesdine, lepo rekla: jaz bi
mu za tisti test dala dve, Se zlasti ker bi mu hotela vzpodbuditi samozavest in ni bil tako slab,
da bi moral dobit ena. Druga uditeljica tega ni bila sposobna narediti. Je bil pomemben
podatek, koliko je res, Sola je agravirala tezave, tako da jaz ucitelja pogreiam.

Muenje Sole je na vsak nacin nujno, velikokrat bi bilo dobro, da bi bil stalni ¢lan komisije
uditelj.

2 paiprej podamo zakijugek, nato pa ga ilustriramo z izbranimi izjavami
% ysi zapisi, podani v podevnem tisku, so vzeti iz intervjujev in so citirane izjave posameznih strokovnjakov.

193



Zelo pomembna je klima na §oli ali je klima pozitivno orientirana do takih oirok {otrok s
posebnimi potrebami) ali bi se jih rada znebila To Je pomemben podatek, ki ga ti zacutis. ko
imas ucitelja v timu... (razvojna pediatrinja)

= ...Semizdi, da bi véasih bil zelo dober tudi ucitelf, zato ker otroka najbolje pozna...
Meni, ker sem sama delala v prej$njih komisijah, bom rekia, da Jje bila meni zelo dragocena
informacija, ki mi jo je povedal lahko socialni delavec in ucitelj, oba skupaj. (predsednica
komisije)

— Meni se je vedno zdelo smiselno, da v komisifah za usmerjanje sodeluje nekdo iz §ole, ker on
najvec ve, sploh ce je razrednik, ée ne stalni, bi moral bizi pa vsaf obcasni ¢lan, obvezno bi ga
morali povabiti, ker naived ve o niem uditeli. tisti, ki ooqoudi o Je razrednik tudi ali pa tisti
ucitelj, pri katerem ima ofrok rezave .. (vodja postopkoy usmerjanja — |)

— Jaz moram redi, da vodim komisijo, lorej, sem predsednik ene izmed komisij in smo e
izkoristili ta moment (povabili u¢itelja na zasedanje senata) in Jje zelo, vsaj mi menimo, da je
zelo pozitivna izkusnja, tudi ostali kolegi to sporocajo. (vodja postopkov usmerjanja ~ 2)

Sodelovanje uéitelja priporoga razvojna pediatrinja tudi v primeru, ko tim ne more oblikovati
enotnega mnenja o dolofenem otroku. V takih primerih je potrebno dodatno mnenje, najboljse
uéiteljevo, ker lahko prav on poda pomembne informacije o otroky.

Po spremembi zakonodaje tudi socialni delavec ni veg stalni &lan komisij za usmerjanje.
Center za socialno delo sodeluje s komisijo le v primeru usmerjanja otroka s Sustvenimi in
vedenjskimi motnjami. Socialna delavka Jje mnenja, da komisije prevegkrat dolo¢ajo samo
vrsto primanjkljaja in Solsko uginkovitost otroka, pozabijo pa na celostno obravnavo otroka.
Komisije bi otroka morale videti v kontekstu druzine, razmer, v katerih Zivi vsak dan in
problemov, s katerimi se sreduje. Podobnega mnenja je tudi socialna pedagoginja, saj meni,
da sta druZina in okolje, v Kkaterem otrok odraiCa, poleg genetskih dejavnikov,
najpomembne;j3a.

Predsednica komisije je bila po spremembi zakonodaje tudi v viogi &lana komisije in
ugotavlja, da druzinsko situacijo tezko ocenis, &e si na srecanju s star§i premalo pozoren in od
njih ne dobis dovolj informacij.

Vodja postopkov ~ 1 pa je v nasprotju z ostalimi prepri¢an, da kljub temu, da socialni delavec
ni ved stalni &lan komisij za usmerjanje, senati pridobijo dovolj informacij o druZinskem
Zivljenju otroka, ki ga usmerjajo.

Razvojna pediatrinja ugotavlja, da timska sestava komisij ne ustreza pri usmerjanju otrok s
Custvenimi in vedenjskimi motnjami. V teh primerih bi moral biti poleg stalnih &lanov
prisoten tudi psihiater (ali vsaj klini¢ni psiholog), ki bi izpeljal psihiatri¢no diagnostiko in
tako preveril moZnost psihiatri¢nih bolezni.

Ugotovimo lahko, da je vedina intervjuvancey izpostavila ukinitev vsaj enega profila (uéitelja
ali socialnega delavca) v stalni sestavi komisij za usmerjanje in to ukinitev ocenila kot
negativno. Izpostavili so predvsem pomanjkanje informacij %ole in podatkov o druZini, éeprav
priznavajo alternativne moznosti za pridobitev teh informacij. O druZini se lahko namesto
socialnega delavca pozanima kak drug &lan senata, informacije s strani $ole pa lahko pridobijo
s povabilom ucitelja na zasedanje razSirjenega senata.
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» zanimalo nas je, kako clani/ce komisij ocenjujejo spremembe zakonodaje s
podrodja usmerjanja otrok s posebnimi potrebami

Usmetjanje otrok s posebnimi potrebami na podlagi Ze obstojete dokumentacije je ena vecjih
novosti, ki jih je prinesla sprememba zakonodaje leta 2007. Tak nalin dela senatov spodbuja
tudi plagilo élanov komisij prve stopnje30, saj za pripravo strokovnega mnénja na podlagi
dokumentacije namenja ve¢ tock (7,0) kot pa za defektolodki (5,0) in zdravniski (4,5) pregled
in poro¢ilo o pregledu. Prav tako je z manj totkami ovrednoten krajdi psiholodki pregled
(2,0), medtem ko sta celotni psiholoski pregled in poro€ilo o pregledu edina ovrednotena z
ved todkami (8,5). Na to spremembo financiranja ¢lanov komisij je opozorila specialna
nedagoginja. ki ment. do je mvrsten nadin dela skreoan z vsako strokovno n osebno etiko. ker
se s tem lahko tudi veliko zasiuzi, ce si clovek, ki Zelis veliko sluzit na ta nacin, v imenu dela
za dobro otrok.

Predsednica komisije za usmerjanje opaZa, da bi morala biti dokumentacija, ¢e bi ¢lani
komisij Zeleli usmerjati samo na podlagi le-te, bolje pripravijena.

Dela po dokumentaciji psihologinja ne podpira, razen pri preverjanju ustreznosti usmeritve. V
tem primeru je postopek lahko hitreje izpeljan, &e se strokovnjaki pri delu oprejo na Ze
obstojedo dokumentacijo.

Razvojna pediatrinja in socialna pedagoginja otrok ne usmetjata samo na podlagi Ze obstojece
dokumentacije, saj Zelita otroka pred izdajo odlocbe tudi osebno videti, ga pregledati, z njim
in njegovimi stardi govoriti ter tako pridobiti vse potrebne informacije o otroku. Socialna
pedagoginja se posluZi dela po dokumentaciji samo v primeru, ko otroka ter njegovo druZino
pozna in ima dovolj informacij, da lahko otroka usmeri. Razvojna pediatrinja pa poudari, da
senat, katerega &lanica je, usmerja samo otroke, ki jik tim njenih sodelavcev spremlja in
obravnava e dalj &asa (...v bistvu ne pristajamo na to, kar je zakon zahteval, da se odlocamo
na osnovi dokumentacije). Strokovnjakinja tudi opozori na krSitev Zakona o varovanju
osebnih podatkov s strani Zavoda za Solstvo v primeru, da od starSev zahteva vpogled v
zdravstveno dokumentacijo o otroku, ki ga usmerja senat na Zavodu za 3olstvo. Zdravstveno
dokumentacijo lahko vidi samo zdravnik ob pregledu otroka. Razvojna pediatrinja pozna tudi
primer krsitve Zakona o varovanju osebnih podatkov: Kolegica je rekla, da se je en takle
(pokaze priblizno 5cm s paicem in kazalcem) karton o psihiatricni problematiki o enem
otroku potem celo nekam zaloZil in prepotoval Cisto na napacen konec, to so pa Ze kazniva
dejanja.

Socialna pedagoginja se ne strinja s tem, da so zakonodajalci omejili preglede otrok, ker so
Yeleli vardevati z denarjem, saj s tem le ¥kodujejo otrokom s posebnimi potrebami (...se
varéuje pri denarju, ker to so tudi navodila, da je treba bolj smotrno uporabljati sredstva in
ne imeti pregledov, ki niso potrebni, skratka, tako da se mi zdi, da bolj na Skodo otroka. Ja, s
tega vidika, to so res bila navodila, ko smo bili na izobraZevanjih, Zal, sem Cist odkrita, so
rekli, da je treba varcevati)). Razvojna pediatrinja je zadovoljna, ker zakon ni popolnoma
prepretil dodatih pregledov otrok in sodelovanja ugiteljev na senatih, ée se ¢lanom senata to
zdi potrebno. Hkrati tudi ugotavlja, da so dodatni pregledi v njenem timu prej pravilo kot
izjema.

O pomanjkljivostih usmerjanja otrok, ki jih senati ne poznajo in obravnavajo Ze daljsi Cas, sta
spregovorili tudi socialna delavka in specialna pedagoginja. Prva meni, da ugotovitve
strokovnjakov, ki usmerijo otroka na podlagi enkratnega pregleda, ne morejo biti tako
poglobljene kot so ugotovitve strokovnjakov, ki otroka vodijo Ze dalj ¢asa.

Specialna pedagoginja dodaja, da se ji osebno ne zdi moZno, da bi moéna in gibka podrogja
otroka lahko spoznal Ze po enkratnem pregledu (...v¢asih nekoga lahko poznas Ze eno leto ali

30 ysi podatki o plagilu za Elane komisije prve stopaje so povzeti po 33. ¢lenu Pravilnika, 2007.

195



pa ga veckrat videvas ali pa ga redno vsak teden, pa Se vedno si spoznal samo koicek
nfega...) ter da razvoj otroka in spremembe v njem lahko zaznajo samo tisti strokovnjaki, ki
otroka dalj ¢asa spremljajo. Prav tako meni, da ima otrok manj moznosti, da bi povedal, kaj
Zeli in kaj misli, da je zanj dobro, ¢e se ga usmeti samo na podlagi dokumentacije. Specialna
pedagoginja izpostavi tudi ve&jo zmedenost stargev glede njihove vloge v postopkih po
spremembi zakonodaje (Pa tudi, mislim, 10 kar Jje zdaj drugace je to, da starsem sploh ni
Jasno velikokrat, kaj morajo oni narediti, dobi v bistvu odlocbo, strokovno mnenje, sola ali pa
pad zavod, institucija, pa dobi samo odlocho, v bistvy wjim to ni samodejno jasno, da morajo
onl strokovio mrenje dati Soli v pogled, da to oni ne dobijo avtomatsko, tako da se to veliko
zapleta in pac véasih tecejo stvari zelo kot po masly, hitro, tekoce, véasih pa so kar neki
zastoji v zvezi s tem in starsi pac niso obveideni dobro = kaj gre in da je to v dobro otroka,
da dobi Sola eno strokovro mnrenje, da mu lahko pomaga, da ve, v éem je sploh problem pr
njemu.), Ceprav meni, da star$i zdaj enakopravneje sodelujejo v postopkih usmerjanja kot prej.
Ustavi se tudi pri kontaktu senata s $olami in ugotavlja, da senati, ki delajo po dokumentaciji
in ne vzpostavijo kontakta s $olo, ne morejo poznati kadrovskih zmogljivosti %ole. V tem
primeru senati od Sol zahtevajo, da uredijo kader, ki ga z odlogbo dologijo za pomo¢ otroku,
namesto da bi svoje odlo&itve prilagodili kadrovskim Zzmogljivostim Sole.

Sogovorniki so se razgovorili tudi o profesionalizaciji vloge predsednika komisije,
spremembah vlog &lanov senatov (po novi zakonodaji namre¢ ¢&lani senata izmeniéno
prevzemajo vlogo predsednika senata, odvisno od primera, ki ga trenutno obravnavajo;
Pravilnik, 2007), zaostankih pri delu zaradi zakonskih sprememb, oblikovanju Centra za
usmerjanje otrok s posebnimi potrebami in novi organizaciji dela.

Vodja postopkov usmerjanja — 1 je prepridan, da so zdaj vloge vsakega posameznika v
postopku usmerjanja dovolj jasno opredeljene, eprav sta iz vioge predsednika komisije
nastali viogi predsednika senata in predsednika komisije. Profesionalizacija vioge predsednika
komisije se predsednici komisije, razvojni pediatrinji in socialni pedagoginji zdi pozitivna, saj
prinasa nek nadzor, jasnost situacije in njeno preglednost ter ob&utek varnosti. Psihologinja pa
opozarja, da se je Ze izkazalo, da je profesionalni predsednik preobremenjen, ne opravlja
administrativnih del, ampak jih prelaga na predsednike senatov. K temu strokovnjakinja doda
Se neobveSenost o zakonskih spremembah: Zdaj tudi ne dobivamo vseh obvestil o
spremembah v zakonih, ki smo jih prej dobivali, skratka potem ne poznamo Cist v podrobnosti
in detajle zakonodaje, ki naj bi jo oni poznali, in Ppotem moramo ves Cas kontaktirati fo gospo
(predsednico komisije) oziroma, e ne kontaktiramo, ne vemo tocno, kje smo. Specialna
pedagoginja opaZa zaradi profesionalizacije vloge predsednika komisije vedje organizacijske
zaplete, saj se mora njen senat usklajevati s predsednikom komisije, ki ni zaposlen v njeni
instituciji, ampak na Zavodu za Solstvo. '

Predsednica komisije in socialna pedagoginja sta mnenja, da so zaradi izmenitno
prevzemajoce se vloge predsednika senata &lani senatov zmedeni in niso % veddi svojih novih
vlog, kar pomeni zanje tudi vet dela in prilagajanja (Sam postopek usmerjanja zdajsnji, ne
vem, vsaka nova stvar potrebuje nekaj éasa, v bistvu, da se usede. Recimo, ravno véeraj smo
imeli komisijo pa v torek in potem, ko se nekaj dasa nismo videli, v bistvu, je vsaka od clanic
tarnala, da mora spet na novo gledati, ker v bistvu nisi tako vesc vioge, recimo predsednika
Senata, prej st pac bil stalni clan in je bil predsednik tudi stalen, zdaj se mi zdi, da se mora$
bolj zalagat pri tem... - socialna pedagoginja),

Zaradi zakonskih sprememb na podro&ju organizacije in dela komisij, so se pojavili zaostanki

pri usmerjanju otrok s posebnimi potrebami. Ob spremembi zakonodaje je bilo treba na novo
oblikovati komisije in znotraj njih 3e senate za usmerjanje, &lani komisij so se morali
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seznaniti z novimi viogami in nalogami. To je povzrodilo upocasnitev dela, takoj po
spremembi zakonodaje pa sploh premor v usmerjanju, saj komisije za usmerjanje niso
delovale, kar potrivjeta tudi predsednica komisije in specialna pedagoginja (...se je
zakonodaja spreminjala in je potem ves posiopek stal, vem, da sam za naso hiso jih je Se
vedno veé kot 500 v predalu, ki cakajo —specialna pedagoginja). Pojavile so se tudi teZave na
podrodju usklajevanja in dolodanja datumov za timske sestanke, na kar opozarjata razvojna
pediatrinja in specialna pedagoginja, saj &lan nekaterih senatov prihajajo iz razli¢nih
institucij. Strokovnjakinja ob spremembah opaza tudi vec papirne vojne kot se izrazi oz. vel
hirokratskih obveznosti, saj ji pisanje porodil in prebiranje zdravniskih izvidov vzame veliko
tasa. V zvezi s tem omeni tudi pomanjkanje finanéne spodbude za ¢lane komisij, saj so si te
naloge lahko prej pisali kot storiter. zdyy pa o viljudene v pregled. Strokovnjakom tako
ostaja le etiéni pogon (da otroke usmerijo in jim s tem omogodijo napredek) za delo.

Tako kot profesionalna vloga predsednika komisije, se tudi oblikovanje Centra za usmerjanje
otrok s posebnimi potrebami predsednici komisije in razvojni pediatrinji zdi pozitivna
sprememba. Menita, da Center predstavija nekaksno sti¢id¥e, kjer imajo nad postopki
usmerjanja pregled. Razvojna pediatrinja dodaja, da se bodo Sele ¢ez as pokazale dobre in
slabe strani postopkov usmerjanja in prav zaradi Centra, ki te postopke nadzoruje, se bodo

lahko vriile produktivne spremembe.

Specialna pedagoginja in predsednica komisije menita, da tee delo senatov hitreje, ker se
strokovno mnenje piSe Ze na seji senata. Nova naloga predsednika komisije, da na Soli pred
izdajo odlotbe preveri Solsko kadrovsko strukturo, je po mnenju predsednice komisije
pozitivna, saj prepre€uje, da bi Sole same narekovale kader pomo¢i za otroka s posebnimi
potrebami. Specialna pedagoginja meni, da je nova zakonodaja prinesia jasnejSa pravila
usmerjanja &lanom senatov (...je (o neko dodatno delo, ki se dela izven delovnega casa, prej
pa se je to zelo mesalo in nekdo je pac delal znotraj svojega delovmega casa lahko tudi
usmerjanje, za katerega je bil pa posebej placan, ker je imel pogodbo sklenjeno z Zavodom za
Solstvo, tako da to je sigurno ena bolf pozitivna stran.).

Psihologinja opozarja, da se po spremembi zakonodaje vsak &lan senata sam odlota ali bo
govoril s star§i in Solo ali ne, zaradi Cesar prihaja do zmede. Clani senatov in predsednik
komisije tako ne vedo, kdo je Ze govoril s kom in o ¢em. Tako se lahko zgodi, da npr. s starSi
nih&e ne govori, kar pomeni pomanjkanje informacij, ki jih je potrebno naknadno pridobiti.
Pomanjkljivost na podrogju sodelovanja senatov s star$i vidi tudi razvojna zdravnica. Meni,
da bi razgovor s star$i moral ostati naloga predsednika senata, ne pa, da je postala naloga
nekoga z Zavoda za Solstvo, ki niti ne prisostvuje zasedanjem senata.

Senati v odlodbe o usmerjanju po novem zapisejo moZne prilagoditve za posameznega otroka
s posebnimi potrebami, kar po mnenju psihologinje ¥olam olajSa razumevanje poroil
senatov. Vodja postopkov — 2 dodaja, da je starSem Sele zapis prilagoditev pokazal, kako
malo so Sole pred tem otrokom prilagajale pouk.

Prehitro gremo v spremembe, nimamo pa prave evalvacije in je zelo tezko govoriti, kaj je
dobrega, kaj slabega, zato ker nismo §li skozi en cel postopek oziroma zelo hitro pride do
sprememb, ugotavlja predsednica komisije.

Iz zapisanega lahko ugotovimo, da sogovorniki nekatere spremembe zakonodaje ocenjujejo
kot pozitivne, nekatere kot negativne, o nekaterih spremembah pa imajo strokovnjaki deljena
mnenja, Tako ne moremo reti, da ve€ina intervijuvancev zakonske spremembe ocenjujejo kot

negativne.
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» wvisok kriterij«’' za kategorijo ustvenih in vedenjskih tezav/motenj, je razlog da
so ufenci najvelkrat usmerjeni v kategorijo PPPU,

Predsednica komisije opozori, da se skozi celoten tok osnovne Sole najved)i odstotek teZav pri
otrocih odraZa prav na podrodju Custvovanja in vedenja, Ceprav ¢lani komisij govorijo, da te
kategorije otrok ne usmerjajo. Tovrsine teZave so po predsednidinem mnenju sekundarnega
znacaja. Nacepijo se na nek drug otrokov primanjkljaj, ki ni obravnavan dovolj hitro in
udinkovito oz. je otrok usmerjan 3ele v visjih razredih osnovne fole. Dodaja, da so tovrstne
tezave zelo redko Ze od samega zaletka tako opazne in izstopajode, da bi otroka Jahko uvrstili
v kategorijo otrok s ¢ustvenimi in vedenjskimi motnjami. Strokovnjakinja ima 3¢ en zadrzek
glede usmerjanja otrok s ¢ustvenimi in vedenjskimi mejani. Meni namreé, da pri otroku, ki
Sele dozoreva, komisije ne morejo ocenjevati ali gre za motnjo ali ne, Tu se zadne zaGarani
krog. Ker otrok ni obravnavan v zgodnji fazi razvoja teZzav, se zatnejo nacepljati Se druge
teZave/motnje. Na vse to pa otrok najveckrat odreagira z neprimernim vedenjem. Predsednica
komisije izpostavi tudi kategorijo primanjkljajev na posameznih podrodjih udenja kot

najobseZnejSo skupino otrok s posebnimi potrebami v postopkih usmerjanja. Po njenem .

mnenju komisije za usmerjanje v to kategorijo uvri¢ajo preveé otrok.

Kavklerjeva {2005) ugotavlja, da tmajo otroci, ki so obravnavani zaradi izrazitih specifi¢nih
ucnih teZav oz. primanjkljajev na posameznih podrodjih udenja, pogosto tudi motnje
pozomosti in nemirnosti. Avtorica navaja tudi raziskave, ki kaZejo, »da imajo otroci s
specifinimi uénimi tezavami ve¢ vedenjskih teZav kot vrstniki brez specifi¢nih ugnih teZavg
(Sullivan Spafford; & Grosser, 1993; Gadeyne, Ghesquire; & Onghena, 1999; Furlong,
Morrison; & Fisher, 2005; po Kavkler, 2005: 57). Miku§ Kosova (2002; po Kavkler, 2005) pa
navaja, da je otrok s hujSimi specifi¢nimi uénimi teZavami, ki imajo tudi motnje vedenja, 30%
in kar 40% deckov z motnjo vedenja ima $e specifi¢ne teZave pri branju.

Tudi predsednica pove, da je njena komisija usmerila kar nekaj otrok s kombinacijo

primanjkljajev v ucenju in Eustventh in vedenjskih teZav/motenj. Pogosto so te otroke '

opredelili kot uence s primanjkljaji na posameznih podrodjih uéenja in sicer: preprosto iz

tega razloga, ker ce mi zacnemo odpravijati tisto, kar je osnova, to pa je ucenje, dejansko, te

tezave, ki jih ucenec pridobiva tekom ucenja, potem po navadi, ce ima eno dobro usmeritev in
de ima eno dobro pomoé, potem se mi zdi, da tudi ti vedenjski in custveni odkloni na nek

nacin izginjajo.

Psihologinja opozarja, da so nemirni in hipotoni otroci z odkrenljivo pozornostjo (tako
_psihologinja opide otroke s Custvenimi in vedenjskimi teZavami/motnjami) velikokrat
neprepoznani in nepravilno obravnavani. Po njenem mnenju imajo tudi otroci s tovrstnimi
teZavami pravico do diagnostiénega pregleda in natanénega pregleda kognitivnih sposobnosti.
Pri teh otrocih se namre¢ za nemirnostjo premalokrat prepozna posebne potrebe, velikokrat se
obravnava le vedenje. Kot velikokrat neprepoznane omeni tudi tezave v socialnih situacijah
pri otrocih z zgodovino razcepljenega neba. Pri teh otrocih so se kazale govorno-jezikovne

3 »VIII. Otroci z motnjami vedenja in osebnosti: Otroci z motnjami vedenja in osebnosti so otroci z
disocialnim vedenjem, ki je intenzivno, ponavljajoée in trajnejie fer se kaZe z neuspedno socialno integracijo.
Otrokovo disocialno vedenje je lahkoe zuranje ali notranje pogojeno in se kaZe s simptomi kot so npr. agresivno
vedenje, avtoagresivno vedenje, uZivanje alkohola in mamil, uniSevanje tuje lastnine, pobegi od doma, Eustvene
motnje. Otrok je labko prepoznan kot otrok z motnjami vedenja in osebnosti le v primerih, ko dosedanje delo
Solske svetovalne sluZbe in drugih strokovnih delavcev z otroki, socialno skupino in druZino, ni vodilo do
Zmanjianja opisanih teZav. Kljub temu, da se nekatera omenjena stanja in vzorci vedenja kaZejo Ze zgodaj v
ofroftvu, se diagnoza osebnostne motnje ne postavija vse dokler ni zakljuden otrokov osebnostni razvoj.«
(Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami;
Pravilnik, 2003)

*2 primanjkljaji na posameznih podrogjih udenja
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motnje, ki so séasoma izginile, ostali pa so primanjkljaji na neverbalnem podrodju, ki se
kazejo tudi v socialnih situacijah.

Pri otrocih, kjer avtizem ni bil dovol; zgodaj prepoznan in stardi niso bili primerno opremljent
2 nasveti in priporoéili, se je avtizmu vetikokrai pridruzila $e Custvena in vedenjska motnja,
kasneje lahko tudi motnja osebnosti, razloZi psihologinja. Pove, da so se v primeru
kombinacije motenj (avtizem ter Custvene in vedenjske motnje), izognili usmerjanju v
kategorijo custvenih in vedenjskih motenj, saj v primerih, ki so jih obravnavali, tovrstne
tezave e niso bile zelo izrazite.

Razvojna pediatrinja ugotavlja, da kot otroci s Gustvenimi in vedenjskimi motnjami niso
prepoznani predisem st otroch. pri katerih previadujejo iczave na custvensm podrocju
(Ziasti tisti ta umaknjent ne. Tisti tiki, mirni, debeluscki po navadi ali §torasti Se zraven, listi
ta umaknjeni, ki ne delajo teZav, tisti so s Custveno, marsikaksen Ze zleze v depresijo, pa Se
nihde ne ugotovi.). Strokovnjakinja je prepri¢ana, da otrok § Zustvenimi in vedenjskimi
motnjami ne bi smeli usmerjati. Ko se pojavijo teZave na tem podro&ju, bi morale ukrepati
%ole in otroku pomagati e preden se iz teZav razvije motnja. Ker takega na€ina pomoci na
Solah ni, se otrokom, ki imajo poleg tovrstnih teZav Se slabgi udni uspeh, pripise specifitne
uéne tezave in spusti v naslednji razred. Ce pa otrok nima slabih ocen, ni deleZen nikakr3ne
pomo¢i, saj so utitelji tolerantnejsi do otrok, ki imajo dobre ocene, Se dodaja razvojna
pediatrinja.

Ko je bila socialna delavka e ¢lanica komisije za usmerjanje, se je njena komisija izogibala
usmerjanju otrok z vedenjskimi motnjami. Njeno mnenje je, da otrok nima nobene koristi, &e
ga komisija stigmatizira s tovrstno usmeritvijo. Pri majhnih otrocih ne moremo govoriti o
kategoriji Zustvenih in vedenjskih motenj, ker se otroci spreminjajo in fahko njihove teZave
pogojujejo razli¢nimi vzroki, Sogovornica tudi opozori, da so kol komisija imeli le malo
»&istihe vedenjskih motenj. Ve€ otrok so usmerili s kombinacijo uénih teZav/bolezni s
Sustvenimi in vedenjskimi motnjami.

Socialna pedagoginja meni, da se velkrat druge tezave, ovire in primanjkljaji skrijejo za
gustvene in vedenjske motnje kot obratno. Njena komisija velikokrat usmeri otroka v VIIL.
kategorijo in $ele naknadno ugotovi, da ima otrok tudi primanjkljaje v uenju. Temu je po
njenem mnenju lahko vzrok manj$a tolerantnost okolja do tovrstnih tezav. Custvene in
vedenjske motnje se ne morejo skriti, Ge Sola poda konkreten opis vedenja otroka in Ce starsi
prikaZejo realno situacijo, ko z njimi opravljad razgovor. Priznava pa, da zlahka spregleda3
tihega, mirnega, nemotecega otroka, torej otroka, ki doZivlja Sustveno stisko. Tu se mnenje
socialne pedagoginje ujema z mnenjem razvojne pediatrinje (...kaksna Custvena stiska pri
kakem mirnem otroku se pa res ne prepozna, ker ni tako moteé v razredu, pa mogoce Ze
kak$na depresija za obzorjem ali pa, ne vem, kaka psihozica, ker je otrok tam v svojem
sanjskem svetu, lepo priden, miren... ce bi to lahko rekel, da so Custvene teZave tudi ali pa
recimo kaj podobnega, pa se potem v tem, da nima v zvezkih napisano pa da mu gre slabse v
Soli... |...1... zdaj kakina Custvena teZava bi se lazje skrila za specificno ucno tezavo. Kak
zasanjan, priden otrok, se ne oglasa, je bolj tih pa zadrian, nobenega ne moti, v bistvu sploh
ni problemov z njim.y razredu, sej se Se oglasi ne, ne vidimo problema, pa je v bistvu lahko
zelo hud problem, otroci vemo, da jih razganja, da imajo Zeljo biti opazeni, govoriti in tako
naprej, se izpostavijati, glavnina vsaj. To pa ja, to je, vedenjsko pa res se mi zdi, da so
prepoznani. — socialna pedagoginja).

Tudi specialna pedagoginja razlozi, da njena komisija nikoli ne usmeri otroka v kategorijo
Sustvenih in vedenjskih motenj, ¢e se kaZe kombinacija primanjk}jajev v u¢enju ali ADHD in
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Custvenih in vedenjskih motenj. Strokovnjakinja meni, da se tovrstne teZave velikokrat
skrijejo pod uéne tezave. V primeru; da so otroci hiperaktivni in kazejo tudi vedenjske
motnje, pa se skrijejo med dolgotrajno boine otroke, ker lahko tako debijo ve¢ ur dodatne

pa on motnje vedenja in osebnosti. Ker osebnostna molnja se precej tezko slisi, drugace kot
Ce imaf, ne vem, tezave s pozornostjo, pomawjkljivo pozornost. Tudi motnja pozornosti, v
bistvu ni tako stigmatizirajoca kot je motnia osebnosti In se verjeino pac zaradi tega temu
komisije izogibajo. Je pa res, da Je ta motnja tako rezko samostofna.).

opredelile otroka s tovrstnimi teZavami. Dodaja e, da komisije zdaj veliko lazje umestijo
otroka v kategorijo primanjkljajev na posameznih podrogjih uenja kot v kategorijo ustvenih
in vedenjskih motenj.

Tako kot vodja postopkov — 1, se tudi vodja postopkov - 2 strinja, da kriteriji za opredelitev
Custvene in vedenjske motnje potrebujejo prevetritev, saj so zdaj prestrogi. Custvene in
vedenjske motnje so po njenem mnenju prav zaradi tega premalokrat prepoznane in otroci
premalokrat usmerjeni pod to kategorijo. Zaradi strogih kriterijev poskusajo &lani komisij
tovrstne tezave otrok poiskati v drugih kriterijih, ¢e le ne gre za res izrazito obliko te motnje.
Tudi vodja postopkov — 2 postreze s podatki, da je bilo v letu 2007 le 0,5% populacije vseh
usmetjenih otrok usmerjenih v kategorijo &ustvenih in vedenjskih motenj. Ostali otroci naj bi
se skrivali bodisi med primanjkljaji na posameznih podrocjih uéenja bodisi med dolgotrajno
bolnimi otroci kot je ugotovila tudi specialna pedagoginja.

Vidimo lahko, da sta visok kriterij in strah pred stigmatizacijo otroka z opredelitvijo
»Custvena in vedenjska motnja« dva glavna vzroka, ki jih navajajo moji sogovorniki za
neopredeljevanje otrok s tovrstno motnjo kot takih. Najvetkrat so usmerjeni kot otroci s
primanjkljaji na posameznih podrogjih udenja, nemalokrat pa tudi kot dolgotrajno bolni
otroci. K tovrsti usmeritvi pripomore tudi to, da je dustvena in vedenjska motnja tezko
samostojna, kar opaZajo tudi nekateri moji sogovorniki, in se najveckrat pojavlja v
kombinaciji z drugimi teZavami, ovirami in primanjkijaji.

Vetina sogovornikov priznava povezavo med primanjkljaji v uéenju/ADHD ter Custvenimi in
vedenjskimi motnjami, kar ugotavljajo tudi razlidne raziskave. Pulec Lahoya (2006) navaja,
da naj bi kar 50% mladostnikov z ADHD kazalo tezave v socialnih odnosih (Barkley, 1996;
Nixon, 2001; po Pulec Lah, 2006). MKB-10 (2005) pa omenija prizadetost kognitivnih funkcij
ter pogostejSo prisotnost specifidnih zaostankov v motori€nem in govornem razvoju. Kot
sekundarne zaplete pa omenja tudi nizko samospostovanje in disocialno vedenje.

Nekateri moji sogovorniki vidijo dustvene in vedenjske motnje kot primarno, nekater; pa kot
sekundarno, nacepljeno motnjo. Razvojna pediatrinja in socialna pedagoginja menita, da so

premalokrat prepoznani predvsem otroci s tezavami na Custvenem podro&ju, medtem ko
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predsednica komisije in vodja postopkov — 2 opozarjata, da so otroci tako s Custvenimi kot z
vedenjskimi tezavami premalokrat prepoznani in usmerjent,

» predvidevamo, da Zlani/ce komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami
praviloma ne razlikujejo med ¢ustvenimi in vedenjskimi tezavami in motnjami.

Motnje vedenja so po Delf - ojevem (2004) mnenju prisotne Ze v otrodtvu, vedenjske tezave
pa se pojavijo kasneje in sicer zaradi razliénih enkratnih dogodkov — nastopa pubertete,
travmatiénih dogodkov, logitve stardev ali pa se pojavijo zaradi posebnosti okolja, v katerem
je bil otrok vzgajan — socialno-ekonomski status druzine, vera, kultura, naéin vzgoje itd.
Vedenjske tezave se najveckrar pojus o zaradi vplivos otiokavega okolja, medtem Ko se
vedenjske motnje veckrat pojavijo zaradi otrokovih predispozicij in zna€ilnosti centralnega
rivénega sistema. Tako logi teZave in motnje s podrotja ustvovanja in vedenja Delf (2004).
Poglejmo, kako tovrstne teZave in motnje lo¢ijo, &e sploh jih, moji sogovorniki.

Specialna pedagoginja in vodja postopkov — LI vidita izraz Eustvena in vedenjska motnja kot
stigmo, ki otroka preveé zaznamuje, da bi se jo uporabljalo zanj v obdobju odraitanja. Vodja
postopkov — 2 meni, da so te¥ave na tem podro&ju dejansko znafilne za otroka/mladostnika v
razvoju. Motnja pa je po njenem mnenju trajnejSa in vpliva na kasnejsi razvoj. Dokler otrokov
osebnostni razvoj ni zaklju€en, se diagnostika na tem podrogju praviloma ne postavlja, Se
dodaja strokovnjakinja. Podobno razmislja tudi predsednica komisije (.../mamo otroka, ki je v
razvoju in se veckrat pripisuje kot tezava, ne kot motnja, razen v izjemnih primerih...}.
Razvojna pediatrinja meni, da ostre meje med teZavami in motnjami ni. Motnja se po njenem
mnenju pojavi zaradi stopnjevanja tezav (Tezave so tam, recimo, pri enem razvajencm otroku
so lahko tesave. Ne pozna meja. To sicer se lahko razvije tudi v motnjo, ampak vsaj v zacetni
fazi je to samo teZava in e v 1a pravem trenutky zacnes reagivati in zacne§ postavijati meje,
je tak otrok mogoce teZaven, ni pa molen. Lahko je pa otrok, ki je bil pretepan v domacem
okolju, tudi tak otrok: lahko je samo tezZaven, lahko ima pa motnjo, motnjo na osebnostnem
podrodju, na samopodobi. /.. V bistvu, prav motnja je takrat, kadar samo z enimi razgovori
ne prides ven, otroku je treba Ze iti iskati nazaj, je treba e prav v terapijo se spustil, it nazaj
iskat vzroke in na novo zadeti zastavijati.).

Socialna delavka Sustvene in vedenjske motnje deli v dve skupini. V eno skupino po njenem
mnenju spada delinkventno vedenje, v drugo pa motece, ekscesno vedenje, ki je pogosto
posledica drugih motenj — npr. tezav s hiperkinetiénostjo, slabSega razumevanja socialnih
situacij, nevroloskih posebnosti. Motnja je po njenem mnenju nekaj, kar je Ze precej izraZeno
in dalj Sasa trajajoCe.

Podobno opredelitev motnje poda tudi socialna pedagoginja (...kadar gre pa za motnje pa je
vzorec e bolj ukoreninjen, zasidran in to ni samo situacija tako pogojena, tam Ze gre res za
en simptom, ki delyje dlje Casa... /.../ ...si otrok vztrajno §kodi, da zaradi tega socializacija ne
more potekati, da je moteno Solsko delo in tako naprej, potem pa recemo motrja, da se to
pojavija, da je to bolj obicajno funkcioniranje ...). Strokovnjakinja meni, da ima &ustvene in
vedenjske tezave lahko vsak. TeZave se laZje sanira in odpravi, Se dodaja.

Tako kot socialna delavka tudi specialna pedagoginja uvrita delinkvetno vedenje med
ustvene in vedenjske motnje. Po njenem mnenju teZave s podrogja dustvovanja in vedenja
povezujemo z otroci, motnje $ tega podrogja pa z mladostniki, saj motnje vidi kot dalj ¢asa
trajajoe vedenje, povezano s konstantnimi in namernimi dejanji v $kodo drugih. Custvenih in
vedenjskih teZav ne vidi neodvisno od okolice (...nobena custvena ali pa vedenjska teZava ni
neodvisna od okolja, vedno je povezava z druZino ali pa pac tudi s SirSim okoljem, z nekim
sistemom, véasih tudi s Solo.) in meni, da so motnje posledica neobravnavanih teZav (Motnja
je paé posledica enih teZav, ki niso bile na nek pravilen, za otroka dober nacin obravnavane
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ali pa se ni sledilo temu otroku, se je malo pustilo pa se potem v tem casu e marsikaj zgodi
ali pa se ne reagira na neko situacijo ali pa si pac zakriva odi, pred rezavami), nekaj veliko
hujSega, kar je treba obravnavati na drugaten nadin in sodi v institucije. Specialna
pedagoginja Se poudari, da so Custvene teZave lahko obrnjene navznoter, zato Jjih ljudje
velikokrat niti ne zaznajo. Ce se jih ne prepozna in se nanje ne odreagira, se lahko zacnejo
izraZati kot teZave v vedenju ali zelo neprilagojeno, moteée vedenje.

Socialna pedagoginja in vodja postopkov — 2 ugotavljata, da pri usmerjanju ne morejo loéiti
med Eustvenimi in vedenjskimi teZavami ter Gustvenimi in vedenjskimi motnjami, ker jim to
preprecuje zakonodajni termin. VII. kategorijo otrok s posebnimi potrebami Pravilnik (2007)
namre¢ imenuje »Otroci s Custvenimi in vedenjskimi motnjami~. Socialna pedagoginja
razlozi, da tahko v strokoviem mnenju zapise, da ima otrok teZave v socialni integraciji in to
obrazioZi, vendar se mora v odlo€bi drZati termina, ki ga navaja Pravilnik.

Razvojni pediairinji se lofevanje Custvenih in vedenjskih teZav ter motenj v postopku
usmetjanja ne zdi potrebno. Doda 3¢, da v primeru motnje psihologinja iz njihovega tima
povabi star§e na dodaten razgovor.

Kot lahko vidimo, €lani komisij za usmerjanje razlikujejo med Gustvenimi in vedenjskimi
teZavami ter Custvenimi in vedenjskimi motnjami, vendar ne pri usmerjanju otrok, temved pri
njihovi obravnavi. Ceprav le socialna pedagoginja in vodja postopkov — 2 izpostavita
omejitve zakonskega termina, menim, da tudi -ostali strokovnjaki iz istega razloga pri
usmerjanju ne razlikujejo med tezavami in motnjami.

Dodati je potrebno 3¢ naslednje. Vodja postopkov — 2 ima dvojno funkcijo, je namreé tudi
predsednica ene od komisij. Tako ima pregled nad usmerjanjem v celoti in je lahko
odgovarjala na moja vprafanja o razlikovanju med tefavami in motnjami na podrodju
Custvovanja in vedenja. Vodja postopkov — 1 ne usmerja otrok s posebnimi potrebami, je le
koordinator postopkov; psihologinja in specialna pedagoginja pa $¢ nista usmerili otroka kot
otroka s Custvenimi in vedenjskimi motnjami. Tudi zaradi teh razlogov mi vsi sogovorniki
niso mogli odgovoriti na vsa zastavljena vprasanja.

» sogovorniki ocenjujejo, da so razlogi za nastajanje Custvenih in vedenjskih
motenj/tezav vecplasti

Neprimerne oblike vedenja, kot predsednica komisije imenuje Zustvene in vedenjske
feZave/motnje, lahko po njenem mnenju sproZi okolje, nepoznavanje otroka, prevzemanje

vzorcev vedenja starSev s sirani otroka, preveliko Stevilo u€encev v razredu, kjer se uditelj ne -

more posvetiti vsakemu, sploh e ima v razredu 3e nekaj usmerjenih udencev. Vzrok za
nastanek Custvenih in vedenjskih teZav/motenj vidi predsednica tudi v neprimerni
komunikaciji med uciteljem in ufencem, v odnosih s prijatelji ter v razliénih travmah, o
katerih komisije za usmerjanje zaradi varovanja osebnih podatkov ne morejo pridobiti
informacij. Neprimemne oblike vedenja vidi moja sogovornica kot edini obrambni mehanizem,
s katerim se otrok v danaSnjem svetu lahko brani. Prav zaradi tega tudi meni, da imajo
razli€ne motnje in primanjkijaji (ADHD, PPPU, kulturno prikraj$anostjo itd.) vpliv na razvoj
¢ustvenih in vedenjskih teZav/motenj.

Begaj (2003) vidi moZen vzrok za nastanek Custvenih in vedenjskih teZzav/motenj tudi v 3oli
oz. natanéneje, v dvigu ravni zahtevnosti Jolskega defa v vigjih razredih osnovne %ole. Otroci
namred takrat z vedjim Stevilom predmetov dobijo tudi vedje Stevilo ugiteljev, vrstniki pa
postanejo pomembnejsi kot starsi. Vse to lahko vpliva na spremembo otrokovega vedenja, kar
lahko vodi tudi v vedenjske teZave. Le-te se lahko pojavijo tudi zaradi uéne neuspesnosti in
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seveda obratno. TeZave na uénem podrocju so fahko posledica vedenjskih tezav. Becaj (ibid.)
opozori tudi na odpor do avtoritet, ki lahko povzrogi dodatne zaplete v odnosu uditelj-uéenec
v obdobju otrokove adolescence, ko je odnos Ze tako lahko skrhan. Na pomembnost odnosa
ugitelj-ugenec je opozorila tudi predsednica komisije.

Kot smo Ze omenili pri RV3, psihologinja opaZa povezavo med govorno-jezikovnimi
motnjami ter &ustvenimi in vedenjskimi motnjami. Pri otrocih z govorng-jezikovnimi
motnjami se hitreje nacepi motede vedenje ter Sustvene stiske in sicer zaradi zmanj$ane slusne
pozornosti, ki jim otezuje sledenje dogajanju v skupini in govorno uveljavljanje. Psihologinja
poudari, da tovrsine teZave praviloma niso tako velike, da bi otroke usmerjali v VIIL
Lategorijo, so pa zelo motede in znizujsiv coleranco do otrok s temi reZavami, Strokovnjakinja
tudi opozori na slabo prepoznavanje otrok, pri katerih je govorno-jezikovna motnja Ze
izzvenela, ostale pa so teZave na neverbalnem podrogju, ki so lahko povezane tudi s teZavami
v socialni integraciji. Ponovno bomo izpostavili prisotnost Custvenih in vedenjskih motenj pri
otrocih z avtizmom. Kot Ze redeno, psihologinja prepoznava povezavo med tema dvema
motnjama, ki lahko nastane, ce avtizem pri otroku ni dovolj zgodaj prepoznan (...otroke z
avtizmi, mislim, da je pri tistih, ki niso bili dovolj zgodaj prepoznani in star§i niso bili
opremlijeni, velikokrat pridruzena Sustvena in vedenjska motnja oziroma motnja osebnosti
kasneje.).

Razvojna pediatrinja Se posebej izpostavi slovensko situacijo na podrogju kulturne
prikrajsanosti, ki jo povezuje tudi s socialnimi teZavami. Omeni namre¢ poloZaj druge
generacije priseljencev iz republik bivie Jugoslavije, njihovo izstopajote vedenje, nalin
oblagenja, jezikovno specifiko, ki jih loci od ostalih otrok in mladostnikov ter zaradi Cesar se
fahko razvije tudi sovradtvo do drugacnosti.

To problematiko obravnava tudi Luksid-Hacinova (1995), ki razloZi, da se v primeru, da je
otrok v okolju, v katerem Zivi, obravnavan kot tujec in zaradi tega zavradan/odklonjen, lahko
zgodi, da pri¢ne zavracati del fastne identitete. Najvetkrat posameznik zavraca tisti del svoje
identitete, ki je povezan z etni¢no pripadnostjo. »Negativen odnos do samega sebe se lahko
sprevre v agresivnost do podobnih, ko hode posameznik sebi in drugim dokazati lastno
drugaénost« (ibid.: 142).

S primerom to lepo ponazori razvojna pediatrinja:

Pri tej kulturni prikrajfanosti je lasti pri teh iz jugoslovanskih republik Se problem jezik, ker se
vedina naudi govoriti nekaj vmes, en jezik vmes. Cefuricino, ne slovencine, ne srbicine, ne hrvascine,
ampak nekaj vmes. To jih pa e na videz dela drugacne, da ne govorim o vseh rdecih znakih potem pri
slovenscini. Jih Se jezik stigmatizira. Potem pa ni Gudno, da si §e sele gor dajo pa trenirko oblecejo pa
skupaj zbirajo, pa kadijo pa Se kaj zraven. Pa sovrastvo gojijo do tistih, ki so tudi drugacni in potem
imas obojestransko sovrastvo in polem, ker se res nasilno obnasajo, jih tudi drugi bolj sovraZijo,
marsikdo od teh tudi doma Ze kaj slifi. Zadnjic so se pri héeri soolke pogovarjale. Stiri so bile. Nasa
je edina, ki ima slovenske korenine, mogode je bil dedek uskok, ker se je babica moja pisala ..., to se
pravi dale¢ nazaj, par sto let, ni nobenega bilo, so Slovenci. Ampak soolke imajo pa vse babice ali pa
dedke, ki so prisli iz Bosne, vsaj enega ali dva, Ampak so se pogovarjale o Cefurjih: uuu, tisti Cefurji.
Tako, da je ta mala: ve$, mami, pa jaz sem kar rekla, sem rekla zakaj Gefurji?, nisem pa upala reci, saj
ste vi tudi. (smeh). Ampak zanimivo, pliuvati na lastne korenine. ‘

Ob tem strokovnjakinja tudi opozori, da se 0 tej probiematiki premalo pogovarjamo.

Razvojna pediatrinja izhaja iz svojega strokovnega profila, ko pove, da velikokrat najde
organske vzroke pri kombinirani motnji — primanjkljaji na posameznih podrogjih ucenja ter
fustvene in vedenjske motnje. Otrok z manj$imi sposobnostmi in primanjkljaji v uéenju ima
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tudi niZjo samopodobo in hitreje se pojavi ge vedenjska problematika. Razvojna pediatrinja Se
dodaja, da si Ze v najzgodnej§em obdobju zivljenja gradimo vedenjske vzorce in nabiramo
Custvene stiske.

Socialna delavka je skromna v svojih izjavah o vzrokih za razvoj Custvenih in vedenjskih
teZav/motenj. Pove, da imajo PPPU, ADHD, kulturna prikrajSanost in drugi neugodni vplivi
na razvoj Custvenih in vedenjskih teZav/motenj po njenem mnenju zelo velik vpliv. Dodaja pa
Se, da so Custvene in vedenjske motnje velikokrat sekundarnega znadaja in se nacepijo na
otrokovo osnovrio motnjo. ,

TeZave s pozornostjo in hiperaktivnost iahko vodijo v motnje vedenja in osebnosti, meni
specialna pedagoginja. Hkrati ugotavlja, da se tefave med seboj prepletajo, zato je tetko
ugotoviti, katera teZava je osnovna in katera nacepljena (...ampak se mi zdi, da tudi tu se zelo
prepleta, kaj je prej in kaj je pol Ali Jje najprej neka teZava s pozornostjo, pomanjkljiva
pozornost, kratkotrajna, hiperaktiveost pa se potem na to nacepi veliko teiav pa Se ucne
teZave, ker otrok ne sledi. Ali pa so ucne tezave prej pa potem vedenjske.).

Nespodbudno domace okolje lahko po mnenju socialne pedagoginje vpliva na razvoj
Custvenih in vedenjskih teZav/motenj pri otroku oz. mladostniku. Ce starsi otroku ne nudijo
podpore, se ne ukvarjajo z njim, imajo visoka in nerealna pri¢akovanja, je to lahko velik
pritisk na otroka. Zaradi pritiskov lahko zaéne otrok svojo stisko izraZati preko dustvenih in
vedenjskih teZav/motenj. Socialna pedagoginja tudi opaZa, da so &ustvene in vedenjske teZave
redko samostojne, velikokrat se pojavljajo v kombinaciji s primanjkljaji na posameznih
podro€jih uéenja (...redki primeri so, da bi bile samo custvene in vedenjske tezave, vedno je
Se zraven Solska neuspesnost, primanjkijaji na posameznih podrocjih ucenja, skoraj vedno
gre za kombinacijo, tako da, obicajno je potem, ce ne poslusa pri pouku, &e moti, skratka so
riZfi ucni rezultati.). ‘

Vodja postopkov — 1 vidi stare kot glavni vzrok za nastanek odklonilnega vedenja. Druzina
je po njegovem mnenju skupina, znotraj katere je prisotno najmodnejse Custvovanje in znotraj
katere se mora otrok poéutiti varno éustveno navezanega. Vzrok vedenjskih motenj so lahko
tudi u€ni primanjkljaji, hiperkinetiénost ali kulturna prikrajSanost, ¢eprav med njegovimi
primeri ni bilo veliko otrok s Sustveno in vedenjsko motnjo, katere vzrok bi bila kulturna
prikrajdanost. Vodja postopkov —~ 1 ge opozarja, da je motede vedenje tisto, ki Je najvedkrat
opaZeno, kasneje pa se ugotovi, da so vzrok tovrstnim tezavam primanjkljaji na posameznih
podrogjih uéenja.

Tudi Bullockova (1992) in Beéaj (2003) postavljata na prvo mesto med vzroki za nastanek
teZav na Custvenem in vedenjskem podro&ju druino. Betaj (2003:17) meni, da druZina
»najbolj odiotilno /vplival na to, kako so zadovolijene otrokove temeljne psihosocialne
potrebe in kako se oblikuje njegova osebnostna struktura«. Kot lahko vidimo, podobno
razmislja tudi vodja postopkov — 1. ' '
Kot enega mozZnih vzrokov za nastanek Sustvenih in vedenjskih motenj vidi vodja postopkov
— 2 neprimerno obravnavanje primanjkljajev na posameznih podro&jih u€enja s strani $ol.
Solski sistem je naravnan storilnostno in tako poteka tudi delo na 3oli. Nekateri ucitelji po
njenem mnenju $e vedno niso dovolj seznanjeni s prilagoditvami, ki jih lahko nudijo otrokom
s posebnimi potrebami, zaradi &esar se na osnovne tefave nacepijo $e druge.

Ugotavljamo, da sogovornikom nismo dovolj direkino zastavili vpraSanja, kje vidijo vzroke

za nastanek Custvenih in vedenjskih teZav/motenj. Preve¢ smo se zanafala na to, da bodo
intervjuvanci zadovoljivo odgovorili na to vpraganje skozi odgovore na druga vpraganja. Ob
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natanéni analizi smo ugotovili, da so bili v svojih odgovorih skopi. [zpostavili so predvsem
razlitne kombinacije motenj, ki jih sreCujejo pri svojem delu. [z zapisanega pa vendarle lahko
povzamemo, da sogovorniki vidijo vzroke za nastanek ¢ustvenih in vedenjskih tezav/moten]j v
prepletu razliénih dejavnikov - socialnem okolju otroka/mladostnika, razli¢nih primanjkijajih,
ovirah in motnjah, razli¢nih travmah, nevrobiologiji otroka/mladostnika.

Sklepne misli

Spremembe zakonodaje s podrodja usmerjanja otrok s posebnimi potrebami, natanéneje
Pravilnika o organizaciji in naginu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami ter
o kriterijih za opredelitey vuste in stopije primanjkljujev, ovir oziroma moten otrok s
posebnimi potrebami leta 2007, so nas spodbudile k razmisljanju.

Nekateri sogovorniki so tekom pogovora izraZali nestrinjanje z omenjenimi spremembami.
Drugi so v novih formulacijah vlog in nalog ¢lanov senatov, njihov predsednikov in
predsednikov komisij iskali moZne alternative za uspesno, produktivno izpeljano usmeritev
otroka s posebnimi potrebami.

Custvene in vedenjske motnje so kategorija posebnih potreb, ki potrebuje dodatno pozornost
tudi s strani komisi] za usmerjanje in zakonodajalcev. 1z intervjujev je razvidno, da je
podrogje Sustvenih in vedenjskih tezav/moten] zapostavijeno. Zapostavljeno v tem poment,
da so otroci, ki kaZejo znake &ustvenih in vedenjskih tezav/motenj, le malokrat tudi usmerjent
kot taki. S pomogjo analize intervjujev smo ugotovili, da lahko vzrok za zapostavljenost
tovrstnih teZav in motenj i¥¢emo v visokem kriteriju, ki te motnje opredeljuje, ter bojazni
&lanov komisij, da bi otroka z usmeritvijo v VIIL kategorijo stigmatizirali. Sogovorniki so
izpostavili tudi znacilnost Custvene in vedenjske motnje, da se povezuje z drugimi
primanjkljaji, ovirami ter motnjami in je zaradi tega tudi tezko opredeljena kot samostojna
motnja. Sogovornice/ki so so Zeljne/ni sprememb na podrogju usmerjanja otrok s posebnimi
potrebami, vendar ne na tak nadin kot so se vrdile do sedaj. Zelijo si skupnih sestankov vseh
vpletenih v postopke usmerjanja ter predvsem tehtnega premisleka in celovite evalvacije o
dosedanjem delu.
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5 Studije primerov — delo z usmerjenimi uenci — pogovori z
ucitelji, uéenci, starsi in svetovalnimi delavei

Mojca Gradi¢, Bojana Caf, Alenka Kobolt

5.1 Andraz -
u¢enec osnovne Sole usmerjen kot ufenec s Eustvenimi in vedenjskimi tezavami>®

V Sefah je vse ved otrek, ki s svojim neprimernim vedenjem motijo pouk, ucitelje in udence.

V mislih nimam vedenja, kot je na primer pogovarjanje med poukom, ki je danes e skoraj.

nekaj obiajnega v nasih Solah, ampak hujse oblike vedenja, med katere uvri&amo agresivno
vedenje, neubogljivost, hiperaktivnost ipd., torej vedenje, ki se nanada na probleme pri
vodenju in na osebnostne probleme udencev. Dologeno neprimerno vedenje se pojavlja pri
vecini udencev (npr. pogovarjanje med poukom, nemirnost, nepozornost...), najbolj pa
izstopajo predvsem tisti u¢enci, ki so opredeljeni kot uenci s ustvenimi in vedenjskimi
motnjami.

Velikokrat se pozornost namenja zgolj motefemu vedenju, sankcijam in poskusom

odpravljanja moteCega vedenja. Mene pa v empiri¢nem delu diplome. zanima predvsem
podutje otroka s &ustvenimi in vedenjskimi motnjami v Soli in v socialnem okolju, njegovo
doZivljanje ljudi in dogodkov ter kako drugi ljudje (starsi, ugitelji, vrstniki) doZivljajo njega.

Osnovni namen 3tudije primera je ugotoviti, kako je udenec s Custvenimi in vedenjskimi
motnjami sprejet v okolje in kak3no je njegovo doZivljanje drugih oziroma kako drugi
doZivijajo njega. Zanima me tudi odnos uéenca do razlitnih ljudi (do starSev, uéiteljev,
vrstnikov, svetovalnih delavcev) ter kako vidi in doZivija sebe, torej kaksen odnos ima do
sebe. Na osnovi razli¢nih virov Zelim ugotoviti pozitivne in slabe strani udenca, raziskati
njegovo socialno mreZo in morebitne teZave pri vkljudevanju vanjo. Izvedeti zelim, kaksna je
njegova druZina in kako vpliva nanj. Nazadnje Zelim ugotoviti, kak$no-pomo¢ prejema ugenec
in kako jo vidi sam. Izvedeti Zelim kak3na je njena uéinkovitost ter od udeleZencev 3tudije
primera pridobiti morebitne predloge za alternativnejse in u¢inkovitejSe oblike pomoéi.

AndraZ — u¢enec osnovne Sole, Studija primera na osnovi - pogovori (z razredniarko, z
u€iteljico matematike, s psihologinjo, z mamo in z AndraZem), z nedokon&animi stavki in s
sliko druZine, dokumentacijo.

% predstavljamo celotno §tudijo primera, saj menimo, da zelo verodostojno in tenko&utno opie realno dogajanje,
misli, ob3utja in ravnanja ter tudi stiske.
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-ni stavki , mama
Andraz

Skica 1: Metode pridobivanja podatkov

» AndraZev znadaj in vedenje

Pri AndraZu je vedina intervjuvanih oseb izpostavila njegove tako dobre kot slabe strani, ki so
med seboj zelo kontradiktorne, kar marsikomu prepreéi razumevanje tako dvojnih lastnosti.
Na eni strani Andraza opisujejo kot zelo dobrega, prijaznega fanta, po drugi strani pa kot
nemirnega, zelo energi¢nega in vedenjsko tezavnega.

Njegova razrednitarka pravi, da je AndraZ »prijazen fant, nemiren, Zivahen, poln energije,
kratko pristriZenih las... To je prvo, kar mi pride na misel o njem«. »Cisto poseben fant, s
posebnimi zahtevami, tezaven, non — stop gd je treba vzpodbujati, ga motivirati, zelo ga je

tezko motivirat, potrebno si je veckrat vzet Cas zanj, mu odpret zvezek, skratka neprenehoma
potrebuje spodbude«.

Njegovo dvojnost predstavi z naslednjimi besedami: »AndraZ je lahko zelo prijazno, Cutece
bitie. Ko smo bili v Ljubljani na ekskurziji, je bil na ulici klosar in mu je takoj nesel denar,
potem ko gremo na kaksen izlet vedno ponudi bonbone, Ce je s kom kaj narobe tudi v razredu,
s sodolci, je takoj pripravijen pomagat. Vse bi naredil za nekoga, ustregel bi, po drugi strani
pa se zelo negativno obnada do drugih. Zmerja, udari koga, Ceprav je tega negativnega
vedenja trenutno manj«.

O njegovih pozitivnih straneh in dobrosrénosti govorijo naslednje izjave:

~ je prisrcen otrok, dokler ne naveZe§ na njega kakine stike, zna bit izredno vijudn, prijazn, tak da...
(uditeljica matematike) :

~ (e je kaj novega, se dogaja pa tisto, kar je njemu zanimivo... Da bom rekla tiste zanimive stvari,
sama tiste, ki njega zanimajo, tam bo on za malo daljsi das motiviran. ... mene, se e ni zgodilo, da
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me ne bi pozdravu pa sma recimo lahka dopoldan v soli. da sm ga kaj okregala, da sm kaj takega...
on je pozdravu, vecno me je pozdraviu na cesti in e zdej. (utiteljica matematike)

— 50 ble pocitnce, jz mam nasproti moje hife igriice in je priu, je prav neko pozornost je isku, prav
da bi se pogovarjal z nekom pa tak naprej, ko vem, da sm jz tam avto praia »ja a delate, a lahko
vam pomagams« in tk naprej. (uditeljica matematike)

= ... al pa recimo, kaj nardit, ko smo §li na oéiiéevalno akcifo a ne... vsi to z levo roko, eni so hodl,
on je takrat pospraviu, pobiru, pomety, celo metlo Je Sou sam iskat, tk da ma od dasa do casa tisto
pozitivho naravhanost. (u€iteljica matematike)

= . jzmorm rect, da ma zlo dobre sposobnosti, da sam pravzaprav prezivi no... {psihologinja)
= . pazna bitiskren, zna it poshusen, g se rud pogovarfat iak, Co ga wmiris, Se vidi da siose
pripravijen z njim pogovarjat {psihologinja)

— Je tud pripravijen pomagat, da je to dobra lastnost, ko Jo ma. mislim pa da je tud intelektualno no
Cisto normalno dojemljiv no. (psihologinja)

— Jjz mislim, on je tak prakticen, sploh pr kaksnih teh rocnih spretnostih, Jz mislim, da bi on lohk bil
zlo uspefen. (psihologinja)

Mama pravi, da je Andraz »zelo Zivahen, pac viko energije ma. Pa tud dober drugac po srcu
patkane«

Marsikdo od u¢iteljev pa tudi drugih ljudi tezko razume, kako se lahko obnaa tako dvojno.
Kot pravi njegova mama, se njegovo vedenje spreminja po dnevih »...s0 dnevi, ko Je res Cist
vredu, pa so dnevi, ko res nic ne uboga. A ne... Al pa ce kaj recem, mi pomaga, ko je pa tk pa
tonc... Tk da. Nic ni tk, kake vole je tk pa je.«, vendar vzrokov za to ne zna pojasniti. »Ka pa
Jjz vem... Pride samo od sebe. Sej sam ne ves véasik res... Veasih Je Cist vredu, rece§ wteto
naredi, uno naredi«, »ja ja ja« vse nardi, pride pa dan, ko né ne nardi. Pa mu lahk desethrat
reces pa nja pa sef bom, sej bome, misiim... Ne vem... «.

Njegove negativne strani in vedenjske tezave opisujejo naslednje izjave:

~ takoj se je videlo na njemu, da je drugacen od ostalih, ker ni poslu3al, ker ni pisal, ker ni...skratka
ker se je druga&e obna3al in sem takoj vedela, da pri njemu te tradicionalne metode, pristopi ne
delujejo (razrednicarka)

— v razredu vsi vedo, da ke prides v razred, si je treba dat stvari na mizo, je treba poslusat, delat,
zapisovat, on se tega ne dr¥i, a ne. Véasih gre zlepa, véasih tudi ne, v&asih bi bilo treba verjetno
malo bolj strogo reci (razrednigarka)

— igra se recimo, z avtomobil¢ki sem opazila pa kakSno zogico kdaj naredi pa razmontira kemigni
svinénik pa radirko podetka pa ediks podetka... (razredni&arka)

— Interesov ma viko, samo ne dolgo. Vse ga na hitro mine (mama)
— prekfinja in uporablja grde besede. (mama)

— Jje med uro bolj Zivahen, véasih moted, z raznoraznimi pripombami, s tem ne vem, da mede po
razredu kaksno radirko al pa da komu kaj vzame (psihologinja) -

~ je patud zlo obéutljiv, ga zlo hitro lahk sprovociramo (psihologinja)

— Jje od zaletka uporniski, sploh & ga sama nekje privedem, so te teZave al pa po dogovoru z
utiteljico, da prihaja k meni, pol pa morm redt, da kr nekak nardi, Druga& pa poskufa po liniji
najmanjSga odpora tisto, da je zadostno, da je zadost za dve. (psihologinja)

208



— je ena kljubovalnost v njem, teZje se kontrolira, bol; je ne vem pod vplivom teh vzgibov no koker
pa ene te samokontrole (psihcloginja)

- tezko kontrolira te svoje impulze, vedenje. Rabi skoz enga, ko ga kontrolira... Tezko tud usmerja
pozornost, da res nima recimo tud oblutka tega, kaj pravzaprav nardi s tem svojim vedenjem.
{psihotoginja)

~ ... takoj na prvo oviro, ki naleti, burno reagira, tam ko vidi, da on ne bo uspel, za¢ne delat
neumnosti, pozornost zbuja, potem tak... Otrok s tisof stranmi bi rekla, ki nikol ne ves, kak bo
reagiru ob dologeni situaciji. (uliteljica matematike)

— recimo da ga kdo hoge zmotit v tistem njegovem, ko se recimo nekaj pripravi, da bo izvedel pa naj
ho ali 3olsko delo ali nekaj Ssto takeca. preprosto onravilo, da ga bo zmotu nekdo. takrat mu tako
motivacija pade, takoj, skratka pokvaris ga za tist dan a ne. (uéiteljica matematike)

- njegova koncentracija je stra$no kratkotrajna... On je zgago delu samo takrat, ko je blo treba kaj
delat, pisat, samostojno. (utiteljica matematike)

Ko sem Andraza sprafevala o tem, kako bi se opisal, se je bolj osredototil na to, kaj rad
pocne, kaj ga zanima, ni pa se preve¢ opisoval karakterno. Zdi se mi, da sem z njegove strani
dobila bolj povrinski opis, saj ni bil pripravljen govoriti veliko.

O svojih interesih in zanimanjih je povedal naslednje:

~ rad mam kak §port... pa Zivali mam rad... odvisno kak ne...Nogomet igram pac... treniru sm tud
skoke, sam sm se pol odjavu.

— Rad pomagam, sm dobr no, pac tk...

— Kaj pa so kak3ne stvari, ki jih ne mara3 delat? Ja, ucit pac... Odvisno keda pa kaj.

_ Pridem domov, nardim nalogo pol pa, &e atan rece se ugim, drugal grem pa vn pa se vozim s
kolesom. Al pa igram nogomet. ..

— Ne marm bit pr mir nikol. V 3oli se pa¢ trudim, druga¢ pa ne morm, morm skoz neki delat.

— e mam kaj, dam, ¢e nimam, ne dam. Pa tk a ne... Eni pa majo kaj pa pol sami majo... Jz pa e
mam, dam, & pa nimam pa pa¢ nimam.

~ sm v oli tak Ziv paé. Ko preve¢ govorim med poukom pa sm skor vsaki€ pr ravnatlci.

Tabela : AndraZeve dobre in slabe strani

| sogovornice/sogovornik dobre strani slabe strani
utiteljica matematike prisréen otrok, vijuden, prijazen, | ovire ga hitro frustrirajo; ima kratkotrajno
motiviran za stvari, ki ga koncentracijo
zanimaio, rad pomaga, rad dela
psihologinja ima dobre sposobnosti, da sam med uro je Zivahen; mote&; nemiren;
prefivi; zna biti iskren in obtutljiv; upornigki; nima samokontrole;
poslusen; rad se pogovarja; rad teZko usmerja pozornost

pomaga; je intelektualno
normalnc dojemliiv;
je ustvarjalen (roéne spretnosti)

razrednidarka prijazen, poln energije nemiren, zivahen, nima motivacije; ne
posluga; si ne zapisuje snovi; se igra med
poukom
mama je prijazen; rad pomaga je Fivahen (ima veliko energije); vse ga hitro
mine; preklinja in uporablja grde besede
AndraZ rad ima port in Zivali; rad ne mara se uiti; je nemiren
pomaga; rad dela
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> Reakeije in odzivi uéiteljev na AndraZevo vedenje

— v tisti situaciji niti ni ¢asa za nekak3en pogovor, takrat ga samo primem, mu reem, Andraz kondaj,
Je tudi ponavadi v nekem afektu, ko se to dogaja. Skratka poln je nekega besa, takrat ga samo stran
potegnem in mu reem naj se umiri, Problem nato obravnavam pri razredni uri, ampak ne direktno
o njem, ampak na splo$no, preberem kakino zgodbo in tako naprej. (razredni¢arka)

— sama sicer pazim, da ne dajem negativnih izjav, da ni .sposoben,-kakéen st ali kaj podobnega.
Recimo pri kateremn drugem ugitelju pa to doZivi. (razrednidarka)

- mislim da tudi s tem negativnim vedenjem, ki ga kaZe, hote samo pozornost. Ce mu potem jasno
poved. da si ga opazil, da naj konéa, da naj zagne delat, potem se v€asih res se umiri, zadne delat,
veasih 5o pa tudi dnevi, ko se ne more. tega vedenja ne more spremenit in pac nadaljuje. Takrat je
najbolje, smo se tudi dogovoril, da ga odstranimo iz razreda, (razrednicarka)

- ...jaz sem se potem malce osebno pogovoriia z razrednidarko in je rekla, da po njenih izku$njah
njemu pomaga bolj pozitiven pristop, da &e mu zagne§ ukazovat ali pa ce si strog do njega, da pad
pri njem te zadeve ne delujejo (razrednigarka)

— mam zmeraj kej v rezervi no. Al da mi pobriSe tablo al da mi nari$e kaksno tabelo... Tako da jz
morm rect, da jz sploh nimam nobenih teZav z njim v razredu no. To pat, kar se dogaja poskuSam
oziroma mi kr uspe$no uspe nekak zadusit oziroma uredit no situacijo. (psihologinja)

— mislim, da bi mogu bit vklju€en v manjo skupino, tako kjer bi blo ostali udenci ne vem dobro
vodljivi, da bi tud pa& poznali njegove teZave, da bi tud znali druga€ pristopit, ne vem, da se mu ne
bi smejali, ko bi tam ne vem spustal glasove pa metal stvari, da se ne bi odzvali (psihologinja)

— njega sm najbol prizadela, ¢e je kdaj delu zgago v razredu »Andraz ti nima3 pravice ostalih motit,
poglej not je 3e dvajst drugih, nima3 pravice. Ce ti ne Zelig delat, pejt vn, se umiri pa prit nazaj« a
ne. Ampak samo na ta nadin se mi zdi, da sma %e nekak vozla, tisto a ne, da nima pravice ostalih
motit. (uciteljica matematike)

~ jz sm se ogromno z ostalimi otroki pogovarjala glede njegovga odnosa, da se niso smejali, da mu
niso paradirali, skratka ko je on mel tiste izbruhe, je bila tifina v razredu a ne. In ko on za seboj ni
mel koga, se mi zdi, da je pa blo bolje, vsaj za eno, dve. .. (utiteljica matematike)

— sm mu jz rekla »lej posluli, pa ne more on mirno pisat zraven tebe, de ti tako delad« a ne.
(uditeljica matematike)

— jz se poCutim Ziv&no, zato ker me razjezi, da mu lepo reces, teto naredi pa uno naredi, ko je pa treba
kam letet s peciklom al pa za Zogo, tam pa ni problem, tam pa gre. A ne...(mama)

— binajrajs znorela pa zalela 3rajat tk ko... Sam $rajat je pa brezveze. (mama)

— véasih me tak razjezi, da se derem, pol pa rede »zakaj se pa ti dere$?«, a ves, ko ne ved veg, kk bi,
da bi blo prav. (mama)

— gaudarim, mislim jz ga klofutnem v&asih (mama)
Reakcije AndraZa na u¢iteljeve odzive, kazni, opombe:
~ takoj v tistem momentu predno registrira, kaj se dogaja, rabi nekaj ¢asa, da se umiri in konda

Zadevo. (razrednitarka)

— &e mu ne posveti§ dovolj pozornosti, ¢e jo nekomu drugemu, potem ljubosumno odreagira. Se
zatne spakovat, pacit, ima neprimerne opazke, ima neprimerne izjave o spolnosti...(razredni¢arka)

~ zlo indiferentno... ne kaZe ustvene prizadetosti, da bi recimo ta kazen povzrodila, da bi se drugad
obnafal. (psihologinja)
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— je on lahko dobesedno ponoru ob eni taki majhni nepraviinosti, ki jo je kak soSolc naredu a ne
(uéiteljica matematike)

— To pa ni hoty, da bi $ou pa vn pa ne. (ugiteljica matematike)

_ Pa on se tam zgraZa, takoj krivdo zvali a ne »pa sej me je on z nogo brenu« pa Ceprav ga nia ne
(ugiteljica matematike)

— Sm #e rajala, pa zapre vrata pa gre. {mama)

— e je s ta malim kaj bol al pa tk, da vidi tk, takej, €e se njemu ve¢ pozornasti namenja. To je bla tak
prej Ze skoz, da je mene pac naraju. Ja pa to, zdej ne vet, kako leto nazaj, ko je pri§ k meni lezat a
ne. pol sta se pa stepla. al be tamali zravn mene a ne al on. fa... »nzaka pa on? zaka pa ne jz?«
{mama)

_ se zagne kr tk... (tresti) a ne, e je tk fejst. Pa ce ga jz na primer, da ga udarim, mislim jz ga
klofutnem vdasih, ie pa tk »mmmmmmmmmmm ko te bom nazaj« pa tk. Je to taka neka
jeza...(mama)

Med poukom ponavadi kaj, ko kej brezveze redem pa zakrigim... Pal ne vem...Mogo¢ ko sm Ze
razvajen pa sm skoz lahka to delal. Celih osem let, glih véeraj so mi pa prepovedii. (AndraZ)

% Qdnosi, ki jih AndraZ vzpostavlja

Odnos do Sole

Vedina sogovornikov AndraZev odnos do $ole opisuje kot negativen. Njegova razrednicarka
pravi, da ima do Sole »zelo negativen odnos. Veckrat rece, da se mu vse zdi brezveze, potem
opazam tudi, ker ima pac individualno pomod dve uri tedensko, da je 3e ugotovil, da bo tudi
tiste negativne, ki jih ima nekako popravil.«. To potrdi tudi psihologinja, ki meni, da ima
odnos do Sole »zelo negativen. jz mislim, da on doma ne porabi kaj casa ne za domace
naloge, ne za ucenje... do samega Solskega dela, mislim da je zlo kljubovalen. Da ne nima
recimo motivacije za uéenje, za domace Solsko delo a ne, da ni motiviran, oziroma da rabi
ogromno enih spodbud, ogromno motivacije, pozornosti, da sploh kaj nardi. Se mi zdi, da je
to tud ena taka vrednota, ki je nizko na tej lestvici vrednot. tak bi rekla.«. Meni, da nima
motivacije in delovnih, u¢nih navad, wker doma ni spodbud, sem prepricana.«.

Njegova mama pravi, da »roce nalog delat« in da »rece »pozabu sm«, »ni pomembno« pa
pmeni ni trebace. 1z nadina pripovedovanja in telesne govorice je bilo opaziti, da sama ne
kaZe veliko interesa in Zelje po tem, da bi njen otrok bolj napredoval. Pravi «jz mu pa tud vsak
dan ne brskam po torbi.«. S tem bi lahko potrdili domnevo psihologinje, ki meni, da doma ne
dobiva dovolj spodbud.

Izkazalo pa se je, da se v kriti¢nih situacijah, ko mu na primer grozi negativna ocena oziroma
popravni izpit, zagne bol] truditi in se zavzemati za svoj uspeh. Ugiteljica matematike pravi,
da wnjega véasih zaskrbi »joj a bom mel tisto dve, a bom mel to dve««. Meni, da ima
sposobnosti za dober uspeh, vendar zaradi nerednega dela uspeh ni zadovoljiv. Potrebuje
dolodeno motivacijo, da se spravi k uenju. To uiteljica ponazori z naslednjimi besedami:
won ma trenutne Zelje, da bi on bil avtomehanik a ne. In ko sm jz njemu povedla, da
avtomehanik ne more bit, ¢e on ne bo mel osnovne gole, ma neko zadasno motivacijo » aha
zdej pa bi« pa »jgj, a mi bo dala dve« take kratkotrajne motivacije so ble pr njem vikokrat

prisoine.«
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blazno tefko spravit delat «. Tudi razrednidarka pravi, da »seveda dobi motivacijo, tako kot
vsakdo, ki dobi dobro oceno, ko kaj pozitivnega dozivie, vendar poudarja, da je ta motivacija

res oblasna in kratkotrajna (vje pa res, da ng primer dva meseca ni bilo te motivacije od
nikoder«).

Potrudi se torej. ko se mu ponudi resni¢no zadnija prilofnost za uspeh, medtem ko se drugade
delu v Soli in ucenju upira. Tudi sam pravi, da »raloge delam zdej zadn mesec, ko se mors
potrudit, prej pa tko nikol ne nardim.«, to pa opravidi z razlogom, da »se ne splaca, pac ne
lubi se mi, zdej pa morm, da stisnem, da pac bom pris naprej a ne...«. Pravi, da za ucenje
porabi »kako wro... pa pol... eno uro do dve ure. Pac tk, odvisno, kaj se ucim«. Glede na
izjave uditeljev in mame pa sklepam, da toliko &asa za u¢enje porabi le ob preverjanjih, kadar

L3

Odnos do uditeljev

Odnos do ugiteljev ima Andraz zelo razliSen, odvisno od tega, kako ga sprejemajo in kakSen
odnos imajo oni do njega. Vse sogovornice iz Sole so svoj odnos z njim opisale kot dober.
Njegova razrednigarka meni, da je med njima dober in dokaj zaupen odnos, vendar prizna, da
»bi morala imeti veé teh POgOVOrov z wnjim, da bi mu morda prisla se blize. Ja seveda pred
razredom se drugace obnasa, kot pa potem, ko pride k meni, dg se pogovarjava. Ampak mi e

ni tako blizu no, kot bi moral biti«.

Razrednidarka pove, da se Andraz dobro razume s tistimi uéitelji, ki ga poskusajo razumeti in
ki ga ne neprestano grajajo. Pravi, da »wna splosno ima do avioritet zelo negativen odnos.
Mene osebno recimo ni nikoli salil s kaksno Zaljivko. Pri razrednih urah pa tiste ucitelje, pri
katerih ima najvec tezav, zelo grdo naslavija. Skratka lahko bi rekla, da ima do vedine
uciteljev nespostijiv odnos.«. To potrdi tudi ugiteljica matematike, ki pravi, da »ko se Hjemu
nekdo zamiri, on pol tisto zamero kuha, kuha pol naprej«. Andraz ima dober odnos s tistimi
ucitelji, ki pokaZejo zanj zanimanje in mu namenjajo pozornost. UCiteljica meni, da »pri komu
vidi, da mu uéitelj zeli pomoé Ppa da mu dovolj ¢asa namenja, nekje ni pol tako, kaj bi rekla, ni
tak nestrpen do njega, nima tak odklonilen odnos do njega.«. Pravi, da si yon izbirg ucitelje«.

Razredniarka pove, da ima »zlasti tezave 2 neko uciteljico, ker ga veckrat zmerjac. O tej
uciteljici razrednidarka pove, da Je »zelo avtoritarna oseba, ne zng vzpostavit discipline na

pristop, ceprav v nobenem primeruy ne zagovarjam kakrsnihkoli Zalitev ucenceva.
Razrednidarka je opazila, da pri AndraZu kaznovalni pristop ne funkcionira pa tudi pri drugih
uencih ne, zato »sem to Ze omenila ng konferenci uciteljskega zbora, ko sem imela
Predstavitev svojega razreda in sem pac nekako po ovinkih povedala, da bi ucenci radi kdaj
slisali tudi kaksno spodbudo, ne pa samo negativne zadeve in moram redi, da Jeé potem takoj
tisti teden Ze padla ena pohvala v razredy, tako da se je zavedia fega, kar pocne«. Tudi
uiteljica matematike meni, da ima Andra¥ s to utiteljico slab odnos in da ne ve whak vozita
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skupaj«. Z uéitelji prihaja do teZav ve€inoma zaradi vedenjskih izstopany, torgj z disciplino.
Razred, v katerem je AndraZ, je »teZko vodljiv, koncentracija jim pada, nikoli niso
skoncentrirani petinstirideset minut, ne glede na to, kaj jim prinese§ v razreds.

Dober odnos ima AndraZ z ravnateljico, ki je bila prej$nja leta podravnateljica. Ker je njegovo
vedenje pogosto izstopajode, ga ucitelji napotijo k ravnateljici, zato je med njima dosti
pogovorov. »Gospa ravaateljica, mislim da Andraza zelo dobro pozna. Andraz je zelo veliko
pri njej, sploh lansko Solsko leto je bil pa Se prejsnja leta je veliko komuniciral z njo. Tudi
Andraz menim da ji je zelo naklonjen. Imam obclutek, da gre kar rad k njej...«. Pozitiven
odnos z njo ima verjetno zato, ker si zanj fahko vzame ¢as, mu nameni pozornost. Ko se
pogovarja in ukvarja z njim, namre¢ ni celega razreda, zato vsa pozornost pripada njemu.
Padobno je s psthologinio. za katero razredniCarka prav tako meni. da »ima dosii stikov =
njim, ceprav mislim, da letos manj, prejinja leta jih je imela vec, tudi k njej gre, mislim, da ne
gre z odporom.«. Tudi psihologinja sama pravi, da z njim nima nobenih tezav in da sta v
dobrem medsebojnem odnosu. »Bi rekla, da mama kr en tak sprejemljiv odnos. Tako zdej, da
bi on mene iskal, ka vem, ée se je Ze zgodilo... se mi zdi pa da ma kr zaupanje do mene
drugac no«.

Odnos uditeljev do AndraZa

Utitelji imajo odnos do AndraZa zelo razli¢en. Nekatert poskuSajo razumeti njegovo motnjo
in ga spodbujajo ter ne jemfjejo osebno njegovih vedenjskih izstopanj, medtem ko so drugi
bolj obéutljivi in imajo zaradi njegovega nesprejemljivega vedenje do njega precej odklonilen
odnos. V naslednjih odstavkih je nekaj izjav, ki govorijo o odnosu utiteljev do AndraZa:

~ sigurno je bolj prijetno delati z nekom, ki je pripravljen sodelovati kot pa z nekom, od katerega ne
dobig, kar bi rad, éeprav se maksimalno trudis (razrednicarka)

— ja ugitelji smo razli¢ni. Nekateri ne vidijo te njegove druga¢nosti pa imajo tudi verjetno drugaden
pristop. Se pa letos malo ve¢ pogovatjamo o tem, da je pa¢ poseben in da se je potrebno
maksimalno potruditi zanj (razrednicarka)

- eni majo bolj odklonilno, eni malo manj (u€iteljica matematike)

— mene zlepa ne vre s tira recimo kak konflikt v razredu pa tak naprej, nekdo, ki je pa Ze po naravi,
po znaéajo bolj tak konfliktn pa ponori dobesedno (ugiteljica matematike)

— recimo da ga vn vlege pa zunaj zmerja pa k ravnatelju poSilja pa take stvari (uiteljica matematike)

— ugitli se kr pritoZujejo. To da je nesramen, da moti pouk, to ko sm prej rekla, da spus¢a razno razne
glasove, da si ne zapisuje v zvezek, ma sploh neurejene zapiske, tud doma se ne trudi, da bi to
uredil, tud do soSolcev recimo moteg, da jim mede kak3ne radirke, svin¢nik al pa jemlje kak3ne
stvari, sploh do soSolcev je zlo agresiven no, pa¢ nesramen na njih, se dostrkrat nad njimi ventilira.
Tako da kr se pritozujejo uditelji no. Tako da veliko energije porabijo, zato da ga umirijo
(psihologinja)

Psihologinja meni, da ima do ugiteljev odnos, ki je »bol indiferenten. Ne morem rect, da bi jih
mel zdej zlo rad a ne al pa tud nekatere, po mojem na razrednicarko je kr navezan, ker se ona
tud zlo custveno angaZira v tem razredu pa z AndraZem. Pa najbr? je naklonjen tud tistim
uciteljem, za katere vidi, da mu poskusajo pomagat a ne«. Spet se potrdi domneva, da je v
dobrih odnosih s tistimi uéitelji, ki mu namenjajo pozornost in mu poskusajo pomagati.

AndraZ v pogovoru ni veliko sam govoril o odnosih z ugitelji, pa¢ pa sem ga morala zelo

spodbujati. Meni, da ga uitelji spodbujajo in razumejo, pravi pa, da »mogoce mal vec
pricakujejo, kot pa jz«. Idealni ucitelj bi po njegovem mnenju moral biti kot neka uditeljica,
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za katero pravi, da je »prijazna, razume te, kar ji hoces povedat... razlozi vse vredu... pa pac

Jajna je...«. Omeni pa tudi uéitelfico iz vrtca, ki se jo je bal. Svoj strah do nje je premagoval s

tem, da ji je nagajal. O tem govori naslednja izjava: »samo ena ucitlea je pac bol taka bla, sm
pa zmerqj bol tak, ko bi se je bal, ni mi bla fajna... nagaju sm... «. :

Njegova mama ne ve veliko o njegovih odnosih z ugitelji. Pravi: »ka pa jz vem. Do vseh mnda
ni isto«. Meni pa, da se dobro poduti v $oli in nima teZav s tem, da bi imel do Zole odpor.

Andraz ne kaZe vseh znakov éustvenih in vedenjskih motenj, vendar vsekakor sodi v skupino
otrok s Custvenimi in vedenjskimi motnjami. Bogatajeva (1999) navaja, da se taks$ni otroci
veckrat zapletajo v konflikte, so fiziCno in psihiéno agresivni in tmajo nizko frustracijsko
toleranco in so zato zelo obcutijivi za negativne odzive v okolju. Vse o bi lahko pri Andrazu
potrdili. V pogovoru z udeleZenci Studije primera pa nisem zasledila, da bi Andraz kradel,
lagal ali bil hujse fiziéno agresiven, zato sklepam, da gre pri njemu za nekaksno blazjo oblike
Custvenih in vedenjskih motenj, ki je vseeno motea in neprijetna za okolje in ljudi, s katerimi
Zivi.

Po Becaju (1987) pri AndraZu opazimo tudi relativno Folsko neuspesnost, ki se pojavlja
predvsem zaradi pomanjkanja motivacije in kratkotrajne pozornosti ter seveda motecega
vedenja. Prav tako pri njem opazimo pomanjkanje interesov. Sicer je bil v preteklosti
vkljuden v nekaj aktivnosti, vendar jih je veéino opustil ali zaradi nevztrajnosti ali pa zaradi
motelega vedenja, zaradi Eesar so ga poslediéno izkljuéili. Zaradi tega bi lahko sklepali, da je
AndraZ tudi na nek nacin izkijugen iz socialnega okolja, saj se ga vegina ljudi zaradi motegega
vedenja izogiba.

Negativni odzivi okolice po mojem mnenju dodatno negativno vplivajo na Andraza. To da ga
izkljudujejo iz svojega kroga, je zanj zelo ogroZajode, saj se tako kot pravi Becaj (1987) na ta
nacin ne zadovoljujejo njegove psihosocialne potrebe po vamosti, sprejetosti in potrditvi, kar
dodatno okrepi Custveno motenost, ki se odraZa tudi v moteéem vedenju.

To bi lahko povezali z interakiivrim modelom oseba - okolje (Kristangig, 2002), kjer gre za
to, da se otrok zaradi nekih neuspehov, rizi¢nih dejavnikov obnasa za okolje nesprejemljivo.
Okolica se nanj odzove negativno, ga graja ali celo izkljudi iz svoje skupine, to pa dodatno
poglobi otrokove teZave, v tem primeru AndraZeve.

Kot pravi Horvat (2002) otroci s ¢ustvenimi in vedenjskimi motnjami niso motivirani za
ucenje in zato svoje delo vedkrat pustijo nedokonéano. To trditev lahko potrdimo z izjavo
AndraZeve mame, ki pravi, da ima AndraZ winteresov viko, samo ne dolgo. Vse ga na hitro

mine«.

Bogatajeva (1999) govori o tem, da udenci s Gustvenimi in vedenjskimi motnjami nimajo
zaupanja do odraslih, s tem tudi ne do u&iteljev, ki so v ¥oli njihova avtoriteta. To se je v
dolo€eni meri pokazalo tudi pri AndraZu. Bolj topel in zaupen odnos lahko vzpostavi le z
doloCenimi uitelji, ki se zanj zavzemajo, medtem ko drugim ne pusti blizu in jim ne zaupa
svojih teZav. :

V AndraZevem psiholoskem dosjeju so shranjeni rezultati psihologkih testov, s katerimi je
bilo ugotovljeno, da je intelektualno normalno razvit. Tudi vedina ugiteljev meni, da ima
dobro razvite sposobnosti in da je pameten, vendar len. Ugotovljeno pa je bilo, da je socialno
nezrel, nezainteresiran in u€no neuspesen (to je bilo leta 2001, ko je hodil v prvi razred). Po
mojem mnenju teZave z uSnim uspehom pri njemu nastajajo zaradi dejavnikov, ki jih opisuje
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Zerdinova {(1991). To so: prilagodljivost, posludnost, ubogljivost, dober spomin, sposobnost
usmerjanja in chranjanja pozornosti, kratkotraino i dolgotrajno pomnjenje, sposobnost
posnemanja, sposobnost za hitre in dobro avtomatizacijo navad, zmozZnost dolgotrajnega
sedenja, vztrajnost in volja. AndraZ zaradi svojega izstopajodega vedenja ni sposoben slediti
pouku in uéni vsebini, zaradi Cesar ima tezave pri doseganju bolj$ih rezultatov. Strinjam se,
da k njegovemu slabSemu uspehu pripomore tudi Custvena neuravnoveSenost, do katere
prihaja predvsem zaradi tezav v druZini, in slaba samopodoba ter slabo prepri¢anje o lastni
modéi in sposobnosti ter vrednostr.

Pomembna se zdi trditev Bogatajeve (1999), ki pravi. da pri tak$nem otroku nikoli ne smes
grajati njegove osebnosti. pad pa je treba z njim wovoriti 3 spostovanjem ter se zavedatl. da je
v zivljenju doZivel vetjetno marsikaj hudega, zato ni sam kriv za svoje vedenje. To se dobro
kaZe pri Andrazu. Ugiteljice namreg navajajo, da ima slab odnos do tistih, ki ga grajajo in
kaznujejo, povsem drugaden pa je do tistih u€iteljev, ki ga spo§tujejo in mu prisluhnejo.

Opara (2005) poudatja, da naj ucitelj udenca sprejema tak3nega, kot je, in ga ne krivi za
njegovo vedenje, saj je le to dostikrat pogojeno z nekimi globljimi skritimi vzroki in je torej
odraz nekih stisk in te¥av, ne pa zavestno ravnanje s slabim namenom. Izkazalo se je, da tudi
AndraZevo izstopajote vedenje veginoma ni namerno. Psihologinja namreg pravi, »fo njegovo
vedenje med poukom ne verjamem, da je povezano s tem, da ne bi maral uciteljev ne. Ni
namerno, da je pac ves to, ker se ne more kontrolirat pa nima enih takih mehanizmov razvitih,
ko bi mu dopovedovali, da to ni prav a ne«.

Vzroke za njegovo neprimerno vedenje velina vidi v neurejeni druZinski situaciji, vendar
bomo veé o tem povedali pri tretji hipotezi, ko bo govora o druZini. Njegova mama meni, da
se vzroki za njegovo energi€nost in neprimerno vedenje skrivajo v njeni noseénosti. Takrat je
namre¢ ostala brezposelna in zaradi tega pod velikim stresom. To opisuje z naslednjimi
besedami: »... jz sm skoz trdila, da je to, ko sm bla noseca, Je §la firma v stecaj in jz mislim,
da je to tud vplival, ko sm se sekirala. In ena sodelavka ko ma, je rekla, da je iste probleme
mela, je Siht zgubla in ne ve¢ vedla ka a ne. Takrat sma se glih selila a ne pa... Viko je takih
stvari blo...«. Drugi sin je precej bolj umitjen in ima manj teZav, kar Se dodatno potrjuje njen
sklep o vzroku Andrazevih teZav. Ko je bila noseca drugi€, ni bila ve¢ pod takim stresom,
zaradi Gesar meni, da drugi sin nima takih teZav: »ko je bil mali, je bil tk, da je grizu pa Ik,
sam so tud nekateri drugi taki... Pr tamalemu pa ni tega a ne«. Horvat (2006) mozne vzroke
za razvoj Custvenih in vedenjskih motenj vidi tudi v enkratnih akutnih osebnostnih
obremenitvah, pritiskih in stresu. S tem bi lahko potrdili materino domnevo o vplivu stresa
med nosecnostjo na razvoj teZav.

Mama pove tudi, da je bil AndraZ na raznih pregledih pri zdravniku, vendar niso ugotovili nig.
»Pa sej to sma midva tiste preglede dala skoz in pravi una, pa¢ zdravnica, ko ga je pregledla
in je rekla, je rekla »ti mas energije tolk, ti si zdrav, s teboj ni né narobe«, to se jz pol tolazim,
ko sma sla vse skoz tto a ne. Res ni kaj narobe. Ker so rekli, ja ni Cisto tk a ne, sam je.
Razmisljanje ma razvilo, sej se pa ja vidi, Ce je otrok moten al pa ée ni a ne. Hiperaktivn pa
ni. More bit skoz v gibanju pa skoz neka pozornost a ne. Pa tak ves, ce Jih je trideset al pa
dvajst, da ucitl nima cajta se sam z njim ukvarjat. Mislim neko pozornost, kot da bi on pac...
Ne vem...«.

Po mojem mnenju sodi AndraZ v skupino otrok z eksternaliziranimi oblikami vedenja (po
Myschkerju), saj lahko pri njem opazimo znake agresivnosti (predvsem besedne, v€asih pa
tudi fizi¢ne) poleg tega ima teZave s pozornostjo in neupostevanjem pravil. Morda bi se dalo
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opaziti tudi dolodene znake nezrelega vedenja — na primer ko se &esa loti nekritiéno in se ne
zaveda posledic (npr. suvanje po stopnicah). Pri njem se da opaziti bolj vedenjske kot
Custvene motnje. Po Bregantovi klasifikaciji bi sklepala, da je pri AndraZu prisotna razvojna
ogrozenost. Okolje, v katerem Zivi (njegova druzina), je namred zanj ogrozajode in stresno,
vzgoja pa neustrezna. Po Bregantovi simptomatski klasifikaciji sklepam, da so pri Andrazu
prisotne naslednje motnje: v odnosu do vrstnikov (ni sposoben navezati dolgotrajnejsih
stikov), motnje pri delu (zavraéa $olsko delo in"naloge, ne izogiba pa se fizitnemu delu),
nasilnost vendar v bolj blagi obliki (bolj besedna) ter nastopagtvo (igranje razrednega klovna),
s katerim pridobiva pozornost. -

Glede na pridobljene informacije mislim. da lahko potrdimo prvo hipotezo, ki pravi, da je
Andraz prijazen lant in je v dobrih odnosih z veding {judL. Prav tako je tudi res, da ima nizko
frustracijsko toleranco, saj ga lahko ugitelji in udenci, kot pravi psihologinja, hitro
sprovocirajo. Sama sem se z njim sreala trikrat. Ob prvem srecanju je bil precej tih in miren,
sledil je mojim navodilom in ni bilo nobenih te¥av. Na drugem sre¢anju je bil tudi umirjen in
prijazen, vendar so se kazali neki znaki napetosti, saj rok ni mogel imeti pri miru, Ko sva se
sretala tretji¢, pa je Ze bil nekoliko bolj energiten, med risanjem risbe je precej preklinjal.
Kljub vsemu se mi je zdel zelo prijazen in &uted fant, tako da mu Je teZko zameriti za njegovo
vedenje.

» SamodoZivljanje, odnos do samega sebe, samopodoba

Po mnenju uiteljev ima AndraZ do sebe bolj negativen odnos. Ima se za manj sposobnega in
ne ceni svojih dobrih lastnosti. Njegova razrednidarka pravi: »menim, da ima zelo negativno
predstavo o sebi, veckrat pove recimo, da se mu vse zdi brezveze, brez smisla; ko se
pogovarjava, da se mora ucit, se mu to zdi brezveze, ker ocitno ne vidi nekega cilja; tako
vecinoma govori pred razredom, pri najinih individualnih srecanjih potem pokaZe tudi
doloceno skrb ali pa vsaj nakaze voljo, da bo popravil ocene«. Tudi psihologinja njegov
odnos do samega sebe ocenjuje kot »zelo negativen. On se ma za butastega, za nesposobnega,
»8¢€j jz to ne zname, tako da mislim, da ma tud zlo slabo samopodobo. Tud ne more met boljse

a ned.

Ugiteljica matematike pri njem opaza, da kadar je v zadregi, veckrat reée »upa sef jz tega ne
znam, pa sej jz tega ne zmorem, sej jz tega ne bom naredu, ka pa jz vem, un Jja ko je pametn
bo lahko naredu, jz pa ne«. Zlo se v negativni luci vidi. Ampak, ko ga pa spodbudis pa reces
»aha, ampak ti mas pa na tem podroéju prednosti« al pa na onem podrodiu... ta otrok je tak,
da bi rekla, da zdej bi pa en mesec on neko ravnovesje skoz driu, tega on ni zmoZen. Niha... «.

AndraZ ima kot vegina drugih otrok s ustvenimi in vedenjskimi motnjami zelo slabo mnenje
o sebi. Zaradi tega je, kot pravi Opara (2005), potrebno z njim delati zelo pazljivo. Ves &as ga
Je potrebno spodbujati, ga motivirati in opominjati, da ima tudi on lastnosti, ki so vredne
zavidanja. Sogovornice so poudarile, da se ima vetkrat za nesposobnega in da meni, da
dolodeni nalogi ne bo kos. Razlogov, da se doZivlja kot taksnega, je lahko veé. Po mojem
mnenju je glavni razlog v negativnem odzivu okolja. Ker se vegina ljudi negativno odziva
nanj in ga morda nekateri uCitelji oznadujejo tudi kot »nesposobnega, »neumnegag, je te
oznake ponotranjil in jih sedaj doZivlja kot resniéne. Menim, da je Andra? otrok, ki ima sicer
veliko sposobnosti, vendar mu je treba vetkrat vlivati samozavest, ga pohvaliti in na ta nagin
dvigovati samopodobo. : :
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Njegova mama pravi, da mu ni veliko do u¢enja in da je pripravijen iti delati, vendar meni, da
se ne zaveda, kaj pomeni delati vsak dan. To ponazarja z naslednjimi besedami: von pravi
glede ocen jl, on rece »jz ce se ne bom ucil, bom pac delal« in to sma mu medva tud povedia,
da ¢e se ne bo on ucil pa napredoval pa Sou naprej v solo, bo mogu pac irdo delat, tak ko
mormo mi, ko nismo... Jz tud nism mela kake sole a ne, ker nism mela moznosti fakrat, zdef ko
pa je mo#nost pa da se mal potrudi, mislim... Pol pa je to Sou kr napref povedat, je tufici
povedu, da bo pa Sou delat. Jz sm rekla »ti sploh ne ves, kk trpijo« al tisto pa ne »ja bom Ze«.
Je reku »jz bom tam zasluzu, bomo meli dnar«. Mislim a ne, sef po eni strani, sam po drugi
strani pa spt a ves...«. Andraz meni, da uéno ne more biti uspesen, zato bi raje $el delat kot
nadaljeval $olanje.

Psihologinja meni, da je » samopodoba pr njemu tud problem a ne, ce ti slabo mislis o sebi in
dopuséas, da tud drugi slabo mislijo o tebi, se tako potem tudi tako obna$as. Zakaj bi se
trudy, ée pa e vnaprej ves, da drugi ne bojo vidli tega truda, ker te poznajo kot nekoga, ki je
nesramen, ki pliuva, ki moti pouk a ne, tako da je Ze tolk negativnih atributov nabranih, da bi
blo treba tud na tej samopodobi. Je Ze zakoreninjeno. Ja sej bi se dalo tud to spremenit, sam
res z ogromno dela pa z ogromno casa, na Soli ga pa ni.«

Ko sem Andraza sprasevala, kaj pri sebi ceni in na kaj je ponosen, je imel kar nekaj teZav. Ni
mi vedel povedati veliko dobrih lastnosti kljub temu, da jih ima, zato sem ga morala sama
napeljati na podrotja, za katera sem Ze od drugih sogovornic izvedela, da je uspeSen. Povedal
je, da »Recimo se spoznam na avte... hm... Sport... Na 3port se tud tk tk no... Ne vem kak bi
reku...«. Opomnila sem ga, da je Ze omenil, da rad pomaga drugim in da je to izjemna
lastnost. S tem se je strinjal. Zelo pozitivno sem bila presenegena nad njegovo dobrosrénostjo.
Kadar lahko, pomaga. Sam pravi, da » e mam kaj, dam, e nimam, ne dam. Patk ane... Eni
pa majo kaj pa pol sami majo... Jz pa ce mam dam, ¢e pa nimam pa pa¢ nimam.« Kadar
pomaga drugim, se po¢uti dobro, ker naredi kaksno korist.

Tudi njegova mama opaZa to dobrosténost, ki jo veCkrat izkazuje. Njo je presenetil za rojstni
dan z darilom. »Mi je kupu eno skledo pa cukre not (smeh). Prvo mi je reku, da rabi dnar, pa
sm mu jz dala dnar, pol pa prideta doma jl pa mi prueseta tako sledo pa cukre not. Sm rekla
»kje sta pa te dnar dobla?, je reku »Sparal sm, ko si mi dala«.« Velkrat skozi pogovor se je
pokazalo, da mu druzina veliko pomeni in to se pokaZe tudi v taksnih trenutkih, ko na primer
porabi denar za darilo starSem, geprav bi ga lahko porabil zase. Mami izkazuje naklonjenost
in hvaleznost tudi tako, da ji kdaj nabere roZe. Izkazuje veliko empatije predvsem do ubogih
ljudi. Mama je opisala situacijo, ko so bili na motju: »smo §li mimo enih takih otrok, tam ene
skupine, so prodajali take male spomincke, tk Cist poceni, je reku vdej gremo, mama lej kak so
bogi«. Je on éutu, da so res bogi, a ne... Pa smo kuplitiste kamencke, ceprav se je pol Ze med
potjo vse razletelo.«

> Mo¥nosti za AndraZevo samopotrjevanje

V pogovorih s sogovornicami sem ugotovila, da vse menijo, da ima AndraZ dosti moZnosti za
sampotrjevanje. Omenjale so njegove rocne spretnosti in ustvarjalnost. Psihologinja v tem
vidi moZnost za samopotrditev. »Jz mislim, on je tak prakticen, sploh pr kaksnih teh rocnih
spretnostih, jz mislim, da bi on lahk bil zlo uspesen. Ne vem, Ce ga sicer to zanima, ne vem,
kakSen mizar, nekje, kjer je treba prakticno ustvarjat no. Mislim da bi tuki lahko bil najvedji
vir samopotrjevanja. Ce bo le lakko to nekod delu... ja tu vidim...«. Poleg tega meni, da ima
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dosti potencialov tudi na Sportnem podrodju, vendar jih zaradi dologenih okolit&in ne
izkorisca.

Moznosti za sampotrjevanje veéina vidi v njegovem interesu za delo, saj Je zelo delaven in
priden. Uciteljica matematike meni, da » delavec bo pa priden, kjerkoli bo, ée bo mel ob sebi
take ljudi, ki mu bodo znali prisluhniti«. Tudi mama je omenila, da vedkrat pomaga oetu, v
hisi sicer nekoliko manj, zelo rad pa dela na kmetiji pri sorodnikih. Sam ob uénih neuspehih
veckrat rece, da bo Sel delat in tudi v pogovoru je omenil, da rad dela. To ga veseli.

Psihologinja meni tudi, da bi lahko bil » uspesen pri ocenah, bi to bla vika a ne... ma moznosti
SIGUIIO, OZIOMAG HOHoSH 4 ne, sant res Sola e more prevzet tiste Junkeije, ki bi jo mogla
druzina. Zdej Ce bi ti res tuki mel cas in prostor in moznosti, bi blo to za otroka zlo ugodno a
ne, zdej je pa res, da smo preobremenjeni in da ne moremo zakrpati tistega, cesar ni dobil
doma a ne. Zdej nekje so res te rane manjse a ne, nekje so pac take, da Jje nemogoce no vsega
pozdravit.«

Iz povedanega vseh udeleZencev S$tudije primera sklepam, da ima Andra negativno
samopodobo. Takoj ko naleti na kakino oviro, podvomi vase in v svoje sposobnosti. Utitelji
ga morajo veckrat soofiti z njegovimi pozitivnimi stranmi in lastnostmi. Izkazovati mu
morajo razumevanje in ga spodbujati, sicer njegova raven samozavesti hitro pade.

Kot pravi Horvat (2006) ucenci s Sustvenimi in vedenjskimi motnjami zaradi obdutkov
neuspesnosti in nesprejetosti pogosto nimajo pozitivnega mnenja o sebi, torej imajo pogosto
negativno samopodobo. Andraz doZivlja negativne odzive okolja, nekateri ucitelji ga celo
poniZujejo in ga imajo za nesposobnega. Sam se sicer zaveda, da je dovolj pameten, vendar
len. Kljub vsemu pa ponavljajodi negativni odzivi okolja pripomorejo k temu, da zadne res
verjeti, da ni dovolj sposoben. Zato vsaka spodbuda in nagrada pomenita velik plus pri
izgrajevanju pozitivnega odnosa do sebe.

Strinjam se z Bogatajevo (1999), ki meni, da star§i in okolica s stalnim kritiziranjem
vedenjsko motnjo celo vzdrZujejo. Po mojem mnenju bi Andraz v bolj spodbudnem okolju
deloval povsem drugate. Ce bi doma dozivljal ved spodbud in bi mu namenjali veé
pozornosti, bi mu omogoéili, da bi izrazil svoje talente. Na ta nadin bi doZivljal potrditve, ki
bi prispevale k pozitivni samopodobi. Andraz ima dosti podrodij, na katerih bi se Iahko
izkazal: pomo¢ drugim, ustvarjalno delo z ronimi spretnostmi, $port, vendar zaradi slabega
finan¢nega stanja druZine in pomanjkljivega zanimanja teh inferesov ne more uresniéiti.
Nizka samopodoba vpliva na vsa Zivijenjska podrogja, tudi na uspeh v Soli kot pravi
Zerdinova (1991). Andra? ne vlaga dovolj fruda v Solsko delo, posledica pa je seveda slab
u¢ni uspeh. Dolgotrajni udni neuspeh pri njem vzbuja dvome o lastnih zmogljivostih in
sposobnostih. Veckrat se spraduje, ali mu bo uspelo doseéi doloden uspeh, dobiti pozitivno
oceno.

Da bi Andrazu pomagali pri razvoju pozitivne samopodobe, bi morali pozornost namenjati
njegoveniu vedenju in Sustvom. Algozzine in Ysseldyke {2006) menita, da je treba otrokom s
Custvenimi in vedenjskimi motnjami namenjati dovolj podpore, se zanimati za njihovo
situacijo. Sami namre& ne morejo uvideti vseh pozitivnih lastnosti, ki jih imajo.

Kot ugotavlja Becaj (1987) je velik problem danasnjega &asa v $olah tekmovalnost. Otroci

med sabo tekmujejo, kdo bo boljii, kdo bo dosegel veg, otroci s Sustvenimi in vedenjskimi
motnjami pa nimajo zaupanje vase. Tekmovalnost lahko povzroti slab odnos do samega sebe.
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AndraZ je veckrat preprican, da drugi zmorejo ve¢ od njega (pa sej jz tega ne znam, pa sej jz
tega ne zmorem, sej jz tega ne bom navedu, ka pa jz vem, un ja ko je pametn bo lahko naredu,
jz pa ne).

Potrdim lahko drugo hipotezo, saj je iz povedanega mogode ugotoviti, da se Andras doZivlja
kot manjvrednega in ima nizko samopodobo. Veliko (judi pri njem opazi tudi dobre lastnosti,
katerih se zaveda tudi sam. Zaradi negativnih odzivov okolja pa meni, da so njegove
sposobnosti siabe in zato izstopa predvsem negativno vedenje.

Tabela AndraZevo samodoZivljanje in moZnosti za samopotrievanje

sagovornice/sogovornik samodoZivljanje moinosti za samopotrjevanje

razrednicarka ima negativno predstave o sebi —

vse se mu zdi brezveze prakticnost - ustvarjanje

ima negativen odnos do sebe;
psihologinja ima se za butastega, nesposobnega;
ima slabo samopodobo

Je praktien tip, ima ro&ne
spretnosti; dober Sportnik

vidi se v negativni lugi (ne zna, ne

zmore dolodenih stvari) dela (mehanik)

uéiteljica matematike

» DruZinske razmere

AndraZ o svoji druZini ni govoril dosti, sem pa lahko sklepala, da mu druZina pomeni zelo
veliko. Ceprav sam ni govoril o tefavah v druZini in je to vecinoma prikrival, sem lahko
razbrala, da si Zeli, da bi bila njegova druZina bolj povezana. Povedal je, da si med sabo
pomagajo in se razumejo. V pogovoru je rekel » smo paé po mojmu fajn drufina. Odvisno,
kak dan je pa kaj je... «. 1z nedokoncanih stavkov pa je mogoce razbrati, da s svojo druzino le
ni tako zadovoljen. Napisal fe, da njegova druZina nikoli ni popolna in da ga najbolj skrbi za
druzino. Zavida drugim, ki imajo boljSo od njegove. Uiteljica matematike opaza, da si Zeli,
da bi imel dobro druZino in da bi bili ve€krat sami skupaj. » Nekje v sebi bi on rad, da bi bli
doma taka fajna druzina. Zakaj? Ker recimo, ko so pripovedovali, kam grejo na dopust, je pa
reku yja mi tud gremo na morje, ampak mislim, da ne bomo 5li z unimi, ko smo lani §li, ja pa
ata pa un ata unega sta se samo neki skregala, enkrat mama ni hotla za vse kuhat najboljs bi
blo, da bi mi $li sami«, a ne, mislim veckrat je pokazu ene take Zelje, da bi oni sami nekam li
pa da bi se fajn meli.«

Izpostavil ni nikogar v druZini, ki bi bil zanj bolj ali manj pomemben. Meni, da mu vsi enako
pomenijo in da se z vsemi razume. Zdi se mi, da je zelo navezan predvsem na svojega brata,
saj veliko &asa preZivi z njim. Enakega mnenja je tudi uciteljica matematike, ki pravi, da je »
na brata blazno navezan. Lansko leto se spomnim, da je bil brat njegov mlajsi v bolnici.
Njega je.. enih trikrat je vzel mobitel tkle vn iz torbe pa ga zopet opozarjam zakaj, vker ne
vem kk je z mojim bratcem, on je Sou dns na operacijo, jz hocem vedet kak je z njim« pa sm
rekla »pa posludaj sej bo pa mama $la k zdravniku« pa tak naprej, »ne, jz hodem vedit« ...
skratka blazn strah je ¢utu za njega in jz mislim, da mu je njemu edina opora doma tud ta brat
a ne, ko je v kaki stiski.. starSem se pac ne zaupa ane ...«

Nekoliko prizadet se mi je zdel, ko je govoril o svoji skrbi za druZino. Izrazil je strah, da se
bosta starSa lotila. To jemlje zelo osebno in vidno vpliva na njega, §eprav sam trdi, da kadar
je v 3oli, to nima vpliva nanj. O tej skrbi pravi: »To da se bota mogoée moj ate pa mama
razfla...To mama govori te ko je kaj Zivéna pa .. Pa ko ji ata kaj ne pomaga... Pa
predvéiraiSnjem so bli na neki veselici, je prisla mama mal pijana domov, takrat je mal
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govorla, sam jz sm kr zares vzel Sej je pol itak rekla, da ne ve, ¢e se bo kaj uresniclo. Sam me
pac skrbi a ne ... «

Druge sogovornice so izrazale vidno zaskrbljenost nad Andrazevo druZinsko situacijo. Sicer
nobena ni navedia nekih konkretnih situacij in dogajanja v druZini, vendar so ciljale na to, da
je druZinsko okolje tisto, ki negativno vpliva nanj in na njegovo vedenje. Psihologinja meni,
da so temeljni vzroki za AndraZevo pomanjkanje motivacife v $oli in neprimerno vedenje v
druzini: » jz mislim, zato ker doma ni spodbud, sem prepricanac. Pove, da se negativni vzore]
vedenja starSev prenasajo na otroka. » Gre tud za to, da neki vedenjski vzorci, ki jik ma, niso
sprejemljivi. So doma tud agresivai, predvsem besedno, pa tudi fizicno... da za te otroke ni
casa. da ni casa, de bi se jih vodlo po domacih nalogal, da bi se jim privigojilo neke delovne
navade, da tud za starse sola pravzaprav ni nobena vrednota a ne in da se 1o pac na otroke
prenasa a ne. Da pravzaprav ne zna na nek pozitiven nadin poiskat pozornost, ampak to

Utiteljica matematike prav tako opaZa, da Andrazeva druzina ne funkcionira dobro. To opise
z besedami, da je »ta otrok sriey enih druzinskih razmer«. Ugotavlja, da se vidi, kadar v
druZini ni vse prav, saj Andra? to izra%a tudj navzven, Ceprav se mogode sam tega ne zaveda.
» Ker zelo redko da to iz sebe, zelo redko on prizea, da je v teiavah, Pr Hjemu vidis o, ko
zacne nervozn bit, trese se, 8rize si nohte, potem se.. preklinja, kr naenkrat zacne take
Ketvice, je ni ketvicem ki Je on ne bi izgovoril ze, Vprico mene.«

Druzina prikriva tezave doma. Mama meni, da se v druzini dobro razumejo in da si zaupajo.
Véasih se AndraZ oéetu celo bolj zaupa kot njej, kadar pa ima kaksno veseio novico, jo hitro
pove vsem. Razrednicarka pravi, da ji mama deluje kar skrbno in da » niti nisem opazila, da

Razrednidarka neurejene druzinske razmere predstavija tudi v naslednji situaciji: »Moja
ucenka iz devetega razreda Je njegova soseda in razmere pri njih doma opisuje npri njih
doma s0 tho vsi ubrisani« oziroma da se nenormaino obnasajo, to se pravi, da izstopajo iz
tistega okolja. Po drugi strani zopet drugi pravijo, da se cudijo Andrazu, da glede na
druZinske razmere $e dobro JSurkcionira. .«

Vsi torej nakazujejo, da odnosi v druZini niso dobro urejeni, vendar nihée ne podaja konkretne
situacije. Ve se, da sta otroka vedkrat prepuscena sama sebi, da sta starda zaposlena in se ne
zanimata dovolj za podetje svojih otrok. V AndraZevem psiholoskem dosjeju sem zasledila,
da je morda oge alkoholik, kar je seveda eden izmed dodatnih rizisnih dejavnikov, ki
negativno vpliva na druZinsko kiimo.

» Vzgoja doma
Psihologinja poudarja, da Je vzgoja v AndraZevi drugini nedosledna in neprimerna. Starta se

obnadata neprimerno. » Onj 50, jz morm rect kr taki agresivni no. Tak da vem, da je bil tud
dostkrat tepen pa da so pac Ketvice neprestano no na dnevnem redu, da se ga tud poniZufe,
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da je vzgoja nedosledna, vcasih jih dobi, véasih je tud prepuicen samemu sebi, je naloga al ni
naloge. Zdej to okolje je zlo tako, da ni enga obcutka varnosti, pripadnosti, kar je zlo
pomembno za otroke«.

Uciteljica matematike meni, da primerne vzgoje niso bili delesni 7e AndraZevi stargi in to
sedaj prenasajo na svoje otroke. DruZina maminih starSev je bila precej poznana in bolj
negativno oznacena. Sicer so bili prijazni in komunikativni, vendar na drugi strani ni bilo
nekih meja. » Jz mislim, da tud mama ni mela tistega enega takega, pravilne vzgoje al kak bi
rekla no. Tam je blo pac vse sorte se je dogajalo, sploh ko sm se Se s kakimi gozdarji kdaj
pogovarjala pa tk naprej. Tak da nekje se je preneslo to naprej, on je celo men enkrat
pripovedoval itk hou okl arda so o iad cazoverd sie se o weh Jilmik pogovarjali,
seveda on gleda te filme polne seksa in th naprej suh pa pr nas tud gledam v spalnici« a ne,
ampak... pol se on hitr, ko se zaveda, da ne bi smel povedat, zacne pol drugo, pol ga tezko
napelas naprej.« Za otroka (AndraZa in njegovega brata) star§a nimata postavljenih jasnih
meja, véasih jima je preve¢ vse dopuSgeno in sta prepustena sama sebi. Ugiteljica matematike
Je kritina predvsem do njegove mame, saj meni, da otrokoma ne namenja dovolj pozornosti
in zanimanja zanju. To ponazori z naslednjo situacijo: »... mama lezi. On se vedno sam
spravia v Solo. Zjutraj, da bi ona vstala a ne, mu dala zajtrk na mizo pa tk naprej, zdej bos pa
Sou. Ko je ona mela popoldan slhuzbo, je ona spala do devetih, do desetih. Tk da sm ga jz
enkrat, ne vem neki je pozabu, ko bi mogu oddat, sm rekla vja domov bos ou« »pa sef ne
morems, sm rekla vkk ne mores, mama je domac« »ja zdej pa ona e spi, zdej pa ona meni ne
bo vstajala«, tk da ga nism spravia po tisto stvar, nek vprasalnik je bil, je pozabu. Ona se...
bo se Ze sam spravy, bo Ze... «

Razredni¢arka ment, da je ole tisti, ki negativno vpliva na AndraZa, saj ima negativen odnos
do Sole. » No zanimiva izkusnja je bila recimo na razredni uri, ko je imel Andraz dokaj slab
dan. Takrat je glede uCenja rekel, da se on ne bo uéil, ker njegov oce pravi, da smo ucitelji za
to, da jih naucimo, ne pa da se on doma uéi, pa da bo #e v Zivijenju nekako. Skratka kaze se
nek vpliv oceta nanj, ki je bolj negativen, vsaj kar zadeva Solo. Medtem ko ima mama bolf
pozitiven odnos, ko pride na govorilne ure, rece, saj bo a ne, torej pozitivno vidi, se bo e
znaSel v Zivijenju, da ni neumen ne, sqj lo tudi mi vidimo, da njegova inteligenca ni
problematicna, se zelo znajde, je zelo prakticen tip.« Meni, da je vzgoja neprimerna, saj je
nedosledna. Poleg tega sta fanta veckrat prepuiena sama sebi. » Fant je vecinoma sam. Ode
dela v delavnici, mama dela v popoldanskem Casu, tako da je bolj prepuscen samemu sebi,
vecino Casa je zunaj, s kolesom... «

AndraZz meni, da je mama pri vzgoji bolj popustljiva, ofe pa strog. Zdi se mu, da se véasih
preve€ zanimajo za njega, vendar po mojem mnenju zgolj, kadar dobi kaksno slabo oceno, ne
pa tudi na sploh. Dobila sem namre¢ obcutek, da si Zeli ve¢ njihove pozorosti in ljubezni,
Zeli da bi bili vec ¢asa skupaj. Izrazil je tudi Zeljo, da bi bil oée manj teden.

V pogovoru z mamo sem zasledila, da deluje precej nemotno, saj mi je na vprasanja vedkrat
odgovatjala z »ne vem« pa tudi njena govorica telesa in o&i so govorile, da nekako ne ve,
kako bi ravnala z njim in kaj sploh naj pri¢akuje. Glede vzgoje je tudi sama povedala, da je
ona bolj popustljiva, ofe pa bolj strog, torej je neka dvotirna vzgoja zaradi esar otroka
nimata jasnih meja in sta zmedena. To dvotimost bom ponazorila z naslednjo pripovedjo
mame: » ... Smo my pa kazen dali. On je reku yen tedn ne bos Sou vn«, jz sm pa misnla pa ja
vredu, ena dva dni bo Ze, pol pa lahka gre. No po pa pet dni je zdru, pol Sesti je pa Sou, pol
sm bla pa jz kriva, zakaj je Sou. A ne... Se mi je Ze smilu prakticno »mama, zakaj ne smem
zun, jz bom znoru« pa tk naprej. Pa sej je pomagalo tist tedn. In zdej tudi, koker ne bo, koker
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bo kej narobe, bo pac u bajti.« Mami se otrok zamisli in mu el; pomagati, vendar se ne
zaveda, da ni dobro, &¢ mu z moZem ukazujeta vsak po svoje. O oetu ni bilo veliko govora,
vendar kolikor sem lahko razbrala iz pogovorov, sem dobila obéutek, da je precej strog, da so
mu drugi v druZini podrejeni in da ne odstopa od svojih zahtey.

Neprimernost v vzgoji sem zasledila tudi v fizi¢nem kaznovanju. Mama je povedala, da
Andraza v€asih tudi udari. Menim, da se Je nekoliko zagovorila, saj ji je postaio malo
netodno. » Pa fe ga jz na primer, da ga udarim, mislim jz ga klofutnem véasih, te pa tk
smmmmmmmmmmm ko te bom nazaj« pa tk. Je to taka neka jeza... «

[zkazalo se je tudi, da se bratu namenja nekoliko veé pozornosti. zaradi Gesar Je Andraz
ljubosumen. Psihologinja je povedala, da je bratec mlaj§i in mu namenjajo ve¢ pozormosti. »
Kolker mi poznamo to druzinsko situacijo, je tud ljubljencek doma a ne, mlajsi je, nekje se
wjemu vec pozornosti posveéa, Andraf je bil vedno za vse kriv g ne, tako da je potem razvil to
slabo samopodobo in agresivno naravnanost a ne. Milgjsi je pa éisto drugacen od njega.
mhm...« To sem lahko opazila tudi iz pogovora z mamo, ¢eprav pa se mi ni zdelo, da bi imela

njega raje kot Andraza. '

Veliko breme glede vzgoje ucitelji pripisujejo AndraZevi mami. Res J&, da se veckrat odzove
neprimerno, vendar se mi zdi, da je tudi sama ¥rtev neurejenih druZinskih razmer zaradi &esar
ne more reagirati bolj ustrezno. Ze v primarni druini ni bila deleZna ustrezne vzgoje, poleg
tega pa menim, da je tudi v svoji druZini nekakina #rtev. Moy je namreé bolj strog in
ukazovalen, zaradi &esar sama nima veliko besed pri vzgoji. Sklepam lahko, da s partnerjem
ni zadovoljna, kar lahko potrdim tudi z Andrazevim strahom, da bi se star3a lo¢ila. Andraz je
povedal, da mama ve&krat pravi, da se bo [ogila.

Kot pravi Romer (1994, po Miller, 2000} bi moralo biti varmo in ljubeCe druZinsko okolje
osnovna pravica vsakega otroka, vendar menim, da je taksnih okolij vedno manj. Menim, da
AndraZ doma ne doZivlja dovolj pozitivnih izkuSeny, Zeli si ve¢ pozornosti in ljubezni, zaradi
Cesar tudi nima ob¢utka, da je dom zanj varno in ljubede zatodisée. Vedkrat se boljse poduti v
Soli, ki je zanj tudi eden izmed pozitivnih dejavnikov razvoja. Opazila sem, da mu je tezko
govoriti o svoji druZini, predvsem o tem, da imajo tezave. Zeli si namre¢, da bi bili vesela in
sreCna druZina. IzraZa veliko skrb glede svojih starev in strah da bi se logila. To je zanj precej
stresno in verjetno v dolodeni meri vpliva, da se vede neprimerno.

Mama deluje pri vzgoji precej nemo&no in kot je povedala psihologinja, je vedkrat krivdo in
odgovornost valila tudi na Solo (fud dost so solo okrivili al za neuspeh al za pa za kar se
dogaja tu a ne). Izkazalo se je, da AndraZeva starda, tako kot tudi mnogo drugih, kot pravijo
Shapiro in Skinuliseva (2006), nista dovolj usposobljena za vzgojo, zato otroka prepuidata
»$amovzgoji« oziroma odgovornost prelagata na $olo. Psihologinja pa poudarja, da » vemo,
da te stvari v drufini privzgojimo nekje te temeljne moraine vrednote in pravila vedenja. Tako
50 mu doma privzgojili in zato je tud tuki tako.« '

Sklepam lahko, da so neurejene druZinske razmere tiste, ki v veliki meri vplivajo na
izstopajo¢e vedenje pri Andrazu. Sicer se opaza, da se njegov brat vede in odziva povsem
drugade, tako da se zopet postavi vprasanje, zakaj ni pri obeh isto. Izvedeli pa smo, da se
bratu namenja ve¢ pozornosti in je njihov ljubljenéek. To bi tudi lahko bil eden od vzrokov,
da se obnasa drugace. Poleg tega je veliko odvisno tudi od temperamenta, znacaja in drugih
osebnostnih znagilnosti. Vodopivec — Glonarjeva (1987) poudarja, da notranje Zivijenje
druZine, osebnost in vedenje starSev, njihovi medsebojni odnosi in odnosi do otrok ter njihove
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znadilnosti izjemno vplivajo na nastanek vedenjskih motenj. Menim, da sem v pogovorih
dobila dovolj izjav, ki so govorile v prid tej trditvi. Nedosledna vzgoja, neprimerno vedenje
stariev, bolj hiadni odnosi, morda celo atkoholizem in 3¢ drugo govorijo o tem, da je
Andrazevo druZinsko okolje resni¢no neustrezne in da, kot pravi psihcloginja » je pravzaprav
Se dost iz sebe izvileku, kar je lahko«.

Millerjeva (2000) govori o problemu nasilja v druZini, ki naj bi bilo zelo riziéno za ofrokov
razvoj. V AndraZevi druzini je prisotno predvsem verbalno nasilje (kletvice, poniZevanje),
véasih pa tudi fiziéno nasilje (mama ga vefkrat udari). V psiholoskem dosjeju je bilo
ugotovljeno, da je AndraZ Zrtev nasilja (pretepanje, zaklepanje). Zdi se mi, da to nasilje v
Andrazo vzbujz neko zamere in kopléi jezo, ki jo mora potem nekje sprostiti. Véasih o stori
doma, vendar ima ved moZnosti za to v Soli. To se odraza v izstopajofem vedenju in
neprimernem iskanju pozornosti. Vzorci vedenja se torej prenasajo. Obstaja velika mozZnost,
da bo AndraZ probleme kasneje v Zivljenju reSeval z nasilnim vedenjem, saj v druZini ne
poznajo konstruktivnejiega nadina reSevanja le teh.

Menim, da je AndraZ Ze doZivel dolodene Zustvene travme zaradi nasilja, alkoholizma in
zanemarjanja v druzini. To je privedlo do nastanka dolocenih ustvenih in vedenjskih tezav,
ki se lahko, tako kot pravi Opara (2005), kasneje razvijejo v teZje motnje, ¢e ob sebi ne bo
imel ljudi, ki mu bodo izkazovali razumevanje in mu pomagali. :

Druzina je skupnost, kjer otrok dobi prve vrednote (Mielke, 1997). AndraZevim starSem (vsaj
oéetu) Sola ne pomeni veliko, zato tudi sam izraZa negativen odnos do nje. Povedal je, da se
uéi, kadar mu to reée ode. Razrednitarka je navedla, da oge meni, da morajo ucitelji poskrbeti
za to, da se otrok kaj naugi. S tem sebe razbremenjuje odgovornosti.

Mielke (1997) meni, da morajo star§i poskrbeti za urejene medsebojne odnose, da bi otroku
omogotili optimalen razvoj. Poleg tega morajo izbrati takSen vzgojni stil, ki na eni strani
otroku omogo&a dovolj samostojnosti in ustvarjalnosti ter moZnosti za spoznavanje sveta, na
drugi strani pa tudi omejitve in pravila, s katerimi otrok spozna, da je njegova svoboda
omejena. Vzgojni stil Andrazevih starfev je preveC dvostranski, nejasen in nedosleden.
Andra¥u sicer na eni strani omogo¢ajo svobodo, saj se lahko neomejeno vozi s kolesom in
gleda televizijo, vendar mu na drugi strani ne privzgajajo ob&utka odgovornosti in zaupanja.
Neugodno je tudi, da sta starSa veliko casa v sluzbi in finan¢no ne zelo dobro situirana. Zaradi
tega je Andrazu onemogogeno, da bi se udeleZeval kaksnih dejavnosti, na primer nogometa, s
katerimi bi zapolnil svoj &as in se razvijal v pozitivni in ustvarjalni smeri.

Skoflek (2004) navaja nekaj neprimernih vzgojnih stilov. Izmed njih je v AndraZevi druZini
mogode opaziti vzgojno zanemarjenost. Njegovi starSi namrec ne postavljajo nekih ciljev,
vetkrat kaznujejo, medtem ko so nagrade redke. Ne izkazujejo mu dovolj naklonjenosti in
ljubezni. V porogilu, ki je shranjeno v psiholoskem dosjeju, je zapisano, da sta starSa pri
vzgoji nedosledna in da sta otroka vetkrat prepuiena sama sebi. Ugotovljeno je bilo, da
stara prihajata v $olo (predvsem mama) in obljubljata, da bosta otroku pomagala, vendar tega
ne zmoreta. Vzrok je verjetno v tem, da sta bila sama delezna negativnih vzorcev vedenje in
neprimernega vzgojnega stila. Menim, da je glavai problem pri vzgoji ta, da star§a med sabo
nista usklajena. Eden popusta, drugi kaznuje in vziraja. S tem se stopnjuje napetost v druZini
in vodi k nastajanju tefav v medsebojnih odnosih (med mamo in odetom).

Na risbi druzine, ki jo je narisal AndraZ, ni mogo€e opaziti ni¢ posebnega, kar bi kazalo na
napete odnose med druZinskimi &lani. Narisal je vse druZinske Elane brez posebnosti. Risba

223



druZine je bila drugagna pred Casom, ko jo je risal pri psihologinji. Takrat je ogeta upodobil v
dinozavru (morebitni tzrazajo¢ strah pred fjim, previada odeta, kaznovalnost, strogost).

Hipotezo o druzini lahko potrdim. Andra? Zivi v neurejenth druZinskih tazmerah, ki mu
povzrocajo veliko skrbi. Ceprav se vegkrat tega ne zaveda ali pa vsaj noge priznati, menim, da

s¢ vse to odraza tudi v njegovem vedenju. Vzgojni stil je neprimeren in nedosleden, starsa sta )

gotovostjo vseh vzrokov za neprimerno vedenje pripisati druzinskim razmeram, nosijo pa
gotovo velik del odgovornosti za Andrazeve Custvene in vedenjske tezave.

»  Skrbi- Andrazeve in tistih, ki so z njim v stiku

Pri Andrazu so bile ugotovljene nckatere zelo pozitivne lastnosti (rad pomaga, je Cuted,
delaven) in na drugi strani tudi negativne (vede se neprimerno, otrodje, ima slab odnos do

vzdrZal. » Odvisno v kaksno druzbo bo zapadu. Tisto je pa pol vpraSanje a ne...ker si mislim,”

da delavec bo pa priden, kjerkoli bo, ée bo mel ob sebi take Yjudi, ki mu bodo znali prislubniti.
V konfliktnih situacijah on ne bo zdrzu, on bo pustu, tk da.. «. Zopet poudarja, da je okolje
tisto, ki negativno vpliva nanj: » no, jz ne vem, jz ga se kljub temu nekje rada mam, ker vem,
da ni sam kriv, da je tak, da ée bi v drugacnem okolju, v drugacnih druinskih razmerah Zivel,
bi bil polovico manj nervozn, vzkipliiv in... «

pogledu je zelo motece. Ce koga udari, v tem vidim neko groznjo za prikodnost, vendar pato
§e ni tiste vrste nasilje, ko nekdo Po pouku aka, da se bo nekoga fizicno lotil. Tu ga e vedno
vidim kot izjemno cutede biie..  upam no, da ne bo el v hegativno smer.« Kljub

izstopajoemu vedenju v njem vidi pozitivno osebo, ki Je izjemno Zuteéa in zaradi tega zbuja
upanje, da le ne bo zapade! v slabo druZbo in se razvijal v odklonski smeri.

Dologeno skrb izraza tudi glede njegovega uspeha: » me vedkrat skrbi, da mu ne bo uspelo,
ampak trenutno je situacija, ko mislim, da mu bo.« Glavni cilj ji je, da konéa osnovno olo.
Izrazila je, da mu sedaj, ko Je njegova razrednidarka, namenja dosti ve¢ pozornosti kot prej,
ko mu je bila samo ugiteljica dolotenega predmeta. Bolj se posveda njegovemu vedenju in
pazi, da poskuia reagirati &im bolj spodbudno in pozitivno.

Psihologinjo najbolj skrbi prihodnost. » Predvsem me najbol skrbi, kako se bo znajdy, ker tuki
ga mi Se pazimo pa poskusamo razumer pa poznas drufinske razmere, tu ga mas ze osem let,
Si Ze navezan no na njega, v srednji Soli Je pa sistem drugacden. A ne, srednja Sola ni obvezna
in e ne bo tam najdu ene samopotrditve, enga poklica, v katerem bo on zadovoljen, ki ga bo z
veseljem opraviy, al pa tud ée ga bo, tud ce bo opravu izobrazevanje pa stuzbe ne bo dobu,
mislim da se to... ne vem no, misltim da zdej ni najbolj svetla prihodnost no. Da bo mogu met
zdej zlo pozitivne dejavnike skozi izobraZevanje, ker zdej je pravzaprav io edina wjegova
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socializacija, Solski prostor a ne. Druga¢ ga vzgaja ulica... tak da... me skrbi za njegovo
prihodnost.«

Mama izraza skrb, da bi zapadel v slabo druzbo. Ker zZeli ostati v krogu prijateljev, marsikdaj
izpolni kaksno njihovo Zeljo ali proSnjo, pri tem pa se ne zaveda posledic oziroma kam to
vodi. Mama se boji, da bo delal dolocene stvari zato, da bo obdrzal prijatelje. Pravi: »... Ja fo
mene skrbi, na primer ko gre s prijatli, sej gre a ne, samo gre zmeraj s starej$imi a ne. In vsi
ga pol neki »dej ti tto« a ne... On pac... Niovir. Tu tud v Soli so mu dali dnar »AndraZ idi v
Tus po Redbull, mi bomo bili«, evo spet je on na tapeti a ne. On pa ve§da, so mu dali dnar, da
se jim ne bi zameru, je Sou a ne. Sej sm tufici zadni¢ povedla, sm rekla pac on je tak
ustreZliiy. hode vvem neki dobrega. de pad. Posfedic ve pu e zaveda a ne, kua bo pol zadi In
1o pol drugi izkoriscajo, sej zato pa ik. Pa karkoli, ko se kaj zgodi, vse je AndraZ kriv a ne.«

» Odnos z vrstniki, prijatelji, soSolci

AndraZeva mama meni, da se AndraZ v Solskem prostoru po€uti dobro. Tudi e se kdaj zgodi
kaj slabega, zaradi tega nima odpora do 3ole in rad zahaja tja. Meni, da ima tam dovolj
vrstnikov, s katerimi se druZi. Precej prijateljev ima tudi doma. » Ja viko jih ma. Tule se
druzijo v parku al pa v go§i. Pa tud pr nas na dvori§éu se kdaj dobijo.« V vedini ima za
kak3no leto starejSe prijatelje. Mama meni, da mu je v taki druZbi bolj zanimivo.

Ugiteljica matematike je bila v€asih njegova razrednifarka in je precej dobro poznala njegove
tezave. Zavedala se je, da je poseben otrok in o tem spregovorila tudi z njegovimi sosolci, da
bi bil ¢im boljie sprejet v razred in bi bilo ¢im manj teZav. To je ponazorila z naslednjimi
besedami: » jz sm jim tolkokrat povedla, da je to poseben otrok oziroma da to kar on dela, da
oni ne smejo delat in th naprej in so bli velikolrat zlo tolerantni do njega, zelo in men se zdi,
da v kateremkol drugem razredu bi takrat bil, ne bi tolk funkcioniral kot je pa v tem. Pa so ga
zlepa... pa je recimo on ponorel, da je ne vem metal torbe pa uno pa drugo pa trelje, pa so
mu rekli »Andraz daj ... « tak lepo ne, niso burno odreagirali. Pa morm rect, da tiste njegove
spretnosti, on ma zlo dobro moforiko, ko je treba kaj popravit, kaksno kolo, pa pri tehniki
morm rect, da je bil zlo ustvarjaln, tk da, ko so pa vidli, ko so iskali tiste njegove pozitivne
strani, se mi zdi, da so nekam kr vozli.«

Ceprav so bili in verjetno so $e njegovi sodolci precej strpni do njega, pa po mnenju nekaterih
sogovornic ne uspe navezati dolgotrajnejdih stikov, saj prihaja med njimi stalno do nekih
konfliktov. Utiteljica matematike pravi: » ne da bi on mel skoz enga al pa dva, on je tist, ko
se ne more, kaj jz vem, da bi rekla, na enga vrsinika sebi primernega navezat. Ker jz, zunaj
Sole, blizu mene tud stanuje, recimo on si i§ce starejse, veCno ga vidim, da se vozi s
stednjesolci takimi petnajst, Sestnajst letniki s kolesom in nima, nima tud doma ne enga
takega stalnega prijatelja.«

Psihologinja se prav tako strinja, da Andraz nima nobenega pravega prijatelja. Meni, da je
zgolj tarta posmeha in da so mu drugi naklonjeni zgolj, ker se mu lahko smejijo in ker je
vedno vsega kriv. » AndraZ je njim zelo zanimiv a ne, zato ker je na nek nacin nek dvorni
norcek a ne, ki se mu lahko smejejo, ki je vedno tud vsega kriv, karkoli je narobe a ne, tako da
na nek nadin ga sprejemajo, ampak ga sprejemajo bol zaradi teh negativnih lastnosti. A ne,
da se mu lahko smejejo, da je lahko tisti, ki prevzame krivdo, da je lahk zarad tega tud pouka
véasih tri Cetrt mimo zarad tega, ker se pogovariajo o disciplini a ne, ker je treba nekoga
mirit. A ne tako da jz za neke pristne prijatle, jz mislim da jih nima.«
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Ker sam nima dovolj socialnih spretnosti za navezovanje stikoy (res nima teh socialnih
spretnosti za sklepanje prijateljstev q ne, da Jje res pac bol prek tega neprimernega vedenja
vse skup poteka- psihologinja), so mu poskusali pomagati tako, da so pri nacrtovanju oddelka
vanj vkljuili nekaj dekiet, s katerimi naj bt imel dobre odnose. Vendar psihologinja meni, da
ni izpadlo tako, kot so si Zeleli: » ko smo delali oddelke petega razreda, da pac nekaj punc, da
bi se zlo na njih navezal ampak ne vem, se mi tud ne zd; to zdej tako, da je tako izpadio kot je
blo takrat dobornamerno svetovano a ne«.

Psihologinja je mnenja, da Andraza boij kot ne izkoris¢ajo. Vegkrat se skupaj z vrstaiki loti
kak&ne neumnosti, ne da bj pomislil na posledice, ki jih lahko prinese dologeno nepremisijeno
vedenje. V tem pogledu je Andraz pa tudi nekateri drugi ugenci e prece; nekritiden in nezrel,
Psihologinja pravi: » mislim da nima enga iakga prijatla, da bi mel recimo kake take
najstniske pogovore, bolj tisto, da gledajo ke bojo koga sprovociral, kaj uspicli. Morm rect,

Njegova razredniarka pa opaZa, da ga imajo soolci kljub njegovemu vedenju radi. Andray
izstopa, ker Zeli nase opozoriti in se uveljaviti z negativnim vedenjem. Na ta naéin dobiva

sofolce moti ter jih »napada«, mu vseeno izrazajo naklonjenost in se veselijo z njim ob
uspehih: »OpaZam, da ga imajo Kjub vsemu sosolci radi. Ko dozivi kaksen uspeh, tako kot
recimo zadnjic, ko je popravil matematiko, so mu recimo zaploskalic.

Naslednje besede razrednicarke e najbolj potrjujejo hipotezo o prijateljstvu, in sicer, da
AndraZ ima prijatelje, vendar taksne, ki so tudi sami vedenjsko izstopajodi. » V razredu si Je
izbral krog ucencev, ki tudi sami kazejo nekaj odklonskega vedenja.«

Na eni strani lahko reéemo, da Andra$ ima prijatelje, da ima druzbo, vendar je na drugi strani
vpradanje, ée so to resnicno prijatelji. Ce ga znajo resnitno ceniti, spostovati njega kot
osebnost in mu pomagati v te¥kih trenutkih, Nekaj izjav temu pritrjuje, druge to zanikajo.
AndraZ sam meni, da ima veliko prijateljev in da se dosti druzi z njimi. O prijateljih pravi; »

g0, poleti se pa hodimo kopat po rekah pa tak.« Nekaj jih ima v %oli, nekaj tudi v domagem
okolju. Vedinoma so malo starejsi od njega, meni pa, da se z njimi dobro razume.

Pove da se v 3oli uveljavlja na ta nadin, da izstopa s svojim vedenjem. Tako ga vsi opazijo:
»Med poukom bol tak sm nemirn pa to... « Pravi, da se vedno vkljuéi v druzbo in da poéne
tisto, kar poénejo oni. » Se vkljucim v drutbo, delam, kar delajo oni. Pac tk...«. Tukaj je tista
tocka, v kateri mamo pa tudi utiteljice skrbi, da bo zasel v teZave. Pocne namred tisto, kar
drugi, brez premisleka, ali pa se podreja njihovim Zeljam, zahtevam. Zaradi tega je tudi
vetkrat Sesa kriv, saj je Ze prevzel vlogo krivca, Meni, da ga dostikrat cesa obtoZijo po
krivem: » Ja... Najve¢ pa v $oli. Recimo se kaj nardi, prvo pridejo na mene, ko sm bol tak 3iv
na Soli pa to »a si bil ti... ««. Sicer ga to osebno ne prizadene, ker ve, da ni bil kriv. Reagira,
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kot je rekla psihologinja, indiferentno: » men je vseeno. Jz, Ce vem, da nism bil, nism bil. Pol,
ko se pa razve, se ii pa opravi¢ujejo skoz celo leto.«

Na vprasanje o tem, kaj za njega pomeni biti prijatel], je odgovoril naslednye: » Da si prijazen
do njih, da jim pomagas v stiski, da govori§ z njimi, da gres z njimi kam, da grejo oni s tabo
kam pa tak...«. Spominja se tudi situacije, ko so ga prijatelji razoCarali: » Ja mogoc enkrat, ko
smo se zmenli, da gremo se nekam kopat, po pa sm reku naj me poklicejo pa so me pozabli
poklicat, so me pa poklicali, ko so domov prsli, zakaj nism fou zraven.« Meni, da najved
prijateljev spozna na morju.

7 Odnos s sosedi

Odnos z okoljem, v katerem Andraz Zivi, je po mnenju mame in AndraZe dober, medtem ko
uditeljice ta odnos vidijo drugate. Mama pravi, da se AndraZ dobro ujame s sosedi in da
nimajo nobenih problemov z njimi. Tudi sosedi dobro sprejemajo njih: » Vredu z vsemi. Pa
tud oni majo vredu odnos do njega. Z nobenmu ni kaj«. Tudi AndrazZ se strinja, da se s sosedi
dobro razumejo, $e posebej odkar se je ena soseda odselila.

Psihologinja meni, da ga okolica ne sprejema preve€ dobro, ker marsikdaj povzroda teZave. »
Zdej tako vecinoma je kr nesprejet, zato ker je Ze vsakemu kej uspicu a ne. In vecinoma so pol
tud za stvari, za incidente, ki se zgodijo izven Sole, so starsi pol sami obrnejo na drufino. Jz
morm rect, da ni zdej tko zlo sprejet v tem okolju, v kroZek tud noben ni vkljucen, ceprav jz
mislim, da bi blo zlo dobro.« Tudi ugiteljica matematike meni, da odnosi s sosedi niso
najbolj§i, morda le navidezno: » zdej kr tega otroka Ze od malega sosedi poznajo kot
nagajivega, lehtnega, nemogodega in nevzgojenega, bolj kot nevzgojenega recejo, tk da z
eno mamo sm se enkrat pogovarjala, je rekla, da je, njena héerka je frizerka in se je
Andrazeva mama prifia ostrizt in je AndraZ prisu zraven in je rekla »pa fo je nemogoce, jz ga
sploh ne bi mogla dve uri prenasat« in tak naprej, da bi pa rekla, da jim kake tumarije
zganja, tist pa ne, ker kake male stvari... da bi pa kake vecje konflikte s sosedi mel pa ne... in
on tocno ve, kaj jz vem, da bi prisu en mocnejsi, da mu on ne bi bil kos, takrat pa mal zacvika
ane.«

Lahko bi rekli, da je AndraZev stik z okoljem nekoliko okrnjen. Sicer ne moremo vedeti,
kaksni so v resnici njegovi odnosi s prijatelji, vrstniki, saj jih vsak zaznava drugaCe, vendar
lahko iz povedanega sklepamo, da se ga velina otrok zaradi motefega vedenja izogiba.
Bogatajeva (1999) pravi, da vedenjsko izstopajoci u€enci veckrat uporabijo igranje barabe v
razredu, s imer pritegnejo pozornost. To fahko potrdim tudi za AndraZa. Sam je priznal, da
i$8e pozornost z mote€im vedenjem. Vidi, da se njegovim norcijam drugi smejejo in ga zaradi
tega sprejemajo medse, zato s tak¥nim vedenjem nadaljuje.

Bedaj (1987) omenja nekaj znatilnosti otrok s Custvenimi in vedenjskimi motnjami glede
stika s socialnim okoljem. Pri Andra’u je mogofe opaziti pomanjkanje stikov z
neproblematiénimi vrstaiki (druZi se s tistimi, s katerimi skupaj kaj u3picijo) in na nek nain
tudi izloenost iz socialnega okolja, saj je vedino Sasa prepusen sam sebi. Drustva, kamor je
bil vkljuden, so ga zaradi neprimernega vedenja iz¢lanila.

Tudi Horvat (1997) poudarja, da vedenjsko izstopajoe ufence razredu zaradi njihovega

neprimernega in motedega vedenja sodolci vedinoma zavralajo in s tem se povsem strinjam.
Nekateri uéenci so ustrahovani, drugi kot pravi uditeljica matematike celo prizadeti zaradi
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AndraZ je otrok, ki je kijub svojemu moteemuy vedenju, med drugimi ugenci priljubljen.
Vendar po mnenju sogovornic zgolj navidezno. 7 njim se druZijo, ker jim je smefen in ker

Mirnejsi se ga izogibajo, ker jih fnjegovo vedenje moti. Ostanejo mu tore; tisti, ki so sami
vedenjsko izstopajoéi. Hipotezo o socialni mreZi lahko torej potrdim. Andras ima prijatelje
(oziroma druzbo). vendar so to vefinoma tisti otroci. ki imajo sami vedenjske tezave,

> Individualna pomo& Andrazu —Zal usmerjena predvsem v uéno podrodje

AndraZ je zaradi svojih vedenjskih izstopan; usmerjen kot otrok s Sustvenimi in vedenjskimi
motnjami. Dobiva individualno pomot, in sicer dve uri tedensko. Pomog je uéna —
matematika in angle§&ina, véasih tudi slovens¢ina. Poleg tega mu je véasih na razpolago tudi
psihologinja, vendar vedinoma za u¢no pomoé. Ceprav Jje otrok z vedenjskimi tezavami, se
temu ne posveca veliko pozornosti in pomoCi. Vsa pomoé vedinoma temelji na pomaganju pri

uéenju.

AndraZ najprej pove, da mu Je pomo¢ dobra in da se veliko naugi. Kijub vsemu meni, da je
sploh ne bi potreboval, saj Jje samo len. S tem se strinjam tudi jaz. Zdi se mi namred, da je
intelektualno normaino razvit in da Je pameten, vendar se mu ne da ugiti. Po mojem mnenju je
u¢na pomo¢ zanj koristna v tem smisly, da se spravi k ucenju. Najprej pave, da hodi k uén;
pomoci, potem pa prizna, da se kdaj zgodi, da ne pride: » Ponavadi v petek, ko mam zjutri,
pol se pa ponavadi zaspim pa se mi ne ljubi it...«.

Utiteljice so povedale, da se vegkrat zgodi, da AndraZa ni na uéno pomo¢ in ga morajo iskati.
Utiteljica matematike je povedala, da Je od zadetka redno hodil k pomoci, potem pa so se
zalele teZave. Psihologinja pravi, da uéno pomoc sprejema » ... zelo razlicno, véasih prihaja

vzamejo za njega, da se pripravi za recimo za kaksen preizkus znanja, ga tud kr ni. Tho da se
84 kr prosi.« Razredniéarka pove, da » nekaj Sasa Andraz ni imel nobene volje, recimo zlasti
uram matematike se je izogibal, skrathka sploh ni prisel k tisti uri. Recimo zadnje case pa
opazam, da se mu je nekaj premakmilo in Je zacel sprefemat to pomoé.«

*

Glede uginkovitosti pomodi menijo, da dobro vpliva nanj in da je opazen napredek. Brez nje

bi imel verjetno teZave tudi pri drugih predmetih, Psihologinja pravi: »... zdej Ce bi bil brez te

pomoci, brez pripravijenosti uciteljev, bi mel zlo nizje ocene, kot jih ma no...« Po mnenju
razredniCarke je pomo¢ dobrododla, vendar je vse odvisno od njega. » Seveda mu koristi ce je

Uliteljica matematike poudarja, da potrebuje podaljsan &as za pisanje testov, poleg tega pravi,
da » njega nikol ne smes dat sedet, da bi med drugimi pisal, ker bo on sigurno neki takle
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pogledu. Jz sm ga vedno dala nekje zraven sebe, da je, ko je neko blizino on Cutu, ni blo
problema potem delat a ne. Tud pr teh individualnih urah, ko vidi, da je sam en ucitl zraven
pa da ne govoris vsem ostalim a ne, nekje ve, da mova pa culf, da mu Zelis neko pomod a ne.«
Razrednidarka meni, da bi bila dobrodosla tudi kak3na druga oblika pomaodi in ne samo ucna.
» Mogode bi on potreboval nekoga, recimo, dobro saj ima specialno pomoc psihologinje,
recimo nekoga, ki bi z njim kaj pocel, mogoce zadeve, ki jih on rad pocne. Sem se pogovarjala
z gospo ravnateljico, da je on tipicen otrok, ki bi potreboval recimo ve¢ takih predmetov, pri
katerih bi lahko pokazal roéne spretnosti, ki jih ima. On je zelo prakticen tip, on bi znal
naredit, ne vem, kolo, eno posebno kolo ... tega mu manjka ne in ée bi mu kdo to omogocil, bi
zablestel .« Osredotoditi bi se torej morali na njegove moéne tocke in sposobnosti. Z njimi bi
dozivel porrditve. ki bi morda prispevale K zmanjsaiju wezav. Tudi psibivluginja se strinja. Jda
bi Andraz moral biti vkljucen v dejavnosti, kjer bi izrazil svoje sposobnosti. » Jz bi rekla, da
bi Se rabu. Jz bi ga vkludla vsak popoldne v neke dejavnosti, ce bi blo le mogoce. Da dobi
neko samopotrditev za svoje sposobnosti, lastnosti a ne. Da je vkljucen v tako pozitivho
druzbo, da vidi, da ma dobre lastnosti a ne.

Ugiteljica matematike pa meni, da bi potreboval nekoga, ki bi se z njim pogovarjal o vedenju
in pravilih: » ... da bi skup neka pravila napisala, da bi jih on postavu »aha vidis, to je, a je
vredu?« »ne, ni vredu«, da bi recimo on neke resitve poiskal, se mi zdi, da morda bi pa le blo.
Ampak brez tega on tud se tud ucno potem nekje... ker jz pravim, vedno je to na prvem mestu
osebrost, znacaj, odnos do dela in tk naprej, Sele pol lahko ti osvaja neko znanje. To bi
sigurno rabu.« Mama meni, da drugih oblik pomoti ne bi potreboval, saj je tako vkljucen
tudi k dopolnilnemu pouku. Poleg tega je veckrat tudi pri psihologinji, zato se ji zdi dodatna
pomo¢ odvet.

Ceprav AndraZ ne sprejema vedno pomodi in ima odpor do udenja, je bil opazen napredek,
odkar jo prejema (od petega razreda). Psihologinja pove, da je od zaetka » blo hujs. Mogoce
tud zato, ker je bil miajsi, zato ker se je Sele 1a socializacija v Soli zacela, je tudi s to pomocjo
pridobil neki pravil, neki se mu je usedlo, tako da je pac seveda bla dobrodosla ta pomoc, je
bil tud tu skok na bols, so ble tezave vedje od zacetka.« RazredniCarka opozarja kolikSen
pomen ima komunikacija: » cim ve¢ komunikacife, sploh vidim pri vseh teh ulencih, ki
sprejemajo pomod, da je premalo komunikacije med ucitelji in starsi, lahko bi bilo bolje ne,
ampak vedno smo tempirani s asom, ki ga nikoli ni dovolj.«

Ugiteljice so se v pogovoru strinjale, da je individualna pomoc, ki jo prejema Andraz,
koristna. Brez nje bi nastopile veliko ve&je u&ne teZave, kar bi verjetno pustilo posledice tudi
v vedenju. Menijo, da bi bila dobrodola tudi kaksna druga oblika pomoéi, ki bi AndraZu
omogodala samopottjevanje in doZivljanje uspehov. To bi lahko bilo na podroju roénih
spretnosti — v kaksnih ustvarjalnih delavnicah, ali pa v Sportu. Poleg uéne pomoci je Andraz
vedkrat napoten k ravnateljici in psihologinji, vendar se z njima le pogovarja. Hipotezo o
pomoéi Andrazu lahko potrdim delno. Utiteljice se namre€ strinjajo, da bi bilo zelo koristno
vkijugiti ga v kaksne dejavnosti, medtem ko AndraZ pa tudi njegova mama menita, da druge
oblike pomoti niso potrebne. AndraZ meni, da ne potrebuje druZenja in delavnic, saj lahko
stvari, ki ga zanimajo in so mu v veselje, pone doma.

» AnraZevi cilji in pricakovanja
Prihodnost otrok s &ustvenimi in vedenjskimi motnjami je vedno vpraljiva. TeZave in moinje

lahko zbledijo in kasneje miadostnik normalno zaZivi. Kadar druzinske razmere $e vedno niso
urejene in tudi drugi dejavniki podpirajo motnjo, je moZnosti za drugacno Zivljenje malo.
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Vedenje se lahko za&ne razvijati v odklonski smeri. Glede Andraza imam dobre obgutke. Fant
Je namre¢ precej obéutljiv in Cute¢, poleg tega je intelektualno normalno razvit in ima veliko

sposobnosti. Vpradanje je le, de bo imel dovolj modi, da bo kontroliral svoje vedenje in-

Zivljenje.

Andraz za prihodnje Solsko leto meni, da se bo bolj potrudil, saj bo morda zadnje leto na Jolj.
Za svoje nadaljnje Zivljenje pa pravi: » Bil bi rad mehanik, mel bt pa rad tak mocn avto al pa
tovornjak, da bi si ga sam lahka izdely pato... Rad bi dolgo zivel « Zeli si imeti tudi $v0jo
druzino. Za svojo primarno druZino si Zeli, da bi se ¢lani med seboj dobro razumeli in da se
ofe in mama ne bi lo&ila.

Skrb glede prihodnosti izraza predvsem psihologinja. » Mislim dg zdej ni najbolj svetla
prihodnost no. Da bo mogu met zdejf zlo pozitivne dejavnike skozi izobraZevanje, ker zdej je
pravzaprav to edina njegova socializacija, Solski prostor a pe. Druga¢ ga vzgaja ulica... tak
da.. me skrbi za njegovo pritiodnost.« Razrednidarka pa kljub tezavam meni, da ima
moZnosti za uspeh. Poudarja, da Jje Andraz dvojna osebnost. Njegovo vedenje med poukom in
po pouku se zelo razlikuje. » ... se rudi pri mojih urah obnasa neprimerno. Ko pride k meni
med odmorom ali pa po pouku pa je Eisto druga osebnost. Enostavno med poukom ne zmore
tistega vedenja, ki bi ga clovek pricakoval. Mislim, da ce bi se se malo bolf potrudil, bi slo, bi
bilo bolje. Rada bi, da bi spoznal, da mu selimo le najboljse. Glavni cilj pri Andrazu je, da
konéa Solo pa da mu nekako dopovemo, da to mora narediti, da mora v Zivijenju nekaj

naredit, da bo uspel, da ne bo Sel v kako drugo smer.«

Kot poudarja Skoflek s sodelavci (2004) mora pomot otrokom s Eustvenimi in vedenjskimi
motnjami temeljiti na prepoznavanju otrokovih lastnosti in tudi vzgojnega stila, ki ga je otrok
deleZen v druZini. Ceprav vedina uciteljev pozna AndraZeve druinske razmere (vsaj to, da so
precej neurejene), nekateri ne upostevajo teh dejavnikov in njegovo vedenje doZivljajo kot
namerno. Drugi so tisti, ki se zavedajo kak$ne Custvene stiske lahko prinesejo neurejeni
odnosi v druZini, zato pri dely z AndraZem uposievajo okolistine. Vec (1998) meni, da se je
potrebno pri nudenju pomogi otroku opirati na njegovo trenutno Zivljenjsko situacijo in
pozornost namenjati tudi sistemskim znagilnostim.

Za AndraZa je bil izdelan program individualne pomoéi. Sprva Je dobival tudi pomog
socialnega pedagoga, potem pa se je obseg ur zmanjial in sedaj dobiva le %e uéno pomog.
Menim da je uéna pomo¢ zanj koristna, saj ga tako prisilijo k u&enju in mu razloZijo snov, ki
Je ni poslusal pri pouku. Vseeno pa mislim, da je zgolj u¢na pomog premalo. Potreboval bi
dejavnosti, ki bi zapolnile njegov prosti ¢as in kjer bi lahko dozivljal potrditve. Tako bi bila
tudi njegova zaskrbljenost glede druZine mogoce manjsa, saj bi pozornost usmerjal drugam.,
Sam je izrazil Zeljo, da bi igral nogomet, vendar trenutno to ni mogode, ker nima nikogar, ki
bi ga vozil na treninge. Glede na to,da je to njegova velika Zelja in moZnost potrditve, bi lahko
v Soli organizirali treninge nogometa, ki bi se odvijali takoj po pouku. S tem bi bil problem
reSen, zadovoljstvo pa veliko na obeh straneh - na strant AndraZa in Sole.
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Ugitelji so pri AndraZu Ze naredili nekaj korakov, ki so potrebni za opazovanje napredka in
nastajanje sprememb. Kot navajata Solity in Raybould (1988, po Leadbetter & Leadbetter,
1993, str. 63) je treba dologiti, katere osebne in socialne spretmosti so pricakovane, katerih se
je otrok Ze naugil in katerih se 3¢ mora naugiti. Poiskati je treba tudi ustrezne metode in
nazadnje oceniti otrokov napredek. Pri AndraZu ugotavijajo njegov napredek tako,da
vedenjska izstopanja zapisujejo v poseben zvezek. Poleg tega z njim opravlja pogovore
psihologinja, dosti pa se opazi tudi pri individualni pomoti. Ugotovili so, da je AndraZ bolj
umitjen kot je bil v¢asih, da se je njegovo vedenje izbolj3alo, teprav je Se vedno motece.
Vsak od uéiteljev uporablja za njega drugaden pristop, veéina pa je ugotovila, da kaznovalni

srisiop pii ajomu te delije dobro i dase je bolje aprati na Kaksen bol) pozitiven pristop.

Utenca najbolj pozna ugitelj, ki najve¢ dela z njim. Ponavadi je to razrednik, ki pa je
preobremenjen, da bi lahko sam reSeval vse tezave. Dobrodosla je dodatna strokovna pomoc,
ki je kot pravi Beaj (1987) dopolnilo k delu uitelja.

Po mnenju Dobravéeve (2005) je potrebno narediti nekaj spremernb na nivoju 3ole in oddelka,
da bi bila integracija uéencev s ustvenimi in vedenjskimi motnjami ¢im bolj uspesna. Na
AndraZevi foli se trudijo (predvsem posamezni uditelji), da bi uéencem predstavili drugacnost
in da bi naredili $olsko klimo prijazno za vse uence. Menim, da jim $e¢ vedno manjka
medpredmetno povezovanje in timsko sodelovanje. Utitelji se morajo namre¢ vsak po svoje
spopadati s teZavami. Najvetkrat je vzrok temu pomanjkanje <¢asa, véasth pa tudi
nezainteresiranost doloenih uéiteljev. Poudarja se pomen individualiziranega pristopa, ki naj
bi ga bil deleZen vsak otrok. Zdi se pravi¢no, da bi se ob vsakemn otroku upostevalo njegove
okolis¢ine, vendar je dejstvo da se pozornost namenja zgolj najbolj izstopajoCim ucencem.
Ceprav se v teoriji slisi lepo, da se uCitelj posveta vsakemu ulence, je v praksi to
neizvedljivo. Ob tako velikem Stevilu ucencev, ki so v enem razredu in samo enem ucitelju,
ostane to zgolj Zelja. Stevilo ugencev v razredu bi se moralo zmanj3ati, tako bi bila pomo&
bolj uginkovita, pogoji u€enja pa bi bili bolj§i za vse utence. Tudi ta Zelja bo verjetno ostala
neizpolnjena, saj se Sole vedno spopadajo s finanénimi teZavami.

Tudi vkljuevanje starfev v vzgojno — izobraZevalni proces lahko prinese k pozitivnim
spremembam. Kot sem navedla Ze v teoriji, velikokrat nastanejo ovire pri sodelovanju. Tako
je tudi v konkretnem primeru. AndraZeva mama sicer sodeluje s $olo, vendar se mi zdi, da
zgolj pasivno. Sprejema informacije, ki jih posredujejo ucitelji, ne dogaja pa se ni¢
konkretnega. AndraZev ode pa s Jolo sploh ne sodeluje in jo na nek nafin celo obsoja. Z
negativnim pristopom do Sole sodelovanje seveda ni mogode.

Kottlerjeva (2001) poudatjata, da je treba najprej zgraditi dober odnos in 3ele potem se lahko
zaéne proces nudenja pomo&i. Dokler uéitelji ne bodo AndraZa sprejemali takSnega, kot je in
poskusali razumeti njegovih teZav, mu ne bodo mogli pomagati. Uciteljice so ugotovile, da je
njegov odziv povsem drugaden, kadar so v odnosu do njega iskrene, pozorne in
razumevajode. Z negativnim pristopom je sodelovanje z njim nemogode. AndraZ uposteva
tiste uitelje, ki so v odnosu do njega topli in Eloveski in za katere Cuti, da mu resniéno Zelijo
pomagati.

V porodilu o AndraZu so zapisali, da ga bodo ob morebitnem nadaljnjem motecem vedenju
predolali ali celo napotili v vzgojni zavod. TakSna refitev v bistvu ni resitev. Je reditev zgolj
za $olo, ne pa tudi za udenca. Sola se tako rei vedenjsko izstopajodega ufenca in ima mir
pred njim, udenfeva motnja pa Se vedno ostaja. Po mojem mnenju bi bila potrebna pomod
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> Stiske uéiteljev in drugih pedagoskih delaveey

Utitelji se pri delu 7 Andrasem vegkeat znajdejo v stiski, Ker ni edini uéenec v razredu, ki
potrebuje pozornost, je delo toliko bolj naporno. Njegovo motece vedenje jih veckrat spravi v
zadrego, saj véasih ne vedo, kako bi ga umirili. Razrednicarka meni, da je delo z ugenci s
posebnimi potrebami precej naporno in se ji zdi, da so utitelii za to delo premalo
usposoblieni. » V asu solanja nismo imel; posebnega psiholoskega usposabljanja v zvezi s to
temo, kar ocenjujem kot veliko pomanjkijivost. Sama se tega zavedam, pri drugih uciteljih pa
opazam, da se ne Cutijo dolsne ukvarjati se z otroki s posebnimi potrebami. Ucitelji
potrebujemo izobrazevanje, bolf bi morali sodelovati s $olsko svetovalno sluzbo, potrebne bi

~ Tudi uéiteljica matematike se strinja, da je delo s temi uéenci precej naporno in da bi ucitelji

potrebovali ve¢ medsebojne komunikacije, da bi se sprostili. OpiSe zanimivo situacijo, v
kateri ni vedela, kako bi reagirala na njegovo vedenje: » Recimo na Sportnem dnevy in ko
pridemo tam, ko njegov oce dela, zlp promeinq cesta je »jz grem pa zdle k aiu, JZ ne grem
domus, sm rekla »mors it domu, ka pa e oceta ni v sluzbi?« »ja, Ja sej zdle Se ni na malci, ja
pa mnde je na malci, ampak jz bom Sou vseen«, jz ga nism zadriala. Enostavno nism ga
zadriala, da ne ves, al bi ga takrat zagrabu pa mu prpelu eno okol uses, ampak kaj sm jz
wardila, $la sm za njim do tiste delavnice, tam avtomobile al kaj popravigjo, tam in ko sma
midva vidla, da oceta ni, je potem Sou z menoj nazaj. Ja, si nikol ne bi odpustia, da bi ga
Dpustla tam sredi te prometne ceste, prav to glavno prometno cesto Je mogu preckat..«

Psihologinja meni, da so ucitelji dovolj seznanjeni z delom 2z ugenci s posebnimi potrebami.
Na njihovi Soli so se tudi Ze odvijale delavnice na to temo. Pravi, da so ugitelji precej
fleksibilni in se znajdejo v vsaki situaciji. »...jz morm rect, da pa so tko zlo fleksibilni. Da
pozngjo stvari, da smo dostkrat tud tuki 7e mel delaymice pa predavatelje, da se tud teh
strategij poslutujejo, ampak ne ucinkujejo zmiri.« Po drugi strani pa se zaveda, da je delo z

velikim 3tevilom ugencev napormno, uéenec s posebnimi potrebami pa situacijo 3e otesi: » ..

laZje, Ce bi jih mel ne vem deset a ne, vsak ucenec zraven prnese eno svojo dinamiko a ne, ma
ene svoje potrebe, svoje zahteve in tako da Jz morm rect, da se trudjo ucitli, s tem pokaZejo,
kolko so mu prpravieni pomagat. Se pac res prilagajgjo, stvari, kar se tige ucenja, .
preverjanja, tud zarad tega, ker pac poznajo teZave, s katerimi se srecuje oziroma jih ma e
skoz odkar je tu v Soli pa se prej a ne.«

Horvatova (1997) navaja, da imajo ugitelji premalo teoretiénega znanja za delo z udenci s
Sustvenimi in vedenjskimi motnjami. V pogovoru z uiteljicami sem ugotovila, da je res tako.
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Skozi jolanje na fakulteti se niso posvetali metodam in strategijam dela z njimi, ampak bolj
uéni vsebini. Sicer imajo sedaj moZnosti, da se na Soli udeleZijo kaksnih ob¢asnih delavnic,
vendar je tega znanja Se vedno premalo. Horvatova (1997) tefav ne vidi le v pomanjkljivem
znanju, ampak tudi v stereotipnem videnju vedenjsko izstopajoéih ucencev. Veliko ugiteljev
vidi najprej le motede vedenje, ne zave pa se ozadja tega vedenja. Na ta nadin nekateri ucitelji
do Andraza izrazajo odklonilen odnos, kar vsekakor ne more doprinesti k izboljsanju vedenja.

Ugiteljem, kot meni Bertrand (1996), bi prisla prav vsakrina pomo¢, predvsem glede tega,
kako naj se organizira pouk v razredu in kako obravnavati otroke z izstopajotim vedenjem.
Mislim, da bi bilo nujno sodelovanje vseh utiteljev s svetovalno sluzbo, prav tako pa tudi s
starsh, 7 Andraza be sicer bil izdelan individualiziran nadir. v Katerem je delofeno. kdo ima
kak$no nalogo. Evaluira se tudi njegov napredek, vendar menim, da ugitelji delujejo bolj
posamezno, ne pa timsko. To je izrazila tudi Andrazeva razredniarka. Tako je stres in napor
vedji.

Opazila sem, da so sogovornice veckrat omenile, da Andraa ob neprimernem vedenju uéitelji
posljejo k ravnateljici. To je sicer smiselno v toliko, da se uenec umiri in tudi kak3en
pogovor je dobrodo3el. Bedaj (1987) meni, da vodstvo Sole na ta nadin razbremenjuje ulitelja,
kadar je uenca potrebno kaznovati. Na ta na€in lahko uditelj ohranja dober odnos z uCencem.

Kot navaja Patersonova (2003) ugitelji potrebujejo stalno izpopolnjevanje in izobraZevanje.
Menim, da ugiteliem na AndraZevi Soli tega manjka. Vsak uditelj se po svoje spopada s
teyavami in od njega je odvisno koliko €asa bo namenil lastnemu izobrazevanju, saj je
skupinskih izobraZevanj premalo. Velikokrat je tezava zopet v pomanjkanju ¢asa, vEasih pa
tudi v nezainteresiranost nekaterih uéiteljev. [zobraZevanje za uditelje na Soli bi bilo nujno, saj
je kot pravi Royer (2006), uéinkovitost intervencij v veliki meri odvisna od uliteljeve
usposobljenosti. Premalo znanja ne more prinesti zadovoljivih uspehov.

5.2 Samopredstavitev otrok s posebnimi potrebami

Uvod

V svoji praksi34 se srefujem z otroki in mladostniki, ki sebe vidijo povsem drugaée kot jih
vidijo strokovnjaki in kot je opredeljeno v diagnosti¢nih ocenah posameznih strokovnjakov
ali v izvidih za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami. Iz tega razloga sem se zalela
zanimati za to, kaksna so razhajanja med diagnozo, ki jo opredeli komisija za usmerjanje
otrok s posebnimi potrebami, in samodiagnozo ali samooceno otrok in miadostnikov. Zanima
me tudi, kaksne oblike pomo&i za otroka nadrtujejo strokovnjaki in kaj otrok ocenjuje kot zanj
ustrezno in u&inkovito pomoc.

Diagnostika v procesu usmerjanja otrok s posebnimi potrebami

Sam izraz »usmetjanje« ima svojo zgodovino. Véasih smo otroke uvrscali v dololene
kategorije, smo jih torej »kategorizirali«. Sam izraz in naéin pogleda na &loveka se je séasoma
spremenil do te mere, da otrok nismo vec kategorizirali, vendar smo jih zaeli »razvrStati« v
posamezne kategorije. Pa tudi beseda »razvrstitev« je z leti dobila nek Suden priokus, zato

3 &tudijo primera je prispevala spec. Bojana Caf
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danes otrok veé ne »razvritamo, temved Jih »usmerjamo« v te iste kategorije in programe.
Kakorkoli Ze spreminjamo izrazoslovje, se nadin klasi¢nega diagnosticiranja bistveno ne
spreminja. V  poklicih podpore in pomo¢i Se vedno prevladuje medicinski model
diagnosticiranja in obravnave uporabnika, na katerem temelji tudi postopek usmerjanja otrok
s posebnimi potrebami. Problem medicinskega modela pa je v tem, da izhaja iz poskodbe,
primanjkljaja, motnje ali ovire posameznika, ne upoSteva pa posameznikove vpletenosti v
socialni kontekst. _
Psiholoska stroka e vedno moéno zagovarja standardizacijo in objektivizacijo merjenja ali
testiranja. PreteZni del psiholokih poro€il in izvidov usmerjanja se nanasa na rezultate testa
sposobnosti in nekaterih drugih standardiziranih preizkusov, Specialno pedagoska stroka jev
zadnjih nekaj letih zadela zagovarjati procesno diagnostiko (Opara. 2003), vendar pa
ogledalo prakse v postopkih usmerjanja otrok s posebnimi potrebami gOVori prav nasprotno.
V ospredju so otrokove tezave, primanjkljaji ter prilagoditve, ki naj bi jih ugitelji upostevali v
procesu pouka z namenom pomoéi otroku s posebnimi potrebami. Prevladuje klasi¢na
diagnostika, ki »nosi s seboj verjetje, da je nepregledno mnoZico nadinov bivanja mogoce
poenostaviti na doloden pregleden vzorec, izdelati $ablono za razvri€anje ljudi, izdelati
merilo, po katerem bodo odslej dolocali, kaj je ustrezno in kaj ni.« (Razpotnik, 2004, str. 256)
Socialno pedagoska stroka, ki v slovenskem prostoru nima svojega mesta v postopkih
usmerjanja otrok s posebnimi potrebami, pa je orientirana na sistemsko razumevanje
posameznika in njegove ume$éenosti v socialni prostor. Po Koboltovi in Rapu3 Pavelovi
(2004, str. 285) je sistemnski pristop usmerjen v prepoznavanje interakeijskih vzorcev, ki
ustvarjajo Zivljenjski polozaj posameznika, Uporabniki so v procesu diagnosticiranja aktivno,
enakopravno in soodgovomo udeleZeni v interakeiji s strokovnjakom. Aktivna udeleZba in
sodelovanje udeleZenih zahteva od strokovnjaka izostren obdutek, da se znova in znova
prilagaja posamezniku in njegovemu poloZaju. Prav ta razsenost strokovnega dela z
uporabniki pa odvzema strokovnjakom mog odlo€anja in zahteva od njih usmerjenost v
skupno akeijo in ne v spreminjanje posameznika.

V postopkih usmerjanja je diagnostika obi¢ajno opravljena v dveh do treh srecanjih, ¢lani
komisije za usmerjanje pa imajo po novem pravilniku (23. &len Zakona o usmerjanju otrok s
posebnimi potrebami, Uradni list RS, 3/2007) mozZnost, da opravijo postopek diagnosticiranja
v enkratnem sreCanju z otrokom (le-to obi¢ajno traja eno uro) ali celo zgolj po
dokumentacijskih virih (pisno poroéilo Sole, pisno porogilo strokovnjakov, ki otroka
obravnavajo idr.), ne da bi se z otrokom sploh sreali. Sprasujem se, kakina Je diagnostika po
enkratnem sreéanju z otrokom, ki strokovnjaka prvi¢ vidi in je $e dodatno v stiski zaradi
preizkusa ali testiranja in zaskrbljen glede rezultatov in »diagnoze«? Sprasujem se tudi, kaj je
potemtakem z etiénostjo in spostovanjem soéloveka v vzgoji in izobraZevanju, & lahko
otroka ali mladostnika ocenimo in predvidimo zanj u€inkovito pomod le na podlagi pisnih
zapisov?

Komisija za usmerjanje v sestavi treh stalnih &lanov (defektolog; psiholog in zdravnik) naj bi
z odlo¢bo o usmeritvi doloéila nagin, vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire ali motnje, program
vZgoje in izobraZevanja, v Katerega se otrok usmeri, fer obseg, nafin in visto dodatne
strokovne pomoéi in izvajalca le-te. Dologi se pa tudi morebitne pripomocke, ki jih otrok
potrebuje, spremljevalca za fiziéno pomoé, kadar Je otrok gibalno oviran, zmanjianje $tevila
ofrok v oddelku in rok preverjanja ustreznosti usmeritve (Zakon u usmerjanju otrok
posebnimi potrebami, 20.a, 23, 24. &len). Strokovno mnenje komisije je tako §e vedno
osredotodeno bolj na primanjkljaje otroka in manj na njegove zmoZnosti. Kot navajata
Petkova in Lesarjeva (2006, str. 97) v svoji raziskavi, &lani komisije otroka pogosto ne
poznajo, sam postopek usmetjanja pa kaZe na pomanjkanje enotnih standardov in meril za
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diagnosticiranje, kar pomeni, da lahko razliéne komisije za istega otroka izdelajo povsem
razli¢na porodila.

Samopredstavitev ali samodiagnoza otrok s posebnimi potrebami

»Ce hodemo izvedeti, kaj ljudje ¢utijo, kaj doZivljajo in Cesa se spominjajo, kaksna so njihova
gustva in kaksni motivi ter razlogi, da ravnajo tako, kot ravnajo — zakaj jih ne bi povprasali?«
(Allport, 1942, v Rapus Pavel, 1999, str. 38(})

Spomnim se dosodha iz svoje prakse ke mije ook po dveh fetih sreCevan in tedenskih wr
individualne pomoéi pri ucenju razkril zlorabo, ki jo doZivlja s strani mame. Ko sem ga
ypra$ala, zakaj mi tega ni povedal Ze prej, mi je odgovoril: »Ker me nisi vprafalal« V svoji
storilnostni naravnanosti pri delu z otrokom in iskanju ucinkovitih oblik pomo¢i pri u€enju
nisem dala prostora otroku in njegovi zgodbi. Pa vendar je prav fa zgodba izjemnega pomena
za vzpostavljanje odnosa, spoznavanje otroka in razumevanje njegovega poloZaja ter
oblikovanje na¢rta pomoéi. Samopredstavitev doZivljam kot trenutek, ko ima strokovnjak
priloZnost, da se ustavi in prisluhne otroku, brez pri¢akovanj, sodb in projekej.

Ljudje neprestano zaznavamo, ocenjujemo in interpretiramo druge osebe in socialne situacije,

v katerih se znajdejo, prav tako pa neprestano presojamo in prepoznavamo lastne obutke,

dozivljanja, stali¥¢a... In kak8na je razlika med zaznavanjem in ocenjevanjem drugih ter

zaznavanjem in ocenjevanjem samega sebe? Uletova (2005, str. 82) navaja nekaj pomembnih

razlik med tema dvema procesoma:

— Prva razlika izvira iz pozicije opazovalca. Mnoge informacije o 'naih notranjih duSevnih
stanjih zunanjemu opazovalcu niso dostopne.

~ Druga pomembna razlika je v zaupnosti/tujosti informacij. Zunanji opazovalec ima le
omejene informacije o preteklih dusevnih stanjih in vedenju ¢loveka. Te informacije pa so
vedkrat nujno potrebne za interpretacijo trenutnih informacij o Zloveku. Zunanji
opazovalec tudi teZe ugotavlja, koliko je ¢lovek sam odgovoren za svoje vedenje, kaj pa je
posledica zunanjih pogojev.

— Naslednja razlika pa izniduje prednost samozaznave pred zaznavo drugega, &es da se pri
samozaznavanju pogosto nagibamo k pristranskosti. Zaradi obrambe samopodobe si
pogosto pripisujemo pozitivne lastnosti in spregledamo negativne lastnosti.

Koboltova (1996, v Kostal, 1999, str. 409) meni, da samopredstavitev posameznika kaZe

predvsem na :

— socializacijske poti mladih, ki imajo teZave pri vkljuCevanju v socialno okolje;

— najpogostejie obremenitve in dejavnike tveganja na tej poti;

—~ posledice te socializacijske poti na polju samozaznavanja in obvladovanja razvojnih nalog
otrok in miadostnikov v na§em druZzbenem okolju;

~ posameznikove poglede na svoj trenutni Zivljenjski poloZaj in poglede na prihodnost;

— bistvene premise, na katerih lahko oblikujemo individualni vzgojni nalrt in nadrt
socialnopedagoske pomodi za posameznika.

Samopredstavitev temelji na razli¢nih pripovednih strukturah (polstrukturiran pogovor ali
intervju), pri éemer daje pripoved moZnost vpogleda v znatilnosti individualnih biografij, v
spremembe, subjektivne pomene, pri¢akovanja, bojazni, vrednotenja in nadine spoprijemanja
z ivljenjsko situacijo (Kobolt, Rapus Pavel, 2006, str. 61).
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Torej lahko preko samopredstavitve, ki jo otrok ali mladostnik o sebi posreduje, dobimo bolj
ali manj neposreden vpogled v to, kaj mladostnik o sebi misli, kako vidi Svoje spoprijemanje
z razvojnimi nalogami, kaj od sebe pri¢akuje, kako vidi svoj Zivljenjski poloZaj in h kakinim
ciliem stremi (Uhlendorff, 1999, str. 451). Posamezniku damo vedeti, da nas zanima njegova
zgodba, da nas zanima, kdo je. S tem, ko nam pripoveduje o sebi, tudi sam ozavesti svoja
prednostna podrodja in tezave, s katerimi se sooda. Na vprafanje o tem, na katerih podrogjih
se posameznik pouti uspeSnega, pogosto sliSimo odgovor »O tem nisem §e nikdar
razmisljal.« Ljudje, ki prihajajo k strokovnjakom po pomog, vidijo le svoje tezave, stiske,
medtem ko svoja moéna podrodja doZivljajo bolj »zamegljeno, nejasno ali se jim celo zdi, da
na nobenem podrodju niso uspesni. Samopredstavitev pa lahko pomaga odpirati vrata v svet
posameznikovih potencialov. nadarjenosti in mocnih podrodij.

Armstrong (1995, v Pedek, 1999, str. 369) v svoji raziskavi ugotavija, kako uéenci, stari med
3 in 16 let, ki imajo Sustvene in vedenjske teZave, razumejo cilje in rezultate diagnosticiranja,
kakor tudi posledice, ki jih bo zanje imelo usmerjanje. Ugenci so bili pogosto zmedeni glede
namena diagnosticiranja in vloge odraslih, ki so sodelovali v tem procesu. Po njihovem
mnenju niso imeli priloznosti povedati svoje plati zgodbe, &eprav je bila raziskava narejena v
Angliji, kjer v zakonih in razliénih drugih uradnih dokumentih poudarjajo nujnost
vkljuCevanja udencev v procese odloganja o stvareh, ki jih zadevajo. Udenci so najvedkrat
sicer prepoznavali svoje teZave v $oli ali doma in se zavedali, da potrebujejo pomot, da bi
teZave lahko resili, vendar pa so zelo redki udenci videli proces diagnosticiranja kot tistega, ki
ponuja smiselni okvir, znotraj katerega naj bi bile analizirane razliéne razseZnosti njihovih
tezav. Z vidika veéine je diagnosticiranje, &e je izhajalo iz potreb nekoga, izhajalo iz potreb
utiteljev in starfev in ne njih samih. Veliko udencey Je tudi izpostavilo, da so bili z
diagnosticiranjem izolirani in stigmatizirani.

Soustvarjanje diagnoze in pomodi

Beseda »soustvarjanje« pomeni, da smo vsi udeleeni v procesu spoznavanja, ocenjevanja in
interveniranja. Diagnoza in proces pomoti se torej soraziskujeta, soustvarjata in sodefinirata
ali kot pravi Ca¢inovié Vogrinciceva (2006, str. 63): »Otroci potrebujejo svoje lastne besede,
da bi poimenovali izkusnjo neznanja, izkuinjo moéi, izkusnjo uspeha, jo raziskali in podelili z
nami«.

Celovita diagnostika se ne zadovolji Zgolj z oceno posameznika in njegovega funkcioniranja,
temved jo zanima vpogled v celovit in interaktiven prostor, v katerem posameznik deluje, v
katerega je vpet, na katerega vpliva in od katerega je odvisen (Uhlendorff, 1999). Koboltova
in Rapu§ Paviova (2006, str. 61) govorita o integriranem modelu sodelovalnega ocenjevanja
in interveniranja, v katerega so vkljuceni naslednii teoretski koncepti in nagela dela:

— delovanje v Zivljenjskem prostoru,

= sodelovanje uporabnikov,

— sodelovanje strok,

— kroZnost procesa ocenjevanja in interveniranja.

Primerjava uradne dokumentacije s samopredstavitvijo

Intervju sem izvedla z 11 letnim deckom, udencem 5. razreda Osnovne Jole, ki je Ze tretje let
obravnavan na Svetovalnem centru pri psihologinji in pri specialni pedagoginji. V ustanovo je
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bil napoten zaradi uénih tezav. Sprva sem ga sreevala enkrat tedensko, zadnjih nekaj
mesecev pa enkrat mesecno.

Po letu in pol obravnave je bil usmerjen kot otrok posebaimi potrebami, in sicer s
primanjkljaji na posameznih podro¢jih ucenja. Od takrat je delezen dodatne strokovne pomodi
pri 3olski specialni pedagoginji, ki je pri delu s fantom pozorna predvsem na podrogje branja
ter pisanja. V vsem tem Casu tudi starSi veliko Casa posveéajo Solskemu delu, ker fant v Soli
ne uspe konéati nalog, zapisi v zvezku pa so pogosto nepopolni, pomanjkljivi. Sola fanta
opisuje kot skrbnega, delovnega in d1301p1mtranega Menijo, da se zaveda svojih teZav in
zaradi tega toliko veé dela, da ne bi zaostajal za svojimi sodolci. V razredu ne Zeli izstopati.

» Izvor podatkov in instrumenti

Uporabila sem dokumentacijske vire, in sicer Strokovno mnenje Komisije za usmerjanje
otrok s posebnimi potrebami ter odlocbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami v program
vzgoje in izobraZevanja. Poleg tega sem uporabila tudi delno strukturiran intervju (po
predlogi Kobolt, A. in Rapud Pavel, J. 1996, ki sem ga minimalno prilagodila za potrebe
konkretnega intervjuja). Pogovor z otrokom je temeljil na naslednjih tematskih podro€jih: jaz
sam, druZina, fola, vrstniki, prosti ¢as in interesi ali hobiji, narti in orientacija za prihodnost
ter predlog podpore in pomo¢i.

> Dokumentacijski viri

Uporabila sem Odlogbo o usmeritvi in Strokovao mnenje Komisije za usmerjanje otrok s
posebnimi potrebami. Dedek je bil usmerjen v izobraZevalni program s prilagojenim
izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo (2 uri tedensko) kot otrok s primanjkljaji na
posameznih podrojih uenja. Strokovro mnenje Komisije za usmerjanje vscbuje naslednja
podro€ja in poroéila posameznih strokovnjakov (besedilo je prepisano iz omenjenega
dokumenta}:

Tabela 1: Zapis iz dokumentacijskega vira in pripisani pojmi

STROKOVNA
POROCILA

ZAPIS IZ DOKUMENTACISKEGA VIRA

PRIPSANI POJMI

POROCILO
SOCIALNE
DELAVKE

Detek Zivi z materjo in starej§im polbratom, ki
obiskuje gimnazijo. Starfa sta razvezana. Ima urejene
stike z odetom. Ves &as Solanja deéek potrebuje veliko
vzpodbud, podpore in pomodi pri uéenju doma, ki mu
§0 nudi mama.

Zivi z mamo, ofimom in
poibratom.
Z ofetom ima redne stike.

POROCILO SOLE

Pred dvema letoma je menjal folo zaradi selitve.
Taksat je imel velike teZave v navezovanju stikov z
vrstniki, pogosto je prihajalo do konfliktnih situacij.
Tezko se zbere, pri delu je pofasen in neorganiziran,
manjka mu motivacija za delo. Ugiteljica mu pri pouku
nudi individualno pomoé&, omogofa mu asovne
prilagoditev ter mu pomaga mu pri organizaciji dela.
Obéasno obiskuje tudi dopolnilni pouk.

Menjava Sole,
teZave v navezovanju stikov,
pogoste konflikine situacije.

Pri pouku so teZave: teZko se
zbere, je neorganiziran,
nemotiviran, pocasen.

Ima individualno pomoé.

POROCILO
PSIHOLOGA

Ob deckovih izkazanih globalnih intelektualnih
sposobnostih, ki so v mejah povpredja, so prisotni
specifiéni primanjkljaji na posameznih podrojih, ki
znizujejo  mjegovo intelektualno, in s tem tudi uéno
uspeSnost. Ti primanjkljaji se kaZejo na podro&ju

Intelektualne sposobnosti so
povpreéne.

Specifiéni primanjkljaji na
podroju uéenja.
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tazumevanja  besed in besednih zvez, priklica
podatkov, matematicno-logidnega misljenja,
sposobrosti  koncentracije in pozornosti  ter na
podroéju vizualno-moteritne koordinacije.

POROCILO Detka  pri Solskem delu oviraje  specifiéni Specificni primanjkljaji pri
SPECIALNEGA primanjkljaji na podrodju branfa in pisanja. Bere branju in pisanju.
PEDAGOGA pocasi, neritmiéno, s specifidnimi  napakami, med

katerimi prevladuje zamenjevanje &k. Grafomotoriéno
je okoren in ima tezave v vidno-gibalnem in slusno-
gibalnem usklajevanju. Ob tem ga ovira $e slabio
stusno pomnjenje, zaradi &esar tezko sledi besedilnim
navodilot, pomnjenju daljsih povedi ter pisanju po
nareku. Tempo pisanja je zaradi omenjenih tezav
pocasnejsi. Prav tako pogosto ne uspe zapisati uéne
snovi v zvezek, ne glede na to, ali gre za prepis alj
zapis po nareku. Dodatno ga pri Solskem delu ovira
slabfa pozornost, ki zniZuje njegovo udinkovitost v
storilnostnih situacijah,

PREDVIDENE Dve wuri dodatne strokovne pomoci  specialne | Dodatna strokovna pomo&
OBLIKE POMOCI IN pedagoginje pri slovensgini, specialne pedagoginje.
PRILAGODITVE Sprotno preverjanje razumevanja navodil, _

PRIPOUKU poudarianje kijugnih besed, misli in pomembnih | Prilagoditve pri pouku.

podatkov v nalogah ter navodilih,

fotokopiranje u&ne snovi v primeru, ko med $olsko uro S o
ne uspe zapisati vseh pomembnih podatkov v zvezek, o
poudarek na ustnem ocenjevanju,

podalj$an &as pisnega ocenjevanja znanja,
neupostevanje  specifitnih  napak pri  pisnem
preverjanju in ocenjevanju Znanja,

PREVERJANJE Cez tri [eta.
USTREZNOSTI
USMERITVE 4]

Strokovno mnenje Komisije za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami nam daje precej
skope podatke o otroku in njegovem Zivljenju. Orientirano Jje predvsem na otrokove teZave,
primanjkljaje, ne omenja pa otrokovih moénih podroéij, interesov, Zanimanj in socialnih
interakcij. Prav slednji podatki pa nam lahko zelo pomagajo pri nartovanju podpore in
pomo¢i otroku.

» Delno strukturiran intervju

Namen delno strukturiranega intervjuja je bil, da bi boljSe spoznala detka in na ta nadin
morda dopolnila Ze obstojete Strokovno mnenje Komisije za usmerjanje. Sama sem se v
individualni obravnavi pogosto ukvarjala s strategijami pomoéi decku, ki bi pripomogle k
vedji uéni udinkovitosti in zmanjSevanju stiske zaradi tezav pri branju in pisanju in zato nisem
uspela dobiti vpogleda v 3irsi spekter otrokovega Zivljenja. Prav tako sem vzpodbujala
detkova moéna podrodja. Ugotovila sem namreg, da je dedek zelo nadarjen za dramsko igro, o
pantomimo ter ugenje tujih jezikov. V Soli temu ne posvecajo nobene pozornosti, Seprav smo
se na skupnem sestanku dogovorili, da mu omogotijo vkljugitev v dramski kroZek in ga
vzpodbujajo na podrogju udenja tujih Jjezikov.,

Interviu mi je omogodil, da sem dobila bolj celostno podobo o otrokovem Zivljenju. V o
nadaljevanju bom predstavila zapis intervjuja po posameznih podrodjih: jaz sam, druzina, L
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ola, vrstniki, prosti ¢as in interesi ali hobiji, nacrti in orientacija za prihodnost ter predlog

podpore in pomaodt.

Tabela 3: Dobesedni zapis pogovora in pripisani pojmi

DOBESEDNI ZAPIS POGOVORA

PRIPISANI POJMI

JAZ SAM

Kako bi opisal svoje otroftvo?

»Ko sem bil majhen, smo Ziveli skupaj mama, odi in jaz. Takrat je bilo {epo. Ziveli
smo v manjiem kraju. Tam je bilo bolj mirno.«
Kaksen si bil kot orrok?Kako bi se opisal?

aNe vem. kakden sem hil. Rad sem se fgral Vasih 3
POUKONT S a2 Xl Zdsaiilal il mszm postusal Lo
Kako bi se opisal zdaj?

»Zdaj sem boljsi udenec. Bolj posiusam pri pouku. Pa malo sem Ze vedji in zdaj sem
% zaljubljen. Eni pravijo, da je to e prehitro za mene, da sem $e premlad. P2 punca,
v katero sem zaljubljen, je tudi zaljubljena v mene. Mi je povedala. Pa samo gledava
se ali pa greva skupaj na sprehod. Pa po mms-ju si kaj piSevan

Kako poteka tvoj obicaini dan?

»Zjutraj se zbudim in pojem zajirk. Potem grem v $olo. Ko pridem domov, naredim
domaZo nalogo. Potem jem kosilo in po kosilu se moram ugiti. Ce vse naredim, se
lahko zveder malo igram ali pa gledam televizijo. Pa na raéunalniku sem tudi viasih.
Igram igrice. Potem grem spat.«

Kdo je najpomembnejfa oseba v vojem Zivijenju?

»Moja stara mama.«

Na kaj si pri sebi najbolj ponosen?

»Da nisem nesramen do drugih, da rad pomagam, pa da imam rad Zivali.«

Kaj ti predsiavija najveéyi problem, kaj te najbolj tezi?

»Da me v 3oli izzivajo, da se nordujejo iz mene. Tisti, ki niso v mojem razredu, ki so
malo vedjin

am bil slabii ugenae Med

Dot e g2 zalo Kregahie

Lepo otrodtvo v manjsem kraju
skupaj z mamo in ofetom.

Véasih sem bil slab3i uéenec. V Soli
sem se zasanial in nisem posludal.

Zdaj sem bolj8i uéenec. Bolj
postudam pri pouku.

Sem Ze zaljubljen.

Do drugih nisem nesramen. Rad
pomagam,

Rad imam Zivali.

TeZi mi, da me v Soli izzivajo, da se
noréujejo iz mene

DRUZINA

Kako bi apisai svojo druzino?

»Zivim z mamo, odimem in polbratom. Mama in o¢i sta locena. Prej smo Ziveli
skupaj, potem pa sva se z mamo preselila k ofimu. Zalosten sem. kadar sem tepen.
O&m me pogosto tepe. Zelo je strog. Pa stanovanie je njegovo. Pa kadar se jezi
name, imam ves dan pokvarjen. S polbratom se sploh ne razumem. Kar naprej me
jezi in se zato veliko kregava. Nesramen je do mene in do mame. Mami pa je zelo
dobra. Skupaj se uiva, pa kupi mi, &e si kaj zaZelim. Pa ée imam dobre ocene, me
nagradi. O je tudi fajn. On me uéi glasbo. V¥asih pride na obisk teta. Ona mi tudi
kdaj pomaga pri uéenju.«

Ali se lahko s kom doma pogovaria§ o svojih problemih ali temah, ki te zanimajo?
»Ja, z mamo se lahko pogovarjani. Ona je prijazna.«

Ali ima¥ v svoji druzini dovolf pomembno mesto?

»Ne, najbolj pomemben je polbrat. Njega ofim nikoli ne krega, vse mu kupi.«
Kaj je tisto, kar v vasi druzini skupaj poénete?

»V&asih gremo na kak izlet ali pa skupaj gledamo televizijo. Pa med poitnicami
kam gremo.«

Zivim z mamo, o&imom in
poibratom.

Ocim me pogosto tepe.

S polbratom se ne razumem.
Mama je zelo dobra. Skupaj se uiva.
Za dobre ocene me nagradi.

(&e je tudi fajn. Ui me glasbo.

Z mamo se lahko pogovarjam.

Polbrat je najpomembnejsi v hidi.

Skupne aktivnosti: izleti, gledanje
televizije.

OLA
Kako se v Joli pocutis?
»V razredu se dobro podutim. S sofolei si pomagamo. Lahko si povemo stvari med
seboj. Lahko tudi povem, da sem zaljubljen, pa se mi ni ne smejijo. Cel razred je
moj prijatelj, tudi dekleta. V eno od njik sem pa zaljubljen. VEasih so se sofolci
noréevali iz mene, zdaj pa se dobro razemem. Varujejo me pred tistimi, ki se
nortujejo iz mene, me Zalijo.«
Kdo te Zali?
»To so starej$i otroci iz Sole, niso sodolel. Pravijo mi, da sem odpica ali pa da sem
bebee. Zato cele Sole ne maram. Pa tudi preglasna je med odmori. Takrat vsi kri€ijo,
se dergjo, da me kar uesa bolijo.«
Kako se razumes z ugitelfi?
»Razrednicarka je zelo prijazna, mi pomaga. Je stroga, veliko zahteva, a je pravitna.
Pa tudi s specialna pedagoginja je prijazna, samo ne maram, da me vzame ven iz
razreda kar med poukom, Jaz bi rad bil skupaj s svojimi soSolci pri uri. Saj bi Sel k
njej, ampak pred poukom ali pa pouku.«
i s specialne pedagoginjo o tem govoril?

V razredu se dobro podutim.
Viasih 50 se sofolci noréevali iz
mene, Zdaj se pa dobro razumemo.
&citijo med pred drugimi, ki me
Zalijo.

Pravijo mi, da sem, ofpica ali pa
bebec. Sole zato ne maram.

Razrednidarka in specialra
pedagoginja sta prijazni.

Ne maram hoditi med poukom ven iz
razreda k specialni pedagoginii.
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»nla, sem ji Ze rekel, pa tudi mama je z njo goverila, ampak i nié drugate. Se vedno
me vzame iz razreda. To mi ni fajn. Potem pa ne vem, kaj so v razredu delali. Doma
moram vse prepisovati, ¢e mi kde posodi zvezek. Specialna pedagoginja pravi, naj
med adinarom prepisem, jaz pa takrat ne morem prepisat, Sem fu]l pofasen, pa §e
vsi klepetajo in me moti.«

81 zadovoljen s svojimi ocenami in wénim uspehom?

»Imam dobre ocene. Sem ponosen na njih, Samo vEasih mi pa kaj ne gre«

Kateri predmeti te zanimajo in jih imas rad?

»Najraje imam anglesgino. Rad recitiram angleske pesmi ali pa pripovedujem
angleske zgodbe. Pa tudi matematika mi je vied, rad radunam «

Ali se 1f zdjjo kateri predmeti naporni, tezki ali jih re marag?

»Pri druzbi in naravi imam tezave, Pa pri pisanju imam S vedno te3ave. Berem rugi
ne preved lepo.«

Koliko éasa porabis -a ucenje?

Doma moram prepisovati uéno snov,
ko nisem v razredu.

Imam dobre ocene. Na to sem
ponosen.
Rad imam anglesino in matematike.

Tezave imam pri branju, pisanju ter )
druzbi in naravi,

Zelo veliko se ugim. Veasih sem

poelicim se zelo vefiko, ves popoldne do vedeny Veasih sem BIjen od udznja. Jo I utrujen,
haporno. Zvecer se fahko igram, kar je super. Se vedno sem zelo otrodji. V postelji Se vedno sem zelo otrodji in se rad
imam plifaste igrace in leim z njimi. Se vedno se igram z vsemi svojimi starimi igram.
igracami,« Pri uéenju mi Pomaga mama, véasih
Kdo ti doma pomaga pri uéenju? tudi teta in babica.
»Pri udenju mi pomaga mama, v{asih tudi teta in babica
PREDLOG PODPORE IN POMOCT
Kaksna pomoé pri pouku bi bila zate najboljsa?Na kaksen nacin bi ti lahio
pomagali?
#Da bi imel malo ved #asa za pisanje testov, ker tako poéasi piSem. Sajto véasih ze | Ve Casa pri pisanju testov,
imam. Pa da bi hodil k specialni pedagoginji po pouku ali pa pred poukom, da K specialni pedagoginji Zelim hoditi
potem ne bi rabil prepisovat. Pa da ne bi ime! toliko domatih naiog.« izven &asa pouka.
Manj domacgih nalog,
VRSTNIKI _ i
Imas veliko prijateljev? ' Imam veliko prijateljev.
slmam veliko prijateljev. Na rojstne dneve pa sem bolj redko povabljen. Jaz jih Na rojstne dneve sem redko
povabim na rojstni dan, samo tudi ne veliko « povabljen.

Kaj pocrete skupaj s prijatelji?
»lgramo nogomet ali pa gremo v mesto, gledamo izlozbe in malo hodimo. V Jolipa | tpramo nogomet, med dvema

igramo tudi nogomet, pa §e med dvema ognjemna, pa kofarko.« ognjema, kosarko,

Kakina fe tvoja vioga v skupini prijateljev? St vodja ali si bolj v ozadju? Hodimo po mestu in gledamo
»Sem bolj v ozadju. Tim je glavni. Njega moramo ubogati, da lahko ostanemo izloZbe.

njegovi prijatelji.« Sem holj v ozadju. Vsi moramo
Kaj tebi pomeni prijateljstve? ubogati Timna,

wPrijatelji si lahko med sabo pomagamo.« Prijatelji si med seboj pomagamo.

Ali so te prijatelyi kdaj razecarali? )
»Peter me je Zalil, da sem reva, da si nié ne upam, da sem kot baba, Pa véasih se kdo | Véasih s¢ noréyjejo iz mene,

dela norca. Ampak zdaj je v redu.« Peter me je 7alil, a zdaj je v redu. : .
PROSTI CAS, INTERES! g
Kaj je zate prosti das? V prostem &asuy si odpodijem, d
»V prostem &asu mi je dobro, ker s takrat malo odpodijem.«

Kaf ngjraje poénes v prostem casu? Poslulam glasbo, igram klavir, hodim .
»Rad poshuam glasbo ali pa igtam na kiavir, ki sem ga dobil od Dedka Mraza. k plesnemu krozku, se igram, ;
Viéasih se igram z igradami. O tem sem ti 3e prej govoril. Pa k plesnemu krozku )
hodim. Mi je vie&.n Za glasbo me je navdusil ofe, '

St sam izbral glasho in ples afi i Je kdo svetoval?

»Sam sem si to izbral, Mi je vded, Za glasbo me je pa tudi o8 navdugil. On je
|_glasbenik in igra na razliéne instrumente. «

NACRTI IN ORIENTACIJA ZA PRIBODNGST

Kakine so tvoje selje? ' Zelim, da bi polbrat spremenil odnos
»Zelim, da bi s spremenil odnos mojega polbrata do mene in do mame. On je zelo | do mene in do mame.

Zaljiv in nesramen do naju obeh.«

fmas Se kaksne Zelje gleds tebe samega? Zelim, da bi bii bolj pameten, da bi

wZelim si, da bi bil bolj pameten, ne bi toliko stvari pozabil in da ne bi bil tako zelo ve€ znal in poznal na uro.

pocasen, ker potem je vedno vse narobe. Pa da bi veg znal. la, pa Zelim si, da bi Rad bi hodil k dramskemu krozku. i
konéno dobro poznal na uro. Toliko sem e star, pa de vedno dobro ne poznam na : !
uro. Me je véasih sram... Pa k dramskemu krozky bi rad hodil.« Ne vem, kje bom Zivel, tam, kjer Zivi ’
Kje bi rad #ivel, ko bo§ odrasel? mema ali tam, kjer Zivi ode.

»Ne vem, kje bom Zivel, V kraju, kjer imam mamo alj v kraju, kjer imam ogija.«
KakSen poklic bi rad opravijal? o
»Rad bi postal refevalec, ker je ta poklic zelo napoten. Pa vied mi je, da bi lahko bil | Rad bi postal refevalec, ker je to

v uniformi.« naporen pokiic. Pa viet mi je, da bi ;
bil v vniformi. e
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Degek je bil v &as intervjuja sproscen. Ko sva zakljuéila, je rekel. da mu je bile zelo viec.
Tudi sama sem bila zadovoljna, saj sem mu dala moZnost, da se mi je zares predstavil. Prej
sem ga spoznavala bolj skozi skupno aktivnost (grafomotoricne vaje, branje kratkih zgodb,
stripov idr.), vendar so dolodena podro¢ja ostala nedotaknjena. Sele zdaj razumem nekatere
njegove reakcije kot so na primer obrazni tiki, kadar govori o odimu, prevladujoca Zelja po
igri (Zelja po sprostitvi zaradi preobremenjenosti s Solskim delom in uéenjem) idr.

Tabela 4; Samopredstavitev in pojmi prvega in drugega reda po posameznih podroéjih

POSAMEZNA

PODROCIA POJMI 1. REDA POJMI IL REDA
Lepo otrotvo v manjSem kraju skupaj z mamo in
ofetom.
Sem ze zafjubljen. Po&uti se odraslega.
Do drugih nisem nesramen. Rad pomagam. Rad imam Ye prii do d & ih liudi i
JAZ SAM sivali. prijazen do drugih ljudi in rad
Véasih sem bil slabéi uenec. V foli sem se zasanjal po.,m?.g?' .
in nisem poslugal. Zdaj sem bolj#i ugenec. Bolj V Soli je pogosto v vlogi Zrtve.
posluZam pri pouku.
Tezi mi, da me v oli izzivajo, da se noréujejo iz mene
Zivim z mamo, ofimom in polbratom.
Qo mporen 22 mamo i ol
Mama je zelo dobra. Skupaj se uéiva. Za dobre ocene iziCno nasilje § strani oima.
< ; Dober odnos z mamo.
DRUZINA me riagrad. Dobre izkuinje z ofetom. Povezuje ju
Oge je tudi fajn. Ugi me glasbo. lash v ’ yeJ
Z mamo se lahko pogovarjam. glasba.
Polbrat je najpomembnejii v hisi.
Skupne aktivnosti: izleti, gledanje televizije.
V razredu se dobro pocutim. Trenutno se dobro poduti v tazredu, ne
V&asih so se sofolci nordevali iz mene, zdaj se pa pa tudi v Soii.
dobro razumemo. S¢itijo med pred drugimi, ki me Nesprejetost v druzbi.
Zalijo. Dotivijanje stigme v Soli.
Pravijo mi, da sem, odpica ali pa bebec. Sole zato ne Uéni uspeh mu veliko poment.
maram. Motna podrofja:
Razrednitarka in specialna pedagoginja sta prijazni. angleifina, matematika.
Ne maram hoditi med poukom ven iz razreda k
$OLA specialni pedagogir.u'i. . .
Doma moram prepisovati uéno snov, ko nisem v
razredu.
Imam dobre ccene. Na to sem ponosen.
Rad imam angle&¢ino in matematiko.
Tedave imam pri branju, pisanju ter druZbi in naravi. Sibka podrogja:
Zelo veliko s¢ uéim. Véasih sem utrnyjer. ' branje, pisanje, narava in druzba.
&e vedno sem zelo otrodji in se rad igram. Veliko se udi.
Pri ugenjt mi pomaga mama, véasih tudi teta in Zelja po sprostitvi— po igri.
babica.
Ve &asa pri pisanju testov. Ve fasa pri pisanju test
PREDLOG PODPORE | K specialni pedagoginji Zelim hoditi izven Zasa G Casa pri pisanju 1estov,
ved prostega ¢asa.
INPOMOCT pouka. Ne Zeli izstopati
Manj domadih nalog. pati.
Imam veliko prijateljev.
?‘a rojsine dneve sem redko povat?ljen. Ima prijatelje, vendar je belj v ozadju.
gramo nogomet, med dvema ognjema, kogarko, Imai ; A
- . oS majo skupne aktivaosti.
VRSTNIKI Hodimo po mestu in gledamo izlozbe. V druzbi je 0 Fetc
Serm bolj v ozadju. Vsi moramo ubogati Tima. Tuzbl jé pogosto zriey.
Véasih se noréujejo iz mene.
Peter me je Zalil, 2 zdaj je v redu.
V prostem asu si odpoéijem. .
PROSTI CAS, Poslugam glasbo, igram klavir, hodim k plesnemu ;’r:)stt cas im'c:te.ic. lasbe. izrani
INTERESI krozke, s igram. nteresi: posiuSanje glasbe, igranje

Za glasbo me je navdugil ode, ki je glasbenik.

klavirja, ples in igra.
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Zelim, da bi polbrat spremenil odnos do mene in do
mame.

Zelim, da bi bil bolj pameten, da bj ved znal in poznal
na uro.

Rad bi hodil k dramskemuy krozku,

Ne vem, kje bom zivel, tam, kjer Zivi mama alj tam,
kjer Zivi oge,

Rad bi postal reSevalec, ker je 1o naporen poklic, Pa
vied mi je, da bi bil v uttiformi,

Zelja po boljsem odnosy s polbratom.
Zelja po znanju.

Zelja po dramskem krozky.
Razeeplienost med mamo in oletom,
Zelja po pomoéi in

pomembrosti,

NACRTI IN
ORIENTACIJA 7.4
PRIHODNOST

Primerjava informacij iz dokumentacijskih virov in delno strukturiranega intervjuja
(samopredstavitve) Po posameznih podroéjih

ZIVLIJENJISKA
PODROCJA DOKUMENTACLIA SAMOPREDSTAVITEV —’
Potuti se odraslega. C
g’I‘OR?I? gg]g;[ ' Je prijazen do drugih ljudi in rad pomaga,
) Pogosto je v viogi Zrtve.
. ivi z mamo, ofimom in polbratom,
Zivi z mamo, ogimom in polbratom. Fizi&no nasilje s strani ofima.
DRUZINA Z otetom ima redne stike, Dober odnos z mame. ]
JDobre izkusnje z odetom, Povezuje ju glasba, : '
: Trenutno se dobro poduti v razredu, ne pa tudi ‘
Menjava Sole, teZave v navezovanju stikovz | v Joli,
vrstniki, pogoste konflikne situacije. Usni uspeh mu je pomemben, zato se veliko
uéi.
Intelektualne sposobnosti so povpredne. Nesprejetost v drughi in doZivljanje stigme v
SoLA foli.
Specifiéni primanjkljaji na podroéju uéenja - | Modna podrocja:
pri branju in pisanju. angledtina, matematika.
Sibka podroéja:
brange, pisanje, narava in druzba, 1
Zelja po sprostitvi — po igri ’
Dodatna strokovna pomo¢ specialne Ved &asa pri pi sanju testov,
PREDLOG PODPORE pedagoginje. veé prostega fasa.
IN POMOCI oo Pomog specialne pedagoginje, vendar ne el
Prilagoditve pri pouku, izstopati. S
Ima prijatelje, vendar je bolj v ozadju. o
VRSTNIKI Imajo skupne aktivnosti. |
V dmibi je pogosto Zrtev. Fy
PROSTI CAS, Interesi: poslusanje glasbe, igranje kavirja, e
INTERESI ples in igra. o
Zelia po boljZem odnosu 3 poibratom, '
NACRTI IN Zelja po znanju, -
ORIENTACLIA ZA Zeljapo dramskem krozku,
PRIHODNOST Razceplienost med mamo in ofetom.
lia po pomoéi in pomembnosti,

242



LITERATURA in drugi viri

Ainscow, M. (1991). Effective schools for ail. London: Fulton.

Algozzine, B., Ysseldyke, J. (2006). Teaching students with emotionai disturbance, A practical guide
for every teacher. Thousand Oaks: Corwin Press, London, New Delhi: Sage.

AZman, T.{2004). ReSevanje problemov s pomad&jo metode ustvarjanja prihodnaosti. V: Kobolt, A.
{ur.), Metode in tehnike supervizije. Ljubljana: Pedagotka fakuiteta,

Bailey, J. (1998) Medlcai and psvchological models in special needs education. V: Clark, C.. Dvson.
Ao Milhwaras A curs Theerising special education. London in New Yark: l{uuﬂcdoc str. d4-60,

Barle-Lakota, A. (2005). Uvodni prispevek. V: Kastelic L. (ur.), Usmerjanje oseb s posebnimi
potrebami in vkljufevanje v programe: zbornik prispevkov iz razprave na okrogli mizi. Ljubljana:
Drustvo speciatnih in rehabilitacijskih pedagogov Slovenije.

Barriers to the Education of Roma in Europe. (2002). European Roma Rights Centre.,
www.errc.org/Popup_index.php?type=nyomtaté&id=385 29.9.2005

Beattie, J., Jordan, L. in Algonizzine, B. (2006). Making inclusion work. Effective practises for all
teachers. California: Corwin press, Thousand Oaks.

Becaj, J. (1986). Potrebe in moZnosti posebne obravnave otrok v $oli Zbornik "Drugaénost otrok v
osnovni $oli", Ljubljana. str. 22-38.

Betaj, J. (1987). Problem uspednosti pri obravnavanju vedenjskih motenj na osnovni Soli. V: ur.
Bergant, M.. Vedeniske motnje mladostnikov v sodobnem &asu. Ljubljana: Zveza prijateljev mladine
Slovenije.

Bedaj. J. (1989). Kriterij za oddajo v vzgojni zavod, Pti¢ki brez gnezda. 1. 13, §tev. 28, str. 7-30.
Begaj, J. (2003). Disocjalnost pri otrocih in mladostnikih. V: Slovenska pediatrija, letnik 10, §t. 1, str.
12-27.

Bedela, M. (2004). Vloga predsednika komisije za usmerjanje. V: Topolovec N., Matejek Z. (ur.),
Otroci in mladostniki s posebnimi potrebami: vodnik v pomoé star§em in strokovnim delavcem.
Maribor: Svetovalni center za otroke, mladostnike in starfe.

Beck, U. (1983). Jenseits von Stand und Klasse? Soziale Ungleichheiten, gesellschaftiliche
Individualisierungprozesse und die Entstehung neuer sozialer Formationen und Identitéiten, Soziale
Welt, 2, str 35-74,

Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji. (1995, 2. izdaja 1997). Krek, J. (ur.).
Ljubljana: Ministrstvo za Solstvo in Sport RS.

Bender, W. N., Smith, J. K. (1990). Classroom behavior of children and adolescents with learning
disabilities: A meta analysis. Journal of Learning Disabilities, 23, str. 298-305.

Bennett, P.L. (2006). Helpful and unhelpful practises in meeting the needs of pupils with emotional
and behavioural difficulties: a pilot survey of staff views in local authority. British journal of special
education, 33 (4), s. 188-195.

Berger, J. (1975). Normalnost i moguénost njenog metodoloskog odredzenja, Avalske sveske 2, str.
105-112.

Berger, P. L., Luckmann, Th.{1988). Druzbena konstrukcija realnosti, Misel in &as, Ljubljana, str.27-
40, 151-166.

Bernstein, B. (1996). Pedagogy, Symbolic Control and Identity: Theory, Research, Critique. London,
Bristol: Taylor & Francis.

243



Bertrand, L. (1996). The Rele of the Ciassroom Teacher and Support Personnel in the Inclusive
Education Approach. Community Action Programme: Helios.

Bogataj, S. (1999). Motnje vedenija in osebnosti pri mladostnikih. V- Didakta, let. 8, &t. 46/47, str. 92-
93.

Bourdieu, P. (2002). Praktieni gut, Ljubljana: Studia humanitatis.

Brandstadter, J. (1977). Normen, v Herrmann (in sod.), Handbuch psychologischer Grundbegriffe,
Kdsel, str. 327.334.

Bregany, L. (1987). Navodilo za klasifikacijo disocialnih motenj. Pticki brez gnezda, 12 (25), 7-21.

Breitenbach, E. (1986). Neurophysiologische und entwicklungspsychologische Grundlagen von
IntegrationstSrungen, Akademie fiir Lehrerfortbildung, I zvezek, Dillingen, 1986, str. 17-25.

Bronfenbrenner, U. ( 1985). Ekologija ljudskog razvoja - pogled u pro3tost i u buduénost, Ekologka _
detja psihologija, Zavod za utbenike nastavna sredstva, Beograd, str.34-58. o

- Bronfenbrenner, U. ( 1986). Recent advances in Research on the ecology of human development, v

Silbereisen, Rudiger (izd.) Development as action in context: Problem behavior and normat youth )
development, New York, Springer, str. 287-307. '

Brown, R. L. in Shearer, J. (1999). Challenges for inclusion within a quality of life model for the 21st
century. V: Mitchell, D. (ur.) (2004). Special educational needs and Inclusive education: Major themes
in education (Vol. I1). London in New York: RoutledgeFalmer, Taylor & Francis Group, str. 139-156.

Bullock, M.L. (1992). Exceptionalities in children and youth. Boston: Allyn and Bacon.

Caginovig Vogriti€, G. (2006). Nova paradigma v sodelovanju med otrokom, starii in $olo:
soustvarjanje pomo¢i. V Otroci in miadostniki s specifiénimi uénimi tezavami — spodbujanje,
podpiranje in uéinkovita pomoé: zbornik prispevkov. Ljubljana: Druitvo Bravo,

Clark, C,, Dyson, A., Millward, A. in Skidmore, D. (1995). Dialetical analysisi, special needs and

schools as organisations. V: Mitchell, D. (ur.), Special educational needs and Inclusive education:

Major themes in education (Vol. IT). London in New York: RoutledgeFalmer, Taylor & Francis ‘
Group, str. 247-264. i
Corbett, 1. (2001). Suppoarting Inclusive Education: A connective pedagogy. London in New York:
RoutledgeFalmer, Taylor & Francis Group.

Creating Inclusive Schools. Guidelines for the Implementation of the National Curriculum Policy on
Inciusive Education, (2002) Ministry of Education of Malta. |
http://www.education.gov.mt/minstry/doc/inciusive_schools.htm : oy

Dekleva, B. (1989). Oddaja otrok in mladostnikoy v vzgojne zavode, razlike med ob&inami ter staliSta |
centrov za soc. delo, Ptitki brez gnezda, . 13, Stev. 28, 1989, str. 58-74. '

Delfos, M.F. (2004).Children and Behavioural Problems: Anxiety, Aggression, Depression and
ADHD - A Biopsychological Model with Guidlines for Diagnostic and Treatiment. London,
Phihadelphia: Jessica Kingsley Publishers. :

Denied a future? Summary. (2001), Save the children, London.

Dobravc, S. (2005). Vioga Sole v procesu integracije uéencev s ustvenimi in vedenjskimi motnjami.
V:ur. Klemenéig, M. M.. Zbornik povzetkov 3. slovenskega kongresa socialne pedagogike. Ljubljana:
zdruZenje za socialno pedagogiko — Slovenska nacionalna sekcija FICE.

244




Doef, P.L.M. van der (1992). Four features of chilf psychopathology: An interdisciplinary model of
classification and treatment, 19-27. V: ur. Piceg, J. D. van der, ur.: Vulnerable youth in residential
care, Part 2. Leuven, Apeldoorn: Garant.

DSM IV, (b.d.}. Pridobljeno 27.8.2005 s svetovnega spleta: htpi/www.psychnet-
vk.com/dsm_iv/dsm iv_index.htm

Dyck B. (1982). Das Kind in Heim, v Kupfer: Einflihrung in Theorie und Praxis der Heimerziehung,
Quelle Meyer, str. 71-75.

Pyson, A., Howes, A. and Roberts, B. (2003). What do we really know about inclusive schocls? V:
Mitchell, D. (ur.) (2004). Special educational needs and Inclusive education; Major themes in
education (Vol 1Y London and New York: RoutledgeFalmer (Tavlor&Francis Groue). str. 280- 294,

Elliot, D.5., Ageton, S.5, Canter, R.J. (1979). An integrated theoretical perspective on delinquent
behavior, Journal of Research in Crime and Delinquency, 16, str. 3-22,

ERRC to Vlado Dimovski, Minister of Labour and Social Affairs. 28.2.2004,
hitp://lists.errc.org/publications/legal/JIM-Slovenia_2004.doc

Etni¢na podoba Slovenije skozi statistine podatke: Narodna pripadnost v popisih od leta 1953 do feta
2002. (2005). V: Komae, M. in Medvedek, M. (ur.), Percepcije slovenske integracijske politike:
zakljuéno porotilo. Ljubljana: Institut za narodnostna vprasanja, str. 89-165.

Evans, J., Harden, A., Thomas, J., Benefield, P. {2003). Support for pupils with emotionat and
behavioural difficulties (EBD) in mainstream primary classrooms: a systematic review of the
effectiveness of interventions. In: Research Evidence in Education Library. London: EPPE-Centre,
Social Science Research Unit, Institute of Education.

Feyerabend, P. (1976). Wider den Methodenzwang, Frankfurt, str. 47-48.

Filipp, S.H. (1979). Entwurf eines heuristischen Bezugrahmens fiir Selbstkonzept - Forschung:
Menschliche Informationsverarbeitung und naive Handlungstheorie, v Selbstkonzept Forschung, Klett
Cotta, str. 129-147.

Filipp, S.H.(1981). Aufbau und Wandel von Selbstschemata iiber die Lebensspanne, v Ewert O.:
Selbstkonzept und Erkldrung von Verhalten, Stuttgart 1981, str. 140-159 FILIPP S.H.: Ein
allgemeines Modell fir Analyse Kritischer Lebensereignise, v Kritische Lebensereignisse, Miinchen:
Urban in Schwarzenberg, str. 3-23.

From them to us. An Infrernational Study of Inclusion in Education.(1998) Booth, T., Ainscow, M.
(ured.). London. Routledge.

Fulcher, G. (1989). Disabling Policies? A comparative approach to education policy and disability.
London, New York in Philadelphia: The Falmer Press.

Garmenzy, N., Masten, A.S. , Tellegen, A. (1984). The study of stress and competence in children: A
building block for developmental psychopathology, Child Development 55, str. 97-111.

Garrick Duhaney, L. M. in Salend, J. S. (2000). Parental perceptions of inclusive educational
placements. V: Mitchell, D. (ur.) (2004). Special educational needs and Inclusive education: Major
themes in education (Vol. II). London in New York: RoutledgeFalmer, Tayltor & Francis Group, str.
363-378.

Gerschel, L. (2005) Connecting the disconnected; Exploring issues of gender, ‘race’ and SEN within
an inclusive context. V: K. Topping, 8. Maloney (eds) The RoutledgeFalmer Reader in Inclusive
Education. London & New York, RoutledgeFalmer, Taylor & Francis Group, 95-110.

Gimenez Adelantado, A., Piasere, L., Liegeois, J. P. (2002). The Education of Gypsy Childhood in
Europe, final report. Opre Roma.

Goffman, E. (1968). Asylums. V: Thomas, G. in Vaughan, M. (2005). Inclusive education: Readings
and reflections. London, New York: Open University Press, str. 29-33.

245



Gronemeyer, K. (1970). Konsumgesellschaft, Miinchen: Juventa,

Hargreaves, D.H. (197%a). Reaktionen auf soziale Etikertierung, v Asmus, Heidelberg, [979, str. 86-
105.

Hargreaves, D.H. (1979b). Die delinquente Subkultur und die Schule, v Asmus, Abweichendes
Schiilerverhalten, Heidelberg, str 141-154.

Heckhausen, H. (1980). Motivation und Handeln, Berlin, Springer, 1980, str, 47-77.

Hegedis, A. T,, Forrai, K. (1999) Teachers on the Gypsy culture, V: C. Fényes, C. McDonald, A.
Mészéros, (Eds.} The Roma Education Resource Book {Budapest, Open Society Institut), str. 174-178.

Hildeschmidt, A. (1982). Nichtversetzung - eine pidagogische Massnahme?, v Fischer R :
Hauptschulversagen, Bedingungsanalvse und pidagogische Kansequenzen, Saarbriicken, str. 135-142,

Hildeschmidt, A. (1 987). Schulversagen als Entwicklungsproblem, v Oerter/ Montada, Entwicklungs -
psychologie, 2 izdaja, Psychologie Verlags Union, str. 854-878.

Hobbs, J. (1982). The troubled and Troubling Child, San Francisco, Jossey Bass, str. 15.
Hoghugi, M. (1990). Worker - Child Relationship, v FICE Kongres v Pragi, str. 203-206.

Hoghugi, M., Lyons, Muckley, Swainston. (1989). Treating problem children, Issues, Methods and ,
Practice, str, 3-29. _

Horvat, J.. Navodila za prilagojeno izvajanje programov za dijake z motnjami vedenja in osebnosti.
Pridobljeno 5.12.2006 iz svetovnega spleta: _ :
http://www.sviz.si/?page=si/predstavitev/konference/navodila

Horvat, M. (1997). Zasnova dela socialnega pedagoga za uspesnejSo integracijo otrok z motnjami
vedenja in osebnosti v redno osnovno Solo. V: Socialna pedagogika, let. 1. 3t. 4, str. 23.32.

Integracija/inkluzija med zamislijo in uresnifevanjem. (2003). Sodobna pedagogika, 54, posebna
izdaja.

IzobraZevanje oseb s posebnimi potrebami. Pridobljeno s svetovnega spleta: 12.5.2006,
http://www.mss.gov.si/index.php?id=[43

[zobraZevanje v Sloveniji za 21. stoletje (1991). Zavod Republike Stovenije za Soistvo, 1991, str. 13

Jesssor, R., Jessor, S.L. (1977). Problem behavior and psychosocial development, A longitudinal study
of youth, New York, Academic Press.

Kaiser, R. (1977). Gesselschaft, Jugend und Recht, Weinheim, str. 59,
Kaj je hendikep (1997). AWOL, 3, 1, str. 5-46.

Karakaya, 8. 2004. A comparative study: English and Turkish teachers' conceptions of their
professional responsibility. Educational studies 39, no. 3: 195-216.

Kavkler, M. (2002). Vkljugevanje otrok s posebnimi potrebami. V: Trtnik Hrlec, A. (ur.),
Vkljudevanije otrok s posebnimi potrebami — vioga ravnatelja. Ljubljana: $ola za ravnatelje,

Kavkler, M. (2005a). Model sistemskega pristopa inkluzivnega Solanja. V: Konferenca IzobraZevanje
otrok s posebnimi potrebami: od dobre teorije k uginkoviti praksi, Ljubljana: Pedagoski institut.

Kavkler, M.(2005b). Uresnicevanje sistemskega pristopa inkluzivne ole v praksi. Zakljuéno poroéilo
CRP projekta. Ljubljana; Pedagoska fakulteta,

Keckeisen, W, (1974). Die Gesellschafiliche Definition abweichenden Verhaltens, Perspektiven und
Grenzen des labeling approach, Miinchen, str, 24.

Kerzner Lipsky, D. K. in Gartner, A. ( 1996/2004), Equity requires inclusion: the future for all students
with disabilities. V: Mitchell, D, (ur.), Special educational needs and Inclusive education: Major
themes in education (Vol. ID). London in New York: RoutledgeFalmer, Taylor & Francis Group, str.
45-55.

246

PRS—




Kerzrer Lipsky, D. K. in Gartner, A. (1999/2004). [nclusive education: a requirement of a democratic
society. V: Mitchell, D. (ur.), Special educational needs and Inclusive education: Major themes in
education (Vol. II). London in New York: RoutledgeFaimer, Taytor & Francis Group, str. 31-44.

Kleber, E.W. (1977). Lernvoraussetzungen und Unterricht, Weinaeim: Beitz, str. 43-56.

Kniveton, B. H. 2004. A study of perceptions that significant others hold of the inclusion of children
with difficulties in mainstream classes. Educational Studies 30, no. 3: 331-343.

Kobi, E.E., Bonderer E. (1982). Diagnostik in der heilpddagogischen Arbeit, Verlag der
Schweizerischen Zentralstelle fiir Heilpidagogik, Luzern, str. 34

Kobolt A. (1997). Teoreti¢ne osnove socialno pedagodkih intervenci], 1. in 2. del. Socialna
pedagogita, Wl b2 Zditizaite 2 seciaine pedigagiio, Liubilana, 5. T-27 in 5. 3225

Kobolt A., Rapui-Pavel J. (2004). Vegperspektivni diagnostiéni model. Soc. pedagog. (Ljubl.),
september 2004, letn. 8, §t. 3, str. 275-294. [COBISS.SI-1D 5909065]

Kobolt A., Sitar-Cvetko J., Stare A. (2005). Gledaliko ustvarjanje kot socialno integrativno delo z
mladimi. Socialna pedagogika, 9/3, str. 229-264.

Kobolt, A. (2004). Sloweniens Jugendhilfe zwischen alten und neuen Strukturen. Forum Erzieh.hilfen,
2004, letn. 10, 8t. 4, str. 212-215. [COBISS.SI-ID 5893449]

Kobolt, A. (1992). Motivacijske in vedenjske strategije otrok in mladostnikov v domski vzgoji.
Ljubljana: Univerza v Ljubljani, PedagoSka fakulteta. Doktorska disertacija.

Kobolt, A. (1999) Mladostnikova samorazlaga in individualno vzgojno nacrtovanje, Socialna
pedagogika, let. 3, 3t. 4, str. 323-356.

Kobolt, A. (2004). Die neve EU-Gemeinschaft: Entwicklung und Verénderung - und wie messen wir
sie?. Forum Erzieh.hilfen, 2004, let. 10, §t. 3, str. 131,

Kobolt, A. (2003). Predavanja iz socialno pedagodkih intervencij. Pedagoska fakulteta v Ljubljani.

Kobolt, A. (2006). Kognitivni pristopi v socialno pedagodkem svetovanju in socialni terapiji. [nterno
gradivo.

Kobolt, A., Rapus Pavel, J. (2006). Model sodelovalnega ocenjevanja in interveniranja. V Sande, M.
idr. (ur.), Socialna pedagogika: izbrani koncepti stroke. Ljubljana: Pedagoska fakulteta. KoSial, R,
(1999). Objektivnost kvalitativnega raziskovanja. Socialna pedagogika, 4 (4), 407-424.

Koening, D., Escury, A.M. (1990). What is on a child,s mind, Practical Applications on Perspective
Taking, Thesis Publishers, Amsterdam, str. 15 -72 ter 106 -128.

Koller-Trbovi¢, N., ZiZak, A. (2004). Participacija korisnika u procesu procjene potreba i planiranja
intervencija:socijalnopedagoski pristup, (Znanstveni niz, koj. 16). Zagreb: Edukacijsko-rehabilitacijski
fakuitet.

Kongar, M. (2003). Timski pristop pri oblikovanju individualiziranega programa. V: Skupaj za otroke
s posebnimi potrebami. Maribor: Osnovna Sola Gustava Siliha.

Konferenca Izobrazevanje otrok s posebnimi potrebami: od dobre teorije k u€inkoviti praksi {Povzetki
predavanj). (2005). Ljubljana: Pedago3ki intitut.

Konvengcija o otrokovih pravicah (OZN) (1989). Pridobljeno 25. 4. 2005 iz svetovnega spleta:
http://www.varuh-rs.si/index.php?id=105

Korczak, J. (1969). Wie man ein Kind ficben soll, Gottingen, str. 156-160

Korthagen, F. (2004). In search of the essence of a good teacher: towards a more holistic approach in
teacher education. Teaching and Teacher Education, 20 (1), str. 77-97.

Korthagen, F. in Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: core reflection as a means to enhance
professional growth. Teachers and Teaching: theory and practice, 11, 2, str. 47-71.

247



Kos, A. (1986). Od individualnih razlik prek drugacnosti do psihosocialnih motenj, v zborniku:
Drugadnost otrok v osnovni 3oli, Ljubljana, str. 55-59,

Kostal, R. (1999). Objektivnost kvalitativnega raziskovanja. Socialna pedagogika, 4 (4), 407-424.

Kottler, J. A, Kottler, E. (2001). Svetovalne spretnosti za vzgojitelje in uditelje. Priroénik za
vzgojitelje in uditelje v vricih, osnoviih in srednjih Solah, Ljubljana: Institut za psihologijo osebnosti,

Krajngan, M., Skoflek, I. (2000). Pregled nekaterih fenomenologkih kiasifikacij moten; vedenja'in
osebnosti ofrok in mladostnikov. V: Socialna pedagogika, fet. 4, §t. 2, str. 167-179.

Krek, J., Vogrinc, J. (2005). Znanje slovenskega jezika kot pogoj Jolskega uspeha ugencey iz
~ Jjezikovno in kulturno razli¢nih ter socialno deprivilegiranih druzin - primer zacetnega opismenjevanja

romskih u@encev. Sadobng pedagngika, 56, 2, str, 118-135.
Kristan¢i¢, A. (2002). Socializacija agresije. Ljubljana: ZdruZenje svetovalnih delavcev Slovenije.

Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkijajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi
potrebami. Pridobljeno 26.11.2006 iz svetovnega spleta: www.zrss.si/pdf/U PP_kriteriji.pdf

Krofli€, R. (2002). Izbrani pedagoski spisi. Ljubljana: Zavod RS za Soistvo,

Krofli€, R. (2003). Etika in etos inkiuzivne Sole/vrtca. Sodobna pedagogika, 54, posebna izdaja, str.
24-35, : - ' ,

Krofli¢, R. (2006). Kako udomagiti drugaénost? Tri metafore druga¢nosti v evropski duhovni tradiciji.
Sodobna pedagogika, 57, posebna izdaja, str, 26-39. _

Kufper, H. (1978). Erziehung verhaltensgestérte Kinder, Quelle Meyer, Heideiburg, str. 7-48.

Kupfer, H. (1982). Einfithrung in Theorie und Praxis der Heimerziehung, Quelle Meyer, Heidelberg, 3
izdaja, str. 37-44.

Kus, N., Leskovec, T., Pesan, [. (2006). Dodatna strokovna pomo€ v nasi $oli - nova kvaliteta, V-
ZalozZnik, B. (ur.), Otroci s posebnirmi potrebami: integracija in inkluzija. Nova Gorica: Educa, Melior.

Lambrich, H.J. (1981)."Ich habe nur Stroh im Kopf™, was es bedeutet ein Schlechter Schiiler Zu sein, v
A.G.Pidagogisches Museum (ed.), Hilfe Schule, Berlin, str. 230 -245.

Lambrich, H.J. (1986). Schulleistung, Selbstkonzeption und Unterrichs verhalten, Eine qualitative i
Untersuchung zur Situation "schlechter" Schuler, Deutscher Studien Veriag, Berlin, str. 15-66.

Lassahn, R. (1976). Einfilhrung in die Padagogik, Heidelberg, 1976, str.35

Lazarus, R.S. (1981a). Stress und Stressbewiltigung - ein Paradigma, v Filipp S.H. (izd.): Kritische
Lebenereignisse, Miinchen, Urban in Schwarzenberg, str. 198-244.

Lazarus, R.S., Lannier, D. (1981h). Stressbezogéne Transaktionen zwischeh Personen und Umwelt. v
" Nitsch (izd.): Stress, Theorien, Untersuchungen, Massnahmen, Bern, Huber, str. 213-259,

Lesar, L., Cuk, I, Pecek, M. (2005). Mnenja osnovnosolskih utiteljev o njihovi odgovomosti za uéni
uspeh. Sodobna pedagogika, &t. 1, str. 90-107.

Lesar, L, Cuk, L, Pecek, M. (2006). How to improve the inclusive orientation of Slovenian primary
school — the case of Romani and migrant children form former Yugoslavia. European Journal of
Teacher Education, 29, 3, str. 387-399,

Lewis, J. (1998). Embracing the holistic/constructivist paradigem and sidestepping the post-modern o
challenge. V: Clark, C., Dyson, A. in Millward, A. (ur.), Theorising special education. London in New ' e
York: Routledge, str, 90-105. .
Lewis, R.B. (1987). Teaching special students in the mainstream. Columbus: Merrill Publishing |
Company. '

Lipec Stopar, M. (2003). Nekateri vidiki vkljucevanja ugencev s posebnimi potrebami v osnovno olo.
V: Defectologica Slovenica, let.11, §t. I, str, 17-37.

248



Lorenz, W. (2004). Social professions for a social Europe. In: Erasmus - Evaluation Conference [5(7),
7, pp39-50]. Koblenz, Germany.

Lukgid-Hacin, M. {1995). Ko tujina psotane dom: Resocializacijaq in narcdna identiteta pri stovenskih
izseljencih. Ljubljana: Znanstveno in publicisticno sredisce.

Magajna., L. idr. (2005). UZenci z u¢nimi tezavami v osnovai Soli - razvoj celovitega sistema
uginkovite pomogéi: raziskovalne poroéile, projekt 3t. VP-0830. Ljubliana: Razvojno-raziskovaini
institut Svetovalnega centra.

http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov si/pageuploads/podrocje/razvoj_solstva/projekti/ucne_tezav
e_0S_porocilo.pdf, (12.9.2007).

Marenti® Poarnik. B. (19871, Nova pata v izohrazevaniu ndirzliev, Livblana: Dizavna zalozba
Slovenije.

Martingek, J. (2006). Spremembe inkluzivnega izobraZevanja. V: Solski razgledi, let.57, §t.9, str.10.
Medves, Z. (2003). Sola zate in zame. Sodobna pedagogika, posebna izdaja, str. 84-102.

Meijer, C., Soriano, V. in Watkins, A. (2003). Special needs education in Europe: inclusive policies

and practices. V: Mitchetl, D. {ur.) (2004). Special educational needs and Inclusive education: Major
themes in education (Vol. I). London in New York: RoutledgeFalmer, Taylor & Francis Group, str.

331-346.

Mencin Ceplak, M. (2000). Sola ter zgodbe o (pre)velikih prigakovanjih in izgubljenih iluzijah. V:
Ule, M. (ured.), Socialna ranljivost mladih. Ljubljana: Ministrstvo za 3olstvo in Sport, Urad RS za
mladino, str. 119-142.

Mielke, U. (1997). Ce z otrokom ni lahko: spoznajmo vzroke, ustvarimo zaupanje, razumimo bolje,
re$ujmo probleme. Radovljica: Didakta.

Miller, K. (2000). Otrok v stiski. Ljubljana: Educy.

MXKB — 10. Mednarodna klasifikacija bolezni in sorodnih zdravstvenih problemov za statistiCne
namene. deseta revizija. 1.knjiga, 2.izdaja (2005). Ljubljana: Institut za varovanje zdravja Republike
Slovenije.

Mrgole, A. (2003). Kam z mulariijo? Nacela kakavosti neformalnega dela z mladimi. Ljubljana:
ministrstvo za %olstvo, znanost in Sport — Urad republike Slovenije za mladino.

Mrvar, P. (2004). Interkulturno svetovanje in interkulturne svetovalne kompetence. V: Sodobna
pedagogika, let.55, §t. 3, str. 146-167.

Musek, J. (1985). Model referenénega delovanja jaza, Drustvo psihologov Slovenije, Ljubljana, str. &-
34.

Musek, 1. (1993) Znanstvena podoba osebnosti. Ljubljana: Educy.

Myschker, N. (1989). Aktualni trendi pedagoSkega dela z vedenjsko motenimi otroci in mladostniki, v
Pti¢kih brez gnezda, Stev. 26, str, 51-54.

Myschker, N. (1993). Verhaltens-stoerungen bei Kindern und Jugendlichen. Erscheinungsformen -
Ursachen - Hilfreiche MaBnahmen. Stuttgart, Berlin, Koeln: Kohlhammer.

Nastran Ule, M. (1996). Mladina v devetdesetih. Analiza stanja v Sloveniji. Ljubljana: Znanstveno in
publicisti¢no srediile.

Navodila za izobraZevalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomotjo za
devetletno osnovno $olo (2003). Pridobljeno s svetovnega spleta: 12.5.2006, www.
zrss.si/doc/PP _prilagojeno_izvajanje_programa_OS_maj.doc

Novak, B. (2004). Skupen pouk vseh otrok v redni Soli — dolZnost ali prosta presoja drzave? Sodobna
pedagogika, 55, 4, str. 102-123.

249



Novljan, E. idr. (2004). Uvajanje pogojev za inkluzivno Solanje otrok s posebnimi potrebami — analiza
stanja in predlogi: ciljni raziskovalnj program »Konkurengnost Slovenije 2001-2006«, projekt &t. V5-
0562-01. Ljubljana: Pedagoska fakuiteta,

Mohori¢, M. in Zolgar Jerkovi¢, 1. (2004). Uvajanje pogojev za inkluzivno Solanje otrok s posebnimi
vzgojno-izobraZevalnimi potrebami — analiza stantja in predlogi (Projekt st. V5-0562-01): Ciljni
~ raziskovalni program »Konkurenénost Slovenije 2001-2006«. Ljubljana: Pedagogka fakulteta.

Oerter, R. (1987). Der kologische Anzatz, v Oerter/Montada, Entwicklungspsychologie, 2 izdaja,
Psychologic Verlags Union, str. 99-103, 120.

Oliver, M. (1996}, Understanding Disability: From Theory to Practice. London: MacMiltan Press Ltd.

Opara, B. (2003). Otroci s posebnimi potrebami v vricih in solah. Vloga in naloga vricev in 3ol pri
vzgoji in izobraZevanju otrok s posebnimi potrebami. Ljubljana: Centerkontura d.o.0..
Oplotnik, Z. 1. (2005). Gospodarski razvoj in polozaj Slovenije kot nove &lanice EU V: Crnak-

Megli¢, A. (ur.). Otroci in mladina v prehodni druzb;, Analiza polozaja v Sloveniji. Ljubljana:
Ministrstvo za Solstvo in Sport, Urad za mladino.

Oppenheimer, L. (1978). Social cognitive development: A theoretica) and empirical elaboration,
Nijmegen, University of Nijmegen, 1978, 58-65 Oppenheimer, L., Groat, 8.: Construction and
reconstruction of social event Sequences: A developmenta] and comparative study, Psychological
Reports, stev. 56, str. 51 1-518. :

Petari¢, E. (2005). Feminizem in hendikep. Pridobljeno s svetovnega spleta: 20.5.2006,
http://www.yhd-drustvo.si/article.php?story=FeminizemInHendikep

Pegek Cuk, M. (1998) [zobrafevanje razrednih utiteljev za integracijo ugencey s posebnimi potrebami
= Educating Primary Teachers for Integration of Pupils with Special Needs, V- Pegek Cuk, M. (ur.)
Evropski trendi v izobraZevanju razrednih uciteljev = European Trends in Primary School Teacher
Education. Ljubljana: Pedagoska fakulteta = Faculty of Education, str. 117-126.

Pecek, M. (1992). Integracija — le novo ime za posebno izobrazevanje? V- Zagar, F, (ur.), Kaj hoéemo
in kaj zmoremo? Ljubljana: Pedagoska fakulteta, str. 206-211.

Pegek, M. (1999). Od odvisnosti do odgovornosti —vkijuéevanje udencev s posebnimi potrebami v
procese odlocanja. Socialna pedagogika, 4 (4), 357-376.

Pegek, M. (1999). Od odvisnosti do odgovornosti - vkljuSevanje udencey s posebnimi potrebami v
procese odloanja. Socialna pedagogika, 4 (4), 357-376,

Pegek, M. (2001) Integration versus segregation: the case of Slovenia, Mediterranian journal of
educational studies, 2001, 6, 2, str. 45-64,

Pegek, M. (2005). Is primary school in Slovenia Just and fair: the case of migrant children from former
Yugoslavia. Dve domovini/Two homelands, 22, str. 29-48. :

Petek, M. in Lesar, I. (2006). Pravi¢nost slovenske Zole: mit ali realnost, Ljubljana: Sophia.

Pedek, M., Cuk, 1., Lesar, I. (2005). Kako razumet; zahtevo po vkljutevanju marginaliziranih skupin
udencev v redno osnovno olo? V: Sodobna pedagogika, let. 55, it. 5, str. 56-79,

Pegek, M., Cuk, 1., Lesar, 1.(2006). Ugitelji o Romih v slovenski osnovni Soli. V: Sociaina pedagogika,
let. 10, 5t.2, str.137-168.

Petek, M., Lesar, I. (2006). Praviénost slovenske Sole: mit ali realnost. Ljubljana: Sophia.

Pedek, M., Lesar, I. (2006). Pravignost siovenske Sole: mit ali realnost. Ljubljana: Zalozba Sophia,

[

nasi $oli (zbornik s strokovnega posvetovanja, ki je bil v Ljubljani 17, in 18, septembra 1986),
Ljubljana: Svetovalni center za otroke, mladostnike in starde v Ljubljani, str, 66-77.

250




Pergar Kuiger, M. (2004) Social class and educational opportunities. V: Social learning, inclusiveness
and exclusiveness in Europe. Krzywosz-Rynkiewicz, B., Ross, A. (edit.) Stoke on Trent: Trentham
Books.

Pirovsek, M., Lon&ari¢, V. {2005). Clani Drutva Solskih svetovalnih delavcev Slovenije sprafujejo in
ugotavljajo. V: Kastelic, L. (ur.), Usmerjanje oseb s posebnimi petrebami in vkljudevanje v programe:
zbornik prispevkov iz razprave na okrogli mizi. Ljubljana: Drustvo specialnih in rehabilitacijskih
pedagogov Slovenije.

Pismo EERC to United Nations Committee for the Elimination of Racial Discrimination (5. 3. 2003).
Pridebljeno 15. 9. 2005 iz svetovnega spleta: http://www.errc.org

Popis 2002, Pridoblieno 10, 6. 2006 iz svetevnega spleta: htto: “www stat 5U°popis2002 si‘default.htm

Porocilo o spremlijanju napredka Slevenije (2003-2003). Ocena napredka v izvajanju priporo¢il
komisarja Sveta Evrope za &lovekove pravice (2006). Strasbourg: Urad komisarja za élovekove
pravice. 4.9.2006

Poulou, M., Norwich, B. (2000). Teachers perception of students with emotional and behavioural
difficulties: severity and prevalence. European journal of special needs education,15 (2), 5. 171-187.

Pravice oseb z intelektualnimi ovirami (2005) Budapest, New York: Open Society Institute.

Pravilnik o organizaciji in naéinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami ter o
kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi
potrebami. Uradni list RS, §t. 54/2003, 93/2004, 97/2005.

Pravilnik o spremembah in dopolnitvah Pravilnika o organizaciji in na¢inu dela komisij za usmérjanje
otrok s posebnimi potrebami ter o kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir
oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami. Uradni list RS, 5t. 25/2006.

Pulec Lah, 5. (2005). Pomembni vidiki oblikovanja individualiziranega programa. V: Konferenca
lzobraZevanje otrok s pasebnimi potrebami: od dobre teorije k uéinkoviti praksi. Ljubljana: Pedagoski
inititut.

Rapus Pavel, J. (1999). Pomen samopredstavitve mladostnic — primerjava uradne dokumentacije s
tem, kar same povedo o sebi. Socialna pedagogika, 4 (4), 377-400.

Rapus-Pavel, J. (2005). Delo je Tuksus. Mladi o izku3njah brezposelnosti. [Work is luxus. The
juveniles about their experiences with unemployment].Ljubljana: Pedagoska fakutteta.

Rawls, J. (1999). A Theory of Justice. Oxford: University Press.

Razpotnik, S. (2004). Socialnopedagoska diagnostika: delo z negotovostjo. Socialna pedagogika, 8
(3), str. 253-274.

Razpotnik, S. (2004). Socialnopedagoska diagnostika: delo z negotovostjo. Socialna pedagogika, 8
(3), str. 253-274. Sande M. idr. (2006). Socialna pedagogika: Izbrani koncepti stroke. Ljubljana:
Pedago$ka fakulteta.

Reinecke, M. A., Dattilio, F. M., Freeman, A. (2003). Cognitive therapy with children and
adolescents, New York, London: Guilford Press.

Resman, M. (2003). Integracijafinkluzija med zamislijo in uresnievanjem. V: Sodobna
pedagogika/Posebna izdaja, let. 54, §t. 120, str. 64-83.

Riddell, S. (2000/2004). Inclusion and choice: mutually exclusive principles in special educational
needs? V: Mitchell, D. (ur.), Special educational needs and Inclusive education: Major themes in
education (Vol. ). London in New York: RoutledgeFalmer, Taylor & Francis Group, str. 120-138.

Rosenmeyr, L. (1981). Aktuelle Probleme der Heimerziehung, Jugendamt der Stadt Wien, 1981, str.
13-27

Rosenthal, R., Jacobson, L. (1968). Pygmalion in the classroom. New York: Holt, Reinhart &
Winston.

251



Roter, P. (2005). Vlcga jezika v integracijskem procesu. V: Komac, M. in Medvesek, M. (ur.),
Percepeije slovenske integracijske politike, Ljubljana: Ingtitut za narodnostna vprasanja, str. 237-268.

Roviek, M. (2006). Poti in stranpoti vzgoje in izobraZevanja otrok s posebnimi potrebami. V:
Zaloznik, B. (ur.), Otroci s posebnimi potrebami: integracija in inkluzija. Nova Gorica: Educa, Melior.

Royer, E. (2006, cop. 2005). The gap between research and practice: Acheiving effective in-service
training for teachers working with EBD students. V: ur. Clough, P. & Garner, P. & Pardeck, J. T. &
Yuen, F.. Handbook of emotional & behavioural difficulties. London, Thousand Oaks, New Delhi: i
SAGE, . .

Rupel, D. (1988). Oc¢rt drugaéne sociologije, Komentar k Druzbeni konstrukeiji realnosti Bergerja in
Luckmana, Ljubijana, str. 201.

Rutter, M. (1983). Protective factors in chiidren,s responses to stress and disadvantage, v Kent, M.W,,
Rolf, E. (ed.) Primary prevention of psychopatology, vol.II: Social competence in children,
University Press of New England, str. 49-74,

Scheipl, J. (1992). Aktuelle trends in der Sozialpidagogik im deutschprachigen Raum, neobjavljeno
gradivo, '

Schmidt, M. (2001a). Socialna integracija otrok s posebnimi potrebami v osnovno §olo. Maribor:
Pedagoska fakulteta, :

Schmidt, M. (2001b). Vzgojno-izobra¥evalna integracija. Pridobljeno s svetovnega spleta: 23.2.2006, C
http://www.mss.gov.si/ﬁleadmin/mss.gov.si/pageuploads/podrocje/os/pdf/VZGOINO.pdf ; 1

Schultheiss, A. (1974a). Seelische Fehlentwicklung im Kindesalter und Gesellschaftsstruktur, izd.
Strunk, Neuwied, Berlin, str. 45-48.

Schultheiss, J.R. (1974b). Fachtermini in Titeln zur Verhaltensgestorten- padagogik, 1, 1974, str.34-40

Sctuggs, T. E. in Mastropieri, M. A. (1996). Teacher perceptions of mainstreaming / inclusion, 1958-
1995: a research synthesis. V: Mitchell, D. (ur.) (2004). Special educational needs and Inclusive

Francis Group, str. 379-400.

Silbereisen, K. (1987). Soziale Kognition - Entwickiung von sozialem Wissen und Verstehen, v
QOerter/Montada, Entwicklungs - psychologie, Psychologie Verlags Union, str. 732.

Silbereisen, K., Kastner, P. (1986). Jugend und Problemverhalten, Entwicklungspsychologische
Perspektiven, v Oerter/Montada, Entwicklungs - psychologie, 1987, Psychologie Verlags Union, 20
poglavje, str. 883-919.

Skalar V. (1988). Strokovni tokovi, ki so vplivali na ravzoj vzgojne in prevzgojne doktrine v vzgojnih
zavodih, Pticki brez gnezda, 1.13, Stev.26, str. 27-43,

Skalar, M. (1985). Samovrednotenje in u¢na uspesnost, Filozofska fakulteta, Ljubljana, str. 27-83
(magistersko delo).

Skidmore, D. (2004). Inclusion: the dynamic of school developement. London, New York: Open
University Press, .

Skoflek, I. in sodelavci (2004). Vzgojni program. Pridobljeno 13.12.2006 iz svetovnega spleta:
www.zrss.si/doc/_Vzgojni%20program.doc

. Skrtic, T. M., Sailor, W. in Gee, K. (1996/2004), Voice, coliaboration, and inclusion: democratic

themes in educational and social reform initiatives. V: Mitchell, D. (ur.), Special educational needs
and Inclusive education: Major themes in education (Vol. IT). London in New York: RoutledgeFalmer,
Taylor & Francis Group, str, 214-246.

Skubic Ermenc, K. (2001). Koncepti kakovostnega znanja modernega tujega jezika v teoriji ter v
slovenskih osnovno$olskih in gimnazijskih uénih naértih. Sodobna pedagogika, 52, 1, str. 186-205.

252




Skubic Ermenc, K. (2003). Enakost izobraZevalnih moZnosti v slovenski osnovni §oli s perspektive
interkulturnosti {(doktorska disertacija). Ljubljana: Filozofska fakulteta, Oddelek za pedagogike in
andragogiko.

Skubic Ermenc, K. (2004) Prispevek k razpravi o posebnih potrebah z vidika ucencev priseljencev,
Vzgoja in izobrazevanje, 6, str. 53-56.

Skubic, A. E. (2005). Obrazi jezika. Ljubljana: Studentska zalozba.

Slee, R. (1998). The politics of theorising special educatien. V: Clark, C., Dyson, A. in Millward, A.
(ur.), Theorising Special Education. Londen in New York: Routledge, str. 126-136.

Solska zakonodaja. (1996). Ljubljana: Ministrstvo za 3olstvo in port.

Stangvik, G, iv9s), Contlicting perspectives on leaming disabihiies. Vo Clark, C., Dyson, A in
Millward, A. (ur.), Theorising special education. London in New York: Rousledge, str. 137-155.

Strategija vzgoje in izobraZevanja Romov v Republiki Sloveniji. (2004). Ljubljana: Ministrstvo za
olstvo, znanost in §port RS,

Strménik, F. (1976). Diferenciacija in individualizacija pouka. V: Marentit PoZarnik, B., Strménik, F.,
Tomié, A (ur.). Sodobno pedagosko delo. Ljubljana: Zavod SR Slovenije za Soistvo.

Suéur, Z. (1997). Integracija i inkluzija: sli€nosti i razlike. Defektologica Slovenica, 5, str. 7-17.

Sutherland, K. §., Oswald, D. P. {2005). The relationship between teacher and student behaviours in
classrooms for students with emotional and behavioural disorders: Transactional processes. Journal of
Child and Family Studies, 14, 5t. 1, str. 1-14.

Svensek, A. (2006). Vkljugevanje Romov. V: Vzgoja, leto 8, 51.29, str. 38-39.
Theorising Special Education (1998) Clark, C. idr. (ured), London, New York: Routledge.

Tomlinson, S. (1982). A Sociology of Special Education. V: Thomas, G. in Vaughan, M. (2005).
Inclusive education: Readings and reflections. London, New York: Open University Press, str. 59-65.

Trede, W. (1998). Mehr Ahnung als Wissen. Heimerziehung und Heimerziehungsforschung im
internationalen Vergleich [More Art Than Knowledge: Residential Care and Research in the
International Forum]. In: R. Treptow (Ed.), Internationaler Vergleich und Soziale Arbeit 78-96.
Berlin: Rheinfelden.

Ucman, L. (1998). Ravni povezovanja druZina — Sola. V: ur. Zerovnik, A.. Druzina — Sola. Ljubljana:
Zalozba DruZina d.o.0.

Uhlendorft, U. (1999). Socialnopedagoska hermenevti¢na diagnostika ter nadrtovanje vzgojne pomogi.
Socialna pedagogika, 4 (4), 445-460.

Ule, M. (2005). Socialna psihologija. Ljubljana: Fakulteta za druZbene vede.

Ule, M., Rener, T., Mencin Ceplak, M., Tivada,r B. (2000). Socialna ranljivost mladih. Ljubljana:
Ministrstvo za Solstvo in §port, Urad Republike Slovenije za miadino.

UNESCO (2003). Overcoming Exclusion through Inclusive Approaches in Education: A Chalienge &
a Vision (Conceptual Paper). Pridobljeno 15. 9. 2005 iz svetovnega spleta:
http://www.unesco.org/education/inclusive

Upo3tevanje drugatnosti — korak k 3oli enakih moZnosti. (2006). Sodobna pedagogika, posebna izdaja,
let. 57(123).

Urejanje problematike olanja otrok priseljencev v Sloveniji (2004). Eurydice.

Usmerjanje oseb s posebnimi potrebami in vkljutevanie v programe: zbornik prispevkov iz razprave
na okrogli mizi (ur. Kastelic, L.). (2005). Ljubljana: Drudtvo specialnih in rehabilitacijskih pedagogov
Slovenije.

233



Vahid, B. in Harwood, S. (1 998). 500 tips for working with children with special needs. London:
Sterling.

Vec, T. (1998). Sodelovanje s starsi otrok z motnjami vedenja in osebnosti. Viur. Zerovnik, A.
Druzina - Sola. Ljubljana: Zalozba Druzina d.a.o.

Vec, T.(2002). Disocialno vedenje in specifiéne ugne teZzave. V: Konénik Gor$ié, N. in Kavkler, M.
(ur.), Specifidne uéne tezave otrok in mladostnikov; prepoznavanje, razumevanje, pomo¢. Ljubljana:
Svetovalni center za otroke, mladostnike in starge.

Velikonja, M. (2000). Izobrazevalni programi. IzobraZevanje odraslih. Ljubljana: Ministrstvo za
Solstvo in 3port, Zavod republike Slovenije za $olstvo. Projekino uéenje za mlajie odrasle.

Verbine, F. {1997\, Slovar tujk. Ljubliana: Cankarieva zalosha.

Visser, . {(b.d.). Social Emotional and Behavioural Difficulties: Can Mainstream Schools meet these
Pupils Needs? First European SEBCD conference, Malta 2007. Pridobijeno 20.1.2008 s svetovnega
spleta: http://www.educ.um.edu.mt/sebcd/papers.htm[.

specialnih in rehabilitacijskih pedagogov Slovenije.
Von Braunmuhl, E. (1989). Antipidagogik, Beltz, Weinheim, Basel, 6 izdaja, str, 83,

Vrinik Perge, T. (2005). Integracija otrok s posebnimi potrebami: analiza sprememb zakonodaje
vzgoje in izobraZevanja ter njeni uginki (doktorska disertacija). Ljubljana: F ilozofska fakulteta,
Oddelek za pedagogiko in andragogiko. o

Wenar, C. (2003). Razvojna psihopatologija i psihiatrija: od dojenatke dobj do adolescencije.
Jastrebarsko: Naklada Siap.

Wiel, N, Matthys, W, Cohen-Kettenis, P. C., Engeland, H. (2002}, Effective treatments of school-
aged conduct disordered children: recommendations for changing clinical and research practices.
European Child & Adolescent Psychiatry, 11 (2), 79-84.

Wikipedija. Pridobljeno 26. 3. 2007 iz svetovnega spleta: http://sf.wikipedia.org/wiki/Diskurz
Wilson, J. (2004). Justice and disability. European Journal of Special Needs Education, 1, str, 99-106.

Zakon o osnovni 3oli. 1996). V: Solska zakonodaja. Ljubljana: Ministrstvo za Solstvo in 3port, str.
107-143.

Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o usmerjanju otrok s posebnimj potrebami. Uradni list
RS, 5t. 11872006,

Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000). Uradni list RS, 3t. 54/2000.

Zavirsek, D. (2000). Hendikep kot kulturna travma: historizacija podob, teles in vsakdanjih praks
prizadetih ljudi. Ljubljana: Zalozba /*cf. (Oranina zbirka).

Zeiher, H. (1990). Kindheit. Organisiert und Isoliert, v Psychologie Heute, 3tev. 2, str. 20-23

Zerdin, T. (1991). Ugne tezave in neuspeh v Soli. V: ur. Zerdin, T.. TeZave, teZavice, udne motnje.
Murska Sobota: Pomurska zalozba,

Zidar, M. (2005). Otrok s hiperkineti¢no motnjo v %oli. Sodobna pedagogika, 56, 4, str. 42-55.

Zorga, S. (1989). Oblike in kontinuijteta psihosocialne neprilagojenosti v razvoju osnovnoSoiskega e
otroka, Filozofska fakulteta, disertacija, str. 89, 129, 260-280, 337-387. : :

254



