5 Katera vzgojna paradigma najbolje podpira
uresni¢evanje inkluzivnosti?

Irena Lesar

5.1 Uvod

Navkljub nenehnim prizadevanjem raziskovalcev, praktikov in tudi politikov,
inkluzivnost v Solskem sistemu Se vedno ostaja nejasno definirana, pogosto pro-
blematizirana in sporna tema tako v domacem (npr. Integracija/inkluzija v vrteu,
osnovni in srednji Soli, 2003; Zgaga, 2019) kot tudi v mednarodnem prostoru (npr.
Opertti idr.,, 2014; Hardy in Woodcock, 2015). Nedvomno je v tem kontekstu
ne-spregledljiv vidik Ze razli¢no definiranje $ol v posameznih druzbah, pa tudi
konceptualizacija tega podrodja druzbenega delovanja, ki se v nekaterih okoljih
bolj naslanja na anglo-amerisko, drugod pa na kontinentalno tradicijo (Medves,
1991a; Biesta, 2011). Ali drugace, ponekod so $ole opredeljene le kot izobrazeval-
ne, drugod pa kot vzgojno-izobrazevalne ustanove (Alexander, 2009), zaradi ¢esar
se tudi cilji Solanja in priporocljivi nadini njihovega doseganja v razli¢nih $olskih
sistemih precej razlikujejo.

Na mednarodni ravni se je konec prej$njega stoletja oblikovala zahteva po vpe-
ljevanju inkluzivnosti v Solske sisteme (UNESCO, 1994), v okviru katere je za
nase nadaljnje razmisljanje treba omeniti tri temeljne argumente’: (a) inkluzivno
izobrazevanje je ne le temeljna ¢lovekova pravica, marve¢ edino omogoca vzgo-
jo vseh za spostljivo sobivanje v druzbi raznolikih, (b) inkluzivno izobrazevanje
omogoca ponovno vzpostavljanje bolj pravi¢nega razmerja med $olo in druzbo ter
Solo in posamezniki, in ne nazadnje (¢) ni nedvoumnih dokazov, da se specifi¢ne
kategorije ucencev ucijo povsem drugace od veine oziroma da najucinkovitejse
ulenje poteka v homogenih skupinah (Lesar, 2019). Ker je prvi od argumentov
implementacije inkluzivnosti v $olske sisteme vzgojni in ker je vzgoja proucevana
v kontinentalni tradiciji, natan¢neje v okviru pedagogike, se zastavlja vprasanje,
kaksne moznosti doseganja tega cilja ponuja pedagogika. V tem prispevku bo zato
razmislek usmerjen v ugotavljanje, katera od prepoznanih vzgojnih paradigem
(Medves, 2007, 2015, 2018a, 2018b) najbolj podpira doseganje cilja spostljivega
sobivanja v druzbi raznolikih.

1 »Regular schools with this inclusive orientation are the most effective means of combating discriminatory
attitudes, creating welcoming communities, building an inclusive society and achieving education for all;
moreover, they provide an effective education to the majority of children and improve the efficiency and
ultimately the cost-effectiveness of the entire education system.« (UNESCO, 1994, IX)
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Pojmovanj inkluzivnosti je med razli¢nimi akterji mnogo, zato je za nadaljnje ra-
zumevanje razprave pomembno poudariti, da prispevek izhaja iz koncepta inklu-
zivnost kot transformacije Solskega sistema (Opertti idr., 2014), v okviru katerega
je »enako pomembna socialna participacija in obcutek pripadnosti skupnosti kot ucno
napredovanje« (Lesar, 2019, 53). Za implementacijo tega koncepta pa ne zadostu-
je le oblikovanje &m bolj objektivnih in relevantnih meril (vstopni pogoii, stevilo
vkljuenih druzbeno prepoznavnih marginaliziranih skupin uéencev? njihova u¢na
uspesnost oz. prehodnost v vi§je ravni Solanja ipd.), s katerimi v neredkih $olskih
sistemih sku$ajo prikazati uresni¢evanje inkluzivnosti, marve¢ je treba pozornost
nameniti zlasti procesom, ki vodijo do njegovega uresnicevanja. Pri tem pa moramo
upostevati, da gre za z objektivnimi kazalniki tezko merljive vidike tega komple-
ksnega procesa, o katerih bi morali povprasati vse vkljucene, e zlasti ucence. Ker se
torej v transformativni perspektivi posebej poudarja sam proces, saj je razumevanje
pri¢akovanj vseh ucencev v njihovih okoljih in okolis¢inah, njihovo spostovanje in
odzivanje nanje pot do resni¢nega doseganja inkluzivnosti (Opertti idr., 2014, 159),
je treba temeljito premisliti, s katerimi pedagoskimi koncepti lahko podpremo pro-
ces uresnicevanja inkluzivnosti. Zaradi osredoto¢enosti na Solski sistem in moznosti
njegove transformacije se bomo pri natanénej$em opredeljevanju inkluzivnosti na-

slonili na avtorje, ki inkluzivnost definirajo s pomodjo sistemske teorije.

5.2 Natanc¢nejse opredeljevanje inkluzivnosti s pomocjo
sistemske teorije

Pri opredeljevanju inkluzivnosti se praviloma izhaja iz Salamangke izjave (UNE-
SCO, 1994), v kateri se od drzav podpisnic zahteva, da oblikujejo koncept inklu-
zivnosti na nacionalni ravni, upostevajo¢ temeljne poudarke tega mednarodnega
dokumenta. Ti pa so neredko dvoumni oz. ne zadosti premisljeni, zlasti diskurz
posebnih potreb, individualisti¢na oz. esencialisti¢na perspektiva na posebne po-
trebe, medicinski in profesionalni diskurz ter vedji poudarek na poucevanju in
ucenju kot socialni in vzgojni dimenziji (ve¢ o tem v Lesar, 2018a; podobno tudi
Medves, 2017). Tu lahko is¢emo tudi razlog, zakaj so oblikovalci politik tako po-
gosto inkluzivnost zasnovali le kot odziv na otroke s posebnimi potrebami (Opertti
idr., 2014; Messiou, 2017) in naslanjajo¢ se na anglo-amerisko tradicijo (Medves,
1991a; Biesta, 2011) poudarjali le na raziskovalnih izsledkih (angl. evidence-based)

utemeljene uéinkovite metode poucevanja in posameznikov uéni napredek.

2 V besedilu, ki skusa v razmisljanju upostevati celotno Solsko vertikalo, bodo na konkretni ravni uporabljeni
izrazi, ki se bolj nanasajo na osnovnosolsko raven (npr. ucenec, uéitelj), pri ¢emer bodo praviloma misljeni
tudi vkljuceni v vrtce, torej otroci in vzgojitelji, in srednje Sole, torej dijaki in profesorji. V besedilu bodo tudi
uporabljeni izrazi samo v moski slovni¢ni obliki, ki pa veljajo za vse.
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Nekatere sodobnejse opredelitve sicer inkluzivnost opredeljujejo kompleksnejse,
npr. kot neprekinjen proces poveevanja prisotnosti, participacije in dosezkov vseh
otrok in mladostnikov v lokalnih $olah (Manchester, 2012). Cetudi je v Manche-
sterski definiciji opredeljevanja inkluzivnosti (prav tam) posebej omenjen vidik
participacije in ne le fizi¢ne prisotnosti v lokalnih Solah, pa v njej ne zasledimo po-
sameznikovega dozivljanja pripadnosti skupnosti. Ta vidik pa je zelo pomemben,
ne nazadnje tudi zato, ker nekatere raziskave dokazujejo pozitivne korelacije med
ob¢utkom pripadnosti in uéno uspesnostjo. Na zelo velikem vzorcu (242 $ol, cca
80.000 ucencev in 10.000 strokovnih sodelavcev, tudi administrativno osebje) so na
Danskem ugotovili mo¢no pozitivno korelacijo med doziveto (angl. experienced)
vkljucenostjo, torej ob&utkom pripadnosti, in uéno uspesnostjo (Qvortrup, 2016).
Zato je eno od pomembnejsih vprasanj, na katero bomo skusali v nadaljevanju najti
odgovor(e), kako lahko v $olah, za katere je znacilno zlasti teleologko in normativ-
no delovanje (Habermas, 1981 v Medves, 2018a), doseZzemo obcutje pripadnosti

skupnosti vseh ucencev?

Najbolj kompleksno pojmovanje inkluzivnosti ponuja ve¢dimenzionalni koncept
(Qvortrup in Qvortrup, 2018), ki v opredelitvi ne uposteva samo ve¢ ravni inklu-
zivnosti (fizi¢no oz. numeri¢no, socialno in psiholosko), marve¢ tudi razli¢na pri-
zoriséa in stopnje inkluzivnosti. A. Qvortrup in L. Qvortrup (prav tam) sta se pri
opredeljevanju inkluzivnosti naslanjala na Luhmannovo sistemsko teorijo. Pri tem
sta upostevala, da je za druzbe znacilna funkcionalna diferenciacija v podsisteme
in da v slehernem podsistemu poteka komunikacija v specifiénih kodih. Izobra-
Zevanje kot podsistem je npr. opredeljeno s kodo boljse/slabse znanje ucencev, pri
samem vrednotenju boljse/slabse znanje pa se izhaja iz odgovorov na vprasanje,
kaj se morajo otroci nauciti, da bi lahko participirali v druzbi. Toda to, kar sistem
izobrazevanja navede kot bolj$e znanje, je lahko v drugih funkcionalnih sistemih
opredeljeno kot irelevantno. Pri opredeljevanju inkluzivnosti sta upostevala tudi
Luhmannov koncept samo-reference, ki pojasni, da posameznik ni vezan le na eno
doloceno skupnost, marvec je svoboden v gibanju med razli¢nimi skupnostmi —
vkljuéenost in izkljucenost tako postaneta meta koncept. Nadalje sta pojmovanje
inkluzivnosti gradila na Luhmannovemu razlikovanju med (1) druzbo, (2) organi-
zacijami in (3) interakcijami, saj to omogo&a razumevanje uveljavljanja principov
vklju€enosti in izkljucenosti na razli¢ne nadine. Za interakcije pa je pomembna
komunikacija, ki resuje problem dvojne kontingence, torej vzajemne pomanjklji-
vosti védenja o mislih in delovanjih drugih ljudi (prav tam, 807-809). Na podlagi
teh izhodis¢ Luhmannove sistemske teorije izpeljeta za nadaljnje opredeljevanje

inkluzivnosti pomembne poudarke:
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a) Ne obstaja sistem — na druzbeni, organizacijski ali interakcijski ravni —, v ka-
terem bi ne potekali stalni procesi vkljucevanja in izkljucevanja. To implicira,
da vklju¢evanje nekoga vedno pomeni tudi izkljucevanje drugih, pa tudi da
odlo¢itev za vkljuenost v en sistem dejansko onemogoci istocasno vkljuce-
nost v nek drug sistem, da torej (samo)vkijucevanje predvideva tudi (samo)
izkljucevanje (poudarila I. L.).

b) Vkljucevanje nekoga v skupnost spremeni to skupnost in hkrati predstavlja
tveganje, da bi izkljucili nekoga drugega.

¢) Etiketiranje uéencev kot »vklju¢enih« samih po sebi je hkrati akt izklju¢evanja

(prav tam, 810).

Cetudi je v ve€ini definicij inkluzivnosti poudarek le na fizi¢nem procesu »preme-
$¢anja« nekoga iz enega konteksta v drugega oz. na numericni ravni (zlasti to velja
za definicije znotraj politi¢nega podsistema), pa avtorja opozarjata, da se je treba
preizprasevati tudi o tem, ali je ucenec druzbeno dejaven v skupnosti (socialna
raven) in ali se Cuti pripadnega skupnosti oz. je pripoznan od ostalih ¢lanov sku-

pnosti (psiboloska raven) (prav tam, 812).

Ker pa vklju¢enost ne pomeni samo biti ¢lan uéne skupnosti v razredu, marve¢
se odvija tudi v odnosih z drugimi ucenci in Solo oz. dogajanjem na $oli, avtorja
opozorita $e na druga prizoerisca, kjer tudi lahko govorimo o inkluzivnosti. Poleg
strokovno organizirane u¢ne skupnosti — pouka, se vprasanje vkljucenosti poraja
tudi v interakcijah znotraj razreda — med soSolci, potem na celotni $oli — tako med
ucenci Sole kot znotraj neformalnih dejavnosti, ki se odvijajo na $oli, in ne nazadnje

med posameznim ucencem in enim ali ve¢ odraslih (prav tam, 812-813).

Pri zadnji dimenziji, stopnji inkluzivnosti, pa opozarjata, da potrebujemo defini-
cijo inkluzivnosti, ki bo omogocala situacije, v katerih je ucenec lahko vkljucen v
nekatera druzbena prizorisca, a hkrati tudi izkljucen iz drugih, in tudi uposteva-
nje dejstva, da je ucenec vkljuéen do dolocene stopnje na kontinuumu od totalne
vkljuéenosti do totalne izkljucenosti. Ob tem se je treba zavedati, da totalna inklu-
zivnost ni niti dosegljiva niti moZna niti zaZelena, da je torej nemogoce oblikovati
»ne-izkljucevalni druzbeni prostor« (angl. exclusion—free social space). Totalna inklu-
zivnost pravzaprav pomeni tudi individualno nevidnost, kar pa ni zazeleno, saj je
pomembna tako individualna kot druzbena vidnost oz. prepoznavnost (prav tam,

814; podobno tudi Sidorkin, 2002).

Na osnovi teh treh dimenzij sta oblikovala matrico inkluzivnosti, ki je lahko v pre-
cej$njo pomod¢ pri naértovanju in proucevanju uresni¢evanja inkluzivnosti (Pregle-

dnica 1). V tej matrici ostaja sicer resna dilema pri »merilih« stopnje inkluzivnosti,
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zlasti socialne in psiholoske ravni udejanjanja inkluzivnosti, in v tem kontekstu
tudi dilema, kateri raziskovalni pristop, metodo in instrument uporabiti, da dobi-
mo ¢im bolj celovit vpogled v proucevano tematiko. Naslednja dilema pa je, kdaj
lahko govorimo, da je posameznik vklju¢en na nacin, da se tudi sam ¢uti pripadne-
ga in sprejetega ter uspesnega ¢lana skupnosti — ali je dovolj, da se to zgodi le na

enem prizoriscu inkluzivnosti ali bi se moralo dogajati na vecini oz. celo na vseh?

Preglednica 1: Matrica inkluzivnosti, dopolnjena z nekaterimi primeri iz slovenskih

$ol (Quortrup in Qvortrup, 2018, 815)

Raven inkluzivnosti Fizi¢éna oz. Socialna oz. Psiholoska oz.

Socialno prizorisce ...

numeri¢na

dejavnostna

dozivljajska

v okviru strokovno organizirane u¢ne
skupnosti — pouk

Merila stopnje
inkluzivnosti?

Merila stopnje
inkluzivnosti?

znotraj razreda kot kompleksnega
sistema interakcij — odnosi med soSolci

Merila stopnje
inkluzivnosti?

Merila stopnje
inkluzivnosti?

povezano s Solsko skupnostjo, vendar
ne formalni del te skupnosti — interesne
dejavnosti, varstvo

Merila stopnje
inkluzivnosti?

Merila stopnje
inkluzivnosti?

vezano na medosebne odnose med
u€enci Sole — druZzenje med odmori

Merila stopnje
inkluzivnosti?

Merila stopnje
inkluzivnosti?

vezano na medosebne odnose med
posameznim otrokom in enim ali ve¢

Merila stopnje
inkluzivnosti?

Merila stopnje
inkluzivnosti?

odraslimi — izvajanje DSP, oblikovanje
IP ipd.

Zanimivo je, da zlasti pri zadnji dimenziji — stopnja inkluzivnosti — avtorja v raz-
pravo vkljucita tudi vprasanje razmerja med individualnim in druzbenim oz. med
posameznikom in druzbo. To je namre¢ v pedagoskem polju ena od nevralgi¢nih
tock, Se posebej ¢e pedagosko zreduciramo na vzgojno-izobrazevalno dejavnost v
Solah. Sola namre¢ vedno Zeli na posameznika vplivati na nadin, da ga »primer-
no« oblikuje tudi kot druzbeno bitje, kot ¢lana konkretne drzave in ne samo, da
spodbuja in omogoca razvoj njegovih individualnih potencialov. V proucevanem
kontekstu je cilj posameznih Solskih sistemov, ki so se zavezali uresnicevanju inklu-
zivnosti, omogocanje ¢im bolj pravi¢nega Solanja vsem, torej omogocanje razvoja
vseh posameznikovih potencialov na nacin skupnega $olanja z vrstniki dolo¢enega
Solskega okolja, a hkrati tudi razvijanje zmoznosti spostljivega sobivanja v druzbi
raznolikih (UNESCO, 1994). Ni torej namen skupnega $olanja raznolikih obliko-
vanje ¢im bolj podobnih posameznikov, ki bodo ustrezali pri¢akovanjem druzbe,
kar je mogoce prepoznati v vseh preteklih koncepcijah vzgoje, ko »je bil clovek kot
posameznik vselej zgolj predmet vzgoje in nikoli ni mogel biti njen cilj« (Medves,

1991b, 116). Namen je namre vzgoja za spostljivo sobivanje oz. kot je Ze pred
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skoraj tridesetimi leti zapisal prof. Medves, vzgoja »z vidika priprave na soZitje in
ne z vidika izboljsevanja ¢loveka« (prav tam). Ker pa ¢lovek »ne more niti Ziveti
niti preziveti v samobivanju, temve¢ le v sobivanjug, si je treba izboriti »pravico
vzgajati za vedno nove forme sobivanja. [...] PriloZnost pedagoske znanosti danes
ni v tem, da i$¢e nove, trajne, obcecloveske, vecne vrednote in resnice, temve¢ da
si izbori pravico pripravljati mlade generacije proti vsem tak$nim dogmamc« (prav
tam, 117). Temeljno pedagosko vprasanje torej je, na kaksne nacine lahko vplivamo
na raznolike posameznike, ki so v dolo¢enem obdobju Zivljenja »prisiljeni« skupaj
z drugimi zelo raznolikimi posamezniki hoditi v Solo, da najdejo nacin spostljivega
sobivanja v tej medsebojni raznolikosti (zlasti kulturno, pa tudi genetsko pogoje-
ni) ter zmorejo razumeti in osmisljati ob&asno podrejanje nekaterih svojih speci-
ficnosti, Zelja interesov ipd. na racun spostljivega sobivanja. Receno z besedami
Meirieu-ja (2007 v Biesta, 2017, 58), kako obstajati v dialogu s svetom, ne da bi za-
sedli center sveta? Pri koncipiranju je treba torej paziti, da presezZemo sicer pogosto
navajana na otroka (angl. child-centered) oz. na kurikul (angl. curriculum-centered)
osredinjena pristopa, z na svet osredinjenim pristopom (angl. world-centered), v ka-
terem se sprasujemo, kaj pomeni biti subjekt v in s svetom, v dialogu z materialnim

in druzbenim svetom (prav tam).

Na podlagi Luhmanove sistemske teorije sta avtorja sicer uspela zelo celovito opre-
deliti inkluzivnost, ki vkljucuje tako fizi¢no, druzbeno kot psiholosko raven, nista pa
posebej izpostavila epistemologke. Ali je epistemoloska raven, v okviru katere lahko
vkljucenost opredelimo kot spoznanje (doZivetje) simetri¢nosti odnosa, iste identi-
tete, enake moznosti izbire ipd., pomembna? Za doseganje vzgojnega cilja inkluziv-
nosti — razvoj zmoznosti za spostljivo sobivanje v druzbi raznolikih — je pravzaprav
nujna. Pri ¢emer je treba posebej poudariti, da je razmislek o tej ravni nujen tudi v
procesu izobrazevanja uditeljev, saj epistemoloska prepri¢anja, ki jih je mogoce uskla-
diti s socialno-konstruktivisti¢nimi ali sociokulturnimi modeli u¢enja, najbolj spod-

bujajo inkluzivne pedagoske prakse in razmislek o njihovi izvedbi (Gajewski, 2017).

Pedagogom se v okviru predstavljenega koncepta postavlja vprasanje, koliko — ¢e
sploh? — in na kakSen nacin vplivati na dogajanje na razli¢nih prizoris¢ih inklu-
zivnosti, tudi tistih, kjer odrasli/u¢itelji nimamo najpomembnejse vloge ali celo
nobene? Nadalje se poraja dilema, do kolik$ne mere lahko Ze na sistemski ravni
(zakonodaja, kurikul, pravilniki, strokovna priporocila) spodbujamo uresnicevanje
tako kompleksno pojmovane inkluzivnosti? Z drugimi besedami, kako bi lahko
vzgojni uéinek podkrepili z druzbenimi pogoji Zivljenja, saj naj bi bil po prepri-
¢anju zlasti socialno-kritiénih pedagogov »vpliv stvarnega Zivljenja na formiranje

ljudi moénejsi kot vpliv naértne vzgoje« (Medves, 1991a, 114)?
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Ker je v sistemu izobrazevanja nespregledljiv pogoj doseganja inkluzivnosti omo-
gocanje ¢im bolj pravi¢nega Solanja vsem, si najprej poglejmo ugotovitve nekaterih

sodobnejsih raziskav o pravi¢nost in inkluzivnosti slovenskega Solskega sistema.

53 Raziskovalni izsledki o pravi¢nosti in inkluzivnosti
slovenskega Solskega sistema

Ze na drugih mestih (Medves, 2002a; Lesar, 2017) smo v teoretskih analizah do-
kazovali, da se liberalno egalitaren koncept pravi¢nosti, ki se usmerja v izenace-
vanje moznosti za razli¢ne vrste mobilnosti znotraj razslojenega sistema in je v
nasem Solskem sistemu prevladujo¢ (]J. Rawls), ne kaze kot najbolj konstruktiven
pri implementaciji inkluzivnosti. Samo pluralnost eti¢nih teorij (Krofli¢, 2003; Pe-
ek in Lesar, 2006; Medves, 2018) oz. upostevanje ve¢dimenzionalnega koncepta
pravi¢nosti (4 R-ji) (Liynch idr., 2009; Lesar, 2018) — ko poleg pravicnega razdelje-
vanja (socialnih) dobrin oz. redistribucije upostevamo Se spostovanje kulturnih razlik
v druzbi oz. rekognicijo, pa tudi participacijo, ki izhaja iz reprezenatcije, ter odgo-
vornost oz. skrbnost, ki izhaja iz relacionalnosti — bi lahko spodbudilo udejanjanje

kompleksnejsega pojmovanja inkluzivnosti.

In kaj lahko o »druzbenih pogojih stvarnega Zivljenja v nasih Solah« razberemo iz

dosedanjih empiri¢nih raziskav? Pri predstavitvi ugotovitev se bomo naslonili na

zgoraj predstavljeni vecdimenzionalni koncept inkluzivnosti (Qvortrup in Qvor-

trup, 2018), dopolnjen z epistemolosko ravnjo:

a)  Fizicna raven: delez identificiranih uéencev s posebnimi potrebami (v nada-
ljevanju UPP) v vecinskih $olah in $olah s prilagojenim programom se iz leta
v leto povecuje (Podatki ..., 2020); od 5583 UPP leta 2005 do 13.075 UPP
v Solskem letu 2019/20 (prav tam), kar je v skladu s predstavljenim pojmova-
njem inkluzivnosti Ze samo po sebi akt izklju¢evanja (Qvortrup in Qvortrup,
2018, 810) oz. stigmatizacije (Norwich, 2014). V tem kontekstu naj omenimo
$e ugotovitve analiz uspesnosti UPP iz vecinskih ol na nacionalnih prever-
janjih znanja (v nadaljevanju NPZ), ki Ze nekaj let kazejo, da UPP pri vseh
predmetih dosegajo ne le pomembno niZje rezultate kot njihovi vrstniki, am-
pak se je razkorak z dosezki ve¢inske populacije pri matematiki in slovens¢ini
pri isti populaciji UPP, ki so NPZ pisali kot Sestosolci in kot devetosolci, celo
nekoliko povecal (Letno poroéilo ..., 2019). Podobno kazejo raziskave uéne-
ga uspeha pri ulencih priseljencih (Kocbek, 2018; Sterman Ivanéi¢, 2019) in
tistih, ki se soo¢ajo z revé¢ino (Sterman Ivanci¢, 2019). Predvidene oblike po-
modi, ki jih v slovenskem $olskem sistemu drzava zagotavlja nekaterim identi-

ficiranim marginaliziranim, torej ne omogo¢ijo primerljivih (podobnih) u¢nih
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b)

d)

rezultatov, kar pomeni, da ne omogoc¢ajo izenacevanja moznosti, marvec je na
delu zlasti u¢inek stigmatizacije.

Socialna raven: vprasanje participacije ucencev v $olsko Zivljenje in delovanje
je mocno spregledano tako z vidika formalne urejenosti (Kodele in Lesar,
2015) kot z vidika udejanjanja v konkretnih okoljih (Rutar, 2013; Kodele,
2017). Nekateri pedagoski in vodstveni delavci na nasih osnovnih solah so
celo prepricani, da osnovnosolci $e niso zmozni participacije (Kodele, 2017),
kar kaze na potrebo ohranjanja asimetri¢nega odnosa tudi na tistih podro¢jih
Solskega delovanja, ki sicer formalno predvidevajo participacijo ucencev.
Psiboloska raven: v PISA 2015 in 2018 sodelujodi petnajstletniki iz Slovenije
so kljub nadpovpre¢nim dosezkom na bralnem, naravoslovnem in matema-
ti¢nem podrodju izrazali pomembno manjse zadovoljstvo z Zivljenjem, pa
tudi pomembno manjso pripadnost Soli, kot je povpredje v drzavah OECD.
Leta 2015 nadaljnje analize kazejo, da so slovenski petnajstletniki zaznavali
vecjo nepravi¢nost uditeljev kot njihovi vrstniki iz drzav OECD (Sterman
Ivanci¢, 2017, 174-175). Leta 2018 pa petnajstletniki od »wvseh sodelujocih
drzav pri uciteljih slovenscine zaznavajo najmanj opore v smislu, da imajo
ucenci obcutek, da se ucitelj zanima za vsakega ucenca, ponudi dodatno pomoc,
ko jo ucenci potrebujejo, pomaga ucencem pri ucenju in razlaga snov toliko casa,
dokler je ucenci ne razumejo. Na repu drzav je Slovenija tudi po odstotku ucencev
in ucenk, ki menijo, da je njibov ucitelj slovenscine navdusen nad poucevanjem
tega predmeta« (Sterman Ivanéi¢, 2019, 98).

Rezultati raziskave, narejene leta 2017 na 800 slovenskih osnovnosolcih (Raz-
iskava ..., 2017), pa kazejo, da tri Cetrtine (76 %) vprasanih ne hodi v $olo z
najvedjim veseljem, malo manj vprasanih (70 %) ocenjuje, da 3ola ni preved
zanimiva, skoraj dve tretjini (65 %) vprasanih pa se v $oli ne ¢utita upostevani
in razumljeni.

Epistemoloska raven: selekcija vsebin u¢nih predmetov, ki so neredko evro-
pocentrine, rasisticne, seksisticne (Skubic Ermenc, 2003; Ogulin, 2013), ter
prevladujoca enosmerna u¢na komunikacija, ki ohranja sholasti¢no formo
vednosti, podpirata ideolosko predstavo o eni sami »resnici«, predvsem t. i.
eksaktnih ved, kar ustvarja vzdusje nepotrebnosti kakrsnegakoli problematizi-
ranja, dialoga in s tem spodbujanja avtonomnega misljenja (Zadnikar, 1995).
Hkrati pa nevkljucenost ali podcenjujoca predstavitev dolo¢enih vsebin v ku-
rikulu otezi oblikovanje posameznikove identitete, zlasti pripadnikov nedo-

minantnih druzbenih skupin.

Tudi kvalitativne analize uveljavljenih (medinstitucionalnih, institucionalnih in

mikropedagoskih) praks, predvsem na podrocju $olanja UPP, ki je pri nas tudi
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najbolj podrobno opredeljeno, kazejo nekatere strokovno precej sporne in pogoste
prakse: ne-ukvarjanje z ufencem, dokler ne prejme odlo¢be o usmeritvi; izvedba
dodatne strokovne pomo¢i na nacin »pull-out«; neizvajanje timskega sodelovanja
med strokovnjaki; neparticipativne prakse dela z u¢enci in njihovimi starsi pri obli-
kovanju individualiziranih programov; neizvajanje strokovnih smernic (npr. izviren
delovni projekt pomocdi, koncept dela z uéenci z uénimi tezavami ipd.). Raziskave
kazejo tudi relativno slabo poznavanje strokovnih smernic dela z uéenci priseljenci
med pedagoskim kadrom na celotni vertikali in posledi¢no redko izvedene stro-
kovne ukrepe (Kocbek, 2018) ter prelaganje odgovornosti za u¢no uspesnost na
domace okolje. Iz teh raziskav in analiz je mogoce razbrati precej$njo diskrepanco
med strokovnimi priporo¢ili, sprejetimi na Solsko-sistemski ravni, in njihovim iz-
vajanjem, pri emer preseneca dejstvo, da nemalo nasih uditeljev sploh ne pozna (!)

nekaterih strokovnih smernic in priporocil pedagoskega dela.

Iz pregleda lahko zaklju¢imo, da realni druzbeni pogoji v slovenskih $olah vecino-
ma ne dosegajo ciljev inkluzivnosti (u¢na uspesnost, participacija, pripadnost, do-
Zivetje simetri¢nosti odnosov). Predstavljene ugotovitve vodijo do sklepa, da trenu-
tno »prepoznavna simbolna struktura« (Medves, 2018b, 49) $olajo¢im ne omogoca
identifikacije s spostljivim sobivanjem v druzbi raznolikih, marve¢ prej nasprotno,
saj je skoraj vsaka drugacnost uéenca na podro&ju ucenja ali vedenja v vsakodnev-
nem pedagoskem procesu »moteca« in delezna specifi¢nih, od veéine lo¢enih in

samo posameznikom namenjenih odzivov.

Cetudi je pri udejanjanju koncepta inkluzivnosti zelo pomembna §ir$a druzbena
oz. Solsko-sistemska raven, pa se klju¢ni procesi vendarle dogajajo znotraj razredov
in na institucionalni ravni. Ker se v pedagogiki sprasujemo ne samo, kako spodbu-
jati pedagosko delo uéiteljev v skladu z izbranimi vrednotami, marve¢ zlasti kako
dosedi, da uéenci sprejmejo dolocen (!) nabor vrednot kot lastnih smernic delova-
nja, bomo nadalje razmisljali o vzgojnih dejavnikih, medijih vzgoje, s katerimi lah-
ko sooblikujemo posameznika. Zato bo nadaljnji razmislek namenjen zlasti odgo-
varjanju na vprasanje, katera od vzgojnih teorij najbolj odgovarja na te izzive, torej

vzporejanje vzgojnih paradigem in ciljev inkluzivne vzgojno-izobrazevalne prakse.

5.4 Vzgojne paradigme in vzgojni cilji v konceptu
inkluzivnosti

Temeljno pedagosko vprasanje, ki mu je prof. Medves namenil nemalo svoje raz-
iskovalne pozornosti (Medves, 2000, 2002b, 2007, 2011, 2015, 2018a, 2018b), je,

kateri od stirih znanih dejavnikov vzgoje (ucitelj, u¢na vsebina, otrok in socialno
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okolje) je klju¢ni medij, ki »odlocilno posreduje, da se dogodi dolocen vzgojni uci-
nek, ki se kaze kot sprememba v zavesti in vedenju drugega« (Medves, 2018a, 5).
Pri tem je treba poudariti, da se vsi ti dejavniki prepletajo v vsaki vzgojno-izobra-
zevalni dejavnosti, da pa so se skozi zgodovino oblikovale razli¢ne pedagoske smeri
(herbartizem, duhoslovna oz. kulturna pedagogika, reformska in socialnokriti¢na
pedagogika), ki enega od vzgojnih dejavnikov razumejo kot kljuéni medij vzgoje.
Zato velja opozoriti,
da smisel razvoja paradigem o vzgoji ni v tem, da bi se jih vzgojitelj slepo
oprijemal, temve¢ v tem, da je teoretsko odprt in sposoben uporabiti v
praksi razli¢ne diskurze. Poznavanje teorije mu omogoca, da v praktic-
nem delovanju refleksivno — torej s teorijo podprto — §iri svoj prostor
in ima pri tem na voljo ve¢ kvalitativnih 'orodij'. Izbira v posamezni
vzgojni situaciji pa ni ve¢ predmet teorije, ne znanosti, ampak zdravega

razuma, to je uditeljeve prakti¢ne razsodnosti. (Medves, 2011, 158)

Ce strnjeno predstavimo ugotovitve $tevilnih analiz prof. Medvesa (2011, 2015,
2018a, 2018b), potem lahko zapidemo, da je herbartizem, ki je izgubil na velja-
vi med obema svetovnima vojnama, vzgojo razumel kot neposreden oseben vpliv
ucitelja, kot ponotranjanje njegove osebne drze in znacaja. Duhoslovni/kulturni
pedagogiki, ki je zacela izgubljati svojo mo¢ po drugi svetovni vojni, je medij vzgoje
predstavljala vsebina, ki jo preZema duhovno in kulturno izroéilo ¢loveske ustvar-
jalnosti, njeno ponotranjanje je uclovecevanje. Reformska pedagogika, ki predsta-
vlja odziv na razglasitev dvajsetega stoletja kot stoletja otroka (Ellen Key), gradi
na tezi, da je medij vzgoje otrok. Socialno-kriti¢na pedagogika, ki se je najbolj
uveljavila po drugi svetovni vojni, pa medij vzgoje prepoznava v socialnem okolju.
Pri slednji pa prof. Medves ugotavlja, da
ker ni razvila paradigme, socialnokriti¢na pedagogika ni niti na teoretic-
ni ravni zagotovila zadostnega koraka za avtonomijo $ole in ucitelja in
se je izpostavila nevarnost, da s Studijem socialnih razmer postaja uditelj
bolj odvisen od Solskega okolja kot ne in se lahko prej podreja tudi nje-
govi nerazvitosti (Medves, 2011, 155).

Prispevek socialnokriti¢ne pedagogike lahko zatorej prepoznamo bolj na po-
drodju politike izobrazevanja in normativnem podrocju kot na podrodju teorije
vzgoje (prav tam, 159). Pri herbartizmu in duhoslovni/kulturni pedagogiki prof.
Medves ugotavlja, da obe prepoznavata ucitelja kot pomemben dejavnik vzgo-
je. Zapide celo, da »kljub temu, da so samooblikovanje, samovzgajanje in samo-
izobrazevanje za kulturno pedagogiko pomembni ¢leni v oblikovanju ¢loveka

in skupnosti, je uciteljeva vloga kot vzgojitelja veliko bolj poudarjena kot pri
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herbartistih« (prav tam, 152). Duhoslovna oz. kulturna pedagogika »od ucitelja
terja ne le visoko moralno podobo, temveé¢ oseben odnos v sprejemanju wseh za-
kladov duha, to pomeni ne le razumevanje zgodovinskega stanja duha (bistorische
Betrachtung), ampak tudi sodelovanje pri njegovem soustvarjanju in prizadeva-
njih za razresitev 'sveta uganke'« (prav tam, 153). Kljub neredkim kritikam, da
bi otrok sploh lahko bil medij vzgoje, pa prof. Medves pokaze, da nobena od teh
kritik ne zadeva bistva paradigme, ki je v tem,
da je uspesnost vzgoje v konéni posledici stvar otrokovega izbora, katera
sporo¢ila v komunikaciji si bo prisvojil, saj je tisto, kar si zamisli vzgoji-
telj, kot pojasnjuje Luhmannov princip avtopoeti¢nosti, neuresnicljivo.
Vzgojitelj z discipliniranjem ali prisilo sicer lahko vpliva na otrokovo
vedenje, a samo zacasno, v vzgojni komunikaciji pa le spodbudi otroko-
vo avtopoeti¢nost, ne more pa vsiliti sprememb v strukturi zavesti kot

avtonomnem sistemu zavesti. (Luhmann v Medves, 2015, 15-16)

5.4.1  Vzgoja kot ponotranjenje vs. vzgoja kot komunikacija

Cetudi smo v zgoraj prikazanem pregledu vzgojnih paradigem razbrali, da je (bil)
proces ponotranjenja relevanten tako za herbartiste (ponotranjenje uciteljeve oseb-
ne drze) kot duhoslovce (ponotranjenje duhovnega in kulturnega izrocila), pa prof.
Medves (2018b) v svojih razpravah poudarja, da naj bi se med predstavljenimi
paradigmami danes odvijal spopad le med socialnokriti¢no, ki vzgojo razume kot
ponotranjanje prepoznavne simbolne strukture, in reformsko pedagogiko, ki pa
vzgojo razume kot komunikacijo (prav tam, 49). Socialni kontekst kot medij vzgoje
socialnokriti¢ne pedagogike oblikujejo
realna druzbena razmerja, ki uc¢inkujejo primarno, vzgoja je vpeta v ta
razmerja kot drugotno stanje. Predpostavka je, da druzbo obvladuje (za-
vedno ali ne) 'prepoznavna’ simbolna struktura, nekaksna enotna te(le)
ologija, ki sploh omogoca identifikacijo, saj se s simbolno neprepoznav-
nim ni mogoce identificirati in ga tudi ponotranjiti ni mogoce drugace

kot obliko vrednotnega kaosa. (Prav tam)

Sicer se strinjamo z ugotovitvijo prof. Medvesa, da socialno okolje oz. realni druz-
beni pogoji Zivljenja niso klju¢ni dejavnik doseganja vzgojnih ciljev, saj »koncepta
posnemanja in vzgoje ne gresta skupaj« (Luhmann v Medves, 2018a, 9), pa vendar
bi na podlagi predstavljenih raziskovalnih izsledkov morali v slovenskem $olskem
sistemu konceptualizaciji pravi¢nosti in inkluzivnosti v prihodnje nameniti po-
sebno pozornost. Slej ko prej se bo treba soociti z dejstvom, da (re)distributivni

koncept pravicnosti pravzaprav ohranja obstojeée nepravicnosti in ne omogoca
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odzivanja na vse razloge druzbene neenakosti — ekonomska, kulturna oz. statusna,
politi¢na in afektivna neenakost (Lynch idr., 2009). Da torej z ukrepi, ki jih (re)
distributivni koncept omogoca, ne moremo dose¢i niti izenacevanja moznosti za
razli¢ne vrste mobilnosti znotraj razslojenega sistema, kar je osnovni cilj tega kon-
cepta pravi¢nosti. Zato bo pod drobnogled treba vzeti tudi sam vzgojno-izobraze-
valni proces, ki z izbiro vsebin poucevanja, nacinov odlocanja o $olskem Zivljenju
in medsebojnih odnosih neredko generira neenakosti (prav tam). Cetudi socialno
okolje kot dejavnik vzgoje ne more biti kljucen pri doseganju cilja zmoznosti spo-
Stljivega sobivanja v heterogeni druzbi, pa je lahko simbolna struktura resna ovira

pri realizaciji inkluzivnosti v Solskem kontekstu.

Otrok kot medij vzgoje je prepoznaven znotraj reformske pedagogike, pa vendar
se je prof. Medves pri nadaljnjem analiziranju tega vzgojnega medija naslonil na
sistemsko teorijo Luhmanna, ki vzgojo razume kot sistem komunikacije (Medves,
2018b, 50). Ker odnos med socialnim sistemom in sistemom zavesti ni kavzalen in
ker je nedosegljiva naloga vzgoje, da prek sistema komunikacije vplivamo na obli-
kovanje sistema zavesti, je treba sprejeti, da se zavest vzpostavlja kot avtopoeti¢ni
sistem, da je torej otrok kljuéni medij vzgoje (prav tam).
To pomeni, da se v procesu komunikacije vsak posameznik odziva na
drugega po lastnih zakonih in z lastnimi filtri. Otroku torej moramo
ponuditi razli¢ne alternative odlo¢anja in v komunikaciji odpirati po-
glede na posamezne alternative brez namena, da katero od njih uveljavi.
Vzgojitelja zaznavamo samo kot spodbujevalca, ki pa z izbiro alternativ
vendarle postavlja okvire temu, kaj se bo lahko zgodilo. Na koncu pa je

odlo¢itev posameznika, ali se bo prilagodil ali uprl normam realnosti

(Luhman, 1991, 27-34; Luhmann, 2007). (Prav tam)

Da je komunikacija srz celotnega ¢lovekovega druzbenega in zasebnega Zivljenja
in da je komunikacija edina, ki ¢loveku omogoc¢a spreminjanje zunanjega sveta,
saj Cloveska zavest ne more neposredno vplivati na zunanji svet (Medves, 2018a,
9), je nekaj, s ¢imer se lahko strinja vsakdo. Toda kaksna oz. katera komunikacija?
Tako Luhmann kot Habermas, na ¢igar teoriji se je naslanjal prof. Medves pri
natanénej$em opredeljevanju tega nacina vzgojnega delovanja, soglasata, da je jezik
temeljni element komunikacije, saj je sporo¢ilna vrednost jezika bolj jasna, natanc-
na in nedvoumna kot katerakoli druga oblika komunikacije.

V sistemski in interakcijski teoriji je komunikacija samo interaktiven

medcloveski odnos, ki je — &e se izrazimo $e bolj elementarno — mo-

goca le v simetri¢nem odnosu medsebojnega pripoznanja enakoprav-

nih subjektov. V' razmerjih, ko so vloge v komunikaciji porazdeljene
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asimetri¢no, kar je obi¢ajno za razmerja v institucijah, $e zlasti pa v Soli,
se komunikacija tezko uveljavlja kot prevladujoéi ali globalni odnos.

(Prav tam, 9-10)

Ali je simetri¢nost odnosa edini pogoj, da komunikacija v $olah dosezZe »spremem-
bo v zavesti in vedenju drugega«? Kako mora biti izvedena komunikacija, da z njo

dosezemo vzgojne ucinke?

Habermasova komunikacija je deliberativna komunikacija, kar pomeni komuni-
kacija, znacilna za »svet Zivljenja«, ki mora potekati brez sklicevanja na avtorite-
te, nosilce ali zastopnike institucionalne mo¢i. To pomeni, da se tudi uéitelji oz.
strokovni sodelavci vkljuujejo po nacelih partnerstva in morajo dosledno uvelja-
vljati eti¢na pravila enakih mozZnosti izrazanja, poslusanja, kritike, argumentiranja,
predlaganja in demokrati¢nega odlo¢anja z glasovanjem (prav tam, 10). Medtem
pa Luhmannova teorija komunikacije omogoca regulacijo mehanizmov realnega
socialnega sistema v odnosih, vendar ko soglasje ni mogoce, ostajata ucitelj in uce-
nec vsak na svojem bregu. Bistvena razlika med njima je, da je pri Habermasu
pomembno spostovanje soglasij, dogovorov, odgovornost skupnosti, medtem ko
je pri Luhmannu poudarek na osebni odgovornosti za sprejete odloditve in izbire,
da gre torej za proces oblikovanja alternativ znotraj avtopoeti¢ne zavesti, ki mora
potekati brez prisile nadzora ali neposrednega vplivanja, tudi z mozZnostjo izrazanja
dvoma o vseh vprasanjih. Ce pri Habermasu komunikacija temelji na razumski
izmenjavi argumentov, saj morajo biti vsi predlogi, izrazi podpore in kritike racio-
nalno utemeljeni, pa pri Luhmannu udeleZenci niso dolzni utemeljiti svojih izjav,
merilo ni racionalnost, temve¢ diferencirana percepcija okolja: smisel komunikacije
pravzaprav ni soglasje, ¢im bolj je razli¢na, tem bolje je (prav tam). V svoji sistema-
tiéni analizi prof. Medves pokaze tudi slabosti obeh teorij komunikacije: izmikanje
kompromisni resitvi in soglasju, racionalizacija, podcenjevanje Custev, hotenja in
dozivljanja, premoc intelektualno sposobnejsih (Habermasova) ter anarhi¢nost, in-
dividualizem in narcisizem (Luhmannova) (prav tam, 13). Tem kritikam bi veljalo
dodati vsaj e eno, ki je vezana na osnovni pogoj obeh komunikacijskih teorij: po-
sameznikova zmozZnost uporabe jezika. Kako izvesti komunikacijo v primeru, ko je
uporaba prevladujocega jezikovnega nacina komuniciranja iz kateregakoli razloga

ovirana (npr. gluhota, afazija, drugojezi¢nost)?

Iz predstavljenih komunikacijskih teorij lahko zaklju¢imo, da sta obe teoriji, kljub
navedenim razlikam, pomembni pri doseganju vzgojnega cilja inkluzivnosti — raz-
vijanje zmoznosti za spostljivo sobivanje v druzbi raznolikih — saj se na nek na-
¢in dopolnjujeta. Habermasova teorija komunikacijskega delovanja, ki od u¢encev

poleg racionalnega utemeljevanja svojih izjav oz. predlogov, iskanja konsenzov in
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soglasnega sprejemanja odlocitev (socialnih pravil) zahteva tudi upostevanje do-
loZenih eti¢nih nacel (resnicnost izjav, iskrenost, ne-izogibanje temi in sprevra-
¢anje namena pogovora, spoStovanje izrazenih argumentov, priznavanje osebe
kot subjekta logi¢ne argumentacije) (prav tam, 10), posamezniku lahko omogo¢i
osmisljanje odpovedovanja ali druganega zadovoljevanja lastnih (trenutnih) Zelja,
interesov, ciljev ter dozivljanje pripadnosti skupnosti in participacijo. »V komu-
nikaciji se spostovanje drugega izraza s spostovanjem njegovega govora, njegovih
zmoznosti argumentacije, in ne z apriornim spos$tovanjem osebe. Eti¢ne vrednote
v komunikaciji imajo torej diskurzivni karakter, kar pomeni, da nastajajo v sami ko-
munikaciji« (prav tam). Ce pa upostevamo kritike Habermasove teorije komuni-
kacijskega delovanja (zlasti podcenjevanje ¢ustev, hotenja in dozivljanja ter premo¢
intelektualno sposobnejsih) in ne nazadnje, ¢ upostevamo, da cilj inkluzivnosti ni
ustvarjanje ¢im bolj podobnih pripadnikov druzbe, marve¢ tudi ohranjanje druz-
bene raznolikosti, potem je nujno komunikacijo v vzgoji in izobrazevanju nasloniti
tudi na Luhmannovo teorijo. Kot navaja prof. Medves, se je pod vplivom Luhman-
nove sistemske teorije oblikovala teza, da »komunikativne kompetence niso samo
jezikovni akt'« (prav tam), saj obstajajo situacije, kjer niti ni potrebno jezikovno
formuliranje, marve¢ Ze zaznava situacije izraza njen pomen (zlasti Custveno inten-
zivni primeri). Ce avtopoeti¢nost sprejmemo kot dejstvo, potem lahko o komuni-
kaciji kot odnosu govorimo, ¢e udelezenci med seboj brezpogojno sprejemajo kot
relevantna tako ali drugade izrazena dozivetja. Gre torej za sprejemanje »izrazanja«
drugega v pogojih absolutne simetrije (prav tam). Habermasova teorija komuni-
kacijskega delovanja spodbuja razvoj zmoznosti iskanja kompromisov, omajanje
samozadostnosti posameznika in tudi pripravlja na druzbeno participacijo (prav
tam, 12), torej je pomembna pri iskanju konsenzov skupnega bivanja. Luhmannova
teorija pa je pomembna Se posebej zato, ker razvija zmoznosti sprejemanja nase
raznolikosti, etike osebne odgovornosti za sprejete odlo¢itve oz. izbire in osebno
avtonomijo (prav tam), zato je nepogresljiva pri raziskovanju Zivljenja v heteroge-

nem okolju in iskanju oblik sobivanja v raznolikosti.

55 Sklepne ugotovitve

Sola odrascajoce vpeljuje v svet, ki se ji zdi vreden — zato imamo v $olskih sistemih
jasno poudarjene nekatere vrednote oz. vzgojne cilje, ki pa morda niso usklajeni z
vrednotami in vzgojnimi cilji drugih, zlasti druzinskih, etni¢nih, religioznih idr.
skupnosti, katerim ucenci tudi pripadajo. Ob tem velja spomniti, da je Sola pri nas
$e vedno opredeljena kot vzgojno-izobrazevalna ustanova in da se je Slovenija kot
podpisnica Salamanske izjave moralno zavezala, da bo uresni¢evala idejo inkluzije

in inkluzivne vrednote v $olskem sistemu. Kot vzgojno-izobrazevalna ustanova bi
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zato sleherna Sola morala oblikovati jasen vzgojni koncept, ki bi vkljuceval tudi

nacine doseganja (inkluzivnih) vzgojnih ciljev v skladu z zapisanimi vrednotami.

CCprav se strinjamo, da socialno okolje oz. realni druzbeni pogoji Zivljenja niso
kljuéni dejavnik doseganja vzgojnih ciljev, saj »koncepta posnemanja in vzgoje ne
gresta skupaj« (Medves, 2018a,9), pa ocenjujemo, da je za doseganje zlasti fizi¢ne in
socialne ter do dolocene mere tudi psiholoske in epistemoloske ravni inkluzivnosti
potrebno socialno okolje urediti na nacin, da bodo inkluzivne vrednote (pravi¢na
porazdelitev druzbenih dobrin, spostovanje, participacija, skrbnost in odgovornost)
vtkane v prepoznavni simbolni red Solskega delovanja (Lesar, 2018b). Z namenom
okrepitve socialnega okolja kot vzgojnega dejavnika bi morali kriticno prevetriti
najprej vse veljavne zakone, pravilnike ipd. (npr. kurikulum, ZOFVI, ZUOPP, Kri-
teriji za razvri¢anje OPP) in temeljito premisliti, ali je vztrajanje na minimalnih
standardih znanja kot klju¢ni kriterij vklju¢enosti v ve¢inske $ole in napredovanja
$e lahko konstruktivno. Tudi sama zagovarjam resitev, ki jo je nedavno zapisal prof.
Medves (2017, 22): »Vecinska osnovna $ola bi morala imeti mozZnost, da v sistemu
individualizacije in fleksibilne diferenciacije izvaja tudi program z znizanim stan-
dardom.« Ugotovitve o nekaterih utecenih praksah Zal neredko kazejo strokovno
sporne resitve, zato bi morali tudi temu podro¢ju nameniti nemalo pozornosti in
skozi prizmo vseh §tirih temeljnih druzbenih neenakosti (ekonomska, kulturna,
politi¢na, emocionalna) oz. v skladu s konceptom pravicnosti 4 R-ji (ve¢ o tem v
Lesar, 2018b) pokazati, kako bi v prihodnje morali delovati oz. urediti simbolni
red Solskega delovanja. Pri tem pa ne zaiti v juridizacijo Solskega prostora (IMed-
ves, 2018a), ko vrednote nadomescajo zakoni, pravila in ¢lovekove pravice, marveé
okrepiti strokovno utemeljena pedagoska delovanja, ki jih ponuja pedagogika kot
znanstvena disciplina (prav tam). To konkretneje pomeni okrepiti vlogo pouceva-
nja in ne poudarjati le u¢enja (prav tam; podobno tudi Biesta, 2006), kar povzroca
prevladujoca pedagoska psihologija, in namesto pragmati¢nih druzbenih koncep-
tov, ki jih preferira sociologija, okrepiti eti¢no-filozofske ter antropoloske podlage

pedagoskega delovanja (Medves, 2018a).

Kljuéni vzgojni cilj inkluzivnosti — razvijanje zmozZnosti za spostljivo sobivanje v
druzbi raznolikih — je relevanten za vse $olajoce, zato je inkluzivnost izrazito te-
meljno pedagosko vprasanje (Lesar, 2007, 2019; Medves, 2017). In ne glede na
to, da solo opredeljujeta zlasti teleolosko in normativno delovanje (Habermas v
Medves, 2018a), za kateri je znacilna asimetri¢nost v odnosu, analize prof. Medve-
$a pokazejo, da je v $oli prostor tudi za komunikacijsko delovanje: tako pri samem
poucevanju (t. i. komunikacijska didaktika, ki prispeva k dvigu osebne motivacije

za ulenje, k uspe$nemu sodelovanju) kot pri »ohranjanju sveta $olskega Zivljenja«
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(za uCence relevantni tematski pogovori, delovanje razredne skupnosti, odlo¢anje
z glasovanjem) in reSevanju konfliktov (vrstniska mediacija, zamenjava skupin,
presolanje, pogodbe o izobrazevanju) (prav tam). Komunikacija, ki poteka v sime-
tricnem odnosu medsebojnega pripoznanja enakopravnih subjektov in v skladu
z znanimi eti¢nimi naceli (enakih mozZnosti izrazanja, poslusanja, kritike, argu-
mentiranja, predlaganja in demokrati¢nega odlo¢anja z glasovanjem), je nedvomno
kljuéna za vzgojno delovanje, torej tudi za dosego vzgojnega cilja inkluzivnosti, saj

krepi zlasti socialno, psiholosko in epistemolosko raven inkluzivnosti.

Se vedno pa nismo odgovorili, kateri od v zgodovini prepoznanih vzgojnih dejav-
nikov (ucitelj, otrok, vsebina, socialno okolje ) je kljucen v komunikaciji? Cetudi z
»vsebinami« in dojetimi druzbenimi razmerami posameznik tudi lahko komunici-
ra in smo Ze zgoraj poudarili, da bi bil v tem kontekstu potreben temeljit razmislek
o posredovanih vsebinah kot tudi simbolni strukturi v nasih vzgojno-izobrazeval-
nih zavodih, pa to nista najpomembnej$a vzgojna dejavnika. U¢ite]j je tisti, ki v
vzgojni komunikaciji spodbudi otrokovo avtopoeti¢nost in z izbiro alternativ, ki jih
ponuja otroku v odlo¢anje, postavlja okvire temu, kaj se bo zgodilo. Zato se ucitelj
kaze vsaj tako pomemben dejavnik vzgoje kot otrok. Vsekakor ostaja odlocitev, ali
se bo prilagodil ali uprl normam realnosti, $e vedno otrokova (Medves, 2018b),
pa vendar je ucitelj tisti, ki otroka privede pred dilemo oz. zahtevo sprejemanja
odloéitve. Komunikacija, ki je po Luhmanu element socialnih sistemov, vkljucuje
razli¢ne psihi¢ne sisteme in ne more biti enota posameznega psihi¢nega sistema
(Luhmann v Seidl, 2004, 8). Hkrati pa je sleherna komunikacija sestavljena iz (a)
informacije, (b) izrekanja in (c) razumevanja, pri ¢emer je treba poudariti, da je
razumevanje opredeljeno s samo komunikacijo. Z drugimi besedami, Luhmann
ne omenja nobene oblike psihi¢nega razumevanja, ampak razumevanje na ravni
komunikacije (prav tam), zato je drug psihi¢ni sistem — v nasem kontekstu udi-
telj — enako pomemben, saj brez njega do razumevanja v komunikaciji ne more
priti. Odgovornost uditelja je torej »vznemirjanje zavestic, da se ta nadgradi z novo
strukturo (Luhman v Medves, 2018a), z novo osmislitvijo in dozZivljanjem znanja
(prav tam) — tudi ostali ucenci, ki vstopajo v komunikacijo, sicer lahko uéinkujejo

na ta nacin, vendar njim te odgovornosti ne smemo pripisati.

Kaksna pa bo nova struktura v zavesti otroka, tega ni mogoc¢e nadzorovati. Cev
procesu komunikacije ne vztrajamo samo pri izrekanju raznolikih doZivetij (Lu-
hman komunikacije ne pojmuje kot delovanje — Seidl, 2004, 11-12), marve¢ v do-
lo¢enih kontekstih pri¢akujemo tudi argumentacijo izreCenega in na podlagi bolj
prepricljivih argumentacij sprejemanje skupnih dogovorov (Habermas komunika-

cijo definira kot komunikacijsko delovanje — prav tam), potem s tak$nim procesom
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krepimo zvezo med razumevanjem in delovanjem, posledi¢no tudi med razumeva-
njem in posameznikovim odlo¢anjem. Uitelj je torej pri doseganju vzgojnega cilja
inkluzivnosti — razvijanja zmoznosti za spostljivo sobivanje v druzbi raznolikih
— enako pomemben dejavnik vzgoje kot otrok. Vendar ne toliko s svojo osebno
drzo in znacajem (kot v herbartizmu) ali z osebnim odnosom v sprejemaniju wseh
zakladov duha ter s sodelovanjem pri njegovem soustvarjanju in prizadevanjih za
razresitev »sveta uganke« (kot v duhoslovni pedagogiki), marve¢ je ucitelj zlasti
pomemben pri vzpostavljanju simetri¢nosti odnosa z uéencem in omogocanju ko-

munikacije v skladu z znanimi eti¢nimi naceli pri svojem pedagoskem delu.
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