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POVZETEK

Ali inkluzija oz. inkluzivna naravnanost osnovnih $ol lahko prispeva k premoscanju ovir
nekaterih ucencev, je vprasanje, na katerega so v doktorski disertaciji nanizani stevilni
odgovori. Pogled v preteklost odkriva, da je bila nekaterim marginaliziranim skupinam
ucencem ze namenjena vecja pozornost strokovnjakov (hendikepiranim, uc¢encem iz etni¢nih
manjsin), ki so privedli do oblikovanja bolj ali manj premisljenih konceptov (nacelo
normalizacije, 'mainstreaming’, integracija, interkulturalizem). Navkljub tem konceptom in
nekaterim spodbudnim resitvam, je v 90 letih prejsnjega stoletja mednarodna skupnost
sprejela novo politiko in terminologijo, ki vpliva na razprave na podrocju solanja. In kaj
novega prinasa inkluzija v primerjavi s prej$njimi koncepti?

Kljucna razlika med integracijo oz. 'mainstreamingom’ in idejo inkluzije ni le populacija
ucencev, ki so jim izpostavljeni koncepti prvenstveno namenjeni (ne le hendikepiranim in
ucencem etni¢nih manjsin, temvec vsem, ki se srecujejo z ovirami pri ucenju in socialni
participaciji) ter diskurzi pri utemeljevanju strokovno-politi¢nih resitev (medicinski diskurz,
lai¢ni diskurz, diskurz usmiljenja ter diskurz pravic), marve¢ izrazito poudarjanje nenchnega
tematiziranja vseh procesov vzgojno-izobrazevalnih dejavnosti skozi vidik vkljucenosti/
1zkljucenosti marginaliziranih ucencev ter s tem povezanega ucnega in osebnostnega
napredovanja. Pri inkluzivno naravnanih $olah tudi ni v ospredju kar se da natancno in
strokovno utemeljeno diagnosticiranje ucenca (psiho-medicinska paradigma), ampak je precej
bolj ocitna osredotocenost na socialno konstrukcijo ovir pri uc¢enju in participaciji, ki so
odvisne od dinamike socialne interakcije. Pri tem se ne zanika ali spregleda pomena
individualnih disfunkcij, vendar se pri iskanju konstruktivnih resitev osredotoca na socialne
in subjektivne posledice teh disfunkcij v posebnih socialnih okoljih. V teznji po inkluzivni
naravnanosti $ol so v ospredju vidiki, ki so jih izpostavljali sodobnejsi modeli interkulturnega
izobrazevanja, saj se tudi pri udejanjanju inkluzivnosti zahteva vsakokratno ugotavljanje, v
katerih tockah je kurikulum, poucevanje, razredna in $olska klima, nac¢in vzpostavljanja in
ohranjanja discipline ter kaznovanja ipd. za doloc¢enega ucenca lahko izkljucujoci. V zahtevi
po inkluzivnosti $ole je velik poudarek zlasti na uciteljih, ki se sooc¢ajo z raznolikostjo
ucencev vsakodnevno; v tem smislu se predpostavlja velika stopnja odgovornosti in
senzibilnosti za vsakega ucenca posebe;.

Primerjalna analiza razvoja inkluzivnih Sol v nekaterih drzavah (Norveska, ZDA, Anglija)
omogoca natancnejsi vpogled, kateri vidiki so klju¢ni pri udejanjanju inkluzivne naravnanosti
sol. Na sistemski ravni je treba posebno pozornost nameniti razmerju med specializiranimi in
rednimi Solami kot tudi kriti¢ni analizi formalnih resitev, ki so pogosto nedomisljene oz. celo
v nasprotju z idejo inkluzije. Pogosti zdrsi v neprimerno uresnicevanje inkluzivnosti so zaradi

predvidenih postopkov prepoznavanja, kategoriziranja in oblikovanja individualiziranih



programov, kar pomembno vpliva na namesc¢anja oz. premescanja ucencev, ki se soocajo z
ovirami pri ucenju in socialni participaciji. In kaksne so trenutne moznosti uresnicevanja ideje
inkluzije na podrocju Solanja pri nas?

Kriti¢na analiza klju¢nih slovenskih dokumentov na podro¢ju solanja z vidika moznosti
oblikovanja inkluzivno naravnanih $ol ni ravno spodbudna. Na nacelni ravni lahko
ugotovimo, da so vse predvidene prilagoditve usmerjene le v doseganje znanja, medtem ko
so drugi vidiki razvoja ucencev potisnjeni v ozadje. Na ravni Solske zakonodaje pa naletimo
na Stevilna protislovija, saj je z vidika splosnih nacel v njej govor tako o pravicnosti Sole kot
tudi enakih moznosti in pravici posameznika do drugacnosti, pa vendar se gradi na
predpostavki, da se bodo drugacni ucenci ¢im prej in ¢im bolj prilagodili obstoje¢emu
sistemu ter asimilirali v okolje. Tudi stalis¢a reprezentativnega vzorca osnovnosolskih
uciteljev do razli¢nosti uc¢encev v njihovih razredih ter vpliva heterogenih skupin na
akademski in osebnostni razvoj ucencev niso zelo konstruktivna. Z vidika uciteljevega dela so
homogeni razredi ucencev bolj zazeleni kot heterogeni, kar pomeni, da nasi ucitelji
raznolikosti ne prepoznavajo kot izziva in vzvoda za svoj strokovni razvoj ter kot
pomembnega vir ucenja, temvec se ve¢inoma nagibajo k ¢imbolj enotnemu delu z ucenci.

Ce bi ideja inkluzije postala vodilo reformiranja $olskega sistema v Sloveniji, bi zahtevala
zelo premisljeno in vzporedno spreminjanje Stevilnih vidikov tega kompleksnega podrocja
solanja. Na sistemski ravni bi bilo treba nujno pretehtati moznosti oblikovanja enotirnega
sistema obveznega Solanja in decentralizacije upravljanja Sol. Na terciarni stopnji
izobrazevanja bi bilo treba spodbujati enotno pedagosko usposabljanje s Stevilnimi
moznostmi dodiplomskih, podiplomskih in drugih specializiranih programov za delo s
specificnimi populacijami ucencev. Z vidika spodbujanja inkluzivne naravnanosti sol bi
veljalo kriti¢no analizirati obstojece zakone, pravilnike, strokovne smernice itd. Na
institucionalni ravni bi morali Sole spodbujati k vedji prilagodljivosti svojim ucencem in
njihovi specifi¢nosti ter izkoris¢anju vseh poznanih poti vzgojno-izobrazevalnega dela — vse z
namenom doseganja ne le izobrazevalnih, ampak tudi vzgojnih ciljev. Vecjo pozornost bi bilo
treba namenjati preoblikovanju obstojecih programov usposabljanja bodocih uciteljev.
Kompeten¢ni model, ki je v okviru bolonjskega procesa in prenove studijskih programov
najbolj v ospredju, namre¢ ne omogoca preoblikovanja kljuc¢nih prepricanj (stalisc,
predsodkov, vrednot), ki pa bistveno vplivajo na pripravljenost in zmoznost uciteljevega

vsakodnevnega uresnicevanja ideje inkluzije.



ABSTRACT

This doctoral thesis provides many answers to the question whether inclusion or rather
inclusive orientation in primary schools contributes to the minimising of barriers for some
children. A look in the past uncovers that many marginalised groups have been paid a lot of
attention by experts in the field (handicapped children, children of ethnic background)
leading to more or less carefully considered concepts (the principle of normalisation,
mainstreaming, integration, interculturalism). Despite all these concepts and some
encouraging solutions, the international community introduced a new policy and terminology
in the 90s of the previous century prompting further discussion in this field. And what is so
new about inclusion in comparison with previous concepts?

The key difference between integration or mainstreaming and the idea of inclusion is not
related only to the group of children these concepts are aimed at (not only handicapped
children and children of ethnic background but also all those who are encountering barriers
in learning and social participation) and the various discourses applied to justify expert and
political decisions (medical discourse, lay discourse, charity discourse and rights discourse),
but rather to a pronounced emphasis on the permanent re-examination of all educational
processes in the light of inclusion/exclusion of marginalised children and their subsequent
learning and personal development. Inclusively oriented schools are not mainly interested in
the detailed and expert diagnosis of the child (psycho-medical paradigm) but are rather
focused on the social construction of barriers to learning and participation depending on the
dynamics of social interactions. This does not mean denying or overlooking the importance
of individual's dysfunctions; instead, the inclusively oriented school in its seatch for
constructive solutions is focused on the social and subjective consequences of these
dysfunctions in special environments. It puts at the forefront some aspects introduced by
contemporary models of intercultural education: namely, in order to implement inclusion in
practice, it is necessary to ascertain on case-per-case basis in what ways the curriculum, the
teaching, the classroom and school climate, the methods of establishing and maintaining
discipline and punishment can be exclusive for a specific child. Inclusively oriented schools
put the main emphasis on the teacher who needs to address the children's diversity on a day-
to-day basis, thus assuming a considerable degree of responsibility for and sensitivity towards
each child individually.

A comparative analysis of the development of inclusive schools in some countries
(Norway, USA, England) provides a better insight into the key aspects of inclusively oriented
schools. At the system level, it is necessary to pay special attention to the relationship
between specialised and mainstream schools as well as to the critical analysis of formal

solutions which are often haphazard and even contrary to the idea of inclusion. Frequent



slips into inappropriate application of inclusion can be detrimental as they involve
procedures of recognition, categorization and individual program design and thus seriously
affect the placement and replacement of children facing barriers to learning and participation.
And how can be the idea of inclusion applied in education in Slovenia at this point in time?

A critical analysis of the relevant Slovenian documents in education is not very
encouraging. In principle, it seems that all adjustments expected to be made in the classroom
are aimed purely at knowledge acquisition while all other aspect of child's development
remain in the background. The school legislation shows many discrepancies: in principle it
supports justice and equal opportunities and the individual's right to be different, but at the
same time it is built upon the assumption that the different should adjust to the existing
system and assimilate as quickly as possible. The results of our research carried out on a
representative sample of primary school teachers asking for their views on the diversity of
children and the influence of heterogeneous groups on the children's academic and personal
development are not very encouraging. Teachers prefer homogenous to heterogeneous
classes, which means that teachers in Slovenia do not see diversity as a challenge and an
incentive for professional development and as such an important source of education but
prefer to work with all children in a unified way.

If the idea of inclusion is to be included in the guidelines for a school reform in Slovenia,
it will require carefully considered and parallel changes in many aspects of this complex area
of education. At the system level, it will be necessary to reconsider the design of a unified
compulsory education and the decentralisation of school management; at the tertiary level it
will be necessary to encourage a unified teacher education while providing a wide range of
graduate, postgraduate and other specialised programs for work with specific groups of
children; and finally, it will be necessary to critically re-examine the existing acts, regulations
and professional guidelines in order to provide support for inclusively oriented schools. At
the institutional level, schools should be encouraged to embrace a greater flexibility in
accommodating children and their specific needs and to be willing to apply all known
methods to realise not only instructional but also educational objectives. Finally, it will be
also necessary to pay more attention to the redesign of the existing teacher education
programs. The competencies model heralded by the Bologna Process and the undergraduate
programs redesign do not allow for a restructuring of the key beliefs (standpoints, prejudices,
values) most significantly affecting teacher's willingness and ability to implement the idea of

inclusion on a day-to-day basis.
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I. UVODNO RAZMISLJANJE

Inkluzija in inkluzivnost sta danes v svetu postali precej modni besedi, ki ju v svojih
javnih nastopih uporabljajo mnogi (politiki in ekonomisti), ceprav njun pomen v vecini
primerov ni povsem pojasnjen. Pri nas njuno uporabo zasledimo redkeje, pa Se to skoraj
vedno v kontekstu (3olanja) ucencev' s posebnimi potrebami (glej npr. Integracija/inkluzija
... 2003; Konferenca ... 2005; Schmidt 2006; Otroci s posebnimi potrebami 2000).

In kaj novega nam pravzaprav ponuja ideja inkluzije? Poskusala naj bi preseci v vseh
vecjih druzbah prisotno, Ze stoletja staro teznjo po razlikovanju, vrednotenju in razvrscanju
ljudi. Merila za razvrscanje in vrednotenje posameznikov se od druzbe do druzbe zelo
razlikujejo, vendar je vsem skupna teznja po ¢im bolj zgodnjem prepoznavanju posameznih
c¢lanov, ki na podlagi izbranih meril prevec izstopajo od vecine, ter njthovem obravnavanju
oz. obvladovanju. Nekateri avtotji (npr. Wolfensberger 1983/ 2004°, str. 43, 45; Zavirsek
2000, str. 13-14) navajajo Stevilne primere povsem nasprotnega vrednotenja oseb s
podobnimi znacilnostmi znotraj razlicnih druzb. Na primer oseba s halucinacijami je lahko v
nekaterih kulturah prikazana kot necenjena in v primerjavi z drugimi manjvredna, medtem ko
v drugih kulturah (med nekaterimi amerisko—indijanskimi ljudstvi in tudi v arabskem svetu)
ta lastnost lahko vzbuja izjemen ugled, celo strahospostovanje, saj tam takSen pojav
pojmujejo kot bozjo manifestacijo ali manifestacijo bozjih ljubljencev. Podobno je z osebami
s hudo poskodovanimi rokami, ki so povsem nefunkcionalne in bi jih na Zahodu opredelili
kot resno invalidne osebe, na Daljnem vzhodu pa je taksna invalidnost znak visjega polozaja
osebe — celo tako visokega, da se mora sleherni zavedati, da je oseba tam zato, da ji drugi
sluzijo. Zatorej je v tem kontekstu invalidni posameznik izbranec, ki mu ni treba sluziti na
obicajen nacin, temvec je tam zato, da bi mu drugi sluzili. Toda tudi znotraj istega kulturnega
okolja lahko telesu, ki mu manjka del, pripisujemo v razlicnih kontekstih raznolike pomene:
junastvo v primeru vojnega veterana, umetnisko vrednost razrezanemu telesu na odru,
minljivost prizadetemu telesu v visoki starosti. Izpostavljanje dolocenih (fizicnih) lastnosti
kot vec¢vrednih in zelo cenjenih je v zgodovini privedlo celo do pohabljanja (npr. trdno

povezovanje zenskih stopal z namenom, da bi ta ostala ¢im manjsa, ker je bilo to na skrajnem

'V doktorski disertaciji bom zaradi pogoste uporabe nekaterih pojmov (u&enec/udenka, uéitelj/u¢iteljica,
specialni pedagog/specialna pedagoginja, asistent/asistentka) uporabljala samo mosko obliko samostalnikov
(v ednini in mnozini), pri ¢emer bodo vedno misljeni predstavniki obeh spolov.

2 Tovrsten na¢in navajanja ni prav pogost, zato zahteva pojasnilo. Na podro&ju posebnih izobrazevalnih
potreb in inkluzivnega izobrazevanja je bilo v zadnjih 50 letih objavljenih zelo veliko $tevilo prispevkov.
Med slednjimi so pri zalozbi RoutledgeFalmer, Taylor&Francis Group, izbrali najbolj pomembne in jih leta
2004 objavili v stirih obseznej$ih zbornikih razprav z naslovom Special Educational Needs and Inclusive
Education. S tem so izjemno olajSali oz. sploh omogocili dostop do starejsih ¢lankov. Zatorej prva
navedena letnica po priimku pomeni prvo objavo te razprave, za posevnico pa je navedeno leto objave
zbornika razprav, iz katerega sem pridobila §tevilne pomembne vire.



Vzhodu posebej cenjeno; ali pa kastriranje fantov, da bi lahko dosegli status pevcev
kastratov, ki so bili zlasti v obdobju renesanse izjemno zazeleni).

Pogled na preteklo stoletje pokaze, da so se nekatere skupine posameznikov morale
moéno truditi za druzbeno prepoznanie svoje enakopravnosti oz. enakovrednosti. Ce so bila
v bliznji in daljni preteklosti dolgo prisotna merila za razlikovanje rasa, spol in vera ter iz njih
izhajajo¢a, druzbeno vecinoma povsem sprejemljiva apriorna vecvrednostna oz.
manjvrednostna pozicija, je danes v vecini evropskih, avstralskih in severnoameriskih drzav
tovrstno razlikovanje prepoznano kot nesprejemljivo. Vendar to Se zdale¢ ne pomeni, da je v
omenjenih delih sveta razlikovanje in vrednotenje ljudi izginilo. V vecini dezel so se
spremenila le merila, ki so v nasem casu predvsem nacionalna pripadnost ter taksna ali
drugac¢na razli¢nost v razvoju (telesna, dusevna, duhovna), kot tudi razlike, vezane na spol in
drugacen socialno-ekonomski polozaj. Glede enakovrednega sprejemanja pripadnikov
razli¢nih veroizpovedi se v zadnjem casu dogajajo precej dramati¢ne stvari (povezovanje
terorizma skoraj izkljuéno z muslimansko vero), zato bi tezko trdili, da je s tega vidika
razlikovanja cloveska druzba naredila kaksen velik korak. Ob tem se postavlja vprasanje, od
kod izvira predstava, da skupaj lahko Zivimo le med seboj precej podobni ljudje oz.
da je treba razli¢nost korigirati?

Taksna ali drugacna razlicnost med ljudmi je pogosto tezko spremenljivo, pa tudi tezko
sprejemljivo dejstvo, ki zahteva veliko mero sporazumevanja, da ne bi prihajalo do nesoglasij
in do potrebe po zapostavljanju oz. izpostavljanju dolocenih skupin ljudi. V preteklosti se je
najpogosteje dogajalo, da je dolocena lastnost bila precenjena oz. podcenjena, na podlagi
Cesar so bili tudi nosilci teh lastnosti bolj oz. manj vrednoteni in pogosto posebej
izpostavljeni ali celo izrinjeni iz druzbe. Po kruti izkusnji 2. svetovne vojne in ozavescanju
njenih posledic je mednarodna javnost tovrstno ravnanje ocenila kot nesprejemljivo, zato se
vedje druzbene skupine pri soocanju z razlicnostjo redkeje zatekajo k ocitnemu
zapostavljanju in izkljucevanju, pa¢ pa se najveckrat pojavljajo bolj ali manj prikrita
podcenjevanja, ignoranca. Osnovni dilemi sta torej, koliksna stopnja razlicnosti se
omogoca znosno druzbeno Zivijenje in kako je mogocle obviladovati ter sprejemati
razli¢nost.

Vprasanje izrinjenosti in nesprejemanja se v sodobnem ¢asu pojavlja tudi na Solski ravni,
pri ¢emer mednarodna in strokovna javnost opozarjata na izrazito kompleksnost in
prefinjenost procesov znotraj $ol, ki prispevajo k pretiranemu izklju¢evanju dolocenih,
prepogosto socialno ze tako ali tako deprivilegiranih skupin ucencev. Problematika
inkluzivnosti $ol in tudi drugih druzbenih institucij je v zadnjem desetletju postala tako
aktualna, da je delezna pozornosti mnogih, tako politikov, znanstvenikov in raziskovalcev, pa
tudi umetnikov in drugith ustvarjalcev. Temeljna ideja inkluzije je, da lahko druzba s

spreminjanjem obstojecih in ustaljenih nacinov delovanja omogoci vecjo vkljucenost in



participacijo doslej izkljucenih manjsinskih skupin oziroma tistih, ki so potisnjene na rob
druzbenega dogajanja. Zakaj in s kaksnim namenom je v zgodovini prislo do taksne stopnje
druzbene razslojenosti, je eno izmed zelo zanimivih in kompleksnih vprasanj, vendar ne bo
predmet pricujocega dela. Sama sem si zastavila nekoliko drugacno vprasanje, ki pa ni nujno
tudi manj kompleksno, kajti oblikovanje sole kot inkluzivno naravnane institucije
zadeva mnoge dileme, povezane s sirso druzbo; zahteva upostevanje ’Zeitgesita’® oz.
objektivnega duha (Gogala 2005, str. 111) posameznih druzb in upostevanje specificnosti
Institucionalnega (Solskega) delovanja ter teZko ulovijivo podrocje medosebnega.

Cetudi naj bi bila osnovna $ola $e vedno moéno vpeta v reproduciranje obstojecih
druzbenih razmerij (Althusser 1980) in prepletena s prevladujoco druzbeno ideologijo, je
lahko tudi prostor oblikovanja novih razmerij med vladajoc¢imi in vladanimi (Nemitz 1992).
Ali se to zgodi ali ne, je odvisno od mnogih dejavnikov, predvsem pa od zmoznosti in
pripravljenosti, analizirati in skusati spreminjati (bolj ali manj sprejemljive) ucinke, ki jih ima
proces Solanja. Morda si je treba najprej odgovoriti na vprasanje, kaksne ucinke Solanja si
sploh zelimo oz. jih pricakujemo. Ob tem se ponovno jasneje izpostavlja pri nas do neke
mere $e vedno aktualna dilema, ali je vloga sole predvsem vzgoja ali izobrazevanje. Zakaj je
vprasanje, ali naj Sola predvsem vzgaja ali izobrazuje, ponovno aktualno? Zato, ker je
temeljna teznja inkluzivno naravnanih institucij povecevanje participacije vseh udelezencev
v akademskem in socialnem smislu; ¢e to opredelimo negativho, potem lahko re¢emo
zmanjsevanje izkljucevanja, ki ga proizvajajo obstojece Solske prakse. Prakse izkljucevanja
pa se lahko odraZajo na ravni izobraZevalnih ali na ravni vzgoinih dejavnosti. Solski sistem
namre¢ — podobno kot $irsa druzba — bolj ali manj prefinjeno izloca tiste posameznike, ki se
v njegov nacin delovanja ne vkljucijo najbolje oz. so znotraj sistema neuspesni po merilih, ki
so prepoznana kot kljucni kazalniki uspesnosti. Pri tem moramo imeti pred ocmi, da je
selektivna naravnanost vkljuena Ze v sam sistem Solanja, in tudi, da na napredovanje
konkretnega posameznika znotraj tega sistema ne vpliva le Sola s svojim sistemom delovanja,
marve¢ imajo pomembno vlogo tudi druzina, njen socialno-ekonomski polozaj in Sirse
socialno okolje, v katerem odrasc¢a ucenec.

Tako se zelo jasno izpostavi vprasanje, kako sploh opredeliti uspesnost $olanja, in v tej
povezavi, kateri so kazalniki uspesnosti $ol? Ce so klju¢ni kazalniki rezultati izobraZevania, ki
se odrazajo bodisi v Solskih ocenah ali z eksternimi preverjanji, potem je jasno, da bo stopnja
uspesnosti Sole mocno pogojena z raznolikostjo Solajocih ucencev. In ce se v Solskem
sistemu vzpostavi princip primetjanja ter s tem na nek nacin tekmovanja ol glede dosezenih
rezultatov, potem je logi¢na posledica, da Sole bodisi ne Zelijo sprejemati ucencev, ki zaradi
svoje razlicnosti ne dosegajo najboljsih rezultatov, oz. iScejo reSitve v njihovem
preusmerjanju v manj zahtevne programe ali celo k izkljucitvi iz Solskega sistema. To je

gotovo eden od vidikov, kjer se soocamo s temeljnimi vprasanji, kot je vprasanje vzgojnih in



izobrazevalnih u¢inkov Solanja oz. vprasanje, ¢ému je Sola sploh namenjena? Izpostavijanje
zgolj izobraZevalnih kazalnikov kot kljucnih pri ugotaviljanju uspesnosti delovanja sol
je gotovo v Iizrazitem nasprotju z uveljavljanjem inkluzivnosti v vzgojno-
IzobraZevalnem sistemu. ldeja inkluzivne naravnanosti druzbenih institucij torej ocitno
prej ali slej privede do pretresa njthovih temeljev; zahteva ponoven pregled ter ponovno
oblikovanje temeljnih nacel in namenov delovanja.

Drugo kompleksnejse vprasanje je, kako oblikovati solski sistem, da ne bo Ze s
svojo okorelo strukturo prispeval k dodatnemu izkljulevanju, oz. kako mora biti
sistem toliko definiran, da se omogoca delovanje in obvladljivost. Tu je treba najprej
opredeliti pojem ekskluzije oz. izklju¢evalnosti na sistemski ravni: mar to pomeni dokoncen
izpad iz Solskega sistema ali le preusmeritev v druge, po mnenju strokovnjakov za
posameznika bolj prilagojene programe? JasnejSo opredelitev izkljuc¢evalnosti nam poleg
nekih objektivnih rezultatov (uspe$nost ucencev v posebnih programih oz. posledice izpada
mladoletnikov iz Solskega sistema, stopnja in vrste zaposljivosti glede na razlicnost
posameznikov itd.) gotovo dajejo tudi osebne izkusnje ljudi, ki so bili delezni drugacne
obravnave od vecine (obcutje povezanosti s $§irso druzbeno stvarnostjo, (z)moznosti
participacije in oblikovanja lastnega sloga Zivljenja, stopnja odvisnosti oz. samostojnosti itd.).
Na eni strani je torej Sola oz. Solski sistem s svojo bolj ali manj ustaljeno logiko delovanja, na
drugi pa posamezniki, ki v vecini razvitih drzav ne morejo uiti temu sistemu, vsaj ne na
stopnji osnovnega Solanja. Gre torej za precej zahtevno soocenje zgodovinsko-socioloskih,
pedagosko-psiholoskih in tudi filozofskih vidikov Solanja.

Odgovoriti na kompleksna sistemska vprasanja, ki jih ideja oblikovanja inkluzivno
naravnanih $ol predpostavlja, je torej nujno, vendar Se zdale¢ ne zadostno, kajti to je le prvi
korak na poti udejanjanja inkluzivnosti. Tu pa se srecamo z drugacno problematiko,
namre¢ z Jjudmi, ki delajo znotraj solskega sistema in imajo v vecini primerov dokaj
jasna stalis¢a do tega vprasanja. Ker so se ta stali§¢a oblikovala v teku njihovega
zgodnjega Zivljenja, so mocno zasidrana in teZje spremenljiva. V nasi drzavi ima vecina
odraslih izkusnjo, da se ucno neuspesne ali disciplinsko problemati¢ne ucence preusmeri v
sole s prilagojenim programom, kjer se z njimi ukvarjajo za to posebej usposobljeni
strokovnjaki; ti ucenci v ¢asu Solske obveznosti ostanejo tam in se ne vracajo nazaj v redne
osnovne Sole. Gre za bolj ali manj zgodnjo izkusnjo, ki je veckrat delovala kot groznja, kajti
le redko kdo si je zelel, da bi ga izkljucili iz skupine sosolcev in s tem tudi iz skupine
vrstnikov, saj so otroci iz sosescine v svoje igre tezje (ali sploh ne) sprejemali tiste, ki so
hodili v posebne sole. Prijateljske in vrstniske vezi je v nekaterih primerih na silo pretrgal
solski sistem, ker je deloval tako, da lahko redne sole obiskujejo le tisti ucenci, ki so pri vseh
predmetih uspesni in obenem uditelju ne delajo prevec¢ preglavic s svojo razposajenostjo in

neukrotljivostjo. Le redko, ¢e sploh kdaj, se je pri odlocanju, kam z ucencem, sprasevalo o



usposobljenosti ucitelja, o njegovi pripravljenosti, da bi prilagodil delo posameznikovim
specificnostim ali poiskal nacine, da bi bil posameznik bolje sprejet med sosolci, pa tudi ne o
tem, kaj o svoji neuspesnosti oz. problemati¢nosti meni ucenec sam in kje vidi resitve.
Tovrstne izkusnje z jasnimi in nekriticno sprejetimi merili izkljuevanja nedvomno mocno
omejujejo nas nacin razmisljanja in veckrat pomenijo veliko oviro pri udejanjanju racionalno
Se tako jasno sprejete ideje.

Inkluzija in inkluzivna naravnanost je nedvomno postala Ze civilizacijska norma
in le redki se ji upajo oporekati. To lahko povzroca Se dodatne teZave, saj se kot
posamezniki skorajda ne sprasujemo o mozZnostih uresnicevanja nekih idealov in
vrednot, ki jih zagovarja druzba, ki ji pripadamo, kar v primeru udejanjanja inkluzivnosti
pomeni veliko stopnjo razdvojenosti znotraj nas samih. Gre za idejo, ki je tako rekoc
popolno nasprotje tistega, cesar smo bili delezni v ¢asu Solanja in smo sprejemali kot bolj ali
manj upraviceno in nedvomno strokovno utemeljeno. Sedaj pa vecinoma brez pomisleka
sprejemamo in se ’pod prisilo SirSe druzbe’ naceloma strinjamo z idejo inkluzije, medtem ko
v konkretnih praksah, cetudi ne delujemo znotraj Solskega sistema, pogosto delamo ravno
nasprotno, ko, recimo, kot starsi otrokom onemogo¢amo in omejujemo stike z drugacnimi,
kakor koli jih Ze opredeljujemo. V tem smislu se lahko popolnoma strinjamo s Pe¢jakom
(1999), ki nas v svojem polemicnem razmisljanju opozatja, da so »vrednote lahko le milo za
pranje vesti«. Zato osebno sprejetje inkluzivnosti od nas nekako zahteva tudi sesutje
‘ver€ v ucinkovitost in pravicnost tedanjega solskega sistema, pa tudi sesutje vere v
dobronamernost delovanja uciteljev in drugih strokovnjakov. Potrebne je torej veliko
osebne zavzetosti za temeljit premislek in ponovno dolocitev temeljnih nacel (pravi¢nost in
ucinkovitost Solskega sistema, eticnost in strokovna argumentacija resitev, ...) ter namenov
solanja (vzgoja strpnih posameznikov, zmoznih ne le sprejemanja, temvec¢ tudi delovanja v
druzbi razlicnih, uspesno napredovanje pri ucenju in socialni participaciji, ...) in prepoznanje
prikrajsanosti, ki smo je bili delezni, ter v tej zvezi za priznanje lastne ’ozkosti’ pogleda na
problematiko. Tudi kot posamezniki se moramo torej soocati s temeljnimi vrednotami in
normami ter preoblikovati v teku Solanja prevzeta stalisca do drugacnih.

Ideja inkluzije preci torej individualno in druZbeno raven, pri Cemer predpostavija
tako osebno kot druZbeno zavezanost tej vrednoti in pripraviljenost delovanja v smeri
vsakdanjega udejanjanja, kar pa ni vezano le na solsko delovanje, temvec na sirse
druzbene prakse. Ocitno gre pri poskusu udejanjanja inkluzivnosti za zelo kompleksno in
tezje obvladljivo dogajanje, ki poleg skupnega delovanja v tej smeri in zavezanosti tej ideji
predpostavlja tudi interdisciplinaren pristop pri iskanju konkretnih resitev.

Solski sistem v celotni vertikali in §e posebej obvezno $olanje ima zelo pomembno vlogo
pri uresnicevanju druzbene inkluzivnosti. Ucenci v $oli prej ali slej spoznajo ne le napisana,

marvec tudi nenapisana pravila, ki vecinoma bistveno dolocajo druzbene odnose, razmerja, ki



jih posameznik vzpostavlja z vrstniki, pa tudi razmerja do avtoritet. In tovrstna zgodnja
izkustvena spoznanja o delovanju in razmerjih v druzbi odlo¢ilno dolocajo posameznikovo
zmoznost in pripravljenost za nadaljnja vzpostavljanja odnosov. Osnovna $ola ima zato
iztedno pomembno vlogo, saj ima navkljub vpetosti v SirSa druzbena razmerja ter
prevladujoco ideologijo moznost bolj ali manj avtonomnega oblikovanja pravil skupnostnega
bivanja. Seveda je pri tem omejena z nekaterimi temeljnimi vrednotami, kot so spostovanje
cloveskega dostojanstva, pravicnost in enakopravnost, vendar ima kljub temu kar veliko
moznosti oblikovanja in razvijanja Solskega etosa. Vprasanje, ki se pri tem pojavlja, je, ali so
sole pripravljene razvijati in oblikovati koncept vzgoje, utemeljen na idealu inkluzije? In kaj
naj bi koncept/-i inkluzije, ki je/so postal/-i aktualen/-ni sredi 90. let prejsnjega stoletja,
doprinesel/—i $olam?

V ozadju koncepta/-ov je nedvomno moc prepoznati predpostavko, da redna sola
Iahko zmanjsa selektiven in izkljuevalen ulinek solanja. Ob tem pa se najprej postavi
vprasanje, pri katerih skupinah ucencev je Sola najbolj izkljucevalna, in v tem smislu, kako
najprej prepoznati obstojece izkljucevalne prakse, ter nato, kako jih odpraviti. Za sole, ki se
odlocijo slediti ideji inkluzivne naravnanosti, to pomeni, da se odlocijo za pot, za katero se
zavedajo, da je ne bodo nikoli prehodili povsem do konca, saj gre pri inkluziji za proces
nenechnega preverjanja, analiziranja procesov in rezultatov, vcasith pa tudi potrebnega
spreminjanja ze ustaljenega dela. Inkluzija jasno predpostavlja tudi pripravljenost uciteljev po
stalnem vrednotenju lastnega dela, pripravljenost za pridobivanje novih znanj in razvijanje
zmoznost interdisciplinarnega (sodelovalnega) pristopanja k poucevanju z namenom,
omogociti vsem ucencem vkljuc¢enost v redni vzgojno-izobrazevalni proces.

In nenazadnje se moramo zavedati, da ob tem pogosto tréimo na dokaj tradicionalne
In toge predstave uciteljev oz. specialnih pedagogov in (rednih in specializiranih) Sol o
njihovi lastni vlogi v procesu Solanja ucencev; te so lahko ena izmed najtezjih ovir pri
uresnicevanju inkluzivnosti Sol. Upostevati moramo, da ta proces udejanjanja inkluzivne
naravnanosti zahteva kar veliko casa, energije in predvsem osebnega zavzemanja vseh
zaposlenih na $oli, poleg tega pa pri tem pocetju in vpeljevanju ucencev v drugacno
skupnost, kot so je bili vajeni dotlej, ne privede do hitrih in takoj vidnih rezultatov. Vendar
nekatere sodobne izkusnje uciteljev z neobvladljivimi, fizi¢no in verbalno agresivnimi ucenci,
nestrinjanje star$ev z vkljucenostjo romskih ucencev v nekaterih slovenskih osnovnih Solah
ipd. pred Solske kolektive postavljajo nove izzive in zahteve, za katere bo treba najti neke bolj
konstruktivne resitve kakor npr. namescanje kamer in zaposlovanje varnostnikov na solah.
Pri tem je vcasih pametno pogledati onkraj slovenskih meja, kjer se prav tako soocajo s
podobno problematiko. Ceprav skusajo v razliénih dezelah delovati razli¢no, je mogoce iz

teh resitev prepoznati neke skupne imenovalce.



V ta namen se bomo po predstavitvi raziskovalnih vprasanj pricujoce doktorske
disertacije, po utemeljitvi izbrane tematike in pojasnitvi dolocenih pojmov, ki bodo v delu
pogosteje uporabljani, seznanili z nekaterimi najbolj prepoznavnimi strokovno-formalnimi
odzivi na ucence, ki so (bili) pogosto izkljuceni iz akademskega ali socialnega dogajanja v
razredih in Solah. Tako bomo ugotavljali, katerim skupinam ucencem je bila v preteklosti
namenjena vecja pozornost strokovnjakov, ter do katerih resitev na formalni in strokovni
ravni so ti koncepti privedli. Ker je podrocje Solanja izjemno vecplastno in prepleteno s
stevilnimi vidiki druzbenega zivljenja, bomo v tretjem poglavju najprej spoznavali, kateri
diskurzi, znanstvene paradigme in modeli so imeli v zadnjih 50 letih pri utemeljevanju
primernejsih resitev za nekatere skupine uc¢encev najodlocilnejso vlogo in kako se le-ti kazejo
na ravni formalnih opredelitev. Podrocje (obveznega) Solanja je izjemno obcutljivo, in
zahteva jasno opredelitev namenov in ciljev $olanja ter uokvirjanje temeljnih nacel delovanja
tudi na odnosni ravni. Zato si bomo v nadaljevanju ogledali, kako so nekateri vidnejsi
teoretiki opredeljevali nacela pravicnega in spostljivega delovanja ter kako so ugotavljali, ali je
mogoce kateri izmed eti¢nih teorij dati prednost pred drugimi, ali pa je v razmerjih med njimi
mogo¢ enakovreden preplet. V osrednjem delu je najve¢ pozornosti namenjene tako
zgodovinskemu razvoju ideje inkluzije kot predvsem opredeljevanju le-te na podrocju
izobrazevanja. Seznanili se bomo tudi z ugotovitvami nekaterih raziskovalcev o nacinih
implementacije inkluzivnega izobrazevanja, pri kateri je treba pozornost namenjati tako $irsi
druzbi in izobrazevalnemu sistemu, pa tudi posameznim Solam in Se zlasti dogajanjem v
razredih. Po predstavitvi bolj pogosto slisanih kritik inkluzivnega izobrazevanja in
paradigmatskim spremembam ter nesoglasjem bodo v zakljucku poglavija predstavljeni
kljucni vidiki, na katere je treba biti pozoren pri udejanjanju inkluzivne naravnanosti $ol. Peto
poglavije je namenjeno primerjalni analizi razvoja inkluzivnih Sol v nekaterih drzavah. Najprej
bodo predstavljene temeljne znacilnosti Solskega sistema ter razmerja med posebnim in
rednim izobrazevanjem skozi $olsko zakonodajo in analizo diskurzov. V nadaljevanju so bolj
ali manj podrobno predstavljene $e ugotovitve studije primerov izbranih Sol v posameznih
drzavah, ki nam omogocajo natancnejsi vpogled moznih zdrsov pri udejanjanju inkluzivne
naravnanosti na institucionalni ravni in na ravni konkretnega dogajanja v razredih. V sestem
poglavju je pozornost usmerjena v zgodovinski razvoj osnovnoSolskega izobrazevanja na
slovenskem ter v kriti¢no analizo ta ¢as veljavnih formalnih resitev, ki opredeljujejo vzgojno-
izobrazevalno dejavnost na osnovno$olski ravni, in sicer predvsem skozi vidik moznosti
oblikovanja inkluzivho naravnanih Sol. V sedmem poglavju so predstavljena stalisca
reprezentativnega vzorca slovenskih osnovnosolskih uciteljev do raznolikosti uc¢encev in o
lastni vlogi pri spodbujanju osebnostnega razvoja ucencev. Zaklju¢no poglavje je namenjeno
strnjeni predstavitvi spoznanj in ugotavljanju moznosti oblikovanja inkluzivno naravnanih

osnovnih $ol na Slovenskem.



1. 1. Raziskovalna vprasanja in hipoteze

Temeljno raziskovalno vprasanje pricujoce disertacije je, alf trenutne sistemske
moznosti in njihova realizacija v slovenskih osnovnih solah omogocajo doseganje
1zobraZevalne in socialne inkluzije? Pri raziskovanju tega podroc¢ja namrec¢ izhajam iz
predpostavke, da se v nasih osnovnih Solah doslej se ni oblikoval inkluzivni model
vkljuc¢evanja skupin ucencev, ki se (glede na razvojne posebnosti ter etni¢no, socialno in
kulturno pripadnost) bistveno razlikujejo od vecine. V ta namen bom ob analizi razli¢nih
konceptov inkluzije in nekaterih (tujih) izkuSenj poiskala strategije oblikovanja inkluzivne
naravnanosti slovenske osnovne sole.

Ob tem je treba poudariti, da v doktorski disertaciji ne bom vecje pozornosti namenjala
vlogi spola in vidiku socialno-ekonomskega polozaja druzin, iz katerth prihajajo ucenci.
Ceprav gre za izjemno vplivna vidika vkljucenosti oz izkljucenosti ucencev v $olsko
dogajanje — to Se posebej velja za vidik socialno-ekonomskega polozaja, ki je po sodobnih
podatkih eden izmed klju¢nih kazalcev Solskega uspeha (Topping in Maloney 2005, str. 7) —,
sem se odlocila, da ju v tem delu posebej ne tematiziram. Eden izmed razlogov, zakaj se
nisem lotila tega obseznega podrodja, je tezko opredeljiv pojem revscine (ekonomski, socialni
ali kulturni vidik) (Sen 2002) oz. socialne razslojenosti, ki v Sloveniji npr. $e ni povsem jasna
(Hanzek, Sustarsi¢ 1999). Naslednji razlog je nedvomno ta, da se na tem podrodju doslej $e ni
razvila neka jasna raziskovalna paradigma, katere osrednje mesto bi bilo vprasanje
premoscanja ovir revnih ucencev v izobrazevanju. Obstajajo nekateri teoreticni koncepti, ki
dokazujejo, zakaj in kako Sola z uporabo jezika, s svojimi pravili ter eksplicitnimi in
implicitnimi praksami ohranja druzbeno razslojenost (npr. Bernstein 2003/2004; Bourdieu
1986/2004), ki bistveno prispevajo k osvetlitvi kompleksnosti in subtilnosti teh procesov
onemogocanja revnih ucencev v Soli. Toda na ravni konkretnih reditev z izjemo
kompenzacijskih programov (ti so z vidika izklju¢evanja ucencev lahko zelo problematicni)
ne najdemo kaksnih drugih idej. Prisotno je neko splosno prepricanje, da sta delovanje sole in
struktura odnosov v njej utemeljena na vrednotah in vzorcih Zivljenja srednjega/visjega
socialno-eckonomskega razreda, kar da je temeljni razlog za tezave revnih ucencev. In kaj to
pravzaprav pomeni oz. kako bi lahko to nespodbudno ugotovitev premostili? Razgrnitev le
nekaterih vidikov in vprasanj Solanja ucencev iz nizjih socialno-ekonomskih slojev napeljuje
na ugotovitev, da bi morali temu problemu nameniti posebno pozornost v smeri razvijanja
konkretnih pristopov in predvsem v obliki ozavesc¢anja pedagoskega kadra o njihovem vplivu
na ohranjanje razslojenosti ter pogosto prisotno onemogocanje ucencev iz nizjega socialno-
ekonomskega sloja.

Za namene doktorske disertacije bom v teoreticnem delu najprej opredelila temeljne

pojme in koncepte (segregacija, asimilacija, integracija, inkluzija, multikulturalizem,



interkulturalizem), ki se osredotocajo na izbrane skupine ucencev (s specifiko razvoja in v
tem smislu telesno-dusevnih zmoznosti kot tudi tistih, ki prihajajo iz manjSinskih etni¢nih
skupin) in jih zasledimo v razlicnih strokovnih razpravah (Fulcher 1989, Ainscow 1991,
Pecek 2001, Booth & Ainscow 2002, Stubbs 2000, idr.) ter (1) ugotavijala, kaj novega
o(ne)mogoca koncept inkluzije v primerjavi s prejsnjimi koncepti skupnega solanja
vseh uclencev v rednih solah. V nadaljevanju bodo predstavljeni nekateri koncepti
inkluzivnosti, ki so jih razli¢ni avtorji oblikovali na podlagi izkusenj z integracijskimi praksami
ter tudi na podlagi teoreticnih/kriticnih analiz samih zakonodajnih in strokovnih resitev. Ob
tem bom izpostavila nekaj bolj ali manj filozofsko-socioloskih vprasanj, in sicer v smislu
razjasnitve nekaterih klju¢nih vidikov delovanja sole kot druzbene institucije, njenih uc¢inkov
na posameznika in druzbo, ter v tem kontekstu utemeljitev jasno izpostavljenih in
udejanjanih vrednot ter eti¢ne drze vseh vkljucenih v vzgojno-izobrazevalni proces.

Po predstavitvi in analizi izbranih tujih izkusenj, kjer so se razvijanja inkluzivnih Sol Ze
resneje lotili (Norveska, ZDA in Anglija), (2) bom skusala prepoznati, na katerih nivojih,
ki opredeljujejo vzgojno-izobraZevalno dejavnost (kultura, politika, konkretno
reagiranje), so potrebne spremembe ob poskusu realizacije ideje inkluzivnih sol.

V empiricnem delu bom po kriticni analizi ta ¢as veljavnih pravnih in strokovnih
dokumentov, ki opredeljujejo vzgojno-izobrazevalno dejavnost v Sloveniji, (3) pokazala, da
je na nacelni ravni v Sloveniji mogoce prepoznati inkluzivno naravnanost nase
osnovne Sole. Na ravni konkretnih zakonov in pravilnikov je v ozadju predpostavka
po asimilaciji marginaliziranih skupin ucencev (pod drobnogled bom vzela
zakonodajo s podrocja Solanja ucencev s posebnimi potrebami, otrok priseljencev in
Romov).

Avtorji, ki se ukvarjajo z vkljucenostjo ’drugacnih’ ucencev v redne osnovne Sole,
pogosto izpostavljajo, da je eden izmed klju¢nih dejavnikov realizacije ideje inkluzivno
naravnanih $ol ucitelj. Ceprav pri tem vedinoma izpostavljajo le vidik uciteljeve ¢im
primernejse metodicno-didakticne usposobljenosti za delo v skupini raznolikih ucencev,
sama menim, da je $e pred vprasanjem, kako izboljsati tovrstno usposabljanje uciteljev, treba
ugotoviti, kaksna so njihova nacelna stalisca do skupnega sSolanja razlicnih ucencev. Zato
bom v nadaljevanju empiri¢nega dela predstavila mnenja reprezentativnega vzorca slovenskih
osnovnosolskih uciteljev o vplivu skupnega solanja razli¢nih ucencev (na uc¢encev osebnostni
razvoj in njegovo napredovanje v znanju). Prav tako me bo zanimalo, ali si ucitelji Zelijo
poucevati v skupini razliénih/podobnih ucencev. S tem delom bom preverjala predpostavki,
(4) da si slovenski osnovnosolski ucitelji ne Zelijo poucevati (po sposobnostih,
kulturni pripadnosti in predznanju) razlicnih ucencev in da (5) so ulitelji prepricani,
da ulenci najbolj napredujejo v znanju in osebnostnem razvoj, e so v skupini

podobnih ucencev (po sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju).



Slovenski Solski sistem je utemeljen na etiki pravi¢nosti, inkluzivna naravnanost $ol pa naj
bi predpostavljala enakovreden preplet z etiko skrbi in tudi s komunitarijansko etiko. Zato
bom med ucitelji preverjala, katerim osebnostnim dimenzijam ucencev dajejo prednost in
kdo je za razvoj teh dimenzij odgovoren. Predpostavljam, da (6) so po mmnenju
osnovnosolskih uciteljev v danasnji druzbi pomembnejse osebnostne dimenzije, ki
bolj sodijo v etiko pravi¢nosti, in da je (7) po mnenju uciteljev odgovornost za razvoj

pomembnejsih osebnostnih dimenzij ucencev porazdeljena med ucitelje in starse.

1. 2. Utemeljitev izbrane teme z vidika solskega uspeha in socialne

vkljucenosti

Inkluzija je pojem, ki ga je tudi v slovenskem prostoru v zadnjem casu moc¢ veckrat
zaslediti. Kot sem poudarila Ze v uvodnem razmisljanju, se pri nas pojem inkluzija pogosteje
pojavlja v kontekstu Solanja in znotraj tega vec¢inoma pri vprasanju izobrazevanja skupine
ucencev, ki jih imenujemo ucenci s posebnimi potrebami. Naj za ilustracijo navedem, da sem
pri iskanju slovenskih virov (v juniju 2000) znotraj sistema COBISS (prek klju¢nih besed
‘izobrazevanje’ in ’inkluzi*’) dobila 24 virov, ki so vecinoma clanki oz. prispevki s konferenc
slovenskih avtorjev (razen enega prevoda angleske monografije) in vsi objavljeni po letu
2001. Toda bolj kot to je zanimiva ugotovitev, da je vecina teh del (17) Ze v samem naslovu
osredotocenih bodisi na celotno skupino ucencev s posebnimi potrebami ali pa zgolj na eno
izmed kategorij (npr. uéenci s tezavami v dusevnem razvoju)’.

Iz tega ne smemo zakljuciti, da slovenski avtorji inkluzijo povezujejo izklju¢no z ucenci s
posebnimi potrebami in da med nekaterimi ni zavedanja, da gre pri inkluziji za problematiko
olanja tudi vseh drugih marginaliziranih in deprivilegiranih skupin ucencev (npr. Krofli¢
2003; Medves 2003; Resman 2003; Pecek idr. 2005; Macura-Milovanovic¢ 2006). Bolj pogosto
osredotocenost na ucence s posebnimi potrebami je mogoce pojasniti z dejstvom, da je to
skupina, ki je bila v preteklosti delezna najbolj ocitnih oblik segregiranega izobrazevanja, z
uveljavitvijo nove zakonodaje o moznostih solanja ucencev s posebnimi potrebami v rednih
solah pa je ta skupina ucencev delezna vedje pozornosti mnogih raziskovalcev. Kljub temu
moramo vedeti, da nas pri iskanju inkluzivnejsih oblik Solanja osredotocenost zgolj na eno
skupino ucencev lahko privede do enostranskih resitev, ki ne upostevajo kompleksnosti

celotne problematike. Na to opozarjajo tudi nekateri mednarodni dokumenti, npr. Salamanska

? Pri nadaljnjem iskanju virov sem s pomogjo klju¢nih besed *$ola’ in *inkluzi* dobila $e 18 virov, med
katerimi se je eden ponovil, vsi drugi pa so dela slovenskih avtorjev in so bila (z izjemo enega iz leta 1997)
objavljena po letu 2000. Tudi tu so pri 10 prispevkih Ze v naslovu omenjeni le uc¢enci s posebnimi
potrebami, eden se nanasa na romske uéence in moznosti vkljucevanja v izobrazevalni sistem v okolici
Beograda, eden opisuje inkluzijo v Zvezni republiki Nemciji, preostalih 6 pa se z inkluzijo ukvarja bolj ali
manj na konceptualni ravni.



izjava (orig. Salamanca Statement) in UNESCO-v konceptualni dokument Premagati
ikljulenost s pomodjo inkluzivnib ukrepov v izobragevanju (orig. Overcoming Exclusion through
Inclusive Approaches in Education), ter nekatere izkusnje drzav, kjer so se uresnicevanja
ideje inkluzivno naravnanih sol Ze lotili.

Pricujoce delo se vprasanja inkluzivno naravnanih $ol ne loteva le z vidika Solanja
ucencev s posebnimi potrebami, marve¢ z vidika nekaterih rizicnih skupin, ki so bile v
preteklosti pogosteje delezne razlicnih oblik ekskluzije oz. izklju¢evanja. Taksni uéenci so
bodisi ’izpadli’ iz Solskega sistema, bili pogosteje delezni ocitnejsih segregiranih oblik
izobrazevanja, ali pa so zaradi togosti izobrazevalnega sistema dosegali le bistveno slabsi ucni
uspeh, zaradi ¢esar sta jim bila onemogocena razvoj njihovih potencialov in uresnicevanje
njihovih ambicij, kar vse kaze na precej neprimerno (in tudi neucinkovito) oz. nepravicno
urejenost sistema izobrazevanja. In katere skupine so bile v preteklosti najpogosteje delezne
bolj ali manj ocitne ekskluzije? Za sedanjo drzavo Slovenijo lahko trdimo, da so bili v teh 15
letih njenega obstoja poleg ucencev s posebnimi potrebami izkljucevalnih praks najpogosteje
delezni zlasti ucenci etniénih manjsin®, torej Romi in otroci priseljencev iz nekdanje
Jugoslavije. In kaksne so ugotovitve nekaterih analiz in raziskav o polozaju tistih skupin
ucencev, ki se bodisi po etni¢nosti ali po stopnji hendikepiranosti najbolj razlikujejo od
vedine ucencev v nasih $olah’?

Pri Solanju romskih ucencev dosedanja praksa pri nas kaze, da jih nenavadno pogosto
preusmerijo v osnovne $ole s prilagojenim programom (OSPP). V $ol. letu 2002/2003 je bilo
v Sloveniji 1.223 romskih ucencev v rednih osnovnih $olah, 126 pa jih je bilo vkljucenih v
OSPP (v primetjavi z delezem vseh uéencev v OSPP, ki je 1,48 %, je delez romskih u¢encev
sedemkrat visji: 9,3 %). Avtotji Stategije vzgoje in izobragevanja Romov v R Showveniji so to
ugotovitev komentirali takole: »Zdi se /.../, da ko se logika ’prilagajanja’ programov zdruzi s
predsodki, v skrajni posledici prihaja do pojava stopnjevanja segregacije. Solska neuspesnost
in vedenjska problematika je vplivala na ’prehitro’ razvrscanje otrok v OSPP, ne da bi

razkrivali ali priznavali prave vzroke neuspesnosti (specificna kultura, neznanje jezika)«

* Po podatkih popisa prebivalstva iz leta 2002 v Sloveniji Zivi 16,97 % prebivalcev, ki se ne opredeljujejo za
pripadnike slovenskega naroda, 12,3 % prebivalcev pa navaja, da za materni jezik nima slovenséine. Med
njimi se je samo 0,2 % popisanih opredelilo za italijans¢ino in 0,4 % za madzars¢ino kot materni jezik; 0,2
% prebivalcev se je opredelilo za roms¢ino. O materins¢ini se ni opredelilo 2,7 % prebivalcev, kar pomeni,
da je vecina drugih maternih govorcev jezikov nekdanje Jugoslavije. Po neuradnih podatkih je ljudi, katerih
materni jezik ni slovens¢ina, ve¢. Romov je npr. po neuradnih podatkih okoli 0,5 %.

> Na tem mestu bi lahko izpostavili tudi vprasanje ne/primerne urejenosti osnovnega izobrazevanja za
ucence italijanske in madzarske manjsine v Sloveniji, kajti zanje so (samo na dolo¢enem ozemlju)
predvidene locene Sole, kjer pouk poteka zgolj v njihovem maternem jeziku (za pripadnike italijanske
manjsine) ali dvojezi¢no, torej v slovenskem in madzarskem jeziku. Urejanje tega podrocja izobrazevanja
ucencev, pripadnikov ustavno priznanih manjsin v Sloveniji, v pricujo¢em delu ne bo delezno vecje
pozornosti. Omenim naj le, da gre za reSitev, ki je z idejo razvijanja inkluzivnej$e naravnanih $ol precej
nezdruzljiva, saj je naravnana precej bolj segregativno. Podobno resitev, torej locene Sole, lai¢na javnost v
Sloveniji v zadnjem ¢asu omenja tudi pri problematiki Solanja romskih uc¢encev.



(Strategija ... 2004, str. 11, 19). Ob tem bi dodala, da vsekakor ne bi smeli zanikati ali
spregledati, da imajo ucitelji z romskimi ucenci resni¢no veliko tezav, ki jih ne znajo, ne
zmorejo ali tudi nocejo bolj konstruktivho resevati. Z drugega zornega kota pa lahko
razumemo, da imajo tudi romski ucenci s $olo in njenimi specificnimi zahtevami ter
pricakovanji velike tezave, s katerimi se prej niso srecevali in ki jih zelo verjetno ne znajo, ne
zmorejo, lahko pa tudi nocejo prebroditi. Zatorej bi bilo treba temeljito razmisliti ne le o
razlogih ter dejavnikih $olske neuspes$nosti in vedenjske problematike, marve¢ predvsem o
dolgorocnejsih ucinkih ta ¢as uveljavljenih resitev in realnih moznostih uspesnejSega soocanja
s problematiko v rednih $olah (razlicne organizacijske oblike pouka, kurikularne ter tudi
metodi¢no-didakticne  prilagoditve, primernejsa  usposobljenost  uciteljskega  kadra,
upostevanje specificnosti jezikovnih in kulturnih ovir, ...).

Poleg teh dveh oblik solanja romskih ucencev (vkljucenost v heterogene oddelke
znotraj rednih Sol in Solanja v posebnih solah) smo v bliznji preteklosti poznali Se delno
homogene oddelke, ko so romske ucence posebej poucevali le pri dolocenih predmetih
(slovenski jezik, matematika, spoznavanje narave in druzbe), pa tudi ciste homogene
oddelke na rednih osnovnih $olah, ki so jih oblikovali na zacetku Solanja, kadar je prislo do
vpisa vecjega Stevila romskih uc¢encev (prav tam, str. 16). Po sprejetju temeljnega strokovnega
dokumenta, v katerem so nakazane nekatere mozne resitve, Strategija vigoje in igobragevanja
Romov v Republiki Slovensji (junij 2004), sta bili zadnji dve moznosti oblikovanja oddelkov in
reSevanja problematike Solanja romskih ucencev opredeljeni kot strokovno nesprejemljivi,
ker naj bi bila segregacija utemeljena na etnicnosti, kar pa je z vidika ¢lovekovih in otrokovih
pravic nesprejemljiva resitev. Toda kljub jasnim strokovnim priporoc¢ilom tega dokumenta so
v $ol. letu 2004/2005 na eni izmed osnovnih $ol, kjer so se zaradi velikega $tevila romskih
ucencev soocali s precej$njimi tezavami, zaceli uvajati obliko delne zunanje diferenciacije v
prvi triadi, ki je neusklajena s ta cas veljavno slovensko Solsko zakonodajo in je bila Ze
delezna kritike evropskega komisarja za clovekove pravice G. Roblesa (Hahonina 2000).

Poudariti je treba, da podobno kot v mnogih drugih evropskih drzavah (glej npr. Macura-
Milovanovi¢ 2006; Kovacs-Cerovi¢ 2007) tudi v Sloveniji prihaja do zelo velikega osipa
romskih ucencev (zlasti v visjih razredih osnovne $ole) in do bistveno slabsega ucnega
uspeha. To potrjujejo tudi ocene reprezentativnega vzorca slovenskih osnovnosolskih
uciteljev o splosnem uénem uspehu romskih ucencev, saj je le-ta tako na razredni kot tudi na
predmetni stopniji bistveno slabsi v primerjavi s splosnim u¢nim uspehom obicajnih ucencev.
Ob tem ne smemo spregledati dejstva, da se po mnenju uciteljev splosni u¢ni uspeh romskih
ucencev na prehodu z razredne na predmetno stopnjo v primetjavi z drugimi skupinami
ucencev celo izboljsa, ¢eprav je od njih Se vedno obcutno slabsi (podrobneje o tem v: Pecek
in Lesar 20006, str. 93-94). Ocitno doslej uveljavljeni nacini reSevanja Solanja romskih

ucencev ne dosegajo zadovoljivih rezultatov, ¢eprav nasa drzava Solam priznava kar nekaj



ugodnosti za njihovo izobrazevanje (znizani normativi za oblikovanje oddelka, v katerem so
romski ucenci, dodatna financ¢na sredstva za individualno in skupinsko delo, dodatno
financiranje prehrane, ucbenikov, ekskurzij ipd.), financirala pa je tudi nastanek prvega
delovnega zvezka za poucevanje romskega jezika.

Izpostavljene financ¢ne in druge oblike podpore romskim ucencem (in hkrati tudi
romskim druzinam, vendar to ni predmet tega razmisljanja), ki so utemeljene zgolj na etnicni
pripadnosti, pa doslej v Sloveniji niso bile delezne kritik v smislu, da ja etnicna pripadnost
temeljno merilo za izvajanje oblik drzavnih pomoci, kar bi najbrz tezko podprli z
mednarodnimi dokumenti in priporocili. Sprasujem se, koliko je to sprejemljivo oz. ni
diskriminatorno za tiste drzavljane R Slovenije, ki se sooc¢ajo s podobnimi ali e tezjimi
zivljenjskimi razmerami, vendar je zanje postopek pridobivanja razli¢nih oblik pomodi, ki jih
drzava zagotavlja ekonomsko $ibkim, zaradi drugacne etnicne opredelitve bistveno
zahtevnej$i oz. ne zadostuje, da uveljavljajo pravico do pomoci zgolj z dokazovanjem svoje
etni¢ne pripadnosti? Postavlja se tudi naslednje vprasanje, ali tak odnos drzave do nekaterih
svojih drzavljanov morebiti Se dodatno ne spodbuja nestrpnosti do Romov. Neformalni
pogovori z ljudmi, ki se pogosteje srecujejo z Romi, prej ali slej razkrijejo, da se jim tak odnos
drzave do Romov zdi skrajno nepravicen in da tak$no postopanje kaze na vecvrednost
romske populacije v primetjavi z drugimi drzavljani®.

Glede na to, da je pri Solanju romskih ucencev najvecdja ovira specificnost romskega
jezika in kulture, se v omenjenem strokovnem dokumentu pojavljajo pobude za oblikovanje
novega Solskega predmeta, kjer bi ucenci spoznavali kulturne in jezikovne posebnosti
Romov. Zelo aktualna je tudi pobuda za zaposlitev romskih asistentov, ki bi seveda
obvladovali oba jezika. V mnogih evropskih drzavah je premisljena vpeljava te moznosti
namre¢ ze privedla do pozitivnih ucinkov, saj asistenti romskim ucencem ne le olajsajo
ucenje, temvec predstavljajo tudi pozitiven identifikacijski lik (Strategija ... 2004, str. 5;
Denied a future? 2001; Kovacs-Cerovi¢ 2007). Ob tem pa bi bilo treba poseben poudarek
nameniti opredeljevanju vloge in dela romskega asistenta, saj je njegova navzocnost pri
vkljuc¢evanju romskega ucenca lahko celo izjemno moteca in ima v tem smislu ravno
nasprotni ucinek. Dvome o(b) vkljuc¢evanju romskih asistentov izrazajo tudi nekatere tuje
raziskave: »Ko so ucitelji izobrazeni kot ’specialisti’ za romske ucence, pride do niza
skodljivih procesov, npr. do prepoznavanja romskih ucencev kot tistih, ki imajo motnje v
dusevnem razvoju, in stigmatizacija, ki umesca ucitelja ’specialista’ zunaj rednega
izobrazevanja v skupino ’romskih uciteljev’, ki ¢ez ¢as tudi sami dozivijo proces izlocevanja,

ki je vzporeden tistemu njihovih ucencev« (The education ... 2002, str. 8).

% Do &esa lahko — poleg $e drugih razlogov — privede obéutek neenakosti pred zakonom, smo bili na Zalost
prica konec leta 2006, ko so va$cani zahtevali odstranitev romske druzine iz njihovega okolja.



Podrocje Solanja Romov v Sloveniji je po tem hitrem pregledu stanja precej
problematicno in neusklajeno celo z nekaterimi mednarodnimi dokumenti, katerih
podpisnica je nasa drzava, hkrati pa ugotavljamo, da se Sole (in tudi politiki?) v praksi veckrat
zatekajo k strokovno zelo vprasljivim resitvam. Z vidika razvijanja osnovnih sol kot
inkluzivno naravnanih institucij bi bilo treba na sistemskem, kadrovskem, organizacijskem in
kurikularnem podrocju prouciti razlicne moznosti, ki bi romskim ucencem omogocale vecjo
uspesnost z akademskega vidika, pa tudi vecjo socialno sprejemljivost oz. vkljucenost.

Iz rezultatov Popisa 2002 je ocitno, da najvecji delez tistih prebivalcev Slovenije, ki se
niso opredelili za pripadnike slovenske narodnosti oz. slovenscina ni njihov materni jezik,
pripada etni¢no raznolikim skupinam iz nekdanjih jugoslovanskih republik. Od vseh 17 %
prebivalcev Slovenije, ki se niso opredelili za slovensko narodnost, pri 38 % narodnost ni
znana, medtem ko se 15 % prebivalcev glede narodnosti ni zelelo opredeliti. Med
narodnostno opredeljenimi je najvec¢ Srbov (12 %) in Hrvatov (11 %), sledijo pa Bosnjaki (6
%), Muslimani (3 %) in Bosanci (2 %); (Etni¢na podoba ... 2005, str. 91, 97). Gre za sicer
raznolike skupine, ki pa jth v okviru mnogih raziskav obravnavajo skupaj, torej kot
priseljence iz nekdanjih jugoslovanskih republik, ki so po letu 1974 prihajali v Slovenijo
vecinoma zaradi ekonomskih razlogov, ceprav le-ti niso bili edini vzrok za preseljevanja (vec¢
o tem glej v: Dolenc 2005; Dekleva, Razpotnik 2002; Meznari¢ 1986).

Otroci priseljencev imajo v skladu z Zakonom o osnovni Soli (1996) pravico do
brezplacnega osnovnega Solanja, pri ¢emer jim je brezplacno Solanje zagotovljeno tudi na
srednjem in visokosolskem programu, kadar je izpolnjen pogoj vzajemnosti med drzavama
(Urejanje ... 2004, str. 2). Ob tem se postavlja vprasanje, kako otroci priseljencev iz nekdanje
Jugoslavije, ki predstavljajo vecino priseljencev v R Slovenijo, ’uspevajo’ v slovenskem
Solskem sistemu? Ucno uspesnost in vpis na srednje Sole otrok priseljencev sta na
reprezentativnem vzorcu za podro¢je Ljubljane v svoji raziskavi ugotavljala B. Dekleva in S.
Razpotnik (2002). Ugotovila sta, da otroci priseljencev iz nekdanje Jugoslavije dosegajo nizje
ucne rezultate, s ¢imer se jim bistveno zmanjsa moznost prehajanja po socialni lestvici. Pri
ugotavljanju vkljucenosti v gimnazijske programe so nepricakovano ugotovili, da je vanje
vkljuc¢en najvecji delez dijakov, ki so se opredelili za Slovence, z enim slovenskim starsem
(42,1 %), sledijo pa mladostniki, ki so se opredelili kot Slovenci, z obema slovenskima
starSema (35,3 %). Obcutno manj je v gimnazijskih programih Neslovencev z enim
slovenskim starsem (15,8 %), Neslovencev z obema neslovenskima starSema (12 %) ter
najmanj mladostnikov z obema neslovenskima starSema, ki so se opredelili kot Slovenci (7,7
%) (Dekleva, Razpotnik 2002, str. 111-112).

Nadaljnje ugotavljanje vpliva izobrazbe starSev na vklju¢enost mladostnikov v
najzahtevnejse srednjesSolske programe je privedlo do potrditve klasicnih ugotovitev mnogih

tovrstnih raziskav pri nas in po svetu: »Delez gimnazijcev /je/ v jasni zvezi tako z



narodnostjo kot s povprec¢no izobrazbo starsev. Ce pogledamo obe zvezi podrobneje,
vidimo, da je vpliv izobrazbe (oziroma njena soodvisnost): 1. razmeroma linearen, 2.
kontinuiran in 3. izrazito velik. Narodnost pa razlocuje delez gimnazijcev le med skupinama
mladostnikov, ki imajo le enega od starSev Slovenca ali nimajo nobenega, ne pa med tistimi,
ki imajo enega ali oba. Ta vidik socialne diferenciacije je torej bolj povezan z izobrazbo
star$ev kot pa z narodnostjo. Ce opisemo obe skrajnosti, lahko re¢emo, da imajo mladostniki
obeh starsev Neslovencev, ki sta hkrati najmanj izobrazena, 7,7 odstotka moznosti, da bodo
vpisani na gimnazijo, otroci obeh star§ev Slovencev, ki sta hkrati med najbolj izobrazenimi,
pa 72,3 odstotka takih moznosti« (prav tam, str. 112). Ocitno sta se v okviru te raziskave
izkazala dva pomembna dejavnika, narodnost in nizja stopnja izobrazenosti starSev — eden
izmed pomembnejsih kazalcev socialno-ekonomskega polozaja druzin, iz katerih prihajajo
otroci priseljencev —, ki bistveno vplivata tako na ucno uspesnost kot na moznosti
nadaljnjega Solanja. Zato lahko recemo, da so mnogi ucenci in dijaki priseljencev
deprivilegirani z dveh plati: kot pripadniki manjsine, ki se zaradi jezikovnih in kulturnih razlik
nekoliko tezje vkljuCujejo v vzgojno-izobrazevalni sistem, ter kot clani druzin manj
izobrazenih starsev, ki zivijo v bistveno bolj neugodnih druzinskih (v druzinski vzgoji so
pogosteje izpostavljeni nasilju in bolj dvosmerni vzgoji) ter predvsem socialno-ekonomskih
okolis¢inah.

Te ugotovitve je zanimivo primerjati s Podatki iz popisa prebivalstva iz leta 1981, ki
kazejo, da v izobrazbeni strukturi med Slovenci in drugimi ni vecjih razlik. Brez $ole je bilo
med Slovenci 3,5 % in med Neslovenci 4,9 %, z visoko ali visjo izobrazbo pa med Slovenci
06,1 % in med Neslovenci 6,7 % populacije. V statistiko sicer niso vkljuceni sezonski delavci,
ki so imeli nizjo izobrazbo, pa vendar so podatki presenetljivi, saj med Slovenci in
Neslovenci glede izobrazbe ni bistvenih razlik. Zgornje stevilke kazejo, da je bila izobrazbena
struktura prebivalstva pred dobrimi dvajsetimi leti v Sloveniji na splo$no nizka in da smo od
takrat napredovali (Skubic-Ermenc 2003, str. 20). Toda po izsledkih raziskave (Dekleva,
Razpotnik 2002) vidimo, da je na obmocju Ljubljane izobrazbena struktura Neslovencev
obcutno nizja od povprecne izobrazbe Slovencev. Ali je mogoce v tem prepoznati posledice
zacaranega kroga: neprilagojeno $olanje otrokom priseljencev bistveno vpliva na doseganje
(boljsega) ucnega uspeha, kar onemogoca izbiro zahtevnejsih srednjesolskih programov ter
nadaljnjega Studija, zato se odraza v izbiri manj zahtevnih, casovno krajsih programov
izobrazevanja, ki vodijo do manj elitnih/placanih poklicev?

Da je ucni uspeh otrok priseljencev iz nekdanje Jugoslavije v osnovni soli obcutno slabsi,
smo ugotavljali tudi v okviru raziskovalnega projekta Pravitnost v izobragevalnibh sistemih —
primerjalni vidik (natancnejsi podatki v: Pecek in Lesar 2000, str. 93-94). V kvalitativhem delu
omenjene raziskave so na nekaterih $olah izpostavili, da skusajo primere ucencev z izrazitimi

jezikovnimi tezavami resevati tako, da jih opredelijo kot ucence s posebnimi potrebami, s



¢imer si zagotovijo dodatna financna sredstva za izvajanje individualnih ur (prav tam, str. 87).
Gre za v praksi precej problemati¢no iskanje resitev, ki ni usklajeno niti s ta ¢as veljavnim
Zakonom o usmetjanju otrok s posebnimi potrebami (2000), saj tezave z jezikom okolja ne
sodijo v nobeno izmed kategorij ucencev s posebnimi potrebami, poleg tega pa tudi ne
uposteva nekaterih mednarodnih dokumentov (Priporocila Visokega komisatja za narodne
manjsine Organizacije za varnosti in sodelovanje v Evropi (OVSE), Konvencija o otrokovih
pravicah). Jezikovne in kulturne ovire otrok priseljencev torej niso dovolj izpostavljene oz. se
jim ne namenja primerne strokovne pozornosti, kar vpliva na slabsi u¢ni uspeh tudi pri
drugih predmetih. To Se zlasti velja za visje razrede osnovne Sole, ko so vsebine predmetov
na bistveno bolj abstraktni pojmovni ravni, ki je za te ucence izredno tezko razumljiva. Vse
to nedvomno prej ali slej vpliva na obcutno slabsi splosni ucni uspeh in ne le na uspeh pri
slovenskem jeziku (Skubic-Ermenc 2003).

Zaklju¢imo lahko, da je sedanje izvajanje formalno predvidenih moznosti (organiziranje
pouka maternega jezika in kulture v skladu z mednarodnimi pogodbami oz. organiziranje
pouka slovenskega jezika), ki jih predvideva Zakon o osnovni $oli (19906), z vidika u¢nega
uspeha neucinkovito, saj obcutneje ne prispeva k resevanju zlasti jezikovnih in tudi kulturnih
ovir, s katerimi se otroci priseljencev soocajo v procesu Solanja.

Pri skupini, ki jo v Sloveniji imenujemo uclenci s posebnimi potrebami, je leta 2000
prislo do sprejetja Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami. Na podlagi razlicnih
virov (Statisticni urad R Slovenije, Eurydice, Ministrstvo za Solstvo in Sport) lahko
ugotovimo, da se je delez ucencev s posebnimi potrebami, vkljucenih v segregirane oblike
vzgoje in izobrazevanja, ze pred sprejetjem zakona ocitno zmanjseval in je, upostevajoc¢ v

preglednicah st. 1 in $t. 2 prikazane podatke, v zadnjih 25 letih za polovico nizji.

$ol. leto 1981/82 | 1985/86 | 1990/91 | 1995/96 | 1999/2000 | 2003/04
odstotek vRljucenih
v segregirane. oblike 3,5

bl

33

b

3.1 3.0 2,6 1,7

bl

Preglednica $t. 1: Delez ucencev, vkljucenih v segregirane oblike vzgoje in izobrazevanja (Vr$nik
Perse 2005 a, str. 18)

osnove Sole s leto Jeto leto Jeto leto Jeto Jeto
prilagojenim programom 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Stevilo uéencey 2.507 2.347 2.273 1.997 1.794 1.709 1.624
delki 1.580 1.503 1.420 1.280 1.142 1.095 1.041
deklice 927 844 853 717 652 614 583

Preglednica $t. 2: Stevilo u¢encev (de¢kov in deklic), vpisanih v $ole s prilagojenim programom (Vpis
ucencev ... 2007)




Kljub ocitnemu zmanjsevanju Stevila ucencev v segregiranih oblikah vzgoje in
izobrazevanja je nekoliko zacudujoce razmerje deckov (dve tretjini) in deklic (ena tretjina) v
osnovnih $olah s prilagojenim programom (preglednica §t. 2), ¢emur bi bilo v prihodnje
vtedno posvetiti nekoliko ve¢ pozornosti. Najbolj ocitna znizanja delezev ucencev v
segregiranih oblikah so bila po sprejetju nove solske zakonodaje (leta 1996), se bolj jasno pa
je znizanje deleza po sprejetju Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (leta 2000),
s katerim je dotlej Ze marsikje prisotna t. i. tiha integracija dobila pravno osnovo. Sodec¢ po
analizi B. Novak (2004) je pravna formulacija oblikovana tako ohlapno, da omogoca
uresnicevanje tega zakona na nacin, ki ni usklajen s temeljnimi ¢lovekovimi pravicami in z
nekaterimi ustavnimi dolocili. V svoji poglobljeni analizi B. Novak opozarja, da je pri
vklju¢evanju ucencev s posebnimi potrebami v redno Solstvo treba vrednotiti tudi sam
proces usmerjanja slovenskih ucencev, ki se izobrazujejo po posebnih programih, v sole s
prilagojenim poukom. Ugotavlja, da je nepreverjanje oz. neugotavljanje tega, ali jim v rednih
solah res niso mogli zagotoviti ustrezne pedagoske pomoci, neusklajeno tako s 54. ¢lenom
slovenske ustave in z 8. ¢lenom Evropske konvencije o varstvu clovekovih pravic. »Ce
namre¢ starsi zelijo vkljucitev otroka v redno Solstvo na temelju njihovega ustavno
zavarovanega vzgojnega nacrta’ in je ta integracija po sodobnih znanstvenih spoznanjih
mogoca, je drzava dolzna ustvariti predpostavko zanjo in ni dovolj, da na ustavnopravne
zahteve starSev po izobrazevanju njihovih otrok reagira le s ponudbo Sol s prilagojenim
poukom« (Novak 2004, str. 117). Z vidika clovekovih pravic pa »... pretrganje otrokovih
socialnih vezi s clani njegove druzine lahko pomeni krsitev pravice do druzinskega Zivljenja
/.../, po drugi strani pa reduciranje socialne resnicnosti na ozraéje posebnih izobrazevalnih
ustanov lahko ohromi ali vsaj otezi celosten osebnostni razvoj otroka s posebnimi
potrebami« (prav tam, str. 106). To torej pomeni, da napotitev ucenca s posebnimi potrebami
v posebno $olo sama po sebi ne pomeni krsitve temeljnih pravic. Krsitev nastopi tedaj, ko bi
bil pouk za tega ucenca — ob ustrezni zagotovitvi personalnih in materialnih sredstev ter
organizacijskih okoli§¢in — v redni $oli mogoc¢. »Presoja otrokove (ne)sposobnosti, solati se v
redni $oli, je tako v primeru, ko $ola nima kadrovske, organizacijske in materialne opreme za
zagotovitev ustreznega pouka, utemeljena na objektivnih kriterijih, ki so zunaj otroka in z
njegovo pravo (subjektivno) sposobnostjo nimajo neposredne zveze. Solska uprava mora
zato ob napotitvi posameznega(l) otroka s posebnimi potrebami v Solo s prilagojenim
poukom v odlocbi skrbno pojasniti, kje so ovire za sprejem tega ucenca v redno $olo in kaj
vse je bilo storjeno za njihovo odstranitev. Pri tem je prispevek drzave za odstranjevanje

tovrstnih ovir oziroma za ustrezno prilagoditev rednega Solstva odvisen od tega, koliko

7 Avtorica uporabi neobiajno besedno zvezo *vzgojni nadrt stariev’, ki jo izpelje iz ustavne pravice starsev,
da vzgajajo svojega otroka v skladu z lastnimi prepri¢anji: »Star$i imajo pravico in dolznost vzdrzevati,
izobrazevati in vzgajati svoje otroke. Ta pravica in dolznost se lahko odvzame ali omeji samo iz razlogov,
ki jih zaradi varovanja otrokovih koristi dolo¢a zakon« (Ustava 2001, str. 26).



zmore, vendar pa mora biti njena podpora taka, da omogoci dejanski obstoj skupnega pouka
vsaj za vecino otrok s posebnimi potrebami« (prav tam, str. 118).

Zgoraj izpostavljene ugotovitve nam jasno pokazejo, kako je zakonodaja, ki opredeljuje
vzgojno-izobrazevalno dejavnost za ucence s posebnimi potrebami, lahko naceloma sicer
usklajena s pravnimi dolocili na mednarodni in drzavni ravni, vendar je izvajanje teh zakonov
lahko precej vprasljivo in celo v nasprotju z ustavo in clovekovimi oz. otrokovimi pravicami.
Poleg pravno-proceduralnega vidika je treba posebno pozornost nameniti analizi ustreznosti
in sprejemljivosti temeljnih meril razvricanja ucencev s posebnimi potrebami, ki je v Sloveniji
minimalni izobrazbeni standard, ter ugotavljati Sirse druzbene ucinke tovrstnega razvrscanja.

Vsekakor so zgornji podatki lahko do neke mere ohrabrujoci, kajti mnogi ucenci se sedaj
izobrazujejo v domacem okolju, skupaj s svojimi vrstniki. Toda fizi¢na prisotnost ucenca s
posebnimi potrebami v redni $oli e ne pomeni uspesne integracije (Pecek 1992), zato je tudi
tukaj treba raziskovanje usmeriti v to, kar se dejansko dogaja v Solah oziroma v razredih, v
katere so vkljuceni ucenci s posebnimi potrebami. Naj tu izpostavim samo ugotovitve iz
vprasalnika Uditelji o raglicnibh skupinah uéencev v nasi osnovni soli v zvezi z uénim uspehom
ucencev s posebnimi potrebami, ki smo ga dobili na podlagi ocene reprezentativhega vzorca
osnovnosolskih uciteljev. Zanimiva ni le primerjava povpre¢ne ocene splo$nega ucnega
uspeha ucencev s posebnimi potrebami, ki je bistveno slabsa v primerjavi z ué¢nim uspehom
obicajnega ucenca, marvec tudi, da se u¢ni uspeh ucencev s posebnimi potrebami na prehodu
z razrednega na predmetni pouk ne poslabsa (kar velja za skoraj vse proucevane skupine
ucencev), pac pa se celo za malenkost izboljsa (natancneje o dobljenih rezultatih glej v: Pecek
in Lesar 2000, str. 106-107). Ob tem se seveda postavlja veliko vprasanj, na katera bom v
teku razglabljanja o osnovni $oli kot inkluzivho naravnani institucij skusala poiskati
odgovore.

Temeljni motiv za izbrano temo doktorske disertacije pa je poleg zgoraj predstavljene
strokovno-prakti¢ne aktualnosti ter v tem kontekstu jasnih priporocil in zahtev mednarodnih
skupnosti, katerih clanica je tudi Slovenija, predvsem sodelovanje v ozjem segmentu
temeljnega raziskovalnega projekta Pravicnost v igobragevalnih sistemib — primerjalni vidik (projekt
Ministrstva za $olstvo, znanost in $port (2002-2005); nosilka projekta dr. Mojca Pecek).
Ugotovitve anketnega vprasalnika, ki smo ga v okviru projekta delali na reprezentativhem
vzorcu slovenskih osnovnosolskih uciteljev, so zelo zgovorne, saj kazejo, da se nasi ucitelji
vecinoma ne c¢utijo odgovorne za socialno vkljuc¢evanje marginaliziranih skupin ucencev. Naj
na tem mestu predstavim samo osrednje ugotovitve raziskave glede stopnje uciteljeve
odgovornosti za socialno ter izobrazevalno vkljuc¢enost in ucno uspesnost v raziskavo
vkljucenih skupin ucencev (ucenci bogatih in revnih starsev, otroci priseljencev iz nekdanje

Jugoslavije, romski ucenci in ucenci s posebnimi potrebami).



Pri vseh proucevanih skupinah ucencev, razen pri revnih, se je izkazalo, da je — po
mnenju anketiranih — ucenec pri socialnem vkljucevanju v razred bolj ali manj prepuscen
samemu sebi oz. (ne)naklonjenosti drugih ucencev in njihovih starSev. Ob tem se nam je
potrdila predpostavka, da so glede na izrazena stalisca uciteljev romski ucenci izmed vseh
skupin najbolj prepuscéeni samim sebi; presenetljiva pa je ugotovitev, da se je glede
prepuscenosti takoj za njimi uvrstila skupina otrok bogatih starsev. Z vidika prepoznavanja in
upostevanja specifike proucevanih skupin pri poucevanju smo ugotovili, da jo pri Romih,
ucencih s posebnimi potrebami in pri ucencih priseljencev osnovnosolski ucitelji
prepoznavajo, vendar nanjo ne reagirajo najbolj konstruktivno, saj je znizevanje ucnih zahtev
nestrokoven in v temeljnih dokumentih opredeljen kot nesprejemljiv nacin resevanja
problematike. Z vidika ucenja oz. doseganja ucnih rezultatov pa mnogi ucitelji pri romskih
ucencih ne prepoznajo njihove specificne kulture in jezika kot ovire. Potrdila se nam je Se ena
predpostavka, in sicer, da se ucitelji cutijo najmanj kompetentni za poucevanje ucencev s
posebnimi potrebami. Mnenja uciteljev o sposobnostih proucevanih skupin ucencev kazejo,
da med njimi prepoznavajo razlike, saj se jim kot manj sposobni od obic¢ajnih ucencev kazejo
ucenci s posebnimi potrebami in romski uc¢enci. Primernih spodbud za ucenje in $olsko delo
s strani starSev so po mnenju uciteljev delezni vsi, razen, kot pricakovano, otroci Romov. Z
vidika pri¢akovanj starSev glede doseganja u¢nih uspehov njihovih otrok so le-ta po mnenju
uciteljev pri bogatih ucencih previsoka; pri ucencih s posebnimi potrebami se s trditvijo
previsokih pricakovanj starSev strinja tretjina uciteljev. Analiza vprasalnika nam torej daje
jasen vpogled, da je prepoznana stopnja odgovornosti slovenskih uciteljev za socialno in
izobrazevalno vkljucitev proucevanih skupin ucencev na zelo nizki stopnji (ve¢ o tem v:
Pecek idr. 2005; Pecek in Lesar 20006, str. 137-165).

Zgovorni so tudi rezultati o stopnji uciteljeve odgovornosti za ucni uspeh posameznih
skupin, saj lahko ugotovimo, da je ta ne glede na raznolikost ucencev izredno nizka. V
anketnem vprasalniku za ucitelje smo izpostavili vprasanje, kako ucitelji ocenjujejo vpliv
bliznjih ali neposrednih dejavnikov na ucno uspesnost pri proucevanih skupinah ucencev
oziroma kako osnovnosolski ucitelji prepoznavajo zvezo med njihovim nacinom dela in
ucnim uspehom ucencev. Pri tem smo na podlagi metaanalize Stevilnih ameriskih raziskav
pricakovali, da bodo slovenski ucitelji odstotne deleze posameznim dejavnikom nekoliko bolj
enakomerno razvrstili med znacilnosti, ki so vezane na ucenca (sposobnost ucenca in
aktivnost ucenca samega), na dogajanje v razredu (uciteljev nacin poucevanja ter klima v
razredu) ter na razmere v druzini (kultura in nacin zivljenja druzine ter socialno-ekonomski
polozaj druzine). Toda pri vseh skupinah ucencev (Romi, priseljenci in obicajni ucenci) je bila
po mnenju uciteljev dobra polovica odgovornosti za ucni uspeh na ucencih samih, medtem
ko na dogajanje v razredu vezana dejavnika dosegata manj kot cetrtinski delez in na

druzinske razmere vezana dejavnika petinski delez oz. nekoliko ve¢. Od 10 do 20 %



anketiranih uditeljev dejavnikov dogajanja v razredu celo ne prepoznava kot tistih, ki vplivajo
na uéno uspesnost. Ce zraven dodamo $e drugi dve skupini (deklice in decki ter ucenci s
posebnimi potrebami), pri katerih sta bili vprasanji zastavljeni nekoliko drugace, lahko
ugotovimo, da pri spolu niti eden od anketiranih ni prepoznal uciteljevega nacina poucevanja
kot pomemben dejavnik, ki vpliva na razlike v u¢ni uspesnosti. Pri ucencih s posebnimi
potrebami pa izstopajo anketiranci, ki poucujejo na razredni stopnji, saj statisticno
pomembno bolj prepoznavajo lastno odgovornost za doseganje vzgojno-izobrazevalnih
ciljev v primerjavi z anketiranimi, ki poucujejo na predmetni stopnji; ti svojo odgovornost za
doseganje vzgojno-izobrazevalnih ciljev postavljajo na zadnje mesto. Pri¢akovali smo tudi, da
se bodo pokazale razlike v stopnji izobrazbe in v pridobljenem nazivu ter nenazadnje tudi v
delovnem stazu anketiranih, a se je v vecini primerov pokazalo drugace. Iz tega lahko
sklepamo, da rezultati govorijo o skrb vzbujajoci nizki stopnji odgovornosti uciteljev za ucni
uspeh ucencev, ki je tako reko¢ neodvisna od izobrazbe, naziva, delovnega mesta, delovne
dobe, vrste naselja in spola anketiranih uciteljev. Splosna ugotovitev na podlagi rezultatov
vprasalnika je, da je lastna odgovornost uciteljev za ucno uspesnost ucencev mocno
potisnjena v ozadje in da ucitelji v slovenskih $olah ucni uspeh ucencev bolj povezujejo z
ucenjem kot s poucevanjem (vec o tem glej v: Lesar idr. 2005; Pecek in Lesar 2000, str. 124—
137).

Ce upostevamo izsledke nekaterih zgoraj predstavljenih raziskav, ki so se ukvarjale s
posameznimi marginaliziranimi in deprivilegiranimi skupinami ucencev v slovenskem
olskem sistemu, pa tudi z odnosom uciteljev do teh skupin ucencev, potem se kaze zelo
ocitna potreba po konceptualni razjasnitvi inkluzivnega solanja in temeljitem premisleku,
kako konstruktivno pristopiti k bolj ali manj perecemu stanju. Upam, da bom s pricujoco
doktorsko disertacijo odgovorila vsaj na nekatera bolj ocitna vprasanja oz. ponudila kaksne
bolj konkretne smernice in strategije konstruktivhega soocanja s to situacijo, ki je bila
predmet razprav mnogih (predvsem tujih) avtotjev ter tudi kljuéni moment reforme/prenove

v nekaterih Solskih sistemih.



1. 3. Zadrege pri uporabi (bolj) primernih pojmov

Osrednja tematika pricujocega doktorata je povezana ne le s konceptualno, marvec tudi s
precejs$njo terminolosko pestrostjo. Ta je pogojena s kompleksnostjo izbrane teme ter $irSo
zgodovinsko-socialno in kulturno pogojenostjo. Ob prebiranju razlicnih virov naletimo na
res veliko Stevilo razli¢nih pojmov, ki neredko prispevajo k precej$nji nejasnosti. V razli¢nih
dezelah so se namre¢ uveljavljali razliéni pojmi, ki jih je vcasih mogoce primerjati, saj so
semanticno tako reko¢ povsem skladni, pogosteje pa je med njimi morebiti samo rahlo
drugacen pomen, ki svojo polno vlogo dobi le v doloc¢enih kulturnih okoljih.

Skupna znacilnost mnogih danasnjih Solskih sistemov je, da omogocajo osnovno
izobrazevanje v rednih Solah — tj. v Solah, ki so v bliznji sosesc¢ini uc¢encevega doma in v
katere vstopa vecina ucencev primetrljive starosti —, pa tudi v posebnih ustanovah, ki so
vecinoma specializirane za vzgojno-izobrazevalno delo s specificno populacijo oseb (s
senzornimi oz. razvojnimi posebnostmi) in so glede Stevila v posameznih dezelah redkeje
prisotne®. Poimenovanje teh dveh vrst $ol, ki skrbita za osnovno izobraZevanje ucencev, je v
anglesko govorecih dezelah precej podobno in primerljivo z nasim, saj govorijo bodisi o
general education system oz. regular (ordinary) school in na drugi strani o special education system oz.
special school’. V nadaljevanju bom uporabljala pojma redne oz. obiéajne in specializirane
Sole ter nakazala locenost Solskega sistema na dva podsistema s pojmoma redni in posebni
sistem solanja.

Ker znotraj teh dveh sistemov Solanja obstajajo razlicna in Stevilna poimenovanja
uciteljev, ki so delezni tudi bolj ali manj razlicnega usposabljanja, pri nas celo locenega
dodiplomskega studija, sem se odlocila, da bom ti dve skupini uciteljev locila s pojmoma
specialni pedagogi (za tiste pedagoske delavce, ki so usposobljeni za poucevanje izbranih
skupin ucencev, t.J. ucencev, ki se srecujejo s specificnimi tezavami pri vzgojno-izobrazevalni
dejavnosti), in uciftelji (za tiste pedagoske delavce, ki so usposobljeni za poucevanje obicajnih
ucencev v rednih solah).

V nadaljnjih poglavjih bodo natancneje opredeljeni temeljni pojmi tematike (segregacija,
integracija, normalizacija, inkluzija, ekskluzija, multikulturalizem). Tu bi Zelela izpostaviti,
kateri pojmi so specificni za posamezne dezele. Integracija je pojem, ki se je uveljavil v

anglosaksonskem govornem obmocju, medtem ko v ZDA uporabljajo pojem

¥ Ceprav ponekod e vedno obstajajo razli¢na druga merila razvrianja uéencev v razli¢ne tipe $ol (kot npr.
spol, socialno-ekonomski polozaj druzine, rasna oz. etni¢na pripadnost), ki so bili nekaj stoletij nazaj, torej
na zacetku ustanavljanja $ol, v mnogih dezelah povsem sprejemljiva in dolgo neproblematizirana (na nasem
ozemlju ustanovitev treh vrst Sol: trivialke, mestne $ole in normalke za pripadnike razli¢nih stanov; dekliske
in deske Sole ipd.), pa druga merila in tipi $ol ne bodo (osrednji) predmet pri¢ujocega dela.

? Ob tem ne nameravam izpostavljati vidika zasebnih osnovnih (specializiranih) $ol, ki so v mnogih drzavah
bolj prisotne kot pri nas. Tam opazajo tudi precej$nje razlike med kakovostjo ponudbe zasebnih in javnih
(specializiranih) ustanov.



‘mainstreaming’. Gre pravzaprav za sopomenki (Phtiaka 2001, str. 9), saj oba pojma
govorita o procesu namesc¢anja ucencev s posebnimi potrebami v redne oblike Solanja, nista
pa primerljiva na konceptualni ravni. To pomeni, da utemeljitve temu procesu in nacini
uresnicevanja le-tega niso identi¢ni, ampak so pogojeni s specificnostjo okolja, kjer so se lotili
uresnicevanja te ideje. Razlika je tudi v tem, kdaj sta se pojma zacela uveljavljati;
‘mainstreaming’ je bil uveden v strokovne razprave na zacetku 70. let prejSnjega stoletja,
medtem ko je bil pojem integracija uveden v poznih 70. oz. zgodnjih 80. letth. V
skandinavskih dezelah se je ze v 60. letth prejSnjega stoletja zacelo uveljavljati nacelo
normalizacije”, ki je s casom dozivel $tevilne pojmovne spremembe. Kot koncept ga je prvi
razvil B. Nitje (1969; v: Thomas in Vaughan 2005, str. 91), odtlej pa je zelo hitro postal
najbolj vpliven in mednarodno pogosto citiran koncept pri interpretaciji in nacinih dela s
hendikepiranimi ljudmi in pri programih, ki so jih razvijali posebej zanje. V primertjavi z
integracijo in ’mainstreamingom’ gre pri nacelu normalizacije za bistveno vecjo
osredotocenost na Sirsi socialni in individualni vidik vklju¢evanja hendikepiranih oseb oz. gre
za kritiko praks v obstojec¢ih oblikah pomoci ljudem. Normalizacija namrec¢ jasno izpostavlja
potrebnost ustvarjanja primernih razmer v dolocenih okoljih, ki omogocajo hendikepiranim
osebam oblikovanje ¢im bolj podobnih slogov Zivljenja, pri ¢emer ni toliko osredotocena na
mesto oz. lokacijo, kjer naj bi se to dogajalo. Zaradi nekoliko ponesrecenega poimenovanja
normalizacija pa je pri interpretaciji in uresnicevanju prihajalo do Stevilnih odstopanj od
izvorne ideje (vec o tem v poglavju II. 3. 1.).

Drugi pomemben vidik, ki je bil skozi ¢as delezen kar stevilnih terminoloskih sprememb,
je poimenovanje ciljne populacije, ki ji je inkluzija prvenstveno namenjena. Ker gre pri
inkluziji za poskus zmanjSevanja izkljuCevalnih praks v obicajnih Solah, je treba najprej
ugotoviti, kaksne so te prakse in katerim skupinam ucencev so najpogosteje namenjene. V
preteklosti so bili tako reko¢ v vseh dezelah najvije stopnje izkljucevanja delezni tisti
posamezniki, ki so se od vecine razlikovali po nekih ocitnih znakih, vec¢inoma vezanih na
telesno-razvojne posebnosti (ve¢je ali manjse senzorne tezave, z dolocenega vidika neustaljen
tek razvoja, ...). Prav poimenovanje te sicer zelo raznolike skupine ljudi se je v zadnjih letih
znotraj posameznih dezel in tudi v mednarodnem kontekstu mocno spreminjalo. To na eni
strani pomeni, da je pri prebiranju razli¢nih prispevkov mogoce ze na ravni uporabe pojmov
ugotavljati avtorjev (paradigmatski in lokacijski) izvor; po drugi strani pa to vodi k precejsnji
otezenosti primerjanja izkusenj ali spoznanj iz razlicnih dezel, saj je treba najprej ugotavljati,
ali je sploh mogoce delati primerjave oz. prenasati dolocena spoznanja v druga okolja. V

preteklosti se je na splosno bolj pogosto pojavljal pojem zaostali (angl. retarded), ki pa je

1% Ta pojem ima/je imel v slovenski pedagoski praksi povsem drugagen pomen. Pri oblikovanju novih
razredov na Solah naj bi se upostevalo nacelo normalizacije, kar naj bi pomenilo uravnoteziti razred po
dolocenih karakteristikah vpisanih ucencev.



danes vec¢inoma nadomeséen s pojmom nezmozni (angl. disability)''; govorimo o osebah s
posebnimi (izobraZevalnimi) potrebami (angl. special (educational) needs), pojavlja pa se
tudi pojem hendikepirani (angl. handicapped).

G. Fulcher (1989, str. 22) izpostavlja, da je poskodba (angl. impairment) medicinski
pojem za anatomsko izgubo ali izgubo telesne funkcije, nezmozZnost (angl. disability) pa je
merljiva, funkcionalna izguba, ki je posledica poskodbe. Hendikep (angl. handicapped) je
socialna posledica, pogojena z okoljskimi in socialnimi dejavniki, ki osebi preprecujejo, da bi
poskusala dosegati kar najvec glede na osebni potencial.

V Veliki Britaniji je The Union of the Physically Impaired Against Segregation (UPIAS — Zveza
fizicno poskodovanih proti segregaciji) leta 1976 predstavila povsem drugacno stalis¢e do
definicije pojma disability. Jasno so poudarili, da je temeljni problem znotraj socialnih
struktur, ki pospesuje marginalizacijo in onemogocanje ljudi z disability. V definiciji zveze
UPIAS je lo¢nica med poskodbo, ki se povezuje s fizicnimi znacilnostmi posameznika, in
oviranostjo (angl. disability'), ki pa se nanaga na socialne strukture, odgovorne za kulturno
zatiranje. V skladu z novo definicijo je poskodba razumljena kot primanijkljaj na celotnem
udu ali njegovem delu oz. kot poskodba uda, organa ali telesnega mehanizma. Oviranost pa
je izguba ali onemogocanje aktivnosti, ki jo povzroca sodobna druzbena organizacija, saj le-ta
malo ali pa sploh ne uposteva ljudi, ki imajo fizicne poskodbe, s cimer jih izkljucuje pri
patticipaciji v obic¢ajnih druzbenih aktivnostih (Christensen 1996/2004, str. 27). V primerjavi
z opredelitvijo poskodb in nezmoznosti G. Fulcher je v slednji definiciji zveze UPIAS
"disability’ dobila zelo ocitno socialni prizvok, kajti na pojavnhost oviranosti najbolj vpliva
druzbena ureditev in strukturiranost.

Leta 1993 je Generalna skupscina Zdruzenih narodov sprejela novo definicijo
nezmoznosti in hendikepa®. V njej pojem nezmoznost vkljucuje raznolike funkcionalne

omejitve, ki se pojavljajo v vseh populacijah in v vseh dezelah sveta. Ljudje se soocajo z

' Glede prevoda pojma disability sem bila v precejinji zadregi, kajti slovenski avtorji ta pojem prevajajo
zelo razli¢no (poleg nezmoznosti se pojavljajo $e izrazi: motnja, primanjkljaj, prizadetost, tezava). Prevod
pojma pa ni nepomemben, saj nekako kaze na to, kateri diskurz pri opredeljevanju tega podrocja je avtorju
blizje: medicinski, socialni ali antropoloski.

2 Tu je treba pojem disability prevajati drugace kot nezmoznost, saj pojmovanje ¢lanov zveze UPIAS kaze
bolj na ovire, ki jih posameznik s (kakrsno koli) poskodbo srecuje v druzbenem okolju.

1 Definicija ZN iz leta 1993 razlikuje med poskodovanostjo (impairment), prizadetostjo oz. nezmoznostjo
(disability) in hendikepom (handicap): "Poskodovanost: vsaka izguba ali nenormalnost psiholoske,
fizioloske ali anatomske strukture ali funkcije. Prizadetost: vsakrSna omejitev ali nezmoznost (izhajajoca iz
poskodovanosti) ali nesposobnost opravljanja kaksne dejavnosti na nacin ali v obsegu, ki za ¢loveska bitja
velja kot normalen. Hendikep: prikrajsanost dolocene osebe, ki izhaja iz poskodovanosti ali prizadetosti, kar
omejuje ali onemogoca izpolnitev vloge, ki je normalna, glede na starost, spol, druzbene in kulturne
dejavnike te osebe. Hendikep je torej vrsta odnosa med prizadetimi ljudmi in njihovim okoljem. Pojavi se,
ko se ljudje s prizadetostmi znajdejo pred kulturnimi, fizi¢nimi ali druzbenimi ovirami, ki jim onemogocajo
vstop v razne druzbene sisteme, dostopne za druge drzavljane in drzavljanke. Zato je hendikep izguba ali
omejitev priloznosti za sodelovanje v zivljenju skupnosti na enakovredni ravni z drugimi" (Susan Wendell,
The Rejected Body, Routledge, London, 1996, str. 13; v: ZavirSek 2000, str. 98).



nezmoznostmi bodisi zaradi fizicnih, intelektualnih ali senzornih poskodb, medicinskih
pogojev ali dusevnih bolezni. Taksne poskodbe, pogoji ali bolezni so lahko permanentnega
ali prehodnega znacaja. Toda kot je mogoce razbrati iz definicije, le-ta predpostavlja obstoj
normalnosti ne le v bioloskem (»nenormalnost psiholoske, fizioloske ali anatomske strukture
ali funkcije«), marve¢ tudi v kulturnem smislu (»normalne dejavnosti«). Pojem hendikep pa
pomeni izgubo ali zgolj omejevanje moznosti prevzemanja vloge v skupnostnem zivljenju na
enaki ravni kot drugi. Opisuje soocenje osebe z nezmoznostjo in okolico. C. Christensen
(prav tam, str. 27—-28) poudarja, da je namen tega pojma izrazito poudarjanje pomanjkljivosti
v okolju in v Stevilnih organiziranih dejavnostth v druzbi, kot npr. informiranje,
komuniciranje in izobrazevanje, ki ovirajo oz. preprecujejo osebam z nezmoznostmi
participacijo na enaki ravni kot vecina. Pa vendar je tu treba opozoriti, da definicija ZN »po
eni strani prepozna sekundarno poskodovanost, ki je druzbena, po drugi strani normativno
konstruira opozicijo med normalnim in nenormalnim in ne reflektira tega, da je normalno Ze
druzbeno konstruirano. /.../ Definicija ZN ne uposteva, da je tudi bioloska telesnost
druzbeno konstruirana in da je nekaj, kar je v zahodnem simbolnem sistemu definirano kot
hendikep, v kaksnem drugem simbolnem sistemu druzbena norma (cirkumecizija, povijanje
stopal, prebadanje telesa za preoblikovanje itn.)« (Zavirsek 2000, str. 98-99).

Pojmovanje nezmoznosti in hendikepa, ki ga je sprejela Generalna skupscina Zdruzenih
narodov, se razlikuje od pojmovanja disability oz. oviranosti zveze UPIAS in se bistveno bolj
pribliza pojmovanju teh pojmov, ki ga je opredelila G. Fulcher. Verjetno bi bilo najbol;
korektno, da v nadaljevanju uporabim pojem ’disability’ (prevajala sem ga kot oviranost), ki
so ga v borbi proti segregaciji uporabili ¢lani zveze UPIAS sami, saj gre v tem primeru za
samoopredelitev (¢etudi v svoji definiciji izpostavljajo zgolj fizicno poskodovanost ter s tem
povezano socialno pogojeno oviranost in ne drugih specificnosti posameznikov, ki vodijo k
vedji ali manjsi stopnji oviranosti). Ob upostevanju dejstva, da vecina avtorjev pri uporabi
pojma ’disability’ ne izhaja iz tega, da je pojav ’disability’ (nezmoznosti oz. v tem smislu
oviranosti) socialno pogojen, marve¢ izhajajo iz (psiholoske, fizioloske ali anatomske)
poskodovanosti, bom v pricujocem delu pri tej sicer izjemno raznoliki skupini ucencev
uporabljala pojem hendikepirani, kadar bom zelela posebej izpostaviti tezave teh ucencev pri
soocanju s $olskim okoljem'.

V Veliki Britaniji so po letu 1978, ko je bilo objavljeno zelo znano porocilo komiteja M.

Warnock, zaceli pri tej skupini ucencev izpostavljati pojem posebne izobraZevalne potrebe

' Tudi slovenski aktivisti in aktivistke se zavzemajo za pojem hendikepirani. Trdijo, da je prizadetost oz.
hendikepiranost »druzbena izkusnja, ki izhaja iz specifi¢nih nacinov, kako druzba organizira svoje
aktivnosti (delo, prostor, prosti ¢as, izobraZevanje, sorodstvene odnose). Prizadetost je torej zgodovinska
kategorija. Dejanska poskodovanost, kakr$ne so pomanjkanje uda, poskodbe dela telesa ali telesnega
mehanizma, sama po sebi Se ni prizadetost. Prizadetost ali hendikep je druzbeno ustvarjena invalidizacija, ki
izkljucuje. /.../ Poskodovanost je univerzalna ¢loveska izkusnja, prizadetost pa je kot oblika zatiranja
spreminjajoca se in konstruirana« (Zavirsek 2000, str. 18).



(angl. special educational needs), saj naj bi poudarjanje potreb prispevalo h koncu
kategoriziranja — slepi, 'u¢no podnormalni’, neprilagojeni, itd. —, kar je pomembno dolocalo
proces ugotavljanja in pedagogiko v ¢asu pred porocilom (Thomas in Vaughan 2005, str. 16;
Christensen 1996/2004, str. 28). Odlocitev za tak$no opredeljevanje ucencev je pomenila
nekak$no prednost v primerjavi s stalisScem v Ameriki, kjer so Se vedno poudarjali
nezmoznost, saj daje vecji poudarek na potrebno oskrbo in manj na ucenca samega. Kadar
je govor o potrebah, je zakljucek oz. dodatni razmislek o moznostih zadovoljevanja teh
potreb v Soli. In nasprotno; kadar govorimo o nezmoznostih, se pri nadaljnjem razmisljanju
nagibamo k doloceni pasivhosti na podrocju izobrazevanja: ucenec je nezmozen, zato od
njega ni mogoce pri¢akovati kaj ve¢. Nezmoznost predpostavlja zdravljenje v medicinskem
pogledu, medtem ko potrebe zahtevajo preskrbo te potrebe iz razlicnih moznih virov. Toda
analiza Roafa in Binesa (1989) Potrebe, pravice in mognosti (orig. Needs, Rights and
Opportunities) pokaze, da je pojem posebne potrebe navkljub tem pricakovanjem postal
nova kategorija sama na sebi, torej nov nacin etiketiranja (angl. labeling). Predlagala sta, da je
treba pri premisleku, kako urediti Solanje ucencev, ki se v $oli soocajo s tezavami, vkljuciti
zlasti vidik pravic in moZnosti, ker so boljsi nacin utemeljevanja njihovega izobrazevanja.
Pri tem zakljucku izpostavljata, da je bil v Ameriki (navkljub pretiranem poudarjanju
nezmoznosti ter v tem smislu orientiranosti na posameznikov primanjkljaj) od vsega zacetka
v kriticnem diskurzu o posebnem izobrazevanju tudi mocan poudarek na pravicah v
izobrazevanju. Vse to je prispevalo k pojavljanju Stevilnih zagovorniskih skupin, ki so veckrat
pospesile vkljucevanje in izobrazevanje ucencev s Stevilnimi tezavami v redne sole. Celo vec,
saj naj bi poudarjanje pravic vplivalo na manjse izpostavljanje samih nezmoznosti uc¢encev in
je vplivalo na usmerjenost v inkluzivnost $olskega sistema — sistem, ki skusa vkljucevati vse
ucence, ne glede na to, kaj je izvor njthovih tezav v Soli: njthova nezmoznost, revscina, spol
ali kultura (ve¢ o tem tudi Thomas in Vaughan 2005, str. 16-17).

In kako bodo ti pojmi uporabljeni v pricujocem delu? V enem od nadaljnjih poglavij
bodo nekateri od izpostavljenih pojmov analizirani skozi razli¢ne diskurze, saj se strinjam z
ugotovitvijo, da jezik odraza individualna dojemanja, prepricanja in razumevanja nasega
sveta, hkrati pa tudi moc¢no vpliva na samo oblikovanje dojemanj, prepricanj in razumevanj
delovanja sveta. Razmislek o uporabi jezika torej lahko odkrije mocan vpliv, ki ga ima ta na
socialne procese in tudi na oblikovanje ¢loveskih zivljenj (Christensen 1996/2004, str. 17).
Pri predstavljanju razmisljanj ter kriticnih in primerjalnih analiz razlicnih avtorjev bom
navajala prevode njihovih pojmov, kajti mnogi v svojih prispevkih temu podroc¢ju uporabe
pojmov sploh ne namenjajo posebne pozornosti. Dejstvo je tudi, da pri razmisljanjih o
inkluzivni naravnanosti Sol vecina avtorjev izhaja iz precej specificnih skupin ucencev (kot
npr. ucenci z avtizmom, gluhi, slepi, ...) ter skusa svoje ugotovitve do dolocene mere

posplositi na problematiko razvijanja inkluzivno naravnanih Sol. Ker pa moramo imeti pri



izpostavljeni problematiki razvijanja inkluzivnih $ol pred o¢mi vse skupine ucencev, ki so
delezni izkljucevalnih praks na akademski in socialni ravni, je nekoliko tezje sprejeti zgoraj
predstavljene in pogosto uporabljene pojme (zaostali, z motnjo, s primanjkljaji, s posebnimi
potrebami, hendikepirani), saj so vsi vezani samo na eno, sicer izjemno raznoliko skupino
ucencev, katerih skupna znacilnost je taksna ali drugacna posebnost na individualni, razvojni
oz. zdravstveni in funkcionalni ravni. Izrazi ne vkljucujejo tistth posameznikov, ki so v Solah
pogosto delezni izkljucevalnih praks zaradi kulturne, jezikovne, verske, spolne ali socialno-
ekonomske specifi¢nosti. Ti vidiki, po katerih se posamezniki razlikujemo med seboj — in te
razlike pomembno vplivajo na nase zivljenje —, so torej zelo Steviléni in raznoliki. Zato se
postavlja vprasanje, kako poimenovati skupine ucencev, ki so najpogosteje delezni
izkljucevalnih praks, da jih z novim imenom ne bi postavili v polozaj odvisnih ter nezmoznih
vplivati na lastna Zivljenja in participirati v $ir$i druzbeni kontekst. Lahko jim recemo
drugacni oz. razlicni ucenci, pri cemer to poimenovanje poudarja neko jasno dejstvo, saj smo
si med seboj vsak po svoje razlicni oz. drugacni. Naj na tem mestu omenim pogoste zadrege
ob uporabi pojmov drugacnost oz. razlicnost, saj vecinoma ni povsem jasno, kdaj je kateri
bolj primeren. F. Pedicek (1987, str. 70—71) ugotavlja, da drugac¢nost izhaja iz *drugosti’. Pri
’drugosti’ pa semanti¢ni diskurz opozarja na potrebno pomensko locevanje pojma ’drug’, ki
izhaja iz kakovosti in pojma ’drugo’, ki predstavlja doloc¢eno kolikost. »V prvem primeru gre
za drugacnost (alter) in v drugem za ’drugost’ (alius) stvari, pojavov, procesov, funkcij in
odnosov v njihovi doloceni vrsti, sestavi, sistemu, celoti« (prav tam, str. 70). Izraz ’razlicnost’
pa je po njegovem mnenju lazje pomensko dolocljiv, ¢e mu pois¢emo temeljni pomen v
latinskem jeziku, torej v besedi ’differentia’; ki pomeni raznesti, raztrgati, raztrositi. Strnjeno

lahko ta dva pojma opredelimo takole!®: »Drugacni ucenci predstavljajo spodnji ali zgornji

' »Koncept drugega izhaja iz filozofske tradicije francoske kritiéne teorije, iz filozofije dekonstruktivizma,
foucaultovske diskurzivne teorije in postkolonialnih $tudijev, kjer drugost pomeni kulturno, druzbeno,
spolno in drugo inferiornost in simbolno tujost. Koncept drugega ali drugosti je povezan s konceptoma
mejnosti in meja v druzboslovnih znanostih. Drugost nastane z vzpostavitvijo meje, ki lo¢i skupino ’mi’, ki
je v simbolnem smislu ’prva’, od ’kulturno drugih’, torej tujih. Meja, s katero vzpostavljamo drugost,
oznacuje hierarhije in dominacije. Povezuje se s koncepti identitete, ki je vedno ze konstruirana prek
razlike, torej le prek relacije do ’drugega’, do tistega, kar nekdo ’ni’, kar manjka. Kot poudarjajo stevilni
avtorji, lahko identitete delujejo kot tocke identifikacije in navezanosti le zato, ker imajo sposobnost, da
izkljucijo, pustijo zunaj’ nekaj, kar je na drugi strani. Martin Heidegger je to izrazil z mislijo, da meja ne
oznacuje, da se nekaj konca, temve¢, kot so ugotovili ze Grki, da nekaj zacne svoje obstajanje. /.../ Beseda
drugost se konceptualno pribliza besedi drugacen le v primeru, ko *drugacen’ pomeni ’inferioren’. Tedaj
velja, da je druzbena identiteta vedno dejanje mo¢i, saj je formiranje identitete Ze zgrajeno na izkljucevanju
drugega, torej na hierarhiji« (Zavirsek 2000, str. 9).

' Natanénejsa izpeljava opredelitve obeh pojmov je naslednja: »a) Vsaka skupina kot celota in enota ima
dolocen kakovosten in kolikosten kontinuum, na katerem je mogoce identificirati vsak posamezen primer
po razli¢nih /.../ kriterijih (npr. inteligentnost, interesi, nadarjenost, sposobnosti, ucenjskost, sociabilnost,
emocionalnost,...). b) Vsak kakovostno dolocen kontinuum pa ima svoje kolikostno utrjeno standardno
osredje in dve mejni obmocji, eno od teh je nad kakovostno-kolikostnim standardom in drugo pod njim. c)
Drugacen ucenec v doloceni skupinski celoti ali sestavi je tisti, ki je po enem ali drugem kakovostnem
kriteriju zunaj standardnega osredja. To pomeni, da stoji na obeh robovih krivulje normalne razporejenosti.
d) Razli¢en uéenec pa je tisti v doloCeni skupinski celoti ali sestavi, ki je ’raz-nesen’, razmetan’, razprsen’



rob zunaj standardnosti in so zaradi svojih biofizioloskih in psihosocialnih danosti ter
dolocenosti izjemni bodisi v pozitivhem (nadpovprecni) bodisi v negativhem (podpovprecni)
pomenu. /.../ Razli¢ni ucenci predstavljajo skupino razvojno in sposobnostno standardnih
otrok in mladostnikov, ki so glede na polozaj razprseni po obmocju normalne krivulje na
temelju njihovih kolicinsko ugotovljenih individualnih psihosocialnih razlik ali diferenc« (prav
tam, str. 73). Ob tem velja Se enkrat poudariti, da so merila drugac¢nosti moc¢no druzbeno
pogojena, in zato tudi predstava o tem, kaj je 'normalno’, ’obicajno’. »Normalnost se /.../
konstituira kot okolje, katerega vsebine sestavlja svet kolektivnih fantazem o pravilnosti,
pravicnosti, univerzalnosti idr. /.../; ni nekaj stalnega, temvec nasprotno, nekaj hudo
relativnega. Imperializem zahodne znanstveno-tehnoloske usmeritve pa nam te relativnosti
seveda ne da videti« (Kosovel 1987, str. 96). Zatorej je razumljivo, da se je odnos do
dolocenih drugacnih skozi zgodovino mocno spreminjal — od tega, da so bili v Gr¢iji norci
pojmovani kot hierofanti svetega, v srednjem veku vecinoma kot obsedeni s hudicem,
kasneje pa so postali predmet medicinske (specialisticne) obravnave, ki je bila odtegnjena od
javnosti (prav tam; vec o tem tudi v: Krofli¢ 20006).

Druga moznost poimenovanja teh raznolikih skupin ucencev, ki so najpogosteje delezni
izkljucevalnih praks v solah, pa sta pojma posebnih in izjemnih (angl. exceptional) ucencev.
Poimenovanje posebni ucenci se dandanasnji, Se posebej v slovenskem prostoru, ze nekoliko
preve¢ povezuje le s skupino ucencev, ki so zaradi specificnosti razvoja ali anatomskih
struktur hendikepirani, in do katerih se je med ljudmi v praksi, zlasti med ucitelji rednih sol,
razvil do dolocene stopnje negativen odnos, saj jim vecinoma predstavljajo dodatno,
nepotrebno delo. Drugo poimenovanje, torej izjemni (angl. exceptional) ucenci, ki ga je
mogoce zaslediti v nekaterih tujih in tudi slovenskih razpravah (Drugacnost ... 1987), ima
brez dvoma precej bolj pozitiven prizvok, saj je izjemnost v sodobni druzbi precej cenjena.
Tudi SSKJ (2000, str. 323) potrjuje pozitivnho konotacijo, kjer je med drugim naveden primer
»/.../ ta ucenec je izjemen, zelo dober, sposoben / .../« ki kaze, da uporaba pridevnika izjemen
odraza desni del Gaussove krivulje, torej manjsi del populacije, ki ima dolocene vidike na
bistveno visji, bolj pozitivni ravni kot vecina preostale populacije. Uporaba tega
poimenovanja v vsakdanji govorici bi najbrz prispevala k bolj pozitivhim odnosom do teh
ucencev, res pa je, da beseda semanticno ne odraza skupno znacilnost teh ucencev v solskem
okolju, t. j. izkusnjo taks$nih ali drugac¢nih izkljuevanj. Zatorej je naslednja moznost
poimenovanja, ki se nam ponuja kar sama od sebe, izkljuc¢eni ucenci oz. ucenci z izkusnjo

izkljucenosti. To sicer zveni izjemno kruto, pa vendar je mogoce pricakovati, da bi s svojim

po sredi$énem, to je po standardnem obmocdju normalne krivulje. Ker je to sredis¢no obmocje sestavljeno v
enoto, celost ali "lik’, so torej razli¢ni uéenci tisti, ki ta sredid¢ni ’lik’ kakovostno-kolikostno dolocenega
kontinuuma ali to sredi§¢no obmodje normalno razpriene krivulje razlikujejo ali ‘raz-li¢ujejo’ in 'raz-
enotujejo’ v okviru odbrane kakovosti (npr. inteligentnosti)« (Pedi¢ek 1987, str. 70-71).



zvenom prispevalo k temu, da bi se vsak, ki ima opravka z ucenci, zamislil nad tem
poimenovanjem in razmislil, kako bi bilo mogoce to opredelitev preseci.

Pogosto izklju¢ene skupine ucencev oz. bolje pogosto izkljuceni ulencrt je besedna
zveza, ki najbolje zaobjame te razlicne skupine, ki so v preteklosti izkusali izkljucevalne
prakse — in jih v sicer nekoliko drugacni obliki izkusajo tudi e danes. Pri prvi moznosti
’pogosto izklju¢ene skupine ucencev’ je premalo osredotocenosti na konkretnega ucenca, s
katerim se soocamo v $oli. Z novim poimenovanjem teh razlicnih ucencev bi po mojem
mnenju lahko bolj konstruktivno vplivali tudi na proces uresnicevanja inkluzivnosti, saj bi
sam izraz prispeval k SirSemu razmisljanju o inkluzivnejsih praksah kakor pa zdajsnja
prepogosta vezanost inkluzije samo na skupino hendikepiranih ucencev. V tem kontekstu
osredotocenosti na konkretne Solske prakse nekateri govorijo tudi o ovirah pri ucenju in v
participaciji (Booth, Ainscow 2002; Ainscow, Tweddle 2001), spet drugi pa o ulencih z
individualnimi izobraZevalnimi potrebami (Creating ... 2002, str. 1). V prvem primeru se
jasno kaze usmerjenost v proces in ne v to, kdo naj bi bil tega procesa delezen; delezni naj bi
ga bili vsi ucenci, saj je pojavljanje ovir mocno odvisno od sistema: isti ucenec se v enem
sistemu srecuje s skorajda nepremostljivimi ovirami, drugje pa so le-te izrazito prehodnega
znacaja. S pojmom ’ucenci z individualnimi izobrazevalnimi potrebami’ naj bi se izognili
stigmatiziranju ucencev kot posebnih, izbrani pojem pa naj bi omogocil, sprejemati jih kot
del obicajne razli¢nosti med vsemi ucenci. Tako naj bi zaceli na vse ucence gledati kot ’lezece’
na paleti od obicajnih do individualnih potreb, ki naj bi jih z razlicnimi regularnimi
izobrazevalnimi predpisi pravicno in kolikor se le da zadovoljili. Z vidika inkluzivnega
izobrazevanja je treba na vse ucence gledati kot na ucece se z enakimi pravicami, toda z
razlicnimi potrebami. Ker zadnja moznost poimenovanja, namre¢ ucenci z individualnimi
izobrazevalnimi potrebami, do neke mere zveni podobno kot pri nas ucenci s posebnimi
potrebami, se mi uporaba te besedne zveze ne zdi najbolj smiselna.

Zato bom pri razpletanju o moznostih sprememb samega procesa vzgoje in
izobrazevanja v smer vecje inkluzivnosti uporabila besedno zvezo ucenci, ki se soocajo z
ovirami pri uCenju in participaciji, medtem ko bom pri razvijanju ideje inkluzije na $irsi

institucionalni oz. sistemski ravni uporabljala besedno zvezo pogosto izkljuéeni ucenci.



II. NEKATERI ODZIVI NA POGOSTO IZKLJUCENE UCENCE

V tem obseznem poglavju bom skusala strnjeno predstaviti nekatere bolj prepoznavne
oblike reagiranja na pogosteje izkljucene ucence oz. na ucence, ki se soocajo z ovirami pri
ucenju in participaciji v vzgojno-izobrazevalnih sistemih. Zgodovinski pregled razvoja Solstva
kaze, da je bila v preteklosti najpogostejSa reakcija na nekatere drugacnosti ucencev
ustanavljanje locenih $ol, torej so bile resitve za nekatere marginalizirane skupine ucencev
oblikovane vecinoma na sistemski ravni. S tega vidika lahko ugotovimo, da prehajamo iz
povsem legitimnih in strokovno dolgo neproblematiziranih oblik institucionalnega
izklju¢evanja posameznih skupin drugacnih ucencev k vse bolj jasni teznji in vse bolj glasni
zahtevi po vkljucevanju vecine ucencev v skupni sistem vzgoje in izobrazevanja. Vendar se
zdijo te zelo ocitne segregativne prakse na nek nacin dokaj lahko ulovljive v razmislek o
boljsih resitvah, saj so bile nenazadnje delezne tudi velike pozornosti mnogih strokovnjakov.
In kako reagirati na izkljucenosti, ki jih dozivljajo $tevilni ucenci znotraj rednega pouka?
Kaksen je vpliv u¢ne vsebine, nacinov poucevanja ter ocenjevanja, odnosa ucitelja do
ucencev, do svojega poklica ipd. na izkusnje izkljucenosti? Kako zmanjsati vpliv socialno-
ckonomskega polozaja druzin, iz katerih prihajajo npr. revni, na njihovo uspesnost? To so
samo nekatera izjemno pomembna in zahtevna vprasanja, ki pa bodo tudi po prebiranju tega
kompleksnega poglavja ostala nezadostno odgovorjena. V njem se bodo namrec¢ Stevilna
spoznanja prepletala z raziskovalnimi ugotovitvami, ki so bistveno bolj osredotocene na
raven organizacije in konceptualizacij osnovnega Solanja nekaterih izklju¢enih skupin
ucencev, manj pa na marginalizacijo in izkusnje izkljucenosti v rednih programih.

Moznosti obravnavanja pogosto izkljucenih ucencev so se v preteklosti odvijale v treh
smereh, ki so vecinoma Se danes prisotne pri iskanju konstruktivnejsih resitev: (1)
didakti¢no-metodic¢na smer, pri kateri gre za ugotavljanje, kako v vzgojno-izobrazevalnem
procesu upostevati ovire pri ucenju in participaciji ucencev, da bi dosegli zahtevani cilj, in
katere temeljni okvir iskanja bolj ali manj primernih reagiranj predstavljata individualizacija in
diferenciacija (Pedicek 1987, str. 67); (2) psiholoska smer obravnavanja se usmetja v
prepoznavanje klju¢nih vidikov drugacnosti oz. razlogov, ki vplivajo na izkljucenost, z
namenom izbiranja. Diferencialna psihologija, ki se je sicer pojavila zaradi potreb delovne sile
v industriji, ko je bilo treba odbirati bolj primerne posameznike za delo s stroji, je v ta namen
razvila Stevilne tehnike in pripomocke merjenja clovekovih psiho-dinamicnih prvin (od
obcutkov in zaznav do sposobnosti, nadarjenosti, inteligentnosti, motivacije, ...); (prav tam,
str. 68); (3) socioloska smer tematiziranja pa izpostavlja predvsem socialno pogojenost
ucencev, ki vpliva na njihovo drugacnost in s tem na vecjo ali manjso stopnjo izkljuc¢enosti
(prav tam, str. 69). Medtem ko je v ozadju didakticno-metodi¢ne smeri, Se posebej pri

uveljavljanju diferenciacije na sistemski ravni, prilagajanje ucencev drzavnemu ali



druzbenemu pragmatizmu, pa je psihologiji mogoce »ocitati zgolj ’selekcijski humanizem’, ki
naj bi pripomogel k boljsemu in uspesnejsemu prilagajanju /.../ danasnjemu intelektualno
zelo razvitemu delu in zelo diferenciranemu skupnostnemu zivljenju« (prav tam, str. 68—69).
Pedicek svojo analizo sklene z ugotovitvijo, da nobena od nastetih smeri ne daje zadovoljivih
resitev, saj skrivajo bodisi odtujevalne, manipulativne ali izkoris¢evalske namene. To pa je
razlog, zakaj bi bilo nujno treba poiskati kakovostno drugo in razlicno smer obravnavanja, ki
bo upostevala tako posamezno kot tudi posebno in obce, kar pa je na podrocju soocanja z
vidiki izkljucevanja ucencev v vzgojno-izobrazevalnem procesu mogoce le trans-
disciplinarno. Ali kot o tem sam razglablja: »To vprasanje bi bilo treba osvoboditi
monodisciplinarnosti psihologije, sociologije, pedopsihiatrije ter pedagogike in ga postaviti v
zajem naddisciplinskosti antropologije. /.../ Le antropoloska razseznost lahko namrec
odkrusi potencialno (in nemalokrat tudi virtualno) zlo ’klini¢nih prijemov’ druzbe zaradi
drugac¢nih in razlicnih interesov, stalis¢, prepricanj, misli, idej idr. otrok, mladostnikov in
odraslih« (prav tam, str. 77). Dve desetletji staro razglabljanje, ki je osredotoceno predvsem
na skupino hendikepiranih ucencev, je tudi v sodobnosti zelo aktualno, saj se neredko dogaja,
da raziskovalci problematike Solanja pogosto izklju¢enih ucencev zapadejo t. i. znanstvenemu
redukcionizmu'” (Frankl 1994), ki se odraZa v pretirani osredotocenosti na zgolj en vidik tega
kompleksnega dogajanja, kar pomeni, da so tudi reSitve izrazito enostranske in zaradi
neupostevanja drugih vidikov lahko dosezejo celo nasprotni ucinek.

In kako se je na ravni Solskih sistemov odrazala taksna parcialna, bolj kot ne zgolj
monodisciplinarna obravnava ucencev, ki so se soocali z ovirami pri ucenju ali participaciji?
V vecini primerov je prihajalo do taksne ali drugacne oblike izklju¢evanja posameznikov, ki
so po tedaj uveljavljenih merilih ’normalnosti’ preve¢ odstopali. V mnogih dezelah se je za
dolocene skupine ucencev (za decke in deklice, hendikepirane, pripadnike manjsinskih
etnicnih skupin, ucence iz druzin z razlicnim socialno-ekonomskim polozajem) oblikoval
povsem locen sistem izobrazevanja, katerega ucinke lahko prepoznavamo tako na
individualni kot na $irsi socialni, ekonomski in politi¢ni ravni.

Zato bodo v zacetnem delu tega obseznega poglavja najprej predstavljene bolj ocitne
oblike segregiranega izobrazevanja in nato nanizane posledice tovrstnega Solanja, ki se bodo
vecinoma nanasale samo na hendikepirane. Razlog za to, da bodo predstavljeni le ucinki
loc¢enega Solanja na henidkepirane, je v tem, da te Sole marsikje obstajajo Se danes, zato so te
raziskovalne ugotovitve zelo pogoste v razliénih virih, medtem ko je dokaze o ucinkih

lo¢enega solanja drugih marginaliziranih skupin tezje zaslediti kot samostojne Studije; veckrat

'7 yRedukcionizem (ne. Reduktionismus, angl. Reductionism) skréi izvirno ¢loveske pojave na
dimenzionalno nizjo raven: psihosocialno ali celo biolosko. S tem jih razvrednoti. /.../ S tako spaceno
¢lovesko podobo negativno vpliva na eti¢no ravnanje ljudi. Logoterapija kritizira tradicionalno psihologijo
zaradi njenih redukcionisti¢nih trditev« (Trstenjak in Ramovs s sod. 1994, str. 307) in tudi sama ponudi
eksistencialno analizo oz. dimenzionalno antropologijo kot nacin preseganja znanstvenega redukcionizma.



se dogaja, da se druge skupine pogosto izkljucenih ucencev pojavljajo tudi v Solah,
namenjenih hendikepiranim. Najbrz je eden od razlogov za taksno resevanje problematike
solanja drugith marginaliziranih skupin ucencev tudi v tem, da so se najprej zacele zapirati
locene $ole, utemeljene na rasni, nacionalni, kulturno-jezikovni drugacnosti, medtem pa so
redne Sole ostale tako reko¢ nespremenjene. Toda ti ucenci, vkljuceni v redne $ole, se pri
akademskem in socialnem napredovanju srecujejo s Stevilnimi ovirami, zaradi cesar postajajo
ne le neuspesni in socialno izloceni, marvec¢ za ucitelja in sosolce tudi moteci (pri nas Romi).
Edina resitev pri soocanju s to problematiko se najpogosteje pokaze v preusmerjanju teh
motecih ucencev v programe, ki so sicer namenjeni hendikepiranim.

Ker so se v preteklosti zacele najprej pojavljati kritike locenega Solanja za pripadnike
drugih ras, nacionalnosti in drugacnih kulturno-jezikovnih manjsinskih skupin, bo v drugem
podpoglaviju nekaj prostora namenjenega multikulturalizmu in njegovim razli¢nim smerem, ki
se odrazajo tudi na podro¢ju multikulturnega izobrazevanja. V nadaljevanju bodo
predstavljene konceptualne moznosti odzivanja na preseganje negativnih ucinkov locenega
izobrazevanja hendikepiranih, in sicer tako, kot so se po vrsti pojavljali (normalizacija,
’mainstreaming’, integracija). Na koncu pa bodo strnjene klju¢ne ugotovitve, do katerih nas

privedejo predstavljena spoznanja in razmisljanja stevilnih avtorjev.

II. 1. Segregacija oz. loCeni sistem izobraZevanja

Segregacija je v nadaljevanju razumljena v smislu, kadar je na sistemski ravni organizirano
lo¢eno izobrazevanje za posameznike, ki se na podlagi dolocenih meril, ki klju¢no vplivajo na
ovire pri ucenju in participaciji, bistveno razlikujejo od vecine. Ta merila lo¢evanja so lahko
zelo razli¢na:

a) pripadnost razli¢nim manjsinskim skupinam, ki se od vecine locijo po jeziku, kulturi,
veri, rasi, druzbenem razredu, ... , na podlagi cesar se oblikuje zunanje diferencirani
sistem $olanja oz. t. i. geto Sole;

b) senzorne oz. razvojne specificnosti, ko razvoj posameznikov z razlicnih vidikov
telesnega in dusevnega bistveno odstopa od nekega (seveda arbitrarno dolocenega in
zato tudi precej problematicnega) ‘normalnega’, obicajnega poteka razvoja, in se na
tej podlagi razvijajo razli¢ne specializirane ustanove.

Ad a) Prva skupina meril lo¢evanja ucencev je bila na zacetku oblikovanja Solskega sistema,
ko ni prihajalo do tako pogostega preseljevanja in s tem ’mesanja’, z vidika posameznika
bistveno lazje prepoznavna v smislu, da je bil otrok rojen v druzino, ki je uporabljala le en
jezik (ne upostevajo¢ pri tem vplivnosti posameznih dialektov znotraj enega jezikal), da je

pripadal doloceni veri, rasi in kulturi ter je sodil v dolocen druzbeni razred. V vecini primerov



je Slo za precej jasne lastnosti, ki so bile bolj ali manj lahko dolocljive (tu seveda niso
vkljuceni primeri rasno, etni¢no, versko, ... ‘mesanih’ druzin, kjer stvari niso vec tako jasne
in preprosto dolocljive).

Ker je bila socialno-ckonomska stratifikacija prisotna ze v obdobjih, ko so bile druzbe
glede nacionalnosti, jezika, kulture in vere sicer bolj homogene, se ne gre cuditi, da so se
mnogi Solski sistemi v tedanjih drzavah oblikovali na podlagi te razclenjenosti druzbe. To je
pomenilo, da so pripadniki nizjih razredov (revnejsih stanov) lahko obiskovali dolocene sole,
kjer jim je bila posredovana samo tolik$na in taksna koli¢ina znanja, ki je bila po mnenju
vodilne, mocnejse skupine za njih zadostna. Zaradi tega jim je bilo v vecini primerov otezeno
ali celo onemogoceno nadaljnje izobrazevanje (ve¢ o ustanavljanju locenih sol za pripadnike
razlicnih slojev v habsburski in kasneje v Avstro-Ogrski monarhiji, kamor je ob nastajanju
prvih sol spadala tudi Slovenija, glej v: Schmidt 1988, str. 151-262; Pecek 1998, str. 43-57). S
tem si je elitna skupina v druzbi zagotovila, da je ostala Se naprej vodilna, najmocnejsa.
Ostanki t. 1. zunanjediferenciranega Solskega sistema so Se danes prisotni v ureditvi
izobrazevalnega sistema nekaterih evropskih drzav (npr. Nemcija, Avstrija), ki pa je seveda v
sodobnem casu utemeljen na predpostavki, da diferenciran sistem omogoca vsem otrokom
optimalen razvoj in zmanjSevanje razlik. Toda izsledki mednarodnih primerjalnih $tudjj
kazejo ravno nasprotno, da namrec diferencirani sistemi razlike povecujejo (npr. slabi
rezultati nemskih petnajstletnikov na PISI; ve¢ o tem v: Medves 2002, 2006), zaradi Cesar se
na razlicne nacine trudijo preseci negativne ucinke tak$nega locevalnega sistema (npr. v
Nemciji z ustanavljanjem skupnih Sol — nem. Gesamtschulen —, ki jih obiskuje le okrog 7 %
vseh ucencev, s prelozitvijo odlocanja za dolocen tip sole na 11. oz. 12. leto, s povecevanjem
vpisa na gimnazijo); (Medves 2000).

Oblikovanje locenih $ol je bilo nedvomno pogojeno s prepoznavanjem drugacnih v
dolocenem okolju, k ¢emur so Se dodatno prispevale migracije in s tem spreminjanje druzb v
bistveno bolj heterogene. ZmanjSevanje homogenosti posameznih druzb je torej v vecini
primerov privedlo v izpostavljanje $e drugih vidikov (ne le socialno-ekonomskega polozaja),
ki so dolocenim skupinam omogocali boljsi, vecvrednostni, vodilni polozaj. Pri teh
migracijah pa se je tudi dogajalo, da so prve skupine priseljencev zasedle dolo¢eno ozemlje in
si neredko izborile vodilno vlogo, pri ¢emer so izlocile in celo podjarmile avtohtono
prebivalstvo. Te prvotne skupine priseljencev so se v odnosu do novih migrantov vedle kot
hegemoni in tisti, ki oblikujejo tamkajsnje zivljenje ter odlocajo, kdo lahko Zivi z njimi in kdo
ne (npr. ze leta 1921 je bil v ZDA sprejet zakon, ki uveljavlja kvotni sistem preseljevanja
pripadnikov dolocene narodnosti — do 3 % letno —, tedaj ze zivecée v ZDA; vec o tem glej v:
Luksi¢-Hacin 1999, str. 69). V dezelah, kamor so se ljudje mnozi¢no preseljevali zaradi
ekonomskih ali tudi politicnih razlogov (npr. ZDA, Kanada, Avstralija), se je ponekod zacel

razvijati t. 1. getoizirani sistem Solanja.



Proces hierarhizacije oz. hegemonizacije je v dezelah, ki so zaradi pogostith migracij
postajale vecrasne, vecnacionalne, multikulturno heterogene ter jezikovno in versko pluralne,
vplival tudi na Solsko politiko, ki je bila v sami osnovi izklju¢evalno naravnana. To se je lahko
odrazalo v popolni locenosti $ol za pripadnike npr. razli¢nih ras, ali pa je bila (in je marsikje
e vednol) ekskluzija nelocljivo povezana s samimi naceli delovanja skupnih sol. Po sprejetju
Deklaracije (1948) in uveljavljanju ¢lovekovih pravic so bile getoizirane Sole, ki so izkljucevale
pripadnike drugih ras ali drugih nacionalnosti in tudi veroizpovedi, delezne Stevilnih kritik,
kar je privedlo do njihovega ukinjanja. Ob tem velja omeniti, da tovrstne Sole ponekod se
vedno obstajajo; na evropskih tleh predvsem za Rome, ¢eprav nimajo niti institucionalne niti
formalne podpore (The Roma ... 1999; McDonald in dr. 2001; Gimenez Adelantado in dr.
2002). *Geto’ sole marsikje nastajajo postopoma, in sicer kot posledica starsevske moznosti,
da za svoje otroke izberejo Solo. Starsi vecinske kulture namrec pogosto izpisejo svoje otroke
iz tistih Sol, ki jih obiskuje tudi vecji delez ucencev iz manjsinskih kultur, ker podvomijo v
kakovost vzgojno-izobrazevalnega dela, ali pa ne zelijo, da bi se njihovi otroci srecevali s tako
raznolikimi, drugacnimi (za njihove pojme vecinoma manjvrednimi) kulturami.

Z vidika socialno-ekonomskega polozaja se je v okviru posameznih dezel razvil t. i.
zunanje diferencirani sistem, ki je izoblikoval razlicne tipe osnovnih sol za otroke starSev
razlicnih druzbeno-ekonomskih slojev. V  vecini evropskih dezel je bil tak sistem
preoblikovan ze v 19. oz. 20. stol., z vpeljavo skupnih osnovnih sol, ki trajajo razlicno dolgo,
vendar je prepoznana teznja ¢im kasnejSega locevanja otrok v razli¢ne vrste, torej razlicno
zahtevne $ole'®. Z vidika pripadnosti razli¢nim rasam, narodnostim, veram, spolom/-a, ... pa
je stanje $e danes marsikje zelo negotovo. Ceprav na sistemski ravni skorajda ni prisotnih
temeljev za oblikovanje lo¢enih $0l", se le-te v resni¢nosti pogosto zgodijo. Tudi v Sloveniji
najdemo osnovne sole, v katerih je odstotek slovenskih ucencev zelo majhen, saj tisti starsi,
ki si to finan¢no in ¢asovno lahko privoscijo, za svoje otroke izbirajo okoliske Sole, kjer je
vecina slovenskih ucencev in je odstotek priseljenskih uc¢encev bistveno manjsi. Med tema
dvema tipoma $ol (Sole glede na socialno-ekonomski polozaj in za pripadnike razlicnih
manjsin) je prva najbolj ocitna razlika merilo razvrs¢anja (pri prvih je to stopnja revséine oz.
bogastva, pri drugih pa pripadnost doloceni rasi, narodnosti, veri oz. spolu). Naslednja velika
razlika se nanasa na prilagoditve poucevanja, ki so pri prvih vezane na bolj ali man;

uspesno kompenzacijo pogosto prisotnih podrealizacij zmoznosti njihovih ucencev in

' Da je uéni napredek uéencev iz enotnih Solskih sistemov boljsi kot iz diferenciranih, opozarjajo tudi

o

oy

2006, str. 16). Poleg tega pa raziskava PISA kaze, da vsaka omejitev vpisa ali zgodnja selekcija dolo¢enih
ucencev (razvr$canje ucencev na nivoje ali streaming v obveznem izobrazevanju) povecuje socialno
neenakost v dosezkih, brez povisanja povpre¢nega ali elitnega nivoja (Duru-Bellat, Suchaut 2005, str. 192;
ve¢ o tem tudi v: Pecek in dr. 2006).

"% Ta del trditve ne velja za delitev S0l po spolu (dekliske in deske Sole), ki v nekaterih deZelah e obstajajo.



skromnejse kulturne izkusnje, pri drugih pa so vecinoma osredotocene na vidik jezika in
drugacnost kulturnih izkusenj. Skupna znacilnost obeh $ol bi bila, da se v njih solajo ucenci,
ki jih veclinska druZba zaradi pripadnosti nizjim slojem, manjvrednim kulturam ipd.
prepoznava kot manj sposobne — jih marginalizira. Posledica teh predpostavk je, da so
ucenci vecinoma delezni manj kakovostnih programov, v katerih pogosteje poucuje slabse
usposobljen pedagoski kader, ki od svojih ucencev ne pricakuje prav velikega uspeha.

Ad b) Otroci, ki se v svojem telesnem ali duSevnem razvoju bistveno razlikujejo od
vecine, so bili v razli¢nih delih sveta razlicno zgodaj prepoznani kot tisti, ki v tedaj obstojecih
solah niso bili uspesni oz. niso zmogli slediti vsakodnevni rutini, zaradi ¢esar so bili zelo
moteci. V mnogih evropskih drzavah se je sistem locenega ali segregiranega izobrazevanja
razvil v 19. stol. in je bil vecinoma pojmovan kot humana poteza, saj se je pogosto dogajalo,
da tisti posamezniki, ki so se kakor koli razlikovali od vecine, sploh niso bili vkljuceni v
tedanje Sole ali pa so jih zaradi neobvladljivosti prej ali slej izkljucili iz rednih Sol.

Gre za zelo heterogeno skupino ucencev, znotraj katere so nekateri mozni razlogi njihove
hendikepiranosti dokaj lahko in hitro dolocljivi (npr. gluhota, slepota, telesna invalidnost),
mnogi drugi razlogi in pojavnosti njthovega odstopanja od vecine pa bistveno tezje
prepoznavni oz. odvisni od druzbenih meril *ne/normalnosti’ in vrednotenja le-teh (npr.
umska prizadetost, vedenjska problematika, minimalna cerebralna disfunkcija, v sodobnem
¢asu pogost pojav t. i. hiperaktivnih otrok, ...). Zato je povsem razumljivo, da so se prve
oblike lo¢enega Solanja pojavile za gluhe in naglusne, slepe in slabovidne ter invalidne otroke,
scasoma pa so se oblikovale tudi posebne oblike in metode dela s temi ucenci ter potrebni
pripomocki za uspesno poucevanje. Znotraj pedagoskih ved se je kot samostojna zacela
razvijati specialna pedagogika oz. defektologija, ki je vkljucevala nove pristope
diagnosticiranja teh ucencev, pri cemer se je mocno naslanjala na medicinska in psiholoska
védenja, ter najnovejsa metodi¢no-didakticna spoznanja. V mnogih drzavah se je ta razvoj
odrazal tudi na ravni usposabljanja uciteljev, ko se je oblikoval dualni sistem za ucitelje rednih
in specializiranih Sol.

Vse to dogajanje se je v dobrem stoletju razraslo do taksne skrajnosti, da se je moc¢no
zameglila zacetna ideja oblikovanja locenega izobrazevanja, in sicer z drugacnimi pristopi
poucevanja pomagati ucencem, da pridobijo osnovna znanja, ki jim bodo omogocala
samostojno in odgovorno zivljenje v odraslosti. Zgodnje prepoznavanje za izobrazevanje
kljucnih vidikov hendikepiranosti ucencev je marsikje privedlo do (psiholoskega) testiranja
vseh Soloobveznih otrok, kar je predstavljalo izhodisce za oblikovanje ¢im bolj homogenih
skupin, saj je prevladalo prepricanje, da ucenec najbolje napreduje v skupini med seboj
podobnih. Toda tak sistem diagnosticiranja (v katerem je zaradi upostevanja le nekega vidika
razvoja prihajalo tudi do pogostih napak v diagnozah) in selekcioniranja je bistveno vplival na

medsebojno primerjanje in razvrscanje ljudi glede na to, v kateri skupini so se po



‘objektivnih’ meritvah znasli. Med temi razlicnimi skupinami ucencev tudi kasneje, po

konc¢anem $olanju, ni prihajalo do kakega sodelovanja, saj se je razslojevanje Se naprej

odvijalo v smeri izbire bolj ali manj elitnih poklicev in s tem povezanih moznosti

kakovostnega uresnic¢evanja predstave o dobrem zivljenju.

Temeljne znacilnosti segregiranih oblik Solanja oz. Sol s prilagojenim programom na

slovenskem ozemlju je v strnjeni obliki in precej nekriticno predstavila M. Schmidt (2001, str.

18-19; poudarila I. L.):

»Sole s prilagojenim programom vkljucujejo v svoj vzgojno-izobrazevalni proces
ucence z resnej$imi in kombiniranimi motnjami ter izrazitimi ucnimi tezavami. Z
diagnosticnim postopkom so taki ucenci usmerjeni v homogene skupine glede na
svoje razvojne dosezke. Pouk v homogenih skupinah vodi k boljsim rezultatom
kot pouk v heterogenih skupinah. Specialni pedagog, ki vodi pouk, se lahko bolje
osredotoci na zeleni cilj.

V sole s prilagojenim programom vkljucujemo tudi otroke s senzori¢nimi motnjami
(slepe, gluhe), ki so delezni specialnih znanj in specialnega treninga za vsakdanje
zivljenje ter prilagojenih uc¢nih in drugih pripomockov.

V solah s prilagojenim programom so razredi, v primerjavi z rednimi Solami, obcutno
manjsi. Povprecno Stevilo otrok se v njih giblje med 9 in 15 ali celo manj. Razmerje
med Stevilom otrok v redni Soli in v Soli s prilagojenim programom je skoraj 2 : 1.
Prednost takega organizacijskega ukrepa je v tem, da je v razredih z manjsim
Stevilom otrok mozna vecja diferenciacija, individualizacija pouka, pa tudi
sama intenzivnost poucevanja je vecja.

V solah s prilagojenim programom ucence poucujejo posebej usposobljeni ucitelji —
specialni pedagogi, ki imajo visokosolsko oz. univerzitetno diplomo iz defektologije.
Sole s prilagojenim programom imajo kot specializirane institucije zaposlene
kompletne strokovne skupine (psiholog, logoped, socialni delavec, fizioterapevt,
delovni terapevt), kar omogoca kompleksno in kontinuirano obravnavo otrok s
posebnimi potrebami.

Strokovni delavci so na Solah s prilagojenim programom nosilci korektivnih in
kompenzacijskih programov, ki omogocajo razvoj ucnih zmoznosti in vescin ter
upostevajo posebne potrebe ucencev. Za otroke s posebnimi potrebami
organizirajo posebne aktivnosti, ki jih je teZko ali nemogoce izvajati v redni
osnovni soll.

Ucni programi so po obsegu in zahtevnosti skromnejsi, drugace strukturirani kot
v redni osnovni Soli ter prilagojeni sposobnostim, raznolikim potrebam in
drugacnemu tempu teh ucencev. Ucna vsebina je nelocljivo povezana s prakso.

Program vkljucuje tudi teme poklicnega izobrazevanja in pripravo na zivljenje.



— 'V homogenih skupinah Sol s prilagojenim programom prevladujejo metodi¢no-
didakticni principi individualizacije, konkretizacije, metoda majhnih korakov,
samostojno delo, cloveska blizina in drugo.

— Velja tudi omeniti, da ima Sola s prilagojenim programom prostor in ucne
pripomocke prilagojene druga¢nim potrebam svojih ucencev, prilagojenost fizicnega
okolja je boljsa.

— Cilj programa Sole s prilagojenim programom je oblikovanje pozitivnega, bolj
odgovornega odnosa ucencev do dela in drugih vrednot, usposabljanje za ¢im vecjo
ekonomsko in socialno samostojnost ter uspesno zivljenje v druzbeni skupnosti.
Predvsem pa je najpomembnejse to, da v njih uspe ucenec razviti delovne
navade in spretnosti ter pozitiven odnos do sebe in okolja (Ulaga 1994, str. 407,
prav tam). Slednje je za zivljenje mnogokrat bolj odlocilno kot kvantiteta in kvaliteta
ucne snovi.«

Ob prebiranju izpostavljenih znacilnosti segregiranih oblik Solanja se postavlja kar nekaj
vprasanj oz. dvomov, kot npr.: kam z ucenci s kombiniranimi tezavami; zakaj je treba ucence
s senzornimi tezavami zaradi pridobivanja specialnih znanj vkljuciti v posebne institucije; kdo
je tisti, ki ve, da hendikepirani ne zmorejo dosegati podobnih nivojev kot ucenci rednih $ol;
ali ni predpostavka, da hendikepirani potrebujejo zlasti clovesko blizino in ne kakovostnih
programov, precej zaljiva in onemogoca razvijanje kakovostnejsih programov; ipd. V tej
predstavitvi so poudarjene dolocene znacilnosti segregiranih oblik izobrazevanja, ki so bile
nekatere ze v 70. oz. 80. letih prej$njega stoletja na podlagi empiricnih dokazov vecinoma
ovrzene ali vsaj postavljene pod vprasaj.

Segregirane oblike solanja za hendikepirane ucence so se obdrzale bistveno dlje oz. niso
bile delezne toliksne kritike s strani mednarodne skupnosti kot locene Sole za pripadnike
dolocenih (rasnih, etni¢nih, verskih) manjsinskih skupin. Poglejmo, kako se je razvijala
kriticha misel proti nekaterim vidikom segregiranega Solanja, katerega osrednji cilj je
zadovoljiti potrebe hendikepiranih ucencev, saj so utemeljene na predpostavki, da njihove
potrebe ne morejo biti ustrezno zadovoljene v rednih programih (Christoplos in Renz 1969,

str. 39).

II. 1. 1. Argumenti proti segregaciji

Potreba po namescanju v posebne prostore oz. po (iz)lo¢evanju posameznikov iz SirSe
druzbe, ki so po dolocenih merilih izrazito drugacni od vecine, se je v posameznih drzavah
zacela pojavljati v razlicnih obdobjih, vendar naj bi bila po mnenju Goffmana (1968) pri vseh
skupna predpostavka, da takSne ustanove pomenijo racionalno in humano resitev za tezave

posameznikov. Njegovo delo Assylums vkljucuje vrsto razprav o posameznikih, ki so bili



vkljuceni v »totalne institucije«, kot jih je sam poimenoval; gre za prostore, ki z zaklenjenimi
vrati in visokimi zidovi izolirajo svoje stanovalce od zunanjega sveta. Ti prostori so
psihiatricne bolnisnice, zavodi, internati ipd. Njegova glavna ugotovitev je, da so te ustanove
zasnovane bolj zato, da sluzZijo sirsemu sistemu kot pa svojim stanovalcem (glej tudi
Thomas in Vaughan 2005, str. 31).

Istega leta, torej 1968., je izSlo pogosto citirano delo Dunna (Special education for mildly
retarded — 15 much of it justifiable?), ki je bil sam dobrih dvajset let zelo lojalen in podporen
zagovornik posebnih razredov za ucljive dusevno zaostale ucence. Ugotavlja, da so bile
mnoge pretekle in tedanje prakse moralno in izobraZevalno sporne, vendar naj bi bili
po njegovem mnenju tudi sami uclitelji neprimerno, celo skodljivo pripravijeni ter
neucinkoviti pri solanju ucencev. V tej skupini ucljivih dusevno zaostalih’ (angl. educable
mentally retarded), ki jih pri nas imenujemo ucenci z laZjo in zmerno motnjo v dusevnem
razvoju (Pravilnik ... 2003), so se namre¢ pogosteje znasli otroci iz socialno-kulturno
deprivilegiranih okolij, ki so bili zaradi lazjih u¢nih tezav Se na zacetku prejsnjega stoletja v
Angliji preprosto izkljuceni iz rednih Sol. Po njegovem mnenju so specialni pedagogi
popolnoma verjeli, da ucenci z lazjo in zmerno motnjo v dusevnem razvoju bistveno bolje
napredujejo v posebnih $olah in razredih. Odtod tudi ideja po homogeniziranem razvrscanju,
ceprav je raziskava iz tistega Casa (Coleman in dr. 1966) Ze dokazovala, da akademsko
deprivilegirani temnopolti ucenci bistveno slabse napredujejo v segregiranih oblikah
solanja kot tisti v rednih Solah (Dunn 1968/2004, str. 263).

Drugi sklop argumentov za spremembo obstojecega sistema so torej izsledki nekaterih
raziskav o ucinkovitosti posebnih razredov za ucence z lazjo in zmerno motnjo v
dusevnem razvoju, ki kazejo, da ti ucencr bistveno bolje napredujejo v rednih solah kot v
posebnih. To se zdi zares protislovno, saj imajo ti ucenci posebej usposobljene ucitelje,
vecdjo financno podporo za svoje izobrazevanje in tudi njthovim specificnostim prilagojen
program, pa vendar dosegajo izobraZevalne cilje na isti ali celo niZji ravni kot podobno
(dusevno) hendikepirani ucenci, ki so ostali v rednih osnovnih solah. Tudi raziskave
ucinkovitosti posebnih dnevnih (angl. day) razredov za druge lazje dusevno hendikepirane,
vkljucujoc¢ tudi emocionalno hendikepirane, so privedle do enakih ugotovitev (prav tam, stt.
2064).

Naslednji argument za spremembe je proces kategorizacije, ki naj bi naredil ve¢
skode kot koristi, saj je bil z dolocanjem otrokove (ne)zmoznosti podlaga za
razvr$éanje ucencev v homogene skupine. Pogosto so dolocali otrokove ne/zmoznosti
na podlagi ene ali dveh meritev in le redkokdaj je prislo do multidisciplinarnega pristopa.
Glavna pomanjkljivost opisanih procesov je v tem, da so skusali ugotavljati, kaj je narobe z
otrokom, z namenom, da ga ozigosajo in prepoznajo kot potrebnega specialne

(izobrazevalne) oskrbe. Se vec, saj so se na podlagi uporabe razlicnih psihometri¢nih



pristopov (WISC ali Binet-Simonov 1Q-test) med ulenci z motnjami v dusevnem razvoju
vecinoma znasli rasno ter socialno-ekonomsko deprivilegirani otroci. Psihometri¢ni
pristop je negativno deloval na ucitelje (zaradi samoizpolnjujoce se prerokbe; Rosenthal and
Jacobson 1966) in tudi na same ucence (zaradi dodelitve taksne ali drugacne etikete, ki je
seveda vplivala na to, da so obiskovali Sole v drugih krajih ali pa bili delezni zgolj loc¢enega
poucevanja). Ob tem ni mogoce spregledati moznosti, da premestitev hendikepiranega
ucenca iz redne osnovne Sole v specializirano najbrz signifikantno prispeva k obcutju
inferiornosti in problemom sprejemanja. Ker v tedanjem casu raziskovanju tega podrocja Se
ni bilo namenjenega dovolj ¢asa, Dunn poudarja, da bo v prihodnje treba temu nameniti ve¢
pozornosti (Dunn 1968/2004, str. 266).

Nenazadnje je tu e argument izboljsanja izobrazevanja na splosno, ki bi bil sposoben
obravnavati individualne razlike ucencev. Njegov predlog sprememb ima v osnovi dve
pobudi. Prva in najbolj radikalna je opustitev konvencionalnih metod na ravni
procesov diagnosticiranja, namescanja in poucevanja uclencev z laZjimi ucnimi
teZavami. Druga pobuda je predlog za kurikularno revizijo. Pri tem bi bilo treba
spremeniti ne le Solsko organizacijo, marve¢ tudi kurikulum, profesionalnost
Solskega osebja in tudi solsko opremljenost.

Po objavi tega Dunnovega prispevka se je sprozil plaz tovrstnih razmisljanj, v katerih so
avtorji z razlicnih vidikov in pri razliénih skupinah hendikepiranih ucencev, izkljucenih iz
rednega Solanja, precej kriticni do segregiranih oblik izobrazevanja. F. Christoplos in P. Renz
(1969) sta v svojem razmisljanju A critical examination of special education programs izpostavila
shizofrenost dileme, s katero se soocajo redne sole, ko poskusajo uskladiti cilje
tekmovalnosti in sodelovanja, kakovosti in enakosti. Nedvomno je kakovost nujna za
uspeh v tekmovalni druzbi, hkrati pa tega ni mogoce vzporejati z uresnicevanjem ideje po
ucenju sodelovanja, ki je temelj trdne demokracije, ne da bi ta zaradi tega trpela. Vzgojitelji na
besedni ravni sicer podpirajo sodelovanje (in vkljucijo vecino otrok v redni izobrazevalni
sistem), potem pa oblikujejo program, ki je primeren le za nek segment populacije oziroma
tiste posameznike, ki so sposobni uspeti v tekmovalnosti. Jasno je, da tako zamisljena
tekmovalnost ni na mestu za osebo, ki zaradi poskodb, bolezni ali prirojenih anatomskih
posebnosti ni v stanju enakovredno vkljuciti se v ta spopad. Zato je posledica, namrec¢
premestitev v posebni sistem izobrazevanja, ob soocanju tako izklju¢ujocih se vrednot
znotraj rednega sistema povsem logicna (prav tam, str. 39—40).

Ali specializirane $ole oz. razredi prispevajo k ucinkovitejsSemu doseganju akademskih in
socialnih ciljev ter tudi k bolj primernim procesom izobrazevanja, ki hendikepiranim

uc¢encem® olaj$ajo ucenje in razvoj? Problem posebnih razredov je mogoce videti kot

% Avtorja v svojem prispevku govorita o exeptional children, kar sem prevajala z besedno zvezo
hendikepirani u€enci oz. otroci, saj omenjata tiste skupine, ki sem jih v uvodnem poglavju opredelila s
pojmom hendikepirani.



razsiritev problema homogenih nasproti heterogenim skupinam znotraj rednih
razredov ali rednih programov. Raziskava, ki sta jo opravila Franseth in Koury (1966;
prav tam, str. 42) in je bila objavljena v Zdruzenih drzavah pri Uradu za izobrazevanje, nf
med homogenim in heterogenim razvrsCanjem niti v akademskih dosezZkih niti pri
socialno/emocionalnih prilagoditvah dokazala nobenih oditnejsih razlik. Seats,
Flanders in Thelan so zato predlagali, da bi do razlicnih ucinkov morda prislo, ¢e bi bilo
razvr§canje utemeljeno na drugih merilih in ne na merilu zmoznosti per se, ki pa je bilo tedaj
najmocnejsi argument za razvr§canje hendikepiranih. Nekatere druge raziskave iz tistega
Casa so dokazovale rahel napredek akademskih spretnosti pri namestitvah v redne
oddelke in rahel napredek socialno/emocionalnih prilagoditev v posebnih razredih.
Vendar razlicne definicije akademskih spretnosti in socialno/emocionalnih
prilagoditev ustvarjajo dvom v te rahle razlike, ki so jih dokazovali (prav tam). Poleg
tega ni mogoce zanemariti vpliva starsev hendikepiranih otrok in njihovega odnosa do
solanja v specializiranih in rednih Solah ter tudi ne spodbud, ki jih je otrok delezen med
Solanjem.

V nadaljevanju sta si avtorja zastavila $e eno zanimivo vprasanje: Ce upostevamo celotno
sliko raziskovalnih dokazov, kaksne smernice bi lahko predlagali pri nacrtovanju solanja za
hendikepirane? Najprej moramo pripoznati, da je prilagoditev hendikepiranega otroka
vecinskemu okolju malo verjetna, razen Ce ima ta otrok pogoste in bliZznje interakcije
s tem svetom. Tveganje, da bi tovrstne interakcije prispevale k vecji neprilagojenosti
hendikepiranih, ni izkljuceno, toda primerno prilagajanje je odvisno od sprejetja tega
tveganja. Drugi¢, pomanjkanje izkustvenega znanja o in izkusenj z deviantnimi odreka
drugim moZnost socialnega uclenja, ki bi pomembno vplivalo na razumevanje
Cloveske razlicnosti. Ocitno je specializirano izobrazevanje resitev ’problema’ vzgojiteljev
pri doseganju njihovih ciljev socialne homogenosti, ne pa resitev za tezave ucencev pri
doseganju izobrazevalnih ciljev (vec¢ o tem v prav tam, str. 45).

R. A. Weatherley in M. Lipsky sta leta 1977 v svojem prispevku Street-level bureancrats, v
katerem je predstavljen tedaj komaj uveljavljeni zakon o identificiranju otrok s posebnimi
potrebami v Solskem sistemu (The Comprebensive Special Education Law of Massachusetss),
opozorila na posledice tega zakona v praksi. Pristal je namre¢ na ravni ’street-level
bureaucrats’, torej na ravni ulicnih birokratov. Po njunem mnenju je videti, da strokovnjaki
$citijo svoje lastno okolje, in sicer na zelo zapleten nacin. Na proceduralni ravni se ta
zakonodaja udejanja v obliki zahtevnega prebijanja starsev in njihovih otrok skozi
rutinizirane postopke, kjer pogosto prihaja do ’racionalnega’ prilagajanja ciljev in
omejevanja oz. kontroliranja klientele, zaradi Cesar postajajo potrosniki (starsi in
otroci) teh uslug bolj ali manj nepomembni. Ugotavljata, da bi bil potreben temeljit

premislek o tem, kako implementirati novo zakonodajo, pri ¢emer je treba preverjati, kako le-



ta vpliva na birokrate, na moznost za odlocanje vrste »street-level«; pa tudi obrnjeno: treba je
raziskovati, kako birokrati v svojem specificnem delovnem kontekstu preoblikujejo novo
zakonodajo (o tem glej tudi v: Thomas in Vaughan 2005, str. 47-50).

Podobno Leyden v svoji knjigi Reconstructing Educational Psychology (1978) kriticno analizira
ljudi, ki se ukvarjajo z delom v okviru posebnega izobrazevanja, v tem primeru delo
psihologov. Leyden, ki je tudi sam (pedagoski) psiholog, pojasnjuje vecinoma nekriticen
odnos do lastnega dela. Pedagoski psihologi imajo pogosto Ze nerealne predstave o
tehnicni kakovosti testov do te mere, da namenjajo premalo pozornosti temu, kar se
je v resnici dogajalo z otrokom, ki so ga testirali. Kot izpostavlja: »Veliko ve¢ casa je
namenjenega tem opravkom (testiranju za posebno izobrazevanje) kot sprasevanju, ali tem
otrokom lahko koristi locena oblika izobrazevanja, oz. ugotavljanju vplivnosti Solske
organizacije metod poucevanja na oviranost nekaterih otrok, da bi napredovali v $oli /... /
Ure se porablja za ’rutinsko preverjanje’ in v obrnjenem razmerju za bezno vrednotenje
dobrih strani tega, kar je bilo narejeno« (Leyden 1978, str. 51). Poudarja, da testi
inteligentnosti nadaljujejo (to na zalost velja Se danes) s promocijo pojmovanja, da je 1Q
mocan pokazatelj nekaterth precej stabilnih notranjih zmogljivosti misljenja. Dejansko pa je
to le eden izmed mnogih pokazateljev v intelektualni zgodovini otroka. V oci bijoce je
dejstvo, kako so povezanost med revicino in inteligencnim kvocientom ter dosezki
poudarjali Ze v 70. letih prejsnjega stoletja, toda $e danes je revscina v proucevanju razlogov
za skromne dosezke v $oli tako zelo spregledan dejavnik (pa¢ ni psiholoski). Se bolj daje
misliti dejstvo, da se krivdo pripisuje *znanstvenemu’ razlogu, kot je inteligenca, in ne ne¢emu
tako nedoloc¢enemu, kot je revséina, ali — Se huje — kulturi. Povezanost med neuspehom v
izobrazevanju in socialnimi ali kulturnimi dejavniki je bila dokazana Ze leta 1920 (Gordonove
studije o otrocih ’canal boat’). Zato se sprasuje, kolikokrat bo Se treba prikazovati empiri¢ne
rezultate, ki dokazujejo isto, preden bodo oblikovalci zakonov in javnost sprejeli te
ugotovitve ter iskanje spodbudnejsih resitev usmerili na podrocje preseganja ucinkov
revscine na $olski uspeh (prav tam).

Leyden v svojem delu poudarja tudi pomanjkanje dokazov o uspehu specializiranih
sol in protislovje, ki je v tem, da kljub temu Se obstajajo. Posebno naklonjenost
1zobraZevalnih ustanov in psihologov, ki Zelijo nadaljevati s segregativnim sistemom,
je teZko pojasniti, kar v mnogih primerih velja $e danes. V nadaljevanju izpostavlja vlogo
psihologov pri ohranjanju procesa namescanja v specializirane Sole, pri ¢emer je pedagoskim
psihologom veckrat nejasno, kdo pravzaprav so njthovi klienti. Ena izmed nevarnosti
opravljanja naloge znotraj institucije je ta, da pedagoski psihologi zamenjujejo
dejanskega klienta (ucenec, ki se soocCa s teZavami) s ‘prikritim’ klientom
(institucija). Ce je to redna Sola ali lokalni uradi, potem je premestitev tezavnega

ulenca v posebno solo oznacena kot njihov ’uspel’ (o tem tudi Thomas in Vaughan



2005, str. 56). Eden od razlogov za izrazito naklonjenosti segregiranim oblikam Solanja je
gotovo ohranjanje oz. utemeljevanje obstoja specializiranih znanj, torej znanstvenega
podrodja (pri nas npr. defektologije), in s tem povezano utemeljevanje potrebnosti obstoja
specializiranih ustanov.

Podobno ugotavlja tudi W. Swann v svojem razmisljanju o psihologiji in posebnem
izobrazevanju (Psychology and Special Education, 1982), saj naj bi dejavnost pedagoskih
psihologov ne bila vedno v dobro ucéenca, ¢eprav pravijo, da so hendikepirani ucenci njihovi
klienti. Psihologija kot disciplina ni bila vedno najboljse mesto iskanja odgovorov za
teZave teh uclencev v Soli. To je bil le majhen korak za aparate znotraj
1zobraZevalnega sistema, da se torej uporablja 'znanstveno’ informacijo, pridobljeno s
testi, za potrditev razporejanja ucencev med specializiranimi in rednimi solami.
Swannov prispevek je mocno razburil strokovno javnost in Zveza pedagoskih psihologov
(orig. Association of Educational Psychologists) je celo zaprosila za odstranitev njegovega
prispevka iz javnosti (ve¢ o tem tudi v: Thomas in Vaughan 2005, str. 56-57).

Na zacetku 80. let prejsnjega stoletja je izslo $e eno delo, ki je pomembno vplivalo na
razprave o specializiranih in rednih $olah. S. Tomlinson je v svojem delu Sociology of Special
Eduncation (1982) usmerila pozornost na problemati¢nost pojmovanj o specializiranem
izobrazevanju kot zajamcenem in nedvoumnem. Omenja, da se je posebno izobrazevanje
bistveno bolj kot humana iniciativa razvijalo v smeri serviranja sirSemu sistemu — torej
rednim solam in tistim, ki delajo v njih —, ne pa ucencem v specializiranem sistemu
solanja. Specializirano izobraZevanje je po njenem mnenju preZeto z ideologijo
dobronamernega humanizma, ki zagotavlja moralni okvir, znotraj katerega delajo
strokovnjaki in praktiki. Toda pomembno je spoznanje, da je prepoznavanje,
kategorizacija, preskrba ali zdravijenje otrok, ki so bili v razlicnih obdobjih
karakterizirani kot defektni, hendikepirani ali kot otroci s posebnimi potrebami, brez
dvoma prosvetljeno in napredno, vendar je hkrati tudi socialna kategorizacija Sibkejsih
druzbenih skupin. Povsod po svetu mocnejSe druzbene skupine kategorizirajo in
klasificirajo sibkejSe druzbene skupine ter jih obravnavajo neenako in drugorazredno.
Racionalizacija in pojasnitev, ki jo moc¢nejse druzbene skupine ponujajo za svoja ravnanja, se
razlikujejo od dezele do dezele, razlikujejo pa se tudi ideologije, ki podpirajo sistem
kategorizacije. Pojmovanje, da raznolike strokovne skupine, ki se ukvarjajo s specificnimi
skupinami ucencev v specializiranih institucijah, tem ucencem delajo izklju¢no ’dobro’, je
eden izmed nacinov racionalizacije. Profesionalci in praktiki so moc¢no zainteresirani, da bi se
specializirano izobrazevanje $e naprej razvijalo in razsirjalo. Oni imajo tudi povsem realno
moc, da definirajo in vplivajo na zivljenja in prihodnost ucencev, s katerimi se ukvarjajo.

Najbolj kriticno dejstvo v specializiranem izobraZevanju je, da ucenci v

segregiranih oblikah solanja ne morejo spregovoriti sami zase in kljub povecevanju



vpliva starsevskih skupin imajo starsi Se vedno zelo majhen vpliv na proces
specializiranega izobrazevanja™ . Poudariti velja tudi, da v modernih industrijskih druzbah,
v katerih je vedno ve¢ povprasevanja po kvalifikacijah in priporo¢ilih, pridobljenih znotraj
izobrazevalnega sistema, kategoriziranje izven ’normalnega’ oz. rednega izobrazevanja
predstavlja konc¢ni rezultat in neuspesnost z vidika obicajnih izobrazevalnih ciljev. Poklicni
uspeh, socialna mobilnost, privilegij in napredek so splosno upraviceni prek rednega
1zobraZevanja; tisti, ki so delezni specializiranega izobraZevanja, so pal preprosto
izkljuCeni iz teh stvari. Temeljno nacelo za izkljucitev je, da so ti ucenci defektni,
hendikepirani ali (bolj obicajno) imajo posebne potrebe. Rezultat izkljucitve je, da je vecini
ucencev dolocena posebna kariera in Zivljenjska pot v smislu zaposljivosti in neodvisnosti (o
tem tudi v: Thomas in Vaughan 2005, str. 59-065).

Carson v svojem razglabljanju o principu normalizacije in upodobitvah hendikepiranih
ljudi (Normalization and portrayal of disabled people, 1992) navaja ugotovitve nekaterih raziskav o
socialnih in individualnih ucinkih segregiranega izobrazevanja. Mladi ljudje v segregiranih
okoljih imajo manj nehendikepiranih prijateljev (Reite in Levi 1980); imajo na splosno
manyj stevilcne odnose kot druge skupine (Illyes in Erdosi 1981); imajo moéno omejen
Zivljenjski slog (Redding 1979); so nepripravijeni za sprejemanje obicajnih oblik
prostega casa in delovnih izkusenj (Bluhm 1977) in razvijejo okrnjeno pojmovanje
samega sebe (Chapman 1988). Morda pa so najbolj zgovorni dokazi iz osebnih pricevanj.
O’Brien in Lyle (1985), Oliver (1989) ter mnogi drugi so skusali osvetliti ustvarjanje ovir
znotraj druzbe; obcutek zatiranja in osebnega razvrednotenja, ki ga dozivljajo ranljivi ljudje.
Segregirano izobraZevanie je osnova taksnih druzbenih struktur. Sole in druge ustanove, ki
se trudijo storiti najboljse za tiste, ki so jim zaupani, se bodo morale aktivno spopasti
z zaCaranim krogom razvrednotenja in marginalizacije, ki jih opisujeta O’Brien in Tyne
(1981). Nekatere izkusnje, ki so skupne osebam, izpostavljenim druzbeni marginalizaciji, so:

a) zavracanje (lokalna skupnost jih ne prepoznava vec kot svoje clane);

b) segregacija (hendikepirani so razumljeni kot tisti, ki potrebujejo svojo razli¢ico

stvari, npr. locene $ole, locen transport, locene bazene, lo¢eno zivljenje);

c) stereotipne predstave oz. onemogoceno prepoznavanje njihove individualnosti

(hendikepirani so namesceni v skupino med seboj podobnih in imajo neprimeren
model, saj imajo malo moznosti, da bi bili prepoznani v svoji individualnosti ali v

smislu, kaj imajo skupnega z nehendikepiranimi);

1 Ob tem velja poudariti, da podobno kot v nekaterih drugih drzavah (npr. Italija) tudi v Sloveniji
usmerjanje, ki je utemeljeno na predhodni kategorizaciji otrok, ve¢krat pomeni pogoj za pridobitev razli¢nih
socialnih podpor, zaradi ¢esar se neredko dogaja, da si nekateri (ekonomsko §ibki?) starsi, ki so seznanjeni s
temi oblikami socialne pomoci, za svojega otroka taksno kategorizacijo celo Zelijo.



d) diskontinuiteta Zivljenjskih izkusenj (otroci lahko zgubijo ali nikoli ne oblikujejo
pomembnih kontaktov in odnosov s sovrstniki brez hendikepov, torej izpadejo iz so-
vrstniskih dogajanj, ritma vsakdanjega zivljenja);

e) zanikanje resnicnih obcutenj (mnogi jih obravnavajo, kot da nimajo svojih lastnih
Custev in obcutenj);

t) obclutek krivde za probleme (vsakodnevno izkusanje kritik, kricanja, grozenj,
podcenjevanja, zajedljivosti in zalitev mnoge hendikepirane privede do tega, da bi
najraje umrli); (o tem tudi v: Thomas in Vaughan 2005, str. 92-93).

Prepoznane izkusnje oseb v segregiranih oblikah institucionalnega zivljenja so zgovorne same
po sebi, na doloc¢enih mestih pa so prav srhljive. Nedvomno odpirajo Stevilna vprasanja,
dileme, se zlasti pa dvome v clovesko (druzbeno) dobronamernost tovrstnih resitev. Vecina
druzb je za hendikepirane ljudi v nekaj stoletjih organizirala razlicne institucionalne oblike
izlocevanja in zapiranja. Ali se tak$na organiziranost druzbenega zivljenja ne odraza tudi v
odnosu nehendikepiranih s hendikepiranimi? Do doloc¢ene mere gotovo, saj vecina ljudi brez
zadrzkov sprejema te oblike druzbenega izlocanja kot humane, kot znak druzbenega razvoja,
ob tem pa sprejema tudi skrite predpostavke o ne/normalnosti razvoja in vedenja ter Stevilne
predsodke, stereotipe o vseh, ki odstopajo od teh meril.

NajpogostejSe nacine psiholoskega odzivanja na hendikepirane je v slovenskem
strokovnem prostoru nazorno predstavila D. Zavirsek (2000). In kako se kaze ambivalenten
oz. bolj ali manj prikrit negativen odnos do hendikepiranih? Zelo pogosta je uporaba
dvojnih meril pri moznostih uresni¢evanja temeljnih pravic in moznosti (npr. do ustvarjanja
druzine, do dela ipd.), pa pomilovanje in racionalizacija prizadetosti, ki naj bi bila veckrat
prisotna tudi med samimi hendikepiranimi, v smislu, da niso ni¢ bistveno drugacni od drugih.
Ocitno 1zogibanje fizicnega stika s hendikepiranimi je prav tako pogost odziv kot posledica
zadrege, kaj in kako naj spregovorijo s hendikepiranimi, da jih ne bi $e dodatno prizadeli, pa
tudi zanikanje in ustvarjanje nevidnosti, ki se veckrat zacne 2z ugotovitvijo
nehendikepiranih, da nikoli niso imeli stika oz. ne poznajo nikogar, ki bi bil hendikepiran.
Drugi pogostejsi odzivi so Se zmanjsevanje pomena hendikepa, saj je vsak clovek na nek
nacin hendikepiran; pripisovanje odgovornosti in krivde hendikepiranim ali njthovim
druzinam; strah pred hendikepiranimi, ker so nevarni in nepredvidljivi; nelagodje ob stikih s
hendikepiranimi; pokroviteljstvo, ker hendikepirane smatrajo kot manj inteligentne in vecne
otroke; sovrastvo, ki je praviloma sicer nevidno, in nenazadnje hierarhi¢ni obrat, kjer pa
gre bolj za vidik interesa oz. dominacije kot za psiholoski odziv (prav tam, str. 80-95). Tudi
D. Zavirsek poudarja, da so zaradi pogosto ambivalentnega, v¢asih prikritega ali pa odkritega
negativnega odnosa do hendikepiranih, identitetni polozaji hendikepiranih vecinoma
zaznamovani z negativnimi samopodobami in z nizkim samospostovanjem (prav tam, str.

80).



Strnjeno predstavitev zgoraj nastetih ugotovitev razlicnih avtorjev lahko nanizamo s

pomocjo dela Razlogi proti segregiranemn solanju (orig. Reasons against segregated schooling,

2003), ki ga je izdal Centre for Studies on Inclusive Education (dostopen tudi na spletnem

naslovu h#tp:/ [ inclusion.mwe.ac.uk/ csie/ reasonsagstsegschooling.pdj)

Doslej $e ni bilo dokazano, da je segregirano $olanje boljse kot redno.
Ni neovrgljivih dokazov, da segregirani izobrazevalni programi pomembno pomagajo
ucencem.
Raziskave kazejo, da je s segregiranim ’specializiranim’ Solanjem povezano tudi:
O osiromasenje socialnih izkusenj, zmoznosti in rezultatov
O zmanjSevanje akademskih izkusenj v smislu kurikularne preskrbe, rezultatov,
raziskovanj moznosti in akreditacije,
znizanje aspiracij u¢encev in zmanjsanje pricakovanj uciteljev,
visoka stopnja odsotnosti iz obicajnega zivljenja,

tezave pri reintegraciji med obicajne ljudi,

O O O O

rev$céina v dobi odraslosti,

O skromna pripravljenost na odraslo zivljenje.
Negativne posledice za segregirane ucence, ki so jih identificirali v raziskovanju,
vkljucujejo tudi: depresijo, zlorabo, pomanjkanje avtonomije in izbire, odvisnost,
pomanjkanje samozavesti in druzbenega polozaja, odtujitev, izolacijo, manj prijateljev,
bolj restriktivne medosebne odnose, ustrahovanje in omejen zivljenjski slog.
Diskriminacija, ki je nelocljivo povezana s segregiranim Solanjem, zali clovesko
dostojanstvo ucenca in lahko spodkoplje ali celo uni¢i zmoznost ucenca, da bi koristil
izobrazevalne moznosti.
Obstoj segregiranih ’specializiranih’ Sol dusi kreativnost rednih Sol glede tega, kako se
odzvati na razlicnost, in jemlje odgovornost za vkljucitev vseh ucencev. To spodkopava
trud za razvoj inkluzivnega izobrazevanja z odvajanjem sredstev iz rednih Sol, s ¢cimer se
po vrsti ustavlja razvoj inkluzivnih skupnosti.
Obstoj ’specializiranih’ Sol prispeva k negotovosti in strahu pred zavrnitvijo ucencev v
rednih Solah.
Ohranjanje segregiranih ’specializiranih’ $ol je v nasprotju z drzavno politiko o uc¢nih
tezavah (v Veliki Britaniji), ’Spostovanje ljudi (angl. Valuing People), ki si je zastavilo za
cilj zaprtje preostalih 21 segregiranih bolnisnic za dusevno hendikepirane do leta 2004.
Segregirano Solanje zadovoljuje teznje mnogih ljudi po negativhem etiketiranju in
izoliranju tistih, ki so dojeti kot drugacni. To legalno omogoca ponovno uveljavljanje in
utrditev globoko zakopanega, samoizpolnjujocega se socialnega procesa razvrednotenja
in distanciranja drugih na podlagi videza in zmoznosti, z namenom utrditve pomena

normalnosti in polozaja.



e Segregirano  Solanje  ohranja  diskriminacijo,  razvrednotenje,  stigmatizacijo,
stereotipiziranje, predsodke in izolacijo — klju¢ne znacilnosti, ki jih hendikepirani odrasli
identificirajo kot najveéje ovire za dosego spostovanja, participacije in polnega zivljenja.

e Segregirano $olanje ne vodi k inkluziji (o tem tudi v: Thomas in Vaughan 2005, str. 110—
111)

Lahko ugotovimo, da so se argumenti proti segregiranim oblikam izobrazevanja, pogosto
podkrepljeni z empiricnimi dokazi, pojavili ze v 20. (Gordonova Studija) in pozneje v 60.
letih 20. stol. S temi lahko ovrzemo nekatere izmed znacilnosti segregiranega izobrazevanja,
ki sem jih izpostavila v zakljucku prejsnjega poglavja. Tezko bi se strinjali s trditvijo, da pouk
v homogenih skupinah vodi k boljsim rezultatom kot pouk v heterogenih skupinah, pa tudi s
trditvijo, da ucenec uspe razviti pozitiven odnos do sebe in okolja, saj Stevilne raziskave
pottjujejo prav nasprotno. Glede vecje intenzivnosti poucevanja so mnogi avtorji izrazili
dvom, saj naj bi v segregiranih oblikah izobrazevanja vec¢inoma prihajalo do bistveno nizjih
pricakovanj, ki se odrazajo v skromnejsih rezultatih. Poleg tega nekatere raziskave kazejo, da
so prilagoditve programov zmoznostim hendikepiranih v specializiranih Solah utemeljene
predvsem na mnenjih strokovnjakov, koliko ti ucenci po njihovih predvidevanjih zmorejo,
kar pa je zanimivo primerjati z rezultati, kadar ostajajo v rednih Solah, ko dosegajo celo boljse
akademske dosezke. 1z tega lahko izpeljemo, da je obstoj segregiranih specializiranih institucij
nekako bolj kot ucencem sluzil SirSemu sistemu oz. onemogocanju hendikepiranih pri
uresnievanju temeljnih pravic in moznosti, ki jih lahko udejanjajo nehendikepirani. In

kaksne so bile dosedanje najbolj prepoznavne konceptualne resitve za preseganje tega stanja?

II. 2. Multikulturalizem in interkulturalizem kot odziva na prisotnost

manjsinskih (etni¢nih) skupin v izobraZevanju

7, vprasanji srecevanj razlicnih kultur, ras in ver so se mnogi zaceli ukvarjati Ze na zacetku
prejsnjega stoletja, ko so opazovali, kako druzbe postajajo ¢edalje bolj multikulturne, kar (je)
pripadnikom nekaterih manjsinskih kultur povzroca/-lo nemalo tezav v vsakdanjem
zivljenju. Pojem multikulturalizem je v svojem nastanku tesno povezan z migracijami ali
selitvami v najsirSem pomenu besede ter se uporablja v razlicnih kontekstih in pomenih, saj
lahko:

(a) oznacuje neko konkretno druzbeno stvarnost, ko se vec etni¢nih skupnosti nahaja v

isti drzavi (za kar se uporablja tudi pojem multikulturalnos?),

(b) oznacuje posebne odnose med razlicnimi etni¢nimi skupnostmi, ki se nahajajo v isti

drzavi (za kar se uporabljajo tudi pojmi kulturni pluralizem, interkulturalizem in

transkulturalizem),



(c) pomeni politicni program oz. gibanje za spremembo obstojecih odnosov ali kot
princip uradne politike do priseljencev (Luksic-Hacin 1999, str. 133).

Za nadaljnje razmisljanje o odzivih na prisotnost manjsinskih (etni¢nih) skupin v
izobrazevanju nas torej ne zanima le dejstvo prisotnosti Stevilnih etnicnih skupin na
doloc¢enem ozemlju in tudi ne le politicni program oz. gibanje za spremembo odnosov na
$irsi druzbeni ravni, marvec zlasti znacilnosti obstojecih odnosov med razlicnimi etni¢nimi
skupnostmi in njihov vpliv na proces $olanja, torej interkulturalizem. V tem kontekstu je
kljucni vidik, prepoznati moznosti vzpostavljanja situacij vzajemnih odnosov, razvijanja
komunikacij med pripadniki razli¢cnih kultur in vkljucevanja razliénih identitet in kultur v
posameznih solskih sistemih (Skubic Ermenc 2003, str. 15). Navkljub opozorilom nekaterih
avtorjev, da pojem interkulturalizem ni povsem jasen, da je drugace razumljen od avtorja do
avtorja in tudi v razlicnih druzbenih sistemih (prav tam), je izmed predstavljenih tisti, ki
vklju¢uje pomembnejse vidike (odnosni in komunikacijski vidik, prepoznavanje razlicnih
kultur in identitet), ki jih je treba v procesih Solanja vedno znova motriti, ¢e zelimo
zmanjSevati njihove izkljuc¢evalne ucinke. Z izbiro pojma interkulturno izobrazevanje oz.
solanje na nek nacin jasno nakazemo, da nam je vprasanje vzpostavljanja odnosov med
kulturami kljucno, pri cemer ni v ospredju le strpnost sobivanja, marve¢ sodelovanje, ki pa
predpostavlja pripravljenost za dialog o razlikah in nasprotjih. Vsekakor je pri tem potrebna
dolocena stopnja prilagajanja, vendar to ne pomeni samo prilagajanja pripadnikov
manjsinskih skupin vecinskim, marve¢ »pomeni graditev skupnosti, ki temelji na skupnih

civilizacijskih vrednotah sodobnega ¢asa« (prav tam, str. 10).

II. 2. 1. Osnovne smeri multikulturalizma

Ker gre pri multikulturalizmu za izjemno kompleksno podrocje in je mogoce resitve
nastalim bolj ali manj nesprejemljivim razmerjem med rasami, kulturami, verami, druzbenimi
sloji, spoloma itd. iskati z razlicnih vidikov, lahko govorimo o Stirih oz. petith osnovnih
smereh multikulturalizma: konzervativni oz. korporativni, liberalni, pluralisticni, levo-
esencialni (angl. left-esencialist) ter kriticni oz. radikalni multikulturalizem (ve¢ o tem glej v:
Kincheloe in Steinberg 1997, str. 3—26; Luksi¢-Hacin 1999, str. 100-112).

Temeljna znacilnost konzervativnega multikulturalizma, poimenovanega tudi
monokulturalizem, je trud za asimilacijo slehernega, ki se zmore prilagoditi standardom

belega, srednjega razreda®. PoloZaj monokulturalizma je lahko razumljen v razmerjih moéi in

2 Kratica WASP (angl. White Anglo Saxon Protestant) ozna¢uje potomce severnoevropskih priseljencev v
ZDA, najvplivnejse skupine ameriskih drzavljanov. Te so nad novimi priseljenci v Zdruzene drzave izvajale
pogosto nasilno ’amerikanizacijo’, ko so se morali prilagajati obicajem in navadam prevladujoce skupine
WASP-ovcev (vec o tem v: Kymlicka 2005, str. 381-382).



v njihovem modelu izobrazevanja so problemi vedno locirani znotraj uc¢enca (Kincheloe in
Steinberg 1997, str. 3—10).

Liberalni multikulturalizem izpostavlja, da si posamezniki iz razli¢nih rasnih, razrednih
in spolnih skupin delijo naravno enakost in skupno clovecnost. V kulturni pedagogiki
liberalnega multikulturalizma je bila ena izmed klju¢nih znacilnosti ’barvna neopaznost’, in
sicer z namenom, da postanejo temnopolti sprejeti s tem, ko jih predstavljajo kot kulturno
nevidne. Problemi, s katerimi se soocajo predstavniki manjsinskih skupin, so individualni
problemi, ne pa socialne ali strukturalne tezave, ki vkljucujejo vprasanje moci (prav tam, str.
10-15).

Pluralisti¢ni multikulturalizem se v nasprotju z liberalnim osredotoca na razlike in ne
na enakosti. V pluralisti¢cnem multikulturalizmu postane kulturna raznolikost posebej cenjena
in zagovorniki te smeri si prizadevajo, da bi razlike postale eksoti¢ne in fetisizirane. Na ravni
izobrazevanja se te teznje kazejo v ucenju o védnosti, vrednotah, verovanjih ter vzorcih
vedenja, ki razmejujejo razlicne skupine. Ponos na svojo dedis¢ino zal ni zdravilo za ucinke
dolgoletnih zatiranj. Tako pluralisticni multikulturalizem obljublja emancipacijo, ki pa se ne
more uresniCevati s tem, da se psiholosko afirmacijo zamenjuje s politicnim
opolnomocenjem (angl empowerment). Spodleti mu pri raziskovanju, kaj razlicni problemi
drugacnosti povzrocijo v razli¢nih individualnih Zivljenjih oz. se v okviru pedagogike izogiba
socialnemu in zgodovinskemu kontekstu, v katerem se je izrazila rasna identiteta in postala
pomembna. Skriti kurikulum pluralisticnega multikulturalizma vkljucuje promocijo oblike
kulturnega turizma, ki zapade v poudarjanje ali pojmovanje krutih realnosti rasnih, razrednih
in spolnih podrejanj. Spostujejo kulturno razlicnost zunaj zgodovinskega konteksta,
poenostavljajo zivljenjsko realnost eksoti¢nih drugih in izlo¢ijo razlike s transformacijo le-teh
v varno raznolikost (prav tam, str. 15-19).

Levo esencialni multikulturalizem izhaja iz pojmovanja kulturne razlike kot esence,
kot oblike pomena, ki je osvobojena druzbenih in zgodovinskih okvirov. Zagovorniki te
smeri na nek nacin idealizirajo drugacnost ter nativisticno pribezalise in menijo, da je
izhodisce razlicnosti v kulturni avtenti¢nosti, slednja pa je locirana v tradicionalnih druzbah.
Razlika je po njihovem mnenju loc¢ena od kulture in delitve moci, zato je ne pojmujejo kot
druzbeni zgodovinski konstrukt, ki se vzpostavlja skozi moci reprezentativnega razumevanja,
marve¢ pri njih obstaja zensko in afrisko samo po sebi, kot tak$no. »Lahko bi rekli, da je
razlika absolutna, nezgodovinska kategorija, ki obstaja kot tak$na. Ni relacijska in relativna.
Kot taksna je na nek nacin element objektivnega sveta, objektivne resnice, ki ’¢aka’, da jo
spoznamo, ne pa rezultat subjektivhega dojemanja sveta« (Luksic-Hacin 1999, str. 104). Na
ravni izobrazevanja se trudijo vpeljevati Studije razlicnih zatiranih druzbenih skupin, npr.

zenske, afriske, ... Studije (Kincheloe in Steinberg 1997, str. 19-23).



Kriticni multikulturalizem izhaja iz kriticne teorije, katere temeljno vprasanje je, kako
se institucionalno razvijejo dominacija in nacini oblikovanja cloveskih odnosov, npr. na
delovhem mestu, v Solah in vsakodnevnem zivljenju. Kiriticni teoretiki zelijo podpreti
individualno zavest o samem sebi kot druzbenem bitju. Posameznik, ki je izoblikoval taksno
zavest, razume, kako in zakaj so njegovo politicno prepricanje, socialno-ekonomski polozaj,
verska opredelitev, spolna vloga in rasna samopodoba oblikovani s perspektive dominantnih.
Zato kriticna teorija promovira samorefleksijo, ki omogoci spreminjanje perspektiv, saj
posameznik tako pride do zavedanja procesov, ki so oblikovali njegovo perspektivo. Kriticna
pedagogika pa je pojem, ki opisuje aplikacijo kriticne teorije na izobrazevanje. Le-ta pomaga
ucencem in uciteljem razumeti, kako deluje sola z izpostavitvijo procesa razvrscanja uc¢encev
ter prepletanjem druzbene moci s kurikulumom. Kriticni multikulturalizem se torej posveca
pojmom egalitarizma in izni¢evanju cloveskega trpljenja oz. se sprasuje, kaksna je zveza med
socialno nepravi¢nostjo in trpljenjem, ki jo spremlja, ter procesom S$olanja. Odgovor na
zastavljeno vprasanje predstavljajo aktivnosti kriticnih uciteljev (prav tam, str. 23—20).

Iz zgornje strnjene predstavitve osnovnih smeri multikulturalizma lahko zaklju¢imo, da je
kljucna razlika med njimi v pojmovanju soocenja razlicnih kultur oz. njihovem vrednotenju
ter v izpostavljanju problematike oblikovanja posameznikove identitete kot druzbeno
pogojene. S tega vidika lahko ugotovimo, da je tako pri konzervativhem kot liberalnem
multikulturalizmu prisotna teznja po asimilaciji manjsinskih kultur vecinski oz. po visjem
vrednotenju standardov ’srednjega razreda belih moskih’, pa tudi nezaznavanje identitetnih
tezav posameznika. Tudi pri pluralisticnem multikulturalizmu gre pri spoznavanju drugih
etnicnih skupin za primerjavo ’njih’ z ’nami’, skratka za vzporejanje univerzumov z
intaktnimi vrednotami zahodnih, belih ljudi srednjega druzbenega razreda. Kot v liberalnem
multikulturalizmu so tudi v pluralnem vse skupine ideolosko podobne; razlika je le v tem, da
nebelci v pluralisticnem multikulturalizmu premorejo nekaj unikatnih in eksoti¢nih obicajev
in navad. Levo-esencialisticni multikulturalizem se nekoliko pretirano osredotoca na
identitetno problematiko posameznih skupin, kar veckrat privede do izkljucevanja tistih, ki
niso vkljueni v izbrane skupine. Kriticni multikulturalizem pa naj bi premaknil

esencialisticno identiteto skupine v bolj teoreticno zivo in pragmati¢no politiko.

II. 2. 2. Modeli multikulturnega in interkulturnega izobraZevanja

Na podro¢ju izobrazevanja so raziskovalci multikulturnega izobrazevanja v ZDA konec
80. let 20. stol. prepoznali pet modelov, ki jih Se vedno priznavajo (Seeberg in dr. 1998, po
Skubic- Ermenc 2003, str. 104-1006):



(1)

(2)

()

()

Poucevanje kulturno drugacnih

je model, ki izhaja iz pojmovanja, da so tisti, ki se v kulturnem smislu razlikujejo od
vecine, v ekonomskem in druzbenem smislu na slabsem. V okviru tega modela lahko
prepoznamo dva razlicna pristopa. To sta konzervativni (zanemarjanje kulturnih
razlik in pricakovanje prilagajanja anglosaski vecini) in liberalni (organiziranje
programov, ki skusajo kompenzirati kulturne pomanjkljivosti ucencev); (ve¢ o tem
prav tam, str. 104).

Komunikacijski pristop

je eden najbolj razsirjenih in veckrat imenovan tudi interkulturni pristop. Ker izhaja iz
prepricanja, da si je treba prizadevati za dobro komunikacijo med razlicnimi
kulturami, je dobra medkulturna komunikacija tudi temeljni cilj tega pristopa.
Medkulturne komunikacije se spodbuja s posredovanjem prakticnega znanja o
nacinih komuniciranja drugih kultur in njthovih vrednotah ter z razvijanjem
spretnosti, ki omogocajo soocenje s samim sabo, da bi razumeli globlje strukture
kulture v ¢loveski psihi in vedenju. V okviru tega modela se priporoca, da se ga vpelje
¢im bolj zgodaj, po moznosti Ze na predsolski ravni (ve¢ o tem prav tam).

Studije posameznih skupin oz. etni¢ne Studije;

ta model se osredotoca na kulture posameznih marginaliziranih skupin in se v Solski
praksi odraza v oblikovanju posameznih ucnih predmetov, kot npr. afro-ameriska
zgodovina, zenske Studije, panafriske $tudije ipd. Ti predmeti so aktualni zlasti na
sekundarni in terciarni ravni, manj pa na primarni, osnovnosolski ravni. Predmeti
imajo dva namena: prvic, gre za zbiranje vsebin, ki so izlocene iz vecinske kulture (ol
in raziskovanja), drugi namen pa je pomoc¢ posameznikom pri razvoju bolj pozitivne
samopercepcije in samopodobe. Ta model na nek nacin pomeni upor asimilacijskim
zahtevam izobrazevalnih ustanov, vendar se v okviru konkretne izvedbe teh
programov lahko pojavi problem, da se ucni predmeti izjalovijo v povr$no obravnavo
stevilnih novih tem in ne pripomorejo veliko k izboljSevanju medkulturnih odnosov.
Res pa je, da so zlasti afro-ameriske Studije veliko prispevale k razvoju razlicnih
multikulturnih strategij (ve¢ o tem prav tam, str. 105).

Inkluzivno multikulturno izobraZevanje;

njegovi cilji so promoviranje zlasti vrednosti in moci kulturne raznolikost ter
¢lovekovih pravic in spostovanja tistih, ki so druga¢ni od nas; potem alternativnih
zivljenjskih izbir, druZbene pravicnosti in enakih mozZnosti za vse ljudi, pa tudi
enakost v distribuciji in mo¢i med ljudmi. Omenjeni model je namenjen vsem
ucencem, aktivno pa se zavzema za odpravljanje zatiranja in — razen zahteve po
enakih moznostth — nepravicnega druzbenega statusa quo. Vsebuje Stevilne

izobrazevalne prakse, ki so usmerjene proti predsodkom, zavzema se za oblikovanje



()

inkluzivnih kurikulov za razlicne skupine, spodbuja dvojezicne in vecjezicne ucne
programe ter predpostavlja kulturno raznolikost tudi med uciteljskim osebjem (ve¢ o
tem prav tam).

Multikulturno in socialno rekonstrukcionisti¢no izobrazZevanje

je model, ki pomeni najbolj celosten in aktivisticen pristop k multikulturnemu
izobrazevanju v ZDA. Pristop tetja ponovno oblikovanje celotnih izobraZevalnih
programoy;, in sicer v smislu veéjega odrazanja skrbi za razli¢ne kulturne skupine in
vecje vpetosti tega v celotni kurikulum in zivljenje Sole. Zato je razumljivo, da so
vkljucene tudi teme, kot so spol, druzbeni razred, vera, jezik, spolna usmerjenost,
posebne potrebe in druge oblike tistih posebnih Zivljenjskih oblik, ki so obicajno
marginalizirane. »Pristop se naslanja na kriti¢ne teorije, zlasti na Freirovo pedagogiko,
ohranja pa tudi tradicijo pedagogike Deweyja in Countsa. Zaradi vnosa kriticne teorije
je pristop obcutljiv za druzbeno zatiranje, strukturno neenakost. Govorijo o ’jeziku
moznosti’ (Aronowitz, Giroux) in pod vprasaj postavljajo znacilne anglo-

protestantske vzgojne vrednote, kot je tekmovalnost« (prav tam, str. 1006).

Cetrti in peti model torej ponujata bolj sistematiéno transformativne prakse in ciljie. Tudi na

podro¢ju solanja in razvijanja modelov multikulturnega izobrazevanja lahko ugotovimo, da se

je boj

proti neenakostim najprej razvijal v smeri politike prerazdelitve (Fraser 2000;

Kymlicka 2005, str. 464), ki se odraza v prizadevanju za zmanjSevanje zlasti druzbeno-

ekonomskih razlik med skupinami, torej za zmanjSevanje razrednih razlik v moznostih in

kulturi

(s kompenzacijskimi programi). Ta politika izhaja iz predpostavke, da je ekonomska

hierarhija pri vrednotenju (manjsinskih) skupin klju¢na. Vendar obstaja se ena hierarhija, in

sicer statusna, ki pa je ni mogoce vedno povezovati z ekonomsko bazo in proti kateri se

razlicno hierarhizirane skupine bojujejo s politiko pripoznanja. Njene znacilnosti je N.

Fraser (2000) opisala takole:

pozornost usmerja na kulturne nepravicnosti, ki koreninijo v druzbenih vzorcih

reprezentacije, interpretacije in komunikacije; te nepravicnosti obsegajo kulturno

>
gospostvo (podvrzenost vzorcem interpretacije, ki so del druge kulture);
neprepoznavnost (neopaznost v avtoritativnih komunikacijskih praksah kulturne
sredine); in nespostovanje (podcenjevanje v stereotipnih javnih kulturnih predstavah
in vsakdanjih stikih);

protiukrep je kulturna ali simbolna sprememba, ki poskusa doseci pozitivnejse
vrednotenje nespostovanih identitet in kulturnih proizvodov omalovazevanja skupin
ali pozitivno vrednotenje kulturne razlicnosti;

tarca so statusne skupine, ki jih dolocajo razmerja pripoznavanja, v katerih so te

skupine manj cenjene, uzivajo manj casti in prestiza kakor druge skupine;



— prizadeva si afirmirati razlicnost skupin (Fraser 2000; povzeto po Kymlicka 2005, str.

465).

V teh modelih multikulturnega izobraZevanja je mogoce prepoznavati zgoraj predstavljene
smeri multikulturalizma, vendar je presenetljivo, kako sta se pod mocnim vplivom
zagovornikov kriti¢nega (radikalnega) multikulturalizma (P. McLaren, H. E. Giroux, R. Stam
in E. Shohat), ki so posebej opozarjali na inherentno vecvrednost dolocenih kultur znotraj
olskih sistemov, razvila kar dva zelo napredna izobrazevalna modela (inkluzivno
multikulturno ter multikulturno in socialno rekonstrukcionisticno izobrazevanje). 1z njiju je
nedvomno mogoce izpeljati dolocene zakljucke, ki jith bom v nadaljevanju primerjala z
drugimi odzivi na pogosteje izkljucene ucence.

Zelo ocitno je poudarjeno spostovanje raznolikosti ucencev, ki se kaze v medosebnih
odnosih in v celotni kulturi Sole, pa tudi v didakticno-metodic¢nih in vsebinskih prilagoditvah,
kar veckrat zahteva preoblikovanje celotnih programov. Eden izmed ciljev spreminjanja oz.
prilagajanja programov je omogocanje uspesnosti vseh ucencev in s tem zmanjSevanje
diskriminatornih praks ali celo izpada ucencev iz izobrazevalnega sistema. V solah bi moral
obstajati tudi posluh za kulture starSev svojih ucencev, za njihov jezik in vrednote ter
pripravljenost reagirati na vrednotna nesoglasja tako, da uposteva pravice starSev in ucencev,
vendar hkrati ne krsi temeljnih vrednot sole.

V okviru organizacijskih in didakti¢nih vidikov izobrazevanja naj bi Sole za uspesno
vkljucitev otrok priseljencev:

e vkljucevale interkulturno dimenzijo izobrazevanja v koncept izobrazbe,

e bile aktivne v borbi proti diskriminatornim praksam na razlicnih ravneh,

e organizirale ¢im bolj kakovostno in sistematicno pomo¢ pri ucenju jezika okolja,

e omogocale ucenje kulturno specificnih vsebin in ucenje maternega jezika,

e prilagajale pouk kulturnim posebnostim,

e iskale ravnovesje med diferenciranimi in enotnimi ucno-organizacijskimi
oblikami,

e vkljucevale starse in lokalne (etni¢ne) skupnosti v olo,

e spodbujale uporabo demokrati¢nega in druzbenokriticnega diskurza ter zavracale
nedemokrati¢ne, rasisticne, nacionalisti¢ne, seksisticne jezikovne prakse (povzela
po: Skubic Ermenc 2003, str. 129).

Tudi nekatere tuje raziskave in nacionalne smernice v Veliki Britaniji (DfES 2003; po

Definitions ..., http:/www.bristol-lea.org.uk/services/eit/definitions.html) izpostavljajo

podobne znacilnosti sol, ki so najbolj uspesne pri zmanjsevanju primanjkljajev in razlik
temnopoltih ucencev in ucencev manjsinskih etnicnih skupin ter njihovih sovrstnikov. Te

sole imajo naslednje karakteristike:


http://www.bristol-lea.org.uk/services/eit/definitions.html

e Mocni, vplivni vodje: ravnatelji in predstojniki vodijo jasno prepoznavno in vplivho
multikulturno strategijo, ki velja za celotno $olo.

e Ucinkovito poucevanje in ucenje: ucne ure so nacrtovane in izpeljane ¢im bolj
ucinkovito, z zagotovljeno pomocjo dvojezicnim ucencem; uciteljii so zmozni
reflektirati razlicne kulture in identitete skupnosti, ki so zastopane znotraj sol oz. pri
njthovih urah.

e Visoka pri¢akovanja: od vsakega ucenca se pricakuje ¢im vecjo uresnicitev njegovih
potencialov, pri ¢emer ga spodbujajo tako uditelji kot star$i. Ta pricakovanja so
podkrepliena tudi s prepoznavanjem ucenceve prakticne uporabe pridobljenih
podatkov. Solske politike in rezultate izpitov se vedno presoja glede na njihove
ucinke na partikularne skupine ucencev, z namenom dolocanja ¢im bolj to¢nega
polozaja posameznih ucencev in iskanja reSitev v primeru poduspesnosti (angl.
underperformance).

e Etos spostovanja (angl. ethos of respect) z jasnim staliS¢em do rasizma in
nasilja: prepoznaven je izrazit etos in kultura vzajemnega spostovanja, kjer je
mogoce slisati ’glasove’ vseh ucencev. Na ravni celotne sSole obstajajo jasni in
konsistentni ukrepi v primeru neprimernega vedenja, nasilja in resevanja rasizma, s
posebno osredotocenostjo na preventivo.

e Vkljucenost starSev: starse in SirSo skupnost se pozitivho spodbuja za polnopravno
vkljucenost v zivljenje in razvoj Sol.

e Ucece se Sole: Tickly, Cabellero, Haynes in Hill (DfES 2004) so dodali $est
elementov dobre multikulturne $ole, ki naj bi bistveno dolocali "ucece se sole’. To so
sole, ki so usmerjene navzven (angl. outward looking), odprte za nove ideje,
sposobne konstantnih prilagoditev svojim spreminjajoc¢im se etnicnim kompozicijam
ter potrebam lokalne skupnosti. Te Sole v vzdu§ju zaupanja in spostovanja
promovirajo etos, kjer se ucitelji, star$i in ucenci cutijo sposobne razpravljati ter
izmenjati ideje, povezane z raso, etnicnostjo ter preprekami, ki vplivajo na
poduspesnost.

Avtorji $e opozatjajo, da v tem procesu ni moznosti ‘izberi in pomesaj’; uspesne sole se bodo
morale potruditi razviti vse izpostavljene znacilnosti. Se ve¢, $ole bodo te znacilnosti morale
povezati in sestaviti v nacrt reformiranja sol.

Pripadniki kriticnega multikulturalizma Sole torej ne prepoznavajo le v vlogi reprodukcije
obstojecih druzbenih razmerij, temvec tudi kot kljucni dejavnik, ki Jahko bistveno prispeva k
spreminjanju neprimernih razmetij med pripadniki razlicnih manj-/veévrednih druzbenih
skupin. Tu je najvecji poudarek na besedi "lahko’, kajti — kot je mogoce ugotoviti na podlagi
prej predstavljenih predlogov — za to ne zadostuje le spreminjanje vsebin in metod

poucevanja, marve¢ ozavescenost pedagoskega kadra o tej problematiki ter pripravljenost



udejanjanja teh principov v Solskem vsakdanu. Vse to pa od slehernega ucitelja zahteva veliko
dela na sebi, v smislu prepoznavanja lastnih predsodkov, stereotipov, ki jih je prevzel v teku
svojega zivljenja, prepoznavanja nacinov nadaljnje reprodukcije le-teh pri svojem delu z
ucenci ter volje po spreminjanju ustaljenih izkljucevalnih praks.

Na ekskluzivisticho naravnanost $ol nas v svojih analizah opozarja tudi Apple (1992,
2000/2004), ki sole definira kot kulturne in ekonomske ustanove, saj le-te sodelujejo pri
druzbenih procesih akumulacije kapitala, legitimacije socialnih skupin in produkciji. To delajo
tako, da:

e ucence razvricajo in selekcionirajo po ’talentih’ in s tem priblizno reproducirajo

hierarhi¢no organizirano delovno silo;

e 7 gojenjem prepricanja o svoji obcutljivosti za raso, razred in spol pravzaprav

prispevajo k obnavljanju socialnih in kulturnih ideologij;

e definirajo doloc¢eno znanje za legitimno pri produkciji in distribuciji, druge skupine

znanj pa kot neprimerne.

Se posebej zadnja funkcija je zelo pomembna, saj je — kot poudarjata tudi B. Bernstein
(2003/2004) in P. Bourdieu (1986/2004) — organizacija in selekcija uénih vsebin eno
najmocnejsih sredstev pri kulturni reprodukciji razrednih razmerij v industrijskih drzavah.
Sola je prostor, ki predvsem ’izdeluje’ znanje. Prek skritega kurikuluma (implicitnega ucenija
pravil, vrednot, nagnjenj, ki poteka z Zivljenjem ucencev v $oli), prek kurikularnih vsebin ter
prek ideoloskih in epistemoloskih obveznosti, ki jih sprejemajo ucitelji (npr. vulgarni
pozitivizem, proces socialnega etiketiranja, vedenjskega modificiranja), se oblikujejo taksni
koncepti znanj v najsirsSem smislu, ki prispevajo k ohranjanju ideoloske hegemonije
vladajocega razreda. Gre za privilegiran polozaj, ki doloca, kaj je pravilno, resni¢no,
uporabno in primerno (Skubic-Ermenc 2003, str. 54).

Appleova opozorila, kako Sole ohranjajo in celo Se poglabljajo obstojeco druzbeno
stratifikacijo, se ne nanasajo le na vprasanja rasne, kulturne, verske ali spolne razlicnosti,
marve¢ v prvi alineji izpostavi tudi razvrScanje ucencev po njihovih ’talentih’, ki so po
prepricanju vecine povsem individualni, pogojeni s specificnostjo njihovega razvoja, ¢etudi so
lahko bistveno bolj kulturo pogojeni. Pri tem se neredko dogaja, da ta dva vidika sovpadata
oz. se izrazito kulturno pogojenost celo pripiSe izkljucno nekim ucencevim razvojnim
specificnostim, ki pa naj bi bile povsem objektivho merljive z razli¢nimi testi in prepoznane
kot njegov hendikep. 1z tega sledi, da so ucenci zaradi napake pri prepoznavanju razlogov za
njihove solske tezave lahko usmerjeni v zanje neprimerne in Se zlasti neucinkovite programe

pomoci.



II. 3. Normalizacija, integracija in ‘'mainstreaming’ — ali so to moznosti
za preseganje nesprejemljivih ucinkov segregiranega izobraZevanja?

Izpostavljanje bolj ali manj negativnih oz. nesprejemljivih ucinkov segregiranih oblik
izobrazevanja je v zahodnih drzavah v 60. oz. 70. letth prejsnjega stoletja privedlo do ideje
normalizacije, integracije oz. ‘'mainstreaminiga’ hendikepiranih ucencev v redne sole.
Reforma sistema izobrazevanja z vidika segregativnih praks pri skupini hendikepiranih, ki se
je v razlicnih dezelah udejanjala na razlicne nacine, je po mnenju L. Vislie (2003, str. 19) imela
tri glavna Zari$c¢a. Zahtevala je:

1. uveljavljanje pravice do izobraZevanja hendikepiranih ucencev, kajti se vedno so

v vecini drzav obstajale skupine ucencev (pogosto definirani izkljuceni kot neucljivi’),
ki te pravice sploh niso mogli uresnicevati ali pa so bili zaradi prepoznanega
hendikepa namesceni v posebne ustanove;

2. pravico do njihovega izobraZevanja v lokalnih Solah, tj. rednih Solah;

3. celostno reorganizacijo posebnega sistema izobraZevanja, pri cemer so se
osredotocili na vse njegove vidike, od identifikacije hendikepiranih ucencev do
financiranja, poleg tega pa Se organizacijsko strukturo lokalnih $ol ter izvajanje
poucevanja in ucenja v rednih Solah, pa tudi v posebnem izobrazevanju.

Pri ugotavljanju, kako so v posameznih izobrazevalnih sistemih uveljavljali normalizacijo,
integracijo oz. ’mainstreaming’, lahko zasledimo celoten spekter moznosti: od prakticno
popolne vkljucitve vseh hendikepiranih v redne $ole, kot je primer v Italiji, ki jo mnogi kritiki
opisujejo tudi kot primer ’divje integracije’, do drzav, ki pa v razlicnih oblikah in obsegu
ohranjajo sistem posebnega izobrazevanja. Do kaksnih resitev so v nekaterih drzavah
(Norveska, ZDA, Anglija) prisli oz. kako so sprejete ideje udejanjali v praksi, se bomo
natancneje seznanili v petem poglavju. Sedaj pa si poglejmo, kako so bili omenjeni koncepti

razumljeni izvorno ter kaksne preinterpretacije le-teh so se pojavljale najpogosteje.

II. 3. 1. Princip normalizacije

Normalizacija je pojem, ki se je uveljavil v skandinavskih dezelah (najprej na Norveskem)
ob razmisljanju o pravicah in moznostih dusevno hendikepiranih ljudi. Ker bom v
nadaljevanju predstavila tudi razvoj idej integracije in inkluzije na Norveskem, bom na kratko
povzela temeljne znacilnosti tega koncepta.

Princip normalizacije je njegov idejni vodja Nirje, ki je ta pojem leta 1969 posredoval v
strokovno javnost, definiral takole: »Princip normalizacije pomeni, da vsem dusevno
zaostalim ljudem omogoca razpolozljive vzorce Zivljenja ter pogoje vsakodnevnega Zivljenja,

ki so kolikor je mogoce blizu obicajnim okolis¢inam ter nacinom zivljenja druzbe« (Perrin



and Nitje 1985/2004, str. 33). V principu normalizacije je torej vsebovano pojmovanje, da so

dusevno hendikepirani ljudje upraviceni do enakih pravic in moznosti, kot so na razpolago

drugim v njihovi druzbi, vkljuéno z moznostmi uresnic¢evanja osebnih preferenc in svobodo

izbire (prav tam, str. 34). Izbira izraza ‘normalizacija’ je precej ponesrecena in dvoumna, kar

je eden izmed glavnih razlogov za to, da je razmeroma malo ljudi sposobnih razlikovati oz.

lociti razlicne pomene, ki so se oblikovali okrog tega pojma (Wolfensberger 1983/2004, str.

42). Perrin in Nirje (1985/2004, str. 34-36) sta predstavila najpogostej$a in vecinoma

nepravilna pojmovanja principa normalizacije, ki so se oblikovala skozi cas, in ob tem

natancéneje pojasnila izvorno idejo:

1.

’Normalizacija pomeni oblikovanje normalnih ljudi’ je eno izmed najpogostejsih, a
nesprejemljivih  pojmovanj tega principa, ki ga avtorja popolnoma zanikata.
Normalizacija v svojem izvornem konceptu pomeni sprejemanje oseb skupaj z
njihovimi hendikepi znotraj ’‘normalne’ druZbe, z enakimi pravicami,
odgovornostmi ter moznostmi, kot so razpoloZljive ostalim (prav tam, str. 34)
"Specialni servisi so protislovni s principom normalizacije’ je tudi pogosto napacno
razumevanje tega principa. Avtorja opozatjata, da gre pri tej interpretaciji za dvojna
merila, saj je v 'normalnem zivljenju’ povsem obicajno, da ‘normalni’ ljudje kdaj pa
kdaj poiscejo specializirano pomoc (npr. kardiologa pti tezavah s stcem). Zato tudi
princip normalizacije izpostavlja, da naj bi dusevno hendikepirani ljudje imeli
dostop do taksnih oblik specializiranih ali dodatnih pomoci, kot jih
potrebujejo zato, da prevzamejo vilogo v 'normalnem Zivijenju’ — in to na enak
nacin, kot so 'specializirani’ servisi zagotovljeni drugim &lanom druzZbe. Kjer
koli je to mozno, bi morali biti splosni servisi (npr. obicajni zobozdravnik)
uporabljeni in dostopni vsem ljudem. Normalizacija se bolj ukvarja s pogoji zivljenja,
zato je administrativna organizacija drugotnega pomena (prav tam, str. 34-35).
‘Normalizacija zagovarja namescanje zavrnjenih (angl. dumping) ljudi v skupnost
brez pomod¢i’ je tudi eno izmed napacnih razumevanj principa normalizacije. V
izvornem konceptu je normalizacija pojmovana ravno nasprotno, saj fizi¢na
namestitev v skupnost vedno ne pomeni vkljucenosti ali normalizacije: primerno se je
vprasati, kako blizu je nacin zivljenja dusevno hendikepiranih oseb nacinom zivljenja
drugih clanov skupnosti. Normalizacija po prepricanju Nirjeja (1980, str. 47—49)
vkljuuje Sest razlicnih oblik integracije, med katerimi je tudi socialna
Integracija. Fizicna namestitev sama po sebi ni zadostna in ne pomeni
normalizacije (prav tam, str. 35).

‘Normalizacija je ali popoln ali nicen koncept’. Eno izmed obicajnih napacnih
pojmovanj je, da se normalizacija nanasa samo na popolnoma neodvisno zivljenje,

toda treba je poudariti, da obstajajo razlicne ravni normalizacije, princip pa



predpostavija oskrbo razlicnih vrst pomoci in struktur, odvisno seveda od
individualnih potreb in zmozZnosti. Normalizacija se lahko uporablja za izboljsanje
pogojev in programov znotraj institucionalnih okolij (prav tam).

5. ’Normalizacija je primerna samo za posameznike z lazjo ali zmerno motnjo v
dusevnem razvoju’. Prav nasprotno; princip normalizacije se nanasa na vse In
njeni resni¢ni ucinki so lahko najbolj daljnoseZni pri ljudeh s teZjimi
hendikepi (prav tam, str. 30).

6. ’Za dusevno hendikepirane ljudi je najbolje, da so skupaj s sebi podobnimi,
zavarovani pred krutostmi druzbe’. Gre za (sicer dobronameren) mit, ki je
privedel do ustanavijanja velikih azilov ter institucif, kjer so v imenu
‘zavarovanja’ ljudi izvajali nehumana ravnanja in Zivijenjske razmere. Sc bolj
skrb vzbujajoce pa je dejstvo, da je taksno pojmovanje, ki je Se danes pogosto
prisotno, v nasprotju z nekaterimi dokazi (ve¢ o tem glej prav tam, str. 36).

7. ’Normalizacija je skandinavski koncept, ki je drugje neuporaben’. Dejstvo je, da je
normalizacija nevtralna do kulturnih vrednot, zato bodo specificéne posledice
uveljavljanja normalizacije za vsako kulturo razlicne, tako kot se od druzbe do
druzbe spreminjajo temelji vzorcev normalnega Zivljenja in mozZnosti.
Avtorjema se zdi ironi¢no , da je princip normalizacije lazje implementirati v Stevilne
dezele v razvoju, kjer Se ni razvit vzporedni sistem specializiranega izobrazevanja,
torej Se niso obdani s taks$no infrastrukturo pripomockov in programov, ki
izkljucujejo hendikepirane iz skupnosti (prav tam).

8. ’Normalizacija je humanisticni koncept, vendar idealiziran in neprakticen’. Tudi s tem
pojmovanjem normalizacije se avtotja ne strinjata, ampak trdita, da je princip zelo
prakticen, saj doloca smernice, kako dojemamo in obravnavamo
hendikepirane ljudi, vkljucno s stevilnimi specificnimi akcijskimi posledicami.
Te posledice so bile predmet mnogih znanstvenih poskusov in raziskovanj (Kebbon,
Hjarpe & Sonnander 1982), ki so, kadar je bil princip normalizacije uporabljen,
dokazovale zelo impresivne rezultate v mnogih razlicnih kontekstih (prav tam).

Normalizacija je v svojem izvornem pojmovanju utemeljena na humanisti¢nih in egalitarnih
vrednotah, poudarja svobodo izbire ter pravico do samoodlocanja, pa tudi spostovanje
posameznika in njegove pravice do drugacnosti.

V nasprotju s tem je Wolfensberger normalizacijo interpretiral kot podrobno navajanje
razlicnih standardov obnasanja, ki se jim morajo dusevno hendikepirane osebe prilagoditi.
Odprto govori o ’normalizaciji ljudi’ prek ’vsiljevanja’, oblikovanja in vzdrzevanja
normativnih spretnosti in navad (Wolfensberger 1972, str. 32; prav tam, str. 37) ali celo prek
uporabe sile. Njegovo interpretacijo principa normalizacije posebej izpostavljam, ker je razvil

sistem ocenjevanja in namescanja v programe, poimenovan Program Analysis of Services System



(PASS). V okviru slednjega ni vkljucena moznost samoodlocanja, ki pa je bistveni vidik
principa normalizacije. Po njegovem mnenju je omogocanje izbire dusevno hendikepiranim
ljudem v nasprotju s tem, kar je v druzbi prepoznano kot primerno ter normalno obnasanje,
kar pa vsekakor mora imeti prednost pred izbiro. Poleg tega so v tem programu ocitna
dvojna merila za hendikepirane in druge (npr. hendikepirani ne smejo imeti opravka z
zivalmi, medtem ko jih imajo drugi lahko; hendikepirani ne smejo nositi dolgih las, ne smejo
imeti spolnih odnosov, ...). Zanimivo je, da je akronim tega programa PASS enak pojmu, ki
ga je uporabil Goffman (1963) za opis procesa, v okviru katerega si manjsinske in deviantne
skupine prizadevajo za to, da bi skrile ali zanikale svoje drugacnosti (prav tam).
Wolfensberger (1983/2004, str. 42-50) je skusal pokazati, da bi bilo treba ponesteceni pojem
normalizacije nadomestiti z bolj primernim, ki je po njegovem mnenju valorizacija socialne vloge
(angl. social role valorization).

S. Carson je v svoji razpravi Nommualization and portrayal of disabled people (1992) dokazoval,
da je princip normalizacije kljub Stevilnim napacnim interpretacijam imel velik vpliv na
proces inkluzije. Najbolj ociten je vpliv na konkretne (Solske) prakse, saj se pri uveljavljanju
slednjega vedno znova postavlja vprasanje, kako bi sole lahko najbolje pomagale uc¢encem in
mladim ljudem, ki imajo vecje tezave. Princip normalizacije pomeni za $ole izziv, da na
ucinkovit in spostljiv nacin zagotovijo ne le posameznim ucencem primerno specialisticno
pomoc, marvec¢ da so tudi ucenceve osnovne izobrazevalne potrebe zadovoljene ter da se
izogibajo uc¢inkom Zaljenja ali jih vsaj zmanj$ajo na minimum. Normalizacija zelo spodbuja,
celo zahteva izvajanje katere koli oblike pomoci na ’kulturno cenjen nacin’ (angl. culturally-
valued means).

In kako se zahteva po kulturno cenjenih nacinih izvajanja pomoci odraza znotraj Solskega
okolja? Gre za veliko dilemo tistih, ki nacrtujejo in izvajajo potrebno pomoc¢ hendikepiranim
ucencem, saj je po eni strani neodgovorno pustiti ucenca, da se opoteka znotraj rednega
okolja brez primerne pomoci, hkrati pa je nemogoce, da bi bile ucenceve osnovne potrebe
zadovoljene znotraj dlje casa trajajocith segregiranih okolij. Izkusnje zalitev se veliko
pogosteje dogajajo v slednjih, ¢eprav lahko nepodprta namestitev v redno $olo prispeva k
povecanju bolecih okolis¢in, kot npr. neprekinjen akademski neuspeh, ustrahovanje,
norcevanje, ... Carson (prav tam, str. 94-95) je to zahtevo natancneje opredelil in po
njegovem prepricanju kulturno cenjeni nacin izvajanja pomoci hendikepiranim ucencem
vkljucuje:

1. okolje, kjer

e ucenec obiskuje isto lokalno $olo kot njegovi (zmozni) vrstniki,
e sc ucenec sleherni dan uci skupaj s svojimi (zmoznimi) vrstniki
e ucenec prejema pomoc, da bi se socialno vkljucil znotraj svoje razredne skupine,

e ima ucenec privlacne in starosti primerne zunanje okolis¢ine,



ucenec dosega pozitiven ugled;

razvrsc¢anje, v okviru katerega

ucenec sledi aktivnostim znotraj skupine s primernim delom (. v mesanih
skupinah glede zmoznosti pri npr. projektnem delu; z zmoznimi vrstniki veéino
dneva zaradi modeliranja primernega obnasanja, socializacije in prijateljstev; z
vrstniki podobnih zmoznosti pa le zaradi urjenja specificnih spretnosti),

ucenec prezivlja ¢as zunaj maticnega razreda samo zaradi specificnega,
intenzivnega dela,

je ucenec delezen individualnega tutorstva s strani ucitelja ali specialnega
pedagoga,

je ucenec predstavljen kot tisti, ki pripada razredni skupini in tej Soli,

se ucenec izogiba druzenju z drugimi ucenci, ki so izpostavljeni socialni

marginalizaciji;

aktivnosti, s katerimi

ucenec sledi starosti primernim nalogam in izkus$njam,

ucenec sledi vsebinsko polnemu in funkcionalno spoznavnemu kurikulumu, ki
vodi k participaciji v njegovi soli in lokalni skupnosti,

ucenec prejema ucinkovite in intenzivne instrukcije, z uporabo tehnik za
razvijanje specificnih in socialnih spretnosti (npr. razvoj spretnosti razrednega
prezivetja oz. spretnosti resevanja problemov ali spretnosti, ki so potrebne pri
komunikaciji, ipd.),

ucenec prejema specialisticno pomo¢, ki zmanjsa ali odstrani stigmatizirajoce
nacine obnasanja,

ucenec prejema dodatno podporo za participacijo v vrstniSko razporejenih
aktivnostih,

ima ucenec zagotovljen dostop do celotne raznolikosti izkusenj v vrstniSkih
skupinah,

ucenec sledi dejavnostim, ki so prepoznane kot tiste, ki povecujejo samopodobo

in gradijo samozavest;

socialna klima, v kateri

je odstranjeno stigmatizirajoce etiketiranje in jezik,

ima ucenec oblikovano pozitivho podobo med svojimi vrstniki,

je uc¢enec nagovorjen in se 0 njem govori na spostljiv nacin,

je ucenec, kolikor je mogoce, vkljucen v proces izbiranja in odlocanja,

ima ucenec starosti primerno zunanjo podobo, za katero si premisljeno prizadeva

in se izogiba neprimernim otroc¢jim oblacilom, ¢tivom in zdruzevanjem.



Carson opozarja, da nastetih meril zagotavljanja principa normalizacije v redni $oli ne smemo
razumeti kot popolnoma iz¢rpane, marve¢ kot pomoc¢ za hitro preverjanje teh dimenzij v
konkretnih praksah oz. pri njthovem izboljSevanju. Vsaka S$ola bi morala oblikovati
koherenten in premisljen nacin upravljanja dinamic¢nega ravnovesja med temi Stirimi
podro¢ji, ki bi vodilo k visoko kakovostnemu izobrazevanju za vsakega hendikepiranega
ucenca (o tem tudi v: Thomas in Vaughan 2005, str. 91-95).

Pri principu normalizacije bi Zelela poudariti njegovo izjemno osredotocenost na okolje
in ocitno ’zanemarjanje’ specifike hendikepa. V tem principu nekateri avtorji izpostavljajo
problem nekriti¢nosti do metod, ki vodijo v prepoznavanje hendikepa (ve¢inoma medicinsko
diagnosticiranje) in zatorej ohranjanje esencialistiéne perspektive (Slee 1998, str. 128). Cetudi
je klju¢no in vedno znova preverjano vprasanje tega principa, ali ureditev okolja (v najsirsem
pomenu besede) omogoca hendikepiranim posameznikom uresni¢evanje njihovih pravic in
moznosti, ki so na razpolago drugim clanom dolocene skupnosti, je sprejemanje hendikepa
kot izklju¢no individualne znacilnosti tisto, kar ohranja dva locena sistema izobrazevanja. In
ceprav je pri normalizaciji velik poudarek na moznosti svobodne izbire hendikepiranih oseb
oz. samoodlocanja za uresnicevanje osebnih preferenc, pa tudi na nenehnem preverjanju
nacinov izvajanja pomoci in oskrbe, ki ne smejo biti Zzaljivi in stigmatizirajoci, so te oblike
pomoci osredotocene na prakticne probleme, ki so posledice individualnih specifi¢nosti in

raznolikosti, ne pa druzbenih oz. institucionalnih nacinov izkljucevanja.

II. 3. 2. Integracija in ’mainstreaming’

Integracija in ’mainstreaming’ sta najpogosteje definirana kot izobrazevanje
(hendikepiranega) uc¢enca s posebnimi potrebami v redni Soli (Phtiaka 2001, str. 9), kar pa je
moc izvesti razli¢no in z razlicnimi nameni: hendikepirani ucenec je lahko v rednem oddelku
ves cas ali le del ¢asa, bodisi pri vseh predmetih ali pa le pri nekaterih; tam je predvsem zaradi
druzenja z drugimi sosolci ali zaradi izobrazevanja, bodisi v posebnih oddelkih znotraj redne
sole, v rednih oddelkih, deloma v rednih deloma v posebnih oddelkih, ... Toda ne glede na
to, zakaj in v kaksni obliki prihaja do integracije, je pri tem pojmovanju v ospredju
premestitevucenca iz enega prostora (obicajno iz specializirane Sole) v drugi (obicajno nekje
v redni Soli). V srediS¢u termina je torej Jokacija, kje se hendikepirani uc¢enec izobrazuje.

Iz tega zornega kota, torej z ugotovitvijo, na katere vidike integracije ucenca (so) v
dolocenih $olskih praksah skusajo/-li najti konstruktivne resitve, lahko govorimo o razliénih
oblikah integracije. V porocilu M. Warnock zasledimo tri oblike integracije: lokacijsko,
socialno in funkcionalno, ki omogocajo progresivno postopnost — od lokacijske prek
socialne do funkcionalne; torej med njimi obstaja tudi jasna hierarhija. Lokacijska

Integracija se pojavi takrat, ko se ucence s posebnimi izobrazevalnimi potrebami poucuje na



istem mestu kot njihove vrstnike (angl. mainstream peers). Moznosti za socialno integracijo
se pojavijo, ko wucenci s posebnimi izobrazevalnimi potrebami sodelujejo s svojimi
nehendikepiranimi vrstniki, na primer med odmori ali na zborovanjih. Funkcionalna
Integracija, ki je od opisanih najbolj zahtevna, se dogaja, kadar ucenci s posebnimi
izobrazevalnimi potrebami ves cas ali le del ¢asa sodelujejo v rednih razredih skupaj s svojimi
sosolci ter si prizadevajo za dosego istovrstnih ciljev (Allan 1994, str. 158). Gre za vidik
integracije, ki je po mnenju J. Allan v tem porocilu najmanj jasen, zato ni ni¢ nenavadnega, da
so se pri funkcionalni integraciji pojavile tako Stevilne in razlicne interpretacije. Pijl in Meijer
(prav tam) sta celo prepricana, da je pojem ’funkcionalnost’ nekoristen. Zato dajeta prednost
pojmu kurikularna integracija, ki naj bi predstavljal situacije, v katerih isti kurikulum in
dolgorocni cilji veljajo za hendikepirane in nehendikepirane ucence.

Mnogi avtorji (npr. Hegarty idr. 1981; Booth 1983) so bili izjemno kriticni do teh
razli¢nih opredelitev integracije, saj naj bi se zato proces integracije na zacetku uresnicevanja
te ideje bistveno bolj osredotocal le na vidik lokacije ucencev in ne na njihove bolj ali manj
kakovostne izobrazevalne izkusnje. Glede na pogost pojav v praksi, ko sicer govorijo o
funkcionalni integraciji, medtem pa hendikepirani ucenec sledi posebnemu kurikulumu in
druga¢nim izobrazevalnim ciljem, cetudi poucevanje vecinoma poteka znotraj rednega
razreda, bi bilo po mnenju Hegartya (1991) najbolj smiselno opustiti te pridevnike k pojmu
integracija (ve¢ o tem v: Allan 1994, str. 159).

Tudi pri nas nekateri strokovnjaki opozatjajo, da je poleg strokovno interdisciplinarno
utemeljene formalne opredelitve integracije treba pozornost nameniti zlasti konkretnim
praksam uciteljev v razredih oz. nacinom interpretacije zakona med praktiki (Novljan 1992;
Pecek 1992). Avtorici sta ze veliko pred sprejetjem Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi
potrebami ... (2000) poudarjali velik pomen ugotavljanja, kaksne so izkusnje vkljucenih
hendikepiranih ucencev znotraj rednih sol, saj le tako lahko prepoznamo prisotnost subtilnih
segregativnih praks. Vendar je bila, kot ugotavlja L. Vislie (2003, str. 20), v vecini dezel
najvecja osredotocenost integracijskih politik na sistemsko raven, niso pa posvecale posebne
pozornosti poucevanju in ucenju oz. dogajanju v razredih. Uresnicevanje integracije tako na
eni strani lahko ocenjujemo glede na stevilo hendikepiranih ucencev v rednih Solah (tega se je
v svoji doktorski disertaciji lotila T. Vr$nik Perse 2005), pri ¢emer je v ospredju vprasanje
lokacije izobrazevanja hendikepiranih. Ob tem velja poudariti problemati¢nost primerjanja
teh delezev med drzavami, kajti opredelitve hendikepiranih oz. ucencev s posebnimi
(izobrazevalnimi) potrebami so med drzavami zelo raznolike (o tem tudi Vislie 1997; Meijer

idr. 2003/2004), zato moramo biti pri interpretacijah trendov zelo previdni®. Ze v uvodu

# Kot zanimivost naj navedem ugotovitve T. Vrinik Perse (2005, str. 150) za Norvesko, ko zapise, da je po
dostopnih podatkih mo¢ zakljuéiti, da se je Stevilo otrok s posebnimi potrebami v lo¢enih oblikah vzgoje in
izobrazevanja v obdobju od 1997/98 do 2003/04 povecal za 53,63 %. Ker je bila njena ugotovitev zelo
presenetljiva in nenavadna, saj v izracun niso vkljuceni ucenci, ki imajo lo¢eno izobrazevanje v jeziku



sem omenila, da uradne $tevilke v Sloveniji kazejo, da se delez hendikepiranih v rednih Solah
v zadnjih letth povecuje. Toda vprasanje, kako kakovostno se integracija izvaja v praksi, je
kompleksno in tezko preverljivo. Kako in koliko se v Solah namenja pozornosti tudi
socialnemu in izobraZevalnemu vidiku integracije®, o katerih pri nas ved¢inoma potekajo
strokovne razprave, je nedvomno tisto klju¢no vprasanje, ki bi mu v prihodnje morali
posvetiti ve¢jo pozornost. Sama bom v kriti¢ni analizi formalnih in strokovnih dokumentov,
ki opredeljujejo izobrazevanje hendikepiranih, skusala ugotoviti, koliko so ucitelji v rednih
solah k socialni in izobrazevalni integraciji sploh nagovorjeni.

Kot kazejo nekatere primerjalne analize uresnievanja integracije v razlicnih drzavah
(Vislie 1997; Meijer idr. 2003/2004) oz. *mainstreaminga’ (Pijl 1997), lahko ugotovimo, da se
izpostavljene zadrege glede uporabe bolj primernih oz. primerljivih pojmov gibljejo na dveh
razli¢nih, vendar med seboj moc¢no povezanih ravneh: na konceptualni ali formalni ravni in
na ravni konkretnih praks uciteljev. Vecje razlike se pojavljajo na ravni Ze obstojecega sistema
izobrazevanja (enotirni, dvotirni ali vectirni sistem izobrazevanja), v definiranju kategorij
ucencev, pri katerih je integracija potrebna (v vecini drzav obstaja od 6 do 10 kategorij), pa
seveda v delezu ucencev, ki potrebujejo specializirano oskrbo, ter v nacinih izvajanja
potrebne pomoci. Zelo pomembni in veckrat izpostavljeni vidiki so $e vloga specializiranih
ol ter individualnega izobrazevalnega programa, moznosti nadaljnjega izobrazevanja na
sekundarni stopnji, staliS¢a uciteljev do integracije ter vloga starsev in hendikepiranih ucencev
samih (ve¢ o tem v: Meijer idr. 2003/2004, str. 331-3406).

Poleg sistemskega vidika in vidika konkretnih praks uciteljev obstaja vsaj Se ena raven, na
katero je med prvimi opozoril T. Booth, ki je v svojem prispevku Integration and Participation in
Comprebensive Schools ze leta 1983 (v: Thomas in Vaughan 2005, str. 58) prikazal zelo drugacen
pogled na integracijo kot zgoraj predstavljeni. T. Booth je s tem presegel tedaj ustaljeno
logiko utemeljevanja integracije ter postavil enega od mejnikov nadaljnjemu razvoju
inkluzivnih tezenj v Veliki Britaniji. Po njegovem mnenju bi morala integracija opozarjati na
to, da morajo biti hendikepirani ucenci iz segregiranih specializiranih $ol vkljuceni v redne
sole, saj je za tedanji cas veljalo (marsikje velja Se danes!), da ko so bili hendikepirani enkrat

lodeni, so v segregiranih oblikah $olanja vecinoma tudi ostali®. Pri tej zahtevi izhaja iz

manjsine, sem skusala ugotoviti, kaj je v ozadju. Odgovor sem nasla v poro¢ilu The education mirror 2006
(2007, str. 8): odstotek ucencev s posebnimi izobrazevalnimi potrebami se je v zadnjem ¢asu povecal zaradi
vecjega Stevila ucencev priseljencev, ki jim lo¢eno omogocajo ucenje norveskega jezika, medtem ko je
izobrazevanje v jeziku manjSine namenjeno pripadnikom manjsinske etni¢ne skupine Sami (ve¢ o tem v
poglavju V. 1).

* Socialna integracija je tudi pri nas opredeljena z vidika vklju¢enosti hendikepiranega ugenca v $irse
socialno okolje na vseh ravneh. O izobrazevalni integraciji pa se govori, kadar hendikepirani u¢enec skusa
dosegati iste cilje, ki so opredeljeni za redni izobraZzevalni program, oz. kadar so ustvarjene okolis¢ine za
sodelovanje hendikepiranih in nehendikepiranih ucencev (Pecek 2001, str. 60).



svojega pojmovanja integracije, ki jo definira kot »... proces povecevanja participacije
otrok v splosnih vrtcih, osnovnih in srednjih solalh (prav tam, str. 59).

Ob tedanjem uresnicevanju integracije, ki se je vecinoma komaj zacela uveljavljati v
praksi, je prepoznal kar nekaj kljucnih problemov. Izhajajo¢ iz ugotovitve, da je delo
vklju¢evanja hendikepiranih ucencev v izobrazevalno in socialno Zivljenje redne $ole
vecinoma zakljuc¢eno z namestitvijo hendikepiranih znotraj stavb, bi bilo treba za uspesnejse
udejanjanje integracije pozornost usmeriti predvsem v proces izobrazevanja, in sicer v smislu
kakovostnejSega izvajanja prilagojenih pristopov, ki zadovoljujejo specificne potrebe in
interese ucencev. Ob tem pa opozatja, da je integracija lahko razumljena v smislu, da imajo
hendikepirani ucenci v primerjavi z drugimi veéje pravice po participaciji in primernem
izobrazevanju v rednih Solah. Iz tega izpelje zakljucek, da je integracija Iahko uporabljena
ne le pri ucencih, ki jih pojmujemo kot hendikepirane, marvec pri vseh ulencih, ki
Imajo potrebe in zanimanja, na katere se Sola (do tedaj Se) ni odzvala.

Ucenci, ki so (bili) poslani v specializirane Sole in razrede, so tam v vecini primerov zato,
ker obicajna Sola ni prilagodila kurikuluma in oblik (organizacije) ter metod za razlicne
potrebe, zanimanja in talente. Ob tem poudarja, da bi vsi ucenci ne mogli biti ves ¢as v
rednih oddelkih in da je za nekatere dolocena stopnja lo¢ene oskrbe nujna ali zazelena, pri
cemer obstajajo razlogi, zakaj naj bi se ta centralizacija resursov dogajala zunaj rednih Sol.
Preprical ga je argument, da morajo biti ucenci, katerth prvi jezik je jezik gluhih, skupaj z
drugimi, ki uporabljajo ta jezik. Vendar se ne strinja s tistimi, med katerimi so tudi nekatere
odrasle gluhe osebe, ki poudarjajo, da naj se to dogaja v segregiranih, ponavadi internatskih
solah. Preprican je, da preskrba specializiranega izobrazevanja vec¢inoma ne zahteva locenih
solskih stavb, razen pri domnevi, da je izolacija podobno kategoriziranih skupin ucencev
bistveni dejavnik njihovega uspesnejsega izobrazevanja. Po njegovem mnenju med Stevilnimi
ljudmi na Zalost $e vedno obstaja globoko zakoreninjena predpostavka, da se od obicajnih Sol
lahko pricakuje le zagotovitev ‘normalne’ oblike izobrazevanja. Toda ¢e od $ol pricakujemo,
da rutinsko zadovoljujejo razlicne potrebe in interese ucencev, potem bi se moralo
uveljavljeno pojmovanje posebnih potreb spremeniti. Posebne potrebe so tiste, na katere
se redna sola vecinoma ne odziva. Zato je tudi razumljivo, da se Stevilo hendikepiranih
ucencev od Sole do Sole razlikuje, vendar ne zgolj zaradi znacilnosti ucencev, marvec
predvsem zaradi organizacije in kurikuluma Sole. Integracija in razvijanje rednega

izobrazevanja bolj kot togo prepletanje s segregiranim sistemom zahteva novo izhodis¢no

* Naj za ilustracijo navedem ugotovitve T. Vrinik Perse (2005), ko je pri vprasanju *V koliko primerih se je
ob ponovnem usmerjanju otrok s posebnimi potrebami odlocba o usmeritvi spremenila?” dobila rezultate, ki
kaZejo, da skoraj dve tretjini $ol (60,4 %) nima izku$nje s spremembo odlo&be (prav tam, str. 294). Sole, ki
so se ze soocale s spremenjeno odlo¢bo (39,6 %), pa so navajale spremembo ustanove, v kateri se program
izvaja, le v 10,8 % (redne $ole) 0z. 14,3 % (specializirane ustanove) primerov (prav tam, str. 297-298). 1z
dobljenih podatkov pa ni mogoce razbrati, v koliko primerih so bili u¢enci z odlo¢bo preusmerjeni iz
specializirane v redno $olo.



tocko za Sole. Oboje vkljucuje na klienta osredotocen nacin v izobrazevanju, ki se zacenja z
vprasanjem: ’éigava je Sola’ (prav tam, str. 58-59)?

Booth je v tem svojem kriticnem razmisleku, kako ¢im bolj uspesno izvajati integracijo in
tudi inkluzijo, izpostavil klju¢ne vidike na Solski oz. institucionalni ravni. Ti vidiki so $e
vedno aktualni in polemicni, posebej v drzavah, kjer se razvijanja integracijskih praks Sele
dobro lotevajo. V srediS¢u njegove definicije integracije je vprasanje, koliko posamezne Sole
vsem svojim ucencem omogocajo participacijo v zivljenje in delo $ole, in ne vprasanje
lokacije, kje naj poteka izobrazevanje hendikepiranih ucencev. Z ocitnim izpostavljanjem
odziva $ol na potrebe vseh svojih ucencev seveda dale¢ presega tedanja pojmovanja
integracije. Poleg tega je zanimivo, da ne izpostavlja posebej dolocenih skupin ucencev (npr.
ucenci s posebnimi izobrazevalnimi potrebami), kar v nadaljevanju tudi utemelji.
Osredotocenost samo na to, sicer raznoliko skupino ucencev privede pri drugih ucencih
morebiti le do obcutka ali celo do dejanske neenakopravnosti. Zato je preprosta resitev, da se
sola bolj kot na tako ali drugace prepoznane skupine ucencev raje osredotoca na potrebe in
interese vseh ucencev in se nanje skusa ¢im bolj konstruktivho odzvati. Znotraj tega
razmiSljanja je mogoce zaznati implicitno zavracanje vseh postopkov, ki vodijo do
kategoriziranja (kar (je) predstavljalo) osnovo za namescanje ucencev v redne ali
specializirane Sole) in izkljuéno osredotocenost na redne Sole ter njihove moznosti
konstruktivnega odzivanja na raznolikosti ucencev.

V tem razmiSljanju T. Bootha je mogoce razbrati tudi izjemno kompleksnost
reformiranja Solskega sistema, ki ga je uveljavitev integracije oz. ‘mainstreaminga’ razgrnila,
saj le-to predpostavlja ponovno ozavescanje, ¢ému je sploh namenjeno Solanje, ¢ému pa
specializirane institucije in redne Sole. Glede na to, da za ucence, ki so bili delezni
segregiranih oblik izobrazevanja, zahteva pravico do obiskovanja rednih $ol (torej v njihovem
okolisu), se postavlja tudi vprasanje odnosa med specializiranimi institucijami in rednimi
solami. Ta zahteva po vkljucenosti ucencev v redne Sole se (je) v praksi namrec¢ udejanja(la)
zelo razlicno: bodisi da je (bil) ucenec po taksni ali drugacni proceduri samo namescen/
premescen v redno Solo, s ¢imer se (je) vprasanje integracije tudi pogosto zakljuci(lo), ali pa
(so) na teh Solah sku$ajo/-li prilagoditi procese ucenja in poucevanja z namenom, da bi
ucencu omogocili oz. olajsali pridobivanje znanja. Dodatna pomoc¢ (rednih uditeljev,
specializiranih pedagogov, asistentov) ali drugacna izvedba procesov ucenja in poucevanja
(skupinsko ali individualno) se lahko izvaja na Stevilne razlicne nacine (med rednim poukom
v razredu, med poukom v lo¢enem prostoru, v ¢asu, ko ne poteka redni pouk), ki pa bistveno
vplivajo na vecjo ali manjso stopnjo izpostavljenosti hendikepiranega ucenca. Neredko se
namre¢ drugacni pristopi odrazajo tudi v vecji stigmi tega ucenca oz. teh ucencev, zaradi

Cesar se izpostavlja ne le vidik segregativnih praks v rednih Solah, marvec Se zlasti vprasanje



ucenceve socialne povezanosti s sosolci in drugimi ucenci Sole ter vlogo, ki jih dolocen
ucenec v teh interakcijah ima.

Uresnicevanje integracije oz. ’mainstreaminga’ kot zagotovitve ¢im bolj primernega in
kakovostnega izobrazevanja hendikepiranih ucencev, ¢e je le mogoce v rednih $olah, je na
ravni nacionalnih polittk najbolj osredotoceno na reformiranje obstoje¢ega sistema
izobrazevanja. Z vidika ciljev, ki jih v posameznih nacionalnih politikah izpostavljajo kot
kljucne pri tem procesu, lahko po mnenju G. Fulcher (1989, str. 51) prepoznavamo tri
skupine:

1. Brezpogojno uresnicevanje integracije oz. protisegregacijska drza, ki je cvrsto
utemeljena v principih enakopravnosti in enakosti obravnavanja vseh ucencev znotraj
izobrazevalnih aparatov; to staliS¢e zahteva preusmeritev veline resursov iz
segregiranih izobrazevalnih lokacij v redne Sole.

2. Proces povelevanja participacije vseh ucencev v socialno in izobraZevalno
Zivljenje rednih razredov je drugi cilj, ki ga je prvi izpostavil T. Booth (1983). V
praksi pomeni razlicne poti (razlicnost na ravni snovi in v ucencevih institucionalnih
pogojih), ki vodijo do enakih ciljev, ne predvideva pa popolnega ukinjanja
specializiranih Sol.

3. ’Strokovni pristop’ k integraciji je tretji cilj, ki ga je pogosto moc¢ zaslediti v
politiénih razpravah o integraciji. Ta cilj ne vkljucuje nobenih novih usmeritev za
gibanje od segregacije k integraciji, marvec¢ gradi na specialisticnih ekspertizah, ki
omogocajo odlocanje za namestitev ucenca v redno ali specializirano $olo. Ozadje
tega cilja integracijskih politik je vprasanje resursov, pri cemer je toga zacrtanost teh
pozicij nezdruzljiva z duhom integracije kot povecevanja participacije. Ceprav
politike, ki sprejmejo ta tretji cilj, morda res govorijo o pravicah, se to dogaja le v
kontekstu, ko obstaja majhna — ce sploh kaks$na primerna — institucionalna podlaga za
njihovo uresnic¢evanje. G. Fulcher (prav tam) je prepricana, da je povsod tam, kjer je
cilj integracije definiran na zelo specialisticno strokoven nacin, integracija lahko le
novo ime za posebno izobrazevanje, ne pa nova politika.

Izpostavljeni cilji so zelo raznoliki in kompleksni, saj se na nek nacin dotikajo vprasanja
razmetja med rednimi in specializiranimi $olami. Ce je v prvem v ospredju teznja po
ukinjanju specializiranih $ol, je v drugem ocitna osredotocenost na spreminjanje ustaljenih
praks rednih Sol. Tretji cilj pa v bistvu na podlagi strokovnih mnenj utemeljuje obstoj locenih
specializiranih ustanov oz. s sofisticiranimi postopki in z zapletanjem le-teh v razlicne
administrativne zahteve ustvarja vtis izjemno skrbne individualne obravnave z namenom
zagotavljanja uresni¢evanja temeljnih pravic hendikepiranih. Vsa ta papirna in ’profesionalna’
vojna v bistvu privede do tega, da se integracija uveljavlja na nacin posebnega izobrazevanja.

Zakljuc¢imo lahko, da se cilji izobrazevalnih reform pri uresnicevanju integracije torej dotikajo



predvsem vprasanja resursov (v prvem in tretjem cilju je to izjemno ocitno), saj pojmovanje
T. Bootha tako reko¢ ni zazivelo v praksi v ¢asu udejanjanja integracije, marve¢ kasneje, pri
uresnic¢evanju inkluzivne naravnanosti sol.

Izjemno velike razlike med cilji po mnenju G. Fulcher (1989, str. 52) nakazujejo, da
moramo politi¢ne prakse raziskovati zlasti prek diskurza, izpostavljenih tem, ciljev in taktik,
pa tudi glede na njihov ucinek, ali namrec¢ taksna politika poment vecjo ali manjso vkljucenost
za $olarje, ki so opredeljeni kot hendikepirani®. Pri vpeljevanju integracije so vec¢inoma
izhajali iz predpostavke, da bodo sistemske reforme vplivale na razredne prakse poucevanja
in ucenja (angl. top-down model), ki pa je po mnenju G. Fulcher (1989, str. 5) zelo zmotna,
saj se politika razvija na vseh druzZbenih ravneh. Prav to spoznanje, da se politika dogaja
na vseh ravneh, pomeni tudi, da se boji za integracijo ponovno odigravajo v $tevilnih arenah;
kako politiko nadalje ustvarja Solski svet ali Se posebej regionalna uprava, ni mogoce
predvideti na podlagi konceptualnega znanja ali zapisane politike na nacionalni ravni. Dokazi
za Avstralijo, natancneje Victorio, kazejo, da je mo¢ razprsena med Stevilne izobrazevalne
aparate, medtem ko za Anglijo ugotavlja, da je moc¢ lahko bistveno bolj centralizirana (prav
tam, str. 7). Zato ’bojevniki v areni’ s svojimi med seboj tekmujoc¢imi cilji v borbi za prevlado
njihovega pojmovanja razvijajo posebne diskurze: nekateri trdijo, da imajo doloceni ucenci
hendikepe, zaradi ¢esar morajo biti Solani zunaj rednih razredov in skupaj s specialnimi
pedagogi, medtem ko drugi v isti drzavi zatrjujejo, da bi morali redni uditelji razsiriti
kurikularne strategije, ki bi jim omogocale poucevati bolj raznolike skupine ucencev. V tem
boju se torej diskurzi razvijajo kot taktike in tisti bojevniki, ki zmagajo, bistveno oblikujejo
politiko. Taksni boji, diskurzi, osebni podvigi, intrige, zaveznistva itd. konstituirajo prakticne
aktivnosti vseh vkljucenih (prav tam). Ob tem pa velja poudariti, da dejansko sicer obstajajo
zunanji predpisi, ki jih dozivljamo kot nekaj, kar si nas skusa podvreci, toda »obstaja tudi
druga os, namrec izhodisce, s katerega te sisteme uporabljamo in z njimi manipuliramo /.../;
dejansko obstaja nekaj, kar imamo za svoj jezik. To dvoje moramo jasno lociti. Lociti
moramo objektivni in subjektivni vpliv, ki sta v medigri gibalo razvoja misli« (Skubic 2005,
str. 87). Za boljse razumevanje raznolikosti udejanjanja integracije, ’mainstreaminga’ in tudi
principa normalizacije je potrebno podrobnejse poznavanje diskurzov na podrocju
posebnega izobrazevanja. Zato se bomo v naslednjem poglavju najprej seznanili z nekaterimi
diskurzi, ki so se v procesih integracije pojavljali, in ugotavljali, kaksen ucinek so imeli oz. Se

imajo na bolj ali manj uspesno izvajanje integracije.

?® G. Fulcher v svoji analizi uporablja besedno zvezo pupils/children with disabilities.



II. 4. Strnjene ugotovitve predstavijenih odzivov na pogosto izkljucene

ucence

Multikulturalizem  oz. interkulturalizem, princip normalizacije, integracija in
‘mainstreaming’ so bili v pricujocem poglavju nekoliko natancéneje prikazani odzivi na
pogosto izkljucene ucence. Morda bi zakljuéne ugotovitve zacela z na zacetku poglavja
omenjenim in ze dvajset let starim spoznanjem Pedicka, da bo treba obravnavo pogosto
izkljucenih ulencev izvzeti monodisciplinarnosti in pristopiti k iskanju
konstruktivnejsih resitev transdisciplinarno, na kar so opozarjali tudi Stevilni tuji kritiki
nacinov prepoznavanja in potrjevanja ucencevega hendikepa ter s tem povezanega njihovega
namescéanja v razli¢ne tipe $ol. Ze kmalu po uveljavljanju integracijskih teZenj so nekateri
avtorji izpostavljali nerazumevanje in zacudenost nad tem, da so psihologi, ki so odlocilno
vplivali na namestitev ucenca v redno ali specializirano $olo, svoje delo in odlocanje
vecinoma izvajali zgolj na podlagi dobljenih rezultatov razlicnih ’meritev’, saj naj bi tako
pridobili povsem objektivne, znanstveno utemeljene informacije o ucencih, medtem ko je
bila individualna (kontekstualna) obravnava drugotnega pomena ali pa sploh ni bila izvedena.
Najbrz je v ozadju tovrstnega ravnanja moc¢ prepoznati vpliv dolgoletnih izkusenj s
segregiranimi oblikami izobrazevanja, ki se moc¢no odrazajo tudi v predstavah v obliki teznje
po ohranjanju obstojecih razmerij med podro¢jema specializiranega in rednega Solanja. Ta
vpliv dvotirnega sistema Solanja se odraza tudi v pogosto nerazjasnjeni vlogi posameznih
strokovnjakov v procesih prepoznavanja in namescanja ucencev v ¢im bolj primerna okolja
in osnovnih ciljev integracijskih tezenj. Nedvomno nam spoznanje, da se s spreminjanjem
ustaljenih (okorelih) postopkov namescanja ucencev v locena sistema mocno zamajejo
temelji dosedanjega dela ter nenazadnje tudi razmerja dolocenega znanstvenega podrodja z
drugimi, sorodnimi podro¢ji (in v tem smislu tudi polozaj strokovnjakov znotraj SirSega
druzbenega konteksta), osvetli raznolike nacine uresnicevanja integracije v posameznih
drzavah. Ocitno se to dogajanje tudi danes kaze v mnogih dezelah kot dokaj problemati¢no
in tezko izvedljivo, Se posebej zaradi zgodovinsko pozicioniranih razmerij in
pomembnejsih vlog dolo¢enih (normativnih) znanosti.

Tudi pregled osnovnih smeri multikulturalizma in  modelov multikulturnega
izobrazevanja nas opozatja na klju¢no vprasanje razmerja med posameznimi kulturami
na dolo¢enem ozemlju oz. njihovega vrednotenja. éeprav je bila jasno izrazena
predpostavka asimilacije manjsinskih skupin ze zgodaj prepoznana kot nesprejemljiva, so bile
resitve vzpostavljanja odnosov med vecinskimi in manjsinskimi skupinami znotraj
posameznih smeri multikulturalizma precej nedomisljene (npr. kulturna nevidnost,
spostovanje kulturne razlicnosti zunaj zgodovinskega konteksta) in je imela na proces

oblikovanja identitet celo nasprotne ucinke. Pri razvijanju osnovnih smeri in tudi modelov



multikulturnega izobrazevanja je mogoce ugotoviti, da se je boj za enakopravnejsi polozaj
najprej odvijal v smeri pravicnejSe porazdelitve osnovnih socialnih dobrin (na podrocju
solanja s kompenzacijskimi programi, ki naj bi omogocali enake zacetne moznosti), ki izhaja
iz predpostavke, da ima ekonomska hierarhija najmocnejsi vpliv na druzbene neenakosti.
Sodobnejse smeri in modeli interkulturnega izobrazevanja pa v svoje resitve 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, upostevani, predvsem pa spostovani.

Poleg zgoraj izpostavljenega pa je temeljna ugotovitev v tem poglavju predstavljenih
razglabljanj, da ni dovolj pozornost usmeriti le na podro¢je kakovostnega oblikovanja solske
zakonodaje in premisljenega vpeljevanja procedur, ki ne prispevajo k dodatnim oblikam
izkljucevanja, marve¢ redne Sole spodbuditi k evalviranju in spreminjanju trdno
zasidranih, veckrat togo birokratskih praks. Se tako dobro zasnovana ter v zakonih,
odredbah, pravilnikih in drugje zapisana izobrazevalna politika ne zazivi plodno brez
primerne odzivnosti vseh vklju¢enih v delovanje Sol. Pri tem so poleg kakovostno
usposobljenega kadra, ki je sposoben odziva na raznolike svojevrstnosti ucencev,
potrebni predvsem jasna in artikulirana solska kultura, spostljiv etos ter pogosto
ozaves&anje temeljnega poslanstva in vlog(e) (osnovne) sole. Sola je v prvi vrst
namenjena ucencem, ki naj bi jim omogocala na razlicne nacine priti do podobnih oz.
primerljivih dosezkov. Pri izvajanju teh razlicnih nacinov in poti do znanja pa naj bi vedno
znova preverjala, ali izbrani pristopi ne prispevajo k izklju¢evanju nekaterih ucencev v $oli.
Da bi morali $olam in njihovim ustaljenim praksam, kurikulumu in nenazadnje tudi
celotnemu (pedagoskemu) kadru namenjati posebno pozornost, opozarjajo znotraj sodobnih
modelov multikulturnega izobrazevanja (inkluzivho multikulturno ter multikulturno in
socialno rekonstrukcionisticno izobrazevanje), pa tudi v okviru prepoznavanja kriticnih
zdrsov uveljavljanja integracijskih tezenj v nekaterih drzavah. Zanimivo je, kako so
konkretnejSe resitve omenjenih dveh modelov multikulturnega izobrazevanja, ki sem jih v
poglaviju natancneje predstavila, do neke mere podobne reSitvam, ki jih nekateri avtorji
poudatjajo tudi pri Solanju hendikepiranih v rednih $olah. Ocitno je ne glede na razlog
ucencevega soocanja z ovirami pri izobrazevanju in socialni participaciji (kultura, jezik, vera,
spol, socialno-ekonomski polozaj, hendikep) njegova izkusnja taksne ali drugacne

izkljucenosti tista, ki ji je treba pri iskanju boljsih resitev nameniti najvecjo pozornost.



III. PREK ANALIZE DISKURZOV IN RAZLICNIH PARADIGEM
DO ETICNIH TEORI]

Za boljse razumevanje udejanjanja in razvijanja konceptov normalizacije, integracije in
‘mainstreaminga’ v razlicnih dezelah, je potrebno vkljuciti tudi analizo diskurzov (Fulcher
1989). Diskurz namre¢ omogoci razgrnitev dolocenega podrocja, v smislu, kako je le-to
strukturirano skozi jezik, saj ima ta strukturacija za dolocene posameznike konkretne
materialne posledice. Zato bom v tem poglavju po razjasnitvi razmerij med razlicnimi ravnmi
konstrukcije vednosti na podrocju posebnega izobrazevanja (diskurzi, paradigme, modeli,
teorije), pozornost namenila zlasti predstavitvi diskurzov nezmoznosti (prav tam) ter vplivom

le-teh na nadaljnji razvoj raziskovanja in opredeljevanja podrocja (specializiranega)
izobrazevanja. Poznavanje diskurzov na dolocenem podrocju druzbenega delovanja nam
torej olajsa razumeti strokovno-politicne argumentacije predlaganih resitev. V nadaljevanju
pa se bomo seznanili z bolj prepoznavnimi smermi politicne filozofije in etikami, ki
pomembno vplivajo na opredeljevanje delovanja nekaterih druzbenih segmentov v sleherni
drzavi. Uresnicevanje osnovnih ciljev in namenov (osnovne) sole kot druzbene institucije
namre¢ predpostavlja jasna nacela njenega delovanja. Zato bomo skusali ugotoviti, katera
izmed eti¢nih teorij najbolj prepricljivo izpostavlja nacela in vrednote delovanja, ki bi bila
zanimiva tudi pri opredeljevanju namenov, ciljev in nacinov delovanja (osnovnih) $ol in

najbolj podporna uresnicevanju ideje inkluzije.

III. 1. Diskurzi — paradigme — modeli

Diskurz je pojem, ki ga proucujeta kriticno jezikoslovje oziroma kriticna analiza diskurza
(N. Fairclough) ter skusa 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
tudi diskurzivnih praks, kjer je v ospredju pojem subjektnega polozaja, kot ga je opredelil

Foucault (prav tam). Opredelitve diskurza so stevilne”, toda v tem razmisljanju se zdi

27 »DiskUrz je pojem, ki izvira iz latinske besede discursus. V lingvistiki in druzboslovju se razvije kot
termin, ki oznacuje skladno, celovito mnoZico izjav (tj. zapisanih ali govorjenih sporocil), zaklju¢eno obliko
govorice, ki je lahko zapisana (tekst) ali govorjena (pogovor v druzbenem, politi¢énem, kulturnem
kontekstu). Od 1960. let nosi poleg osnovnega pomena pogovor ali poglobljena razprava (primerjaj:
diskusija) dodatno vsebino. Pojem so sredi 20. stoletja razsirili mnogi misleci, najbolj korenito
transformacijo izvede Michel Foucault. Pogosto se ti razSirjeni pomeni pri razli¢nih avtorjih izkljucujejo.
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opredelitev Fairclougha (1992, str. 128; v: prav tam, str. 94), ki pravi, da gre za »... poseben
nacin konstruiranja predmetnih vsebing, pri cemer »... predmetne vsebine — podrocja znanja
— vstopajo v besedila le v posredovani obliki posebnih konstrukcij«, tista, ki najbolje
zaobjame nadaljnje prikazovanje diskurzov, ki so se razvijali na podrocju posebnega
izobrazevanja.

G. Fulcher (1989, str. 4) je prepricana, da je jezik v okviru razlicnih druzbenih dogajanj
uporabljen z namenom prepri¢evanja drugih. Na tem diskurzivnem podrocju (v smislu, kako
se dolocen problem ali vprasanje razclenjuje), se razvijajo razlicne taktike prepricevanja
drugih z namenom, da tudi oni sprejmejo doloceno stalis¢e. Zato je nujno, da se razisce in
ugotovi, na ¢em je utemeljena trenutno aktualna perspektiva ter argumentacija taksnih ali
drugac¢nih resitev pri Solanju hendikepiranih ucencev. Njena trditev, da je nacin uporabe
jezika zelo pomemben, saj je instrument moci (prav tam) je zelo prepricljiva. Diskurz je v
tem kontekstu razumljen v smislu 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 wsak jezikovni dogodek del reprodukcije ali produkcije
socialne situacije, ki jo bodisi ohranja ali pa transformira (vec¢ o tem glej prav tam str.
52-53). Taksna opredelitev diskurza izhaja iz teorij, ki kulturne boje razlagajo na podlagi
povezovanja jezikovnih ved in socioloskih teorij konflikta, ki druzbo opisujejo kot polje
stalnih konfliktov, na katerem se posamezne druzbene skupine borijo za svoj obstoj in
prevlado. Za prevlado pa se bojujejo tudi pomeni: vprasanje je, ¢igav pomen in ¢igava
interpretacija v druzbi ali neki konkretni interakciji (ob)velja (prim. Skubic Ermenc 2001, str.
193, 194).

Avtotji izpostavljajo torej Sirsi druzbeni vidik diskurza in diskurzivnih praks, pri katerem
gre za vprasanje prevlade dolocenih pomenov in v tem smislu prevlade dolocenih druzbenih
skupin. Toda diskurzivne prakse je mogoce prepoznavati tudi na individualnem nivoju, kar v
svojem prispevku Kako udomaliti drugacnost? izpostavi Kroflic (20006, str. 35). Na osebnem
nivoju je diskurz mogoce pojmovati kot sinonim za mentalno shemo oz. kot obliko
interpretacije doloc¢enega pojava, kar pa bistveno vpliva na posameznikove konkretne prakse.
Tu bi bilo morda smiselno vpeljati tudi koncept habitusa P. Bourdieuja, ki ga je opredelil kot
sistem »... trajnih in premestljivih dispozicsj, strukturiranih struktur, ki so vnaprej dolocene, da

bodo delovale kot strukturirajoce strukture, se pravi kot nacela, ki porajajo in organizirajo

Ena izmed definicij: "Diskurz je sistem prikazovanja, ki se razvije v druzbi in omogoca usklajeno
sporocanje v posameznem obmocju zanimanja.” Danes je teorija diskurza eno izmed uveljavljenih podrocij
socioloskih in filozofskih raziskav« (Wikipedija). Za G. Kressa so diskurzi »... sistemati¢no organizirani
nizi izjav, ki izrazajo pomene in vrednote dolocene ustanove« (Kress 1989: 7; v Skubic 2005, str. 94).
»Diskurz prenaSa pomene o naravi ustanove, iz katere izhaja; Zanr prenasa pomene o konvencionalnih
druzbenih priloznostih, pri katerih nastajajo besedila« (prav tam).
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prakse in predstave«; torej je »... sistem kognitivnih in motivirajoc¢ih struktur« (Bourdieu
2002, str. 90-91). Posameznikov habitus je torej »... njegov duhovni svet z njegovimi
prepricanji, okusom, strategijami in druzbeno mocjo; kot tak pa mu daje ustvarjalne, aktivne,
inventivne zmoznosti za delovanje v okolici« (Skubic 2005, str. 88).

Zakaj vkljuciti tudi diskurzivni vidik v poskus razumevanja razvijanja integracije oz.
‘mainstreaminga’ v razlicnih drzavah, je morda vprasanje, ki na tem mestu zahteva svoj
odgovor. Nujnost vkljucitve tudi diskurzivne analize lahko utemeljim s pomoc¢jo Stangvika
(1998, str. 139), ki ugotavlja, da je za kriticno analizo konceptov, modelov in praks
specializiranega izobrazevanja potrebno analizirati znanstveni jezik, delitev praks med
razlicne institucije in nacine, kako so osebe prepoznane kot subjekti. TakSen projekt pa
zahteva razSiritev osnovnih vedenj in odpiranje podrocja specializiranega izobrazevanja $e
drugim znanstvenim podro¢jem (zgodovini, antropologiji, sociologiji itd.). Sam skusa v
svojem polemicnem prispevku Conflicting perspectives on learning disabilities prepoznati nekatere
medije in orodja pri konstrukciji vednosti na podrocju specializiranega izobrazevanja.
Objektivacija se odvija preko druzbenega pogajanja in konstrukcija pomena se dogaja na
razli¢nih, med seboj povezanih ravneh kot tudi znotraj razli¢nih okvirjev, ki so v bistvu med
seboj tudi v nekem hierarhicnem razmerju (glej preglednico $t. 3). Osnovni diskurz, ki se
lahko porazdeli na nekaj posamicnih diskurzov (kot bomo videli v nadaljevanju) je pogosto
obremenjen s politicnimi 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 nacin znanstvenega raziskovanja, ki je povezan s
paradigmami, modeli, teorijami in metateorijami. Pri tem Stangvik (prav tam) opozatja, da
paradigme niso povsem eksplicitne, marve¢ potopljene v jezik znanstvene skupnosti, zaradi
cesar jih je vcasih tezko razlocevati. Ali kot izpostavlja Lewis (1998, str. 92), da je paradigma
medsebojno povezan niz predpostavk, vrednot in metodologij, ki so pojmovane kot

aksiomaticne, nedvoumne in katerih ni mogoce nadalje preiskovati v okviru same paradigme.

IOSNOVNI DISKURZ]

!
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Preglednica $t. 3: Razmerja med diskurzi, paradigmami, modeli, (meta)teorijami in praksami (po
Stangvik 1998, str. 140)



V procesu generalizacije torej paradigme sluzijo predvsem pri definiranju problemov in
metod, ki se jth smatra kot veljavne na dolocenem raziskovalnem podrocju. Pojem model
oznacuje specificen nacin urejanja vednosti/znanja in prakse v okviru dominantne
paradigme; kar je Kuhn poimenoval kot ’normalna znanost’, ki daje prednost nekaterim
tipom znanja in praks na rac¢un drugih (Stangvik 1998, str. 141). Pojem teorija se nanasa na
vi§je ravni konstrukcije in preverjanja znanja. Teorije se lahko razvijajo s pomocjo logi¢ne
dedukcije iz a priori predpostavk, ali temeljijo na induktivnih strategijah. Metateorija pa
usmerja pozornost na vrednotne odlocitve, ki so vedno del konstrukcije teorije (prav tam).
Vse te ravni so med seboj moc¢no povezane oz. vplivajo Se zlasti na konkretne prakse in
sredstva, ki hendikepiranim osebam pripisujejo specificen pomen in jih postavljajo v posebne
polozaje

Ob tem velja poudariti, da bo v bodoc¢e 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 ucenci. Sprememba mentalnih shem »...
zahteva reinterpretacijo spoznanih izkljucujocih praks, kakor tudi soocenje z drugacnostjo v
jedru lastne osebe oziroma zivljenjske zgodbe« (Krofli¢ 20006, 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)ucinkovitosti spreminjanja stalisc,
predsodkov in ukoreninjenih navad, ki pa so mocno dolocujoci pri odlocanju uciteljev za
konkretne, pogosto izkljucujoce prakse. Kot navaja Krofli¢ (prav tam, str. 36) obstaja
sodobni model izobrazevanja uciteljev (model Freda Korthagena 2004), ki se prek »zunanjih
krogov dejavnosti« kot tudi sprememb »notranjih dimenzij osebnosti« osredotoca na
spreminjanje mentalnih shem. Zavedati se namre¢ moramo, da ustrezna zakonodaja ter
pravicna ureditev na sistemskem nivoju, ki spodbuja inkluzivho naravnanost, Se ne
zagotavljata premikov na individualni ravni. Ta vidik bo potrebno jasneje izpostavljati v
izobrazevanju bodocih uciteljev oz. zavedati se (ne)moci trenutno uveljavljenih nacinov
usposabljanja.

V nadaljevanju bodo predstavljeni osnovni diskurzi nezmoznosti in integracije, ki jih je v
svojih analizah izobrazevalnih politik opredelila G. Fulcher (1989), saj nam bodo ves cas
sluzili kot osnova za kriticno analizo razvoja inkluzivnih politicnih praks v izbranih drzavah,
kot tudi v nasih obstojecih politicnih in strokovnih resitvah. Potem pa bom predstavila tudi
najpogosteje navajanje paradigme in modele na podro¢ju specializiranega Solanja oz.

integracijskih tezenj v izobrazevanju.



III. 1. 1. Diskurzi nezmozZnosti

Nezmoznost (angl. disability) je po mnenju G. Fulcher (1989, str. 21) kategorija, ki je
centralna v smislu, kako drzave blaginje (angl. welfare states) regulirajo pravilno
(po)razdelitev svojih drzavljanov. V tem kontekstu je nezmozZnost politiéni in socialni
konstrukt, uporabljen za upravljanje posameznikov. Po analizi uporabe pojma v razli¢nih
razpravah je prepoznala §tiri glavne diskurze nezmoznosti: medicinski diskurz, laicen diskurz,
diskurz usmiljenja in diskurz pravic. V zadnjem casu se pojavlja Se peti diskurz, 'management’
diskurz (Slee 1998, str. 128), v katerem je osrednja tema ’upravljanje nezmoznosti’. Ta
tematika se je zacela 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 odlocitve, porocila, izobraZevalne in druge prakse. Medicinski diskurz je
brez dvoma najbolj razsirjen, je vir dominantnih in zavajajocih predstav o nezmoznostih kot
fizicnih nesposobnosti. Diskurz pravic je bolj sodoben in v svojih institucionalnih osnovah
vcasih bolj problemati¢en (v smislu utemeljevanja locevanja med redne in specializirane $ole,
saj v obeh lahko uresnicujemo pravico po osnovnem izobrazevanju) kot medicinski ali
diskurz usmiljenja. Korporativen oz. upravljavski diskurz je $e bolj sodoben, vendar je
potrebno premisliti, kaksna je njegova moc¢ v razlicnih organizacijah (Fulcher 1989, str. 20).
In kako so posamezni diskurzi opredeljeni.

Medicinski diskurz povezuje poskodbo in nezmoznost. Nezmoznost je v tem diskurzu
pojmovana kot enostavno opazna oz. intrizi¢na, predvsem pa objektivna znacilnost osebe.
Medicinski diskurz nezmoznosti ima deficitarno individualisticno konotacijo, ki s pomocjo
prepricljivega znanstvenega statusa in nevtralnosti depolitizira nezmoznost. Ta je
razumljena predvsem kot tehni¢no vprasanje in ne kot vprasanje moci. Medicinski diskurz
Individualizira nezmoznost, saj so bolezni, tezave oz. nesposobnosti posameznikov njihove
lastnosti. In konc¢no, medicinski diskurz profesionalizira nezmoznosti: medicinska stroka
upravicuje, da te (tehnicne) in osebne tezave postanejo predmet strokovnih ocen. V frazi v
najvecjo korist (pacienta, otroka itd.)” je v ozadju neko strokovno motrenje, ki omogoca
uporabo ’jezika prepricevanja’. Medicinski diskurz namre¢ preko svojega nacina uporabe
jezika, izrazanja telesa, pacienta, pomoci, potrebe, nege, rehabilitacije, in s svojo politiko, da
doktor najbolje ve, izkljuéuje diskurz potrosnika ali jezik pravic, Zelja in integracije iz
obicajnih socialnih praks. Medicinsko stalic¢e 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
vkljucuje Stevilne stanovanjske ali ’totalne’ institucije (Goffman) pa tudi druge institucije, ki
vkljucujejo zavarovane delavnice in zagotavljajo zaposlitev Stevilnim profesionalcem in
drugim delavcem. Diskurz usmiljenja se naslanja na etiko usmiljenja, ki ljudi z nezmoznostmi
definira kot potrebne pomoci. Le-ti postanejo objekt socutja in pomilovanja (Borsay 1980),
njithov polozaj razumljen 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 hierarhi¢no politiko diskurz usmiljenja zagovarja profesionalizem (prepricanje, da eksperti
vedo najbolje) in odvraca pozornost od percepcij ter zelja koristnika (Fulcher 1989, str. 28-
29).

Lai¢ni diskurz izhaja iz laicne percepcije nezmoznosti, na katero moc¢no vpliva tako
medicinski diskurz kot tudi etika usmiljenja in je pogosto podkrepljena s strahom, predsodki,
pomilovanjem, ignoranco in celo sovrastvom. Vkljucuje teme, ki navdihujejo druzbene
prakse in so kricavo 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 drzavljanom, je skupna tema laicnemu,
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. Klju¢ni koncepti, iz katerih izhaja, so diskriminacija, izkljucevanje
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
splosni ravni v Angliji in Avstraliji, taksen diskurz predstavlja bolj moralno kot politi¢cno
drzo. Pojem enako(pravno)sti je nasproten temam odvisnosti in ’pomoci’ v medicinskem,
laicnem in diskurzu usmiljenja. »Gibanje za neodvisno zivljenje je utemeljeno na radikalno
druga¢nem pojmovanju nezmoznosti. Problem ni v posameznikovi poskodbi kot bi predlagal
medicinski model, marvec¢ bolj v odvisnosti od profesionalcev in sorodnikov, od okoljskih
preprek in nezadcitenih 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

izkljuceni iz polnopravnega drzavljanstva v modernih socialnih drzavah. Po mnenju G.



Fulcher se pri diskurzu pravic pojavita dve vprasanji: ali je diskurz pravic najbolj u¢inkovita
strategija v modernih socialnih drzavah za doseganje polnopravnega drzavljanstva tistih, ki so
trenutno izkljucent iz te pozicije? In ce to ni, ali obstajajo bolj bistvena vprasanja in strategije
v izobrazevanju, s katerimi bi dosegali vecjo enakost dostopnosti kot trenutna zavzemanje za
pravice? (Prav tam, str. 30-31.)

Locitev poskodbe od nezmoznosti je po mnenju G. Fulcher bistveno za razvijanje
socialne teorije nezmoznosti. Ce re¢emo, da druzbene prakse konstruirajo nezmoznosti, $e
ne moremo govoriti o druzbeni teoriji nezmoznosti, saj je tu zgolj izpostavljeno dejstvo, da
obstajajo prakse, ki na razlicne nacine 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 srecujemo, bi sicer ne zmogli iti skozi nas
vsakdan, saj nam le-te omogocajo obvladovanje in reagiranje v zivljenju. Kar pomeni, da
kategorija nezmoznosti ni ni¢ posebnega, razen ce se le-ta uporablja za izkljucevanje bolj kot
za vkljuCevanje, ali za onemogocanje rajsi kot za omogocanje.

Kljucno vprasanje je torej, katere so tiste druzbene prakse, ki dolocene osebe postavljajo
v polozaj odvisnih in nezmoznih ter na kakSen nacin obstojece druzbene prakse
preoblikovati, da ne dosegamo taksnih izkljucevalnih ucinkov? Abberley (1987, str. 17; v:
prav tam, str. 275), ki nezmoZnost pojmuje kot politi¢ni konstrukt zatiranja, predlaga, da
bi bilo potrebno:

e prepoznavati in v sedanjem  kontekstu  poudarjati  socialni  izvor
hendikepiranosti28 ;

® prepoznavati in nasprotovati temu, da socialne, financne, okoljske in psiholoske
neugodnosti prizadevajo hendikepirane ljudi;

e upostevati prvo in drugo alinejo kot zgodovinski produkt in ne kot uc¢inke narave,
ljudi ali ¢esarkoli drugega;

e zagovarjati vrednost nacina zivljenja hendikepiranih ter istocasno obsojati
socialno produkcijo hendikepiranosti;

e ncizogibna je politicna perspektiva, in sicer taksna, ki vkljucuje obrambo in
transformacijo, tako materialno kot ideolosko; transformacijo drzavnega
zdravstva in socialnega skrbstva kot osnovna pogoja za transformacijo trenutnega
nacina zivljenja velike vecine hendikepiranih. (o tem tudi v Zavirsek 2000)

Ker medicinski diskurz obvladuje razmisljanja laicne kot tudi strokovne javnosti in

povezuje nezmoznost s poskodbo, tako v svojem govoru, v svojih konceptih in praksah,

¥ Abberley sicer uporablja pojem impairment (poslabsanje, oslabitev, poskodba, skodljivost zdravju, Veliki
anglesko slovenski slovar, elektronska verzija), vendar sem ga prevajala s pojmom hendikepiranost.



kljub dejstvu da ta povezava vedno ne obstaja, lahko zaklju¢imo z ugotovitvami G. Fulcher
(1989, str. 24-25), ki zapise:

(1) nezmoZnost je sporna kategorija in onemogoca socialne prakse na mnogih
podro¢jih; je proceduralna in politicna kategorija, nezmoznost je konstituirana v nacinu
izrekanja, zato moramo ugotoviti, kdo to izreka in njihovo mo¢ vis-a-vis drugih, pri katerih je
nezmoznost prepoznana kot problem in v tem smislu je potrebno razkrivati tudi
izobrazevalne prakse;

(2) nezmoznost ima moc zastrasevanja;

(3) nezmoznost je pretezno razumljena kot osebna tezava, in ne kot javno vprasanje.
Izpostavljanje nezmoznosti kot kljuéne v razmisljanju o integraciji mocno vpliva na
osredotocenost pri iskanju odgovorov na temeljna vprasanja: ali Sole individualizirajo
probleme in ucenca poimenujejo kot tistega, ki je nezmozen, ter konstruirajo vprasanje kot

osebno tezavo, izhajajoco iz ucenca, ali jo razumejo kot javno, kurikularno vprasanje?

IIl. 1. 2. Diskurzi v integracijskih politikah
G. Fulcher svojo analizo integracije oz. ‘mainstreaminga’ zacenja s vprasanjem S.
Tomlison (1982), kako je mogoce, da imata dve nasprotujoci si politiki (integracijska in
segregacijska) enaka temeljna nacela? Po njenem mnenju je namre¢ angleska integracijska
politika ravno tako, kot prej loceno izobrazevanje, utemeljena na dobronamernem
clovekoljubju in pri obeh je mogoce zelo pogosto 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 (porocila, odredbe, pravilniki,
zakoni) ali ustaljenih (kar porocamo, da delamo, tako na ravni uciteljev, birokratov kot
politikov) ali dogajajoc¢ih (kar oblikovalci zakonov, birokrati, ucitelji dejansko delajo v
razredih, kot tudi kadar npr. Solske uprave ponovno razvrstijo specialne pedagoge) (prav tam,
str. 8), saj se, kar sem izpostavila ze v zakljucku poglavja II. 3. 2., 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 ve¢inoma nanasajo na povezanost integracije in nezmoznosti.
Integracija je pogosto predstavljena kot tehni¢no podrocje, torej skrb izvedencev, predvsem
uciteljev, ki poucujejo v specializiranih institucijah. Izobrazevalne politike, ki se ukvarjajo z
nezmoznostmi, bi bilo potrebno brati in pregledati z vidika, ali se osredotocajo na
nezmoZznosti bolj kot na strategije poucevanja. Potrebno je torej ugotoviti, kaj je osrednja

tematika integracijskih politik: ali so to nezmoznosti in hendikepi ali kurikulum in prakse



poucevanja? V spodnji shemi bom skusala nakazati, kako se diskurzi nezmoznosti pogosto

kombinirajo, da konstituirajo zakonodajne odlocitve, porocila, izobrazevalne in druge prakse.

[DISKURZI NEZMOZNOST]|
[ 4 v |

MEDICINSK]
poskodba = nezmoznost socutje, skrb za odvisne pravice, zelje porabnika
individualna znacilnost totalne institucije druzbena strukturiranost
profesionalni pristop profesionalni pristop gibanje za neodvisno

zivljenje
A ©

strah, predsodki, pomilovanje
loceni zavodi kot dobronamerni

zanikanje polne avtonomije

W
[DISKURZI INTEGRACIJE|

€ €CEE€€

© A
PROFESIONALIZEM DEMOKRATIZEM
Katera stroka je odlocilna? Pedagoski diskurz

(medicina, psihologija, specialna pedagogika, sociologija)

Preglednica $t. 4: Osnovne znacilnosti in razmerja med razlicnimi diskurzi na podrocju posebnega
izobrazevanja

Profesionalizem in demokratizem sta po mnenju G. Fulcher (1989, str. 50-51)
kljucna diskurza, ki delata razliko v integracijskih politikah. Osrednja tema
profesionalnega diskurza so v vecini integracijskih politik potrebe, ki se v svoji izobrazevalni
razli¢ici imenujejo posebne izobrazevalne potrebe. Ociten del tega diskurza je tudi vprasanje
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 ucenca z dolocenim deficitom, kar pa ne vkljucuje
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 natancno ocenitev ’deficita’ s pomocjo
stevilnih podkategorij nezmoznosti (tudi ne-normativne kategorije kot npr. ucne tezave, pri
kateri ni soglasja o tem, kaj predstavljajo), ki se uporabljajo v posebnem izobrazevanju in ki
upravicijo segregacijo, locen kurikulum za posebne ucence, loceno izobrazevanje za
specializirane ucitelje in celo loc¢ene administrativne strukture znotraj izobrazevalnih
aparatov, da urejajo to podrocje (prav tam, str. 33-35). Zato je na vprasanje, ali integracijsko
politiko razvija profesionalizem ali demokratizem, mogoce odgovoriti, ¢e natancneje

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 podrocju izobrazevanja dotikajo predvsem kurikuluma
(z dolocitvijo, katero znanje je vredno znanje) in discipliniranja ucencev (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 moralnosti, kot tudi nadzora primernih vsebin in tehnik poucevanja. Zato je pri
Integraciji v osnovi vprasanje disciplinskega in kurikularnega nadzorovanja in ne gre
samo za vprasanje nezmoznosti (prav tam, s 54). Ali lahko zaklju¢imo, da je za razvoj
inkluzivne naravnanosti Sol bolj kot problemati¢nost kategorizacij raznolikosti ucencev,
njthovo usmerjanje in tozadevno vkljucevanje izvedencev, potrebno izpostaviti
problemati¢nost kurikuluma, njegovo inherentno ter zelo subtilno izklju¢evalno naravnanost?

Razprave na temo integracije ter njena politicna, moralna in pedagoska dimenzija
prispevajo k temu, da je diskurz integracije zmeden (prav tam, str. 55). Zmedenost izhaja tudi
iz taktik tistih, ki razvijajo profesionalizem, torej diskurz, ki je precej neprimeren za nekatere
udelezence (ucence in njihove starse) v taksnih ’izobrazevalnih arenah’. V zgoraj predstavljeni
izpeljavah je mogoce prepoznati, da G. Fulcher v svoje razmisljanje o preseganju
profesionalizma v integracijskih politikah, ki je po njenem mnenju utemeljen na medicinskem
diskurzu nezmoznosti, vkljucuje ugotovitve razlicnih avtorjev, ki so na podlagi nekaterih
vidnejsih strukturalistov (npr. Foucaulta) razprli socioloski vidik Solanja hendikepiranih in
sistema izobrazevanja kot tudi predstavnike kriticne pedagogike in njihovo usmerjenost v
kurikulum. Sama se pri iskanju bolj primernega diskurza pri oblikovanju integracijskih politik
ocitneje nagiba k slednjim, torej v pedagoski vidik kot osrednje izhodisce pri razmisljanju o
uresnicevanju integracije. In kako je opredelila pedagoski diskurz?

Pedagoski diskurz se pri vprasanju integracije osredotoca na vprasanja, kot npr. kaj
lahko ta konkretni ucenec naredi; na kaksen nacin se uci; kaj potrebuje za ucenje tako, da bo
kolikor mogoce polno soudelezen clan obicajne druzbe. Znotraj tega diskurza se na vse
otroke gleda najprej kot na ucence, torej zmozZne ucenja in ob uciteljevi taksni ali
drugacni fleksibilni prilagoditvi kurikuluma zmozne doseganja ciljev izobraZevanja (prav
tam, str. 56). Od tod tudi poziv vsem izobrazevalcem bodocih uciteljev in oblikovalcem
programov, da naj ucitelje rednih Sol ¢imbolj usposobijo za metodi¢no-didakticno in
tehnicno raznolike prilagoditve poucevanja, kar edino lahko predstavlja resitev za politike
profesionalizma (prav tam, str. 277). Osredotocenost na nezmoznost pa vodi do vprasanj kot
npr. kako naj poucCujem otroka s to vrsto nezmoznosti, ¢e pa nisem usposobljen za tako
delo? Taksna vrsta vprasanj izhaja iz profesionalnega diskurza in se odraza tudi na ravni

loc¢enega usposabljanja uciteljev rednih ter specializiranih institucij (prav tam, str. 56).



Zaklju¢imo lahko z ugotovitvijo, da G. Fulcher pri razmisljanju o diskurzih integracije
zeli s pojmom profesionalizem oz. profesionalni diskurz poudariti predvsem prednostno
pozicijo tistih strok, ki v svojem raziskovanju sku$ajo z razlicnimi raziskovalnimi instrumenti
ugotavljati odstop od ’normale’, ugotavljati stopnjo deficita in ¢im bolj natan¢no dolociti
kategorijo. V nadaljevanju pa strokovnjaki presojajo, katero okolje bi bilo za doloc¢enega
ucenca ¢imbolj primerno, predvsem pa, kje bo dobil ¢im bolj primerno strokovno pomoc in
oskrbo, saj jim stroka omogoca tudi napoved relativno predvidljivega poteka razvoja ter kaj
ucenci (z merskimi inStrumenti jasno zaznanimi, beri nedvoumnimi) hendikepi najbolj
potrebujejo. Kaj pa ostale stroke oz. znanstvene discipline? A se zdijo zaradi drugacne
znanstvene paradigme bolj sprejemljive oz. neproblemati¢ne pri utemeljevanju integracijskih
procesov? Poleg tega je zanimivo, da se v svojem razpletanju in nizanju Stevilnih analiz
skorajda ne dotakne demokratizma kot drugega najbolj vplivnega diskurza integracije, ¢etudi
v zaklju¢ku 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 ocitno ni prepoznala v nobeni izmed drzavnih politik, ki jih je v
svojem delu temeljito analizirala. Gotovo bi se v teh politikah moralo vec¢jo pozornost
namenjati zagotavljanju temeljnih pravic in svoboscin vsem drzavljanom ter v ta namen
prepoznavati, kako jih sedanja druzbena strukturiranost marginalizira in onemogoca
neodvisno zivljenje. V nadaljevanju pa bi verjetno v demokrati¢cnem diskurzu moralo priti do
spremembe na vseh tistih podro¢jih druzbenega zivljenja, ki hendikepiranim ne omogocijo
soudelezenosti. In do kaksnih preoblikovanj diskurzov nezmoznosti je med sodobnejsimi

teoretiki Se prihajalo?

III. 1. 3. Preoblikovanje diskurzov nezmoZnosti in paradigem z razIlicnih
perspektiv

Konceptualizacija posebnega izobrazevanja je izpostavljena stevilnim spremembam. Slee
(1998) povzame zelo uporabno ogrodje petih razlicnih paradigem ali perspektiv, ki jih je na
podlagi zgoraj predstavljenih diskurzov nezmoznosti prilagodila S. Riddell (1996, str. 84-92).

Prva od teh je esencialisticna perspektiva v okviru katere so razlike med ucenci
neproblemati¢no locirane v njihovo individualno patologijo, napake v Soli pa so pripisane
nekaksnim defektom ali pomanjkljivostim znotraj ucenca. Svojo dominantnost je ta
perspektiva utrdila s pomoéjo nedvoumnega prevzema teorije o posebnem izobrazevanju, ki
izvira iz diagnosticiranja posameznikovih primanjkljajev kot osnove za intervencijo in
zdravljenje. Zagovorniki esencializma se vecinoma odzivajo na prakti¢ne probleme, ki jih
predstavljajo individualne razlike otrok (Slee 1998, str. 128). V esencialisticni perspektivi je

kot temeljen mogoce prepoznati medicinski oz. profesionalni diskurz.



Drugo stalisce 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 ocitna v delu Goffmana (1963)
kot tudi implicitno prisotna v opredelitvi poskodbe, nezmoznosti in hendikepa Svetovne
zdravstvene organizacije (Slee 1998, str. 128). Paradigma znotraj te perspektive se je
oblikovala kot druzbeno kriticen odziv na ustanavljanje in ohranjanje Ze obstojecih
segregiranih ustanov, ki so se po mnenju G. Fulcher oblikovale kot posledica diskurza
usmiljenja in profesionalnega diskurza.

Tretja materialisticna 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: Slee 1998, str. 128-
129). Tudi G. Fulcher je pri iskanju bolj konstruktivnega diskurza integracije v svoja
razmisljanja vpletala socialno teorijo nezmoznosti Abberleya, ki omogoca kritiko in odmik od
medicinskega diskurza. Medicinski diskurz je namre¢ prodtl v skorajda vse pore druzbenega
zivljenja, Se zlasti v socialno-ekonomske strukture.

Postmoderna perspektiva prikazuje izkusnje hendikepiranih oseb kot prekinitev in
neuvrscenost v vecinsko skupino, zato postmodernisticne analize preskrbijo prostor Se
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 (Slee 1998, 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 bol
namenjena izvrsitvi druzbenih sprememb, inkorporiranju pravic hendikepiranih ljudi ter
njithovemu opolnomocenju kot pa oblikovanju koherentne teoreticne pojasnitve hendikepa
(prav tam). Uveljavljanje pravic hendikepiranih in potrebnost spreminjanja obstojecih
druzbenih razmerij, ki hendikepirane postavljajo v polozaj odvisnih, je izhodisce te
perspektive.

Slee je preprican, da sociolosko raziskovanje, bolj kot osredotocenost na prakse
poucevanja nezmoznih, lahko ponudi $irSo opcijo zavedanja in povecanja participacije
ucencev in uditeljev (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 podrocju. Zgodovinsko gledano naj bi se na
podrocju posebnega izobrazevanja paradigme pojavljale kot je prikazano v spodnji

preglednici.



paradigma epistemologija  raven model predlagana
osredotoCenosti  pojasnitve oblika
intervencije
PSIHO- pozitivist mikro ucne tezave diagnosti¢no
MEDICINSKA pozitivisticna (individualna) izhajajo iz testiranje in
primanjkljajev  navidezno-
znotraj klini¢no
posameznega zdravljenje
ucenca
SOCIOLOSKA strukturalist makro ucne tezave zagovatjati in
strukturalisticna (societalna) izhajajo iz siriti politicne
reprodukcije reforme
strukturalnih izobrazevalnega
neenakosti v sistema z
druzbi preko namenom
procesov odstraniti
razvricanja in neenake prakse
oznacevanja
ORGANIZACIJSKA funkcionalist mezo ucne tezave rekonstruirati
funkcionalisticna  (institucionalna)  izhajajo iz program $ole, da

bi eliminirali
organizacijske
primanjkljaje

primanjkljajev
znotraj splo$ne
organizacije
Sole

Preglednica $t. 5: Tti osnovne paradigme raziskovanja v posebnem izobrazevanju (Skidmore 2004, str.

10)

Psiho-medicinska paradigma je osredotocena na posebno izobrazevanje kot racionalen
odziv na deficite, locirane znotraj posameznih ucencev (Clark idr. 1997, str. 78). V okviru
slednje pa ni eksplicitne razprave o posledicah teh ugotovitev na individualni ravni in na
nadaljnje prakse uciteljev znotraj razredov. V razpletanju o mocnih in $ibkih tockah psiho-
medicinske paradigme Skidmore ugotavlja, da sicer so primeri, kjer obstajajo jasne organske
predispozicije, ki imajo ociten vpliv na ucenje, kot npr. Downov sindrom. Vendar obstajajo
stevilne druge oblike hendikepiranosti, pri katerih je fizi¢cna pogojenost ucljivosti ucenca
bistveno tezje prepoznavna, npt. pri avtizmu. In problem nedvomno nastane tedaj, ko so ne
povsem utemeljene psiho-medicinske diagnoze (npr. pri ADD — angl. Attention Deficit
Disorder™) osnova za zelo vprasljiivo uporabo zdravil in pogosta izklju¢evanja teh ucencev iz
rednih razredov (vec¢ o tem glej Skidmore 2004, str. 2-4). To se zgodi tedaj, ko je medicinski
(pa tudi psiholoski) model razumljen v hierarhicnem razmerju ugotavljanja posebnih potreb
kot najpomembnejsi in je osredotocen zlasti na patologijo in ne na ’normalne’ razmere; na

bolezen in ne na zdravje; na naravo in etiologijo trenutnih problemov in ne na posameznika,

¥V slovenskem 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) (ve¢ o tem glej Zidar 2005, str. 51).



ki ima doloc¢en problem; na obravnavo, osredotoc¢eno na specificne patologije bolj kot na
socialni in ekosistem, ki obkroza pojavljajoci se problem (Bailey 1998, str. 49, 52).

Socioloska paradigma daje poudarek na posebno izobrazevanje kot sistem reprodukcije
strukturalnih neenako(pravno)sti iz makro-socialne ravni na institucionalno formo (Clark idr.
1997, str. 78). Njen najvedji doprinos v raziskovanju posebnega izobrazevanja je po mnenju
Skidmora v jasni kritiki "ideologije dobronamernega ¢lovekoljubja’, ki jo je prva izpostavila S.
Tomlinson (1982). Ta kriticna sodba naj bi imela neposreden vpliv na prakse in
senzibilizacijo praktikov pri razmisleku o moznih Skodljivih vplivih zaradi ’etiketiranja’
ucencev kot nenazadnje na vidik utemeljenosti koeksistence loc¢enih izobrazevalnih sistemov.
Vendar so ti avtorji vse prepogosto izpeljevali svoje koncepte iz splosnih socioloskih teorij in
utemeljevali njthovo uporabno prenosljivost na podrocje posebnega izobrazevanja, toda
nepodprto z empiri¢nimi dokazi ali pa utemeljeno samo na posameznih anekdoti¢nih zapisih,
ki so jith kritiki veckrat oznacili kot izjemnosti in ne splosno znacilnost posebnega
izobrazevanja (vec o tem v Skidmore 2004, str. 4-7).

V sodobnosti pa se je v delih Ainscowa (1991) in nekaterih drugih ameriskih avtorjev
(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 pomanjkljivega in neustreznega razvoja rednih
sol, 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 mogoce (in je nujno) najti nacine, kako narediti redne sole bolj sposobne
odzivati se na raznolikosti svojih ucencev, zato so raziskave usmerjene v identifikacijo
znacilnosti znotraj $ol, ki spodbujajo taksno odzivnost. Avtorji so se pri tem opirali tudi na
razli¢cne druge stroke in literaturo vezano na ucinkovitost $ol, rekonstrukcijo oz. izboljsanje
sol. Skidmore (2004, str. 7) navaja, da so se razvile tri vecje variacije rekonstrukcije $ol:
‘adhocratic” Sole (Skrtic 1991), heterogene Sole oz. 'nic¢elna zavrnitev’ (angl. zero reject)
(Thousand in Villa 1991) in Sole, ki so ulinkovite za vse ucence (Ainscow 1991). Skrtic je
na podlagi analize tedanjih ol predlagal preoblikovanje Sol v t. i. ’adhocratic’ sole, ki so
sposobne sodelovanja in koordinacije dela tudi preko neformalne komunikacije. Mnoge Sole
pa na zalost delujejo bolj kot profesionalne birokracije, kjer so ucitelji relativho loceni med
seboj in se nagibajo k temu, da prilagodijo ucenca s posebnimi potrebami svojemu
repertoarju spretnosti in ne da bi prilagodili inovativne resitve raznolikim potrebam ucencev.
(Skidmore 2004, str. 7) Villa in Thousand zagovarjata heterogene sole, kar pomeni, da naj bi

bile Sole prilagodljive tako, da bi uspele primerno zadovoljiti izobrazevalne potrebe vseh

3% Pojem izhaja iz latinske besedne zveze *ad hoc’, ki pomeni: za to, za ta primer, nalai¢ za to; s tem
(vprasanjem) v zvezi, t. j. mimo reda, takoj (pojasniti kaj) (Verbinc 1997, str. 25).



ucencev v Solskem okolisu in tako uresnicevati ’nicelno zavrnitev’ (prav tam). Ainscow
(1991) pa v svojem predlogu ucinkovitih $ol za vse poudarja, 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 sole kot institucije.

Obstajajo Se drugi pristopi, ki znotraj organizacijske paradigme odgovarjajo na vprasanje,
kako rekonstruirati Sole, vendar ne glede na drugacna poimenovanja in drugacne
organizacijske vidike, je vsem skupna konceptualizacija ucnih tezav: ucne tezave so posledica
patologije trenutne Solske organizacije (Skidmore 2004, str. 8). Na ta nacin se organizacijska
paradigma nagiba k predstavi, da je Sola kot organizacija v bistvu u¢inkovita ali neucinkovita,
inkluzivna ali ekskluzivna, heterogena ali homogena, ter z osredotocenostjo na samo
organizacijo zapostavlja raziskovanje interakcij med uciteljem in ucenci, ali u¢enca z ostalimi
ucenci, ki so v procesih izobrazevanja tudi zelo pomembni (prav tam, str. 9).

V zakljucku predstavitve prevladujocih paradigem na podroc¢ju posebnega izobrazevanja
Skidmore poudari, da je skupna znacilnost vseh treh redukcionizem, torej tendenca, da
izjemno kompleksne pojave pojasnjuje v enem, enosmernem vzrocnem modelu in
posledicno predpostavlja eno obliko intervencij kot popolno in ustrezno resitev problema.
Ucne tezave so pojmovane kot produkt dejavnikov, lociranih bodisi znotraj posameznika ali
druzbe na splosno ali Sole, vendar je pri vseh moznost interakcij med dejavniki, ki se odvijajo
na razli¢nih ravneh analize, spregledana (prav tam, str. 11).

Stangvik (1998, str. 142- 145) predstavi avtorje iz razlicnih kulturnih okolij, ki
prepoznavajo razlicne paradigme. Nekateri nemski pisci razlikujejo med paradigmami v
smislu njihove osnovne enote, ki jo analizirajo: ali gre za osredotocenost na posameznika,
interakcijo, sistem ali druzbo. Tako prepoznavajo in klasificirajo (glej preglednico st. 6)
individualno — teoreticno paradigmo (nezmoznost je medicinska kategorija’),
interakcijsko — teoreti¢no paradigmo (‘nezmoznost je oznacba’; angl. label), sistemsko —
teoreticno paradigmo (‘nezmoznost je rezultat sistema’) ter druZbeno — teoreticno
paradigmo (nezmoznost je produkt druzbe’). Pri opredeljevanju razmerij specialnega
izobrazevanja z ostalimi znanostmi pa povzame po Morssu (1990, str. 4-7; prav tam, str. 143-
144) stiri nacine raziskovanja znotraj razvojne psihologije, ki so za podroc¢je 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 pricakovanj. Socialno-konstrukcijski nacin obravnave je
tretji, v katerem je pozornost namenjena medosebnim procesom (jezik, drugi simbolni
sistemi), preko katerih ljudje oblikujemo izkusnjo resni¢nosti. Kriticna razvojna psihologija
kot zadnja pa postavlja psihologijo kot znanost v $irsi zgodovinski vidik ekonomskih
interesov in sloni na prepricanju, da je oblikovana znotraj teh procesov ter podpira in ohranja

posamezen politicni kontekst. Na podlagi predstavljenih paradigem in razlicnih nacinov



raziskovanja znotraj razvojne psihologije oblikuje skico relevantnih usmerjenosti na

konstrukcijo koncepta nezmoznosti.

Mikro
Zaprt Posameznik Interakcija
Nezmoznost je Nezmoznost je
medicinska kategorija | oznacba (angl. label)
Sistem Druzba
Nezmoznost je Nezmoznost je
produkt sistema produkt druzbe
Odprt
Makro

Preglednica $t. 6: Razlicne usmerjenosti na konstrukcijo koncepta nezmoznosti (Stangvik 1998, str.
145)

Z razlikovanjem med ’mikro’ in ’makro’ opozarja na raven analize specificnega pojava, s
karakterizacijo ’zaprt’ in ’odprt’ pa na odnos podrocja posebnega izobrazevanja z drugimi
znanostmi.

Ociten paradigmatski konflikt v posebnem izobrazevanju Stangvik prepoznava med
modelom primanjkljaja in transakcijskem modelom. V modelu primanjkljaja/deficita je
osredotocenost na znacilnosti posameznika v okviru normalne porazdelitve. Zmoznosti so
nekaj, kar je mogoce raziskovati relativho 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 posredovane
(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, prikrajSanje, 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
vloga 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 odlocilne vloge
normativnih znanstvenih pristopov (medicine in tradicionalne psihologije) na podrocju
solanja ucencev. Druga ugotovitev pa je razsiritev 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



uresnicevanja ideje integracije kot tudi inkluzije. Postmoderna perspektiva in perspektiva
gibanja hendikepiranih kot najbolj sodobni v razvoju perspektiv posebnega izobrazevanja
zahtevata prepoznavanje glasov hendikepiranih in omogocanje vklju¢enosti v obicajne nacine
druzbenega zivljenja. To pa v vecini dezel predpostavlja spreminjanje obstojecih druzbenih
pogojev in razmerij, na nacin, da bodo tudi pripadniki sibkejsih druzbenih skupin, pogosto
potisnjenih na rob druzbenega dogajanja, lahko samostojno sprejemali odlocitve o stvareh, ki
se ticejo njihovega zivljenja in polnopravno soudelezeni v dogajanju SirSe skupnosti. Za
uresnicitev tega cilja pa bo potrebno tudi na ravni Solskega sistema prevetriti trenutno
veljavna nacela in vrednote, ki bistveno definirajo delovanje na Solski ravni in ugotavljati,
koliko so le ta vklju¢ujoc¢a/izklju¢ujoca in koliko prostora je namenjenega prepoznavanju in

resnic¢nemu zaslisanju glasov marginaliziranih skupin ucencev.

IIl. 2. Osnovna Sola, ki se spodbudno odziva na znacilnosti pogosteje

1zkljucenih ucencev

Sola kot institucija je od svojih zadetkov moc¢no vpeta v §irsa druzbena razmetja, ki se
kazejo v njenem delovanju kot predvsem v ucinkih Solanja in so jth mnogi teoretiki analizirali
skozi razlicne vidike. Althusser (1980) jo je zaradi strukture odnosov ter mehanizmov
nadzorovanja opredelil kot najmocnejsi ideoloski aparat drzave, preko katerega si drzava z
interpelacijo individuumov v subjekte zagotavlja ideolosko primerno oblikovane drzavljane.
Kritiko dvotirnega Solskega sistema S. Tomlinson sem predstavila Zze v poglavju o
argumentih proti segregaciji, pa vendar Se enkrat izpostavimo njene kljucne ugotovitve. S.
Tomlinson (1982) je namre¢ prva opozorila, da ima v modernih industrijskih druzbah
kategoriziranje in preusmerjanje izven ‘normalnega’ sistema izobrazevanja odlocilen vpliv na
neuspesnost in izkljucenosti. Tisti, ki so delezni posebnega in ne obicajnega izobrazevanja, so
pac¢ enostavno ovirani pri poklicni uspesnosti, v socialni mobilnosti, pri privilegijih in pri
napredku na splosno. Temeljno nacelo za izkljucitev je, da so ti ucenci defektni,
hendikepirani ali bolj obic¢ajno imajo posebne potrebe. Rezultat izkljucitve je, da je vecini
otrok vnaprej dolocena posebna kariera in Zivljenjska pot v smislu zaposljivosti in stopnje
odvisnosti. Se bolj ocitno vpetost Sole v trzno-orientirano druzbo, nam v svoji nedavno
objavljeni analizi kaze C. Laval (2005, str. 19), ko izpostavi, da »cilje — ki jih lahko imenujemo
’klasi¢ni’ - politicne emancipacije in zasebnega razcveta, ki so bili doloceni znotraj Solske
institucije, so nadomestili prioritetni imperativi produktivne ucinkovitosti in poklicnega
vklju¢evanja. V $oli smo prica postopnemu spreminjanju vseh vrednot v eno samo,

ekonomsko vrednost.« (Podobno tudi Riddell 2000/2004; Barton 1999/2004; Rouse in

Florian 1997/2004.) Toda ne glede na to prepleteno vecplastnost $ole in moc¢no druzbeno-



ekonomsko in kulturno pogojenost njenega delovanja, se izpostavitev vprasanja o moznostih
oblikovanja tak§nega Solskega sistema, ki bo ucencem omogocal tako akademski uspeh, kot
socialno vkljucenost in v tem smislu moznost napredovanja ne glede na njihov izvor, zdi
klju¢nega pomena.

Pravi¢nost je nedvomno ena izmed temeljnih vrednot sodobnih druzb, vendar ne kot
terminalna marve¢ kot instrumentalna, torej kot kriterij, po katerem se ocenjuje bodisi
konkretna ravnanja ljudi ali pa samo nacelno opredeljevanje dolocenega segmenta zivljenja v
druzbi. Pravi¢nost je tudi ena izmed temeljnih vrednot v sodobnih $olskih sistemih, saj naj bi
ta princip definiranja Sole kot druzbene institucije omogocal uresni¢evanje temeljnih
clovekovih pravic in posledicno onemogocal izklju¢evanje ucencev, ki so po katerih koli
kriterijih drugacni. Zato je pravicnost mogoce prepoznavati kot pomembno nacelo v
temeljnih dokumentih, ki opredeljujejo vzgojno-izobrazevalno dejavnost v doloceni drzavi.

Vprasanje pravic¢nosti je v osnovni $oli (pa tudi v vseh ostalih Solah na sekundarni in
terciarni ravni) zelo zahtevno, saj je zaradi izjemne vecplastnosti Solskega delovanja relativno
tezko poiskati kljuéni kriterij preverjanja oz. udejanjanja pravicnih resitev: a so to lahko
pravice, morebiti svoboda, ali pa enakost moznostr? 'T1 kriteriji nam zvenijo zelo znani, saj
jih lahko zasledimo v vsakodnevnem javnem govoru kot tudi v mnogih izhodisc¢ih
oblikovanja taksnega ali drugacnega druzbenega sistema. Ali kot pravi Kymlicka (2005, str.
16) »grozd konceptov /.../ ’pravice ’, ’svoboda’, *najvecje dobro najveéjega Stevila’, ’enakost
moznosti’ itn., obvladuje politi¢ni diskurz na teoreticni in prakti¢ni ravni, in nadaljuje, da so
vedno obstajali tudi taksni, ki so koncepte liberalne demokracije v celoti ali le deloma
zavracali in ponujali alternativne (marksizem, komunitarizem, feminizem, drzavljanski
republikanizem in multikulturalizem). »Vseh pet omenjenih pristopov kaze ambivalenten
odnos do vrednot liberalne demokracije. Po eni strani kritizirajo teorije glavnega toka, ki po
njthovem mnenju poskusajo upraviciti ali zastreti temeljne probleme v druzbi, npr.
izkoriscanje ali odtujitev  mezdnih  delavcev  (marksizem), druzbeni atomizem
(komunitarizem), podreditev Zensk (feminizem), kulturno marginalizacijo ali asimilacijo
(multikulturalizem) ali politicno apatijo (drzavljanski republikanizem). Po drugi strani
pogosto namigujejo, da problem ni toliko v samih nacelih liberalne demokracije, kolikor je v
njthovi nepopolni uveljavitvi in v odsotnosti primernih predpogojev za njihovo uveljavitev«
(prav tam, str. 17).

Postavlja se vprasanje, ali so izpostavljene vrednote tudi najpomembnejse pri
opredeljevanju delovanja osnovnih sol? Kaj hitro lahko ugotovimo, da so te vrednote in
njihovo udejanjanje na nek nacin precej pogojene s tem, skozi ¢igav ’pogled’ jih ocenjujemo:
ali jih preverjamo skozi vidik ucencev in njihovih starsev ali skozi oc¢i uciteljev oz.
posameznih $ol, morebiti pa skozi vidik druzbe kot celote? Z vidika druzbe so to vsekakor

lahko tisti osnovni kriteriji opredeljevanja delovanja sole kot pravicne socialne institucije, kjer



bi tezje nasli pomisleke in dvome o njihovi utemeljenosti. Kako pa se to kaze na ravni
posameznih sol in uciteljev? V marsikateri osnovni $oli se pojavljajo tezave na ravni ’enakih
moznosti’ kot tudi ’pravic’ v smislu pripravljenosti sprejemanja vseh otrok dolocene starosti
iz njenega okolisa, Se posebej ko gre bodisi za specifi¢ne razvojne posebnosti otroka ali pa
pripadnost manjsinskim kulturam. Nepripravljenost sprejemanja taksnih ali drugacnih skupin
ucencev seveda v vecini primerov ni takoj prepoznavna, marvec se tihi odpor do slednjih
izraza tako v zapletenih postopkih ugotavljanja, kdo je najbolj primerno usposobljen za
njithovo vzgojo in izobrazevanje (za vprasanje Solanja ucencev s posebnimi potrebami v
slovenskih osnovnih Solah glej zanimivo analizo B. Novak 2004), kot nenazadnje tudi v
redkem strokovnem problematiziranju dejstva, da za precejsen odstotek ucencev v osnovnih
solah ni uresnic¢ena zahteva po solanju v maternem jeziku (kar je nasa temeljna pravica in ne
le znacilnost bazicnega izobrazevanja po Komenskem). Kako pa o pravicnem Solskem
sistemu razmisljajo star$i? Odgovor na zastavljeno vprasanje je seveda mocno pogojen s
socialno-ekonomskim polozajem starSev oz. druzine, ki ga ima/-jo v dolocenem casu in
druzbenem kontekstu. Pa vendar lahko recemo, da je ne glede na to vsem starSem skupna
zelja, da bi bil njihov otrok najprej sprejet kot spostovan ¢lan (Solske) razredne skupnosti in
nato, da bi v $oli dozivljal osebno uspesnost. Pri tem pa je nadaljnje vprasanje, kaj sploh
pomeni uspesnost v Soli? Kdo je tisti, ki doloca osnovne kriterije uspesnosti? Kako otrok
zmore razresevati dileme glede svoje uspesnosti v primeru, kadar se merila uspesnosti mocno
razlikujejo med temi, ki jih spoznava v druzini (v $irs$i skupnosti) in v Soli? Koliko casa
potrebuje ucenec, da prepozna, kateri koncepti znanja so relevantni za Solo in na kaksen
nacin mora svoje znanje prikazati, da ga bo ucitelj prepoznal kot vredno znanje? Koliko je pri
tem otrok sam zmozen oblikovati svoja merila in lasten napredek ocenjevati po teh izbranih
merilih uspesnosti?

Najbolj zahteven razmislek uresnicevanja teh vrednot je ocitno pri najsibkejsih clenih te
mocno prepletene mreze (s katero ponazarjam vpetost in delovanje Sol), torej pri ucencih,
kajti oni Sele vstopajo v Sirso druzbo, Sele spoznavajo njeno delovanje in kaj se od
posameznika znotraj posamezne druzbe zahteva. Da za njih enakost moznosti in
zadovoljevanje temeljnih pravic pomeni nekaj drugega kot za odraslega posameznika, se vsi
zavedamo. Osnovna $ola, ki je prvenstveno namenjena ucencem, se zatorej:

e Sooca z dilemo, kako svojim ’razvijajocim-se’ in Se zelo odvisnim u¢encem omogociti
zadovoljevanje in uresnicevanje temeljnih pravic in enakosti moznosti? Kdo je za to
najbolj odgovoren, kajti vsi vemo, da od osnovnosolskih ucencev tega se ni mogoce
pricakovati?

e Druga dilema pa je nedvomno tudi, kako upostevati te vrednote oz. merila
pravicnosti v Solskem vsakdanu, saj je eden izmed sodobnih ciljev $olskih sistemov

tudi »vzgoja in participacija v demokraticnih procesih« (Bela knjiga 1997, str. 30), pri



¢emer poudarjajo, da ima Sola »pomembno vlogo pri oblikovanju demokrati¢ne
javnosti in razvijanju zmoznosti za participacijo v demokrati¢nih procesih« (prav tam,
str. 31) in da so za taksno oblikovanje pomembne ne le vsebine in predmeti, temvec
tudi (ne)napisana pravila delovanja znotraj posameznih $ol?

To uvodno razmisljanje o soli kot pravi¢ni instituciji bi v bistvu lahko zakljucila $e z enim
dodatnim vprasanjem; torej ne le, katera so osnovna merila pravicnosti, marvec tudi kdo je
najbolj odgovoren za uresnicevanje kakorkoli ze pojmovane pravi¢nosti na ravni (osnovnih)
sol: posameznik sam ali skupnost? V iskanju moznih odgovorov na zastavljeni vprasanji, se
bom v nadaljevanju osredotocila na nekatere bolj prepoznavne avtorje (Rawls, Noddings,
Gilligan, Kymlicka, Lynch in Baker) oz. smeri (liberalizem, feminizem, multikulturalizem,
komunitarizem) znotraj politicne filozofije in etikami, ki nam lahko ponudijo bolj ali manj
zanimive resitve pri razmisleku o oblikovanju Sole kot pravicne institucije. Nedvomno tudi
pri tej opredelitvi Sol velja poudariti, da ni mogoce govoriti o pravicnosti v absolutnem
pomenu, marvec je mogoce govoriti o vecji ali manjsi stopnji pravicnosti posameznih Sol. Pri
tem me namre¢ ne zanimajo le zapisana merila, po katerih skusajo doloceni $olski sistemi oz.
Sole upostevati to nacelo, marve¢ kako so/naj bi bili le-ti udejanjani v konkretnih praksah, ki
bistveno prispevajo k visji stopnji pravicnosti Sole. Ker svoja razmisljanja gradim na
predpostavki, da k temu izjemno pomembno prispeva sleherni ucitelj, bom v empiricnem
delu predstavila staliS¢a slovenskih osnovnosolskih uciteljev o tem, kateri vidiki pravicnosti
so po njthovem mnenju bolj pomembni za posameznika v danasnji druzbi ter kdo je po
njthovem mnenju za razvoj le-teh pri posamezniku najbolj odgovoren. Seveda iz tega ni
mogoce narediti zakljucka, da ucitelji v skladu z izrazenimi staliS¢i tudi ravnajo, pa vendar
nam omogocijo zanimiv vpogled v njihova nacelna prepricanja, kako bi bilo/je potrebno

delovati.

IIl. 2. 1. Pojmovanje socialne pravicnosti J. Rawlsa

Pomemben in verjetno pri nas najpogosteje navajani avtor, ki se je ukvarjal s
pojmovanjem socialne pravicnosti, John Rawls (1999) pravi, da je »pravicnost prva vrlina
socialnih institucij« (prav tam, str. 3) in da je pravicnost znotraj druzbenih institucij potrebno
razumeti z vidika »/.../ kako te glavne druzbene institucije razdeljujejo temeljne ¢lovekove
pravice in dolznosti« (prav tam, str. 6). Po njegovem mnenju morajo biti »vse primarne
druzbene dobrine — svoboda in moznost, dohodki in bogastvo ter podlaga samospostovanja
— /.../ razdeljeni enako, razen Ce neenaka razdelitev ene ali vseh dobtin ni v prid tistim v
najneugodnejsem polozaju« (prav tam, str. 54). Neenakosti so dovoljene, ¢e izboljsajo moj
enaki zacetni delez, niso pa dovoljene, ¢e kakor pri utilitarizmu poseZejo po mojem

pravicnem delezu« (Rawls 1971; v: Kymlicka 2005, str. 93-94). In kdo so ljudje v



najneugodnejsem polozaju? »To so bodisi tisti, ki izhajajo iz nizjih socialnih plasti, bodisi
manj naravno nadarjeni, bodisi tisti, ki jim usoda ali sreca nista bili naklonjeni (Rawls 1975; v:
Kodelja 2001, str. 10). Iz tega se vidi, da je ta splosna koncepcija pravicnosti po eni strani
tesno povezana z enako razdelitvijo dobrin, po drugi strani pa s taksnim obravnavanjem ljudi,
ki jih sicer obravnava kot enake, vendar pri tem ne odpravlja vseh neenakosti, temvec le tiste,
ki nekomu skodujejo« (prav tam, str. 10-11).

Njegovo pojmovanje pravicnosti je pomembno, saj se je ukvarjal z opredeljevanjem
pravicnosti v druzbenih institucijah, med katere sodi tudi Sola. Zato si natancneje poglejmo
njegova nacela pravi¢nosti:

1. nacelo: »Vsak mora imeti enako pravico do najobseznejSega celovitega sistema

enakih temeljnih svoboscin, ki je zdruzljiv s podobnim sistemom svoboscin za
vse« (Rawls 1999, str. 53).
2. nacelo: »Druzbene in ekonomske neenakosti morajo biti urejene tako, da so hkrati:
a. v najvecjo korist tistim, ki so v najslabsem polozaju,
b. povezane z javnimi sluzbami in polozaji, ki so dostopni vsem pod pogoji
nepristranske enakosti moznosti« (prav tam).
Naceli pravicnosti sta izjemno kompleksni, saj na eni strani izpostavljata vidik dostopnosti
enakih temeljnih svoboscin vsem clanom druzbe (prvo nacelo) in na drugi strani vidik
prepoznavanja druzbenih in ekonomskih neenakosti (drugo nacelo). Zato Rawls (prav tam,
str. 53-54) predlaga prednostna pravila, ki omogocajo odloc¢anje v konkretnih situacijah in pri
katerih v osnovi velja, da je prvo nacelo vedno pred drugim, ali natancneje:
»Prvo prednostno pravilo (prednost svobode) — Nacela pravicnosti morajo biti razvr§c¢ena
leksikalno in zato je svoboda lahko omejena le v imenu svobode« (Kymlicka 2005, str. 95).
»Drugo prednostno pravilo (prednost pravicnosti pred ucinkovitostjo in blaginjo) — Drugo nacelo
pravicnosti je v leksikalnem redu pred ucinkovitostjo in pred nacelom maksimiranja vsote
koristi; in enakost moznosti je pred nacelom razlike« (prav tam).

Izhajajo¢ iz Rawlsove teorije pravicnosti bi lahko poleg nacela svobode oz. nacela
enakih moZnosti uresni¢evanja temeljnih svobosc¢in (prvo nacelo), prepoznali nacelo
postene enakosti moznosti in nacelo diference (drugo nacelo), ki je za nase razmisljanje o
pojmovanju pravicnosti v Soli zelo zanimivo. Rawls torej daje ocitno prednost nacelu
svobode, pri ¢emer jasno poudarja, da ne daje prednost svobodi vsevprek, marve¢ samo
tistim svoboscinam, ki jih imenuje temeljne (obicajne drzavljanske in politicne pravice, ki so
priznane v liberalnih demokracijah — volilno pravico, pravico do potegovanja za javno
sluzbo, proceduralnost, svobodo govora in zdruzevanja, pravica do ugovora vesti, ...);
(Rawls 1999, str. 53). Enakost mozZnosti uresnicevanja temeljnih svoboscin je torej
razumljena zgolj v formalnih okvirih, ki naj bi omogocali vsem posameznikom dosegati

dolocene druzbene ali izobrazevalne polozaje: »tisti, ki so enako nadarjeni in sposobni in ki



imajo enako Zeljo, da bi le-te uporabili, bi morali imeti enake moznosti uspeha ne glede na
njihov izhodis¢ni polozaj v druzbi« (prav tam, str. 63). Za posteno enakost mozZnosti pa »i
dovolj, da so ti polozaji dostopni vsem v formalnem smislu, temve¢ mora vsakdo imeti
postene moznosti, da jih tudi zares doseze. Kar pomeni, da mora biti Solski sistem naravnan
tako, da izravnava razredno pogojene razlike« (Kodelja 2001, str. 15). Ce to naéelo apliciramo
na Solski sistem, potem pomeni, da mora biti Solski sistem naravnan tako, da izravnava tiste
izhodisc¢ne razlike, ki niso posledica posameznikove izbire, temvec so rezultat okoliscin, v
katere je postavljen. Tu gre za kompenzacijske programe, katerih cilj je enakost moznosti. Po
Meuretovem mnenju bi morali za to, da bi vsem posredovali kompetence, ki so nujne za
dobro zivljenje v druzbi, na elementarni stopnji $olanja kompenzirati vse vire neenakosti,
kasneje pa bi morali dopustiti vsakomur, da gre tako dale¢, kolikor mu dopuscajo njegove
sposobnosti — naravne in socialne —, in ne bi bilo vec treba skrbeti za korekcijo katerega koli
zunanjega vira neenakosti. Ob tem se seveda zastavlja vprasanje, kam postaviti mejo prehoda
med elementarno in vi§jo stopnjo Solanja (Meuret; v: Kodelja 2001, str. 16). Nacelo
diference pa legitimira neenako obravnavo drugacnih v primeru, da je le-to v prid
deprivilegiranim. V Solskem okolju ga lahko uresni¢uje samo tisto osebje sole, ki se na
podlagi temeljitega razmisleka zmore odlocati za neenako obravnavo iz kurikuluma ali
socialnega zivljenja izkljuenih ucencev. Najbolj neposredno odgovoren za njegovo
uresnicevanje pa je prav gotovo vsak ucitelj sam, ki se srecuje s takimi ucenci. Bistvo nacela
diference je namre¢, da je obravnavanje ucencev individualizirano in da postopkov, ki jih pri
tem uporabi ucitelj, ni mogoce vnaprej predvideti, formalizirati.

Solanje je socialna dobrina, kjer se poleg nacela postene enakosti moznosti pojavlja tudi
nujnost upostevanja nacela diference v obliki zahteve, da so neenakosti glede kolicine
primarnih socialnih dobrin, ki naj bi jim bili izpostavljeni, v korist najbolj prikrajsanim.
Organizirano naj bi bilo v skladu s pricakovanji deprivilegiranih, kar pomeni, da so
neenakosti legitimne, v kolikor prinasajo korist tistim, ki so v najslabsem polozaju v druzbi
(Rawls 1999, str. 86-87). Ob tem se sprasujemo, ali je to pravicno do privilegiranih otrok. Ali
usmeritev samo v ’eno smer drugacnosti’ ne prispeva k zapostavljanju drugih, v zanemarjanje
in ne izkori$c¢anje potencialov zmoznejsih, kar z vidika druzbe prav gotovo ni konstruktivnor
Ob tem ocitku bi iz Rawlsa lahko izpeljali, da lo¢i nacelo diference od nacela kompenzacije
deprivilegiranih prav to, da nacelo diference implicira, da lahko posvetimo ve¢ pozornosti
tudi bolj nadarjenim, ce se s tem dolgorocna pricakovanja in moznosti najbolj
deprivilegiranih izboljsajo (prav tam, str. 65). Nacelo diference predpostavlja strinjanje ljudi,
da upostevajo naklju¢ja narave ali socialnega konteksta le, ¢e je to v skupno dobro. Nihce si
namre¢ svojih visjih naravnih sposobnosti ni zasluzil, prav tako tudi ne boljse startne pozicije
v druzbi. To pa ne pomeni, da teh razlik ni treba upostevati ali celo, da jih je treba odpraviti.

Osnovno strukturo druzbe je treba organizirati tako, da bodo ta naklju¢ja v prid najprej



tistim, ki jim je usoda namenila najmanj, posledicno pa vsem (prav tam, str. 87). Toda na
kaksen nacin oz. po kak$nem premisleku in po katerih kriterijih se lahko odlocamo za
drugacno obravnavo, ki mora hkrati biti tudi pravi¢na?
Po Rawlsovem prepricanju posameznik v konkretnih situacijah pride do pravicnih resitev
prek tancéice nevednosti (prav tam, str. 11). Ko si skusa zagotoviti najboljsi dostop do
primarnih druzbenih dobrin, se mora, ker ne ve, kateri polozaj bo v druzbi zasedel, odlociti,
kaj je najbolje za vsakogar, ce se ga obravnava nepristransko. Da bi se torej lahko
posameznik odlo¢il, katera nacela uveljavljajo njegovo dobro, se mora postaviti v kozo vseh
ljudi v druzbi in spoznati, kaj uveljavlja njithovo skupno dobro. Ta nacin zagotavlja, da
odgovori enako upostevajo vsakogar (prav tam, str. 118-123). Izhodisce je, da posameznik
odmisli svojo pozicijo in ambicije, ki jth ima, kar mu omogoca iskanje resitev, pravicnih za
vsakogar v druzbi. Kot torej vidimo, Rawls predpostavlja pri odlocanju, kaj je pravicno, ne le
visoke zmoznosti razmisljanja posameznika, temvec tudi visoko moralno zavest.
Ce na kratko strnemo nase ugotovitve, lahko recemo, da je pravicnost vsake institucije,
torej tudi Sole mo¢ prepoznavati, ¢e so procesi in dejavnosti v njej za vse vklju¢ene enako
dostopni. Dopustna oz. nujna pa je drugac¢na obravnava deprivilegiranih ucencev, ki so zaradi
slabsih zacetnih moznosti upraviceni do vecje kolicine socialnih dobrin, in tudi privilegiranih,
kadar ta drugacna obravnava v bodocnosti prispeva tistim, ki so v najslabsem polozaju. Po
Rawlsovem mnenju so v najslabsem polozaju posamezniki, ki izhajajo iz nizjih socialnih
plasti, manj naravno nadarjeni in tisti, ki jim usoda ali sreca nista bili naklonjeni. Ob tem
dodajmo, da njihova deprivilegiranost ni sama po sebi ne pravi¢na ne krivicna; skozi vidik
pravicnosti je mogoce ocenjevati samo nacine, kako temeljne druzbene institucije
obravnavajo izhodis¢ne razlike. Ce imajo nekateri velike sposobnosti, je to dobro za vse, pod
pogojem, da so te izhodis¢ne razlike uporabljene v korist defavoriziranih (prav tam, str. 87).
Mnogi analitiki Solskega sistema sicer izpostavljajo Rawlsovo teorijo pravi¢nosti kot
najboljSo pri definiranju vzgojno-izobrazevalne dejavnosti v drzavi. Pa je resnicho mogoce
tako obcutljivo podro¢je graditi le na tak$nem pojmovanju praviénosti? Cetudi se $olski
sistemi pogosto sklicujejo nanjo, se pojavlja dvom v to, da je mogoce vzgojno-izobrazevalno
dejavnost graditi izklju¢no na tak$nem pojmovanju pravicnosti. Osnovne kritike teorij
pravicnosti, ki jih je v svojem obseznem delu strnjeno predstavil Kymlicka (2005, str. 564-
593), nam bodo pomagale odgovoriti na izpostavljeno vprasanje:
e poudarjanje objektivhe nepravicnosti kot podlage moralnih dejanj je legitimno samo
v medsebojnih odnosih med odgovornimi odraslimi osebami;

e zanematjanje razvoja custvenih zmoznosti, ki so podlaga nasemu cutu za pravicnost,
oz. prelaganje tega vidika razvoja na druzinsko socializacijo, znotraj katere mnogokrat
obstajajo zelo nepravicni odnosi,

e predpostavljanje visokih zmoznosti posameznika za abstraktno razmisljanje;



e zanemarjanje razumevanja situacij znotraj okoliscin, v katerih so nastale;
e netematiziranje zasebne sfere kot tiste, ki je lahko tudi nepravi¢na, oz. sprejemanje
predpostavke, da je zasebna sfera pravi¢na;

e predpostavka, da otrok znotraj zasebne sfere Ze sam po sebi pridobi ¢ut pravi¢nosti.
Ce prenesemo Kymlickove kritiéne ocene na podrodje vzgoje in izobrazevanja, lahko
ugotovimo, da Rawlsova teorija pravicnosti ni povsem uporabljiva (o tem glej tudi Griffiths
1998). Od posameznika se pri odlocanju za neko dejanje pricakuje visoka zmoznost
abstraktnega misljenja in moralnega razsojanja kot tudi oblikovan cut za pravicnost, povsem
jasno pa je, da tega ni mogoce pri¢akovati od razvijajocega se otroka. Utemeljevanje vzgojno-
izobrazevalne dejavnosti samo na tako pojmovanem konceptu pravicnosti je torej
nespodbudno. Kajti kaj pomeni Se tako pravicno organiziran Solski sistem, ¢e ni izpolnjen
osnovni pogoj, to je zavedanje ucencev o moznostih zadovoljevanja lastnih pravic in
zmoznost izboriti si zadovoljitev le-teh? Tudi z vidika uciteljev, ki se soocajo s potrebnostjo
neenake obravnave ucencev v svojih razredih, teorije pravicnosti ne predstavljajo oporne
tocke, ki bi jim nakazovala mozne ucinkovite smeri ravnanja. Nedvomno lahko $ole nacelo
diference upostevajo pri uresni¢evanju svojih programov (npr. Sola organizira
individualizirano dejavnost za ucenca, za katerega meni, da bo s tem izboljsala bodisi njegovo
znanje ali pocutje v razredu in $oli, cetudi na ravni Solskega sistema ti ukrepi niso predvideni),
s ¢imer se bolj ali manj ustrezno odzivajo na specificne potrebe ucencev. Toda tovrstne
reditve na institucionalni ravni so ob ne zadosti premisljenih ucinkih neenake obravnave
pogosto neucinkovite, v doloc¢enih primerih so lahko celo kontraproduktivne. Kljucni akter
udejanjanja nacela diference je gotovo ucitelj prek odlocitev, ki jih vsakodnevno sprejema pri
delu z ucenci. Toda na podlagi katerih kriterijev naj se odloc¢a za druga¢no obravnavo
deprivilegiranih? Ali uditelju takSen nacin kot ga je predvidel Rawls, torej prek tancice
nevednosti, omogoca najdevanje primernih resitev drugacne obravnave nekaterih ucencev?

Svojo obsezno studijo Kymlicka (2005, str. 594) sklene z zanimivo ugotovitvijo, ki naj bo
izhodisce nasega nadaljnjega razmisljanja: »Teoretiki pravicnosti so sezidali mogocne stavbe,
tako da so precistili tradicionalne pojme nepristranosti in odgovornosti. Ker pa nadaljujejo
stoletja staro zanemarjanje osnovnih problemov vzgoje otrok in skrbi za odvisne, ti
intelektualni dosezki gradijo na neraziskanih in nevarno majavih tleh. S temi vprasaniji, pa tudi
s tradicionalnimi pojmovaniji diskriminacije in zasebnosti, ki so ta vprasanja zastrla za nasim
pogledom, se mora spoprijeti vsaka adekvatna teorija ...« Kaj to pomeni za delovanje $ole, za
pedagoske delavece in ucence? Predvsem to, da so v taksni vecplastnosti Solskega delovanja
Rawlsova nacela nekoliko prevec Siroko zastavljena in da s predpostavko visoko moralno
ozavescenih posameznikov, ki imajo voljo in pripravljenost v sleherni situaciji iskati za vse
sprejemljiva pravila praviénosti, omogoca preveliko stopnjo manevriranja/manipuliranja

ljudi, ki vodijo Sole in ze apriorno izkljucitev iz tega procesa ucencev samih, ki so na



osnovnosolski ravni vecinoma Se nezmozni uveljavljati svoje pravice. Upostevajoci
ugotovitve M. Griffiths (1998) in Kymlicke (2005), da je teorija socialne pravicnosti J. Rawlsa
nekoliko enostranska, si v nadaljevanju poglejmo, kaj nam ponudijo razmisljanja v okviru

feministicne in komunitarijanske kritike teorij pravicnosti ter v okviru multikulturalizma.

II1. 2. 2. Feministicni odziv na javno in zasebno — etika skrbi

Manko teorij pravicnosti lahko dopolnimo z ugotovitvami feministicnega gibanja, ki je
preko analize druzbenega spola prislo do spoznanja o druga¢nem konceptu moralnosti, kot je
bil do tedaj v veljavi. V nasprotju s teorijo pravic¢nosti izpostavlja etiko skrbi, pri kateri je
poudarek na drugacnosti moralnega razmisljanja: »Po tem razumevanju moralni problemi
izvirajo iz nasprotujoc¢ih si odgovornosti in ne iz tekmujocih pravic, njihova reSitev pa
zahteva nacin misljenja, ki ni formalen in abstrakten, temvec izhaja iz okolis¢in in je
pripoveden. Razumevanje morale, ki postavlja v sredisce dejavnosti skrb, osredotoca moralni
razvoj na razumevanje odgovornosti in odnosov, medtem ko razumevanje morale kot
postenosti veze moralni razvoj na razumevanje pravic in pravil« (Gilligan 2001, str. 19).

Cetudi nekateri oditajo feministiénim teorijam $ibko filozofsko argumentacijo (glej npr.
Slote 1999), naj izpostavimo, da je etiko resda mogoce opredeliti kot celotnost nacel o
nravnih dolznostih ljudi (o dolZznostih do druzbe, druzine, socloveka...), vendar njen cilj,
nravno oz. moralno delujoci posameznik, ni uresnicljiv le preko jasnih nacel, ki jih razlicne
etike izpostavljajo. Osnovna tezava v komunikaciji med etikami so razlicna izhodisca, iz
katerih teoretiki izpeljujejo ta nacela ter pogosto neupostevanje zmoznosti in okolis¢in, v
katere je posameznik postavljen, kar pa je v ospredju etike skrbi. Osrednji cilj etike skrbi ni
izpeljava moralnih nacel, temvec¢ izhaja iz skrbi kot primarne dobrine (Noddings 1999, str. 3).
Moralna dilema ni, kako uresnicevati pravice posameznika, ne da bi ogrozali pravice drugih,
torej nevmesavanje, temvec¢ kako ziveti moralno v konkretnih odnosih, kar zajema dolznosti
do sebe, moje druzine in ljudi na sploh (Gilligan 2001, str. 21). Temeljne znacilnosti etike
skrbi, ki jih je strnjeno predstavil R. Krofli¢ (2002, str. 92), so naslednje:

e ctika skrbi ne izhaja iz opredelitev vilin oz. vrednot, pa tudi iz racionalisticnega
koncepta pravicnosti ne, marvec iz primarnosti odnosa skrbi za soc¢loveka, v katerem
pa igrata enako pomembno vlogo »subjekt« in »objekt« skrbi (Noddings 1999);

e ctika skrbi je utemeljena na evropski fenomenoloski in personalisti¢ni tradiciji;

e osnovna akta etike skrbi sta »potopitev v polozaj drugega« ter »motivacijski premik,
ki ga lahko razumemo kot kontekstualno prebujeno Zeljo po pomoci socloveku
(Noddings 1998, str. 40-41);

e ctika skrbi razvije svojstveno obliko racionalnosti, ki je usmerjena v prepoznavanje

potreb, relacij in odgovorov v specificnem kontekstu odnosa, kar pomeni, da je v njej



poudarek na zivljenju v skupnosti in ne na odlo¢anju ob soocanju z visoko moralnimi
konflikti ali pri ’opravicevanju’ lastnih odlocitev;

e v ectiki skrbi lahko prepoznamo Stiri temeljne komponente moralne vzgoje: zgled,

dialog, prakticna izkusnja in potrditev.

Predstavljene znacilnosti etike skrbi (izpostavljanje primarnosti odnosa in skrbi za socloveka,
odgovornosti do sebe in drugih) v kontekstu sole in upostevanja teh nacel v njenem
delovanju predpostavljajo, da Sola poskrbi za skrbne ucitelje in ucencem omogoca, da se
izkustveno naucijo skrbeti za socloveka. »Vloga zgleda je tu predvsem notranji poziv ucitelja,
zavezanega lastni moralni usmeritvi, da usmeri pozornost v potrebe ucenca in ga nagovori
kot subjekt skrbi. To dejanje se seveda najlazje odvija v dialogu kot skupnem iskanju
razumevanja, empatije ali vrednotenja. Razumevanje pomena prakticne izkusnje se bolj
1zpostavi specifiko etike skrbi. V njej se namre¢ ucenec najprej znajde kot objekt skrbi, hkrati
pa mu moramo omogociti, da izkusi tudi vlogo subjekta skrbi. V ta namen mnoge Sole
razvijejo koncept prostovoljnega dela (angl. community service), N. Noddings pa opozarja,
da bi orientacija v odnose skrbi morala transformirati samo strukturo odnosov znotraj Sole;«
(Noddings 1998, str. 47-48; v: Krofli¢ 2002, str. 93).

Zakaj se nam torej zdi etiko skrbi nujno vkljuciti v razmislek o oblikovanju $ole kot
pravicne vzgojno-izobrazevalne institucije? Najprej zaradi na prej$njih straneh izpostavljene
ugotovitve, da je rawlsovski koncept pravicnosti namenjen odraslim in moralno odgovornim
posameznikom, kar pomeni, da je v Soli nujno potreben skrben ucitelj, ki bo omogocal
vpeljavo nacel pravi¢nosti, saj je Solanje namenjeno moralno Se razvijajocim se osebam.
Moralna vzgoja se namre¢, kot poudarja Krofli¢ (2002, str. 95), »zac¢ne ze v obdobju, ko na
otroka bolj kot moralna pravila vpliva moc¢ ¢ustvenih vezi s pomembnimi osebami in skrb za
naklonjenost objekta, kar v ontogenetskem smislu potrjuje primat koncepta skrbi pred
konceptom pravicnosti.« Izkusnja Solanja, ki ucence spodbuja k skrbi za drugega, je lahko
neprecenljiva pri oblikovanju tako moralnih kot tudi socialnih, custvenih, kognitivnih in
volitivnih vtlin, ki so klju¢ne pri razvijanju odgovornih in delujocih (ne le razmisljajocih)
posameznikov. V tem kontekstu je nujno v razmislek o pravicnosti Sole vkljuciti tudi oba
koncepta etike skrbi: skrb za (angl. care for), ki je grajena na (realnih) odnosih, in skrb o
(angl. care about), ki pa jo lahko razumemo kot vrlino (Noddings 1999). Koncepta se
razlikujeta predvsem glede neposrednosti odnosa, ki ga ima skrbec¢i posameznik (subjekt
skrbi) s tistim, ki je delezen njegove skrbi (objekt skrbi).

M. Noddings pri utemeljevanju prvega koncepta, skrbr za, kot klju¢nega, navede mnoge
primere iz literature, kjer je ocitno, da so nekateri neumorni pri pomoci oddaljenim, skrbi
potrebnim, so pa popolnoma neobéutljivi za skrbi potrebne v njihovi blizini. Se ve¢, navaja
primer iz Solske realnosti, kjer je mogoce slisati pritozevanje ucencev, da nihée ne skrbi za

njih, ko pa govorimo z ucitelji iste Sole, lahko iz pogovora ugotovimo, da skrbijo za ucence,



vendar bolj v smislu koncepta skrbr o. Skrbnost uciteljev je torej v praksi utemeljena na
predstavi o skrbnem uditelju v smislu vrline in ne izhaja iz konkretnih potreb skrbi
posameznih ucencev. Ljudje, ki se trudijo, da skrbijo, in ljudje, ki si Zelijo, da bi nekdo skrbel
za njih, niso zmozni oblikovati skrbnih odnosov (prav tam, str. 3; Noddings, Slote 2003, str.
346-7).

Ce skusamo sistemizirati razlike med teorijami praviénosti in etiko skrbi, si lahko

pomagamo s Kymlicko (2005, str. 562-563), ki jih je razvrstil takole:

Koncept Pravic¢nost Sktb

Kategorija

Moralne zmoznosti Ucenje moralnih nacel Razvijanje moralnih nagnjenj

Moralno razmisljanje Resevanje problemov z Iskanje odzivov, ki ustrezajo
iskanjem obce uporabnih posameznemu primeru
nacel

Moralni koncepti Pozornost do pravic in Pozornost do odgovornosti
postenosti in odnosov

Preglednica $t. 7: Prikaz razlik med etiko pravi¢nosti in etiko skrbi

Na tej osnovi Kymlicka zastavi vprasanje: »Bi torej morali reci, da etika skrbi velja za
odnose z ljudmi, ki so odvisni od nas, etika pravicnosti pa za odnose med avtonomnimi
odraslimi?« (Prav tam, str. 591.) Vprasanje Kymlicke zelo jasno nakaze temeljno drugacnost
izhodis¢, kakor tudi perspektiv teoretikov pravicnosti in skrbi ter ne zahteva nacelnega
opredeljevanja za ene ali druge. Nekoliko ironi¢no zapise, da »¢e so odrasli pognali z zemlje
kakor gobe, potem verjetno ne bi smelo biti nobenih tezav s podmeno, da smo odgovorni za
svoje cilje in da bi se morali ukvarjati le z objektivno pristranostjo. Ko pa v obmodje
pravicnosti vklju¢imo tudi skrb za tiste, ki so od nas odvisni, postane vse bolj zapleteno.
Rawls zavraca stalisce, da je subjektivna prizadetost merilo moralnih zahtev...« (prav tam, str.
590) in ta zavrnitev »je mozna le dokler imamo v mislih (telesno in dusevno sposobne)
odrasle, ki se udelezujejo javnega zivljenja, in ¢e odvrnemo pogled od bolnih, nemocnih in
otrok. Rawls pravi, da so medsebojni odnosi med telesno sposobnimi odraslimi ’temeljni
primer’ praviénost. Ce pa s pogledom sezemo prek te javne sfere, se ’temeljni primer’
prestavi...« (prav tam). In kam se prestavi ta temeljni primer pravicnosti? Samo v sfero
zasebnega druzinskega zivljenja ali se ta prestavitev nanasa tudi na (osnovno) solo?

Vecina liberalnih teoretikov sicer priznava obveznosti do odvisnih in nemoc¢nih v druzbi
in izpostavlja, da so te obveznosti stvar pravicnega deleza (pravi¢ne porazdelitve) sredstev
(ve¢ o tem v prav tam, str. 123-128), vendar je to pri razvijajocih se (in vcasih tudi bolnih ter
nezmoznih) uéencih nedvomno preozko pojmovanje, ki ne uposteva drugacnosti njithovega

delovanja. Institucije, ki se ukvarjajo z odvisnimi ¢lani druzbe (ne le vzgojno-izobrazevalne,




marvec tudi varstvene) bi vsekakor morale v svoj sistem delovanja vkljuciti tudi etiko skrbi.
Zato menim, da bi morala biti $ola na formalnem nivoju utemeljena na nacelih pravi¢nosti,
da pa bi bili akterji pravicne obravnave in delovanja tudi ucenci, je nujno upostevanje
principov etike skrbi, ki zagotavljajo in vzpodbujajo izgrajevanje taksnih odnosov v soli in
razredu, ki lahko udejanjijo formalna nacela. Teorije pravicnosti so torej nujne za
vzpostavitev Sole kot druzbene institucije in za oblikovanje etike Sole (pravil sobivanja),
medtem ko so nacela etike skrbi osnova za oblikovanje etosa Sole oz. spontanih odnosov v
razredu in Solski skupnosti (Kroflic 2002, str. 95). Ob tem pa velja $e poudariti, da tudi z
vidika doseganja vzgojno-izobrazevalnih ciljev etika pravi¢nosti, ki predpostavlja zmoznost
racionalnega argumentiranja in dogovarjanja, ni zadostna, saj so racionalne zmoznosti
posameznikov na razlicnih nivojih izobrazevanja razlicne, hkrati pa je Sola dolzna razvijati
moralne, socialne in custvene vidike razvijajo¢ih se osebnosti kot tudi medsebojno

spostovanje in solidarnost.

III. 2. 3. Posameznik vs. skupnost — komunitarijanska etika

Pojem skupnosti je bil za vse teorije in filozofe v 18. in 19. stoletju eden temeljnih
zidakov, ki ga je bilo potrebno jasno opredeliti, medtem ko je po 2. svetovni vojni skupnost
nekako izpadla iz tega okvira (razen v socialisticnth drzavah). Enega izmed razlogov je
gotovo potrebno iskati v zgodovinskih dogodkih, ki so pokazali, da prevelika dovzetnost
ideala skupnosti lahko vodi v totalitarne rezime (fasizem, rasizem, ipd.). Rawls v svojem delu
vrednost skupnosti ni sicer povsem zanikal, vendar se je osredotocil prvenstveno na svobodo
in enakost, ki skupaj s skupnostjo predstavljajo tri osnovne ideale francoske revolucije in tudi
tri ideale modernih demokraticnih druzb (Kymlicka 2005, str. 299).

V' zadnjih dvajsetih letth pa je v politicni filozofiji mogoce prepoznati novo S$olo
misljenja, komunitarizem, ki posebej izpostavlja, da je treba tudi skupnosti nameniti vsaj
tolik$no, ce ne celo vecjo, pozornost kot svobodi in enakosti. Kymlicka (2005, str. 301) meni,
da je mogoce razlikovati tri tokove komunitaristicne misli, ki si véasih celo nasprotujejo.
»Nekateri komunitarci so prepricani, da skupnost nadomesca potrebo po nacelih
pravi¢nostic (prav tam, poudarila I. L.). Sandel npr. izpostavlja, »da je druzina druzbena
ustanova, v kateri pravi¢nost ni potrebna in v kateri bi ukvarjanje z njo lahko zmanjsalo ¢ut
za ljubezen in tako povecalo spore« (prav tam, str. 302). Tudi Kymlicka se strinja, da
pravicnost ne more nadomestiti ljubezni in solidarnosti, pa vendar v ideji pravicnosti ni

nicesar, kar bi ljudem preprecevalo, da bi pomagali drugim in se zato odpovedali svojim

utemeljenim zahtevam. »Pravicnost le zagotavlja, da so te odlocitve res prostovoljne in da



nihce ne more prisiliti drugih, da sprejmejo podrejeni polozaj« (prav tam). Drugemu toku
komunitarcev se zdi, da sta pravicénost in skupnost povsem zdruZzljivi, vendar bi bilo
potrebno v ta namen nekoliko preoblikovati pojmovanje pravicnosti in vrednost skupnosti.
Prvi tabor znotraj drugega toka meni, da bi morala skupnost predstavijati vir nacel
pravicnosti (pravicnost bi torej morala temeljiti na skupnih pojmovanjih in ne na splosnih,
nezgodovinskih nacelih), drugi tabor pa pri dolocanju vsebine nacel pravicnosti zahteva
vedlji poudarek na skupnem dobrem in manj na pravicah posameznika (prav tam, str. 301).
Vidnejsi predstavnik prvega tabora je M. Walzer, ki poudarja, da »lahko zahteve pravi¢nosti
dolo¢imo le tako, da dosezemo, da vsaka posamezna skupnost razume vrednost druzbenih
dobrin. Druzba je pravicna, ¢e deluje v skladu s skupnimi pojmovanji svojih ¢lanov, kakor jih
utelesajo njene znacilne prakse in ustanove. Zato je ugotavljanje nacel pravicnosti bolj stvar
kulturne interpretacije kakor filozofske argumentacije« (prav tam, str. 303). Rawls pa trdi
nasprotno, da torej poskusi vsiljevanja ljudem poseben pogled na dobro zivljenje, skodijo
nasim bistvenim interesom in bi zato morala ostati drzava glede tega vprasanja nevtralna.
»Drzava je nevtralna do razlicnih razumevanj dobrega, pa ne v smislu, da bi obstajalo kako
splosno priznano javno merilo notranje vrednosti ali zadovoljstva, v primerjavi s katerim bi
se vsa ta razumevanja izkazala za enaka, temve¢ v smislu, da z (javnega) stalisca ta
razumevanja sploh niso predmet presoje« (Rawls 1982b, str. 172; v: prav tam, str. 313). V tej
strnjeni predstavitvi osnovnih tokov utemeljevanja veéje vloge ali celo primarne vloge
skupnosti pri opredeljevanju druzbene pravi¢nosti nekaterih komunitarcev lahko vidimo, da
gre za osnovno dilemo razmerja med skupnostjo/-mi in formuliranjem nacel pravi¢nosti na
drzavni ravni. Ob tem razpletanju in argumentiranju se pojavljajo razlicni dvomi (npr. ali ne
gre pri nekaterih utemeljevanjih za kulturni relativizem, ¢igavo pojmovanje dobrega zivljenja
znotraj skupnosti bo obveljalo) (ve¢ o tem v: prav tam, str. 299-397), ki pa za okvir
pricujocega razmisljanja niso tako pomembna. Zato se usmerimo na kljucni vidik, in sicer
kako opredeliti razmerje med skupnostjo in posameznikom.

Komunitarci so prepricani, da liberalne teorije pravicnosti premalo upostevajo vrednoto
skupnosti in pretirano izpostavijajo (abstraktnega) posameznika. Stevilni med njimi
(Sandel, Walzer, Taylor, Slote in Maclntyre) zagovarjajo trditev, da je »etika od nekdaj urejala
razmetje med posameznikom kot socialnim bitjem in druzbo/skupnostjo kot samostojno
entiteto« (Krofli¢ 2003, str. 17-18), zato se ne strinjajo z utemeljevanjem etike pravicnosti na
posebnem konceptu c¢loveka kot abstraktnega individuuma (podobno tudi Gutmann 2001,
str. 57-62). Stevilni komunitarci torej izpostavljajo klju¢ni problem liberalizma, ki ni toliko v
njegovem poudarjanju pravi¢nosti in univerzalnosti nacel, marve¢ v individualizmu. Svoje

teorije namre¢ utemeljujejo v pojmih individualnih pravic in osebne svobode, pri ¢emer



prezrejo odvisnost individualne svobode in blaginje od skupnosti (Kymlicka 2005, str. 304).
Teza o abstraktnem individualizmu liberalnega koncepta pravi¢nosti se najveckrat navezuje
na Rawlsovo tezo o (hipotetichem) moralnem razsojanju pod tancico nevednosti. Namen
tovrstnega sklepanja je predvsem znebiti se svojih partikularnih zelja in pricakovanj ter iskati
taksne resitve, ki bi bile sprejemljive za kateregakoli posameznika v podobni situaciji. Ob tem
se Krofli¢ (2003, str. 19) sprasuje ali nas formalno racionalno moralno razsojanje, iztrgano iz
konteksta konkretne situacije, lahko privede do ustrezno obcutljive resitve, kar smo kot
ocitek zasledili tudi pri predstavnicah etike skrbi. Prepricata ga razmisljanji Strika (1999) in
Callana (1997), da je bistvo etike pravi¢nosti koncept pravicnosti kot razsodnosti, ki
predpostavlja vzajemno razvite navade, zelje, ¢ustvena nagnjenja in intelektualne kapacitete,
kar Sele privede do kontekstualno obcutljivih sklepanj (prav tam, str. 20). Pa vendar si v
nadaljevanju zastavlja vprasanje (prav tam): »Ce torej Rawlsu in drugim privrzencem
formalne etike pravi¢nosti ... lahko ocitamo ’atomizacijo’ ¢loveka in premajhen poudarek na
prepoznanju skupnih vrednot konkretne kulture, druzbe, institucije in/ali socialne skupine,
ne moremo preprosto trditi, da tak *posameznik’ ne tezi k socialni obcutljivosti za konkretno
moralno situacijo. Vprasanje /.../ pa se nanasa na odlocitev, ali lahko celotno vzgojo (od
vrtca do univerzitetnega izobrazevanja) opremo na utjenje (abstraktnega) moralnega
razsojanja, ki predpostavlja kognitivho zmoznost posameznika, da katero koli posamicno
situacijo preveri z vidika primerljivosti s formalnim nacelom pravi¢nosti in se vanjo dejavno
vrne s konkretno moralno odlo¢itvijo, ki jo bo partner v konfliktu sprejel kot praviéno?«

Sola kot druzbena institucija je moc¢no vpeta v §irda druzbena razmeria, ki jih v svojem
nacinu delovanja do dolo¢ene mere tudi odraza, pa vendar ne smemo pozabiti, da je Solanje
namenjeno Se neodgovornim in razvijajocim se osebam. Na nek nacin je Sola vpeta med
javno in zasebno sfero kot tudi razpeta med druzbenimi pri¢akovanji ter odgovornostjo za
razvijajoa se bitja. Izpostavljanje samo njene ’druzbe funkcije’ v smislu taksnega
opredeljevanja delovanja na institucionalni ravni, ki bi bil ¢im bolj primerljiv z
opredeljevanjem razmerij na $ir$i druzbeni ravni, bi pomenilo spregled specificnosti
populacije, ki ji je namenjena in neupostevanje spoznanj o (moralnem) razvoju
posameznikov. Ali kot je o tem razmisljal Krofli¢ (2003, str. 24), »... da se pojmovanje
morale kot delovanja v skladu z racionalnimi normami/nacelom pravicnosti ne sklada z
naravo otrokovega prvega vstopanja v socialne stike in oblikovanja zgodnjih prototipov
moralnih odzivov, kakor tudi ne pomeni, da je visoko racionalno ozavesceno delovanje v
moralnem smislu boljse od ¢ustveno obcutljivega odzivanja na kontekst moralne dileme. ..«
In nadaljeval: »Favoriziranje racionalisticno zasnovane etike moralnih nacel lahko v vzgojni

situaciji, ko imamo opraviti z mlajsimi otroki, privede do podobno diskriminacijskega odnosa



do empati¢nih (in moralno ustreznih) dejanj, kot jih je Gilligan zaznala v Kohlbergovem
modelu moralnega razsojanja v odnosu do specificnega moralnega razsojanja zenske
populacije. ..« (prav tam, str. 25). In podobno diskriminatorno je slabse vrednotenje moralno
ustreznih (empaticnih) dejanj oseb z zmanjsano intelektualno sposobnostjo, ki pa jih
vecinoma ne zmorejo racionalno utemeljiti. Tudi osredotocenost na temeljno nalogo Sole
(omogocati ¢im boljso izobrazenost prebivalstva) prej ali slej privede do vprasanja njenega
vplivanja na osebnostni in ne le akademski razvoj ucencev. Pri tem pa bi bilo smiselno poleg
v nasem prostoru pogosteje navajanih dejavnikih vzgojnega delovanja (u¢na vsebina, metode
poucevanja, identifikacija 2z odraslo osebo, pravilom ali snovjo) upostevati tudi
nenadomestljiv vpliv socialne skupnosti in njenih vrednot. In nenazadnje, ob tem upostevati
dejstvo, da se posameznikova identiteta vedno zacne formirati v okviru neke skupnosti in
nadaljuje v oddaljevanju od skupnosti. Zaklju¢imo lahko, da je pri razmisleku, kateri eticni
usmeritvi dati prednost pri odlocanju za uresni¢evanje namenov in ciljev (Se zlasti vzgojnih)
solanja, modro kot kljucni kriterij upostevati tako razvojne specificnosti ucencev kot tudi
prepoznane raznolike poti vzgojnega delovanja. Kar na osnovnosolski stopniji izobrazevanja
nedvomno predpostavlja vecjo prisotnost oz. prednost komunitarijanske etike in etike skrbi,
ki postopoma, v skladu s kognitivnim razvojem, spodbuja zmoznost pojasnitve in utemeljitve

eticnih dilem, torej postopoma vkljucuje etiko pravicnosti.

IIl. 2. 4. Soocanje s kulturno razlic¢nostjo v solah — multikulturalizem
Sola kot institucija mora biti pozorna tudi na razvoj posameznikove identitete,
opozarjajo teoretiki, ki se ukvarjajo s kulturno pluralnostjo druzb in iz tega zornega kota

kriticho obravnavajo teorije pravi¢nosti. Kot ugotavljajo, so osnovni principi pravicne

obravnave lahko precej problemati¢ni z vidika razvoja otrokove identitete, saj so pogosto
utemeljeni na »/.../ atributih telesno sposobnega heteroseksualnega belega moskega. Kdor
se je oddaljil od tega modela normalnosti, je bil podvrzen izkljucitvi, marginalizaciji,
prisilnemu molku ali asimilaciji« (Kymlicka 2005, str. 457). Toda sodobne druzbe se ne
morejo izogniti o¢itnemu kulturnemu pluralizmu in vsem drugim razlicnostim, v danasnjem
casu »/.../ neko¢ izkljuCene skupine niso ve¢ pripravljene biti tiho, ostati na obrobju
oziroma dopustiti, da jih opredelijo kot ’deviantne’ le zato, ker se od t. i. ’normalnega’
drzavljana razlikujejo v rasi, kulturi, spolu, sposobnosti gibanja ali spolni usmeritvi. Zahtevajo
bolj vklju¢ujoce razumevanje drzavljanstva, ki bo njihove identitete pripoznalo (ne pa jih
stigmatiziralo) in ki bo njihovi razlicnosti prislo naproti (ne pa je izklju¢evalo)« (prav tam, str.

458). Ce se ponovno opremo na Kymlicko, to pomeni,



- da mora imeti vsakdo, ki zivi na drzavnem ozemlju, moznost, da pridobi
drZavljanstvo in postane enakopraven clan;

- poleg tega mora biti obseg druzbenokulturne integracije, ki je potrebna za clanstvo v
narodu, razumljen v ‘tankem pomenu’ in vsebovati predvsem institucionalno in
lingvisticno integracijo, ne pa privzemanja posebnih oblik obicajev, verskih preprican;j
ali zivljenjskih slogov. Integracija v skupne institucije, ki delujejo v skupnem jeziku,
mora pustiti kar najve¢ prostora izrazanju individualnih in kolektivnih razlik v
javnosti in tudi v zasebnosti, javne institucije pa je potrebno prilagoditi temu tako da
zadostijo identiteti in praksam etnokulturnih manjsin. Povedano z drugimi besedami,
zasnova nacionalne identitete mora biti pluralisticna in tolerantna;

- tudi narodnim manjsinam mora biti dovoljeno, da gradijo svoj lasten narod, potrebno
jim je omogo¢iti, da se ohranijo kot posebna societalna kultura® (prav tam, str.
508).

Kot pravi Kymlicka, iz zagotavljanja zgornjih pravic izhaja stalisce, »da pretirano poudarjanje
’politicnega pripoznanja’ lahko nacne naso sposobnost, da kot druzba dosezemo ’politiko
prerazdelitve’. Bolj poudarjamo kulturne razlike, manj je verjetno, da bomo lahko sodelovali
skupaj v boju proti ekonomskim neenakostim. Skladno s tem pogledom moramo izbrati med
bojem proti statusni hierarhiji in bojem proti ekonomski hierarhiji. Implicitna podmena je, da
moramo v tej izbiri dati prednost ekonomski nepravicnosti« (prav tam, str. 515). Po Kymlicki
to ne drzi, zanj je namre¢ prav »odsotnost multikulturalizma tista, ki nacenja vezi
drzavljanske solidarnosti«, kar dokazujeta Kanada in Avstralija, drzavi, ki sta prvi uradno
multikulturalisticno politiko sprejeli in ki integrirata priseljence v skupne drzavljanske in
politi¢ne institucije bolje kakor katerakoli druga drzava na svetu. Podobno je tudi z zahtevo
po samoupravi narodnih manjsin, saj imamo »tudi tu pomembne empiri¢ne dokaze, ki
priznavanje samouprave narodnim manjSinam ne ogroza politicne stabilnosti, ampak jo
podpre« (prav tam, str. 517).

Nasteta merila, ki naj bi jih po Kymlicki drzave upostevale pri obravnavi manjsinskih
etnicnih skupin, vsebujejo tudi Solski sistemi po svetu. To se kaze z osredotocanjem na
pomoc¢ pri ucenju jezika okolja, kakor tudi s tak$nim oblikovanjem Solskega programa, ki bi
omogocal ne le upostevanje, temve¢ predvsem ohranjanje otrokove materinscine in kulture.
Poudarek bi namre¢ moral biti na grajenju posameznikove lastne identitete. Ce je to Ze pri
’obicajnem’ posamezniku kompleksen proces, pa je pri posameznikih, katerih materinscina in

kultura nista jezik in kultura okolja, Se dosti bolj kompleksno. Posameznik je namrec

3! Societalna kultura je za Kymlicko kultura, katere sredid¢e je skupni jezik, ki se uporablja v §iroki pahljaci
societalnih institucij, bodisi v javnem bodisi v zasebnem zivljenju (Sole, mediji, pravosodje, gospodarstvo,
vlada itn.) (Kymlicka 2005, str. 484-485).



izpostavljen dvojnim kulturnim vplivom: v svoji druzini in v okolju, v katerem zivi. Tako
prihaja v njegovi zavesti do spoja in navzkrizja dveh kulturnih tradicij, dveh jezikov in dveh
nacinov zivljenja, saj druzina in SirSe druzbeno okolje v mnogih primerih nista skladna
socializacijska in vzgojna dejavnika. »Nekaj, kar ljudje v eni kulturi dojemajo, razumejo, cutijo
in pripisujejo sebi, se lahko v drugi kulturi dojema, razume, obcuti in pripise okolis¢inam,
torej necemu izven njih ali obratno« (Ule Nastran 2000, str. 466). Pri tem je bistveno, kot
izpostavlja M. Ule, da je »nacin, na katerega ljudje umes¢amo sami sebe v socialne interakcije
in komunikacije, ... bistveno odvisen od vzorcev samonanasanja, ki jih omogoca jezik« (prav
tam, str. 468). Razvoj jezikovnih zmoznosti je torej kljucen pri otrokovemu razvoju, kar se
odraza tudi v oblikovanju posameznikove identitete. Suarez-Orozco in Suarez-Orozco (2001,
str. 98, 99) ugotavljata, da imajo pri tem vazen pomen otrokovi pomembni drugi, ne le starsi,
temve¢ tudi prijatelji, ucitelji. Ko je posameznikova podoba reflektirana kot v glavnem
pozitivna, bo posameznik (odrasel ali otrok) sebe prepoznal kot vrednega in kompetentnega.
Kadar pa je reflektirana podoba vecinoma negativna, je zelo tezko ohraniti in vzdrzevati
neomadezevan obcutek samospostovanja. Celo v primerih, ko star$i zagotovijo pozitivho
zrcaljenje, se pogosto zgodi, da ne morejo kompenzirati popacene podobe, s katero se otrok
sooca v $olskem okolju vsak dan. Posameznik lahko oblikuje razli¢ne stile etni¢nih identitet.”
Sola, uéitelji in so$olci imajo v tem procesu pomembno vlogo.

Povedano kaze, da idej multikulturalizma nikakor ni mogoce uresnicevati znotraj solskega
sistema le z upostevanjem teorije in nacel pravicnosti. Formalni ustroj Solskega sistema
seveda mora izhajati iz nacel pravicnosti, poleg tega mora $ola, ce res zeli predstavljati oporo
pri posameznikovem razvoju, graditi tudi na upostevanju etike skrbi in komunitarijanske
etike. Na formalnem nivoju se lahko npr. predpise, koliko ur pouka materinscine in jezika
okolja mora imeti ucenec, ki ne izhaja iz vecinske kulture, ne more pa predpisati odzivanja
uciteljev. Tudi idej multikulturalizma se ne da realizirati le na formalnem, institucionalnem
nivoju, v obliki taksnih in druga¢nih kompenzacijskih programov, temvec zahtevajo ucitelja,
ki je obcutljiv za to, kaj je v dolocenem primeru za razlicne ucence pravicno in kaj ne,
ucitelja, ki zna tudi strokovno utemeljiti, zakaj z nekim ucencem ravna oz. ne ravna drugace

kot z vecino.

32 »/.../ posamezniki, ki gravitirajo k etni¢no-lete¢emu stilu prilagoditve, bodo ohranjali zvezo z veginsko
skupino in se hkrati zavestno (in nezavedno) distancirali od pripadnikov svoje etni¢ne skupnosti. Na drugi
strani spektra posamezniki aktivno odklanjajo norme, vrednote, pricakovanja dominantne skupine. Na
sredini najdemo posameznike, ki se aktivno borijo ohraniti povezave s svojo etni¢no skupino in vecinsko
populacijo. Skozi proces transkulturalizacije se ti posamezniki trudijo oblikovati hibridne identitete in
kulturne forme, ki kreativno spremenijo ’staro’ etni¢no kulturo v 'novo’ vedinsko kulturo« (Suarez-Orozco,
Suarez-Orozco 2001, str. 118).



To tudi pomeni, da v ospredju multikulturalizma nikakor ne more biti razli¢cnost kot
vrednota sama po sebi. Kurikulum, ki izhaja iz takSnega pojmovanja, pomeni ucenje o
védenju, vrednotah, verovanjih in vzorcih obnasanja, ki so znacilni za razlicne skupine.
Tezava taksnega izobrazevanja je v tem, da obljublja emancipacijo, ki je ne omogoca, saj
zamenjuje psiholosko afirmacijo s politicnim opolnomocenjem. Pozablja na povezanost
etnicnosti s socialno-ekonomskim statusom in celo ustvarja vtis vzpona marginaliziranih
etni¢nih skupin po socialni lestvici navzgor v takem obsegu, da mnogi pripadniki vladajoce
vecinske kulture dobijo obcutek, da so oni sami zrtve etni¢ne diskriminacije. Naloga
interkulturnega izobrazevanja je $irSa: ne le spoznavanje razlicnosti kultur, temve¢ dajanje
ucencem moznosti raziskovanja razlicnih perspektiv, kakor tudi refleksije nasprotij, ki jih
odkrijejo (Kincheloe, Stainberg 2002, str. 16-17, 22). To pa Ze govori o nenevtralnosti Sole
oz. o tem, da mora pomagati otrokom pri razvoju sposobnosti razumevanja in vrednotenja
razli¢nih koncepcij zivljenja in druzb (Gutmann 2001, str. 41-46) in v tem smislu soocanja z
razlicnimi predstavami dobrega zivljenja znotraj raznolikih skupnosti, ki bo prispevalo k
spostljivemu sobivanju in ne vrednotenju pripadnikov razlicnih skupnosti. Tudi Strike
(Shaughnessy, Sardo¢ 2000, str. 112-113) poudarja, da v Soli ni zadosti le tolerantnost do
razlicnih interpretacij dobrega zivljenja, marve¢ je potrebno razvijati spostljivost ter
odgovornost za dobrobit slehernega clana (razredne) skupnosti in v ta namen predlaga

koncept hermenevti¢nega usklajevanja (Krofli¢c 2005, str. 18).

IIl. 2. 5. Holisti¢en pristop oblikovanja sol kot razvojno (vzgojno) podpornih
Instituciy

Zgoraj predstavljeni koncepti socialne pravicnosti, etike skrbi, komunitarijanske etike in
multikulturalizma nakazujejo na potrebnost upostevanja Stevilnih vidikov pri oblikovanju
sole kot institucije, ki se spodbudno odziva na raznolikosti ucencev. Podobno poudarjata tudi
Lynch in Baker (2005), saj je, po njunem mnenju, pri preoblikovanju ol v resnicno
enakopravne institucije potrebno uporabiti holisticen in integrativen pristop; sama govotita o
‘enakopravnosti pogojev’. Navajata $tiri dimenzije, skozi katere si moramo prizadevati za
doseganje enakopravnosti pogojev:

(1) Enakopravnost v izobraZevalnih in sorodnih dejavnostih. V tem okviru se
posebej izpostavljata neenakopravnosti, povezane z druzbenim razredom, pri tem pa
dokazujeta potrebo po opustitvi togih politik razvrscanja ucencev, izpodbijanja
starSevske moci pri izbiranju in razvrscanju ucencev, pri spreminjanju kurikuluma, pri

oblikovanju Solskega sistema, ki bi bil za ucence bolj vkljucujoc.



(2) Enakopravnost spostovanja in prepoznavanja. NV tem okviru pozivata k bolj
vkljucujo¢im Solskim procesom, v katerih gre za spostovanje razlicnosti, kar se
odraza ne le v Solski organiziranosti, temve¢ tudi v kurikulumu, procesih poucevanja,
ucenja in vzgoje ter v sistemu ocenjevanja, in nenazadnje tudi v kulturi sole.

(3) Enakopravnost moci. V ta namen pozivata k demokratizaciji odnosov med ucitelji
in ucenci.

(4) Enakopravnost ljubezni, skrbi in solidarnosti. Ucenci se s Solo ne soocajo le na
intelektualnem nivoju, temvec¢ igrajo v procesu poucevanja in ucenja pomembno
vlogo tudi ¢ustva. Zato je v $oli nujno potrebno najti prostor za pogovor uciteljev z
ucenci o njihovih obcutjih in skrbeh ter jim omogoditi taksne izkusnje, ki bi jih
spodbujale k razvijanju ’emocionalno pogojene osebne inteligence’. To je pomembno
ne le pri oblikovanju ucencev za skrb, ljubezen in solidarnost, temve¢ igra
pomembno vlogo tudi pri tem, kako zadovoljni so vsi udelezeni s procesom
izobrazevanja.

Kot izpostavljata avtorja, enakopravnost pogojev ni misljena v smislu preoblikovanja
neenakopravnosti, marvec je vsakomur potrebno zagotoviti priblizno enake obete za dobro
zivljenje. Zelo vabljivo je, da bi enakopravnost pogojev imenovali ’enakopravnost rezultatov’
ter se soocili z idejo enakih moznosti. Po njunem mnenju bi bilo tak§no poimenovanje lahko
zavajajoce, ker ni verodostojne egalitarne teorije, ki bi trdila, da bi morali biti rezultati vseh
socialnih procesov enaki za vse. Enakopravnost pogojev pomeni izenacevanje tega, kar bi
lahko poimenovali ’realne moznosti’ ljudi, pri ¢emer mislita na enako omogocanje in
opolnomocenje (o tem konceptu pri nas glej ZavirSek idr. 2002) posameznikov v
konkretnih druzbenih razmerjih. Pri tem dokazujeta »da je enakopravnost v izobrazevanju
mogoce doseci samo, ¢e prepoznavamo globoko povezanost razmerij med izobrazevanjem
ter ekonomskim, politicnim, socialno-kulturnim in emocionalnim sistemom v druzbi«
(Lynch, Baker 2005, str. 132).

Kot vidimo, vkljucuje ta teorija, ki naj prispeva k ustvarjanju enakopravnih ’realnih
moznosti’ in opolnomocenje, tako Rawlsove principe delovanja socialnih institucij kot tudi
ideje etike skrbi, komunitarijanske etike in multikulturalizma. Opisane dimenzije znotraj
modela pa omogocajo analizo sistemskih resitev in pa tudi konkretnih procesov, ki se
dogajajo na ravni ucitelj-ucenci. Tudi Krofli¢ v svojem polemi¢nem prispevku Eticne in/ali
pravne osnove vzgojnih konceptov javne Sole/vrtca (2003, str. 22) izpostavi podobne
ugotovitve, »/.../ da je kljub substancialni razlicnost mogoce kombinirati danes
prevladujoce koncepte etike skrbi, etike pravicnosti in etike vrlin ter na tej kombinaciji

zasnovati  konsistenten koncept moralne vzgoje« V zakljucku pa opozatja, da



»konceptualizacija drzavljanske in moralne vzgoje v vrtcu in osnovni $oli danes ne sme
ponavljati preteklih napak. Prvi¢ zato, ker se raziskovalno wugotovljeni nacini
posameznikovega vstopanja v moralne situacije v zgodnjih razvojnih obdobjih presenetljivo
ujemajo z ugotovitvami zagovornikov etike skrbi, pa tudi z naceli komunitarijanske etike, ki
vidi v kakovostnem socialnem okolju enega poglavitnih razvojnih dejavnikov. In drugic¢ zato,
ker bomo ocitno morali znova definirati temeljne koncepte vzgojne teorije, ki so predvsem v
identifikaciji s pomembno odraslo osebo, z moralnim pravilom ali z ustrezno izbrano ucno

snovjo videli poglavitni vzgojni dejavnik na podro¢ju moralnega razvoja« (prav tam, str. 25).

IIl. 3. Spoznanja ob analizi diskurzov in eticnih teorij

Skupna ugotovitev v tem poglavju obravnavanih podrocij, ki se sicer bolj posredno toda
ne manj pomembno dotikajo vprasanja Sole kot inkluzivno naravnane institucije, je, da je
potrebno prevetriti obstojeca razmerja med diskurzi kot tudi eticnimi teorijami in jih nanovo
oblikovati. Cetudi morda na prvi pogled delujeta analizirani podrodji precej nepovezani, je
mogoce med njima najti sticisce, saj je v ozadju etike pravicnosti in multikulturalizma mogoce
prepoznati diskurz pravic, medtem ko je nevarnost razumevanja etike skrbi le prek diskurza
usmiljenja. V ozadju komunitarijanske etike pa je nekoliko tezje prepoznavati jasno povezavo
s katerim izmed predstavljenih diskurzov nezmoznosti, je pa ocitna pomembnost
vkljucevanja kulture skupnosti kot nenadomestljivega vzgojnega dejavnika, ki je kljucna tudi v
okviru udejanjanja inkluzivne naravnanosti.

Analiza diskurzov na podrocju posebnega izobrazevanja kaze, da nekatere znanosti s
svojo raziskovalno paradigmo na podrocju izjemno kompleksnega podrocja Solanja in
vzgojno-izobrazevalnega procesa ter diskurzi, s katerimi vstopajo v procese politicnega
odlocanja, prevzemajo kljucno vlogo, ¢etudi Solanje v bistvu ni njthovo mati¢no podrocje. V
tem procesu oblikovanja zakonodaje in politike izobrazevanja pogosto izklju¢enih ucencev bi
bilo potrebno bistveno okrepiti ’glasove’ tistth znanosti, katerih primarno raziskovalno
podrodje je Solanje ter vzgojno-izobrazevalna dejavnost. Tudi kritike segregiranega Solanja, ki
smo jim sledili v poglavju II. 1. 1., se gibljejo v to smer. Pedagogika bi si morala v teh
procesih oblikovanja izobrazevalnih politik izboriti najbolj vidno in odlo¢ujoco vlogo, ki bi jo
seveda (so)oblikovala v komunikaciji z drugimi znanstvenimi pristopi in paradigmami ter
njthovimi sodobnimi ugotovitvami. Ob tem pa — ¢e sprejemamo trditev G. Fulcher (1989),
da se polittka odvija na vseh ravneh druzbenega Zivljenja - ne gre zanemariti vpliva

individualnih praks (Kroflic 2006), ki so se tekom ¢asa moc¢no zasidrale v klju¢nih akterjih



(Solskem pedagoskem kadru) ter v tej zvezi dokaj okorelih mentalnih shem, veckrat
obremenjenih s predsodki, stereotipi, ki ravno tako mocno vplivajo na uresnicevanje
dolocenih idej na konkretni ravni. Kar pa zopet predstavlja izziv in tudi zahtevo
pedagoskemu kadru na terciarni ravni, da oblikuje kakovostne $tudijske programe, ki vodijo v
uciteljski poklic. V procesih usposabljanja bodocih uciteljev bi poleg ponudbe raznolikih ter
pestrih  didakticno-metodi¢nih znanj vzgojno-izobrazevalnega dela (Pecek 1992) morali
posvecati bistveno vecjo vlogo tudi tem individualnim mentalnim shemam, predsodkom ter
stereotipom in razvijati nacine dela, ki bi nekonstruktivne individualne mentalne sheme
transformirale (Lesar idr. 2006; Pecek in Lesar 2006). Ob tem velja poudariti, da
kompetencni model, ki je osnova trenutni prenovi Studijskih programov, po mnenju
Korthagena (2004) ne omogoca preoblikovanja stalis¢, predsodkov, vrednot, saj se ne dotika
globljih plasti osebnosti, torej ne omogoci prestrukturacije klju¢nih prepricanj (Korthagen in
Vasalos 2005).

Pri spoznavanju in soocanju nekaterih eti¢nih teorij pa smo ze sproti ugotavljali mocne in
sibke tocke posameznih resitev, ki jith ponujajo, ce jth skusamo aplicirati na podrocje
opredeljevanja vzgojno-izobrazevalnih institucij. Pretirano izpostavljanje temeljnih pravic oz.
svoboscin in izvzemanje posameznika, ki se sicer trudi oblikovati racionalno utemeljene
moralne odloditve, iz konkretne (konfliktne) situacije, ki smo jo spoznavali pri zagovornikih
liberalne enakosti, sta bili precej ocitne kritike delezni s strani zagovornikov etike skrbi in
komunitarijanske etike. Pa tudi poskus (teoreticne) aplikacije etike pravi¢nosti nas je privedel
do ugotovitve, da sama po sebi ni zadosti pri utemeljevanju tako obcutljivega podrocja
druzbenega delovanja kot je Solanje. Toda tudi pri vpeljevanju’ etike skrbi se je potrebno
zavedati, da ji je sicer z vidika otrokovega razvoja v zgodnjem otro§tvu pametno dati
prednost, vendar je potrebno postopoma krepiti ucencevo zmoznost racionalne
argumentacije, razvijanje obcutka pravicnosti in zavedanje kompleksne razseznosti
univerzuma druzbenih in osebnih vrednot (Kroflic 2003, str. 22-23); sicer se pojavi
nevarnost, da privede do pretirane Ccustvene razvnetosti, empati¢ne pristranskosti,
paternalizma ali usmiljenja (Krofli¢c 2007, str. 65, 68). V procesu oblikovanja individualne
lestvice vrednot pa ne smemo zanemariti moznosti vplivanja, ki jo omogoca razredna (Solska)
skupnost in v tem smislu temeljito premisliti o oblikovanju kulture $ole. Kultura Sole naj ne
bi izpostavljala ali zapostavljala partikularne vrednote dolocenih skupnosti, marve¢ naj bi
vkljucevala kulture skupnosti, katerim pripadajo njeni ucenci. Pri tem gre seveda za izjemno
obcutljivo podrocje, pa vendar je tudi z vidika multikulturalizma in v tem smislu soocanja
raznolikih kultur to lahko nacin preseganja kulturnih nesoglasij in vzpostavljanja strpnega

sobivanja (kar smo ze spoznavali v poglavju II. 2. 1.). Sodobni nacini zivljenja v druzbi



raznolikih kultur tudi od $ole zahtevajo preoblikovanje vzgojno-izobrazevalnih programov
kot tudi nacel njenega delovanja, ki bodo upostevali to dejstvo raznolikosti in privedli do
uresnicevanja spostljivega sobivanja. To pa je mogoce ob povezovanju (interkulturalizma in
liberalnega komunitarizma) in prepletanju eti¢nih teorij (etike skrbi in etike pravicnosti) pri

oblikovanju vzgojno-izobrazevalnih programov in dejavnosti Sol.



IV. IDEJA INKLUZIJE NA PODROCJU SOLANJA

Izraz integracija je bil v ospredju mednarodne skupnosti do konca 80. let 20. stol., v 90.
letih pa je po konferenci o posebnih izobrazevalni potrebah v Salamanci (Spanija) na
prizorisce stopil izraz inkluzija. To sicer ne pomeni, da gre formalno za natan¢no doloc¢eno
uporabo tega izraza, temvec predvsem za to, da je mednarodna skupnost sprejela novo
politiko, novo terminologijo, ki ima vpliv na razprave na tem podrocju (Vislie, 2003, str. 18).
Tako v strokovnih razpravah e vedno zasledimo oba izraza, kaksen je njun pomen, pa je
odvisno od posameznega avtorja, saj je pri mnogih mo¢ zaslediti, da inkluzijo uporabljajo kot
sinonim za integracijo. Zakaj sploh drugacen izraz? Gre zgolj za vprasanje terminologije, ali
pa sprememba zadeva tudi vsebinsko podrocje, je temeljno vprasanje, na katero bom skusala
odgovoriti v tem poglavju.

V ta namen bom najprej nanizala nekatere vidnejse zgodovinske dogodke in raziskovalne
ugotovitve, ki naj bi po mnenju nekaterih avtorjev vplivali na razvoj ideje inkluzije. Po
predstavitvi pojmovanja inkluzije v Salamanski izjavi in $e nekaterih mednarodnih
dokumentih, ki se dotikajo podro¢ja inkluzivno naravnanega Solanja, se bom posvetila
predvsem razlichemu pojmovanje inkluzije (kot vrednote, ki se bolj ali manj odraza na
razlicnih ravneh druzbenega zivljenja, kot politike izobrazevanja, ki (naj bi) se odraza(la) na
ravni posameznih Sol v njeni kulturi, metodah poucevanja in tudi v etosu Sole). Prikaz
nekaterih definicij inkluzije in inkluzivnega izobrazevanja nas bo soocil s kompleksnostjo tega
procesa in prek kriticne analize le-teh s potrebnostjo opredeljevanja jasnejsih teoretskih
predpostavk, ki z interdisciplinarnim pristopom omogocajo ulovitev te vecrazseznosti v

dobro artikuliran koncept inkluzivno naravnanih sol.

1V. 1. Mednarodni kontekst razvoja ideje inkluzije

Gibanje za inkluzijo v bistvu ne prihaja le iz ene smeri, marve¢ z razlicnih podrocij, kot
so ¢lovekove in otrokove pravice ter v tem kontekstu zahteve po prepovedi diskriminacije. V
nekaterih dezelah so najodlocilnejSo vlogo pri uresnicevanju inkluzivnosti odigrala
aktivisticna gibanja hendikepiranih. Zahteva po vedji socialni pravicnosti je tudi eden izmed
vplivnejsih dejavnikov na to gibanje, saj predpostavlja stalno presojanje ukrepov, postopkov
v celotni vecplastnosti dogajanja. Poleg tega je treba pri uresnicevanju ideje inkluzivnosti v
posameznih drzavah upostevati tudi njihove politicne razmere, ki moc¢no vplivajo na
moznost (ne)uresni¢evanja. Kot ugotavljata Thomas in Vaughan (2005, str. 1), je bilo
socialno-demokraticno politicno ozracje pomembna sila pri uvajanju te ideje v Skandinaviji;

komunisti¢na lokalna vlada je odigrala svojo vlogo v Italiji; izpostavljanje drzavljanskih pravic



je bilo pomembno v Severni Ameriki; zadnje ¢ase protidiskriminativne teme oblikujejo in se
obsirno odslikavajo v zakonodaji po svetu. Morda bi bilo za lazje razumevanje vsega tega
treba pogledati nekoliko v preteklost in ugotoviti, katera dogajanja so pomembno vplivala na

razvoj druzb v smeri demokracije, humanizma.

1V. 1. 1. Vpliv nekaterih zgodovinskih dogodkov in razprav na razvoj ideje
Inkluzije

Pri razvoju ideje inkluzije velja poudariti, da v preteklosti tezko prepoznavamo neke
klju¢ne dokumente ali mejnike, pa¢ pa obstajajo nekateri bolj ali manj pomembni dogodki na
razlicnih podrocjih, ki so imeli vpliv na njen razvoj. Na mednarodnem polju torej ni mogoce
prepoznati kljuénih preobratov, ki so vplivali na spremembe, marve¢ so tokovi, ki so
oblikovali idejo inkluzivnosti, konvergirali iz razlicnih smeri, in to precej nekoordinirano. V
zgodnjih dneh de-segregacije namre¢ nihce ni trdil, da je njen koncni cilj inkluzija. Gibanje
za inkluzijo je bilo razmeroma pocasno in pogosto spremljano s ’pritozevanjem’
izobrazevalnih ustanov, v smislu teznje po nespreminjanju obstojecih razmerij in nacinov
delovanja razli¢nih izobrazevalnih institucij, kar pa (je) predstavlja(lo) vecjo oviro udejanjanju
ideje inkluzije.

Avtorja G. Thomas in M. Vaughan (2005) isceta okvir, v katerem se je dale¢ v preteklosti
zacela razvijati ideja inkluzivnosti, saj menita, da je bil Thomas Paine eden izmed prvih, ki s
svojim delom The Rights of Man (1792) ne le brani ideje francoske revolucije, marve¢ analizira
izvor nezadovoljstva v Evropi, ki jo pripise samovoljnosti vlade, revséini, nepismenosti,
nezaposlenosti in vojnam. Ceprav gre za primer teorije naravnega prava, ki je bila kasneje
vecinoma zamenjana z dogovorno teorijo prava, je v tem delu mogoce zaslediti izvor
moderne misli o inkluziji: o enakosti, spostovanju in primernem izobrazevanju za vse.
»Pravice cloveka v druzbi niso niti izmisljene niti prenosljive, pa tudi jih ni mogoce
razveljaviti, marvec so podeljene vsakomur z rojstvom« (Thomas in Vaughan 2005, str. 7).
Njegovih Ze tedaj jasno izpostavljenih in zapisanih $est pravic® bi resni¢no lahko prepoznali

kot temelj vsem sodobnejsim razmisljanjem o enakosti in pravicnosti.

3yl Ljudje so rodijo svobodni in enaki v svojih pravicah in ostanejo taki do svoje smrti. Druzbena
razlocevanja torej lahko temeljijo sami na skupni koristi. 11. Cilj vseh politicnih zdruzenj je ohranitev
naravnih in vecnih clovekovih pravic, te pravice pa so svoboda, lastnina, varnost in odpor proti zatiranju.
1. Ljudstvo je temeljni vir vse suverenosti; noben POSAMEZNIK in nobena SKUPINA LJUDI nima
pravice do oblasti, ki ne bi izhajala izkljucno iz ljudstva. IV. Politi¢na svoboda je v tem, da lahko po¢nemo
vse tisto, s Cimer ne prizadenemo drugega. Izvajanju naravnih pravic slehernega ¢loveka so postavljene
samo tiste meje, ki so nujne, da je vsakemu drugemu Cloveku zagotovljeno svobodno uveljavljanje teh istih
pravic; te omejitve pa lahko doloc¢a samo zakon. V. Zakon bi moral prepovedovati samo dejanja, ki Skodijo
druzbi. Cesar zakon ne prepoveduje, bo moralo biti dopus¢eno; nihée tudi ne bi smel biti prisiljen v tisto,
kar zakon ne zahteva. VI. Zakon je izraz volje skupnosti. Vsi drzavljani imajo pravico sodelovati, osebno
ali preko svojih predstavnikov, pri oblikovanju zakona. Le-ta bi moral biti enak za vse, pa naj §¢iti ali
kaznuje; in vsi so pred zakonom enaki; vsi imajo enak dostop do vseh casti, mest in zaposlitev, in sicer v



Po mnenju Thomasa in Vaughana je poleg mnogih drugih pomembnejsih razmisljanj, kot
je npr. Tawneyjevo delo Eqaulity iz zgodnjih 30. let prejsnjega stoletja, ter poleg delovanja in
govora M. Lutherja Kinga (I have a dream) iz leta 1963 imelo najvecji vpliv na nadaljnjo
filozofsko in politicno misel delo J. Rawlsa (A Theory of Justice) iz leta 1972. Gre za teotijo, ki
je razburkala razmisljanje o temeljnih nacelih pravicnega druzbenega delovanja. Rawls je
svojo teorijo razvijal kot odgovor na prevladujoci utilitarizem, do katerega je bil precej
kriticen, na drugi strani pa tudi nezadovoljen s tedaj aktualnimi nasprotovaniji utilitarizmu. S
svojimi temeljnimi naceli distributivhe pravicnosti je uokviril nadaljnji razvoj politicno-
filozofskih teorij (npr. libertarizem, komunitarizem, multikulturalizem, feminizem), za katere
bi lahko rekli, da so neke vrste reakcija na njegovo kompleksno idejo. Tudi danes se pri
razmiSljanju o pravicnejsih oblikah druzbenega Zivljenja, kamor sodi razmislek o inkluzivno
naravnani $oli, ne moremo izogniti vprasanju, katera nacela in vidiki pravicnosti so kljucni pri
iskanju boljsih, pravicnejsih resitev (vec o tem v poglavju III. 2.).

Inkluzivno izobrazevanje ima svoje zacetke tudi v Stevilnih dogajanjih na podrocju
reorganizacije posebnega sistema solanja. Enega izmed zgodnejsih odraza princip
normalizacije, ki je bil najprej razsirjen v Skandinaviji v poznih 60. letih prejsnjega stoletja
(Perrin in Nitje 1985/2004), in v 80. letih v evropskih dezelah bolj odmevna ideja integracije.
Posebne sole naj bi se po mnenju Mitchella (2004, str. 1) Se na zacetku 21. stol. soocale s
pravo ’identitetno krizo’, kajti ociten in zelo akuten je problem razmerja posebnega in
inkluzivnega izobrazevanja. Pri iskanju resitev bi bilo treba temeljito razmisliti o splosnih
eti¢nih in pravnih nacelih, kot npr. clovekove pravice in enako(pravno)st, pa tudi o tehni¢nih
zadevah, kot je ocenjevanje, oblike prilagojenega izvajanja kurikuluma ipd., ter njihovih
implikacijah na posameznikove nadaljnje moznosti.

Splosen pregled nacinov razsirjanja in uveljavljanja inkluzivnega izobrazevanja po svetu
(prav tam) kaze, da so pomembno vlogo imela mednarodna telesa s svojo aktivho promocijo
principov inkluzije, Se posebno v dezelah v razvoju. Za primer vzemimo Deklaracijo ZN o
pravicah hendikepiranih oseb, Declaration on the Rights of Disabled Persons (1975/2004), ki
vkljucuje zahtevo, da imajo hendikepirane osebe pravico do razli¢nih javnih uslug, vklju¢no z
izobrazevanjem, ki jim bodo omogocale razvoj spretnosti ter bodo pospesile proces njihove
socialne integracije, in da bodo Ziveli s svojimi druzinami ali krusnimi starsi. Salamanska
izjava Se bolj jasno trdi, da morajo otroci s posebnimi potrebami imeti dostop do rednih $ol,
ki bi se jim morale prilagoditi v okviru pedocentri¢ne pedagogike. Mitchell (2004, str. 1) tudi
poudarja, da so pomembno vlogo pri razdirjanju principov inkluzivnega izobrazevanja

odigrali nekateri zakoni znotraj posameznih drzav, kot npr. v ZDA sprejeti Public Law 94—

skladu s svojimi sposobnostmi — edino razlikovanje med njimi je torej razlikovanje, ki ga ustvarjajo njihove
vrline in sposobnosti. (Paine 1988, str. 62; v slovensc¢ino prevedla Mikec Natalija)



142 in njegov naslednik The Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) ter porocilo
Warnock v Veliki Britaniji.

Nenazadnje so tu Se bolj ali manj prepricljivi izsledki razli¢nih raziskav o prednostih in
pomanjkljivostih segregativnih in integracijskih oblik $olanja, ki jih bomo podrobneje obdelali
v nadaljevanju. Ob tem ne smemo pozabiti tudi na mnoge druge socioloske raziskave o
stopnjah in ucinkih ekskluzije na razli¢nih ravneh druzbenega zivljenja (npr. Parsons (1999) je
raziskoval problem Solske ekskluzije), ki so Se dodatno osvetlile nujnost temeljitega
razmisleka o razvijanju inkluzivno naravnanih Sol. Zakljucimo lahko z mislijo Thomasa in
Vaughana (2005, str. 1), da inkluzija, ki se ¢edalje pogosteje pojavlja v taksnem in drugacnem
kontekstu, pomeni sotocje Stevilnih miselnih smeri — socialnih in politicnih ter seveda tudi
izobrazevalnih. Gibanje za inkluzijo v bistvu ne izhaja iz ene posamezne usmeritve — npr. ne
izhaja edino iz raziskav o ucinkovitosti posebnega izobrazevanja in specialne pedagogike —,
marvec¢ iz mnogih smeri: brez dvoma iz raziskovanj, vendar bolj klju¢no iz potrebe po vedji
socialni pravicnosti; iz pozivov za drzavljanske pravice; iz zakonodaje, ki prepoveduje
diskriminacijo; iz spodbud, ki jih omogocajo razli¢ni originalni projekti, s katerimi so zaceli
domiselni vzgojitelji (angl. educators); prek glasov tistih, ki imajo izkusnjo posebnega
izobrazevanja (pti nas npr. YHD — Drustvo za teorijo in kulturo hendikepa; ve¢ o tem glej
Zavirsek 2000). Vsi ti so vsak po svoje odigrali vlogo v procesu spreminjanja, ki se je zacelo

pojavljati v zadnjem cetrtletju 20. in na zacetku 21. stoletja.

1V. 1. 1. 1. Raziskave o ucinkih vkljuevanja hendikepiranih ucencev v redne sole
V 80. letth prejsnjega stoletja so se ze zacele pojavljati Stevilne analize bolj ali manj
uspesnih integracijskih praks. V sklepnem porocilu tri leta trajajoce raziskave z naslovom
Izobrazevanje otrok s posebnimi potrebami v redni Soli (Educating Pupils with Special Needs in
the Ordinary Scool) avtoriji S. Hegarty. K. Pocklington in D. Lucas (1981) analizirajo vprasanje
integracije (v Veliki Britaniji) z vidika raziskovalcev in ob tem poudarjajo, da:
e je integracija postala parola, obremenjena 2z nejasnimi oz. neanaliziranimi
predpostavkami,
e sc integracija uporablja tako, da pomeni razli¢ne stvari, kar prispeva k zmedi,
® je izvajanje postopkov posebnega izobrazevanja pogosto neprimerno oz. ima
nasprotni uc¢inek na koncept integracije.
Avtorji opozarjajo, da bi morala biti integracija razumljena kot sredstvo in ne cilj sam po sebi:
ucenci s posebnimi potrebami potrebujejo primerno prilagojeno izobrazevanje, ne pa
integracije same oziroma ne zgolj vkljucitve v redne sole. Integracija ni cilj, ki se pottjuje s
stevilom vkljucenih ucencev s posebnimi potrebami v redne Sole, marve¢ mora pospesevati

njihov razvoj ter zagotavljati dobro pocutje uc¢encev. Vendar se v praksi to pogosto spregleda



in je vkljucitev ucencev s posebnimi potrebami v redne Sole samodejno vrednoteno kot
boljse v primerjavi z namestitvijo tega otroka v posebne Sole. Raziskovalci ugotavljajo, da je
integracija v bistvu mogoca. Posebne izobrazevalne potrebe so lahko zadovoljene v rednih
solah, in sicer do bistveno vecjih razseznosti, kot se je to dogajalo v dotedanjih praksah. Kar
veliko je bilo namre¢ ucencev v specializiranih $olah, ki bi bili lahko zadovoljivo poucevani v
rednih $olah, ¢e bi bili solam izroceni potrebni pripomocki in sredstva. Kadar redna Sola ne
more ponuditi prilagoditve ucencu brez izobrazevalnih izgub, naj specializirana Sola Se naprej
ostane preferencna namestitev. Taksna vloga pred obe, tj. specializirano in redno $olo,
postavlja precejsne izzive. Vse dokler bodo nekateri ucenci obiskovali specializirane Sole,
medtem ko so njthovi vrstniki s podobnimi posebnimi potrebami delezni zadovoljivega
izobrazevanja v rednih Solah, obstaja podlaga za zaskrbljenost (o tem tudi Thomas, Vaughan
2005, str. 66—68).

Pomemben vpliv na nadaljnji razvoj inkluzivne naravnanosti Sol v Angliji je imelo
Fisherjevo porocilo iz leta 1985. Fisherjev komite je ustanovila ILEA (Inner London Education
Authority) z namenom, da ugotovi uveljavitev ukrepa o posebnih izobrazevalnih potrebah v
Londonu. Ceprav v tem porocilu ni mogoce zaslediti pojma inkluzije, je po mnenju Thomasa
in Vaughana (2005, str. 68) prisotno ’seme’ inkluzivne filozofije, saj je v njem moc¢ prepoznati
najvecjo osredotocenost na skupno (angl. comprehensive) izobrazevanje, na moznosti enake
participacije in enakih pravic za vse ucence. Ob tem pa ne izpostavljajo le skupine ucencev, v
katero so bili vklju¢eni domnevno nezmozni, onesposobljeni na fizicni ravni, saj je to v
praksi pomenilo, da preostale deprivilegirane skupine ucencev, kot npr. tisti, katerih materni
jezik ni angles¢ina, niso bile prepoznane kot potrebne posebnega izobrazevanja. Ena od zelo
obzalovanja vrednih posledic taksnega pogleda je bila, da se je uradno razmisljanje o
problemu nagibalo k temu, da je problem pogosteje ostajal uc¢encev, namesto da bi tako ali
drugace postal Solski. Pri tem je ocitna nesmiselnost locevanja nekaterih vrst potreb, vezanih
na prirojene ali pridobljene poskodbe na fizi¢ni ravni (posebnih potreb) od drugih vrst
potreb, ki so pogojene z dejavniki zunaj ucenceve narave, tj. s kulturo, veroizpovedjo ipd.
(posebnih izobrazevalnih potreb); (Thomas, Vaughan 2005, str. 68—69).

Pri pregledu literature o integraciji v petth drzavah je S. Hegarty (1993, str. 96) v okviru
OECD-jeve Studije ugotovil, da je vecina drzav na ravni zakonodaje sprejela integracijo,
vendar je njeno napredovanje neenakomerno oz. spremenljivo. Prakticno v vsaki drzavi se
veliko ucencev Se naprej izobrazuje v segregiranih oblikah, pa naj bo to v locenih
specializiranih $olah ali v locenih razredih znotraj rednih Sol. Ta razkorak med idejnim
zagovarjanjem integracije in resnicnostjo je mogoce pripisati razlicnim dejavnikom, kot so:
pedagoske omejitve mnogih rednih Sol, zahteve nacionalnega kurikuluma, pomanjkanje

zavezanosti tej ideji pri delu kljucnih udelezencev, obseznost nalog, neodzivnost

izobrazevalnega sistema, mehanizem lociranja resursov, ugotovljeni interesi in nenazadnje



velike spremembe na ravni stalis¢. Obstajajo Stevilni raziskovalni projekti, ki primerjajo
ucinke segregiranega in integriranega izobrazevanja oz. raziskujejo dejavnike uspesne
integracije. Najvecji delez razvijanja odli¢nih praks pripada kurikularnim in organizacijskim
reformam znotraj rednih sol, ki hendikepiranim in drugim ucencem, ki izkusajo izkljucevanje,
omogocajo postati polnopravni ¢lani Solske skupnosti, s ¢imer so njihove izobrazevalne
potrebe tudi zadovoljene. Pri pregledovanju literature, ki vklju¢uje empiri¢ne Studije,
evalvacijska porocila, kriticne razprave ipd., je mogoce izpostaviti Stevilna vprasanja, kot so
npr. relativha ucinkovitost integracijskih in segregacijskih oskrb, znacilnosti ucinkovitih
integracijskih programov, stalis¢a kot pomemben dejavnik pri integraciji (prav tam, str. 98). V
nadaljevanju bodo nekateri raziskovalni izsledki predstavljeni podrobneje.

Urednika zbornika izbranih besedil (The RoutledgeFalmer Reader in Inclusive Education), K.
Topping in S. Maloney (2005, str. 7-8), sta v uvodnem poglavju izpostavila raziskave, ki z
razli¢nimi raziskovalnimi pristopi dokazujejo (ne)ucinkovitost integracijskih praks. Staub in
Peck (1994) sta pregledala izsledke Stevilnih raziskav o rednem solanju in nista nasla nobenih
dokazov o skodljivih vplivih za hendikepirane ucence ali za njihove sosolce. Baker idr.
(1994-5) so sintetizirali tri metaanalize integracije, toda ugotovili so le majhen pozitivni
ucinek na podrocju akademskih in socialnih rezultatov. Manset in Semmel (1997) sta ob
pregledu ucnih rezultatov ucencev, ki so vkljuceni v redne in segregirane oddelke, ugotovila,
da nr razlik pri matematiki, je pa majhen napredek teh ulencev v rednih solah — in
sicer pri pismenosti, Avtorja sta tudi ugotovila, da so ‘obi¢ajni’ uéenci ob prisotnosti
hendikepiranih v rednem solskem okolju obcutno napredovali v znanju; morda zato,
ker so bili njihovi ucitelji obcutljivi za razlicne u¢ne potrebe tudi drugih v razredur Salend in
Garrick Duhaney (1999) pa sta opazila majhno razliko v rezultatih med namestitvijo v redno
in specializirano $olo; ugotovitev sta komentirala, ¢es da nekateri ucenci bolje 'uspevajo’ v
enem in drugi v drugem okolju, pri ¢emer je po njunem prepricanju bolj kot lokacija
kljucna in najbolj kriti¢na spremenljivka kakovost programa. Predpostavljati, da so vsi
ucenci namesceni v okolja, kjer bodo njihove specificne osebne potrebe najbolj primerno
zadovoljene (tvegana domneva), pomeni, da bo manj poudarka na vprasanju prilagajanja,
veliko ve¢ pa na vprasanju prepoznavanja primernega okolja (prav tam, str. 8). Peetsma idr.
(2001) je vodil 4 leta trajajoco longitudinalno Studijo o primerljivih parih ucencev —
tistih, ki so bili namesceni v posebne, in tistih, ki so bili namesceni v redne sole. Prvi
ucenci so v prouevanem obdobju akademsko prekasali ucence iz posebnih sol (prav
tam).

Obstojeci dokazi sicer kazejo majhne razlike pri dosezkih hendikepiranih ucencev v
specializiranih in rednih Solah, toda tako v smislu izobrazevalnih dosezkov kot v smislu
socialne integracije se nagibajo v prid rednih Sol. Socialno se kaze, da hendikepirani ucenci

v rednih solah niso sprejeti kot 'obicajni’ ulenci, vendar kljub temu uZivajo pravicno



stopnjo socialne integracije, medtem ko se v rednih Solah bolje naucijo obviadovanja
situacij, sorodnih zunanjemu, ‘posolskemu’ svetu, kot pa v zasCitniskem okolju
posebnih sol (prav tam, str. 7).

Hegarty (1993) namenja posebno pozornost metodoloskim tezavam pri primertjanju
raziskovalnih izsledkov posebnega izobrazevanja z integracijo, saj so raziskovalci vecinoma
osredotoceni le na eno kategorijo hendikepiranih otrok v okviru specificnega
nacionalnega konteksta, ki vpliva na uresni¢evanje integracije, kar pomeni da njihove
ugotovitve pomenijo Sibko podlago za posplosevanje. Poleg tega tudi pri
osredotocenosti na eno kategorijo hendikepiranih ucencev z izjemo spola, starosti in
kvocienta IQQ vecinoma ne upostevajo Se Stevilnih drugih pomembnih dejavnikov, ki
bistveno vplivajo na ucenceve odzive na obstojeci program (npr. prejsnje ucne izkusnje,
motivacija, odnos do ucitelja, domace razmere, ...). Naslednji pomislek pri posplosevanju
raziskovalnih izsledkov je v tem, da integracija in segregacija nista jasno razloCujoci
alternativi (ve¢ o tem tudi Thomas in Vaughan 2005, str. 99).

Morda bo koga presenetilo dejstvo, kako malo raziskav pravzaprav poudarja vidik
stroskov in v tem smislu u¢inkovitosti. Ce sta namestitvi v redno ali posebno $olo enako
ucinkoviti, potem vse kaze, da bi bilo smiselno namescati ucence v okolje, ki predstavlja
manjsi strosek, s ¢cimer bi se osvobodila doloc¢ena sredstva, ki bi jih lahko namenili drugim
ucencem. Crowther idr. (1998, v: Topping in Maloney 2005, str. 8) je vodil eno izmed redkih
raziskav na tem podrocju, pri cemer je ugotovil, da specializirane sole za ucence z ucnimi
teZavami v Veliki Britaniji dosledno porabijo vel sredstev kot pri namestitvi teh
ucencev v redne sole. Podobno ugotavlja tudi Parrish (2000/2004) za zvezno drzavo New
York, kjer naj bi bilo za uclence, ki so delezni posebnih izobraZevalnih oskrb,
porabljenih v povpredju kar 2,3-krat vec sredstev kot za ucence v rednih solah. To je
sicer lahko problemati¢en argument, saj se ga da razumeti v smislu, da z ukinjanjem posebnih
sol drzava lahko veliko privarcuje. Pravilnejse je tisto razumevanje, po katerem bi bilo tista
sredstva, ki se jih sedaj porablja za vzdrzevanje rednega in posebnega sistema solanja, bolje
prerazporediti v smislu uporabe le-teh z namenom izboljsevanja kakovosti rednega
izobrazevanja, vlaganj v razvoj pedagoskega kadra, kurikularnih prilagoditev, pridobivanja
nekaterih prepotrebnih uénih in drugih pripomockov itd. Se posebej je ta razmislek na mestu,
¢e upostevamo ugotovitev iz mnogih drzav, da vkljulitev hendikepiranega ucenca v
redno solo ne zmanyjsa fiksnih stroskov vzdrZevanja posebnih sol, kar pomeni, da se
namesc¢anje hendikepiranih vecinoma smatra za financno zahtevnejso investicijo. Pri
tem ne smemo spregledati vprasanja, ali je nacin razdeljevanja sredstev med razli¢ne ustanove
usklajen ter v soglasju z idejo integracije oz. tudi inkluzije, in ali ni morda v ozadju

profesionalni diskurz. Kot ugotavljajo mnogi analitiki, sam sistem financiranja marsikje lahko



spodbuja pogostejse prepoznavanje in kategoriziranje ucencev s posebnimi potrebami, kajti s
tem si Sole zagotavljajo dodatna financ¢na sredstva (prav tam).

Na podlagi omenjenih raziskovalnih dokazov in kriti¢nih analiz lahko sklenemo z mislijo
Hegartyja, ki je ze leta 1993 (str. 101) zapisal, da je integracija konec koncev stvar solske
reforme, v smislu oblikovanja sol, ki se odzivajo na individualne svojevrstnosti ucencev
znotraj obicajnih okvirov. Podroc¢ja delovanja so enaka kot pri vsaki drugi Solski reformi:
kurikulum, akademska organizacija, pedagogika, raven ucnega osebja in zaposlovanje,
razporejanje sredstev, vkljucenost starsev in profesionalni razvoj. Cetudi je bil Hegarty s to
ugotovitvijo osredotocen predvsem na reformiranje posameznih (rednih) Sol, bi na podlagi
nekaterih prej izpostavljenih ugotovitev lahko zakljucili, da bi bilo za uspesno izvajanje
integracije in $e bolj inkluzije treba reformirati celoten solski sistem (ne le rednih, marve¢ tudi
specializiranih $ol), predvsem pa na legalni ravni spodbujati prepotrebno sodelovanje med

zaposlenimi znotraj teh dveh vrst $ol.

1V. 1. 2. Kljuéni mednarodni dokumenti za podrocje osnovnega solanja

Z vidika mednarodne javnosti lahko na podroc¢ju solanja otrok prepoznamo kar nekaj
dokumentov, ki so kljucni pri razmisleku o oblikovanju Sole kot inkluzivho naravnane
ustanove. Med pomembnejsimi sta prav gotovo Konvencija o otrokovih pravicah (iz leta
1989) in leta 1994 v Salamanci sprejeti Sklepi svetovne konference o posebnih potrebah
otrok (World Conference on Special Needs Education: Access and Quality), kjer je bil princip
inkluzivnega izobrazevanja tudi prvi¢ sprejet, ponovno pa je bil formuliran na svetovnem
izobrazevalnem forumu v Dakarju leta 2000 (World Education Forum). 1deja inkluzije je bila v
nadaljevanju podprta tudi s pravili Zdruzenih narodov o izenacevanju moznosti za osebe z
motnjami (UN Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons with Disabilities
proclaiming participation and equality for all).

Pomembnejsi dokumenti so $e Unescova deklaracija Vkljucevanje vseh otrok (iz leta
1994), Deklaracija Svetovnega izobrazevalnega foruma IzobraZevanje za vse (World
Declaration on Education for All) iz leta 2000, Open File on Inclusive Education (2001) in
leta 2003 izdani UNESCO-v dokument Overcoming Exclusion through Inclusive
Approaches in Education. V nadaljevanju bodo nekateri dokumenti podrobneje

predstavljeni z vidika inkluzije.

1V. 1. 2. 1. Konvencija o otrokovih pravicah
V njej so izpostavljeni nekateri poudarki, ki bi jih pri razmisljanju o oblikovanju Sole kot

inkluzivho naravnane ustanove pravzaprav morali upostevati kot osnovni okvir, znotraj



katerega se i§¢e ¢im bolj sprejemljive resitve. Ti poudarki se skrivajo v 2., 3., 6., 12, 23., 27,

28., 29. in 30. clenu (Konvencija o otrokovih pravicah OZN v slovenskem jeziku je dostopna

na internetnih straneh varuha clovekovih pravic: bttp:/ /[ www.varub-rs.sif index.php?id=103). Ce

povzamemo vsebino teh clenov, lahko ugotovimo naslednje:

Vse pravice se nanasajo na vse otroke — ne glede na to, od kje prihajajo, ter ne glede
na njihove sposobnosti in razvojne specificnosti (2. ¢len).

Pri vseh dejavnostih v zvezi z otroki je temeljna skrb tisto, kar je za otroka najboljse
(3. clen).

Vsak otrok ima naravno pravico do zivljenja, zato mora vsaka drzava zagotoviti
otrokovo prezivetje in njegov razvoj do najvec¢je mozne mere (6. clen).

Vsak otrok ima pravico povedati svoje mnenje, ki se mora upostevati pri vsem, kar se
nanasa na otroka (12. ¢len).

Pravica otroka s posebnimi potrebami je, da uziva polno in spodobno Zivljenje v
okoliscinah, ki zagotavljajo dostojanstvo, ki povisujejo samozaupanje in pospesujejo
otrokovo aktivno sodelovanje v skupnosti. Navaja tudi pravico otroka s posebnimi
potrebami do posebne nege, izobrazevanja in rehabilitacije, priprave na zaposlitev in
moznost rekreacije. Vse to naj bo vodeno tako, da otrok doseze najboljso mozno
socialno integracijo in individualni razvoj, vkljuéno z njegovim osebnim, kulturnim in
duhovnim razvojem (23. ¢len).

27. clen (»Drzave pogodbenice vsakemu otroku priznavajo pravico do zivljenjske
ravni, ki ustreza njegovemu telesnemu, umskemu, duhovnemu, nravstvenemu in
druzbenemu razvoju. /.../«) je v ptvem odstavku podoben 6. clenu, le da je tam
dikcija v najvelji mogni meri, tu pa je izpostavljena raven, ki ustreza njegovim razlicnim
vidikom razvoja. Ta clen je lahko nekoliko problematicen, saj je v ozadju mogoce
zaznati predpostavko o tem, da je razvoj z vsemi temi razlicnimi vidiki nekako
vnaprej dolocen oz. predvidljiv.

Vsak otrok ima pravico do izobrazbe na podlagi enakih moznosti za vse (28. clen).
Izobrazevanje mora biti usmerjeno v razvoj otrokove osebnosti in talenta ter razvoj
dusevnih in fizicnih sposobnosti do najveéje mozne mere. Izobrazevanje naj otroka
pripravi na aktivno in odgovorno zivljenje odraslega, ki bo imel spostovanje do
temeljnih clovekovih pravic (29. ¢len).

V 30. ¢lenu je poudarjena pravica do uporabe materinscine, izrazanja lastne kulture in

vere, kadar le-te niso vecinske.

Pravica do izobrazbe na podlagi enakih moznosti za vse je gotovo ena izmed precej

kompleksnih pravic, ki odpira kar nekaj vprasanj. Kaj pomeni izreka ’enake moznosti za vse’?

Ali gre za to, da so drzave podpisnice dolzne zagotoviti vsem otrokom le pridobitev osnovne

izobrazbe, ki je lahko znotraj drzav organizirana zelo razli¢no (tudi v segregiranih ustanovah),



ali pa je pomembno tudi, kje in kako se uresnic¢evanje te pravice omogoca? Tudi zahtevi, da je
temeljna skrb najvecje dobro za otroka ter da mora biti rezultat izobrazevanja aktivno in
odgovorno zivljenje odraslega, sta precej kompleksni, saj so predstave o polni participaciji in
aktivnem zivljenju razlicno zmoznih posameznikov ter o tem, kaj je za otroka najboljse, zelo
razlicne. Marsikdo bi se strinjal, da to dosezemo tako, da otroke, ki se v svojem razvoju zelo
ocitno razlikujejo od vecine, ¢im bolj zgodaj vklju¢imo v specializirane ustanove, kjer se bodo
za to usposobljeni strokovnjaki z njimi posebej ukvarjali. Znotraj teh ustanov otroci
vecinoma pridobijo potrebne vescine, pogojene seveda z njihovimi zmoznostmi, ki jim
kasneje v zivljenju omogocijo opravljanje dolocenih rokodelskih del oz. preprostih, bolj ali
manj vsakdanjih opravil. S tem po mnenju mnogih tudi zadostimo zahtevi po omogocanju
najboljsega za otroke in dosezemo najvisjo stopnjo aktivnega in odgovornega zivljenja, ki jim
je zagotovljena po Konvenciji.

Konvencija o otrokovih pravicah z vidika razvoja inkluzivno naravnanih ustanov torej v
nobenem clenu ne govori o zahtevi po skupnem Solanju vseh otrok dolocene starosti v
doloc¢enem okolisu; tudi ne izpostavlja mozne problematike izkljucevalnih praks znotraj
izobrazevalnega sistema, ki bi lahko bile diskriminatorne. Le-to je sicer opredeljeno v osnovni
poslanici tega dokumenta, vendar na splosni ravni, kjer pa ne izpostavlja posebej ucinkov
izkljucevalnih praks znotraj izobrazevalnega sistema. To je do neke mere razumljivo, saj gre
za mednarodni dokument, ki mora ohranjati ’§irino’ v tem smislu, da v opredeljevanju pravic
ni oditnih strokovnih resitev, torej se to prepusca posameznim drzavam, podpisnicam

dokumenta.

1V. 1. 2. 2. Salamanska izjava

Naslednji pomembnejsi dokument, ki sta ga izdala UNESCO in $pansko ministrstvo za
Solstvo in znanost, je The Salamanca Statmenet and Framework for Action on Special Needs
Education. 1zjava je bila sprejeta v okviru Svetovne konference o izobrazevanju otrok s
posebnimi potrebami, na kateri je sodelovalo 92 vlad in 25 mednarodnih organizacij in v
kateri so razvijali zahtevo po omogocanju izobrazevanja za vse. Drzave pozivajo k temeljitem
razmisleku svoje zakonodaje z vidika jasnih zahtev po inkluzivnhem $olanju, torej zakonodaje,
ki zahteva od $ol, da zadovoljijo potrebe vseh ucencev, Se posebej tistih s posebnimi
izobrazevalnimi potrebami. Kot takSen je dokument pomemben prispevek pri doseganju cilja
‘Izobrazevanje za vse’ in pri oblikovanju Sol, ki so izobrazevalno bolj ucinkovite.
Predpostavke, iz katerih so izhajali njegovi snovalci, so naslednje:

e Vsak otrok ima temeljno pravico po izobrazevanju in mu mora biti dana moznost, da

dosega in ohranja zadovoljivo raven znanja.

e Vsak otrok ima edinstvene znacilnosti, zanimanja, zmoznosti in u¢ne potrebe.



Solski sistemi bi morali biti oblikovani in izobraZevalni programi izpopolnjeni tako,
da bi upostevali veliko raznolikost teh znacilnosti in potreb.

Otroci s posebnimi izobrazevalnimi potrebami morajo imeti dostop do rednih $ol, ki
bi se morale prilagajati v okviru ’otrokocentri¢ne’ (angl. childcentred) pedagogike z
namenom zadovoljevanja teh potreb.

Redne Sole s tak$no inkluzivho naravnanostjo so najbolj ucinkovite v smislu boja
proti diskriminatorni drzi, pri oblikovanju sprejemajoce skupnosti, grajenju
inkluzivne druzbe in pri doseganju izobrazevanja za vse. Celo vec; le-te zagotavljajo
ucinkovito izobrazevanje za vecino otrok ter izboljSajo zmoznost in konec koncev
tudi stroskovno ucinkovitost celotnega Solskega sistema (The Salamanca 1994, str.

Viii—ix).

V okviru Salamanske izjave so posamezne vlade pozvane k temu, da:

v proracunu namenijo ve¢ denarja za izobrazevanje z namenom, da bi bili lahko vanj
vkljuceni vsi otroci, ne glede na njihove drugacnosti ali tezave,

prilagodijo oz. sprejmejo zakonodajo, ki gradi na nacelu inkluzivnega izobraZzevanja,
in da v redne $ole sprejmejo vse otroke, razen ¢e res obstajajo neizogibni razlogi,
razvijajo demonstrativne projekte ter spodbujajo izmenjavo z drzavami, kjer ze imajo
izkusnje z inkluzivnimi Solami,

zagotovijo decentraliziran in participatoren mehanizem nacrtovanja, nadzorovanja in
vrednotenja izobrazevalnih prilagoditev za otroke in odrasle s posebnimi
izobrazevalnimi potrebami,

spodbujajo in  omogocajo participacijo  starSev, skupnosti in organizacij
hendikepiranih oseb® pri naértovanju in odlocanju o postopkih, ki naj bi zagotavljali
oskrbo posebnih izobrazevalnih potreb,

vlozijo ve¢ napora v strategije zgodnje identifikacije in intervencije (v predsolskem
obdobju) ter tudi v vidik poklicnega inkluzivnega izobrazevanja,

v smislu sistemskih sprememb zagotovijo, da bi programi izobrazevanja uciteljev
dajali vecji poudarek preskrbi posebnih potreb v izobrazevanju in inkluzivnih $ol

(prav tam, str. ix—x).

V drugem delu tega dokumenta (Framework for Action) je uvodoma izpostavljen nov nacin

razmi$ljanja o posebnem izobrazevanju, ki mu sledijo smernice za uresni¢evanje na drzavni,

regionalni in mednarodni ravni. Vodilno nacelo tega ogrodja za akcijo je, da bi se morale

sole prilagoditi vsem ucencem, ne glede na njihovo psihi¢no, intelektualno, socialno,

emocionalno, jezikovno ali kaksno koli drugo stanje. V to naj bi bili vkljuceni hendikepirani

in nadarjeni otroci, otroci z ulice in tisti, ki delajo (angl. street and working children), otroci

'V dokumentu govorijo sicer o *persons with disabilities’, kar sem v skladu z uvodu pojasnjeno odlogitvijo
prevajala z hendikepirani.



od dalec ali iz nomadskih populacij, otroci jezikovnih, etni¢nih ali kulturnih manjsin, pa tudi
otroci iz neugodnih razmer in drugih deprivilegiranih skupin. Te razmere pred Solski sistem
postavljajo vrsto razlicnih izzivov. V vsebini tega dokumenta se pojem ‘posebne
IzobraZevalne potrebe’ nanasa na vse tiste otroke in mlade, katerih potrebe izvirajo iz
hendikepov ali tezav z ucenjem. Mnogi otroci izkusajo tezave z ucenjem v dolocenem
obdobju, zato imajo posebne izobrazevalne potrebe samo del ¢asa svojega Solanja (prav tam,
str. 6).

Izobrazevanje ucencev s posebnimi potrebami vkljucuje preizkusene pristope uveljavljene
pedagogike (angl. Sound pedagogy™), od katere imajo lahko korist vsi uéenci. Le-ta sprejema
dejstvo ¢loveske raznolikosti kot obic¢ajno in v smislu, da mora biti u¢enje/ poucevanje temu
primerno prilagojeno, pri c¢emer je prilagajanje utemeljeno na Stevilnih raziskovalnih
ugotovitvah o ucinkovitosti in primernosti prilagoditev v dolocenih kontekstih. Ucenje in
poucevanje naj bo torej prilagojeno potrebam ucencev, ne pa, da se ucenec — ne glede na
tempo in naravo ucnega procesa — prilagaja vnaprej dolocenim okvirom. Na ucenca
osredotocene Sole so vezbalisce za k ljudem osredotoceno druzbo, ki spostuje razlike in
dostojanstvo vseh cloveskih bitij (prav tam, str. 7).

Temeljni princip inkluzivnih ol je, da bi se morali vsi otroci uciti skupaj, kjer koli je to
mogoce in ne glede na morebitne tezave ali razlike. Inkluzivne Sole morajo prepoznati in se
odzvati na razliéne potrebe svojih ucencev tako, da se prilagodijo z razlicnostjo pristopov in
stopenj ucenja ter zagotovijo kakovostno izobrazevanje vsem s primernim kurikulumom,
organizacijskimi ukrepi, strategijami poucevanja, uporabo sredstev in prek partnerstva s
skupnostjo. Organizirati je treba neprekinjen potek razlicnih oblik pomoci: od minimalnih
pomoci znotraj rednega razreda do dodatnih programov ucne pomoci v okviru Sole.
Razsirjena pomoc v primeru potrebe naj vkljucuje pomo¢ specialnih pedagogov, zunanjega
svetovalnega osebja (prav tam, str. 22—23) in sluzb, ki bi bile primerne kontinuumu vzgojno-
izobrazevalnih potreb, s katerimi se srecujejo v posameznih Solah.

Znotraj inkluzivnih Sol naj bi ucenci s posebnimi izobrazevalnimi potrebami prejemali
kakrsno koli dodatno podporo, ki jo morda potrebujejo, da se jim zagotovi ucinkovito
izobrazevanje. Inkluzivno solanje je tudi najbolj u¢inkovito v smislu grajenja solidarnosti med
ucenci s posebnimi potrebami in njihovimi vrstniki. Uvrstitev ucenca v posebno $olo (v
posebni razred ali oddelek znotraj Sole na permanentni osnovi) naj bi bila izjema, ki je
priporocljiva samo v tistth ne prav pogostih primerih, kjer je povsem jasno, da je Solanje v
rednih razredih nezmozno zadovoljiti izobrazevalne ali socialne potrebe ucenca samega ali

drugih (prav tam, str. 12).

3> Sound Pedagogy’ je besedna zveza, ki je prav pogosto ne zasledimo in katere prevod je v nasem
strokovnem prostoru nepoznan. Na internetnih straneh sem nasla neko kratko pojasnitev tega pojma, da je
izobrazevalno zanesljiva/veljavna pedagogika filozofija legalnega izobrazevanja, ki je utemeljena na znani
teoriji izobraZevanja. (ve€ o tem http.//academic.udayton.edu/gender/syllabus/00phil. htm)



http://academic.udayton.edu/gender/syllabus/00phil.htm

Salamanska izjava drzave podpisnice jasno nagovarja k reformiranju obstojecih rednih sol
z namenom, da bi vsi ucenci v njih lahko uresnicevali svoje pravice ter da bi bile Sole v tem
smislu bolj pripravljene in zmozne bolj konstruktivno reagirati na razlicnost svojih ucencev.
Zal so v dokumentu prisotne nekatere nekoliko dvoumne dikcije oz. besedne zveze. Tak
primer je gotovo uporaba pojma otroci s posebnini izobragevalnimi potrebami, ki je v nadaljevanju
sicer pojasnjena v smislu, da v to skupino niso vkljuceni le tisti, ki jih v tem delu imenujem
hendikepirani, marve¢ vsi ucenci, ki se od vecine razlikujejo po nekem, za njihovo
izobrazevanje odlocilnem dejavniku (npr. revscina, jezik, nacin zivljenja druzine, ...). Morda
pa lahko tu odkrijemo vzrok, zakaj mnogi Salamansko izjavo razumejo kot temeljni
dokument v kontekstu izpopolnjevanja integracijskih tezenj v posameznih drzavah, v katerih
gre vecinoma za ostedotocenost samo na hendikepirane (tudi v Sloveniji, glej npr. Novljan
idr. 2004; Schmidt 2006). Drugacen nacin poimenovanja bi po mojem mnenju gotovo
bistveno prispeval k temu, da se inkluzija ne bi navezovala zgolj na hendikepirane in v tem
smislu na proces integracije v redno $olo. Pri ucencih s posebnimi izobrazevalnimi potrebami
je v izjavi nekoliko pretirana osredotocenost na ’unikatnost’ vsakega otroka, nikjer pa niso
izpostavljeni pomembni dejavniki, ki so otrokom skupni (Lindsay 2003/2004, str. 13).
Naslednji problemati¢ni del tega dokumenta je uporaba besedne zveze ’redne Sole’, ki ni
pojasnjena, na kar opozarja tudi Lindsay (prav tam). Precej ocitna je osredotocenost tega
dokumenta na samo lokacijo, kje se ti ucenci izobrazujejo. Tako na podlagi nadaljnjih
usmeritev rednim Solam lahko sklepamo, da ’prilagojenost poucevanja’ v praksi nosi celo
paleto moznih izpeljav, pri katerih pa ni nobenega zagotovila, da ne bodo prispevale k
obcutku izkljuc¢enosti in locenosti od vecine. Sam dokument je torej zelo Siroko zasnovan in

v njem ni varovalk, ki bi praktike posebej opozarjale na vsakokratni premislek, ali njihove

odlocitve za konkretna ravnanja z ucenci ne privedejo do segregativnih ucinkov.

1V. 1. 2. 3. Premagovanje izkljuCenosti z inkluzivnimi ukrepi v izobraZevanju
Drugi UNESCO-v konceptualni dokument Overcoming Exclusion through Inclusive Approaches
in Education najprej povzame precej zastrasujoce ocene izkljucenih ucencev na osnovnosolski
ravni, saj naj bi jih bilo na svetu kar 113 milijonov (UNESCO 2003, str. 3). Ocitno doslej
uveljavljene strategije pri reSevanju tega problema niso bile ravno najbolj ucinkovite in

zadostne. Zato ponovno izpostavi sklep Svetovne konference v Dakarju (2000), da
. je kljuéni izziv zagotovitve osnovne vizije ’Izobrazevanje za vse’ v inkluzivhem
konceptu, ki se odraza na ravni nacionalnih oz. vladnih politik kot tudi v politikah
investicij. ’lzobrazevanje za vse’ mora vkljucevati potrebe revnih in tistth v najbol]
neugodnih razmerah, vkljucuje otroke, ki delajo, prebivalce iz odrocnih ruralnih obmocdi

ter nomade, etnicne in jezikovne manjsine, otroke, mlade ljudi in odrasle prizadete zaradi



konfliktov, okuzene z virusom hiv kot tudi obolele za aidsom, la¢ne in slabega zdravja ter

tiste s posebnimi u¢nimi potrebami ...(prav tam, str. 5).

Mednarodna komisija izobrazevanja za 21. stoletje opominja, da morajo biti izobrazevalne
politike dovolj raznovrstne in oblikovane tako, da ne postanejo dodatni vzrok za socialno
izkljucevanje, Sole pa bi morale spodbujati Zeljo Ziveti skupaj (UNESCO 1996). Pricujoci
dokument se zaveda obSirnosti koncepta ’bazicnega izobrazevanja’, pri ¢emer ta razirjena
vizija vkljucuyje:

e splosno dostopnost in promoviranje enakosti,

e osredotocenost na ucenje,

e razSirjanje pomenov in podrocja izobrazevanja,

® povecanja uc¢nega okolja,

e okrepitev partnerstva (prav tam, str. 5-0).

V dokumentu sprejmejo definicijo inkluzije T. Bootha (1996), ki je razumljena kot
proces usmetjanja in odzivanja na raznolikosti potreb vseh ucencev prek povecevanja
participacije v ucenje, kulturo in skupnost ter prek zmanjsevanja izkljucevanja
znotraj izobraZevalnega sistema, pa tudi prek popolnega izpada iz tega sistema. V
tem smislu je pomembneje kot odgovoriti na vprasanje, kako lahko integriramo nekatere
ucence v redno obliko izobrazevanja, najti nacin transformacije izobrazevalnega sistema,
seveda z namenom primernega reagiranja na raznolikosti ucencev. Cilj tega procesa je, da
obema kljucnima akterjema v izobrazevanju, tj. uciteljem in ucencem, zagotovimo obcutek
zadovoljstva v razli¢nosti in gledanje na raznolikost kot na izziv ter obogatitev v ucnem
okolju, ne pa kot na problem (prav tam, str. 7).

V nadaljevanju so izpostavljeni nekateri pomembnejsi vidiki preseganja ekskluzije v
izobrazevanju. Poudarjajo, da je temeljna razlika med severnimi in juznimi drzavami, zlasti v
trenutni organizaciji osnovnega izobrazevanja in v sredstvih. Medtem ko vecina severnih
drzav pozna tradicionalno politiko in prakse segregiranih oblik izobrazevanja, ki mocno
otezujejo spreminjanje ne le na sistemski ravni, temvec tudi v staliscih in mentalnih shemah
klju¢nih ljudi, pa se v mnogih drzavah na jugu soocajo s financnimi primanjkljaji in tudi s
pomanjkanjem strokovnega osebja. Te razlike med razlicnimi drzavami nikakor niso
zanemarljive, pa vendar v nadaljevanju izpostavijo skupne ovire, ki se pojavljajo na sistemski
in kurikularni ravni. Moznost razglasanja nekaterih ucencev za neucljive, ki v nekaterih
dezelah Se obstaja in jo najpogosteje uporabijo pri ucencih s tezjimi intelektualnimi
hendikepi, je ena tistih, ki ve¢inoma vodi v primere pogostejsega izkljucevanja iz rednih Sol
ter s tem povezanih neenakih moznosti nadaljnjega izobrazevanja in zaposlovanja. Poudarjajo
tudi, da soobstoj dveh oblik izobrazevanja, rednega in specialnega, navkljub vsem dobrim
namenom pogosteje vodi k etiketiranju in diskriminaciji, hkrati pa preprecuje tudi poskuse

spreminjanja nacinov dela znotraj tak$nega sistema (prav tam, s 14).



Glede vlaganj je bila na svetovni konferenci v Dakarju priblizna ocena potrebnih
dodatnih financnih sredstev za doseganje cilja ’izobrazevanja za vse’ okrog 8 milijard
ameriskih dolarjev na leto. Izsledki raziskave o inkluzivnih politikah v 17 evropskih drzavah,
vezanih le na izobrazevanje hendikepiranih, kazejo, da nacin financiranja bistveno vpliva oz.
o(ne)mogoca inkluzijo v praksi. Dezele z najbolj podpornimi investicijskimi moznostmi pti
inkluzivnem izobrazevanju so tiste z moc¢no decentraliziranim sistemom, kjer je proracun za
podporo ucencem s ’posebnimi potrebami’ zaupan lokalnim institucijam (obcinam,
okrozjem, Solskim upravam) in je razdelitev sredstev utemeljena glede na celoten vpis, ne pa
le glede na Stevilo kategoriziranih ucencev ali druge taksne indikatorje (Meijer 1999; v: prav
tam, str. 15). Hkrati tudi poudarjajo, da je izjemno tezko izracunati stroske izobrazevanja
ucencev, ki so izkljuceni in/ali prepoznani, kot da imajo *posebne potrebe’. Obstajajo sicet
nekateri indikatorji iz dezel, v katerih imajo paralelni sistem izobrazevanja, ki zagotavlja
oskrbo hendikepiranim ucencem, kjer so ti stroski od 2- do 4-krat vi§ji kot stroski za ucenca,
ki ne potrebuje nobene posebne oskrbe. Zato zakljucujejo, da cetudi bi bili stroski v bolj
inkluzivnih okoljih visji od stroskov za poucevanje ’obicajnih’ ucencev, so ti se vedno nizji
kot v segregiranih okoljih (OECD 1999). Financni vidik izobrazevanja marginaliziranih in
izklju¢enih ucencev je mogoce analizirati le na ravni primetrjanja stroskov v rednih in
specializiranih Solah, vendar je taksno ocenjevanje preozko. H konéni ocenitvi finan¢nih
sredstev bi morali namre¢ dodati morebitne posledicne druzbene in ekonomske stroske
izkljucitve, ce teh ucencev ne bi Solali (prav tam, str. 16).

Glede izboljsanja kakovosti izobrazevanja poudarjajo, da bi bilo treba najve¢ pozornosti
nameniti kurikulumu ter ocenjevanju in vrednotenju. Ugotavljajo, da je v vsakem
izobrazevalnem sistemu kurikulum bodisi ena izmed najvecjih ovir ali pa orodje za
pospesevanje razvoja bolj inkluzivnega sistema. Obstajajo Stevilne raziskave o inkluzivnem
solanju v razlicnih delih sveta, ki omenjajo kljucne kurikularne elemente za dosego cilja
razvoja bolj inkluzivnega izobrazevanja:

e siroko zasnovani skupni cilji za vse, vkljucujo¢ znanje, spretnosti in vrednote, ki jih je

treba dosedi,

e prilagodljiva struktura spodbujanja reagiranja na raznolikosti ter zagotavljanje

razlicnih moznosti za urjenje in delo, v smislu vsebin, metod in ravni participacije,

e ocenjevanje, ki je utemeljeno na individualnem napredovanju,

e priznavanje kulturne, verske in jezikovne raznolikosti ucencev,

® prisotnost vsebin, znanj in spretnosti, ki so za ucence pomembni (prav tam, str. 16)

V nadaljevanju izpostavljajo tudi pogost jezikovni problem, c¢e$ da nekateri ucenci doma
govorijo drug jezik kot v Solah, kar Stevilnim med njimi dela velike tezave in jih seveda
izkljucuje iz mnogih aktivnosti, predvsem pa zavira njihovo akademsko in socialno

napredovanje (prav tam, str. 18).



Kaj bi bilo potemtakem treba v prihodnje storiti v smeri povecevanja inkluzivne
naravnanosti $ol? Ovire bi bilo mogoce premagovati s pomocjo bolj inkluzivnih centrov
ucenja (te pogosteje ustanavljajo v dezelah, kjer je mreza Sol slabse razvejana); nadalje z vodji,
ki izrazajo mocno podporo potrebnim spremembam v smeri inkluzivnosti; pomembna je
fizicna dostopnost za ucence, ki imajo tezave z mobilnostjo, ter u¢no okolje, v katerem ni
nasilja, ustrahovanja in zavracanja; podporni uditelji, ki znajo uporabljati dostopna sredstva z
namenom izboljsanja ucenja; prilagodljivost poucevanja in ucenja, ki naj se zacne s kriticnim
premislekom obstojecih praks uciteljev glede o(ne)mogocanja participacije oz. spodbujanja
izkljucenosti; uciteljevo prepoznavanje razlicnosti uc¢encev kot priloznost za svoje nadaljnje
ucenje in kot pozitivho spodbudo za lastni profesionalni razvoj; vkljucevanje skupnosti, Se
zlasti starSev najbolj marginaliziranih ucencev (prav tam, str. 22—24).

Naslednje pomembnejSe podrocje, ki bi mu bilo treba v prihodnje nameniti vec
pozornosti, je vidik usposablianja in izobraZevanja bodocih uéiteljev. Stevilne raziskave
namre¢ dokazujejo, da je pozitivno staliS¢e uciteljev do inkluzivne naravnanosti mocno
odvisno od: (a) njihovih izkusenj z ucenci, ki jih dojemajo kot izziv, (b) od izobrazevanja
uciteljev, (c) od dostopnosti razlicnih oblik pomocdi, (d) od stevilénosti ucencev v razredu in
nenazadnje (¢) od obcutka preobremenjenosti. Pomembnejsi dejavnik, ki ga srecamo tako v
dodiplomskem S§tudiju kot v dodatnem izobrazevanju uciteljev, je pomanjkanje izkuSenj in
spretnosti za delo v inkluzivnih okoljih pri uciteljih uciteljev. Se veg, izobrazevanje uciteljev
se najpogosteje razume le kot pridobivanje potrebnega znanja in spretnosti, medtem ko se
vprasanje staliS¢ in vrednot smatra kot manj pomembno. Zato naj bi priprava primerno
usposobljenega uciteljskega kadra za inkluzivno izobrazevanje predpostavljala:

e oblikovanje nacrta dolgorocnega usposabljanja, ki naj bi vkljuceval vse pomembne
akterje ter razlicne modele, ki so potrebni za zadovoljevanje raznolikih potreb
ucencev,

e izvajanje hkratne aktivnosti usposabljanja za redne ucitelje in specialne pedagoge, ki
so tako delezni enakih nac¢inov ter ukrepov in se jim omogoci sodelovanje, torej delo
v partnerstvih,

e vkljucevanje razmerja med teorijo in prakso ter moznosti za refleksijo vseh aktivnosti
znotraj usposabljanja,

e usposabljanje, ki bi izhajalo najprej iz potreb uciteljev samih, torej iz tistega, kar pri
svojem delu prepoznavajo kot tezavo, problem ali nujno potrebna znanja,

e neposredno usposabljanje celotne Sole, s ¢imer zagotavljamo vrsto razlicnih strategij
in modelov za dosego razli¢nih ciljev ter usmeritev na raznolike potrebe,

® promoviranje samorazvoja, ustvarjanje moznosti za povezovanje (angl. networking)
med ucitelji, Solami in skupnostmi,

e opogumljanje uciteljev, da razvijajo nove uc¢ne materiale (prav tam, str. 24-25).



Razvoj bolj inkluzivho naravnanega izobrazevalnega sistema torej zahteva (ponovna)
usposabljanja vsega pedagoskega osebja. Ce Zelimo spodbujati razvoj inkluzivno naravnanega
izobrazevalnega sistema, bomo morali prilagoditi kurikulum ter ocenjevanje in vrednotenje
procesov, podpornih sluzb, mehanizmov financiranja in celotnega administrativnega okvirja.
Zatorej bi bilo treba principe inkluzije in predvidene sistemske posledice na razlicnih ravneh
predstaviti tudi administratorjem ter vodjem z ministrstev, lokalnim vladam, okroznim
sluzbam, prostovoljnim organizacijam itd. Klju¢ni povezovalni ¢len pri usposabljanju osebja
z namenom razvijanja Sol in drugih centrov ucenja je v spodbudi, da spremenijo ustaljeni
nacin dela (prav tam).

V prehajanju k bolj inkluzivhemu sistemu izobrazevanja pa ne gre zgolj za tehnicne ali
organizacijske spremembe, temve¢ tudi za gibanje v jasni filozofsko opredeljeni smeri. To
pomeni, da morajo posamezne drzave opredeliti izbor temeljnih inkluzivnih principov in tudi
bolj prakti¢ne vidike, ki bodo predstavljali vodilo v procesu prehajanja. Principi inkluzije,
oblikovani v razlicnih mednarodnih deklaracijah, bi morali biti naprej interpretirani v
kontekstu posameznih drzav (prav tam, str. 20).

Iz predstavljenega dokumenta je mogoce jasneje zaznati kompleksnost uresni¢evanja
ideje inkluzije v praksi, ki predpostavlja hkratno spreminjanje na Stevilnih ravneh
izobrazevalnega sistema, sicer ni mogoce pricakovati konstruktivnega udejanjanja te ideje.
Precej bolj ocitno je izpostavljena nujnost kriticne refleksije obstojecih, tako individualnih
(specializiranih pedagogov, uciteljev, administratorjev, ...) kot tudi drugih druzbenih praks, ki
lahko ovirajo udejanjanje inkluzivnosti. Pa vendar iz predstavljenega ni mogoce izpeljati
nekega jasnega koncepta inkluzije, ki bi ga lahko z manjsimi prilagoditvami priredili
posebnostim posameznih drzav, marve¢ jasno apelira na posamezne drzave, da najvec
pozornosti usmetjajo v preoblikovanje usposabljanj (bodocih) uciteljev in v usklajevanje
nacionalne zakonodaje z idejo inkluzije na razlicnih ravneh vzgojno-izobrazevalnega sistema.
Potrebnost konceptualizacije inkluzivne naravnanosti ol se prenasa na nacionalno raven, kar
pomeni, da se oblikujejo razli¢ni koncepti inkluzije, ki pa so ¢isto teoreticno ali tudi prakticno

lahko precej problemati¢ni oz. v praksi tezko uresnicljivi.

1V. 2. Opredeljevanje inkluzije na podrocju izobraZevanja

Pojem inkluzija je bil prvic uporabljen julija 1988 v severni Ameriki, ko se je 14
posameznikov (med njimi so bili vzgojitelji, pisatelji, starsi in invalidni odrasli, z lastnimi
izkus$njami segregiranega izobrazevanja), ki so bili zelo zaskrbljeni zaradi pocasnega razvijanja
integracije v izobrazevanju, sestalo na Frontier Collegeu v Torontu. V tej razpravi so prvi¢

uporabili pojem inkluzija, ki so ga formalno opisali kot *proces namescanja otrok in odraslih,



ki so invalidni ali imajo ucne tezave, v obicajne oz. redne Sole’ (Thomas, Vaughan 2005, str.
89). Sam pojem inkluzija je ve¢inoma intuitivno razumljen kot pozitiven in se ga povezuje s
pojmi pravicnosti, solidarnosti, tolerantnosti in skrbi. Njemu nasproten je pojem ekskluzija
oz. izkljuCevanje/izkljuc¢enost. Hkrati je ta pojem tezko konceptualizirati, to pa najbrz zato,
ker vkljucuje veliko razlicnih druzbenih oblik izklju¢evanja in tudi ve¢ ravni moznih reagiranj.
Na podrodju izobrazevanja naj bi inkluzija opisovala dimenzije temeljnih vrednot nekega
izobrazevalnega sistema. Inkluzija naj bi v bistvu orisala klju¢ne vidike izobrazevalnih politik
in ol ter nenazadnje konkretnih praks uciteljev. Izraz se torej uporablja tudi za opis dimenzij
poucevanja ali interakcij med ucenci (Mitchell 2004).

Struktura pricujocega poglavja se naslanja na razgrnitev polja nekaterth pomembnejsih
zbornikov na tem podrocju. Po predstavitvi definicij in nekaterih konceptov inkluzivnega
izobrazevanja bo ponudila tudi mozne nacine implementacije inkluzivnega izobrazevanja (na
$irsi druzbeni ravni, ravni posameznih Sol in tudi na ravni posameznih razredov) ter kritike in

paradigmatska nesoglasja na podrocju inkluzivnega izobrazevanja.

1V. 2. 1. Definicije inkluzije oz. koncepti inkluzivnega izobraZevanja

Pojem inkluzije znotraj izobrazevanja je bil v preteklosti pogosto uporabljen v smislu
gibanja za namescanje hendikepiranih ucencev v obicajna Solska okolja in tudi v smislu
zmanjSevanja izklju¢evanja drugacnih ucencev iz rednih Sol. Zadnje case pa se na inkluzijo
gleda kot na proces, ki je pomemben za vse ucence v $oli, a je Se posebej osredotocena na
tiste skupine, ki so bile zgodovinsko gledano najbolj izpostavljene marginalizaciji oz. so bile v
rednih Solah pod-uspesne. Jasno se izpostavlja tudi pomen vkljucevanja vseh, tj.
starsev/skrbnikov, Solskega osebja, politikov in praktikov, pti odlo¢anju in delovanju znotraj
tega procesa.

Hegarty (2001/2004, str. 185) v razmisljanju o opredelitvah inkluzivnega izobrazevanja
ugotavlja, da so konceptualne tezave povezane najprej s samim pojmom ’inkluzija’, ki se ga
uporablja v vsakodnevnem govoru, zaradi Cesar zahteva zelo temeljito pojasnjevanje. V
nasprotnem primeru se lahko zgodi, da bo inkluzivno izobrazevanje preprosto pomenilo
dobro izobrazevanje, ekskluzija pa bo a priori pomenila slabo izobrazevanje. Konceptualna
zmeda je neizogibna v primerih, ko je inkluzivno izobrazevanje enkrat uporabljeno kot
sinonim za dobro izobrazevalno oskrbo kake ciljne skupine, in drugi¢, ko se sklicuje na
izobrazevalno oskrbo, pri kateri bo poudarek na inkluziji per se. To do neke mere osvetli
drugo tezavo pri uporabi pojma inkluzija, ko se nekoliko tezje sprejema spoznanje, da za
nekatere ucence ni mogoce in tudi ni zazeleno, da se jih vkljucuje v redne sole. Pri nekaterih
drugih ucencih pa se pojavljajo potrebe po izobrazevanju dolocenega vidika (npr. znakovni

jezik pri gluhih) zunaj razreda, kar je seveda pojmovano kot neinkluzivno. Zato velja



poudariti, da inkluzija Iahko vsebuje nekatere umike ali odsotnosti od drugih vrstnikov
ter da inkluzivne Sole uporabljajo paleto prilagoditev, s katerimi oskrbijo razli¢ne
potrebe svojih ulencev. NajbrZ ima to za posledico prehajajo¢ koncept inkluzije, ki
tece od participatorne namestitve ves ¢as v rednem razredu do popolne izkljucitve iz
nekaterih aktivnosti v obicajnih razredih (prav tam, str. 187).

Mnoge definicije inkluzivnega izobrazevanja so bile s ¢asom nadgrajene. Nekateri avtorji

so v 90. letih prejs$njega stoletja inkluzijo opredeljevali takole:

Definicija inkluzije Avtor(ji) /
leto

Biti drug z drugim ... Kako obravnavamo razli¢nost, kako obravnavamo razlike Forest in
Pearpoint 1992

Inkluzivne sole so mnogovrstne, probleme resujoce organizacije z obi¢ajnim Rouse in

poslanstvom, ki poudarja ucenje za vse ucence. Florian 1996

Inkluzija pomeni polnopravno ¢lanstvo v starostno primernem razredu, v svoji Hall 1996

lokalni Soli; pomeni sledenje enakemu kurikulumu kot drugi sosolci in je
pomembno, Ce nisi prisoten. Poleg tega ima$ prijatelje, s katerimi prezivljas prosti
cas zunaj Sole.

Doloc¢eni principi, ki zagotavljajo, da so (nezmozni) oz. ucenci s posebnimi Uditsky 1993
potrebami videni kot cenjeni in v vsakem pogledu potrebni ¢lani skupnosti.
Inkluzijo lahko razumemo kot gibanje za razprostiranja delovanja rednih sol v Clark idr. 1995

smislu, da le-te lahko vklju¢ujejo ve¢jo raznolikost otrok.

Inkluzivne $ole s pomocjo raznolikih organizacijskih ukrepov ponujajo uc¢encem Ballard 1995
kurikulum, ki se razlikuje od tistih Sol, ki se pogosteje zatekajo k izkljuc¢evanju
nekaterih ucencev iz njihovega rednega razreda.

Povecevanje participacije in zmanjsevanje izkljucevanja iz obicajnih socialnih okolij | Potts 1997

Inkluzija opisuje proces, s katerim se poskusa Sola odzvati vsem ucencem kot Sebba 1996
posameznikom s ponovno presojo svojega kurikula, organizacije in oskrbe.
Inkluzivna $ola je tista, ki sprejema vse otroke. Thomas 1997

Preglednica $t. 8: Definicije inkluzije (Flotian 1998/2005, str. 31)

V preglednici $t. 8 se definicije inkluzije vrstijo od vidika funkcioniranja sol, kot npr.
’razsirjanja delovanja rednih Sol na ta nacin, da le-te lahko vkljucujejo vecjo raznolikost otrok’
(Clark idr. 1995), do izpostavljanja ’dolocenih principov, ki zagotavljajo, da so (nezmozni) oz.
ucenci s posebnimi potrebami videni kot spostovani in potrebni ¢lani skupnosti v vsakem
pogledu’ (Uditsky 1993). Nekatere definicije so osredotocene na clovesko interakcijo; tako
npr. Forest in Pearpoint (1992) inkluzijo razumeta kot nacin ukvatjanja z razlicnostjo,
medtem ko Uditsky poudarja spostovanje vseh ucencev kot clanov solske skupnosti. Drugi
(npr. Ballard 1995; Clark idr. 1995; Rouse in Florian 1996) dodajajo institucionalno
perspektivo in se osredotocajo na organizacijsko ureditev (ukrepe) ter Solsko izpopolnitev
(napredovanje). Lahko se strinjamo s Hegartyjem (2001/2004, str. 186), da se mnoge
navedene definicije precej nejasno sklicujejo na temeljni pomen inkluzije oz. da nekatere
vsebujejo dodatne koncepte. Kadar je inkluzivno izobrazevanje opredeljeno le z besedami,

kot npr. ’sprejemanje vseh otrok’, ’povecevanje participacije in zmanjsevanje ekskluzije’ (kar




je pogosteje zaslediti v sodobnejsih definicijah), potem gre po mnenju Hegartyja (prav tam)
zgolj za nevsebinsko (tavtolosko) definiranje. Mnoge zgoraj izpostavljene definicije (npr.
Sebba 1996; Rouse in Florian 1997) pa so po njegovem mnenju predvsem definicije dobrih
sol s primernim poudarkom na ucenju vseh ucencev. Toda ¢e naj bo inkluzija in inkluzivne
sole uporaben koncept, potem mora imeti jasno in specificno podro¢je sklicevanja. Zato
mora pomeniti nekaj drugega kot odli¢nost v izobrazevanju; poleg tega ne more biti
utemeljena na konceptu dobre $ole.

Po mnenju Floriana (1998/2005, str. 31-32) so opredelitve inkluzije kot ’procesa
povecevanja participacije in zmanjSevanja izkljuevanja iz obicajnega socialnega okolja’
(Booth idr. 1997; Potts 1997, str. 4) v skladu z mednarodno definicijo inkluzije (Inclusion:
News from Inclusion Internatinal. Brussels: Inclusion International), opredeljeno leta 1996:

Inkluzija opozarja na moznosti hendikepiranih oseb (angl. persons with disability), da bi

polno participirale v vseh izobrazevalnih, zaposlovalnih, potrosniskih, rekreacijskih,

skupnostnih in domacih aktivnostih, ki so znacilne za vsakodnevno druzbo (angl.

everyday society), (prav tam, str. 32).

V teh definicijah se z ocitno osredotocenostjo na participacijo presezeta koncept
normalizacije in tudi integracije. Izpostavljanje moznosti participacije pomeni precej drugacen
poudarek kot omogociti dostopne modele in okoliscine vsakdanjega zivljenja. Moznost
participacije predpostavlja aktivno vkljucenost in izbiro kot nasprotje pasivnhega sprejemanja
dostopnih modelov ali okolis¢in. Lokacijska, socialna in funkcionalna integracija so bile
pojmovane na nacin dostopnosti, zato jih ni mogoce kar tako primerjati z inkluzijo, saj ta ne
more biti dostopna, ker Ze po definiciji zahteva participacijo (Florian 1998/2005, str. 32). Po
mnenju Floriana (prav tam) bo za ucence z u¢nimi tezavami uresnicevanje polne participacije
v vsakodnevne izobrazevalne aktivnosti najprej zahtevala reformo izobraZzevalne politike, ki
jih ne bo obravnavala kot clane manjsinske skupine. Kajti vse dokler bodo otroci
kategorizirani, se posebno Solanje kot socialna struktura ne bo spremenilo. Medtem se bodo
ucitelji zadovoljili zgolj z zavedanjem, da je filozofija inkluzivnega Solanja Jahko uporabljena
v rednih $olah in razredih.

Podoben koncept inkluzivnega izobrazevanja lahko najdemo pri D. Kerzner Lipsky in
Gartnerju (1996/2004 in 1999/2004), ki ga opisujeta kot moznost, da so hendikepirani
ucenci polnopravni ¢lani v svoji starosti primernemu razredu v $oli, ki pripada njihovi
sosescini, s primerno dodatno pomocdjo in podpornimi servisi. Tudi Skrtic idr. (1996/2004)
dajejo poudarek prilagodljivosti rednih $ol, saj jim inkluzivno izobrazevanje predstavljajo
sole, ki zadovoljijo potrebe vseh svojih ucencev v okviru skupnega, toda spremenljivega
okolja in aktivnosti. Anita idr. (2002/2004) pa poudatjajo, da inkluzija pomeni, da
hendikepirani ucenci brezpogojno pripadajo rednim razredom v rednih $olah in v svojem

okolisu ter so njihovi polnopravni ¢lani. Inkluzijo primerjajo z integracijo ali



’mainstreamingom’, ki oba predpostavljata, da ima hendikepirani ucenec status obiskovalca z
zgolj pogojnim dostopom v redni razred, v prvi vrsti pa je ¢lan posebnega razreda ali
prostora, kjer se odvija individualna pomo¢ (angl. resource room). Norwich (2002/2004, str.
107) na ravni izobrazevalnega sistema in njegovih operativnih principov predlaga Stiri
konceptualne modele inkluzije, s katerimi bi lahko povecali vklju¢enosti ucencev s tezavami
in hendikepiranih v redne Sole: (1) popolna neseparatisticna inkluzija (je ¢isti koncept, ki
predstavlja razlicico ¢lovekovih pravic, kjer gre za prilagoditev celotni raznolikosti potreb
ucencev znotraj obicajnih okolij, brez kakrsne koli dodatne ali razlicne zakonodaje,
kurikuluma, podpornega sistema, locevanja razredov ali sol); (2) participacija na istem
mestu (koncept, v katerem se sprejema dodatne ali povsem drugacne sisteme, Ce ti seveda
podpirajo participacijo v ‘mainstream’, torej v redne oblike Solanja); (3) osredotocenost na
individualne potrebe (tu je temeljno vprasanje, kako zadovoljiti individualne potrebe, ne pa,
kje naj se to dogaja; v tem modelu naj bi bila participacija v rednih oblikah $olanja utemeljena
na individualnih potrebah po socializaciji z drugimi ucenci in po dostopnosti vecjth moznosti
za akademski napredek); (4) izbirna inkluzija (njena temeljna znacilnost je prednost starsev
in njthovih otrok za odlocitev, kje se bo otrok solal).

Pri vecini predstavljenih opredelitev inkluzivnega izobrazevanja so izpostavljeni le
hendikepirani ucenci in le redkeje tudi druge deprivilegirane ter marginalizirane skupine, kjer
pa se vidik izklju¢evanja kaze na bolj subtilnih ravneh in se vecinoma na koncu odraza v
pogostih odsotnostih od pouka, slabem u¢nem uspehu, ponavljanju razredov ter dokonc¢nem
izpadu iz sistema $olanja.

V Veliki Britaniji, kjer so sprejeli definicijo inkluzije Bootha in Ainscowa (2000), ki
pravita, da »inkluzija vkljucuje identifikacijo in zmanjsevanje ovir pri ucenju in participaciji ter
maksimiranje sredstev za podporo pri ucenju in participaciji« (Definitions

.oy

http://www.bristol-lea.org.uk/services/eit/definitions.html), je zacel OFSTED (Office for Standard

in Education) nadzorovati uresni¢evanje ’inkluzije’ razlicnih skupin ucencev:
e deklet in fantov, moskih in Zzensk,
e temnopoltih in manjsinskih etni¢nih in verskih skupin,
e popotnikov,
e prosilcev za azil in beguncev,
e ucencev s posebnimi izobrazevalnimi potrebami,
e sposobnih in talentiranih ucencev,
e otrok, ki so pod skrbstvom lokalnih uradov,
e bolnih otrok,
e mladih skrbnikov (angl. carers),
e otrok iz druzin v stiski,

e ucencev, ki so izpostavljeni oviranostim in izkljucitvi.


http://www.bristol-lea.org.uk/services/eit/definitions.html

Tu so torej zbrane tiste riziéne skupine, ki so bile v procesu izobrazevanja pogosto
spregledane in so bile posebej izpostavljene tudi v gibanju za ’enake moznosti’, zatorej je
razumljivo, zakaj OFSTED poudatja, da »izobrazevalna inkluzija /... /pomeni enake
moznosti za vse ucence /.../ namenja posebno pozornost preskrbi in uspesnosti razli¢nih
skupin ucencev« (OFSTED 2001; prav tam). Ocitno se usmetjenost omenjenega urada na
izobrazevalne standarde odraza tudi v opredeljevanju inkluzije kot izobrazevalne in socialne.

IzobraZevalna inkluzija se torej ukvatja z enakostjo (izobrazevalnih) moznosti vseh
ucencev, ne glede na njihovo starost, spol, etni¢nost, versko pripadnost, skrbstveni polozaj,
invalidnost, spolno usmerjenost in nadarjenost, pa tudi ne glede na socialno ali ekonomsko
ozadje. Posebna pozornost se namenja primernejsi izobrazevalni preskrbi in uspesnosti
razlicnih skupin ucencev. V okviru izobrazevalne inkluzije se lotevajo tudi problemov
poduspesnosti in izkljucevanja skupin, ki so bile v preteklosti marginalizirane ter v slabSem
polozaju, in sicer prek pozitivnega delovanja ter s ciljanjem na sredstva, ki bi zagotovila
uresnievanje njihovih pravic (Bristol LEA’s Inclusive Education Policy, prav tam).
Izobrazevalna inkluzija naj bi bila »... proces, prek katerega vsi tisti, ki predpisujejo
izobrazevanje — kjer koli ze, v $olah, zgodnjih letih ali v okoljih, kjer poteka vsezivljenjsko
izobrazevanje —, razvijajo svojo kulturo, politiko in prakso tako, da vkljucujejo vse ucece. To
je klju¢ni del strateskega planiranja za izboljsanje. Izobrazevalno inkluzivne institucije so tiste,
v katerih so pomembni ucenje, uspeh, odnos in dobro pocutje vseh ucecih; zmozne so
vzbuditi obcutek skupnosti in pripadnosti, pa tudi ponuditi nove moznosti u¢encem, ki so se
morda ze kdaj prej soocali s tezavami. To pa ne pomeni, da vse ucence obravnavajo na isti
nacin, marve¢ vkljucuje upostevanje razlicnih zivljenjskih izkusenj in potreb ucencev.« (prav
tam).

Pogosto uporabljajo tudi izraz ’socialna inkluzija’, ki razprostira problem
marginaliziranih mladih ljudi, ki se pocutijo, kot da so jim odvzete drzavljanske pravice.
Pojem meri na udejanjanje iniciativ, povezanih z zmanjSevanjem kriminala, z varnostjo v
skupnostih, z resevanjem najstniSkih nosecnostt in tudi s Stevilnimi novonastalimi
iniciativami (prav tam).

Da je v inkluzivnem izobrazevanju vprasanje fizicne namestitve hendikepiranih ucencev
tako reko¢ nepomembno, se strinja vecina sodobnih avtorjev, saj je to vprasanje ne le
preozko zastavljeno (izpostavlja zgolj hendikepirane), marve¢ tudi zgresi bistveno teznjo
inkluzije, tj. zmanjSevanje ovir pri ucenju in participaciji na minimum. Zato je uporaba
besedne zveze ’lokacijska inkluzija’ jasen znak, da avtor pojem inkluzija uporablja kot
sinonim za integracijo, obenem pa ne sprejema inkluzije kot procesa, ki je obraten ekskluziji.

Zanimivo ponazoritev specificnosti lo¢enega sistema izobrazevanja, integriranega ter
inkluzivnega izobrazevanja, nam ponuja S. Stubs (2000,

http:/ | www.eenet.org.uk/ bibliog/ scuk/ square_holes.shtml)



Posebno izobrazevanje »Normalno« izobrazevanje

!

7 7 - Eju _

Posebni otroci »normalni« otroci

Stirikotni epki za 3tirikotne odprtine okrogli &epki za okrogle odprtine
Specialni pedagogi »normalni« uitelji

Specidlizirane 3ole »normalne« 3ole

Preglednica $t. 9: Znacilnosti specializiranega in rednega izobrazevanja

V ozadju ideje locevanja posebnega $olanja od rednega je predpostavka, da se ucenci med
seboj bistveno razlikujejo: prvi so ‘normalni’ in drugi *posebni’. V obicajnem Solskem sistemu
so lahko le tisti ucenci, ki se mu zmorejo prilagoditi , medtem ko je za *posebne ucence’ treba
oblikovati locene sisteme, ki bodo bistveno drugacni od rednih in prilagojeni njthovim
specificnostim. 'V to posebno ponudbo sodijo tudi posebej usposobljeni ucitelji za
posamezne specificnosti skupin ’posebnih ucencev’, medtem ko v rednem sistemu poucujejo
‘obicajni’ ucitelji, torej ucitelji, ki naceloma ne premorejo nekih specializiranih znanj.
Uresnicitev zgoraj predstavljene ideje je privedla do obstoja dveh precej locenih sistemov
vzgojno-izobrazevalne dejavnosti — sistema rednih oz. obicajnih ol in vzporednega sistema
specializiranih $ol, ki so stevilcno manj pogoste, saj je tudi hendikepiranih ucencev bistveno

manj kot ’obicajnih’.

Integrirano izobrazevanije

. _ ]
* Terapija : (] Ej -

* Rehabilitacija

U

Sistem ostane enak, nespremenjen
Otrok se mora prilagoditi ali pa izpade

Spremeniti otroka, da ga prilagodimo sistemu
Narediti stirikotne &epke okrogle

Preglednica $t. 10: Znacilnosti integriranega izobrazevanja



V ozadju ideje integriranega Solanja, ki se je zacelo pojavljati v drugi polovici 20. stol., pa
je predpostavka, da je mogoce nekatere hendikepirane ucence bodisi s terapijo ali z
rehabilitacijo spremeniti oz. pripraviti do tega, da jih je mogoce vkljuciti v sistem rednega
solanja. To je na zgornji skici prikazano kot robljenje kotov kvadra, ki je simbol za
hendikepirane, z namenom, da naredimo valj, ki je simbol za ’obi¢ajne’ ucence. Na drugi
strani pa sistem rednih Sol ostaja enak: ucenec je tisti, ki se mora prilagoditi — ali pa bo

izpadel iz sistema.

Inkluzivno izobrazevanije

Prilagodljiv sistem:

e Otroci so raznoliki

* Vsi ofroci se lahko uéijo

* Otroci se med seboj razlikujejo po zmoznostih, etni¢nosti, velikosti, starosti,
spolu, kulturnem ozadju

* Spremeniti sistem, da se prilagodi ofroku

Preglednica $t. 11: Znacilnosti inkluzivnega izobrazevanja

Ideja inkluzivnega Solanja je osredotocena zlasti na sam sistem rednega Solanja, saj v
osnovi predpostavlja njegovo prilagodljivost. Da pa to dosezemo, moramo prej sprejeti
nekatera nesporna dejstva, in sicer, da se ucenci med seboj razlikujejo po zmoznostih,
etnicnosti, velikosti, starosti, spolu oz. kulturnem ozadju in v tem kontekstu po osnovnem
znanju. Drugo dejstvo je, da se vsi ucenci lahko ucijo. Posledica taksnega razmisljanja je
potreba po spremembi sistema z namenom, da se prilagodi nastetim razlicnostim ucencev.

Na tem mestu lahko ugotovimo, da naj bi se pri uresni¢evanju inkluzije osredotocali na
vse ucence, ki so pri svojem Solanju kakor koli ovirani in zaradi tega izkljuceni (Cetudi so
nekateri prej omenjeni avtorji pri opredeljevanju inkluzivnega izobrazevanja izhajali le iz
skupine hendikepiranih ucencev). H. Phtiaka (2001, str. 4) poudarja, da je do gibanja za
inkluzijo prislo zaradi neuspeha gibanja za integracijo, L. Vislie (2003, str. 18—19) pa trdi, da
je glavni vzrok za spremembo izraza v drugacni vlogi mednarodnih organizacij in SirSega
mednarodnega konteksta, na katerega so trenutno usmerjene politika in njene aktivnosti.
Pred Salamanco je izraz integracija sluzil kot opis dolocenih politicnih skrbi zahodnih drzav,
medtem ko je UNESCO sprejel izraz inkluzija kot opis njenih aktivnosti. Politika za cel svet

je potrebovala drugacen izraz, da bi se izognila neustreznemu razumevanju svojih akcij.



Medtem ko ima izraz integracija svoje korenine v zgodovini zahodne Evrope, ki je segregirala
posameznike s posebnimi potrebami, je izziv mnogih dezel v razvoju, kako oblikovati
inkluzivni sistem za vse ucence.

Inkluzija naj bi torej zajemala $ir$i kontekst kot integracija, in sicer kljub temu — ce se
strinjamo s Pijl idr. (1997) —, da so mnoga vprasanja, ki jih zajema inkluzija, vsebovana ze v
pojmu integracija®. To lahko ugotovimo Ze na podlagi v prej$njih poglavijih izpostavljenih
kritik segregiranega in tudi integriranega izobrazevanja, ko se zelo zgodaj pojavljajo zahteve
po upostevanju temeljnih clovekovih pravic in potrebnosti upostevanja pedagoskega
diskurza. L. Vislie (2003, str. 21) poudarja, da je novo poimenovanje odprlo nove in
ucinkovite pristope na tem podrocju. Naj kot primer omenimo le angleski projekt, v katerem
so razvili strategije za oblikovanje inkluzivnega izobrazevanja (Booth in Ainscow 2002), v
obliki razlicnih preizkusnih projektov pa so ga zaceli uporabljati v Stevilnih drzavah sveta
(Avstralija, Kanada, Malta, ZDA, skandinavske dezele, )37

Da bi razlikovali med integracijo, ki se torej nanasa le na hendikepirane, in inkluzijo, ki se
nanasa na vse ucence (vendar s posebnim poudarkom na tiste, ki so izpostavljeni
marginalizaciji in izklju¢evanju), se kaze potreba tudi po druga¢nem poimenovanju
obravnavane populacije. Tako npr. nekateri govorijo o ucencih z ovirami pri ucenju in v
participaciji (Booth in Ainscow 2002), drugi pa o wlencih =z Iindividualnimi
1zobraZevalnimi potrebami (Creating ..., 2002). Z vidika inkluzivnega izobrazevanja je
treba na vse ucence gledati kot na ucece se z enakimi pravicami, ki pa se v casu Solanja
soocajo z razlicnimi ovirami, ki jim onemogocajo akademsko uspesnost in socialno
participacijo. Inkluzija torej postavlja v ospredje teznjo po zmanjsevanju vseh izkljucevalnih
postopkov in razvrednotenj ucencev na podlagi motenj, rase, spola, let, etnicnosti, spolnega
zivljenja, verskega prepricanja ali Cesar koli drugega, kar naredi nekaterim ucencem Solsko
zivljenje brez potrebe tezko. Ali ti ucenci rabijo dodatno pomoc, je odvisno od Sirine, do
katere mora Sola prilagoditi kurikulum, poucevanje, organizacijo dela in zagotoviti dodatne
vire za to, da bi pospesila ucinkovito ucenje za te ucence.

Na vprasanje, kaj je torej Inkluzivno izobraZevanje, lahko na podlagi zgoraj
predstavljenih opredelitev odgovorimo, da je to nikoli dokoncan proces, saj naj bi bile sole,
ki so sprejele inkluzivno naravnanost, pripravljene konstruktivno reagirati na raznolike ovire,
s katerimi se v teku izobrazevanja srecujejo njihovi ucenci. Ker se ovire pri ucenju in

participaciji v individualnem razvoju spreminjajo, iz leta v leto pa je drugacna tudi struktura

36 Npr. pedagoski diskurz in diskurz pravic, izobraZevanje za vse in nasprotovanje segregaciji glede na
dolocene znacilnosti ucencev.

37 Razli¢ne inagice Indexa for Inclusion so bile pripravljene v 3tevilnih jezikih: arabs¢ini, fing&ini,

romunscini, Spanscini ter Svedscini. V mnogih drzavah pa je bila uporabljena angleska verzija. (Booth in
Ainscow 2002, str. 11)



ucencev v posamezni $oli, to pomeni, da je treba iskanju kar najbolj primernih nacinov dela
znotraj posameznih razredov in tudi na celotni Soli ves ¢as namenjati pretezno pozornost.
Spreminjanje in nerutinizirano opravljanje svojega dela moramo torej sprejeti kot stalnico in
vzvod profesionalnega razvoja na individualni in institucionalni ravni. Kljucna v
Inkluzivnem izobraZevanju pa je pripravijenost vseh vkljuéenih v pedagoski proces na
vsakokratni razmislek, ali izbrani odzivi na raznolikost uclencev ne vodijo do
morebitnih izkljulevalnih ulinkov oz. ali o(ne)mogocajo ucno in socialno
napredovanje posameznega ucenca.

Z vidika razmerja med integracijo oz. ‘'mainstreamingom’ in inkluzivnostjo lahko
ugotovimo, da pri slednji ne gre zgolj za vprasanje vkljuCenosti hendikepiranih, ampak
vseh tistih, ki v rednem izobrazevanju izkusajo izobrazevalno ali socialno izkljucevanje.
Glavna razlika je tudi v iskanju resitev ob prepoznanih teZavah oz. problemih, saj v
okviru inkluzivno naravnanih $olah ni v ospredju kar se da natan¢no in strokovno utemeljeno
diagnosticiranje znotraj ucenca (psihomedicinska paradigma), temve¢ je precej ocitna
osredotocenost na socialno konstrukcijo ovir pri ucenju in participaciji, ki so odvisne od
dinamike socialne interakcije. Pri tem se ne zanika ali spregleda pomena individualnih
disfunkcij, vendar se pri iskanju konstruktivnih resitev osredotoa na socialne in
subjektivne posledice teh disfunkcij v posebnih socialnih okoljih. Tudi odgovornost
za teZave ucenca je ‘porazdeljena’ v smislu, da se njegove drugacnosti ne obravnava kot
primanjkljaj, za katerega mora poskrbeti sam ali drugi strokovnjaki s svojimi ekspertizami,
utemeljenimi na predpostavki ’najboljSega dobrega’, in oblikovanimi strokovnimi resitvami v
okviru individualiziranega programa. V resnici se v inkluzivni naravnanosti pricakuje toliksna
fleksibilnost celotnega Solskega sistema, se zlasti prilagodljivost dela uciteljev in rednih $ol, da
omogocijo ¢im vec¢jemu Stevilu ucencev uspesno napredovanje in obcutek sprejetosti ter
moznosti enakopravnega participiranja v zivljenje in delo $ole. Kljucna razlika med
integracijo oz. ‘'mainstreamingom’ in inkluzivnostjo torej ni samo populacija ucencev, ki
so jim omenjeni koncepti prvenstveno namenjeni, ter diskurzi pri utemeljevanju resitev
oz. paradigme raziskovanja tega podrocja, marve¢ izrazito poudarjanje stalnega
tematiziranja vseh procesov  vzgojno-izobraZevalnih  dejavnosti z  vidika
vkljulevanja/izkljuéevanja marginaliziranih ucencev ter s tem povezanega ucnega

napredovanja in socialne participacije.



1V. 2. 2. Argumenti za inkluzivno izobraZevanje

Zagovorniki inkluzivnega izobrazevanja se vrtijo okrog treh sklopov glavnih argumentov:

a) Inkluzivno izobrazevanje je temeljna clovekova pravica.

b) Inkluzivno izobrazevanje omogoca ponovno vzpostavljanje bolj pravicnega razmerja

med solo in druzbo.

¢) Ninedvoumnih dokazov, da se specificne kategorije uc¢encev ucijo povsem drugace.
Ad a) Kar nekaj avtorjev poudarja, da je inkluzivno izobrazevanje temeljna clovekova
pravica. Christensen (1996/2004) pise, da je izklju¢evanje ali segregacija hendikepiranih
ucencev zaradi nepravicne distribucije izobrazevalnih resursov krsitev njihovih clovecanskih
pravic. Podobno tudi Kerzner Lipsky in Gartner (1999/2004 in 1996/2004) trdita, da je
inkluzivno izobrazevanje temeljna pravica, ki izhaja iz nacela pravicnosti (pri nas na ta vidik
opozarja B. Novak 2004), slednje pa v primerih, ko je sprejeto, lahko pomembno prispeva k
demokrati¢nosti druzbe.

Drugi vidik je poudatjen v Salamanski izjavi (1994) ter tudi pti Sleeju (2001/2004), in
sicer v tem smislu, da gre pri inkluzivnhemu izobrazevanju za kulturno politiko zascite
drzavljanskih pravic vseh ucencev. Oliver (1996), ki razmislja tudi kot hendikepirana oseba,
trdi, da je bil izobrazevalni sistem neuspesen pri hendikepiranih, saj jih ni izsolal oz.
usposobil za izvr$evanje njihovih pravic in odgovornosti kot drzavljanov, medtem ko je
sistem posebnega izobrazevanja deloval tako, da je hendikepirane osebe izkljuceval iz
izobrazevalnega procesa in tudi iz SirSega druzbenega zivljenja.

Podobno o vplivih inkluzivnega izobrazevanja na moznosti uresnicevanja clovekovih
pravic govorijo tudi ob navajanja razlogov za inkluzijo (v angleskem Centru za Studije
inkluzivnega izobrazevanja), ko naj bi (1) vsi otroci imeli pravico, da se ucijo skupaj; (2)
otroci bi ne smeli biti razvrednoteni ali diskriminirani tako, da so zaradi svojega hendikepa
(uporabljajo pojem disability) ali u¢nih tezav izkljuceni ali poslani nekam drugam; (3) odrasli
hendikepirani, ki sami sebe opisujejo kot odresene posebnih $ol, zahtevajo konec segregacije;
(4) ne obstajajo utemeljeni razlogi za locevanje ucencev v teku izobrazevanja, saj ucenci
pripadajo drug drugemu — z ugodnostmi in prednostmi za vsakogar, zaradi Cesar ni potrebe,
da bi jih zascitili drugega pred drugim

(Ten reasons ..., http://inclusion.uwe.ac.uk/csie/1Orsns.htm).

Ad b) Mnogi avtotji izpostavljajo, da bi se morali pri oblikovanju izobrazevalnega
programa za hendikepirane ucence osredotociti na individualni vidik (enakopravnosti,
uresnic¢evanja pravic, posameznikove avtonomije) in tudi na S§irsi socialni kontekst (npr.
Kerzner Lipsky in Gartner 1999/2004 in 1996/2004). Podoben pogled, ki ga je se nekoliko

razdiril, je predlagal tudi Skidmore (2004), ki je pri uciteljth ugotovil dva nasprotujoca si
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’pedagoska diskurza’ diskurz odklona in diskurz inkluzije (ve¢ o tem v poglavju IV. 3. 2.).
Skidmore trdi, da diskurz inkluzije omogoca alternativen pogled na razmerje med
izobrazevanjem in druzbo in se vrti okrog procesov segregacije ter diferenciacije, ki sta
prevladujoca v razvoju mnozicnega $olanja. Posledi¢no to predstavlja premislek o razmerju
posebnega in inkluzivnega izobrazevanja oz. ozavescanje Sirsih druzbenih vplivov obstoja
dveh sistemov izobrazevanja.

Naslednji vidik je izpostavil Slee (2001/2004), ki ugotavlja, da bolj ko so bile sole
poklicane, da vkljucujejo mnozice, bolj so razvijale tehnologije stratifikacije in ekskluzije. Sam
vidi nevarnost tudi v okviru inkluzivnega izobrazevanja, da bi se sprevrglo v asimilacijo ali
vsrkanje (angl. absorption), se posebej v primeru, ko se v konceptualizaciji inkluzivnega
izobrazevanja ne uposteva Stevilnih ugotovitev razlicnih znanstvenih disciplin.

Ad c¢) Tretji sklop argumentov trdi, da ker zaradi nejasne razmejitve med znacilnostmi
ucencev s hendikepi in brez njih trditev, da se specificne kategorije ucencev ucijo bistveno
drugace, ni popolnoma podprta, potem locena oskrba za taksne ucence ni upravicena
(Kerzner Lipsky in Gartner 1999/2004 in 1996/2004).

Med razlogi za inkluzivno izobrazevanje pa Center za $tudije inkluzivnega izobrazevanja
poudatja, da: (5) obstajajo mnoge raziskave, ki kazejo, da ucenci v inkluzivnih okoljih tako v
akademskem kot v socialnem pogledu bolje napredujejo ; (6) v segregiranih Solah metode
poucevanja in ponudba drugih oskrb niso tako specifi¢ni, da bi se ne mogli izvajati tudi v
rednih Solah; (7) v primeru sprejetja in podpore inkluziji v konkretnih praksah se inkluzivno
izobrazevanje kaze kot bolj ucinkovito pri uporabi razlicnih izobrazevalnih sredstev. Poleg
tega med razlogi izpostavljajo tudi, da: (8) segregacija uci ucence prestrasenosti, ignorance in
goji predsodke; (9) vsi ucenci potrebujejo izobrazevanje, v katerem bodo razvijali odnose in
ki jih bo pripravljajo na obicajno zivljenje; (10) je samo v inkluziji potencial za zmanjSevanje
strahu in grajenja prijateljstev, spostovanja in razumevanja (Ten reasons

.oy

http.//inclusion.uwe.ac.uk/csie/l Orsns.htm).

Argumenti za inkluzivno izobrazevanje prihajajo iz razlicnih smeri in so zato tudi prece;j
prepricljivi, saj je v sodobnih druzbah tezko sprejeti kot neproblematicne ne le Stevilne
negativne ucinke segregiranega izobrazevanja, marve¢ tudi razmeroma skromno utemeljenost
dosedanjih oblik stevilnih locenih oskrb. Pri tem pa se pogosto vzporedno temu dela prehitre
zakljucke, da je vsakr$no izvajanje locenega izobrazevanja a priori slabo in nekaj, kar je treba v
sodobnosti ¢im prej ukiniti, ter da je popolna vkljucitev nekaj, k ¢emur je treba absolutno
tezitl. Zavedanje kompleksnosti solanja ter njenih ucinkov na individualni in druzbeni ravni
postavi taksno ¢rno-belo iskanje resitev pod vprasaj. Ob tem razpletanju se zdi na mestu na

videz zelo premisljeno staliS¢e Norwicha (2002/2004, str. 117), da zagotavljanje temeljnih
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clovekovih pravic ne pomeni inkluzivnega, marve¢ primerno izobrazevanje (angl. appropriate
education). Toda kaj sploh pomeni ’primerno izobrazevanje’ pri konkretnem ucencu ali pri
doloceni skupini ucencev (npr. ucenci manjsinskih etni¢nih skupin), ki se sooc¢ajo z ovirami
pri ucenju in participaciji? Kdo je tisti, ki bo odloc¢al o vprasanju najbolj primernega
izobrazevanja? Katera merila pri tovrstnem odlocanju naj bodo kljucna?

Zato si v nadaljevanju oglejmo, kateri dejavniki so se po mnenju Stevilnih raziskovalcev

pri udejanjanju inkluzivnega izobrazevanja izkazali pomembni.

Iv. 3. Nacini implementacije inkluzivnega izobraZevanja

Ce izhajamo iz tega, kar so izpostavili mnogi avtorji (npr. Booth 1983; Skrtic idr.
1996/2004; Booth in Ainscow 2002), da gre pri inkluzivnem izobrazevanju za veliko veé¢ kot
zgolj namestitev hendikepiranih ucencev v redne razrede, potem le-to zahteva ni¢ manj kot
transformacijo rednega izobrazevanja prek promoviranja Solske oz. razredne kulture,
organizacijske strukture in razredne prakse, ki se prilagaja raznolikosti (Christensen
1996/2004; Schaffner in Buswell 1996/2004; Department of Education 2001/2004; Dyson
idr. 2003/2004). Pri implementaciji inkluzivnega izobrazevanja bi morali posebno pozornost

nameniti trem ravnem: $irsi druzbi in izobrazevalnemu sistemu, $oli ter razredu.

IV, 3. 1. Sir$a druzba in izobrazevalni sistem
Na $irsi druzbeni ravni in ravni izobrazevalnega sistema so razlicni avtorji prepoznali
naslednje dejavnike, ki igrajo pomembno vlogo:

e politicni kontekst $irSe skupnosti (Dyson idr. 2003/2004),

e sodelovanje vladnih uradov ter sodelovanje med vladnimi uradi in nevladnimi
organizacijami (Bradley 1998/2004; Elewcke in Rodda 2002/2004),

e sodelovanje med izobrazevalci, starsi, sovrstniki, drugim Solskim osebjem in z
osebjem iz pisarn v okviru skupnosti (Department of Education 2001/2004;
King-Sears 1997/2004).

Ce zelimo doseéi inkluzijo, se morajo po mnenju Oliverja (1996) spremembe zgoditi na
vseh ravneh druzbe. To pomeni, da so drugacnosti primerno pozitivho vrednotene,
izobrazevalni sistem moralno zavezan vkljucitvi vseh otrok v enotni izobrazevalni sistem,

sole sprejemajoca okolja, delu z vsemi ucenci predani ucitelji, kurikulum, ki je primerno odprt



za vsebine, vezane na hendikepe, in hendikepiranim posredovana potrebna strokovna znanja,
da bodo lahko vstopali na trg dela.

Vpliv Solskih reform na inkluzivno izobrazevanje je posebnega pomena. Kot poudarjata
Rouse in Florian (1997/2004), glavna znadilnost trzno-otientiranih reform, ki se odvijajo v
Veliki Britaniji in mnogih drugih drzavah, vkljucuje prizadevanje za akademsko odli¢nost,
izbiro in tekmovanje. Ob tem poudarjata, da so v tak§nem vzdusju hendikepirani ucenci Se
posebej ranljivi in inkluzivno izobrazevanje tvegano. Navajata dokaze, ki kazejo, kako npr.
nekatere Sole, ki imajo visjo stopnjo avtonomije, diskriminirajo hendikepirane ucence, ker se
trudijo privabiti vecje Stevilo visoko sposobnih ucencev, saj tako Sola bistveno pridobi na
ugledu; lokalni izobrazevalni uradi imajo pogosto omejena pooblastila za vodenje Solskih
politik; Stevilni starsi hendikepiranih ucencev pa nimajo zadostnega znanja, spretnosti in
stikov, da bi doumeli obsirno dereguliran sistem in svojo vlogo v njem. V podobno smer
vodi svoja razmisljanja tudi Barton (1999/2004), ko pise, da je vpliv trzne ideologije na
vodenje, proces in uspeh izobrazevanja osnoval bolj hierarhicen, statusno utemeljen
selektivni sistem, znotraj katerega sta ekskluzionisticna politika in praksa postali bolj izraziti.
Te ideologije zaostrijo globoke strukturne socialno-ekonomske razmere v druzbi, ki sluzijo
ohranjanju nepravicnosti, diskriminacije in ekskluzionisticnih praks (podobno tudi Fraser
1995, 2000).

Eden od klju¢nih elementov sodobnih izobrazevalnih reform je princip izbire. Socasni
obstoj inkluzivnega izobrazevanja in segregiranih posebnih sol (ki ga je moc¢ zaslediti skoraj v
vseh evropskih in tudi mnogih drugih drzavah severnega dela sveta), vpliva na to, da se izbira
opravlja pri vprasanju, kje so/bodo nameséeni hendikepirani ucenci. V tem procesu, komu
bo torej dana najvecja moznost izbiranja in odloc¢anja (hendikepiranim ucencem in njithovim
starSem ali tistim, ki administrirajo), obstaja najvecja stopnja napetosti. V ozadju tega pa se
skriva problem, kako starsi razpravljajo o vseh moznostih, ki so njim najmanj dostopne. S
posebnim ozirom na Skotsko in Anglijo je S. Riddell (2000/2004, str. 100) raziskovala
napetost med principoma inkluzije in izbire. Trdi, da obstaja nevarnost, da hegemonija
individualnega potrosnistva (. izbire) lahko povzroci izgubo vidika Sirsih skupinskih idej
omogocanja, usposabljanja (tj. inkluzija). V svojem prispevku posebej poudarja pogled
gibanja hendikepiranih oseb (The disability movement), ki poudarja, da mora biti princip inkluzije
nad principom izbire.

Iz tega lahko jasno zakljucimo, da je raven SirSe druzbe in utemeljenosti izobrazevalnega
sistema v njem zelo pomemben vidik pri uresnicevanju ideje inkluzije na podrocju solanja. V
vsaki druzbi obstaja nekaksna lestvica vrednot, na kateri so dolocene vrednote uvrscene visje

kot druge, ¢eprav morda to ni nikjer zapisano. Izpostavljena ugotovitev mnogih avtotjev je,



da je potreben premislek, ali so dolocene vrednote, ki so lahko tudi deklarirane, sploh
zdruzljive (npr. v izobrazevalnih sistemih odli¢nost in inkluzivnost, na kar je opozoril tudi
Hegarty 2001/2004), in ne vodijo morda do nasprotnih uéinkov ali so izkljucevalne, kar je $e
posebej pomembno, ¢e se odlo¢imo za inkluzijo kot temeljno vrednoto in princip delovanja

sol.

1V. 3. 2. Raven posameznih sol
Na solski ravni je klju¢no vprasanje, kateri so dokazi, da redna sola lahko deluje tako, da

omogoci odziv na razlicnost ucencev, s katerim pospesuje participacijo vseh ucencev v

kulturo, kurikulum in skupnost teh $ol. Po obsirnem pregledovanju literature s tega podrocja

so Dyson idr. (2003/2004) nasli le Sest raziskav, ki vsebujejo zanesljive dokaze, klju¢ne za to
vprasanje. Pri dolocanju obsega, do katerega Sole pospesujejo (ali zavirajo) inkluzivnost, sta
se na podlagi omenjenih raziskav izkazali kot pomembni dve temi na Solski ravni: solska
kultura (vrednote in stalisca Solskega osebja) ter vodenje in odlocanje. Vodenje Sol prav
tako posebej poudatjajo Ainscow (1995/2004), Schaffner in Buswell (1996/2004) ter

Stanovich in Jordan (1998/2004). Zadnja dva sta ugotovila, da so ravnateljeva stalis¢a do

heterogenih razredov najmocnejsi napovednik ucinkovitega poucevanja v inkluzivnih

izobrazevalnih okoljih, saj se le-ta odrazajo v spodbujanju pedagoskega kadra in v konkretni
operacionalizaciji. Naslednji pomemben dejavnik pri spodbujanju inkluzivnega izobrazevanja,

ki so ga prepoznali nekateti avtotji, je razvijanje mreze $olske pomoci (Ainscow 1995/2004,

Schaffner in Buswell 1996/2004; Eleweke in Rodda 2002/2004), nenazadnje pa tudi

hrabrilen ter mocan obcutek skupnosti in v tem smislu odgovornosti, ki se odraza prek

sodelovalnega dela profesionalcev in pol-profesionalcev s starsi (Skrtic idr. 1996/2004).
Dyson idr. (2003/2004) so pti sistematicnem pregledu ucinkovitosti pti promoviranju

participacije vseh ucencev v kulturo, kurikulum in skupnost rednih sol ugotovili naslednje:

e Za nckatere Sole je znacilna ’inkluzivna kultura’, ki predstavlja jasne norme, vrednote in
sprejete nacine opravljanja vsakodnevnih nalog na Soli (prav tam, str. 284). V okviru
inkluzivne kulture je pomembna neka stopnja soglasanja med osebjem Sole o vrednotah
spostovanja razlicnosti in obveza ponujanja vsem ucencem dostop do izobrazevalnih
moznosti. Ta konsenz ni nujno popoln in ni nujno, da odstrani vse napetosti ali
protislovja v praksi. Vendar sta kljub temu mogoca visoka stopnja sodelovanja med
osebjem in skupno resevanje problemov, pri ¢emer se lahko podobne vrednote ter
obveze razsirijo med ucence ter tudi starSe in druge ¢lane (angl. stakeholders) skupnosti v

soli (prav tam, str. 285).



e Iz raziskovalnih rezultatov ni povsem jasna stopnja vplivanja ’inkluzivne kulture’ na
povecevanje participacije ucencev. V Solah, kjer je znacilna taksna kultura, je pogosteje
mogoce zaznati sodelovanje, ki se kaze v obliki zagotavljanja dodatne pomoci (npr.
specialna oskrba se odvija znotraj rednega razreda, ne pa v posebnem razredu) in v
spreminjanju prakse poucevanja (npr. konstruktivisticen pristop k poucevanju in ucenju).
Nekatere raziskave kazejo, da se v Solah z izrazitim poudarjanjem kulture sodelovanja le-
to odraza v pogostem sodelovalnem ucenju (angl. collaborative learning) in spodbujanju
sodelovalnega razvoja pedagoskega kadra, pa tudi v medvrstnisSkem sodelovanju ter
sodelovanju med solskim osebjem in starsi oz. skupnostjo (prav tam, str. 285-280).

e Za sole z »inkluzivno kulturo« je znacilna prisotnost vodij, ki so izrazito naklonjeni
inkluzivnim vrednotam in za katere je znacilen slog vodenja, ki spodbuja posameznike,
da sodelujejo v vodstvenih funkcijah in pri odlocanju (prav tam, str. 286—287).

e Iz raziskav ni mogoce prepoznati nobenega edinstvenega modela Solske organizacije,
temvec je mogoce iz opisanih modelov izlusciti princip pri oblikovanju organizacije, ki se
kaze v gibanju od segregacijskih struktur k inkluzivnim. Glede pripravljenosti in
zmoznostl izvajanja raznolikih strategij poucevanja pa se bolj kot poznavanje razli¢nih
tehnik kaZejo pomembni kulturni dejavniki, obravnavani v prvi tocki: pripravljenost
pedagoskega osebja, da njihovo delo ’doseze’ vsakega ucenca, visoka stopnja sodelovanja
z osebjem in ucenci ter pripravljenost nadaljnjega (sodelovalnega) ucenja (prav tam, str.
287-288)

e [Lokalno in nacionalno politicno okolje lahko deluje kot podpora ali celo onemogoca
uresnicevanje Solskih ’inkluzivnih vrednot’ (prav tam, str. 288).

Iz predstavljenih izsledkov raziskav, ki so spremljale in vrednotile inkluzivno izobrazevanje,

ocitno izstopa vidik ’inkluzivne kulture’, ki je tako rekoc¢ kljucni nosilec vseh nadaljnjih

konstruktivnih reakcij. To pomeni, da ima Se tako dobro tehnicno, (specialno) didakti¢no-
metodi¢no usposabljanje uciteljev lahko negativen oziroma nasprotni ucinek, ¢e pri uciteljih
ni prisotnih vrednot in naravnanosti, ki spodbujajo inkluzivne prakse. Na ta vidik uciteljevih

stalis¢, predsodkov ipd. opozarjajo tudi na ravni mednarodnih dokumentov (UNESCO 2003)

in pozivajo podpisnice, da temu podrocju v okviru izobrazevanja uciteljev namenjajo vecjo

pozornost.
Do podobne ugotovitve je prisel tudi Skidmore, ki je na podlagi studij primerov dveh
angleskih sekundarnih $ol prepoznal dve obliki nasprotujocega si pedagoskega diskurza™, ki

ju je opredelil kot diskurz odklona in diskurz inkluzije (Skidmore 2004, str. 113). Pri tem je

¥V svoji analizi Skidmore ne izhaja iz G. Fulcher, ki je prva razvila pedagoski diskurz kot najbolj
konstruktiven na podrocju posebnega izobrazevanja.



zanimivo, da se v istem socialno-kulturnem okolju in v okviru iste Solske zakonodaje lahko
razvijejo tako razlicne Solske prakse, ki z vidika inkluzivnosti privedejo do popolnoma
nasprotujocih si ucinkov. Resda je na ravni strokovnih priporocil prepoznaval ne najbolj
spodbudne smernice uciteljem (v smislu povecevanja inkluzivne naravnanosti sol), pa vendar
je zanimivo, da si je uciteljski kader na dveh razlicnih Solah enaka priporocila razlagal

skorajda popolnoma nasprotno.

Diskurz odklona Diskurz inkluzije
Dimenzije (angl. Discourse of deviance) (angl. Discourse of inclusion)
Ucljivost Obstaja hierarhija kognitivnih Vsak ucenec ima povsem odprte
uencey zmoznosti, na podlagi katerih (angl. openended) moznosti za
so ucenci lahko nameséeni. ucenje.
Pojasnitey nenspeba Vzrok tezav pri ucenju je v Vzrok tezav pri uenju je v
pri izobragevanju pomanjkanju zmoznosti, ki so nezadostno dostopni
pri ucencu prepoznane. predstavitvi kurikuluma.
Odziv sole Pomoc¢ pri ucenju mora Pomoc¢ pri ucenju mora
skusati zdraviti (angl. remediate) | skusati reformirati kurikulum
sibkosti posameznih ucencev. in razviti pedagogiko v celotni $oli.
Teorije profesionalnega | Strokovno znanje v poucevanju | Strokovno znanje v poucevanju
poucevanja sloni na obvladovanju sloni na spodbujanju aktivne
specialisticnih predmetnih znanj. | participacije vseh ucencev v
ucni proces.
Kurikularni model Alternativni kurikulum mora Skupni kurikulum mora biti
biti zagotovljen za manj zmozne. | dolocen za vse ucence.

Preglednica $t. 12: Znacilnosti diskurza odklona in diskurza inkluzije (Skidmore 2004, str. 113)

Skidmore pri natancnej$i analizi obeh diskurzov posebej opozarja na zgodovinski vidik
konceptualizacije posebnega izobrazevanja v Veliki Britaniji in ob tem ugotavlja, da tudi
sodobni nacionalni kurikulum (natan¢no predpisujo¢, vsebinsko zasnovan, povezan s
standardiziranim testiranjem) lahko pomeni ogrodje socialne diferenciacije. Priporocila
predmetnim uciteljem, da naj diferencirajo poucevanje glede na razlicne ravni predznanja in
izkusnje svojih ucencev, so izhajala iz esencialisticne perspektive, kar je v vedini primerov
prispevalo k razumevanju pedagoskega diskurza kot diskurza odklona (prav tam, str. 118).
Toda obstajajo tudi drugacne razlage nacionalnega kurikuluma, utemeljene na kritikah
psihometrije (zlasti 1Q-testov), druga¢nem pojmovanju kognitivnega razvoja (Vigotsky) ter v
tej zvezi socio-kulturnega vidika ucenja, ki je primeren za razvijanje kurikuluma, enotnega za
vse ucence, toda primerno prilagojenega raznolikosti ucencev. V tem je mogoce prepoznati
nekatere skupne znacilnosti ucinkovitih strategij pri poucevanju (deljenje ucnih izkusen;j,
skupinsko raziskovanje, medvrstnisko tutorstvo itd.); (prav tam, str. 126-127).

B. Schaffner in B. Buswel (1996/2004, str. 295-313) sta pti oblikovanju inkluzivnih in
ucinkovitih solskih skupnosti prepoznali deset klju¢nih elementov, pri ¢emer sta izhajali iz

raz$irjene opredelitve dobrih $ol, ki naj bi pomenile dobre sole za vse ucence. Ti elementi



so: (1) razvoj skupne filozofije in strateSkega plana; (2) zagotovitev moc¢nega vodstva; (3)
promoviranje SirSe Solske in razredne kulture, ki sprejema, ceni in se prilagodi raznolikosti;
(4) razvoj mreze pomoci; (5) uporaba premisljenih procesov pomoci, v katerih vsi sodelujoci
sprejemajo  svoj del odgovornosti; (6) razvoj organiziranih in nadaljnjih tehnic¢nih
pripomockov; (7) ohranjanje prilagodljivosti; (8) preverjanje in prilagajanje ucinkovitih
nacinov poucevanja; (9) veselje ob uspehih in ucenje iz izzivov; (10) dobra obvescenost o
procesih spreminjanja, ki pa jim ne sme biti dovoljeno, da bi te lahko paralizirali. Prisvojitev
ideje v teoriji je zacetek, toda osvojitev te ideje v praksi je lahko dolgotrajen proces. Hitrost
prisvojitve v teoriji je odvisna delno od jasnosti konceptualizacije in ponazoritve ideje ter
odsotnosti ocitnih nasprotij pri presoji prevladujocih kulturnih vrednot, pri vodenju zacetkov
udejanjanja ideje, s ¢imer se zacne $iriti prevladujoce javno mnenje in postane prej ali slej
zapisano na Solski ravni ali celo v zakonodaji (zakonita legitimacija).

Upravljanje s kompleksnimi spremembami, kamor nedvomno sodi tudi uvajanje
inkluzivne naravnanosti $ol, zahteva jasno vizijo, vescine, spodbude, sredstva in nenazadnje
akcijski nacrt, kako idejo spraviti v obliko vsakdanjega dela. Ce kateri od nastetih vidikov

manjka, je razumljivo, da rezultat ni Zelena sprememba.

VIZIJA VESCINE SPODBUDE SREDSTVA AKCIJSKI UCINEK

PLAN
? vescine spodbude sredstva akcijski plan ZMEDA
vizija ? spodbude sredstva akcijski plan STRAH
vizija vescine ? sredstva akcijski plan ODPOR
vizija  veicdine spodbude P akcijski plan  RAZOCARANJE
vizija vescine spodbude sredstva ? RUTINSKO
DELO
vizija vescine spodbude sredstva akcijski plan SPREMEMBA

Preglednica $t. 13: Glavni pogoji za upravljanje s kompleksnimi spremembami (Topping in Maloney
2005, str. 9)

V preglednici $t. 13 so prikazani glavni pogoji, ki omogocajo uspesno upravljanje s
kompleksnimi spremembami, kjer koli so te potrebne. Vizija pomeni, da imamo razjasnjene
predstave o tem, kaj zelimo doseci na podrocju, ki ga spreminjamo, saj odsotnost vizije
privede do zmede. V okviru razvijanja sol kot inkluzivnho naravnanih ustanov je torej treba
oblikovati vizijo inkluzivnosti, ki je zasnovana in utemeljena najprej na formalno-strokovni
ravni (potrebnost oblikovanja vizije o inkluzivhem izobrazevanju na nacionalni ravni smo
zasledili tudi v UNESCO-vem dokumentu, kako premagati izkljucenosti). Ob tem je resnicno
izjemnega pomena, da so Solska zakonodaja ter strokovna in $irSa javnost do neke mere

usklajena glede temeljnih znacilnosti inkluzivno naravnanih sol. Nato je treba na Sirsi,

nacionalni ravni in tudi na institucionalni ravni poskrbeti za pridobivanje potrebnih vescin



(strokovna pomoc) ter spodbud, pa tudi sredstev za Sole, ki zelijo delovati po nacelih
inkluzivno naravnanih ustanov (pri finanénih sredstvih smo Ze naleteli na opozorilo, da je
sistem financiranja lahko izjemno (ne)naklonjen udejanjanju inkluzivnih praks). Brez teh
vidikov uvajanja sprememb se pojavljajo ucinki, kot npr. strah, kadar ni poskrbljeno za
potrebne vescine, saj obcutje neusposobljenosti pri posamezniku izzove prestrasenost in
dvom v zmoznost udejanjanja tistega, kar se od njega zahteva. Pri odsotnosti primernih
spodbud za uvajanje drugacnih metod delovanja se pojavi odpor v smislu neosmisljenosti
spreminjanja in razocaranje v primeru, ko ni potrebnih sredstev za izvajanje sprememb. In
nenazadnje je treba narediti akcijski plan uresnicevanja teh sprememb (sicer se ohranja
rutinsko opravljanje dela), ki mora biti oblikovan na nacionalni in Se zlasti na institucionalni
ravni. Vsaka Sola naj bi skusala te vidike upostevati pri uvajanju inkluzivnega izobrazevanja,
kar najprej pomeni prepoznavanje $ibkejsih in mocnejsih podrocij v trenutni profesionalni
zasedbi ter organizacijski strukturi.

Spreminjanje dolocenega podrocja druzbenega zivljenja je izjemno zahtevna naloga, ki
predpostavlja zmoznost upravljanja in uvajanja teh kompleksnih sprememb. V predstavljeni
shemi izpostavljeni vidiki so pomembni pri upravljanju sprememb na razli¢nih ravneh, torej
na nacionalni ali sistemski, strokovni in tudi institucionalni. V nadaljevanju poglejmo, kako si
lahko pomagamo pri oblikovanju akcijskega nacrta na institucionalni ravni, torej na ravni

posameznih $ol.

IV. 3. 2. 1. Kazalci za razvijanje inkluzivno naravnane Sole
Kot sem Ze omenila, so se v Veliki Britaniji uresnicevanja ideje inkluzivno naravnanih

sol lotili na nacionalni ravni. V ta namen so Solam razposlali mnogo gradiv, med katerimi
imajo klju¢no vlogo in najveéjo uporabnost prav gotovo Kagalii inkluzivnosti: ragvijanje ucne in
Socialne participacije v Solah (orig. Index for inclusion: developing learning and participation in
schools); (Booth in Ainscow 2002). Ta strokovni dokument vkljuc¢uje dva locena, vendar
med seboj povezana seznama: seznamu generalnih indikatorjev sledi seznam specifi¢nih
indikatorjev, ki natancneje opredeljujejo tri glavne dimenzije reformiranja sol.

Seznam generalnih indikatorjev nam omogoca pregled vidikov, ki jih je treba temeljito
premisliti, ¢e zelimo, da Sole napredujejo v smer bolj inkluzivnega izobrazevanja. Le-ti so
navedeni v okviru treh dimenzij Solskih izkusen;:

Dimenzija A: Generalni indikatorji inkluzivne kulture

A.1. Oblikovanje sprejemajoce solske skupnosti

A.2. Uvajanje/uttjevanje inkluzivnih vrednot



Oblikovanje inkluzivne $olske kulture govori o oblikovanju varnega, sprejemajocega in
spodbujajocega Solskega okolja, v katerem bodo vsi ¢lani enako cenjeni in bo temelj za
kakovostnejso vzgojo in izobrazevanje. Za doseganje tega cilja je klju¢nega pomena razvijanje
inkluzivnih vrednot med vsem $olskim osebjem, ucenci, Solskim vodstvom, starsi, skrbniki in
novimi ¢lani, ki se odrazajo v konkretnih praksah (prav tam, str. 8).

Dimenzija B: Generalni indikatorji inkluzivne politike

B.1. Razvijanje sole za vse

B.2. Organiziranje pomodi razli¢nim (ucencem)
Oblikovanje inkluzivne Solske politike pomeni zagotoviti inkluzijo kot vodilni princip
Solskega razvoja, da prodre na podrocja, ki se zavzemajo za povecanje kakovosti ucenja in
participacije vseh ucencev. Zagotovljene morajo biti zmogljivosti in aktivnosti, ki bodo
povecale vse oblike pomoci, upostevajoc pri tem perspektivo ucencev in njthov razvoj (prav
tam).

Dimenzija C: Generalni indikatorji inkluzivne prakse

C.1. Usklajevanje ucenja razlicnih (ucencev)

C.2. Zagotavijanje sredstev podpore ucencem
Ta dimenzija razvija inkluzivne Solske prakse, v katerih se odrazata inkluzivna kultura in
politika Sole. Poucevanje je treba narediti odzivno na raznolikosti ucencev in spodbujati
ucence, da se aktivno vkljucujejo v vse vidike svojega izobrazevanja, ki se skusa priblizati
njihovemu znanju ter izkunjam, pridoblienim zunaj $ole. Solsko osebije se trudi dognati,
katere materiale in sredstva pridobiti z namenom, da podprejo ucenje in participacijo. Pri tem
sodeluje z drugimi ucitelji in Solskim osebjem, pa tudi s starsi oz. z ucencevimi skrbniki in
sirSo skupnostjo (prav tam).

Generalnim kazalcem sledijo Se specifi¢ni, ki jih bomo predstavili natancneje, saj le tako
lahko spoznamo kompleksnost ter zahtevnost uvajanja ideje inkluzije v Sole. Za vsakega
izmed specificnih kazalcev je naprej predvidenih deset ali vec¢ vprasanj, ki Solam omogocajo
ugotavljanje stanja. To naj bi pomenilo podlago za nacrtovanje uvajanja inkluzivne

naravnanosti na ravni posameznih sol.

Ad A.1.) Oblikovanje sprejemajoce solske skupnosti
... je temeljna smernica, v okviru katere so izpostavljeni naslednji specificni indikator;ji:
A.1.1. Vsak se pocuti sprejetega.
A.1.2. Ucenci pomagajo drug drugemu.
A.1.3. Osebje Sole med seboj sodeluje.

A.1.4. Osebje sole in ucenci so v medsebojnih odnosih spostljivi.



A.1.5. Osebje sole in starsi med seboj sodelujejo.
A.1.6. Osebje Sole in vodstvo med seboj dobro sodeluje.

A.1.7. Vse lokalne skupnosti so vkljucene v $olo (prav tam, str. 39).

Ad A.2.) Uvajanje/uttjevanje inkluzivnih vrednot

Izpostavljene inkluzivhe vrednote so gotovo temelj inkluzivne prakse, zato je
pomembno, da Sole vpeljejo inkluzivne vrednote v jasno oblikovan vzgojni koncept, v
katerem se ocitno odraza naslednje:

A.2.1. Za vse ucence obstajajo visoka pri¢akovanja.

A.2.2. Osebje Sole, vodstvo, ucenci in starsi si delijo filozofijo inkluzije.

A.2.3. Ucenci so enako cenjeni.

A.2.4. Osebje $ole in ucenci postopajo drug z drugim kot s ¢loveskimi bitji, na spostljiv

nacin.
A.2.5. Osebje sole se trudi odstraniti ovire pri ucenju in participaciji z vseh vidikov sole.

A.2.6. Sola stremi k minimizaciji vsakrénih oblik diskriminacije (prav tam).

Ad B.1.) Razvijanje Sole za vse

Temeljna smernica oblikovanja Solske politike pravi, da je treba razvijati Solo za vse, pri
¢emer je pomembno naslednje:

B.1.1. Imenovanja in napredovanja solskega osebja so pravicna.

B.1.2. Vsem novim c¢lanom $olskega osebja se nudi pomo¢ privajanja na solo.

B.1.3. Sola poskusa sprejeti vse ucence iz svojega okoliga.

B.1.4. Sola poskrbi, da je njena stavba fizi¢no dostopna vsem ljudem.

B.1.5. Vsem novim uc¢encem se pomaga privaditi na $olo.

B.1.6. Sola organizira ucne skupine tako, da so vsi ucenci cenjeni (prav tam, str. 40).

Ad B.2.) Organiziranje pomoci razli¢nim (ucencem)

Pri organiziranju pomoci za vse ucence je treba paziti na naslednje specificnosti:

B.2.1. Vse oblike pomoci so koordinirane.

B.2.2. Aktivnosti profesionalnega razvoja Solskega osebja pomagajo osebju pri odzivanju
na raznolikost ucencev.

B.2.3. Politika ’posebnih individualnih potreb’ je inkluzivna politika.

B.2.4. Smernice prakse na podrocju posebnih izobrazevalnih potreb (angl. The Special
Educational Needs Code of Practice 2001) so namenjene zmanjsevanju ovir pri

ucenju in participaciji vseh ucencev.



B.2.5. Pomoc¢ ucencem, ki se ucijo angleski jezik kot drugi jezik, se koordinira skupaj z
ucno pomocjo.

B.2.6. Politika ’pastoralne’ (vzgojne) in vedenjske pomoci je povezana z razvijanjem
kurikuluma in politiko u¢ne pomoci.

B.2.7. Pritiski disciplinske izkljucenosti upadajo.

B.2.8. Ovire glede prisostvovanja so zmanjsane.

B.2.9. Ustrahovanje je zmanj$ano na najmanjSo mozno mero (prav tam).

Ad C.1.) Usklajevanje ucenja razlicnih (ucencev)

Prvo smernico tretje dimenzije usklajevanje ucenja, ki se odziva na raznolikost ucencev,
je mogoce dosegati v naslednjih primerih:

C.1.1. Poucevanje je nacrtovano z mislijo na ucenje vseh ucencev.

C.1.2. Uc¢ne ure spodbujajo participacijo vseh ucencev.

C.1.3. Ucne ure razvijajo razumevanje drugacnosti.

C.1.4. Ucenci so aktivno vkljuceni v svoje lastno ucenje.

C.1.5. Ucenci se ucijo v sodelovanju.

C.1.6. Ocenjevanje prispeva k uspehu vseh ucencev.

C.1.7. Razredna disciplina je utemeljena na medsebojnem spostovanju.

C.1.8. Ucitelji med seboj sodelujejo pri nacrtovanju, poucevanju in evalvaciji.

C.1.9. Pomocniki pri poucevanju podpirajo ucenje in participacijo vseh ucencev.

C.1.10. Domace naloge pripomorejo k ucenju vseh ucencev.

C.1.11. Vsi ucenci se vkljucujejo v dejavnosti zunaj razreda (prav tam, str. 41).

Ad C.2. Zagotavijanje sredstev podpore ucencem z individualnimi izobraZevalnimi
potrebami

Specifi¢ni indikatorji druge smernice znotraj tretje dimenzije so:

C.2.1. Raznolikost u¢encev je izhodis¢e poucevanja in ucenja.

C.2.2. Strokovna znanja solskega osebja so polno izkoriscena.

C.2.3. Osebje razvija pripomocke, ki podpirajo ucenje in participacijo.

C.2.4. Sredstva skupnosti so znana in se uporabljajo.

C.2.5. Solska sredstva, ki podpirajo inkluzijo, so porazdeljena praviéno (prav tam).

V analizo obstojecega stanja naj bi bili na posameznih $olah vkljuceni vsi, ki so kakor koli
vkljuceni v delo Sole, medtem ko naj bi vprasalnike z izpostavljenimi kazalniki inkluzije

izpolnjevalo osebje Sole. Pri vsaki trditvi naj bi se odlocali, do katere stopnje je obravnavani



kazalnik uresnicen (1 — ne ypeljan — popolno pomanjkanje razmisleka o kazalniku; 2 — vpeljan —
mali zacetki, le pri nekaterih ¢lanih osebja ali v posameznih primerih; 3 — pogosto vpeljan — bol;
siroka implementacija; 4 — odlicno vpeljan — kakovostna inkluzivna praksa).

Na podlagi tako pridobljenih in analiziranih stalis¢ uciteljev Sola oblikuje akcijski nacrt,
pri cemer opozatjajo, da spremembe kulture, politike in prakse ni mogoce doseci kar ¢ez noc.
Zato je na mestu temeljit premislek, katerim kazalcem bodo v naslednjem Solskem letu pri
implementaciji in razvijanju namenili ve¢jo pozornost in kako bodo v prihodnosti nadaljevali

z razvijanjem inkluzivno naravnanih $ol.

ZACETEK PROCESA PREPOZNAVANJA INDIKATORJEV

N7

UGOTOVITVE O SOLI
7 A
PONOVNI PREGLED PROCESA PREDLOZITEV NACRTA
PREPOZNAVANJA INDIKATORJEV RAZVOJA INKLUZIVNE
SOLE
[N (74

IMPLEMENTACIJA IZBOL ]gA V/DOGAJANJA

Preglednica $t. 14: Uporaba Kazalev za inkinzijo znotraj ciklusa nacrtovanja razvoja Sol (Booth &
Ainscow 2002, str. 10)

Gre torej za proces, ki se nikoli ne konca; pri njem je pomembno, da so kazalci in njihov
razvoj vkljuceni v nacrt razvoja Sole. Ta proces implementacije in razvijanja inkluzije s
pomocjo naStetih kazalcev se odvija v petih fazah, pri ¢emer vsaka vzame razlicno veliko
¢asa, odvisno pac od osredotocenosti posameznih $ol na bolj podrobne ali bolj kompleksne
vidike sprememb (Booth in Ainscow 2002, str. 14). Za ucinkovito implementacijo izbranih
ciljev je pomembno, da imajo cilji dve kvaliteti: a) cilji naj bi bili Zeleni, kar pomeni, da se
zdijo pomembni vecini Solskega osebja; b) cilji naj bi bili izvedljivi, kar pomeni, da realno
obstaja moznost implementacije v specificnih okoliscinah Sole.

Predstavljeni strateski dokument spreminjanja ustaljenih praks in razvijanja novih v smeri
inkluzivne naravnanosti $ole nedvomno olajsa in nekako spodbudi vodstva sol, da skupaj z
drugim Solskim kadrom, ucenci, njithovimi starsi in predstavniki SirSe skupnosti zacnejo

stopati po poti vecje prilagodljivosti in primernejse odzivnosti na raznolikost ucencev.



1V. 3. 3. Dogajanje v razredih

Uspeh inkluzivnega izobrazevanja je najbolj odlocilno odvisen od vsakodnevnega
dogajanja v rednih razredih. Inkluzivno izobrazevanje ne pomeni soobstoja enega
programa za hendikepirane ucence (oz. tiste, ki se soocajo z oviram) in enega programa za
preostale ucence, marve¢ predpostavlja spreminjanje programa in nacinov poucevanja za vse
ucence v razredu. V tem smislu inkluzivno izobrazevanje vkljucuje ne le prilagoditev
programov rednih razredov in strategij poucevanja hendikepiranim ucencem, ampak
ustvarjanje okolis¢in za premagovanje ovir, s katerimi se pri ucenju ali pri participaciji soocajo
tudi drugi ucenci v razredu. Na splosno lahko re¢emo, da to pomeni sprejemanje k ucencu
usmerjenega modela pouclevanja tudi pri rednih uciteljih, ki se razlikuje od v kurikulum
usmetjenega poucevanje (McDonnell 1998/2004, str. 422; The Salamanca ... 1994). V
nasprotnem primeru (torej pri vztrajanju pri poucevanju tipi¢nega razreda ucencev ter v tem
kontekstu pri usmerjenost v kurikulum) se taka metoda dela kaze v vpeljevanju drugacnih
aktivnosti samo za ucence, ki se soocajo z ovirami, kar pomeni, da v rednih razredih obstajata
dva lo¢ena programa. Taksno stanje po mnenju McDonnella (1998/2004, str. 424) dodatno
spodbuja loc¢evanje rednih in specializiranih uciteljev ter onemogoca razvijanja tehnik
poucevanja, ki bi spodbujale inkluzivnost.

S posebnim ozirom na unikatne potrebe dusevno hendikepiranih uc¢encev so Wehmayer
idr. (2002/2004) predstavili vecstopenjski in veénivojski model odlo&anja, ki vkljucuje tri
ravni delovanja (nacrtovanje, kurikulum in poucevanje), tri ravni na podrocju poucevanja
(celotna Sola, del sole in individualizirano) in tri ravni kurikuluma (prilagoditev, razsiritev in
prikrojitev). Ta model predlaga, da so v eni skrajnosti ucenci, ki imajo ekstenzivne potrebe po
pomoci, vecje prikrojitve splosnega kurikuluma in individualizirano poucevanje, v drugi
skrajnosti pa so nekateri ucenci, ki imajo samo obcasne potrebe po pomoci, minimalne
prilagoditve splosnega kurikuluma in na celotno $olo implementirane strategije najbolj
kakovostnega poucevanja. V zvezi s tisto skupino ucencev, ki imajo le obcasne potrebe po
pomoci in zahtevajo le minimalne prilagoditve splosnega kurikuluma, avtotji zatrjujejo, da bi
sole morale sprejeti nacela univerzalnega oblikovanja pripomockov, ki ima pet znacilnosti:

— materiali, ki dopuscajo nepristransko uporabo vecini uéencev,

— materiali, ki skrbijo za prilagodljivo uporabo prek razlicnih pomenov predstavitve in

izrazanja,

— materiali, ki dopuscajo nezahtevno in intuitivho rabo ter se izogibajo nepotrebni

kompleksnosti,

— materiali, ki predstavljajo informacije postopoma (po delih),

— materiali, ki jih je mo¢ zakljuciti v razumnem, sprejemljivem casu.



Inkluzivno izobrazevanje zahteva tesno sodelovanje med ucitelji rednih razredov in
mnozico drugih, vklju¢no s specialnimi pedagogi, asistenti, terapevti in starsi. Znacilnosti
modela posvetovanja, ki predpostavlja primarno odgovornost ucitelja rednega razreda
za ulence skozi vse programe, so: enak profesionalni status rednih in specialnih uciteljev
ter vkljucenost starsev v odlocanje in nacértovanje (Antia idr. 2002/2004); asistenti pti

poucevanju delajo v partnerstvu z ucitelji in ne ¢isto sami, da bi preskrbeli
dodatno/dopolnilno pomo¢ ucencem, ki se soocajo z ovirami; vecina dodatne pomoci naj bo
preskrbljena znotraj razreda (in situ), ne pa loceno od drugih (Davis in Hopwood 2002/2004).

Druge znacilnosti dela uciteljev v rednih razredih, ki so bile identificirane kot
pomembne v inkluzivnem izobrazevanju, in od katerih imajo korist vsi ucenci, se nizajo od
razvijanja razredne skupnosti z jasno razredno kulturo, v kateri ucitelji in ucenci skrbijo drug
za drugega, do medsebojnega nudenja podpore v okviru konstruktivistichega pojmovanja
poucevanja. Pogosteje navedene znacilnosti uciteljevega dela v inkluzivhem izobrazevanju so:
(1) heterogene skupine glede sposobnosti, (2) kooperativno ucenje, (3) vrstnisko
tutorstvo, (4) treningi socialnih vesc¢in, (5) osredotoCenost na naloge (Harrower in
Dunlap 2001/2004; King-Sears 1997/2004; McDonnell 1998/2004); (6) kurikularna
diferenciacija kot npr. prilagoditev, prireditev, vzporedno poucevanje in integrirano (angl.
ovetlapping) poucevanje (King-Sears 1997/2004); (7) ohranjanje na skupnosti
temeljeCega poucevanja; (8) posploSevanje iz resni¢nega sveta, kadar simulirane
razredne aktivnosti ne bi bile uéinkovite (prav tam; Wilson 1999/2004); (9) nadaljnje
individualno poucevanje, ki bi lahko bilo razumljeno kot neprimerno v splosnih razrednih
razmerah, (10) moZnosti oblikovanja prijateljstev (Wilson 1999/2004); (11) u€encem, ki
se soolajo z ovirami, dati moZnost odloCanja o stvareh, ki vplivajo na njihovo
Zivljenje (Brown in Shearer 1999/2004; Skrtic idr. 1996/2004). Scott idr. (1998/2004) so za
obdobje 1982-1996 naredili pregled literature o prilagoditvah poucevanja, ki so bile
priporocane za hendikepirane ucence v inkluzivnih razredih. Prilagoditve so razdelili v dve
skupini: na tiste, ki so bile pojmovane kot ’tipicne’, in tiste, ki so ’specializirane’. Primeri
priporocenih  prilagoditev  vkljucujejo  prikrojeno  poucevanje  (tipicno: konkretna
demonstracija; specializirano: prikroji tempo individualnim §tudentom), preoblikovanje nalog
(tipicno: oskrbeti modele resevanj nalog; specializirano: razdelitev nalog v majhne korake) in
vplivanje na primernejsa vedenja (tipicno: pozitivho pogojevanje; specializirano: pogojevanje
nekaterih z individualno prilagojenimi spodbudami).

Na ravni dogajanja v razredih nekoliko pogresam socialni vidik ali — natancneje povedano
— ve¢ji poudarek na vidik odnosov med uciteljem in ucenci ter med ucenci samimi.

Nedvomno priporocene oblike in metode dela — poucevanja spodbujajo pogostejse stike med



ucenci, pripravljenost za medsebojno pomoc¢ ipd., pa vendar je treba vecdjo pozornost
namenjati graditvi medosebnih spostljivih odnosov (to poudarjata tudi Booth in Ainscow
2002), ki niso vezani na aktivhosti v okviru izobrazevanja. Vecji poudarek bi bil torej
potreben na ugotavljanju pocutja sprejetosti in medsebojnega spostovanja pri ucencih v
posameznih razredih ter povezavi le-tega z uciteljevim vodenjem in premisljenim vzgojnim

delovanjem v razredu.

1V. 4. Kritike inkluzivnega izobraZevanja

Takoj na zacetku je treba omeniti, da vecina kritik prihaja od avtorjev, ki so neprikriti
zagovorniki ohranjanja segregiranih Sol, ali pa pristajajo le na potrebnost reformiranja
posebnega izobrazevanja, toda ne z ukinjanjem. Vsekakor je vredno prisluhniti tudi pogledu
’z drugega brega te reke’, ki marsikje povzroca burne odzive — najbrz tudi zato, kar
izpostavlja Lindsay (2003/2004), da cetudi ima filozofija inkluzivnega izobrazevanja na
prehodu v 21. stoletje precej$no moc, v literaturi ni popolne naklonjenosti tej ideji. Kljub
temu, da segregativne oskrbe predstavljajo zanikanje ¢lovekovih pravic hendikepiranim
osebam, trdi (prav tam), da Salamanska izjava z nagovarjanjem drzav, naj razvijajo
inkluzivno izobrazevanje, vsebuje mnoge sporne vidike, kot so: pretirano poudarjanje
edinstvenosti ucecih se posameznikov, pomanjkljiva razjasnjenost, ’kaj’ in 'zakaj’ je
redna sola, ter neuravnotezZenost v poudarjanju socialnega modela v nasprotju z
medicinskim. Glede na zadnjo kritiko, ki podpira usmeritev stran od medicinskega (znotraj
otroka) modela k socialnemu (okolis¢inam), Lindsay zasluti, da je sodobna, vendar omejena
privtZenost socialnemu modelu spodbudila pojmovanje, da je inkluzija izkljuéno
vprasanje pravic in da vprasanje njene ucinkovitosti v praksi ni kljucno. Lindsay trdi,
da ni stvar v enem ali drugem modelu, marvec v iskanju pravega ravnotezja med njima in v
razumevanju, kako vplivata drug na drugega. V nadaljevanju zagovarja idejo, da je najboljsi
nacin povecevanja pravic ucencev prek temeljnih raziskovalnih projektov, ki bodo prikazali

ucinkovitost $olanja v razli¢nih okoljih oz. razmerah.



Oliver (1996, str. 97) je preprican, da je inkluzija” na ideoloski ravni oblikovana tako,
da je kritiéna analiza skoraj nemogoca. Ponovno odkrivanje drzavljanskih pravic v
zadnjih letih 20. stoletja namre¢ nf privedlo do temeljitejSega razumevanja procesov
izkljucevanja nekaterih skupin iz ustaljenih vzorcev socialnega Zivljenja, pa tudi ni
bistveno povecalo njihove legalne pravice po vkljuenosti. Strinjamo se lahko z njegovo
ugotovitvijo, da klju¢nih procesov izkljucevanja v teku Solanja doslej vecinoma $e nismo
uspeli prepoznati, kar na zalost odrazajo tudi mnogi statisticni podatki o tem, kje se napre;
solajo marginalizirani ucenci oz. na kateri stopnji zaklju¢ijo pot svojega formalnega
izobrazevanja.

Pri vprasanju, kateri model je najbolj primeren pri doloc¢anju nadaljnjih poti inkluzivnega
izobrazevanja, Clark idr. (1995/2004) ugotavljajo, da sta v preteklosti posebno izobrazevanje
obvladovali dve paradigmi: psiho-medicinska, ki je osredotocena na primanjkljaje znotraj
posameznih ucencev, in socialno-politicna, pri kateri gre za osredotocenost na strukturne
neenakopravnosti na makrosocialno ravni, ki se odraza na institucionalni ravni. K tema
dvema paradigmama so avtorji Clark idr. dodali tretjo, t. i. ’organizacijsko paradigmo’, ki so
jo prepoznali v Stevilnih razpravah, kot npr. Ainscow (1995/2004) ter Kerzner Lipsky in
Gartner (1999/2004). V tej novejsi paradigmi je posebno izobrazevanje razumljeno kot
posledica pomanijkljivosti rednih Sol; najdeni bi morali biti nacini, ki bi redne Sole naredili
sposobnejse za odzivanje na raznolikost ucencev. Toda tudi organizacijska paradigma se ni
izkazala kot tista, ki bi najbolj ucinkovito reSevala zadrege na podrocju inkluzivnega in
specializiranega izobrazevanja, kajti tudi v njej je Skidmore (2004, str. 11) prepoznal pretirano
izpostavljanje zgolj enega vidika (neprimernost organiziranosti Sol in prilagojenosti
programov), ki ne zmore zaobjeti celotne kompleksnosti Solanja ucencev in vodi v
redukcionisticne resitve. Norwich (2002/2004, str. 112) zagovarja biopsihosocialni ali
interaktivni model, ki lahko omogo¢i interdisciplinarni pristop in analiziranje problemov na
razlicnih ravneh, kar bi nedvomno prispevalo k bolj konstruktivnim resitvam.

V svojem kriticnem razmisljanju o inkluzivnem izobrazevanju Hegarty (2001/2004)
poudatja tri glavne tocke. Najprej se loti problema mnogih definicij inkluzivnosti, ki so
osvetljene s stevilnimi drugimi koncepti (npr. odlicnost v izobrazevanju, dobre Sole), kar

prispeva k zmedi in neuporabnosti V nadaljevanju je kriticen do zagovornikov

39 Oliver sicer v svojem delu govori o starem in novem pogledu na integracijo, pri éemer nov pogled
definira kot (1) proces, ki je (2) problematicen ter se dotika tako (3) izobrazevalnih kot tudi politicnih
procesov na vseh ravneh. Predpostavlja (4) spreminjanje Solskega etosa, od (5) uciteljev pri¢akuje priucitev
za uresnievanje integracije, pa tudi (6) vsebina kurikuluma je potrebna temeljitih sprememb. Integracija
pomeni (7) moralno in politi¢no pravico, kjer je ocitno (8) spostovanje in cenjenje hendikepiranih ucencev.
V nekaterih okoljih (9) na druga¢nosti utemeljena integracija postaja izvedljiva politi¢na realnost, pa vendar
se je (10) za integracijo potrebno boriti. (Oliver 1996, str. 84) Ta nov pogled na integracijo bi vsekakor
lahko poimenovali inkluzija.



popolne inkluzije, saj je preprican, da za nekatere ucence, ki se sooc¢ajo z ovirami pti
izobrazevanju in socialni participaciji, vklju¢enost v okolje rednih $ol niti ni mogoca niti
zazelena (ucenci z vizualnimi poskodbami bodo potrebovali trening mobilnosti zunaj rednih
razredov). Tretja stvar, na katero opozatja, je, da pretirano pogosto poudartjanje pojma
inkluzije, ki je sicer zelo pomemben, pomeni veliko tveganje, da bi prisio do prevracanja
hierarhije vrednot v izobraZevanju. Cilja Solanja sta predvsem (a) razvijanje potencialov
mladih ljudi (vzgoja) in (b) usposabljanje za odraslo, odgovorno Zivljenje (izobrazevanje), pri
uresnicevanju katerih pa se predpostavlja inkluzivna naravnanost Sol. Pri tem pretirana
osredotocenost zgolj na vkljucenost raznolikih skupin ucencev lahko prispeva k zanemarjanju
namenov in ciljev $olanja.

V kontekstu ZDA Fuchs in Fuchs (1994/2004, str. 295) trdita, da so zagovorniki
popolne inkluzije (kot npr. Skrtic idr. 1996/2004; Kerzner Lipsky in Gartner 1999/2004)
izjemno glasni in njihova perspektiva precej locena in nepovezana s pomembnostjo rednega
izobrazevanja. Med njimi je moc¢ opaziti, da ne Zelfjo drugega kot izlociti posebno
1zobraZevanje in obstojeci kontinuum namescanja. Sama pa spodbijata prepricanje, da
redna Sola lahko vkljuci hendikepirane ucence, medtem ko ima Ze tako Stevilne
teZave s prilagajanjem obstojeci raznolikosti ucencev.

V podobno smer gredo tudi drugi avtotji iz ZDA, kot Kavale in Mostert (2003/2004), ki
trdita, da je ideologija popolne inkluzije s svojo zahtevo po ulinkovitosti ter s pogosto
zavrnitvijo empiricnih dokazov nesorazmerno in nekonstruktivno vplivala na politiko
in prakso. Po njunem mnenju bi morali biti empiriéni dokazi kljuéni element odlocanja,
kje naj bo hendikepirani u¢enec deleZen pomodi. Ali kot sugerira Sasso (2001/2004), naj
inkluzija ne bo obravnavana kot izid ali cilj sam po sebi, marve¢ je bolj logicen in bolj
koristen pogled nanjo kot na spremenljivko postopanja (angl. treatment varaible), torej kot
na sredstvo, ki usmerja ucence k vecji uspesnosti in participaciji. Podobno krititko smo
zasledili tudi pri integraciji.

Z angleske perspektive Norwich (2002/2004, str. 102) zavzame podobno, ¢eprav do
neke mere manj kriticno stalisce, ko trdi, da je dualnost na podro¢ju izobrazevanja
hendikepiranih ucencev primerna. Medtem ko bi podrocje moralo vzpostavijati integralne
povezanosti z rednim izobraZevanjem, mora biti njuna razlicnost prepoznavna. To
razmerje je najbolje opredeljeno v pojmu povezovalna specializacija (angl. connective
specialization), ki opozarja na medsebojno odvisnost razliénih specialistov in na
deljenje v razmerju do celote. Norwich meni, da je njegovo stalisce nekje vmes, tj. med
staliScem ’separatista’ in staliS¢em ’radikalista’, ki zagovarja ’popolno inkluzijo’. Izhaja namrec

iz $tudije o prehajanju ucencev z odlo¢bami v srednje Sole (Lunt in Norwich 1999), ki



vsebuje ugotovitev, da so ti ucenci nesorazmerno pogosteje v srednjih solah, katerih ucenci
na eksternih preizkusih znanja dosegajo najslabse rezultate (prav tam, str. 104—105). Ocitno
se ’segregacija’ prestavi na sekundarno stopnjo, ker se redne osnovne Sole nezadovoljivo
odzivajo na raznolike potrebe ucencev z odlocbami. Norwich v svojem prispevku sicer ne
predstavi podatkov, kam so se najpogosteje vpisovali ucenci iz segregiranih osnovnih sol, kar
bi bilo na tem mestu bolj pomembno v smislu dokazovanja, katera Sola se najbolj primerno
odzove na hendikepirane. Vsekakor pa tudi ti podatki kazejo na ne najbolj konstruktivne
oblike prilagoditev in morebitnih pomoci hendikepiranim, ki so jih bili delezni v rednih Solah.

Hall (2002/2004) predstavlja nekoliko radikalnejse stalis¢e, ko trdi, da zagovorniki
inkluzije s pospeSevanjem moznosti hendikepiranih ucencev, da se povezujejo in ucijo
skupaj z drugimi, ki delijo podobne identitete in Zivljenjske izkusnje, spregledajo ne le
vrednote kulture hendikepiranih, temve¢ tudi vidik formacije identitete in v tem
kontekstu potrebo po zdruzevanju z drugimi, podobno hendikepiranimi. Koncuje s sugestijo,
da bi bile spremembe obstojecega sistema posebnega izobrazevanja bolj ucinkovite s
podpiranjem kulture hendikepiranih kot pa z gibanjem k popolni inkluziji (pri nas je mogoce
podobno stalisce zaslediti pri Rutarju 1997).

Predstavljene kritike inkluzivnega izobrazevanja se pojavljajo na precej razli¢nih ravneh
oz. nekatere izhajajo iz posebnosti politicno-kulturnega okolja avtorja. V vecini primerov gre
za kriticen odziv na zagovornike popolne inkluzije, ki svoje staliSce najpogosteje utemeljujejo
s clovekovimi oz. drzavljanskimi pravicami, redkeje pa izpostavljajo druge vidike, ki jih pri
razmisleku in utemeljevanju inkluzivnega izobrazevanja vsekakor ne bi smeli spregledati (npr.
izpeljava potrebnih pomoci posameznemu ucenci, ki deluje bistveno bolj stigmatizirajoce, kot
pa, ce bi bil ta ucenec vkljucen v segregirano obliko Solanja, ali vidik pocutja ucenca in
moznost vzpostavljanja iskrenih in vzajemnih odnosov ipd.). V njih je tudi precej ocitna
teznja zagovarjanja posebnega izobrazevanja kot nujnega in potrebnega. Ali drugace
povedano: ob prebiranju teh kritik clovek dobi obcutek, kot da je zahteva po inkluzivhem
izobrazevanju zgrajena na predpostavki popolnega zavracanja dosedanjega dela specialnih
pedagogov in teznji po ukinjanju posebnih $ol. Morda bi se dalo v nekaterih definicijah
inkluzivnega izobrazevanja to predpostavko — torej izjemno ocitno omalovazevanje
slehernega dela in truda na podro¢ju posebnega izobrazevanja — tudi jasno prepoznati.
Obcutek ‘napadenosti’ pa seveda vodi v obrambo in dokazovanje nasprotnega s strani tistih,
ki (so) v teh institucijah ali na takSen nacin delajo/-li. Zaradi kompleksnosti tematike
inkluzivnega izobrazevanja je smiselno pogledati, kaksni paradigmatski preobrati so se na

nekaterih klju¢nih podrocjih vzgojno-izobrazevalnega dela v zadnjih desetletjih zgodili.



1V. 4. 1. Paradigmatske spremembe in nesoglasja

Spremembe je mogoce najlazje razumeti prek pregleda niza paradigmatskih sprememb na
tistth podroc¢jih, ki so zelo pomembna tudi za razmislek o moznostih inkluzivnega
izobrazevanja. Nekatere od teh so sicer specificne za podroc¢je posebnega izobrazevanja,
medtem ko druge odrazajo spremembe v SirSem sistemu izobrazevanja.

Kako se je podrodje utemeljevanja posebnega izobraZevanja spreminjalo v zadnjih
50 letih, je bilo Ze precej natancno prikazano (v poglavju III. 1.), ko smo spoznali vpliv
razlicnih perspektiv (esencialisticna, socialno-politicna, materialisticna, postmoderna in
perspektiva gibanja za hendikep) in diskurzov nezmoznosti (medicinski diskurz, diskurz
usmiljenja, laicni diskurz in diskurz pravic) na konceptualizacijo posebnega izobrazevanja.
Poznavanje diskurzov nezmoznosti in diskurzov znotraj integracijskih politik omogoca
prepoznavanje interpretacij najmocnejsih druzbenih skupin pri sprejemanju (politicnih,
strokovnih, birokratskih) odlo¢itev, vezanih na posebno izobrazevanje. In v tem smislu novo
poimenovanje tezenj po vkljucevanju vecine ucencev v redne Sole simo po sebi ne prispeva k
spreminjanju ze obstojecih praks. Kot opozatja Slee (1998, str. 130—131), je inkluzija lahko le
novo ime za funkcionalizem (ki je nelocljivo povezan z esencialisticno perspektivo), in sicer v
primeru, ko je primanjkljaj lociran v posamezniku, ki tako postane predmet klasifikacije,
regulacije in obravnavanj. V tak§nem pojmovanju je naloga specialnih pedagogov upravljanje
z raznolikostmi. V preteklosti se je to odrazalo v locevanju rednih in segregiranih
izobrazevalnih oskrb, v zadnjem ¢asu pa se kljub zahtevi po inkluziji v redne razrede veckrat
predpostavlja prilagoditev obstojecemu sistemu. Nekateri so namrec¢ prepricani, da se
inkluzija, podobno kot integracija, ne more razvijati brez asimilacije, zatorej je v tem
pojmovanju inkluzija omejena le na tehni¢ni vidik — kot problem porazdelitve sredstev,
upravljanja, socialnega razvrscéanja in oblikovanja primernega poucevanja (management
diskurz). Tako inkluzija implicitno sprejema vrednote redne $olske oskrbe v smislu, da bo
inkluzija dosezena, ¢e bodo pripomocki, materiali in ljudje locirani skupaj z u¢encem v novo
okolje, ko bodo strategije poucevanja bolj prilagodljive ipd. A to so le tehni¢na vprasanja;
taksni kozmeticni popravki so podvrzeni izvajanju globoko zakoreninjene kulture
izklju¢evanja in sluzijo predvsem interesom Sole, ki ohranja pedagogiko, kurikulum,
organizacijo in kulturo kot neomajno ter zahteva podrejenost ucencev (normalnosti) s ciljem
asimilacije (prav tam, str. 132). Vse to se v mnogih drzavah kaZe v dramaticnem porastu
izkljucevanja in Sirjenju kategorij vedenjskih moten;.

Inkluzija zatorej zahteva, da izobrazevalci problematizirajo svoje teorije nezmoznosti in
solanja. Za ta namen pa je po mnenju Sleeja (1998, str. 134) na podrocje posebnega in

rednega izobrazevanja treba ’uvoziti’ strukturalne in poststrukturalne teorije. Socialni model



nezmoznosti (Abberley 1987; Oliver 1996) je bil primeren za razvijanje gibanja za pravice
hendikepiranih ljudi, poststrukturalno analizo pa bi bilo treba vpeljati za Sirjenje mnogih
nezdruzljivih glasov in identitet hendikepiranih ljudi (prav tam). S tem oz. z oblikovanjem
kulture glede na Stevilne identitete uporabnikov $ole preskrbimo vecji obseg inkluzije
ucencev v izobrazevalni projekt. Prakticne posledice za Sole in uditelje so v premisljenih
relacijah razlicnih komponent izobrazevalnega, organizacijskega in kulturnega zivljenja sol. Ta
nova teoreticna orientacija nas prisili k razmisleku, kaksen je nas odnos do raznolikosti in
kako jo podpiramo prek stevilnih razporeditev resursov, pedagoskih in kurikularnih spodbud,
da bi razsirili moznosti za vse ucence, ne pa podpirali loCenega sistema izobrazevanja. Gre
torej za vprasanje kulture, inkluzivne ali ekskluzivne, ki je posredovana prek akademskih
vsebin in oblik podajanja (govora) ter tudi prek strukture odnosov in procesov solanja (prav
tam, str. 135).

Inkluzija kot kulturni cilj govori o ponovnem razmisleku struktur moci in socialnih relacij
ter njunem posredovanju prek etosa in aktivnosti izobrazevanja. Simbioti¢no razmerje med
rednim in posebnim izobrazevanjem ovira teoretiziranje. Teoretiziranje posebnega
izobrazevanja ne bo samo po sebi izzvalo njegovih osrednjih meril, s ¢imer bi vplivalo na
rekonstrukcijo $olanja, zato mora biti poziv oz. kritika posebnega izobrazevanja uvozena. Ta
proces se je po mnenju Sleeja (1998, str. 136) zacel z razSirjanjem sociologij izobrazevanja,
splosnega in posebnega se posebe;j.

Drugo podrodje je ocenjevanje znanja (angl. assessment), na katerem tekmujeta dve
paradigmi. Tradicionalno (in sodobno v mnogih drzavah v razvoju) je bilo ocenjevanje
pojmovano zlasti kot sredstvo za razvricanje aliizbiranje, s ¢imer naj bi uceci (ne) imeli
moznosti za nadaljevanje svojega izobrazevanja oz. pri izbiri zase sprejemljivega poklica.
Kadar je ocenjevanje uporabljeno predvsem s taksnimi nameni, je neizogibna posledica, da
hendikepirani in drugi marginalizirani ucenci potegnejo krajsi konec. Taksni pristopi k
ocenjevanju imajo ucinek stigmatizacije dolocenih ucencev kot neuspesnih, manjvrednih, kar
je imelo nanje nedvomno demotivirajo¢ ucinek. Vedno bolj pa je ocenjevanje razumljeno kot
tisto, ki naj pomaga in spodbuja napredovanje posameznika s promocijo ucenja in z
vodenjem poucevanja ob upostevanju tega, kaj uceci ze ve, lahko naredi ali je izkusil.

Tretje podrocje se dotika vprasanja pravic oz. kje in kako naj se uresnic¢uje pravica do
osnovnega izobraZevanja. Gibanje za inkluzivno Solo trdi, da bi redne Sole morale sprejeti
pravice vseh ucencev do vkljucitve in prejemanja izobrazevanja v le-teh; zmanjsevati ovire pri
ucenju; prilagoditi se razlicnim slogom in ravnem ucenja ucencev ter zagotoviti
enako(pravno)st izobrazevalnih moznosti prek primernega kurikuluma, Solske organizacije,

uporabe resursov in partnerskega odnosa z njthovo skupnostjo. Nasprotno videnje pa je, da



ne morejo biti vsi ucenci s posebnimi izobrazevalnimi potrebami vkljuceni v redne Sole in da
argument clovekovih pravic ne bi smel zasenciti potrebnosti pridobivanja raziskovalnih
empiricnih dokazov za inkluzijo. V ozadju te razprave je vprasanje, ali naj obstaja enotirni ali
dvotirni sistem izobrazevanja. Pri odlocitvi za prvega se takoj postavi vprasanje, kako je lahko
preoblikovan, da bi bil prilagojen raznolikosti? (Vecéina v prejsnjem poglavju predstavljenih
kritik se giblje znotraj tega podrocja.)

Cetrti vir nesoglasij izhaja iz vplivnosti $irsih izobrazevalnih reform, ki so se pred
kratkim zgodile ali se v mnogih drzavah $e dogajajo, na posebno in inkluzivno
1zobraZevanje. Kot je poudaril Mitchell (2004), te reforme vkljucujejo precej kriticnih
vidikov, kot npr.: locena politika rednih in specializiranih Sol in v tem smislu ’borba’ za
namescanje ucencev v en ali drug sistem; premik odgovornosti za vodenje in upravljanje s
centralnih uradov na lokalne ter tudi na individualne sole; premik od uporabe kontrole 'input’
k merljivim merilom ’output’ (in spremljajoce vprasanje ’high stakes testing’); povecana
moznost starSevske izbire (ta vidik bo nekoliko bolj osvetljen v V. poglavju).

Peto podrocje se nanasa na vidik pomembnejsih pedagoskih vprasanj. Ta se vrtijo
vecinoma okrog primernejsih metod poucevanja (prednosti in pomanjkljivosti individualnega
oz. skupinskega, prednosti in pomanjkljivosti heterogenih oz. homogenih skupin, razli¢nih
metod, ipd.), kar vse pa se odraza na podrocju ocenjevanja in kurikularnega nacrtovanja.
Naceloma se vecinoma odvracajo od tradicije behavioristicnih koncepcij poucevanja in
ucenja ter tekmujejo s kognitivnimi in metakognitivnimi teotijami.

V vseh teh paradigmatskih nasprotovanjih obstajajo spremljajoce napetosti. Se ve¢; velja
poudariti, da se razlicne drzave nahajajo na razlicnih stopnjah doseganja sporazumov. Te
razlicnosti odsevajo stevilne dejavnike, vkljucno z intelektualno tradicijo, kulturne vrednote,
ekonomsko in demografsko stanje.

Zaklju¢imo lahko z mislijo Mitchella (2004, str. 1-2), ki v uvodu v zbornik besedil o
posebnih izobrazevalnih potrebah in inkluzivhem izobrazevanju poudarja, da je pri
dolocanju, kaj predstavlja najbolj primerno izobrazevanje ucencev, ki se sooc¢ajo z ovirami pri
ucenju in participaciji, treba odgovoriti na Stevilna vprasanja, izmed katerth so
najpomembnej$a naslednja: kaj so cilji njihovega izobrazevanja; kako naj jih kategoriziramo
oz. ali je kategorizacija sploh potrebna; kaksno je secisce hendikepa, etnicnosti, spola in
socialno-ekonomskega polozaja; naj njihovo izobrazevanje poteka v posebnih ustanovah ali
rednih Solah; kaksno znanje predpostavlja posebno oz. inkluzivno izobrazevanje; kaksen je
vpliv $irsih izobrazevalnih reform na izobrazevanje marginaliziranih; kako naj bo financirano
izobrazevanje; kako naj se sprejema odlocitve glede na nacela enako(pravno)sti in pravicnosti;

kaj pomeni najbolj primeren kurikulum in kako naj bo dolocen; kaksne so najbolj uc¢inkovite



strategije poucevanja; kaksna je vloga starsev (npr. pri odlocanju o namescanju njihovih
hendikepiranih otrok); kaksno naj bo izobrazevanje uciteljev, specialnih pedagogov in
asistentov; kaksna je vloga empiri¢nih raziskav pri odlocanju o $olanju doloc¢enih, predvsem

marginaliziranih ucencev.

1V. 4. Na kaj vse bi morali biti pozorni, Ce bi Zeleli dosegati inkluzivno

naravnanost nasih osnovnih sol?

Iz predstavljenega lahko zaklju¢imo, da v Sloveniji najprej potrebujemo resen strokoven
premislek, ali je inkluzivna naravnanost Sol tista moznost, ki bi najbolje odgovarjala na
trenutno zaznavne (in ponekod ne prav majhne) probleme (osnovnega) solanja. Na podlagi
stevilnih mednarodnih dokumentov, ki drzave nagovarjajo v to smer, se zdi to vprasanje
zgolj retoricno. Osebno menim, da odlocitev za razvijanje sol v smeri vecje inkluzivnosti
pomeni izjemno velik zalogaj, ki se ne tice le osnovnih Sol, temve¢ celotnega sistema
izobrazevanja, prav tako pa tudi ne le hendikepiranih, ampak vseh ucencev, ki so (bili)
delezni izkljucevanja iz kurikuluma in/ali socialne patticipacije. Zatorej pti tem ne gre le za
ponovno oblikovanje temeljnih ciljev Solanja in v tem smislu odnosa specializiranih in rednih
sol, ampak tudi za vidik inkluzivnega izobrazevanja na sekundarni, terciarni ravni ter prav
tako na druzbeni vidik udejanjanja inkluzivnosti, torej na prepoznavnost in spostovanje
drugacnosti marginaliziranih skupin v slovenski druzbi nasploh.

V primeru sprejetja odlocitve za inkluzivnost solskega sistema bi bilo treba v naslednjem
koraku spodbuditi $irso razpravo o pojmovanju tega procesa med razlicnimi strokovnjaki in
praktiki ter seveda predstavniki politike, in sicer z namenom oblikovanja ideje znotraj
okolis¢in in moznosti, ki so znacilne za nase socialne, kulturne, ekonomske, politicne in
strokovne razmere (UNESCO 2003). Slediti bi moral temeljit premislek o uvajanju tako
oblikovane ideje v prakso, pri cemer bi morali najprej razmisliti o primernosti oz. morebitni
neustreznosti obstojecih formalnih reSitev na SirSfem podrocju izobrazevanja in sprejetju bolj
primernih resitev, ki bi bile v podporo udejanjanju te ideje. Z istega vidika bi bili nadaljnje
prevetritve potrebni tudi razli¢ni strokovni dokumenti (pravilniki, merila za usmerjanje ipd.),
ki bistveno zaznamujejo delo z marginaliziranimi.

Pri uvajanju sprememb bi bilo smiselno upostevati priporocila, ki sem jih natancneje ze
predstavila (v poglavju IV. 3. 2.), tj. narediti strateski nacrt njihovega nadaljnjega uvajanja na
ravni drzave. Pri tem nacrtovanju bi morali biti Se posebno pazljivi pri dolocenih vidikih, ki

so se v mnogih drzavah pokazali kot izjemno sporni (financiranje sistema izobrazevanja,



vidik (de)centralizacije upravljanja, merila vrednotenja sol, soodlocanje starsev ipd.), in
razmisliti o ucinkih sprejetih reSitev na druge ravni udejanjanja inkluzivnosti. Nedvomno bi
bilo treba na nacionalni ravni zelo veliko pozornosti nameniti razvijanju dodatnih ali
primerno spremenjenih programov usposabljanja, ki bi zagotovili ne le potrebne vescine,
marvec Se zlasti vplivali na (konstruktivna) staliS¢a glavnih akterjev, torej vseh vkljucenih v
pedagoski proces. Na drzavni ravni bi bilo vredno razmisliti tudi o oblikovanju primernih
spodbud, ki bi resni¢no nagovarjale vse udelezene k teznji po uresni¢evanju oblikovane ideje.

Nenazadnje (ali pa najprej) bi morali skusati najti poti preseganja vplivov dosedanjega
dvotirnega sistema izobrazevanja, ki so se moc¢no zakoreninili v prakse izobrazevanja ter se
zlasti v nacine razmisljanja in reSevanja tezav ucencev, ki se soocajo s kakrsnimikoli ovirami
pri ucenju ali socialni participaciji. Brez dvoma je to najtezji del preseganja izkljucevalnih
praks, saj je zelo globoko zasidran v diskurze na podro¢ju izobrazevanja in tudi v mentalnih
shemah vecine delujocih pedagoskih delavcev. Kljub tezavnosti in pricakovanjem pocasnega
spreminjanja teh izkljuc¢evalnih praks tako na druzbeni kot na individualni ravni je to prvi
pogoj, ¢e zelimo, da se med profesionalci specializiranih ustanov in rednih $ol vzpostavi
komunikacija, v kateri ne bo prevladoval boj za ohranjanje (do)locenih podrocij, marvec se
bodo vsi skupaj usmerjali v konkretne probleme in tezave ter jih skusali s skupnimi védeniji

reSevati.



V. PRIMERJALNA STUDIJA RAZVOJA INKLUZIVNIH SOL
V RAZLICNIH DRZAVAH

Primerjava izkusenj iz nekaterih drzav, kjer so se razvijanja inkluzivno naravnanih $ol Ze
resneje lotili, nam bo omogocila vpogled v ta nikoli povsem zakljuceni in kulturno-
ckonomsko mocno pogojeni proces. Navkljub tem pogojenostim menim, da so njihove
izkusnje in spoznanja izjemno dragoceni, saj lahko prispevajo k bolj kompleksnemu in
temeljitejSemu premisleku, kako bi se tega procesa lahko lotili tudi pri nas. V ta namen bom
predstavila izkusnje v le nekaj izbranih drzavah — in sicer na Norveskem, v ZDA in v Angliji.
Spoznavali bomo zgodovinski razvoj inkluzije na podrocju izobrazevanja ter pojmovanje le-
te na zakonodajni ravni in tudi znotraj posameznih $ol ter skusali ugotoviti, v kaksnem
razmerju je ta pojem s predhodnim pojmom integracije oz. ‘mainstreaminga’.

Za to primerjavo sem kot temeljna vira uporabila nekoliko starejse, vendar se vedno zelo
aktualno delo Gillian Fulcher, Disabling Policies? A comparative approach to education and disability
(1989) in skoraj deset let kasneje izdano delo From Them to Us; An international study of inclusion
in education (1998), ki sta ga uredila Tony Booth in Mel Ainscow. Izhodis¢e analize G. Fulcher
so razlicni diskurzi, ki se pojavljajo na formalni ravni in prek analize zakonodaje ter
strokovnih usmeritev znotraj drzav kazejo na prednosti in pomanjkljivosti le-teh pri
uresnic¢evanju integracije. Drugi vir je metodolosko nekoliko bolj kompleksen in zahteva
nekaj pojasnil. Ideja za primerjalno analizo Studij primerov je zacela zoreti v okviru skupine
ljudi, ki so razpravljali o inkluziji (rezultat teh diskusij je delo Towards Inclusive Schools?, 1995), v
kateri so na koncu sodelovali po eden, dva ali trije raziskovalci iz osmih drzav (Norveska,
Nizozemska, Anglija, Trska, Skotska, ZDA, Nova Zelandija in Avstralija). Najprej so izvedli
uvodno Studijo, ki je imela za izhodisce predstavitev pojmovanja inkluzije v $tudijo
vkljucenih raziskovalcev ter v tej povezavi predstavljena procesa inkluzije in ekskluzije, zaradi
Cesar je prihajalo do razli¢nih teoreti¢nih predpostavk, o katerih je tekla burna razprava. V
nadaljnji primerjalni $tudiji je bila torej dopuscena moznost razlicnih pogledov na inkluzijo in
ekskluzijo med samimi raziskovalci v razlicnih drzavah, v okviru razlicnih raziskovalcev
znotraj posameznih drzav in $e posebej med clani Solske skupnosti — ucéenci, starsi, ucitelji,
drugimi delavci $ole in organi, ki so povezani z upravljanjem $ole. Sole (osnovne ali srednje),
ki so jih raziskovalci v svojih drzavah izbirali za Studije primerov, naj bi ne bile izbrane po
principu ’dobrih praks’, pa¢ pa naj bi bil temeljni razlog za izbiro moznost raziskovanja

procesov ter tudi praks inkluzije in ekskluzije. Raziskovalci so v nadaljevanju dobili temeljne



usmeritve glede predstavitve izbranih $ol (glej prilogo $t. 1) z namenom, da bi bila porocila
vsaj priblizno poenotena in tudi primerljiva®.

Na zacetku oblikovanja mednarodne Studije so pri¢akovali, da bo vecje strinjanje glede
npr. pojmovanja inkluzije in ekskluzije kot kompleksnih procesov, ki vkljucujeta subtilne, od
konteksta odvisne variacije participacije, ne pa kot stanje oz. polozaj oseb, ki je impliciran v
opredeljevanju Sol kot ’inkluzivnih’ ali ’ne-inkluzivnih’ ali u¢encev kot ’polno vkljucenih’ oz.
‘ne-vkljucenih’. Pricakovali so tudi, da bodo nacini kategoriziranja ucencev v posameznih
drzavah natancno pojasnjeni, Se posebej zato, ker so veliko govorili o relativnosti konceptov
ter posebni pozornosti te Studije, da bodo stvari natancno opredeljene in razumljive. Toda ti
dve pricakovanji se nista uresnicili (Booth in Ainscow 1998, str. 14). Po prebranih porocilih
so dodali seznam vidikov drugacnosti in perspektiv na inkluzijo in ekskluzijo. Ob tem je
treba poudariti, da seznama klju¢nih vprasanj (glej prilogo 2) ne smemo razumeti kot

enostaven kontinuum ali dihotomijo, temvec¢ kontekstualno.

V. 1. Pojmovanje integracije in inkluzije na Norveskem

Norveska je severnoevropska drzava s 4,6 milijona prebivalstva, ki je bilo nekdaj
vecinoma ruralno, sedaj pa ga ze okrog 80 % zivi v urbanih predelih. Po zadnjih podatkih je
na Norveskem 8 % priseljencev; v ta odstotek so vkljuceni vsi tisti, katerih starsi so rojeni
zunaj Norveske, med slednjimi pa je 46 % drzavljanov Norveske (The Education...
2005/06). Konec 80. let prejsnjega stoletja naj bi bilo ve¢ kot 90 % prebivalstva clanov
norveske evangelicanske luteranske cerkve, ki je drzavna (Vislie idr. 1987; v: Fulcher 1989,
str. 78). Po dostopnih podatkih se odstotek vernikov ocitno manjsa, saj naj bi jih bilo v 90.

letih 87 % (Nes Mordal in Strémstad 1998, str. 103), leta 2005 pa ze 85 % (The Education. ..

40 0d raziskovalcev so pricakovali, da v okviru izbranih $ol vsi opravijo opazovanje v razredu in intervjuje
z osebjem, ucenci, star$i in ostalimi, vkljucenimi v Solo. Glede drugega raziskovanja oz. izbire metod, ki
jim bodo omogocale pridobiti ¢im bolj verodostojne informacije, pa so bili povsem svobodni. Vsi
raziskovalci so se Se med raziskovanjem srecali na tridnevnem seminarju, kjer je imela vsaka raziskovalna
skupina dve uri trajajoco predstavitev svoje Studije primera, katere pisno razli¢ico naj bi prebrali pred
sre¢anjem Vvsi prisotni. V razpravi so bile pojasnjene specificnosti posameznih drzav, $ol ter tudi vse
nejasnosti za poslusalce, kajti pri predstavitvah sistema izobrazevanja in pojasnjevanja, vrednotenja
konkretnih praks pogosto predpostavljamo osnovno poznavanje oz. razumevanje, ki pa je veckrat izjemno
kulturno-zgodovinsko pogojeno in za ljudi iz drugih socialno-kulturnih okolij nerazumljivo. Po
predstavitvah vseh §tudij primerov in (kriti¢ni) analizi predstavljenih ugotovitev so se dogovorili, kako naj
bi raziskovanje v posameznih drzavah potekalo v prihodnosti, pri cemer se je vecinoma pojavila potreba po
bolj natanénem poizvedovanju, kaj se dogaja v razredih. V nadaljevanju so raziskovalci na podlagi
oddanega porocila dobili zelo jasna navodila, kaj in kako naj bi predstavljali svoje ugotovitve, z namenom,
da bi bila poro¢ila vsaj priblizno primerljiva. Kljub temu se je, kot izpostavljata urednika, v nekaterih
primerih zgodilo, da njune sugestije niso bile upostevane; v nekaterih prispevkih niti ni povsem jasna zveza
inkluzije in ekskluzije, pa tudi kriticne distance avtorjev do njihove lastne predstave o teh dveh procesih ni.



2005/06). V uporabi sta dva uradna jezika, podezelska notrves¢ina in norveska razlicica
danscine, pri cemer je zanimivo, da je lokalnim izobrazevalnim uradom na podlagi tajnega
glasovanja prepuscena odlocitev, kateri jezik bodo uporabljali pri poucevanju v Solah
(Fulcher 1989, str. 78). Glede na to, da imajo ucenci in njthovi star$i pravico izbire med
dvema uradnima jezikoma, se v praksi veckrat pojavijo nesoglasja zaradi pritozb starsev, ki so
izbrali drugacen jezik kot vecina. Sicer pa se vsi ucenci ucijo obeh jezikov v okviru predmeta
norvescina, kajti zakljuéni izpiti iz norvescine vkljucujejo pisna dela v obeh jezikih*' (The
Education... 2005/06). V zadnjem casu se zelo pogosto poudatja potreba po poucevanju
ucencev iz drugih jezikovnih skupin obeh jezikov, torej njihove materinséine in norvescine.

Na Norveskem se je trajanje obveznega Solanja s sprva 7 let (do leta 1969) najprej
podaljsalo na 9 let (do leta 1997) in nato na danasnjih 10 let. Obsega osnovno (od 1. do 7.
razreda) in nizjo srednjo solo (od 8. do 10. razreda). V osnovno $olo vstopajo otroci, ki v
tistem koledarskem letu dopolnijo Sest let. Na Norveskem je dolgoletna tradicija
kombiniranja osnovnega in nizjega srednjega izobrazevanja, ki se odvija v okviru skupne
zakonodaje in nacionalnega kurikuluma. Zaradi tega mnogi prikazujejo, da je obvezno Solanje
enotno, saj med stopnjama tako reko¢ ni nobene formalne razdelitve (The Education...
2005/00).

Na Norveskem so Solski okolisi zelo tradicionalno doloceni znotraj 435 obcin, kar
pomeni, da zaradi spreminjanja Stevila prebivalstva in preseljevanja obstajajo tako Sole z nekaj
deset ucenci kot tudi taksne, ki jih obiskuje nekaj sto ucencev. Starsi zaradi oblikovanih
Solskih okolisev skoraj nimajo moznosti izbire $ol, razen ce se odlocijo za zasebno Solo
(vecinoma Waldorfske ali verske), pri cemer je zanimiv podatek, da je bilo na Norveskem v
solskem letu 1993/94 taksnih ucencev, ki v starostnem obdobju 7-16 let obiskujejo zasebne
sole, le 1,5 % (Nes Mordal in Strémstad 1998, str. 102—103). Opazno pa se v zadnjem casu
povecuyje stevilo priznanih neodvisnih (zasebnih) osnovnih in nizjih srednjih sol: v Solskem
letu 2002/03 so obstajale 103 (z 11.164 ucenci), v Solskem letu 2005/06 pa jih je bilo ze 147
in v njih se je Solalo 13.327 ucencev (The Education... 2005/06).

Pojem kurikuluma na Norveskem pomeni uradno priznan dokument, ki vkljucuje tako
metodicne principe izobrazevanja kot vsebine za vsak predmet in vsako Solsko leto posebe;,

pri cemer se od uciteljev pricakuje, da le-tega prilagodijo posebnostim Solskega okolisa

*! Poleg $tevilnih drugih dialektov, ki jih je mogo&e prepoznati v norveskem jeziku, je posebna pozornost
namenjena jeziku Sami (tej skupini pripada priblizno 20.000 prebivalcev). Ob¢ine so dolzne organizirati
vrtce za otroke te manjSinske skupine, v okoljih, kjer je njihov odstotek visji, pa mora biti obvezno $olanje
zagotovljeno v njihovem jeziku. Vse to zato, ker se zavedajo, da je jezik (Sami) klju¢ni nosilec kulture
(Sami). V tem smislu je torej pomembno, da ga ohranjajo v pisani in govorjeni obliki. Drugi argument pa je
poudarjanje razvijanja zmozZnosti maternega jezika za uspe$no pridobivanje znanja, vrednot in spretnosti;
(The Education... 2005/06).



(vkljucijo lokalno kulturo). Leta 2004 je vlada predstavila konceptualni dokument Kultura
ucenja (angl. Culture for Learning), (No. 30 2003-2004), ki pomeni osnovo za reformo,
poimenovano Promocija znanja (angl. The Knowledge Promotion). Temeljna teznja reforme,
ki naj bi jo zaceli izvajati v Solskem letu 2006/07, je izrazita priotiteta in pozornost za
doseganje osnovnih spretnosti (branje, ustno in pisno izrazanje, aritmetika ter IKT), ki
morajo biti integrirane v kurikulume vseh predmetov v vseh letih obveznega Solanja. V ta
namen se bo Stevilo ur na nizji stopnji, Se posebej v prvih Stirih razredih, povecalo. Da bi se
omogocila vedja fleksibilnost v organizaciji in prilagoditvah izobrazevanja, pa se bo povecal
odstotek za prosto oblikovanje ur (do 25 % pri vsakem predmetu in na vseh stopnjah); (The
Education... 2005/00).

Glede starosti, spola in zmoznosti v osnovnih in nizjih sekundarnih $olah vecinoma
oblikujejo heterogene oddelke, saj je zdruzevanje po zmoznostih sprejemljivo le za krajse
obdobje in s posebnimi razlogi. V osnovni Soli se ucenci ne srecujejo s klasi¢nimi ocenami,
saj je ocenjevanje (oz. povratna informacija), pri katerem se uposteva cilje v nacionalnem
kurikulumu, namenjeno zlasti nadaljnjemu nacrtovanju in usmerjanju posameznega ucenca v
smeri individualnega razvoja (Nes Mordal in Strémstad 1998, str. 103). Z ocenami (od 1 do
0) in zaklju¢nimi izpiti (na koncu 10. razreda) se ucenci srecujejo Sele na sekundarni stopnij,
kjer pa navkljub morebitnim negativnim ocenam ne smejo ponavljati razredov, vendar so
upraviceni do $tevilnih oblik pomoci (The Education... 2005/006).

Za ucence s posebnimi potrebami ucitelji v sodelovanju s starsi in vcasih tudi z ucenci
oblikujejo individualni ucni nacrt, izberejo ucni material in seznam individualnih
izobrazevalnih ciljev za vsakega ucenca posebej. To uciteljem na osnovnosolski ravni ne
predstavlja posebnega napora, med drugim tudi zato, ker je metoda ocenjevanja formativna,
medtem ko je na srednjesolski stopnji to bistveno tezje. Na tezje oblikovanje individualnih
programov v okviru sekundarnega Solanja vpliva tudi sama Solska organizacija, saj so ucni
predmeti ¢ez dan jasno loceni med razlicne ucitelje, kar pomeni, da se ucenct iz ure v uro
srecujejo z drugimi ucitelji in z novimi vsebinami (Nes Mordal in Strémstad 1998, str. 103).

Vecina ol ima poleg razrednih in predmetnih uciteljev tudi specializirane udéitelje in/ali
asistente, ki poucujejo otroke s posebnimi potrebami. V $olskem letu 1993/94 je bilo od vseh
ucencev v starosti 7—16 let nekaterih oblik posebnega izobrazevanja, ki so bile utemeljene na
podlagi strokovne ocene, deleznih 6,2 % ucencev. Posebno izobrazevanje je v posameznih
solah organizirano na razlicne nacine, od popolnoma individualiziranega zdravstvenega
tutorstva (angl. remedial tuition) v posebni sobi do sodelovalnega poucevanja dveh ali vec
uciteljev, z namenom, zadovoljiti potrebe vseh ucencev v skupinah, veéjih od razredov (prav

tam, str. 104).



V. 1. 1. Razvoj ter konceptualizacija integracije in inkluzije

Zgodovinski pregled razvoja ustanov za razlicne skupine hendikepiranih otrok kaze, da
so za Norvesko znacilne skoraj 150-letne izkusnje izkljuevanja na dva nacina, bodisi da ti
otroci niso bili delezni nobenega izobrazevanja, ko so bili prepoznani kot neucljivi (angl.
uneducable), ali pa so bili segregirani v specializirane Sole. Stevilo teh se je precej hitro vecalo,
saj so ucence cedalje pogosteje opredeljevali kot ucljive (angl. educable). V prvi polovici 19.
stoletja so se za hendikepirane pojavljale predvsem zasebne Sole: za gluhe (1825), za socialno
zanemarjene (1841), slepe (1861) in dusevno zaostale (1874). Ze leta 1881 je bil sprejet zakon
o izobrazevanju abnormalnih otrok (angl. The Act of Abnormal Children’s Education), ki
vkljucuje izobrazevanje gluhih, slepih in duSevno zaostalih ter pomeni legalno podlago
razvoja vzporednega posebnega izobrazevanja (The Education... 2005/00).

Vislie idr. (1987; v: Fulcher 1989, str. 81) ugotavljajo, da naj bi bila obvezna sola s
skupnim kurikulumom in brez praks vrste ’streaming’ razvr§canja osnovana ze leta 1920,
toda taksnih ol na Norveskem do leta 1950 ni bilo prav veliko. Ob tem pa Booth (1982, str.
24; v: prav tam) opozarja, da je integracija na Norveskem razumljena predvsem kot
raz$irjanje in razvoj skupnih $ol, kar pomeni, da so bili po zmoznostih mesani razredi uradna
praksa ze od leta 1920. Toda moramo se vprasati, kako so ucitelji v taksnih razredih
poucevali: »Ucitelji v mnogih norveskih Solah Se vedno poucujejo po zmoznostih razlicne
ucence s kredo v roki in pred Solsko tablo, brez kakrsnega koli dopusc¢anja odstopanj v
tempu ali vsebini ucne snovi. Integracija zahteva ustvarjanje moznosti za soudelezbo
hendikepiranih v rednih Solah, a obenem zahteva tudi ljudi, ki vplivajo na te moznosti/ .../«
(prav tam). Seveda to ne pomeni, da so ucitelji v vseh Solah delali tako, marvec¢ da se Sole
mocno razlikujejo glede tega, kako ucitelji zmorejo in so pripravljeni v poucevanje vkljucevati
vse svoje ucence.

Po 2. svetovni vojni naj bi se v okviru izobrazevalnih praks ukvarjali s temami
enako(pravno)sti omogocanja enakih izobraZevalnih mozZnosti za vse. Zakon iz leta 1951,
ki zadeva posebno izobrazevanje, razsiri ze oblikovane kategorije hendikepiranih (iz leta
1881), ko vkljuci e ucence z ucnimi tezavami, tezavami z jezikom in sluhom ter s custveno-
vedenjskimi tezavami. Na podlagi zakona iz leta 1951 lahko ugotovimo, da je drzava v bistvu
prevzela skrb zasebnih ustanov in ustanovila svoje Sole, najmanj eno za vsako skupino
hendikepiranih (The Education... 2005/006). 1z tega lahko zaklju¢imo, da je v 50. letih
prejsnjega stoletja izobrazevalna segregacija dobila institucionalno podlago v zakonskih
pogojih, ki se je v 60. letih Se okrepila z dodatno institucionalno osnovo v diskurzu
drugacnosti in v locenem izobrazevanju uciteljev kot tudi v loceni pedagogiki. Kljub

navidezno vedji skrbi, ki jo je drzava namenila hendikepiranim, zgoraj predstavljene resitve



kazejo na to, da diskurz drugacnosti za hendikepirane ostaja in da ima politika ekskluzije v
norveskih izobrazevalnih praksah varno institucionalno osnovo (Vislie idr. 1987, str. 7-8;
v: Fulcher 1989, str. 83—84).

V 60. letih prejsnjega stoletja je na Norveskem tako kot v mnogih drugih drzavah prisla v
ospredje ideja normalizacije in integracije, ki pomeni prehod iz psihomedicinske paradigme v
socialno-politicno kot posledica ekonomskega in politicnega razvoja po 2. svetovni vojni
(Vislie 1995; Nes Mordal in M. Stréomstad 1998, str. 101). Politicne odlocitve so bile
predstavljene kot opuscanje institucij in posebnega sistema izobrazevanja z namenom, dati
vsakemu otroku mesto v njegovi lokalni $oli in obi¢ajni druzbi, upostevajo¢ njegove tezave
ali nezmoznosti v prilagojenosti poucevanja (prav tam, str. 102).

Z zakonom o obveznem izobrazevanju iz leta 1975 je bila zakonodaja, vezana na
posebno izobrazevanje, ukinjena, saj je bil ta zakon ’razsirjen’ in je pokrival vse soloobvezne
otroke. Zahteval je, da naj bo vsakemu otroku dana moznost pravicnega in primernega
’prilagojenega izobrazevanja’, po moznosti v lokalni Soli. Kljub temu, da so mnogi
hendikepirani ucenci zaceli obiskovati svojo lokalno $olo, je vzporedni sistem specializiranih
sol Se vedno obstajal (The Education... 2005/00). Istega leta se je zakonodajno odlocanje, ki
je na ta nacin spremenilo politicno-administrativne pogoje praks posebnega izobrazevanja ter
odgovornost za Solanje vseh otrok, prestavilo iz centralne drzavne ravni na lokalno raven
ob¢in. Amandmaji k zakonu iz leta 1969 vsebujejo Stevilne med seboj nasprotujoce si
diskurze: le-ti sicer ne razlikujejo 'normalnih’ in ’posebnih’ ucencev, pa vendar izpostavljajo
nujnost ohranjanja posebnega izobrazevanja, kadar je to potrebno. Ti programi posebnega
izobrazevanja naj ne bodo osredotoceni na specifi¢ne kategorije hendikepiranih, marve¢ na
njthove ’potrebe’, s ¢imer se ponovno vzpostavlja diskurz drugacnosti. Izpostavljena je jasna
zahteva, da lokalni uradi zagotovijo primerno izobrazevanje za vse otroke, kar predpostavlja,
da za tovrstno odlocanje obstaja nekdo z zadostnim strokovnim znanjem. Gre za tematiko,
ki spada k profesionalizmu in je del strategije, razvite znotraj profesionalizma. G. Fulcher
(1989, str. 86) iz tega zakljuci, da amandmaji iz leta 1975 oblikujejo profesionalizirane
politicno-administrativne pogoje izobrazevalnih praks s hendikepiranimi. Leta 1988 je bilo
doloc¢eno, da naj vsi ucenci — kolikor je le mogoce — obiskujejo najblizjo solo, leta 1991 pa je
bilo ucencem s posebnimi potrebami zakonsko omogoceno obiskovanje tudi visjih
sekundarnih $ol, ¢e to potrjujejo strokovne ocene posameznega ucenca (The Education...
2005/06).

V tem obdobju je Notveska izobrazevanju specialnih pedagogov namenila visoko

prioriteto, veliko vecjo kot kurikularnim usmeritvam, didakticnemu materialu in dostopnosti

solskih poslopij. Vse to kaze, da je dobro zasidrana institucionalna baza v norveskem



sistemu izobraZevanja uciteljev utemeljena na 'drugacnosti, torej na diskurzu locene
pedagogike’ (Fulcher 1989, str. 89).

Izobrazevalne prakse na Norveskem so bile oznacene z bojem med integracijo in
segregacijo. Zato se je treba vprasati, ali integracijo v smislu izogibanja segregacije dolocajo
sedanje prakse s hendikepiranimi? Na podlagi statisticnih podatkov, ki kazejo, da je bilo v
Solskem letu 1984/85 le 0,66 % ucencev v specializiranih $olah/razredih, lahko odgovorimo
na zastavljeno vprasanje pritrdilno, da se je namrec¢ integracija v smislu izogibanja procesom
segregacije ve¢inoma dogajala ze v teh letih. Toda na podlagi analize zakonov prek diskurzov
G. Fulcher zakljucuje, da v norveskih praksah ocitno umanjka poudarek na pedagogiki,
manjka pa tudi pogled na Solajoce — v smislu, da so vsi otroci najprej ucenci in da je za njih
potrebno zgolj prilagoditi kurikulum, namesto zagotoviti jim specialnega pedagoga (Fulcher
1989, str. 91). Zatorej si lahko zastavimo vprasanje, ali morda ti podatki v vecini primerov ne
namigujejo na to, da se je dogajala samo lokacijska integracija?

Na izpostavljeno vprasanje lahko odgovorimo le, ¢e se iz analize diskurzov znotraj
zakonodaje usmerimo v spoznavanje konkretnih praks uciteljev z ucenci, ki jih zaradi taksnih
ali drugac¢nih razlogov opredeljujejo kot hendikepirane. Delni vpogled v konkretne prakse
uciteljev dobimo v porocilu Kari Nes Mordal in Marit Strémstad, ki sta kot sodelavki v
mednarodni raziskavi opravili §tudijo primera na eni izmed manjsih norveskih osnovnih sol.

Najprej si oglejmo, kako se je razmerje rednih in posebnih izobrazevalnih ustanov na
Norveskem razvijalo v 90. letih prejsnjega stoletja. Povsem locene ustanove za hendikepirane
so bile kon¢no ukinjene leta 1991 in naslednje leto je bil sistem specializiranih $ol
transformiran v mrezo centrov kompetenc, kjer ucitelji rednih $ol lahko dobijo nasvet in
pomoc, kako spodbujati pri svojem delu ucence s posebnimi potrebami. Prakticno to
pomeni, da vsi ucenci na Norveskem obiskujejo svoje lokalne Sole, kljub temu pa se lokalni
uradi — sicer izjemoma — lahko odlocijo, da oblikujejo majhne (angl. part-time ali full-time)
locene specialne oddelke znotraj ali zunaj rednih $ol. Ob tem je potrebno izpostaviti, da je na
Norveskem delez Solske populacije, ki je v specializiranih Solah ali oddelkih, nizji od 1 %
(Vislie 1995), in da med regijami obstajajo kar velike razlike. Na podlagi podatkov iz
regionalnega izobrazevalnega urada Hedmark, kamor spada tudi izbrana Sola za $tudijo
primera, lahko ugotovimo, da je bil delez uc¢encev v posebnih $olah v letih 1996 in 1997 le

0,3 %" (Nes Mordal in Strémstad 1998, str. 102).

2V Solskem letu 2003/04 je bilo 617.500 vseh ugencev v vseh oblikah vzgoje in izobraZevanja in 1.458
ucencev v posebnih skupinah, ki ne vkljucujejo oddelkov z jezikom manjsine, kar predstavlja priblizno 0,24
% vseh ucencev; (Vrsnik Perse 2005, str. 150).



V. 1. 2. Pojmovanje konceptov integracije in inkluzije na osnovni soli Berg

Pojem integracija je med ucitelji izbrane Sole Se vedno uporabljan, ¢eprav je uradno
zamenjan z inkluzijo. Integracijo razumejo kot prisotnost tistih ucencev v rednih solah, ki so
bili nekdaj preusmerjeni v specializirane $ole ali razrede. Taksno pojmovanje predpostavlja,
da so nekateri segregirani, zato jih je treba vrniti, toda po Solski reformi tak§na interpretacija
ni zadostna. Nekateri zagovorniki normalizacije (npr. Solum 1991) so skusali pojem
‘integracija’ zamenjati s pojmom ’anti-segregacija’, kar ima brez dvoma neprimerno bolj
pozitivno konotacijo ter zagotavlja, da nihce na zacetku ni segregiran, obenem pa predstavlja
izziv, da vsak ucenec ostane znotraj redne Sole. Pojma ’posebne izobrazevalne potrebe’ ali
samo ’posebne potrebe’ se obicajno uporablja za kategorije ucencev z ucnimi tezavami,
fizicnimi okvarami in vedenjskimi motnjami (prav tam, str. 104).

Na Norveskem dajejo prednost frazi ‘ena sola za vse’, pomeni $olo, ki ima prostor za
slehernega ucenca, rojenega in odrascajocega v dolocenem Solskem okolisu. ’Ena Sola za vse’
pomeni zdruzitev dveh smeri razvoja na Norveskem: ideje skupnega Solskega sistema in
pojma ’ena druzba za vse’, ki se je zacel pojavljati v povezavi z normalizacijo in integracijo
ljudi s posebnimi potrebami. Preprosteje povedano ena druzba za vse zahteva eno Solo za
vse, v kateri ima vsak ucenec pravico do pravi¢nega in ustrezno prilagojenega izobrazevanja.
Ta zahteva je del norveskega zakona o obveznem izobrazevanju iz leta 1975, vendar ni tako
preprosto mogoce razumeti njenih posledic in $e manj preprosto to zahtevo udejanjiti. Pojem
inkluzije pa je pri vecini razumljen kot nadomestitev pojma integracije.

Posebno izobrazevanje je v tem oziru obicajno razumljeno kot del truda, ki ga Sole
izvajajo z namenom, ponuditi primerno prilagojeno izobrazevanje za vse. Prilagojeno
izobrazevanje ima dve enako pomembni znacilnosti: pravico po pripadanju (ne glede na
razlike v dusevnih ali fizicnih zmoznostih, kot tudi ne glede na razlike v kulturi, rasi ali spolu)
ter pravico uciti se; tu morajo biti vsakemu otroku omogocene enake moznosti razvoja
njegovih zmoznosti (prav tam, str. 104—105). Prilagojeno izobrazevanje zatorej vkljucuje vse
vidike uciteljevega nacrtovanja in izvajanja, saj mora ucitelj glede na raznolikost ciljev pri
razlicno zmoznih ucencih znotraj razreda uporabiti raznotere materiale, diferencirati vsebino
poucevanja, fleksibilno organizirati delo ter prilagoditi proces in oblike ocenjevanja (prav
tam, str. 106).

Ne glede na to, ali uporabimo pojem integracija, inkluzija, prilagojeno izobrazevanje ali
ena sola za vse, se moramo vprasati, ali je konkreten ucenec resni¢no vkljucen kot
polnopravni ¢lan Solske skupnosti, ali pa smo morebiti naredili le povrsne prilagoditve, ki

ucenca puscajo ravno tako izoliranega kot v posebnih $olah ali posebnih razredih?



V. 1. 3. Predstavitev osnovne sole Berg

Berg je bila v prvi polovici 90. let prejSnjega stoletja majhna osnovna sola (z okrog 100
ucenci, 9 ucitelji, 1 ravnateljem in 2 uciteljema asistentoma) v agrikulturnem okolju v
ostrednjem delu juzne Norveske, okrog 100 km severno od Osla. V $olo so bili v ¢asu
raziskave vkljuceni vsi otroci iz Solskega okolisa (razen enega, ki je bil tedaj na psihiatricnem
oddelku), in med njimi ni bilo nikogar, ki bi bil pripadnik kaksne jezikovne manjsine. Ta sola
je bila izbrana zato, ker se je v zadnjih dveh desetletjih v njej Solalo precej$nje Stevilo otrok z
jasno definiranimi hendikepi. Solski dan je razdeljen v obdobja, ki so dvakrat daljsa kot
tradicionalne uc¢ne ure. Ucenci lahko v ¢asu odmorov izbirajo, ali bodo ostali znotraj sole, ali
bodo raje $li ven; vrata namre¢ niso zaklenjena. Vsak dan imajo eno prosto uro okrog
poldneva, ko ucenci lahko izbirajo aktivnosti, ki jih organizira svet ucencev. Eden izmed
nacinov preseganja starostnih ovir je podporni sistem, v okviru katerega so petosolci tisti, ki
pomagajo prvosolcem (norv. godparents). Sodelovanje s skupnostjo zunaj Sole je dobro
organizirano, saj imajo tedenska srecanja, ko ravnatelj povabi ljudi iz okolice, pa tudi
sodelovanje s starsi je dobro organizirano (prav tam, str. 106—107).

Ucence, ki imajo izkusnje s tezavami v procesu Solanja, prepoznavajo na razlicne nacine:
prek sodelovanja z zdravstvenim skrbstvom in pedagosko/psiholoskim timom v vrtcu pred
vstopom v Solo; prek starsev, ki vkljucijo bodisi zdravstveno oskrbo ali svoje ucitelje; v ¢asu
solanja prek uradnega preverjanja bralnih spretnosti, diagnosticnega ocenjevanja tistih, ki
imajo posebne potrebe; tezave lahko odkrijejo tudi sistemati¢ni pogovori s samimi ucenci. V
soli je okrog 6 % ucencev z uradnimi odlo¢bami, kar pomeni tudi povprecje za celotno
drzavo. Glede na spol pa je odstotek fantov z odlo¢bami (dva od treh ucencev sta fanta) visji
od drzavnega povprecja. Formalna kategorizacija ucenca daje neke usmeritve glede
organizacije pomoci, vendar se o tem vecinoma odloc¢ajo v poucevanje vkljuceni ucitelji. V
soli obstajata dva nadaljnja nacina dodatne podpore: na prvi stopnji je skupina ¢ez dan
razdeljena z namenom povecevanja moznosti individualne pomodi, drugi nacin pa je
moznost zdruzevanja pocasnih bralcev iz vseh oddelkov v ’program stimulacije branja’, ki

poteka v Solski knjiznici nekaj ur na teden (prav tam, str. 107-108).

V. 1. 4. Metode zbiranja podatkov

Avtorici sta pri zbiranju podatkov o Soli uporabili kar nekaj raznolikih metod: leta 1993
sta med ucitelje razdelili vprasalnik o stalis¢ih do ’primerno prilagojenega izobrazevanja’ (106
trditev). Naslednje leto sta ucitelje poprosili, da v porocilih opisejo svojo prakso. Na podlagi

dobljenih ugotovitev obeh metod raziskovanja sta maja in junija 1995 izpeljali program



opazovanj uc¢nih ur in odmorov. V nadaljevanju sta opravili intervjuje z ravnateljem, ucitelji,
star$i, koordinatorjem posebnega izobrazevanja in s pedagosko-psiholoskim svetovalcem;
polovica ucencev je odgovarjala na vprasalnik o njthovem pogledu na blagostanje (angl. well-
being) Sole. Na koncu sta analizirali pisne dokumente Sole, kot so npr. Solski naért in

individualni ucni program (prav tam, str. 108).

V. 1. 5. Stalis¢a uciteljev o 'prilagojenem izobraZevanju’

Okrog polovica dobljenih porocil se je ukvarjala z razredno organizacijo in socialno
klimo. Nekaj uciteljev je opisalo ’prilagojeno izobrazevanje za vse’ kot prakso, ki je zelo
podobna tistemu, kar poznajo pod pojmom ’integrirani dan’. Ucenci hkrati dobijo nacrt
njihovih domacih nalog in za dolocene dele njihovega solsko-utemeljenega tedenskega dela,
pri ¢emer so jim dodeljene tudi odgovornosti za dokoncanje teh nalog. Kot posledica lahko
pri nekaterih uénih urah razliéni ucenci delajo precej razlicne teme ob istem ¢asu. Najbolj
pogosto delajo individualno, lahko pa sodelujejo, ¢e zelijo. Taksen sistem zahteva timsko
nacrtovanje med vkljucenimi ucitelji in njihova vloga v razredu postane bolj svetovalna.

Do dolocene stopnje lahko ucenci vplivajo na vsebino in kolicino dela v programu.
Nekateri ucitelji so to $e nadalje razvili do stopnje, ko ucenci razvrstijo svoje lastne cilje za en
teden, kot dodatek ciljem ucitelja, ki lahko zadevajo akademske in socialne dolznosti in so na
koncu s celotnim razredom tudi (tedensko) ovrednoteni (prav tam, str. 108—109).

Prednosti, ki jih ima po mnenju uciteljev prilagojeno izobrazevanje za vse ucence,
posebno pa za ucence s posebnimi potrebami, so naslednje:

e Moznosti ucitelja, da diferencira in individualizira, se izpopolnjujejo s prilagoditvami

pri tedenskem programu.

e Uditelj lahko zagotovi pomo¢, kjer je ta potrebna, ne da bi drugi ucenci med tem
predolgo cakali.

e Ucenci si spontano med seboj pomagajo — pogosto celo bolj ucinkovito, kot lahko
pomaga ucitel;.

e Ucenci s telesnimi (angl. substantial) hendikepi imajo lahko svoj individualen
program znotraj teh okvirov. Ucencu se lahko nudi pomo¢ s podporo ucitelja znotraj
ali zunaj ucilnice, a se $e vedno pocuti clan razreda.

e Ucenci se navadijo delati na razli¢nih tematikah, na razli¢cnih ravneh in pogosto tudi
na razlicnih mestih (npr. skupinska soba) ob istem ¢asu kot sosolci. "Biti drugacen je
normalno’ in je nujna drza za oblikovanje inkluzivnega vzdusja. Taksen pogled se

okrepi z odprtim govorom o drugacnosti na tedenskih evalvacijskih srecanijih.



e Odgovornost ucencev za svoje lastno delo in vedenje se povecuje. To je naslednja
pomembna drza v ’eni Soli za vse’.
e S tem, da so odprti do drugacnosti, u¢ence nenechno pozivajo k odgovornosti in skrbi
drug za drugega. Ucenci lahko spodbujajo ali so kriticni drug do drugega.
Porocilo nekaterih uciteljev izpostavlja pomembnost prakti¢nih in estetskih predmetov, ki
lahko bistveno prispevajo k obcutju posameznih ucencev, da so del iste skupine, ¢eprav so

drugacni in edinstveni (prav tam, str. 109).

V. 1. 6. Participacija ucencev

Raziskovalki sta zbirali podatke o participaciji ucencev v 5. razredu. Tega sta izbrali zato,
ker so med petimi dekleti in desetimi fanti v starosti 11-12 let trije ucenci s posebnimi
potrebami (kar polovico vseh na $oli). Posebno pozornost sta namenili njihovemu
sodelovanju v akademskem in socialnem pogledu. Ucenec Per ima Downov sindrom, njegov
sosolec Lars ima trajne ucne tezave, za katere menijo, da so posledica neurejenega
druzinskega zivljenja, vklju¢no s pogostimi selitvami, medtem ko ima Jon uc¢ne in vedenjske
tezave, pred kratkim diagnosticirane kot ADHD (angl. Attention Deficit Hyperactivity
Disorder). Po mnenju njegove uciteljice je Jon pogosto zelo agresiven in motec, toda to se

izboljsuje.

V. 1. 6. 1. Akademska participacija

V omenjenem 5. razredu so imeli 27 ur tedensko in ucenci s posebnimi potrebami so se
jih, s podporo specialnega pedagoga ali ucitelja asistenta, udelezevali od 6 do 17 ur. Per je en
dan na teden v sosednji soli, kjer se v majhni skupini skupaj z drugimi dusevno prizadetimi
otroki udelezuje programa Aktivnosti vsakodnevnega zivljenja (angl. Activity of Daily
Living). Na zacetku tedna podporni ucitelj (angl. support) naredi nekatere prilagoditve
tedenskega programa za razred, ki jih smatra kot nujno potrebne. Individualni program za
ucence s posebnimi potrebami je vecinoma osredotocen na t. i. treh R-jih (angl. reading,
writing in arithmetic) in pri individualnih urah ucenci sledijo svojemu programu branja,
pisanja in matematike. Na koncu individualnih ur dobijo ti ucenci navodila, kako naj
nadaljujejo delo v okviru svojega individualnega programa, ko se bodo vrnili v razred.
Individualni programi lahko precej vplivajo na razredne aktivnosti, ne glede na to, ali je
podporni ucitelj prisoten ali ne, saj se veckrat zgodi, da ucenec s posebnimi potrebami ne Zeli
sodelovati v skupinskih aktivnostth in mu ucitelj dovoli, da dela stvari po svojem

individualnem programu (npr. matematic¢ne vaje med uro anglescine).



Cetudi je na razpolago precej dodatne pomoéi, ni nujno, da je le-ta dosegljiva v trenutku,
ko bi jo potrebovali, pa tudi obratno, da je npr. prisoten podporni ucitelj pri rednem pouku,
ko bi ucenci sicer zmogli brez njegove pomoci. Izbira oblike pomodi, ali je specialni pedagog
v razredu ali pa se pomoc izvaja zunaj njega, se ponavadi opravi v dogovoru z ucencem in
uciteljem. Ob tem se seveda pojavljajo velike razlike v mnenjih samih uciteljev, kaj je bolje za
posameznega ucenca, ko npr. razredni ucitelj poslje po ucenca s posebnimi potrebami v ¢asu,
ko ponavljajo in utrjujejo snov, specialni pedagog pa odvrne, da je to zanj neugodno (prav
tam, str. 110-111).

Med ucitelji je razsirjeno mnenje, da je treba ucence s posebnimi potrebami poucevati
individualno, zunaj razreda, kar naj bi si zeleli tudi oni sami. Opaziti je bilo mogoce tudi
dokaj velik odpor nekaterih uciteljev do tega, da bi prekinili s poucevanjem istih stvari vseh
ucencev in bili pripravljeni na individualizacijo in diferenciacijo. Tudi drugim sosolcem se,
sode¢ po odgovorih v vprasalniku, zdi popolnoma sprejemljivo, da nekateri ucenci pri
doloc¢enih urah zapustijo razred. S tem se strinjajo tudi starsi, saj menijo, da so ti ucenci tako
drugac¢ni, da potrebujejo locene ucne ure, vendar le toliko casa, dokler to ne vpliva na
izklju¢enost ucenca s posebnimi potrebami iz socialnega zivljenja razreda; (prav tam, str.

113).

V. 1. 6. 2. Socialna participacija

Pri opazovanju ucnih situacij, odmorov, Sportnih dni ipd. sta avtorici raziskave kaj hitro
ugotovili precejsnje razlike med ucenci s posebnimi potrebami in njthovimi odnosi z drugimi.
Per je dobro sprejet in tudi pobudnik za dolocene aktivnosti, pri Larsu se zdi, da je del
skupine, aktivno vkljucen, cetudi ne daje prav veliko pobud, medtem ko je Jon vecino casa
povsem sam in se le vcasih pogovarja z mlajsimi ucenci. Med urami ga je kateri izmed
sosolcev zavrnil in ni Zelel sedeti poleg njega, ker naj bi bil preve¢ neumen. Tudi Pera vcasih
grajajo, vendar ga ne zavracajo; (prav tam).

Na podlagi vprasalnika za ucence sta raziskovalki ugotovili, da se odgovori med ucenci s
posebnimi potrebami in drugimi ucenci ne razlikujejo bistveno, saj so izrazali stalisce, da v
soli vedno oz. skoraj vedno uzivajo, tako med ucnimi urami kot med odmori. Radi imajo
svoje sosolce in zelo malo ucencev se kdaj pa kdaj v Soli pocuti osamljene in izolirane. Na
vprasanje, ali se jim zdi prav, da imajo v razredih in v Soli tudi drugacne ucence, so vedno
brez izjeme odgovorili pritrdilno. Pri vprasanju, ali menijo, da je kateri od njihovih sosolcev v
soli osamljen ali izoliran, pa se je pokazalo, da se ucenci iz opazovanega 5. razreda ne
zavedajo precej ocitne socialne ekskluzije enega izmed njihovih sosolcev; (prav tam, str. 113—

114).



Podobne ugotovitve sta dobili tudi v intervjujih z materami ucencev s posebnimi
potrebami, ki so med drugim izpostavile, da se Lars in Jon veliko druzita s svojimi soSolci
tudi v prostem ¢asu, medtem ko je pri Peru tezava v tem, da je precej oddaljen od $ole. Poleg
tega se Per po mnenju njegove mame najraje igra z mlaj§imi otroki ali se pogovarja z
odraslimi; (prav tam, str. 114).

Ucitelji so v okviru vprasalnika jasno izrazali naklonjenost in tako rekoc¢ popolno soglasje,
da se ucenci s posebnimi potrebami lahko veliko naucijo od drugih ucencev, da pomoc
sosolcev ucencu s posebnimi potrebami vodi do pozitivnih akademskih rezultatov ter da
akademski dosezki niso najpomembnejsi cilj prilagojenega izobrazevanja. Ucitelji so izrazili
mnenje, da so ucenci v $oli vecinoma strpni in skrbni ter da ucenceva osebnost vpliva na
stopnjo socialne inkluzije. Nekateri so trdili, da so vidni hendikepi lazje sprejemljivi kot skriti

in da je motece vedenje veliko tezje prenasati kot ucne tezave; (prav tam, str. 114-115).

V. 1. 7. Zakljulek ali samo Se vel vprasanj?

Avtorici zakljucujeta svoje ugotovitve, da je v Soli veliko storjenega za to, da pomagajo
ucencem prebroditi njihove uéne tezave. Vendar so ucenci s posebnimi potrebami med
ucnimi urami bistveno bolj segregirani, kot sta sami pricakovali, zato bi bilo po njunem
mnenju nujno premisliti, ali je smiselno tako pogosto izvajati locene individualne ure. Poleg
tega bi bilo treba razmisliti, ali bi ne bila boljsa pomo¢ podpornega ucitelja znotraj razreda.
Glede na pogosto zastavljeno vprasanje uciteljev, ’Koliko casa lahko ta otrok prezivi v
razredu?’, je videti, da ucitelji Se niso jasno spoznali, da resni¢na inkluzija pomeni, da otroci
po pravilu lahko sodelujejo v vseh razrednih aktivnostih. Veliko bolj plodno bi se bilo
vprasati, ali je resni¢no nujno potrebno takega ucenca odpeljati iz razreda. S tem vprasanjem
pa se dotaknemo Se necesa, precej problematicnega v mnogih drzavah, kjer obstajajo
specialisti za skoraj vsako vrsto problemov, ki jih otroci lahko imajo. Specialisti si seveda
zelijo delati na svojem podrocju, zato v inkluzivni naravnanosti predvidene vloge — pomagati
uciteljem primerno prilagoditi svoje poucevanje — ne uresnicujejo, marvec pri uciteljih s svojo
poudarjeno prisotnostjo pogosto ustvarjajo dvom njihovih kompetenc, da zmorejo
obvladovati u¢ne tezave. Ucitelji se zatorej obracajo na izvedence in specialiste, namesto da
bi se skupaj potrudili resiti tezave s poucevanjem prek diskurza ’adhocratic’ (Skrtic 1991; v:
prav tam, str. 116). Ce zelimo spodbujati inkluzijo in tudi kompetence uéiteliev, bi bilo
bistveno bolje prenesti specialna znanja v razred, kjer naj bi ucenci ostajali, in ne obratno, da

problematicnega ucenca posljejo k specialisticni obravnavi zunaj razreda.



Iz tega bi lahko zakljucili, da inkluzija zaradi vseh teh locenih ucnih ur zelo verjetno trpi
in da je pravica do ucenja bolj pomembna od pravice pripadati. Njuno opazovanje tega
dvoma sicer ne podpira, saj je videti, da doloceno Stevilo segregiranih uc¢nih ur ne pomeni
resne nevarnosti za socialno inkluzijo, vendar pa pri tem najbrz obstajajo dolo¢ene meje. Ce
so te presezene, postane ucenec nekdo, ki prihaja in odhaja iz razreda, ne pa ¢lan razredne
skupnosti. Ob tem se sprasujeta, ali bi bil Jon bolj ali manj zavrnjen s strani svojih sosolcev,
¢e bi vec casa ostajal v razredu? Na podlagi vsega avtorici zakljucujeta, da je osnovna Sola

Berg inovativna sola na poti k doseganju inkluzivnosti; (prav tam, str. 115-110).

In kaj lahko na podlagi ze predstavljenih konceptualnih izhodis¢ inkluzivno naravnanih
$ol sami zakljucimo iz pricujoc¢ega opisa Studije primera? Brez dvoma je najprej treba
izpostaviti, da sta si raziskovalki izbrali razred oz. $olo, v kateri se (je) sola(lo) veliko $tevilo
hendikepiranih ucencev, medtem ko drugih pogosto izkljucenih ucencev niti ne prepoznajo,
kar je morda posledica njune osredotocenosti na to raznoliko skupino ucencev. V bistvu je to
domnevo nemogoce potrditi ali zavrniti tudi zato, ker sami nista nikjer pojasnili, kaksno je
njuno pojmovanje inkluzije, kar pa predstavlja veliko oviro pri boljSem razumevanju studije
primera (ki bi jo lahko opisali kot primer integracijskih in ne ravno inkluzivnih praks). Iz
zapisa je mogoce prepoznati njuno razumevanje izkljucenosti pri skupini hendikepiranih, ko
sta bili pozorni tako na urno razmerje med prisotnostjo in odsotnostjo pri poucevanju v
rednem oddelku kot tudi (s pomoc¢jo sociograma) na polozaj izbranih uc¢encev med sosolci.
Ob branju odgovorov na vprasalnik za ucence sta bili tudi sami zacudeni, kako soSolci v
bistvu ne zaznavajo ocitne izkljucenosti enega izmed njih, kar je mogoce povezati tudi z
drugim delom, kjer sta ugotovili, da so povsem tolerirane in pozitivno vrednotene odsotnosti
teh soSolcev, ki so drugacni. Ali tu morda ne gre le za bolj obcutljive prikrite oblike locenega
izobrazevanja znotraj rednih Sol, predvsem pa za precej izrazito locevanje kurikuluma za
drugacne ucence in njihove sosolce? Kako pa je z odgovornostjo uditeljev in specialnih
pedagogov pri uresnicevanju individualnih programov? Ali ne dobimo obcutek, da je za vecji
del slednjega odgovoren specialni pedagog? Na nek nacin lahko re¢emo, da je v tem zapisu v
ospredju razmerje med rednimi ucitelji in specializiranimi pedagogi, kar tudi sami raziskovalki
izpostavljata kot vidik, ki bi ga bilo v prihodnosti treba zastaviti na druga¢nih temeljih. Pri
opisu Studije primera sta se precej bolj usmerjali na nacine izvajanja individualnih programov
in zgolj v dveh stavkih je moc¢ zaslediti opis poucevanja v rednih razredih: izpostavljata, da je
delo s celim razredom, na ucitelja osredotoceno poucevanje, ki mu sledi individualno delo, e
vedno najpogostejsa metoda dela v mnogth razredih; (prav tam, str. 110). Veliko ve¢ prostora

je torej namenjenega opisu polozaja izbranih treh ucencev, ki sta jih avtorici opisali zgolj z



medicinskimi diagnozami — in z izjemo enega, ko izpostavljata njegove tezave z vedenjem,
nista nikjer opisali njthovih morebitnih tezav z ucenjem. V njunem opisu ucencev, ki so
pogosteje izkljuceni iz vsakodnevnih dejavnosti, je torej bistveno bolj zaznaven medicinski
kot pa pedagoski diskurz. Kot posebnost pa se mi zdi nujno izpostaviti, da pri oblikovanju
tedenskega individualnega nacrta lahko sodelujejo tudi sami hendikepirani uéenci. Ta vidik v
tem zapisu po mojem mnenju nenavadno pozitivno odzvanja, saj nekateri ucitelji omogocajo
nacrtovanje individualnega programa, v katerega je lahko vkljucen tudi ucenec sam, in tako
sprejema svoj del odgovornosti za akademski in socialni napredek. V njuni analizi pa
pogresam izpostavitev uciteljevega odnosa do hendikepiranih, ki se lahko v pozitivno ali
negativno smer prenasa tudi na druge ucence in mocno vpliva na stopnjo sprejemanja oz.
odklanjanja hendikepiranih. Zelo ocitno je Se poudarjanje, kaj vse lahko hendikepirani
pridobijo, kadar so vkljuceni v redne oddelke oz. sole, ne pa tudi, kaj od prisotnosti
hendikepiranih ’pridobijo’ so$olci. Lahko recemo, da je v tak§nem pogledu na dogajanje v

ozadju paternalisticen odnos do hendikepiranih.

V. 2. 'Mainstreaming’ in inkluzija v ZdruZenih drZavah Amerike

Urejenost zakonodaje na podroc¢ju rednega in posebnega solanja v ZDA je zaradi svoje
specificne zvezne ureditve precej tezko primerno predstaviti, saj ima vsaka drzava pravico, da
izobrazevanje do dolo¢ene stopnje ureja po svoje®, poleg tega pa se razmere stalno
spreminjajo. V zadnjih desetletjih se je na tem podroc¢ju uresnicevalo kar nekaj bolj ali manj
naprednih in na zvezni ravni uzakonjenih idej: Zakon o primarnem in sekundarnem
izobrazevanju iz leta 1965 (ESEA — orig. the Elementary and Secondary Education Act), ki
ga je leta 2001 dopolnil No child 1eft Behind Act (Vrinik Perse 2005, str. 172). Za podrocje
vzgoje in izobrazevanja hendikepiranih pa je pomemben deset let kasneje sprejeti Zakon o
izobragevanju vseh hendikepiranih otrok (EHA — orig. the Education for All Handicapped
Children Act, 1975), ki je bil leta 1990 preimenovan v Zakon o izobragevanju posameznikor 3
nezmoznostmi (IDEA — orig. Individuals with Disabilities Education Act). V 90. letih

prejs$njega stoletja so se Solska zdruzenja zacela zavzemati za gibanje, poimenovano Pobuda za

izobragevanje na redni Soli (REI — orig. Regular Education Initiative), ki je mocno vplivalo na

*# Na zvezni ravni niti ni dologena starost obveznega vkljuevanja v vzgojo in izobrazevanje, pa tudi ne
trajanje obveznega Solanja, marvec¢ je vse to prepusceno posameznim drzavam.



nadaljnje razprave in kritike glede izvajanja integracijskih praks (Ware 1998, str. 21; Pilj 1994,
str. 55).

Osnovno izobrazevanje v ZDA obsega 6-8 let osnovne Sole, pri ¢emer vsaka drzava
sama doloc¢a spodnjo mejo starosti, ko otroci morajo v $olo, in obi¢ajno zagotavlja najmanj
devetletno obvezno Solanje. Trajanje osnovne Sole je odvisno od organizacije sekundarnega
izobrazevanja v dolocenem $olskem okolisu. Najpogostejsa je Sestletna osnovna sola, srednja
sola pa se zacenja s 7. oz. 9. razredom in traja 6 ali pa 4 leta, pa¢ v skladu z izobrazevalno
shemo, ki je sprejeta v posamezni dezeli: lahko je 6-3-3 ali 8-4, redkeje pa 6-6 oz. 5-3-4. Prva
oblika prevladuje in pomeni, da po 6-letni osnovni $oli ucenci nadaljujejo $olanje na 3-letni
nizji sredniji oli (angl. junior high school) in potem Se na 3-letni vi§ji srednji Soli (angl. senior
high school). V osnovni $oli je poudarek na treh R-jih (branje, pisanje, aritmetika) ter na
predmetih, kot so npr. biologija, zgodovina, geografija, glasba, risanje, rocno delo in
telovadba. Na srednjih Solah pa obstaja obvezni program, ki navadno vkljucuje angleski jezik,
naravoslovje, druzbene $tudije, matematiko in telovadbo ter Stevilne izbirne predmete, kot
npr. tuji jeziki, latin§¢ina, umetnost, glasba in poklicni predmeti; (prav tam, str. 55-56).

Znotraj zveznega sistema petdesetth drzav posamezne drzave nosijo najvecjo
odgovornost, se posebej na podrocju izobrazevanja, ki je Ze tradicionalno tisto, kjer je vloga
zvezne vlade skromna. Do leta 1983 celo ni obstajalo zvezno ministrstvo za izobrazevanje.
Cetudi ima vsaka drzava svojo zakonodajo na podroc¢ju izobrazevanja, kar prispeva k
mnogim razlikam med drzavami, so temeljni elementi sistema kljub temu podobni. Vecina
drzav je razdeljenih na Solske okoliSe, ki imajo razmeroma visoko stopnjo avtonomije
(odlocajo o davku za izobrazevanje, administrirajo Solske stavbe, skrbijo za gradnjo novih sol,
zaposlujejo ucitelje in drugo osebje, dolocajo visino plag, ...). Ameriske javne Sole so torej
predvsem sole lokalnih skupnosti, vodene s strani lokalnih veljakov in vecinoma financirane
z lokalnimi davki, kar pomeni, da med Solami v razlicnih ekonomski okoljih obstajajo
velikanske razlike. Mednarodna raziskava o nacionalnih izobrazevalnih sistemih iz 80. let
prejsnjega stoletja je pokazala, da so razlike med Solami v ZDA dvakrat veéje kot v
zahodnoevropskih drzavah (OECD, 1981; v: prav tam, str. 57).

Zaradi posebnosti Stevilnih priseljencev je bilo od vsega zacetka izobrazevanje
multikulturno in se je vedno ukvarjalo s pomenom oblikovanja sloznosti, ne glede na razlicno
populacijo. V' 50. letth 20. stoletja se je pojavila skrb za velik del populacije, t. i
deprivilegiranih, ki zivijo v slabih razmerah in ne zmorejo izstopiti iz zacaranega kroga
revscine. Ta skrb do drugacnih se je jasno izrazila prek Gibanja za driavijanske pravice (orig.
Civil Right Movement), ki je s poroc¢illom The Presidents Task Force on Education iz leta 1964

odigrala pomembno vlogo pri pripravi zakonskih okvirov obveznega izobrazevanja



deprivilegiranih, saj je v porocilu jasno izpostavljeno, da je ameriski sistem osredotocen
skoraj izklju¢no na ‘mainstream’, medtem ko so bili tako nadarjeni kot tudi revni ter dusevno
in/ali fizicno hendikepirani ucenci doslej spregledani, zanemarjeni. Vse to se je odrazalo ze v
zakonu ESEA iz leta 1965. Pa vendar navkljub vsem naporom, ki so jih vlagali v oblikovanje
kompenzatornih programov, ucenju drugega jezika, pa tudi drugih oblik multikulturnega
izobrazevanja ter odpravi legalnih predpisov, ki so urejali segregacijo ¢rnih in belih, so bili
povprecni akademski dosezki ucencev manjsinskih skupin Se vedno skromni. Trud, da bi
dosegli enake moznosti v izobrazevanju, ni bil ve¢ dolgo usmerjen zgolj na otroke, ki so bili
izloceni zaradi revscine, rase ali kulturnega ozadja, marve¢ tudi na dusevno in fizicno
hendikepirane; (prav tam, str. 58—-59).

Na podlagi napisanega lahko zaklju¢imo, da so bili v Stevilnih drzavah ZDA Ze zelo
zgodaj prepoznane tudi druge skupine pogosteje izklju¢enih ucencev. Zaradi specificnosti
pogostega preseljevanja na to podrocje so celo veliko prej kot pri skupini hendikepiranih v
rednih Solah ugotavljali slabso uspesnost ucencev drugih ras, narodnosti ter socialno-
ekonomskih slojev. Kako so se modeli multikulturnega izobrazevanja razvijali v prej$njem
stoletju, sem predstavila ze v poglavju II. 2. 1., zato si bomo na tem mestu podrobneje
pogledali, kako se je razvijalo podrocje posebnega izobrazevanja na ozemlju ZDA, in v

nadaljevanju Se analizo diskurzov zakonodaje posebnega izobrazevanja v Kaliforniji.

V. 2. 1. Razvoj posebnega izobraZevanja

Posebno izobrazevanje se je v ZDA pojavilo na zacetku 19. stoletja, v casu velikega
optimizma in vere v cloveske zmoznosti, za kar je prisla spodbuda vecinoma iz Evrope,
kamor so mnogi Ameri¢ani odli na $tudij. Sola za sluino prizadete je bila ustanovljena leta
1817 v Connecticutu, Perkinsova $ola za slepe leta 1831, 1848. so zaceli uvajati program za
izobrazevanje dusevno hendikepiranih ucencev... Vera v ucljivost (angl. educability) dusevno
hendikepiranih ljudi je pocasi, a vztrajno plahnela, deloma pod vplivom socialnega
darvinizma (filozofija, ki so jo podpirale rasisticne teorije psihologije, sociologije in medicine).
Vse to je vodilo do t. i. ’eugenic alarm’, ki se je odrazal v zapostavljanju hendikepiranih ljudi
in v zahtevi po njihovi izolaciji iz druzbe (Juul 1987; v: Pijl 1994, str. 60).

Po 2. svetovni vojni se je zacel pojavljati kriticen pogled na ustaljene prakse izlocanja
hendikepiranih, toda ne na podlagi znanstvenega razvoja, temve¢ bolj kot posledica
ogorcenosti bolj ozavescene javnosti. Da je prislo do sprememb na ravni javnega mnenja o
(ne)ucljivosti dusevno zaostalih, je vplivalo kar nekaj razlicnih dejavnikov, pri cemer sta

organizaciji, kot sta Zbor za igjemne otroke (CEC — orig. Council for Exeptional Children) in



starSevska organizacija, delovali kot zagovorniski skupini. Uporabili sta razlicne oblike
pritiska na urade, z namenom, da se izbolj$ajo izobrazevalne razmere, kar je neredko vplivalo
na spremembo postopka kategorizacije in uresnicevanje ustavne obveze rednih $ol, da
sprejmejo hendikepiranega otroka; (prav tam, str. 60—-61).

Porast zvezne vkljucenosti v posebno izobrazevanje je imel za posledico predstavitev
javnega zakona o izobrazevanju vseh hendikepiranih otrok — EHA (v virth najpogosteje
imenovan s P. L. 94-142, orig. Public Law 94-142). Obdobje pred njegovim uvajanjem je
postalo znano kot tiha revolucija (angl. the quiet revolution), ki se nanasa na proces iz 70. let,
ko so se v vsej Ameriki zacele pojavljati resne kritike na racun identifikacijskih,
kategorizacijskih in evalvacijskih postopkov vezanih na hendikepirane otroke. Potreba po
bolj strogem urejanju je bila ve¢ kot ocitna, posledica tega pa je bila popolnoma nova
zakonodaja na zvezni ravni, ki je privedla do poglobljenih sprememb v izobrazevanju in skrbi
za hendikepirane otroke. Zakon o izobrazevanju vseh hendikepiranih otrok je bil podpisan
novembra 1975, deloma je bil uveljavljen septembra 1978, polno operativen pa je postal leta
1980. Njegov temeljni cilj je »/.../ zagotovitev, da imajo vsi hendikepirani otroci njim
dostopno, znotraj casovnega obdobja specificirano, brezpla¢no in primerno javno
izobrazevanje, s ¢imer je poudarek na posebnem izobrazevanju in na povezanosti uslug,
oblikovanih tako, da zadovoljujejo njthove edinstvene potrebe.« (Abeson and Zettel 1981,
str. 368; v: prav tam, str. 62).

Izhodisce za oblikovanja zakona P. L. 94-142 so bile neenakopravnosti v izklju¢evalnih
praksah javnih Sol, drugorazrednosti drzavljanov, stigmatizaciji prek etiketiranja in
neprimernih investicijah. Ugotovitve, ki so bile predlozene temu zakonu, so bile naslednje:

e V ZDA je vec kot 8 milijonov hendikepiranih otrok.

e Posebne izobrazevalne potrebe teh ucencev niso bile povsem zadovoljene.

e Vec kot polovica hendikepiranih uc¢encev v ZDA ni delezna ustrezne izobrazevalne

pomodi, ki bi jim omogocala enakopravnost moznosti.

e Milijon hendikepiranih otrok v ZDA je popolnoma izkljucenih iz javnega Solskega
sistema in ne bodo $li skozi izobrazevalni proces skupaj s svojimi vrstniki.

e Povsod po ZDA obstaja mnogo hendikepiranih ucencev, ki so vkljuceni v redne sole
in ki jim njihovi hendikepi, saj so vecinoma neprepoznani, onemogocajo uspesne
izobrazevalne kvalifikacije (20USC 1401 note; v: Fulcher 1989, str. 102). Druge
raziskave tudi odkrivajo, da je v posebnih razredih veliko vecja zastopanost ucencev
iz manjsinskih skupin.

Zakon definira hendikepirane otroke kot otroke, ki so dusevno prizadeti, imajo tezave s

sluhom, so gluhi, fizicno hendikepirani, zdravstveno S§ibki, z govornimi motnjami, so



vizualno hendikepirani ali resno emocionalno moteni oziroma imajo specificne ucne tezave

do taksne stopnje, da potrebujejo posebno izobrazevanje in nadaljnjo pomoc¢ (Bateman and

Herr 1981; v: Pijl 1994, str. 62). Posebno izobrazevanje pa je opisano kot: »posebej doloceno

poucevanje, brez stroskov za starse ali skrbnike, z namenom zadovoljitve edinstvenih potreb

hendikepiranega ucenca, vkljucujo¢ razredno poucevanje, poucevanje telovadbe, domace

poucevanje ter poucevanje v bolnisnicah in zavodih.« (Abeson and Zettel 1981, str. 371; v:

prav tam).

Zakon v splosnem obsega naslednje vidike:

a)

b)

5

Vsi hendikepirani med 3. in 21. letom starosti so upraviceni do brezpla¢nega
izobrazevanja. Po pravilu naj bo ucencu dovoljeno sodelovati v program in
aktivnostih, ki jih ponuja $ola, kot tudi se odlocati o vsem tem.

Posebno izobrazevanje naj se odvija v ’najmanj restriktivhem okolju’.

Osrednja posledica omenjenega zakona je zndividualizirani izobragevalni program (1EP —
orig. Individualized Education Program); takSen nacrt mora biti oblikovan v pisni
obliki za vsakega hendikepiranega ucenca posebej. IEP naj bi vkljuceval naslednje
vidike:

O sedanja raven znanja,

O dolgorocni (za eno leto) in kratkorocni izobrazevalni cilji,

O specificni izobrazevalni pripomocki, ki so potrebni, da omogocijo ucencu
soudelezbo v rednem izobrazevalnem programu,

O informacije, ki se nanasajo na zacetek in trajanje teh pripomockov, ter merila
in evalvacijski postopki, ki bodo omogocali ocenitev, do katere stopnje so bili
cilji dosezeni, minimalno na letni ravni.

Individualni izobrazevalni program se oblikuje v sodelovanju med uradnikom iz
lokalne izobrazevalne pisarne z uciteljem/uditelji, pti ¢emer morajo biti vkljuceni tudi
starsi in po potrebi tudi ucenec sam.

Star$i imajo pravico videti vso dokumentacijo, ki se nanasa na njthovega otroka, in
imajo pravico izraziti nestrinjanje s predvideno namestitvijo, ki pa mora biti
upostevano.

Testi in evalvacijski materiali ne smejo biti kulturno pogojeni in morajo biti
formulirani in/ali vodeni v ucencevi materindcini ali v naéinu njegovega
komuniciranja.

Zvezna vlada je obvezana, da prispeva finan¢na sredstva za posebno izobrazevanje;

(prav tam, str. 62—64).



Na tako zasnovani pravni podlagi so bili oblikovani stevilni modeli, ki sestavljajo ogrodje
sheme izbire najmanj restriktivnega okolja za ucenca, med katerimi naj izpostavimo kaskadni

model avtorice E. Deno (1979; v: Schmidt 2001, str. 22):

1. Ucenec je vkljucen v redni razred OS z medicinsko in drugo dodatno
STOPNJA strokovno pomodjo ali brez nje.

2. Ucenec je vkljucen v redni razred OS ob dodatni strokovni pomodi.
STOPNJA

3. Ucenec je obcasno pri pouku v rednem razredu, sicer pa je v posebnem
STOPNJA razredu.

4. Ucenec je ves ¢as vklju¢en v posebni razred.
STOPNJA

5. Ucenec obiskuje pouk v posebni ustanovi.
STOPNJA

6. Ucenec je vkljucen v obravnavo na domu.
STOPNJA

7. Ucenec je vkljucen v bolnisnicno Solo ali v socialni zavod.
STOPNJA

Preglednica st. 15: Kaskadni model organizacije s poudarkom na nacelu najmanj restriktivnega okolja

Po podatkih Ministrstva za izobrazevanje je v Sol. letu 1988/89 velika vecina
hendikepiranih ucencev dobivala pomo¢ v stavbah rednih $ol; v rednih razredih 29 %,
deloma v posebnih sobah 40 % in ves cas v posebnih ucilnicah 24 % (Department of
Education 1990; v: Pijl 1994, str. 68). Avtor (prav tam) zakljucuje to predstavitev, da se je Je
5 % ucencev s posebnimi potrebami izobrazevalo v specializiranih $olah.* Odstotek
ucencev, ki so bili delezni segregiranega izobrazevanja, nikakor ni majhen, Se posebej pa
vzbuja skrb zato, ker naj bi bilo v tem obdobju ze nekako sprejeto prepricanje, da je
osnovnosolsko izobrazevanje lahko toliko fleksibilno zasnovano, da omogoca pridobitev
temeljnih znanj (skoraj) vsem ucencem iz okoliga. Ce k temu odstotku dodamo $e 24 %
tistth, ki so bili delezni izobrazevanja v rednih $olah, toda ves ¢as v posebnih razredih, kjer se
pojavi resen dvom v izvajanje te oblike pomoci v duhu ’mainstreminga’, potem lahko
ugotovimo, da je bila skoraj tretjina hendikepiranih uc¢encev deleznih bolj ali manj oditnih
segregativnih praks. Morda se zdi ta zakljucek prenagljen, zato velja pogledati, kako se je ideja
’mainstreminga’ pogosto odrazala na ravni konkretnih praks.

Za nekatere Solske okolise je bila ideologija *mainstreaminga’ preprosto najcenejsa resitev,

kar pomeni, da je bila odlocitev za namestitev tezje hendikepiranih otrok v redne Sole

'V 3ol. letu 1998/99 je bilo od vseh hendikepiranih, ki so prejemali posebno podporo pri vzgoji in
izobrazevanju v ZDA, razporeditev ucencev taksna: 46,1 % hendikepiranih je bilo (vsaj 80 % Casa)
vklju€enih v redne oddelke, 29,8 % je bilo vkljucenih v 'resource room’ oz. 40-79 % casa v redne oddelke,
20,1 % v posebne oddelke znotraj rednih Sol, 1,9 % v javne in 1,1 % v zasebne specializirane Sole, 0,4 % v
javne in 0,3 % v zasebne specializirane zavode (z moznostjo nastanitve) ter 0,5 % v bolni$ni¢ne Sole ali
domaco oskrbo; (Vrsnik Perse 2005, str. 176).




pogosto utemeljena na ekonomskih temeljih in ne vedno v dobro otroka (Singer in Butler
1987; v: prav tam, str. 65). Morda gre tudi tu iskati razloge, zakaj se je Stevilo otrok, ki so
prejemali katero izmed oblik posebnega izobrazevanja, nenehno vecalo (npr. v letu 1977 je
bilo med 6—17-letniki takih 6,7 %, leta 1989 pa je ze 9,5 %); (Department of Education 1990;
v: prav tam).” Primerjava deleZev v posameznih drzavah kaZe, da med njimi obstajajo velike
razlike, ki naj bi bile posledica razli¢nih postopkov kategoriziranja, razli¢nih praks sporocanja
teh podatkov ter nenazadnje tudi razlicnosti na ravni prepoznavanja otrokovih tezav in
razli¢nih tipov hendikepa, ki so upraviceni do dodatnih sredstev; (prav tam). Weatherley in
Lipsky (1977) sta tovrstne prakse poimenovala ’ulicna birokracija’ (angl. street level
bureaucracy), s ¢cimer sta pokazala, kako je politika namesc¢anja dejansko najbolj dolocena z
mnenji strokovnjakov, ki vplivajo na moznosti, sodbe in opise ucencev, oz. sluzi
obstoje¢emu sistemu izobrazevanja bolj kot posameznemu ucencu, ki se sooca s tezavami.
Podobno izpostavlja tudi Skrtic, da cetudi sta P. L. 94—142 in ’mainstreaming’ skusala reSevati
probleme predhodnega modela posebnih razredov, sta jih z razdirjeno birokratsko obliko
samo ponovno ustvarjala v neki novi obliki (Skrtic idr. 1996/2004, str. 222).

Leta 1995 je zvezno ministrstvo za izobrazevanje sporocilo, da se je odstotek
identificiranih ucencev, ki so prejemali pomo¢ v rednih razredih, z 28,88 % v sol. letu
1987/88 povzpel na 39,81 % v sSol. letu 1992/93 (Ware 1998, str. 23). 1z podatkov,
navedenih v opombi na prejs$nji strani, lahko ugotovimo, da je to povecevanje deleza
vkljuc¢enih hendikepiranih v redne oddelke prisotno tudi konec 90. let, ko naj bi se jih v
rednih oddelkih vecino casa izobrazevalo ze skoraj polovica. Toda ali ob tem res lahko
zaklju¢imo, da se na ta nacin kaze vecji poudarek na vzgoji in izobrazevanju hendikepiranih v
najmanj restriktivhem okolju, kot nizanje podatkov za celotne ZDA zakljuc¢i T. Vr$nik Perse

(2005, str. 176)?
Na ravni prakse se je namrec izkazalo, da je za vecino ucencev, ki so se tako ali drugace

razlikovali od vecine, obveljal t. i. "pull-out’ tip individualnega programa, ko ucitelj v rednem
razredu niti ni bil seznanjen z individualnim programom. To pomeni, da je bila
individualizacija razdeljena na dva dela: na prvega, ki ucencu ne dela nobenih tezav, in
drugega, ki je bolj problemati¢en. Za prvega je odgovoren uditelj v rednem razredu, zato
kaksna posebna oblika diferenciacije ni potrebna, saj je ucenec podoben vecini. Za drugi del
pa je odgovoren specialni pedagog, ki z ucencem tako ali tako dela individualno oz. v manjsih
skupinah otrok s podobnimi tezavami. Glavna tezava se torej kaze na ravni slabega
komuniciranja med uciteljem in specialnim pedagogom, ki imata povsem drugacen tip

usposabljanja in tudi precej drugacen tip dela. Sodelovanje teh dveh skupin uciteljev je dokaj

v 30l. letu 1990/91 je bilo posebne pomo&i pri vzgoji in izobrazevanju deleznih 11,55 % hendikepiranih,
v Sol. letu 1995/96 je bilo posebne pomoéi deleznih 12,43 % hendikepiranih uc¢encev, v $ol. letu 2000/01 pa
se je ta odstotek dvignil ze na 13,33 %; (Vrsnik PerSe 2005, str. 175-176).



otezeno, zato ni nenavadno, da se ucitelj iz rednega razreda obrne na specializiranega ucitelja
vecinoma le v primerih, ko sumi, da je z doloc¢enim uc¢encem nekaj narobe. Takrat zeli, da se
s preizkusom ugotovi, ali otrok potrebuje individualizirani program, ki pa spet ne bo vplival
na uciteljevo delo v rednem razredu, saj bo otrok delezen posebnih ur s specialnim
pedagogom. Poleg tega je ustaljena praksa mnogih sol oblikovanje homogenih skupin na
podlagi testiranja ravni dosezenega znanja, zato ze redno poucevanje simo pogosto poteka v
vzporednih skupinah, t. i. ’streaming’ diferenciacija (ucenci so loceni vsaj na dve skupini, na
pocasnejse in hitrejSe v dojemanju). Posledica tega brez dvoma je, da je ‘mainstreaming’ v
praksi precej ozko pojmovan in najbrz ve¢inoma moremo govoriti le o lokacijski integraciji
ucencev s posebnimi potrebami (Pijl 1994, str. 68-70). Zato lahko razumemo, da je temeljna
znacilnost amandmajev zakonu IDEA iz leta 1990, sprejetih leta 1997, osredotocena zlasti na
skupni kurikulum. To se odraza v zahtevi, kaj vse mora IEP vsebovati:

Odlo¢ba o posebnem izobrazevanju, ki vklju¢uje potrebno pomoc¢ in dodatne

pripomocke za ucenca, ter odlocba o prilagoditvah programa ali podpore Solskega osebja

naj bo oblikovana takole:

€] da primerno pospesi doseganje letnih ciljev,
(i) da vkljucuje in se razvija v okviru skupnega kurikuluma,
(iii) da je ucenec poucevan in sodeluje skupaj z nehendikepiranimi (angl. non-

disabled children) (Wehmeyer et al. 2002/2004, str. 315).
Z vidika inkluzivnega izobrazevanja je treba izpostaviti, da na zvezni ravni ne obstaja neka
uradna definicija, sicer pa se tudi drugi pojmi, kot npr. integracija, ‘mainstreaming’ in
inkluzija, ne pojavijo v zakonih za to podrocje, torej niti v EHA iz leta 1975 niti v IDEA iz
leta 1990 in tudi v njegovih amandmajih iz leta 1997 ne. Opredelitev inkluzivnega
izobrazevanja je mogoce zaslediti v Nacionalni studiji o inkluzivnem izobragevann (orig. National
Study on Inclusive Education, 1994), kjer je le-to definirano kot
»... zagotovitev enakih moznosti vsem ucencem, vkljucno s tistimi, ki imajo
signifikantne nezmoznosti, za prejemanje ucinkovite izobrazevalne pomoci s
potrebnimi dodatnimi pripomocki in podpornimi servisi v okoliskih Solah in v
starosti primernih razredih, z namenom pripraviti jith na ustvarjalno Zzivljenje in
polnopravno ¢lanstvo v druzbi.« (Kerzner Lipsky in Gartner 1999/2004, str. 31-32).
Zgoraj predstavljeni razvoj posebnega izobrazevanja na zvezni ravni v ZDA kot tudi
podatki o prepoznavanju hendikepiranih in njihovi vkljucenosti v rednih Solah odpirajo
stevilna vprasanja, zakaj se je uresni¢evanje EHA in tudi IDEA v razli¢nih zveznih drzavah
odvijalo tako razlicno. Najbrz bo k odgovoru ali vsaj k boljsemu razumevanju prispevala

analiza diskurzov opredeljevanja posebnega izobrazevanja v eni izmed drzav ZDA.



V. 2. 2. IzobraZevanje hendikepiranih otrok v Kaliforniji — analiza diskurzov

Enako(pravno)st dostopa do javnih izobrazevalnih ustanov, kulturno in jezikovno
nepogojeno testiranje in izogibanje etiketiranju otrok so bili klju¢ne teme v prizadevanjih za
preoblikovanje (P. L. 94-142) izobrazevalnih praks vezanih na hendikepirane (Fulcher 1989,
str. 102). V tej povezavi se je na podlagi diskurza pravic pojavila zahteva po primernem
izobrazevanju v najmanj restriktivnem okolju. Ta diskurz se je zdruzil s temami iz ameriske
politicne kulture in s pojmi iz besednjaka poklicnih uciteljev, kar je privedlo do tega, da je
zahteva po ’primernem izobrazevanju’ implicirala nekoga, ki na strokovni ravni zagotovi
tehni¢no in nepoliticno sodbo o izobrazevanju otrok s posebnimi potrebami. Taksen diskurz
vsebuje in odkriva nasprotja med ustavno dolocenimi in zagotovljenimi pravicami ter
profesionalnim mnenjem; protislovje izhaja iz paradoksa med enakimi pravicami drzavljanov
in razli¢nostmi, ki so profesionalno dolocene. G. Fulcher (prav tam, str. 105) ta hitri prelet
dogajanj okrog P. L. 94-142 sklene z ugotovitvijo, da so bili zakonodaja, regulacija in
birokratizacija del povecane politizacije izobrazevalnih praks.

Zakon o izobrazevanju vseh hendikepiranih je precej ocitno oblikovan na temelju
razlicnih, med seboj nasprotujocih si teorij: medicinskega modela, prikrite politike potreb in s
tem profesionalizma ter ocitne politike pravic. Paradoks med temi temami odkriva boj med
diskurzi kot tekmovalno strategijo nadzora izobrazevalnih praks, ki se nanasajo na
hendikepirane. Profesionalizem, pojem potreb in medicinski diskurz dolocajo diskurz
drugaclnosti, medtem ko sklicevanje na pravice vodi v diskurz enakopravnosti
drZavljanov v demokratiéni drZavi, (prav tam, str. 106). In kako se je ta boj med diskurzi
odrazal v zahtevah, ki jih je predpostavljal sprejeti zakon?

Oblikovanje individualnega izobraZevalnega programa v timu ljudi je bilo
razumljeno kot klju¢ni proces pri zagotavljanju, da je otrok delezen brezpla¢nega primernega
izobrazevanja. Toda vprasanje, kaj pomeni brezplacno primerno izobrazevanje, zahteva
poglobljeno razpravo; (prav tam, str. 108). Ustavni, zakonski in ekonomski pogoji se
torej prepletajo in povecano regulirajo prakse, vezane na hendikepirane, na razli¢nih
ravneh izobrazevanja (prav tam, str. 113).

Ekonomski pogoji so torej kljucni mehanizem regulacije P. L. 94-142, saj ne moremo
mimo dejstva, da je bila vidina sredstev vezana na posamezne ’kategorije hendikepiranih’.
Predvidena razlicna viSina sredstev pa mocno vpliva in spodbuja identifikacijo ucencev z
doloc¢enim hendikepom, kar v nadaljevanju lahko celo opogumlja segregativne prakse. In
nenazadnje: ekonomski pogoji bolj kot ucenceve ’potrebe’ vplivajo oz. oblikujejo posebno

identiteto hendikepiranega; (prav tam, str. 114). Toda tudi zagotovitev vnaprej dolocene



visine sredstev za vsakega hendikepiranega otroka, ne glede na njegovo hendikepiranost, ima
razlicne posledice na kakovost pomoci, ki mu je zagotovljena. ZmanjSevanje sredstev na
zvezni ravni tako za redno Solanje kot za specializirane izobrazevalne programe ima
pomembne posledice, saj so po mnenju Fornessa (1985: 41; v: prav tam, str. 116) to pogoji,
ki vplivajo na izbiranje najcenejsih specializiranih programov za ucenca. Nekateri ucinki
udejanjanja P.L. 94-142 so:

1. Stevilo hendikepiranih ué¢encev, names¢enih v ’posebne razrede’, se je poveéalo, pri
cemer je porast od kategorije do kategorije razlicen; (prav tam).

2. Zakon je skusal odstraniti izobrazevalne neenakopravnosti hendikepiranih otrok,
toda neenakopravnosti so ostale, saj je npr. v drzavi Massachusetts okrog polovica
vseh odlocitev o $olanju hendikepiranih otrok po sprejetju zakona bila odlocitev za
namestitev v bolj restriktivho okolje (Bloom in Garfunkel 1981: 379). Po mnenju
Noela idr. (1985: 30) je bilo izboljSanje lokalnih praks ovirano zaradi pomanjkanja
smernic in natanénih zahtev za konstruktivno uresnicevanje zakona (Fulcher 1989,
str. 117-118).

3. P. L. 94-142 je imel za posledico povecano regulativo, torej birokratizacijo na
razli¢nih ravneh, vklju¢no s solo; (prav tam, str. 118).

4. Ocitno je zakon bolj kot individualni izobrazevalni program institucionaliziral
’kategorijo” hendikepirane identitete, ki jo uc¢enec pridobi; (prav tam).

5. Vprasanje primernega izobrazevanja na brezpla¢ni podlagi je postalo bistveno bolj
spolitizirano; (prav tam).

Pojmovanje, da tim oblikuje individualni izobraZevalni program, in da to predstavija
operativne standarde, ki zagotavljajo brezplaéno primerno izobraZevanje kot nacin

uveljavljanja pravic, je torej utvara. To se namrec lahko zgodi — ali pa tudi ne.

Nadaljnji pomisleki glede uveljavljanja zakona se razli¢cno osredotocajo na:
(a) zakonodajo,
(b) motnjo ali hendikep kot realno, nevtralno ali medicinsko stanje (in ne kot socialni
konstrukt),
(c) prakse poucevanja v smislu pedagogike in kurikuluma, vkljucno s Solsko
organizacijo,
(d) socioloski vidik; (prav tam, str. 119).
Ad a) Na zvezno zakonodajo osredotocene kritike se pojavljajo na dveh polih: na eni

strani so tisti, ki verjamejo, da je konceptualno zelo jasno oblikovan zakon kljucen za



uveljavljanje sprememb v praksi, druga stran pa je prepricana, da so ucitelji tisti, ki bistveno
sooblikujejo politiko na tem podrocju. Znani pravnik in zagovornik izobrazevanja
hendikepiranih, Gerry (1985: 16; prav tam, str. 120), vidi resitev v zapolnitvi politicnih vrzeli
na zvezni ravni, torej v povecani regulaciji v zakonodaji, in izhaja iz predpostavke, da
imajo zakonodajne resitve odlocilen ’reformni’ ucinek. Noel idr. (1985: 13; prav tam) pa
relevantne zakone, pravila in regulative, ki so del politike posebnega izobrazevanja, ne
pojmujejo kot nespremenljive, marvec kot niz smernic, ki jih konstantno spreminjajo tisti, ki
jih plasirajo v prakso. Se ve¢, po njihovem mnenju so uéitelji kljucni oblikovalci politike.

Cetudi naj bi P. L. 94-142 spodbujal primerno izobrazevanje prej iz izobrazevalnega
sistema izkljucenih ucencev, so njegova pravna zas¢itna sredstva omejena in ne morejo
doseci strukturalnih sprememb na zeleni nacin — npr. spremeniti mo¢ v razmerju med stroko
in starsi, Se posebej starSev iz manjsinskih skupin ter nizjega socialno-ekonomskega polozaja.
Ucinek zahteve P. L- 94-142, da morajo biti ucenci prej identificirani kot hendikepirani, Sele
nato pa pride do dodelitve sredstev, je poleg povecanega Stevila dolocenih kategorij
hendikepiranih prispeval tudi k odvracanju pozornosti od osrednjega vprasanja, kako uciti,
ne pa, kako izvesti identifikacijo. V ta namen bi po mnenju Ysseldykea (1986: 18; v: prav tam,
stt.  122) morali spremeniti usposabljanje uciteljev. namesto ucenja znacilnosti
posameznih specificnih tipov hendikepiranih uéencev spodbujati Studij o tem, kako
najbolje prepoznati in poucevati ucence, ki se srecujejo s teZavami v soli. V tej resitvi
avtor torej ocitno kritizira na medicinskem diskurzu temeljeco prakso posebnega
izobrazevanja ter zagovarja pomen poucevanja v rednih Solah in pedagoskih spretnosti
rednih uciteljev kot odlocilnih za Solanje ucencev, ki se soocajo s tezavami.

Ad b) Kljucno vprasanje tistih, ki se ukvarjajo s hendikepom kot z necim naravnim,
torej medicinsko pogojenim, je variabilnost med trenutnim stanjem posameznika in
prevladujoc¢imi proporci. To se nadaljuje v ugotavljanje izvedencev, kateri program je za
posameznega ucenca najprimernejsi. Toda, ali je pri tem res v ospredju dobrobit
posameznega ucenca? Forness (1985: 37-39; v: prav tam, str. 125) je na podlagi analize
spremembe $tevilénosti kategoriziranih ué¢encev v obdobju 1976/77 in 1981/82 v Kaliforniji
ilustriral eno izmed pomembnejsih dilem reformiranja izobrazevalnih praks, ki se nanasajo na
hendikepirane. Kadar porazdelitev sredstev temelji na kategorijah, torej na etiketiranju
ucencev z dolo¢enim hendikepom, to brez dvoma pomeni, da taksna kategorizacija
spodbuja politiko ekskluzije. Na ta vidik, da so namre¢ kategorije osrednje znotraj praks
posebnega izobrazevanja in njihovih nepravi¢nosti, je opozatjala tudi S. Tomlinson (1982).

Taksna postavitev kategorij v zakonodaji ima najbrz enake ucinke v ’mainstreamingu’ in



praksah poucevanja, s ¢imer skodimo zlasti hendikepiranim ucencem, saj so vecinoma Se
vedno izkljuceni iz rednih programov.

Ad ¢) Pri individualnem izobraZevalnem programu G. Fulcher (1989, str. 129)
opozatja, da se le-tega pogosto oblikuje in napise le zaradi birokratskih zahtev, ki Solam
zagotovijo dodatna sredstva, potem pa je prezrt oz. pri poucevanju neupostevan. V nasprotju
s tem pa se ucinkovita implementacija zgodi, kadar je individualni izobraZevalni
program uporabljen pri poulevanju, ko starsi prevzamejo aktivno vlogo pri odlocanju
o Solanju svojega otroka, ali ko si sola aktivno prizadeva, da bi otroka z blaZjim
hendikepom vkljucila v redni oddelek.

Njene ugotovitve potrjujejo tudi Stevilni drugi avtorji. Ferguson (1985: 59; v: prav tam,
str. 125-126) dokazuje, da bi politicna reforma morala resneje upostevati uciteljeve
interpretacije 'mainstreaminga’ in prizadevanje, da oblikujejo alternativo samoumevnim (angl.
commonsense) pojmovanjem dela, ki ne bi na novo stigmatizirali hendikepiranih ljudi.
Johnson in Johnson (1986: 241-2; v: prav tam) pa sta kriticna do tega, da hendikepirani
ucenci naceloma delajo samostojno, z individualnim materialom ter z minimalnimi
interakcijami s svojimi sosolci. Treba je dolociti »nekatera priporocila, da naj bi bilo
sodelovanje v u¢nem procesu pogosteje v rednih (angl. mainstreamed) in desegregativnih
razredih, ¢e Zelimo izboljsati cilj med-skupinskega sprejemanja« (prav tam). Za D. P. Biklena
(prav tam, str. 128) je uspesna vkljucitev pogojena predvsem z zavezanostjo (angl.
commitment) ’mainstreaminga’ (brezpogojnega ’mainstreaminga’) ptri vseh kljucnih
dejavnikih, torej zlasti med celotnim pedagoskim kadrom znotraj Sol. Njegova strategija
vkljuc¢uje moralne in pedagoske dimenzije; to je argument proti profesionalizmu, v smislu
odrekanja odgovornosti oz. nesprejemljivost prilas¢anja odgovornosti samo za del ucencevih
potreb oziroma le za nekatere ucence. Njegova resitev politike profesionalizma je v
poudarjanju naravnanosti na resevanje problemov (angl. problem-solving attitude).

Kot smo ze zapisali, je individualni izobrazevalni program lahko znotraj rednih $ol tisti,
ki mocno vpliva na segregacijo, zato se strinjamo z ugotovitvijo Nevina in Thousanda (1987;
prav tam, str. 132), da je znotraj ol potreben okrepljen enoten sistem izobrazevanja, ne pa
dualni sistem, v katerem izobrazevalne potrebe ucencev padejo pod okrilje locenih sistemov.
Vec je treba narediti pri podpori in usposabljanju uciteljev, da dopolnijo splosne in specialne
prakse izobrazevanja, pri uvajanju novih modelov in pojmovanj, kako se clovek udi, ter pri
nadaljnjem teoretiziranju o spreminjanju pojmovan;j in praks uciteljev.

Ad d) Socioloski vidik ponuja Stevilne ugotovitve in s tem dvome o (ne)primernosti
uveljavljanja zakona. Brinker in Thorpe (1985; v: prav tam, str. 132—133) sta v svoji Studiji, ki

je vkljucevala analizo devetih drzav, vkljucno s 14 Solskimi okolisi in 245 ucenci s tezjimi



hendikepi, prepoznala dva modela drZavnih politik: integrirani in ne-integrirani.
Slednjega dolocajo (a) vec kategorij drugacnosti, (b) visja stopnja usposabljanja ob delu, (c)
zahteva locenih certifikatov za ucitelja in specialnega pedagoga ter (d) nizji delez tezje
hendikepiranih ucencev integriranih v redne sole. Integrirani model pa dolocajo: (a) manj
kategorij drugacnosti, (b) osnova kvalifikacijam za specializirano izobrazevanje je redno
izobrazevanje — in obratno, doloceni tecaji specializiranega izobrazevanja za poucevanje
morajo biti v okviru rednega izobrazevanja, (c) ve¢ programov za ucitelje, ki poucujejo tezje
hendikepirane ucence na univerzitetni ravni, (d) ve¢ demonstrativnih projektov, financiranih
na zvezni ravni, in posebno napotilo sredstev P. L. 94-142 na tezje hendikepirane ucence ter
(e) vi§ji delez tezje hendikepiranih ucencev v rednih Solah.

Shapiro (1980: 222; v: prav tam, str. 135) v svojih razmisljanjih posebej kritizira
spreminjanje kurikuluma v primerih individualiziranih izobraZevalnih programov;, saj
naj bi takSen pouk odrazal ’birokratizirani etos’ in se Jle redko odraZa v kreativnih,
fleksibilnih kurikularnih inovacijah. V okviru taksnega pojmovanja je tudi jasna
predpostavka, da je hendikep ali nezmoznost ucenca njegov individualni problem; v tem
smislu je poudarjena individualna aktivhost na rac¢un skupinskega dela in podpore. Cilj te
kritike je predvsem veéja ozavescenost specializiranih uciteljev o omejitvah in neprimernosti
tedanjega sistema.

Mehan in Milofsky pa sta v svojih raziskovanjih skusala odkrivati in teoretizirati Solske
prakse, ki so organizirane okrog pojma hendikep. Milofsky (1976: 156; v: prav tam, str. 137)
opozatja, da so teZave ucencev bolj pogosto stranski produkt konfliktov in okorelosti
rednih programov. Toda kljub temu njihove napake niso ni¢ manj realne. Ugotavlja tudi, da
so s programi posebnega izobrazevanja nelocljivo povezana velika protislovja. Dejansko je
posebno izobrazevanje farsa in vir precej$nje nepravicnosti ter institucionalnega rasizma v
solah. Dilema praks posebnega izobrazevanja (etiketiranje in stigmatiziranje) ni enostavno
resljiva, saj »... nase Sole ne prilagajajo, ne poucujejo primernih vsebin in ne uporabljajo
metod, primernih kulturnemu stilu in vrednotam protestantskega srednjega razreda, na
katerem temelji javno izobrazevanje. Vedenje otrok je neizbezno navzkriz z okorelostjo
Solskega razreda. Pojavi se administrativna razdvojitev in temu sledijo napake. Specialni
pedagogi so samo Se ena skupina zrtev delovanja institucij. Napake in nepravi¢nosti so
torej strukturirane v nas sedanji izobraZevalni sistem. Najbolj revni in otroci manjsin ne
bodo uspeli. Delne resitve, kot je npr. zagotovitev specialnih pedagogov, bodo imele delne
uspehe, nikoli pa ne bodo koreniteje spremenile izkusenj revnih otrok v $olah. Samo kadar
bodo institucije javnega S$olstva popolnoma revidirane, bomo lahko videli vecjo

izobrazevalno pravi¢nost.« (Milofsky 1976: 164-5; v: prav tam, str. 138). V svojih nadaljnjih



raziskovanjih ugotavlja, da imajo uciteli moc& sprejemanja najbolj pomembnih
politi¢nih odlocitev. Ulitelji so za institucijo celo najmocnejsi v primetjavi z drugimi
ravnmi, se posebej s t. 1. 'street’ birokrati, kot so npr. politicni uradniki, socialni delavci,
medicinske sestre/negovalke. Poucevanje ima namrec jasne ucinke (stopnja uspe$nosti
ucencev), kar je nerazdruzljivo z vprasanjem socialne kontrole, obenem pa je delo ucitelja
utemeljeno na sodelovanju z drugimi, kjer so udelezeni tudi ucenci. Toda te oblike
sodelovanja so v nasprotju tako z birokratiziranostjo Solske organiziranosti kot tudi z
rutiniziranimi praksami rednega ali specializiranega izobrazevanja in temeljijo na neformalnih
oblikah; (prav tam, str. 139).

Mehan in sodelavci so razpravljali o ’dialektiki’ med zvezno politiko in Solskimi praksami.
Zakljucujejo (1982: 314-5; prav tam, str. 144), da nobena od dveh tekmujocih teorij, kako
ljudje konstruirajo kategorije, ni povsem tocna. Perspektiva ‘mentalistov’ o formaciji kategorij
zatrjuje, da jih ljudje oblikujejo v svojih glavah’ in ne ob stiku z objekti iz realnosti, medtem
ko realisticna perspektiva trdi, da se kategorije formirajo prek percepcije objektov. Mehan idr.
so ugotovili, da ucitelji pri kategorizaciji ucencev uporabljajo obe perspektivi, saj so
odlocitve uciteljev glede ucencev le delno utemeljene na obnasanju ucencev, delno pa
so utemeljene na kategorijah, ki jih ucitelji prinasajo v interakcijo, vkljucujo¢
pricakovanja glede akademskih doseZkov in norm primernega obnasanja v razredu.
Ta interakcijska perspektiva omogoca pojmovanje, da zaznavne strukture obstajajo niti samo
v glavah teh, ki zaznavajo, niti samo v objektih zaznave, marve¢ so oblikovane s strani obeh.

Racionalni model, ki formira P. I.. 94142, pa si domislja, da so lahko potrebe ucencev
nedvoumno identificirane, da obstaja védenje, kako oblikovati program, ki bo zadovoljil te
potrebe, in da so sredstva, potrebna za uresnicevanje tega programa, z lahkoto dostopna;
(prav tam, str. 146). Pogosto se dogaja, da imajo ucitelji le splosno pojmovanje, da je ucenec
v tezavah’ ali ’potrebuje pomoc’, kar zelo pogosto vodi v pripisovanje domnevnega
hendikepa; (prav tam, str. 147). In kar je pri tem najbolj zanimivo, je ugotovitev, da ucitelji v
rednih oddelkih prezivijo manj ¢asa z otroki, ki potrebujejo ve¢ njihove pomoci, v primerjavi
s ¢asom, ki ga prezivijo z drugimi, ki so glede znanja/dela boljsi (prav tam, str. 148).

Na kratko, Mehanovo (1981) delo kaze, da prakse znotraj institucij bolj kot
zadovoljitev potreb ucencev, vplivajo na oblikovanje identitet hendikepiranih; prakse,
ki jih ucitelji razvijajo pri odlocanju o kategorijah in v okviru tega, kaj naj poucujejo (IEP-ji)
so omejevane z legalnimi, ekonomskimi in politicno-administrativno-birokratskimi pogoji ter
se bistveno razlikujejo od racionalnega modela odlocanja in praks, ki jih oblikovalci zakona

teoretizirajo kot znacilne za Sole in Solske okolise; (prav tam, str. 149).



Primarni ucinek P. L. 94-142 je bil povecana birokratizacija in politizacija praks
posebnega izobrazevanja. Videti je, da birokratizacija, politizacija in povecana proceduralnost
ilustrirajo cilj, ki ga je izpostavil Offe, da namre¢ zvezna politika spodbuja konflikt na
drugih ravneh driavnega ustroja. Se ve¢, kjer se pojavlja oéiten sporazum z zakonom
in se izvaja ‘'mainstreaming’, mnogi komentatotji poudatjajo, da to nujno ne pomeni, da
se zgodi tudi socialna integracija. To se posebej velja v primerih, kjer so prakse
poucevanja, kot jih zahteva IEP, moc¢no individualizirane; (prav tam, str. 151).

Raziskave napeljujejo na misel, da so sprejetje ’mainstreaminga’ (Biklen), kolegialnost
med ucitelji in vztrajanje pri nacelih (Hargrove idr.) signifikantni dejavniki pri izvajanju
zakona posebnega izobrazevanja. Do kaksnega izvajanja pride v resnici, je ob upoStevanju
ugotovitve, da se politicne prakse dogajajo na vseh ravneh izobrazevalnega aparata, tezje
predvideti. G. Fulcher (1989, str. 152) ta razmislek o uveljavljanju zakona o izobrazevanju
hendikepiranih zakljucuje z mislijo, da se iz predstavljenih mnenj, kritik in pomislekov jasno
izpostavlja pedagosko vprasanje, ki pa ne more biti regulirano s pravno odredbo. Strinjamo
se lahko z njeno ugotovitvijo, da gre za strokovni vidik, ki ga je nemogoce pravno regulirati;
toda ce je v ozadju sistemsko in Ze tradicionalno utemeljeno locevanje podrocij posebnega in
rednega izobrazevanja, potem je tezje pricakovati sodelovanje in kolegialnost med uciteljskim
kadrom, pa tudi sprejetje Se tako naprednih idej razvijanja vkljuc¢evalnih praks. Oglejmo si,

kako se je to odvijalo na eni izmed $ol.

V. 2. 3. Sola M. Piercy ter razvoj politike in prakse inkluzije v Longviewu

Sola M. Piercy je srednja $ola (od 10. do 12. razreda) z 2000 ucenci v srednjem zahodnem
delu ZDA. Okolis Longview ima 70.000 stalnih prebivalcev in 28.000 studentov, saj sta v
blizini tudi dve univerzi (Ware 1998, str. 24). Longview je skusal v $ol. letu 1994/95 razvijati
politiko in prakso inkluzije. V ta namen je organiziral srecanje ravnateljev in lokalnih
uradnikov, na katerem so dolocili cilje napredovanja $ol znotraj Solskega okolisa in oblikovali
naslednje sklepe:

1. nadaljevali bodo z razvojem resursov iz tradicionalnih in ne-tradicionalnih virov,

2. nenehno bodo ocenjevali in izboljSevali svoje programe ter pomo¢ vsem ucencem,

3. spodbujali bodo zadovoljevanje potreb vseh ucecih v skupnosti,

4. izboljsali bodo zavedanje o relevantni tehnologiji in njeni dostopnosti,

5. razvijali bodo mocnejsi in bolj zaupanja vreden obcutek skupnosti,
6

imeli bodo na ucence osredotocene in inkluzivne Sole; (prav tam, str. 25).



Za uresniCevanje strateskega akcijskega nacrta je Longview najel spodbujevalca inkluzije
(angl. an inclusion facilitator). Ta vloga je bila v ameriskih Solah razmeroma nova, pogosto
opredeljena kot zveza sodelovanja med ucitelji v rednih in specializiranih Solah. Na
opazovani sredniji soli je bil spodbujevalec inkluzije novost za skupnost in na zacetku dolocen
za pomoc¢ dvema ucencema z nevroloskimi (angl. cognitive) poskodbami, ki sta bila zaradi
vztrajanja njunih starSev vkljucena v redne oddelke, odgovoren pa je bil tudi za podrocje
preusmeritve na skupnosti temeljecega dela.

Sola M. Piercy je edina splo$na srednja $ola v svojem okolisu. Desetletja pojavljajoce se
pobude za gradnjo Se ene srednje sole so lokalni prebivalci sproti zavracali, ker naj bi nova
sola razdelila skupnost in privedla do nepotrebnega tekmovanja oz. do nepravicnosti.
Miselnost, da je homogenost skupnosti obvarovana preprosto zato, ker so dijaki nastanjeni v
enotni zgradbi, je neusklajena z realnostjo Sole. Tako kot vecina splosnih srednjih ol v ZDA
ima namre¢ tudi Sola M. Piercy to strukturalno znacilnost, da ohranja kulturo ekskluzije
zaradi rase, socialno-ekonomskega razreda ter ravni doseZenega znanja (streaming oblika
diferenciacije). Splosno mnenje v Soli je, da je uspeh dosegljiv vsem ucencem, cetudi
natancna analiza odkriva nasprotno, da torej oblikovanje homogenih skupin na podlagi jasnih
akademskih meril sluzi segregaciji, pogojeni s socialnimi in ekonomskimi lastnostmi.

V oddelku, ki skrbi za posebno izobrazevanje, je vkljucenih 25 oseb, med katerimi so
poleg 10 polprofesionalcev Se specializirani pedagogi za razlicne kategorije — za nadarjene
ucence, ucence z okvaro sluha, za tiste z ucnimi tezavami, z vedenjskimi motnjami, za
dusevno prizadete (tezje dusevno prizadete, za dusevno prizadeti, ki se jih lahko vzgaja (angl.
trainable) in lazje dusevno prizadete) —, ter en izvedenec za inkluzijo. Ucenci, ki so vkljuceni
v redne oddelke v Solskem okolisu Longview, so taksni z vedenjskimi tezavami ter z uc¢nimi,

fizicnimi in ostalimi dusevnimi motnjami; (prav tam, str. 25-27).

V. 2. 4. Raziskovalna metoda

Linda Ware, porocevalka in sodelavka v mednarodni raziskavi o inkluziji v izobrazevanju
(Ware 1998, str. 21-42) je uporabila svojstven nacin predstavitve izsledkov 15 tednov
trajajocega opazovanja in zbiranja podatkov le v enem razredu (dramska umetnost). V
uvodnem razmisljanju izpostavlja, da je motivacijo za delo nasla predvsem v ideji kriticnega
pragmatizma (Skrtic 1995). Proces imenovanja in definiranja klju¢nih vprasanj je bistven pri
odloc¢anju za spremembe. Do spremembe pride, kadar so njeni cilji prepoznani kot osebno

pomembni za posameznike, ki so vkljuceni v razvijanje in implementiranje politike bolj kot



prek njihove zaskrbljenosti, kako naj se prilagodijo pooblastilom, ki jih vnaprej doloc¢ajo
politika ali reforme z odloki (Ware 1994; v: prav tam, str. 23).

Raziskava je bila zasnovana kot kombinacija opazovanja in sodelovalnega raziskovanja
(angl. collaborative inquiry), s katerima je socasno ocenjevala, podpirala in promovirala
inkluzivne dosezke na javnih Solah v okoliSu Longview. Podatki so bili zbrani v Sol. letu
1994/95 v petih Solah ($titih nizjih srednjih Solah in eni visji Soli), in sicer z namenom
raziskovanja razvoja inkluzije. V to so bili vkljuceni informativna povprasevanja, opazovanja,
videoposnetki izvajanj in intervjuji ter analize razlicnih pomembnih dokumentov. V intervjuje
so bili vkljuceni tako ucitelji kot ucenci. Opazovanje, kako delajo razredni, specializirani
pedagogi in polprofesionalni ucitelji, je potekalo v razlicnih razredih in v razlicnih
kombinacijah, ki podpirajo inkluzijo. Raziskovalka, ki je bila tudi ¢lanica Zbora svetovalcev za
posebno izobragevanje v tem Solskem okolisu (orig. Special Education Advisory Council) in
clanica Skupine nadzornikov udejanjanja inkluzije (orig. Superintendent’s Inclusion Action Team),
je pozornost namenila inkluzivnim srec¢anjem, ki so potekala v Solskem okolisu. Poleg tega je
bila pripravljena priskrbeti primerne informacije od vseh strani ter odgovarjati na vprasanja,
ki so se najbrz odpirala zaradi njene prisotnosti, sicer pa se morda niti ne bi pojavila.

V okviru mednarodne raziskave inkluzije v izobrazevanju je avtorica predstavila studijo
primera dejavnosti v razredu dramske umetnosti. Studija je napisana kot narativna in ima tri
dele: razred, ustvarjanje parodije in dialog; je pripoved o inkluziji, ki vkljucuje oblikovanje »...
dramati¢ne ali hermenevti¢ne enote in ne zgolj posnetka vseh dogodkov, ki so se v tem ¢asu

zgodili« (Polkinghorne 1988, str. 145; v: prav tam, str. 29).

V. 2. 5. Ugotovitve

Glede na to, da je bil opazovani razred skupaj s prikazom, kako se njegovi ¢lani soocajo z
vkljucitvijo hudo hendikepiranega sosolca, predstavljen kot zgodba s Stevilnimi dialogi, se
bom v nadaljevanju osredotocila samo na ugotovitve, do katerih je prisla raziskovalka. Morda
je treba izpostaviti, da je opazovanje potekalo v razredu (dramske umetnosti), kjer pouk
poteka nekoliko drugace, saj ni predvidenih nobenih testov oz. ni predpisanega gradiva,
marve¢ morajo ucenci v okviru izbrane semestralne teme napisati in predstaviti parodijo. V
¢asu opazovanja je bila izbrana tema inkluzija.

Uciteljica dramske umetnosti (ki je hkrati poucevala tudi angleski jezik) inkluzijo
definira kot omogocanje participacije v najvedji mozni meri vsaki osebi v njenem
razredu. V razred je bil vkljucen (ves ¢as s svojim spremljevalcem) decek Josh (angl. severely

disabled), ki je bil na vozicku in ni komuniciral niti verbalno niti znakovno. Za njegove



so$olce je bil izjemno velik izziv ugotoviti, kako Josh razume/dozivlja svet, svoje zivljenje itd.
in ali je sploh mogoce z njim vzpostaviti komunikacijo. Zato je bilo staro, vendar na zacetku
pouka ne posebej izpostavljeno vprasanje o ‘mainstreamingu’ vsakodnevno izzvano — tako v
okviru pouka kot pri drugih aktivnostih in pogovorih.

Ucenci so pokazali vecje razumevanje hendikepa in ponudili nove interpretacije inkluzije,
ki vkljucujejo tudi nova védenja. Studija primera prikazuje, kako so ucenci opisovali
razmiljanje Josha, upostevali njegovo individualnost, gledali na svoje interakcije z njim kot
reciprocne ter konec koncev, kako so definirali njegov socialni prostor kot sodelujocega
igralca in prijatelja. Te stiri dimenzije sta v svoji analizi, kako ljudje brez hendikepov
opredeljujejo in vrednotijo hendikepirane, opisala tudi Bogdan in Taylor (1992). Govorita o
’socialni konstrukeiji ¢lovecnosti’ (angl. humanness), kot naj bi se pojavila med posamezniki,
ki so vkljuceni v skrb in sprejemajo odnose s hendikepiranimi: »Definicija osebe ni
determinirana niti s karakteristikami osebe niti z abstraktnimi socialnimi ali kulturnimi
pomeni pripisani skupini, ki ji oseba pripada, marvec z naravo odnosa med tistim, ki definira,
s tistim, ki ga definira.« (Bogdan in Taylor 1992, str. 276; v: Ware 1998, str. 41).

V tej Studiji primera je opisano, kako je uciteljica priblizala inkluzijo ne le Joshu, marvec
vsem svojim uc¢encem. Nacin njenega interveniranja resnicno ni bil konvencionalen, toda po
mnenju L. Ware je bil uspesen nad vsemi pri¢akovaniji, saj je pri ucencih dosegla sodelovalno
ucenje ter zmoznost in pripravljenost pojasniti svoje izkusnje in spoznanja pri sodelovanju s
hendikepiranim sosolcem. Uciteljica Janis je opisala enega izmed nepricakovanih rezultatov,
ko so ucenci iz razreda dramske umetnosti odigrali eno izmed njihovih parodij v rednem
razredu v okviru angleskega jezika, cemur je nato v razredu sledil pogovor o inkluziji. »To je
bila moj peta ura — precej tezavna skupina, precej neobcutljiva ali pa morda samo mladi,
nezreli. Toda spomnim se, da je ta pogovor nekaterim resnicno odprl usesa, ker so se pac
ucenci pogovarjali z ucenci. Tam se je odvijal resnicen dialog. In, glej, to je nacin razmisljanja,
ki me zanima — pridobivanje uc¢encev za pogovor z drugimi ucenci; sluzi ti kot zgled tega, kar
so se naucili.« (prav tam, str. 42). V naslednjem pogovoru z uciteljico Janis je znova prislo do
izraza tisto, kar Skrtic (1995) opisuje kot cilj kriticnega pragmatizma, ko je ovrednotila in
ponovno ocenila posledice svojega profesionalnega znanja, prakse in diskurza. Ta perspektiva
se je lahko razvijala zaradi njenega zacCetnega odziva na inkluzijo, navdahnjenega z njenimi
lastnimi vrednotami, ki so se ves ¢as odrazale v njenih odzivih in s katerimi je predstavljala

model svojim uc¢encem; (prav tam, str. 42).

S to Studijo primera je L. Ware dopustila obSiren prispevek ucencev, vklju¢no s

poskusom, da bi raziskala ttho mnenje Josha. Med sliSanimi mnenji so bila tudi mnenja



uciteljice, asistenta ter Lindino mnenje v razlicnih vlogah raziskovalke, uciteljice, pisateljice in
teoreticarke. Pojmovanje inkluzije v prispevku ni povsem jasno; opredeljeno je le v odnosu
do ’mainstreaminga’, saj naj bi bil prehod od ’mainstreaminga’ k inkluziji razumljen kot
evolucija. Posredovanje zgolj podatkov, ki kazejo na vecjo vkljucenost v rednih razredih, nam
ne pove nicesar o premiku k vedji inkluziji, saj to lahko odseva le $e bolj povecano
kategorizacijo. V njeni predstavitvi obstajajo implikacije, da inkluzija v nasprotju z
’mainstreamingom’ vkljucuje reformo ’mainstreaming’ izobrazevanja na nacin, da bi bila
odstranjena nujnost ekskluzije. Nikjer ni dokazov, ki bi kazali, da je inkluzija udejanjena v
praksi na nacin, da bi vkljucevala participacijo v redne razrede, kar naj bi bil po mnenju L.
Ware njen cilj. Opisana izkusnja Josha je v razredu dramske umetnosti videti bolj kot pilotski
projekt, medtem ko ni nobenega zagotovila, da se bo ponovila ali da bo Josh $e naprej z
istimi ucenci.

Tudi Linda se je v svoji $tudiji primera osredotocila na hendikepiranega ucenca, ceprav
pri predstavitvi komentira razlicne nacine in stopnje sodelovanja drugih ucencev. V opisu
‘ucenca s posebnimi izobrazevalnimi potrebami’ je videti, da je bila odlocitev glede njegovega
izobrazevanja prej sprejeta s strani stroke kot pa na podlagi njegove pravice, biti prisoten in
participirati. Kategorije ucencev in strokovnjakov so predstavljene kot neproblematicne in
ostali smo zbegani glede tega, kako naj bi se ’izvedenec za inkluzijo’ odzval na taksne
oznacbe (angl. labels). Uporaba individualnih programov izobrazevanja lahko sama po sebi
omeji participacijo ucencev, pa tudi razvijanje bolj inkluzivnega kurikuluma in nacinov
poucevanja. Problem je tudi s prisotnostjo ucencevega asistenta, saj lahko taksna pomoc
lo¢uje hendikepiranega ucenca od sosolcev, kajti v vecini primerov hendikepirani ucenec
sodeluje skoraj izkljuéno zgolj s svojim pomocnikom. Glede izbire razreda za opisovanje
Studije primera pa moramo poudariti, da osvetljuje predvsem pomembnost izjemne
ucitelji¢ine osebnosti, njenih vrednot in naklonjenosti tej problematiki, in da sam zapis ne
omogoci pridobivanja nekega splosnega pregleda dogajanja na celotni Soli. V uciteljicini
naravnanosti je mogoce najti tudi vzvod za pripravljenost drugih ucencev, da z Joshem
skusajo navezati pristen stik, kar je pri teh ucencih privedlo do ’socialne konstrukcije

clovecénosti’.



V. 3. Anglija in njeni poskusi uresni¢evanja integracije in inkluzije

Zdruzeno kraljestvo ima posebne izobrazevalne sisteme za Anglijo in Wales, Severno
Irsko in Skotsko. Podrobneje bomo spoznali samo izobrazevalni sistem za Anglijo in Wales,
ki sta jima bile v letu 1999, tako kot tudi Severni Irski in Skotski, prenesene pristojnosti
upravljanja notranjih politicnih zadev. Temeljno zakonodajo s podrocja vzgoje in
izobrazevanja predstavlja Zakon o izobragevanju (orig. Education Act) iz leta 1996 , ki je
nadomestil dotlej veljavni zakon iz leta 1944, ter Zakon o posebnih izobragevalnib potrebah (orig.
Special Educational Needs and Disability Act), sprejet leta 2001. Poleg teh dveh zakonov pa
poseben okvir za izvajanje Solanja hendikepiranih predstavljajo Se Swemnice za izvajanje
prepoznavanja in ocenitve posebnib izobragevalnib potreb (orig. Code of Practice on the Identification
and Assessment of Special Educational Needs), sprejete leta 1994 (DfE 1994) in nato
revidirane v letu 2001 (DfES 2001); (The Education... 2004/05).

Pogled v preteklost pokaze, da se je javno financiranje $ol na podrocju Velike Britanije
zacelo ze leta 1833, medtem ko je bil prvi zakon o osnovnem izobrazevanju sprejet leta 1870.
Deset let pozneje je bila sprejeta obveznost osnovnega Solanja (od 5. do 10. leta starosti
otrok), ki je leta 1890 vec¢inoma postalo tudi brezplacno. Zakon o izobrazevanju iz leta 1902
je ustanovil lokalne izobrazevalne urade (LEAs — orig. Local Education Authorities), katerih
temeljni cilj je bil razsirjanje in spodbujanje sekundarnega izobrazevanja. Zakon o
izobrazevanju iz leta 1944 je uzakonil solsko obveznost od 5. do 15. leta in vpeljal tri stopnje
solanja; primarno (od 5. do 11. leta), sekundarno (od 11. do 15. oz. kasneje do 16. leta) in
nadaljnje Solanje (kasneje poimenovano s pojmom visje izobrazevanje). Sekundarno Solanje
je po tem zakonu moralo biti dostopno vsem ucencem in je bilo utemeljeno le na starosti,
zmoznostih in nadarjenostih. Vecina lokalnih uradov je ustanovila gimnazije (angl. grammar
schools) za najbolj zmozne in sekundarne moderne Sole, v nekaterih okolisih pa tudi
tehni¢ne Sole; (prav tam).

V 60. letth prejsnjega stoletja so postajale vse glasnejSe zahteve po oblikovanju splosnih
srednjih Sol (angl. comprehensive schools), ki bi sprejemale vse ucence, ne glede na njihove
sposobnosti.‘“’ Kljub temu, da je bil ta novi sistem vecinoma sprejet, v Angliji obstajajo

obmodja, kjer so $e vedno ohranjene gimnazije (leta 2005 jih je bilo 164); (prav tam).

% Okrog 30 % ucencev je obiskovalo gimnazije in kar 60 % moderne srednje ole, medtem ko se razvoj
tehni¢nih Sol nikoli ni bistveno razsiril, saj je te Sole obiskovalo le okrog 5 % ucencev. Drugi ucenci so
obiskovali splosne srednje Sole, ki so nastale v 60. letih prej$njega stoletja kot posledica razvoja
sekundarnega izobraZevanja in nasprotovanja razvrs¢anja ucencev v razli¢ne Sole na podlagi njihovih
dosezkov. Sredi 80. let je bilo kar 90 % ucencev v splo$nih Solah (Benn and Chitty 1996; v: Booth idr.
1998, str. 197), pa vendar je v mnogih Solah njihova prej$nja zgodovina in kultura, kot npr. gimnazija ali
moderna srednja Sola, Se nadalje vplivala na participacijo ucencev in nacin njihovega vrednotenja.



Ceprav je bilo hendikepirane ucence legalno mogoce integrirati v redne $ole, se je to
zgodilo le redkokdaj, saj so obstajale locene Sole za posamezne kategorije ucencev. V 60. in
70. letih prejsnjega stoletja pa je nestrinjanje z obstoje¢im loc¢enim sistemom izobrazevanja
zacelo narascati, saj klasifikacija otrok glede na obstojece kategorije ni bila ve¢ zadostna.
Prezrla je namrec individualne razlike, socialno ozadje in razvojne stopnje, poleg tega pa tudi
ni bila ucinkovita pri ucencih z mnogoterimi hendikepi (angl. multiply handicaped). Pod
vplivom povecanega zanimanja za clovekove pravice in polozaj manjsin ter spodbud in
izkugenj iz drugih drzav (ZDA, Danska, Svedska) je posebno izobrazevanje doZivelo obdobje
sprememb in refleksij. Za ta cas je znacilen velik odpor do segregiranega izobrazevanja in
povecano nagibanje k integraciji. Ideja v ozadju je, da so hendikepirani ljudje kolikor je le
mogoce primerni za odra$canje v okolju, ki je normalno. Odbor za preiskovanje je pod
vodstvom Mary Warnock pregledal izobrazevalno oskrbo za hendikepirane v Veliki Britaniji.
Porodilo je neverjetno vplivalo na nadaljnje razmisljanje o posebni izobrazevalni preskrbi.
Tako so bila mnoga priporocila odbora M. Warnock vkljucena v zakon o izobrazevanju iz
leta 1981, in sicer glede identificiranja in ocenitve ucencev s posebnimi potrebami ter
plasiranja novih poudarkov pri oblikovanju primerne oskrbe za njih v rednih Solah; (Hegarty
1994, str. 79-80).

Za izobrazevalni sistem v Angliji je znacilna decentralizirana ureditev, kar pomeni, da so
odgovornosti za razlicne vidike Solskega sistema porazdeljene med centralno vlado, lokalnimi
vodstvi, cerkvami in drugimi prostovoljnimi organizacijami. Posamezne dezele so razdeljene
na 104 (Fulcher 1988, str. 158) lokalne izobrazevalne urade (LEA), ki nosijo vedji del
odgovornosti za organizacijo izobrazevanja na vseh ravneh. Zakon o izobragevanju iz leta 1944
in nadaljnji amandmaji dolo¢a osnovo za upravljanje vseh Sol.

Najvecje spremembe so bile uveljavljene z Zakonon o reformiranju izobragevanja (orig. The
Education Reform Act) iz leta 1988, ki je bil za obvezno izobrazevanje najbolj pomemben na
ravni predstavitve nacionalnega kurikuluma in standardnih nacionalnih oblik ocenjevanja, kot
tudi s pooblascanjem vodstvenih teles posameznih Sol glede mnogih financ¢nih in
upravljavskih odgovornosti, ki so bile prej pod okriljem lokalnih izobraZevalnih uradov.
Zvezni sekretariat za izobrazevanje je odgovoren za izobrazevalno politiko v Angliji, za
nadzorovanje kakovosti Solanja, za odlocanje letnih subvencij lokalnim izobrazevalnim
uradom in za zagotavljanje ucinkovite rabe sredstev. Zvezni sekretariat podpirajo trije nizji
ministri, zvezno ministrstvo (ministrstvo za izobrazevanje) in in§pektorat njenega velicanstva
(orig. Her Majesty’s Inspectorate); (Hegarty 1994, str. 80-81). Lokalni izobrazevalni uradi so
odgovorni za organizacijo javnih izobrazevalnih storitev na lokalni ravni. Proracun za

izobrazevanje je namenjen za place uciteljev, periodicne in vzdrzevalne stroske Sol, za



opremo in potros$ni material ter za centralne administrativne stroske, ki vkljucujejo preskrbo
pomodi, kot npr.: in$pektorji/svetovalci, uciteljski centri, svetovalne in podporne enote,
pomoc pri posebnih potrebah, izobrazevalno-psiholoska pomog, ...; (prav tam, str. 82).

Ob tem je treba poudariti, da imajo po zakonu iz leta 1988 Sole moznost dobivati
sredstva neposredno od ministrstva za izobrazevanje, torej mimo lokalnih izobrazevalnih
uradov, kar pa ni prav pogosta praksa (leta 1992 je bilo taksnih sol nekoliko manj kot 1 %).
Vse drzavne Sole vodijo upravljavska telesa, kjer so vkljuceni lokalni izobrazevalni urad,
skupnost, starsi in uciteljsko osebje Sole. Upravljavsko telo mora odlocati o temeljnih
usmeritvah $ole in njenega kurikuluma znotraj okvirov nacionalnega kurikuluma. Nacionalni
kurikulum je sestavljen iz treh bistvenih predmetov (angles¢ina, matematika in naravoslovje)
in dodatnih sedmih osnovnih predmetov. Za vsakega od njih so doloceni cilji znanja oz.
dosezki (angl. attainment targets) na desetih ravneh, to¢no doloceni u¢ni cilji in program
ucenja, ki specificira ucne izkusnje, s katerimi naj bi bili cilji dosezeni. Komplementarni
sistem nacionalnega ocenjevanja je predpisan z zagotovitvijo ocenjevanja vseh ucencev ob
koncu vsake od stirih stopenj (to se dogaja okrog 7., 11., 14. in 16. leta); (prav tam, str. 83).

Na zacetku je bil javni poskus ponovne vpeljave srednjesolske selekcije omejen s t. i.
politiko izbire $ole in spodbujanjem razvrscanja glede na dosezke znotraj $ol. V letu 1988 je
bil predstavljen nacionalni kurikulum za ucence od 5. do 16. leta, ki je ocitno vzel za osnovo
akademski, predmetno zasnovani kurikulum gimnazij kot model za celotno izobrazevanje.
Ko je bil prvi¢ predstavljen v parlamentu, v njem niso bili omenjeni ucenci s tezavami, ki so
kategorizirani kot ucenci s posebnimi potrebami, kar je bilo kasneje dodano prek
amandmajev. Novi kurikulum je izjemno obtezil Sole in vpeljal ¢asovno zelo zahteven in
birokratski nacin ocenjevanja. Pritisk je bil tako velik, da so leta 1994 oblikovali novo,
skrajsano razlicico s poenostavljeno strukturo ocenjevanja. V tem casu oblikovanja novega
kurikuluma je obstajala stalna kritika s strani centralne vlade in njihovih svetovalcev na t. i.
‘otrokocentricno’ pedagogiko ali ’progresivne metode’ poucevanja. Skupinsko delo in
medkurikularno projektno delo so skusali preprecevati, medtem ko so spodbujali poucevanje
celotnega razreda (angl. whole-class teaching) tako v osnovnih kot v srednjih solah; (Booth
idr. 1998, str. 198-199).

Tak nacin razvijanja praks poucevanja in ocenjevanja nedvomno napeljuje na misel, da je
bila pedagogika inkluzije napadena; tedanja predsednica vlade (M. Thatcher) se je celo
norcevala iz poskusov predstavitve multikulturnega in protirasisticnega izobrazevanja. V tem
obdobju in $e intenzivneje v 90. letih je bil poudarek na napakah $ol in uéiteljev. Stiriletni
sistem nacionalnih inspekcij v zveznih Solah, ki ga je vpeljal Urad za standarde v izobragevanjn

(OFSTED — The Office for Standards in Education), je s kasneje dodanim nacrtom, ki



vkljucuje ocenitev uciteljev na podlagi opazovanja njihovega poucevanja dveh uc¢nih ur,
oblikoval vzdusje strahu in stresnosti v mnogih zbornicah po vsej drzavi. Ucitelji so bili
namre¢ javno osramoceni z objavo njihovih napak v lokalnih casopisih. S prihodom
laburisti¢ne stranke na oblast je bila izdana Bela knjiga, tj. dokument, katerega vsebina naj bi
bil temeljito prediskutirana; (prav tam).

Po letu 1996 se je na podrocju izobrazevanja uveljavilo kar nekaj pomembnih zakonov.
Tako je Zakon o Solskih standardib in sestavi (orig. The School Standard and Framework Act) iz
leta 1998 predstavil novo ogrodje za vzdrzevanje (javno financiranih) $ol, medtem ko je v
Zakonn o izobragevanjn iz leta 2002 oblikovana zakonska razlika med klju¢nimi stopnjami (angl.
key stages): prva stopnja (1. in 2. razred oz. 5- do 7-letni ucenci), druga stopnja (3., 4. in 5.
razred oz. 7- do 11-letni ucenci), tretja stopnja (7., 8. in 9. razred oz. 11- do 14-letni ucenci)
in Cetrta stopnja (10. in 11. razred oz. 14- do 16-letni ucenci); (The Education... 2004/05).

Osnovno izobrazevanje vkljucuje 5-11 let stare otroke, vecina sekundarnih $ol (86 %) je
splosnih in se trudi zadovoljiti ucence z razlicnimi zmoznostmi. Nacionalnih preizkusov se
udelezuje vecina 16-letnih ucencev. Obvezno $olanje traja od otrokovega dopolnjenega 5.
leta starosti (v Sole sprejemajo ucence trikrat letno, 31. marca, 31. avgusta in 31. decembra,
kar pomeni, da se vcasih vpisujejo tudi ucenci, ki so mlajsi od petih let), do njegovega 16. leta
(od septembra 1997 se od njih zahteva, da ostajajo v Soli do zadnjega petka v mesecu juniju
tistega Solskega leta, ko dopolnijo 16. rojstni dan). Javno izobrazevanje je brezplacno, okrog 7

% vseh ucencev pa obiskuje zasebne (vecinoma placljive) Sole; (prav tam).

V. 3. 1. Zgodovinski razvoj posebnega izobrazZevanja v Angliji

Podobno kot v drugih evropskih drzavah se je tudi v Angliji posebno izobrazevanje
zacelo razvijati v 19. stoletju, in sicer najprej za otroke s senzornimi tezavami in kasneje, ko je
osnovno izobrazevanje postalo mnozicno, tudi za ucence z ucnimi tezavami. Te prve
posebne Sole so bile oblikovane zaradi zasebnih iniciativ in ne na podlagi zakonov, znotraj
katerth je bil poudarek najprej na fizicni oskrbi; izobrazevanje samo je bilo drugotnega
pomena. Na podlagi izobrazevalnega zakona iz leta 1921, ki je dolocal, naj se hendikepirani
otroci $olajo samo v posebnih $olah in razredih, so bili lokalni Solski uradi obvezani, da
zagotovijo izobrazevanje vsem dolocenim kategorijam hendikepiranih ucencev. To se je
odrazilo v obliki razvijanja povsem locenega javnega sistema posebnega izobrazevanja, saj je
bil v tedanjem ¢asu hendikep pojmovan kot nespremenljiva znacilnost osebe. Ceprav so bili
ze v prvi polovici prejSnjega stoletja poskusi premikov k integraciji, ti niso bili uspesni;

(Hegarty 1994, str. 83-84).



Naslednji pomembnejsi mejnik je bil zakon o izobrazevanju iz leta 1944, ki je razsiril
skupine otrok s posebnimi potrebami na enajst kategorij (dodan predpis iz leta 1945), za
katere so bili lokalni $olski uradi zadolzeni, da jim priskrbijo specifiéno oskrbo. Ceprav je ta
zakon izrazal, da so specializirane $ole primarni vir posebnega izobrazevanja, je rednim Solam
dovoljeval, da pri tem lahko odigrajo svojo vlogo. Predpisi so dolocali, da se morajo slepi,
gluhi, epileptiki, fizicno hendikepirani in afazi¢ni (delno ali popolnoma nezmozni govorjenja)
ucenci zaradi resnejSe hendikepiranosti izobrazevati v specializiranih $olah; otroci z
drugac¢nimi hendikepi pa lahko obiskujejo redne Sole, kadar tam obstajajo primerni
pripomocki. Vseeno je prevladovala segregacija. Leta 1953 so Stevilo kategorij zmanjsali na
deset, saj so diabetike vkljucili v skupino ’obcutljivih’, delikatnih (angl. delicate); (prav tam,
str. 84).

Zakon o izobragevaniu hendifepiranih otrok (orig. The Education Handicaped Children Act)
iz leta 1970 pomeni mejnik za izobrazevanje tistih ucencev z najvecjimi tezavami, saj doloca,
da mora biti izobrazevanje omogoceno vsem ucencem, ne glede na obseg ali resnost
hendikepiranosti, kar pomeni, da zakonsko ni ve¢ mogoce ucenca opredeliti kot neucljivega
(angl. ineducable). Preiskovalni odbor, oblikovan leta 1974 2z namenom, pregledati
izobrazevalno preskrbo hendikepiranih ucencev in mladih ljudi ter oblikovati priporocila za
zagotovitev le-te, je bil izjemno vpliven. Njegovo leta 1978 objavljeno porocilo, bolj znano
kot poroc¢ilo Warnock, je vodilo k oblikovanju zakona o izobrazevanju iz leta 1981. V njem
so prevzeli koncept posebnih izobrazevalnih potreb in rekonceptualizirali naravo
specializirane izobrazevalne oskrbe. Ocenjevali so, da eden izmed Sestih ucencev zahteva
nekaks$no obliko specializirane izobrazevalne osktbe, ki je bodisi dodatna/dopolnilna ali
razli¢na od redne izobrazevalne oskrbe; (prav tam, str. 85).

Po zakonu iz leta 1981, ki je bil implementiran dve leti kasneje, ima ucenec posebne
izobrazevalne potrebe, kadar ima signifikantno vecje ucne tezave kot so tezave, ki jih izkusa
vecina ucencev enake starosti, ali kadar ima nezmoznosti (angl. disabilities), ki ovirajo ali mu
preprecujejo uporabo izobrazevalnih sredstev, splosno dostopnih njegovim vrstnikom.
Zakon je naredil kriticno distinkcijo znotraj skupine, saj sta se oblikovali le dve vecji skupini
ucencev s posebnimi potrebami. V prvi so tisti, katerih izobrazevanje Se naprej ostaja
odgovornost rednih Sol, v drugi pa tisti, ki jim morajo oskrbo dolociti lokalni izobrazevalni
uradi. Zakon zahteva, da bi morali biti ucenci s posebnimi izobrazevalnimi potrebami
izobrazevani v rednih $olah, ce je to Zelja starSev in kadar so izpolnjeni trije pogoji: da so
lahko ponujeni pripomocki, ki jih specializirana izobrazevalna oskrba predpostavlja; da bodo
ostali ucenci v skupini delezni kakovostnega poucevanja; da je raba sredstev ucinkovita.

Zakon tudi doloca, da mora ucenec s posebnimi izobrazevalnimi potrebami v primeru



solanja v redni $oli v najvecji mozni meri sodelovati v aktivnostih Sole poleg drugih ucencev,
ki nimajo posebnih izobrazevalnih potreb; (prav tam, str. 85-80).

Posebna izobrazevalna preskrba je v tem zakonu doloc¢ena kot izobrazevalna preskrba, ki
je dodatna ali se kako drugace razlikuje od izobrazevalne oskrbe, ki je namenjena vecini
ucencev v $oli; (prav tam, str. 87). Ocenjujejo, da je za priblizno 20 % vseh ucencev potrebna
specialna izobrazevalna oskrba, za manjsi delez otrok (okrog 2 %) pa je treba formalno (prek
procesa identifikacije) doloditi u¢encevo posebno izobrazevalno oskrbo, ki je tudi napisana v
odloc¢bi o posebnih izobrazevalnih potrebah.

V letu 1990 je bilo v Angliji in Walesu skupaj 1439 specializiranih sol za 1,3 % ucencev;
od tega je bila cetrtina Sol internatskih. Zgodovinsko so se te Sole razvijale specificno glede
na posamezne hendikepe — za gluhe, slepe, fizicno hendikepirane, ... Ko pa se je uradna
uporaba kategorij hendikepa prekinila in se informacije o tipih hendikepiranosti niso vec
zbirale, so se posamezne specializirane Sole skusale prilagoditi za pridobitev $irsih skupin
ucencev s posebnimi izobrazevalnimi potrebami.

Specialna izobrazevalna oskrba v rednih Solah je zagotovljena bodisi prek posebnih
razredov, kjer so ucenci prisotni ves ¢as oz. le del ¢asa, bodisi prek pomoci znotraj rednih
razredov. Osrednje vprasanje sredi 90. let prejsnjega stoletja je bilo, kako vkljuciti specialno
izobrazevalno preskrbo v ’celotno Solo’, da bi postala integralni del Solske ponudbe
izobrazevanja in bi bila dostopna vsem ucencem, ki bi jo potrebovali, ne pa le tradicionalnim
klientom posebnega izobrazevanja; (prav tam, str. 88). Specialno izobrazevanje se izvaja s
pomocjo mnogih servisov, ki so zunaj Sole in so ponavadi pod upravo lokalnih
izobrazevalnih uradov, cetudi so nekatere oblike pomoci zagotovljene prek zdravstvenih ali
socialnih uradov oz. tudi prek dela prostovoljcev. Najpomembnejsa oblika pomoci je ucna
pomoc, ki jo izvajajo razli¢ni strokovnjaki, odvisno od tezav, s katerimi se uc¢enec sooca.

Vsi lokalni izobrazevalni uradi imajo zaposlenega svetovalca/inspektorja, ki daje
strokovne nasvete in nadzira izobrazevalno preskrbo znotraj uradov. Njihova glavna vloga je
administracija, razvijanje preskrbe, podpora uciteljem in usposabljanje ob delu (angl. in-
service training). Proces identifikacije ucencev, ki imajo posebne izobrazevalne potrebe, je
odvisen od obsega in kompleksnosti posameznikovih posebnih potreb; predpostavlja se, da
naj bi ucenci — kolikor je le mogoce — ostajali znotraj rednega Solskega sistema, brez
formalnega vkljucevanja lokalnih uradov. Pri obeh tipih procedur, znotraj sol ali v okviru
lokalnih izobrazevalnih uradov, in na vseh stopnjah se zahteva, da so starsi ves ¢as natancno
informirani in imajo moznost pritozbe nad odlocitvijo strokovnjakov; poleg tega lahko tudi
zahtevajo, da se proces identifikacije sploh zacne, ¢eprav v uradu menijo, da to nikakor ni

potrebno. Ko se ugotovi, da ucenec potrebuje posebno izobrazevalno oskrbo, mora biti



formalno napisana odlocba (orig. formal Statement of Special Educational Needs), v kateri so
natancno specificirane ucenceve posebne izobrazevalne potrebe in metode, s katerimi bodo
potrebe zadovoljene. Odlocbo se nato vsakih 12 mesecev revidira in star§si morajo biti
seznanjeni z vsako morebitno spremembo.

Zakon iz leta 1981 je torej utrdil legalno uresnicevanje integracije: ucenci s posebnimi
izobrazevalnimi potrebami naj se izobrazujejo v rednih Solah, pripravljenih zagotoviti
ustrezne razmere za delo. Kadar so ti ucenci v rednih Solah, naj v najvecji mozni meri
sodelujejo v aktivnostih Sole poleg drugih ucencev; (prav tam, str. 91). Toda kljub temu se
delez ucencev, ki obiskujejo specializirane $ole, v zadnjem desetletju ni bistveno spreminjal.*’
Napredek integracije je bolj zaznaven le pri nekaterih skupinah: od tega gibanja za integracijo
so najvec pridobili ucenci s fizicnimi ali vizualnimi poskodbami, medtem ko so ucenci s
Custvenimi in vedenjskimi tezavami v istem obdobju dejansko izkusili vecjo segregacijo kot
prej; (Booth idr. 1998, str. 201). Velja omeniti, da obstajajo zelo velike razlike med
posameznimi lokalnimi izobrazevalnimi uradi in tudi znotraj njih samih, saj so se razvile
razlicne prakticne resitve, ki kazejo na vecjo ali manjSo stopnjo integracije:

a) Ucenci s posebnimi potrebami so vklju€eni v obstojeco ureditev, kar pomeni,
da so vkljuceni v redni razred na enaki osnovi kot drugi ucenci in da so vsi ucitelji
odgovorni za vsakega ucenca. S tem se izognemo formalizaciji razlikovanja med
ucenci, ki imajo posebne izobrazevalne potrebe, in tistimi, ki teh nimajo, od uciteljev
pa se pricakuje zmoznost poucevanja ucencev, ki imajo posebne izobrazevalne
potrebe, kar predstavlja velik izziv mnogim Solam in uciteljem.

b) Vkljucitev v redni pouk s podporo specialista znotraj razreda, kjer pa
odgovornost za poucevanje ni izkljuéno na uditelju, saj specialist pomaga na razli¢ne
mozne nacine.

¢) Vkljucitev v redni pouk z obcasnim izhodom zaradi specializiranega dela;
ucenec s posebnimi potrebami je vecinoma poucevan znotraj obicajnega razreda, ki
mu pripada, za specializirano delo (npr. slusni trening, terapije, poucevanje v
posebnih okoljih, ...) pa zapusti razred. V tem primeru torej ucenec obc¢asno zapusca

svoj razred z namenom, da se sreca s specialistom ali specializiranimi pripomocki,

47 Podobno ugotavlja tudi T. Vrinik Perse (2005, str. 168—171), saj naj bi bilo v 3ol. letu 1990/91 na
celotnem ozemlju Velike Britanije 1,25 % ucencev vkljucenih v posebne Sole; v Sol. letu 1995/96 se je ta
odstotek najprej zmanjSal na 1,17 % in v Sol. letu 2000/01 Se nekoliko upadel na 1,13 %, vendar se v tem
obdobju pojavlja nova oblika segregiranega izobrazevanja — pupil referral units — v katero je bilo
vkljucenih skoraj 10.000 uéencev in $e ni vkljuena v izpostavljeni delez. V Sol. letu 2002/03 je bilo 1,25 %
vseh uéencev deleznih segregiranih oblik Solanja (od tega je bilo 1,12 % ucencev vkljuéenih v
specializirane Sole, preostali pa so obiskovali pupil referral units).



medtem ko v prejsnji obliki specialist in tudi morebitni pripomocki pridejo oz. so
prineseni k uc¢encu v razred.

d) VKkljuditev v redni pouk in ¢asovno omejeno obiskovanje posebnega razreda
ali enote, ko je ucenec ¢lan obicajnega razreda, kjer je del ¢asa poucevan, hkrati pa
prezivlja del casa Se v drugem, locenem razredu ali skupini, kjer je poucevanje
usmerjeno na poseben vidik kurikuluma ali prilagojeno programu posameznega
ucenca.

e) Vkljucitev v poseben razred ali enoto in Casovno omejeno obiskovanje rednega
razreda, pri cemer vecina pouka poteka v posebnem razredu, uc¢enec s posebnimi
izobrazevalnimi potrebami pa le nekaj ¢asa prezivi v rednem razredu. Ta oblika se
vecinoma uporablja pri ucencih s slusnimi tezavami in tistih, ki imajo zmerne ucne
tezave. Najvecja razlika glede na prejsnje oblike je v odgovornosti za ucenceve
rezultate in v tem, da so ti ucenci, ki so veéino casa v locenih razredih, dojeti kot
drugacni, zaradi Cesar ostajajo na odnosni distanci od drugih na Soli.

f) Vkljucitev v poseben razred ali enoto za ves Cas, ko so ucenci s posebnimi
izobrazevalnimi potrebami delezni celotnega poucevanja v posebnem razredu. Tu
lahko govorimo zgolj o lokacijski integraciji.

g2) Deloma posebna Sola in deloma redna Sola, ko ucenci glede na svoje tezave
prezivijo del ¢asa v posebni in del ¢asa v redni $oli; (Hegarty 1994, str. 92-94).

Tako kot v mnogih drugih dezelah je bilo tudi za Anglijo znacilno, da je tradicionalni
pogled na posebno izobraZevanje temeljil na deficitarnem modelu hendikepa® in kot tak
ostal nevprasljiv do konca 70. let prejsnjega stoletja. Ko pa so ucitelji in drugi spoznali, da so
mnogi ucenci neuspesni zaradi neprimernega poucevanja, se je deficitarni model hendikepa
umaknil interaktivnemu modelir. ucni uspeh in neuspeh je rezultat interakcije med
posameznikovimi u¢nimi znacilnostmi in dejavniki u¢nega okolja, vklju¢no sole. To je seveda
vodilo k popolnoma druga¢nemu pogledu na integracijo. Ce so $ole tiste, ki ustvarjajo u¢ne
tezave, potem je reforma Sole prvi pogoj integracije. Ta reforma mora obsegati celotno $olo —
kurikulum, akademsko organizacijo, osebje, usposabljanje ob delu in odnose na celotni $oli;

(prav tam, str. 94).

* Potrosnik (u&enec, pacient ali klient) je pojmovan kot tisti, ki ima primanjkljaj, hibo ali bolezen;
oskrbovalec (ucitelj, zdravnik ali terapevt) pa je pojmovan kot tisti, ki ve, zna ali ima nekaj, kar bo
omogodilo prebroditev tega deficita oz. jasno definirati problem ali zdraviti bolezen. Osrednja v tej
formulaciji je predpostavka, da je v primeru spremenjenih okoli$¢in sprejemanja in ne kljubovanja
strokovnim ekspertizam oskrbovalcev potrosnik opros¢en obicajnih zadolzitev. Zatorej mu je omogoceno
biti odvisen in v tem smislu neavtonomen. TakSen na deficitarnem modelu utemeljeni pogled je v nasprotju
s prepricanji, ki podpirajo avtonomijo; (Kerzner Lipsky in Gartner 1996/2004, str. 53).



Po letu 1997 je britanska laburisticna vlada pospesila politiko inkluzije z izdajo Zelene
knjige, (orig. Green Paper, Department for Education and Employment, 1997) in .Akcsjskega
programa posebnib izobragevalnih potreb, (orig. Special Educational Needs Action Programme,
Department for Education and Employment, 1998). Ta dva dokumenta sta pripeljala k
ponovnem pregledu Code of Practice (iz leta 1993), ki vodi in pojasnjuje politiko inkluzije ter
opisuje nacin njene implementacije. V teh navodilih je pojasnjeno, kdaj naj ucenec ne bo
vkljuéen (v primeru, ¢e grozi drugima oz. potrebuje neproporcionalno vec¢ casa uciteljeve
pozornosti kot drugi). Zakon o posebnil) izobragevalnib potrebah in nezmognostih iz leta 2001
pomeni nadaljnji korak v tem razvoju, saj bistveno bolj poudarja inkluzijo. Od treh svaril iz
porocila Warnock v tem zakonu obstajata samo $e dve svarili, kdaj je ne-inkluzija upravicena.
Zakon zahteva, da mora biti ucenec s posebnimi izobrazevalnimi potrebami in z odlocbo
(angl. Statement) poucevan v redni $oli razen v primerih, ko bi bilo to nezdruzljivo z :

a) zeljami starsev ali
b) zagotovitvijo ucinkovitega izobrazevanja drugih otrok; (Lindsay 2003/2004, stt.
15).

V. 3. 2. Angleska politika v praksi — analiza diskurzov

Ceprav je izvajanje nadzora organizacije izobraZevalnih praks hendikepiranih uéencev od
urada do urada razlicno, nacin te kontrole vseeno temelji na profesionalizmu: izvedenci torej
vedo, kaj je za hendikepirane najbolje; (Fulcher 1989, str. 159). Vladna politicna praksa
splosnega $olanja implicira segregirano Solanje in videti je, da konzervativna vlada s taksnim
staliScem niti ne zeli nadzirati segregiranega izobrazevanja hendikepiranih zaradi privrzenosti
idealu ’splosnega’ izobrazevanja; (Booth 1983: 265 v: prav tam, str. 160). Oc¢itno se nadaljuje
boj glede tega, ali naj bodo Sole v Britaniji splosne ali ne. Klju¢na borba pa se je odvijala
okrog vprasanja, kdo bo nadziral kurikulum, obseg uciteljeve avtonomije in javne/drzavne
odgovornosti $ol; vse to se je zgodilo v kontekstu zmanjSevanja porabe denarja za
izobrazevanje in upadanja Stevila ucencev v Solah. Navkljub temu, da se osrednji vladni
dokumenti od leta 1950 sklicujejo na dejstvo, da je integracija vladna politika in da je bila
implementirana, se v obdobju od leta 1950 do zgodnjih 80. let ni pojavilo nobeno taksno
gibanje, ki bi razvijalo integrativni izobrazevalni sistem. V letih 1950—-1977 je prihajalo celo
do precejsnjega povecevanja deleza ucencev, namescenih v specializirane sole; (Booth 1981;
prav tam str. 162).

V Britaniji je Zakon o izobragevanju iz leta 1970 razumljen kot del razprav o integraciji, saj

je po tem zakonu pojem ’neucljivih’ izginil iz razmisljanj o izobrazevanju, odgovornost za te



ucence, pojmovane kot zmerno (angl severely) izobrazevalno pod-normalni (ESN(S)), pa je
bila prenesena od zdravstvenega k izobrazevalnemu sistemu. Nekateri so v tem zakonu videli
zakonodajne pogoje, ki so dajali enake pravice do izobrazevanja, kot jih imajo obicajni
ucenci; (prav tam, str. 163). Porocilo Warnock je priporocalo, da pojem ’posebne
izobrazevalne potrebe’ nadomesti tedaj uveljavljenih enajst kategorij hendikepov, ki so bile
dolocene Ze v zakonu o izobrazevanju iz leta 1944. V tem porocilu je govor tudi o specialni
izobrazevalni oskrbi (angl. provision) in ne ve¢ o zdravljenju, pa tudi o tem, da naj bi
priblizno eden od petih (ali 20 % solske populacije) v dolocenem obdobju svojega zivljenja
potreboval posebno izobrazevalno oskrbo; (prav tam, str. 163—164). Porocilo je priporocalo,
da lokalni uradi (LEA) spremljajo procedure odlocb za otroke s tezkimi hendikepi, pri katerih
je oskrba pomenila dodatna sredstva; v njem je tudi govor o specialisticnih ekspertizah, o
potrebnosti njihovega razsirjanja in o vlogi sluzb s specialisticno pomocjo pti zagotavljanju
nasvetov, pomoci in opogumljanja starsev.

To narascanje deleza tistih, ki imajo posebne izobrazevalne potrebe, je bilo spodbujano s
strani mnogih druzbenih skupin in je posebej vplivalo na pridobivanje ve¢ vladnih sredstev.
Se bolj kot to pa je pomembno izpostaviti, da je s tem zagotavljala osnovo za
marginalizacijo vecje populacije $tudentov; (Tomlison 1985/2004, str. 440).

Koncept posebnih izobrazevalnih potreb je v porocilu Warnock utemeljen na absolutni
predpostavki diskurza nezmoznosti: deficit je nekaj, kar ima oseba, ne pa izobrazevalni
aparat. Ta diskurz je ’dopolnjen’ se z diskurzom profesionalizma: profesionalci s svojimi
ekspertizami naj bi se odlocali glede posebnih izobrazevalnih potreb ter v tej povezavi
odlocali o mozni segregaciji oz. integraciji. Institucionalna osnova izobrazevalne razlicice
diskurza deficita, razlicnosti in profesionalizma obstaja tudi v institucijah izobrazevanja
uciteljev, in sicer v tem, ko locujejo spretnosti za poucevanje ’zmoznih’ od spretnosti za
poucevanje nezmoznih. S svojo osredotocenostjo na nezmoznosti je v porocilu Warnock
malo prostora namenjenega kurikulumu. Zato je na vprasanje, zakaj so ucenci v Soli
neuspesni, v porocilu ponujen odgovor: Navkljub konceptu o relativnosti posebnih
izobraZevalnih potreb in relativnosti, ki vkljucuje spretnosti uciteljev v rednih
oddelkih, so ucenci neuspesni, ker so nezmozni. V porocilu je tudi malo prostora
namenjenega razpravljanju o integraciji; (prav tam, str. 441-442). Medtem ko razlikuje
socialno, lokacijsko in funkcionalno integracijo, njegova osredotocenost na oskrbo kot tisto,
ki pomeni integracijo skupaj z odobritvijo segregiranih praks, kaze na to, da je pojmovanje
integracije v porocilu Warnock le novo ime za posebno izobrazevanje; (Fulcher 1989, str.

165).



Diskurz nezmoznosti, ki je prisoten v porocilu Warnock, je ocitno utemeljen na
medicinskem modelu ter modelu usmiljenja in prikriva dejstvo, da ja za ve¢ kot 20 %
ucencev (opredeljenih kot nezmozni, s poskodbami ali individualnim deficitom) to
neprimeren nac¢in konceptualizacije njihovih tezav v Soli. Opisovanje posebnih
izobrazevalnih potreb kot relativnih je prvi korak pri razjasnitvi temacnosti in politicne
razprave, ki konstituira izobrazevalni diskurz nezmoznosti, vendar v porocilu to ni dovolj
jasno izpeljano. Porocilo torej legitimira politicno logiko nezmoznosti za 20 % Solske
populacije tako, da odvrne pozornost od potrebe po spremembi Solske prakse, vklju¢no s
pedagoskimi spretnostmi; (Tomlinson 1985/2004, str. 438).

Zakon iz leta 1981 torej kljub poskusu premestitve k diskurzu izobrazevanja prek pojma
posebnih izobrazevalnih potreb ohrani diskurz nezmoznosti. Posebno izobrazevanje je
namre¢ definirano kot oskrba, kar v kontekstu drzavnega aparata pomeni vire/sredstva na
splosno, ne pa specificno izobrazevalno preskrbo (npr. prilagojen kurikulum). Pomembno je
vedeti, da zakon posplosi oskrbo v Solah, torej zabrise relativno staliS¢e v porocilu Warnock,
kjer so ucenceve potrebe odvisne od sole, ki jo obiskuje. Zakon vpelje sploSen diskurz in
poskrbi za osnovo za razpravo o oskrbi ter osredotocenost na sredstva bolj kot na
preiskovanje izobrazevalnega in socialnega konteksta, v katerem se dolocene ’potrebe’ lahko
pojavijo. To pa pomeni osnovo za ohranitev razlikovanja med normalno in posebno oskrbo
(vezano na deficit, drugacnost, nezmoznost); (Fulcher 1989, str. 167).

Izdajanje odlocb (angl. statementing) je postopek, ki omogoca posebno oskrbo, pri cemer
so lokalni izobrazevalni uradi pozvani, da izpeljejo izvajanje oskrbe znotraj rednih Sol. Tu
lahko opazimo korporativen/’management’ diskurz, ki se pogreza v skrbi za enako(pravno)st
dostopa do rednih Sol; (prav tam). Kljub $irsi interpretaciji, da zakon iz leta 1981 podeljuje
starSem, katerih otrok je opredeljen kot ucenec s posebnimi izobrazevalnimi potrebami, nove
pravice, je jasno, da zakon ohranja jezik, hierarhijo in politiko profesionalizma; (prav tam, str.
168). Lokalni izobrazevalni uradi so se na klju¢ne vidike zakona odzvali razli¢no: do izdajanja
odlo¢b, do odstotka ucencev, ki so jim izdali odlocbe, torej posebno oskrbo, do zahteve, da
se povezujejo s star$i in partnerji, ter nenazadnje glede obsega integracije in segregacije
ucencev. Vse to se je odrazalo v jasnih znacilnostih uradov, kjer je bilo mogoce prepoznavati
ocitno raznolikost; (prav tam, str. 170).

Solska politika je prakticirala integracijo na izjemno razliéne nacine. Sole so lahko
integrirale, toda imele so tudi moc¢, da izkljucijo; moznost izkljuevanja jim daje zakon o
izobrazevanju iz leta 1981 v procesu izdajanja odloc¢b in ocenitvi preskrbe, ki se zdi nujna;

(prav tam, str. 171-172). Po izku$njah in analizah sodec so redne $ole ocitno najbolj kriticna



tocka, kjer se proces, ki vodi do segregacije, zacenja — in obratno, kjer se lahko odvija tudi
proces integracije; (prav tam, str. 172).

V mnogih pogledih je zakon iz leta 1981 dvoumen, ponekod ’absolutisticen’. Nicesar ne
pove o klju¢nih izobrazevalnih vprasanjih, na primer o kurikulumu. Najblizje vprasanjem
izobrazevanja pride ob zahtevi, da morajo lokalni izobrazevalni uradi zagotoviti oskrbo za
otroke, ki so jim bile izdane odlocbe. Brez dvoma pa je prispeval k povecani birokratski
regulaciji prakse posebnih izobrazevalnih potreb ter spolitiziral in legitimiral diskurz
integracije ucencev s posebnimi izobrazevalnimi potrebami. Vprasanje pravic nasproti
profesionalizmu je postalo del javne razprave, vendar je osnovni ucinek tega diskurza
politizacija prakse bolj kot resnicni premik k demokratizaciji. Torej lahko zakljucimo, da
obstajajo Stitje glavni ucéinki zakona iz leta 1981:

1) povecana birokratska regulacija, ki jo nadzirajo profesionalci,

2) porast deleza ucencev, ki so marginalizirani prek opredelitve, da imajo posebne

izobrazevalne potrebe,

3) uzakonitev diskurza nezmoznosti, ki je osnova pojmu posebnih izobrazevalnih

potreb,

4) politizacija prakse, kjer so pravice starsev v veliki meri fikcija; (prav tam, str. 180).

V. 3. 3. Studija primera na srednji soli Lovell

Studija primera je bila opravljena na srednji $oli (Lovell Community), ki je spolno mesana
in v katert je bilo v ¢asu poteka raziskave vkljuc¢enih 1550 ucencev v starosti od 11 do 19 let.
Ugotavljali so, kako nasprotujoci si pritiski na $olo (tekmovalno vzdusje, ki ga sproza zlasti
ekonomija), ki se trudi vkljuciti in ceniti vse ucence, vplivajo na razvrednotenje in ekskluzijo.
Nekateri avtorji so prepricani, da lahko identificiramo inkluzivne in ne-inkluzivne sole (npr.
Mittler 1995), v smislu, da so inkluzivne Sole tiste, ki vkljucujejo in enako vrednotijo vse
ucence iz svojega okolisa ter razvijajo nacine poucevanja in ucenja, ki zmanjsujejo grupiranje
na podlagi dosezkov in nezmoznosti. Ce bi izhajali iz te definicije, potem po mnenju avtotjev
pricujoce studije primera zaklju¢éimo, da v Angliji ne obstaja nobena Sola, ki bi jo lahko
opredelili kot inkluzivno; (Booth idr. 1998, str. 194). V nasprotju s tem staliscem
raziskovalci smatrajo inkluzijo in ekskluzijo kot procesa, ne pa kot rezultata;
definirajo ju kot procesa povelevanja oz. reduciranja participacije ucencev v

kurikulum, kulturo in v skupnost soseske rednih Sol. Vsaka resnicna sola ob vsakem



Casu odslikava kompleksno medigro inkluzivnih in ekskluzivnih sil, ki delujejo na
posameznega ucenca in na skupine ucencevy (prav tam, str. 194).

Pri izbiri Sole kolegi v raziskavi na zacetku niso bili enotnega mnenja, saj je bila v tej Soli
velika skupina ucencev kategoriziranih kot ucenci s tezjimi (angl. severe) ucnimi tezavami ali
kot ucenci z vizualnimi tezavami. Na koncu so se strinjali, da prisotnost vecje skupine
kategoriziranih ucencev lahko obogati raziskavo, saj omogoca kriticno preiskovanje razlicnih
vidikov $ole. Nedvomno je zelo zanimiv podatek, da za vecino kategoriziranih ucencev z
vizualnimi in tezjimi u¢nimi tezavami to ni bila Sola iz njthovega Solskega okolisa, kar se baje
pogosto dogaja, kadar pride do zaprtja specializirane $ole (takrat so pripomocki, ki so bili prej
v specializirani Soli, oddani v najblizjo redno $olo).

Po vnaprej$njem pisnem sporocilu, kaj je namen raziskovanja v smislu razvijanja nacinov,
s katerimi se obic¢ajne Sole lahko odzovejo na razlicne potrebe in znacilnosti svojih ucencev z
namenom, da bi zagotovile ucinkovito izobrazevanje vsem ucencem v svoji okolici, ter
prosnji, da raziskovalni skupini dolocijo osebo, ki bo koordinirala raziskovanje, so bili ob
prvem obisku Sole prepusceni vodstvu dveh oseb. Takoj na zacetku sta jima dolocili razrede,
v katerih so bili ucenci z uradnimi odloc¢bami (v slogu: »Chatrlie ima Downov sindrom, ki se
kaze v tezjih ucnih tezavah; Mary ima ze od rojstva poskodovan ocesni zivec; Dianine fizi¢ne
tezave se odrazajo v otezenem gibanju in koordinaciji; ima tudi u¢ne tezave. /.../«) Kasneje
so se na $oli izkazali z izjemno fleksibilnostjo glede zadovoljitve Zelja in potreb raziskovalcev,
ki so brez vecjih tezav opazovali pouk in opravljali razgovore z ucenci, ucitelji, ... , ki so jih
sami zeleli.

V teoriji srednja Sola Lovell ni selektivna in bi jo lahko poimenovali ’splosna skupnostna
sola’ (angl. comprehensive community school). Mnoge splosne Sole so razvijale kurikularne
pristope in metode poucevanja, ki so vkljucevale raznolikost svojih ucencev, vendar je bil
vcasih mocnejsi sistem selektivnega srednjega izobrazevanja, ki so ga nekatere sole $e vedno
ohranjale. Razvijanje poucevanja ucencev razlicnih zmoznosti, fleksibilnega sodelovalnega
skupinskega dela, timskega poucevanja, projektnega dela, integriranega kurikuluma in
uporaba sredstev skupnosti je vzporedno z mnogimi naprednimi idejami sooblikovalo

pedagogiko inkluzije; (prav tam, str. 197).

V. 3. 4. Koncepcije posebnega izobraZevanja in integracije
Zacetek inkluzivnega izobrazevanja v Angliji je po mnenju raziskovalcev predstavljalo
izpostavljanje principov splo$nega skupnostnega izobrazevanja in razvijanje pedagogike ter

kurikuluma za skupno poucevanje razlicnih skupin; (Booth 1983; Ainscow 1995). Na splosno



se razpravljanje o integraciji, inkluziji, selekciji in segregaciji ni ukvarjalo z izkljucitvami
ucencev na podlagi discipline v Soli (niti formalni niti neformalni) ter tudi ne z drugimi
skupinami, kot npr. z nosecimi dekleti in z otroki popotnikov, ki so se posebej nagnjeni k
izkljucitvi iz obicajnih Sol. Dramaticen porast izkljucitev se je pojavil v 90. letih, pri cemer so
bile mnoge med njimi pogojene s tekmovalnimi pritiski Sol, zaradi cesar je zakon iz leta 1993
od lokalnih uradov zahteval, da oblikujejo Sole *Pupi/ Referral Units’, namenjene izkljucenim
ucencem. To so Sole, ki niso bile podvrzene nacionalnemu kurikulumu, v katerth pa so ti
ucenci imeli moznost osnovnega izobrazevanja; (Booth idr. 1998, str. 203).

Srednja sola Richard Lovell je povezana s Stirinajstimi osnovnimi Solami, ki posiljajo
mnoge svoje ucence ravno sem. Sicer spada pod Solski izobrazevalni urad Letham, ki je v
letih 1972 in 1974 zavrgel selektivnost tripartitnega sistema srednjih $ol in Ze v tem casu
vpeljal model splosnih $ol: osnovnih (ucenci od 5. do 8. leta), srednjih (ucenci od 9. do 13.
leta) in visjih Sol (ucenci od 14. do 18. leta).

Sedaniji ravnatelj je na to mesto prisel leta 1983 in po njegovem mnenju je imela $ola tedaj
’strahovitega duha’ — v smislu izredno slabe discipline in prizadevanj. V prvem letu, ko so bili
prvi¢ objavljeni rezultati javnih izpitov (public 16+), med 360 ucenci njihove Sole ni bilo niti
enega, ki bi pri katerem koli predmetu prejel najvisjo oceno A; (prav tam, str. 204).

V letu 1989 je Sola postala toris¢e pripomockov za ucence, ki so bili kategorizirani kot
ucenci z lazjimi ucnimi tezavami. Za vseh sedem taksnih ucencev je bila odgovorna uciteljica,
ki je sicer delala v najblizji specializirani $oli, a je ravno tedaj prezivela leto izmenjave v
Connecticut-u, kjer je delala s podobno skupino ucencev v redni $oli ‘mainstream’). Vpeljala
je bazo sredstev, iz katere je bila u¢encem ponujena pomo¢ pri rednih uénih urah, ponavadi
prek uéne pomoci asistentov ne-uciteljev. Kolegi iz specializirane Sole so jo gledali kot *¢rno
ovco’, saj integracijski plan ni vkljuceval ucencev s tezjimi ucnimi tezavami, zaradi cesar je
bila obdolzena, da jim iz specializirane Sole v bistvu prevzema najboljse ucence — nekaksno
’smetano’, ki je dotlej predstavljala model drugim uéencem; (prav tam, str. 205).

Leta 1991 je ta srednja Sola postala sekundarno zatocisce ucencev z vizualnimi tezavami
za ves Letham, cetudi so bili nekateri ucenci z vizualnimi tezavami individualno vkljuceni v
druge sole. To se je zgodilo v ¢asu velikih reorganizacij specializiranih sol v mestu, ko je bilo
25 specializiranih $ol zaprtih in potem odprtih 14 novih ’racionaliziranih’ $ol. Koordinatorica
preskrbe za ucence z vizualnimi tezavami je bila zaposlena neposredno prek lokalnega
izobrazevalnega urada in je obenem koordinirala tudi aktivnosti dveh asistentov za posebne
potrebe.

Leta 1993 se je zgodila Se ena reorganizacija, tokrat v rednih Solah v Lethamu, in sicer kot

odziv na Zelje po ekonomizaciji preseznih mest. V tem casu, ko je nacionalni kurikulum (angl.



National Curriculum) vpeljal pojem kljucnih stopenj za leta obveznega Solanja, je stari sistem
locenih sol deloval kot zastarel. Obvezna Sola je bila opredeljena kot zaporedno prehajanje
od 1. razreda (pri starosti 5-6 let) do 11. razreda (pri starosti 1516 let); (prav tam, str. 205).

V prvem letu po reorganizaciji rednega sistema izobrazevanja je Stevilo ucencev na
lovellski srednji $oli naraslo od 900 na 1700 in kasneje padlo na 1550. Obiskovanje sole je
bilo na visoki stopnji, priblizno 87 %. V $oli je bilo v ¢asu izvajanja Studije primera samo
nekaj nebelcev, drugi pa so prihajali iz dobro situiranega predela vzhodnega dela Lethama.
Solski okoli je za u¢ence z odlo¢bami bistveno obsirnejsi kot za druge ucence. V oli je bilo
v casu poteka raziskave 60 ucencev z odloc¢bami; to je 3,8 % Solske populacije oziroma kar
3—4-krat vec¢ taksnih otrok kot na drugih srednjih Solah v Lenthamu; (prav tam, str. 207).
Ucencev z resnejsimi hendikepi v komunikaciji in mobilnosti ne sprejemajo, saj Sola resnicno
ni primerna za ljudi v vozickih, ker je sestavljena iz Stevilnih nepovezanih poslopij, nima
dvigala, vecina laboratorijev pa je v prvem nadstropju.

V Soli je ucencem nudena ’dvovrstna’ pomoc, saj razlikujejo med tistimi ucenci, ki se
soocajo z ucnimi tezavami (zanje skrbi oddelek za posebne potrebe), ter tistimi ucenci, ki
imajo tezave z obvladovanjem lastnega obnasanja oz. krsijo sprejeta pravila na Soli. Za ta del
tezavnih ucencev skrbi *pastoralna oskrba’ (angl. pastoral care), ki je sestavljena hierarhi¢no
(eden od treh podravnateljev, predstojnik tega oddelka, ki je izvoljen za obdobje enega leta,
tutorji ter pooblas¢eni vodje (angl. faculty heads) iz posameznih razredov); (prav tam, str.

208).

V. 3. 4. 1. Organizacijski odziv na razli¢nost uc¢encev

Glede znanja in spretnosti zacenjajo ucenci svojo kariero na lovellski $oli v ’mesanih
skupinah’, vendar z napredovanjem po razredih postaja cedalje bolj verjetno, da bodo po
prikazanem znanju prej ali slej razdeljeni v homogene skupine. Navkljub veliki koli¢ini
pomodi, ki so je delezni ucenci, kategorizirani kot otroci s posebnimi potrebami, tako v
mesanih kot v homogenih skupinah glede na znanje Se vedno obstaja precejsnja kolic¢ina
lo¢enega poucevanja, torej zunaj rednega razreda. Individualno in skupinsko poucevanje
branja, ki poteka do najve¢ 4 tedne (od skupaj 32-tedenskega obdobja), je ucencem
zagotovljeno v ucilnici za uc¢ne tezave; dodatno poucevanje je osnovano za tezje ucne in
vizualne tezave. Cas, ki ga uéenec, kategoriziran kot ué¢enec z tezjimi uénimi tezavami, prezivi
lo¢eno od drugih, se lahko spreminja od ni¢ do vecine tednov. Osnova za ucence z
vizualnimi tezavami pa je precej selektivna in osredotocena na ucenje Braillove pisave ter

racunalniskih spretnosti; (prav tam, str. 213).



V preglednici st. 16 so strnjeno predstavljene specifi¢ne prilagoditve oz. ureditve, resitve,
ki so jih na izbrani srednji Soli v ¢asu trajanja Studije primera organizirali z razlicnih vidikov

(kategorizacija, starost, nivo znanja, vedenje, interesi ucencev).

Z vidika kategorij
*Posebne potrebe’ ali motnje
e mainstream (brez posebnih potreb),
® ucne tezave / ’posebne potrebe’ brez odlocbe,
e ’posebne potrebe’ z odlocbo:
0 Downov sindrom,
zmerne ucne tezave,
tezje ucne tezave,
emocionalne in vedenjske tezave,
slepi,
slabovidni;

©OO00O0O0

Socialno-ekonomski poloZaj, rasa, spol?

Z vidika starosti:

e zdruzevanje glede na starost,

o razlicen kurikulum za razlicno starost, 11-14, 14-16, 16+,

e vedja moznost izbire 14+, 16+,

e spremembe na ravni odnosa med uditeljem in u¢encem za kurikulum 16+;
Z vidika znanja

e Znotraj razreda:
0 delovni zvezki,
0 skupinsko delo,
0 domace naloge,
O delo na doloc¢enih vsebinskih podrocjih (zopic work),
O pomoc znotraj razreda;
e Med skupinami:
razli¢ni nivoji znanj/spretnosti,
kurikulum za tezje ucne tezave,
kurikulum za vizualne tezave,
skupinsko poucevanje branja,
individualno poucevanje branja,
stopnje in izbira razredov 10/11 in 12/13,
0 posebna predavanja / ucne ure / uéne vaje v pripravi na izpit 16+;
Z vidika vedenja

Oo0OO0O0OO0O0

e zasluzena priznanja,
® Dpripor,
e (angl. academic) premaknitev, premestitev,
e manjse Stevilo ljudi,
e posebna skupina v 8. razredu,
e napotitev k starsem (neuradna ekskluzija),
e  ckskluzija, dolocena in permanentna;

Z vidika interesov/zanimanj

e moznost izbire GCSE,

e drug tuj jezik,
e projektno delo,
e PE (Physical education) opcija.

Preglednica $t. 16: Organizacijski odzivi na razli¢nosti uc¢encev (Booth idr. 1998, str. 210)



V zvezi s posebno skupino otrok z Downovim sindromom se avtotji sprasujejo, zakaj
obstaja kot loc¢ena — glede na to, da gre za ucence z zmernimi ali tezjimi uénimi tezavami, ki
so organizacijsko obravnavani, kot da imajo vsi tezje ucne tezave. Gre za predpostavko,
katere anomalije se zaveda tudi koordinatorica, saj v svoji praksi ugotavlja, da obstajajo otroci
z Downovim sindromom, ki nimajo tezjih uc¢nih tezav. Model podpore, ki izhaja iz
kategorizacije ucencev, razlikuje med obicajno ali 'normalno’ ter specialno ali ‘nenormalno’
razlicnostjo. To ima seveda S$tevilne posledice na izobrazevalnem in socialnem podrocju
’posebnih’ ucencev, predvidene koristi dodatne preskrbe pa so lahko pomembno drugacne
od tistih, ki so jih delezni drugi njihovi vrstniki; dodatna visja stopnja sredstev je zagotovljena
za razmeroma majhno Stevilo ucencev, pri cemer ostane zelo malo ali ni¢ za tiste ucence,
katerih tezave niso kategorizirane; delo samo na posebnih potrebah je v bistvu brez pomena
pri spopadanju z raznolikostjo v rednih razredih in razvijanju praks, ki bi bile bolj odzivne na
razli¢nost; (prav tam, str. 212).

Ob tem se avtorji sprasujejo, zakaj socialno-ekonomski polozaj druzin, iz katerih
prihajajo ti ucenci, kot tudi rasa in spol ucencev niso prepoznani vidiki raznolikosti ucencev,
ki pomembno vplivajo na ovire pri ucenju in participaciji? Posebne potrebe in ucne tezave
ucencev so ocitno vezane samo na raznolike vidike hendikepiranosti uc¢encev in na $oli
drugim dejavnikom Se ne posvecajo potrebne pozornosti.

Med ucitelji je bilo Siroko sprejeto mnenje, da je na soli poraslo Stevilo ucencev s
‘tezavami z vedenjem’. Obstajalo je tudi nezadovoljstvo z uc¢inkom disciplinskega sistema, saj
ucenci pogosto niso sprejemali predvidenih kazni za neprimerno vedenje, zato so razredni
ucitelji veckrat iskal pomoc¢ pri starejsih kolegih. Kot posledico taksnega nezadovoljstva so v
omenjeni Soli sprejeli sistem, znan kot ’pozitivho obnasanje’ (angl. positive behaviour), ki
izhaja iz ZDA. Sestavljen je iz zbirke razrednih pravil, ki je postavljena na vidno mesto v
vsakem razredu. Sprejeta so bila naslednja razredna pravila:

1. Prihajaj to¢no k uram in tiho vstopaj v ucilnico!

2. Ostani na svojem mestu, dokler ti ni dovoljeno gibanje (angl. asked to move)!
3. K ucnim uram prihajaj primerno opremljen!

4. Poslusaj in sledi navodilom takoj, ko so danal

5. Dovoli, da se delo odvija naprej brez prekinitev! (prav tam, str. 215).

Obstajale so tudi t. i. ’posledice’; te so bile v primeru sledenja pravilom pozitivne, torej v
obliki nagrad, v primeru krienja pravil pa so obstajale kazni. Pri kaznovanju so vpeljali
postopnost: zacelo se je z zacasnim izpostavljanjem ucencevega imena na tabli, nadaljevalo se
je s pridrzanjem krsilca s strani pooblasc¢enega vodje razreda (angl. head of faculty), znanim

kot dobiti *faculty’, z izkljucitvijo znotraj Sole in v skrajnem primeru z izkljucitvijo iz Sole.



Ekskluzija znotraj Sole za del dneva se je izvajala v ’akademski premestitvi’. Obstajal je tudi
sistem neformalne izkljucitve, znan kot napotitev k starsem (angl. parent referral), ko je bil
ucenec s pismom za star§e poslan domov. Uradna izkljucitev, ki je bila usklajena z legalnim
postopkom, je lahko trajala le dolocen ¢as (ne vec¢ kot pet dni), ali pa je $lo za permanentno
izkljucitev iz Sole. Z vpeljavo nove vedenjske politike se je Stevilo uradnih in neuradnih
izkljucitev povecalo. Videti je bilo, kot da je bila politika vedenja Sirse sprejeta med Solskim
osebjem in novimi ucenci, medtem ko so bili starej§i ucenci glede njene vrednosti in
sprejemljivosti bolj skepticni; (prav tam).

Na nizji srednji soli je bilo na splosno razmeroma malo moznosti za oblikovanje
kurikuluma na podlagi interesov ucencev, cetudi so se lahko odlocali za nadaljevanje ucenja
drugega tujega jezika. Na visji srednji Soli pa so bile moznosti odlo¢anja med kurzi omejene
in znotraj kurikuluma 14-16 relativno majhnih projektnih nalog. Z veéjo raznolikostjo
ponudbe so se ucenci srecevali v najvi§jem razredu srednje Sole (angl. Sixth Form), in sicer
pri telesni vzgoji, ki jo je imela rada vecina ucencev; (prav tam).

Raznolikost ucencev je po mnenju raziskovalcev vecinoma ostajala neizkoriscen vir
moznosti, ki bi lahko bile vkljuéene na neizmerno Stevilo nacinov: v obliki svetovalcev,
mentorjev, prek vrstniSkega tutorstva, sodelovalnega skupinskega dela, problemskega
reSevanja (pri dolocenih predmetih, kot je npr. geografija), kreativnega pisanja (drama), ... V
soli je ocitno, da se razvija v svoji organizacijski kompleksnosti, in sicer v smislu odzivanja na
razlicnost z oblikovanjem vecjega stevila organizacijskih podenot, ki se ukvarjajo z ucenci,
opredeljenimi kot atipicni; (prav tam, str. 216).

Pri opazovanju participacije uc¢encev v razredu so raziskovalci odkrili nekaj primerov, ko
je bila spodbuda participaciji v obliki zahteve vsem ucencem, da reflektirajo kurikulum z
vidika razlicnosti kulture, spolnosti, socialno-ekonomskega ozadja in zivljenjskih slogov.
Razmisljali so tudi o situacijah, ko so v formalni in neformalni kurikulum pritegnili ’druge
kulture’. Obstajali so manj opazni primeri, kot npr. arabske Stevilke in rimska abeceda,
sklicevanje na avstralske ’soap opere’ in neformalno skupinsko delo origamijev; recepti pri
predmetu ’prehrambena tehnologija’ so vkljucevali tudi znacilne jedi drugih kultur. Ucenci so
se ucili francoscine in nemscine, vendar so lahko zgolj opazovali, kaksen je ’drugacen’ ucinek
nekaterih ’drugih’ kultur na ljudi v Soli; (prav tam, str. 217).

Razumevanje ucne pomoci je bilo usmerjano bolj k prilagajanju in omogocanju doseganja
kurikuluma kategoriziranim ucencem, kot pa k ustvarjanju bolj inkluzivnih vsebin in
organizacije ucnih ur za vse ucence. Stalna dostopnost odrasle pomoci lahko omejuje
participacijo v u¢no uro ter poudarja usmerjenost v zakljucevanje nalog bolj kot v njihovo

razumevanje. Dogajalo se je celo, da so asistenti naredili naloge za ucence z odlo¢bami, ki so



sicer manjkali pri urah, medtem ko je pri isti uri druga skupina ucencev, ki ji ni dodeljena
nobena pomoc, skoraj ves cas klepetala. Stalna prisotnost asistenta iz socialnega vidika lahko
ponovno vzpostavlja interakcije z drugimi ucenci, lahko pa pomeni oviro med ucencem z
odloc¢bo in njegovimi sosolci. To je bilo se posebej opazno v primeru, ko je bil asistent zbran
za eno skupino ucencev z odlocbami z namenom, da jim zagotavlja pomoc, kar je te ucence
spodbujalo, da so iskali pomoc¢ ter tudi komunicirali skoraj samo z asistentom, ne pa tudi s
sosolci oz. uciteljem. Kot rezultat taksnih relacij je v nekaterith razredih postalo ocitno, da
ucitelji namenjajo zelo malo ¢asa tem ucencem in da svoje opombe naslavljajo na asistenta in
ne na ucenca; (prav tam, str. 221).

Raziskava o inkluzivnem izobrazevanju kaze na stalno prepletanje inkluzivnih in
ekskluzivnih procesov ter na precej ociten vpliv nacionalne in lokalne kulture ter politike.
Poleg tega je na inkluzivno izobrazevanje na srednji $oli Lovell cutiti tudi mocan vpliv stalis¢
uciteljev. o skupnem izobrazevanju. Individualni model ocitno precej uspesno odvraca
pozornost od tezavne naloge nadaljnjega razvijanja kurikuluma in metod poucevanja, ki bi
bile bolj evidentno odzivne na raznolikosti ucencev. Ce ni vpeljana politika vedje
usposobljenosti razrednih uciteljev za primerno poucevanje razli¢nih skupin ucencev, potem
to vodi do povecanega razvrscanja in loCenega poucevanja ter tudi do bolj pogostih
izkljucevanja zaradi disciplinskih tezav. Pomanjkanje povezanosti med u¢no pomocjo in
vedenjsko politiko je bilo ocitna znacilnost te Sole, pomeni pa, da je bila Siroka moznost
pomoci spregledana in da so se nasprotujoci si pritiski za inkluzijo in ekskluzijo veckrat
izvajali na istih ucencih. Narava in osnova razvrscanja ucencev je osrednjega pomena v
razpravah o inkluziji v izobraZevanju in zahteva nujno ponovno prevetritev; (prav tam, str.
224).

Po predstavitvi te Studije primera lahko zaklju¢imo, da je pojmovanje inkluzivne
naravnanosti $ol ne samo v uvodu pojasnjena, marve¢ tudi ves ¢as prisotna v analizi. Avtorji
tudi niso izpostavljali samo hendikepiranih ucencev, cetudi v izbrani Soli drugim
marginaliziranim osebam niti niso posvecali posebne pozornosti. Inkluzivnost sole so skusali
prepoznavati ne le na akademskem, temvec tudi na socialnem podro¢ju. Zelo ocitno se je
sprejemljivost dolocenih reSitev, ki so vecinoma opredeljene kot boljse (npr. asistenti v
rednih razredih), izkazala kot moc¢no pogojena z odnosom ucitelja do asistenta, z jasnostjo

opredeljevanja njunih nalog in odgovornosti ter tudi z odnosom med asistentom in uc¢encem.



V. 4. Do katerih spoznanj nas pripeljejo opisani primeri uvajanja

inkluzivnosti?

Najprej naj izpostavim, da nam izbrane drzave do doloc¢ene mere omogocajo vpogled v
uresnicevanje inkluzivne naravnanosti Sol iz dokaj raznolikih konceptualnih izhodis¢: na
Norveskem se je najprej pojavila ideja normalizacije, v ZDA zahteva po ’mainstreamingu’,
medtem ko iz Anglije prihaja zahteva po integraciji, ki je imela na druge evropske drzave tudi
najvecji vpliv. Zgodovinski razvoj posebnega izobrazevanja je v vseh opisanih drzavah zelo
podoben, saj so se specializirane ustanove za razlicne kategorije hendikepiranih v vseh zacele
ustanavljati v 19. stoletju in so bile ve¢inoma zasebne, internatskega tipa. V prvi polovici 20.
stoletja pa se je zacela pojavljati posebna zakonodaja, namenjena hendikepiranim, za katero je
znacilna tudi dokaj jasna specifikacija posameznih kategorij hendikepiranih ter kaj le-te
potrebujejo oz. so jim drzave dolzne zagotoviti. Zakljucimo lahko, da je (bil) v vseh treh
drzavah prisoten dvotirni sistem izobraZevanja in s tem mocno zasidrane
segregacijske prakse.

Predstavljene izku$nje izbranih drzav na poti k uresniCevanju zahteve po vedji
inkluzivnosti sol napeljujejo k stevilnim ugotovitvam oz. vidikom, ki jim je treba posvetiti
veliko pozornosti:

a) zakonodajne resitve in analiza le-teh,

b) prisotnost specializiranih institucij oz. odnos med specializiranimi in rednimi Solami,

¢) individualni izobrazevalni program (oskrba teh ucencev),

d) definiranje hendikepiranih oz. ucencev s posebnimi (izobrazevalnimi) potrebami,

e) vloga starsev.

Ad a) Na ravni celotnega izobrazevalnega sistema je z vidika inkluzivne naravnanosti Sol
precej nekonstruktivna predpostavka pogostega eksternega preverjanja in jasnega dolocanja
ciliev za posamezne stopnje (Anglija), kjer so v ospredju le akademski cilji in ne vzgojni.
Nadalje se je kot izjemno zastrasujoce in stresno za ucitelje izkazalo javno prikazovanje
rezultatov eksternega preverjanja (taksne ideje se v zadnjem casu pojavljajo tudi pri nas) in s
tem povezana tekmovalnost med Solami, ki pa bistveno vpliva na teznjo po ¢im zgodnejSem
prepoznavanju tezav ucencev in oblikovanju posebnih programov, ki niso vkljuceni v ta
tekmovalni sistem. Ponekod se to odraza tudi v nepripravljenosti sprejemanja ucencev, za
katere Sole Zze vnaprej lahko predvidijo slabsi u¢ni uspeh.

Pri vseh treh drzavah je na ravni zakonodaje, vezane na hendikepirane, moc¢ ugotoviti, da
v njih bodisi mocno prevladujejo diskurzi nezmoznosti in profesionalizma (Norveska,

Anglija), ali pa, da je zakon na nacionalni ravni zasnovan ’presiroko’ (ZDA), kar omogoca



nadaljnjim ravnem (lokalnim, institucionalnim) lastno specificno interpretacijo, kjer pa spet
prideta v ospredje izpostavljena diskurza. Druga pomembnejsa ugotovitev je mozna
problematicnost sistema financiranja vzgojno-izobrazevalne dejavnosti na nacionalni ravni,
ko se zaradi ekonomskega vidika za ucence izbira ¢im cenejse programe (ZDA) oz. se vecino
sredstev namenja za vzdrzevanje podpornih sluzb in tistih, ki vodijo zapletene postopke
identifikacije (Anglija).

Ad b) V vecini evropskih drzav (od predstavljenih pa v Angliji in ZDA) obstajajo raznolike
moznosti pomoci hendikepiranim ucencem (vectirni sistem), ki jih ponujajo bodisi v okviru
rednih ali specializiranih $ol (o tem tudi Meijer idr. 2003/2004, str. 331). V teh drzavah je
odstotek ucencev, ki so delezni segregirane oskrbe vecino casa, od 2 do 4 % populacije,
medtem ko je v dezelah, kjer obstaja enotirni sistem (med njimi je Norveska), ta odstotek
nizjii od 1 %; (prav tam, str. 335). Ocitno je za dolocen delez populacije $oloobveznih
ucencev treba zagotoviti povsem locene oblike Solanja, ki pa se izvajajo na razlicne nacine
(loceni razredi znotraj rednih $ol, specializirane $ole, individualno poucevanje, bolnisni¢no
solanje). Nacin izvajanja tega pa je sode¢ po prikazanih analizah diskurza mocno pogojen z
vedjo ali manjSo prisotnostjo diskurzov nezmoznosti in profesionalizma v uradnih
dokumentih in se v vecini primerov kaze v resitvah, ki privedejo do bolj ali manj ocitnih
segregativnih praks na institucionalni ravni rednih $ol.

Ad ¢) V ZDA se v tej povezavi govori o najmanj restriktivnem okolju izobrazevanja
hendikepiranih ucencev ter oblikovanju individualnega izobrazevalnega programa v timu
strokovnjakov, na Norveskem ravno tako oblikujejo individualni nacrt za posameznega
ucenca, vendar znotraj rednih Sol, v Angliji pa morajo hendikepiranim ucencem zagotoviti
posebno izobrazevalno oskrbo. Ne glede na to, ali gre za individualne programe ali posebne
oskrbe hendikepiranih ucencev, oz. ali se to oblikuje na institucionalni ali lokalni ravni, je
povsod ocitno, da izvajanje tega v praksi ve¢inoma privede do pogostega izkljucevanja teh
ucencev iz rednega pouka in deljenje odgovornosti: za neproblemati¢ni del ucenca skrbi
ucitelj, za problemati¢ni del pa specializirani pedagog. Med njima tako rekoc¢ ni vzpostavljena
komunikacija v smislu, kaksne prilagoditve rednega poucevanja bi ucencu bistveno olajsale
ucenje in socialno participacijo; tako pogosto prihaja do tega, da se uditelji na specializirane
pedagoge obracajo vselej, ko imajo z doloc¢enim uc¢encem tezave pri doseganju izobrazevalnih
ciljev. ali pa je ta vedenjsko problematicen. Inkluzivnosti bolj naklonjen odnos in
komunikacija med tema pedagoskim profiloma pa seveda predpostavlja pedagoski diskurz, ki
pa ga je moc¢ redkeje zaslediti.

Ad d) Stevilo kategorij za hendikepirane u¢ence v zadnjem obdobju v omenjenih drzavah ne

narasca ali se celo zmanjsuje, a v vseh imajo najvec tezav s tistimi, ki imajo kombinirane



tezave. Najbrz se to dogaja predvsem zaradi ocitno prisotnega diskurza profesionalizma in
diskurza nezmoznosti, hkrati pa v vecini drzav niso prepoznani drugi dejavniki (socialno-
ekonomski polozaj druzine, iz katere prihaja ucenec, etni¢na pripadnost, kulturno-jezikovne
ovire, spol), ki vplivajo na ucencev ucni in socialni napredek. Medicinski diskurz in v tem
smislu esencialisticna perspektiva sta pri iskanju reditev tista, ki v vecini primerov
onemogocata iskanje spodbudnejsih resitev, ki jih nudijo Solska kultura, politika in konkretno
delo z ucenci, prilagoditev kurikuluma, nacinov poucevanja, preverjanja in ocenjevanja ipd.
Ad e) Starsi imajo v vseh predstavljenih drzavah formalno moznost vplivanja na Solanje
svojih otrok, vendar se postavlja vprasanje, ali imajo tudi dejansko mo¢ vplivanja na
spremembo strokovnih odlocitev.

Na koncu teh predstavitev in analiz konkretnih resitev lahko spoznamo, da je ne glede na
konceptualizacijo posebnega izobrazevanja — torej: ali gre za normalizacijo, ‘mainstreaming’
ali integracijo —, najpomembnejsi vidik udejanjanja vecje inkluzivnosti sol diskurz, ki si na
tem podrocju ’izbori” odlocilnejso vlogo. Ta ni klju¢en samo za formalno definiranje Solanja
pogosto izkljucenih ucencev oz. ucencev, ki se soocajo z ovirami pri izobrazevanju in socialni
participaciji, marvec vpliva na lokalno ter institucionalno raven izvajanja formalnih predpisov

in zakonov, $e zlasti pomembno pa vpliva na konkretno delo pedagoskega osebja.



VI. OSNOVNOSOLSKO IZOBRAZEVANJE NA SLOVENSKEM

V tem poglavju se bomo najprej oztli nekoliko nazaj v zgodovino, da bi ugotovili, kdaj so
se na slovenskem ozemlju zacele ustanavljati prve osnovne $ole in kdaj so se zacele pojavljati
prve locene Sole ter za katere skupine ucencev. Vecji del poglavja je namenjen analizi
obstojecih formalnih in strokovnih reSitev za tiste skupine ucencev, ki so v slovenskih
osnovnih Solah pogosteje delezni akademskega in socialnega izklju¢evanja. Kriticna analiza je
narejena z vidika inkluzivne naravnanosti osnovnega Solanja, ki je bila podrobneje
predstavljena v poglavjih IV. 2. in IV. 3., pa tudi z vidika Sole kot pravi¢ne in skrbne

institucije (poglavje I1I. 2.).

VI. 1. Zgodovinski pregled razvoja osnovne sole na slovenskem

In moznosti izobraZevanja deprivilegiranih skupin ucencev

Ce pogledamo razvoj $olskega sistema na ozemlju dana$nje Slovenije, lahko ugotovimo,
da je bila 7e v sami ideji $olanja vseh otrok dolocene starosti (Solska naredba, 1774)
predpostavljena neenakost obravnavanja na ravni samega sistema. Potreba po razlikovanju
ucencev na podlagi socialno-ekonomskega polozaja druzine, iz katere prihaja ucenec, je bila
namrec vkljucena v samo organiziranost Solskega sistema, saj so morali resda vsi Sestletniki v
solo, toda kmecki otroci v trivialke, otroci mesc¢anov oziroma tisti, ki so se po koncani
osnovni soli zeleli vpisati na gimnazijo ali so Zeleli postati trgovci, rokodelci ali uradniki pa so
se Solali v glavnih solah oz. normalkah. Bistvena razlika med obema tipoma Sol je v tem,
da je normalka poleg znanja iz istth predmetov kot glavna sola dajala Se zgled, kako naj se
poucuje v osnovnih $olah. Njena naloga je bila namre¢ tudi usposabljanje uciteljskih
kandidatov, in sicer predvsem s seznanjanjem z novo ucno metodo, hospitacijami in nastopi.
Te vrste $ol se niso razlikovale samo po pogojih, v katerih so delovale, marvec je bila klju¢na
razlika v njihovem programu, saj je bilo otrokom kmetov vnaprej onemogoceno nadaljnje
solanje, kajti program trivialke je predvideval le branje, pisanje, racunanje in verouk. Na drugi
strani je program glavne Sole poleg nastetih predmetov vseboval se nemscino, prirodopis,
zgodovino, geografijo, geometrijo, stavbarstvo, mehaniko, risanje in osnove latinscine, ki je
tedaj predstavljala vstopnico za nadaljnji $tudij (Pe¢ek 1998, str. 72). Solska naredba je torej
nedvomno prispevala k uresnicevanju ideje po splosni izobrazenosti vsega prebivalstva,

vendar je zanimivo, da se je Solski sistem v osnovi oblikoval glede na tedanjo druzbeno



razslojenost in je v svoje delovanje vkljucil selektivho naravnanost, utemeljeno na socialno-
ekonomskem dejavniku.

Resda je ze tretji drzavni osnovnosolski zakon (leta 1869) spremenil to obliko povsem
lo¢enega solanja, s ¢imer je bila do 5. razreda osnovne Sole (poimenovane splosne ljudske
sole) odpravljena zunanja diferenciacija, vendar pa to ni prispevalo k temu, da bi s tem vsi
podobno zmozni in ambiciozni ucenci imeli enako moznost za nadaljnje Solanje in socialno
napredovanje. Velik problem je v tedanjem casu predstavljala tudi nezadostnost Sol in
uciteljev, Ceprav se je, kot kaze kvantitativna analiza razvoja osnovnega solstva (1871-1913),
v obdobju od sprejetja tretjega osnovnosolskega zakona do zacetka 20. stoletja stanje mocno
izboljsalo, saj se je Stevilo javnih Sol v vseh nasih dezelah naglo vecalo (Sagadin 1970, str. 84).
Vendar je treba na tem mestu poudariti, da se je na slovenskem ozemlju vecalo predvsem
stevilo splosnih ljudskih $ol in da je bilo mescanskih $ol (od leta 1883 trajale nadaljnja tri leta)
zelo malo, torej pod avstrijskim povprecjem. »Mescanskim Solam je zakon nalozil,
posredovati izobrazbo, presegajoco "ucni smoter’ splosne ljudske Sole« (prav tam, str. 69), iz
cesar je sledilo, da mnogi ucenci niso mogli nadaljevati Solanja, saj je bilo to povezano z
odselitvijo v kraj, kjer so te Sole bile.

Obiskovanje $ol je v teh letih narascalo in se je v letu 1890 gibalo med 50 % (Istra) in 90
% (Koroska); (prav tam, str. 142). V letu 1913, ko je obisk osnovnih ol po vseh slovenskih
pokrajinah presegel 90 %, se pojavi nov, zelo zanimiv podatek, in sicer »otroci, ki so ostali
brez pouka zaradi motenj (prizadetosti) v telesnem in dusevnem razvoju« (prav tam, str. 151).
Po razli¢cnih dezelah je delez teh ucencev razlicen, od 1 % na obmoc¢ju Gorice in Gradiske pa
do 10,8 % v Istri. In kako oz. ali je sploh bilo poskrbljeno za Solanje tistih ucencev, ki zaradi
razli¢nih vzrokov niso mogli slediti tempu in nacinu dela rednih Sol (tedaj splosnih ljudskih
sol in mescanskih sol)?

Na Dunaju se je leta 1779 pojavil prvi zavod za gluhoneme ucence, leta 1808 dva zavoda
za slepe (na Dunaju in v Pragi) ter leta 1828 prva »pomozna« $ola za dusevno slabo razvite
ucence na Tirolskem (Pavéic 1970, str. 641). Na slovenskem ozemlju je mogoce opaziti
nekoliko pocasnejsi razvoj, saj je bila leta 1840 v Gorici odprta prva gluhonemnica, »... ki je
potem skoraj 60 let uzivala sloves prvega in edinega zavoda za razvojno prizadete otroke na
Slovenskem« (prav tam, str. 642). Leta 1866 so v Smihelu pri Novem mestu uboge $olske
sestre de Notre Dame v okviru svoje interne osnovne Sole odprle oddelek za posebno
obravnavanje gluhonemih deklic, ki je deloval vse do odprtja novega zavoda za gluhe decke
in deklice s Kranjskega leta 1900 v Ljubljani (prav tam, str. 642—643). Za odrasle
’delomrznike, potepuhe in druge nepoboljsljive prestopnike’, tudi mladoletne, so ze leta 1847

v Ljubljani odptli centralno prisilno delavnico na Poljanskem nasipu. Sele leta 1874 so



oblikovali tudi posebni oddelek za mladoletne prestopnike ter jih tako locili od odraslih
varovancev prisilne delavnice. Leta 1906 so na zahtevo ljubljanskega mestnega sveta
salezijanci na Rakovniku odprli vzgajalis¢e za mladoletne kaznjence, kamor so jih mladinski
sodniki veliko raje posiljali kot v prisilno delavnico (prav tam, str. 643). Za vzgajanje dusevno
prizadetih otrok kretenov so leta 1911 na prulski osnovni Soli v Ljubljani odprli prvi
»pomozni« oddelek, potem ko so na tecaj za izobrazbo uciteljev pomoznih Sol na Dunaj
poslali prva dva ucitelja (prav tam, str. 644).

Stanje glede moznosti za Solanje ucencev, ki so zaradi razlicnih razlogov izpadli iz
splosnega sistema izobrazevanja, je bilo pred 1. svetovno vojno na ozemlju slovenskih dezel
naslednje. Obstajali so zavodi internatskega tipa: dva zavoda za gluho mladino (v Gorici
od leta 1840, v Ljubljani od leta 1900), deZelno vzgajalis¢e v Ljubljani (od leta 1847 kot
prisilna delavnica za odrasle in mladoletnike, od leta 1874 locen oddelek za mladoletnike — t.
1. korigende v skupnih prostorih prisilne delavnice, leta 1909 preoblikovan v vzgajalisce v
povsem locenih prostorih pod streho prisilne delavnice, 1911 preimenovan v »dezelno
vzgajalisce«), salezijansko vzgajalisCe na Rakovniku v Ljubljani ter dve pomozni Soli (v
Ljubljani odprta 1911, v Mariboru 1913); (prav tam).

Slovenski ucitelji so svojo pedagosko izobrazbo dopolnjevali s hospitiranjem na
najuglednejsih zavodih na Dunaju, v Lienzu in Gradcu ter s Studijskimi obiski znanih
evropskih zavodov. Po krajsih tecajih so opravili »usposobljenostne izpite, najprej na Dunaju
in drugih avstrijskih mestih v nemscini, kasneje tudi v Ljubljani v slovens¢ini« (prav tam, str.
044). Sprejem ucencev v posebne Sole je v tem obdobju potekal pri razlicnih skupinah
ucencev razlicno, vendar pri nobeni skupini ucencev zdravnisko mnenje se ni bilo obvezno.
Ucence z ocitnimi ¢utnimi ali duSevnimi pomanjkljivostmi so po prijavah starSev ali osnovnih
sol izbirali sami ucitelji posebnih zavodov. Dusevno prizadeti ucenci so bili v posebne Sole
sprejeti Sele potem, ko so obvezno presedeli vsaj eno solsko leto (pogosto pa celo 2-3 leta) v
redni osnovni $oli ter bili neuspesni in so se starsi strinjali s preSolanjem. »Tako si je mo¢
predstavljati, da so se zlasti v pomoznih Solah znasli predvsem socialno najbolj ogrozeni in
pedagosko najbolj zapusceni otroci, manj pa je bilo pravih dusevno nerazvitih otrok zaradi
visoke umrljivosti majhnih otrok po najhujsih otroskih nalezljivih boleznih, ki prezivelim
puscajo trajne posledice tudi v obliki dusevne nerazvitosti. Ni pa znano, da bi kje po tedanjih
slovenskih $olah izvajali predpis o posebnem pouku slabse nadarjenih ué¢encev po nekaj ur na
teden mimo rednega pouka« (prav tam, str. 645).

Pavci¢ (prav tam) ugotavlja, da je bila za to obdobje znacilna osnovna koncepcija
posebnih sol, ki je Se povsem podobna koncepciji rednega osnovnega Solstva, tj. omogociti

osnovno izobrazbo, kar pomeni poskrbeti za pismenost, za obvladovanjem maternega in



deloma tudi nemskega jezika, omogociti pridobitev osnov racunanja, seznanjanje z naravo in
razvijanje religioznega ter moralnega custvovanja. Pri poucevanju je bilo pomembno, da so
ucitelji uporabljali ustrezno prilagojene metode in upostevali meje zmogljivosti svojih
ucencev oziroma znacilnosti njthove prizadetosti. Porajale pa so se Ze tudi pobude in poskusi
v urjenju rokodelskih spretnosti.

Cas med obema svetovnima vojnama je prinesel $tevilne spremembe tako na ravni
ustanavljanja locenih zavodov in $ol kot tudi na ravni prepoznavanja razlicnih skupin
hendikepiranih ucencev. Zakon o osnovnih Solah je bil na ozemlju sedanje Slovenije, ki je
tedaj spadala v Kraljevino Srbov, Hrvatov in Slovencev, sprejet Sele dobrih deset let po
koncu 1. svetovne vojne, in sicer leta 1929. Zakon razlikuje osnovne Sole, ki obsegajo prva
stiri leta, in visje ljudske Sole, ki z nadaljnjimi Stirimi razredi omogocajo uresnicevanje
osemletnega obveznega Solanja; (Sagadin 1970, str. 158). Pri tem je zanimivo, da so po
omenjenem zakonu med ljudske Sole spadale tudi Sole za nezadostno razvite in defektne
otroke; (prav tam, str. 159). Za leto 1932 Sagadin v svoji analizi ugotavlja: »Za geografsko
gostoto lahko s precejsnjo gotovostjo trdimo, da se je nekoliko povecala in da je torej postala
mreza osnovnih $ol v povprecju Se gostejsa. Sode¢ po povpreckih, kot so povprecno stevilo
uciteljev na eno solo, povprecno stevilo oddelkov na eno solo, povprecno stevilo ucencev na
enega ucitelja (43,3), so pri tem osnovne Sole glede pogojev za kvaliteten pouk celo bistveno
napredovale« (prav tam, str. 162).

In v katere tedaj obstojece $ole so se vpisovali otroci starsev razlicnih poklicev?

poklic starsev /| kmetje | delavci | obrtniki in trgovci svobodni uradniki
vrsta Sol industrialci poklici

vseh 8 t. 59, 5 29,8 49 1,3 0,7 3,8
osnovne $ole

mescanske sole | 20,5 43,0 13,6 4.4 1,7 16,8
vseh 8 t. 13,7 13,7 9,6 6,6 8,1 48,3
gimnazij

Preglednica $t. 17: Starsi ucencev posameznih vrst $ol ob koncu $ol. leta 1939/40 po poklicu®

Podatki v preglednici $t. 17 kazejo oz. pottjujejo Se danes aktualne povezave med
poklicem starsev in zahtevnostjo $ol, ki jo njthovi otroci uspesno zakljucijo (vec o tem glej v
Pecek idr. 20006). Socialna struktura ucencev osnovne Sole se ze opazno razlikuje od socialne
strukture ucencev mescanske Sole in bistveno od socialne strukture ucencev v gimnaziji. Kot

ugotavlja Sagadin, se je »... pti prehodu iz osnovnih $ol v gimnazije /.../ izvtsila temeljita

¥ Vir: Statisti¢ni pregled Solstva in prosvete v dravski banovini za $ol. leto 1939/40; v: Sagadin 1970,
str.166; poudarila I. L.




socialna selekcija v §kodo kmeckih in delavskih otrok, se posebno v §kodo kmeckih, ter zlasti
v korist otrok uradnikov in otrok, katerih stars$i so imeli svobodne poklice (toda slednjih je
bilo razmeroma majhno Stevilo). Kako bi si tako selekcijo vzrocno pojasnili? Nje vzroéniki so
stevilni. Med glavnimi so gotovo gmotne moznosti in aspiracije za S$olanje otrok do
akademskih poklicev. Gmotne moznosti za Solanje otrok pri uradnikih (v povpre¢ju) niso
bile slabe, toda $e bolj kot po gmotnih moznostih so se verjetno odlikovali po aspiracijah za
solanje svojih otrok. Kmecki in delavski otroci so bili gotovo v obojem na slabsem« (Sagadin
1970, str. 166—-167). Podobne interpretacije o vplivu poklica oz. izobrazbe starsev na Solanje
oz. uspesnost ucencev se pojavljajo tudi dandanasnji, pri ¢emer poleg nizjih izobrazbenih
aspiracij starSev in ucencev samih izpostavljajo se druge dejavnike: socialni polozaj druzine,
razvitost okolja in kakovost sole, razlike v socialno-kulturnem kontekstu druzine in $ole,
vzgojna ravnanja druzine in Sole, razvitost socialnih spretnosti ipd. (Razdevsek-Pucko 2003).
Med obema vojnama smo izgubili goriski zavod za gluho mladino. Novi zavod za slepe,
ki je nekaj ¢asa deloval v prostorih tedanje porodnisnice v Ljubljani, se je moral ze leta 1920
preseliti v Kocevje, kjer je v skrajno neprimernih prostorskih razmerah deloval do leta 1943,
ko so ga Nemci zbombardirali. Pav¢ic (1970, str. 646) izpostavlja, da je organizacija posebnih
sol do leta 1930 navkljub cedalje akutnejsim potrebam, zlasti za vsolanje dusevno prizadetih
otrok, skoraj povsem stagnirala. Narascalo je le Stevilo oddelkov obeh samostojnih
pomoznih $ol v Ljubljani in Mariboru. V Zakonu o narodnih solah (Uradni list st. 110/25 in
119/26 ex 1929/39) clena 15 in 58 prvi¢ v jugoslovanskem prostoru legalizirata obstanek in
razvoj posebnega Solstva za »nezadostno razvite in defektne otroke«. V letth 1930-1932 sta
jima sledile zajetne zbirke podrobno izdelanih izvrsilnih predpisov za delo posebnih $ol™;

(prav tam).
Po objavi Zakona o narodnih Solah in omenjenih izvrdilnih predpisih je po mnenju

Pavcica (1970, str. 648) mogoce Sele leto 1937 Steti za prelomnico pri ustanavljanju novih
pomoznih oddelkov ter za zaposlitev hospitantov na pomoznih $olah. Pomozni oddelki so
samo administrativno spadali k osnovnim $olam, sicer pa so »... del pomoznega Solstva in

mora biti vsa njthova organizacija usmerjena v duhu pomozne Sole, kajti namen pomozne

%% In sicer leta 1930 predpis o polaganju strokovnega izpita v posebnih tecajih za usposabljanje uciteljev za
slabo nadarjene, slepe in gluhoneme dece; leta 1931: zacasni u¢ni nacrt za pomozne Sole in oddelke, zacasni
ucni nacrt in program jezikovnega pouka v Solah za gluhoneme otroke, zacasni u¢ni nacrt in program za
osemrazredno osnovno $olo za slepe; leta 1932 pa: pravilnik o zdravniskem pregledu otrok za sprejem v
Solo za nezadostno razvite in defektne otroke in dolznosti zdravnikov v teh Solah, pravilnik o prijavi in
sprejemu otrok v zavode, pomozne $ole in oddelke za nezadostno razvite otroke, izdan na podlagi 15. in 18.
¢lena zakona o narodnih Solah, predpisi o vodstvu »Osebne popisnice« v zavodih, Solah in oddelkih za
nezadostno razvite in defektne otroke, pravilnik o prijavi in sprejemu otrok v zavode, Sole za gluhoneme in
slepe. /.../ Po teh pravnih dolocilih se je zacelo od leta 1931 dalje, sprva Se skromneje, po letu 1936 pa
zivahneje razvijati posebno Solstvo. Za ucljive duSevno prizadete otroke je kraljevska banska uprava
dravske banovine odobravala odpiranje pomoznih oddelkov pri osnovnih $olah v vecjih podezelskih krajih,
deloma iz utemeljene potrebe deloma pa zaradi strankarske, zlasti klerikalne, kadrovske politike« (Pav¢i¢
1970, str. 646-647).



sole zahteva posebno ureditev tako v pedagosko-didakticnem kakor v administrativhem
pogledu. Nepravilno je smatrati pomozno $olo nacelno za neko pospesevalno $olo, odkoder
bi se naj otroci po dveh ali treh letih vracali osnovni soli, ¢etudi se to v poedinih primerih
lahko dogaja. Ucitelj, ki prevzame pomozni razred, si mora biti popolnoma na jasnem,
kaksen namen ima njegovo delo, pod katerimi pogoiji se sprejemajo otroci v pomozni razred
oziroma pomozno $olo, kaksen je odnos pomoznega razreda do osnovne Sole vobce« (prav
tam, str. 649).

V tem obdobju se na nasih tleh pojavi potreba po jasnejSem prepoznavanju razlogov
solske neuspesnosti, ki po mnenju tedaj mlajsih uciteljev ni ve¢ le v dednosti, marve¢ so
pomemben dejavnik tudi socialne razmere, iz katerih prihajajo ucenci. Zatorej je bilo povsem
razumljivo, da so se ti naprednejsi pedagoski delavci usmerjali tudi v proucevanje »socialnih
razmer ucencev, podatkov o njihovem razvoju do vstopa v posebno solo (oddelek), s
poglabljanjem v psiholoske in patopsiholoske znacilnosti ucencev v iskanje in preizkusanje
sodobnejsih ortopedagoskih metod« (prav tam, str. 650), s ¢imer so uvajali »... razlikovanje
med dusevno nerazvitimi (oligofrenimi) in socialno pedagosko zaostalimi otroki, izrazali
dvome o statisticni vrednosti inteligentnostnega kvocienta, seznanjali s $tevilnimi predavan;ji
in prakticnimi nastopi uciteljstvo osnovnih Sol zlasti z naravo dusevne prizadetosti,
moznostmi in perspektivami posebnega obravnavanja tako prizadetih otrok.« (prav tam).
Kljub upostevanju socialnih dejavnikov hendikepov je v ozadju teh resitev predpostavka, da
je drugacnost teh ucencev tolik$na, da se jim mora omogociti posebna, locena oblika solanja,
kajti skoraj nemogoce je bilo pricakovati, da se bodo ti ucenci lahko kdaj uspesno vkljucili v
delo rednih $ol (deterministicna predpostavka).

Strinjamo se z mnenjem Pavcica (1970, str. 651), da so se med obema vojnama v
slovenskem posebnem Solstvu zgodile pomembne kvantitativne in kvalitativhe spremembe,
toda nadaljnji razvoj kaze na cedalje vecjo potrebo homogeniziranja in lo¢evanja. Do zacetka
2. svetovne vojne smo na ozemlju sedanje Slovenije na podrocju posebnega izobrazevanja
imeli: dve pomozZni Sestrazredni Soli, deset pomoznih oddelkov pri osnovnih Solah
(nekateri so imeli po ve¢ oddelkov, npr. v Celju, Trbovljah, vsi pa so bili kombinirani), zavod
za gluho mladino, zavod za slepo mladino in dve vzgajalis¢i. V omenjenih posebnih
solah (brez vzgajalis¢) se je Solalo 475 ucencev pod vodstvom 78 specialnih pedagogov in
hospitantov /.../ (prav tam, str. 651-652). Ucenci pomoznih oddelkov so bili pogosto
izpostavljeni podcenjevanju drugih ucencev na soli in ponekod so bili pomozni oddelki
strasilo za lene in nemarne ucence. Ucence so v pomozne oddelke po intenzivnem
opazovanju in preizkusanju njihovih sposobnosti preusmerjali ucitelji posebnih Sol. Uvajali

so tudi zdravniske preglede ter komisijske sprejemne preizkusnje, s ¢imer naj bi starSem



vlivali zaupanje v objektivnost ter upanje v moznost napredovanja in boljsega uspeha
dusevno prizadetth ucencev. »Konstitucionalnim znacilnostim, socialnim razmeram ter
individualnim potrebam in zmogljivosti ucencev pri pouku so zlasti ucitelji dusevno
prizadetih otrok posvecali ¢edalje ve¢ pozornosti ter uvajali, manj ali bolj kriticno, nove
metode korektivnega in vzgojno-izobrazevalnega znacaja, ki so se uveljavljale v tujini« (prav
tam, str. 652). Se do leta 1953 naj bi se vedinoma porajali samo pomozni oddelki pri rednih
osnovnih $olah, medtem ko so bile povsem locene posebne Sole redke. V preglednici st. 18 je

to prikazano natanc¢neje:

kategorija leto | Stevilo Stevilo Stevilo
gavodov/ oddelfov | ucencev/ gojencev | pedagoskih delavcev
za du$evno prizadete 1939 | 2/ 10 264 44
otroke 1945 |2 /10 237 31
1969 | 31 /12 4796 591
za mladino 1939 | 1 48 8
z motnjami vedenja 1945 | 2 182 5
in osebnosti 1969 | 8 537 136
za slepe 1939 | 1 27 5
in slabovidne 1945 | 1 41 14
1969 | 2 139 39
za gluhe 1939 | 1 136 21
in naglu$ne 1945 | 1 165 22
1969 | 3 239 83
za fizi¢no invalidne 1939
otroke 1945 | 1 45 3
1969 | 2 207 57
za dolgotrajno bolne in bolehne 1939 | 1 19 2
otroke 1945
1951 | 1 40
1969 | 2/ 1 161 19

Preglednica $t. 18: Zavodi za usposabljanje (interni, eksterni — posebne sole — posebni oddelki);
(Paveie 1970, str. 654)

Stevilo osnovnih %ol s prilagojenim programom se je najbolj oéitno poveéalo pri skupini
dusevno prizadetih, medtem ko se je Stevilo locenih Sol za vecino drugih kategorij le rahlo
povecalo. Morda tu najbolj odstopajo se zavodi za mladino z motnjami vedenja in osebnosti,
kjer se je v letu 1969 $olalo skoraj trikrat ve¢ ucencev kot leta 1945. Najbrz je eden izmed
razlogov tudi v tem, da je leta 1960 sprejeti zvezni »pravilnik o kategorizaciji in evidenci otrok
z motnjami v telesnem in dusevnem razvoju« (Uradni list FLR], st. 27/1960), ki je urejal
izbor, diagnosticiranje, razvrscéanje in evidenco razvojno prizadetih otrok po sodobnejsih
nacelih in metodah (Pav¢ic 1970, str. 655), po mnenju nekaterih premalo uposteval ucence z
motnjami vedenja in osebnosti. Zato je kmalu prislo do dopolnitev tega podrocja z leta 1968
sprejetim in izpopolnjenim Zakonom o usposabljanju otrok in mladostnikov z motnjami v

telesnem in dusevnem razvoju (Uradni list SRS, $t. 5-26/1968). »Ta zakon se ravna po




bistvenih nacelih obce in specialne pedagogike in psihologije kakor tudi po nacelih
rehabilitacije invalidnih oseb sploh ter je osnova za obstoj sedanjih Ze popolnih zavodov za
usposabljanje otrok po kategorijah prizadetosti, osnova za reorganizacijo in nadaljnji razvoj
$e nedoraslih zavodov, vobce za nadaljnjo organizacijo usposabljanja razvojno prizadete
mladine« (Pavcic 1970, str. 656).

Od 60. let prejsnjega stoletja naprej torej lahko prepoznavamo cedalje bolj sistematicno
in intenzivno kategoriziranje ucencev, ki so ga izvajale posebne strokovne komisije, pri cemer
je treba poudariti, da se teznja po ¢im zgodnejSem odkrivanju in primernem strokovnem
obravnavanju kaze tudi v tem, da so se kategorizacij lotevali vse bolj zgodaj, od tretjega leta
otrokove starosti naprej. Do sprememb celotne zakonodaje na podroc¢ju osnovnosolskega
izobrazevanja sredi 90. let prejsnjega stoletja sta podrocje posebnega izobrazevanja do leta
2000 (ko je bil ’konéno’ sprejet Zakon o usmetjanju ...>") urejala Zakon o izobrazevanju
otrok in mladostnikov z motnjami v telesnem in dusevnem razvoju (Ur. 1. SRS, $t. 19/76) in
Pravilnik o razvidu in razvr$canju otrok, mladostnikov in mlajsih polnoletnih oseb z
motnjami v telesnem in dusevnem razvoju (Utr. 1. SRS, $t. 18/1977); slednji je bil v nekatetih
doloc¢bah (2.— 9. ¢len ) osnova za razvrscanje vse do junija 2003, ko sta bila sprejeta Pravilnik
o postopku usmerjanja otrok s posebnimi potrebami (Ur. 1. RS, st. 54/2003) ter Pravilnik o
organizaciji in nacinu 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. 1. RS, $t. 54/2003); (ve¢ v: Vsnik Perse 2005, str. 17-24).

In kako se je ta zakonodaja odrazala v statistiki vzgoje in izobrazevanja oseb s posebnimi
potrebami, kot jih poimenujemo danes, v zadnjih dvajsetih letih? V preglednici st. 19 je
prikazano Stevilo oseb, vklju¢enih v posebne oddelke na razlicnih ravneh vzgojno-

izobrazevalnega sistema.

>V tem Zakonu (Ur. 1. 54/2000) je v 42. ¢lenu zapisano, da se do sprejema predpisov, ki jih doloéa ta
zakon, uporabljajo naslednji izvrSilni predpisi: Pravilnik o programu vzgojnega dela v zavodih za
usposabljanje (Ur. 1. SRS, §t. 27/70), Pravilnik o programu za usposabljanje v zavodih za delovno
usposabljanje (Ur. 1. SRS, §t. 27/70) ter Pravilnik o razvr$¢anju in razvidu otrok, mladostnikov in mlajsih
polnoletnih oseb z motnjami v telesnem in duSevnem razvoju (Ur. 1. SRS, §t. 18/77) — e niso v nasprotju s
tem zakonom.



Sol. leto / oddelek 1980/81 1985/86 1990/91 1995/96 1999/2000
v enotah in oddelkih 329 372 442 356 443
vrtcev™

v osnovnih $olah s 5.049 4.627 4.331 3.405 2.796
prilagojenim

predmetnikom

v srednjih Solah s 279 348 516 558 563
prilagojenim

programom

v zavodih in oddelkih  2.596 2.749 2.764 2.401 2.003

osnovnih $ol za delovno
usposabljanje

Preglednica $t. 19: Vzgoja in izobrazevanje oseb s posebnimi potrebami v obdobju 1980/81—
1999/2000 (The Education... 2000/01).

Najbolj izstopajo podatki o Stevilu vkljucenih v osnovne Sole s prilagojenim
predmetnikom, ki se je v teh dvajsetih letih skoraj prepolovilo. Zanimivo je, da je Stevilo
vkljuc¢enih v zavode in oddelke osnovnih $ol za delovno usposabljanje v teh letih ostalo
skoraj nespremenjeno, saj je rahel upad opazen le v zadnjem proucevanem letu, medtem ko
se je Stevilo vkljucenih v srednje Sole s prilagojenim programom ves c¢as povecevalo. Ali
morda ti podatki govorijo o tem, da se je izkljucevanje iz rednih oblik $olanja po
izpostavljanju ideje o integraciji ucencev s posebnimi potrebami na nek nacin preselilo na
sekundarno stopnjo? V posebnih oddelkih vrtca je opazen porast v $ol. letu 1990/91, potem
pa je Stevilo vkljucenih v posebne oddelke upadlo in cez deset let spet doseglo podobno
stevilo.

Prelet skozi zgodovino $olanja na ozemlju danasnje Slovenije omogoci zlasti vpogled v
razvijanje podrocja posebnega izobrazevanja. Vmes je sicer moc¢ dobiti podatke, vezane $e na
nekatere druge skupine ucencev (pripadniki razli¢nih socialno-ekonomskih slojev), ki so med
svojim Solanjem izkusali razlicne ovire, toda tako kot v vecini evropskih drzav je na sistemski
ravni mogoce prepoznati resitve samo za hendikepirane. Z izjemo zacetnega ustanavljanja
treh vrst rednih Sol, kjer gre za ocitno o(ne)mogocanje pripadnikov dolocenih druzbenih
slojev, ki pa je bilo ¢ez dobrih sto let z ustanovitvijo enotnih osnovnih $ol do dolocene mere
presezeno, pa kasneje ne zasledimo razmisljanj o potrebnih spremembah bodisi organizacije
ali programa ali nacinov dela rednih osnovnih $ol. Zelo ocitna je torej predpostavka, da so se
morali ucenci prilagoditi obstoje¢emu delovanju rednih Sol, saj so v nasprotnem primeru

popolnoma izpadli iz sistema Solanja ali pa bili kasneje preusmerjeni v zanje prilagojene Sole,

32V %ol. letu 2006/07 je v vrtec vkljucenih 759 otrok s posebnimi potrebami, od tega dve tretjini otrok v
programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo in ena tretjina oz. 236 otrok v oddelke s
prilagojenim programom (razvojne oddelke); (PredSolska vzgoja ... 2007).



vecinoma prepoznane kot humane in dobronamerne ustanove. Druzba je torej postajala
obcutljiva za specificnosti dolocenih skupin ucencev in scasoma zacela zanje ustanavljati
javne Sole, kar je vplivalo tudi na potrebe po razvijanju specialno-pedagoskih znanj in
spretnosti, torej dodatnega in kasneje celo locenega usposabljanja za ucitelje v rednih Solah,
ter za druge, ki so poucevali v posebnih $olah (Pecek Cuk 1998 a). Brez dvoma je mogoce v
tem strnjenem prikazu razvijanja posebnega izobrazevanja prepoznavati cedalje ocitnejsi

medicinski diskurz in izrazito teznjo po profesionalizaciji.

VI. 2. Teoretska analiza relevantnih dokumentov, ki opredeljujejo

vzgojno-izobraZevalno dejavnost v Sloveniji na osnovnosolski ravni

Ceprav sta najpomembnejsa dokumenta, ki opredeljujeta vzgojno-izobraZevalno
dejavnost, Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju v R Sloveniji (1995), kjer najdemo
konceptualna izhodis¢a novega Solskega sistema, ter Zakon o osnovni $oli (1996), kjer so
strokovne resitve pravno definirane, je krovni dokument, ki uokvirja sleherno javno veljavno
dejavnost, Ustava R Slovenije. V njej je mogoce zaslediti kar nekaj clenov, ki se bolj ali manj
ocitno povezujejo s problematiko urejanja vzgojno-izobrazevalne dejavnosti:

e 57. clen govori o S$olanju nasploh in poudarja: »lzobrazevanje je svobodno.
Osnovnosolsko izobrazevanje je obvezno in se financira iz javnih sredstev. Drzava
ustvarja moznosti, da si drzavljani lahko pridobijo ustrezno izobrazbo« (Ustava R
Slovenije 2001, str. 27).

e 52. clen posebej poudarja pravice invalidov: »Invalidom je v skladu z zakonom
zagotovljeno varstvo ter usposabljanje za delo. Otroci z motnjami v telesnem ali
dusevnem razvoju ter druge huje prizadete osebe imajo pravico do izobrazevanja in
usposabljanja za dejavno zivljenje v druzbi. Izobrazevanje in usposabljanje iz
prejs$njega odstavka se financira iz javnih sredstev« (prav tam, str. 25).

e 14. clen ustave pravi: »V Sloveniji so vsakomur zagotovljene enake ¢lovekove pravice
in temeljne svoboscine, ne glede na narodnost, spol, jezik, vero, politicno ali drugo
prepricanje, gmotno stanje, rojstvo, izobrazbo, druzbeni polozaj ali katero koli drugo

osebno okoliscino. Vsi so pred zakonom enaki« (prav tam, str. 12—13).



e 41. clen izpostavlja: »lzpovedovanje vere in drugih opredelitev v zasebnem in javnem
zivljenju je svobodno. Nihce se ni dolzan opredeliti glede svojega verskega ali
drugega prepri¢anja« (prav tam, str. 22).

e Do 61. ¢lenu ima: »Vsakdo /.../ pravico, da svobodno izraza pripadnost k svojemu
narodu ali narodni skupnosti, da goji in izraza svojo kulturo in uporablja svoj jezik in
pisavo« (prav tam, str. 28).

e (3. clen pa poudarja: »Protiustavno je vsakr$no spodbujanje k narodni, rasni, verski
ali drugi neenakopravnosti ter razpihovanje narodnega, rasnega, verskega ali drugega
sovrastva in nestrpnosti. Protiustavno je vsakr$no spodbujanje k nasilju in vojni«
(prav tam).

Ustava je usklajena s clovekovimi pravicami oz. s konvencijo o otrokovih pravicah, torej z
mednarodno obvezujocimi dokumenti, ki jih je drzava Slovenija kot naslednica nekdanje
Jugoslavije prevzela in vkljucila v svoj ustavni red (prav tam, str. 6). 1z izpostavljenih ¢lenov
je jasno, da je vsakomur na slovenskem drzavnem ozemlju ustavno zagotovljena pravica do
drugacnosti, ki jo posameznik lahko Zivi oz. izraza ne le v zasebnem, marve¢ tudi v javnem
prostoru in zivljenju. Kot protiustavno je definirano tudi sleherno sovrastvo in spodbujanje
nestrpnosti do pripadnikov razli¢nih ras, narodov, ver, kar lahko razumemo kot spodbujanje
k sprejemanju in spostovanju drugacnosti.

Kljub temu raziskave v Sloveniji dokazujejo, da je nestrpnost do pripadnikov drugih
narodnosti pri nas sicer obstajala ze pred osamosvojitvijo leta 1991, vendar se je v 90. letih Se
okrepila. Avtorici Medvesek in Vrecer (2005, str. 370, 371) sta s pomocjo analize podatkov,
zbranih v letu 2003, ugotavljali, da »... je v percepcijah priseljencev in njihovih potomcev
nestrpnosti med ljudmi v Sloveniji danes ve¢, kot je je bilo pred osamosvojitvijo /.../
Anketiranci bolj kot *o¢itno nestrpnost’ in sovrastvo v svojih percepcijah zaznavajo posredno
in prikrito etnicno nestrpnost.« Ob tem velja poudariti, da na druzbeni polozaj priseljenskih
skupin pomembno vpliva tudi drzava s svojimi principi podeljevanja drzavljanstva, ki pa je
glede na podatke (kar 20 % priseljenih prebivalcev nima drzavljanstva Slovenije, od tega
vecina iz nekdanje Jugoslavije (Urejanje ... 2004, str. 4) precej odklonilen. Tudi odnos do
pripadnikov romske skupnosti je v Sloveniji, ¢e sodimo po resevanju konfliktov na
nacionalni in Se posebej na lokalni ravni, izjemno problematicen in kaze na ocitno nestrpnost
in nesprejemanje Romov s strani slovenskih drzavljanov. Tu vsekakor ni pravo mesto za
pojasnjevanje vzrokov za taksno dogajanje, pa vendar se postavlja vprasanje, ali je Slovenija v
tem obdobju resnicno izkazovala svojo opredelitev kot pravne in socialne drzave, kar doloca

2. clen njene ustave? Po ustavi naj bi namre¢ polozaj Romov in njihove pravice urejal



poseben zakon, ki pa je Sele v zadnjem casu dozivel osnutek (ve¢ o tem glej v: Predlog

zakona ...) in javno (parlamentarno) razpravo.

VL. 2. 1. Katere koncepte vkljuCevanja in pravicnosti je mogoce prepoznati
v sistemskih resitvah — na nacelni in formalni ravni

V' Uvodu v Belo knjigo o v3goji in igobragevanju v R Sloveniji lahko preberemo, da splosni
teoreticni okvir za preoblikovanje javnega sistema Solanja na preduniverzitetni ravni
predstavljajo &lovekove pravice in pojem pravne drzave. Clovekove pravice naj bi bile
odraz ze dosezenega soglasja o temeljnih vrednotah, ki veljajo neodvisno od razlicnosti
politi¢nih in vrednotnih sistemov. »Zato so med tremi vrstami politicnih in eti¢nih teorij kot
izhodisce najbolj sprejemljive tiste, ki temeljijo na pravicah, 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 izhodiscih je torej eksplicitno izpostavljena etika pravicnosti, ki je po
mnenju sooblikovalcev novega sistema Solanja najbolj primerna pri utemeljevanju Solskega
sistema, saj se je tako mogoce izogniti poskusom uveljavljanja katerega koli vrednotenega
sistema kot univerzalnega. V nadaljevanju so izpostavljene vrednote, ki pomenijo skupno
evropsko dedis¢ino politicnih, kulturnih in moralnih vrednot, in v katerih je utemeljena
civilizirana druzba. Clovekove pravice, pluralna demokracija, strpnost, solidarnost in pravna
drzava so torej vrednote, v skladu s katerimi naj bi Sole delovale in vzgajale ucence (prav tam,
str. 14).

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

1. nacelo enakih moznosti ob upostevanju individualnih razlik med otroki ter nacelo
pravice do izbire in do drugacnosti,

2. nacelo omogocanja uspesnega zakljucka osnovne Sole in nadaljevanja edukacije,

@

nacelo ohranjanja ravnotezja med raznimi vidiki otrokovega telesnega in
dusevnega razvoja,

nacelo sodelovanja ucenk oz. ucencev, uciteljic oz. uciteljev in starsev,

nacelo integracije uc¢encev in ucenk z motnjami v razvoju,

nacelo ohranjanja splosnoizobrazevalne naravnanosti osnovne sole,

N oA

nacelo avtonomnosti $ole in strokovnosti ucitelja oz. uciteljice (prav tam, str. 90).
Za nadaljnjo analizo sta zanimivi zlasti prvi dve naceli, zato si jith 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
ucencev pri nas. To so predvsem revni ucenci, ucenci s posebnimi potrebami in pripadniki
manjsinskih etni¢nih skupin. V Beli knjigi je mogoce zaslediti, da je »... za obvezno $olo ...
znacilna teznja po istocasnem 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 razpolozljive vire oz. ¢loveske in materialne
potenciale, pa tudi s pravico demokrati¢ne drzave, da vsakemu posamezniku omogoci oz. ga
pripravi za participacijo v demokrati¢nih procesih. Enakost ne sme pomeniti izenacevanja ali
celo brisanja individualnih razlik in omejevanja pluralizma« (prav tam, str. 25). To je
konkretneje opredeljeno v nadaljevanju, in sicer z besedami, da je treba za ucence 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 zacarani krog solskega neuspeha« (prav tam, str. 22).
Ob tem pa se tudi izpostavlja, da »... uspesnejSe vkljucevanje otrok iz kulturno manj
spodbudnih okolij v Solsko delo ne vodi k nizanju kriterijev znanja in vrednotenja znanja,
temvec temelji na vzpostavljanju mehanizmov za izenacevanje zacetnega stanja (t. 1. ’startne
osnove’) in enakih moznosti pri doseganju rezultatov« (prav tam, str. 22-23).

Lahko zaklju¢imo, da je iz konceptualnih izhodis¢ moc¢ razbrati jasno zahtevo, da sole z
diferencirano ’ponudbo’ omogocijo enakost moznosti pri doseganju rezultatov in s tem
uspesno vkljucenost razlicnih skupin ucencev, ki so tako ali drugace prikrajsani.

Ad 2.) Morda bi veljalo izpostaviti Se drugo nacelo strukturiranja novega Solskega sistema
v Sloveniji, pri katerem se poudarja predvsem potrebnost razliénih organizacijskih in
vsebinskih razclenitev osnovne Sole ter nacinov ocenjevanja. Predlagane in kasneje tudi
sprejete so bile razlicne oblike diferenciacije in individualizacije, in sicer v prvem vzgojno-
izobrazevalnem obdobju (naj) se izvaja didakticna diferenciacija z vsemi svojimi
modifikacijami, v drugem obdobju (naj) se postopoma uvajajo razlicne oblike notranje
fleksibilne diferenciacije, medtem ko (naj) se v tretjem vzgojno-izobrazevalnem obdobju
izvaja delna zunanja diferenciacija. Vzpostavi (naj) se sistem preverjanja in ocenjevanja, ki bi
ne le uposteval razvojne in ucne posebnosti ucencev, marvec¢ tudi postopoma prehajal od
opisnega in notranjega k Stevilcnemu in zunanjemu ocenjevanju. »Prizadevati si je treba, da

bo po osnovni soli zagotovljena moznost nadaljevanja izobrazevanja vsem ucenkam in



ucencem na ustrezni stopnji« (Bela knjiga 1997, str. 90). To nacelno izhodis¢e bomo v
zakljucku tega poglavja soocili s Pravilnikom o preverjanju in ocenjevanju znanja v osnovni
soli, ki skupaj z naslednjim (tretjim) nacelom, kjer se posebej izpostavlja potrebnost
omogocanja pridobitve razlicnih znanj in izkusenj na spoznavnem, ¢ustvenem, socialnem in
gibalnem podrocju (prav tam, str. 91), kaze na strokovno nekoliko vprasljivo in neskladno
resitev, ki je bila sprejeta pri nas.

V konceptualnih izhodiscih je torej moc zaslediti zahtevo po integraciji ucencev s
posebnimi potrebami v redne Sole, ki naj bi s ¢im bolj raznoliko ponudbo tem ucencem
omogocale dosegati ¢im visje nivoje znanja. Kako pa je ta zahteva po integraciji ucencev s
posebnimi potrebami razumljena v formalnih doloc¢ilih, bomo videli v nadaljevanju, kjer se
bomo nekoliko dlje zaustavili ob zakonodaji, ki opredeljuje to podrocje. Pri drugih
deprivilegiranih skupinah ulencev so omenjene le moZnosti, ki naj bi jim olajsale
ucenje oz. prispevale k izenalevanju zacletnega poloZaja. /. vidika Rawlsove teorije
socialne pravi¢nosti lahko zakljucimo, da na nacelni ravni najdemo vse principe pravicnosti,
in sicer tako nacelo enakih moznosti uresnicevanja temeljni svoboscin, nacelo postenih
enakosti moznosti in nacelo diference. V Beli knjigi je torej zaznati osredotocenost na
prilagojeno ali dodatno izvajanje programov, ki naj bi jih Sola zagotovila deprivilegiranim
ucencem z namenom doseganja ¢im visjih nivojev znanja, ki se sprotno in najbolj ocitno
odrazajo v ocenah ucencev. Ce zgornje misli razumemo kot oblikovanje razli¢nih
kompenzacijskih programov, gre za upostevanje nacela postenih enakosti moznosti, ¢e pa jih
interpretiramo kot upostevanje specificnosti posameznika v smislu drugac¢ne obravnave, ki je
v prid deprivilegiranim, lahko govorimo tudi o upostevanju nacela diference. V nacelu
»enakost in razlicnost« (prav tam, str. 25) bi lahko zaslutili tudi upostevanje idej
multikulturalizma v smislu integracije v »tankem« pomenu in ohranjanje posebne societalne
kulture. Resnici na ljubo pa je treba izpostaviti osredotocenost Bele knjige na dosezke znanja,
medtem ko so drugi vidiki posameznikovega razvoja potisnjeni v ozadje. Prav tako ni bilo
mo¢ zaslediti misli, ki bi ucitelje nagovarjala k upostevanju etike skrbi in komunitarjanske
etike.

In kako se omenjena nacela pojavljajo na formalni ravni? Vzporedna analiza Zakona o
osnovni $oli (1996) ter drugih zakonov in strokovnih smernic, ki opredeljujejo izobrazevanje
marginaliziranih skupin ucencev, nam bo pri konkretnih, pogosto izkljucenih skupinah

ucencev dala boljsi vpogled v morebitno (ne)sprejemljivost trenutno uveljavljenih resitev.



VI. 2. 2. Zakonodaja na podrocju solanja romskih ucencev in otrok

priseljencev

Cilji osnovnosolskega izobrazevanja so Stevilni (2. ¢len). Ce jih pogledamo z vidika
solanja pogosteje izkljucenih skupin ucencev ali z akademskega oziroma socialnega vidika, se
ob njih postavlja kar nekaj vprasanj. Kako, recimo, uresnicevati cilj »... razvijanje pismenosti
ter sposobnosti za razumevanje, sporocanje in izrazanje v slovenskem jeziku na obmocjih, ki
so opredeljena kot narodnostno mesana, pa tudi v italijanskem oziroma madzarskem jeziku«
(Solska zakonodaja 1996, str. 109) pri skupini romskih u¢encev in otrok priseliencev? Za
omenjeni skupini uéencev, ki sta v slovenskih osnovnih $olah najstevilénejsi”, je slovenski
jezik drugi jezik oz. jezik okolja, kar za vecino pomeni vecjo ali manjso oviro pri doseganju in
tudi izkazovanju znanja. Sicer imajo tujci in otroci slovenskih drzavljanov, katerih materni
jezik ni slovenski, zakonsko pravico do pouka maternega jezika in kulture (prav tam, str.
111), ki pa se udejanji le, ce drzava, iz katere prihajajo ucenci, in Slovenija podpisSeta poseben
protokol za izvajanje tovrstnega pouka. Taksno dopolnilno ucenje jezika ponavadi poteka
enkrat tedensko v obsegu 3-5 ur, toda vecinoma ne v okviru rednih sol”*. Kot navaja K.
Skubic Ermenc, $ole moznosti poucevanja materincine v okviru drustev ne poznajo, zato je
tudi ne morejo svetovati morebitnim zainteresiranim starSem in otrokom. Poleg tega Se
izpostavlja, da je tak§no organiziranje ucenja materinscine za migrante in begunce »... morda
— ceprav 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 njithovi
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, namrec¢ najvec¢ (Etni¢na podoba ...2005, str. 97) —, podpisala s

>3 Na podlagi popisa prebivalstva iz leta 2002 je v slovenskih osnovnih olah 5,2 % (ali 11.000) uéencev,
katerih materin$¢ina ni slovenski jezik. Ker je delez Neslovencev v celotni populaciji vecji, lahko sklepamo,
da je tak$nih ucencev $e vec. To potrjuje tudi podatek iz popisa, saj se 14,6 % mladostnikov, mlajsih od 15
let, ni opredelilo za Slovence. Ti so bodisi narodnostno neopredeljeni, na vprasanje niso zeleli odgovoriti ali
pa je njihova pripadnost neznana.

* Iniciativo za ta pouk so dali najrazli¢nejSa drustva (Makedoncev, Albancev in Arabcev) ter makedonsko
in hrvagko veleposlanistvo v Sloveniji. V $ol. letu 2003/04 se je 52 uc¢encev v Ljubljani, Kranju, Novi
Gorici in na Jesenicah ucilo makedonskega jezika, 16 u¢encev v Mariboru srbskega in 35 ucencev v Novem
mestu, Ljubljani, Mariboru in Radovljici hrvaskega jezika. V okviru osnovne $ole pa imajo ucenci moznost
ucenja materin$¢ine v okviru izbirnih predmetov. V Sol. letu 2003/04 sta le dve osnovni $oli v Sloveniji
ponujali in izvajali kot izbirni predmet hrvas¢ino, v pripravi je uéni nacrt za srbski jezik, sprejeta pa je bila
tudi odlocitev za pripravo ucnih nacrtov za makedonski, albanski in bosnjaski oziroma bosanski jezik
(Roter 2005, str. 266-267).



Slovenijo poseben protokol za izvajanje tega pouka, saj obstaja zelo malo moznosti, da se ti
slovenski drzavljani zelijo vrniti v Srbijo. K. Skubic-Ermenc v nadaljevanju izpostavi, da je
predpostavka o vracanju priseljencev v svoje mati¢ne drzave bila »... v drzavah Evropske
unije presezena proti koncu sedemdesetih let prejsnjega stoletja, ko so drzave spoznale, da se
njihovi imigranti ne nameravajo vrniti in da so postali del njihovih druzb in kultur. Ceprav
tudi v Sloveniji ne pri¢akujemo, da bodo nasi drzavljani /.../ zapustili Slovenijo — to bi
gotovo bila tudi za drzavo in gospodarstvo katastrofa —, pa jim kljub temu enakopravnosti ne
priznamo« (Skubic-Ermenc 2003, str. 159). Ob tem tudi izpostavlja, da je dopolnilni pouk
materinscine, ki se izvaja v okviru drustev, morda res praksa v stevilnih zahodnoevropskih
drzavah, vendar je tudi tam jasno, da ne prispeva k povecanju enakih moznosti, temvec le
zadosc¢a formalnim zahtevam po uresnicevanju clovekovih pravic.

Po zakonu se torej otroci tujih drzavljanov v osnovno solo lahko vkljucijo brez posebnih
pogojev in imajo prvo leto Solanja pravico do dveh ur individualne ali skupinske pomoci, v
Sestih centrih pa je organizirana pomoc¢ pri ucenju slovenskega jezika. Ucitelj, ki sprejme
ucenca, je dolzan pripraviti zanj individualni uéni naért (Urejanje ... 2004, str. 7). Sole imajo
za vse ucence moznost izvedbe dopolnilnega in dodatnega pouka, ker pa za te ucence kot
tudi za otroke slovenskih drzavljanov, katerih materni jezik ni slovenscina, to pogosto ni
dovolj, v praksi obstajajo primeri, ko si Sola zagotovi dodatna sredstva za poucevanje
taksnega ucenca s tem, da ga usmeri kot ucenca s posebnimi potrebami (Skubic Ermenc
2004, Pecek 2005), ¢eprav nasa zakonodaja o ucencih s posebnimi potrebami te populacije ne
obravnava v tem okviru. Razmisljanja o 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 pri nas prisotna le med redkimi strokovnjaki. Naj ob tem
spomnim na priporocila pri izobrazevanju priseljenskih ucencev v norveskih Solah, kjer
izpostavljajo potrebnost vzporednega ucenja in razvijanja tudi maternega jezika, saj se
zavedajo vpliva slednjega na splosni uc¢ni uspeh in ne le na uspeh pri jeziku. Ob tem gre za
upostevanje naslednjega, v stevilnih dezelah sprejetega spoznanja: ¢e ucencu, ki ima tezave z
jezikom okolja, ne omogocamo razviti materinscine v dodelanem kodu (Bernstein 1996), mu
s tem otezujemo ucenje jezika okolja, kar vpliva tudi na rezultate pri drugih predmetnih
podro¢jih (Denied a future? 2001).

In kako to zakonsko dolocilo (pravico po ucenju materinscine in svoje kulture)
uresnicevati pri romskih ucencih, pri katerih se znanje slovenskega jezika izkazuje kot resna
tezava (Krek, Vogrinc 2005)? Pouk romskega jezika in kulture je poleg prisotnosti romskih
asistentov v rednih oddelkih osnovne Sole prioritetni predlog pri urejanju osnovnosolskega

izobrazevanja romskih ucencev (Strategija ... 2004, str. 31), vendar doslej Se nimamo



ustreznih pogojev za njegovo uresnicevanje (standardizacija romskega jezika $e poteka,
tezave so tudi s strokovnim kadrom, ki bi bil usposobljen za poucevanje romskega jezika in
kulture, ucbeniki ipd.). Glede na pogosto prisotna izkljucevanja romskih ucencev iz
programov rednih ol (slab u¢ni uspeh, sedemkrat pogostejse preusmetjanje v osnovne $ole s
prilagojenim programom ter ociten osip v vi§jih razredih osnovnih $ol) bi morali v Sloveniji
temu podrocju namenjati veliko ve¢ pozornosti — zlasti z interdisciplinarnim pristopom k
raziskovanju in reSevanju problematike Solanja Romov ter $e posebej z usmeritvijo v
usposabljanje uciteljev. Razviti bi morali taksne programe izobrazevanja bodocih uciteljev, ki
bi jim omogocala ne le pridobitev kakovostnih znanj, temvec bi se v teku izobrazevanja
soocali tudi z lastnimi predstavami, stereotipi in predsodki ter jih zmogli konstruktivno
prestrukturirati, saj le tako lahko zagotovimo, da konkretne resitve za dolocene pogosteje
izkljucene ucence ne bi imele negativnih ucinkov.

Pri $olanji uc¢encev manjsinskih etni¢nih skupin v slovenskih osnovnih Solah se postavlja
dvom tudi ob uresni¢evaniju cilja »razvijanje in ohranjanje lastne kulturne tradicije« (Solska
zakonodaja 1996, str. 109). To pa ne le zaradi nemoznosti razvijanja maternega jezika
stevilnih ucencev, ki je eden izmed pomembnejsih nosilcev vsake kulture, temvec¢ tudi zaradi
nacina, kako ucenci spoznavajo razlicne druge kulture. Po priporocilih Bele knjige naj bi v
soli seznanjanje z drugimi kulturami potekalo na podlagi antropoloskih in etnografskih
raziskav, ki »... opozatrjajo na velike razlike v vsakdanjem Zzivljenju, telesnih navadah,
zadovoljevanju osnovnih potreb, oblacenju, druzbljivosti in tekmovalnosti, spolnem vedenju
itd. Take medkulturne primerjave pripomorejo k Sirjenju duha in relativiranju ter rahljanju
etnocentrizma (vkljucno z evropocentrizmom), pripomorejo pa tudi k razumevanju lastne
kulturne identitete in tradicije« (Bela knjiga 1997, str. 20). Lahko se strinjamo z ugotovitvami
K. Skubic-Ermenc (2003, str. 165), ko pravi, da »... druge in drugacne kulture le proucujemo;
spoznavamo, kako smo si ljudje med sabo razliécni (in ne podobnil), nase vsakodnevno
zivljenje pa — kot da z njimi nima nic¢.« In nadaljuje, da »... ne glede na to, da snovalci
prenovljenega Solskega sistema opozarjajo na ostra razlikovanja med 'nami’ in ’drugimfi’, je
mogoce v tem prepoznati elemente izkljucujocega diskurza. Na eni strani smo mi, Slovenci in
Evropejci, na drugi strani pa vsi drugi, ki jih moramo sicer spostovati, toda to spostovanje je
odpeto, brez pripravljenosti na sprejetje ’drugih’ v svojo sredino.« Tudi analiza u¢nih nacrtov
nekaterth obveznih predmetov v osnovni Soli pokaze, da je pozornost namenjena le
dolocenim (zahodnim) kulturam v okviru evropskih meja in da torej med kulturami obstaja
nekaks$na hierarhija (prav tam, str. 182). Vsekakor je na podlagi predstavljenega dvom v
doseganje tega cilja osnovnosolskega izobrazevanja utemeljen; hkrati je mogoce prepoznati

vecjo osredotocenost na doseganje nekega drugega cilja, in sicer kot »... razvijanje zavesti o



drzavni pripadnosti in narodni identiteti in vedenja o zgodovini Slovenije in njeni kulturi«
(Solska zakonodaja 1996, str. 109). Pri teh prizadevaniih 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’, marvec¢ spodbujal sprejemanje in spostljivo sobivanje. To je
namre¢ tudi eden izmed ciljev nasega osnovnosolskega izobrazevanja, ki se zapisan glasi
takole: »... vzgajanje za medsebojno strpnost, spostovanje drugacnosti in sodelovanje z
drugimi, spostovanje clovekovih pravic in temeljnih svobosc¢in in s tem razvijanje
sposobnosti za zivljenje v demokrati¢ni druzbi« (prav tam).

Na tej stopnji lahko zaklju¢imo, da se cilji slovenske osnovnosolske zakonodaje le delno
uresnicujejo, da je med njimi mogoce prepoznati hierarhijo oz. da so cilji do dolocene mere
lahko med seboj celo izkljucujoci. Z vidika Solanja romskih ucencev in otrok priseljencev je
formalno sicer zapisana pravica do ucenja materinscine in svoje kulture, toda dejansko se ta
pravica lahko udejanja le poredkoma in ne v okviru programa rednih osnovnih sol. Izkazalo
se je celo, da Stevilne Sole te moznosti uc¢enja materinscine v okviru drustev niti ne poznajo.
Ce ob tem upostevam ugotovitev raziskave, opravljene na reprezentativnem vzorcu
slovenskih osnovnosolskih uciteljev, kjer priblizno polovica anketiranih meni, da morajo
sami starsi otrok priseljencev in Romov poskrbeti za ucenje slovenskega jezika (ve¢ o tem v:
Pecek in Lesar 2000, str. 87-94), potem lahko re¢emo, da velika vecina pedagoskega kadra ne
prepoznava Sole kot tiste, ki je odgovorna za pomoc¢ pri soocanju z jezikovnimi ovirami
svojih ucencev. To je stvar druzin oz. starev in drustev, ki poskrbijo za ohranjanje svojega
jezika in kulture. Vsekakor je taksen nonsalanten odnos Stevilnih $ol in pedagoskega kadra
vprasljiv tudi z vidika razvoja posameznikove (narodne) identitete in kaze na nezavedanje
vcasih celo $kodljivih vplivov Solanja na ta proces, o cemer je bil govor ze v poglavju III. 2. 4.

Osnovna $ola na formalni ravni od otrok priseljencev in romskih ucencev torej pricakuje,
da se ¢im prej prilagodijo obstoje¢emu bolj ali manj nespremenljivemu sistemu delovanja,
torej predpostavlja (kulturno in jezikovno) asimilacijo. Na formalni ravni ni mogoce
prepoznati senzibilnosti za specificnosti te populacije ucencev v smislu omogocanja
poucevanja slovenskega jezika kot jezika okolja, ki ga poznajo nekateri Solski sistemi in je
sode¢ po u¢nem uspehu teh ucencev (predstavljenih v uvodu) to resnicno tezko premagljiva
ovira za mnoge ucence. Tudi z vidika prisotnosti drugih kultur v ucnih nacrtith obveznih
predmetov se postavlja resen dvom v moznost spoznavanja in razvijanja oz. zivljenja lastne
kulture teh ucencev, ceprav je to tudi v slovenski ustavi izpostavljena pravica, saj je v
kurikulumih prepoznavna monokulturna naravnanost, ki se na ravni poucevanja odraza s

proucevanjem kulturno drugacnih, ki so v ekonomskem in socialnem smislu na slabsem (vec¢



o tem v poglavju II. 2. 1.). Koncept vkljuevanja na formalni ravni slovenskega
osnovnosolskega sistema je torej asimilacijski oz. integracijski, v ozadju je zelo ociten Se
deficitarni model, kar se odraza v stalis¢ih in najbrz tudi v (neskrbnem in neodgovornem)
ravnanju pedagoskega kadra. Z vidika pravicnosti pa se ob predstavljenem izpostavi dvom v
prisotnost vseh treh Rawlsovih nacel. Brez dvoma lahko trdimo, da nacelo diference v
formalnih resditvah Solanja ucencev manjsinskih etnicnih skupin ni prisotno, pa tudi
uresnicevanje nacela postenih enakosti moznosti je precej vprasljiivo. Sole na formalni ravni
namre¢ niso nagovorjene h konstruktivhemu reagiranju na zelo ocitne ovire teh ucencev, ki
pa jih ni mogoce opredeliti kot individualne specificnosti, kakor jih nekatere Sole
opredeljujejo s tem, ko ucencem dajo status ucenca s posebnimi potrebami, s ¢imer si
zagotovijo dodatna financ¢na sredstva. Ob predstavljenih formalnih resitvah pa se postavi tudi
dvom v upostevanje drugega nacela oblikovanja Solskega sistema v Sloveniji (nacelo
omogocanja uspe$nega zakljucka osnovne Sole in nadaljevanja edukacije), kar je Se posebej

vprasljivo pri populaciji romskih ucencev.

VI. 2. 3. Zakonodaja na podrocju solanja ucencev s posebnimi potrebami

V zakonodaji (Zakon o osnovni $oli, Zakon o usmerjanju, ...) in tudi v Beli knjigi lahko
zasledimo zahtevo po integraciji ucencev s posebnimi potrebami™, ki je razumljena kot
vkljucitev uenca v redno solo ob pogoju, da le-ta Iahko doseZe izobrazbeni standard
po izobraZevalnem programu osnovnosolskega izobraZevanja. Od vseh ucencev s
posebnimi potrebami se v izobrazevalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno
strokovno pomocjo, torej v redne razrede, lahko usmerijo: slepi in slabovidni otroci, gluhi in
naglusni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno

bolni otroci, otroci z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi, otroci s primanjkljaji na

>3 Skupina ucencev s posebnimi potrebami je v omenjenih dokumentih opredeljena razlicno. 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, custvovanja, vedenja in u¢enja (GaleSa
1992). Ker veliko avtorjev v to skupino uvrsca tudi nadarjene otroke, je v dokumentu izpostavljena skupna
znacilnost teh ucenceyv, tj., da zahtevajo diferencirane in individualizirane oblike izobrazevanja. Po Zakonu
o osnovni Soli (1996, str. 111-112) spadajo v to skupino otroci z motnjami v duSevnem razvoju, slepi in
slabovidni otroci, gluhi in naglusni 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 u¢enci z u¢nimi tezavami in posebej nadarjeni uc¢enci (11. ¢len). Drugacno
opredelitev ucencev s posebnimi potrebami navaja Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami
(2000), saj med u¢ence s posebnimi potrebami, za katere je potrebna usmeritev v izobrazevalni program,
uvrsca tudi otroke s primanjkljaji na posameznih podro¢jih uc¢enja. Tako se z zdaj veljavno zakonodajo, v
primerjavi s prej$njo, povecuje deleZ uc¢encev, za katere bo treba oblikovati individualni in individualizirani
program z okoli 3 % na 5-6 % celotne populacije ucencev.



posameznih podro¢jih ucenja in otroci z motnjami vedenja in osebnosti, ki so jih v zadnji
spremembi zakonodaje (veljavne od 1. 1. 2007) preimenovali v otroci s custvenimi in
vedenjskimi motnjami (Zakon o spremembah ... 2006). V nadaljevanju si natanc¢neje oglejmo
formalne resitve na podrocju vzgoje in izobrazevanja hendikepiranih oseb.

Zakon o usmerjanju ... iz leta 2000 ureja vzgojo in izobraZevanje oseb s posebnimi
potrebami v celotni vertikali (od vrtcev do fakultet), zlasti pa omogoca usmerjanje
hendikepiranih v razlicne programe (na stopnji vrtcev obstajata program za predsolske
otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo 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 doloca pripravo individualiziranega
programa za slehernega hendikepiranega ucenca v skladu s programom, v katerega je
usmerjen, odpira pa tudi moznost osnovnosolskega izobrazevanja na domu ali v zasebnih
ustanovah.

Zakon o spremembah in dopolnitvah ... iz leta 2006 na novo ureja postopek usmerjanja,
komisije za usmerjanje, podroc¢je varovanja osebnih podatkov in kazenske dolocbe.
Postopek usmetjanja 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, sola, zdravstveni, socialni ali kakSen drug zavod); ne
doloc¢a ve¢ obveznega preverjanja ustreznosti usmeritve, ki je vezano na spremembo
uspesnosti ucenca v vzgojno-izobrazevalnem procesu; omogoca spremembo odlocbe le v
delu, ki doloca vkljucitev v vrtec, $olo ali zavod, ter doloca daljsi, Sestmesecni rok za izdajo
odlo¢be o usmeritvi. Opazna razlika v novem zakonu je tudi na ravni komisij za
usmerjanje, saj je Stevilo stalnih c¢lanov zmanjSano s Sest na tri (defektolog, psiholog,
zdravnik specialist pediater ali zdravnik specialist Solske medicine), pri c¢emer obstaja
moznost vecanja Stevila clanov komisije ter tudi sodelovanje uciteljev, vzgoijiteljev in
socialnih delavecev. V postopku je poudarjeno, da naj se odlocanje izvede na podlagi
obstojece dokumentacije, ki jo lahko predlozi vlagatelj sam oz. strokovno dokumentacijo
pridobi Zavod RS za Solstvo, ki je po tem predlogu tudi dolocen za organizacijsko in
vsebinsko vodenje postopkov usmetjanja.

Podzakonski predpisi, ki dolocajo vzgojno-izobrazevalno dejavnost za hendikepirane, so
Se: Pravilnik o organizaciji in nacinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi
potrebami (Ut. 1. RS, st. 54/03, 93/04, 97/05, 25/006), ki je v tem kratkem obdobju dozivel

ze stevilne spremembe, Pravilnik o osnovnosolskem izobraZevanju ucencev s



posebnimi potrebami na domu (Ur. 1. RS, st. 61/04), Pravilnik o dodatni strokovni in
fiziéni pomodi za otroke in mladostnike s posebnimi potrebami (Ur. 1. RS, st. 25/00,
60/06) ter Pravilnik o spremembah in dopolnitvah Pravilnika o otganizaciji in naéinu
dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami ter o kriterijih za opredelitev
vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma moteny otrok s posebnimi potrebami (Ur.
L. RS, st. 23/07). In kaj lahko ugotovimo ob prebiranju vseh teh zakonov in pravilnikov?
Kateri diskurzi so najbolj dominantni?

Kriterij za vpis v redno $olo je, ali ima ucenec taksno vrsto in stopnjo primanjkljaja, s
katero bo lahko dosegel izobrazbeni standard kot drugi ucenci. 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. Tudi ¢e pogledamo strukturo stalnih ¢lanov komisij za usmerjanje, lahko
zaklju¢imo, da je na podrocju urejanja solanja hendikepiranih v Sloveniji ¢edalje bolj ocitna
psiho-medicinska paradigma (Skidmore 2004), ki pa ima s svojim nacinom obravnave ter
izjemno ocitnim deficitarnim modelom lahko le bolj ali manj prepoznavne izkljucevalne
ucinke. Koliko je tovrstno izkljucevanje nekaterih skupin ucencev 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,
$e posebej v primerih, ko gre za vprasanje iskanja »najboljsega dobrega« za druzbeno najbolj
ranljivo in odvisno skupino ljudi. Se veg, predpostavljamo lahko, da bolj ko se tako obcutljiva
podroc¢ja druzbenega zivljenja in delovanja urejajo s striktno dolocenimi formalnimi
postopki, manjsa je verjetnost, da bodo strokovno Se tako utemeljene resitve prinesle
konstruktivne ucinke za posameznike. Podobno je ob razmisljanju o etiki in etosu inkluzivne
Sole/vrtca zapisal Kroflic (2002, str. 84): »V tem smislu lahko torej uspesno inkluzijo
opredelimo kot spontano sprejetje razlicnosti, neuspelo vkljucevanje pa kot konstrukcijo
skrbece, a umetne regulacije odnosov med vecinsko in manjsinsko populacijo otrok.« Ucitelji
v rednih Solah morda res lahko prepoznajo nekatere specificnosti posameznih ucencev, ki bi
jih brez ve¢jih prilagoditev in dodatnih pripomockov sami korigirali (npr. daljsi ¢as za pisno
preverjanje pri ucencu, ki ima zaradi bolezni tezave s koncentracijo), pa vendar — ali si to
sploh upajo izpeljati brez nekih (vsaj zdravstvenih) dokazil, da je konkretni ucenec upravicen
do drugac¢ne obravnave? Taks$na formalizacija podrocja vzgojno-izobrazevalnega dela
uciteljem v rednih Solah ne le moc¢no krni strokovno avtonomijo, marvec izraza jasen dvom v
njihovo zmoznost presoje in strokovno utemeljenega odzivanja na raznolikosti uc¢encev. Zato
je Se kako pomembno, da je v ozadju oblikovanja resitev na podrocju vzgojno-izobrazevalnih

dejavnosti vedno prisoten interdisciplinarni pristop, ki onemogoca odloc¢anje samo skozi eno



prizmo, kot tudi eticna dimenzija, ki predstavlja nek jasen kriterij vrednotenja morebitnih
resitev in zatorej tudi moralno (ne le formalno!) odgovornega postopanja. Kar v primeru ta
¢as veljavnih zakonov na tem podrocju (2000, 2006) nekoliko tezje trdimo, saj smo Ze
izpostavljali, da je v ozadju le-teh izrazito prisoten medicinski diskurz, ki individualizira
nezmoznost in bolezni, probleme posameznikov opredeljuje kot njihove lastnosti. Ob tem pa
s pomocjo prepricljivega znanstvenega diskurza in (navidezne) nevtralnosti pri
opredeljevanju hendikepiranih profesionalizira in depolitizira nezmoznost (Fulcher 1989, str.
27-28).

Tisto, kar je ob tem razmisljanju nujno treba izpostaviti, je tudi dejstvo, da tako
koncipiran Solski sistem, ki za osnovni kriterij vkljuc¢enosti in izklju¢enosti postavlja samo
izobrazbeni standard, ne le ne daje nobenih moznosti za vkljucitev drugih skupin ucencev s
posebnimi potrebami v redne $ole, temvec tudi ne daje nobenih osnov za to, da bi se z vidika
ciljev osnovnosolskega izobrazevanja upostevalo:

— »vzpodbujanje skladnega spoznavnega, Custvenega, duhovnega in socialnega razvoja«

(na kar opozarja tudi B. Novak, 2004, str. 106-107),

— »omogocanje osebnostnega razvoja ucencev v skladu z njihovimi sposobnostmi in

zakonitostmi razvoja« ter nenazadnje tudi

— »vzpodbujanje zavesti o integriteti posameznika« (Solska zakonodaja 1996, str. 109).
V zakonodaji s podrocja Solanja hendikepiranih ucencev torej ni zaslediti sistemskih osnov,
da bi se lahko med ljudmi v praksi spodbujalo razmisljanje o oblikovanju osnovne sole kot
inkluzivno naravnane institucije. Razlog je v tem, da je temeljno merilo zagotavljanje ravni
znanja rednega izobrazevanja, ne pa tudi socialna vkljucenost. Cilj Solskega sistema je
prilagajanje obstoje¢emu (togemu) sistemu rednih Sol, torej asimilacija, in ne tudi razmislek,
kako obstoje¢e prakse rednih Sol predstavljajo ovire posameznim ucencem, oziroma
razmislek o moznostih bolj fleksibilnega izvajanja programov. Kot izpostavlja Wilson,
pogosto razmisljamo, da pravicnost za ucence s posebnimi potrebami pomeni, da jih je treba
v Soli obravnavati enako kot vse druge. Torej smo proti diferenciaciji in delanju razlik med
razlicnimi ucenci, izvajamo iste pritiske nanje kot na druge in pricakujemo, da bodo uspesni
na istih podro¢jih kot drugi. Po njegovem mnenju je to prisilni jopic, v katerega mnogi ucenci
s posebnimi potrebami ne sodijo. Lahko so manj obremenjeni z dosezki ali pa si Zelijo
drugacnih dosezkov kot drugi. Ne delamo jim usluge, ¢e jih hocemo homogenizirati (Wilson
2004, str. 104), hkrati pa s tem ne koristimo niti drugim ucencem. 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 opozatjati na

zgodovinsko razseznost in socialno konstituiranost teh in podobnih kategorij« (Bela knjiga



... 1997, str. 24). Tega cilja nikakor ne moremo doseci ob obstojeci zakonodaji, ki v Krzerijib
ga opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir ogiroma motenj otrok s posebnimi potrebami ne le
natancno opise specificne znacilnosti 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 izobrazevalni vidik
in s puscanjem socialnih in vzgojnih dimenzij Solanja ob strani jasno sporoca, da je redna Sola
namenjena predvsem akademskemu napredovanju in tistim ucencem, ki zmorejo na tem
podroc¢ju dosegati vsaj minimalne standarde. Drugi vidiki razvoja ucencev so torej manj
pomembni, drugorazredni, oz. odgovornost osnovnih $ol manjsa v primerjavi z
odgovornostjo za dosego pri¢akovanega na podrocju izobrazevanja.

V ospredju koncepta Solanja hendikepiranih je torej prilagajanje oz. asimilacija uc¢encev s
posebnimi potrebami standardom, kot so oblikovani za vecinsko populacijo. To pomeni, da
sistemski nivo ne le z uporabo terminov, temvec tudi vsebinsko govori o integraciji in
ne inkluziji. Osnovna Sola ni v prvi vrsti namenjena posameznemu ucencu, v katerem bi
spodbujala njegov osebnostni razvoj ter omogocila doseganje ¢im visjih nivojev znanja in
kvalitetnih izkusSenj glede na njegove zmoznosti. Predpostavlja najprej preverjanje dolocenih
strokovnjakov (medicinske ali psiholoske stroke?), ali bo konkretni ucenec ob strokovni
pomoci zmogel uresniciti zahtevano in se prilagoditi sistemu. In kje so tu pedagogi oz.
pedagoska stroka, katere osrednji predmet raziskovanja je vzgojno-izobrazevalna dejavnost?
Resnicno zalostno je dejstvo, da je to kompleksno podrocje solanja pri nas tako mocno
utemeljeno na izjemno normativnih znanstvenih disciplinah. Zato niti ne cudi, da med
strokovnjaki pri nas vlada kar velika zmeda oz. doslej $e 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¢cno: nekateri ju enacijo, 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 ucinkoviti praksi 2005;
Usmerjanje oseb s posebnimi potrebami in vkljucevanje v programe 2005), navkljub
zavedanju nekaterih, da gre pri inkluziji za $irSo populacijo ucencev.

Naj na tem mestu predstavim tudi slovenski predlog modela inkluzivne sole, ki je bil
oblikovan v okviru ciljnega raziskovalnega programa »Konkurenénost Slovenije 2001-20006«
z naslovom »Uvajanje pogojev za inkluzivho Solanje otrok s posebnimi vzgojno-
izobrazevalnimi potrebami — analiza stanja in predlogi« (nosilka projekta Egidija Novljan), v

katerem so izpostavljeni naslednji vidiki:



Y% »Uéenec je prvi. V inkluzivni $oli je na prvem mestu ucenec, ki so mu zagotovljene
tak$ne ucne, socialne in emocionalne spodbude, da lahko v najvecji mozni meri razvija svoje
potenciale ter dosega ustrezno ucno in osebnostno rast. Inkluzivna $ola zagotavlja boljso
kvaliteto vzgoje in izobrazevanja vsem ucencem, ne le u¢encem s posebnimi potrebami.

% Socializacija. Inkluzivna $ola ni usmetjena zgolj v izobrazevanje, temve¢ pomembno
mesto namenja tudi socialno-emocionalnemu podrocju. Socializacijo vseh ucencev
pojmujemo kot enega od temeljnih ciljev, saj prek urjenja socialnih vesc¢in spoznavajo drug
drugega in se s tem ucijo sodelovanja.

Y V inkluzivni $oli je uditelj ob&utljiv za odkrivanje posameznih posebnosti in takoj$nja
ukrepanja.

% Inkluzivna $ola oblikuje tim strokovnjakov za izvajanje in evalvacijo individualiziranih
programov. Starsi so ¢lani tima in enakovredni sogovorniki strokovnim delavcem.

Y V inkluzivni $oli je vsak ucenec s posebnimi potrebami deleZen ustrezne pomodi, ki
jo glede na specificne potrebe posameznika dolo¢i tim strokovnjakov.

Y Inkluzivna $ola ima specialnega in rehabilitacijskega pedagoga, ki je v funkciji
koordinatorja za delo z uCenci s posebnimi potrebami. Naloge koordinatorja segajo na
zelo razlicna podrocja — od diagnostike, nacrtovanja, svetovanja, oblikovanja pripomockov in
materialov za delo do neposrednega dela z uc¢encem s posebnimi potrebami, povezovalne
vloge in vloge informiranja kolegov. Glede na potrebe ucencev pritegne k sodelovanju $irsi
tim strokovnjakov, tudi iz drugih ustanov.

Y Inkluzivna $ola je vpeta v mreZo pomodi centrov za strokovno pomo¢ in svetovanje,
zlasti takrat, ko posameznih strokovnjakov sama nima. V te centre se vkljucujejo uditelji,
strokovnjaki in starsi z otroki. Starsi se v strnjeni obliki izobrazevanja, ki poteka doloc¢eno
¢asovno obdobje, naucijo ustreznega ravnanja s svojimi otroki.

% Inkluzivna $ola vkljuéuje vse skupine ulencev s posebnimi potrebami in jim
zagotavlja izvajanje ustreznih programov. To pomeni, da se ucenci, ki kljub prilagoditvam
ne dosegajo minimalnih znanj enakovrednega izobrazbenega standarda, izobrazujejo po
prilagojenih programih.

% Ucenci s posebnimi potrebami se vkljuujejo v vse dejavnosti, ki se odvijajo na
Soli. Glede na vrsto motnje so jim zagotovljene prilagoditve in pomoc (npr.
prostovoljec na izletu, asistent pri §portni vzgoji).

% V inkluzivni $oli ima uditelj o posameznem udencu zagotovljene vse tiste
informacije, ki so pomembne za razumevanje otrokovih posebnosti in ki pomembno

prispevajo k uc¢inkovitemu izvajanju pomoci.



Y Inkluzivna $ola ima razrede z majhnim $tevilom udencev in glede na razliéne motnje
ucencev ustrezno prilagojene normative.

L Pomo& ulencem s posebnimi potrebami izvaja inkluzivna $ola predvsem v
razredu, kjer pogojuje tesno sodelovanje uciteljev in drugih strokovnjakov. V
inkluzivni Soli je v razredu poleg ucitelja Se specialni in rehabilitacijski pedagog. Prednost daje
kotickom za delo in umik, posebne prostore za nudenje pomoci pa namenja le za specificne
dejavnosti.

Y Utitelji imajo moZnost stalnega strokovnega izpopolnjevanja« (Novljan idr. 2004,
str. 102-103).

V predlogu je takoj na zacetku omenjeno, da inkluzivna $ola zagotavlja boljso kakovost
vzgoje in izobrazevanja vsem ucencem in ne le uéencem s posebnimi potrebami, ter da ni
usmerjena zgolj v izobrazevanje, marve¢ pomembno mesto namenja tudi socialno-
emocionalnemu podroc¢ju. Kljub temu je iz drugih poudarkov moc¢ razbrati, da so resitve
osredotocene le na ucence s posebnimi potrebami in da je v ozadju resitev prisoten
medicinski diskurz. Izrazit je tudi poudarek na profesionalnih ekspertizah in centrih za
strokovno pomoc, ki so podlaga ne le za prilagojeno delo uciteljem rednih sol, temve¢ so
namenjeni tudi za poduk starSem. Kljub poudarjanju vzgojnega vidika, ki so ga avtorice
poimenovale s pojmom socializacija, je doseganje minimalnih standardov neproblematizirano
kot “preozek’ kriterij z vidika Sole kot vzgojno-izobrazevalne institucije, ki je kot taksen za
nekatere ucence a priori izkljucevalen. Iz porocila tega projekta (Novljan idr. 2004) je mogoce
tudi razbrati, da avtorice zagovarjajo ¢im bolj pogosto individualno (specialno-pedagosko)
obravnavo pri tistih ucencih, ki ne zmorejo slediti rednemu (togemu!) programu, kar je bilo s
strani mnogih avtorjev, ki so opredeljevali inkluzivno izobrazevanje, delezno kritik oz.
opredeljeno kot nezdruzljivo z idejo inkluzije, ¢e§ da gre pri taksnih razmisljanjih za
integracijske teznje. Na podlagi predstavljenega modela in prebiranja celotnega porocila tega
raziskovalnega projekta (Novljan idr. 2004) kot tudi Stevilnih drugih avtorjev, ki se ukvarjajo
z inkluzivnostjo $ol, lahko zaklju¢imo, da je resni¢no nujno treba upostevati raziskovalne
paradigme posameznih znanstvenih disciplin in diskurze, ki so v ozadju le-teh, ¢e Zelimo
razumeti, zakaj prihaja do taksnih neusklajenosti med predlogi in osnovno idejo inkluzivno
naravnanih Sol, ki so jo avtorice oblikovale na podlagi mednarodnih dokumentov in del
podobnih avtorjev (npr. Ainscow, Booth, Clark, Corbett, Dyson, Meijer, ...), ki sem jih

prebirala tudi sama.



VI. 3. Ugotovitve kriticne analize naclelnega in formalnega nivoja

opredeljevanja osnovnosolskega izobraZevanja v Sloveniji

Na podlagi analize resitev na sistemski ravni lahko za ucdence s posebnimi potrebami,
otroke priseljencev in Romov zakljuéimo, da je v ozadju ideja njihove asimilacije v
obstojeci solski sistem. 1z tega bi lahko zakljucili, da predvidene oblike dela za
marginalizirane ucence niso ucinkovit mehanizem za izenacevanje zacetnega stanja
in enakih moZnosti pri doseganju rezultatov. Pri tem ne smemo spregledati dejstva, da se
s tovrstnimi vprasanji srecujejo v vseh Solskih sistemih na svetu.

Z vidika Rawlsove teorije socialne pravicnosti lahko na formalnem nivoju zasledimo le
nacelo enakih moZnosti, zapletati se zacne pri izpostaviljanju nacela postenih
enakosti moznosti, se bolj pa je vprasljivo upostevanje nacela diference. Pri ucencih s
posebnimi potrebami se zapleta ze pri uresnicevanju nacela enakih moznosti, saj so ti ucenci
v redni Solski sistem lahko vkljuceni le, ¢e imajo taksno vrsto in stopnjo primanjkljaja, s
katero bodo lahko z dodatno strokovno pomocjo in prilagojenim izvajanjem izobrazevalnega
programa dosegli enak izobrazbeni standard kot drugi ucenci. Problemati¢nost uresnicevanja
nacela enakih moznosti se kaze tudi pri romskih ucencih. V. Navodilib za izvajanje programa
devetletne osnovne sole za néence Rome (2000, str. 2; v: Strategija ... 2004, str. 15) in tudi v Predlogn
zakona o romskih skupnostih’ so namre¢ opredeljeni kot otroci s posebnimi potrebami, kar
pomeni, da je etnicnost prav tako merilo odlocanja o tem, kdo je ucenec s posebnimi
potrebami. Taksna opredelitev ni niti v skladu z Zakonom o usmerjanju otrok s posebnimi
potrebami niti v skladu s clovekovimi pravicami, hkrati pa vzpodbuja ucitelje, da na
razlicnost reagirajo z usmerjanjem. V tem kontekstu tudi dejstvo, da so romski ucenci
sedemkrat pogosteje vkljuceni v osnovne Sole s prilagojenim programom (prav tam, str. 11,
19), osvetli problemati¢nost zgornjih resitev.

Prav tako se zapleta pri izpostavljanju nacela postenih enakosti moznosti. Za primer
vzemimo otroke, katerth materinsc¢ina ni slovenski jezik. Analize kazejo (Skubic Ermenc

2003; Pecek 2005), da tem ucencem ni omogocen tak pouk, ki bi jim omogocal

*6 Kot zanimivost naj povem, da je omenjeni strokovni dokument skoraj nemogoce dobiti. Ni ga niti na
svetovnem spletu v okviru Ministrstva za Solstvo in Sport — Strokovni sveti niti v sistemu COBISS. Le kje
se skriva?

>V obrazlozitvi 4. ¢lena predloga Zakona o romski skupnosti (2006, str. 45) je zapisano: »Raven izobrazbe
pripadnikov romske skupnosti je izredno nizka, zato imajo le-ti tezave pri vklju¢evanju v druzbo in iskanju
zaposlitve. Zaradi lazje socializacije in vklju¢evanja v druzbo je nujno zgodnje vklju¢evanje romskih otrok
v predSolsko vzgojo, zaradi lazje pridobitve zaposlitve pa tudi nadaljnje izobrazevanje, pri cemer se
doloc¢eni programi usposabljanja lahko prilagodijo nekaterim posebnim potrebam in danostim pripadnikom
romske skupnosti« (poudarila I. L.).



kompenzacijo razlik. Danes je namrec Ze siroko sprejeto zavedanje, da otroci, ki se ucijo brati
in pisati v materinécini, lahko lazje prenesejo te spretnosti na drugi jezik kakor otroci, katerih
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 slovenscine. Od otrok
pricakujemo, da bodo obvladali slovenski jezik, pa vendar jim ne nudimo dovolj moznosti, da
bi to tudi uresnicili (Skubic Ermenc 2003 in 2004; Pecek 2005; Pecek in Lesar 2006). Na eni
strani se vsaka oblika lo¢enega poucevanja otrok — tudi tista, v kateri bi pridobili vsaj
osnovno znanje slovenscine — , ze a priori jemlje kot nesprejemljiva. Na drugi strani pa ne
izvajamo oblike poucevanja slovenskega jezika kot jezika okolja oz. drugega (in ne tujega)
jezika, ki ga poznajo Sirom po svetu.

Zgornji primer torej ne kaze le na neupostevanje nacela postenih enakosti moznosti,
temve¢ tudi idej multikulturalizma. Ob tem ne gre zanemariti dejstva, da celo odnos drzave
do manjsinskih etni¢nih skupin ne uposteva teh idej, saj drzava loci npr. med Romi, ki so v
Sloveniji ze ve¢ generacij (avtohtoni), in Romi, ki so prisli v Slovenijo pred nekaj desetletji
oziroma pozneje (neavtohtoni). Status dveh tretjin slednjih ni legalno urejen, saj nimajo
drzavljanstva (pismo EERC ... 2003). Tudi kar 20 % priseljenih prebivalcev nima
drzavljanstva Slovenije, od tega vecina iz nekdanje Jugoslavije (Urejanje ... 2004, str. 4).

V zvezi z nacelom diference naj izpostavimo, da je to z vidika nacelnih resitev kot tudi
zakonodaje sicer upostevano z izpostavljanjem nacel individualizacije in diferenciacije pouka.
Koliko se to realizira tudi v Soli, pa je stvar uciteljev, njihovega posluha za zaznavanje razlik,
pripravljenosti in usposobljenosti z razlicnimi delati razlicno. Izhajajo¢ iz zgornje analize
formalnega ustroja se lahko vprasamo, koliko se ucitelji k temu sploh cutijo nagovorjene. Ce
izhajamo iz rezultatov vprasalnika Udtelji o raglicnib skupinah uniencev v nasi osnovni soli, pridemo
do ugotovitve, da so mnenja uciteljev o tem, koliko bi morali v Soli upostevati nacelo
diferenciacije in individualizacije in koliko dejansko diferencirajo in individualizirajo, precej
razli¢na. Izrazili so prepricanje, da bi z vidika zagotavljanja bolj pravicne Sole morali vecji del
aktivnosti znotraj pouka prilagajati potrebam posameznih skupin (42,5 % predmetni in 44,4
% razredni ucitelji) oz. celo potrebam posameznih ucencev (40 % predmetni in 43,8 %
razredni ucitelji). Pri vprasanju, koliko ¢asa znotraj pouka dejansko namenjajo aktivnostim, ki
so za ves razred enake, razlicne po posameznih skupinah oz. prilagojene vsakemu ucencu, pa
smo dobili precej drugacno sliko: delez pouka, ki je enak za ves razred, je bistveno vedji (52,9
% pri razrednih in 61,4 % pri predmetnih uciteljih), zaradi cesar je delez casa prilagojenih
aktivnosti bodisi posameznim skupinam ucencev (28,5 % razredni in 22,8 % predmetni) ali
posameznikom (18,6 % razredni in 15,8 % predmetni) bistveno manjsi. Morda bi didaktiki

rekli, da nasi ucitelji razmeroma dobro upostevajo nacelo diferenciacije in individualizacije pri



svojem delu, vendar je iz teh rezultatov ocitno, da sami z vidika zagotavljanja visje stopnje
pravi¢nosti ocenjujejo, da bi morala biti ta razmerja drugacna, bolj prilagojena potrebam
posameznikov in skupin. In kot smo ugotavljali v okviru kvalitativhega dela raziskovanja,
ucitelji kot ovire pri uresni¢evanju visje stopnje individualizacije in diferenciacije navajajo
¢asovno stisko, obremenjenost s katalogi znanj, preobilico birokratskega dela in pomanjkanje
znanja, kako diferencirati in individualizirati (ve¢ o tem glej v: Lesar idr. 2005 a).

Solska zakonodaja je, kar smo ugotavljali Ze sproti, ponekod precej protislovna. Z vidika
splosnih nacel govori o pravicnosti $ole, o nacelu enakih moznosti ter o pravici posameznika
do drugaénosti. Zal to v konkretnih izvedbah povsem spregleda in gradi na predpostavki, da
se bodo ucenci s posebnimi potrebami, priseljenci in Romi ¢im hitreje in ¢im bolj popolno
prilagodili obstojecemu sistemu in asimilirali v okolje. Ne le razlicne motnje in primanjkljaji,
ampak tudi kulturna razlicnost se prepoznava kot hendikep, medtem ko je dvojezicnost (v
primeru, da prvi ali drugi jezik ni svetovni jezik) odklon, ki ga morajo otroci ¢im prej prerasti.

Druga protislovnost, zelo ocitno prisotna pri opredeljevanju solanja hendikepiranih, se
kaze na ravni delovanja Sole kot vzgojno-izobrazevalne ustanove. Cilj Sole ni le posredovanje
kakovostnih znanj, temve¢ tudi skrb za razvoj spoznavnega, cCustvenega, socialnega in
duhovnega razvoja. Pa vendar je osnovni kriterij odlocanja, kje se bo solal hendikepirani,
njegova zmoznost doseganja minimalnih standardov znanja ob maksimalni pomoci, medtem
ko so drugi vidiki tako reko¢ povsem spregledani. Ce k temu dodamo $e Pravilnik o
preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju ucencev v 9-letni osnovni soli (1999), v
katerem je jasno zapisano, da smejo ucitelji zaradi objektivnosti ocenjevati samo cilje in
standarde znanja, opredeljene v temeljnih dokumentih, potem lahko recemo, da so minimalni
standardi znanja za vse $olajoce temeljno merilo vkljuéenosti oz. izklju¢enosti*®. Kaj pa tisti
ucenci, ki imajo pricakovana znanja, vendar jih zaradi taksnih ali drugacnih razlogov ne
zmorejo izkazati na ’Solski’ nacin oz. nacin, ki si ga je zamislil ucitelj? Ob tem moramo
izpostaviti nacelo ocenjevanja, zapisano v Pravilniku ... (1999), tj. spostovanje otrokove
integritete in upoStevanje razlicnosti. In katero razlicnost naj bi ucitelj pri ocenjevanju
uposteval? Je morda misljena razlicnost spoznavnih stilov in strategij ucenja pri ucencih in v
tej povezavi prilagojenost nacinov ocenjevanja znanjar Ali gre morda za kak drug vidik, po
katerem se ucenci mocno razlikujejo med seboj, npr. ucencevo neobvladovanje jezika, v
katerem se ga poucuje, ter s tem veliko manjSe moznosti dokazovanja dejanskega nivoja

znanja? Na mestu je tudi vprasanje, kaj naj naredijo ucitelji pri tistih ucencih, ki se ucijo

¥ Trditev se na prvi pogled zdi nekoliko radikalna predvsem zaradi predvidene moznosti napredovanja
ucencev kljub negativnim ocenam do Sestega razreda osnovne $ole. Vendar z izklju¢evanjem ni misljen
samo popoln izpad iz Solskega sistema ali preusmerjanje v specializirane institucije, marve¢ predvsem
izkusnje izkljuevanj v samem vzgojno-izobrazevalnem procesu, npr. iz kurikuluma zaradi neosvojenih ali
drugace osvojenih vsebin, znanj, spretnosti ipd.



sproti, in tistth, ki se uc¢ijo kampanjsko? Smejo ucitelji z boljso oceno nagrajevati marljive in
aktivne ucence, druge pa kaznovati z nizanjem ocene? Nedvomno je to nujni sestavni del
vzgojnega oblikovanja ucenca v soli, vendar se zastavi vprasanje ali je treba tovrstno
uciteljevo oblikovanje primernih delovnih navad vkljuciti v ocene znanja, ali pa bi bilo bolje
poiskati neko drugo pot, kjer bi se dalo izraziti pozitivno/negativno povratno informacijo o
ucencevem vedenju? Iz dobljenih rezultatov ze omenjene raziskave, ki kazejo zeljo
osnovnosolskih uciteljev po upostevanju ne le ciljev in standardov znanj pri ocenjevanju,
temve¢ tudi drugih komponent (razgovori z ucitelji in ugotovitve, da se v mnogih primerih te
komponente upostevajo pri ocenjevanju ze danes), lahko sklepamo, da si ucitelji zelijo
vrednotiti tudi vzgojne ucinke Solanja. In ce ostajamo pri tako koncipiranem ocenjevanju
znanja, ki naj bi prispevalo k vecji objektivnosti, potem bi na podlagi rezultatov ucitelji nujno
potrebovali Se nek drug kriterij, ki bi uposteval druge vidike uc¢encevega razvoja (ve¢ o tem v:
Pecek in Lesar 20006, str. 114-123). S tem bi omogocili tudi veéjo uravnotezenost ciljev
osnovnosolskega izobrazevanja in hkrati zmanjsali izpostavljanje samo izobrazevalne vloge
ter akademskega napredovanja ucencev. Sicer pa se bo treba vprasati, ali je slovenska Sola

prvenstveno izobrazevalnica?



VII. EMPIRICNI DEL

Za namene pricujoce doktorske disertacije sem v okviru temeljnega raziskovalnega
projekta Pravicnost v izobrazevalnih sistemih — primerjalni vidik’ (nosilka projekta dr. M.
Pecek), ki je potekal v letih od 2003-2005, vkljucila svoj del v sicer zelo obsezen vprasalnik za
ucitelje, ki smo ga poimenovali "Ucitelji o razlicnih skupinah ucencev v nasi osnovni soli’. Na
ta nacin bomo skusali ugotavljati nacelno naravnanost uciteljev do razli¢nosti ucencev v
razredih ter vpliv izpostavljenih raznolikosti na uc¢no in osebnostno napredovanje ucencev
kot tudi, kdo je po njihovem mnenju najbolj odgovoren za razvoj nekaterih osebnostnih
lastnosti. Sama namre¢ menim, da je delo uciteljev (v mislih imam zlasti odnosni vidik) zelo
pogosto pojmovano kot a priori dobronamerno in v tem smislu redkeje problematizirano.
Tudi v institucijah, kjer se usposablja bodoce ucitelje, se razen dosezenih nivojev znanj
skorajda ne ugotavlja, kako so se ta na novo pridobljena znanja ’zdruzila’ s posameznikovimi
prejs$njimi izkusnjami in védenji ter Se manj se sprasuje, ali so se ta znanja dotaknila tudi
njihovih stali§¢, predsodkov, ipd. Toda ob prebiranju stevilnih avtorjev kot tudi mednarodnih
dokumentov je bil vidik uciteljevih staliS¢ poudarjen kot tisti, ki je za uspes$no izvajanje
inkluzivno naravnanih Sol poleg uciteljeve senzibilnosti tako reko¢ kljucni. Kajti se tako
premisljeno prilagajanje poucevanja (npr. posebni delovni listici) ima lahko ob nezmoznosti
reflektiranja lastnega odnosa do konkretnega ucenca (nenechno izpostavljanje njegove
drugacnosti na verbalni in neverbalni ravni) izjemne izkljucevalne ucinke. Navkljub temu, da
nam pridobljeni podatki ne bodo omogocali vpogleda v delo uciteljev, pa nam bodo prikazali
nacelne naravnanosti osnovnosolskih uciteljev do Solanja drugacnih ucencev ter dali vpogled

v prepoznavanje njihove vloge pri spodbujanju osebnostnega razvoja ucencev.

VII. 1. Opredelitev raziskovalnega problema

Osnovni namen tega dela originalnega vprasalnika, ki sem ga oblikovala na podlagi
teoreticne analize relevantne literature (Kroflic 2003; Noddings, 1999; Rawls, 1999), je bil
odgovoriti na naslednja raziskovalna vprasanja:

1. 'V kaksnem razredu si Zelijo poucevati slovenski osnovnosolski ucitelji.

a) v razredu, kjer se ucenci med seboj razlikujejo po sposobnostih, kulturni
pripadnosti in predznanju?
b) ali v tistem, kjer so ucenci po sposobnostih, po predznanju in kulturni

pripadnosti med seboj ¢imbolj podobni?



2. 'V kaksnem razredu, po mnenju uciteljev, ulenci najbolje napredujejo v
osebnostnem razvoju.
a) v razredu, kjer se ucenci med seboj razlikujejo po sposobnostih, kulturni
pripadnosti in predznanju?
b) ali v tistem, kjer so ucenci po sposobnostih, po predznanju in kulturni
pripadnosti med seboj ¢imbolj podobni?
3. V kaksnem razredu, po mnenju uciteljev, ulenci najbolje napredujejo v
znanju.
a) v razredu, kjer se ucenci med seboj razlikujejo po sposobnostih, kulturni
pripadnosti in predznanju?
b) ali v tistem, kjer so ucenci po sposobnostih, po predznanju in kulturni
pripadnosti med seboj ¢imbolj podobni?
4. Katerim eticnim nacelom dajejo ucitelji v okviru vzgojno-izobraZevalne

dejavnosti prednost: nacelom etike pravicnosti ali nacelom etike skrbi?

5. Kdo je po njihovem mnenju najbolj odgovoren za razvoj nekaterih
osebnostnih dimenzij ucencev: starsi ali ucitelji?
Z analizo dobljenih rezultatov bom preverjala cetrto, peto in Sesto hipotezo (predstavljeno v
uvodnem poglavju L. 2.), kjer sem predpostavljala:
Hipoteza 4: Slovenski osnovnosolski ucitelji si ne Zelijo poucevati (po sposobnostih,
kulturni pripadnosti in predznanju) razliénih ucencev. Zraven sem oblikovala Se pod-
hipoteze:
H 4.1. Razredni ucitelji si ne Zelijo poucevati (po sposobnostih, kulturni pripadnosti
in predznanju) razli¢nih ucencev.
H 4. 2. Predmetni ucitelji si ne zelijo poucevati (po sposobnostih, kulturni pripadnosti
in predznanju) razli¢nih ucencev.
H 4. 3. Dosezena stopnja izobrazbe statisti¢cno pomembno vpliva na stalis¢a uciteljev
do poucevanja razlicnih ucencev.
H 4. 4. Pridobljeni naziv statisticno pomembno vpliva na staliS¢a uciteljev do
poucevanja razli¢nih ucencev.
H 4. 5. Staz uciteljev statisti¢cno pomembno vpliva na stali§¢a uciteljev do poucevanja

razliénih ucencev.



Hipoteza 5: Ucitelji so prepricani, da uclenci najbolj napredujejo v znanju in

osebnostnem razvoju, ¢e so v skupini podobnih ucencev (po sposobnostih, kulturni

pripadnosti in predznanju. Tudi pri tej hipotezi sem oblikovala pod-hipoteze:

H 5. 1. Razredni ucitelji menijo, da ucenci najbolje napredujejo v osebnostnem razvoju v

H 5.

H 5.

H 5.

H 5.

H 5.

H 5.

H 5.

H 5.

H 5.

skupini podobnih uc¢encev (po sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju).

. Predmetni ucitelji menijo, da ucenci najbolje napredujejo v osebnostnem razvoju

v skupini podobnih ucencev (po sposobnostih, kulturni pripadnosti in

predznanju).

. Razredni ucitelji menijo, da ucenci najbolje napredujejo v znanju v skupini

podobnih ucencev (po sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju).

. Predmetni ucitelji menijo, da ucenci najbolje napredujejo v znanju v skupini

podobnih ucencev (po sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju).

. Dosezena stopnja izobrazbe statisti¢cno pomembno vpliva na njthova mnenja o

vplivu izpostavljenih lastnosti na osebnostni razvoj ucencev.

. Pridobljeni naziv statisticno pomembno vpliva na njihova mnenja o vplivu

izpostavljenih lastnosti na osebnostni razvoj ucencev.

. Staz uciteljev statisticno pomembno vpliva na njihova mnenja o vplivu

izpostavljenih lastnosti na osebnostni razvoj uc¢encev.

. Dosezena stopnja izobrazbe statisti¢cno pomembno vpliva na njihova mnenja o

vplivu izpostavljenih lastnosti na napredovanje v znanju.

. Pridobljeni naziv statisticno pomembno vpliva na njthova mnenja o vplivu

izpostavljenih lastnosti na napredovanje v znanju.

10. Staz uciteljev statisticno pomembno vpliva na njihova mnenja o vplivu

izpostavljenih lastnosti na napredovanje v znanju.

Hipoteza 6: Po mnenju osnovnosolskih uciteljev so v danasnji druzbi pomembnejse

osebnostne dimenzije, ki bolj sodijo v etiko pravicnosti. Ob slednji sem oblikovala

naslednje pod-hipoteze:

H 6. 1. Po mnenju razrednih uciteljev so v danasnji druzbi pomembnejSe osebnostne

dimenzije, ki bolj sodijo v etiko pravicnosti.

H 6. 2. Po mnenju predmetnih uciteljev so v danasnji druzbi pomembnejse osebnostne

dimenzije, ki bolj sodijo v etiko pravicnosti.

Hipoteza 7: Odgovornost za razvoj osebnostnih dimenzij je po mnenju anketiranih

porazdeljena med ucitelje in starse.



H 7. 1. Po mnenju razrednih uciteljev je odgovornost za razvoj osebnostnih dimenzij
porazdeljena med ucitelje in starse.
H 7. 2. Po mnenju predmetnih uciteljev je odgovornost za razvoj osebnostnih dimenzij

porazdeljena med ucitelje in starse.

V ta namen sem uciteljem ponudila vprasanja zaprtega tipa, kjer so se morali odlocati za
enega od dveh ali ve¢ ponujenih odgovorov. V okviru enega vprasanja pa sem izpostavila
Sest osebnostnih lastnosti, pri katerih so ucitelji izrazili svoja staliS¢a na petstopenjski lestvici.
Odlocitev za 1 je pomenila, da se jim izpostavljena lastnost zdi povsem nepomembna,
odlocitev za 2 je pomenila, da se jim le-ta zdi pomembna, 3, da se niso mogli odlo¢iti, 4, da je

izpostavljena lastnost pomembna in 5, da je osebnostna lastnost zelo pomembna.

VII. 2. Metodologija

VII. 2. 1. Raziskovalna metoda
Empiri¢na raziskava je zasnovana na kombinaciji kvantitativhega (uporabili smo
deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo) in kvalitativnega pedagoskega

raziskovanja (polstrukturirani intervjuji z anketiranimi ucitelji).

VII. 2. 2. Vzorec anketirancev

Vzorec anketirancev v raziskavi so predstavljali razredni in predmetni ucitelji, ki so v
Solskem letu 2003/2004 poucevali na osnovnih $olah v republiki Sloveniji. Vzorec je bil velik
207 razrednih in 207 predmetnih uciteljev. Pri nekaterih spremenljivkah niso odgovarjali vsi
anketiranci, zato je lahko ponekod Stevilo tudi nizje. Vzorec je stratificiran po tem, ali je Sola
v mestu ali na podezelju, po regiji in spolu uciteljev, ki poucujejo na posameznih stopnjah
solanja. Izbor sol je bil znotraj teh kriterijev nakljuc¢en. V raziskavi so sodelovali ucitelji

razrednega in predmetnega pouka iz 41 osnovnih sol po Sloveniji.



Spolna struktura anketiranih uéiteljev
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Preglednica $t. 20: Spolna struktura anketiranih uciteljev

V vzorcu uciteljev, ki poucujejo na razredni stopnji, je bilo 3,4% uciteljev moskega spola
in 96,6% zenskega. Med predmetnimi ucitelji pa je spolno razmerje v primerjavi z razrednimi
precej drugacno, saj je kar 19,8% moskih in 80,2% zensk. Toda kljub temu, lahko trdimo, da
je poklic osnovnosolskega ucitelja moc¢no feminiziran in sode¢ po bistveno stevilénejsem

vpisu Studentk na slovenske pedagoske fakultete, bo takSen ostal tudi v prihodnje.

Delovno mesto razrednih uciteljev

o ucitelji razrednega pouka  m uCitelji podaljSanega bivanja

O vzgojitelji v 1. razredu O ucitelji predmetnega pouka

sooy. 0% 1,50%

91,20%

Preglednica $t. 21: Delez razrednih uciteljev glede na delovno mesto

Medtem ko so bili vsi anketirani na predmetni stopniji ucitelji predmetnega pouka, pa je
bilo med razrednimi 91,2% uciteljev razrednega pouka, 3,9% je bilo uciteljev podaljsanega

bivanja, 3,4% vzgojiteljev v prvem razredu in 1,5% uciteljev predmetnega pouka.



obrazbena struktura anketiranih uciteljev
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Preglednica $t. 22: Izobrazbena struktura anketiranih uciteljev

Najve¢ razrednih uciteljev je imelo univerzitetno stopnjo izobrazbe in sicer 46,4%, nekaj
manj visjesolsko in sicer 45,9%, 7,2% uciteljev je imelo srednjesolsko izobrazbo in 0,5%
specializacijo, magisterij ali doktorat. Med predmetnimi ucitelji pa jih je najve¢ imela
vi§jesolsko izobrazbo in sicer 48,5%, visokosolsko oz. univerzitetno je doseglo 47,5%

uciteljev, srednjesolsko izobrazbo 3,4% uciteljev in 0,5% specializacijo ali vec.

anketiranih po Pravilniku o napredovanju
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Preglednica $t. 23: Pridobljeni pedagoski nazivi anketiranih uciteljev

Skoraj polovica, 43,9% razrednih uciteljev je do Solskega leta 2003/04 po Pravilniku o
napredovanju... (2001) pridobila naziv mentor, slaba tretjina razrednih uciteljev je pridobila
naziv svetovalec, kar dobra cetrtina anketiranih Se ni imela nobenega pedagoskega naziva, pa

tudi noben od anketiranih razrednih uditeljev do tega leta $e ni pridobil naziva svetnik.



Vecina predmetnih uciteljev je imela naziv svetovalec (41,5%), potem mentor (33,7%), sledijo
ucitelji brez naziva (22%) in najmanj uciteljev je imelo naziv svetnik (2,9%0).
Povprecna starost razrednih uciteljev je 38 let, njihova povprecna delovna doba pa je 15

let. Povprecna starost predmetnih uciteljev je 41 let in imajo povprecno 16,6 let dela v $oli.

VII. 2. 3. Postopek zbiranja podatkov

Najprej smo sestavili preliminarno obliko vprasalnika, ki smo jo preizkusili na pilotskem
vzorcu razrednih in predmetnih uciteljev. Vprasalnik smo na osnovni tako pridobljenih
rezultatov izpopolnili in izoblikovali kon¢no obliko vprasalnika, ki je razdeljen na sedem
sklopov: deklice in decki, Romi, otroci priseljencev iz bivse Jugoslavije, otroci bogatih
starSev, otroci revnih starSev, ucenci s posebnimi potrebami in pravicnost. Ker sem
vprasanja, relevantna za doktorsko disertacijo, vkljucila v zadnji sklop, poimenovan
pravicnost, so v nadaljevanju prikazane merske znacilnosti za v nadaljevanju prikazana
vprasanja. Zanesljivost koncne oblike tega dela vprasalnika, preverjana s Cronbachovim
koeficientom alfa, je bil na predmetni stopnji 0,719, na razredni stopnji pa 0,713. Prediktivna
veljavnost nekega testa je, ¢e so vse ostale okolis¢ine enake, direktno proporcionalna njegovi
zanesljivosti. (Momilovi¢, Gredel 1980). Zanesljivost smo dodatno preverili s pomocjo
faktorske analize. Z vsemi skupnimi faktorji je med ucitelji razrednega pouka pojasnjene
57,91% variance, kar pomeni, da je stopnja zanesljivosti med r, = 0,719 in r, = 0,760 Z
vsemi faktorji pri uciteljth na predmetni stopnji pa je pojasnjene 60,48% variance, kar
pomeni, da je stopnja zanesljivosti vprasalnika med r, = 0,719 in r,, = 0,777.

Oktobra 2003 smo zaceli z izvedbo vprasalnika na izbranem vzorcu uciteljev in jo
zakljucili marca 2004. Po vnaprejsnjem dopisu in telefonskem dogovoru je anketiranje
potekalo vodeno s strani raziskovalcev na posameznih $olah.

Po opravljeni osnovni analizi vprasalnika, smo v $olskem letu 2004/05 $olam, ki so to
zelele, predstavili rezultate in z ucitelji opravili polstrukturirani intervju. Izpostavili smo nekaj
vnaprej pripravljenih klju¢nih vprasanj, druga vprasanja pa smo oblikovali sproti in na ta
nacin pridobili njihove interpretacije rezultatov.” Tako smo kvantitativno analizo nadgradili s
kvalitativno, saj kot poudarjajo nekateri avtorji (Tashakkori, Teddlie 1998) je taksen
kombiniran pristop v raziskovanju Se posebej uporaben za solsko osebje pri utemeljenem

odloc¢anju glede profesionalnega razvoja ter pri poskusu reformiranja Sol.

> Izmed 41 osnovnih %o, na katerih je bil izveden vpragalnik, je takino Zeljo izpostavilo Sest osnovnih %ol.
Predstavitev smo izvedli na $tirih.



VII. 2. 4. Obdelava podatkov

Statisticna analiza je bila opravljena s programom SPSS 12.0. Izrac¢unane so bile mere
centralnih tendenc in razprsenosti, ter y>-kvadrat preizkus hipoteze neodvisnosti, pri katerem
smo kot mejo statisticne pomembnosti vzeli P < 0,05. Opravili smo $e faktorsko analizo
glavnih komponentm, na podlagi Scree testa smo ugotavljali stevilo pomembnih faktorjev in
nato izbrano resitev pravokotno zavrteli (metoda varimax). Naredili smo tudi taksonomsko
oz. hierarhi¢no analizo grupiranja podatkov, kjer je bilo razvrscanje narejeno po metodi
kvadratov razdalj med posameznimi anketiranci in njihovimi spremenljivkami. Za dolocanje
veljavnosti je bila narejena tudi faktorska analiza (% pojasnjene variance s prvim faktorjem)
in zanesljivosti (% pojasnjene variance s skupnimi faktorji) ter Cronbachov koeficient alfa,
kot mero zanesljivosti vprasalnika.

Za nadaljnje obdelave je bilo potrebno prirediti vrednosti trajanja delovne dobe pri
anketiranih uciteljih. Izhajajo¢ iz analize Razdevsek-Pucko (1990, str. 147-149) in Marentic
Pozarnik (1993, str. 13-15 ) bi lahko govorili o naslednjih obdobjih v poklicnem razvoju
uciteljev:

1. obdobje idealnih predstav — ¢as Studija in poklicnega usposabljanja

2. obdobje prezivetja — ¢as prvega leta poucevanja oz. Cas pripravni$tva, po nekaterih

podatkih lahko to obdobje traja do dve leti

3. obdobje izkusenosti, ki po podatkih iz pogovorov z ucitelji nastopi okoli tretjega leta

poucevanja in traja do dvajset let poucevanja

4. obdobje ponovne dovzetnosti za vplivanje — dvajset do trideset let pedagoskih

izkusen;j

5. faza postopnega distanciranja in priprave na upokojitev — nad trideset let pedagoskih

izkusen;.

Tako smo ucitelje z delovno dobo do 2. let uvrstili v prvo skupino. Glede na to, da je
tretje obdobje v zgornji klasifikaciji poklicnega razvoja uciteljev relativno dolgo, smo ucitelje
v njem razdelili v dve skupini: ucitelje z delovno dobo 3-10 let v drugo, ucitelje z delovno
dobo 11-20 let pa v tretjo skupino. Ucitelje z delovno dobo 21 do 30 let smo uvrstili v cetrto

skupino in ucitelje nad 31 let delovne dobe v peto.

VII. 3. Rezultati

Za prvo vprasanje smo anketirane ucitelje poprosili, naj (s krizcem v ustreznem prostoru)

oznacijo, ali sf v razredu Zelijo ucence, ki so med seboj po sposobnostih, kulturni



pripadnosti ter predznanju c¢imbolj podobni ali ¢imbolj razlicni? Dobili smo naslednje

rezultate:
1. Vprasanje PODOBNI | RAZLICNI | numerus
ucitelji ® ®
a) po sposobnostih razredni 65,9 34,1 205
predmetni 72,5 27,5 200
b) po kulturni razredni 56,7 43,3 203
pripadnosti * | predmetni 36,0 64,0 197
¢) po predznanju razredni 76,1 23,9 205
* | predmetni 85,1 14,9 202

*razlika med skupinama anketiranih uciteljev je statisticno pomembna

Preglednica $t. 24: Frekvenc¢na struktura odgovorov anketiranih uciteljev o tem, v kaksnem razredu si
zelijo poucevati

Sode¢ po prvih vrsticah pri vsaki izpostavljeni kategoriji si ve¢ kot tri Cetrtine razrednih
uciteljev v svojem razredu zeli ucence, ki so podobni po predznanju, skoraj dve tretjini si zeli
ucence podobne po sposobnostih in dobra polovica razrednih uciteljev si zeli med seboj
podobne ucence glede na kulturno pripadnost. Do kulturne pripadnosti so razredni ucitelji
torej precej bipolarno opredeljeni, saj si slaba polovica uciteljev zeli po kulturni pripadnosti
razlicne ucence, dobra tretjina si zeli po sposobnostih razlicne ucence in samo dobra petina
razrednih uciteljev bi v svojem razredu Zelela ucence razlicne glede na predznanje.

Iz drugih vrstic pri vsaki izpostavljeni kategoriji pa lahko vidimo, da je stanje pri
predmetnih uciteljih nekoliko drugac¢no. Vec kot §tiri petine predmetnih uciteljev si v svojem
razredu zeli ucence, ki so med seboj ¢imbolj podobni po predznanju. Nekoliko manj kot tri
Cetrtine uciteljev si zeli podobne ucence glede na njthove sposobnosti. Glede kulturne
pripadnosti, pa je skoraj dve tretjini predmetnih uciteljev izrazila, da si v razredu Zelijo po
kulturni pripadnosti razlicne uc¢ence. Bistveno manj predmetnih uciteljev, dobra tretjina si zeli
ucence, ki so podobni po kulturni pripadnosti, ena cetrtina predmetnih uciteljev si zeli
razlicne ucence glede njihovih sposobnosti in samo dobra desetina uciteljev si zeli po
predznanju razli¢ne ucence.

Ko smo s pomodjo y>-preizkusa preverjali, ali se staliS¢a razrednih in predmetnih
uciteljev  razlikujejo, smo statisticho pomembne razlike dobili pri kategorijah b in c. Pri
kulturni pripadnosti, torej pri kategoriji b) je vrednost y*-preizkus 17.070 (dif=1 sig.=0,000),
kar je razumljivo, saj se stalis¢a razrednih uciteljev nagibajo k podobnosti, medtem ko je
vecina predmetnih uciteljev izrazila, da si Zelijo po kulturni pripadnosti razli¢cne ucence. Pri
predznanju oz. kategoriji ¢) pa je vrednost y*-preizkusa 5,328 (dif=1, sig.=0,021), pri cemer je
razlika le v delezih, saj si vecina razrednih kot predmetnih uciteljev zeli poucevati podobne

po predznanju, vendar je delez predmetnih uciteljev statisticho pomembno vedji. Na podlagi



dobljenih rezultatov lahko hipotezo H 4. 1., v kateri smo predpostavljali, da si razredni
ucitelji ne zelijo poucevati (po sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju) razlicnih
ucencev, sprejmemo, medtem ko hipotezo H 4. 2. (predmetni ucitelji si ne Zelijo poucevati
(po sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju) razlicnih ucencev), ne moremo v
celoti sprejeti, saj si predmetni ucitelji Zelijo podobne po sposobnostih in predznanju ter
razlicne po kulturni pripadnosti. Ker je v raziskavi sodeloval reprezentativni vzorec
slovenskih osnovnosolskih uciteljev, smo skusali ugotoviti, ali imajo na izrazena staliSca
kaksen vpliv Se ostale neodvisne spremenljivke, kot so stopnja izobrazbe, pridobljeni naziv in
delovni staz uciteljev? V ta namen so bili narejeni $tevilni y*-preizkusi, vendar pri nobenem
izracunu se niso pojavile statisticno pomembne razlike. To torej pomeni, da hipoteze H 4.
3% H4. 4. in H4. 5.7 v celoti zavrnemo.

Zaklju¢imo lahko, da si obe skupini anketiranih uciteljev, najmanj zelita razlicnosti
ucencev na podroc¢ju njihovega predznanja in kar velik delez uciteljev si tudi Zeli podobne
ucence glede na njihove sposobnosti. Ta dva vidika razlicnosti sta uciteljem verjetno najbolj
pomembna, saj predpostavljata prilagodljivost njthovega dela, torej individualizacijo in
diferenciacijo. Kulturna homogenost se mnogim zdi bistveno manj pomemben dejavnik, se
posebej to velja za predmetne ucitelje. Ali lahko predpostavljamo, da predmetnim uciteljem
kulturna raznolikost ucencev predstavlja izziv pri njihovem delu? Morda pa je kulturna
razli¢nost ucencev pri poucevanju lazje obvladljiva kot raznolikost sposobnosti in predznanj
ucencev? Morebiti pa je ta pri predmetnih uciteljih nasploh manj prepoznavna kot ostali dve?

Na naslednje vprasanje, v kaksnem razredu, po njithovem mnenju, ulenci najbolj
napredujejo v osebnostnem razvojur: v tistem, kjer so ucenci po sposobnostih, kulturni

pripadnosti ter predznanju ¢im bolj podobni ali razli¢ni, smo dobili naslednje rezultate:

%0 Vrednosti y2-preizkusov so bile pri razrednih uéiteljih pri vprasanju la) 2,132, sig.= 0,545, pri 1b) 1,438,
sig.= 0,697 ter pri vprasanju 1c) 0,461 in sig.= 0,927. Pri predmetnih uciteljih pa so bile vrednosti
naslednje:1a) 3,341, sig.=0,342, pri 1b) 5,105, sig.=0,164 in pri 1c) 7,055, sig.=0,070.

6! Vrednosti x2-preizkusov so bile pri razrednih ugiteljih pri vpradanju la) 5,093, sig.= 0,078, pri 1b) 3,822,
sig.= 0,148 ter pri vpraSanju 1c) 3,533 in sig.= 0,171. Pri predmetnih uciteljih pa so bile vrednosti
naslednje:1a) 2,509, sig.=0,474, pri 1b) 0,848, sig.=0,838 in pri vprasanju lc) 1,251, sig.=0,741.

62 Vrednosti y2-preizkusov so bile pri razrednih ugiteljih pri vpraganju 1a) 0,933, sig.=0,627, pri 1b) 2,396,
sig.= 0,302 in pri 1c) 0,023, sig.=0,989. Pri predmetnih uciteljih pa so bile vrednosti naslednje: 1a) 3,219,
sig.=0,073, pri 1b) 0,872, sig.=0,350 in pri 1¢) 1,899, sig.=0,168.



2. Vprasanje PODOBNI | RAZLICNI | numerus
ucitelji ® ®
a) po sposobnostih razredni 43,3 56,7 203
predmetni 523 47,7 199
b) po kulturni razredni 30,8 69,2 201
pripadnosti predmetni 24,9 75,1 201
¢) po predznanju razredni 51,5 48,5 200
* | predmetni 68,2 31,8 198

*razlika med skupinama anketiranih uciteljev je statisticno pomembna

Preglednica $t. 25: Frekvencna struktura odgovorov anketiranih uciteljev o razrednih pogojih boljsega
napredovanja v osebnostnem razvoju

Razredni ucitelji, katerih rezultati so v prvih vrsticah vsake kategorije, so na zastavljeno
vprasanje vecinoma odgovarjali, da v osebnostnem razvoju ucenci najbolj napredujejo, ce so
v razredu razlicnih po kulturni pripadnosti (dobri dve tretjini), ¢e so v razredu razlicnih po
sposobnostih (dobra polovica) in podobnih po predznanju (dobra polovica razrednih
uciteljev). Pri kulturni pripadnosti smo tokrat dobili jasno nagibanje vecine razrednih
uciteljev k razlicnosti, ki bistveno bolje vpliva na osebnostni razvoj ucencev in samo slaba
tretjina uciteljev meni, da uc¢enec bolje napreduje v skupini podobnih po kulturni pripadnosti.
Medtem ko so tako pri sposobnostih kot $e bolj pri predznanju mnenja razrednih uciteljev
precej bipolarna.

Predmetni ucitelji, ¢e gledamo rezultate v drugih vrsticah, so Se v vecjem delezu (tri
cetrtine) izrazili, da ucenci v osebnostnem razvoju bistveno bolje napredujejo, ¢e so v razredu
razlicnih ucencev po kulturni pripadnosti. Dobri dve tretjini predmetnih uciteljev je
odgovorilo, da je napredovanje v osebnostnem razvoju ucenca boljse, ce je v skupini
podobnih ucencev po predznanju oz. dobra polovica uciteljev meni, da je napredovanje
boljse v skupini podobnih ucencev po sposobnostih. Pri predmetnih uciteljih se je
bipolarnost mnenj pokazala samo glede na sposobnosti ucencev, saj jih slaba polovica meni,
da otrok v osebnostnem razvoju bolje napreduje, ¢e je v razredu razlicnih po sposobnostih,
slaba tretjina predmetnih uciteljev meni, da je napredovanje boljse v primeru, da je uc¢enec v
skupini razlicnih po predznanju in Cetrtina meni, da je osebnostni razvoj bolj spodbujan, ce je
ucenec v skupini podobnih po kulturni pripadnosti.

Pri tem vprasanju pa so se pri izracunu y>-preizkusa med razrednimi in predmetnimi
ucitelji izkazala za statisticno pomembna samo mnenja pri kategoriji ¢) predznanje, kjer je
izracun y*-preizkusa 11,518 (dif=1; sig.=0,001). Delez predmetnih uciteljev, ki menijo, da
ucenec najbolje napreduje v osebnostnem razvoju, e je v razredu podobnih po predznanju,
je bistveno vecji kot delez razrednih uciteljev. Na podlagi dobljenih rezultatov lahko

hipotezo H 5. 1., v kateri smo predpostavljali mnenje razrednih uciteljev, da ucenci najbolje



napredujejo v osebnostnem razvoju v skupini podobnih ucencev (po sposobnostih, kulturni
pripadnosti in predznanju) delno zavrnemo, saj se je le pri predznanju izkazalo, da se
nekoliko bolj nagibajo k podobnosti pri ostalih kategorijah pa menijo, da je razlicnost bol;
spodbudna. Hipotezo H 5. 2., predmetni ucitelji menijo, da ucenci najbolje napredujejo v
osebnostnem razvoju v skupini podobnih ucencev (po sposobnostih, kulturni pripadnosti in
predznanju), pa lahko delno sprejmemo, saj tako meni vecina pri kategorijah predznanje in
sposobnosti, medtem ko se pri kulturni pripadnosti nagibajo k razlicnosti. Frekvencna
struktura odgovorov nam torej jasno kaze, da vecina osnovnosolskih uciteljev meni, da
kulturna razlicnost pozitivho vpliva na osebnostni razvoj ucencev. Za ostala dva vidika,
sposobnosti in predznanje, pa smo pri razrednih uciteljih dobili nejasno sliko, saj so mnenja
tako reko¢ poloviéno razporejena med kategoriji ’razlicni’ oz. ’podobni’, pri predmetnih
uciteljih pa je bipolarnost opazna samo pri lastnosti sposobnost, medtem ko se pri
predznanju predmetni uditelji jasno nagibajo k temu, da podobnost ucencev bolje vpliva na
njihov osebnostni razvo;.

Tudi pri tem vprasanju smo naredili y*-preizkuse, da bi ugotovili morebitni vpliv stopnje
izobrazbe, pridobljenega naziva in staza uciteljev. Tu pa sta se dva izracuna y*-preizkusov
pokazala kot statisticno pomembna, in sicer pri skupini razrednih uciteljih pridobljeni naziv
statisticho pomembno vpliva na stali¢a uciteljev glede vpliva sposobnosti in kulturne
pripadnosti na osebnostni razvoj ucencev. Vrednost y?-preizkusa je pri vprasanju 2a) 6,062,
sig.=0,048 in pri 2b) 6,630, sig.= 0,036. Razredni ucitelji, ki imajo naziv svetovalec, se
statisticno bolj nagibajo k staliScu, da razlicnost po sposobnosti bolj spodbudna za
osebnostni razvoj ucencev, medtem pa so mnenja uciteljev mentorjev in tistth brez naziva
precej bipolarno razporejena. Tudi glede kulturne pripadnosti se mnenja razrednih uciteljev
svetovalcev statisticno bolj nagibajo k raznolikosti kot bolj spodbudni za osebnostni razvoj
ucencev, kot so mnenja uciteljev mentorjev oz. tistih brez naziva, ki se v bistveno manjsem
delezu nagibajo k raznolikosti. Razredni ucitelji, ki so pridobili naziv svetovalec se torej
statisticno bolj nagibajo k staliscu, da je raznolikost ucencev po sposobnostih in kulturni
pripadnosti bolj spodbudna za osebnostni razvoj. A gre statisticho pomembno drugac¢nost
mnen;j pripisati njthovemu dodatnemu usposabljanju, ki ga naziv svetovalec predpostavlja?
Ali pa morda njthovim izkusnjam ter bolj intenzivnemu delu z ucenci, ko jih npr. pripravljajo
za razlicna tekmovanja, ki prav tako prispevajo k pridobivanju potrebnih tock za
napredovanje? Zanimivo pri tem je, da se razlike v nazivih niso pojavile v izrazenih staliscih
pri predmetnih uciteljih, kar nedvomno postavlja zgoraj izpostavljene mozne dejavnike

drugacnim staliS¢em nekako pod vprasaj. Ostali izracuni y*-preizkusov niso bili statisticno



pomembno razli¢ni. To torej pomeni, da hipoteze H 8. 8.% in H 5. 7.% v celoti zavrnemo,
medtem ko H 5. 6.”na podlagi dobljenih rezultatov lahko le delno zavrnemo.

V nadaljevanju me je $e zanimalo, v kakSnem razredu, po njihovem mnenju, ucenci
najbolj napredujejo v znanju? V tistem, kjer so ucenci po sposobnostih, kulturni

pripadnosti ter predznanju ¢im bolj podobni ali razlicni? Odgovarjali so takole:

3. Vprasanje PODOBNI | RAZLICNI | numerus
ucitelji ® ®
a) po sposobnostih razredni | 65,2 34,8 204
* | predmetni | 75,6 24,4 201
b) po kulturni razredni | 51,0 49,0 196
pripadnosti predmetni | 42,6 57,4 197
¢) po predznanju razredni | 72,1 27,9 201
* | predmetni 83,1 16,9 201

*razlika med skupinama anketiranih uciteljev je statisticno pomembna

Preglednica $t. 26: Frekvencna struktura odgovorov anketiranih uciteljev o razrednih pogojih boljSega
napredovanja ucencev v znanju

Glede pogojev, v katerih ucenci bolje napredujejo v znanju, pa so rezultati pri razrednih
uciteljih (prve vrstice pri izpostavljenih kategorijah) naslednji: skoraj tri Cetrtine razrednih
uciteljev meni, da je napredovanje ucencev v znanju bistveno bolje, ¢e je ucenec v razredu
podobnih po predznanju; dve tretjini jih meni, da na napredovanje v znanju bolje vpliva, ce
so ucenci v razredu podobnih po sposobnostih in dobra polovica je mnenja, da je podobnost
na ravni kulturne razlicnosti boljsa z vidika ucencevega napredovanja v znanju. Tokrat so
mnenja razrednih uciteljev bipolarna pri kategoriji kulturna pripadnost, saj jih slaba polovica
meni, da ucenci bolje napredujejo v znanju, ¢e so v razredu razli¢nih po kulturni pripadnosti,
dobra tretjina jih meni, da je tudi razlicnost glede sposobnosti pomembna pri napredovanju v
znanju in samo dobra Cetrtina razrednih uciteljev meni, da je razlicnost na ravni predznanja
spodbudnejsa pri ucencevem napredovanju v znanju.

Pri predmetnih uciteljih (druge vrstice) pa so rezultati nekoliko drugaéni, saj jih kar dobre

stirl petine meni, da je napredovanje ucencev v znanju boljse, ¢e so v razredu podobnih po

53 Vrednosti y2-preizkusov so bile pri razrednih ugiteljih pri vprasanju 2a) 1,377, sig.=0,711, pri 2b) 1,278,
sig.= 0,734 in pri 2¢) 0,975, sig.=0,807. Pri predmetnih uciteljih pa so bile vrednosti naslednje: 2a) 4,535,
sig.=0,209, pri 2b) 2,632, sig.=0,452 in pri 2c) 3,236, sig.=0,357.

% Vrednosti x>-preizkusov so bile pri razrednih ugiteljih pri vprasanju 2a) 0,741, sig.=0,690, pri 2b) 1,904,
sig.= 0,386 in pri 2c) 4,126, sig.=0,127. Pri predmetnih uciteljih pa so bili vrednosti pri 2a) 1,534,
sig.=0,215, pri 2b) 0,054, sig.=0,816 in pri 2¢) 3,028, sig.=0,082.

55 Vrednosti y2-preizkusov so bile pri razrednih ugiteljih pri vpraganju 2a) 6,062, sig.=0,048, pri 2b) 6,630,
sig.= 0,036 in pri 2¢) 2,528, sig.=0,283. Pri predmetnih uditeljih so bile vrednosti izratuna naslednje: 2a)
6,745, sig.= 0,080, pri 2b) 1,100, sig.=0,777 in pri 2¢) 2,667, sig.=0,446.



predznanju; tri Cetrtine je prepricanih, da je podobnost na ravni sposobnosti ucencev v
razredu bolj spodbudni dejavnik in slaba polovica predmetnih uciteljev meni, da je
napredovanje v znanju boljse, ¢e se otrok nahaja v razredu razlicnih ucencev po kulturni
pripadnosti. Tudi pri predmetnih uciteljih je kategorija kulturna pripadnost tista, kjer je prislo
do bipolarnosti, vendar se vedji delez predmetnih uciteljev nagiba k razli¢nosti, ki bolje vpliva
na napredovanje ucenca v znanju. Predmetnih uciteljev, ki menijo, da razlicnost ucencev v
razredu na ravni predznanja (dobra sedmina) in sposobnosti (slaba cetrtina) bolje vpliva na
napredovanje ucenca v znanju, je torej bistveno manj.

Vendar smo pri izracunu y*-preizkusa statisticno pomembne razlike dobili pri kategoriji
a) sposobnosti in ¢) predznanje. y>-preizkus pri kategoriji a) znasa 5,278 (dif=1; sig.= 0,022),
pri kategoriji ¢) pa znasa 6,929 (dif=1; sig=0,008). To lahko interpretiramo, da je delez
predmetnih uciteljev, ki menijo, da je podobnost ucencev po sposobnostih in predznanju
boljsa pri ucencevem napredovanju v znanju, statisticho pomembno vecji kot je delez
razrednih uciteljev. Na podlagi dobljeni rezultatov lahko Aipotezo H 5. 3., razredni ucitelji
menijo, da ucenci najbolje napredujejo v znanju v skupini podobnih ucencev (po
sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju) v celoti sprejmemo. Medtem ko
hipotezo H 5. 4., predmetni ucitelji menijo, da ucenci najbolje napredujejo v znanju v
skupini podobnih ucencev (po sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju) lahko
sprejmemo le deloma, saj so pri kategoriji kulturna pripadnost v vecini izrazili mnenje, da je
raznolikost bolj spodbuden dejavnik. Po mnenju veéine osnovnosolskih uciteljev, na
napredovanje v znanju bistveno vplivata podobnost ucencev v razredu na ravni predznanja
in sposobnosti. Glede kulturne pripadnosti, pa so sicer razlike med anketiranima skupinama
uciteljev, pa vendar so mnenja pri obeh skupinah uciteljev precej bipolarno razporejena.

Tudi pri tem vprasanju smo ugotavljali, ali dosezena stopnja izobrazbe, pridobljeni naziv
in staz uciteljev vpliva na izrazena staliS¢a, vendar na podlagi dobljenih izracunov, kjer se ni
pojavila nobena statistiécno pomembna razlika, lahko predpostavljene hipoteze H 5. 8*., H

5. 9.5 ter H 5. 10.% v celoti zavrnemo.

5 Vrednosti y2-preizkusov so bile pri razrednih ugiteljih pr vprasanju 3a) 0,720, sig.= 0,868, pri 3b) 1,096,
sig.= 0,778 in pri vpraSanju 3c) 1,662 ter sig.= 0,645. Pri predmetnih uciteljih pa smo dobili naslednje
rezultate: 3a) 5,555, sig.=0,135, pri 3b) 0,767, sig.=0,857 in pri 3¢) 6,921, sig.= 0,074.

57 Vrednosti y2-preizkusov so bile pri razrednih ugiteljih pr vprasanju 3a) 1,473, sig.=0,479, pri 3b) 4,340,
sig.= 0,114 in pri 3c) 0,340, sig.=0,844. Pri predmetnih uciteljih pa smo dobili naslednje rezultate: 3a)
3,941, sig.= 0,268, pri 3b) 1,573, sig.=0,665 in pri 3c) 4,258, sig.=0,235.

58 Vrednosti y2-preizkusov so bile pri razrednih ugiteljih pri vpraganju 3a) 1,044, sig.= 0,593, pri 3b) 4,140,
sig.= 0,126 in pri vprasanju 3c) 1,106 in sig.= 0,575. Pri predmetnih uciteljih pa smo dobili naslednje
rezultate: 3a) 2,309, sig.=0,129, pri 3b) 0,446, sig.=0,504 in pri 3¢) 0,912, sig.=0,340.



Glede na dobljene rezultate in ugotovitve frekvencne analize odgovorov, kjer se kljub
zares Stevilnim izracunom y>-preizkusov in predvidevanjih, da bodo bodisi dosezena stopnja
izobrazbe, ali pridobljeni naziv kot tudi staz uciteljev statisticho pomembno vplivali na
izrazena staliS¢a anketiranih, le-ta niso potrdila smo se odlocili $e za taksonomsko analizo. Pri
tem predvidevamo, da bo mogoce na podlagi razvrstitve uciteljev v posamezne skupine,
prepoznavati neke skupne znacilnosti uciteljev v teh skupinah, vezane na neodvisne

spremenljivke.

VII. 3. 1. Taksonomska analiza

VII 3. 1. 1. Taksonomska analiza pri razrednih uciteljih

Taksonomska analiza nam je razvrstila anketirane v Sest logi¢nih skupin. Najprej si

poglejmo dobljene skupine pri razrednih uciteljih.

SKUPINE| 1. | 2. | 3. | 4. | 5. | 6. | Skupaj
Numerus | 61 | 38 | 58 | 23 | 2 | 10 | 192
Delez (%) | 31,8 | 19,8 | 30,2 | 12,0 | 1,0 | 52| 100

b

Preglednica $t. 27: Stevilo in odstotni delezi razrednih uditeljev v posameznih skupinah taksonomske
analize

Iz zgornje preglednice lahko ugotovimo, da se je Stevilo anketiranih dokaj enakomerno
porazdelilo, predvsem v prve tri skupine, izjema je le 5. skupina, ki je specificna in
samostojna. V prvi in tretji skupini je skoraj tretjina razrednih uciteljev, v drugi skoraj petina
in v Cetrti dobra desetina. V peti in Sesti skupini pa je delez uciteljev obc¢utno manjsi.

V nadaljevanju so bili narejeni y?-preizkusi med skupinami ter izbranimi spremenljivkami
in vsi y?-preizkusi so bili statisticho pomembni (glej preglednico $t. 28), kar pomeni, da so
vse spremenljivke pomembne pri razvrséanju anketiranih v skupine. Pa si natancneje
poglejmo, kako so razredni ucitelji znotraj posameznih skupin izrazali staliSca na zgoraj ze
predstavljena vprasanja.

Podatki v preglednici §t. 28 so zelo Steviléni, zato bom skusala ¢imbolj strnjeno in

pregledno predstaviti rezultate posameznih skupin.



1. Zelijo poucevati SKUPINE y=pr. | Sig.

1. 2. 3. 4. 5. 6.
F%) | £%) | £0) | £(%) | £(%) | £(%)

a) po sposobnostih podobni | 86,9 | 39,5 | 72,4 | 43,5 100 10,0
razliéni | 13,1 | 60,5 | 27,6 | 56,5 0 90,0 | 43,588 | 0,000

b) po kulturni pripadnosti | podobni | 62,3 | 39,5 | 36,2 | 95,7 0 100
razliéni | 37,7 | 60,5 | 63,8 | 43 | 100 0 39,304 | 0,000

¢) po predznanju podobni | 86,9 | 342 | 98,3 | 91,3 | 50,0 | 10,0
razlieni | 13,1 | 65,8 | 1,7 87 | 50,0 | 90,0 | 83,800 | 0,000

2. Osebnostno napredujejo

a) po sposobnostih podobni | 95,1 | 10,5 | 6,9 | 47,3 | 100 0
razli¢ni 49 | 89,5 | 93,1 | 52,2 0 100 | 126,363 | 0,000

b) po kulturni pripadnosti | podobni | 57,4 0 34 | 652 | 100 | 50,0
razlicni | 42,6 | 100 [ 96,6 [ 348 | 0 | 50,0 | 76,591 | 0,000

¢) po predznanju podobni | 93,4 | 0 | 31,0 | 87,0 | 100 0
razliéni 6,6 100 | 69,0 | 13,0 0 100 | 116,951 | 0,000

3. Napredujejo v znanju

a) po sposobnostih podobni | 100 | 23,7 | 75,9 | 43 0 60,0
razliéni 0 76,3 | 24,1 | 95,7 | 100 | 40,0 | 102,551 | 0,000

b) po kulturni pripadnosti | podobni | 65,6 | 79 | 43,1 | 87,0 0 80,0
razlicni | 344 | 92,1 [ 56,9 [ 13,0 | 100 | 20,0 | 52,134 | 0,000

¢) po predznanju podobni | 93,4 | 10,5 | 91,4 | 73,9 0 50,0
razli¢ni 66 | 895 | 86 | 26,1 | 100 | 50,0 | 100,903 | 0,000

Preglednica $t. 28: Frekvenéna struktura odgovorov razrednih uciteljev znotraj posameznih skupin
taksonomske analize ter izracuni y>-preizkusov

V prvi najstevilcnejsi skupini (31,8 % vseh razrednih uciteljev) so se zdruzili ucitelji, pri
katerth je ocitno nagibanje k podobnosti, saj menijo da je za razvoj ucencev najbolj
spodbuden razred c¢imbolj podobnih ucencev, pa tudi sami si najbolj Zelijo poucevati v
taksnem razredu. Druga skupina (19,8%) razrednih uciteljev pa je diametralno nasprotnega
mnenja, saj se bistveno bolj nagibajo k razlicnosti, kar pomeni, da si zelijo poucevati v
raznolikem razredu kot tudi osebnostni in akademski razvoj po mnenju slednjih najbolje
poteka med razlicnimi ucenci. V tretji skupini (30,2%) so zbrani tisti razredni ucitelji, ki
menijo, da ucenci v znanju najbolje napredujejo v razredu podobnih po predznanju in
sposobnostih ter raznolikih po kulturni pripadnosti, in si tudi zelijo poucevati v prav tak§nem
razredu. Na osebnostni razvoj pa po mnenju vecine uciteljev te skupine najbolj spodbudno

vplivajo razli¢nosti vseh izpostavljenih lastnosti. Cetrta skupina razrednih uciteljev (12%) pa



je pri vseh treh vprasanjih izrazala precejsnjo stopnjo strinjanja s trditvijo, da je najboljse, ce
so ucenci podobni po kulturni pripadnosti in predznanju. Pri sposobnostih pa se njihova
mnenja bolj ali manj ocitno nagibajo k razlicnosti. V peti skupini zbrana ucitelja (1%) precej
specifi¢no izrazata svoja mnenja, saj naj bi ucenci najbolje napredovali v znanju kadar so v
razredu razlicnih, osebnostno najbolje napredujejo v razredu podobnih medtem ko si Zelita v
razredu podobne po sposobnostih in razlicne po kulturni pripadnosti, glede predznanja pa
sta njuni mnenji razliéni. Razredni ucitelji seste skupine (5,2%) si v razredu Zelijo razlicne
po sposobnostih in predznanju ter podobne po kulturni pripadnosti. V osebnostnem razvoju
ucenci najbolje napredujejo v razredu razlicnih po sposobnostih in predznanju, glede
kulturne pripadnosti pa so njthova mnenja deljena. Napredovanje v znanju je, po mnenju
uciteljev Seste skupine, najboljse v razredu podobnih po sposobnostih in kulturni
pripadnosti, glede predznanja pa so mnenja deljena.

V okviru taksonomske analize je ocitno, da je vecidel anketiranih razrednih uditeljev
zbranih v prvih stirih skupinah in da so njihova mnenja glede spodbudnega okolja za
akademski in osebnostni razvoj relativho konsistentna z izrazenimi mnenji, v kaksnem
razredu zelijo poucevati. StaliS¢a uciteljev iz ostalih dveh skupin pa so precej nekonsistentna,
saj njihove zelje glede poucevanja niso usklajene z izrazenimi mnenji, v kaksnem razredu
ucenci najbolje napredujejo, niti skozi akademski niti skozi osebnostni vidik. Kljub temu, da
je v teh dveh skupinah zbran le zelo majhen delez (dobrih 6%) razrednih uciteljev, je
nekoliko tezje pojasniti ugotovitev, da so izrazene zelje uciteljev glede poucevanja tako
neusklajene z osnovnim namenom pedagoskega dela, torej spodbujati akademski in
osebnostni razvoj. Morda pa taksonomska analiza kaze na tisti manjsi delez uciteljev znotraj
Solskega sistema (spodnji rob Gaussove krivulje), ki bi zaradi tako nepedagoskih stalis¢ moral
zapustiti svoj poklic? Pri ostalih $tirth skupinah so izrazene zelje, v kak$nem razredu
poucevati usklajene vsaj s predstavo o tem, v kaksnem razredu ucenci najbolje napredujejo v
znanju (pri 3. skupini) oz. usklajene celo z izrazenimi staliS¢i glede obeh vidikov
napredovanja, osebnostnega in akademskega (pri 1, 2. in 4. skupini). Pri skoraj tretjini
razrednih uciteljev je jasno, da je homogenost najbolj Zelena in tudi najbolj spodbudna za
razvoj ucencev, za slabo petino uciteljev pa velja obratno stalisce, torej je heterogenost po
sposobnostih, kulturni pripadnosti in predznanju najbolj Zelena in najbolj spodbudna.
Tretjina razrednih uciteljev (3. skupina) si Zeli ucence, podobne po sposobnostih in
predznanju ter raznolike po kulturni pripadnosti, pa tudi akademski razvoj je najbolj
spodbujan v takem razredu, medtem ko je z vidika osebnostnega razvoja bolj spodbudno

heterogeno okolje po izpostavljenih vidikih. Dobra desetina razrednih uciteljev (4. skupina) je



pri vseh treh vprasanjih izrazila mnenje, da je razlicnost po sposobnostih ter podobnost glede
kulturne pripadnosti in predznanja bolj zazelena in bolj spodbudna za razvoj ucencev.

Na podlagi stevilnih izracunov y?-preizkusov, ki smo jih naredili z namenom, ugotoviti ali
se v posameznih skupinah zbrani razredni ucitelji, ki so med seboj podobni po neodvisnih
spremenljivkah, lahko zaklju¢imo, da ne spol, ne izobrazba, staz, niti naziv ne vplivajo na
zdruzevanje razrednih uciteljev v posamezne skupine. Ucitelji v teh skupinah se torej
medsebojno razlikujejo po drugih, v raziskavo nevkljucenih spremenljivkah, morda po

kvaliteti njihovih izkusenj, ali prevzetih staliscih, predsodkih?

VII. 3. 1. 2. Taksonomska analiza pri predmetnih uciteljih

Tudi pri predmetnih uciteljih nam je taksonomska analiza razvrstila anketirane v Sest
logi¢nih skupin. Predmetni ucitelji so se v posamezne skupine razvrscali kot prikazuje
preglednica s§t. 29. Na podlagi $tevila oz. deleza predmetnih uciteljev lahko zaklju¢imo, da se
je v skupine zdruzevalo precej neenakomerno Stevilo predmetnih uciteljev, saj imamo v drugi
skupini kar polovico vseh predmetnih uciteljev, v prvi skupini petino, v peti sedmino in v

Cetrti ter Sesti skupini zelo majhen delez predmetnih uciteljev.

SKUPINE| 1. | 2. [ 3. ][ 4. [ 5. [ 6. [ Skupaj
Numerus | 39 | 97 | 19| 6 | 28 | 5 | 194
Delez (%) | 20,1 [ 50,098 (3,1 |144[2,6] 100

Preglednica $t. 29: Stevilo in odstotni delezi predmetnih uéiteljev v posameznih skupinah
taksonomske analize

V nadaljevanju so bili narejeni y?-preizkusi med skupinami ter izbranimi spremenljivkami
in vsi y>-preizkusi so bili statisticno pomembni (glej preglednico st. 30), kar pomeni, da so
vse spremenljivke pomembne pri razvrscanju anketiranih v skupine. In kako so predmetni
ucitelji znotraj posameznih skupin izrazali stali¢a na zgoraj ze predstavljena vprasanjar?

Izrazena mnenja predmetnih uciteljev, zbranih v skupine taksonomske analize, pa so
nekoliko drugac¢na kot pri razrednih. V prvi skupini (20,1% predmetnih uciteljev) so tisti
anketirani, ki si v svojem razredu zelijo podobne po sposobnostih in predznanju ter razlicne
po kulturni pripadnosti. Glede osebnostnega napredovanja menijo, da je le-to najbolj
spodbujano v razredu razli¢nih, medtem ko je napredovanje v znanju boljse v razredu
podobnih po izpostavljenih lastnostih. Tudi predmetni ucitelji v drugs skupini (50%) si
zelijo poucevati podobne po sposobnostih in predznanju ter razlicne po kulturni pripadnosti,
pa tudi osebnostni razvoj ucencev je najbolje spodbujan v taksnem razredu. Napredovanje v

znanju pa naj bi bilo, po njihovem mnenju, boljse v razredu podobnih ucencev. Tretja



skupina (9,8%) predmetnih uciteljev meni, da je najboljsi napredek tako v osebnostnem
razvoju kot v znanju v razredu raznolikih ucencev, pa tudi poucevati si zelijo v taksnem
razredu. Medtem pa so predmetni ucitelji v Cetrti skupini (3,1%) izrazili zeljo poucevati v
razredu podobnih po izpostavljenih lastnostih. Glede napredka v osebnostnem razvoju in v
znanju so izrazili stalis¢a, da sta le-ta najbolj spodbujana v razredu razli¢nih po sposobnostih

in podobnih po kulturni pripadnosti in predznanju.

1. Zelijo poucevati SKUPINE y=pr. | Sig.

1. 2. 3. 4. 5. 6.
£%) | £%) | £%) | £(%) | £(%) | £(%)

a) po sposobnostih podobni | 71,8 | 91,8 | 21,1 | 83,3 | 32,1 | 100
razlicni | 282 | 82 | 78,9 | 16,7 | 67,9 0 67,870 | 0,000

b) po kulturni pripadnosti | podobni | 35,9 | 41,2 | 47,4 | 100 | 3,6 0
razlicni | 64,1 | 58,8 | 52,6 | 0 | 96,4 | 100 | 28,451 | 0,000

¢) po predznanjn podobni | 74,4 | 97,9 | 36,8 [ 100 | 96,4 | ©
razlicni | 25,6 | 2,1 | 63,2 0 36 | 100 | 80,939 | 0,000

2. Osebnostno napredujejo

a) po sposobnostih podobni | 51 | 89,7 0 0 21,4 | 100
razlicni | 94,9 | 103 | 100 | 100 | 78,6 | 0 | 131,617 | 0,000

b) po kulturni pripadnosti | podobni | 0 423 | 21,1 | 66,7 0 0
razli¢ni 100 | 57,7 | 78,9 | 33,3 | 100 | 100 | 44826 | 0,000

¢) po predznanjn podobni | 10,3 [ 97,9 [ 0 100 | 92,9 | 20,0
razlicni | 89,7 | 2,1 | 100 0 7,1 | 80,0 | 156,264 | 0,000

3. Napredujejo v znanju

a) po sposobnostih podobni | 97,4 | 96,9 | 53 0 25,0 | 100
razli¢ni 26 | 31 [ 947 ] 100 | 750 | 0 | 140,611 | 0,000

b) po kulturni pripadnosti | podobni | 56,4 | 53,6 53 83,3 7.1 0
razlicni | 43,6 | 464 | 94,7 | 16,7 | 92,9 | 100 | 40,935 | 0,000

¢) po predznanjn podobni | 100 | 97,9 | 10,5 | 83,3 | 60,7 | 40,0
razliéni 0 21 | 89,5 | 16,7 | 39,3 | 60,0 | 107,796 | 0,000

Preglednica $t. 30: Frekvenéna struktura odgovorov predmetnih uciteljev znotraj posameznih skupin
taksonomske analize ter izracuni y*-preizkusov

Predmetni ucitelji pete skupine (14,4%) v svojem razredu Zelijo razlicne ucence po
sposobnostih in kulturni pripadnosti ter podobne po predznanju. Tudi osebnostni razvoj in
napredovanje v znanju je, po njihovem mnenju, najboljse v tak§nem razredu. V zadnji sestr

skupini (2,6%) pa so zbrani tisti predmetni ucitelji, ki si Zelijo podobne uc¢ence po



sposobnostih ter razlicne po kulturni pripadnosti in predznanju in menijo, da je tudi
osebnostni razvoj kot tudi napredovanje v znanju najbolj spodbujano v taksnem razredu.

Tudi pri predmetnih uditeljih so se stalis¢a dveh skupin izkazala nekonsistentna (1. in 4.
skupina), saj zelje, v kaksnem razredu poucevati, niso usklajene niti s predstavo o najbol;
spodbudnem okolju napredovanja skozi akademski niti skozi osebnostni vidik. Delez teh
predmetnih uciteljev pa ni tako zanemarljiv, saj je taksna pedagosko tezje upravicena staliSc¢a
mogoce prepoznati skoraj pri Cetrtini predmetnih uciteljev. Popolnoma konsistentna stalisca
glede najbolj spodbudnega okolja za osebnostni in akademski razvoj ter izrazene zelje, v
katerem razredu Zelijo poucevati, je mogoce prepoznati pri treh skupinah (3., 5. in 6. skupini),
kar predstavlja dobro cetrtino predmetnih uciteljev. Slaba desetina uciteljev, zdruzenih v 3.
skupino, si zeli poucevati v heterogenem razredu, ki je tudi najbolj spodbudno okolje za
osebnostni in akademski razvoj, sedmina uciteljev (5. skupina) pa meni, da je razvoj najbol;
spodbujan v razredu razli¢nih po sposobnostih in kulturni pripadnosti ter podobnih po
predznanju in v tak$nem razredu tudi Zelijo poucevati. Pri polovici predmetnih uciteljev,
zbranih v drugi skupini taksonomske analize, pa so Zelje, v kaksnem razredu poucevati
(podobnih po sposobnostih in predznanju ter razli¢nih po kulturni pripadnosti), usklajene z
njithovim mnenjem, v kaksnem razredu ucenci najbolje napredujejo v osebnostnem razvoju,
medtem ko je po izrazenem mnenju, napredovanje v znanju najbolje v homogenem razredu
po izpostavljenih lastnostih.

Na podlagi stevilnih izracunov y?-preizkusov, ki smo jih naredili z namenom, ugotoviti ali
se v posameznih skupinah zbrani predmetni ucitel;ji, ki so med seboj podobni po neodvisnih
spremenljivkah, lahko tudi tu zaklju¢imo, da ne spol, ne izobrazba, staz, niti naziv ne vplivajo
na zdruzevanje predmetnih uciteljev v posamezne skupine. Ucitelji v teh skupinah se torej
medsebojno razlikujejo po drugih, v raziskavo nevkljucenih spremenljivkah.

S taksonomsko analizo smo torej dobili natancnejsi vpogled v stalisca razrednih in
predmetnih uditeljev o vplivu izpostavljenih lastnosti ucencev na njihov osebnostni razvoj in
njihovo napredovanje v znanju kot tudi na Zelje uciteljev glede poucevanja bolj ali man;
homogenih skupin uc¢encev. Nekoliko zacudujoce se zdi, da navkljub relativho velikemu
vzorcu anketiranih uciteljev nismo dobili statisticno pomembnih razlik, ki bi nakazale, kateri
ucitelji so se zdruzevali v posamezne skupine glede na neodvisne spremenljivke (spol,
izobrazba, staz ali naziv). Zatorej lahko zakljucimo to analizo z ugotovitvijo, da 4. hipotezo
le deloma Iahko sprejmemo (v celoti pri razrednih in deloma pri predmetnih uciteljih), saj
si velika vecina slovenskih osnovnosolskih uciteljev zeli poucevati ucence, ki so podobni po
sposobnostih in predznanju, medtem ko so pri kulturni raznolikosti mnenja neenotna. Tudi
5. hipoteze ne moremo popolnoma sprejeti, saj so mnenja razrednih in predmetnih

uciteljev glede napredovanja v osebnostnem razvoju in v znanju precej raznolika in le majhen



delez anketiranih uciteljev meni, da je osebnostni razvoj in napredovanje v znanju najbolje v

razredu podobnih ucencev.

VII. 3. 2. Frekvencna in faktorska analiza vprasanj vezanih na razvoj osebnostnih

dimenzij

V nadaljevanju me je tudi zanimalo, katere izmed navedenih osebnostnih lastnosti ucitelji

ocenjujejo kot pomembne za posameznika v danasnji druzbi. V ta namen sem jim ponudila

moznost odlocanja na petstopenjski lestvici, ki omogoca boljse razporejanje odgovorov na

celotnem spektru, od zelo pomembna do povsem nepomembna. Dobila sem naslednje

rezultate:

1 2 4 5
povsem nepomembna | nepomembna | se ne morem odloéiti | pomembna | zelo pomembna
Stopnja pomenmbnosti 1| 2 3 4 5
Osebnostna dimenzija ucitelji t (%) numerus
a) zmoznost vZivijanja v drugega raztedni | / | 2,4 | 14,6 | 57,8 | 25,2 | 206

predmemi | 2,5 | 3,0 | 18,9 | 56,2 | 19,4 | 201

b) sledenje pravilom razredni | 0,5 | 1,5 | 10,2 | 65,9 | 22,0 | 205
* | predmetni | 0,5 6,5 14,6 | 65,8 | 12,6 | 199

c) nesebicnost razredni | 0,5 | 3,4 | 11,2 | 56,3 | 28,6 | 206
predmemi | 0,5 | 6,0 | 14,5 | 56,0 | 23,0 | 200

d) lo¢iti med tem, kaj je prav in kajne | raztedni | / | 1,0 [ 1,5 | 44,4 | 53,2205
predmetni | 0,5 | 2,0 | 4,0 | 41,8 | 51,7 | 201

e) pripravijenost odloZiti zadovoljitev | razredni | 1,9 | 8,3 | 23,8 | 55,3 | 10,7 | 206
svoje potrebe v korist drugega predmetni | 1,5 | 8,5 27,0 50,5 | 12,5 | 200
) zmoznost samokontrole vedenja razredni | 0,5 [ 0,5 | 3,9 | 56,8 | 38,3 | 206
v skladu s pravili ¥\ predmemi | 0,5 25| 11,4 | 54,7 | 30,8 | 201

*razlika med skupinama anketiranih uciteljev je statisticno pomembna

Preglednica $t. 31: Frekvencna struktura odgovorov anketiranih uciteljev o stopnji pomembnosti

osebnostnih lastnosti

Frekvencna struktura odgovorov nam tako pri razrednih kot tudi pri predmetnih uciteljih

kaze na izrazito neenakomerno porazdelitev odgovorov. Tudi ¢e zdruzimo stopnji odlocanja

1 in 2, je seStevek pojavljanja odgovorov - razen pri kategoriji €) (pripravljenost odloziti




zadovoljitev svoje potrebe v korist drugega) — pri razrednih uciteljih nizji od 5 %, pri
predmetnih uciteljih pa nizji od 7 %. Pri kategoriji €) sta obe skupini anketiranih uciteljev
izrazili tudi najvisjo stopnjo neodlocenosti (23,8 % oz. 27,0 %), ¢eprav lahko vidimo, da se
ve¢ kot polovici anketiranim zdi izpostavljena osebnostna dimenzija pomembna oz. dobri
desetini uciteljev celo zelo pomembna dimenzija za posameznika v danasnji druzbi.

Pri razrednih uditeljih smo ob zdruzevanju kategorij 4 in 5 dobili najvi§jo stopnjo
pomembnosti pri kategoriji d) (lociti med tem, kaj je prav in kaj ne), saj je sestevek
odstotkov celo 97,6 %. Na drugem mestu se je pojavila kategorija £) (zmoznost samokontrole
vedenja v skladu s pravili), kjer je sestevek 95,1 %. Na tretjem mestu je kategorija b) (sledenje
pravilom), kjer je sestevek Se vedno zelo visok in sicer 87,9 %. Na cetrtem mestu je s
sestevkom 4. in 5. stopnje 84,9 % kategorija ¢) (nesebicnost) in z nekoliko manjsim
sestevkom, 83 %, je na petem mestu kategorija a) (zmoznost vzivljanja v drugega). Najmanjsi
sestevek smo dobili pri kategoriji e) (pripravljenost odloziti zadovoljitev svoje potrebe v
korist drugega), saj dosega le dvotretjinski delez (66 %).

Pri predmetnih uciteljih pa so se odgovori ob zdruzevanju stopenj 4 in 5 nekoliko
drugace razvrscali. Na prvem in drugem mestu se tudi pri predmetnih uciteljth pojavita
kategoriji d) (lo¢iti med tem, kaj je prav in kaj ne), kjer je sestevek odgovorov 93,5 % in £)
(zmoznost samokontrole vedenja v skladu s pravili) s seStevkom 85,5 %. Na tretjem mestu
pa se s sestevkom 79 % pojavi kategorij ¢) (nesebi¢nost). Cetrto mesto pripada kategoriji b)
(sledenje pravilom) s sestevkom 78,4 %, peto mesto pa kategoriji a) (zmoznost vzivljanja v
drugega) s 75,6 % sestevkom. Tudi pri predmetnih uciteljih zadnje mesto pripada kategoriji
e) (pripravljenost odloziti zadovoljitev svoje potrebe v korist drugega) s sestevkom 63 %o.

Zanimiva ugotovitev frekvencne analize je, da osnovnoSolski ucitelji najvisje stopnje
pomembnosti za posameznika v danasnji druzbi namenjajo osebnostnim dimenzijam
(kategorije b, d, f), ki bi jih v teoriji pripisali etiki pravi¢nosti, razen pri predmetnih uciteljih,
kjer se je na tretjem mestu pojavila kategorija c) nesebic¢nost, ki skupaj z ostalima dvema (a in
e) bolj sodi v etiko skrbi. Toda kljub temu sta se statisticho pomembni razliki med razrednimi
in predmetnimi ucitelji pojavili pri kategorijah b), kjer vrednost y>- preizkusa hipoteze
neodvisnosti znasa 13,218 (dif=4; sig=0,010) in kategoriji f), kjer je vrednost y*- preizkusa
12,131 (dif=4; sig.=0,016). Razredni ucitelji sledenje pravilom (b) in zmoznost samokontrole
vedenja v skladu s pravili (f) statisticho pomembno ocenjujejo kot bolj pomembno
osebnostno lastnost v danasnji druzbi kot predmetni uditelji, pri katerih je tudi bistveno vecji
delez med tistimi, ki se ne morejo odlociti (kategorija f) oz. se jim izpostavljena lastnost ne

zdi pomembna (kategorija b). Dobljeni rezultati nas privedejo do ugotovitve, da

predpostavljeni hipotezi H 6. 1. (Po mnenju razrednih uciteljev so v danasnji druzbi



pomembnejse osebnostne dimenzije, ki bolj sodijo v etiko pravicnosti.) in H 6. 2. (Po
mnenju predmetnih uciteljev so v danasnji druzbi pomembnejse osebnostne dimenzije, ki
bolj sodijo v etiko pravi¢nosti.) zaradi tako majhnih razlik v odstotnih delezih ni mogoce
sprejeti, torej jih zavrnemo.

Zanimalo me tudi je, ali spol uciteljev, staz, starost, stopnja izobrazbe, delovno mesto in
pridobljeni naziv kakorkoli vplivajo na njthovo odlocanje, katere dimenzije so pomembne za
posameznika v danasnji druzbi, toda nobeden izracun y*-preizkusa hipoteze neodvisnosti ni
statisticho pomemben. Na podlagi frekvencne analize lahko zakljucimo, da se zdijo
izpostavljene osebnostne dimenzije nasim uciteljem bolj ali manj pomembne in da med njimi
ni prislo do ocitnejsega izpostavljanja nekaterih dimenzij, ki so blizje etiki pravi¢nosti oz. etiki
skrbi, kot bolj pomembnih.

Za ugotavljanje skupnih znacilnosti smo naredili faktorsko analizo glavnih komponent, in
osnovno resitev pravokotno zavrteli. Na podlagi Scree testa smo ugotavljali Stevilo
pomembnih faktorjev. Pravokotna rotacija (metoda varimax) rezultatov faktorske analize
glavnih komponent nam je dala pri obeh skupinah anketirancev dva faktorja (upostevali smo

samo vrednosti nasi¢enosti nad +/- 0,500).

Stopnja Stopnja
nasicenosti nasicenosti
RP PR

Kategorije / faktortji 1 2 1 2
a) zmoznost vzivljanja v drugega ,663 -,007 |,104 |,734
b) sledenje pravilom -,086 |,768 |,883 |-026
¢) nesebi¢nost ,666 ,349 ,335 ,700
d) lociti med tem, kaj je prav in kaj ne ,307 ,698 | ,676 | ,365
e) pripravljenost odloziti zadovoljitev svoje potrebe v korist 795 134 121 |81
drugega
f) zmoznost samokontrole vedenja v skladu s pravili ,190 ,027 ,179 | ,319

Preglednica $t. 32: Prikaz nasicenosti faktotjev s posameznimi trditvami pri razrednih in predmetnih
uciteljih

V preglednici $t. 32 predstavljeni rezultati faktorske analize kazejo, da smo tako pri razrednih
kot pri predmetnih uciteljih dobili tako reko¢ dva vsebinsko identi¢na faktorja, le v razlicnem
vrstnem redu. V prvem faktorju pri razrednih in v drugem pri predmetnih uciteljth so
vkljucene kategorije a), ¢) in e): pripravljenost odloziti zadovoljitev svoje potrebe v korist
drugega, nesebicnost in zmoznost vzivljanja v drugega. Pri vseh kategorijah so nasi¢enosti
visoke, saj presegajo vrednosti 660 in dosegajo celo vrednost ¢ez 800.

V korelacijski matriki lahko pri razrednih uciteljih prepoznamo dve pozitivni povezavi in
sicer med kategorijama a) in e) ter c) in e). Pripravljenost odloziti zadovoljitev svoje potrebe v

korist drugega je torej generator tega faktorja, kar pa je zanimivo soociti s frekvencno analizo,




saj je pri tej kategoriji stopnja pomembnosti najnizja; slabi dve tretjini razrednih uciteljev je
izrazilo, da je ta kategorija pomembna za posameznika v danasnji druzbi, pri ostalih dveh
kategorijah pa stopnja moc¢no presega devet desetin vseh razrednih uciteljev.

Pri predmetnih uciteljih pa v korelacijski matriki lahko prepoznamo pozitivne korelacije
med vsem kategorijami: a) in c), a) in €) ter ¢) in e), pri cemer najvi§je vrednosti dosegajo
korelacije s kategorijo e), torej lahko recemo, da je tudi pri predmetnih uciteljih kategorija )
generator tega faktorja, kar pa je zopet zanimivo soociti s frekvencno analizo, kjer so tudi
predmetni ucitelji izrazili najnizjo stopnjo pomembnosti (manj kot dve tretjini).

Prvi faktor pri razrednih (pojasni 27,53% variance) in drugi faktor pri predmetnih uditeljih
(pojasni 32,04% variance) bomo poimenovali OSEBNOSTNE DIMENZIJE BLIZJE
NACELOM ETIKE SKRBL

V prvem faktorju pri predmetnih in drugem faktorju pri razrednih uditeljih pa so se
zdruzile kategorije b), d) in f): sledenje pravilom, lociti med tem, kaj je prav in kaj ne ter
zmoznost samokontrole vedenja v skladu s pravili. Tudi pri teh kategorijah so nasicenosti
zelo visoke, saj dosegajo celo vrednost 883.

V korelacijski matriki pri predmetnih uditeljih je med vsemi tremi kategorijami pozitivna
povezanost, najvisje vrednosti lahko zasledimo pri kategoriji f). Zmoznost samokontrole
vedenja v skladu s pravili je na nek nacin generator tega faktorja. Pri razrednih uciteljih pa pri
drugem faktorju zasledimo samo dve pomembnejsi pozitivni korelaciji in sicer med b) in d)
ter med d) in f), kar lahko razumemo, da je pri razrednih uciteljih generator tega faktorja
kategorija d) — lo¢iti med tem, kaj je prav in kaj ne.

Prvi faktor pri predmetnih uciteljih (pojasni 33,03% variance) in drugi pri razrednih uditeljih
(pojasni 26,84% variance) bomo poimenovali OSEBNOSTNE DIMENZIJE BLIZJE
NACELOM ETIKE PRAVICNOSTL

Z obema faktorjema je pri razrednih uciteljih pojasnjene 54,37% celotne variance in pri
predmetnih uditeljih je z obema faktorjema pojasnjene 65,07% celotne variance.

Na vprasanje, kdo je po njthovem mnenju najbolj odgovoren za oblikovanje navedenih

osebnostnih dimenzij pri otroku, so se ucitelji odlocali takole:



Glavna odgovornost STARSI | UCITELJI | DELJENA | nepom.
ODGOV. dimenz,

Osebnostna dimenzija ucitelji £(%0) numetus
a) zmoznost vZivljanja v razredni | 30,2 2,0 66,8 1,0 206
drugega -

predmetni 40,3 2,0 53,6 4,1 201
b) sledenje pravilom razredni | 20,9 5,0 74,1 / 205

predmetni 24,0 7,1 67,3 1,5 199
¢) nesebiénost razredni | 52,7 2,5 44,3 0,5 206

predmetni | 51,8 1,5 45,2 1,5 200
d) lo¢iti med tem, kaj je raztedni | 27,5 3,0 69,5 / 205
prav in kaj ne .

predmetni 30,8 1,5 67,2 0,5 201
e) pripravijenost odloZiti razredni | 34,3 3,0 58,1 4,5 206
zadovoljitev svoje potrebe -

v korist drugega predmetni 40,3 0,5 55,6 3,6 200
f) zmozZnost samokontrole | razredni | 16,4 3,5 79,6 0,5 206
vedenja v skladu s pravili .

predmetni 25,9 3,6 69,5 1,0 201

Preglednica $t. 33: Frekvencna struktura odgovorov uciteljev o odgovornosti za oblikovanje
osebnostnih dimenzij uc¢encev

Pa si najprej poglejmo kolono, v kateri so odgovori anketiranih o odgovornosti uciteljev za
spodbujanje razvoja izpostavljenih osebnostnih dimenzij. Pri vseh dimenzijah in pri obeh
skupinah anketiranih uditeljev so odstotki manjsi kot 5 %, razen pri predmetnih uciteljih
(kategorija b), kjer 7,1 % le-teh meni, da je ucitelj odgovoren za spodbujanje otrok pri
sledenju pravilom. Bistveno drugac¢ni so odstotki v koloni, ki govori o starsevski
odgovornosti za razvoj pomembnih osebnostnih dimenzij, saj npr. pri kategoriji c)
(nesebicnost) presegajo 50 %, kategorijo a) (zmoznost vzivljanja v drugega) po mnenju skoraj
tretjiine razrednih in kar dve petini predmetnih uciteljev najbolj spodbujajo starsi. Podobni
odstotki se pojavijo tudi pri kategoriji €) (pripravljenost odloziti zadovoljitev svoje potrebe v
korist drugega). Bistveno visji odstotki starsevske odgovornosti se torej pojavljajo pri
kategorijah, ki sodijo v etiko skrbi. Pri kategorijah b), d) in f) pa se okrog ene petine do dobre
Cetrtine anketiranih uciteljev strinja, da glavno odgovornost za razvoj teh osebnostnih
dimenzij, ki sodijo v etiko pravi¢nosti, nosijo starsi.

V koloni, ki govori o deljeni odgovornosti med ucitelji in starsi, se odstotki vecinoma
gibljejo od dobre polovice do dobre tri Cetrtine anketiranih uciteljev. Izjema je zopet
kategorija c) (nesebic¢nost), kjer pa se manj kot polovica anketiranih (44,3 % razrednih in 45,2

% predmetnih uciteljev) strinja, da je odgovornost pri razvoju te osebnostne dimenzije




deljena med ucitelje in starSe, saj je najvecji delez uciteljev izrazilo, da je to odgovornost
starSev. Na podlagi dobljeni rezultatov lahko H 7. 1. (Po mnenju razrednih uciteljev je
odgovornost za razvoj osebnostnih dimenzij porazdeljena med ucitelje in starse.) in H 7. 2.
(Po mnenju predmetnih uciteljev je odgovornost za razvoj osebnostnih dimenzij
porazdeljena med ucitelje in starSe.) delno sprejmemo saj velja pri vseh izpostavljenih
dimenzijah, razen pri kategoriji (c). Pri nesebicnosti torej dobra polovica anketiranih uciteljev
mehni, da os za razvoj te dimenzije bolj odgovorni starsi.

Za moznost, da izpostavljene osebnostne dimenzije niso pomembne, se je odlocal
majhen delez (manj kot 1%) anketiranih uciteljev, saj je le pri kategoriji a) (zmoznost
vzivljanja v drugega) pri predmetnih in pri kategoriji €) (pripravljenost odloziti zadovoljitev

svoje potrebe v korist drugega) pri razrednih uciteljih ta odstotek vecji od 4 %.

VII. 4. Osnovne ugotovitve empiri¢ne raziskave

Vedji delez anketiranih uciteljev si torej Zeli pouclevati v razredu podobnih ucencev
po predznanju in sposobnostih. Pri kulturni pripadnosti pa se je pojavila ocitna razlika,
saj so mnenja razrednih uciteljev precej bipolarno razdeljena (nekoliko vecji delez si zeli
podobne ucence po kulturni pripadnosti), medtem ko se je pri predmetnih uciteljih
pokazalo, da jih vecina zeli razli¢ne. Ocitno nekateri predmetni ucitelji (pa tudi slaba
polovica razrednih) kulturno raznolikost ne prepoznavajo kot moteco pri svojem delu, spet
drugi pa st zelijo glede kulturne pripadnosti ucencev poucevati v bolj homogenih razredih.
Morda pa je na predmetni stopnji kulturna raznolikost Ze tako neopazna, ker so se ucenci v
teku Solanja ze zadosti dobro asimilirali v vecinsko kulturo? Ali pa je za Stevilne ucitelje na
predmetni stopnji le-ta zazelena, ker jim kulturna raznolikost olajsa izpeljavo dolocenih
vsebin iz ucnih nacrtov (npr. pri predmetu Drzavljanska vzgoja in etika)? Pri tem pa je
zanimivo, da vedina udliteljev tudi meni, da kulturna raznolikost ucencev v razredu
spodbuja njihovo napredovanje v osebnostnem razvoju, medtem ko so pti sposobnostih
in predznanju precej drugacna stalisca razrednih in predmetnih uciteljev. Razredni ucitelji
so pri predznanju precej bipolarno razdeljeni, pri sposobnostih pa se nekoliko bolj
nagibajo k razlicnosti. Predmetni ucitelji pa ravno obratno, saj so pri sposobnostih bolj
bipolarno razporejeni, pri predznanju pa jih dobri dve tretjini meni, da je podobnost bolj
spodbudna pri osebnostnem razvoju ucencev. Vsekakor se pri tem postavi vprasanje, kaksna

so njihova pojmovanja osebnostnega razvoja? Toda glede na to, da se je naslednje vprasanje



nanasalo na napredovanje v znanju, lahko predpostavljamo, da so imeli pri odgovarjanju na
to vprasanje v mislih razvoj ucencev skozi ostale vidike (npr. socialni, vedenjski, moralni). Pri
zadnjem vprasanju, torej v katerem razredu ulencrt najbolje napredujejo v znanju, pa smo
pri obeh skupinah uciteljev dobili zelo podobne rezultate kot pri vprasanju, v
kaksnem razredu si Zelijo ucitelji poulevati. Ali lahko na podlagi dobljenega
predpostavljamo, da si ucitelji Zelijo poucevati v razredu bolj ali manj podobnih ucencev tudi
zato, ker je njihov temeljni cilj napredovanje ucencev v znanju? Je morebiti v teh odgovorih
moc razbrati, da mnogi osnovnoS$olski ucitelji $olanje in v tem smislu svojo vlogo razumejo
bolj kot izobrazevalno in manj kot vzgojno?

Pri pomembnosti izpostavljenih osebnostnih dimenzij za posameznika v danasnji druzbi
pa na podlagi frekvenéne strukture odgovorov ni mogoce narediti nekih zakljuckov, v smislu,
da je katera od osebnostnih dimenzij bistveno bolj/manj pomembna od ostalih. V odgovotih
razrednih in predmetnih uditeljev se zatorej niso pokazale statisticno pomembne razlike, ki bi
kazale na povsem drugacna mnenja. Tudi faktorska analiza ne ponudi nekih ve¢jih razlik med
skupinama uciteljev, razen v vrstnem redu vsebinsko podobnih faktorjev. Pri razrednih
uciteljih so se v prvem faktorju zdruzile osebnostne dimenzije, ki bi jih v teoriji pripisali etiki
skrbi in v drugem faktorju so tiste dimenzije, ki jih v teoriji vklju¢ujemo v etiko pravicnosti.
Pri predmetnih uciteljih pa so v prvem faktorju osebnostne dimenzije, blizje nacelom etike
pravicnosti in v drugem tiste, ki so blizje etiki skrbi. Ali nam faktorska analiza na nek nacin
ne pottjuje tudi v teoreticnem delu izpostavljeno ugotovitev mnogih avtorjev, da (naj) ima v
zgodnjem otrostvu etika skrbi prednost pred zmoznostjo racionalne argumentacije? Morda je
ob tem zanimivo izpostaviti, da je v prvem faktorju pri predmetnih nosilna osebnostna
dimenzija (generator faktorja) zmoznost samokontrole vedenja v skladu s pravili, medtem ko
se je pri razrednih v okviru drugega faktorja, ki mu je vsebinsko zelo podoben, kot generator
izkazala osebnostna dimenzija zmoznost lo¢iti med tem, kaj je prav in kaj ne. Na ta nacin se
najverjetneje kazejo staliSca uciteljev o razlicnih prioritetah glede na starost oz. razvojno
stopnjo ucencev, s katerimi se srecujejo ucitelji na razredni stopnji, kjer se kot bolj
pomembna osebnostna dimenzija predpostavlja védenje, kaj je prav in kaj ne oz. kaj se sme
in ¢esa ne, medtem ko se predmetni ucitelji srecujejo ze s starejSimi in zrelejSimi ucenci in se
zatorej od njih Ze pricakuje zmoznost samokontrole vedenja v skladu s pravili in ne le
loc¢evanje med prav in ne prav.

Glede odgovornosti za razvoj izpostavljenih osebnostnih dimenzij pa nedvomno
preseneca zelo majhen delez anketiranih, ki meni, da so ucitelji prvenstveno odgovorni za
spodbujanje tega razvoja in bistveno vecji delez uciteljev, ki meni, da je to predvsem

odgovornost starSev. Resda je dobri dve petini pa celo do $tiri petine uciteljev izrazilo



stalisce, da je ta odgovornost porazdeljena med ucitelje in starse, vendar je kljub temu prece;j
jasno, da vecidel odgovornosti za razvoj osebnostnih dimenzij pripisujejo starsem.

Zacetna predvidevanja glede (ne)naklonjenosti slovenskih uciteljev raznolikostim uc¢encev
se sicer niso izkazala za povsem pravilna. Pa ne glede na to, nam dobljeni rezultati in
ugotovitve vsekakor prinasajo nek vpogled v stalis¢a osnovnosolskih uciteljev do raznolikosti
ucencev in njihove vloge pri razvijanju pomembnih osebnostnih dimenzij ucencev. S
taksonomsko analizo sicer nismo uspeli dokazati, da imajo spol, izobrazba, naziv in staz
kakrsenkoli vpliv na izpostavljena stalis¢a, nam je pa omogocila natanénejsi vpogled, kolikSen
delez uciteljev izraza inkluzivnosti naklonjena stalis¢a. Ob tem je potrebno izpostaviti, da
staliSca skoraj Cetrtine predmetnih uditeljev (in bistveno manj, dobrih 6 % razrednih uciteljev)
sploh niso konsistentna, lahko recemo celo nepedagoska, saj si ne zelijo poucevati v taksnih
okoljih oz. pogojih, za katere sami menijo, da najbolje vplivajo na osebnostni in akademski
razvoj ucencev. Pri ostalih skupinah uciteljev iz taksonomske analize, kjer je mogoce
prepoznati konsistentnost njihovih stalis¢, pa lahko ugotovimo, da so staliS¢a slabe petine
razrednih in slabe desetine predmetnih uciteljev popolnoma naklonjena inkluzivnosti, saj je
po njithovem mnenju raznolikost po izpostavljenih dimenzijah najbolj spodbudna z vidika
razvoja ucencev in tudi sami zelijo poucevati v taksnem razredu. Ob teh vpogledih v stalis¢a
uciteljev se sprasujem, od kod uciteljem tako mocno prepricanje, da je homogenost razredov
skozi vse tri vidike najbolj spodbudna za akademski razvoj (70,1 % predmetnih in 37 %
razrednih uciteljev), pa tudi osebnostni razvoj ucencev (32,8 % razrednih uciteljev)? Ali je to
morda stali¢e, s katerim lahko ucitelji opravic¢ujejo svojo preferenco delati v ¢imbolj
homogenih (neinkluzivnih) okoljth? In nenazadnje se postavlja vprasanje kakovosti
programov usposabljanja bodocih uciteljev? Vecina anketiranih je visje ali visoko izobrazenih
(elej preglednico st. 22), kar pomeni, da nekajletni (univerzitetni) studij bistveno ne prispeva
k spremembam njihovih neinkluzivnih (pa tudi nepedagoskih) stalisc.

Precej ocitna je nenaklonjenost uciteljev raznolikosti ucencev (glede sposobnosti in
predznanja Se posebej) v razredih, kar je z vidika razvijanja inkluzivno naravnanih $ol
nekoliko problematicno dejstvo. Hkrati pa nam precej ocitno ujemanje njihovih Zelja, v
kaksnem razredu Zelijo poucevati, z mnenjem, v katerem razredu ucenci najbolje napredujejo
v znanju, odpira vprasanje, katera je njithova temeljna naloga oz. za kaj se pocutijo zadolzeni?
Ce to soo¢imo e z vidikom odgovornosti za razvoj osebnostnih dimenzij, se nam zelo
utemeljeno postavi hipoteza, da je vzgojna dimenzija Sole po mnenju osnovnosolskih
uciteljev manj oz. celo nepomembna. To pa $e dodatno obtezi iskanje resitev, kako

spodbujati inkluzivno naravnanost med klju¢nimi akterji, torej ucitelji.



Viil. SKLEPNE UGOTOVITVE

Ali je inkluzivna naravnanost Sol tista, ki bi lahko bolj ali manj uspesno presegla v
uvodnem poglavju (I. 2. Utemeljitev za izbrano temo) predstavljene raziskovalne izsledke o
izku$nji izkljucenosti nekaterih skupin ucencev v slovenskih (osnovnih) solah? Na podlagi
predstavijenih konceptov inkluzivnega izobraZevanja in izkusenj v nekaterih drZavah
s upam trditi, da je v danasnjem casu to perspektiva, ki bi uspela reSevati stevilne
ovire ucencev pri akademskem napredovanju in socialni participaciji. In zakaj se ideja
inkluzije kaze kot tista, katere uresni¢evanje bi prispevalo k preseganju za nekatere ucence ne
ravno spodbudnih pogojev in ucinkov $olanja? To vprasanje je $e posebej pomembno, ce
upostevamo dejstvo, da so se v zadnjih 50 letih na podrocju izobrazevanja marginaliziranih
skupin ucencev razvijali stevilni koncepti, ki so z razlicnim uspehom skusali preseci nezelene
ucinke v takrat obstojecih Solskih sistemih.

Pri pregledu dosedanjih odzivov na pogosto izklju¢ene ucence smo ugotavljali, da so bili
posebne pozornosti delezni predvsem ucenci, ki so v slovenskih formalnih dokumentih
opredeljeni kot ucenci s posebnimi potrebami. Sama sem se odlocila to skupino poimenovati
hendikepirani, torej tako, kot se opredeljujejo tudi clani in aktivisti nekaterih zdruzenj (npr.
YHD - Drudtvo za teorijo in kulturo hendikepa). Konceptualne resditve preseganja
izkljucevalnih ucinkov, ki so se v preteklosti razvijale na podrocju Solanja hendikepiranih
(normalizacija, integracija oz. ‘mainstreaming’), so se v praksi s¢asoma pokazale kot preozko
opredeljene oz. premalo domisljene. Ob spoznavanju nekaterih zdrsov na podrocju
posebnega in rednega Solanja smo ugotavljali, da poleg neupostevanja socialno-ekonomskih
ucinkov, ki ga ima Solanje za posameznike v sleherni drzavi, igrajo zelo pomembno vlogo
diskurzi in raziskovalne paradigme, ki so v ozadju oblikovanja, utemeljevanja in udejanjanja
strokovnih resitev. Analiza diskurzov (medicinski, lai¢ni, diskurz usmiljenja in diskurz pravic)
v nekaterih politicnih resitvah kaze, da v teh politikah izjemno ocitno izstopa klju¢na vloga
normativnih znanosti (medicine in tradicionalne psihologije) in profesionalni diskurz,
medtem ko je pedagoski diskurz dokaj nepomemben oz. sploh ni prisoten. Paradigma
normativnih znanosti pa je v osnovi izklju¢ujoca, kar pomeni, da je na podrocju iskanja
konstruktivnejsih resitev udejanjanja inkluzivne naravnanosti ta reitev izrazito neprimerna.

Druga skupina ucencev, ki so zaradi akademske neuspesnosti ali socialne nesprejetosti in
vedenjske tezavnosti pogosto izpadli iz sistema rednega Solanja, so otroci manjsinskih
(etnicnih) skupin. Tudi zanje so se po 2. svetovni vojni, ko so se druzbe soocale s cedalje
ocitnejso pluralnostjo kultur, oblikovali razli¢ni bolj ali manj primerni modeli multikulturnega

izobrazevanja. V vecini teh modelov (komunikacijski pristop, Studije posameznih skupin,



inkluzivno multikulturno izobrazevanje ter multikulturno in socialno rekonstrukcionisticno
izobrazevanje) je ocitna zahteva po spremembi ne le na ravni sistema (v smislu skupnega ali
lo¢enega izobrazevanja), temve¢ se reSitve iS¢e zlasti v kurikulumu, ki naj spodbuja
razumevanje drugacnih nacinov zivljenja, komuniciranja, vrednotenja. V ta namen se v
okviru zadnjega, najbolj sodobnega modela interkulturnega izobrazevanja, zahteva ponovno
oblikovanje celotnih izobrazevalnih programov, ki naj bi odrazali vec¢jo skrb za razlicne
kulture in omogocali njihovo veéjo vpetost v kurikulum ter tudi v simo zivljenje Sole. Zaradi
stevilnih  pomenov pojma multikulturalizem se na podrodju izobrazevanja izraz
interkulturalizem kaze kot bolj primeren, kajti s predpono inter- jasno nakazemo, da nam je
vprasanje vzpostavljanja odnosov med kulturami klju¢no. Pri tem pa ni v ospredju le strpnost
sobivanja, ampak sodelovanje, ki predpostavlja pripravljenost za dialog o razlikah in
konfliktih. To vsekakor predpostavlja doloc¢eno stopnjo prilagajanja, vendar ne pomeni le
prilagajanja pripadnikov manjsinskih skupin vecinskim, torej ne predpostavlja asimilacije. V
interkulturnem izobrazevanju se izpostavlja Stevilne pomembne vidike Solskega delovanja na
sistemski in institucionalni ravni, ki so se kot klju¢ni izkazali tudi pri udejanjanju inkluzivnosti
sol, vendar so bili v prakso (pri nas gotovo) precej skromno vpeljani.

In kaj novega prinasa ideja inkluzivnega solanja v primetjavi s predstaviljenimi
strokovnimi koncepti? Kot prva najbolj ocitna razlika je populacija uc¢encev, ki naj bi jim
bila namenjena. Poleg hendikepiranih in pripadnikov manjsinskih etnicnih skupin je
namenjena tudi vsem tistim, ki se pri solanju srecujejo z (nepremostljivimi ali teZko
premostljivimi) ovirami pri ulenju in socialni participaciji, zaradi Cesar pogosteje
Izkusajo izkljuenost (1z Solskega sistema ali iz kurikuluma). To pa so poleg hendikepiranih
in pripadnikov etnicnih manjsin pogosto ucenci, ki prihajajo iz druzin z nizjim socialno-
ekonomskim polozajem, zaradi ¢esar morajo v nekaterith primerih opustiti $olanje in s svojim
delom pripomoc¢i k druzinskemu prorac¢unu; poleg teh so tu $e ucenci, ki pripadajo
nomadskim skupinam, pa iskalci azila in begunci ter nenazadnje tudi fantje, ki v Stevilnih
dezelah dosegajo bistveno slabsi ucni uspeh in so zaradi vedenjske problematike pogosteje
preusmerjeni v specializirane programe ali celo izkljuceni iz Sol. Naslednja specificna
znacilnost pri udejanjanju inkluzije na podrocju Solanja je, da bi se morale predvsem sole
prilagajati raznolikosti svojih uclencev, ne pa pricakovati, da se bodo vsi ucenci
zmogli prilagoditi pogosto izrazito okorelemu delovanju sol Posebnost vecine
opredelitev inkluzivnega izobrazevanja je tudi jasna osredotocenost na soudeleZbo vseh
ucencev, s ¢cimer presega koncept normalizacije in integracije, saj pri tem ne gre za razmislek,
kako omogociti dostopne modele in pogoje vsakdanjega zivljenja, marve¢ predpostavija

aktivno vkljulenost in izbiro kot nasprotje pasivnega sprejemanja dostopnih modelov



In pogojev. Le tako utemeljeno in vedno znova premisljeno pojmovanje inkluzivnosti
prepreci, da bi tudi uresnic¢evanje ideje inkluzije ne zapadlo v funkcionalisticno logiko v
smislu ugotavljanja primernejSega porazdeljevanja sredstev, socialnega razvrscanja in tudi
oblikovanja prilagojenih programov doloc¢enim skupinam pogosteje izkljuc¢enih uc¢encev. To
so izrazito tehnicna vprasanja in precej neucinkovita, ¢e v procesu udejanjanja inkluzije ne
pride do prevetritve obstojecih programov rednih Sol, v katerih je pogosto globoko
zakoreninjena kultura izkljuCevanja, ki sluZi zlasti interesom Sole, medtem ko
pedagogiko, kurikulum, organizacijo in kulturo sole ohranja nedotaknjeno.

Tudi ugotovitve nekaterih raziskav o udejanjanju inkluzivnosti v konkretnih Solah
kaZejo, da je v tem procesu kljucni dejavnik solska kultura, ki je naklonjena inkluziji, kar
v konkretnih praksah pomeni prepoznavno naklonjenost vrednoti spostovanja razlicnosti in
ponudbo izobrazevalnih moznosti vsem ucencem. Taksna kultura spostovanja cloveske
raznolikosti in odgovornosti za slehernega ucenca se odraza tudi na ravni medsebojnega
sodelovanja celotnega pedagoskega kolektiva pri iskanju spodbudnejsih resitev za konkretne
ucence. V tem procesu pa ni povsem zanemarljiva vloga vodij Solskih kolektivov, saj
raziskovalni izsledki nakazujejo, da je v Solah z inkluzivno kulturo mogoce prepoznati
njthovo skupno znacilnost: vodje sol so izrazito naklonjeni inkluzivnim vrednotam in
zanje je znacilen poseben slog vodenja, ki spodbuja vse Clane Solskega kolektiva k
sodelovanju in odlocanju. Pomembno je tudi poudariti, da iz raziskav ni bilo mozno
razbrati kaksnega posebnega modela Solske organizacije, ki bi bil bolj spodbuden za
uresnicevanje inkluzivnosti, marvec je zanimiva ugotovitev, da na pripravljenost in zmoznost
izvajanja raznolikih strategij bolj kot poznavanje razlicnih metod in tehnik vpliva kulturni
dejavnik. Torej: stalis¢a in vrednote uciteljev so bistveno bolj pomemben dejavnik kot
metodiéno-didaktiéna usposobljenost sama. Najpomembnejsa vloga Solske kulture se
odraza tudi v angleskem strokovnem dokumentu Kazali inkluzivnosti: razvijanje uine in socialne
participacije v Solah (Booth in Ainscow 2002), ki predstavlja ogrodje za vpeljevanje potrebnih
sprememb na institucionalni ravni in ga uporabljajo tudi v $tevilnih drugih drzavah. Vsekakor
pa je treba ob tem poudariti, da je uresnicevanje te ideje vse prej kot preprosto in zahteva
temeljit premislek glede najprimernejSega nacina njenega doseganja. In zakaj je to tako
zahtevno?

Zagovorniki ideje inkluzije poudarjajo, da so za uresnic¢evanje inkluzivnega izobrazevanja
potrebne spremembe na institucionalni, Solski ravni, poleg tega pa inkluzija predpostavija
spremembe tudi na ravni $irse druzbe in njene strukturiranosti. Eden od tezje resljivih
vidikov na sistemski ravni je nedvomno raznolikost socialnih ustanov, namenjenih dolocenim

skupinam solajocih, ki se je v zgodovini razvila na podlagi predpostavke, da akademski in



osebnostni razvoj najbolje potekata v skupini podobnih. Posledica taksnega gledanja na
problematiko Solanja raznolikih ucencev je bila ustanavljanje Stevilnih loc¢enih ustanov, ki so
se v mnogih dezelah zacele pojavljati v 19. stoletju; sprva bolj na pobudo zasebnih (vecinoma
verskih) zdruzenj z namenom (telesnega in dusevnega) oskrbovanja marginaliziranih in
pogosto zapuscenih otrok, pozneje pa se je zahteva tudi po izobrazevanju (in ne le
oskrbovanju) drugac¢nih postopoma zacela pojavljati na drzavni ravni. Ideja inkluzije pa
predpostavija skupno (vsaj obvezno) solanje vseh ucencev, torej na sistemski ravni
enotirnost s Stevilnimi moZnostmi raznolikih pristopov za tiste uencev, ki se soocajo
z ovirami pri ulenju in socialni participaciji. To vsekakor ni majhna zahteva, saj pomeni
preoblikovanje obstojecih specializiranih ustanov v takem smislu, da zagotavljajo vsem
zaposlenim socialno varnost (ohranjanje delovnih mest) in formalno opredelitev razmerij z
rednimi Solami tako, da ¢im bolj spodbudno prispevajo k uresnicevanju inkluzivne
naravnanosti rednih $ol (npr. na Norveskem so specializirane ustanove dobile vlogo
svetovalnih centrov zlasti za ucitelje rednih $ol).

Teznja po oblikovanju ¢im bolj homogenih skupin ucencev je kmalu privedla do potrebe
po razvijanju razlicnih oblik in metod poucevanja, torej do locevanja splosnih in specialnih
znanj na podrocju vzgojno-izobrazevalne dejavnosti. Pri tem je seveda jasno, da so drugacni
pristopi in nacini poucevanja pri nekaterih skupinah ucencev (vecinoma s senzornimi
tezavami) povsem utemeljeni in njihov razvoj nujen (npr. ucenje Braillove pisave kot
nenadomestljiv pripomocek pri branju za slepe in slabovidne ljudi). Vprasanje pri tem pa je,
ali drugacen nacin in pristop k poucevanju zahteva tudi fizi¢no locenost oseb, ki se soocajo s
tovrstnimi, jasno prepoznavnimi ovirami pri ucenju in socialni participaciji. Izsledki
stevilnih raziskav o akademskem napredovanju in moZnostih socialne participacije
drugaclnih ucencev kazZejo, da predpostavka locenega solanja v homogenih skupinah
ni (povsem) utemeljena. To privede tudi do dvoma v nujnost loc¢evanja usposabljanj
uciteljev za redno in specializirano vzgojno-izobrazevalno delo. Tudi na tej ravni nam
stevilne analize kaZejo, da je treba dvotirnost na terciarni stopnji izobraZevanja bodocih
uciteljev spremeniti na nacin poenotenega temeljnega usposabljanja za splosno
vzgojno-izobraZevalno delo in ponujanja nadaljnjih specializacij za posebnosti
nekaterih ucencev. Temeljito prenovo studijskih programov bi bilo treba pri nas izvesti tudi
zaradi dolgoletnih izkusenj locevanja usposabljanja za delo v rednih in specializiranih $olah,
kar je privedlo do precej togih predstav o moznostih vklju¢evanja drugacnih ucencev v redni
sistem izobrazevanja tudi pri uciteljih (bodocih) uciteljev. To je zelo ocitno mogoce
prepoznavati v tem obdobju, ko se zaradi Stevilnih sprememb na terciarni stopnji

izobrazevanja (bolonjski proces) predpostavlja prenova obstojecih Studijskih programov.



Vendar prenova trenutno ne gre v smer enotnega pedagoskega usposabljanja, ki bi
predstavljal vstopnico za delo v rednih Solah in mozZnost nadaljnjih specializacij za
delo s specificnimi populacijami ucencev, marvec se se vedno vztraja in utemeljuje
potrebnost locenega usposabljanja uciteljev in specialnih pedagogov. Pri tem pa sta na
zalost Se vedno zelo ocitno prisotna profesionalni diskurz in psihomedicinska paradigma.

Na ravni sirse druzbe bi veljalo temeljito premisliti o obstojec¢ih merilih dodeljevanja
financ¢ne pomoci socialno sibkim, ki je lahko izrazito izkljuCevalno naravnana in
prispeva k dodatni stigmatizaciji in nestrpnosti. Da je za nekatere drzavljane merilo
narodna pripadnost (pri nas Romi), za druge pa ekonomsko stanje druzine, vsekakor tezko
utemeljujemo s katerim koli konceptom pravicnosti, saj je v ozadju predpostavka, da so vse
romske druzine ekonomsko Sibke in jim je treba brez dodatnih dokazil pomagati (npr.
brezplac¢ni zvezki, malice ipd.), pri drugih pa je postopek ugotavljanja upravi¢enosti do
socialnih pomoci drugacen. Dogaja se tudi, da uradna odlocba za hendikepirane Stevilne
starSe napeljuje k teznji, da svojega otroka vkljucijo v postopek usmerjanja ali celo v posebne
zavode, s ¢imer pridobijo pravico do dolocenih ugodnosti in financnih olajsav, a svojemu
otroku (v vecini primerov) ne omogocajo izbiro in moznost osamosvajanja.

Pri preoblikovanju $olskega sistema bi na podlagi primerjalne analize izbranih drzav
morali biti pozorni tudi na nekatere pomembnejse vidike, ki lahko odlocujoce vplivajo na
(ne)uresnicevanje inkluzivne naravnanosti sol. Naclin porazdelitve (financnih) sredstev se
je v.mnogih Solskih sistemih izkazal kot izjemno pomemben v tem procesu, saj ucitelje
in drugo Solsko osebje Iahko celo spodbuja k bolj izkljuCevalnim resitvam (tudi pri nas
si nekatere Sole na racun usmerjanja ucencev zagotovijo dodatna financna sredstval). Ob tem
bi bilo treba razmisliti, ali naj bo sistem financiranja Se naprej oblikovan tako, da Solam s
formalnim utemeljevanjem drugacne obravnave ucencev omogoca pridobivanje dodatnih
sredstev, ali pa bo porazdeljevanje sredstev potekalo po nekih drugih merilih, ki ne
spodbujajo v usmerjanje (to je le lepsi izraz za kategorizacijo) in s tem povezano
stigmatiziranje drugacnosti ucencev. Nedvomno je inkluzivnosti bolj naklonjen tisti
sistem financiranja, ki ne primerja stroskov vzgojno-izobrazevalnega dela za obicajnega in
drugacnega ucenca, marve¢ se §olam namenja dolocena sredstva tako glede na celotno
stevilo ulencev kot utemeljene prilagoditve rednih programov, ki zahtevajo dolocene
pripomocke. Ob morebitnih dodatnih stroskih zunajSolske specialno-pedagoske pomoci
naj spodbuja taksne oblike, ki prispevajo k prenasanju specificnih znanj rednim
uliteljem, manj pa tiste, kjer gre za individualno obravnavo ucencev. V primeru, da se

financiranje prenese na nizje ravni, torej na obcine, bi bilo na drzavni ravni nujno treba



upostevati stopnjo njihove razvitosti in oblikovati sistem nacionalne pomoc¢i manj razvitim
predelom v drzavi.

Drugi pomembnejsi vidik je stopnja (de)centralizacije upravijanja sol, kjer ugotovitve
kazejo, da je odlocanja sicer smiselno prenesti tudi na niZje ravni (regionalne, lokalne in
institucionalne), vendar hkrati zelo dobro opredeliti inkluzivno Solanje ter se zlasti paziti
na metode uresniéevanja in merila za vrednotenje. Ucna uspesnost kot kljucna pri
ugotavljanju ucinkovitosti delovanja $ol je brez dvoma v nasprotju z uveljavljanjem
inkluzivnosti v vzgojno-izobrazevalnem sistemu, ker se s tem zanemarja druge pomembne
vidike Solskega zivljenja in delovanja, ki so s stalis¢a ucenca, obc¢utka njegove sprejetosti ter
prepoznavanja njegove drugacnosti izjemno pomembne, saj bistveno prispevajo k motivaciji
in prisotnosti pri rednem pouku. Sola ni zgolj izobrazevalnica, ampak mora zavestno in
nacrtno poskrbeti, da je Solanje izkusnja, ki ucence spodbuja tudi v moralnem, socialnem,
custvenem in duhovnem smislu.

Povecevanje avtonomije sol in z njo povezane strokovne avtonomije pedagoskega
kadra bi pri spodbujanju inkluzivne naravnanosti solskega dela zahtevalo
zmanjsevanje drZavne zakonodaje na podrodju prepoznavanja drugalnosti, v tej
povezavi pa tudi temeljit premislek na nacionalni ravni glede organizacije dodatnih
programov usposabljanja in spodbud glede porazdelitve potrebnih pripomockov oz.
specializiranega kadra ipd. solam. To bi pri nas zahtevalo zelo natancno prevetritev ta ¢as
veljavnih zakonodajnih in formalno-strokovnih resitev ter njthovega preoblikovanja v smeri
jasne podpore ideji inkluzije. In do katerih ugotovitev smo prisli v kriticni analizi obstojecih
formalnih resitev Solanja nekaterih marginaliziranih skupin ucencev v Sloveniji?

V slovenskem $olskem sistemu smo v konceptualnih izhodiscih zasledili zahtevo po
integraciji ucencev s posebnimi potrebami v redne Sole, medtem ko so za druge
deprivilegirane skupine ucencev predvidene moznosti, ki naj bi jim olajsale ucenje oz.
prispevale k izenacevanju zacetnega stanja z namenom doseganja ¢im visjih stopenj znanja.
Na nacelni ravni je mogoce ugotoviti, da so vse predvidene prilagoditve usmetjene na
doseZke znanja, medtem ko so drugi vidiki razvoja ucencev potisnjeni v ozadje. Na
ravni solske zakonodaje smo naleteli na stevilna protislovja, saj je z vidika splosnih
nacel v njej govor tako o pravicnosti sole kot tudi o enakih mozZnostih in pravici
posameznika do drugacnosti, pa vendar se gradi na predpostavki, da se bodo
drugacni ucenci &im prej in &im bolj prilagodili obstojecemu sistemu ter asimilirali v
okolje. Kot hendikep se prepoznava ne le razlicne razvojne oz. senzorne specificnosti,
marvec¢ tudi kulturno razlicnost. V primeru, da ne govori katerega izmed svetovnih jezikov,

celo dvojezicnost lahko pomeni odklon, ki ga mora ucenec ¢im prej prerasti. Naslednje



ocitno protislovije se kaze na ravni ciljev vzgojno-izobrazevalne dejavnosti v osnovnih solah,
saj so v procesih ocenjevanja v ospredju zlasti izobrazevalni cilji (doseganje minimalnih
standardov kot edino merilo odloc¢anja tako o (ne)vklju¢enosti hendikepiranih ucencev kot
tudi o (ne)napredovanju ucencev v zadnji triadi), medtem ko vzgojni cilji v merilih za
evalvacijo niso vkljuceni. Ce pa si pogledamo zakonsko opredeljene cilje vzgojno-
izobrazevalne dejavnosti na osnovnosolski ravni, bi tezko zakljucili, da so izobrazevalni cilji
bolj izpostavljeni, temve¢ je moc opaziti relativho uravnotezenost med vzgojnimi in
izobrazevalnimi cilji. In nenazadnje se ocitna pomanjkljivost nase zakonodaje kaze na ravni
obcutljivosti za oblikovanje identitete (jezik, kultura etnicnith manjsin in tudi kultura
hendikepiranih) ter v tem smislu premajhna osredotocenost na spodbujanje zavesti o
integriteti posameznika. Ugotovitve torej resni¢no niso spodbudne oz. trenutne formalne (pa
tudi strokovne) resitve niso naklonjene razvijanju Sol kot inkluzivnih institucij, marvec so
ponekod inkluzivhemu $olanju celo nasprotujoce.

K tem ugotovitvam kriticne analize formalno-strokovnih resitev dodajmo Se mnenja
reprezentativnega vzorca slovenskih osnovnosolskih uciteljev o razlicnosti in podobnosti
ucencev. Izrazena mnenja, v kaksnem razredu Zelijo poucevati, kazejo, da so slovenski ucitelji
vecinoma nenaklonjeni razli¢cnosti u¢encev po sposobnostih in predznanju, medtem ko so pri
kulturni razlicnosti razredni ucitelji neenotnega, precej bipolarnega mnenja, predmetni pa v
svojih razredih vecinoma Zelijo raznolike ucence po njihovi kulturni pripadnosti. Tudi
napredovanje v znanju je po mnenju vecine uciteljev najbolj spodbudno v taksnem razredu;
razredni ucitelji torej menijo, da so za akademski razvoj najbolj spodbudni homogeni razredi
po izpostavljenih lastnostih, predmetni ucitelji pa menijo, da so najbolj spodbudni ¢im bolj
homogeni po sposobnostih in predznanju ter heterogeni gleda na kulturno pripadnost. Ob
teh ugotovitvah se postavlja vprasanje, ali si ucitelji zelijo poucevati v taksnih razredih
predvsem zato, ker kot svojo najbolj pomembno nalogo prepoznavajo ucni napredek
ucencev? Sode¢ po ugotovitvah formalne zasnove trenutnih sistemskih resitev se zdi ta
razlaga povsem na mestu in utemeljena. Hkrati pa lahko ob ugotovitvi, da so z vidika
uciteljevega dela homogeni razredi ucencev bolj zaZeleni kot heterogeni, zakljucimo,
da nasi ucitelji raznolikosti ne prepoznavajo kot izziva In vzvoda svojemu
profesionalnemu razvoju ter kot pomembnega vira ucenja, marve¢ se vecinoma
nagibajo k &im bolj enotnemu delu z ulenci. Ugotovljena staliSca osnovnosolskih
uciteljev vsekakor niso spodbudna in v podporo udejanjanju inkluzivnosti, saj se v okviru te
ideje predpostavlja pripravljenost in zmoznost individualizacije in diferenciacije vzgojno-
izobrazevalnega dela. Ob tem velja poudariti, da se je navkljub temu, da sta individualizacija

in diferenciacija izjemno pomembni pri omogocanju uspesnosti in socialne participacije



drugac¢nih ucencev, z uzakonjeno zahtevo strokovnega oblikovanja individualiziranega
programa v stevilnih drZavah pokazalo, da taksna formalizacija nacel vzgojno-
1zobraZevalnega dela ne prispeva k inkluzivnosti, marvec je v dolocenih primerih njej
celo nasprotujoca.

Druga zanimiva ugotovitev empiricnega raziskovanja je, da anketirani ucitelji sicer
pripisujejo visoko stopnjo pomembnosti razvoja dolocenih osebnostnih dimenzij (ki
bi jih v teoriji pripisali bolj etiki skrbi in etiki pravicnosti) pri posamezniku v danasnji
druzbi, vendar je odgovornost uciteljev za njihov razvoj tako rekoc zanemarljiva. In ce
te izsledke zdruzimo z ugotovitvijo, da vecina uciteljev zeli poucevati v razredu, v katerem je
najbolj spodbujan le akademski razvoj ucencev, potem lahko zaklju¢imo, da je za veéino
osnovnosolskih uciteljev skrb za osebnostni razvoj uc¢encev v solah drugotnega pomena. Na
podlagi dobljenih mnen;j uciteljev je mogoce sklepati, da je za vecino anketiranih uciteljev
vzgojna naloga osnovnih sol manj pomembna kot izobraZevalna.

Vzgojno-izobrazevalna dejavnost je v vsaki drzavi vpeta v mrezo zgodovinsko-kulturno-
socialno-politicno-ekonomskih pogojev, zato sleherna sprememba na tej ravni predpostavlja
dobro poznavanje teh razmerij in njihovih moznih vplivov pri uvajanju sprememb.
Perspektive ljudi, ki pomembno vplivajo na opredeljevanje dolocenega podrocja, so zares
stevilne, zato je pomembno njihovo poznavanje in tudi zmoznost refleksije lastne pozicije in
zornega kota’, od koder vrednotimo ali sooblikujemo neko podro¢je. Predvsem pa je pri tem
pomembna zmoZnost interdisciplinarnega obravnavanja mozZnih resitev, kar Se posebej
velja za tako kompleksno podrocje, kot je vzgojno-izobrazevalna dejavnost. Za razvijanje
inkluzivne naravnanosti nasih sol to nedvomno pomeni, da bi bilo treba najprej na nacionalni
ravni (interdisciplinarno) opredeliti inkluzivnost Solanja, ki se specificno dotika zelo
pomembnih por druzbenega in individualnega Zivljenja (kakovost in stopnja izobrazbe,
zaposljivost, socialno-ekonomsko napredovanje, ...), ob tem pa ves ¢as imeti pred ocmi, da
solanje ni namenjeno zgolj povecevanju konkurencnosti gospodarstva in da je sledenje zgolj
ekonomsko-gospodarskim ciljem v popolnem nasprotju z inkluzivnostjo.

Pri opredeljevanju inkluzivnega izobrazevanja v posamezni drzavi je najlazje slediti
osrednji ideji, da je namrec¢ inkluzivnost (osnovnih) $ol v prvi vrsti namenjena ucencem, ki
naj bi jim omogocale tako akademsko in osebnostno napredovanje kot moznost
soudelezenosti. Kar pomeni, da ni zadostna le prisotnost (angl. Presence) ucencev v Soli,
kamor vstopajo vsi vrstniki iz okoliSa, marve¢ se mora sleherni ucenec pocutiti sprejetega
(angl. Acceptance) ter imeti moznost soudelezenosti v celotno Solsko zivljenje in delo (angl.
Participation) ter pri tem dozivljati uspesnost (angl. Achievement); (Topping in Maloney

2005, str. 5). Inkluzivnosti torej ni mogoce razumeti kot stanje stvari ali neko dejstvo, ki ga je



mo¢ pripisati dolocenim $olam, drugim pa ne, marvec je to nikoli povsem dosezeni ideal. V
bistvu bi inkluzivnost lahko razumeli tudi kot merilo pri vsakokratnem odlocanju o
konkretnih resitvah (formalno-strokovnih, institucionalnih ali konkretnih individualnih
praks); v tem smislu predpostavlja zmoznost in pripravljenost premisleka, za koga bi lahko
bile predvidene resitve izkljucujoce. Toda za to moramo imeti ne le koncept inkluzivnega
izobrazevanja, ki bi bil SirSe strokovno in politicno podprt, ampak bi veljalo vse tako ali
drugace udelezene v Solski sistem (pedagoski kader, uradnike, administratorje, inspektotje,
clane komisij, ...) dobro seznaniti s tem konceptom in Se pri njih skusati vplivati na bolj
konstruktivna stalis¢a, na kar opozarjajo tudi v nekaterih mednarodnih dokumentih
(UNESCO 2003).

Predstavljena spoznanja ob proucevanju ideje inkluzije in moznosti razvijanja inkluzivno
naravnanih (osnovnih) sol bi v slovenskem prostoru zahtevala kar nekaj sprememb na
razli¢nih ravneh in skozi raznolike vidike delovanja vzgojno-izobrazevalnih ustanov. Vecina
teh je vezana na strokovno podprto in utemeljeno zavezanost izbranim vrednotam
vzgojno-izobraZevalne dejavnosti v drzavi ter v tej povezavi spreminjanju oz. razsirjanju
zornih kotov’ pri iskanju resitev, ki bi bile naklonjene idealu inkluzivnosti. Zavezanost
vtednotam na razlicnih ravneh Solskega sistema pomeni ne le njihovega jasnega
formuliranja, ampak skrb in odgovornost, da so vse dejavnosti tudi dejansko usklajene
z zapisanimi vrednotami. Jasna izoblikovanost vrednotne dimenzije osnovne Sole je v
zadnjem casu tudi v slovenskih strokovnih razpravah zelo Zivahna in — kot ugotavlja Medves
(2007, str. 6) — se danes resitve iS¢e vecinoma v razvijanju sposobnosti ter pripravljenosti
posameznika za samostojno moralno odlocanje in odgovorno ravnanje, manj pa z
vprasanjem prisvajanja (primernih) lestvic vrednot. Ob tem velja poudariti, da samo
oblikovanje vzgojnega koncepta Sole kot nujnega dokumenta, ki ga od Sol zahteva drzava,
lahko pomeni zgolj uresnic¢evanje zakonodaje brez ozavescenosti, zakaj je taksen vzgojni
koncept pomemben tudi pri vsakodnevnem delu z raznolikimi ucenci. Tako torej lahko
pomeni le dodatno birokratizacijo dela, ki pa so ji zaposleni na Solah zaradi Stevilnih
pravilnikov, ki opredeljujejo delo z ucenci, precej nenaklonjeni. Kultura posamezne sole se je
v izsledkih Stevilnih raziskav pokazala kot najpomembnejsi dejavnik pri uresnicevanju
inkluzivne naravnanosti $ol — in to ne le z vidika vecje stopnje odgovornosti in senzibilnosti
uciteljskega kadra, ampak tudi zaradi vzgojnih wucinkov skupnosti, ki predstavlja
nenadomestljiv vpliv osebnostnega oblikovanja ucencev. Toda pogojev uspesnega vzgajanja
ni mogoce zagotavljati z natanc¢nim seznamom uciteljevih znanj in kompetenc, marvec »...
mora odprtost za spostljive odnose, osebno eti¢no zavest in poklicno poslanstvo najprej

zgraditi ucitelj pri samem sebi« (Krofli¢ 2007, str. 69).



Vzgojni koncept sole, ki naj bi ga oblikovali vsi, tako ali drugace vpeti v zivljenje in delo
sole (vodstvo, (ne)pedagoski kader, svetovalni delavci, ucenci, starsi, clani lokalne skupnosti),
bi ob premisijeni vpeljavi v pedagoske prakse lahko omogocal tudi nekoliko vecjo
uravnotezenost vzgojnih in izobrazevalnih ciljev. 7al pa novi predlog Ministrstva za
solstvo in Sport, da se svetovalne sluzbe zaradi zmanjSevanja stroskov organizira v okviru
vzgojno-izobrazevalnih centrov, ni ravno spodbuden, saj je veliko tezje pricakovati, da lahko
svetovalni delavec, ki ni c¢lan Solskega kolektiva, ’od zunaj’ sooblikuje vzgojni koncept
dolocene Sole. Najbrz so ti centri svetovalnih delavcev in specializiranih pedagogov na mestu
in povsem utemeljeni v primerih specificnih potreb Sole pri resevanju konkretnih tezav
ucenca ali ucitelja. Toda z vidika oblikovanja kulture Sole, jasnega vzgojnega koncepta,
spodbujanja solidarnostnega duha, iskanja prilagoditev rednega vzgojno-izobrazevalnega dela
ipd. je prisotnost svetovalnega delavca na vsaki soli brez dvoma bolj primerna.

Ugotovitve kriticne analize obstojecth formalnih reSitev in dobljena mnenja
osnovnosolskih uciteljev kazejo, da bi bilo treba za uresni¢evanje ideje inkluzije po
preoblikovanju formalnih okvirov (zakoni, pravilniki, predpisi, ...) temeljito prouditi
moznosti ozavescanja in spreminjanja ne najbolj spodbudnih stalis¢ uciteljev, ki jih potrjuje
tudi analiza celotnega vprasalnika Uditelji o razlicnib skupinah uéencev v nasi osnovni soli (Pecek in
Lesar 2006). Predpostavka, da ucitelji v svoji dobronamernosti iS¢ejo konstruktivne resitve, je
z vidika stalis¢ in predsodkov do drugac¢nih precej neutemeljena, zato bi bilo treba najvec
pozornosti namenjati vprasanju, kako prepoznavati in po potrebi spreminjati
nespodbudna stalis¢a, predsodke. Sode¢ po dobljenih rezultatih v empiricnem delu lahko
zaklju¢imo, da dosedanji programi usposabljanja na tem podrocju niso prevec¢ uspesni. Toda
tudi kompetencni model, ki se uveljavlja ob trenutnih prenovah studijskih programov, po
mnenju Korthagena (2004, 2005) ne dosega globljih plasti osebnosti, kar pomeni, da ne
omogoca (pre)oblikovanja stalis¢, predsodkov in kljuc¢nih prepricanj. To je prav gotovo eno
izmed podrocij, ki jim bo treba v prihodnosti nameniti veliko pozornosti ter
interdisciplinarnega pristopanja pri raziskovanju in oblikovanju spodbudnejsih modelov. Le

tako bomo lahko stopili na pot uresnic¢evanja inkluzivne naravnanosti sol.
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X. PRILOGE

Priloga st. 1 - Predlagana poizvedovanja o Soli (Booth and Ainscow 1998, s. 10)

Sola in skupnost
e Stevilo uencev, starost
e Kiiteriji izbiranja — kdo je vkljucen in izkljucen iz Sole glede na dosezke, vedenje in
nezmoznosti?
e Kaksno je geografsko podrocje okrog sole?
e Kako bi opredelili okolico in skupnost Sole?
e Kaksen je odnos med Solo in njeno skupnostjo ter kako se to odraza v formalnih in

neformalnih relacijah s starsi ter ostalimi?

Politika in prakse kategoriziranja
e Kako razvricajo ucence glede na dosezke znotraj sole in med razredi ter kaksen
ucinek tega je mogoce opaziti?

e Do katere stopnje so nekateri ucenci bolj cenjeni kot drugi in kako se to kaze?

Razvijanje u€enja in poucevanja ter politika pomoci
e Kaksna je Solska politika zmanjsevanja tezav ucencev ali podpore uc¢encem, ki
izkusajo tezave pri ucenju?
e Kako prepoznavajo ucence, ki izkusajo tezaver
e Kako porazdeljujejo financna sredstva, da pomagajo ucencem, ki izkusajo tezave pri

ucenju in socialni participaciji?

Razredne prakse

e Kako so nacini poucevanja prilagojeni razlicnostim ucencev?

Participacija
e Katere razlike v akademski participaciji je mogoce opaziti na Soli?
e Kaksne moznosti za socialno participacijo znotraj sole obstajajo in kaksno je

strinjanje s temi moznostmi med ucenci?

Razlike v perspektivah
e Kaksne razlicnosti pogledov na inkluzijo in izkljucevanje je mogoce razkriti med
osebjem, ucenci, starsi in ostalimi vkljucenimi v Solo, ter med raziskovalci te studije

primera?

Lokalni in nacionalni kontekst

e Katera oz. kaksna je lokalna in nacionalna politika, ki najbolj ocitno vpliva na

inkluzijo in izkljucevanje znotraj Sole?




Priloga st. 2 - Dimenczije razli¢nosti perspektiv na inkluzijo in ekskluzijo (Booth in
Ainscow 1998, s. 15)

Definicije

1. Ali sta inkluzija in ekskluzija razumljeni kot nedokoncana procesa, ali kot preverljivo
stanje z vidika Solskega sistema (znotraj/zunaj rednega Solanja) in z vidika redne sole
(ves ¢as/del ¢asa vkljucen v reden pouk)?

2. Ali so katere izmed oblik izklju¢evanja sprejete odobravajoce in so samo nekatere
oblike ekskluzije nesprejemljive?

3. Al sta inkluzija in ekskluzija videna kot lo¢ena procesa, ki vplivata na razlicne
skupine ucencev, ali sta videna kot medsebojno moc¢no povezana?

4. Ali se inkluzija in ekskluzija navezujeta samo na omenjene skupine kategoriziranih
ucencev ali se dotikata vseh ucencev, katerih participacija v kulturo, v kurikulum in
skupnost rednih $ol bi lahko bila veéja?

Odzivi na razli¢nost

5. Ali so nekateri ucenci videni kot ’drugt’, kot ’oni’ bolj kot *mi’?

6. Ali so tezave pri ucenju ali nezmoznosti pripisane hibam, poskodbam ucencev ali so
razumljene kot pojavljajoce se v razmerju ucencev ter njihovim socialnim ter fizicnim
okoljem?

7. Ali je odziv na tezave, ki jih izkusajo nekateri ucenci, mozno razumeti kot
individualen in tehnicen ali tudi kot stvar vrednot in filozofije, politike, strukture in
kurikuluma, ki vplivajo na vse ucence?

8. Alije razlicnost prepoznana kot bogastvo, ki se ga ceni ali je razumljena kot problem,
ki ga je potrebno preseci?

9. Ali je participacija znotraj lokalne redne $ole razumljena kot pravica ali kot odvisna
od profesionalne presoje?

10. Ali je v Soli poudarek na skupnem kurikulumu za vse ali na posebnem kurikulumu za

nekatere?

Prepoznavanje razliCnosti perspektiv

11. Ali sta inkluzija in ekskluzija v Soli povezani s $ir§imi druzbenimi in politicnimi
procesi?

12. Ali so koncepti uporabljeni za razpravo o inkluziji in ekskluziji, ki sta razumljeni kot
univerzalni ali kot zakoreninjeni v druzbenem in kulturnem kontekstu, ki ustvarjata
kompleksne interpretacije in sta nevarni?

13. Al je stalis¢e do inkluzije in ekskluzije razumljeno kot skupno znotraj drzave, ki se
sklicuje na nacionalno perspektivo ali kot posebej premisljene perspektive, glasovi in
interesi?

14. Ali so razli¢nosti perspektiv na inkluzijo in ekskluzijo med Solskim osebjem in ucenci
prepoznane ali so spregledane?

15. Ali so razli¢ni glasovi znotraj skupin raziskovalcev pojasnjeni ali ostajajo nejasni?

16. Ali so oblike predstavitve in raziskovalne metode razumljene kot del stalis¢a do

inkluzije in ekskluzije ali so locene od njih?
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