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This monograph is a thorough and widely
conceived consideration on social cohesion in
education. Wherever it was possible the
authors based their considerations on
empirical studies, and with those studies done
years ago by other researchers using theirown
original empirical instruments. Another
common trait is the desire for changes, for
transformation of institutions and actions
within education; the majority of participants
in the monograph proposed on the basis of
their considerations certain changes and
action measures. Therefore, we have in our
hands a book which is in certain parts
innovative, here and there slightly ironical,
and above all invites the population of
students and professional public to critical
reflection on social cohesion in the area of
education.

Ms. Tanja Rener, Dr. Sc., Full Prof.

The discussions on conceptualisation and
factors of influence as well as on the creation
of social cohesion, inclusion, differentiation
and individualisation and also on the gifted,
which is all presented in this monograph, are
even more important when seen from the
perspective of social and human capital, as it
has been established that human capital plays
an important role in innovations,
contestations and competitions as well as in
economic development which is based on
performancein education.

Ms. Jurka Lepicnik Vodopivec, Dr. Sc., Assoc. Prof
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BOOK REVIEW

The concept of social cohesion is one of the fundamental concepts in social
sciences, and its researching has had at least since the publication of Durkheim’s
De la division du travail social (On Social Distribution of Labour) in 1893 more
than a centennial of traditions. The concept and the researching of social cohe-
sion are in cotemporary times going through a real renaissance and there are
many reasons for this. At least since the seventies’ of the previous century we
have been living in the period of intensified globalisation on one hand and in the
times of high, even excessive individualisation, on the other hand which, natural-
ly, influences high social cohesion in both directions, in that better opportunities
of integration and cooperation are available as well as in more and more inten-
sive processes of social disintegration, anomie, uncertainty and risk. Nothing of
the above said has avoided the society we live in: we are also facing the change
of wealth system and it seems that it goes more and more in the directions which
are not beneficial for the majority of people; social vulnerability is increasing in
more and more segments of population, including children and young people for
whom we have until recently firmly claimed that they deserve the highest possible
equal opportunities for their life and development.

This monograph is a thorough and widely conceived consideration on social
cohesion in education. It consists of five thematic clusters. In the first one the
authors study the epistemological, conceptual and terminological opportunities,
challenges and also the pitfalls in the understanding of social cohesion in edu-
cation. Especially valuable are less well known and at least less emphasised
dimensions of social cohesion which at schools are attainable differently from
what we are accustomed to, e.g., by looking for hidden meanings, alternative
interpretations, by doubting abut all »big stories« offering ultimate answers, by
being critical and ironical to our own identity constructions and by saying that per-
sonal freedom and autonomy are only dust if they do not provide the same things
to all others. Participative, inclusive and emancipatory oriented pedagogic should
be sensitively alert about the application of terms, as the authors claim. When the
application of words — which is never neutral since they reflect the proportions of
powers — hardens into a discourse, it might become very burdensome and stig-
matising for all the »different«, e.g., for children with special educational needs
and also for specially gifted. The overview of the interpretation of social cohesion
in Slovenian school legislation is quite informative and certain system solutions
in education from the point of view of social cohesion are very interesting; inter-
esting is also how experts in school and pre-school organisations understand
the significance of social cohesion as well as the analysis of inclusion concept
in the Polish educational system. In that part of the text one should not over-
look a small but important warning, in fact the »back side« of merely systematic



RECENZIJA

Koncept druzbene kohezivnosti je eden temeljnih konceptov v druZzbenih ve-
dah, njeno raziskovanje pa ima vsaj od objave Durkheimove De /a division du
travail social (O druzbeni delitvi dela) leta 1893 Ze vec kot stoletno tradicijo. Kon-
cept in raziskovanje druzbene kohezivnosti dozivljata v sodobnem Casu pravo
renesanso, razlogov za to je veliko. Vsaj od sedemdesetih let prejSnjega stoletja
naprej zivimo v ¢asu intenzivne globalizacije po eni in domnevno visoke, celo
presezne individualizacije po drugi strani, kar gotovo vpliva na druzbeno kohe-
zivnost v obeh smereh, ponujajo se vecje moznosti integracije in sodelovanja in
hkrati so vse bolj intenzivni procesi druzbene razgradnje, anomije, negotovosti
in tveganj. Ni¢ od tega ni obslo druzbo, v kateri zivimo: tudi pri nas se spreminja
blaginjski sistem in videti je, da vse bolj v smereh, ki ne koristijo vecini ljudi, po-
veCuje se socialna ranljivost vse vecjih segmentov prebivalstva, vklju¢no z otroki
in mladimi, za katere smo Se ne dolgo tega prisegali, da morajo imeti kar najbolj
enake razvojne in Zivljenjske moznosti.

Pri¢ujo€a monografija je temeljit in Siroko zastavljen premislek o druzbeni ko-
heziji na podrocju vzgoje in izobrazevanja. Sestavlja jo pet vsebinskih sklopov. V
prvem avtorice in avtorji preucujejo epistemoloSke, konceptualne in terminoloske
moznosti, izzive in tudi pasti razumevanja druzbene kohezije v vzgoji in izobra-
Zevanju. Posebej dragocene so manj znane ali vsaj manj poudarjane razseznosti
druzbene kohezije, ki jih je v Soli mogoc¢e dosegati drugace, kot smo vajeni, tako
da npr. i8¢emo skrite pomene, alternativne interpretacije, da dvomimo v vse »ve-
like zgodbe«, ki ponujajo konéne odgovore, da smo kriti€ni in ironi¢ni do lastnih
identitetnih konstrukcij in da sta individualna svoboda in avtonomija zgolj prah,
Ce istega ne omogocata vsem drugim. Participativna, inkluzivna in emancipato-
ricno naravnana pedagogika naj bo tenkoCutno pozorna na uporabo terminov,
pravijo avtorice in avtorji. Ko se uporaba besed — in ta ni nikoli nevtralna, ker
se v njej odrazajo razmerja moc€i — strdi v diskurz, je lahko zelo obremenilna in
stigmatizirajoCa za vse »drugacne«, npr. za otroke s posebnimi izobrazevalnimi
potrebami in tudi za posebej nadarjene. Informativen je pregled interpretacije
druzbene kohezivnosti v slovenski Solski zakonodaiji, zanimivi so predlogi ne-
katerih sistemskih reSitev v Solstvu z vidika druzbene kohezivnosti, pa tudi kako
strokovnjakinje in strokovnjaki v Solah in vrtcih razumejo pomen socialne kohe-
zivnosti ter analiza koncepta inkluzije v poljskem izobraZevalnem sistemu. V tem
delu besedila ne gre prezreti drobnega, a pomembnega opozorila, pravzaprav
»hrbtne strani« zgolj sistemskega razumevanja druzbene kohezivnosti, ki se pre-
pogosto zakljuci v zvocnem, dejansko pa praznem leporecju politine korektnosti
»strateSkih dokumentov«.

V raziskovanju dejavnikov druzbene kohezivnosti avtorice in avtorji ugotavlja-
jo, kateri so klju€ni mehanizmi, ki vplivajo na izkoristek kognitivhega potenciala
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understanding of social cohesion which too often ends with sonic, but in practice
with empty verbiage of political correctness of »strategic documents«.

While researching the elements of social cohesion the authors found out
what are the main mechanisms influencing the cognitive efficiency potential of
children and young people, from large structural influential factors to individual
traits and specificities. At this point it does not seem that the circumstances in
Slovenia significantly differ from the situation abroad: everywhere the economi-
cal, cultural and the social capitals of children’s direct environment are those
who have the biggest impact on their educational performance. In the context of
social cohesion in Slovenia it is again worth calling attention to simply too large
differences between the centre and other regions, which entails that children and
young people from certain geographical areas, in particular from Prekmurje re-
gion, are additionally — and seriously unjustly — underprivileged. Particularly, the
vulnerable groups of children and young people who need additional support the
school environment should provide with stronger incentives for their resilience,
i.e., in developing resilience and flexibility which would ensure not only adjust-
ment to more difficult circumstances, but also productive resistance by develop-
ing »emancipatory equipment«.

We can read about how can inclusive education contribute to larger social
cohesion in the third cluster where the author claims that social cohesion,
despite being a narrow area, is actually practical presentation and model of
social cohesion practice. Both authors, who were studying natural sciences
instruction in the inclusive classes in Slovenia, otherwise discovered that
there were a number of difficulties, but also one measurable achievement:
the acquisition of children’s self-confidence and thus the increase of their hu-
man dignity.

It is interesting to read the overview on external differentiation of school institu-
tions in the Slovenian education history, and it is exiting to read about the finding
that in our case there are at least two hidden external differentiations of our schools;
one in reference to gender (gender segregation of secondary education, above all
the technical and vocational one) and the other in reference to socio-economic
status of parents (public and private schools). Despite the fact that the number of
institutions for children with special educational needs have been reduced due to
the dissemination of doctrine and the process of inclusion, this kind of differentia-
tion is still supported by a number of pedagogues.

In the last thematic section on talent and social inclusion of gifted pupils
we can find an authentic plea for holistic understanding of talent which is far
from usual prevailing reduction of gifted down to their mere intellectual-cognitive
potentials. Confluent model emphasising humanistic and morally-ethical dimen-
sions of talent thus gets a new, more community oriented perspective. In order
to have gifted young people more and better included in their environment where
they live, it would be wise — above all from the perspective of social cohesion
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otrok in mladih, od velikih, strukturnih dejavnikov vpliva do individualnih znadil-
nosti in posebnosti. Tu ni videti, da bi razmere v Sloveniji znac&ilno odstopale od
razmer drugod: povsod so ekonomski, kulturni in socialni kapitali otrokovega ne-
posrednega okolja tisti, ki najbolj vplivajo na njegove vzgojno izobrazevalne do-
sezke. V kontekstu druzbene kohezivnosti slovenskega prostora velja ponovno
opozoriti na preprosto prevelike razlike med centrom in ostalimi regijami, zaradi
Cesar so otroci in mladi iz nekaterih geografskih podrocij, npr. iz prekmurske re-
gije, Se dodatno — in hudo nepravi¢no — prikrajSani. Posebej ranljivim skupinam
otrok in mladih, ki potrebujejo dodatno oporo, bi moral Solski prostor omogocati
mocnejSe spodbujanje rezilientnosti, se pravi razvijanje odpornosti in proznosti,
kar bi jim omogocalo ne le prilagajanje tezjim okoliS€inam, pa¢ pa — z razvijanjem
»emancipatori¢éne opreme« — tudi produktiven odpor.

Kako lahko inkluzivha pedagogika prispeva k vedji druzbeni kohezivnosti,
beremo v tretjem sklopu, kjer avtorica, ki primerja slovenske in ameriske izkusnje
na podroCju inkluzivnega izobrazevanja, trdi, da je slednje, Ceprav oZje podro-
Cje, pravzaprav ustrezen prikaz in model prakticiranja druzbene kohezivnosti.
Avtorici, ki sta raziskovali pouk naravoslovja v inkluzivnih oddelkih v Sloveniji,
sta sicer ugotovili, da pri tem obstaja vrsta tezav, a tudi en nemerljivo pomemben
dosezek: pridobivanje samozavesti otrok in s tem ve€anje njihovega osebnega
dostojanstva.

Zanimiv je tudi pregled zunanje diferenciacije Solskih ustanov v slovenski
pedagoski zgodovini, vznemirljiva pa ugotovitev, da pri nas obstajata vsaj dve
vrsti prikrite zunanje diferenciacije Sol, in sicer glede na spol (spolna segregaci-
ja srednjega Solstva, predvsem tehniSkega in poklicnega) in glede na socialno-
ekonomski status starsev (javne in zasebne $ole). Ceprav se zaradi razsirjanja
doktrine in procesov inkluzije zmanjSuje Stevilo ustanov za otroke s posebnimi
vzgojno-izobrazevalnimi potrebami, to vrsto diferenciacije Stevilni pedagogi in
pedagoginje Se zmeraj podpirajo.

V zadnjem tematskem sklopu o nadarjenosti in socialni vklju¢enosti nadar-
jenih u¢encev najdemo pravi pledoaje za holisticno razumevanje nadarjenosti, ki
je dale¢ od obi¢ajno prevladujoce redukcije nadarjenih na njihove zgolj intelek-
tualno-kognitivne potenciale. Konfluentni model s poudarkom na humanisti¢nih
in moralno-eti¢nih razseZnosti nadarjenosti tako dobiva novo, bolj k skupnosti
naravnano perspektivo. Da bi bili nadarjeni mladi ljudje bolj in bolje vklju€eni v
okolje, v katerem Zivijo, bi bilo modro — predvsem z vidika druzbene kohezivnosti
— razmisliti in odpraviti ovire, ki preprec€ujejo, da bi se individualne ustvarjalnosti
prepoznale, podprle in sinergi¢no povezale.

Prispevki v monografiji so raznovrstni, avtorice in avtorji poudarjajo razli¢ne
razseznosti druzbene (ne)kohezivnosti v vzgoji in izobrazevanju, kar naredi bra-
nje informativno bogato in vecplastno. Najdemo pa tudi nekaj skupnih potez in
vsaj dve sta zelo razvidni. Kjer je bilo mogoce, so avtorice in avtorji svoja razmi-
Sljanja povezali z empiri€nimi raziskovanji, s takimi, ki so jih opravili v preteklosti
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— to thoroughly consider and eliminate barriers preventing us from recognising
individual creativity, to support it and connect it in synergy.

The contributions, composing this monograph, are diverse; the authors em-
phasise different dimensions of social (non)cohesion in education which makes
reading it informatively rich and manifold. We can also find certain common ac-
tions; at least two are evident: wherever it was possible the authors based their
considerations on empirical studies, and with those studies done years ago by
other researchers using their own original empirical instruments. Another com-
mon trait is the desire for changes, for transformation of institutions and actions
within education; the majority of participants in the monograph proposed on the
basis of their considerations certain changes and action measures. Therefore,
we have in our hands a book which is in certain parts innovative, here and there
slightly ironical, and above all invites the population of students and professional
public to critical reflection on social cohesion in the area of education.

Ms. Tanja Rener, Dr. Sc., Full Prof.
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drugi raziskovalci in raziskovalke in z lastnimi izvirnimi empiri€nimi Studijami. Dru-
ga skupna poteza je Zelja po spremembah, po preobrazbi ustanov in delovanja
v vzgoji in izobraZevanju; vecina sodelujo€ih v monografiji je namre¢ na podlagi
svojih premisljanj predlagala mozne spremembe in ukrepe. V rokah imamo torej
knjigo, ki je mestoma inteligentno inovativna, tu in tam malce ironi¢na, predvsem
pa vedozeljno Studentsko in strokovno javnost vabi h kritiCni refleksiji druzbene
kohezivnosti na podrocju vzgoje in izobrazevanja.

Prof. dr. Tanja Rener



BOOK REVIEW

The strategies of contemporary education in the European Union have been
in the last decade aimed at increasing social cohesion. They emphasise that
the role of education and training is very important, particularly in the area of
strengthening social cohesion, as they prevent discrimination, exclusion, racism
and xenophobia which encourages fundamental values common to all European
communities, such as tolerance and respect of human rights.

The discussions on conceptualisation and factors of influence as well as
on the creation of social cohesion, inclusion, differentiation and individualisation
and also on the gifted, which is all presented in this monograph, are even more
important when seen from the perspective of social and human capital, as it has
been established that human capital plays an important role in innovations, con-
testations and competitions as well as in economic development which is based
on performance in education.

The monograph puts emphasis, besides theoretical perspectives — particu-
larly the theoretical ones, also on the applicative dimensions of social cohesion
in the entire vertical, from pre-school period to adult education, which gives this
monograph a wider applicability. The contributions in the monograph are divided
into five larger thematic units which contribute to its transparency and orderliness.
In their contributions the authors are searching for the answers on certain ques-
tions among them to what measure is social cohesion imbedded in the applicable
legislation and in educational practice, where they call attention to loopholes and
put forward proposals on how to improve solutions in the legislative area and in
practice. The content stance of the monograph is undoubtedly going to provide a
significant contribution to the development of social cohesion in education.

The work has, besides scientific and theoretical value, also professionally
practical value. It will be practically used by the professors and students in their
educational, social and humanistic sciences work as well as by headmasters, ed-
ucators and teachers for the preparation of the strategies of work at their schools
and in their classes/grades.

Ms. Jurka Lepicnik Vodopivec, Dr. Sc., Assoc. Prof.



RECENZIJA

V zadnjem desetletju so strategije sodobnega izobrazevanja v Evropski uniji
usmerjene v zvecanje socialne kohezivnosti. Pri tem poudarjajo, da je vloga iz-
obrazevanja in usposabljanja zelo pomembna predvsem na podrocju krepitve
socialne kohezivnosti, saj preprecCujeta diskriminacijo, izklju€enost, rasizem in
sovrastvo do tujcev, kar spodbuja temeljne vrednote, skupne vsem evropskim
druzbam, kot sta strpnost in spostovanje Clovekovih pravic.

Razprave o konceptualizaciji ter dejavnikih vplivanja in oblikovanja socialne
kohezivnosti, inkluziji, diferenciaciji in individualizaciji ter o nadarjenih, ki so pred-
stavljene v monografiji, so toliko pomembnejse, €e jih pogledamo s perspektive
socialnega in ¢loveSkega kapitala, saj ugotavljamo, da ima Cloveski kapital po-
membno vlogo v inovacijah, tekmovanju, konkurenénosti in gospodarskem ra-
zvoju, ki temelji na dosezkih v izobraZevaniju.

V monografiji so poleg teoreticne prespektive, Se zlasti terminoloske, po-
udarjene tudi aplikativhe dimenzije socialne kohezivnosti v celotni vertikali od
vrtca do izobrazevanja odraslih, kar daje pri¢ujo¢i monografiji SirSo uporabnost.
Prispevki so v monografiji razdeljeni v pet vedjih vsebinskih enot, kar prispeva k
njeni preglednosti in urejenosti. Avtorice in avtorji v prispevkih iS€ejo odgovore na
vprasanja: ali/in v kolikSni meri je socialna kohezivnost vpeta v veljavno zakono-
dajo in vzgojno-izobrazevalno prakso, pri Eemer opozarjajo na vrzeli in podajajo
predloge, kako izboljSati reSitve na zakonodajnem podro¢ju in v praksi. Vsebin-
ska naravnanost monografije bo zanesljivo pomembno prispevala k razvoju soci-
alne kohezivnosti v vzgoji in izobrazevaniju.

Delo ima poleg znanstveno-teoreti¢ne tudi strokovno-praktiéno vrednost. Pri
svojem delu ga bodo lahko uporabljali profesoriji in Studenti pedagoskih, socialnih
in humanistiénih ved pa tudi ravnatelji, vzgoijitelji in u€itelji pri oblikovanju strate-
gije dela Sole oz. razreda/oddelka.

Izr. prof. dr. Jurka Lepi¢nik Vodopivec



CONSIDERATIONS ON THE SIGNIFICANCE OF
SOCIAL COHESION IN EDUCATION

How should we understand social cohesion? Can we understand it as a need
of contemporary society, or, simply as a reflection of its »bad consciousness,
due to unsatisfactory care for vulnerable social groups? It would be difficult to
answer unilaterally about the thorough social changes in the last decades which
would establish new forms of differentiation among people. From what reason
the concept of social cohesion had not appeared a century earlier, if the soci-
al differences as well as vulnerable social groups existed already at that time?
The answer may be, at first glance, paradoxical, since it is possible to find it in
segregation and individualisation of society. Modern (consumer) society created
in individuals a tendency to individualised lifestyles and »freedom of choice«.
And since the »freedom of choice« in reference to lifestyle is subject to material,
social and individual elements, it is not given to each individual by itself, but it
becomes a foundation for social division. The emergence of sensibility (above all
in the international humanitarian organisations) for vulnerable social groups of
people, which are due to the »freedom of choice« left at the margins of society,
has endorsed a political need for systematical development of social cohesion in
the contemporary society. Thus, the desire to take (systematical) care for peo-
ple from social margins and to offer to vulnerable social groups of people a new
opportunity to integrate into the modern (consumer) society has appeared.

Why does social cohesion pave its path into education? The fact that today
theoreticians and practitioners of school domain are facing the concept of social
cohesion is not a coincidence. The implementation of social cohesion into edu-
cation speaks in favour of the thesis that school area is in service to dominant
social patterns. The fundamental objective of socialisation and educational pro-
cesses that unfold in the school area is, among others, also integration of chil-
dren and young people into the existing social system and into the rules which
apply in it. And, care for vulnerable social groups becomes an important segment
of contemporary school system. The need for social cohesion and sensibility for
people from the margins is in the school space grows even bigger if the latter
is subordinated to critique and to channelling of social differences. Educational
trends indicate that modern school systems most often resist the critiques throu-
gh the concepts of integration and inclusion on the one hand and by developing
empathy to vulnerable social groups among children and young people on the
other hand.

Dejan Hozjan



RAZMISLJANJE O POMENU SOCIALNE
KOHEZIVNOSTI V VZGOJI IN IZOBRAZEVANJU

Kako razumeti socialno kohezivnost? Jo lahko razumemo kot potrebo so-
dobne druzbe ali pa zgolj kot odraz njene »slabe vesti«, zaradi pomankljive skrbi
za ranljive skupine ljudi? Tezko bi bilo enoznaéno govoriti o korenitih spremem-
bah druzbe v zadnjih desetletjih, ki bi vzpostavljale nove pojavne oblike diferenci-
acije ljudi. Cemu se torej koncept socialne kohezivnosti ni pojavil kak$no stoletje
prej, Ce so Ze takrat obstajale druzbene razlike in ranljive skupine ljudi? Odgovor
se mogocCe zdi na prvi pogled paradoksalen, kajti mo¢ ga je iskati v segregaciji
in individualizaciji druzbe. Sodobna (potroSniska) druzba je vzpostavila pri posa-
mezniku teznjo po individualiziranem Zivljenjskem slogu in »svobodni izbiri«. Ker
pa je »svobodna izbira« zivljenjskega sloga pogojena z materialnimi, socialnimi
in individualnimi elementi, ni dana vsakemu posamezniku sama po sebi, ampak
postaja temelj druzbene delitve. Vznik senzibilnosti (predvsem pri mednarodnih
humanitarnih organizacijah) za ranljive druzbene skupine ljudi, ki jih »svobodna
izbira« pusca ob robu druzbe, je vzpostavila politi€no potrebo po sistematiCnem
razvijanju socialne kohezivnosti v sodobni druzbi. Tako se vzpostavi Zelja po (sis-
tematiCni) skrbi za ljudi z druzbenega roba in ponujanju ranljivim druzbenim sku-
pinam ponovno moznost integracije v sodobno (potrosnisko) druzbo.

In zakaj si socialna kohezivnost utira pot v vzgojo in izobrazevanje? Da se
danes teoretiki in praktiki Solskega prostora spogledujejo s konceptom socialne
kohezivnosti ni naklju€je. Implementacija socialne kohezivnosti v vzgojo in izo-
braZevanje namre¢ govori v prid tezi, da je Solski prostor v sluzbi dominantnih
druzbenih vzorcev. Temeljni namen socializacijskih in vzgojnih procesov, ki se
odvijajo v Solskem prostoru, je med drugim tudi integracija otrok in mladostnikov
v obstojeci druzbeni sistem in pravila, ki v njem veljajo. In pomemben del sodob-
nega 3olskega sistema postaja tudi skrb za ranljive druzbene skupine. Potreba
po socialni kohezivnosti in senzibilnosti za ljudi z roba je v olskem prostoru Se
toliko vecja, €e je le ta podvrzen kritikam o kanaliziranju druzbenih razlik. Trendi
na podrocju vzgoje in izobrazevanja kazejo, da se sodobni Solski sistemi tem kri-
tikam najpogosteje upirajo s koncepti integracije in inkluzije na eni strani in razvi-
janju empatije do ranljivih druzbenih skupin pri otrocih in mladostnikih na drugi.

Dejan Hozjan
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SOCIAL COHESION AND PARTICIPATORY
EPISTEMOLOGY"

One might say that concepts such as democracy, knowledge society and the
like are in feedback relation, conditioning each other, having actually the same
goal of making education more accessible and thus, encouraging social cohe-
sion in the most elegant way. The strategy of social cohesion adopted by the
Council of Europe in 2001 and its revised version from 2004 contains the basic
evaluations and guidelines for activities that should be undertaken in all relevant
aspects of social policy in Europe, and, as stated in the document (www.baranja.
net), social cohesion has been considered a priority to the Council of Europe.
According to the Council of Europe the term social cohesion implies the ability of
society to ensure the welfare of all its members, minimize inequalities and avoid
polarizations. Cohesive society is defined as a community of solidarity consisting
of individuals who realize their shared goals through democratic methods. There
are different types and ways of building social cohesion which is based on human
rights, the division of responsibilities of the state and other public bodies in the
area of social policy and in the integration of social dimensions into the economic
sphere, followed by the integration of ethics and social responsibility and the
participation in civil society... In addition to fairness and non-discrimination in the
approach to human rights, the aforementioned definition of social cohesion also
implies several other aspects, and the most important are the following:

— The dignity of every individual and the respect for his abilities and contribution
to society;

— Freedom of every individual’s personal development throughout his entire life;

— The ability of every individual to actively participate in society.

From the perspective of the above briefly outlined context for the reflection
on social cohesion in European contemporary social tendencies, a close relation-
ship of social cohesion is emerging and it is marked by the features of modern
societies, as societies of rapid and frequent changes, which are facing individuals
with much higher demands in making individual decisions. This further means

' This paper has been written as a part of the project No. 179036 entitled Pedagogical pluralism as the
basis for education policy, financed by the Ministry of Education and Science of the Republic of Serbia for
the period 2010-2014.
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that nowadays conceptions of learning and knowledge in general are changing;
learning increasingly involves understanding, comprehension, and identification
of information and its transformation into generalizations, phenomena, principles
and patterns... The focus is on mastering competencies in the use and applica-
tion of what has been learned, highlighting the importance of »knowledge econ-
omy«. In this sense, Bruner (Gojkov 2008) has underlined the »taught side of
reason« and the conscious ability of behavior and communication, which leaves
the knowledge with something that, remains a permanent possession and also
operates in new situations, i.e. when circumstances change. Life processes in
the modern age are marked also with an increase in abstract thinking. Require-
ments for understanding abstract contents and problems are no longer focused
merely on the population of highly qualified experts. High technology has resulted
with the extension of the circle of participants who need to be able to recognize,
appreciate and understand abstraction. Thus, the ability of abstraction has be-
come the primal feature of modern man, implying the necessity to develop the
skills of analysis and synthesis, inductive and deductive reasoning, accurate and
substantiated arguments, as well as the differentiation of what is important and
what is not as early as the earliest stage of development... In this sense, there
is a growing need for interdisciplinary learning or functional unity at the general
level of knowledge. As the fields of knowledge are growing wider and becoming
interconnected, there is an increasing need for multidisciplinary problem solv-
ing in decision making. Therefore it is necessary for education to provide young
people with skills to identify problems and different solutions, as well as the abil-
ity to analyze each alternative in the light of its consequences. This will enable
them to reach wider dimensions and bigger pictures of the real world. Today, in
the space of magnitude of one hundred millions (not just consumers), Europe
seeks the ability to provide room for all contributions to structuring a harmoni-
ous life for the future of its smaller and larger communities. While progressing
towards the leading position in the globalization process it has opened a broad
context for democratic values that would suit everyone, creating thereby its own
social and cultural model, unique in the context of globalization and integration.
As we have already noticed, all this is accompanied or supported also by tenden-
cies in education. What is the qualification of teachers, above all primary school
teachers, who are taking the first steps, together with the youngest, in obtaining
the skills required by the high level of variability — inventiveness, flexibility, chal-
lenges and creativity as life imperatives? The question is to what degree is the
unity of science, research process and understanding of meaning as well as the
core subject represented in the curricula by which teachers are prepared for their
practice. The question is also to what degree are new insights into development-
encouraging methods, new theories like that of Reuven Feuerstein (Gojkov, G.,
2008) about structural cognitive modification are represented in the methodo-
logical repertoire of students practicing the procedures based on which they are
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supposed to change the educational world and create the new image of each
individual's development. All this is accompanied with the increasing need for
methods of interaction, thematic curricula, team teaching, in order to reach the
goals in a more efficient way, to reach an increasing competence in enabling the
scientific literacy of young people and to reach a high-quality knowledge as the
prerequisite for meeting the challenges of the 21! century, which means to reach
the ability to deal with the uncertainty as the feature of the present and future,
creating thereby also the best possible background for social cohesion. It could
be argued that teachers should be trained for teaching methodology with partici-
patory epistemology in its nature.

1 PARTICIPATORY EPISTEMOLOGY AS THE BASIS OF QUALITY
KNOWLEDGE AND SOCIAL INTEGRATION

It is well known that teacher training procedure is not a prescription-based
training, as in the pedagogic, didactic and methodic approach there are no pre-
scriptions. Still, the impression is that a large number of people find difficult to
apply theoretical knowledge into practice. This is especially due to the fact that
methodological practice requires integrative approaches to the knowledge in cer-
tain scientific fields, didactics, psychology, and perhaps philosophy in the first
place, since any didactics, psychology and the like is based on certain philoso-
phy. It could be said that effective didactic practice requires practical application
of accepted theoretical procedures. This also means that in students' exercises
it is necessary to take into account both the quality of their own knowledge and
the quality of the knowledge acquired by students. One of the approaches is
definitely methodology for encouraging student's interest for science through ex-
perimental work in teaching activity. Quality assurance of knowledge is not an as-
sumption but also the effect of learning activity. Learning therefore assumes that
children have the opportunity not only to detect, prove, hypothesize and reason
using scientific logic, but also to discuss, communicate among them having their
own arguments. This should result in mutual respect for individual abilities, which
is a solid basis for one, perhaps the most important, angle of social cohesion.
Based on the above it could be readily concluded that the thesis of this paper
is that teachers, during their practical exercises for application of theoretical as-
sumptions when structuring pedagogic and didactic work, should use convenient
methods of teaching students to practice discussion and a sense of respect for
reflections and arguments of others, which is the fundamental principle of citizen-
ship and democracy in Europe. Therefore a fundamental aspect of social cohe-
sion lies in training the students to logically express, argue, think and draw con-
clusions based on this practice. Thus, it teaches them self-determination in new
and less predictable circumstances. Therefore, different approaches to learning
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procedure in general and specifically in teaching — constructivism and participa-
tory epistemology — have been encouraged for already twenty years. This calls
for a new role of teachers, the role of conductor in the orchestra, i.e. to lead but
not dictate. They are included in discussion with the children, trying to answer
their questions, referencing them to sources... As a byproduct, this should result
in reduced violence in the classroom, increased attention to the others and to
what is being taught; that is perhaps the best way to accomplish social cohesion,
given that it includes two major things: the cultivation of communication and self-
realization that fulfills the personality, facilitating its further development instead
of destruction. Emancipatory pedagogy as the basis of this teaching approach
would be included also in the teachers' training for practical work. In addition to
several other elements and aspects, this implies the capacity for understanding
and creating the conditions for the application of the concept of pluralistic educa-
tion and thereby the educational context for fostering pluralistic cognitive style.

2 COGNITIVE STYLE AS A BASIS FOR COGNITIVE AUTONOMY-BASED
SOCIAL COHESION

Cognitive style as a construct nowadays is considered highly useful in eman-
cipatory didactics — thus, pluralistic cognitive style is used as a basis for the
pluralistic educational concept (Bojanovic¢-Djurisic 2009). Several authors (e.g.
Bojanovic¢-Djurisic) believe that the pluralistic cognitive style can facilitate the
significant task of modern education, contributing thereby to the improvement
of quality of teaching in higher and other levels of education. Emancipatory di-
dactics has its basis in the pluralistic concept of education which in turn is based
on democratic values, ontological and gnoseological assumptions of pluralism
in philosophy; in pedagogy, it is based on the postulate of functional and critical
process of democratization in school and society, leading to »student-oriented di-
dactics« the task of which is to practice self-determination and co-determination
and to allow for self-responsible and co-responsible actions. Thus, this paper
analyzes the possibility to reach more comprehensible answers to questions re-
lated to the preparation of young people for cognitive functioning (which should
be characterized by flexibility, creativity, willingness to take risks and the like),
which should render the person independent and prepare him to take risks, i.e.
for an appropriate social response. This actually makes the real foundation for
a cognitive autonomy-based social cohesion. The scope and limits of didactic
aspects that would facilitate these tendencies need to be further investigated,
as well as the usefulness of psychological constructs such as the pluralistic cog-
nitive style, cognitive autonomy, integrative complexity theory, meta cognition,
and the like. The current situation implies the need for teaching quality manage-
ment, particularly in higher education, for the creation of strategies of sustainable
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development in the highly competitive global market, as well as for an innova-
tive development based on competencies, with inclination for change which is
particularly important. This readiness has been explained by psychologists with
the person's specific cognitive and affective functioning. In cognitive terms, this
competence refers to flexible, creative, non-dogmatic reasoning, as well as to
the ability to accept the plurality of ideas; in affective terms it refers to the abil-
ity to tolerate uncertainty; in cognitive terms it refers to initiation, innovation and
readiness for risk-taking (Djurisic-Bojanovi¢ 2008b). This is logically followed by
the idea that young people need to be prepared for the world of work and life in
general based on a pluralistic education concept that should be characterized by
flexibility of educational models, with improved possibilities of choosing classes,
with the creation of personalized programs and multi perspective teaching. As a
didactic means of flexible educational models usually the following has been re-
ferred to: team teaching, cooperative and individualized work, dialogue methods,
the nominal method, »brainstorming« (ibid.). The pluralistic educational concept
is based on democratic values, on ontological and gnoseological assumptions
of pluralism in philosophy; in pedagogy, it is based on the postulate of functional
and critical process of democratization in school and society, leading to »student-
oriented didactics« the task of which is to practice self-determination and co-
determination and allow for self-responsible and co-responsible actions (Kron,

FW 1996). The following could be considered as the key features of postmodern

thought (which makes the context of contemporary social cohesion) which are

important when considering the cognitive aspect of social cohesion:

— Commitment to pluralism of perspectives, meanings, methods, values — i.e. of
alll

— The search for double meanings and their appreciation, as well as for alterna-
tive interpretations, many of which are unintended and ironic.

— Criticism or hostility towards big stories that should explain everything. This
includes major scientific theories, and myths in our religions, nations, cultures,
and professions that serve to explain why things are the way they are.

— Recognition that — due to the plurality of perspectives and ways of cognition —
there are also multiple truths (Gojkov 2006).

Given the democratic tendencies in modern societies, there are several
positive effects of the above paragraphs for the pedagogy and didactics — the
rejection of elitist cultural forms, the deconstruction of bureaucracy, and opening
room for »new voices« and so on. On the other hand, this may be undermined
by the »darker side« of all this — relativism, nihilism, chaotic tendencies probably
leading to fragmentation and social collapse, to the extreme focus on the self
and the decentralization of the unique being. However, it is clear that a choice
has to be made between different curricular and pedagogical approaches, with
some »ways forward« being better than others. If truly radical practical strate-
gies are required to strengthen and empower, these should be contextualized
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through the current debates in specific areas, where all the aspects that contrib-
ute to the construction of educational processes and experiences in the context
of the given local community (for example, national curriculum policies, didactic
orientations, learning and assessment strategies, academic traditions, teaching
cultures, materials, resources, tools and the like) need to be considered to the
full extent. Also, the critically oriented teachers themselves need to be open to
ideas and alternative interpretations of events, being aware of the uncertainty
of their own theories. The multifaceted nature of social and academic life and
practical and theoretical interest requires a variety of situation-specific criteria
which in most cases turn out to be incompatible — which can easily be proved by
arguments (Eilingsfeld 1994). The decision regarding the validity or usefulness
of criteria in specific situations may be based on rational arguments but »the
power of the better argument« (Habermas 1991), mainly depends on existence
of a common language game or on the type of common discourse. The power
can be fully vanished while playing different games, and a »supreme or superior
judge« cannot be appointed (Welsch 1998); in other words, there is a lack of a
»sublime principle« that might be able to resolve conflicts. What Liotard (1993)
calls »metanarratives« has been actualized in the modern belief that the goal of
interdiscoursive consensus can be achieved by means of rational argumenta-
tion. This belief requires that metaphysical assumptions — from the perspective
of postmodernism — can no longer be accepted; it also requires an extremely
idealistic discourse environment as well as the competence of discourse par-
ticipants. However, the lack of »supreme judge« does not always lead to mere
confusion and chaos, and does not mean that consensus can never be achieved
as long as different players are playing different games; instead, it means that
agreements reached in such antagonistic situations do not have a superior or
common rationality in their basis, and that these are not reached as the result
of better arguments, but because of some kind of coordination process (Giegel
1992). As for the relevant theoretical and ethical issues, the argumentation often
leads in a dead end, where the opposing arguments turn out to be good, legiti-
mate, but at the end, incompatible.

Nevertheless, a decision has to be made in each case, meaning that the call
for rationality has to be revised in order to coordinate the interests, the claims on
the validity and the social interaction. The social and scientific life is full of agree-
ments that are based neither on any common rationality nor on common values
or theoretical premises — these foundations are not necessary for social interac-
tion or the processes of decision making in disputes; if they were, there would be
complete chaos a long time ago. This interpretation does not mean that rational
discourse would not have existed or would not be desirable, or that all in the
theory and practice would be the matter of negotiations; instead, it implies — call
it »postmodernism« — modesty when proposing or testing claims on the validity
of truth or justice. Modernism advocates universal claims on validity — claims that



Social Cohesion and Participatory Epistemology 27

cannot be challenged in relation to their desirability — but this universality neither
can be based on a non-metaphysical method (Tugendhat 1992b), nor can be
established within the framework of Habermas' theory of consension which is
claimed to be non-metaphysical.

Modern mind is based on the dualism of the general and particular, on the
dualism of singularity and universality, but modern mind is naturally mainly inter-
ested in the generality and universality. Particularity, diversity and discontinuity
are problematic for modern mind and modern belief in the universal discourse
(Foster and Herzog 1994). Modern mind cannot truly deal with the particular, i.e.
singularity. Particularity and singularity are accepted only as long as they can
serve as an example of something more general. Post-modern authors, on the
other hand, as Liotard (1989), point out the importance of singularity, things and
situations that cannot be compared, which are even impossible to understand.
There is a specific ethical view of refusing to mark modern truths with the par-
ticular and immeasurable one and only truth or the one and only moral point of
view.

At this point the discussion becomes relevant to the claims on curricular
decisions, given that students mostly learn based on examples that are intended
to support something more general, even though everyone would agree on the
fact that examples have their limitations. Some examples can obviously sup-
port general facts and circumstances, while other examples can stand only for
themselves. From the perspective of curriculum, the selection of examples can
be legitimate only if they stand for something more general, and if students are
expected to de contextualize the meaning and if they are able to make transfers
to other contexts. The transfer is always associated with de contextualization,
which largely depends on the reduction of complexity and the neglect of par-
ticularity and singularity of the case at hand. These processes are simple not
only in respect of the claims outlined regarding the priority in the curriculum, but
also from a psychological point of view: if the effects of transfers actually occur —
which, naturally, can never be guaranteed — it is still unknown what the content
of such a transfer is. The modern claim that the example in the curriculum can
or should stand for something general (Klafki 1985) has to be distinguished from
the postmodern standpoint (Lyotard 1989) that examples can stand only for other
examples — which is uncertain as well. This could especially be the case in the
issues of moral education. The general or universal in the modern understanding
can be seen as the return to metaphysical meta narratives. Many believe that
particularity-, singularity- and heterogeneity-focused post-modern experiments
need not to be considered as a threat for curricular decisions; they rather can
be considered a chance. Postmodernism is focused on diversity: theoretically,
in recognizing and detecting the difference, and normatively, in accepting and
respecting differences. Focusing on differences basically means to identify the
characteristics that seem to make a situation particular. There is always a natural
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need and motivation to generalize, but the question is how this process begins
and what its accompanying claims are.

Postmodern pluralism as a sociological invention and philosophical problem,
as often found in the literature on the subject, influences the curriculum at least in
three aspects: (1) the status of knowledge, (2) teaching methods, and (3) norma-
tive dimension.

Unlike the project of modernism, postmodernism does not believe in premis-
es of necessary and possible agreement and continuity. The abilities to be de-
veloped in the post-modern conditions are no longer on the first place of compe-
tence of the ego-identity (Uhle 1993), which are able to reach consensus on the
given issues through a rational argumentation, based on the power (strength) of
better argument. In the postmodern world there are many better arguments — but
they are incompatible and antagonistic. Postmodern knowledge does not provide
sublime principle-based universal criteria that can serve to reach consensus;
however, it offers cognition that an agreement must and can be reached, even
though participants continue to disagree on the fundamental premises. Argu-
ments of the postmodern curriculum are more modest: consensus has become
a local matter.

The above description of what is being called postmodernism has no obvious
effects on the content of curriculum. However, these descriptions are important
in the relation to how knowledge is acquired and how it is handled in teaching
activity. Postmodern knowledge is also an insight about paradox effects of knowl-
edge: the establishment of global standardization and harmony on one hand, and
the establishment of local heterogeneity and individualization, on the other. This
paradox results from the structure of communicative action: communication culti-
vates the subject, and at the same time it is important for individualization. As the
possibilities of communication and information are growing faster and increasing-
ly interconnected, there is also a growing tendency of acquiring nothing else than
an artificial and purely pragmatic knowledge. This is a potential problem for the
functioning of democracy, if democracy is not confined merely to a majority rule;
therefore, this is perhaps one of the most important aspects of social cohesion.
Teaching skills in a postmodern world means to be sensitive regarding the func-
tion and quality of knowledge. The tendency to transfer an increasing amount
of knowledge that is not related to the world where the student is instructed —
Husserl has called it »Lebenswelt« — may be due to the scientific orientation in
teaching procedure and the problematic pluralism of the scientific community. To
start with the world in which students are living and their actual experiences may
become crucial in schools and teaching activity, while the process of delegitimi-
zation of meta narratives continues and thus, modern belief in the continuity of
history and biology, the emancipation and humanity is being deconstructed. The
worlds where we live are heterogeneous and pluralistic, but that does not mean
that the postmodern individual will live in a permanent crisis of identity (as some
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social scientists see the future, for example Berger et al, 1987). Anyway, from the
pedagogical point of view, the unity and continuity in the teacher/student relation-
ship and in relation to the transmitted/constructed knowledge is a significant fea-
ture of today's schools (Noddings 1992). Circumstances require a higher degree
of involvement in the world around us. This also requires the ability for cognitive
autonomy as a form of social cohesion. Let us stay a little longer in the field of
postmodern relations of importance of pluralism and tolerance, considering these
important for the concept of democracy.

In the normative dimension, postmodernism requires a thoughtful attitude
toward pluralism and tolerance (Zimmerli 1994). Pluralistic tolerance does not
mean that everything is acceptable and that everything should be allowed — this
is a rather unethical and undemocratic concept. Pluralistic tolerance is nurtured
by understanding the heterogeneity of discourse types and language games.
Thus, nowadays, the task is to accept the fact and develop the ability to fight
for the own beliefs without using violence; in other words, to learn to live with
more or less permanent disagreement and contradiction. This seems more im-
portant than reaching the level of high and certainly exalted ideals by the subject
in search for a consensus in rational argumentation — which is an ideal which
few have reached anyway. Developing the ability to withstand disagreement is
closely connected with the awareness that there is always a lack of information
and knowledge, which is associated with individual, often painful experiences of
being stuck with helpless, hopeless and flawed arguments. Being focused on
complexity, discontinuity and difference in school and teaching process can lead
to this postmodern modesty — modesty which has abandoned the modern belief
that every problem has its rational solution and that every difference has some
higher meaning and sense (Gojkov 2006).

The above positions have clearly sharpened the image that sheds new light
on the need for social cohesion to rely more strongly on cognitive autonomy, and
one of the frequently advocated possibilities is to pay an increased attention to
the cognitive style, which, as a construct, provides opportunities for the above
mentioned plurality in all aspects of social life, implying preparation in the field of
acquiring knowledge in teaching procedure.

The understanding of the above reflections would be possibly facilitated by
findings of earlier research (ibid), suggesting that didactic instructions which en-
couraged the reconstruction of previous experiences have failed to provoke the
expected cognitive activity. Dimensions of cognitive style have not proved to be
the only significant factors in situations that have required flexibility and other
cognitive problem-solving features. In addition to cognitive style and didactic in-
structions, creative learning and discovery learning are facilitated also by intra-in-
structions, previous knowledge, the way of information structuring and the like. A
significant observation is that the relations of cognitive style and didactic instruc-
tion are not simple, but rather intertwined with many other important aspects of
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teaching procedure. The logic of the teaching process is regulated by a complex
arrangement of factors, of which the form of didactic instructions is an important
but not sufficient factor. External and internal factors are not acting in isolation
but conjunction. Didactic instructions stimulate cognitive activities (abstraction,
comparison, generalization ...) which in turn, depending on the knowledge fund
and the level of mastery of cognitive activities (intellectual skills and the abilities
of their transfer to different situations), as well as the degree of complexity of the
problem, realize the unity required by the clear understanding and cognition of
problems and facts, their observation from different perspectives in relation to
different arguments and activities, with the skill that is required to understand
new things, with the necessary flexibility to change perspectives and values and
with the possibility to explain and document the own opinion and understanding.
Thus, several factors are in conjunction with cognitive style. This is important for
social cohesion as the ways of encouraging the creative dimensions of the indi-
vidual's cognitive style that can directly encourage cognitive autonomy, which, in
the cognitive sense, is the most important aspect of social cohesion, as already
noted.

3 CONCLUDING REMARKS

If, after all the above, we ask ourselves about the possibility of encouraging
the cognitive pluralistic approach to learning procedure, then we must return to
cognitive style and look for the ways to encourage pluralism in cognitive style,
i.e. the pluralistic cognitive style. It is clear that previous discussions on this
topic have failed to determine the clear limits, as well as the possibilities, that is,
there was a lack of argument based on which the pros and cons of a pluralistic
cognitive approach could be identified. Today, the cognitive style is increasingly
re-used due to its characteristics, and especially the fact that it is a construct
that seeks to cover both the intellectual and the other personality traits important
for learning procedure. This is naturally only the result of lacking better solution.
The hope in this regard is provided by psychologists (Djurisic-Bojanovi¢ 2009)
who believe that the basic competence of individuals in a pluralistic controversial
society is in their ability of accepting pluralistic ideas. Thus, the acceptance of
plurality of ideas is a basic psychological feature of the individual's democratic
functioning. This implies the individual's ability to consider different arguments in
controversial issues and accept the existence of different ideas and argumenta-
tions. What is important for educators is the reassurance of psychologists that
the individual is able to keep two realities in mind, that of the own and that of the
collocutor, and to review the opposing arguments. This ability falls in the cogni-
tive aspects of personality, although there are still open questions regarding it.
Namely, according some beliefs, we are speaking about personal variable (Lipit



Social Cohesion and Participatory Epistemology 31

and White, according to Djurisic-Bojanovi¢, op.cit). Thus, it is the flexibility that
is implied when it comes to the acceptance of plurality of ideas. Discussions
are still ongoing regarding the following questions: why are some people open
to new ideas while others are not? Is it the difference in cognitive functioning
or there are some other distinct psychological variables (ibid)? Proponents of
the cognitive-developmental point of view (Colings 1994, according to Puridi¢-
Bojanovi¢, op.cit) believe that in general there is no obstacle to the acceptance
of plurality of ideas when it comes to the individual's way of thinking, because it
involves the convergent and divergent dimensions of thinking. It is believed that
reviewing opposing arguments includes both cognitive styles (ibid). Findings of
other studies (Sternberg, Grigorenko and Zeng, the Djurisic-Bojanovic, op.cit)
suggest that the holistic (divergent) and integrative ways of thinking are posi-
tively correlated with creative, abstract, complex and unusual problem-solving
ways, while the analytical way of thinking is related to more simple, acquired and
specific approaches. Research findings also indicate the relation between the
way of thinking and personality traits, which is certainly a background of cogni-
tive style as a hypothetical construct integrating not only the cognitive but other
personality traits as well. Research of the complex cognitive integrative style
have suggested that people with increasingly expressed dimensions of abstract
thinking can better accept the plurality of ideas; from the perspective of person-
ality traits these are people with complex integrative style. Thus, it is concluded
that barriers to the acceptance of plurality of ideas could be found in personality
traits. Findings of the author of this paper (Gojkov 1995) are supporting the need
for the development of a complex (or pluralistic, speaking in modern language)
cognitive style in students, leaving also unanswered the question regarding the
scope of didactics when it comes to shifting the features of cognitive functioning.
In the aforementioned study (ibid) a significant matching between the specific
dimensions or distinctions of cognitive style and the didactic instruction have
been found, leading to the conclusion about their correspondence, which further
facilitates the creative problem solving, i.e. the effectiveness in problem situa-
tions, which is not sufficient to conclude that it is possible to develop a pluralistic
cognitive style, although findings of other studies have indicated this possibility.
The theory of integrative complexity (Djurisic-Bojanovi¢, op.cit.) seems to pro-
vide an explanation that contributes to the understanding of the nature of cogni-
tive processes that are integrated into more or less autonomous, and thus open
to plurality, procedures. However, it has also failed to grasp the mechanisms of
formation of this autonomy in cognitive functioning despite the attempts to focus
on the didactic practices facilitating the establishment of autonomy or plural-
ity of the cognitive style. Thus, we should continue to search for the ways in
which didactics would encourage cognitive autonomy as the basis of pluralistic
style, contributing thereby to the achievement of the goal of modern education
— emancipation or social cohesion. Therefore modern educators point out the
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opportunities to contribute to learning in the classroom as much as possible.
One of the ways is to prepare teachers for the introduction of programs such as
the Hands on, which was intended to promote the children's interest in science,
and advance their scientific literacy through the introduction of more experimen-
tal work in teaching activity. This is one of the first goals of concepts of the Lisbon
Strategy; the other is to make education accessible to all and to provide all with
the opportunity to be educated at higher education levels, recognizing thereby
the education as the basic element of social cohesion in the modern European
knowledge society. In the aforementioned Hands on program, teachers, during
their teacher training practice at the faculty, should learn to teach students to de-
tect, prove, set-up hypotheses and reason in a scientific way by using logic, as
well as to discuss, communicate among themselves, have their arguments and
the like. The result of this approach is their mutual respect. Discussions and the
sense of respect for the others' ideas are fundamental ways of practicing democ-
racy, while the emphasis is on the logical expression and argumentation. Unfor-
tunately, at Serbian universities where teachers are trained these programs are
still sporadically promoted, and future teachers in their practical preparations
seldom have the opportunity to practice in this way. One of the reasons is that
practical exercises are usually carried out by assistants or associates who were
neither thought in this way, nor completed a special teacher training course.
Thus, future teachers are not even trained to use didactic instructions which
is implied by the above mentioned programs (i.e. Hands on, or La main a la
suffering, Pollen, etc.). Thus, it could be concluded that students’ practice at
teacher training faculties requires more attention, primarily from the perspective
of the principles of emancipatory didactics, i.e. participative epistemology, ena-
bling future teachers to contribute to achieving the goals of modern Europe, the
knowledge society, and thus, to the fundamental aspect of social cohesion — the
autonomy of subjects.
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KONCEPTUALIZIRANJE SOCIALNE KOHEZIVNOSTI
V SOLSKEM POLJU

uvoD

Socialna kohezivnost v svojem temelju ni nov koncept, saj predstavlja eno
temeljnih vprasanj sociologov. Sociologija se namre¢ kot veda ukvarja z vpra-
Sanji zdruzevanja ljudi in iskanjem odgovorov o dejavnikih povezovanja ljudi v
skupine. Kljub temu pa dobiva koncept socialne kohezivnosti v zadnjem obdobju
neko novo konotacijo, saj se dokaj intenzivno pojavlja v diskurzu politik tako na
nacionalni ravni kot tudi na ravni Evropske unije. Dvig sodobne politicne zave-
sti o druzbeni stratifikaciji in vzpostavitev politi€nega diskurza po zmanjSevanju
le-tega vodita do vklju€evanja koncepta socialne kohezivnosti na podrocja, ki ji
zgodovinsko niso bila primarna. Tako se pojem socialne kohezivnosti ne pojavlja
le na podrocju sociologije in antropologije, ampak tudi na pedagoskem podroc¢ju.
Prodiranje koncepta socialne kohezivnosti na podroc¢je vzgoje in izobraZevanja
pa zahteva resen razmislek o njenem dejanskem pomenu in vlogi pri zmanjSeva-
nju druzbene neenakosti in razvijanju pravi¢nosti v druzbi.

1 SOCIALNA KOHEZIVNOST V SIRSEM DRUZBENO-KULTURNEM
KONTEKSTU

11 Zgodovinski razvoj koncepta socialna kohezivnost

Socialna kohezivnost ni stati¢ni pojem, ampak sta se njeno razumevanje
in vsebina spreminjala skozi razlina zgodovinska obdobja. Ceprav je v raz-
licnih obdobjih poudarek na razli¢nih vsebinskih elementih socialne koheziv-
nosti, pa ostaja izhodiS€e pojma enako. Makro razumevanje pojma socialne
kohezivnosti izhaja iz posameznika in njegove integracije v druzbo. Razlike,
ki se pojavljajo pri razumevanju socialne kohezivnosti v razli¢nih zgodovinskih
obdobjih, pa se odrazajo na mikro ravni, saj so odraz poudarjanja razli¢nih
druzbenih dejavnikov in procesov vzpostavljanja socialne kohezivnosti na par-
tikularnih podrogjih, kot so npr. trg dela, druzbena polarizacija, ranljive druz-
bene skupine itd.
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Prva uporaba pojma socialna kohezivnost temelji na mislih sociologa Emile
Durkheima. Durkheim govori o povezanosti ljudi v druzbi na podlagi mehanske in
organske solidarnosti. Mehanska povezanost ljudi se oblikuje s pomogjo religije,
organska pa sledi iz delitve dela in je znacilna za razvite druzbe. Tako pomeni
socialna kohezivnost nadgradnjo mehanske solidarnosti, ki temelji na dezinte-
graciji ljudi in anomi¢nih odnosih med njimi. Socialna kohezivnost pa postane
kljuéni element organske solidarnosti, saj jo opredeljuje sistem skupnih vrednot
in identifikacije pripadnikov dolo¢enih druzbenih skupin (Durkheim 2002).

Na podlagi spoznanj Durkheima se intenzivnejSe razprave o socialni kohe-
zivnosti pojavijo v sociologiji v prvi polovici 20. stoletja. Povod za razmislek o
socialni kohezivnosti je v takratnem obdobju izhajal iz strahu pred urbanizacijo.
Po mnenju Forresta in Kearnsa so sociologi v zacetku 20. stoletja zaznali, da
se s pojavom urbanizacije krhajo vezi med ljudmi, pove€uje se individualnost,
anonimnost in tekmovalnost. Strah sociologov pred izginotjem tesnih vezi med
ljudi, strah pred individualizacijo in redukcijo druzbe na vsoto posameznikov, ki
ne premorejo dodatnih presezkov, kot so npr. zaupanje, solidarnost, je privedel k
komparaciji predurbaniziranih in urbaniziranih druzb ter iskanju vzrokov za »raz-
druzbljenje« ljudi (Forrest in Kearns 2001).

Specifikacijo predmeta raziskovanja, ki so jo odprli sociologi v zacetku 20.
stoletja, je nadaljeval v 60. letih David Lockwood, ko je zaCel uporabljati pojem
socialne kohezivnosti za opisovanje razmerja med primarnimi in sekundarnimi
druzbenimi mrezami na mikro in mezo druzZzbenem nivoju. Zanimalo ga je namrec¢
trdnost vezi v primarnih druzbenih odnosih, kot so npr. odnosi v druzini, med
prijatelji in v lokalni skupnosti. Menil je, da se socialna kohezija nanasa zgolj na
mikro in mezo ravni. Za odnose in povezanost med ljudmi na makro nivoju pa je
uporabljal izraz socialna integracija (Lockwood 1992). Kot pomemben element
socialne integracije se je pojavljal sploSen altruizem do socloveka. Vendar Lock-
wood ni ostal zgolj pri vpeljavi pojma socialne integracije. Le-tega je namreC
nadgradil s konceptom sistemske integracije.

»Problem socialne integracije je osredotoen na urejene ali konfliktne odnose med
akterji (na makro ravni op. av.), medtem ko je problem sistemske integracije osre-
dotoc¢en na urejene ali konfliktne odnose med deli druzbenega sistema« (Lock-
wood 1992: 134).

Lockwoodowa vpeljava sistemske integracije pa predstavlja bistven korak pri
vkljuevanju koncepta socialne kohezivnosti v politicno sfero. Koncept sistemske
integracije — in enaCenjem te s socialno kohezivnostjo — vodi politike Evropske
unije k iskanju sistemskih reSitev, ki bi povecevale sinergijo med prebivalstvom
Evropske unije. Slednje se jasno odraza v Stevilnih ukrepih Evropske komisi-
je, npr. uvedbi strukturnih skladov v letu 1980, sprejetju Strategije za socialno
kohezijo v letu 2000 (in navsezadnje tudi v Lizbonski strategiji iz istega leta).
Socialna kohezivnost je v Strategiji za socialno kohezijo razumljena kot pogoj za
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demokrati¢no varnost. Krepitev socialne kohezivnosti pa naj bi bila preventivna
pri zmanjSani varnosti druzbenega in politinega razdora v prihodnosti. V nad-
grajeni strategiji iz leta 2003 pa je slednja definirana kot zmoZnost druzbe, da za-
gotovi dobrobit vseh ¢lanov druzbe, zmanjSuje razlike in se izogiba polarizacijam
(Revised strategy for social cohesion 2003). Nadgradjo omenjenega koncepta
socialne kohezivnosti lahko zasledimo v Metodoloskem vodniku za uporabo indi-
katorjev o druzbeni koheziji, kjer je navedena naslednja definicija:

»Druzbena kohezivnost zajema vse elemente in procese, ki jaCajo druzbeno
zmoZznost zagotavijanja dolgorocne dobrobiti vseh svojih ¢lanov, vkljuéno s pravic-
nim dostopom do razpoloZzijivih resursov, sposStovanjem ¢lovekovega dostojanstva
in razli¢nosti, osebno in kolektivno avtonomijo in odgovorno participacijo« (Metho-
dological guide to the use of social cohesion indicators 2003: 22).

Navedena definicija je bila osnova za oblikovanje indikatorjev, spodbujanje
institucionalnih in finan¢nih virov ter razvijanje vrednot in praks na podroc&ju so-
cialne kohezivnosti v Evropski uniji. Stevilne &lanice Evropske unije so se zave-
zale k sprejemanju normativnih aktov na razli¢nih podrogjih, npr. zdravstvo, za-
poslovanje, izobrazevanije. Tako se socialna kohezivnost v Evropski uniji nanasa
predvsem na sistemski vidik, saj poudarja krepitev razlicnih sistemov, ki naj bi
pripomogli k ve€anju socialne kohezivnosti in je hkrati uporabljena predvsem v
kontekstu reSevanja problemov socialne izklju¢enosti.

21 Razumevanje pojma socialna kohezivnost

Socialna kohezivna je rezultat aktivnosti skupnosti svobodnih posameznikov,
ki se medsebojno podpirajo in uresniujejo skupne cilije z demokrati¢nimi sred-
stvi. Tako je socialna kohezivnost rezultat povezav med posamezniki, ki so pri-
padniki doloene druzbene skupine ali skupnosti. Vendar te druzbene povezave
med posamezniki niso nekaj samo po sebi umevnega, ampak prihaja med njimi
do raznolikih procesov, ki vzpostavljajo koncept socialne kohezivnosti in druzbe
kot celote. Navedeni procesi se primarno navezujejo na neposredne procese, ki
se vzpostavljajo v vsakodnevnem zivljenju posameznikov.2

Sara Ferlander in Duncan Timms se osredotocita na tri glavne karakteristi-
ke socialne kohezije: posameznikove zaveze k skupnim normam in vrednotam,
medsebojno odvisnost, Ki izvira iz skupnih interesov, ter posameznikovo poisto-
vetenje s skupnostjo (Ferlander in Timms 1999). Skupne kulturne in druzbene
vrednote v svoji definiciji izpostavlja tudi Deborah Mitchell, ki meni, da se social-
na kohezija »nanasa na situacije, v katerih se posamezniki med seboj povezujejo

2 Za potrebe prispevka bomo posebno pozornost namenili vsakodnevni kohezivnosti oziroma njeni vsa-
kodnevni pojavni obliki. ManjSa pozornost pri obravnavanju koncepta socialne kohezivnosti bo namenjena
sistemski kohezivnosti, ki poudarja normativne vidike socialnih odnosov.
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preko skupnih socialnih in kulturnih zavez« (Community Cohesion: A Report of
the Independent Review Team 2001: 135). Socialna kohezivnost tako ni le vsota
posameznikov, ampak jih povezujejo identifikacijski elementi. Ti se lahko odra-
Zajo v obliki posedovanja skupnih norm in vrednot. Vendar pa se bistvo socialne
kohezivnosti ne odraza na ravni skupnega vrednostnega sistema, ampak na rav-
ni konkretnih aktivnosti, kar se najpogosteje odraza v razlicnih oblikah aktivnhega
drzavljanstva, skrbi za ljudi s posebnimi potrebami itd.

2 KONCEPTUALIZACIJA SOCIALNE KOHEZIVNOSTI NA PODROCJU
VZGOJE IN IZOBRAZEVANJA

21 Razumevanje pojma socialna kohezivnost na podrocju vzgoje in
izobrazevanja

Termin kohezije skupnosti je v zadnjem €asu postal izredno obravnavan in
je povezan s koncepti vklju€enosti in izklju€enosti ter diferenciacije ljudi. Za do-
sego kohezije v skupnosti je potrebno upostevati Sirok razpon vpraSanj, kot so
npr. dostop do izobrazevanja in zaposlovanja, vprasanje revscine in socialnih
neenakosti, druzbene in kulturne raznolikosti itd. V skladu z druzbeno-reproduk-
cijsko funkcijo vzgoje in izobrazevanja se koncept socialne kohezivnosti vpeljuje
tudi v vzgojno-izobrazevalni prostor. Ne le da se s konceptom socialne koheziv-
nosti pojavljajo vprasanja dostopnosti do razli¢nih izobrazevalnih programov in
moznosti pridobitve stopnje formalne izobrazbe, ampak se pojavljajo vprasanja
(ne)posrednega uresniCevanja vzgojno-izobrazevalnih ciljev. Tako razmisljanja
o socialni kohezivnosti na podrogju vzgoje in izobrazevanja odpirajo vprasanja,
kot so npr. razvijanje socialnih kompetenc, empatije in altruizmu pri otrocih in
mladostnikih, razvijanja nadarjenosti, skrbi za otroke in mladostnike s posebnimi
potrebami itd.

Stephen Heyneman opisuje stiri mehanizme, ki jih lahko izobrazevanje izko-
risti pri razvijanju socialne kohezivnosti. Uvodoma so vzgojno-izobrazevalni za-
vodi dolzni izvajati vzgojno-uéne aktivnosti v skladu z normativnimi zahtevami, ki
jih lahko nadgradijo z lastnim vrednostnim sistemom tudi s pomo¢jo oblikovanja
vzgojnih nacrtov. Na ta nacin vzpostavljajo vzgojno-izobraZevalni zavodi osnovo
za oblikovanje temeljnega identifikacijskega elementa. V nadaljevanju pa je po-
trebno vrednostni sistem, ki ga oblikujejo vzgojno-izobrazevalni zavodi, priblizati
otrokom in mladostnikom. Pri tem je potrebno temeljiti na podlagi vzora oziroma
dejanskega vedenja zaposlenih, ki se izvaja predvsem s pomocjo prikritega ku-
rikuluma. Hayneman opozarja, da je uspesdnost uresnic¢evanja prvih dveh meha-
nizmov prvenstveno odvisen od upostevanja nacela demokrati¢nosti in enakih
moznosti. Oblikovanje socialne kohezivnosti mora omogocati vsem »delezni-
kom« enake moznosti za podajanje svojih predlogov in mnenj. Pri tem pa se je
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potrebno Se posebej posvetiti otrokom in mladostnikom s posebnimi potrebami,
ki jim je potrebno omogociti razvijanje njihovih potencialov, tudi podrogjih, ki niso
vezana neposredno na izobraZzevanje (Hayneman 2009).

2.2 Implementacija socialne kohezivnosti v izobrazevalni politiki
Evropske unije

Ce izhajamo iz Lizbonske strategije iz leta 2000, lahko ugotovimo, da si je
zadala za cilj, da:

»/.../ bo Evropska Unija do leta 2010 postala najbolj konkurencno in dinamicno, na
Znanju zasnovano gospodarstvo na svetu, sposobno trajnostne gospodarske rasti
z vec in boljSimi delovnimi mesti ter vecjo socialno kohezijo« (Conclusions of the
Lisbon European Council 2000: 2).

Iz osnovnega cilja Lizbonske strategije je razvidna prvenstvena zelja Evrop-
skega sveta po gospodarskem razvoju in konkurenénosti. So€asno pa je moc€ za-
slediti kot cilj socialno kohezivnost, kar na svojevrsten nacin predstavlja protiutez
gospodarskemu razvoju in konkurenénosti.

Da bi lazje razumeli vlogo socialne kohezivnosti v diadi z gospodarskim ra-
zvojem v okviru politike Evropske unije, si oglejmo razumevanje omenjenih poj-
mov v okviru zasedanja Evropskega sveta v letu 2002, kjer so zapisali:

»Ne glede na ucinkovitost politik na drugih podrodjih bo Evropska unija postala vo-
dilno in na znanju zasnovano gospodarstvo le, Ce bosta izobraZevanje in usposa-
bljanje odlocilno prispevala h gospodarski rasti, inovativnosti, trajnostni zaposljivo-
sti ter socialni koheziji /.../ Ceprav imata izobraZevanje in usposabljanje odlogilno
vlogo v lizbonskem procesu, predstavijata oba veliko vec kot sredstvo za zaposlji-
vost, saj nosita SirSi delez odgovornosti tako za drzavljane kot tudi celotno druzbo.
Poleg tega da Evropejce usposabljata za poklicno pot, prispevata k osebnostne-
mu razvoju, kar omogoca boljSe Zivijenje in aktivno drZzavijanstvo v demokrati¢nih
druzbah, kjer spoStujejo kulturno in jezikovno raznolikost« (Education and training
in Europe: diverse systems, shared goals for 2010 2002: 9).

Socialna kohezija predstavlja zeleno posledico izobrazevanja in usposablja-
nja, kar je tudi druzbeni in strateski cilj Evrope. Ugotovimo lahko, da so strategije
sodobnega izobrazevanja v Evropski uniji usmerjene v zve€anje socialne kohe-
Zije. Pri tem poudarjajo, da je vloga izobrazevanja in usposabljanja predvsem na
podroCju krepitve socialne kohezivnosti, saj preprecujeta diskriminacijo, izklju-
¢enost, rasizem in sovrastvo do tujcev, kar spodbuja temeljne vrednote, skupne
vsem evropskim druzbam, kot sta strpnost in spoStovanje ¢lovekovih pravic (prav
tam: 10).

»Ker sta izobraZevanje in usposabljanje v rokah druzbe, bi ju bilo treba upora-
bljati v prid razvoja take druzbe, kakrsno si Zelimo. To pomeni, da morajo sistemi
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izobraZevanja in usposabljanja ljudi prepricati, da rasizem in nestrpnost nimata
mesta v naSi druzbi ter da je diskriminacija iz kakrSnega koli vzroka /.../ nespre-
Jjemljiva. Druzba znanja, v kateri postaja u¢enje vse pomembnejse in ki vabi ljudi,
da dejavneje sodelujejo v njej, mora tem ljudem ponuditi priloZnost za dostop do
izobrazevanja in usposabljanja« (Report from the Education Council to the Euro-
pean Council on the concrete future objectives of education and training systems
2001: 11).

Glede na Lizbonsko strategijo za razvoj Evrope do leta 2010 se izobrazeva-
nje in usposabljanje izpostavlja kot pot do vecje socialne kohezivnosti in vzpo-
stavitve ClovesSkega kapitala. Le-ta je bistvo druzbe znanja, saj je konkurencnost
v temelju odvisna od €loveSkega kapitala, zato so razvojne politike usmerjene
predvsem v njegovo vedéanje. Ce pogledamo na druzbo znanja s perspektive
dveh pomembnih vrst kapitala, socialnega in ¢loveskega, ugotovimo, da ima &lo-
veski kapital bistveno vlogo v inovacijah, tekmovanju, konkurenénosti in gospo-
darskem razvoju, pri Eemer je primarno determiniran z dosezki v izobrazevanju.

2.3 Interpretacija pojma socialna kohezivnost v ciljih slovenske Solske
zakonodaje

Da bi lahko natan¢neje razumeli vlogo in pomen socialne kohezivnosti v slo-
venskem izobrazevalnem sistemu, si ob zaklju¢ku oglejmo njeno razumevanje v
slovenski Solski zakonodaji. Splosen pregled Solske zakonodaje vodi do ugotovi-
tve, da slovenska Solska zakonodaja ne vsebuje pojma socialna kohezivnost in
ga zato ni mo¢ neposredno interpretirati. Glede na to ga bomo analizirali posre-
dno, in sicer s pomocjo sinteze vsebinskih elementov socialne kohezivnosti in ci-
liev posameznega zakona, ki ustrezajo vsebini elementov socialne kohezivnosti.
Le-te lahko razporedimo v &tiri skupine:

1. zagotavljanje enakih moznosti,

2. razvoj posameznika,

3. vzgoja za strpnost in demokrati¢nost ter
4. oblikovanje identitetnih elementov.

Ad 1.

Zagotavljanje enakih mozZnosti predstavlja sistemski element socialne kohe-
zivnosti in predstavlja nacionalno intenco po uresni¢evanju pravice do izobraze-
vanja vsem otrokom in mladostnikom. V 2. ¢lenu Zakona o organizaciji in financi-
ranju vzgoje in izobrazevanja (2011) lahko zasledimo naslednja dva cilja, ki le-to
eksplicitno izpostavljata, in sicer: »uveljavljanje moznosti izbire na vseh ravneh
vzgoje in izobrazevanja« (prav tam), »zagotavljanje enakih moznosti za vzgojo
in izobrazevanje na obmocjih s posebnimi razvojnimi problemi« (prav tam), »za-
gotavljanje enakih mozZnosti za vzgojo in izobraZevanje otrok iz socialno manj
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spodbudnih okolij« (prav tam), »zagotavljanje enakih moznosti za vzgojo in izo-
brazevanje otrok, mladostnikov in odraslih s posebnimi potrebami« (prav tam).
Iz navedenih ciljev je razvidno, da slovenska zakonodaja omogoc€a izbirnost na
razli¢nih izobrazevalnih stopnjah, so€asno pa posebno pozornost namenja tako
okolju, v katerem zivijo otroci, mladostniki in odrasli s posebnimi potrebami, kot
tudi njim samim. Podobno vsebino lahko zasledimo tudi v 3. &lenu Zakona o
vricih. Le-ta izpostavlja med naceli naCelo enakih mozZnosti do izbire in drugac-
nosti in nacelo pravice do izbire in drugacnosti (prav tam). PriCakovali bi, da bo
natanénejSi opis uresni¢evanja omenjenih nacel zapisan v 4. ¢lenu zakona, ki go-
vori o ciljih predSolske vzgoje, vendar ni mo¢ zaznati neposredne povezave med
naceli in cilji (prav tam). Tudi cilji Zakona o osnovni Soli (2011: 2. €len), Zakona o
gimnazijah (2007: ¢len 2. Clen), Zakona o poklicnem in strokovnem izobrazZeva-
nju (2006: 2. ¢len) se neposredno ne dotaknejo zagotavljanja enakih moznost.
Zakon o visjem strokovnem izobrazevanju (2004: 4. ¢len) in Zakon o visokem
Solstvu (2011: 7. €len) prav tako v ciljih neposredno ne navajata zagotavljanja
enakih moznosti. Je pa navedena tematika obravnavana v posebnih ¢lenih, ki
govorita o izobrazevanju pod enakimi pogoji za drzavljane ¢lanic Evropske unije
in Slovence brez slovenskega drzavljanstva.

Na podlagi zapisanega lahko ugotovimo, da krovni zakon dokaj natanéno
predvideva skrb za zagotavljanje enakih moznosti razli¢nim druzbenim skupinam,
vendar se specifizacija omenjenega cilja v podro¢nih zakonih pogosto izgubi.

Ad 2.

Iz ciljev Solske zakonodaje je razvidno, da le-ta podaja poseben poudarek
razvoju posameznikovih sposobnosti in zmoznosti. Tako lahko v 2. ¢lenu Zako-
na o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZzevanja zasledimo nasledniji cilj:
»... zagotavljanje optimalnega razvoja posameznika ne glede na spol, socialno in
kulturno poreklo, veroizpoved, rasno, etni¢no in narodno pripadnost ter telesno in
duSevno konstitucijo oziroma invalidnost« (prav tam). Le-ta je podkrepljen z na-
slednjimi cilji: »omogoc€anje vzgoje in izobrazevanija, ki ustreza stopnji razvoja in
Zivljenjski dobi posameznika« (prav tam), »omogocanje splo$ne izobrazbe in pri-
dobitve poklica vsemu prebivalstvu« (prav tam), »razvijanje jezikovnih zmozno-
sti in sposobnosti in ozaveS€anje polozaja slovenskega jezika kot jezika drzave
Slovenije« (prav tam) itd. NatancnejSi opis uresni¢evanja navedenih ciljev lahko
zasledimo v podroc¢nih zakonih. Tako navaja Zakon o vrtcih v svojem 4. ¢lenu
naslednje cilje: »spodbujanje jezikovnega razvoja za ucinkovito in ustvarjalno
uporabo govora, kasneje pa tudi branja in pisanja« (prav tam), »spodbujanje
dozivljanja umetniskih del in umetniSkega izrazanja« (prav tam), »posredovanje
znanj z razli¢nih podroc€ij znanosti in iz vsakodnevnega Zivljenja« (prav tam),
»spodbujanje telesnega in gibalnega razvoja« (prav tam) in »razvijanje samostoj-
nosti pri higienskih navadah in skrbi za zdravje« (prav tam). Na podoben nacin
kot v Zakonu o vrtcih so zapisani cilji tudi cilji v Zakonu o osnovni Soli. V skladu s
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temi so cilji osnovnoSolskega izobrazevanja: »spodbujanje skladnega telesnega,
spoznavnega, ¢ustvenega, moralnega, duhovnega in socialnega razvoja posa-
meznika z upoStevanjem razvojnih zakonitosti« (prav tam: 2. €len), »omogoc€anje
osebnostnega razvoja u€enca v skladu z njegovimi sposobnostmi in interesi«
(prav tam), »razvijanje pismenosti in razgledanosti na besedilnem, naravoslov-
no-tehni€nem, matemati¢nem, informacijskem, druzboslovnem in umetnostnem
podroCju« (prav tam) itd. Ob tem, da so navedeni cilji vsebinsko konkretnejsi,
kot so bili v primeru Zakona o vrtcih, je potrebno ob tem opozoriti na specifiko. V
Zakonu o osnovni Soli se med cilji pojavlja tudi skrb za nadarjene ucence (prav
tam). V Zakonu o gimnazijah (2007: 2. ¢len) in Zakonu o poklicnem izobraZeva-
nju (2006: 2. ¢len) se ohranja omenjena specifika, ki se je pojavila tudi v Zakonu
o osnovni $oli. Vendar pa se v obeh primerih bistveno zmanj$a natancnost opisa
elementov razvoja posameznika. Slednje je mo¢ zaslediti tudi v Zakonu o visjem
strokovnem izobrazevanju (2004).

Cilji o razvoju posameznika nimajo v 3olski zakonodajo enotne pojavne obli-
ke in se z izobrazbeno stopnjo ne prilagajajo, ampak je mo¢ zaslediti raznolike
pristope. Tako je podrocCje predSolske vzgoje in osnovnosolskega izobrazevanije
najbolj natancno opredeljeno, saj je moc€ v ciljih zaslediti konkretna vsebinska
podrocja. V ostalih Solskih zakonih pa ta vsebinska podrocja umanjkajo.

Ad 3.

Podrocje strpnosti in demokrati¢nosti je opredeljeno v krovhem 3Solskem
zakonu, v 2. ¢lenu Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZeva-
nja, kjer je zapisano: »vzgajanje za medsebojno strpnost, razvijanje zavesti o
enakopravnosti spolov, spoStovanje drugacnosti in sodelovanje z drugimi, spo-
Stovanje otrokovih in ¢lovekovih pravic in temeljnih svobos¢in, razvijanje enakih
moznosti obeh spolov ter s tem razvijanje sposobnosti za Zivljenje v demokra-
tiéni druzbi« (prav tam) in »vzgajanje in izobraZzevanje za trajnostni razvoj in za
dejavno vklju€evanje v demokrati¢no druzbo, kar vklju€uje tudi globlje pozna-
vanje in odgovoren odnos do sebe, svojega zdravja, do drugih ljudi, do svoje
in drugih kultur, do naravnega in druzbenega okolja, do prihodnjih generacij«
(prav tam). Nacelo demokrati¢nosti je mo¢ zaslediti tudi v Zakonu o vrtcih (2010:
3. ¢len). NatanCneje pa je uresniCevanje strpnosti na ravni predSolske vzgoje
opredeljeno v 4. Clenu, kjer je zapisano: »razvijanje sposobnosti razumevanja
in sprejemanja sebe in drugih« (prav tam: 4. ¢len) in »razvijanje sposobnosti za
dogovarjanje, upostevanje razli¢nosti in sodelovanje v skupinah« (prav tam). Na
podoben nacin kot v Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZeva-
nja in Zakonu o vrtcih je urejeno podrocje strpnosti tudi v Zakonu o osnovni $oli,
in sicer: »vzgajanje in izobrazevanje za trajnostni razvoj in za dejavno vkljuCeva-
nje v demokrati¢no druzbo, kar vklju€uje globlje poznavanje in odgovoren odnos
do sebe, svojega zdravja, do drugih ljudi, svoje in drugih kultur, naravnega in
druzbenega okolja, prihodnjih generacij« (prav tam: 2. ¢len). Na enak nacin je
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urejena demokrati¢nost v Zakonu o gimnazijah (2007: 2. &len) in Zakonu o po-
klicnem in strokovnem izobrazevanju (2006: 2. ¢len), na naslednji nagin: »vzga-
ja za odgovorno varovanje svobode, za strpno, miroljubno soZitje in spoStovanje
soljudi« (prav tam).

Kot je razvidno iz zapisanega, je podrocje strpnosti in demokrati¢nosti naj-
natan¢neje opredeljeno v krovnem Solskem zakonu. T. i. podro¢ni zakoni pa po-
svecajo podrocju strpnosti in demokrati¢nosti manjSo pozornost. Sploh je slednje
moc¢ zaslediti pri zakonih, ki urejajo sekundarno in terciarno izobraZevanje.

Ad 4.

Iz ciljev, ki so zapisani v zakonodaji na podroCju vzgoje in izobrazevanja,
je jasno razvidna potreba po razvijanju evropskih in nacionalnih identifikacijskih
elementov, pri tem Se posebej izrazito izstopa razvijanje evropske in nacionalne
identitete. Slednje se pojavlja v krovhem zakonu, in sicer: »razvijanje zavesti o
drZzavni pripadnosti in nacionalni identiteti in vedenja o zgodovini Slovenije in
njeni kulturi« (Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZzevanja 2011:
2. ¢len) in »omogocanje vklju€evanja v procese evropskega povezovanja« (prav
tam). Na dokaj podoben nacin je urejeno podrocje Evropske in nacionalne iden-
titete v Zakonu o osnovni Soli (2011: 2. ¢len), vendar se v tem primeru pojavljajo
tudi drugi cilji, kot npr. »vzgajanje za obce kulturne in civilizacijske vrednote, ki
izvirajo iz evropske tradicije« (prav tam). Podobne cilje lahko zasledimo tudi v
Zakonu o gimnazijah (2007: 2. €len) in Zakonu o poklicnem in strokovnem izo-
brazevanju (2006: 2. ¢len). Nekoliko drugace, a vsebinsko dokaj podobno, ureja
podroCje evropske in nacionalne identitete tudi Zakon o vis§jem strokovnem izo-
brazevanju (2004: 2. ¢len).

Cilji v Solski zakonodaji na podrocju identifikacijskih elementov kazejo na
izrazito homogenost. Ceprav je vsebinska identi¢nost redka, pa praktiéno vsi za-
koni na podrocju vzgoje in izobrazevanja v Zelji po ohranjanju obcih civilizacijskih
vrednot govorijo o razvijanju evropske in nacionalne identitete.

Kljub temu da smo podrocje socialne kohezivnosti analizirali posredno preko
ciliev v Solski zakonodaji, lahko ugotovimo, da so Stevilna podrocja razvijanja
posameznih elementov socialne kohezivnosti, kot so npr. skrb za nadarjene in
ljudi s posebnimi potrebami, razvijanje aktivhega drZzavljanstva itd., integrirana v
cilie (in se aplicirajo v uénih procesih). Vendar je ob tem potrebno opozoriti, da
se omenjeni elementi implementirajo parcialno pod drugimi koncepti, kot so npr.
diferenciacija in individualizacija, inkluzija itd.

3 SKLEP

Socialna kohezivnost predstavlja koncept, ki se mu sodobna politi¢na termi-
nologija tezko izogne. PolitiCni snovalci druzbenega, kulturnega in ekonomskega
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razvoja se jasno zavedajo vloge, ki ga ima socialna kohezivnost pri oblikova-
nju socialnega kapitala in vplivu na gospodarsko razvitost druzbe, zato se Se
posebej naértno lotevajo njenega razvoja. Slednje se odraza tudi na podrocju
vzgoje in izobraZzevanja. Ker pa se pojem socialne kohezivnosti pocasi integrira
na omenjeno podrocje, ga ni moC eksplicitno proucevati in razvijati. O socialni
kohezivnosti je moc€ razpravljati predvsem posredno, saj se omenjeno podrocje
razvija pod druga¢nimi terminoloSkimi oznakami. Glede na navedeno je potrebno
k razvijanju socialne kohezivnosti na podro¢ju vzgoje in izobraZevanja pristopiti
postopoma in sistemati¢no. Zagotovo bo potrebno bistev poudarek podati pro-
mocijskim dejavnostim in priblizati nov pojem zaposlenim na podrocju vzgoje in
izobrazevanja, so€asno pa jim bo potrebno pokazati u€inke socialne kohezivno-
sti, predvsem s spodbujanjem konkretnih aktivnosti na lokalni in institucionalni
ravni.
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TERMINOLOSKA VPRASANJA IN DILEME NA
PODROCJU ZAGOTAVLJANJA SOCIALNE
KOHEZIVNOSTI V VZGOJI IN IZOBRAZEVANJU

uvoD

Zagotavljanje socialne kohezivnosti v vzgoiji in izobrazevanju kot enemu iz-
med temeljnih druzbenih mehanizmov za vzpostavljanje moznosti druzbenega
razvoja in blaginje za vsakega odpira najprej vprasanije, kaj si predstavljamo pod
pojmom socialna kohezija, kam jo umeS€amo v vzgojno izobraZevalnem polju,
zakaj ji posveCamo v danasnjem casu tolikSno pozornost in predvsem, katere
prakse in pojmovanja bi lahko vodila v socialno nekohezivno druzbo.

Vse pedagoske prakse in obstoje€a pojmovanja odsevajo trenutna druzbena
razmerja moci, usmeritve in vsebine, ki se v asu globalizacije druzbe sprejemajo
v imenu sledenja druzbenim trendom in splodno pojavnostjo doloenih praks.
Zaradi globalizacije so se zaCele vecati razlike med bogatimi in revnimi, po drugi
strani pa so se zaCele tudi zmanjSevati razlike med kulturami (Moss 2008). S
tem praksa zivljenja in odlocCitev postaja podobna in zato e toliko bolj potrebna
refleksije samoumevnosti stanja.

Revidirana Strategija socialne kohezije Sveta Evrope iz leta 2004 umesCa
socialno kohezijo med prednostne naloge Sveta Evrope, pri ¢emer navaja, da je
socialna kohezija zmoznost druzbe, da zagotavlja blaginjo vsem svojim ¢lanom,
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zmanijSuje razlike in preprec€uje polarizacijo. Ne prizadeva si zgolj za boj proti soci-

alni izkljuenosti in revsc¢ini, pa€ pa za uresnicevanje ravnovesja med gospodarsko

rastjo in socialno pravi¢nostjo, ki se kaze tudi v blaginji ljudi. Le-to definira kot:

— dostojanstvo vsake osebe, priznanje njenih sposobnosti in prispevka druzbi,
ob polnem upostevanju razli¢nosti kultur, mnen;j in verskih prepri¢an;j,

— svobodo vsakega posameznika, da se vse zivljenje prizadeva za osebni razvoj in

— moznost vsake osebe, da aktivho sodeluje kot polnopravna &lanica druzbe.

Z izgovarjanjem socialne kohezije tako isto€asno omenimo vse posameznike
in vse druzbene skupine, omenimo otroke in odrasle s posebnimi potrebami, na-
darjene, priseljence, Rome, razli¢no spolno usmerjene, vse predstavnike vecinske
kulture, vse predstavnike vseh manjsSinskih skupin, iz vseh kulturnih okoljih in vseh
generacij. Socialna kohezija je zmoznost druzbe, da sliSi vse in vsakega posebe;.

Ob predpostavljanju, da je Sola, vrtec, razred, skupina, druzbeno okolje v
malem, z vsemi deklariranimi vrednotami in vrednotami, ki jih otroci skupaj z
ucitelji, vzgojitelji dejansko Zivijo, potem je za zagotavljanje socialne kohezivnosti
nujno pedagosko samoizpraSevanje, kako kljuéne pedagoSke strategije, ki jih ra-
zumemo kot pot za zagotavljanje enakih moznosti razumemo, kako jih uresnicu-
jemo v praksi in katere so osnovne terminoloSke dileme, s katerimi se sreCujemo
na nivoju razvoja znanosti, stroke in predvsem na nivoju prakse. Zato bomo v
prispevku problematizirali temeljne terminolosSke dileme in vplive terminologije na
dogajanje v vzgoji in izobrazevanju.

1 NEKAJ O TERMINOLOGIJI KOT DISCIPLINI

Terminologija je standardizirani model znanstvenega izrazoslovja in se je kot
disciplina pojavila pred 80. leti kot posledica razvoja znanstvenih disciplin in vse
intenzivnejSega povezovanja in komuniciranja v svetu. Terminologijo zanima, kako
kak termin nastaja, se spreminja in kakSna je njihova notranja relacija s kulturo.
Ukvarja se s Studijo terminov in z njihovo uporabo. Vsako znanstveno podrocje
ima svojo specificno terminologijo. Temu pravimo tudi sistemska terminologija, ki
pa jo moramo jasno lociti od ad hoc terminologije, kar pomeni uporabljanje izrazov
v sploSnem vsakodnevnem komuniciranju. Vsaka disciplina ima svojo specificno
terminologijo, ki je eden klju¢nih konstitutivnih elementov vsake znanosti. Termi-
nologija se razume kot teoretiCna, empiri¢na in razvojna graditev izrazoslovja.

Terminologija se ukvarja:

— s Studijo terminov,
— z njihovo uporabo,
zato ne more biti povsem svobodna, ampak je podvrZzena svojim zakonitostim.
Strokovni jezik ni samosvoja tvorba, temve¢ del narodovega jezika. Ta pa je
stvar vseh, zato morajo pri gradnji strokovnega izrazoslovja sodelovati tako stro-
kovnjaki svojega mati¢nega podrocja kot jezikoslovci. Prvi s termini oblikujejo,
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dodeljujejo pojme v sistem miSljenja, razumevanja, pojmovanja, drugi pa preso-
jajo, ali termin ustreza duhu jezika.

Hiter razvoj znanja in znanosti, njihovo povezovanje in sodelovanje v smi-
slu interdisciplinarnosti ter vse intenzivnejSe sodelovanje sveta in komuniciranje
delajo vprasSanje terminologije vse bolj zahtevno in odgovorno. Odgovorno tudi
zato, ker jezik ne more podlegati vsakrSnim spremembam.

Toda zakonitosti ohranjanja jezika mora slediti tudi zakonitost spreminjanja
terminov. Pritiskom za spreminjanje jezika smo pri€a nenehno s prinaSanjem
novih spoznanj, pojavov ter vnosom tujerodnih besed. Pri gradnji strokovnega
jezika je potrebno med posameznimi termini poiskati zveze, odnose, ki termine
Sele povezujejo v funkcionalno celoto, v kateri vsak termin dobi svoj pravi polo-
zaj, mesto in funkcionalni pomen. Pri tem pa je potrebno seveda upostevati tudi
pogoje druzbenega okolja (kulturni kontekst).

11 Kaj razumemo pod besedo »termin«?

Najprej razumemo pod besedo termin znak, besedo (znamenje); to najdemo
tudi v Slovarju slovenskega knjiznega jezika. Nato kot izraz (strokovni izraz) za
normiranje doloCenega strokovnega pojava, kar je zajeto v strokovnih leksikonih
in terminoloskih slovarjih. Konéno kot vsebinski pomen — pojem (pojem je misel o
biti stvari). To je najviSja stopnja — znanstveno izrazoslovje kot rezultat spoznanja
in sodelovanja sorodnih strok, filozofije in logike.

V nadaljevanju prispevka se bomo osredotocili na obravnavo klju¢nih ter-
minoloskih dilem in vprasanj na podroCju izobrazevanja otrok s posebnimi po-
trebami, nadarjenimi otroki ter vplivu terminologije na doZivljanje in odzivanje
posameznikov in skupin. Namenoma smo se odlocili za poglobljeno problemati-
ziranje terminologije na podrocju izobrazevanja otrok s posebnimi potrebami in
nadarjenih otrok zato, ker nas lahko obravnava terminoloskih dilem na teh dveh
podrocjih uvede v najsirSo opredelitev in temeljno nacelo za zagotavljanje social-
ne kohezije v vzgoji in izobrazevanju za vse otroke, in sicer: inkluzivno izobraze-
vanje, ki se v najvecji mozni meri lahko uresnicuje v inkluzivni druzbi, ki temelji na
refleksiji razumevanja, cenjenja in vklju€evanja razli¢nosti na konstruktiven nacin
v izobrazevanje. (Barton 2003)

2 ZAKAJ JE TERMINOLOGIJA NA PODROCJU POSEBNIH POTREB SE
POSEBEJ OBCUTLJIVA?

Terminologija v druzbenih vedah, zlasti na podro&ju posebnih potreb, ni vre-
dnostno nevtralna. To ne pomeni, da je lahko vrednostno pozitivha ali negativ-
na. Tu je terminologija mnogo bolj vrednostno raznolika in diferencirana, saj se
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skupine posebnih potreb zelo razlikujejo med seboj. Med njimi je gotovo najbolj
izpostavljena skupina oseb, ki jih uradno Se vedno poimenujemo osebe z motnja-
mi v duSevnem razvoju. Ta skupina je najbolj ranljiva in obremenjena z najve¢
druzbenih stereotipov in je izpostavljena najmoc¢nejsi stigmatizaciji.

Vrednostna ocena je posledica zgodovinskih pogledov na pojav, stereotipe
in stigme, ki so povezani z njimi. Stigme in stereotipi pa se pogosto odrazajo tudi
pri strokovnjakih. Vsi se Se dobro spomnimo besednjaka, ko se je za odrasle
osebe z motnjami v duSevnem razvoju uporabljala oznaka, da so na nivoju npr.
3-letnega otroka.

Da se tudi oblast in zakonodaja ne moreta osvoboditi bremen stigme in stere-
otipov, kaze zadnji Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP-1,
2011), ko se je kljub nekaterim predlogom za druga¢no poimenovanje ohranil
naziv motnje v duSevnem razvoju.

Svet je danes pri¢a velikim spremembam v razumevaniju in pojmovanju dru-
gacnih in s tem tudi oseb s posebnimi potrebami. Postmodernisti€na filozofija in
etika postavljata nove standarde tudi za razumevanje in pojmovanje posebnih
potreb. V ospredje stopajo Clovekove pravice, antidiskriminativhost, enake mo-
Znosti, praviCnost itd.

Splosna deklaracija o ¢lovekovih pravicah (1948), ki je sicer neobvezujoC
dokument, je sprozil skoraj vse spremembe na tem podro¢ju. Ta v 1. €lenu govo-
ri, da se vsi ljudje rodijo svobodni in imajo enako dostojanstvo in enake pravice.
Ne deli jih na tiste s posebnimi potrebami in na tiste z navadnimi potrebami. V 2.
¢lenu dolo€a nacelo enakosti in nediskriminacije.

Na podlagi zapisanega svet oblikuje novo paradigmo, ki jo najpogosteje
poimenujemo inkluzivha paradigma. Ta nas obvezuje, da se zavemo pomena
terminologije, da si postavimo jasne cilje in opravimo temeljito terminolo$ko ana-
lizo. Cesa ne smemo spregledati? Da se v terminologiji pogosto pojavlja poeno-
stavljen empiri¢en pristop, ki temelji na nacelu »iz prakse za prakso«. Tak pri-
stop dobro poznamo in je pogosto prisoten. To je sistem paberkovanja in iskanja
»konsenza za konsenz«. Pojav poznamo kot nekriti¢no prinasanje tujih terminov
iz tujih jezikov, ki jih ne redko celo povrsno prevajamo.

Terminologijo moramo naravnati na spremembe paradigme in se poleg splo-
Snih zakonitosti in pravil pri gradnji terminologije zavedati specifi¢nosti termino-
logije na podrocju posebnih potreb. Ena bistvenih posebnosti je zavedanje vre-
dnostnih ocen terminov. Sodobna terminologija mora prispevati k zmanjSevanju
stigme in stereotipov. PrecejSen del sedanje terminologije na podrocju posebnih
potreb je stigmatizirajo€. Tega ni mogoce opravicevati s tem, da mora biti stro-
kovno izrazoslovje ¢im bolj enoznacno, da mora jasno definirati pojav. To, da
mora termin ustrezati tudi kulturi jezika, bi najbrz lahko razumeli tudi kot zahtevo
po odpravljanju ali vsaj zmanjSevanju negativnih vrednostnih sodb. Zato bi morali
iskati terminologijo, ki bi prispevala k zmanjSanju stigme. S tem bi tudi prispevali
k izboljSanju metod dela, zakonodaiji in vseh oblik intervencij in pomoci.
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V strokovnem izrazoslovju s podroé¢ja posebnih potreb pripada pomembno
mesto:

— terminom za opredeljevanje posebnih potreb in
— terminom za poimenovanje stroke.

Ko govorimo o tem, kako poimenovati osebe, ki jih v novejSem €asu imenu-
jemo in opredeljujemo kot »osebe s posebnimi potrebami«, seveda ne mislimo
zgolj na besedo kot znak niti ne samo na izraz kot strokovni termin, temvec in
predvsem na vsebinski pomen — pojem. Z njim namre¢ opredelimo oziroma kla-
sificiramo osebe, ki imajo posebne potrebe in s tem jim ho¢es noce$ dajemo tudi
vrednostne ocene. Tu je v zadnijih letih pri$lo do velikih sprememb. Ce smo v pre-
teklosti te osebe opredelili — klasificirali — definirali s hibo, motnjo, smo to poceli
zato, ker smo zeleli ugotoviti, kdo je »prizadet«, kajti »prizadete« smo vkljucevali
v razliéne vrste posebnih Sol in zavodov, ki so bili diferencirani po vrsti motenosti.
Veljalo je prepri¢anje, da so »normalne« Sole za »normalne» otroke, posebne
Sole pa za »prizadete« otroke. Omenjen segregativen sistem je bil bolj ali man;
prisoten po v vsem svetu.

Postmodernisti¢na filozofija in etika postavljata nova pojmovanja in nove
standarde. Inkluzivna paradigma postaja vodilna smer in koncept vkljuCevanja
oseb s posebnimi potrebami v skupno vzgojo in izobrazevanje, oziroma v zivlje-
nje. Cilj je pri vsakem posamezniku razviti vse njegove potenciale in to v rednih
pogojih Solanja in Zivljenja. A ker imajo razli¢ne primanjkljaje, ovire, oziroma mo-
tnje, jim je potrebno prilagoditi nacine vzgoje in izobrazevanja in jim zagotoviti
strokovno pomo¢. Fokus je torej ne ve¢ v motnjah, temve¢ v potrebah po prila-
goditvah in/ali strokovni pomo¢i. Termin otroci s posebnimi potrebami, ki je nastal
pred 30. leti, je dozivel ve€ redefinicij, ki jih sugerirajo eminentne mednarodne
asociacije.

UNESCO tako v reviziji Mednarodne standardne klasifikacije vzgoje in izo-
braZevanja iz leta 1997 predlaga naziv »posebne vzgojno- izobrazevalne potre-
be« namesto» posebnih potreb« in ga smatra kot orodje za identificiranje oseb,
ki imajo tezave na Solskem podrocju.

Drugacna je klasifikacija OECD iz leta 2004, ki je izraz vloge in funkcije same
asociacije. OECD je leta 2004 razvil tripartitni klasifikacijski in kategorizacijski
sistem s tremi nadnacionalnimi kategorijami, ki je poznan kot DDD model (Di-
sability, Difficulty in Disadvantage), za katere je potrebno zagotavljati ¢loveske,
finan¢ne in materialne resurse. Posamezniki z motnjo (Disability) so tisti, ki imajo
organsko patologijo (s senzornimi motnjami, fiziCnimi in /ali nevroloSkimi motnja-
mi ...). Posamezniki s tezavami (Difficulty) so tisti, ki imajo probleme v interakci-
jah med edukacijskim kontekstom in posameznikovo okvaro (npr. z uénimi teza-
vami, €ustvenimi in socialnimi motnjami ...). PrikrajSani (Disadvantage) so tisti,
ki imajo probleme zaradi socio-ekonomskih, kulturnih in/ali jezikovnih dejavnikov
(npr. etnicne manjSine ...). Ta klasifikacija poudarja premik od posameznika k
pogojem za posameznika.
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Svetovna zdravstvena organizacija je razvila razlicne sisteme klasifikacije
posebnih potreb. Ce je bila klasifikacija iz leta 1980 (impairment, disability, handi-
cap) izrazito biolodko naravnana, je zadnja klasifikacija (International Classifica-
tion of Functioning and Health) iz leta 2001 izrazito celovita in je pravi bio-psiho-
socialni model, ki je fokusiran v posameznika in njegovo funkcioniranje v okolju.
Posebne potrebe so definirane kot nov »deznikasti termin«, ki vkljuCuje:

— telesne funkcije in strukture,
— aktivnosti in participacijo,

— okoljske dejavnike,

— osebnostne dejavnike.

Utemeljeno se ta klasifikacija skrajSano imenuje tudi funkcionalni model.
Strokam, ki se ukvarjajo z druga¢nimi oziroma s posamezniki s posebnimi po-
trebami, ustrezajo razli¢ne klasifikacije. Z ozirom na naso klasifikacijo in prakso
bo potrebno analizirati, ali ne bi bilo smiselno tudi v naSem pedago$kem izrazo-
slovju uporabiti naziv »otroci s posebnimi vzgojno- izobrazevalnimi potrebami»,
namesto sedaj uveljavljenega otroci s posebnimi potrebami, ki je morda preSirok
in v€asih tudi zavajajoc.

Ce smo se pri nas ustrezno odzvali in sprejeli danes univerzalni naziv osebe
s posebnimi potrebami, pa se nismo ustrezno odzvali na klasifikacijo vrst po-
sebnih potreb. Kljub nacelom, da moramo narediti premik od motenj k posebnim
potrebam, smo tudi v novem zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potreba-
mi, ki je bil sprejet leta 2011 (ZUOPP-1 2011), ohranili poimenovanje oziroma
opredeljevanje in klasifikacijo po vrsti motenj. Zal nismo imeli dovolj volje, da bi
poskusili klasificirati skupine otrok s posebnimi potrebami po kriterijih, kot so: vr-
sta, oblika, obseg in intenzivnost prilagoditev in strokovne pomodi. Primeri, kako
razvite drzave iSCejo poti za klasifikacijo na temelju potreb po prilagoditvah in
pomoci, namre¢ Ze obstajajo.

Terminologija za stroko, ki se ukvarja z vzgojo in izobrazevanjem otrok s
posebnimi potrebami, ima tudi svojo zgodovino. Pri nas smo od vsega zaCetka
uporabljali termin specialna pedagogika. Vmes smo, ne da bi opravili ustrezno
terminoloSko analizo, leta 1988, vnesli termin defektologija. Nismo opravili ne
epistemoloske ne logi¢ne analize, niti nismo iskali strokovnega konsenza. Ter-
min defektologija ne glede na ocCeta tega naziva, Vigotskega, ni dolgo zdrzal
in vrnili smo se na prvotni naziv. A ne povsem. Zdel se je preozek, ¢eS da ni
zajel vseh nalog, ki jih je potrebno opraviti pri vzgoji in izobrazevanju ter razvoju
otrok s posebnimi potrebami in termin dopolnili v »specialna in rehabilitacijska
pedagogika«.

A tudi ob tem terminu se oblikuje nov termin. Specialna pedagogika, ki se je
v podobnem pomenu uporabljala v velikem delu sveta in je pomenila specificno
organizirano oziroma oblikovano vzgojo in izobrazevanje za otroke s posebnimi
potrebami, oCitno ve¢ ne zadoS¢a novim spoznanjem in potrebam. Vse vec€ otrok
s posebnimi potrebami se vklju€uje v redne oblike vzgoje in izobrazevanja po



Terminoloska vprasanja in dileme na podrodju ... 53

nacelu inkluzivnosti: v skupno $olo — Solo za vse — praviéno Solo. Ker je inkluzija
nova paradigma, nov koncept in nova oblika vzgoje in izobraZzevanja, se pred
stroko postavljajo nova pri€akovanja in nove naloge.

Ce so v preteklosti specialni pedagogi in specialna pedagogika svoje delo
opravljali praviloma v specializiranih institucijah, ki so bile oblikovane za doloce-
no vrsto motenj, se z vkljuevanjem otrok s posebnimi potrebami v redne vrtce
in Sole pred specializiranega strokovnjaka postavljajo nove, druga¢ne naloge, ki
zahtevajo drugacno znanje in kompetence. Specialni pedagogi, izobrazevani po
vrstah moten;j, so bili osredotoCeni na primanjkljaj, hibo oziroma motnjo. Njihovo
delo je bilo usmerjeno predvsem prepoznavanje motnje, korekcijo in terapijo mo-
tenj ter vzgojo in izobrazevanje v posebnih pogojih dela.

V procesu inkluzije se otroci s posebnimi potrebami vklju€ujejo v vse vrste
vrtcev in Sol, kjer se pojavljajo posamezniki z vsemi vrstami primanjkljajev, ovir
oziroma motenj. Specializirani strokovnjak, ki bo delal v inkluzivnem vrtcu ozi-
roma 3Soli, bo moral biti usposobljen za prilagajanje dela in za strokovno pomo¢
otrokom s celotnega spektra posebnih potreb. Zato bo moral imeti temu ustrezna
znanja in kompetence. Kot specializiran strokovnjak ne bo usmerjen le v pri-
manijkljaje, ovire oziroma motnjo posameznika. Osredotocen bo na posameznika
kot celoto in v celotne pogoje vrtca oziroma Sole. Oblikovati bo moral inkluzivno
okolje, svetovati vodstvu vrtca oziroma Sole, svetovati in pomagati uCiteljem, sve-
tovati in pomagati starSem ter biti skrbnik dela z otroci s posebnimi potrebami.
Zato se za ta profil strokovnjaka uveljavlja termin inkluzivni pedagog. Ta termin
je rezultat terminoloSke analize, upoSteva zakonitosti gradnje terminologije in
zmanjSuje negativne vrednostne sodbe.

3 TERMINOLOSKE VRZELI S PODROCJA NADARJENOSTI IN
TALENTIRANOSTI

V nadaljevanju predstavljamo razli¢na pojmovanja nadarjenosti in morebitne
zmote, ki nastajajo pri opredelitvi oz. razumevanju le-teh. Opredelili bomo temelj-
ne pojme, tj. nadarjenost in talentiranost ter z njima povezano pojmovanje u¢ne
uspesnosti.

Klju€na vpraSanja in odgovori, s katerimi se ukvarja pedagosko-psiholoska
stroka na podrocju obravnave nadarjenih u€encev, so predvsem: Kaj je nadar-
jenost? Kdo je nadarjen? Katere so znacilnosti nadarjenih ucencev?. V iskanju
odgovorov na zastavljena vprasanja smo v svetovni literaturi naleteli sprva na
veliko razliic opredelitve pojma nadarjenosti, med katerimi smo zasledili tudi iz-
raze kot nadpovpreéno sposoben, izjemen, talentiran, nadpovprecen, izstopajoc,
neobi¢ajno obetaven, genij itd.

Zgodnje znanstveno raziskovanje nadarjenosti je temeljilo na splosSnejSi
razlagi nadarjenosti; pojmi »nadarjenost«, »genialnost« in »talentiranost« so bili
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razumljeni kot sinonimi. Vrsto let so razlicni strokovnjaki s pedagosko-psiholo-
Skega podrocCja po zgledu Lewisa Termana iz leta 1916 enacili nadarjenost z
visokim 1Q. Slednja sta 8e danes v nekaterih pojmovanjih izenaena. Prvotne
psiholoske opredelitve so se pri opredeljevanju nadarjenih opirale na umske
sposobnosti, kamor so po izmerjenemu inteligenénemu kvocientu — 1Q umesti-
li otroke, ki so imeli le-tega viSjega od 130, med nadarjene otroke. Pozneje je
priSlo do nevralgi¢nosti, saj se je takSna opredelitev pokazala za preskromno,
zato so mejo znizali na IQ 120, v pojem nadarjenosti pa so vkljucili poleg splo-
Sne tudi druge specifitne sposobnosti (Ferbezer 2002; Marenti¢ Pozarnik 2000:
253). Sodobni raziskovalci v Zdruzenih drzavah Amerike so med letoma 1980 in
1990 preucevali terminologijo in predstavili razli€cne opredelitve le-te na razlicne
nacine, vkljuCujo¢ Stevilne druge lastnosti in ne zgolj intelektualne (Sternberg,
Davidson 2005).3

Novo paradigmo nadarjenosti, ki sega preko ozkega merila, tj. visokega inte-
ligenEnega kvocienta, postavi Feldman (1991 v: Piirto 2007: 23), ki ozko intelek-
tualno nadarjenosti razSiri na Stevilna druga podroc&ja. Nadarjenost oznaci kot ra-
zvojni proces, ki se realizira na podlagi Stevilnih domen: sploSne, socio-kulturne,
specificno predmetne, idiosinkrati¢ne (lastne, specificne) in samosvoje. Sodobni
modeli, ki so doprinesli k znanstvenemu razumevanju nadarjenosti, pa so nastali
izpod znanstvenega raziskovanja Stevilnih eminentnih strokovnjakov, med kate-
rimi so zagotovo najbolj odmevni: Joseph Renzulli, John Feldhusen, Joan Free-
man, Franz Ménks, Fracoys Gagne idr. Vsi poudarjajo pomen zunanijih dejavni-
kov, ki v interakciji z notranjimi dejavniki (lahko) vodijo k razvoju nadarjenosti.

3.1 Kdo je nadarjen?

Witty (1940 v: Ferbezer 2002) pravi, da je nadarjen tisti, katerega u¢ni do-
sezki in storitve so znacilno izstopajoCe na kateremkoli dragocenem podrocju
&lovekove aktivnosti. To definicijo navaja tudi Zagar (1985), ki pravi, da so nadar-
jeni tisti, ki so konsistentno superiorni na katerem koli podrocju dejavnosti. V tej
definiciji avtor poudarja, da mora oseba nadpovprecéne rezultate veckrat ponoviti,
da bi jo lahko oznadili kot nadarjeno. Poleg tega pa Witty govori tudi o potencialni
nadarjenosti oz. superiornosti.

Dve desetletji kasneje sta definicijo ozje usmerila avtorja Sumption In Luec-
king (1960), ki pravita, da je nadarjen tisti, ki ima razvitejsi zivCni sistem okarak-
teriziran s potencialom za reSevanje nalog, ki terjajo visoko stopnjo intelektualne
domisljije.

3 Sternberg in Davidson sta v drugi izdaji knjige (2005) zbrala razli¢ne eminentne strokovnjake s podrocja
nadarjenosti (kot npr. Coleman, J., Cross, M., Feldhusen, J. F., Gagne, F., Freeman, J., Renzulli, J. S. itd.)
in predstavila Stevilne poglede ter problemati¢na vprasanja.
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Klju¢no zasnovo k opredelitvi pojma je dodal Joseph Renzulli (1978) s svojo
razSiritvijo teorije nadarjenosti na tri dele, ki se odrazajo v interakciji med nad-
povpreénimi sposobnostmi, visoko ustvarjalnostjo in visoko stopnjo zavezanosti
nalogi (motivacije). Renzulli (1978) trdi, da so za izjemne dosezke na specifi¢nih
podrocjih aktivnosti nujne nadpovprec¢ne sposobnosti, nadpovprecna ustvarjal-
nost in nekatere osebnostne lastnosti, zlasti zavzetost za opravljanje nalog, po-
gojena s specificno motivacijo. Vendar se slednje realizirajo le, ¢e ucenec zivi v
stimulativhem okolju. Poleg tega je Renzulli razmejil nadarjenost in potencialno
nadarjenost, saj identifikacija posameznika, da »je nadarjen«, Se ne pomeni traj-
ne lastnosti, prav tako pa ne zagotavlja, da bo posameznik dejansko realiziral
svoje sposobnosti.

Kompleksnost definicije nadarjenosti v svetu je prisotna zaradi preozkega
koncepta oz. meril, ki ne vkljuujejo merske instrumente za merjenje IQ posame-
znika. Zaradi tega so v ZdruzZenih drzavah Amerike sprejeli razli¢ne opredelitve,
ki se medsebojno dopolnjujejo in bogatijo (opredelitev: NAGC, JAVIS, OERI, Ga-
gnejeva opredelitev, Renzullijeva opredelitev itd.).

Buttriss in Callander (2005) nadarjenost oznacujeta is tradicionalnega vi-
dika, ki se je nanaSal na visoke sposobnosti posameznika na intelektualnem
podrocju, ki so bile merljive z razli¢nimi standariziranimi instrumenti. V nad-
aljevanju omenjata tudi nacionalno DfES definicijo (Department for Education
and Skills), ki pravi, da so nadarjeni u€enci tisti, ki imajo izjemne sposobnosti
in dosegajo izjemne dosezke na enem ali ve€ podroc¢jih Nacionalnega kurikula
v Veliki Britaniji. Podrocja, ki jih DfES definicija omenja, niso ozko omejena na
umetniska (glasba, likovno podrocje) ter Sport, temvec€ tudi na vsa druga uc¢na
podrocja.

3.2 Brezmejnost definicije ...

Ceprav se zdi interpretacija pojma »nadarjenost« brezmejna, obstaja nekaj
osnovnih opredelitev, na podlagi katerih so nastale tudi nase, sodobnejSe opre-
delitve, ki jih s pridom uporabljamo v slovenskem prostoru.

V slovenskem prostoru kot tudi drugod po svetu je danes najpogosteje
uporabljena »Marland definicija« iz leta 1972, ki predstavlja novejSi pedago3ki
vidik v definiciji ameriSke federalne zakonodaje za nadarjene (Marland 1972).4
Definicija navaja, da so nadarjeni in talentirani otroci tisti, ki jih je identificiralo
usposobljeno strokovno osebje, imajo resni¢no visoke sposobnosti in zmoZznosti
visokih dosezkov (Koncept Odkrivanja in dela z nadarjenimi u¢enci 1999).

4 Marland definicija oz. porocilo je nastalo leta 1972 na kongresu Zdruzenih drzav Amerike in vsebuje
splos$no znano definicijo nadarjenosti. To je tudi prvo nacionalno porocilo o izobrazevanju nadarjenih, ki so
ga prevzele Stevilne drzave po svetu.
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To so otroci z izkazanimi in/ali potencialnimi visokimi dosezki na naslednjih

podrodjih:

— splosne intelektualne sposobnosti,

— specifiCne uéne zmoznosti ali sposobnosti (Solske zmoznosti),

— ustvarjalno ali produktivno misljenje,

— voditeljske sposobnosti,

— umetniske sposobnosti,

— psihomotori¢ne sposobnosti (Koncept Odkrivanja in dela z nadarjenimi u€enci
1999).

Po definiciji so torej nadarjeni otroci tisti, ki terjajo diferencirane pedagoske
programe in usluge, ki so izven normalno oskrbljenih Solskih programov, ¢e naj
uresnicijo svoj prispevek k uresnicitvi in k razvoju druzbe kot celote (Ferbezer
2002: 32). Predstavljena Marland definicija, ki jo je uradno osvojila ameriska fe-
deralna zakonodaja, se od drugih, ki smo jih predstavili, razlikuje predvsem po
tem, da izraza in oblikuje oz. postavlja izhodiS¢e vzgojno-izobrazevalnim progra-
mom ter pristopom za nadarjene in talentirane u¢ence. Marland definicija namrec¢
nadarjenega u€enca identificira kot tistega »ki je zmozen visokih dosezkov«, za-
torej je potrebno omogoditi, da se slednji tudi optimalno razvijejo. Napaéno razu-
mevanje omenjene definicije pogosto vodi v domnevo, da morajo imeti nadarjeni
ucenci vse zgoraj nastete sposobnosti, bolj kakor samo eno izmed njih, da bi bili
ocenjeni kot nadarjeni.

3.3 Ali sta nadarjenost in talentiranost sinonima?

Pojma nadarjenost in talentiranost se v razli¢nih definicijah ne uporablja-
ta vedno dosledno, kar povzro€a nejasnosti pri razumevanju obeh. Ponekod
se predpostavlja, da sta to sinonima, drugod pa, da so nadarjeni in talentirani
uc€enci dve razli¢ni populaciji, Ceprav se izraza prekrivata in je njuna uporaba
izmenljiva.

Znanstvena teorija in literatura s podroc¢ja nadarjenosti oba izraza ne navaja
lo¢eno, temveg integrirano v skupno znanstveno-strokovno terminologijo. Veli-
ko avtorjev uporablja oba koncepta kot sinonima in ju v kontekstu navajajo kot
»nadarjeni in talentirani«. Piirto se je ob svojih prvih znanstvenih monografijah
(ze leta 1994 in 1999) »borila« za terminolo$ko opredelitev obeh pojmov, ki pov-
zroCata v znanstveno-pedagosSkem polju Stevilne preglavice. Predvsem je pou-
darjala pomen obravnave in identifikacije talentov na podlagi dolo¢enih domen,
razvoja in znanstvenih dognanj. Vse vidike razvoja talentiranosti (ter predvsem
podrocij talentov) je opisala v obsezni monografiji Talented Children and Adults,
their development and education, third edition 2007.

Pomembno spoznanje dodaja Feldhusen (2003a v: Piirto 2007: 24), ki pravi,
da Clovekove nadarjenosti in talentov ne smemo omejevati zgolj na kognitivne
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sposobnosti, ki se odraZzajo na akademskem podrocju, temve¢ moramo v sodob-
nem svetu prepoznati SirSi sklop ¢lovekovih talentov, ki so pomembni za druzbe-
no blaginjo in razvoj na Stevilnih podrocjih. Avtorica Piirto (2007) pri tem poudar-
ja, da moramo pri opredeljevanju terminov stopiti izven psiholoskih merjenj (kot
glavnega kriterija oz. merila) ter postaviti v ospredje definicijo talentiranosti, ki bo
izhajala iz tipi¢nih karakteristik, ki jih imajo le-ti na Stevilnih podrogjih.

Z locitvijo obeh izrazov je dobil celoten koncept izobraZzevanja nadarjenih in
talentiranih otrok nove razseznosti in oblike.

3.4 Razlika med nadarjenostjo in talentiranostjo ...

Na podlagi zgoraj omenjenih avtorjev podajamo naslednjo razli€ico
poimenovanja:

— nadarjeni so posamezniki z visokimi kognitivnimi, intelektualnimi sposobnost-
mi;

— talentirani so posamezniki, ki imajo visoke sposobnosti na specifi¢nih podro-
¢jih (kot Sportno, glasbeno, umetniSko, naravoslovno ipd.).

Izraza nadarjeni in talentirani uéenci opredeljujeta mnogo SirSo skupino, ne
samo u¢no nadarjene uc€ence. To so ucenci, ki lahko mnogo pridobijo iz akcele-
riranih u€nih strategij, njihove sposobnosti izstopajo na standariziranih merskih
instrumentih dosezkov, ki merijo znanje in sposobnosti razmisljanja, so dale¢
nad razrednim nivojem in imajo sposobnosti pospeSenega u€enja (Barnes 2007;
Bates, Munday 2005; Bezi¢ et al. 1999; Hopkinson 1978; Karnes, Bean 2005;
Porter 2005; Wallach, Wing 1969). Kljub razliénim terminoloSkim in teoreti¢nim
opredelitvam se strokovnjaki znova opirajo na enotno izhodis§¢e pri navajanju na-
darjenosti in talentiranosti. Eksplicitno in implicitno poudarjajo razliko med obe-
ma, ki se kaze predvsem z zgodnjim razvojem (stopnjo) pojava nadarjenosti, ki
je posledica naravnih danosti in ima bioloSke, dedne korenine, ter zrelim, popol-
noma razvitim, zaklju¢nim pojavom nadarjenosti.

Nekateri pa podajajo opredelitev nadarjenosti tudi v primerjavi s talentira-
nostjo naslednje: nadarjenost — viSja stopnja talentiranosti (nadgradnja); nadar-
jenost kot nasprotje Se nedokonéno razvitih talentov (Gagné 1985; 1991; 2003;
2005, Barnes 2007; Bates, Munday, 2005 idr.)

Po Gagnéju (1991; 2000; 2003; 2005) je opredelitev pojma nadarjenost in
talentiranost naslednja:

— nadarjenost: oznacuje lastnosti, prirojene sposobnosti in naravne danosti, ki
jih ima posameznik vsaj na enem doloCenem podrocju. Nadarjenost je po njem
opredeljena kot sposobnost, ki privede do realizacije talenta.

— talentiranost: oznaCuje zunanje pogojene, sistemati¢no razvite sposobnosti,
imenovane kompetence (znanje in spretnosti) na vsaj enem podrocju ¢loveske
aktivnosti.
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Ugotavljamo, da definiciji razkrivata tri stiCne tocke, in sicer:
. oba se nana$ata na Clovekove sposobnosti;
. oba sta dolo€ilna (normativna), saj sta ciljno usmerjena na posameznike, ki so
nad normami povprecja;
3. oba ciljata na individuume, ki so »drugacni«, zaradi svojih specifiCnih sposob-
nosti in lastnosti.

Predstavljene skupne karakteristike so tudi razlog, da mnogi oba izraza med
seboj zdruzujejo in morebiti tudi pomeSajo oz. navajajo kot sinonima. Nadarjenost je
namre¢ najpogosteje povezana s splosno intelektualno sposobnostjo posameznika,
talentiranost pa zajema specifi¢ne sposobnosti, ki segajo na mnogotera akademska
in druga podrocja (Barnes 2007; Bates, Munday 2005; Bezi¢ et al. 1999; Ferbezer
2002; Hopkinson 1978; Karnes, Bean 2005; Porter 2005; Wallach, Wing 1969).

ZakljuCujemo s spoznanjem, da je Siroka in zahtevna interdisciplinarna pro-
blematika nadarjenosti, talentiranosti, uéne uspesnosti in drugih koherentno po-
javljajoCih se terminov v slovenskem strokovnem prostoru pomanijkljivo obde-
lana. Ferbezer (2002) kriti€no opozarja na pomanijkljivosti definicije v slovenski
strokovni literaturi, ki so predvsem v: mehaniénem neustvarjalnem prenasanju
tujih neaktualnih izkuSenj na naSe razmere; premajhni zastopanosti temeljnih
raziskav s tega podroc€ja; premajhni zastopanosti konativnih oz. motivacijskih de-
javnikov; slabsi povezanosti s pedagoskimi prakti€no-operativnimi strategijami; v
definicijah ni krajevnih in Casovnih opredeljevalcev; ni interaktivnega odnosa med
elementi predmeta doloCanja; prevelik vpliv dolo¢anja nadarjenosti preko ustvar-
jalnosti; nadarjenost je definirana po identifikacijskem instrumentu (najveckrat po
inteligentnosti); nadarjenost je definirana po vsebini uénega programa itd.

Glede na prikazano zastopanost dolo¢enega izraza za opredelitev tovrstne
skupine otrok v drzavah evropske unije ugotavljamo, da Slovenija uradno upora-
blja termina nadarjen (posebej nadarjen) in talentiran (Eurydice 2006; Koncept
2009). Ostale drzave pa v veliki ve€ini uporabljajo skupen izraz »visoko sposo-
ben, z visokimi sposobnostmi«, kar nakazuje na to, da so visoke sposobnosti po-
sameznika na enem ali ve€ podrocjih zadosten pokazatelj njegove nadarjenosti.
Kot prikazuje mednarodna Studija Eurydice (2006), je v drzavah ¢lanicah EU mo¢
opaziti razvojne smeri konceptualizacije nadarjenosti: od psihometri¢nih definicij
s poudarjanjem ucencevih sposobnosti (merjenih z razliénimi merskimi instru-
menti), do razvojne paradigme, ki definicijo ustrezno razsirja ter vanjo vklju€uje
tudi u€enceve dosezke na drugih podrogjih.

N =

4 VPLIV TERMINOLOGIJE NA DOZIVLJANJE IN ODZIVANJE
POSAMEZNIKOV IN SKUPIN

V vzgojno-izobrazevalnem procesu, ki je usmerjen v celostni razvoj otroka,
se vpraSanje razvoja jaza in otrokovega obcutka lastne vrednosti uditeljem in
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vzgojiteljem postavlja kot klju¢no izhodiS€e. Postavlja temelje procesu vzposta-
vljanja socialne kohezivnosti, saj je posameznikovo misljenje in doZivljanje sebe
rezultat izkuSenj in interakcije z drugimi ljudmi. Po Bronfenbrennerjevi ekosi-
stemski teoriji (Bronfenbrenner 1979) predstavljata skupina oziroma razred (v
v vzgojno-izobrazevalni proces (otrok in mladostnikov, uciteljev, starSev, vod-
stvenih delavcev, drzavnih institucij, lokalnega okolja) in sta odseyv, indikator in
hkrati nosilec kulture, ki otroku oziroma mladostniku nenehno sporoca, kdo je
in kaksno vlogo ima v druzbi. Koncept u€ece se druzbe in u€e€e se Sole ute-
meljujeta interaktivnost in vsezivljenjskost razvoja in spreminjanja posameznika
in skupnosti, kjer se nenehno odvija ve€smerno in ve€razseznostno ucenje ter
povsem naravno izmenjujeta vlogi pou€evalca in u¢eCega se v u¢nem, delov-
nem ali svetovalnem procesu (Senge 2001, v Rupnik Vec 2006: 72). Dozivljanje
izkuSenj in odnosov pa je posamezniku lasten proces, ki ga edinstveno zazna-
muje in oblikuje. Sodobna nevroznanstvena spoznanja ugotavljajo edinstvenost
posameznikovih mozgan, ki se ob vsaki izkusnji spremenijo (ustvarjajo nove po-
samezniku lastne sinapti¢ne povezave in nevronske mreze) glede na odziv, ki
ga prejmejo iz okolja (La Cerra 2007). Na osnovi teh povezav se posameznik
idiosinkratsko s sebi lastnimi razli¢nimi oblikami vedenja odziva na informacije in
zahteve okolja. Te mreZne povezave se razvijajo z namenom, da posamezniku
omogocijo moznost prilagoditve za prezivetje v stalno spreminjajo¢em se okolju.
Prilagoditvene zmoZzZnosti mozgan se ukvarjajo z razreSevanjem kompleksnih
problemov, tudi tistih, s katerimi se posameznik (organizem) sooca prvic, zato
zmorejo ve€ kot posamezni mozganski centri, ki opravljajo specificne naloge.
Glede na to nenehno spremenljivost in prilagodljivost mozgan in moznosti za
(nesluten?) razvoj, mnogi raziskovalci izpostavljajo negativne uc€inke oznace-
vanja. Izrazane oznake bodisi pozitivhe ali negativhe se zakodirajo v zavest po-
sameznika in so integralni del njegovega razvoja, oblikovanja njegove lastne
podobe o sebi in svoji vrednosti, kar posledi¢no oblikuje tudi posameznikovo
manifestacijo vedenja.

Paradigma inkluzivnosti je usmerjena v zmanjSevanje izklju€evalnih praks
v vzgoji in izobraZevanju, pri tem pa so lahko ovira tudi oznake, sploh ¢e so
vrednostno naravnane. Oznake pogosto mo¢no vplivajo na razvoj subjektivnih,
izklju€evalnih teorij poucevanja, ki se lahko izkazujejo tudi na ravni prikritega ku-
rikula. Subjektivne teorije vzgoijiteljev in uditeljev vsebujejo prepri€anja, stalis¢a,
vrednote in pricakovanja, ki so do otrok z oznako posebnih potreb praviloma nizja
(vklju€ujejo strah, usmiljenje, nemocg itd.). V primeru, da ucitelj oziroma vzgoijitel;
ne reflektira in spreminja neustreznih subjektivnih teorij, lahko z neustreznimi
oblikami pomodi ovira otrokov razvoj samostojnosti, obCutka lastne vrednosti in
ucinkovitosti ter ga prikrajSa pri omogocanju priloZnosti za aktivno in iniciativho
participacijo v skupini. Nasprotno, a ni¢ kaj bolje, se ne godi otroku z oznako na-
darjenosti. Previsoka pri¢akovanja, posploSena na vsa podrocja ter omogoc€anje
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pretirane in preintenzivne participacijske vloge, lahko izzove perfekcionizem, le-
ta pa anksioznost, depresijo, tezave pri navezovaniju in oblikovanju varnih odno-
sov, ki sporocajo varnost in zaupanje.

Naslednji pomemben problemati¢ni vidik Se vedno (kljub deklarativho pro-
cesnem opredeljevanju) predstavlja fiksacija oznake, ki namesto da bi spod-
bujala zavest o spreminjanju, razvoju in napredku posameznika, motnjo utrjuje
(efekt modela deficitov, za katerega je znacilno osredotocanje na primanijkljaje,
motnje, ovire). Nevroznanstveniki dokazujejo nenehno teznjo mozganov k ¢im
boljSemu prilagajanju okolju (La Cerra, Binghman 1998, 2003) in s tem podpi-
rajo pristope, ki so usmerjeni v prou€evanje, omogocanje in spodbujanje posa-
meznikovih mo¢nih podrogij, po modelu rizi¢nost/rezilientnost.’ Na racun svojih
mocnih podrocij lahko posameznik dosega pozitivne izkusnje in dozivlja obCu-
tek lastne vrednosti in uc€inkovitosti, kar ga notranje motivira za nadaljnje uce-
nje in doseganje razvojnih ciljev. Otrok, ki dozivlja hudo izkuSnjo ali neuspeh, to
dozivljanje celostno integrira in ga zrcali s svojim vedenjem. Stevilne raziskave
kazZejo, da lahko, Ce je otrok deleZzen podpore vsaj ene odrasle osebe, ki zmore
prepoznavati in spodbujati otrokove notranje vrednote in potenciale, to spod-
budi in usmeri otrokove mozgane k iskanju pozitivnih in ucinkovitejsih odzivov,
strategij in dejavnosti, ki mu omogocijo pridobivanje pozitivnih izkusenj, obcu-
tek lastne ucinkovitosti in zmoznosti vplivanja na spremembe in razvoj (Golden
2007).

Posameznikov razvoj in u¢enje lahko najbolj podpremo in spodbujamo s pri-
loZnostmi za njegovo lastno aktivno participacijo v inkluzivno naravnanem okolju,
ki sprejema in spostuje naravno raznolikost ter se od nje tudi uci. V vrtcih ozi-
roma Solah ucitelji in vzgoijitelji postavljajo oddeléno kulturo in jo soustvarjajo z
ucenci. S tem ustvarjajo okolje, v katerem Zivijo, se razvijajo in spreminjajo otro-
ci in mladostniki. Za to okolje je iziemno pomembno, da vsakemu vkljuéenemu
posamezniku zagotavlja obCutek varnosti, sprejetosti in pripadnosti; da v njem
vladajo spostljivi in odkriti sodelovalni odnosi in ve€smerna komunikacija; da nudi
oporo strukture in jasnih in dogovorjenih mej in kriterijev; da predstavlja u¢eco
se skupnost, v kateri je prostor namenjen tako pridobivanju akademskih kot tudi
vseZivljenjskih kompetenc; da do vsakega posameznika goji in izraZza visoka, a
realna pri¢akovanja; da razpolaga in omogoc¢a raznovrstno in ustrezno podporo,
prilagoditve in strokovno pomoc¢ ter omogoca raznovrstne priloznosti za aktivno
participacijo vsakega posameznika.

Ko povratne informacije takega okolja (uciteljev in vrstnikov v oddelku, pa
tudi druzinskega okolja in drugih socialnih skupin) zrcalijo posameznikove notra-
nje vrednosti in potenciale, se bo le-ta odzval tem izzivom, z rezilientnim odzivom,

5 Model rizi¢nost/rezilientnost spodbuja paradigmatski premik iz usmerjenosti obravnavo otrokovih mo-
tenj, ovir in primanjkljajev (model deficitov), v usmerjenost na potenciale in vire mo¢i v otroku in okolju ter v
izgrajevanje zivljenjske odpornosti in proznosti (Masten, Powell 2003, Grotberg Henderson 2003, Benard
2007, Magajna 2008).
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usmerjenim k premagovanju tezav in ovir in k doseganju zastavljenih ciljev, saj
se bo pocutil opazenega, sliSanega in vrednega, da je soudeleZzen v u¢nem in
socialnem razvoju skupine, katere ¢lan je.
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RAZUMEVANJE SOCIALNE KOHEZIVNOSTI V
PRAKSI

uUvoD

Socialna kohezivnost je eden osnovnih konceptov v sociologiji, ki se pojavi
v prvi polovici 20. stoletja na podlagi razvijanja procesov urbanizacije, poveca-
ne individualnosti in konkurencnosti (Forrest in Kearns 2001). V Zelji sociolo-
gov po »vrnitvi« k €loveku in na podlagi skrbi, ki jih je spodbudila spremenjena
druzbena proizvodna in nacin zivljenja ljudi, za¢nejo razvijati koncept socialne
kohezije. Kljub preteku daljSega ¢asovnega obdobja in koreniti spremembi obeh
navedenih izhodiS¢€ socialne kohezivnosti pa se njena aktualnost ohranja Se da-
nes. Ne le da se ohranja njeno prvotno razumevanje, ko se povezuje socialno
kohezivnost s koncepti integracija, inkluzija in solidarnost (Ritzen 2000), ampak
se njegova paradigma korenito spremeni ob povezovanju s pojmom socialni
kapital. Ta »predstavlja socialne mreze in participacijo (posameznika — op. a.)
v socialnem okolju, ki usposabljajo posameznika, skupine in skupnosti skupnih
norm, vrednot, kulture, navad in obiCajev, spodbujajo zaupanje in razumevanje,
kar krepi sodelovanje v skupinah ali med njimi z namenom doseci skupni cilj«
(Zrim Martinjak 2006: 113). Socialni kapital pa se pojavlja kot katalizator disemi-
nacije CloveSkega in intelektualnega kapitala, saj pomembno vpliva na dostop
do izobrazevanja in Sirjenje pridobljenega znanja. S tem pa se pojavlja vpra-
Sanje, ali koncept socialne kohezivnosti ohranja svoj prvotni namen, tj. skrb za
humanizacijo ¢loveka, ali pa se zasleduje cilje gospodarstva in postaja v sluzbi
kapitala. O utemeljenost zastavljenega vprasanja pri¢a tudi Lizbonska strategija
iz leta 2000, v kateri je kot kljucni cilj navedeno: »postati najbolj konkurenéno in
dinami¢no, na znanju zasnovano gospodarstvo na svetu, sposobno trajnostne
gospodarske rasti z vec€ in boljSimi delovnimi mesti ter vecjo socialno kohezijo«
(Presidency Conclusions, Lisbon European Council — Conclusions of the Lisbon
European Council 2000: 2). Povezovanje socialne kohezivnosti s konkuren¢-
nostjo in gospodarskim razvojem zahteva temeljito raziskovanje vloge vzgoje
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in izobrazevanja. Slednje je Se posebej potrebno ob upostevanju dejstva, da je
vpeljevanje koncepta socialna kohezija v slovenskem izobrazevalnem prostoru
novo in se pojavlja kot odziv na potrebe mednarodnih organizacij, predvsem
Evropske unije.

Vpeljevanje novih pojmov v Solski prostor zahteva sinergi¢no delovanje
strokovnjakov, ki konceptualizirajo socialno kohezivnost, in uciteljev, ki bodo
to vsakodnevnodnevno uresni€evali v praksi. Pogledi slednjih so $e posebej
dragoceni, saj z njimi podajo jasen vpogled v samo razumevanje socialne kohe-
zivnosti in stopnjo njene implementacije v praksi. S to namero je bila izvedena
empiricna raziskava o socialni kohezivnosti na podro&ju vzgoje in izobrazeva-
nja, ki podaja odgovore vzgoijiteljev in uciteljev v vrtcih, osnovnih in srednjih
Solah o razumevanju, dejavnikih in trenutnih tezavah pri implementaciji socialne
kohezivnosti.

1 NAMEN IN CILJI RAZISKAVE

Namen raziskave je bil ugotoviti stanje na podrocjih razumevanja in izvajanja
socialne kohezivnosti v srednjih in osnovnih $olah ter v vrtcih. Zeleli smo tudi
ugotoviti, kateri so — po mnenju strokovnih delavcev — tisti pogoji, ki bi v vegji
meri omogocali in zagotavljali uspesno oblikovanje ue€e se skupnosti, v kateri
bi vsak posameznik uspeSno razvijal lastne potenciale in zadovoljeval osnovne
potrebe po varnosti itd.

Cilji raziskave so bili ugotoviti:

— kako strokovni delavci razumejo in uresni€ujejo socialno kohezivnost v vzgojni
in izobrazevaniju;

— katere dejavnike uspes$nosti in katere teZave izpostavljajo strokovni delavci na
podrocjih diferenciacije in individualizacije.

2 METODOLOGIJA RAZISKOVANJA

Opravljena je bila empiri¢na, neeksperimentalna, pretezno kvantitativna razi-
skava ter uporabljena deskriptivna in kavzalna eksplikativna metoda pedagoske-
ga raziskovanja.
21 Opis vzorca

Vzorec raziskave je bil skupinski. Vklju€ili smo vrtce ter osnovne in srednje

Sole v Republiki Sloveniji, ki smo jih izbrali na osnovi sistemati¢nega vzorcenja. Iz
abecednih seznamov vzgojno-izobrazevalnih zavodov v Sloveniji, ki so objavljeni
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na internetni strani Ministrstva za Solstvo in $port Vlade Republike Slovenije,®
smo izbrali vsak dvajseti vrtec in vsako dvajseto srednjo Solo ter vsako deseto
osnovno 3olo. Tako je vzorec vkljuCeval skupaj 59 vzgojno-izobraZevalnih zavo-
dov. Vodstva vrtcev in ol smo najprej prosili za sodelovanje, nato pa jim poslali
toliko vpraSalnikov, kolikor je bilo na Soli zaposlenih strokovnih delavcev (udite-
liev in vzgojiteljev). V primeru, da se izbran zavod vabilu ni odzval, smo izbrali
predhodnega ali naslednjega iz seznama. Takih je bilo skupaj 16 (27,1 %) vzgoj-
no-izobraZevalnih zavodov.

2.2 Osnovni podatki o zavodih in anketirancih

V raziskavi je sodelovalo 16 vrtcev (27,1 %), 36 osnovnih $ol (61,0 %) in 7
srednjih Sol (11,9 %). Izpolnjen vprasalnik je skupaj vrnilo 532 strokovnih delav-
cev. V raziskavi so sodelovale pretezno zenske (474 oz. 89,1 %), desetina anke-

tiranih je bil moskih (58 oz. 10,9 %).

Tabela 1: Stevilo in odstotek anketirancev glede na delovno mesto

Delovno mesto Stevilo Odstotek
ucitelj 353 67,0
vzgoijitelj 138 26,2
svetovalni delavec 14 2,6
drugo 22 4.2
Skupaj 527 100,0

Vecdina anketiranih (67,0 %) je zaposlenih na delovhem mestu uditelja,
slaba tretjina (26,2 %) je bila zaposlenih na delovnih mestih vzgojitelja, v manj-
Sem deleZu (2,6 %) so bili zaposleni na delovhem mestu svetovalnega delav-
ca. Pod drugo so bila navedena Se naslednja delovna mesta: po desetkrat
pomocnica/pomocnik vzgojitelja, po trikrat knjizni¢ar, po dvakrat spremljevalec
gibalno oviranega otroka, pripravnik in ucitelj dodatne strokovne pomodi, po
en specialni pedagog in ena ravnateljica ter en brez navedbe vrste delovnega
mesta.

6 Evidenca zavodov in programov (2011). Dostopno na:
https://krka1.mss.edus.si/registriweb/ZavodiPodrobno.aspx, 6. 1. 2011.
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Tabela 2: Stevilo in odstotek anketirancev glede na delovno dobo

Delovna doba Stevilo Odstotek
od 0 do 5 let 85 16,0
od 5do 10 let 83 15,6
od 10 do 15 let 88 16,5
vet kot 15 let 276 51,9
Skupaj 532 100

Polovica anketiranih (51,9 %) ima vec kot 15 let delovnih izkusen;j. Tistih med
10 in 15 let delovnih izkuSenj je 16,5 %. Skoraj enak delez (16,0 %) je zaCetnikov
in tistih, ki imajo od 5 do 10 let delovnih izkusenj (15,6 %).

Na osnovi rezultatov ugotavljamo, da ima vecina sodelujoCih (68,4 %) vec
kot 10 let izkuSenj in da je manjSi delez (16,0 %) tistih z manj kot 5-letnimi delov-
nimi izkuSnjami.

Tabela 3: Stevilo in odstotek anketirancev glede na velikost vzgojno-izobraze-
valnega zavoda

Stevilo oddelkov Stevilo Odstotek
do 10 126 241
od 11 do 20 201 38,4
nad 20 196 37,5
Skupaj 523 100,0

V vedjih vzgojno-izobraZevalnih zavodih, kjer je ve¢ kot 20 oddelkov, je za-
poslenih dobra tretjina (37,5 %) anketiranih. Skoraj enak delez (36,7 %) jih opra-
vlja delo v zavodih, ki imajo od 11 do 20 oddelkov. Slaba tretjina (24,1 %) pa jih
dela v manjsih vzgojno-izobrazevalnih zavodih. Rezultati kazejo, da so anketirani
strokovni delavci glede na Stevilo oddelkov zaposleni v vecjih ali srednje velikih
vrtcih, osnovnih in srednjih Solah.

Tabela 4: Stevilo in odstotek anketirancev glede na kraj vzgojno-izobrazevalne-
ga zavoda

Kraj Stevilo Odstotek
mestno okolje 189 36,0
primestno okolje 131 25,0
vasko okolje 205 39,0
Skupaj 525 100,0
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Zavodi, ki so bili vklju€eni v raziskavo, so priblizno enakomerno razporejeni
glede na kraj. Najve¢ zavodov (39,0 %) deluje v vaskem okolju, nekoliko manj
(36,0 %) v mestnem, Cetrtina pa v primestnem okolju.

2.3 Proces in na€in zbiranja podatkov ter obdelava podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo februarja 2011 in je trajalo priblizno mesec
dni. Podatke smo zbrali s pomoc¢jo pisnega vpraSalnika. VpraSalnik je bil skupno
delo vec€ strokovnjakov, ki so s svojega podrocja oblikovali vprasanja. Opravljena
je bila racionalna evalvacija vprasalnika, empiricno pa nismo ugotavljali merskih
znacilnosti vprasalnika.

VprasSalnik je bil razdeljen na pet sklopov:

— uresni¢evanje koncepta socialna kohezivnost
Ugotoviti smo Zeleli: razumevanje pojma in izvajanje socialne kohezivnos-
ti; kakSen vpliv imajo nekateri dejavniki na izvajanje in katere so tezave pri
uresnicevanju koncepta socialne kohezivnosti; katere ukrepe bi morali sprejeti
na nacionalni ravni.

— izvajanje diferenciacije in individualizacije
Ugotoviti smo Zeleli: kaksno je mnenje strokovnih delavcev o pomembnosti dif-
erenciacije nekaterih elementov vzgojno-izobrazevalnega dela; koliko pomodi
bi potrebovali pri uresni¢evanju tega pristopa in kako diferenciacijo in individu-
alizacijo sprejemajo otroci.

— skrb za nadarjene otroke in mladostnike
Ugotoviti smo zeleli: kako strokovni delavci pojmujejo nadarjena otroka, kdo je
kompetenten za prepoznavanje in delo z nadarjenimi; kaj potrebujejo nadar-
jeni in katere teZave zaznavajo strokovni delavci pri delu z nadarjenimi.

— usposabljanje vzgojiteljev in uditeljev
Zanimale so nas potrebe strokovnih delavcev po nadaljnjem usposabljanju.

— kurikularna podrocja
Ugotoviti smo Zeleli specificnosti na nekaterih kurikularnih podrocjih v pov-
ezavi z izvajanjem socialne kohezivnosti.

Vpra8alnik je vklju€eval anketna vprasanja zaprtega in odprtega tipa. Mnenja
in ocene smo ugotavljali s pomocjo Steviléne ocenjevalne lestvice. Pri tem smo
uporabili 5-stopenjsko ocenjevalno lestvico z ocenami od 5 (npr. velik vpliv, teza-
va, pomembnost, obseg, potreba) do 1 (npr. majhen vpliv, tezava, potreba, po-
membnost, obseg, potreba). Uporabljena je bila tudi 5-stopenjska lestvica za ugo-
tavljanje staliS¢: z odgovori od 5 — se zelo strinjam do 1 — se sploh ne strinjam.

Podatki so bili obdelani na ravni opisne statistike. Izraunane so bile frekven-
ce in odstotki, ki so pogosto predstavljeni v tabelah. Ponekod smo rezultate tudi
grafiéno predstavili. Odgovore na odprta vpraSanja smo strnili ter jih na kratko
povzeli.
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3 REZULTATI RAZISKOVANJA

V nadaljevanju predstavljamo rezultate raziskovanja, ki se nanasajo na prvi
vsebinski sklop, to je na razumevanje in uresniCevanje koncepta socialne kohe-
zivnosti v vzgoiji in izobrazevanju.

3.1 Razumevanje pojma socialne kohezivnosti

Anketirancem smo zastavili vpraSanje, kako bi definirali pojem socialna
kohezivnost. Na vprasSanje je odgovorilo 465 anketirancev. Dobra petina (22,2
%) pojma ni razumela, zato so si obrazlozitev prebrali v zapisu na zadnji strani
vpraSalnika. Bili smo namre¢ mnenja, da je razumevanje termina socialna ko-
hezivnost pomembno za nadaljnje zanesljivo in objektivno sodelovanje v anketi.
Vecina anketirancev (77,8 %) je ocenila, da razume pojem in je razumevanje
pojma tudi obrazlozila. Kategorizacija odgovorov je bila narejena glede na najpo-
gosteje uporabljene kljucne besede.

Strokovni delavci razumevanje socialne kohezivnosti najpogosteje pojasnju-
jejo s termini kot so: povezovanije, vkljuéevanje, sodelovanje ter enake moznosti
oziroma enakost.

Graf 1: Delez odgovorov na odprto vpraSanje o razumevanju pojma socialna
kohezivnost v vzgoji in izobraZevanju glede na oblikovane kategorije
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Dobra polovica anketirancev (51,6 %) je razumevanje socialne koheziv-
nosti pojasnjevala kot povezanost na sploSno: povezanost med seboj, druz-
bena povezanost ali pa socialna povezanost. Pogosto so bile omenjene Se
naslednje oblike povezanosti: povezanost posameznika s skupino, Solo, oko-
liem; povezanost razli¢nih skupin (glede na izobrazbo, ekonomski in druzbeni
status), generacij in kultur. To skupino odgovorov ilustrira naslednji odgovor:
»Socialna kohezivnost pomeni povezanost vseh &lanov: uencev, uditelja,
vodstva in starSev v eno skupnost, ob upos$tevanju in spoStovanju vseh in
vsakogar.«

Povezovanie je bilo veCkrat omenjeno kot izhodiS¢e za sodelovanje pri doseg-
anju ciljev, kot na primer: »Ustvarjati skupno dobro.«, »Spodbujati posamezniko-
vo osebno rast.«, »Dosegati u€ne cilje.« Sicer pa je bilo sodelovanje kot osredniji
termin razumevanja socialne kohezivnosti omenjeno v manjSem delezu (11,3 %).
Dobra petina odgovorov (22,6 %) se je vsebinsko nanasala na procese vkljuce-
vanja, ki pa so bili pogosto ozko razumljeni v smislu inkluzije oziroma vklju¢eva-
nja posameznika v skupino.

Na osnovi rezultatov ugotavljamo, da so strokovni delavci v vrtcih ter osnov-
nih in srednjih Solah bolj skopi s pojasnjevanjem razumevanja socialne koheziv-
nosti. Vecina pa socialno kohezivnost razlaga kot nacine in oblike povezovanja,
vklju€evanija in sodelovanja (Hozjan, Borota 2011).

3.2 Ukrepi za uspesen razvoj socialne kohezivnosti

Zanimala so nas mnenja anketirancev o tem, katere ukrepe bi bilo po njiho-
vem mnenju potrebno sprejeti za uspeSen razvoj socialne kohezivnosti v vzgo-
ji in izobraZzevanju. Na vpraSanje je dogovorilo 536 anketirancev. Raznolikost
mnenj napovedujeta Ze naslednja dva primera zapisov. Prvi: »Najprej naj bodo
ukrepi jasno definirani, da bodo v sploSni praksi razpoznavni. Potem naj bodo
selekcionirani glede na nujnost izvajanja. Potem naj bodo financirani le tisti, ki
so najnujnejsi. Naj se gre v kakovost ne pa v Sirino.« Drugi: »Nobenih ukrepov,
samo zdrava kmecka pamet in posluh do soljudi.« ali »Po mojem mnenju so vse
teorije Ze zapisane, le v praksi jih ne upoStevamo.«

Odgovore na odprto vprasanje smo smiselno kategorizirali v &tiri podrodja:
financiranje, Solske reforme oziroma posodabljanje sistema vzgoje in izobraze-
vanja, izobrazevanije uciteljev in kadrovanje ter podrocje druzbene angaziranosti,
ki je razumljeno kot Sirok kontekst druzbenih, socialnih in kulturnih dejavnikov.
Delezi pogostosti predlaganih ukrepov na posameznih podrocjih so predstavljeni
v spodnjem grafu.
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Graf 2: Delez predlaganih ukrepov za uspesen razvoj socialne kohezivnosti gle-
de na opredeljena podrodja
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Najpogosteje so bili ukrepi predlagani na podrogjih financiranja (25,3 %),
prenove Solstva (24,7 %) in usposabljanja strokovnih delavcev (22,3 %). Slaba
petina (19,5 %) pa jih meni, da so ukrepi oziroma spremembe potrebne SirSe, v
druzbi. Najmanj potreb po ukrepih (10,2 %) pa je bilo predlaganih v povezavi z
oblikovanjem strateskih dokumentov in spreminjanjem zakonodaje.

Na podrocju financiranja so bili predlogi zapisani na splosno kot ve¢ finan-
ciranja vsebin in dejavnosti, povezanih z socialno kohezivnostjo. Na primer:
»Vecja financna podpora razvoju socialne kohezivnosti in ve¢ aktivnosti na na-
cionalni ravni.«, »Vklju€evanje otrok iz druzin, kjer imajo starsi nizjo izobrazbo v
delavnice izven druzin.« Financiranje naj bi bilo enotno in pravi¢no: »Brezplacni
ucbeniki za vse stopnje.«, »Brezplacna osnovna Sola vsem.« Zanimiva so tudi
naslednja mnenja: »TeZko, da bosta reven in bogat socialno kohezivna ... «,
»vse je zelo povezano tudi z gospodarskim poloZajem posameznih slovenskih
regij. Veliko otrok s starSi ne gre nikamor na izlet, morje, kino, muzej, v vefja
mesta. Dobro bi bilo, ¢e bi v okoljih, kjer starSi malokdaj svoje otroke kam peljejo,
dodatno financirali obSolske dejavnosti.« »Druzbeno ekonomska situacija $e bolj
stigmatizira mladostnike s posebnimi potrebami. Ko bo odpravljen ta problem bo
tudi uspesnejSi razvoj soc. kohezivnosti v vzgoji in izobrazevanju«.

Po mnenju anketiranih bi bilo potrebno na novo preuciti Stipendijsko politiko,
predvsem za socialno Sibke. Menili so tudi, da bi se morali v vecji meri izvajati
projekti s podrocja socialne kohezivnosti, rezultate raziskovanj javno predsta-
viti, izsledke pa vkljuCevati in preverjati v praksi. Ve¢ denarja bi bilo potrebno
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nameniti odpiranju delovnih mest za strokovne delavce, ki bi nudili pomo¢ otrokom
s posebnimi potrebami. Tako bi bili »otroci s posebnimi potrebami delezni ve& ur
strokovne pomoci. To pomeni, da bi bil strokovni delavec ves €as v skupini.«
Omogoditi bi bilo potrebno brezpla¢no Solanje, v okviru katerega bi bile ponujene
tudi brezpla¢ne prostoCasne dejavnosti. Ugotavljali so, da bi se z ustreznim fi-
nanciranjem izbolj3ali tudi materialni pogoji za delo.

Predlagani ukrepi na podrocju reforme sistema izobrazevanja z vidika dose-
ganja socialne kohezivnosti so raznoliki. Dotikajo se tako sistemske ureditve Sol-
stva kot tudi prenove 3olskega kurikula in na izvedbeni ravni pristopov k u¢enju
in poucCevanju. Menili so, da bi bilo potrebno na sistemski ravni ponovno preuciti
normative v smeri zmanjSevanja Stevila otrok/u¢encev na vzgojitelja/ucitelja ter
povecanja prostorske zmogljivosti in posodabljanja opreme. Kadrovsko politiko
bi bilo potrebno usmeriti v zagotavljanje svetovalne sluzbe in drugih strokovnih
delavcey, ki bi bili v pomo¢ uciteljem pri pou€evanju. Vzpostaviti bi bilo potrebno
medsebojno povezovanje vzgojno-izobraZzevalnih zavodov ter partnerstvo zavo-
dov z lokalno skupnostjo, socialnimi sluzbami in drugimi ustanovami na nacio-
nalni ravni. Sola/vrtec bi morala biti prepoznavna in dejavna pri soustvarjanju
$irSega kulturnega okolja. Sola naj bi imela poleg izobraZevalne tudi vzgojno
funkcijo. »Vzgoja bi morala dobiti vecjo tezo. Uéenci bi morali sodelovati v ra-
znih akcijah, projektih, kjer bi morali sodelovati in nekomu pomagati.« Potrebno
bi bilo vzpostaviti 3olsko klimo in opredeliti vrednote Sole, kot na primer: tole-
rantnost, pravi€nost, eticnost, medsebojna pomo¢&, razumevanje, sprejemanje
drugaénosti. Zapisali so: »Ze od malih nog vzgajati in privzgoijiti toleranco in pos-
luh za socloveka.«, »... priznavanje splosnih vrednot, pomena vzgoje ter odgov-
ornosti in socutnosti.« Opredeljene vrednote na Soli naj bi po mnenju anketiran-
cev vplivale na razvijanje socialne kohezivnosti v Soli.

V povezavi s posodabljanjem kurikula se je iz predlogov razbralo teznjo
po oblikovanju bolj odprtega kurikula, ki bi uciteljem omogocal vecjo avtono-
mijo. Ve€ veljave in ¢asa bi po njihovem mnenju bilo potrebno dati razrednim
uram, razli¢nih oblikam izrazanja in vsebinam o pomenu strpnosti, tolerantno-
sti in odgovornosti. Nekateri so predlagali ukinitev nivojskega pouka in uva-
janje heterogenih skupin, drugi pa so diferenciacijo podpirali. Predlagali so
razbremenitve, zmanjSevanje storilnosti ter uvedbo novih predmetov, kot sta
domovinska vzgoja in socialna kohezivnost. PodroCje socialne kohezivnosti bi
morali z jasno opredeljenimi cilji in smernicami umestiti tudi v nacrt dela Sole.
Ukrepi so bili predlagani tudi na ravni strategij u¢enja in poucevanja. Predla-
gajo nacrtovanje sodelovalnega in skupinskega ucenja, ki bilo za ucece se
smiselno in v povezavi »z dejstvi, ki so znacilni za danasnji ¢as in druzbo«.
Veckrat so bile omenjene tudi socialne igre in prostovoljno delo kot nacina za
razvijanje empatije in vzpostavljanje socialnih stikov med vrstniki. Med zapo-
slenimi pa bi bilo potrebno spodbujati komunikacijo in pozitivne medsebojne
odnose ter timsko delo.
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Dobra petina predlogov (22,3 %) je bila s podrocja izobrazevanja strokovnih
delavcev in kadrovanja. Predlagali so, da bi bile vsebine o socialni kohezivnosti
vklju€ene tako v Studijske programe, ki izobrazujejo za poklice uciteljev kot tudi
v razli¢ne oblike izobrazevanj v okviru nadaljnjega profesionalnega razvoja. V
tem kontekstu je bila izpostavljena potreba po razumevaniju socialne kohezivnos-
ti, na primer: »Vsi bi najprej morali biti seznanjeni s tem pojmom, imeti kakSno
izobrazevanje. Ve€ poudarka bi morali dati temam povezanosti, sodelovanja,
praviénosti, manj pa u€enju na pamet in tekmovalnosti.« ali pa: »Za razvoj ko-
hezivnosti je klju¢no ustrezno izobraZevanje kadrov.«

Do razvoja socialne kohezivnosti pa ne bi smelo biti brezbrizno tudi SirSe
druzbeno okolje. Eden od anketirancev je zapisal: »Najprej bi morala social-
na kohezivnost v polni meri zaziveti v druzbi nasploh, potem tudi v vzgoji in
izobrazevanju ne bi bil noben problem.« Razvijati bi morali druzbeno klimo, »v
kateri posamezniki ne bi iskali samo osebne koristi ...«. Potrebna sta: »Pov-
sem drugacna miselnost ljudi in drug druZbeno politiéni sistem.« Pogosto so bila
zapisana mnenja, da bi morali v druzbi o tej temi ve& govoriti, ozaves¢€ati ljudi
in promovirati aktivhosti za doseganje visje ravni socialne kohezivnosti. Iz za-
pisanih predlogov smo razbrali veliko potrebo po promociji, na primer: »Potrebne
so0 promocije na nacionalni ravni.«, »Bolje promovirati aktivnosti.«, »Vecja pro-
mocija in pojashjevanje pojma.« Ti predlogi so pogosto oblikovani v celovitem
sklopu predlogov, kot na primer: »Konkretne aktivnosti na nacionalni ravni, pro-
mocijska aktivnost, finanna podpora, jasna zakonodaja.« lzpostavljena je bila
tudi potreba po razmisleku o vrednotah v nasi druzbi, moralni in eti¢ni odgov-
ornosti, vzpostavljanju enakih moznosti, praviCnosti, razumevanju, sprejemanju
drugacnosti in medsebojni pomoci.

Iz pogostosti predlaganih ukrepov razberemo, da je anketirancem najmanj
pomembno zakonodajno podrocje. Odgovori so bili presplosni, da bi lahko iz njih
povzeli konkretne predloge, katere strateSke dokumenti naj bi sprejeli na nacion-
alni ravni ali pa katere zakonske podlage potrebuje za uspeSno izvajanje so-
cialne kohezivnosti. Le redki anketiranci so videli perspektivo za nadaljnji razvoj
socialne kohezivnosti zgolj v spremembi zakonodaje: »Zagotovo sprememba za-
konodaje, katera dovoljuje, da se druzba deli na sloje, ki niti malo ne pripomorejo
k praviCnosti v druzbi.« ali pa: »Ureditev strateSkega dokumenta na nacionalni
ravni.« Pogostejsi so bili zapisi o doslednejSem upostevanju Ze sprejetih zakonov
zato, da bi omogocili: »pravi¢no porazdelitev dobrin, pravi¢no placilo, dosledno
kaznovanje tajkunov ...« in »na nacionalni ravni zagotovili enake moznosti za
vse Sole.« Zakonske podlage naj bi nudile pogoje za vzpostavljanje vecje so-
cialne varnosti v druzbi: »V kolikor bi veljalo dolo€ilo v ustavi RS, da je Slovenija
socialna drzava se, o tem ne bi bilo potrebno sprasevati.«

Na osnovi zbranih ugotovitev povzamemo, da anketiranci uspesnost razvoja
socialne kohezivnosti pogojujejo s celovitim pristopom, povezanim tako s spre-
membami v druzbi kot s prenovo sistema vzgoje in izobrazevanja. UspeSnost
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prizadevanj najpogosteje pogojujejo z ustrezno finanéno podpora in ustreznim
usposabljanjem kadrov tako v ¢asu pridobivanja izobrazbe kot v nadaljnjem pro-
fesionalnem razvoju. V ospredije je prila teznja po prenovi sistema vzgoje in
izobrazevanja in teZnja po oblikovanju vrednot v druzbi in Soli. Pri tem pa ne gre
zanemariti pomena, ki so ga anketiranci dali projektom, promociji in promocijskim
gradivom ter osveS€anju javnosti o pomenu socialne kohezivnosti. Zanimiva je
tudi ugotovitev, da v primerjavi z drugimi predlaganimi ukrepi zakonodaji in stra-
teSkim dokumentom niso dodelili izrazitega pomena.

3.3 Dejavniki vplivanja na razvijanje socialne kohezivnosti
Tabela 7: Dejavniki vplivanja na razvijanje socialne kohezivnosti v vzgoji in iz-

obraZevanju (N — Stevilo dogovorov, M — aritmeticna sredina, SD — standardni
odklon)

Dejavniki vplivanja N M SD
solgke reforme,' ki Vk|.JUCUJeJO elemente 515 3.41 0,043
socialne kohezivnosti

prepognavngst.koncepta §00|alne 509 3,56 0,940
kohezivnosti pri zaposlenih

umestltevlsoglalne kvohezwnostl v nacrt 510 3,65 0,884
dela vzgojno-izobraZevalnega zavoda

izvajanje parC|e}In|h p_rOJektov na podrocju 503 3,40 0,840
socialne kohezivnosti

dodatno usposabljanje zaposlenih 512 3,68 0,937
finanCna podpora s strani drzave 515 3,66 1,062
somqlna vklju€enost otrok v vrt€evsko 510 3,97 0,892
skupino/razred

kako.vost. VZQOJ[teljevega/umteljevega 519 4.20 0,784
vzgojno-izobrazZevalnega dela

Pomembnost vpliva posameznih dejavnikov so strokovni delavci ocenjevali
na osnovi 5-stopenjske ocenjevalne lestvice (5 — velika stopnja vpliva, 1 — ma-
jhna stopnja vpliva). Na posamezne postavke vprasanja: KakSen vpliv imajo po
vaSem mnenju naslednji dejavniki na razvijanje socialne kohezivnosti v vasem
vzgojno-izobrazevalnem zavodu? je odgovorila velika vecina, v povprecju kar
95,4 % (511 od vseh 536) anketirancev. Najve¢ odgovorov je bilo zabeleZenih
za zadniji dejavnik, kakovost uciteljevega dela (96,8 %), nekoliko manj pa za de-
javnik o izvajanju projektov (93,8 %).
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V povprecju so strokovni delavci ocenili, da na izvajanje socialne koheziv-
nosti v njihovem vzgojno-izobrazevalnem zavodu najbolj vpliva kakovost ucite-
lievegal/vzgojitelievega vzgojno-izobrazevalnega dela (M__=4,20, SD=0,784).
Tudi enotnost mnenj je bila pri oceni tega dejavnika najvisja. Visoko oceno vpli-
va (M=3,97, SD=0,892) so dodelili tudi socialni vklju¢enosti otrok v skupino/ra-
zred. Dokaj enotnega mnenja so tudi pri oceni dejavnika, ki naj najmanj vpliva na
razvijanje socialne kohezivnosti. To so projekti s podrocja socialne kohezivnosti
(M=3,40, SD=0,840). Najmanj enotni so si v mnenju vpliva finanéne podpore s
strani drzave (SD=1,062).

Iz rezultatov razberemo, da imajo na uspesnost razvijanja socialne kohe-
zivnosti v praksi najvecji vpliv kakovost uciteljevega dela, ki bi lahko hipoteti¢no
vplivala na raven socialne vklju¢enosti otrok v skupino/razred. Glede na pov-
pre¢ni vrednosti ocen, pa ne gre zanemariti pomena usposabljanja zaposlenih in
ustreznega financiranja.

Raziskava je pokazala, da je ucitelj/vzgojitelj pomemben dejavnik razvoja
socialne kohezivnosti. Ce Zelimo spodbuditi nadaljniji dvig kakovosti, se je potreb-
no spopasti Se z nekaterimi tezavami, ki jih strokovni delavci zaznavajo v svojem
vzgojno-izobrazevalnem zavodu oziroma pri svojem delu.

Tabela 8: TeZave pri uresni¢evanju koncepta socialne kohezivnosti
(N — $tevilo dogovorov, M — aritmeti¢na sredina, SD — standardni odklon)

Vrsta tezave/ovire N M SD
nejasnost pojma socialne kohezivnosti 513 3,33 1,082
nejgsnost posa.meznllh elementov 511 3,30 0,087
socialne kohezivnosti

porrllanj.kanje promoqjskm aktivnosti o 513 3,46 0,943
socialni kohezivnosti

porr)anj.kanje s.trates.kega dokumenta o 505 3,34 0,976
socialni kohezivnosti

pom.anjl.(anje a!ktlvno.stl na nacpnalm . 505 355 0,969
ravni pri razvoju socialne kohezivnosti

neustreznr_;x usposoblj_enost !<adrov za 512 3.3 0,983
razvoj socialne kohezivnosti

neu.strezna fmapcna podpora razvoju 508 3,56 0,082
socialne kohezivnosti

Podatki so bili zbrani na osnovi 5-stopenjske ocenjevalne lestvice (5 — veli-
ka stopnja tezav/ovir, 1 — majhna stopnja tezav/ovir). Na posamezne postavke
je odgovorilo v povprecju 95,0 % (509 od 536) anketirancev. Najve¢ odgovorov
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(N=513) je bilo zabelezenih na postavkah nejasnosti pojma in pomanjkanja pro-
mocije o socialni kohezivnosti, nekoliko manj odgovorov (N=505) pa na postav-
kah, ki omenjajo strateSke dokumente in aktivnosti na nacionalni ravni v povezavi
z razvojem socialne kohezivnosti.

V povprecju so strokovni delavci ocenili, da najveC tezav/ovir zaznavajo
na nacionalni ravni — tako pri neustreznem financiranju (M__ =3,56, SD=0,982)
kot pri drugih aktivnostih, povezanih z razvojem socialne kohezivnosti (M=3,55,
SD=0,969). Ocenjujejo, da jim manjso stopnjo tezav predstavlja neustrezna uspo-
sobljenost kadrov (M=3,32, SD=0,983) ter samo razumevanje pojma (M=3,33,
SD=1,082) in elementov (M=3,30, SD=0,987) socialne kohezivnosti. Anketiranci
na sploSno ocenjujejo, da stopnje tezav pri uresni¢evanju koncepta socialne ko-
hezivnosti niso velike, saj nobena ocena ne dosega povprecne vrednosti vecje
od M=3,56.

4 SKLEP

Socialna kohezivnost pridobiva pomembno vlogo tudi na podrocju vzgoje
in izobrazevanja, saj se snovalci izobrazevalnih politik zavedajo pomena, ki ga
imata vzgoja in izobraZevanje pri razvijanju socialnega in ClovesSkega kapitala.
Ob tem pa se je potrebno zavedati, da se pojem socialne kohezivnosti Sele zace-
nja integrirati v vzgojno-u¢no prakso, kar se odraza v zmanjSanem poznavanju
pojma, nejasnem sistemskem urejanju in financiranju podroc¢ja. Na navedene te-
zave je opozorila tudi empiri¢na raziskava. V skladu s tem bi bilo smiselno izvesti
naslednje ukrepe:

1. Nacionalna raven:
— sprejem strategije razvoja socialne kohezije na podrocju vzgoje in izobraze-
vanja,
— spodbujanje promocijskih dejavnosti pri prepoznavanju socialne kohezivno-
sti pri strokovnih delavcih na podro€ju vzgoje in izobrazevanja,
— razviti finan€ne pogoje za spodbujanje socialne kohezije na podrocju vzgo-
je in izobrazevanja,
— umestitev vsebin socialne kohezivnosti v kurikule,
— spodbujanje primerov dobre prakse socialne kohezije na podrocju vzgoje in
izobrazevanja.
2. Institucionalna raven
sodelovanje vzgojno-izobrazevalnih zavodov s SirSo skupnostjo,
omogocanje zaposlenih za usposabljanje na podrocju socialne kohezije,
integriranje vsebin socialne kohezivnosti v u¢ni proces,
vklju€evanje vzgojno-izobraZzevalnih zavodov v razli¢ne projekte na podro-
¢ju socialne kohezivnosti.
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IZBRANI PREDLOGI SISTEMSKIH RESITEV
V SOLSKEM SISTEMU Z VIDIKA SOCIALNE
KOHEZIVNOSTI

uUvoD

V Sloveniji je bila leta 1996 sprejeta Solska zakonodaja, ki je prinesla ce-
lovito ureditev na vseh ravneh Solskega sistema. Po priblizZno desetletju in pol
uveljavljanja in tudi parcialnega spreminjanja te Solske zakonodaje je Nacionalna
strokovna skupina junija 2011 na osnovi predhodnih dvoletnih raziskav pripravila
novo Belo knjigo o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji (2011), v kateri
je predlagala konceptualne novosti in dopolnitve sistemskih reSitev Solskega sis-
tema. Pri tem je bila precejSnja pozornost namenjena reSitvam, s katerimi Solski
sistem podpira socialno kohezivnost.

Socialno kohezivnost v vzgojno-izobrazevalnem sistemu zagovarjajo z eko-
nomskimi argumenti (Ritzen 2000; Easterly, Ritzen, Woolcock 2006) oziroma z
ucinki izobrazevanja na celotno druzbo (Green, Preston, Sabates 2003), v okviru
Bele knjige (2011) pa je bilo bistveno, da je skladna tudi s konceptom ¢lovekovih
pravic, ki so v Beli knjigi (2011) — ob pravi¢nosti, avtonomiji in kakovosti — nave-
dene kot eno od tirih temeljnih nagel celotnega sistema. Clovekove pravice kot
temeljne vrednote vzgoje in izobrazevanja v Republiki Sloveniji vklju€ujejo indi-
vidualne in kolektivne pravice ter zavezujejo k spostovanju dostojanstva vsake-
ga posameznika, k spostovanju pluralnosti kultur in k spodbujanju razumevanja,
strpnosti in prijateljstva med vsemi narodi, rasami, verskimi in drugimi skupinami.
V tem kontekstu Bela knjiga (2011) izpostavlja pravico do nediskriminacije, ki za-
deva tako otroke iz kulturno in socialno manj spodbudnih okolij kot otroke prise-
liencev ter nediskriminacijo otrok s posebnimi potrebami in druge. Tudi sledenje
nacelu pravicnosti v izobrazevanju, ki je tesno povezano z enakostjo, podpira
mehanizme socialne kohezije. Pravi¢nost v izobrazevanju pogosto interpretira-
mo kot enakost izobrazevalnih moznosti, ki je nujni pogoj za to, da imajo v sodob-
nih druzbah v nacelu vsi njihovi drzavljani enake mozZnosti za uspeh v Zivljenju.
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Ker je enakost moZnosti, ki jih ima nekdo v druzbi, mo¢no odvisna od njegovih
moznosti za izobraZevanje, mora drzava, ki si prizadeva za pravi¢no druzbo,
z razli€nimi ukrepi najprej zagotoviti vsakomur enake izobraZevalne moznosti.
V dolo¢enih primerih je enakost pravic mogoce zagotoviti le z zagotavljanjem
dodatnih pravic — z razlikovanjem, ki odpravlja nepravi¢ne razlike in vzpostavlja
enake moznosti za vse.

V nadaljevanju bomo predstavili del podatkov, zbranimi z dvema empiri¢ni-
ma raziskavama, ki smo ju izvedli v okviru priprave Bele knjige o vzgoiji in izobra-
Zevanju v Republiki Sloveniji (2011): raziskave o vlogi jezika v izobraZzevanju in
raziskave o izobrazevanju otrok s posebnimi potrebami v rednih osnovnih Solah.
Ob tem predstavljamo tudi izbrane reSitve na podroc€jih jezikovnega vkljuceva-
nja priseljencev in vklju€evanja otrok s posebnimi potrebami v slovenski Solski
sistem.

V raziskavi smo izhajali iz prej omenjenih nacel, ki Solskemu sistemu nala-
gajo iskanje dodatnih mehanizmov, ki otrokom priseljencev omogo¢ajo nadome-
S¢anje primanjkljaja na podrocju jezikovnega znanja, in tako vzpostavljajo me-
hanizme za izenaCevanje »startne osnove« in enakih moznosti pri doseganju
rezultatov (prim. Pedek, Cuk, Lesar 2006). Analize raziskav, ki so vkljucevale
ucence, katerih materinsc¢ina ni slovenscina (npr. Skubic Ermenc 2003; Pecek
2005) kazejo, da u¢encem v Sloveniji pogosto ne zagotavljamo takSnega pouka,
ki bi jim omogocal kompenzacijo razlik. Danes je Siroko sprejeto zavedanje, da
lahko otroci, ki se ucijo brati in pisati v materinS&ini, laZze prenesejo te spretnosti
na drugi jezik kot otroci, katerih prvi poskusi v pismenosti so v jeziku, katerega
ne razumejo in govorijo dobro (Denied a future? 2001: 34). Ce torej otroku, ki
ima teZzave z jezikom okolja, ne omogo€amo razviti materins¢ine v elaboriranem
kodu, mu s tem otezujemo tudi u€enje jezika okolja, posledi¢no pa to vpliva tudi
na rezultate pri drugih predmetnih podrogjih (Pegek, Cuk, Lesar 2006).”

V zvezi s Solanjem otrok s posebnimi potrebami pa naj pojasnimo, da je
Solska reforma v devetdesetih letih na podro€ju vzgoje in izobrazevanja otrok s
posebnimi potrebami prinesla novo, SirSo opredelitev skupin otrok, ki potrebujejo
dodatno pozornost in podporo. Kljuéni namen nove zakonodaje, ki je bila ha tem
podrocju sprejeta Sele leta 2000 (ZUOPP 2000), pa je bil zmanjSanje loCenih
oblik 3olanja in vpeljava inkluzivnih in proznejSih oblik Solanja otrok s poseb-
nimi potrebami. V redne Sole in vrtce je bil uveden t. i. program s prilagojenim
izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo. Z odlo¢bo o usmeritvi v program s
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo je bila u€encem priznana
pravica do prilagoditev uénega okolja in dodatne strokovne pomoci, tako da se
lahko uspesdneje Solajo po programu z enakovrednim izobrazbenim standardom

7 Ve¢€ o vklju€evanju u€encev in dijakov priseljencev v slovenski sistem vzgoje in izobraZevanja v: Ha-
nu$ 2010; Heckman 2008; Integrating immigrant children into schools in Europe 2009; Knez 2008, 2009;
Vizintin 2010; Zorman 2009.



Izbrani predlogi sistemskih reSitev v Solskem sistemu z vidika socialne kohezivnosti 81

redne osnovne Sole oziroma nadaljujejo Solanje na sekundarni in terciarni ravni.
Novost naj bi izboljSala kakovost Solanja nekaterim skupinam otrok s posebnimi
potrebami, in sicer predvsem u¢encem s primanjkljaji na posameznih podrogjih
ucenja. Zakon pa je dolocil tudi moznost prehajanja med programi in mozZnost
izvajanja prilagojenih programov v rednih Solah.

1 EMPIRICNA RAZISKAVA
11 Raziskovalna vprasanja

V pri€ujoem prispevku bomo odgovorili na naslednja raziskovalna vprasanja.

Kaksno je mnenje uciteljev osnovnih in srednjih Sol o tem, ali bi morali u¢enci
in u€enke, katerih materni jezik ni slovenscina in slovens€ine ne obvladajo, pred
vklju€itvijo v slovensko Solo za€etno znanje slovenscine pridobiti na posebnem
intenzivnem tecaju?

Ali bi se morali po mnenju uciteljev osnovnih in srednjih Sol u€enci in u¢enke,
katerih materni jezik ni slovenscina, v Soli uciti tudi svoje materne jezike?

Koliko dodatnega didakticnega znanja v zvezi s poucevanjem ucencev in
ucenk, katerih materni jezik ni slovens¢ina, bi potrebovali ucitelji osnovnih in sre-
dnjih Sol?

Kaksno je mnenje ravnateljev osnovnih Sol, u€iteljev, ki poucujejo u€ence s
posebnimi potrebami in starSev, ki imajo otroke s posebnimi potrebami o tem, kje
se naj Solajo ucenci, ki imajo dolo€eno vrsto posebnih potreb?

Kaksno je mnenje ravnateljev osnovnih Sol, uciteljev, ki poucujejo ucence
s posebnimi potrebami in starSev, ki imajo otroke s posebnimi potrebami o tem,
koliko u€enci s posebnimi potrebami, ki so vklju€eni v program s prilagojenim
izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo, prispevajo k vecji socialni povezanosti
celotne skupine?

1.2 Osnovna raziskovalna metoda

Osnovni raziskovalni metodi sta deskriptivna in kavzalno-neeksperimentalna
metoda pedagoskega raziskovanja (Sagadin 1993). Raziskava temelji na kvanti-
tativni raziskovalni paradigmi.
1.3 Vzorec

Vpra$alnik o izobrazevanju otrok s posebnimi potrebami je vrnilo 80
osnovnih Sol, ki imajo otroke s posebnimi potrebami usmerjene v program s
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prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo, in sicer 1525 anketi-
rancev (68 ravnateljev, 701 ucitelj in 756 starSev). Vzorec je reprezentativen.
PovprecCna starost anketiranih ravnateljev je 51,7 let, v povprecju imajo 27,7
let delovnih izkuSenj in 8,9 let izkuSenj z ravnateljevanjem. Povpre¢na starost
anketiranih uciteljev je 40,3 leta in v povprecju imajo 16,5 let delovnih izku-
Senj. Povprecna starost anketiranih starSev je 39,8 let. Izmed starSev, ki so
odgovorili na vprasanje, v katero skupino otrok s posebnimi potrebami njihov
otrok sodi, jih je najvec¢ (441 oz. 58,3 %) odgovorilo, da sodi v skupino ucen-
cev s primanjkljaji na posameznih podrocjih u€enja, dobra desetina (94 oz.
12,4 %) jih je odgovorila, da njihov otrok sodi v skupino u¢encev z govorno-
jezikovnimi motnjami, slaba desetina starSev (73 0z. 9,6 %) ima dolgotrajno
bolnega otroka. Na vprasalnik je odgovorilo tudi 56 starSev (7,4 %), ki imajo
gibalno oviranega otroka, 29 starSev (3,8 %), ki imajo gluhega in naglusnega
otroka, 29 starSev (3,8 %), ki imajo otroka s Custvenimi in vedenjskimi mo-
tnjami, 9 starSev (1,2 %), ki imajo slepega in slabovidnega otroka in 8 starSev
(1,1 %), ki imajo otroka z motnjami v duSevnem razvoju. 18 starSev (2,4 %) ni
odgovorilo na vprasanje, v katero skupino otrok s posebnimi potrebami njihov
otrok sodi.

Na vpraSalnik o vlogi jezika v izobrazevanju je odgovorilo 1212 anketiran-
cev.

Vpra$alnik za ucitelje osnovnih 3ol je izpolnilo 750 anketirancey, in sicer
89,6 % udciteljic in 10,4 % uciteljev. Njihova povprecna starost je 42,19 let (stan-
dardni odklon je 8,9 let), v povprecju imajo 18,7 let delovnih izku$enj (standar-
dni odklon je 12,4 leta). Anketni vpraSalnik je izpolnilo 330 uditeljev razrednega
pouka, 114 uciteljev slovenskega jezika, 115 uciteljev tujega jezika, 191 ucite-
ljev pouCuje druge predmete. Tri petine anketiranih uciteljev imajo zaklju¢eno
univerzitetno izobrazbo (59,7 %), dobra tretjina ima visjo Solo (35,3 %), 2,2
% uciteljev je zaklju€ilo visoko strokovno Solo, 1,3 % anketiranih uciteljev ima
srednjesSolsko izobrazbo, 1,5 % udciteljev pa ima specializacijo, magisterij ali
doktorat. Dobri dve petini anketiranih uciteljev imata strokovni naziv svetovalec
(44,5 %), dobra tretjina ima strokovni naziv mentor (36,0 %), 4,2 % je svetni-
kov, dobra desetina anketiranih uciteljev (15,3 %) pa je Se brez strokovnega
naziva.

Vprasalnik za ucitelje srednjih 3ol je izpolnilo 462 uciteljev (71,9 % uciteljic
in 28,1 % uciteljev). Njihova povprecna starost je 43,92 let (standardni odklon je
8,5 let), v povprecju imajo 18,92 let delovnih izkuSenj (standardni odklon je 9,2
leti). Anketni vpraSalnik je izpolnilo 83 uciteljev slovenskega jezika, 51 uciteljev
angleskega jezika, 21 uciteljev nemskega jezika, 32 uciteljev drugih tujih jezikov,
275 ugiteljev pa pouduje druge predmete. Cetrtina anketiranih ugiteljev pouduje
na gimnazijah (24,1 %), dobra polovica v strokovni srednji Soli (52,2 %), dobra
desetina v srednji poklicni Soli (14,3 %), 4,4 % anketiranih uciteljev pouluje v
strokovni gimnaziji, 0,7 % v nizji poklicni Soli, 4,4 % pa v poklicni tehniski 3oli.
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Vec kot Stiri petine anketiranih u€iteljev imajo zaklju¢eno univerzitetno izobrazbo
(81,9 %), 3,1 % ima visjo Solo, 5,4 % uciteljev je zakljucilo visoko strokovno Solo,
2,8 % anketiranih uciteljev ima srednjeSolsko izobrazbo, 6,8 % uciteljev pa ima
specializacijo, magisterij ali doktorat. Dve petini anketiranih uciteljev imata stro-
kovni naziv mentor (40,7 %), dobra tretjina ima strokovni naziv svetovalec (35,4
%), 8,1 % je svetnikov, dobra desetina anketiranih uciteljev (15,8 %) je Se brez
strokovnega naziva.

1.4 Zbiranje podatkov

Zbiranje podatkov o izobrazevanju otrok s posebnimi potrebami, ki so v re-
dnih osnovnih Solah usmerjeni v program s prilagojenim izvajanjem in dodatno
strokovno pomogjo, je potekalo aprila 2010. Vsaka 3ola je prejela vprasalnik za
ravnatelja Sole, 15 vpra3alnikov za ucitelje in 15 vprasalnikov za starSe u¢encev
s posebnimi potrebami. Ravnatelje smo prosili, da vpraSalnike za ucitelje razde-
lijo uCiteljem, ki na Soli poucujejo otroke s posebnimi potrebami, po abecednem
vrstnem redu (ne glede na to, kateri predmet poucujejo, v katerem razredu po-
ucujejo ipd.), vprasalnike za starSe pa razdelijo starSem ucencev s posebnimi
potrebami.

Zbiranje podatkov o vlogi jezika v izobrazevanju je potekalo junija 2010.
Na osnovne Sole smo glede na Stevilo oddelkov posamezne 3ole poslali 12,
25 ali 35 vprasalnikov za ucitelje, na srednje Sole pa 20 vprasalnikov za uci-
telje. Ravnatelje smo prosili, da vpraSalnike razdelijo razrednikom, uciteljem
slovenskega jezika in uciteljem, ki poucujejo tuje jezike. Preostale vpraSalnike
pa razdelijo drugim uciteljem, ki niso razredniki (ne glede na razred, v katerem
poucujejo, izobrazevalni program, predmet, ki ga poucujejo ipd.).

1.5 Postopki obdelave

Podatke smo statisticno obdelali v skladu z namenom in cilji raziskave s
pomocjo statisticnega programskega paketa SPSS za Windows na osebnem
racunalniku.

Podatki so obdelani na nivoju deskriptivne in inferenCne statistike. Pri tem
smo uporabili frekvenéno distribucijo (f, f %) atributivnih spremenljivk, osnovno
deskriptivno statistiko numeri€nih spremenljivk (mere srednje vrednosti, mere
razpr$enosti) in x?-preizkus hipoteze neodvisnosti. Odstotki so pri posameznih
vprasanijih izraCunani glede na Stevilo anketirancev, ki so na posamezno vpra-
Sanje odgovorili (tj. veljavni odgovori) in ne glede na Stevilo vseh anketirancey,
zajetih v raziskavo.
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1.6 Rezultati
1.6.1 Slovenscéina kot drugi jezik

Preglednica 1: Odgovori uciteljev osnovnih in srednjih ol o tem, ali bi morali
ucenci in uCenke, katerih materni jezik ni slovenscina in slovenséine ne obvla-
dajo, pred vkljuditvijo v slovensko $olo zadetno znanje slovenséine pridobiti na
posebnem intenzivnem teéaju

Ali bi morali po vasem mnenju u€enci in u€enke, katerih materni jezik ni
slovens&cina in slovenscine ne obvladajo, pred vkljuditvijo v slovensko $olo
zacetno znanje slovenscine pridobiti na posebnem intenzivhem tecaju?
da ne Skupaj
o oL Stevilo 651 87 738
ucitelji osnovnih Sol
odstotek 88,2 11,8 100,0
o . Stevilo 419 28 447
ucitelji srednjih Sol
odstotek 93,7 6,3 100,0
_ Stevilo 1070 115 1185
skupaj
odstotek 90,3 9,7 100,0

Med osnovnoSolskimi in srednjeSolskimi ucitelji se pojavljajo statisticno po-
membne razlike v njihovem mnenju glede tega, ali bi morali u€enci in u€enke,
katerih materni jezik ni slovensc¢ina in slovens¢ine ne obvladajo, pred vkljuditvijo
v slovensko osnovno 3olo zaCetno znanje slovenscine pridobiti na posebnem
intenzivnem tecaju (x? = 9,696, g = 1, P = 0,002). 88,2 % uciteljev, ki poucuje v
osnovnih Solah, meni, da bi morali u€enci in u¢enke, katerih materni jezik ni slo-
venscina in slovenscine ne obvladajo, pred vkljucitvijo v slovensko osnovno Solo
zacCetno znanje slovenscine pridobiti na posebnem intenzivnem tecaju, odstotek
uciteljev, ki poucuje v srednjih Solah in so takSnega mnenja, pa je Se vedji, tako
je odgovorilo kar 93,7 % anketiranih u€iteljev srednjih Sol.

Vec kot polovica osnovnoSolskih uciteljev (54,6 %) meni, da bi morali u¢en-
ci in u€enke, katerih materni jezik ni slovens€ina, na takSnem tecaju pridobiti
tudi osnovno znanje (terminologijo idr.) drugih predmetov. Enako meni tudi
slaba polovica srednjeSolskih uciteljev (46,6 %). Tudi pri odgovarjanju na to
vprasanje prihaja med osnovnosSolskimi in srednjeSolskimi ucitelji do statisti¢-
no pomembnih razlik (x2 = 7,063, g = 1, P = 0,008). Da u¢encem in u¢enkam,
katerih materni jezik ni slovens€ina, na takSnem te€aju ni potrebno pridobiti
tudi osnovnega znanja (terminologijo idr.) drugih predmetov, meni 45,4 % uci-
teljev, ki pou€uje v osnovnih Solah, in 53,4 % uciteljev, ki poucuje v srednjih
Solah.
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Iz odgovorov je razvidno, da je u€inkovitejSa in pravicnejSa integracija uéen-
cev in dijakov priseljencev tudi po mnenju uciteljev precej odvisna od znanja slo-
vensc&ine in da podpirajo zagetni intenzivni te€aj u€enja slovensc&ine. V Beli knjigi
(2011: 33) smo tako predlagali tako obliko u¢enja slovens¢ine, ki jih bo motivirala
ter omogodila hitro in u€inkovito jezikovno napredovanje, hkrati pa ucencev in
ucenk ne bo izklju€evala ali jih marginalizirala. Predlagali smo bistveno poveca-
no Stevilo skupnih ur (do 240) in obvezno strnjeno zacetno obliko jezikovnega
te€aja. Strnjeno ucenje v skupinah prinasa tudi integrativne prednosti, zagotoviti
pa ga je mogoce tudi z regijskim medSolskim sodelovanjem. Nadaljevanje doda-
tnega ucenja slovenscine je odvisno od potreb posameznega u€enca in poteka v
okvirih diferenciacije in individualizacije, hkrati pa naj bo kombinirano z oblikami
tutorstva (pomoci ze vklju€enih ucencev s podobno izkusnjo).

V zvezi s pouCevanjem ucencev in ucenk, katerih materni jezik ni sloven-
SCina, pa se postavlja tudi vprasanje, koliko dodatnega didakticnega znanja bi
potrebovali ucitelji, ki pou€ujejo te uence.

Preglednica 2: Odgovori uciteljev osnovnih in srednjih Sol o tem, koliko dodatne-
ga didakticnega znanja v zvezi s poucevanjem ucencev in uéenk, katerih materni
Jezik ni slovenscina, bi potrebovali

Koliko dodatnega didakti€cnega znanja v zvezi s pou€evanjem ucencev in
ucenk, katerih materni jezik ni slovenscina, bi vi potrebovali?

. zelo

nic¢ malo | srednje | veliko veliko skupaj
ugitelji Stevilo 46 59 222 227 176 730
osnovnih 8ol | odstotek | 6,3 8,1 30,4 31,1 24,1 | 100,0
ugitelji Stevilo 59 46 168 110 57 440

srednjih Sol | odstotek | 13,4 | 10,5 | 38,2 25,0 13,0 | 100,0
Stevilo 105 105 390 337 233 1170
odstotek | 9,0 9,0 33,3 28,8 19,9 | 100,0

skupaj

Mnenje osnovnoS$olskih in srednjeSolskih uciteljev o tem, koliko dodatnega
znanja v zvezi s poucCevanjem ucencev in u€enk, katerih materni jezik ni slo-
venscina, bi potrebovali, se statisticno pomembno razlikuje (x? = 42,845, g = 4,
P = 0,000). Medtem ko vec kot polovica uciteljev, ki pou€uje v osnovnih Solah
(55,2 %), ocenjuje, da bi potrebovala zelo veliko oz. veliko dodatnega didaktic-
nega znanja v zvezi s poucevanjem ucéencev in ucenk, katerih materni jezik ni
sloven&€ina, sta takSnega mnenja malo manj kot dve petini uciteljev, ki poucuje
v srednjih Solah (38,0 %). Le dobra desetina osnovno3olskih ugiteljev (14,4 %)
in skoraj Cetrtina srednjeSolskih uciteljev (23,9 %) ocenjuje, da potrebuje malo
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dodatnega didaktiCnega znanja v zvezi s pou€evanjem ucencev in uenk, katerih
materni jezik ni slovensc&ina oz. da tega znanja sploh ne potrebujejo. Priblizno tre-
tjina osnovnoSolskih uditeljev (30,4 %) in slabi dve petini srednjesolskih uciteljev
(38,2 %) ocenjuje, da potrebuje srednje veliko dodatnega didakticnega znanja v
zvezi s poucevanjem ucencev in ucenk, katerih materni jezik ni slovenscina.

Ce upostevamo te rezultate, ugitelji predvsem na osnovnoSolski ravni izra-
Zajo potrebo po dodatnem didaktiénem znanju v zvezi s pou€evanjem uéencev
in uCenk, katerih materni jezik ni slovenscina. V Beli knjigi (2011: 33) pa nismo
izpostavili le potrebe po dodatnem usposabljanju uciteljev. Poudarili smo tudi, da
je za ustrezno poucevanje slovenscine za te uence treba zagotoviti izvedbene
okvire, ki obsegajo ustrezno oceno oziroma presojo o potrebah posameznega
ucenca in njegovem napredovaniju (to bi lahko izvajali ustrezno dodatno usposo-
bljeni svetovalni delavci na podlagi merskega instrumenta); ustrezno oblikovanje
skupin po predznanju in starosti; seveda pa tudi posebej dodatno usposobljene
ucitelje za poucevanje slovenscine kot drugega jezika ter u¢ne nacrte in uéna
gradiva. Za zagotavljanje dobre vkljuenosti je treba k ucenju slovenscine pri-
tegniti tudi starSe priseljence — ne glede na njihove sicerSnje moznosti uenja
slovensCine je treba posebej zagotoviti njihovo seznanjenost s temeljnim poj-
movnikom s Solskega podrocja.

1.6.2 Drugi materni jeziki uc¢encev
Preglednica 3: Odgovori uciteljev osnovnih in srednjih ol o tem, ali bi morali

za ucence in ucenke, katerih materni jezik ni slovenscina, v Soli organizirati tudi
ucenje maternega jezika

Ali bi morala po vaSem mnenju Sola poskrbeti, da bi se u¢enke in u€enci,
katerih materni jezik ni slovensc&ina, ucili tudi svoje materne jezike?
da ne skupaj
Stevilo 274 448 722
ucitelji osnovnih Sol
odstotek 38,0 62,0 100,0
o . Stevilo 126 316 442
ucitelji srednjih Sol
odstotek 28,5 71,5 100,0
) Stevilo 400 764 1164
skupaj
odstotek 34,4 65,6 100,0

Med ucitelji, ki pou€ujejo v osnovnih Solah, in tistimi, ki poucujejo v srednjih
Solah, prihaja do statisticno pomembnih razlik v njihovem mnenju glede tega,
ali bi morala Sola poskrbeti, da bi se u€enke in ucenci, katerih materni jezik ni
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slovenscina, udili tudi svoje materne jezike (x> = 10,840, g =1, P = 0,001). Med-
tem ko nekaj manj kot dve petini uciteljev, ki pouc€uje v osnovnih Solah (38,0 %),
meni, da bi Sola morala poskrbeti, da bi se u€enke in u€enci, katerih materni jezik
ni slovens¢ina, ucili tudi svoje materne jezike, je takSnega mnenja le dobra Cetr-
tina uciteljev, ki pouCuje v srednjih Solah (28,5 %).

V zvezi z maternimi jeziki u€encev in dijakov v slovenskem 3Solstvu (razen
sloven&cCine, italijanscine, madzarscine in rom&cine, ki se ponujajo v drugacnem
okviru) je bila predlagana resitev, da se poucujejo tako, da jih Sole ponudijo kot
izbirne predmete po posebnem kurikulu, uposteva pa se posebne organizacijske
pogoje.

1.6.3 Ucenci s posebnimi potrebami

Odgovori, ki smo jih pridobili z naslednjim vprasanjem, so neposredno pove-
zani z vpraSanjem uspesnosti socialno kohezijske in inkluzivne vloge sistemske
reSitve, po kateri so dolo€eni u€enci s posebnimi potrebami vklju€eni v program
s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo. Ugotavljali smo, koliko
ti uCenci prispevajo k vedji socialni povezanosti celotne skupine.

Preglednica 4: Odgovori uciteljev, ravnateljev in starSev, ki imajo otroke s po-
sebnimi potrebami, o tem, ali uenci s posebnimi potrebami, ki so vklju¢eni v
program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo, prispevajo k
vedji socialni povezanosti celotne skupine

Uc€enci s posebnimi potrebami, ki so vklju€eni v program s prilagojenim
izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo, prispevajo k vedji socialni
povezanosti celotne skupine.
se po- se ne se ni-
se se ne :
polnoma o morem - kakor ne | skupaj
o strinjam ... | strinjam .
strinjam odlogiti strinjam
siteli Stevilo 60 255 210 153 20 698
ucitelji
: odstotek 8,6 36,5 30,1 21,9 2,9% 100,0
.. | Stevilo 3 38 17 10 0 68
ravnatelji
odstotek 4,4 55,9 25,0 14,7 0 100,0
tars Stevilo 166 351 165 52 9 743
starsi
odstotek | 22,3 47,2 22,2 7,0 1,2% 100,0
. Stevilo 229 644 392 215 29 1509
skupaj
odstotek | 15,2 427 26,0 14,2 1,9% 100,0
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Mnenje u iteljev, ravnateljev in starSev, ki imajo otroke s posebnimi po-
trebami, o tem, ali uCenci s posebnimi potrebami, ki so vklju€eni v program
s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomodgjo, prispevajo k vedji
socialni povezanosti celotne skupine, se statistithno pomembno razlikuje (x2
= 134,193, g = 8, P = 0,000). Medtem ko se nekaj manj kot polovica anke-
tiranih uciteljev (45,1 %) popolnoma strinja oz. strinja s trditvijo, da ucenci s
posebnimi potrebami, ki so vklju€eni v program s prilagojenim izvajanjem in
dodatno strokovno pomocjo, prispevajo k vecji socialni povezanosti celotne
skupine, so tak8nega mnenja kar tri petine anketiranih ravnateljev (60,3 %) in
veC kot dve tretjini anketiranih starSev, ki imajo otroke s posebnimi potrebami
(69,5 %). Manj kot desetina starSev (8,2 %), dobra desetina ravnateljev (14,7
%) in Cetrtina uciteljev (24,8 %) se nikakor ne strinja oz. se ne strinja z nave-
deno trditvijo. Cetrtina ravnateljev (25,0 %), dobra petina star$ev (22,2 %) in
slaba tretjina uciteljev (30,1 %) se ne more opredeliti glede tega, ali u¢enci s
posebnimi potrebami, ki so vklju€eni v program s prilagojenim izvajanjem in
dodatno strokovno pomocjo, prispevajo k vedji socialni povezanosti celotne
skupine ali ne.

V nadaljevanju nas je zanimalo, kje naj bi se po mnenju uciteljev, ravna-
teljev in starSev, ki imajo otroke s posebnimi potrebami v programu s prilago-
jenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo, otroci s posebnimi potrebami
Solali.

Vecdinsko mnenje ravnateljev osnovnih Sol, uciteljev in stardev, ki imajo otro-
ke s posebnimi potrebami, je naklonjeno temu, da se otroci s posebnimi po-
trebami Solajo v oddelkih rednih osnovnih Sol skupaj z ostalimi ucenci. Ve€ina
anketirancev meni, da naj se v rednih osnovnih Solah skupaj z ostalimi u¢enci
Solajo slabovidni u€enci, naglusni u€enci, gibalno ovirani u¢enci, dolgotrajno bol-
ni u€enci, u€enci z govorno jezikovnimi motnjami, u€enci s primanjkljaji na posa-
meznih podrocjih u€enja in u€enci s Custvenimi in vedenjskimi motnjami. Najved;ji
delez anketiranih ravnateljev, uciteljev in starSev meni tudi, da naj se v oddelkih
rednih osnovnih Sol skupaj z ostalimi u€enci Solajo uenci z lazjimi motnjami v
dusevnem razvoju.

Glede slepih u€enceyv je vecinsko mnenje uciteljev (63,6 %) in ravnateljev
(51,5 %), da naj se Solajo v posebnih Solah, enako meni tudi najvedji delez
anketiranih starSev (47,0 %). Vecina uciteljev (60,6 %) in najvedji delez anke-
tiranih ravnateljev (45,5 %) in starSev (44,1 %) menijo, da je tudi gluhe u¢en-
ce najbolj primerno Solati v posebnih Solah. Za tezje gibalno ovirane u€ence
najveC uciteljev (37,0 %) ocenjuje, da je najbolje, da se Solajo v posebnih
Solah, najvec ravnateljev (43,9 %) in starSev (39,3 %) pa meni, da je najbolje,
da se Solajo v oddelkih rednih osnovnih Sol skupaj z ostalimi u€enci. Vecina
ravnateljev (51,6 %) in najveC uciteljev (39,4 %) in starSev (40,9 %) meni, da
naj se ucenci z avtisti€énimi motnjami Solajo v posebnih oddelkih znotraj redne
osnovne Sole.
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Preglednica 5: Odgovori uciteljev, ravnateljev in starSev, ki imajo otroke s po-
sebnimi potrebami, o tem, kje naj se otroci s posebnimi potrebami Solajo (podani
v odstotkih)

v posebnih Solah v oddelkih skupaj z v posebnih oddelkih

ostalimi uéenci znotraj redne Sole
oo | Fav- v | w g | TAV- e | w | rav- o
ucitelji . | starsi | uCitelji . | starSi | uCitelji . | starsi
natelji natelji natelji

slepi u¢enci 636 | 51,5 | 470 | 122 | 182 | 199 | 242 | 30,3 | 331

slabovidni u€enci 14,0 | 3,0 | 161 | 550 | 74,2 | 51,3 | 31,0 | 22,7 | 32,7

gluhi uCenci 60,6 | 455 | 441 | 13,7 | 258 | 196 | 256 | 28,8 | 36,2

naglusni uéenci 1,3 | 30 | 146 | 59,0 | 78,8 | 52,2 | 29,7 | 18,2 | 33,1

lazje gibalno ovirani 14 | 00 | 48 | 866 | 985 | 810 | 121 | 15 | 143
ucenci

Leéﬂﬁg'ba'm ovirant 1 370 | 258 | 253 | 287 | 439 | 393 | 343 | 303 | 354

dolgotrajno bolni u¢enci | 8,5 45 | 205 | 648 | 848 | 522 | 26,8 | 10,6 | 27,3
ucenci z lazjimi
motnjami v dusevnem | 21,8 | 26,9 | 12,2 | 424 | 388 | 54,2 | 358 | 343 | 33,6
razvoju

uéenci z govorno-
jezikovnimi motnjami
ucenci s primanjkljaji na
posameznih podrogjih 39 | 00 | 1,3 | 755 | 851 | 87,7 | 206 | 149 | 10,9
ucenja

uéenci s Custvenimi in
vedenjskimi tezavami
ucenci z avtistiCnimi
motnjami

26 | 00 | 49 | 796 | 864 | 714 | 178 | 136 | 23,6

15,1 | 154 | 11,3 | 46,5 | 554 | 56,0 | 384 | 292 | 32,7

36,0 | 20,3 | 244 | 246 | 281 | 34,7 | 394 | 51,6 | 40,9

Za dolo¢ene skupine uc€encev s posebnimi potrebami (denimo lazje gibalno
ovirane ucence, ucence z govorno-jezikovnimi motnjami, u¢ence s primanjkljaji
na posameznih podrocjih u¢enja) imamo dokaj usklajena mnenja, da se ti uenci
lahko Solajo v oddelkih skupaj z ostalimi u€enci. Za nekatere druge skupine
so mnenja bolj deljena. Eden od mehanizmov inkluzije je tako tudi predlog, da
ucenci, ki so vklju€eni v osnovnos$olski program s prilagojenim izvajanjem in
dodatno strokovno pomocdjo, lahko pri najve¢ dveh predmetih prehajajo na nizjo
raven zahtevnosti, vendar ne ve€ kot dva Solska razreda nizje. Ministrstvo za
Solstvo, druge institucije, Sole in vrici pa morajo ustvariti pogoje za prehajanje
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med posameznimi programi razli¢nih in istih zahtevnosti. V programu s prilago-
jenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo je pogoj za prehajanje doloci-
tev normativa u€encev v razredih, kjer to izvajajo, saj Stevila OPP, ki to obliko
potrebujejo, ni mogoc€e doloditi v obliki normativa. Od okoliS&in (Stevilo otrok v
razredih in normativov) je odvisno, ali bo imel OPP modificiran pouk znotraj ma-
ticnega razreda ali pa bo OPP fizi€no prehajal v drugo udilnico — v razred, kjer
poteka pouk po uénem programu zanj ustrezne zahtevnosti. Raven uénih ciljev,
ki jih bo imel otrok v tem modificiranem programu, opredeli Sola, tako da oceni
otrokovo znanje — raven u¢nih dosezkov pri tem predmetu. Pri pouku ima otrok
prilagoditve poucevanja (v skladu s svojimi potrebami oziroma napredovanjem),
ocenjevanje znanja pa poteka v skladu s standardi in postopki, ki so enaki za
vse uc€ence tega razreda. Umestitev v razred torej ustreza otrokovi ravni znanja
— uéna snov tega razreda, poucevanje in ocenjevanje je skladno s standardi
znanja tega razreda.

1.6.4 Usposobljenost uciteljev za delo z ucenci s posebnimi potrebami

Mnenje uciteljev in ravnateljev o tem, kje naj poteka izobraZevanja ucencey,
ki imajo dolo€eno vrsto posebnih potreb, je zagotovo odvisno tudi od tega, kako
ucitelji ocenjujejo svojo usposobljenost za delo z u€enci, ki imajo doloeno vrsto
posebnih potreb oz. pogojeno s tem, kako ravnatelji ocenjujejo prostorske pogoje
in opremljenost Sol za delo z u€enci s posebnimi potrebami.

Ucitelji so na petstopenjski ocenjevalni lestvici ocenjevali svojo usposoblje-
nost za delo z razli¢nimi skupinami otrok s posebnimi potrebami. V povprecju
ucitelji svojo usposobljenost za delo z uéenci s posebnimi potrebami ocenjuje-
jo relativno slabo (povpre€na ocena je 2,44 in zavzema vrednost 49. centila).
Najmanj so usposobljeni za delo s slepimi u¢enci (povpre¢na ocena je 1,34), z
gluhimi u€enci (povpre€na ocena je 1,44) in z u€enci, ki imajo avtisticne motnje
(povprecna ocena je 1,72). Najbolj pa so usposobljeni za delo z u€enci, ki imajo
primanjkljaje na posameznih podrocjih u¢enja (povpre€Cna ocena je 3,91) in z
ucenci, ki so lazje gibalno ovirani (povpre€na ocena je 3,23).

Ravnatelji ocenjujejo, da imajo najboljSe pogoje za delo z dolgotrajno bol-
nimi u€enci (povpre€na ocena je 4,36) in z u€enci, ki imajo govorno-jezikovne
motnje (povpreCna ocena je 4,10), najslabse prostorske pogoje pa imajo za delo
s slepimi in slabovidnimi u€enci (povprecna ocena je 2,51) in z gibalno oviranimi
ucenci (povprecna ocena je 2,73). Ravnatelji ocenjujejo, da imajo na Solah naj-
boljSe pogoje za delo z dolgotrajno bolnimi u¢enci (povpre¢na ocena je 4,10) in z
ucenci, ki imajo primanjkljaje na posameznih podrocjih u¢enja (povpre¢na ocena
je 4,02), najslabSo opremo pa imajo na Solah za delo s slepimi in slabovidnimi
ucenci (povprec¢na ocena je 1,65) in z gluhimi in naglusnimi uenci (povpre¢na
ocena je 2,20).
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V Beli knjigi (2011) je bila kot ena bistvenih resitev, ki naj bi prispevala k
boljSemu zagotavljanju pogojev za Solanje razli¢nih skupin u¢encev s posebni-
mi potrebami, predlagana tudi mreza izvajalcev predSolskih in Solskih program-
ov ter strokovnih podpornih institucij (strokovnih centrov, podpornih centrov
ter referencnih vrtcev in Sol). To pomeni, da mora na ravni drzave ministrstvo,
pristojno za Solstvo, organizirati in dolociti geografsko ustrezno porazdeljeno
mrezo vrtcev in Sol, ki izvajajo oziroma podpirajo izvajanje predSolskih progra-
mov in vzgojno-izobrazevalnih programov za OPP; Stevilo posameznih Sol in
njihova razporeditev po Sloveniji mora ustrezati specifikam (3tevilCnosti sku-
pine OPP, geografski porazdeljenosti njihovega prebivalis€a idr.) posameznih
OPP?

Ceprav resitev ne pomeni, da bodo prilagojene programe izvajale vse $ole in
vrici, se z uvedbo mreze izboljSujejo moznosti, ki jih imajo OPP v sistemu vzgoje
in izobrazevanja; OPP bo omogoceno Solanje v: (1) inkluzivnem okolju redne
osnovne Sole/vrtca (v referencni Soli/vrtcu), (2) praviloma blizje domu, kot bi to
omogodili zgolj podporni centri.

Referen€na osnovna Sola je redna osnovna Sola, ki izvaja program s pri-
lagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo, lahko pa tudi prilagojen
program za eno izmed naslednjih skupin u¢encev s posebnimi potrebami: otro-
ke z lazjo motnjo v duSevnem razvoju, gibalno ovirane otroke, slepe in slabo-
vidne otroke, gluhe in nagludne, otroke z avtisti€nimi motnjami (ki se vkljucijo v
program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo ali v enega
izmed prilagojenih programov). Naloga referencne Sole je tudi razvoj oblik traj-
nih izmenjav u€encev referencénih Sol in podpornih centrov pri dejavnostih izven
obveznega dela programa. Vsi vrtci in Sole so referenéni vrtci oziroma Sole za
otroke s Custvenimi in vedenjskimi motnjami, otroke s primanjkljaji na posame-
znih podrocjih u€enja, otroke z govorno-jezikovno motnjo ter dolgotrajno bolne
otroke. V vseh vrtcih in Solah je potrebno zagotoviti pogoje za vklju€evanje in
delo z navedenimi skupinami otrok. Naloge referencnih vrtcev in Sol so, da se v
njih za posamezno skupino OPP zagotovi: izvajanje ustreznih programov, stro-
kovne delavce ustrezne specialnosti, prostorske in tehni¢ne pogoje. Prav tako
so za OPP prilagojene vse dejavnosti vrica/Sole; dnevi dejavnosti (Sport, kultura
idr.), Sola v naravi, interesne dejavnosti, vse projektne dejavnosti. Te dejavnosti,
prilagojene OPP, se izvajajo skupaj z otroki z znacilnim razvojem, torej z drugi-
mi otroki, ki niso opredeljeni kot OPP. Referencni vrtci oz. Sole bodo vezani oz.
vezane na strokovne in podporne centre, ki jim zagotavljajo ustrezno strokovno
in kadrovsko podporo

8 Ustrezno predsolsko in Solsko okolje v tem kontekstu pomeni ustrezne prilagoditve in pou¢evanje,
ustrezen program ter ustrezno specialnopedagosko in rehabilitacijsko pomo¢ OPP glede na naravo nje-
govih vzgojno izobrazevalnih potreb in potreb, katerih zadovoljitev pomeni vecjo kakovost njegovega Zzi-
vljenja in dela.
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2 SKLEP

Prikazani rezultati empiri¢nih raziskav in z njimi povezani predlogi ukrepov
so le del SirSe celote resitev, s katerimi naj bi Solski sistem z dodatnimi pravicami
in ukrepi preko zagotavljanja moznosti v izobrazevanju na dolgi rok uresniceval
svoj del nalog pri vzpostavljanju pogojev za druzbeno povezanost oziroma so-
cialno kohezijo. Med splos$nimi cilji vzgojno-izobraZzevalnega sistema sta v Beli
knjigi (2011: 28-29) izpostavljena tudi inkluzivnost in proces inkluzije otrok s
posebnimi potrebami in integracija otrok, ki bi bili lahko izklju€eni zaradi etni¢nih,
socialnih ali kakrsnih koli drugih razlik. Vzgoja in izobrazevanje, ki sledita veckrat
omenjenim sploSno sprejetim civilizacijskim vrednotam in normam — ¢lovekovim
pravicam in dolznostim, strpnosti, spoStovanju, ki spodbuja medsebojno pomoc¢
in solidarnost, skrb za okolje, ki podpira poznavanje in spostovanje medgenera-
cijskih razlik ipd. — podpirata tudi cilje inkluzije in integracije.

V slovenskem 3olskem sistemu je Se veliko moznosti za ciljno usmerjene
ukrepe in spodbude, ki so namenjeni specificnim slabostim delovanja sistema
in specificnim skupinam otrok. Kot je navedeno, bi moral biti cilj teh ukrepov
¢im viSja stopnja dosezenega znanja in ¢im manj$a razlika med najboljSimi in
najslabsimi dosezZki, saj velikost te razlike kaZze na vecjo ali manjSo praviénost
Solskega sistema (Bela knjiga 2011: 48—49), pa tudi na to, kako v vzgoji in izo-
braZevanju vzpostavlja pogoje za socialno kohezivno druzbo. Med splodnejSimi
strategijami in ukrepi je tako navedeno tudi uvajanje ciljno zasnovanih ukrepov,
ki bodo spodbujali uspednost u€encev z razli€nimi sposobnostmi, Se posebej
ustrezne oblike pomoci za u€ence s posebnimi potrebami in za ucence iz razlic-
nih kulturnih in socialnih okolij — pove€evanje enakih izobrazevalnih moznosti za
otroke iz socialno in kulturno deprivilegiranih okolij. V ta kontekst uvr§€amo tudi
v tem besedilu obravnavane reSitve in ukrepe.
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MEDNARODNA ANALIZA KONCEPTA INKLUZIJE
NA PRIMERU POLJSKEGA IZOBRAZEVALNEGA
SISTEMA

Avtorica prispevka, v katerem je prikazana kompleksnost problema inkluzije
na Poljskem, za¢ne z analizo definicij in zaCetkov razvoja inkluzije na Poljskem
ter vseh inovacij, ki so omogocale uvajanje idej inkluzije v poljskih Solah in na
univerzah. V prispevku avtorica nakazuje moznosti uvajanja inkluzije v vzgojno-
izobraZevalni sistem na vseh njegovih stopnjah. Besedilo vsebuje tudi podrobno
analizo pomanijkljivosti in ovir v procesu uvajanja inkluzije na Poljskem. To ana-
lizo dopolnjuje na drugi strani prikaz in analiza najpomembnejSih uspehov teh
prizadevanj ter sprozene iniciative, ki naj bi prispevale k dvigu kakovosti dela na
podro€ju inkluzivne pedagogike. Naslednje podrocje, ki ga avtorica obdela v pri-
spevku, je proces izobrazevanja za pedagoske poklice in dopolnilnega strokov-
nega izpopolnjevanja uciteljev iz prakse za kakovostnejSe delo in sodelovanje v
vsestranskih prizadevanjih na podrocju inkluzije na Poljskem in v Evropi. Avtorica
podrobno predstavi tudi program Studija, ki pripravlja pedagoge za ucinkovito
uvajanje inkluzije v $ole na vseh stopnjah $olskega sistema. Clanek se konéa s
sklepom in predstavitvijo uporabljene literature.

1 KAJ JE INKLUZIJA NA POLJSKEM?

Inkluzija je na Poljskem definirana kot vklju¢evalna vzgoja. To podrocje edu-
kacije povzro¢a med poljskimi pedagogi, ucitelji, starsi, raziskovalci in teoretiki
Stevilne izzive (Dobrotowicz 1993, Wyczesany 2002, Wojdyta 2010, Dycht, Mar-
szatek 2009, Dykcik 2001, Sekowska 1985, Lipkowski 1977, Grotowska-Leder,
Faliszek 2005). Szumski (2006) z varSavske Akademije Posebne Pedagogike
(APP — najvediji in najpomembnejsi oddelek za izobrazevanje specialne pedago-
gike na Poljskem), definira inkluzijo kot »kopernikanski preobrat v pedagogiki«.
Stevilni nasprotniki sicer ne zanikajo njene vrednosti, vidijo pa razliéne ovire pri
uvajanju. Razen tradicionalne oblike vzgoje in izobrazevanja obstajajo Se trije
tipi:

A. Segregirana oblika vzgoje in izobrazevanja, ki izhaja iz prepri¢anja, da bi se
morali otroci s posebnimi potrebami izobrazevati samo v posebnih vzgojno-
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izobrazevalnih zavodih in vzgajati samo s pomocjo specialnih pedagogov,
vzgojno-izobrazevalnih metod in programov (kar je Se zmeraj najpogoste;jsi
pristop na Poljskem).

B. Integrirana vzgoja in izobrazevanje, ki se pojavlja kot nasprotje loCene vzgo-
je. V skladu s to teorijo se lahko u€enci brez prepoznanih posebnih potreb in
ucenci s posebnimi potrebami ucijo v isti Soli in v istem razredu, v katerem je
od tri do pet uenceyv, ki zaradi posebnih potreb potrebujejo prilagojen pristop
in dodatne oblike u¢ne in strokovne pomodi. V razredu je $e potreben dodatni
ucitelj — podporni ucitelj. Integrirana vzgoja ima tudi nekaj pasti. Da se lahko
otroku s posebnimi potrebami v rednem razredu pomaga, je treba ustvariti
posebne vzgojno-izobrazevalne pogoje, kar je naloga in odgovornost uciteljev
— v glavnem so to specialni pedagogi, ki modificirajo Solski program. Integri-
rani sistem deluje na Poljskem ze vec€ let. Nekateri strokovnjaki trdijo, da ne
izpolnjuje svoje primarne funkcije. Kljub temu je integracija v€asih pravzaprav
manj bole¢a oblika segregacije. Po podatkih za Solsko leto 2008/2009 je 17
% otrok s posebnimi potrebami (to je okoli 90 tiso€) obiskovalo takSne 3Sole.
Skupno je bilo 716 takSnih osnovnih Sol, 380 vrtcev in 89 srednjih Sol. Zaradi
precej daljSega obdobja delovanja te oblike izobrazevanja kot inkluzije (vklju-
Cevalne vzgoje) in zaradi njene priljubljenosti je na Polijskem Se danes bolj
prepoznavna pri teoretikih in praktikih.

C. Inkluzija, ki v skladu s sistemskimi vzgojno-izobrazevalnimi naceli pomeni, da
bi se vsak otrok — ne glede na vrsto in stopnjo posebnih potreb ter tudi tezave
zaradi kulturnih razlik, rase ali navad — moral pocutiti polnopravni ¢lan razreda
v Soli v okolju, kjer zivi. Vklju€evanje tudi pomeni, da Stevilo otrok s posebnimi
potrebami v razredu, ki ustreza Stevilu teh otrok v druzbi, mora biti primerno,
kar pomeni, da sta na 30 uencev najve¢ dva otroka s posebnimi potrebami,
ne pa tri do pet otrok kot v integriranih ustanovah.

2 KAKSNI SO BILI ZACETKI INKLUZIJE NA POLJSKEM?

Inkluzivna vzgoja in izobrazevanje od svojega pojava v poljskem izobraze-
valnem sistemu povzroc¢a veliko Custev. Po vsem svetu je poznan od sedemde-
setih let dalje, na Poljskem pa se je razvijala dolgo in po¢asi. Obdobje njenega
najbolj dinami¢nega razvoja so devetdeseta leta, vendar je na Poljskem tudi v
tem Casu razvijala v senci veliko bolj priljubljenega in bolj razSirjenega integra-
cijskega modela. Od zacetka je bila sprejeta zgolj kot boljSa razli€ica integracij-
ske pedagogike, a hkrati tudi vprasljiva in nezadostno pripravljena za mnozi¢no
uvajanje. Inkluzija na Poljskem Ze od samega nastopa nima samo veliko pri-
vrzencev, temvec¢ tudi veliko nasprotnikov tako med pedagogi praktiki kot med
teoretiki. Inkluzija, ki se je na Poljskem moc¢neje razvila na zaCetku devetdesetih,
je v literaturi predmeta, podobno kot v drugih drzavah, koncept, ki ne vklju€uje
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samo oseb s posebnimi potrebami, oseb s telesnimi in dusevnimi kroni¢nimi ali
dolgotrajnimi boleznimi, oseb, ki imajo teZave zaradi revsCine, so brez, resocia-
lizirane osebe in starejSe (Dabek 1988, Zechowska 1996:143, Sternberg 2001,
Melosik, Szkudlarek 1998, Sliwerski 2007: 29, Babel, Wisniak 2008). Inkluzivno
okolje ni samo podrocje posebnega izobrazevanja, ampak tudi prostor socialne
pedagogike in socialnega dela. Inkluzija je na Poljskem razumljena predvsem
kot pedagosko gibanje, ki se nanasa na ustvarjanje koherentne teorije razvo-
ja posameznika. Glavni cilj tega gibanja je nadaljevanje reforme osnovne Sole,
tako da bi se preoblikovala v »8olo za vse uCence«. Gre torej za nesegregacijski
pristop, kjer u€enec ostaja ves €as v kraju bivanja in v svojem lokalnem oko-
lju. Temelj za razvoj inkluzivnega pristopa na Poljskem je specialna pedagogika.
Predpostavke inkluzivnega izobrazevanja, sprejete na svetovni konferenci v Sa-
lamanci in objavljene v dokumentu The Salamanca Statement and Framework
for Action on Special Needs Education (Opracowanie zestawu wskaznikéw dla
obszaru edukacji czajacej sie w Europie http://www.european-agency.org/publi...
ducation-in-europe/indicators-PL.pdf) in dopolnjene na Svetovnem forumu o iz-
obrazevaniju leta 2000 (Polski Komitet ds. UNESCO: Edukacja dla Wszystkich
http://www.unesco.pl/edukacja/edukacja-dla-wszystkich) so pripeljale do razvoja
te ideje na Poljskem, predvsem v pripravi u¢nega kadra. Obstoje¢a zakonodaja
dopuscCa izobraZevanje u€encev s posebnimi potrebami v posebnih Solah, nava-
dnih (rednih) Solah in v integracijskih Solah. Otrok lahko na prehaja med programi
omenjenih Sol. Tak pristop k izobrazevanju u€encev s posebnimi potrebami je
povezan s prakticnim uvajanjem ideje strpnosti in je izraz prepreCevanja segre-
gacije. Odlocitev o tem, katera oblika izobrazevanja je za otroka najbolj primerna
je v rokah pedagosko-psiholoSke svetovalnice ter se jo sprejme po preucitvi otro-
kovih psiho-fizi€nih sposobnosti in potreb ob upostevanju zivljenjskih okolis€in in
priCakovanj starSev.

3 ALI OBSTAJAJO POSEBNE SOLE NA POLJSKEM?

Posebne Sole sprejemajo u€ence z motnjami, ovirami ali primanjkljaji na
enem podroc¢ju. Obstajajo posebne Sole za u€ence z motnjami v telesnem razvo-
ju, z motnjami v duSevnem razvoju, za slepe in gluhe. Otroci se ucijo v skupinah
od Sest do dvanajst ucencev — glede na vrsto motnje. Z njimi delajo uditelji ustre-
znega profila v skladu z vrsto motenj in posebnih potreb: tiflopedagogi, surdope-
dagogi, specialni pedagogi itd. Prednost teh Sol je usposobljenost za uporabo v
vzgojnem delu sistemskih reSitev, primernih za vse u€ence. Slabost je v tem, da
otroci, ki so ves €as v krogu sebi podobnih, prevzemajo neustrezne navade in
vzorce obnaSanja, pri ¢em pomanjkanje pozitivnih vzorcev zavira razvojne spod-
bude. Starsi otrok s posebnimi potrebami se pogosto izogibajo poSiljanja otroka
v posebno Solo. Bojijo se, da bo lahko otrok, ki obiskuje takSno Solo, druzbeno
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stigmatiziran. Ceprav na $olskem spri¢evalu ni zapisa »posebna $ola«, lahko po
mnenju starSev tudi neuradna informacija ovira in omejuje otrokove moznosti
pri nadaljnjem izobrazevaniju, pridobitvi poklica in iskanju zaposlitve. Alternativa,
ki zdruZuje idejo vzgoje in izobrazevanja otrok s posebnimi potrebami in osta-
lih otrok iz njihovega okolja, je inkluzivha Sola, ki upoSteva individualne potre-
be in zmoznosti posameznih u€encev. U€enci v inkluzivni Soli sledijo skupnim
vzgojno-izobraZevalnim nacrtom, vendar se pri u¢encih s posebnimi potrebami
uporabljajo prilagojene oblike in metode dela. Te metode morajo upostevati tako
vrsto disfunkcije dolo€enega otroka, kakor tudi posebnosti njegovega razvoja.
Pomembno je, da se vsi otroci ucijo in bivajo skupaj, da sedijo poleg sebe ter sku-
paj delajo. Inkluzivno poucevanje otrok z razli¢nimi motnjami zahteva, da uditelj
dobro pozna prilagojene metode individualnega dela z otrokom. UCcitelji morajo
imeti vsaj sploSno znanje o ovirah, primanjkljajih in motnjah ucencev, da bi jim
lahko nudili u€inkovito podporo v vzgojno-izobrazevalnem procesu. V krogu uci-
teljev z izkudnjami pri delu v inkluzivnih razredih so pogoste razprave o problemu
ocenjevanja u€encev s posebnimi potrebami. Na eni strani ucitelje zavezuje uéni
nacrt ter norme in standardi znanja, u¢enci so pa dolzni pridobiti dolo€eno znanje
in vescine. Na drugi strani pa zahteve in priakovanja Sole in ucitelja v€asih ocitno
presegajo moznosti u€enca s posebnimi potrebami. Zato se postavlja vprasanje:
kako ukrepati v primeru u€enca, ki izkazuje veliko prizadevanje in zavzetost za
svoje delo in ki dela v skladu s svojimi zmoZnostmi, vendar ni sposoben doseci
ve¢ od minimalnih standardov znanja. Kakdne ocene bi lahko odrazale njegovo
znanje, vescine, pa tudi sposobnosti in prizadevnost?

4 KAJ PREVLADUJE ZADNJA LETA NA PODROCJU INKLUZIJE NA
POLJSKEM?

V zadnjih letih se pod vplivom humanisti¢ne psihologije mo¢no poudarja po-
membnost pozitivne diagnoze. Ceprav vklju€ujoéa vzgoja in izobraZevanje ni re-
Sitev za vse razvojne tezave ucencey, je vendarle premisljena sistemska resitev.
Ne omogocCa samo vkljuéevanja otrok s posebnimi potrebami v splosne Sole,
ampak tudi zagotavlja strokovno pomo¢ in podporo, prilagojeno vrsti motnje ter
potrebam in zmozZnostim posameznega otroka. A Se dandanes so v poljskem
Solskem sistemu bolj kot inkluzija priljubeljene posebne Sole in integracija.

5 KAKSNI SO USPEHI INKLUZIJE NA POLJSKEM?

Ministrstvo za Solstvo na Poljskem je sprozilo ve¢ dejavnosti, opostevajoC
omenjene pomanijkljivosti in ovire pri izvajanju inkluzije. Pomembno je, da je bila
leta 2008 ustanovljena ekspertna skupine, katere naloga je priprava zasnove
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sprememb v Solskem sistemu glede na posebne vzgojno-izobrazevalne potre-

be u€encey, zlasti sprememb za izboljSanje kakovosti izobraZevanja uciteljev na

podrocju dela z heterogeno skupino. V strategije, usmerjene v vkljuéevanje otrok
in mladostnikov s posebnimi potrebami v skupno izobrazevanje v navadnih in
integriranih oddelkih, je skupina strokovnjakov vkljucila:

A. Oblikovanje podpornega sistema za delovanje tistih Sol, ki vkljuujejo u¢ence
s posebnimi potrebami, med drugim tako, da Sole koristijo vse materialne in
kadrovske resurse posebnih Sol in integracijskih Sol. Te Sole morajo v svojem
lokalnem okolju vedno bolj prevzemati viogo moderatorja in svetovalca pri skr-
bi za otroke s posebnimi potrebami ter sprejeti novo viogo srediS¢ za podporo
uciteljem rednih Sol, podporo u€encem in njihovim druzinam. Osrednje nalo-
ge, ki jih je izpostavila ekspertna skupina, so podpora pri pripravi individualnih
ucnih programov, svetovanje in pomoc pri vkljuCevanju u¢encev s posebnimi
potrebami. Seveda je pomemben poudarek postavljen tudi na izvajanje uspo-
sabljanja uciteljev in drugih strokovnih delavcev ter izdelavo metodi¢no-didak-
ticnih pripomockov.

B. I1zboljSanje kakovosti izobrazevanja uciteljev z uvedbo za vse ucitelje progra-
ma usposabljanja s podroCja specialne pedagogike in ves¢in za delo z he-
terogeno skupino ter z ozaveSCanjem in dvigom motivacije za prizadevanja
v smeri integracije in inkluzije. Dobra priprava uciteljev ima klju¢no vlogo pri
ucinkovitem delu z u€enci s posebnimi potrebami.

C. Uvajanje razli¢nih oblik izpopolnjevanja uciteljev in izobrazevanja ostalega
Solskega kadra za razlicne nacine prilagajanja u¢nega dela glede na posbne
vzgojno-izobrazevalne potrebe posameznika.

D. Nove naloge specialnih pedagogov za svetovanje in sodelovanje z ucitelji,
da bi lahko otrokom s posebnimi potrebami zagotavljali ustrezne prilagoditve
in dodatno u¢no pomoc¢. Strokovnjaki morajo s svojim znanjem biti uciteljem
stalna podpora, morajo izvajati supervizijo in s tem dvigovati uiteljevo pripra-
vljenost. Treba je tudi razsiriti pedagoski nadzor in ga dopolniti na podrocju
znanja in veScin potrebnih za delo z u€enci s posebnimi potrebami.

E. Ustrezno izkoristiti u¢inke demografi¢nega upada za prenovo sistema in me-
tod dela. Ta polozaj omogo€a zmanjSevanje Stevila u€encev v razredih, kar
ustvarja boljSe pogoje za u€ence s posebnimi potrebami v rednih in integracij-
skih oddelkih. Prebivanje v skupini z vsemi vrstniki spodbudno vpliva na razvoj
otrok z razli€nimi oblikami primanjkljajev, ovir ali motenj in ima, kot kazejo
raziskave, najmocnejsi vpliv na socialni razvoj otroka.

F. Spremembe v organizaciji psiholosko-pedagoske pomoci v Soli. Kljub vse ve-
Cjemu Stevilu specialnih pedagogov, psihologov in drugih strokovnjakov, za-
poslenih v institucijah z integriranimi oddelki, direktorji Sol in vrtcev porocajo,
da jih Se zmeraj ni dovolj, glede na potrebe. Vendar pa je prisotnost velikega
Stevila strokovnjakov, ki delajo v Soli, blizu u€encev in uciteljev, pomeni novo
smer sprememb v organizaciji psiholoSko-pedagoske pomoci, tako da bi lahko
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bili u€enci, ucitelji in starSi delezni pomoci in podpore neposredno v Soli ali
vrtcu. Strokovnjaki morajo uciteljem zagotoviti podporo pri delu z u€enci s po-
sebnimi potrebami.

G. Razviti sodelovanje, podporne mreze, socialno kohezivne programe, v kate-
rih bodo udelezene Sole, nevladne organizacije, zdravstvene sluzbe, socialna
pomoc itd.

H. Sprememba druzbene miselnosti na Poljskem; predvsem sprememba nega-
tivnih pogledov in stali$¢ o psihofizi¢nih razlikah. To je proces, ki na Poljskem
poteka prepocasi.

I. Dodatno opremljanje vzgojno-izobrazevalnih ustanov. Za u&inkovito izvajanje
inkluzije so potrebna dodatna finan¢na sredstva: za u¢no tehnologijo, za Sol-
ske potrebscine, u¢ne pripomocke (vklju€¢no z racunalniki in opremo prilagoje-
no potrebam otrok s posebnimi potrebami in drugih, da se jim ucenje olajs$a)
ter za odpravljanje arhitekturnih ovir. Sprejeti nacini pridobivanja sredstev od
lokalnih oblasti kazejo, da potrebujejo direktorji Sol in vrtcev dodatno usposa-
bljanje na podrocju pogajanj ter na podrocju priprave projektov, ki jih financira
EU.

Druge uspehe inkluzije na Poljskem temeljijo predvsem na znanstvenem
raziskovanju s podrocja specialne pedagogike s ciliem opredeliti novo vlogo in
nove naloge specialnega pedagoga, ki mora v okviru inkluzije predvsem sode-
lovati z glavnim uciteljem v razredu. Pomembno vlogo igra tudi sprememba v
organiziranju svetovalnih centrov. Po mnenju direktorjev Sol in vrtcev jih ni dovolj
za vse potrebe in se hkrati nahajajo predale¢ od ucencev, od njihovih starSev
in uciteljev. Zato so prizadevanja usmerjena tako, da bi ucenci, starSi in ucitelji
lahko sprejemali pomo¢ in podporo v Soli ali vrtcu. Pomembna je tudi ustanovitev
oddelkov UNESCO v akademskih srediscih, katerih cilj je med drugim spodbuja-
nje zamisli inkluzivnega izobraZzevanja. Ena izmed osmih vi§jih Sol je Akademija
specialne pedagogike Marija Grzegorzewska, na kateri je bil leta 2004 ustano-
vljen oddelek za inkluzivno vzgojo. Njeni cilji so: prepoznati druzbene pogoje in
razmere, ugodne za razvoj posameznikov in skupin ter spostovanje njihovih pra-
vic, spodbujanje teorije in prakse usmerjene v socialno integracijo ter kulturno ra-
znolikost skupin, lokalnih skupnosti in narodov, razvijanje in spodbujanje zamisli
inkluzivnega izobrazevanja (vkljuCevalne vzgoje) in prou¢evanje in popularizacija
socialnih potreb in problemov otrok in druzine. Dejavnost UNESCO oddelka za
socialno pedagogiko Janusz Korczak obsega tri podrocja in sicer: prvo je izva-
janje raziskav pri razvoju teorije in metodologije socialne pedagogike v evropski
perspektivi pravic in spoStovanja otrok, Zensk in drugih marginaliziranih skupin;
drugo je udelezba v evropskih in nacionalnih prakti¢nih akcijah (projektih), orga-
nizacijah in zdruzenjih, ki podpirajo zamisel o pravicah in sociokulturni integraciji
razliénih skupin, lokalnih skupnosti in narodov. Tretje podrocje je Siroko zasnova-
no evropsko sodelovanje s Studenti, z doktorandi in drugimi, ki so zainteresirani
za raziskave oddelka UNESCO.
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Uspeh inkluzije na Poljskem je tudi v tem, da se nenehno veca $tevilo 3ol,
ki izvajajo inkluzijo. Morda zato, ker je v Solskem letu vsaka Sola prejela zne-
sek 2500 evrov za vsakega u¢enca s posebnimi potrebami. Vklju€evanje pomeni
tudi, da je Stevilo otrok s posebnimi potrebami v razredu enako Stevilu teh otrok
v skupnosti. To pomeni, da sta v razredu s tridesetimi u€enci najve u€enca s
posebnimi potrebami, ne pa od tri do pet pri dvajsetih u€encih, kot je ve€inoma v
Solah z integracijo. Po podatkih iz leta 2008/2009 je samo 17 % otrok s posebni-
mi potrebami obiskovalo Sole z integracijo in Sole, ki izvajajo inkluzijo. Vzrok za
tako nizek delez ni samo slaba informiranost starSev o moznostih vpisa otroka
v Solo, ampak tudi stalis¢a uciteljev, ki pogosto menijo, da naj se otrok, ki je dia-
gnosticiran kot otrok s posebnimi potrebami, uci v posebnih Solah. Po drugi strani
pa je ucitelje iz Sol s prilagojenim programom strah pred nevarnostjo izgube sta-
tusa quo — Cutijo se ogroZeni zaradi nevarnosti zapiranja teh Sol. Nekateri ucitelji
menijo, da so bili Solani za uciteljski poklic z nalogo doslednega in natanénega
izvajanja u¢nega nacrta, medtem ko izobraZevanje u€encev s posebnimi potre-
bami zahteva prilagodljivost in ustvarjalnost. Vlogo za razvoj in uspeh inkluzije na
Poljskem ima tudi uporaba izkusen;j iz drugih drzav, med njimi Avstrije, zlasti Sta-
jerske regije. V Avstriji se ve€ kot 50 % otrok s posebnimi potrebami uci v javnih
$olah, na Stajerskem kazalec dosega 85 %. Pomembno vlogo igra tudi poseben
forum. Od zacetka svojega delovanja se je forum izobrazevalnih pobud odlogil
za raz8irjanje inkluzije. To pomeni ustvarjanje okoli8¢in, v katerih bo imel vsak
otrok s posebnimi potrebami moznost hoditi v redno $olo. Sola se mora prilagoditi
potrebam otroka — zagotoviti mu mora priloznost za celostni razvoj. Izenadciti se
morajo moznosti izobrazevanja, to pomeni, da mora $ola dati otroku s posebnimi
potrebami vec kot ostalim otrokom.

6 KAKSNE SO SLABOSTI IN OVIRE PRI UVAJANJU INKLUZIJE NA
POLJSKEM?

IzkuSnje na podrocju inkluzije so na Poljskem precej slabe in to je nedvomno
eden od dejavnikov, ki zavira razvoj te vrste izobraZevanja. Najbolj resne ovire
poleg stali8¢ in mnenj je vprasanje priprave pedagoskega kadra na univerzah.
Sicer je za ucitelje, ki Ze delajo v poklicu, uvedeno obvezno usposabljanje za
delo z u€enci s posebnimi potrebami, toda predvideni teCaj obsega le 40 ur. To
je seveda premalo za dobro pripravo na delo s slabovidnimi, nagluSnimi ali du-
$evno zaostalimi uéenci. Se hujse je za tiste, ki $e niso zaceli poudevati — na
Stevilnih univerzah, ki pripravljajo ucitelje za razlicne predmete, ni v programu
nobenega predmeta s podro€ja inkluzije in metod dela s heterogeno skupino.
Druga velika ovira je model tekmovalnosti med 3olami — zaradi merjenja ucinko-
vitosti delovanja Sole na podlagi Solskih izpitov, nagradnih iger in tekmovan;j, se
nekatere Sole branijo sprejemati u¢ence s posebnimi potrebami. Problemati¢na
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je tudi prepo€asna sprememba miselnosti v u€iteljskem in Solskem krogu. Inklu-
zijo in pogostejSe obravnavanje uencev s posebnimi potrebami se pojmuje kot
problem in ne kot pedagoski izziv. Naslednja ovira je preveliko Stevilo u¢encev v
razredih — obi¢ajno okrog trideset u¢encev. Problem je v nezadostnem sodelova-
nju med Solami in premajhni izmenjavi izkuSenj med ucitelji znotraj uciteljskega
zbora. Prisotne so tudi arhitekturne ovire v Solah. Ovira je tudi v pristopu starSev,
ki se izraza predvsem v zahtevah in manj v pozitivnih stali§¢ih naklonjenih sode-
lovanju. ProblematiCen je, paradoksalno, tudi zelo dobro razvit sistem posebnega
Solstva, ki povzro€a po eni strani, da star3i raje poSiljajo otroke v posebne Sole in
z druge strani — ucitelji posebnih 3ol se bojijo izgube delovnega mesta, e se bo
inkluzija zelo razSirila. Ovira je tudi pomanjkanje usposabljanja v ustvarjalnosti, ki
lahko omogoc€a uspesnejSe delo z u€enci s posebnimi potrebami.

7 KAKO JE Z INKLUZIJO NA PODEZELJU NA POLJSKEM?

Na podezelju ni rehabilitacijskih klinik, kar pomeni, da je Se tezje priti do stro-
kovnjaka. Podezelska Sola bi morala biti za take otroke ne samo uc¢na ustanova,
temvecC tudi prostor za rehabilitacijo. V teh Solah morajo tudi starSi otrok najti
podporo. Tako podeZelske Sole kot tudi vse ostale Sole na Poljskem morajo biti
odprte za otroke s posebnimi potrebami in za njihove starse. Inkluzija je nov kon-
cept vklju€evanja in integracije oseb s posebnimi potrebami v Solah. Gre za to,
da otrok s posebnimi potrebami obiskuje 3olo, ki je blizu njegovega doma, torej
v njegovem okoliSu. To zahteva individualizacijo pouka, ki Ze meji na umetnost.
IzhodiscCe je nov nacin razmisljanja o otroku, pouku in vliogi ucitelja. Vloga ucitelja
je oblikovanje tak$nih u¢nih situacij, ki bo omogocila vsakemu otroku osebnostni
razvoj, njemu samemu pa omogocila tako izvajanje u¢nega nacrta v skladu s
priporo ili ministrstva za 3olstvo kot tudi poklicno zadovoljstvo. Za izpolnitev teh
pricakovanj je treba uporabljati razlicne metode in oblike dela, ki omogoc&ajo otro-
kom aktivno graditi svoje znanje in spretnosti. Vredno se je nauciti delati mozne
scenarije ucnih ur, da bi v njih bilo zagotovljeno mesto za individualizacijo.

8 KAKSNE SO ZNACILNOSTI INKLUZIJE NA POLJSKEM?

Med prednostmi inkluzivne vzgoje se najpogosteje omenja moznosti za pol-
nejsi intelektualni, osebnostni in socialni razvoj otrok s posebnimi potrebami, ker
ta poteka v naravnem okolju, brez lo€evanja otroka od druzZine in njegovega so-
cialnega okolja. Skupno poucevanje vseh otrok iz dolo€enega obmocja je dobro
tudi vrstnike brez posebnih potreb, saj se na ta nacin spoznajo in privadijo na raz-
licnost, se ucijo sprejemanja, strpnosti in solidarnosti. Inkluzivno izobrazevanje
pomeni tudi velik izziv za Solski sistem in delovanje posameznih Sol, mobilizira jih
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za izboljSanje programov in metod poucevanja, spodbuja razvoj kompetenc uci-
teljev in za Sirjenje takSne kulturne in druzbene klime, ki omogoca vecjo proZznost
pri odzivanju na potrebe vseh otrok v skupnosti (Smak 1997). U¢itelji v teh Solah
pa vendarle ne morejo delati sami, brez pomoci drugih ljudi in uciteljev usposo-
bljenih za delo v posebnih Solah. Potrebni so centri za podporo, ki se pojavljajo v
mnogih zahodnih drzavah kot posledica preoblikovanja posebnih 3ol. Zaradi tega
preoblikovanja Sol se uporabljajo neprecenljive izkuSnje specialnih pedagogov,
saj se brez njihove podpore obicajni ucitelji pogosto pocutijo izgubljene in ne-
mocne. Vredno je opozoriti tudi na razli€ne oblike izobraZevanja in dopolnilnega
usposabljanja uciteljev. V nekaterih evropskih drzavah je izobraZevanje otrok s
posebnimi potrebami vkljuceno v splo$ni uéni program zacetnega izobrazevanja
za vse ucitelje, v nekaterih obstajajo intenzivne oblike dopolnilnega usposabilja-
nja na tem podro¢ju, Se drugod pa obstaja povsem locen program usposabljanja
uciteljev za posebne 3ole. Vloga posebnih Sol v procesu integracije je odvisna
od prevladujo€ega sistema izobraZevanja v drzavi. Tam, kjer skoraj ni posebnih
Sol, je njihova vloga zanemarljiva. Tam, kjer je sistem posebnega Solstva razvit,
je odnos do integracije negativen. Negativna staliS¢a so veliki meri posledica
tega, da se ucitelji posebnih Sol in drugi strokovnjaki, ki delajo na tem podrocju,
bojijo za svoj polozaj. Po drugi strani pa se ucitelji iz rednih Sol potegujejo za
obstoj posebnega izobraZevanja, saj so vajeni poSiljanja uenceyv, Ki jim delajo
skrbi, v posebne Sole. Kljug je torej v razvoju novih oblik sodelovanja med rednimi
in posebnih $olah. Stevilne raziskave kaZejo, da je pozitiven odnos ugiteljev do
inkluzije v veliki meri odvisen od osebnih izkuSenj ucitelja pri delu z otroki s po-
sebnimi potrebami, od izobrazbe ucitelja, od delezne podpore in tudi od drugoh
dejavnikov, kot so velikost razreda, delovne obremenitve in podobno.

9 KAKO SE PRIPRAVLJA UCITELJE NA POLJSKEM ZA DELU Z UCENCI
S POSEBNIMI POTREBAMI?

Zelo pomembne so nove Studijske smeri in specializacije na pedagoskih
Studijih, saj inkluzija vzgoja zahteva prilagodljivost, ustvarjalnost in redna izpopol-
njevanja na podrocju dela z heterogenimi skupinami (Day 2008). Zato Ze od leta
1997 na Akademiji specialne pedagogike obstaja specializacija — psihopedagogi-
ka ustvarjalnosti. Glavni cilj te specializacije je pripravljanje pedagogov za delo v
razli¢nih izobrazevalnih ustanovah, ki uvajajo in izvajajo inkluzijo. Ta specializacija
ima posebno mesto med drugimi in pripravlja pedagoge za drugacen pristop do
Sole in ucencev. Diplomanti te specializacije so strokovnjaki, ki so pripravljeni za
delo v hitro spreminjajo¢em se socialnem okolju in na nove zahteve trga dela. Lah-
ko se zaposlijo v sluzbah za preventivo in korektivno delo na podro¢ju imigrantov,
lahko delajo z u€enci z motnjami v duSevnem in/ali telesnem razvoju, z nadarjenimi
ucenci in drugimi, ki potrebujejo individualen pedagoski pristop (Olearczyk 2010:
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14). Ta inovativna specializacija je na Poljskem mo&no zakoreninjena v psihologiji
(Dabek 1988, Sotowiej 1997, Tokarz 2005). Ustvarjalnost je osrednja naloga, na
katero se navezujejo u¢ne vsebine, Se posebej pa so upostevane in poudarjene na
praktiCne implikacije psihologije ustvarjalnosti v izobrazevanju. Psihopedagogika
ustvarjalnosti je Studijska specializacija, ki predstavlja odgovor na sodobne izobra-
zevalne potrebe kot posledico dinamike in tempa druzbenih sprememb. Predpogoj
za pripravo na delovanje v sodobni druzbi je spodbujanje ustvarjalnih pristopov in
stali8¢, sposobnosti in promocija ustvarjalnega Zivljenjskega stila. Ta specializa-
cija omogoca usposabljanje osebja v sodobnem pomenu ustvarjalne pedagogike
(Cropley 2001, Wroblewska 2005, Uszynska-Jarmoc 2007, Limont 2010: 68). Di-
plomant je pripravljen tudi za (so)organizacijo razlinih inovativnih oblik izobra-
Zevanja v svojem okolju ter za delo v institucijah, ki opravljajo takSne dejavnosti.
Lahko postavi oceno vzgojno-izobrazevalnih posebnosti in iz njih izhajajocih po-
treb, da natan¢no prepozna ucence (varovance) z razli¢nimi sposobnostmi (zlasti
tiste potencialne, ki Se niso prepoznani). Usposobljen je za razvijanje ustvarjalnih
vescin, sposobnosti, spretnosti in ustvarjalnega delovanja svojih varovancev (Giza
2006). Metodicno znanje in vescCine, ki jih je osvojil med Studijem, mu omogoc&ajo
izvajanje delavnic, vaj, teCajev in lekcij ustvarjalnosti v Solah in drugih izobraze-
valnih ustanovah. Opremljen je s sposobnostmi za ustvarjanje lastnih programov,
metod uc€enja, ucnih pripomockov in za uvajanje inovacij. Ve, na kak8en nacin
uspesno promovirati moderne u¢ne metode med ucitelji in vzgojitelji (npr. vodenje
sestankov v Solah in centrih za izpopolnjevanje uciteljev). Pripravljen se je identifi-
cirati in opredeliti ter se ustvarjalno sooéiti z reSevanjem uénih problemov. Studenti
so med Studijem spodbujani k pridobivanju in prou¢evanju psiho-socialnih vescin
(npr. komunikacije, sodelovanja na ve€ ravneh, organiziranja in vodenja skupin,
aktiviranja lokalne skupnosti) in ustvarjalnih sposobnosti, ki jim pozneje odpirajo
moznost opravljanja razli¢nih strokovnih nalog.

10 KAKO JE SESTAVLJEN STUDIJSKI PROGRAM ZA INKLUZIVNO
PEDAGOGIKO NA POLJSKEM?

Studij na Akademiji za specialno pedagogiko traja pet let, pri &emer je prvo
leto enako za vse specializante na podrog&ju pedagogike. Studij psihopedago-
gike ustvarjalnosti v naslednjih Stirih letih je tesno povezan z ustvarjalnostjo.
Vecina diplomskih nalog so empirine raziskave. Tematsko so osredotocene na
naslednja vprasanja: metode za spodbujanje ustvarjalnih sposobnosti in njihovo
ucinkovitost, zaznavanje ustvarjalnosti pri posameznikih, ustvarjalna domisljija,
osebnostni dejavniki ustvarjalnosti, ustvarjalna klima, intuicija, razli¢ne vrste inte-
ligence in ustvarjalnosti ter doseganje in obCutek uspeha (Dobrotowicz 1995, De
Bono 1995, Wroblewska 2005, Sajdak 2008). V Studijskem programu se Student
lahko osredotodi na tri glavna podrocja, v katera se usmeri, to so: psihologija,
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pedagogika in trening. Na podrocju psihologije je poudarek na pedagoski refleksi-
ji, ki se ve€inoma osredoto¢a na izbiro pojavov in procesov v izobraZzevanju. Uvod
v 8tudij problemov sposobnosti, osebnosti in ustvarjalnih pristopov je t. i. psiholog-
ija individualnih razlik in osebnosti. Predmet se nana3a na individualne razlike v
okviru temperamenta, intelekta, sposobnosti in kognitivnih stilov. Ta problematika
je vsebina osrednjega predmeta, ki je psihologija ustvarjalnosti. Studenti v éasu
posludanja predmeta med drugim spoznajo ustvarjalnost z vidika psihoanalize,
humanisti¢ne, asociativne in kognitivne psihologije ter sistemske teorije (Hoff-
man 2000). Seznanjajo se z znacCilnostmi ustvarjalnega procesa, njegovih kogni-
tivnih komponent, vlogo motivacije in Custev. Ustvarjalnost se v Studiju analizira v
okviru paradigme, ki vkljucuje Stiri kategorije: proces, izdelek, osebnost in okolje.
Pomemben del programa je socialna psihologija ustvarjalnosti in uporabna psi-
hologija ustvarjalnosti. Znanje, pridobljeno v ¢asu Studija, zagotavlja podlago za
razmislek o njegovi prakticni uporabi v izobrazevalnih dejavnostih. Dodatni pred-
met v zvezi s tem so predavanja o psiholo3kih in psihosocialnih ovirah. Program
predmeta obsega analizo pojmov, vrst in virov ovir, prav tako je veliko prostora
namenjenega zaviralnim prvinam ustvarjalnosti in moznostim za njihovo prema-
govanje. Zato program uvaja predavanja o znacilnostih Custvene inteligence in in-
tuitivne inteligence. Pri obeh predmetih Studentje spoznajo osnovne teorije o nar-
avi dolo€ene inteligence, psihometri¢na vprasanja povezana z njenim merjenjem,
pa tudi tudi metode za oblikovanje in razvoj. Z vidika prihodnje pedagoske prakse
je pomemben predmet o prepoznavanju in ocenjevanju sposobnosti in ustvarjal-
nosti, kjer se Studenti ucijo metod za prepoznavanje ustvarjalnega potenciala. To
omogoca, da se seznanijo z moznostmi merjenja, ki segajo od instrumentov, ki
temeljijo na tradiciji Guilfordovih in Torrencovih testov, do danasnjih, ki zadevajo
intuitivno inteligenco, ustvarjalno klimo ter uporabo kvalitativnih tehnik, kot so in-
tervju, opazovanje, ocena izdelka in tehnika portfolija. Te€aj iz filozofije ustvarjal-
nosti zajema pojme in vrste ustvarjalnosti v luci filozofskih razmisljanj; predstav-
lieni so tudi koncepti ustvarjalnosti po Popperju in Kuhnu.

11 POMEN IN VLOGA DOPOLNILNIH PREDMETOV S PODROCJA
PEDAGOGIKE USTVARJALNOSTI IN ALTERNATOVNE PEDAGOGIKE
V PRIPRAVI UCITELJEV

Omenjeni Studijski predmeti so podlaga izobrazevanja bodocih pedagogov
ustvarjalnosti, pedagogika ustvarjalnosti pa je vodilni predmet. Dopolnilni pred-
met pedagogike ustvarjalnosti je t. i. alternativha pedagogika. V tem okviru so
predstavljene alternativhe Sole ter najnovejSa spoznanja na podrocju pedago-
Skih inovacij. Poleg tega se razpravlja o mednarodnih izobrazevalnih poro€ilih in
alternativnih metodah poucevanja. Vredno je tudi omeniti uvod v teorijo in pra-
kso uc¢nih inovacij. Cilj tega predmeta je seznaniti Studente s problematiko uc¢nih
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inovacij in prenasanje izkusenj in informacij o pedagoskih inovacijah. Metodi¢ne
smernice za poucevanje ustvarjalnosti Studenti pridobijo pri predmetu metodika
ustvarjalnega pouka, pri katerem obravnavajo razlicne programe za spodbujanje
sposobnosti, ustvarjalnosti in osebnostni razvoj. Pomemben in obsezen del u¢-
nega nacrta so obvezna usposabljanja in delavnice (Szmidt 2000). Ta prakti¢ni
del te€aja se pri¢ne z usposabljanjem za tehnike ucinkovitega ucenja, ki obsega-
jo metode hitrega branja, mnemotehnike, mindmapping-a, tehnike za izboljSanje
koncentracije ter za uporabo vizualizacije in sprostitve v u¢nem procesu. Med
usposabljanjem imajo Studenti moznost prakti¢nih vaj iz medsebojne komunika-
cije in interakcij v skupini, spoznavanja zakonitosti skupinske dinamike, ves€ine
reSevanja konfliktov ter procesov odlo¢anja. Velja omeniti, da teoreticna preda-
vanja skupine ustvarjalnega razmisljanja sluzijo razvijanju vesc¢in za vzpostavitev
ucinkovitega delovanja skupine. V drugem letniku Solanja imajo $tudenti Ze boga-
to teoretiCno znanje s podrocja psihologije in pedagogike ustvarjalnosti, za seboj
imajo treninge teambuilding-a z elementi medosebne komunikacije, tako da so
zadosti pripravljeni na delavnice s podro¢ja ustvarjalnosti. Ta faza usposabljanja
traja dve leti. ZaCenja se s treningom, katerega glavni cilj je razvoj sposobnosti
za prepoznavanje ovir na poti do polnega razvoja ustvarjalnega potenciala, in
nato premagovanje teh ovir. Naslednji korak je trening spodbujanja ustvarjalne-
ga misljenja, katerega cilj je aktiviranje intelektualnih sposobnosti — ustvarjanja
asociacij, abstrahiranja, preoblikovanja, deduktivhega in induktivnega misljenja,
spodbujanje proznosti, prilagodljivosti in izvirnosti misljenja ter razvijanje ustvar-
bljajo razlicne oblike dejavnosti in delavnic: tehniCne, literarne, likovne, glasbene,
dramske itd. Pridobljene spretnosti, sposobnosti in znanja so osnova za nasle-
dnjo stopnjo ustvarjalnega izobrazevanja, kot je trening hevristike — to je uporaba
najpomembnejSih metod in tehnik ustvarjalnega reSevanja problemov.

12 ZAKLJUCEK

Inkluzija med strokovnjaki na Poljskem ima veliko privrzenceyv, a le dobro za-
snovana in premi$ljeno uvajana inkluzija predstavlja strokoven doprinos otrokom
s posebnimi potrebami. Javne Sole pogosto nimajo dovolj strokovnjakov, zato se
otroci s posebnimi potrebami izgubijo v mnozici, se ne razvijajo in celo nazaduje-
jo v svojem razvoju. Pocakati bi bilo treba na pravi trenutek, ko bodo v inkluzivnih
Solah ucili dobro pripravljeni in usposobljeni pedagogi. Ugotovitve lahko povza-
memo z vprasanjem: Je to, kar se dogaja na Poljskem na podrocju vkljuCevalne
vzgoje, inkluzija ali Se vedno iluzija? Inkluzivno izobrazevanje in vzgoja, ki je
izziv za Sole in ucitelje, zahteva od njih proznost, ustvarjalnost, stalno izpopolnje-
vanje za delo z heterogenimi skupinami, pomeni gonilno mo€ razvoja prosvete.
Nujnost in potreba dela s takSno skupino naredi ucitelje bolj inovativne in bolje
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pripravljene, zahteva tudi da uporabljajo ve¢ ucnih pripomockov in specializira-
ne opreme. lzobrazevanje u€encev s posebnimi potrebami ima veliko dimenzij,
je veéplastno in udejanjanje tega poteka na veC ravneh. Ni dovolj le omogoditi
obiskovanja Sole skupaj z ostalimi otroki in jim pomagati med izvajanjem istega
ucnega nacrta. Inkluzija je velika priloznost za otroke, mladostnike in odrasle s
posebnimi potrebami, Se posebej za Studente. Vodilna akademska institucija na
tem podrogju na Poljskem je Visoka $ola Spodnje Slezije, ki uresnituje zamisli
inkluzije in s tem omogocCa integracijo posameznikov in celih lokalnih skupnosti
s pomocjo ustvarjanja pogojev za njihov 3tudij in osebni razvoj. Na tej univerzi
Studira ve€ kot 200 Studentov s posebnimi potrebami, med njimi najvec slabovid-
nih, kot tudi tistih z okvaro sluha in telesnimi okvarami. Univerzitetna knjiznica
je opremljena s strojno opremo za slabovidne osebe, kot so Braillov tiskalnik,
sintetizatorji govora, posebne racunalniSke tipkovnice in miske. Pri izobraZevanju
oseb s posebnimi potrebami gre za to, da bi bilo v vsaki situaciji in v odnosu do
vsakega posameznika, razmi$ljanje o njegovem izobraZevanju inkluzivno in ni-
koli segregacijsko, izklju€ujoCe. Zato strokovnjaki na Poljskem stalno evalvirajo
in posodabljajo dosezke s teznjo, da postane inkluzivna pedagogika ¢im bolj raz-
vito, utemeljeno in napredno podrocje znanosti.
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KOGNITIVNI POTENCIAL PREBIVALSTVA
REPUBLIKE SLOVENIJE KOT DEJAVNIK
VZDRZNOSTI OMOGOCAJOCE IN
USPOSABLJAJOCE DRZAVE BLAGINJE

uUvoD

V prispevku bom obravnaval spremembe pojavnih oblik drzave blaginje ter
vzroke zanje. Zacel bom z opredelitvijo socialne ranljivosti in socialne izkljuCe-
nosti ter opredelil pomen izobrazbe tako v okvirih zmanjSevanja ravni socialne
ranljivosti in socialne izklju¢enosti kot tudi pomen izobrazevanja v okvirih vzdr-
Zevanja drzave blaginje ter blaginje prebivalstva starajocih se druzb. Poudarjam,
da zaseda v sodobnih druzbah izobrazevanje in izobrazba izjemno pomembno
vlogo, ki se s Casom zgolj povecuje. Izobrazba ne postaja samo kljucen dejavnik
blaginje vsakega posameznika, ampak je tudi tisti dejavnik, ki sploh omogoca
ohranjanje mehanizmov drzave blaginje, s tem pa druzbene solidarnosti in ko-
hezivnosti. Pri tem ne gre pozabiti, da se zaradi inflacije izobrazbenih dokazil
pomen izobrazbe v »druzbah tveganja« (Beck) zmanjsuje. Izobrazba v sodob-
nem svetu postaja zgolj varovalka in blazilo Zivljenjskih tveganj in izpostavlje-
nosti na trgih dela, obenem pa brez nje ni mogoc€e upati na sorazmerno varno
prihodnost.

Izziv, ki ga predstavlja izobrazba za vse sodobne druzbe, je zato izjemen.
Pridobivanje izobrazbe in njena izraba na trgih dela sta tesno povezana, pri Ce-
mer izobrazba ni sama sebi namen, pa¢ pa mora biti povezana s tvegan;ji in
tekmovanjem na globalnih trgih dela in proizvodov. Zato je nujna povezanost
samega izobrazevanja, izobraZzevalnega sistema ter industrijske politike na ravni
drzave. Tukaj predstavljajo skandinavske drzave, Se posebej pa Danska in Fin-
ska, tisti primer, ki bi mu brez dvoma morala slediti tudi Slovenija, ¢e Zeli tudi v
prihodnje ohraniti sorazmerno visoko raven blaginje, ki jo uziva njeno prebival-
stvo. In ne samo to, zaradi procesov staranja prebivalstva se bo morala Slovenija
v prihodnje sooditi s problematiko oskrbe ostarelih, delovno neaktivnih posame-
znic in posameznikov. Njihova oskrba bo toliko laZja, kolikor ve¢ bo zaposlenih
in socialno vklju€enih »mladih« ter delovno aktivnih prebivalcev. Zaposlenost in
socialno vklju€enost slednjih pogojuje predvsem njihov uspeh v izobrazevalnem
sistemu ter moznost izkoristka njihove izobrazbe in inovativnosti v sferi dela. In



112 Social Cohesion in Education

ta izkoristek je, neizogibno in nujno, povezan s konkurenénostjo gospodarstva
Republike Slovenije na globalnih trgih.

1 OPREDELITEV OSNOVNIH POJMOV: SOCIALNA RANLJIVOST,
SOCIALNA IZKLJUCENOST, SOCIALNA DRZAVA TER IZOBRAZBA V
SODOBNIH DRUZBAH

11 Socialna ranljivost

Socialno ranljive osebe so tiste osebe, ki imajo tezave s prehodom v odra-
slost (Rener 2000). Natan¢neje, tezave s prehajanjem v odraslost imajo tiste po-
sameznice in posamezniki, ki v prezivetvenem smislu ne morejo poskrbeti zase.
Osnovni kazalec prehoda v odraslost je zaposlitev. SploSneje pa velja, da so
socialno ranljive tiste osebe, ki ne prejemajo dohodkov, ki bi jim omogo¢ali, da
shajajo iz meseca v mesec, ali pa prejemajo dohodke, ki zados¢ajo le za pre-
zivetje, ki ga spremlja odrekanje osnovnim zivljenjskim virom in potrebS¢inam.
K pravkar navedenemu dodajam dvoje. Prvi¢, modeli prehodov v odraslost so
se v zadnjih tridesetih letih spremenili. Kljucna razlika je v razprsitvi prehodov
(Ule 2000, Ule in Kuhar 2002). Ce je $e v 80. letih prej$njega stoletja veljalo, da
je koncu 3olanja naglo sledila zaposlitev, tej pa preselitev v lastno stanovanje,
poroka in starSevstvo, se dandanes prehodi bistveno bolj razprSeni. Dandanes
velja, da se psiholosko in kulturno osamosvajanje mladih premikata v vse zgo-
dnejSa leta. Tukaj gre za odlo€anje mladih o stilu oblaCenja, potroSniSkem stilu
ter prve izkusnje z alkoholom, tobakom, drogami in spolnostjo. Na drugi strani pa
se kazalci socio-ekonomskega osamosvajanja, ki ga oznacujejo zaklju€ek Sola-
nja, prva zaposlitev, samostojna stanovanjska oskrba, resna partnerska zveza in
starSevstvo, preseljujejo v vse poznejsa leta (prav tam).

Vemo, da se vse od 80. let prejSnjega stoletja vse bolj razsirja tudi krog soci-
alno ranljivih mladih (Rener 2000), ki ga spremlja porast duSevnih obolenj mlajse
generacije. Porast dusSevnih obolenj mlajSe generacije je posledica tveganj in
izpostavljenosti na trgih delovne sile (Coles, povzeto po Rener 2000). Ce so bili
vse do 80. let izpostavljeni predvsem tisti mladi, ki so Ziveli v skrbniStvu, ki so
prestopili meje zakona, ki so bili revni in katerih starsi so bili zasvojenci in duSevni
bolniki, se dandanes krog socialno ranljivih razSirja tudi med tiste mlade, ki so
vi§je in visoko izobrazeni (Rener 2000). Kaze, v kontekstu zatona poprej samo-
umevnih zaposlitvenih statusov, za katere so bili znacilni polna in vseZivljenjska
zaposlenost v istem podijetju ter istem kraju, da v sodobnih druzbah ni¢ vec€ ni
samoumevno in niti zagotovljeno enkrat za vselej. Poprej trdna usidranost v sferi
dela se poslej razkraja v mnozico delnih in zaCasnih zaposlitev (Beck 2001).

RastoCo negotovost na trgih dela spremlja »kriza drzave blaginje« (Trbanc
1992), ki je poprej, Se v zgodnjih 80. letih prejSnjega stoletja, v RS pa vse do
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zaCetka tretjega tisoCletja, varovala posameznika pred Zivljenjskimi tveganiji.
Vzdrznost drzave blaginje pogojuje polna zaposlenost, ki predstavlja temeljni
predpogoj ¢rpanja zadostne koli€ine denarnih virov, ki jih zagotavljajo davéni pri-
livi, na drugi strani pa se sodobne druzbe naglo starajo. To pomeni, da morajo
sodobne drzave namenjati vse ve€ denarnih prihodkov za socialne transferje,
ki so namenjeni brezposelnim ter njihovi zdravstveni oskrbi, hkrati pa name-
njati vse vec¢ prihodkov za pokojnine. Ker se ta racunica dandanes ne obnese
veé, se usluge drzave blaginje ukinjajo, premescajo in/ali kréijo (Hacker 2004).
K navedenemu je treba takoj dodati, da se je model drzave blaginje, ki je zna-
Cilen za skandinavske drzave, v zadnjih dvajsetih znacilno preoblikoval. To pa
pomeni, da ukinjanje mehanizmov drzave blaginje ni nujno, pa€ pa je mogoca
tudi njihova modernizacija v smislu prilagajanja na okoljske izzive (o tem veC v
nadaljevanju).

Opozarjam, da socialna ranljivost ni enorazsezna, da jo moramo obravna-
vati kot proces, ki ima ve€ pojavnih znacilnosti. Za socialno ranljivost je znacilno
stopnjevanje in kopi€enje teZzav in problemov, ki se nana3ajo drug na drugega:
posledica slabega u€nega uspeha je nizka izobrazba, ki znizuje zaposlitvene
moznosti, nizke zaposlitvene moznosti pa vodijo do prezivetvene ogrozenosti, s
spremljajo€imi materialnimi, Custvenimi in zdravstvenimi tezavami (Rener 2000).
Verjetnost, da bodo potomci socialno ranljivih starSev prav tako socialno ranljivi,
da bo potemtakem priSlo do druzinske reprodukcije socialne ranljivosti, je zelo
velika. Poudarjam, da se krog socialno ranljivih v druzbah tveganja razSirja in da
so tisti socialno ranljivi, ki so bili izpostavljeni ze v €asih pred nastopom druzbe
tveganja, dandanes izpostavljeni Se toliko bolj kot v preteklosti.

V nadaljevanju bom opredelil socialno izklju¢enost. Sicer se socialna ranlji-
vost prekriva s socialno izklju€enostjo, je njen sestavni del, obenem pa je prav
tako kompleksna in veCrazseZna. Vir obeh je neustrezna izobrazba in slab po-
loZaj na trgu dela. To pomeni, da nizja, kot je stopnja izobrazbe, in slabsi, kot je
polozaj na trgu dela, visja je raven tveganja in socialne ranljivosti ter izklju¢enosti,
ki prizadeva posameznico oziroma posameznika.

1.2 Socialna izkljuéenost

S socialno izkljuéenostjo oznacujemo »izklju¢enost posameznikov ali skupin
iz sistemov politicnega, ekonomskega in socialnega delovanja druzb« (Socialni
razgledi 2006 2006: 9). Gre za izklju€evanje pri dostopu do institucij in druzbenih
virov, za izkljuCevanje iz moznosti in priloznosti, ki so pomembne za posamezni-
kovo materialno in socialno varnost ter zagotavljanje Zivljenjskih virov in pogo-
jev. Spremljata jo slabe vpetost posameznikov v mreze medsebojnih odnosov
in njihova omejena participacija v druzbenem dogajanju (v okvirih politi¢nega in
kulturnega zivljenja in procesov) (prav tam).
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Izpostaviti velja, da je socialna izklju€enost relacijski pojem, da se vkljuCe-
nost ali izkljuCenost posameznikov in skupin proucuje in razume v odnosu do
ostalih ¢lanov druzbe. Poleg tega pa poudarek ni na stanju, temve¢ na procesih
izklju€evanja. Procesi izklju¢evanja so kumulativni, govorimo o »spirali tveganj«,
kjer posamezne oblike izklju€evanja vodijo k vse kompleksnejSim (prav tam). So-
cialno izklju€evanje je prav tako kot socialna ranljivost kumulativen pojav, poleg
tega pa tudi veCrazsezZen.

V kontekstu nase razprave je iziemno pomembno, da razumemo socialno
izkljuenost, to velja tudi socialno ranljivost, »v tesni povezavi z neustreznim do-
stopom do moznosti in institucij izobrazevanja in usposabljanja, s slabim polo-
Zajem na trgu delovne sile in nizkim dohodkom. Osnovna predpostavka je, da
brezposelnost in zmanjSani socialni izdatki ogrozajo druzbeno participacijo in in-
tegracijo ter s tem socialno vklju¢enost. Brezposelnost in pomanjkanje dohodkov
povzroc€ata kopi¢enje nadaljnjega pomanjkanja in prikrajSanost na drugih Zivljenj-
skih podrocjih« (prav tam: 10).

Razprava o socialni izklju€enosti kot tudi o socialni ranljivosti nas neizogib-
no vodi k obravnavi revsCine. Sicer se socialna izklju¢enost prekriva s koncep-
tom revScCine, vendar med njima obstajajo pomembne razlike. Revs¢€ino lahko
razumemo kot del socialne izkljuSenosti ali kot stanje, ki vodi vanjo. Ce rev&éino
razumemo le kot materialno pomanjkanje, je socialna izklju¢enost »bistveno Sir-
$i, veddimenzionalen ter bolj dinami¢en koncept od revégine« (prav tam). Ce
se revsC€ina navezuje na redistribucijo, pa se socialna izkljuéenost navezuje na
razmerja oziroma relacije. Medtem ko se prepreCevanje revScine navezuje na
prerazporejanje virov, se preprecevanje socialne izklju¢enosti navezuje na zago-
tavljanje druzbene participacije in integracije v druzbo (prav tam).

Obravnava revscine kot koncepta, ki je navezan na stanje in ne na proces,
ima pomembno posledico. V osnovi velja, da je revs€ina stanje, ki ga je mogoce
popraviti s posegi drzave v obliki socialnega transferja, ki naj popravi zateCe-
no stanje. Na drugi strani pa obravnava socialne ranljivosti in izklju€enosti vodi
do razmislekov, ki napotujejo posameznika k ravnanju, ki naj prepreci ali vsaj
zmanjSa moznost, da bi bil izraziteje socialno ogroZzen. Kompleksnost obravna-
ve socialne ranljivosti in izklju¢enosti oznacuje spremembo midljenja, znacilnega
za spremenjeno delovanje drzave blaginje. Ta se premes€a od pojmovanj, ki
izhajajo iz socialnih pravic k pojmovanjem, ki izhajajo iz dolZnosti. Ce »stara«
socialna drzava pasivizira, pa »nova« socialna drzava aktivira oziroma je uteme-
liena na pojmovanju, da je klju¢na naloga drzave ta, da omogoc¢i posamezniku,
da je udljiv, inovativen in mobilen, da je kar se da konkuren¢en na sodobnih trgih
delovne sile (Kristensen 2009). Potemtakem mora posameznik v »novi« drzavi
blaginje vzeti odgovornost za svoje Zivljenje v svoje roke, smoter drzave in njenih
ukrepov pa je, da mu omogoci, da zmore izkoristiti kar se da velik delez svojih
sposobnosti. Tovrstna omogocajoca (»enabling«) oziroma usposabljajo¢a drzava
blaginje (»capacitating welfare state«) bo posamezniku v stiski sicer pomagala,



Kognitivni potencial prebivalstva RS kot dejavnik vzdrZznosti omogocajoce ... 115

vendar mora biti posameznik najprej usposobljen in voljan, da prevzame odgo-
vornost zase. Torej mora posameznik delovati aktivno in prispevati k visji ravni
konkuren&nosti nacionalnega gospodarstva, Sele v primeru, ko se bo znasel v
stiski, pa bo nastopila drzava oziroma skupnost in poskrbela za zadovoljitev nje-
govih osnovnih potreb.

1.3 Zvrsti socialne drzave in njene premene — prehod k omogoc¢ajo€i
(enabling) in usposabljajo€i (capacitating) drzavi blaginje

Osnovna funkcija drzave blaginje je, da vzpostavi ravnotezje med svobodo
in varnostjo. Medtem ko so posamezniki na trgih dela sicer svobodni, a izpo-
stavljeni, jim mehanizmi in transferji, ki jih zagotavlja drzava (blaginje), nudijo
varnost. Socialni transferji zagotavljajo na primer podporo v ¢asu brezposelno-
sti (v okvirih socialne blagajne), v €asu bolezni (v okvirih zdravstvene blagajne)
ter pokojnino (v okvirih pokojninske blagajne). Ta model nudenja varnosti je v
evropskem prostoru zdrzal tja do druge polovice 80. let. Kasneje nastopi t. i.
»kriza drzave blaginje«, ki jo povzrocijo strukturne spremembe v sferi dela ter
staranje prebivalstva (Trbanc 1992). Paradoks drzave blaginje je namrec ta, da
predstavlja za€ito pred negotovostjo trznih razmerij, obenem pa je odvisna od
trzne uspesnosti oz. konkurencnosti nacionalnega gospodarstva. Vzdrzevati jo
je mogoce le dotlej, dokler je dovolj zaposlenih, ki placujejo prispevke v drzav-
no blagajno in dokler so skupine, ki prejemajo socialne transferje, sorazmerno
majhne. Tezave z vzdrznostjo drzave blaginje so rezultat pospesitve tekme na
globalnih trgih dela in proizvodov, tehnoloskih sprememb in staranja prebivalstva
visoko razvitih druzb. Slednje se vse od druge polovice 70. let soocajo z rasto¢o
brezposelnostjo, ki je posledica selitev delovnih mest v Azijo, z robotizacijo, ki je
zmanj3ala potrebe po manualni delovni sili in z razSiritvijo negotovih, fleksibilnih
oblik zaposlovanja (Beck 2001). Obenem pa se visoko razvite druzbe soocajo
tudi z rastoCimi stroski pokojnin in oskrbe ostarelih.

Zanimivo je, da so se visoko razvite druzbe na zgoraj nastete procese od-
zvale povecini s Se vecjo privatizacijo dejavnosti, ki jih je poprej zagotavljala dr-
Zava (na primer s privatizacijo zdravstvenih storitev in spremljajocega zavaroval-
nistva) ter s prenosom vse vecjega dela odgovornosti in bremen na druzino (na
primer varstvo otrok in oskrbo ostarelih druzinskih ¢lanov). V nasprotju z njimi pa
skandinavske drzave niso opustile svojega blaginjskega sistema, temvec so ga
prilagodile novim razmeram in presle k vzpostavitvi modela omogoc¢ajoce drzave
blaginje. Za ta model so znacilni mobilen trg dela (ki ga spremlja aktivna politika
zaposlovanja po danskem vzoru), vsezivljenjsko izobrazevanje, sploSne storitve
socialnih sluzb, ki posameznika osvobajajo odvisnosti od druZine ter inovativ-
nost in podjetnistvo (Kristensen 2009, Jakli¢ in Hribernik 2010). Gre preprosto
za to, da drzava blaginje ni ve¢ »zdravilec, ki nastopi in reSuje posameznika
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po nastopu »bolezni« (na primer po izgubi zaposlitve, v primeru bolezni ali po
upokaoijitvi), temvec deluje kot omogocevalec razvoja (Jakli¢ in Hribernik 2010).
Tak3na drZzava se ne upira delovanju globalnih trgov, temve¢& omogoc€a gospodar-
stvu, da polnopravno tekmuje na globalnem trgu, da je kar se da konkurenéno.

Opozarjam, da igra poudarek na sposobnosti za vsezivljenjsko u€enje in mo-
Znostih za izkoristek znanja prebivalstva v modelu omogoc¢ajoce drzave blaginje
iziemno pomembno viogo. Ne le da skandinavske druzbe gradijo svojo konku-
ren¢nost na uc€enju in inovativnosti odraslih ter na aktivni politiki zaposlovanja, s
spodbujanjem kognitivnih zmozZnosti posameznika zano zelo zgodaj, $e v vrtcu.
Tovrstno spodbujanje ima Stevilne izredno pozitivne uCinke tako na ravni konku-
renénosti gospodarstva kot tudi, kar zadeva zmanjSevanje ravni socialne ranlji-
vosti in izklju€enosti, optimalen izkoristek kognitivnega potenciala prebivalstva
ter druzbeno kohezivnost in vzdrznost mehanizmov socialne drzave. Eno ne gre
brez drugega, vsi omenjeni dejavniki so medsebojno tesno povezani. V okvirih
padajoCega deleza mladih in vse vec€jega deleza starejSih od 65 let, je izkoristek
kognitivnega potenciala kar se da velikega dela prebivalstva ter zmanjSevanje
stroSkov deviantnosti in kriminalitete marginaliziranih druzbenih skupin izjemno
pomemben (o tem ve€ v naslednjem poglavju).

V nadaljevanju bom povzel nekaj znacilnosti usposabljajoCe drzave blaginje,
ki jo lahko razumemo kot nadgradnjo omogocajoCe drzave blaginje ali pa kot
natan¢nejSo razdelavo njenega ustroja. Sicer predstavlja usposabljajo¢a drzava
blaginje model tovrstne drzave, ki ga je v zadnjem desetletju uspeSno vzpostavila
Finska. Gre za model, ki je visoko individualiziran, ki ponuja usluge, ki omogocajo
mikro-dinami¢no prilagajanje na hitro spreminjajoCe se gospodarsko okolje, pri
C¢emer si posamezniki, podjetja in drzava delijo tveganja, povezana s trznim tek-
movanjem (Kristensen 2009, Sabel et al. 2011).

Opozarjam, da je prehod k obravnavi usposabljajoCih razsezij »nove« drza-
ve blaginje iziemno pomemben za naSo razpravo, ki se nenehoma nanasa na in
vraCa k obravnavi izobrazevanja in izobrazbe kot klju¢nih dejavnikov zmanjSe-
vanja posameznikove socialne ranljivosti in izklju€enosti ter pove€evanja ravni
druzbene kohezivnosti.

V nadaljevanju bom izhajal iz najnovejSega (oziroma enega od najnovejsih)
porocil SITRA-e, finske inovacijske fundacije, ki je bilo objavljeno oktobra 2011, z
naslovom Individualizirana oskrba s servisi v novi drzavi blaginje (Individualized
Service Provision in the New Welfare State). Porocilo Ze v izhodiS¢u navaja, da
je drzava blaginje v preoblikovanju in da je »/.../ Solanje v najSirSem smislu vse
nujnejSi pogoj zaposljivosti in, skupaj z njo, dejavnega in Castnega Clanstva v
druzbi. Pomen prerazdeljevanja od trznih 'zmagovalceVv' k trznim 'porazencem’
— klju€en mehanizem varovanja v tradicionalni drZavi blaginje — kot poroka do-
stojne socialne vklju€enosti se sorazmerno zmanjSuje« (Sabel et al. 2011: 4).
Prostor redistribucije vse bolj zaseda potreba po vsezivljenjskem ucenju, razvoju
vescin (skills) v okviru aktivnih politik trga dela. Uveljavlja se spoznanje, da mora
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»drzava blaginje danes poskrbeti za u€inkovite omogoc&ajoce in usposabljajoCe
servise, ki so ukrojeni v skladu s specificnimi potrebami, da bi opremila posa-
meznike in druzine za zmanjSevanje tveganj (risk mitigation), proti katerim jih ni
mogoce zanesljivo zavarovati« (prav tam). Poleg tega pa premik od zavarova-
nja k na veS€inah zasnovanem zmanjSevanju tveganj povecuje produktivnost
gospodarstva in njegovo inovativho sposobnost. In Se: »V obsegu, v katerem
povecanje ravni posameznikovih veSc¢in preoblikuje trg dela in preoblikovan trg
dela vpliva na organizacijo in strategijo podjetij, lahko prispeva obrat k drzavi
blaginje, utemeljeni na usposabljajo€ih servisih za vsakogar, k prosperiteti vseh«
(prav tam).

Iz zgoraj navedenega je razvidno, da je za skandinavski model drzave bla-
ginje znacilno, da v polni meri sprejema dejstvo, da mora skupnost sodelovati na
globalnih trgih dela in proizvodov. Torej se v okvirih tega razumevanja ne srecuje-
mo s spopadom med delom in kapitalom, temvec z njunim medsebojnim zavezni-
$tvom, ki ga podpira in spodbuja drzava. Se veg, uspeh tega modela je pogojen z
individualizirano oskrbo posameznikov, ki se zaCenja Ze v vrtcu ter osnovni Soli.
S staliS¢a konkurenc¢nosti na globalnih trgih je poucen primer finskega Solskega
sistema, ki je izjiemno uspeSen. Z odzivanjem na posameznikove kognitivne in
vedenjske posebnosti spodbuja namre€ u€ne in izobrazbene potenciale vsakega
u€enca.

Kot primer uspesnosti finskega Solskega sistema lahko navedemo izjemne
dosezke finskih otrok v raziskavi PISA, ki pokriva podro&ja bralne pismenosti,
matematike, reSevanja problemov in naravoslovnih znanj. Razporeditev rezulta-
tov kaze, da »Solanje na Finskem v veliki meri prispeva k druzbeni solidarnosti«
— varianca odstopanj med rezultati posameznih u€encev je najnizja med vsemi v
raziskavo vklju¢enimi drzavami to velja tudi za varianco rezultatov med posame-
znimi Solami (prav tam). Vsak kvintil finskih rezultatov presega kvintil rezultatov
katerekoli druge drzave, kar velja tudi za najnizji kvintil. Zato je vpliv socialnega
in ekonomskega statusa starSev na testne rezultate njihovih potomcev najmanj
poudarjen prav na Finskem. Velja, da je finski Solski sistem »klju¢en usposablja-
joc€i servis, ki zmanjSuje tveganje neenakosti in izkljuCenosti znotraj vsake gene-
racijske kohorte« (prav tam).

VpraSanije je, zakaj je temu tako. Gre za to, da je finski Solski sistem zasno-
van tako, da spodbuja izkoristek kar se da velikega deleza kognitivhega potenci-
ala otrok. Opozoriti velja, da je kar 30 % finskih u¢enk in uéencev uvrsd¢enih med
otroke s posebnimi potrebami. Od teh jih je 22 % vklju€enih v krajSe programe
prilagojenega poucevanja (special education services), ki se nanasajo na njihove
ucne tezave in tezave z vedenjem, sicer pa so vkljuceni v obi¢ajen uéni proces.
Preostalih 8 %, ki imajo resnejSe kognitivne in vedenjske tezave, poucujejo v
posebnih ucilnicah oziroma so delezni prilagojenega poucevanja. Stvar je v tem,
da je na vsaki Soli na Finskem skupina strokovnjakov, ki se ukvarja z u€enci in
uCenkami s posebnimi potrebami: »Natancneje, finski Solski uspeh je odvisen od
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razrednih praks, ki sistemati¢no krojijo pedagogiko v skladu s potrebami posa-
meznih u€encev« — ravno na tovrstnih servisih pa je utemeljena in od njih odvi-
sha nova drzava blaginje (prav tam: 7).

Razvidno je, da igra 3ola oziroma izobrazevalni sistem na Finskem, tako
pa bi moralo biti tudi v Sloveniji, klju¢no vlogo pri zmanjSevanju ravni socialne
ranljivosti in izklju€enosti, kar ima Stevilne pozitivne ucinke. NiZja raven social-
ne ranljivosti in izklju€enosti zmanjSuje druzbene stroSke oskrbe in obravnave
marginaliziranih drzavljanov. Finski izracuni kazejo, da znaSajo druzbeni stroski
osebe, ki ni zaklju€ila izobraZevalne poti, kar milijon evrov (prav tam). Obenem
pa, na ravni konkurenc¢nosti, razpolagajo finska podjetja z udljivimi, u€enja spo-
sobnimi in inovativnimi delavci, kar dviguje raven konkuren&nosti nacionalnega
gospodarstva. To pa spet pomeni, da omogoca tovrsten individualiziran sistem
oskrbe prebivalstva visoko raven zaposljivosti, ki predstavlja osnoven pogoj vzdr-
Znosti socialne drzave, kar povecuje raven druzbene kohezivnosti.

V nadaljevanju bom povzel klju¢ne ugotovitve Goste Esping Andersena, ki
v svoji obravnavi iz leta 2008 zdruzZuje analizo pomena kar se da visoke ravni
socialne neranljivosti ter vklju€enosti, ki pogojuje vzdrznost mehanizmov drzave
blaginje. Visoko raven socialne neranljivosti in vklju¢enosti pa pogojuje, kot je
razvidno iz nadaljevanja besedila, visok izkoristek kognitivhega potenciala prebi-
valstva v starajocih se druzbah.

2 ESPING-ANDERSEN O IZKORISTKU KOGNITIVNEGA POTENCIALA
IN VZDRZNOSTI SOCIALNE DRZAVE V STARAJOCIH SE, VISOKO
RAZVITIH DRUZBAH

Esping-Andersen, znan po svoji analizi blaginjskih sistemov (Esping-Ander-
sen 1990), se posveca tudi analizi posledic izkoristka izobrazbenega potencial
otrok za vzdrznost drzave blaginje. Esping-Andersen izhaja iz napovedi, da se
bo zaradi naglega staranja prebivalstva povecala druzbena vrednost otrok oz.
delovno sposobnega prebivalstva, ki bo moralo vzdrzevati veliko odvisno popu-
lacijo. Nizko izobrazenim grozi socialna izklju¢enost, poleg tega pa vodi revs€ina
otrok do visokih druzbenih stroskov (v ZDA je ta stroSek 4 % BDP-ja).® Zato se
Esping-Andersen zavzema za kar se da visok izkoristek izobrazbenega potenci-
ala otrok, s kar se da nizko razprsitvijo izobrazbenih dosezkov. Podatki raziska-
ve PISA (na podrocju znanja matematike) namre¢ kaZejo, da je v posameznih
drzavah pod minimumom zahtevanega znanja celo petina otrok, je pa ta delez
mogod&e zmanijati za priblizno polovico. Se ve&, mogode je dosedi visoko raven
splodnega znanja ob hkratni nizki ravni razprSitve izobrazbenih dosezkov, kot je
razvidno iz primera Finske.

® Naj spomnim, da znasa na Finskem ta stroSek milijon evrov na osebo.
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Vendar se soo¢amo s trendi, ki ogrozajo napore, da bi vzpostavili razmere,
v katerih bi dosegli kar se da ugodno izobrazbeno raven celotne populacije. Eno
od groZenj predstavlja vse visja dohodkovna neenakost, ki ogroZa Zivljenjske
moznosti revnih otrok. Upostevati moramo, da se raven revscine otrok v Stevilnih
drzavah OECD povecuje (Smeeding, povzeto po Esping-Andersen 2008). Na-
slednjo groznjo predstavljajo demografske spremembe — nestabilnost druzin in
enostarSevstvo ter imigracija.

Esping-Andersen ocenjuje, da ima formalna izobrazba $e zmeraj precejsnjo
teZo, tudi zaradi njene sporocilne vrednosti. Vse vecjo teZo pa pridobivajo kogni-
tivne spretnosti. Kognitivha spodbuda v zgodnjem otroStvu opredeljuje otrokov
uspeh pri Solanju. Formalna izobrazba je sicer pomembna na zacetku karierne
poti, medtem ko ostajajo kognitivhe spretnosti pomembne na celotni karierni poti
(Warren et al., povzeto po Esping-Andersen 2008).

S stali§¢a nase razprave moramo opozoriti na dejstvo, da se kognitivne spre-
tnosti deloma prenaSajo z geni, deloma pa so rezultat vzgoje oz. okoljskih spod-
bud (Bowles et al., Bjorklund et al., povzeto po Esping-Andersen 2008). Glede
na kognitivni izkoristek Finske in precej manjSi izkoristek ostalih drzav, vklju€enih
v raziskavo PISA, ostaja precej prostora za opredelitev dobre politike, ki zade-
va okoljske spodbude: »Ker kognitivne (in nekognitivhe) sposobnosti vplivajo na
Solski uspeh in, posledi¢no, na Zivljenjske moznosti odraslih, je izziv, s katerim se
soocCa politika, zagotovitev dobrega izhodiSCa za vse otroke,« ugotavlja Esping-
Andersen (2008: 22). Skorajda vse raziskave namre¢ kaZejo, da je zgodnje
otrostvo kljuéno za kognitiven razvoj otrok, da predstavlja resniéno pomemben
mehanizem druzinsko okolje (Brooks-Gunn et al., povzeto po Esping-Andersen
2008), in da na neenakost v Solanju in v kariernih dosezkih mo¢&no vpliva druz-
beni izvor otrok, Se posebej v zgodnji dobi (Shavit in Blossfeld, Karoly, Breen,
povzeto Esping-Andersen 2008). Dejstvo je, da je izkupi¢ek vlaganj v zgodnje
ganja najucinkovitejsa (Esping-Andersen 2008).

Klju¢ni mehanizmi, ki vplivajo na izkoristek kognitivnega potenciala otrok,
so druzinski dohodek, druzinska struktura, predanost starSev ter kulturni kapi-
tal oz. u€éno okolje, v katerem otroci odras€ajo. Vpliv dohodkovne neenakosti
na Zivljenjske moznosti je sicer dvoumen (prav tam). Ena od kljuénih postavk
povojne politike je bila, da bo dostopnost izobrazevalnega sistema iznic€ila uci-
nek starSevskih virov na pridobivanje ¢loveSkega kapitala, vendar se je izkazalo,
da je veliko prevec optimistiCna. Le v skandinavskih drzavah so ucinki dednosti
znatno niZji, tukaj je dohodkovna neenakost (Ginijev koeficient) relativho nizka,
relativno nizka je tudi stopnja povezanosti starSevskega dohodka ter dohodka
otrok (elasti¢nost).

Esping-Andersen poudarja, da se skrb za druzbeno blaginjo in ucinkovitost
prekrivata. Z vidika pravi€nosti bi naj bile Zivljenjske moznosti otrok manj odvi-
sne od loterije rojstva kot od lastnih sposobnosti, z vidika u€inkovitosti pa visoke
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korelacije dohodka starSev in otrok nakazujejo, da druzba podinvestira v znaten
del svojih otrok in hkrati preve¢ vlaga v nekatere druge, kajti dednost dohodkov
je 8e posebej izraZzena v vrhnjem in spodnjem kvintilu. Raziskave iz ZDA kaZejo,
da se revni otroci Solajo dve leti manj od otrok, ki niso revni, da pogosteje obole-
vajo, so pogosteje udelezeni v zloCinstveni dejavnosti ter so kot odrasli pogosteje
nezaposleni (Mayer, Brooks-Gunn et al., povzeto po Esping-Andersen 2008).
Podobno velja za Evropo, le da so podatki v tem primeru nekoliko manj dramatic¢-
ni, kazejo pa, da finan¢ne tezave v asu otrostva za priblizno polovico zmanjsajo
verjetnost, da bodo otroci nadaljevali 3olanje na vi§jih poklicnih ravneh, trikrat
manj verjetno je tudi, da bodo revni otroci dosegli visje akademske nazive (Gre-
gg et al., Gregg in Machin, Maurin, CERC, povzeto po Esping-Andersen 2008).
Povezave z revS€ino se ne nanasajo le na kupno mo¢, pac pa tudi na zavra€anje
tveganja, ki ga s sabo prina$a izobraZevanje, s spremljajo¢o dolgotrajno delovno
neaktivnostjo, ki pripelje starSe do tega, da prekmalu prekinejo Solanje svojih
otrok (Breen, povzeto po Esping-Andersen 2008).

Revscina je e posebej razSirjena med materami samohranilkami. V ZDA
je revnih mater samohranilk tudi do 50 %, medtem ko jih je v skandinavskih
drzavah od 10 do 13 %." Esping-Andersen ugotavlja, da izraziti u¢inki mate-
rinskega samohranilstva, kot je razvidno iz rezultatov testa PISA, ne veljajo za
vedino evropskih drzav. Se ves, rezultati otrok z Danske, Nizozemske in iz Velike
Britanije kazejo, da ti otroci dosegajo celo boljSe rezultate, ¢e so njihove matere
zaposlene. Ti dosezki so povezani ne le z zaposlitvijo mater samohranilk, temvec
tudi s kakovostjo zunajdruzinskega varstva otrok.

Socialni transferji sicer zmanjSujejo stopnjo revsc€ine, vprasanje pa je, Ce
izenacujejo priloznosti. Vpliv makroekonomskih stroSkov na dvig otrok nad mejo
revsCine je presenetljivo majhen, veliko bolj smiselna je podpora materinski za-
poslitvi, Se posebej na nizjih ravneh razporeditve dohodkov. Druzinski dohodek
namreC ni najodlocCilnejsi dejavnik, ki vpliva na dosezke otrok. Iziemno pomemb-
na dejavnika sta druzinsko u¢no okolje ter Cas, ki ga otroku posvecajo starsi.
To velja tudi za otroke imigrantov, imigracija lahko namre¢ poveca izobrazbeni
razkorak med priseljenimi otroci in domacini (natives). Tovrsten scenarij pa bi
bil lahko problematiéen, poudarja Esping-Andersen, glede na obsezno in hitro
rastoCe priseljevanje v drzave Evropske unije. Imigrantski otroci se namrec slabo
odreZejo na skorajda vseh razsezjih pridobivanja izobrazbe. Sre€ujemo pa se
s precejsnjimi razlikami v delezih »imigrantskega primanjkljaja«, med drugim z
visokim primanijkljajem v Nemdiji in relativno majhnim na Danskem, hkrati pa je
za obe drzavi znacilen podoben etni¢ni profil. Tukaj lahko ponovno ugotovimo,
da razlik v izobraZevalnih dosezkih ne moremo pripisati le socio-ekonomskim

© 'V Sloveniji so enostarSevska gospodinjstva »dale¢ najbolj izpostavljena revscini« (Stropnik, 2005:
73). Leta 2000 je bilo revscini izpostavljenih 17,3 % enostarSevskih gospodinjstev z vsaj enim otrokom,
upostevajo¢ denarni dohodek in dohodek v naravi pa 20 % (prav tam).
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znacilnostim. StaliS¢e, da bomo razlike v dosezkih zmanjsali z redistribucijo do-
hodkov oz. s socialnimi transfer;ji, je torej napacno. Zato je toliko pomembnej-
Sa politika uravnavanja ¢loveSkega kapitala s spremljajoCimi ukrepi (prav tam).
Esping-Andersenova razprava nas v bistvu pripelje neposredno k obravnavi
»kulturnega kapitala« ter »habitusa« (Bourdieu) in metod, ki naj izobrazevalne
dosezke otrok iz deprivilegiranih skupin ter otrok imigrantov pribliZzajo izobraze-
valnim dosezkom dominantne etni¢ne skupine oz. »domacinov«.

Kateri in kaksni so torej neekonomski vplivi na dosezke otrok? Eden med
njimi je ¢as, ki ga starsi posvetijo otroku. Potemtakem bi lahko bili otroci nezapo-
slenih mater v prednosti, toda temu Se zdale€ ni tako. Prvi¢, ker imajo manj izo-
brazene matere z izjemo nordijskih dezel ve€ otrok. Drugi€, izjemno pomembna
je kakovost interakcije med starsi in otroci. In tretji¢, pomembna je tudi kakovost
zunanje oskrbe otrok. Kar zadeva kakovost medosebne interakcije, se odvija-
jo globoke in presenetljive spremembe vzorcev in intenzitete Casovnih investicij
star$ev. Cas, ki ga star$i posvedajo otrokom, se poveéuje vse od 60. let prej-
Snjega stoletja. Med visoko izobraZenimi — zanje je znacilno, da so matere za-
poslene — »so se Casovne investicije oCetov v zadnjih desetletjih spektakularno
povecale« (Esping-Andersen 2008: 27). V manjSem obsegu se je povecal tudi
delez Casa, ki ga otrokom posvecajo matere, ki je »Se posebej osredotoCeno na
'razvojni' tip dejavnosti z otroki.« Potemtakem se visokoizobrazZeni star8i »odre-
kajo dohodkom in prostemu ¢asu, da bi maksimizirali investicije v svoje otroke.«
To pa »ne velja za niZje izobraZene starSe in zato, skladno s tem, se sooamo z
vse vecjim druzbenim razkorakom na enem od klju¢nih razsezij otrokovih kogni-
tivnih in nekognitivnih spodbud« (prav tam)."

Na tem mestu prehaja Esping-Andersen neposredno k obravnavi starSe-
vskega »kulturnega kapitala«: »/.../ kakovost starSevskih investicij v lastne otroke
je povezana s 'kulturnim kapitalom', tj. u€nim okoljem v druzini«, ki ima »mocan
vpliv na otrokov Solski uspeh« (de Graaf, OECD, povzeto po Esping-Andersen
2008: 28)."? Kulturni kapital starSev ni zgolj stranski proizvod izobrazbe ali do-
hodka, temvec deluje kot, prvi¢, pravsnja kulturna prtljaga srednjega razreda, kot
sta samopredstava ali jezikovne spretnosti, ki ju starSi predajajo svojim otrokom,
drugi€, povezan je s starSevskim vrednotenjem izobrazbe in izbiro Sole za njiho-
vo potomstvo, in tretji€, gre za kakovost starSevskih spodbud (prav tam).

Esping-Andersen se sklicuje na svoje analize podatkov raziskave PISA in
navaja, da ima pri razlagi kognitivnih razlik kulturni kapital vecjo razlagalno mo¢
od socioekonomskega statusa. Poseben problem predstavljajo starSi z nizko

" Predlagam, da v zvezi s tem pojavom uporabljamo sintagmo kognitivni zaostanek.

2. Vendar ne gre zgolj za starSevski kulturni kapital, temve¢ tudi za star§evski habitus. Drza in razumeva-
nje starSev v razmerju do izobrazevanja je namre¢ klju¢ni dejavnik, ki vpliva na otrokov odnos do izobra-
Zevanja. Imeti veliko knjig ali starSe, ki so nosilci izobrazbenih dokazil, Se ne pomeni, da bo otrok verjel, da
je doseganije visjih stopenj izobrazbe smniselno.
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izobrazbo, ki »ne premorejo virov, da bi primerno spodbudili uéne sposobnosti
svojih otrok« (prav tam).

In kako naj politika vpliva na proces pridobivanja izobrazbe? Evalvacijske
raziskave o zgodnjih posegih ter kasnejSih kompenzacijskih u¢nih programih ka-
Zejo, da predstavlja kar se da dober zaCetek oz. izhodiS€e nujen predpogoj uspe-
Snega Solanja. To spoznanje je klju¢no iz vsaj treh razlogov. Prvi¢, ker razlozi,
zakaj tudi najboljSe izobrazevalne reforme ne izboljSajo neenakosti v dosezkih
otrok, u€inki druzinskega okolja so namre¢ odlogilni (Brooks-Gunn et al., povzeto
po Esping-Andersen 2008). Drugi¢, vodi nas do spoznanja, da moramo odlocilne
mehanizme poiskati v najzgodnejSem Zivljenjskem obdobju, ko so otroci v prvi
vrsti odvisni od starSevskih spodbud, poleg tega pa so kasnejSi kompenzacijski
posegi vse drazji, v odvisnosti od velikosti prvotnega primanjkljaja. In tretji¢, vodi
do spoznanja, da za izboljSave ¢loveskega kapitala ne zados&ajo zgolj monetarni
posegi.

Vpra$anje je, kako potem vzpostaviti politiko, ki bo vplivala na ¢asovne inve-
sticije starSev in na kognitivhe spodbude, ki jih lahko namenijo lastnim otrokom,
kajti dohodkovno podporo »lahko obravnavamo kot nujno, a nezadostno strate-
gijo« (Esping-Andersen 2008: 29). Danes vemo, da je bilo pri¢akovanje, da bodo
investicije v izobrazevalni sistem zmanjSale monetarni u€inek oz. materialne raz-
like med otroki, zmotno »in da je treba resni¢no ucinkovito politiko usmeriti k
predSolski stopnji, upostevaje dohodkovni in »kulturni« u€inek. Vsaj za zadnjega
bi lahko sklepali, da je docela izven dosega politike« (Esping-Andersen 2008:
35-36). Sicer vemo, da ima zgodnja, visokokakovostna intervencija v dobro ogro-
zenih otrok precejsnje in trajne ucinke v smislu izboljSane druzbene integracije,
manj delinkvence in ve¢ Solanja. Vendar se moramo vpras$ati, s katero politiko bi
lahko star8e prepri€ali, naj otrokom berejo ali nadzirajo otroke pri gledanju televi-
zijskih programov. Vsaj v ZDA so nekateri visokokakovostni predSolski programi,
namenjeni deprivilegiranim otrokom, uspesni in zmanjSujejo druzbene stroske,
predvsem na raCun zmanj$anja stopnje kriminalitete.

In kako je z nordijskimi druzbami? Nordijske druzbe so mo&no razsirile mrezo
vrtcev, predvsem zato, da bi omogocile usklajevanje zaposlitve ter materinstva.
Tudi kakovost oskrbe je visoka. Standardi oskrbe, npr. na Danskem, so izredno
visoki, razmerje med otroki in osebjem je celo 3 : 1. V zadnjih letih posku$ajo no-
rdijski oblikovalci politik v vrtce privabiti kar se da veliko otrok imigrantov ter otrok
nezaposlenih starSev. Esping-Andersen ugotavlja, da je razSiritev »splosne pred-
Solske ponudbe povezana z znatnim poenotenjem Solskih dosezkov in reCemo
lahko tudi to, s primerljivo sorazmerno enotnimi dosezki na PISA (in podobnih)
testih« (prav tam: 36).

V sklepu se Esping-Andersen zavzame za ponovno obravnavo politike ¢lo-
vesSkega kapitala. Medtem ko so se konvencionalne teorije na sploSno posve-
Cale monetarnim u€inkom, konkretneje pa revscini, se moramo danes posve-
titi medgeneracijskemu prenosu primanjkljajev« (prav tam: 40). Neekonomski
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mehanizmi so potemtakem vsaj enako pomembni, e ne pomembnejsi, od eko-
nomskih. Zavedati pa se moramo, da je doseg posegov, usmerjenih k zmanj-
Sevanju medgeneracijskih primanjkljajev, omejen. Tezko si je »zamisliti politiko,
ki bi izravnala razlike v kakovosti starSevstva in posvecenosti« otrokom (prav
tam: 41). Potemtakem razlik, ki izhajajo iz neenake porazdelitve ekonomskega,
socialnega in kulturnega kapitala (Bourdieu 1986) ne bo mogoce nikoli preseci
v celoti.

Da razlik, ki izhajajo iz neenake porazdelitve kapitalov ne bo mogoce do-
konc¢no preseci, nedvomno drzi. Vendar je mozno, kot kaZeta primera Finske
in Danske, da te razlike vsaj mo¢no zmanjSamo. Klju¢no vlogo v tem procesu,
ker druzba ne more posegati v druzinsko okolje in vplivati na kakovost starSe-
vske vzgoje, morata igrati vrtec in Sola. Zagato, ki zmanjSuje raven vzdrznosti
drzave blaginje, bi bilo mogoce reSiti v kolikor bi se povecala rodnost, ¢esar v
sodobnih druzbah ni mogoce pri¢akovati, saj so demografski trendi nepovratni.
Prav tako ni mogoce pri¢akovati, da se bo bistveno povecal delez trajno in polno
zaposlenih posameznikov. Zato je edina reSitev, ki je verodostojna, na eni strani,
prilagajanje na razmere, do katerih je privedlo bivanje v druzbah tveganja, na
drugi strani pa ¢im vecja raven vklju€enosti vseh slojev v izobrazevalni proces, s
spremljajoCim optimalnim izkoristkom njihovega kognitivhega potenciala ter ¢im
vi§jo ravnijo vkljuCitve prebivalstva na trg delovne sile. Slednja pa je Se pose-
bej problematiCna za tiste posameznike, ki so socialno ranljivi, ki potemtakem
izhajajo iz okolja, ki ne spodbuja razvoja njihovega kognitivnhega potenciala. V
kolikor te posameznike zivljenjske okoliS¢ine izrinejo na druzbeno obrobje, se
nujno povecajo druzbeni stroski njihove oskrbe. Z »druzbenimi stroSki« so mi-
Sljene njihova oskrba v primeru brezposelnosti, zdravljenje odvisnosti ter stroski,
ki so posledica psihosomatskih tezav, s katerimi se sre€ujejo socialno ranljivi ter
socialno izklju€eni. Vse navedene oblike stroSkov se obi€ajno izplacajo v obliki
socialnih transferjev, ki jih zagotavlja drzava blaginje. Sem pa moramo pristeti Se
stroske policijskega pregona, stroSke obravnave v okviru pravosodnega sistema
ter stroske oskrbe v zaporih.

Vpra$anje je, kako je na podro€ju izobrazevanja in socialne izklju¢enosti v
Republiki Sloveniji, v odnosu do vzdrznosti mehanizmov drzave blaginje. V na-
daljevanju bom opozoril le na nekaj osnovnih trendov.

3 IZKORISTEK KOGNITIVNEGA POTENCIALA PREBIVALSTVA KOT
POGOJ VZDRZNOSTI MEHANIZMOV DRZAVE BLAGINJE V REPUBLIKI
SLOVENUJI

Tudi za Slovenija velja, da se njeno prebivalstvo naglo stara. Demografske
napovedi kazejo, da bo v Republiki Sloveniji leta 2050 priblizno 1.900.000 prebi-
valcev, od tega jih bo priblizno 31 % oziroma 590.000 starejSih od 65 let (Socialni
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razgledi 2006 2006). To pomeni, da mladi vse bolj pridobivajo na vrednosti v
smislu zaposljivih oseb, ki bodo preko obdavéenja in prilivov v drzavno blagajno
vzdrzevali velik delez starejSega prebivalstva. Delez proradunskih sredstev, ki bo
namenjen pokojninam, se bo do leta 2050 skorajda podvoijil, povecali se bodo
tudi stroski njihove zdravstvene oskrbe, zaradi precejSnjega deleza ostarelih, ki
bodo starejsSi od 75 let (prav tam). Potemtakem postaja mlajSa, delovno aktivna
populacija v Sloveniji vse bolj pomembna tudi z ekonomskega vidika oziroma z
vidika vzdrzevanja in vzdrZznosti mehanizmov drZave blaginje.

Dejstvo je, da tako Sola kot vrtec v Republiki Sloveniji ne omogocata, da bi
prislo do optimalnega izkoristka kognitivhega potenciala otrok, ki obiskujejo vrtce
v Sloveniji. Sicer vrtec pripomore k vi§ji ravni izkoristka kognitivnega potenciala
otrok, ki premorejo manj kulturnega kapitala oziroma izhajajo iz manj spodbudne-
ga okolja. Vendar bi moral storiti ve¢ za otroke, ki izhajajo iz bolj spodbudnega
okolja (Marjanovi¢ Umek et al. 2006). Na podlagi navedenega lahko sklepamo,
da bi lahko vrtec prispeval tako k izkoristku kognitivnega potenciala otrok, ki pre-
morejo ve¢ kulturnega kapitala, kot tudi tistih, ki ga premorejo manj. Prav tako ob-
stajajo indici, da so poklicne osnovne Sole v Sloveniji v vedji meri »rezervirane«
za potomce priseljencev, medtem ko sploSne gimnazije v vecji meri obiskujejo
pripadniki dominantne etni¢ne skupine (Vehovar 2009). Sklepamo lahko, da je
Sola v Republiki sloveniji nenaklonjena otrokom, ki ne premorejo kognitivhega
kapitala, kot tudi otrokom, katerih materni jezik ni slovens¢ina. Na povezavo med
pogostostjo govorjenja jezika dominantne etni¢ne skupine, ki je sicer Sibka, po-
kaze analiza rezultatov raziskave TIMSS, v kateri so sodelovali osnovnoSolci
(Vehovar et al. 2009).

Poudarjam, da se socialna ranljivost in tveganje socialne izkljucenosti otrok
priseljencev, ki so najpogosteje revni, v okolju sodobnih druzb tveganja mo¢no
poveclujeta. Tudi s tega staliS€a bi bilo smiselno, da bi drzava ve¢ storila na po-
dro¢ju multikulturalizma (Ceprav je z vidika ukrepov, ki natopajo v omogocajocCi
in usposabljajodi drzavi blaginje raba tega pojma drugotnega pomena). Tovrstni
posegi v Republiki Sloveniji, na primer dodatne ure slovenskega jezika, ki jih pla-
Cuje drzava, Se zdale€ niso splosSno uveljavljeni (Medvescek 2006).

4 SKLEP

V prispevku skuSam pokazati, da je nujno, da izkoristimo kognitiven optimum
bo, na eni strani, privedel do zmanj$evanja druzbenih stroskov socialne izklju€e-
nosti, na drugi strani pa bo vzpostavil razmere, v katerih bo vzdrZzevanje socialnih
transferjev v drzavi vzdrZzno tudi v razmerah, v katerih naglo naras¢a delez osta-
relega, delovno neaktivhega prebivalstva. Na eni strani moramo potemtakem v
druzbo polnopravno vkljuciti vse posameznike, ne glede na njihovo razredno,
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spolno in etni¢no pripadnost, na drugi pa ohraniti drzavo blaginje najmanj v njeni
okrnjeni obliki oz. v tisti obliki, v kateri jo lahko imenujemo »omogocajoCa« ozi-
roma »usposabljajo€a drzava blaginje«. Zavedati pa se moramo, da vi$ja raven
vklju€enosti v izobrazevalni sistem ne prinasa koristi, ¢e ne bo priloznosti za
zaposlitev diplomirancev, ne glede na to, ali so diplome pridobili na poklicnih ali
splosnih srednjih Solah ter visjih ali visokih Solah. To pomeni, da je treba v Slo-
veniji vzpostaviti tak razvojni model, v katerem bodo podjetja konkuren¢na na
globalni ravni in bodo vsrkala mlade diplomirance. V nasprotnem primeru bosta
izobrazevalni sistem in izobrazevanje sluzila zgolj sama sebi, ostala bosta zgolj
socialni mehanizem, ki bo prezivetveno stisko mladih prelagal na ple€a njihovih
bolj ali manj revnih starSeuv.

Gornja razprava vodi tudi do spoznanja, da se spreminjajo moralna razsezja
problematike socialne ranljivosti, socialne izklju€enosti in druzbene kohezivno-
sti: priznati moramo, da ima druZbena kohezivnost tudi ekonomski temelj, na
ravni razmerja med pravicami in dolznostmi pa se poudarek vse bolj prenasa
k odgovornostim in dolZznostim posameznika. To nikakor ne pomeni, da krnijo
dolznosti drzave v razmerju do njenih drzavljanov ter prebivalstva na splosno. Dr-
Zava sploh vzpostavi tisti okvir, v katerem je mogoce udejanjati tako pravice kot
dolznosti in ravnati odgovorno, kar pomeni, da mora biti nujno ucinkovita, njene
elite pa sposobne, da se odzivajo na izzive iz okolja druzbenega sistema ter na
izzive, ki jih prednje postavlja sama druzba.

41 Priporocila

Glede na neizogibne demografske spremembe in nujnost vkljuCitve kar se
da velikega deleZa prebivalstva v izobraZevalni proces s spremljajo¢im optimal-
nim izkoristkom kognitivhega potenciala, da bi bilo mogoce vzdrzevati mehaniz-
me drzave blaginje, bi morali sprejeti naslednje ukrepe:

1. analiza dejavnikov, ki prispevajo k etni¢ni segregaciji na ravni prehoda iz
osnovne v srednjo Solo, v sklopu katere se v poklicne srednje Sole vpisuje
visok delez potomcev priseljencev, na splodne gimnazije pa visok delez po-
tomcev dominantne etniéne skupine;
uvedba dodatnega pouka slovenscine kot drugega jezika;
uvedba kompenzacijskih programov v vrtcih in Solah z vedjim delezem otrok
priseljenceyv, ki naj nadomesti vsaj del primanjkljaja iz domacega okolja;
4. uvedba sestavin omogocajoCe drzave blaginje in sestavin usposabljajoce dr-
Zave blaginje:
— v osnovni Soli: uvedba skupin uciteljev in strokovnjakov, ki bodo poskrbele
za razvoj kognitivnega potenciala posameznih u¢encev, po zgledu Finske.

Vedeti moramo, da bo uvedba vseh omenjenih ukrepov smiselna le, ¢e bodo

umesceni v okolje moderniziranega gospodarstva, ki bo sposobno za izkoristek

wn
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znanja, udljivosti in inovativnosti. Tega Slovenija v tem trenutku ne premore, kot
ne premore specificnega zbira vrednot, ki so znacilne za nordijske oziroma skan-
dinavske druzbe. Vendar je mogoc€e na osnovi primerov Danske in Finske razmi-
Sljati o ukrepih, primernih za tukajSnje okolje.
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PSIHOLOSKI DEJAVNIKI SOCIALNE
KOHEZIVNOSTI V VZGOJI IN IZOBRAZEVANJU

Socialna kohezivnost pomeni pripravljenost ¢lanov druzbe za medsebojno
sodelovanje z namenom doseganja uspesnosti, predstavlja nagnjenost druzbe-
ne skupine k ohranjanju in enotnosti (Reber in Reber 32001). Je izraz, s katerim
opisujemo vezi med posamezniki v neki druzbeni skupini (npr. v razredu, v Soli),
zlasti v kontekstu raznolikosti. Raven kohezivnosti v skupini se odraza kot odpor-
nost na moteCe zunanje dejavnike. Socialna kohezivnost v vrt€evski skupini ali v
Solskem razredu lahko variira od visoke kohezivnosti, ki jo ozna€ujejo prosocial-
ne interakcije med ¢lani, do nizke kohezivnosti, za katero so znacilne antisocial-
ne ali nasilne interakcije (Mooij 2011).

Ce Zelimo doseéi visoko raven socialne kohezivnosti v skupini v vrtcu ali v
Solskem razredu, to zahteva sprejemanje in upostevanje raznolikosti med otroki/
mladostniki, kar pa pomeni, da moramo najprej poznati znacilnosti posamezni-
kov, ki sestavljajo skupino. Otroci in mladostniki v vzgojno-izobrazevalni ustanovi
se med seboj vedno razlikujejo, npr. glede na spol, narodnost, znacilnosti oko-
lja, iz katerega prihajajo itd. Opazne so tudi velike medosebne razlike v njihovih
psiholoskih znacilnostih, tj. v spoznavnih sposobnostih, pa tudi v socialnem ve-
denju in osebnostnih znacilnostih. Socialno vedenje in osebnostne znadcilnosti
sodijo poleg spoznavnih sposobnosti med klju¢ne napovednike u¢ne uspesnosti
ter psihosocialnega prilagajanja posameznikov v zZivljenju nasploh. Tako so tudi
v kontekstu vzgoje in izobrazevanja socialno vedenje in osebnostne znadcilnosti
posameznikov zelo pomembne, vendar jim pogosto ne posveamo pozornosti.

1 OSEBNOST OTROK IN MLADOSTNIKOV

Osebnostne poteze so posameznikova temeljna nagnjenja k misljenju, ¢u-
stvovanju in vedenju na specifien nacin, ki imajo mocno biolosko osnovo in so
razmeroma trajna (Funder 2001). Po teh nagnjenijih, ki se razmeroma dosledno
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izrazajo med situacijami in v ¢asu, se ljudje med seboj precej razlikujejo. Oseb-
nostne poteze lahko pojmujemo kot jedrne poteze, ki prispevajo k izrazenosti
razliénih drugih, bolj »povrSinskih« znacilnosti posameznikov (npr. u¢ne motiva-
cija, vedenje v socialnih situacijah, pojem o sebi itd.). Te poteze so razmeroma
stabilne od zgodnjega otrostva dalje (npr. Zupandi¢, Socan in Kav¢ic 2009), kar
pa ne pomeni, da so nespremenljive in nedovzetne za okoljske vpliv (Zupan-
¢i¢ in Kav¢ic¢ 2007). Ker stabilnost osebnostnih potez s starostjo posameznikov
naras¢a, pa bodo zgodnji poskusi okoljskega vplivanja nanje v razvoju verjetno
u€inkovitejsi kot kasnejsi.

Medosebne razlike pri otrocih in mladostnikih najpogosteje opisujemo s. t. i.
velikimi petimi osebnostnimi potezami: ekstravertnost, sprejemljivost, vestnost,
nevroticizem in odprtost (McCrae in Costa 1997). Ekstravertnost opisuje posa-
meznikovo zanimanje za ljudi in dogodke v okolju, Zivahnost, dinami¢nost in
asertivnost. Sprejemljivost vklju€uje posameznikove znacilnosti, ki se izrazajo
zlasti v medosebnih odnosih, npr. altruizem, sodelovalnost, prijaznost. Vestnost
se izrazi predvsem pri u€enju, izobrazevanju in delu. Vklju€uje znacilnosti, ki so
potrebne pri doseganju necCesa, npr. organiziranost, sistemati¢nost, u€inkovi-
tost, natan€nost, vztrajnost. Za nevroticizem ali Sustveno nestabilnost je zna-
Cilna nagnjenost posameznika k pogostim izkuSnjam negativnih Custev, kot so
Zalost, strah, tesnobnost, negotovost ter zadrZzanost, pasivnost in pomanjkanje
samozavesti. Odprtost/intelekt pa vklju€uje subjektivho zaznavo sposobnosti in
spoznavno usmerjenost posameznika, npr. intelektualne sposobnosti, spretnosti,
zanimanja, radovednost, ustvarjalnost (De Raad in Perugini 2002; Kohnstamm
idr. 1998). Navedene poteze ze od zgodnjega otrostva naprej pomembno prispe-
vajo k socialnemu vedenju otrok in mladostnikov, njihovemu prilagajanju v druzbi
in razliénim vrstam teZavnega vedenja v socialnih skupinah. Prav tako imajo po-
membno vlogo v Solski uspesnosti, celo neodvisno od spoznavnih sposobnosti in
dejavnikov socialnega okolja (Zupanci¢ in Kavci¢ 2007).

Osebnostna poteza, ki najbolj dosledno deluje spodbudno na razvoj social-
nega vedenja, tj. v smeri socialne kompetentnosti in ugodnega socialnega pri-
lagajanja otrok v vrtcu in Soli, je ekstravertnost (Kavci¢, Podlesek in Zupandi¢ v
tisku). Otroci, ki so druzabni, zivahni, optimisti¢ni, uvidevni v odnosih do drugih,
pretezno dobro razpolozeni in se radi vkljuujejo v nove (socialne) situacije, so
bolj motivirani za vzpostavljanje in ohranjanje socialnih interakcij preko proso-
cialnega vedenja, sodelovanja, uposStevanja glediS¢ drugih ter konstruktivhega
reSevanja medosebnih sporov (Caspi idr. 2005; Slobodskaya 2007).

K socialni kohezivnosti skupine neugodno prispeva, ¢e posamezni ¢lani raz-
meroma pogosto tezijo k umiku iz socialnih situacij, so zadrZani glede svojega
vklju€evanja v socialno skupino ter nagnjeni k tesnobnemu in potrtemu &ustvo-
vanju. Razvoj takSnega vedenja je pogostejSi pri otrocih in mladostnikih z vis-
je izrazeno Custveno nestabilnostjo. Nagnjenost k zaskrbljenosti in negotovosti
vase namre¢ napoveduje nizko socialno odzivnost (De Pauw in Mervielde 2010;
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Shiner 2005), ki se v izobrazevalnem kontekstu kaze kot nizka vklju¢enost v vr-
stniSko skupino, previdnost v situacijah v skupini/razredu ter pretirano zanaSanje
na odrasle osebe (vzgojiteljico, uciteljico). Prav tako pasivnost pri manj ekstra-
vertnih otrocih in mladostnikih prispeva k temu, da so prezrti v skupini vrstnikov,
manj druzabni otroci pa se zaradi svojih temeljnih vedejskih nagnjenj pogosto
izogibajo socialnim stikom (Kav¢i¢ idr. v tisku).

K pojavu antisocialnega vedenja, ki razdiralno vpliva na kohezivnost v soci-
alni skupini, pomembno prispeva osebnostna poteza nesprejemljivost. Otroci in
mladostniki, ki so trmoglavi, nasprotovalni, sovrazni ter nagnjeni k razdraZljivosti
in izrazanju jeze, drugim pogosteje pripisujejo sovrazne namere in se posledi¢no
do njih vedejo napadalno, ustvarjajo konfliktne situacije, ki pri drugih izzovejo
neugodne odzive, npr. vrstniSko zavra€anje (Caspi 2000; Eisenberg idr. 2000).
Tak$ni, razmeroma nesprejemljivi posamezniki, imajo tudi pogosteje tezave s
prilagajanjem pravilom skupine in zahtevam vzgojiteljev ali u€iteljev, kar v skupini
vodi do agresivnih, nasprotovalnih interakcij, ki so usmerjene na cilje posame-
znika in ne skupine. Dodatne teZzave pri uravnavanju jeze in razdraZljivosti ter pri
vzpostavljanju ucinkovitega samo-nadzora nad vedenjem imajo razmeroma ne-
sprejemljivi otroci oz. mladostniki, ki so hkrati tudi razmeroma nevestni (De Pauw
in Mervielde 2010; Eisenberg idr. 2000).

2 SOCIALNO VEDENJE/PRILAGAJANJE OTROK IN MLADOSTNIKOV

Socialno vedenje in prilagajanje lahko zanesljivo opiSemo s tremi sestavlje-
nimi dimenzijami, in sicer: socialna kompetentnost, vedenje ponotranjenja in ve-
denje pozunanjenja. Socialna kompetentnost se kaze kot prilagojeno ¢ustveno
izraZzanje (npr. posameznikovo pozitivno razpolozenje v skupini) ter ugodni stiki
z vrstniki in odraslimi. Vedenje ponotranjenja opisuje potrto in tesnobno Custve-
no dozivljanje ter izrazanje, zadrzanost v vrstniSkih stikih in starosti neprimerno
zanaSanje na odraslo avtoriteto. Vedenje pozunanjenja pa se izraza kot pogosto
izrazanje jeze v frustracijskih situacijah, agresivnost in konfliktnost v odnosih z
vrstniki ter nasprotovanje odrasli avtoriteti (LaFreniere idr. 2001).

IzraZzenost treh navedenih dimenzij socialnega vedenja pri posameznikih se
odraza v njihovem delovanju v razli¢nih skupinah in socialnih odnosih, preko teh
pa tudi v njihovi u€ni uspesnosti (npr. Zupancic in Kavci¢ 2007). Znacilnosti soci-
alnega vedenja otrok se na primer pomembno povezujejo z njihovo udelezbo v
socialni igri in priljubljenostjo med vrstniki (LaFreniere in Dumas 1995). Socialno
kompetentni otroci so med svojimi vrstniki v vrtcu priljubljeni, saj jih drugi otroci
pogosto izbirajo za skupne dejavnosti (npr. skupno igro, obedovanje) ter jih redko
zavracajo kot udeleZzence v skupnih dejavnosti. Otrok z izrazitim vedenjem pono-
tranjenja drugi otroci v vrtcu obi€ajno ne zavracajo aktivno, vendar pa jih tudi red-
ko vkljuCujejo v skupne dejavnosti, zato ostajajo v vrstniskih skupinah razmeroma
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prezrti. Otroke, ki pogosto izrazajo vedenje pozunanjenja, vrstniki v skupini v vrtcu
zavracajo ter jih ne izbirajo za sodelovanje v skupnih dejavnostih. Na podlagi teh
ugotovitev seveda ne smemo enostavno sklepati, da otroci postanejo priljubljeni
med vrstniki zato, ker so kompetentni in na splodno dobro prilagojeni; da so za-
vrnjeni zato, ker izrazajo tezave pozunanjenja; ali da so manj priljubljeni zato, ker
kazejo tezave pozunanjenja ali ponotranjenja. Priljubljeni/zavrnjeni/prezrti sicer
lahko postanejo zaradi svojega socialnega vedenja, lahko pa razvijejo dolo¢eno
socialno vedenje tudi posledi¢no kot odziv na njihov polozZaj v vrstniSki skupini.
Ce npr. vrstniki otroka zaznavajo kot moteéega povzrogitelja tezav, se mu zaéne-
jo izogibati, kar lahko vodi do tega, da tak otrok postane (bolj) mote¢ in povzro¢a
tezave, da bi si pridobil pozornost vrstnikov (Zupanci¢, Gril in Kavci¢ 2001). Poleg
tega socialno vedenije otrok v vrtcu in Soli, zlasti socialna kompetentnost, napove-
duje tudi njihovo u€no uspesnost v osnovni Soli (DiLalla, Marcus in Wright-Phillips
2004; Vidmar 2010; Zupangcic¢ in Kav¢i¢ 2008). Za uspesno uéenje in sodelovanje
v razredu je pomembno, da se otroci pocutijo varne v skupini (Custveni vidik),
so sodelovalni in delujejo razmeroma samostojno v odnosu do uditeljice, vsaj
posredno pa je pomembno tudi otrokovo vklju€evanje v vrstniSko skupino, pro-
socialno vedenje do vrstnikov in spretnost mirnega reSevanja vrstniSkih sporov.
Tako vedenje v skupini vzbudi pri drugih udeleZencih interakcij ugodne odzive in
nudenje vrstniS8ke opore posamezniku. Tudi slednje u€ence motivira za sodelo-
vanje pri pouku (Wentzel 1993), le-to pa neposredno prispeva k u¢ni uspesnosti
(Welsh, Parke, Widaman in O'Neil 2001). Vsaj v prvih razredih osnovne Sole ima
prisotnost socialno prilagojenega vedenja v razredu pomembnej$o vliogo v uc¢nih
dosezkih kot odsotnost neprilagojenega vedenja. Povezave med socialno prila-
gojenim vedenjem otrok in njihovo u¢no uspesnostjo lahko, vsaj delno, potekajo
tudi v obratni smeri, tj. uéno bolj uspesni uenci se razvijajo v bolj socialno kom-
petentne posameznike kot manj uéno uspesni (Vidmar 2010).

Skrajna izrazenost vedenja ponotranjenja in/ali pozunanjenja predstavlja te-
zave ali celo motnje ponotranjenja/pozunanjenja, ki mo¢no vplivajo na delovanje
posameznika v skupini in interakcije med ¢lani skupine, s tem pa tudi na skupin-
sko dinamiko in kohezivnost v skupini. Otrok in mladostnikov z mo&no izrazenim
vedenjem ponotranjenja ali pozunanjenja, ki ovira razvoj njihovega prilagojenega
delovanja in je mote€e za ucinkovito delovanje skupine, je sicer malo (priblizno
10 %), zahtevajo pa posebno pozornost. Natanéno prepoznavanje vzorca tezav
pri takih posameznikih, vzrokov pojavljanja in ohranjanja tezavnega vedenja ter
spoprijemanije z njimi pa zahteva ustrezno strokovno obravnavo.

3 IDENTIFIKACIJA S SKUPINO IN DIFERENCIACIJA V SKUPINI

Razvoj osebnostnih potez in socialnega vedenja vedno poteka v razli¢nih so-
cialnih skupinah, in sicer preko socialne identifikacije s skupino in diferenciacije
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znotraj skupine. Teorije socialne identitete razlagajo, da se posamezniki kate-
gorizirajo v dolo¢ene socialne skupine, torej se identificirajo kot pripadniki teh
skupin. Skupinske norme, tj. pravila, vrednote ali standardi, ki si jih delijo ¢lani
socialne skupine in dolo¢ajo primerna, pric¢akovana ali Zelena staliS¢a in vedenje
glede stvari, ki so za skupino pomembne (Turner 1991), pa pomembno vplivajo
na posameznikova stali§€a in vedenje (Duffy in Nesdale 2010).

Otroci in mladostniki se zaznavajo (kategorizirajo) predvsem kot ¢lani soci-
alne kategorije svojih starostnih vrstnikov, se z njimi identificirajo in primerjajo
ter prevzemajo norme skupine. Ti procesi vodijo do razvoja podobnosti med
¢lani socialne skupine. Otroci v razvoju najprej spoznavajo, katere socialne
kategorije (skupine ljudi, npr. odrasli in otroci, decki in deklice) so v njihovem
okolju pomembne. Nato ugotovijo, kateri kategoriji pripadajo (so ji najbolj po-
dobni). J. R. Harris (2007) poudarja, da se otroci in mladostniki zaznavajo kot
¢lani socialne kategorije otrok oz. mladostnikov, kar pomeni, da svoje vedenje
primerjajo z vedenjem drugih otrok in mladostnikov in ne z vedenjem odraslih.
Zato niti ne tezijo k temu, da bi se vedli ¢im bolj podobno odraslim. Posame-
znikov razvoj vedenja v socialnih skupinah izven doma tako sooblikuje social-
no okolje, vendar ta »socialni prenos« ne poteka preko socializacijskih vplivov
njegovih starSev, ampak pretezno preko vrstniskih skupin. Vrstniki naj bi torej
predstavljali kljuéen socializacijski vpliv v razvoju vedenja otrok in mladostnikov
izven druzine. UCinki starSevstva na otrokov razvoj so odvisni od konteksta, v
katerem se otrokovo vedenje izraza ter se tako kazejo predvsem v otrokovem
vedenju doma.

Na pomembno vlogo vrstnikov v socialnem vedenju otrok in mladostnikov
kazejo tako teoretske ugotovitve kot rezultati empiric¢nih Studij. Agresivni otroci se
npr. pogosto druZijo z drugimi agresivnimi vrstniki, kar je predvsem odraz ucinka
posameznikove izbire (1j. otroci in mladostniki si za druzenje in prijateljstvo izbi-
rajo sebi podobne vrstnike), hkrati pa v vrstniSkih skupinah poteka socializacija,
preko katere imajo vrstniki stalen vpliv na agresivno vedenje posameznika (Duffy
in Nesdale 2010).

Navedeni procesi socialne identifikacije otrok in mladostnikov z vrstniki pa ne
izklju€ujejo vloge odraslih. Vsaj v otroStvu lahko starsi (delno) vplivajo na izbiro
otrokovih vrstnikov. Se bolj pomembna pa je v tem kontekstu vioga uéitelja, ki kot
vodja razredne skupnosti lahko prevzame vlogo vodje skupine. Ugitelji imajo mo¢&
in odgovornost, saj nadzirajo vso skupino u¢encev in lahko pomembno soobliku-
jejo norme, staliS€a in vedenje razredne skupine (Harris 2007).

V vrtcu in Soli vedno prihaja do socialne kategorizacije. Ker je v izobraze-
valnih ustanovah mnogo otrok oz. mladostnikov na enem mestu, so tako zago-
tovljeni pogoji za oblikovanje mnozice podkategorij, npr. fanti — punce, skupine
razli¢no starih u€enceyv, »piflarji«, Sportniki ipd. Velike skupine pogosto razpadejo
na manjSe, razen Ce jih kaj ne drzi skupaj, npr. mo¢no privlacni skupni cilji (npr.
¢im boljSa uvrstitev Sole na Sportnem tekmovaniju).
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Procesi socialne kategorizacije in identifikacije vodijo tudi do preferiranja ¢la-
nov svoje skupine, pove€evanja razlik med skupinami, stereotipov in diskrimina-
cije, ki prispevajo k upadu socialne kohezivnosti (Duffy in Nesdale 2010). Med
vzporednimi skupinami pogosto delujejo nasprotni ucinki. Ko se na primer u¢enci
kategorizirajo kot decki ali deklice, se vedenjske razlike med spoloma povecajo.
Ceprav kaksnih posebnih razlik sprva ni bilo, Ze obstoj dveh dihotomnih sponta-
nih ali formalno dolo€enih kategorij zadostuje, da se razlike pojavijo. Zaradi teh
procesov ima lahko vnaprej nacrtovano (najveckrat formalno) razvrs€anje otrok
in mladostnikov v skupine velike posledice. Uciteljica npr. razdeli u€encev v ra-
zredu na uspesne in manj uspesne pri matematiki, kar najverjetneje vodi do tega,
da uspesni postanejo Se bolj uspesni, medtem ko manj uspesni napredujejo Se
poCasneje. Tako nehote in s povsem dobrimi nameni uciteljica razvija razlicna
skupinska merila (Dornbusch, Glasgow in Lin 1996), ki imajo lahko dolgoro¢ne
posledice. Merila njegove referenéne skupine u¢encu namre¢ postanejo bolj po-
membna kot norme in pricakovanja odraslih.

Vodja lahko vpliva na skupino na tri naine (Harris 2007): (i) pomembno
prispeva k oblikovanju skupinskih norm, odnosa do stvari in vedenju skupine kot
celote, (ii) dolo¢i meje skupine, kdo je v skupini (mi) in kdo izven (drugi) ali (iii)
dolodi reprezentativne znacilnosti skupine (npr. mi radi pojemo). Kompetenten
ucitelj lahko deluje na skupino na vse tri nacine ter tako preprecuje, da bi se
razred razcepil na loCene skupine in prispeva k temu, da se vsi uéenci v razredu
opredeljujejo kot mi. Na ta nacin povecuje socialno kohezivnost v razredu (ali pa
vrt€evski skupini, letniku, Soli). UCitelj torej lahko povecuje socialno kohezivnost
v skupnosti z razvijanjem skupinske zavesti in delovanja razreda kot tesno pove-
zane skupnosti. Po drugi strani pa preko oblikovanja dolo¢enih skupinskih norm
lahko vpliva na vedenje posameznih &lanov skupine. Ce ugiteljica npr. doseze,
da razred predstavlja enotno skupino motiviranih u€encev in v njem tako ni proti
ucenju naravnane skupine, se vsi u€enci trudijo, kolikor se morejo. U¢itelj tako
z razredom doseze bistveno vec kot v primeru, Ce razred ne deluje kot enotna
skupina vsaj v kontekstu doseganja nekaterih skupnih ciljev. Na enak nacin lah-
ko ucitelj prispeva k prosocialnemu vedenju razreda, zavira razvoj stereotipov in
zmanjsuje neutemeljeno razlikovanje med skupinami.

Norme vrstniSke skupine prispevajo tako k Zelenemu kot neZelenemu vede-
nju posameznikov. Rezultati raziskav so na primer pokazali, da norme, ki veljajo
v skupini vrstnikov, pomembno napovedujejo, ali bo otrok/mladostnik nosil ¢ela-
do med kolesarjenjem (Otis idr. 1992), se vkljuCeval v telesne dejavnosti (Trost,
Saunders in Ward 2002) ali kadil (Gilmore idr. 2002). TakSna spoznanja veljajo
tudi za razredno skupnost: od norm, ki veljajo v razredu, je npr. odvisno, v koli-
kSni meri bodo u€enci nasprotovali oz. sprejemali agresivno vedenje in vrstnisko
nadlegovanje (Henry idr. 2000; Salmivali in Voeten 2004).

Seveda pa so v vedenju posameznikov v vsaki skupini prisotne precejSnje
medosebne razlike, ki so odraz njihovih osebnostnih znacilnosti in procesa
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diferenciacije v skupini (Harris 2006). Ceprav se otroci Ze zgodaj v razvoju prepo-
znajo kot ¢lani skupine otrok (identifikacija s skupino), pa se po drugi strani zac-
nejo tudi primerjati z drugimi znotraj te skupine (diferenciacija v skupini). Preko
procesa socialne primerjave otroci pridobivajo informacije o lastni individualnosti,
svojih znacilnostih in sposobnostih ter oblikujejo svoj polozaj znotraj vrstniSke
skupine. Zaradi tega ne moremo pri¢akovati, da se bodo vsi ¢lani socialne skupi-
ne vedli povsem enako, niti si tega ne Zelimo. V nekaterih okolis¢inah in za neka-
tera vedenja predstavlja zmanjSevanje razlik v vedenju znotraj skupine prednost
(npr. komunikacija znotraj skupine je najbolj u€inkovita, ¢e vsi u€enci govorijo v
istem narecju ali imajo podobna stalis€a do ne€esa), v drugih okolid€inah in za
druga vedenja pa je razlicnost med posamezniki bolj funkcionalna (npr. ¢e vsak
uCenec opravi del naloge, ki je skladen z njegovimi interesi in sposobnostmi, bo
skupina bolj uspesSna pri nalogi).

4 PRENOS SPOZNANJ V PEDAGOSKO PRAKSO

Socialna kohezivnost zahteva pozitivno soodvisnost med ¢lani skupine, ki
temelji na skrbi ¢lanov enega za drugega. Ce v skupini tega ni, mora ugitelj to na-
¢rtno spodbuijati in razvijati — pomaga u¢encem, da razvijejo zanimanje za druge,
skrbijo za druge, razumejo glediS€e drugih, se spostljivo odzivajo na druge ter si
nudijo spodbudo in povratne informacije (O'Donnell 2006). K pozitivni soodvisno-
sti prispeva tudi sodelovalno ucenje v heterogenih skupinah, ki morajo doseci
skupen cilj. Preko u¢nih in drugih izobrazevalnih ter izven institucionalnih dejav-
nosti lahko strokovni delavci v vrtcu/Soli razvijajo posameznikovo identifikacijo s
skupino (v vrtcu, razred, Sola), kar zviSuje raven socialne kohezivnosti.

Na podlagi navedenih znanstvenoraziskovalnih spoznanj o osebnostnih zna-
Cilnostih in socialnem vedenju ter prispevkom teh znacilnosti k socialni kohezivno-
sti v izobrazevalnih ustanovah, lahko povzameva, da bi bilo v vrtcu in v Soli ustre-
zno ve€ pozornosti nameniti nizko ekstravertnim, ¢ustveno nestabilnim in nizko
sprejemljivim otrokom in mladostnikom ter manj socialno spretnim in kompeten-
tnim posameznikom. Zlasti pogosto prezremo otroke in mladostnike z izrazitejSim
vedenjem ponotranjenja (ti posamezniki so tipiéno manj ekstravertni in manj ¢u-
stveno stabilni), saj le-ti ne motijo poteka izobraZevalnega dela (npr. Henricsson
in Rydell, 2001; Zupandic¢ idr. 2001). Agresivni in nasprotovalni otroci (vedenje ali
celo tezave pozunanjenja) namre¢ zaradi svoje motecnosti pridobijo mnogo vec
pozornosti kot socialno zadrzani, plasni, k vedenju ponotranjenja nagnjeni otroci
(npr. Ladd in Burges 1999). Kasneje imajo taki otroci zaradi svojih vedenjskih
nagnjenosti pogosteje teZzave pri vkljuCevanju v vrstniS8ke dejavnosti, pogosteje
so »zrtve« vrstniSkega Sikaniranja in nasploSno prejmejo manj socialne opore pri
spoprijemanju z izzivi in tezavami s strani vrstnikov in odraslih (npr. vzgojiteljic,
uciteljic), kar seveda njihovo vedenije in tezave Se utrjuje (npr. Caspi in Silva 1995).
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Strokovni delavci v izobrazevalnih ustanovah jim lahko pomagajo pri vklju€evaniju
v vrstniSke dejavnosti, utrjevanju zavesti o pripadnosti skupnosti ter oblikovanju
spretnosti za samostojno in sodelovalno spoprijemanje z razli¢nimi izzivi.

Po drugi strani velja pri vseh €lanih skupine spodbujati socialno kompeten-
tnost, ki pomembno prispeva k priljubljenosti med vrstniki, konstruktivnem vklju-
Cevanju v vrstniSko skupino, torej tudi k socialni kohezivnosti. S sistemati¢nimi
»posegi« v otrokovo/mladostnikovo okolje lahko zmanjSamo neugodne konste-
lacije njihovih osebnostnih nagnjenj ali spreminjamo njihovo socialno vedenje.
Na sploSno je spreminjanje socialnega vedenja bolj uspedno kot spreminjanje
osebnostnih potez, eprav tudi te niso nespremenljive. Strokovnim delavcem v
izobrazevaniju bi bilo torej pri pouku v pomog, €e bi pri svojih poskusih optimiza-
cije u€nega okolja in u€ne skupnosti (vklju¢no z vzpostavljanjem ugodnih stikov z
ucenci) poleg medosebnih razlik v otrokovih spoznavnih sposobnostih upostevali
tudi razlike v osebnosti otrok in mladostnikov. Na razli€ne posameznike namrec¢
lahko tudi »objektivno« enako okolje deluje razli¢no, ker se npr.: (a) posamezni-
ki z razlicnimi vedenjskimi nagnjenji nanj odzivajo razli¢no, (b) isti ljudje v istih
okoliS¢inah razli¢no odzivajo na posameznike z razli¢nimi vedenjskimi nagnjenii,
(c) razli¢ni posamezniki tezijo k spreminjanju enakega okolja v razli¢nih smereh,
skladnih z njihovimi razli€nimi vedenjskimi nagnjenji (Harris 2005, 2007; Kavci¢
in Zupanci¢ 2006; Plomin idr. 1997; Plomin, DeFries, Craig in McGuffin 2003;
Scarr 2000; Scarr in Deater-Deckard 1997).

Iz spoznanj, ki izhajajo iz teorij socialne identifikacije in poudarjajo pomen
vrstnikov, lahko sklepamo, da so programi obravnave in/ali pomoc€i otrokom in
mladostnikom z u¢nimi ali vedenjskimi tezavami pogosto neuspesni, ker se osre-
dotocajo na vedenje starSev. Sprememba vedenja starSev do njihovih otrok na-
mre¢ vodi predvsem do spremembe v vedenju otroka/mladostnika doma, ne pa
tudi izven doma (Harris 2006). Zato bi lahko pri¢akovali, da bi bile bolj u€inkovite
strategije spreminjanja vedenja ali odnosa do okolja pri skupini kot pri posame-
zniku. Skladno s tem se priporo€a izvajanje programov (npr. treningov socialnih
spretnosti, povecevanja pomoc¢i med u€enci ipd.) s celim razredom ali Solo. Tako
bi prispevali k spremembam v normah skupine, ki vplivajo na vedenje posame-
znih otrok ali mladostnikov v izobraZevalnem kontekstu. Kot sva Ze navedli, ima
pomembno vlogo pri razvoju socialne kohezivnosti v izobrazevalni skupini ucitelj
(ali vzgojitelj), saj lahko na razli€ne nacdine razvija zavest o oddeléni skupnosti in
prispeva k oblikovanju ustreznih skupinskih norm.
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VPLIV SOCIALNO-KULTURNEGA OKOLJA
NA ZNANJE UCENCEV PRI MATEMATIKI IN
SLOVENSCINI

uvoD

Zagotavljanje kakovosti delovanja vzgojno-izobraZzevalnega sistema ni mo-
gocCe zagotoviti brez sistemati€nega spremljanja njegovega delovanja. Pri tem je
Solam v pomo¢ nacionalno preverjanje znanja. Gre za obliko zunanjega prever-
janja znanja, ki je eden od nacinov zagotavljanja tovrstnih informacij celotnemu
Solskemu sistemu. Nacionalno preverjanje znanja je bilo v Sloveniji uvedeno v
Solskem letu 1990/91, celoten projekt pa vodi Drzavni izpitni center. Sistem je z
leti doZivel Stevilne spremembe, tako da danes nima ve¢ selekcijske vloge. To
pomeni, da ni usmerjeno samo Vv rezultate, ampak je poudarjen proces, kako so
ugenci do tega znanja prisli (Zakelj, Grmek 2010).

Dosezki na nacionalnem preverjanju znanja so dodatna informacija o znanju
ucencey, ki je pomembna za uence same, za starSe, ucitelje in Solo ter drzavo
oziroma ustanove, ki skrbijo za izobrazevanje na drzavni ravni. Seveda pa na-
cionalno preverjanje znanja pomeni predvsem odslikavo stanja. V zadnjih letih
smo na primer pri nas ugotovili pomembno razlicne uéne dosezke med spoloma
pri slovenscini, doloCene razlike med regijami, slabSe znanje u€encev na visjih
taksonomskih ravneh, v Solskem letu 2007/08 pa tudi pri u¢encih s posebnimi
potrebami, saj njihovi dosezki zaostajajo za dosezki vrstnikov (Drzavni izpitni
center 2008). Vsi ti in podobni podatki zbujajo radovednost, zakaj je tako. Tega
nacionalno preverjanje znanja seveda ne pove.

Drugacna je situacija, ko poskusamo na ista vprasanja odgovoriti s sistem-
skega vidika. Tu gre za vpraSanja, ali okolje v posameznih regijah v najSirSem
smislu vpliva na dosezke ucencey, tako da so le-ti v nekaterih regijah visji kot v
drugih, zakaj se to dogaja, kaj vpliva na to. V tem primeru je lahko kakovost po-
u€evanja v vseh regijah priblizno enaka, pa vendar to ne zagotavlja tudi enakih
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dosezkov ucencev. V takih primerih so potrebne dodatne raziskave, ki so narav-
nane oZje in lahko dokaj natanéno razkrijejo vsakokratno ozadje.

Uc¢na uspesnost je povezana tudi z razli¢nimi specifi¢nimi znac€ilnostmi dru-
Zine, iz katere u€enec izhaja. Kot poudarja v svojem ¢lanku tudi L. Marjanovi¢
Umek (2001) na izkazano znanje ne vpliva zgolj Sola oz. kakovost pouka oz.
poucevanje v Soli, temve€ se tej variabli pridruzujejo Se Stevilne druge, kot so
kakovost u¢encevega zivljenja v domacem okolju (npr. Stevilo knjiznih enot, racu-
nalniSka oprema, izobrazbeni status u¢encevih starSev, stalis¢a in aspiracije idr.),
pogostost domacih nalog, ¢as, ki ga u€¢enec porabi za Solo idr.

M. Puklek LevpusCek in M. Zupanci¢ (2009) navajata, da druzinsko okolje
opredeljujemo z znacilnostmi strukture druzine, s socialno-ekonomskimi pogoiji, v
katerih zivi druzina, in s psiholoskimi znacilnostmi druzinskih ¢lanov ter z znacil-
nostmi delovanja druzine kot sistema. S pomocjo vseh teh znadilnosti druzinskega
okolja lahko v dolo€eni meri pojasnimo medosebne razlike med ucenci v uéni mo-
tivaciji, unih aspiracijah, stalis€ih do Sole, vedenjem v 3oli ter v u¢ni uspesnosti.
Omenjeni avtorici (Puklek Levpuscek in Zupanci¢, 2009) opirajo€ se na raziskave,
menita, da je socialno-ekonomski polozaj druzine (predvsem izobrazba starSev in
materialni pogoji v druzini) eden izmed pomembnih dejavnikov uéne uspesnosti.
Socialno-ekonomski polozaj druzine se je v veCini drzav, ki so sodelovale v raz-
licnih mednarodnih raziskavah (npr. v PISI), pokazal kot eden izmed klju¢nih de-
javnikov, ki prispeva k razlikam med ucenci z vi§jimi in niZjimi rezultati na razli¢nih
ravneh pismenosti. M. Puklek Levpuscek in M. Zupangi¢ (2009) nadalje menita,
da se na sploSno z visjimi dosezki u¢encev povezuije visja izobrazba starSev, visji
poklicni polozaj starSev in visji materialni polozaj druzine. V okviru zagotavljanja
ugodnega, spoznavno spodbudnega fizicnega okolja in dejavnosti doma ima ma-
terialno stanje druzine sicer pozitivno vlogo, vendar materialno izobilje ni nujno
tudi pokazatelj intelektualno ugodnega okolja. Ustreznejsi pokazatelji slednjega
so npr. knjige, u€ni viri in kulturne dobrine, ki jih imajo u€enci doma. To seveda ne
pomeni, da npr. sama koli¢ina knjig vpliva na u¢ne dosezke oz. da so otroci z ve€
knjigami doma zaradi tega u¢no uspesnejsi kot njihovi vrstniki z manj knjigami. Po
mnenju omenjenih avtoric (Puklek Levpuscek in Zupangi¢ 2009) se koli¢ina knjig,
ki jih imajo druzZine u¢encev doma, pozitivho povezuje z izobrazbo in spoznavnimi
sposobnostmi njihovih starSev ter s kakovostjo in koli€¢ino spoznavno spodbudnih
dejavnosti, v katere starSi vkljuCujejo svoje otroke. Ugotovljeni napovedni odnosi
pa po njunem mnenju (Puklek Levpuscek in Zupandi€, prav tam) tudi ne izkljuCuje
zveze v obratni smeri: bolj u¢no uspesni posamezniki se lahko bolj zanimajo za
branje, ve¢ berejo in spodbujajo starSe k nakupu knjig kot njihovi vrstniki z nizjimi
dosezki. Slednje je sicer mozno, predvsem pa je odvisno od tega, koliko starsi po-
zitivno vrednotijo u€enje in izobraZevanje. Zavedamo se, da je izobrazba starSev
napovednik ravni uénih dosezkov njihovih otrok, vendar pa ni nujno pomemben
napovednik, ¢e v pojasnjevalne modele vklju€imo tiste spremenljivke okolja, ki se
povezujejo z izobrazbo starSev, npr. Stevilo knjig, Stevilo ucnih virov, iziemoma
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tudi poklicni polozaj starSev (Zupanci¢, Podlesek 2009a, b). Ob tem je potrebno
opozoriti, da doseZke u¢encev napovedujejo tisti pogoji v fizi€nem okolju doma, ki
se bolj neposredno veZejo na otrokovo vklju€evanje v »tradicionalno akademske«
intelektualne dejavnosti, na pa tudi tisti, ki so neposredno odraz dosezkov njihovih
starev, npr. izobrazba, materialni polozaj (Puklek LevpuS&ek in Zupancic, 2009).

Mnogi dejavniki uéne uspesnosti ne delujejo na ucne dosezke le neposre-
dno, ampak je njihov u€inek lahko posreden. Tak8en je primer ucinka social-
no-ekonomskega polozaja druzine, v kateri Zivi uCenec. Starsi z vi§jo izobrazbo
imajo v povprecju tudi u¢no uspesnejSe otroke kot starsi z nizjo izobrazbo. Te
povezave so lahko tudi posredne: starSi z viSjo izobrazbo so pogosto bolj pozorni
na otrokovo Solanje, se v vecji meri vklju€ujejo v izobraZzevanje, dobro poznajo
otrokove dosezke ter so pozorni in ponosni na njegove uspehe. Tako delujejo na
ucno uspesnost tudi posredno: s svojim vedenjem pri otroku zviSujejo motivacijo
za uc€enje in raven u¢nih aspiracij ter krepijo predstavo o u¢ni samoucinkovitosti.
Pri tem M. Puklek Levpuscek in M. Zupandi¢ (2009: 14) poudarjata, da se nizka
izobrazba starSev nujno ne povezuje z manjSim zanimanjem starSev za Solanje
otroka. Nizka izobrazba star3ev je lahko dejavnik tveganja za u¢no neuspesnost
uCencev v kombinaciji z neugodnimi socialno-ekonomskimi pogoji druzine, s
stresnimi zivljenjskimi dogodki v druZini, z neucinkovitim slogom socializacije in z
negativnim odnosom starSev do izobraZevanja in u€enja.

1 NAMEN EMPIRICNE RAZISKAVE

Raziskovanje vpliva socialno-kulturnega okolja na uspesnost ucenceyv je re-
lativho zapleteno in obc&utljivo. Ko govorimo o socialno-kulturnem okolju, mislimo
tako na ekonomsko in socialno stanje druzine kakor tudi na kulturni in vrednostni
vidik u€encevega okolja. Z ekonomsko-socialnim stanjem posameznika oprede-
limo dohodek, izobrazbo, poklic, ki ga posameznik opravlja, in premoZenje, s
katerih razpolaga. Obcutljivi, pa tudi do neke mere nezanesljivi, so podatki o
dohodku in premozenju druzine, zato teh dveh dejavnikov nismo neposredno
preucevali. U¢ence smo raje povprasali o materialnih pogojih za u€enje (miren
prostor za uc€enje, svoja pisalna miza, racunalnik, dostop do interneta), kar lahko
odraza ekonomsko stanje druZine. Povprasali smo jih tudi o izobrazbi starsev. Z
vidika kulturnega okolja pa nas je zanimalo Stevilo knjig doma ter druge material-
ne dobrine (npr. slovariji, literarna in umetniska dela) in dejavnosti, na katerih se
ucenci udejstvujejo (npr. razlicne Sportne dejavnosti, glasbena Sola, plesna Sola,
te€aiji tuji jezikov) in lahko vplivajo na njihov uspeh.

V raziskavi nas je zanimalo:

— katere spremenljivke v indikatorju socialno-kulturnega okolja ta faktor najbolj
dolo€ajo in nadalje

— kakdna je povezanost med dejavniki socialno-kulturnega okolja in dosezki
u€encev pri NPZ iz slovensc&ine in matematike ter
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— kaksna je povezanost med socialno-kulturnim okoljem prebivalstva v posame-
znih regijah v Republiki Sloveniji in dosezki na NPZ pri omenjenih predmetih.

2 METODOLOGIJA

Pri raziskovalnem delu smo uporabili deskriptivho in kavzalno-neeksperi-
mentalno metodo empiri¢nega raziskovanja.

V raziskavi je sodelovalo 41 Sol in 1454 u€encev devetih razredov teh Sol. Z
vidika spola je bil vzorec dokaj uravnotezen, saj je v raziskavi sodelovalo 54 %
deklet in 46 % fantov. Podatke smo zbirali z anketiranjem ucencev. Anketni vpra-
Salnik je sestavljen iz vprasanj zaprtega tipa. Uporabljeni anketni vprasalnik ima
zagotovljene merske karakteristike in je zadostno zaneslijiv.

Rezultate predstavljamo tabelari¢no. Uporabili smo: osnovno deskriptivho
statistiko, Pearsonov koeficient korelacije in analizo zanesljivosti po klasi¢ni te-
stni teoriji (Guttman-Cronbachov koeficient a).

3 PRIKAZ REZULTATOV IN INTERPRETACIJA

Najprej bodo predstavljeni rezultati analize povezanosti socialno-kulturnega
okolja s posameznimi spremenljivkami, nato pa rezultati analize povezanosti so-
cialno-kulturnega okolja prebivalstva v posameznih regijah ter dosezki na nacio-
nalnem preverjanju znanja.

3.1 Indikator socialno-kulturnega okolja

V raziskavi neposredno podatkov o dohodku in premozenju druzine zaradi
obcutljivosti podatka in nezanesljivosti ocen uc¢encev nismo zbirali, smo pa ucen-
ce sprasevali po drugih znacilnostih u¢encevega okolja in druzine, npr. o jeziku,
ki ga govorijo doma, Stevilu knjig doma ter raznih vidikih materialnih dobrin in
dejavnosti, ki se jih u€enci udejstvujejo. Te spremenljivke poleg tipicnega social-
no-ekonomskega polozZaja odrazajo kulturni in celo vrednostni vidik u¢enCevega
okolja, kar omogoca celovitejsi vpogled v u¢encevo okolje. Za ugotavljanje pove-
zav med socialno-kulturnim okoljem prebivalstva v posamezni regiji in dosezki na
nacionalnih preverjanjih znanja smo pridobili podatke iz Statisticnega urada RS.
Z analizo osnovnih komponent (PCA) smo izoblikovali indikator socialno-kultur-
nega okolja (Zakelj, Ivanu$ Grmek 2010: 13).

Indikator socialno-kulturnega okolja v sebi zdruZuje poleg izobrazbe star3ev
tudi imetje doma, tj. ali ima u€enec doma svojo pisalno mizo, svojo sobo, miren
prostor za u€enje, racunalnik, ki ga lahko uporablja za Solo, dostop do interneta,
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knjige in revije, ki mu pomagajo pri Solskem delu, slovarje, literarna dela, umetni-
Ska dela (npr. slike), DVD ali video predvajalnik, digitalni fotoaparat ali kamero,
svoj MP3 predvajalnik, savno ali bazen, ter izvenSolske dejavnosti, ki jih je obi-
skoval uCenec: te€aje tujih jezikov v Sloveniji, te€aje tujih jezikov v tujini, glas-
beno Solo, plesno Solo, racunalniski teCaj, likovne dejavnosti, Sahovski krozek,
tabornike, skavte (Zakelj, Ivanu$ Grmek 2010: 39-34).

Z indikatorjem socialno-kulturnega okolja so bistveno statisticno povezane
spremenljivke, kot so miren prostor za u¢enje (rxy=0,41), dostopnost do literarnih
(r,,=0,56) in umetniskih (r =0,53) del, medtem ko pri dostopnosti do raéunvalnika
(er=0,36) ali interneta (rxy=037) belezimo nizko statisticno povezanost (Zakelj,
Ivanu$ Grmek 2010: 39).

Na osnovi predstavljenih podatkov ugotavljamo, da imajo u€enci, ki izhajajo
iz socialno-kulturno bolj stimulativhega okolja, praviloma bolj izobrazene starSe,
doma imajo ve€ knjig, od knjig je vecja verjetnost, da so to slovarji in knjige za
ucenje, od dejavnosti predvsem tec€aji tujih jezikov ter glasbena in plesna Sola
ter pocitnice s starSi; medtem ko imajo Sportne dejavnosti, racunalniski tecaiji,
likovne dejavnosti, Sahovski krozek, taborniki, skavti in gasilsko drustvo z indika-
torjem socialno-kulturnega okolja, nizke korelacijske koeficiente.

Tabela 1 : Korelacijski koeficienti med indikatorjem socialno-kulturnega okolja in
posameznimi spremenljivkami

Spremenljivke My p

slo7 ocena 0,425082 0,000
slo8 ocena 0,378448 0,000
slo9ocena 0,328975 0,000
mat7 ocena 0,335795 0,000
mat8 ocena 0,314435 0,000
mat9 ocena 0,29004 0,000
slo_ vklju€enost v nivojsko skupino 0,369251 0,000
mat_ vkljuenost v nivojsko skupino 0,331817 0,000
vpis na zeleno Solo 0,410191 0,000

My™ Pearsonov korelacijski koeficient
p - tveganje pri zaklju€evanju o statisticni znacilnosti razlike (razlika je statisti¢no znacilna: p < 0,05)

Podatki v tabeli 1 nas opozarjajo, da je indikator socialno-kulturnega okolja
statisti¢no znacilno povezan z zaklju¢nimi ocenami pri slovens¢ini in matematiki,
z vklju€enostjo u€encev v nivojsko skupino ter z vpisom na zeleno Solo. Opozoriti
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Zelimo, da se korelacijski koeficient med socialno-kulturnim okoljem in oceno pri
sloven&€ini in matematiki z leti Solanja nekoliko zmanjsuje, in sicer od zmerne
statisti€éne povezanosti z zaklju¢no oceno npr. pri slovens€ini v 7. razredu rxy=0,43
do nizke statisti¢ne povezanosti pri slovens€ini v 9. razredu, ki znasa rxy=0,33.

3.2 Povezanost socialno-kulturnega okolja prebivalstva v posameznih
regijah ter dosezki na nacionalnem preverjanju znanja

V raziskavi smo zeleli ugotoviti tudi, kakSna je povezanost med socialno-
kulturnim okoljem prebivalstva v posameznih regijah in dosezki na nacionalnem
preverjanju znanja. V ta namen smo pridobili podatke Statisticnega urada RS
Slovenije o izobrazbi in bruto placi ter izraCunali povprecno stopnjo izobrazbe za
posamezno regijo, kar je predstavljeno v tabeli 2.

Na podlagi podatkov Nacionalnega preverjanja znanja za leto 2007/2008
(2008) in na podlagi podatkov StatisticCnega urada Republike Slovenije (Popis
prebivalstva ... 2008) smo primerjali dosezke u€encev iz matematike in sloven-
SCine po regijah ter dohodke in izobrazbo populacije po regijah.

Tabela 2: Dosezki na NPZ iz sloven$cine in matematike po regijah (Nacionalno
preverjanje znanja 2008; Popis prebivalstva ... 2008)

Regija slovens$cina | matematika Povpreéna
- - n . lzobrazba*
X sd X sd placa (€)
Osrednjeslovenska regija | 64,66 | 17,65 | 57,12 | 23,72 | 4683 | 1568,06 747
Goriska regija 62,93 | 17,09 | 56,80 | 22,68 | 1128 | 1351,32 6,79
Notranjsko-kraska regija | 60,53 | 17,28 | 55,28 | 23,66 | 469 1207,95 6,75
Gorenjska regija 62,93 | 17,74 | 53,73 | 23,42 | 1877 | 1340,91 7,12

Jugovzhodna Slovenija 62,91 | 18,51 | 53,22 | 23,78 | 1508 1322,53 6,62
Obalno-kraska regija 59,26 | 18,24 | 52,67 | 22,9 | 762 1377,89 7,10

Savinjska regija 60,65 | 18,13 | 52,19 | 24,15 | 2523 | 1246,25 6,91
Koro$ka regija 60,50 | 17,22 | 51,563 | 23,04 | 759 1217,07 6,92
Spodnje posavska regija | 61,65 | 17,06 | 51,45 | 23,19 | 665 1273,31 6,73
Zasavska regija 61,03 | 16,81 | 50,24 | 22,98 | 424 1295,04 6,88
Podravska regija 59,10 | 18,47 | 49,04 | 24,15 | 2698 | 1272,91 7,11
Pomurska regija 58,08 | 19,07 | 44,82 | 23,65 | 1156 | 1147,90 6,39

X - povprec¢no $tevilo to¢k na NPZ

sd - standardni odklon

n - Stevilo u¢encev

*|zobrazba je izraéunana kot povprecna stopnja izobrazbe za posamezno regijo glede na podatke SURS-a
za leto 2002.
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Primerjava dosezkov u¢encev med regijami je pokazala, da obstaja manjSa
razprSenost pri slovenscini kot pri matematiki, kjer navzdol odstopa predvsem
Pomurska regija. Podobna razprSenost med regijami je bila ugotovljena ze leta
2006/07 (Nacionalno preverjanje znanja 2007: 136). Tudi razprSenost dosezkov
med Solami je pri matematiki vecja kot pri slovenscini.

V spodnji tabeli navajamo statisticne parametre, ki govorijo o povezavah
med indikatorjem SES, povprecno bruto pla¢a po regijah, izobrazbo po regijah
ter dosezki na NPZ.

Tabela 3: Povezave med indikatorjem socialno-kulturnega okolja, povprecno
bruto placa po regijah, izobrazbo po regijah ter dosezki na NPZ

Slovenséina Matematika

Fy P Fy P
Indikator socialno-kulturnega okolja 0,30 0,000 0,34 0,000
Povprecna bruto placa po regijah 0,73 0,007 0,68 0,015
Izobrazba po regijah 0,4 0,198 0,5 0,098

My~ Pearsonov korelacijski koeficient
p - tveganje pri zaklju€evanju o statisticni znacilnosti razlike (razlika je statistiéno znacilna: p < 0,05)

Zmerno do visoko statisticno povezanost belezimo med dosezki u¢encev
pri nacionalnem preverjanju znanja iz matematike in slovenscine po regijah in
bruto placo na prebivalca po regijah. Pri povezanosti indikatorja SES z dosezki
na NPZ pri matematiki in sloven$¢&ini govorimo o nizki pozitivni statistiCni poveza-
nosti. Med doseZki pri nacionalnem preverjanju znanja iz matematike in sloven-
S¢ine po regijah in izobrazbo populacije po regijah pa obstaja zmerna pozitivha
povezanost.

Korelacijski koeficienti, prikazani tudi v tabeli, so:

— korelacijski koeficient med dosezki u€encev pri nacionalnem preverjanju zna-
nja iz slovenscine in matematike ter indikatorjem SES znaSa er=0,30 za slo-
venscino in rxy=0,34 za matematiko, govorimo o nizki pozitivni statisti¢ni pove-
zanosti;

— korelacijski koeficient med dosezki u€encev pri nacionalnem preverjanju zna-
nja iz slovenscine po regijah in povpre¢no bruto placo na prebivalca po regijah
jer,=0,73, gre torej za visoko statisticno povezanost;

— korelacijski koeficient med dosezki u€encev pri nacionalnem preverjanju zna-
nja iz matematike po regijah in povprec¢no bruto placo na prebivalca po regijah
je rxy=0,68, gre za pozitivno statisticno povezanost, ki je na meji med zmerno
in visoko;

— korelacijski koeficient med dosezki u€encev pri nacionalnem preverjanju zna-
nja iz slovenscine po regijah in izobrazbo populacije po regijah je rxy=0,4, to
povezanost lahko opredelimo kot srednjo pozitivnho povezanost;
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— korelacijski koeficient med dosezki u€encev pri nacionalnem preverjanju zna-
nja iz matematike po regijah in izobrazbo populacije po regijah je r, =0,5, v tem
primeru govorimo o zmerni pozitivni povezanosti.

Tudi (Toli€i€ in Zorman 1977; Serpell 1993) v svojih raziskavah navajajo zelo
podobne rezultate o povezanosti med znanjem uc€encev in izobrazbo starSey, in
sicer se korelacijski koeficienti, ki jih navajajo omenjeni avtorji, prav tako gibljejo
od 0,40 do 0,60. To vse bolj kaze na dejstvo, da na znanje in uéeneve dosezke
vpliva Siroka paleta dejavnikov, ne le Solski.
sledita GoriSka in Gorenjska regija. Prav tako imajo te regije tudi najviSje ka-
zalce tako pri dohodkih kot pri izobrazbi. Podobno v raziskavi ugotavlja Mala-
Ci¢ s sodelavci (2005), v kateri je pri ugotavljanju razvoja regije definiral indeks
ustvarjalnosti, ki je sestavljen iz treh komponent: indeks talenta, indeks tehno-
logije in indeks tolerantnosti. Indeks talenta je definiran kot delez zaposlenega
prebivalstva z ustvarjalnim poklicem (znanstveniki, inzenirji, profesorji, umetniki,
glasbeniki, arhitekti, managerji, ekonomisti in drugi, ki se ukvarjajo s snovanjem
necesa novega in SirSe z ustvarjalnimi aktivnostmi nasploh). Indeks tehnologije
sestavljajo indeks inovacij (Stevilo vseh patentov, Stevilo visokotehnoloskih pa-
tentov, razvoj v bruto domacem proizvodu idr.). Indeks tolerantnosti je sestavljen
s podatki 0 obna$anju oziroma strpnosti druzbe do razli¢nih manjSin, o prisotno-
sti tradicionalnih vrednot nasproti modernim vrednotam in o tem, koliko druzba
ceni individualne pravice posameznika in njegovo samoizrazanje. V nadaljevanju
ugotavljajo (Malaci€ et al. 2005), da ima najvisji indeks ustvarjalnosti Osrednje-
slovenska regija, sledi ji Gorenjska, vse ostale regije pa zelo zaostajajo. Naspro-
tno imata Podravska in Pomurska statistiCna regija najnizja dosezka tako pri ma-
tematiki kot pri sloven&c€ini, vendar je med njima pri ostalih dveh kazalcih razlika.
Pomurska regija se tako po vseh kazalcih, po dosezZkih pri obeh predmetih, po
dohodkih kot tudi po izobrazbi uvr§€a najnizje (tabela 4), prav tako po indeksu
ustvarjalnosti, ki ga navaja Malaci¢ s sodelavci (2005). Indeks tolerantnosti kaze
v Pomurski, Spodnjeposavski in Notranjsko-kraski regiji ter v Jugovzhodni Slo-
veniji, da tradicionalne vrednote prevladujejo nad modernimi vrednotami, kot je
npr. strpnost druzbe do razli¢nih manjsin, koliko druzba ceni individualne pravice
posameznika in njegovo samoizrazanje. Malaci¢ s sodelavci (2005) tudi opozar-
ja, da je okolje v tem primeru manj naklonjeno novostim in ustvarjalnosti kot v
ostalih regijah, kjer prevladujejo bolj moderne vrednote. Indeks samoizrazanja pa
razkriva, da v Sloveniji izrazito dajemo prednost varnosti pred svobodo in pravico
do samoizrazanja. To velja za vse regije, razen za Osrednjeslovensko. Le v tej
regiji so preference do svobode in pravice do samoizrazanja rahlo pred varno-
stjo. Verjetno je to povezano z u€inkom glavnega mesta, kjer je ve¢ odprtosti in
izkuenj z drugacnimi in SirSim svetom nasploh (prav tam).

Medtem ko se Podravska regija tako pri matematiki kot pri slovens€ini uvrsca
na predzadnje mesto, se po dohodkih ne uvr$¢a najnizje, po izobrazbi pa je celo
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v zgornji polovici (tabela 5). Tudi po indeksu ustvarjalnosti (Malaci¢ et al. 2005)
se Podravska regija uvr§€a na sredino. Vzroki za nizke dosezke Podravske re-
gije pri nacionalnem preverjanju znanja in sorazmerno ugodne ostale kazalce
so zagotovo razli¢ni, verjetno jih je vec, lahko pa jih i5¢emo v neenakomerni
razvitosti regije, saj tudi pri dosezkih belezimo prav pri tej regiji najvecje standar-
dne odklone. Odstopanje belezimo Se pri Obalno-kraski regiji, ki ima sorazmerno
visoke kazalce pri dohodkih, in opazno nizZje dosezke pri matematiki. Z indeksom
ustvarjalnosti (Malaci¢ et al. 2005) pa se Obalno-kraska regija uvr§¢a celo na
tretje mesto, takoj za Osrednjeslovensko regijo in Gorenjsko. Vecina ostalih regij
se bolj ali manj dokaj enakomerno porazdeli v sredino po vseh treh kazalcih.

Da bi ugotovili ambicije u€encev glede njihovega nadaljnjega izobrazevanja,
ki so povezane s socialnim okoljem, iz katerega prihajajo, smo ucence vprasali
tudi, na katero srednjo Solo se Zelijo vpisati. Najve¢ u€encev se Zeli vpisati na
gimnazijo, in sicer vec kot 46 %; na srednje strokovne Sole 40 % ucencev in
na poklicne Sole 11 % ucencev. Korelacija med indikatorjem socialno-kulturnega
okolja in vpisom na Zeleno srednjo Solo je 0,41 oz. povedano drugacCe, rezultati
kaZejo, da se na srednje Sole z manj zahtevnimi programi vpisujejo v vecjem
delezu ucenci iz nizjega socialno-kulturnega okolja.

Vpliv socialno-kulturnega okolja uéenca se kaze tudi pri grupiranju u¢encev
v nivojske skupine. Avtorici (Zakelj, lvanu§ Grmek 2010) v raziskavi navajata
ugotovitve, povezane z dejavniki, ki vplivajo na razvrstitev u€encev v nivojske
skupine pri matematiki in sloven&¢ini. Odloc€ilno vlogo pri razvrstitvi u¢encev v
nivojsko skupino so u¢enceve ocene ter socialno-kulturni dejavnik u¢enca. Med
uvrstitvijo uéenca v nivojsko skupino pri matematiki in slovenscini in izobrazbo
oCeta in matere ter povprecnimi ocenami pri slovens€ini in matematiki v 7., 8.
in 9. razredu, beleZimo od srednje do visoko pozitivno statisticno povezanost.
V skupini prve ravni zahtevnosti so praviloma ucenci, ki imajo nizje dosezke in
isto€asno prihajajo iz druzin z manj spodbudnim socialno-kulturnim okoljem (prav
tam). Tudi rezultati evalvacijske $tudije (Zagar et al. 2003 ) so pokazali, da je bil
v nivojskih skupinah najmocnejSi dejavnik, ki je loCeval u€ence po uspesSnosti
njihova socialna pripadnost. Ta je bila celo bolj pomembna kot njihove sposobno-
sti, preverjene ob vstopu v Solo. V heterogenih razredih pa socialna pripadnost
ni bila povezana z u¢no uspesnostjo. Tudi drugi avtorji pogosto ugotavljajo, da
socialna pripadnost u€enca (nizZji socialni status) vpliva na razvrstitev u¢enca v
posamezno (nizjo) nivojsko skupino (Boaler 1997; Aylett, 2000).

Poleg teh dejavnikih pa ne gre prezreti Se enega, to je Custveno-osebno-
stni vidik uéenja. Rezultati raziskave (Stemberger, lvanu$ Grmek, Cagran 2009)
nas opozarjajo, da so v prvi ravni zahtevnosti u€enci, ki so za uéno delo manj
motivirani, njihova motiviranost pa je odvisna predvsem od zunanjih vzpodbud.
Ucenci, ki obiskujejo pouk na razli¢nih ravneh zahtevnosti, se statisti¢no znacilno
razlikujejo glede na naslednje dimenzije Custveno-osebnostnega vidika ucenja:
toleranca do neuspeha, obcCutenje uspeha, odpornost proti stresu in s Custveno-
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osebnostnim vidikom kot podrocjem v celoti. Podobno so pokazali tudi rezultati
evalvacijske $tudije (Zagar et al. 2003), da so notranje bolj motivirani uéenci na
pogledu ne razlikujeta. U¢na motivacija sicer pomembno upade v zadnjih dveh
razredih devetletke (prav tam).

Lahko bi sklenili, da imajo socialno-kulturni dejavniki pomembno vlogo v razvo-
ju in Solskem uspehu posameznika. Izobrazenost in z njo povezana ustvarjalnost
ter druzbeni kontekst se med sabo prepletajo in tvorijo Siroko paleto dejavnikov, ki
vplivajo na uspesnost posameznika v Soli in pozneje na poklicni status. V povpre-
¢ju otroci iz druzin iz socialno-kulturno ugodnejSega okolja dosegajo v Soli boljse
rezultate in se Solajo dlje. Dosezejo viSjo stopnjo izobrazbe kot otroci iz druzin iz
socialno-kulturno manj ugodnega okolja (Pergar KusScer 2003). Avtorica navaja
tudi, da Stevilni podatki o doseZkih otrok v Soli in o njihovem nadaljevanju $olanja
kaZejo na pomembne razlike med otroki iz razli¢nih socialnih okolij (prav tam).

Ce ta dejstva povezemo $e z ugotovitvami, da med regijami obstajajo veli-
ke razlike pri izobrazbeni strukturi prebivalstva, pri povprecni bruto pladi in tudi
pri dosezkih u€encev po regijah, lahko razlike med regijami pojasnimo z razli¢-
no strukturo prebivalstva. V tem primeru je torej lahko kakovost poucevanja v
vseh regijah priblizno enaka, pa vendar to ne zagotavlja tudi enakih moznosti
ucencem.

Rezultati razlicnih raziskav kazejo, da ekonomski in druzbeni razvoj nista
uspela splesti mreze dovolj moc&nih vezi, ki bi povezovale vedje teritorialno, eko-
nomsko in prebivalstveno obmocje v homogeno in naravno celoto. Verjetno bo
uresnicevanje nacela slovenskega Solskega sistema o enakih moznostih za op-
timalen razvoj v bodoCe mogoce le z decentralizacija sistema in s poveCevanjem
Solske avtonomije ter prenosom pristojnosti in odgovornosti na Sole same. Sle-
dnje bi moralo biti v nacionalnem interesu Republike Slovenije, pa tudi v dolgo-
roénem interesu prebivalstva, ki v takih enotah zivi.

4 SKLEP

Na podlagi zapisanega bi lahko trdili, da pristopi u€enja in pou¢evanja v Soli
0z. spodbudno ali nespodbudno socialno-kulturno okolje, iz katerega prihaja
uenec, sami po sebi niso naddolognica uspeha uéenca v $oli. Ce na znanje
pogledamo v SirSem kontekstu, se ne moremo izogniti interpretaciji, ki znanje
postavlja v SirSi kontekst, ko na t. i. izkazano znanje ne vpliva zgolj Sola oz. ka-
kovost pouka, temvec€ se tej spremenljivki pridruzujejo Se Stevilne druge, kot so
kakovost u€encCevega Zivljenja, spodbudno ali nespodbudno okolje iz katerega
prihaja (Toli¢i¢, Zorman 1977; Serpell 1993; Malaci¢ et al. 2005; Pergar KuS&er
2003; Zakelj et al. 2009) do intelektualnih sposobnosti posameznika (Marjanovi¢
Umek et al. 2006). Izobrazenost in z njo povezana ustvarjalnost ter druzbeni
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kontekst se med sabo prepletajo in tvorijo Siroko paleto dejavnikov, ki vplivajo na
uspesnost posameznika v 3oli in pozneje na poklicni status.

Med regijami obstajajo pomembne razlike, ne le v dosezkih na NPZ, kot
je pokazala ta raziskava, razlike med centrom in ostalimi regijami so preprosto
prevelike tudi pri drugih kazalcih. Ne glede na neuravnotezenost Stevilnih ka-
zalnikov, ki smo jih prikazali, pa je iskanje resSitev za teZave in zadrege kot tudi
iskanje priloZnosti za drugacno in boljSe delo potrebno prenesti tja, kjer te teZzave
nastajajo in kjer se najbolje vidijo konkretne priloZnosti za druga¢no delo. Z na-
daljnjimi raziskavami bi kazalo naértno raziskati dejavnike, ki izraziteje prispevajo
k razlikam v dosezkih po regijah.

Uresni¢evanje nacela o zagotavljanju enakih vzgojno-izobrazevalnih mozno-
sti za optimalen razvoj mladih je mogoce dosegati zlasti z decentralizacijo siste-
ma in povecanjem Solske avtonomije ter s prenosom pristojnosti in odgovornosti
na Sole same. Sem sodijo tudi ustrezne politike, ki pa morajo, e zelijo izboljSati
ali spremeniti ekonomsko, kulturno in druzbeno prikrajSanost mladih, seci preko
Sole in zagotoviti realne moznosti uporabe in izmenjave kapitalov. Z nadaljnjimi
raziskavami bi kazalo nacrtno raziskati tiste dejavnike, ki izraziteje prispevajo k
razlikam med regijami, kar bi olajSalo nacrtovanje konkretnejSih ukrepov za iz-
boljSanje Solske politike. Znotraj Sol bi veljalo raziskati vklju€enost 3ol v razlicne
projekte, vpetost Sole v regijo, sodelovanje s starsi, vkljuéenost v mednarodne
projekte, kako kriticno in s kakSnimi pristopi se Sole lotevajo uvajanja novosti,
kako ugotavljajo in evalvirajo svoje delo.
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SOCIALNO KOHEZIVNA SOLA/VRTEC KOT
NAJUCINKOVITEJSE OKOLJE ZA RAZVIJANJE
ZIVLJENJSKE ODPORNOSTI IN PROZNOSTI

1 RAZVOJ REZILIENTNOSTI (ZIVLJENJSKE ODPORNOSTI IN
PROZNOSTI) OTROK IN MLADOSTNIKOV KOT POMEMBNA NALOZBA
ZA DRUZBO PRIHODNOSTI

Cas, v katerem se oblikujejo danasnji otroci in mladostniki, je éas korenitih
druzbenih, ekonomskih in kulturnih sprememb, ki vzporedno izrednemu razvoju,
napredku in raznolikim moznostim za preizkudanje osebnih in kariernih Zelja in
ciljev prinasa tudi negotovo, kompetitivho vzdu$je, povezano s tveganjem, ki po-
glablja razlike med ljudmi, zviSuje pojavnost duSevnih stisk in bolezni ter druzbe-
no nesprejemljivih oblik vedenja ter ustvarja prepad med socialno vklju¢enimi in
izklju€enimi. Posebej ranljivi so mladi na prehodu v samostojno odraslost (Rener
2007: 42). Z usihanjem tradicionalnih virov gotovosti in varnosti tako v druzini
kot v procesu vzgoje in izobrazevanja postaja namre¢ odgovornost za uspesno
psihosocialno vkljuevanje prevec situacijsko pogojen problem posameznika, kar
poglablja neenake moznosti. So€asno pa je razumevanje in pridobivanje socialnih
vesCin vedno pomembnej$a dimenzija u€enja v sodobni druzbi. To predstavlja iz-
zZiv za sistem vzgoje in izobrazevanja, da prepozna in izkoristi pomen socialnega
prostora v Solah in vrtcih ter aktivno udejani svojo vlogo. Socialnih spretnosti se
ucimo po formalni in neformalni poti, v druzini, Soli in druzbi, vse Zivljenje. Zave-
danje o pomenu socialnega kapitala ter odgovornost za spodbujanje osebnega in
socialnega razvoja otrok in mladostnikov v vrtcih in Solah je dolgoro¢na nalozba
za socialno kohezivno druzbo. Kultura Sole ni samoumevna. Je plod nacrtnega
vlaganja v razvoj dobrega ucnega okolja, ki skrbi in spodbuja uravnotezenost ko-
gnitivne, Custvene in socialne dimenzije u¢enja in poucevanja (Becaj 2001: 33).

Sistemsko vzpodbudo za spodbujanje celostnega ucenja in poucevanja ter
uresnicevanja in razvijanja druzbeno sprejetih vrednot, zapisanih v nacionalnih
in mednarodnih dokumentih Solam, predstavlja oblikovanje vzgojnega nacrta
(MSS 2008), v katerem imajo $ole moznost opredeliti vrednote, za katere se kot
skupnost Se posebej zavzemajo. Vzgojni nacrt je lahko odli¢na priloznost, da
Sola s proaktivnimi in preventivnimi dejavnostmi krepi ustvarjanje lastne Solske
identitete in kulture, oblikuje spodbudno okolje in pozitivho Eustveno klimo ter
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dejavno sooblikuje skupnost, v kateri je pomemben in sliSan vsak posameznik. V
taki skupnosti je skrb za medsebojne odnose pomembna vrednota, saj zahteva
senzibilno in odgovorno vedenje posameznika, ki daje in pridobiva v procesu
medsebojnega u€enja. Gotovo je pri tem klju€na vloga ucitelja oziroma vzgojite-
lja, ki s svojim vsakodnevnim pedagoskim delom, povezanim z vzpostavljanjem
odnosov, postavlja vzor ravnanja otrokom in mladostnikom.

Na mnogo Solah ostaja vzgojni nacrt Se neizkoriS€en kapital, ki je pogosto
lo€en od kurikula ter zreduciran na urejanje medsebojnih odnosov in preprece-
vanje ter sankcioniranje nezelenega in odklonskega vedenja (Medve$ 2011). Kot
tak ob rob postavi poslanstvo razvoja Cloveskega kapitala, dvigovanja osebne,
socialne in kulturne ravni otrok in mladostnikov. Prav to poslanstvo pa daje vzgoj-
no-izobrazevalnemu sistemu pomembno vlogo v formiranju sodobne socialno
kohezivne demokrati¢ne druzbe.

Obvezno Solanje predstavlja pomemben del Zivljenja otrok in mladostnikov
v obc&utljivem obdobju njihovega odras¢anja, 3olsko delo pa le eno od zanje po-
membnih tematik, ki se odvija v tem socialnem prostoru (Grebenc et al. 2010:
39). Izsledki raziskave o tveganih zZivljenjskih situacijah, v katerih se znajdejo
u€enci in dijaki doma in v Soli (Grebenc et al. 2010) z veliko obc&utljivostjo in
nazornostjo ponudijo vpogled v zaznavanje in razumevanje dolo€enih situacij
v Solskem okolju, ki jih uéenci, stardi, u€itelji in svetovalni delavci prepoznavajo
kot tvegane (prav tam: 51). Solsko okolje origejo kot prostor Zivljenja, v katerem
je proces poucevanja in u€enja prepleten tudi z razli€nimi dejavniki tveganja, za
spoprijemanje z njimi pa otroci in mladostniki ve€¢inoma niso dovolj opremljeni,
zato jim mora Sola omogo¢iti tudi razvoj tovrstnih zivljenjsko pomembnih kompe-
tenc. Nekatera tveganja so neizogibna (npr. preverjanje in ocenjevanje znanja,
sobivanje v $oli), nekatera izzvana (npr. vrstniSko nasilje, tvegane oblike vede-
nja), nekatera pa izhajajo iz neenakosti in druzbene Sibkosti otrok (npr. pritiski,
nasilje s strani odraslih). Glede na vrsto avtorji dejavnike tveganja razvrstijo v pet
skupin: 1) nasilje (v vseh pojavnih oblikah), 2) posebne reakcije otrok in mlado-
stnikov na okolis¢ine in dogodke, 3) domace razmere, 4) bolezni in zdravje, ter 5)
Solsko delo (Grebenc et al. 2010).

Ker je temeljna postavka vzgojno-izobraZevalnega procesa omogocanje in
spodbujanje celostnega razvoja otrok in mladostnikov, morata vrtec in Sola raz-
viti vec€jo obcutljivost, osves€enost in delovanje v smeri izboljS8anja medosebne
povezanosti in vecje socialne kohezivnosti ter s posebno skrbjo skrbeti za proak-
tivno vkljuevanje otrok in mladostnikov, Se posebej tistih, ki so zaradi razli¢nih
zivljenjskih pogojev in okoli$¢in prikrajsani, drugacni, izolirani, prezrti.

Bronfenbrennerjeva ekolo$ko sistemska teorija poudarja pomembno viogo in
moc¢ vplivanja razli¢nih druzbenih sistemov, v katere se otrok oziroma mladostnik
vkljuCuje v procesu odrasc¢anja. Zgledujo¢ se po znanem afriSkem pregovoru™

® »Vzgoja otroka zahteva podporo celotne vasi.«
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Putnam (2004: 4) poudarja, da sodoben tempo zZivljenja in druzbene razmere 21.
stoletja ne dopuscajo veC sprenevedanja in prelaganja skrbi za vzgojo otrok in
mladostnikov zgolj na ramena starSev. Vzgoja mora biti tudi odgovornost druzbe.
Sola, ki kot druzbeni sistem sodi med redke obvezne institucije sodobne druzbe
(Barle Lakota, v Caginovié Vogringi¢ 2008: 74), je ve¢ kot primerna, da z vso
odgovornostjo sprejme in uresnicuje to druzbeno nalogo. Za druzino sta vrtec
in Sola zagotovo tista, ki pomembno sooblikujeta otrokov oziroma mladostnikov
razvoj. Dobra socialna vklju€enost ter kakovostne odnosne povezave z odraslimi
(vzgoijitelji, ucitelji in drugimi strokovnimi delavci) in vrstniki lahko vsem otrokom
in mladostnikom, Se posebno pa tistim, ki zaradi razli¢nih vzrokov in okoliS&in
sodijo v ogrozene skupine, bistveno izboljSajo funkcionalne zmoznosti, poma-
gajo pri ublazitvi ali razreSitvi morebitnih stisk in tezav ter varovalno delujejo pri
prepreCevanju razvoja sekundarnih tezav. V socialno kohezivhem okolju, ki otro-
ka oziroma mladostnika sprejema kot pomembnega ¢lana skupnosti, ki goji do
njega spodbudno visoka pri€akovanja, mu glede na njegove lastne potrebe za-
gotavlja potrebno strukturo, pomo¢€ in podporo pri razvijanju razli¢nih Zivljenjskih
kompetenc in mu omogoc€a, da se aktivno vklju€uje ter s svojimi zmoznostmi, po-
tenciali in posebnostmi soustvarja ucni proces in zZivljenje na soli (v vrtcu), otrok
oziroma mladostnik izkustveno pridobiva pomembne informacije o sebi in svojih
zmoznostih. V socialno kohezivhem, u¢eem se okolju mu te izkusnje omogo-
¢ajo tudi razvoj zivljenjske odpornosti in proznosti (rezilientnosti) ter strategij, ki
mu bodo v Zivljenju pripomogle, da se bo ob tezavah, stiskah in ovirah odlocal za
pozitivne izbire, ki mu bodo omogocale uspesno napredovanje v razvoju. Skrb za
druzbeno kohezivnost je odgovornost vsakega (Putnam 2004; Andrews & Sar-
geant 2011).

2 VZGOJNO-IZOBRAZEVALNO OKOLJE KOT SRCIKA UDEJANJANJA
VIZIJE SODOBNE INKLUZIVNE IN SOCIALNO KOHEZIVNE DRUZBE

Lizbonska strategija izpostavlja izobrazevanje in usposabljanje kot klju¢no
pot do vecje socialne kohezivnosti in ¢loveSkega kapitala, saj je nizka izobrazba
poleg brezposelnosti med glavnimi dejavniki revS¢ine in socialne izklju€enosti.
Povezanost $ole z Zivljenjem je postala v ude&i se druzbi zelo pomembna. Zi-
vljenje je prezeto z izobrazevanjem, ki tako postaja stalno prisoten cilj in nepre-
kinjeno posameznikovo in druzbeno delovanje. Sodobna druzba stremi k prese-
ganju izloCevanja — zivljenje in njegovo pestro raznolikost smatra za vrednoto.
Zato je Mednarodna komisija za izobrazevanje v 21. stoletju kot kljuCni izziv za
zagotavljanje osnovne vizije »enakih mozZnosti« in »izobraZevanja za vse« po-
stavila koncept inkluzivne Sole, torej Sole, ki spodbuja Zeljo po Ziveti skupaj, uditi
se drug od drugega (Konvencija o otrokovih pravicah 1986, Salamanska dekla-
racija — UNESCO 1994, Lizbonska strategija 2000, Listina Zdruzenih narodov:
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Svet po meri otrok 2003). Ta koncept ima pomembno vlogo tudi pri izgrajevanju
socialno kohezivne druzbe. Podan je izziv uiteljem in vzgojiteljem, da z name-
nom povecevanja participacije v u€enje, kulturo in skupnost izbirajo raznovrstne
ucne strategije glede na raznolikost potreb ucencev (Booth, UNESCO 1996).
Dokument opredeljuje tudi koncept bazi¢nega izobrazevanja, ki mora: omogocati
sploSno dostopnost in promoviranje enakosti, osredotocenost na ucenje, razsir-
janje pomenov in podro€ja izobraZzevanja, pove€anje uénega okolja ter okrepitev
partnerstva (prav tam: 5-6).

Solski prostor kot okolje, izkugnja in $ola Zivljenja mora otrokom in mlado-
stnikom pomagati razvijati proZnost in odpornost za prilagajanje spreminjajo¢im
se zivljenjskim in druzbenim razmeram ter postaviti model in zgled socialno ko-
hezivne skupnosti, v kateri bodo lahko z izkustvenim ucenjem razvijali social-
ni kapital, ki je za blaginjo druzbene prihodnosti enako pomemben kot kapital
znanja. Snovalci zahodnih druzbenih in izobrazevalnih politik (Putham 2004: 5,
Phillips, Tse, Johnson, Mori 2011: 17) poudarjajo, da skrb za izboljSanje vzgoj-
no-izobrazevalnih standardov zahteva enako angaziranost pri zagotavljanju di-
dakti¢no-metodi¢nega kot socialnega konteksta. Putnam (2004: 6) izpostavlja
klju€no vlogo in prednost Solanja pri spodbujanju socialnega kapitala, civilne par-
ticipacije in socialne kohezije v druzbi: ustrezni nacini pou€evanja in ucenja, ki
SO usmerjeni v razvoj posameznikove Zelje po ucenju in doseganju uspehov pa
tudi v razvoj tolerance, spodbujanje javhega nastopanja, sodelovanja in timske-
ga dela dolgoro¢no vplivajo na posameznikovo kompetenénost in prizadevnost
pri vklju€evanju v socialno in druzbeno Zivljenje v odraslosti; vklju¢enost otroka
oziroma mladostnika v izvensSolske in interesne dejavnosti ter v razlicne oblike
prostovoljnega dela pomembno napoveduje njegovo druzbeno vkljuéenost. Z vi-
dika razvoja socialnega kapitala v $irSi druzbi Putnam poudarja izobraZevalno
in spodbujevalno vrednost Sole, ki prepoznava soodgovornost in prepletenost
vlog na podro€ju vzgoje in izobrazevanja otrok in mladostnikov ter se z nacrto-
vanjem priloznosti za soustvarjanje in sodelovanje dejavno povezuje z lokalno
skupnostjo. Vzgojno izobrazevalne politike v nekaterih drzavah' so spodbujanje
druzbene kohezivnosti uvrstile med temeljne cilje Solanja in jo prepoznale kot
pomembno poslanstvo Sole. V Angliji so oblasti spodbudile Sole, da posodobijo in
prilagodijo vzgojno-izobrazevalne pristope tako, da bodo usmerjeni v promocijo
in izgradnjo druzbene kohezivnosti in povezovanja med Solo in skupnostjo (The
Education and Inspections Act 2006). Socialno kohezivna in rezilientna (odpor-
na in prozna) druzba zmore povezati vire (ekonomske in razvojne vire, socialni
kapital, informacijske in komunikacijske sisteme) in zmoznosti (spretnosti, zna-
nja, motivacijo, vodenje, kompetence), kar ji omogoca, da se pozitivho odziva na
pospedene ekonomske, socialne in kulturne spremembe in krize 21. stoletja ter

' Na primer: Anglija (Education and Inspections Act 2006), Avstralija (National Action Plan for Australia’s
social cohesion, harmony and security, Council of Australian Governments 2005).
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se ustrezno prilagodi tezkim okolis¢inam (prav tam). Druzbena realnost kaze, da
se ustvarjajo razli€ne skupnosti, med katerimi lahko prihaja do stopnjevanja na-
petosti. Prav tako je dejstvo, da so nekatere skupine otrok in mladostnikov v ne-
enakem polozaju in izredno ranljive, kar je tudi lahko osnova za kopi¢enje neza-
dovoljstva in stopnjevanje napetosti, ki se, Ce ustrezno ne poskrbimo za njihovo
celostno vkljuevanje, lahko manifestira z agresivnim in odklonskim vedenjem.
Socialna kohezivnost kot strateski cilj zahteva odgovorno in aktivnho povezovanje
in soudelezbo vseh, saj se izgrajuje vsakodnevno, na vseh podrodjih druZzbenega
Zivljenja. Podrocje vzgoje in izobrazevanja pa z omogocanjem vkljuCevanja, s
sporoCanjem in zgledom medsebojnega spostovanja, sodelovanja in vzajemne
skrbi v procesu poucevanja in uenja nosi potencial najucinkovitejSega promo-
torja socialne kohezije.

3 SPODBUJANJE REZILIENTNOSTI (ZIVLJENJSKE ODPORNOSTI
IN PROZNOSTI) KOT STRATEGIJA ZA IZBOLJSANJE SOCIALNE
VKLJUCENOSTI RANLJIVIH SKUPIN OTROK IN MLADOSTNIKOV

Pojmovanije rezilientnosti v druZboslovju zaobjema Sirok konceptualni okvir,
ki preuCuje pozitivne oblike prilagajanja v kontekstu tezav (Masten, Obradovi¢
2006: 14), vendar paradigma rezilientnosti ni osredoto¢ena na samo reSevanje
tezav, temveC na spodbujanje in krepitev posameznika in njegovega okolja, da
bi se v tezavah lahko kar najbolje odzval, jih presegel in &im uspesneje sledil ra-
zvojnim izzivom in nalogam (Marshall 2001: 3). Po teoriji rezilientnosti sta klju¢na
pogoja, da lahko govorimo o rezilientnem odzivu posameznika ali skupine a)
izpostavljenost hudim ali dalj ¢asa trajajoCim tezavam, stiskam, nevarnosti in b)
pozitiven odziv oziroma uspesna prilagoditev v kontekstu tezav (v smislu prilago-
ditve zunanjim okoliS€inam in vzpostavitve posameznikove notranje integritete),
ne da bi bil pri tem bistveno ogrozen potek razvojnega napredovanja (Luthar, Ci-
cchetti 2000: 543, Masten, Obradovi¢ 2006: 15). Glede na latinski'® in angleski'®
prevod besede rezilientnost in glede na druzboslovno opredelitev lahko termin
poslovenimo kot Zivljenjska odpornost in proZnost.

Prouc¢evanje rezilientnosti v vzgojno-izobraZevalnem prostoru vstopa pred-
vsem kot odgovor na izziv nezadostnosti in neucinkovitosti modela deficitov, ki se
prevec intenzivno osredotoCa na napake, tezave, probleme in primanijkljaje otrok
in mladostnikov, premalo pa v njihove zmoznosti in potenciale (Bernard 1997).
Paradigmatski preskok iz usmerjenosti na teZzave v usmerjenost na zmoznosti

5 re-silire (lat.) ponovno se dvigniti, povrniti se v prvotno stanje; resile (lat.) biti odporen na delovanje
necesa

6 resilient (ang.) vzdrzati dolo¢en napor; sposobnost povrnitve v prvotno obliko ali stanje po delovanju
doloCenega pritiska; proznost
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in vire mo€i v posamezniku in okolju je tudi temeljno konceptualno izhodisce
pri razvoju inkluzivne pedagogike (Lewis 2000, Margalite 2004, Masten, Gewir-
tz 2006, Meltzer 2004). Teorija rezilientnosti (Luthar 1996, Grotberg Henderson
2003, Masten, Obradovi¢ 2006, Masten et al. 2008) se ukvarja s preu¢evanjem
dejavnikov, ki so klju¢ni v procesih zmanjSevanja oviranosti in pove€evanja ucin-
kovitosti posameznika v razli¢nih tezkih Zivljenjskih okoli€inah, nesrecah, bole-
znih, ovirah, primanjkljajih ipd. Varovalni dejavniki in viri moc€i v procesu razvoja
razli¢nih spretnosti, zmozZnosti, znanj in prepri¢anj, ki jih posameznik potrebuje pri
soocanju, prilagajanju in preseganju tezav ter sprejemanju izzivov so opredeljeni
kot interakcija notranjih dejavnikov (osebni viri moci), zunanjih dejavnikov (viri zu-
nanje moci in podpore) ter osebnih in medosebnih ves&in. Ti dejavniki prispevajo
k izgrajevanju temeljnih gradnikov rezilientnosti pri posamezniku (samozavest,
samopodoba, odgovornost, samostojnost/neodvisnost, zaupanje, iniciativnost,
ucCinkovitost) (Grotberg 1997, 2003, Masten 2008). Ob varovalnih dejavnikih so
strategije za spodbujanje rezilientnosti usmerjene v izboljSanje kompetentnosti, z
omogoc¢anjem'” aktivnhega, kakovostnega in ¢im bolj samostojnega vklju¢evanja
v uénem in socialnem okolju.

Pridobivanje tovrstnih izkuSen;j in strategij je najucinkovitejSe v obdobju zgo-
dnjega razvoja, saj takrat otroci pridobivajo Stevilne osnovne vesc&ine in vredno-
te, ki se kot temeljni principi vgradijo v posameznikovo osebnost za vse Zivljenje.
Zato termin rezilientnost slovenimo kot Zivljenjska odpornost in proznost. Razi-
skave (Garmezy 1991, Werner 1990, Russo, Boman 2007) kazejo, da strategije
za spodbujanje rezilientnosti pozitivho vplivajo na izboljSanje vedenja, motiva-
cije za ucenje, ucne ucinkovitosti, dozivljanje uspesnosti in oblikovanje pozi-
tivnega obcutka lastne vrednosti. Posamezniki, ki imajo bolje razvite gradnike
rezilientnosti bistveno boljSe premagujejo razliCne stresorje, se hitreje in bolje
prilagajajo Zivljenjskim zahtevam in spremembam in se bolj konstruktivno vklju-
Cujejo v socialno okolje. Ta zmozZnost pa postaja v ¢asu intenzivnih druzbenih
sprememb vse bolj pomembna za uspesno odras€anje in uc€inkovito vkljuceva-
nje v druzbo.

Spodbujanje rezilientnosti v Solskem kontekstu je posebej pomembno za po-
pulacijo ranljivih skupin otrok in mladostnikov,™ ki se zaradi najrazli¢nej$ih tezkih
Zivljenjskih situacij znajdejo v polozaju, ki vpliva na zmoznost njihovega u¢nega
in socialnega vkljuCevanja v 3oli oziroma vrtcu. Nekateri avtorji (Benard 1997,
Chapman et al. 2004, Stone 2004, Tur Kaspa, Weis 2004, Martin, Marsh 2003,
2008) pa zagovarjajo tudi SirSe pojmovanje spodbujanja rezilientnosti, saj meni-
jo, da so vsi otroci oziroma mladostniki ranljivi ob spremembah, ki so povezane

7 Omogocanje na tem mestu pomeni vzpostavljanje priloZnosti in izbira ustreznih pristopov, prilagoditev
in pomoci posamezniku v smislu scaffoldinga.

8 Tu mislimo na otroke in mladostnike s posebnimi potrebami, z uénimi tezavami, tisti, ki izhajajo iz raz-
linih jezikovnih in kulturnih skupnosti, iz socialno ekonomsko prikrajSanega okolja.
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z dinamiko Solanja in izzivi odras¢anja (vklju¢evanje v novo socialno okolje ob
vstopu v vrtec, ob vSolanju, ob prehodu na predmetno stopnjo, v adolescentno
obdobje, v srednjo 3olo, v visokoSolski Studij, na trg dela). Mnogi med njimi inten-
zivno dozivljajo strese vsakodnevnih Solskih obremenitev bodisi u€nega bodisi
psiho-socialnega izvora, kar je izpostavljeno v ugotovitvah raziskave o tveganih
Zivljenjskih situacijah otrok in mladostnikov (Grebenc, et al. 2010). PogostejSo
intenzivnost razli¢nih problemov (uénih, ¢ustvenih, vedenjskih), ki se pri otrocih
in mladostnikih pojavljajo pri prehajanju med razli€nimi Solskimi podsistemi izpo-
stavljajo tudi nekatere druge slovenske raziskave (Makarovi€ et al. 1994, Becaj
1998, Magajna et al. 1999, 2002, v: Magajna 2008: 17).

V obdobju otroStva in najstniStva so spretnosti in vescine, ki povecujejo zmo-
znost rezilientnega odziva tesno povezane z u€enjem in z odnosi v vrtcu oziroma
Soli. Raziskovalci pri vecini otrok, ki so odrasc€ali v izjemno tezkih okoliS€inah in
S0 se nanje rezilientno odzvali opazajo, da se ravno Sola pojavlja kot prostor, ki
z uenjem, pridobivanjem Zivljenjskih spretnosti, s strukturo, predvidljivostjo, po-
zitivno naravnanostjo, visokimi pri¢akovaniji, lahko omogoc¢a dozivljanje varnosti,
uspeha, ucinkovitosti in ob&utenja lastne vrednosti (Benard 1997, Meichenbaum
2008).

Strategije za spodbujanje rezilientnosti temeljijo na procesih medsebojnega
povezovanja in sodelovanja in ne zgolj na dejavnostih, vezanih na posameznika.
Lahko jih umestimo v vzgojni koncept v doloéenem socialnem okolju (v oddelku,
Soli, vrtcu), saj se nelocljivo povezujejo s sodobnimi, konstruktivistinimi oblika-
mi poucevanja in ucenja, s celostnim osebnostnim razvojem posameznika, z
vzpostavljanjem in oblikovanjem kakovostnih medsebojnih odnosov in s krepitvi-
jo povezovanja in dejavnega sodelovanja med druzino, Solo (vrtcem) in lokalno
skupnostjo (Kova& Sebart, Krek, Vogrinc 2006). Pomen celostnega in sistem-
skega proaktivhega delovanja je pravzaprav nujen, saj raziskave (Masten et al.
2008) opozarjajo na sicerdnjo nevarnost verizne reakcije dejavnikov tveganja
in s tem nacepljanja novih, sekundarnih tezav v primeru, e izvorne tezave ne
prenehajo in otrok oziroma mladostnik ne dobi potrebne podpore iz okolja (na
primer: ve€anje ucnih tezav, vrzeli v znanju, stopnjevanje nezadovoljstva, upor-
niSke in motece, lahko tudi agresivne oblike vedenja), ali pa celo naleti na nove
tezave (izloCanje, zasmehovanje ipd.). Po Bronfenbrennerjevi ekoloski sistem-
ski teoriji (Bronfenbrenner 1990) je otrokov razvoj postavljen v kontekst sistema
odnosov, ki opredeljujejo otrokovo okolje in delujejo kot kompleksen sistem, v
katerem vsak izmed dejavnikov posebej ter vsi v medsebojni interakciji vplivajo
na proces otrokovega razvoja, le-ta pa glede na aktualno razvojno stopnjo prav
tako vpliva na znacilnosti njegove interakcije z okoljem (Masten, Gewirtz 2006,
Meichenbaum 2008). Preucevanje otrokovega razvoja torej zahteva preuceva-
nje in spreminjanje SirSega konteksta otrokove vklju€enosti v druzbo in interak-
cije med sistemi, ki neposredno ali posredno vplivajo in sooblikujejo kontekst
otrokovega razvoja.



160 Social Cohesion in Education

4 PRIMER IMPLEMENTACIJE PARADIGME REZILIENTNOSTIV
AVSTRALSKIH SOLAH

Verjetno so naravne in druzbene znacilnosti Avstralije ter izredna usmerje-
nost v razvoj do Cloveku spostljivega, prijaznega in spodbudnega okolja botrova-
li, da so avstralski raziskovalci Ze v zaGetnem obdobju raziskovanja rezilientnosti
prepoznali vrednost novih spoznanj in se intenzivno vklju€ili v raziskovanje in
diseminacijo paradigme rezilientnosti. Avstralske oblasti so prepoznale ranljivost
otrok in mladostnikov v danasnjem svetu kot problem, ki se ga Zelijo aktivno lotiti
in spreminjati z zavedanjem, da ima Sola kot vzgojno-izobraZevalno in socialno
okolje pomembno vliogo v osebnostnem razvoju otrok in mladostnikov in lahko
pozitivno ali pa negativno vpliva na njihovo poCutje in duSevno zdravje. Zato so
pozvali u€itelje, da sodelujejo pri krepitvi otrok in mladostnikov v procesu njiho-
vega odrasc€anja, ki je v sodobnem svetu pogosto izpostavljeno tevilnim in raz-
liEnim pritiskom in teZzavam, zaradi katerih so mladi vedno bolj ranljivi in ogrozeni,
da razvijejo zdravju in skupnosti Skodljive oblike vedenja ali zbolijo za kakSno od
oblik dusevne bolezni.” V okviru avstralskega nacionalnega projekta »Embrace
the future«?°so na osnovi empiriénih in teoreti¢nih spoznanj leta 2005 priceli raz-
vijati program »The resilient schools program«. Cilj programa je implementacija
strategij, ki spodbujajo rezilientnost, duSevno zdravje in dobro pocutje (wellbeing)
osnovnosolske populacije v vzgojno-izobrazevalna nacela, prakso in kurikule
osnovnih Sol, z namenom, da spoznanja s podroc¢ja raziskav rezilientnosti vklju-
¢ijo v vzgojno-izobrazevalno delo v Solah. U itelje in druge strokovne delavce so
povabili k usposabljanju za razumevanje koncepta rezilientnosti in spoznavanju
nacinov za vklju€evanje klju¢nih varovalnih procesov v pouk, saj je spodbujanje
rezilientnosti bistveno bolj u€inkovito in dostopno, ¢e so temeljna nacela vtkana v
kurikul in vsakodnevno 3olsko prakso, kot ¢e bi jih posredovali v obliki specializi-
ranih delavnic in seminarjev (Benard 1997, Meichenbaum 2008). Pri tem uditelji
niso bili pozvani k u€enju specialisticnih znanj za promocijo rezilientnosti in du-
Sevnega zdravja med otroki — projekt stremi predvsem k razvoju osvescenosti ter
refleksiji vrednot, staliS¢€ in prepricanj, ki jih na osnovi subjektivnih teorij pouce-
vanja ucitelji s svojim pedagoskim delovanjem in zgledom prenasajo na u¢ence
v vsakodnevnih odnosih in interakcijah, ki imajo velik vpliv na osebnostni razvoj
otrok in mladostnikov. Spremembe se ne nana$ajo toliko na vsebine pouceva-
nja temveC predvsem na sporocilnost pedagoskih pristopov, kakovost odnosov
in sprejemanje in omogocCanje aktivne participacije vsakega ucenca (Howard,
Johnson 2000). Udejanjanje spoznanj s podrocja razvoja rezilientnosti v Solski
praksi ponuja uciteljem naslednje izzive:

' Po oceni WHO naj bi bilo leta 2020 obolevanje za depresijo najpogostejSa zdravstvena tezava. V
Avstraliji pa ocenjujejo, da ima kar 20 % mladih tezave z depresijo.

20 Http://www.embracethefuture.org.au/resiliency/index.htm
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— spoznavanje klju¢nih nacel za spodbujanje rezilientnosti;

— prepoznavanje in spreminjanje negativnih predsodkov o potencialih posame-
znega uc€enca ali skupin uéencev;

— razvoj senzibilnosti za prepoznavanje priloZznosti za spodbujanje razvoja rezi-
lientnosti v vsakodnevnih ucnih situacijah;

— prepoznavanje ranljivih posameznikov ter otrok in mladostnikov, ki so se
znasli v teZzavah, z namenom zagotavljanja moznosti za zgodnjo pomo¢
bodisi na ravni skupinskih in individualnih oblik dodatne pomoci bodisi vklju-
Cevanja zunanjih, specialisti¢nih oblik pomoci (v primerih, ko so potrebe
otroka tako kompleksne, da jih Sola ne more v zadostni meri samostojno
obravnavati);

— izogibanje negativni in v probleme usmerjeni komunikaciji z otroci in mlado-
stniki.

Implementacija paradigme rezilientnosti v vzgojo in izobrazevanje povecuje
priloznosti, da se otroci in mladostniki ucijo in razvijajo socialne in emocionalne
spretnosti, ki lahko pomembno vplivajo, da se bodo bolj kompetentno odlocali
v tveganih situacijah, ki so del odras¢anja. Prepri¢ani so, da se lahko otroci in
mladostniki optimisticnega misljenja naucijo (Williams 2009) in da lahko Zzivljenj-
sko odpornost in proznost najbolje razvijajo v spodbudnem, vkljuéujoéem in pod-
pornem okolju, ki verjame v vrednost in potenciale vsakega posameznika, jih
razvija in omogoca aktivno participacijo vsakega posameznika (Marshall 2001,
Henderson 2007). Tako implementirana sprememba paradigme ne vpliva zgolj
na spodbujanje rezilientnosti pri otrocih in mladostnikih, ampak tudi pri uciteljih
in vzgojiteljin (Weatherby-Fell, Vincent 2000, Howard, Johnson 2002, Benard
2007, Cefai 2008). Doseganje zastavljenih izzivov uciteljem prinasa obcutek la-
stne ucinkovitosti, kompetentnost pri obvladovanju sprememb, vzpostavljanju
aktivnega povezovanja in soustvarjanja vzgojno-izobrazevalnega procesa s star-
Si in lokalno skupnostjo ter ve¢ zadovoljstva pri delu. Sprememba paradigme s
klju€nimi naceli (s skrbnimi odnosi, ustrezno visokimi pri¢akovanji in standardi
znanja ter omogoC€anjem aktivne participacije vsakega posameznika in prilozno-
sti za skupno soustvarjanje), tako zajame vse ¢lene v vzgojno-izobrazevalnem
procesu in celostno vpliva na spremembo Solske kulture in klime in se razvije v
»rezilientno Solo«.

41 Opredelitev nacel, ki so kljuéna za razvoj rezilientne Sole

V nadaljevanju bodo predstavljena klju¢na nacela, ki spodbujajo razvoj rezi-
lientnosti v okviru vzgojno-izobrazevalnega procesa (kultura iskrenih in skrbnih
medsebojnih odnosov, sporocanje ustrezno visokih pri¢akovanj in standardov
znanja ter zagotavljanje priloznosti za aktivno participacijo v vrtcu oziroma Soli)
ter strategije za uresnicevanje teh nacel pri pouku.
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4.1.1 Iskreni in skrbni medsebojni odnosi

V procesu poucevanja in u¢enja vstopajo ucitelji in vzgoijitelji v neposreden
odnos in interakcijo z otroki oziroma mladostniki, zato se morajo zavedati po-
membnosti svoje vloge v procesu razvoja in odras€anja vsakega posameznika.
S pozicijo pomembnega odraslega predstavljajo neposreden model vedenja in
vzpostavljanja odnosov tako do predmeta in vsebin, ki jih pouéujejo, u€enja na
splosno kot tudi do vsakega posameznika v skupini (Benard, 1997, 2007). Zato je
pomembno, da s svojim vedenjem sporocajo: iskreno skrb za dobrobit in optima-
len celostni razvoj vsakega posameznika v skupini; dostopnost in pripravljenost,
da prisluhnejo skrbem otrok in mladostnikov, so ob tem empati¢ni, razumevajoci
in optimisti€no proaktivno naravnani; da verjamejo v potenciale in vire moci otrok
in mladostnikov in njihovega okolja ter jim pomagajo pri prepoznavanju in raz-
vijanju le-teh; da so spodbudni in pozitivno usmerjeni v procesu poucevanja in
ucenja; da spodbujajo spreminjanje iracionalnih prepri¢anj in negativnih misli ter
otroke in mladostnike z zgledom ucijo reSevanja problemov; da ne dajejo nega-
tivnih pripomb, ki so lahko bolece in Skodljive, saj jih navadno otrok oziroma mla-
dostnik zelo osebno vzame; da so pozorni tudi na sporocilnost prikritega kurikula,
ki je zelo mocan v utrijevanju medsebojnih odnosov in polozaja posameznika v
skupini; da ustvarjajo tako skupinsko kulturo in klimo, v kateri ni tolerance do za-
ni¢evanja in nasilja; da skrbijo za redno komunikacijo s starsi, namenjeno spre-
mljanju in priznanju napredka ter nacrtovaniju ciljev in nacinov usklajene podpore
in pomoci otroku oziroma mladostniku (Benard 1997, Howard, Johnson 2000,
Henderson 2007).

Ceprav so kakovostni odnosi med ugitelji/vzgojitelji in otroki in mladostniki
ter njihovimi starSi oziroma skrbniki zelo pomembni, imajo pri udejanjanju para-
digme rezilientnosti izredno pomembno viogo tudi odnosi med vodstvom Sole/
vrtca do zaposlenih in medsebojni odnosi med ucitelji in vzgojitelji (Henderson,
Milstein 2003). Klju€ni dejavniki pri kakovostnem oblikovanju le-teh so: zagota-
vljanje priloznosti za profesionalni in osebnostni razvoj zaposlenih; u€inkovito,
kompetentno in skrbno vodenje in upravljanje Sole/vrtca; ugodni delovni pogoiji in
zdravstveni standardi; opazanje in priznanje dobre prakse in dosezkov, ki dopri-
nesejo k ve€anju kakovosti Sole/vrtca (prav tam: 59-72).

4.1.2 Visoka pricakovanja in standardi znanja

Med pomembnimi dejavniki, ki vplivajo na Zivljenjsko odpornost in proznost
posameznika, so znanja in spretnosti, kompetence, uéna uspesnost, ob¢utek la-
stne ucinkovitosti (Masten 2008, Howard, Johnson, 2000), na kar ne vplivajo
samo inteligentnost in naravne sposobnosti posameznika, ampak pomembno
tudi dejavniki okolja. V veliki meri je pomembna kakovost domacdega okolja in
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odnos starSev oziroma skrbnikov do znanja in u€enja, pa tudi do Sole in uciteljev.
Med varovalnimi dejavniki, ki spodbujajo razvoj rezilientnosti v.domac¢em oko-
lju, so v povezavi s Solskim delom najpogosteje navajani naslednji: stimulativno
in podporno domace okolje, saj v disfunkcionalnem otroci in mladostniki tezje
organizirajo €as in prostor za u€enje; zaupanje starSev v sposobnosti in zmo-
Znosti svojih otrok, zanimanje za njihovo u¢no delo, izogibanje podcenjevanju in
zasmehovanju; ustrezno vzgojno ravnanje v primeru vedenjskih ali razvojnih te-
Zav, ovir, motenj oziroma primanjkljajev; strukturirano domace okolje, v katerem
imajo otroci in mladostniki uravnoteZene pravice in dolznosti, v katerem je znanje
vrednota in so otroci in mladostniki za u€enje spodbujani in motivirani (Bennard
1997).

Seveda Sola/vrtec in ucitelji oziroma vzgojitelji ne morejo vedno v zadostni
meri vplivati na kakovost pogojev v otrokovem oziroma mladostnikovem doma-
¢em okolju, ¢e je le-to potrebno sprememb, zato je toliko bolj pomembno, da si
prizadevajo za ustvarjanje pozitivhe, stimulativne in vkljuéujoe u¢ne klime v Soli/
vrtcu, ki omogoc€a otroku oziroma mladostniku, da z izkustvenim in glede na po-
sameznikove potrebe in zmoznosti prilagojenim u€enjem, ki vkljuCuje tudi u€enje
o u€enju in razvoj metakognitivnih strategij, s Cimer se omogoc¢a izgradnja samo-
zaupanja in samoucinkovitosti. Preuevanje rezilientnosti med otroki in mlado-
stniki, ki so odras¢ali v prikrajSanem in nespodbudnem okolju (Rutter, 1979), so
pokazale, da so — ne glede na to — nekateri otroci in mladostniki dosegali dobre
ucne rezultate in se niso vklju€evali v skupine mladostnih prestopnikov. Ti otroci
in mladostniki so bili vklju€eni v Sole, ki so imele jasno doloena in izrazana prica-
kovanija ter jasna in dogovorjena pravila, poudarjale so vrednost in pomen ucenja
ter omogocale aktivno participacijo pri pouku, organizirale pa so tudi razli¢ne za-
nimive obSolske dejavnosti, da so imeli otroci in mladostniki moZnost kakovostne
izbire za prezivljanje prostega ¢asa. Masten in Coatsworth (1998) med pomemb-
ne dejavnike uvrS&ata tudi visoko strokovno usposobljenost uditeljev, mozZnost
kontinuiranega profesionalnega razvoja uciteljev in skrbno spremljanje uénega
napredovanja otrok in mladostnikov (Henderson, Milstein 2003).

Raziskovalci ugotavljajo visoko korelacijo med ustrezno visokimi pri¢akova-
nji do otrok in mladostnikov in njihovo uéno uspesnostjo (Margalit, Idan 2004).
Med pomembne pedagoske strategije za uresniCevanje tega nacela sodijo: do-
lo€anje minimalnih standardov znanja in zastavljanje realno dosegljivih ciljev;
zagotavljanje prilagoditev, podpore in dodatne u¢ne pomodi uéencem z ucnimi
tezavami; dogovorjeno vklju¢evanje otrok in mladostnikov v obSolske dejavnosti,
ki vkljuCujejo aktivho uporabo znanja; poudarjanje pomena branja in spodbujanje
k rednemu, vsakodnevnemu branju povezanim z u¢no snovjo in splosno razgle-
danostjo; visoka osebna pri€¢akovanja uciteljev in njihova pripravljenost, da pre-
vzemajo odgovornost za u¢no napredovanje otrok in mladostnikov; ustvarjanje
pozitivne u¢ne klime, ki se odraza tako v urejenosti okolja kot v redu in discipli-
ni v Soli/vrtcu; zascCita Casa, ki je namenjen poucevanju (spostovanje to¢nosti,
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preverjanje prisotnosti, nedopus¢anje motenja in prekinjanja pouka) (Henderson,
Milstein 2003, Henderson 2007).

4.1.3 Zagotavljanje priloZnosti za aktivno participacijo in soustvarjanje

Uspesne Sole ponujajo veliko priloZznosti za aktivno participacijo, kar v veliki
meri spodbuja u¢no uspesnost ranljivih skupin otrok in mladostnikov (Rutter 1979,
Benard 1997, Masten 2005, 2008, Meichenbaum 2008). Aktivna vkljuenost in
sodelovanje otrok in mladostnikov pri pouku in na ravni 3olskih dejavnosti ter
prevzemanje odgovornosti za dolo¢ene dejavnosti, da otrokom in mladostnikom
obcCutek pripadnosti, vrednosti, zaupanja in odgovornosti. Hkrati je to dobra prilo-
Znost, da celostno uporabijo svoje znanje in spretnosti in izkoristijo potenciale, ki
sicer morda sploh ne bi prisli do izraza, s konkretnimi lastnimi izkuSnjami si prido-
bivajo obCutek lastne u€inkovitosti, se ucijo sodelovanja in timskega dela. Aktivho
vklju€evanje otrok in mladostnikov tudi preprecuje razvoj ob&utka odtujenosti, ki
se pogosto pojavlja pri ranljivih in prikrajSanih skupinah otrok in mladostnikov.
Strategije, ki omogocajo in spodbujajo participacijo so: sodelovalno ucenje, ki od
otrok in mladostnikov zahteva u€enje in razvijanje socialnih in akademskih spre-
tnosti, kot so dogovarjanje, sodelovanje, soustvarjanje, medsebojno spodbujanje
in skupno reSevanje problemov, da bi dosegli u¢ni cilj (Benard 1997, Henderson,
Milstein 2003, Meichenbaum 2008).

4.1.3.1 Sodelovanje pri oblikovanju nacrta u¢enja

Ceprav je uéni nadrt predpisan, lahko otroke in mladostnike do dologene
mere vklju€imo tudi v ta proces soustvarjanja. U itelji oziroma vzgojitelji morajo
poskrbeti za izvedbo temeljnih vsebin, ob tem pa lahko upostevajo spontane aso-
ciacije otrok in mladostnikov, ki povezujejo predpisan kurikul in njihove osebne
inrerese in izkuSnje. Na tak nacin jim omogo¢imo, da si priblizajo in personalizi-
rajo u€enje, ki s tovrstno participacijo dobi posebno vrednost in pomen, saj ucni
proces na nek nacin posvojijo. Kadar je mogoce, jim lahko damo moZnost tudi,
da izberejo vrstni red vsebin.

4.1.3.2 Skupno reSevanje razrednih teZav na razrednih sestankih

Solalvrtec je prostor Zivljenja, zato je povsem naravno, da lahko pride tudi
do nesoglasij, tezav, konfliktov — so sestavni del Zivljenja. Tudi to je priloZnost
za ucenje in razvoj rezilientnosti, zato je bolje, da ucitelj oziroma vzgoijitelj ne
posreduje z avtoriteto, ampak na posebnem razrednem sestanku v reSevanje
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problema vkljuci otroke in mladostnike. Tako dobijo sporo€ilo, da tezave niso
samo problem posameznika, ampak da zadevajo skupino, da tezave niso nekaj
»slabega« ampak, da prinasajo priloznost za ustvarjalno dogovarjanje in iskanje
reSitev ter napredovanje v psiho-socialnem razvoju skupine (Henderson, Milste-
in 2003). Otroci in mladostniki imajo tako priloznost, da se ucijo poslusati drug
drugega, prispevati lastne ideje za reSevanje tezav in zaupati, da se za vsak
problem lahko poisce reSitev, da vedno obstaja izhod iz teZzav in da se v primeru
teZav ne zapiramo sami vase, ampak da je koristno pridobiti pomo¢€ in podporo
drugih ter reSitve iskati v sodelovaniju.

4.1.3.3 Vkljuéevanje otrok in mladostnikov v proces ocenjevanja in postavljanja
ciliev

Preverjanje in ocenjevanje znanja je odli¢na priloznost za usmerjanje in vo-
denje k napredovanju. Sporocilo, da je napake vredno sprejeti in se iz njih uciti,
je pomembna nalozba v oblikovanje osebnosti. V povratni informaciji ucitelj ozi-
roma vzgoijitelj otroku ali mladostniku lahko da priznanje za napredek in dosezen
uspeh ter z njim odkriva vzroke za morebitne neuspehe in nacCine, kako jih je
mogoc¢e odpraviti. Tak nacin sodelovanja pri ocenjevanju in postavljanju ciljev
otroku oziroma mladostniku sporoca, da je njegovo delo spremljano, daje obc¢u-
tek varnosti, da je na pravi poti oziroma, da jo lahko ob podpori dosezZe pravoca-
sno, hkrati spoznava tudi ucCiteljeve kriterije kakovosti, ob katerih se postopoma
uCi postenega vrednotenja lastnega ucenja in dela ter ustreznega nadaljnjega
nacrtovanja ciljev (Howard, Johnson 2000, Henderson, Milstein 2003).

4.1.3.4 Soustvarjanje in dogovorjeno postavijanje mej in pravil ter spodbujanje
za prevzemanje odgovornosti

Z vklju€evanjem otrok in mladostnikov v proces oblikovanja in dolo¢anja ra-
zrednih pravil in norm, povezanih z vedenjem in sodelovanjem pri pouku, ter
posledic pri krSenju le-teh lahko ucitelj oziroma vzgoijitelj spodbudi doZivljanje so-
udelezenosti in s tem tudi vecjo stopnjo odgovornosti. Otroci oziroma mladostniki
tako dogovorjena pravila razumejo kot potrebna, spodbudna in smiselna, ker jih
sprejemajo kot del strukture, ki je namenjena podpori za njihovo kakovostnejse
sobivanje in napredovanje. Tudi v primeru krSenja dogovorov je bolj u€inkovito,
Ce se lahko sklicujemo na predhodne, skupaj dogovorjene norme in posledice
ob krdenju le-teh, kot €e bi se odzivali glede na enostransko postavljena pravila.
Ce so soudeleZeni pri naértovanju, otroci oziroma mladostniki doZivljajo pravila
kot bistveno bolj pravi€na in lazje prevzamejo odgovornost za lastna dejanja.
Ce otroke oziroma mladostnike obravnavamo kot zaupanja vredne in odgovorne
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(primerno razvojni stopnji posameznika), bodo to poskusali tudi uresnievati (Ho-
ward, Johnson 2000, Henderson, Milstein 2003, Henderson 2007, Cefai 2008).

5 SKLEP

Z vidika ve€anja socialne kohezivnosti ter spodbujanja rezilientnosti pred-
stavljata vrtec in Sola kot vzgojno-izobrazevalni in socialni prostor odlicen sis-
tem, v katerem je mozno zagotavljati Stevilne varovalne dejavnike, procese in
mehanizme, ki se vzpostavljajo ob pozitivni klimi, razvijanju ob&utka pripadnosti,
medsebojni povezanosti in komunikaciji, ki otrokom in mladostnikom sporoc¢a,
da je uciteljem in vzgojiteljem,kot strokovnim delavcem in pomembnim odraslim
mar za njih tako z uénega kot osebnega vidika, ob zagotavljanju varnega okolja z
jasno podanimi pravili, ki prepre€ujejo in uravnavajo nasilje, spostovanje in tole-
rantnost, organiziranju medvrstniSke pomoci (mediacija, uéna pomoc¢, prostovolj-
stvo, mentorstvo), zagotavljanju kroZkov in obSolskih dejavnosti, povezanosti s
starsi in z lokalno skupnostjo, predvsem z organizacijami, ki spodbujajo zdrav na-
¢in zivljenja, ustvarjalno in aktivno prezivljanje prostega ¢asa otrok in mladostni-
kov (npr. taborniki, skavti, glasbene Sole, Sportni klubi, knjiznice) (Meichenbaum,
2006). Sola, ki spodbuja vsestranski razvoj otrok in mladostnikov in jih pripravlja
za polnovredno Zivljenje, tudi s tem, da jih opremlja za u€inkovito soo¢anje in pre-
magovanje tezav in razli¢nih preizkusenj ter jih ohrabri in ojada za spoprijemanje
z novimi izzivi, mora biti $ola, ki vabi k u€enju, ustvarjanju, odkrivanju in razvijanju
talentov, moc¢nih podrogij, sodelovanju, medsebojni pomodci in povezovanju, ne le
znotraj nje same, temvec tudi navzven, saj je z vsakdanjim zivljenjem povezana v
tolikSni meri, da se ne more iz njega izvzeti in se izolirati v »u¢ni laboratorij«, kjer
je pomembno le znanje, ne pa tudi proces ucenja in osebnostnega zorenja.

V avstralskem primeru je implementacija paradigme rezilientnosti v Sole
in vrtce usmerjena v obogatitev treh ciljnih podrocjih — kurikula, Solske kulture
in povezovanja z okoljem, saj imajo otroci in mladostniki najboljSe moznosti za
razvijanje rezilientnosti v Soli oziroma vrtcu, ki rezilientnost sporoca in spodbuja
celostno — na vsakem koraku tako s pristopi kot tudi z vsebinami (Benard 1997,
Miechenbaum 2008).

Preko izkustvenega u€enja v 3oli oziroma vrtcu, ki predstavljata pomemben
del zivljenja otrok in mladostnikov in sta glavno prizoriS€e njihovega zorenja in
odra$éanja (Barle Lakota v: Caginovi¢ Vogrin&i¢ 2008: 74), lahko otroci in mlado-
stniki ob razvijanju akademskih kompetenc razvijajo tudi socialne in emocionalne
kompetence (na primer socialne in komunikacijske spretnosti, spretnosti reSeva-
nja konfliktnih situacij, optimisticno naravnane strategije reSevanja problemov,
uravnavanje stresa, skrb za zdrav nacin Zivljenja, samoobvladovanje Custvova-
nja in vedenja, in podobno). S tem oblikujejo pomembne gradnike rezilientnosti:
obCutek varnosti, temelje zaupanja, samopodobo, samozavest, odgovornost,
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samostojnost, iniciativnost in uginkovitost (Grotberg 1997). Okolje, v katerem
otroci in mladostniki odrad€ajo da pomemben in dolgoroen pecat, zato je po-
memben premik h kulturi dobrih odnosov in vecje kohezivnosti v oddelkih (Becaj
2001), kjer bodo opazene in ustrezno obravnavane potrebe vsakega posame-
znega otroka in mladostnika kot tudi oddeléne skupnosti kot celote. S svojim
subtilnim in profesionalnim pedagoskim pristopom lahko ucitelj oziroma vzgojitelj
prepreci ali ublazi marsikatero tezavo ali oviro v razvojnem in vzgojno izobraze-
valnem procesu otroka oziroma mladostnika ter doprinese k njegovi kakovostnej-
Si vkljuCenosti v procese u€enja in socializacije ter vpliva na kakovost njegovega
duSevnega zdravja. Danasnja populacija otrok in mladostnikov je izjemno hete-
rogena, kompleksna in tudi ranljiva. Ce pri¢akujemo in Zelimo, da bo vzgojitelj
oziroma ucitelj celostno pristopal in vodil vzgojno-izobrazevalni proces, spodbu-
jal osebnostni razvoj otrok in mladostnikov in njihovo Zivljenjsko odpornost in pro-
Znost ter s tem dolgoro€no prispeval k dobrobiti druzbe, mora tudi druzba aktivno
poskrbeti za spodbujanje rezilientnosti in vecje kohezivnosti v vzgojno-izobraze-
valnem sistemu ter za profesionalnost in druzbeno prepoznavnost pomembnosti
vloge vzgojiteljev in uditeljev, saj preobremenjeni in izgoreli z neustreznim statu-
som v druzbi ne morejo kakovostno in subtilno vstopati v medsebojno interakcijo
in v kakovostno vsakodnevno interakcijo z otroki in mladostniki.
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RAZRED IN SKUPINA OTROK KOT UCECA SE
SKUPNOST

uvoD

Zagotavljanje kohezivnosti temelji v zavedanju, da so demokracija, osebna
svoboda, socialni dialog, enake moznosti za vse, socialna varnost ter gospo-
darski in socialni napredek elementi, ki se medsebojno povezujejo in vzposta-
vljajo sistem socialne kohezivnosti (European Social Policy — A Way Forward
for the Union, A White Paper 1994). Konceptualni temelji socialne kohezivnosti
so povezani tudi z dolgoro&nimi cilji druzbene kakovosti, ki jo definira (Beck,
1997) s Stirimi klju€nimi elementi: (1) socialno in ekonomsko varnostjo (vzpod-
bujanje zaposljivosti); (2) socialno vklju¢enostjo (ukrepi zoper strukturne razlo-
ge izkljuCevanja, kot sta revsc¢ina in diskriminacija); (3) socialno povezanostjo
(razvijanje in ohranjanje socialnih mrez in podporne socialne infrastrukture,
ki omogoc€a vzpostavljanje novih oblik solidarnosti) in (4) krepitev zmoznosti
in sposobnosti posameznikov (zaradi pove€evanja njihovih moznosti vkljuce-
vanja v procese odlo€anja na razlicnih ravneh skupnosti (Beck et al. 1997).
Z upoStevanjem nacel Bele knjige v vzgoji in izobrazevanju 2011, ki definira
klju¢na izhodis¢a stratesSkih usmeritev in procesne ravni vzgoje in izobraze-
vanja, lahko zgoraj zapisano zazeleno druzbeno kakovost in s tem socialno
kohezivnost dosezemo z (1) uresni¢evanjem ¢lovekovih pravic in dolznosti, (2)
avtonomijo v procesu vzgoje, (3) pravi¢nostjo in (4) kakovostjo (Krek, Metljak
2011).

Ob zastavljanju tako dolgorocnih ciljev kot je socialna kohezivnost, se za-
stavlja vprasanje, kaj lahko ucitelj, vzgojitelj stori v razredu za to, da v relaciji
z otrokom, otroki v svoji skupini in razredu sledi vrednotam in artikuliranim
ciliem ter nacelom. V prispevku bomo poskusali opozoriti na kljuéne proce-
sne vidike, ki bi jih bilo potrebno upostevati za doseganje tako dolgoro¢nega
cilja, kot je socialna kohezivnost. V razpravi bomo poskusali utemeljevati pov-
ezanost med uc€eco se skupnostjo in socialno kohezivnostjo, s predpostavko,
da je uCeCa se skupnost eden izmed pogojev za vzpostavljanje socialne
kohezivnosti.
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1 POT DO SOCIALNE KOHEZIJE SKOZI PRIPOZNANJE IDENTITET

Odbor ministrov Sveta Evrope je leta 2004 (Revidirana Strategija socialne
kohezije 2004) opredelil socialno kohezijo kot prednostno nalogo Sveta Evro-
pe in jo opredelil kot: zmoznost druzbe, da zagotavlja blaginjo vsem svojim
¢lanom, zmanjSuje razlike in preprecuje polarizacijo. Kohezivna druzba je po
definiciji Sveta Evrope skupnost svobodnih posameznikov, ki se medsebojno
podpirajo in skupne cilje uresnicujejo z demokrati¢nimi sredstvi. Ob tej defini-
Ciji se zastavi vpraSanje vloge in poloZzaja vsakega posameznika v druzbi in
Se: kako se ta vloga in pri¢akovanja do posameznika razvijajo, ohranjajo; v ka-
kSni relaciji je posameznik z druzbo; kaj od skupnosti prejema in kaj prispeva
skupnosti; ali imamo v mislih, ko omenimo posameznika in skupnost, dva pola
— posameznika in skupnost, ali razumemo skupnost kot povezanost posame-
znikov, ki so v druzbi pripoznani kot pomembni posamezniki in pomemben del
skupnosti.

Ce vzamemo za temeljno opredelitev loveskosti zavestnost, potem postane
zavedanje sebe, konstruiranje svoje osebne in socialne identitete ter relacija sebe
z drugimi, primarno v procesih u€enja in delovanja. Musek (2005: 162) pravi, da
zavest o sebi povezuje nase izkustvo v celoto, sicer ne bi bilo moZno dojemati
sebe kot kontinuiteto v ¢asu in prostoru. Vendar razvoj pozitivne identitete trci
na osnovno vpraSanje, ki si ga zastavi vsak otrok ob sre¢anju z drugimi. Vprasa
se: »Kdo sem?«, »Ali je v redu to, kar sem?«, »Kje je moje mesto v tem svetu?«
(Vandenbroeck v Brooker, Woodhead 2008). To so vpraSanja, ki si jih otrok za-
stavi ob prvem stiku z zunanjim svetom — zgodi se konstrukcija in rekonstrukcija
otrokove identitete. Kot pravi Woodhead (v: Brooker, Woodhead 2008: 6):

— identiteta ima vedno dva vidika: vidik edinstvene individualne osebe in vidik
druzbene identitete, ki jo delimo z drugimi;

— konstrukcija identitete skozi odnose z drugimi je temeljni dinamicni in socialni
proces;

— identiteta je izrazena skozi otrokova subjektivna obcutja o sebi in o drugih.

Z zavedanjem, da se v vzgojno izobrazevalnem procesu sreamo najprej
z otrokom, ki ima svoje ime in svojo identiteto, ki se konstruira in rekonstruira v
relaciji z drugimi in najprej v svojem druzinskem okolju, postane otrok in pripo-
znanje njegove identitete ter vloge v skupini in razredu temeljno. Pozitivno pripo-
znanje otroka, ki se kaze v spostljivem odnosu vzgojitelja, uditelja, drugih otrok
z otrokom, je osnova vzpostavljanja relacij in temeljna odgovornost ucitelja v t. i.
uénem procesu. Ceprav Zelimo biti druzba znanja, vstopamo v procese uéenja
najprej kot posamezniki s svojo osebno in socialno identiteto, kar pomeni, da je
prvi stik z vzgojno-izobraZevalno ustanovo tudi socialno-emocionalni akt in ne
(zgolj) spoznavni. Tako predstavlja prvo izhodiS¢e vzpostavljanja socialne kohe-
zivnosti poleg zavedanja, da je lahko znanje moc in priloznost, najprej spoznanje,
da imamo v vrtcu in Soli toliko individualnih in socialnih identitet, kolikor je otrok.
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Kako torej ravnati v pogojih neskonéne raznolikosti ob zavedanju, da nas zave-
zujejo kurikularni cilji, nacela, vsebine?

V dokumentu, ki predstavlja smernice za delovanje v druzbi razli¢nosti, ra-
znolikosti z naslovom Citizenship Education for Diversity (2007) in je bil razvit
na osnovi proucevanj pedagoskih izkuSenj Belgije, Anglije, Francije, Madzarske
in Latvije z namenom zagotavljanja pozitivnega pripoznanja razli¢nosti, je eks-
plicitho navedeno, da se z vecjo gotovostjo doseZejo dobri u¢ni rezultati, Ce se
ucenci:
pocutijo pripoznani in cenjeni,

Ce se pocutijo dobrodosli in vkljuceni,

Ce imajo priloznosti, da postanejo aktivho soudelezeni,
uzivajo v u€enju in radi hodijo v Solo,

Ce se razumejo s svojimi soSolci in ucitelji.

Sklepali bi lahko, da je za dosego zgoraj nastetih pogojev za doseganje u¢ne
uspesdnosti otrok, ki bi vodila k nizji stopnji polarizacije otrok na bolj in manj uspe-
Sne, prva naloga ucitelja/vzgojitelja refleksija svojih prepri¢anj in priCakovanj v
odnosu do vseh in vsakega otroka ter svoje vloge, svojega poslanstva v vzgoj-
no-izobrazevalnem procesu. Tako ni ve€ edino in najpomembnejSe vprasanje za
doseganje ucne uspesnosti otrok: kaj ucitelj/vzgoijitelj zna v okviru svojega pred-
metnega podrodja, katere kompetence ima, pac pa je enako pomemben odgovor
na vprasanje: kako lahko definira ugitelj/vzgoijitelj svoje osebno, profesionalno po-
slanstvo, zakaj se je odlocil za poklic vzgoijitelja, ucitelja, kakSna pri¢akovanja ima
do otrok, kaj ceni, kaj se mu zdi pomembno v procesu vzgoje in izobrazevanja.

Ocitno je, da je naloga ucitelja/vzgojitelia z namenom doseganja socialne
kohezivnosti poleg razmisljanja o tem, kaj naj bi se otroci ucili, kako bi dosegli,
da bi se udili, najprej sodelovanje z otroki pri vzpostavljanju ue€e se skupnosti.
Poudarek je tako na skupnosti kot na u€enju. Najprej pa je naloga uciteljev/vzgo-
jiteljev, vodstvenih delavceyv, strokovnih podpornih sluzb reflektirati: kdo je otrok,
kaj od njega pri¢akujem, kaj nam lahko sporo€a o sebi in svojem ucenju, kakSna
je njegova vloga v procesu ucenja, kolikSen je njegov prispevek v procesih ucenja,
zakaj je njegov prispevek tak (morda samo izpolnjevanje pri¢akovanih nalog in ne
soudelezba v procesih ucenja, vklju¢evanje v odloCitve) in ne drugacen. Gre za
temeljni premik in uravnavanje razmerja med u€enjem in pou¢evanjem z zave-
danjem, da otrok vstopa v u¢no situacijo celostno — kot osebnost z vsemi svojimi
osebnostnimi dimenzijami in predvsem kot socialno, ¢ustveno in spoznavno bitje.

2 OD DIFERENCIACIJE, INDIVIDUALIZACIJE, DO INKLUZIVNEGA
IZOBRAZEVANJA IN DRUZBE

Svet Evrope vidi priloznost za razumevanje in ravnanje v pogojih socio-kul-
turne razli€nosti in raznolikosti v treh nacelih: spostovanju &lovekovih pravic,
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pripoznanju in spostovanju kulturnih pravic ter inkluziji. (Policies and practices for
teaching sociocultural diversity 2009). Sodobno razumevanje inkluzivne druzbe
in izobrazevanja temelji na celostni konceptualizaciji procesa, v katerem je pro-
stor za inidividualizacijo, razli¢nost, spodbudno u¢no okolje, povezanost, dialog,
oblikovanje skupnosti, otrokovo soudelezbo v procesih odlo€anja. Razli¢nost se
aplicira skozi pozitivho pripoznanje razli¢nosti, kar pomeni sliSanje vsakega po-
sameznika in vseh skupin.

Sam vzgojno izobrazevalni proces v skupini in razredu kaze predvsem na
nacin razumevanja koncepta inkluzivne druzbe in razumevanja poti do social-
ne kohezivnosti. Zelja po doseganju kakovostnih znanj po drugi svetovi vojni je
vodila v razmislek o ustreznih pedagoskih pristopih, ki bi zagotavljali kakovo-
stno znanje vsem u€encem. Didaktika je s tem namenom temeljila na zavedanju,
da je potrebno razlicnim otrokom nuditi razli€ne pristope in enake moznosti za
uspeh (Strménik 2001), vendar se je najprej zacelo razmiSljati o diferenciaciji
kot oblikovanju skupin enakih, pri éemer vidik povezovanja med skupinami ni
bil poudarjen. Diferenciacija je bila organizirana z namenom zadovoljevanja u¢-
nih potreb ucencev, vendar rezultati mednarodne raziskave PISA 2009 (OECD
2010b) kazejo, da dosegajo najboljSe rezultate znanja u€enci v tistih drzavah,
kjer je sistemsko zagotovljena nizka stopnja vertikalne in horizontalne diferenci-
acije. V skupini z nizko stopnjo vertikalne in horizontalne diferenciacije je najvec
drzav, katerih otroci presegajo povprecje rezultatov drzav OECD in pri katerih
je povezava med socio-ekonomskim statusom in izkazanim znanjem otrok nizja
od povprecja OECD. V obvezno diferenciacijo z nivojskim poukom v Sloveniji v
zadnijih letih osnovnega Solanja dvomi tudi Barica Marenti¢ Pozarnik (2011), pri
¢emer navaja Duprinez (v: Marenti¢ Pozarnik 2011: 23), ki pravi, da »razredi,
heterogeni po sposobnostih, predstavljajo najboljsi nacin, da dvignejo povpre€ne
dosezZke otrok, koristijo najSibkejSim brez pomembne Skode za najbolj nadar-
jene«. Tudi koncept individualizacije se je tudi zacel razvijati v povojnem ¢asu,
vendar aplikativno nedore€eno. Mnogokrat se je individualizacija enacila z delom
s posameznikom. Tako je bila razumljena v praksi. V sodobnem ¢asu individua-
lizacija izhaja iz zavedanja, da so u€enci razlicni med seboj glede na dimenzije
individualnosti: spol, starost, razvojni nivo, temperament, interese, druzinsko kul-
turo, izkusnje, stile u€enja, stile spoznavanja (Hansen, Kaufmann, Saifer 2001).
Od nekdaj je obstajal dvom v moznost izvedbe inidividualizacije v razredu, ker
je z vidika klasi¢nega razumevanja in organizacije procesa ucenja in poucevanja
le-ta neizvedljiva. V klasi¢ni obliki pou€evanja ucitelj priCakuje, da se bo uce-
nec, otrok naucil vsebine, ki jih ugitelj posreduje otrokom, u¢encem. Aktiven je
predvsem ucitelj, otrokova aktivnost predstavlja predvsem izvedbo tega, kar se
od njega pricakuje. Ker je bila individualizacija pogosto razumljena kot delo s
posameznim otrokom, tega v praksi nikoli ni bilo mogoce pri¢akovati od vzgojite-
lja, ucitelja. Zato je mogoce povzeti, da skozi klasi¢no, transmisijsko, behaviori-
stiéno razumevanje vloge Sole in vrtca kot institucije, ki otrokom zgolj posreduje
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znanja, ni mogoce zagotoviti individualizacije. Spremembo je mogoc€e dosegati s
spremenjenim razumevanjem razmerja med u€enjem in poucevanjem, kjer otrok
sodeluje v procesih nac¢rtovanja svojega ucenja na ravni vsebine in procesa ter
Zivljenja v skupini, razredu, Soli. S tem otrok pridobi enakovredno vlogo, viogo
kompetentnega udelezenca v procesu ucenja.

Kaj na ravni inkluzije lahko nudi diferenciacija in kaj sodobno razumevanje
individualizacije? UNESCO (2009) definira inkluzijo kot:

»Proces naslavijanja in odzivanja na raznolike potrebe vseh otrok, mladostnikov
in odraslih skozi narasCajoco participacijo pri u¢enju, v kulturi, skupnosti, omeje-
vanju in odstranjevanju izkljuCevanj z in iz izobraZevanja. VkljuCuje spremembe
in modifikacije v vsebinah, pristopih, strukturah in strategijah; s skupno vizijo, da
doseZejo vse otroke dolo¢ene starosti in prepriCanje, da je odgovornost sistema
izobraZevanja izobraziti vse otroke.«

Diferenciacija predpostavlja razloCevanje (po skupinah enakih z enakimi),
individualizacija pa upoStevanje razlik med otroki, potem nacrtovanje in izvedbo
pouka, ki uposteva dimenzije individualnosti, vendar otroke ne deli na homogene
skupine glede na dosezeno znanje, izkusnje, sposobnosti. Diferenciacija je sicer
groba oblika individualizacije, kot pravi Strm¢&nik (2001), vendar lahko trdimo, da
je diferenciacijska oblika pouka na poti k razlikovanju in ne povezovanju otrok.
V diferenciiranih skupinah se dogaja dialog med sebi enakimi: vzpostavlja se
socialna povezanost, ki lahko predpostavlja izkljuCevanje drugih. Predvsem obli-
kovanje skupin glede na zmoznosti, otrokom sporoca, kdo so in kam sodijo. V
teh pogojih ucitelj lazje naslavlja otroke, ki so umes&eni v »ustrezne skupine« in
jim nudi njim ustrezen pouk ob ustreznih pripoznanjih: otrok izve kdo je in kaj se
od njega priCakuje v dolo€eni skupini. Zaveda se, kdo je in zaveda se, kdo ni.
Zacne se oblikovati otrokova socialna identiteta kot ¢lana doloCene skupine, sku-
pnosti, razreda, ki se kasneje tudi v drugih interakcijah z izkusnjo pripoznanja (ki
se zgodi na ravni oblikovanih diferenciranih skupin) zgodi na ravni relacij znotraj
skupine: med otroki in z ucitelji.

V prihodnosti bi zeleli presedi diferenciacijo kot kon¢no ali izhodiS¢no obliko
vzpostavljanja socialne inkluzije ali socialne kohezivnosti. Verjamemo, da je di-
ferenciacija edina mogoca oblika odziva na razli€nost v procesu, za katerega je
znacilna transmisija znanja. Obenem pa verjamemo, da je inidividualizacija ne
drugotno, pac pa izhodiS¢no stanje zagotavljanja socialne kohezivnosti. Socialna
inkluzija izhaja iz razumevanja demokracije, ki je:

»/.../ veC kot oblika vladanja; predvsem je oblika skupnega Zivljenja, skupne izme-
njave izkuSenj. Povelevanje Stevila obrazov v prostoru, ki si delijjo interese na ta
nacin, da mora vsak svoje delo usklajevati z delom drugih in da presoja dejavnost
drugih zato, da bi lastni dejavnosti doloCil smisel in smer; to pomeni isto kot ruSenje
preprek med razredi, rasami in nacionalnimi teritoriji, ki so ljudi motili, da bi ozave-
stili polni pomen svoje dejavnosti« (Dewey 1971).
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Individualizacija kot izhodisCe procesa, v katerem se razvija uéecCi se kot
posameznik in kot ¢lan u€e€e se skupnosti, temelji na pripoznanju in artikulaciji
osebne in socialne identitete v razredu in skupnosti. Ze leta 1996 je bila v Izho-
dis¢ih kurikularne prenove definirana vrednota: posameznik kot kulturno, ustvar-
jalno, delovno, druzbeno in okolja zavedajoCe se bitje. S tem so bila izrazena
priCakovanja do posameznika — tudi njegova odgovornost. Kljub izraziti teznji in
mnogokrat zapisani zelji po zagotavljanju vsem otrokom enake moznosti (ze z
vidika €lovekovih in otrokovih pravic in pravi¢nosti) na aplikativni ravni ni bilo do-
seZenega konsenza, kako bi bilo mogoc&e poleg formalnega zagotavljanja enakih
moznosti vzpostaviti tudi ucinkovito implementacijo tega nacela, Se manj pa je
bilo artikulirano, kako bi bilo mogoc¢e zagotoviti otrokovo soudelezbo v procesih
ucenja kot aktivhega sooblikovalca svojega lastnega procesa ucenja in pri tem
vzpostavljanja socialnih interakcij ter pomenov z drugimi, kar bi Sele predstavljalo
moznost razvoja dostojanstvene etiéne zaveze do sebe in drugih in kar bi lahko
poimenovali tudi s pojmom: odgovornost.

3 KAKO DO UCECE SE SKUPNOSTI?

V prej8njih poglavjih smo izpostavili pomen pozitivhega pripoznanja otrok kot
izhodiS€a za izvajanje individualizacije, ki pa se v najvecji mozni meri lahko ure-
sni¢uje v inkluzivni druzbi in inkluzivnem izobraZevanju, ki temelji na refleksiji ra-
zumevanja, cenjenja in konstruktivnega vkljuCevanja razli¢nosti v izobrazevanje
(Barton 2003). Ze uvodoma smo opozorili, da je pri konceptualizaciji pri¢akovan]
v odnosu do posameznika in druzbe, skupnosti, nujno odgovoriti na vprasanja,
kdo je posameznik, kakSno vlogo ima v druzbi. Je pomemben on sam in njegovo
uresniCevanje ter razvoj ali je pomembna tudi njegova soudelezba v skupnosti
— zase in za druge? Iz preteklosti imamo izkuSnjo kolektivizma, pri katerem je
pripadnost in skupen cilj pomemben, vendar so v kolektivu interesi in potrebe
posameznika podrejeni skupnemu cilju. Izhajajoc€ iz izkusnje kolektivizma, posta-
ne zamenjevanje individualizacije in individualizma vabljivo. Vendar je individu-
alizem nazor, ki zelo poudarja pomen in interese posameznika, ne oziraje se na
skupnost, druzbo (SSKJ 1985). Da obstaja v pedagoski praksi nevarnost pribli-
Zevanja individualizmu, ni tezko utemeljiti. UspeSnost posameznika je cenjena,
pomemben je posameznikov razvoj, ocenjeni so individualni rezultati, cenjeno je
individualno prizadevanje. Posameznik je odgovoren za rezultate svojega znanja.
Individualna odgovornost postaja imperativ. Rogoff (2003) pomenljivo poudarja,
da »je najpomembnejSa stvar, ki nam pomaga razumeti Americ¢ane verjetno nji-
hova predanost individualizmu. Ze od najzgodnej$ega obdobja so ugeni v smeri
razmi$ljanja o sebi kot o posameznikih (lo€enih od drugih), ki so odgovorni za
svojo situacijo, Zivljenje in svojo usodo«. Potrebno bi bilo razmisliti, ali je to zna-
¢ilno tudi za naso druzbo in kaj Zelimo z razvojem osebne odgovornosti doseci,
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ki ji ne oporekamo, vendar se je potrebno vprasati, v kak$nih pogojih pric¢akujemo
razvoj posameznikove, individualne in skupinske, skupne odgovornosti. Salecl
(2010) opozarja, da se v poudarjanju moznosti izbire ter osebne odgovornosti in
v stalis€u, da smo za napacéno izbiro krivi sami, zakriva dejstvo, da smo vsi vpeti v
druzbena razmerja moci in socialne neenakosti. Izhajajoc iz avtoriCine teze lahko
izpeljujemo, da je predstava o otrokovi svobodi, moznosti njegovega uresnieva-
nja, priloznost za moc¢ne, nosilce moci, obenem pa velika priloZnost za obCutek
krivde tistih otrok in starSev, ki v procesu vzgoje in izobraZevanja niso pozitivho
pripoznani oziroma ne zmorejo uspesno funkcionirati v simbolnem sistemu, redu,
ki ga dobro poznajo, razumejo in v njem dobro delujejo moc¢nejSe druzbene sku-
pine z veliko mero kulturnega kapitala.

V nasprotju z imperativom individualizma in tekmovalnosti je individualiza-
cija pedagoski pristop, ki uposteva vse, kar posamezniki s svojo prisotnostjo v
vzgojno-izobrazevalnem procesu vnesejo v u¢no situacijo (u¢ne stile, spol itd.).
Gre za koncept upostevanja razli€nosti in s tem pozitivnega pripoznanja ter
ohranjanja bogastva u¢ne situacije v njeni raznolikosti. Atomiziran posameznik
v sluzbi razvoja svoijih lastnih kompetenc v t. i. druzbi znanja, bi lahko bil rezultat
osredotocCanja na kompetence in veSCine zaradi naras¢ajo¢e komercializacije in
tekmovalnosti, ne pa na SirSo izobrazbo, vkljuéno s socialnimi, kulturnimi in de-
mokrati¢nimi elementi (Lundahl 2011). Spoznanja pri delu z mladimi kazejo, da
ima zelo malo mladih ljudi razvit intelektualen instrumentarij za kriticno analizo in
razumevanje ekonomskih in politi€nih procesov, ki dolo¢ajo in vplivajo na njihovo
zZivljenje (prav tam). Globalizacija ni povezana zgolj z ekonomskimi in politiCnimi
dogajaniji, pac¢ pa vpliva tudi na kulturne spremembe, ki vplivajo na izobrazevanje
mladih (prav tam) Tako so postali izobrazevanje in cilji neposredno povezani s
potrebami na trgu dela. Neposreden odziv na trg dela inStrumentalizira znanje
in postavi posameznika na mesto objekta in tehni¢nega interesa z Zeljo po re-
produkciji obstojeCega stanja (Hill, Kumar 2009). Po drugi strani pa se razvija
kriticna zavest posameznikov, ki temelji na njihovi lastni izku$nji negativnih pri-
poznanj, kot so: asimilacijski pritiski; situacije brez pripoznanja, v kateri posame-
znik ostaja neviden ter izkusnje nespostljivega odnosa (vec o tem Krofli¢ 2010).
Pojavljajo pa se tudi spoznanja o resnici in interesu znanja oz. katerim druzbenim
interesom sluzi dolo¢eno znanje (Habermas 1972) in spoznanje o prisotnosti raz-
licnega vrednotenja razli¢nih znanj, vsebin, izkuSenj posameznika in druzbenih
skupin (Rutar 2011).

Odgovor na globalizacijske teznje trzno orientiranega razmisljanja o izobra-
zevanju ter rezultatih izobrazevanja z zeljo po zagotavljanju druzbene blaginje
z vklju€enostjo in prispevkom vsakega posameznika v skupnosti bi lahko bila
prisotnost osebno pomembnega znanja in osebno pomembne viloge v razredu,
skupini. Temu se pribliZzuje koncept smiselnega ucenja, ki uposteva otrokove in-
terese, predhodne izkuSnje, razvoj otroka, zagotavlja integrirano u€enje ter upo-
Steva otroka v celoti. Danes vemo, da za zagotavljanje osebno pomembnega
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znanja ni dovolj zgolj upostevanje otrok, njihovih interesov itd. (imeti otroka/otrok
v mislih), pa¢ pa je klju¢na aktivna vkljuéenost otrok v sooblikovanje nacrta, iz-
vedbo in samoevalvacijo in s tem vklju€evanje otrok v odlo€itve na ravni procesa
vzgoje in izobraZzevanja v u€eci se skupnosti. Kilpatrick, Barrett in Jones (2003)
s Pedagoske fakultete Univerze v Tasmaniji (Avstralija za 21. stoletje) predlagajo
naslednjo definicijo u€e€e se skupnosti:

»UCeca se skupnost sestoji iz ljudi, ki si delijo skupen namen. Sodelujejo na podlagi
individualnih moc¢nih podrocij, spoS$tujejo razlicne perspektive in aktivno promovira-
Jo uéne priloznosti. Rezultira v oblikovanju Zivega, sinergicnega okolja, spodbuja-
nju potencialov vseh &lanov in zmoznostih za kreiranje novega znanja ... poudarja
pomen socialnih interakcij z drugimi pri konstrukciji vrednot in identitet.«

UceCa se skupnost presega razumevanje, da je u€enje individualno obliko-
vanje pomena in poudarja, da je u€enje konstruiranje znanja skupaj z drugimi. V
uceCi se skupnosti se povezujejo socialne relacije in oblikovanje znanja. Znanje
(individualno in skupno) je videno kot produkt socialnega procesa. Raziskave
tudi kazejo, da je stopnja obCutka pripadnosti skupini v neposredni povezavi z
ucno uspesnostjo na podrocju branja, matematike in naravoslovje, kar pomeni:
»Ce $ole dajejo prioriteto in si prizadevajo za ugendevo vkljuéenost, ne delajo
tega na radun vesg&in, kot je opismenjevanje. Sole, v katerih so uéenci vkljugeni
(ang. belonging) in imajo obCutek pripadnosti, bodo najverjetneje imele tudi do-
bre rezultate na podro€ju opismenjevanja« (Watkins 2005: 6). Dreikus (1968 v:
Kilpatrick, Barrett in Jones 2003) potrebo po pripadnosti definira kot temeljni
pogoj za zdrav emocionalni razvoj. Raziskave tudi kazejo, da Sole v nekaterih
drzavah bolj delujejo kot skupnosti kot v drugih drzavah, obenem pa obstajajo
tudi razlike znotraj drzav med samimi Solami glede obc&utka pripadnosti in sto-
pnje participacije u€¢encev (Watkins 2005). Ob vpra$aniju, ali je potrebno graditi
uceCo se skupnost Watkins (prav tam) pravi, da ne gre za oblikovanje skupnosti
v dobesednem pomenu, pa¢ pa za neposredno povezanost z vrednotami, ki se
razvijajo; v najvecji mozni meri je po njegovem mnenju dosezena skozi skrbno,
prosocialno, u¢no-orientiranim pristopom v relaciji med vsemi soudeleZzenimi v
procesu.

4 OD SKUPNOSTI DO UCECE SE SKUPNOSTI

Ob razli¢nih definicijah ucece se skupnosti ostaja vsem skupno, da obstaja v
uceci se skupnosti skupen namen, ki si ga delijo udelezeni, prisotnost interesov,
sodelovanje, partnerstvo in u€enje, spostovanje razli¢nosti, spodbujanje potenci-
alov in dosezkov (Kilpatrick, Barrett, Jones 2003).

Watkins (2005) na osnovi svojih raziskav utemeljuje, da bo razvoj u¢ecih se
skupnosti klju¢na znacilnost Sol 21. stoletja, pri Eemer poudarja, da na delovanje
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razreda pomembno vpliva kultura Sole. V nadaljevanju se bomo osredotocili
predvsem na oblikovanje u¢eCe se skupnosti znotraj Solskih razredov in skupin
v vrtcih. Watkins (prav tam) meni, da bi morala vsaka izobrazevalna reforma re-
flektirati tri podrocja, in sicer delovanje:

— razreda kot skupnosti,

— razreda kot skupnosti uc¢ecih se,

— razreda kot u€ecCe se skupnosti ter

obenem obravnavati socialne, eti¢ne in drzavljanske dispozicije, stali§€a do Sole,
uéno motivacijo ter metakognitivne vescine (Battistich et al. 1999 v: Watkins
2005). V nadaljevanju bomo predstavili ugotovitve Watkinsa (2005) z vseh zgoraj
omenjenih podrocij, ki jih je potrebno razumeti kumulativno zato, ker se po nje-
govem mnenju razvoj razredne skupnosti povezuje z rezultati na spoznavnem in
socialnem podrocju.

41 Razredi kot skupnosti

V razredih, kjer je izgrajen obCutek skupnosti, so u€enci:
aktivni €lani in bolj vklju€eni v proces ucenja,
je povecan obcutek pripadnosti razredu, kar vodi k vecji povezanosti, partici-
paciji in motivaciji,
sam proces vodenja je deljen in razvita je odgovornost vseh,
razliCnost ni videna kot problem — raznolikost ljudi in sodelovanje je zazeleno.
Watkins (prav tam) meni, da socialno okolje, ki oblikuje obCutek skupnosti
v razredu, lahko deluje dobro, vendar ni nujno, da implicira tudi koncept ucenja
v dolo¢enem razredu. Sam meni, da lahko skrbne in prosocialne razredne sku-
pnosti Se vedno nadaljujejo na ucitelja osredinjeno delovanje na podro€ju uce-
nja. Povezanost med ucenci, otroki obstaja: otroci so aktivni v procesu ucenja,
vendar Se niso aktivno vklju€eni v nacrtovanje svojega ucenja. Zagotovljeni so
vsi pogoji za obc&utek vkljuenosti in dobro pocutje, ki ga Pecjak in Kosir (2002)
definirata kot: zadovoljenost otrokovih/u€enéevih motivov/potreb po storilnosti,
potreb po modi (biti ¢lan skupine, ki jo drugi spostujejo) in potreb po sprejetosti
(prezivljati ¢as s prijatelji).

4.2 Razredi kot skupnosti ucecih se

V razredih, ki deluje kot skupnost u¢ecih se, je znacilno naslednje:

— Vklju€enost otrok pri naértovanju u€enja, kar se kaze v pri€akovanjih do u¢en-
cev, da oblikujejo svoja vpraSanja na zaCetku spoznavanja nove snovi. Ta
vpraSanja po mnenju avtorja (Watkins 2005) izhajajo iz otrokove potrebe po
razumevanju in osredotoCenja na stvari, ki jih zanimajo.



180 Social Cohesion in Education

— Otroci, u€enci se zacnejo uciti drug od drugega in pomagajo drug drugemu
uciti se; ko so interakcije med soSolci in vrstniki osredoto¢ene na vsebino in
proces ucenja, njihove medsebojne interakcije postanejo bolj spostljive in bolj
si zaCnejo pomagati med sebo;.

— Bolj je verjetno, da so u€enci motivirani za u€enje zaradi samih sebe in obstaja
velja verjetnost, da izbirajo, se odlo€ajo ter se Cutijo odgovorni za to, kar se
jim dogaja.

— Uc€enci izbolj8ajo individualne dosezke na pomembnih podroéjih svojega uce-
nja; vkljuCenost v samoreflektivnho u€enje z raziskovalnim pristopom in sood-
govornostjo za dolo¢anje in opredeljevanje svojega znanja, u€enja in veScosti.
Cilj je izboljSevanje otrokovih porajajoCih se strategij in metakognicije ter po-
mo¢ otrokom pri razumevanju drug drugega, kar naj bi se dogajalo v majh-
nih skupinah z recipro¢nim poucevanjem (Palincsar, Brown 1984 v: Watkins
2005).

4.3 Razredi kot ucece se skupnosti

Razredi kot u€ecCe se skupnosti temeljijo na razumevanju, da pridobivanje
znanja vkljuéuje individualne in socialne procese (knowledge — building commu-
nity). Za te razrede, skupine je znacilno, da:

— pogovori o podrogjih u€enja postanejo del skupnosti;

— odgovornost za in kontrola znanja je deljena: ¢lani skupnosti ne prevzemajo
odgovornosti zgolj zase in druge, temvec€ prevzemajo odgovornost glede tega,
kaj bi morali vedeti in za zagotavljanje, da drugi vedo, kaj bi bilo potrebno zna-
ti,

— ucenje je bogatejSe, je skupno konstruirano, u¢enje temelji na skupnem ra-
zumevanju, skupni konstrukciji pomena, sporocanju svojih idej in preverjanju
pomena z drugimi ter skupnem reSevanju problemov;

— skupna metakognicija o procesu ucenja, ki vkljuCuje povezanost branja in pi-
sanja.

Rezultati bralne pismenosti PISA 2009 (OECD 2010a) nas opozarjajo, da
imajo slovenski otroci tezave pri interpretaciji in razumevanju prebranega, is-
kanju pomena v prebranem. Oblikovanje pomena se zagotovo zgodi v relaciji
z drugimi (Vygotsky 1978), (1) ker se uc€enje vedno dogaja, nastaja v relaciji z
drugimi in okoljem, ki nas obdaja, (2) kako nekaj razumemo pa je tudi odvisno
od socio-kulturnega okolja, ki nas definira (npr. kaj pomeni biti deCek ali deklica
v dolo€enem okolju). Zato bi lahko bila priloznost za izboljSanje bralne pisme-
nosti ne zgolj osebna, individualna metakognicija, pa¢ pa skupna metakognicija
otrok v razredih, skupinah kot u¢ecih se skupnostih, ki temeljijo na razumeva-
nju, da pridobivanje znanja vklju€uje individualne in socialne procese. Skupna
metakognicija bi vsebovala ne zgolj individualen razmislek o svojem procesu
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u€enja, ki vsebuje zgolj posameznikov vidik, eno perspektivo, samo svoje ra-
zumevanije, ki ni preverjeno z drugimi. Skupna metakongnicija temelji na pogo-
varjanju z drugimi o svojih zapisih, razumevanju tega, kar napiSejo drugi (so-
Solci, sovrstniki, odrasli) ter zapisovanju svojih spoznanj, svojega in skupnega
razumevanja. Temelji na skupnem razmisljanju, pogovarjanju o spoznavanju
ter procesu, poteku in naginu spoznavanja.

5 SKLEPNO RAZMISLJANJE

Na osnovi teoretske obravnave lahko povzamemo, da nedorec€ene interpre-
tacije diferenciacije in individualizacije ter pomanijkljive analize uc€inkov teh inter-
pretacij ter posebne obravnave dolo€enih skupin v procesu poucevanja in uéenja
mnogokrat spregledajo, da otroci celostno vstopajo v proces vzgoje in izobraze-
vanja: kot socialna, emocionalna, telesna, in spoznavna bitja. Raziskave kazejo,
da je za otroka v procesu vzgoje in izobrazevanja klju¢na sprejetost, vkljucenost,
obcCutek pripadnosti, zato bi tezko iskali pot do socialne kohezije v atomiziranem,
individualnem pristopu, neustreznih oblikah diferenciacije, pa tudi v izkazani skr-
bi brez vsebine, ki se lahko kaze v premajhnem poudarku in zavedanju, da se
pridejo otroci (tudi) v Solo in v vrtec uciti. To je njihova primarna Zelja, mnogokrat
izraZena in mnogokrat presliSana.

Paternalizacija (pretirana skrb, skozi katero se kaze premoc) in pretiran
poudarek na formalnih organizacijskih ukrepih na podro¢ju poucevanja, lahko
predstavlja tudi vlaganje prevelikega napora v smer, ki si jo morda tudi otroci ne
zelijo, ¢e upoStevamo, da si najbolj Zelijo biti sprejeti, imeti moznost participacije,
biti dobrodosli, cenjeni v skupini. Individualizacija je pedagoski pristop, ki nam
pomaga v proces vklju€evati vse individualne razlike otrok, kar obenem prispeva
k pozitivnemu pripoznanju otrok, obenem pa nas vsi indikatoriji, ki kaZzejo na to,
kdaj so otroci u¢no uspesni v neposredni povezavi s sprejetostjo otrok v skupini,
razredu. Tudi rezultati PISA 2009 kazejo, da nizka stopnja diferenciacije zagota-
vlja vecjo uéno uspesnost otrok in nizjo stopnjo razlikovanja med otroki iz razli¢-
nih socialno-ekonomskih okolij (OECD 2010b).

Iz dosedanjih spoznanj Watkinsa (2005) lahko povzamemo, da je klju¢na za
doseganje ne samo ucne uspesSnosti (ki je tako zaZelena), pa¢ pa za dosega-
nje sprejetosti in vklju¢enosti otrok vzpostavljanje (1) razredov kot skupnosti, (2)
razredov kot skupnosti ucecih se ter (3) razredov kot ucecih se skupnosti, ki te-
meljijo na razumevanju, da pridobivanje znanja vklju€uje individualne in socialne
procese (angl. knowledge — building community).

Ob mnogih empiri¢nih dokazih o pomenu vzpostavljanja ucece se skupnosti,
ki smo jih tudi sami navedli v prispevku, pa je kljub vsemu potrebno poudariti, da
je pot do doseganja tako zazelene skupnosti grajenja znanja, uec€e se skupnosti,
povezana tudi z visoko stopnjo refleksivnega razmisljanja uciteljev in vzgojiteljev
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0 svojem poslanstvu in pri¢akovanijih v zvezi z u¢enjem otrok in pouéevanjem in
nenazadnje, pozicijo otrok, medsebojnih odnosov in pozicije znanja v razredu,
skupini. Ze Foucault nas je opozoril, da je znanje in uéenje vedno druzbeno in ve-
dno uteleSa etiko, vrednote in politiko (Foucault 1980). Zato Se enkrat — nujno je
potrebno samoizpraSevanje na podrocju pri¢akovanj v odnosu do otrok in pozicij
soudelezenih v procesu uc€enja, in sicer: katera in igava prizadevanja in pozicije
cenimo, ¢igavim vprasanjem prisluhnemo — kdo jim prisluhne, kateri vir informa-
cij in znanja je pomemben in cenjen (uciteljev, drugih otrok, starSev, svetovnega
spleta, knjige itd.) in ali se Zelimo in zmoremo odpirati v negotovo, neznano: v
vsebine in poti otrokovega, otrokovih, skupnih iskanj pomenov.
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INCLUSIVE EDUCATION AND PEDAGOGY: A PATH
TO SOCIAL COHESION

1 INCLUSION AND SOCIAL COHESION

The current focus on social cohesion and inclusion challenges the field of
education, but at the same time it provides an opportunity to re-examine teach-
ing’s core. The innovations in technology and the strides in greater communi-
cation around the globe provide a forum for shared insights, experience, and
research. The author has had the opportunity to visit a number of schools and
centers throughout Slovenia as well as having worked in numerous schools and
centers in the United States. A broad comparison of the two countries is beyond
the scope of the present effort. However, this paper does include an overview of
inclusive education in America and presents some of the parallels (and contrasts)
observed in Slovenia.

Defining social cohesion is challenging; there is no universal, legal defini-
tion. »Social cohesion, the ‘glue’ that keeps a society together, is influenced by
the various sectors or ‘pillars’ of that society — educational institutions, social and
religious institutions, business institutions, and government.« (Capshaw 2005:
53). Society’s cohesiveness is about caring for one another and belonging. In
his opening speech given at the International Conference in Madrid on Inclusive
Education - Paving the Way to Social Cohesion, J. W. Meijer, Director for the Eu-
ropean Agency for Development in Special Needs Education, referred to social
cohesion and that sense of belonging as »an essential condition for well-being
and also for learning, it gives reason to existence as we all know and as we all
experience every day.« (2010)

To embrace social cohesion is to understand that its goal is to create a sense
of belonging and cohesiveness that evolves when each child’s uniqueness is ac-
cepted and celebrated. In the context of inclusive education, this sense extends
beyond special needs arising from disabilities to include consideration for other
sources of disadvantage and marginalization such as gender, poverty, language,
ethnicity, geographical isolation, etc. (Mitchell 2005). Social cohesion, in the edu-
cational arena, is primarily a European initiative. Inclusive education, on the other
hand, is a term more commonly used on a global basis. Although inclusive educa-
tion in general does not address all of the sectors that are considered contributors
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to social cohesion, it is, without a doubt, a major structural support member. In-
clusive education can and should present a model of social cohesion.

The European Agency for Development in Special Needs Education has
stated expectations for the teaching community for Inclusive Education (Peters,
2004). Those expectations include students forming a society within the class-
room with all its diversity and accommodations, students learning to make rules
and to play by the rules, students participating in an equitable opportunities, and
teachers incorporating the interests and goals of all students.

As defined by UNESCO (2008) as: »an ongoing process aimed at offering
quality education for all while respecting diversity and the different needs and
abilities, characteristics and learning expectations of the students and communi-
ties, eliminating all forms of discrimination.« This broad definition encompasses
the ultimate goal of social cohesion: education for all.

»Schools — like businesses, governmental institutions, non-profit organiza-
tions, and institutions of higher education — are able to effect social cohesion by
a variety of means. Schools are of particular importance due to their widespread,
formative, lifelong impact on citizens. By considering the role they play in regard
to social cohesion, schools can affect their societies more intentionally and posi-
tively« (Oder 2005: 87).

This is not to simplify the complexity of achieving inclusive education. To
reach this ideal, educational reforms will need the support of global, national and
local governments as well as community support. Inclusion »involves changes
and modifications in content, approaches, structures and strategies, with a com-
mon vision which covers all children of the appropriate age range and a convic-
tion that it is the responsibility of the regular system to educate all children«
(UNESCO 2005).

In the U.S., The National Center on Educational Restructuring and Inclu-
sion (1995) developed a working definition for inclusive education as »pro-
viding to all students, including those with significant disabilities, equitable
opportunities to receive effective educational services, with the needed sup-
plementary aids and support services, in age appropriate classrooms in their
neighborhood schools, in order to prepare students for productive lives as full
members of society.«

It might be noted that, although the definition of inclusion above includes the
prescription of »providing to all students. . . .,« in U.S. Public Law for Education
there is a clear emphasis on individuals with disabilities, with little specific refer-
ence to »other sources of disadvantage and marginalization such as gender,
poverty, language, ethnicity, geographical isolation, etc.« (Mitchell 2005)

In the discussion that follows, addressing inclusive education in the U.S. and
the observed parallels in some Slovenian schools, the general focus is on the
education of children with special physical and academic needs. However, the in-
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clusive education models and methodologies being developed for special needs
are equally valuable in the broader application of inclusive education.

2 BACKGROUND AND MANDATES IN THE U.S.:

In the U.S., inclusive education has been spurred by the experience gained
over the past thirty-five years. Although great strides have been made in provid-
ing appropriate education for students with disabilities, two educational systems
have emerged, »regular« or general education and »special education«. (Ham-
mekin 2007). In an attempt to provide assistance to those with special needs,
the system ultimately separated. Trying to meet the needs of certain identifiable
students resulted in differentiation at the expense of integration (Sailor and Roger
2005). The approaches and the training began to run parallel rather than merge.
The current trend is to reunify the two approaches where possible.

The Civil Rights Movement in America during the 1950s and 1960s preced-
ed legislation that protected the educational rights for children with disabilities
(1975). Those rights were spelled out by a federal statute, Public Law 94—-142
which is now referred to as the Individuals with Disabilities Education Act (IDEA)
(Martin et al. 1996). This law mandated programs and services for children with
disabilities ages 3—-21 years. In 1986 the law was amended to include programs
and services from birth. Federal policy requires all states and local governments
to develop a coordinated system of services, with the major goals seeking the
enhancement of children’s development and the reduction of the need for, or
amount of, special education services as well as the involvement of families to
enhance their capacity as a means of improving children’s outcomes (DEC 2006).
Although federal laws apply to all schools, state and local laws are applied also
and vary from state to state. There are local policies addressing referrals and
placement procedures for special needs.

In 2004, IDEA was reauthorized, clarifying the process by which children with
special needs are evaluated and assessed for services. Prior to the reauthoriza-
tion schools were required to take into consideration whether a child had a severe
discrepancy between achievement and intellectual ability. IDEA now requires that
two conditions be met to classify a child as Learning Disabled: (1) »the child does
not achieve, commensurate with his or her age and ability levels...if provided with
learning experiences appropriate for the child’'s age and ability levels;« and (2)
»the team finds that a child has a severe discrepancy between achievement and
intellectual ability« in one or more areas of academic skills. The amendments
in this reauthorization require an Individualized Educational Plan/Program (IEP)
with specific goals that focus on both strengths and needs as well as the ways
the child will be monitored and assessed for progress in attaining these goals
(Hanushek & Raymond 2005).
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In order to be eligible for special educational services in America, the follo-
wing thirteen disabilities qualify:
— Autism
— Speech and language impairment
— Hearing impairment
— Deafness/Blindness
— Visual impairment
— Mental retardation
— Multiple disabilities
— Orthopedic impairment
— Serious health impairments
— Emotional/Behavior Disorder
— Traumatic Brain injury
— Multi-sensory impairment
— Learning disabilities

Prior to IDEA 2004 many students with special needs were not identified until
they were in elementary school and failing to keep up with their peers. IDEA 2004
allows school districts to »develop and implement coordinated, early intervening
services for students in kindergarten through grade 12 (with a particular empha-
sis on students in kindergarten through grade three) who have not been identified
as needing special education or related services but who need additional aca-
demic and behavioral support to succeed in a general education environment.«
(U.S. Department of Education 2005).

Since 2004 the federal government is encouraging schools districts to serve
students in general education rather than identify students as eligible for special
education services. The government allows districts to use 15% of federal spe-
cial education funds for unidentified students who are struggling in school, to get
support services.

One of the ways to facilitate early detection of disabilities is the practice of
Response to Intervention (RTI), a multi-tier approach to the early identification
and support of learning and behavior needs. It serves as a starting point for an
inclusion classroom but also helps to identify those students who are struggling
from the beginning but may never qualify for special services. RTl is a process
for deciding the placement of a child in special needs classification based on how
well the child does or does not improve after different levels of intervention have
been attempted instead of basing the decision on formal tests (Fuchs, Mock,
Morgan & Young 2003).

According to Disability Awareness in Action (Lansdown 2001), an interna-
tional advocacy organization based in the U.K., an estimated 25% of the entire
international population is affected by the presence of a disability (Peters 2004).
In the U.S., according to The National Center for Education Statistics, U.S. De-
partment of Education (2010), more than 6,600,000 children ages 3 to 21 are



Inclusive Education and Pedagogy: A Path to Social Cohesion 191

being served in federally supported programs. Overall, approximately 13.5% of
American students have been identified with disabilities and are being served in
these programs.

U.S. education law does not mandate inclusion, but rather requires that chil-
dren with disabilities be educated in the least restrictive environment, as pre-
scribed for each individual student, depending on individual needs. In most cases
the least restrictive environment is the regular general education classroom. The
inclusive classroom, in which all students spend the majority of their school day
in the same classroom, is still the goal in America. In practice, students with
special needs are often taught separately, in many instances for a large part of
the school day. At best 52% of students with disabilities are spending 80% or
more of the school day in a general education classroom (Digest of Statitstics,
2005). Conversely, 48% are not. In the 1990s, Zigmond and Baker reviewed full
inclusion programs. They found that these programs did not provide adequate
intensive teaching to learning disabled students. The services rendered through
the full inclusion programs reviewed were not »likely to have a lasting impact or to
achieve long-term goals.« (Zigmond & Baker 1996, 32). This is certainly an area
for further research, monitoring and ongoing assessment.

3 BACKGROUND AND MANDATES IN SLOVENIA

Slovenia, since becoming an independent country in 1991, has also become
an associate member of the European Union and has incorporated the European
trends towards integration and inclusion. In agreement with the UNESCO’s Sala-
manca statement on education for all, Slovenia has included the articles specify-
ing the children with special needs into its education legislation.

The Placement of Children with Special Needs Act (2000) which was amend-
ed in 2007, determines the placement of children with special needs. »Children
with severe disorders still have the opportunity to attend special forms of educa-
tion in schools for children with special needs, and institutions for education and
training of children with severe developmental difficulties.« (2008)

In Slovenia there are: mainstream schools with equal educational standards;
mainstream schools with equal educational standards but with additional profes-
sional help; and institutes, centers or special schools with adapted programs
that have modified educational which serve the needs of children with severe
disabilities.

It is apparent that the majority of students with special educational needs are
included in regular schools and receiving additional professional assistance which
is determined according to guidelines of the Commission for Placement of Chil-
dren with Special Needs. This can be additional hours of classes, or homework
and study help in a particular subject. Students with severe physical impairments
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qualify for a permanent or part-time aide during school hours depending on the
severity of impairment. Students with special needs also have the option of edu-
cation at home where the education has to provide the child with equal educa-
tional standards as provided by the public school.

The following are amendments in implementations to the Elementary School
Act (1996, 2007):

— The extending of schooling for pupils who attend adapted educational pro-
grammes for three years, that is by the age of 18 years

— The extending of schooling for pupils who attend a special educational pro-
gramme for six years, that is by the age of 21 years

— The transition between programmes of pupils with special needs who attend
the programme with lower educational standard to the regular elementary
school programme in particular subjects.

There are six public educational institutions for students with educational
needs (SEN) in Slovenia. Three are for speech-language disorders (Portoroz,
Ljubljana, Maribor), two for motor disorders (Cirius Vipava, Cirius Kamnik) and
one for the blind and visually impaired (Ljubljana). These institutes provide equal
educational standards, comparable to curriculum in regular schools, for the deaf
and hard of hearing, the blind and visually impaired, physically impaired chil-
dren, and children with speech and language difficulties. Classes are smaller in
size with adaptations appropriate to impairments. Where needed, there are lower
educational standards in classes as well as additional lessons where students
can handle additional knowledge. »Pupils participate in various leisure activities
where their strong fields are emphasized. Parents have the option to include the
pupils in the extended school care departments until the 9" grade of elementary
school. Payment of the parents for extended school care is minimal.« (Ministry of
Education and Sport 2008).

Although these schools are not inclusive schools, they clearly demonstrate
successful provision of an equitable education for all. The author had the privilege
of visiting two of these institutions (Portoroz and Vipava) as well as two general
education schools in Koper and Semic. The quality in all four schools was com-
parable to the highest quality of U.S. public and/or private institutions as was the
care and training of faculty and staff. The kindergarten (ages 11 months through
6 years of age) provides an ideal perfect setting for screening and intervention.
In the 2009/2010 school year approximately 74% of all children in Slovenia ages
1 through 6 were enrolled in the kindergarten program.

The identification of special education needs in Slovenia includes the
following:

— Children with mental disabilities

— Blind children and children with visual impairments
— Deaf children and children with hearing impairments
— Children with speech problems
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Children with physical disabilities

Children with long-term illness

Children with learning problems in specific field of education
Children with emotional and behavioral disorders

3.1 Comparisons

In comparing the two educational systems, the vast difference in the size
and breadth of the two systems should be kept in mind. In the U.S. there are ap-
proximately 140,000 schools, both public and private, covering pre-kindergarten
(4 year olds) through Grade 8 with 34.7 million students in attendance. Slovenia
has 878 schools and approximately 165,000 students, ages one through Grade
9. Nonetheless, in reviewing the mandates and history of both countries, U.S.
and Slovenia, there is evidence that both countries have chosen the path to in-
clusion. Both Slovenia and the US are moving along parallel tracks to achieve
the goal of inclusion. What lies ahead is the ongoing process of making inclusion
a reality for all where possible. It is clear that Slovenia and the U.S. share these
major goals:

Early intervention
Inclusion where possible in local neighborhood schools
Provision of Least Restrictive Environments
Accessibility and equal opportunities for all
Parental involvement

In delineating any comparisons it must be kept in mind the complexities of
both countries: for Slovenia, the newness of a complete restructuring in gov-
ernment and yet the maintenance of such high quality of educational services
rendered to all of its people. For the U.S., the enormity of space and popula-
tion with a federal government which is segmented into individual states, each
maintaining their own individual governments at the state level and at the local
levels.

These factors having been taken into consideration, it appears that both
countries would agree and are operating with the following principle of inclusion:

“The fundamental principle of the inclusive school is that all children should
learn together, wherever possible, regardless of any difficulties or differences
they may have. Inclusive schools must recognize and respond to the diverse
needs of the students, accommodating both different styles and rates of learning
and ensuring quality education to all through appropriate curricula, organization-
al arrangements, teaching strategies, resource use and partnerships with their
communities. There should be a continuum of support and services to match
the continuum of special needs encountered in every school.” (UNESCO, Sala-
manca Framework for Action 1994).
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It must also be said that both countries at present draw on the global experi-
ence of the past century. Research points to several key elements needed for a
successful inclusive school. A philosophy of inclusive education — a philosophy
and vision that all children belong and can learn — is key to creating successful
inclusion. Most importantly, all stakeholders (government, populace, administra-
tive, educators) need to share that philosophy and vision. The key elements nec-
essary for Inclusive Education are:

— Asshared philosophy and vision that all children belong and can learn, prefer-
ably in their neighborhood schools in age-appropriate, heterogeneous class-
es.

— A concerted effort to embrace diversity.

— School administrators who play a critical leadership role in implementing the
programs and offering ongoing support.

— High standards and high expectations for all children appropriate to their
needs.

— Collaboration and cooperation

— Arecognition that roles and responsibilities of staff members change

— An array of services that are provided in each school: health, mental health
and social services; and an ability to think out of the box in terms of structuring
and financing those services.

— Partnership with parents as equal partner in educating children.

— Flexible learning environments include pacing, timing, and location.

— Incorporation of strategies based on research for teaching and learning.

— Use of new forms of accountability including standardized tests and multiple
other sources.

— Access for all children to physical environment and technology opportunities.

— Ongoing and continuing professional development with collaboration of gen-
eral educators, special educators and other school personnel.

(Lipsky and Gartner 1997; Maryland Coalition for Inclusive Education 2001;
Walker 2005; National Institute for Urban School Improvement); Peters 2004.

3.2 The Contrasts

Delivery of services:
In the U.S., although there are federal mandates, state and local govern-
ment apply their own regulations, mindful of the fact that no federal provi-
sion can be revoked. Services vary considerably from state to state. The
advantages are that individual districts can address local needs and cultur-
al differences. The disadvantage is uneven lack of control and assurance
of quality and equity.
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In Slovenia, a more unified system exists with a set of mandates that is
consistent across the country. Overseeing the provision and implementa-
tion of services is much more manageable, thus resulting in a more unified
system of delivery and the greater likelihood of equality.

In the U.S., since 2004, a movement towards decreased labeling and
greater intervention has been encouraged by the federal government. Not
only has it proved less costly, but more importantly, struggling students
are provided services prior to failing. Also, early intervention has provided
a multitude of services that are either offered in the home, in centers or in
some schools, both public and private. All are provided with federal fund-
ing support. The consistency and quality vary widely. Early intervention is
offered from birth to those families who seek it out. However, most children
do not enter public school before age 5. In many states there is an option
at age 4.

In Slovenia, the kindergarten program, encompassing ages 1-6 years, is
an excellent model. The progression of children from age one is delicately
handled, with a model for early intervention already built in. Although chal-
lenging, by providing and monitoring services in the local public school
a larger portion of the public need is being addressed. The kindergarten
service offered in Slovenia has taken the best of early childhood education
pedagogy and provides not only a screening arena for vulnerabilities, but a
natural setting for social cohesion.

As both countries move toward a more refined delivery and quality of serv-
ices the question of teacher training and professional development is a great con-
sideration. Best practice globally is dependent on the integration and reunifying
of general and special education training and performance. Both countries are
involved in the review and renewal of teacher training at the university level, as
well as staff and professional training at the school level. The role of teacher and
the training will be expanded upon in a follow-up article.

In an extensive global report by the World Bank (2004) the following policy
implications regarding pre-service teacher training and in-service professional
development were given:

»Most programs focus on in-service professional development and utilize
outside experts to conduct this training (many from donor agencies). In-coun-
try tertiary institutions that provide pre-service education appear to constitute a
largely untapped resource. Policies that would encourage building bridges be-
tween pre-service and in-service training through school-university collaboration,
hold the possibility of contributing effective short and long-term solutions to en-
Skilling teachers. Also, departments of special and general education at univer-
sity levels that do not provide integrated training no longer make sense — while
specialists will always be needed to teach specific skills to the small minority of
SEN students with severe multiple impairments. Training programs should bridge
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school-university special and general education programs. Current lack of data
and assessments, also point to a critical need to support research in Inclusive
Education (both at tertiary and school levels) to ensure consistent and effective
outcomes.« (Peters 2004).

There is currently a push towards inclusive education, both in the U.S. and
Slovenia. However, as this movement goes forward, there are certain factors that
will need to be considered, agreed upon, and reflected upon in order to progress
towards that goal: how programs will be funded, defining the roles of teachers
and administrators, training and providing staff development, and defining “inclu-
sion,” especially with respect to children with severe needs. If inclusive educa-
tion is intended to forge a path to social cohesion, then this focus must be kept
in the foreground of thought as decisions are made about how such a program
is implemented. As various models of inclusion are examined and shared, it is
essential that they be evaluated based on the extent to which they are attaining
social cohesion for all students. One great challenge is that it is no longer just
academic achievement that is being considered, but part of the goal is that each
student feel a sense of success and belonging.
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THE CHALLENGES OF INCLUSIVE EDUCATION
AND PEDAGOGY

INTRODUCTION

The inclusion model, although often controversial, has become the stand-
ard for the classroom in one form or another across Slovenia and the U.S. The
movement toward inclusive education requires consideration, agreement, and
discussion of certain factors such as program funding, defining the roles of
teachers, administrators, and parents, training and the provision of staff devel-
opment and defining »inclusion«, especially in respect to children with severe
needs. If inclusive education is intended to forge a path to social cohesion,
then this focus must be kept in the foreground of thought as decisions are
made concerning how such a program is implemented. One great challenge:
It is no longer just academic achievement that is being considered, rather part
of the goal is that each student experience a sense of success and belonging
(Loughran 2011).

1 MODELS OF INCLUSION

A brief summary of different models of inclusion is presented in this paper.
However, as the research confirms no one model fits all (Sailor 2002). Transi-
tioning to an inclusive setting demands planning that focuses on the needs of
all students, not just students with special needs. Inclusive settings are about
improving the education of all students. »Successful programs are dynamic and
ever-changing, presenting continuing challenges to teachers and administrators
as they create classrooms to meet a broad range of student needs« (McLeskey
& Waldron 2000: 141). Teachers and administrators must be part of the decision
making since they are the ones responsible for the implementation on a daily ba-
sis. Positive change will only be successful with a top/down, bottom/up involve-
ment. Therefore the path to inclusion will be unique with each institution.

Over the decades, several models for implementing inclusion have proved
successful. The lessons gleaned from these models can provide guidance
in determining the unique path for each institution. Some have been highly
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prescriptive models with staff development programs designed to prepare teach-
ers and schools for implementation. The most promising, though, are those that
are school wide, tapping into existing expertise and creativity within each school/
institution, creating their own model. They use resources from without and make
significant changes in developing an inclusive school. Those changes involve
curriculum, instructional methods, school organization as well as classroom or-
ganization, and teacher/administrator beliefs about teaching and learning for all
students (McLeskey and Waldron 2000).

Adaptive Learning Environments Model (ALEM)

Early in the movement toward inclusive education was a notable prescrip-
tive model called Adaptive Learning Environments Model (ALEM). This model
combines a prepared learning component of highly structured and hierarchically
organized learning activities with an exploratory learning component. The learn-
ing consists of a variety of activities that are aimed at increasing a school’s capa-
bility to accommodate individual learning needs. (Wang, Rubenstein & Reynolds
1985). It is a highly individualized program with a Data-Based Staff Development
Program to help teachers accommodate student differences (Wang & Gennari
1983). Positive outcomes for this model have been reported by Fuchs and Fuchs
(1988). Among these are improved relations between special and general edu-
cators, positive effects of students without disabilities serving as role models for
students with disabilities, and the increased capacity of students with disabilities
to work independently.

Success for All

Success for All school reform is based upon the two principles of prevention
and immediate intensive intervention in the first three primary grades. Reading
tutors for one on one instruction, mixed age groupings for 90 minute daily reading
instruction, family support with parenting education, and continuous and inten-
sive teacher training are essentials of the program. Emphasis is on addressing
all students’ learning needs within the regular classroom (Slavin 1997). Research
results report positive effects in academic achievement (Peters 2004).

Schoolwide Applications Model (SAM)

A more open-ended approach that examines and takes advantage of what
a school system already has in place is called Schoolwide Applications Model
(SAM). In this model all services and supports are provided in such a way that
the maximum number of students with special needs and those who have not
been identified as having special needs benefit from all the services. It consists
of six principles:
« all instruction is guided by general education
« all school resources are configured to benefit all students
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» schools proactively address social development and citizenship

+ schools are democratically organized, data driven, problem-solving systems

» schools have open boundaries in relation to their families and communities,

+ schools enjoy district support for undertaking this extensive systems change
effort.

These principles are guided by a district's framework for curriculum, in-
struction and assessment and are aligned by state standards as applied to all
students. It ensures that students with Individual Educational Programs (IEPs)
pursue goals and objectives matched to and integrated with the curriculum be-
ing implemented in the general education classroom (Sailor & Roger, 2005).
This model has its own assessment instrument, SAMAN. It is designed to al-
low schools to become self-evaluating in linking specific interventions associated
with the school-wide approach to measured academic and social outcomes for all
students. The model is designed to integrate change into the existing values and
culture of each individual school rather than having the district-level administra-
tion impose it in cookie-cutter fashion.

Co-Teaching

Another prevalent model is Co-Teaching. This model is often referred to
as Collaborative Team Teaching (CTT) and/or Integrated Co-Teaching (ICT). In
this model, a general education teacher and a special education teacher part-
ner and teach all students in the classroom. Both share complete responsibility
for each student in the classroom. Each teacher contributes to every phase of
the class work including planning and evaluation (Cook & Friend 1995). This
is challenging but has proven most successful when there is honest collabora-
tion, cooperation and communication. Ample time for planning and discussion
as a group is needed (O’Gorman, 2010; Vakil, 2009). It is preferable that co-
teachers collaborate in all aspects of the educational process. »Both teachers
work together by sharing planning, presentation, evaluation, and classroom
management in order to develop differentiated curriculum that meets the needs
of a diverse student population« (Isherwood & Barger-Anderson 2008: 122).

A variation of co-teaching has the special education teacher coming into the
classroom one to three times a week. In this scenario, the special education
teacher may work with individuals during this time or help the whole class with
projects or activities that have been planned with the general education teacher.
This variation of the model is more practiced than true co-teaching with equal
partners in the classroom.

A metasynthesis of qualitative research on co-teaching (Schruggs et al.
2007) found that in research to date the ideal of true collaboration between two
equal partners — focused on curriculum needs, innovative practice, and appropri-
ate individualization has largely not been attained.
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2 BENEFITS OF INCLUSIVE EDUCATION

Inclusive Education, when implemented effectively creates a learning en-
vironment that more accurately reflects the diverse world that we are trying
to help children to navigate. Children learn within this setting that the world is
filled with an interesting variety of people, places and things. Children see that
the uniqueness of each individual is valued in society. Research shows that
all students, students with and without disabilities, as well as teachers benefit
from the inclusive classroom (Walther-Thomas, Korinek, Mclaughlin & Williams
2000).

In separate reviews of the literature, Katz and Mirenda show that students
with disabilities benefit both academically (2002a) and socially (2002b). They
also include in their research review the benefits of students without disabilities.
The benefits include:

— Academically, when students with disabilities are removed from isolated class-
rooms that could stigmatize them they learn more core content and although
they may not have the same success level as measured by standardized tests,
they still receive more than they would in pull-out settings. The expectations
are higher. With the greater access to the general curriculum, students have
also gained greater skill acquisition and generalization with increased achieve-
ment of IEP goals. For all students, from high achieving students to those stu-
dents who may be at risk, when the proper supports are in place, the inclusive
classroom benefits everyone. Higher achieving students acting as tutors can
solidify their own knowledge by presenting to peers. This can also improve
communication skills, problem-solving skills and relationships for both tutor
and pupil (Walther-Thomas et al., 2000).

— Socially, students with disabilities gain more friendships and the opportunity
for greater social initiations and relationships. These opportunities provide a
sense of belonging as well as models for communication and behavior. Stu-
dents develop a sense of positive self-concept through feedback and reciprocal
interactions (Salisbury, Gallucci, Palombaro, & Peck 1995). For all students, a
deeper understanding of diversity in human beings, in recognizing each others
strengths as well as needs (Kunc 1992; Levin 1997) results in a much more
balanced social reflection of the real world (Bunch & Valeo 1997; Rea 1997;
Sapon-Shevin et al. 1998; Stevens & Slavin 1995; Tapasak & Walther-Thomas
1999; Walther-Thomas 1997).

Those inclusive classrooms having a high degree of collaboration provide
teachers the opportunity to learn fromone another and become better teachers
(McLeskey & Waldron 2000: 141). They learn a variety of techniques and begin
to see students, not as those with and without disabilities, but as students with
varying needs that may or may not be classified (Giangreco, Dennis, Cloninger,
Edelmand & Schattman 1993). Thus, all students benefit, especially those who
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may be at risk but fall short of qualifying for additional help in more restrictive
special education settings.

3 FUNDING

Providing adequate funding for necessary services needed for students with
and without special needs is indeed a primary concern for all countries. At a time
in history when there is a substantial economic downturn, it is imperative that
funds be carefully considered and more importantly there be an avoidance of
cuts to programs where cuts would have a negative effect. In both Slovenia and
the U.S., by law, provisions are secured in the form of transportation, programs,
supplies, etc. (Ministry of Education and Sport 2007; U.S. Department of Educa-
tion 2010).

In Slovenia these services are paid by the Ministry of Education and Sport.
An added provision in Slovenia is the statutory right »/.../ originating from employ-
ment, allowing one of the child’s parents to terminate their employment contract
in order to enter half-time employment so as to ensure the child’s care and super-
vision (when not residing in a specialized institution). This right is also awarded to
parents providing care and supervision to two or more children with a moderate,
or severe mental disability, or a severe physical disability. In this case parents
receive partial compensation for the income lost, which is proportional to their
pay for half-time employment, and are exempt from the payment of costs for their
pension and invalidity insurance. The costs, which are otherwise paid for by the
employer, are covered by the state.« (Coordination of Transfers between the In-
dividual and the Household in the Republic of Slovenia 2006).

In the U.S. there are approximately 6,718,000 children identified with special
needs. In 2010, $11.5 billion was requested for special education programs, the
estimated average Federal share per child was $1,713. These monies come to
each State in the U.S. through a Grants program and are then made available for
use by Local Educational Authorities (LEAS).

Research has found that the cost of any model of special education depends
on
— the number of special needs students and what those needs are
— the quantity and quality of services provided (Pruslow 2001)

It is imperative that as educators and researchers we continue to provide
evidence that drives policy and the proper allocation of funds (Lindsay 2007). In
the U.S. 96% of students with special education needs were attending neighbor-
hood schools in 2004 (U.S. Department of Education 2006). Fifty two percent of
special education needs students were spending 80% or more of the day in a
general education classroom. The implications of these statistics is that the gen-
eral education teacher will undoubtedly be responsible for meeting the needs of
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children with SEN on a regular basis. The question must be posed: Are general
education teachers prepared to meet this challenge?

4 BEST PRACTICE: THE ROLE OF THE TEACHER AND THE TRAINING
REQUIREMENTS FOR INCLUSIVE CLASSROOMS

The bulk of expense in education is the cost of personnel. Resources, fi-
nances, community support, all the many factors that need to be in place for
inclusion are but naught without a well trained teacher, both generalist and/or
special education teachers.

The European Agency for the Development in Special Needs Education
(2010) has undertaken an extensive international literature review on teacher
education for inclusion. This document’s concluding remarks contains a sum-
mary (Darling-Hammond 2006) of common features that address the dilemmas
of teacher education (p.41):

— A common, clear vision of good teaching permeates all course work and clini-
cal work.

— Well-defined standards of practice and performance are used to guide and
evaluate coursework and clinical work.

— Curriculum is grounded in knowledge of child and adolescent development,
learning, social contexts and subject matter pedagogy, taught in the context of
practice.

— Extended clinical experiences are carefully developed to support the ideas
and practices presented in simultaneous, closely inter-woven course work.

— Explicit strategies help students (1) confront their own beliefs and assumptions
about learning and students and (2) learn about the experiences of people dif-
ferent from themselves.

— Strong relationships, common knowledge, and shared beliefs link school-and
university based faculty.

— Case study methods, teacher research, performance assessments and portfo-
lio evaluation apply learning to real problems of practice.

Research has shown that there is a significant relationship between teacher
quality and students’ achievement, as well as between students’ achievement
and teacher preparation and qualification. (Darling-Hammond 2000). According
to the researchers for the Joint Committee on Teacher Planning for Students
with Disabilities: » Teachers must be philosophically committed to meeting the
needs of all students in the general education classroom.« (1995). Teachers
must have time to plan and think about the needs of diverse learners. Teaching
practices that meet the needs of all students need to be incorporated into the
instructional program. General education teachers need to collaborate with spe-
cial education teachers to assess, teach, and monitor student progress. Short-
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term, intensive instruction from a special education teacher needs to be avail-
able for some students with disabilities. Sustained instruction in basic skills or
learning strategies that cannot be provided in general education classes need
to be available to some students with disabilities. (Mercer & Mercer, 1998, p.
23)

41 Role of Teacher

The teacher is key to creating the environment where everyone is treated
fairly and valued, and carrying on the daily learning process. And yet this can
be an overwhelming task. It takes training and ongoing staff development. Ex-
change of information with therapists and specialists and problem solving are a
continual part of the process, and yet there is often little time for arranging meet-
ings to allow for this.

Attitude

As a teacher, valuing the concept of and belief in inclusion is key to how the
program will proceed and succeed. It will be the main factor in how a teacher
acquires knowledge and seeks resources to help all students »gain the compe-
tence, pride, interest in learning, and respect that are the right of all the children
in the program« (Mitchell & David 1992). Understanding specific disabilities and
knowing the educational practices that are needed to address the needs, will
affect the way a classroom is arranged, how the curriculum is delivered and indi-
vidualized, and how parents are involved.

Teaching is an art as well as a science. Well defined pedagogy drives a well-
trained teacher to take his/her talents and skills on a creative journey of building
a community of learners. It is a journey that is continuously moving. It is important
to remember that it is a never ending process. No matter how much training one
brings to the classroom there will always be room for more. There will always be
a variation simply because of the uniqueness of each child and each situation.
The key is to keep the focus on the child. Inclusive education is about supporting
every child and his/her needs as a learner.

Classroom management and teacher confidence in providing for an array of
behaviors and demands is essential. Knowledge of disabilities and what triggers
behaviors is paramount. The teacher becomes the role model for the class in ac-
cepting or rejecting children on the merits of behavior and acknowledging poten-
tial. The teacher increases the ability of students to accept diversity and reduce
incidences of intolerance (Vakil 2009).

In conclusion, attitude is infectious. Westwood (2003), in a review of the lit-
erature on the effectiveness of the teacher, found that enthusiasm was one of the
prime elements of effectiveness in teaching.
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Curriculum

The curriculum is the tool for any educational practice. Although the curricu-
lum needs to be clearly defined for best practice and continuity, it needs to be
flexible enough so as to meet the needs of each child and each group. This is not
to encourage diluting the curriculum. By all means it has to be challenging butin a
way that is salient and makes sense to each one in the community of learners.

Teachers need to be part of the process of curricular design, implementation
and modification. There are many scripted programs available. Some are better
than others. However, until a teacher personally owns the materials and is pre-
senting the curriculum with confidence and interest, students will, at best, merely
be recipients of information.

The curriculum needs to be accessible by each student. In inclusive class-
rooms it needs to represent a body of knowledge that has meaning for all. Exami-
nation of the curriculum from a developmental as well as a cultural level is essen-
tial. Curriculum content needs to address a local, national, global, and historical
perspective. No longer can teaching be a one-size fits all approach (King-Sears
2008). Teachers need to know how to accommodate learners’ needs without wa-
tering down concepts. Addressing the different levels within a classroom is chal-
lenging and demands creativity.

The school community as a whole needs to be involved and aware of how the
curriculum is carried out. What are the expectations at each level? What are the
accommodations and modifications for the individuals who need them and why?
How are all students supported and challenged? What are the approaches for ex-
ecuting the curriculum? Where is there flexibility within the curriculum and where
is there need for consistency and continuity? These are questions and problem
solving issues that need to be addressed by the teaching team, from administrator
to teacher, and teacher to administrator, as well as with the parent community.

Each child’s Individualized Education Program (IEP) helps the teacher tai-
lor the curriculum and strategies to that child’s developmental level, individual
needs, interests, and style of learning. The collaboration on how and where ac-
commodations are suited to each child is part of the process of the team teach-
ing/co-teaching that ensues. At first this can be daunting to teachers, but the IEP
serves as a blueprint. The interaction with peers and projects can still be exciting
and challenging and include every student. The goal is for each student to par-
ticipate in a rigorous and engaging learning with modifications put in place only
when necessary, and without compromising the content of the curriculum. As-
sessing the effectiveness of the program and the specific progress of each child
on a continual basis is part of the role of teacher, as well as administrator. This
information is needed for the ongoing IEP planning.

This is not easy. Adequate time is necessary for planning and collaboration
(Lesko et al. 2010; Mercer & Mercer 1998). Lynch (2007) cautions that Inclusive
Education cannot be done all at once but rather »a vision that stakeholders will
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constantly strive towards and which will evolve gradually alongside implemen-
tation through continuous processes, national debate and reflection« (Hooker,
2007, p. 6).

Environment

No two classrooms will look the same. There is plenty of room for creativity.
However, the needs of each child and the collective group of children should be
the basis for any decisions regarding environment. An inclusive classroom has an
atmosphere of welcome and acceptance. There needs to be room to meet as a
group where everyone can convene for discussion and instruction, for stories and
sharing of projects. There needs to be room for small group activities as well as
room for a teacher to meet with a few students where needed. There needs to be
a quiet area for research, reading, and peer collaboration. The process of individu-
alizing teaching and learning begins by »ensuring that the classroom environment
and materials meet the wide range of children’s interests, skills, and abilities«
(Lesko et al. 2010). Capturing the children’s attention and engaging them in ex-
ploration is the goal. Materials are needed that can be adapted to accommodate
unique learning needs. There needs to be room for technology. Such technology
can be used to support physical and cognitive needs, as well as enrich learn-
ing for all. The teacher must keep current with all the new assistive technology
available.

Assessment

Assessment is necessary for accountability in any area of education. How-
ever, today’s teachers are being bombarded with standardized testing and the
need to prepare students for taking standardized tests. Priority on the ways we
assess each and every child is a necessity. Once a year testing is not a fair
measurement of what a child knows or learns nor of what a teacher teaches.
Observation and reflection drive good pedagogy. Stiggins (2004) suggests a bal-
anced approach using assessment of as well as for learning. The goal is that
teachers use assessment to continuously measure the students’ progress and as
a source to modify instructional practice. Individualized achievement tests which
are standardized help to establish a child’s present level of performance. Curricu-
lum Based Assessment (CBA) is a criterion based test using the curriculum con-
tent to determine student understanding. Another form of alternate assessment is
teacher-made assessments designed to evaluate specific IEP goals. These tests
can be paper, pictures, or any task that can demonstrate student understanding.
Portfolios of on-going work present a continuous view of student work.

Collaboration
For inclusion to work, the combined efforts and expertise of the general
education teacher and the special education teacher are required. The general
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education teacher and the special education teacher bring their individual exper-
tise to the classroom and together are responsible for each and every child in
the classroom. They work together to enrich the curriculum and extend it to each
and every child. They use individual techniques to reach each and every child.
The same kind of collaboration also needs to exist on the whole school level with
administration and other stakeholders, including parents, to tailor the needs to
each individual school and setting within the school. Time management with sup-
port services being administered at appropriate times needs to be a collaborative
effort with teachers, parents, and administration (Vakil 2009; Forlin & Bennett
2008).

The collaboration with parents is essential to the delivery of a successful
learning experience for children. Parents need to be included in a conversation
that is two-way. Teacher provides the school information, parents provide the
lifelong knowledge of their child. Teachers need to explain why they do, what and
how they work with the children giving an overview of the curriculum and any ac-
commodations that may be needed. Teachers need to acknowledge parents as
experts on their level as parents. The teacher establishes her/his self as expert
on curriculum.

Teacher preparation programs need to prepare teachers for all of the afore-
mentioned factors in best practice. Collaboration between general education and
special education departments of education need to co-operate, if not join forces,
in the preparation of pre-service and in-service professionals. The training needs
to prepare these professionals to work with parents and paraprofessionals and to
utilize their services in appropriate and effective ways.

5 STUDENTS WITH SEVERE DISABILITIES AND EDUCATIONAL NEEDS

As an educator the most challenging question surrounding inclusion is where,
when and how inclusion is desirable for students with severe physical, behavio-
ral and/or cognitive disabilities? Integrating students with severe disabilities in
an inclusive setting involves consideration of the students’ objectives on an IEP
and what activities will be provided in the inclusive setting. Social integration,
although a huge benefit, is not enough (Mastropieri & Schruggs 2000). Students
are entitled to content area coursework along with their peers. »Special and gen-
eral education teachers needs to share the knowledge about teaching strategies
when planning effective instruction.« (Wolfe & Hall 2003: 57). Students who are
performing at an academic level significantly below the level of their peers are
going to feel marginalized no matter how accommodated and assisted they may
be. Severe physical limitations that require therapy and assistance beyond the
confines of a school and the time limit of the school day will feel marginalized.
If students with and without needs are going to receive less from inclusion than
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from non-inclusion, decisions need to be made as to the benefits for all students.
That s, every effort should be made to have the inclusive setting possible but that
will not realistically always happen.

While visiting schools in Slovenia, including a visit to the facilities at Vipava
and Portoroz, the author was struck by the quality of care and expertise that
these children with severe handicapping conditions were receiving. Because
most were residents, their care and services were not bound by time limits. Be-
cause of the intensity of their every need, physical, social, and cognitive, they
were served much better in this setting than they would have been in any avail-
able elsewhere. There was also concerted effort to engage the students within
their local community.

The same applies in the U.S. There are children who require the support of
a more restrictive environment. Emotionally, many children’s needs are not met
within the general education or inclusive classroom. When students with severe
needs are inappropriately placed in an inclusive or general education setting,
there is a risk that the needs of all students are compromised. The questions sur-
rounding these decisions are monumental and will require further research and
experimentation if inclusion is to serve as the model for all children.

6 SUMMARY

If in fact, the goal of education is to prepare individuals to live and work in
their communities (Engelbrecht et al. 2002) and involves more than schooling
and scores on achievements tests, then »education demands and depends on
an inclusive society as well as an inclusive education system.« (Peters 2004).

In conclusion, it must be said that no one model fits all. However, standardiza-
tion, uniformity of implementation, training and supports need to be spelled out to
provide guidelines. The challenges are multiple but certainly not insurmountable.
Change is not only inevitable, from attitude to structure to curriculum to delivery,
but it is essential if society is committed to the overall goal of social cohesion in
the same sense as inclusive education. That is, equal opportunities for all, in the
least restrictive environment, in one’s own community where possible.

We all have much to gain from collaboration. The opportunity to visit schools
and centers in Slovenia has given the author a richer insight into the evolving
process of democracy and social cohesion, the challenges of inclusive education
and the insights and opportunities.

Slovenia offers a unified structure in policy and delivery of services to chil-
dren with special needs. Because of the size of Slovenia and the country’s direct-
ness of delivery of services through the Ministry of Education and Sport, as well
as the commitment of this government, the overseeing and equity of services for
inclusive education is very promising. The country’s policy for early childhood
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education serves as a model for all countries. The ability for each child from the
age of one year to enter a developmentally appropriate setting in the local neigh-
borhood school is the best assurance for the success of each child. In this setting
each child will be nurtured and assisted with the proper services when and if
needed, during his/her most sensitive learning period.

My gratitude to the University of Primorska and especially Drs. Dejan Hozjan,
Mara Coti¢, Sonja Starc, and the generous faculty of Pedagogy at the University
of Primorska. Their dedication and generous sharing of expertise and time have
made for a rich collaboration.
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POUK NARAVOSLOVJA V INKLUZIVNIH ODDELKIH

uvoD

Cilji sodobnega pouka naravoslovja so usmerjeni v vzgojo naravoslovno pi-
smenega posameznika, ki bo celostno razumel pojave in procese v naravi. Vrici
in Sole naj bi vsakemu otroku zagotovili priloZznost, da postane naravoslovno pi-
smen. Kot pravi Kavklerjeva (2005: 20) so se vsi otroci sposobni nauciti nara-
voslovja, vendar le, e ucitelj ustrezno prilagodi pou€evanje in ustvari ustrezno
ucno okolje. Pri tem mora ucitelj spoznati in v ¢im vecji meri upostevati otrokove
potrebe ter v skladu z njimi pripraviti ustrezne prilagoditve u¢nega procesa. UCi-
telji so tako postavljeni pred izziv, kako pripraviti takSne u€ne situacije, v katerih
bodo polno sodelovali vsi u¢enci (Glazar in sod. 2005: 27). Sodobni pristopi pou-
Cevanja naravoslovja so naravnani k aktivni konstrukciji znanja, ki vsem u¢encem
omogoca razvijanje temeljnih naravoslovnih kompetenc. Konstrukcija znanja naj
bi temeljila na lastni izkusnji in predznanju ter socialni interakciji (Southerland in
Gess-Newsome 1999: 132). Za vsakega otroka je pomembno, da v najvecji mo-
Zni meri pridobiva naravoslovne izkuSnje skupaj z ostalimi vrstniki. Pomembno
je, da ucitelj izbira med tematikami, ki so povezane z vsakdanjim Zivljenjem otrok
in so klju€ne za krepitev motivacije za u¢enje naravoslovnih vsebin. V tej smeri
so bili posodobljeni tudi nasi u¢ni nacrti za osnovno Solo, ki u¢ence vodijo v (a)
odkrivanje in razvijanje lastnih sposobnosti, (b) urjenje spretnosti, (c) razvijanje
pozitivnih osebnostnih lastnosti in (d) oblikovanje pozitivnega odnosa do narave
(UN za NiT 2011).

Z zanimivim in dobro organiziranim poukom lahko ucitelj naravoslovja veliko
pripomore k uspesnosti otroka s posebnimi potrebami pri naravoslovju in s tem
k razvoju pozitivnih staliS¢ do le-tega (Kavkler 2005). Pouk naravoslovja je zlasti
za otroke s posebnimi potrebami izredno pomemben, saj poleg naravoslovne-
ga znanja odkrivajo svoje sposobnosti, urijo spretnosti, se ucijo sodelovanja v
skupinah in razvijajo pozitivne osebnostne lastnosti (Norman in sod. 1998: 127,
Kavkler 2005: 20). Poleg tega znanje naravoslovja omogoca boljSe razumeva-
nje sveta in spodbuja radovednost ter interes otrok. Kolenec (2005: 9) predlaga
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nekaj smernic za poucevanje naravoslovja v inkluzivnih oddelkih, in sicer: (a) da
se v pouk vklju€i razline in zanimive izkusnje, pri katerih uspeh ne bo odvisen
le od obvladovanja teoreti¢nih znanj, (b) da se izvaja veliko prakticnega dela,
prilagojenega otrokovim sposobnostim in spretnostim, (c) da se pripravi nalo-
ge z razliénimi ravnmi zahtevnosti, ki omogoc¢ajo dobre dosezke tudi otrokom
s posebnimi potrebami, ter naloge, pri katerih dosezki niso primarno odvisni od
predhodno pridobljenih znanj in jezikovnih sposobnosti ter spretnosti. V ospredju
so v u€ence usmerjene, aktivne metode dela (raziskovalno ucenje, sodelovalno
ucenje, konstruktivisti€ni pouk itd.), ki naj bi predstavljale klju¢ do uspesne inklu-
zZije (Kirch in sod. 2005: 177).

Ucitelj ima pri zagotavljanju uspeSne integracije zelo pomembno vlogo, ven-
dar, kot v raziskavi ugotavlja B. Marenti¢ Pozarnik (2003: 105), se vecina uciteljev
ne pocuti primerno pripravljena in usposobljena, da bi ustvarila otrokom primerno
socialno in u¢no okolje. Nekateri z bojaznijo sprejemajo otroke s posebnimi po-
trebami (OPP), saj Cutijo, da imajo premalo znanja in izkusenj za delo z razli¢nimi
skupinami otrok. Menijo, da vkljuCitev OPP terja od njih vecjo odgovornost, vec
Casa in bojijo se, da jim bo zmanjkalo kreativne energije za druge otroke (Cencic
2003: 115). Norman in sodelavci (1998: 141) so v raziskavi ugotavljali, s katerimi
tezavami se sreCujejo ucitelji pri delu z otroki s posebnimi potrebami. Med glav-
nimi problemi, ki jih uditelji zaznavajo, so navedli: (a) neustrezna pripravljenost
uciteljev za poucevanje otrok s posebnimi potrebami, (b) omejeno znanje o me-
todah in prilagoditvah, ki so primerne za OPP, (c) pomanjkanje ¢asa za pripravo
na pouk in za individualizirane programe, (d) velikost razredov, (e) neustrezni
prostori in materiali, (f) tezave povezane z varnostjo pri delu in (g) tezave z ocen-
jevanjem OPP.

Z raziskavo smo zeleli ugotoviti, s kakSnimi teZavami se sre€ujejo nasi uci-
telji in vzgoijitelji pri pou€evanju naravoslovnih vsebin v inkluzivnih oddelkih. Zani-
malo nas je tudi, ali pedagos$ki delavci menijo, da so otroci s posebnimi potrebami
lahko aktivni pri vseh dejavnostih in ali se jim zdi, da pouk naravoslovja pozitivho
vpliva na pridobivanje samozavesti pri OPP.

1 METODE
11 Vzorec

Vzorec raziskave vkljuCuje 36 osnovnih Sol, 16 vrtcev in 7 srednjih Sol. Iz
abecednih seznamov vzgojno-izobrazevalnih zavodov smo izbrali vsako deseto
osnovno Solo, vsak dvajseti vrtec in vsako dvajseto srednjo Solo. V raziskavi
je sodelovalo 536 anketirancev (474 Zenskega spola in 58 moskega spola, 4
spola niso navedli), od tega 138 vzgoijiteljev, 353 uciteljev, 14 svetovalnih delav-
cev, 22 ostalih (pomocnik vzgojitelja, ravnatelj, specialni pedagog, ucitelj DSP,
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spremljevalec gibalno oviranega otroka ali knjizniCar), 9 anketirancev pa ni na-
vedlo svojega delovnega mesta. Vecina anketirancev (51,5 %) ima ve€ kot 15 let
delovne dobe. 15,9 % anketirancev ima do 5 let, 15,5 % od 5 do 10 let in 16,4 %
od 10 do 15 let delovne dobe. Nekaj anketirancev (0,7 %) delovne dobe ni na-
vedlo. 35,3 % vpraSanih je zaposlenih v zavodu, ki se nahaja v mestnem okolju,
24,4 % v primestnem in 38,2 % v vaskem okolju.

1.2 Zbiranje in obdelava podatkov

Pri zbiranju podatkov je bil uporabljen vprasalnik. Na zaCetku so anketiranci
odgovarjali na sploSna vprasanja glede spola, delovhega mesta, delovne dobe,
vrste in velikosti vzgojno-izobrazevalnega zavoda, kjer so zaposleni, in okolja, v
katerem delajo. Sledilo je ve€ vprasanj o socialni kohezivnosti.

V prispevku smo obdelali tri vpraSanja, povezana s poucevanjem naravo-
slovja v inkluzivnih oddelkih. Prvo vprasanje je bilo odprtega tipa, ostali dve za-
prtega tipa. Pri interpretaciji rezultatov smo pri vpraSanju odprtega tipa odgovore
anketirancev kategorizirali in razvrstili v deset skupin ter za posamezno skupino
podali frekvencne vrednosti. Pri vprasanjih zaprtega tipa smo podali odstotni de-
leZ pojavljanja posameznih odgovorov.

2 REZULTATI IN DISKUSIJA

Pri prvem vpraSanju naj bi anketiranci nasteli 3 poglavitne tezave ali ovire, ki
jih zaznavajo pri poucevanju naravoslovija z otroki s posebnimi potrebami (OPP).
Le 35,5 % anketirancev je na vprasanje odgovorilo in le 17,7 % je navedlo 3 te-
Zave, s katerimi se srecujejo pri delu z OPP.

Odgovori so bili zelo raznoliki, zato smo jih razdelili v 10 sklopov, in sicer: (1)
tezave pri izvajanju eksperimentov in pri terenskem delu; (2) prevelika koli€ina
snovi ter pomanjkanje ¢asa za obdelavo snovi; (3) tezave z razumevanjem sno-
vi; (4) tezave s koncentracijo; (5) nemotiviranost u¢encev; (6) neusposobljenost
uciteljev in strokovnih delavcev; (7) pomanjkanje pripomockov, didakti¢nih gradiv
prilagojenih za OPP; (8) preveliko Stevilo u€encev v razredu, premalo uciteljev;
(9) predsodki, strah pred zivimi bitji; (10) ni tezav.

Kot poglavitno tezavo anketiranci navajajo, da imajo OPP tezave z razume-
vanjem snovi, ki naj bi bila po njihovem mnenju preve¢ abstraktna (85 vprasanih),
69 anketirancev pa zaznava tezave pri izvajanju eksperimentov in pri delu na
terenu, saj je naravoslovje predmet, ki zahteva veliko tovrstnih metod in oblik
dela. Predvsem so to problematiko izpostavili pri gibalno oviranih otrocih, saj se
sreCujejo s tezavo, kako z njimi na sprehod in kako naj bi tak u€enec samostojno
izvajal eksperimente. Poleg tega jih je zaskrbela tudi varnost pri delu. Kar 34



218 Social Cohesion in Education

anketirancev pogresa pripomocke in didaktiCnha gradiva za to podrodje, torej za
izvajanje pouka naravoslovja za OPP. Nekateri (f=27) se sreCujejo s problematiko
prevelike koli€ine snovi, za katero jim pogosto primanjkuje ¢asa. Menijo tudi (22
anketirancev), da je v posameznih razredih prevec otrok in da bi bila potrebna
dodatna pomo¢ oz. dodatni ucitelj ali vzgojitelj. Opazajo, da imajo OPP pri pouku
precejSnje tezave s koncentracijo (f=24) in z nemotiviranostjo (f=15). 20 anke-
tirancev navaja, da bi potrebovali dodatno izobrazevanje o nacinih pou€evanja
naravoslovja za OPP. Zanimiva pa je navedba 8 anketirancev, da imajo tezave s
predsodki otrok in strahom pred Zivimi bitji. Le 3 vprasani menijo, da nimajo tezav
pri pouevanju naravoslovja za OPP.

Slika 1: Odgovori anketirancev na vpraSanje: »Katere teZave ali ovire zaznavate oz.
kaj vas skrbi pri pouc¢evanju naravoslovja z OPP?«, prikazani s frekvenco.

Katere tezave ali ovire zaznavate oz. kaj vas skrbi pri poucevanju naravoslovja z OPP?
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Drugo vpraSanje je bilo zaprtega tipa s 5-stopenjsko lestvico moznih odgo-
vorov. Zanimalo nas je, ali anketiranci menijo, da so lahko otroci s posebnimi
potrebami aktivni pri vseh naravoslovnih dejavnostih v vrtcu in Soli.

Le 9,3 % anketirancev je menilo, da so lahko otroci s posebnimi potrebami
aktivni pri vseh dejavnostih. Vecina (54,5 %) jih je menila, da so lahko aktivni,
vendar le s prilagoditvami zanje. 12,5 % anketirancev pa je mnenja, da lahko otro-
ci s posebnimi potrebami sodelujejo le pri nekaterih naravoslovnih dejavnostih.
Pescica vprasanih (1,7 %) je odgovorila, da pri aktivhostih ne morejo sodelovati.
21,8 % vprasanih na vprasanje ni odgovorilo oziroma niso vedeli, kaj odgovoriti
(Slika 2). Na tretje vprasanje, ali otroci s posebnimi potrebami pri u€enju nara-
voslovja pridobivajo na samozavesti, je vecina anketirancev (67,7 %) odgovorila
pritrdilno. Le 1,7 % anketirancev je menila, da otroci pri izvajanju naravoslovnih
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dejavnosti ne pridobivajo na samozavesti, 30,4 % vprasanih pa na vprasanje ni
odgovorilo oziroma se niso opredelili (Slika 3).

Slika 2: Odgovori anketirancev na vpraSanje: »Ali so otroci s posebnimi potreba-
mi lahko aktivni pri vseh naravoslovnih dejavnostih v vricu in $oli?«, prikazani v
odstotkih. Na vpraSanje je odgovorilo 536 anketirancev.

Ali so lahko OPP aktivni pri vseh naravoslovnih dejavnostih v vrtcu?
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Slika 3: Odgovori anketirancev na vpraSanje: »Ali menite, da otroci s posebnimi
potrebami pri u¢enju naravoslovja pridobivajo na samozavesti?«, prikazani v od-
stotkih. Na vpraSanje je odgovarilo 5636 anketirancev.

60 - Ali menite, da so OPP pri ucenju naravoslovja pridobivajo na samozavesti?

s 40

o

o

>

)

=)

°

<}

X 90 4 18.3

121
0 ,4- T T

da, vsi da, vecina da, nekateri se ne znam brez odgovora
opredeliti




220 Social Cohesion in Education

3 ZAKLJUCKI

Iz rezultatov raziskave je razvidno, da pedagoS$ki delavci pri pouevanju na-
ravoslovja v inkluzivnih oddelkih zaznavajo Stevilne tezave, vendar se jim kljub
temu zdi, da je uCenje naravoslovja za otroke s posebnimi potrebami izredno
pomembno, saj le-ti pridobivajo tudi na samozavesti.

Z vklju€evanjem otrok s posebnimi potrebami v redne vrtce in Sole so se po-
javile potrebe tako po dodatnem izobraZevanju vzgojiteljev in uciteljev kakor tudi
pri izobraZzevanju bodocih uciteljev, da bodo le-ti znali uresniciti nacela inkluzivne
Sole, v kateri je potrebno upostevati drugacnost otrok in posvecati posebno skrb
vsakemu otroku.

Na Pedagoski fakulteti Univerze na Primorskem Zelimo z uvedbo naravo-
slovnih predmetov, ki obravnavajo ucenje in poucevanje v inkluzivnih oddelkih,
pripraviti bodoce ucitelje in vzgojitelje, da bodo prepoznali razlike med posame-
zniki kot pomembno izhodiS¢e za u€enje in pouCevanje.
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ZUNANJA DIFERENCIACIJA SOL V PRETEKOSTI IN
V SEDANJEM CASU
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Diferenciacija pomeni razloCevanje, razlikovanje oz. razdeljevanje. V nasi
pedagoski literaturi je izErpno predstavljeno podrocje diferenciacije, pa tudi indi-
vidualizacije pouka ali u€na diferenciacija in individualizacija (npr. Strm¢nik 1976;
tematska Stevilka Sodobne pedagogike 1999), manjSi poudarek pa je v sedaniji
strokovni literaturi dan zunaniji diferenciaciji Sol ali programov.

Zunanja diferenciacija tezi k ¢im vecji homogenosti u¢nih skupin ali k di-
ferenciaciji usencev glede na dologene lastnosti (Plut - Pregelj 1999: 29). Ce
zgodovinsko pogledamo teznjo po homogenosti skupin, ugotovimo, da se je naj-
prej pojavila zunanja ali staticna diferenciacija. V ta namen smo se v prispevku
usmerili le na zunanjo diferenciacijo Sol, najprej z vidika naSe pedagoske zgodo-
vine in nato sedanjega Casa. V besedilu primerjalno analiziramo, kako je bilo z
nekaterimi vrstami zunanje diferenciacije Sol v nasi pedagoski zgodovini in kako
je z navedenimi vrstami Sol danes ter kakSni so danes pogledi pedagoskih delav-
cev (vzgoijiteljev ter uciteljev osnovnih in srednjih $ol) na nekatere vrste zunanje
diferenciacije Sol.

1 ZUNANJA DIFERENCIACIJA SOL V PRETEKLOSTI

V zgodovini naSega Solstva sta se najprej pojavljali socialna in spolna ali bio-
loSka diferenciacija, vzporedno pa tudi druge oblike zunanje diferenciacije Sol.

1.1 Socialna diferenciacija

Na slovenskem ozemlju, ko je Solstvo postalo »politicume, to je stvar drzave,
v Casu Marije Terezije (Ciperle in Vovko 1987: 38), je Solski zakon iz leta 1774
govoril o treh vrstah Sol glede na velikost kraja, trajanje in tudi glede na to, komu
so bile namenjene: trivialke na podeZelju, ki so trajale najmanj ¢asa in bile name-
njene kmeckemu prebivalstvu, ter glavne Sole in normalke v mestih, ki so trajale
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veC Casa in bile namenjene mestnemu prebivalstvu. Napredek je pomenil Solski
zakon iz leta 1869, ki je vpeljali sploSno osemletno Solsko obveznost in je prekinil
z razdelitvijo 3ol po kraju in ¢asu trajanja. Zakon pa je Se vedno razlikoval obce
(splosne) ljudske Sole, ki so bile obvezne, ter na meS¢anske Sole. Poleg teh pa
so obstajale zasebne Sole, najveckrat cerkveni zavodi in domace poucevanje v
bogatih druzinah (prav tam).

Solski sistem, razdeljen na razli¢ne vrste osnovnih $ol, je bil mo&no zunanje
diferenciran, v skladu s tedanjo druzbo, kar so tudi zagovarjali, da se mora vzgoja
»ravnati po potrebah raznih stanov«, ker imajo drugacne potrebe po znanju npr.
kmetje in drugacne mesc¢ani (Derganc 1882: 33).

V Casu Kraljevine Jugoslavije je Solski zakon iz leta 1929 je uvedel splo$no
in obvezno osemletno osnovno Solo in jo razdelil na enotno Stiriletno »osnovno«
in $tiriletno »vigjo narodno $olo«. Ceprav je bila osnovna $ola enotna, pa so se v
vi§jo narodno Solo vpisovali predvsem ucenci iz bolje stojecih druzin, npr. otroci
trgovceyv, obrtnikov, tudi uciteljev, veliko manj pa kmecki otroci.

Leta 1958 je bila uzakonjena enotna osemletna osnovna Sola kot edina
oblika obveznega osnovnega Solstva, ki se je zaCela s sedmin letom starosti.
S tem naj bi bila ukinjena socialna diferenciacija, saj je bila enotna, splosnoi-
zobraZevalna osemletna osnovna 3Sola v skladu z idejnimi izhodi$€i vladajoCe
komunisti¢ne partije, ki je teZila k popolni odpravi razlik v Solanju med razli¢nimi
sloji prebivalstva ter med bolj ali manj sposobnimi u¢enci (Gabri¢ 2006: 57). Po-
samezniki, predvsem nekateri univerzitetni profesorji, pa tudi rektor Univerze v
Ljubljani dr. Fran Zwitter, so se zavzemali za locitev vis$jih razredov osemletke in
za nizjo gimnazijo z argumenti upostevanja razli¢nih sposobnosti otrok, torej za
nekaksno programsko diferenciacijo. Olga Grahor je npr. menila (prav tam: 59),
da je enotno 3olanje nesocialisticno, ker ne odgovarja razlikam med bolj ali manj
sposobnimi in dala primerjavo, da je enotna osnovna Sola nekakdna Prokrustova
postelja, kamor slabo nadarjene in prizadevne, a nenadarjene u¢ence natezajo,
nadarjenim pa sekajo glave.

1.2 Diferenciacija Sol po spolu

V preteklosti je bila zelo raz8irjena tudi spolna ali bioloSka diferenciacija, kot
so jo tudi imenovali. Tudi uciteljiS¢a so bila npr. v 19. stoletju, ko smo bili pod
Avstro-Ogrsko, strogo loCena na zenska in moska uciteljiS¢a.

Dekliske Sole so odpirali v mestih, pa tudi v vegjih trgih in vecjih naseljih.
Njihov nastanek so utemeljevali s psihofizi€nimi posebnostmi Zenskega spola.
Govorili so, da je narava deklic druga¢na kot je narava dec¢kov, zato deklice po-
trebujejo drugacen pouk kot fantje. Navedli so tudi, da so decki manj Castizeljni in
manj obcutljivi ter da je treba decCke strogo kaznovati, deklice pa samo z besedo
spreminjati (O dekliskih Solah 1874: 11).
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V Avstro-Ogrski je Solski zakon iz leta 1869 izrecno poudaril, da se morajo
meSCanske Sole loCiti na Sole posebej za decke in na Sole za deklice, za ljudske
Sole pa je navedel, da so lahko meSane ali lo¢ene za decke in deklice. Zaradi
skromnih sredstev in pomanjkanja uciteljev so navadno ljudske Sole uvedle koe-
dukacijo — skupno Solanje deklet in fantov.

Leta 1908 je izSla zanimiva knjizica Dragotina Lonc&arja O Solski reformi, kjer
je za koedukacijo zapisal (prav tam: 54):

»Odstraniti je treba dosedanji dualisticni sistem, ki lo¢i spola drug od drugega, da
ju poucuje in vzgaja vsakega posebej brez ozira na skupnost. To je enostranska
vzgoja, ki zbuja poZelenje in strasti ter daje tako spolnemu nagonu od vsega pocet-
ka nezdravo smer; zakaj zapomnimo si, da to, kar ni vsakdanje, drazi in povzroCa
radovednost. Nasprotno vpliva skupna vzgoja deckov in deklic ali koe dukacija
blazilno, ker kroti strasti, ako mladina Se ni popolnoma pokvarjena.«

Spolna diferenciacija naj bi bila na Slovenskem uradno presezena leta 1929
z zakonom jugoslovanske drzave, ki je uvedel koedukacijo, a zakon je hkrati na-
vedel, »da morajo lo€iti u¢ence po spolu povsod tam, kjer to razmere dovoljujejo«
(Ciperle in Vovko 1987: 71).

1.3 Diferenciacija Sol glede na posebne potrebe otrok

Sele avstrijski osnovnosolski zakon iz leta 1869 je zapisal, da so tudi »nepol-
nocutni« otroci Solski obvezniki (Pav&i€ 1970). Na slovenskem ozemlju so najprej
ustanovili Sole za »gluhe otroke«, ki so prej pogosto ostali brez Solanja, Ce starsi
niso mogli zaposliti privatnega ugitelja ali ugiteljice. Ce pogledamo v slovensko
Solsko zgodovino, pa je bila prva »gluhonemnica« odprta v Gorici ze leta 1840
na pobudo duhovnika Valentina Stani¢a. Gluhonemnica je delovala najprej kot
zasebni cerkveni zavod za slovenske in italijanske gluhe otroke, leta 1864 pa je
postala dezelni zavod za gluhe otroke iz GoriSke, Trsta in Istre (Pavci¢ 1970). V
Ljubljani pa so za gluhe decke in deklice s »Kranjskega« odprli zavod leta 1900
(prav tam).

»DuSevno nerazviti otrok in otrok s trajno hibo« najprej e niso razlikovali od
zanemarjenih, lenih, brezbriznih in drugace neuspesnih otrok. V Ljubljani so leta
1847 ustanovili »delavnico za odrasle delomrzneze, potepuhe in druge nepobolj-
Sljive prestopnike« ter vanjo sprejemali tudi mladoletne deCke od 14. leta starosti
naprej. Sele leta 1874 so ustanovili loéen oddelek za mladoletne »korigende«
(prav tam). Fran Mil€inski, ki je sluzboval v Ljubljani kot mladinski sodnik, se je
zelo boril proti »nevzgojnosti« tega zavoda ter poskusal na vse nacine ovirati
posiljanje mladoletnih otrok v ta zavod (prav tam).
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Leta 1906 je priCelo z delom »salezijansko vzgajaliS€e« na Rakovniku za
»nravstveno pokvarjene in zanemarjene deCke« (Likozar 1906), ki pa je spreje-
malo decke le do 14. leta starosti.

»DuSevno prizadeti« otroci revnejSih starSev pa so se Solali kar z ostalimi
otroki, e so jih poslali v $olo, ali pa ostali doma. Sele od leta 1905 naprej so se
zaceli ustanavljati »pomozni razredi ali pospeSevalni razredi« za »nepolnoumne
otroke« pa tudi »Sole za slabo nadarjene otroke« (prav tam). Pri nas so prvi
pomozni razred odprli Sele v Solskem letu 1911/12 v Ljubljani, na osnovni 3oli
Prule. To je bil razred za »duSevno zaostale in nerazvite otroke«, kot so jih tudi
imenovali, »ki ne morejo dohajati dusevno normalno razvitih otrok« (Slovenska
pomozna Sola 1912: 92). Ustanovitev »pomoznih razredov« so pozdravili s sim-
patijami tudi zato, ker »dobivajo njim primerno pomoc¢ in vzgojo, ter po vzgoji
dovolj ¢astno in zadovoljivo mesto v Cloveski druzbi« (Slabo nadarjeni otroci
1909: 46).

Kljub temu da je bila usposobljenost uciteljev za pouk u¢encev s posebnimi
potrebami na splodno pomanjkljiva ali ponekod nikakrsna, je bila diferenciacija
Sol glede na sposobnosti u€encev pozitivno sprejeta.

1.4 Diferenciacija Sol po uénem jeziku

Zanimivo je v naSi pedago$ki zgodovini tudi razlikovanje 3ol po u¢nem jezi-
ku. V obdobju Avstro-Ogrske monarhije smo imeli nemske Sole, italjanske Sole
na Primorskem, slovenske $ole in »utrakvistiéne« ali dvojeziéne $ole. Sole glede
na ucni jezik so se ujemale z razlikami v slovenski druzbi, saj so bile Sole v nem-
Skem ali italijanskem jeziku v glavhem za otroke uradnikov, obrtnikov, trgovcev
ipd., v slovenskem jeziku pa navadno za otroke kmetov.

Ce povzamemo, so se razliéne vrste diferenciacije v nasi pedagoski zgodo-
vini precej povezovale, npr. socialna, spolna in diferenciacija po u¢nem jeziku.
Najbolj pozitivno je bila sprejeta diferenciacija po sposobnostih otrok, ki ni bila
niti v Socialisti¢ni federativni republiki Jugoslaviji presezena — kot npr. socialna,
jezikovna ali diferenciacija po spolu otrok.

2 ZUNANJA DIFERENCIACIJA SOL V SEDANJEM CASU

Glede na prikaz zunanje diferenciacije v nasi Solski zgodovini, nas je zani-
malo, kako je z navedenimi vrstami zunanje diferenciacije Sol v sedanjem ¢asu,
kako v nasSi pedagoski praksi in kako navedene vrste diferenciacije Sol sprejema-
jo na8i pedagoski delavci.

Podatki so vzeti iz tretjega sklopa vpraSanj vprasalnika in vkljuujejo an-
ketna vpraSanje 3.7 in 3.8. Iz odgovorov na odprto vprasanje smo oblikovali
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nekaj pojmov. Pojme, ki so najbolj izstopali, smo presteli in izrazili tudi v odstot-
kih. Za boljSo predstavitev pojmov smo ponekod dodali dobesedne navedbe
anketirancev.

Zanimalo nas je, ali pedagoski delavci podpirajo ustanovitev zasebnih Sol,
posebej tudi zasebnih cerkvenih Sol in alternativnih Sol ter njihovo mnenje, ka-
teri starSi vpisujejo vanje otroke, ali se kaj razlikujejo glede na socialno ozadje,
npr. stopnjo izobrazbe, dohodek ipd., npr. e gre po mnenju pedagoskih de-
lavcev za prikrito socialno diferenciacijo. Poleg tega smo se usmerili tudi na
njihove odgovore, ali bi diferencirali otroke po spolu, po sposobnostih in po
ucnem jeziku. V nadaljevanju predstavljamo rezultate, ki smo jih dobili v okviru
raziskave.

21 Razliéne vrste Sol

V samostojni drzavi Sloveniji smo Ze dvajset let. V medijih se veliko razpra-
vlja in povprasuje o socialni drzavi. Zato se lahko vprasamo, kako je s socialno
diferenciacijo Sol v danasnjem Casu ali se posredno izraza preko zasebnih Sol in
vrtcev, torej ali gre za prikrito socialno diferenciacijo.

V letu 2010/11 je bilo npr. registriranih devet zasebnih $ol, ki izvajajo javno
veljavni izobrazevalni program. Po podatkih Statisticne urada RS za leto 2010/11
imamo v Republiki Sloveniji 35 zasebnih vrtcev, kar predstavlja 4 % vseh vrtcev
(PredSolska vzgoja ... 2010/11). Med razlogi za zasebne vrtce se omenja, da bi
starSem omogodili izbiro med razliénimi programi, kar zavezujejo mednarodni
dokumenti (Krek 1996: 85).

Zasebne osnovne 3ole so sedaj tri osnovne Sole v Ljubljani in okolici: Wal-
dorfska $ola Ljubljana, Osnovna $ola Alojzija Sustarja Ljubljana in Montessori
institut v Medvodah. Imamo pa tudi $est zasebnih gimnazij. Stiri je ustanovila ka-
toliska cerkev: Skofijska gimnazija Vipava, Gimnazija Zelimlje, Skofijska klasi¢na
gimnazija Ljubljana — Sentvid in Skofijska gimnazija Antona Martina Slomska, ter
dve gimnaziji, katerih ustanovitelj je drustvo ali posameznik: Waldorfska gimna-
Zija in Euro Sola iz Ljubljane (Protner 2010: 59—61). NaSe zasebne Sole so bodisi
Sole, ki izvajajo program »po posebnih pedagoskih nacelih«, npr. Steinerja ali
Montessorijeve, tako imenovane alternativne Sole, ali pa »cerkvene 3ole« ali pa
kar oboje, cerkvene in alternativne 3ole (prav tam).

Ce pogledamo odgovore pedagoskih delavcev (graf 1), vidimo, da je odgo-
vor, »da osebno podpirajo ustanovitev zasebnih Sol«, oznacilo le 34,8 % vseh
pedagoskih delavcev v vzorcu. Najvedji delez pedagoskih delavcev iz vrtcev
(39,0 %) podpira ustanovitev zasebnih osnovnih Sol in najmanjsi delez uciteljev
iz srednjih 3ol (31,6 %). Veliko vec je bilo v vzorcu pedagoskih delavcev proti
ustanavljanju zasebnih Sol — 46,0 %, najvec iz snovnih 3ol (49,3 %) in najmanj iz
vrtcev (39,0 %).
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Graf 1: Odstotek odgovorov pedagoskih delavcev podpori ustanovitve zasebnih $ol
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Zanimalo nas je tudi, ali pedagoski delavci podpirajo ustanovitev zasebnih

cerkvenih 3ol (graf 2).
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Za ustanovitev cerkvenih zasebnih Sol je le 16,1 % pedagoskih delavcey,
med katerimi je najvec srednjesolskih ugiteljev (21,4 %) in najmanj osnovnoSol-
skih u€iteljev (14,5 %). Vecina pedagoskih delavcev je proti ustanovitvi zasebnih
cerkvenih vrtcev in Sol (68,4 %). Najbolj so proti ustanovitvi zasebnih osnovnih
Sola ucitelji osnovnih Sol (72,3 %) in najmanj ucitelji srednjih Sol (62,2 %). Po-
datkih so nam lahko za izhodiS¢e za nadaljevanje raziskovanja o vzrokih za tako
stalisCe.

Nasproten pa je odnos pedagoskih delavcev do ustanovitve alternativnih Sol
(graf 3).

Graf 3: Odstotek odgovorov pedagoskih delavcev podpori ustanovitve alternativ-
nih Sol (npr. montessori, waldorfski, vzgojni koncept ...)
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Za ustanovitve alternativnih 3ol je bila polovica vseh pedago$kih delavcev
(51,2 %). Najbolj so jim naklonjeni zaposleni v vrtcih (56,7 %), najmanj pa srednje-
Solski ucitelji (45,9 %). Proti ustanovitvi alternativnih 3ol je bilo le 27,5 % vseh pe-
dagoskih delavcev, najve€ iz osnovnih Sol (30,1 %) in najmanj iz vrtcev (22,0 %).

Iz analize odgovorov pedagoskih delavcev na vpras$anje, kateri starsi po nji-
hovem mnenju vpisujejo otroke v zasebne Sole in vrtce, je izstopal odgovor, da
so to bogati ali premoZni star$i. Ta odgovor je bil najbolj pogost pri vzgojiteljih,
saj ga je navedlo 62 ali 56,9 % vseh, ki so odgovorili na to vprasanje. Navedli
so npr.: »Bogati, ker je zasebni vrtec drazji od javnega. In to si lahko privoscijo
tisti, ki so iz viSjega sloja.« ali »Kateri imajo v teh €asih dovolj finan¢nih sredstev,
da bi otroku omogocili boljsi in bolj subjektiven pristop.« Odgovor, ki se nanasa
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na dobro finan¢no stanje druzine, je navedlo tudi 107 ali 51,4 % osnovnosolskih
uciteljev. Napisali so, da so to premozni, bogati ali finan€no dobro situirani starsi,
npr.: »Premoznejsi, itak!« ali »Tisti, ki imajo denar.«

Tudi srednjeSolski ucitelji so v glavhem poudarili, da so to dobro situirani
starsi, premozni, z visokimi dohodki ali bogati. Tako je odgovorilo 43 srednjeSol-
skih uciteljev ali 59,7 % vseh srednjeSolskih uciteljev, ki so napisali svoj odgovor.
Navedli so npr.: »Z vecjo placilno mocjo /.../.« ali »Tisti, ki si to lahko privos¢ijo
/.0«

Pedagoski delavci so pogosto izpostavili tudi vi§jo stopnjo izobrazbe starSev,
ki vpisujejo otroke v zasebne Sole in vrtce. To je izpostavilo 14,7 % vzgojiteljev.
Visoko izobrazbo starSev je poudarilo tudi 8,7 % osnovnoSolskih uciteljev in jo
pogosto povezovalo s premoznostjo druzin, npr.: »Pametni in bogati.« Izobrazbo
starSev je izpostavilo tudi 6,9 % srednjeSolskih uciteljev.

Nekateri pedagoski delavci so starSe, ki vpisujejo otroke v zasebne Sole (vrt-
ce), opredelilo tudi kot »ambiciozne starSe«. Dodali pa so tudi, da so to starsi, ki
imajo vecja priCakovanja in Zelijo nekaj drugega za otroka ter so tudi sami dru-
gacni. VVzgojitelji so npr. zapisali: »Bojijo se slabega vpliva druzbe — e je manjse
Stevilo otrok, starSi menijo, da otroci pridobijo ve€ znanja.« ali »Ki so kriticni do
obstojeCega Solskega sistema in poznajo in Zelijo za svojega otroka drugaéne
principe in vsebine dela.« Ambicioznost starSev je navedlo 38 osnovnoSolskih
uciteljev (18,3 %). Navadno pa so se opredelitve povezovale, npr.: »lzobrazeni,
ki se zavedajo, da obstajajo tudi drugacne poti do znanja, bolj prakti¢ne, pov-
ezane med seboj, ki jim ni vseeno v kakSnem okolju se Solajo, kdo jih poucuje.
Ki jim je mar za zdravo prehrano, zdravo okolje, odnos do soljudi.« ali »Tis-
ti, ki imajo denar in ambicije za svojega otroka — tisti, ki imajo dolo€en nacin
Zivljenja, skladen z vzgojo katere od teh Sol.« ali, da so to tisti: »ki imajo velika
pricakovanja do svojih otrok, imajo veliko denarja, sami v otroStvu niso imeli do-
brih oz. lepih spominov na ¢as svojega Solanja, star$i, ki imajo razvajene otroke
(jim vse pustijo).« Tudi srednjeSolski ucitelji so povezovali bogastvo z ambicio-
znostjo starSev. Ambicioznost starSev je navedlo 14 srednjeSolskih uciteljev (19,4
%), npr: »Zelo zaposleni premozni z vecjimi ambicijami.« Nekateri so omenili tudi
drugacne poglede, ki jih imajo starsi, ki vpisujejo otroke v zasebne Sole in vrtce.
Osnovnosolski ucitelji so napisali, da so to »bio — eko starSi« ali »alternativni
starSi«, pa tudi »ekstremni starSi«. Nekateri so zapisali, da so to »umetniki«, pa
tudi starsi, »ki Zelijo bolj celovito obravnavo svojih otrok«. SrednjeSolski ucitelji
pa so zapisali: »Premoznejsi, drugaCna zivljenjska priCakovanja.« ali »Starsi, ki
imajo neka posebna vzgojna nacela in ki si to seveda lahko privos€ijo.«

Nekateri so menili, da so zasebne Sole in vrtci bolj kakovostni. Vzgojitelji so
npr. zapisali: »Ki za otroka Zelijo najboljSo izobrazbo, dobre ucitelje, spodbudno
okolje.« ali »Starsi, ki Zelijo za otroke kvalitetnejSo podano u¢no snov (manjse
§t. otrok v oddelku, vedji poudarek na individualnem delu s posameznikom).« ali
pa »StarSi, ki se zavedajo pomena moralne vzgoje in zdravega osebnostnega
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razvoja svojega otroka.« Nekateri osnovnoSolski ucitelji pa so mnenje o boljSi

kakovosti znanja povezovali s premoznostjo starSev, pa tudi z vi§jo ravnjo znanja

v zasebnih Solah, npr.: »Premozni, tisti, ki so prepri¢ani, da bo njihov otrok tam

delezen kakovostnejSega znanja, dela ... (Ceprav menim, da temu ni tako) in tisti,

ki mislijo, da bodo s tem izstopali od ostalih.« ali zapis srednjeSolskega ucitelja:

» Tisti, ki imajo dovolj denarja, ambicij, naravnanosti, razgledanosti, Zelijo svojim

otrokom najboljSe.« S tem v povezavi so bila tudi mnenja o nezadovoljstvu ali ne-

zaupanju v javno $Solo in vrtce in o starSih, ki so sami imeli kak$ne slabe izku$nje.

Osnovno3olski ucitelji so zapisali, da so to starsi, ki »ne zaupajo javnim zavo-

dom, ali ki imajo »negativne izkusnje z javno Solo,« in ki Zelijo »drugacno 3olo,«

drugi, »ki ne zaupajo vladajoemu Solskemu sistemu. Ali pa Zelijo ve€ za svojega

otroka.« ali »Tisti, ki menijo, da so zasebne Sole uspesnejSe.« Nezadovoljstvo z

javno Solo so izpostavili tudi srednjeSolski ucitelji: » Tisti, ki Zelijo, da njihov otrok

obiskuje program, ki ga javne Sole ne nudijo, predvsem kar zadeva odnose in
vrednote, ne toliko predmetnik sam.« ali » Tisti, ki Zelijo, da u¢enci v Soli pridobijo
znanje in se obenem ustrezno socialno razvijajo.« ali »Tisti, ki priakujejo ved;ji
red in poveCanje odgovornosti.« Nekateri so zapisali, da v zasebne Sole in vrtce
vpisujejo svoje otroke tudi starsi, ki imajo ofroke s posebnimi potrebami, bodisi
nadarjene in talentirane bodisi s kakSno drugo posebnostjo. Npr. zapis vzgojite-
lja: »StarSi z otroki s posebnimi tezavami, nadarjenimi otroki, druzine v visjem
financnem rangu. Starsi, ki so z ucitelji in vzgojitelji v drzavnih vrtcih in Solah

(zaradi otopelosti, nesposobnosti, neprofesionalnosti) nezadovoljni.« ali zapis

srednjeSolskega ucitelja: »Tisti, ki se zavedajo posebnosti svojih otrok (talentov

ali pa tezav).«

Redki pedagoski delavci so omenili tudi versko usmeritev starSev ali star-
Se, ki imajo »tradicionalne vrednote«, toda ta opredelitev ni izstopala, npr. zapis
osnovnoSolskega ucitelja: »Starsi, ki se precej ukvarjajo v vzgojo svojih otrok in
imajo to¢no oblikovano svoje mnenje in precej tradicionalne vrednote.«

Nekateri pedago$ki delavci pa so starSe bolj negativno opredelili, npr.: za-
pis vzgojitelja, da so to starSi: »Tisti, ki so preveC zascitnisSki do svojih otrok
in se jim njihovi otroci »smilijo«.« K temu lahko dodamo vec€ razli¢nih zapisov
osnovnosolskih uciteljev:

— »Ki jim ni¢ ni dobro, so preve¢ zascitniSki do svojih otrok, imajo dovolj denarja.«

— »Egocentri¢ni in neodgovorni ljudje, ki bodisi preko otrok zdravijo lastne frus-
tracije ali pa preprosto zelijo izstopati 0z. ne zaupajo javnim zavodom. V
glavnem pa ne razmisljajo o otrokovem dobrem, ga prezgodaj usmerjajo ...
Zivijo otrokovo Zivljenje.«

— »Tisti, ki bi radi izstopali zaradi svojega polozaja, imajo financna sredstva,
se imajo za »nekaj veC«, pod pretvezo, da bo tam za njihovega otroka bolje
poskrbljeno.«

— »Trenutni mislim, da gre predvsem za starSe, ki v zasebnih Solah vidijo
priloznost za samodokazovanjem pred drugimi (starsi, prijatelji).«
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— Zanimivo je tudi mnenje, da so to »predvsem bogati starsi, taksni s statusom,
ki menijo, da je njihov otrok nekaj posebnega, da je nadpovprecen ter da si
zasluzi ve€ kot ostali.«

SrednjeSolski uditelji pa so starSe oznadili kot »snobe« in »egoisti¢nex,
ki imajo velika priCakovanja od otrok, pa tudi: »Ki Zelijo izstopati, se imajo za
boljSe od ostalih.« Pojavilo pa se je tudi mnenje vzgojitelja, da so to predvsem
starsi v mestih, ali mnenje osnovnosSolskih uciteljev, ki so povezovali izbiro Sole z
druzboslovjem, da so to starsi, »ki bi radi da se njihovi otroci usmerijo npr. v bolj
umetnidke (druzboslovne) smeri, mogoce Zelijo otrokom dati ve¢ izkudenj u€enja
ali pa so pripravljeni vioziti ve€ svojega €asa in sredstev, da se otrokom ponudi
nekaj vec.« Zanimivo je tudi mnenje osnovnoSolskega uditelja, da so to »fisti, ki
soc. kohezivnosti ne razumejo ali ne sprejemajo (svojega otroka obravnavajo
prevec individualisticno).« Kot izjema pa se je pojavil odgovor osnovnoSolskega
ucitelja: »Mislim, da vecina starSev, ki vpisujejo otroke v zasebno 3olo, jih vpisu-
jejo zaradi nacrtovanja sluzbovanja v tujini.«

Ce povzamemo odgovore pedagoskih delavcev v vzorcu, lahko potrdimo,
da gre po mnenju pedagoskih delavcev pri zasebnih Solah in vrtcih tudi za neko
prikrito socialno diferenciacijo, saj je izstopal odgovor vseh pedagoskih delavcey,
da v zasebne Sole in vrtce vpisujejo predvsem »bogati« starsi. Poudarjali so tudi
vi§jo stopnjo izobrazbe, ki se pogosto povezuje z »dobro situiranimi starSi«. Izs-
topale so tudi znadilnosti, kot so Zelja po visji kakovosti ali ki Zelijo najboljSe za
otroka ali nekaj drugega, npr. bolj celostno obravnavo in »ve¢ reda« in so neza-
dovoljstvo z javno Solo ali ki so morda imeli slabe izku$nje z javno osnovno Solo.
Navajali so tudi, da so to starsi, ki imajo otroke s posebnimi potrebami in menijo,
da bo njihov otrok »bolje funkcioniral« v zasebni Soli. Izpostavili so tudi druga¢no
usmeritev starSev (eko, bio, versko usmerjeni ali k tradicionalnim vrednotam).
Nekateri pa so izpostavili tudi ambicioznost starSev, njihova visoka pri¢akovanja
do otrok, zaposlenost starSev, teznjo po perfekcionizmu, pretirano zahtevnost,
ali ki imajo razvajene otroke in ki zelijo izstopati. Navedeni rezultati lahko sluzijo
nadaljnjemu raziskovanju tega podrocja tudi z vidika starSev in pa za boljsi uvid v
pedagosko prakso. Poglejmo Se, kaksni so pogledi na diferenciacijo $ol po spolu
in kaksno je stanje v pedagoski praksi.

2.2 Diferenciacija Sol po spolu

Po svetu Se vedno obstajajo privatne dekliSke in deske Sole, ki imajo dolgo
tradicijo, velik ugled in tudi velik vpis. Take Sole so npr. v Veliki Britaniji, v arabskih
drzavah, v Aziji, Indiji, Avstraliji in drugod. V zahodnem svetu so take 3ole nava-
dno privatne in internatskega tipa. Za popolnoma dekliSke ali deSke Sole navajajo
Stevilne argumente in tudi rezultate raziskav (National Association for Single Sex
Public Education 2006—-2011), npr. da je stil u€enja de€kov in deklic razli¢en, da v
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Solah, ki so lo€ene po spolu, dosegajo u€enci ali u€enke statisti¢no boljSe rezul-
tate na testih znanja kot v me&anih oddelkih, da so to navadno manjse 3ole ipd.

Pri nas uradno ni diferenciacije $ol po spolu. Ce pa pogledamo v pedago$ko
prakso, opazimo posamezne razrede dolocene poklicne strokovne Sole tehniSke
smeri ali tehniSke gimnazije skoraj popolnoma deske ali dekliSke. Na nekaterih
fakultetah so nekatere, npr. pedagoske Studijske smeri, v celoti ali pretezno za-
polnjene z dekleti. Raziskav o uspeSnosti takih oddelkov sicer nimamo, se pa
lahko zamislimo in poiSéemo pot, kako povecati vpis deklet ali fantov na nekatere
smeri Studija, ¢e ne Zelimo pristajati na prikrito spolno diferenciacijo Sol.

Kot kazejo rezultati, pa so pedagoski delavci v vzorcu v glavnem proti dife-
renciaciji Sol po spolu (graf 4).

Graf 4: Odstotek odgovorov pedagoskih delavcev na vpraSanje, ali bi diferenci-
rali otroke po spolu
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Za Sole, loCene po spolu, je bilo le 1,5 % vseh pedagoskih delavcev, najved
iz osnovnih Sol, pa Se tam le 1,7 % in najman;j iz srednjih Sol, le 1,0 %. Vecina
vseh pedagoskih delavcev je bila proti zunaniji diferenciaciji Sol po spolu (86,4 %).
Najbolj so bili proti ucitelji osnovnih 3ol (91,9 %) in najmanj vzgojitelji (72,3 %).

Rezultati podpirajo sploSno sprejeto koedukacijo deklet in fantov in nas
usmerjajo v to, da bomo morali nekaj storiti v nasi pedagoski praksi srednjega
in vi§je ter visokoSolskega Studija, e ne bomo zeleli pristajati na prikrito dife-
renciacijo $ol po spolu. Ce pogledamo samo pedago$ko podrogje, nekatere
raziskave opozarjajo, da preveC zensk v pedagoskem poklicu lahko oblikuje
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feministicno okolje, v katerem fantje ne morejo dobro uspevati (Hansot 1993,
v: Montecinos in Nielson 1997: 48). Menijo (prav tam), da bi morali fante spod-
bujati, da bi se bolj odlo€ali za npr. pedagoske poklice, saj se pri vedno vecjem
Stevilu otrok pojavlja pomanjkanje modela moSke vloge, ker rastejo v enostar-
Sevskih druzinah, ve€inoma pri materah. In €e otroci ne bodo videli vzgojiteljev
in uciteljev, bodo zrasli v prepri¢anju, da je vzgojiteljski in uciteljski poklic name-
njen le zenskam.

Ce 3e enkrat omenimo na$ vzorec 516 pedagoskih delavceyv, je bilo v njem
kar 99,3 % vzgojiteljic, 91,3 % osnovnosSolskih uditeljic in najmanj, 67,3 % sre-
dnjeSolskih ugiteljic, kar kaze, da so fantje zelo redki Studentje predSolske vzgo-
je. Raziskave (prav tam) pa tudi kazejo, da fantje postajajo vedji dvomljivci o pravi
izbiri poklica, ko se gibljejo po programu navzgor, in da bolj izgubljajo motivacijo
za pedagoski Studij, ko prihajajo v visje letnike, pa tudi, da pogosteje vzamejo
pedagoski Studij le kot prehod v druge poklice z vi§jim statusom.

2.3 Diferenciacija Sol po sposobnostih otrok

Ce pogledamo osnovnosolsko izobrazevanje v Sloveniji in iz razprave izlo-
¢imo glasbene Sole, se osnovnoSolsko izobraZzevanje izvaja v: osnovnih Solah,
osnovnih Solah s prilagojenim programom ter v zavodih za vzgojo in izobrazeva-
nje otrok s posebnimi potrebami.

Po podatkih Statisticnega urada (Kaluza 2004) se Stevilo otrok in mlado-
stnikov, ki so v zavodih, zmanjSuje. Po podatkih iz leta 2002 (prav tam) smo
imeli v Sloveniji 30 zavodov. Najve& za otroke oz. mladostnike z lazjimi, zmer-
nimi in tezjimi motnjami v duSevnem razvoju (13 zavodov), za usposabljanje
vedenjskih in osebnostno motenih otrok in mladostnikov 11 zavodov, za gluhe
in nagludne otroke in mladostnike 3 zavode, za slepe in slabovidne otroke in
mladostnike 2 zavoda ter za otroke in mladostnike z ovirami pri gibanju 1 za-
vod. Po podatkih Statisticnega urada Slovenije (Osnovnosolsko izobrazevanje
mladine in odraslih v Sloveniji ... 2010) pa je bilo ob zaCetku Solskega leta
2009/10 v Sloveniji 786 osnovnih Sol (od tega 3 zasebne osnovne Sole) in 58
Sol s prilagojenim programom (od tega ni bilo nobene zasebne Sole s prilago-
jenim programom), kar pomeni, da je pri nas 6,9 % $ol s prilagojenim progra-
mom. Podatki kazejo, da v Sloveniji ni veliko zavodov za otroke s posebnimi
potrebami ter da Se ti velikokrat preoblikujejo svojo dejavnost bolj v svetovanje
kot v vzgojo in izobrazevanje m&adih. Pojav ni v skladu s Stevilom otrok s po-
sebnimi potrebami, ki se povecuje, pac pa z novo paradigmo pojmovanja otrok
s posebnimi potrebami v druzbi (npr. Opara 2010; Kavkler 2009; Medves 2003;
Vrsnik 2003).

Na temelju postmodernisti¢ne filozofije, etike in teorije vzgoje se je izobli-
koval pojem inkluzija, ki temelji na novih vrednotah in pojmovanju, da je vsak
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posameznik unikaten in da se morajo razli¢ni posamezniki vzgajati in izobraze-
vati skupaj (Opara 2010: 10). Kot pravi avtor (prav tam), je model moderne Sole
heterogena 3ola, v kateri je vsak posameznik drugacen. Glede na uveljavljeno
pojmovanije inkluzije v pedagoski teoriji, presenecajo odgovori pedagoskih delav-
cev v vzorcu (graf 5), saj jih je kar polovica vseh pedagoskih delavcev (53,8 %)
odgovorila, da bi diferenciralo otroke po sposobnostih.

Graf 5: Odstotek odgovorov pedagoskih delavcev na vprasanje, ali bi diferenci-
rali otroke po sposobnostih
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Kot vidimo na grafu 5, se najbolj zavzemajo za diferenciacijo otrok po
sposobnostih ucitelji osnovnih Sol (66,9 %), najmanj pa srednjesolski ucitelji
(36,7 %). Odgovori so razumljivi, saj imamo razlicne vrste srednjih Sol, v
katere naj bi se vpisovali dijaki z razli¢nimi sposobnostmi, interesi in zanima-
nji. Proti diferenciaciji po sposobnostih je le 30,3 % anketiranih pedagoskih
delavcev. Najbolj so proti srednjeSolski ucitelji (42,9 %) in glede na zgornje
podatke, so v najmanjSem delezu proti diferenciaciji po sposobnostih osnov-
noSolski uditelji (23,6 %). Ostali anketiranci pa se niso mogli odlogiti ali niso
odgovorili. Rezultati kazejo, da se pojem inkluzija v naSi pedagoski praksi
Se ni uveljavil in da bolj prevladuje razmi$ljanje o segregaciji kot o integra-
ciji ali inkluziji, pa €eprav je na Univerzi na Primorskem, Pedagoski fakulteti
Koper organiziran drugostopenjski dvoletni $tudij z naslovom Inkluzivna pe-
dagogika in v osnovnih Solah naj bi izvajali tako notranjo kot tudi fleksibilno
diferenciacijo.
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2.4 Diferenciacija po uénem jeziku

V sedanjem ¢asu imamo na mednarodno meSanem ozemlju Prekmurja dvo-
jezi¢ni pouk, v Slovenski Istri pa tudi pouk v italijanskem uénem jeziku z glavnim
ciliem ohranjanja in razvijanja italijanskega oziroma madzarskega jezika in kultu-
re italijanske in madzarske narodne skupnosti (Novak Lukanovi¢, Zudi¢ Antoni¢
in Istvan Varga 2011).

Poleg specifiénih vrtcev in Sol glede u¢nega jezika na narodno meSanem
ozemlju pa imamo v Ljubljani za otroke tujcev organizirano mednarodno $olo
v okviru Osnovne Sole Danile Kumar. Imamo pa tudi Mednarodno Solo na Gi-
mnaziji Bezigrad. Na obeh ustanovah poteka pouk v tujem jeziku. Verjetno pa
spremljamo tudi razprave, ki govorijo o predavanijih v tujem jeziku na fakultetah.
Omenijanje predavanj v tujem jeziku je v sedanjem ¢asu usmerjeno v smeri upo-
rabe tujega jezika zaradi procesa globalizacije.

Graf 6: Odstotek odgovorov pedagoskih delavcev na vpraSanje, ali bi diferenci-
rali Sole po u¢énem jeziku
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Za diferenciacijo Sol po u¢nem jeziku je bilo 17,0 % pedagoskih delavcey,
najvec iz srednjih ol (24,5 %) in najmanj iz vrtcev (14,2 %). lzstopa pa odgovor
proti, ki ga je oznacilo 62,3 % pedagoskih delavcev, najve¢ iz osnovnih Sol (67,2
%), medtem ko sta proti priblizno enaka deleza vzgojiteljev (56,0 %) in srednje-
Solskih uciteljev (56,1 %). Na osnovi rezultatov ne vemo, kako so si anketiran-
ci razlagali vprasanje. Ce so ga povezovali z vegjim Stevilom otrok iz drugega
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jezikovnega in kulturnega okolja, ki prihajajo v nase Sole, vemo, da se hitreje
vkljucijo otroci v vrtcih in da imajo veliko vecje tezave u€enci v osnovnih Solah
in srednjih Solah. To je eden izmed moznih razlag, da je bilo za diferenciacijo
Sol po u€nem jeziku ve¢ osnovnoSolskih in Se ve€ srednjeSolskih uciteljev. Po
drugi strani pa so se v naSi pedagoski preteklosti vsaj na primorskem ozemlju
za slovenski ucni jezik zelo borili, saj so obg&utili npr. tezave, ki jih je povzrocila
prepoved uporabe slovenskega jezika v osnovni $oli pod Italijo. Npr.:

»Jeseni leta 1932 sem vstopila v prvi razred osnovne Sole v Mirnu. UCciteljica Elfre-
da Li¢en, najbrz slovenskega rodu, je vodila pouk v italijanscini. Na zacetku nismo
razumeli ni¢esar /.../.« (Ferfolja Biteznik 2004: 16)

V nasi bliznji Solski preteklosti pa so pogosto obcutili tudi poniZzanja zaradi
prepovedi uporabe maternega v Soli. Zelo znan je primer italjanskega ucitelja,
ki je pouceval v Vrhpolju pri Vipavi in ki je vsakemu otroku, ki se je pogovarjal v
slovenskem jeziku, za kazen pljuval svojo jetiko v usta (Cermelj 1965: 62). Morda
je tudi zaradi poznavanja takih ali podobnih primerov vecina pedago$kih delav-
cev proti diferenciaciji $ol po uénem jeziku. Lahko pa so tudi drugi razlogi, ki bi
jih morali $e raziskati.

3 ZAKLJUCEK

V besedilu smo analizirali zunanjo diferenciacijo Sol z vidika nase preteklosti
in danasnjega ¢asa. Ce povzamemo primerjavo glede na zunanjo diferenciacijo
Sol nekoc€ in danes, lahko sklenemo, da v svetu nobena oblika zunanje diferencia-
cije Sol ni presezena, medtem ko se pri nas pojavlja prikrita zunanja diferenciacija
tako glede spola (npr. srednje tehniske in poklicne Sole) kot tudi socialna zunanja
diferenciacija (zasebne Sole). Javna ali priznana (uradna) zunanja diferenciacija
je le glede na zavode in ustanove za otroke s posebnimi potrebami, kjer pa se
kaze upad teh ustanov zaradi procesa inkluzije, po drugi strani pa jo pedagoski
delavci v vec€ini Se vedno podpirajo.

Rezultati raziskave med pedagoSkimi delavci so nam lahko v razmislek pri
nacrtovanju 3olske politike, Ceprav bi bilo potrebno za bolj celovit pregled na pro-
blematiko zunanje diferenciacije Sol soociti mnenja pedagoskih delavcev tudi z
mneniji starSev ter iskati in nadalje raziskovati tudi razloge za taka mnenja.

Rezultati so nam usmeritev, da:

— je potrebno delati v smeri spreminjanja stalis¢ uciteljev o inkluziji;

— pedagoski delavci menijo tudi, da v zasebne privatne Sole pogosto vklju€ujejo
svoje otroke premoznejsi starsi, kar lahko kaze na prikrito socialno diferencia-
cijo, ki bi jo bilo potrebno dodatno raziskati;

— razmisliti, kako povecati delez fantov ali deklet v nekaterih srednjih Solah in na
nekaterih fakultetah, da ne bi izkazovali prikrito spolno diferenciacijo Sol, ter
razmisliti tudi, kako povecati delez fantov pri Studiju pedagoskih poklicev.
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SISTEMSKA UREDITEV DIFERENCIACIJE IN
INDIVIDUALIZACIJE V VZGOJI IN IZOBRAZEVANJU

uvoD

Naloga Sole je, da individualno razvija vsakega otroka, ki ga dobi za obdobje
devetih let. Razredni pouk, ki vsem ucelim postavlja enake zahteve, ki jih morajo
doseci v principu v istem €asu, pod istimi pogoji, hitro tr¢i ob svoje meje. TakSna
uniformna vzgoja in izobrazevanje izhaja iz nacelne predpostavke o enakosti
ljudi. Uniformiranje in shematiziranje pouka kot tudi prilagajanje posameznih
ucencev povprecju so neprimerna posledica. PovpreCen ucenec predstavlja fik-
tivno velikost, ki je abstrahirana iz realne situacije posameznega u¢enca znotraj
razreda (Geppert in Preuly, 1987: 14). Konformizmu uniformiranega stila vzgoje
in izobraZevanja posku$a nasprotovati individualizacija, ki daje posebno teZo na
obravnavo primernega nacina modi in slabosti. Predimenzioniranje individualiz-
ma ima lahko za posledico, da u€enci in u€enke vztrajajo pri svoji omejeni indivi-
dualnosti in spustijo moznosti in priloznosti za socialno u¢enje (Bénsch 2004).

Pouk se giblje ves Cas v napetosti med dvema poloma, ki sta citirana tudi v
vzgojnih in uénih nacrtih (Geppert in Preufd 1987):

1. Vsem u€encem posredovati primerljiva temeljna znanja in spretnosti.
2. Naloga Sole je, da individualno razvija vsakega ucenca.

Kot pomembno se zdi, da se znotraj diferenciacije pouka pedagosko zasledu-
je heterogenost u¢ne skupine (Ahlring 2004). Sozitje nadarjenosti lahko deluje sti-
mulativno na delavnost posameznika. Iz tega se lahko razvijajo socialna vedenja,
e nam uspe narediti — aktivirati notranjo mnogolikost skupine v skupnem delu.

1 CILJI, PREDPOSTAVKE IN OBLIKE DIFERENCIACIJA

Diferenciacijo lahko razdelimo v ve€ razlicnih skupin (Geppert in Preuf
1987):
1. Diferenciacija na temelju individualnih dispozicij:
— osebni razvojni stadij (u€na motivacija, obCutek lastne vrednosti, sposob-
nost koncentracije ...),
— socialni razvojni stadij (odnosna sposobnost in pripravljenost, obzirnost,
empatija ...),
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— stadij celostnega razvoja (spretnosti, znanja, sposobnosti v povezavi s stva-
nimi zahtevami ...),
— delovno metodi¢en razvojni stadij (delovne in uéne metode ...).
2. Diferenciacija kot aspiracija (glede na cilje):
razvijanje individualnih sposobnosti in interesoyv,
nadomestiti uéne deficite,
razvijanje samostojnosti in lastnega delovanja,
omogociti samoizkusnje,
jaCanje socialnega sodelovanja.
3. Diferenciacija kot podaljSek ucitelja

Shema 1: Oblike diferenciacije (Geppert in Preul3 1987: 19)

Oblike

diferenciacije

P I, ——

Intrasolske

Intersolske

poklcnasola,

2unanja notranja

srednjasola, . o . o
diferenciacija diferenciacija

e

gimnazija

glede nacilje
diferendacijapo diferencdiacija glade

intaresih nadoseike glede namedije

—

glede nametode

izhirni predmeti izhiravsebin

glede nasocialne
oblike

glede nauditeljeva
pomoi

Oblike in aspekte notranje diferenciacije lahko razdelimo tudi glede na faze
pouka: motivacija oz. postavitev problema, reSevanje problemov oz. predelava
in utrjevanje oz. poglabljanje oz. vadba ter uporaba iz. transfer. Strm¢nik (Bela
knjiga 2011: 140) diferenciacijo opredeljuje kot organizacijski ukrep, s katerim
demokrati¢no usmerjamo u€ence po njihovih dolo¢enih raziskavah v ob¢asne ali
stalne homogene ali heterogene u¢ne skupine, da bi tako Sola z bolj prilagojenimi
ucnimi cilji, vsebinami in didakti€no-metodic¢nim stilom dela bolje uresnitevala
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socialne in individualne vzgojno-izobrazevalne namene. Strm¢nik (prav tam) tako
razlikuje tri sisteme u€ne diferenciacije: notranjo u¢no diferenciacijo, fleksibilno
in zunanjo u¢no diferenciacijo. Notranja ohranja heterogene u¢ne razrede in od-
delke, individualne zmoznosti, potrebe in Zelje u€encev skusa upostevati znotra;j
razredov z variranjem ucnih ciljev in vsebin kot tudi s kombiniarnjem ucnih oblik,
ucnih metod in u¢ne tehnologije ter z vklju¢evanjem individualizirane u€¢ne pomo-
¢i in drugih specialnih korektivnih in kompenzatornih ukrepov. Za fleksibilno u¢no
diferenciacijo je znacilno prepletanje heterogenih in homogenih skupin, temeljne-
ga in nivojskega pouka (pri predmetih matematike, materins€ine in tujega jezika),
delna organizacijska, prostorska in €asovna lo€enost u€nih skupin, bolj usklajeno
nacrtovanje in vecja delitev dela. Za zunanjo u¢no diferenciacijo je znacilno, da
so ucenci razdeljeni v bolj homogene skupine, ki so stalno lo€ene na dveh ali vec
ravneh zahtevnosti. Ti kriteriji so obi¢ajno sposobnosti, tempo napredovanja in
zanimanje. Zunanja diferenciacija je glede na obliko lahko medSolska, pri kateri
gre za samostojne Solske smeri, in znotrajdolska, kjer so lo€itve u€encev izpelja-
ne znotraj Sole. Sistemske reSitve ponuja Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju
v Republiki Sloveniji. Tako Kalin in sodelavci (Bela knjiga 2011: 154) ponujajo
reSitve pri predmetih od 1. do 9. razreda. Tako je potrebno izvajati notranjo u¢no
diferenciacijo in individualizacijo ne glede na druge oblike diferenciacije. V prvem
triletju poteka samo notranja diferenciacija in individualizacija.
Za naslednje razrede je predlog resSitev sledec:

Tabela 1: Diferenciacija in individualizacija od 4. do 9. razreda (povzeto po Bela
knjiga, 2011)

4.in 5. razred 6.in 7. razred 8.in 9. razred

Ya ur pouka pri Ya ur pouka pri pouk se pri vseh urah
materinsd&ini in/ slovensgini, matematiki slovenscine, matematike
ali matematiki v in tujem jeziku izvaja in tujega jezika izvaja
manjSih skupinah z v manj8ih skupinah z v manj8ih skupinah z
namenom utrjevanja in | namenom utrjevanja in namenom kakovostnega
poglabljanja snovi poglabljanja snovi doseganija ciljev in

standardov znanja.
Stevilo skupin — formula | Stevilo skupin — formula | Stevilo skupin — formula

n+1 (n je Stevilo n+1 (n je Stevilo n+1 (n je Stevilo
oddelkov posameznega | oddelkov posameznega | oddelkov posameznega
razreda). V skupini razreda). V skupini je razreda). V skupini

je lahko najve¢ 15 lahko najveC 15 u€encev. | je lahko najve¢ 15
ucencev. ucencev.

Diferenciacija je po Bonschu (2004) v Solski pedagogiki aktualna takrat, ko
gre trud v smeri heterogenosti in kompleksnosti, ki se doZivlja kot izpolnjena
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skozi obstojeCe ukrepe in strategije. Zunanja diferenciacija je v organizacijskih

oblikah nasega Solskega sistema jasno izraZzena:

— Solska diferenciacija v Solskem sistemu po starosti oz. raz¢lenjena s Solskimi
oblikami z razli€nimi zakljucki;

— diferenciacija v razredih, e tudi znotraj z visoko stopnjo heterogenosti kot npr.
v integracijskem razredu;

— zunanja diferenciacija na nivoju Solskih stopenj — u¢ence se poucuje glede na
nivo dosezkov v nivojskih skupinah;

— vsebinska diferenciacija v predmetnih »kanonih«, npr. v okviru avtonomnih
urnih tabel z obvezami in izbiro predmetov ali skozi uéni nacrt razvijajoCa te-
meljna in nadaljevalna podrocja v obliki interesnih ponudb.

Vsekakor pa ne moremo izhajati tudi znotraj teh skupin, kakor pri nobeni uéni
skupini, iz homogene u¢ne skupine. Kaj narediti z raznolikostjo v razredu? U¢no
skupino lahko razpoznamo v mnoZici individualnih razlik. Naj nastejemo nekaj
izmed njih (Ahlring 2004):

— ozadje izkuSenj — glede na socialno, kulturno, nacionalno identiteto, glede na
vzgojne stile starSev itd.;

— znanja in predizkusnje, u¢ne navade, gledanja televizije itd.;

— sploSne sposobnosti in danosti (nadarjenosti) — zmoznost koncentracije, ab-
straktno in logi¢no misljenje, umetnostne sposobnosti, Sportne lastnosti itd.

— osebnostne znacilnosti, kot so plahost, odprtost, razliéni ucni tipi itd.

— delovna drza — zmoznost vztrajanja, ciljno usmerjeno delo, ambicioznost, po-
Casnost, utrujenost, nesigurnost itd.;

— sposobnosti in obvladovanje delovnih tehnik glede na ponujene u¢ne materia-
le;

— motivacija in stali$€a do posameznih predmetov;

— delovni in uéni tempo, vzdrzljivost, ucni organizaciji.

Notranja diferenciacija zahteva razlicne u¢ne pristope tako v predelavi kot
tudi v fazi vadbe in utrjevanja, kar u¢éencem omogoca, da ¢im bolj izkoristijo svoj
ucni potencial. V osnovni Soli razlikujemo uc€enke in u€ence glede na njihov ra-
zvojni stadij, socialno vedenje, komunikacijske sposobnosti, samostojnost, inte-
rese, motivacijo, predznanje, u¢ne sposobnosti, delovne navade itd. kot le redko
kje v drugih Solskih oblikah (Bénsch 2004). Razlike se morajo razpoznati, upo-
Stevati in biti izhodiS€e v individualiziranih in diferenciranih u€nih ponudbah in
ucnih spodbudah. Odgovorna obravnava razlik omogoci predpostavko za uspe-
Sno ucenje vseh ucenk in uciteljev ter pomaga k preprecevanju prevelikih ali
premajhnim zahtevam. K u€enju usmerjen pouk naj bi sledil pedagoski atmosferi,
ki sloni na hrabrenju, gotovosti, potrpeZljivosti, dobroti, zaupanju in razumu, obo-
jestranskem upostevanju in obzirnosti. Seveda je potrebna optimalna profesio-
nalna prizadevnost uciteljev, da uspejo ustvariti pogoje za optimalno razvijanje
vsakega posameznika. Ucilnica naj bo oblikovana kot uéno vzpodbujevalen pro-
stor in hkrati kot prostor, ki je oblikovan za otroSko skupno bivanje in omogoca
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fleksibilno razporejanje sedezev in gibanja (Bénsch 2004). Vsak pouk naj bo
tako vsebinsko kot ¢asovno tako nacrtovan in oblikovan, da bosta dopolnjevala
tako delo kot igro, napetost in sproS¢enost. Ukrepi individualizacije oz. notranje
diferenciacije so razumljeni v smislu razvijanja spodbujanja. Prispevajo k temu,
da lahko $ole izpolnijo pomembne naloge razvijanja nadarjenosti.?! Kriteriji, s
katerimi lahko oblikujemo skupine znotraj razredov ali heterogene u¢ne skupine
med razredi, so lahko sledeci: interesi, samoocena, razlicni ucni izzivi, prijatelj-
ske vezi, u¢ni tempo itd. (Bonsch 2004).

Ukrepi diferenciacije se nanasajo na Solske skupine, ukrepi individualizacije
pa na posamezne otroke. Kot mogoc€i napotki se tako ponujajo (Ahlring. 2004):
— razlike v podajanju nalog (Stevilo nalog, stopnja tezavnosti, Stevilo ponovitev

),
— razli¢ne socialne oblike,
— razliéni mediji in pripomocki,
— razli¢éne oblike pomogi.

Tovrsten pouk ponuja moznosti (u€ni procesi skozi ciljno usmerjene vaje z
individualiziranimi delovnimi nacini, intenzivnho u¢no pomocjo in ¢asovno daljSo
moznostjo konkretnega ucenja), ki zagotovijo Solarjem, da lahko napredujejo in
zapolnijo morebitne luknje v znanju. Ucitelj pri teh u€encih omogoc¢a kontinuira-
no doseganje uspehov, omogoc€anje samozaupanija in pripravljenost k delovanju
(Bdnsch 2004).

2 RAZVIJANJE DIFERENCIACIJE IN INDIVIDUALIZACIJE

Solarji imajo razliéne sposobnosti, ki pridejo do izraza glede na njihov razvoj-
ni stadij kot tudi glede na vsebine pristop pri pouku. Naloga Sole je, da u€ence
pripelje do optimalne aktualizacije njihovih individualnih dosezkov. Pouk naj bo
sestavljen iz diferenciranih u¢nih ponudb, z individualnimi pristopi, ki vsebuje-
jo izzive in napredovanja, vkljuCevanje za posameznika potrebnega delovnega
Casa, prirejene glede na razlicne ucne tipe, predznanja, predizkusnje in kulturno
okolje, glede na razli¢ne potrebe oskrbe, usmerjanje na moc¢ne tocke posame-
znika in ozaves$Canje le-tega, razvoj povratnih sporodil, kjer se preverja dejansko
doseganje svojih potencialov, omogoc€anje individualne razvijajo¢e u¢ne klime in
onemogocanje demotivacije. To v Nemdiji podpirajo z novim normativom — naj-
vec€ 25 ucencev na razred (Ahlring 2004).

Pod individualizacijo razumemo skupnost uénih metod in u€¢no organizacij-
skih ukrepov, ki izhajajo iz dejstva, da je uCenje osebna samoaktivnsot vsakega
posameznega ucenca (kot zmes osebnosti, u¢nih sposobnosti in potencialov).

21 Tukaj mislimo na specifi¢no individualno razpoznavanje in spodbujanje posameznikovih nadarjenosti,
ne samo na »klasi¢nih« podro¢jih, ampak na vseh. Tako pri Sportu, umetnosti, kuhanju ali tehniki.
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Lahko reCemo: pedagogi premislieno razporejajo metodi¢ne, osebne (tutorski
sistemi, uéni spremljevalci, asistenti, uporaba virov znotraj skupnosti uéencev),
strukturne (dnevni nacrti, tedenski nacrti, Casovnice ...) in materialne pripomo¢-
ke. Pomembni vidiki individualizacije so: pomen individualnega smisla u¢nih vse-
bin — naudi se tisto, kar se dozivi, kar je pomembno za posameznika. Prav tako je
pomembna anticipacija ucnih ciljev (u€enci poznajo u¢ne sekvence). Tudi pomen
sodelovalnih procesov za uspesno ucenje ne smemo zanemariti (Ahlring 2004).

Mnostvo (heterogenost, diverznost) je v Soli normalna stvar, kar se ti¢e indi-
vidualnih razlik kot tudi med socialnimi skupinami. U¢enci se razlikujejo glede na
sposobnosti dosezkov, uénega stila, u€nega tempa in motivacije, glede na mate-
rins¢ino, spol oziroma socialni izvor. Povprecni u€enci obstajajo samo v statistiki
(Bénsch 2004).

3 INDIVIDUALIZACIJA

V priCujoci Solski realnosti velikokrat priCakujemo podobno napredovanje v
predelavi uéne snovi. Zal uéenci ne zmorejo sinhrono dosegati teh Zelenih meril.
Zaradi nesorazmernih napredovanj glede na u¢no snov nastajajo tezave. Indivi-
dualizacija mora zato v glavnem odkriti tri podrocja:

1. Ponuditi vadbo, ponavljanje in uporabnost za u€ence, ki morajo nadomestiti
deficite

2. Dodatne naloge, zanimive predstavitve za ucence, ki so v predelavi in pov-
prenem tempu pod zahtevami (nestimulativno) in kjer obstaja nevarnost, da
bo jim zaradi tega izginila motivacija in pozornost

3. Uéne pomodi na podlagi u¢no diagnosti¢nega truda za u€ence, kjer zaznamo
aktualne deficite.

Individualizacija stremi k posameznemu ucencu in uposteva razli¢nost v ra-
zredu kot ucno priloznost, ki gre z roko v roki z razli¢nimi ponudbami. Usmerjeno
na individualnih uénih korakih (Ahlring 2004). Socialne kompetence, samostoj-
nost in samoodgovornost so pomembni temelji za to vrsto ucenja, pri Cemer so
istoCasno pridobljeni in trenirani.

Diferenciacija iz vzgojnega vidika pomeni upostevanje (Bénsch 2004):

— deklic in de¢kov, ki konkretno tezavnost dozivljajo razli¢no, ker se moznosti
delovanja, v katerih se znajdejo, ocitno slej ko prej jasno razlikujejo;

— oftroci, ki so priseljeni in druga generacija otrok priseljenih starSev potrebujejo
posebno podporo;

— oftroci s tezavami, motnjami in okvarami rabijo podporo — tudi in prav zato, ker
naj bodo integrirani v Zivljenju skupaj z ostalimi;

— zaradi socialno-ekonomskega polozaja druzine, kar vpliva na razvojne in izo-
brazevalne moznosti otroka.
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Za Solo mora biti pomembna Beckova opredelitev individualizacije, kjer pravi
(2001: 198), da se mora »posameznik pod groznjo permanentne zapostavljeno-
sti nauciti, da samega sebe dojema kot srediS€e delovanja, kot nacrtovalni biro
svojega lastnega Zivljenja, svoje sposobnosti, usmeritve ...« oziroma da je zah-
tevan aktiven model delovanja v vsakdanijiku, ki ima jaz za srediS¢e, mu daje in
odpira veliko moznosti za delovanje in na ta nacin dovoljuje, da Clovek odpirajoce
se moznosti oblikovanja in odlo€anja smiselno uporabi za lastno Zivljenje (Beck,
2001).

Tako individualizacija kot diferenciacija sta procesa definiranja samega sebe
kot enkratnega individuuma, ki je razli¢en od drugih.?? Ta funkcija vkljucuje ra-
zumevanje individualnih znacilnosti. Posameznik mora definirati samega sebe
in najti socialno mrezo, ki ga bo podprla, sprejela, prepoznala njegove enkra-
tne lastnosti, potrebe in naravo njegove individualnosti. Tako sta socializacija kot
individualizacija kljuéni za osebno prilagoditev. Neuspehi v integraciji teh dveh
funkcij socialnega razvoja lahko pripeljeta do interpersonalnih konfliktov, socialne
izolacije ali agresivnega vedenja, kot tudi tezav v kognitivnem in emocionalnem
razvoju. (Craig 2000).

U¢no individualizacijo (Bela knjiga 2011: 140) opredeljuje kot »didakti¢no
nacelo«, ki zahteva od Sole in ucitelja, da odkrivata, spostujeta in razvijata ute-
meljene individualne razlike med uéenci, da skusata sicer skupno poucevanje in
ucenje ¢im bolj individualizirati in personificirati, se pravi, prilagoditi individualnim
vzgojnim in uénim posebnostim, potrebam, Zeljam in nagnjenjem posameznega
ugenca ter mu omogoditi kar se da samostojno delo. Ce opisujemo razmerje med
individuumom in skupnostjo, je individualizacija osrednja kategorija. Beck (Wolf
1995: 51) navaja tri razseznosti individualizacije:

— razseznost sprostitve (izlo€itev iz zgodovinsko danih socialnih oblik in vezi),

— razseznost od€aranja (izguba tradicionalne varnosti glede na vedenje o ravna-
nju, vero in vodilne norme) in

— razseznost kontrole oziroma reintegracije (novi nacin socialnega vkljueva-
nja).

Vsako od teh treh razseznosti diferencira na eni strani glede na objektivno
Zivljenjsko situacijo, na drugi strani pa glede na subjektivho zavest in identiteto.
V vsaki od teh razsezZnosti se torej Se enkrat razlikuje med tem, kar se dogaja
objektivno, in tem, kako se na to odzivajo ljudje v svojem vedenju in zavesti. Ce
je mogoce razvoj v celotni druzbi opisati kot pritisk individualizacije, velja to na
poseben nacin za zivljenjsko situacijo mladostnikov. Kot je W. Fuchs (Wolf 1995:
52) obsirno dokazal, prihaja do jasnega razvoja proti individualizirani biografiji

22 Ustanove usposabljanja uciteljev in vzgojiteljev zato morajo imeti vedno pred seboj profesionalca, ki
bo sposoben s svojim znanjem (kjer se prizadeva, da bo znanje tisto, ki bo krepilo njegov pedagoski stas),
osebnostnimi znacdilnostmi (empatija, senzibilnost, toleranca ambiguitete, razumevanje razlo€evanja vlog,
uglasen odnos glede na lasten pedagoski eros in etos v povezavi z blizini in distanco ...) in metodi¢nim
repertoarjem (raznolikostjo in subtilnostjo pristopa).
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mladosti: »Mladost kot pripravijalno obdobje za odraslost se prekrije in prepoji
z oblikami ali vsaj mozZnostmi Zivljenja iz lastne odgovornosti in po lastni pravi-
ci. Zivijenjsko obdobje, ki sluzi izoblikovanju individualnosti, vsebuje ¢edalje ved
manevrskega prostora in zahtev po delovanju, ki predpostavijajo obstoj indivi-
dualnosti. Starostno obdobje, ki sluzi pripravi na individualno Zivljenje, se samo
individualizira.« Ali z Beckovimi besedami: »Cedalje vegje so zahteve po sa-
mostojnem oblikovanju Zivljenja, tudi in predvsem tam, kjer to ni ni¢ drugega
kot le produkt razmerij« (Wolf 1995: 52). Temu se pridruzuje Se ena teznja, in
sicer individualizacija Zivljenjskih situacij je povezana z mo¢no standardizacijo in
nadzorom. Konzum je za Zivljenjsko situacijo otrok in mladostnikov posebej po-
membno podrocje. Tu se razvijajo splosno veljavni standardi. Hurrelmann (1993)
pravi, da neodvisno od finanénega polozaja veljajo ti standardi za vse. Kdor jih ne
more realizirati, ne velja (samo) za ubogega, ampak je ozigosan kot manjvredna
zguba. Enaki (konzumni) cilji in zelo razli€na opremljenost z viri Se zaostrujeta
razkorak med vrednostjo in sredstvi. Za spoprijemanje s poostrenim prepadom
med vrednostjo in sredstvi so na voljo nekateri subkulturni orientacijski vzorci, kot
na primer ilegalne oblike nabave.

4 ZAKLJUCEK

Individualizacija Zivljenjskih situacij ob hkratnem zviSanju odvisnosti od insti-
tucionaliziranih vzorcev zivljenja v okoliS€inah socialne deprivilegiranosti ob&utno
povecuje individualno tveganje za neuspeh. Zato mora biti posameznik sposo-
ben oblikovati ustrezne Zivljenjske razmere, na katere bo lahko vplival z lastnim
nacrtovanjem. Posamezni otrok in $e posebej posamezni mladostnik mora biti
gospodar nacrtov, ki ga zadevajo, in ne predmet tujih odlocitev, na katere ne
more niti vplivati niti jih predvideti, e naj si pridobi tolikSno mero gotovosti, ki mu
bo omogocala obvladovanje strahu pred neznanim. Samo s takSnimi psiholoSki-
mi predpostavkami je mogoca stalna reorientacija, ki je povezana s premikom
konstrukcije zivljenjepisa na posameznika (Hurrelmann, 1993).

Diferenciacija, ki je v funkciji posameznika, predstavlja ustanovo, ki svoje
delo utemeljuje na demokraciji, solidarnosti, otrokovi pozitivni samopodobi in
uposteva spoznanja o razli¢nosti glede na starost, spol, temperament, nacin mi-
Sljenja, reagiranje ...2° Priznavanje razli¢nosti, individualnosti implicira diferenci-
ran odnos, ki se nana$a na vidike zagotavljanja eksistencialnih pogojev, suportiv-
ni izobrazZevalni proces, razlicno preverjanje znanja, razli¢ne didakti¢ne prijeme,
vzpostavljanje stika, dajanje potrebne pomodi, socialne podpore itd.

% Diferenciacija pa lahko v funkciji ustanove predstavlja delovanje ustanove z osrednjim ciljem zavaro-
vanja lastnih interesov. To doseze z disciplinskim sistemom, ki temelji na manipulaciji z izklju€evanjem,
napredovanjem, uspehi, lahko tudi s stopnjevanjem svobode (Blandow 2000).
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HOLISTICNE, HUMANISTICNE IN MORALNO
ETICNE PERSPEKTIVE NADARJENOSTI

uvoD

Pojmovna lega aktualne kategorije nadarjenosti v teoretskem koordinatnem
sistemu postaja vse bolj interdisciplinarno zasnovana, empiri¢no znanstveno raz-
iskovalno podprta, homogeno logi¢no zaokrozen sistem enotnosti med koncep-
cijo, identifikacijo, edukacijo in evalvacijo. Vse manj je izpeljevanja operativnega
dela iz pozitivisti¢nih, funkcionalisti¢nih in kognitivisti¢nih premis, temvec se vse
bolj gradi celotno podrocje kot znanstvena disciplina na fenomenoloskih, antro-
poloskih, holisti¢nih in humanisti€nih izhodi&¢ih tako v razumevanju, odkrivanju
in edukaciji nadarjenih in talentiranih. Pa tudi prakti¢no operativno, so nacional-
ne strategije v mnogih drzavah, zlasti Vzhodne Evrope, $e premalo strokovno
aktualizirane, brez zadostne empiricne evalvacije na osnovi omenjenih miselnih
premis.

1 HOLISTICNE PERSPEKTIVE NADARJENOSTI

Danasnji duh €asa zahteva holistiCne pristope k nadarjenosti, ki enakovre-
dno vzajemno povezujejo razvijanje umskih sposobnosti, emocionalne zrelosti
in zagotavljajo socialno interakcijo. Pri tem ne zdruZujemo samo razli¢nih vi-
dikov, ampak tudi povezujemo nasprotja, kar je pomembna znacilnost razmi-
Sljanja nadarjenih. Predolgo je bila ustvarjalnost uporabno cenjena le v visoki
umetnosti. Mnogi primerjalno Se danes menijo, da so zahtevane kvalitete znan-
stvenika docela drugaéne od zahtevanih kvalitet umetnika. Se vedno je premalo
razumljeno, da je lahko vsak posameznik ustvarjalen in da v ustvarjalnost lahko
vodi vsaka Zivljenjska okoliS¢ina. Ustvarjalnost ni stanje, lastnost, ampak nacin
zZivljenja. Po Eriki Landau (Landau 1998) se ponuja prepri¢anje, da smo vsi par-
tnerji v naSi usodi, da ni realnega Zivljenja brez udelezbe v potrjevanju in izbiri
alternativ.

Ce pogledamo na preugevalne okolid&ine iz razliénih vidikov, da lahko de-
lujemo v razliénih alternativah in konéno izberemo najpomembnejSo alternati-
vo v resnicni situaciji, je to vedno plod celovite intelektualne, emocionalne in
socialne udeleZbe vsakega izmed nas. Zato je koncept ustvarjalnosti podoben,
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skoraj identiéen zdravemu samouresniéevanju celovitega &loveskega bitja. »Ce
je kladivo tvoje edino orodje, potem je vsaka stvar zate Zebelj«. S temi besedami
je Abraham Maslow (Maslow 1996) zelo natan&no poudaril nevarnost sooCenja
terapevtov in pedagogov. Tej nevarnosti se je izognil z umikom pred behavioriz-
mom, po katerem se je izvorno Solal, in pred analiticno Solo, ki ga je preganjala
v kasnejsih letih z namenom, da je v svojem delu pri€el s holisti¢nim pristopom.
Proces terapije zdruzuje veliko razlicnih vidikov tako iz Zivljenja pacienta kakor
tudi terapevta samega. UCimo se tako od zdravih kot od bolnih, od starejSih in
mlajSih, od umetnikov do znanstvenikov. Mnogi talentirani umetniki (Picasso,
Dali) so bili bolj odprti in ob&utljivi, stvari so videli z dolo€eno mero naivnosti, ka-
kor da jih vidijo prvikrat. Vedno so bili pripravljeni na prerojenost. Tvegajo govoriti
o svojih odkritjih na svojstven nacin. Lahko se poglabljajo in veliko ¢asa porabijo
za podrobnosti in se za tem spet s€asoma oddaljijo, da vidijo, kako ustrezajo raz-
poznave v luéi celote. Nadarjeni so sposobni identificirati se z objektom subjek-
tivno do obsega obdajajoCega »jazay, pa tudi ga kasneje ponovno obravnavati z
oddaljenim in objektivnim pogledom. Vse z namenom preuciti in izpopolniti pred-
met preuCevanja v smeri celote. Ena od posebnih znacilnosti znanstvenikov je
njihova skromnost, preprostost, s katero se koncentrirajo na drobcen problem na
diviem polju pri¢ete raziskovalne aktivnosti. Ustvarjalci in znanstveni raziskovalci
imajo visoko frustracijsko toleranco. Kljub mnogoterim porazom, za katere nikoli
ne vemo, so vedno pripravljeni posku$ati znova in tako reko¢ od zacetka. Prav
tako so ustvarjalci sposobni postavljati vpraSanja o sedanjosti in prihodnosti ter
se zavedajo vsebine usmerjenih elementov v izoblikovanju celote. Ne sprasujejo
se samo, zakaj, ampak tudi kakSna je situacija, kaj vedo o situaciji (z vklju€e-
vanjem vzronega dejavnika), kaj Zelijo doseci, kakSen je namen aktivnosti, kaj
morajo storiti, da bodo prisli do Zelenega rezultata. Drznejo si celo vprasati, kaj
se bo zgodilo, ¢e ...

Umetniki, znanstveniki in drugi ustvarjalni ljudje imajo nekaj skupnih
znacilnosti:

1. Odprt, vedozeljen odnos do okolja.

2. Obcutljivost za probleme in fleksibilnost pri njihovem resevaniju.

3. Pustolovski duh, ki jih Zene v neznani svet ter opogumlja poigravanje s posa-
meznimi elementi v neodkritih poljih znanosti. Vedno znova bodo skusali videti
te elemente v svoiji lu€i in v razli€nih kombinacijah celote ter jih bodo poskuali
povezati v novih zvezah (Landau 1990).

Goethe je govoril o potrebi umetnikov in znanstvenikov, da odkrijejo neznane
zakone narave. Einstein je primerjal delo znanstvenikov — »odkrivanje harmonije
naravnih struktur« — z delom umetnikov — »razkrivanje skrite estetike«. Pascal je
trdil, da je v vsakem znanstveniku umetnik in obratno. Razlike so samo v pristo-
pu. Umetnik se oprime celotnih odnosov, med tem ko jih znanstvenik analizira in-
dividualno. Fizik David Bohm vidi oboje kot dopolnjujoce se (Bohm 1996). Govori
0 zaznavi celote tako pri umetnikih kakor pri znanstvenikih.
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Po mnenju Erike Landau (Landau 1998) je ustvarjalnost skupni imenovalec
tako pri umetnikih kot pri znanstvenikih. Tako Picasso kakor tudi Einstein sta raz-
misljala o pojmih, ki so bili drugim znani, toda postavila sta jih v nov odnos, prve-
mu se je izoblikovala nova umetniska Sola, drugemu pa nova znanstvena teorija.
Pri obeh pa ustvarjalnost ni rojena v praznini, temvec je zasnovana na znanju in
izkuSnjah ter pogumu prodiranja v nova, neznana, ne zacrtana polja. Za dosego
tega reda obstajajo dolo¢ene metode. Mnogi ustvarjalni raziskovalci vidijo izvor
motivacije v odkritju individualnega reda v eksistencialnem kaosu.

1. Aksiomati¢na metoda (matematika) vedno znova dokazuje apriorni red. Ob-
stojedi red postaja samo bolj logi¢en, toda ne vsebuje razvojnosti. Ta red samo
dokazuje konformnost.

2. Nova eksperimentalna dejstva in izkuSnje asimilirati v predhodno doloCen red,
kar pomeni prilagoditev ali adaptacijo.

3. Nova dejstva, ki niso bila prilagojena predhodno dolo€enemu redu, temvec
sama po sebi preoblikujejo doloCene vidike reda tako, da se del tega reda
spremeni. To je zaCasni, neuravnotezen red.

4. Holisticna metoda pa je vedno navezujo€a na celotni red, kjer sta materija in
zivljenje eno, koherentno, povezano, skladno polje. Holisti¢ni pristop je nacin
Zivljenja, to je pristop, ki usmerja posameznika, ne samo da razmislja o stva-
reh in eksperimentu, ampak jih tudi zivi (Bohm 1968).

Bohm primerja holisti¢ni red s hologramom. Orisi celotnega objekta so v naj-
manjSem delcu. Ko gledamo skozi majhen Zarek, je videti manjsi, skozi Siroko
optiko vidimo vecjo sliko, toda vedno sprejemamo informacijo o celotnem objek-
tu, majhnem in velikem. Vse je isto€asno vsebovano tako v implicitnem kakor tudi
v eksplicithnem smislu. Informacija privre in struja kot celota.

Pomen (logos) povezuje zavest s stvarjo. Na ta nacin je ista stvar zaznana
razlicno pri razliénih subjektih, saj ima zanje razliCen pomen. Pomen vsebuje
preteklo dogajanje, zaznavno situacijo in opazovalca. Pomen je nastal po im-
plicitni poti. Ekspliciten in razkrit pa postane z dejanjem, ki mu sledi. Ne skozi
analize, temve€ koncepcija procesa, usmerjenega k celoti, in gibanje pomena
daje obcutek izvira in toka. In to oblikuje red. To je holistiCni red ustvarjalnosti in
nadarjenosti, pravi avtor Czikszentmihaliy. (Czikszentmihaliy 1996). Avtor pojmu-
je ustvarjalnost kot pozitivni cilj, ki ga doseZzemo z motivacijo, radostjo in zale-
tom kot osebnim redom. Ustvarjalnost je pomembna, ker daje smisel in pomen
Zivljenju, da postane bogatejse, intenzivnejSe in sre¢nejSe. Zato je vse, kar je v
zivljenju lepo in dobro, rezultat ustvarjalnosti.

Ze stoletje govorimo o inteligentnosti, o nadarjenosti, o intelektualnih potre-
bah, o znanju, s katerim moramo oskrbeti nadarjene u€ence. Vsak od teh in temu
podobnih drugih vidikov je analiziran in znanstveno raz¢lenjen. Samo dejavnik, ki
naj bi zdruZil vse te vidike nadarjenosti, je prezrt. Segmentacija razli¢nih kategorij
ucenceve osebnosti tako v gradivih o pou€evanju kot tudi v druzbeni politiki do
nadarjenosti, ni izbolj$ala nasih pogledov na nadarjenost. Se vedno nadaljujemo
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s konvencionalnim disciplinarnim izobrazevanjem, poucujemo o »segmentira-
nem« zivljenju, cepimo nase izkusnje, probleme in obCutke v razlicne segmente.
S tem »kalanjem« se samo na videz vse uspesSneje spopadamo s kompleksnimi
situacijami. Ne da bi se tega zavedali, bomo za ta proces placali visoko ceno. V
resnici pa izgubljamo obcutek pripadnosti celoti in vse manj smo sposobni razu-
meti, kako so stvari medsebojno pogojene in dejansko ne opazimo resni¢nosti,
ampak le njene dele in segmente. Avtor Bohm je primerjal teznjo po razdeljeva-
nju resni¢nosti v segmente izkusenj in situacij z odsevom v razbitem ogledalu.
Trdi, da leZi nevarnost v dejstvu, da postanemo s€asoma zadovoljni z delom
ali segmentom in torej popaceno sliko ter si ne prizadevamo vec¢, da bi videli
sliko kot celoto in kot osebno sre€anje. David Feldman je v tem okviru govoril o
znamenitih ustvarjalnih znanstvenikih, ki niso pomembni ali uveljavljeni le zaradi
svojega znanja in znanstvenih rezultatov, temve¢ so tudi spostovani kot celovite
osebnosti.

V zadnjih desetletjih se pod vplivom teorije izvedenstva in raziskavami pri-
merjave dosezkov izvedencev in zacetnikov (Ferbezer 2006) sreCujemo z vedno
vec€jo naklonjenostjo sintetiCnim in Se bolje holisticnim pristopom na podrocju
raziskovanja nadarjenosti (Erik de Corte). Omenjene raziskave so pomembno
prispevale k boljSemu in natan¢nejSemu razumevanju determinant posebnih do-
sezkov in posledi¢no tudi SirSega fenomena nadarjenosti. Natan¢neje povedano:
te raziskave o izvedenstvu so spodkopale tradicionalne poglede, da so notranje,
splodne intelektualne sposobnosti glavne komponente osnov pozitivnho uvelja-
vljenih dosezkov. Kakor je iz omenjenega ugotoviti, da sicer delez teh osnov-
nih intelektualnih sposobnosti ne more biti popolnoma zanikan ali prezrt, ven-
dar obstajajo prepricljivi dokazi, da so odli¢ni dosezki v glavhem zasnovani na
obseznem podrocju specificnega znanja in na naucenih kognitivnih spretnostih
(kot na primer metakognicija), ki so pridobljene kot rezultat intenzivnega in dolgo
Casa trajajoCega treninga ter u¢ne prakse (Ericsson, Charnes 1994, Schneider
1993). V zvezi z vedno vecjo naklonjenostjo holisticnim pristopom na podrocju
raziskovanja nadarjenosti in v poskusu napredovati na mostu med psihometri¢no
in procesno usmerjenostjo izvedenstva sta avtorja Perleth in Ziegler razSirila ori-
ginalni in svetovno znani t. i. miinchenski model nadarjenosti (MMG) v miinchen-
ski model dinamic¢nih sposobnosti in dosezkov (MDAAM) (Heller 2007). V skladu
s slednjim modelom postaja vse bolj jasno, da z narad€ajo¢o stopnjo izveden-
stva aktivni u€ni procesi, ki zajemajo poleg kognitivnih tudi konativhe osebnostne
komponente, pomembno vplivajo na osvajanje znanja in pridobivanja podroc-
no specificnih kompetenc. V bistvu pa to implicira, da nekognitivhe osebnostne
karakteristike, kakor so interesi za predmete, podro¢ja znanosti in umetnosti,
izpolnjevanje nalog (kot kristalizirana motivacija, po Renzulliju) (Renzulli, Reis
1997) in storilnostna motivacija enakovredno prispevajo k uresni¢evanju poten-
cialov talentov. Ne samo zdruzevanje razli¢nih vidikov, ampak tudi povezovanje
nasprotij so znacilna razmi$ljanja pri nadarjenih u€encih in ljudeh. Neko stvar
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so sposobni videti isto€asno v njenem nasprotju. Ta »psiholoSka andragoginja«
omogoca osebnosti nadarjenega u€enca, da obcuti in razmislja o nasprotjih isto-
Casno. Pri tem so izredno radovedni v smislu stalnega iskanja novega in zanimi-
vega, hkrati pa vztrajajo v popolnosti. Gre za strastno prezetost s problemom in
hkratno sposobnost, da ga vidi$ z doloCene razdalje, da si objektiven. Biti moras
napadalec in podpornik, obCutljiv in rigiden, dominanten in popustljiv, moski in
Zenska, tradicionalen in borec proti praznoverju, drzen in previden, sredotezen in
sredobezen, znati moras razlikovati in zdruZevati. To je Janusovo razmisljanje —
kakor je imel romanski bog Janus dva obraza, da je lahko videl spredaj in zadaj.
Tako imajo nekateri nadarjeni u€enci to sposobnost, da oblikujejo tezo in antitezo
na en mah. Omenjena integracija in miselno ravnotezje nasprotij naredijo ucen-
Cev svet bogatejsi, zanimivejSi in ustvarjalnejSi. David Bohm (Bohm, 1996) vidi
cilj obravnavane »celostne filozofije« v razumevanju resni¢nosti v sploSnem in
zavestnost posamicnosti kot skladno koherentno celoto, ki ni nikoli stati¢na ali
popolna, ampak je neskonéni proces gibanja in razvijanja. Po aktualni izku$nji
pa eni obc&utijo resniCnost kot nepretrgan proces pojavljanja statiCnih mirujocih
podob, ki dajejo videz serije krajinskih fotografij, ki jih je mogoce videti pri voznji
z drvecCim avtom. V holisti¢ni perspektivi pa je celoten proces gibanja misli in ¢u-
stev, akcij in reakcij podoben procesu prilivanja in izlivanja, ko se razvijeta akcija
in reakcija ter celotna aktivnost prite€e v harmonijo s samim seboj in izte€e v har-
moniji med notranjo splo$no realnostjo. Pravzaprav zZe filogenetsko, od zacetka
CloveSke kulture, obstoji neko prizadevanje za integriranje mentalnih, emocional-
nih, telesnih, socialnih in individualnih sposobnosti in lastnosti. Avior Bohm do-
kazuje izvor besede »hole« (whole pomeni celota). Biti zdrav pomeni biti celota.
Biti svet »verujoci« prav tako izhaja iz tega korena, pomeni zdrava celota. Pri tem
avtor poudarja tudi hebrejsko soznacnico korena »shalem«, ki pomeni celoto. Ko
vprasate: »Kako ste?/Ma Schlomcha?«, vprasate: »Kak$na celota ste?«, torej
isti koren. Prav tako kakor beseda shalom/mir, ki je celota par excellence. Holi-
zem pravzaprav pomeni, da ima zivo bitje lastnosti, ki so bolj povezane s celoto
kakor njegovimi deli. HolistiCna teorija inteligentnosti pravi, da se dinamika zive
celote ne more razloziti kot rezultat neodvisnih elementov. Podobne temelje ima
v psihologiji gestaltizem (Petz 1992). Podobno Bohm poudarja pomen izkusnje
in znanja kot en potekajo€i proces in ne misli na znanje o doloéenem segmentu.
To je namre€ proces, pri katerem sta znanje in izkuSnja dva nedeljiva aspekta
celote, ki priteka in izteka, ki razvija osebnost in lastni jaz v realnosti zunanjega
sveta. Zahodni svet razmislja predvsem v terminih analize delov in segmentov
ter tako izgublja pogled na celoto. Analiza delov kot nasprotje pogleda na celoto
je resni¢na razlika med fiziki prejSnjih stoletij in fiziki danasnjih dni, pravi Bohm.
Vsaka analiza delov napravi celoto bolj ali manj nevidno. Ta celota je lahko tudi
druzba, kjer posamezniki Zivijo bodisi kot subjekt bodisi objekt vplivanja. Vsak
posameznik ima tako reko€ druzbo v sebi kakor hologram. Celota je v njem in
sam jo neprestano sooblikuje.
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Prirejeno obravnavana Bohmova teorija celote je pravzaprav jedro holi-
sti€nega pristopa do nadarjenih u€encev. To pomeni, da oblikovalno izzivamo
vse vidike njegove osebnosti kot celote, ki se neprekinjeno razvija znotraj re-
sni¢nega, naravnega okolja kot objekt in subjekt vplivanja. U¢enceva osebnost
se bo razvijala z rasto€o ozavesCenostjo svojih nadarjenosti in sposobnosti,
ki bodo ustrezali izzivom druzbe (Zeitgeist). Tako nadarjen u¢enec samomo-
tivirano in samousmerjevalno potuje k novim spoznavnim izzivom. Njegova
aktivnost vpliva na druzbo in je hkrati vplivana od nje. To je tudi hologram, ki
vsebuje vse — nauceno in izkuSeno, to kar se dogaja danes in kar se bo razvi-
jalo v prihodnosti. Zelo priblizano naSemu holisticnemu obravnavanju nadar-
jenosti sreCamo teze s strani svetovne avtoritete na podrocju nadarjenosti K.
Urbana (1988) v zaklju¢nem porocilu o polozaju predsSolskih nadarjenih otrok
v Nemciji. V okviru celovitosti in ve€dimenzionalnosti nadarjenosti vsebinsko
opredeljuje:

1. Da pedagosko delo uposteva, zahteva in razvija vsa podrocja otrokove oseb-
nosti, vse njegove razlicne moznosti zaznavanja, obdelave in produkcije.

2. Da razli¢ne igralne in u€ne aktivnosti, bolj ali manj ciljno izbrano okolje, pred-
meti in situacije niso izolirano postavljeni drug poleg drugega, ampak za sa-
mega otroka v njegovih dozivljajskih in izkuSenjskih odnosih.

3. Da »okolja« od neposrednega bliZznjega do oddaljenega, v razli¢nih psihi¢nih
in psiholoskih razdaljah do otroka pokazejo smiseln odnos med seboj in do
otroka.

4. Da razli¢nih predmetov in situacij ne vidimo, dozivimo in obravnavamo le pod
enim staliS¢em, ampak v razli¢nih celovitih pogledih.

5. Da otroku oziroma skupini omogoc&imo aktivnosti »glave, srca in rok«, da sebe
in/ali skupino dozivi kot celoto v razli¢nih odnosih.

Bistvo holisticnega pogleda vsebuje smeSnica zaskrbljenega moza, ki spra-
Suje boga: »Zakaj si naredil mojo Zeno tako lepo?« In bog je odgovoril: »Zato, da
jo bo$ lahko ljubil. »Ampak bog, zakaj si jo naredil tako neumno?« »Zato, da bo
sposobna ljubiti samo tebe, je odgovoril bog.

V skladu s povedanim, u¢enec z visokimi rezultati na inteligentnostnih testih
Se ni nujno nadarjen. Ta u€enec ima samo »nekaj«, nek del osebnosti (inteli-
gentnost) bolj razvit kakor drugi u€enci in le to samo po sebi Se ne zagotavlja
visokih dosezkov. Vzgoijitelji, uitelji in star§i moramo uravnoteZeno izzvati otro-
kove talente v takem obsegu, da bo holisti¢no vklju¢ena in uresniCevana celo-
tna osebnost. Zatorej ucinkoviti pedagoski izzivi niso samo intelektualne nara-
ve, temvec tudi Custvene, socialne in moralne narave. Osebnost nadarjenega
ucenca se tako zaveda Zivljenja kot procesa, v katerem je posameznik celota,
v njej vsebovana celota in neprestan subjekt te celote. In za holisti€en, celosten
nacin aktivnega prilagajanja svetu je najucinkovitejSe izkustveno uéenje. V njem
se povezujejo procesi zaznavanja, ¢ustvovanja, razmisljanja in delovanja nelo-
¢ljivo celoto. (Marenti¢ - Pozarnik 2000). Da smo aktualni, govorita dve zadniji
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mednarodni strokovni posvetovanji o nadarjenosti, ki sta obravnavali holistiCne

perspektive nadarjenosti:

1. 10. konferenca Evropskega sveta za visoke sposobnosti (ECHA), od 13. do
16. 9. 2006 v Lahtiju na Finskem z naslovom: »Vrednote in osnove izobraze-
vanja nadarjenih, ki temeljijo na holisti¢nih strukturah« (Tirri K. Ubani 2007).

2. Holisti¢ni pogled na nadarjenost, mednarodna znanstvena konferenca, Ptuj,
2008, MIB Ljubljana.

2 HUMANISTICNE PERSPEKTIVE NADARJENOSTI

Humanisti¢na psihologija predstavlja Siroko zasnovano gibanje, v katerega
sodi veliko Stevilo znanih psihologov pretezno iz Evrope in ZDA z vodilnimi pred-
stavniki, kot so Abraham Maslow, Carl Rogers, Gordon Allport, Sidney Jourard,
Rolomay, Joseph Nuttin, Charlotte Buhler itd. Sem se uvrs¢ajo tudi razli¢ni psiho-
logi, ki se oznacujejo kot perceptualni psihologi, psihologi jaza, subjektivni psiho-
logi in fenomenolosko eksistencialni psihologi. Obi¢ajno so imenovani kot »tretja
sila« v psihologiji, ki stoji nasproti dvema predhodno prevladujoima silama, in
sicer behaviorizmu in psihoanalizi. Cetudi humanistiéni psihologi ne sestavljajo
neke tesno povezane psiholosko miselne 3ole, obstajajo med njimi razli¢ni inte-
resi in metodoloske usmeritve, pa jih vendarle povezujejo skupni idejni poudarki,
po katerih so razpoznavni. Tukaj si bomo izposodili nekatere njihove poglede in
poudarke z namenom, da bi spregovorili o izobrazevanju nadarjenih in talentira-
nih u€encev iz humanistiCne perspektive. Zagovorniki danasnjega posebnega
izobrazevanja nadarjenih ucencev se ozirajo na tisto kategorijo obetajoCih ta-
lentov, ki pozitivho izstopa v u€nih storitvah in dosezkih (pretezno storilnostna
motivacija). Humanistiéno usmerjeni psihologi in pedagogi pa se za razliko od
teh osredotoCajo na sploSne Cloveske lastnosti nadarjenih u¢encev (Sternberg
1987). Usmerjajo se v preuCevanje osnovnih potreb samouresni¢evanja in sa-
mousmerjanja, ki obstaja univerzalno pri vsakem ¢loveskem bitju. V skladu s
holisti€no perspektivo humanisti¢ni psihologi in pedagogi ponovno kli¢ejo v smer
SirSega osebnostnega razvoja nadarjenih ucencev. Ti predstavniki priporoCajo
globalni kurikulum, v katerem je afektivno oblikovanje vi$je vrednoteno kakor ko-
gnitivni razvoj, ki je bil do sedaj v posebnem izobraZevanju nadarjenih poglavi-
tnega pomena. V oceh humanisticno usmerjenih avtorjev sta bila doslej etiCna
usmerjenost in vrednostno oblikovanje nadarjenih u€encev pogosto prezrta. (17.
okrogla miza Moralnost in nadarjenost, VrSac, julij, 2011). V razredih ali skupinah
z nadarjenimi ucenci je bil doslej dosti vecji poudarek in celo pritisk na u¢no sto-
rilnost kakor na oblikovanje znacaja in osebnosti v SirSem pogledu. Humanisticno
usmerjeni avtorji govorijo o nujnosti razvijanja avtenti¢ne osebnosti, ki je obliko-
vana z zmoznostjo refleksivnega misljenja, v iskanju osebnega smisla in skrbi
za druge ljudi kot osebnosti. HumanistiCna perspektiva vsebuje spremembe od
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izobrazevanja za storilnostne cilje v smer, ki poudarja razvoj osebnih potencialov,
vizobrazevanije, ki je usmerjeno v pomoc otrokovi izkusnji vesele samouresnicitve
v moralno vzajemnih odnosih in Zivljenjskih ciljin (Passow, Schiff 1989). Humani-
sti¢ni poudarki v izobraZzevanju nadarjenih in talentiranih vsebujejo spremembe
tudi v ciljih izobrazevanja. Gre za smer razvijanja samo-uresnicljive osebnosti,
ki je zmozna kriti€nega misljenja, senzitivhega ¢ustvovanja in moralno eti¢nega
vedenja (Passow). Nadarjeni uenec je za humanisticno usmerjenega ucitelja
ne samo hitro razvijajoCi se u€enec z ucnimi in Studijskimi potenciali, temvec
predvsem osebnost v najSirSem smislu, u¢enec »modrega« misljenja, toplega
srca, ucenec, ki je zmozen globlje in globalne prezetosti s ¢loveskimi problemi
(glej film Mali ¢lovek Tate). Cilj humanisti€énega oblikovanja nadarjenih u¢encev
je razSirjati pojmovne horizonte in kultivirati pristna Custva empatije, simpatije in
socCutja do Cloveka (Ferbezer 2005).

Danes zivimo v obdobju hitrih razvojnih sprememb in informacijske eksplo-
zije. Nadarjeni u€enci kot obetajo€i socialni voditelji prihodnosti morajo za to biti
oblikovani kot najbolj prosvetljeni drzavljani, znanstveniki, umetniki, ekonomisti,
politiki ali pedagogi z globalnimi pogledi in ob&utkom socialne odgovornosti. Po-
tenciali talentov za opravljanje voditeljskih vlog zahtevajo organizacijo globalne-
ga kurikuluma, ki bo vzgajal zanimanje, uresniCevanje in poklicanost za humane
dimenzije zivljenja. Globalni kurikulum tezi pri mladih talentih kultivirati kriticno
misljenje in spostovanje odgovornega sooc€anja z zahtevami druzbe in ¢loveStva
v 21. stoletju. Globalni kurikulum mora nuditi moznosti razvoja miselne presoje
moralno eti¢nih dimenzij problemov in dogodkov, ne pa samo ucenja preprostih
dejstev, kar je le faktografija (Passow, Schiff 1989). Ena izmed poglavitnih kritik
danasnjega izobrazevanja doma in v svetu je, tako imenovana »nesmiselnost,
z drugimi besedami izobraZzevanje brez dusSe. Mlade talente kot tradicionalne
uCence se poucuje za pasivno sprejemanje informacij, dejstev in znanja, zelo
redko pa za odkrivanje pomena in smisla. Odkrivanje smisla pa procesno zahte-
va osebno vpletenost, izkuSenjsko u€enje, aktiviranje Custev in motivov. Narav-
no ucenje namrec vkljuCuje Custvovanje in kognicijo (Marenti¢ Pozarnik 2000).
Ravno pri danasnjem izobrazevanju nadarjenih u€encev v svetu, Se bolj pa pri
nas, v t. i. konceptu odkrivanja in dela z nadarjenimi u€enci je v vec€ini prezrto
afektivno oblikovan;. (Bezi¢, Zagar 1990). Afektivno oblikovanije je zainteresirano
na eni strani za razvoj samozavedanja in na drugi strani zavedanja drugih ljudi
kot osebnosti. Gre za pomo¢ nadarjenim u¢encem preuciti medosebne odnose
in razvijati dobre odnose z drugimi, pri ¢emer je misljeno empati¢no spostovanje,
Custvena toplina in pristno Custvovanje. Da bi lahko oblikovali tak§ne medosebne
odnose v $oli in zunaj nje, moramo zato spodbujati nadarjene uence za skupno
sodelovanje, za medsebojno pomo¢, za ucenje eden od drugega in spremeniti
prevladujoCo prakso zunanjega motiviranja (Rostohar 2010; Tezak - FerbezZer
2007). Vedina danasnjih Sol zrcali obstoje¢e druzbene odnose in uvaja tekmo-
vanje med nadarjene u€ence kot osnovno motivacijo za u¢no storilnost (Nagy,
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JuriSevi¢ 2010). To velja Se posebej za organizacijske okolis¢ine posebnih skupin

ali razredov nadarjenih in talentiranih. Ker je cilj tekmovanja zmagati in skusnja-

va zmagati za vsako ceno, drugim uéencem pomeni jemanje veselja in poguma

(Ferbezer 2006).

Pogosto se v strokovni literaturi pozitivno predpostavlja, da je pomemben del
osebnostnih potez nadarjenih u€encev povezan z njihovo stopnjo samozaupa-
nja in pozitivnega samospostovanja. Pri tem se zmotno domneva, da so takSna
staliS¢a do samega sebe posledica naravnega razvoja in v primerjavi z manj spo-
sobnimi vrstniki, kjer naj bi bila posledica povratnih informacij in evalvacij s strani
starSev, uciteljev in vrstnikov ter bolj ali manj uspesne Solske zgodovine ucen-
ca. Po dognanjih mnogih raziskav se je realno pokazalo, da je takSna domneva
napacna. Obstaja mnogo raziskovalnih dokazov, da so imeli nadarjeni u¢enci v
homogenem grupiranju niZje rezultate na lestvicah u¢ne in socialne samopodobe
kakor v heterogenih skupinah (Ferbezer 2009). Razlogi za takSne protislovne re-
zultate so, da so pogosto bolj frustrirani v primerjavi z njihovimi odli¢nimi vrstniki
v heterogenih razredih. Tovrstno tekmovanje torej ne motivira nadarjene u¢ence
za ucCenje, temvec jih motivira za umik pred neuspehom in socialnimi stresi.

Inteligentnost je pojmovni izraz z mnogoterimi pomeni in razli¢nimi definici-
jami. Pri tem je bistveno, da inteligentnost ni neka edinstvena entiteta, temvec
hipoteticni konstrukt, ki se uporablja za opis Sirokega obsega vedenja, opisanega
kot inteligentnost. Gre za mnogotere inteligence po avtorju Gardnerju (1983).
Kakorkoli merimo ucenceve kognitivne funkcije, merimo razli¢ne zmoznosti in
kompetence, ki so po vezane z afektivnimi karakteristikami, kakor je pozornost,
vztrajnost, socialna odgovornost, in zaznavno motori¢na koordinacija. V zvezi
z identifikacijo nadarjenih in z vidika vseh omejitev inteligentnostnih testov se
priporoca:

1. Da mora biti uporaba in interpretacija rezultatov inteligentnostnih testov zelo
previdna in uporabljana samo za diferencirane izobrazevalne programe.

2. Da ucenec ne bi smel biti zreduciran na nekaj statisti¢nih rezultatov in diagno-
sticiran zgolj na inteligentnostni skali. Hkrati z inteligentnostno skalo je potreb-
no pridobiti v identifikacijo nadarjenih SirSo dimenzijo informacij o u¢encevih
zmoznostih in ustvarjalnosti (Ménks 1986).

3. Da so uciteljeva opazovanja in ocene signifikantnih lastnosti potencialno nuj-
no dopolnilo psihometri¢no bolj izpopolnjenim instrumentom. Ocene uciteljev
s0 najbolj uporabne, ko se osredoto€imo na afektivne poteze povezane z uce-
njem, kakor je obseg pozornosti, vztrajnost, motivacija za dosezke in spoznav-
na radovednost (Renzulli 1986).

Glede posebnih izobrazevalnih programov za nadarjene uence po nekaj
desetletjih raziskav in strokovnih diskusij Se vedno ni jasnega odgovora na vpra-
Sanje, katera vrsta uénega programa je boljSa: akceleracija, obogatitev ali po-
sebni razredi. Kljub vsemu temu pa vendarle obstaja najSirSe sprejet zakljucek,
da ucne razlike ne povzro€a administrativna uvrstitev ali vrsta u¢nega programa,
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temvec ucitelj s svojim odnosom, kurikulum in uporabljene u¢ne metode. Znan-
stvena raziskave so pokazale, da obstajajo znotraj homogenih skupin nadarjenih
Se vedno velikanske individualne razlike. Nadarjeni torej niso homogena sku-
pina. Medtem ko razvrs€anje uCencev po sposobnostih nudi parcialni odgovor
na vpraSanje ustreznega izobrazevanja nadarjenih, pa raziskave o razvr$€anju
nadarjenih u€encev po sposobnostih nudijo prav nasprotno sliko o vrednosti te
pedagoSke strategije. Homogeno razvrséanje u€encev po sposobnosti samo
po sebi ni sredstvo, ki bi zagotovilo zadostne pogoje za viSjo u¢no storilnost
na kateremkoli nivoju sposobnosti. Homogeno razvr$€anje predstavija samo
ogrodje znotraj katerega je mogocCe pospeSeno ucenje bolj u€inkovito nacrto-
vani in uresniCevati. Eden od bistvenih problemov, povezanih z razvr§¢anjem
po sposobnostih, so staliS¢a u€enca do samega sebe, ki je vklju¢en v takSen
individualiziran program. Omenjena edukacijska strategija predpostavlja, da si
bodo nadarjeni u¢enci mo¢no dvignili svoj ego na racun poviSanja u¢ne samo-
podobe kot posledica vkljucitve v posebno skupino ali razred za nadarjene. V
resnici pa so znanstvene raziskave pokazale, da se njihovo samospostovanje
prej zmanjSa kakor poveca — kot posledica homogenega razvr§€anja in to tudi
kot posledica neprekinjenega druzenja s sosolci enakih ali viSjih sposobnosti.
Mnogi nadarjeni u€enci dozivljajo v teh okolis€inah posebne probleme v zvezi z
ocenjevalnimi izkuSnjami. Kadar so vklju¢eni v homogeno razvrd€ene skupine,
dobivajo v povprecju pomembno niZje ocene, kakor ko so uvrd€eni v heterogene
skupine ali razrede. Te nizje ocene postanejo del njihovih stalnih longitudinalnih
ucnih zapisov in stalna frustracija njihove vsakodnevne u¢ne aktivnosti. Pri tem
je treba vzeti v presojo tudi staliS¢a uciteljev in u€encev. StaliS¢a obojih, uciteljev
in u€enceyv iz njihovih temeljnih razredov do nadarjenih u¢enceyv, ki ob¢asno za-
pusc€ajo razred zaradi programa krajSega obiskovanja zahtevnejsih programov
posameznih predmetov, so v sploSnem negativna. MogocCe je celo, da posku-
Sajo ucitelji in u€enci iz temeljnih razredov nezavedno in nenamerno kaznovati
nadarjene ucence zaradi teh njihovih posebnih privilegijev. Tako zacne obCasno
vklju€evanje v poseben zahtevnejSi program nekega predmeta ogrozati socialne
odnose nadarjenega ucenca. Vec kot ocitno je torej, da se nadarjeni u¢enci po-
Cutijo neprijetno, Ce so presojani kot lo€eni od svojih vrstnikov in razvr§€eni kot
drugacni. BoljSa alternativa kot popolno homogeno razvri€anje je nivojski pouk
znotraj temeljnega razreda za nekaj u¢encev. Tukaj se nadarjeni u¢enci vkljucu-
jejo bodisi individualno ali v manjSih skupinah, v razli¢ne obogatitvene aktivnosti,
v samostojne raziskovane projekte, v pospeSeno u€enje naravoslovja, racunalni-
Stva, literature in tujih jezikov pod skrbnim uciteljevim svetovalnim usmerjanjem.
Sole lahko pritegujejo celo posebne sluzbe in strokovne kadre za usposabljanje
nadarjenih uéencev za samostojno delo v raziskovalnih projektih. V vseh teh
primerih imajo nivojske skupine nadarjenih u¢encev moznosti podeliti une iz-
kusnje z vsemi ostalimi u€enci v razredu in tako zmanj$ajo morebitne negativne
izkusnje, izolacije in bojazni.
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Pri uporabi individualiziranega uéno obogatitvenega programa za nadarjene
u€ence lahko Sole ponudijo neke vrste centrov u¢nih virov. Le-ta vsebuje razno-
lika in zahtevnejSa u€na gradiva za samousmerjevalno u€enje (Ferbezer 2008)
ter specializirane u¢ne aktivnosti, kot so: umetniski projekti, znanstveni projekti,
projekti socialno emocionalnega raziskovanja itd. (Rostohar 2010). Tak3ni centri
ucnih virov spodbujajo posebne interesne skupine, klube nadarjenih u€encey,
dramske skupine, klube za osebnostno rast (Osnovna Sola Kidri¢evo), klubi star-
Sev nadarjenih otrok (Osnovna Sola Hrastnik), klubi tujih jezikov, racunalnisSke
ustvarjalne skupine, strokovne ekskurzije (Osnovna Sola Kidricevo, Osnovna
Sola Cirkovce) in razliCne vrste posvetovalno informacijskih pomodci. Obstajajo
torej Siroko raznolike moznosti heterogenega razvr§¢anja, ki omogocajo nadar-
jenim uéencem, da se aktivno vkljuCujejo v obogatitveni program rednega kuri-
kularnega razreda.

Pri oblikovanju nadarjenih uéencev z vidika humanisti¢ne psihologije v razre-
du ni niCesar bolj primernega kakor organizacija spodbudne atmosfere za razvi-
janje samospostovanja. Celotna psiholoSka atmosfera, klima in okolje razreda,
je povezana z mnogimi elementi, ki vklju€ujejo namestitev v razredu, pozitivha
staliS¢a uciteljev in njihovo senzibilno odzivanje, spodbudni odnosi med ucenci,
kvalitetne pedagoske strategije motiviranja u¢encev in Custvena svoboda izra-
Zanja in raziskovanja. Gre predvsem za ozracje sprejetosti, zaupanja, vzajemne
podpore in pomoci, spostovanje u¢nih prizadevanj vseh, redukcija napetosti in
bojazni v u¢nih interakcijah. Kategorija zdravega samospos&tovanja predstavlja
videti sebe kot spostljivo in kompetentno osebnost z dolo¢enimi talenti in priviac-
no osebnostjo, ki rojeva zadovoljne medosebne odnose, biti sposoben ljubiti in
biti ljubljen.

Vsak humanisticno usmerjen ucitelj (nase kadrovske Sole za uditelje pozna-
jo pretezno funkcionalisti¢no, kognitivno, storilnostno usposabljanje uciteljev) je
odgovoren za opisano spodbudno okolje. Humanisti¢no vrednostno prepri¢an
ucitelj razume, da ucinkovito oblikovanje ne predstavlja samo podeljevanja zna-
nja temvec¢ tudi spodbujanje ucencevih razvojnih potencialov in ucentevega
samospostovanja. UcCitelj mora biti sposoben in pripravljen za pristno skrb, za
osebno zanimanje, mora biti pripravljen poslu$ati in oblikovati iskrene ter zaupne
odnose z nadarjenimi uéenci. Oblikovanje neogrozujo¢ega okolja in potrjevanje
Zivljenjskih moci sta bistvena elementa izobraZevanja nadarjenih u¢encev. Na-
ravna teznja nadarjenih u€encev je, da so samostojni in samo-motivirani u¢enci
z intrinzi€no ali notranjo motivacijo (Ferbezer 2009). Nadarjeni u€enci uzivajo pri
u€enju ne-strukturiranih ali fleksibilnih nalog. Vsekakor raje kot visoko strukturi-
ranih, ki jih vsebuje vedji del operacionaliziranih kurukulumov po svetu in pri nas
(Gojkov 2008).

Ni¢esar ni tako u€inkovitega pri oblikovanju samospostovanja kot je izku3nja
uspeha. Pri nadarjenih u€encih se oblutek uspesnosti in kompetenc razvija po-
stopoma in s po¢asnim tempom. Zato moramo oblikovati uéne okolis€ine s ¢im
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manj u¢nega neuspeha. Raziskave so pokazale, da izkuSnja uspeha nadarjenih
u€encev prispeva k zastavljanju realisticnih nivojev aspiracij. Nadarjenih u¢enci s
Solsko in Zivljenjsko zgodovino uspeha si postavljajo cilje, ki omogo¢ajo povprec-
ne ali nadpovpreCne uspehe, medtem ko oni z zgodovino Solske in zivljenjske
neuspesnosti si postavljajo tako nizke cilje, da si ne upajo ni¢esar tvegati, ali pa si
zastavljajo tako visoke cilje, da so zanje nedosegljivi. OCitno je torej, da izkusSnja
uspeha srednjih nivojev nudi nadarjenemu u€encu dovolj spoznavnih izzivov, da
zadovoljijo svojo potrebo za doseZki.

Sedaj, ob ponovnih reformnih prizadevanijih, je pravi ¢as, da po nekaterih
strokovno spornih nacrtovanjih in izkusnjah dela s talenti ponovno ocenimo ra-
zumevanje, identifikacijo in edukacijo programov, ki so bili pripravljeni sicer z
obetavnimi nameni (Nacionalni kurikularni svet 1990, 1998). Danes je znanstve-
no-raziskovalno potrjeno, da je globalni kurikulum tisti, ki lahko celovito razvije
nadarjene u€ence in oblikuje zdrave homogeno razvite osebnosti. Doslej so pre-
vladujo€i kognitivho usmerjeni programi poudarjali in razvijali pretezno intelektu-
alne sposobnosti. Sele zgoraj omenjena integracija afektivnega oblikovanja s ko-
gnitivnim u€enjem pomaga nadarjenim u¢encem izoblikovati samospoStovanje,
iskrene odnose s soSolci ter razvijati kriti€no misljenje in domisljijo. V humanistic-
ni perspektivi je najpomembnejsi vidik oblikovanja nadarjenih u¢encev oblikovati
klimo, kjer je mogoce graditi socialna Custva, spostljivost do drugih (zlati manj
sposobnih in manj uspesnih) in sprejeti svojo socialno odgovornost, ki izhaja iz
visokih sposobnosti. Visoke sposobnosti tudi socialno in moralno zavezujejo.

3 MORALNO ETICNE PERSPEKTIVE NADARJENOSTI

Nadarjeni u€enci imajo kognitivno razvojni potencial in svojstvene emocio-
nalne potrebe, ki jih je mogoc&e uresniciti le z ustreznimi vzgojno-izobrazevalnimi
programi moralnega oblikovanja. Vecina v svetu in zlasti pri nas, zal redkih ob-
stojecih, vzgojno-izobrazevalnih programov ne uspeva zadovoljiti teh svojstvenih
potreb talentov. Samo vzgojno-izobrazevalni programi moralnega oblikovanja, ki
s0 zasnovani na svojstvenih kognitivnih in afektivnih potrebah nadarjenih ucen-
cev, so lahko uspesni v razvoju moralne avtonomije nadarjenih u€encev. Zadnja
leta, v razvitem svetu bolj kakor pri nas, naras€¢a zanimanje za teorijo in vzgojno-
izobrazevalne programe ter strategije pouka in ucenja, ki prispevajo k vrednostni
vzgoiji in moralnemu oblikovanju nadarjenih u€encev. Ta interes je spodbujen s
SirSim druzbenim iskanjem alternativhega razvoja hedonisticnemu eticnemu re-
lativizmu. Evalvacija nekaterih strategij moralnega oblikovanja v ZDA je pokaza-
la, da te ne zadovoljujejo svojstvenih razvojnih potreb in potencialov nadarjenih
ucencev. Tovrstno moralno oblikovanje talentov, ki je vrednostno zasnovano na
humanisti¢ni etiki zahteva konfluentni ali soto€ni model kognitivhega in afektivne-
ga razvoja talentov v Solskih vzgojno izobrazevalnih programih. Nas obravnavan
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konfluentni model moralnega oblikovanja je zasnovan v skladu s svojstvenimi

potrebami nadarjenih u¢encev. Moralno oblikovanje nadarjenih je bistvena sesta-

vina vzgoje in u€enja iz treh temeljnih razlogov:

1. IzobraZevanje nadarjenih nujno vklju€uje tudi vzgojo, torej eti¢no ravnanje.

2. Ce se izobrazevanje premalo povezuje z vrednostnim oblikovanjem, so ravno
nadarjeni u€enci tisti, ki prvi zaznajo to vrednostno vrzel kot veliko izobraze-
valno pomanjkljivost.

3. Nadarjeni u€enci imajo svojstvene psiholosSke potrebe in potenciale, ki so lah-
ko celovito uresni¢evani samo z moralnim oblikovanjem.

Omenjeni razlogi, ki zadevajo celovito osebnost nadarjenih u€enceyv, so ve¢
kot tehten imperativ za takojSnjo izpopolnitev moralne vzgoje talentov.

Ce se danes v razvitem svetu vse bolj priznava in promovira ustvarjalni oseb-
nostni razvoj talentov, potem so vsebinsko zajete intelektualne, emocionalne in
etiCne areje razvoja. Sodobna pedagoska psihologija vse bolj ugotavlja (Marenti¢
Pozarnik 2000), da so najbolj trdni tisti moralni nazori, ki so nastali v ve€stranski
osvetlitvi protislovij z neposrednim ravnanjem v prakti¢nih razrednih okoliS¢inah,
z izkusnjo intelektualnega in emocionalnega soocanja konfliktov moralnih, eti¢nih
in filozofskih dilem. Po avtorju Tannenbaumu (1975) prav nadarjeni u¢enci Cutijo
vecjo potrebo po tesnejsSi povezanosti med intelektom in vestjo. Kot je ekspe-
rimentalno ugotovljeno, mora biti tudi zato redefiniranje vzgojno-izobrazevalnih
ciliev in strategij v funkciji povezovanja intelekta in eti¢nih vrednot. In ravno na-
darjeni u€enci imajo naravne kvalitete posebnih Eustvenih potreb in kognitivni ra-
zvojni potencial za zrelejSo moralno razsojanje. Avtor Malone (1975) je empiri¢no
zbral karakteristike, po katerih se nadarjeni u¢enci razlikujejo od drugih u€encev
v segmentu emocionalnih potreb in moralne razvitosti:

1. Bolj zgodaj v Zivljenju izoblikovan vrednostni sistem.

2. Samoiniciativno intenzivnejSe iskanje vrednostne pomembnosti in smiselnosti
v okolju.

3. Potreba po prakticnem preizkusanju idej, vrednot in socialnih staliS¢ na skupi-
ni vrstnikov.

4. Natanc¢nejSe zaznavanje eti¢nih staliS¢ ljudi v svojem okolju in viSja etiCna
senzitivnost. Enako velja tudi za spiritualno senzitivnost (Ferbezer 2011).

5. Nadarjeni u€enci izkazujejo vedji razvojni potencial za abstraktno in analiti¢no
razsojanje v obeh arejah razvoja, v kognitivnem in moralnem.

Cetudi so raziskovalne ugotovitve avtorjev Warda in Simona izkazovale po-
zitivno povezanost oziroma korelacijo med inteligentnostjo in moralnim razso-
janjem (r=0,30), pa je paradoksalno, da Cetudi je kognitivha razvitost nujna za
zrelo in avtonomno moralno razsojanje, vendarle ni zadosten pogoj (Ward, Si-
mon 1973). Eti¢ni sistem, kompatibilen razvijanju nadarjenih u¢encey, je lahko
samo antropoloSko humanisti€éno pojmovanje morale. |zvor moralnega vedenja
se ne iSCe izven Cloveka, temved izhaja iz same ¢lovekove narave. Clovek pri
tem ni sredstvo, ampak cilj. Clovek kot generi¢no bitie naravno tezi k lastni
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aktualizaciji v skladu z osnovnimi notranjimi potrebami. Clove$ki organizem po-
staja po rojstvu avtonomen, zahteva lastno identiteto in uresnicitev. Vse to, kar
je Cloveku dano, teZi biti izpolnjeno skozi samouresnicitev kot najvisja oblika
identitete (Krstic 1980). Prav zgornje potrebe nadarjenih u€encev so uglase-
ne s konceptom avtonomnega moralnega razvoja (postkonvencionalni nivo), ki
ga mnogi drugi u€enci nujno ne dosezejo. Kognitivno moralno razvojna teorija
je ustrezna teoretiCna osnova tudi za naSe ideje programov moralnega obli-
kovanja nadarjenih u¢encev. Po avtorju Kohlbergu (1985) vsebuje kognitivno
moralno razvijanje »dialog pravicnosti« kot sredstvo za pospeSevanje ucence-
ve moralne avtonomnosti. S tem, ko koreninimo v Tannenbaumovem razisko-
valnem porodcilu o tisocih talentih, ki iS¢ejo pogreSano povezanost med vestjo
(vrednotami) in intelektom, smo logi¢no v srediS€¢u konfluentnega modela, ki
povezovalno kombinira kognitivne in afektivne cilje v poskusu oblikovanja celo-
vite osebnosti. Konfluentno oblikovanje talentov s svojim poudarkom na u¢encu
kot celoviti osebnosti postavlja vzgojo blize Sokratovi definiciji procesa u€enja,
osvoijiti na osnovi izkusenj najsirSo mozno polje in intenziteto smisla vrednot
(Drews 1972).

Smoter konfluentnega moralnega oblikovanja talentov in razvoj moralne av-
tonomije sta odvisna od simultanega uresni¢evanja kognitivnih in afektivnih ciljev
v Solskem razredu.

A. Kognitivni cilji vklju€ujejo:
1. Logi¢no, racionalno evaluacijo, visji taksonomski cilji.
2. Kriti€no, analiticno misljenje.
A. Afektivni cilji zajemaijo:
1. Empatijo.
2. Zaupanje, odprtost, odkritost.
3. Strpnost, tolerantnost, sprejemljivost.

Moralna avtonomija temelji na produktivnem misljenju v obliki odlo¢anja na
osnovi moralnega razsojanja in eti¢nih principov. TakSno misljenje se na zunaj
funkcionalno zrcali v samopobudnem in samousmerjevalnem vedenju. V tem
smislu nadarjen u€enec, ki zaupa vase in je usmerjen iz notranjosti, lahko izka-
zuje oboje — socialno odgovornost in zmoznost samokriticnega vrednotenja.

Ad A. Kognitivni cilji

1. Logi¢na, racionalna evalvacija vsebuje odloanje na osnovi logi¢nega kriteri-
ja, ki ustreza doslednosti, konsistenci, nepristranosti, pravi¢nosti, razumnosti,
univerzalnosti in nespremenljivosti.

2. Kritiéno in analiticno misljenje vsebuje razumevanje zahtevnejSih kognitivnih
pojmov. Gre za razumevanje socialnih vrednot, usmerjenost na pomembnejse
in ve€je moralne probleme, ki so vidni v moralnih dilemah. Gre za moralno
sprasevanje z razumevanjem, sposobnost misliti v vedno visjih, splosnejSih
principih iz vse SirSe perspektive (big picture).
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Ad B. Afektivni cilji

1. Empatija je pripravljenost za razumevanje razlicnih odgovorov, ki so vsebo-
vani v moralni dilemi. Pomembna je zavest in obcutljivost za medkulturne in
druzbene razlike ter pripravljenost in sposobnost postaviti se v polozaj dru-
gih.

2. Odkritost in zaupanje vsebuje svobodno izrazanje prepri€anj in mnenj. Pome-
ni biti pripravljen vkljuciti se v vecje ali manjSe skupinske diskusije, odgovorne
aktivnosti ter tesne prijateliske medsebojne odnose. Gre za premisljevalno
reflektivho poslu$anje in sodelovanje namesto tekmovanja. Nana$a se na pri-
stnost in resnicoljubnost v pogovorih.

3. Strpnost, toleranca in sprejemljivost pomenijo spoStovanje drugih in pripra-
vljenost sprejemanja njihovih mnenj. Gre za spoStovanje ¢loveskih problemov
vrstnikov, za ob&asno zadrZevanje svojih stalis¢ in sodb ter sprejeti druge. To
seZe celo do makro globalne druzbene tolerance, kaZze se v pripravljenosti
razumevanja, ne pa obsojanja.

Za uspesdno in u€inkovito moralno oblikovanje nadarjenih u¢encev so razvoj-
no prilagojene naslednje u¢no vzgojne strategije.

3.1 Nadarjeni ucenci se ucinkovito moralno razvijajo, kadar jim je omogoceno,
da aktivno sprasujejo, da samo preucujejo moralne dileme, da sami posta-
vljajo alternative obstoje€im moralnim dilemam v neposrednem ali oddalje-
nem okolju ali v masovnih sredstvih obvescanja.

3.2 Diskusijski pristopi se kazejo v aktivnem besednem spodbujanju moralnega
razsojanja. Seveda pa moralno dozorevanje ni mogo¢e samo na osnovi be-
sednega poucevanja, kaj je prav in kaj ne (Marenti¢ Pozarnik 2000).
Tovrstne skupinske razprave kriticno analizirajo alternativne izbire moralnega

vedenja in ocenjujejo mozne posledice. V skupinskih razpravah nadarjeni uéenci
tehtajo (resni€nih ali izmisljenih iz literature ali pa iz dnevnega medija) razloge za
ali proti doloceni odlo€itvi ali vedenju. Omenjene diskusije pri nadarjenih u¢encih
izzovejo razumsko in vrednostno utemeljevanje. Nadarjeni u¢enci lahko v obliki
esejev opiSejo vrednostne polozaje in odgovore na moralne dileme.

3.3 Druga u€no vzgojna strategija so akcijski pristopi v smislu igre vlog, »psi-
ho drame, kjer je konflikt samo nakazan, skupina ucencev, ki dobi razne
vloge, pa mora prizor odigrati do konca, medtem ko ga drugi komentirajo.
Tako imajo nadarjeni u¢enci moznosti, da z menjavanjem razli¢nih in celo
nasprotnih polozajev izkusijo razli€ne vioge. Na koncu pa sledi oblikovanje
pisnih izvleCkov o sklenjenih moralnih odlocitvah.

3.4 Naslednja u¢no vzgojna strategija so razredno preucevalne tehnike, ki po-
menijo analiziranje eti¢nih in moralnih polozajev in odnosov v resni¢nih mo-
ralnih situacijah. Omenjena moralna vzgoja temelji na delu v majhnih skupi-
nah, na vzdusju odkritosti, enakopravne intelektualne in moralne udelezbe
in na usklajevanju moralne avtonomije in socialne zrelosti. Tako zasnovani
Solski razredni sestanki so priloznost, da nadarjeni iSCejo kolektivne resitve
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za razlicne prakticne moralne probleme in dileme. Za to delo pa je potrebna

odkrita, svobodna, ne obsojajo¢a diskusijska klima v razredu. Pomembno

pa je, da ucenci sklepe, za katere so se dogovorili, tudi uresnicijo.

3.5 Kot zadnja vse Solska strategija poteka po scenariju, da totalno Solsko okolje
in zZivljenje uresniCuje demokratiCna, iskrena kohezivna in eticna nacela. Gre
za resni¢ne moralne Solsko razredne situacije v katerih se morajo nadarjeni
vsak dan odlo¢ati. Tako Sola intencionalno in funkcionalno, ob uposteva-
nju kognitivnih in afektivnih ciljev oblikuje talente na naraven u¢no vzgojno
programsko neopazen nacin (tudi s skritim kurikulomom) s spoStovanjem
ucenCeve moralne avtonomije.

Avtor Kohlberg (1964) je odkril, da samo 10 % sploSne populacije tekom
zivljenja doseze visje nivoje moralnega razvoja. Toda veCina nadarjenih doseze
nivoje v svojem moralnem razvoju, ko so zainteresirani za sploSna moralna na-
Cela, doslednost, zavestnost in moralnost. Neki raziskovalni podatki govorijo celo
o tem, da je celo 5-15 % delinkventne mladine nadarjene in kreativhe (Webb
1983). V povprecju vecina obi€ajnih ljudi doseZe moralno zrelost v zrelih letih, na-
darjeni pa jo dosezejo ze mnogo prej. Obstajajo pa tudi nadarjeni u€enci, ki nikoli
ne dosezejo visjih nivojev moralnosti, soCustvovanija in skrbi za druge (Cvetkovi¢
Lay 2010). Nekateri pogumni, ustvarjalni, z visokimi sposobnostmi, a brez so¢u-
stvovanja in brez humanih odnosov do drugih sledijo dobro znanemu geslu »cil;
opravi€uje sredstvo« (makiavelizem).

Njihovo stalidCe je »mi delamo to, kar Zelimo, in tedaj, kadar Zelimo«. Njihova
ustvarjalnost je usmerjena primarno na iskanje ¢im boljSih nacinov, kako doseci
sebicne cilje in kako kontrolirati druge. Ljudi obravnavajo kot objekte, s katerimi
manipulirajo in upravljajo po poti zadovoljevanja izklju¢no svojih potreb. Tak$ni
primeri so nekateri politiki, diktatorji, ustvarjalni, talentirani, a brez¢utni ljudje, de-
linkventna mladina z visokim inteligentnostnim kvocientom. Tudi nekateri faSisti¢-
ni nemski generali in politi€ni voditelji so se odlikovali z visokim inteligentnostnim
koli¢nikom.

Avtor Webb (2005) uporablja izraz »zablodli projektilic za mnoge nadarjene
»teroriste in agresivneze, ki i5¢ejo vrednotne prvine v splodni krizi vrednot. Oni
so sicer nadarjeni, ustvarjalni in pogumni kot ljudje. Primer teh so tudi racunalni-
Ski hekerji, ki z neverjetno spretnostjo vdirajo v velike racunalniSke sisteme in s
tem izzivajo »sploSno vznemirjenje«. V nasprotju z zgornjimi vrstami nadarjenih
obstajajo osamljeni in ustvarjalni nadarjeni, ki bolehajo zaradi posebne vrste ne-
razvitega poguma in psiholoSkega jaza. Njihova ustvarjalna energija in aktivhost
sta zadrzani zaradi sramezljivosti in nesposobnosti za svobodno uresni¢evanje.
Povecana zavest o kompleksnosti problemov in odgovornost za uspesSno de-
lovanje jih privede do tega, da ne storijo ni¢esar ali pa premalo za afirmiranje
svojih kvalitet. Ta vrsta nadarjenih uéencev za razliko od predhodne skupine
so poudarjeno samokriti¢ni in perfekcionisti, vidijo preve¢ alternativ istocasno,
zato ne vedo, po kateri poti zaceti (Ferbezer 2005). Do sebe in do drugih gojijo
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previsoka pri¢akovanja, imajo negativho podobo 0 samem sebi in pomanjkanje
samozaupanja — vse do depresije. Posebna vrsta visoko sposobnih so tisti, ki jim
primanjkuje ustvarjalnosti. Ti obi€ajno predano izpolnjujejo tuje ideje. Pozitivho
izstopajo v konvergentnem misljenju, v logi€nem misljenju in najdenju ene to¢ne
reSitve. Uvajajo red v tisto, kar je organiziral neki bolj ustvarjalen sodelavec. So
kompetentni sinteticariji, ki zdruZujejo znanja, katerim manjka struktura in so dobri
strokovnjaki na svojem podrocju. Pri teh je mozna nevarnost, da so zmanipulira-
ni. (Cvetkovi¢ Lay 2010). Glede na gornje tipologije nadarjenih na moralnem po-
drodju jih je potrebno uciti, kako presegati dvome in depresijo ter da bodo verjeli v
svoje kreativne in intelektualne vrline. Pogumne in v€asih brez€utne je potrebno
uciti ve€jega soCustvovanja, da bodo ve¢ mislili na druge. Ustvarjalnost pa je
potrebno spodbujati pri vseh nadarjenih u€encih. UCiti jih je potrebno zdravega
samouresni¢evanja, da si postopno gradijo lastno notranjo strukturo samomoti-
viranja in samousmerjanja. TakSno celovito moralno oblikovanje poteka uspesno
skozi naravno ucenje, socialno u¢enje, dozZivljajsko ucenje, u¢enje tehnik ustvar-
jalnega misljenja (Pecjak 1989).

4 SKLEPNA SINTEZA

Slovenija je Ze dolgo vpeta v evropsko in svetovno gibanje skrbi za nadarje-
ne in talentirane otroke, u¢ence, Studente in odrasle, vendar nekoliko manj v teo-
retiCnih in bolj v prakti¢nih iskanjih. Razen drugega to izkazujejo vsebinsko bogati
zborniki, stotine prispevkov svetovnih avtoritet v sedmih, do sedaj zal, premalo
znanih in operacionaliziranih mednarodno odmevnih strokovno znanstvenih kon-
ferenc. Celotne aktivnosti omenjenega svetovnega gibanja skrbi za nadarjene
vsebujejo poleg drugih, pretezno dvajset naslednjih potekajocih sprememb:

— Od cikli¢nosti zanimanja do trajnosti in ustaljene nepretrganosti skrbi za talen-
te.

— Od prostovoljnosti do organizirane institucionaliziranosti skrbi za talente.

— Od politiéno deduktivne represije do Solsko avtonomnega razvoja skrbi za ta-
lente.

— Od obrobne in pogosto spregledane problematike k dejavnosti posebnega
druzbenega pomena.

— Od funkcionalisti¢ne k antropoloSko humani moralno eti¢ni vrednostni usmer-
jenosti koncepcije, identifikacije in edukacije nadarjenih.

— Od razprsenih pestrih interesnih dejavnosti funkcionalne vzgoje izven Solske-
ga sistema k intencionalni vzgoji Sole in ucitelja kot osrednjega koordinatorja
vseh aktivnosti na podroc&ju skrbi za talente.

— Od podcenjevanja do enakovrednega spostovanja avtoritete starSev v inten-
zivnejSem vkljuCevanju v proces odkrivanja in oblikovanja talentov (proaktivni,
reaktivni in transaktivni nivo).
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— Od monodisciplinarnosti k interdisciplinarnosti in multidimenzionalni naravi na-
darjenosti z mnogoterimi inteligencami (Gardner 1995).

— Od spontanih aktivnosti k nastajanju specializiranih strokovnih ustanov za na-
darjene, kot so svetovalnice (MIB Ljubljana, instituti — InStitut za razvijanje
nadarjenosti, Revivis, Ptuj; centri kadrovskih virov, podiplomske katedre in v
tej zvezi potreba po izmenjavi strokovnih izkuSenj).

— Od zaukazanega publicisticnega molka do publicisticne ekspanzije ¢lankov,
knjig in razli¢ne literature s podrocja nadarjenosti.

— Od homogene vsebinske oZitve problematike nadarjenosti do heterogenosti v
smeri novih raziskovalnih polj kot so: kulturno prikrajSani nadarjeni, kulturno
drugacni nadarjeni, nadarjeni s Custvenimi in drugimi tezavami, u¢no podu-
spesni nadarjeni, nadarjene deklice, talenti iz emigrantskih druzin itd.

— Vinicialnem identifikacijskem zajetju vecjega Stevila nadarjenih in zmanjSanju
ob kon¢ni procesni identifikaciji.

— Od neracionalnosti in neucinkovitosti Solskega sistema v edukaciji nadarjenih
do optimalnega individualiziranja razvijanja talentov z evalvacijskim preverja-
njem.

— Od u¢ne akademske obravnave talentov do njihovega razumevanja o kultur-
nih in socialnih pogojenostih.

— Od transverzalnega k longitudinalnemu pristopu k preucevanju in obravnavi
nadarjenosti.

— Od oZje »trde« psihotehni¢ne identifikacije do mehkejSe Sirokotracne identifi-
kacije nadarjenih in enotnost med koncepcijo identifikacijo in edukacijo nadar-
jenosti.

— Od prevladujoce izobrazevalne obogatitve k akceleraciji in delnemu loCevanju
talentov v prevladujoce mentorske sisteme dela.

— Od »kar je dobro za vse druge, je dobro tudi za nadarjene« do zahtevnejsih
strokovnih kriterijev glede kompetenc uciteljev in vzgoijiteljev za izobrazevanje
nadarjenih (permanentno izobrazevanje s certifikatom).

— Od previladujoCega kognitivizma do holistiCnosti in enakovredne vklju¢enosti
neintelektivnih (konativnih) dejavnikov razvoja talentov.

— Od pozitivnega in angaziranega odnosa talentov do zivljenja v prihodnosti.

Obravnavane tri perspektive problematike nadarjenosti lahko vodijo v za-
kljucku v dilemo, ali ni v naS8i javnosti Se preve¢ notranjih blokad, kakor opo-
zarja Nelson Mandela (1994): »NaSa najvecja bojazen ni to, da smo nespo-
sobni. Nasa najvecja bojazen je, da smo prekomerno mogocni. Ni nas najbolj
strah nase teme, temvec nase Iu€i ...«. V zaklju¢ku bi opozoril tudi na simbo-
licno podobo prikaza nadarjenih in talentiranih, kakor ga uradno predstavlja

Svetovni svet za nadarjene in talentirane otroke (World Council for Gifted and

Talented Children) z otrokom z navzgor razprtimi rokami, ki objema upanje v

prihodnosti.
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lopniBCbKMIA AepXxaBHUIA NegaroriyHnmn
IHCTUTYT iIHO3EMHNX MOB
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XAPAKTEPUCTUKA CTAHY COLIAJIBbHO-
NEQATOrYHOI NIATPUMKN OBOAPOBAHUX
YYHIB Y NOJIbLU]|

1 NOCTAHOBKA MNPOBJIEMU

Tpueanun yac obgapoBaHi ocobuctocTi B NonbLi HE Mann MOXIMBOCTEN
AN po3BUTKY CBOIX 3AiBHOCTeN, 3axonneHb Ta iHTepeciB. Mpouec yHidikauii Ta
OnMiKM YYHIB, AKi MalOTb TPYAHOLL B HABYaHHi, NPU3BENn 0 TOro, WO B NOMbCbKIiA
OCBITi He iCHyBano 3aranbHUX KOHLEMNLin HaB4aHHA obgapoBaHux y4HiB Hecnpu-
ATNVBI YMOBU AN pO3BUTKY 34iOHOCTEN, eMirpaLisi TanaHoOBUTUX 0COOMCTOCTER,
CMOPTCMEHIB, apTUCTIB, Nikapi., iHKeHepIB 3Mycunu Bnagy kpaiHu 3anobirtu 3a-
XUCHUX Gi, cucTeMaTuadyBaBLUN MEXaHi3MM igeHTudikauii Ta nigTpuMkKn TanaHo-
BUTUX ntogen (Laszczyk 1996: 31).

11 Bwuknaa ocHOBHOro matepiany

Y 50 — 60 pp. B OCHOBi HaBYaHHSA NeXae eraniTapHUi nNigxid, a rornosHe 3a-
BAAHHSI BUMTENS Mnonsrano B AONOMO3i Ta NigTpuMmui ,cepeqHboro yuHs” (Limont
2005: 12). 3acTocyBaHHA NpuHUMNY eranitapuamy npu3Berno Ao yHidikauii Ta
,YCEPEOHEHHS” BUMOT 40 AiTel i3 3gidHOCTAMN. Y 3BUYaNHUX LLKONax 06aapoBaHi
YYHi HE Manu MOXNMBOCTEWN ANs PO3BUTKY CBOIX 3gibHOCTen. B. JiIMOHT cnyLuHO
3ayBaxye: ,34aBanocs BpaXKeHHs!, Wo o64apoBaHi yYHi, BUXOBaHI B MOMbCLKMX
LUKOMax, 3anuwianics saTtpumaHnmmn Ha niswngaxy. Lkona susensana iHtepec Ao
obnapoBaHMX yYHIB nuule TOAI, KoM BOHW NpUHOCUNK i1 cnasy, Opanu y4acTb B
oniMmniagax, TypHipax Ta KOHKypcax, nociganu npusosi micusa” (Limont 2005: 15).
OpHak, y 70-x pp. XX CT. B OCBIiTHi/ noniTuLi KpaiHu Biabynuca cyTTeBi 3MiHN.

Ha oCHOBI BUBYEHHS OCBITHIX JOKYMEHTIB Ta 3aKOHOAABYMX aKTiB NOfbCbKO-
ro MiHicTepcTBa OCBITK 1 CNOPTY HAaMU NpOaHani3oBaHO CTaH NPobremMu i 3MiHu,
AKi Biabynucsa B OCBITHIM NoMiTULi KpaiHK, NiCNA NPUAHATTSA NEpPLLOro JOKYMeHTa
LLIOAO HaBYaHHA N MIgTPUMKK oBgapoBaHWMX AiTen y KpaiHi. AHanisyroum OOKy-
MEHTW, MW 3BepTanu yeary Ha jBa MOMEHTW: NePLUNIA CTOCYyBaBCsl NpaBoBOi 6a3un
(3aKOHW, MiHICTEPCBKI PO3NOPAIKEHHS), OPYTMA — MPAKTUYHOI AiSANbHOCTI, TO6TO
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[iM Ha npakTuui, WO 34iNCHI0BANUCA B OCBITHIX HaBYarbHO-BUXOBHUX 3akragax.
OCHOBHVMMW JOKYMEHTaMU, AKi BU3HA4YaTb HanpsiMy po3BUTKY CUCTEMM OCBITU
Ta noganbLui it nepcnekTusn, € 3akoH ,IMpo OCBITY”, NONOXEHHSA Ta MiHICTEPCbKi
PO3MOPSAMLKEHHS, AKi BUCBITMIOTL akTyanbHWIA CTaH OCBITU B KpaiHi Ta npoBege-
Hi pedhopmu.

Y 1973 p. komiTeToM ekcnepTiB Byno npeacraeneHo Paropm npo cmaH ocsi-
mu e lNonbcebkili HapodHil Pecrnybniyi, y AKOMY HagaHO OLiHKY CTaHy OCBITU 1
BM3Ha4YeHO nodanbLui Hanpsmu ii pecpopmyBaHHs. HesBaxatoum Ha Ton dakT, LWwo
OCBITHI NoTpebn 0baapoBaHMX y4HiB GaratopasoBo PO3rnaganuUcs siKk rONOBHI, K
OOWH 3 OCHOBHMUX KOMMOHEHTIB ped)OpMyBaHHS LLKOMNKW, O4HaK Y Xodi poboTu ekc-
nepTu He BU3HaNu 3a gouinbHe po3pobuTty Le 3aBaaHHsA B cucteMHmi cnoci6. Y |
Ta Il yacTuHi PanopTy npoaHanisoBaHo 3aBAaHHSA, siki NOcTanu nepes ocBiTo Ha
coHi BignoBsigHMX 3MiH y lNMonbLyi B Apyrin nonosuHi XX cT. ABTOpK akueHTyBanu
yBary Ha TOMY, LLO TEXHIYHUA Ta CYCNiflbHUIN PO3BUTOK KpaiHU 3anexuTb Bif BU-
cokokBanidgikoBaHux baxiBLiB, sKi BONOAiOTb BiAMNOBIAHUMN 3HAHHAMMW, YMiHHSA-
MW, HaBUYKaMM Ta BiAPI3HAKTLCA TBOPUYUM MigX040M Yy poboTi.

OTxe, NocTaBrneHe nepea OCBITOK 3aBAaHHA PO3BUMTKY obgapoBaHuX Ai-
Ten BUHMKaNo 3 OrofoLeHOol CycrninbHOI iAeonorii, CnpsaMoOBaHOI Ha BUXOBAaHHS
BCcebivyHO po3BMHeHoT ocobucTocTi. YacTtuHa Il Panopty mictuna aHanis i ouiH-
Ky (PYHKLiIOHYBaHHS LUKINbHOI cuctemMun Ha novatky 70-x pp. Ekcneptamum Gynu
HeraTMBHO OLiHEHI Malbke BCi acnekTn poboTu LUKONKU LbOro nepiogy, a came:
piBEHb OCBITW, MeTOoAN, POPMM HaBYaAHHA Ta BUXOBaHHS Y4HiB. B ouiHuUi aBTO-
piB PanopTy maixe BCi Wwabni HaB4aHHS — OOLWKiNbHA, cepenHsa n npodecinHa
Ta BuLLA OCBITM — HE BUKOHYBanu TUX OCBITHIX 3aBAaHb, LUO CTaBUNUCL nepea
HUMK. Ha ¢oHi HeraTMBHOI poBOTY LLKOMM TakoX HeraTMBHO BUrnagana pobora
3 060apoBaHUMU yHHAMU (BUSIBNIEHHS Ta AiarHOCTYBaHHS), Y TOW Yac, Konu aeskKi
€BPOMENChKi KpalHW BXXe Marnu cepro3Hi HayKoBi M MpakTUYHI HanpauloBaHHA B
LbOMY acnekTi. Xo4ya, siK y>ke 3a3Havanocsl BuLlle, NUTaHHA o6gapoBaHOCTI He
Oyno npegMeToMm creuianbHOro aHanisy, oOgHak, y 3B’a3Ky 3 KOHCTaTauieto cep-
NO3HMX HeJonikiB y cdepi ocBiTU ekcnepTamu Bynmn 3pobneHi 3ayBaXkeHHs Woao0
nigTPUMKM 064apoBaHMX Y4HIB, @ came: HeQOCTaTHS MHYYKICTb CUCTEMU HaBYaH-
HA, BIACYTHICTb HOBaTOPCbLKMX ien Yy 3aCTOCyBaHHI MeToAiB Ta (POPM HaBYaHHS,
yHichikauia nnaHiB i nporpam HaB4aHHA. HanibinbLl rocTpo NMUTAHHS CTBOPEHHSA
YMOB 1151 PO3BUTKY 00gapoBaHunx y4HiB Oyro BigobpaxeHo B IV yactuhi Panop-
Ty. YMOBM BUSIBNEHHA N NiATPUMKM 3ai6HOCTeN obgapoBaHux fiten posrnsga-
NNCA He NULLIE K OAMH 3 MYHKTIB pe3ynbTaTMBHOCTI OCBITHLOI pedopmu, a K
0OuH 3 11 HanpsimiB. ToMy ekcnepTamMu Ansi NOKpaLLEeHHS iCHY4YOoi cuTyauii 6ynm
3anpornoHOBaHi 3aBOaHHs, SKi cnpusany epekTUBHOCTI NIATPUMKM 0BaapoBaHMX
Y4HiB, a came:

— yBeAEHHs OOMHAOUSTUPIYHOT 3aranbHOOCBITHLOI LUKOMK, WO nonerwysana
HepIBHICTb BCTYNy A0 BMLLUX HaBYanbHWX 3aknagis 06gapoBaHm i TanaHoBU-
TUM Y4YHSM i3 3aHeabaHMX OCBITHIX cepenoBuLL;
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— CTBOPEHHSI NPOdINbHMX HaNpPsiMiB HaBYaHHA Ha BULLMX PIBHSX HaBYaHHS
(cbizmKko-TexHiuHi, BionoriYHo-CinbCbKorocnogapchki, couianbHO-EKOHOMIYHI,
ryMaHiTapHi), WO po3BMBanu NoTeHLian i 3giOHOCTI y4HIB 3aBAAKM NPOdinbHO-
MY 3MICTy HaBYaHHS;

— HaJaHHA peKkoMeHAauin LoAO0 CKNagaHHSA no3aypodyHMX NporpamM HaB4YaHHS,
CNpPsIMOBaHUX Ha PO3BUTOK 34iOHOCTEN 064apOBaHMX YYHIB;

— CTBOPEHHS NCMXONOro-neaaroriyHnX LeHTpiB Afis AiarHoCTUKKM Ta ineHTudika-
uji 3gibHoCcTen 06aapoBaHUX Y4HIB;

— ypaxyBaHHS JOCATHEHb YYHIB Y cepeHin WKoni (y4acTb B oniMniagax, KOHKyp-
cax, NnpeaMeTHMX rypTkax) nig 4ac BCTyny 4O BULLOIO HaBYasibHOro 3aknagy;

— BWKOPMUCTaHHA THYYKMX MMaHiB Ta nporpam y BULLMX HaBYarbHUX 3aknagax
(inomBigyanbHi Nporpammn HaB4YaHHS).

3anponoHoBaHi WNAXu peopmMyBaHHA NPOLIECY HaBYaHHS Ha no4vaTky 70-x
pp., Oynn BM3HaHI HAaYKOBLSIMU SIK MPOrPECUBHI Ta HOBaTOPCbkKi. BapTo 3a3Hauun-
TW, WO, HE3BaXaloUM Ha AesKi 3MiHM, He Bynn po3rnsHyTi Taki BaXXNMBI NUTaHHS,
AK: nepebynoBa 3MiCTy, METOAIB i cTpaTerii HaBYaHHA, MoAepHisauil Nnpodecin-
HOro HaB4YaHHSA Ta MiAroTOBKM BYMTENIB 4O pob0TK 3 06aapoBaHMM yyYHAMKU. Ba-
rato yBarvm Npuainanocsa HagaHHI CyTTEBOI AOMOMOIM YYHAM, siKi HE BCTUralTb
3 OKpeMUX NpegMeTiB Ta MakTb NEBHI TpyaHoLLi. Xova gouinbHo 6yno 6, sk 3a-
3Hayae NornbCbKM negaror, npodecop, pekTop BapluaBcbkol cneuianeHol nega-
roriyHoi akagemii A. JNlawuk, cnpamyBaTh OisnbHICTb Ha AONOMOrY Ta NiATPUMKY
064apoBaHMX Y4HIB, 3 SKMMK MOB’A3aHe ManbyTHe MonbLuy,.

Yepes n’'aTHagUAaTb POKIB MiCNsi MPOrofnoLleHHs nepworo PanopTty npo ctaH
ocsiTn, y 1989 p. KomiteTtom ekcnepTiB Oyno HagaHO OLiHKYy CTaHy OCBiTW, Mo-
Aanblimm ii Hanpsamam y Paropmi npo cmaH i HanpsMu po38umky HaujoHarslb-
Hoi oceimu & lNonbkcbkiti HapoOdwit Pecriybniyi. Y | YacTuHi AOKyMeHTy 6ynu Bu-
3Ha4yeHi OCHOBHI 3aBOaHHSA OCBITW, LIO Mondranu: y niarotoBui 0CoOOMCTOCTI Ao
YMpaBniHHA CYCMiNbCTBOM, Y SIKOMY JOACBKE XUTTA Oyae OpraHisoBaHoO 3rigHO
3 npuHUMnom ,ByTn”, 3amiCTb NMPUHUMNY ,MaTK’; TBOpYa npausa ouiHoBanacs
BULLE, HiXX BMKOHaBYa poboTa, a MeTa HaBY4aHHA nonsirana y 3daravyeHi BHyTpiLL-
HbOro noteHuiany noauHn (Laszczyk 1996: 33). Ha gymky aBTopiB, TBOpYICTb
NIOANHN € OCHOBHUM PYLUIEM CYCMiNbCTBa, PO3BMTOK SIKOrO 3anexuTb Big 36inb-
LUEHHS KiNbKOCTi iHTENeKTyanbHO ocBideHMX nogen. Ans Toro, wob oceita Bia-
nosigana BMMoram ryMaHiCTUYHUX LLIHHOCTEN, HeQoCTaTHLO Nuwle pedhopmyBaTu
I CTpyKTypn. Baxknuenm 3aBgaHHAM MatoTb ctatu TypboTa npo NguHy Ta i
iHOMBIgyanbHUN PO3BMTOK. [ONOBHI OCBITHI LIHHOCTI — 3HAHHA 1 YMIHHS SIK OCHO-
BHi KOMNOHEHTN Bynu aewo 3miHeHi. OCHOBHa porib BigBoAMMNaca OpMyBaHHIO
OCOOMCTICHNX SIKOCTEW, a BXEe MOTIM YMiHHAM i 3HaHHAM. [Mpu Takomy posknagi
MeTa HaBYaHHS, Ha AyMKY aBTOPIB NporpamMmmn, Ma€e KOHLEHTPYBATUCS HA BUXOBAH-
Hi 0COBUCTOCTI 3 ypaxyBaHHAM ii iHOMBIAyaNbHUX SKOCTEN. [INa OOCATHEHHS X
uinen nognHa Mae po3BMBaTK CBil NOTeHUian Ta 3baradyBaTu BHYTPILLHIN CBIT.
Otxe, ua mogenb BigobGpaxxana NpuMHUMN enitTapu3mMy, B OCHOBI SIKOrO NEXUTb:
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iHOMBIgyanbHUI Nigxig, nosara 4o 0COBMCTOCTi AUTUHK, 3aCTOCYBaHHSA HOBaTOP-

CbKMX Ta TBOpYMX Ain [(Laszczyk 1996: 34).

Y Opyrii yacTtuHi PanopTy aBTOpM He po3rnsgaroTb NMUTAHHSA HaBYaHHA Ta
nigTPMKM 064apoBaHUX Y4YHIB, BUSIBNIEHHS 00gapoBaHWMX AiTel, NMOCTaHOBKM
cneundivyHMxX 3aBaaHb nepen HUMW, ofHaK NPUMHATI NMOMOXEHHsST CTOCyBanucs
came uji€i kaTeropii giten:

— NigroToBKa MANHU 00 TBOPYOI AiSNbHOCTI, HA4aHHS 11 BigNoBigHOI AoNOMOru
Ta NigTPUMKW;

— aKUEHT Ha BMXOBHUX Mpouecax, ki CnpusitoTb PO3BUTKY OCOBMCTOCTI.

OpHak, npeacTaeneHa kapTMHa TeMHuMK 6apBamMy MartoBarna KapTUHy Cy-
yacHoi wkonn. O6gapoBaHi 1 TanaHoBWUTI AT HE Manu 3MOrn po3BMBaTU CBOI
30i6HOCTI, HEe Manun MOXITMBOCTEN HaBYaTUCS 3a iHAMBIAYaNbHUMM NPOrpamMamu,
BiABigyBaTW OOAATKOBI Ta NO3aKracHi 3aHATTS, OCKINbKA BOHM NPOBOAUMNCS He
cuctemaTuyHo. Take CTaHOBMLLE CBIgYMIIO NPO Te, WO obgapoBaHa ANTUHA He
posBuBanacsa B3arani, To6TO Lkona He Hagaeana HamnexHoi gonomorun. Tomy
BCS1 BiANOBiAanbHICTb 3a PO3BUTOK 3AiIOHOCTEN YYHS Nisirana Ha Moro poguny. 3a-
3Ha4YMMO, WO BCS yBara aBTOpiB AOKymMeHTa Oyna CKOHUEHTpoBaHa Ha aHanisi
TPYAHOLLIB, 3 AKMMW CTUKAKOTBCS Y4HIi Ta SKi Npn3BoaAaTb 40 HEBMKOHAHHSA BUMOT
HaB4anbHoi nporpamu. MNMogibHM cTaH peyven BUMarae LUBMAKOMO BTPYYaHHS 3
OOKy HayKoBLiB. [ONTOBHMM racriom sIKICHUX 3MiH y cUCTEMi, COOPMYIbOBAHUX Y
Panopri, € ,wKkona ans y4His”. Llein nosyHr MicTuB Hagito, o ,wKona Ans y4yHis”
Oyae TakoX LUKOMow Anis obgapoBaHux Aiter. Ha ¢oHi 3anponoHoBaHUX 3MiH
aBTopamu Bynu BUCYHYTI Npono3uuil, siki 6esanocepegHbO CTOCyBanucs NigTpyum-
K1 Ta HaB4aHHA 06gapoBaHuX AiTen, a came:

— PO3LLMPEHHSA No3aknacHoi poboTn (poboTa knybiB 3a iHTepecamu, Cekuin, npo-
BELEHHS BUCTAB, KYNbTYPHUX, CMOPTUBHUX | TYPUCTUYHUX 3aX0[iB, OpraHisauis
niTHiX Tabopis);

— 3MiHa cTaTycy LWKiNbHOro negarora (TicHa cniBnpaus 3 yY4HAMK);

— yyacTb LUKIfIbHOrO ncmMxonora B giarHocTuui 3gibHocTen o6aapoBaHnX yYHiB;

— 3aCTOCYyBaHHS B HaB4YaribHO-BUXOBHOMY MpoLeci NpobnemMHuX MeTogis;

— (hOopMyBaHHSA HOBUX CTOCYHKIB: y4YuUTENb — ydYeHb (MapTHEPCTBO Ta criBnpa-
us);

— CTBOPEHHS iHauBIAyanbHMX (Ha 6a3i 060B’sI3KOBMX) NpOrpam HaB4YaHHS;

— PO3BUTOK iHOMBIAYyanbHUX 30iOHOCTEN i 3aX0NNeHb YYHIB.

3anponoHoBaHi gii He BUXogunm 3a Mexi Bxe anpoboBaHux doopm poboTtn 3
obpapoBaHum yyHeM. Y PanopTi nuwe pekomeHayBanocd ix MOgepHisyBaTn Ta
iHTeHcudikyBaTK. OCKiNbKM LWKiNbHa pedopmMa He BUMarana CTBOPEHHS creLi-
anbHUX YMOB Anisi o6gapoBaHux aitel, ToMy ekcneptamu 6yno 3anponoHoBaHO
TUMNOBUIN KaHOH BUPILLEHHSA Li€i Npobnemmn — oONOMOrTK LiTaAM, siki MaroTb Npo-
Gnemu B HaB4aHHi, Ta o6gapoBaHuM. BusHadyeHe B PanopTi 3aBgaHHs Oyno cnpsi-
MOBaHe Ha 3MiHWn Yy dinocodii ocBiT1, NnepebynoBy 3aBAaHb HaBYaHHA N BMXO-
BaHHA Ta iCHyIO4YMX UiHHOCTen. OgHak, y AOKYMEHTI He Byno BkasaHO MexaHi3mu



YkpaiHa xapakTepucTvka CTaHy colianbHo-negaroriYHoi niagTpyMkM 064apoBaHMX YYHIB Y NonbLLi 279

OOCAMHEHHs umMx 3aBAaHb. Ak 3a3Havae A. Jlawmk, ,Cknaganocsi BpaXKeHHs, Lo
OCHOBHa yBara aBTopiB PanopTy Oyna ckoHLeHTpoBaHa Ha cnabkux Ta cepegn-
HiX Y4HSIX, @ 3anpONOHOBaHI LLNSXM ModepHisauii (oyHKLIOHyBaHHS cTOcyBanucs
YUHIB, piBEeHb 3HaHb SIKMX He BiAMOBiAa€ OCBITHIM cTaHaapTam (Laszczyk 1996:
42). Takun cTaH B OCBITi 3anuwascs mamxe 0o 90-Tux pp. XX cT.

CytTteBi amiHu B ocgiTi [NonbLi posnoyanuca y 1991 p., nicna NpUAHATTS
3akoHy ,[po oCBITY”, WO NPOTAroM KiNbKOX POKiB MOCTINHO OHoBrtoBaBcA. [1o-
YMHAKYK 3 LbOro MOMEHTY, B OCBITi pO3rnoYaBcs NpoLec MOAEpHi3aLil BCiX ii Ha-
npsmie. Cy4yacHi Teopii Ta NpakTUKM HaBYaHHSA 00aapoBaHKX Aiten noyanu gop-
MyBaTucs B [NonbLui pa3om 3 NigroToBKO A0 pedopMu OCBITU. [nTaHHS OCBITH
obgapoBaHOro y4Hsi, MOro HaBYaHHA M BUXOBAHHSA BUKIMKANM XXBaBWUW iHTepec
y NOMITUKIB i JOCNIAHUKIB, nodanu cTBopltoBaTUCA neplli Mmoaeni AiarHoCTUKN 1
NPOEKTM NIATPUMKN 064apoBaHNX YYHIB. PakTUYHMIA CTaH OCBITM 00gapoBaHMX
YYHIiB OCBIiTM OyB NpegMeToM OiarHOCTUYHUX OOCNiAXeHb Hag couionenaroriy-
HUMW YMOBaMM NPOLIECIB BUSIBITIEHHSI Ta PO3BUTKY 34iOHOCTEN YYHIB Yy LUKOMI, LLO
nposogunuca B 1998/1999 H. p. y no4aTkoBuMX LIKONax (Ha TOM Yac BOCbMUPIYHI
LLIKOSM) Ha NONbCbKiN NiBAEHHO-CXiAHIN TepuTopil.

Y 1991 p. MiHICTPOM HauioHanbHOI OCBITU NIANMCAHO PO3NOPSAXKEHHS NMPOo
3acaam 1 yMoBUM y4acTi 064apoBaHNX YYHIB Yy 3aHATTAX BULLLOIO HaBYanbHOro 3a-
Knagy. Y4eHb HesanexHo Big Biky M Wabns HaBY4aHHA 3i 3roam pekTopa BULLOTo
3aKknagy Moxe BigBioyBaTK 3aHATTS, WO NPOBOAATLCS Ha 0OpaHOMy (haKynbTeTi.
OTxe, y4eHb BogHO4Yac MoXe OyTu CTyAEeHTOM, a agMiHicTpauis dhakynsTeTy mae
noBHy cBo6oAy B opraHi3auii HaB4aHHA. TakMM YMHOM, Y4YHi, SIKi OTpUManu 3anik
npv BiABiAyBaHHI 3aHATb, 3BINIbHANUCA Bigd NOBTOPHOMO MOro CknadaHHs. Taka
npoueaypa Hagaeana MoXnueicTb 06gapoBaHMM y4HAM BCeBiYHO po3BuBaTUCA
M po3noYvMHaTV CTYQEHTCbKY Kap'epy Lie nepebyBatoun B LWKONi. Po3nopsgkeHHs
MiHIiCTpa HauioHanbHOI ocBiTK Big 1992 p. BU3HAYMIO YMOBU HaBYaHHSA 3a iHOWBI-
AyanbHUMU NaHaMmy i nporpamamMm HaBvyaHHSA. Y OOKYMEHTI 3a3HayeHo: ,3 me-
TOH HadaHHS YYHIO MOXIMBOCTI pO3BMBaTW CBOI 30i6HOCTI 1 3aXOnneHHs Yepes
NMPUCTOCYBaHHA TEMMy npadi 4O MOoro iHAMBigyanbHUX ocobnmeocTen i noTpeo,
ONPEKTOP LLKOMN MOXE A03BOMUTU YYHEBI HABYaTUCS 3a iHOWBIQYanbHOK Npo-
rpamoto. HaB4yaHHS 3a iHOMBIAYanNbHOK NPOrpamolo MoXxe BiabyBaTUCs Ha KOX-
HOMY PiBHi HaBYaHHSA, Y KOXXHOMY TUMi LUKOMKM A CNPUATY 1T 3aKiHYEHHIO B CKOPO-
YyeHum vac” (Laszczyk 1996: 36). [ani B po3nopsifkeHHi 6ynv Bu3Ha4eHi BUMOrH,
SKUM Mae BignosigaTy iHaMBigyanbHa nporpama, cnocobw ii cknagaHHs n 3acagum
OLHIOBaHHS, a TaKOX OOKYMEHTYBaHHSA OTPUMaHux pesynertaTiB. Llei gokymeHT
HagaBaB LUKOSi, y4YMTenam, AMpeKUii NpaBo OpraHi3oByBaTU MPOLIEC HaBYaHHSA
obpapoBaHuMx y4HiB Ha 0cobnmBMxX 3acagax, Wo Bignosiganu ixHiM notpebam i
MOXITMBOCTSIM, @ TaKOX CNpUsiNu po3BUTKY 3ai0HOCTEN | 3apaTkiB. 3a3HaqumMmo Lie
OLHY BaXnuBY ANS YYHA AeTarnb: B OKpeMUX BUNagkKax, Konuv yyeHsb 3i cneuianb-
HUMW 34IBHOCTAMM ,,...HE MOXe OnaHyBaTK Ha BUCOKOMY PiBHi BCi TpeaMeT, yum-
Tenb 3 AMCUMMNNIHN 3 SKOI y4eHb Ma€e NeBHi TPYAHOLLi, MOXE 3HM3UTU NPOrpamHi
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BMMOrM 0 MiHiManbHOro nporpamHoro pisHs” (Laszczyk 1996: 37). Baxnmsum
ansa obgapoBaHux ocobuctocTen, xoda 6e3nocepegHbO BOHO iX HE CTOCYBanocs,
€ pO3nopsMKEHHST MiHICTpa HauioHanbHOT ocBiTU Big 1992 p. Npo opraHisauito n
npoBeaeHHSA KOHKYPCIB Ta NpeaMeTHMX oniMniaa (oHoeneHe B 1994 p.). Llen go-
KYMEHT CaHKLiOHYBaB i 3axuLlaB iHTenekTyanbHi 3006yTkn o6gapoBaHnX y4HiB,
SKi MalOTb 3HAYHI JOCATHEHHS B HAYKOBUX | TEXHIYHUX AucumnniHax. MoxHa npu-
NYyCTUTK, LWLO Lie PO3NOPSIKEHHSI € NPOSIBOM TYpOOTNMBOrO CTaBMEHHSI OCBITHIX
BMNaj 0O NpoBeAeHHs Ha BiANOBIAHOMY PiBHI KOHKYPCIB, oniMniaj Ta 3apaxyBaHHA
OOCArHeHb Y4acHUKIB i naypeaTiB 4O CUCTEMU OLHIOBAHHS, @ TaKOX 3a0X0YEHHS
N CTUMYNIOBaHHSA. Y JOKYMEHTI MICTUTbCA 3anuc: ,3aBaaHHs, Ski noctanu nepes
y4yacCHMKaMu 3maraHb, a TakoX 3acobm KOHTPOIHO M OLiHKN 3HaHb Ta BMiHb, MaloTb
CMPUSTU BUSIBIIEHHIO 1 PO3BUTKY 304iOHOCTEN Ta 3ax0nneHb, CMOHYKaTh 4O TBOp-
4YOro MUCMEHHS, ANs KpaLlol NiAroTOBKM YYHS OO yyacTi B 3MaraHHi” (Laszczyk
1996: 37). 3a po3nopsifKeHHSAM MiHICTpa opraHisaTop oniMniagun, KOHKYpCy OTpu-
Mye goTauito 3 MiHicTepcTBa HauioHanNbHOI OCBITU Ha NOKPUTTS BUTPAT Ha opra-
Hi3auito 1 npoBeaeHHa 3axogy (Laszczyk 1996: 37). Y 1993 p. Nonosoto Pagu mi-
HicTpiB ByNno NPUNHATO PO3NOPSAAXKEHHS NPO NPMU3HAYEHHS 064apoBaHUM YYHSM
ctuneHaii MinicTpa HauioHanbHOI OCBiTM Ta MiHiCcTpa KynbTypu i MMcTeLTBa.

MounHatoumn 3 90-Tnx pp. B KpaiHi BiabyBalOTbCA CYTTEBI 3MiHW B OCBITi 06-
AapoBaHux y4HiB. Tak, y 1994 p. npu MiHicTepcTBi HauioHanbHoI ocBiT MonbLyi
Oyno CTBOPEHO crevjianbHe NPeacTaBHULTBO — BCenonbCbkMin LEHTP PO3BUTKY
o6aapoBaHux y4HiB. MeToo pob0oTK € HaB4YaHHA Ta NiATPMMKa 064apoBaHUX YYHIB
i Mmornogi, gonomora Gatbkam, yYuTenam y BUSBMEHHI, iarHOCTMUI, HaBYaHHI Ta
BMXOBaHHi aiten. [1o 3aBoaHb LEHTPY BXOAMTb TAKOX MiAroTOBKa M MiaBULLEHHS
kBanidpikauii BunTeniB, Aki npautooTb 3 06gapoBaHMu AiTbMu. MNigBULLEHHSA KBa-
nidgpikauii BuMTENIB, YNpPaBniHCbKNX KaapiB NPOBOAMTLCS 3a TakUMU HanpsaMamu:
JiarHocTuka 3gibHocTel, MeToam poboTn 3 06aapoBaHMMM AiTbMU, KOHCYbTaLil
Ana 6aTbkiB, CKNaaaHHS iHOMBIAyanbHUX NporpamM HaB4aHHA. [lo cknagy LeHTpy
BXOAATb MPeACTaBHUKN NCUXONOro-neaaroridyHMX KOHCynbTauin, 3aknagis niasu-
LLeHHs KBanidikauii BYMTENIB, BUXOBHMX LIEHTPIB NO3alLKiflbHOI OCBITW. 3aknag
opraHi3oBye 3ycTpidi Ana obmiHy OOCBIAOM MiX yuuTensamu, 6atbkammn Ta LUKO-
namu. JianbHICTb LEHTPY cnpsiMoBaHa Ha poboTy 3 06aapoBaHMMK YYHSIMUY 3a
TakuMu HanpsMamu: nisHaBanbHUN, TEXHIYHUW, apTUCTUYHUA Ta CMOPTUBHUMN.
3aBgaHHA nonsirae B 40MNOMO3i YYHSAM NOEAHYBATW HAaBYaHHS B CepeaHil LWKOsi 3
BULLIOIO, @ TAKOX 30Mpae Ta NoLwMproE negaroridHy iHdhopmadito woao npobnemm
obnapoBaHOCTI Ta 3aMMaETLCA BUOABHUYOK CrPaBoLo.

Y yepsHi 1998 p. 3a iHiLiaTUBOIO 3acTynHKKa MiHicTpa Bonuexa KceHxki npu
MiHicTepcTBi HauioHanbHOI ocBiTK Byno cTBopeHo Bigain HaB4YaHHS oGgapoBa-
HUX gitTen. Y mexax Pegopmu MiHiCTEpCTBO HauUioHanbHOI OCBITU onybnikyBano
B 1999 p., KHmxky Ne 15 ,Mpo o6gapoBaHMX y4HIB” 3 METOK MOLUMPEHHSA OCHO-
BHMX 3HaHb NpO 06aapoBaHUX Y4HIB, HaNpsAMIB poboTK 3 L€l KaTeropieto aiten
OJ19 LUMPOKOTO Kora HacemneHHs.
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1 BepecHsa 1998 poui B M. TopyHb CTBOPEHO NepLuy Ta eanHy B MNonbLui Lwko-
ny Ans iHTenekTyansHO 064apoBaHKX Y4HIB — akageMmivHy rimHasito. OpraH, Skun
30iACHIOE KOHTPOIb 3a POBOTOO LIKOMWU, € YHiBepcuTeT Mukonas KonepHuka.

Y 2005 p. MiHicTepcTBO HauioHanbHOI OCBITM i CNOPTY NpeacTaBuno AOKY-
meHT ,CTtpaTeria po3suTky ocsiT Ha 2007-2013 pp.”. OcHOBHMMK HanpsaMamm
cTpaterii OCBITU €: BUPIBHIOBAHHA OCBITHIX LUAHCIB ANSA YYHIB; NPOTUCTaBMNEHHS
ABMLLAM CYCMINbHOI NaTomnorii; NPUCTOCYBaHHA 3MICTy i 3acobiB HaB4YaHHA 00
MOXIMBOCTEN YYHS; MOKPaALLEHHS e(PeKTUBHOCTI yrnpaBniHHA LwKonot. Peanisa-
uis uiei cTpaterii nepeabavana BUKOHAHHSA HACTYMHWX 3aBAaHb:

1) HagaHHA Y4YHAM aCUCTEHTCbKUX GOYHKLIM Nig KEPIBHMLTBOM BYNTENS, NPO-
BeOEeHHs oOaTKOBUX 3aHATTSX, poboTa y KOMM' IOTEPHUX Knacax y no3aypodHum
yac; 2) nnaHyBaHHS BinbHOro yacy; 3) nigTpyMKa i MOTUBALSt PO3BUTKY 3axo-
nrneHb Ta gonomora o6aapoBaHUM y4HAM; 4) NOCUNEHHS PONi LLKOMKU, SIK MicLe-
BOro LeHTpy Kynbtypu. OgHaK, y JOKYMEHTI He Byno po3rnsHyTO NUTaHHA po3-
BMTKY 34iGHOCTEN yyHiB, a Npo obaapoBaHux B3arasni He Berocs mosu (Laszczyk
2008: 73).

Y 2006 p. MiHictepcTBO HauioHanbHOI ocBiTU [lonblli oTpumano Big €B-
ponencLKOro Bopo aHkeTu, WO MICTUNW NUTaHHS Npo Aonomory ob6aapoBaHUM
yuHaAM. PesynbraTi Bignosigen ctanu ocHoBow Ans ny6nikauii ,Jonomora B
PO3BUTKY 004apOBaHMX YYHIB: crevlianbHe BUPILLEHHS NUTaHb Yy LIKonax €Bpo-
nn”, onybnikosaHoi y 2008 p (Wspieranie rozwoju uczniow zdolnych: specjalne
rozwigzania stosowane w szkotach w Europie 2008). lNicna 3akiH4eHHA ekcne-
pumeHTy Oyno 3aincHeHO NopiBHAMBHUI aHani3 cuctem oceitn 30 kpaiH. [ono-
BHE NUTaHHS, L0 XBUMOBANO HayKoBLiB, — Lie NiaAroToBka BYMTENS A0 poboTu 3
obaapoBaHMMK yYHsMU. Y xofi 06pobku iHdopmalLlii 6yno BUSBNEHO, LLO B TaKNX
KpaiHax, sk ABCTpida, PpaHLuisa ue nutaHHA € 060B’I3KOBUM Y MiArOTOBLi BYMTENIB,
a B iHWNX po3rnagaeTbca nuile YyacTtkoBo (Benuka Bputanis, Monblya, lcnanis,
HimeuyumHa). Y 18 kpaiHax, ki 6panu y4yacTb B @HKETYBaHHi, y4uTeni MoXyTb
A06pOoBINbHO NigBULLYBaTK CBil NpodeciiHMIA piBeHb. 3a3Bunyan, Kypcu 3 nigsu-
LLeHHs kBanidoikauii NnpucBsaYeHi metTogaMm igeHTudikauii 3gidHoCTen y4yHiB, BU-
3HAYeHHIO iXHiX OCBITHIX NnoTpeb. TepmiH NpoBeAeHHS KypCiB KONMBAETLCS Bif
KiflbKOX AHIB OO KifTbKOX MicsLiB, NicNsa 4oro cryxadi OTpMMYIOTb CBIgOLTBO MNpo
3aKiHYEHHS NicNagMnNIoOMHUX KypCiB. Y Takmx kpaiHax, Sk ®PpaHuis, lcnanisa, Cro-
BEHiA NPOBOAATLCA cheLiarnbHi Kypcu Ans LWKiNbHUX NCUXONOriB Ta neaaroris, a B
AscTpii, lonnaHaii, MNoptyranii, Benukin bputaHii gitoTe npuBaTtHi abo gepxaBHi
LUEeHTpM, LLO HaJaKTb AOMOMOrY BYNTENSAM.

Y 2004 p. npu yHisepcumemi im. Mukonasi KonepHuka (m. TopyHb) 6yrno
cmeopeHo LleHmp oceimu i docnidxeHb 30ibHocmed. KepigsHuuymeom
yHigepcumemy 6yrio yxeaneHoO piWeHHs Mpo CMEOPeHHs1 Ha 6a3i
Hag4arnbHo20 3akriady nocmilHo QitoHux Kypcie 3 nidsuLyeHHs Kearnigikauii
e4umeriie. Memoro Kypcie € HadaHHS criyxadam 8i0noeiOHoi iHghopmauir,
3HaHb i 8MiHb, SiKi Oaromb 3moay ideHmucbikyeamu U OiaeHocmyesamu
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30i6Hocmi Oimel, nidmpumysamu U po3sugamu OUMsIYi 3axOMnieHHs ma
iHmepecu. 3azarnbHa Kinbkicmb 200UH Hag4aHHS OopigHroe 300, 3 skux 1/3 —
meopemuyHi (nekuii, cemiHapu), 2 — 3 — npakmuyHi 3aHAMmsi (MaticmepHi,
maticmep-Knacu, mpeHiHeu) (Limont 2004: 41). Ak eidomo, npobrema
ideHmucpikauii, Has4aHHs U niOdmpumKku obdaposaHuXx y4Hi8 eumazae 8id
yqumernsi He minbKU 3a2alibHUX McuxosnoaiyHuUx i nedazoeiyHuUx 3HaHb, arne

U makox creuiasibHUX, WO CMOCYOMbCS KOHKpemHoi ducuurnniHu. [o
npozpamu Kypcie eKHeHo maki npedmemu, sK: ¢hinocoghia meopyocmi

U coujonozaiss meopyocmi, ricuxorioeid meopyocmi U 30i6Hocmed, oKpemi
numadHs 3 ricuxorioaii ocobucmocmi, couianbHa riedacoeika, nedacoeiyHa
iHHo8amuka; npedMmemu, WO O3HaUOMIIIOIOMb Criyxadie 3 8i0noeidHuUMU
memodamu pobomu: memoOu diazHocmuku U ideHmucdbikauii 30i6Hocmed,
rcuxoroeiyHi - mpeHiHau, meopyi MmpeHiHau, mexHika camoocsimu,
8UKOpUCMaHHS1 KoMmm'tomepa rpu GiaezHocmuui U Hag4aHHi 060aposaHux
y4Hie, ducmaHuitiHe Hag4aHHs. Kypcu npoeodsime sukiadayi yHisepcumemy

im. Mukonas KonepHuka, siKi 3alimarombcsi rpobrnemoro meopyocmi ma
30i6Hocmel, Haykosui, iKi Matomb eriacHi 0opobKu, ma rnedazo2u-rpakmuKku

3 docsidom pobomu 3 oblaposaHumu Oimbmu. KoxHul criyxad nicns
3aKiH4YeHHS1 Hag4aHHs po3pobrise agmopcChKUll NPoeKkm, SKkull rnpeseHmye

Ha WopiyHili KoOHgbepeHUii ,TeopemuydHi acrnekmu ocgimu obdaposaHux
y4Hi8”, Memorw makux WopidHUX KOHGbepeHUili € 0bMiH iHghopmaujiero

U Qoceidom; npoeedeHHs Malicmep-kiacie, HalaHHS KOHCyrnbmaujil
crieujanicmie ueHmpy; dpyk MemoOu4YHUX ma Haykoeux nybnikauii (Limont

2004: 42). Y 2009 p. Minicmepcmeo HaujoHanbHoi oceimu Nonbuwii esesno 8

0ito po3paxoeaHy Ha Kifibka pokie rpoepamy ,[lidsuwieHHs npayi edumernsi”.
Memoto npoepamu cmaso nokpaweHHs MamepiasibHO20 cmaHy e4umertis.

Y 2007 poui OenaptamMeHTOM HauiOHarnbHOI OCBITU i Hayku, OCBiTU BuLiol
KOHTpOmbHOI nanatu 6yno onybnikoBaHo Paropm npo cmaH Has4aHHs U nid-
mpumKku 0b60aposaHuUX y4Hie. 3MiHW B NPaKTWLUi HaB4aHHA 0BgapoBaHMX Y4HIB
HacTanu pa3oM 3i 3MiHaMu1 B OCBITHIV noniTuui KpaiHu. OpraHisauist HaB4aHHSA 00-
AapoBaHMX y4HIB BUMarae NpuUmMHATTA KOHKPETHMUX OCBITHIX igeonorin. 3auikas-
NeHHS HaB4YaHHAM 064apoBaHUX Y4YHIB 3pOCTae B NEBHI Nepioau, ak-0T: pedopma
OCBITU Ta €KOHOMIiYHi kKpn3n. Came B Lel nepiod NiAKPECNIOETLCA BaXIMBICTb
NigTPUMKM NIOOCLKMX 30i0HOCTEN 3 OrNsAdy Ha BaXKNMBICTb pofi, SKi BUKOHYHOTb
obpaposaHi ntogun, pobnaym Cein BHECOK Y CoujianbHUIN | EKOHOMIYHUIA PO3BUTOK.
Mpo ctaH niaTpumkn obgapoBaHunx Aiten ceiguMTb PanopT npo cTaH HaB4YaHHSA
M niaTpMMkn obgapoBaHuX y4HiB, onybnikoBaHun enapTaMeHTOM Hayku, OCBi-
TW Ta HauioHanbHOro ANTUHCTBa BULLOT KOHTponbHOI Nanatu B civHi 2007 poky
(Informacja o wynikach kontroli opieki nad uczniami szczegélnie uzdolnionymi,
2007). Jonosigb € pe3ynsratoM MOHITOPUHIY Ta OUiHKM peanisauil 3aBaaHb, Bu-
3Ha4YeHMX y 3aKOHOMPOEKTi y cdhepi Aonomorn obgapoBaHMM y4HSM, 30Kkpema, 40-
nomora y BMbopi noganbLuoi WKinbHOI kap’epn. KoHTponb BigbyBaBcst NpoTArom
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2004/2005 i 2005/2006 y gep:xaBHMX NOYATKOBMX LUKOMNAXx, riMHasisx i niuesx y
12 BoeBoacTBax (ycboro 76 HaBuyanbHWX 3aknagis). MNepesipanacsa QisnbHICTb
acouiauin, Ponay HauioHanbHOT NiaTpMMkn 06gapoBaHux aiten Ta MiHictepcTea
ocBiTW. Yac, Wo MMHYB 3 MOMEHTY BBEAEHHS HOBOI cucTtemm LwKonm (ue 5 — 6
POKiB), OXOMMB NOBHMWI LK1 HABYAHHSA B LLUKONAax HOBOro TUNy 1 403BONUB chop-
MyBaTW MpakTUYHi BUCHOBKW. [ii MiHICTpa 1 TpbOX AMpeKTopiB LKin 6yno oui-
HeHo HeratuBHO. [isnbHicTb MiHicTepcTBa HauUioOHaNbHOI OCBITU 0OMeXxyBanacs
nvwe po3noginom piHaHCOBUX BUTpaT Ana nposedeHHs Onimniag i KOHKypCiB
Ta pO3nodifioM (4acTo HenpasBWibHUM) CTUNeHAianbHUX KowTis. KpiMm Toro, mi-
HICTEpPCTBOM He ByNno NPUIAHATO XXOOHUX CUCTEMHUX Ail, HE PO3MMAHYTO NUTAHHS
HaB4YaHHsS 064apoBaHMX Hi HA MEPUTOPUYHOMY, Hi Ha NedaroriyHOMy piBHsX. He-
PIiBHOCTI Ta HeENpaBOMIpHi Aii 3 60Ky agmiHiCTpauii HaB4anbHMX 3akKnagiB BUABe-
HOo B 57 wkonax. CnocTepiranocs CKOPOYEHHS Yucna y4HIiB, SKi HaB4aKTbCA 3a
iHOMBIgyanbHUM rpadpikoMm Ta 3a iHAMBIAyarnbHOK nporpamoto. ,Lle osHadvae, —
NULWYyTb aBTOpM PanopTy, — LLO LLKOMM 3MEHLLYIOTE 3aLlikaBneHHs 06a4apoBaHMMm
M TanaHOBUTMMU YYHAMU Ta iXHIMKM oopmMamn HaB4vaHHA” (Giza 2011: 95).

SHWXKEHHS KiNbKOCTI CTUMEHAIN ONns TanaHOBMTUX YYHIB, MNpPU3HAYeHnX
npem'ep-MiHICTPOM i MiHICTPOM OCBITU, HE NMOB’A3aHO 3 AeMorpadivyHO KPU3oHo.
KoxHa TpeTsa wkona He npeactaBuna kaHauaariB Ha ctunengii. Y 45,9% Ha-
BYanbHMX 3aKknagiB He CTBOPEHO BiAMNOBIAHI CTUNeHAianbHi koMiTeTu. Takox 6yno
BMSIBMEHO, LLO B NepeBipeHux LIKonax He Bigbyeanacs AiarHocTuka obgapoBa-
HWUX Y4YHIB, a Ue 03Ha4aro, WO y4Hi He OTPMMYIOTb NCMXONOro-neaaroriyHoT Aono-
MOrK Ta TXHi OCBITHI NOTPebu He 3aa0BonbHATLCA. Jlvwe 7,3% yuuTenis manm
A0CBIA | NporLWNKM Kypcu NiaBuLLEHHS kBanidikauii ana pobotu 3 o6gapoBaHumMu
yuHAMUN. [1031MTNBHO ByNOo OLHEHO NULLIE OpraHi3aLito Ta NpoBeaeHHsI KOHKYPCIB i
3MaraHb, a TakoX AisinbHicTb HauioHanbHoro ®oHay niaTpMmMkyn obgapoBaHuXx gi-
Ten. Kpawuoto wkonoto 0yno BusHaHo niuen V LO im. A. BiTkoBcbkoro B M. Kpakis
y poboTi i niagTpmMui o6gapoBaHoi Ta TanaHOBUTOI MOMNOA;.

Koneriym Buwioi kOHTponbHOi nanatv HanpaeuB o MiHictepctBa Hauio-
HanNbHOI OCBITW TaKi BUCHOBKW:

1. Po3pobuTu uinicHy cuctemy nigTpumkn obaapoBaHUX YYHIB Ta AaTh OUIHKY i
poboTu.

2. [lokymeHTauis 1 peTenbHa nepeBipka pilleHb CTUNeHgianbHUX KOMICIi.

3. Y3aranbHeHHs Ta NOLUMPEHHS pe3ynbTaTiB eKCnepuMeHTY akageMidHoro ni-
ueto n rimHasii M. TopyHb.

YpaxyBaHHA NuTaHb NiATPUMKN 0064apoBaHMX YYHIB sIK FTONOBHUX 3aBOaAHb Y
maTtepianax MiHictepctea (Giza 2011: 38-39).

Y Tonm xe yac, konu 6yno onybnikoBaHo PanopT, nigTpymka o6aapoBaHnx
fiTer 6yna BM3HaHa sik NpiOpUTETHE 3aBAaHHSA B ranysi OCBiTHbOI NOMITUKN Kpa-
H €Bponericbkoro Coto3y. Y NonoXeHHsX, 3anucannx y JlicaboHcbkin cTparerii
— BaXNUBI €KOHOMIYHO-coUianbHin nporpami €C, nepeagbavyanocsi CTBOPEHHS
Ha TepuTopil €BpPONN KOHKYPEHTOCMPOMOXHOI EKOHOMIKM Y CBITi, a Lie 03Ha4ae
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— iHBECTYyBaHHA B PO3BMTOK TanaHTiB. BapTo 3a3HaunTH, WO 3 MOMEHTY BCTyNy
MonbLwi go €sponericbkoro Cotosy (3 1 TpaBHA 2004 p.) Ha OCBITHIO NOMITUKY
KpaiHK BNSIMBaOTb OMPEKTMBM E€BPONENCHKOI KOMICIi.

Y TpaBHi 2007 poky [lenaptameHTOM 3aranbHOro M cneujianbHOro HaB4YaHHS
MiHicTepcTBa HauioHanNbHOI OCBITM NpeacTaBneHo Ansi 06roBoOpeHHS B rpoMagax
TEOPETUKIB | NPaKTUKIB, SKi 3aiMatoTbCsi OCBITOK 06aapoBaHUX 4iTen, matepianu
Ha Temy [ligTpymka po3BuTKy 06aapoBaHUX YYHIB K NUTaHHSA AEepXKaBHOI Bna-
an”  (www.krasp.org.pl.archiwumstron.pl/.../men_20070926_uczniowie_wybitnie
_zdolni). Y pesynsraTi 06roBopeHHs CTBOPEHO nporpamy ,,064apoBaHuin y4eHb”
i 3anponoHoBaHo Taki 3MiHM B 3akoHogaBcTBi (Wstepny projekt pakietu dziatan w
ramach inicjatywy ,Uczen zdolny” 2007):

1. 3any4eHHs BMKNagadiB yHiBEpPCUTETIB Ta iHLIMX HAYKOBO-L4OCNIAHMX YyCTa-
HOB [0 NPOBeAEHHS 3aHATb 3i LLKINbHOK MOMOAA N Y KIaCHO-YPOYHil cuc-
TeMi, i B Mexax pakynstaTUBHUX 3aHATb, OpraHisoBaHUX Nno3a Krnacom i nosa
LLIKOMOH0.

2. Y4yacTb MOnoaux niogen y saxogax, OpraHisoBaHux yHisepcuteramu Ta iH-
LWMMKN HaBYanbHUMM 3aknagamMmuy, a Takox Yy MiaroToBLUi HAyKOBO-OOCHIgHMX
nporpam, Lo NpOBOAATLCS B LIUX YyCTaHOBaX.

3. ®diHaHcoBa gonomora, MOAepHi3auis B opraHisauii Ta npoBefeHHi onimniag
Ta NpegMeTHUX KOHKYPCIB, a TakOX yNpoBaXXeHHs1 HOBUX iHiLiaTuB Y ranysi
OCBITWU.

4. CTBOpEHHs cTabinbHOI thiHaHCOBOI NiaTpuMKK HauioHanbHoro cdoHay nig-
TpyMKK o6gapoBaHuX AiTen Ta Monogi.

5. CtBOpeHHs cTabinbHoi hiHaHCOBOT OCHOBW ANd AiANbHOCTI akageMidHoT rim-
Hasil 1 niueto B M. TOpyHb.

6. CTBOpPEHHs1 40AaTKOBUX MEXaHi3MiB onnaTu N Haropoam BYMTENSAM, SKi npa-
LHo0Tb 3 064apoBaHNUMUN YYHSIMU, BKITHOHAOYM NPOBEAEHHS iHOUBIQyaNbHUX
3aHATL abo yKnagaHHA NporpaM HaBYaHHA (aHanor iHAMBIAyanbHOro Ha-
BYaHHS AiTen-iHBanigis).

7. YnpoBagxeHHsi npobrnematvkm obgapoBaHUX YYHIB 4O HaB4YanbHUX MNPO-
rpam, nigBuLLEHHs kBanidikaLil Ta nigroToBKW BYNTENIB, LKINbHUX NCUXONO-
riB i negaroris.

8. lNpaBoBe 3abe3neyeHHs peanizadiinporpamu B (International Baccalaureate)
Y NOMbCbKil CUCTEMI OCBITU.

9. lMpuctocyBaHHA 3acad OUiHKM, Kracudikauii y4HiB 4o ocobnusmx notpebd
obgapoBaHuX y4HiIB.

10. BBegeHHs cuCTeMU CTYAEHTCbKUX TpaHTiB Ana Aornomorn obaapoBaHUM

YUHAM.

11. OpraHi3aLis BCenonbCbKMX HAayKoOBUX LLKIN K oopMU cniBnpaLi BUknagadis

Ta CTYAEHTIB 3i LWKINbHUMN BYUTENAMM.

3 HoBoro 2007/2008 HaB4anbHOro poky nigTpumka obaapoBaHux nogen
Mana cTatu npiopuTeTHMM 3aBgaHHAM MiHicTepcTBa HauioHanbHOI OCBITU
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Monbuwi. OgHak, uboro He ctanocs. Houn MiHicTp oceiTn KataxxuHa Xonn 3oce-
peguna cBOi 3yCUNNS Ha 3HWXEHHI LKiNbHOro Biky y4HiB. licna asox pokis MHO
NMOBEPHYNOCHA A0 MUTaHHsS HaBdYaHHSA obgapoBaHux AiTen. NocTaHoBa MiHicTpa
HauioHanbHoi ocBiTH Big, 23 rpyaHsa 2008 poky ,[po nporpamHi OCHOBW AOLUKiNb-
HOro BMXOBaHHSA Ta 3arafnbHOl OCBITU B yCiX TMNax LWKiN” 3060B’a3ye Buntenis 4o
BiNOBIQHMX 3aX0AiB 3 METOI BUSBMNEHHS 1 PO3BUTKY 34IOHOCTEN Y4YHIB Ha Pi3HNX
PiBHAX HABYaHHSA. 34iNCHEHHsI NonoxeHb pedopmu nepeabaveHo Ao 2017 poky.

TakuMm 4YMHOM, TemMa CTBOPEHHS BiAMOBIAHWX YMOB ANSA PO3BUTKY TanaH-
Ty o6gapoBaHUX Y4YHIB Mae [OBry icTopito 1 y lMomblui, i B iHWKX KpaiHax CBi-
Ty. OCTaHHIM YacomM MiXXHapogHi opraHisauii, MapnameHTcbka Acambness Pagn
€sponu, €sponenceknn Coto3 ctypboBaHi cTaHOM NiATPUMKN 06gapoBaHuX gi-
Ten, i Tomy 3anobiratoTb ycix HeobXigHMX 3axofiB, abun He 3MapHyBaTK TanaHTH,
CTBOPIOKOYM BiANOBIOHI YMOBU AN po3BUTKY 004apoBaHuX AdiTel, OCKiNbku came
BOHW CTaHOBMATb ManbyTHIN NOTeHLian KpaiHn. PoO3yMmitoum BaXxMBICTb L€l Npo-
6nemu, Ha noyatky 2009 — 2010 H. p. MiHiCTEPCTBO HauioOHaNbLHOT OCBITK lNMonbLyi
BBENO B Ait0 HOBI pilweHHsa B lMporpamy Jlioaceknin kanitan”. gaka ¢iHaHCyeTb-
Cs 3a paxyHOK KoLuTiB €sponencbkoro ®oHay. Ii METOK € OHOBMEHHS NOMNbCLKOT
cUCTeMM OCBITM Ta NiABULLEHHS TT SKOCTI. Y pamKax Li€i nporpamu 3annaHoBaHo
npoekT ,MiaBuweHHsa edpekTuBHOCTI poboTn 3 obgaposaHMn yyHsamu y 2010 —
2013 pp.”, y AKOMY YiTKO OKPECIIEHO OCHOBHI Hanpsimu po6oTtu. 3a ymoBamMmu npo-
€KTY B KOXHIi LWKONi CTBOPEHO LieHTpn aonomMorn obaapoBaHMM y4HAM, SKi pas
Ha piK NpoOBOAATb NEPEBIPKY Ta BU3HAYal0Tb €PEKTUBHICTb AOMOMOTN, AKY OTpU-
MaB Yy4YeHb, KOperyTb 3MiHM B iHOMBIAYanbHMX nporpamax. OgHMM 3 HanBax-
NUBILIMX enemMeHTiB poboTn 3 06a4apoBaHNUMM YYHAMM € ONpaLoBaHHSA iHAMBIAY-
anbHoi nporpamu NigTpUMKM. HOBUHKOI CTano Takox yBeaeHHs KapT notpeb Ta
nigTpMMKM 06gapoBaHMX AiTeN, WO BMAABaTUMYTb NCUXONOro-neaarorivyHi ueH-
TPW, SIKi OMiKYOTLCA Lieto Wwkonoto. Lia kapTa givicHa oo 21 poky. CneuianicT ueH-
TPY CTEXMTUME 32 PO3BMTKOM 30iOHOCTEN Ta BMiHb Y4YHS, SKi NOTPIGHO PO3BMHYTH
nig Yac HaB4YaHHA B LUKOSi, Ta HagaBaTUMe pekoMeHaadil Wwoao sugy 4onomoru
Ta epekTUBHOCTI po60TK 3 y4HeM. DaxiBLi NCUXONOro-nefaroriYHNX LIEHTPIB Cro-
cTepiraTMMyTb 3a BUKOHAHHSIM YCiX pekomMeHAaLlin Ta KOHTPOonoBaTUuMyThb Xif po-
6oTtn (Pomoc panstwa i instytuciji pozarzgdowych dla dzieci zdolnych 2010: 12).

Y 2009 p. daxisuamu Bigginy BOOCKOHaNEHHSA AiSNbHOCTI BUMTENiB Oyno
po3pobneHo 11 NPUIAHATO KoHLUenUito ,HauioHanbHa cuctema gonomoru 3aibHoc-
Tam Ta TanaHtam’. [i MeTolo € 3a00BONeHHA NoTpeb MOMbCbKOT LIKOMM Ha 3a-
cagax eranitapmsmy. [acrnom poboTy NONbCHKOI LLKOMN € PIBHICTb LWaHCIB. A Le
O3Hayae, WO KOXHa AUTUHA MOXe LOCArTU ycnixis, i TOMy MOBMHHA MaTtu Taki
yMOBMU, o6 po3KpuTK BeCb noTeHuian. CTBOPEHHS HauioHanbHoi cMctemu cra-
no MOXIMBUM 3aBasku baHky iHbopmauil 1 NpakTuKK, SKUA 3a NOCEPEaHNLITBOM
IHTepHeTHOI NnaTdopmn 4o3BONSA€E negaroram 0OMiHIOBATUCS 3HAHHSAMU 1 AOCBI-
OoM, a Takox HmkHbocmnesbkin cuctemi gonomory o6gaposaHum, BpounaBecbkin
OCBITHIN koHUenuil, MasoBeubknm TanaHtam, nporpami ,[iamaHt” B M. HoBuiA
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CoHu, nporpami ,PeHikc”, peanizoBaHoi ManononbLCbLKMM BOEBOACTBOM, Nporpa-
Mi ,Taki, sk Mouapt” m. Kenbue.

CytTreBy ponomory obgapoBaHUM Y4HAM Hapae IHdopMauiiHO-KOHCY-
NbTauinHUA LeHTp gonomMoru obaapoBaHUM YYHSM NpU cneuianbHii Ncuxonoro-
negaroriyHii KoHcynbtauii ,YHiBepcuteT gnga 6atbkiB” y M. Bapwasa. MeToto
LUEeHTpPY € NponaryBaHHs iael oniku Hag o6aapoBaHO ANTUMHOK, NIATPUMKa PO3-
BUTKY 06gapoBaHuX YYHiB, HaaaHHS iHdopmadii 6aTekam npo cneuundiky pobo-
TW | BUXOBaHHSA 064apoBaHOro y4Hs, 4ONOMOra poavHi y CTBOPEHHI BignoBiaHMX
YMOB i MOXITMBOCTEN ANSA PO3BUTKY OUTMHU. Y 3aHATTSAX MOXYTb BpaTn yvacTb
niTn Bikom Big 5 — 13 pokiB. MeTo0 3aHATb € PO3BUTOK KPEATUBHOIO MUCIIEHHS Ta
ysiBW, CTBOPEHHSI NO3UTUBHOIO 0bpasy BriacHOi 0COOUCTOCTI, Ni3HaHHA HOBITHIX
TEXHIK i cTpaTterin HaB4aHHS, POPMYBaHHA KOMYHIKaTUBHUX YMiHb i criBnpaui B
rpynax.

1 nmotoro 2010 p. y MNMonbLi cTapTyBaB HOBUN MiHICTEPCbKUIA MPOeKT ,Po3-
pobka 11 yBeOeHHsi KOMNITEKCHOI cuctemmn poboTu 3 064apoBaHMM y4HEM”, METOKD
SIKOro € po3podka 1 yBeAEeHHS KOMMMEKCHOI cnuctemm poboTn 3 obgapoBaHnM
yyHewMm. [peactaBneHa nporpama Bkroyana: 3MiHM B 3aKOHOAaBYMX AOKYMEHTax,
opraHisauii Ta 3acobiB NpoBeAeHHs1 KOHKYPCIB, TYPHIpIB i oniMniag. Y mexax npo-
€KTY 3annaHoBaHo MiAroToBKy 0OCib, AKi NpautoBaTUMyTh 3 064apoBaHUM OiTbMU.
[lo yyacTi y NpoeKTi 3anyyeHi AMPeKTopU LLKin, yuuTeni, 6aTbkn, NpeacTaBHUKN
no3aLLKinbHUX 3aknagis, NCMXoNoro-nefarorivyHi KoHCyneTauii, KypaTtopu OCBITH
M opraHu MiCbKOro camoynpasniHHSA. Pe3ynstaTtomM TPUPIMHOIO NPOEKTY MOBUHHO
cTaTtn 3a40BorieHHst NoTped o6aapoBaHNX YYHIB.

[HWi Bnan gonomorn y cgepi OCBITHLOI NONITUKX MOB’sI3aHi 3 TEMaTUYHNMU
iHiuiaTmBamun. 2009 pik 6yB oronoLueHu €sponencbkoro KoMicieto €Bponencbkum
POKOM TBOPYOCTi Ta iHHOBaLin. [ONOBHUM 3aBOaHHAM CTano 3a0XO4YEHHS W nig-
TPUMKa iHHOBALiM 5K KNtoYa A0 €KOHOMIYHOro, HayKoBO-KYNbTYPHOIMO PO3BUTKY
XNUTTA. Y Len yac 6yno npuiHATO GaraTo UiHHMX iHibiaTne (www.innowacje2009.
pl). Mig erigoto €BponencbKOro pokKy TBOPYOCTI Ta iHHOBAUi pearni3oBaHo npo-
ekT ,TBopYa, BigkpuTa LWIKOMa, LWO NiATPMMYE PO3BUTOK TBOPYOCTI Ta 34iGHOC-
Ten”. 2010/2011 H. p. oronoweHo Pokom BigkpuTTa TanaHTiB. byno nigkpecneHo,
L0 3aBOaHHA LUKONW Nonsrae B HaJaHHI JONOMOru BCIM AiTAM po3BMBaTU CBOIT
TanaHTu i 3gidHocTi. (www.roktalentow.men.gov.pl). Ll koHUenNLis € YacTUHO
pekomeHgauin Pagn €sponn Ta OCBITHIX npioputeTiB €Bponerncbkoro Cotosy.
OTxe, Hanonernneo Ta cUCTEMHO opMyeTbCcs Ba3sa igen, iHidiatme i nybnika-
i 3 nMTaHb obgapoBaHocTi. LLIkonu 14 OCBITHI 3aknagm HamararTbCa oTpumaT
TMTYNn Micus BigkpuTTa TanadTis i LWkin BigkputTa TanaHTie. Ui 3axoan cnpus-
I0Tb Monynsapu3aLii 3HaHb NPO OCBITY 064apoBaHMX YYHiB. PO3BUTOK NIOACHKUX
30ibHOCTEN | TanaHTiB € OAHMM 3 OCBITHIX MPIOPUTETIB HUHILLHLOIO YrOPCLKOro
rorioByBaHHsA B €Bponencbkomy Cotosi. Y nepiog 3 7 — 9 kBiTHa 2011 poky B
bynanewrTi Bigbynacs koHdepeHuia €C Ha Temy JONOMOrM CNpUSIHHA TanaH-
Tam. OgHieto 3 obrosoptoBaHUX Tem OyB 3B’A30K MiXK JOMOMOrOK TanaHOBUTUM
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noasM i nporpaMmamMuy CNpUSAHHA colianbHOI 3rypTOBaHOCTI Ta MOBINBHOCTI MO-
nogi. Monbwa npunmae Big YropwuHn nocagy fonosu €C i Mae Hamip npogo-
BXXyBaTu NPOEKTU, po3noyarTi ii nonepegHukamu. 3 iHibiatnem YropwuHu 9 KBiTHA
BiA3Ha4YaeTbCA €BpoONEencbknii AeHb TanaHTy. Lle ctano HaTXHeHHaM Ans MiHi-
cTpa ocBiTK B oMbl OronocuTh B LUKOMax nepLlumn geHb BecHu (21 BepesHs)
[Hem TanaHTiB.

2 BUCHOBKHU

OTxe, aHani3 AOKYMEHTIB 3acBig4umB, Lo Y MonbLyi 30iMCHI0ETLCA NigTPUMKa
obpapoBaHux giten Ta Monogi  Ha gepXXaBHOMY, i Ha MicueBoMy piBHAX. CTBO-
PEHHs1 Takoi edheKTUBHOI cucteMn notpedye ¢hiHaHCOBMX BUTpAT Ha CTBOPEH-
Hs kny6iB 3a iHTepecamu, peanisaLiio iHOUBIQyanbHOrO HaBYaHHs, MaTepiansHy
A0MOMOrY, Haj@HHS LIKINbHUX Ta CTYOAEHTCbKMX CTUMEHAIN, a TakoX MOTMBaLi0
BUMTENiB. 3HAYHY AOMNOMOryY B peanisauii Liei MeTn HagatoTb CNIOHCOPU, rpomMag-
CbKi opraHizauin Ta doHaM, a Takox 3acobu macoBoi iHpopmMalii, SKi JOHOCATb
A0 CBIiAOMOCTI KOXXHOIO rpomMagsHuHa, wo Typbota npo TanaHoBUTUX NOOEN €
3aranbHOCYCNifNbHUM 3aBOaHHAM.
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SOCIALNA VKLJUCENOST NADARJENIH
UCENCEV

1 KONCEPT INKLUZIJE TER SOCIALNA KOHEZIVNOST NA PODROCJU
PEDAGOSKEGA DELA Z NADARJENIMI UCENCI

Inkluzijo je po Takali in Aunio (2005: 39) mogocCe misliti kot »fleksibilen vzgoj-
no-izobrazevalni pristop, ki razlicnim u¢encem omogoca vklju¢evanje v sploSne
vzgojno-izobrazevalne programe«. Klju¢ne znadilnosti tega pristopa so (Mitchell
1999, prir. po Molzen 2006): (1) spostovanje uéenceyv, njihovih vzgojno-izobra-
Zevalnih pravic, dostojanstva in samostojnosti ter dostopnost razli¢nih posebnih,
ucencem primernih vzgojno-izobrazevalnih virov, (2) odsotnost ali zmanjSana
verjetnost za dejavnike, ki ovirajo u€enje, (3) v razli¢nost otrok usmerjena vzgoj-
no-izobrazevalna filozofija, (4) prepoznavanje in odzivanje na razli¢nost populacij
ucencey, (5) prilagajanje razlicnim u¢nim stilom u€encev in njihovi ravni u€enja,
(6) zagotavljanje enakosti vzgojno-izobrazevalnih priloznosti z ustreznimi u¢nimi
nacrti, organizacijo 3olskega dela, uporabo razli¢nih virov ter partnerstva z social-
nim okoljem u€encev. Inkluzija je izrazito ve€sestavinski, Se ne enotno opredeljen
koncept, vendar pa za u¢ence s posebnimi potrebami primarno pomeni »/.../pol-
nopravno vklju€evanje v redne, kronoloski starosti u€encev ustrezne oddelke 3ol
v njihovem okolju, dostop do ustrezne pomoci in podpornih storitev ter individu-
alizirane programe z ustrezno diferenciiranim uénim naértom ter ocenjevanjem«
(Mitchell 2005: 4). Na tem mestu je pomembno poudariti, da je bila v diskurzu
inkluzivnosti razliCnost u¢encev izvorno operacionalizirana na ravni vzgojno-iz-
obrazevalnih potreb u€encev, ki predstavljajo populacijo uéencev s posebnimi
potrebami (angl. children with disabilities) (Frederickson in Cline 2009), danes
pa je inkluzija konceptualno zastavljena SirSe in vkljuCuje oziroma naj bi vkljuce-
vala vse uc¢ence v $oli (Amstrong, Amstrong in Spandagou 2010, Mitchell 2005,
Smith 2006, UNESCO 2004). V dokumentu Inclusive Education Position Paper/
Izhodi$¢a za inkluzivno edukacijo (2002) je tako denimo zapisano, da inkluziv-
na edukacija ustvarja sodelovalno u¢no klimo, v kateri imajo vsi u€enci pravico
do aktivnega vkljuCevanja, Sole pa imajo dolznost sprejeti razliCne ucence ter
vzgajati spostovanje do razlinosti. IzhodiS€e diskurza je torej socio-kulturna pa-
radigma ucenja in poucevanja, ki razumevanje inkluzije pogojuje s premikom iz
klinicnega v socialni kontekst (Armstrong, Armstrong in Spandagou 2010, Krofli¢
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2003, Jurisevi¢ 2010, Opara 2007), v katerem se Sola na ravni staliS¢ne narav-
nanosti ter strukturnih in metodoloskih sprememb prilagaja razli¢nosti u¢encev
in spodbuja njihovo €imbolj aktivno u€no in socialno participacijo v danem vzgoj-
no-izobrazevalnem prostoru (Smith 2006). Pojasnjeno $e drugace: »/.../ v Soli
razliCnosti pridobivajo vsi, bolj ali manj sposobni, motivirani, ambiciozni, spretni
ali samozavestni« (Opara 2007: 12), saj inkluzivnost vodi k oblikovanju u¢ne sku-
pnosti, ki razli¢nost spoStuje v smislu Star Trek type society (Smith 2006).
Ceprav je prednosti inkluzivnega izobraZevanja na osnovi povedanega mo-
goce strniti in tudi pricakovati tako na ravni kakovostnej$ega socialno-emocional-
nega razvoja ucencev kakor tudi njihovih u¢nih dosezkov v skladu s prepozna-
nimi in razvijanimi potenciali, dosedanje raziskave v svetu tega Se niso uspele
(enoznacno) empiri¢no dokazati. Tako denimo Frederickson in Cline (2009) pov-
zemata, da dosedanje Studije niso potrdile prednosti segregiranih oblik vzgojno-
izobrazevalnega dela za socialni in uéni razvoj u€encev s posebnimi potrebami v
primerjavi z rednim Solanjem; v nekaterih raziskavah se je na teh podrocjih poka-
zala celo rahla prednost v prid inkluzivnega izobrazevanja, in sicer za vse ucence,
za ucence s posebnimi potrebami pa Se posebno v primerih, ko je vkljuCevanje
potekalo po primernih individualniziranih programih (prim. Black-Hawkins, Florian
in Rouse 2007, Dyson, Farrell, Polat, Hutcheson in Gallannaugh 2004, Lindsay
2007, Nowicki in Sandieson 2002). Delno gre razlog opisanemu stanju pripisati
vprasanju smiselnosti tovrstega raziskovanja in iskanja empiri¢nih dokazov za
upravicenost inkluzije, saj gre pri inkluziji prvenstveno za spostovanje ¢lovekovih
pravic par excellance (Lindsay 2003). Po drugi strani pa pregled opravljenih Stu-
dij kaze, da raziskovalni napredek na podroCju razumevanja vplivov inkluzije na
socialni in uéni razvoj u€encev v Soli ovira vrsta metodoloskih problemov, pove-
zanih z opredelitvijo predmeta merjenja (Kaj je inkluzija?, Kaj je socialna koheziv-
nost?), zahtevnostjo merjenja izbranih spremeljivk (kompleksnost osebnostnih,
socialnih in uénih interakcij v Soli), neprimerljivost uénih nacrtov ter standardov
znanja v rednih in posebnih oddelkih oziroma Solah ter nenazadnje tudi razlike v
strokovnih kompetencah uciteljev, ki poucujejo v razli€nih vzgojno-izobrazevalnih
okoljih (Black-Hawkins, Florian in Rouse 2007, Frederickson in Cline 2009).

11 Inkluzivno vzgojno-izobrazevalno delo z nadarjenimi u€enci

Posebnost nadarjenih u€enceyv, zaradi katere imajo ti u€enci pravico do prilago-
ditev znotraj vzgojno-izobrazevalnega sistema, je njihova nadpovpre€nost, merjena
»navzgor«, pri cemer je pojem primanijkljaja in/ali tezav na podrocju ucenja, sicer
znacilen za druge skupine u¢encev s posebnimi potrebami, zamenjan s pojmoma
potencialov in presezkov (Winstanley 2006, Juridevi¢ 2011a). Inkluzivni vzgojno-
izobrazevalni pristop tako vodi k spoStovanju pravic nadarjenih u€encev za njim
prilagojeno poucevanje, obenem pa opozarja tudi na sprejemanje odgovornosti
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nadarjenih uéencev do lastnega ucenja ter znanja, ne le za osebno, temvec¢ tudi
8irSo druzbeno korist (Armstrong, Armstrong in Spandagou 2010, Lizbonska de-
klaracija 2007, Smith 2006), saj so »/.../ danasnji nadarjeni u¢enci jutriSnji socialni,
intelektualni, ekonomski in kulturni voditelji, zato njihovega razvoja ne gre prepustiti
slu¢aju« (Campbell et al. 2004, v: Robinson in Campbell 2010: 8). Vodilni medna-
rodni strokovnjaki na podrocju edukacije nadarjenih so v Resoluciji: Akcijski nacrt
za nadarjene in talentirane, pripravljeni v kontekstu Lizbonske deklaracije (2007)
poudarili, da visoki kognitivni in socialni potenciali ter ustvarjalnost nadarjenih pred-
stavljajo klju€¢no bazo evropske inovacijske zmogljivosti; ta spodbuja trajnostni eko-
nomski razvoj z boljSimi pogoji zaposlovanja ter vecjo socialno kohezivnostjo, kar
vodi Evropo med konkurencnejSe in bolj dinami¢ne ter na znanju temeljeCe ekono-
mije v svetovnem merilu oziroma po Becku do uresniCevanja koncepta druzbene
kakovosti (Beck, van der Maesen, Thomése in Walker 2001).

Inkluzija na podro¢ju dela z nadarjenimi u€enci je tudi empiri€éno prepoznana
kot uCinkovit vzgojno-izobraZevalni pristop v novejSih mednarodnih Studijah, ki
kaZejo trend k obravnavi nadarjenih znotraj mati¢nih oddelkov na osnovi indivi-
dualiziranih programov, razli¢nih oblik diferenciacije ter obogatitvenih dejavnosti
v SirSem smislu (Eurodyce 2006, European Agency for Development in Special
Needs Education 2009, Freeman, Raffan in Warwick 2010, Monks in Pfluger
2005). Kearney (1996) tako navaja pet temeljnih principov, ki jih morajo Sole
uresniciti, da bi lahko postale inkluzivne za nadarjene ucence. Ti principi so: (1)
intelektualna dostopnost Sole v smislu zagotavljanja ustreznih intelektualnih u¢-
nih spodbud v obmocju bliznjega kognitivnega in motivacijskega razvoja nadar-
jenih u€enceyv, (2) spostovanje intelektualne razliCnosti kot spodbujanje vrednot
ucenja, znanja oziroma ucne uspesnosti, (3) fleksibilnost do starostnih omejitev v
smislu moznosti hitrejSega vertikalnega u¢nega napredovanja na razli¢nih moc-
nih podrocjih nadarjenih u€encev, (4) preudarnost v »izkori§€anju« nadarjenih
u€encev za pomocnike uciteljem pri delu z u€enci, ki imajo u¢ne tezave in (5)
spodbujanje druzenja med ucenci v razlicnih u¢nih situacijah, v katerih imajo
nadarjeni u€¢enci moznost u€nega in socialnega napredovanja.

Na osnovi povedanega se postavlja vprasanje, kaksno je stanje na podrocju
socialne vklju€enosti nadarjenih ucencev v slovenski osnovni Soli, kjer v zadnjem
desetletju k problemu prepoznavanja in dela z nadarjenimi ucenci pristopamo
bolj sistematiCno kot v preteklosti (JuriSevi¢ 2009), in sicer na osnovi dokumen-
tov Koncept: odkrivanje in delo z nadarjenimi ucenci v devetletni osnovni Soli
(1999; v nadaljevanju Koncept) in Operacionalizacija koncepta: Delo z nadarje-
nimi uéenci v devetletni osnovni $oli (2000). V Konceptu je predviden postopek
prepoznavanja in dela z nadarjenimi uenci skladno z Zakonom o osnovni Soli
(ZOsn, 1996, in sicer 2., 11., 12., 40. in 79. &len) in Zakonom o organizaciji in fi-
nanciranju vzgoje in izobraZevanja (ZOFVI, 1996, in sicer 2., 11., 61. in 81. len).
Nenazadnje velja izpostaviti, da je vloga inkluzivhega pedagoSkega pristopa pri
vzgojno-izobrazevalnem delu z nadarjenimi u€enci eksplicitno poudarjena tudi v
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dokumentu Vzgoja in izobraZevanje nadarjenih v Beli knjigi v vzgoji in izobraZe-
vanju 2011 (JuriSevi¢ 2011a).

V nadaljevanju me bo zato zanimalo, kako je koncept socialne kohezivnosti
zastopan v omenjenih nacionalnih dokumentih, ki na zakonodajni in program-
ski ravni opredeljujejo delo z nadarjenimi u€enci. Sledila bo krajSa predstavitev
treh empiri¢nih raziskav, iz katerih je mogoce bolje razumeti dinamiko socialnega
vklju€evanja nadarjenih u€encev ter nacrtovati nadaljnje smernice za uresniCe-
vanje inkluzivhega pedagos$kega pristopa v osnovni $oli.?*

2 ANALIZA DOKUMENTOV Z VIDIKA SOCIALNE KOHEZIVNOSTI

V strateSkem dokumentu Evropa 2020 (Evropska komisija 2010) je skrb za
socialno kohezivnost poudarjena kot ena od sedmih vodilnih pobud v okviru treh
prednostnih prvin (pametna, trajnostna in vklju€ujoc€a rast), s katerimi bo Evrop-
ska unija dosegla gospodarski razvoj, ki ga bo »/.../ odlikovala visoka stopnja
zaposlenosti, produktivnosti in socialne kohezivnosti« (prav tam: 5). Na podrocju
ucenja se pojem socialne kohezivnosti pogosto pojavlja v povezavi s sodeloval-
nim ucenjem in vrednotami skupinske pripadnosti (odgovornost posameznika do
skupine), z raziskovanjem in spodbujanjem kakovostnih medosebnih odnosov
ter oblikovanjem razreda kot socialne skupine, ki spodbuja kakovostno uéenje
(Pecjak in Kosir 2002, Slavin, Hurley in Chamberlain 2003). Na podrocju Solstva
(po vertikali) so to osnovni pogoji, ki omogocajo realizacijo Evropske strategije
(pristop od spodaj navzgor), Se posebno pa je njihovo uresni¢evanje pomembno
na podrocju Solanja nadarjenih u¢enceyv, saj so »/.../ danasnji nadarjeni ucenci
jutriSnji socialni, intelektualni, ekonomski in kulturni voditelji, in zato njihovega
razvoja ne gre prepustiti slu€aju« (Campbell in sod. 2004, cit. v Robinson in Cam-
pbell 2010: 8).

Pregled nacionalnih zakonodajnih in programskih dokumentov (Preglednica
1) kaze na prisotnost in kontinuiranost skrbi za socialno vklju¢enost nadarjenih
ucencev (v nacelih, nosilcih ukrepov in posebnostih), kar je v smislu enotnega
konceptualnega izhodis€a mogoc&e oceniti za pozitivho. Hkrati pa je treba opozo-
riti tudi na implicitnost obravnavanega konstrukta, ki se kaze v neopredeljenosti
osnovnih terminov (socialna kohezivnost, vsebinski elementi oziroma podrocja
obravnave) in utegne zaradi razli¢nih moznosti interpretacije delovati zavajajoce
oziroma manj enoznacno za konkretne potrebe pedagoske prakse.

2V prvi raziskavi (tocka 4.1 v nadaljevanju) sem avtorica sodelovala kot konzulentka — ¢lanica Eks-
pertne skupine za delo z nadarjenimi pri Zavodu RS za Solstvo, v drugi (to¢ka 4.2 v nadaljevanju) kot
mentorica pri pripravi diplomskega dela absolventki na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani, v tretji
(to¢ka 4.3 v nadaljevanju) pa kot raziskovalka v okviru projekta Strokovne podlage za izvajanje socialne
kohezivnosti v vzgoji in izobraZevanju (ESS in MSS 2010-2012); vse tri raziskave so bile pripravljene med
letoma 2010 in 2011.
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Preglednica 1: Analiza zakonodajnih (a) in programskih dokumentov (b, c) z
vidika socialne kohezivnosti na podrocju vzgojno-izobrazevalnega dela z nadar-

Jenimi u¢enci

(a) Zakon o osnovni

(b) Koncept: Delo z
nadarjenimi ucenci

(c) Bela knjiga
na podroéju vzgoje

optimalen razvoj
nadarjenih in drugih
otrok s posebnimi
potrebami.

s Soli, 1996 v devetletni osnovni in izobraZevanja,
Soli, 1999 2011
Nacela 0S naj »omogoca — Uporaba sodelova- | — Nacelo praviénosti in

Inih oblik u¢enja

- UpoStevanje poseb-
nih sposobnosti in
moznih interesov

— Upostevanije indivi-
dualnosti

- Spodbujanje samo-
stojnosti in odgovor-
nosti

— Skrb za celostni
osebnostni razvoj

- Uveljavljanje men-
torskih odnosov med
uCenci in ucitelji
oziroma drugimi
izvajalci programa

— Skrb za ustrezno
sprejetost nadarjenih
uCencev v razredu

— Ustvarjanje mozZnosti
za ob&asno druze-
nje glede na posebne
potrebe in interese
nadarjenih uencev

enakih moZnosti

- Nacelo inkluzivnega
pedagoskega
pristopa

Nosilci ukrepov
(pristojnosti)

Sole

Ugitelji, ucitelji
podaljSanega bivanja,
Solski svetovalci,
koordinatorji za

delo z nadarjenimi,
knjizni¢arji, mentorji,
Sole in/ali druge
vzgojno-izobraZevalne
ustanove

Sole, starsi, $irsa
druzbena skupnost,
drzava
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nadarjenih ugenceyv.

nadarjene je med
drugim potrebno
upostevati, da izbrana
metoda otroka ne bi
odtujila od vrstnikov
ali Skodljivo vplivala
na nadaljnje ucenje;
pomembno

je upostevati

tudi, naj uéno
okolje zagotavlja
ucencem hkrati
¢ustveno varnost in
intelektualne izzive.

Kriterij: (a) Zakon o osnovni | (b) Koncept: Delo z (c) Bela knjiga
soli, 1996 nadarjenimi uéenci | na podrocju vzgoje
v devetletni osnovni | in izobraZevanja,
Soli, 1999 2011
Posebnosti Poudarek je na Pri izdelavi posebnih | Temeljni cilj
celostnem razvoju programov za prepoznavanja in dela

z nadarjenimi u¢enci
v osnovni Soli je
prilagajanje vzgojno-
izobraZevalnega
procesa potrebam
nadarjenih u¢encev
ter skrb za njihov
celostni osebnostni
razvoj, da bi lahko
¢im bolje razvili

in uresnicili svoje
potenciale.

Posebna pozornost
velja nadarjenim
ucencem iz drugega
kulturnega in/ali
jezikovnega okolja,
druZin s socialno
problematiko ter
nadarjenim uCencem
s posebnimi potrebami
(t. i. dvojno izjemnim
uCencem), pri Cemer
naj prilagoditev, e
je to le mogoce,
primarno izhaja

iz identificirane
nadarjenosti, saj
ima ta ob u¢encevih
tezavah pomembno
preventivno in
kompenzacijsko vliogo
za osebnostni razvoj
(u€na samopodoba,
interesi, cilji ...).
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3 EMPIRICNI IZSLEDKI O SOCIALNI KOHEZIVNOSTI NA PODROCJU
VZGOJE IN IZOBRAZEVANJA NADARJENIH

3.1 Spremljanje dela z nadarjenimi uéenci v osnovni Soli za Solsko leto
2009/2010 (Bezi¢ in Deutch 2011)

Analiza spremljave izvajanja Koncepta: Odkrivanje in delo z nadarjenimi
ucenci v devetletni osnovni $oli za Solsko leto 2009/2010, v kateri so na vprasa-
nja o spremljavi Koncepta odgovarjali koordinatorji za delo z nadarjenimi u¢enci
iz 98 osnovnih 3ol, je pokazala, da se v osnovnih Solah uresniCujejo temeljna
nacela po Konceptu, ki so povezana s spodbujanjem socialne kohezivnosti. Ta
nacela so: »skrb za celostni osebnostni razvoj (kognitivni, emocionalni, socialni,
moralni, telesni)«, »uporaba sodelovalnih oblik u¢enja«, »uveljavljanje mentor-
skih odnosov med ucenci in uditelji«, »skrb za to, da so nadarjeni v svojem razre-
dnem in Solskem okolju ustrezno sprejeti« in »ustvarjanje moznosti za ob&asno
druZenje nadarjenih med seboj« (Preglednica 2).

Preglednica 2: Uresni¢evanje temeljnih nacel po Konceptu: Odkrivanje in delo
Z nadarjenimi u¢enci v devetletni osnovni Soli v Solskem letu 2009/10 na petsto-
penjski ocenjevalni lestvici (N ,=98) (Bezic in Deutch 2011: 69)

NAGELO: Arltme.tlcna Standardni
sredina odklon

Siritev in poglabljanje temeljnega znanja. 4,27 0,70
Upostevanje posebnih sposobnosti in mo¢nih interesov uéenca. 4,03 0,63
Spodbujanie visjih oblik misljenja in uéenja. 4,03 0,72
Spodbujanje samostojnosti in odgovornosti. 3,90 0,78
Ustvarjanje moZnosti za ob&asno druZenje nadarjenih med seboj. 3,82 1,06
Upostevanje individualnih osebnostnih znagilnosti. 3,79 0,74
Skrb za to, da so nadarjeni v svojem razrednem in Solskem

. o 3,79 0,80
okolju ustrezno sprejeti.
Raznovrstnost ponudbe ter omogo&anije svobodne izbire. 3,79 0,99
Razvijanje ustvarjalnosti. 3,76 0,72
Skrb za celostni osebnostni razvoj (kognitivni, emocionalni,

- . . 3,45 0,86
socialni, moralni, telesni).
Uporaba sodelovalnih oblik u¢enja. 3,52 0,84
Uveljavljanje mentorskih odnosov med ucenci/dijaki in uditelji. 3,45 0,96
HitrejSe napredovanje v procesu uéenja. 3,29 0,90
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Navedena nacela se uresni€ujejo tako z metodami in oblikami dela med re-
dnim poukom (posebne zadolzZitve za nadarjene uéence, razli¢ne oblike diferenci-
acije) kot tudi v sklopu razsirjenega programa Sole (interesne dejavnosti, dodatni
pouk, priprava na tekmovanja). Poleg tega iz analize spremljave izhaja, da Sole
tudi nacrtno izvajajo razlicne dejavnosti posebej za spodbujanje socialnega in
Custvenega razvoja nadarjenih u€encev (Preglednica 3); med temi dejavnostmi
je najpogosteje zaslediti uporabo socialnih iger ali drugih dejavnosti na izbrane
teme v Casu razrednih ur, spodbujanje sodelovanja med nadarjenimi u€enci in
njihovimi so8olci pri usvajanju uénih vsebin, individualno svetovanje nadarjenim
ucencem, ter nacrtno druzenje nadarjenih u¢encev. Odgovori koordinatorjev za
delo z nadarjenimi u€enci na vprasSanje glede novosti, ki jih Sole na podrocju
dela z nadarjenimi u€enci nacrtujejo v prihodnje, kazejo prevladujo€o tendenco
k nadaljnjemu izvajanju dejavnosti za krepitev socialne kohezivnosti; vendar pa
je med novostmi, ki jih naértujejo Sole, zaslediti predvsem razlicne dejavnosti za
druzenje nadarjenih u¢encev med seboj (v obliki taborov, delavnic, klubov, temat-
skih programoyv, izmenjav ...), ki predstavljajo krepitev kohezivnosti znotraj sku-
pine nadarjenih, ne pa tudi v smislu inkluzivhega pedagoskega pristopa na ravni
oddelkov oziroma razredov, torej kohezivnosti med nadarjenimi u€enci in njihovi-
mi soSolci s poudarkom na specificnih u€nih situacijah oziroma problemih.

Preglednica 3: Najpogosteje nacrtno izvajane dejavnosti v osnovni Soli za spod-
bujanje socialnega in Custvenega razvoja nadarjenih ucencev v Solskem letu
2009/10 (Bezi¢ in Deutch 2011: 74)

OBLIKE IN METODE DELA ALI POSEBNE DEJAVNOSTI: | Stevilo Sol | % Sol
Socialne igre pri razrednih urah 73 74,5
Tematske razredne ure 68 69,4
Pomo¢ drugim u€encem ( instrukcije, socialna pomog) 64 65,3
Individualno svetovanje za socialni in Custven razvoj 58 59,2
Nacrtno druzenje nadarjenih razlinih starosti 53 54,1
Kooperativno (sodelovalno) ucenje 42 42,9
Humanitarne dejavnosti — prostovoljno delo 40 40,8
Posebne delavnice za razvijanje socialnih ve$¢in 39 39,8
Usposabljanje za reSevanje konfliktov 30 30,6
Vaje spros¢anja 21 21,4
Mladinske delavnice 18 18,4
Usposabljanje za mediacijsko delo 16 16,3
Debatni klub 14 14,3
Sobotne Sole za osebni in socialni razvoj 16 16,3
Interakcijske delavnice 11 11,2
Razvijanje ¢ustvene inteligence 11 11,2
Vaje v moralnem presojanju 9 9,2
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3.2 Ocene o socialni vkljuéenosti nadarjenih uéencev v osnovni soli
(Primozi€ 2010)

Diplomska raziskava, v kateri je sodelovalo 70 identificiranih nadarjenih
uCencev po postopku prepoznavanja, kot ga opredeljuje Koncept (1999), 154
njihovih soSolcev in 38 uciteljev iz Sol idrijsko-cerkljanske regije, je pokazala, da
med sociometri¢nimi statusi nadarjenih u€encev in njihovih soSolcev ni statistic-
no pomembnih razlik. Vecina nadarjenih se v svojih oddelkih poc€uti dobro, prav
tako njihov status priljubljenih u€¢encev opisujejo tudi uditelji (Preglednici 4 in 5).

Preglednica 4: Ocena nadarjenih u¢encev (N=70) o pocutju v svojem oddelku
(Primozi¢ 2011: 62)

POCUTJE V ODDELKU: f f%

Odli¢no 36 51,43
Prav dobro 27 38,57
Dobro 7 10,00
Slabo 0 0,00
Zelo slabo 0 0,00

Preglednica 5: Ocene uciteljev (N=38) o priljubljenosti nadarjenih u¢encev (Pri-
mozi¢ 2011: 71)

OCENA: f %
Izjemno priljubljen 7 18,42
Bolj priljubljen 23 60,53
Priljubljen 7 18,42
Manj priljubljen 1 2,63
Osamljen 0 0

Uc&enci svoje nadarjene soSolce pogosto opisujejo kot »soSolce, ki pomaga-
jo, €e potrebujes pomo¢ (30 %), »tiste, ki pogosto recejo kaj prijaznega« (24 %),
pa tudi z manj pozitivnimi atributi, kot denimo »so3olce, ki ho¢ejo vedno ukazo-
vati« (20 %); ucitelji stopnjo njihove socialne vklju€enosti povezujejo z drugimi
osebnostnimi znacilnostmi nadarjenih u€encev v smislu »nekateri so socialno
sprejeti, drugi ne« (29 %), ter jih opisujejo kot »dobre voditelje« (17 %) in »ucen-
ce, ki pri u€enju radi pomagajo drugim« (17 %). O podobnih rezultatih poro¢ajo
tudi nekatere druge raziskave, med katerimi velja izpostaviti domaco raziskavo,
ki jo je na vzorcu nadarjenih dijakov izvedla Blazi¢ (2004) in ugotovila, da se na-
darjeni v vecini (81 %) ocenjujejo kot priljubljeni v svoji oddeléni skupnosti. Prav
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tako sta tudi ameriSka avtorja Luftig in Nichols (1990) empiri¢no potrdila, da so
nadarjeni u€enci v svojih oddelkih bolje sprejeti od njihovih nenadarjenih soSol-
cev, Se posebno nadarjeni decki, ki so bili v socialnih interakcijah od vrstnikov
ocenjeni kot bolj zabavni, z ve€ smisla za humor, bolj kreativni in manj agresivni,
poleg tega pa tudi kot telesno najbolj privlacni soSolci. Nenazadnje je raziskava
pokazala tudi, da ucitelji v razredu na razlicne nacine skrbijo za socialno vklju-
¢enost nadarjenih u€encev (Preglednica 6), pri Cemer je z navajanjem razli¢nih
dejavnosti med nadarjenimi in njihovimi so$olci nakazano uresni¢evanje inkluziv-
nega pedagoSkega pristopa (izvajanje razli¢nih prilagojenih dejavnosti oziroma
metod in oblik dela med rednim poukom).

Preglednica 6: Nacini spodbujanja socialnega razvoja nadarjenih u¢encev, ki jih
uporabljajo ucitelji (N=38) (Primozi¢ 2011: 75)

NACINI SPODBUJANJA SOCIALNEGA RAZVOJA NADARJENIH: | f | f%

Spodbujam jih k nudenju uéne pomoci drugim. 17 | 41,46
Pri delu uporabljam razli¢ne socialne igre in igre vlog. 7 17,07
VkljuGujem jih v delo v paru ali v skupini. 6 |14,63
Vklju€ujem jih v projekte, raziskovalne naloge in natecaje. 5 112,20
Spodbujam jih k delu v razredni skupnosti (razli¢ne naloge). 5 112,20
Vkljuéujem jih v razli¢ne dejavnosti. 1 | 244

3.3 Samopodoba nadarjenih uéencev (Jurisevi¢ 2011)

Z vpraSalnikom SDQ Il smo v raziskavi Vzgoja in izobraZzevanje nadarjenih:
stalis¢a, ocene in mnenja udelezenih javnosti na reprezentativnem nacionalnem
vzorcu 111 oddelkov devetega razreda osnovne Sole ocenili Stiri sestavine samo-
podobe identificiranih nadarjenih u¢encev (N=501) po postopku prepoznavanja,
kot ga opredeljuje Koncept (1999), in njihovih soSolcev (N=1422). Pri tem smo
samopodobo opredelili kot znanje ter zaznave u€enca o lastni kompetentnosti
(Bong in Skaalvik, 2003) na $tirih razli¢nih podrogjih — sploSno podrogje u€ence-
vega udejstvovanja, podrocje ucenja v Soli, podro¢je socialnih odnosov ter po-
droc¢je dozivljanja in uravnavanja Custev. Rezultati so pokazali, da se nadarjeni
ucenci in njihovi soSolci ne razlikujejo med seboj statisticno pomembno v Custve-
ni samopodobi (t, . . =0,45, df(1022,85), p=0,655) ter da imajo nadarjeni u¢enci
pomembno visjo splosno, u¢no in socialno samopodobo od svojih nenadarje-
nih sosolcev (t =6,32, df (974,72), p=0,000; t . =17,84, df(958,61), p=0,000;

sploSna ucna

t =3,74, df(993,77), p=0,000). To pomeni, da se na omenjenih podrogjih na-

socialna

darjeni u€enci v povprecju zaznavajo bolj kompetentne od svojih soSolcev (Graf
1), kar je glede na njihove potenciale ter osebnostne posebnosti tudi realno
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pricakovati, saj na njih nadarjeni izstopajo po dolo¢enih znacilnostih — miselnih,
socialnih, motivacijskih (Zagar 2006), ne pa tudi &ustvenih (Cross 2005).

Graf 1: Samopodoba nadarjenih ucencev ter njihovih soSolcev (Jurisevi¢
2011c)
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3.4 Sklep na osnovi predstavljenih empiriénih izsledkov

Predstavljeni empiri¢ni izsledki navajajo k sklepu, da se koncept socialne
kohezivnosti na podroc¢ju dela z nadarjenimi v osnovni Soli uresni€uje relativho
usklajeno na konceptualni in izvedbeni ravni ter je vsebinsko primerljiv s sodob-
nimi mednarodnimi tokovi na podro¢ju socialne kohezivnosti v vzgoiji in izobraze-
vanju nadarjenih (Kearney 1996, Mitchell 1999, po Molzen 2006, Smith 2006). V
Sloveniji, tako kot po svetu (Freeman, Raffan, Warwick 2010), prevladuje »inklu-
zivni« in ne »selektivni« model osnovnega izobrazevanja nadarjenih (JuriSevic,
2009), ki glede na predstavljene rezultate kaze na doloCene pozitivne ucinke.
Nadarjenim u€encem so znotraj rednega pouka, razsSirjenega programa Sole ter
posebnih obogatitvenih dejavnosti (Bezi¢ in Deutch 2011, Primozi¢ 2011) omo-
goCene prilagojene vsebine, metode in oblike u€enja, ki spodbujajo njihov celo-
stni osebnostni razvoj v skladu z identificiranimi potenciali oziroma doseZzki zno-
traj socialno relativno kohezivnega u¢nega okolja, ki se posledi¢no kaze tudi v
njihovi samopodobi (Cross 2005, Jurisevi¢ 2011b, Marsh, Craven in Roche 1995)
ter sociometriCcnem statusu oziroma socialni sprejetosti nadarjenih uéencev med
soSolci (Rimm 2002).

Zanimive in spodbudne raziskovalne ugotovitve v tem prispevku pa odpirajo
tudi nova vpraSanja ter sprozajo nekatere vsebinske pomisleke, ki jih je treba
upostevati ob razlagi predstavljenih izsledkov. Eden od njih je pomislek glede
realnosti ugotovitev, in sicer na osnovi vprasljive homogenosti relativno velike
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skupine nadarjenih u€encey, ki se v slovenski osnovni Soli giblje med 25-30 % in
krepko odstopa od mednarodnega povprecja (JuriSevi¢ 2010b, 2011a), tako gle-
de osebnostnih lastnosti nadarjenih u¢encev kot tudi stopnje njihove nadarjeno-
sti. Nadarjeni u€enci, tako Freeman (2010), od svojih vrstnikov v bistvu zagotovo
odstopajo le po svoji nadarjenosti, zato se poraja vprasanje, v kolikSni meri smo
na osnovi robustnih statisti¢nih postopkov v predstavljenih empiri¢nih raziskavah
pridobili sliko realnega stanja oziroma ali nismo z njihovo uporabo nemara zame-
glili pomembne posebnosti nekaterih nadarjenih u¢encev, denimo izjemno visoko
inteligentnih, nadarjenih deklic, nadarjenih u€encev s specificnimi u¢nimi ali so-
cialnimi in Custvenimi tezavami, ki so sicer pomembno povezane z vprasanjem
socialne kohezivnosti. Drugi pomislek je metodoloSke narave in izraza kritiCen
odnos do veljavnosti ugotovitev, ki so bile v predstavljenih Studijah pridobljene
enostransko — z uporabo deskriptivhe kvantitativhe neeksperimentalne razisko-
valne metode — in ne s kombiniranjem razliénih metod, ki bi lahko znatno poglobile
razumevanje obravnavanega problema, kot na primer z neposrednim opazova-
njem v avtenti¢nih pedagoskih situacijah ali s tehniko intervjuvanja. Vpra$anije, ali
je ugotovljena dobra samopodoba nadarjenih u¢encev ter njihova priljubljenost
med vrstniki dejansko odraz kakovostnega inkluzivhega pedagoskega pristopa
ter Evrste socialne kohezije v Solskem prostoru ali pa morda zgolj prevladujo¢ega
vedenja zgornje Cetrtine najbolj uéno uspesnih u¢encev v osnovni Soli ali pa celo
»le« rezultat uresni¢evanja potencialov nadarjenih u€encev na razli¢nih podrogjih
njihovega udejstvovanja, na katere Sola nima (negativnega) vpliva, iz navedenih
razlogov ostaja zato Se neodgovorjeno. Svoje razmi$ljanje lahko torej strnem v
sklep, da so na obravnavanem podro€ju nujne kompleksnejSe in dolgoroCnejse
raziskave, Ki bi prispevale k bolj celoviti osvetlitvi fenomena socialne kohezivnosti
VvV vzgoji in izobrazevanju nadarjenih, prav tako pa tudi h kakovosti izvajanja pre-
dlaganih reSitev v smislu inkluzivnega pedagoskega pristopa.

4 SMERNICE ZA OBLIKOVANJE STROKOVNIH PODLAG NA PODROCJU
IZVAJANJA SOCIALNE KOHEZIVNOSTI ZA NADARJENE UCENCE

Iz predstavljenih empiricnih izsledkov izhaja, da v slovenski osnovno3olski
praksi Ze potekajo nekateri procesi, povezani z razvijanjem socialne kohezivno-
sti pri delu z nadarjenimi u€enci, ki imajo podlago tudi v programskih in zakono-
dajnih dokumentih. Zato je v prihodnje smiselno te procese natancneje preuditi,
spremljati, evalvirati ter fleksibilno uravnavati s ciljem uresni¢evanja koncepta
inkluzije. Na osnovi vsebine tega prispevka kaze socialno vklju€evanje nadar-
jenih u€encev negovati in spodbujati v okviru modela socialne kohezivnosti na
razli¢nih podrocjih. Eno od pomembnejsih je zagotovo podroc&je prepoznavanja
nadarjenih u€encev, e posebno tistih, ki skozi svoje vedenje ne kazejo »tipi¢-
nih« lastnosti nadarjenih u€encev oziroma njihova nadarjenost Se ni uresni¢ena
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ali pa je prikrita — iz drugih razlogov tezje prepoznavna. To so denimo nadarje-
ni uenci iz drugega socialnega in kulturnega okolja, iz revnih druzin in druZin
s socialno problematiko, kroni¢ni bolniki ali u€enci s teZzavami pri u¢enju. Pri
teh u€encih namre¢ obstaja velika moznost, da so v postopku prepoznavanja
spregledani ze v fazi evidentiranja. Enako pomembno je tudi prilagajanje vzgoj-
no-izobrazevalnega dela tem u€encem; prilagoditve naj v teh primerih, ¢e je le
mogoce, primarno izhajajo iz identificirane nadarjenosti, saj ima ta ob sicersnjih
teZzavah pomembno preventivno in kompenzacijsko vlogo za osebnostni razvoj
(u€na samopodoba, interesi, cilji). Tudi sicer je za nadarjene u€ence ob uposte-
vanju nacel pravicnosti in enakih moznosti pomembno, kaksna je vsebina, vrsta
in oblika u¢nih prilagoditev ter socialni kontekst, v katerem se izvajajo; za ucni in
s tem tudi osebnostni razvoj nadarjenih u€encev je namrec izjemno koristno, da
so dobro socialno vklju€eni tako znotraj skupine nadarjenih kot tudi SirSe, med
svoje vrstnike. Posebno skrb in podporo na tem podro€ju pa potrebujejo izjemno
nadarjeni u€enci, ki se zaradi svojega neharmoni¢nega osebnostnega razvoja
ne zmorejo optimalno prilagoditi v dano socialno okolje. Prav tako je za nego-
vanje in krepitev socialne kohezivnosti na podrocju dela z nadarjenimi u€enci
pomembno razvijati pozitiven odnos do nadarjenosti in nadarjenih u€encev ter
spodbuijati klimo inkluzivnosti v Solah, tudi preko kakovostne komunikacije s star-
Si. Predvsem pa je v kontekstu modela krepitve socialne kohezivnosti treba po-
skrbeti za kakovostno izobraZevanje uciteljev, da bodo znali nadarjene u¢ence
prepoznati ter jim optimalno prilagajati pou¢evanje na kognitivni ter motivacijski
ravni.
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PRAVICNOST IN ENAKOST ALI NADARJEN V
»DRUZBI ZA VSE«

uvoD

Slovenskemu Solskemu prostoru so dani vsi pogoji za razcvet razvoja dejav-
nosti dela z u¢no uspesnimi in nadarjenimi u€enci, vendar je v slovenski politiki,
pogosto celo med ucitelji, trdno zasidrana Ovidova misel »medio titissimus ibis«,
kar pomeni, da je srednja pot najboljSa pot (Blazi¢ 2003: 29). Nekatere druge
drzave so znotraj resornih ministrstev oblikovale samostojne oddelke za pospe-
Sevanje razvoja nadarjenih u€enceyv, druge pa le oZivljajo interes za formalne in
neformalne oblike dela z njimi (Blazi¢ 2003). Po mnenju Strmcnika je najvedja
ovira za hitrejSi razvoj nadarjenih Sibka ozaveS€enost in usposobljenost vseh,
ki so zanje odgovorni ter nespodbudno ozracje, ki hromi motiviranost in ambici-
oznost sposobnih in uspesnih posameznikov. Skromno je tudi znanstveno razi-
skovanje tega kompleksa, prav tako so zelo skromna denarna in druga material-
na sredstva (Strm¢nik 1995). V Beli knjigi je navedeno, da zakonska regulativa
zaostaja za spremembami v osnovnoSolski praksi, kjer se Se uporabljajo razli¢ni
modeli Solske diferenciacije, ki pa niso v celoti strokovno ovrednoteni. Ti modeli
kazejo na razlicne poglede in usmeritve praktikov na tem podrocju, eden med
njimi je ta, da bi bila v prihodnje potrebna popolna delitev Solsko uspesnih, manj
uspesnih in neuspednih uéencev in u€enk ali pa da bo razlicnost med ucenci in
u¢enkami tudi v prihodnje mogoce uspesno reSevati predvsem z diferenciacijo
pri samem pouku, zaradi Cesar ni nikakrSne potrebe po njeni zakonski, formalno
programski in organizacijski regulaciji (1995: 113). Tako je Strm¢nik pred skoraj-
da tremi desetletji poudaril, da je dolznost Sole ta, da vsakemu ucencu, Sibkemu
in zmoznejSemu, kar se da pomaga pri njegovem razvoju tako, da se v ta razvoj
tudi aktivno vkljuci (1987: 19).

1 DIFERENCIACIJA IN PRAVICNOST ...

Teznje po vecji stopnji diferenciacije lahko oznacimo kot teznje po odpravi
radikalnega egalitarizma v programskem smislu, kot teznje po raz€lenjenosti in
diferenciranosti, s katero bi priblizali zahtevnost pouka razli¢nim zmoznostim,
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motiviranosti in interesom uc€encev in u¢enk. Predmet polemike, ki se v zadnjem
desetletju oblikuje v razvitih evropskih drZzavah, je na eni strani pravicnost kot
osebna vrlina ucitelja, na drugi strani pa pravi¢nost kot vrlina druzbenih institucij:
Sole in izobrazevalnega sistema. Kaijti izobrazevalni sistem naj ne bi bil zgolj do-
volj kakovosten in u€inkovit, ampak tudi tem bolj pravic¢en.

Tudi zadnji rezultati raziskave,? ki je nastala v okviru projekta SKVIZ — Stro-
kovne podlage za oblikovanje socialne kohezivnosti v vzgoji in izobraZevanju,
pri¢ajo, da so ugitelji/profesorji obcutljiviildojemljivi za pojmovanje pravi¢nosti,
enakosti v vzgoji in izobraZevanju. Profesorji so podali opis na€inov uresniceva-
nja razvoja socialne kohezivnosti v lastni pedagoski/poklicni praksi, kjer so v veli-
ki vecini izpostavili odgovore kot enakopravnost do otrok in mladostnikov (enaka
merila do vseh, enaka obravnava, nepristranskost ipd.) (Hozjan, Borota 2011).
Ugotavljamo, da ugitelji izhajajo iz prepri¢anja, da morajo imeti vsi u¢enci/dijaki
»enake moznosti«, kar prikazujejo tudi rezultati izvajanja u¢ne diferenciacije in
individualizacije. U¢itelji so na lestvici od 1 (manj pomembno) do 5 (pomembno)
ocenjevali pomembnost diferenciacije posameznih elementov vzgojno-izobra-
Zevalnega dela z nadarjenimi u€enci. Po mnenju anketirancev bi bilo potrebno
diferencirati: u¢no gradivo, informacijsko tehnologijo in u¢ne cilje. Na podlagi po-
datkov raziskave ugotavljamo, da je diferenciacija vzgojno-izobrazevalnega dela
za nadarjene relativho pomembna. Pri tem izpostavljamo imperativ »vsem enake
izobraZevalne moznosti«, ki se je uveljavil v konceptih druzbene in Solske pravic¢-
nosti konec Sestdesetih let prejSnjega stoletja (t. i. meriokratski model). Slednji
obravnava vrste neenakosti in pravi¢nosti v izobrazevanju, ki naj bi izhajale iz
neenakosti sposobnosti, in poudarja, da je opisani imperativ mozno uresniciti le
z diferenciacijo pouka. To pomeni prilagajanje pouka u¢encem z razli¢nimi spo-
sobnostmi, aspiracijami in nadarjenostmi na tak nacin, da bi se lahko sleherni
uéenec izobrazeval, razvijal in napredoval v skladu z njimi (Milhari¢ - Hladnik
2003: 54; Strm&nik 1987). Egalitarna druzba pa predpostavlja popolno enakost
njenih ¢lanov, Ceprav se nekateri trudijo svoj polozaj izboljsati. V tem pogledu je
egalitarizem tako v druzbi kot tudi v Solstvu nepravi¢en. Saunders v tem pogledu
dodaja, da enakost moznosti pomeni, da imajo vsi ljudje enako moznost, da po-
stanejo neenaki (v: Haralmbos, Holborn, 2001: 38). Tudi Malnar (1996) navaja,
da je druzbena neenakost legitimna z vidika druzbene pravi¢nosti, ko imajo od
neenakosti vsi koristi. Zanimivo bi bilo raziskati, kako zapoved »vsem enake iz-
obrazevalne moznosti« tolmacijo v slovenskem Solskem sistemu. Ugotavljamo
namre€, da sta izenaCevalska in segregacijska funkcija Sole, ki se izmenjujeta
skozi razlicne Solske reforme, vselej prisotni, ko govorimo o nacelu enakosti in
praviénosti. Tudi vpradanje o ucni uspesnosti otrok se povezuje z vprasanjem o

% QOpravljena je bila empiricna neeksperimentalna, pretezno kvantitativna raziskava ter uporabljena de-
skriptivna in kavzalna eksplikativna metoda pedagoskega raziskovanja. Vzorec raziskave je bil skupinski.
VKklju€ili so vrtce ter osnovne in srednje Sole v Republiki Sloveniji, ki so jih izbrali na osnovi sistemati¢nega
vzor&enja. Tako je vzorec vklju€eval skupaj 59 vzgojno-izobrazevalnih zavodov.
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pravicnosti in enakosti, ki dolo€a, da smo ljudje na doloCeni ravni enakopravni,
hkrati pa preprecuje, da bi bili dejansko enaki, saj bi tako izgubili svojo svobodo,
individualnost, edinskost. Nevralgi¢nost se pojavlja ravno pri povezovanju oziro-
ma njunem odnosu, saj ni jasno dolo¢eno, ali sta slednji v premosorazmernem ali
obratnosorazmernem odnosu. Razumevanje pravi¢nosti se namre¢ giblje znotraj
dveh pomembnejsih konceptov: iz nacela enakih moznosti in nacela enakih rezul-
tatov, saj v ospredje postavlja pravico vsakogar do kakovostnega znanja (Pecek,
Razdevsek - Pucko 2003; Strménik 1987). Druzbena neenakost je potemtakem
imanentna znacilnost sodobnih druzb, ki je opredeljena bodisi kot neracionalna
ali racionalna sestavina druzbenega sistema. ZakljuCujemo z mislijo Strmcnika
(1987: 23), ki pravi, da »u¢na diferenciacija in individualizacija nista nikakrSna ka-
prica kogarkoli, marve€ stvarno utemeljena nujnost bolj demokrati¢ne, humane
in uspesnejse Sole«.

2 INKLUZIVNO IZOBRAZEVALNO OKOLJE IN »DRUZBA ZA VSE«

Nacelo enakih moznosti je postalo Ze takoj po drugi svetovni vojni v nekate-
rih zahodnoevropskih drzavah eno najpomembnejSih politicnih ciljev, saj temelji
na prepri€anju, da so enake izobrazevalne moznosti pogoj za to, da imajo v so-
dobnih druzbah vsi drZzavljani enake moznosti za uspeh. Prav tako je zagotavlja-
nje enakih moznosti v izobrazevanju tesno povezano z globalnimi prizadevanji
demokrati¢nih druzb za vkljuevanje posameznikov v druzbo, pri Cemer se na-
nasajo predvsem na otroke s posebnimi potrebami. To pomeni vsakomur omo-
gociti dostop do ustrezne izobrazbe, razvoja lastnih potencialov ter participacije
pri druzbenih virih in odlocitvah, kar se odraza v besednih zvezah kot »druzba za
vse« in »izobrazevanje za vse«. Sistemi vzgoje in izobraZzevanja sodobnih de-
mokrati¢nih druzb so tako postavljeni pred pomembne spremembe, kajti nacelo
enakih izobrazevalnih moznosti je poleg naCela svobode zdruzevanja in nacela
osebne rasti eti¢ni temelj vzgoje in izobrazevanja (Feinberg 1998 v: Tancig, De-
kleva 2002).25

Izraz enake moznosti vkljuuje dve heterogeni zasnovi: enaka izhodis¢a na
zacCetku izobraZevanja oziroma Solanja in enako dostopnost do izobrazbe oziroma
Solanja (Kodelja 2006). Nacelo enakih moznosti je v Beli knjigi o vzgoji in izobra-
zevanju v Republiki Sloveniji navedeno kot nacelo, ki se povezuje z diferencirano
ponudbo na vseh stopnjah izobrazevanja ter omogoca uresni¢evanje pravice do

2 Za uresniCevanje temeljnega nacela o enakopravnem dostopu do primernega izobrazevanja so poleg
sprememb v zakonodaiji potrebne tudi paradigmatske spremembe pojmovanja posebnih potreb in dejavni-
kov socialnega okolja. Potreben je tudi razvoj ustreznih strategij za oblikovanje inovativnega in fleksibilne-
ga pristopa pri vzpostavljanju inkluzivnega izobrazevalnega okolja. Predvsem pa je potrebno poudariti, da
moramo tudi pri inkluzivnih procesih upostevati tudi specificno nadarjene in talentirane u€ence, ki jih uvr-
§¢amo v skupino otrok s posebnimi potrebami in kateri potrebujejo prilagojene izobraZzevalne programe.
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izbire razli¢nih izobrazevalnih poti in vsebin (1995: 16). Moznost za zagotovitev
enakih izhodi8¢ je bilo sprva v dostopnosti enake izobrazbe za vse z uvedbo
enotnega obveznega in brezplacnega Solanja, nato pa v diferenciaciji Solskega
sistema. Vendar pa pri slednjem pride do nevralgi¢nosti, saj enakost izobrazeval-
nih moznosti zahteva neenakost ponudb in obravnav, kajti enaka ponudba pro-
gramov oz. enaka obravnava razli¢nih bi zaCetne razlike med individuumi samo
Se povecala. Kot navaja Kodelja (2006), imamo opraviti s paradoksom, saj ne
glede na to, katero resitev izberemo (enako ali razliéno obravnavo in ponudbo),
povecCujemo zaletne razlike med u€enci (prav tam). ElitistiCni etos pa se obraca
proti inkluzivni $oli,?” ki naj bi deprivilegirala in celo diskriminirala sposobnejse
ucence, ker se pedagogi preveC €asa ukvarjajo z u¢no neuspesnimi in tistimi z
razli¢nimi primanjkljaji. Neoliberalni duh pa poudarja diferenciacijo, kjer naj bi bili
sposobnejsi ucenci delezni vec¢je pozornosti (Zadnikar 2003: 32). Nedvomno pa
obstajajo u€enci, ki ne realizirajo vseh svojih potencialov, ki dosegajo manj, kot bi
glede na zmoznosti lahko dosegali, in ki potrebujejo posebno pozornost.

21 Poduspesnost — nadarjenost

Poduspesnost oz. u¢no neuspesnost izpostavljamo ravno zaradi velike po-
zornosti, ki jo je bila deleZzna s strani 3olskih politik v preteklosti. Strm¢&nik (1987:
36) v tem kontekstu problematizira podrocje uéno neuspesnih uéencev v poveza-
vi z u€no uspesnimi, kjer ugotavlja, da je nasa egalitarna ideologija v praksi veliko
premalo naklonjena nadpovpre¢no zmoznim ljudem, ki edini »zmorejo pospesiti
nas vsestranski razvoj, ga potegniti iz sivine povprecja in nas tako vklju€iti v dru-
§¢ino razvitega sveta«. V nadaljevanju avtor ugotavlja (prav tam), da Sola stori
veliko ve€ za SibkejSe u€ence kot za zmozZnejSe. Nanasajo€ se na besede oz.
trditve avtorja, ugotavljamo, da se stanje ni kaj prida spremenilo tudi v sodobnem
Casu, saj nekatere raziskave kazejo, da se pravicnost in uspesnost Se vedno
pojavljata v kontekstu nacel, ki so usmerjeni predvsem k uéno manj uspesnim
ucencem, depriviligranim posameznikom in tistim, ki potrebujejo dodatno u¢no
pomoc. Vecina svetovnih avtorjev se tako ukvarja predvsem s poduspesnostjo
in neuspesnostjo u€encev, premalo pozornosti pa je posveceno podrocju in pro-
blematiki »podrealizacije« oz. neizkoriS¢enih potencialov ter sposobnosti, ki bi

27 Koncept inkluzivne $ole postavlja v ospredije otroke s posebnimi potrebami (¢eprav mednje uvr§éamo
tudi nadarjene u€ence). Avtorji Loreman, Deppler in Harvey (2005) postavljajo kot cilj inkluzivnega izo-
brazevanja razvoj socialnih kompetenc vseh udelezenih v procesu izobrazevanja in izboljSanje pogojev
za vse otroke ter posledi¢no dvig nivoja znanja. Inkluzija je v sodobnem svetu nekakSna nadgradnja inte-
gracije. Inkluzivno izobraZevanje pomeni, da otroci in mladostniki, ki potrebujejo dodatno podporo zaradi
posebnih potreb, morajo biti vklju€eni v reden izobrazevalni program. Z boljSim prilagajanjem ucenja po-
trebam vsakega posameznega otroka, lahko izboljSamo njegove rezultate, vendar pa bi morale biti koristi
praviéno porazdeljene med vse ucence.
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bile lahko nadpovprec¢ne. Pri tem izhajamo iz: podatkov in Studij kriticne analize
Ferbezerja, ki je po stirih desetletjih raziskovanja razvoja fenomena nadarjenosti
v slovenskem pedagosko-psiholoskem polju priSel do spoznanja, da je »norma-
tivno in nesorazmerno ve¢ prostora namenjenega u¢no, razvojno neuspesnim
ucencem kakor nadpovpre¢no uspesnim in nadarjenim« (2002: 323); preucitve
Stevilnih raziskav z omenjenega podrocja (Epidemioloske raziskave 1994; OECD
1998; Porocilo strokovnega posveta UNICEF 2002; Bezi¢ et al., Analiza uresni-
gevanja koncepta odkrivanja in dela z nadarjenimi v OS — identificirani nadarjeni
v devetem razredu osnovne Sole 2008; Opara et al., Analiza vzgoje in izobraze-
vanja otrok s posebnimi potrebami v Sloveniji 2010); Stevilnega slovenskega in
tujega gradiva, ki obravnava problematiko uéno neuspesnih uéencev, konceptov
(Koncept dela »uéne tezave v OS« 2008; Koncept odkrivanja in dela z nadarjeni-
mi ucenci v devetletni osnovni Soli 1999); nizjih oz. minimalnih u¢nih standardov,
ki jih narekujejo u¢ni nacérti, strokovnih posvetov; analize raziskave (Opara et al.
2010), ki pri¢a, da: se Stevilo ur dodatne u¢ne pomoci u¢encem z u¢nimi tezava-
mi giblje med 3.673 in 7.640 urami; da ima 97,9 % ucencev s posebnimi potreba-
mi (vklju€no z u€nimi tezavami) individualiziran program, medtem ko raziskava
(Bezi¢ et al. 2008) s podrocja stanja in oskrbe nadarjenih u¢encev razkriva, da
ima individualiziran program le okrog 63 % in 74 % nadarjenih u¢encev. Pravi¢na
Sola je tista, ki vsem u€encem daje enake moznosti; kjer se imajo otroci moznost
uveljavljati ne glede na to, iz kakSnega socialnega okolja prihajajo; uposteva raz-
like, potrebe in interese u€encev in ponuja moznosti za razvoj in doseganje kar-
pri vsakemu ucencu sproti ugotavljati, kaj zmore doseci, kaj potrebuje, kaj mu
lahko $ola ponudi in kje iskati pomoc.

3 SKRB ZA SOCIALNO KOHEZIVNOST NADARJENIH UCENCEV

Tako v Sloveniji kot tudi v drugih demokrati¢no razvitih drzavah ima vsak
otrok temeljno pravico razvijati svoje sposobnosti in morebitne izjemne potenci-
ale. Posledi¢no v zadnijih letih naras€a zanimanje in predvsem skrb na podrocju
spodbujanja razvoja in vzgojno-izobraZevalne skrbi za nadarjene in talentirane
ucence. Predolgo je namrec trajalo staro prepri¢anje v to, da bodo ucenci z vi-
sokimi sposobnostmi po svoji samoiniciativni, samostojni in naravni poti (brez
zunanje pomoci) lahko dosegli in realizirali svoje potenciale. Dandanes taksno
prepriCanje lahko ovrzemo, saj moramo nacrtno in organizacijsko spodbujati ra-
zvoj tovrstnih otrok. Uciteljeva skrb je namre€ primarno usmerjena k temu, da se
mladi talenti ne bi porazgubili ali hujSe, da ne bi bili odkriti. Nadarjeni in talentirani
ucenci imajo enake pravice do razvojnega kurikuluma, ki bo spodbujal njihove
sposobnosti, temeljil na zadovoljevaniju individualnih potreb in sprejemanju dru-
gadénosti. Sole morajo pri svojem delu upos$tevati in razvijati predvsem: zavest o
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individualnih potrebah sposobnih, nadarjenih in talentiranih uéencev; postopke
za identifikacijo tovrstnih otrok; longitudinalne raziskave, ki temeljijo na spodbu-
janju razvoja otrok; edukacijske strategije, ki so uporabne tako v razredu (3oli) kot
tudi izvenSolskemu delu. Strm¢&nik pri tem poudarja, da na nadarjene ne smemo
gledati zgolj iz druzbeno koristnega konteksta, saj je slednje potrebno upostevati
zaradi humanosti in demokrati¢ne pravice do optimalnega in vsestranskega ra-
zvoja (1987: 62).

3.1 Stanje v slovenskih osnovnih Solah ...

V nadaljevanju prikazujemo nekaj klju¢nih rezultatov raziskave projekta
SKVIZ, kjer smo izpostavili osnovnoSolske ucitelje. Zaskrbljujo€a izto€nica pri-
kazuje odgovore uiteljev na vpradanje o tem, ali so seznanjeni s potrebami na-
darjenih in talentiranih u€encev. Pritrdilno je odgovorilo 88 (29,7 %) uciteljev,
delno seznanjenost s potrebami in znacgilnostmi je potrdilo veliko ve¢ uciteljev, {j.
187 (63,2 %), 17 uciteljev (5,7 %) pa je na vprasanje odgovorilo negativno. Kljub
temu, da se Koncept ... (1999) izvaja od Solskega leta 1999/2000 je Se vedno
(pre)veliko Stevilo uciteljev, ki ne poznajo znacilnosti nadarjenih u€enceyv, njihovih
potreb na kognitivnem in ustveno-socialnem podrodju.

Pri prostih odgovorih na vprasanje, kako bi opisali nadarjenega otroka, so
ucitelji odgovarjali razli¢no. V veliki ve€ini so bili osredotoceni na u€¢enceve ko-
gnitivne sposobnosti, ki so izstopajoCe na u€no-storilnostnem in miselno spo-
znavnem podrocCju. Nekateri anketiranci so nadarjenega oznacili z oznakami
kot: »drugacen, nekaj »posebnega«, »naporen«, »motecC«, »nezainteresiran«
ipd.

Delo z nadarjenimi je po mnenju anketiranih najbolje izvajati skupaj z drugimi
otroki, kjer so nadarjeni vklju€eni v posebne naloge (41,8 %), kar nakazuje na to,
da pri svojem delu raje uporabljajo razliCne oblike notranje u¢ne diferenciacije.
Ucitelji v svojih odgovorih najveckrat izrazajo, da bi nadarjeni otroci potrebovali
pomoc¢ na podrocju socialnega razvoja 26,8 % in na podrocju spoznavnega ra-
zvoja (24,4 % uciteljev). Odgovor je Se posebej pomemben, saj se v slovenskem
izobrazevalnem prostoru znotraj socialne kohezivnosti nadarjenih uéencev zapo-
stavlja njihovo mentalno oskrbo in razvoj Custveno-socialnega podrocja. Podatek
potrjuje, da imajo nadarjeni otroci v osnovnih Solah tezave z vkljuCevanjem v
druzbo in z odnosi s sovrstniki.

Ucitelji so na lestvici od 1 (majhne tezave) do 5 (velike tezave) ocenjevali
tudi stopnjo teZzavnosti, s katero se srecujejo pri vzgojno-izobrazevalnem delu z
nadarjenimi u€enci. Kot najbolj problemati¢no podrocje so izpostavili: pomanjka-
nje uc¢nih gradiv, u€nih priprav, ué¢no-delovnih listov in drugega, ki so namenjene
delu z nadarjenimi u€enci (M=3,76) in teZzave na podro¢ju pomanjkanja aktivno-
sti na nacionalni ravni pri izobrazevanju uciteljev nadarjenega otroka (M=3,74).
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Mnenje uciteljev je najbolj enotno pri vprasanju nejasnosti zakonodaje, ki nalaga
sistemati¢no in organizirano vzgojno-izobraZzevalno delo z nadarjenimi u€enci
(SD,,,=0,940) ter pomanjkanju razlicnih identifikacijskih strategij na podrocju od-
krivanja nadarjenih (SD_, =0,951).

Izhajajo¢ iz problemskih iztoCnic, ki so jih izpostavili ucitelji, v nadaljevanju
prikazujemo zakonodajo, ki obravnava podrocje vzgoje in izobrazevanja nadar-
jenih u€encev v osnovni Soli in katera bi morala sluziti kot temelj za nadaljnjo
konceptualizacijo nadarjenosti in njene sistemske resitve.

3.2 Zakonodaja na podrocju vzgoje in izobrazevanja nadarjenih uéencev
v Republiki Sloveniji

Temeljna listina, ki predstavlja podlago za demokrati¢nost in enake mozno-
sti v izobrazevanju, je Ustava Republike Slovenije. V njej je jasno zapisano, da
morajo imeti vsi enake Elovekove pravice ter temeljne svobos$¢&ine?® ter obvezno
in svobodno izobrazevanje vseh drzavljanov.?® V nadaljevanju predstavljamo naj-
bolj relevantne ¢lene oz. programska in zakonodajna izhodisca.

Spoznavni viri, ki v Republiki Sloveniji zakonodajno predstavljajo pravice in
polozaj nadarjenih u€encev, so zapisani v: Beli knjigi o vzgoji in izobraZevanju v
Republiki Sloveniji (1995, 2011); Zakonu o Osnovni $0li (1996); Zakonu o Osnovni
Soli (2006); Konceptu odkrivanja in dela z nadarjenimi u¢enci v devetletni osnovni
Soli v Sloveniji (1999); Operacionalizaciji Koncepta odkrivanja in dela z nadarje-
nimi ucenci v devetletni osnovni Soli v Sloveniji (2000, 2008).

Ostali pomembnej$i dokumenti s Cleni:

Zakonodaja iz leta 1996 navaja, da moramo skrbno, na¢rtovano in v skladu
z zakonom izvajati delo z nadarjenimi u€enci. V nadaljevanju Bela knjiga o vzgoji
in izobraZzevanju (1995: 115; 2011: 281) ter ZOsn uvrS€ata nadarjene ucence
med ucence s posebnimi potrebami — kar navaja 2. odstavek 11. ¢lena ZOsn.*°

2 14. ¢len Ustave RS (enakost pred zakonom) navaja naslednje: »V Sloveniji so vsakomur zagotovljene
enake Clovekove pravice in temeljne svoboscine, ne glede na raso, jezik, spol, vero, politicno ali drugo
prepri€anje, gmotno stanje, rojstvo, izobrazbo, druzbeni polozaj ali katerokoli drugo osebno okolis&ino. Vsi
so pred zakonom enaki« (Ustava Republike Slovenije, Ur. . RS, §t. 33/91).

20 57. ¢len (izobrazba in Solanje): »lzobrazevanje je svobodno. Osnovnos$olsko izobrazevanije je obvezno
in se financira iz javnih sredstev. Drzava ustvarja moznosti, da si drzavljani lahko pridobijo ustrezno izo-
brazbo« (Ustava Republike Slovenije, Ur. I. RS, &t. 33/91).

Zakon o osnovni $oli (ZOsn) Ur. |. RS, §t. 12/1996, 33/97, 54/2000, Odl. US: U-I-72/96, 59/2001, 71/2004,
23/2005-UPB1, 53/2005, 70/2005-UPB2, 60/2006 (63/2006 popr.), 81/2006-UPB3, 102/2007.

% 11. ¢len ZOsn (otroci s posebnimi potrebami):

»Otrokom s posebnimi potrebami morajo biti zagotovljeni ustrezni pogoji za njihovo vzgojo in izobraze-
vanje. Otroci s posebnimi potrebami po tem zakonu so 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
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Sodobna izdaja Bele knjige o vzgoji in izobraZevanju (2011) namenja veliko
pozornosti nadarjenim u¢encem (Vzgoja in izobrazevanje nadarjenih u¢encev:
330-343). V 3. odstavku 12. ¢lena ZOsn (ZOsn, Ur. |. RS §t. 81/2006) je zapi-
sano, da se izobrazevanje uencev izvaja v skladu s zakonom, tako da jim Sola
prilagaja metode in oblike dela ter omogodi vkljucitev v dodatni pouk in druge
oblike individualne in skupinske pomodci. Dokument: Koncept odkrivanja in dela z
nadarjenimi u¢enci v devetletni osnovni Soli v Sloveniji (1999) natan¢no oprede-
ljuje nadarjene u€ence in procese odkrivanja nadarjenih uéencev; navaja temelj-
na nacela ter oblike in metode dela z nadarjenimi u€enci ter predvidene nosilce
posameznih nalog.

V Republiki Slovenji je obvezno izobrazevanje urejeno za otroke od 1.
do 9. razreda osnovne Sole, vendar Zakon o osnovni Soli omogoca hitrejSe
napredovanje,*' kar pomeni, da obvezno $olanje za uspes$nej$e u¢ence ne traja
9 let.

Slovenska Solska zakonodaja je pomembno izhodiS¢e razvoja koncepta in
dela z nadarjenimi u€enci v osnovni Soli. Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju
v Republiki Sloveniji (1995, 2011) poudarja pomen oz. nacelo enakih moznosti
in nediskriminiranosti ter moznosti izbire in spodbujanja izvrstnosti (ve€ v: Bela
knjiga 1995, 2011). Bela knjiga navaja tudi teznje po programski diferenciranosti,
s katero naj bi priblizali zahtevnost pouka razli¢nim zmoznostim, motiviranosti in
interesom ucencev (prav tam: 114).

Zakonodaja iz leta 1996 navaja, da moramo skrbno, nacrtovano in v skladu
z zakonom izvajati delo z nadarjenimi u¢enci. Zakon o Osnovni Soli (v nadalje-
vanju ZOsn 1996) z 2. ¢lenom opredeljuje cilje osnovnoSolskega izobraZzevanja.
Med cilji izstopata dva pomembnejda s podrocja razvijanja nadarjenih ucencev:
»Omogocanje osebnostnega razvoja u¢encev v skladu z njihovimi sposobnostmi
in zakonitostmi razvoja« (12. alinea prvega odstavka); »Razvijanje nadarjenosti
in usposabljanje za dozivljanje umetniskih del in za umetniSko izrazanje« (13.
alinea prvega odstavka).

ZOsn (1996: 879; 2006: 8662) v 11. €lenu opredeljuje otroke s posebnimi
potrebami in navaja, »da morajo biti otrokom s posebnimi potrebami zagotovljeni

programov z dodatno strokovno pomocjo ali prilagojene izobraZzevalne programe oziroma posebni pro-
gram vzgoje in izobrazevanja, ter uéenci z u¢nimi tezavami in posebej nadarjeni u¢enci. Otroci s poseb-
nimi potrebami, ki so usmerjeni v izobrazevalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno
pomocjo, v prilagojene izobrazevalne programe ali v posebne programe vzgoje in izobrazevanja, imajo
pravico do individualiziranih programov vzgoje in izobrazevanja. Osnovna Sola mora za izvajanje osnov-
noSolskega programa otrok s posebnimi potrebami zagotoviti strokovne delavce za pripravo, izvedbo in
evalvacijo individualiziranih programov« (ZOsn, Ur. I. RS §t. 81/2006).

31 79. ¢len ZOsn govori o hitrejSem napredovanju za u¢ence, ki dosegajo nadpovpreéne rezultate v uce-
nju in katerim mora osnovna $ola na predlog starSev, uciteljev ali Solske svetovalne sluzbe omogoditi, da
prej kot v devetih letih kon€ajo osnovnoSolsko izobrazevanje in s tem izpolnijo osnovnoSolsko obveznost.
O hitrejSem napredovanju u€enca odloca uciteljski zbor v soglasju s starsi (ZOsn, Ur. I. RS §t. 12/96).



Pravi¢nost in enakost ali nadarjen v »druZbi za vse« 313

ustrezni pogoji za njihovo vzgojo in izobrazevanje«. Otroci s posebnimi potreba-
mi so po zakonu tudi posebej nadarjeni u¢enci ...

V 12. ¢lenu ZOsn (prav tam: 2006) je v tretjem odstavku opredeljeno, kako
mora 3ola izvajati izobrazevanje posebej nadarjenih u€enceyv, ki naj bi se izvajalo
v skladu z zakonom tako, da jim Sola prilagodi metode in oblike dela ter jim omo-
godi vkljucitev v dodatni pouk in druge oblike individualne in skupinske pomo¢i.

18. ¢len ZOsn (prav tam) prikazuje moznosti prilagoditve obveznih in izbirnih
predmetov (prilagojeni programi) za uence s posebnimi potrebami..

20. ¢len ZOsn (prav tam) govori o razSirjenem programu osnovn Sole. Za nas
sta pomembna predvsem dodatni pouk in interesne dejavnosti.

Dodatni pouk je opredeljen v 23. ¢lenu ZOsn (prav tam), ki naj se organizira
za ucence, ki pri posameznih predmetih presegajo dolo¢ene standarde znanja.

79. ¢len ZOsn govori o hitrejSem napredovanju (prav tam) za ucence, ki do-
segajo nadpovprecéne rezultate v u€enju ...

Od 88. do 92. ¢lena ZOsn (1996, str. 879) so zapisane dolo¢be o moznostih
izobrazevanja na domu, kar odpira nove moznosti za nadarjene u€ence ter tiste,
ki terjajo izrazito individualiziran vzgojno-izobrazevalni pristop.

Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja (1996) navaja:

V 2. €lenu ... cilji ...1. alineja: »zagotavljanje optimalnega razvoja posame-
znika ne glede na spol, socialno in kulturno poreklo, veroizpoved, narodno pripa-
dnost ter telesno in duSevno konstitucijo«,

11. alineja: »... zagotavljanje enakih moznosti za vzgojo in izobrazevanje
otrok, mladostnikov in odraslih s posebnimi potrebami«,

15. alineja: »... omogoc€anje razvoja in doseganje Cim viSje ravni ustvarjalno-
sti ¢im vecjemu delezu prebivalstvag,

33. alineja: »sredstva za tekmovanja uc€enceyv, vajencev in dijakov ter Stu-
dentov visjih $ol in za posebne oblike dela z nadarjenimi.«*2

Koncept odkrivanja in dela z nadarjenimi u¢enci v devetletni osnovni Soli v
Sloveniji (1999) natan¢no opredeljuje nadarjene ucence in procese odkrivanja
nadarjenih u€encev; navaja temeljna nacela ter oblike in metode dela z nadar-
jenimi u€enci ter predvidene nosilce posameznih nalog. Glavne sestavine doku-
menta Koncepta so: (1) teoretske podlage, (2) postopek odkrivanja nadarjenih
ucenceyv, (3) nacela za delo z nadarjenimi ucenci ter (4) predlagane oblike dela
z nadarjenimi ucenci v vseh treh obdobjih osnovne Sole oziroma v srednjem
izobrazevanju. S Konceptom odkrivanja in dela z nadarjenimi uéenci v devet-
letni osnovni $oli (v nadaljevanju Koncept) in njegovo operacionalizacijo (2000,
2008) ter uradno sprejetimi spremembami in dopolnili morajo biti v slovenskem

%2 Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobrazevanja (1996). Dostopno na http://zakonodaja.
gov.si/rpsi/r05/predpis—ZAKO445.html (10. 10. 2011).
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izobrazevalnem prostoru temeljito seznanjeni vodstveni in svetovalni delavci
osnovne Sole. Operacionalizacija Koncepta odkrivanja in dela z nadarjenimi
ucenci v devetletni osnovni $oli (2000) je nastala na osnovi Koncepta odkrivanja
in dela z nadarjenimi u¢enci v devetletni osnovni $oli. VV gradivu so natan¢neje
predvideni in opredeljeni koraki uvajanja in izvajanja Koncepta, poleg tega so
predstavljene tudi osnovne aktivnosti, ki jih ti koraki vsebujejo, in sicer: (1) pri-
prava na uvajanje Koncepta na posamezni Soli, (2) odkrivanje nadarjenih ucen-
cev, (3) delo z nadarjenimi uenci in (4) analiza izvajanja programov, evalvacija
uresni¢evanja Koncepta ter dopolnjevanje in nacrtovanje novih programov.

4 SKLEPI IN PREDLOGI

Pregled nacionalnih zakonodajnih in programskih dokumentov v Republiki
Sloveniji kaze na prisotnost skrbi za socialno vklju¢enost nadarjenih u¢encev v
osnovnem Solstvu. Razli€ni zakoni in podzakonski akti, ki smo jih predstavili, na-
vajajo pomembnost izobrazevanja tovrstne skupine otrok, ¢eprav je na podrocju
operacionalizacije Se veliko vrzeli. Zakonska izhodi$¢a sicer poudarjajo pomen
oskrbe nadarjenih u€enceyv, prav tako se je v Sloveniji konceptualno poenotil po-
stopek prepoznavanja nadarjenih u¢encev, vendar ugotavljamo, da ($e) nimamo
razvitega specializiranega, enotnega kurikularnega modela oz. alternativne raz-
licice le-tega. Sledi spoznanje, da se morajo slovenske osnovne Sole prilagajati
notranjim administrativnim, pedagoskim razmeram pri pripravi posebnih progra-
mov vzgojno-izobrazevalnega dela z nadarjenimi ucenci.

Na tem mestu izpostavljamo dodatno pomanjkljivost, ki poleg zgoraj na-
vedenega kaze, da prav tako (Se) nimamo konkretnih empiri¢nih podatkov, ki
bi poglobljeno in nazorno prikazali dinamiko dela z nadarjenimi v slovenskem
izobrazevalnem prostoru. Na podlagi temeljitih raziskav bi namre¢ veliko lazje
umestili celostno podrocje dela z nadarjenimi v SirSi druzbeno-politi¢ni kontekst.
Ugotovitve ekspertne skupine (Koncept: Odkrivanje in delo z nadarjenimi u¢enci
v devetletni osnovni Soli, 1999) pa opozarjajo tudi na nekatere tehnicne in stro-
kovne ovire pri prepoznavanju in delu z nadarjenimi u€enci v osnovni 3oli ter
vprasljivo kompetentnost uciteljev za ocenjevanje nadarjenosti ter dolgotrajnost
in administrativno zahtevnost postopka identifikacije na radun dejanskega dela z
nadarjenimi u€enci (Jurisevi¢ 2010).

V petdesetih letih prejSnjega stoletja je Wolfle (1954) opozoril na to, da mora
Se tako Stevilen narod spostovati majhno skupino posameznikov, ki zaradi svojih
sposobnosti igrajo usodno vlogo v znanstvenem, industrijskem, tehnoloSkem in
kulturnem razvoju. Podobno je celih 50 let kasneje poudaril tudi predsednik azij-
sko-pacifiSkega zdruZenja za nadarjene in talentirane otroke v Singapurju prof.
Kuo Ching - Chih (2008). Ceprav je v Sloveniji identificiranih veliko nadarjenih
ucenceyv, Se nimamo konkretnih podatkov oz. specificne, mednarodno primerljive
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ocene stopnje udejanjanja razvijanja/socialne kohezivnosti tovrstne skupine
uencev. Na podlagi Stevilnih analiz utemeljeno menimo, da v slovenskem pro-
storu kljub Stevilnim napredkom na podrocju odkrivanja in nadaljnjega dela z na-
darjenimi u€enci ni dovoljSnje normativno sistematizirane skrbi za razvoj njihovih
sposobnosti ter mentalne in druge oskrbe. V slovenskem izobrazevalnem prosto-
ru je na podrocju socialne kohezivnosti in vrednotenja znanja Se vedno prevecC
vrzeli, kar potrjuje tudi pereci problem t. i. »bega mozganov, kjer najboljsi in
najbolj ambiciozni posamezniki odhajajo v tujino,* kjer so moznosti za njihovo
osebnostno in poklicno rast veliko boljSe kot v domaci dezeli. Sprememb na tem
podroCju ni mo¢ pri€akovati v hitrem ¢asu, vendar lahko pri€nemo z uvajanjem
slednjih Ze v rednem osnovnos$olskem izobrazevaniju, saj lahko s tem prepre€imo
izgubo potencialov, bodocih strokovnjakov, znanstvenikov.

Predlogi sistemskih reSitev ter usmeritve za nadaljnje znanstveno-raziskovalno
in pedagos$ko delo:

Prva izto€nica za nadaljnje raziskovalno delo se nana3a na spoznanje, da
imajo nadarjeni in talentirani u€enci enake pravice do razvojnega kurikuluma, ki
bo spodbujal njihove sposobnosti, temeljil na zadovoljevanju individualnih potreb
in sprejemanju drugacnosti. Sole morajo pri svojem delu upostevati in razvijati
predvsem zavest o individualnih potrebah sposobnejsih in uspesnejsih uéencey,
postopke za odkrivanje tovrstnih u€enceyv, longitudinalne raziskave, ki temeljijo
na spodbujanju razvoja u€encev, edukacijske strategije, ki so uporabne tako v
razredu (Soli) kot tudi izvenSolskemu delu. Kritika celotnega sistema pouceva-
nja nadarjenih u€encev se v slovenskem prostoru nanasa predvsem na to, da
k obravnavi problematike ne pristopamo holisticno. Pri delu s tovrstno skupino
u€encev ali individuumi moramo poskrbeti za ustrezen uéni nacrt, uéni model,
diferencirane vsebine in uéne cilje, visje standarde znanja ter Siroko paleto izbora
didakticno-metodi¢nih elementov, ki si jih lahko uditelji prilagajajo glede na spe-
cifike u¢nega predmeta. K temu pa moramo dodati obvezno spodbujanje ustvar-
jalnosti ter kriticnega misljenja.

Ucitelj bi moral izhajati iz koncepta na uéenca usmerjenega ucenja s prilago-
jenimi standardi znanj, individualiziranimi u€énimi pristopi s poudarkom na spod-
bujanju in zviSevanju kvalitete dela za vsakega individuuma. To pomeni, da bi

3 Konkretnih podatkov, ki bi osvetlili problematiko bega slovenskih izobrazencev v tujino, nimamo. E.
Kobal je leta 2000 opravil raziskavo, s katero je skus$al ugotoviti, kak§en je slovenski znanstveni potencial
v svetu. Ker so bili razpolozljivi podatki izredno pomanikljivi, ni priSel do klju¢nega seznama (Stevilka Se
zdale¢ ni dokonéna, zaenkrat se giblje pri Stevilu raziskovalcev z magisterijem ali doktoratom — 315). Sta-
tisti¢ni urad RS letno prikazuje podatke selitve v tujino, po katerih smo ugotovili, da se je od leta 2009 iz
Slovenije odselilo 34.725 slovenskih drzavljanov. Zadnji popis prebivalstva kaze, da ima visoko podiplom-
sko izobrazbo (magisterij ali doktorat) 16.388 (0,83 %) prebivalcev RS, visoko dodiplomsko izobrazbo pa
114.630 (5,82 %) od skupno 1.968.759 drzavljanov RS. Ugotavljamo, da se je v zadnjih dveh letih v tujino
odselilo 1,76 % slovenskega prebivalstva, med katerimi je posledi¢no tudi dolo€en odstotek tistih z visoko
izobrazbo. Dostopno na medmrezju: http://www.stat.si/ (4. 11. 2011).
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moral pripraviti in avtonomno, strokovno uporabljati individualiziran u€ni program
za ucenca, diferenciaran uéni nacrt z vi§jimi standardi znanja ter druga ucna
sredstva, Ki bi jih smiselno uporabljal v kombinaciji s pestrim naborom razli¢nih
strategij pouka (prilagojenim Zeljam, potrebam, zmoznostim in interesom ucen-
ca). Pri tem moramo poudariti strokovno, akademsko svobodo ucitelja podajanju,
prilagajanju strokovnih vsebin za u¢no uspesne ucence, pri izbiri najprimernejsih
ucnih metod in oblik ter u¢nih pripomockov pri pouku.

Tretja usmeritev poudarja pomen temeljite priprave u¢nega gradiva, ki bo
prilagojeno tudi nadarjenim in talentiranim u€encem. ZaloZbe in avtorji didak-
ticnega gradiva bi morali upostevati tudi potrebe in predvsem lastnosti tovrstnih
ucencey, razlicne vrste inteligence in predvsem visje sposobnosti, ki jih loCujejo
od povprecja ostalih vrstnikov.

Cetrti predlog se nanasa na zakonska izhodi$&a, ki bi jih morali normativno
sistematizirati oz. strokovno formalizirati s Pravilnikom odkrivanja in dela z na-
darjenimi u¢enci. V pravilniku bi se morali osredotociti tudi na razli¢na specificna
predmetna podrocja (naravoslovna in druzboslovna). Prav tako bi bilo smiselno
vzpostaviti ustrezno terminologijo na podrocju u¢ne uspesnosti in predvsem spe-
cificne nadarjenosti za dolo¢ena podrocja.

Nacela enotnosti, pravi¢nosti, enakih mozZnosti, vklju¢enosti in zagotavljanja
Solske uspesnosti za vse otroke so v Sloveniji temeljni standardi v organizaciji
in razvoju kakovostne osnovne 3ole. Razlike v u€encih je potrebno upostevati,
vendar na nacin, da se vsi u€enci razvijajo v najSirSem moznem okviru. Vsak
posameznik ima torej temeljno pravico razvijati svoje sposobnosti in morebitne
iziemne potenciale, kar mu mora prvovrstno omogociti drzava s svojim Solskim
sistemom in usmerjenostjo v razvoj »druzbe za vse«.
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